LITERATUR - MEDIEN - DIDAKTIK

Intermediales Partnerlesen
(IM-PALS)

Leseforderung mit Medienverbund

Marc Kudlowski

FF Frank & Timme




Marc Kudlowski
Intermediales Partnerlesen (IM-PALS)



Sebastian Bernhardt (Hg.)
Literatur - Medien - Didaktik
Band 17



Marc Kudlowski

Intermediales Partnerlesen (IM-PALS)

Leseférderung mit Medienverbund

FF Frank & Timme

Verlag fiir wissenschalftliche Literatur



Umschlagabbildung: IM-PALS-Logo © Chrispy Simon 2024

Die Verdffentlichung wurde gefordert aus dem Open-Access-Publikationsfonds
der Humboldt-Universitat zu Berlin.

Der Band hat eine intensive Qualitdtspriifung und mehrere inhaltliche wie
formale Uberarbeitungsschleifen durch den Herausgeber der Reihe erfahren.

ISBN 978-3-7329-1135-6

ISBN Open Access 978-3-7329-8780-1
ISSN 2749-5620

DOl 10.57088/9783732987801

Creative Commons Namensnennung - 4.0 International
BY https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
© Marc Kudlowski

Herstellung durch Frank & Timme GmbH, 2025
Wittelsbacherstrafle 27a, 10707 Berlin
info@frank-timme.de

Gedruckt auf saurefreiem, alterungsbestandigem Papier.

www.frank-timme.de

Zugl.: Berlin, Humboldt-Universitat zu Berlin, Kultur-, Sozial- und Bildungswissenschaftliche
Fakultit, Dissertation, 2024, u. d. T.: Lesebereitschaft initiieren und stabilisieren durch IM-PALS.
Design research-basierte Studie zum Intermedialen Partnerlesen fiir einen habituellen
Nichtleser zur Férderung von Lesefliissigkeit und -motivation


https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Danksagung

Diese Dissertation ist nicht nur das Ergebnis jahrelanger wissenschaftlicher
Forschung, sondern auch das Produkt vielféltiger Unterstiitzung, die ich auf
meinem personlichen Marathon der Promotion erfahren durfte. Mein herz-
licher Dank gilt all jenen, die mich auf unterschiedliche Weise unterstiitzt
haben, denn ohne euch wire die Dissertation bestimmt nicht zu diesem er-
freulichen Abschluss gelangt.

Besonders danken méchte ich zunachst meiner Erstbetreuerin Petra Anders
und meinem Zweitbetreuer Michael Staiger, die mein Promotionsprojekt mit
groflem Wohlwollen, klarem Blick und wertvollen Impulsen begleitet haben.
Thre fachliche Expertise und ihr Vertrauen in meine Arbeit haben mafigeblich
zur Fertigstellung der Dissertation beigetragen. Wichtig ist mir, auch meiner
ehemaligen Erstbetreuerin Iris Kruse fiir die Einfithrung in den wissenschaft-
lichen Diskurs sowie ihre jahrelange Unterstiitzung und Geduld zu danken.

Ich danke zudem sehr herzlich Sebastian Bernhardt fiir die Aufnahme mei-
ner Arbeit in die Reihe Literatur — Medien - Didaktik sowie das detaillierte
und wertschitzende Feedback fiir die Publikation. In diesem Zusammenhang
mochte ich mich auch bei Astrid Matthes und Oliver Renner fiir ihre Zuge-
wandtheit und Ausdauer bedanken. Ich habe mich vom ersten Kontakt an
beim Verlag Frank & Timme richtig aufgehoben gefiihlt.

Fiir die grofiziigige finanzielle Unterstiitzung der Open-Access-Publikation
bedanke ich mich bei der Universitatsbibliothek sowie der Kultur-, Sozial-
und Bildungswissenschaftlichen Fakultit der Humboldt-Universitét zu Berlin.
Ohne beide Forderungen wire eine freie Zuganglichkeit dieser Arbeit nicht
moglich gewesen.

Ein besonderer Dank gilt Elisabeth Hollerweger und Alisa Blachut, die das
Manuskript mehrmals mit scharfem Blick, sprachlicher Sensibilitat und viel
Geduld gelesen und verbessert haben. Meinem Freund Chrispy Simon danke
ich fiir das IM-PALS-Logo und seine weiteren kreativen Visualisierungen, fiir
die ich meine Gedanken immer wieder auf den Punkt bringen musste.



Danksagung

Von Herzen danke ich zum Schluss meiner Familie, meinen Freunden
und Kolleg:innen fiir ihre stetige Unterstiitzung, ihr Vertrauen und ihre un-
ermiidliche Ermutigung. Sie haben mich mit steter Zuversicht in der — auch
fiir sie — unermesslich lange wahrenden Promotionsphase begleitet. Wenn ich
selbst lahm wurde oder an mir zweifelte, waren sie fiir mich da und brachten
mich zuriick auf die Strecke.

Gewidmet ist diese Arbeit Boris und allen anderen Kindern, die Probleme
mit dem Lesen haben. Boris, ich danke dir sehr fiir die gemeinsam geteilten
Erfahrungen - diese werden auch weiterhin meine Forschung antreiben.

Stand der Quellen: September 2023

Minster im Juli 2025 Marc Kudlowski



Inhaltsverzeichnis

DANKSAZUNG ...eeveenerrercereeraecteareeneasaeessseessssesesssassesssasaessssassenes

1 Einleitung: Bestandsaufnahme zur
(medienintegrativen) Leseférderung in Deutschland .................

2 Darstellung der Ausgangslage, Teil 1:
Audiovisuell-orientierte Sozialisation im Medienverbund .........

2.1 Mediale Praferenzen und Kompetenzen
im Grundschulalter ..o
2.1.1 Zur Bedeutung des Fernsehens und des Buchs
FUr KINdEr oo
2.1.2 Zum Einfluss des Fernsehens auf das Lesen .................
2.1.3 Erstes Zwischenfazit: Fernsehen und Lesen verbinden
2.2 Kinderliterarische Medienverbiinde ........cc.cccoeeunienicnieinecnnes
2.2.1 Etymologische Dimension: Der Gesamtkomplex ..........
2.2.2 Konzeptionelle Dimension: Das Script ......cc.coceeevvurenenee
2.2.3 Historische Dimension: Exemplarische Entwicklungen ...
2.2.4 Kommerzielle Dimension:
Verwertung und Markenbildung .........ccccooecvininneaee.
2.2.5 Asthetische Dimension: Gegenwirtige Strategien .......
2.2.6 Genetische Dimension: Ausgangs- und Leitmedium ....
2.2.7 Partizipative Dimension (Subjekt-Exkurs):
Spielen zu Medienerfahrungen .........ccoovoeevncnccnennn.
2.2.8 Zweites Zwischenfazit:
Das Angebot lernforderlich nutzen ........c.cccccoevvicicnnce.
2.3 Medienverbundrezeption und Unterricht .....cccccoooererrnnnnnnnns
231 Intermedialitat ..coceereerreerreeiriereieeieeeeeeeeeae
2.3.2 Medienverbundpraktiken und ihre Motive ....................
2.3.3 Medienverbundintegration im Deutschunterricht ........



Inhaltsverzeichnis

2.3.4 Drittes Zwischenfazit: IML als mediendidaktisches
Basisverfahren fiir das zu modellierende
medienverbundintegrative Leseférderarrangement... 86

2.4 Der kinderliterarische Medienverbund ,Momo“ .................... 87
2.4.1 Konzeptionelle und historische Dimensionen ............ 88
2.4.2 Asthetische und genetische Dimensionen ................ 95

3 Darstellung der Ausgangslage, Teil 2:

Modellierungen und Konzepte zur Leseférderung .................... 103
3.1 LeSeKOMPELENZ ..uuimiiiiiiieee et 104
3.2 Zwei-Wege-Modell des Lesens (Dual-Route-Model) ............. 107
3.2.1 Derindirekte Weg .....cccceveviieerrrineeerneceiesnecienene 108
3.2.2 Derdirekte Weg ..o 109
3.2.3 Das mentale LexiKon .......coviiriinineneninenineseeeeeenne 110
3.2.4 KONtexte ..cccvviviiiniiiniiiiiinccc e 111
3.3 LeseflusSigKeit . ..ccovirueuereeiciereeie e 112
3.3.1 Zentrale Funktion: Briicke zum Textverstehen .......... 116
3.3.2 Spezifische Funktionen der vier Dimensionen
und ihre Diagnostik ........cocoeeuerneeeinncneeerreeeeenes 119
3.3.3 Zusétzliche Funktion:
Direkte Diagnostik des Textverstehens ..........cccc....... 133
3.4 Motivationale Bedingungen des Lesens .........cccccoevercncuernenenee 135
3.4.1 A-, extrinsische und intrinsische Motivation .............. 138
3.4.2 Zusammenhange zwischen Bediirfnissen
und Motivationsformen .........ccoceeevnnccennencennnenes 143
3.4.3 Attribution, Selbstkonzept und Selbstwirksamkeit ... 144
3.4.4 Perspektiven fir die Férderung ..........cccccocvecuvcuncincanes 150
3.5 Strukturen und Forschungsbedarfe
der schulischen Leseforderung ........cooovceeeeenenccienncnccinnenes 151
3.5.1 Leseschwache Schiiler:innen .......coccoovniiinninnnnn. 154
3.5.2 Textoberflichenkomplexitat .........ccccevvrrrcrrrrrrirennnnn. 156
3.5.3 Lautleseverfahren ..., 159



Inhaltsverzeichnis

3.5.4 Viertes Zwischenfazit:
Lesestandem als lesedidaktisches Basisverfahren
fir das zu modellierende medienverbundintegrative
Leseférderarrangement .........cccocoeveeeneeeneeeeneeeineennnes

4 Fragestellung und Forschungsziele ..........ccccovecinnccccnncncncne.

5 Darstellung und Auswertung ...........ccooevceeereccenrscnceesncnceesnnes

5.1 Entwicklung eines medienintegrativen
Intensivforderverfahrens mit professionellem Lesetutor .....
511 ZIele e
5.1.2 Fachwissenschaftliche, fachdidaktische und
padagogische Anforderungen an die Lehrperson .......
5.1.3  Methodik .c.ceueeemieiricincirecrcrecrcccecene
5.2 Forschungsmethoden .........ccoovoiennnceennceeercceenenes
5.2.1 (Educational) Design Research ........ccccccoovvriurrrnrunnnen.
5.2.2 Ethnografisch-phanomenologische
Vignettenforschung ...
5.3 VOrgehenSWEISE .....couveurueurireniirieiriieieies et
5.3.1 Einzelfallstudie ........cocooeveinininiecnerrecccenns
5.3.2 Mixed Methods .......cooceuveernicrniernecirecinieneeieeieenn.
5.3.3 UV und AV des Arrangements ......cccceceeereeeeeeerereseennn.
5.4 Rahmenbedingungen und Gegenstandsauswahl ...................
5.4.1 Schule und Umfeld ......cccoovemmniiniecinriecccenns
5.4.2 Teilnehmer der Studie .......cocoeeevneecrncecerrecen,
5.4.3 Vorausgegangene Feldkontakte .......c.c.ccovvinininininenc.
5.4.4 Auswahlbegriindung des Medienverbunds ,Momo“ ...
5.5 Auswertung der Daten .......ccccecvreeueureneneieueineneeiesereeieieenenes
5.5.1 Vorbemerkungen ..........cccooeerneeennenceieenseeenen.
5.5.2 Datensampling und -aufbereitung .........ccccocoevereunence.
5.5.3 Vertiefungsdesign (QUANT - QUAL) .....ovvrrerrerrnnc.



Inhaltsverzeichnis

6 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse.................... 357

7 Fazit und Ausblick .......ovivvivrnnnnniiccccccccisssnnnes 365
8 Nach dem Abspann: Und was ist mit Boris?

Die Follow-Up-Vignette .......ccocoivnmirinnicrinnercsisnescsnssnnenees 371

9 Literaturverzeichnis ... 375

9.1 Primarmedien ....cccieiniernieneee e 375

9.2 Sekundarliteratur ........coccoveneeneeneenneenieneeneeneenneennes 375

10 ANRANG ccoeeevvvereneneeeesssssssssesssssssssssssssssssssssssssessssssssssasssssesees 449

10.1 Abbildungsverzeichnis ........ccccceovreeennnceerceeeceenenee 449

10.2 Tabellenverzeichnis .........cccooiierrinrieerrreercee e 450

10.3 Pra-Pratest: SLS 1-4 (3. KL, 2. Hj.) covvvvvveveveeeeeeeeeeeeeseeeeeeeeennnnee 452

10.4 Lautleseprotokolle .........coeieieieiririniririiiee e 454

10.4.1 Ratingmanual .....ccovveeuenniieercee e 454

10.4.2 Beispiel fiir ein Lesetranskript .......ccccovverererurencceennnn. 461

10.5 Nicht ausgewertete Vignetten ........cccocccoveeveerveniveervencenennn. 462

10.5.1 S-PRE-0 - Stolz sein:
slch weid noch alles tiber RONJA!" .......c.covviveverninnen. 462

10

10.5.2 S-PRE-1 - Kompetent sein, ohne zu lesen:
,lch wollte einfach ein bisschen mehr erzihlen,

alsich gelesen hab .." .o 463
10.5.3 S-7 - Auf der Seite des Buchs sicherer werden:

,Siehst du, zu KLein!™ oo 464
10.5.4 S-11 - Aufmerksam fir Details:

,Hier steht es, in diesem Teill” ...c.cooveveeeeeieeeeeeeeee, 467
10.5.5 S-17 - Von Protest ist nun keine Spur mehr ............... 469
10.5.6 S-POST-4 - Zuschreibungen aus der Vergangenheit

iiberwinden: ,Das war [...], also Fuck You!" ................ 473



1 Einleitung:
Bestandsaufnahme zur
(medienintegrativen)
Leseforderung in Deutschland

Abstract

In Kapitel 1 wird der Forschungsstand zur Leseforderung in Deutschland skizziert und
in den Aufbau der vorliegenden Studie eingefiihrt. Ziel der Studie ist die modellhafte
Entwicklung und Evaluation eines medienverbundintegrativen Intensivférderverfah-
rens, das leseschwachen Schiiler:innen positive Erfahrungen mit dem Lesen und einen
Zugang zu Literatur in Buchform erdffnet. Hierzu wird ein kombiniertes Lernarran-
gement aus kinderliterarischem Medienverbund und Lautlesetandem entwickelt. Die
Evaluation erfolgt am Einzelfall Boris, einem disfluenten und habituellen Nichtleser am
Ende der vierten Klasse, der exemplarisch fiir etwa ein Viertel der deutschen Schiiler:in-
nen steht, die die Grundschule mit unzureichender Lesekompetenz verlassen - hiervon
besonders betroffen sind Jungen mit Migrationsgeschichte aus soziodkonomisch be-
nachteiligten Familien. Die Studie ist in zwei grofle Teile gegliedert: Erstens eine zwei-
teilige Aufarbeitung des Forschungsstandes in den Bereichen ,,audiovisuell-orientierte
Sozialisation im Medienverbund“ (Kapitel 2) sowie ,,Modellierungen und Konzepte
zur Leseforderung® (Kapitel 3), und zweitens die ,Darstellung und Auswertung“ der

empirischen Studie (Kapitel 5).

Keywords: Leseforderung; Medienverbund; Lautlesen; Evaluation; Einzelfallstudie;

Nichtleser:innen; Grundschule; Jungen; DaZ
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1 Einleitung

Wer das Lesen fordern will, sollte auf die Diffamierung der Neuen
Medien verzichten. Wer das Lesen fordern will, sollte es nicht als
eine vom Verfall bedrohte Preziositét hinstellen. Leseférderung ist
keine ,Notoperation; sondern eine Daueraufgabe, weil sie sich auf
eine nicht leicht zu erwerbende Kompetenz und auf eine perma-

nent fragile Praxis bezieht. (Hurrelmann 1995b, 21)

Leseforderung ist eine zentrale und auf Dauer gestellte Aufgabe von Schule in
Deutschland. Dennoch kénnen am Ende von Klasse 4 ein Viertel aller Schii-
ler:innen nicht richtig lesen (vgl. Lorenz et al. 2023, 84). Schlimmstenfalls steu-
ern damit fiinf von zwanzig Schiiler:innen einer Grundschulklasse auf funk-
tionalen Analphabetismus in der Zukunft zu, denn sie werden ihren geringen
Grad an Literalisierung nicht mehr ohne Weiteres kompensieren konnen.' Auf
dieses Problem hat 1993 bereits die Wiener Langsschnittstudie eindringlich
aufmerksam gemacht (vgl. Klicpera/Gasteiger-Klicpera) — also schon knapp
zehn Jahre vor dem (ersten) PISA-Schock, der dem hiesigen Bildungssystem
ein unerwartet erschreckendes Spiegelbild vorhielt. Das Etikett gering litera-
lisiert geht fiir das Individuum mit einer Gefahrdung von Zukunftschancen
einher und bedeutet, dass die eigene Lesekompetenz zu gering ausgepragt
ist, um ldngere, zusammenhingende Texte zu verstehen (vgl. Ludwig 2019,
39). Dies ist alarmierend, denn das Lesen stellt auch und gerade in unserer
»Mediengesellschaft“ (Imhof et al. 2004, 10) noch immer eine unverzichtbare
Kulturtechnik dar (vgl. Fritz 1991, 6; Saxer 1993, 332; Dahrendorf 1996, 8-9;
Rossbacher 2010, 25; Hurrelmann 2015, 22). Hinsichtlich geringer Literali-
sierung gelten Kinder aus Familien mit niedrigem soziodkonomischen Status
als gefahrdet - insbesondere Jungen mit Migrationsgeschichte (vgl. Naumann
et al. 2010, 46; Graf 2011, 68; Hurrelmann 2013, 161; Diedrich et al. 2019;
Weis et al. 2019b).2 Dass der Erfolg im Lesen nach wie vor eng mit der sozi-

1  Beider Gruppe der funktionalen Analphabet:innen handelt es sich Binder (1993, 29) zufol-
ge um Personen, ,die zwar einmal im Lesen und Schreiben unterrichtet wurden, es jedoch
weitgehend wieder verlernt haben, so dafl sie weder imstande sind, einen kurzen einfachen
Text zu lesen noch selbst zu schreiben®.

2 Der Begriff ,Migrationsgeschichte wird in dieser Arbeit dem Begriff ,Migrationshintergrund®
vorgezogen, da er eine biografische und historische Perspektive eréffnet und individuelle
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1 Einleitung

alen und kulturellen Herkunft, dem 6konomischen Hintergrund sowie dem
biologischen Geschlecht zusammenhingt, stellten fiir Deutschland alle ent-
sprechenden PISA-Studien von 2000, 2009 und 2018 fest (vgl. Baumert et al.
2001; Klieme et al. 2010; Reiss et al. 2019).

Die von den genannten Bedingungsfaktoren betroffenen, leistungsschwa-
chen Leser verschlechterten sich in den IGLU- und PISA-Studien von 2021
bzw. 2018 im Vergleich zu den vorangegangenen weiter (vgl. McElvany et al.
2023, 15; Weis et al. 2019a, 47). Damit besteht in Deutschland im internatio-
nalen Vergleich eine besonders grofie Differenz zwischen leistungsschwachen
und leistungsstarken Leser:innen in der Sekundarstufe (vgl. ebd., 60-62). Un-
terdessen zeigen die Ergebnisse der IFS-Schulpanelstudie von 2016 bis 2021,
dass die Kluft bei Grundschulkindern unter Pandemiebedingungen nicht
grofler geworden ist. Dies geht jedoch mit einer Verschlechterung sowohl der
leisstungsschwachen als auch der leistungsstarken Gruppe einher — und zwar
im Mittel um ein halbes Schuljahr (vgl. Ludewig et al. 2022, 18). Dadurch
wuchs die Gruppe der leseschwachen Viertkldssler:innen erstmals auf {iber
ein Viertel, genauer 28 Prozent, an (vgl. ebd., 13). Dieses Ergebnis wurde in
der jiingsten IGLU-Studie naherungsweise mit 25,4 Prozent repliziert, was
eine Zunahme von 6,5 Prozent im Vergleich zu 2016 bedeutet (vgl. Lorenz et

wie strukturelle Dimensionen von Migration beriicksichtigt, ohne dabei implizit eine Ab-
weichung von einer vermeintlich homogenen gesellschaftlichen Norm zu markieren. Der
Begriff ,Migrationshintergrund® findet daher ausschliefllich im Zusammenhang mit Zitaten
Verwendung.

3 Gewiss ist das auf die kognitiven Teilfdhigkeiten reduzierte Konzept von Lesekompetenz, das
den IGLU- und PISA-Studien zugrunde liegt, kritikwiirdig. Denn Lesen ist weitaus mehr, als
die zweckrationale, korrekte Informationsaufnahme aus Texten. Gleichwohl sind ausgewhl-
te Befunde aus groflangelegten Bildungsvergleichsstudien wie IGLU und PISA im Rahmen
dieser Einleitung zitiert, da sie deutlich machen, wie schwach ein nicht unwesentlicher Anteil
von deutschen Schiiler:innen liest und dass das Wissen hieriiber zu keiner wesentlichen Ver-
besserung der gemessenen Anteile von Lesekompetenz im Zeitraum von 20 Jahren gefiihrt
hat. Es liegt auf der Hand, dass Deutschland in dieser Hinsicht kein Erkenntnis-, sondern
ein Umsetzungsproblem hat. Die regelméf3ig — vor allem von der empirischen Bildungsfor-
schung - vorgenommenen, groflangelegten Erhebungen zur Lesekompetenz bilden inso-
fern wiederkehrend den Ist-Zustand und sein faktorielles Zustandekommen ab, ohne dabei
jedoch ausreichend auf die ,Verbesserungskomponente“ (Helmke/Helmke/Schrader 2007,
52) einzugehen. Dazu konnte gehdren, wie Ressourcen in die Entwicklung von weiteren
Leseforderkonzepten zur Erreichung eines bis dato nicht niher definierten Soll-Zustandes
investiert werden miissten.
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1 Einleitung

al. 2023, 75-76). Paradoxerweise verband die leistungsstarken und leistungs-
schwachen Leser:innen bereits vor der COVID-19-Pandemie, dass sie im
Durchschnitt nicht gerne lesen. Dementsprechend ist die Freude am Lesen -
eines der sechs Ziele fiir den Umgang mit Literatur nach Spinner (2010b) - in
den leistungsschwichsten OECD-Landern, z.B. Mexiko, stirker ausgepragt
als in Deutschland (vgl. Diedrich et al. 2019, 87).*

Wenn nicht wenige Kinder in der Grundschule® Gefahr laufen, geringe
Lesekompetenzen auszubilden - und das seit nunmehr {iber zwanzig Jahren
empirisch dokumentiert —, insbesondere jene, die nicht gut und nicht gerne
lesen, ménnlichen Geschlechts sind sowie in sozial benachteiligten Lagen
aufwachsen, bedarf es geeigneter Forderkonzepte fiir die Unterrichtspraxis.
Denn angesichts der erwdhnten Befunde muss dort noch immer von einer
unzureichenden Passung zwischen kognitiven und motivational-volitionalen
Lernvoraussetzungen einerseits sowie Gegenstandsangebot und Methode an-
dererseits ausgegangen werden. Diese These stiitzt auch Scherf (2013, 428)
in den Schlussfolgerungen zu seiner empirischen Studie ,Leseforderung aus
Lehrersicht®. Er kommt auf der Basis von Gruppendiskussionen und Inter-
views mit Lehrkréften zu der Einschitzung: ,Fachdidaktische Wissensan-
gebote zur Leseforderung halten aus Sicht der Lehrenden beziiglich einiger
Aspekte ihrer Forderarbeit keine Vorschlage bereit.“ Mit Dube (2017, 85)
lasst sich dieses Desiderat weiter ausleuchten: Im Rahmen ihres empirischen
Projekts ,,Stille Lesezeiten 2.0 kommt sie zu der Erkenntnis, dass es insbe-
sondere an Forderkonzepten fiir disfluente und habituelle Nichtleser:innen
mangelt, ,die ggf. mit einer noch starkeren Betreuung wihrend der Lesepha-
sen oder einer Unterstiitzung des Rezeptionsprozesses durch andere Medien
einhergehen®

Da die Diskrepanz zwischen starken und schwachen Leser:innen seit Jah-
ren zunimmt, muss davon ausgegangen werden, dass fachdidaktische Wis-
sensangebote zur Leseforderung entweder nur bedingt Eingang in die Un-

4 Kinder, die im Leseerwerb nicht die erwarteten Kompetenzen entwickeln, werden als lese-
schwach attribuiert.

5  Wenn nicht anders vermerkt, so sind mit den Begriffen ,Grundschule’ und ,Primarstufe’ die
Klassenstufen 1 bis 4 gemeint; wohlwissentlich, dass diese in einigen Bundeslandern die
Klassenstufen 1 bis 6 bezeichnen.

14



1 Einleitung

terrichtspraxis finden oder zu keiner Leistungsverbesserung von schwachen
Leser:innen fithren. Mitverantwortlich hierfiir ist der lesedidaktische Diskurs,
der bis heute von der iiberholten Annahme bestimmt ist, dass die Férderung
des Lesens dominant printmedial zu erfolgen habe. Diese kulturkonservative
Gleichsetzung von Literatur und Buch ist vor dem Hintergrund tatsachlicher
kinderkultureller Praxen dringend aufzulosen. Kinder nutzen Medien nicht
isoliert, sondern verbunden. Dazu integrieren sie die besonderen Potenzia-
le der distinkten Einzelmedien in jhrem Nutzungsverhalten. Die integrierte
Nutzung scheint allein deshalb schon unvermeidlich, weil Symmedien wie
das Smartphone oder Tablet konventionell als distinkt betrachtete Medien auf
einem technischen Gerét zusammenfiithren. Durch die technische Zusammen-
fithrung entstehen neue Affordanzen, die in Mediennutzungspraktiken wie
dem Scrollen, Switchen und Zoomen ihre rezipientenseitige Aktualisierung
finden (vgl. Fox/Panagiotopoulos/Tsouparopoulou 2015, 66-67; Boyd 2019,
48-49). Kulturpessimistisch betrachtet konnten diese Praktiken als Fragmen-
tierungen der Wahrnehmung diskreditiert werden. Péddagogisch betrachtet
hat das Herabsetzen oder sich Distanzieren von Mediennutzungspraktiken
innerhalb der Geschichte des Deutschunterrichts aber zu keinem sonderlichen
Erfolg hinsichtlich der Kernanliegen gefiihrt (vgl. hierzu den Diskurs zum
Ideologiekritischen DU der 1970er Jahre, zusammengefasst in: Budeus-Budde
1992, 3; 8; Maiwald 2005, 51-55; Melzer 2012, 769-770). Als eines der vier
Kernanliegen des Fachs erfordert ,Lesen — mit Texten und Medien umge-
hen“ (KMK 2005, 7) vielmehr ein erweitertes Verstandnis von Lesedidaktik
als Teil einer Deutschdidaktik, die sich als ,Medienkulturdidaktik® (Staiger
2007, 2020) versteht, und zwar um einerseits relevante Kulturgegenstande nicht
kiinstlich auszugrenzen und andererseits weiterhin das Lesen als Kulturtechnik
vermittelbar zu halten. Das ist allein deshalb bedeutsam, da so viel wie noch
nie zuvor in der Geschichte der Menschheit gelesen wird, wobei dieses Lesen
aufgrund des Leitmedienwechsels in einer Informations- bzw. Netzwerk- und
nicht mehr Buchdruckgesellschaft stattfindet (vgl. Leschke 2015, 71; Ddbe-
li Honegger 2016, 25). In dieser sei ,die medienpadagogische Privilegierung
spezifischer Medien® vortiber, das Buch ,,als padagogisches Referenzmedium®
habe ausgedient - alle Medien sollten ,prinzipiell gleich bildungsrelevant*

15



1 Einleitung

(Leschke 2015, 83; vgl. fiir diese Forderung in Bezug auf DU: Hauck-Thum
2012, 9; Vach 2014, 1-2) sein.®

Unter Riickgriff auf entsprechende Studien zum Mediennutzungsverhalten
(vgl. Feierabend et al. 2021a, 2021b; Kieninger et al. 2021) herrscht innerhalb
des Diskurses seit Jahren Einigkeit dariiber, dass Kinder und Jugendliche in
mediatisierten Lebenswelten aufwachsen, die weit mehr umfassen als das ,gute’
Buch. Dennoch werden abseits von Literaturverfilmungen sowie Horbiichern
und Horspielen weitere mediale Adaptionen eines literarischen Prétextes in
lese- und literaturdidaktischen Konzeptionen - bis auf wenige Einzelfalle -
nach wie vor konsequent ausgeklammert. Ausgangs- und Zielmedium, ins-
besondere der Leseforderung, bleibt der Buchtext (vgl. u.a. BiSS 2015; Clay
2016; Fischer 2012c; Kollenrott et al. 2007; Nix 2011; Rosebrock et al. 2010;
van Zadelhoff 2016; Wember 1999; Wrobel 2009).

Diese eindimensionale Perspektive hat den Blick auf das Potenzial von
Medienverbiinden fiir die Forderung von Lesekompetenz verstellt. Nur weni-
ge Studien zur Férderung der Lesekompetenz arbeiten gegenstandsseitig mit
einem zusatzlichen Verbundmedium zum Buch (vgl. Gailberger 2013; Rottig/
Stutz/Nottbusch 2021) und Ansétze, die ganze Medienverbiinde integrieren,
zielen primér auf die Forderung literarischer und medienésthetischer Kompe-
tenz (vgl. Vach 2005; Josting/Maiwald 2007b; Frederking 2010; Kruse 2010).
Es besteht ein Bedarf an alternativen und tragfahigen Leseférderverfahren fiir
die Unterrichtspraxis — insbesondere an solchen, die subjektorientiert konzi-
piert sind, habituelle Nichtleser:innen einbeziehen und dabei zwingend auch
medienintegrativ ausgerichtet sind (vgl. Eicher 1997, 7; Wermke 1997, 105;
Frey 2003, 139; Bucher 2004, 9). Daraus lasst sich ableiten, dass der ausschlief3-
liche Ansatz, das Lesen vom Buch zum Buch férdern zu wollen, zu kurz greift
bzw. langst nicht mehr zeitgemaf ist und dementsprechend der Erweiterung
bedarf.

6  Um Unterricht entsprechend gestalten zu konnen, miissen Lehrpersonen das marktseitige An-
gebot kontinuierlich beobachten und sich mit diesem auseinandersetzen. Hierzu zéhlt (i) den
kinderliterarischen Markt zu kennen, (ii) die (medialen) Praferenzen und Kompetenzen der
Heranwachsenden wahrzunehmen und (iii) die eigene Medienbiografie zu reflektieren (vgl.
Wermbke 1997, 61; 105; Ballis/Burkard 2014, 27). Dieser Professionalisierungsanspruch ist
anforderungsreich und ressourcenintensiv.
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Empirische Studien (vgl. Vach 2005; Hauck-Thum 2017; Kruse 2012a,
2014b, 2018) haben derweil gezeigt, dass zeitgeméafler Lese- und Literatur-
unterricht, der an den medialen Praktiken von Schiiler:innen ausgerichtet
ist, die Integration weiterer erziahlender Medien neben dem Buch braucht,
um lernerseitig Uberginge von den vertrauten zu den noch eher unvertrau-
ten und mit hoherer Alteritdt ausgestatteten Medien zu stiften. Nur wenige
Erkenntnisse liegen allerdings bislang dazu vor, wie weitere narrative Medien
zu derselben Geschichte eingesetzt werden konnen, um speziell das Lesen zu
fordern (vgl. Hiittis-Graft 2008; Gailberger 2013; Kruse 2014a). Es bedarfalso
der Konzeptionierung, Erprobung und Evaluation (weiterer) medienintegra-
tiver Leseforderverfahren.

Entsprechend soll im Rahmen der vorliegenden Einzelfallstudie
exploriert werden, unter welchen Bedingungen und wie weit die
Lesefliissigkeit und Lesemotivation eines bekennenden Nichtlesers
gefordert werden konnen. Dazu wurde der in benachteiligter sozia-
ler Lage am Rande einer Grofistadt lebende Viertklassler Boris” am
Ende von Klasse 4, in einem kombinierten Lernarrangement aus kin-
derliterarischem Medienverbund und Lautlesetandem, iiber einen
Zeitraum von zwolf Wochen von einem professionellen Lesetutor
am Nachmittag gefordert.

Das Lernarrangement wurde nach den Prinzipien der Fachdidaktischen Ent-
wicklungsforschung (vgl. allgemein: Dube/Prediger 2017; spezifisch fiir das
Lesen: van Zadelhoft/ Wember 2013) an die sich Giber den Forderzeitraum
verdndernden kognitiven und motivational-volitionalen Lernvoraussetzun-
gen von Boris fortwahrend iterativ und zirkuldr angepasst. Denn ein Ziel der
vorliegenden Studie ist es, ein medienintegratives Intensivleseforderverfah-
ren design-basiert zu modellieren, das (iiber die vorliegende Einzelfallstudie

7 Alle am Forderprojekt Beteiligten (aufler: Marc Kudlowski) wurden namentlich so weit wie
moglich anonymisiert — im Rahmen dessen, wie es die Kulturgebundenheit des jeweiligen
Subjekts aus Sicht des Autors zulief§ (vgl. zu den Grenzen der Anonymisierbarkeit: Przy-
borski/Wohlrab-Sahr 2014, 170).
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hinaus) geeignet ist, habituellen Nichtleser:innen positive Erfahrungen mit
dem Lesen zu ermdglichen. Erst auf der Basis positiver Erfahrungen mit dem
Lesen - so eine These dieser Arbeit - sind habituelle Nichtleser:innen gewillt,
das Lesen zu {iben und damit ihre Lesekompetenz zu verbessern. Letztlich
erdffnen sich ihnen damit auch Uberginge zu dsthetischer Buchliteratur.

In der Arbeit mit Boris ging es ganz konkret darum, einem sich abzeich-
nenden funktionalen Analphabetismus entgegenzuwirken. Dieser kiindigte
sich bereits dadurch an, dass er im zweiten Halbjahr der dritten Klasse — den
Ergebnissen des Salzburger Lese-Screenings 1-4 nach zu urteilen - noch auf
dem Niveau eines gerade eingeschulten Erstkldsslers las (vgl. Kap. 5.4.2.1.3).
Dass Boris in jedem der vier Schuljahre durchgingig zwei Mal wochentlich
Forderunterricht im Fach Deutsch erhielt, offenbart die Wirkungslosigkeit
von pauschalen, zu wenig am Subjekt ausgerichteten MafSnahmen. Vor dem
Hintergrund dieser Wirkungslosigkeit wurde ein Verfahren entwickelt, das auf
ihn zugeschnitten war. Mit dessen Hilfe sollte Boris seine Lesekompetenz auf
allen Ebenen verbessern - vorrangig, so die Festlegung seines Lesetutors nach
ausfithrlicher Diagnostik, im Bereich der Lesefliissigkeit und Lesemotivation.

Als ein Baustein des zu modellierenden Intensivforderverfahrens wurde
vor dem Hintergrund der gerade genannten Zielstellungen die Methode des
begleiteten Lautlesens im Tandem gewdhlt, da diese sich in der Forderung von
Lesefliissigkeit sowohl international (vgl. Kuhn/Stahl 2003) als auch national
(vgl. Nix 2011) als wirksam erwiesen hat. Welchen Gelingensbedingungen
das Lesen im Tandem mit erwachsenem Lesemodell folgt und welche Wir-
kung diese Cross-Age-Zusammensetzung auf die Lesekompetenz hat, ist trotz
internationaler und nationaler Verbreitung dieser Variante des Lesetandems
noch weitestgehend unerforscht (vgl. Philipp 2013a, 150-151; Rosebrock/Nix
2014, 135). Zudem liegen systematische, linderiibergreifende Studien zum
kombinierten Einsatz von Lautlesen und kinderliterarischem Medienverbund
offenbar noch nicht vor.

Ein weiterer wichtiger Baustein sind die dem Konzept der Medienverbund-
didaktik (vgl. Kruse 2014b) im weiteren Sinne bzw. der unterrichtspraktischen
Methode der Intermedialen Lektiire (vgl. Kruse 2010) im engeren Sinne ent-
lehnten Prinzipien zur Auswahl und zum Arrangement eines kinderliterari-
schen Medienverbunds. Da ,,[d]er Kindermedienverbund [nach wie vor; MK]
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kinderkulturelle Realitdt und zugleich padagogische Herausforderung [ist]
(Kruse 2009, 52), soll am Beispiel des Verbunds zu Michael Endes ,,Momo™®
gezeigt werden, wie ein narrativ und medial vielfaltiges kinderkulturelles An-
gebot fiir das Leseniiben ausgewdhlt, analysiert und arrangiert werden kann.
Die Ausfithrungen beziehen sich auf ein Forderprojekt, das von April bis Juli
2018 im Rahmen des Offenen Ganztags mit dem Viertklassler Boris durchge-
fithrt wurde. Im Projekt wurde neben dem Original-Roman, der als Taschen-
buchausgabe vorlag, die Realverfilmung, der Zeichentrickfilm, die Zeichent-
rickserie und das (alte) Horspiel genutzt.

Kapitel 1:
Einleitung
I
I I
TEIL A: . Kapltel Z . . Kapitel 3:
Th et Gl Audiovisuell-orientierte Modellierungen und Konzepte
coretische Grundlagen Sozialisation im Medienverbund zur Leseforderung
I I
[ I
TEIL B: Kapitel 4: Kapitel 5:
Empirische Studie Fragestellung und Forschungsziele Darstellung und Auswertung
| I
I I I
TEIL C: 4 m';"‘;'f‘e:f:" " Kapitel 7: Kapitel 8:
Schliisse ctisammentassung un Fazit und Ausblick Nach dem Abspann
Diskussion der Ergebnisse
| I I

Abb. 1: Ubersicht zum Aufbau der Arbeit

Um die Entwicklung und Evaluation des medienintegrativen Intensivlesefor-
derverfahrens intersubjektiv moglichst gut nachvollziehbar zu machen, ist
die Arbeit wie folgt gegliedert (vgl. hierzu auch: Abb. 1): Im Anschluss an
diese Einleitung wird mit dem zweiten Kapitel begonnen, die theoretischen
Grundlagen der Arbeit darzulegen. Dabei wird zunichst die Mediensoziali-
sation von Kindern in der gegenwirtigen Medienkulturgesellschaft themati-
siert. Es wird deutlich werden, dass das Fernsehen seit iiber dreiflig Jahren

8  Wenn vom Titel der Geschichte die Rede ist, so wird ,Momo*in doppelte Anfithrungszeichen
gesetzt. Findet die literarische Figur Momo namentlich Erwahnung, so wird hingegen keine
typographische Hervorhebung vorgenommen.
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unangefochtenes Leitmedium von Kindheit darstellt, wohingegen das Buch
seine Stellung als Leitmedium und bedeutsame Sozialisationsinstanz fiir diese
pragende Zeitspanne verloren hat — und zwar schon seit vielen, vielen Jah-
ren. Dies hat subjektseitig zu veranderten dsthetischen Wahrnehmungsmus-
tern und Rezeptionserwartungen gefiihrt (vgl. Greenfield 1987; Heidtmann
1995; Hurrelmann 1998; Abraham 2005; Maiwald 2007), die sich auch auf
das Lesen auswirken. Entmutigen sollte dieser Ist-Zustand jedoch keineswegs,
da sich produktive Verbindungen zwischen dem Fernsehen und dem Lesen
spannen lassen — insbesondere in kinderliterarischen Medienverbiinden, die
(im Regelfall) ein Film- und ein Buch-Medium umfassen. Da bei diesen die
kommerzielle Dimension dominant ist, wird zu klaren sein, wie ein Medien-
verbund fiir angeleitete Lernprozesse (des Lesens) in Gebrauch genommen
werden kann, ohne in ethisch-normative Zielkonflikte zu geraten. In diesem
Zusammenhang wird deutlich werden, inwieweit kinderliterarische Medien-
verbiinde medienkulturgesellschaftliche Entwicklungen spiegeln. Auf diese
Weise werden die den Medienverbiinden inharenten Potenziale, aber auch
deren Grenzen bzw. Risiken, aufgezeigt. Wie die ausgemachten Potenziale von
kinderliterarischen Medienverbiinden durch den Deutschunterricht bzw. eine
auf kinderliterarische Medienverbiinde spezialisierte Didaktik, die sog. Me-
dienverbunddidaktik, gehoben werden konnen, ist anschliefSend Gegenstand
der Auseinandersetzung. Dazu wird mit der empirisch evaluierten Intermedi-
alen Lektiire (Kruse 2010-2020b) ein Unterrichtskonzept vorgestellt, mit dem
die gegenstandsseitigen Potenziale von kinderliterarischen Medienverbiinden
didaktisch-methodisch kalkuliert und lernforderlich nutzbar gemacht werden
kénnen. Grundlage hierfiir bildet der Medienwechsel als spezifische Form von
Intermedialitat.

Nachdem die Intermediale Lektiire als mediendidaktisches Basisverfahren
fiir das noch zu modellierende medienverbundintegrative Leseforderarran-
gement eingefithrt worden ist, werden das Mehrebenenmodell (Rosebrock/
Nix 2014) und das Zwei-Wege-Modell des Lesens (Coltheart 1978) als fort-
wihrende lesedidaktische Bezugspunkte eingefithrt. Anhand dieser kann
verdeutlicht werden, warum sowohl Lesefliissigkeit als auch Lesemotivation
zwei entscheidende Aspekte fiir die Genese und den Erhalt von Lesekompe-
tenz darstellen. Bei Lesefliissigkeit und Lesemotivation handelt es sich jeweils
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um mehrdimensionale Konstrukte, sodass deren Teildimensionen ebenfalls
einzufithren sind. Darauthin werden lesedidaktische Verfahren, die sich zur
Forderung von Lesefliissigkeit und Lesemotivation speziell leseschwacher
Schiiler:innen empirisch bewéhrt haben, vorgestellt und kritisch diskutiert.
Als Ergebnis der Auseinandersetzung wird das Lesestandem als lesedidak-
tisches Basisverfahren fiir das zu modellierende medienverbundintegrative
Leseforderarrangement stehen.

Als Bindeglied zwischen dem theoretischen und dem empirischen Teil
fungiert das vierte Kapitel, in dem die erkenntnisleitende Fragestellung sowie
die Forschungsziele expliziert werden. Im Mittelpunkt des Forschungsprozes-
ses steht die Frage, wie eine Methodenkombination aus Intermedialer Lektiire
und Lesetandem in einem intermedialen Leseforderarrangement modelliert
werden muss, damit sie sich auf die Lesefliissigkeit und Lesemotivation des
disfluenten und habituellen Nichtlesers Boris in angeleiteten Prozessen des
Leseniibens positiv auswirkt. Der empirische Teil der Arbeit wird mit dem
fiinften Kapitel er6ffnet, in dem zu Beginn das Lesetandem und die Inter-
mediale Lektiire als theoretische Bezugspunkte Eingang in die Modellierung
und Entwicklung eines medienintegrativen Intensivférderkonzepts mit pro-
fessionellem Lesetutor finden werden, das sog. InterMediale-PArtnerLeSen
(IM-PALS). Danach werden die Forschungsmethoden (Educational) Design
Research und ethnografisch-phdnomenologische Vignettenforschung darge-
legt. Diese finden Anwendung im Rahmen einer Einzelfallstudie, die durch ein
Mixed Methods-Vertiefungsdesign ausgewertet wird. Vor der Auswertung der
Daten werden die Rahmenbedingungen der Studie abgesteckt. Wesentlicher
Bestandteil hiervon ist der Viertklassler Boris mit seiner verfestigten Ableh-
nungshaltung gegeniiber dem Lesen, weshalb dieser recht detailliert vorge-
stellt wird. Ausgehend von dieser Vorstellung kann die Passung des fiir die
Forderung ausgewihlten kinderliterarischen Medienverbunds ,Momo“ durch
Analyse des Angebots begriindet werden.

Die Datenerhebung erfolgte im Zeitrahmen von zwei Diagnosesitzungen
und neunzehn Foérdersitzungen. Alle Sitzungen wurden vollstindig audiogra-
fiert. Die derart entstandenen Audiodaten wurden quantitativ im Hinblick
auf Lesefliissigkeit und qualitativ mit dem Schwerpunkt auf Lesemotivation
aufbereitet und ausgewertet. Im Auswertungsteil werden zunéchst die Daten
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der Leseprotokolle bzw. -transkripte quantitativ ausgewertet, um besonders
gravierende Verdnderungen von Boris’ Lesefliissigkeit im Forderverlauf sit-
zungsbezogen bestimmen zu kénnen. Die visuelle Aufbereitung der ausge-
werteten Daten zur Lesefliissigkeit in einem Verlaufsgraphen dient hierzu als
Ausgangspunkt, von dem aus die interessierenden Félle in Form von Vignetten
aus dem qualitativen Vignettenkorpus gezogen werden. Diese gezogenen Fille
werden durch Lektiire theoriegeleitet interpretiert. Die durch Lektiire entfal-
teten Lesarten zielen vor allem darauf ab, die lesemotivationalen Einfliisse auf
erhebliche Entwicklungen von Lesefliissigkeit offenzulegen. Es werden darii-
ber hinaus aber auch weitere Gelingensbedingungen und Hemmungsfaktoren
fir das Design des Forderverfahrens und die Entwicklung von Lesefliissigkeit
in der Zusammenschau der gleichberechtigten quantitativen und qualitativen
Befunde durch das Joint Displays-Verfahren herausgearbeitet.” Die Zusam-
menfassung und Diskussion der Ergebnisse schliefit den empirischen Teil ab.
In Anbindung hieran wird der Versuch unternommen, eine Beschreibung des
Lesens vorzunehmen, wie es intermedial ablaufen kann. Dieses Lesen verdient
eine gesonderte Benennung. Es ist so etwas wie ,Intermediales Lesen’; ohne
einer Definition folgen zu konnen, wie sie beispielsweise Blell (2015) vorge-
nommen hat.

Zum Schluss wird ein Fazit gezogen und ein Ausblick auf mogliche weiter-
fithrende Forschung unter Beriicksichtigung von Desiderata der vorliegenden
Studie versucht. Das Ende gebiihrt allerdings Boris in Form einer Vignette:
Die erste Wiederbegegnung zwischen ihm und dem Mentor vier Monate nach
Abschluss der Intensivférderung wird zeigen, wie nachhaltig diese sich auf
dessen Haltung zum Lesen und Bereitschaft zu lesen ausgewirkt hat.

9  Eine Analyse der Entwicklung von Boris’ literarischer Kompetenz wire auf Basis des Vig-
nettenkorpus durchaus méglich gewesen, stellte jedoch nicht den Untersuchungsfokus der
vorliegenden Arbeit dar. Fiir anschlussfihige Sekundéranalysen im literaturdidaktischen
Kontext er6ftnet sich hier jedoch ein lohnender Zugang.
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Teil 1: Audiovisuell-orientierte
Sozialisation im Medienverbund

Abstract

In Kapitel 2 werden die mediendidaktischen Grundlagen gelegt. Zur Plausibilisierung
der Notwendigkeit medienintegrativer Leseforderung wird aufgezeigt, dass die Medien-
sozialisation von Kindern heute tiberwiegend im Medienverbund stattfindet, mit Film
bzw. TV-Serie als Leitmedien. In Medienverbiinden sind verschiedene Medien tiber ein
zentrales Script miteinander verbunden, wodurch potenzielle Uberginge zum Medium
Buch - und damit zum Lesen - mdglich sind. Als Moglichkeit, solche intermedialen
Uberginge gezielt didaktisch-methodisch anzubahnen, wird die Intermediale Lektiire
vorgestellt. Ein Gegenstand, der hierdurch lernforderlich aufbereitet werden kann, ist
der Medienverbund zu Michael Endes ,,Momo". Dieser wird zum Abschluss des Kapitels
mehrdimensional analysiert, um sein Potenzial fiir das in Kapitel 5 zu modellierende
Leseforderverfahren offenzulegen. Das Verfahren soll an literaturbezogene Schemata
anschlussfahig sein, die an audiovisuellen Medien erworben wurden. So wird denn auch
eine stiarkere curriculare Verankerung medienverbunddidaktischer Ansitze diskutiert,
um das Lesen als eigenstiandige, dsthetisch-kulturelle Praxis im Zusammenspiel mit

anderen, distinkten Medien zukunftsfihig zu gestalten.

Keywords: Mediendidaktik; Mediensozialisation; Leitmedium; Medienverbund;

Script; Intermedialitét; Ubergéinge; Intermediale Lektiire; ,,Momo*; Schemata
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Kinderliterarische Kultur ist heute keine reine Lesekultur mehr,

sondern medienasthetische Kultur. (Abraham 2005, 17)

Die eine Kinder(medien)kultur gibt es nicht. Wohl aber sind kultursoziologi-
sche Anndherungen daran moglich, unter welchen (medialen) Bedingungen
Kinder heute die Welt wahrnehmen. Beschrankend bzw. erweiternd fiir ihre
Weltwahrnehmung wirken u.a. die sozialen Unterschiede, die regionale Si-
tuierung, der situationsspezifische zeithistorische Kontext und der sinnlich-
mediale Weltzugang — wozu das Fernsehen als Rezeptionstitigkeit ohne Frage
zahlt (vgl. Bachmair 1996, 36; Roll 1998, 301). (Kinder-)Literatur im engeren
Sinne, verstanden als schriftliche, fiktionale und mehrdeutige Texte (vgl. All-
kemper/Eke 2018, 27), ist seit jeher in das umrissene soziokulturelle Umfeld
eingebunden. Im Zuge der Entwicklung hin zu einer ,Kultur der Digitalitat*
(Stalder 2016) hat sich der Literaturbegriff von einer schriftbasierten zu einer
medial erweiterten Definition gewandelt, wodurch sich auch die Rezeptions-
weisen verandert haben. Das rithrt daher, dass Literatur inzwischen breiter als
noch im letzten Jahrtausend (und davor) aufgestellt ist. Literatur im gegenwér-
tigen, weiteren Sinne ist

ein extrem vielfiltiges, dynamisches Ensemble unterschiedlicher me-
dialer Formate und Kommunikationsformen, eine lebendige Praktik,
die weit {iber gedruckte Einzelwerke und vom Feuilleton wahrgenom-
mene Autoren hinausgeht und Teil der aktuellen Partizipationskultur
ist (Winko 2016, 2).

Literatur umfasst inzwischen also weitaus mehr als das geschriebene Wort.
Dieses hat seine {iber Jahrhunderte unangefochtene Vormachtstellung einge-
biifit. Gleichwohl ist die Kulturtechnik des Lesens fiir die gesellschaftliche
Teilhabe nach wie vor essentiell und Kernaufgabe des Faches Deutsch in der
Grundschule (vgl. KMK 2005, 9; Lenhard 2013, 11). Diese Arbeit geht wie
andere davon aus, dass der Literaturbegriff medienunabhéngig und nicht an
das schriftliterarische Medium Buch gebunden ist (vgl. Wermke 1997, 87).
Dass der Literaturbegrift ein kulturrelationaler ist, also in Abhdngigkeit zu
kulturellen Entwicklungen - wie der Mediatisierung — steht und damit ei-
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nem Wandel unterworfen ist (vgl. Allkemper/Eke 2018, 25), zeigt die sich
im Diskurs immer stirker durchsetzende Auffassung eines Literaturbegriffs
im weiteren Sinne. Dieser zufolge ,,[ist] Gegenstand heutiger Literaturwissen-
schaft [und -didaktik; MK] prinzipiell jede Form der sprachlichen Auflerung
in schriftlicher oder miindlicher Gestalt“ (ebd.). Infolgedessen ist Literatur
nicht mehr an ein Medium gebunden, sondern eine ,Formmaglichkeit® (vgl.
Fohrmann/Miiller 1995, 8).

Vor dem Hintergrund dieses erweiterten Literaturbegriffs richtet sich
der Blick nun auf die medialen Priferenzen und Kompetenzen von Heran-
wachsenden. Zur Analyse werden vorrangig Erkenntnisse aus der Medien-
nutzungsforschung herangezogen. Dabei wird offenkundig werden, dass das
Fernsehen bei Kindern im Grundschulalter seit Generationen die beliebteste
mediale Rezeptionstitigkeit darstellt, um fiktional-dsthetischen Narrationen
autonom zu begegnen. Von diesem Befund ausgehend wird der Einfluss des
Fernsehens auf das Lesen einer ndheren Betrachtung unterzogen. Hierbei
wird sich herausstellen, dass dieser nicht unbedingt als negativ zu bewerten
ist. Deshalb soll nach Méglichkeiten gesucht werden, wie Uberginge von
dem bei Kindern im Grundschulalter habitualisierten Fernsehen zum noch
verhdltnismaflig eher fremden Lesen aussehen konnten. Ein verfiigbares Brii-
ckenscharnier, um das Fernsehen mit dem Lesen zu verbinden, ist der (kin-
derliterarische) Medienverbund. Angesichts der Einbindung von Medienver-
biinden in kommerzielle Verwertungs- und Manipulationszusammenhénge
der Kulturwirtschaft wird zuvor eine kritisch-mehrdimensionale Analyse
vorgenommen. Von dieser kritischen Bestandsaufnahme ausgehend wird es
mdoglich, den Medienverbund unter gewissen Vorzeichen als padagogisch-
ethisch vertretbaren Lerngegenstand didaktisch-methodisch zu nutzen. Zum
Abschluss des Kapitels wird die Intermediale Lektiire als Methode eingehen-
der vorgestellt, da es sich hierbei um das mediendidaktische Basisverfahren
handelt, das Eingang in das im empirischen Teil zu modellierende Intensiv-
leseforderverfahren finden wird.
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2.1 Mediale Priferenzen und Kompetenzen
im Grundschulalter

2.1.1 Zur Bedeutung des Fernsehens und des Buchs fiir Kinder
Die jlingsten Studienergebnisse zum Mediennutzungsverhalten des Medienpa-
dagogischen Forschungsverbunds Siiddwest (mpfs) weisen als Medien mit der
héchsten Zuwendungs- bzw. Nutzungszeit fiir Kleinkinder (2- bis 5-Jahrige)
das (Bilder-)Buch, fiir Kinder (6- bis 13-Jahrige) das Fernsehen und fiir Ju-
gendliche (12- bis 19-Jahrige) das Smartphone aus (vgl. Kieninger et al. 2021,
18; Feierabend et al. 2021b, 14, 2022, 16). Diese Medienpriferenzen liegen fiir
die angefithrten Altersgruppen seit 2012 im Rahmen der mpfs-Studien durch-
géangig vor (vgl. Feierabend/Karg/Rathgeb 2012, 12, 2013a, 15,2013b, 11). Im
Alltag ist das Fernsehen somit das Leitmedium der Kindheit. Dieser Status
besteht seit mindestens dreif3ig Jahren, was weitere empirische Studien zeigen
(vgl. Klingler/ Windgasse 1994, 12; Mahling 2016, 273). Empfangsgerite sind
in deutschen Haushalten flichendeckend vorhanden und ein Drittel aller Kin-
der verfiigt iiber ein eigenes (vgl. Feierabend et al. 2021b, 11-12). Angesichts
dieser Verbreitung ist es nur allzu plausibel, dass tiber zwei Drittel der 6- bis
13-Jahrigen das TV-Gerit taglich nutzen - mit ansteigendem Alter zunehmend
unbegleitet bzw. autonom (vgl. ebd., 14; 19). Auch wenn das Fernsehen als
Freizeitbeschiftigung zugunsten nicht-medialer Freizeitbeschiftigungen zu-
letzt an Bedeutung verloren hat (vgl. Feierabend/Rathgeb/Reutter 2019, 14;
Feierabend et al. 2021b, 16), bleibt es die beliebteste mediale Tatigkeit. Neu
ist jedoch, dass sich die Nutzung deutlich verlagert hat — und zwar weg vom
stationdren Fernsehgerit hin zu Tablets und anderen mobilen Endgeriten.
Durch das wachsende Streamingangebot haben sich sowohl die inhaltliche
Vielfalt als auch die zeitliche Verfiigbarkeit erheblich erweitert.

Spatestens mit dem Eintritt in die Grundschule ist das Buch also nicht
mehr das Primdrmedium der Mediensozialisation. Dieser Leitmedienwechsel
zeichnet sich schon bei den Vier- bis Fiinfjahrigen ab, da von ihnen das Fern-
sehen vergleichbar frequent wie das Buch genutzt wird (vgl. Kieninger et al.
2021, 13-15). Ihre narrativen Muster werden im Wesentlichen von (Bilder-)
Biichern, Héormedien und Fernsehangeboten — sowohl linear als auch digital -
gepragt (vgl. ebd., 15).
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Kinder sehen vor allem am Abend (vgl. Feierabend et al. 2021b, 25) oder
am Wochenende fern. Mogliche Griinde hierfiir sind sowohl die Ritualisierung
der Mediennutzung als auch die in weiten Teilen Deutschlands etablierte Offe-
ne Ganztagsschule (OGS), durch die sich viele Kinder vom (frithen) Morgen
bis in den (spaten) Nachmittag hinein in der Schule aufhalten. Dieses im Ver-
gleich zu den 1990er Jahren knapper bemessene Zeitbudget der Generation
Alpha hat Auswirkungen auf die Fernsehprogrammgestaltung fiir Kinder und
das Verfiigbarmachen von Filmen und TV-Serien: Die beliebtesten Kinder-
spartensender SuperRTL bzw. Toggo und KiKA sind dazu libergegangen, ihre
Prime-Serien zwischen 18 und 20.15 Uhr werktags auszustrahlen oder auf
das Wochenende zu verlagern und auf den entsprechenden Programmplat-
zen nicht selten Doppelfolgen auszustrahlen. Daneben werden Angebote zur
Flexibilisierung der Nutzung, Mehrfachverwertung und Personalisierung des
Angebots in die Mediatheken der erwéihnten Sender ausgelagert und von Re-
zipientenseite auch genutzt. Darauf deuten die Netzauftritte von Toggo und
KiKA unter den beliebtesten Internetseiten bei 6- bis 13-Jahrigen hin (vgl.
ebd., 40). Die Beliebtheit der Webseiten kann auch so interpretiert werden,
dass lineares Fernsehen und digitales Angebot konvergent genutzt werden.

Zusitzlich zu Toggo und KiKA werben rein digitale TV-On-Demand-
Anbieter wie Amazon Prime Video, Netflix oder YouTube (Kids) um die Nut-
zungszeit der jungen Zielgruppe. Da inzwischen etwa die Halfte der Familien
Zugang zu Streamingdiensten hat (vgl. ebd., 86), Fernsehen von Jugendlichen
recht weit gefasst wird (vgl. Feierabend et al. 2022, 59) und die Grenzen zwi-
schen digital und analog sich auflosen oder redundant geworden sind (vgl.
Schmidt 2020, 57-58), soll von einem weiten Fernsehbegriff ausgegangen
werden. Dieser Entwicklung hat YouTube maf3geblich Vorschub geleistet. Un-
geachtet dieser Entwicklung hin zur flexiblen Nutzung dominieren seit den
1970er Jahren animierte Fortsetzungsserien mit einer Dauer zwischen 20 und
25 Minuten das narrative Angebot der Kinderspartensender. Uspriinglich sollte
durch diese Form von Standardisierung der Programmablauf strukturiert und
damit Nutzer:innen gebunden werden (vgl. Thiele 1981, 17-21; Frederking/
Krommer/Maiwald 2018, 178).

Indes ist der DVD- bzw. Blu-ray-Markt stark eingebrochen, und promi-
nente TV-Angebote am Nachmittag — wie das animelastige Programm von
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RTL IT in den 1990er Jahren - sind weitgehend verschwunden. An ihre Stelle
sind spezialisierte TV-on-Demand-Anbieter wie Crunchyroll oder Wakanim
getreten, die gezielt Interessennischen wie Anime bedienen. In der Summe ste-
hen Kindern in Deutschland pro Woche damit in etwa 470 Stunden frei emp-
fangbares und 1500 Stunden zu bezahlendes Kinderfernsehen zur Verfiigung
(vgl. G6tz 2018, 3). Von diesem iippigen Angebot wird reichlich Gebrauch
gemacht: 2016 konstatierte die Mediennutzungsforschung eine tagliche Ver-
weildauer von durchschnittlich 150 Min. fiir ein Kind vor dem Fernseher (vgl.
Feierabend/Kahl 2017, 217). Das sind auf das Jahr hochgerechnet mehr als 900
Stunden. Offen im Hinblick auf diese Nutzungszeiten ist, ob die zunehmende
Flexibilisierung von potenziellen Rezeptionszeitraumen zu einer Entgrenzung
des Konsums - Stichwort: Binge Watching - gefiihrt hat.

Wieviel Fernsehen angebotsiibergreifend im Einzelnen rezipiert wird,
héngt neben Alter und Geschlecht'® auch von der sozialen Herkunft ab (vgl.
Fischer 2000, 33-35). Trotz individueller Unterschiede kann das Fernsehen als
Leitmedium der Kindheit iibergreifend fiir die Generationen Y, Z und Alpha
deklariert werden. Hollywoodfilme und Fernsehserien tragen seit Jahrzehn-
ten zur Herausbildung kultureller Normen und Wertvorstellungen bei (vgl.
Heidtmann 1995, 69). In diesem Zusammenhang tibernimmt das Medium
nicht nur eine integrierende Rolle, sondern ermdéglicht zugleich auch die
Abgrenzung zwischen sozialen Gruppen innerhalb der Kinderkultur - etwa
durch unterschiedliche Angebotspraferenzen (vgl. Fuhs 2011, 26). Weil Filme
und Serien derartige Resonanz hervorrufen und so die medialen Erfahrungen
frith mafigeblich pragen, werden sie nicht selten als ,der neue Roman’ gehan-
delt (vgl. Leubner/Saupe/Richter 2012, 200). Somit verwundert es nicht, dass
Schiiler:innen im Medium Film Dargestelltes leichter als in schriftliterarischen
Texten dekodieren konnen (vgl. ebd., 202). Auch deshalb pladieren Leubner,
Saupe und Richter (ebd., 204) fiir eine ,umfassende Narrationsdidaktik’, die
mit den Aufschldgen von Kruse (2014b) sowie Anders und Staiger (2016) zu

10 Lange Zeit kamen Studien der Mediennutzungsforschung zu dem Befund, dass Jungen mehr
Zeit als Madchen vor dem TV verbringen (vgl. u.a. Feierabend/Klingler 1998). Zumindest,
was die Praferenzierung des Fernsehens als beliebte Freizeitaktivitat anbelangt, ist eine Ge-
schlechtsspezifik in den letzten vier KIM-Studien (2015, 13, 2017, 13, 2019, 14, 2021b, 16)
allerdings nicht mehr auszumachen.
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Medienverbund- bzw. Serialitdtsdidaktik inzwischen Konturen und Fiillung
erhalten hat.

Den kulturellen Wandel, auf den diese Ansitze eine Antwort zu geben
versuchen, umriss Bolz zu Beginn der 1990er Jahre essayistisch mit folgenden
Worten:

Unsere Kultur 16st sich heute von der alten Vorherrschaft des Litera-
risch-Alphabetischen. Was man heute unter dem Stichwort Digita-
lisierung beschreibt, ist nicht nur ein technischer Vorgang, sondern
bedeutet eine vollige Umorientierung unserer Weltwahrnehmung und
Weltorganisation. (Bolz 1994, 138-139)

Das (Kinder-)Buch ist in unserer gegenwirtigen Medienkultur also definitiv
kein Leitmedium mehr (vgl. Richter 2014, 377). Auf der Ebene der Zeichen wur-
de die Dominanz der Schrift durch die des Bildes abgeldst (vgl. Kress 2003, 1).
Damit verbunden hat das Buch seine Vormachtstellung an den ,Screen bzw.
Bildschirm verloren (vgl. ebd., 9). Narrative, iiber den Bildschirm vermittelte
Welten werden aber anders wahrgenommen als solche, die durch Schriftzei-
chen erzahlt werden (vgl. ebd., 2). Denn die beiden Ausdrucksformen Schrift
und (Bewegt-)Bild beruhen auf unterschiedlichen kommunikativen Logiken,
die jeweils spezifische Anforderungen an die Rezeption stellen. Wéhrend die
Schrift an der sprachlichen Logik orientiert und durch eine zeitliche Abfolge
der Elemente in einer linearen Struktur gekennzeichnet ist, folgt das Bild der
Logik des Raums und ist durch die Gleichzeitigkeit der dargestellten Inhalte
auf einer Flache bestimmt (vgl. ebd., 1-2).

Entsprechend gehen Schrift und Bild mit unterschiedlichen Rezeptions-
prozessen einher. Die gegenwirtige Medienkultur bringt auf diese Weise eine
»neue Ordnung von Wahrnehmung und Erfahrung” (Hagener/Hediger 2015,
8-9) hervor, sodass Literalitat als zentrales Paradigma der vergangenen Print-
kultur einer Neuausrichtung bedarf (vgl. ebd., 9). In diesem Zusammenhang
wird als Hemmnis fiir die Zuwendung zum Text schon seit Lingerem dis-
kutiert, dass bei primdr audiovisuell''-sozialisierten Rezipient:innen, durch

11 ,Audiovisuell“ wird im Folgenden oftmals mit ,,AV*“ abgekiirzt.
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Fernsehen und Horspiele ,,[i]n Bezug auf Tempo, Rhythmus und Kontrast
bestimmte Erwartungen gepragt [werden], die dafiir sorgen, dafl das Lesen
als langsam und schwierig empfunden wird“ (Wermke 1993 (unver6ft.) zit. n.
Hurrelmann 1995b, 29). Laufen also die durch das Fernsehen ab der frithesten
Kindheit aufgebauten Schemata der deutlich spiter zu erwerbenden Lesefa-
higkeit zuwider oder ldsst sich der Einfluss des Fernsehens auf das Lesever-
halten differenzierter beschreiben? Diese Frage steht im Fokus des folgenden
Abschnitts.

2.1.2 Zum Einfluss des Fernsehens auf das Lesen

Die ungebrochene Vormachtstellung des Fernsehens im Alltag von Kindern
fithrt unweigerlich zu der Frage, welche Faktoren die Hinwendung zu ebendie-
sem Medium begiinstigen. Verglichen mit dem Anteil derjenigen, die taglich
fernsehen, fallt der Anteil der taglich oder mehrmals pro Woche Lesenden im
Ubergang vom Kindes- zum Jugendalter, also vom Ersten und Weiterfiihren-
den zum Angewandten Lesen, von gut der Halfte auf ein Drittel deutlich ab
(vgl. Feierabend et al. 2021b, 29, 2022, 17). Dieser briichige Ubergang wird in
der Lesebiografieforschung auch als Leseknick (vgl. hierzu: Harmgarth 1997;
Richter/Plath 2005, 17-18; Garbe 2010a, 199; Pfaff-Riidiger 2011, 49-51) be-
schrieben und ist in dieser Form fiir das Fernsehen nicht auszumachen (vgl.
Feierabend et al. 2021b, 14, 2022, 16).

Von solchen Befunden gendhrt dominieren zum Einfluss des Fernsehens
auf schulische Leistungen im weiteren Sinne bzw. die Lesekompetenz im en-
geren Sinne sog. Hemmungshypothesen zu scheinbar negativen Effekten des
Fernsehens den Diskurs. Aufgrund des Fernsehkonsums befiirchten entspre-
chende Vertreter:innen eine sinkende Lern- bzw. Lesebereitschaft auf Seiten
der Kinder und Jugendlichen. Die prominenteste Hypothese ist die Verdrdin-
gungshypothese (Neuman 1988). Diese besagt, dass zwischen der Hohe des
Fernsehkonsums und der Lesemenge ein Zusammenhang besteht. Die Giiltig-
keit dieser Hypothese konnte bislang weder eindeutig gezeigt noch eindeutig
widerlegt werden (vgl. exemplarisch: Reinsch 2002, 212; Ennemoser 2003b;
Rohr-Sendlmeier/Gotze/Stichel 2008, 125). Zuletzt konnte Mahling (vgl.
2016) in ihrer quantitativ ausgerichteten Fragebogenstudie keinen solchen
Zusammenhang ermitteln. Sie stellte vielmehr fest, dass ,Personen, die viel
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Zeit mit Lektiire verbringen, fast genauso oft fern[sehen], wie Heranwachsen-
de, die wenig lesen” (ebd., 273).

Mitte der 1980er Jahre kam Bonfadelli noch auf Basis der gemeinsamen
Studie mit Saxer (vgl. 1986) zum Mediennutzungsverhalten bei fiinfzehnjah-
rigen Ziircher Jugendlichen zu dem Schluss, dass die Fernsehnutzungs- und
Lesefrequenz in Abhédngigkeit zur besuchten Schulform steht. Wahrend in
der damals niedrigsten Schulform die Nur-Seher dominierten, waren in der
hochsten Schulform regelrechte ,Leseratten’ anzutreffen (vgl. Bonfadelli 1988,
443-444). Als Hemmungsfaktoren fiir den Grift zum Buch identifizierte er ,die
Attraktivitdt des Fernsehens, eine nur mangelhaft ausgebildete Lesefertigkeit
und geringe Kenntnis des Buchangebotes® (ebd., 447). Bonfadelli gelangte zu
der aus heutiger Sicht wenig {iberraschenden, seinerzeit jedoch noch neuen
didaktischen Erkenntnis, dass eine ausreichende Lesefliissigkeit erforderlich
ist, um den ,verhdngnisvolle[n] Zirkelschluf} zwischen Lesemotivation und
Lesekompetenz (ebd.) zu tiberwinden.

Unbestritten ist hinsichtlich der Verdrangungshypothese, dass Fernsehen,
Buch und weitere Medien um die begrenzte Ressource Zeit ihrer Nutzer:in-
nen konkurrieren. Als ein Ergebnis dieses Konkurrenzkampfes kommt es
inzwischen im Rahmen von Digitalisierung zu zunehmenden Konvergenz-
prozessen. Das bedeutet, dass Medien auf der technischen, inhaltlichen und
Nutzungs-Ebene miteinander verschmelzen. Insbesondere die letztgenannte
Ebene fiihrt zu einem verdnderten, komplementdren Nutzungsverhalten, das
sich nicht in einem Entweder-oder, sondern in einem Sowohl-als-auch ma-
nifestiert. Zwar ist das traditionelle lineare Fernsehen fiir Kinder nach wie
vor der wichtigste Zugang zu Filmen und Serien, doch wird es im Verlauf der
Kindheit zunehmend durch digitale Ausspielwege erganzt. So kommt es zu
einer komplementédren und mitunter parallelen Nutzung - haufigim Rahmen
eines Symmediums wie Smartphone, Tablet oder Computer (vgl. G6tz 2018,
7; Feierabend et al. 2021b, 42-44). Neben der Verdrangungshypothese werden
in der Forschung weitere Hemmungshypothesen diskutiert. Dazu zihlt die
Passivititshypothese (Salomon 1984), wonach das Fernsehen zu einem niedri-
gen Aktivierungsniveau fiihre, was sich negativ auf Leseaktivititen im engeren
Sinne sowie auf Lernaktivititen im weiteren Sinne auswirken kénne. Eine wei-
tere ist die Konzentrationsabbauhypothese (Gadberry 1980), die besagt, dass
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die hohe Prisentationsgeschwindigkeit des Fernsehens die Konzentrationsfa-
higkeit von Kindern beeintréachtige. Die Leseabwertungshypothese (Postman
1988) geht schliefllich davon aus, dass die positiven Erfahrungen mit dem
Fernsehen die Bereitschaft zu Lese- und Lernaktivititen mindern konnten,
sodass das Medium Buch gegeniiber dem Fernsehen an Attraktivitit verlore
(vgl. Retelsdorf/Moller 2008, 260; Schneider 2017, 140-141).

Diesen kritischen Perspektiven stehen jedoch auch Diskurspositionen ge-
geniiber, die die positiven Wirkungen des Fernsehens auf die Lesekompetenz
betonen. Als zwei sog. Erleichterungshypothesen werden die Book-Promotion-
Hypothese (Schreier/Groeben 1991) und die On-Screen-Reading-Hypothese
(d’Ydewalle et al. 1991) diskutiert. Wahrend durch die erstgenannte beschrie-
ben wird, dass Biicher, die im Verbund mit beliebten TV-Serien verfiigbar
sind, eher gekauft und gelesen wiirden, wird mit der letztgenannten Hypothese
dafiir argumentiert, dass Untertitel in Fernsehsendungen Kinder zum Lesen
anregen und sich in diesem Zuge ihre Lesekompetenz positiv entwickeln kénn-
te (vgl. Retelsdorf/Moller 2008, 260; Schneider 2017, 141).

Fir die Verdrangungshypothese wurde die empirische Evidenz bereits
oben diskutiert. Diese fallt fiir alle iibrigen aufgefiihrten negativen wie posi-
tiven Hypothesen ebenso uneindeutig aus. Unter dem Strich geht der Trend
zum Nulleffekt. Allenfalls ist ein ,,sehr schwach ausgeprégte[r] Zusammenhang
zwischen dem Fernsehkonsum von Kindern und ihren Lesekompetenzen® zu
konstatieren, restimiert Schneider (2017, 141).!2 Das Problem der Studien zu
den Hemmungs- und Erleichterungshypothesen ist bislang, dass es sich fast
ausnahmslos um Fragebogenstudien handelt, also standardisierte Erhebungen,
die sowohl wenig bis keinen Raum fiir individuelle Zugriffsreflexionen der
Befragten erlaubten als auch - wie Schneider (vgl. ebd., 142) beméngelt — un-
zuverldssige Fragebogenmafle zugrunde legten. Lediglich die von Ennemo-
ser und Schneider (vgl. 2007) vorgenommene Studie konnte den negativen
Effekt exzessiven Fernsehkonsums auf den Schriftspracherwerb und weitere
schulische Leistungen (bedingt) belegen. Hierzu wurden 332 Kinder in einem
Quasi-Langsschnitt iiber einen Zeitraum von vier Jahren mit verschiedenen

12 Uberblicke hierzu sind zu finden in Ennemoser (2003a) und Ennemoser und Schneider
(2004).
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standardisierten Erhebungsverfahren — wobei jedes Verfahren iiber die vierjah-
rige Studie hinweg insgesamt sechsmal eingesetzt wurde — untersucht. Es zeigte
sich, dass Kinder, die zwischen Kindergarten und Schuleintritt oder im Verlauf
des ersten Schuljahres einem gleichbleibend erhéhten Fernsehkonsum fronten
(sog. Vielseher:innen), wihrend des zweiten und dritten Schuljahres nicht
mehr die gleichen Leistungszuwéchse wie Normal- und Wenigseher:innen
erzielten (vgl. Schneider 2017, 143-144). So 6ffnet sich in der Hochphase des
Schriftspracherwerbs eine Leistungsschere, die im vierten Schuljahr allerdings
nicht weiter aufklafft (vgl. ebd., 144). Es wird der Schluss gezogen, dass ein
exzessiver Fernsehkonsum, wie ihn Vielseher:innen ausiiben, durchaus einen
negativen Einfluss auf den Schriftspracherwerb im weiteren Sinne bzw. das
Lesen im engeren Sinne hat. Dieser Einfluss ist allerdings noch als moderat zu
bezeichnen, sodass die negativen Prognosen zum Leseverhalten von Kindern
in Abhéngigkeit von ihrem (vor-)schulischen Fernsehkonsum als Hysteriesie-
rung zu bewerten sind und statt der Gefahren des Fernsehens die Potenziale
des Mediums stirker in den Mittelpunkt geriickt werden sollten (vgl. ebd.,
146). Zu einer vergleichbaren Schlussfolgerung kommen Richter und Plath
auf Basis ihrer Erfurter Studie zur Lesemotivation. Sie konnten damit zei-
gen, dass — anders als gemeinhin erwartet — die Fernsehhdufigkeit nur einen
sehr geringen Einfluss auf die Lesemotivation ausiibt (vgl. Richter/Plath 2005,
46-47). Mit diesem Befund hiangt zusammen, dass unter den Vielseher:innen
eine Menge gleichzeitiger Vielleser:innen in der Studie ermittelt worden sind
(vgl. ebd., 49). Entsprechend bilanzieren Richter und Plath, dass

[e]ine einseitige Etikettierung des Fernsehens als Verhinderer des Lesens
bei Kindern [...] nicht gerechtfertigt [ist]. [...] Deshalb ist nach Bedin-
gungen zu fragen, wie die spezifischen Moglichkeiten beider Medien fiir
die Entwicklung der Lesemotivation genutzt werden konnen. (ebd., 54)

Dass sich die Book-Promotion-Hypothese ohne didaktisches Zutun nicht be-
stétigt, wird deutlich, sobald die Nutzungszeit des Buchs bzw. das Leseverhal-
ten in den Blick genommen wird: Fast die Hilfte aller 6- bis 13-Jahrigen liest
namlich selten oder nie (vgl. Feierabend et al. 2021b, 29) - und das, obwohl
populére Filme oder Serien nicht selten auf Buchvorlagen zuriickgehen.
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Meist gehoren Jungen deutlich hiufiger als Madchen zur Gruppe der
Nichtleser:innen. In etwa jeder fiinfte Junge ist ein Nichtleser, bei den Mad-
chen ist nur jede zehnte eine Nichtleserin (vgl. ebd.). Andersherum: Jedes
fiinfte Mddchen interessiert sich sehr fiir Biicher; bei Jungen ist es nicht ein-
mal jeder zehnte (vgl. ebd., 8). Unterdessen zeigt die jiingste JIM-Studie eine
vermeintlich gegenldufige Entwicklung an. Lesen ist in seiner Beliebtheit unter
Jungen im Aufwind begriffen, sodass sich der lesebezogene Gender-Gap ver-
ringert hat (vgl. Feierabend et al. 2022, 18).

Unter den beliebtesten Freizeitaktivitdten spielt das Buch bei Jungen keine
Rolle (vgl. Feierabend et al. 2021b, 16). Laut Garbe (vgl. 2010a, 199) existiert
eine geschlechtsspezifische Zuwendung zu Bildschirmmedien, was auf Seiten
der Jungen zu einer Verdrangung und auf Seiten der Maddchen zu einer Ergén-
zung des Lesens fithre. Hiervon losgelost ist auffallig, dass mit zunehmendem
Alter geschlechteriibergreifend weniger gelesen wird (vgl. Feierabend et al.
2021b, 29). In Anbetracht dieser Entwicklung muss davon ausgegangen wer-
den, dass die Didaktik des Weiterfithrenden Lesens hinsichtlich der Habitu-
alisierung des Lesens haufig hinter ihren Zielen zuriickbleibt. Dies zeigt sich
daran, dass der Anteil regelmafliger Leser:innen unter den 12- bis 19-Jahrigen
bei etwa einem Drittel liegt und diese zumeist am Gymnasium, seltener jedoch
an Haupt-, Real- oder Gesamtschulen anzutreffen sind (vgl. Feierabend et al.
2022, 17-18)." Wie viel gelesen wird, hingt somit ab vom

o Alter (mit zunehmendem Alter sinkt die Leseaktivitit),

« Geschlecht (Méddchen lesen deutlich lieber als Jungen) und

« formalen Bildungsgrad (das Gymnasium beherbergt mehr Leser:in-
nen als die anderen Schulformen der Sekundarstufe) (vgl. Feierabend
etal. 2021a, 21).

13 Urspriinglich waren es einmal zwei Fiinftel (vgl. Feierabend et al. 2022, 17). Jede:r fiinfzehnte
Leser:in ist dem regelmafligen Biicherlesen somit abhanden gekommen (fiir die Befragten
der KIM-Studie, die 6- bis 13-Jahrigen, liegt ein solcher Quasi-Langsschnitt nicht explizit
vor). Nach Schulform aufgeschliisselt lesen derzeit fast zwei Fiinftel der Gymnasiast:innen
regelmaflig in ihrer Freizeit, wihrend es an Haupt-,Real- und Gesamtschulen rund ein Viertel
sind (vgl. ebd., 18).
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Und da die besuchte Schulform in Deutschland wohlweislich von der sozialen
Herkunft abhéngt, konnen fiir die Wahrscheinlichkeit zu lesen dieselben zen-
tralen Wirkfaktoren wie fiir das Fernsehen weiter oben angenommen werden.

Letztendlich ist das Fernsehen im Vergleich zum Lesen inzwischen aber
auch seit Generationen ein derart gewichtiger Sozialisationsfaktor, da Kin-
der wesentlich frither beginnen, gerichtet fernzusehen als zu lesen. So ist das
Fernsehen bei den meisten Kindern als habitualisierte Rezeptionsform fiir das
Erfahren von Geschichten verankert, ehe das genussfahige Lesen beherrscht
wird (vgl. Heidtmann 1995, 61). Dieser Umstand ist nicht per se als negativ
zu bewerten, da aus der Entwicklungspsychologie bekannt ist, dass frithe Me-
dienerfahrungen sich durchaus positiv auf die weitere kognitive Entwicklung
auswirken kénnen (vgl. Schneider 2017, 148). Daher sollte die Moglichkeit in
Betracht gezogen werden, literarisches Fernsehen und Lesen produktiv mit-
einander zu verbinden, indem im Sinne des Kontinuitétsprinzips eine Briicke

zwischen diesen beiden Rezeptionstitigkeiten geschlagen wird.

2.1.3 Erstes Zwischenfazit: Fernsehen und Lesen verbinden

Kinder- und Jugendwelten sind vielfiltige ,Medienwelten® (Baacke/Frank/
Radde 1991). In diesen spielt das Lesen seit Jahrzehnten - im Gegensatz zum
Deutschunterricht - nur noch eine untergeordnete Rolle, wohingegen das
Fernsehen sich im selben Zeitraum ungebrochen hoher Beliebtheit erfreut.
Die immense Diskrepanz zwischen Fernseh- und Buchnutzungszeit und das
nachlassende Interesse von Kindern und Jugendlichen am Lesen von Biichern
insgesamt sowie iiber die Altersspanne hinweg lasst sich bedauern oder als
Impuls begreifen, iiber Synergiceffekte mit den beliebteren AV-Medien wie
dem Fernsehen nachzudenken.”* Méglich und vielversprechend erscheint es,
das Lesen mindestens unter Einbezug des Fernsehens und ggf. zusitzlicher

14 In dem Zuge, wie die Nutzungsdauer fiir Games bei den Haupterzieher:innen seit einer De-
kade steigt, werden diese auch zunehmend von Kindern téglich genutzt. Die Bedeutung des
Fernsehens bleibt hiervon allerdings (noch) unberiihrt (vgl. diachronisch: Feierabend/Karg/
Rathgeb 2013b, 10; Kieninger et al. 2021, 11; 15; 39; Feierabend/Karg/Rathgeb 2013a, 10;
62; Feierabend et al. 2021b, 14; 78). Insofern wird zukiinftig vermutlich auch iiber Moglich-
keiten nachzudenken sein, wie Game und Buch zum Zwecke der Leseforderung miteinander
verbunden werden kénnen.
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Medien eines Verbunds im Sinne der Book-Promotion-Hypothese zu fordern.
Dabei geht es um die Integration der verschiedenen medienspezifischen Re-
zeptionstitigkeiten — wozu auch das Lesen zahlt —, um ein moglichst breites
mediales Angebot durch Uberginge erschlieffbar zu machen. Dann ,,[ist] Le-
sen [.] keine Kulturtechnik mehr, die fiir sich allein betrachtet [wird]“ (Runge
1997, 24), sondern produktiv eingebettet in das ,Ensemble unterschiedlicher
medialer Formate“ (Winko 2016, 2) und den Umgang mit diesem.

Das Ensemble Medienverbund integriert alte und neue, schnellere und
langsamere genauso wie individuell beliebtere und unbeliebtere Medien. Des-
halb konnten und sollten aus lesedidaktischer Perspektive Medienverbiinde
in Gebrauch genommen werden, um Kinder - trotz des Leitmedienwechsels,
aber der nach wie vor gegebenen Bedeutung des Lesens in unserer gegen-
wirtigen Medienkultur — mit dem Medium Buch in Kontakt zu bringen und
Literatur in dieser besonderen Form erfahren zu lassen. In der Konstellation
des Medienverbunds kann das Buch auch durchaus wieder die Rolle des Leit-
mediums einnehmen, es kann aber genauso gut nur noch Folgemedium sein
(vgl. Frederking/Krommer/Maiwald 2018, 101).

2.2 Kinderliterarische Medienverbiinde

2.2.1 Etymologische Dimension: Der Gesamtkomplex

Den Begriff des Medienverbund(system)s haben Negt und Kluge geprigt. In
der gemeinsamen Schrift ,Offentlichkeit und Erfahrung® (1972) fassen sie ihn
als ,Gesamtkomplex“ auf, innerhalb dessen ,die einzelnen Waren Bildung,
Unterhaltung, Information® synergetisch zu einem ,vororganisierte[n] Lebens-
und Lernzusammenhang® (Negt/Kluge 1972, 226-227) zusammengeschlos-
sen werden. Den Weg zu diesem Begriffsverstindnis haben Horkheimer und
Adorno mit ihrer kritischen Abhandlung zur Kulturindustrie Mitte der 1940er
Jahre geebnet. Darin prangern sie die Industrialisierung und Kommerzialisie-
rung der Kultur an. Thre These ist, dass ein iiber die Massenmedien ausgebrei-
tetes System die Menschen zugunsten von wirtschaftlichen Profitinteressen
manipuliere und angleiche (vgl. Horkheimer/Adorno 2015 [1969], 7-9). Dem-
nach seien kulturindustrielle Erzeugnisse keine Kunst und dienten allein der

36



2.2 Kinderliterarische Medienverbiinde

Ruhigstellung der Massen, damit diese sich nicht politisch engagierten. Der
serielle Charakter kulturindustrieller Waren perpetuiere diesen Zirkel fort-
laufend, indem Altbekanntes, Gewohntes und Liebgewonnenes in marginal
verdnderter Form immer wieder reproduziert werde und Rezipient:innen so
in ihrer Konsumhaltung gewissermaflen gefangen gehalten wiirden.

Zunehmende, disziplineniibergreifende Aufmerksamkeit erfuhr der Me-
dienverbund ab den 1990er Jahren (vgl. Weinkauff 2014, 131) - international
allerdings nicht unter dem Begriff ,,Medienverbund®. Stattdessen sind ,,com-
mercial supersystem™ (Kinder 1993), ,children’s global multi-media“ (Seiter
2000) oder ,media mix“ (Ito 2006) gebrauchlich. Wohl auch aus diesem Grund
versuchte sich jiingst die internationale Kooperation aus Arendt, Lay und Wro-
bel (2022, 8-9) mit dem , polymedialen Textnetz" an einem alternativen Begriff
zum Medienverbund, der besser iibersetzbar ist.

In den dominant kultursoziologischen Betrachtungen von Hengst, Heidt-
mann und Faulstich wurde vor allem die mit der zunehmenden Kommer-
zialisierung einhergehende Entésthetisierung kritisch thematisiert, wihrend
Literatur- und Mediendidaktiker:innen wie Wermke, Josting und Maiwald
den potenziellen Nutzen fiir einen zeitgeméfien Deutschunterricht heraus-
arbeiteten. Parallel zur kultursoziologischen und deutschdidaktischen Nut-
zung wurde der Begriff des Medienverbunds in der Mediendidaktik ,zur
Kennzeichnung von Lernprozessen [.], die durch den Einsatz aufeinander ab-
gestimmter Medien verbessert werden sollten” (Hengst 1994, 240), verwendet.
Damit waren in den 1990er Jahren als modern geltende ,multimediale Syste-
me" aus z. B. interaktivem Video und Hypermedia gemeint, die per leistungs-
fahigem Computer bedient werden konnten (vgl. Strittmatter/Mauel 1995,
59). Unter ,,Multimedia“ wurde ,,gemeinhin die computergestiitzte Verbindung
von verschiedenen Medien - von Schrift, Bild, Ton, Video und Graphik -,
die interaktiv zu nutzen ist“ (Josting 2004, 9), verstanden. Zusammengefasst
ging es hierbei also um die nicht zwingend gleichgewichtige Integration oder
additive Montage in der bildschirmgeleiteten Prasentation urspriinglich dis-
tinkter Medien vermittels des Symmediums Computer zur Optimierung von
Lernergebnissen (vgl. Roll 1998, 391; Frederking 2010, 525; Freyermuth 2020,
58). Heute gilt der Begriff Multimedia aus verschiedenen Griinden als iiberholt
(vgl. Frederking/Krommer/Maiwald 2018, 237).
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2.2.2 Konzeptionelle Dimension: Das Script

Im Anschluss an das soeben beschriebene mediendidaktische Begriffsverstind-
nis definiert Barsch (2011, 41) den Medienverbund als ,,auf ein Produkt oder
eine Marke bezogen, um die sich eine ganze Reihe unterschiedlicher Angebote
positioniert®. Hengst (vgl. 2014, 144) fasst den Medienverbund wiederum als
strukturellen Rahmen auf, innerhalb dessen die einzelnen Elemente ihre Be-
deutung erst durch das iibergreifende Ganze erhielten. Demgeméf3 sprechen
u.a. Frederking (vgl. 2006, 209) und Maiwald (vgl. 2007, 38) davon, dass ein
Medienverbund mehr und anderes ist, als die Summe seiner Einzelmedien.
Aufgrund dieser Eigenschaften wertet Abraham (2007, 74) den Medienverbund
zum ,,Hypermedium* auf. Laut Cardwell (vgl. 2002, 14) ist der Medienverbund
eine sich stindig verdndernde und entwickelnde Erzahlung, die auf das Aus-
gangsmedium zwar zuriickfiihrbar, aber mit diesem nicht deckungsgleich ist.
Diese Nicht-Deckungsgleichheit bzw. Verschiedenheit sorgt in Anlehnung an
die Multimodalitétstheorie (vgl. Wildfeuer/Bateman/Hiippala 2020, 18-19)
dafiir, dass die Kombination der Einzelmedien eine Art ,Supertext’ mit erwei-
terter Bedeutung schafft. Abseits dieser Multiplikationsthese konnen sich die
Einzelmedien in einem Medienverbund wechselseitig erhellen und auf diese
Weise Zuginge schaffen, die vorher so nicht offenstanden:

Bei der ErschliefSung des literarischen Textes innerhalb eines media-
len Verbundes wirken die Funktions- und Wahrnehmungsweisen der
unterschiedlichen Medien auf den literarischen Text zuriick: Sie ma-
chen (im Vergleich) seine spezifische Erschliefbarkeit deutlich, seine
Fahigkeiten und Grenzen. (Bénnighausen 2010, 511)

Entsprechend vorausschauend pladierte schon Wermke (1998, 180) dafiir,
den ,Medienverbund als Rezeptionszusammenhang® zu thematisieren und
entsprechend zu analysieren. Die Voraussetzung hierfiir bildet nach Wermke
(ebd.), dass ,nicht von einer Opposition der Buch- und der Medienkultur
aus[gegangen wird], sondern von einer engen Verflechtung und Abhéingigkeit
der Bereiche"

Um von einem Medienverbund sprechen zu kénnen, muss Hengst (vgl.
1994, 240) zufolge (i) ein Script in mindestens drei verschiedenen Medien
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verfiigbar sein und (ii) mit méglichst geringem zeitlichen Versatz auf den
Markt gebracht werden." Eine weitere Voraussetzung ist, dass (iii) die ein-
zelnen Medien des Verbunds sich in distinkter Weise unterscheiden (vgl.
Marci-Boehncke 2010, 485). Trotz der naturgeméfien Unterschiede zwischen
den distinkten Medien muss die ,Identitit der Grundstrukturen® (Priimm
1988,199) in jedem Medium gewahrt bleiben, das Teil eines Medienverbunds
sein soll. Ungeachtet der Disparititen wird auf der Ebene der histoire in allen
Einzelmedien im Kern dieselbe Narration entfaltet. Es ist ,lediglich® die Dar-
stellung, die discours-Ebene, die je nach Medium und dessen Spezifika vari-
iert (vgl. Kruse 2014b, 2). Durch den Erhalt eines narrativen Kerns wird der
swechselseitige inhaltliche Bezug verschiedener Medienangebote aufeinander®
(Frederking/Krommer/Maiwald 2018, 84) sichergestellt. Die Varianz ergibt
sich daraus, dass ,zumeist ein inhaltlich identisches Substrat medienspezi-
fisch in ganz eigenen und damit eben unterschiedlichen Medienésthetiken®
(ebd., 85) ausgeformt wird. Medien sind also keine neutralen Hiilsen, in die
zu adaptierende Stofte einfach verpflanzt werden kénnen (vgl. McLuhan 1995
[1964], 21; Mahne 2007, 9). Das jeweilige Zielmedium mit seinen ,spezifi-
schen Darstellungsisthetiken und Rezeptionsmustern® (Maiwald 2007, 41)
sorgt fiir unhintergehbare Moglichkeiten und Limitationen sowohl im Ent-
stehungs- als auch im Rezeptionsprozess. Aus diesem Grund sollte ein Werk,
das durch die Ubertragung eines Stoffes von einem Medium in ein distinktes
Medium entsteht, ausschliefflich als autonomes Kunstwerk unter Beriicksich-
tigung der dem Zielmedium adidquaten Kriterien bewertet werden (vgl. zu
diesem Problem ausfiihrlicher: Meyer 2017). Ein Alleinstellungsmerkmal des
Mediums Buch ist beispielsweise, dass sich Wahrnehmungen, Bewertungen
und komplexe Gefiihle von Figuren, vermittelt durch erlebte Rede oder Be-

15 Die zweite Bedingung ist auszudifferenzieren: Kiimmerling-Meibauer (vgl. 2007, 13), Jos-
ting (vgl. 2012, 407) sowie Ballis und Burkard (vgl. 2014, 22) konstatieren {ibereinstimmend
mit Hengst, dass die Abstinde zwischen neuen Medienverbundprodukten schrumpfen oder
eine parallele Veroffentlichung erfolgt. Ewers (vgl. 2004, 4) hingegen sieht in den einzelnen
Adaptionen nachtrigliche und unabhéngige Reaktionen in Bezug auf ein und dasselbe Aus-
gangsprodukt. Bohm (vgl. 2017, 32) wiederum verschiebt den Fokus vom Gegenstand auf
die Rezipient:innen, indem sie auf die mogliche Gleichzeitigkeit bzw. zeitliche Néhe in der
Rezeption der mit zeitlichem Abstand veréffentlichten Medienverbundprodukte aufmerksam
macht.
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wusstseinsstrom, besser als im Film darstellen lassen. Aus dem Off eingestreute
Erzdhlerkommentare oder ein mind screen konnen als Pendants dazu in den
Medien Film und Fernsehen genutzt werden, wirken jedoch zumeist artifiziell
und stéren die Immersion.

Letztlich lasst sich das Script auch als ,eine Art Kern-Plot“ (Abraham
2007, 73) denken, der als narrative Klammer die unterschiedlichen medialen
Realisierungen unter dem Dach eines Verbunds ClI-artig zusammenhilt. So
ist Hengst (1994, 241) zufolge das Script literarischer Medienverbiinde ,als
Konkretisierung dessen zu verstehen, was Kluge und Negt vororganisierten
Lernzusammenhang nennen®. Dem durchweg hintergriindigen Script sind
Vorgaben zu Figuren, Plots, Kulissen und Requisiten eingeschrieben (vgl.
ebd.). Seitens der Industrie bzw. Wirtschaft schaffen diese Vorgaben einen
kohérenten und relativ stabilen Rahmen fiir die Entwicklung weiterer Ver-
bundprodukte. Auf Seiten der Subjekte wiederum strukturieren sie mogliche
Anschlusshandlungen - etwa Rollenspiele — vor. Durch die Aneignung des
Scripts kann es zu dessen elaborierter Ausgestaltung und Spezifizierung kom-
men (vgl. Hengst 2014, 152). Diese Variationen sind ihrerseits von den ,,Erfah-
rungen mit den Angeboten und Scripts der Medien- und Konsumindustrien®
(Hengst 1994, 251) beeinflusst.

2.2.3 Historische Dimension: Exemplarische Entwicklungen
Medienverbiinde sind keine Novitit, sondern existieren in Vorformen seit dem
19. Jahrhundert. Im Laufe des 20. Jahrhunderts haben sich Medienverbiinde
immer weiter ausdifferenziert (vgl. Kimmerling-Meibauer 2007, 15-16). Ei-
nes der ersten iiberlieferten Medienverbundphanomene ist Goethes ,Werther*
Nach der Romanveréffentlichung 1774 entwickelte sich ein regelrechter ju-
gendkultureller Hype um das Werk, der eine crossmediale Vermarktung nach
sich zog (u.a. Tassen mit den Konterfeis von Werther und Lotte) und bekannte
Medienverbund-Praktiken wie das Cosplay (u.a. Kostiimierung im Werther-
Look) initiierte (vgl. Fleischer/Hajok 2016, 105). Das Fansein wurde somit gut
sichtbar nach aufen hin zelebriert.

Die ersten, mehr oder weniger explizit an Kinder adressierten Medien-
verbiinde entstanden gegen Ende des 19. Jahrhunderts: So wurden etwa 1887
eine Bithnenfassung von ,,Alice im Wunderland® uraufgefiithrt und 1892 ,Nufi-
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knacker und Mausekonig® als Ballett adaptiert. Gleichzeitig kam begleitendes
Merchandise wie Spiele, Kleidung oder Geschirr zu Werken wie ,Der kleine
Lord® und ,Die Geschichte von Peter Hase* auf den Markt. Mit dem Auf-
kommen des Kinematographen lieflen Adaptionen fiir die Leinwand von u. a.
»>Aschenbrodel” (1899), ,Pinocchio® (1911/12) und ,Tom Sawyers Abenteuer®
(1917) nicht allzu lange auf sich warten (vgl. Kimmerling-Meibauer 2007, 15;
Frederking/Krommer/Maiwald 2018, 85).

In der BRD ist der erste umfassendere und kommerziell erfolgreiche
Medienverbund Mitte der 1970er Jahre ,,Heidi" Fiir den Erfolg war die vom
ZDF ausgestrahlte Anime-Serie maf3geblich verantwortlich.' Eine dreistellige
Zahl von Merchandising-Artikeln war zu diesem Zeitpunkt erhéltlich (vgl.
Kimmerling-Meibauer 2007, 17). Gleichsam systematisch vermarktet wurden
Artikel zu den hierzulande ebenfalls ab den 1970er Jahren bis heute bei Kin-
dern bis ins Grundschulalter beliebten TV-Serien ,Die Biene Maja’, ,Wickie
und die starken Minner® und ,,Pinocchio“ (vgl. ebd.).”” Alle genannten Anime-
Serien avancierten umgehend zum Leitmedium fiir den jeweiligen Verbund.
Als logische Konsequenz hieraus folgte jahrelang der ,, Ausbau der Kinderme-
dienkultur als Fernsehkultur (Hengst 1994, 242). Das Paradebeispiel hier-
fiir stellen sog. Original-Horspiele zur TV-Serie dar. Als mediendsthetische
Bankrotterkldrungen sind sie — mit Hengst (1977) gesprochen - ,,Filme ohne
Bilder, sodass eine nullfokalisierte, heterodiegetische Erzdhlinstanz im narra-
tiven Modus zu kompensieren versucht, was mit der Bildebene wegfillt. Genau
diese Horspieladaptionen von bekannten Biichern, Filmen oder TV-Serien
waren es, die in den 1980er Jahren einen weiteren Schub in der Verbreitung
von Medienverbiinden auslésten, wodurch eine ganze Generation als sog.
»Kassettenkinder® (Bastian 2003) gepréigt wurde.

16 Einen nicht zu unterschitzenden Anteil an der zunehmendem Verbreitung von Medienver-
biinden haben wohl auch die in diesem Zeitraum neu aufgekommenen Medien Kassette,
Video- und Computerspiel (vgl. Hengst 2014, 153-154).

17 ,Merchandising Miinchen® ibernahm als zu diesem Zeitpunkt noch recht junge Tochterfirma
der Kirch-Gruppe den Vertrieb der Rechte zu diesen Serien (vgl. Kiimmerling-Meibauer
2007, 17). Wie wirkméchtig die Kirch-Gruppe bis zu ihrer Insolvenz und der nachfolgenden
Zerschlagung im Jahr 2002 war, verdeutlicht die Tatsache, dass u.a. auch die Zeichentrickseri-
enadaption zu ,Momo* von KirchMedia (und der Trickompany Filmproduktion) produziert
worden ist.
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Trotz des betrichtlichen kommerziellen Erfolgs auf Basis japanischer Ani-
me-Serien entstanden die zugehdrigen Medienverbiinde in der zweiten Halfte
der 1970er Jahre weitgehend ohne strategische Planung. Riickblickend erschei-
nen sie eher als spontane Reaktion der Kulturwirtschaft auf die unerwartet
positive und anhaltende Publikumsresonanz (vgl. Hengst 1994, 242).

2.2.4 Kommerzielle Dimension:
Verwertung und Markenbildung

Medienverbiinde haben ihren Gebrauchswert also urspriinglich primér im
kommerziellen Bereich, indem ,, Absatzsteigerungen durch den kombinierten
und integrierten Einsatz verschiedener Medien und Kulturwaren® (Hengst
1994, 240) erreicht werden. Das Ziel der ,,6konomische[n] Verflechtung ver-
schiedener Medien® ist die ,mdglichst lange und tiefe Verwertungskette eines
Plots“ (Marci-Boehncke/Rath 2011b, 25). Kindermedieninhalte werden kom-
merziell ausgeschopft, da Heranwachsende eine besonders lukrative Zielgrup-
pe darstellen. An der Verwertung sind iiber den Verkauf von Nebenrechten
verschiedenste Konsumgiiterbereiche beteiligt — ein Prozess, der unter dem
Begrift ,Merchandising“ zusammengefasst wird (vgl. Kimmerling-Meibauer
2007, 12; Marci-Boehncke/Rath 2011b, 25). Besonders haufig sind die Berei-
che Spielzeug, Textil, Lebensmittel und Schreibwaren involviert. Eine Vorrei-
terrolle in der globalen Vermarktung von Nebenrechten nimmt seit den 1920er
Jahren Disney ein (vgl. Hengst 1994, 241; Kiimmerling-Meibauer 2007, 15-16;
Roth-Ebner 2008, 39). Diese auch als ,,Disneyfication” (Nikolajeva 2005, 230)
bekannte Unternehmensstrategie hat u.a. dazu gefiihrt, dass Mérchenfigu-
ren wie Schneewittchen in ihrer spezifischen Disney-Asthetik ikonografisch
geworden oder die Hauptfiguren aus ,Frozen® bezeichnenderweise in jeder
ortlichen Supermarkteistruhe zu finden sind.

Zu einem Medienverbund kdnnen also nicht nur Medien gehdren, sondern
ebenso nicht-mediale Elemente. Durch diese erweitern sich nach Hengst (1994,
240) ,die Méglichkeiten der Umcodierung und Umorganisation’, wodurch die
Rezeptionskomplexitit eines Medienverbunds potenziell mit der Anzahl der
verfiigbaren medialen und nicht-medialen Adaptionen eines Scripts steigt.
Durch die Verwendung des erweiterten Begriffs ,Medien- und Produktver-
bund® wird dies im Diskurs mitunter sprachlich zu markieren versucht.
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Die meisten Medienverbiinde entwickeln sich zunichst eher planlos,
unkoordiniert und zuféllig ausgehend von einem origindren Medium bzw.
(Erzidhl-)Stoff. Die von Unternehmensseite von Beginn an gezielte und ko-
ordinierte Vermarktung eines Erzdhlstoffs im Medienverbund ist nach wie vor
nicht die Regel. AusschliefSlich einige Globalplayer wie Disney, Dreamworks
oder Nickelodeon kénnen dies aufgrund ihrer Marktdominanz leisten und
durchhalten. Der systematisch geplante Medien- und Produktverbund, den
Prentler (vgl. 1989) schon friih in ,Star Wars“ kommen sah, ist im Verhaltnis
zur Gesamtzahl an entstandenen Medienverbiinden eher die Ausnahme geblie-
ben. Gleichwohl hat die zunehmende kalkulierte Vermarktung im Verbundsys-
tem von ,,Star Wars® ab den 1980er Jahren transnational gewaltige 6konomi-
sche, aber auch &sthetische Umwilzungen mit sich gebracht (vgl. Thomsen/
Faulstich 1989, 4). Allein die Transformation von urspriinglich ausschliefSlich
intermedial strukturierten Medienverbiinden wie ,,Barbie®, ,Der Herr der Rin-
ge“ oder ,Harry Potter” hin zu transmedial strukturierten wire ohne diese
Blaupause vermutlich anders verlaufen.

Die kalkuliert und kommerziell gesteuerte Verbundgenese kommt in der
von Kiimmerling-Meibauer (2007, 11) attestierten Funktionslogik ,,Baukas-
tensystem” zum Ausdruck. Auf Basis des Baukastensystems werden Medien-
verbiinde von Medienorganisationen und -institutionen planvoll erzeugt
(vgl. Maiwald 2010, 139). Es entstehen ,fiktional-dsthetische Erlebnis- und
Konsumzonen“ (ebd., 140), die einerseits ein ,affektive[s] Medienerlebnis"
(Roth-Ebner 2019, 153) hevorrufen sollen und die andererseits als eine Art von
Dauerwerbesendung lirmen. Zwei Paradebeispiele sind die Medienverbiinde
um ,,Prinzessin Lillifee“ und ,,Képt'n Sharky®, die obendrein Genderstereotype
reproduzieren (vgl. zu diesem Aspekt auch Bhm 2017).

Wesentlich wahrscheinlicher ist, dass erst wegen der Beliebtheit des
Ausgangsmediums Verlage, Spielzeug- und Bekleidungshersteller sowie Le-
bensmittelbranche und Schreibwarenindustrie auf die Méglichkeit zur Wei-
terverwertung aufmerksam und titig werden. Diese aus den 1970er Jahren
bekannte Strategie der Kulturwirtschaft, ihr Handeln an TV-Einschaltquoten,
Kinobesuchszahlen oder Buchverkiufen zu orientieren, verspricht namlich
»-maximale Aufmerksamkeit® auf Seiten der Rezipient:innen; allerdings unter
der Voraussetzung, dass ,,Erwartbarkeiten oder andere Formen der Verding-
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lichung das dsthetische Produkt pragen” (Kruse 2014b, 6). Darum ist es nur
folgerichtig, dass die Kulturwirtschaft zundchst durch u.a. Marktforschung
eruiert, was den besonderen Reiz des Scripts fiir die Rezipient:innen bzw. das
Fandom ausmacht und erst daraufhin passende Produkte designt und im Han-
del platziert. Der beschriebene Gang der Verwertung hat auch damit zu tun,
dass eine rein von kommerziellen Interessen getragene, ausufernde Form der
Vermarktung von Beginn an ein Script durch Ubersittigung der Adressierten
verschleiflen kann (vgl. Hengst 1994, 253). Die Gefahr der Ubersittigung gilt
es auch fiir didaktische Zusammenhénge im Blick zu behalten.

Bei der Verwertung eines Stoffs in Form von z. B. mit Emblemen bedruck-
ten Billen, T-Shirts, Keksen oder Federmappchen verlieren die zugrunde-
liegenden Waren ihren reinen Gebrauchsartikelcharakter. Roth-Ebner macht
dieses Phdnomen an einer Kinderzahnbiirste mit Emblemen von Disneys
»Frozen/Die Eiskonigin® fest: Durch ihren Bezug zum Stoff sei die Zahnbiirs-
te nicht mehr nur ein Hygieneartikel, sondern enthalte nun ,einen spieleri-
schen bzw. symbolischen Mehrwert“ (Roth-Ebner 2019, 154). Von diesem
Befund ausgehend lassen sich Merchandiseprodukte grob nach fiction nar-
rative Merchandise und non-fiction narrative Merchandise unterteilen: fiction
narrative Merchandise basiert auf Elementen der erzahlten Welt, sodass sich
mit diesem Handlungen nach-/anders-/weitererzédhlen oder -spielen lassen.
Hierunter fallen u.a. Actionfiguren oder Kostiimierungen. Diese Form des
Merchandise ist nach Thiele (1981, 74) durch seine ,,Spiel- und Gebrauchs-
funktion“ gekennzeichnet. Dadurch eignet sie sich fiir didaktische Arrange-
ments. Demgegeniiber nutzt das non-fiction narrative Merchandise Elemente
der erzahlten Welt, um Produkte zu vermarkten, die innerhalb der erzahlten
Welt jedoch so nicht zu finden sind und dementsprechend wenig bis keine
Anregung zum Erzdhlen oder Spielen geben. Die Erzéhlwelt wird bei dieser
Form des Merchandise als Marke genutzt. Hierunter fallen u.a. Hygienearti-
kel wie die besagte Zahnbiirste oder Eis am Stiel. Nach Thiele (ebd.) liegt der
Charakter einer ,, Applikation® bzw. , Beigabe“ vor, mit der eine ,, Asthetisierung
der Ware® (ebd., 77) einhergeht. Deshalb eignet sie sich nicht fiir didaktische
Arrangements.

Im Sozialisationsverlauf erfiillt Merchandise jedoch noch ganz andere
Qualitdten fiir Kinder. Das sind die Konservierung und der Besitz von Medien-
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erlebnissen in materieller Form, das Reenactment von Medienerlebnissen, das
Wecken, Perpetuieren und Befriedigen von Sammelbediirfnissen, die (soziale)
Anerkennung in der Peergroup oder Fan-Community sowie das Aussteigen
aus dem Alltag durch Fiktionalisierung desselben (vgl. ebd., 75-76; Ullrich
2009, 30; Kurwinkel 2017, 19-20; Schinkel/Herrmann 2017, 12; Roth-Ebner
2019, 175). Insgesamt ist Merchandise damit affektiv sowie mit subjektiver
Bedeutsamkeit aufgeladen (vgl. Thiele 1981, 79). Deshalb kann durchaus da-
von ausgegangen werden, dass Medienverbiinden und an diese angebundenes
Merchandise eine dhnliche Distinktionsfunktion wie Marken-Produkten zu-
kommt (vgl. Marci-Boehncke 2007, 135-136; Ullrich 2009, 35). So verspricht
der Besitz eines T-Shirts mit einem aufgedruckten ,,Star Wars®“-Logo tiber den
realen Gegenwert des geschiitzten Oberkorpers hinaus symbolisches Kapital
(vgl. Marci-Boehncke 2007, 131; Ullrich 2009, 39). Siiss (vgl. 2000, 103) dufert
die Befiirchtung, dass der von Produktverbiinden wie ,,Star Wars“ ausgehende
Konsumdruck zu einer Homogenisierung der Kinderkultur fithrt. Grundlage
dieser Annahme ist die Beobachtung, dass sich innerhalb der Vielfalt des An-
gebots phasenweise bestimmte Medienverbiinde am Markt durchsetzen und
eine temporidre Leitasthetik in der Kinderkultur etablieren. Das kann (je nach
Perspektive) besten- bzw. schlimmstenfalls dazu fithren, dass die Kulturwirt-
schaft mit ihren Produkten indirekt Einfluss auf die narrativen Medien eines
Verbunds nimmt, da in der Folge die Figuren oder Gegenstinde wiederholt
vorkommen (miissen), die bei der kommerziellen Verwertung verlasslich hohe
Absitze erzielen. Auffillig ist in diesem Zusammenhang, dass jugendliterari-
sche Medienverbiinde seit Jahren im Durchschnitt betrdchtlich weniger um-
fangreich als kinderliterarische sind (vgl. Josting 2008, 103) und infolgedessen
weniger stark den Kréften des Marktes unterliegen. Ursédchlich hierfiir konnte
sein, dass die Zielgruppe Kinder einen wesentlich hoheren 6konomischen Pro-
fit verspricht, als die Zielgruppe Jugendliche. Dies hangt wohl mit dem Grad
an emotionaler Bindung zusammen, der bei Kindern in Bezug auf durch das
Medien- und Merchandisesortiment wandernde beliebte Figuren noch hoher
und unreflektierter ausfallt als bei Jugendlichen (vgl. Roth-Ebner 2019, 169).

Besonders bedenklich und kritikwiirdig an dem geradezu kulturindustriel-
len Streben nach Profit ist, dass in der Werbung vielfach Techniken eingesetzt
werden, welche Kinder gezielt manipulieren sollen und diese wiederum - auf-
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grund ihres Entwicklungsstandes — noch nicht begreifen kénnen (vgl. Sramova
2014, 1027-1028). Unter diesen Vorzeichen scheint es nicht tibertrieben, wenn
seit dem Aufkommen der sog. Neuen Medien vor einer Kommerzialisierung
der Kindheit gewarnt wird (vgl. Kiibler 1994; Rolff/Zimmermann 1997, 73;
Feil 2003, 30; Roth-Ebner 2019, 156). Medienverbiinde vorrangig unter 6ko-
nomischen Gesichtspunkten zu betrachten (vgl. beispielgebend Mébius 2014,
224-225), wiirde ihrer Komplexitit allerdings nicht gerecht werden.

2.2.5 Asthetische Dimension: Gegenwirtige Strategien

Am Beispiel von Waren mit aufgedruckten Emblemen wurde aufgezeigt, wie
sich in Medien- und Produktverbiinden Strategien der Kommerzialisierung
mit solchen der Asthetisierung verbinden. Fiir diese Verbiinde - und dariiber
hinaus - konnten in den letzten Jahren vier anhaltende Asthetisierungsstrate-
gien vom Autor dieser Arbeit identifiziert werden, die sich auf die Ausbildung
literaturbezogener Schemata auswirken. Das Wissen um diese Strategien ist
insofern bedeutsam, als ein entsprechend gestaltetes Lernarrangement ,wahr-
nehmungsgeleitete Ankniipfungs- und Verdnderungsmaglichkeiten® (Kruse
2014b, 14) hinsichtlich dieser Schemata initiieren kann.

2.2.5.1 Strategie 1: Serialisierung und Trivialisierung

Serialitat ist ein mogliches Erzahlprinzip (vgl. Maase 2014, 85). Bezogen auf
medial-narrative Angebote bedeutet dies, ,,dass ein fiktionaler Stoft in mehrere
Teile aufgegliedert dargeboten wird“ (Frederking/Krommer/Maiwald 2018,
176). Bei dieser Aufgliederung muss die interseriale Kohédrenz gewahrt blei-
ben, gleichzeitig aber auch jede Folge fiir sich als diskrete Einheit erkennbar
sein und funktionieren (vgl. Strobel 1987, 7; Lecke 1997, 174). Um Folgen
innerhalb dieses horizontalen Erzéhlens miteinander zu verketten und Rezi-
pient:innen zu binden, wird der sog. Cliffhanger als Stilmittel eingesetzt (vgl.
Hickethier 1994; Jurga 1998; Frohlich 2015).

Insgesamt wird Uberschaubarkeit und Vertrautheit gewahrt, indem jede
einzelne Folge tibersichtlich gegliedert ist, ein identitdtsstiftendes Intro ein-
gesetzt wird, das Figurenensemble tibersichtlich und einpragsam gestaltet ist,
Handlungsschablonen gefiillt und leicht variiert werden, vertraute Schauplitze
aufgerufen werden und dualistische Schemata wie Gut vs. Bose oder Arm vs.
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Reich fortlaufend aktualisiert werden (vgl. Heidtmann 1992, 175, 1995, 57-58;
62; Hett-Schiller/Schwalb 1992, 77; Lecke 1997, 173; 177; Schleich/Nesselhauf
2016, 188).18

Nach Lecke (1997, 177) konnen durch diese Strukturmerkmale ,,Identifi-
kationsangebote und Sympathiewerbungsmechanismen® in Gang gesetzt wer-
den. Genauso begriinden die verldsslich immer wiederkehrenden Elemente ein
Set von Regeln bzw. ein Erzahlschema (vgl. Strobel 1987, 7; Lypp 2005, 838).
In Angliederung an Zimas’ (vgl. 2021, 49-50) Ausfithrungen zur mentalen
Grammatik von Sprecher:innen, wie sie in der gebrauchsbasierten Kogniti-
ven Linguistik modelliert wird, soll postuliert werden, dass die Elemente des
Erzahlschemas aufgrund ihrer seriellen Wiederkehr und einer damit einher-
gehenden erhohten Rezeptionsfrequenz entrencht, also kognitiv verankert
werden. Denn je haufiger eine narrative Struktur rezipiert, verarbeitet und
aktualisiert wird, desto starker ist ihr Verfestigungsgrad bzw. Entrenchment:

Als entscheidender Faktor fiir das Vorliegen einer kognitiven Einheit
(= eines sprachlichen Symbols) wird der Grad an kognitiver Veranke-
rung (oder Verfestigung; entrenchment) angenommen. Eine zentrale
Rolle spielt dabei die Gebrauchsfrequenz. Demzufolge fiihrt haufiger
Kontakt mit einer sprachlichen Struktur (in einem bestimmten Kon-
text, mit bestimmten Bedeutungen) zu deren Speicherung als Einheit,
d.h. als Symbol bzw. Form-Bedeutungspaar des Sprachwissens. (ebd.,
49)

Besonders ausgeprégt ist das seriell-narrative Erzahlschema gegenstandssei-
tig im Kinderfernsehen und damit subjektseitig das Entrenchmentpotenzial."’
Beispielsweise werden in der ,Momo®-Zeichentrickserie, die in der Buchvor-

18 An dieser Stelle wird bereits implizit deutlich, dass Serialitit als Erzahlprinzip und Trivialitét
als dsthetisches Prinzip nicht selten zusammenfallen, worauf auch Melzer (vgl. 2012, 769)
hinweist.

19 Soverwundert es nicht, dass Metzger (2001, 39) beim schriftlichen Fortschreiben von Film-
sequenzen durch Schiiler:innen die Beobachtung macht (und den Schluss zieht), dass diese
Aufgabe vielen Kindern leicht fallt, ,weil sie auf ihnen implizit bekannte Muster und Verlaufs-
schemata sowie Wissen um Stereotypen zuriickgreifen [konnen; MK]*
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lage noch als Metapher fiir gesellschaftliche Entfremdungs- und Beschleu-
nigungsprozesse deutbaren Grauen Herren als klischierte Bose dargestellt,
denen eine gewisse ,Onkelhaftigkeit* und Tollpatschigkeit zu eigen ist. Durch
derartige Serien werden die Erwartungen von Kindern an Komik, Spannung
und Figurenhandeln erfiillt (vgl. Heidtmann 1992, 175; Hett-Schiller/Schwalb
1992, 78). Zwar miisse jede Folge auch Neues bieten, das aus fritheren Folgen
schon Bekannte und Gemochte diirfe hiervon jedoch keinesfalls tiberlagert
werden, um etablierte Erwartungen weiterhin zu befriedigen (vgl. Heidtmann
1992, 175; Kelleter 2012, 22-23; Horkheimer/Adorno 2015 [1969], 18).

Primdr fernsehsozialisierte Kinder bilden an solcherlei Formaten des Kin-
derfernsehens ihre Wahrnehmungsgewohnheiten aus, wobei die narrativen
Strukturen dieser Formate von trivialen Schemata durchdrungen sind, ,so
dass sie das Symbolische nicht entfalten, Uneindeutigkeit, Offenheit und das
Aushalten des Fremden (Alteritat) nicht erlauben (Kruse 2014b, 5) und somit
der Polyvalenzkonvention literarischer Texte zuwider laufen (vgl. B6hm 2017,
23). Bestandteile der trivalen Schemata sind tiber eine Typisierung von Figuren
und ,eine Vereindeutigung des Narrativen hinaus eine ,schematisierte und
klischierte Bildasthetik®, eine ,spezifische Art der Entfaltung der filmischen
Narration, die auf kurzfristige und oberflachliche Gestaltung und auf eine Rei-
hung von Mini-Sensationen setzt“ und ,auf rasche und seichte Pointen hin
zugeschnitten[e] [Dialoge]“ (Kruse 2018, 194).

Das Organisationsprinzip der Serialisierung ist nicht auf TV-Serien (oder
andere Solo-Medien) beschrankt, sondern ldsst sich auf kinderliterarische
Medienverbiinde {ibertragen bzw. ausweiten: Wenn eine Geschichte immer
wieder in (leicht) verdanderten Versionen in Form medialer Adaptionen er-
zahlt wird (= intermedial strukturierter Verbund) oder neue Geschichten in
der bereits etablierten Erzahlwelt in distinkten Medien angesiedelt werden
(= transmedial strukturierter Verbund), dann liegt dieses Prinzip ebenfalls vor
(vgl. Kimmerling-Meibauer 2007, 13-14).

Durch diese mit Markenprodukten vergleichbare Serialisierungsstrategie
versucht die Kulturwirtschaft junge Konsument:innen an sich zu binden (vgl.
Dahrendorf 1975, 96; Heidtmann 1992, 173). Das funktioniert, indem ,,Er-
wartungen [.] vom Produkt wiederholt bestitigt werden® (ebd.) bei gleich-
zeitig ,minimale[r] Innovation innerhalb des Schemas® (Thiele 1981, 18).
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Heidtmann kritisierte schon frith diese Tendenz zur ,Standardisierung der
Kinderkultur® durch am Markt Bewihrtes, weil es so zur Konzentration auf
gewisse Stoffe und Figuren kdme (vgl. Heidtmann 1995, 59). Dessen unge-
achtet sind Erzahl- und Produktionsweisen des massenmedialen Systems pri-
mar an 6konomischen und psychologischen Logiken orientiert (vgl. Thiele
1981, 18; Horkheimer/Adorno 2015 [1969], 27; Bohm 2017, 26). Die durch
Marktmechanismen hervorgerufene geringere dsthetische Qualitat im Fall von
Adaptionen eines kinderliterarischen Stoffes als Zeichentrickserie fithrt nach
Kruse (2014b, 5) zu einem ,enormen Trivialisierungsschub“ und ,tiefgreifen-
den asthetischen Deformationen® Dies bedeutet, dass Kinder mit einer literar-
asthetisch weniger komplexen Variante eines origindren Textes in Beriihrung
kommen.

Ausgehend von dieser jederzeit zugdnglichen und Sicherheit vermittelnden
Basis lassen sich jedoch Vergleiche mit anderen Medien desselben Verbunds
anstellen, die nicht nur zusatzliches dsthetisches Vergniigen bereiten (vgl. Maa-
se 2008, 50), sondern auch zur Erweiterung bestehender Schemata beitragen
kénnen — was mittel- bis langfristig eine Verdnderung der Wahrnehmungsge-
wohnheiten zur Folge haben kann. Thiele erkannte fiir den Kunstunterricht
schon frith die Notwendigkeit, das ambivalente Potenzial trivialdsthetischer
Angebote gezielt aufzugreifen. Solche Angebote haben zwar ,Entlastungs- und
Entspannungsfunktion’, verfestigen jedoch auch ,leicht eingéngige[] Sche-
mata“ und mindern die Offenheit fiir abweichende asthetische Formen (vgl.
Thiele 1981, 55). Daher sieht Thiele (ebd.) einen spezifischen fachdidakti-
schen Auftrag darin, durch das , Aufzeigen anderer, alternierender bildnerischer
Lasungen Vergleichsmoglichkeiten zu schaffen und Schemata zu erweitern.

Aus dem Voranstehenden lésst sich schlussfolgern, dass die durch eine
Lehrperson arrangierte Auswahl an Medien aus einem Verbundangebot min-
destens ein Medium enthalten sollte, durch das Schiiler:innen ihre auferschu-
lisch erworbenen Rezeptionsgewohnheiten als anschlussfahig erfahren und
ihr Grundbediirfnis nach Sicherheit gestillt ist. Erst auf dieser Basis werden
sie sich alteritdren Angeboten zuwenden.
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2.2.5.2 Strategie 2: Klassikerkonservierung und Facelifting
Verfilmungen oder (TV-)Verserialisierungen von Klassikern tibernehmen ab
ihrem Erscheinen in der Regel die Funktion des Leitmediums im jeweiligen
Verbund. So prégt bis auf Weiteres die Asthetik einer AV-Adaption die Ver-
marktung und Wahrnehmung der Narration. Gegenstandsseitig beobachtbar
wird dieses Phdnomen z. B. an einer neuen Buchausgabe, die passend zur Ver-
offentlichung von Film- oder TV-Serienadaption erscheint. Das Cover wird in
der visuellen Asthetik der AV-Adaption gestaltet oder ein prominentes Emblem
aus dieser hierfiir genutzt. Das Buch wird zudem oftmals mit einem auftélligen
Sticker versehen, der fur ,,Das Buch zum Film® oder ,,Das Buch zur TV-Serie“
wirbt. Diese Werbemafinahme konterkariert die Genese des Verbunds. Fiir die
Wirkung des Buchmediums auf Rezipient:innen sind solche Eingriffe in die
Covergestaltung jedoch nicht unerheblich, da Paratexte die Rezeption eines
Mediums beeinflussen bis steuern (vgl. Genette 2001; Ajouri/Kundert/Rohde
2017).

Neben dem kommerziellen Aspekt hat die Adaption des Klassikers aller-
dings auch noch einen kulturellen; durch sie wird der Stoff aktualisiert und
infolgedessen im kulturellen Gedéchtnis konserviert (vgl. Hurrelmann 1997,
17; Richter 2014, 377).2° Rosebrock (vgl. 2020, 25) zufolge wiirden beson-
ders dltere Klassiker und ihre Figuren hiervon profitieren. Eine Konsequenz
ist aber auch, dass viele der origindren Klassiker-Figuren der Kinderliteratur
iberwiegend aus dem Fernsehen bekannt sind. Zu diesem Ergebnis kommen
unabhingig voneinander die beiden Fragebogenstudien unter Grundschul-

20 Zu beobachten ist, dass serielle (Zeichentrick-)Adaptionen von Klassikern der Kinderlite-
ratur, wie z.B. ,,Momo* oder ,,Ronja Réubertochter®, deutlich ndher am origindren Text, der
Buchvorlage, gestaltet sind als solche von moderner Kinderliteratur, wie z. B. ,Dragons“ oder
~Trolljager. Aufgrund der relativen Ferne zum origindren Text bzw. der nicht geringen in-
haltlichen Abweichungen sind serielle Adaptionen von modernen Klassikern deshalb weniger
reibungslos im Rahmen einer Intermedialen Lektiire integrierbar wie serielle Adaptionen von
ilteren Klassikern. Der Schwerpunkt in der Modernisierung alterer Klassiker ist in der Regel
namlich die discours-Ebene. Diese Aktualisierung findet laut Plenk, Programmgeschaftsfiih-
rerin des KiKA statt, um mit den klassischen Stoffen anschlussfahig an die Wahrnehmungsge-
wohnheiten der gegenwirtig Heranwachsenden zu sein (vgl. Kretzschmar 2019, 4-5). Trotz
der begrenzten Eingriffe auf der histoire-Ebene konnen AV-Adaptionen von dlteren Klassikern
dennoch einen Stoft dermafien aktualisieren, dass (verschiittete) Sinnpotenziale durch diesen
neuen Zugang (wieder) aufgeschlossen werden (vgl. Richter 2014, 377).
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kindern von Kirsten Mattern (vgl. 1999) und Ute Frey (vgl. 2003, 135-136).
Kulturkritisch betrachtet verlduft damit der Erstkontakt von Heranwachsen-
den mit Klassikern mehrheitlich iiber Adaptionen, wodurch die historische
Dimension des origindren Textes ,,nur bruchstiickhaft, unzuldnglich oder als
Kiirzel“langer bekannt sein konnte (vgl. Thiele 1981, 44) bzw. zuriickgedréngt
werden kénnte (vgl. Hurrelmann 1997, 17). Besonders polemisch fallt die
Kritik Erlingers aus. Er moniert, dass die zumeist seriellen Adaptionen fiir
das Kinderfernsehen nicht mehr als ,,reine Handlungs- und Motivgerippe mit
ersetzbaren Charakter-Schablonen® (Erlinger 2001, 52) seien. Die Stofte wiir-
den ausgeschlachtet, indem aus ihnen ,,Stoftkerne” (ebd., 53) entnommen und
in bewidhrte Genres eingepasst werden. Dieses Vorgehen fiihre zur hinlang-
lich bekannten Vorhersagbarkeit von kommerziellen Zeichentrickangeboten
aufgrund wiederkehrender Schemata. Die konservative Dramatik und Dra-
maturgie bestitige das Schemawissen der Kinder vollstindig und irritiere es
nicht (vgl. ebd., 52-55). Vielmehr wiirden durch ,kleine[] Handlungsbogen®
und ,Stereotypenangebote[]“ ,durchschaubare Form® und ,Beschleunigung®
(ebd., 55) verlasslich reproduziert. Fiir den Roman ,Momo* stellt Erlinger
hingegen gezielt eingesetzte Uberraschungsmomente und Leerstellen fest, die
produktive Sinnbildungsprozesse fordern, gerade weil ein konventionell be-
statigendes Interpretationsschema unterlaufen wird. Diese Offenheit ist es, die
ihm zufolge erst zur Identifikation mit den Figuren als Handlungstragern ein-
ladt (vgl. ebd., 57). Inwiefern die filmische oder serielle Zeichentrickadaption
von ,Momo* durch sinnentleerte Schemata gepragt ist, wird in Kapitel 2.4.2
geklart. Im Hinblick auf die Adaptivitét eines Lernarrangements mit Medien-
verbund sollte aufgrund der Vertrautheit der meisten Kinder mit kommerzi-
ellen Zeichentrickangeboten und deren Musterhaftigkeit ein solches Medium
trotz Erlingers massiver Kritik enthalten sein. So sind die literaturbezogenen
Schemata des spiter noch ausfiihrlicher vorzustellenden Schiilers Boris primar
durch actionlastige Formate des Kinderfernsehens geprigt, die — insbesondere
im Fall der Anime-Formate - auf eine starke Beschleunigung des Erzahlens
setzen. ,Retardation (ebd., 55) oder ,Repulsivitat“ bzw. ,Widerborstigkeit*
(Klotz 2000) sind nicht das, was das Gros dieses Angebots aktuell ausmacht
und diesem Schiiler vertraut ist. Die ausschliefSliche Konfrontation mit dem
Schemata unterlaufenden ,Momo*“-Roman, wie Erlinger es propagiert, wiirde
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bei Boris wohl eher ins Leere laufen und keineswegs als Einladung zur Iden-
tifikation mit den Figuren aufgefasst.

2.2.5.3 Strategie 3: 3D und Beschleunigung

Im Kinderfernsehen hat sich die 3D-Serie gegeniiber der klassischen, einstmals
von Hand animierten 2D-Zeichentrickserie durchgesetzt (vgl. Kretzschmar
2018, 21). Doch nicht nur die raumliche Tiefe der Bilder verandert die visuelle
Asthetik von Zeichentrickformaten erheblich - in vergleichbarer Weise wirkt
sich der japanische Anime-Stil aus (vgl. ebd., 21-22).

Eine weitere Verinderung betrifft das gesteigerte Tempo und den be-
schleunigten Rhythmus von Kinderfilmen und -serien (vgl. Abraham 2007,
79; Kretzschmar 2018, 22). Diese mediale Dynamik fiihrt dazu, dass Heran-
wachsende ein gewisses Rezeptionstempo und einen gewissen Rhythmus der
Wahrnehmung frith internalisieren (vgl. Wermke 1998, 201-202). Diese Mus-
ter unterscheiden sich jedoch von denen des Lesens, das im Vergleich deutlich
langsamer verlduft. Nach Wermke (vgl. 1997, 108) wird das (langsame) Lesen
umso demotivierender erlebt, je weniger Ubung im Lesen vorhanden ist. Dabei
liegt die Herausforderung nicht nur im Leseprozess selbst. Auch der Inhalt
kann - je nach Aufbau - die durch Medienerfahrungen gepragten Erwartun-
gen an Tempo und Erzahlrhythmus mitunter nicht erfiillen.

In der Folge treffen beim Ubergang vom Fernsehen zum Lesen hiufig
unterschiedliche Rezeptionsstandards aufeinander. Die durch audiovisuelle
Medien geprigten Erwartungen an Dynamik und Erzihlweise werden vom
Medium Buch nur eingeschrankt oder gar nicht eingeldst, was zu Frustration
und sinkender Lesemotivation fithren kann. Deshalb empfahl einst Wermke
(ebd.), ,Leseforderung haufiger in Schleifen tiber die Medien® anzulegen.

2.2.5.4 Strategie 4: Globalisierung und Standardisierung

Seit den 1970er Jahren werden Medien- und Produktverbiinde ausgehend von
der amerikanischen Kommerzkultur international vermarktet (vgl. Faulstich/
Strobel 1986, 3-4; Heidtmann 1992, 181-182; Roth-Ebner 2019, 157; Torre
2020). So sind , Internationalisierung® und ,Supramedialisierung’, sprich die
medieniibergreifende Verfiigbarkeit, zu Blaupausen fiir den kommerziellen
Erfolg einer Erzihlung geworden (vgl. Strobel 1987, 3). Das Leitmedium fiir
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globale Medienverbunderfolge bildet oftmals ein Spielfilm, wohingegen die
Kulturwirtschaft hierzulande seit Mitte der 1970er Jahre tiberwiegend auf
Kinderzeichentrickserien setzt (vgl. Thiele 1981, 10; Heidtmann 1992, 178,
1995, 58; Volk-Weiss/Stern 2017). Die dsthetische und inhaltliche Angleichung
der Gestaltung von Kindermedien bildet die Grundlage fiir ihre landeriiber-
greifende Vermarktbarkeit. Auf diese Weise werden kulturelle Besonderheiten
minimiert bzw. iberbriickt (vgl. McMillin 2010, 4-5; Fleischer/Seifert 2017,
225). Das Potenzial, kulturelle und geografische Spezifika zu nivellieren, ist
beim Genre der Phantastik besonders hoch (vgl. Ryan 2015, 13). Damit ist das
Genre als gemeinsamer Nenner fiir kulturell divers aufgestellte Lerntandems
oder -gruppen vielversprechend.

Die seit Ende der 1990er Jahre zunehmende Hinwendung zu kulturellen
Produktionen aus Asien in mittel- und westeuropéischen Landern hingt u.a.
mit der Vermarktung im Medienverbund, bestehend aus Manga, Anime und
Game, zusammen. Zuvor, also in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts,
dominierte innerhalb der westlichen Hemisphére der nordamerikanische Ein-
fluss (vgl. Dolle-Weinkauft 2011, 121-122). Als Grund fiir die Beliebtheit von
Mangas wird das Befriedigen der geistigen Suchbewegungen von Jugendli-
chen in besonderer Verfremdungsqualitit diskutiert (vgl. ebd., 131). Wéhrend
Mangas in der Jugendkultur eine bedeutsame Rolle einnehmen, ist das bei
Kindern noch nicht der Fall. Diese Altersgruppe komme mit den Stoffen viel-
mehr tiber das Medium Zeichentrickfilm, sprich Animes in Beriihrung, also
in Form einer Adaption (vgl. ebd., 134). Middchen und junge Frauen bilden
laut Umfrage hierzulande die Mehrheit an Manga-Rezipient:innen (vgl. ebd.,
131). Was Animes, die oftmals filmischen Adaptionen von Mangas betrifft,
so gaben zumindest gut ein Fiinftel der in der JIM-Studie befragten Jungen
zwischen 12 und 19 Jahren ,,Comic-, Zeichentrick- oder Anime-Formate“ als
Lieblingsfernsehsendung an. Konkret genannt wurde z.B. die Anime-Serie
»Naruto® (vgl. Feierabend et al. 2022, 34), bei der es sich um die Adaption der
gleichnamigen Manga-Serie handelt. Dieser hohe geschlechtsspezifische Be-
liebtheitsgrad von ,Naruto® ist insofern bemerkenswert, als zur Frage nach der
Lieblingssendung im Fernsehen keine Antwortvorgaben gemacht worden sind
und sowohl fiktionale als auch faktuale Sendungen genannt werden konnten
(vgl. ebd., 33-34).
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Schon lénger werden Phianomene wie dieses im Rahmen der sog. ,,Japani-
sierungsthese” (Friebe/Lobo 2006; Kiimmerling-Meibauer 2007; Hengst 2014;
Iwabuchi 2020) diskutiert. Japanisierungsschiibe erfuhr die deutsche Kinder-
medienkultur durch das &ffentlich-rechtliche westdeutsche Kinderfernsehen
der 1970er Jahre, durch das mit Serien wie ,,Heidi ,Die Biene Maja“ oder
,Pinocchio” die Anime-Asthetik eingefiihrt wurde (vgl. Fleischer/Hajok 2016,
115) sowie das werktags ausgestrahlte RTL II-Anime-Serien-Angebot Mitte
der 1990er Jahre. Damals zeigte der Privatsender morgens und nachmittags
synchronisierte Anime-Serien wie ,,Sailor Moon, ,,Captain Tsubasa“ und ,Mila
Superstar®. Mit ,Pokémon, ,Dragon Ball“ und ,,One Piece” kamen Ende der
1990er-Jahre weitere prigende Anime-Serien ins lineare Fernsehen, die durch
ihre serielle, massenhafte Veréffentlichung im Medienverbund die Wahrneh-
mungsgewohnheiten eines iiberwiegend jungen Publikums nachhaltig beein-
flussten (vgl. Kiimmerling-Meibauer 2007, 19; Dolle-Weinkauff 2011, 125).

Der in den 1970er Jahren einsetzende und kontinuierlich wachsende
Einfluss der japanischen Populédrkultur auf die deutschsprachige (Kinder-)
Medienkultur geht mit einer schrittweisen Verschiebung globaler kultureller
Stromungen einher. Dabei verliert die US-amerikanische Popularkultur zu-
nehmend an pragender Wirkung, wihrend gleichzeitig bei Kindern weltweit
ein wachsendes Interesse an japanischen Medienverbiinden und japanischer
Populérkultur erkennbar ist (vgl. Hengst 2014, 159).

Allein der Blick in die von Mangas gesdumten Buchhédndlerregale, in
das von Anime-Asthetiken geprigte Kinderfernsehen oder in eine Cosplay-
Convention zeugt von diesem transkulturellen Prozess.* Ein zentraler Grund
fiir den Aufstieg und Erfolg japanischer Medienverbiinde liegt in den vielfal-
tigen Partizipationsmdoglichkeiten, die sie erdffnen — besonders im Kontext
einer Digitalkultur, die ohnehin auf Gemeinschaftlichkeit ausgerichtet ist (vgl.
Ito 2010, 94; Dolle-Weinkauff 2011, 135; Stalder 2016). Die besondere Parti-

21 Mangas sind ein iiberaus erfolgreiches Segment des deutschen Buchmarktes. So werden bei
einzelnen Serien Auflagen von 50.000 Stiick pro Nummer erreicht (vgl. Giesa 2020, 48). Damit
gehort der Manga zu den wenigen Segmenten, die aktuell noch wachsen. Der Jahresumsatz der
Branche beziffert sich derzeit auf mehr als 100 Millionen jahrlich (vgl. Kolek 2023). Dazu trigt
bei, dass Mangas zusammen mit ihren Anime-Adaptionen in der Regel im Medienverbund
vorliegen (vgl. Giesa 2020, 52).
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zipationsmoglichkeit bei japanischen Medienprodukten ergibt sich aus ihren
offenen, erweiterbaren Erzahlwelten, seriellen Strukturen und transmedialen
Konzepten, die vielfiltige Zugénge und Formen der Mitgestaltung erlauben.
Hinzu kommt eine traditionsreiche Fankultur, die aktive Teilhabe fordert, so-
wie die frithe digitale Verbreitung durch Fans, die eine globale, gemeinschafts-
orientierte Rezeption begiinstigte.

2.2.6 Genetische Dimension: Ausgangs- und Leitmedium

In der Regel geht ein Script auf das Ursprungs- bzw. Ausgangsmedium des
Verbunds zuriick, das den Plot bzw. Stoff lanciert hat. Dieses ist zum Start einer
Verbundentwicklung Ausgangs- und Leitmedium zugleich, wobei der Status
des Leitmediums frither oder spéter auf ein anderes Folgemedium iibergehen
kann. Am Gegenstand orientiert bezeichnet Wermke (1997, 139-140) als Leit-
medium ,diejenige Grofie, an deren spezifischer Asthetik sich andere Medien
orientieren, sei es synchron im Medienverbund, sei es diachron in der histori-
schen Abfolge®. An den Rezpient:innen orientiert werten hingegen Frederking,
Krommer und Maiwald (2018, 68) dasjenige Medium zum Leitmedium im
Verbund auf, ,an dem Nutzer ihre Rezeptionserwartungen, -gewohnheiten
und -priferenzen in erster Linie ausbilden® Das kann soweit fithren, dass
primér AV-sozialisierte Kinder alle Medien eines Verbunds auf den Film als
Ausgangsmedium zuriickfiihren — und das selbst dann noch, wenn der Buch-
text im Unterricht explizit als Ursprungsmedium des Verbunds thematisiert
worden ist (vgl. Abraham 2007, 81; Schilcher 2007, 169). Grund hierfiir kann
die verbundunabhéngige Medienorientierung sein,” zu der Wermbke schreibt:

Wihrend man bei Erwachsenen [...] iiberwiegend von einer Buch-
Orientierung ausgehen kann, ist bei Kindern und Jugendlichen eine
AV-Orientierung (mit Tendenz zur Computer-Orientierung) festzustel-
len. Mit der Kategorie ,Orientierung’ ziele ich auf das jeweilige Grund-

22 (Medienbezogene) Orientierungen kéonnen als leitende kognitive Konstrukte aufgefasst
werden, die auf einem Set von Erfahrungen, Wissen und Umwelteinfliissen aufbauen (vgl.
Fleischer/Hajok 2016, 144). Da es sich hierbei um latente Sinngehalte handelt, derer sich
Akteur:innen in ihrem Medienhandeln nicht ohne Weiteres bewusst sind, miissen diese em-
pirisch rekonstruiert werden.
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medium, von dem aus geurteilt, auf das hin agiert (produziert, gekaulft,
belehrt) wird, das sozusagen der (oft implizite) Maf3stab im jeweiligen
Medienverbund ist. (Wermke 1998, 181)

Exemplarisch dafiir ist der Medienverbund ,,Die Biene Maja“. Von dem belgi-
schen Studio 100 werden seit dem Jahr 2013 visuell kaum voneinander unter-
scheidbare 3D-Animationsserienfolgen und -filme zu Waldemar Bonsels iiber
100 Jahre alter Schopfung produziert. Aufgrund des kommerziellen Erfolgs
dieser neueren AV-Adaptionen sind Merchandisingprodukte des Verbunds in
den letzten zehn Jahren an deren spezifischer (visueller) Asthetik orientiert.
Zuvor dominierte lange Zeit die Asthetik der 2D-Anime-Serie aus den 1970er
Jahren den Verbundauftritt und damit die Vermarktung. Vom Ausgangsme-
dium, Bonsels’ 1912 erschienen Roman, ist der Status des Leitmediums also
in den 1970er Jahren auf die 2D-Anime-Serie und ab 2013, durch die syste-
matische Vermarktung im Medienverbund, auf die 3D-Animationsserie und
-filme {ibergegangen. Seitdem prégen diese die Wahrnehmung des gesamten
Medien- und Produktverbunds durch ihre Leitdsthetik.

Gerade in Bezug auf Klassiker der Kinderliteratur wie ,Die Biene Maja’,
»Alice im Wunderland® oder ,,Pinocchio® sind in den vergangenen Jahrzehnten
Verbundentwicklungen in Wellen zu beobachten gewesen, die nicht als abge-
schlossen betrachtet werden kénnen, da sie einem nicht-linearen Prozess der
Ausdifferenzierung und Integration von Medien und Produkten unterliegen
(vgl. Hengst 2014, 152). Diese Wandelbarkeit hdngt auch mit dem potenziellen
Wechsel des Leitmediums zusammen, mit dem sich die dsthetische Identitat
des Medienverbunds, wie gerade am Beispiel von ,,Die Biene Maja“ gezeigt,
verschiebt. Solche Verschiebungen kénnen der medientechnischen Entwick-
lung geschuldet sein. So haben beispielsweise die Asthetiken der Computerani-
mation jenen des handgezeichneten Trickfilms unlédngst den Rang abgelaufen
(vgl. hierzu: Kap. 2.2.5.3). Folglich lasst sich der Prozess der Medienverbund-
genese als emergent charakterisieren (vgl. Hengst 2017b).

Generell kann das Ausgangsmedium eines Verbunds ein Buch (Alice im
Wunderland), ein Comic (Asterix), ein Theaterstiick (Peter Pan), ein Spielfilm
(Star Wars), eine TV-Serie (Paw Patrol), ein Horspiel (Pumuckl), ein Electro-
nic Game (Super Mario), ein Gesellschaftsspiel (Scotland Yard), ein Spielzeug
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(Barbie) oder sogar ein Freizeitpark (Rulantica) sein (vgl. Heidtmann 1992,
178-179; Bischof/Heidtmann 2003, 18; Nikolajeva 2005, 229; Kiimmerling-
Meibauer 2007, 12; Hengst 2014, 146).* Mindestens ebenso vielfaltig wie die
Ausgangsmedien sind die moglichen Zielmedien. Zu diesen zéhlen von Ver-
lagen wie ,Blue Ocean” produzierte, regelméflig erscheinende Periodika zu
populdren Charakteren wie ,Biene Maja', ,,Dragons", ,,Kapt'n Sharky*, ,LEGO
Batman® oder ,,Conni® Als zusétzlicher Kaufanreiz ist jedem Heft ein Gimmick
beigelegt, wie es das ,Yps“-Magazin in den 1970er Jahren fiir diesen Markt
etabliert hat.

Im Zuge des Aufkommens der Neuen Medien um die Jahrtausendwende
stellte sich die Frage, ob dltere Medien wie das Buch aus Medienverbiinden
verdriangt werden konnten. Jenkins (vgl. 2008) kam in seinen Betrachtungen
von unterschiedlichen Medienverbundformationen zu der Antwort, dass dies
nicht der Fall ist. Stattdessen konvergieren und koexistieren altere und neuere
Medien.** Den Bedingungsrahmen hierfiir spannt die Digitalisierung auf. So
hat die digitale Verfiigbarkeit von urspriinglich distinkten Medien in einem
Symmedium wie dem Smartphone, Tablet oder Computer, welches zugleich
zur Rezeption und Weiterverarbeitung auffordert, konvergentes Medienhan-
deln in einer neuartigen Qualitét hervorgebracht:

The difference is not the emergence of a new category of practice but
rather the augmentation of [.] existing practices by media formats more
explicitly designed to allow for user-level reshuftling and reenactment.
(Ito 2010, 86)

23 Dariiber hinaus ist anzumerken, dass einige originare Buchvorlagen erst durch ihre media-
len Adaptionen bekannt geworden sind. Zu diesen Adaptionen zéhlen z.B. das Ballett von
~Nussknacker und Mausekénig®, das Musical von ,Peter und der Wolf“ und der Film von
»ET (vgl. Nikolajeva 2005, 229). Selbiges hat Ewers (vgl. 2018, 14; 257) fiir Michael Endes
Erzdhlungen bei einer Umfrage unter Studierenden festgestellt.

24 Die urspriinglich analogen Medien Buch, Film oder Horspiel konnen zu den alten und die
interaktiven Medien Electronic Games oder Apps zu den neuen Medien gezahlt werden (vgl.
Josting/Maiwald 2007a, 7).
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Einige Medienverbiinde waren bereits vor dem digitalen Zeitalter so konzi-
piert, dass die in ihnen angelegten Interaktionsstrukturen zwischen medialen
und nicht-medialen Elementen Prozesse des Reshufflings und Reenactments
begiinstigten. Deshalb plddiert Hengst (vgl. 2017a, 48) fiir die Erweiterung
der Konvergenzthese um nicht-mediale Objekte (wie z.B. Actionfiguren) und
Aktivitaten (wie z. B. Rollenspiele).

2.2.7 Partizipative Dimension (Subjekt-Exkurs):
Spielen zu Medienerfahrungen

Spielen ist ein zeitlich und raumlich begrenzter Vorgang, der innerhalb eines
sog. Zauberkreises praktiziert wird. Dieser Spielplatz im urspriinglichen Sin-
ne hat seine eigene, vom Alltagsleben verschiedene Ordnung (vgl. Huizinga
1949, 16-17). Zwei Beispiele fiir ein solches situiertes Spiel sind der sportliche
Wettkampf und die nachahmende Darstellung (vgl. Freyermuth 2020, 59).
Letztere, auch als Rollenspiel bekannt, stellt eine Moglichkeit dar, um auf Li-
teratur (kreativ) zu respondieren (vgl. u.a. Paley 1997; Scheller 2004; Grenz
2010; Anders 2020; Flint 2020). Dabei setzen Kinder sich aktiv mit Figuren,
Handlungen oder Themen auseinander, indem sie sie im Solo-Spiel oder ge-
meinsam mit Peers interpretieren, erweitern oder umdeuten (vgl. Dawidowski
2009, 255; Kruse 2012a, 31; Stenger 2021, 259). Diese Form des Spiels ist
eine verbreitete Alltagspraktik unter Heranwachsenden zur Verarbeitung von
Medienerfahrungen (vgl. Schon 1987, 265; Charlton 1997, 12; Josting 2004,
219-220; Wohlwend 2013). So konnte z.B. Josting (vgl. 2004, 219) in einer
Fragebogenuntersuchung mit Kindern herausfinden, dass zwei Drittel aller
Befragten schon einmal eine Figur nachgespielt haben. Die von den Kindern
genannten Figuren entstammen unterschiedlichen Medien; vor allem aber aus
Biichern, Filmen und Computerspielen (vgl. ebd., 219-220). Josting konnte
allerdings nicht festgestellen, dass ein Medium einen besonderen Beitrag zum
Nachspielen leistet (vgl. ebd., 220). Daneben findet das Nachspielen vornehm-
lich wahrend der Grundschulzeit statt, worauf Ergebnisse aus der Lesebiogra-
fieforschung zuvor schon hingedeutet haben (vgl. u.a. Schon 1990, 266). In
Jostings Untersuchung waren die aktualisierten Spielformen in der Mehrzahl
jene der Substitution, des Reenactments und der Projektion:
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Knapp die Halfte (48,6%) der Kinder haben sich vorgestellt, eine be-
stimmte Figur zu sein und sich dann selbst ausgedacht, was passiert, d. h.
fiir sie bildete der rezipierte Medientext den Ausgang fiir ihre eigenen
Phantasien. Aber immerhin auch 36,5% hat ganz genau die Handlung
nachgespielt und damit eigenen Phantasien keinen Raum gelassen.
14,9% verweisen mit ihren Antworten auf empathische Identifikati-
onsmuster, denn sie haben sich nur im Kopf vorgestellt, eine bestimmte
Figur zu sein und damit nur ,innerlich’ gespielt. (Josting 2004, 220)

So kann beispielsweise eine Szene aus einem Superheldenfilm im Spiel er-
neut aufgegriffen und in veranderter Form durchlebt werden, etwa mit neuen
Rollenverteilungen oder alternativen Handlungsverldufen. Tatsdchlich konnte
ein scripttreues Nachspielen durch Boris und seinen Freund Mustafa im Feld
beobachtet werden. Die beiden ahmten wahrend einer Pause den Endkampf
zwischen Superman und Batman aus dem Spielfilm ,Batman v Superman:
Dawn of Justice” (2016) auf dem Schulhof nach. Bei solch einem Reenactment
geht es um die ,,performative Mobilisierung der Spurentrager” (Dreschke et
al. 2016, 11) eines Geschehens. Im Darstellungsprozess des Reenactments fin-
den sowohl Aneignung als auch Distanzierung statt (vgl. Stalder 2016, 154).
Diese Prozesse der Identifikation und Abgrenzung bedingen eine produktive
Auseinandersetzung mit der fiktionalen Welt und der in ihr lebenden Figuren.
In dieser Hinsicht konnten in der Studie von Wieler et al. (vgl. 2008) inter-
pretierende, erweiternde und umdeutende Anschlusshandlungen genauso wie
-kommunikationen beobachtet werden. Voraussetzung fiir deren Zustande-
kommen ist laut Kruse (vgl. 2012a, 33) ein anregendes Umfeld. Auch die als
Merchandise vermarkteten, fiir die Diegese charakteristischen Figuren und
Objekte konnen Impulse fiir Anschlusskommunikationen und weiterfithrende
Handlungsvollziige geben, indem sie beispielsweise zum Nachspielen moti-
vieren (vgl. Ballis/Burkard 2014, 22). Populdre Medienverbunderzahlungen
bilden somit fiir das gemeinsame Spiel nicht selten die Grundlage. Denn durch
die von kulturwirtschaftlicher Seite vergrofierte Schnittmenge der im Medien-
verbund verfiigbaren medialen und nicht-medialen Reprisentationen einer
Geschichte steigt der Bekanntheits- und Verbreitungsgrad eines Scripts (vgl.
ebd., 40).
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Zur Verarbeitung von Medienerfahrungen bringen Kinder Gesehenes oder
Gehortes in eigene Bedeutungszusammenhiange, die sie ganzheitlich ausdrii-
cken. Auch irritierende oder angstauslosende Inhalte kénnen auf diese Weise
verarbeitet werden, da Kinder im Spiel nicht blof3 rezipierende, sondern aktiv
handelnde Subjekte sind. Sie iibernehmen die Kontrolle iiber das Geschehen
und schaffen dadurch eine Distanz zur Ursprungssituation, die Reflexion und
Umdeutung erméglicht. Mental Vorgestelltes wird externalisiert, sodass es fiir
das Kind selbst genauso wie fiir AufSenstehende (performativ) sichtbar wird
(vgl. Rech-Simon 2015, 25). Das fiihrt auch dazu, dass innere Vorstellungs-
bilder und duflere Spieltdtigkeit in eine produktive Wechselbeziehung treten:
Vorstellungen erzeugen neue Spielweisen, und gegenstindliche Spielweisen
erzeugen neue Vorstellungen (Merkel 2000, 173). Dafiir bedienen sich Kinder
im Spiel unterschiedlicher Zeichen- und Ausdruckssysteme - etwa Sprache,
Bewegung, Mimik oder Requisiten - und kreieren damit komplexe, performa-
tive Bedeutungsraume. In diesem Sinne beschreibt der playful literacies-Ansatz
das Spiel als eine semiotische Praxis, bei der Bedeutungen durch korperliches
Handeln oder das Nutzen von Spielzeug, Requisiten oder anderen Objekten in
einem geteilten Vorstellungsraum erzeugt werden (vgl. Wohlwend/Buchholz/
Medina 2018, 136). Durch die Fiille an aktivierten Zeichen- und Ausdruckssys-
temen sowie ihrer Verbindung wird die Wahrscheinlichkeit dafiir erhoht, dass
Mitspieler:innen die kreierten Bedeutungen nachvollziehen kénnen (vgl. ebd.,
137). Die von Stenger (2021, 259) vorgenommene alternative Bezeichnung
des Rollenspiels als ,,Symbolspiel wird in diesem Zusammenhang einsichtig.

Sind Forschenden die referenzierten populdren Medienverbunderzéhlun-
gen und ihre Scripts bekannt, kann im Rahmen einer qualitativ-empirischen
Analyse nachvollzogen werden, inwiefern kindliche Darstellungen - etwa in
Spielszenen oder narrativen Reinszenierungen - auf diese Bezug nehmen.
Entsprechende Spuren ermdglichen Riickschliisse auf individuelle Aneig-
nungsprozesse und Medienrezeption (vgl. hierzu analog die Analyse von
Kinderzeichnungen bei Neuf8 2000). Fiir die Interpretation der Vignetten im
empirischen Teil der Arbeit ist dies von zentraler Bedeutung.
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2.2.8 Zweites Zwischenfazit:

Das Angebot lernforderlich nutzen
Popularisierungsstrategien der Kulturwirtschaft wirken zugleich auch als
Asthetisierungsstrategien und tragen so zu einem Mainstreaming der Wahr-
nehmung von Kindern bei. Darauf ldsst ihr Medienhandeln, wie z.B. das
Reenactment im Rollenspiel, das Nutzen von bekannten medialen Zitaten im
Sprachgebrauch oder dem Wunsch, weitere Verbundprodukte zu besitzen,
schlieflen (vgl. Marci-Boehncke 2020, 63). Die auf Produktseite eingesetz-
ten Asthetisierungsstrategien wirken auf die Wahrnehmung ein, indem sie an
wiederholt aktivierte Scripts, Frames und Erfahrungsstrukturen anschlieflen
und so schemabildend wirken. Es findet ein Entrenchment statt, das die Wahl
gewisser Angebote wahrscheinlicher werden ldsst. Und der Markt reagiert
hierauf mit einem zunehmend mafigeschneidertem Angebot, was zu weite-
rem Entrenchment fihrt. Im néchsten Kapitel werden mit der Medienver-
bunddidaktik ein didaktisches Rahmenkonzept und mit der Intermedialen
Lektiire eine konkrete Methode vorgestellt, um diesen Rahmen zu fiillen. Die
Intermediale Lektiire kniipft methodisch an die bei Kindern entrenchten Wahr-
nehmungsgewohnheiten an und versucht, diese weiterzuentwickeln bzw. - um
im Bild des Entrenchments zu bleiben — neue alternative Wege im Wahrneh-
mungssystems des Individuums zu ebnen, sodass dieses wieder wahlfahig wird
und sich aus dem vom Markt konstruierten Dispositiv-Loch herausbegeben
kann. Die Beziehungen der Medien eines Verbunds untereinander und die
hiervon ausgehenden Anreize zur Rezeption fiir Kinder bilden eine Grundla-
ge, um das aus padagogisch-ethischer Perspektive negative Vorzeichen der vom
Profitstreben der Kulturwirtschaft getriebenen Medienverbiinde umzukehren.
Deshalb werden, bevor es zur didaktischen Ingebrauchnahme von Medien-
verbiinden kommt, das Intermedialitatsparadigma, mit dem Schwerpunkt auf
dem Medienwechsel, und die ihm inhérenten Lernpotenziale untersucht sowie
Medienverbundpraktiken und ihre méglichen Motive erldutert.
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2.3 Medienverbundrezeption und Unterricht

2.3.1 Intermedialitat

Das Prifix inter bezeichnet allgemein das ,Dazwischen; gleichzeitig hat es eine
grenziiberschreitende Funktion hinsichtlich zuvor voneinander unabhéngiger
Einheiten (was diese Einheiten wiederum verandern kann). Insofern betont
intermedial das ;mediale Dazwischen’ und damit gleichzeitig das Uberschrei-
ten von Mediengrenzen zugunsten von etwas Neuem, dem Beziehungsaufbau
zwischen zwei distinkten Medien (vgl. Meyer/Simanowski/Zeller 2006, 8; Ra-
jewsky 2014, 197; Ellestrom 2017, 510). Fiir die Analyse intermedialer Phéno-
mene — also all jener Relationen, an denen ,,mindestens zwei konventionell als
distinkt wahrgenommene Medien® (Rajewsky 2002, 13) beteiligt sind - lassen
sich nach Irina O. Rajewsky (2002) und Werner Wolf (2005) vier Subformen
unterscheiden: Medienwechsel, Medienkombination, intermediale Beziige und
Transmedialitit.” Diese werden im Folgenden knapp skizziert, um subjektsei-
tige Aktualisierungen in den Vignetten qualitativ-empirisch rekonstruieren zu
kénnen. Im Fokus steht dabei die Subform des Medienwechsels, da sie sowohl
fiir die empirische Analyse als auch fiir die Gestaltung des Lernarrangements
von zentraler Bedeutung ist.

2.3.1.1 Transmedialitat

Hierbei handelt es sich um Erzéhluniversalien, die als ,medienunspezifische
Wanderphdanomene (Rajewsky 2002, 12) bzw. als ,,querliegende Strukturen®
(Bonnighausen 2019, 139) durch die verschiedenen Medien unterschiedlich
realisiert werden, ,,ohne dafd hierbei die Annahme eines kontaktgebenden Ur-
sprungsmediums wichtig oder moglich ist“ (Rajewsky 2002, 13), wie es z.B.
bei bestimmten Motiven, Asthetiken oder Erzahlstrukturen der Fall ist (vgl.
Rajewsky 2014, 201).

25 Die Kategorie des Medienwechsels wird nicht von allen Diskurspositionen in einem Kon-
zept von Intermedialitét erfasst (vgl. z.B. Schroter 1998, 2008). Dennoch konnen bei zum
Teil abweichenden Bezeichnungen die meisten Feingliederungen von Intermedialitdt mit
den Subkategorien von Rajewsky und Wolf zur Deckung gebracht werden (vgl. z. B. Meyer/
Simanowski/Zeller 2006, 9; Wirth 2006, 32-33).
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2.3.1.2 Intermediale Beziige

Hierunter fallen Phdnomene wie an der Schnitt-Technik des Films orientierte
Schreibweisen. Neben solch einer gelagerten Systemreferenz, durch die auf
ein semiotisches System - hier: auf das System Film - mit den dem kontakt-
nehmenden Medium inhérenten Mitteln Bezug genommen wird, sind ebenso
Einzelreferenzen moglich, die lediglich auf ein bestimmtes Werk referenzieren
(vgl. Rajewsky 2002, 76). Es geht also um die Imitation von ,media charac-
teristics“ (Ellestrom 2014, 39-45) bzw. das ,,,pointing to’ a medium from the
viewpoint of another medium® (Ellestrém 2017, 511). Dabei muss einschran-
kend erwahnt werden, dass ,,immer nur fremdmediale Illusionen ihrer Effekte
erzeugt werden konnen® (Maiwald 2004, 307). Diese bringen ,Briiche und
Uberginge” mit sich, die ,,die Illusion von Ganzheit* untergraben, im Rezep-
tionsprozess allerdings produktive ,Reflexionsraume® (Bonnighausen 2010,
505) eroffnen.

2.3.1.3 Medienkombination

Werden zwei oder mehr ,konventionell als distinkt wahrgenommene[] Me-
dien“ punktuell oder durchgehend miteinander in einem Produkt materiell
verbunden, so liegt eine Medienkombination vor (vgl. Rajewsky 2002, 19).
Das Bilderbuch stellt genauso wie der Comic-Roman durch die Verbindung
der Medien Bild und Schrift bzw. Text ein Beispiel fiir eine Medienkombina-
tion dar.

2.3.1.4 Medienwechsel

Der Medienwechsel beschreibt die Transformation eines inhaltlichen Stoffes
von einem Ausgangs- in ein Zielmedium, wobei die spezifischen Gestaltungs-
mitte] des Zielmediums zu einer neuen Ausformung des Stoffes auf inhaltlicher
und formaler Ebene fithren (vgl. Rajewsky 2002, 16). In Abgrenzung zur narra-
tiven Expansion eines Erzdhlraumes, auf die transmediales Erzahlen zielt, ver-
tiefen, differenzieren und modifizieren durch Medienwechsel hervorgebrachte
Adaptionen eine Erzéhlung. So kann durch einen Medienwechsel der Pratext
bzw. das Ausgangsmedium um neue Leseebenen erweitert oder umgedeutet
werden (vgl. Stemmann 2019, 101). Ebenso gut ist aber auch mdglich, dass
es zur ,asthetische[n] Verarmung oder Infantilisierung beim Medienwech-
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sel“ (Strobel 1987, 221) - gleich welchen Zielmediums - kommt. Generell
stellt eine Adaption aufgrund der UnabschliefSbarkeit der Interpretation stets
,nur’ eine Moglichkeit unter zahllosen weiteren des Ausgangstextes dar (vgl.
Staiger 2013, 3). Damit ist sie zugleich ein Interpretationsangebot im Hinblick
auf das Verstehen des Ausgangstextes bzw. sie kann als erhellender Beitext zu
diesem fungieren. Als Adaption bezeichnet Meier (2020, 84) Produkte eines
,Ubersetzungs- oder Transferprozesses" Elemente einer Erzahlung, die nicht
an das semiotische System gebunden sind, seien laut Ellestrom (vgl. 2017, 521),
im Ruckgriff auf McFarlane (1996, 20), transferierbar, wohingegen Elemente,
die an das semiotische System gebunden sind, in dem sie sich manifestieren,
iibersetzt werden missten. Das sieht Freyermuth (2020, 57) ahnlich: Wahrend
der Transfer eine ,moglichst getreue Bewahrung von Inhalten und Formen®
bezeichne, passe eine Adaption ,die Inhalte und Formen von kiinstlerischen
Werken an [.] medientechnische und medienésthetische Anforderungen®
des Zielmediums an. Wohl auch aufgrund dieser Nuancierungen kritisiert
Kimmerling-Meibauer (vgl. 2007, 12) den Begriff der Adaption als zu un-
genau.

2.3.1.4.1 Wechsel vom Buch- zum Filmmedium
Das Beispiel tiberhaupt fiir einen Medienwechsel ist die sog. Literaturverfil-
mung (vgl. Rajewsky 2002, 19; Marci-Boehncke/Rath 2011b, 25). Bei fast der
Halfte aller verfiigbaren Spielfilme handelt es sich um Literaturverfilmungen.
Dass diese Filme auf (schrift-)literarische Vorlagen zuriickgreifen, ist nicht
immer bekannt bzw. wird nicht immer offensiv {iber die filmischen Paratexte
beworben. Offensiv beworben werden Literaturverfilmungen hingegen immer
dann, ,wenn die literarische Vorlage ein Bestseller gewesen ist oder besondere
Bedeutung in der Literaturgeschichte besitzt“ (Kepser/Surkamp 2016, 214).
Eine Literaturverfilmung kann dahingehend analysiert werden, wie der Film
als adaptierendes Medium mit seinen spezifischen édsthetischen Codes das vom
Ausgangsmedium Erzihlte inhaltlich und formal neu formt und hiermit Les-
arten einhergehen (vgl. Mikos 2015, 58).

Dessen ungeachtet wird die Frage nach der Werktreue noch vielerorts
diskutiert (vgl. Johnson 2017), und das, obwohl die Bewertung von Werk-
treue aufgrund der Nicht-Vergleichbarkeit grundverschiedener Medien mit
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je unterschiedlichen Zeichensystemen und Codes als iiberholt bzw. dem In-
termedialitdtsparadigma als nicht gentigend gilt (vgl. Faulstich/Strobel 1986,
3-4; Staiger 2010, 8-9). Die mitunter geradezu moralische Abwertung von
Literaturverfilmungen offenbart sich in Klassifikationen wie Infidelity (= Un-
treue), Betrayal (= Verrat) oder Desecration (= Entweihung) (vgl. Stam 2000,
54). Als Ausweg wird vorgeschlagen, jedes Medium eines Verbunds als literar-
asthetisches Werk im Rahmen seiner medialen Mdoglichkeiten zu verstehen
und nicht in Relation zum Ausgangsmedium zu bewerten (vgl. Faulstich/Stro-
bel 1986, 24; Stam 2000, 57; Staiger 2010, 9). Denn jedes Medium hat seine ei-
genen Gesetzmafligkeiten und die Qualitdt einer medialen Bearbeitung hangt
bei allem Respekt gegeniiber der Vorlage vor allem von der medienadédquaten
Transformation einer Narration in das Zielmedium ab (vgl. Hiebler 2020, 15).
Die mediengerechte Bearbeitung 16st damit die Werktreue als entscheidendes
Qualititsmerkmal ab (vgl. Wermke 1997, 87).

2.3.1.4.2 Wechsel vom Buch- zum Hérmedium

Hormedien lassen sich grob kategorisieren nach Horbuch und Horspiel: Wih-
rend das Horbuch als Lesung eines gedruckten Textes eine stimmliche Inter-
pretation darstellt, muss der literal-schriftliche Text fiir die Horspiel-Adaption
von einem primdr narrativen in einen primar szenischen Text umgestaltet und
um Gerdusche und Klénge erweitert, sprich dramatisiert, werden. Mit dieser
Transformation geht unweigerlich ein Wechsel von konzeptioneller Schrift-
sprachlichkeit hin zu konzeptioneller Miindlichkeit einher (vgl. Wermke 2004,
53; Miiller 2007, 100-101). In diesem Zuge sind Kiirzungen und Umstellun-
gen unvermeidlich. Positiv gewendet konnen sich sprachliche Vereinfachung
und ziigigere Handlungsprogression durch den Medienwechsel ergeben (vgl.
ebd., 101-102). Insofern ist das Horspiel medial am Radio orientiert, wihrend
das Horbuch am Buchtext ausgerichtet ist (vgl. Wermke 2004, 53; Krempler/
Ziegler 2010, 19). Vom schriftliterarischen Text unterscheidet beide Formen,
dass Sprache, Gerdusche und Musik nicht nur sukzessive, sondern ebenso
gleichzeitig darstellbar sind (vgl. Mahne 2007, 107). Ein Hybrid zwischen die-
sen beiden Polen bilden auditive Drameninszenierungen. Hierbei handelt es
sich um theatrale Inszenierungen, bei denen die mimische und koérperliche
Komponente medienbedingt fehlen (vgl. Frederking/Krommer/Maiwald
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2018, 143). Dariiber hinaus sind weitere Mischformen auf dem Kontinuum
zwischen Hoérbuch und Hoérspiel moglich, wie die szenische Lesung mit Mu-
sik (und ggf. Gerduschen). Der Ubergang zwischen Horbuch und Hérspiel
gestaltet sich also fliefSend.

Gerdusche und musikalische Elemente sind in den Hérmedien dazu da,
Sonosphire und Spannung zu erzeugen (vgl. Mahne 2007, 107; Wicke 2014,
9-10; Bernhardt 2022, 262). Durch ein zugeordnetes musikalisches Thema
werden Personen oder Geschehnisse charakterisiert und mit Wiedererken-
nungswert ausgestattet (vgl. Wicke 2014, 8). Musikalische Elemente kdnnen
aber auch Uberginge, wie Szenen-, Ortswechsel oder Zeitspriinge markieren
und durch Tempo- oder Rhythmusénderung die auf der Handlungsebene ge-
gebene Dynamik anzeigen (vgl. Mahne 2007, 107-108; Wicke 2014, 8; Hoppe
2022, 270-271; 275-276). Die Eigenschaften des Raums werden mehrheitlich
durch Umgebungsgerausche transportiert (vgl. Mahne 2007, 106). Die Nihe
bzw. Distanz zu Gegenstinden oder Personen kann iiber die Erh6hung oder
Reduzierung der Lautstirke realisiert werden (vgl. ebd.). Uber diese akusti-
schen Eindriicke ist es Zuhorer:innen méglich, sich den Ort der Handlung
vorzustellen. Eindeutiger als im Buchmedium lassen sich im Hérmedium die
Figuren mitsamt der Erzéhlinstanz als potenziell mdnnlich oder weiblich und
alt oder jung identifizieren (vgl. ebd., 105). Zum Beispiel spricht in der bei
Karussell erschienenen Horspieladaption von ,Momo® deutlich wahrnehmbar
ein Mann hoheren Alters den Erzahler, was Zuhorende mit einer Art ,Mar-
chenonkel® assoziieren konnten. Ob diese Verbindung bei der Auswahl der
Erzahlerstimme intendiert gewesen ist, sei dahingestellt. Sie passt jedoch zu
der Erzdhlung, die bekanntermafien den Untertitel ,,Ein Mérchen-Roman®
(Ende 2018) tragt.

2.3.2 Medienverbundpraktiken und ihre Motive
Mitte der 1990er Jahre stellte Hengst fest, dass zur Nutzung und Verarbeitung
von Medienverbundnarrationen ein Forschungsdesiderat besteht:

Welche Konsequenzen es fiir den Gebrauch hat, wenn Scripts gleichzei-

tig in verschiedenen Medien und Kulturwaren rezipier- und verfiigbar
sind, ist nie ernsthaft untersucht worden. (Hengst 1994, 246)
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Etwa zehn Jahre spater versuchte Wieler gemeinsam mit Kolleg:innen im Rah-
men des Projekts ,Medienrezeption und Narration; ,genauere[] Einsichten in
die spezifische sprachlich-narrative Struktur unterschiedlicher Medienange-
bote, aber auch in die ihrer jeweiligen Rezeption durch Grundschulkinder®
(Wieler 2004, 263) zu gewinnen. Durch dieses und einige weitere Projekte ist
die von Hengst reklamierte Diskursliicke von Seiten der Deutschdidaktik in
den vergangenen dreif3ig Jahren erst wenig aufgefiillt worden. Dieser Zustand
erstaunt, da seit Jahren die Potenziale von Medienverbiinden sowohl fiir den
Literaturunterricht als auch fiir die Leseférderung im Diskurs gebetsmiihlen-
artig gepriesen werden.

So kritisiert auch Kruse (vgl. 2011a, 200-201), dass zwar konzeptionelle
Vorschlége fiir einen medienintegrativen Literaturunterricht vorliegen (u.a.
Bonnighausen 2010; Frederking 2010), diese jedoch im Hinblick auf Un-
terricht zu wenig Konkretes anbieten.” Und fiir den Fall, dass ,didaktische
Analysen und Unterrichtsvorschldge® vorhanden sind, nehmen diese selten
»mehr als ein Medium zugleich in den Blick” (Kruse 2014b, 1).” ,[D]ezidiert
literaturdidaktisch ausgerichteten Medienverbundprojekten® spricht Kruse
(ebd.) sogar den Status ,didaktischer Randerscheinungen® zu. Demnach sind
Unterrichtsmodelle und Methodenvorschldge zur Aufnahme von Medienver-
biinden in den Literaturunterricht rar. So verwundert es nicht, dass auch die
empirische Forschung zum forderlichen Potenzial von Medienverbiinden -
sowohl hinsichtlich des literarischen und medienésthetischen Lernens als auch
des Lesens — nach wie vor in den Kinderschuhen steckt. Bislang liegen nur

26 Frederking (2004, 37-38) lehnt den Terminus der Medienintegration ab, da ,der Deutsch-
unterricht [...] immer schon medienintegrativ gewesen ist, versteht man Stimme und Buch als
das, was sie sind: als Medien®. Die Termini Intermedialitit und Symmedialitdt seien in dieser
Hinsicht weniger verfanglich und vorbelastet (vgl. ebd., 38). Frederking (ebd.) préferiert
den Terminus der Symmedialitit, weil dieser ,.in stirkerem Maf3e der auf Komplementari-
tdt, Integration und Synergie gerichteten Beschaffenheit des mit den neuen Digitalmedien
verbundenen medialen Paradigmenwechsels Rechnung" trage. Wihrend beim Konzept der
Intermedialitat die medialen Binnenstrukturen fokussiert wiirden, wiirde das Konzept der
Symmedialitit die mit dem Computer einhergehenden technischen Integrationsméglichkei-
ten besser erfassen (vgl. ebd.).

27 Eine der seltenen Ausnahmen ist die iiberwiegende Zahl der Bande in der von Karin Richter
verantworteten Reihe ,,Bilder erzédhlen Geschichten - Geschichten erzéhlen zu Bildern'; die
von 2006 bis 2015 im Schneider Verlag Hohengehren aufgebaut wurde.
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vereinzelte empirische Ergebnisse zur Nutzung von Medienverbundangeboten
durch Schiiler:innen im unterrichtlichen Kontext vor (vgl. zu diesem Problem
auch: Josting/Maiwald 2007a, 8; Knobloch 2008, 13).

Frederking teilt Kruses Einschétzung. Aus seiner Sicht fehlt es vor allem
noch immer an empirischer Forschung dazu, wie sich Motivation, Verste-
henstiefe und Lernertrag in einem symmedialen bzw. intermedialen Litera-
turunterricht entwickeln (vgl. Frederking 2010, 540). Indes konnte Kruse im
Zeitraum von 2010 bis 2020 in mehreren Studien zum unterrichtlichen Um-
gang mit kinderliterarischen Medienverbiinden zeigen, was die Verflechtung
verschiedener Medien eines Medienverbunds fiir das literarische, das medien-
asthetische und das literaturbezogene sprachliche Lernen - auch unter dem
Gesichtspunkt von Inklusion - leisten kann (vgl. Kruse 2010, 2012a, 2014b,
2014c, 2016¢,2018,2019,2020b). Ob dem intermedialen Umgang mit Literatur
im weiteren Sinne bzw. der Methode der Intermedialen Lektiire im engeren
Sinne ein leseforderliches Potenzial zugesprochen werden kann, scheint na-
tional und international - bis auf die Veréffentlichungen von Kruse (2012c,
2014a), Terhorst (2016) und Kudlowski (2018) - allerdings noch weitestge-
hend unerforscht zu sein. So bedarf es nach wie vor weiterer theoretischer
und empirischer Kldrung, inwiefern ein literarischer Stoff bzw. Script sich
kombiniert im Medienverbund angeeignet werden kann. Das Lesen als Teil
dieses Aneignungsprozesses sollte dabei vermehrt in den Fokus geriickt wer-
den (vgl. Kruse 2014b, 7).

Was wir hingegen bereits wissen, ist, wie Kinder (und Jugendliche) im
Alltag mit Medienverbiinden umgehen. Beobachtbare Aneignungspraktiken
sind, dass (i) die Angebotsvielfalt genutzt wird, um die Zeit zwischen der
Veréftentlichung weiterer Filme oder Serienfolgen zu iiberbriicken, (ii) eine
vertiefte Auseinandersetzung mit dem Script durch die mit den unterschiedli-
chen Medien einhergehenden Modalititen stattfindet, (iii) Produkte von einer
Erzahlwelt zur Selbstdarstellung gesammelt werden, (iv) Identifikations- und
Abgrenzungsprozesse zu Figuren und ihren Handlungen vorgenommen wer-
den sowie (v) gemeinschaftliche Aktivititen aufgrund von geteilten Medien-
verbundpriéferenzen initiiert werden (vgl. Roth-Ebner 2019, 171-173).

All diese Aktivitiaten fithren nach Roth-Ebner (ebd., 170) zu einer zu-
nehmenden Verstrickung in den Verbund und damit zugleich ,zu einer in-
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tensiveren Auseinandersetzung mit dem medialen Script®. Ein Motiv fiir die
anhaltende Auseinandersetzung mit einem Verbund ist die Moglichkeit zur
selbstgesteuerten Stimmungsregulation. Durch die Rezeption von Verbundme-
dien kénnen die mit einem Script verquickten Emotionen in Variation wieder
gezielt aktiviert und aktualisiert werden (vgl. Runge 1997, 242; Bischof/Heidt-
mann 2003, 33). Dieses selbstregulierte Emotionsmanagement wird durch eine
noch intensivere Auseinandersetzung mit dem Script, z. B. durch medieniiber-
greifendes Fan-Verhalten, auf die Spitze getrieben.

Die selbstgewihlte Verstrickung in einen Verbund kann aber auch von dem
(unterbewussten) Wunsch nach Distinktionsgewinnen oder dem Bediirfnis
nach Gemeinschaft angetrieben sein. Dementsprechend kann die Rezeption
von Medienverbiinden durch die Brille von Bourdieus Habitus-Theorie als
zum Teil kapitalgesteuert betrachtet werden:

Medienverbiinde erzeugen Abhdngigkeiten, indem das Wissen iiber
ihre Inhalte zu begehrtem Gut wird. Dieses Wissen wird zu sozialem
Kapital, welches in sozialen Aktivitdten, wie beispielsweise innerhalb
der peer group, eingesetzt wird. Bevor Wissen generiert werden kann,
muss es zunachst erst konsumiert werden, wozu wiederum okonomi-
sches Kapital bzw. Realkapital notwendig wird. (B6hm 2017, 14)

Durch Medienverbiinde entsteht somit Realkapital auf Seiten der Produzieren-
den und soziales Kapital auf Seiten der Rezipierenden (vgl. ebd., 28). Daneben
geht mit der Rezeption von Medienverbiinden ein verbundspezifischer Wis-
sensaufbau geradezu en passant einher. Das entstehende Wissen ist fiir die Teil-
habe am Austausch in der Gemeinschaft essentiell und stiftet Zugehorigkeit.
Abseits der Wissens- bzw. Kapitalakkumulation kann Fanverhalten aber auch
zum eigenstdndigen Lesen motivieren (vgl. Bischof/Heidtmann 2003, 32). Ur-
sachlich hierfiir sind die ,,intermediale[n] Verflechtungen® (Kruse 2012c, 17)
der Einzelmedien eines Verbunds untereinander. Uber das Herausfordern von
Lesemotivation hinaus kann diese Struktur

« vermutlich den Dekodierprozess beim Lesenden durch Enrichment
top-down entlasten, weil durch die Rezeption anderer Medien Be-
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standteile des Scripts schon im mentalen Textweltmodell bereitste-
hen, und

« den Mitvollzug der narrativen Handlungslogik absichern, da Schliis-
selszenen in allen medialen Adaptionen zu einer Vorlage in der Regel
erhalten bleiben.

Beide Thesen sind neueren Forschungen zur Medienverbunddidaktik gemaf3
nicht unbegriindet, da in einem Unterrichtsprojekt zum Medienverbund
»>Momo* in einer jahrgangsgemischten Klasse 3/4 beobachtet werden konnte,
wie Filmeindriicke auf das Lesen des Buchtextes produktiv nachwirkten - und
zwar als Anndherung an fremde sprachliche Konstruktionen, Motivation zu le-
sen und Moglichkeit zur Interpretation der Textstelle (vgl. Kruse 2014b, 15-16).

Ein Unterrichtsarrangement, das auf noch frischen Filmeindriicken von
Schiiler:innen fufit, lasst also leseschwiéchere Schiiler:innen potenziell (lin-
ger) beim Lesen durchhalten. Die hierfiir notwendige Verflechtung muss nicht
einmal zwingend iiber die literarische Narration in Génze zustande kommen,
es reichen bereits Figuren zur Uberbriickung aus. Mit diesen ldsst sich Ver-
bindendes innerhalb eines Angebotssystems beschreiben (vgl. Hengst 2014,
152-153; Kruse 2018, 195; Wohlwend/Buchholz/Medina 2018, 141). So hat
Kruse am Beispiel des (Noch-)Nichtlesers Jannik und des Medienverbunds
~Yakari“ dokumentiert, wie figurenspezifisches Wissen und figurengebundene
Affekte sich positiv auf das frithe Lesen eines anspruchsvollen und zum Ver-
bund gehorenden schriftliterarischen Textes auswirken konnen (vgl. Kruse
2012c, 15). Die Hinwendung zum Schriftsystem erfolgte unter Herstellung
von subjektiver Bedeutsamkeit durch die dem Schiiler bekannten Inhalte. Das
Aufrufen eines Kontexts beim Umgang mit Schrift ist somit ein wichtiger Fak-
tor fiir die Leseforderung (vgl. ebd., 16). Nur wenn Schrift und Schriftlichkeit
affektiv aufgeladen sind, werden sie fiir das eigene Selbst als relevant wahrge-
nommen und praktiziert.

Ferner konnte Anna-Maria Meyer durch eine Studie unter Studierenden
herausfinden, dass diese durch das Ansehen einer Literaturverfilmung zum
Lesen der Vorlage im Sinne der Book-Promotion-Hypothese angeregt wurden
(vgl. Meyer 2017, 230). Die entstandene Motivation konnte daher riihren,
dass beim Nachlesen eines Films Vergleiche angestellt werden kénnen, mehr
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iber die Erzdhlwelt und die in ihr lebenden und agierenden Figuren erfahren
werden kann sowie die Erzéhlung (oder Teile dieser) in einem alternativen
Medium wiederholt werden kann.

Dass Vergleiche anzustellen ein Motiv fiir die neuerliche Auseinanderset-
zung mit dem Script im Medium Buch sein kann, rithrt Wermke (vgl. 1997,
60) zufolge daher, dass durch die entstehende Mediendifferenz ein gewisser
Neuheits- bzw. Mehrwert realisiert wiirde. Zum zweiten Motiv, mehr erfahren
zu wollen, konnte Kruse (2012¢, 16) im Feld die Beobachtung machen, dass
»[z]u einer Medienfigur, die motivational und aftektiv anregend ist, [.] Kin-
der sich jedes verfiigbare Wissen aneignen [wollen]“ Da kinderliterarische
Medienverbiinde dieses Wissen in der Regel u.a. in Buchform anbieten, wird
auch vermehrt gelesen. Dass die Wiederholung angenehmer Medienereignisse
ein weiteres wichtiges Motiv zu lesen sein kann, vermuteten schon Bischof
und Heidtmann (vgl. 1997, 225). Ein Vorteil des Nachlesens von im Film oder
TV-Serie Gesehenem liegt ihrer Einschdtzung nach darin, dass Kinder das
Rezeptionstempo autonom regulieren konnen.

2.3.3 Medienverbundintegration im Deutschunterricht

Josting (vgl. 2005, 76, 2008, 101) zufolge sollte das Fundament eines medien-
integrativen Deutschunterrichts auf einem erweiterten Textbegriff, einem
mehrdimensionalen Medienverstdndnis sowie einer verinderten Auffassung
von Kultur basieren. Dariiber hinaus sind die Wahrnehmungsgewohnheiten
der Schiiler:innen zu beriicksichtigen, eine prinzipielle Offenheit gegeniiber
unterschiedlichen Unterrichtsformen und -methoden zu wahren und die
Moglichkeit zu schaffen, bestehende Basiskonzepte des Literaturunterrichts
zu integrieren. Schliefilich betont Josting die Prozesshaftigkeit des Konzepts
selbst, das kontinuierlich weiterzuentwickeln ist.

Die Rahmenpline fiir das Fach Deutsch in den einzelnen Bundesldndern
sind in dieser Hinsicht noch nicht zeitgemaf3. Seit einigen Jahren sind aber
Fortschritte zu erkennen: So liegt dem brandenburgischen Rahmenlehrplan
ein weiter Textbegrift zugrunde. Auf dieser Basis wird eine explizite und breite
Beriicksichtigung weiterer Medien neben dem Buch angeraten. Es wird emp-
fohlen, dass diese Medien das Lesen einer Ganzschrift flankieren, um Lese-
motivation zu erzeugen:
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Bei der Umsetzung der verbindlichen Inhalte werden in jeder Jahrgangs-
stufe im Sinne eines weiten Textbegriffs Texte verschiedener medialer
Formen, wie z. B. Buch, Hérbuch/Horspiel, Kurzfilm/Film, Theaterauf-
fithrung, Zeitung/Zeitschrift, Texte aus dem Internet, beriicksichtigt.
Hierbei werden mindestens zwei Ganzschriften, auch in Verkniipfung
unterschiedlicher medialer Formen, in den Unterricht jeder Jahrgangs-
stufe einbezogen, um die Lesefreude und das Leseinteresse zu fordern.
(Landesinstitut fiir Schule und Medien Berlin-Brandenburg 2015, 33)

Sachsens Lehrplan sind Medienverbiinde als zu nutzender Gegenstandsbereich
zumindest an einer Stelle explizit begrifflich eingeschrieben (vgl. Landesamt
fir Schule und Bildung 2004/2009/2019, 22). In den ldnderiibergreifenden
Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch wird durch den doménenspezifischen
Kompetenzbereich ,,Sich mit Texten und anderen Medien auseinandersetzen®
(KMK 2022, 17) immerhin noch angezeigt, dass der Lese- und Literaturun-
terricht nicht auf schriftliterarische Texte begrenzt, sondern dass der Einbezug
weiterer Medien neben dem Buch erwiinscht ist. Insgesamt ist die Bildungs-
politik damit landeriibergreifend noch immer zuriickhaltend, was Vorgaben
zum Einsatz von Medienverbiinden anbelangt. Wohl auch aus diesem Grund
plddieren Frederking, Krommer und Maiwald noch in der vollstindig tiberar-
beiteten dritten Auflage ihrer Einfiihrung in die Mediendidaktik Deutsch dafiir,
dass ,Kinder- und Jugendliteratur im Medienverbund selbstverstandlicher Be-
standteil des Deutschunterrichts und damit der Mediendidaktik Deutsch sein
[muss]“ (Frederking/Krommer/Maiwald 2018, 87). Diese Forderung lasst sich
damit begriinden, dass der medienverbundbezogene Unterricht potenzielle
Lernertrage verspricht. Dazu zdhlen: die Schulung der Aufmerksambkeit fiir
Medienspezifika und -differenz durch bewussten Medienvergleich; die Lese-
forderung - insbesondere bei Jungen, die hdufig eine Affinitat zu audiovisuellen
und digitalen Medien zeigen; die Befdhigung zur Teilhabe an literarischer Kul-
tur; die Reflexion gesellschaftlicher Aushandlungsprozesse; sowie die Ausein-
andersetzung mit der eigenen medialen Praxis als Beitrag zur Entwicklung von
Medienkompetenz (vgl. Maiwald 2007, 44-46; hierzu auch: Gould 2017, 626).

Ob, wie und inwiefern Medienverbiinde zum Lesen anregen konnen, ist
aktuell noch immer weitestgehend ungeklart. Um die Jahrtausendwende, also

72



2.3 Medienverbundrezeption und Unterricht

noch vor dem Einsetzen der empirischen Wende, waren insbesondere Literatur-
und Mediendidaktiker:innen in diesem Sinne optimistisch (vgl. u.a. Wermke
1997, 53; Josting 2004, 63). Frederking (2004, 52) warb beispielsweise dafiir, ,.die
diversen Moglichkeiten der Medienverbundangebote® zu nutzen, ,,um zusatzli-
che Leseanreize zu schaffen” Insbesondere AV-Medien wurden und werden da-
fiir innerhalb des Diskurses als aussichtsreich eingeschatzt. Ihr leseforderliches
Potenzial lasst sich erschlieflen, indem etwa ,vom Film iibergangene spannende
oder aufschlufireiche Textpassagen'; ,Informationen tiber die Vorgeschichte aus
anderen Quellen® oder ,.ein vom Lehrer ausgesparter Teil des Films“ (Wermke
1997, 113) gelesen werden. Zusétzlich zur lesemotivierenden Wirkung sollen
AV-Adaptionen das Textverstehen positiv beeinflussen (vgl. Spinner 2004b).
Das rithre daher, dass die zuvor rezipierten visuellen Zeichen verstindnis-
erweiternd — oder sogar fiir einige Leser:innen verstindniserleichternd — wirk-
sam werden konnen (vgl. Schifer 2004, 217). Diese These teilt Gould:

When students are exposed to a film adaptation before they read the
text from which it was drawn, they are able to approach the text as more
familiar terrain. In the case of texts with covoluted plots or difficult
language, this film-first approach can help students move past their
struggles with basic comprehension [...]. (Gould 2017, 630)

Entscheidend hierfiir sind nach Wermke (1997, 112) die schriftungebunde-
nen ,Makrostrukturen® (alias das Script) des Medienverbunds. Seit Jahrzehn-
ten wird damit die These zum leseférderlichen Potenzial von AV-Medien im
fachdidaktischen Diskurs vertreten, ohne dass hierzu allerdings systematisch
gewonnene empirische Befunde vorliegen:

Die AV-Medien, so die These, iibten einen Sog aus, der auch Wenig-
leser — und eben auch die Jungen - dazu bringen kénne, zum Buch zu
greifen, und sei es auch nur, um alle Teile des jeweiligen Medienver-
bunds zu kennen und in der peer group diskursfahig zu bleiben. [...]
Empirische Belege im strengen Sinn dafiir, dass der Weg tiber Ver-
filmungen zum Lesen fiihrt, fehlen ohnehin, diirften auch schwer zu
gewinnen sein. (Abraham 2007, 78)
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Hauck-Thum (2012, 9) kritisiert, dass Medien als ,Lockmittel“ in Gebrauch
genommen werden, um vermittels ihrer ,Nutzungsattraktivitat (als eine Art
von ,Hintertiirchen*-Didaktik) zum Lesen zu fithren. Abraham (vgl. 2020,
13) beurteilt diesen Nutzungszusammenhang differenzierter: Seiner Auffas-
sung nach ist das Buch langst in eine unauflésliche Symbiose mit anderen
Medien getreten — eine Verbindung, ohne die weder Leseférderung noch
Deutschunterricht im Allgemeinen mehr denkbar sind. Insbesondere im
Zusammenspiel verschiedener Medien und Rezeptionsformen innerhalb hy-
brider Leseumgebungen entwickle das Buch bzw. das Lesen neue Qualititen
und Bedeutungen (vgl. ebd.).

Das Ziel einer solcherart verstandenen medienintegrativen Leseférderung
solle nach Wermke (1997, 115) ,,das langsame Lesen als Kunst® sein, da ,diese
Form asthetischer Wahrnehmung am ,ruhenden Text‘ zu vermitteln, einer der
wichtigsten spezifischen Beitrége [ist], den der Literaturunterricht zu einer
Medienkultur leisten kann So wiirde eine alternative ,, Art der Wahrnehmung*
aufgeschlossen, die ,der Medienrezeption komplementér, aber nicht durch sie
ersetzbar® (ebd.) ist. Damit erhielte das Lesen sein spezifisches Gewicht auf
Umwegen zuriick (vgl. ebd., 116). Mit einer Methodenneuentwicklung zum
Lesen im Medienverbund soll im empirischen Teil dieser Arbeit der Versuch
unternommen werden, das im Vergleich zu den tibrigen Medien langsame
Lesen als eine spezifische Form der Begegnung mit fiktional-ésthetischen Nar-
rationen zu revitalisieren.

2.3.3.1 Medienverbunddidaktik

Es liegt auf der Hand, dass Medienverbiinde als relevantes Phanomen in der
auflerschulischen Lebenswelt Heranwachsender vom Deutschunterricht nicht
ibergangen werden sollten. Denn ,,[e]ine parallele Erarbeitung eines Stoffes
anhand verschiedener Medien kommt den Rezeptionsgewohnheiten [von
Heranwachsenden] entgegen® (Schilcher 2007, 169). Die Grundlage hierfiir
ist, dass alle Medien als gleichwertig anerkannt werden. So ist beim Einsatz
kinderliterarischer Medienverbiinde im Lese- und Literaturunterricht das ,,an
faktischer Kinderkultur orientierte[] Kontinuitatskonzept literardsthetischer
Sozialisation® (Kruse 2011b, 5) handlungsleitend. Medienverbiinde bieten
nach diesem Konzept die Moglichkeit, an die vor- und auf3erschulisch in au-
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diovisuellen und auditiven Medien gemachten Erfahrungen mit den ,bedeu-
tenden Strukturen des Narrativen“ anzukniipfen, so ,dass der Eintritt in die
Schule einerseits als Fortsetzung medialer und asthetischer Erfahrungen erlebt
wird und diese andererseits aber erweitert werden konnen® (ebd., 4-5). Eine
solcherart verstandene Schiiler- bzw. Subjektorientierung heif3t die aulerschu-
lischen medialen Praferenzen abzubilden, diese aber nicht unterrichtlich Eins-
zu-Eins nachzubilden (vgl. Maiwald 2005, 141; Maurer 2010, 109-110). Das ist
u.a. damit zu begriinden, dass Medien an sich fiir Heranwachsende aufgrund
ihrer auflerschulischen medialen Vorerfahrungen keine (mittel- und linger-
fristige) Attraktion darstellen. Daher muss die Asthetik des Medienangebots im
Unterricht und die Reflexion dariiber sich gegeniiber dem héduslichen Angebot
unterscheiden (vgl. Wermke 1997, 49). Gleichwohl geht es darum, Lehren
und Lernen als Wiedererkennen von Bekanntem zu konzipieren, indem das
unterrichtliche Angebot eine gewisse Passung durch Kontinuitét zu den indi-
viduellen Vorerfahrungen aufweist (vgl. Kruse 2014b, 14).” Die Passung fiir
eine moglichst grofie Zahl von Schiiler:innen innerhalb einer Klasse zu errei-
chen, wird durch das heterogene Gegenstandsangebot — rezipierendenseitig
gewendet: seine Zugangsvielfalt - moglich:

Die Form- und Inhaltsvielfalt des literardsthetischen Erzahlens einer
Medienverbundnarration bietet in hohem Mafle Moglichkeiten dafiir,
dass die auf der Basis unterschiedlicher medialer Rezeptionsgewohnhei-
ten erworbenen literaturbezogenen Schemata, also das nicht-diskursive
implizite Wissen, wahrnehmungsgeleitete Ankniipfungs- und Verénde-
rungsmoglichkeiten erfahren. (ebd.)

So ist auch im Rahmen der Medienverbunddidaktik die unter dem Aspekt von
Inklusion wichtige Lerninhaltsfrage fiir eine heterogene Lerngruppe im Sinne
von Feuser (1989) leitend und zu kldren, wie alle Lerner:innen entsprechend

28 Diese am Koénnen der Schiiler:innen orientierte Perspektive widerspricht der landlaufigen
Auffassung eines hierarchischen Wissensaufbaus, der von einem fiktiven Nullpunkt aus zu er-
folgen habe (vgl. Kruse 2014b, 14). Ein gegenteiliges Unterrichtskonzept, dem die Auffassung
eines hierarchischen Wissensaufbaus — mindestens implizit - terminologisch eingeschrieben
ist, ist der sog. Anfangsunterricht.
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ihrer individuellen Lernausgangslagen einen Zugang zum gemeinsam geteilten
(Erfahrungs-)Gegenstand finden konnen. Im Diskurs werden zwei Moglichkei-
ten der Textbearbeitung als potenziell zugangserleichternd diskutiert: (1) die
»Modifikation oder Ubertragung des Ausgangstextes“ und (2) die , Auseinan-
dersetzung mit textimmanenten Themen“ (Hennies/Ritter 2015, 263) im Sin-
ne einer Elementarisierung. Die Ubertragung des Ausgangstextes in andere
sText-Formate® oder ,mediale Reprisentationen (ebd.) liegt beim Medien-
verbund marktseitig praktischerweise schon vor. Wird dieser als gemeinsamer
Gegenstand unterrichtlich genutzt, dann stehen verschiedene multimodale Zu-
gangsmoglichkeiten zum Script offen (vgl. Heidtmann 1995, 58; Weidenmann
1995, 67; Kruse 2014b, 2; Ellestrom 2017, 510; Roth-Ebner 2019, 174).

2.3.3.2 Intermediale Lektiire

Im Jahr 2010 bringt Kruse das methodische Konzept der Intermedialen Lek-
tiire (IML) erstmals in den deutschdidaktischen Diskurs ein und unterbreitet
damit einen praktikablen Vorschlag zur unterrichtlichen Integration von Buch,
Film und Horspiel in einem Lernarrangement.” Bis dahin zielten unterrichts-
methodische Vorschlage primar auf ein Nacheinander und nicht auf ein Mit-
einander der Einzelmedien eines Verbunds ab.

29 Zehn Jahre lang deklarierte Kruse die Intermediale Lektiire konsistent als ,unterrichtsmetho-
disches Konzept“ (z.B. Kruse 2014b, 17). Seit 2020 zeichnet sie diese nur noch als ,Methode“
(Kruse 2020a, 408) aus. Diese Anderung mag wesentlich dadurch begriindet sein, dass die
Intermediale Lektiire von ihr mittlerweile als eine mogliche Methode unter dem konzeptio-
nellen Uberbau der Medienverbunddidaktik verortet wird (vgl. ebd.). Kategorial verschieden
ist Kruses Methode von Loseners (2009) gleichnamigen Konzept zur intermedialen Rezeption
von Dramentexten. Die Bezeichnung hat Lsener (2017b) inzwischen zugunsten der des ,,in-
szenierenden Lesens fallen gelassen. Eine deutlich grofiere inhaltliche Nahe weisen hingegen
die Best-Practice-Unterrichtsbeispiele von Schilcher (vgl. 2007) und Schubert-Felmy und
Schubert (vgl. 2005, 2007) fiir die frithe Sekundarstufe I zu ,,Der Herr der Diebe“ bzw. ,,Ronja
Raubertochter auf. Bei diesen wurden u.a. Buch, Film und Horspiel in Kombination zum
Zwecke des literarischen und medienisthetischen Lernens genutzt. Eine Modifikation und
Erweiterung von Kruses Methode nahmen Kurwinkel und Kumschlies (vgl. 2019; 2023) fiir
transmedial organisierte Verbiinde zwischenzeitlich vor. Im Unterschied zu einem intermedial
organisierten Verbund ist das in einem transmedialen Verbund verbindende Element nicht
das Script, sondern der Character, der Raum oder ein literarisches Motiv. Im Gegensatz zu
Kruses Methode der Intermedialen Lektiire ist die Transmediale Lektiire jedoch ein eher
geschlossenes Unterrichtsformat (vgl. Kumschlies/Kurwinkel 2019, 82-83).
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Voraussetzung fiir die Methode der Intermedialen Lektiire ist die Verfiig-
und Rezipierbarkeit eines Scripts bzw. dsthetischen Objekts in mehreren Me-
dien. Ein derartiges konzeptionelles Miteinander liegt beim Gegenstandsan-
gebot des (kinderliterarischen) Medienverbunds sozusagen ab Werk vor.

Ubergeordnetes Ziel der Intermedialen Lektiire ,ist die Befahigung zum
verstehenden Umgang mit dsthetisch-fiktionalen Narrationen in allen Medien®
(Kruse 2020a, 408). Fiir das Erschlieen und Verstehen dsthetisch-fiktionaler
Narrationen miissen zuvor literarische Lernprozesse angestoflen werden, die
durch ,die Begegnung mit vielféltigen literarischen und medialen Formen
sowie mit unterschiedlichen &sthetischen Gestaltungsweisen (Vach 2015, 4)
zu Stande kommen.* Daher werden als Teilziele der Intermedialen Lektii-
re die Herausforderung von literarischem und medienésthetischem Lernen
ausgelobt (vgl. Kruse 2011a, 207). Die Erreichbarkeit dieser Teilziele wurde
sowohl von Schilcher (2007) als auch von Kruse (2010, 2011a, 2012a) anhand
von Schiileraussagen gezeigt. Neben der ,Entfaltung literarischer Rezeptions-
kompetenz® und der ,Sensibilisierung fiir Medienspezifika“ postuliert Kruse
(2012a, 45) als weitere lernforderliche Potenziale der Intermedialen Lektiire
die ,Anregung bewussten Medienvergleichs und die ,,Anregung bewuss-
ter intermedialer Wahrnehmung® Fiir die drei zuletzt genannten Potenziale
bilden Medienvergleichsaktivititen die Grundlage. Diese kénnen aufgrund
der Verwobenheit der Einzelmedien in einem Verbund stets vorgenommen
werden.” Die Verwobenheit bzw. Verflechtung der Einzelmedien wird durch

30 Die Begriffe literarisches und literardsthetisches (bzw. literarisch-dsthetisches) Lernen werden
im Diskurs uneinheitlich verwendet: Wahrend beispielsweise Decke-Cornill und Kiister
(2010) die Begriffe synonym verwenden, bezeichnen Abraham (2005) oder Surkamp (2012)
mit dem Begriff des literardsthetischen Lernens einen Teilberich des literarischen Lernens
(vgl. Kriling/Fraile 2015, 4-5). Die enge Verzahnung des literarischen mit dem @sthetischen
Lernen wird ebenfalls bei Spinner (2006) deutlich, da seine elf Aspekte literarischen Ler-
nens erhebliche Schnittmengen mit dem dsthetischen Lernen, wie es von u.a. Zabka (2010)
modelliert wird, aufweisen. Infolge der uneinheitlichen Begriffsverwendung wird sich hier
pragmatisch auf den Terminus des literarischen Lernens beschrankt, der das dsthetische Ler-
nen integriert.

31 Wesentlich zur Fundierung und Verbreitung der Methode des bewussten Medienvergleichs hat
Heck (2001) durch ihre Unterrichtsreihe zu Max Frischs ,Homo faber* beigetragen. In dieser
werden Ausschnitte aus Roman und Film hinsichtlich ihrer (film-)sprachlichen, motivlichen
und dsthetischen Gestaltung miteinander verglichen (vgl. ebd., 141). Dass der Medienvergleich
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die Intermediale Lektiire als eine Art integrierender Supertext allerdings erst
thematisch. Hinsichtlich des Lernpotenzials von solcherlei intentional herbei-
gefithrten Verflechtungen sagt Horning:

Im Medium der Verflechtung tritt nicht nur Vielheit und Heterogenitat
hervor. Es werden auch die Uberginge und Uberlagerungen sichtbar.
Es ist also nicht nur Vielfalt und Differenz [...], sondern vielmehr die
komplexe Art und konkrete Weise der Ubertragung und Schaltung der
heterogenen Elemente, die es immer wieder neu zu ,iibersetzen’ gilt.
(Horning 2004, 22)

Wenn Verflechtungen, aber auch Briiche von Verbundmedien in angeleiteten
Lernprozessen erfahren werden, so ergibt sich nach Kruse (2010, 178) ein
»opielraum fiir Verstehensaktivitdten. So kann es, wenn Medienvergleichs-
aktivitaten das Ziel sind, durchaus produktiv sein, Briiche zwischen Medien
nicht durch Montage oder Ubergangsmoderation zu kitten, sondern als solche
stehen zu lassen und zu thematisieren. Damit wird die Auffassung vertreten,
dass Kinder in unserer mediatisierten Kultur langst an Inkohérenzen und In-
konsistenzen zwischen verschiedenen medialen Darstellungen gewohnt sind.
Sie nehmen solche Unstimmigkeiten aufmerksam wahr, kdnnen sie aushalten
und in ihre Deutungsmuster integrieren. Dariiber hinaus kénnen hieraus pro-
duktive kognitive Konflikte entstehen, die sowohl die Aufmerksambkeit erho-
hen als auch motivierend wirken (vgl. Rosebrock et al. 2017, 80). Rosebrock
et al. (ebd., in Angliederung an: Groeben 1982, 267) weisen darauf hin, dass

eine gern genutzte Methode bei der Arbeit mit Literaturverfilmungen und ihren Vorlagen im
Deutschunterricht ist, wurde wenige Jahre zuvor anhand des Praxis Deutsch-Sonderhefts zur
~Leseforderung in einer Medienkultur® (Hurrelmann/Elias 1998) deutlich. In diesem finden
sich gerade einmal sechs von insgesamt 29 Anregungen zur Leseforderung, die medienintegrativ
angelegt sind. Und zwei von den besagten sechs medienintegrativen Praxisvorschlagen greifen
auf den Medienvergleich zuriick (vgl. Matthias 1998; Stenzel 1998). Mittelbaren Einfluss auf die
Genese von Medienvergleichsaktivitdten im Rahmen des unterrichtsmethodischen Konzepts
der Intermedialen Lektiire hat vermutlich noch Kosters und Spinners (2002) Konzeptionierung
des ,Vergleichenden Lesens® gehabt. Gleichzeitig will Kruse (vgl. 2014b, 2) den Medienvergleich
nichtim Zentrum der unterrichtlichen Arbeit mit Medienverbiinden sehen. Dort miisse es viel-
mehr ,,um die Initiierung literarischer Lernprozesse, die sich auf die Darbietung und das Arran-
gement vieler zur Verfiigung stehender medialer Prasentationsformen beziehen® (ebd.) gehen.
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neue Erfahrungen, die sich nur widerspriichlich mit vorhandenem Wissen
verbinden lassen, Neugier wecken und die Bereitschaft erh6hen kénnen, sich
intensiver — etwa durch Weiterlesen — mit dem Inhalt auseinanderzusetzen.
Im Hinblick auf das Schiiren von Aufmerksamkeit und Lesemotivation
liegt in den Disparititen eines Verbunds also eine Chance begriindet. Da-
fiir ist der Vergleich einer Literaturverfilmung mit ihrer Vorlage ein gingiges
Verfahren im Lese- und Literaturunterricht und in den Lehrplénen einiger
Bundeslander verbindlich festgeschrieben (vgl. Késter/Spinner 2002, 6; 11;
kritisch hierzu: Kepser 2012). Essentiell fiir einen gelingenden Vergleich ist die
Fokussierung (des Vergleichenden) auf bestimmte Aspekte wie Szenen oder
Figuren (vgl. Koster/Spinner 2002, 7; 10). Diese sollte die Lehrperson als zu
fokussierende Aspekte allerdings vorgeben. Denn dann kénnen ,,Differenzbe-
funde provoziert und das Denken und Entdecken stimuliert” (ebd., 8) werden,
sodass sich das Textverstindnis erweitert. Ein méglicher ,,Differenzbefund®
konne somit auch ,einen Gewinn an Deutungstiefe® (ebd., 10) darstellen.
Werde der Fokus hingegen nicht scharf gestellt, so kdnne es passieren, dass
Lernende Unbedeutendes vergleichen oder Beliebiges in Beziehung zuein-
ander setzen (vgl. ebd., 13). Dergestalt schitzen unterschiedlichste Deutsch-
didaktiker:innen den Vergleich zwischen verschiedenen medialen Formen der
Scriptreprésentation als bedeutsame Ressource fiir den Umgang mit Literatur
ein: Im Unterricht konnen durch den angeleiteten Vergleich der medialen Aus-
formungen Gemeinsamkeiten und Differenzen klarer hervortreten, der Blick
fir Funktion und Wirkung medienspezifischer Gestaltungsaspekte werde bei
den Schiiler:innen geschirft (vgl. Frey 2003, 133; Schilcher 2007, 174; Maiwald
2010, 146-147; Staiger 2010, 8-9; Leubner/Saupe/Richter 2012, 201).%

32 Kepser und Suhrkamp (vgl. 2016, 220) stehen derartigen intermedialen Vergleichsaktivita-
ten skeptisch gegeniiber. Sie befiirchten eine Uberforderung aufgrund von iiberbordender
Komplexitat. Dem ist in Teilen zuzustimmen. Denn aus meiner Sicht kann es Schiiler:innen
durchaus iiberfordern, wenn z.B. intermediale Systemreferenzen durch Medienvergleich
erkannt werden sollen. Einen solchen intermedialen Bezug herzustellen, ist duflerst voraus-
setzungsreich, da neben dem (i) im jeweiligen Fall benétigten und aktualisierten Vorwissen
iber Medienspezifika noch (ii) die aufmerksame Wahrnehmung, dass und wie diese Me-
dienspezifika mithilfe der systemeigenen Mittel des kontaktnehmenden Mediums aktualisiert
werden, in Anschlag zu bringen ist.
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2.3.3.2.1 Gegenstandsanalyse und -auswahl

Die Verwobenheit der Verbundmedien wird im Rahmen der Intermedia-
len Lektiire durch das didaktisch absichtsvolle Montieren und Verkniipfen
von Buch, Film, Horspiel und ggf. weiterer Medien aus dem jeweiligen Ver-
bundangebot genutzt (vgl. Kruse 2016¢, 171). Zuvor gilt es im Rahmen der
Gegenstandsanalyse, Schnittstellen bzw. Uberginge zwischen den Medien
aufzuspiiren und durch das Mittel der Montage produktiv aufeinander zu be-
ziehen. Hierbei er6ffnen sich unterschiedliche Optionen der Montage bzw. der
Schnittstellenwahl, sodass mehr als die eine richtige Intermediale Lektiire zu
einem kinderliterarischen Medienverbund erstellt werden kann.

Im Rahmen der Gegenstandsanalyse konnen in Anlehnung an Grimms
(2020, 335-337) Modell zur Analyse, Auswahl und Bewertung populdrkultu-
reller Gegenstinde fiir den Deutschunterricht (i) die thematisch-inhaltliche
Dimension, (ii) die kiinstlerisch-dsthetische Dimension, (iii) die rhizomatische
Dimension, (iv) die Populdrkultur-spezifische Dimension und (v) die Gegen-
stands-spezifische Dimension in den Blick genommen werden (vgl. Tab. 1).

(i) thematisch- (a) Stoff, Thema, Motiv
inhaltliche (b) Handlung, Figur, Raum, Zeit
Dimension

(ii) kiinstlerisch- | (c) sprachlich-stilistische Gestaltung
asthetische (d) narrative Gestaltung
Dimension (e) multimodale Gestaltung
(f) Metafiktion und Intertextualitat bzw. Intermedialitat

(iii) rhizomatische | (g) Medienverbundstruktur

Dimension (h) Vermarktung
(i) Bezug zu gesellschaftlichen Entwicklungen
(j) User Generated Content

(iv) populdrkultur- | (k) Klassizitit

spezifische (1) Trivialitat
Dimension (m) Reproduktion oder Verfremdung von prototypischen
Versatzstiicken
(v) gegenstands- (n) Qualitdten der medienspezifischen Ausformung
spezifische
Dimension

Tab. 1: Fiinf Dimensionen zur Analyse des gegenstandsseitigen Angebots eines Medienverbunds
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2.3.3.2.2 Medienwechsel durch Montage

Nach der Analyse der Potenziale von Verbundmedien stellt sich die Herausfor-
derung, sie didaktisch sinnvoll zu arrangieren. Leitend fiir dieses ist, dass eine
literarische Narration im stetigen Medienwechsel entfaltet wird. Dabei wird
jedes Medium nicht vollstindig, sondern in Ausziigen von den Schiiler:innen
rezipiert. Bei der Montage der Ausziige kann entweder so vorgegangen werden,
dass die einzelnen Medien relativ iiberschneidungsfrei aneinandergefiigt, ein-
zelne Szenen in mehreren Medien in Uberschneidung dargeboten oder Szenen
in einem oder mehreren Medien wiederholt werden. Die Uberschneidung oder
Wiederholung empfiehlt sich fiir Schliisselszenen, die fiir den weiteren Verlauf
der Handlung von besonderer Bedeutung sind (vgl. Kruse 2014b, 17; Kudlow-
ski 2018, 26). Die Medien konnen auch bewusst so arrangiert werden, dass
Leerstellen, die ein Medium setzt, durch ein anderes aufgefiillt werden. Durch
die Auswahl der Ausziige, die Montage der Medien oder die Rezeption durch
das Subjekt kénnen vice versa auch neue Leerstellen geschaffen werden oder
unbeabsichtigt entstehen (vgl. Kruse 2011a, 203). Entsprechend sollte eine
Lehrkraft fiir eine Intermedialen Lektiire folgende Planungsentscheidungen
zur Montage der Medien treffen. Zuvorderst:

« Anvon welcher medialen Fassung entfalteten Handlungschronologie
soll sich die Montage der Versatzstiicke orientieren?

Und erst darauthin:

+ Mit welchem Medium soll in die Geschichte eingestiegen werden?

 Wie ist die Kapitel- bzw. Szenenprogression im Wechsel der Medien
voranzutreiben?

« An welchen Stellen der Handlung sind Uberschneidungen zwischen
den Medien sinnvoll? (vgl. Kruse 2010, 183).

Die Montageentscheidungen sollten gut durchdacht sein. Uberschneidungen
konnen hierbei (in Form der Wiederaufnahme) als Kohasionsmittel eingesetzt
werden, um die Stimmigkeit des narrativen Textes zu gewahrleisten (vgl. Kruse
2011a, 206). Zur Verringerung von Bildungsungleichheit ist ein didaktisches
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Arrangement von Verbundmedien anzustreben, das gezielt ,eine kontrastie-
rende, vergleichende und wiederholende Rezeption® (Kruse 2014b, 16) durch
die Schiiler:innen herausfordert.”* Ein solcherart strukturiertes Angebot sei
prinzipiell dazu in der Lage, ,,die medienésthetischen Erfahrungen der Kinder
so herauszufordern, dass daraus Chancen fiir transformative Prozesse und
Ubergiinge erwachsen - hin ,,zu jenen Teilmedien eines kinderliterarischen
Verbundes, die sich durch hohere literardsthetische Komplexitét auszeichnen®
(ebd., 17-18) und im auflerschulischen Alltag bislang keine Beachtung gefun-
den haben oder sogar gemieden worden sind.

In diesem Zusammenhang ist fiir die Montage noch wichtig, dass sich die
distinkten Einzelmedien abwechseln, ohne dass eines von ihnen dominiert,
und alle zur intermedialen Literaturbegegnung beitragen (vgl. Kruse 2016b,
35). Dieses relative Gleichgewicht scheint aus inklusiver Perspektive ange-
zeigt, damit alle Schiiler:innen im Présentierten mindestens eine Form von
erzéhlerisch-medialer Darstellung finden, die an ihre individuellen Wahrneh-
mungsgewohnheiten anschlussfahig ist. Das sei an dieser Stelle explizit betont,
weil u.a. Abraham (vgl. 2013, 205) zu Recht beanstandet, dass Hormedien
gegeniiber Print- und AV-Medien im Deutschunterricht oftmals vernachlis-
sigt werden. Doch nicht das Argument der Quote steht hinter dieser Kritik,
sondern auch padagogisch-psychologische Studien, die zeigen, dass sich die
Nutzung von Hérmedien positiv auf die sprachliche Entwicklung von Kindern
und das Lesen auswirkt (vgl. Vorderer/Ritterfeld/Klimmt 2001; Schiffer/Enne-
moser/Schneider 2002, 295-296). Gleichzeitig ist die Ausbildung akustischer
Wahrnehmung mit ihren spezifischen Qualitaten als notwendiger Bestand-
teil dsthetischer Bildung Aufgabe des Deutschunterrichts (vgl. Wermke 1995,
20-21).

Fiir die Abfolge von Horspiel und Buch empfehlen Frederking, Krommer
und Maiwald (vgl. 2018, 142-143) das auditive Medium als Zugang zu wihlen,
da hierdurch das horasthetische Moment intensiviert und die Lesemotivation
gestirkt wird. Fir die Reihung von Film und Buch empfiehlt Schilcher (vgl.

33 Diese Herangehensweise baut wohl u. a. auf Erkenntnissen der Filmdidaktik auf, wonach ,die
Verlangsamung, Intensivierung und Verfremdung gangiger Rezeptionsmuster (Frederking/
Krommer/Maiwald 2018, 227) dem Aufbau von Filmlesefahigkeit zutraglich ist.
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2007, 172), Filmausschnitte frith einzubinden, da Filmbilder u. a. hinsichtlich
der Raum- oder Figurendarstellung kompensierend wirken kénnen, denn sie
zeigen, was sich Kinder beim Lesen im Unterricht mangels entsprechender
Erfahrungen noch nicht vorstellen konnen. Gilten die von Frederking, Krom-
mer und Maiwald sowie Schilcher fiir Hérspiel und Buch bzw. Film und Buch
berichteten Folgen der Montage iiber diese hinaus fiir alle weiteren moglichen
Montagekonstellationen im Medienverbund, so miisste nach Brosch (2014,
106) vom ,,primacy effect” ausgegangen werden. Dieser Effekt beschreibt, wie
der mediale Zugang zur (Medienverbund-)Narration die weitere, medieniiber-
greifende Rezeption derselben beeinflusst.

Spezielle Montagetechniken fiir die Lesemotivation

Damit die durch Montage der Medien hergestellten Potenziale ihre lesedidakti-
sche Wirkung entfalten kdnnen, miissen laut Kruse (2018, 201) ,entsprechende
Momente in den Lehr-Lern-Arrangements zu kinderliterarischen Medien-
verbiinden gezielt herbeigefithrt werden®. Ausgewdhlte Filmstills konnen als
Ausgangspunkt bzw. Anreiz zum Vorlesen oder eigenstidndigen Lesen dienen,
wenn das Buch zu der visuell eingefrorenen Szene weiterfithrende Informa-
tionen, wie beispielsweise Innensichten von Figuren, bereithalt (vgl. Kruse
2010, 181). Aus rezeptionstheoretischer und lesedidaktischer Perspektive ent-
steht hierdurch eine kohdrente mentale Repréasentation der Textbedeutung,
indem zuvor unverbundene mediale Informationen integriert und mit dem
Vorwissen der Rezipient:innen verkniipft werden (vgl. Kleinbub 2010, 52).
Der Einsatz von Bildern sei fiir die globale Kohérenzbildung dann besonders
vielversprechend,

wenn sie Textinformationen ergénzen und die Textinterpretation steu-
ern, die Beziehung zwischen den im Text angesprochenen Sachverhal-
ten verdeutlichen, rdumliche und strukturelle Informationen in Texten
visualisieren und wenn das Textmaterial schwierig und unvertraut ist
(ebd., 54-55).

Bedeutsam sei in diesem Zusammenhang die Passung von Text- und Bild-
informationen. Sobald hier Unstimmigkeiten auftreten, ziehe dies Verstehens-
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schwierigkeiten nach sich (vgl. ebd., 55). In diesem Zusammenhang schwingt
die Frage der Rentabilitat des kognitiven Aufwandes mit. D.h., ob durch den
mentalen Abgleich unterschiedlicher medialer Realisierungen eines Scripts
Kapazititen des Arbeitsgeddchtnisses eher gebunden werden, die fiir das Le-
sen des Buchtextes eigentlich benétigt werden, oder ob diese Inferenzprozesse
zwischen den aus unterschiedlichen medialen Quellen gebildeten Propositio-
nen hierarchieniedrigere Leseteilprozesse top-down entlasten und so kogniti-
ve Ressourcen eher frei werden. Letzteres ist bei Illustrationen (in Biichern)
der Fall. Diese konnen als zusatzliche top-down-Ressource das Verstehen von
Gelesenem unterstiitzen (vgl. Rosebrock/Gold 2018, 12). Voraussetzung fiir
diese Wirkung ist ein symmetrisches Text-Bild-Verhiltnis (vgl. Briigelmann/
Brinkmann 2021, 3; Staiger 2022, 15-17). Rosebrock und Gold (vgl. 2018)
gehen auf solcherlei intermodale Voraussetzungen allerdings mit keinem
Wort ein. Demnach erscheint es bei Intermedialen Lektiiren zum Zwecke
der Leseforderung fiir Lehrpersonen geboten, Kohdrenz und Stimmigkeit
im Falle medialer Disparititen durch Montage und Ubergangsmoderationen
herzustellen.

2.3.3.2.3 Ubergangsmoderationen und Impulse

Eine Intermediale Lektiire wird — wie dies beispielsweise auch bei der Hin-
fithrung zum Vorlesen eines Bilderbuchs nicht uniiblich ist — durch eine Vor-
strukturierung des Gegenstands eréffnet. Hierzu werden Vorerfahrungen und
Antizipationen zur Narration auf Basis der Mediencover und der darauf abge-
bildeten Figuren aktiviert. Fiir die im Rahmen von Medienverbiinden nicht
selten abweichenden Titel und Autor:innen der unterschiedlichen Medien
kann in diesem Zuge ebenfalls per Impuls sensibilisiert werden. So werden
scheinbar disparate Informationen integriert oder die Aufmerksamkeit auf
gewisse Aspekte gelenkt, die fiir das individuelle Verstehen einer Medienver-
bundnarration bedeutsam sein kénnen. Diese wird prasentiert, indem zwi-
schen den auszugsweise prasentierten Medien derart gewechselt und mithilfe
entsprechender Ubergangsmoderationen und Begleitimpulse durch die Nar-
ration gefithrt wird, dass sich rezipierendenseitig am Ende der Lektiire ,eine
kohidrent erzahlte Geschichte auf der Basis intermedial verwobener Rezep-
tionseindriicke ergibt® (Kruse 2014b, 17; vgl. kritisch hierzu: Pissarek 2017,
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14). Somit weicht die singuldre Rezeption der Verbundmedien einem inter-
medialen Umgang (vgl. Kruse 2011a, 202).** Der Wechsel der Medien folgt
keinem starren Prinzip, sondern orientiert sich einerseits an der Qualitit und
Bedeutung von Szenen im intra- und intermedialen Vergleich und anderer-
seits an den Lernausgangslagen der Schiiler:innen. Ubergangsmoderationen
werden eingesetzt, um auf Seiten der Schiiler:innen Kohidrenzen zu bilden,
Wahrnehmungen zu intensivieren und Imaginationen zu vertiefen. Das soll
gelingen, indem die von der Lehrperson formulierte Ubergangsmoderation
etwas zusammenfasst, zum (Medien-)Vergleich anregt, an Vorangegangenes
erinnert, auf Kommendes verweist oder zur Beobachtung bestimmter Details
anregt (vgl. Kruse 2012a, 44).

Die Begleitkommunikation zielt wiederum durch Impulse darauf ab, dass
Schiiler:innen bewusst und aktiv rezipieren bzw. eingefahrene Wahrneh-
mungsroutinen bei ihnen durchbrochen werden (vgl. Kruse 2011a, 203).
Hierzu kénnen u. a. Medienspezifika durch geeignete Impulse adressiert wer-
den. Diese konnen die jeweilige mediale Verfasstheit fokussieren, um Dar-
stellungsmoglichkeiten und -limitationen von Medien reflexiv zuginglich zu
machen. Dafiir geeignet sind Impulse wie: ,Woran hast du gemerkt, dass jetzt
viel Zeit vergangen ist?“ oder ,Wie fiihlt sich die Figur und woran erkennt man
das?“ (Kruse 2010, 182). Je nach Zielsetzung kénnen auch Impulse zum be-
wussten Medienvergleich angezeigt sein. Diese konnen beispielsweise lauten:
»Hast du dir die Figur XY so vorgestellt?“ oder ,Wie findest du die Stimme von
YZ?* (ebd.). Unabhingig von der Zielsetzung sind Impulse als ergebnisoffene

34 Kruse (2014b, 17) weist darauf hin, dass ,auch weniger fragmentierende und segmentie-
rende Begegnungsformen mit Medienverbiinden denkbar sindf als dies bei der Methode
der Intermedialen Lektiire der Fall ist. Es sind ebenso ,Ganztext-/Ganzmedienrezeptionen®
denkbar - z.B. bei Verbiinden zu literarischen Kurzformen (vgl. ebd.). Die Intermediale
Lektiire ist also nur eine konkrete Unterrichtsmethode aus dem Bereich moglicher Methoden
der intermedialen Literaturbegegnung unter dem Dach von Medienverbunddidaktik.

35 Konzeptionell wurden hierfiir urspriinglich singuldre Basiskonzepte der medialen Begleit-
kommunikation adaptiert, integriert und erweitert: Das Vorlesegesprich fiir das Medium
Buch (vgl. Spinner 2004a, 2005), das Horgespréch fiir das Medium Horspiel (vgl. Hiittis-Graff
2008) und das Sehgesprich fiir AV-Medien (vgl. Mobius 2006, 2008). Das Horgespréch hat
Hiittis-Graff (vgl. 2014) einige Jahre spiter expliziter modelliert. Als besondere Potenziale
von Hérmedien, die durch Impulse gehoben werden kénnen, nennt sie die akustische Kon-
figuration von Handlung und Raum, Figuren und Mehrdeutigkeit (vgl. ebd., 20-21).
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Fragen zu formulieren und Doppelfragen zu vermeiden. Insgesamt besteht
wie bei jeder Form von Begleitkommunikation fiir Lehrpersonen die metho-
dische Herausforderung, ,ein imaginationsstérendes Abschweifen [der Schii-
ler:innen; MK] zu vermeiden“ (Kruse 2011a, 205). Trotzdem sollte keinesfalls
auf diese verzichtet werden, da Befunde darauf hinweisen, dass die evozierte
Interaktion — unabhéngig von den per Impuls angezielten Medien - die Ver-
arbeitung und Aneignung von Medieninhalten férdert (vgl. Engelkamp 1990,
113-116; Wieler 2004, 274).

2.3.4 Drittes Zwischenfazit: IML als mediendidaktisches
Basisverfahren fiir das zu modellierende
medienverbundintegrative Leseférderarrangement

Entscheidend fuir die Intermediale Lektiire ist, dass die konventionell als dis-

tinkt wahrgenommenen Medien Buch, Film, TV-Serie und Horspiel sich aus-

schnittsweise im Erzdhlen der Geschichte abwechseln, ohne dass ein Medium
dominiert und alle Medien zur Narration, also der Generierung eines menta-
len (Textwelt-)Modells auf Seiten der Rezipient:innen, beitragen. Fiir einen
nicht unerheblichen Anteil von Schiiler:innen stellt das vollstdndige Lesen
des Buchs eine Hiirde dar. Diese kann durch die Reduzierung auf Leseanteile

im Rahmen einer Intermedialen Lektiire herabgesetzt werden, ohne dass in

den schriftliterarischen Text — wie z.B. durch Elementarisierung - eingegrif-

fen wird. Auf diese Weise wird ein wesentliches Ziel von Lesedidaktik, das
eigenstindige Lesen anzuleiten, iiber sukzessiv zu steigernde Selbstleseanteile
angebahnt. Wird demgegeniiber das ausschliefSliche Lesen einer Narration zur

Norm fur alle Schiiler:innen erhoben, so werden leseschwachere exkludiert

und weiterfithrende lesebezogene Handlungen finden bei diesen Schiiler:in-

nen hochstwahrscheinlich weder kurz- noch mittelfristig mehr statt. Hingegen
wird durch Uberschneidungen und Wiederholungen ausgewihlter Abschnitte
gesichert, dass alle Schiiler:innen im Rezeptionsangebot eine Form von erzah-
lerischer Darstellung finden, die an ihre Rezeptionsgewohnheiten anschluss-
fahig ist, sodass sie diese als subjektiv bedeutsame Information werten und in
den mentalen Konstruktionsprozess einbringen. Nichtsdestotrotz wird das
mentale Bild von Figuren wie Momo oder Ronja Réubertochter individuell
bleiben, da Reprisentationsmodelle sich interaktiv aus dem Zusammenwirken
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von individuellem Vorwissen und individuellen Erfahrungen einerseits sowie
medial vermittelten Informationen andererseits bilden. Unter dem Strich wird
damit im Rahmen der Intermedialen Lektiire das am Kommerz orientierte
Nebeneinander der Verbundmedien in ein didaktisch motiviertes konzep-
tionelles Miteinander tiberfiihrt und nicht — wie z.B. im Ideologiekritischen
Deutschunterricht der 1970er Jahre geschehen (vgl. u.a. Ide et al. 1972) — ge-
geneinander ausgespielt.

2.4 Der kinderliterarische Medienverbund ,,Momo*“

Sag mal, [...] was ist denn die Zeit eigentlich? [...] Vielleicht ist
sie eine Art Musik, die man blof8 nicht hort, weil sie immer da ist.
Obwohl, ich glaub, ich hab sie schon manchmal gehort, ganz leise.
(Ende 2018, 177)

In diesem Kapitel wird gezeigt, wie sich — ausgehend vom originaren Medium
Buch - die prominente Geschichte ,von dem Kind, das den Menschen die
gestohlene Zeit zuriickbrachte® (ebd., 3) im Medienverbund entwickelt hat.
Dabei werden Medienspezifika in den Blick genommen, die in besonderer
Weise dazu geeignet sind, zu begriinden, warum populérkulturelle Formate
wie der Zeichentrickfilm und die Zeichentrickserie des ,Momo“-Verbunds fiir
Leseforderarrangements unverzichtbar sind, die an durch das Kinderfernsehen
gepragte Wahrnehmungs- und Rezeptionsgewohnheiten anschlieffen wollen.

Was in diesem Kapitel - alleine aus Umfangsgriinden - nicht geleistet
wird, ist eine liickenlose Zusammenfassung der durch die verschiedenen Me-
dien des Verbunds entfalteten Narration. Auf der Ebene von Szenen bedeut-
same inhaltliche bzw. formale Gemeinsamkeiten oder Disparititen zwischen
den Einzelmedien werden erst spater, im Empirieteil, in den Kontextinfor-
mationen zu den Vignetten gesondert nachvollziehbar gemacht, sofern sie
fiir das Deuten von Boris’ lesebezogenen Handlungen als notwendig erachtet

werden.
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2.4.1 Konzeptionelle und historische Dimensionen

Historische Dimension

Die Erstausgabe des Romans ,Momo oder Die seltsame Geschichte von den
Zeit-Dieben und von dem Kind, das den Menschen die gestohlene Zeit zu-
rlickbrachte® erschien am 1. September 1973. Der Titel bezeichnet die Haupt-
protagonistin, wohingegen der Untertitel auf Momos Gegenspieler, die Grauen
Herren, und das mit diesen verbundene Thema des Romans, die Wahrneh-
mung von Zeit, verweist.

Im Hessischen Rundfunk lag eine erste Textprobe bereits 1965 vor (vgl.
Dankert 2016, 155). Die Bilder — sowohl das Titelbild als auch die dem Flief3-
text beigegebenen Illustrationen — wurden von Michael Ende eigenhéndig an-
gefertigt.’® Mit James Kriiss und Otfried Preufiler zéhlte er zu den wichtigsten
Vertretern der modernen phantastischen Kinderliteratur in der BRD. Ende
wurde jedoch im Rahmen der sog. Eskapismus-Debatte hart kritisiert, was er
zum Anlass nahm, nach Italien auszuwandern.” Dort lebte er ab 1970 und lief§
sich von der italienischen Kultur und der mediterranen Landschaft im Hin-
blick auf ,Momo" inspirieren (vgl. Kiimmerling-Meibauer 2014, 186). Seine
Arbeit am Manuskript intensivierte er ab dem Frithjahr 1971 merklich (vgl.
Dankert 2016, 155). Das Buch ist mit weltweit iiber 10 Millionen verkauften
Exemplaren nach ,Die Unendliche Geschichte® das erfolgreichste Werk des
Autors und wurde in mehr als 46 Sprachen iibersetzt (vgl. buchreport 2013).
Infolgedessen zdhlt es zu den zehn meistgelesenen deutschen Biichern weltweit
(vgl. Welt 2010). Damit ist es unbestrittener Teil des Klassikerkanons der deut-

36 Fiir Bildkiinstler:innen und den Thienemann Verlag war Michael Ende ein schwieriger Part-
ner, da er gegeniiber Fremdillustrationen zu seinen Texten wohl duferst kritisch eingestellt
war (vgl. Dankert 2016, 154). In ,,Momo* stellen Endes Illustrationen entweder stimmungs-
volle Handlungsraume (vgl. Ende 2018, 6; 46; 62; 122; 139; 149; 188; 255), fiir die Handlung
Symboltrichtiges (vgl. ebd., 14; 23; 37; 60; 80; 89; 96; 109; 160; 185; 213; 222; 234; 243; 263;
276) oder in die Handlung eingebettete Schrift typographisch hervorgehoben (vgl. ebd., 121;
286; 300) dar. Illustrationen von Figuren sind bis auf jene von Kassiopeia und Momo (vgl.
ebd., Cover; 134) nicht enthalten.

37 Michael Ende empfand die Anfang der 1970er Jahre in Westdeutschland gefiihrte Eskapismus-
Debatte ,richtiggehend erstickend* Phantastische Literatur wurde von der Literaturkritik als
»Fluchtliteratur abqualifiziert” Stattdessen wurden ,,Biicher mit sozialkritischem Inhalt und
politisch erzieherischer Wirkung® hochgejubelt (vgl. Hocke/Imhof/Neumahr 2019).
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schen Kinderliteratur. Uberdies wurde der Roman 1974 mit dem Deutschen
Jugendbuchpreis in der Sparte ,Kinderbuch® ausgezeichnet.*®

Im literaturwissenschaftlichen und -didaktischen Diskurs besteht weitrei-
chend Einigkeit dariiber, dass der Roman aufgrund seines zentralen Themas,
dem Umgang mit Zeit, sowohl fiir Heranwachsende als auch Erwachsene nach
wie vor Relevanz hat (vgl. u.a. Niklas 2016, 83; O’Sullivan 2016, 21; Ewers
2018, 59). Konkret findet Ewers (ebd., 129) zufolge ,eine literarische Auseinan-
dersetzung mit der gegenwirtigen Gesellschaftsformation® unter Verwendung
»allegorisch-symbolischer Darstellungsverfahren® statt. Und zwar derart, ohne
diese ,,zu entstellen oder zu verflachen” (ebd., 126). Zeit haben und zuhoren
koénnen als zwei Geschenke, die Menschen einander innerhalb und auflerhalb
der Diegese machen kénnen, gewinnen ihren besonderen Wert vor dem Hin-
tergrund des herrschenden kapitalistischen Finanz- und Wirtschaftssystems.

ODb das grofle didaktische Potenzial von ,Momo® tatsdchlich im Zeit-
Thema verortet werden kann, ist kritisch zu hinterfragen. Denn bewegt das
vermeintliche Einsparen von Lebenszeit wirklich Kinder? Oder handelt es
sich dabei nicht vielmehr um ein Problem der Erwachsenenwelt, das - u.a.
aus didaktischen Erwéagungen - zum Problem von Kindern gemacht wird?
Im Roman selbst gibt ein Grauer Herr beispielsweise zu bedenken, dass Kin-
der gegeniiber den Verlockungen des Zeitsparens weitgehend immun sind:
»Kinder lassen sich sehr viel schwerer zum Zeitsparen bringen als alle ande-
ren Menschen.” (Ende 2018, 130). Es sind vielmehr die innerliterarischen er-
wachsenen Figuren, die den auf8erliterarischen erwachsenen Rezipient:innen
(im Uibertragenen Sinne) den Spiegel vorhalten — und zwar, indem thematisch
wird, dass Lebenszeit nicht allein Niitzlichkeitserwdgungen unterliegen sollte.
Kinder hingegen verwenden die ihnen zur Verfiigung stehende Lebenszeit
deutlich bediirfnisorientierter, z.B. im kindlichen Spiel, dem im Roman das
gesamte dritte Kapitel gewidmet ist (vgl. ebd., 25-37).

Aber auch neuere mediale Adaptionen, die den Medienverbund stetig er-
weitern, verweisen auf die andauernde Relevanz des Textes. So erschien an-
lasslich des fiinfzigjahrigen Jubiliums im Thienemann Verlag eine Bilderbuch-

38 Im Jahr 1981 wurde der Preis in ,Deutscher Jugendliteraturpreis“ umbenannt. Seit 1996
erhalten alle Preistrdger:innen eine bronzene Momo-Statue zur Ehrung.
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Adaption von Simona Ceccarelli und Uwe-Michael Gutzschhahn (2023), deren
Erstauflage rasch vergriffen war. Nicht minder populér ist die Dramatisierung
von ,Momo* fiir das deutschsprachige Kindertheater, die nach wie vor zu den
meistgespielten Stiicken gehort (vgl. Dankert 2016, 164).

Eine weitere erfolgreiche Adaption ist die Oper ,Momo und die Zeitdiebe®,
fiir die Michael Ende selbst das Libretto schrieb. Sie wurde 1978 in Coburg ur-
aufgefithrt (vgl. Kimmerling-Meibauer 2014, 187) und feierte am 15. Oktober
2017 als internationale Fassung am Koniglichen Opernhaus in Kopenhagen
Premiere. Daneben wurde erst vor wenigen Jahren die Familienoper ,Momo*
(Hiller und Adenberg 2018) in Miinchen uraufgefithrt. Hierbei handelt es
sich um eine Art Musiktheaterstiick in 18 Bildern, das auf das Marchenhafte
der Vorlage fokussiert.

Dass dariiber hinaus ,Momo® im Deutschunterricht als Klassiker der
Kinder- und Jugendliteratur gelesen wird, darauf deuten fortwahrend er-
scheinende kommerzielle Materialsammlungen hin (vgl. u.a. Michaelis 2001;
Schwake/Schwake 2013; Zwick Eby 2016; Heddrich 2017).

Konzeptionelle Dimension
Die Geschichte von ,,Momo* spielt in einer italienischen Kleinstadt, an dessen
Rand ein altes Amphitheater steht. In diesem taucht plotzlich das in Lumpen
gekleidete Waisenmaddchen Momo auf. Momo hat die besondere Fahigkeit,
anderen geduldig zuzuhdren. Damit schenkt sie ihnen ihre Zeit und Aufmerk-
samkeit. Dementsprechend ist sie bei den Bewohner:innen der ndheren Um-
gebung beliebt. Diese suchen Momo auf, da sie sich wie keine Zweite auf das
Zuhoren versteht. Zwei der Bewohner:innen sind ihre besten Freunde - Beppo
Strafenkehrer und Gigi Fremdenfiihrer. Bei beiden handelt es sich um duflerst
unterschiedliche Charaktere: Beppo ist alt und introvertiert, wohingegen Gigi
jung und extrovertiert zu sein scheint (vgl. Ende 2018, 38-45). In der Summe
komplementieren sie einander.”

Eines Tages brechen die Zeit-Diebe, die sog. Grauen Herren, Agenten der
Zeit-Spar-Kasse, in die Idylle der Stadt und des Miteinanders ein, indem sie

39 Der Autor Michael Ende nutzt in diesem Roman vielfach Komplementaritat als Stilmittel.
Dies mag seiner Affinitdt zur asiatischen Kultur geschuldet sein.
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die Bewohner:innen auf betriigerische Weise zum Zeitsparen verlocken. Mit
der selbstauferlegten Rationalisierung des Alltags geht fiir die Menschen eine
Entfremdung voneinander und im Zuge dessen die schleichende Auflésung
von Gemeinschaftlichkeit einher.*” Pars pro toto steht hierfiir Figaro Fusi, der
Friseur des Stddtchens. Im Anschluss an die Indoktrination durch einen Agen-
ten der Grauen Herren verzichtet er auf ,Scherengeklapper, Geschwitz und
Seifenschaum (ebd., 65) und fertigt seine Kund:innen im Akkordtempo ab.
Auch im Privaten spart er alles Verzichtbare ein: Die zeitintensive Betreuung
seiner alten Mutter minimiert er auf das Notigste und die Liaison zu seiner
geldhmten Freundin kiindigt er auf. Mit dem Wandel im zwischenmenschli-
chen Miteinander geht eine innere Verdnderung bei Fusi und den weiteren
Bewohner:innen der Stadt einher; sie werden gefiihlskalt. Obwohl also die
Bewohner:innen der Stadt durch die von den Grauen Herren indoktrinier-
ten Okonomisierungspraktiken fortan jede Menge Zeit einsparen, werden sie
zunehmend unzufriedener und verfiigen iiberraschenderweise tiber weniger
(gefiihlte) Zeit als zuvor. Die Funktionalisierung des Tuns der Bewohner:in-
nen im Kleinen spiegelt sich in einem verénderten Stadtbild im Groflen wider:
Die einst idyllische Stadt mit Profil wird zu einer gesichtslosen mondanen
Metropole umgebaut. Allein Niitzlichkeits- und Effizienzerwagungen, nicht
Asthetik oder Tradition, leiten den Fortschritt.

Im Gegensatz zu den Erwachsenen sind Kinder immun gegeniiber den
Verlockungen des Zeitsparens. Die Grauen Herren versuchen deshalb, Momo
und die iibrigen Kinder auf andere Weise ,kaltzustellen’ Dazu sperren sie die
Kinder der Stadt in sog. ,Kinder-Depots“ (ebd., 208) weg und beschiftigen
diese durch industriell hergestelltes Massenspielzeug dauerhaft. So kommt es,
dass Momo plétzlich ganz alleine ist. Um diesen tristen Zustand aufzulésen,
sucht sie ihre alten Freunde - egal, ob jung oder alt — der Reihe nach auf. Ohne
es zu wissen, kommt sie damit den Planen der Grauen Herren in die Quere,
sodass ein Agent auf sie angesetzt wird. Mit Hilfe der Puppe Bibigirl (und de-
ren Freunde) versucht der Agent BLW/553/c Momo fiir eine durch und durch
kommerzialisierte Kinderkultur zu gewinnen. Die Puppe Bibigirl erinnert als

40 Es kommt zu einer Entsozialisierung, die sich allegorisch in der durch die Grauen Herren
verbreiteten Kalte zeigt.

91



2 Darstellung der Ausgangslage, Teil 1

parabolische Figur unweigerlich an ,Barbie” der Firma Mattel. Doch Momo
ist unbestechlich und bleibt widerstindig. Sie entlockt dem auf sie angesetzten
Agenten sogar, wofiir die Grauen Herren und ihre Zeit-Spar-Kasse die gesparte
Zeit der Menschen missbrauchen.

Mit diesem Wissen veranstalten Momo, Beppo und Gigi gemeinsam mit
den Kindern der Stadt eine Demonstration. Durch diese wollen sie die Er-
wachsenen iiber die Machenschaften der Eindringlinge informieren. Der Pro-
testmarsch der Kinder verpuftt allerdings klaglich: Die Grauen Herren sind
vorbereitet gewesen und haben die Erwachsenen beschiftigt, sodass diese kei-
ne Kenntnis von der Demonstration nehmen konnten und in ihrer Zeitspar-
manie verharren. Dariiber hinaus wird als Konsequenz aus dem Verrat an der
Zeit-Spar-Kasse der Agent BLW/553/c vom Hochgericht der Grauen Herren
vernichtet. Dem der Vernichtung vorgeschalteten Prozess auf der Miillkippe
wohnt Beppo aus sicherer Entfernung bei. Auch er ist nun von der Existenz
der Grauen Herren iiberzeugt und hat erfahren, dass diese Jagd auf Momo
machen wollen. Lediglich Gigi hélt die ganze Angelegenheit noch immer fiir
ein Spiel. Als Beppo (vergeblich) versucht, Momo zu warnen, ist diese — als
Auserwihlte von Meister Hora, dem Verwalter der Zeit — bereits der Schild-
krote Kassiopeia gefolgt, die sie durch die engen Straflen und Géasschen der
Stadt zu ihm fithrt. Dank ihrer besonderen Féhigkeit, eine halbe Stunde in die
Zukunft zu blicken, kann Kassiopeia Momo vor den Grauen Herren beschiit-
zen. Auf diese Weise fiihrt diese Momo zu Meister Hora. Dieser wird Momos
Verbiindeter im Kampf gegen die Grauen Herren werden, nachdem er sie im
Nirgend-Haus in der Niemals-Gasse in Empfang genommen hat und in das
Geheimnis einweiht, woher die Zeit aller Menschen entspringt.

Wo die Zeit entsteht, ist es hell, warm und freundlich. Dorthin kdnnen die
Grauen Herren nicht ohne Weiteres gelangen. Der andere Ort, wo die gespar-
te Zeit der Menschen in riesigen unterirdischen Speichern von den Grauen
Herren gebunkert wird, ist demgegeniiber dunkel, kalt und abweisend. Dieser
Ort ist das Refugium der Grauen Herren. Die einst vitalen, den Menschen
zugewiesenen Stunden-Blumen werden an diesem Ort als gesparte Zeit ge-
trocknet und zu Zeit-Zigarren verarbeitet, deren Rauchen die Grauen Herren
am Leben erhilt. Beide Orte, das Nirgend-Haus und die Zeit-Speicher, liegen
aufSerhalb der Zeit.
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Als Momo zusammen mit Kassiopeia aus dem Nirgend-Haus ins Am-
phitheater zuriickkehrt, haben die Grauen Herren ihre Freunde vorsorglich
bereits von ihr isoliert. Durch die soziale Isolation soll Momo kooperations-
bereit gemacht werden. Das Ziel, das die Grauen Herren hiermit verfolgen,
ist, Momo den Weg zu Meister Hora abzupressen, um sich im Nirgend-Haus
der gesamten Zeit der Menschheit zu bemachtigen. Zu diesem Zweck haben
sie Gigi als gesichtslosen Entertainmentkiinstler instrumentalisiert und Beppo
StrafSenkehrer als verwirrt gebrandmarkten Akkordarbeiter seiner urspriing-
lichen Lebensphilosophie - ,,bei jedem Schritt einen Atemzug und bei jedem
Atemzug einen Besenstrich” (ebd., 39) - entriickt.

In ihrer Verzweiflung wird Momo unvorsichtig und fithrt die Grauen Her-
ren, ohne es zu bemerken, zur Niemals-Gasse, in die diese aber nicht eindrin-
gen kénnen. Die Grauen Herren beschlieflen infolgedessen das Nirgend-Haus
zu belagern und die von dort an die Menschen ausgegebene Zeit durch jhren
Zigarrenqualm zu vergiften. Meister Hora, Kassiopeia und Momo bleibt nichts
anderes {ibrig, als zum Gegenangriff iiberzugehen. Dafiir hilt Meister Hora
die Zeit an. Als Folge hiervon miissen die Grauen Herren auf ihre Zeitvorrite
zuriickgreifen und Momo bleibt eine Stunde, in Form einer Stunden-Blume,
um den Zeitbunker der Grauen Herren mitsamt der Zeit-Speicher ausfindig
zu machen und die dort gehorteten Zeitvorrate zu befreien. Dafiir verfolgt sie
Agenten, die um frische Zigarren bemiiht, zu ihrem unterirdisch gelegenen
Domizil fliichten. Im Hauptquartier dieser angekommen, gelingt es Momo und
Kassiopeia durch vereintes Geschick, die jeweils egoistisch agierenden Agen-
ten zu besiegen. Nachdem Momo die Zeit-Speicher innerhalb des Zeitfensters
von einer Stunde gedfinet hat, stromt die gesparte Zeit zu ihren urspriingli-
chen Eigentiimer:innen zuriick. Damit verbunden ist, dass der von Meister
Hora erzeugte Stillstand der Welt-Zeit sich genauso auflost, wie die Grauen
Herren, da ihnen ihre Lebensgrundlage, die Zeit der Menschen, die sie durch
ihre Zeit-Zigarren konsumiert haben, entzogen wurde. Uberwunden werden
konnten die Grauen Herren also nur, indem die Zeit angehalten worden ist.
Ziel dieser Aktion war es, den Menschen die Zeit als Lebenszeit zuriickzu-
schenken und nicht als eingesparte Zeit in Form der Zeit-Zigarren zu horten.

Der letzte Teil der Erzdhlung zieht mit den Szenen Belagerung, Zeitstill-
stand und Duell die Spannungskurve noch einmal hoch, ehe es durch das
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exoterische Happy End - inklusive Rekultivierung der Gemeinschaft und Er-
hohung Momos zur Erloserinfigur — zur Katharsis kommt.

Kimmerling-Meibauer (vgl. 2014, 186-187) interpretiert ,,Momo* als eine
gesellschaftskritische Erzahlung, in der die negativen Auswirkungen moderner
Technik sowie die Rationalisierung des Alltags verhandelt werden. In dieser
Lesart verkorpern die Grauen Herren allegorisch den Verlust grundlegender
menschlicher und zwischenmenschlicher Werte. Als deren Gegenbild tritt
Momo auf - ein fremdes, magisch begabtes Kind ohne bekannte Herkunft
und ohne Schulbildung, das das literarische Motiv des ,fremden Kindes' ak-
tualisiert.

Von Schilcher (vgl. 2012, 16) und Dankert (vgl. 2016, 159) wird die Figur
Momo ebenfalls als prototypisch fiir das Motiv des fremden Kindes erachtet.
Der Roman selbst sei allerdings kein prototypischer Vertreter des Phantastik-
Genres, sondern laut Ewers (vgl. 2018, 124-125; 251) eher ein urban fantasy-
Roman mit gesellschaftspolitischem Einschlag. Rank (2014, 4) zufolge seien es
der mit dem Thema einhergehende ,kulturkritische Impetus® und die ,,sym-
boltrachtigen Figuren, die der Erzdhlung einen ,phantastisch-allegorischen®
Charakter verleihen.

Im Gegensatz zu Momo und Meister Hora, die Zeit verschenken, stehlen
die Grauen Herren den Menschen ihre Zeit. Voraussetzung hierfiir ist, dass sie
Kontrolle iiber die Menschen ausiiben. Dies gelingt ihnen, indem sie die Men-
schen zur Durchrationalisierung ihres Alltags veranlassen. Hierdurch sperren
sich die Menschen selbst in ein metaphorisches Gefangnis aus Effizienz und
Zweckhaftigkeit ein. Momo versucht diese pri-digitale Spielform des ,Uber-
wachungskapitalismus® (Zuboft 2018) durch ,,Gemeinschaftlichkeit® (Stalder
2016, 13) zu unterbinden.

Ewers (vgl. 2018, 121) zufolge besteht der Schluss aus zwei Ebenen: Auf
der exoterischen, also aufleren und an das kindliche Publikum adressierten
Ebene, endet die Geschichte méirchenhaft mit der Rettung der Welt und der
Wiederherstellung einer harmonischen Ordnung - ein klassischer Sieg des Gu-
ten {iber das Bose. Gleichzeitig erkennt Ewers (vgl. ebd.) auf der esoterischen,
tieferliegenden Ebene eine fundamentale ,,Disharmonie und Ausweglosigkeit,
die durch das scheinbar gliickliche Ende nur iiberlagert, nicht aber aufgeldst
wird. In dieser Lesart erscheinen die Befreiung der Stunden-Blumen und die
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abschlieflende Versammlung des Romanpersonals als ironisch gebrochener,
ambivalenter Schluss, der die vermeintliche marchenhafte Utopie infrage stellt.
Ewers (vgl. ebd., 120-121) geht sogar so weit zu behaupten, dass — aufgrund ge-
gen Ende des Romans sich hdufender Ironie-Signale - der esoterische Schluss
der wahre Schluss sein muss.

Abb. 2: Zur Férderung ausgewihlte Medien des ,Momo“-Verbunds

2.4.2 Asthetische und genetische Dimensionen

Roman

Zunichst erméglicht der Roman eine tiefgreifende Innensicht in die Gedanken-
und Gefiihlswelt der Figuren. Besonders Momos kindlich-poetische Wahrneh-
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mung sowie die emotionale Leere der von den Grauen Herren beeinflussten
Menschen werden nicht nur beschrieben, sondern durch erzahltechnische
Mittel intensiv erfahrbar gemacht. Diese subjektive Perspektivierung zahlt zu
den zentralen Starken literarischen Erzahlens, da sie das Innenleben der Fi-
guren in einer Weise erschlief3t, die Film, TV-Serie und Horspiel nicht leisten
kénnen. Ein weiterer medienspezifischer Vorzug liegt in der erzéhlerischen
Gestaltung von Zeit selbst. Der Roman thematisiert Zeit nicht nur inhaltlich,
sondern spiegelt sie auch formal wider — etwa durch gedehnte Erzahlpassagen,
abrupte Zeitwechsel, zyklische Wiederholungen oder Kontraste zwischen sub-
jektivempfundener und objektiv vergehender Zeit. Diese literarische Reflexion
auf die eigene Zeitstruktur verleiht dem Werk eine zusitzliche Bedeutungs-
ebene.

Dariiber hinaus nutzt der Roman die Ausdrucksméglichkeiten der Spra-
che, um komplexe gesellschaftliche Prozesse in allegorischer, metaphorischer
und symbolischer Form zu gestalten. Beispielsweise fungieren die Grauen
Herren als vielschichtige Allegorie auf Zeitdruck, Rationalisierung und Ent-
fremdung. Auch Riume wie das Nirgend-Haus oder die graue Stadt entfalten
eine metaphorische Tiefe, wihrend Objekte wie die Stunden-Blumen oder
die Zeit-Zigarren sprachlich markante Symbole sind. So verfiigt der Roman
uber eine poetisch dichte, vielschichtige Sprache. Aufgrund dieser sprachlichen
Gestaltung — gerade auch im Hinblick auf ihre Musterhaftigkeit — kann der
Roman als ein ,Sprachbad’ im Schriftspracherwerb fungieren. Nach Stein und
Stumpf (vgl. 2019, 211-212) erdfinet der wiederholte Kontakt mit sprachli-
chen Mustern die Moglichkeit, dass Kinder diese fiir ihr eigenes sprachliches
Handeln tibernehmen und adaptieren.

Der Roman bildet - geméf} den Konzepten der Medienverbund- und Ad-
aptionstheorie — nicht nur das Ausgangsmedium, sondern auch das zentrale
Referenzsystem, an dem sich sdmtliche nachfolgenden medialen Transforma-
tionen orientieren. Seine Funktion als Leitmedium manifestiert sich in der
fortwahrenden Bezugnahme der Adaptionen aufzentrale narrative, dsthetische
und thematische Strukturen der Vorlage.
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Horspiel

Fir das 1984 bei Karussell veroffentlichte Horspiel fithrte Heinz-Giinter Stamm
Regie. Fiir die Musik zeichnete Frank Duval verantwortlich. Unter anderem
tbernahmen der Schauspieler Harald Leipnitz die Rolle des Erzéhlers und
die Schauspielerin Irina Wanka die Rolle der Momo. Die Horspieladaption
ist — analog zu seiner Vorlage, dem Roman - in drei Teile gegliedert, die ihrer-
seits jeweils etwa 51 Minuten umfassen. So wurde es zunéchst als dreiteilige
Mini-Serie auf LP und MC veréftentlicht und vertrieben.*

In Horspiel und Realfilm werden musikalische Leitmotive, Melodien oder
akustische Signale wiederholt genutzt, um einen bestimmten Handlungsraum
oder eine bestimmte Figur gegenstandsseitig akustisch zu markieren oder um
rezipientenseitig gewisse Stimmungen zu evozieren.” Nach Wermke (1997,
97) entspricht das Horspiel dem sog. ,Szene-Typ". Bei diesem Typus handelt
es sich um ,eine Komposition im Wechsel von Szene und Erzahlung mit ei-
nem deutlichen Ubergewicht der Zeitanteile bei den Szenen (ebd., 96). Fiir
das ,Momo"“-Horspiel konstatiert Wermke (vgl. ebd., 98) hiervon allerdings
Abweichungen, die dieses der Struktur des origindren Mediums Roman eher
nahe riicken als den Anforderungen seriell-narrativer Kinderhorformate: Statt
einer gleichmifligen, temporeichen Struktur wie etwa bei ,,Bibi Blocksberg?,
die sich durch die Abfolge kurzer Erzahlerpassagen und ldngerer szenischer
Abschnitte auszeichnet, ist ,Momo® durch ein langsames Tempo und eine
weniger rhythmische Gliederung gepragt, obwohl der Wechsel zwischen Er-
zéhlstimme und Dialogsequenzen regelmaf3ig erfolgt.

41 Im Medienverbund war zu Beginn der Forderung noch ein weiteres Horspiel erhaltlich, das
2013 bei Silberfisch erschienen und vom WDR produziert worden ist. Es ist insgesamt iiber
eine halbe Stunde linger als das bei Karussell veroffentlichte. Fiir das Forderarrangement
blieb es aus u.a. diesem Grund ungenutzt. Der Vollstandigkeit halber soll noch kurz erwahnt
werden, dass zum fiinfzigjdhrigen ,Momo"-Jubildum im Jahr 2023, ebenfalls bei Silberfisch,
noch ein drittes, origindres Horspiel erschienen ist.

42 Dasselbe gilt fiir Zeichentrickfilm und Zeichentrickserie; im Vergleich zu Horspiel und Real-
film jedoch deutlich vermindert.
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Realspielfilm

Der 104 Minuten umfassende Kinofilm Momo wurde von Horst Wendlandt
produziert. Regie fiihrte Johannes Schaaf, der gemeinsam mit Michael Ende,
Rosemarie Fendel und Marcello Coscia auch fiir das Drehbuch verantwort-
lich zeichnete. Den Soundtrack komponierte Angelo Branduardi. Die Rolle
des Waisenmédchens Momo {ibernahm Radost Bokel. Neben ihr spielten mit
Mario Adorf als Nicola und Armin Mueller-Stahl als Chef der Grauen Herren
zwei Urgesteine der deutschen Filmszene.

An der urspriinglichen Konstellation aus Drehbuchautor Franz Seitz und
Regisseur Michael Pfleghar tibte Michael Ende harsche Kritik. Er befiirchtete,
dass sein Stoff zugunsten von Komik und Action trivialisiert wiirde (vgl. Dan-
kert 2016, 166-167). Nach den fiir ihn niederschmetternden Erfahrungen in
Bezug auf die Verfilmung von ,,Die Unendliche Geschichte® durch Wolfgang
Petersen war Ende skeptisch gegentiber der Filmwirtschaft und griff recht aktiv
in den filmischen Adaptionsprozess zu ,Momo* ein: Er beteiligte sich sowohl
am Drehbuch als auch an der Regie (vgl. Voss und Anwar 2019). Das fiihrte zu
einer ,relativ hohen Texttreue® der Verfilmung (vgl. Niklas 2016, 84) und zu
zahlreichen intermedialen Beziigen auf das Theater (vgl. Dankert 2016, 109).*

Die Disparititen zwischen Realfilm und Buch fallen gering aus, obwohl
diese auf der Plot-Ebene zunéchst nicht unerheblich wirken. Beispielgebend
hierfiir sei die Zugabteilszene herangezogen, die als Ort der extradiegetischen
Erzihlung in beiden Medien fungiert: In einem Zugabteil begegnet der Schrift-
steller Michael Ende augenscheinlich Meister Hora. Ende und Hora sitzen sich
gegeniiber und es bleibt offen bzw. der Deutung der Rezipient:innen iiberlas-
sen, ob die von Hora entfaltete Binnenerzédhlung sich dergestalt zugetragen hat.
Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang in jedem Fall Horas Kommentar,
der die Zeit- und Ortsunabhingigkeit des Erzihlten betont:

43 Die Reminiszenzen der Szenerien an das Theater verwundern angesichts dessen nicht, ,,dass
[Michael Ende; MK] in jeder Lebensphase und Situation ein Theaterschriftsteller war, der
szenisch dachte (Dankert 2016, 109), sowie eine Schauspielausbildung absolviert und dar-
authin einige Zeit als Schauspieler gearbeitet hatte (vgl. ebd., 66-80).

98



2.4 Der kinderliterarische Medienverbund ,Momo*

o Im Film: ,Erlauben Sie mir, dass ich Thnen eine Geschichte erzahle.
Ich erzdhle sie Thnen so, als geschehe sie erst in der Zukunft. Oder
s0, als wire sie schon geschehen. Fiir mich macht das keinen Unter-
schied.“ (Momo. BRD, ITA 1986, 00:01:57-00:02:12)

« Im Buch: ,»Ich habe Thnen das alles erzahlt [...], als sei es bereits
geschehen. Ich hitte es auch so erzdhlen konnen, als geschehe es
erst in der Zukunft. Fiir mich ist das kein so grofier Unterschied.«*
(Ende 2018, 303)

Sowohl im Film als auch im Buch wird mit der Fiktionalitit des Erzdhlten
gespielt und rezipientenseitig potenziell eine Irritation evoziert (Konnte das
Erzihlte wahr sein?) — die letztlich nicht aufgelost wird. Dieser Effekt wird im
Realfilm dadurch verstarkt, dass Ende kein Wort redet und seine Mimik als
skeptisch-irritiert gedeutet werden kann. Damit bleibt unbestimmt, ob Hora
wirklich im Zugabteil kopréasent ist oder ob es sich bei diesem um eine Erschei-
nung handelt. Der Realfilm wird durch die beschriebene Rahmenerzéhlung
eroffnet. So ist die Zugabteilszene der eigentlichen filmischen Exposition im
Stile eines Vorworts vorgelagert. Diese Szene ist ebenfalls im Ausgangsmedium
Buch enthalten; und zwar als ,Kurzes Nachwort des Verfassers® (vgl. ebd., 302-
303). Insofern unterscheidet sich lediglich die Position der Rahmenerzahlung
in der Ordnung der Ereignisse auf der Plot-Ebene.

Zeichentrickspielfilm und Zeichentrickserie

Die Zeichentrickserie Momo wurde von KirchMedia in Kooperation mit der
Trickompany Filmproduktion produziert. Zusdtzlich waren Blue Toe Produc-
tions, Milimetros S.A. und Wang Film Productions beteiligt. Regie fithrte Colum
Burke. Am Drehbuch waren Peter Dollinger, Bettina Platz und Uwe Knott be-
teiligt. Die TV-Serie ist mit einer Staffel, die 26 Folgen umfasst, abgeschlossen.
Die deutsche Erstausstrahlung erfolgte ab dem 3. November 2003 ab 19 Uhr,
also zur Primetime der Zielgruppe, auf dem Kinderkanal von ARD und ZDF
(KiKA). Eine Folge dauert durchschnittlich 25 Minuten. Die Serie wurde viele
Jahre stetig wiederholt und von weiteren Kanélen ausgestrahlt — zuletzt 2015
in Deutschland vom KiKA.
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Nach Staiger (vgl. 2019, 175) handelt es sich um eine Episodenserie im
weiteren Sinne, da die Episodenhandlung durch den sich entwickelnden Rah-
menplot ergdnzt wird.* Dies bedingt, dass bis zum Ende offen bleiben muss,
wie der iibergeordnete narrative Handlungsbogen (story arc) aufgelost wird -
also ob Momo und ihre Verbiindeten die Grauen Herren stoppen kénnen. Die
TV-Serie ist recht eng am Plot des Romans orientiert. So bleibt die Reihung
der erzdhlten Ereignisse erhalten. Aufgrund der im Kinderfernsehen gingigen
Anzahl von 13, 26 oder 52 Episoden sind diese unterschiedlich nah an der
Vorlage orientiert: Beispielsweise verlduft die vierte Episode ,Momo und die
Stidseeprinzessin“ mit den dargestellten Kinderspielen recht originalgetreu,
wohingegen die neunte Episode, ,Momo und der Jahrmarkt der grauen Her-
ren’, in der Vorlage nicht enthalten ist. Insgesamt wird der kapitalismuskriti-
sche Ton der Vorlage durch die Serie getroffen.

Die visuelle Asthetik der Serie ist dem Zeichentrickspielfilm Momo ALLA
CONQUISTA DEL TEMPO des italienischen Regisseurs Enzo D’Al6* aus dem Jah-
re 2001 sehr ahnlich. Es ist zu vermuten, dass die Macher:innen der Serie auf
dem Bildmaterial des Zeichentrickfilms aufgesetzt haben. Die visuelle Asthetik
wirkt jedoch etwas sparlicher, sprich giinstiger produziert.

An dem Adaptionsprozess von Zeichentrickfilm und -serie zeigt sich bei-
spielhaft, wie in der Trickfilmproduktion der Neuzeit das konomische Prinzip
der Mehrfachverwertung Anwendung findet. Durch dieses ,werden [Filme]
gleichzeitig fiir das Kino und als Serie fiir das Fernsehen realisiert (Wonsowitz
2007, 90). Das fiihrt dazu, dass

[m]it relativ geringem Aufwand und wenig finanziellem Risiko Folgege-
schichten produziert [werden], in denen die bereits fiir den Erfolgsfilm
teuer entwickelten Charaktere und Animations-Sequenzen geringfiigig
modifiziert zu einer neuen Story zusammengeschnitten werden (ebd.).*

44 Der Roman enthilt einige episodisch aufgebaute Szenen - z.B. 6. Kap.: Besuch des Grauen
Herren beim Friseur Fusi (vgl. Ende 2018, 63-77) -, die prinzipiell gut als Fernsehserie
umsetzbar sind, da sie der Staffelstruktur seriellen Erzihlens formal nahe sind.

45 Seine Animationsfilme unterlaufen iiber weite Strecken die Disneyfication-Formel.

46 Liegen wie im Falle des Medienverbunds zu ,Momo" mehrere Filme vor, so sind didaktisch
nicht nur inter-, sondern auch intramediale Vergleiche méglich (vgl. Abraham 2007, 77).
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Nach Einschétzung von Dankert (vgl. 2016, 167) orientiert sich die Zeichen-
trickfilmadaption - und infolgedessen die Zeichentrickserie — stirker an der
Filmvorlage von 1986 als an der literarischen Vorlage. Verantwortlich ist diese
Orientierung allerdings nicht dafiir, dass beide Zeichentrickmedien die mehr-
deutige Romanvorlage tendenziell vereindeutigen. Diese ist, wie generell lite-
rarische Texte, durch Vielschichtigkeit und Polyvalenz gekennzeichnet (vgl.
weiterfithrend Nickel-Bacon/Ronge 2018, 33). Wiahrend also der Roman die
Figur Momo als geheimnisumwobenes und tatenkraftiges Kind darstellt, das
der Zeit entriickt zu sein scheint, und diese mit ihrer Gabe, eine ausgesprochen
gute Zuhdrerin zu sein, an eine Erwachsene erinnert, wirkt sie als Zeichen-
trickfigur eher naiv und wenig aktiv. Die Grauen Herren wiederum werden
klischiert bose dargestellt.” Die Tendenz zur Klischierung ist der Mehrzahl
der narrativen Angebote des Kinderfernsehens eingeschrieben. Entsprechend
sind die Wahrnehmungsgewohnheiten von primér AV-sozialisierten Kindern
entlang eindeutiger Schematisierungen wie Gut vs. Bése oder Arm vs. Reich
ausgerichtet. Ebenso werden die Rezeptionserwartungen durch die dominante
Action- sowie Slapstick-Orientierung von Zeichentrickformaten, die sich in
geradezu formelhaft vorgetragenen, staccatoartig auftretenden Dynamisie-
rungsschiiben und Einlagen des Grotesk-Komischen zeigt, gepréigt. Zur wei-
teren Auflockerung der strukturell dystopisch angelegten Erzahlung sind die
Figuren und die sie umgebenden Rdume in kraftigen bunten Farben gehalten.
Das Ausgangsmedium, der Roman ,Momo, verfiigt {iber diese Eigenschaften
eher nicht.

Das unterschiedliche Eintreffen der Figur Kassiopeia in Zeichentrickfilm
und -serie im Vergleich zu Buch (B), Horspiel (HS) und Realfilm (RF) kann
bei Rezipient:innen zu Irritationen fithren. Entsprechend ist diese mediale
Disparitét in der Montage der Medien zu beriicksichtigen: Wéhrend Kassio-
peia in den Zeichentrickformaten von Beginn an schon da ist, kommt sie in
Buch, Horspiel und Realfilm erst spater dazu. Konkret gestaltet es sich so, dass

47 Inden Zeichentrickformaten erhalten die Grauen Herren individuelle Charakterziige, sodass
zwischen ihnen unterschieden werden kann. Im Ausgangsmedium Buch tragen diese zwar
unterschiedliche Chiffren, der Charakterzug ist jedoch dhnlich - lediglich ihr Anfiihrer sticht
als Personlichkeit aus der recht anonymen Masse hervor. Im Realspielfilm gibt es — allein
aufgrund der Individualitdt jedes Schauspielers — ebenfalls Graue Herren mit Profil zu sehen.
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in den drei letztgenannten Medien die Grauen Herren mit Beginn des zwei-
ten Teils (B, HS) bzw. nach 24 Minuten (RF) in die Stadt einfallen und ihre
Bewohner:innen zum Zeitsparen driangen und als Reaktion hierauf Meister
Hora Kassiopeia aussendet, um Momo in ihren Bemiithungen, die Menschen
vom Diktat des Zeitsparens loszueisen, zu unterstiitzen. Demgegeniiber sind
in den Zeichentrickformaten sowohl die Grauen Herren als auch Kassiopeia
von der ersten Folge an bzw. nach zwei Minuten in das Handlungsgeschehen
involviert. Das bringt mit sich, dass in den Zeichentrickmedien keine spatere
Aussendung Kassiopeias durch Meister Hora mehr stattfindet.
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3 Darstellung der Ausgangslage,
Teil 2: Modellierungen und
Konzepte zur Leseforderung

Abstract

In Kapitel 3 werden die lesedidaktischen Grundlagen gelegt. Leseférderung wird als
dauerhafte und mehrdimensionale Aufgabe verstanden, die sowohl kognitive als auch
motivationale und soziale Dimensionen von Lesekompetenz adressieren muss. Da le-
seschwache Schiiler:innen das Lesen héufig als mithsam erleben, steht zu Beginn des
Kapitels die Automatisierung hierarchieniedriger Prozesse im Mittelpunkt. Diese ver-
laufen automatisiert, wenn eine ausreichende Lesefliissigkeit vorhanden ist. Nach der
vierdimensionalen Aufficherung des Konstrukts Lesefliissigkeit wird Lesemotivation
als zentrale Einflussgrofle auf das Leseverhalten definiert. In diesem Zusammenhang
werden auch weitere bedeutsame Faktoren fiir die Genese von Lesemotivation erlau-
tert: das Selbstkonzept, die Selbstwirksamkeit und die Attribution. Schlief3lich wird die
Methode des Lesestandems als lesedidaktisches Basisverfahren fiir das in Kapitel 5 zu
modellierende Leseforderverfahren bestimmt — auf der Basis sowohl der Erkenntnisse
zu Ursachen schwachen Lesens als auch unter Einbezug vorhandener deutschdidak-
tischer Studien zur Wirksamkeit von Lautleseverfahren. In Abgrenzung zu bisherigen

Studien wird auch die soziale Dimension in Form von Cross-Age-Mentoring fokussiert.
Keywords: Leseforderung; Lesekompetenz; Lesefliissigkeit; Lesemotivation; Lese-

verhalten; Selbstkonzept; Selbstwirksamkeit; Attribution; Lautlesen; Lesetandem;

Cross-Age-Mentoring
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3.1 Lesekompetenz

Briigelmann (2018) fasst Lesen als ,,Sinnsuche® auf, Hurrelmann (2015, 24)
als ,konstruktiven Akt der Bedeutungszuweisung® und Brauer (2010, 98) als
sinteraktiv-dialogische[n] Prozess“ Diese drei Auffassungen sind in der Vor-
stellung vom Lesen als Problemldseprozess gebiindelt, welche vor allem fiir die
Didaktik zum Erstlesen leitend geworden ist (vgl. u.a. May 1987; Dehn 1998,
45-46; Fischer 2012c¢, 75; Jeuk/Schafer 2013, 171). Diese sich nicht auf Teil-
leistungen beschriankende, kdnnensorientierte Perspektive auf den individu-
ellen Leseprozess ist fiir die Diagnose von Lesekompetenz nicht unerheblich,
weil sich von ihr aus das lesebezogene Schiilerhandeln als das Ausprobieren
unterschiedlicher Losungsstrategien verstehen und auf seine Angemessenheit
analysieren ldsst (vgl. Jeuk/Schifer 2013, 171). In diesem Problemléseprozess
des Lesens werden auf Leserseite ,,nicht nur Vorwissen und kognitive Fahig-
keiten® aktiviert, ,sondern auch motivational-emotionale und kommunikativ-
interaktive Bereitschaften und Fahigkeiten“ (Hurrelmann 2015, 24). Eine rein
kognitionspsychologische Beschreibung des Lesens als adaptiver Prozess, der
auf Kohérenzbildung durch das Zusammenspiel von higher-order- und lower-
order-Prozessen sowie metakognitive Steuerung abzielt (vgl. Holle 2010, 107),
greift zu kurz — auch wenn sie das Ziel verfolgt, die Textbedeutung zu erfassen
(vgl. Schnotz/Dutke 2004, 61). Wahrend also im kognitionspsychologischen
Paradigma das Lesen auf mentale Aktivititen zum Zwecke des Textverstehens
beschrinkt bleibt, geht der didaktische Diskurs iiber dieses enge Verstandnis
hinaus. Ein solches Verstindnis geht {iber die kognitiven Vorgange im Lese-
prozess selbst hinaus und bezieht die Erwerbswege sowie die subjektiven und
sozialen Funktionen des Lesens in seine Modellierung mit ein (vgl. Rosebrock/
Nix 2014, 13-14).

Eine Modellierung von Lesen bzw. Lesekompetenz, in der tiber den kogni-
tiven Aspekt des Lesens hinaus motivationale, emotionale und interaktionsbe-
zogene Dimensionen integriert werden, legte 2002a erstmals Hurrelmann mit
ihrer kultursoziologisch fundierten und didaktisch orientierten Modellierung
von ,,Lesekompetenz im Sozialisationskontext“ (16) vor. Und auch Richter und
Plath warben bereits vor Rosebrocks und Nix’ inzwischen als unausgespro-

104



3.1 Lesekompetenz

chenen Standard geltenden ,,Mehrebenenmodell des Lesens“ (2014 [2008],
Abb. 3) dafiir, den

Erwerb von Lesefdhigkeiten und -fertigkeiten und die Entwicklung von
Lesemotivation nicht als aufeinander folgende Prozesse in dem Sinne
zu betrachten [.], dass erst nach der Ausbildung der Lesefdhigkeit die
Lesemotivation folgt, sondern dass beide Aspekte eng miteinander ver-
woben sein miissen (Richter/Plath 2005, 36).

Abb. 3: Diagnose- und Férderinstrument: Mehrebenenmodell
nach Rosebrock und Nix (2014, 15)

Von Hurrelmanns Modellierung weicht jene von Rosebrock und Nix grund-
satzlich nicht ab. Die prototypischen Merkmale sind weitestgehend identisch
(vgl. hierzu auch: Hurrelmann 2002b), in den beiden Modellen allerdings
unterschiedlich angeordnet. Dies mag dem Umstand geschuldet sein, dass
Hurrelmann (vgl. 2002a, 12) den Schwerpunkt auf die Sichtbarmachung des
Lesens als kulturelle Praxis legt, wohingegen Rosebrock und Nix ein fiir un-
terrichtliche Zwecke nutzbares Analyse- und Forderinstrument entwerfen. Als
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solches ermdglicht es das Mehrebenenmodell, den Leseprozess mehrdimen-
sional und zum Teil kompetenzorientiert zu diagnostizieren und auf dieser
Grundlage angemessene Methoden fiir die Férderung auszuwiéhlen (vgl. Rose-
brock 2012; Rosebrock/Nix 2014, 13-14).

Datfiir hat das Modell den Aufbau eines kegelrunden Kreisausschnitts und in-
tegriert eine Prozess-, eine Subjekt- und eine soziale Ebene.* Die Prozessebene
deckt das ab, was Lesekompetenz im engeren Sinne meint. Das sind kognitive
Fahigkeiten von der Wort- und Satzidentifikation bis hin zur Sinnbildung, die
im Leseprozess selbst aktiviert werden (vgl. Rieckmann/J6rgens/Rosebrock
2013, 87-88). Diese Fahigkeiten bzw. Leseteilprozesse werden nach hierarchie-
hoch und hierarchieniedrig unterschieden. Um die Rangordnung im Modell
kenntlich zu machen, werden horizontal drei Asteriske in die Prozessebene
eingezogen. Ein bedeutendes Ziel fiir die Leseforderung in der Grundschu-
le ist es, dass die hierarchienriedrigeren Teilprozesse automatisiert ablaufen.
Erst wenn diese automatisiert und damit unbewusst ablaufen, stehen namlich
ausreichend kognitive Ressourcen fiir die hierarchiehdheren Teilprozesse im
Bereich des Text- bzw. Leseverstehens zur Verfiigung. Reichen die Ressourcen
hingegen nicht aus, so wird nicht oder nur duferst eingeschriankt verstan-
den, was gelesen wird. Die Miithen auf der hierarchieniedrigen Ebene wiren
dann vergeblich. Bei leseschwachen Schiiler:innen gibt es auf dieser Ebene oft
noch grofe Entwicklungsriickstinde bzw. -potenziale, insbesondere, was das
Rekodieren und Dekodieren, also die Wortidentifikation, betrifft. Sie lesen
mithsam Wort fiir Wort und nur gelegentlich treten groflere Wortgruppie-
rungen auf. Zudem kommen verhiltnismaflig viele Verlesungen vor. Derart
klingt das Gelesene holprig und fithrt dazu, dass leseschwache Schiiler:innen
ihr eigenes Lesen als mithsam und fehleranfallig wahrnehmen. Infolgedessen
versuchen sie es eher zu vermeiden. Zusétzlich zu den beschriebenen fehlen-
den Selbstwirksamkeitserfahrungen kommt der Umstand, dass die Wort- und
ggf. Satzidentifikation fast alle kognitiven Ressourcen bindet und damit das

48 Auch wenn der kegelrunde Kreisausschnitt mit seiner breiten Basis, die auf eine Spitze zu-
lauft, eine Hierarchisierung der Ebenen und der darin enthaltenen Komponenten nahe legt,
so liegt kein Stufenmodell, sondern ein Kompetenzstrukturmodell vor, das als didaktisches
Diagnose- und Férdermodell Anhaltspunkte dazu geben kann, woraufhin und mit welcher
Methode einzelne Schiiler:innen geférdert werden sollten.
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Arbeitsgeddchtnis stark belastet. Fiir das Weiterverarbeiten, das Verstehen des
Gelesenen, stehen dann nicht mehr ausreichend Kapazititen zur Verfiigung.
Das bedeutet wiederum, dass u.a. weder innere Vorstellungsbilder zum Text
entstehen konnen noch die sprachliche Gestaltung aufmerksam wahrgenom-
men werden kann (vgl. Spinner 2006, 8-9). Kurzum: Der Leseprozess ist fiir
diese Schiiler:innen eine Last und das Vermeiden desselben die Konsequenz
aus erlebter Inkompetenz. Das ist ein Problem fiir die Lesedidaktik, denn wenn
das Lesen einen hohen Aufwand erfordert und trotzdem kaum etwas von dem
Gelesenen verstanden wird, hat der viele Jahre lang mit erheblichen Anstren-
gungen verbundene Prozess des Lesenlernens keinen subjektiven Wert.

Wihrend also die Prozessebene im Mehrebenenmodell auf Lesekompetenz
im engeren Sinne bezogen ist, decken die Subjekt- und die soziale Ebene das
ab, was Lesekompetenz im weiteren Sinne meint. Das sind diejenigen ,,Fahig-
keiten, die nétig sind, um Leseprozesse zu motivieren, aufrechtzuerhalten und
auf ein Ziel hin auszurichten® (Rieckmann/Jorgens/Rosebrock 2013, 88). Fiir
alle drei Ebenen ist entscheidend, dass sie nicht isoliert voneinander ihre Funk-
tionalitdt entfalten. Vielmehr stehen die auf allen drei Ebenen gesammelten
Erfahrungen mit dem Lesen in einem interdependenten Verhaltnis zueinander.

Im nichsten Kapitel steht erst einmal die Wortidentifikation auf der Pro-
zessebene im Zentrum. Am Beispiel des Zwei-Wege-Modell des Lesens wird
entfaltet, warum bei leseschwachen Schiiler:innen fast alle kognitiven Res-
sourcen vom Rekodieren und Dekodieren gebunden werden und wie dieser
Zustand durch einen Kontext, wie den Einbezug weiterer Medien zum selben
Script, moglicherweise iiberwunden werden kann.

3.2 Zwei-Wege-Modell des Lesens
(Dual-Route-Model)

Das Zwei-Wege-Modell des Lesens beschreibt, wie der Name schon andeutet,
die durch zwei Teilprozesse beeinflusste Wortidentifikation beim Lesen auf
der Prozessebene. Folgende Teilprozesse bzw. Wege (oder Routen) werden in
diesem Modell angenommen: der indirekte, regelgeleitete Weg des phonologi-
schen Rekodierens und der direkte, automatisierte Weg des mentalen Lexikons.
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Abb. 4: Das Zwei-Wege-Modell des Lesens nach Scheerer-Neumann (1990a)

Das nach wie vor einflussreiche Modell entspringt den Uberlegungen des
Kognitionspsychologen Max Coltheart (vgl. 1978) und wird hier in der von
Gerheid Scheerer-Neumann (1990a) vorgenommenen Aufbereitung verwen-
det (vgl. Abb. 4). Mit seinem Fokus auf dem technischen Aspekt des Lesens
nahm Colthearts Urfassung einseitig bottom-up-Prozesse auf Kosten der
top-down-seitigen Sinnerwartungen in den Blick. Diese Einseitigkeit wurde
durch eine spitere Uberarbeitung aufgehoben, bei der der Kontext als Quelle
fiir die leserseitige aktive Hypothesenbildung Eingang in die Modellierung
fand.

3.2.1 Derindirekte Weg

Auf dem indirekten Weg findet lautorientiertes Lesen statt, indem Graphem-
Phonem-Zuordnungen vorgenommen werden bzw. ein Wort in seine phonolo-
gische Reprisentation zerlegt wird (vgl. Scheutz/Kaltenbacher 2010, 42). Das
bedeutet, Schriftzeichen als solche wahrzunehmen, Grapheme die passenden
Phoneme zuzuordnen, Laute zu Silben zusammenzuschleifen, Silben zu Wor-
tern zu aggregieren, das Wort so lange mehrfach auszusprechen, bis es in seiner
Bedeutung dekodiert, also erkannt worden ist.
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3.2 Zwei-Wege-Modell des Lesens (Dual-Route-Model)

Dieser Weg hat den Nachteil, dass er — verglichen mit dem direkten Weg -
sehr lange dauert und das Arbeitsgedichtnis stark belastet. Das kann so weit
gehen, dass das vollstindige Wort Graphem fiir Graphem in Phoneme iiber-
setzt und diese laut synthetisiert werden missen (vgl. Scheerer-Neumann
1990b, 261), bis ein passendes Aussprachemuster fiir das Wort gefunden wur-
de. Im Rahmen dieses ressourcenintensiven Rekodierprozesses ist noch nicht
einmal der Aufwand fiir das notwendigerweise darauf folgende Dekodieren
einbezogen. Vorteilhafter ist es hingegen, wenn Wortteile automatisiert er-
kannt werden. Das konnen z. B. frequent auftretende Signalgruppen wie ,,atz"
in Satz, Katze oder kratzen oder bestimmte Vor- und Nachsilben wie ,zer-“
und ,-ig“ in zerkratzen oder kratzig sein. Werden sie registriert, so kdnnen
groflere Worter (zum Teil) gegliedert werden und miissen nicht (vollstindig)
auf Buchstabenebene rekodiert werden (vgl. Briigelmann 1981, 84).

3.2.2 Der direkte Weg

Auf dem direkten Weg wird das mentale Lexikon, in dem alle einer Person
bekannten Worter abgespeichert sind, unmittelbar angesteuert. Insofern han-
delt es sich beim mentalen Lexikon um eine ,,Gedachtnisstruktur® (Scheerer-
Neumann 1990b, 261), die den aktiven und passiven Sprachwortschatz einer
Person in seiner Vernetztheit umfasst (vgl. Gasteiger-Klicpera 2020, 16). In die-
sem sind Worter inklusive all ihrer Merkmale (visuell, phonologisch, seman-
tisch, grammatikalisch, graphomotorisch, emotional) hinterlegt (vgl. Scheerer-
Neumann 1990b, 261). Uber partiell wahrgenommene visuelle Merkmale eines
Wortes wird der entsprechende Eintrag im mentalen Lexikon angesteuert und
das Wort sofort richtig gelesen. Es wird auf die Bedeutung von Wortern abge-
zielt und der Kontext genutzt. Die Synthese von Wortbestandteilen ist nicht
notwendig. Allerdings kann es beim direkten Benennen zu Wortersetzungen
kommen, wenn Hypothesen nicht (genau genug) am Schriftbild gepriift wer-
den (vgl. Wedel-Wolff 1997, 57).

Forschungsergebnisse deuten in die Richtung, dass sowohl die direkte als
auch die indirekte Route gleichzeitig aktiviert werden, letztere jedoch haupt-
sachlich als eine Art Backup fungiert (vgl. Fischer 2012c, 57). Es liegt damit
auf der Hand, dass die direkte Route ,die schnellere und effektivere® ist, ,die
es hauptsichlich auszubauen gilt* (ebd., 75).
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3.2.3 Das mentale Lexikon

Da also im Sichtwortschatz u.a. visuelle, semantische und phonologische
Merkmale einer sprachlichen Einheit hinterlegt sind, bildet ein wichtiges Ziel
der Primarstufenzeit, diesen zu erweitern (vgl. Rosebrock/Gold 2018, 9). Mit
der Expansion des Wortschatzes steigt ndmlich die Wahrscheinlichkeit, dass
ein Match zwischen diesem und den Wortern in Texten zustande kommt. Ob
die wiedererkannten Worter im Rahmen des Textverstehensprozesses weiter-
verarbeitet werden, ist durch diesen Prozess aber noch nicht gesichert (vgl.
Schnotz/Dutke 2004, 82). Daher resiimieren Schnotz und Dutke:

Insgesamt gesehen scheint der Umfang des menschlichen Lexikons
und damit die Kenntnis des verwendeten Vokabulars eine wichtige,
aber nicht allein ausschlaggebende Rolle beim Zustandekommen von
Leseverstandnis zu spielen. (ebd.)

In jedem Fall sorgt das Vorhandensein eines umfangreichen Sichtwortschatzes
dafiir, dass seltener das lautsprachliche Rekodieren von Schriftzeichen im Rah-
men der indirekten Route notwendig wird. Zudem werden die Kenntnisse {iber
Wortarten und schriftsprachliche Satzstrukturen erweitert, was ebenfalls dazu
beitragt, die Wortidentifikation zu beschleunigen (vgl. Gold/Rosebrock 2017,
343). Klar ist, dass kompetentere Leser:innen einen wesentlich schnelleren
Zugriff auf ihr mentales Lexikon haben als schwiéchere. Sie verwenden beide
Wege immer gleichzeitig, da zwischen diesen eine positive Wechselwirkung
besteht (vgl. Jorm/Share 1983, 139-140; Wedel-Wolft 1997, 57). Angebote zur
Wortschatzerweiterung in der Forderung leseschwacher Schiiler:innen schei-
nen also aussichtsreich, aber nicht alleinig hilfreich zu sein. Daraus ergibt sich
die Frage nach erginzenden Forderansitzen, die iiber die rein lexikalische
Ebene hinausgehen. Bezogen auf das Zwei-Wege-Modell stellt sich dabei die
Frage, welche kontextuellen Bedingungen und Unterstiitzungsformen dariiber
hinaus zu beriicksichtigen sind — und genau hier setzen die folgenden Kapitel
zu Kontexte und Lesefliissigkeit an.

110



3.2 Zwei-Wege-Modell des Lesens (Dual-Route-Model)

3.2.4 Kontexte

Der Kognitionspsychologe Johannes Engelkamp konnte in empirischen Studi-
en zeigen, dass durch die Beeinflussung der Enkodier- und Retrieval-Prozesse
die Behaltensleistung verbessert wird (vgl. Engelkamp 1990, 468). Bezogen auf
die Wortidentifikation bedeutet der Befund, dass begleitende Kontexte das
Einschreiben und Abrufen von Woértern begiinstigen.

Kontexte konnen das Lesen und Verstehen von Wortern auf zwei Ebe-
nen erleichtern: Zum einen auf inhaltlicher Ebene, zum anderen durch syn-
taktische Restriktionen im Satz (vgl. Rosebrock/Gold 2018, 10). Im ersten
Fall - dem inhaltlichen Kontext — werden bestimmte Worter aufgrund des
thematischen Rahmens eines Textes wahrscheinlicher. So wird im Roman
»>Momo" etwa durch den Handlungsraum der urbanen Stadt die Erwartung
geweckt, dass Worter wie Auto oder Straffe vorkommen. Vergleichbar mit
einer Google-Suche werden im mentalen Lexikon darauthin passende Wort-
eintrige vorgeschlagen, die mit fortschreitender Wortidentifikation schritt-
weise eingegrenzt werden. Im zweiten Fall — dem syntaktischen Kontext —
bleiben im mentalen Lexikon nur jene Worteintrége aktiv, die im Rahmen
der grammatischen Struktur des Satzes noch sinnhaft moglich wéren. Die
erleichternde Funktion beider Varianten - auch in Kombination - ist, dass
nachfolgende Worter antizipiert und dementsprechend schneller verarbeitet
werden konnen (vgl. ebd.). Laut Ute Fischer (vgl. 2012c, 74) ist auf Basis
des Kontextes das Antizipieren eine gangige Strategie beim Erlesen bekann-
ter und unbekannter Worter und Annegret von Wedel-Wolff (vgl. 1997, 57)
macht darauf aufmerksam, dass Forderung sich nicht darauf beschrianken
sollte, allein den Prozess des phonologischen Rekodierens immer stirker
beschleunigen zu wollen. Auch das Heranziehen von Kontexten konne den
Leseprozess beschleunigen. Mit Hilfe von Kontexten wiirden Wedel-Wolff
(vgl. ebd., 60) zufolge Sinnerwartungen aufgebaut oder einzelne Buchsta-
ben zu grofleren Einheiten zusammengezogen. Hans Briigelmann (1981, 83)
spricht in diesem Zusammenhang vom ,Ausnutzen von Sinnstiitzen bzw.
syntaktischen Begrenzungen®. Ersteres, also das Ausnutzen von Sinnstiitzen,
bedeutet, dass ein:e Leser:in einen Text, einen Satz oder einzelne Worter auf
Grundlage einer bestimmten Erwartung zu lesen beginnt (vgl. ebd.). Die Er-
wartung kann durch ,die Uberschrift, ein begleitendes Bild, den Satzanfang,
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ein am Rande des Blickfeldes wahrgenommenes spateres Wort oder dhnli-
che inhaltliche Vorinformationen® (ebd.) gespeist sein. Der Leseprozess wird
umso eher beschleunigt, je spezifischer die semantischen Informationen sind.
Letzteres, also das Ausnutzen von syntaktischen Begrenzungen, meint, dass
im Leseprozess Annahmen dariiber gemacht werden, ,wie ein Wort nach der
erkennbaren Stellung im Satz oder wie eine Satzgliederfolge im nachgestellten
Hauptsatz aussehen mufl“ (ebd.).

Wie wichtig die Verfiigbarkeit von Kontextinformationen - insbeson-
dere fiir schwéchere Leser:innen - ist, zeigen empirische Studien: Perfetti,
Goldman und Hogaboam (vgl. 1979) konnten beispielsweise zeigen, dass der
Abstand in den Leistungen zur Worterkennung sich zwischen starken und
schwachen Leser:innen verringert, sobald die zu lesenden Worter kontextua-
lisiert waren, und Klicpera und Gasteiger-Klicpera (vgl. 1993, 50-51) stellten
fest, dass im Rahmen der Wortidentifikation die Dekodiergenauigkeit und die
Geschwindigkeit schwach lesender Kinder eine starkere Kontextabhangigkeit
aufweisen als die gut lesender.

Auf Grundlage der zusammengefiithrten Argumente zum Ausnutzen des
Kontextes lautet eine These dieser Arbeit, dass als Sinnstiitze im inhaltlichen
Bereich Medienverbiinde wirksam werden konnen, indem Inferenzprozesse
zwischen dem Lesen eines Romantextes und parallel erzdhlender Medien
stattfinden. Insbesondere dann, wenn eine Szene in Montage so dargeboten
wird, dass sich eine direkte Uberschneidung mit dem im Buch zu Lesenden
ergibt. Am stirksten diirfte der kontextuelle Einfluss des Mediums Films,
respektive von Serienformaten des Kinderfernsehens ausfallen, da bei diesem
mit der tiefsten Verarbeitungstiefe (vgl. Anders 2023, 82) und mit der h6chsten
Adaptivitit auf Basis der Ausfithrungen in Kapitel 2.1 gerechnet werden kann.

3.3 Lesefliissigkeit

Lesefliissigkeit bzw. Fluency als mehrdimensionales Konstrukt wird im lese-
didaktischen Diskurs tiblicherweise aufgefachert in:
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1. die Genauigkeit des Dekodierens - d. h., wie fehlerfrei bzw. fehler-
behaftet gelesen wird;

2. die Automatisierung der Dekodierprozesse — d. h., wie stockungsfrei
bzw. stockungsbehaftet gelesen wird;

3. die Lesegeschwindigkeit — d. h., wie viele Worter pro Minute gelesen
werden;

4. die sinngemifle Betonung - d.h., wie angemessen bzw. unange-
messen die Betonung hinsichtlich der inhaltlichen Dimension des
Gelesenen ausfallt (vgl. Rosebrock/Nix 2006, 93, 2014, 40; Lauer-
Schmaltz/Rosebrock/Gold 2014, 45; Rosebrock et al. 2017, 16).*

Im deutschsprachigen Raum ist diese vierdimensionale Gliederung aufgrund
der in den 2000er- und 2010er-Jahren veroffentlichten Arbeiten der interdiszi-
plindr zusammengesetzten Frankfurter Forschungsgruppe zur Lesefliissigkeit
um Rosebrock und Gold dominant (vgl. z. B. Holle 2010, 147; Philipp 2013a,
98). In englischsprachigen Landern greifen Forscher:innen (vgl. z. B. Rasinski
2010, 31-32) und Praktiker:innen (vgl. z.B. Schaber 2017, 45) oftmals auf
eine dreidimensionale Gliederung zuriick, wie sie hier stellvertretend Kuhn,
Schwanenflugel und Meisinger vornehmen:

Fluency combines accuracy, automaticity, and oral prosody [...]. It is
demonstrated during oral reading through ease of word recognition,
appropriate pacing, phrasing, and intonation. (Kuhn/Schwanenflugel/
Meisinger 2010, 240)

Demnach wird auf die gesonderte Betrachtung von Automatisierungsprozessen
im Sinne von Stockungen beim Lesen verzichtet und stattdessen Automatisie-
rung im Rahmen von Geschwindigkeit mitgemeint. Auch hierzulande existie-
ren Studien, die Automatisierung nicht gesondert betrachten (vgl. Gailberger
2013; van Zadelhoft/ Wember 2013; Sappok/Linnemann/Stephany 2020).

49 Fiir die eigene Untersuchung wurde statt der Bezeichnung ,,sinngeméfie Betonung® der Aus-
druck ,betontes und sinngestaltendes Vorlesen* gewihlt, da dieser die vierte Teildimension
differenzierter erfasst.
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dreidimensionale | vierdimensionale | primire Funktion
Gliederung Gliederung
Dekoc.lier—. X X
genauigkeit Wortidentifikation
Automatisierung X
Geschwindigkeit X X
Sinngemife X X Satzidentifikation
Betonung

Tab. 2: Vergleich der drei- und vierdimensionalen Gliederung von Lesefliissigkeit

Im Hinblick auf die Kompatibilitit des Konstrukts Lesefliissigkeit mit dem
Mehrebenenmodell und dem Zwei-Wege-Modell sind Dekodiergenauigkeit
und Automatisierung auf Wortebene zu verorten. Sowohl Lesegeschwindigkeit
als auch sinngemdfe Betonung sind fiir das Lesen auf Satzebene entscheidend
(vgl. Tab. 2 sowie Rosebrock/Gold 2018, 10-11). Dabei hdngen alle vier Teil-
komponenten sowohl leise als auch laut voneinander ab, denn erst das Zusam-
menwirken aller begilinstigt das fliissige Lesen (vgl. Kuhn/Schwanenflugel/
Meisinger 2010, 240; Lauer-Schmaltz/Rosebrock/Gold 2014, 45).
Leseschwachen Schiiler:innen bereitet die Wort- und die Satzidentifikation
grofle Probleme. Was ihnen laut Fellowes und Oakley (vgl. 2020, 352) vor allem
zum fliissigen Lesen fehlt, sind effektive Dekodierstrategien — wie die in Kapitel
3.2.4 genannten -, mit Hilfe derer sie ihren Sichtwortschatz erweitern kénnen.
Nicht-fliissiges bzw. disfluentes Lesen liegt vor, wenn

1. beim Dekodieren viele Fehler gemacht werden, die nicht selbststin-
dig korrigiert werden;

2. die Automatisierung noch unzureichend ausgebildet ist und es da-
durch wiederholt zu Stockungen und Pausen bei der Worterken-
nung kommt;

3. die Lesegeschwindigkeit gering ausfallt und nicht an den semanti-
schen Gehalt der Textvorlage angepasst wird;

4. Betonungund Segmentierung bei der Leseperformanz nicht wahr-
nehmbar sind oder inaddquat in Bezug auf die Textvorlage ausfallen.
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Vor allem Léngsschnittstudien zeigen, wie bedeutsam fliissiges Lesen fiir die
Entwicklung von Lesekompetenz ist. Beispielsweise kommen Klicpera und
Gasteiger-Klicpera (vgl. 1993, 57) in ihrer Wiener Langsschnittstudie zu dem
Ergebnis, dass die interindividuellen Unterschiede zwischen Kindern hin-
sichtlich ihrer Lesefliissigkeit schon frith in der Grundschule auftreten, sta-
bil bleiben und die Kluft zwischen leistungsstarken und leistungsschwachen
Leser:innen sich mit den zunehmenden Schuljahren sukzessive vergrofiert.
Diese Kluft kann je nach untersuchtem Teilkonstrukt bis zu sechs Schuljahre
betragen (vgl. ebd.). Dass Unterschiede zwischen den Kindern ab der ersten
Klasse zu spateren, erheblich divergierenden Entwicklungsverldufen fiihren,
konnten folgende Léngsschnittstudien immer wieder bestatigen: Landerl/
Wimmer 2008; Hulslander et al. 2010; Ennemoser et al. 2012; Duzy et al. 2013.

Dieses auch als Scheren- bzw. ,Matthéus-Effekt” (vgl. zur Begriffsgrund-
legung: Stanovich 1986) bekannte Phanomen verweist darauf, dass gute Le-
ser:innen immer besser werden, wéahrend schwache Leser:innen auf jhrem
Leistungsniveau stagnieren oder schwécher werden. So verwundert es nicht,
dass Studien wie die von Rasinski et al. (vgl. 2005, 25) Riickstdnde von mehr
als einem Schuljahr fiir die Lesefliissigkeit von Neuntklassler:innen feststellen.
In der Studie von Sappok, Linnemann und Stephany (vgl. 2020, 201) macht
die Gruppe der leseschwachen, disfluenten Leser:innen 20 bis 25% aus.” Im
interindividuellen Vergleich verlieren diese Schiiler:innen je Klassenstufe im-
mer weiter an Boden, insbesondere in der Sekundarstufe I (vgl. ebd., 204). Im
Feld werden die Disparitdten in der Leseentwicklung insofern sichtbar, als dass

[blereits Ende der 1.Klasse manche Kinder relativ rasch und fehlerlos
[lesen], wihrend die schwichsten Leser noch fast jedes vierte Wort
falsch lesen. In den hoheren Klassenstufen der Volksschule kann man
dann deutlich sehen, dafs manche Schiiler noch nicht einmal das durch-
schnittliche Leseniveau eines Schiilers am Ende der 1.Klasse erreicht

50 Die grofien Bildungsvergleichsstudien zur Lesekompetenz (vgl. Kap. 1) und Langsschnitt-
studien zur Lesefliissigkeit weisen in etwa einen gleich hohen Anteil an leseschwachen Schii-
ler:innen aus. Das ist bemerkenswert, da die beiden untersuchten Konstrukte erhebliche
Schnittmengen aufweisen, aber nicht deckungsgleich sind.
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haben, wihrend andere bereits so sicher und geldufig lesen wie Schiiler
der Sekundarstufe. (Klicpera/Gasteiger-Klicpera 1993, 56-57)

Daraus folgt, dass leseschwache Schiiler:innen einen individualisierten und
differenzierten Leseunterricht benétigen, um die Kluft zu verringern. Nur
wenn das gelingt, konnen sie von dem Leseunterricht in der von ihnen be-
suchten Klassenstufe tiberhaupt profitieren (vgl. ebd., 57). Eine alternative,
positiv gewendete Bewertung der Befundlage nehmen Gold und Rosebrock
(vgl. 2017, 344) vor: Angesichts der nachhaltigen Wirkung von Lesefliissigkeit
auf das Textverstehen konne sich die Férderung von disfluent Lesenden zu
jedem Zeitpunkt ihrer Entwicklung positiv auf ihr Textverstehen und damit
auf ihre Lesekompetenz insgesamt auswirken.

3.3.1 Zentrale Funktion: Briicke zum Textverstehen

Lesefliissigkeit bildet eine Briicke zwischen hierarchieniedrigen und -hohen
Leseteilprozessen oder anders gesagt, zwischen Dekodierfahigkeit und Text-
verstehen (vgl. Pikulski/Chard 2005; Holle 2010, 147).”! Insofern trégt Lese-
flissigkeit wesentlich zum Textverstehen bei (vgl. u.a. Rosebrock/Nix 2006,
93; Klauda/Guthrie 2008, 318; Kuhn/Schwanenflugel/Meisinger 2010, 240;
Schaber 2017, 45; Sappok/Linnemann/Stephany 2020, 204).> Damit ist Le-
sefliissigkeit eine notwendige, jedoch keine hinreichende Bedingung, um die
Bedeutung von Texten verstehen zu kénnen (vgl. Hasbrouck o.].; Gold/Ro-
sebrock 2017, 344). Entsprechend wurde Lesefliissigkeit von Lauer-Schmaltz,
Rosebrock und Gold (2014, 45) zur ,,Zieldimension“ von Lesedidaktik erklart.
Denn so lange ein Kind noch stockend liest, werden seine kognitiven Ressour-
cen - insbesondere das Arbeitsgedédchtnis - iiber Gebiihr belastet. Die Folge
ist, dass Lesen als anstrengende Tiatigkeit attribuiert wird und der Zugang
zum Genuss- und Informationspotenzial von Texten verstellt ist. Wird diese
Erfahrung wiederholt gemacht, ist die Gefahr grofi, dass Lesen zur dauerhaf-

51 Aus diesem Grund erscheint es mir nicht abwegig, die drei Asteriske auf der Prozessebene
innerhalb des Mehrebenenmodells als eine solche Briicke zu deuten.

52 Im Diskurs wird dariiber gestritten, ob Lesefliissigkeit und Textverstehen nicht sogar in einem
wechselseitigen Abhangigkeitsverhiltnis stehen (vgl. Fellowes/Oakley 2020, 352).
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ten Belastung wird. Sobald jedoch die hierarchieniedrigen Teilprozesse der
Wort- und Satzidentifikation (weitestgehend) automatisiert ablaufen, steigt
die Wahrscheinlichkeit, dass Lesen als subjektiv bedeutsam erfahren wird.

Das rithrt daher, dass Lesen aus kognitionspsychologischer Sicht die In-
teraktion von hierarchieniedrigen und hierarchiehohen Teilprozessen ver-
langt. Wahrend hierarchiehohe Teilprozesse einer bewussten gedanklichen
Anstrengung bediirfen und damit das Arbeitsgeddchtnis notwendigerweise
beanspruchen, kénnen hierarchieniedrige Teilprozesse so weit automatisiert
werden, dass sie keine wesentlichen kognitiven Ressourcen binden. Begriinden
lasst sich das mit der Theorie zur automatischen Informationsverarbeitung
beim Lesen von LaBerge und Samuels (vgl. 1974), der zufolge die limitier-
te Kapazitdt des Arbeitsgeddchtnisses — unabhédngig von der individuellen
Lesekompetenz — das gleichzeitige Ausfiihren hierarchieniedriger und hier-
archiehoher Prozesse verhindert. Solange hierarchieniedrige Prozesse die be-
wusste kognitive Verarbeitung erfordern, sei der Wechsel der Aufmerksambkeit
(Attention-Switching) unumgénglich. Daher wechselt der Aufmerksambkeitsfo-
kus bei disfluent Lesenden zwischen Dekodieren und Verstehen standig, wah-
rend fluent Lesende ihre gesamte Aufmerksamkeit auf den Verstehensprozess
richten konnen. Van Zadelhoff und Wember (vgl. 2013, 115) machen darauf
aufmerksam, dass schwichere Leser:innen infolgedessen Worter oder ganze
Sitze mehrmals lesen miissen, um den Sinn des gerade Gelesenen iiberhaupt
ansatzweise erfassen zu kdnnen.

Es liegt auf der Hand, dass hierarchisch niedrigere Prozesse bis zu ihrer
Automatisierung intensiv geilibt werden miissen, um ein stdndiges Hin- und
Herwechseln oder wiederholtes Lesen zu vermeiden. Sappok, Linnemann und
Stephany (vgl. 2020, 197) konnten in ihrer Langsschnittstudie anhand der
Daten von Viert- und Sechstklassler:innen zeigen, dass hierfiir ein hohes Maf3
an Dekodiergenauigkeit allein nicht ausreichend ist; das Dekodieren muss
vielmehr reibungslos, also ausreichend schnell verlaufen. Die Relevanz einer
genauen und schnellen Wortidentifikation fiir den Ubergang zu hierarchieho-
hen Prozessen des Textverstehens, zeigte Perfetti (vgl. 1985) mit seiner The-
orie der verbalen Leistungsfahigkeit (Verbal Efficiency Theory) schon frither
auf. Die Entlastung des Arbeitsgedédchtnisses durch ausreichend genaue und
schnelle Dekodierprozesse wirkt sich also positiv auf das Textverstehen aus.
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Dabei kommt es als Beiprodukt zu einem gewissen Grad an sinngeméfier
Betonung (vgl. Calfee/Drum 1986, 821).

Wenn verstanden wird, was gelesen wird, steigt die Wahrscheinlichkeit
dafiir, dass auch zu einem spateren Zeitpunkt erneut zum Buch gegriffen wird.
Lesefliissigkeit und Lesemenge stehen also in einem direkten Abhéngigkeits-
verhdltnis. Garbe beschreibt dieses Phanomen, das auch als Engelskreis des
Lesens benannt wird, folgendermafien:

Je mehr jemand liest, desto fliissiger wird er oder sie lesen; umgekehrt ist
ein bestimmter Grad von Lesefliissigkeit aber auch die Voraussetzung
dafiir, dass iberhaupt gern und viel gelesen wird. (Garbe 2010a, 199)*

In diesem Kontext sei die sog. Verdringungshypothese herangezogen (vgl. zu
ihrer Definition Kap. 2.1.2). Dieser zufolge sind Heranwachsende mehrmals
taglich implizit dazu aufgefordert, aus dem zur Verfiigung stehenden Medien-
angebot zu selektieren. Das Buch bzw. das Lesen ist hiervon nur eine Option.
Daneben existieren weitaus niedrigschwelligere Angebote, mit denen fiktional-
asthetische Narrationen rezipiert werden konnen. Die These besagt, dass das
Buch aufgrund seiner Barrieren im Vergleich zu anderen Medienangeboten
langfristig verdringt wird. Unabhingig davon, ob die These geteilt oder abge-
lehnt wird, befindet sich das Buch in einer so noch nie dagewesenen Konkur-
renzsituation. Angesichts dieser Situation sollte das zeitweise Zustandekom-
men des Engelskreises in seiner Bedeutung nicht unterschatzt werden, da es
eine wechselseitige Dynamik beschreibt: Wird die Erfahrung fliissigen Lesens
erst einmal gemacht, erh6ht sich die Wahrscheinlichkeit, dass das Lesen eines
Buchs auch kiinftig als relevante Option unter den vielféltigen medienbezoge-
nen Tatigkeiten wahrgenommen wird. Gleichzeitig tragt wiederholtes Lesen
zur Steigerung der Lesefliissigkeit bei, wodurch sich die Chance weiter erh6ht,
dass das Buch im Medienhandeln erneut Beriicksichtigung findet.

53 Dieses Phianomen wird nicht nur als Engels- bzw. Teufelskreis des (Nicht-)Lesens (Pinnell et al.
1995; Groeben/Schroeder 2004) betitelt, sondern ebenso als matthew-effect in reading bzw.
rich-gets-richer-Theorem (Stanovich 1986).
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3.3.2 Spezifische Funktionen der vier Dimensionen
und ihre Diagnostik

3.3.2.1 Dekodiergenauigkeit [1]

Grundvoraussetzung fur flissiges Lesen ist eine hohe Dekodiergenauigkeit.
Die Dekodiergenauigkeit ist wichtig, ,weil auch kleine Fehler wie falsche En-
dungen sich gravierend auf das Textverstehen auswirken“ (Rosebrock/Gold
2018, 11). Das liegt daran, dass das Arbeitsgedédchtnis mit der Wortidentifika-
tion iiber Gebiihr belastet wird und infolgedessen nur noch geringe Kapazi-
taten fiir hierarchiehdhere Teilprozesse zur Verfiigung stehen (vgl. LaBerge/
Samuels 1974; Perfetti 1985). Als ein wichtiger Schritt auf dem Weg, die gebun-
denen Kapazititen wieder freizugeben, gilt das selbststindige Wahrnehmen
von Verlesungen mit anschlieflender Selbstkorrektur (vgl. Wedel-Wolft 1998,
34).

Was die grundsitzliche Entwicklung von Lesefliissigkeit anbelangt, so
konnten Klicpera und Gasteiger-Klicpera (vgl. 1993, 49) feststellen, dass sich
die Dekodiergenauigkeit durch die Aufnahme ehemals unbekannter Worter in
den Sichtwortschatz bis zum Ende der zweiten Klasse deutlich erh6ht. Ein ers-
tes Plateau der Entwicklung wird in ihrer Studie gegen Ende der dritten Klasse
erreicht (vgl. ebd., 56). In der Entwicklung der jeweiligen Dekodiergenauigkeit
zeigten sich innerhalb der Kohorte deutliche Unterschiede: Sehr schwach le-
sende Kinder machten Mitte der zweiten Klasse bei fast jedem fiinften Wort
einen Fehler. Diese Fehleranfalligkeit verringerte sich mit den Schuljahren,
blieb aber fiir fliissiges Lesen zu hoch. In der achten Klasse unterlief dieser
Gruppe von Schiiler:innen noch bei jedem zwanzigsten Wort ein Fehler. Im
Vergleich dazu lasen starke Leser:innen bereits Mitte der ersten Klasse zum
Teil fehlerfrei (vgl. Gasteiger-Klicpera 2020, 10-11).

Laut Rosebrocketal. (vgl. 2017, 84-85) kann erst bei einer Genauigkeit von
nicht mehr als fiinf sinnentstellenden, unkorrigierten Fehlern auf 100 Worter
davon ausgegangen werden, dass ein Text angemessen verstanden wird. Aus
didaktischer Perspektive ist die Kenntnis und Beachtung solcher Richtwerte
wichtig, um abschétzen zu kdnnen, inwiefern die kognitiven Verarbeitungska-
pazitdten an hierarchieniedrige Teilprozesse gebunden sind oder fiir das Text-
verstehen prinzipiell zur Verfiigung stehen. Werden fiinf bis zehn Fehler auf
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100 Worter gemacht, brauchen Leser:innen Unterstiitzung. Bei mehr Fehlern
bleibt der Text fiir Leser:innen weitestgehend unverstandlich. Fehlerbehaftetes
Lesen verweist somit auf eine noch unzureichende Dekodiergenauigkeit. Dies
auflert sich z.B. in ,dem Verschlucken von Endungen, dem Auslassen von
Wortern oder Wortteilen oder dem nicht selbst korrigierten Falschlesen® (Ro-
sebrock/Gold 2018, 11). Schwache Leser:innen verlesen sich auffallend haufig
sinnentstellend und miissen sich entweder korrigieren oder registrieren die
Verlesung nicht als solche, sodass sie unkorrigiert bleibt (vgl. Gailberger/Nix
2013, 39). Diese Verlesungen konnen in einem Leseprotokoll vermerkt werden
(vgl. hierzu ausfithrlicher Kap. 5.5.2.1). Das Leseprotokoll ist die Grundlage
zur Bestimmung der Dekodiergenauigkeit. Diese wird rechnerisch ermittelt,
indem zunichst einmal die Anzahl falsch gelesener Worter von der Gesamt-
zahl aller gelesenen Worter subtrahiert wird. Das Ergebnis ist die Anzahl aller
richtig gelesenen Worter. Diese werden ins Verhéltnis zur Gesamtzahl aller
gelesenen Worter gesetzt und mit 100 multipliziert:

Richtig gelesene Worter
Alle gelesenen Worter

X 100 = Dekodiergenauigkeit (in %)

Formel 1: Die RWin%-Gleichung zur Berechnung der Dekodiergenauigkeit

Um eine bessere Vergleichbarkeit zwischen den verschiedenen Leseproben
einer Person (Intravergleich) genauso wie zwischen den Leseproben unter-
schiedlicher Personen (Intervergleich) herstellen zu kénnen, kann die Deko-
diergenauigkeit fiir die in einer Minute richtig gelesenen Worter bestimmt
werden. Vergleichbarkeit ist allerdings nur bedingt gegeben, da natiirlicherwei-
se sich permanent die Kontextfaktoren verdndern. Uberdies ist bei Variante 1,
dem wiederholten Lesen einer Textstelle durch eine:n Schiiler:in, ebenfalls
nur eine eingeschrinkte Vergleichbarkeit gegeben, da ein Gew6hnungseftekt
auftritt. Bei Variante 2, dem Lesen unterschiedlicher Textstellen durch eine:n
Schiiler:in, sind angesichts der variierenden Textschwierigkeit ebenfalls nur
grobe Vergleiche moglich. Dem Vergleich auf Basis quantitativer Daten kommt
hier also eher eine orientierende als eine explikative Funktion zu.
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Bei der zweiten Mdglichkeit zur Ermittlung der Dekodiergenauigkeit wird
die Anzahl der richtig gelesenen Worter durch die Anzahl an dafiir benétigten
Sekunden dividiert und mit 60 multipliziert. Das Ergebnis ist die durchschnitt-
liche Anzahl pro Minute richtig gelesener Worter:

Richtig gelesene Worter

X = Richti 0 Mi RWpM
Bendtigte Zeit in Sekunden 60 ichtige Worter pro Minute (RWpM)

Formel 2: Die RWpM-Gleichung zur Berechnung der Dekodiergenauigkeit

Sowohl der RWin%- als auch der RWpM-Wert liefern Anhaltspunkte beziiglich
der Text-Leser-Passung. Der gelesene Text entspricht den Lesefahigkeiten,
wenn das sog. Instruktionsniveau im Rahmen der abgegebenen Leseprobe
erreicht worden ist. Ist der Text zu schwierig oder zu leicht, so liegt das sog.
Frustrations- bzw. Unabhdngigkeitsniveau vor (vgl. Tab. 3).

Bereich Niveau Beschreibung

0-90% Frustrationsniveau Der Text kann auch mit Unterstiit-
zung (weitestgehend) nicht verstanden
werden

90-95% Instruktionsniveau Der Text kann mit Unterstiitzung ver-

standen werden

96-100% | Unabhéngigkeitsniveau Der Text kann ohne Unterstiitzung
verstanden werden

Tab. 3: Richtwerte fiir Dekodiergenauigkeit (vgl. Wember 1999, 36; Rasinski 2004a, 6; Holle
2010, 149; Gailberger 2013, 64; Schaber 2017, 1)

54 Die Bereiche differieren leicht nach disziplindrer und lokaler Verortung. Der erheblichste
Unterschied besteht zwischen Wember (vgl. 1999, 36) als Vertreter der deutschen Sonder-
padagogik, der das Instruktionsniveau im Bereich von 76% bis 86% ansetzt, und Schaber (vgl.
2017, 1) als Vertreterin des US-amerikanischen Leseforderdiskurses, die als zu erreichenden
Bereich fiir Instruktionsniveau 90% bis 98% ausgibt. Um zu einer Einteilung zu gelangen,
wurden die verschiedenen Diskurspositionen mit ihren Bereichseinteilungen synoptisch zu-
sammengefithrt und auf der Basis von sichtbar werdenden Schwerpunkten die drei Niveaus
abgesteckt.
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Die Vergleichbarkeit der einzelnen Leseleistungen wird Leseprotokollant:in-
nen im Feld durch Holles (2010, 149) Einteilung zur Dekodiergenauigkeit
geringfiigig erleichtert, da er etwas feiner nach vier Niveaustufen differenziert
und die Grenzen zwischen den Niveaus nicht prozentual (RWin%), sondern
zeitbezogen (RWpM) einzieht:

Stufe | Anzahl richtig gelesener WpM Leseperformanz
1 <50 RWpM langsam und miihselig
2 50-90 RWpM unterschiedliche Tempi,
Verzogerungen
90-150 RWpM mal stockend, mal flielend
4 >150 RWpM durchgingig flielend

Eine auf Basis der Dekodierbarkeit vorgenommene adaptive Textauswahl ist
fiir die Férderung leseschwacher Schiiler:innen keinesfalls zu unterschatzen,
da auf diese Weise im Sinne der Flow-Theorie (vgl. Csikszentmihalyi 2010)
ein optimales Fenster zwischen Unter- und Uberforderung hergestellt werden
kann.

Im Kontext der Entwicklung von Dekodiergenauigkeit kann es zudem
hilfreich sein, die Selbstkorrekturrate iiber den Férderzeitraum zu dokumen-
tieren. Sie wird ermittelt, indem die Anzahl aller Selbstkorrekturen durch
die Summe aus der Anzahl aller nicht selbst korrigierten Verlesungen und
der Anzahl aller Selbstkorrekturen dividiert wird und das Ergebnis mit 100
multipliziert wird:

Selbstkorrekturen

= Selbstk kt te (SKR
Nicht selbst korrigierte Verlesungen + Selbstkorrekturen elbstkorrekturrate ( )

Formel 3: Die SKR-Gleichung zur Berechnung der Selbstkorrekturrate

Mittels der Selbstkorrekturrate kann auf das Textverstehen und das metakog-
nitive Monitoring des Leseprozesses geschlossen werden. Dabei verweist eine
Selbstkorrekturrate von 1:2 oder 1:3 auf gutes Selbstmonitoring und ist bis 1:5
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noch im griinen Bereich. Findet eine geringere oder keine Selbstkorrektur statt,
so ist das problematisch und es bedarf eines Korrektivs von auflen. Prinzipiell
ist es aber schon als positiv zu bewerten, wenn iiberhaupt eine Selbstkorrektur
erfolgt (vgl. Clay 1985, 22; Fellowes/Oakley 2020, 338).

3.3.2.2 Automatisierung der Dekodierprozesse [2]

Neben einer hohen Dekodiergenauigkeit ist die Automatisierung der Deko-
dierprozesse dafiir verantwortlich, dass kognitive Kapazitaten fir das Textver-
stehen frei werden (vgl. Rosebrock/Nix 2014, 37). Warum dem so ist, kann
erneut am Zwei-Wege-Modell des Lesens plausibilisiert werden: Liegt ein ge-
ringer Automatisierungsgrad vor, so sind noch verhaltnismaf}ig wenige Worter
im Sichtwortschatz verzeichnet. Aus diesem Grund kann beim Erlesen von
Wortern nur selten die direkte Route gegangen werden. In der Folge wird die
Aufmerksamkeit auf der indirekten Route nahezu vollstindig auf das Deko-
dieren und Rekodieren von Buchstaben, Silben und Worter gerichtet. Sind die
kognitiven Ressourcen derart gebunden durch mangelnde Automatisierung,
bleiben kaum Ressourcen fiir hierarchiehohere Teilprozesse im Bereich des
Textverstehens. Beheben lisst sich das nur durch Uben des Dekodierprozes-
ses. Lutjeharms (vgl. 2010, 23) vermutet, dass durch solch eine wiederholte
Auseinandersetzung mit Texten der Aufbau semantischen Wissens gefordert
wird, welches wiederum die Verarbeitung und Inferenzbildung, also das
Textverstehen insgesamt, erleichtert. Eine automatisierte Worterkennung ist
erreicht, sobald von einem Wort ,sein grafisches Bild in der Schrift’, ,seine
semantische Bedeutung® und ,seine Lautgestalt“ mental und ,ohne bewuss-
te Anstrengung® (Rosebrock/Gold 2018, 8) miteinander verbunden werden.
Ein Ziel von Férderung muss es somit sein, hierarchieniedrigere Teilprozesse
so weit zu automatisieren, dass sie keiner bewussten Aufmerksamkeit mehr
bediirfen und entsprechend das Arbeitsgeddchtnis entlasten. Dessen Limit
liegt bei durchschnittlich sieben Elementen und ist genetisch determiniert.
Was als Element vom Arbeitsgeddchtnis erfasst wird, ist vom sog. Chunking
abhingig. Als Chunking wird von der kognitiven Psychologie das Zerlegen
von Wortern in Verarbeitungseinheiten bezeichnet. Verarbeitungseinheiten
kénnen ein Buchstabe, ein Morphem oder eine Silbe sein. Je grofier die verar-
beitete Einheit ausfillt, desto weniger wird das Arbeitsgedachtnis belastet (vgl.
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Niedermann/Schweizer 2001, 26). Auf diese Weise lassen sich die Kapazititen
desselben indirekt erweitern.

Die Automatisierung von Dekodierprozessen ist also gegeben, sobald mii-
helos, unbewusst und autonom - kurzum: ohne bewusste Aufmerksamkeit
und Belastung des Arbeitsgeddchtnisses — gelesen werden kann. Damit geht
eine Steigerung der Geschwindigkeit der Dekodierprozesse einher. Wohl aus
diesem Grund differenzieren Studien wie die von Sappok, Linnemann und
Stephany (vgl. 2020, 176) und Gailberger (vgl. 2013, 314) nicht zwischen den
Dimensionen Automatisierung und Geschwindigkeit und folgen damit der im
internationalen Diskurs weit verbreiteten Definition des US-amerikanischen
National Institute of Child Health and Human Development (NICHD, 2000,
3-5). In dieser Studie soll jedoch der vierdimensionalen Gliederung von Lese-
flisssigkeit (Genauigkeit, Automatisierung, Geschwindigkeit, Betonung), wie
sie die Frankfurter Forschungsgruppe vornimmt (vgl. z.B. Rosebrock et al.
2017), gefolgt werden. Mittels dieser ldsst sich die Entwicklung von Lesefliis-
sigkeit beim kontinuierlichen Erheben von Lautleseprotokollen iiber einen
Forderzeitraum noch detaillierter beobachten und dokumentieren. Auflerdem
konnten Studien wie beispielsweise die von Schwanenflugel et al. (vgl. 2004)
feststellen, dass sich mit steigender Automatisierung auch die Betonung des
Gelesenen verbessert.

In der Auswertung von Lautleseprotokollen kann die Analyse von nicht
erkannten oder stockend gelesenen Wortern Hinweise darauf liefern, welche
Worter Lesenden noch nicht geldufig sind. Das kann in der Grundschule bei
stark flektierten Verben in ihrer Vergangenheitsform, wie z. B. ,sie las®; der Fall
sein. Mangelnde Automatisierung kann auch unmittelbar im Leseprozess be-
obachtet werden, namlich dann, wenn der Dekodierprozess noch der gerich-
teten Aufmerksambkeit (indirekte Route) bedarf. Phanomenologisch beobacht-
bare Indikatoren hierfiir sind, ob beim Dekodieren mehrfach angesetzt werden
muss oder auffillig lang fiir das Dekodieren gebraucht wird, insbesondere bei
langeren Wortern (vgl. Gailberger/Nix 2013, 39). Laut Rosebrock und Nix
(vgl. 2014, 42) sollten in der vierten Klasse keine Worter — ausgenommen sind
Fremdworter, Fachtermini und Eigennamen — mehr dekodiert werden miissen.

Bei der Analyse von ausgewerteten Leseprotokolldaten ist ein Absinken
des prozentualen Anteils an Stockungen als positiv zu bewerten, da dieses auf
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einen hoheren Grad an Automatisierung verweist. Vor Auswertung der Lese-
protokolldaten muss unbedingt festgelegt werden, ab welcher Sekundenzahl
es sich noch um ein Luftholen und ab welcher Sekundenzahl es sich schon
um eine Stockung handelt.

3.3.2.3 Geschwindigkeit des Dekodierens [3]

Lesegeschwindigkeit ergibt sich aus dem Zusammenspiel von Dekodiergenau-
igkeit und Automatisierung. Zwischen Lesegeschwindigkeit und Textverste-
hen besteht ein reziprokes Verhéltnis — denn gute Leser:innen lesen schneller
als schwache Leser:innen (vgl. Rosebrock/Nix 2006, 95). Gleichwohl ist ,ein
absolut hohes Lesetempo“ (ebd., 96) dem Textverstehen nicht unbedingt zu-
traglich. Stattdessen empfehlen Rosebrock und Nix (ebd.) ,.eine flexible grund-
legende Lesegeschwindigkeit®, bei der Leser:innen ,situativ auf die jeweiligen
Textgegebenheiten® reagieren und ihr Tempo entsprechend anpassen konnen.

Wie bereits bei den ersten beiden Dimensionen der Lesefliissigkeit, Deko-
diergenauigkeit und Automatisierung, kommt auch der Lesegeschwindigkeit
in Bezug auf das Arbeitsgeddchtnis eine wichtige Funktion zu: Wird besonders
langsam gelesen, so ist der Satzanfang zumeist schon aus dem Arbeitsgedacht-
nis geldscht, wenn das Satzende erreicht wird (vgl. Gailberger/Nix 2013, 40;
Rosebrock/Gold 2018, 11). Lokale Kohirenzbildungsprozesse kénnen dann
nicht stattfinden. So wird weder auf lokaler noch auf globaler Ebene der Text-
sinn konstruiert. Metakognitive Prozesse, die den Leseprozess iiberwachen,
finden ebenfalls nicht statt (vgl. Rosebrock/Nix 2014, 39). Infolgedessen bleibt
das Text-Leser-Verhaltnis resonanzlos, was zur Folge haben kann, dass Lesen
als nicht sinnstiftende Tatigkeit wahrgenommen wird. In Studien konnte ge-
zeigt werden, dass eine addquate Lesegeschwindigkeit, also eine im Hinblick
auf die Anforderungen regulierbare, Voraussetzung fiir betontes Lesen ist (vgl.
Schwanenflugel et al. 2004). Voraussetzung fiir betontes Lesen ist auch die
Dekodiergenauigkeit. Im Vergleich zur Dekodiergenauigkeit bzw. zur Beto-
nung nimmt die Lesegeschwindigkeit fiir den Zeitraum von der ersten bis zur
vierten bzw. von der dritten bis zur siebten Klasse allerdings geradliniger zu
(vgl. Klicpera/Gasteiger-Klicpera 1993, 49-50; Sappok/Linnemann/Stephany
2020, 203). Sogar in den héheren Klassenstufen konnten auf dieser dritten
Dimension von Lesefliissigkeit noch betrachtliche Steigerungen erzielt wer-
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den (vgl. Klicpera/Gasteiger-Klicpera 1993, 50). In diesem Kontext zeigte sich
auch, dass sowohl die Dekodiergenauigkeit als auch die Lesegeschwindigkeit
von der Geldufigkeit der vorkommenden Worter beeinflusst war (vgl. ebd.,
49-50), also ob die zu lesenden Worter bereits im Sichtwortschatz hinterlegt
waren. Wie weit die durchschnittliche Lesegeschwindigkeit zwischen lese-
schwachen und -starken Schiiler:innen auseinander liegen kann, wird durch
die Ergebnisse der Wiener Langsschnittstudie offensichtlich: In dieser lasen
unabhingig von der besuchten Klassenstufe die leseschwachen Schiiler:innen
nur etwa halb so rasch wie die guten Leser:innen (vgl. ebd., 57).

Beziiglich der Richtwerte fiir Lesegeschwindigkeit gibt Holle (2010, 148)
einschrinkend zu bedenken, dass durch sie allein keine Aussage dariiber ge-
troffen werden kann, ,,ob der jeweilige Text auch verstanden wurde oder nur
gekonnt rekodiert worden ist Uber diesen die Messbarkeit einschrinkenden
Aspekt hinaus miisse ebenfalls die Schwierigkeit des zu lesenden Textes in die
Bewertung der erreichten Geschwindigkeit einbezogen werden (vgl. Rose-
brock/Nix 2014, 39; Rosebrock/Gold 2018, 11-12). Womdglich liegt in der
fehlenden Beriicksichtigung die erhebliche Streuung der im Diskurs verhan-
delten Normwerte fiir die anzustrebende durchschnittliche Lesegeschwindig-
keit je Altersstufe begriindet (vgl. fiir diese Diskussion auch Rosebrock et al.
2017, 55-60).5

Ferner ist eine eindeutige Kategorisierung in zu erreichende Worter pro
Minute (WpM) schwierig, da Richtwerte des anglo-amerikanischen Diskurses
zur Leseforderung nicht ohne Weiteres importiert werden kdnnen. Ursachlich
hierfir sind Unterschiede zwischen beiden Sprachen (auch wenn diese ver-
wandt sind): So sind in deutschsprachigen im Vergleich zu englischsprachigen
Texten durch durchschnittlich langere Worter, die satzinterne Grofischreibung
sowie bestimmte und unbestimmte Artikel tendenziell mehr zu verarbeitende
Informationen enthalten. Ein Mehr an Informationen bedeutet eine hohere
Belastung des Arbeitsgedachtnisses, was wiederum die erreichbare Lesege-

55 Die Richtwerte fiir die Lesegeschwindigkeit beziehen sich auf das laute Lesen. Das ist wichtig
zu erwiahnen, da beispielsweise Schaber (vgl. 2017, 22) zufolge leises Lesen 30% schneller
als lautes Lesen sei. Dieser Wert trife allerdings nur dann zu, wenn beim leisen Lesen nicht
vokalisiert wird. Vokalisierung meint, dass die Lippen beim Lesen bewegt werden und ge-
murmelt wird. Schaber (ebd.) wertet dies als ,bad habit“ ab.
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schwindigkeit unweigerlich beeinflusst. Auch die wenigen Richtwerte, die im
deutschsprachigen Diskurs vorliegen, sind fiir den Zweck der vorliegenden
Studie - ndmlich das Skizzieren eines durchschnittlich zu erreichenden, den
Textanforderungen angemessenen WpM-Wertes in Klasse 4 — nur bedingt
belastbar (vgl. Tab. 4), da diese sich — bis auf wenige dezidierte Ausnahmen
(vgl. Holle 2010, 147) — mindestens im Schwerpunkt auf die Sekundarstufe I
beziehen (vgl. Gailberger 2013, 65; Rosebrock/Nix 2014, 39). Als realistisches
Ziel tir das Ende der Grundschulzeit ldsst sich dennoch ein Richtwert von 100
richtig gelesenen Wortern pro Minute nennen (vgl. Rosebrock/Gold 2018, 12).

Bereich Niveau Beschreibung

>80 WpM | langsam Fiir Textverstehen noch nicht ausreichend
80-150 mittel bis schnell Fiir Textverstehen ausreichend

WpM

Tab. 4: Richtwerte fiir Lesegeschwindigkeit® (vgl. Holle 2010, 147; Rosebrock/Nix 2014, 39;
Rosebrock/Gold 2018, 11-12)

Die Lesegeschwindigkeit wird bestimmt, indem die Anzahl aller gelesenen
Worter durch die Anzahl an gelesenen Sekunden dividiert und mit 60 multi-
pliziert wird. Das Ergebnis ist die Anzahl gelesener Worter pro Minute:

Anzahl aller gelesenen Worter

X 60 = Wort Minute (WpM
Dafiir bendtigte Zeit in Sekunden 60 orter pro Minute (WpM)

Formel 4: WpM-Gleichung zur Berechnung der Lesegeschwindigkeit

56 Bewusst wird in dieser Einteilung ein Deckel eingezogen, da es fiir das laute Lesen nicht
erstrebenswert ist, dauerhaft tiber 150 WpM zu lesen. Professionelle, erwachsene Vorleser:in-
nen tiberschreiten im Durchschnitt diesen Spitzenwert namlich nicht (vgl. Rosebrock/Gold
2018, 11). Bambergers (vgl. 2000, 167) bei 350 WpM gedeckelte Einteilung diirfte Lehrkrafte
angesichts des im Feld tatsdchlich Sicht- und Messbaren daher massiv irritieren. Zur Irrita-
tion kénnen auch die héher angesetzten Richtwerte fiir die US-amerikanische Grundschule
fithren (vgl. hierzu die Synopse von Hasbrouck/Tindal 2017). Dieser Umstand ist allerdings
dadurch zu erkldren, dass das Englische im Durchschnitt mehr kiirzere Worter aufweist als
das Deutsche. Ein 1:1-Import dieser Richtwerte ist also nicht sinnvoll und konnte urséachlich
fiir Bambergers astronomischen Deckenwert sein.
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Zusitzlich zu den Richtwerten sollte in die Beurteilung der Lesegeschwindig-
keit einbezogen werden, ,,ob schnelles bzw. langsames Lesen mit richtigem
Lesen oder mit vielen Verlesungen verkniipft ist“ und ,,ob ein langsames Lese-
tempo auf viele Korrekturen zuriickzufiihren ist“ bzw. ,,ob ein schnelles Lesen
mit tiberhastetem Lesen verbunden ist“ (Wedel-Wolff 1998, 25).

3.3.2.4 Betontes und sinngestaltendes Vorlesen [4]
Das betonte und sinngestaltende Vorlesen wird im Diskurs u.a. auch als die
Qualitat der performativen sprachlichen Préisentation eines Textsinns bezeich-
net (vgl. Holle 2010, 147; Fellowes/Oakley 2020, 364). Eine solche Préisentation
des Dekodierten ist nicht blof3 eine ergdnzende Fahigkeit, sondern ein wesent-
licher Bestandteil des Leseprozesses. Denn die Strukturierung eines gelesenen
Satzes durch eine dem Inhalt angemessene Betonung und Sinngestaltung steht
nach Rosebrock und Nix (vgl. 2006, 93) in einem korrelativen Verhiltnis zum
Textverstehen. Daten aus der amerikanischen Forderpraxis von z. B. Pinnell et
al. (1995) zeigen, dass mit der Verbesserung von Lesefliissigkeit bessere Verste-
hensleistungen bei schwach lesenden Schiiler:innen einhergehen, ,,ohne dass
hierarchiehohere Textverstehensprozesse eigens trainiert wurden® (Rosebrock/
Nix 2006, 93). In einer etwas aktuelleren niederlandischen Studie kommen
Groen, Veenendaal und Verhoeven (vgl. 2019, 52-53) zu einem vergleichbaren
Ergebnis: Thnen zufolge gibt erst eine zur Textgrundlage passende Realisierung
dartber Aufschluss, ob ein Text vom Vorlesenden verstanden wurde.

Von einer passenden Realisierung durch betontes und sinngestaltendes
Vorlesen wird im didaktischen Diskurs ausgegangen, wenn die Kriterien in
Tab. 5 zum iiberwiegenden Teil erfiillt sind.

Kriterium Beschreibung

Intonation Variation der Stimme zwischen hoch, mittel und tief
Lautstérke Variation der Stimme zwischen laut, mittel und leise
Betonung Sprachliche Markierung bestimmter Silben

Rhythmus Beschleunigung und Verlangsamung der Sprechgeschwindigkeit

Pause Bewusst gesetzte Pausen im Lesevorgang

Tab. 5: Kriterien fiir die addquate Prisentation des Dekodierten (vgl. Schwanenflugel et al.
2004; Rosebrock/Nix 2006, 96; Rosebrock/Gold 2018, 11; Fellowes/Oakley 2020, 361)
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Die ,morphologischen, syntaktischen, orthografischen, semantischen und
pragmatischen Hinweise[]“ (Rosebrock/Nix 2006, 96) innerhalb eines Satzes
geben Aufschluss iiber die Realisierung der einzelnen Kriterien. Sie sorgen
dafiir, dass ,Sdtze schon wihrend des Lektiireprozesses in kleine kohdrente
Sinneinheiten zerlegt® (ebd.), sprich phrasiert werden, was schlieSlich dem
Textverstehen zutraglich ist. Dies gilt sowohl fiir das laute als auch fiir dasleise
Lesen (vgl. ebd., 96-97; Nix 2011, 98; weiterfithrend hierzu: Losener 2017a,
10-11, 2018). Entgegen der Position von Schaber (vgl. hierzu: Fufinote 55)
wird damit Subartikulation beim leisen Lesen - also das Unterstiitzen des Le-
seprozesses durch Mikrobewegungen von Lippen, Zunge und Kiefer — durch
Rosebrock und Nix sowie Losener explizit aufgewertet.

Die prososdische Phrasierung bzw. ,,stimmliche[] Wiedergabe der menta-
len Sequenzierung des Textes“ (Rosebrock/Nix 2014, 39) kann als erste inter-
pretatorische Annaherung an den Text aufgefasst werden (vgl. Stabler 2020,
231).In diesem Sinne sollte jedes der oben genannten Kriterien als Bestandteil
der interpretatorischen Anndherung verstanden werden, deren Ziel es ist, die
in den Text eingelagerten Bedeutungen fiir die Zuhdrenden - ebenso wie fiir
die vorlesende Person selbst — aufzuschliisseln. Jede stimmliche Gestaltung ist
dabei eine spezifische Ausformung und somit eine Interpretation des literalen
Textes. Fur Schiiler:innen mit Migrationsgeschichte stellt dies alles eine beson-
dere Herausforderung dar (vgl. Rosebrock/Nix 2014, 39-40).

Phrasierung hat iiber das oben Genannte hinaus den Zweck, das Arbeits-
gedéchtnis zu entlasten, indem Worter zu Chunks gruppiert werden. Diese
Gruppierung wird aufgrund von morphologischen, syntaktischen oder se-
mantischen Hinweisen vorgenommen (vgl. Fellowes/Oakley 2020, 352). Wie
vielschichtig diese Hinweise bzw. Informationen sind und welche individuelle
Funktion ihnen zukommt, wird exemplarisch anhand der von Bredel vorge-
nommenen Differenzierung zwischen Punkt und Komma deutlich:

Der Punkt gibt dem Leser die Anweisung, seinen syntaktischen Ar-
beitsspeicher komplett zu leeren und beim néchsten Wort mit der
Konstruktion einer neuen grammatischen Einheit zu beginnen. Das
Komma zieht eine schwichere Grenze: Es instruiert den Leser, das
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néchste Wort nicht oder nicht unmittelbar mit der vorangegangenen
Konstruktion zu verkniipfen. (Bredel 2013, 83)

Solcherlei Pausen, die aufgrund von Punkt und Komma oder auch Absatz
unterschiedlich lang zu setzen sind, unterliegen also einer gewissen ,linguis-
tischen Hierarchie® (Trouvain 2021, 632).

Ob und wie betont und prosodisch sequenziert wird, verrat Hasbrouck (vgl.
0.].) zufolge viel iiber den Stand der Lesefliissigkeit als Ganzes. Mit der von Ro-
sebrock et al. (vgl. 2017, 86) ins Deutsche tibertragenen vierstufigen Checkliste
bzw. Skala von Pinnell et al. (1995) steht ein Stufenmodell zur Analyse eben
diesen ausdrucksstarken oder -schwachen Vorlesens zur Verfiigung, das nach

« Level 1: Wort-fiir-Wort-Lesungen,

« Level 2: Zweier-Wort-Lesungen,

« Level 3: Dreier- oder Vierer-Wort-Lesungen und

+ Level 4: dem Lesen von iiberwiegend gréfieren sinnvollen Wort-

gruppen

abstuft. Anhand der Stufenbeschreibungen wird deutlich, dass die Skala pri-
mar das phrasierte Lesen fokussiert. Etwas ausdifterenzierter féllt die mehr-
dimensionale Fliissigkeitsskala von Zutell und Rasinski (1991) aus. Diese ist
untergliedert in die Dimensionen Betonung und Lautstérke, Phrasierung, Au-
tomatisierung sowie Rhythmus, die in sich wiederum vierfach abgestuft sind.
Hierzulande ist die Skala allerdings noch weitestgehend unbekannt (vgl. als
Ausnahme: Sappok/Linnemann/Stephany 2020, 179).”

57 Sappok, Linnemann und Stephany (vgl. 2020, 179) referenzieren auf eine neuere Solopubli-
kation von Rasinski (2004b), in der er die mit Zutell gemeinsam veréffentlichte mehrdimen-
sionale Fliissigkeitsskala aufgreift. Ungeachtet von der gewéhlten Publikation scheint mir die
Ubersetzung der Subskalen als ,Betonung, Phrasierung, Rhythmus und Geschwindigkeit*
durch Sappok, Linnemann und Stephany (2020, 179) nicht optimal. Die unterschiedliche
Ubersetzung mag zustande kommen, weil Sappok, Linnemann und Stephany in ihrer Studie
Automatisierung als eigenstindige Teildimension im Sinne von wahrnehmbaren Stockungen
negieren und stattdessen mit Lesegeschwindigkeit assoziieren. Die Auswirkungen uneinheit-
licher Definitionen zentraler Termini auf die Vergleichbarkeit von Studien in der Lesefliissig-
keitsforschung diskutierten bereits Wolf und Katzir-Cohen (vgl. 2001, 233) kritisch.
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Nach Gailberger (2013, 328) sollten die Levels 3 und 4 in der Férderung
schwach lesender Schiiler:innen angestrebt werden. Das kann damit begriin-
det werden, dass erst, wenn die grammatische Struktur eines Satzes durch eine
angemessene Betonung beriicksichtigt wird, von einem verstehenden Lesen
ausgegangen werden kann (vgl. Gailberger/Nix 2013, 47). Disfluent lesende
Schiiler:innen scheitern hieran. Sie lesen noch iiberwiegend in Ein- oder Zwei-
wortschritten und schaffen es auf diese Weise nicht, im Lesevorgang Sitze in
sinntragende, grammatisch zusammengehdrige Teilabschnitte prosodisch zu
untergliedern (vgl. ebd., 40).

Nachdem der lesedidaktische Diskurs sich sowohl national als auch in-
ternational schon uneins dariiber ist, ob und wie Automatisierung als Teil-
dimension von Lesefliissigkeit zu erheben ist, sind die Differenzen hinsicht-
lich der prosodischen Aspekte noch wesentlich gréler. Sappok, Linnemann
und Stephany (vgl. 2020, 178) fithren dies auf die theoretische Komplexitit
prosodischer Aspekte zuriick. Entsprechend der zumeist geringen oder nicht
transparent gemachten theoretischen Fundierung sind Rating-Skalen wie die
von Pinnell et al. (1995) umstritten, werden angesichts fehlender Alternativen
dennoch genutzt (vgl. z. B. Rosebrock et al. 2017, 86-87). Hasbrouck (vgl. 0.].)
beklagt indes, dass in Forschungen zur Lesefliissigkeit primir Dekodierge-
nauigkeit und Lesegeschwindigkeit untersucht werden - vermutlich, da diese
leichter quantifizierbar sind —, obwohl man sich im Diskurs iiber die Bedeu-
tung des betonten und sinngestaltenden Vorlesens einig ist. Unterstiitzt werden
kann das betonte und sinngestaltende Lesen durch Lehrer:innen, indem sie
die zu lesenden Texte durch Pausenzeichen gliedern und das phrasierte Lesen
als Modell den Schiiler:innen vormachen (vgl. Fellowes/Oakley 2020, 359).

3.3.2.5 Zusammenfassung und Implikationen im Hinblick
auf die Konzeption und Auswertung der Studie

Zusammenfassend kann Lesefliissigkeit als das richtige, automatisierte, mit ei-
ner addquaten Geschwindigkeit durchgefiihrte, betonte Lesen definiert werden.
Auch wenn mit dieser Dimensionierung von Lesefliissigkeit eine Struktur und
keine Stufenabfolge modelliert wird, so bilden [1] Genauigkeit, [2] Automati-
sierung und [3] Geschwindigkeit im Dekodierprozess die Basis fiir [4] betontes
und sinngestaltendes Vorlesen. Die letztgenannte Dimension kann durchaus
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zur komplexesten Anforderung im Konstrukt Lesefliissigkeit erklart werden.
Betontes und sinngestaltendes Leseniiben sollte demzufolge erst zu einem
spateren Zeitpunkt in der Férderung leseschwacher Schiiler:innen einsetzen.
Namlich dann, wenn bereits zunehmend reibungslos und ziigig dekodiert wird.

Bei der Diagnostik von Lesefliissigkeit ist zunachst einmal von der Sicht-
struktur, also der phdnomenologischen Ebene auszugehen, um die Lesefliis-
sigkeit jedes einzelnen Kindes abzuschitzen, bevor Teildimensionen per
Leseprotokoll konkret gemessen werden. Diese Herangehensweise gilt aus
Ressourcenperspektive als 6konomisch (vgl. Klicpera et al. 2020, 15). Dafiir
haben Rosebrock und Gold ein Beobachtungsinstrument vorgelegt, mit dem
Lehrer:innen Indikatoren beobachten kénnen, die auf dimensionenspezifische
Probleme hindeuten (vgl. Abb. 5). Demnach weist ein mithsames und stocken-
des Erlesen gewisser Worter auf Probleme mit der Automatisierung hin. Verle-
sungen, die von Leser:innen nicht selbststandig registriert und entsprechend
nicht korrigiert werden, sind Indikatoren fiir eine noch ausbaufahige Deko-
diergenauigkeit und eine zu entwickelnde metakognitive Uberwachung. Wird
insgesamt langsamer gelesen als gesprochen, sollte die Lesegeschwindigkeit
gefordert werden. Wort-fiir-Wort-Lesungen, unangemessene Betonungen und
prosodische Segmentierungen sind Anzeichen fiir eine noch unzureichende
Verarbeitung des Textes auf der Ebene der lokalen Kohirenz; das Gelesene
wird also noch nicht oder nur eingeschriankt verstanden (vgl. Lauer-Schmaltz/
Rosebrock/Gold 2014, 46-47; Rosebrock/Gold 2018, 12). All diese Indikato-
ren konnten bei Boris wiederholt beobachtet werden, weshalb in seiner Forde-
rung alle vier Dimensionen der Lesefliissigkeit beriicksichtigt werden sollten.

Abb. 5: Phinomenologisch beobachtbare Indikatoren fiir Probleme auf den einzelnen
Dimensionen von Lesefliissigkeit (Rosebrock/Gold 2018, 12)
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Wihrend die Ermittlung von Dekodiergenauigkeit und Geschwindigkeit per
Messung recht formalistisch ablduft, kann die Qualitdt der performativen
sprachlichen Prasentation nur durch ein qualitativ-orientiertes Analyseinst-
rument in seiner weiter oben dargestellten Vielschichtigkeit angemessen be-
wertet werden. Hierzu wird tiblicherweise auf die ,oral reading fluency sca-
le“ von Pinnell et al. (1995) zuriickgegriffen (vgl. u.a. Rosebrock et al. 2017,
86). Fiir die vorliegende Studie erwies sich dieses Instrument jedoch nicht
als offen und differenziert genug. Daher wurde ein eigenes entwickelt sowie
iiberdies ein Instrument zur Fehlerprofilanalyse erarbeitet, mit dessen Hilfe
Dekodierfehler im Hinblick auf Fehlermuster analysiert werden konnen. Das
ist bedeutsam, um persistierende Fehler in der Férderung zu bearbeiten. Fiir
die vorliegende Studie ist es in diesem Zusammenhang unerheblich, inwiefern
die wiederkehrenden Fehler auf LRS bzw. Legasthenie oder DaZ zuriickzu-
fihren sind. Wie schon in der Einleitung (vgl. Kap. 1) erwéhnt, haben die an
Boris die gesamte Grundschulzeit {iber haftenden Etikettierungen LRS und
DaZ und daraus abgeleitete Féordermafinahmen seine Lesekompetenz nicht
positiv beeinflussen konnen.

3.3.3 Zusitzliche Funktion:
Direkte Diagnostik des Textverstehens

Es ist deutlich geworden, dass sowohl die Leseperformanz insgesamt als auch
spezifische Fehler beim lauten Lesen fiir Lehrende Diagnosefenster erdffnen
und Einschitzungen hinsichtlich des Textverstehens ermdglichen. Allein
schon deshalb sollten Fehler nicht als negativ aufgefasst werden. Weiterfiithren-
de Einsichten in das Textverstandnis® konnen tiber das Leseprotokoll hinaus
im Dialog zwischen Lehrer:in und Schiiler:in tiber das Gelesene gewonnen
werden. Fiir einen solchen Lehrer-Schiiler-Dialog formuliert Schaber (vgl.
2017, 18) sieben Fragetypen, durch die eruiert werden kann, inwieweit ein
Text verstanden worden ist:

58 Waihrend der Begriff des Textverstehens den Verstehensprozess im Lesevorgang selbst be-
zeichnet, hebt der Begriff des Textverstindnisses auf das Ergebnis dieses Prozesses am Ende
des Lesevorgangs ab.
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1. Frage nach einem Detail;
Frage nach der Bedeutung eines Worts im Kontext;

w

Frage mit der Bezugnahme auf eine vorangegangene Information
(z.B.im Rahmen lokaler Kohérenz oder eines Personalpronomens);
Frage zur Inferenz;

Frage zur Interpretation;

Frage nach dem zentralen Thema;

NSk

Frage nach der Bedeutung eines Antonyms.”

Um das Textverstdndnis anhand der Antworten zu den Fragen einordnen zu
kénnen, wird im englischsprachigen (vgl. ebd., 1) wie im deutschsprachigen
Diskurs (vgl. Wember 1999, 36) erneut eine Einteilung nach Frustrations-,
Instruktions- und Unabhdingigkeitsniveau analog zur Dekodiergenauigkeit
vorgenommen (vgl. Tab. 6).

Bereich Niveau Beschreibung

0-49% Frustrationsniveau | Der Text kann auch mit Unterstiitzung
(weitestgehend) nicht verstanden werden

50-89% Instruktionsniveau | Der Text kann mit Unterstiitzung verstanden
werden

90-100% | Unabhiangigkeits- | Der Text kann ohne Unterstiitzung verstanden
niveau werden

Tab. 6: Richtwerte fiir Textverstehen (vgl. Wember 1999, 36; Schaber 2017, 1)

So kann untersucht werden, ob der Inhalt des Gelesenen in etwa erfasst wor-
den ist und ob ggf. sogar Details aufmerksam verarbeitet worden sind (vgl.
Wedel-Wolft 1998, 25). Da Leser:innen beim lauten Lesen in der Regel ,,stark
mit der Klanggestaltung® beschiftigt sind, eignen sich Fragen zum Inhalt

59 Die Fragen Nr. 2 und 7 beziehen sich auf die Bedeutung einzelner Worter. Vermutlich soll
hierdurch zur Aufnahme in das mentale Lexikon angeregt werden.

60 Zur Festlegung der Bereiche musste wie bei den Richtwerten zur Dekodiergenauigkeit (vgl.
Tab. 3) ein Kompromiss zwischen den Diskurspositionen gefunden werden.
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allerdings nur bedingt fiir die Diagnose differenzierten Textverstehens (vgl.
ebd.).”

3.4 Motivationale Bedingungen des Lesens

Der Begriff der Motivation ist auf das lateinische Wort ,movere’ zuriickzufiih-
ren, das so viel bedeutet wie die Kraft, die Menschen antreibt, etwas zu tun (vgl.
Philipp 2017, 139). Dieser energetische Aspekt hat Eingang in gingige Defi-
nitionen aus der Psychologie gefunden: Falko Rheinberg (2008, 15) definiert
Motivation als die ,,aktivierende Ausrichtung des momentanen Lebensvollzugs
auf einen positiv bewerteten Zielzustand“ und Wolfgang Schnotz (2006, 89)
als den ,energetische[n] Aspekt des menschlichen Handelns in Richtung auf
ein positiv bewertetes Ziel® Im Vergleich zu anderen, auf Lernprozesse ein-
wirkende Faktoren gilt Motivation ,als relativ leicht beeinflussbar®, u.a. durch
~anregende Lehr-Lernmethoden® (Spinath 2017, 129).

Auch die Tatigkeit des Lesens wird von einer energetischen Kraft angetrie-
ben und so ist es nur folgerichtig, dass sich lesedidaktische Studien dem Zusam-
menhang zwischen Lesekompetenz und Lesemotivation zuwenden (vgl. Holle
1989; Bucher 2004; Richter/Plath 2005; Weiflenburger 2009; Pfaff-Riidiger
2011; Maus 2014; Meier 2019). Lesemotivation wird hierbei als ,,Ausmaf3 des
Wunsches oder der Absicht, in einer bestimmten Situation einen spezifischen
Text zu lesen (Moller/Schiefele 2004, 102; im Anschluss an: Schiefele 1996)
aufgefasst. Die Studien eint fernerhin, dass Lesemotivation als ,Voraussetzung
fur eine gewinnbringende Lesekompetenzentwicklung“ (Weilenburger 2009,
24) verstanden wird. Diese Annahme wird von Studienergebnissen der em-
pirischen Bildungsforschung und der Leseforschung weitreichend, aber nicht

61 Daher empfiehlt Wedel-Wolff (vgl. 1998, 26) das stille Lesen als Grundlage. Zur Uberpriifung
des Textverstehens bieten sich nach ihr folgende Methoden an: Fragen zum bzw. Gesprach
iiber den Text; Nachspielen des Textes mit Figuren - z. B. mit Playmobil-Figuren; Malen zum
Text und Kommentierung des Gemalten durch das Kind; Zuordnung von Bildern zu Sétzen
oder ganzen Texten (und vice versa); Auswahl passender Sitze oder Texte zu einem Bild;
Umsetzen von im Text gegebenen Handlungsanleitungen; Ordnen von Textteilen zu einem
kohidrenten Ganzen — mit oder ohne Bildhilfe.
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vollstandig gedeckt (vgl. Yudowitch/Henry/Guthrie 2008; Taboada et al. 2009;
Pfost/Schiefer/Artelt 2016; Miyamoto/Pfost/Artelt 2018). So zeigen beispiels-
weise die Studien von McElvany, Kortenbruck und Becker (vgl. 2008) sowie
Schneider und Kronig (vgl. 2011), dass der Einfluss der Lesemotivation auf die
Entwicklung der Lesekompetenz in der Grundschule und in der Sek I geringer
ausfallt als vielfach angenommen. Zusitzlich fanden McElvany, Kortenbruck
und Becker (vgl. 2008, 216) heraus, dass sich die Lesekompetenz von Klasse 3
bis 6 zwar verbessert, die intrinsische Lesemotivation jedoch abnimmt. Men-
tel et al. (vgl. 2022, 151) kommen wiederum in ihrer Ubersicht empirischer
Studien zu dem Schluss, dass die Wirkungsrichtung nicht einseitig verlauft,
sondern zwischen Lesemotivation und Lesekompetenz eine wechselseitige
Beziehung besteht.

Wie bei Lesefliissigkeit handelt es sich auch bei Lesemotivation um ein
binnendifferenziertes theoretisches Konstrukt, mit dessen Hilfe u. a. die Lese-
forschung das Leseverhalten zu beschreiben und zu interpretieren versucht.
In der umgebenden Wirklichkeit liegt es damit nicht als direkt beobachtbare
Entitdt vor. Unabhéngig von der disziplindren Verortung existieren konkur-
rierende und inkompatible Definitionen von Lesemotivation. Die Abwei-
chungen sind deutlich erheblicher als beim Konstrukt Lesefliissigkeit und
konnen in diesem Kapitel nur ansatzweise diskutiert werden.® Insgesamt
sind die folgenden Ausfithrungen auf die Form des Anreizes (Amotivation,
extrinsisch und intrinsisch) und die Wahrnehmung der eigenen Leistungs-
fahigkeit (Attribution, Selbstkonzept und Selbstwirksamkeit) konzentriert,
da diese Teilkonstrukte sich als besonders lesekompetenzforderlich in der
Vergangenheit erwiesen haben (vgl. Philipp 2012, 50). Konkret lesekompe-
tenzunterstiitzende und -unterwandernde motivationale Konstrukte sind in
einer tabellarischen Zusammenstellung von Philipp (2013b, 16), im Riickgriff
auf Guthrie und Coddington (2009) sowie Ryan und Deci (2000a), gegen-
ubergestellt (vgl. Abb. 6).

62 Beispielsweise kritisieren Conradi, Jang und McKenna (vgl. 2014), dass im iiberwiegenden
Teil der von ihnen gesichteten Studien keine Klarung der interessierenden Teilkonstrukte
vorgenommen worden ist (vgl. weiterfithrend hierzu und dariiber hinaus die Diskussion in:
Philipp 2017, 138-139).
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Kompetenzunterstiitzende motivationale Konstrukte

Komp wandernde motiv le Konstrukte

Intrinsische Motivation und integrierende sowie
identifizierende extrinsische Motivation

Externale und introjizierende extrinsische Motivation/
Amotivation

Giinstige Kompetenziiberzeugungen (Selbstkonzept
und -wirksamkeit) sowie giinstige Erwartungskognitionen

Uberforderung wegen ungiinstigen Kompetenz-
iiberzeugungen bzw. geringen Erwartungskognitionen

Subjektiv hoher Wert des Lesens bzw. Schreibens

Subjektiv geringer Wert des Lesens bzw. Schreibens

Lern- und Performanzanniherungsziele

Lern- und Performanzvermeidungsziele

Abb. 6: Lesekompetenzunterstiitzende und -unterwandernde motivationale Konstrukte
(Philipp 2013b, 16)

Motivationale Faktoren spielen eine zentrale Rolle beim Erwerb von Lese-
und Schreibkompetenzen. Dabei lassen sich zwei Richtungen unterscheiden:
konstruktive, kompetenzunterstiitzende und hemmende, kompetenzunter-
wandernde motivationale Konstrukte. Kompetenzunterstiitzend wirken
jene motivationalen Ausrichtungen, bei denen Lernen aus intrinsischer
Motivation erfolgt oder extrinsische Motivation in das eigene Wertesystem
integriert ist. Lernende handeln hier aus echtem Interesse oder weil sie den
Sinn der Titigkeit erkannt haben. Unterstiitzend wirken zudem giinstige
Kompetenziiberzeugungen, also ein positives Selbstkonzept und die Uber-
zeugung, Aufgaben erfolgreich bewiltigen zu kénnen. Diese gehen meist mit
positiven Erwartungskognitionen einher, also der Einschitzung, dass sich
Anstrengung lohnen wird. Auch ein subjektiv hoher Wert des Lesens oder
Schreibens fordert die Auseinandersetzung mit Texten — etwa dann, wenn
diese Titigkeiten als bedeutsam, niitzlich oder spannend empfunden werden.
Erginzend tragen Lern- und Performanzannédherungsziele zur Kompetenz-
entwicklung bei. Lernende setzen sich Ziele, um etwas dazuzulernen oder
um gute Leistungen zu erzielen, und richten ihre Aufmerksamkeit aktiv auf
die Aufgabe. Demgegeniiber stehen kompetenzunterwandernde motivatio-
nale Muster. Hierzu zahlen extrinsische Motivationen, die sich ausschliellich
an dufleren Vorgaben oder Druck orientieren, sowie introjizierte Formen,
bei denen Handlungen aus Schuldgefiihlen oder innerem Zwang erfolgen. In
besonders ungiinstigen Fillen liegt eine Amotivation vor - also ein volliger
Mangel an Zielklarheit oder Handlungsbereitschaft. Auch negative Kompe-
tenziiberzeugungen, etwa das Gefiihl, einer Aufgabe nicht gewachsen zu sein,
und geringe Erfolgserwartungen fiihren leicht zu Uberforderung. Wenn das
Lesen oder Schreiben als wenig bedeutsam empfunden wird, sinkt zudem
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die Bereitschaft, sich aktiv damit auseinanderzusetzen. Schliefllich kénnen
Lernende auch vermeidungsorientierte Ziele verfolgen - sie versuchen dann,
Fehler, Anstrengung oder mégliche Misserfolge zu umgehen. Insgesamt zeigt
sich, dass die Art der Motivation maf3geblich dariiber entscheidet, ob Ler-
nende ihr Potenzial im Bereich Lesen und Schreiben entfalten kénnen oder
ob ihre Kompetenzentwicklung gehemmt wird. Aus diesem Grund werden
die verschiedenen Motivationsarten im folgenden Kapitel genauer beschrie-
ben.

3.4.1 A-, extrinsische und intrinsische Motivation

In- und extrinsische Motivation beschreiben den internen bzw. externen An-
reiz, eine Aktivitit durchzufiihren. Beide Motivationsformen schlielen sich
nicht wechselseitig aus, sondern kénnen kombiniert auftreten (vgl. Moller/
Fleckenstein 2016, 123). Der die Aktivitdt auslosende Anreiz kann situativ,
aber auch habituell zustande kommen (vgl. Philipp 2012, 37). Beim Zustan-
dekommen intrinsischer — sowohl gegenstands- als auch tditigkeitsspezifischer®
(vgl. Christmann 2010, 182; Philipp 2012, 37) — Motivation hat die Aktivitat
einen Selbstzweck, sie ist also aus sich selbst heraus befriedigend bzw. beloh-
nend, wohingegen fiir die Genese extrinsischer Motivation Ursachen in Frage
kommen, die weder gegenstands- noch tatigkeitsspezifisch gelagert sind, also
auflerhalb der Handlung selbst verortet werden konnen (vgl. Moéller/Schiefele
2004, 102; Schnotz 2006, 91). Lesen gerit in diesem Fall zur zweckrationalen
und emotional nur gering involvierenden Angelegenheit (vgl. Pfaff-Ridiger
2011, 36). Die Konsequenz ist, dass intrinsisch gelagerte Lesemotivation sta-
biler als extrinsisch verursachte ist (vgl. ebd., 31). Auf dieser Basis kann eine
qualitatsorientierte Staffelung der verschiedenen Formen extrinsischer und
instrinsischer Motivation im Kontinuum der Motivationsformen vorgenom-
men werden (vgl. Tab. 7).

63 Gegenstandsspezifisch kann das Thema eines Textes sein, titigkeitsspezifisch die mit dem Lesen
als Tatigkeit verbundenen Emotionen (vgl. Méller/Schiefele 2004, 102; Moller/Bonerad 2007,
260).
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Schiiler:innen, die amotiviert sind und als Konsequenz das Lesen aktiv
vermeiden, stellen fiir Lehrer:innen laut Philipp (2012, 40) ,die ungiinstigs-
te Konstellation mit den grofiten Hiirden“ dar.®* Wéhrend Amotivation eine
habituelle Abwehrhaltung gegeniiber dem Lesen als Handlung bedingt und
damit den Status quo perpetuiert, fithren Varianten extrinsischer Motivation
mit unterschiedlicher Nachhaltigkeit zum Lesen und somit potenziell zu einer
Veranderung der eigenen Haltung. So kann etwa das Streben nach Leistung
eine Rolle spielen, wenn Kinder oder Jugendliche lesen, um bessere Noten zu
erzielen oder Kritik zu vermeiden. Auch sozialer Wettbewerb kann eine moti-
vierende Funktion einnehmen - etwa wenn das Ziel besteht, im Lesen besser
zu sein als andere. Der Wunsch nach Nihe und Anerkennung ist eine weitere
mogliche Quelle extrinsischer Motivation. In diesem Fall lesen Lernende, um
zu gefallen oder gelobt zu werden. Schliefllich kann auch der Erwerb von
Qualifikationen eine Rolle spielen, etwa wenn durch das Lesen Zugang zu
bestimmten Bildungswegen oder gesellschaftlicher Teilhabe ermoglicht wird
(vgl. Moller/Schiefele 2004, 102; Schnotz 2006, 89; Moller/Fleckenstein 2016,
123).

64 Der im empirischen Teil niher vorgestellte Schiiler Boris zeigte zu Beginn der Férderung eine
ausgepragte Amotivation.
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Tab. 7: Kontinuum der Motivationsformen und ihre je spezifischen Merkmale

(eigene Zusammenstellung basierend auf den Darstellungen von: Ryan/Deci 2000b, 72;

Philipp 2012, 40-41, 2017, 143-144; Looser 2019, 108)
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Diese Motivationsquellen unterscheiden sich hinsichtlich der Qualitat der ex-
trinsischen Motivation: Wéhrend das Lesen aufgrund von Leistung external
motiviert ist und damit vom Auflen abhéngig ist, liegt beim sozialen Wett-
bewerb der Anstof3 zur Handlung in der Selbstachtung der Person und ist damit
introjiziert motiviert. Durch das Streben, besser als andere zu sein, wird das Le-
sen mit dem eigenen Selbst zumindest ansatzweise in Verbindung gebracht, der
entscheidende Anteil der Motivation kommt durch den Wettbewerbsaspekt
jedoch noch immer von auflen. Lesen zum Zwecke von Néihe und Anerkennung
wirkt identifikatorisch motivierend, da es mit positiven Emotionen assoziiert
ist, denen ein hoher subjektiver Wert zugeschrieben wird. Beim Lesen fiir Qua-
lifikationszertifikate liegt mit der integrierenden Motivation der hochste Grad
an Aneignung der von auflen an das Selbst herangetragenen Verhaltensweisen
und Werte vor. Der Anreiz zum Lesen liegt bei dieser Motivationsvariante zwar
weiterhin auflerhalb der Handlung selbst, geht jedoch bereits vom lesenden
Subjekt als Quelle aus und erfordert keine dritte Person als Initiator. Es handelt
sich um das eigene Ziel des Lesenden, seine Lesefdhigkeit zu verbessern. Auf
diese Weise kann eine Internalisierung von auflen auferlegten Handlungen
erfolgen, die schliefSlich in eine selbstbestimmte Aneignung (Anverwandlung)
tiberfiihrt wird. Damit ist die integrierende Motivation der intrinsischen Mo-
tivation dhnlich. So ergibt sich ein theoretisches Kontinuum an Varianten ex-
trinsischer Motivation, das prinzipiell die Moglichkeit erofinet, extrinsische
Motivation zu fordern und auf diese Weise intrinsische Motivation zu initiieren
(vgl. Philipp 2012, 40-42).

Die Motivationsformen intrinsische Motivation und Flow sind bei schwach
und ungern Lesenden kurzfristig eher nicht zu erwarten. Voraussetzung fiir die
Genese intrinsischer Motivation ist, dass das Lesen als freudvolle und anspre-
chende T4tigkeit empfunden wird. In diesem Fall wiirden Konzentration und
Anstrengungsbereitschaft geradezu urwiichsig folgen (vgl. Matthes 2018, 46).
Eine andere wesentliche Gelingensbedingung fiir das Entstehen intrinsischer
Motivation ist eine als positiv wahrgenommene Beziehung zur Lehrperson,
wie die Studie von Naeghel et al. (2014) gezeigt hat (vgl. Philipp 2017, 151).
Die intrinsische Motivation kann soweit reichen, dass ein Individuum in der
komplexen Tatigkeit des Lesens derart aufgeht, dass es ,den rdumlichen und
zeitlichen Kontext seines Handelns® (Schnotz 2006, 91) nur noch bedingt
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wahrnimmt. In diesem Fall lige der Flow-Effekt nach Csikzentmihalyi (2010)
vor (vgl. Schnotz 2006, 91). Voraussetzung hierfiir bildet ein optimales An-
forderungsniveau. Dieses ist als minimale Uberforderung zu charakterisieren
und von Wygotski (1987) mit seiner Theorie der Zone der néchsten Entwick-
lung (ZNE) beschrieben worden (vgl. Arndt/Sambanis 2017, 122-123). Zur
Entwicklung der habituellen intrinsischen Lesemotivation liegen aktuell am
meisten Studienergebnisse vor (vgl. Philipp 2017, 146). Als ursachlich hierfiir
kann die hohere Auskunftbereitschaft auf Seiten von Lesenden im Vergleich
zu Nicht-Lesenden vermutet werden, da ein regelmafSiges Leseverhalten als
sozial erwiinscht gilt.

Angesichts der unterschiedlichen Auspriagungen extrinsischer Motivation
und der damit verbundenen qualitativen Unterschiede des Motiviertseins
darf Leseforderung nicht ausschliefllich darauf abzielen, alle Kinder auf dem
Weg zu habituellen und intrinsisch motivierten Leser:innen zu begleiten. Ent-
scheidender als die Motivationsform extrinsisch oder intrinsisch ist, ob eine
habituelle Lesemotivation vorliegt (vgl. Moller/Schiefele 2004, 116), da aus
ihr regelméfiiges und nachhaltiges Leseverhalten resultiert. Zudem konnte
Stalder (vgl. 2011, 140) zeigen, dass durch externe Anreize eine urspriing-
lich extrinsische Motivation langfristig in intrinsische Motivation iiberfiihrt
werden kann. Intrinsische und extrinsische Motivationsformen sind demnach
weder als Gegensitze zu verstehen noch sollte die eine pauschal als der anderen
tiberlegen bewertet werden (vgl. Arndt/Sambanis 2017, 120).

Aus Misserfolgserlebnissen im Lesen und der daraus resultierenden habi-
tuellen Abwehrhaltung kann ein sog. Teufelskreis des Nichtlesens (Bamberger
1971, 66; Stanovich 1986; Garbe 2010b, 12-13) entstehen. In der Férderung
kann dieser durch das Setzen extrinsischer Anreize durchbrochen werden. Das
ist wichtig, weil durch die Aufrechterhaltung des Nichtlesens die Entwicklung
von Lesekompetenz unterbunden wird und auf Grundlage einer gering ausge-
pragten Lesekompetenz andauerndes Vermeidungsverhalten wahrscheinlich
ist (vgl. ebd.).
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3.4.2 Zusammenhéinge zwischen Bediirfnissen

und Motivationsformen
Das Zustandekommen der Motivationsformen extrinsisch und intrinsisch
wird durch die Befriedigung von gewissen Grundbediirfnissen beeinflusst.
Die diesbeziigliche ,Self-Determination Theory“ (SDT) von Deci und Ryan
(1993, 2000b, 2017) geht davon aus, dass alle Menschen tiber drei fundamen-
tale Bediirfnisse verfiigen:

« das Bediirfnis nach Kompetenzerleben,
« das Bedirfnis nach Selbstbestimmung (Autonomieerleben) und
« das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit (sozialen Beziehungen).

Wihrend bei der extrinsischen Motivationsform die Bediirfnisse der sozialen
Eingebundenheit, des Kompetenzerlebens und der Selbstbestimmung erfiillt
sein miissen, sind die beiden Bediirfnisse Kompetenzerleben und Selbstbe-
stimmung fiir die Genese intrinsischer Motivation ausreichend (vgl. Deci/
Ryan 1993, 229-231). Dabei kommt dem Bediirfnis nach Kompetenzerleben
die hohere Relevanz zu (vgl. Philipp 2017, 151). Die extrinsische Motivation
kann durch die Befriedigung aller drei Grundbediirfnisse im Rahmen von
Internalisierungs- und Integrationsprozessen in eine stirker selbstbestimmte
Form uberfithrt werden (vgl. Philipp 2012, 38). Ein Beispiel hierfiir ist das
Vorbildverhalten bedeutender Bezugspersonen: Wenn diese das Lesen ak-
tiv vorleben, kann dies modellbildend auf das eigene Leseverhalten wirken
und mit dem Gefiihl sozialer Eingebundenheit assoziiert werden. Zusétzlich
fordern das Erleben von Kompetenz und Autonomie beim Lesen sowie das
Bestreben, diese Zustdnde erneut zu erleben, die gelingende Internalisierung
extrinsischer Anreize (vgl. Philipp 2017, 151).

Eine Konsequenz fiir pidagogisches Handeln ist, dass die Grundbediirfnis-
se nach Kompetenz, Selbstbestimmung und sozialer Eingebundenheit in Inter-
aktionssituationen Beriicksichtigung finden sollten. Ein Unterrichtsrahmen,
der den Heranwachsenden Gelegenheit gibt, ihre grundlegenden Bediirfnisse
zu befriedigen, fiithrt erst zum Auftreten intrinsischer Motivation und ermég-
licht die Integration extrinsischer Motivation. Dementsprechend hemmt ein

143



3 Darstellung der Ausgangslage, Teil 2

Unterrichtsrahmen, der die Befriedigung dieser Bediirfnisse behindert, die
Entfaltung motivationaler Prozesse (vgl. Deci/Ryan 1993, 229-230).

3.4.3 Attribution, Selbstkonzept und Selbstwirksamkeit
Der Begriff des Selbstkonzepts hat seinen Ursprung in der padagogisch-psycho-
logischen Forschung (vgl. Méller/Fleckenstein 2016, 128). Mit ihm kann aus
Sicht der Sonderpadagogik und der Péadagogischen Psychologie in erster An-
ndherung die ,konkrete innere Représentation der eigenen Person® (Matthes
2006, 42) bzw. ,Gesamtheit der kognitiven Reprasentationen eigener Fahigkei-
ten“ (Schone/Stiensmeier-Pelster 2011, 49) bezeichnet werden. Mummendey
(2006, 7) definiert das Selbstkonzept als ,,die Gesamtheit der auf die eigene
Person bezogenen Beurteilungen und Bewertungen eines Individuums, also
die Gesamtheit der Einstellungen zu sich selbst®. Als solches ist es Teil der
Identitit (vgl. Rosebrock 2010, 330) und mit Emotionen verkniipft.
Grundvoraussetzung dafiir, sich selbst einschétzen zu konnen, ist das Losen
vom subjektiven Standpunkt, dem ,,I, und das Einnehmen der ,,Me*“-Position,
den Standpunkt eines reflektierenden Selbst (vgl. Mummendey 2006, 7). Um
tiber sich und das eigene Handeln vom Standpunkt des ,,Me® aus reflektieren
zu konnen, braucht es notwendigerweise Erfahrungen (vgl. Matthes 2006,
42), aus denen Einschitzungen zur eigenen Person reflektierend extrahiert
werden. In der Summe bilden diese Einschdtzungen in Verbindung mit tatig-
keitsbezogenen Riickmeldungen von aufSen das Selbstkonzept (vgl. Rosebrock
2010, 330; Philipp/Sturm 2011, 72; Méller/Fleckenstein 2016, 128). Werden
im Reflexionsprozess nur ausgewahlte Aspekte fokussiert, so ergibt dies ein
kleineres, bereichsspezifisches Selbstkonzept, das Teil des iibergeordneten
Selbstkonzepts ist (vgl. Moéller/Fleckenstein 2016, 128). Mithilfe des Kon-
strukts ,Selbstkonzept kann also ausgedriickt werden, wie eine Person insge-
samt oder domanenspezifisch tiber sich selbst denkt. Entsprechend werden im
Diskurs Selbstkonzepte hierarchisch modelliert und bis in schulfachspezifische
Selbstkonzepte hinein feingegliedert:

Auf der hochsten Ebene des allgemeinen Selbstkonzepts ist das Selbst-

wertgefiihl angesiedelt, darunter wird — bei Lernenden - ein schulisches
und ein nicht-schulisches Selbstkonzept verortet. Das nicht-schulische
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Selbstkonzept untergliedert sich wiederum in ein soziales, emotionales
und physisches Selbstkonzept, jedes mit weiteren Ausdifferenzierun-
gen auf unteren Ebenen. Das schulische Selbstkonzept gliedert sich in
schulfachspezifische Selbstkonzepte, auf darunter liegenden Ebenen
sind konkrete einzelne Titigkeiten reprasentiert (,Wie gut kann ich
Aufsitze schreiben?®). (ebd.)

Ob das Selbstwertgefiihl, das verbale Selbstkonzept oder ein anderes Konstrukt
das iibergeordnete Konzept ist, auch dariiber ist man sich im Diskurs uneinig
(vgl. Krapp 1997, 330; Seeshing Yeung et al. 2000). Einigkeit besteht hingegen
in Bezug auf die von der Forschungsgruppe um Marsh und Shavelson (vgl.
u.a.: Marsh/Shavelson 1985; Shavelson/Hubner/Stanton 1976; Marsh/Craven
2006) vorgenommene Gliederung in fachbezogene Selbstkonzepte wie Mathe-
matik und Sprache (vgl. Krapp 1997, 330; Philipp/Sturm 2011, 72; Schone/
Stiensmeier-Pelster 2011, 50). Diese doch recht theoretisch anmutende Annah-
me einer am Schulfachkanon orientierten Feingliederung des Selbstkonzepts
scheint eher forschungspragmatische Griinde zu haben. So sind es vielfach
Fragebogenstudien, die sich dieser theoretischen Modellierung fiir die Kon-
struktion ihres Erhebungsinstruments bedienen und eine wohlportionierte
Unterscheidbarkeit der doménenspezifischen Selbstkonzepte suggerieren:

Zur Erkldrung und Vorhersage von Deutschleistungen sollte [.] das
Selbstkonzept in Deutsch herangezogen werden, wahrend zur Erkla-
rung und Vorhersage von Leseleistungen das Selbstkonzept im Lesen
genutzt werden sollte. (Arens 2017, 249)

Statt sich den Zwéngen der Erhebbarkeit im Rahmen der Konstruierbarkeit
von Fragebogenitems zu unterwerfen, scheint es vielversprechender, die Struk-
tur und die Funktionen doménenspezifischer Erfahrungen fiir die Genese des
Selbstkonzepts zu betrachten. Beispielsweise stellte Wigbers (vgl. 2008, 159)
fest, dass viele Kinder an Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen in ihrer
Zeit an Regelschulen vorwiegend negative und demotivierende Erfahrungen
mit dem Lesen gemacht haben. Im Leseselbstkonzept, das als bereichsspezifi-
scher Bestandteil des fachbezogenen Selbstkonzepts Sprache verstanden wird,
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akkumulieren sich also positiv wie negativ attribuierte Erfahrungen mit dem
Lesen. Nach Matthes (vgl. 2018, 33) wirken sich dabei negative Erfahrungen
stirker aus als positive. Wie Faber (vgl. 1992) in einer Studie mit Grundschii-
ler:innen feststellte, sind sowohl schulische als auch aufSerschulische Erfah-
rungen fiir die Entwicklung des Leseselbstkonzepts von Bedeutung.

Macht ein:e Schiiler:in in Bezug auf das Lesen also verschiedene nach-
teilige Erfahrungen, so verfestigt sich im Laufe der Zeit immer mehr eine
stabile negative kognitive Représentation der eigenen Leistungsfdhigkeit in
Form eines negativen lesebezogenen Selbstkonzepts. Das ist problematisch,
weil es sich beim Selbstkonzept um ein relativ stabiles Personlichkeitsmerk-
mal handelt, das nur mittel- bis langfristig veranderbar ist (vgl. Krapp 1997,
328-329; Matthes 2006, 42). Interview-Aussagen aus der Frankfurter Haupt-
schullesestudie (Pieper et al. 2004) wie ,,Ich bin kein Typ, der gern liest“ oder
»Bucher les’ ich nicht gern“ (Pieper/ Wirthwein 2003, 18) zeugen eindriicklich
von der habituell-negativen kognitiven Selbstreprasentation. Mit einem derart
gelagerten Selbstkonzept gehen negative Emotionen bezogen auf das Lesen
einher. Diese negativen Emotionen wiederum basieren auf Attributionen, die
Griinde fiir Erfolg bzw. Misserfolg kausal zuschreiben. Die Griinde kénnen
(i) inner- oder aufSerhalb der eigenen Person gesucht werden, (ii) als zeitlich
stabil oder variabel bewertet werden oder (iii) mehr oder weniger stark als
durch eigenes Handeln kontrollierbar wahrgenommen werden (vgl. Schlag
1995, 18; Pfaft-Riidiger 2011, 32; Philipp 2012, 45; Rieckmann 2012, 273; Ro-
sebrock/Nix 2014, 116). Diese Zuschreibungen beeinflussen das Leseverhal-
ten mittelbar in Bezug auf , Initiierung, Intensitat und Dauer” (Pfaff-Rudiger
2011, 86). Die Griinde fiir Misserfolgserwartungen sind also vielfaltig und ihre
Auswirkungen ebenfalls.

Misserfolge beim Lesen wirken sich dann besonders negativ aus, wenn
sie von Leser:innen auf internale Faktoren zuriickgefiihrt werden, die zeitsta-
bil sind. Internale Attributionen beziehen sich auf Ursachen wie mangelnde
Begabung oder fehlende Anstrengung, wéihrend externale Attributionen auf
Faktoren wie tiberhohte Aufgabenschwierigkeit oder Zufall (z.B. Pech) ver-
weisen. Hiervon sind Begabung und Aufgabenschwierigkeit zeitstabil, wéh-
rend Anstrengung und Zufall (Pech) der Variabilitat unterliegen (vgl. Moller/
Schiefele 2004, 107). Um Misserfolgserwartungen in Bezug auf das Lesen nicht
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von Vornherein aufkommen zu lassen, sollten Lernarrangements angeboten
werden, die einen regelrechten Sog entfalten. Der Begriff des ,Lernsogs“ wurde
von Hiittis-Graff (1997, 10) fiir Lerngelegenheiten geprégt, die eine positive
Zugkraft entfalten, weil Kinder in dem unterbreiteten Angebot etwas fiir sie
individuell Bedeutsames finden und erreichen wollen.

In einem engen Zusammenhang mit dem Selbstkonzept und der Attribu-
tion gemachter Erfahrungen steht die Selbstwirksamkeitserwartung bei der
Wahrnehmung eigener Fihigkeiten (vgl. Wild/Hofer/Pekrun 2006, 225-226;
Philipp 2012, 34). Das Konzept geht auf Bandura (1979, 1997) zuriick. Es
reguliert das Zutrauen in die eigene Leistungsféhigkeit, also den ,Glauben
an die Fahigkeit, in einer konkreten Situation die erforderlichen Handlungen
auszufithren und das Ziel zu erreichen” (Philipp/Sturm 2011, 72). Demnach
priift ein Subjekt, ob eine in Aussicht stehende Aufgabe bzw. Situation durch
Anstrengung bewaltigt werden kann oder ob das Scheitern an dieser wahr-
scheinlicher ist (vgl. M6ller/Schiefele 2004, 114; Matthes 2006, 42-43; Philipp
2012, 44). Es ist unmittelbar einsichtig, dass Schiiler:innen umso motivierter
und erfolgreicher sind, je hiufiger sie sich als selbstwirksam erleben und in
diesem Zusammenhang die Uberzeugung entwickeln, dass ihre Anstrengun-
gen positive Konsequenzen nach sich ziehen.

Bei diesem Engelskreis des Lesens wird das Lesen wertgeschatzt (= Wert),
was in Verbindung mit einer hohen lesebezogenen Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugung (= Erwartung) dazu fiihrt, ,dass gern und viel gelesen wird“ (Garbe
2010b, 13). Dieses Leseverhalten wiederum wirkt sich positiv auf die Lesekom-
petenz aus und fithrt im besten Fall dazu, dass es positives Feedback von auf3en
gibt. So kommt es zur zyklischen Perpetuierung und damit zur Entstehung
sowie Aufrechterhaltung eines positiven lesebezogenen Selbstkonzepts (vgl.
ebd.). Eine hohe Lesemenge bzw. haufiges eigenstdndiges Lesen starkt also das
lesebezogene Selbstkonzept und unterstiitzt den Aufbau von Lesekompetenz
(vgl. Bertschi-Kaufmann 2010b, 25; Jérgens/Rosebrock 2012, 218; Rosebrock/
Nix 2014, 64).

Das Komplementirstiick zum Engelskreis ist ein Teufelskreis, innerhalb
dessen Anstrengungen Niederlagen nach sich ziehen. Aus diesen Niederlagen
heraus verfestigt sich mehr und mehr die Uberzeugung der Unzulanglichkeit,
sodass kaum oder keine Anstrengungen mehr unternommen werden und in-
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folgedessen die Entwicklung mindestens stagniert (vgl. Rosebrock 2010, 330;
Pfaff-Riidiger 2011, 50; Widhopf-Wimmer 2016, 60-61). Da Niederlagen der
subjektiven Wahrnehmung unterliegen, ist es fiir Akteur:innen der Leseforde-
rung unerlasslich, selbst kleinste Fortschritte den Schiiler:innen zu spiegeln,
um einen Teufelskreis der geringen Selbstwirksamkeitserwartung gar nicht
erst entstehen zu lassen oder ihn méglichst friihzeitig zu durchbrechen.

Was sich in der Studie der amerikanischen Leseforscherin Julie E. Learned
(vgl. 2016) mit Neuntklassler:innen als besonders kontraproduktiv erwiesen
hat, ist schwach Lesende als solche zu labeln. Zu einem dhnlichen Ergebnis
kamen Chapman, Tunmer und Prochnow (vgl. 2000) fiir die Grundschule:
Sie konnten in ihrer Langsschnittstudie zeigen, dass frith einsetzende negative
Riickmeldungen das lesebezogene Selbstkonzept nachhaltig schwichen. Beide
Befunde sind darauf zuriickzufiihren, dass schul- bzw. lehrerseitige Etikettie-
rungen Leseidentititen — sowohl in negativer als auch in positiver Hinsicht -
konstruieren bzw. stabilisieren kénnen und dementsprechend eine (Nicht-)
Leser-,Karriere* ebnen (vgl. Learned 2016, 367; Moller/Fleckenstein 2016,
128). Ursichlich hierfiir ist Krapp (vgl. 1997, 325) zufolge die dynamische
Wechselwirkung zwischen Selbstkonzept und Leistung: Das individuelle Erle-
ben der eigenen Leistungsfahigkeit ergibt sich aus einer fortlaufenden Ausein-
andersetzung mit bisherigen Leistungen, den dazu erhaltenen Riickmeldungen
und deren subjektiver Verarbeitung.

Vermutlich kommt dem System Schule in dieser Sache eine Verantwortung
zu, deren Tragweite Lehrenden oftmals nicht bewusst ist. Inwiefern Selbstkon-
zept und Selbstwirksamkeit zusammenhéngen und wie sie sich voneinander
abgrenzen lassen, hat Bong - u. a. gemeinsam mit Clark und Skaalvik - in ver-
schiedenen Studien untersucht (vgl. Bong/Clark 1999; Bong/Skaalvik 2003).
Beiden Konstrukten ist ihre Relativitit gemeinsam (vgl. Philipp/Sturm 2011,
73): Wahrend bei der Selbstwirksamkeitserwartung die Einschatzung der Er-
folgsaussichten einer bevorstehenden Aufgabe auf dem Vergleich mit Erfah-
rungen in gleichen oder dhnlichen Aufgaben beruht, beziehen sich Selbstkon-
zepte entweder auf den Vergleich mit den Leistungen von Mitschiiler:innen in
derselben Doméne oder auf vergangene eigene Leistungen — auch in anderen
(alternativen) Doménen (vgl. Moller/Schiefele 2004, 112-113; 115; Philipp/
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Sturm 2011, 73; Stalder 2011, 141; Rosebrock/Nix 2014, 117).° Unabhingig
von ihrem jeweiligen Vergleichsmaf3stab beeinflussen sowohl das Selbstkon-
zept als auch die Selbstwirksamkeit die Leistungsfahigkeit (vgl. Stalder 2011,
141). Dies liegt darin begriindet, dass es sich bei beiden motivationalen Variab-
len um Fihigkeitsselbsteinschitzungen bzw. Uberzeugungen hinsichtlich einer
bestimmten Kompetenz - in diesem Fall der Lesekompetenz — handelt, die den
subjektiv als erreichbar wahrgenommenen Handlungsrahmen definieren (vgl.
Philipp 2012, 44-45). Diese Begrenzung ist bei der Selbstwirksamkeit weniger
stabil als beim Selbstkonzept und damit formbar (vgl. ebd., 44). Vermutlich
kann Leseforderung - so sie denn erfolgreich ist - hier also schon nach recht
kurzer Zeit die Selbstwirksamkeitserwartung zum Positiven verdndern. Das
konnte auch damit zusammenhangen, dass die Wahrnehmung der eigenen
Selbstwirksambkeit entgegen dem Selbstkonzept nicht mit Emotionen aufgela-
den ist (vgl. fir eine zusammenfassende Gegeniiberstellung Abb. 7).

Ferner weisen Befunde der Forschungsgruppe um Eccles (u.a. 1993, 2007)
in die Richtung, dass die Selbstwirksamkeitserwartung zwischen der ersten
und der zwolften Klassenstufe zunehmend fiir dasjenige Fach abnimmt, in dem
Schiiler:innen sich am leistungsschwichsten einschitzen (vgl. Philipp/Sturm
2011, 74). Das konne dazu fiihren, dass das Interesse fiir Doménen, in denen
Heranwachsende bereits erfolgreich zu sein glauben, sich tiber die Klassenstu-
fen hinweg verstarkt (vgl. ebd.). In der Leseforderung gilt es, diese zunehmen-
de Spezialisierung von Interessen kritisch zu begleiten, indem méglichst rasch
positive Selbstwirksamkeitserfahrungen mit dem Lesen angebahnt werden.
Eine daran ankniipfende These dieser Arbeit lautet, dass dies bei besonders for-
derungsbediirftigen Schiiler:innen eher mit professionellen Leselehrer:innen
als mit peergestiitztem Tutoring im Lesetandem erreichbar ist. Die These fufit
auf der Beobachtung leseschwacher Schiiler:innen und ihrer Korperhaltung
beim videografierten Lesen im Tandem (vgl. Leutner-Ramme 2008).

65 Entsprechend negativ miisste das Selbstkonzept von Boris ausfallen, da er seine Lesefdhig-
keiten als deutlich schlechter wie die seiner Mitschiiler:innen wahrnimmt (= externaler Ver-
gleich) und seine mathematischen Fahigkeiten deutlich positiver bewertet als die im Lesen
(= internaler Vergleich). Auflerdem tendiert seine Selbstwirksamkeitserwartung gegen Null.
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Vergleichsdimension Selbstkonzept Selbstwirksamkeit

‘Wissen tiiber sich selbst und Uberzeugung iiber erfolgreiches
Arbeitsdefinition ‘Wahrnehmung der eigenen Person in Abschneiden bei vorgegebenen
Leistungssituationen Aufgaben definierter Schwierigkeit

kognitive und emotionale
Selbsteinschétzungen

Bestandteile

kognitive Selbsteinschétzung
Zentrales Element Kompetenz Erfolgsaussicht

Art der Kompetenzbeurteilung auf die eigene Person bezogen auf ein Ziel bezogen
Zeitbezug vergangenheitsorientiert zukunftsorientiert

Zeitliche Stabilitit stabil formbar

Bezugspunkte der Einschitzung Doménen Doménen und Kontext
Dimension multidimensional multidimensional

Struktur hierarchisch locker hierarchisch

Motivation, Emotion, kognitive und
selbstregulatorische Prozesse, Leistung

Beeinflusste abhiingige Variablen Motivation, Emotion, Leistung

Abb. 7: Gegeniiberstellung von Selbstkonzept und Selbstwirksamkeit (Bong/Skaalvik 2003, 10)

3.4.4 Perspektiven fiir die Férderung

Forschungsbefunde aus Langs- und Querschnittsstudien zeigen, dass sich Le-
semotivation dynamisch entwickelt und in jeder Klassenstufe positiv beein-
flusst werden kann. Daher sollte eine gezielte Forderung — auch wenn sie nur
zeitlich befristet moglich ist - im Zweifel nicht unterbleiben (vgl. Philipp 2012,
89). Angesichts der besorgniserregenden Ergebnisse der IGLU- und PISA-
Studien ist es laut Philipp (vgl. ebd.) hochst problematisch und nur schwer
nachvollziehbar, dass mit zunehmendem Alter von Schiiler:innen die Forde-
rung ihrer Lesemotivation im Unterricht haufig vernachléssigt wird. Vielmehr
werde auf Seiten der Schiiler:innen stillschweigend die Fahigkeit zur Selbst-
regulation der eigenen Lesemotivation vorausgesetzt. Besonders gravierend
ist dies, weil ab der Sekundarstufe I das bis dahin ausgebildete lesebezogene
Selbstkonzept einen zunehmenden Einfluss auf die weitere Entwicklung der
Lesekompetenz gewinnt (vgl. Helmke 1992; Kurtz-Costes/Schneider 1994).
Zu vergleichbaren Befunden gelangten auch Chapman und Tunmer (1997)
sowie Koychev (2013) in ihren Studien. Chapman und Tunmer richten an
Akteur:innen der Leseférderung folgenden Appell:
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[I]ntervention strategies designed to improve the reading performance
of children who experience initial and persistent reading difficulties
should include attention to the child’s developing achievement-related
self-system during the first few years of schooling. (Chapman/Tunmer
1997, 289)

Lehrpersonen sollten die subjektive Wertschétzung des Lesens férdern und zu-
gleich die fiir den Leseprozess erforderlichen kognitiven Kompetenzen gezielt
starken. Ersteres zielt darauf ab, positive Emotionen wie Freude am Lesen zu
ermoglichen; Letzteres darauf, Verstehensanforderungen von Texten grund-
satzlich als bewiltigbar erscheinen zu lassen. Auf diese Weise konnen Erfah-
rungen von Selbstwirksamkeit im Umgang mit Texten gefordert werden (vgl.
Garbe 2010b, 13). Dabei ist jedoch zu beriicksichtigen, dass es immer wieder
Schiiler:innen gibt, die eine ausgepragte Leseangst entwickelt haben - eine
Form der Lesemotivation, die weit iiber blofSes Desinteresse oder Ablehnung
hinausgeht. Diese kann sich in massivem Vermeidungsverhalten dufiern, das
durch vielfiltige, teils unbewusste Strategien stabilisiert wird (vgl. Wigbers
2008, 159).

3.5 Strukturen und Forschungsbedarfe
der schulischen Leseforderung

Unabhiéngig von Klassenstufe und Institution werden durch Leseforderung im
Deutschunterricht mehrere zentrale Ziele verfolgt: Schiiler:innen sollen mit
der schriftsprachlichen Form vertraut werden und positive Erfahrungen mit
dem Lesen sammeln. Gleichzeitig geht es darum, die (basalen) Lesefertigkeiten
systematisch auszubilden sowie die Lesemotivation aufzubauen und mittel- bis
langfristig aufrechtzuerhalten. Auch die Entwicklung stabiler Lesegewohnhei-
ten ist ein wesentliches Anliegen. Dariiber hinaus soll Leseférderung dazu
anregen, Giber Gelesenes nachzudenken und sich damit kritisch auseinander-
zusetzen. Ein besonderes Augenmerk liegt auf der gezielten Férderung von
Jungen, da diese haufig weniger leseaffin als Maddchen sind und daher beson-
derer Unterstiitzung bediirfen (vgl. Hurrelmann 1994, 17, 2002a, 17; Dankert
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2006, 474-475; Valtin et al. 2008, 98; Bertschi-Kaufmann 2010a, 14; Rosebrock
2013, 342; Rosebrock/Nix 2014, 31; Keller-Loibl/Brandt 2015, 10). An die-
sen exemplarisch genannten Zielen wird deutlich, dass das tibergreifende Ziel
von Leseforderung darin besteht, ,,gern lesen” und ,,gut lesen® auf Seiten von
Schiiler:innen anzubahnen (vgl. Bertschi-Kaufmann 2010a, 12). Dabei spielt
es keine Rolle, in welcher Klassenstufe oder Schulart sich das Kind befindet.
Leseforderung ist Daueraufgabe und hat die Funktion, im Sozialisationspro-
zess entstandene Nachteile in Bezug auf das Lesen zumindest ein Stiick weit
zu kompensieren (vgl. Briigelmann 2018, 22).% Ein verandertes Konzept von
Literaturunterricht, das auch traditionell eher als auflerschulisch geltende Tex-
te und Inhalte einbezieht, hat sich insbesondere zur Aktivierung von Jungen
in der Vergangenheit als forderlich erwiesen (vgl. Alvermann/Moon/Hagood
1999; Bertschi-Kaufmann 2000; Brozo 2002; Richter 2007). Gerade die kinder-
literarischen Medienverbiinde sind geeignet, um ,ein Gefiihl der Vertrautheit
mit den entsprechenden Figuren zu erwecken und so an die Rezeption der
zugehorigen Biicher heranzufiihren’; prognostiziert Wigbers (2008, 162) bezo-
gen auf Schiiler:innen mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf. Dazu
miisste laut Hurrelmann (1995b, 31) die ,,Querstruktur zwischen den Medien
fiir eine systemische Integration genutzt werden. Eine solche ,,Leseférderung
im System” zu betreiben, konnte z. B. bedeuten, innerhalb eines Mediums fiir
ein anderes, distinktes Medium zu werben (vgl. ebd., 32).

Rosebrock hat gemeinsam mit Nix (2014) vier Forderstrange einer sys-
tematischen schulischen Lesefoérderung bestimmt: Lautleseverfahren, Viel-
leseverfahren, Lesestrategien und Leseanimation. Deren jeweils spezifisches
Forderpotenzial im Hinblick auf die Modellierung von Lesekompetenz wird
im Mehrebenenmodell des Lesens auf Prozess-, Subjekt- und sozialer Ebene
perspektiviert. Als mehrdimensionales Konstrukt macht es auf die Notwen-
digkeit aufmerksam, die Férderstrange zusammen zu denken, um Lesekompe-
tenz in seiner ganzen Breite entwickeln zu kénnen. Obwohl dieser Systematik

66 Bislang wurde keine explizite Unterscheidung zwischen dem Lesen literarischer und nicht-
literarischer Texte vorgenommen. Fiir die vorliegende Studie ist jedoch ausschliefSlich das
literarische Lesen, verstanden als das Rezipieren fiktionaler, literarisch gestalteter Texte, von
Relevanz. Im Interesse der Lesefreundlichkeit wird weiterhin auf eine entsprechende sprach-
liche Markierung verzichtet.
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erhebliches Gewicht in der deutschsprachigen Lesedidaktik zukommt, ist die
jeweilige Breite an Verfahren tiberschaubar. Zu den Verfahren, die der Lese-
animation dienen, liegen bislang kaum empirische Forschungsergebnisse vor.
Medienintegrative Verfahren, die ,echte Medienwechsel nutzen (vgl. hierzu:
Kap. 2.3.1.4), um Werbung fiir andere, distinkte Medien im Verbund zu ma-
chen, wurden bislang offenbar noch nicht entwickelt.

Ein weiteres Desiderat ist, dass Leseférderung nach wie vor zu stark am
Prinzip One size fits all ausgerichtet wird. Wrobel (2019, 276) kritisiert in die-
sem Zusammenhang, dass inklusiv ausgerichtete Leseforderung eigentlich zu
»hochgradig individualisiert[en]“ Fordersettings fithren miisse; nach wie vor
besteht jedoch ein eklatanter Mangel an solchen Best-Practice-Vorschligen
(vgl. ebd., 287).

In dieser Arbeit wird sich auf die Lautleseforderverfahren beschrankt. Diese
Beschriankung findet statt, weil empirische Studien zeigen, dass Viellesever-
fahren fiir leseschwache Schiiler:innen nicht forderlich sind (vgl. Bertschi-
Kaufmann/Schneider 2007; Rieckmann 2010; Dube 2017), da sie zu keinen
bedeutsamen Verbesserungen in Bezug auf Lesefliissigkeit, Textverstehen,
Lesemotivation oder lesebezogenes Selbstkonzept fithren. Den schwachen
Leser:innen fehlt es an Routinen zum ,eigenstindigen Gebrauch von Schrift-
medien inklusive einem genussorientierten Lesehabitus’, so Rieckmann
(2015, 4). Sie laufen daher im Rahmen freier Lesezeiten Gefahr, Lesen nur
als ein ,,,Durchkommen’ durch den Text“ zu betreiben, ohne das Gelesene zu
verstehen (vgl. Rosebrock/Nix 2014, 67).%” Der Forderstrang der Lesestrategien
findet ebenfalls keine Beriicksichtigung, da die vorliegende Studie auf die
Forderung hierarchieniedrigerer Leseteilprozesse, insbesondere die der Le-
sefliissigkeit, fokussiert, wohingegen Lesestrategien primar zur Forderung
hierarchieh6herer Leseteilprozesse, insbesondere der globalen Kohérenz-
bildung, eingesetzt werden. Zielgruppe der leseanimierenden Verfahren sind

wiederum ungern lesende Schiiler:innen, die altersangemessene Texte schon

67 Die Bandbreite an Vielleseverfahren ist begrenzt: Im Grunde handelt es sich um das Konzept
der freien und stillen Lesezeiten, das abhangig vom rahmenden Verfahren etwas freier oder
gelenkter ausgestaltet und ggf. um ein Tokensystem zur Erzeugung extrinsischer Motivation
erginzt wird (vgl. z. B. Lange 2012; Dawidowski 2016; Meier 2019). Ferner werden freie Le-
sezeiten mit Verfahren der Leseanimation oftmals kombiniert (vgl. z. B. Dérschmann 2003).
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mihelos und sinnkonstituierend lesen konnen, aber keine Lesemotivation
dazu aufbringen, d.h. nicht lesen wollen (vgl. Nix 2010, 169; Gailberger/Nix
2013, 65; Rosebrock/Nix 2014, 112). Leseanimation zielt also darauf ab, jene
Schiiler:innen zu unterstiitzen, die vom Abstieg in die Gruppe der ungern und
schwach Lesenden bedroht sind, und sie in einen positiven Kreislauf aus Le-
semotivation, Kompetenzentwicklung und Erfolgserleben zu fithren. Dagegen
werden im Teufelskreis des Nichtlesens befindliche Schiiler:innen von den
leseanimierenden Verfahren tiberfordert bzw. diese sind fir sie als alleinige
Fordermafinahme ungeeignet, da sie wenige Vorerfahrungen im Umgang mit
Biichern haben und auch noch nicht fliissig sowie verstehend lesen kénnen
(vgl. Gailberger/Nix 2013, 65). Stattdessen bekommen diese Schiiler:innen
Lesebegeisterung vorgefiihrt, ohne dass sie selbst innerlich diese Begeisterung
teilen konnen; sie erfahren Lesen als eine kulturelle Praxis, an der sie selbst
nicht teilhaben (kénnen). Infolgedessen sinkt ihre Lesemotivation im schlech-
testen Fall noch weiter (vgl. Krug/Nix 2017, 126). Lesen wird ihnen auf diese
Weise als Habitus ,der Anderen’ vorgefiihrt (vgl. Pieper/Wirthwein 2003, 18;
Rosebrock/Nix 2014, 113). Bevor also leseprozessferne Férdermafinahmen
der Leseanimation zum Tragen kommen, ist im Zweifel der Férderung basaler
Lesefertigkeiten der Vorzug einzurdumen (vgl. Rosebrock/Nix 2006, 99).

3.5.1 Leseschwache Schiiler:innen

Once children become mired in the swamp of negative expecta-
tions, lowered motivation, and lowered levels of practice, it be-
comes increasingly difficult for them to get back to the road to

proficient reading. (Spear-Swerling/Sternberg 1994, 101)

Ziel dieser Arbeit ist es, ein Verfahren fir die Praxis bereitzustellen, mit des-
sen Hilfe Lesefliissigkeit und Lesemotivation bei leseschwachen Schiiler:innen
gefordert werden konnen. Bevor das Forderverfahren in seiner Genese und
Anwendung vorgestellt wird, soll zunédchst geklart werden, was Leseschwiche
im Rahmen dieser Arbeit iberhaupt bedeutet.

Fiir habituelle Leser:innen ist das Lesen von Biichern zur Gewohnbheit
geworden, sodass es zum alltdglichen Leben einfach dazugehort (vgl. Ritz-
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Frohlich 1974, 15-16). Damit tritt bei ihnen geradezu reibungslos eine aktu-
elle Lesemotivation wiederholt auf, sodass die Padagogische Psycholgie (vgl.
z.B. Pekrun 1988) in diesem Fall von einer habituellen Lesemotivation spricht.
Die Tatigkeit des Lesens selbst oder die Folgen des Lesens sind bei ihnen mit
Anreizen verbunden, die sie immer wieder auf das Neue zum Lesen bewegen
(vgl. Moller/Bonerad 2007, 260).

Hingegen ist fiir habituelle Nichtleser:innen das Lesen von Biichern nega-
tiv besetzt, sodass sie es zu vermeiden suchen. Fiir sie sind sowohl die Tétigkeit
als auch die Folgen des Lesens ,,[eine] im Vergleich zu dem aktuellen Zustand
weniger attraktive Option® (Philipp 2017, 139). Die wiederholte Vermeidung
hat sich bei ihnen zu einer habituellen Abwehrhaltung gegeniiber dem Lesen
verfestigt (vgl. Rosebrock/Nix 2014, 65). Gegeniiber habituellen Leser:innen
kommt es zum Othering, einer Form der gruppenbezogenen Distanzierung,
wie Pieper et al. (vgl. 2004) in ihrer Interviewstudie zu ,schriftfernen Lebens-
welten® herausarbeiten konnten.

Ein habituelles Nicht-Lesenwollen geht nicht zwangsldufig mit einer Lese-
schwiche im Sinne eingeschrénkter Lesefahigkeiten einher (vgl. Rieckmann/
Jorgens/Rosebrock 2013, 88-89; Rosebrock 2013, 340-341). Wie entsprechen-
de Typologisierungsversuche der Lesebiografieforschung und der Lesedidak-
tik zeigen, iberschneiden sich diese beiden Merkmalsraume jedoch auftallend
haufig im Typus Nichtleser:innen (vgl. Schiefele/Stocker 1990, 50; Eisenbeif3
1993, 93-94; Hurrelmann/Hammer/Nief$ 1993; Schon 1997, 15; Dorschmann
2003, 10-11; Gattermaier 2003, 152; Schulz 2010, 185-186). Die Vermutung
liegt nahe, dass diejenigen Schiiler:innen die ,nur* nicht besonders gerne lesen,
aufgrund mangelnder Ubungspraxis die einst erworbenen Lesefahigkeiten ein
Stiick weit wieder verlieren, mindestens aber auf ihrem Leistungsniveau stag-
nieren und deshalb frither oder spdter — angesichts steigender tatigkeits- und
gegenstandsbezogener Leseanforderungen je Klassenstufe - in die Gruppe
der schwach und ungern Lesenden abzugleiten drohen. Wohl auch deshalb
gewichten Cramer und Castle (vgl. 1994, 4) das Nicht-Lesenwollen schwer-
wiegender als das Nicht-Lesenkonnen.

Insgesamt fehlt es den schwach und ungern Lesenden zum einen am
entsprechenden Grad an Lesefliissigkeit (vgl. Opitz/Rasinski 1998, 47; Ro-
sebrock/Nix 2014, 28), um zu verstehen, was sie lesen, und zum anderen am
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entsprechenden Grad an Lesemotivation (vgl. Artelt/Naumann/Schneider
2010, 75; Wendt/Schwippert 2017, 231), um die Tatigkeit des Lesens ange-
sichts aussichtsreicher Gratifikationen zu beginnen und aufrechtzuerhalten.
Dadurch befinden sie sich nicht nur kurzfristig im Teufelskreis des Nichtlesens,
sondern iiber diesen hinaus mittel- und langfristig als sog. ,Schriftverlierer®
am Rande der Gesellschaft, weil sie in Bezug auf ihre entwickelte Lesekom-
petenz von relativer Bildungsarmut betroffen sind (vgl. Philipp 2013a, 2-3).
Mitverantwortlich hierfiir ist, dass in der Grundschule entstandene Riickstan-
de im Lesen in der Sekundarstufe I nicht mehr aufgeholt werden und mehrere
Schuljahre betragen kénnen (vgl. Klicpera/Gasteiger-Klicpera 1993, 54; Pieper
et al. 2004, 12).

3.5.2 Textoberflichenkomplexitit

Schriftliterarische Texte sind fiir alle Schiiler:innen herausfordernd, weil in
diesen Worter enthalten sind, die stark vom Alltagswortschatz abweichen oder
von Mehr und Anderem als ihre lexikalische Bedeutung berichten. Uber diesen
asthetischen Uberschuss verwendeter Sprache hinaus kénnen u.a. auch ein
hypotaktischer Satzbau oder eine geringe optische Strukturierung das Lesen
erschweren (vgl. Groeben 1982, 95; Dahrendorf 1996, 25; Dehn/Merklinger/
Schiiler 2011, 47; Kepser/Abraham 2016, 295). Weniger auf der formalen Ebe-
ne (Oberflachenstruktur) als vielmehr auf der inhaltlichen (Tiefenstruktur)
wirkt es potenziell fiir noch nicht versiert Lesende herausfordernd, wenn u.a.
verschiedene Erzahlebenen, mehrere Handlungsstrange oder langere beschrei-
bende Passagen enthalten sind (vgl. Leubner/Saupe 2016, 289-293). Was fiir
wen eine Herausforderung darstellt, ist jedoch immer in Abhédngigkeit zum
rezipierenden Subjekt zu bestimmen. Wéhrend sich die Komplexitit der Tie-
fenstruktur literarischer Texte mit Bezug auf das zu untersuchende Subjekt und
seinen Rezeptionsprozess nur ndherungsweise ermitteln ldsst, kann diejenige
der Oberflachenstruktur aus textlinguistischer bzw. lesedidaktischer Perspek-
tive recht genau bestimmt werden.® Fiir die Leseforderung ist es bedeutsam,

68 Digitale Methoden (z.B. Distant Reading) der Humanities ermdglichen hierbei erweiterte Einbli-
cke. Besonders hervorzuheben ist ,RATTE® (Wild/Pissarek o.].), das Regensburger Analysetool
fiir Texte. Dieses ist kostenfrei zuganglich und fiir die Nutzung durch Praktiker:innen designt.
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diese zu ermitteln, da die Herausforderungen der Oberflichenstruktur in ei-
nem Passungsverhaltnis zur je Schiiler:in individuell ausgeprigten Lesekom-
petenz (Prozessebene) stehen sollten. So bietet es sich an, die durch Lautlese-
protokolle gewonnenen Informationen zur Entwicklung von Lesefliissigkeit
dazu zu nutzen, Texte auszuwidhlen, die mindestens auf Instruktionsniveau
und mittlerer Geschwindigkeit gelesen werden (vgl. Kap. 3.3.2). Um eine mog-
lichst adaptive Text-Leser-Passung herzustellen, schlagen van Zadelhoff und
Wember (vgl. 2013, 112) vor, nach dem iterativen Prinzip vorzugehen. Nach
diesem wird

das lesetechnische Anforderungsniveau des zu lesenden Textes abhin-
gig vom Verlauf der individuellen Leselernkurve erhéht oder ab[ge]-
senkt und auf diese Weise an das aktuell gezeigte Leseverhalten eines
Kindes an[ge]passt (ebd.).

Dadurch wird die Lehr-Lernumgebung mikroanalytisch optimiert (vgl. ebd.).
Forderlich kann in diesem Zusammenhang sein, eine entwicklungsspezifisch
gezielte Uberforderung im Sinne der ZNE einzukalkulieren (vgl. Nickel-
Bacon/Ronge 2018, 34). Eine noch stirkere Uberforderung sollte durch den
Support eines kompetenten Anderen oder der Lernumgebung nach dem Prin-
zip des Scaffoldings abgemildert werden.

Auf diese Weise hat die Analyse zur Beschaffenheit der Textoberflichen-
struktur ihren Wert, da die auf dieser Ebene vorhandene Komplexitét zur
Ermittlung der Text-Leser-Passung genutzt werden kann. Diese wird auch
als Lesbarkeit (readibility) bezeichnet. Die Lesbarkeit féllt umso hoher aus,
je mehr im Text verwendete Worter im Sichtwortschatz des lesenden Sub-
jekts enthalten sind und je weniger dessen Arbeitsgedachtnis durch u.a. lange
(unbekannte) Worter, Pronominalisierungen und verschachtelte Satzkon-
struktionen belastet wird (vgl. Rosebrock/Wirthwein 2014, 133-134; Sander/
Rosebrock 2016, 146). Die Textverstindlichkeits- bzw. Lesbarkeitsforschung
versucht diese Textmerkmale durch Objektivierung messbar zu machen.
Damit soll die potenzielle Verstindlichkeit eines Textes vorhersagbar wer-
den (vgl. Marenbach 1993, 40). Weder die asthetischen Potenziale noch die
Interpretationsspielrdume eines Textes spielen auf dieser Analyseebene eine
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Rolle. Textkomplexitdt bzw. -schwierigkeit wird somit quantifiziert und zwar
u.a. mit Hilfe der durchschnittlichen Wort- (DWL) und Satzldnge (DSL), der
Type-Token-Ratio (TTR) und einem Lesbarkeitsindex wie dem ,,LIX“ oder
»gSMOG™:

« DWL (Durchschnittliche Wortlange):

Anzahl der Buchstaben

Anzahl der Worter

+ DSL (Durchschnittliche Satzlange):

Anzahl der Worter

Anzahl der Sitze

« TTR (Type-Token-Ratio):

Unterschiedliche Worter

Gesamtzahl der Worter

o LIX (Lesbarkeitsindex):

Anzahl der Worter mit mehr als sechs Buchstaben

DSL + 100 =

Anzahl der Worter

« gSMOG (Simple Measure of Gobbledygook - german):

-2

Worter mit drei oder mehr Silbenx30
Anzahl der Sitze

Durch die Bestimmung von DWL und DSL wird der Annahme Rechnung
getragen, dass Texte mit kurzen Wortern und kurzen Satzen leichter zu lesen
sind als solche mit langen. Durch den TTR wird wiederum die Annahme be-
riicksichtigt, dass Wortwiederholungen den Leseprozess entlasten.

Es kann sein, dass bei einem verhéltnisméfig langen Text (z.B. einem Ro-
man) dieser aus zeitokonomischen Griinden nicht in seiner Gesamtheit mit
Hilfe von DWL, DSL, TTR oder LIX analysiert werden kann. In diesem Fall
sei es legitim, so Niedermann und Schweizer (vgl. 2001, 34), einen exempla-
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rischen Textabschnitt auszuwéhlen und an diesem die Analysen durchzufiih-
ren. Einem Textabschnitt exemplarischen Charakter fiir eine mehrere hundert
Seiten umfassende Ganzschrift zuzusprechen, scheint gewagt. Ein guter und
noch immer zeitsparender Kompromiss kénnte die Erhebung von drei Text-
proben sein. Diese sollten im Hinblick auf ihren exemplarischen Charakter
fiir den Gesamttext ausgewdhlt werden. Es liegt nahe, drei Textabschnitte
auszuwihlen, die moglichst weit voneinander entfernt liegen — etwa einen
zu Beginn, einen aus der Mitte und einen am Ende der Ganzschrift. Dieses
Sampling-Verfahren nach dem Prinzip der ,Faustregel’ erweist sich jedoch als
anfillig fiir Verzerrungen, da beispielsweise die Textschwierigkeit in ,Momo*
allein innerhalb des ersten Kapitels stark variiert.

Handelt es sich um ein Forschungsprojekt, so sollte nach Méglichkeit die
Schwierigkeit von genau den Textabschnitten ermittelt werden, die auch in der
Erhebung genutzt werden, um Verzerrungen zwischen den Anforderungen der
Ganzschrift und der aus diesen Anforderungen ausgewahlten Textabschnitte
mit ihren jeweiligen, von dieser verschiedenen Anforderungen zu vermeiden.

3.5.3 Lautleseverfahren

Krug und Nix (2017, 75) definieren Lautleseférderverfahren als ,angeleite-
te und klar strukturierte Trainingsroutinen, die auf eine direkte Steigerung
der Lesefliissigkeit abzielen®. Deutlich wird anhand dieser Definition, dass die
Lesefliissigkeit nur durch ausreichendes Uben gesteigert werden kann. Das
liegt daran, dass das wiederholte Lesen von Wortern die Wahrscheinlichkeit
fiir eine Aufnahme in den (mentalen) Sichtwortschatz erhoht. Sobald Worter
im Sichtwortschatz eingetragen sind, werden diese beim Lesen eines Textes
automatisch wiedererkannt (vgl. Lauer-Schmaltz/Rosebrock/Gold 2014, 46)
und die effektive direkte Route kann gegangen werden (vgl. Kap. 3.2.2). Uber
die Forderung der Lesefliissigkeit hinaus bietet lautes Lesen weitere Vorteile:
Es ermdglicht eine intensive und ganzheitliche Auseinandersetzung mit dem
Text, was zu einer praziseren Wahrnehmung desselben fithren kann. Ebenso
unterstiitzt es den Sprachausbau, da sowohl Vorlesende als auch Zuhdrende un-
gewohnte Worter, Wendungen oder Satzkonstruktionen laut aussprechen bzw.
horend erleben. Im Sinne eines integrativen Deutschunterrichts konnen sie
dabei gemeinsam iiber sprachlich noch Unvertrautes ins Gesprach kommen.
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Ein gingiges Vorurteil lautet indes, dass das laute Lesen mit einem ver-
minderten Textverstehen einhergehen wiirde. Dem entgegen konnten Juel
und Holmes (vgl. 1981, 557-560) in einer Studie herausfinden, dass die fiir
die Betonung des lauten Lesens aufgewendeten Ressourcen bei sowohl guten
als auch schwachen Leser:innen aus zweiten und fiinften Klassen nicht zu
einem verminderten Textverstehen gegeniiber der Gruppe der leise Lesenden
gefiihrt haben.

3.5.3.1 Deutschdidaktische Studien zur Wirksamkeit

Nix (vgl. 2011) und Gailberger (vgl. 2013) haben zeitnah, jedoch unabhin-
gig voneinander zwei Interventionsstudien zur Férderung der Lesefliissigkeit
durchgefiihrt: Wahrend Nix seine Forderung an siebzehn sechsten Haupt-
schulklassen im Frankfurter Raum situierte, wahlte Gailberger fiir sein For-
dervorhaben jeweils vier achte und neunte Hauptschulklassen im siidlichen
Hamburger Stadtgebiet aus. Beide griffen aufim anglo-amerikanischen Raum
bewihrte Lautleseférderroutinen zuriick. Nix wiahlte das leistungsheterogen
zusammengesetzte Schiilerlesetandem, in dem vorgegebene Texte tiber einen
Zeitraum von mehreren Monaten synchron laut gelesen wurden. Gailberger
setzte einen kiirzeren Forderzeitraum von etwa acht Wochen an. In diesem
wurde begleitend zu ausgewahlten Jugendromanen die jeweils passende, unge-
kiirzte Horbuchlesung geh6rt und synchron laut gelesen. Das dazugehorige Le-
sen mit Stift erweiterte den Verfahrensansatz des reading while listening um den
der Lesestrategien. Beide Studien konnten statistisch signifikante Wirkungen
in Bezug auf die Lesefliissigkeit nachweisen. Dazu gehorte, dass die Dekodier-
genauigkeit und die Lesegeschwindigkeit sich erh6hten. Einige Schiiler:innen
verbesserten sich im betonten und sinngestaltenden Lesen.

Sowohl das trainingsorientierte Leseforderprogramm Filius (Stabler 2019,
2020) als Teilprojekt von ELiS als auch das Lesefliissigkeitstraining FILBY-2
(Schilcher et al. 2022) folgen wie Gailbergers Liineburger Modell der impor-
tierten reading while listening-Methode. Diese auch als Lesen durch Héren
bekannte Methode fufit auf der Erkenntnis der Medienpsychologie, dass ,,sich
eine multimodale Kombination von visueller und akustischer Darbietung auch
bei einem unicodalen Informationsangebot (nur Text) positiv [auf das Ver-
standnis] auswirkt® (Weidenmann 1995, 73). Abweichend vom Liineburger
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Modell zielen Filius und FiLBY-2 bereits auf die Férderung der Lesefliissigkeit
von Grundschiiler:innen, genauer Zweitkldssler:innen — und zwar unter Nut-
zung von literarischen Texten und Sachtexten. Dabei werden das wiederholte
Lautlesen und das begleitende Lautlesen kombiniert angewandt: Zunéchst
wird die Variante des begleitenden Lautlesens mit Hilfe eines eingesprochenen
Textes als Digitalisat realisiert, sodass Schiiler:innen sich am Lesemodell pro-
fessioneller Sprecher:innen beim leisen und halblauten Mitlesen orientieren
und durch das Lernen am Modell in ihrer Lesefliissigkeit verbessern kénnen.
Darauthin lesen sich die Schiiler:innen die zuvor mitgelesenen Texte noch
einmal wechselseitig in Tandems laut vor (vgl. Stabler 2020, 234; Schilcher et
al. 2022, 7-8). Bei FILBY-2 ist das Ziel, dass alle Kinder am Ende von Klasse 2
mindestens eine Lesegeschwindigkeit von 100 WpM erreichen (vgl. ebd., 7).
Dieses Ziel erreichten jedoch nicht alle, da z. B.

Kinder mit Migrationshintergrund weniger Fortschritte [machten] als
ihre deutschen Klassenkameradinnen und Klassenkameraden. [...]
Dies deutet darauf hin, dass das FILBY-Training zwar auch fiir Kinder
mit Migrationshintergrund Vorteile bietet, aber nicht auf deren spezi-
fische Bediirfnisse zugeschnitten ist. (ebd., 22)

Eine ,speziell auf ihre Bediirfnisse angepasste Forderung® forderte bereits
Gailberger (2013, 27) auf Grundlage der DESI-Ergebnisse von 2008. Dane-
ben stellte Jeuk (vgl. 2008) in einer Studie zum Kasus- und Genusgebrauch
didaktische Fehlleistungen auf Seiten von Lehrpersonen bei der Férderung
von Schiiler:innen mit Deutsch als Zweitsprache fest.

TRAIL (Training Reading And Improving Literacy, Philipp/Bréandli/Kirch-
hofer 2014) ist ein auf Schiiler:innen der frithen Sekundarstufe I ausgerichtetes
Forderprogramm, das praxiserprobt ist. Der Aufbau von Lesefliissigkeit und
Lesestrategien steht bei dieser Form der partnergestiitzten Arbeit an Texten im
Mittelpunkt. Damit wird auch von diesem Programm bzw. Verfahren indirekt
auf die Verbesserung des Textverstehens abgehoben (vgl. ebd., 7). Die Schii-
lerpaare werden leistungsheterogen, mit einem mittleren Leistungsgefille, fiir
einen Zeitraum von vier Wochen zusammengesetzt. Der Schwierigkeitsgrad
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des jeweils zur Verfligung gestellten Textes ist an den Leistungen des/der Le-
seschwicheren ausgerichtet (vgl. ebd., 20).

Beim Lautleseforderverfahren ,Leseteam® handelt es sich um ein von
Munser-Kiefer und Kirschhock (2012, 2014) entwickeltes Forderverfahren,
das ab der dritten Klasse eingesetzt werden kann. Dieses wurde ebenfalls per
Interventionsstudie auf seine Wirksamkeit hin iiberpriift und es handelt sich
erneut um ein peergestiitztes ,Irainingsprogramm®. Es besteht aus zwei sog.
Modulen: 1. Modul: Férderung der basalen Lesefertigkeit durch peergestiitz-
tes und wiederholtes Lautlesen; 2. Modul: Forderung des Leseverstandnisses
durch Lesestrategien mit Hilfe von reziprokem Lehren (vgl. Munser-Kiefer
2014, 7). Ziel des ersten Moduls ist es, durch Wiederholung von spezifischen
Wortbildungsstrukturen bzw. ganzen Wortern die Automatisierung im Deko-
dierprozess zu férdern und den Sichtwortschatz zu vergréfiern (vgl. Munser-
Kiefer/Kirschhock 2012, 46). Das zweite Modul zielt auf die Befahigung, das
eigene Textverstehen metakognitiv zu tiberwachen und entsprechend der
Uberwachungsergebnisse ggf. selbstregulierend titig zu werden (vgl. ebd.,
83). Es sollen nach Durchlaufen des zweiten Moduls somit zuvor eingeiibte
Lesestrategien situativ aktiviert und eingesetzt werden konnen. Als Arbeits-
form hat sich in der empirischen Erprobung eine Mischform aus Tandem
und Kleingruppe (z. B. am Vierer-Gruppentisch) bewahrt (vgl. Munser-Kiefer
2014, 9). Unabhingig von der Gruppengréfie soll immer ein Kind die Rolle
der Lehrperson iibernehmen, um ,die Strategieanwendung anzuleiten sowie
das Leseverstehen zu iiberwachen und zu regulieren® (ebd., 7). Unbertick-
sichtigt bleibt dabei das Leseinteresse von Schiiler:innen (vgl. Munser-Kiefer/
Kirschhock 2012, 7).

Weitere Studien im angloamerikanischen (National Institute of Child
Health and Human Development (NICHD) 2000) und deutschen Sprach-
raum (Rosebrock et al. 2010) zeigen ebenfalls die positive Wirkung von
Lautlese-Ubungen auf die Lesefliissigkeit von Schiiler:innen der frithen Se-
kundarstufe I, insbesondere auf die der leseschwachen. Einige Studien konnten
ferner Verbesserungen im Textverstehen nachweisen, was durch die Lautlese-
forderverfahren indirekt mit angezielt wird (vgl. Gold et al. 2010). Langfristig
kénnen Lautleseverfahren wohl auch eingefahrene Leseselbstkonzepte positiv
beeinflussen (vgl. Rosebrock/Nix 2014, 54).
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3.5.3.2 Kritik an den Verfahren

Seinen schlechten Ruf verdankt® das laute Lesen dem (unvorbereiteten) Reih-
umlesen, bei dem Schiiler:innen auf ihre Textstelle warten, um diese mog-
lichst fehlerfrei vorzutragen. Wovon der Text handelt, ist hierbei zweitrangig;
erstrangig ist die Leseperformanz bzw. das Vermeiden von Fehlern, was zu
Vorleseangst fithren kann - insbesondere bei negativem Feedback (vgl. Lo-
sener 2017a, 10). Eine Fragebogenstudie unter osterreichischen Volks- bzw.
Grundschullehrer:innen und -schiiler:innen aus vierten Klassen zeigte, dass
das am haufigsten im Unterricht angewandte Lautleseverfahren nach wie vor
das laute Reihumlesen ist. Bei zwei Drittel aller Befragten wird dieses ein bis
mehrmals pro Woche im Unterricht praktiziert (vgl. Osterbauer et al. 2020,
10). In leseschwachen Klassen ist das Verfahren stiarker als in mittel- oder
lesestarken Klassen verbreitet (vgl. ebd., 13). Wiederum wird das Tandemlesen
nur bei einem Drittel aller Befragten ein bis mehrmals pro Woche eingesetzt
(vgl. ebd., 10).

Eine wiederholt vorgetragene Kritik gegeniiber Lautleseverfahren im All-
gemeinen und Lesetrainings im Speziellen lautet, dass zu stark die technische
Seite des Lesens, die Prozessebene von Lesekompetenz, adressiert werde und
hierunter die Lesemotivation leide (vgl. Dehn 2010, 145-146; Wildemann
2010, 23). Dass dieser Vorwurf nicht bodenlos ist, zeigt die Studie von Rose-
brock etal. (2010). In dieser wird zwar die positive Wirkung von Lesetrainings
auf die Lesefliissigkeit und das Textverstehen empirisch belegt; allerdings ha-
ben die Lesemotivation und das Leseselbstkonzept mittelfristig abgenommen
(vgl. ebd., 44). Und auch Rieckmann (vgl. 2015, 2) kritisiert im Hinblick auf
leseschwache Schiiler:innen und ihre Férderung, dass infolge von PISA iso-
lierte Ubungsformen zum Fliissiglesen mit Kurz- und Sachtexten florieren
- solche hilt z.B. ,Lesen — Das Training“ (Kruse/Riss/Sommer 2015) bereit.
Enthalten sind u.a. Ubungen zum Aufmerksamkeits- und Wahrnehmungs-
training (vgl. zur Problematik solcher indirekter Leseférderung: Wember
1999, 30-31). Erfahrungen des genussvollen Lesens sind im Rahmen dieses
Trainingsprogramms nicht vorgesehen. Dass gerade fiir Kinder mit ,,schwie-
rige[r] Lernentwicklung® (Dehn 1996) das Lesen als Handlungsmoglichkeit
erst mit subjektiver Bedeutsamkeit aufgeladen werden muss, versteht sich vor
dem Hintergrund einer literal anregungsarmen Sozialisation dieser Kinder
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von selbst. Umso erstaunlicher mutet es an, in einem von ausgewiesenen Fach-
didaktiker:innen konzipierten Trainingsprogramm Ubungen vorzufinden, die
auf die Forderung einzelner Teilprozesse auf Kosten des Lesegenusses abstel-
len.

3.5.3.3 Lesetandem

Urheber des Paired Reading ist der britische, auf Peer Learning spezialisierte
Bildungswissenschaftler Keith Topping (u.a. 1987). In Deutschland ist die
Routine unter den Termini des ,Partnerlesens® bzw. ,Lautlesetandems® im-
portiert worden (vgl. Hochstadt/Krafft/Olsen 2013, 114; Rosebrock/Nix 2014,
49). Zur Weiterentwicklung im deutschsprachigen Raum hat mafgeblich die
Frankfurter Forschungsgruppe und deren Projekt ,Lesefliissigkeit® beigetra-
gen.

Als Teil des Forderstrangs der Lautleseverfahren soll auch durch das Lesen
in Tandems in erster Linie die Lesefliissigkeit von Schiiler:innen verbessert
werden (vgl. Rosebrock/Nix 2014, 49). Am Ende der Férderung soll der Le-
sefluss soweit stabilisiert sein, dass unbekannte und altersangemessene Texte
ohne externe Hilfe méglichst fluent gelesen werden konnen. Um dies zu errei-
chen, miissen den Schiiler:innen fiir ihr Uben geeignete Texte oder Textaus-
schnitte bereitgestellt werden. Zu Beginn der Tandemleseforderung sind dies
tiblicherweise noch kiirzere Texte (vgl. Krug/Nix 2017, 75; Rosebrock et al.
2017, 27-28). Das bedeutet, dass ein vollstindiger, bedeutungshaltiger Text
gelesen wird und keine einzelnen, isoliert dargebotenen Sétze oder Wortlisten.
Generell sollten den gesamten Forderzeitraum iiber Umfang und Komple-
xitdt der bereitgestellten Texte unbedingt eine gewisse Breite abdecken (vgl.
Herné/Loffler 2014, 146). So wiirde vermieden, dass zu viele schriftsprachlich
unbekannte Worter oder zu lange Satzstrukturen einzelne Leser:innen bzw.
ganze Tandems frustrieren (vgl. Rosebrock/Nix 2014, 52). Den Grenzwert
hierfiir setzen Rosebrock und Nix (vgl. ebd.) bei fiinf Prozent ungeldufiger
Worter an. Da die Geldufigkeit von Wortern je Schiiler:in gemafS ihres indi-
viduellen Vorwissens anders ausfillt, empfehlen Rieckmann, Behrendt und
Lauer-Schmaltz (vgl. 2012, 92) das Vorhalten einer Textsammlung (z.B. in
Form eines Readers). Mit einer solchen kann nicht nur eine gewisse Breite an
Textoberflichenkomplexitit und -umfang beriicksichtigt werden, sondern es
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kénnen dariiber hinaus je Niveau mehrere Texte angeboten werden. Hierdurch
wiirde gewiahrleistet, dass auch schnelleren Tandems ausreichend Material
zum Uben bereitsteht. Was den zeitlichen Umfang betrifft, sollte iber einen
Zeitraum von mindestens acht Wochen pro Woche drei bis vier Mal fiir jeweils
15 bis 20 Minuten geiibt werden (vgl. Rosebrock/Nix 2014, 54; Pompe/Spin-
ner/Ossner 2016, 148). Dafiir werden Lesetandems iiblicherweise leistungs-
heterogen mit einem mittleren Kompetenzgefille zusammengesetzt. Um das
Leistungsgefalle innerhalb einer Klasse zeitdkonomisch zu ermitteln, kann die
Lehrperson mit Hilfe von Lesetests wie dem Salzburger Lese-Screening oder
ELFE die Dekodiergenauigkeit und Geschwindigkeit als Teildimensionen von
Lesefliissigkeit bei allen Schiiler:innen gleichzeitig monitoren. Entsprechend
ihres Abschneidens im eingesetzten Lesetest werden die Schiiler:innen in eine
Rangfolge gebracht und auf dieser Grundlage Tandems mit einer mittleren
Leistungsdifferenz gebildet. Das besser lesende Kind (auch Tutor:in bzw. Le-
setrainer:in) fungiert in diesem als Lesemodell fiir das noch schwicher lesende
Kind (auch Tutand:in bzw. Lesesportler:in). Fiir das schwicher lesende Kind
prognostiziert Nix (2011, 123) einen ,Lerneffekt durch Beobachtung® Als Tu-
tor:in bzw. Lesetrainer:in konnen auch freiwillig unterstiitzende Eltern, altere
Schiiler:innen oder Lehrpersonen fungieren (vgl. Niemann 1990, 125; Pompe/
Spinner/Ossner 2016, 148). Findet solches Cross-Age-Tutoring statt, so sind
auch die Bezeichnungen Mentor:in und Mentee gebrauchlich.

Verlesungen werden nach einer zuvor festgelegten Routine angemerkt (und
ggf. korrigiert). Eine mdégliche Routine ist, dass auf Verlesungen durch das
Rufen von ,,Stopp” oder das Klopfen auf den Tisch aufmerksam gemacht wird.
Tutand:innen kénnen ihre Verlesung tilgen, indem sie - je nach Verfahrensaus-
pragung — das fehlerhafte Wort noch einmal oder den kompletten Satz von
Beginn an neu lesen. Kommt es zu keiner Verbesserung, so unterstiitzt der/die
Tutor:in beim Erlesen.® Die Tutor:innen halten iiberdies die Lesegeschwin-
digkeit und die Anzahl der Verlesungen ihres Schiitzlings je Abschnitt und

69 Auch Tutand:innen kénnen etwaige Lesefehler ihrer Tutor:innen anmerken oder besser als
diese lesen. Der besseren Nachvollziehbarkeit der Ausfithrungen und dem Umstand geschul-
det, dass Tutand:innen in der Regel mehr Verlesungen als ihre Tutor:innen produzieren, wird
allerdings die sprachliche Darstellung bewusst einseitig nach dem Meister-Lehrlings-Prinzip
vorgenommen.
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Sitzung schriftlich fest. Diese einzelnen Werte konnen in einen Ubersichts-
graphen eingezeichnet und zu einer Verlaufskurve verbunden werden (vgl.
Wember 1999, 65-75; Rosebrock et al. 2017, 28). Das Lesetandem als Methode
ist so angelegt, dass sich die Routine, wie das gemeinsame laute Lesen abzu-
laufen hat, auf Schiilerseite ziigig einschleift. Daher muss der Verfahrensab-
lauf von Seiten der Lehrperson nicht besonders héaufig auf der Metaebene
thematisiert werden. Fiir solch einen reibungslosen Ablauf ist die Beachtung
von drei grundsitzlichen, miteinander verbundenen Aspekten essentiell, die
den Ubergang vom unterstiitzten zum unabhingigen Lesen anbahnen sollen:

« Synchronizitit: Tutor:in und Tutand:in lesen synchron einen Text
oder einen Textausschnitt halblaut vor, wahrend Erstere:r die gera-
de gelesene Zeile mit dem Finger abféhrt. Um gleichzeitig mit dem
lauten Lesen einsetzen zu konnen, sollten Tutor:in und Tutand:in
vorab ein Startzeichen vereinbaren;

« Korrektur- und Verbesserungsroutine: Aufgabe von Tutor:innen ist
es, die Verlesungen ihrer Tutand:innen anzumerken. Die Tutand:in-
nen sollen daraufhin ihre jeweilige Verlesung innerhalb der Selbst-
korrekturfrist von drei Sekunden verbessern. Wird wider Erwarten
keine Selbstkorrektur von Tutandenseite vorgenommen, so zeigt die
Tutorseite auf das zu korrigierende Wort und liest es begleitend kor-
rekt laut vor. Bei Bedarf wird die Bedeutung des Wortes geklart. Um
Schiiler:innen fiir Selbstkorrekturen zu sensibilisieren bzw. Schii-
ler:innen in ihrem Selbstkorrekturprozess zu stiarken, wird von Clay
(vgl. 2016, 139) empfohlen, hierfiir Zeit einzurdumen, erfolgreich
bewaltigte durch entsprechendes Feedback zu wiirdigen sowie auf
nicht bemerkte Verlesungen behutsam hinzuweisen und die Mog-
lichkeit zur Verbesserung dieser einzurdumen. Das ist bedeutsam,
weil durch die Art der Riickmeldung das Selbstkonzept positiv bzw.
negativ beeinflusst werden kann (vgl. Rosebrock/Nix 2014, 117). Ob
die Korrekturen von Tutor:innen zielfithrend sind, lasst sich nach
Wedel-Wolff (vgl. 1998, 25) an den AuBerungen und Reaktionen der
Tutand:innen feststellen. Es sollte darauf geachtet werden, ob und
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wann Tutand:innen nach Unterstiitzung fragen sowie ob und wann
gegebene Hilfen von diesen konstruktiv umgesetzt werden konnen.
« Single Reader-Mode: Tutand:innen haben die Moglichkeit, ihrem/
ihrer Tutor:in ein Zeichen zu geben, wenn sie alleine weiterlesen
mochten. In diesem Fall setzt der/die Tutor:in mit dem (halb)lauten
Mitlesen aus, liest aber noch still fiir sich mit und fahrt ggf. die ak-
tuell zu lesende Zeile weiterhin mit dem Finger ab. Kommt es beim
Alleinelesen zu einer Verlesung, die nicht selbststdndig korrigiert
wird, dann interveniert der/die Tutor:in, indem er/sie auf das falsch
gelesene Wort hinweist und es richtig ausspricht (s.0.). Darauthin
wird vom Satzanfang aus wieder gemeinsam laut gelesen. Empfeh-
lenswert ist, dass Tutand:innen erst dann alleine lesen, wenn sie den
Text oder Abschnitte aus diesem schon einigermafien fliissig gemein-
sam mit dem/der Tutor:in gelesen haben - ein Grund hierfiir ist,
dass sie sonst unnétig viele Korrekturerfahrungen machen miissen,
die sich negativ auf ihr Leseselbstkonzept und ihre Selbstwirksam-
keitserwartung auswirken konnen (vgl. Rosebrock/Nix 2014, 49-50;
Pompe/Spinner/Ossner 2016, 148; Krug/Nix 2017, 71).

3.5.3.3.1 Wirksamkeit in der Grundschule

Eine Interventionsstudie der Frankfurter Forschungsgruppe in 45 dritten Klas-
sen kommt zu dem Ergebnis, dass wider Erwarten Grundschiiler:innen kaum
vom kooperativen Lautlesen mit ihren gleichaltrigen Klassenkamerad:innen
profitieren (vgl. Lauer-Schmaltz/Rosebrock/Gold 2014, 57). Als Ursache fiir
die ,vergleichsweise geringe[n] Effekte” (ebd., 56) wird vermutet, dass ,die
Wirksamkeit der Lautlesetandems [.] vom Ausgangsniveau der Lesefliissigkeit
und von der Spracherwerbsbiographie der Kinder abhéngig [ist]“ (ebd., 44).
Grundlage fiir diese Vermutung bildet das Abschneiden der leseschwiche-
ren Schiiler:innen, wovon im Besonderen diejenigen Kinder betroffen waren,
die iiber eine Migrationsgeschichte verfiigen (vgl. ebd., 57). Lauer-Schmaltz,
Rosebrock und Gold (vgl. ebd., 58-59) ziehen hieraus den Schluss, dass lese-
schwichere Schiiler:innen eine individuelle Férderung aufSerhalb des Regel-
unterrichts benétigen. Diese sollte mit einem Kind oder nur wenigen Kindern
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durchgefiihrt werden, um ,eine genauere Anpassung der Texte an das Instruk-
tionsniveau des jeweiligen Kindes® (ebd., 58) zu gewahrleisten.

In der Zusammenschau aller Befunde kristallisiert sich heraus, dass lese-
schwache Grundschiiler:innen - im Gegensatz zu Schiiler:innen der Sekun-
darstufe I - nicht oder nur in geringem Mafle vom kooperativen Lautlesen
mit Gleichaltrigen profitieren. Auflerdem erweisen sich peergestiitzte Ver-
fahren als nicht ausreichend, sondern erfordern erginzend Phasen direkter
Lehrerinstruktion. Des Weiteren sind fiir eine wirksame Forderung in der
Grundschule gut ausgebildete und idealerweise erfahrene erwachsene Lese-
mentor:innen notwendig, die auferhalb des Regelunterrichts in Eins-zu-Eins-
Betreuung mit den leseschwachen Kindern iiben. Isolierte Trainingsverfahren,
die primér auf Prozessebene ansetzen, reichen fiir die Forderung dieser Ziel-
gruppe nicht aus. Stattdessen bedarf es ganzheitlich ausgerichteter Forder-
konzepte, die der Mehrdimensionalitit von Lesekompetenz gerecht werden.
Ein weiterer zentraler Aspekt im Forderprozess ist die Passung zwischen Text
und Leser:in, die kontinuierlich reflektiert und ggf. angepasst werden muss.

3.5.3.3.2 Varianten des Lautlesens

Im Lesetandem werden die Varianten des wiederholten und begleitenden
Lautlesens unterschiedlich kombiniert (vgl. Pompe/Spinner/Ossner 2016,
148). Wiahrend beim wiederholten Lautlesen kiirzere Texte ,,s0 oft alleine laut
vorgelesen werden, bis eine Lesegeschwindigkeit von mindestens 100 Wortern
pro Minute erreicht® ist, werden beim begleiteten Lautlesen kiirzere Texte
gemeinsam mit einem/einer Tutor:in laut gelesen (vgl. Krug/Nix 2017, 75).
Beide Varianten wirken sich laut einer Metastudie positiv auf die Entwicklung
von Lesefliissigkeit aus (vgl. Kuhn/Stahl 2003, 17). Um mégliche Kombina-
tionen fiir die Leseférderung im Tandem im empirischen Teil begriindet zu-
sammenstellen zu kénnen, ist es zunachst notwendig, Vorgehensweisen und
Ziele beider Varianten im Folgenden zu erldutern:

Wiederholtes Lautlesen (Repeated Readings, RR) geht auf Samuels (1979)
zuriick. Nach dieser Variante des Lautlesens wird ein Text so lange (wieder-
holt) gelesen, bis ein zuvor festgelegter WpM-Zielwert erreicht worden ist
(vgl. Rosebrock/Nix 2006, 100; Wrobel 2019, 278). Als zu erreichendes Ziel
wird der Bereich von 85 bis 100 WpM ausgegeben (vgl. Krug/Nix 2017, 75;
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Rosebrock et al. 2017, 27-28). Leitend hierfiir ist die Annahme, dass die Wort-
identifikation nur durch ausreichend Ubung automatisiert und damit gleich-
zeitig eine Steigerung von Dekodiergenauigkeit und Lesegeschwindigkeit
erreicht werden kann (vgl. Gold/Rosebrock 2017, 345). Wird der angestrebte
WpM-Zielwert auch nach mehrmaligem Lesen desselben Textes nicht erreicht,
sollte auf einfachere Texte fiir das wiederholte Lautlesen umgestiegen werden
(vgl. Wember 1999, 48-51; Rosebrock/Nix 2006, 100; Rosebrock et al. 2017,
28). Von Rosebrock et al. (vgl. 2017, 28) werden generell Texte mit einem
Umfang von in etwa 300 Wortern empfohlen, damit das wiederholte Lesen
desselben Textes praktikabel bleibt. Ziele des wiederholten Lautlesens sind
neben der Vergrofierung des Sichtwortschatzes das Erlernen von Buchstaben-
und Wortkombinationen durch Wiederholung sowie das Richten der Auf-
merksambkeit auf Steuersignale im Satz (z.B. Interpunktion) und auf diese
Weise die Verbesserung der Betonung und Sinngestaltung (vgl. Rosebrock/
Nix 2006, 100; Wrobel 2019, 278).

Begleitetes Lautlesen (Assisted Readings, AR) ist definiert als die interaktive
Forderung eines disfluenten Lesers durch ein Lesemodell, das alle Konstrukt-
dimensionen von Lesefliissigkeit beim Vorlesen realisieren kann (vgl. Rose-
brock/Nix 2006, 101). In seiner Funktion als Lesemodell liest der/die Tutor:in
mit angemessener Geschwindigkeit sowie betont und sinngestaltend laut vor,
sodass der/die schwachere Leser:in sich im Sinne des Modelllernens (Bandura
1976) und Scaffoldings (Wood/Bruner/Ross 1976) hieran orientieren kann
(vgl. Gold/Rosebrock 2017, 345; Krug/Nix 2017, 75). Umgesetzt werden kann
dies, indem Tutor:in und Tutand:in simultan den gleichen Text laut lesen
(choral reading), der/die Tutand:in die von dem/der Tutor:in vorgelesenen
Sitze zeitversetzt wiederholt (echo reading) oder der/die Tutor:in an ausge-
wihlten Stellen mit dem Vorlesen aussetzt und der/die Tutand:in das laute Le-
sen iibernimmt (assisted cloze reading) (vgl. Rosebrock/Nix 2006, 101). Ziele
des begleiteten Lautlesens sind neben der Erh6hung der Lesegeschwindigkeit,
die Verbesserung von Betonung und Sinngestaltung und die Stimulation in-
haltlicher Anschlusskommunikation {iber Gelesenes (vgl. Wrobel 2019, 278;
Breyer/Lederer 2020, 42).

Da fiir die Variante des begleiteten Lautlesens ein positives Lesevorbild die
Voraussetzung bildet, eignet sich dieses auch und besonders fiir das gemeinsa-
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me Lesen mit einem/einer professionellen Mentor:in. Professionellen diirfte es
im Vergleich zu Grundschiiler:innen zudem leichter fallen, ein auf den Inhalt
des Gelesenen fokussiertes Gespréch zu fiihren.

3.5.3.3.3 Professionelles Cross-Age-Mentoring
Hierzulande sind die methodischen Ausarbeitungen zum Lesetandem auf
das peergestiitzte Tutoring begrenzt. Diese Entwicklung mag dem Umstand
geschuldet sein, dass fiir die individuelle Férderung durch professionelle
Leselehrer:innen nicht ausreichend Ressourcen innerhalb und auferhalb
des Schulsystems zur Verfiigung stehen (vgl. Klicpera et al. 2020, 288). Der
Umstand, dass zur Zeit nicht genligend Ressourcen gegeben sind, um alle
oder zumindest viele Schiiler:innen 1:1 zu férdern, sollte allerdings nicht dazu
fithren, dass keine Forschung hinsichtlich dieser Zusammensetzung und ihrer
Potenziale stattfindet. Aus diesem Grund erscheint es mir zielfilhrend, den
hierzulande auf das Zusammenarbeiten von gleichaltrigen Peers weitestgehend
enggefithrten Lautleseforderdiskurs um alternative Akteur:innen zu erweitern.
Als Lesemodell konnten in diesem Sinne auch ein Elternteil, Ehrendmtler:in-
nen, altersverschiedene Mitschiiler:innen aus einer héheren Klasse, fachfremd
unterrichtende Lehrpersonen, Studierende im Praxissemester mit dem Fach
Deutsch, ausgebildete Forderlehrer:innen oder Deutschlehrer:innen wirken.
Uneindeutig ist die Befundlage hinsichtlich der forderlichen bzw. hemmenden
Wirkung von Eltern. Es zeigte sich beispielsweise, dass diese im Vergleich zu
Professionellen zu schnell auf Fliichtigkeitsfehler reagieren, mehr Wert auf die
Dekodiergenauigkeit bei einzelnen Buchstaben als auf das Textverstehen legen
und zu selten modellhaft vorlesen. Demgegeniiber scheint sich der mit der
Forderung einhergehende, erhdhte Grad an Zuwendung positiv auszuwirken
(vgl. Niemann 1990, 126-127). In der Studie von Fischer (vgl. 2012b, 40-41)
waren es Lehramtsstudierende, die als Multiplikator:innen in der Forderung
schwach lesender Grundschiiler:innen eingesetzt worden sind. Im Hinblick
auf das fiir alle Stakeholder ressourcenintensive Praxissemester scheint mir
diese Variante eine vielversprechende und - angesichts des gegenwirtigen
Ressourcenengpasses — realistische Option.

Metastudien der empirischen Bildungsforschung (vgl. Torgerson/Elbour-
ne 2002; Slavin et al. 2011) zeigen derweil, dass sich der Einsatz von nicht-

170



3.5 Strukturen und Forschungsbedarfe der schulischen Leseférderung

professionellen Erwachsenen in der 1:1-Férderung nur marginal auszahlt und
kein Ersatz fiir die professionelle schulische Férderung darstellen sollte (vgl.
Philipp 2013a, 150-151). Erheblichere Zuwéchse bzw. Wirksamkeiten erga-
ben sich laut einer anderen Metastudie (vgl. Ritter et al. 2009) dann, wenn
die erwachsenen Lesepat:innen ihre Fordertatigkeiten vorstrukturierten. Dies
ist ein Befund, der gegen ehrenamtliche Leseforderinitiativen wie das Ber-
liner Modell (Volkholz 2011) spricht, da Ehrenamtliche nur selten iiber das
hierfiir notwendige fachdidaktische Wissen verfiigen. Ferner fehlt es ihnen
mancherorts an konkreten Konzepten, um eine fiir beide Seiten befriedigende
und forderliche ,Lesepatenschaftskultur® (Naujok 2012, 158) umsetzen und
etablieren zu konnen (vgl. Volkholz 2011, 39). Infolgedessen sind die Lese-
pat:innen sowohl in Bezug auf ihr didaktisches Vorgehen und die damit ver-
bundenen Ziele als auch die eigene Rolle unsicher, so ein Befund Naujoks
(vgl. 2012, 150-152). Gleichzeitig leisten sie wichtige Beziehungsarbeit, indem
sie sich einzelnen Kindern und ihren Leseproblemen regelmaf3ig und iiber
einen ldngeren Zeitraum verldsslich zuwenden. Beispielsweise fordern beim
seit 2003 deutschlandweit agierenden Leselernhelfer-Netzwerk ,MENTOR®
Ehrenamtliche leseschwache Schiiler:innen zwischen 6 und 16 Jahren einmal
wochentlich im Rahmen der Offenen Ganztagsschule oder in einer Randstun-
de. Das Tandem besteht mindestens ein Schuljahr, oftmals sind es zwei oder
drei Jahre (vgl. Si8brich 2019, 30). Fiir bildungsbenachteiligte Kinder ist das
eine wichtige Form der Lernbegleitung (vgl. Brosche 2018, 11; Heinemann
2020, 27). Obgleich Lesepatenschaften deutschlandweit keine Seltenheit sind,
laufen diese nahezu vollstindig unter dem Radar deutschdidaktischer Empi-
rie. Insbesondere zu der Frage, ,ob die Suspendierung der Férderkinder aus
dem Regelunterricht wahrend der Forderstunden durch die Effektivitat der
stattfindenden Férderung zu rechtfertigen ist’, liegen laut Rosebrock und Nix
(2014, 135) keine belastbaren Informationen vor. Gerade wenn - wie im Fall
von Berlin - kein Konzept oder Programm der ehrenamtlichen Forderung
durch Laien zugrunde liegt, sollte evaluiert werden, welche Wirkung diese
MafSnahme tatsédchlich entfaltet. Eine solche Evaluation ist allein schon des-
halb notwendig, um zu kldren, ob die Suspendierung vom Regelunterricht
oder die fiir Freizeitaktivititen verlorene Nachmittagszeit der Kinder durch
nachweisbare Fordererfolge gerechtfertigt werden kann. Andernfalls dréangt
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sich der Eindruck auf, dass mittlerweile alles als legitim gilt, was sich irgend-
wie als beitragend zur Leseférderung darstellen lisst. Vor diesem Hintergrund
erscheint die Einschdtzung von Rosebrock und Nix zutreftend, dass

es bildungspolitisch in keiner Weise zu rechtfertigen [ist], dass aus-
gerechnet diese anspruchsvollste und hochwichtige lesedidaktische
Aufgabe aus dem Regelunterricht in nicht-professionelle Bereiche des
Ehrenamts verlagert wird (ebd.).

3.5.4 Viertes Zwischenfazit:

Lesestandem als lesedidaktisches Basisverfahren

fiir das zu modellierende medienverbundintegrative

Leseférderarrangement
Auffallig ist im Bereich der Lautleseverfahren, dass es sich hierbei zum tiber-
wiegenden Teil um Trainingsprogramme handelt. Wie u.a. die Hamburger
Forschungsgruppe um Dehn (vgl. 1994, 1996, 1999) in den 1990er Jahren
deutlich gemacht hat, braucht das Lesenlernen einen subjektiven Sinn. Dieser
subjektive Sinn geht den an den Teilkomponenten von Lesefliissigkeit entlang
designten Trainingsprogrammen in der Regel ab, wie an ausgewéhlten Beispie-
len deutlich zu machen versucht wurde. Die Forderung geht in diesem Fall
vom Gegenstandsbereich sowie seiner Dimensionierung aus und ist damit
lehrzentriert, was kontraproduktiv ist (vgl. Matthes 2018, 27; Dehn 2020, 240).
Versucht wird bei diesen Programmen allerdings, den subjektiven Sinn durch
Beziige zum Sport nachtréglich aufzuladen. Ob dies gelingt, sei dahingestellt.
Ein starker Abnutzungseffekt dieser sprachlichen Attraktivierung ist in jedem
Fall erwartbar.

Daneben haben sich peergestiitzte Lesetandems in der Grundschule im
Gegensatz zur Sekundarstufe I wider Erwarten als nicht wirksam erwiesen.
Am wenigsten konnten Schiiler:innen mit DaZ vom Lautlesen mit Gleichalt-
rigen profitieren. Ein Grund fiir die Nicht-Wirksamkeit kénnte die fiir die
Grundschule noch bedeutendere direkte Zuwendung durch die Lehrperson
sein. Zuwendung scheint im Gegensatz zur Sekundarstufe I noch erheblich
auf die Qualitit des Ubungsprozesses einzuwirken. Als Aussicht auf eine lern-
forderlichere Implementation von Lesetandems in der Grundschule wurde
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diskutiert, ob leseschwichere Schiiler:innen von der 1:1-Férderung oder der
Forderung in einer Kleingruppe auflerhalb des Regelunterrichts stirker pro-
fitieren wiirden. Mit dieser ginge auch ein erhohter und adaptiverer Grad an
Zuwendung durch eine Lehrperson einher, als er im Regelunterricht leistbar
ist. Auf diese Weise konnte z.B. die Textauswahl am Instruktionsniveau des
jeweils zu fordernden Kindes ausgerichtet werden. Dariiber hinaus kann Zu-
wendung selbst noch in der Sekundarstufe ein entscheidender Einflussfaktor
auf dem (Riick-)Weg zum Lesen sein, wie die Frankfurter Hauptschullesestu-
die (Pieper et al. 2004) mit habituellen Nichtleser:innen zeigen konnte (vgl.
Pieper/Wirthwein 2003, 21).
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4 Fragestellung
und Forschungsziele

Abstract

In Kapitel 4 werden die zentrale Fragestellung der Studie sowie deren Feingliederung in
acht Forschungsfragen vorgestellt. Ziel der explorativ angelegten Einzelfallstudie ist die
Generierung bislang fehlender empirischer Erkenntnisse zur Wirkung medienverbund-
gestiitzter Leseforderung auf Lesefliissigkeit und Lesemotivation. Indem forderliche Be-
dingungen fiir disfluent-habituelle Nichtleser:innen in einem entwicklungsorientierten
Setting systematisch mikroanalytisch optimiert werden (im Sinne von Design Research),

soll die vorliegende Studie einen Beitrag zur lesedidaktischen Forschung leisten.

Keywords: Fragestellung; Exploration; Einzelfallstudie; Leseférderung; Lesefliissigkeit;

Lesemotivation; Nichtleser:innen; Design Research

Fragestellung

Die Fragestellung motiviert die Produktion von Daten. Damit soll zum Einstieg
in dieses Kapitel direkt thematisiert werden, dass empirische Daten intentional
generiert werden und nicht im Feld verstreut liegen und von Forscher:innen
Jlediglich® eingesammelt werden miissen (vgl. Bethmann 2020, 143). Dem-
entsprechend ist es angebracht, die der Datenerhebung bzw. -produktion vor-
ausgegangene Fragestellung der Arbeit mitsamt der einzelnen subordinierten
Forschungsfragen nun detaillierter als bisher in der Einleitung geschehen of-
fenzulegen. Forschungsfrageniiberfreifend lautet die Fragestellung:

Inwiefern verandern sich Lesefliissigkeit und Lesemotivation eines

besonders leseschwachen Viertkldsslers durch die medienverbund-
integrative Intensivleseforderung mit einem professionellen Lesetutor?
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4 Fragestellung und Forschungsziele
Hierzu wurden folgende acht Forschungsfragen aufgestellt:

1. Wie ldsst sich ein kinderliterarischer Medienverbund fiir eine
1:1-Lautleseforderung eines disfluenten und habituellen Nichtlesers
zur Erweiterung von dessen Lesefliissigkeit und Lesemotivation me-
thodisch arrangieren?

2. Wie verdndert sich die Lesefliissigkeit eines disfluenten und habitu-
ellen Nichtlesers iiber den Forderzeitraum?

3. Welche Fehlerregularitiiten treten beim lauten Lesen auf?

Was sind Erméglichungsbedingungen des Lernarrangements, damit
ein disfluenter und habitueller Nichtleser seine Lesefliissigkeit stei-
gert?

5. Was sind Hemmungsfaktoren des Lernarrangements, sodass ein dis-
Sfluenter und habitueller Nichtleser seine Lesefliissigkeit nicht steigert?

6. Was sind Ermoglichungsbedingungen des Lernarrangements, damit
ein disfluenter und habitueller Nichtleser zum Lesen motiviert ist?

7. Was sind Hemmungsfaktoren des Lernarrangements, sodass ein dis-
fluenter und habitueller Nichtleser nicht zum Lesen motiviert ist?

8. Inwelchem Verhiltnis steht die Entwicklung von Lesefliissigkeit und
Lesemotivation iiber den Forderzeitraum?

Forschungsziele

Anscheinend liegen bislang weder national noch international publizierte Be-
funde dazu vor, ob und welche Auswirkungen die Rezeption weiterer Medien
aus einem Medienverbund auf das Lesen des Buchs zum selben Script hat.
Um dieses Desiderat ein Stiick weit zu schlielen, wird in dieser Arbeit auf
der Prozessebene von Lesekompetenz auf das Konstrukt der Lesefliissigkeit
zuriickgegriffen. Mit Hilfe dieses vierdimensional gegliederten Konstrukts ist
es moglich, die Entwicklung basaler Leseteilprozesse iiber einen Forderzeit-
raum zu untersuchen (vgl. Wember 1999, 125-127). Dazu wechseln sich in
der Forderung unterrichtsmethodisch kalkuliert das Lesen im Buch und das
Ansehen bzw. Anhéren weiterer Medien zur selben Narration ab. Auf diese
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Weise soll unter Zuhilfenahme des Konstrukts Lesefliissigkeit erstmalig der
Einfluss exploriert werden, den die Narrationsrezeption im Medienverbund
auf die Wort- und Satzidentifikation beim Lesen hat.” Parallel hierzu soll auf
der Subjektebene von Lesekompetenz untersucht werden, unter welchen im
Rahmen des Lernarrangements kontrolliert geschaffenen Bedingungen ein
besonders leseschwacher Viertklassler zu lesen motiviert ist. Dafiir werden
nach dem Innsbrucker Ansatz verfasste Vignetten mittels des Auswertungs-
verfahrens der Lektiire ausgelegt. Ziel dieser Arbeit ist es jedoch nicht, die
Breite des Phanomens zu erfassen, wie es in den Forschungsprojekten der
Innsbrucker Arbeitsgruppe angelegt ist (vgl. z. B. Peterlini 2016¢; Krenn 2017;
Schwarz 2018). Stattdessen steht die explorative Untersuchung der Wirkung
gezielter Variablenmanipulationen auf die Entwicklung von Lesefliissigkeit
und Lesemotivation im Mittelpunkt.

Grundlage der gesamten Datenproduktion war ein entwicklungsorientier-
tes Forschungsvorgehen (Design Research), da bislang ebensowenig empiri-
sche Befunde dazu vorliegen, wie Einzelmedien eines Verbunds zu arrangieren
sind, um das Lesen einer Ganzschrift im Medienverbund fiir einen habituel-
len Nichtleser zu motivieren. Ein kontrolliertes methodisches Variieren des
Medienverbundangebots im Stile einer formativen Evaluation wurde somit
notwendig, um Wirksamkeiten in der Praxis schrittweise zu eruieren. Das
Arrangement der Verbundmedien war von folgenden Fragen geleitet:

« Unter welchen Bedingungen ist der Schiiler zum Lesen bereit?

« Unter welchen Bedingungen sperrt sich der Schiiler gegen das Lesen?

« Welche Auswirkung hat die Reihung der Medien auf die Lesefliissig-
keit des Schiilers?

« Welche Auswirkung hat die Reihung der Medien auf die Lesemoti-
vation des Schiilers?

70 Die dahinterstehende These ist, dass durch nachgeschaltetes Lesen (= Nachlesen) bei in-
haltlichen Uberschneidungen mit einem weiteren Verbundmedium - insbesondere einem
AV-Medium - der Leseprozess top-down durch vorweggenommenes Verstehen entlastet wird.
So werden Ressourcen fiir hierarchieniedrigere Teilprozesse frei, da das mentale Modell schon
angereichert wurde und seinerseits Mikrostrukturen, Propositionen und Worter erwartbar
werden ldsst (vgl. hierzu auch: Rosebrock et al. 2017, 13; Anders 2021, 43).
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4 Fragestellung und Forschungsziele

Hierdurch wurde versucht, das Lernarrangement iterativ, d.h. durch kleine
Schritte der Verdnderung, Sitzung fiir Sitzung entlang der sich verandern-
den Lesefliissigkeit und Lesemotivation des Schiilers auszurichten. Aus lese-
didaktischer Perspektive war damit der klare Anspruch an den disfluenten
und habituellen Nichtleser zu lesen verbunden. Hierzu brauchte es auf dessen
Seite Selbstwirksamkeitserfahrungen, deren Boden lernpsychologisch durch
positive Erfahrungen und pddagogisch durch vom Leselehrer ausgehenden
Support bereitet werden konnte.
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Abstract

In Kapitel 5 wird die iterative Entwicklung des medienverbundintegrativen Intensiv-
forderverfahrens Intermediales Partnerlesen (IM-PALS) zur Férderung von Lesefliissig-
keit und Lesemotivation transparent dargestellt. Am Fall des Viertklédsslers Boris und
anhand des Medienverbunds ,,Momo“ wird das fiir besonders leseschwache Grund-
schiiler:innen konzipierte Forderverfahren erprobt und evaluiert. Bei diesem wird das
Lautlesen im Buch didaktisch-methodisch mit der Rezeption weiterer Medien aus dem
Verbund kombiniert. Die Lehrperson fungiert hierbei als Mentor:in, die das mediale
Angebot flexibel arrangiert und auf Basis formativer Evaluation designorientiert an
die Lernentwicklung des Kindes anpasst. Durch eine sequenzielle Mixed Methods-
Auswertung - bestehend aus Lautleseprotokollen und Vignettenanalysen - kann der
individuelle Lernverlauf von Boris differenziert rekonstruiert werden. Mithilfe der Joint
Displays-Methode wird sichtbar, wie die kontrollierte Variation der unabhdngigen Va-
riablen - Medienauswahl, Medienumfang, Medienmontage, Leseanreiz und Lesemodus —
die abhéngigen Variablen Lesefliissigkeit, Lesemotivation und Textverstehen — beeinflusst
hat.

Keywords: Intensivforderung; Intermediales Partnerlesen (IM-PALS); Einzelfallstu-

die; Medienverbund; ,,Momo*; Nichtleser:innen; Grundschule; Mentoring; Evaluation;

Design Research; Mixed Methods; Lautleseprotokoll; Vignetten; Joint Displays
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And in the end

it is the individual adaptation

made by the expert teacher

to that child’s idiosyncratic competencies
and history of past experiences

that starts him on the upward climb

to effective literacy performances. (Clay 2016, 195)

Das diesen empirischen Teil einleitende, lyrisch anmutende Zitat weist auf das
am Beispiel einer Einzelfallstudie entwickelte Lautleseforderverfahren Inter-
mediales Partnerlesen (IM-PALS, vgl. Abb. 8) und dessen Wirkung voraus, das
im Folgenden vorgestellt und evaluiert wird. In diesem Zuge werden die ein-
zelnen Bestandteile bzw. Variablen, aus denen das Forderverfahren konstruiert
worden ist, dargelegt. Anhand der Dokumentation iiber die kontrollierte Va-
riation der einzelnen Variablen wihrend des Forderzeitraums soll nachvoll-
ziehbar gemacht werden, wie das Verfahren entlang der Prinzipien entwick-
lungsorientierter Forschung im Hinblick auf die motivationalen Bedingungen
desleseschwachen Viertklésslers Boris angepasst und weiterentwickelt wurde.

Fiir Boris wird deutlich werden, wie veranderte

Zuschreibungen in Bezug auf das eigene Lese-
selbstkonzept und Verbesserungen im Bereich
von Lesefliissigkeit und Textverstehen einander
wechselseitig bedingen und die Erwartungen in
die eigene Selbstwirksamkeit beim Lesen stei-
gern. Grundvoraussetzung, damit dieses Be-
dingungsgefiige im Sinne von Rosas (vgl. 2019,
411) Resonanztheorie zum Schwingen gebracht
werden konnte, war die durchgéngige Integra-
tion zusdtzlicher Verbundmedien zum Buch
durch die unterrichtliche Nutzung des kinder-
literarischen Medienverbunds ,Momo® und
der Aufbau einer stabilen und vertrauensvollen

Abb. 8: Intermediales Mentor-Mentee-Beziehung durch die mittelfris-

Partnerlesen (IM-PALS) tige Zusammenarbeit im Lesetandem.
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Betont werden soll an dieser Stelle noch, dass durch die skizzierte Vorge-
hensweise nicht angestrebt wird, die Wirksamkeit des vorgestellten Forder-
verfahrens fiir alle leseschwachen Nichtleser:innen gleich eines empirischen
Belegs zu postulieren. Vielmehr soll in konkretisierender und initiierender
Absicht aufgezeigt werden, wie die methodischen Konzepte der Intermedia-
len Lektiire und des Lesetandems unter Beriicksichtigung medienverbund-
didaktischer Pramissen zusammengefiihrt werden kdnnen und infolgedessen
fordernd in Bezug auf Lesefliissigkeit und Lesemotivation wirken. Auf Basis
des berichteten Kontexts in den Vignetten konnte die mit Boris durchgefiihr-
te Forderung ndherungsweise repliziert werden - dies sei jedoch eher nicht
empfohlen. Vielmehr kann der so dokumentierte Verlauf als Vorlage genutzt
werden, um die eigene didaktische Kreativitdt zu entfalten und mit dieser das
dem IM-PALS zugrunde liegende Konzept auf die individuellen Lesefdhigkei-
ten und lesemotivationalen Voraussetzungen des tiberantworteten Mentees -
inklusive passender Medienverbundauswahl - hin anzupassen. Damit soll die
empirische Studie nicht nur die Moglichkeit, verlorengeglaubte Lernprozesse
bei einem Schiiler mit schwieriger Leseentwicklung wie Boris wiederaufleben
zu lassen, aufzeigen, sondern auch dazu anregen und ermutigen, IM-PALS als
Verfahren der schulischen (und au8erschulischen) Leseforderung partizipie-

rend weiterzuentwickeln.

5.1 Entwicklung eines medienintegrativen
Intensivforderverfahrens mit
professionellem Lesetutor

Richter und Plath (vgl. 2005, 25-26) fordern auf Basis ihrer empirischen Un-
tersuchung zur Lesemotivation unter Grundschulkindern mehr tragfahige
Konzeptionen fiir alternative Zuginge zu Literatur. Als Positivbeispiele nennen
sie Bertschi-Kaufmann (2000), Dehn (1999) und Hurrelmann (1995a). Thnen
ist gemein, dass sie (i) personliche Relevanz auf Seiten der Schiiler:innen zu
erzeugen versuchen und (ii) Medienvielfalt lernforderlich integrieren. Uber
die zwei genannten Aspekte hinaus braucht es Spinner (vgl. 2010a, 60) zufolge
noch (iii) ausreichender Gelegenheiten fiir kommunikativen Austausch. Zu-
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sammengenommen entstiinde so eine Leseforderung, die ankniipfend an die
medialen Praktiken Heranwachsender didaktisch modelliert wird.

Was in der Zusammenstellung fehlt, sind Perspektiven fiir Forderszenarien
abseits der Stirke von Klassen oder Gruppen. Denn es sind gerade die leis-
tungsschwécheren Schiiler:innen, die von einer fiir sie subjektiv bedeutsamen
Lesesituation profitieren (vgl. Wedel-Wolft 1998, 22-23). Um im Rahmen von
Leseforderung solch einen individuellen Bezug zum einzelnen Kind herstellen
zu konnen, scheint ein 1:1-Betreuungsschliissel unumganglich. Dieser kann
vor allem im Rahmen eines zusitzlichen Angebots realisiert werden. Derlei
Angebote setzen facheriibergreifend bei der ausfiihrlichen Diagnose der Lern-
ausgangslage an und werden auflerhalb des Schulvormittags terminiert (vgl.
Decristan et al. 2017, 312). Sie gelten als wirksam, wenn sie ,,gut strukturiert
sind, tibungsbetont durchgefiihrt werden und die Schiilerinnen und Schiiler
Feedback zum Lernstand erhalten” (ebd.). Spezifisch in Bezug auf das Lesen
empfiehlt Allington (vgl. 2008), dass eine optimale Férderung einem Plan fol-
gen sollte. Dazu gehort, dass (i) eine moglichst genaue Text-Leser-Passung
hergestellt wird. Dariiber hinaus sollte (ii) die Lesemenge im Vergleich zum
sonst tiblichen Pensum deutlich gesteigert werden und (iii) die Férderung in
Kleingruppen oder im 1:1-Tutoring erfolgen. Ferner sollte (iv) die Forder-
mafinahme von Expert:innen aus dem Bereich der Leseforderung aufgesetzt
und (v) mit dem Regelunterricht koordiniert werden (vgl. ebd., Kap. 2-7).

Die im Nachfolgenden zu konzeptionierende medienintegrative 1:1-Tan-
demleseforderung basiert deshalb auf der Grundannahme, dass gewisse Lern-
prozesse einer intensiveren Betreuung und Férderung bediirfen, als dies im
reguliren Klassenunterricht méglich ist. Ahnlich der Betreuungssituation in
der Sprachférderung oder Nachhilfe - beides keine selten anzutreffenden For-
derformate im Alltag von Schulkindern - eruiert die Lehrperson mit Blick auf
das Konnen des jeweiligen Kindes: ,Was kann das Kind schon? Was muf es
noch lernen? Was kann es als nachstes lernen?* (Dehn 1996, 16) — und: Wel-
che Wege des Lernens konnten fiir dieses Kind zielfiihrend sein? Hierdurch
wird versucht, ein Gleichgewicht zwischen Lehrseitigkeit und Lernseitigkeit im
Forderarrangement herzustellen.

Die Lehrseitigkeit besteht darin, dass zu jeder Fordersitzung vorab ein Ver-
laufsplan tiber (i) die zu verwendenden Medien des Verbunds, (ii) die Reihen-
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folge der Medien, (iii) die Dauer der einzelnen Medienausschnitte und (iv) die
zu setzenden Impulse vorbereitet wird. Die Vorbereitung baut auf den mit dem
Kind lernseits gemeinsam geteilten Erfahrungen auf, denn im Anschluss an jede
Fordersitzung wird vor dem Hintergrund ,what works in practice (Shavelson et
al. 2003, 26) das lehrseitige Angebot und die lernseitigen Reaktionen hierauf eva-
luiert. Die gewonnenen Erkenntnisse flieflen in die Konzeption der Folgesitzung
ein, sodass iterativ ,,die gelebten, widerstandigen Erfahrungen von Lernen zum
Ausgangspunkt der eigenen Uberlegungen® gemacht werden, wie es Agostini,
Schratz und Risse (2018, 7) fiir die Theorie der Lernseitigkeit proklamieren.”
Zugleich wird damit der Aspekt des ,responsiven Unterrichten[s]“ beriicksich-
tigt, da so viel Offenheit bewahrt wird, dass stets Unerwartetes und Neues zuge-
lassen werden kann (vgl. ebd., 8). Das bedeutet wiederum, dass die sich aus der
Komposition der Einzelmedien entspinnende Verbundnarration von Sitzung
zu Sitzung agil geplant wird und nicht bereits vor Férderbeginn als unabhéngig
von den Schiilerreaktionen durchzuziehende Gesamtchoreografie feststeht.”
Damit wird den vier Richtlinien fiir agile Software-Entwicklung gefolgt, die Arn
hinsichtlich des Unterrichtens wie folgt angepasst und erweitert hat:

« Individuals and interactions over lesson plans and teaching tools,

« Learning effects over learning documentation,

« Teaching and Learning collaboration over teacher and learner roles,
+ Responding to the individual situation over following a plan. (Arn 2018)

In diese Richtung gingen bereits die individuellen Férderversuche zum fliissi-
gen und sinnentnehmenden Lesen von van Zadelhoff und Wember (vgl. 2013).
Sie optimierten Lernumgebungen iterativ entsprechend der Reaktion des ge-
férderten Kindes auf den angebotenen Text in der jeweiligen Fordersitzung.
Konzeptionell liegt damit ein ,,diagnostisch-praskriptiver Unterricht“ vor,

71 Fiir diese ist konstitutiv, dass ,Lernen und Lehren in einem gemeinsam geteilten Erfahrungs-
vollzug“ (Agostini/Schratz/Risse 2018, 8) wahrgenommen werden.

72 In der ersten Fordersitzung orientierte sich die Choreografie der Verbundmedien noch not-
wendigerweise an den Eindriicken zur Lesekompetenz und Mediensozialisation des Schiilers,
die zuvor durch teilnehmende Beobachtungen im Regelunterricht sowie durch Pausengespri-
che mit ihm gewonnen worden waren.
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der in standiger Verschrankung von Diagnose und Intervention die
Lernenden systematisch zu fordern sucht und unterrichtsbegleitend
Lernerfolgsmessungen durchfiihrt, damit die padagogischen Mafinah-
men an die individuellen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler angepasst werden kénnen (Wember 1999, 30).

Dieses Vorgehen erscheint als das hochstmogliche Maf$ an adaptiver Indivi-
dualisierung, das fiir passgenaue Leseiibungen umsetzbar ist. Es werden bei
Bedarf Ubungen wiederholt, abgecndert, erweitert oder vollstindig weggelassen
(vgl. fiir diese Kategorien: Steck 1998, 37). Da Lernen nie ausschliefSlich im
Kontext von Schule erfolgt, soll als weitere Einflussgréfie auf das Design einer
Leselernumgebung die individuelle Mediensozialisation beriicksichtigt wer-
den. Dafiir muss bekannt sein, in welchen (medialen) Erfahrungswelten Her-
anwachsende abseits von Schule unterwegs sind, was in diesen verhandelt wird
und in welchem osmotischen Verhaltnis diese Welten mit dem im Unterricht
Bearbeiteten stehen (vgl. zu diesem Ansatz: Kelle 2005, 153; sowie beispielge-
bend die Ausfithrungen von Anders 2023, 89-90). Ausgehend von den genann-
ten Uberlegungen soll am Beispiel des besonders leseschwachen und ungern
lesenden Schiilers Boris gezeigt werden, wie und unter welchen Bedingungen
kinderliterarische Medienverbundangebote in die Intensivleseforderung inte-
griert werden kénnen. Insofern ist die vorliegende Studie, wie von Wrobel fiir
inklusive Leseforderung gefordert (vgl. Kap. 3.5), als Best-Practice-Mafinahme
angelegt. Fiir diese wird nicht zu vernachlissigen sein, welche Bedeutung der
péadagogischen Interaktion zukommt, um den Mentee zum Lesen zu veran-
lassen. Hierzu wird der Mentor als notwendigerweise kompetenter Partner
im Tandem in den Mittelpunkt gertickt werden, der neben fachwissenschaftli-
chem und -didaktischem ebenso padagogisch verantwortungsvolles Handeln,
wozu der Beziehungsaufbau zéhlt, ausitben muss.

511 Ziele

Im schulischen Kontext vermittelte Erfolgserlebnisse mit dem Lesen kénnen
helfen, diesbeziigliche Blockaden abzubauen oder bestenfalls aufzulgsen. Um
dies zu erreichen, sollten Forderziele (i) am Konnen orientiert sein, (ii) zur
Umsetzung motivieren und (iii) erreichbar sein (vgl. Matthes 2018, 86). Die
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besondere Leistung des Medienverbiinde integrierenden Arrangements zum
Lautlesen soll es sein, dass es an inhaltliche und/oder formal-asthetische Wahr-
nehmungs- und Rezeptionsgewohnheiten des einzelnes Kindes anschlussfahig
ist. Damit am Gewohnten und Gekonnten angedockt und zur Umsetzung
der mit dem Gewohnten und Gekonnten verbundenen Kompetenzen moti-
viert wird, ist der Ansatz von IM-PALS, dass das Leseniiben im Buch (nach
der Methode des Partnerlesens) mit der Rezeption desselben Scripts in von
leseschwachen Schiiler:innen in der Regel bevorzugten Medien wie Film, TV-
Serie oder Horspiel (nach der Methode der Intermedialen Lektiire) verkniipft
wird. Auf diese Weise soll einerseits zum Lesen motiviert und andererseits
die basalen Lesefertigkeiten durch ausreichend Ubung gefordert werden. Fiir
die basalen Lesefertigkeiten in Form des Konstrukts der Lesefliissigkeit wird
in dieser didaktisch-methodischen Konstellation eine mittel- bis langfristige
Leistungssteigerung und kein Leistungsabfall prognostiziert.

5.1.2 Fachwissenschaftliche, fachdidaktische und
padagogische Anforderungen an die Lehrperson

5.1.2.1 AF 1: In Beziehung treten

Lernen ist iiber einen Gegenstand hinaus mit am Lernprozess beteiligten Be-
zugspersonen wie der Lehrperson oder den Peers verbunden. Insofern kommt
es nicht nur ausschliefSlich auf die Nutzung passender Methoden, Strategien
und Techniken der Vermittlung an, sondern ebenso auf die Qualitét der Bezie-
hungsebene. Férderung ist damit zugleich auch immer Beziehungsarbedit, fiir
die beiderseitiges Vertrauen” eine basale Voraussetzung darstellt (vgl. Bollnow
1968, 44-48; Frick 2019, 195-196; Thurn 2019, 310-311). Deswegen wird
es schwierig werden, eine padagogische Beziehung durchweg professionell
distanziert zu gestalten: Sowohl von Schiiler- als auch von Lehrerseite ist ein
Changieren zwischen Nahe und Distanz erwartbar und natiirlich, wodurch

73 Das Zutrauen ist vom Vertrauen verschieden: Ersteres wirkt ,,fordernd und ermutigend auf die
betreffende Leistung” des Gegeniibers, sofern es denn von diesem als Zutrauen in die eigene
Leistungsfihigkeit empfunden wird (vgl. Bollnow 1968, 44-45). Ist dem so, dann kann Zutrauen
»als leistungssteigernder und entwicklungsfordernder Einflu3 (ebd., 45) wirksam werden.
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der Grad emotionaler Involviertheit genauso wie die persénliche Dimension
des Kommunikationsinhalts einem andauernden Wandel unterlegen sind (vgl.
Baumann/Bolz/Albers 2017, 67). Gerade im Hinblick auf die Nahe zum Kind
ist es zur Stabilisierung der padagogischen Beziehung allerdings erforderlich,
dass die Lehrperson ihre ,innere Unabhingigkeit“ behauptet, indem sie sich
vom Gemochtwerden durch dieses emanzipiert (vgl. Matthes 2018, 40). Die
padagogische Beziehung dient ndmlich dem Zweck, Lernen zu erméglichen.
Damit ist sie eine Partnerschaft auf Zeit, ein Zweckbiindnis (vgl. Giesecke
2015, 109-110). So werben denn auch Baumann, Bolz und Albers (2017, 68)
dafiir, die Lehrer-Schiiler-Beziehung als (temporéres) , Arbeitsbiindnis“ zu be-
trachten, in dem die Lehrperson als ,,Lernbegleiter und -unterstiitzer” fungiert.
Fiir dieses Biindnis miissen sich Lehrer:in und Schiiler:in volitional zusam-
menschliefSen. Erst darauthin bilden sie eine Gemeinschaft, aus der heraus
der Lernprozess gemeinsam gemeistert werden konne (vgl. Wampfler 2020).
In dieser Gemein- bzw. Partnerschaft sind die beiden Beteiligten gleichwertig,
aber nicht gleichrangig (vgl. Giesecke 2015, 111).* So besteht in Lesepaten-
schaften per se ein Beziehungsgefille, da Novize auf Experte und Heranwach-
sender auf Erwachsenen triftt (vgl. Felten 2019, 204-205). Gleichwohl sei es
Aufgabe piddagogischer Professionalitit, eine Lernatmosphire herzustellen, in
der Freundlichkeit, Entspanntheit, Aufmerksamkeit, Wohlwollen und Humor
ihren Platz haben. Es sei nicht ausreichend, dem Partner ,nur‘ ein Lernangebot
zu unterbreiten. Zur professionellen Férderung gehére es ebenso, auftkom-
menden Lernschwierigkeiten mit Hilfe, Ermutigung und Unterstiitzung zu
begegnen und bei ihrer Uberwindung zu helfen (vgl. Giesecke 2015, 117).
Eine derart gelagerte Beziehung bzw. ein solches Lehrer-Handeln bediirfe der
standigen Reflexion (vgl. ebd., 120).” So ist u. a. die Reflexion des Selbst Miller

74 Die Gleichwertigkeit begriindet, warum die medialen Wahrnehmungs- und Rezeptionsge-
wohnheiten von Schiiler:innen durch die Lehrperson wertzuschitzen sind und eine das Lesen
verweigernde Haltung letztlich zu akzeptieren ist: ,Die[ | Gleichwertigkeit der Erfahrung im
Sinne der bisherigen Lerngeschichte ist das Kernstiick der padagogischen Beziehung, aus ihr
resultiert der Respekt vor dem anderen bisher gelebten Leben und damit auch der Respekt
vor allem, was daraus folgt: Wille und Unwille zum Lernen, Zustimmung und Ablehnung
gegeniiber dem Lehrangebot (etwa dem ,Stoff ‘), sowie Meinungen und Ansichten.” (Giesecke
2015, 112)

75 Dasist ein Grund dafiir, warum in dieser Arbeit formativ evaluiert wird.
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(vgl. 2011, 2015) zufolge geboten, um als Lehrkraft beziehungsfordernd wirken
zu kénnen. Dazu zdhlt, sich der eigenen Sozialisation bewusst zu werden, um
diese im beruflichen Wirken produktiv nutzen zu kénnen (vgl. hierzu insge-
samt: Baumann/Bolz/Albers 2017, 75). Das bedeutet, dass Lesepat:innen sich
ihrer eigenen Affinitit und Privilegiertheit zu Literatur in Buchform bewusst
werden und reflektieren, dass es auch anders sein konnte.

5.1.2.2 AF 2: Vorbildhaft lesen

Fiir das Handeln von erwachsenen Lesementor:innen in der 1:1-Betreuung gilt
dasselbe, wie fiir die Leseforderpraxis im Klassenverband: Eine Lehrkraft sollte
mit gutem Beispiel vorangehen, indem sie als positives Lesemodell auftritt
(vgl. Clark/Osborne/Akerman 2008, 56; Krug/Nix 2017, 130). Vorlesen kann
in diesem Zusammenhang durchaus leseanimierend wirken (vgl. Rosebrock/
Nix 2014, 114). Dafiir miissen im Lautlesevortrag allerdings gewisse Aspekte
der Gestaltung beriicksichtigt sein wie z. B. die textaddquate Betonung und ein
angemessenes Tempo (vgl. Claussen 2006; Kruse 2012b, 2013; Belgrad 2015;
Merklinger/Jantzen 2017). Finden diese Aspekte Beriicksichtigung, dann sind
die positiven Wirkungen des Vorlesens nicht zu unterschitzen (vgl. Anders/
Dittmer 2020). Vorlesen kann im Rahmen des Partnerlesens durch den/die
Mentor:in ausgetibt werden. Allein schon das Verbalisieren unbekannter Wor-
ter oder Vorfiihren eines stimmigen Rhythmus’ fiir das zu Lesende kénnen
sich férdernd auf den Mentee auswirken (vgl. Schaber 2017, 22; hierzu auch:
Opitz/Rasinski 1998, 49; Rosebrock/Nix 2014, 40). Nebenldufig orientiert sich
der Mentee noch an den Softskills des Modells wie Sprache und Einstellungen
(vgl. Helmke 2014, 58). Lehrpersonen wirken also nicht nur als fachliche,
sondern als ganzheitliche Modelle und haben dadurch Einfluss sowohl auf
das Lernen als auch auf die Personlichkeitsentwicklung ihrer Schiiler:innen
(vgl. ebd., 109).

5.1.2.3 AF 3: Ermutigendes Feedback geben

Da sich das Leseselbstkonzept durch entsprechende Riickmeldungen posi-
tiv oder negativ entwickeln kann, ist die lehrseitige Fahigkeit zum passenden
Feedback nicht zu unterschitzen (vgl. Krug/Nix 2017, 130). Die Grundprinzi-
pien lernwirksamen Feedbacks sind, dass Lob auf die Sache bezogen erfolgen
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sollte, dass Fehler im Sinne einer positiven Fehlerkultur als produktive Lern-
erfahrungen aufgegriffen werden sollten und Erlauterungen an den individu-
ellen Kenntnisstand des Feedbacknehmenden in ihrer Komplexitét angepasst
werden sollten (vgl. Klaver 2019, 25-26). Hierbei ist fiir die Lehrperson zu be-
denken, dass die mit dem gegebenen Feedback verbundenen Erwartungen die
Wirkung einer selbsterfiillenden Prophezeiung entfalten konnen (vgl. Bollnow
1968, 47). Vermittelt tiber die Selbstwirksamkeitserwartung kann sich diese
auf die Leseperformanz des Mentees auswirken. Durch positive Erwartun-
gen an den Mentee kann sogar gezielt ein positiver Kreislauf in Gang gesetzt
werden (sog. Pygmalion-Effekt n. Rosenthal/Jacobson 1971), bei dem dieser
seine negativen schulischen Leistungen auf variable Faktoren zuriickfithrt und
deswegen zuversichtlich ist, sich in Zukunft zu verbessern (vgl. Frick 2019,
80). Feedback bzw. Riickmeldungen sollten also stets wohliiberlegt dosiert
und formuliert erfolgen, da sie die Entwicklung eines Kindes in eine positive
genauso wie in eine negative Richtung lenken kénnen (vgl. Bollnow 1968,
48). Insbesondere im Hinblick auf den Umgang mit Verlesungen ist dies zu
bedenken. So erscheint es hilfreich, wenn Mentor:innen in Lesetandems eine
gewisse Fehlertoleranz aufweisen (vgl. Dehn 1998, 68; Briigelmann 2018, 23),
denn ,bei Fehlern steht viel auf dem Spiel“ (Kastli/Leonhard 2014, 89).

5.1.2.4 AF 4: Lernseits wahrnehmen

Um ein Lernarrangement individuell passend gestalten zu kénnen, muss die
Lehrperson die Perspektive der Lernenden nachvollziehen konnen. Dies ist
herausfordernd, weil eine Lehrperson nicht oder nur bedingt ihren Erfah-
rungsstand ausblenden kann:

Der Lernende sieht nicht nichts, er sieht aber auch nicht alles, er sieht
die Dinge anders. Diese andere Sicht der Dinge wiederzugewinnen,
ist eine schwierige und unabschliefSbare Aufgabe auf allen Stufen des
Lehrens. (Meyer-Drawe 1987, 72)

Aus dieser Feststellung heraus speist sich an die Lehrperson der Anspruch, ei-

nen Perspektivwechsel vom lehr- zum lernseitigen Wahrnehmen und Denken
zu vollziehen (vgl. u.a. Christof/Schwarz 2013; Schratz 2016; Agostini et al.
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2017). Nur durch Anteilnahme an den jenseits gemachten Erfahrungen konne
vom Lerngegenstand eine Verbindung zur individuellen Personlichkeit des
Lernenden didaktisch hergestellt werden.” Dafiir miisse die Lehrperson ihre
Aufmerksamkeit intentional ausrichten (vgl. Schratz 2016, 203). Auflerdem
gehore es zum sog. verstehenden Lehrerverhalten, Echtheit, Selbstkongru-
enz und Authentizitit zu verkérpern, Wéarme, Wertschitzung, emotionales
Engagement und bedingungslose Akzeptanz zu schenken sowie einfiihlendes
Verstehen und Empathie zu zeigen (vgl. Schlag 1995, 72-74).

Dieses Verhalten sei sowohl fiir die Beziehung vom Lehrenden zum Ler-
nenden als auch fiir die Entwicklung des Lernenden forderlich (vgl. ebd.,
71-72). Insbesondere der Aspekt der Wertschitzung, der nach Hatties (2009)
Metastudie neben hohen Erwartungen und groffem Vertrauen ein wesentlicher
Erfolgsfaktor fiir das Lernen ist, wird durch das bedingungslose Einlassen der
Lehrperson auf die individuelle Schiilerpersénlichkeit im Konzept der Lern-
seitigkeit umgesetzt (vgl. Agostini/Schratz/Risse 2018, 82).

5.1.2.5 AF 5: Autonomie im literarischen Handlungsfeld
aufbauen helfen

Auch wenn mit der geforderten Lernseitigkeit ein Mitgehen im Lernprozess
seitens der Lehrperson verbunden ist, bedeutet dies nicht, dass auf das Ziel, die
Autonomie auf Schiilerseite stetig zu vergrofSern, nicht hingewirkt wiirde. Folg-
lich ,[sollte] [a]lle Steuerung [...] Mafy nehmen am Worauthin, ndmlich der
wachsenden Autonomie der Schiiler/innen im literarischen Handlungsfeld®
(Pieper 2016, 149). Steuerung genauso wie Unterstiitzung sollte somit stets am
Lernprozess des Individuums ausgerichtet und eine Hilfe zur Selbsthilfe sein.
Auf diese Weise macht eine Lehrperson sich durch ihre kurz- und mittelfristige
Zuwendung langfristig selbst iiberfliissig (vgl. Stein/Miiller 2016, 58).

76 Die phanomenologisch orientierte Vignettenforschung hat es sich zur Aufgabe gemacht,
Lehrpersonen fiir diesen anteilnehmenden Perspektivwechsel zu sensibilisieren (vgl. wei-
terfithrend Kap. 5.2.2).
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5.1.2.6 AF 6: Intensitat erhdhen

Die fiir diese Arbeit gesichteten grundschulspezifischen Intensivleseforder-
mafSnahmen (Breitenbach 2012; Widhopf-Wimmer 2016) basieren auf einem
strukturierten Forderprogramm, erstrecken sich iiber einen Zeitraum von
zwOlf Wochen, umfassen mehr als eine Unterrichtsstunde pro Tag, finden in
einer Kleingruppe statt und werden von einer ausgebildeten Lesefachkraft
angeleitet. Sie sind vorwiegend auf das einem festgelegten Standard folgende
isolierte Training von Teilfertigkeiten beschrankt (vgl. zu diesem Problem auch
Kap. 3.5.3.2). Matthes (2018, 48) hat die padagogisch-didaktischen Grund-
annahmen, die bei der Entwicklung von Férderkonzepten (zumeist implizit)
leitend sind, bipolar tabellarisch gegeniibergestellt (vgl. Abb. 9).

Menschenbild Humanistisches versus | Behavioristisches
Menschenbild Menschenbild
Grundverstindnis Gewihren und Fordern | versus | Machtorientierte,
von Erziehung, von Eigenstindigkeit, emotional distanzierte
Erziehungsprinzipien | Anleitung und Ubung oder permissive
Erziehung
Grundverstindnis Forderung als versus | Forderung als isoliertes
von Forderung Ermoglichung Training
Unterrichtskonzept Handlungsorientierter | versus | Lehrerzentrierter
Unterricht, Unterricht
signifikantes Lernen

Abb. 9: Grundannahmen bei der Entwicklung eines Férderkonzepts (Matthes 2018, 48)

Demnach ist ein auf das isolierte Training von Teilfertigkeiten zielender, trai-
ningsorientierter Ansatz tendenziell mit einem lehrerzentrierten Unterricht
verbunden, dem ein behavioristisches Verstandnis von Lehr-Lern-Prozessen
zugrunde liegt. Die Lehrer-Schiiler-Beziehung ist eher distanziert. Ein hierauf
fulendes Forderkonzept soll Defizite bei den Lernenden zu kompensieren
helfen. Im Gegensatz hierzu geht ein lernseitiger Ansatz von auf Schiilerseite
individuell verschieden gelagerten und zu entwickelnden Potenzialen aus. Da-
fir muss eine Lehrperson ihre Schiiler:innen und deren jeweiligen Fahigkeiten
und Stirken gut kennen(lernen). Wichtig ist, dass im Rahmen eines hierauf
aufbauenden Forderkonzepts ausreichend Ubungsmdglichkeiten geschaffen
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werden - etwa durch eine angeleitete Praxis nach dem Meister-Lehrlings-
Prinzip (vgl. Collins/Brown/Newman 1989) -, damit Schiiler:innen positive
Erfahrungen in einem fiir sie bislang oft mit negativen Glaubenssétzen beleg-
ten Lernbereich machen und dessen Bedeutung fiir ihre personliche Entwick-
lung erkennen kénnen. Unabhingig davon, in welche Richtung gestrebt wird,
muss ganz praktisch entschieden werden, in welchem Kontext und in welcher
Konstellation Leseforderung stattfinden soll. Dabei stellt sich die Frage, ob
sie wahrend des reguldren Klassenunterrichts am Vormittag oder im Rahmen
des Offenen Ganztagsschulbetriebs erfolgen soll. Ebenso ist zu klaren, ob die
Forderung in den reguldren Deutschunterricht integriert, davon getrennt in
gezielt zusammengestellten Kleingruppen oder exklusiv fiir wenige bzw. ein-
zelne Schiiler:innen organisiert wird. SchliefSlich spielt auch die Leitung der
Fordermafinahmen eine zentrale Rolle: Soll sie von der Klassenlehrkraft, von
ausgebildetem Fachpersonal, von Ehrenamtlichen oder von élteren Schiiler:in-
nen iibernommen werden?

Die Entscheidung fiir oder gegen eine gewisse Forderkonstellation wird
freilich vorrangig von den (anscheinend) verfiigbaren Ressourcen geleitet sein.
Sie hat allerdings einen erheblichen Einfluss auf die Intensitit und die Adap-
tivitat der Fordermafinahme (und damit auch deren Dauer, was wiederum
zukiinftige Lehrkapazititen frei werden ldsst oder bindet). Dabei erscheint
es unmittelbar einleuchtend, dass eine lernseits ausgerichtete 1:1-Mafinahme
Voraussetzungen und Bedarfe eines Lernenden prinzipiell eher im Stande ist,
ziigig zu diagnostizieren und weiterzuentwickeln, als es eine fiir {iber zwan-
zig Schiiler:innen in den Regelunterricht implementierte Mafinahme ist. So
bilanziert Clay (vgl. 2016, 17), dass auch wenn von qualifiziertem Personal
durchgefiihrte 1:1-Férdermafinahmen zundchst kostspielig wirken mdgen,
deren tatsdchliche Kosten — vor allem im Vergleich zu den sich tiber Jahre
hinweg akkumulierenden Kosten einer schwierigen Lernentwicklung - fiir
das Bildungssystem als gering einzustufen sind.

Wie grof$ der Einfluss der Intensitdt ist, belegen empirische Studien: So
konnten Torgesen (2005) im Rahmen einer tiber acht Wochen taglich durch-
gefithrten Einzelférderung und Tacke (2005) in der téglichen Einzelforderung
iiber den Zeitraum von einem halben Jahr die Bedeutung von Betreuungs-
schliissel, Dauer und Kontaktzeit im weiteren Sinne bzw. Time on Task im
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engeren Sinne fiir eine hohe zweistellige Zahl von geférderten Schiiler:innen
zeigen (vgl. Widhopf-Wimmer 2016, 102-103). Die Metaanalyse von Ise, En-
gel und Schulte-Korne (2012) deckt die Befunde zur mit zunehmender For-
derdauer und -intensitat ansteigenden Effektivitit der Fordermafinahme (vgl.
Widhopf-Wimmer 2016, 127). Als Griinde fiir die ermittelte Wirksamkeit wer-
den mehrere Aspekte diskutiert: Zum einen wird der erhohte Lernzeitbedarf
leseschwacher Kinder beriicksichtigt, indem iiber einen fiir das Handlungsfeld
Schule verhéltnismaf3ig langen Zeitraum frequent — und damit intensiv — ge-
ibt wird. Zudem geben stabile und wiederkehrende Strukturen den Kindern
Sicherheit, was sich positiv auf den Lernprozess auswirkt. Ein weiterer zentra-
ler Aspekt ist, dass Lernriickstinde moglichst frithzeitig aufgegriffen werden,
insbesondere im Konzept von Clay (1993, s.u.). Dariiber hinaus findet die
Forderung in einem geschiitzten und verlédsslichen Raum statt, in dem sich
eine Bezugsperson individuell dem einzelnen Kind und seinen Problemen
zuwenden kann. Nicht zuletzt verfiigen die Forderlehrkrifte iiber eine ent-
sprechende Expertise im Bereich des Lesens (vgl. Widhopf-Wimmer 2016,
258-261). Allerdings weisen zwei von Fischer und Gasteiger-Klicpera (vgl.
2009, 115) referierte anglo-amerikanische Studien (Strickland 2002; Snow/
Juel 2005) in die entgegengesetzte Richtung. In diesen erwies sich die in den
reguldren Klassenunterricht integrierte Férderung des Leselernprozesses als
erfolgreicher als die externe Férderung.

Vertiefungsbeispiel: Reading Recovery-Program

Beim Reading Recovery-Program nach Clay (1993) handelt es sich um ein
in englischsprachigen Landern besonders prominentes Intensivleseférder-
programm, das auf einem 1:1-Betreuungsschliissel, also der Einzelférderung,
basiert (vgl. Center et al. 1995, 240; Clay 2016, 1).”” Es kann ab der zweiten
Klasse, erginzend zum Regelunterricht, eingesetzt werden, um individuelle
Riickstinde im Schriftspracherwerb frithzeitig zu kompensieren, und sollte
von einer in der Leseférderung erfahrenen Lehrperson tibernommen werden

77 Das Programm umfasst sowohl die Lese- als auch die Schreibférderung nach dem integrativen
Verstandnis von Literalitit. Im vorliegenden Zusammenhang interessiert allerdings nur der
Anteil zur Leseforderung.

192



5.1 Medienintegratives Intensivférderverfahren mit professionellem Lesetutor

(vgl. ebd., 1; 14).”® Der Einsatz von fachlich qualifiziertem Personal unter Wah-
rung eines 1:1-Betreuungsschliissels sei hierzu der einzig gangbare Weg (vgl.
ebd., 17-18). Clay (vgl. ebd., 18) spricht sich explizit gegen (Klein-)Gruppen
aus, da mit diesen erfahrungsgemiff Kompromisse fiir einzelne Lerner:innen
verbunden seien. Diese Beobachtung deckt sich mit einer empirischen Studie
von Wasik (vgl. 1998), wonach Reading Recovery in der Einzelbetreuung er-
folgreicher als in Kleingruppen ist. Fiir die Einzelbetreuung ist im originaren
Programm eine einjahrige Zusatzausbildung vorgesehen (vgl. Valtin 1998, 73).
Aus einer Klasse werden diejenigen Schiiler:innen ausgewdhlt, die im Ver-
gleich zu ihren Mitschiiler:innen zum schwiéchsten Fiinftel der Klasse gehdren.
Damit folgt das Konzept einem relativen und keinem absoluten Leistungsstand
zur Feststellung von Forderbediirftigkeit (vgl. ebd.).” Ziel der Mafinahme ist
es, leseschwichere Schiiler:innen wieder an die Leistungsféhigkeit ihrer Lern-
gruppe anschlussfihig zu machen (vgl. Clay 1985, 82,2016, 1). Es geht also um
die Erreichung eines Standards, der sog. ,average-band performance® (Clay
2016, 2) einer Klasse durch Aufholen. Aus Sicht der Inklusionspadagogik ist das
eine problematische Zielsetzung; Anfang der 1990er Jahre war diese Tendenz
zur Homogenisierung im Hinblick auf eine durchschnittliche Leistungsfahig-
keit im fachdidaktischen Diskurs konzeptionell allerdings noch unauffllig.
Als Forderpensum werden werktaglich 30-miniitige Fordersitzungen vor-
geschlagen (vgl. ebd.). T4gliche kurze Fordereinheiten werden als Schliissel
erachtet (vgl. Clay 1985, 53). So konnte im Feld die Anschlussfahigkeit mit-
unter nach zwei Wochen wiederhergestellt werden (vgl. Clay 2016, 2). Fiir

78 Vergleichbar mit Clay pladieren Klicpera und Gasteiger-Klicpera (vgl. 1993, 288) ebenfalls
fiir einen moglichst frithzeitigen Einsatz additiver Fordermafinahmen, da die anfanglichen
Schwierigkeiten im Lesen sich ansonsten in vielen Fallen verharten wiirden. Dariiber hinaus
konnten sie (vgl. ebd.) im Rahmen ihrer Wiener Langsschnittstudie feststellen, dass abseits des
Regelunterrichts stattfindende Fordermafinahmen mit diesem koordiniert werden miissen,
da sie sonst — wie beim ,klassischen’ Legastheniker-Forderunterricht — zu verpuffen drohen.
McElvany, Kortenbruck und Becker (vgl. 2008, 216) weisen wegen der Bedeutung, die dem
Erwerb basaler Lesefertigkeiten in den ersten Schuljahren zukommt, ebenfalls auf die Not-
wendigkeit hin, schwach Lesende friihzeitig ausreichend zu fordern.

79 Frappierend hieran ist, dass ein Fiinfte] dem Anteil funktionaler Analphabet:innen an der
deutschen Gesamtbevolkerung entspricht (vgl. u.a. Rosebrock/Nix 2014, 8). Da Grundschule
der Spiegel einer heterogenen Gesellschaft ist, erscheint das Clay’sche Siebeprinzip nicht
fehlstrukturiert.
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den Grofteil ist wohl mit einem Zeitraum von zwolf bis vierzehn Wochen zu
rechnen (vgl. Valtin 1998, 73). Jede einzelne Sitzung wird am individuellen
Kénnen des betreffenden Kindes ausgerichtet und folgt keinem starren Ablauf
(vgl. Clay 1985, 53, 2016, 18); vielmehr ist diese an der ZNE in Bezug auf das
Lesen orientiert (vgl. Clay 2016, 20). Neues lesebezogenes Verhalten entstehe
durch responsive Individualisierung und nicht durch den Vollzug von Fertig-
forderprogrammen:

You probably will not achieve this if you have pre-determined your
programme or are using some author’s published programme. But you
will have more luck if you are responding to the child in an individual
instruction situation. (Clay 1985, 56)

Demzufolge sollte ein Forderprogramm adaptiv sein, indem es durch die pro-
fessionelle Leselehrkraft fortlaufend an die individuellen Lesefahigkeiten und
motivationalen Bedingungen des Kindes angepasst werden kann. Besonders
leseschwache Schiiler:innen wiirden von solch einem passgenauen Forderde-
sign profitieren, das wiederum hohe Anforderungen an die Lehrperson mit
sich bringt:

The teacher must be able to design a superbly sequenced series of
lessons determined by the particular child’s competencies, and make
highly skilled decisions moment by moment during the lesson. (Clay
2016, 20)

Ein in diesem Zusammenhang nicht zu unterschétzender Gelingensfaktor sei
die Textauswahl: Die verwendeten Texte sollten auf das jeweilige Kind inhalt-
lich ansprechend wirken und sich gleichzeitig zum Leseniiben eignen (vgl.
ebd., 21). Ein sich beim Uben als zu schwierig erweisender Text sollte durch
einen leichteren ersetzt werden (vgl. Clay 1985, 81).

Von der Evaluationsforschung (vgl. u.a. Center et al. 1995; Shanahan/Barr
1995) wird Reading Recovery dahingehend kritisiert, dass das Programm
nicht alle hierzu ausgewiéhlten Schiiler:innen wieder anschlussfahig mache
oder die erzielten Erfolge nicht nachhaltig seien. Die meisten geférderten
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Schiiler:innen fielen im Regelunterricht nach einiger Zeit erneut zuriick (vgl.
Valtin 1998, 74-75). Diese benétigten kontinuierliche Férderung iiber einen
langeren Zeitraum oder zumindest in wiederkehrenden Intervallen, so die
Kritik. Auf diese Moglichkeit weist Clay (vgl. 1985, 83) allerdings auch selbst
hin. Fiir sie hingegen ist wichtig, dass das Kind Unabhéngigkeit bzw. Eigen-
standigkeit erlangt, was dauerhaft angesetzte Férderung unterminiere (vgl.
ebd., 53).

Mit einer vorgenommenen Adaption des Clay’schen Konzepts fiir den hie-
sigen Anfangsunterricht konnte Fischer (2012b, 2012c) zeigen, dass schwichs-
te Leser:innen deutlich in den Bereichen Dekodiergenauigkeit und Lesege-
schwindigkeit von einer derart gelagerten Intensivforderung profitieren (vgl.
2012c¢, 309). Deshalb beurteilt Fischer (vgl. 2012b, 35) in Ankniipfung an
Strickland (2002), Torgesen (2005) sowie Hurry und Sylva (2007) eine kurze
und intensive Einzelforderung als erfolgsversprechendste Form der Interven-
tion.

5.1.2.7 AF 7: Struktur geben

Das Hauptziel von Forderung sei das Kreieren positiver Lernsituationen, so
Matthes (vgl. 2018, 30). Eine positive Lernsituation liegt ihm zufolge vor, wenn
»das Kind im Unterricht mitarbeitet, sozial integriert ist und sich wohlfiihlt;
Es seine Fahigkeiten zur Geltung [bringt]“ (ebd., 27). Erst auf diesem Funda-
ment kimen die individuellen Ressourcen zur Entfaltung. Im Hinblick auf
leseschwache Schiiler:innen bedeutet dies, dass das Angebot ausreichend vor-
strukturiert sein muss. Denn Leseschwache brauchten, so die These von Jor-
gens und Rosebrock, tendenziell geschlossene Lernumgebungen, die einen ge-
wissen Lenkungsgrad aufweisen, da sie durch die familiale Sozialisation nicht
die hinreichenden Féhigkeiten erwerben konnten, die fiir die konstruktive
Auseinandersetzung mit schriftsprachlichen Texten notwendig sind, und sie in
der Schule auch weiterhin nicht erwerben konnen, solange diese nicht eindeu-
tig didaktisch angezielt werden (vgl. Jorgens/Rosebrock 2012, 216). Eine von
Sicherheit durch Lenkung geprigte Lernumgebung wirkt dementsprechend
aufmerksamkeitsforderlich. Sie ist es, weil ,,Ereignisse vertraut, vorhersagbar
und kontrollierbar sind“ (Arndt/Sambanis 2017, 77). Schwach lesende Schii-
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ler:innen bendtigen solch einen verldsslichen Rahmen, um iiberhaupt ihre
volle Konzentration auf das Leseniiben richten zu konnen.

5.1.3 Methodik

Fiir die unterrichtspraktische Umsetzung von IM-PALS muss (1., Expertise)
sich die Lehrperson mit dem methodisch zu arrangierenden Medienverbund
gut auskennen. Um sich gut auszukennen, sollten alle Medien des Verbunds
kursorisch gesichtet und die in der Férderung zu nutzenden Medien mindes-
tens einmal vollstandig rezipiert worden sein. Das Wissen um weiterfithrende
Kontextinformationen zum Verbund und den einzelnen Medien ist fiir die
Unterrichtsvorbereitung von Vorteil.*® Beriicksichtigt die Lehrperson diese
Priamissen, dann hat sie mehr rezipiert als im IML-Verlaufsplan fiir das For-
derarrangement am Ende umgesetzt werden wird. Diese zeitintensive Form
der Unterrichtsvorbereitung ist dennoch unverzichtbar, da spontane Zu- und
Riickgriffe auf vom Lernenden gewiinschte Szenen in allen Medien erfah-
rungsgeméf$ nur dann in der Praxis umsetzbar sind, wenn der Lehrende den
Inhalt jedes einzelnen Mediums gut kennt. Dariiber hinaus erméglicht eine
detaillierte Verbundkenntnis, auf spontane Schiilerfragen eingehen zu kénnen.
Die Lehrperson fungiert dementsprechend als Guide durch die im Medienver-
bund entfaltete Narration.® Fiir die (2., Kombination) Rezeption der einzelnen
Medien werden die methodischen Basisverfahren Intermediale Lektiire und
Lautlesetandem kombiniert (vgl. ausfithrlicher zu den einzelnen Variablen der
Methodenkombination Kap. 5.3.3). Da (3., Selektion) das Kontingent an fiir
die Forderung zur Verfiigung stehenden Unterrichtsstunden limitiert ist, muss

80 Zum Beispiel: In welcher Reihenfolge sind die einzelnen Medien des Verbunds erschienen und
sind Bezugnahmen bei neueren auf dltere erkennbar? Oder: Wann wurde die Zeichentrickse-
rienadaption zuletzt im linearen Kinderfernsehen ausgestrahlt bzw. ist diese aktuell auf ein-
schldgigen Streamingplattformen verfiigbar?

81 Es wire ebenso gut denkbar, einen Verbund zum interesseorientierten Stobern freizugeben,
sodass Lernende alleine, zu zweit oder in Kleingruppen ihren medialen Zugang zur Erzdhlung
frei wihlen konnen (vgl. z. B. Kudlowski/Frensemeier 2023). Bei solch einem medieninte-
grativen Vielleseforderverfahren sind jederzeit Uberginge zur Erzihlung in einem ande-
ren Medium méglich. Die Lehrperson unterstiitzt die Lernenden beim Entfalten ihrer je
individuellen Medienverbundnarration, ohne eine Verlaufsprogression (z.B. in Form eines
IML-Verlaufplans) top-down vorzugeben.
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die Lehrperson eine Auswahl treffen, welche Szene(n) in welchem Medium
bzw. welchen Medien présentiert werden soll(en). Durch diese im Rahmen der
Planung zu titigenden Montageentscheidungen werden narrative und mediale
Schwerpunkte gesetzt — z.B., indem eine Szene (i) in Uberschneidung durch
mehrere Medien wiederholt prisentiert wird, (ii) paraphrasierend nacherzahlt
und nicht prisentiert wird oder (iii) komplett weggelassen wird, wenn sie fiir
die (Kern-)Handlungsprogression verzichtbar ist. Welche Szene bzw. welches
Versatzstiick in welchem Medium gezeigt wird, kann von den Potenzialen des
Gegenstands genauso wie von jenen des Kindes her motiviert sein:

« Vom Gegenstand: Es sollten aus den einzelnen Medien Stiicke ausge-
wihlt werden, die inhaltlich (histoire) und formal (discours) den Stoff
besonders gelungen hervorbringen. Oftmals sind diese ausgewéhlten
Stiicke gleichzeitig Schliisselstellen, die durch weitere Versatzstiicke
und/oder Ubergangsmoderationen zu einem kohérenten Ganzen
verbunden werden miissen. In diesem Prozess ist die Lehrperson
duflerst kreativ, indem sie eine so noch nicht dagewesene Medienver-
bundnarration komponiert. Das bedeutet, dass der origindre Text
und seine Adaptionen, also die Summe der Ur-Texte, zu einem Super-
text arrangiert werden. Wenn das Ziel des Arrangements die Forde-
rung des Lesens ist, dann sollte das Buch als Leitmedium fungieren.

« Vom Kind: An die bereits zur Erzahlung gesammelten Erfahrungen
sollte das Angebot ankniipfen — entweder nahtlos fortfithrend oder
durch Wiederholung des zuletzt Rezipierten im selben oder einem
anderen Medium. Neben dieser inhaltlichen Dimension ist noch die
formal-asthetische zu bedenken: Durch die Beriicksichtigung indivi-
duell gelagerter Wahrnehmungsgewohnheiten werden Kinder rasch
in die Erzahlung (wieder) hineingezogen und sind zum Lesen eher
bereit.

Bevor (4., Reihung) ein neuer, intermedialer Supertext entstanden ist, miis-
sen die Versatzstiicke in eine kohdrente Struktur gebracht werden. Fiir diesen
Ordnungsprozess sollte sich an der Handlungschronologie des Leitmediums
orientiert werden. Entsprechend dieser werden die je Medium als besonders
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gelungen erachteten Stiicke aneinandergereiht und durch Ubergangsmodera-
tionen aufeinander bezogen. Sind einzelne Verbundmedien inhaltlich disparat
zueinander, z. B. aufgrund eines Gender Flips, so muss den Ubergangsmodera-
tionen besonderes Augenmerk zuteilwerden. Denn durch diese kann das Ne-
beneinander von Ungleichem zusammengehalten werden. Das gilt besonders
fiir freiere Adaptionen, da diese sich mit fortschreitender Handlungsprogres-
sion oft divergent zu ihrer Vorlage verhalten. Wiirden die einzelnen Versatzstii-
cke unkommentiert aneinandergereiht, kime es bei den meisten Schiiler:innen
vermutlich zu erheblichen Briichen in der mentalen Kohérenzbildung, was
sie tiberfordern konnte. Welcher (5., Verflechtung) Abschnitt der Erzahlung in
einem Medium exklusiv gezeigt und welcher in mehreren Medien anhand von
Uberschneidung prisentiert wird, hat Auswirkungen auf (a) das Gewicht eines
Verbundmediums an der Genese des Supertextes und damit auf die mit diesem
Medium verbrachte Rezeptionszeit sowie (b) das Verstehen, da die je Medium
bereitgestellten Informationen unterschiedlich ausfallen und abhéngig von der
je individuellen literarisch-medialen Sozialisation leichter oder schwieriger
dekodierbar sowie ins mentale Textweltmodell integrierbar sind.

Durch die skizzierten fiinf methodischen Schritte aus Vorbereitung, Pla-
nung und Komposition ist IM-PALS durch eine besondere Verschrankung von
Rezeption und Produktion gekennzeichnet:

« Der Rezeption auf Seiten des Mentees, bei der durch das mentale
Zusammenfiihren von Informationen aus (urspriinglich) distinkten
Einzelmedien zu einem mentalen Supertext das Script leichter nach-
vollzogen werden kann, als wenn es nur im Buchmedium erlesen
werden miisste;

o Der Produktion auf (a) Seiten der Lehrperson, bei der durch das Mon-
tieren der distinkten Einzelmedien eine so noch nicht dagewesene
Medienverbundnarration in Form des Supertextes — vergleichbar mit
einem Director’s Cut — zutage befordert wird; (b) Seiten des Mentees,
der den Buchtext laut und moglichst betont liest, also lesend performt.

Das Lesen des Buchtextes durch den Mentee unterscheidet sich vom gangigen
Fehlerlesen im Rahmen von Lautleseprotokollen insofern, als nicht ausschlief3-
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lich korrektes und ziigiges Lesen im Mittelpunkt steht, sondern vielmehr die
sozio-adsthetische Praxis des gemeinsamen Zur-Welt-Bringens eines Scripts
in einmaliger Weise. Hierbei kommt es nicht in erster Linie darauf an, den
Buchtext moglichst fehlerfrei zu lesen — was wiederum kein unerheblicher Ne-
beneftekt ist -, sondern auf dessen Verstehen (i) im Dialog mit der Lehrperson
und (ii) in der (mentalen) Triangulation mit den weiteren Verbundmedien.
Dafiir wird ein im Medienverbund verfiigbarer literarischer Text durch die
Lehrperson auf Basis der zuvor bereits erfolgten diagnostischen Beobachtung
ausgewdhlt. Entsprechend ist dieser Text der Lesefliissigkeit des Mentees an-
gemessenen oder im Sinne der Zone der nichsten Entwicklung ihn leicht
tiberfordernd. Fiir den Mentee sollte mindestens ein Medium des Verbunds
inhaltlich oder formal-asthetisch subjektiv bedeutsam sein. Hierdurch wird
abgesichert, dass das Script den individuellen Wahrnehmungsgewohnheiten
gemifl rezipiert und auf diese Erfahrungen beim Lesen des Buchtextes mental,
intermedial verschriankend, zuriickgegriffen werden kann.

5.2 Forschungsmethoden

Die in dieser Arbeit genutzten Forschungsmethoden werden nachfolgend vor-
gestellt. Dabei wird auf eine Vorstellung von Ratings verzichtet, da das Aus-
werten von Lautleseproben nur einen kleinen Ausschnitt dieser Forschungs-
methode betriftt (vgl. Pauli 2012, 47-49). Fiir diesen Ausschnitt sollen die
Ausfiihrungen in Kapitel 5.5.2.1 ausreichend sein.

5.2.1 (Educational) Design Research

Design does not ask, what was done before, how, for whom, with
what?‘ Design asks, what is needed now; in this one situation, with
this configuration of purposes, aims, audience, and with these re-

sources, and given my interests in this situation?‘ (Kress 2003, 49)

Den individuellen Bildungsbiografien disfluent und demotiviert Lesender
kénnen Forderarrangements gerecht werden, die kultur-, entwicklungs- und
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interessenrelational designt sind. Derart passgenau konnen Forderarrange-
ments allerdings nur dann gestaltet sein, wenn sich ,Deutschdidaktik als ein-
greifende Kulturwissenschaft® (Kepser 2013) versteht. Ein solches Eingreifen
lasst sich vermittels des Design Research-Ansatzes realisieren. Dieser zeichnet
sich durch ein hohes Mafl an theoretischem Verstindnis bei gleichzeitiger
Praxisnahe und Involviertheit der forschenden Person aus (vgl. Hilzensauer
2017, 94). Als Forschungszugang in der anwendungsorientierten Gestaltung
und Evaluation zum technologiegestiitzten Lernen hat Design Research sich
bereits bewihrt. Mit Hilfe dieses Ansatzes werden neuartige Systeme und Kon-
zepte entwickelt und tiberpriift (vgl. Schén/Ebner 2013, 3).

Unter dem weitreichenden Dachbegrift Design Research (Bereiter 2002;
Edelson 2002) lassen sich die unterschiedlichen Bezeichnungen Design-Based
Research (Design-Based Research Collective 2003; Euler/Sloane 2014a),
Educational Design Research bzw. Entwicklungsorientierte Bildungsforschung
(Reinmann/Sesink 2011; Reinmann 2013, 2015; McKenney/Reeves 2018),
Development Research (van den Akker 1999) und Design Experiments (Cobb et
al. 2003) zusammenfiihren. Sie alle verbindet, dass ,[d]ie Gestaltung und Ent-
wicklung von neuen didaktischen Handlungskonzepten sich mit Forschungs-
bzw. Erkenntnisgewinnungsinteressen [verzahnen]“ (Euler/Sloane 2014b, 8).
Reinmann (vgl. 2014, 75) - eine Pionierin in der Entwicklung und Verbreitung
im deutschsprachigen Raum - prognostiziert, dass sich der Begriff Design Re-
search im Diskurs durchsetzen wird. Im Folgenden wird daher ausschliefilich
von Design Research die Rede sein. Diese wird von Plomp definiert als

the systematic analysis, design and evaluation of educational interven-
tions with the dual aim of generating research-based solutions for com-
plex problems in educational practice, and advancing our knowledge
about the characteristics of these interventions and the processes of
designing and developing them (Plomp 2013, 16).

Damit handelt es sich bei Design Research zundchst einmal um einen Ansatz
bzw. ein methodologisches Rahmenkonzept und kein neues Paradigma (vgl.
Reinmann 2014, 66, 2020b, 8). Um als neues wissenschaftliches Paradigma
gelten zu konnen, brauchte Design Research ein einheitliches Regelwerk, so
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Euler und Sloane (vgl. 2014b, 8). Als Rahmenkonzept wirke es als eine Art
Grundmodus des Erkennens (vgl. Reinmann 2020a, 64), und zwar ,,im Hin-
tergrundbewusstsein der Forschenden (Reinmann 2020b, 9). Im Zentrum
steht hierbei das didaktische Design (vgl. Hilzensauer 2017, 94). Dieses wird
nicht willkiirlich aufgesetzt, sondern folgt gewissen Design- bzw. Gestaltungs-
prinzipien. Fixpunkt dieser Prinzipien ist, ,wie ein erstrebenswertes Ziel in ei-
nem gegebenen Kontext am besten durch eine im Forschungsprozess noch zu
entwickelnde Intervention erreicht werden konnte“ (Euler/Sloane 2014b, 7).

Hierzu braucht es eine durchgéngig theoriebasierte Anwendungsorientie-
rung im Forschungs- und Gestaltungsprozess. Dieser Prozess ist kein singu-
larer, sondern verlangt nach einem iterativen und zyklischen Vorgehen. Fiir
dieses kann es zielfithrend sein, mit Praktiker:innen bzw. im Feld Tatigen
zusammenzuarbeiten. Dabei bleiben die Zustindigkeitsbereiche getrennt
und Handlungsschwerpunkte kénnen unterschiedlich ausfallen (vgl. ebd.,
8; Hilzensauer 2017, 95-97). Was die Professionalisierung betriftt, so profi-
tieren alle unmittelbar oder mittelbar beteiligten Stakeholder von der Koope-
ration: Praktiker:innen, indem die Wissenschaft praxisrelevante Losungen
und anwendungsbezogene theoretische Ansitze bereitstellt; und Wissen-
schaftler:innen, da sich durch den Austausch ihre Perspektiven und Hand-
lungsoptionen im Umgang mit Phinomenen erweitern (vgl. Tulodziecki/
Herzig/Grafe 2014, 14). Liegt eine Personalunion aus Wissenschaftler:in und
Praktiker:in vor, so ist dies weder uniiblich noch potenzialhemmend (vgl.
Reinmann 2020b, 2).

Forschungsmethoden kommen bei Design Research integrativ zum Einsatz.
Uber ein eigenes Methodenrepertoire verfiigt diese (noch) nicht. Es liegt im Er-
messen der Forschenden, ,,die fiir das jeweilige Erkenntnisinteresse bestmogli-
chen Methoden fiir die Analyse und (Weiter-) Entwicklung der padagogischen
Intervention zu wahlen® (Hilzensauer 2017, 96; vgl. hierzu auch: Tulodziecki/
Herzig/Grafe 2014, 14; Reinmann 2020b, 13). Der Begrift der ,Intervention' ist
innerhalb des methodologischen Rahmenkonzepts der Design Research ,als
Platzhalter fiir alle moglichen ,Mafinahmen’ [...] im Sinne eines ,Eingriffs in
eine Praxis™ aufzufassen, so Reinmann (2020b, 1). Schnittmengen zum Ansatz
der Aktionsforschung sind uniibersehbar gegeben: Bei der Aktionsforschung
handelt es sich ebenfalls um eine systematische Untersuchung im Kontext
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von Schule bzw. Unterricht (vgl. Altrichter/Posch/Spann 2018, 13-14). Diese
erfolgt mit dem Ziel, Praxis (i) zu verstehen und (ii) zu verbessern (vgl. ebd.,
17-18; Unger 2018, 164; Beywl 2019). Damit wird

im Unterschied zu anderen, normativ enthaltsameren Varianten der
empirischen Sozialforschung grundsitzlich die doppelte Zielsetzung
verfolgt, soziale Wirklichkeit nicht nur verstehen, sondern auch ver-
andern zu wollen (Unger 2018, 162).

Dafiir werden Lehrkrifte als Mitglieder einer Profession betrachtet, die ,ein
der spezifischen Arbeitssituation angemessenes Wissen erzeugen und ange-
sichts praktischer Anforderungen weiterentwickeln zu kénnen® (Altrichter/
Posch/Spann 2018, 328) in der Lage sind. Hiervon ausgehend erproben sie
alternative Handlungsstrategien, um ihre eigene Praxis zu verbessern (vgl.
ebd., 208; Beywl 2019). Um dies zu erreichen, wird — wie bei Design Research
auch - iterativ und zyklisch vorgegangen, sodass Aktion und Reflexion mit-
einander verbunden werden (vgl. Unger 2018, 162; Beywl 2019). Insofern er-
tiillen sowohl Aktionsforschung als auch Design Research Kepsers eingangs
zitierte Forderung nach einer Deutschdidaktik, die sich als eingreifende Kul-
turwissenschaft versteht.

Die Kontrolle aller Variablen kann bei anwendungsorientierten Ansitzen
allerdings nicht erreicht und keine generalisierbaren Aussagen zum Verlauf
von Lehr-Lernprozessen angestellt werden (vgl. Raatz 2015, 53).5 Unter an-
derem aus diesem Grund kann und soll - im Unterschied zu anderen For-
schungsansitzen — die Kreativitdt von Forschenden aktiv in den Designprozess
eingebracht werden. Das ist solange akzeptiert, wie Eingriffe in das Design
durch Dokumentation offengelegt und nachvollziehbar gemacht werden (vgl.
McKenney/Reeves 2018, 129-130). Auf dieser Grundlage beansprucht der
Forschungsprozess eine Bindung an Giitekriterien und Qualitatsstandards
(vgl. Euler/Sloane 2014b, 8). Es sind jedoch

82 Wobei Euler und Sloane (vgl. 2014b, 8) anmerken, dass nicht ausschlief3lich situationsspezi-
fische, sondern genauso generalisierbare Befunde gewonnen werden sollen.
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weniger die klassischen Giitekriterien wie Objektivitat, Reliabilitat
und Validitat (obschon diese beim Forschungsprozess selbst beachtet
werden), sondern Neuheit, Niitzlichkeit und nachhaltige Innovationen
(Reinmann 2005, 63).

An Reinmanns Aufzéhlung wird deutlich, dass beim Design Research-Ansatz
sowohl der Entwicklungsprozess als auch der Wirksamkeitsnachweis im
Hinblick auf ein (komplexes) Praxisproblem ihre Bedeutung haben. Ziel des
iterativ-zyklischen Vorgehens ist es namlich,

sowohl eine praktikable und ,reife’ Intervention (praktisches Ziel) als
auch iiber den Einzelfall hinausgehendes Wissen iiber Einsatzmdoglich-
keiten und Wirkungsweisen dieser Intervention (theoretisches Ziel) zu
erlangen (Reinmann 2020b, 4).

Demgemafs geht es in der Phase des Alpha-Testings darum, die Machbarkeit
und Nachvollziehbarkeit der Entwicklung zu tiberpriifen, wihrend in der
Beta-Phase die Passung der Entwicklung in Bezugnahme auf einen konkreten
Kontext und den in diesem vorliegenden Bedingungen gepriift wird. Erst das
Gamma-Testing zielt auf die Effektivitdt und Wirksamkeit der Entwicklung
(vgl. McKenney/Reeves 2018, 167-168). Feingliedrigerer lassen sich die Pha-
sen bzw. Zyklen des Design Research-Prozesses auch als

1. Identifizierung und Spezifizierung des Problems,

2. Zusammenstellung des Forschungsstands hinsichtlich des Pro-
blems und dessen Losung,

3. Entwicklung und schrittweise Verfeinerung eines Designs,

4. Test und formative Evaluation des Designs durch Reflexion und
Anpassung,

5. Herausarbeiten von Gestaltungsprinzipien und Validieren der
Reichweite,

6. summative Evaluation der Intervention durch Erweiterung der
Stichprobe
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darstellen (vgl. Euler 2014b, 37). Die einzelnen Phasen sind nicht linear abzu-
arbeiten, sondern als Folie zu verstehen, vor der iterativ und zyklisch Gestal-
tungsprinzipien an Kontur gewinnen und ihre Giiltigkeit erweisen. Das fiihrt
dazu, dass die Phasen (3.) Design, (4.) Evaluation und (5.) Re-Design nach
Prinzipien formativer Evaluation wiederholt durchlaufen werden miissen (vgl.
ebd., 20). Diese von Euler vorgenommene Schwerpunktsetzung hat Reinmann
(2020b) inzwischen durch ihren holistischen Modellentwurf relativiert. Thr zu-
folge sei die Kombination aus Entwicklung, Erprobung und Analyse lediglich ein
moglicher Schwerpunkt im Design Research-Vorgehen (vgl. Abb. 10), zu dem
ebenso Zielfindung sowie Entwurfund dementsprechend vier weitere sinnvolle
Kombinationen gehorten (vgl. ebd., 5-8). Beim genannten Schwerpunkt stehe

das praktische Erproben einer Intervention [im; MK] Mittelpunkt des
Geschehens. Es stiitzt sich auf die Moglichkeit, Entwicklungsarbeiten
im Kontext des Ausprobierens zu integrieren, wo dies notig ist, um pro-

duktiv weiterzumachen, und nimmt analysierend auf, was funktioniert
oder bewirkt wird. (ebd., 7)

Zielfindung

\ Identitéts

-kern
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Abb. 10: Design Research-Schwerpunkt ,praktisches Erproben” (Reinmann 2020b, 8)
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Somit beruht Design Research auf keiner klassischen Phasierung, wie sie z. B.
Decristan et al. (vgl. 2017, 313) mit ihrem adaptiven Forderkreislauf abbilden,
sondern einer gewissen Parallelitdt, wobei Forschende ein Handlungsfeld zur-
zeit notwendigerweise fokussieren (vgl. Reinmann 2020b, 4). Den Fixpunkt
fur alle Entscheidungen und Handlungen bildet der sog. Identitétskern (vgl.
ebd., 6). Dieser Kern wird maf3geblich durch den Design-Gegenstand geprigt
(vgl. ebd., 14). Das iterativ-zyklische Vorgehen in Verbindung mit dem Iden-
titatskern wirkt sich auf die schriftliche Dokumentation dergestalt aus, dass
diese chronologisch oder thematisch erfolgen kann (vgl. Hilzensauer 2017,
14-15). Die Iteration ist - um ein wenig vorauszugreifen — im Falle von Boris’
Férderung unter Nutzung des Medienverbunds zu ,Momo® beendet worden,
als gewisse Medienreihungen, Leseanreize und Tandemlesemodi als fiir ihn
lesemotivierend wiederholt formativ evaluiert worden sind sowie, als eine Art
,natiirliche Begrenzung, das Ende des Romans erreicht worden ist.

Die von Euler (vgl. 2014b, 37) als sechste Phase gelistete summative Evalua-
tion ist zwar noch Teil der Entwicklungsarbeit, steht jedoch nicht notwendiger-
weise vor der Veréffentlichung des Designs. Denn es ist die Verdffentlichung,
die iiblicherweise erst zur (breiten) Implementation und Dissemination des
Designs in der Praxis fithrt. Damit einher geht eine Erweiterung der Stich-
probengrofie, was sowohl der Weiterentwicklung des Designs zutréglich sein
als auch das theoretische Verstandnis des formulierten Problems anreichern
kann (vgl. McKenney/Reeves 2018, 170-173). Forschungsmethodisch kommt
hierfiir die komparative Analyse von Einzelfallen in Frage (vgl. Euler 2014a,
105). Bei der (formativen und summativen) Evaluation handelt es sich um
eine Methode zur Bewertung eines Prozesses, Produktes oder Programms
auf Grundlage systematisch erhobener und analysierter Daten. Zur Bewer-
tung wird ein Wertmaf3stab festgesetzt. Ziel der Evaluation ist es, Impulse zur
Verbesserung praktischer MafSnahmen zu liefern und hierdurch Entwicklung
voranzubringen (vgl. Will/Winteler/Krapp 1987, 14; Bottcher/Holtappels/
Brohm 2006, 7-8; Helmke 2014, 272). Die Impulse zur Entwicklung kénnen
im laufenden Prozess (formative Evaluation) oder an dessen Ende (summative
Evaluation) formuliert werden (vgl. Fricke 1995, 406; Gollwitzer/Jager 2009,
11-15). Der Lese- und Literaturunterricht konne nach (i) der Strukturierung
des Angebots, (ii) der Angebotsauswahl und (iii) der Nutzung analysiert und
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bewertet werden (vgl. Bertschi-Kaufmann 2010b, 25). Fokussiert man sich auf
den Leseunterricht, so ist mit Brauer (2010, 9) (i) ,,die Spezifik des Lerngegen-
stands Lesen (ii) ,die Besonderheiten und die Angemessenheit von Methoden
des Lesenlehrens“ und (iii) ,die besonderen Hiirden und Schwierigkeiten des

Lesenlernens” zu betrachten. Brauer weiter:

Ein solches Forschungsinteresse fokussiert somit nicht (allein) auf den
Output von Lehr-Lern-Prozessen, sondern auf das Zusammenspiel
(den Outcome) von Input [...] und Output [...]. (ebd.)

Kurzum: Eine Leseférdermafinahme kann dann als Erfolg gewertet werden,
wenn Schiiler:innen sich verbessert haben oder sie selbst zumindest dahinge-
hend den Eindruck gewonnen haben.

Eine Stérke des Design Research-Ansatzes mit seinen evaluativen Anteilen
ist, dass Fehler als niitzliche Informationsquelle in der Entwicklung eines De-
signs und Verbesserung von Schiiler:innen aufgefasst werden. Damit

steht, im Gegensatz zur instruktionspsychologischen Interventions-
forschung, nicht der allgemeine Nachweis der Lernwirksambkeit eines
Design-Prinzips als Pra-Post-Vergleich zweier Mittelwerte im Fokus,
sondern die Ausdifferenzierung allgemeiner Design-Prinzipien durch
Offenlegung von gegenstandsspezifischen Kausalzusammenhdngen und
Rekonstruktion der Wirkungen des Lernsettings auf die individuellen
Lehr-Lernprozesse (Dube/Prediger 2017, 5).

Umgesetzt wird dieser Anspruch nicht selten ,,in Einzelfallsettings, mit weni-
gen Personen und in kurzen Zeitintervallen® (Reinmann 2020b, 10). Hierbei
gilt es zu priifen, ob die Ausrichtung der Forderung stimmt (vgl. ebd.). Folglich
dhnelt Design Research dem Response-to-Intervention-Ansatz (RTI), der u.a.
von Allington (2008) zum Zwecke der Leseférderung genutzt wurde. Beim
RTI-Ansatz wird kontinuierlich die Passung von Angebot plus Férdermafi-
nahme zum Individuum im Hinblick auf den Lernerfolg gepritft. Stellt sich
kein oder ein nur ungeniigender Erfolg ein, so miissen Lernangebot und/
oder Férdermafinahme so lange verandert werden, bis Erfolge moglich sind
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(vgl. Matthes 2018, 45-46). Vergleichbar vorgegangen sind van Zadelhoff und
Wember (2013) beim Design von Lernumgebungen zum sinnentnehmenden
und fliissigen Lesen. Diese wurden iterativ in individuellen Férderversuchen,
also im Rahmen von Einzelférderung, optimiert (s.o.).

Eine weitere, jedoch geringere Ahnlichkeit besteht zum Angebot-Nutzungs-
Modell von Helmke (vgl. 2014). Dieses beschreibt Unterricht als komplexes
Wirkungsgeflecht von multiplen Faktoren. Hiervon ausgehend wird Unterricht
— entgegen linearer Prozess-Produkt-Modelle des Lernens — zunéchst einmal
als ein Angebot definiert, das nicht automatisch zu Wirkungen fiihrt. Entschei-
dend ist die Nutzungsperspektive der Schiiler:innen, also welche mit dem An-
gebot vermeintlich in Verbindung stehende Aktivitaten bei den Schiiler:innen
ausgelost werden (vgl. Senn/Krelle 2016, 7). Fiir den Leseunterricht in der
Grundschule haben dies Kleinbub (vgl. 2010) und Lotz (vgl. 2016) ausfiihr-
lich untersucht. Fiir den hier vorliegenden Zusammenhang ergibe sich damit
die Aufgabe, das Unterrichtsangebot in Form des didaktisch-methodischen
Arrangements der Verbundmedien zu erfassen und dessen Nutzung durch den
Schiiler zu beschreiben und zu analysieren. So verstanden resultierte hieraus
ein Wirkungsgefiige aus der strukturellen Verfasstheit des intermedialen Re-
zeptionsangebots auf Basis von Medienwechseln und Schwerpunktsetzungen,
wie Uberschneidungen und Einbeziigen literatursprachlich markanter Stel-
len, einerseits und den Umgangsweisen des Schiilers mit diesem Arrangement
als aktivem Prozess sinnhafter Rezeption und Bedeutungszuschreibung auf
Grundlage von durch Sozialisation erworbener medienspezifischer Fahigkei-
ten andererseits.

5.2.2 Ethnografisch-phinomenologische Vignettenforschung

Allein vom Lehren aus ist Lernen nicht zu verstehen. (Meyer-
Drawe 2013, 15)

Die ethnografisch-phdnomenologische Vignettenforschung nach dem Inns-

brucker und Bozener Ansatz (vgl. Schratz/Schwarz/Westfall-Greiter 2012;
Baur/Peterlini 2016) wird in diesem Kapitel als Moglichkeit fiir empirische
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Forschung in der Lese- und Literaturdidaktik vorgestellt.*> Mit diesem in der
Phinomenologischen Padagogik theoretisch und methodologisch veranker-
ten methodischen Verfahren wird von lernseits auf das Lehr-Lerngeschehen
geblickt (vgl. Schratz/Schwarz/Westfall-Greiter 2012, 25; Schwarz 2013, 42,
2017, 109). Dieser Blickwechsel bedingt ein Abweichen von dem sonst so
tiblichen Modus des neutral-distanzierten Beobachtens (vgl. Schwarz 2018,
90-91). Allein durch diesen Turn grenzt sich die Innsbrucker Vignettenfor-
schung deutlich von kognitionspsychologischen Ansétzen ab (vgl. Agostini et
al. 2017, 348). Brinkmann (2017, 18) definiert Phdnomenologische Padagogik
als Disziplin, die ,sich theoretisch und empirisch mit Bildungs-, Lern- und
Erziehungserfahrungen [beschéftigt]” In dieser haben die subjektiven Erfah-
rungen von Welt das Primat tiber (vermeintliche) Objektivitit — sie diirfen
allerdings nicht mit einem naiven Alltagsverstdndnis verwechselt werden (vgl.
Fischer 2012a, 14-15).

Das Begriftspaar lehrseits und lernseits verweist als riumliche Metapher auf
das, ,was sich im Unterricht als personliches Ereignis ,jenseits’ und ,diesseits’
der geplanten Lehrhandlungen fiir die Einzelnen [...] ereignet® (Agostini/
Schratz/Risse 2018, 20) - was Lehrpersonen genauso wie Schiiler:innen betrifft
(vgl. Schratz 2016, 202). Demnach bemesse sich guter Unterricht an der schii-
lerseitigen Erfahrungsqualitét (vgl. Schratz 2018, 35-36, 2019, 323-324). Ein
Ereignis bzw. Erlebnis unterscheidet sich von einer Erfahrung dadurch, dass

83 Das Projekt ,Personale Bildungsprozesse in heterogenen Gruppen® wurde zwischen den Uni-
versitaten Innsbruck und Bozen hochschuliibergreifend realisiert. Mitglieder der Innsbrucker
Forschungsgruppe waren: Markus Ammann, Evelyn Eckart, Stephanie Mian, Michael Schratz
(Leitung), Johanna F. Schwarz, Tanja Westfall-Greiter. Mitglieder der Bozener Forschungs-
gruppe waren: Evi Agostini, Siegfried Baur (Leitung), Doris Kofler, Helmuth Matha, Hans
Karl Peterlini, Barbara Saxer, Gerda Videsott. Geforscht wurde auf verschiedenen Ebenen
des Bildungssystems: Auf der Ebene der Schiiler:innen (vgl. u.a. Schratz/Schwarz/West-
fall-Greiter 2012; Agostini 2016b), der Lehrer:innen (vgl. u.a. Agostini 2017; Kahlhammer
2017) und der Administration (vgl. u. a. R6fller/Ammann 2017; Westfall-Greiter/Diendorfer
2017). Aus Griinden der Lesbarkeit ist fortan nur vom Innsbrucker Ansatz die Rede, der
die Bozener Forschungsgruppe miteinschlief3t. Seit etwa 2020 hat sich der Ansatz zu einem
internationalen Netzwerk weiter entwickelt, das unter dem Namen ,VignA - Netzwerk der
phinomenologischen Vignetten- und Anekdotenforschung® firmiert. Altere und neuere,
dhnlich gelagerte Ansitze sind hiervon nicht wesentlich verschieden (vgl. u.a. Dehn 1994;
Miko-Schefzig 2022). Das erstmalige Auftreten von Vignetten im kasuistischen Sinne findet
sich laut Herrmann (vgl. 2019, 14) in den Schriften Salzmanns (2007) um 1800.
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»Erlebnis’ sich seit Husserl als Begriff auf das Bewuf3tsein und dessen
Inhalt [bezieht]; dagegen verweist der Begriff ,Erfahrung’[...] aufeinen
Vorgang, der sich nicht in Ginze einer Leistung des Bewuftseins zu-
schreiben laf}t. Denn von ,Erfahren’ im eigentlichen Sinne des Wortes
kann nur dort die Rede sein, wo etwas Neues, Unvorhergesehenes,
Unverhofftes und letztlich Uberraschendes ins Bewufitsein tritt“ (Ten-
gelyi 2007, xi—xii)

Wihrend ein Erlebnis also intentionalen Charakter besitzt, {iberwiegt bei
der Erfahrung der Widerfahrnischarakter. Dies bringt mit sich, dass Lernen
sich nicht initiativ durch Lehren monokausal herstellen ldsst. Hiervon aus-
gehend nimmt die Vignettenforschung fiir sich in Anspruch, ein alternativer
Ansatz zur empirischen Unterrichtsforschung zu sein (vgl. Schratz 2019, 321).
Den theoretisch-konzeptuellen Uberbau zu diesem bildet die Lerntheorie
Meyer-Drawes (2008). Sie (vgl. 2017, 18) fordert, dass fiir das Kind erfah-
rungshaltige Momente von der Lehrperson auf Augenhéhe zu teilen sind, um
dessen Lernen zu verstehen. Dabei geht es nicht um die Verifizierung oder Fal-
sifizierung von Hypothesen oder Erwartungen an zu beobachtendes Verhalten,
sondern um ,eine besondere Blickrichtung [.] auf das padagogische Geschehen®
(Schwarz 2016, 34). Es geht darum, nah am Kind zu sein und an dessen geleb-
ter Erfahrung teilzuhaben (vgl. Schratz/Schwarz/Westfall-Greiter 2012, 36;
Agostini/Schratz/Risse 2018, 13) - und zwar auf dessen Augenhdhe im Prozess,
ohne aus Erwachsenensicht voreilig im Hinblick auf Normen oder Ziele zu be-
werten (vgl. Meyer-Drawe 2017, 18). So werden auf Grundlage des phdnome-
nologischen Ansatzes der miterfahrenden Erfahrung (Rathgeb-Weber/Krenn/
Schratz 2017, 139) in Kapitel 5.5.3.2 Lernepisoden aus dem IM-PALS-Projekt
mit Boris ausgewdhlt und in pragnanten Vignetten schriftlich verdichtet. Vig-
netten sind - genauso wie die ethnografisch-phanomenologischen Anekdoten®

84 Wihrend Vignetten ,Klangkorper gelebter Lernerfahrung® sind, werden Anekdoten als
~Klangkorper erinnerter Erfahrung® (Krenn 2017, 203; Kursivierung MK) bezeichnet. Bei
der Vignettenforschung geht es in Abgrenzung zur Anekdotenforschung um das Miterfahren
einer (Lern-)Erfahrung im statu nascendi, also wihrend ihrer Genese, und nicht um die Re-
trospektive auf einen erfahrungshaltigen Lernmoment, der sich als Substrat in der Erinnerung
bereits abgesetzt hat.
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- eine (Text-)Form Dichter Beschreibung (Geertz 1987) von Lernerfahrung, in
deren Mittelpunkt das Kind steht (vgl. Fessler 2013, 165; Kahlhammer 2017,
64). Mit Hilfe dieser soll sowohl (i) der Vollzug von Lernerfahrungen auf Seiten
des Mentees als auch (ii) die Erfahrungsmomente padagogischen Handelns
auf Seiten des Mentors erforschbar werden.

Dichte Beschreibung von Kultur zielt auf das Herstellen von Néhe, das Na-
heriicken des noch Fremden (vgl. Pafimann 2018, 23-24). Durch die Vignette
kommt ein fremdes Geschehen den Lesenden nahe, indem es schriftsprach-
lich konserviert und hierdurch vermittelt, unabhéngig von dessen temporal-
spatialer Situierung, fiir Dritte miterlebbar gemacht wird. Die Vignette weicht
allerdings von der ethnografisch dichten Beschreibung im Geertz’schen Sinne
insofern ab, als Beschreibung und Reflexion nicht miteinander verwoben sind.
Vielmehr wird im ersten Schritt das Geschehen ohne Erkldrungsversuche be-
schrieben (vgl. Peterlini 2020, 133).

Vignetten bilden neben den Daten zur Lesefliissigkeit den Kern des Da-
tenkorpus der vorliegenden Studie. Um die verfassten Vignetten auswerten
zu kénnen, wird auf den padagogisch-phdnomenologischen Ansatz der ,Lek-
tire zuriickgegriffen (vgl. Schratz/Schwarz/Westfall-Greiter 2012, 38-41).
Lektiiren sind aus verschiedenen (theoretischen) Perspektiven méglich und
erwiinscht (vgl. ebd., 93-151). Die Lektiiren ausgewéhlter Vignetten in dieser
Arbeit nehmen als theoriegeleitete Interpretationen vor allem auf den Dis-
kurs zur Lesemotivation Bezug. Leitend ist hierbei die Annahme - und damit
unterscheidet sich die Vorgehensweise vom Innsbrucker Ansatz, bei dem die
Forschenden ohne ganz enge Fragestellung zunichst ins Feld gingen -, dass
sich in Fordersitzungen das interessierende Phinomen der Lesemotivation
situativ zeigt und rekonstruieren ldsst.® Auf diese Weise sollen resonante

85 Notwendigerweise weicht das methodische Vorgehen der vorliegenden fachdidaktischen
Qualifikationsarbeit vom Vorgehen der Innsbrucker Forschungsgruppe ab. Diese erstell-
ten Vignetten zu beobachtetem Unterricht zunichst einmal ohne gewisse Phidnomene zu
fokussieren, sondern allein im Hinblick auf beobachtete und miterfahrene Lernmomente
von Schiiler:innen. Erst nachtréglich wurde von einigen Mitgliedern der kollektiv aufgebaute
Vignetten-Korpus im Hinblick auf unterschiedliche, mit dem Lernprozess verbundene Pha-
nomene untersucht - so z. B. ,Finden und Erfinden® (Agostini 2016b), ,,Ergriffen sein“ (Krenn
2017) und ,Zuschreibung® (Schwarz 2018). Die Phanomenauswahl und -beschreibung blieb
jedoch eher fachunabhiangig.
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und dissonante Lernepisoden des IM-PALS-Designs zur Entwicklung von
Boris’ Lesemotivation sichtbar gemacht werden. So kénnen - auch in Zu-
sammenschau mit der Verlaufsentwicklung der Lesefliissigkeit via des Mixed
Methods-Verfahrens der ,Joint Displays® (vgl. Kuckartz 2014, 136-140) - so-
wohl Hemmnisse als auch Ressourcen des Lernarrangements in Bezug auf eine
verdnderte Haltung® von Boris gegeniiber dem Lesen identifiziert (und erste
allgemeinere, vorldufige Konsequenzen fiir eine Leseférderung mit Medien-
verbiinden abgeleitet) werden.

Forschen mit Vignetten

Im Folgenden wird zundchst (1) definiert, was fiir die Vignette als ethnografisch-
phanomenologische Forschungsmethode charakteristisch ist. Hiermit ver-
bunden ist (2) ein Einblick in den breiter gefacherten Diskurs zur Vignetten-
Methodologie, der (3) mit einer Zusammenfassung der besonderen Potenziale
von Vignetten zur Beforschung des Lesens abgeschlossen wird. Wie dafiir
(4) Vignetten verfasst und innerhalb einer Forschungsgruppe intersubjektiv
validiert werden kdnnen, ist ebenfalls Gegenstand des vorliegenden Kapitels.

5.2.2.1 Was sind Vignetten und inwiefern lassen sich diese
fiir die Forschung zu Lehr-Lern-Prozessen einsetzen?

Schratz, Schwarz und Westfall-Greiter (2012, 34) umschreiben Vignetten als
»kurze, pragnante Erzdhlungen®, in denen sich Momente schulischen Lernens
verkérpern und manifestieren (vgl. ebd., 35).5 Sie sind ,mdglichst nah am
Kind*“ (ebd., 17) verfasst und dhneln in ihrem Aufbau der Kurzgeschichte (vgl.
ebd., 38). Vignetten sind somit ,Momente gelebter (Lern-)Erfahrungen von
Schiilerinnen und Schiilern in erzahlter Form® (ebd., 31); sie ,erfassen geleb-
te Erfahrung im Vollzug, in einer konkreten Handlungssituation, in der sich

86 Verschieden ist dieser Ansatz von dem Brauers (2010, 59), der in seinem Modell der ,Lese-
haltung® die Faktoren ,,Motivation, Situation, Text und Funktion miteinander [verrechnet]"
Auf Grundlage des Ergebnisses komme es zu einer gewissen Ausrichtung der Lesehaltung,
die entsprechende Folgehandlungen nach sich ziehe (vgl. ebd.).

87 Momente des Lernens sind per definitionem fliichtig. Als eine Art von kurzzeitig aufschei-
nenden Schliisselstellen individueller Entwicklung verweisen sie allerdings darauf, wo, wann
und wie Lernerfahrungen unter welchen Bedingungen zustande kommen konnen.
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fir Menschen Tatsachliches ereignet” (ebd., 33). Aufgrund der Fixierung der
Mit-Erfahrung in der schriftsprachlichen Form der Vignette kann der Voll-
zugsmoment verlangsamt, beliebig oft und vom Handlungsdruck der Praxis
entlastet untersucht werden.*® Gleichzeitig kann die plotzlich eingetretene
Erfahrung selbst — diese Art Umschlagmoment — nicht wiederholt werden;
sie bleibt einmalig (vgl. Ammann 2017, 154; Meyer-Drawe 2017, 15). Wie
literarische Texte tragen Vignetten einen Bedeutungsiiberschuss in sich (vgl.
Schratz/Schwarz/Westfall-Greiter 2012, 17). Dieser wird auch als ,emblema-
tisch’ oder trichtig attribuiert (vgl. ebd., 14). Durch den Uberschuss werde
eine Vignette auslegungsbediirftig, Wahrnehmungs- und Erfahrungsmég-
lichkeiten seien nicht determiniert. Und das, obwohl die Ereignisse und die
mit diesen verkniipften Erfahrungen faktual stattgefunden haben. Zu diesem
Uberschiiss zihlt ebenfalls, dass jede Vignette ein sog. Punctum enthalten
sollte. Von Rathgeb-Weber, Krenn und Schratz (2017, 142) wird dieses als
Pointe tibersetzt. Die Pointierung oder plétzliche Wendung ist als die Vignette
schlieender Hohe- bzw. Schlusspunkt zu verstehen (vgl. Krenn 2017, 215).
Als Schlusspunkt sind nach Thielmann (2020, 75) neben der Pointe noch der
Ausklang, das offene Ende, die Ellipse oder der plotzliche Abbruch des Satzes
als alternative Varianten méglich. So verwundert es kaum, dass fiir das Ver-
fassen von Vignetten dieselben Gestaltungsmittel wie bei literarischen Texten
genutzt werden.

Aufgrund des mit den Gestaltungsmitteln literarischer Texte in Vignetten
eingeschriebenen Bedeutungsiiberschusses konnen bei Leser:innen assozi-
ative Zuweisungen im Lektiireprozess entstehen, die neue und unerwartete
Perspektiven auf das zu beforschende Phianomen eréftnen (vgl. Agostini 2017,
27; Fuchs 2017, 198). Insofern sind Vignetten ,Resonanzkasten der eigenen
Reflexion (Baur 2016, 12). Diesen Resonanzen konne durch die kriterien-
geleitete Lektiire systematisch nachgespiirt werden. Derart liefe sich der be-
deutungshaltige Moment, der ,Uberschuss an Sinn“ (ebd.), der in der Vignette
eingefasst ist, entfalten. Dieser Vorgang der Erkenntnissuche und -entfaltung
baut wesentlich auf der Primisse ,einer Asthetik als Erkenntnismittel“ zur

88 Deswegen eignen sich Vignetten fiir die Anbahnung von reflexiver Unterrichtspraxis mit
Studierenden im Rahmen des Praxissemesters.
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Welterschlieflung auf (vgl. Agostini 2017, 27). Trotz der erklarten Verwésse-
rung der sonst so iiblichen Dichotomie zwischen literarisch und nicht-litera-
risch, fiktional und faktual bzw. poetisch und pragmatisch handelt es sich bei
Vignetten insgesamt aber um - das sei an dieser Stelle betont - keine fiktiona-
le Textsorte (vgl. Rathgeb-Weber/Krenn/Schratz 2017, 146). Ausgangspunkt
sind tatsdchliche Ereignisse und gelebte Erfahrungen (vgl. Schratz/Schwarz/
Westfall-Greiter 2012, 17). Gleichzeitig sind Vignetten trotzdem mehr als die
lustration einer beobachteten Situation mit den Mitteln der Schriftsprache,
denn:

Die Vignette ist nicht lediglich eine nachgetragene Veranschaulichung
einer Beobachtung, die es auch ohne sie gibt. Vignetten sind sprach-
liche Gestaltungen konkreter, sinnlicher Erfahrungen. (Meyer-Drawe
2016, 17)

Eine schiilerseitig gemachte Erfahrung bildet den Ausgangspunkt einer jeden
Vignette, wodurch diese Textsorte iiber die reine Deskription einer Beobach-
tung hinausreicht. Dazu muss die durch eine:n Schiiler:in gemachte Erfahrung
als solche vom Forschenden zuallererst einmal wahrgenommen werden. Damit
dies geschieht, miisse der Forschende durch ,,die Gestimmtheit einer bestimm-
ten Situation“ (Rofller/Ammann 2017, 98) affiziert sein. Sofern dies der Fall
ist, liegt eine geteilte Erfahrung von Forscher:in und Schiiler:in vor. Durch die
Form der Vignette wird diese sog. ,Miterfahrung® (Rathgeb-Weber/Krenn/
Schratz 2017, 126) vom Forschenden in Sprache tiberfiihrt. Da diese ,moglichst
nah am Erleben der Schiiler/innen verfasst® (Schwarz 2013, 42) sein soll, wird
ethnografisch, also beteiligt und nicht distanziert, vorgegangen. Das Trans-
formieren der gelebten Erfahrung in Sprache fiihrt allerdings dazu, dass das
Produkt immer nur naherungsweise der urspriinglichen Wahrnehmung an der
Situation Beteiligter entsprechen kann (vgl. ebd., 43).% So bedingt der Wechsel

89 Das ist ein Grund dafiir, dass das Sprechen von an der Situation Beteiligter moglichst unver-
falscht wiedergegeben werden sollte. Dazu zahlt nicht nur der Inhalt des Gesagten, sondern
auch dessen Formung. Diese kommt durch u.a. ,die Art und Weise des Redens und Schwei-
gens, ein Zogern, Fliistern, Stocken, Stammeln, lautes oder leises Sprechen® zustande und
verweist auf die Qualitét der Erfahrung (vgl. Rathgeb-Weber/Krenn/Schratz 2017, 131).
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von Wahrnehmung zu Sprache, ,dass nicht ,die Sachen selbst; sondern etwas
sprachlich Vorgegebenes zum Ausdruck kommt“ (Thielmann 2020, 70). Die
Vignette ist dementsprechend immer ein Stiick sprachlich vermittelte Realitét
(vgl. Schratz/Schwarz/Westfall-Greiter 2012, 13). Damit bleibt das Uberfiih-
ren des Erfahrenen in Sprache letztlich unzureichend (vgl. Agostini 2017, 28).
Alternativen zum verbalsprachlichen Ausdruck, um Erfahrungen zu beschrei-
ben, liegen jedoch nicht vor (vgl. Agostini 2016b, 304). ,,Sprachbilder” kénnen
dieses Dilemma ein Stiick weit auflésen, da ,[sich] deren Bedeutung nicht auf
diskursive oder begriffliche Ausdriicke festlegen lasst und die gerade darin
einen anschaulichen Uberschuss bereithalten” (Agostini 2017, 28).° Insgesamt
lasst sich das Dilemma dennoch nicht vollstindig auflésen, nur transparent
machen (vgl. Schwarz 2017, 111). Es korrespondiert in gewisser Weise sogar
mit dem phianomenologischen Ansatz, nach dem kein objektives Abbild von
Welt erzeugt werden kann (vgl. Thielmann 2020, 71). Demnach sind Vignetten
vielmehr als Beispiele zu verstehen, mittels derer Wahrnehmungen und Erfah-
rungen narrativ verdichtet ausgestellt werden (vgl. Agostini 2020, 153-154).
Um dies zu erreichen, sollen die in einer Vignette genutzten Worte den subjek-
tivwahrgenommenen spezifischen Klang der Situation zum Ausdruck bringen
(vgl. Meyer-Drawe 2016, 17; Agostini/Schratz/Risse 2018, 13). In ihrer schrift-
sprachlichen Form deutet die Vignette damit auf etwas, was der Forschende im
Feld dergestalt wahrgenommen hat (vgl. Baur 2016, 12). Wahrgenommen und
in Vignetten eingefasst werden ,unerwartete Ereignisse“ (Agostini/Schratz/
Risse 2018, 13). Mit diesen sind im padagogisch-phdnomenologischen Zusam-
menhang Lernerfahrungen verbunden, die zuallererst durch u.a. Aufforderung,
Stimulanz, Anziehung oder AbstofSung ausgelost werden (vgl. ebd.). Wie ein in
eine Vignette eingefasstes, unerwartetes Ereignis konkret aussehen kann, soll
nachfolgendes Beispiel”* veranschaulichen:

90 Vergleichbar hiermit ist ein Foto, das einen ausgewdhlten Erfahrungsmoment auf Zelluloid
(vermeintlich) fixiert. In der Gesamtkomposition des Bildes wird mehr als das von der foto-
grafierenden Person intendierte Motiv enthalten sein. Dergestalt ldsst sich der Bedeutungs-
iiberschuss einer Vignette und ihr darstellendes Potenzial im iibertragenen Sinne fassen.

91 Das Beispiel stammt aus dem Vignetten-Korpus des Autors. Die Beobachtung wurde im Rah-
men der regelmiflig vom Autor begleiteten Hausaufgabenbetreuung am Nachmittag (OGS,
25.06.2018) gemacht, an der auch Boris teilnahm.
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Welches Lesen zihlt in der Schule? - oder:
»[I]ch habe schon acht Biicher gesehen!“

Acht Schiiler:innen aus dritten und vierten Klassen trotten in den
Raum. Alle kennen ihren Platz und nehmen ihn ein. Dann ratschen
Tornisterschnallen und Hefte klatschen auf Tischplatten. Die Lehramts-
studentin Frau Meier, die die Gruppe jeden Montag im Rahmen der
OGS betreut, bittet um Ruhe. Sie predigt, dass in 45 Minuten alle Haus-
aufgaben erledigt sein sollen. Darauthin haben alle Kinder zu tun - alle
Kinder bis auf Emily. Die Viertklasslerin offenbar nicht. Weder hat ihre
Tornisterschnalle geratscht noch ihr Heft geklatscht. Stattdessen rutscht
sie unruhig auf ihrem Stuhl hin und her. Frau Meier scheint Emilys
Unruhigsein zwischen den {ibrigen, arbeitenden Schiiler:innen bislang
nicht bemerkt zu haben; zumindest solange, bis Emily in die konzen-
trierte Geschaftigkeit hinein tont: ,ich ha:BE KEINE HAUSAUFGA-
BEN AUF!“ Frau Meier, die gerade am Pult zu tun hat, unterbricht ihr
geschiftig wirkendes Tun. Sie scannt den Raum mit ihrem Blick und
ortet Emily als Urheberin des uniiberhérbaren Einwurfs. Kurz sieht
sie Emily an und erwidert singsangartig: ,Dann, solltest du, jetzt in
der Zeit, le:sen

Auferlich wirkt es so, als ob Emily nicht einmal dariiber nachdenken
wiirde, was Frau Meier ihr gerade aufgetragen hat. Vielmehr bleibt
Emily, sie bleibt ruhig sitzen. Sitzen im eigentlichen Sinne kann Emilys
Haltung allerdings nur bedingt genannt werden: Ihren rechten Fuf} hat
sie auf der Sitzflache des Stuhls angewinkelt abgelegt, der linke Fuf3
ankert dazu auf dem Boden. Den Kopf hat sie in die zu einem Kelch
geformten Hande abgelegt. Sie blickt in die Ferne. Zum Fenster hinaus.
Es wirkt so, als ob sie nichts Bestimmtes fixiere. Emily verbleibt einige
Zeit in dieser Haltung. Sie wirkt abwesend. Zumindest solange, bis die
konzentrierte Geschaftigkeit unter den Schiiler:innen zurtickgekehrt
ist. In diese hinein tont sie: ,JCH KANN DANN JA JETzt (.) »Gregs
Tagebuch« (..) wei:ter?*

Frau Meier hilft gerade auf der anderen Seite des Klassenraums Dway-
ne. Von dort aus sieht sie Emily an. Zwei Mal nickt sie ihr zu, ehe
sie sagt: ,Das ist doch gut! Ist »Gregs Tagebuch« ein schones Buch?“
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Emily sieht Frau Meier auch an. Thre Unterarme liegen nun entspannt
auf dem Tisch. Wie eine Giraffe streckt sie ihren Hals in Frau Meiers
Richtung, lachelt breit und antwortet, nach einer kurzen Pause: ,Ja, ich
habe schon acht Biicher gesehen!*

Vignettenlektiire:

Emilys nach einer kurzen Pause gegebene Antwort: ,,Ja, ich habe schon
acht Bucher gesehen! irritiert. Was genau meint Emily mit ,gesehen?
Hat sie im aus Text- und Bild-Ebene bestehenden Comic-Roman sich
primiér der letzteren gewidmet? Oder ist fiir sie das Lesen auf einer
Sehfliche, als was eine Seite im Comic-Roman nach Schmitz (2005) auf-
gefasst werden kann, eher ein miiheloser Akt des Ansehens als ein mii-
hevoller Akt des Erlesens? Auf ersteres deutet Emilys Hinwendung im
Oberkérper zu Frau Meier und ihre unaufgeregt gegebene Antwort hin.
Womoglich hat Emily auch nicht ausschliefilich den Comic-Roman
angesehen, sondern ebenfalls eine oder mehrere Filmadaptionen aus
dem Medienverbund rezipiert. Da im Jahr 2018 noch keine acht Film-
adaptionen verfiigbar waren, ist der Verdacht, Emily kénnte mit der
genannten Anzahl bislang rezipierter Erzdhlungen (ausschliefSlich)
auf die Filme verweisen, eher unbegriindet. Auffallig ist, unabhingig
davon, auf welche Medien oder Serien-Teile Emily genau referenziert,
dass sie nicht erwartet hitte, dass das Lesen von ,Gregs Tagebuch®
eine mogliche Handlungsoption im Rahmen der Hausaufgabenbetreu-
ung darstellt. Hierfiir spricht, dass sie ihre plétzliche Eingebung zum
Weiterlesen von ,,Gregs Tagebuch® immer leiser werdend und zuneh-
mend stockender vortragt. Und in der Tat liegt die Annahme nahe, dass
Comic-Romane kein addquates Medium sind, dem sich im Rahmen
Freien Lesens gewidmet werden darf. Zu hoch ist die Schnittmenge
zu den medialen Praktiken, die Schiiler:innen ohnehin auflerhalb
des Unterrichts vollziehen. Dieser Annahme entgegen spricht aller-
dings die ausreichende Bestiickung der schulinternen Bibliothek mit
Verleihexemplaren zu den ,,Gregs Tagebuch®- und ,Tom Gates“-Comic-
Roman-Serien (vgl. Abb. 11).
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Abb. 11: Regalbrett der schulinternen Bibliothek

Mindestens von Seiten der Schulbibliothek wird das Medium Comic-
Roman somit nicht abgewertet. Was indes scheinbar eher unbewusst
von Frau Meier abgewertet wird, ist das Freie Lesen. Dieses kann
von Emily nicht als belohnende Titigkeit dafiir, dass sie heute einmal
keine Hausaufgaben zu erledigen hat, erfahren werden. Gleich einer
das Nichtbeschaftigtsein im Rahmen der Hausaufgabenbetreuung
kompensierende Standardaufgabe wird es Emily ,aufgetragen® Frau
Meiers Vorgehen gleicht hierbei einer Prozedur, die aufgrund einer
eingetroffenen Wenn-Dann-Bedingung abgespielt werden muss. Da-
rauf deutet zumindest ihr singsangartiger Tonfall hin, der wie etwas
ihr Auferlegtes klingt. Durch das unnatiirliche Dehnen der ersten Silbe
in dem Wort ,lesen” wird dieser Eindruck unterstiitzt. Hingegen hat
Emily zumindest noch die Wahlfreiheit ein Buch fiir das Freie Lesen
auszuwiahlen. Was jedoch an Literatur beim Freien Lesen zugelassen
ist, scheint aufgrund ihres unsicher vorgetragenen Vorschlags dispositiv
eingeschrankt. So lasst sich Emilys Aufrichten und Hinwenden zu Frau
Meier dahingehend interpretieren, dass sie davon positiv iiberrascht ist,
dass diese sie in der Absicht, ,Gregs Tagebuch® weiterzulesen, bestarkt
(»Das ist doch gut!“).
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Das Beispiel soll veranschaulichen, wie ,besondere Momente® (Agostini/
Schratz/Risse 2018, 13), die auf Lernerfahrungen seitens Schiiler:innen
hindeuten, mittels einer Vignette aufgegriffen und durch Lektiire ausgelegt
werden konnen. Da das, was (scheinbar) ein Lernmoment fiir die Schiilerin
ist, vom Forschenden ausgewéhlt und verschriftlicht wird, bleiben Vignetten
stets ,Abschattungen des Lernens und sind nie deren ,reine Essenz® (vgl.
Peterlini 2016a, 26). Die mittelbare Zugénglichkeit der Lernerfahrungen von
Schiiler:innen durch Forschende soll durch den Vergleich mit dem Blick aus
einem beschlagenen Busfenster illustriert werden:

Die Scheibe ist beschlagen, der Forschende wischt sich ein Guckloch frei.
Er erspaht durch dieses Sichtfenster etwas, das seine Aufmerksamkeit bean-
sprucht. Noch ehe er es genauer fassen kann, ist es schon an ihm voriiberge-
zogen.

Genau wie der beschriankte und fliichtige Blick aus dem Busfenster ist die
Vignette eine Momentaufnahme im (subjektiven) Wahrnehmungsfeld des For-
schenden. Mit der phdnomenologischen Orientierung des Forschungszugangs
ist also verbunden, dass die Erfahrung eines Forschenden im Feld nicht ein
Phanomen des Lernens in seiner vollstdndigen Komplexitit abbildet, sondern
wie dieses in der gerichteten Aufmerksamkeit des Forschenden selbst erscheint
(vgl. Schwarz 2018, 30).

5.2.2.2 Der Diskurs zur Vignetten-Methodologie

Ein Ziel empirisch-qualitativer Bildungsforschung ist das Offenlegen von
schiilerseitigen Lernprozessen.”? Stellvertretend fiir den Innsbrucker An-
satz erhebt Schwarz (vgl. 2017, 109) den Anspruch, dass die padagogisch-
phianomenologisch orientierte Vignettenforschung eine Forschungsmethodik
sei, mit der die Unzugénglichkeit des Lernens im weiteren Sinne bzw. schuli-
scher Lernprozesse im engeren Sinne erforscht werden konne. Dazu wird der
Fokus vom Lernergebnis, dem potenziell messbaren Output, zum Lernpro-
zess, dem erfahrungshaltigen Moment, verlagert (vgl. Schratz 2016, 201). So
komme das sog. ,Dazwischen’ in den Blick. In diesem Dazwischen beginnt

92 Unabhingig von der an dieser Stelle vorgenommenen Engstellung auf qualitative Sozialfor-
schung werden Vignetten ebenso in der quantitativen eingesetzt (vgl. Schnurr 2003).
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fiir Meyer-Drawe wirkliches Lernen: ,Lernen beginnt in dieser Hinsicht dort
und dann, wo und wenn das Vertraute seinen Dienst versagt und das Neue
noch nicht zur Verfiigung steht* (Meyer-Drawe 2008, 15) Wihrend die Vig-
nettenforschung nach dem Innsbrucker Ansatz noch relativ jung und wenig
verbreitet ist, kann die sog. vignette methodology‘ auf eine lingere Phase der
Dissemination - insbesondere in der anglo-amerikanischen Forschungsland-
schaft — zuriickblicken. Nach deren Verstdndnis kénnen Vignetten als

textual, audio, or visual artifacts consisting of fictional, simulated,
or actual situations, which can be adapted and applied to a range of
both qualitative and quantitative research designs (Kandemir/Budd
2018, 8);

oder

a focused description of a series of events taken to be representative,
typical, or emblematic in the case you are doing. It has a narrative,
storylike structure that preserves chronological flow and that normally
is limited to a brief time span, to one or a few key actors, to a bounded
space, or to all three (Miles/Huberman 2009, 81);

oder

vivid portrayal of the conduct of an event of everyday life, in which the
sights and sounds of what was being said and done are described in
the natural sequence of their occurrence in real time (Erickson 1986,
149-150)

definiert werden. Diese drei in verschiedenen Jahrzehnten veroffentlichten
Definitionen lassen Vignetten als recht theorieloses und damit universell nutz-
bares Erhebungsverfahren erscheinen, das keine erhebliche Differenz zu litera-
rischen Texten mehr aufweist. Kahlhammer (2017, 64) fasst — stellvertretend
fiir die Innsbrucker Forschungsgruppe - Vignetten (str)enger (theoriegeleitet)
und zwar als ,die Wiedergabe eines bedeutsamen Moments in Textform, in
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der eine besondere Erfahrung durch das Miterfahren des Forschenden greif-
bar wird® Der erhebliche Unterschied zwischen dem Innsbrucker Ansatz ei-
nerseits und der vignette methodology andererseits scheint daher zu riihren,
dass im Diskurs zu letzterer kein Konsens dariiber besteht, welchen formalen
Vorgaben das Verfassen von Vignetten zu folgen hat, also u.a. welchem Fo-
kussierungsgrad oder welchen Giitekriterien zu geniigen ist.”> Entsprechend
findet sich eine weite Auslegung, was alles als Vignette gelten diirfe. Das fiihrt
dazu, dass unterschiedliche Verfahrensauspragungen koexistieren und Vig-
netten z. T. nur noch zur Illustration methodisch anderweitig erhobener und
ausgewerteter Daten in Gebrauch genommen werden (vgl. Miles/Huberman
2009, 82-83).” Sie sind dann die fiktional-narrative Zusammenfassung eines
empirisch gewonnenen Befunds: ,,[ T]he vignette does not represent the origi-
nal event itself, for this is impossible. The vignette [...] highlights the author’s
interpretive perspective.” (Erickson 1986, 150) Das Missbrauchspotenzial hin-
sichtlich Desinformation liegt hierbei auf der Hand (vgl. ebd.). In der vignette
methodology fungieren Vignetten dariiber hinaus auch als Erzahl-Stimulus
zur Datenerhebung.” Als Stimulus werden u. a. moralische Dilemmata genutzt
(vgl. Liefner/Maak 2019, 123), so z.B. im Rahmen von Fragebdgen, Surveys
oder Interviews (vgl. Kandemir/Budd 2018, 12). Auch in dieser Funktion als
Elizitationsverfahren reicht das Spektrum von fiktiven Erzdhlungen ohne do-
kumentierte Datengrundlage (vgl. Finch 1987) bis hin zur Narrativierung real
stattgefundener, dokumentierter Situationen (vgl. Gould 1996). Auf dieser Ba-
sis kénnen Vignetten entsprechend ihres Fiktionalitats- bzw. Faktualitdtsanteils
zwischen den Polen komplett erdichtet (fiktiv) und tatsdchlich stattgefunden
(real) eingeordnet werden (vgl. Liefner/Maak 2019, 122-123).

93 Die Beliebigkeit — und damit das Unterlaufen von Standards qualitativer Forschung - kann
soweit reichen, dass wie bei Merryfield (1992) Dialoge innerhalb einer Vignette auf Basis als
zentral gewerteter Beobachtungen vollstindig fiktiv erstellt werden (vgl. Miles/Huberman
2009, 82). Derart verfasste Vignetten sind eine Interpretation und Veranschaulichung bereits
(mindestens mental) ausgewerteter Daten.

94 Soz.B.zufinden in Fellowes und Oakley (2020, xix): ,Vignettes showcase interesting examples
of children engaging with literature.*

95 Insbesondere bei sensiblen bzw. schwierigen Themen bietet sich dieses Vorgehen an. Eigenes
kann im Schutz der Vignette thematisiert werden.
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Insgesamt existieren gewisse Schnittmengen zwischen der vignette meth-
odology und der Innsbrucker Vignettenforschung: Auf formaler Ebene sind
das Kiirze, Detailreichtum und Pragnanz; auf inhaltlicher Ebene die Fokus-
sierung und Darstellung von etwas Entscheidendem bzw. Einschneidendem
(vgl. Schratz/Schwarz/Westfall-Greiter 2012, 12; Agostini/Schratz/Risse 2018,
13). Ebenfalls nutzen beide Ansitze Feldnotizen als Ausgangsmaterial, das
literarisch verdichtet wird (vgl. Erickson 1986, 150). Hierbei findet unwei-
gerlich ein Sampling bzw. eine doppelte Selektion statt, denn es muss eine
Situation in der Menge potenziell relevanter Situationen wahrgenommen und
ausgewihlt werden; diese kann wiederum unmdglich in ihrer vollstandigen
Komplexitat dargestellt werden, weshalb zu zeigende Ausschnitte aus dieser
bestimmt werden miissen (vgl. ebd.).”® Selektiv bzw. komplexititsreduzierend
kann bei beiden Schritten u.a. das Forschungsinteresse wirken. Unabhéngig
vom durch Selektion gesetzten Fokus muss die wahrgenommene Situation
moglichst authentisch und vorurteilsfrei beschrieben werden. Dazu zahlt, dass
die stattgefundene Ordnung von Handlungen und Ereignissen erhalten bleibt.
Andernfalls kommen Forschungsergebnisse zustande, die auf die Rohdaten
nicht mehr zuriickfithrbar sind.

Eine Strategie, um Authentizitdt zu wahren, ist die Wiedergabe von direk-
ten Zitaten der Akteure (vgl. ebd.). Eine weitere Schreibstrategie, die Erickson
(vgl. ebd., 151) empfiehlt, ist das Verfassen von zwei Vignetten zu derselben
beobachteten Situation. Als dritte Strategie eignen sich mehrteilige Vignetten.
Anders als bei einteiligen kann durch das Fortfiihren gewisser Protagonist:in-
nen die Plausibilitit von deren Handlungen nicht kaschiert werden (vgl. Finch
1987, 107-108). Unabhingig von Schreibstrategien sollten Auswahlentschei-
dungen bzw. Samplingstrategien an anderer Stelle im Forschungsbericht of-
fengelegt und kritisch reflektiert werden. So kénnen Forschende bereits selbst
auf einen potenziellen Confirmation Bias ihrerseits aufmerksam werden (vgl.
Erickson 1986, 151). Im Gegensatz zum Innsbrucker Ansatz, bei dem Vig-
netten Lesende in medias res fithren sollen (vgl. Schratz/Schwarz/Westfall-
Greiter 2012, 17), diirfen in der vignette methodology rahmende Kontexte
oder Kommentare die Vignette semantisch anreichern (vgl. Erickson 1986,

96 Das darf jedoch keinesfalls zu manipulativer Selektion fiihren.
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152). Zudem sollten ausgewertete Vignetten nicht fiir sich stehen, sondern
als ein Beispiel unter weiteren fiir ein sich in den Daten zeigendes typisches
Phanomen herangezogen werden.

In der Deutschdidaktik liegt ein uneinheitliches sowie tiberwiegend undif-
ferenziertes Verstandnis und Nutzen des Vignetten-Begriffs vor: Zunéchst ein-
mal findet der vignette methodology-Diskurs duflerst selten Beriicksichtung
(vgl. als Ausnahme: Liefner/Maak 2019). Viel gravierender ist allerdings, dass
mit Vignetten iberwiegend auf Basis von videografierten oder protokollierten
Unterrichtsbeobachtungen geskriptete Situationen des Lehrens und Lernens
gemeint sind, die als Musterbeispiele fiir den fachspezifischen Lehrkompetenz-
ausbau in der Aus- und Weiterbildung genutzt werden.” Solcherart Vignetten
liegen den (angehenden) Lehrer:innen in Form eines Videos (vgl. z. B. Heins
2018, 2020) oder Textdokuments (vgl. z. B. Benz 2018) vor. Unabhingig vom
Medium dienen sie als Impuls zum Aufbau von Handlungsfédhigkeit im Feld.?
In zwei vergleichsweise dlteren deutschdidaktischen Publikationen zur Lese-
sozialisation sind Vignetten genutzt worden, ohne als solche betitelt worden
zu sein: In der Studie von Pieper et al. (vgl. 2004, 26) wurde die Lebenswelt
und Lektiirepraxis von Hauptschiiler:innen mittels einer Art von Interview-
vignetten beforscht. Das waren paraphrasierte Interviews, die auf Grundlage
von Transkription und Sequenzierung entstanden sind. Auf diese Weise sollte
verdichtet werden, ohne Komplexitit zu reduzieren (vgl. ebd., 36). Ausgewer-

97 Diese werden auch als ,Fallvignetten® bezeichnet und stellen nach Dirks (2019, 96) ,situati-
onsspezifische Handlungsablaufe“ von Unterricht dar. Fiir die seminaristische Arbeit mit die-
sen liegt der Fall als Audio- oder Videografie vor und zumindest einzelne Sequenzen wurden
im Vorwege nach einfachen Regeln transkribiert (vgl. ebd.). Ziel der Fallbearbeitung in der
Lehrerbildung ist der ,Erwerb von Handlungskompetenz“ (ebd.). Wie demgegeniiber Vig-
netten speziell in der Arbeit mit Kindern genutzt werden kénnen, zeigen Barter und Renold
(vgl. 2000).

98 Dazu werden (angehende) Lehrer:innen mit einem aus fachdidaktischer Sicht relevantem
Problem konfrontiert. Passend zu diesem Problem werden heuristische Konzepte vermittelt,
sodass die (angehenden) Lehrer:innen in die Lage versetzt werden, das Problem als solches
iiber das Alltagsverstandnis hinaus iiberhaupt wahrnehmen und theoriegeleitet beschreiben
zu kénnen. Dariiber hinaus benétigen die (angehenden) Lehrer:innen aber auch Handlungs-
alternativen, d. h. (Vor-)Wissen dartiber, wie situational addquates Lehrerhandeln hinsichtlich
des dargestellten Problems aussehen konnte. Dabei geht es nicht um die eine richtige Losung,
sondern darum, iiber potenziell aussichtsreiche Losungen theoriegeleitet zu diskutieren. Hier-
durch iiben sich (angehende) Lehrer:innen in die reflexive Praxis ein.
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tet wurden die Daten qualitativ-inhaltsanalytisch. Dabei wurden Kontexte im
Sinne der Explikativen Inhaltsanalyse herangezogen (vgl. ebd.).” Der Vignette
ahnlich — wohl am ehesten Anekdoten - sind die im Sammelband von Larcher
und Spiess (1980) enthaltenen Fallgeschichten zur literarischen Sozialisation
Heranwachsender. Retrospektiv wurden von unterschiedlichen Autor:innen
erinnerte Situationen aufgeschrieben, die bedeutungshaltige Erfahrungen fiir
die je individuelle Lesesozialisation prasentieren.

Erst vor Kurzem haben sich Mitglieder der Innsbrucker Forschungsgruppe
selbst mit dem Potenzial von Vignetten zur Erforschung lesebezogener Er-
fahrungen auseinandergesetzt (vgl. Rathgeb-Weber/Agostini/Schwarz 2024).

5.2.2.3 Besondere Potenziale der Vignette

zur Beforschung des Lesens
Zusammenfassend lassen sich vier besondere Potenziale der Vignette extrapo-
lieren, um erfahrungstrachtige Lernprozesse — auch und insbesondere in Bezug
auf das Lesen - sichtbar zu machen:

5.2.2.3.1 Potenzial 1: Lernseitigkeit -
Der Mitvollzug der gelebten Erfahrung

Die gelebten Erfahrungen von Lernenden werden zum Ausgangspunkt fiir das
Lehren erhoben (vgl. Agostini/Schratz/Risse 2018, 4). Das erfordert ein ,,Um-
lernen in Richtung Lernseitigkeit® (Schratz/Schwarz/Westfall-Greiter 2012,
46). Entsprechend werden Lernprozesse nicht mehr aus der Sicht der Lehr-
person distanziert beobachtet und eingeordnet, sondern im Modus der Mit-
Erfahrung, an der Seite des Lernenden, mit-vollzogen (vgl. Agostini/Schratz/
Risse 2018, 13). Das bringt mit sich, dass schiilerseitige Erfahrungsvollziige so
beschrieben werden, wie sie vom Forschenden selbst in der Situation wahr-
genommen und mit-erfahren werden - und zwar in all ihrer Briichig- und
Sprunghaftigkeit (vgl. Agostini 2017, 30). Die Vignette ist dazu nah am Ler-
nenden verfasst und ermdglicht es dem Forschenden, an der einmalig gelebten

99 Wie im oben genannten Vignetten-Beispiel anhand der Information zur Entleihbarkeit von
»Gregs Tagebuch“-Romanen aus der Schulbibliothek geschehen, wird diese Technik im Rah-
men der vorliegenden Arbeit ebenfalls selektiv angewandt.
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Erfahrung distanziert, wiederholt und entschleunigt teilzuhaben und gleichzei-
tig sich selbst zu enthalten. Auf diese Weise kann potenziell ergriindet werden,
warum sich eine Lernerfahrung beim Schiiler eingestellt hat.

Der Turn zur Lernseitigkeit hat zur Folge, dass Lehren nun vom Lernen
aus zu denken und zu konzipieren ist. Es geht fiir den Lehrenden um ,Er-
fahrungs(mit)vollziige® Agostini (vgl. 2016b, 17) betont, dass hierunter keine
klassische Schiilerzentrierung zu verstehen ist, also das Hineinversetzen der
Lehrperson in die Perspektive einzelner Schiiler:innen, sondern Lehren miisse
konzeptionell im Modus des Lernens erfolgen. Dieser Perspektivwechsel sei
nicht nur in der Datenerhebung und -aufbereitung einzunehmen, sondern
ebenso in der -auswertung (vgl. Schratz/Schwarz/Westfall-Greiter 2012, 46).'®

5.2.2.3.2 Potenzial 2: Erfahrungsorientierung
liber Ergebnisorientierung

Mit dem Potenzial der Lernseitigkeit ist jener der Erfahrungsorientierung eng
verbunden: Nicht ein avisierter Output, sondern die Erfahrung, die im Lern-
prozess auf Lernendenseite gemacht wird, steht im Zentrum. Der Kontrast zur
Output-Orientierung, bei der vorrangig die Lernertrige beurteilt werden, ist
offenkundig: Wihrend die Erfahrungsorientierung priméar um Aha-Momente
bemiiht ist (vgl. Peterlini 2016b, 31), geht es der Output-Orientierung um
Kapiert-Effekte. Ein Aha-Moment ist Peterlini zufolge nicht zwingend ein Geis-
tesblitz, sondern zeigt

sich vielfach in einem Aufleuchten oder Einknicken des Leibes, einer
veranderten Korperhaltung, einem sich erhellenden, erblassenden oder
errdtenden Gesicht, einem barschen Wort oder einer ruckartigen Be-
wegung. Das Lernen, das sich darin zeigt, muss nicht jenes Lernen sein,
das erwartet wird. Méglicherweise ist es ein Verlernen, der Ansatz zu
einem Umlernen, ein Innehalten und Stocken, das ein Lernen vielleicht
erst fiir die nachste Zeit ankiindigt - oder aber auf einen verbauten
Lernweg hinweist [...]. (ebd., 31-32)

100 Schnittmengen mit der Situationistischen Unterrichtsforschung, wie sie Wiesemann und
Amann (2002) vertreten, sind gegeben, sollen in dieser Arbeit jedoch nicht vertieft werden.
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Durch den Turn zur Erfahrungsorientierung wird der Blick also auf das Da-
zwischen, also auf jene Prozesse, die sich auf dem Lernweg selbst vollziehen,
gelenkt.

5.2.2.3.3 Potenzial 3: Ganzheitlicher Blick auf Responsivitit

Das vorangegangene Zitat verweist darauf, dass das Phdnomen Lernen sich
nicht unmittelbar zeigt, sondern vermittelt {iber kérperliche Reaktionen (vgl.
Schwarz 2017, 110). Daher sind Erfahrungen anderer nie originér, sondern
ausschliefilich leiblich vermittelt empirisch zuginglich (vgl. Schwarz 2018,
96). Leiblichkeit ist in der Phdnomenologie spatestens seit Merleau-Ponty als
Erfahrungsort der Welt zu verstehen (vgl. Fischer 2012a, 20). Dieser sei we-
der rein materiell noch rein geistig aufzufassen, sondern verschrénke beide
Dimensionen (vgl. Waldenfels 2000, 247).

Um zu verstehen, wie sich Lernen vollzieht, wird deshalb in Abgrenzung
zu rein kognitionspsychologischen Zugriffen mit Vignetten ein ganzheitlicher
Ansatz verfolgt. Dazu wird in Vignetten das Wie von responsiven (Sprach-)
Handlungen neben dem Was auf einen Anspruch von aufen eingefasst. Denn
Spuren des Lernens zeigen sich in Erfahrungen und deren Was-Ebene lasse sich
nur iiber die Wie-Ebene erschlieflen (vgl. Agostini 2017, 25). Um das Wie unter-
suchen zu kénnen, werden Situationen, in denen Schiiler:innen untereinander,
mit der Lehrperson und dem Lerngegenstand raumlich und zeitlich gebunden
interagieren, in Form der Vignette festgehalten und zugénglich gemacht (vgl.
Agostini/Schratz/Risse 2018, 14). Hierbei sind als Ausdruck von Erfahrung bzw.
des Ergriffenseins sowohl verbale als auch nonverbale bzw. leibliche Aspekte zu
beriicksichtigen (vgl. Rathgeb-Weber/Krenn/Schratz 2017, 131)."* Gegeniiber

101 Inzwischen ist im interdisziplinaren Diskurs eher der Begrift des Embodiments gebrauchlich.
Im Vergleich zur Phdnomenologie wurde der body turn in den Sozial- und Kognitionswis-
senschaften jedoch erst kiirzlich vollzogen (vgl. u.a. Gugutzer 2006; Chemero 2009). Die
Innsbrucker Vignettenforschung bevorzugt Merleau-Pontys fiir Fragen des Embodiments
nutzbaren leibphdnomenologischen Ansatz gegeniiber den mehr an Zeit und Raum ausge-
richteten hermeneutischen Ansitzen von Heidegger und Gadamer (vgl. Schwarz 2017, 111).
Merleau-Ponty versucht mit diesem die von Descartes aufgebrachte dichotomische Teilung
des Menschen in Korper und Geist durch Zusammenschluss zu tiberwinden. Leitend ist die
Annahme, dass Erfahrungen an unsere korperliche Existenz gebunden sind (vgl. Meyer-
Drawe 2017, 14).
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der Forschung mit Videovignetten hat die ethnografisch-phdnomenologische
Vignettenforschung damit deutlich mehr Informationen tiber den Erfah-
rungsprozess und das Respondieren auf diesen potenziell zur Verfiigung -
zum Beispiel auch dariiber, was fiir Geriiche in der Situation wahrnehmbar
waren. Beim Verfassen von Vignetten sollte dieses Potenzial, Ganzheitlichkeit
im Lernprozess abzubilden, beriicksichtigt werden. Vor allem auch deshalb,
weil die ,Vervielfachung von Wahrnehmungs- und Erfahrungsmaglichkeiten®
in der Auslegung einer Vignette durch Lektiiren erst durch das Einschreiben
von Blicken und leibkérperlichen Bewegungen der Handelnden gewéhrleistet
werde (vgl. Agostini 2017, 25).

5.2.2.3.4 Potenzial 4: Pidagogische Professionalitdt anverwandeln
Professionalitat wird nach Paseka, Schratz und Schrittesser (2011, 8) ,als
Ausdruck professionalisierten Handelns“ verstanden. Dieses entstehe, wenn
Routinen durchbrochen werden und Wissen in Kénnen durch individuelle
Aneignungsprozesse iiberfithrt wird (vgl. ebd., 36). Durch Vignetten wer-
den Erfahrungen einzelner Schiiler:innen indirekt zuganglich. Diese werden
nicht auf ihre kognitive Dimension verengt, sondern leibbezogen, sprich
ganzheitlich, dargestellt (vgl. Agostini et al. 2017, 350). Vom Handlungsdruck
der Praxis entlastet konnen (angehende) Lehrer:innen diese betrachten und
reflektieren. Das bedeutet, sich mit ,Irritationen und Negativitdtserfahrun-
gen“ auseinanderzusetzen, um Gelingen und Scheitern im Lernprozess auf die
Spur zu kommen (vgl. Peterlini 2016a, 28). Auf diese Weise konnen sowohl
Erméglichungs- als auch Hemmungsfaktoren sowie — damit eng verbunden -
Moglichkeiten fiir eigenes Lehrerhandeln in den Blick geraten und diskutiert
werden. Dabei entstehen Erfahrungen iiber Erfahrungen, indem eine meta-
reflexive Auseinandersetzung mit padagogischem Handeln stattfindet. Das ist
insofern bedeutsam, als lehrseitige Aufmerksamkeit im Feld stets intentional
ist und auf bereits gemachten Erfahrungen basiert. Die Arbeit mit Vignetten
verspricht daher einen doppelten Erkenntnisgewinn - sowohl in Bezug auf das
Kénnen der Lernenden als auch im Hinblick auf die professionelle Diagnose-
kompetenz der Lehrenden.
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5.2.2.4 Konstruktions- und Validierungsprinzipien fiir Vignetten

Was sich zeigt, geht iiber das, was sich in Worte fassen lasst, hinaus.
(Peterlini 2016a, 24)

5.2.2.4.1 Phianomenologisches Schreiben:
Datenaufbereitung und -verdichtung

Mittels einer Vignette soll das in der jeweiligen Situation Erfahrene und Durch-
lebte, wie es durch die Sprache des Leibes sichtbar wird, schriftsprachlich
fixiert werden. Um solche Lernmomente im Fluss des Unterrichts entdecken
zu konnen, braucht es Beobachtungssensibilitit. Diese Beobachtungssensi-
bilitét ist individuell verschieden und erzeugt einen Fokus. Erst dieser lasst
~etwas als bestimmtes Etwas“ entstehen, das sonst womdglich im Lehr- und
Lerngeschehen tibersehen worden wire (vgl. Agostini 2017, 25). Unabhangig
davon, ob der Fokus dem Subjekt bewusst oder unbewusst ist, ist dieser durch
vorangegangene Erfahrungen gelenkt. Vorerfahrungen lenken also den Fokus
auf das Geschehen (vgl. Peterlini 2017, 45; Schwarz 2017, 112; Thielmann
2020, 67). Es bestehen auf Seiten des Forschenden damit erkenntnisleitende
Interessen, die einerseits Affizierung fiir eine vorgefundene Situation ermdg-
lichen und andererseits zu reflexivem Verstandnis (schon in der Situation)
fithren.'*? Insofern wird das sich gerade ereignende Geschehen erst durch die
Wahrnehmung des Beobachtenden ,geboren bzw. ,,der Vielfalt gleichzeitigen
Geschehens® enthoben (vgl. Peterlini 2017, 45). Stangl (vgl. 2023) zufolge lasst
sich selektive Wahrnehmung unter anderem durch Mechanismen wie Pri-
ming oder Framing ausldsen. Sie basiert auf der menschlichen Fahigkeit zur
Mustererkennung, einer zentralen Funktion des Gehirns, die es erméglicht,
Informationen effizient einzuordnen und zu bewerten. Um die eigene selektive
Wahrnehmung offenlegen und selbst reflexiv einordnen zu kénnen, sollten
Forschende eine biografische Perspektive auf die eigenen phidnomenbeziig-

102 Die Affiziertheit des Forschenden ist nach R6fller und Ammann (vgl. 2017, 98) Grundvoraus-
setzung fiir das Verfassen einer Vignette. Diese unterliegt beim IM-PALS einer besonderen
Dynamik, da der Forschende gleichzeitig Lesementor des Schiilers Boris war und dement-
sprechend dessen Lesekompetenz weiterentwickeln wollte.
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lichen Lernerfahrungen und unter Umstédnden hieraus entstandene kognitive
Verzerrungen einnehmen (vgl. Peterlini 2017, 48). Diese erzeugen eine gewisse
Gerichtetheit der Aufmerksamkeit beim forschenden Subjekt (vgl. Schwarz
2018, 96). Daneben kann potenziell verzerrtes Wahrnehmen, Auswiahlen und
Verstehen reduziert werden, wenn Vignetten regelgeleitet verfasst werden.
Das Sammeln von Daten im Rahmen von IM-PALS fand im Zeitraum
zwischen den Oster- und Sommerferien 2018 statt. Um geeignete Daten zum
Verfassen von trachtigen Vignetten zu erheben, sollten die Erfahrungen des
Schiilers Boris durch den Modus des ,,Mit-Erfahrens” (Schratz/Westfall-Greiter
2015, 24) geteilt werden. Dieser Modus zeigt eine der Innsbrucker Vignettenfor-
schung eigene Zugangsweise und Haltung an, wonach Forschende sich als ,,mit-
erfahrende Erfahrende” (Rathgeb-Weber/Krenn/Schratz 2017, 139) an Lern-
prozessen verstehen. Das derart gewonnene ,,Material“ soll ,,erst nachtréglich
reflexiv und systematisch bearbeitet“ werden und hierbei dessen , Lebendigkeit
und Urspriinglichkeit” (Lippitz 1994, 7) erhalten bleiben. Die lernseitige Ori-
entierung durch die Teilnahme als miterfahrender Erfahrender im Feld fiihrt
unweigerlich zu einer Forschungshaltung, ,die bewusst von einer neutralen,
distanzierten Beobachterrolle abweicht“ (Schwarz 2018, 91). Das Involviertsein
und das Erkunden der eigenen Resonanz - im Gegensatz zum ,Beobachten und
distanzierte[n] Vermessen® (Kahlhammer 2017, 65) - erwies sich retrospektiv
betrachtet als ein wichtiges Element des Forderdesigns, damit eine Haltungs-
dnderung gegeniiber dem Lesen und sich selbst beim Mentee Boris einsetzte.
Alle Fordersitzungen wurden vollstindig audiografiert. Dariiber hinaus
wurde zu jeder Sitzung vom Forschenden retrospektiv ein (Mit-)Erfahrungs-
protokoll angefertigt, sobald dieser das Feld verlassen hatte.'® Wann immer die

103 Erfahrungsprotokolle werden frei verfasst. Sie ,unterliegen keinem vorgegebenen Schema wie
bei klassischen Beobachtungsprotokollen. Charakteristisch fehlt die a-priori-Systematisie-
rung” (Thielmann 2020, 68). Teilnehmende Erfahrungen bzw. Erfahrungsprotokolle weisen
Schnittmengen zur Methode der Teilnehmenden Beobachtung auf: Beide zielen auf die Er-
hebung von Daten aus Alltagssituationen (vgl. ebd., 68-69). TnE und TnB sind jedoch nicht
deckungsgleich, da der Forschende durch Mit-Erfahrungen innerhalb des Erfahrungspro-
zesses steht anstatt diesen von auflerhalb zu beobachten (vgl. Schratz/Westfall-Greiter 2015,
24). Diese innerhalb gewonnenen Mit-Erfahrungen iiberstrahlen die Herausforderungen und
Probleme zeitlich nachgelagerter schriftlicher Fixierung bei explorativen Studien (vgl. fiir
diese Abwégung: Bortz/Doring 2006, 267).
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Erinnerung dies zulief3, wurde die leibliche Dimension des Erfahrungsvollzugs
in Form von u.a. Mimik, Gestik oder Stimme im Protokoll miterfasst. Mittels
dieses wurden zunichst alle vom Forschenden als bedeutsam wahrgenom-
menen Erfahrungen festgehalten. An den Stellen des Protokolls, wo sich beim
Forschenden besondere Resonanzen zeigten, wurden Markierungen einge-
fiigt. Auf diese Weise wurden fiir das Anhoéren der audiografierten Sitzung
im Re-Live vorab Lesezeichen gesetzt. Diese verweisen auf Erfahrungen, die
moglicherweise zu einer Vignette verdichtet werden sollten.

Der Auswahl- und Schreibprozess fand aus pragmatischen Griinden erst
einige Tage spater statt. Einstiegspunkt in diesen war die Vergegenwirtigung
der per Lesezeichen markierten, vergangenen erfahrungshaltigen Momente
durch das Re-Live-Horen. Vergleichbar mit Kahlhammers (ebd.) Vorgehen
ging es dabei (noch) nicht um das Finden; es galt zundchst wahrzunehmen
und Resonanz zu spiiren: An welchen Stellen entsteht erneut Resonanz und
was zeigt sich beim Anhéren der Situation mit Abstand verdndert? Letztlich
wurden durch das offene, resonant-leibliche Horen potenziell zu einer Vignette
verdichtbare erfahrungshaltige Momente bestitigt, verworfen oder neue ent-
deckt!** Mitunter bedurfte es aber gar nicht solch eines detaillierten Vorgehens,
um den Forschenden zu affizieren. Denn es gab einige Fordersitzungen, die
ein unabgeschlossenes Ereignis hinterlieflen, das immer wieder ins Bewusst-
sein des Forschenden drang. Es handelte sich dann um eine besonders ein-
dringliche Erfahrung, die der Forschende und Mentor mit seinem Mentee
mitvollzogen hatte. Vielfach wurden diejenigen Situationen ausgewdhlt, die
dem Forschenden vor dem Hintergrund seiner lesedidaktischen Sensibilitat
als fiir Boris krisenhaft erschienen sind.

Im Anschluss an diese eigens fiir das Projekt entwickelte Samplingtechnik
wurden die Resonanz erzeugenden Situationen transkribiert. Die entstandenen
Transkripte wurden wiederum mit dem Protokollierten zusammengefiihrt,

104 Nach Thielmann (vgl. 2020, 73) sollte pro affizierendem Erfahrungsmoment jeweils nur eine
Vignette verfasst werden. Werden mehrere solcher Momente in einer Vignette zusammenge-
fithrt, besteht die Gefahr, dass die Besonderheit des jeweils resonanzauslésenden Moments
verloren geht.
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sodass eine sprachsensibel gestaltete, erste Vignettenrohfassung entstand.'”®
Diese erste Fassung galt es durch wiederholtes Anhéren der Audioaufnahme
so weit sprachlich zu verdichten, bis dass Nicht-Dabeigewesene beim Lesen
der Vignette in das Geschehen potenziell regelrecht hineingezogen werden, es
also wieder und wieder erlebbar wird (vgl. hierzu auch: Ro8ler/Ammann 2017,
101). Ferner wurde beim Schreiben der Vignetten darauf geachtet, zeitlich
auseinanderliegende Ereignisse moglichst nicht zusammenzuziehen, um die
zeitliche Ordnung und Struktur des Geschehens zu erhalten (vgl. Rathgeb-
Weber/Krenn/Schratz 2017, 147). Um die wahrgenommene und protokollierte
oder memorierte Leiblichkeit in Sprache zu tibersetzen, schldgt Agostini (2017,
27) ,eine Sprache mit grofitmoglicher Pragnanz in der Wortwahl wie auch in
der Wiedergabe der Nuancen des Wahrnehmens, Sprechens und Denkens vor.
Diese bezieht sich dann auf das, was sich durch u.a. ,Mimik, Gestik, Haltung,
Gangart, Kleidung und Kérperschmuck sichtbar zeigt (Agostini/Schratz/Ris-
se 2018, 13). Neben Sprachbildern kommt Verben, Adjektiven und Adverbien
zur Vermittlung von Stimmungen bzw. Atmosphiren eine besondere Funktion
zu (vgl. Schratz/Schwarz/Westfall-Greiter 2012, 37; Agostini/Schratz/Risse
2018, 13; Thielmann 2020, 74).

Beim Verfassen von Vignetten konnen Fehler(muster) entstehen, die der
Textsorte und dem damit verbundenen Forschungszugriff nicht angemessen
sind. Die intersubjektive Auseinandersetzung im Gesprach der Forschungs-
gruppe kann dabei unterstiitzen, diese Fehler zu ermitteln und Vorschlage fiir
ihre Uberarbeitung abzuwigen. Nach Peterlini (vgl. 2016b, 31) lassen sich
mehrere verbreitete Fehler identifizieren: So schleichen sich etwa Analyse
oder Interpretation in die Darstellung der miterfahrenen Erfahrung ein. Auch
bleibt der Blick haufig lehrseits verhaftet, anstatt konsequent auf der Seite des
Lernens situiert zu sein. Ferner gerit der Lehrende oft als Mitlernender aus

105 Um den spezifischen Sound von Situationen zu konservieren, sind in Vignetten direkte Zitate
des Mentees enthalten. Grundsatzlich sollen in die Vignette eingehende Gesprache ,moglichst
detailgetreu transkribiert” werden; d.h., dass ,Nonverbales, etwa Sprechpausen, Stocken,
Stottern, Verdnderungen in der Lautstdrke oder der Sprechgeschwindigkeit, briichige Formu-
lierungen etc* (Krenn 2017, 215) Beriicksichtigung finden. Die Prignanz der sprachlichen
Gestaltung einer Vignette insgesamt kann ausgeschérft werden, indem ,Worter durch spre-
chende, pragnante Ausdriicke ersetzt [werden]“ (Rathgeb-Weber/Krenn/Schratz 2017, 145).
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dem Fokus, wodurch die Interaktion im Vermittlungs- und Aneignungspro-
zess nicht mehr intersubjektiv nachvollziehbar ist. Fragen und Impulse, die
das Schreiben einer Vignette positiv strukturieren konnen, nennen Schratz,
Schwarz und Westfall-Greiter (vgl. 2012, 38).

5.2.2.4.2 Phinomenologisch orientiertes Forschungsgesprach:
Validieren und iiberarbeiten

Im Gesprach mit den im Feld Beforschten und/oder innerhalb einer For-
schungsgruppe werden Vignetten kommunikativ intersubjektiv validiert (vgl.
Thielmann 2020, 72). Innerhalb der Forschungsgruppe werden die vom
Forschenden auf Basis der erhobenen Daten verfassten Rohvignetten gelesen,
annotiert und diskutiert.!” Auf diese Weise kommt es zu einer ,Anreiche-
rung’ (vgl. Kahlhammer 2017, 66). Welche Riickmeldungen der Mitglieder
auf die Vignette der Forschende letztlich in deren Uberarbeitung einflieen
lasst, bleibt ihm selbst iiberlassen (vgl. ebd.; Thielmann 2020, 76). Die Teil-
nehmer:innen der Forschungsgruppe, Fokusgruppe bzw. Professionellen Lern-
gemeinschaft nehmen damit die Rolle eines ,critical friend (Schratz/Schwarz/
Westfall-Greiter 2012, 49) bzw. Korrektivs ein, um die Vignette und deren
Wirkung im Hinblick auf vom Forschenden im Feld Mit-Erfahrenes zu priifen.
Die mit der Vignette vorgenommene Versprachlichung der Erfahrung erweist
sich oftmals als Ansatzpunkt fiir Reflexion und Uberarbeitung (vgl. Kahl-
hammer 2017, 66). So empfehlen denn auch Schratz, Schwarz und Westfall-
Greiter (vgl. 2012, 37) im Gespréch der Forschungsgruppe (i) die eigene Re-
sonanz in Bezug auf die in der Vignette verdichtete Erfahrung zu teilen und
(ii) das Sprachmaterial unter besonderer Beriicksichtigung der ,,Sprache des
Leibes® als ,Verkorperung des Erfahrenen und Durchlebten” zu diskutieren.
Diskussions- und reflexionsanregend konnen u.a. die gewédhlten Worter sein.
Dabei stellt sich die Frage, an welchen Stellen sie die Erfahrung verlebendigen

106 Die erstgenannte Moglichkeit wurde fiir das vorliegende Forschungsprojekt schnell verwor-
fen. Hierzu fehlten allein schon die zeitlichen Ressourcen. Die gesamte Kontaktzeit mit Boris
wurde in dessen Forderung investiert.

107 Analog zum Vorgehen der Innsbrucker Forschungsgruppe wurden die den finalen Vignetten
in Kapitel 5.5.3.2 vorausgegangenen Rohvignetten mit den eigenen Paderborner und Kélner
Lerngemeinschaften validiert.
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und wo sie lediglich dem ,,Selbstzweck eines sich poetisch-literarisch gebenden
Schreibens® (ebd.) dienen.

Folglich sollten Vignetten im Prozess der Uberarbeitung von allem unné-
tigen sprachlichen Ballast bereinigt werden. Thielmann (2020, 76) beschreibt
diese Sub-Phase der Uberarbeitung als ,,Phase des ,Blackening out‘“ Alles nicht
Notwendige oder Uberbordende wird gestrichen oder reduziert (vgl. Schratz/
Schwarz/Westfall-Greiter 2012, 38; Thielmann 2020, 76). Dadurch kommt
es zu einer noch starkeren Verdichtung, die sich positiv auf die Pragnanz der
Vignette auswirkt. Die Qualitdt einer Vignette bemisst sich letztlich daran, ob
durch ,Spuren des Durchlebten, Erfahrenen, Wahrgenommenen, Gespiirten,
Gehorten und Mit-Gefiihlten“ (Schratz/Schwarz/Westfall-Greiter 2012, 38)
die gezeigte Situation fiir Nicht-Zeugen nachvollziehbar bzw. erfahrbar wird.
Dafiir braucht es einen Uberschuss an Deutungsmoglichkeiten fiir das Dar-
gestellte. Dieses ,,Surplus® (ebd., 14) verweigere simple Interpretationen des
Gezeigten, biete Beteiligungsmaglichkeiten fiir differente Erfahrungshorizonte
und weise iiber die einzelne Vignette hinaus (vgl. ebd., 14-15). Als ein weiteres
Qualitétskriterium einer gelungenen Vignette gilt das Aktivieren von Leiblich-
keit. Kommt es zur leiblichen Responsivitat beim Lesen einer Vignette, konne
von einer gelungenen Vignette gesprochen werden (vgl. ebd., 14).

Demgegentiber sind ,begriftliche[] Prizision” und ,Generalisierung® (ebd.)
keine Qualitdtsmerkmale, weil es beim Verfassen von Vignetten nicht um de-
tailgetreues Abbilden, sondern um ,das Verdichten des Affizierenden eines
bestimmten Moments“ (Rathgeb-Weber/Krenn/Schratz 2017, 130) geht. Das
entbindet jedoch nicht von der Anforderung und Verantwortung, dass der Text
moglichst nahe am tatséchlich Gesagten bleiben sollte (vgl. ebd., 145), um Au-
thentizitat zu gewéhrleisten. Nichts soll in die Vignette hineingetragen werden,
was in der Situation nicht gegeben gewesen wire (vgl. ebd.). Insofern sind die
Worter bzw. ganzen Sétze, die spontan in der Situation von den Beforschten ge-
auflert wurden, die zumeist angemessensten (vgl. Schratz/Schwarz/Westfall-
Greiter 2012, 36-37). Sie ,tragen deutliche Spuren durchlebter Erfahrung in
sich“ (ebd., 37). Von der Innsbrucker Forschungsgruppe werden Vignetten also
mit dem Antrieb verfasst, Wirklichkeit authentisch darzustellen, diese jedoch
nicht abzubilden. Als qualitatives methodisches Verfahren berichtet eine Vig-
nette somit nicht tiber eine Erfahrung, sondern stellt sie dar (vgl. Schwarz 2018,
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120). Die Basis hierfiir bilden Erfahrungsprotokoll statt Beobachtungsnotiz,
Rekreation statt Rekonstruktion, Prignanz statt Prazision und Miterfahren
von Erfahrung statt Teilnehmender Beobachtung (vgl. Schwarz 2020, 54-60).

5.3 Vorgehensweise

Sowohl das mediendidaktische als auch das lesedidaktische Basisverfahren
von IM-PALS wurde bereits im Theorieteil der Arbeit ausfiihrlich beschrieben.
Die Genese der Kombination beider Verfahren in einem Férderverfahren soll
im Rahmen der Kriterien fiir Design Research nachfolgend transparent ge-
macht werden. Dafiir wird offengelegt, mit welchem Design begonnen wurde
und wie die kontrollierte Manipulation unabhéngiger Variablen und deren
beobachteten Auswirkungen auf abhingige Variablen sich in Entscheidun-
gen zur Design-Modifizierung niedergeschlagen haben. Um im Ergebnisteil
die durch Interpretation von Vignetten sichtbar gemachten Ermdglichungs-
und Hemmungsfaktoren des Designs im Hinblick auf die Entwicklung von
Lesefliissigkeit und Lesemotivation bei Boris einschitzen zu kdnnen, ist es
notwendig, ihn zuvor ausfiihrlich vorzustellen. Dazu werden Einblicke in
dessen Bildungsbiografie, medialen Praktiken sowie Sprach- und Leseféhig-
keiten gegeben. Entsprechend der Fragestellung und der Forschungsfragen
(vgl. Kap. 4) wurde bewusst der mannliche Schiiler Boris ausgewéhlt, der
zum Zeitpunkt der Stichprobenziehung'® fiir sein biologisches Alter extrem
disfluent und demotiviert las. Es wurde sich also gezielt auf die Anzahl eines
mannlichen Schiilers beschréinkt. Nur so konnte dessen Respondieren auf das
Lernarrangement ausnahmslos detailliert dokumentiert, im Prozess vorldufig
analysiert und die Ergebnisse in das Design der jeweils nichsten Fordersitzung
eingearbeitet werden. Weitere Bedingungen, die das Design zu erfiillen hatte,
waren, dass mindestens ein Medium des auszuwéhlenden Medienverbunds
anschlussfahig an die im Verlauf von Boris’ Mediensozialisation entstandenen

108 Der Begriff der Stichprobenziehung wird gemeinhin mit dem quantitativen Paradigma asso-
ziiert. Jedoch hat die Stichprobenziehung im qualitativen Paradigma ebenfalls eine wichtige
Funktion, ndmlich die Giiltigkeit der generierten Theorie zu priifen (vgl. Schreier 2006b, 345).
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Wahrnehmungsgewohnheiten sein sollte. Zudem sollte das Buch des Verbunds
hinsichtlich seiner sprachisthetischen Komplexitit die Lese- bzw. Rezeptions-
fahigkeiten von Boris (leicht) tiberfordern, um den im Theorieteil postulierten,
entlastenden mentalen Inferenzen zwischen den betreffenden Buchabschnit-
ten und in Uberschneidung oder inhaltlicher Nihe zu diesen dargebotenen
Ausschnitten aus distinkten Medien - vor allem den AV-Medien des Verbunds
- nachforschen zu kénnen sowie dem Ansatz der ZNE zu geniigen.

Ein Intensivleseférderarrangement wie das vorgestellte ist unweigerlich
von Kontextbedingungen abhéngig, die das Gelingen oder Scheitern mafgeb-
lich mit beeinflussen. Aus diesem Grund wird versucht, die im Forderkon-
text gegebenen individuellen, kulturellen, sozialen und medialen Bedingungen
moglichst ausfiihrlich offenzulegen und zu reflektieren. Denn vor dem Hin-
tergrund bekannter Lernausgangslage und flankierender Kontexte kénnen
Prozessdaten und Ergebnisse der Forderung so eingeordnet werden, dass aus
diesen geschlussfolgerte Befunde auf dhnlich gelagerte Férdervorhaben im
Sinne von Theoriebildung naherungsweise iibertragbar werden (vgl. Beth-
mann 2020, 15).

5.3.1 Einzelfallstudie

Werden ein Fall oder wenige Fille herangezogen, um ein Phinomen zu explo-
rieren und auf diese Weise theoriebildend bzw. -generierend vorzugehen, so er-
scheint ein qualitatives Untersuchungsdesign angeraten. Gleichwohl schlieflen
sich quantitative und qualitative Anteile in einem solchen Untersuchungsdesign
nicht aus. Ein Untersuchungsdesign bildet das Geriist, von dem aus das funk-
tionelle Zusammenspiel der einzelnen Elemente des empirischen Teils struk-
turiert wird (vgl. Schreier 2006b, 343). Als Kennzeichen spezifisch qualitativer
Untersuchungsdesigns sind das induktive, offene und haufig zyklische Vorgehen
zu nennen (vgl. ebd., 344). Das in hermeneutischer Tradition durchgefiihrte
~beschreibende[] Verstehen der Innensicht® der beforschten Subjekte steht hier-
bei im Zentrum (vgl. ebd.). Um das interessierende Phdnomen zu verstehen,
miisse es im natiirlichen Kontext untersucht und seine Historie einbezogen
werden (vgl. ebd.). Eine Einzelfallstudie ist gegeniiber einer multiplen Fallstu-
die dann zu bevorzugen, wenn ein Fall ,als besonders interessant oder infor-
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mationshaltig“ (ebd., 353) gilt."” Dieser ist durch ,,die Suche nach Erklarungs-
hypothesen® (ebd.) aufzuschliisseln. Die gefundenen Hypothesen sind aber
erst in Folgeuntersuchungen zu priifen (vgl. ebd.). Durch Replikationen mit
anderen Einzelfillen kdnnen in Folgeuntersuchungen Ergebnisse zunehmend
plausibilisiert werden (vgl. Renner/Heydasch/Strohlein 2012, 114). Gegeniiber
der Einzelfallstudie, die insofern rein deskriptiv angelegt sein kann, werden zu-
meist im Rahmen einer multiplen Fallstudie ,,Erklarungen mittels Suche nach
Ubereinstimmungen und/oder Unterschieden zwischen den Fillen“ (Schreier
2006b, 353) generiert. Dabei kommen diejenigen Faktoren, die falliibergreifend
identifiziert werden konnen, als Ursachen fur das Auftreten des beobachteten
Phénomens in Frage (vgl. ebd.). Abhéngig vom Erkenntnisinteresse einer Ein-
zelfallstudie miissen deshalb vor Beginn auf vier verschiedenen Dimensionen
Entscheidungen hinsichtlich des Designs getroffen werden: (i) Soll deskriptiv
und explorativ oder explanativ mittels Fallvergleich vorgegangen werden? Mit
dieser ersten zu treffenden Entscheidung hangt unmittelbar zusammen, ob
(ii) ein Fall oder mehrere Einzelfille herangezogen werden miissen. Dariiber
hinaus muss entschieden werden, ob (iii) ein bestimmter Einzelfall betrachtet
werden soll (intrinsische Fallstudie) oder die Manifestation eines allgemeinen
Phianomens, z.B. Priifungsangst, am Einzelfall beforscht werden soll (instru-
mentelle Fallstudie). Zuletzt muss noch geklart werden, ob (iv) eine oder meh-
rere Erhebungs- und/oder Auswertungsmethoden genutzt werden sollen (vgl.
Renner/Heydasch/Stréhlein 2012, 113; Onghena/Maes/Heyvaert 2019). Im

109 Im Sinne Wagenscheins konne laut Bollnow (vgl. 1966, 138) am Einzelfall die Auseinander-
setzung mit dem ,Exemplarischen’ stattfinden. Dazu ,dringt man [am einzelnen] [..] in das
Wesen des betreffenden Sachgebiets ein und dringt tiefer ein, als es beim Streben nach einem
umfassenden Uberblick méglich ist (ebd.). Ahnlich argumentiert auch Paffmann (2018, 25)
pro geringe Fallzahlen: ,Es ist ein grundsatzliches Problem der Beschreibung von Kultur,
dass man gewissermafien nur Bohrkerne zur Verfiigung stellen kann, die an anderen Stellen
andere Schichtungen hitten. Es wird allerdings nicht objektiver, wenn es allgemeiner wird.
Ganz im Gegenteil entfernt man sich immer mehr von der sozialen und kulturellen Wirklich-
keit, je mehr man in die Reinlichkeit des Abstrakten fliichtet (und etwa die Ich-Perspektive
der Beschreibung verldsst und vergisst, dass es auflerhalb von Ich-Perspektiven iiberhaupt
keine Wirklichkeit gibt). Vielmehr steht einem bei jeder Theoretisierung stindig vor Augen,
wie Theorie und beobachtete Wirklichkeit in einer Distanz zueinander stehen; wie sie stets
etwas fixieren, das so fix nicht ist. Je hoher der Formalisierungsgrad wird, umso grofler ist
die Distanz zur Wirklichkeit.*
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Rahmen der vorliegenden Studie wird (ii) ein Fall, der disfluente und habituelle
Nichtleser Boris und sein Respondieren auf das Lernarrangement IM-PALS,
(i) beschrieben und exploriert. Auf diese Weise wird untersucht, wie sich der
intermediale Einsatz von Medien zum selben Script und die adaptive Verbund-
auswahl in Passung an Wahrnehmungs- und Rezeptionsgewohnheiten (iv) ei-
nerseits auf Lesefliissigkeit (quantitativ) und andererseits auf Lesemotivation
(qualitativ) auswirken. So viel sei schon einmal vorweg genommen: Es sollen
die Faktoren dafiir eruiert werden, warum Boris seinen Widerstand gegeniiber
der Tatigkeit des Lesens allmahlich abbaut und sich in seiner Lesefliissigkeit
stirker verbessert, als dies je zuvor in einem vergleichbaren Zeitraum wéhrend
seiner gesamten vierjahrigen Grundschulzeit vorkam. Dementsprechend han-
delt es sich um (iii) eine intrinsische Fallstudie.

Da das Sampling gezielt und nicht nach dem Zufallsprinzip erfolgte, kann
bereits ein Studienteilnehmer zur Priifung der Giiltigkeit einer aufgestellten
Theorie - hier, dass Boris durch IM-PALS seine Lesefliissigkeit verbessern
und sich motivational dem Buchtext zuwenden wird - ausreichend sein (vgl.
Patton 2009, 230). Deswegen existieren auch keine pauschalen Regeln fiir die
Stichprobengrofle bei qualitativen Untersuchungen. Die Anzahl der notwendi-
gerweise zu betrachtenden Falle hingt vielmehr davon ab, ob das zu untersu-
chende Phidnomen in seiner Breite oder in seiner Tiefe analysiert werden soll
(vgl. ebd., 244). Vor Beginn einer Einzelfallstudie steht damit die Suche und
Auswahl eines geeigneten Falls. Dieser sollte ,in Relation zur Grundgesamt-
heit“ z. B. typisch oder extrem ausfallen (vgl. Schreier 2006b, 353). Neben den
forschungspragmatischen Griinden existieren aber auch noch eine Reihe von
fachdidaktischen und padagogischen Griinden, die eine Einzelfallstudie mo-
tivieren kdnnen: So macht es die Einzelfallstudie beispielsweise moglich, dass
der Mentor sich auf die Individualitit des Mentees einlassen und ihn wirklich
als Person kennenlernen kann. Dafiir braucht es Zeit. Dazu gehort, das Han-
deln des Mentees zu studieren — und zwar nicht nur wahrend der Kontaktzeit
in den Fordersitzungen, sondern auch im Rahmen anderer, weniger reaktiver
Schulkontexte. Hierzu zéhlen der Regelunterricht in der Klassengemeinschatft,
die Hofpause mit den Peers oder die Hausaufgabenbetreuung in der klassen-
ibergreifenden Kleingruppe wéhrend der Offenen Ganztagsschule. Es sollte
jedoch nicht bei der reinen Beobachtung bleiben. Vielmehr ist es wichtig,
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in relevanten Zusammenhéngen zum Handeln des Kindes nachzufragen, um
dessen Perspektive besser zu verstehen.

Ein weiterer Punkt ist das iterative Anpassen des Lernarrangements ent-
lang des Respondierens des Lernenden unter Praxisbedingungen. Hierzu zahlt
auch, moglichen Widerstand des Mentees gegentiber der Anforderung zu lesen
auszuhalten und ihn zugleich zu ermutigen. In diesem Zusammenhang kamen
bei Boris mehrfach lesebezogene Erfahrungen zur Sprache, die durchaus trau-
matische Ziige trugen. Diese galt es ernst zu nehmen und gemeinsam mit dem
Mentee im Dialog zu bearbeiten.

Nicht zuletzt ist eine ausfiihrliche Dokumentation der Férderung und ihrer
Kontexte erstrebenswert. Da der Mentee zu einigen Themen nicht oder nur
bedingt auskunftsfahig ist, sollten auch Dritte wie Lehrpersonen, Eltern oder
andere Bezugspersonen des Kindes kontaktiert werden. Die Dokumentation
bildet die Grundlage dafiir, die sich zeigenden Ermdglichungsbedingungen
und Hemmungsfaktoren in ihrem Zustandekommen valide herauszuarbeiten.

5.3.2 Mixed Methods

Mixed Methods-Designs lassen sich nach ihrer zeitlichen, hierarchischen und
design-bezogenen Dimension systematisieren (vgl. Schreier 2006b, 355). So kén-
nen u.a. quantitative oder qualitative Elemente dominieren bzw. gleichgewichtig
vorkommen und unterschiedlich stark aufeinander bezogen sein (vgl. Burzan
2016, 31); oder quantitative und qualitative Elemente in der Phase der Daten-
erhebung und/oder in der Phase der Datenauswertung miteinander kombiniert
werden (vgl. Schreier 2006b, 356). Als Varianten der Reihung von quantitativen
und qualitativen Elementen sind prinzipiell eine zuerst quantitative, dann qua-
litative Phase (Variante 1) oder eine zuerst qualitative, dann quantitative Phase
(Variante 2) méglich. Daneben existiert noch die hybride Designvariante (Vari-
ante 3), bei der quantitative und qualitative Elemente in einer Methode kombi-
niert werden (vgl. ebd.). Folgt wie in der hier vorliegenden Studie die qualitative
auf die quantitative Phase, so dient die quantitative Phase dazu, einen Uberblick
zu gewinnen (vgl. ebd.). Auf der Grundlage des gewonnenen Uberblicks konnen
»[i]n der qualitativen Phase dann besonders informationshaltige, interessante
Fille ausgewahlt und in die Tiefe gehend analysiert [werden]; so Schreier (ebd.).
Deshalb werden in Kapitel 5.5.3.1.3 ausgehend vom Verlaufsgraphen zur Ent-
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wicklung von Boris’ Lesefliissigkeit (quantitative Auswertung) geeignete Vignet-
ten fir die Lektiire (qualitative Auswertung) ausgewahlt werden.

5.3.3 UVund AV des Arrangements

Im Folgenden werden die unabhingigen Variablen (UV) des der empirischen
Studie zugrundeliegenden Designs vorgestellt, durch deren kontrollierte Ver-
anderung Boris’ Lesefliissigkeit und Lesemotivation positiv beeinflusst werden
sollten. Die Lesefliissigkeit stellt die erste abhéngige Variable (AV-1) dar. Die
Lesemotivation bildet die zweite abhdngige Variable (AV-2). Da Lesefliissigkeit
als Briicke zum Textverstehen gilt, riickt Textverstehen als dritte abhéngige
Variable (AV-3) in den Blick. Die vorgenommenen Manipulationen der finf
UV wurden vor dem Hintergrund formativer Evaluation von Lesefliissigkeit
und Lesemotivation im Hinblick auf ihre Passung beurteilt und infolgedes-
sen (zunéchst) beibehalten oder riickgingig gemacht und Alternativen ausge-
testet. Allein durch die Zusammenstellung unabhangiger Variablen in einem
Arrangement wird zugleich die erste Forschungsfrage beantwortet, wie sich
ein kinderliterarischer Medienverbund fiir eine 1:1-Lautleseforderung eines dis-
fluenten und habituellen Nichtlesers zur Erweiterung von dessen Lesefliissigkeit
und Lesemotivation methodisch arrangieren ldsst.

UV-1
Medien-
auswahl

UV-4: Uv-3:
Medien-

montage

Lese-
anreiz

Abb. 12: Unabhéngige Variablen des Férderdesigns
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UV 1: Medienauswahl

« Auswahl geeigneter Medien aus einem geeigneten Medienverbund
im Hinblick auf die Voraussetzungen von IML und Lesetandem so-
wie die Wahrnehmungsgewohnbheiten des Schiilers;

« Bestimmung geeigneter Ausschnitte in jedem der gewdhlten Medien
im Hinblick auf die Voraussetzungen von IML sowie die Wahrneh-

mungsgewohnheiten des Schiilers.

UV 2: Medienumfang

Ausbalancieren des Umfangs der gewdhlten Ausschnitte: Tendenziell sollten
sich Ausschnitte aus dem Buch mit der Summe der Ausschnitte aus den iibrigen
Medien, was die dafiir benétigte Rezeptionszeit anbelangt, die Waage halten.

UV 3: Medienmontage

Die Reihenfolge der Ausschnitte ist festzulegen (Director’s Cut): Bei dieser
Festlegung sollte sich am Plot eines Mediums - in der Regel des Ausgangs- oder
Leitmediums - orientiert werden. Um im Wechsel der Medien eine konsisten-
te, medieniibergreifende Handlungsstruktur auf der histoire-Ebene zu erzeu-
gen, sollten Ubergangsmoderationen genutzt werden. Folgende auf Ubergin-
ge zum Lesen hinzielende komplexitatsgerichtete Reihenfolgen der aus dem
Medienverbund ,Momo* ausgewihlten fiinf Medien Buch, Hérspiel, Realfilm,
Zeichentrickfilm und Zeichentrickserie erscheinen theoretisch méoglich:

« mit zwei Medien:
o absteigende Komplexitit: B~HS, B>RF, B>ZTF, B->ZTS;
o aufsteigende Komplexitiat: HS-»B, RF-»B, ZTF-B, ZTS-B;
« mit drei Medien:
o absteigende Komplexitit: B»>HS-RF, B>HS-»ZTF, B>HS->ZTS;
B-»RF-ZTF, B-RF-ZTS;
o aufsteigende Komplexitit: RE>HS-B, ZTF-HS-B, ZTS-HS-B;
ZTF->RF-B, ZTS>RF-B.
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UV 4: Leseanreiz®

Als Leseanreize konnen (i) Handlungsprogression, (ii) Uberschneidung oder
(iii) Auslassung fungieren. So kann etwas Neues im Sinne von (i) Handlungs-
progression erfahren werden, indem

« fortschreitend oder
« eine buchexklusive Szene gelesen wird.

Durch Montage konnen gezielt (ii) Uberschneidungen zwischen dem Buch
und einem weiteren Verbundmedium hergestellt werden. Diese konnen her-
ausfordern zum
« selektiv-suchenden:'"*
o ssL-1: eine bestimmte Szene durch kursorisches Lesen suchen las-
sen;
o ssL-2: eine fiir den Schiiler subjektiv-bedeutsame Szene durch kur-
sorisches Lesen suchen lassen.
« vergleichenden:
o vgL-1: zwei Szenen, die iberwiegend Gemeinsamkeiten aufweisen,
werden vom Schiiler verglichen oder
o vgL-2:zwei Szenen, die iberwiegend Disparititen aufweisen, wer-
den vom Schiiler verglichen.

110 Diese vor Forderbeginn induktiv erzeugte Zusammenstellung von moglichen Leseanreizen
im Medienverbund deckt sich weitestgehend mit im Diskurs verhandelten Leseweisen (Holle
2010, 155) bzw. Lesehaltungen (Ritz-Fréhlich 1971, 58-68). Irrelevant fiir den vorliegenden
Zusammenhang sind die {iberaus prominenten sieben Modi des Lesens nach Graf (2011), da
mit diesen literarische ,Handlungsdispositionen® (127) ausgezeichnet und keine situational
anwendbaren Techniken beschrieben werden.

111 Dass die Angebotsvielfalt des kinderliterarischen Medienverbunds zum selektiv-suchenden
Lesen motiviert, konnte Demi (2021) bei der freigestelltenen Rezeption beobachten. In der
Auswertung einer entsprechenden Vignette kommt sie zu dem Befund, dass das Medium
Buch lediglich selektiv und zwar ,zur Uberpriifung von Unklarheiten genutzt“ wurde (vgl.
ebd., 17).
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« wiederholenden Lesen:
o whL-1: eine in einem anderen Medium bereits rezipierte Szene
zeitnah lesend wiederholen;
o whL-2: eine in einem anderen Medium bereits rezipierte Szene
spater lesend wiederholen;
o whL-3: eine im Buch bereits gelesene Szene spdter noch einmal
lesend wiederholen.

Das vertiefende Lesen konnen (iii) Auslassungen in Form von Informationen,
die von anderen Medien nicht gegeben worden sind oder die durch die Mon-
tage entfallen sind, motivieren. Mittels des Buchs werden solche entstandenen
Leerstellen aufgefiillt, indem

o vtL-1: durch kursorisches Lesen fehlende Informationen ermittelt
werden;

o vtL-2: durch achtsames Lesen Informationen distinkter Medien in
Beziehung zueinander gesetzt werden und infolgedessen das mentale
Situationsmodell ausdifterenziert wird.

UV 5: Lesemodus

Fiir das gemeinsame Lesen im Tandem ist grundséatzlich festzulegen, wann
Mentor und Mentee alleine, gemeinsam oder abwechselnd lesen sollen. Fol-
gende Modi konnen hierbei zum Einsatz kommen:

« Vorlesen des Mentors (Mentor Readings, MR)
« Wiederholtes Lautlesen (Repeated Readings, RR):
° Variante 1, Ziel: Dekodiergenauigkeit, indem Fehler vermieden
werden;
° Variante 2, Ziel: Geschwindigkeit, indem 85-100 WpM erreicht
werden.
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+ Begleitetes Lautlesen (Assisted Readings, AR):'"2
o sehr starker Support: Zeitversetztes Wiederholen (echo reading);
o starker Support: Simultanes, leicht zeitversetztes Chorlesen
(slipstream reading);
o mittlerer Support: Simultanes Chorlesen (choral reading);
o geringer Support: Abwechselndes Lesen (cloze reading);
o geringer Support: Szenisches Lesen (play reading).

Das wiederholte Lautlesen zielt in erster Linie auf die Verbesserung der Deko-
dierleistungen auf Wortebene. Durch das begleitete Lautlesen soll wiederum
vorrangig die Lesefliissigkeit auf Satzebene gefordert werden. Die Dekodier-
leistungen auf Wortebene werden beim begleiteten Lautlesen aufgrund der
Fehlerkorrekturen durch den Mentor allerdings mitgeférdert (vgl. Rosebrock
et al. 2017, 30).

5.4 Rahmenbedingungen und Gegenstandsauswahl

Die Forderung fand zwei Mal pro Woche am Nachmittag im Rahmen der
Offenen Ganztagsschule (OGS) statt. Mit dem Schuljahr 2003/2004 wurde
in den Grundschulen in Nordrhein-Westfalen die OGS eingefiihrt. Kaum
untersucht wurden seit nunmehr zwanzig Jahren die in dieses Konzept integ-
rierten Leseforderangebote im Hinblick auf ihre Bedingungen, Moglichkeiten
und Wirksamkeiten — unabhéngig davon, ob durch schulinterne oder -externe
Krifte angeboten. Das kritisierten bereits vor gut zehn Jahren Marci-Boehncke
und Rath (vgl. 2011a, 221). Allein weil die OGS fiir Kinder erst verhaltnisma-
ig spat im Tagesverlauf mit ihren Angeboten ansetzt, sind Untersuchungen
notwendig. Denn wird in Studien ein zusétzliches Forderangebot fiir Schii-
ler:innen auf seine Wirksamkeit hin untersucht, so wird dieses bei fehlenden
Zeitfenstern eher noch vor dem Unterricht am Vormittag als nach diesem rea-

112 Die folgende Aufzéhlung erfolgt in Riickbindung an: Rosebrock et al. 2017, 31. Sowohl das
slipstream reading als auch das play reading wurden durch das Design Research-Vorgehen im
Rahmen der vorliegenden Studie ermittelt.
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lisiert (vgl. z. B. Fischer 2012b, 35; Humer 2019, 41). Ein Grund hierfiir diirfte
die fiir den Vormittag vermutete hohere Leistungsbereitschaft und -fahigkeit
von Schiiler:innen sein. Unabhéngig davon werden fiir die Intensivforderung
einzelner Schiiler:innen zwei Termine pro Woche als noch vertretbares Mini-
mum angesehen — Humer (vgl. ebd.) und Steck (vgl. 1998, 38) stand fiir ein
vergleichbares Vorhaben auch kein hoheres Kontingent zur Verfiigung.

Bei der fiir Boris konzipierten Forderung handelte es sich um kein ver-
bindliches Angebot; d.h. dieser nahm freiwillig daran teil. Eingeladen wurde
Boris von mir mit der Aussicht darauf, dass (i) ein individuelles Forderangebot
fur ihn exklusiv erstellt wird, (ii) ich ihn durchgéingig als sein personlicher
Lesecoach betreuen werde und (iii) er am Ende des Forderzeitraums besser
lesen kénnen wird.

Dass Boris ohne zu zdgern einwilligte, kann auf seinen grofien Wunsch,
besser lesen zu lernen, zuriickgefithrt werden. Dartiber hinaus wird fiir seine
positive Entscheidung nicht unerheblich gewesen sein, dass wir uns durch
vorherige Feldkontakte schon kannten, und zwar aus der Vorbereitung auf

113

die Paul Maar-Autorenlesung,'”* an der er mit seiner Klasse im Sommer 2016

teilnahm, und dem dreiw6chigen IML-Projekt zu ,,Ronja Rédubertochter” im
Herbst 2017 (vgl. hierzu ausfiihrlicher: Kap. 5.4.3). In diesen Zusammenhin-
gen lernten wir uns vor und nach dem Unterricht sowie wdihrend der OGS
durch informelle Gesprache zu von ihm préferierten Erzahlwelten wie Poké-
mon, Sonic oder Spiderman besser kennen und bauten so schrittweise eine
vertrauensvolle Beziehung auf.'*

113 Durch Autorenlesungen wird das Lesen als eine ,ganzheitlich-erlebnisorientierte Rezeptions-
situation® prasentiert und das Publikum fiir ,das eine Interpretation leistende laute Vorlesen®
sensibilisiert, so Brendel-Perpina (2017, 43).

114 Forschende werden im Sinne der Ethnografie am ehesten dann zu Verbiindeten von Kindern,
die sich verhéltnisméfig nah an deren Alltags- und Lebenswelt aufhalten diirfen, wenn sie
»sich auf die Interaktions- und Kommunikationsangebote der Kinder einlassen und bereit
[sind], die Erfahrungen der Kinder in ihrer Lebenswelt anzunehmen und zu verstehen” (Bam-
ler/Werner/Wustmann 2010, 75). Um die (medienbezogenen) Erfahrungen von Kindern
professionell annehmen, verstehen und ggf. hieriiber mit ihnen ins Gesprich kommen zu
kénnen, sollten Forschende Kenntnis davon haben, was in der betreffenden Altersgruppe
kinderkulturell gerade en vogue ist. Gleichzeitig sind Forschende stets ,Reprasentant einer
Kultur® (Stein/Miiller 2016, 58) und sollten sich in dieser Hinsicht gegeniiber ihren Schii-
ler:innen nicht verstellen.
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5.4.1 Schule und Umfeld

Sprachférderbedarf wird an der von Boris besuchten stadtischen Grundschule
iberwiegend bei Kindern mit DaZ diagnostiziert. Das ist nichts Ungewdhnli-
ches, sondern der Regelfall in Deutschland. So zeigte der Bericht zur Bildung
in Deutschland (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016, 173), dass fiir
Schiiler:innen mit Migrationshintergrund ,héufiger ein Sprachférderbedarf
diagnostiziert [wird], und ihre Wortschatzkompetenzen niedriger als die der
Gleichaltrigen ohne Migrationshintergrund [sind]“ Dariiber hinaus unterlie-
gen diese Kinder bzw. die von ihnen besuchten Grundschulen der Segrega-
tion, sodass hier geringe Leistungsunterschiede und ein insgesamt niedriges
Leistungsniveau im Deutschunterricht zusammentreffen (vgl. Morris-Lange/
Wendt/Wohlfarth 2013, 21). Das fithrt dazu, dass - mit Blick auf die Befunde
aus IGLU 2011 -

[v]on den Grundschiilern mit Migrationshintergrund bundesweit etwa
jeder Siebte (15,6 %) einen Deutschunterricht [besucht], in dem mehr-
heitlich sog. Risikoschiiler lesen und schreiben lernen, d.h. Viertklass-
ler, deren Lesekompetenz nicht ausreicht, um dem Unterricht an einer
weiterfithrenden Schule problemlos zu folgen (ebd.).

Die beschriebene geringe Durchmischung von Milieus trifftt ohne Zweifel
auf Boris’ Grundschule zu. Neben einer zweiten, nicht allzu weit entfernten
Grundschule, die ebenfalls am Rand derselben Grof3stadt in Ostwestfalen liegt,
gilt sie als sog. ,Brennpunktschule. Wahrend meiner beiden mehrwo6chigen
Aufenthalte an besagter Grundschule in den Jahren 2017 und 2018 mache ich
mehrfach die Beobachtung, dass bei Schiiler:innen mit Migrationsgeschichte
bzw. DaZ auffallend hédufig ein Sprachférderbedarf diagnostiziert wurde, ob-
wobhl einige der Schiiler:innen ohne Migrationsgeschichte diesen mutmafilich
mindestens ebenso notig hatten.'® Auftallig ist iberdies, dass ein nicht uner-
heblicher Teil des Kollegiums ebenfalls {iber eine Migrationsgeschichte verfiigt
und einige Lehrer:innen fiir die Sek I und II und nicht fiir die Grundschule
ausgebildet sind.

115 Beispielgebend sei aus Boris’ Klasse Finn Winterscheidt genannt.
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Uber den Schulraum hinaus beeinflusst das Umfeld das Schulklima. Zu
diesem zdhlen die 6konomische Situation und der kulturelle Kontext der Re-
gion bzw. Stadt, respektive des Stadtteils (vgl. Kunter/Trautwein 2013, 170).
Was die konkrete Migrationsgeschichte anbelangt, so wohnen in dem Stadtteil
viele russischsprachige Spataussiedler:innen."® Mehrfamilienhéduser prigen
das Bild. Die Bausubstanz ist neueren Datums. Viele Flichen sind versiegelt.
Die Infrastruktur ist autogerecht ausgerichtet. So wirkt der Stadtteil insgesamt
trostlos und kalt."'” Im 6ffentlichen Raum halten sich nur wenige Personen auf.
Der Bus kommt zwei Mal in der Stunde, obwohl es zum Stadtzentrum gerade
einmal zehn Minuten mit dem Auto sind. Da der Bus eine umsténdliche Route
nimmt, dauert die Fahrt zur Stadtbibliothek, die zentral in der Innenstadt liegt,
mindestens 25 Minuten und kostet zum Zeitpunkt der Foérderung 2,70 Euro.
Was das fiir die Zuganglichkeit der Stadtbibliothek fiir die in dem abgelegenen
Stadtteil lebenden Familien bedeutet, liegt auf der Hand."® Besonders bedau-
erlich hieran ist, dass das spezifisch an Kinder und Jugendliche adressierte
Angebot mit seinen baulich separierten Raumlichkeiten eben jene Familien
potenziell ansprechen soll. Neben Printmedien stehen Filme, TV-Serien, Hor-
medien und Games zur Ausleihe bereit. Fiir Kinder und Jugendliche ist der
Nutzerausweis und die Ausleihe der allermeisten Medien kostenfrei.'”* Ein
eigenes Bibliotheksangebot gibt es in dem Stadtteil, in dem Boris wohnt, nicht.
Die von ihm besuchte Grundschule verfiigt allerdings {iber eine mit Kinder-
literatur gut ausgestattete Schulbibliothek.

116 Das bringt mit sich, dass der Grofiteil an L2-Lerner:innen an Boris’ Schule russische Mut-
tersprachler:innen sind. Es wiére zu erwarten gewesen, dass die Lehrkrafte fiir die mehrspra-
chigkeitsbedingten Fehlermuster eben diesen spezifischen Transfertyps sensibilisiert wiren;
insbesondere, weil einige Lehrpersonen eine vergleichbare Sprachenbiografie aufweisen und
diese professionell reflektieren und nutzen konnen miissten. Dem war aber nicht so. Dass dies
im Erhebungszeitraum und wéhrend der Vorerhebungen nicht beobachtet werden konnte,
bedeutet gleichzeitig jedoch nicht, dass dies iberhaupt nicht geleistet wiirde.

117 Die sich aufdringenden Assoziationen zur Veranderung des offentlichen Raums durch die
Grauen Herren in ,Momo" sind nicht von der Hand zu weisen.

118 Bezeichnenderweise ist ein auf dem Weg liegendes Shopping-Center mit Geschiften wie
MediaMarkt oder Smyths sowohl per OPNV als auch privatem PKW im Vergleich deutlich
besser zuganglich.

119 Alle Printmedien konnen ohne Ausnahme kostenfrei entlichen werden. Eine geringe Gebiihr
wird, wie andernorts auch, fiir Games erhoben.
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Wohnraum wird zum Zeitpunkt der Erhebung in Boris’ Viertel noch re-
lativ glinstig angeboten. Das fithrt dazu, dass das Wohnhaftsein in diesem
Stadtteil mit einem niedrigen sozio6konomischen Status verbunden ist. Wie
in anderen, auf das Lesen bezogenen Studien ,treffen Migrationshintergrund
und relativ niedriges soziales Milieu“ (Pieper et al. 2004, 50) bei den ansssi-
gen Familien zusammen.'”* Uber besagte Familien hinaus wird der Stadtteil
im Wesentlichen noch von Studierenden bewohnt. Die Grundschule scheint
um ihre Klientel zu wissen und versucht lehrendenseitig der Schiilerschaft
durch ein multiprofessionelles und multilinguales Team, zu dem auch eini-
ge russischsprachige Kolleg:innen gehdren, zu entsprechen. So findet einmal
wochentlich eine Russisch-AG statt, an der auch Boris teilnimmt. Die AG
prasentiert sich regelmaflig im Schulleben, beispielsweise im Rahmen der all-
jahrlichen ErstklasslerbegriifSung. Dieser Mehrsprachigkeitsansatz ist insofern
begriiflenswert, als durch diesen sowohl das Sprachvermdgen als auch der
kulturelle Hintergrund von Schiiler:innen wie Boris gewiirdigt und produktiv
einbezogen werden. Im Falle der konkreten Umsetzung an Boris’ Schule ist
jedoch zu kritisieren, dass bereits in der miindlichen Kommunikation deutlich
wahrnehmbaren Fossilisierungen bzw. fehlerhaften Ubertragungen von L1 auf
L2 offenkundig nur selten entgegengewirkt worden ist.'*!

Boris’ Regelunterricht findet bei allen Hospitationsterminen frontal ausge-
richtet im Klassenplenum statt. Sein Lese- und Literaturunterricht des vierten
Schuljahres ist von Aufgaben zum sinnentnehmenden Lesen dominiert. Ins-
besondere Lesestrategien werden wiederholt eingeiibt:

120 Derlei Pauschalisierungen sind stets mit Vorsicht zu genieflen. Dennoch soll in gebotener
Kiirze der Versuch unternommen werden, den Leser:innen dieser Studie einen Eindruck von
Boris’ Lebensbedingungen zu vermitteln. Diese werden von mir als wichtiges Puzzlestiick fiir
Boris’ Genese zum Nichtleser erachtet.

121 Dazu, inwiefern eine falsch verstandene Sprachentoleranz das Curriculum leitet, liegen keine
Dokumente aus dem Feld vor. Jedenfalls zeigt sich an dem Beobachteten keine positive bzw.
gesunde Sprachenpolitik, die beispielsweise die Moglichkeiten des Code-Switching produktiv
nutzt (vgl. hierzu: Festman 2012, 183). Vielmehr deutet es auf ein strukturelles Versdumnis auf
Seiten der Lehrpersonen hin, das Schiiler:innen letztlich Teilhabe verwehrt. Denn Teilhabe
wird im Bildungswesen - gerade im Hinblick auf weiterfiihrende Schulen - noch immer tiber
die deutsche Bildungssprache hergestellt. Dieser ,monolinguale Habitus der multilingualen
Schule“ (Gogolin 2008) ist zweifelsohne tiberholt und beklagenswert, jedoch wesentlicher
Teil der Grundfesten des derzeitig hierzulande bestehenden Bildungswesens.
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Abb. 13: (Haus-)Aufgabe zur Broschiire der Stadt vom 23.04.2018

Bei der in Abb. 13 sichtbaren Aufgabe besteht die Lésung darin, die Antworten
auf die gestellten Fragen zunéchst farbig in der bereitgestellten Broschiire der
Stadt zu markieren und anschlieflend aus dieser abzuschreiben. Boris verwen-
det dabei eine Version in Leichter Sprache. Das Formulieren eigener Satze und
das Herstellen von Inferenzen auf Basis des Gelesenen sind nicht vorgesehen
bzw. werden durch die Aufgabe unterdriickt. Diese Aufgabe unterfordert Boris.
Andersherum verhilt es sich gut einen Monat spéter bei folgender Hausaufga-
be zum ,genau[en] [L]esen” (vgl. Abb. 14).

Das Aufeinanderbeziehen und Ordnen der einzelnen, verhaltnismaf3ig um-
fangreichen Textabschnitte erfordert das Bilden von Inferenzen. Gleichzeitig
ist das durch Nummerierung vorzunehmende chronologische Rearrangieren
bedingt sinnvoll, da literarische Texte nur selten vollstandig chronologisch
geordnet Geschehen darstellen. Dariiber hinaus wird Tsatsikis Gefiihlszustand
nicht durchweg tiber Adjektive unmittelbar ausgestellt, sondern ist zum Teil
indirekt von Leser:innen zu erschlieffen. Damit tiberfordert diese Aufgabe
Boris. Paradigmatisch wiederholt sich damit in Boris’ Deutschunterricht das,
was vor dreif’ig Jahren Klicpera und Gasteiger-Klicpera angemahnt haben:

Lese- und schreibschwache Kinder finden [...] eine sehr ungiinstige
Situation im Unterricht vor, in der Anforderungen an die Lese- und
Schreibfertigkeit gestellt werden, die ihrem Leistungsstand nicht an-
gemessen sind. (Klicpera/Gasteiger-Klicpera 1993, 285)
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Abb. 14: (Haus-)Aufgabe , Tsatsikis Reise” zum Uben des ,genau[en] [L]esen[s]" vom 05.06.2018
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In der Summe fithrt so etwas dazu, dass Boris und zwei Madchen auf der fur
alle im Klassenraum einsehbaren Stundentafel der Forderstatus ,,LRS® attes-

tiert wird:

Stundentafel, vormittags:

Stundentafel, nachmittags:

Zeit Montag ‘ Dienstag ‘ Mittwoch ‘ Donnerstag ‘ Freitag*
13-14 Mittag und Spielen

14-14.45 Hausaufgaben

14.45-16 | Forderung ‘ Forderung ‘Russisch—AG‘ ‘ Forderung

*14-taglich findet ein Entspannungs-Training fiir Boris statt
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LRS ist nach Interviewaussage von Boris’ Klassenlehrerin das Kiirzel fiir
»Lese-Rechtschreib-Training®. Fiir dieses Training ,werden die Kinder [aus
dem Regelunterricht; MK] rausgenommen®. Das Training ist in der Stunden-
tafel in der Regel an den Religionsunterricht gekoppelt und wird von einer
Kollegin geleitet, die dafiir mit einem Kontigent von einigen Stunden an der
Schule extra beschiftigt ist. Pro Jahrgang entspricht dies etwa ein bis zwei
Unterrichtsstunden. Die zustédndige Kollegin verfiigt zwar nicht {iber eine
sonderpéadagogische Ausbildung, hat aber ,.eine Ausbildung in der Richtung®
absolviert, erklart mir Boris” Klassen- und Deutschlehrerin Renate Kucera
im Interview. Fiir das Training steht ein kleiner Forderraum gegeniiber des
Lehrerzimmers zur Verfiigung. Gefordert wird in klassengemischten Klein-
gruppen von vier bis fiinf Kindern. Zusitzlich zu diesem LRS-Training findet
mittwochs immer eine einstiindige Deutschférderstunde durch die Klassen-
lehrerin selbst statt, an der auch Boris teilnehmen muss. In dieser steht das
sinnentnehmende Lesen im Zentrum. Die Deutschforderstunde am Mittwoch,
die Russisch-AG und der Besuch der OGS fithren dazu, dass Boris — abgesehen
vom Donnerstagnachmittag — taglich von 8 bis 16 Uhr, also knapp 39 Stunden
wochentlich, in der Schule ist. Die Bildungsadministration leistet solchen als
negativ zu bewertenden Entwicklungen Vorschub. Beispielsweise sollen in
NRW, wie in den meisten anderen Bundeslandern auch, lese-rechtschreib-
schwache Schiiler:innen durch auf ihre Bedarfe zugeschnittene Mafinahmen
im Rahmen des Regelunterrichts individuell gefordert werden. Sofern dies
nicht ausreicht, sollen zusétzliche Forderangebote gemacht werden, die mit
einer Kleingruppe parallel zum Regelunterricht am Vormittag oder vor bzw.
nach diesem durchgefiihrt werden. Dazu zéhlen auch Lesefoérderangebote der
OGS (vgl. Widhopf-Wimmer 2016, 74).'%

Boris’ Klassen- und Deutschlehrerin erzéhlt mir in einem informellen Ge-
sprach nach Unterrichtsschluss tiber ihn, dass er generell ein langsamer Schii-
ler sei, der mit dem Rest der Klasse nicht mithalten konne. In der miindlichen

122 Der beschriebene Workload ist fiir Boris’ Alter erheblich, um nicht zu sagen, zu viel. Wenn
trotz binnendifferenzierter Férderung und sowohl zusétzlichen Angeboten am Vor- als auch
am Nachmittag die Entwicklung von Lesekompetenz nahezu vollstindig im Schriftsprach-
erwerb stecken bleibt, scheint ein Mehr nicht zwangsldufig zu einem Besser zu fiihren.
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Kommunikation seien seine Moglichkeiten limitiert, weshalb er sich tenden-
ziell eher seltener am Unterricht im Klassenplenum beteilige. Liege beim ihm
ein besonderes Interesse am unterrichteten Thema vor, so konne die Beteili-
gung allerdings deutlich starker ausgepragt sein. Als ursiachlich hierfiir erachtet
die Lehrerin, dass die Eltern zu Hause kaum Deutsch sprechen; dort werde
hauptsidchlich Russisch gesprochen. Die Kontakthaufigkeit zwischen Schule
und Elternhaus ordnet sie als selten ein. Unser Gesprach abschlieflend kommt
sie zu der Einschitzung, dass Boris eine dhnliche Schullaufbahn wie seinen
beiden Briidern auf der baulich benachbarten Gesamtschule bevorstehe.'?
Vor und nach dem Unterricht, aber auch wahrend der Pausen steht Boris
héufig allein und abseits auf dem Schulhof. Wenn er nicht alleine fiir sich ist,
so sind hochstens ein bis zwei Freunde in seiner Nahe. Das sind in der Re-
gel seine beiden Klassenkameraden Henry'** und Mustafa. Sind diese nicht
in seiner Nahe, so sucht Boris nicht selten den Kontakt zu erwachsenen Be-
zugspersonen, indem er auf diese zugeht und sie anspricht. Aus dieser und
weiteren Beobachtungen ldsst sich vorsichtig schliefen, dass Boris nicht son-
derlich gut in die Klassengemeinschaft integriert ist. Die Desintegration bzw.
Nicht-Akzeptanz zeigt sich beispielsweise dadurch, dass der iberwiegende Teil
von Boris’ Mitschiiler:innen aufstohnt, wenn sich dieser im Deutschunterricht
am Klassengesprich beteiligt oder zum lauten Vorlesen aufgerufen wird (vgl.
hierzu auch: Kruse 2019, 121). So verbindet sich im Fall von Boris die Selbst-

123 Eigens fiir Russlanddeutsche zeigte Eulenberger (vgl. 2011, 151) exemplarisch am Ubergang
von der Schule in den Beruf auf, dass Lernriickstinde nicht zwangslaufig in Sackgassen miin-
den miissen. So konnte im Rahmen der Lingsschnittstudie die Teilhabe von Russlanddeut-
schen an Bildungsangeboten durch zusitzliche Férdermafinahmen nachweislich verbessert
werden.

124 Wie Boris so kann auch Henry vor der Folie des Klassenmainstreams als ein ,Sonderling’ bzw.
Nerd* bezeichnet werden. Im Vergleich zu Boris zeigt Henry allerdings in allen Schulféchern
deutlich bessere Leistungen. Er gehort zu den leistungsstarksten Schiiler:innen der Klasse.
Henry hat ebenfalls eine Migrationsgeschichte: Ein Elternteil stammt aus England. Er ist mit
Boris befreundet und zeigt das durch freundschaftliche Gesten gut sichtbar nach aufen. Die
Freundschaft der beiden mag u.a. durch das geteilte Interesse am Gaming begriindet sein.
Des Ofteren spielen sie nach der Schule (fast ausschliefllich) bei Henry zu Hause auf dessen
Wii U Games wie ,Super Mario 3D World*, ,Minecraft“ oder ,Rabbids Land einen Teil der
»Rayman Raving Rabbids“-Serie. Wie Boris prasentiert Henry sein Fansein von gewissen po-
pulirkulturellen Formaten, vor allem von ,Minecraft’, durch entsprechendes Textilmerchan-
dise.
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zuschreibung, ein Nichtleser zu sein, mit dem durch Dritte vorgenommenen
Stigma des Leseschwachen.

5.4.2 Teilnehmer der Studie

Fiir die Vorstellung der als Mentee und Mentor an der Studie Teilnehmenden,
Boris und Marc, wird sich am Auswertungsschema fiir Falldarstellungen nach
Fischer (2000, 100) orientiert (vgl. Tab. 8).

Familie und Alltag « Familie
o soziales Milieu
o Familienklima
° gemeinsame Freizeit
o Erziehung
° Anregung
« Personlichkeit des Kindes
« Freunde
« Freizeitverhalten und Alltagsstruktur

Mediennutzung « Ausstattung
« Nutzung durch die Eltern
« Nutzung durch das Kind

Fernsehnutzung « Fernsehzeiten
« priferierte Sendungen
« Restriktionen fiir die Nutzung

« Stellenwert des Mediums

Tab. 8: Auswertungsschema zur Falldarstellung

In der Studie von Fischer (ebd.) wurde der Fernsehalltag von Kindern im
Alter von 8 bis 11 Jahren untersucht. Das Auswertungsschema ldsst sich fiir
die vorliegende Arbeit nachnutzen, da es sowohl den familidren Hintergrund
als auch die medialen Praktiken — mit dem Schwerpunkt auf der Fernsehnut-
zung - fokussiert.

5.4.2.1 Boris

Der Annahme folgend, dass das Medienhandeln von Menschen aus dem je
individuellen biografischen Kontext sinnstiftend erklart werden konne, ist Flei-
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scher und Hajok (2016, 127) zufolge ,konsequente Lebensweltorientierung®
notwendig. Deshalb werden im Folgenden, um zumindest ndherungsweise
nachvollziehen zu kénnen, warum Boris nicht lesen will und nur schwach le-
sen kann, dessen biografischer Hintergrund, mediale Praktiken sowie Sprach-
und Lesefdhigkeiten eruiert.

5.4.2.1.1 Bildungsbiografie!®

Boris wurde am 20.11.2007 geboren. Laut Schiilerakte reisten seine Eltern in
den 1980er Jahren nach Deutschland ein. Boris selbst gibt jedoch an, erst im
Alter von vier Jahren von Russland nach Deutschland eingereist zu sein. Seit-
dem kehre er jahrlich, in den Sommerferien, fiir einen begrenzten Zeitraum
zu seinen familidaren Wurzeln zuriick. Das ist ein in Familienhand befindlicher
Bauernhof. An diesem scheinen Kindheitserinnerungen zu hangen, weswegen
wohl nicht nur die von Migration geprigte Familiengeschichte fiir Boris identi-
tatsstiftend ist:2 Mir gegeniiber erklart er am Rande einer Fordersitzung, dass
er, sobald er erwachsen sei, nach Russland fahren wolle, um sich dort eine rus-
sische Frau zu suchen; leben wolle er mit ihr aber in Deutschland.'”” Arbeiten
wolle er dann als Bauer, wobei der Verdacht besteht, dass er mit diesem Kon-
zept keinen Landwirt, sondern einen Bauarbeiter verbindet. Dieser Verdacht
wird dadurch genéhrt, dass er die Tatigkeiten eines Maurers beschreibt und

125 Zur Ermittlung von Boris” biograpischem Hintergrund wurde gemeinsam mit ihm der Fra-
gebogen ,Fragen zur Lernbiographie“ (GriefShaber o0.].) am 9. Juli 2018, also am Ende des
Forderzeitraums, ausgefiillt. Fiir das Instruktionsverstindnis von schwach Lesenden kann
es hilfreich sein, dies gemeinsam zu tun (vgl. Breuker/Rost 2011, 234-235). Hierbei und
bei dhnlichen Situationen nahm ich Boris als vorsichtig wahr, sobald ihm Fragen gestellt
wurden, die sein Zuhause betrafen. Im Falle des Fragebogens zur Lernbiografie erkundigte
er sich, wozu ich die Informationen tber seine Eltern brauchte, wenn es mir doch nur um
sein Lesen ginge. Ich erkldrte ihm, dass ich die Informationen benétigen wiirde, um sein
Lesen einordnen zu kénnen. Denn er sei aufgrund seiner Sprachenbiografie im Vergleich zu
seinen Mitschiiler:innen hinsichtlich des Lesens benachteiligt und ich wolle dies iiber die
entsprechenden Informationen bei der Auswertung des Forderergebnisses berticksichtigen.

126 Wahrend des Forderzeitraums betont Boris mir gegeniiber durch Selbstzuweisung mehrfach,
dass er Russe sei und dass ein Russe gewisse Sachen eben so mache.

127 Nach Russland zurtickzukehren sei fiir ihn keine Option, da ihm die raumliche Néhe zu
seinen Eltern duflerst wichtig ist, um sich bei Bedarf gegenseitig zu unterstiitzen.
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hierzu begleitend auf die Figur Nicola, den Maurer, aus , Momo" referenziert.
Als zweiten Berufswunsch nennt Boris den des Feuerwehrmanns.

Boris’ Briider Dimitri und Eugen sind zum Zeitpunkt der Férderung 15
bzw. 14 Jahre alt und besuchen die benachbarte Gesamtschule. In Boris’ Schul-
alltag tritt keiner der beiden in meinem Beisein auf. Wohl aber berichtet Boris
mir das eine oder andere Mal von ihnen. So erzéhlt er davon, dass Dimitri
gerne die TV-Serie ,The Flash“ (2014-2023) sehe und er, wenn immer sich
die Moglichkeit eroffnet, versucht mitzusehen.

Beruflich war die Mutter nach der Einreise als Reinigungskraft und der Va-
ter als LKW-Fahrer titig. Im Forderzeitraum geht die Mutter im Wesentlichen
der Haushalts- bzw. Caretatigkeit nach; der Vater ist arbeitslos bzw. -unfahig.'*
Uber seine Mutter sagt Boris, dass diese wesentlich besser Russisch als Deutsch
sprechen konne. Auch sein Vater konne sich auf Deutsch kaum verstandigen,
weshalb dieser, wenn immer es ihm méglich ist, Russisch spreche. Ubersetzen
miisse Boris fiir seine Eltern nicht, wohl aber dessen Bruder Eugen. Dieser
helfe insbesondere der Mutter bei Behorden- und Arztgingen, da die Mutter
fir diese Zwecke nicht ausreichend gut Deutsch spreche. Mutter und Vater
sind zwischen 35 und 40 Jahre alt.

Sowohl in der Kernfamilie als auch in der erweiterten Familie wird durch-
weg Russisch gesprochen. Andere Sprachen werden nicht gesprochen und es
wird auch kein Code-Switching praktiziert — mit Ausnahme von Boris’ Cousin
Andre. Andre ist das einzige Kind russischer Nationalitdt, mit dem Boris regel-
mafig, ein bis zwei Mal pro Monat, spielt. Dieser konne laut Boris allerdings
nicht besonders gut Russisch sprechen, weshalb die beiden beim Spielen zwi-
schen russischer und deutscher Sprache wechseln wiirden. Wenn Boris und
Alex zusammen spielen, beschiftigen sie sich mit LEGO, gehen auf den Bolz-
platz oder kiilmmern sich um den kleinen Bruder von Alex, der erst vor Kurzem
auf die Welt gekommen ist. Besuch von seinen deutschsprachigen Freunden
erhalt Boris nach eigener Aussage hochstens zwei Mal pro Monat. Es werden
dann vor allem ,Minecraft“ und Handy- oder Tabletgames gespielt. Seinerseits
besucht Boris wochentlich diese Freunde. Wahrend bei Justin momentan das

128 Boris erklirt mir gegeniiber, dass sein Vater Probleme mit den Augen habe und deswegen
zurzeit arbeitsunfahig sei.
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Spiel mit einem Roboter im Mittelpunkt steht, widmen sich beide bei Henry
vor allem der Wii U. Im Kontakt mit Gleichaltrigen spricht Boris damit fast
ausschlief8lich Deutsch. Wenn er sich mit Freunden zum Spielen verabredet,
so besucht er diese eher, als dass sie zu ihm nach Hause kommen. Daraus lasst
sich vorsichtig schliefSen, dass Boris regelméfiig in fremden Haushalten tiber
den jeweiligen Freund hinausgehend mit der deutschen Sprache in Kontakt
kommt und dass eine Tendenz zur sprachlichen und kulturellen Abgrenzung
seitens seiner Eltern vorliegt, da — nach Auskunft von Boris - diese jedes Wo-
chenende russischsprachige Verwandte einladen bzw. von diesen eingeladen
werden, jedoch Boris nur selten Freunde zu sich einladen diirfe.'”

In den 1980er und 1990er Jahren kamen in etwa 4,4 Millionen Spétaussied-
ler:innen nach Deutschland (vgl. Vach 2017, 4). Ob Boris und seine Familie
als Spdtaussiedler:innen oder Russlanddeutsche bezeichnet werden diirfen bzw.
sollten, ist im Diskurs umstritten. Zdun (vgl. 2014, 231) verweist darauf, dass
die Bezeichnung ,Russlanddeutsche’ seit den 1990er Jahren in der Kritik steht,
da sie zu wenig danach differenziere, woher (aus welcher Region) und warum
(aus welchen Griinden) diese Menschen nach Deutschland gekommen sind,
und unmittelbar nach der Einreise fast alle von ihnen die deutsche Staatsbiir-
gerschaft erhalten haben, deshalb nicht als gesonderte Bevolkerungsgruppe
gefiihrt werden und so auch nicht behandelt werden sollten. Gleichzeitig sei
nicht von der Hand zu weisen, dass — wie im Falle des Stadtteils, in dem Boris
lebt - regelrechte ,Russen-Kolonien“ am Rande von Grof3stidten, aber auch

129 Die letztgenannte These wird dadurch erhértet, dass es weder der Klassenlehrerin noch mir
iiber Formalia wie Einverstandniserklarungen hinaus gelungen ist, Kontakt zu Boris” Eltern
aufzunehmen - von einem Hausbesuch ganz zu schweigen. Nachfragen zum Zweck oder der
Wirksambkeit der vorgesehenen Forderung gab es keine. Davon abgesehen beklagt Boris im
Abschlussinterview, dass seine Eltern wihrend des gesamten Forderzeitraums nicht mit ihm
iiber ,Momo"“ oder seine verbesserte Lesekompetenz gesprochen haben. Der Roman befand
sich den gesamten Forderzeitraum iiber in seinem Tornister. Womoglich schamt sich die
Familie fiir ihren ,Sozialstatus’ und versucht méglichst wenig Auf8enstehenden Einblicke in
die hduslichen Verhiltnisse zu erdffnen. Am ehesten sind vermutlich noch Kinder bei ihnen
zu Hause geduldet, da sie die hauslichen Verhiltnisse, in denen ein Kind lebt, noch nicht
unbedingt kritisch, im Hinblick auf eine vermeintliche Sozialnorm, reflektieren. Dass die
Familie von Armut betroffen sein konnte, wird mir erstmals eindriicklich gewahr, als Boris in
der achtzehnten Fordersitzung in Sorge ist, dass ihn seine Mutter ,umbringen® wird, da er die
ihm mitgegebene und mehrfach wiederbefiillte Einweg-PET-Flasche so dermaflen verbeult
hat, dass der Pfandautomat sie nicht mehr einlesen konnen wird.
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im landlichen Raum, anzutreffen seien (vgl. ebd., 232). Fiir den stadtischen
Raum gelte hierbei in besonderer Weise, dass diese

immer noch Orte des sozialen Riickzugs sowie der gesellschaftlichen
Isolation darstellen, die auch eher den Erhalt importierter kultureller
Praktiken und ethnisch homogener Freundes- und Bekanntenkreise
begiinstigen (ebd.).

So darfauch Boris wesentlich haufiger mit seinen Cousins zum Spielen zusam-
menkommen als mit seinen zwei besten deutschsprachigen Freunden Henry
und Justin, die ebenfalls in seine Klasse gehen und zur Leistungsspitze im
Lesen gehoren, wahrend Boris, deutlich abgeschlagen, das Schlusslicht bildet.
Die bis in den Nachmittag hinein dauernden Schultage in Verbindung mit
der tendenziellen Abschottung seitens der Eltern bzw. Beschrankung auf die
eigene Kulturgemeinschaft fithren in der Summe dazu, dass Spielgelegenheiten
mit Schulfreunden fiir Boris rar gesét sind und dementsprechend auch Mog-
lichkeiten, im geschiitzten Raum der Peers den Umgang mit der deutschen
Sprache spielerisch und sanktionsfrei zu erproben. Seine Fahigkeiten in der
russischen Muttersprache schatzt Boris als ,,mittel“ ein. Deutsch konne er nach
eigener Auffassung ,etwas besser®. Seine Eltern hitten ihm nicht nur die rus-
sische, sondern auch die deutsche Sprache vor der Einschulung mafigeblich
beigebracht. Inzwischen werde im hauslichen Alltag aber nur noch Russisch
gesprochen. Seine Eltern legen anscheinend viel Wert darauf, dass ihre S6hne
unter dem priagenden Einfluss der russischen Sprache und Kultur aufwachsen
oder es hat eine Abwendung von der deutschen Sprache und Kultur aufgrund
von negativen Erfahrungen stattgefunden. Urséchlich fiir das offenbar seiner-
zeit gegebene Engagement der Eltern in Boris’ L2-Erwerb konnten auch (zwi-
schenzeitliche) Bildungsaspirationen gewesen sein."*” Nach Boris’ Erinnerung

130 Unklar ist indes, ob der in der Erstsprache intuitiv verlaufende Erwerb prosodischer Sensi-
bilitét sich nachteilig auf den Zweitspracherwerb auswirkt, wenn die Betonungsmuster von-
einander deutlich abweichen, wie dies bei L1 Russisch und L2 Deutsch der Fall ist. Hiervon
unabhingig stellt der Transfer prosodischer Sensibilitat vom miindlichen Sprachgebrauch auf
die nur noch schriftzeichenhaften Hinweise beim Lesen eine Herausforderung sowohl fiir
DaM als auch fiir DaZ im Schriftspracherwerb dar. Dazu zahlt das Segmentieren von Satzen
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habe er wiederum das Lesen und Schreiben zuerst auf Russisch gelernt — und
zwar noch vor Schuleintritt. Er habe dabei zunéchst das Schreiben und erst im
Anschluss das Lesen gelernt. Beim Schreiben habe er die Worter erst einmal
falschlicherweise ohne Zwischenraum geschrieben. Das Lesen und Schreiben
in deutscher Sprache habe Boris erst in der Schule gelernt. Im Gegensatz zum
L1-Erwerb habe er das Lesen und Schreiben in L2 miteinander verschrankt
erworben.

Altersaddquate russischsprachige Literatur besitzt die Familie offenbar
keine, sodass Boris daheim weder das leise noch das laute Lesen in seiner
Muttersprache freiwillig {ibt. Literarische Texte in deutscher Sprache miisse
er hingegen jeden Tag lesen {iben. Dazu zihle z. B. ,,Aladin® Vorgelesen werde
ihm nie — weder auf Deutsch noch auf Russisch. Werden im Familienkreis
Geschichten miindlich erzahlt — was laut Boris eher selten vorkomme -, dann
in russischer Sprache. Spielfilme sehe er gemeinsam mit seinen beiden Briidern
auf DVD an, in seiner Wahrnehmung allerdings auch eher selten.

Das Fernsehen ist das unbestrittene Leitmedium der Familie. Von Boris
berichtete vermittelte Erfahrungen sind in der Regel Fernseherfahrungen.
Zeichentrickserien des Kinderfernsehens pragen seine Berichte. Daran, wie
versiert er von diesen erzdhlt, spiegelt sich seine Kennerschaft - sowohl in
Bezug auf histoire als auch in Bezug auf discours — wider. Boris’ Fernsehkon-
sum wird nicht aktiv begleitet. Reguliert wird dieser immer dann, wenn seine
alteren Briider oder sein Vater TV sehen wollen. Gemeinsam wird nur das
angesehen, was die anderen méinnlichen Familienmitglieder auswihlen. Recht
beliebt sind bei Boris’ Briiddern ferner Videospiele. Auf der PlayStation spielen
sie Games wie ,,GTA® und Boris darf hierbei zusehen. Der Vater - traditionell
bei Russlanddeutschen mit wichtiger Vorbildfunktion fiir die S6hne - liest nie
und front einem exzessiven Fernsehkonsum.

Im Gegensatz zum Fernsehen ist das Lesen mit iiberwiegend unangeneh-
men Erfahrungen fiir Boris verkniipft. Lediglich im Rahmen des IML-Projekts
zu ,Ronja Réubertochter” habe er besonders positive Erfahrungen gemacht.
Diese wirken zu Beginn des Forderzeitraums noch positiv nach, indem er

in angemessene Phrasen auf Grundlage syntaktischer Strukturen durch das Erkennen von
u.a. Interpunktion (vgl. Sappok/Linnemann/Stephany 2020, 180).
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auf Ronja und die Rauberbande genauso wie den Medienwechsel wiederholt
heiter gestimmt zu sprechen kommt. Demiitigende lesebezogene Erfahrun-
gen memoriert Boris jedoch bedeutend haufiger - insbesondere dann, wenn
das in einer Fordersitzung zu lesende Pensum ihn herauszufordern bis hin zu
tiberfordern droht und eine weitere unangenehme Erfahrung aus seiner Sicht
unausweichlich scheint. Lesen scheint fiir Boris ein rotes Tuch zu sein.

Dazu tragt ohne Zweifel das oben kurz erwiahnte, tiglich von Boris und
seinen Briidern zu bewéltigende Lesepensum von einer Unterrichtsstunde
am Abend bei. Dieses wird von der Mutter iiberwacht und findet regelhaft
zwischen 19.30 und 20.15 Uhr wochentags statt. Dabei miissen die Sohne im
Sitzen parallel still lesen (vgl. zur kulturgeschichtlich herrithrenden Domesti-
zierung des Korpers im Akt des Lesens: Bertschi-Kaufmann/Graber/Manetsch
2016, 130). Alle drei lesen unterschiedliche Texte und es findet tiber das Ge-
lesene keine Anschlusskommunikation statt.!* Eine Ende der 1990er-Jahre
in Thiiringen durchgefiihrte schriftliche Befragung von Erst- bis Fiinftklass-
ler:innen zeigte, dass es Kindern das Lesen verdirbt, wenn sie zum Leseniiben
gezwungen werden (vgl. Plath 2001, 88). Wielers Fallstudien zum Vorlesen in
der Familie aus demselben Zeitraum haben auflerdem offenbart, dass Eltern
aus der ,unteren sozialen Schicht“ wegen der gesellschaftlichen Bedeutung
des Lesens einerseits zu diesem erziehen wollen, andererseits aber auf die so
wichtige Anschlusskommunikation zur Verarbeitung des Rezipierten haufig
verzichten (vgl. Wieler 1997, 319). Problematisch ist zudem, dass Boris das
Lesen als weiblich konnotierte Praxis erlebt. In der Grundschule setzt sich
dies fort. Dabei ist das Lesen sowohl im Elternhaus als auch in der Schule ex-
trinsisch motiviert: Boris liest aus Gehorsam und um negative Konsequenzen
zu vermeiden. Hinldnglich ist aus der Forschung bekannt, dass iiberwiegend
fremdbestimmtes Lesen fiir das habituelle Lesen kontraproduktiv ist. Statt-
dessen miissten Erfahrungen vom Lesen als Selbstzweck gemacht werden. Als
mannlich konnotierte und intrinsisch motivierte Praxis erlebt Boris demge-
geniiber das Fernsehen. Alle vier Manner sehen oftmals gemeinschaftlich fern
und die Teilnahme erfolgt freiwillig.

131 Die Eltern lesen wihrend dieses rituell aufgespannten Zeitfensters und iiber dieses hinaus
nicht.
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Aus dem bis hierhin Referierten in Verbindung mit Befunden zu den famili-
aren Bedingungen fiir eine giinstige Lesesozialisation ldsst sich schlussfolgern,
dass Boris’ Elternhaus eher nicht positiv oder kompensierend auf dessen Lese-
kompetenzgenese einwirkt. Weder Boris’ Briidder noch seine Eltern lesen. Alle
Kernfamilienmitglieder sehen allerdings gerne fern. Aus der (Lese-)Sozialisa-
tionsforschung ist gut belegt, dass Imitationslernen Verhaltensweisen auspragt
und diese wiederum zur Habitusbildung beitragen (vgl. u.a. Bartsch/Hiibner/
Viehoft 2003, 28). Boris’ Selbstidentifikation als Nichtleser und sein Hang zum
Fernsehen verwundern daher nicht. Hinzu kommt, dass seine Mutter ihn zum
Lesen zwingt, selbst jedoch kein modellhaftes Handeln anbietet — weder in
Bezug auf ihren Lesehabitus noch hinsichtlich ihrer Leseperformanz. Die
Abwesenheit von vorbildhaftem Handeln ist ein bekanntes und verbreitetes
Problem hiuslicher Leseférderung (vgl. Niemann 1990, 126). Dem zugrunde
liegen kénnte — so wohl auch im Falle von Boris’ Mutter — das unterbewusste
Wissen vom Tauschwert der Lesefdhigkeit zu kulturellem Kapital:

Gerade Erwachsene, die selbst wenig lesegewohnt sind, also selbst
kaum erfahren haben, welchen Genuf ein Buch bereiten kann, ver-
suchen das Lesen ihrer Kinder unter Leistungsgesichtspunkten zu for-
cieren, wahrend die kulturelle Praxis, die sie selbst im Familienalltag
vorleben, um das Unterhaltungsfernsehen zentriert ist. (Hurrelmann
1995b, 26)

Unterm Strich ist Boris’ familiale Lesesozialisation als defizitar zu charakte-
risieren. Das ,Leseklima in der Familie® (Hurrelmann/Hammer/Nief§ 1993)
ist schlecht. Literale Praktiken werden nicht etabliert oder zum Zwecke der
Bildungsaspiration ,aufgefiihrt. Die Aussicht auf einen Bildungsaufstieg wirkt
bei Boris als extrinsische Lesemotivation jedoch nicht. Seine primar iiber das
Medium Fernsehen erfolgte Mediensozialisation fiihrt allerdings dazu, dass
er an narrativen Formaten bemerkenswerte literarische Kompetenz aufge-
baut hat. Boris kennt sich mit der Anlage fiktionaler Erzédhlwelten sowie darin
agierenden (prototypischen) Figuren(konstellationen) und wiederkehrenden
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Handlungsmustern iiberdurchschnittlich gut fiir sein Alter aus.”*? In der Aus-
einandersetzung mit den zugrundeliegenden Scripts folgt er den Angeboten
des Marktes und nimmt diese nicht in Gebrauch bzw. deutet diese nicht um."**
Horkheimer und Adorno (2015 [1969], 36) wiirden hieriiber abschitzig urtei-

len, dass Boris taglich ins ,Stahlbad® springe.

5.4.2.1.2 Mediale Praktiken

Boris erzéhlt, dass sich im Wohnzimmer der Familie ein grofler Flatscreen-TV
der Firma Samsung in Verbindung mit einem DVD-Player befindet. Auf dem
TV wurde im Forderzeitraum u.a. der Actionblockbuster ,Pacific Rim*“ zur
sonntéglichen Primetime gemeinschaftlich von der Familie angesehen. Via
Satellitenschiissel werden zahlreiche Sender empfangen, wobei fast ausschlief3-
lich in russischer Sprache ferngesehen wird. Generell lauft der Fernseher den
ganzen Tag. Das Fernsehen ist Unterhaltungs- und Informationsmedium zu-
gleich. Boris’ Lieblingsformate des Kinderfernsehens sind ,Beyblade®, ,Naruto*
und ,Teen Titans Go!“:

Vergleichbar mit ,Pokémon® bilden in ,,Beyblade“ die Duelle zwischen den
Figuren das zentrale narrative Element. Diese Auseinandersetzungen werden
durch ,Power-Kreisel ausgetragen, die als Avatare fungieren. Ahnlich wie etwa
die ,Yu-Gi-Oh!“-Trading Cards sind auch die Power-Kreisel auflerhalb der
Diegese kauflich erwerbbar. Auf diese Weise werden Fans sowohl zum Sam-
meln als auch zum Nach- (= Reenactment) und Weiterspielen (= Entangle-
ment) in ihrer extrafiktionalen Welt angeregt (vgl. Ito 2010, 89).

Wihrend ,Beyblade® die Handlung stark iiber symbolische Stellvertreter
und Spielmechaniken strukturiert, steht in ,Naruto® eine klassische Helden-
reise im Mittelpunkt. ,Naruto® zdhlt zu den erfolgreichsten Manga-Serien
weltweit (vgl. Dolle-Weinkauft 2011, 125) und liegt im Medienverbund vor.

132 Schwierigkeiten bereiten ihm wohl aber noch Realitits-Fiktions-Unterscheidungen. Diese
literarische Teilkompetenz scheint alterstypisch bei ihm unterentwickelt zu sein. So war er
z.B. unsicher, ob es die Graugnome aus ,Ronja Réubertochter* nicht doch in irgendeinem
Wald auf der Welt geben konnte.

133 Vgl. hierzu die bei bildungsbenachteiligten Heranwachsenden zu beobachtende Tendenz zum
Konsum sowie deren Verschirfung durch marktseitige Konvergenzprozesse — z.B. in: Theu-
nert 2006, 202.
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Im Zentrum der Diegese steht der junge Ninja Naruto Uzumaki, der - trotz
Ausgrenzung durch seine Mitmenschen - davon traumt, der stirkste Ninja zu
werden und als Hokage sein Dorf anzufiihren.

Im Gegensatz zu den oft kampforientierten und dramatisch angelegten
Erzahlungen in ,,Naruto, die strukturell an ,,Dragon Ball“ erinnern, fallt ,Teen
Titans Go!“ deutlich humorvoller aus. Die animierte Comedy-Serie zeigt den
Alltag jugendlicher Superheld:innen auf {iberdrehte, parodistische Weise.
Indem weniger heroische Kampfe als vielmehr absurde Alltagsabenteuer,
Popkultur-Parodien und das chaotische Zusammenleben im Team im Vor-
dergrund stehen, erinnert sie an ,South Park®,

Die Kurzvorstellung von Boris’ Lieblingsformaten des Kinderfernsehens
war wichtig, da in der vorliegenden Studie davon ausgegangen wird, dass in-
dividuelle Medienrezeptionspraxis Schemata und Scripts entstehen lassen, die
ihrerseits Wahrnehmung prafigurieren und hieriiber vermittelt die Auswahl
von Medien leiten (vgl. Kruse 2014b, 14)."**

Als potenzieller Second Screen steht im Wohnzimmer ein Tablet der Firma
Samsung bereit, das alle Familienmitglieder nutzen diirfen."** Dariiber hinaus
besitzen alle Kernfamilienmitglieder ein eigenes Smartphone. Jedes stammt
von der Firma Samsung, wobei Boris ein ilteres, ausrangiertes Modell sein
Eigen nennt. Seine beiden Briider besitzen zudem eine PlayStation 4. Boris
scheint {iber keine eigene Konsole zu verfiigen. Wenn er zu Hause Games
spielen will, so ist er auf sein Smartphone, das Familientablet oder den guten
Willen seiner Briider angewiesen.

Sein Fansein von ausgewahlten Erzahlwelten tragt Boris per Textilmerchan-
dise zur Schau: Von Hausschuhen tiber T-Shirt bis hin zur Basecap scheint er
gewissen Narrationen kérperlich nah sein zu wollen, was in der performativen
Praxis des Reenactments fiir Erzéhlwelten ikonisch gewordener Szenen seine
sensomotorische Vertiefung erfiahrt und damit potenziell auf Inkorporierung
dieser zielt (vgl. Kap. 2.2.7). Auffallend héufig handelt es sich mit u.a. Spider-

134 Sofern Priferenzen oder Praktiken nicht erfragt werden kénnen, lasst sich - so eine Annahme
fiir diese Arbeit — iiber den sichtbaren Besitz von Merchadiseartikeln auf mogliche Medien-
und Erzdhlwelt-Orientierungen schlieflen.

135 Zum Zeitpunkt der Erhebung ist dieses defekt. Ein Desktop-PC oder Laptop wird angeblich
nicht besessen.
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man, Batman und Superman hierbei um (Super-)Helden-Erzidhlungen. Al-
lerdings scheint er auch mit den ,Bésen’ zu sympathisieren — hierauf deuten
zumindest seine Stormtrooper-Hausschuhe hin.

Mit seinem besten Freund Henry teilt er den Hang zum Tragen von iko-
nischen oder symbolischen Zeichen kindlicher Subkultur. Konsumangebote
der Kulturindustrie nutzen beide sensu Bachmair (1999, 189) als ,,subjektive
Lebensweltbausteine®; mit denen sie hochgradig identifiziert sind und in be-
stimmten gemeinschaftlichen Formationen symbolisches Kapital generieren
(vgl. hierzu auch: Marsh 2005). Gleichzeitig fungieren diese als Distinktions-
merkmal sowohl intra- als auch intergenerational bzw. andersherum stiften
sie Zugehorigkeit zu einer Gemeinschaft (Fandom) als Identititsmarker. So
identifiziert sich Henry vor allem als ,,Minecraft“-Gamer.

5.4.2.1.3 Sprach- und Lesefihigkeiten
Zu Beginn des Forderzeitraums ist Boris 10;5 Jahre alt und besucht die vierte
Klasse (2. Hj.) der oben bereits beschriebenen, inklusiv ausgerichteten Grund-
schule. Er wird nicht zieldifferent unterrichtet. Es besteht kein diagnostizierter
Forderbedarfund es lauft kein AO-SF-Feststellungsverfahren.”*s Zu Beginn der
ersten Klasse wurde eine sog. ,Sprachentwicklungsstorung’ in den Bereichen
Phonologie, Morphologie und Syntax durch ein AO-SF-Verfahren festgestellt,
sodass die Beschulung auf einer auf den Forderbereich Sprache spezialisier-
ten Sonderschule in derselben Stadt von Seiten der Schule angeregt wurde,
was die Eltern jedoch zunichst vehement ablehnten. Zu Beginn des zweiten
Schuljahres hatten sich die Eltern — sowohl laut Rektor als auch laut Klassen-
lehrerin - dann umentschieden, was zu dem Zeitpunkt fiir einen Schulwechsel
allerdings zu spit war.

Boris’ Muttersprache ist Russisch und seine Zweitsprache ist Deutsch. Bei
ihm zu Hause wird kein Deutsch gesprochen. Boris’ Sprachverhalten spiegelt
wider, dass er beide Sprachen nicht optimal nutzt. Er ist zwar in Deutschland

136 Nach Ziemen (vgl. 2018, 16) sei der Begriff des sonderpddagogischen Forderbedarfs iiberholt.
Dieser solle durch den des sonderpddagogischen Unterstiitzungsbedarfs ersetzt werden. An
Boris’ Schule fand ersterer im Forderzeitraum noch Verwendung. Daher wird in dieser Arbeit
von Forderbedarf gesprochen, wenn sich Ausfithrungen auf das Feld beziehen.
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aufgewachsen, Grammatik und Aussprache des Deutschen fallen ihm dennoch
nach wie vor hor- und sichtbar schwer. Boris besitzt einen begrenzten, nicht
altersgemafd ausgepriagten Wortschatz (semantisch-lexikalische Ebene) und
versucht diesen durch mimisches und gestisches Handeln zu erweitern bzw.
fir ihn Nicht-Sagbares kérperlich auszudriicken. Fehlen ihm die passenden
Worte, um sich zufriedenstellend auszudriicken, wird er regelrecht ungedul-
dig mit sich selbst. Fiir Zuh6rende und -sehende bedeutet dies, dass sie sich
allgemein gut konzentrieren miissen und in dem thematischen Feld, auf das
er referenziert, gut auskennen miissen, um ihm folgen zu kénnen. Inwiefern
seine kognitiven Prozesse mehrsprachig gespeist sind, lasst sich nur vermu-
ten. In Bezug auf das Kopfrechnen gibt er an, dass er mental auf Deutsch
zahle. Im Bereich von Phonetik und Phonologie hat er Schwierigkeiten bei
der Unterscheidung ghnlich klingender Laute. Im Bereich von Morphologie
und Syntax iiberfordert ihn das Bilden von Sétzen aus vorgegebenen Wortern.
Artikel werden in der Spontansprache fehlerhaft verwendet."”” Beim freien
Sprechen kann sich Boris also nur eingeschrénkt verstdndlich artikulieren.
Mitunter spricht er sehr undeutlich. Um dieses verwaschene Sprachhandeln
inklusive der Bewegungsbegleitung zu verstehen, braucht es jemanden, der ihn
gut kennt. Dies ist deshalb bedeutsam, weil Boris sich seiner Sprachschwie-
rigkeiten bewusst zu sein scheint und dennoch rasch aufbrausend reagiert,
sobald er sich missverstanden fiihlt. In solchen Konfliktsituationen ist deutlich
zu spiiren, wie Boris emotional aktiviert wird, sobald er bemerkt, dass er nicht
unmittelbar oder richtig verstanden wird.

Insgesamt hat Boris damit auf allen sprachlichen Ebenen Schwierigkeiten.
Boris, der um diese weif3 und seine Lernprobleme hinterfragt, ist trotz der da-
mit verbundenen Belastungen die meiste Zeit iiber ein frohlicher Junge. Bei ihn
iberfordernden Aufgaben reagiert er haufig mit ausweichendem Verhalten, wie
dem Toilettengang oder dem Stift-Anspitzen. Er benétigt problembezogene
Unterstiitzung und individuelle Ermutigung. Denn hat er eine Aufgabenstel-

137 Da sich die Nutzung von Hérmedien nachweislich positiv auf die sprachliche Entwicklung
von Kindern auswirkt (vgl. Schiffer/Ennemoser/Schneider 2002, 295-296), ist die Beriick-
sichtigung des Horspiels aus dem ,,Momo“-Medienverbundangebot fiir Boris allein deshalb
schon gut begriindet.
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lung erst einmal verstanden und scheint sie ihm durch Selbstwirksamkeit 16s-
bar, so ist er bemiiht, diese selbststdndig und gewissenhaft bis zum Abschluss
zu bearbeiten.

In Anlehnung an Dérschmann (2003, 10-11) ist Boris als lesefremd zu
charakterisieren. Er gehort zu jenen Heranwachsenden, die kaum bis keine po-
sitiven Erfahrungen mit Biichern im hduslichen Umfeld sammeln konnten. Es
wurde ihm selten vorgelesen und Lesevorbilder sind in der Kernfamilie keine
vorhanden. Seine dlteren Briider haben ebenfalls Probleme mit dem Lesen, was
Boris scheinbar in Form einer Self-fulfilling prophecy fiir sich iibernommen
hat. In einem Interview im Rahmen des ,Ronja Raubertochter“-IML-Projekts
sagt er Uber sich selbst: ,Ich bin ein Kein-Leser!"; und, dass er das Ziel, lesen
zu konnen, nach der zweiten Klasse aufgegeben habe.

Unter anderem aufgrund seines disfluenten Lesens, hierauf bezogener ne-
gativer Riickmeldungen durch Lehrpersonen, Betreuer:innen und Peers'* so-
wie den familidren medialen Praktiken erscheint Boris das Lesen von Literatur
als etwas unangenehm Fremdes, das mit ihm nur wenig bis nichts zu tun hat
und entsprechend abgestof3en wird."*” Angesichts dieser Umstande ist Boris’

138 Aus despektierlichem Feedback kénnen Lesehemmungen erwachsen. Fiir das vermeintliche
Versagen schimen betroffene Schiiler:innen sich. Kommt es wieder zu einer ahnlichen Situa-
tion, so wird die Beschdmung aktiviert und Angst entsteht. Um unangenehme Konsequenzen
zu vermeiden, versuchen die Schiiler:innen der Situation zu entkommen. Dies gelingt z. B.
durch aktives oder passives Vermeiden, wodurch jedoch die bislang gemachte Erfahrung
negativ bleibt, keine neue (positive) Erfahrung hinzugewonnen wird und Féhigkeiten nicht
verbessert werden kénnen. Die Abwirtsspirale dreht sich dementsprechend weiter, denn
nun ist erneut ein vermeidendes Verhalten bei der niachsten dhnlichen Situation noch wahr-
scheinlicher. Ursichlich hierfiir ist, dass die ,Angst vor erneuter Beschamung® (Matthes 2018,
33) sich immer genau dann fiir den Schiiler reduziert hat, wenn die Anforderung des Lesens
gemieden wurde. Insofern war diese (Vermeidungs-)Strategie erfolgreich und es kommt zur
Verfestigung dieser (vgl. ebd.). Das ,So-zu-tun-als-ob-man-liest’ (,,Fake Reading®, Kelley/
Clausen-Grace 2006, 150) als eine bei ihm verfestigte Vermeidungsstrategie vertraute mir
Boris in einem Interview im Rahmen des IML-Projekts zu ,Ronja Réubertochter” an. Auf
diese Strategie greife er zuriick, wenn er am Abend zum stillen Lesen von seiner Mutter ge-
zwungen wird. Das hierdurch nur vorgespielte Lesen ermdgliche es ihm, sich liebgewonnene
Erzihlwelten - wie z. B. Pokémon - zu imaginieren und fiir diese neue Handlungsepisoden
mit seinen favorisierten Figuren zu ersinnen.

139 Dies manifestierte sich im Férderzeitraum zwischenzeitlich immer mal wieder darin, dass
er auf die Anforderung zu lesen emotional ablehnend reagierte. Zuriickgefithrt werden kann
diese Reaktion auf sein negatives Leseselbstkonzept: ,Von der Einschétzung eigener Fahigkeit
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Genese zum Nichtleser - vergleichbar mit jener der Frankfurter Hauptschul-
absolvent:innen (vgl. Pieper et al. 2004) — nachvollziehbar.

Was Boris hingegen sehr gefillt, ist die Russisch-AG. An dieser nimmt er
seit der dritten Klasse einmal pro Woche im Rahmen der OGS teil. Die AG
dauert eineinhalb Stunden. Aufgrund der Lange kann Boris an diesem Tag
der Woche seine Hausaufgaben nicht in der OGS, sondern erst zu Hause, ab
17 Uhr, erledigen. Im Rahmen der AG werden u.a. Texte auf Russisch gele-
sen und zu geeigneten Anldssen des Schullebens zur Auffithrung gebracht.
Fiir Boris ist nach eigener Aussage die AG-Teilnahme ,wichtig’, da er sich als
»ein Russe“ versteht. Das Beherrschen seiner Muttersprache hat somit fiir ihn
zweifelsohne eine identitétsstiftende Funktion. Zusitzlich ist Boris zu einem
vierzehntdglich am Freitagnachmittag zwei Unterrichtsstunden dauernden
sog. »Entspannungs-Training® [sic!] verpflichtet worden. Dieses soll seiner
Emotionsregulation dienen.'*® Beide AG-Teilnahmen scheinen seiner Ent-
wicklung allerdings nicht zutraglich zu sein. Zum einen, weil die Russisch-AG
die Hinwendung zur dort und zu Hause primér konzeptionell miindlich genutz-
ten Erstsprache Russisch durch Koénnenserfahrungen verstéarkt, wahrend das
wiederkehrende Scheitern im Deutschunterricht zur Abwendung gegeniiber
der konzeptionell schriftlich genutzten Zweitsprache Deutsch fiihrt; zum ande-
ren, weil sowohl die Russisch-AG als auch das Entspannungstraining zeitliche

héngt z.B. ab, welche Gefiihle und emotional geténten Interpretationen die Handlung be-
gleiten. Personen mit geringem Fahigkeitsselbstkonzept tendieren generell zu einer héheren
Leistungsangst. (Krapp 1997, 336)

140 Fiir mich ist diese Zuweisung nur bedingt nachvollziehbar. Gerade in der miindlichen
Kommunikation iiber fiktionale Erzdhlungen spriiht Boris vor positiven Emotionen. Sei-
nen Freunden gegeniiber zeigt er sich emotional stabil und verldsslich. Auf Hanseleien oder
Abwertungen durch Mitschiiler:innen reagiert er gelegentlich aggressiv. Das ist menschlich
nachvollziehbar, zumal Boris in einem familidren Umfeld aufwiéchst, das sowohl ménnlich
dominiert als auch patriarchal geprigt ist. Dass unter Russlanddeutschen nach wie vor ein
traditionelles Verstandnis von Ménnlichkeit vorherrscht, welches sich in entsprechenden
Praktiken manifestiere, ist laut Zdun (vgl. 2014, 232-233) eher die Regel als die Ausnahme.
Komme es zur Krankung der Ménnlichkeit von Jugendlichen, so wiirden diese mit Abwehr
und Verweigerung reagieren, die sich im Ausweichen auf die russische Sprache zeigten, um
einerseits nicht verstanden zu werden und andererseits um sich abzugrenzen. So wiirde die
eigene Identitdt durch Handlungsmuster geschiitzt (vgl. ebd., 235).
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Ressourcen in Anspruch nehmen, die Boris zum Bearbeiten von Hausaufgaben
oder Spielen mit seinen Freunden fehlen.'*!

Zur Erfassung von Boris’ Lesefliissigkeit und Leseverstindnis wurden als
Pra- und Posttest das ,Salzburger Lese-Screening 1-4 (SLS 1-4)“ (Mayrin-
ger/Wimmer 2008 [2003])**? und ,ELFE 1-6“ (Lenhard/Schneider 2006)
eingesetzt. Das Lese- bzw. Textverstindnis wurde durch den entsprechenden
ELFE-Testteil gemessen. Zur Ermittlung von Dekodiergenauigkeit und Ge-
schwindigkeit wurde auf das SLS und die ELFE-Testteile Wortverstdndnis und
Satzverstindnis zuriickgegriffen. Dass die beiden genannten Teildimensionen
von Lesefliissigkeit tatsdchlich durch das SLS und die ELFE-Testteile gemes-
sen werden, hat Gold (2009) gezeigt (vgl. Lauer-Schmaltz/Rosebrock/Gold
2014, 50). Zudem weist das SLS eine sehr hohe Ubereinstimmung mit dem
lauten Lesen auf (vgl. Lenhard 2013, 97) und Entwicklungsunterschiede zwi-
schen verschiedenen Testzeitpunkten kénnen hierbei durch Lesequotient und
Normtabelle in Schul(halb)jahren ausgedriickt werden. Aus diesen Griinden
wurden sowohl SLS als auch ELFE, trotz aller bekannten Nachteile, als Pra-
und Posttestverfahren eingesetzt.'*?

141 Das OGS-Angebot zur Hausaufgabenbetreuung nimmt Boris an allen anderen Schultagen in
Anspruch. Beim Bearbeiten der Hausaufgaben missen die seiner Gruppe zugeteilten Betreu-
erinnen ihm immer wieder helfen. Fiir die im Rahmen der Russisch-AG erteilten Aufgaben
bendtigt er hingegen keine Unterstiitzung.

142 Lange Zeitlag das SLS in zwei Fassungen vor: SLS 1-4 fiir die Primarstufe (Mayringer/ Wimmer
2008 [2003]) und SLS 5-8 fiir die Sekundarstufe I (Auer et al. 2005). Mitte der 2010er-Jahre
erfolgte dann die Zusammenfiihrung beider Fassungen unter dem neu geschaffenen Dach des
SLS 2-9 (Mayringer/ Wimmer 2014). Das SLS 2-9 enthilt vollstandig neue Items und Normen.
Fiir die vorliegende Arbeit wurde das primarstufenspezifischere SLS 1-4 genutzt.

143 Beim Lesen sind Leser:innen als aktive Konstrukteur:innen von Textsinn tatig. Insofern ist Le-
sen ein interaktiver Prozess aus bottom-up- und top-down-Prozessen. Das verbreitete Konzept
des sog. ,sinnentnehmenden Lesens; als das Heben eines dem Text eingeschriebenen eindeu-
tigen Sinns, greift deshalb zu kurz: ,Ein Text ,enthalt’ [.] keine Bedeutungen, er dient lediglich
als Ausloser fiir die Konstruktion von Bedeutungen, wobei sich externe Informationen aus
dem Text mit internen Wissensbestdnden aus dem Gedéchtnis des Lesers zu einem kohé-
renten mentalen Gebilde verkniipfen.“ (Schmid-Barkow 2010, 219) Insofern ist das Produkt
von Textverstehen(sprozessen), das mentale Modell — oder auch Situationsmodell (Kintsch
1998) genannt -, notwendigerweise individuell unterschiedlich ausgebildet. Auf dieser Basis
sind mit Schmid-Barkow (2004) standardisierte Testverfahren zu kritisieren, die vorgeben,
durch Multiple-Choice-Aufgaben das Leseverstindnis valide diagnostizieren zu kénnen.
Das beim Lesen eines Textes entstehende Situationsmodell ist nie vollkommen identisch mit

266



5.4 Rahmenbedingungen und Gegenstandsauswahl

Einen groben Eindruck iiber den Leistungsstand eines Kindes im Vergleich
zur Normstichprobe vermittelt der Pritest. Durch den Pré-Posttest-Vergleich
am Ende einer Forderung soll deren Wirksamkeit anhand des intraindividu-
ellen Verdnderungsgradienten bestimmbar sein (vgl. Gollwitzer/Jager 2009,
175). Allerdings zeigen die Ergebnisse von dkonomisch in Klassenstarke zu
bewiltigenden Screeningverfahren wie SLS und ELFE im Vergleich zu den
zeitintensiv quantifizierten Daten qualitativer Lautleseprotokolle, dass der
Auflosungsgrad ersterer viel zu gering ausfallt, um relevante Entwicklungen
im Lesenkonnen eines sehr schwach lesenden Schiilers wie Boris aufzeigen
zu konnen. Die Screeningverfahren bzw. Leseleistungstests vermitteln nam-
lich den Eindruck, dass die vorgenommene zwolfwochige Forderung keine
nennenswerten Verbesserungen auf der Prozessebene bei Boris bewirkt habe.

Pra-Pratest

Als Pra-Pritest liegen iiber Boris hinaus die Ergebnisse all seiner Mitschiiler:innen
im SLS 1-4 vor, sodass Boris’ Leistungsstand sowohl in Bezug auf die Normstich-
probe als auch im Hinblick auf den Klassendurchschnitt zu diesem Zeitpunkt
(3. K1, 2. Hj.) ermittelt werden konnte (vgl. Anhang 10.3): Mehr als die Halfte
aller Schiiler:innen aus Boris’ Klasse schneidet im SLS unterdurchschnittlich
oder schlechter ab. Daraus resultiert, dass der Klassen-LQ mit einem Mittelwert
von 89 ,unterdurchschnittlich® ausfallt. Fiir Boris selbst zeigen die Ergebnisse
dieses ersten Messzeitpunktes, dass er nur ,,sehr schwach® lesen kann und seine
Leseentwicklung deutlich verzégert verlauft. Im Vergleich zu seinen Mitschii-
ler:innen liegt er in seiner Leseentwicklung um mehr als zwei Schuljahre zurtick.

Pratest

Zum zweiten Messzeitpunkt (Pritest), Mitte April 2018 - also zwischen Mit-
te und Ende des vierten Schuljahres und vor Beginn des Forderzeitraums -,
zeigte sich in Bezug auf Boris’ Lesefahigkeiten ein nur wenig verandertes Bild:

dem anderer Leser:innen, weshalb auch nicht dieselben Voraussetzungen beim Bewiltigen
von vermeintlich fiir alle gleich schweren Testaufgaben gelten konnen und standardisierte
Testverfahren iiber das Textverstandnis nur bedingt Auskunft geben koénnen (vgl. ebd., 119).
Zusammenstellungen der fiir die Lesedidaktik relevantesten Leseleistungstests finden sich
u.a. bei Lenhard (vgl. 2013, 95-96) und Souvignier (vgl. 0.]., 5).
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Zweiter Messzeitpunkt, SLS 1-4

Name | Lese- gender- Leistungs- | Leseentwicklung
quotient LQ spanne
Boris | 63 66 sehr Beginn zweite Klassenstufe
schwach

Zweiter Messzeitpunkt, ELFE 1-6

Name | Untertest | Prozent- Prozent- Interpretation des Prozent-
rang rangband | ranges

Boris Wortver- 1,1 0,1-2,1 Laut Manual sei das Ergebnis
standnis alarmierend. Das Leseverstand-
Satzver- 0,4 0,0-0,9 nis des Kindes sei ,,sehr schwach
stindnis ausgepragt”. Boris wird eine ,,Le-
Textver- 04 0,0-0.9 sesch\./v'aicfle“ bz“w ,Lese-Recht-

. schreibstorung® (Lenhard/
standnis ) .
Schneider 2006, 27) attestiert.

Gesamt- 0,4 0,0-0,95
ergebnis

Zweiter Messzeitpunkt, ELFE 1-6, Differentielle Auswertung

Testteil Fokus Prozent richtig
Wortverstandnis einsilbige Worter 88%
zweisilbige Worter 100%
dreisilbige Worter 100%
viersilbige Worter 100%
Satzverstdndnis Substantive 75%
Verben nicht erreicht
Adjektive 67%
Prapositionen 100%
Konjunktionen nicht erreicht
Textverstandnis isolierte Informationsentnahme | 33%

anaphorische Beziige

43%

Inferenzbildung

0%
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Sowohl die Ergebnisse des zum zweiten Mal mit Boris durchgefiihrten SLS als
auch jene des erstmalig eingesetzten ELFE zeigen, dass Boris weiterhin grofie
Schwierigkeiten im Lesen hat und seine diesbeziigliche Entwicklung deutlich
verzogert verlduft. Hinsichtlich des Testteils zur lokalen Koharenzbildung
(= Textverstindnis) in ELFE féllt auf, dass Boris aufgrund seiner geringen
Lesegeschwindigkeit viele Items nicht innerhalb des zur Verfiigung stehenden
Zeitrahmens erreichen und bearbeiten konnte. Demgegeniiber 16st er im ers-
ten und zweiten Testteil die bearbeiteten Items tiberwiegend korrekt, was fiir
seine Dekodiergenauigkeit spricht. Auf der Ebene der globalen Koharenzbil-
dung sind es zwischen vorgegebenen Textpassagen herzustellende Inferenzen,
die ihn in diesem Testteil besonders herauszufordern scheinen. Inferenzbil-
dungen sind fiir das Verstehen literarischer Texte unverzichtbar, damit zum
Gelesenen ein mentales Modell aufgebaut werden kann. Auf die Entwicklung
dieser kognitiven Teilkompetenz wird im Rahmen der Férderung zu achten
sein. In der Zusammenschau der Ergebnisse aus SLS und ELFE muss Boris
eine mangelnde Lesefliissigkeit bescheinigt werden, die noch feiner per Lautle-
seprotokoll zu Férderbeginn aufgeschliisselt werden soll. Eine These zu diesem
Zeitpunkt ist, dass Boris {iber eine nicht ausreichende Lesefliissigkeit zum Ver-
stehen von schriftliterarischen Texten verfiigt. Der Mangel an Lesefliissigkeit
sorgt dafiir, dass das Lesen fiir ihn einen enormen Aufwand bedeutet, der in
keinem Verhiltnis zum Ertrag steht.

Posttest

Am Ende der vierten Klasse und des Forderzeitraums haben sich Boris’ Le-
sefahigkeiten augenscheinlich nur leicht positiv entwickelt. Im Vergleich zur
Leseentwicklung zwischen dem ersten und dem zweiten Messzeitpunkt, die
— abziiglich der Sommerferien - 7 Y2 Monate auseinanderlagen, konnte Boris
sich im Zeitraum von Mitte April bis Anfang Juli 2018, in einem Zeitraum von
zwolf Wochen, zwar deutlicher verbessern, den standardisierten Testverfahren
zufolge jedoch nur marginal. Damit blieb seine Leseentwicklung noch immer
unzureichend:
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Dritter Messzeitpunkt, SLS 1-4

Name | Lese- gender- Leistungs- | Leseentwicklung
quotient | LQ spanne
Boris | 66 69 sehr Mitte zweite Klassenstufe
schwach

Dritter Messzeitpunkt, ELFE 1-6

Name | Untertest | Prozent- Prozent- Interpretation des Prozent-
rang rangband | ranges

Boris Wortver- | 4,4 2,3-6,3 Laut Manual sei das Ergebnis
standnis nach wie vor alarmierend. Das
Satzver- 25 1,0-4,1 Leseverstandnis des Kindes sei
stindnis »sehr schwach ausgepragt® Boris
Textver- 33 1.5-5.0 wird eine ,,Lesesc?lw'a'“che“ b“zw

. . »Lese-Rechtschreibstérung
standnis i
(Lenhard/Schneider 2006, 27)

Gesamt- 2,2 0,74-3,62 attestiert.
ergebnis

Dritter Messzeitpunkt, ELFE 1-6, Differentielle Auswertung

Testteil Fokus Prozent richtig
Wortverstandnis einsilbige Worter 100%
zweisilbige Worter 86%
dreisilbige Worter 100%
viersilbige Worter 57%
Satzverstdndnis Substantive 80%
Verben 100%
Adjektive 80%
Prapositionen 100%
Konjunktionen 100%
Textverstdndnis isolierte Informationsentnahme | 33%
anaphorische Beziige 43%
Inferenzbildung 14%

270



5.4 Rahmenbedingungen und Gegenstandsauswahl

Die Ergebnisse der differentiellen Auswertung legen nahe, dass Boris am Ende
des Forderzeitraums zwar schneller liest, jedoch ungenauer. Begriindet ist die-
se Einschédtzung im Anstieg der Inferenzbildung bei gleichzeitigem Abfall in
der Dekodiergenauigkeit viersilbiger Worter. Im Testteil zum Wortverstindnis
ist die Anzahl bearbeiteter Items um sechs gestiegen, im Teil zum Satzverstind-
nis um fiinf und im Textverstindnisteil** um vier.

In Kapitel 5.5.3.1.3 wird im Vergleich von Lautleseproben zu Beginn und
am Ende des Forderzeitraums allerdings deutlich werden, welche positive
Entwicklung die einzelnen Dimensionen seiner Lesefliissigkeit trotz der eher
erniichternden Befunde der Testverfahren am Ende des Forderzeitraums ge-
nommen haben. Das alleinige Vertrauen auf diese hitte im Schulalltag schwer-
wiegende Konsequenzen gehabt, da Stagnation statt Entwicklung diagnosti-
ziert worden wire. Letztlich handelt es sich sowohl beim SLS als auch bei ELFE
um Screeningverfahren, deren Ergebnisse — insbesondere bei wiederholter
Anwendung, um Entwicklungen zu dokumentieren — nur Anhaltspunkte fiir
Verbesserung, Stagnation oder Regression liefern konnen. Dementsprechend
sollten sie Teil der Auswertung sein, nicht aber deren Fundament.'**

Fiir die testbasierte Anndherung an das Konstrukt Lesemotivation be-
schreibt das Merkmal ,Need for Cognition’ (NFC) die interindividuellen Un-
terschiede bei der sog. kognitiven Motivation; genauer noch geht es um (i) die
intrinsische Motivation, (ii) die Bereitschaft, sich anspruchsvollen Aufgaben zu
widmen, und (iii) die mit entsprechenden Aufgaben verbundene Freude (vgl.
Preckel/Strobel 2017, 7). Diese Definition fuf$t im Wesentlichen auf der Arbeit
von Cacioppo et al. (1996, 197), die NFC als ,stable individual differences in
people’s tendency to engage in and enjoy effortful cognitive activity“ fassen.
Das Merkmal weist damit eine inhaltliche Nahe zur intrinsischen Lesemotiva-

144 In diesem liegt der Anstieg eigentlich noch hoher, da beobachtet werden konnte, wie Boris
einzelne Items kursorisch las und ggf. iibersprang, wenn diese ihm in der begrenzten Be-
arbeitungszeit zu aufwendig bzw. schwer erschienen.

145 Studien wie die von Sappok, Linnemann und Stephany (2020, 193) erheben das Textver-
standnis ausschliellich mit Hilfe des dritten Untertests aus ELFE. Dieser Untertest besteht
aus kurzen, voneinander unabhéngigen und nicht-fiktionalen Texten, bei denen aus vier vor-
gegebenen Antwortmaéglichkeiten eine einzige nach dem Single-Choice-Prinzip auszuwéhlen
ist. Ein derart verkiirztes Erhebungsdesign sehe ich kritisch.
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tion in Verbindung mit der Bereitschaft zu lesen und Lesefreude auf. So streu-
en — vergleichbar mit den sich diametral entgegenstehenden Extremlesertypen
habituelle:r Leser:in und habituelle:r Nichtleser:in — auch beim Merkmal NFC
die Typen zwischen zwei Extremen:

Wihrend Personen mit einer hohen Auspragung in NFC gern nachden-
ken, komplexe Aufgaben als Ansporn empfinden und anspruchsvollen
Aufgaben motiviert begegnen, vermeiden Personen mit einer niedrigen
Auspragung in NFC aufwéndige Denkaufgaben, geben sich schneller
mit einfachen Lésungen zufrieden und haben wenig Freude daran, In-
halte intensiv zu durchdenken. (Preckel/Strobel 2017, 7)

Die Auswertung des NFC-Kids-Tests (Preckel/Strobel 2017) ergab fiir Boris
mit einem Testwert von 23, einem PR-Wert von 5 und einem T-Wert von 34
eine unterdurchschnittlich ausgeprigte kognitive Motivation (vgl. ebd., 34).
Damit gilt Boris als ,,cognitive miser” (ebd., 9). Diese hinsichtlich der kogni-
tiven Investition Sparsamen sind dadurch charakterisiert, dass sie

nur ungern einen hohen Denkaufwand [investieren], sich eher auf
Heuristiken oder die Meinungen Anderer [verlassen] und allgemein
weniger Freude an kognitiven Herausforderungen [haben] (ebd.).

Fiir den in Kapitel 2.1 dargestellten Zusammenhang zwischen medialen Prife-
renzen und Kompetenzen ist in Bezug auf NFC ein Befund von Henning und
Vorderer (2001) relevant - auch wenn ihre Studie mit Studierenden durchge-
fuhrt wurde: Eine geringe Auspriagung der Freude am Nachdenken korrelierte
positiv mit der vor dem Fernseher verbrachten Zeit (vgl. ebd., 116). Im Fall von
Boris lasst sich daher vorsichtig ein Zusammenhang zwischen seiner Praferenz
fir das Fernsehen und seiner Tendenz zur Vermeidung kognitiver Heraus-
forderungen vermuten. Dies bedeutet jedoch nicht, dass Boris grundsétzlich
nicht in der Lage wire, solche Herausforderungen zu bewialtigen. Vielmehr
scheint das Fernsehen fiir jhn eine mentale Ausweichstrategie darzustellen.
Er verbindet diese Tatigkeit mit positiven Emotionen und verfiigt iiber eine
hohe Selbstwirksamkeitserwartung in diesem Bereich.
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5.4.2.1.4 Zusammenfassung und Implikationen
im Hinblick auf die Forderung

Ein verfestigtes negatives Leseselbskonzept baut sich iiber Jahre sukzessive auf.
Es spiegelt damit eine lange Lerngeschichte wider und ist Teil der Identitit
geworden (vgl. Rosebrock/Nix 2014, 22). Boris” desolates Leseselbstkonzept ist
maf3geblich beeinflusst von dem Fernsehen als Leitmedium fiir Narrationen,
dem Russischen als Leitsprache und -kultur vom engsten Familienkreis bis in

146

das Schulleben hinein, der Absenz von Lesevorbildern'* und wiederkehren-

den negativen Riickmeldungen'*’

zu seiner Leseperformanz.

All das hat seine Ablehnungshaltung gegeniiber dem Lesen entstehen lassen
und zementiert. Warum Nicht-Lesenwollen und -konnen Teil seiner Identitit
geworden sind, erscheint nachvollziehbar und plausibel. Damit zahlt Boris
zu jenen Schiiler:innen, die eine individualisierte Intensivleseférderung brau-
chen, um nach Clay (vgl. 1985, 52-53) wieder Anschluss an den Leseunterricht
im Klassenplenum zu finden. Im Rahmen der Férderung sollten Methodik
und Gegenstandsauswahl sowohl an ihren lesemotivationalen Bedingungen
als auch an ihren Lesefahigkeiten adaptiv ausgerichtet werden. Die literar-
asthetische Qualitdt bzw. der Trivialitdtsanteil sollte bei der Auswahl geeigneter
Medien als Selektionskriterium hintan stehen. Auf dem Weg zum Buch sollte
vielmehr alles erlaubt sein, was das Lesen fiir einen Schiiler wie Boris subjektiv
bedeutsam werden lasst.

Einblicke in Boris’ mediale Praktiken und seine aktive Beteiligung am
intermedialen Lektiireprojekt zu ,Ronja Réubertochter” haben sichtbar ge-
macht, dass AV-Medien eines Verbunds fiir ihn wahrnehmungsgeleitete An-
kniipfungsmaoglichkeiten und somit Zugange stiften. Damit aus Zugéngen zu
einem Verbund Ubergiinge zum darin enthaltenen Medium Buch werden,
miissen allerdings Briicken zwischen den Rezeptionsmodi des Fernsehen-

146 Weder Vater oder Mutter noch die beiden Briider lesen. Boris” engste Freunde, Henry und
Mustafa, meiden ebenfalls das aulerschulische Lesen. Selbst die Klassen- und Deutschleh-
rerin sagt von sich, dass sie privat eher selten die Zeit zum Lesen eines Buchs finde.

147 Wihrend des Forderzeitraums berichtet Boris wiederholt von den sich iiber sein lautes Lesen
lustig machenden Mitschiiler:innen. Wesentlich haufiger kommt er jedoch auf die OGS-
Mitarbeiterin Frau Halsmayer zu sprechen, die ihn mit ihrer abfélligen Aussage iiber seine
Lesefahigkeiten nachhaltig negativ geprigt zu haben scheint.
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Schauens und des Buch-Lesens gebaut werden (vgl. Anders 2023, 90). Bei
diesem Briickenbauen wird eine absehbare Herausforderung sein, dass die
Kluft zwischen der Schnelligkeit und Unmittelbarkeit im Rezipieren eines
AV-Mediums und der Langsamkeit und Mittelbarkeit im Lesen eines Buchs
didaktisch-methodisch tiberbriickt werden muss (vgl. Wermke 1997, 108).

Uber den Zeitraum von zwdlf Wochen erhielt Boris durchschnittlich zwei-
mal wochentlich eine Intensivfordereinheit von einer knappen Zeitstunde,
deren Ziel der theoretisch reflektierte Briickenbau unter Zuhilfenahme von
Design Research-Techniken war. Boris wurde aus einer Gruppe von weite-
ren potenziell forderungsbediirftigen Schiiler:innen seiner Klasse als einziges
Kind ausgewihlt, da bei ihm genau die drei Hauptrisikofaktoren fiir geringe
Literalisierung zusammenkommen, die von den IGLU- und PISA-Studien seit
Jahren wiederkehrend angemahnt werden: (i) ,bildungsferne Sozialschicht;
(ii) Migrationshintergrund und (iii) ménnliches Geschlecht. Boris vereint als
Junge mit Migrationsgeschichte aus armutsgefahrdeten Verhiltnissen in sich
also genau jene drei Pradiktoren fiir Schwierigkeiten im Lesen, die von grofien
Schulleistungsstudien identifiziert worden sind. Solchen sich iiberschneiden-
den lesebezogenen Problemen darf aus Griinden der Empiriefahigkeit nicht
aus dem Weg gegangen werden. Im Rahmen des Intersektionalitdtsansatzes
werden die Verschrankungen und Wechselwirkungen verschiedener Diversi-
tatsdimensionen in sozialen Situationen beriicksichtigt, wobei insbesondere
mogliche Formen von Mehrfachdiskriminierung in den Blick genommen wer-
den (vgl. Abdul-Hussain/Hofmann 2013).

5.4.2.2 Marc

Im Rahmen des hiesigen Forderdesigns war der Forschende (Marc Kudlowski)
zugleich auch Mentor. Als solcher nahm er die Rolle eines Lesemodells fiir
den Mentee Boris ein."*® Folglich wird an dieser Stelle der Arbeit die eigene
Medienrezeptionspraxis im Umgang mit fiktional-dsthetischen Narrationen

148 Metaanalysen zeigen, dass von Forschenden selbst durchgefiihrte Fordermafinahmen zumeist
besser ausfallen, als wenn im Feld titige Lehrpersonen diese durchfiihren (vgl. Philipp 2013a,
86). Trotz des Wissens um diesen Forschungsleitereffekt wurde sich gegen die Schulung von
Lehrpersonal entschieden, da hierfiir zum einen die dafiir notwendigen Ressourcen fehlten
und zum anderen zunéchst einmal exploriert werden musste, was unter welchen Bedingungen
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in Kindheit und Jugend durch Introspektion erschlossen und anschlieflend
theoriegeleitet reflektiert, um geteilte medienbezogene Praferenzen zwischen
Mentor und Mentee sichtbar zu machen. Dariiber hinaus wird die eigene
Medienrezeptionspraxis reflektiert, da in der Vergangenheit eigens gemachte
Erfahrungen mit dem zu untersuchenden Phanomenbereich pradeterminieren,
wie Forschende Beobachtetes wahrnehmen und interpretieren (vgl. Krumm-
heuer/Naujok 1999, 59; Peterlini 2020, 132). Durch die Kulturgebundenheit der
Erfahrungen beziehen Forschende unweigerlich Position von einem bestimm-
ten (gesellschaftlichen) Standpunkt aus (vgl. Erickson 1986, 156; Brake/Bre-
mer/Lange-Vester 2013, 11; Knoblauch et al. 2018, 22). Da dieser Punkt nicht
neutral sein kann, gilt es ihn durch ,,Reflexive Perspektivitat® (Friebertshauser
2013, 271) fiir Dritte im Rahmen des interpretativen Forschens offenzulegen.

5.4.2.2.1 Bildungsbiografie
Der Schriftspracherwerb erfolgte Ende der 1980er-Jahre mittels der Buchsta-
biermethode und einer vermeintlich homogenen Lernprogression aller Schii-
ler:innen. So hatte ich Probleme mit dem Lesenlernen. Statt zu lesen, sagte
ich Fibeltexte in den ersten Wochen des Lehrgangs auswendig auf. Erst als die
Begrenztheit dieser Strategie mir beim lauten Reihumlesen von lingeren Fibel-
texten deutlich wurde und meine Klassen- und Deutschlehrerin sie in diesem
Zusammenhang aufdeckte, ging ich vom Memorieren zum Dekodieren iiber.
Noch in der Grundschulzeit bekam ich abends zum Einschlafen vorgelesen.
Meine Lieblingskinderbuchserie war ,,Pitje Puck® des niederldndischen Autors
Henri Arnoldus. Meine dreiképfige Kernfamilie besaf$ insgesamt mehrere hun-
dert Biicher und ich selbst ungeféhr einhundert davon. Die Deutschlehrerin
las uns Schiiler:innen wiahrend der Frithstiickspausen (zur Belohnung) aus
u.a. ,Das Sams“ von Paul Maar und ,,Geschichten vom Franz® von Christine
Nostlinger vor.

Von der Grundschule bis in die Sekundarstufe II war sowohl das laute
als auch das leise Lesen durch das Fehlervermeidungsprinzip belastet. Dieses
fithrte selbst beim Leiselesen dazu, dass ich mich bei einem falsch gelesenen

wie wirksam ist, bzw. die Involvierung der forschenden Person bei entwicklungsorientierter
Designforschung nicht uniiblich ist (vgl. Hilzensauer 2017, 94).
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Wort selbst mit Regression bestrafte, indem ich das Lesen der Seite links oben
erneut begann. Entsprechend las ich nicht gerne freiwillig und vermied das
Lesen umfangreicherer Texte. Das war sicherlich ein Faktor dafiir, dass ich
von der dritten bis zur zehnten Klasse ein Nichtleser war. In diesem Zeitraum
unterbreitete meine Mutter immer wieder Buchgeschenke und besuchte mit
mir des Ofteren die ortliche Stadtbiicherei. Beide Impulse erzeugten riickbli-
ckend betrachtet jedoch keine Resonanz bei mir, da das Lesen — mit Graf (2011,
143) gesprochen - ,,als Aktionsform der Kindheit“ hinter sich gelassen wurde.

5.4.2.2.2 Mediale Praktiken
Es erfolgte die Umorientierung hin zu Games auf Computer (und spéter Kon-
sole) sowie sportlichen Aktivititen. Die habituelle Abstinenz vom Lesen, das
Nichtlesen, war die logische Konsequenz. Zur Umorientierung — und spéter er-
neuten Umorientierung - trug die Literaturauswahl meiner Deutschlehrer:in-
nen bei: In der Grundschule wurden ,,Ben liebt Anna“ und ,Vorstadtkrokodile*
als Ganzschriften gelesen; auf dem Gymnasium wiederum iiberdurchschnitt-
lich viele Dramen in Reclamausgabe. Geistige Suchbewegungen der Adoles-
zenz wurden fast nie aufgegriffen. Eine positive Ausnahme bildete der Roman
,Demian“von Hermann Hesse in der achten Klasse, der Hochzeit der Pubertat.
Nach diesem ,guten Grift‘ des — wie sich erst spéter erweisen sollte — lang-
jahrigen Deutschlehrers 6ffnete ich mich gegeniiber seiner Dramenauswahl.
Goethes ,Faust” wurde aufgrund seiner dufleren Form des Versepos, die mit
der eigenen Vorliebe fiir deutschen Hip-Hop korrespondierte, wertgeschatzt.
Zudem wurde die Begeisterung des Deutschlehrers fiir Klassiker als skurril,
aber authentisch wahrgenommen.

Im Zeitraum der Leseabstinenz spielte ich taglich nachmittags Games und

abends standen Live-Action-Serien'®

oder Sportsendungen im Privatfernse-
hen auf dem Programm. Bei passender Gelegenheit lief das Radio. Von unge-
fahr der fiinften bis zur siebten Klasse schaute ich im Anschluss an die Schule

das Anime-Angebot des Privatfernsehsenders RTLII regelmaflig an.”*® Aus die-

149 Zum Beispiel ,Alarm fiir Cobra 11 oder ,,Das A-Team"

150 Favorisierte Anime-Serien waren ,Mila Superstar, ,,Captain Tsubasa’, ,Die Kickers“ und
»Pokémon".
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ser Alltagspraktik in Verbindung mit Videospieladaptionen bekannter Manga-
Serien und von der Mutter geschenkt bekommener ,Dragon Ball“-Mangas ent-
wickelte sich ein transmediales Interesse an Mangas und Animes. Nur einige
davon schienen ,erwachsenenkompatibel; weshalb ich diese Leidenschaft vor
meinen Peers geheim hielt. Nicht wenige von ihnen diirften allerdings selbst
Mangas gelesen haben, da diese Generation als die sog. ,manga boomers*
(Dolle-Weinkauff 2011, 127) in Deutschland gilt."

Ende der 1990er Jahre, gegen Ende der Sekundarstufe I, importierte ein
Peer, dessen Vater Englander war, die erste Staffel der Zeichentrickserie ,,South
Park® auf VHS aus UK. Er lieh mir alle Kassetten nacheinander aus und wir
tauschten uns iiber das Gesehene in der Pause auf dem Schulhof aus. Eine
gewisse Insidersprache stellte sich hieriiber vermittelt ein und Referenzierun-
gen wurden bei nachstbester Gelegenheit vorgenommen. Nachdem ,,South
Park® im deutschen Fernsehen erstausgestrahlt wurde, nahm unser Interesse
rapide ab.'** Riickblickend scheint diese Distanzierung im Wesentlichen auf
zwei Griinde zurtuickzufithren zu sein, die uns damals nicht reflexiv bewusst
waren: Die deutschsprachige Ubersetzung fiel allein wegen der den einzelnen
Figuren zugeordneten, inaddquaten Synchronstimmen qualitativ ab und Mit-
schiiler:innen kannten nun ebenfalls die Serie und hypten diese, sodass unser
Distinktionsgewinn wegbrach.

151 Ende der 1990er-Jahre steckte Deutschland, was Mangas und Animes betraf, noch in den
Kinderschuhen. Allenfalls wurden diese — genauso wie iibrigens Games — als randstandige
Subkultur vom Mainstream wahrgenommen. Mittlerweile sind Mangas in der sog. ,Mitte der
Gesellschaft® angelangt. Die Verkaufszahlen sind immens und 80% aller verkauften Comics
sind Mangas (vgl. Kolek 2023). Serien, die von mir - zum Teil im Medienverbund - rezipiert
wurden (und zum tiberwiegenden Teil noch heute populir sind), waren ,Neon Genesis Evan-
gelion’; , Agent Aika’, ,Golden Boy*, ,Dragon Ball;, ,One Piece, ,Ranma % und ,,Pokémon"
Uber diese und weitere Serien informierte ich mich mittels der Zeitschrift ,, AnimaniA*

152 Unsere Abwendung von der Serie ist insofern bemerkenswert, als sich mit dem Aufkom-
men der deutschsprachigen Ubersetzung die Zuginglichkeit der Folgen iiber die offizielle
Webseite southpark.de deutlich verbessert hatte. Alle Folgen waren nun per Stream oder
Download kostenfrei und jederzeit verfiigbar. Dariiber hinaus wuchs der Medienverbund
durch transmediales Worldbuilding sowie Merchandise eigentlich in unserem Sinne. Diese
Anekdote konnte darauf hindeuten, warum Boris im Vergleich zu seinen Mitschiiler:innen
eher randsténdige serielle Narrative wie ,Naruto“ oder ,Beyblade® priferenziert und rezipiert.
Es geht ihm woméglich um Distinktionsgewinne im Rahmen seiner Identitétskonstruktion.
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Schliellich erfolgte die Umorientierung von der Umorientierung, also
die Riickkehr zum Lesen, schleichend und unbewusst. Dazu trugen die ers-
ten dreifig Teile der ,Dragon Ball“-Mangaserie bei. Besonders lesemoti-
vierend war daran, dass sich die Buchriicken - analog zum Sammelprinzip
des ,Lustigen Taschenbuchs® - zu einer dsthetisch duflerst ansprechenden
Mlustration der handlungstragenden Figuren zusammenfiigten. Auch diverse
Fachzeitschriften zu Computer- und Videospielen gehorten zur regelmafi-
gen Lektiire, von denen ich pro Jahr etwa einhundert Stiick, wenn auch eher
kursorisch, las. Hinzu kam Ratgeberliteratur fiir das von der Sparkasse ini-
tiierte ,Planspiel Borse® Ebenso las ich den Roman ,Timeline“ von Michael
Crichton, da ich ein groler Fan des ,Jurassic Park“-Medienverbunds war.
Der erste Teil der ,Harry Potter“-Romanserie in englischer Sprache fand
ebenfalls seinen Platz in meiner Lesebiografie - einerseits, um mitreden
zu kénnen, andererseits, um mich vom Hype um die deutsche Ausgabe zu
distanzieren.

5.4.3 Vorausgegangene Feldkontakte

Da im fiir eine Studie zu beforschenden Feld gemachte Vorerfahrungen
offengelegt werden sollten (vgl. Bamler/ Werner/Wustmann 2010, 15), wer-
den nun in gebotener Kiirze die Feldkontakte des Forschenden mit Boris
zusammengefasst. Das waren erstens die Autorenlesung von Paul Maar und
die Vorbereitung auf diese anlésslich der 1. Kinderliteraturtage 2016 (vgl.
hierzu auch: Kruse 2016a), zweitens drei Hospitationstermine im reguldren
Deutschunterricht im Klassenverband und drittens das intermediale Lek-
tireprojekt zu Astrid Lindgrens ,Ronja Raubertochter” (vgl. hierzu auch:
Kruse 2019).

Wahrend Boris und seine Mitschiiler:innen fiir die Autorenlesung mit
dem Ziel der Leseanimation einmalig vorbereitet worden waren (2. KI,,
2. Hj.), wurde mit dem insgesamt dreiwdchigen und sechsundzwanzig Un-
terrichtsstunden umfassenden intermedialen Lektiireprojekt das Ziel verfolgt,
literaturbezogene Teilhabeerfahrungen fiir alle Schiiler:innen der inklusiven
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Lerngruppe zu ermdglichen (4. Kl., 1. Hj.)."™* Diese stellten sich bei Boris'*
auch nachweislich ein; spater sogar das Buch betreffend, allerdings nur, wenn
aus diesem vorgelesen wurde (vgl. ebd., 124-127). Die zu absolvierenden, in-
dividuellen Selbstleseanteile erwiesen sich fiir ihn hingegen als negative Er-
fahrung, da er durch diese mit seinem disfluenten Lesen konfrontiert wurde.
Sicht- und hérbar vermittelte er seine Ablehnung gegeniiber dem Selbstlesen
durch in sich zusammengefallene Korperhaltung, Stof3seufzen oder verbalen
Protest. Spiter berichtete er mir in einem Interview, dass er in diesen mehrfach
ihn betreffenden und 10 bis 15 Minuten dauernden Phasen des Unterrichts
auf die Ausweich- bzw. Vermeidungsstrategie des ,gespielten Lesens’ zuriick-
gegriffen habe, die er beim téglichen Leseniiben am Abend eingeiibt habe
(vgl. hierzu: Fufinote 138). Wiederum bedauerte er im selben Zusammenhang
nachdricklich, dass er nicht besser lesen konne.!*®
Das intermediale Lektiireprojekt war Boris noch ein halbes Jahr spiter in
positiver Erinnerung geblieben: Bei unserer ersten Wiederbegegnung war das
erste, was er mir entgegenrief: ,,Ich weif3 noch alles iiber Ronja!“ (vgl. Vignette
PRE-0, Anhang 10.5.1). So konnte davon ausgegangen werden, dass Boris die
Rezeption des ausgewdhlten Klassiker-Medienverbunds in Form einer Inter-

153 Das gelang augenscheinlich auch, denn eine Beobachtung war, dass Unterschiede in der
Beteiligung zwischen von der Deutschlehrerin im Vorwege als eher leistungsstark und als
eher leistungsschwach eingeschitzten Schiiler:innen kaum wahrnehmbar waren. Es ergab
sich eine breite Beteiligungsbasis am Unterricht. Dafiir mag ursiachlich gewesen sein, dass die
Maoglichkeit zur Beteiligung nicht an das ausschlieflliche Lesen und Verstehen des Buchtextes
gebunden war, sondern Schwierigkeiten in der Rezeption dieses einen Mediums durch die
bei einer IML vorgesehenen Wiederholungen und Uberschneidungen mit weiteren Medien
desselben Verbunds kompensiert werden konnten.

154 Der Schiiler Boris wurde von Kruse (2019) als Jurij anonymisiert.

155 Das zu diesem Zeitpunkt wiederholte Bedauern seines disfluenten Lesens mag wohl auch
darauf zuriickzufiihren sein, dass er durch das Projekt erfolgreich zum Lesen animiert wurde
und dies nicht umsetzen konnte. Spatestens in den verbindlichen Phasen des Selbstlesens, in
denen Boris kaum vorankam und wiederholt die anderen Kinder beim Lesen beobachtete,
wurde einsichtig, dass das Gegenstandsangebot eines Medienverbunds und dessen Arran-
gement als Intermediale Lektiire Boris einerseits zum Lesen motiviert, andererseits seine
aktuellen Lesefdhigkeiten jedoch nicht ausreichen, um die Motivation iiber einen langeren
Zeitraum in Leseaktivititen umzusetzen. Es galt also zukiinftig explizit seine Lesefdhigkeiten
unter gleichzeitigem Aufrechterhalten seiner Lesemotivation zu férdern.
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medialen Lektiire als ,Teilhabe an der literarischen Kultur® (Eggert/Garbe
1995, 10) nachhaltig fiir sich verbucht hatte.

Die Beobachtung von Boris’ vielen weiteren positiven literaturbezogenen
Erfahrungen im Verhiltnis zu den wenigen bis keinen positiven lesebezogenen
Erfahrungen und sein Bedauern hieriiber, lielen den Entschluss reifen, eine
spezifisch an ihn adressierte Fordermafinahme entwicklungsorientiert aufzu-
setzen. Eine Leseférderung wie Boris sie bendtigt, konne — so die Schlussfol-
gerung auf Basis der Daten aus dem intermedialen Lektiireprojekt — zudem
nur in der intensiven Einzelférderung gewdhrleistet werden. Das ist der Grund
dafiir, warum die sich fiir Boris bewahrte Methode der Intermedialen Lektiire
mit der in zahlreichen empirischen Studien als lernférderlich bestétigten Me-
thode des Lautlesetandems kombiniert wurde.

5.4.4 Auswahlbegriindung des Medienverbunds ,Momo*“

Der Roman ,Momo* ist sicherlich kein Medium, das Boris freiwillig rezipie-
ren wiirde. Zu grofd ist die Diskrepanz zwischen seinen Selbstzuschreibungen
des Nicht-Lesenkonnens und den lesebezogenen Anforderungen des drei-
hundert Seiten umfanglichen Textes. Neben der schlichten Tatsache, dass es
sich um das Medium Buch handelt, sind die formal-asthetischen Aspekte des
Romans nicht oder nur bedingt an Boris’ mehrheitlich an AV-seriellen For-
maten des (Kinder-)Fernsehens (wie ,Beyblade” oder ,Flash®) ausgeprégten
Wahrnehmungsgewohnheiten anschlussfahig. Die verfiigbaren audiovisuel-
len Adaptionen von ,Momo* fiir das Kinderfernsehen (Zeichentrickfilm und
Zeichentrickserie) sollten wiederum an diese anschlussfihig sein, da sowohl
ihre formale als auch inhaltliche Gestaltung die durch narrative Formate des
Kinderfernsehens eingeschliffenen Sehgewohnheiten bedient. Daher erscheint
die durchgehende Beriicksichtigung beider Anime-inspirierten Zeichentrick-
formate als unerlasslicher Bestandteil der Montage der Verbundmedien.

Fiir die lernendenseitig bedeutsame Bereitschaft, den Zugang zum Buch
trotz Widerstandigkeit des Mediums zu wagen, wihlt Klotz (2000, 420) den
Terminus der ,Repulsivitit® Gemeint ist ,die Bereitschaft, Widerstinde zu
uberwinden® (ebd., 428), mit der ,,[w]iderborstige Texte“ (ebd., 416) ausge-
stattet sind, und diese Texte als fiir sich sinnstiftend wahrzunehmen (vgl. ebd.,
426). Wenn nun die vorwiegend vorhandenen audiovisuellen Medienrezep-
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tionspraktiken in Lesepraktiken {iberfithrt werden sollen, ist die angesproche-
ne Widerborstigkeit allerdings sogar doppelbédig oder — um im Bild zu blei-
ben - ,doppelseitig mit Borsten behaart: komplex bzw. widerborstig® gestaltet
sich medial der Ubergang vom audiovisuellen Populirmedium zum Buch und
konzeptionell der Ubergang zu hoherer und erweiterter literar-asthetischer
Komplexitat.

Der ,Momo“-Medienverbund mit seiner untereinander verbundenen
medialen Textvielfalt schafft gute Bedingungen fiir ein ,Sich-Einlassen’, fiir
ein Uberwinden der gerade angesprochenen Borsten, und mithin fiir wahr-
nehmungsgeleitete Ankniipfungs- und Verdnderungsmoglichkeiten fiir Boris’
AV-seriell gepragten Sehgewohnheiten.'* Differenzerfahrungen mit dem An-
deren, dem eher fremden und alteritdtsreichen Medium, werden anschlussfahig
und mithin lernwirksam im Sinne einer ,Scharnierstelle’ Damit ist - besonders
im Hinblick auf die Auswertung von Vignetten - eine Lernchancen stiftende
Situation fiir Uberginge, fiir die Verbindung von bisher noch Unverbunde-
nem, gemeint. Die spezifische Struktur solcher Scharnierstellen fiir Uberginge
zum Lesen bzw. zum Medium Buch in unterrichtlichen Medienverbundarran-
gements ist sowohl gegenstandsseitig als auch lernendenseitig zu betrachten
und zu beschreiben. Deshalb ist den Vignetten dieser Arbeit eine Beschreibung

156 Kognitionspsychologisch perspektiviert lasst sich hier davon sprechen, dass vorhandene
Schemata aktiviert werden und einen Zugang stiften. Bei Schemata handelt es sich um ,Wis-
sensstruktur[en]“ (Meyer 1996, 40) bzw. ,kognitive Strukturen (Neisser 1979, 11), die auf
Erfahrungen beruhen (vgl. ebd., 55). Sie werden in ,lebenslangen Lernprozessen” (ebd., 7)
aufgebaut und nehmen die Informationen auf, die die Umwelt offeriert (vgl. ebd., 11-12).
Durch den Prozess der Aufnahme bringen sie wiederum den Wahrnehmenden zu seiner
Umwelt in Beziehung (vgl. ebd., 28). Denn dessen Schemata passen sich im Rahmen der
stetigen Akkomodation von neuen Informationen an (vgl. ebd., 49). Auf diese Weise ent-
scheiden bereits aufgenommene und verarbeitete Informationen dariiber, was als Néchstes
aufgenommen wird (vgl. ebd., 27). Wahrnehmung ist also auch immer andauernd, interaktiv
und selektiv, da das Schema daritiber entscheidet, welche Informationen aufgenommen wer-
den und welche nicht (vgl. ebd., 28; 51). Dementsprechend ist der Akt des Wahrnehmens,
der Wahrnehmungszyklus, nicht auf ein Produkt bzw. ein Ende hin ausgerichtet, sondern als
fortlaufende Aktivitit angelegt, die als Wahrnehmung bezeichnet werden kann (vgl. ebd., 28).
Wahrnehmung ist somit eine kontinuierliche und zyklische Aktivitit des Menschen in der
Zeit. Auf diese kann Unterricht einwirken. Die die Wahrnehmung leitenden kognitiven Sche-
mata sind wiederum nicht der direkten Instruktion durch Unterricht zugénglich und miissen
vermittelt {iber die Wahrnehmung angesprochen werden (vgl. Dehn 2006, 582; Merklinger
2010, 155).
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des im Rahmen der jeweiligen Situation genutzten Medienverbundangebots
und seiner intermedialen Prisentation vorangestellt, ehe das in der Situation
Betracht- und Beschreibbare mit den Mitteln der Schriftsprache moglichst ad-
dquat wiederzubeleben versucht wird. Schlussendlich wurde der Verbund auch
ausgewahlt, da dieser fiir Lehrpersonen montagefreundlich ausfallt: Buch und
TV-Serie erzahlen nahezu parallel. Abweichungen entstehen dort, wo die Serie
in sich abgeschlossene Nebenhandlungen hinzufiigt und Figuren den Rezepti-
onserwartungen an das Kinderfernsehen entsprechend tiberzeichnet werden.
Fiir Realfilm und Horspiel wurden im Vergleich zum Buch einige Kiirzungen
vorgenommen. In der Summe sind die Disparitaten aber so beschaffen, dass
im Rahmen einer Intermedialen Lektiire sowohl Uberschneidungen als auch
Parallelfiihrungen — und somit Vergleiche - fast durchgéngig, ohne gréfiere
Probleme hergestellt werden kénnen.

5.5 Auswertung der Daten

5.5.1 Vorbemerkungen

Neben der im lesedidaktischen Diskurs gut dokumentierten, regelgeleiteten
Erhebung, Aufbereitung und Auswertung von quantitativen Daten zur Lese-
fliissigkeit musste fiir die Beforschung der sich potenziell iiber den Forderzeit-
raum verdndernden Lesemotivation erst noch ein tragfdhiger methodischer
Ansatz gefunden werden. Mit diesem sollten sich verdndernde lesebezogene
Wertzuschreibungen sichtbar gemacht werden konnen. Als geeignet erwiesen
sich hierfiir Vignetten nach dem Innsbrucker Ansatz (vgl. Kap. 5.2.2). Konsti-
tutiv fiir Vignetten ist, dass sie einen erfahrungstrachtigen Moment enthalten.
Uber diesen hinaus erfordert es das Studiendesign, dass Kontexte einer jeden
Vignette beigegeben werden. Andernfalls - so eine These dieser Arbeit - lief3e
sich der Einfluss des im Forderprozess in Entwicklung befindlichen Designs
auf die Lesemotivation nicht deuten.'”” Diese fiir das Deuten einer jeden Vig-

157 Vom Innsbrucker Ansatz wird die Kontextualisierung einer jeden Vignette durch zeitliche und
rdumliche Faktoren zwar betont (vgl. Agostini/Schratz/Risse 2018, 13), ohne jedoch solche
Informationen explizit beizugeben.
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nette notwendigen Informationen werden, sofern sie umfangreicher ausfallen,
im sog. Vignettenkontext einfithrend dargelegt, wiahrend darauthin, im sog.
Vignettenkern, der Nachvollzug des erfahrungstrachtigen Moments im Zen-
trum steht. Was nicht im Kontext von Vignetten eigens thematisiert wird und
deshalb an dieser Stelle einmal vorweg geschickt werden soll, ist die materielle
Rahmung der einzelnen Verbundmedien von ,Momo® im Forderarrangement
(vgl. zur Bedeutung materieller Rahmung u.a.: Kruse 2021b, 31). So wurden
die audiovisuellen Medien Real- und Zeichentrickfilm sowie Zeichentrickserie
mit dem Laptop prasentiert, das Horspiel mit dem Smartphone zum Klingen
gebracht und der Roman durch Buchdeckel, -seiten und -riicken manifest.

Zum Einstieg in die Foérderung wurde das Finale von Astrid Lindgrens
»-Ronja Raubertochter im entsprechenden Medienverbund gemeinsam re-
zipiert, da Boris dieses aufgrund von Krankheit ein Dreivierteljahr zuvor im
gleichnamigen IML-Projekt verpasst hatte (vgl. hierzu: Kap. 5.4.3). Hier-
durch konnten wichtige Beobachtungen und Erkenntnisse fiir das Design der
»>Momo“-Forderung gewonnen werden, indem z.B. der Umfang (UV-2) und
die Montage der Einzelmedien (UV-3) gezielt variiert wurde. Solch eine dia-
gnostische Phase in Form von Probeunterricht wihlt im Ubrigen auch Wem-
ber (vgl. 1999, 14) fiir den unterrichtlichen Start seines Forderkonzepts.

5.5.2 Datensampling und -aufbereitung

5.5.2.1 Lautleseprotokolle und -transkripte

Lautleseprotokolle (Running Records) sind auf Clay (u.a. 2002) zuriickzu-
fiihren und dokumentieren Verlesungen eines laut vorlesenden Kindes. Damit
sind diese grundsitzlich am Fehler ausgerichtet und nicht am individuellen
Kénnen. Allerdings wird der Fehler nicht als Defizit betrachtet, sondern als
ein diagnostisches Fenster, um auf Lehrerseite Annahmen dariiber treffen zu
konnen, was das einzelne Kind (im Sinne der ZNE) als Néchstes lernen kann,
und individuelle Entwicklung zu dokumentieren. Eine erweiterte Version von
Lautleseprotokollen stellen Lautlesetranskripte dar:

Mit Hilfe von transkribierten Leseproben lassen sich 1. differenziert
Zugriffsweisen der Kinder auf den jeweiligen Text und deren jeweilige
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Auspragung feststellen, 2. darauf aufbauend spezifische Férderméglich-
keiten fiir das einzelne Kind ableiten und 3. individuelle Entwicklungs-
verldufe von Kindern nachvollziehen. (Wedel-Wolff 1998, 23)

Leseproben zu transkribieren ist noch etwas zeitaufwendiger als diese zu pro-
tokollieren. Dafiir ermdglichen Lautlesetranskripte eine fundiertere und fein-
gliedrigere Diagnose, insbesondere im Hinblick auf Leseanfanger:innen oder
leseschwache Schiiler:innen. Daneben kann das eigene Unterstiitzungsverhal-
ten als Lesetutor:in anhand des Transkripts reflektiert werden (vgl. Scheerer-
Neumann 1990b, 258; Dehn 1998). Die per Protokoll oder Transkript do-
kumentierten Verlesungen werden in einem Ergebnisbericht summiert. Um
die Ubersicht zwischen den einzelnen Sitzungen zu wahren und Progression
spater in einem Verlaufsgraphen komfortabler nachzeichnen zu kénnen, wird
hierfiir iiblicherweise eine tabellarische Form wie die folgende genutzt:

Sitzungs- | Datum Gelesene | Richtige | Dauer RWpM WpM
nr. Worter | Worter

Als situationsgebundene und informelle Uberpriifung der Lesefdhigkeit kén-
nen Lautleseprotokolle - in Abgrenzung zu psychometrischen (Test-)Ver-
fahren - als edumetrisches Verfahren deklariert werden (vgl. Gailberger/Nix
2013, 45). Sie wurden und werden in etlichen Leseforderprogrammen einge-
setzt (vgl. z.B. Fountas/Pinnell 2017). Dies ldsst sich vermutlich auf mehrere
Vorteile zuriickfithren. Zum einen zeichnen sich Lautleseprotokolle durch ihre
Niedrigschwelligkeit aus, da sie als informelles Diagnoseinstrument von der
Lehrperson eigenstdndig eingesetzt werden konnen. Zum anderen haben sie
einen formativen Charakter: Der Fokus liegt nicht auf dem Ergebnis, sondern
auf dem Lernprozess. Hinzu kommt ihr unmittelbarer Nutzen, denn die er-
hobenen Daten ermdglichen eine passgenaue Textauswahl in Bezug auf die
vom Kind bewiltigbare Textoberflichenkomplexitit. Auflerdem bieten Laut-
leseprotokolle vielfaltige Optionen zur Auswertung der Rohdaten und zur
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Aufbereitung der Ergebnisse. So konnen den Schiiler:innen beispielsweise in
Form eines Verlaufsgraphen Riickmeldungen iiber die Entwicklung einzelner
Teilaspekte ihrer Lesefliissigkeit gegeben werden. Nicht zuletzt ist das Erhe-
ben von Lautleseprotokollen an verschiedene situative Rahmenbedingungen
anpassbar: Ein Text kann unvorbereitet oder vorbereitet, kiirzer oder langer
als eine Minute sowie alleine oder im Tandem gelesen werden (vgl. Opitz/
Rasinski 1998, 47; Rasinski 2010, 43; Rosebrock/Nix 2014, 41-43; Fellowes/
Oakley 2020, 337).1%8

Lautleseprotokolle sowie Lautlesetranskripte sind im Vergleich zu
Screeningverfahren deutlich zeitaufwendiger - schon allein deshalb, weil nicht
mehrere Kinder gleichzeitig, sondern jeweils nur ein Kind eine Leseprobe
abgeben kann. Wie lange die Vorbereitung und Auswertung einer solchen Le-
seprobe dauert, ist wiederum vom Erkenntnisinteresse bzw. der Wahl zwischen
Protokoll und Transkript abhingig. Generell ldsst sich mit einer Leseprobe
Lesefliissigkeit in allen vier Dimensionen diagnostizieren. Wahrend Rosebrock
et al. (vgl. 2017, 83) mit Lautleseprotokollen Wert auf ein praktikables und
6konomisches Verfahren legen, schlagt Wedel-Wolff (vgl. 1998, 23) recht aus-
gefeilte Lesetranskripte vor. Ziel ist eine individuelle Férderung auf Grundlage
der Analyse von Zugriffsweisen bei Kindern, ,die noch am Ende der Grund-
schulzeit Probleme mit dem sicheren, schnellen, sinnerfassenden Lesen haben®
(ebd.). Die Moglichkeiten und Grenzen der Erhebung und Auswertung von
Leseproben héngen allerdings auch davon ab, ob parallel zum Leseprozess,
also On-the-Fly, oder erst hinterher, also Of-Tape, ein Protokoll oder Tran-
skript angefertigt wird. Unabhingig davon, ob sich fiir On-the-Fly oder Of-Tape
entschieden wird, ist das Protokollieren bzw. Transkribieren — und damit das
Beurteilen des vom Schiiler laut Gelesenen - keineswegs trivial und bedarf der

158 Hasbrouck (vgl. 0.].) geht beispielsweise von unvorbereiteten und solo gelesenen Texten im
Rahmen von einminiitigen Leseproben aus. Im fachdidaktischen Diskurs wird aber auch
vom Szenario ausgegangen, dass Schiiler:innen zum Vorlesen eines ihnen mehr oder weniger
bekannten und getibten kurzen Textes einzeln von der Lehrperson einbestellt werden. Das
Lesen im Tandem nach dem Prinzip Erst ich ein Stiick, dann du, bei dem Leseproben orga-
nisch emergieren, wurde offenbar bislang noch nicht als Méglichkeit in Betracht gezogen.
Ursichlich hierfiir konnte sein, dass die Lesezeiten der einzelnen Abschnitte im Nachhinein
aggregiert werden miissen, um die durchschnittlichen RWpM und WpM bestimmen zu kon-
nen.
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Schulung. Protokollieren bedeutet, dass Verlesungen oder Stockungen, ggf.
aber auch richtig gelesene Worter, durch vorab definierte Notationszeichen auf
liniertem Papier, zehn Zeichen pro Zeile, oder im originalen oder kopierten
Flief3text, zwischen den Zeilen, von der Lehrperson vermerkt werden (vgl.
Rosebrock et al. 2017, 83-84). Beim Transkribieren werden deutlich mehr
Notationszeichen gebraucht und das tatsdchlich Gelesene wird bei Abwei-
chungen vom eigentlich zu Lesenden iiber den betreffenden Wortern notiert
(vgl. Wedel-Wolft 1997, 88-92). Solche ausdifferenzierten Transkripte lassen
sich selbstredend nur Of-Tape erstellen.’”® Fiir On-the-Fly-Transkripte eignet
sich insbesondere das auf das Wesentliche reduzierte Zeicheninventar von
Krug und Nix (2017). Diese schlagen einen ,,—“ fiir jedes falsch gelesene Wort
im Rahmen der Analysedimension [1] Dekodiergenauigkeit und einen ,,| fiir
jedes stockend gelesene Wort im Rahmen der Analysedimension [2] Automa-

tisierung vor (vgl. ebd., 66).

5.5.2.2 Vignetten

Sampling

Zunichst soll gekldrt werden, wie vignettenwiirdige Momente in den Rohdaten
bestimmt worden sind. Das ist grundsatzlich erforderlich, weil die Affiziertheit
auf Seiten des Forschenden zur Auswahl eines erfahrungstrachtigen Moments
bereits notwendigerweise eine Interpretation des Wahrgenommenen darstellt
(vgl. Schratz/Schwarz/Westfall-Greiter 2012, 13) und den Anforderungen des
Theoretical Samplings folgend (vgl. hierzu: Dimbath/Ernst-Heidenreich/Ro-
che 2018, Abs. 9) diese Auswahl transparent gemacht und reflektiert werden
sollte. Der Verweis auf ein ,erfahrungsbezogenes Gespiir“ als ,grundlegende
Fahigkeit oder sogar Kunst®, iber das Forschende im Zuge des Aufbaus eines

159 Wedel-Wolft (vgl. 1997, 1998) hat ein sensitives Zeicheninventar vorgelegt, das fiir den tig-
lichen Praxiseinsatz jedoch iiberkomplex anmutet. Deshalb wird an dieser Stelle auf dieses
verwiesen, es jedoch nicht in Génze ausgebreitet. Leider hat die Frankfurter Forschungsgrup-
pe zur Lesefliissigkeit auf diesen primarstufenspezifischen Ansatz mit ihren mittlerweile zum
unausgesprochenen Standard in der deutschsprachigen Lesedidaktik avancierten Verdffent-
lichungen keinen Bezug genommen, weshalb Wedel-Wolffs mindestens in Teilen nachnutz-
bares Inventar fast in Vergessenheit geraten ist.
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~professionsbezogene[n] Routinewissen[s]“ verfiigen wiirden, kdnne ndmlich
»nicht befriedigen’, so Dimbath, Ernst-Heidenreich und Roche (ebd., Abs. 10).

Auswahlkriterium fiir die vorliegende Studie war, dass der gesuchte Mo-
ment den Forschenden

(i) in der Situation im Feld,
(ii) in der Datenaufbereitung oder
(iii) beim Vignettenlesen

nachhaltig im Hinblick auf Boris’ Haltung gegeniiber dem Lesen irritiert hat.
Grundlage hierfiir waren ,analytische Protokolle (Bethmann 2020, 31), die
unmittelbar nach jeder Fordersitzung angefertigt wurden. Von diesen aus-
gehend erfolgte auch die selektive Transkription fiir das Verfassen von Vig-
netten. Vor dem Hintergrund der leitenden Fragestellung wurde somit ab-
sichtsvolles bzw. systematisches Sampling vorgenommen (vgl. Patton 2009,
243-244; Doring/Bortz 2016, 302; Wildfeuer/Bateman/Hiippala 2020, 175).
Werden erfahrungstrachtige Momente systematisch ausgewahlt, weil sie als
Schliisselstellen im Hinblick auf Fragestellung und/oder Forschungsfragen
erachtet werden, so ist die angewandte Samplingstrategie mindestens mit dem
Reduktionsprinzip der Key Incident Analyse verwandt. Nach diesem Analy-
severfahren werden die erhobenen Rohdaten — wie innerhalb der Deutsch-
didaktik schon mehrfach praktiziert (vgl. u.a. Wieler 1997; Hoffmann 2011;
Reinert 2012; Wittig 2022) — nach sog. Schliisselmomenten (Key Incidents)
durchsucht.' Diese haben das Potenzial, ausgehend von einem konkreten

160 So haben in der Studie von Wieler (vgl. 1997, 264-312) gefundene Key Incidents die Funktion,
das jeweilige Vorlesegespréch zwischen Eltern und Kind hinsichtlich des Respondierens auf
gewisse Aspekte des genutzten Bilderbuchs zu untergliedern; diesen Ansatz nutzen auch Hoft-
mann (vgl. 2011, 123-124) sowie Wittig (vgl. 2022, 168-170) und erweitern diesen. Reinert
(vgl. 2012, 104-107) nutzt Schliisselstellen dazu, Sequenzen innerhalb des videografierten
Unterrichts herauszufiltern, ,,die das Potenzial haben, das Textformverstindnis der Akteure
und die Art des Einsatzes der Inhaltsangabe zu verdeutlichen (ebd., 104). Damit erfolgt
die Bestimmung von Schliisselstellen bei den beispielhaft aufgefithrten Studien jeweils im
Hinblick auf die Forschungsfragen. Als Reduktionsprinzip findet die Key Incident Analyse
iiber die Deutschdidaktik hinaus auch in Nachbardisziplinen wie der Bildungsforschung
Anwendung (vgl. u.a. Eckermann 2017, 166).
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Ereignis, auf allgemeinere Strukturen zu verweisen (vgl. Kroon/Sturm 2002,
98-99).

Aufbereitung
Generell lassen sich Auswertungsverfahren nach dem Zeitpunkt ihrer Anwen-
dung in drei Kategorien unterteilen:

(a) Transkriptionsverfahren,
(b) primédres Auswertungsverfahren und
(c) sekunddres Auswertungsverfahren (vgl. Schreier 2006a, 421).

Hinsichtlich (a) hat sich die Einsicht durchgesetzt, dass es sich hierbei um
keine Eins-zu-Eins-Ubertragung des auditiven Materials in die schriftsprach-
liche Form handelt, sondern dass bei diesem Medienwechsel bereits erste In-
terpretationen notwendigerweise vorgenommen werden (miissen). Es sind
gerade die im Vorhinein festzulegenden Transkriptionsentscheidungen, die
die Verschiedenheit zwischen Audioaufnahme und deren Transkription be-
dingen (vgl. ebd., 422). Vor der Transkription zu treffende Entscheidungen
sind u.a., ob das Audiomaterial vollstandig oder selektiv verschriftlicht werden
soll und ob allein verbale Merkmale oder auch prosodische sowie paraverba-
le Aulerungsmerkmale (Stimmverlauf, Pausen oder Hesitationsphanomene),
auflersprachliche Merkmale (Lachen, Herumgehen im Raum usw.) oder die
Transkription Kommentierendes enthalten sein sollen (vgl. ebd.). Schreier
(vgl. ebd.) empfiehlt ein pragmatisches Vorgehen. Nach diesem sollten - auf-
grund des hohen Arbeitsaufwandes - nur solche Auflerungsmerkmale bei der
Transkription beriicksichtigt werden, die auch spater in die Auswertung einge-
hen (vgl. ebd.). Die Detailliertheit von Transkription als Mittel der Datenauf-
bereitung héngt also von der Auswertungsmethode ab. So kann beispielsweise
ein sequenzanalytisches Vorgehen nicht auf Pausen und Planungsiduflerungen
verzichten, da diese fiir die Interpretation von zentraler Bedeutung sind (vgl.
Fuf$/Karbach 2019, 61).

Wihrend die Gespréchssituation die Primardaten bildet, wird diese durch
Audio- oder Videografie zu Sekundérdaten. Werden diese Sekundéardaten tran-
skribiert, so liegen Tertidrdaten vor. Bereits die Sekundardaten stellen nur ei-
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nen Ausschnitt des Dagewesenen dar (vgl. ebd., 27). Dieser Ausschnitt wird
durch das Transkript transformiert (vgl. ebd., 28). Mit dieser Transformation
gehen sowohl Komplexitatsreduktion als auch -steigerung einher: komple-
xitdtsreduzierend wirkt, dass Sprachmelodie und nicht hérbare Handlungen
verlorengehen; komplexitatssteigernd wirkt, wenn Gespriachsaspekte wie
Wort- und Satzabbriiche oder grammatikalische Fehler festgehalten werden,
die von den Teilnehmenden in der Erhebungssituation selbst nicht wahrge-
nommen wurden (vgl. ebd.). Fir die selektive Transkription zum Verfassen
von Vignetten wurden folgenden Transkriptionsregeln, orientiert an Dresing
und Pehl (2013, 20-25), Kuckartz (2016, 167-168) sowie Fufl und Karbach
(2019, 120-122) aufgestellt:

ra/ Wort- oder Satzabbruch

rAUS betontes Sprechen

rau:s gedehntes Sprechen

ge-sucht silbenhaftes Sprechen

(raus?) nicht mehr genau verstandlich, vermuteter Wortlaut

(unv.) unverstandliches Wort

(), C)s () Dauer der Pause in Sekunden; eine Sekunde entspricht einem
Punkt. Pausen langer als drei Sekunden werden per Ziffer ange-
geben.

[...] Auslassung

In dieser Arbeit wird eine leichte Glittung der Sprache gemaf3 den Ausfiih-
rungen von Fufl und Karbach (vgl. ebd., 40-43; 64-65) vorgenommen. Das
bedeutet, dass sich der Standardorthografie durch Korrektur des sog. breiten
Dialekts behutsam angendhert wird, umgangssprachliche Ausdrucksweisen
sowie fehlerhafte Ausdriicke oder fehlerhafter Satzbau jedoch beibehalten wer-
den (vgl. ebd., 42). Konkret werden z. B. falsche Artikel also nicht korrigiert,
wodurch die Eigenheiten des sprechgestalterischen Ausdrucks weitestgehend
erhalten bleiben (vgl. hierzu auch: Dresing/Pehl 2013, 21). Paraverbale ge-
nauso wie nonverbale Auflerungen werden nicht eigens transkribiert, da sie
in der Vignette ausfiihrlicher beschrieben werden. Gleiches gilt fiir etwaiges
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gleichzeitiges Sprechen und z.T. fiir Pausen. Die Zeichensetzung orientiert
sich an den Regeln der deutschen Orthografie.

Wie oben erwidhnt, wurden die Audioaufnahmen mehrmals gehort und
Transkripte fiir (mindestens) den affizierenden Moment erstellt, um moglichst
nah am in der jeweiligen Situation (Mit-)Erfahrenen zu sein. Erganzt wurde
dieses Transkript um die beim wiederholten Horen memorierten sowie im
Anschluss an die jeweilige Fordersitzung protokollierten paraverbalen und
nonverbalen Informationen. Paraverbale Informationen beziehen sich auf As-
pekte wie Betonungsmuster, gedehnte Lautdufierungen, Verdnderungen der
Stimmhohe sowie die Lautstiarke des Sprechens. Nonverbale Informationen
umfassen hingegen korperliche Bewegungen, Blickrichtungen und die Aus-
wahl oder Handhabung von Gegenstanden im Kommunikationskontext (vgl.
Krummbheuer/Naujok 1999, 65).

5.5.3 Vertiefungsdesign (QUANT - QUAL)

In den folgenden Unterkapiteln werden zunidchst die durch Rating von Le-
sefliissigkeit gewonnenen Ergebnisse des quantitativen Auswertungsteils
vorgestellt (vgl. Kap. 5.5.3.1). Diese werden in einem sitzungsbezogenen
Verlaufsgraphen visualisiert. Besonders auftillige Verbesserungen oder Ver-
schlechterungen dienten als Grundlage, um im Vignettenkorpus auszulegende
und zu interpretierende Vignetten auszuwidhlen. Diese fungieren gewisser-
maflen als Lupenstellen zu gravierenden Veranderungen in der Entwicklung
von Leseflussigkeit, indem die zugrundeliegenden lesemotivationalen Bedin-
gungen ein Stiick weit aufgeklart werden. Bevor jedoch die Ergebnisse der
qualitativen und quantitativen Auswertung dergestalt integriert werden (vgl.
Kap. 5.5.3.3), sollen die Ergebnisse der Vignettenlektiire im qualitativen Aus-
wertungsteil fiir sich genommen présentiert werden (vgl. Kap. 5.5.3.2).
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Abb. 15: Uberblick zum Mixed Methods-Vorgehen

5.5.3.1 Auswertungsmethode 1 (QUANT):
Rating von Lesefliissigkeit

Mit der quantitativen Auswertung zur Entwicklung von Boris’ Lesefliissigkeit
iber den Forderzeitraum sollen Antworten auf die Forschungsfragen zwei bis
fiinf gefunden werden. Diese verlangen nach einer Klarung, wie sich Boris’
Lesefliissigkeit tiber den Forderzeitraum verdndert und welche Fehlerregula-
ritdten hierbei auftreten. Zudem sollen die Ermoiglichungsbedingungen bzw.
Hemmungsfaktoren des Lernarrangements diskutiert werden, die die Steigerung
der Lesefliissigkeit positiv bzw. negativ beeinflussen.
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5.5.3.1.1 Textoberflichenkomplexitit

Im Gegensatz zum iiberwiegenden Teil der empirischen Studien zur Forde-
rung von Lesefliissigkeit durch Lautlesen diente als Textgrundlage keine klei-
ne, sondern eine grofle epische Form, der Roman (vgl. u.a. Wember 1999;
Nix 2011; Lauer-Schmaltz 2014; Munser-Kiefer 2014; van Zadelhoff 2016;
als Ausnahmen: Gailberger 2013; Schilcher et al. 2022). Die Bestimmung der
Textoberflichenkomplexitit von ,, Momo“ wurde mit dem Regensburger Ana-
lysetool fiir Texte (RATTE 2.0, Wild/Pissarek o.].) vorgenommen. Dazu wurde
die Ganzschrift nicht als ein en bloc zu messender Textkorpus betrachtet,
sondern je Sitzung die textseitigen Anforderungen aller gelesenen Abschnitte
aggregiert. Um die Anforderungen der im Rahmen von IM-PALS ausgewahl-
ten Abschnitte mit den origindren einzelnen Kapitel des Romans vergleichen
zu konnen, wird beider Entwicklung von Textoberflaichenkomplexitit nach-
folgend, getrennt in zwei Verlaufsgraphen, bei leicht abweichender Achsen-

skalierung, gegeniibergestellt:

gSMOG zu Momo
8
7 .
6 ..o, 0y
o .
E 5 L IERY ) ‘e PO . PO
(%] .
§ 4 ° 1] @ s @ecc@eec@ecc@eced
33
4
2
1
0
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21
Kapitel des Romans

Abb. 16: Klassenstufenbezogene Eignung der einzelnen Kapitel aus ,Momo*“
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gSMOG zu Momo-Leseabschnitten

Klassenstufe

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12 13 14 15 16 17 18 19
Fordersitzung

-~ @< gSMOG

Abb. 17: Klassenstufenbezogene Eignung der fiir IM-PALS ausgewihlten Abschnitte aus ,Momo*

Zunachst einmal ldsst sich allein mit Blick auf die Textoberflachenkomplexitit
des Romans (vgl. Abb. 16) erahnen, dass der Mittelwert des Lesbarkeitsindex
gSMOG diesen als fiir die fiinfte Klasse geeignet ausweist.'s* Zwar ist das dritte
Kapitel besonders anforderungsreich (7. Klasse), im Mittel gleichen sich solche
Spitzen — u.a. durch die Kapitel 14 bis 19 (4. Klasse) - jedoch wieder aus. Kom-
plexititssenkend wirkt sich z. B. eine hohe Anzahl an Dialogen aus. Deren Zahl
steigt Richtung Ende des Romans wegen der aktionshaltigeren Handlung bei
gleichzeitigem Riickgang von beschreibenden Erzahlpassagen an. Die mitunter
recht hohen Anforderungen rithren in erster Linie von der durchschnittlichen
Wortlange (DWL) mit 5 Buchstaben, der durchschnittlichen Satzlange (DSL)
mit 13 Wortern und der durchschnittlichen Anzahl von subordinierten Ne-
bensatzen mit 68 pro Kapitel her. Das Potenzial, Leser:innen herauszufordern,
besteht bei dem Roman somit in den langen Wortern und langen, verschach-
telten Satzen. Hinzu kommt ein Umfang von 300 Seiten FliefStext. In diese ab
Werk vorliegende Textoberflichenkomplexitét wird im Rahmen von IM-PALS
durch die Auswahl geeigneter Leseabschnitte eingegriffen. Demnach besteht die

161 Der Mittelwert des Lesbarkeitsindex LIX, der nicht im Verlaufsgraphen berticksichtigt ist,
weist ,Momo" sogar als fiir die vierte Klasse geeignet aus.
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Moglichkeit, sofern sich allein an der Textoberflachenkomplexitit bei der Aus-
wahl von Abschnitten orientiert wird, leichtere, dhnlich schwere oder schwerere
Abschnitte im Vergleich zur unveranderten Originalfassung zu selektieren. Wie
das Anforderungsprofil der Leseabschnitte im Forderverlauf zeigt, streute die
Anforderung der zu lesenden Abschnitte im Vergleich zu den einzelnen Origi-
nalkapiteln noch starker (vgl. Abb. 17).!* Die Streuung ist damit zu erklaren,
dass sich primér an den Auswahlkriterien aus den Kapiteln 5.3.3 (UV) und
2.4.2 (Medienspezifika), also an inhaltlichen und (inter-)medialen Kriterien,
orientiert wurde. Trotz der besagten Eingriffe waren schlussendlich alle Ab-
schnitte im Mittel genauso schwer wie das Mittel aller Romankapitel (5. Klas-
se). Nichtsdestotrotz bildet eine wichtige Erkenntnis, dass durch die gezielte
Auswahl von zu lesenden Abschnitten die Anforderungen auf der Ebene der
Textoberfldche vereinfacht oder erschwert werden konnen; dies jedoch ohne
in die literarésthetische Komplexitat des Originals, wie im Falle sprachlicher
Vereinfachungen (Elementarisierung, vgl. hierzu: Kap. 2.3.3.1), einzugreifen.

Was durch Lesbarkeitsindizes wie gSMOG und LIX nicht gemessen wird,
fiir Boris aber schwierig zu erlesen war, sind die verhaltnismafig vielen stark
flektierten Verben, die im Priteritum stehen. Bei diesen nimmt Boris fast den
gesamten Forderzeitraum {iber Auswechslungen mit anderen Wortern vor.
Erst ab der Mitte des Forderzeitraums liest Boris diese zunehmend korrekt
und gegen Ende des Forderzeitraums grift diesbeziiglich zudem seine Selbst-
korrektur. Als weitere Schwierigkeit finden Begriffe wie ,,Perpendikel“ (Ende
2018, 277) im Roman Verwendung, die Boris (und sicherlich den meisten an-
deren Kindern in seinem Alter auch) eher nicht geldufig sind. Dartiber hinaus
erwies sich die Serifenschrift fiir ihn als ein erhebliches Hindernis beim Lesen.
Besonders stark behinderte sie Boris beim Lesen von Gigis Brief an Momo, der
kursiv gedruckt ist, sodass die Unterschiede zwischen einzelnen Buchstaben
wie h und b schwierig zu erkennen sind (vgl. ebd., 212).

In der Summe erscheint das vom Thienemann Verlag ausgegebene Zielgrup-
penalter ab 12 Jahre angesichts der Textoberflichenkomplexitit des Romans

162 Zugegeben, der Vergleich hinkt ein wenig, da nicht mit jeder Fordersitzung genau ein Kapitel
vorangeschritten wurde. Gleichwohl war der Fortschritt ahnlich, sodass ungefihr je Forder-
sitzung ein Kapitel im Rahmen des intermedialen Arrangements bewiltigt wurde.
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dennoch nicht unbegriindet. Rein inhaltlich betrachtet, scheint ,Momo“ sogar
bereits ab zehn Jahren, also fiir Viertkldssler:innen, geeignet, denn eine Vielzahl
der verhandelten Themen korrespondiert mit den geistigen Suchbewegungen in
dieser Altersgruppe (vgl. hierzu: Kap. 2.4.1).%* Ebenso erfreut sich das Genre der
Fantastik nach wie vor grof3er Beliebtheit (vgl. Siebenhiiner et al. 2019, 58-59).

5.5.3.1.2 Ratingmanual

Fiir das Manual zum Analysieren des lauten Lesens musste fiir die Dimen-
sionen [1] Dekodiergenauigkeit und [2] Automatisierung zunichst festgelegt
werden, was als Verlesung gilt und was nicht. Einstiegspunkt hierfiir waren
drei Diskurspositionen zu Fehlerkategorien, die durch eine Synopse syste-
matisch zusammengefiihrt wurden. Ergebnis der Zusammenfiihrung der z. T.
different betitelten Kategorien sind insgesamt acht potenziell beobachtbare
Fehlerkategorien (vgl. Tab. 9).

Autor:in/Feh- | Wedel-Wolff 1997 | Schmalohr 1997 Schaber 2017
lerkategorie

Aussprache Laut-Verschmel-
zung (206)
Auslassung Auslassungen (89) omissions (4-5)
Einfiigung insertions (3-4)
Ersetzung Substitutionen (89) | Wortdetails (206) substitutions (5-6)
Reversion Buchstabenorientie- | reversals (6-7)
rung und -ordnung
(206)
Pseudowort | Pseudoworter (89)
Stockung Lesepausen (89) Laut-Zuordnung
(206)
Regression Wiederholungen (89) regressions (7)

Tab. 9: Synopse méglicher Verlesungen

163 Eswerden dann weder die Tiefen gewisser Themen noch alle Bedeutungsschichten erfasst. Das
ist jedoch fiir eine gratifikationsreiche Lektiire nicht entscheidend und nicht selten bei kinder-
literarischen Klassikern der Fall, von denen ein Kennzeichen ihre Mehrfachadressiertheit ist.
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Im Anschluss hieran wurde definiert, dass sinnentstellende Aussprachefeh-
ler,'** Auslassungen, Hinzufiigungen, Auswechslungen, Umkehrungen, Pseu-
dowborter, Stockungen und Regressionen (in Form von Wortwiederholungen)
als Verlesung zu werten sind. Diese Definition folgt dem Begriffsverstdndnis
fir Verlesungen von Gailberger (2013). Nach diesem muss eine Verlesung,
um als Lesefehler zu zdhlen, ,einen nachhaltigen Bedeutungsverlust auf Satz-
und Textebene nach sich ziehen“ (ebd., 261). Die Verlesungen kénnen vom
Lesenden allerdings ausgeglichen werden, wenn dieser ,,selbst eine Korrektur
vornehmen kann und somit das eigene Leseverstehen selbststdndig sichert®
(ebd.). Sollten bezogen auf ein Wort'® zwei oder mehr Lesefehler gemacht
werden, diese nicht disjunkt sein und auf derselben Dimension von Lese-
flissigkeit liegen ([1], [2] oder [4] kommen in Frage), so wird nur der erste
gewertet. Abgewichen wird von dieser Regel, sobald ein doppelter Bedeu-
tungsverlust durch eine Verlesung entsteht. Der *Blute statt der Bliiten wire
beispielsweise solch ein Fall, da sowohl ein Umlautungs- als auch ein Nume-
rusfehler bezogen auf ein einziges Wort gemacht werden und beide auf der
Dimension [1] liegen.

Als keine Verlesungen werden semantisch passend hinzugefiigte Worter
(oder Buchstaben), funktionale Wortwiederholungen und Pausen sowie er-
folgreiche Selbstkorrekturen definiert. Der Grund hierfiir ist, dass alle drei
Kategorien auf eine stabile mentale Reprasentation des Gelesenen hinweisen,
von der aus (fop-down) die aus dem Text zu konstruierenden Informationen
(bottom-up) zum Teil ibergangen bzw. aufgefiillt werden.

Um ein auf Verlesungen bezogenes, differenziertes Lesetranskript erstellen
zu kénnen, wurden alle Fordersitzungen vollstindig audiografiert. So konnten
die von Boris im Roman gelesenen Abschnitte Of-Tape wiederholt angehort
und verschiedene Analyseschwerpunkte gesetzt werden. Dieses Vorgehen
erwies sich einerseits als duflerst zeitaufwendig, da jeder einzelne von Boris
gelesene Abschnitt innerhalb einer Férdersitzung mehrfach beurteilt und alle
Teilergebnisse je Analyseschwerpunkt zu einem Gesamtergebnis fiir die jewei-
lige Sitzung handisch aggregiert werden mussten; andererseits ermdoglichte
164 Nah statt nahe oder solange statt solang zu lesen ist kein Aussprachefehler.

165 Komposita mit Bindestrich werden als ein Wort gezahlt.
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es verschiedene Analyseschwerpunkte bezogen auf denselben gelesenen Ab-
schnitt, was bei einem On-the-Fly-Vorgehen in dieser Differenziertheit nicht
moglich gewesen wire und iiberdies einen inaddquaten Support des Lesenden
durch den Mentor zur Folge gehabt hitte.'®® Auf dieser Basis begriindet sich
die im Folgenden vorzustellende breite Palette an Notationszeichen fiir die
anzufertigenden Lesetranskripte.

Notationszeichen fiir [1] Dekodiergenauigkeit
Unm sich einen Uberblick iiber die Verlesungen je Leseprobe zu verschaffen,

wurde im ersten Analysegang auf das reduzierte Zeicheninventar fiir Laut-
leseprotokolle nach Rosebrock et al. (2017, 84) zuriickgegriffen (vgl. Tab. 10).

Zeichen Bedeutung

v richtig

- falsch und unkorrigiert

Tab. 10: Notationszeichen fiir den Grobanalysegang’

Nachdem alle Verlesungen als solche markiert worden waren, wurden sie im
zweiten Analysegang den oben aufgefithrten Fehlerkategorien zugeordnet.
Diese in Tab. 11 versammelten Fehlerkategorien wurden um die Kategorien
der erfolgreichen und der erfolglosen Selbstkorrektur erginzt, die auf Wedel-
Wolfts Lesetranskriptinventar basieren (vgl. 1997, 90-91).

166 Es wird der Standpunkt vertreten, dass Forschung den an ihr Partizipierenden etwas geben
und nicht nur nehmen sollte. Von diesem forschungsethischen Punkt aus betrachtet miissen
6konomische Erwagungen im Hinblick auf das Erhebungssetting zugunsten der Lernprozesse
von Beteiligten hintanstehen. Am besten gelingt das Ausbalancieren dieses Spannungsver-
héltnisses erfahrungsgemaifi, wenn Daten im Feld ,unforced* anfallen und das Sichern dieser
unter dem Aspekt, potenzielle Reaktivitit moglichst gering zu halten, erfolgt.

167 Die von Rosebrock et al. (2017, 84) empfohlene ,0“ als Zeichen fiir die Auslassung eines
Wortes bei On-the-Fly-Protokollen blieb in diesem ersten Durchgang unberiicksichtigt, da auf
Verlesungen zum Zwecke der Dichotomisierung in richtig und falsch gelesenes Wort zunéchst
fokussiert werden sollte.
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Zeichen | Bedeutung Erlduterung

// Aussprachefehler Das falsch artikulierte Wort wird mit ,,//“ einge-
klammert.

0 Auslassung Das nicht gelesene Wort oder der nicht gelesene

Wortbestandteil wird mit ,,( ) eingeklammert.

A Hinzufiigung Hinzugefiigte Buchstaben oder ganze Worter
werden an der entsprechenden Stelle mitsamt
des Zeichens ,,“ eingefiigt.

als Auswechslung Das vom Schiiler eingesetzte Wort wird direkt
das iiber dem ersetzten notiert.

<« Umkehrung Das vom Schiiler eingesetzte Wort wird direkt
sad iiber dem ersetzten notiert. Uber dem eingesetz-
das ten Wort wird zusatzlich noch ein Pfeil notiert,

der die Leserichtung anzeigt.

PW Pseudowort Uber dem durch ein Pseudowort ersetzten Wort
wird ,PW*“ notiert.

(K) Korrektur Uber dem zunichst falsch gelesenen und an-
schliefSend selbst korrigiert gelesenen Wort wird
»(K)“ vermerkt. Alle Korrekturversuche werden
transkribiert und entsprechend ihrer Reihenfol-
ge durchnummeriert.

(eK) erfolglose Korrektur | Uber dem zunichst falsch gelesenen und an-
schliefSend erfolglos korrigiert gelesenen Wort
wird ,,(eK)“ vermerkt. Alle Korrekturversuche
werden transkribiert und entsprechend ihrer
Reihenfolge durchnummeriert.

Tab. 11: Notationszeichen fiir den Feinanalysegang 1'%

168 Sowohl erfolgreiche als auch erfolglose Korrekturen wurden im Lesetranskript vermerkt, da
beide Anhaltspunkte zur metakognitiven Uberwachung des Leseprozesses liefern und die
Selbstkorrekturrate ermittelbar wird. Bei Selbstkorrekturen handelt es sich zwar um Stockun-
gen des Leseflusses, diese sollen jedoch solange nicht negativ auf die Automatisierungsleistung
angerechnet werden, wie sie allein ein Indikator dafiir sind, dass metakognitives Monitoring
des Leseprozesses aktiv ist. Die Grenze zu einer Stockung war beim Monitoring {iberschrit-
ten, sobald der Lesefluss nicht nur fiir eine Selbstkorrektur unterbrochen wurde, sondern
das auslosende Wort zusitzlich segmentierend gelesen werden musste. In diesem Fall wurde
zum gesetzten Korrekturzeichen - (K) oder (eK) - ein ,s' fiir Segmentierung hinzugefiigt.
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Die a priori fiir Dimension [1] gebildeten Fehlerkategorien reichten bei der
Hilfte des Materials nicht aus, um alle Verlesungen von Boris angemessen
einordnen zu konnen. Infolgedessen wurden die Fehlerkategorien Umlau-
tung, Tempuswechsel sowie Kasus-, Genus- und Numeruswechsel induktiv am
Material gebildet und die Erlauterungen bestehender Kategorien angepasst.
Darauthin erfolgte ein erneuter Ratingdurchgang mit dem aktualisierten Ma-
nual (vgl. Anhang 10.4.1), dieses Mal durch das gesamte Material.

Notationszeichen fiir [2] Automatisierung

Nachdem alle Verlesungen markiert und kategorisiert worden sind, wurden
im dritten Analysegang auftéllige Stockungen und Segmentierungen bestimmt
(vgl. Tab. 12). Beides sind Indikatoren fiir eine unzureichende Automatisie-
rung der Wortidentifikation (vgl. ebd., 89). Als Stockungen wurden all jene
Lesepausen vor, in oder hinter einem Wort aufgefasst, bei denen ein Wort
nicht auf Anhieb erkannt wurde.!® Analog hierzu wurden Segmentierungen
eines Wortes — wie z. B. zu-zu-zugesehen - beurteilt. Diese weisen ebenfalls
auf Performanzverluste auf Wortebene hin.

Dieses zeigt an, dass das zu lesende Wort (noch) nicht im mentalen Lexikon (automatisiert)
zur Verfiigung zu stehen scheint.

169 Sowohl Holle (vgl. 2010, 148) als auch Rosebrock et al. (vgl. 2017, 85) empfehlen als Anhalts-
punkt fiir stockendes Lesen eine Latenz von ungeféhr drei Sekunden. Dieser Richtwert wird
in der vorliegenden Studie unterschritten, da der Mentor bei einer deutlich wahrnehmbaren
Stockung seines Mentees des Ofteren ziigiger unterstiitzte, um den Lesefluss nicht erlahmen
zu lassen. Insofern wurde eher der Einteilung von Wedel-Wolff (vgl. 1997, 90-91) gefolgt,
die eine Verzogerung von bis zu zwei Sekunden als ,Pause” und alles iiber zwei Sekunden als
»lange Pause“ deklariert. Es werden aber nur solche Pausen als Stockungen gezihlt, die keine
Funktion zur Spannungserzeugung o. 4. haben, sprich, die nicht als sinnstiftendes Innehalten
verbucht werden kénnen. Eine Stockung liegt also vor, wenn der Lesefluss derart abbricht,
dass der Mentor sich gezwungen sieht, einzugreifen.
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Zeichen | Bedeutung Erlduterung

| Pause Eine deutlich wahrnehmbare Stockung wird

<

durch einen ,,|“ vor, im oder hinter dem entspre-

chenden Wort angezeigt.

I lange Pause Eine deutlich wahrnehmbare lingere Stockung

<

wird durch zwei ,,||“ vor, im oder hinter dem

entsprechenden Wort angezeigt.

# Regression Ein Wort oder eine Wortfolge, das/die wie-
derholend gelesen wurde, wird durch ein ,#“
hinter dem zuletzt wiederholt gelesenen Wort
angezeigt.

s Segmentierung Die Segmentierung eines Wortes wird {iber dem
entsprechenden Wort mit einem kleinen ,,s*
vermerkt, die Segmente notiert und diese durch
— miteinander verbunden.

Tab. 12: Notationszeichen fiir den Feinanalysegang II

Notationszeichen fiir [4] betontes und sinngestaltendes Vorlesen

Damit die Sinnaddquanz der prosodischen Sequenzierung im vierten Ana-
lysegang systematisch beurteilt werden konnte, mussten jene Stellen im Text
markiert werden, an denen eine kurze Lesepause zum Luftholen eingelegt
wurde. Diese Verschnaufpausen kénnen ,sich mitten im Wort oder an unge-
wohnlichen Positionen im Text befinden (Gailberger/Nix 2013, 47).!”° Darii-
ber hinaus musste die (erst zu einem spéteren Zeitpunkt im Forderverlauf bei
Boris einsetzende) textaddquate Modulation der Stimme durch Variation von
Rhythmus (langsam vs. schnell), Lautstarke (leise vs. laut) und Intonation (tief
vs. hoch) im Lesetranskript vermerkt werden (vgl. Tab. 13).

170 Bei Bedarfkonnen ausgehend von den Pausenmarkierungen die als Gruppen gelesenen Worte
durch Bégen zusammengefasst werden (vgl. Rosebrock/Nix 2014, 44; Rosebrock et al. 2017,
86). Hierdurch wird sichtbar, ob noch kleinschrittige Wortgruppierungen beim Lesen iiber-
wiegen oder ob bereits gréfiere Intonationseinheiten gebildet werden sowie inwiefern die
syntaktischen Einheiten des Satzes hierbei erhalten bleiben (vgl. Gailberger/Nix 2013, 47).
Bei einem differenzierten Lesetranskript hat sich das Einzeichnen von Bogen als nicht prak-
tikabel erwiesen, da sich mit diesen zu viele verschiedene und ausladende Zeichen zwischen
den Zeilen, auf kleinem Raum ballen.
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Zeichen | Bedeutung Erlduterung
Prosodische Mittepunkte werden zwischen einzelnen Worten
Sequenzierung oder Wortgruppen notiert, die prosodisch von-

einander getrennt wurden.

[] Modulation Einzelne Worte oder Wortgruppen, die
textaddquat sprechgestalterisch hervorgebracht

wurden, werden geklammert.

Tab. 13: Notationszeichen fiir den Feinanalysegang Ill

Die Bestimmung der prosodischen Sequenzierungs- und Modulationsfahig-
keit erfolgt in der nationalen und internationalen Leseforschung iiblicherweise
durch Levelling unter Riickgriff auf die als geradezu alternativlos erscheinende
Oral-Reading-Fluency-Scale von Pinnell et al. (1995). Da anhand der Screenings
in Kapitel 5.4.2.1.3 deutlich geworden ist, wie ungeeignet grobmaschige Analyse-
verfahren im Hinblick auf das Sichtbarmachen von kurzfristigen bis mittelfristigen
Leistungsfortschritten eines leseschwachen Schiilers sein kénnen und sich Test-
ratings mit diesem Instrument als zu undifferenziert erwiesen haben, wurde auf
ein holistisches Rating auf Basis der besagten Skala verzichtet. Stattdessen wurden
die eben vorgestellten Notationszeichen genutzt und die vierte Dimension von
Lesefliissigkeit in vier gleichgewichtige Teilkomponenten unterteilt - und zwar
je zwei zur Sequenzierung und zur Modulation des lauten Lesens. Wéhrend die
beiden zur Sequenzierung auf die prosodische Gruppierung sinnvoller Einheiten
auf Satzebene abstellen, erfassen die beiden zur Modulation die Beschaffenheit
und Angemessenheit der dargebotenen Akzentuierung (vgl. Anhang 10.4.1)."”!
Nachdem ein Manual zur kriteriengeleiteten Beurteilung von Lesefliissig-
keit entwickelt worden ist, sind alle Leseproben auf vier Ebenen (Grobanalyse-

171 Alle vier Teilkomponenten wurden aus empirischen Erkenntnissen zu prosodiebezogenen
Lesefdhigkeiten abgeleitet: So wurden die Qualitit der Wortgruppengrifie angelehnt an Gail-
bergers (2013, 323) Adaption der Oral-Reading-Fluency-Scale von Pinnell et al. (1995) und die
Qualitit der Interpunktion an Holles (2010, 149) Adaption der Skala von Johns und Berglund
(2006, 160) aufgesetzt. Die Skalierung der Qualitit des Ausdrucks geht auf die Vorarbeiten
von Littwin (2018, 81) und Pinnell et al. (1995), letztere in der Ubersetzung von Rosebrock
etal. (2017, 86), zuriick. Die Einteilung zur Qualitit der Betonung erfolgte erneut mit Bezug
auf Littwin (2018, 81). In die Konstruktion aller vier Teilkomponenten ist zudem die Opera-
tionalisierung von Prosodie nach Hudson, Lane und Pullen (2005, 707) eingeflossen.
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gang sowie Feinanalyseginge I, IT und IIT) doppelt geratet worden. Die Ratings
liegen vier Jahre auseinander. Die Berechnungen zur Intrarater-Reliabilitat fiir
Verlesungen (Grobanalysegang) wurden mit ungewichtetem Cohen’s Kappa
vorgenommen. Berechnet fiir insgesamt 21 Falle bzw. Sitzungen ist der An-
teil an Ubereinstimmungen, die iiber den Zufall hinausgehen, mit x = 0.654
(z =158, p <.001) ,substanziell“ (Landis/Koch 1977, 165) bzw. ,gut® (D&-
ring/Bortz 2016, 346). Die erzielten Ubereinstimmungen sind insofern hoch
zu gewichten, als dem Rating zwar einerseits enge Zuordnungsvorschriften
zugrunde lagen, andererseits jedoch metrische Zuordnungen bis 1000 prinzi-
piell extreme Streuungen ermdglichten. Dennoch war die Differenz zwischen
beiden Ratings kein einziges Mal grofler als der Wert 2. Im Vergleich hierzu
wiesen beide Ratings zur Automatisierungsleistung (Feinanalysegang IT) eine
wesentlich grofiere Streuung auf. Dies ist erwartbar gewesen, da die Zuweisung
von im Vergleich weniger trennscharfen Kategorien wesentlich subjektivere
Einzelentscheidungen verlangte. So wurde zur Darstellung der berechneten
Intrarater-Reliabilitdt fiir die Automatisierungsleistung ein Differenzdia-
gramm (Bland-Altman-Plot) verwendet (vgl. Abb. 18).

Bland-Altman-Plot zur Intrarater-Reliabilitat fir Automatisierung

Abb. 18: Bland-Altman-Plot fiir den grafischen Vergleich von zwei Ratings
Die Streuung auf der y-Achse (blaue Punkte) driickt die Abweichung zwischen

den beiden Ratings 1 und 2 aus. Diese liegt durchweg innerhalb der oberen
und unteren Grenze (griine Linien) zur Differenz vom Mittelwert (rote Li-

302



5.5 Auswertung der Daten

nie). Somit liegt fiir die Stichprobe der ersten fiinfzehn Fordersitzungen die
Ubereinstimmung, trotz zum Teil starker Schwankungen (vgl. Sitzungen 11;
15), im akzeptablen Bereich der 1,96-fachen Standardabweichung der Difte-
renz vom Mittelwert. Die Skalierung der y-Achse ist iibrigens negativ, da im
zweiten Rating Pausen und Segmentierungen strenger zugewiesen wurden,
um alle potenziell nicht {iber die direkte Route gelesenen Worter im Sinne der
Dimension Automatisierung zu erfassen.

5.5.3.1.3 Uberblick: Verlaufsgraph zur Entwicklung der vier Dimensionen
Die durchschnittliche Dauer einer Fordersitzung betrug eine Zeitstunde. Ge-
meinsames und abwechselndes Lesen machten hiervon in etwa zwanzig Mi-
nuten aus. Auf reines Solo-Lesen, das durch Rating bewertet wurde, entfielen
durchschnittlich fiinf Minuten. Das pro Sitzung von Boris insgesamt geleistete
Lesepensum fiel also deutlich héher aus, als die gerateten Solo-Abschnitte. Aus-
schliefllich diese wurden bewertet, da Modi gemeinsamen Lesens (vgl. hierzu:
Kap. 5.3.3, UV-5) zu Verzerrungen gefiihrt htten. Neben dem reinen Lesen wur-
den die ersten zehn Minuten zu Beginn einer jeden Férdersitzung fiir den Bezie-
hungsaufbau genutzt. Es wurde iiber Dinge gesprochen, die Boris beschaftigten.
In diesem Zusammenhang erlebte er sich als kompetent, insbesondere, wenn er
sein Spezialwissen zu von ihm préferierten Filmen oder TV-Serien mit mir teilte.
Die iibrige Zeit wurde durch die Rezeption der ,Momo®-Narration in anderen
Verbundmedien und durch Gespriche iiber das Rezipierte ausgeschopft.

Um die Entwicklung der vier Teildimensionen von Boris™ Lesefliissigkeit
tiber den Forderzeitraum betrachten und beurteilen zu konnen, wurden die
Ergebnisse der sitzungsbezogenen Lautleseprotokolle mitsamt der Textober-
flichenkomplexitit aller je Sitzung von Boris solo gelesenen Abschnitte als
Datenpunkte in einen Verlaufsgraphen iibertragen (vgl. Abb. 19). Fiir die je-
weilige Dimension wurden die einzelnen Datenpunkte zu einer Verlaufskurve
verbunden und durch diese eine Trendlinie gelegt.'”

172 Esist theoretisch denkbar, dass fiir den Roman typische Morpheme sowie in diesem frequent
verwendete Basisworter in Verbindung mit den dazugehorigen Lautstrukturen iiber den For-
derzeitraum in Boris’ Sichtwortschatz eingegangen sind und die Qualitdt seines Lautlesens
positiv beeinflusst haben. Hierzu wurden allerdings keine separaten Berechnungen angestellt.
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Mit der sitzungsiibergreifenden Auswertung der Lautleseprotokolle durch
~visuelle Analyse® (van Zadelhoff/Wember 2013, 122) des Verlaufsgra-
phen kann der Erfolg der Férdermafinahme hinsichtlich der Entwicklung
von Boris’ Lesefliissigkeit beurteilt werden. Der Erfolg ist offenkundig, be-
vor jedoch die Griinde dafiir diskutiert werden, sollen im Hinblick auf das
QUANT-QUAL-Vertiefungsdesign (vgl. Kuckartz 2014, 139) fiir alle vier Di-
mensionen von Lesefliissigkeit potenziell besonders reichhaltige Fille bzw.
Sitzungen ausgewdhlt und ausgewertet werden. Im Anschluss daran wird die
Qualitit der Fordermafinahme durch die Zusammenschau der quantitativen
und qualitativen Befunde per Joint Displays vor dem Hintergrund der For-
schungsfragen zu beurteilen sein. In diesem Zusammenhang wird auch die
Entwicklung von Boris’ Lesefliissigkeit im Forderverlauf wieder nach vorne
geholt und beschrieben.

Fiir die Auswahl potenziell reichhaltiger Falle fiir das Vertiefungsdesign ist
das Ansteigen bzw. Abfallen von Lesefliissigkeit je Dimension tiber die jewei-
lige Standardabweichung hinaus im Verhéltnis zur Zunahme, Konstanz oder
Abnahme der Textoberflichenkomplexitit leitend. Das hat folgenden Hinter-
grund: Die Standardabweichung zeigt an, wie weit die Durchschnittswerte je
Dimension um den Mittelwert streuen. Alle Verbesserungen oder Verschlech-
terungen, die innerhalb der Standardabweichung liegen, sind fiir den Zweck
des QUANT-QUAL-Vertiefungsdesigns zunéchst einmal vernachléssigbar.
Wird hingegen die Standardabweichung nach oben oder unten iiberschritten,
ist dies eine auftillige Verbesserung bzw. Verschlechterung, die des genaueren
Hinsehens bedarf. Angesichts der in Kapitel 5.5.3.1.1 dargelegten, variierenden
Textoberflichenkomplexitit sollen allerdings nur diejenigen Sitzungen inte-
ressieren, in denen entgegen des erwartbaren Musters — d.h., Verbesserung
bei abnehmender Textoberflaichenkomplexitiat und Verschlechterung bei zu-
nehmender Textoberflichenkomplexitét — Steigerungen oder Abnahmen iiber
die Standardabweichung hinaus zu verzeichnen sind. Der besseren Ubersicht
halber wurde dafiir eine Matrix-Tabelle aufgesetzt (vgl. Tab. 14). Mit dieser
lassen sich die in positiver (griin) und negativer (rot) Hinsicht besonders in-
teressanten Sitzungen herausfiltern.
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Textoberflichen- + (Zunahme) | > (Konstanz) | ¢ (Abnahme)
komplexitit/Dimensionen
v. Lesefliissigkeit

[1] + (Verbesserung) 2,4,8,11,17
[1] ¢ (Verschlechterung) 3,7,9,15,18

¥
[2] + (Verbesserung)
+

[2] + (Verschlechterung) 1,7,10, 15

]
]
]
[3] + (Verbesserung)
]
]
]

[3] + (Verschlechterung) 1,7,9,18
[4] + (Verbesserung)

[4] + (Verschlechterung)

Tab. 14: Bedeutsame Verbesserungen und Verschlechterungen pro Sitzung und
Teildimension im Verhiltnis zur Textoberflichenkomplexitit

Esspricht fiir das Férderdesign, dass keine einzige tiber der Standardabweichung
liegende Verschlechterung auf einer der vier Dimensionen von Lesefliissigkeit
im Forderverlauf zwischen zwei Sitzungen aufgetreten ist. Demgegeniiber sind
erfreulicherweise fiir die Sitzungen 1 und 16 deutliche Verbesserungen hin-
sichtlich der [1] Dekodiergenauigkeit, fiir die Sitzung PRE-2 deutliche Ver-
besserungen fiir die [2] Automatisierung sowie fiir die Sitzung 9 erhebliche
Verbesserungen im Bereich des betonten und sinngestaltenden Vorlesens zu
verzeichnen. Sowohl die Sitzung 14 als auch die Sitzung 19 sind von besonde-
rem Interesse, da sich jeweils auf gleich zwei Dimensionen ([2] und [4] sowie
[1] und [2]) Giber dem Durchschnitt liegende Verbesserungen ergeben haben.
Fiir den qualitativen Auswertungsteil bedeutet dies, dass aus dem zu dieser Stu-
die verfiigbaren Vignettenkorpus jeweils eine Vignette zu den Sitzungen PRE-2,
1,9, 14, 16 und 19 bestenfalls ausgewdhlt und ausgewertet werden soll. Falls
nicht zu jeder der genannten Sitzungen eine Vignette im Korpus vorhanden
sein sollte, dann wird eine zu maximal zwei Sitzungen davor oder danach ent-
standene Vignette stattdessen ausgewertet. Enthélt der Korpus dariiber hinaus
noch hinsichtlich der Fragestellung besonders relevante Vignetten, so werden
diese ebenfalls in die Auswertung einbezogen. Zunichst wird aber noch die
Auswertungsmethode der Lektiire erldutert.
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5.5.3.2 Auswertungsmethode 2 (QUAL): Lektiire von Vignetten

Aber nicht nur im Zuge des Abstraktionsprozesses naturwissen-
schaftlichen Denkens wird hiufig allzu rasch vergessen, wie wich-
tig es ist, genau hinzusehen. Denn auch beim Vorgang der Verab-
solutierung von Haltungen, Wertvorstellungen und Normen auf
dem topischen Feld menschlichen Handelns und Lebens begibt
man sich gerne ziigig hin zu einem Metastandpunkt sicherer und
allgemeingiiltiger Erkenntnis. Dort oben besteht die Gefahr, die
Verstrickung eines Menschen in einen Geschichtenzusammen-
hang nicht erfassen zu kénnen und recht schnell den Horizont
der konstitutionellen Geschichtenhaftigkeit menschlichen Lebens
auszublenden. Versucht man demgegeniiber méglichst unbefangen
auf spezifische Lebenszusammenhinge des Menschen zu achten,
wird man stets von neuem dazu auf- und herausgefordert, ihnen
gemif Urteile zu féllen. Diese liegen dann nicht bereits ,starr und
steif* vor, sind sie doch letztlich eine Ermessenssache angesichts
der Besonderheit dieses oder jenes einzigartigen Zusammenhangs.
(Vorwort v. Joisten in Schapp 2012, VI)

Innerhalb der Innsbrucker Vignettenforschung gilt die Lektiire'”* als Auswer-
tungsmethode der Wahl (vgl. Agostini 2016a). Hiermit konnen Vignetten aus
der Perspektive eines bestimmten Phianomens gelesen und ausgelegt werden —
z.B. ,Vertrauen, Schweigen, Unterbrechen, Sich-Einlassen, Erfinden oder Zu-
schreibung” (Rathgeb-Weber/Krenn/Schratz 2017, 127). Das in dieser Arbeit
perspektivierte Phdnomen ist das der Haltung gegeniiber dem Lesen. So wird
ein Phinomen aus der Gesamtheit aller méglichen und beriicksichtigenswer-
ten begriindet herausgegriffen, um sich nicht in der interesselosen Bedeut-
samkeit zu verlieren. Schratz, Schwarz und Westfall-Greiter (vgl. 2012, 40)
vergleichen diesen Prozess mit dem der Auslese. Insofern sind Lektiiren mit
»Positionierungen und Abgrenzungen® zum Zwecke der Daten-,Reduktion®

173 Etymologisch bedeutet Lektiire aufmerksames und kontinuierliches Lesen (vgl. Lektiire in:
Pfeifer 1993).
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verbunden (vgl. Baur 2016, 13). Trotz dieser Fokussierung zielt die Methode
auf ein moglichst facettenreiches Auslegen des erfahrungshaltigen Moments
und nicht auf eine abgeschlossene Interpretation (vgl. Schratz/Schwarz/
Westfall-Greiter 2012, 17)."7* Voraussetzung hierfiir ist, dass beim Verfassen
der Vignette die vom Forschenden miterfahrene Erfahrung bedeutungsplu-
ral und in sinnlicher Fiille'”> der Vignette eingeschrieben worden ist, sodass
eine eindeutige Interpretation verunméglicht wird (vgl. ebd., 38; Kruse 2021a,
213-214). Daher sind Verdichtung und Uberschuss Qualititsmerkmale einer
Vignette (vgl. Schratz/Schwarz/Westfall-Greiter 2012, 14). Somit geht es der
Innsbrucker Forschungsgruppe, entsprechend der phdnomenologischen Ori-
entierung ihres Ansatzes, um ein Entfalten von Bedeutungen, nicht um letzt-
giiltige Deutungen:

In unseren Lektiiren der Vignetten suchen wir Analyse, Interpretation
und Deutung zu vermeiden. Weder analysieren wir Vignetten nach
einem vorgegebenen Schema, wollen vergleichbare Kategorien gene-
rieren noch das Handeln von Lehrpersonen oder Lernenden in ihrer
(Un-)Angemessenheit darstellen. Wir machen auch keine allgemeinen
und letztgiiltigen Aussagen oder ziehen definite Schliisse. (ebd., 38)

So wird mitunter das Deuten von Vignetten im Lichte einer spezifischen For-
schungsfrage in den Stand einer handwerklichen ,,Kunst“ erhoben (vgl. ebd.,
11). Diese Haltung der Innsbrucker Forschungsgruppe gegeniiber der von
ihnen selbst entwickelten Auswertungsmethode ist freilich nicht mit den An-
forderungen an eine empirisch ausgerichtete Dissertationsschrift zu verein-
baren. Daher wird der Innsbrucker Ansatz der Lektiire modifiziert. Bei der
Modifikation wird der Pramisse gefolgt, dass eine Vignette mehr als eine Lesart
zuldsst, sodass konkurrierende oder sich erginzende Auslegungen méglich

174 Zur Erinnerung: In Vignetten werden bedeutungshaltige Momente des Lernens nah am Kind
eingefasst. Mit den in diesen gezeigten Interaktionen im Didaktischen Dreieck aus Schiiler -
Lehrperson — Medienverbund lasst sich Boris’ Respondieren auf das intermediale Lesefor-
derarrangement mitvollziehen und analysieren, so der Ansatz der vorliegenden Arbeit.

175 In sinnlicher Fiille bedeutet, dass sich die Sache ,sprachlich, gestisch, mimisch, stimmlich
und in Blicken, Ténen und Klangen® (Schwarz 2018, 123) zeigt.
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sind. Diese Auslegungen bzw. Erklarungsversuche fiir das Handeln von Sub-
jekten fuflen auf den Vorerfahrungen des Forschenden und seinem theoreti-
schen (Vor-)Wissen. Vorwissen, Vorerfahrungen und auch Voreinstellungen
des Forschenden in die Interpretation einzubringen ist ,,zur Einleitung von
Unterrichtsinnovationen® (Krummbheuer/Naujok 1999, 105) und zur Gene-
se empirischer Theorien mit mittlerer Reichweite (vgl. Kelle 1994, 225-232)
notwendig. Dadurch, dass ,Theorie- und Methoden- bzw. Analyseentwicklung
gegenstandsbezogen [erfolgen] wiirde ,eine Vielzahl konkurrierender und/
oder sich erganzender Erklarungsversuche zu Aspekten des Unterrichts ent-
stehen® (Krummheuer/Naujok 1999, 105). Dafiir sollten nicht nur manifeste
(explizite) AuBBerungen betrachtet, sondern auch latente Sinngehalte in Form
von Inexplizitheit und Indexikalitat untersucht werden. Um latente Sinngehal-
te ermitteln zu kdnnen, ist eine genauere Kenntnis des Kontextes notwendig,
da diese Ausdriicke auf konkrete Kontexte referenzieren (vgl. ebd., 18-19).
Erst in Bezug zum Ganzen lasst sich Krotz (2005, 112) zufolge ein Phanomen
»realistisch® einordnen. Von den in Form von Vignetten aufbereiteten (Roh-)
Daten kann also nicht auf das subjektive Erleben der Beforschten durchgegrif-
fen werden; es braucht Interpretationsarbeit, die die zeitlichen und interak-
tiven Dimensionen des sequenziellen sozialen Handelns beriicksichtigt (vgl.
Bethmann 2020, 16). Psychologische und evidenzbasierte Konstrukte wie das
der Lesemotivation flieflen als , sensibilisierende Konzepte“ (Kelle 1994, 232)
in die Interpretationsarbeit ein. Zuvor wird durch die phdnomenologische
Deskription das betreffende Phianomen so beschrieben, wie es sich zeigt (vgl.
Brinkmann 2014, 215-216). Analytische Deutungen vermittels Kontextwissen
oder theoretischem Wissen werden also nicht zu frith vorgenommen, aller-
dings auch nicht ausgeschlossen. Auf der skizzierten Basis soll durch Vignet-
tenlektiire die Lerndynamik des Foérderarrangements qualitativ analysierbar
werden. Um stérker analytisch als deskriptiv eine Vignette zu entfalten, kann
zusitzlich das methodische Prinzip der Komparation zum Einsatz kommen:

In dem Vergleich verschiedener Fille treten Dimensionen zutage, die
bei Einzelanalysen nicht in vergleichbar kontrollierter Weise rekon-
struiert werden konnen. Die Ergebnisse werden somit dichter und
empirisch gehaltvoller. Ziel ist es, auf diese Weise die Représentanz
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Werden zusitzliche Vignetten zum Vergleich von Deutungen einbezogen, so
konnte sich eine Lektiire als in dieser Form nicht mehr haltbar erweisen und

die

14,

von insgesamt 15 verfassten Schriftvignetten zum Forderprojekt IM-PALS ei-

ner

erscheinen an anderen Stellen in dieser Arbeit und werden ausgelegt, die iib-

der verwendeten bzw. generierten Begriffe zu belegen und zu erhhen.
(Krummbheuer/Naujok 1999, 26)

theoretische Weiterentwicklung der lokalen Theorie notwendig werden
(vgl. ebd., 67). Im Folgenden werden sieben (PRE-2, 1, 6% 8 anstatt 9, 12 anstatt
16 und 19) zu Vignetten verdichtete Unterrichtsszenen aus einem Korpus

interpretierenden Vignettenlektiire unterzogen. Zwei weitere Vignetten

rigen Vignetten sind im Anhang hinterlegt.

5.5.3.2.1 S-PRE-2 - Verbindung zwischen Zeichentrickserie und Buch:

310

»[1lrgendwas mit Mutter”

Boris liest aus ,Ronja Riubertochter die Szene laut vor, in der Mattis
sich auf den Zweikampf mit dem verfeindeten Rauberhduptling Borka
vorbereitet. In der Vorbereitung auf den Kampf gibt Mattis sich sieges-
sicher, was Glatzen-Per nicht gefillt. Als Altester unter den Mattisrau-
bern ermahnt Glatzen-Per seinen Hauptling Mattis, erst zu prahlen,
wenn er den Kampf gewonnen hat: ,,Glatzen-Per schnaufte verachtlich.
»Prahl erst, wenn du heimreitest, das hat meine Mutter immer gesagt.«*
(Lindgren 2016, 218)

Nach diesem Satz unterbricht Boris sein Lesen unaufgefordert und
sagt: ,Da, haben wir schon durchges-/ ge:/ge:guckt, ne. Da, wo der (.)
Vater von Ronja, Mattis ne, trainiert hat — gehabt — hatte. Und der (..),
mhm, Gla:tzen-Per, ne, hat zugeguckt. Da hat der das gesagt.“ ,,Ach, die
Stelle hast du wiedererkannt?, frage ich darauthin in suggestiver Weise.
»Jaaaahh, hun!®, freut sich Boris und breitet begleitend seine Arme wie
zu einer kleinen Jubelgeste aus. ,,Guck mal, kann man manchmal ver-
gleichen, dass das genau so in der Serie ist, oder im Film, wie im Buch,
ne? Findet man genau die gleichen Stellen wieder, ist ja eigentlich ganz
cool, ne?‘, erginze ich. Boris bejaht. Dann fiihrt er selber aus: ,Weil, ich
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habe das erkenntlich wegen das er das gesagt hat, ne? Wegen das: da
wo (...) — Bi:rk, nein. Mattis, ne! Mattis, trainiert hat, da hat er Mutter
gesagt hat, irgendwas mit Mutter, ne? Und hier stande irgendwas mit
Mutter (.) Deswegen!“ Boris lacht kurz auf. Darauthin zieht er das Buch
wieder néher zu sich heran. ,,Also warte ... gibt er mir zu verstehen.
Dann fangt er an, die entsprechende Stelle aus dem Buch noch einmal
laut vorzulesen.

Vignettenlektiire:

Boris erkennt eine Stelle beim Lesen des Buchtextes von sich aus wie-
der, die er zuvor in der Zeichentrickserie gesehen hatte. Das Verbin-
dungsstiick, um beide Medien zueinander in Beziehung zu setzen, eine
Artintermedialer Konnektor, war die Figurenrede von Glatzen-Per und
in dieser das verwendete Wort ,,Mutter®. Das bemerkt Boris selbst und
muss dariiber kurz lachen. Das Wort ,Mutter” nutzte Glatzen-Per im
Rahmen seiner den tibermiitigen Rduberhauptling Mattis ermahnen-
den Redewendung in beiden Medien, als er diesen bei der Vorbereitung
auf seinen Zweikampf mit Borka beobachtet und prahlen gehort hat.
Uber dieses Wort hinaus scheint Boris nicht viel beim Lesen des Buch-
textes verstanden zu haben. Es wirkt so, als hatten sich lediglich einzel-
ne Worter und deren Bedeutung im Rahmen von Wortidentifikation
bei ihm entfaltet. Demgegeniiber wird die Verbindung von einzelnen
Wortern zu untereinander vernetzten Bedeutungen wohl eher nicht
stattgefunden haben. Worter wie beispielsweise ,verachtlich® las Boris
namlich auflerhalb des in der Vignette dargestellten Moments stark
segmentierend und sinnentstellt klingend. Trotzdem hielt fiir Boris
das Lesen des weitestgehend fiir ihn unverstdndlichen Buchtextes die
Erfahrung von Kompetenz und Selbstwirksamkeit bereit. Das wird an
seinem Ausbreiten der Arme zu einer Jubelgeste deutlich. Ursichlich
hierfiir ist wohl das Wiedererkennen von Bekanntem, indem isolierte
und deshalb beim reinen Lesen eher nutzlose Bedeutungen auf das
bereits an der Zeichentrickserie etablierte mentale Modell zur identi-
schen Szene treffen. Dort kénnen sie sich mit dem bereits Erfahrenen
verbinden und diese Verbindung wirkt gleichzeitig produktiv auf das
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Lesen des Buchtextes zuriick — und zwar dergestalt, dass das Lesen
erst einmal durchgehalten wird, ohne dass dieses aus sich selbst heraus
sinnstiftend sein muss. Vielmehr reicht das Verstehen einzelner gelese-
ner Worter aus, um eine sinnstiftende Verbindung zur bereits gesehe-
nen Szene in der Zeichentrickserie zu spannen. Das geht bei Boris so
weit, dass er zur Anschlusskommunikation iiber das Gelesene auf Basis
der nachwirkenden audiovisuellen Eindriicke fahig ist und von sich
aus, also unaufgefordert, die Stelle aus dem Buch noch einmal laut fiir
sich und seinen Mentor vorlesen will - moglicherweise, um die Szene
durch weitere Verbindungen in seinem mentalen Modell anzureichern,
sog. Enrichment. Daran, dass er das Buch zum freiwilligen, neuerlichen
Lesen derselben Stelle ndher zu sich heranzieht, lasst sich eventuell
schon ein erstes Aufweichen seiner ablehnenden Haltung gegeniiber
dem Lesen erkennen.

Grundlage fiir die auf Prozess-, Subjekt- und sozialer Ebene etablierte
Verbindung zwischen Zeichentrickserie und Buch bzw. zwischen Boris
und dem Lesen bildet der Medienwechsel von der Zeichentrickserie
zum Buch und die Montagetechnik der Wiederholung, bei der eine
bereits gesehene und gehérte Szene in Uberschneidung nachgelesen
wird. Das Nachlesen im Buch ldsst sich methodisch besonders gut bei
Figurenreden umsetzen. In Medienverbiinden, deren Ausgangsmedium
das Buch ist, bleiben AV-Adaptionen héufig sehr nah an dem, was im
Originaltext von den Figuren gesprochen wird. Ein méglicher Grund
dafiir ist, dass der dramatische Modus des Films in der direkten Figu-
renrede eine Entsprechung findet. Daher ist beim Medienwechsel keine
tiefgreifende Transformation notwendig — anders als bei Redeanteilen
einer Erzdhlinstanz. Hinzu kommt, dass Figurenrede im Buch haufig
eine vergleichsweise geringe Textoberflichenkomplexitit aufweist, was
auf ihre Nahe zur konzeptionellen Miindlichkeit zuriickzufiithren ist.
Ein lesedidaktischer Nebeneffekt hiervon ist, dass die Kombination
aus der Montagereihung (UV-3, aufsteigende Komplexitit, ZTS-B)
und Leseanreiz (UV-4, whL-1) dhnlich wie wiederholtes Lautlesen
(UV-5, RR) wirkt (vgl. hierzu: Kap. 3.5.3.3.2), indem das gerade in der
TV-Serie durch die Figur Verbalisierte in Verbindung mit der dazuge-



5.5 Auswertung der Daten

horigen filmischen Einstellung noch nachhallt, ohne dass ein Textab-
schnitt mehrfach gelesen werden muss. Das mehrfache Lesen desselben
Textabschnitts, mit dem Ziel, die wiederholt gelesenen Worter in den
Sichtwortschatz einzuschreiben, lehnte Boris schon zu Beginn des For-
derzeitraums ab. Als Griinde hierfiir nannte er, dass das wiederholte
Lautlesen - analog zu den Grauen Herren - dem Tandem Zeit klauen
wiirde, da Mentor und Mentee bei dieser Variante weniger schnell in
der Narration voranschreiten konnten. Insofern bietet die beschrie-
bene Kombination einen addquaten Ersatz fiir das nicht akzeptierte
wiederholte Lautlesen. Zudem scheint sie zu Boris’ intrinsischer Lese-

motivation beizutragen.

5.5.3.2.2 S-1 - Noch fehlende Verbindungen: ,Es ist eine DIEBERIN!?“

Vignettenkontext:

Narration:

Den Auftakt der Geschichte haben wir uns in der Reihenfolge: Zeichen-
trickfilm, Zeichentrickserie und Realfilm, erzéhlen lassen. Wie die Filme
in die Erzdhlung einsteigen, ist &uflerst unterschiedlich. In der Zusam-
menschau sind wir danach allerdings mit allen Hauptfiguren (aufler den
Zeit-Dieben bzw. Grauen Herren) vertraut, haben den Handlungsraum
der Stadt und des Amphitheaters kennengelernt und gesehen, wie die Be-
wohner:innen, allen voran Beppo (Straflenkehrer) und Gigi (Fremden-
fithrer), behutsam Kontakt zu dem Waisenmadchen Momo aufnehmen.

Methodisches Vorgehen:

Aus didaktischer Sicht sollte durch das Arrangement der Film-Medien
eine Vorstellung des Madchens Momo, des Amphitheaters und der
Bewohner:innen der niheren Umgebung bei Boris aufgebaut werden,
bevor der vom lesetechnischen Schwierigkeitsgrad herausfordernde
Beginn des ersten Kapitels im Roman folgte. Wahrend der Rezeption
der Film-Medien nahm Boris mehrfach die entsprechenden (Medien-)
Hiillen zur Hand, insbesondere jene des Zeichentrickfilms, betrachtete
die darauf aufgedruckten Bilder und verglich.
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Vignettenkern:

»Jetzt wiirde ich sagen, lesen wir nochmal den Anfang’, fordere ich Boris
zum Lesen auf. Er folgt diesem von mir auferlegten Anspruch, indem
er laut den Autor und den Titel vom Cover des Romans vorliest: ,,Mi-
chael Ende. Mo-MO:*. Dann blittert er vorsichtig um. ,,Und hier vorne
kannst du jetzt erstmal deinen Namen reinschreiben, denn das Buch
mdochte ich dir schenken, gebe ich ihm recht niichtern zu verstehen. Er
reagiert hierauf mit gespieltem Entsetzen: ,,Jetzt wird ich das lesen. Also
dieser, dieser ...“ - - - Es dauert einen Moment, bis Boris sich beruhigt
hat. SchlieSlich nimmt er sich kommentarlos einen Kugelschreiber und
tragt seinen Vor- und Nachnamen bedéchtig auf dem Vorsatzpapier ein.
Als er fertig ist, sage ich: ,Gut. So, dann leg mal los:*

Boris bldttert eine Seite weiter und beginnt, die Titelseite vorzulesen:
»»Momo. M-/Michael Ende. Momo. Oder die s-selt-same Geschich-
te von den Zeit-Die-ben«. DieBEN!? DIEBEN!? Es ist eine DIEBE-
RIN!? platzt es aus ihm heraus. ,Lies nochmal genau; versuche ich
sein falsches Verstindnis behutsam zu korrigieren und ihn zu beruhi-
gen. ,»oder die slelb-/selt-same Geschicht von den Zeit-Dieben und
von den Kind (..) Kind« liest Boris zunachst weiter, ehe er das Lesen
erneut unterbricht. Er meint namlich noch immer zu verstehen, dass
Momo eine ,,Zeit-Dieberin® ist und Kinder klaut. ,Ich glaube, welche (.)
ist Zeit kl-/Zeit-Dieber-in und Kind*, beschreibt er Momos scheinbar
niedertrachtige Absichten. Seine Fassungslosigkeit hieriiber briillt er
mit einem Laut des Entsetzens aus sich heraus. Boris’ Reaktion kommt
mir an dieser Stelle theatralisch iiberhdht vor. Er scheint eine Haltung
eingenommen zu haben, die ich schon mehrfach bei ihm beobach-
ten konnte: er schauspielert. So stelle ich ihm mit: ,Der Satz ist noch
nicht zu Ende ... eine mit tugendhafteren Eigenschaften ausgestattete
Hauptfigur in Aussicht. ,Das sollte ihn von seiner Bithne wieder run-
terbringen’; hoffe ich gedanklich. Boris liest den bis jetzt nur zur Halfte
gelesenen Untertitel ohne Einwdnde weiter vor: ,,»da-s/das den Men-
schen die ge-stoh-le-ne Zeit zuriick-brach-ten.«“ Uber eine Minute hat
Boris fiir Titel und Untertitel gebraucht. Da er Momo schon durch
die Film-Medien kennengelernt hat, hoffe ich nun auf ein korrigiertes
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Verstindnis seinerseits. So frage ich ihn: ,Wer bringt die Zeit zurtick?*
Zaghaft, beinahe fragend, antwortet er: ,Momo?“

Vignettenlektiire:

Nachdem Boris und sein Mentor in die Geschichte von Momo iiber das
Betrachten der Paratexte und die Rezeption der Handlungsexposition
in Zeichentrickfilm, Zeichentrickserie und Realfilm eingestiegen sind,
kommen sie zum Lesen des Romans. Sie steigen in das Lesen ein, indem
der Mentor Boris bittet, den Anfang des Romans laut vorzulesen. Dabei
fangt Boris noch weiter vorne zu lesen an, als der Mentor dies erwartet
hatte. Boris beginnt ndmlich beim Paratext. Das Wort ,Momo* scheint
auf ihn eine besondere Faszination auszuiiben. Er springt geradezu in
das Wort hinein und spricht es silbenhaft, mit der Betonung auf der
zweiten Silbe, die zusitzlich gedehnt wird, aus: ,Mo-MO:“ Das Co-
ver wird wertschéatzend wahrgenommen und gelesen. Somit erscheint
sein Umgang mit dem Buch nicht allein wegen des darauffolgenden
vorsichtigen Umblatterns respektvoll. Gleichwohl scheint ihn der vom
Mentor an ihn herangetragene Anspruch, ein ganzes Buch lesen zu
sollen, mindestens zu irritieren.

»Jetzt wird ich das lesen. Also dieser, dieser ... [Buch?; MK]", zeigt er
sich Gibertrieben entsetzt iiber diesen Anspruch von aufien, der durch
das geschenkte Leseexemplar wohl unausweichlich geworden ist. Mit
dem Geschenk geht fiir Boris offensichtlich eine Anforderung einher,
die ihm deutlich zur Belastung wird: das Buch gehort nun ihm und mit
dem Buch geht die Biirde einher, dieses gemeinsam mit dem Mentor
auch irgendwie durchlesen zu miissen. So dauert es (verstandlicher-
weise) einen Moment, bis der bekennende Nichtleser Boris sich wieder
beruhigt hat und zum Lesen von Titel und Untertitel auf der Titelseite
ansetzt. Hierfiir benétigt er verhaltnisméflig lange. Es scheinen die sich
bereits im Untertitel zeigenden, fiir den ,Momo“-Buchtext typischen
langen Worter und langen, verschachtelten Sitze zu sein, die die oh-
nehin fiir ihn beschwerliche Wortidentifikation zusatzlich erschweren.
Er muss einzelne Worte sogar beim wiederholten Lesen segmentieren
(»selt-same®), er liest Wortbestandteile in umgekehrter Reihenfol-
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ge (,slelb“) und er lasst Buchstaben weg (,Geschicht®). Zu welchen
entstellten Sinnzusammenhingen die Identifikation einzelner Worter
fithrt, wenn diese auf Satzebene in keine Beziehung zueinander gesetzt
werden kdnnen, zeigt seine Vermutung, dass Momo eine ,DIEBERIN“
sei, die Zeit und Kinder klaue. Boris gerit {iber diesen merkwiirdigen
Zusammenhang innerhalb kiirzester Zeit zwei Mal aufier sich. Hierbei
verféllt er einmal mehr in die Haltung des Schauspielerns. In dieser
Situation konnte die Funktion darin liegen, der Anforderung des Le-
sens nicht mehr auszuweichen, es aber zumindest noch ein wenig zu
verzogern.

Boris” neuerliches Ansetzen beim Lesen bringt keine Besserung hin-
sichtlich der eingeschrénkten Verstehensprozesse. Die auf das Textver-
standnis zielende Frage des Mentors beantwortet Boris zwar korrekt,
aufgrund des zaghaften und fragenden Tonfalls wirkt es allerdings so,
als rate er die Antwort. Abweichend von der Vignette PRE-2 und dem
Befund von Kruse (vgl. 2019, 125) wirkt das vorgeschaltete Rezipieren —
hier: der Exposition — in den drei AV-Medien in komplexitétsgerichteter
Staffelung (ZTF->ZTS-RF) nicht entlastend auf den Leseprozess ein,
zumindest, was die vorstellungsbildenden Prozesse zur Figur Momo be-
trifft. Hierfiir kommen mehrere Ursachen in Frage, die wahrscheinlich
in ihrer Kombination nicht geholfen haben, die vorstellungsbildenden
Prozesse beim Lesen des Buchtextes erneut top-down zu entlasten:
Erstens erzahlen alle Verbundmedien die Exposition unterschiedlich,
sodass Boris womoglich stirker die Disparititen als die die Vorstel-
lungsprozesse entlastenden Uberschneidungen wahrgenommen hat;
zweitens ist zu der ,Momo“-Narration - entgegen der zu ,,Ronja Rau-
bertochter® — bei Boris noch kein komplexes mentales Modell etabliert
gewesen und gewisse Figuren, Rdume und Handlungszusammenhan-
ge sind noch nicht durch intermediale Rezeptionseindriicke entrencht
gewesen; drittens ist der lesetechnische Schwierigkeitsgrad fiir Boris
gerade zu Beginn des Romans (sogar schon beim Untertitel) anforde-
rungsreich. Es ist anzunehmen, dass die Rezeption einer Narration im
Medienverbund Zeit braucht, ehe das intermedial Rezipierte entlastend
auf den Leseprozess top-down einwirken kann. Fiir das Herstellen von
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Verbindungen im Leseprozess zum in anderen Medien bereits Erfah-
renen ist es also wahrscheinlich nicht ausreichend, lediglich eine Szene
in unterschiedlichen Medien rezipiert und die Medienhiillen mitsamt
der darauf enthaltenen zusatzlichen Informationen betrachtet zu ha-
ben. Der mentale Verfestigungsgrad der ,erzahlerischen Grundstruk-
turen (Kruse 2014b, 15) einer Medienverbundnarration und den mit
dieser im Zusammenhang stehenden Signalwortern (z.B. ,Mutter” in
der Vignette S-PRE-2) muss vermutlich hoher sein, um ein Wieder-
erkennen im Leseprozess zu ermdglichen.

5.5.3.2.3 S-6 - Plotzlich auf der anderen Seite: ,WAR DAS IM BUCH!?“

Vignettenkontext:

Narration:

Momo sucht ihre alten Freunde der Reihe nach auf und treibt ihnen das
Zeitsparen - zumindest temporar — wieder aus. Uber diese Entwicklung
sind die Grauen Herren wenig erfreut und so beschlieflen sie, Momo
aus dem Weg zu rdumen. Dafiir legen die Grauen Herren dort, wo
Momo zuhause ist, im Ampbhitheater, die Puppe Bibigirl als Kéder aus.
Die Puppe kann ein paar wenige Sitze sprechen, die sich nach kurzer
Zeit wiederholen. Eine Aufforderung an ihre Besitzerin lautet, dass sie
mehr Accessoires benétigt. Damit soll die Puppe Momo zu grenzenlo-
sem und andauerndem Konsum verleiten, infolgedessen sie keine Zeit
mehr hat, sich um ihre Freunde und deren Schicksale zu kiimmern.
Momo starrt die Puppe zunichst fasziniert an und versucht mit ihr
zu spielen, indem sie ihr Sachen bringt. Doch Bibigirl erweist sich als
unersattlich. ,,»Ich mochte noch mehr Sachen haben.«“ (Ende 2018,
98), fordert die Puppe mit quikender Stimme, ,,als kime sie aus einem
Telefon® (ebd., 97). Viel mehr kann die sprechende Puppe auch nicht
sagen, sodass Momo irgendwann resigniert aufgibt und der Puppe ent-
gegenhadlt: ,»[S]o kénnen wir doch nicht spielen, wenn du immer das
Gleiche sagst.«“ (ebd., 99).
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Methodisches Vorgehen:

Es ist geplant, dass Boris’ Erstbegegnung mit der Bibigirl-Szene im Me-
dium Buch erfolgt. Zuvor wird im Realfilm angesehen, wie Momo ihre
alten Freunde der Reihe nach aufsucht. Am Ende der Filmszene kiindigt
die Erzahlerstimme aus dem Off bereits den drohenden Riickschlag der
Grauen Herren in Form der Puppe Bibigirl unheilvoll an:

»-Und damit kam sie den Grauen Herren griindlich in die Quere.

Und das konnten sie nicht dulden.

Also mussten sie etwas unternehmen.* (Momo. BRD, ITA 1986, 34:39—
34:48)

Die Ankiindigung ermdglicht einerseits einen reibungslosen Medien-
wechsel zum Buch und tragt andererseits als Clifthanger das Potenzial

in sich, das Lesen zu motivieren.

Vignettenkern:

Noch ehe die Erzdhlerstimme aus dem Off verklungen ist, hat Boris
Vermutungen, was die Grauen Herren unternehmen konnten. Ohne zu
zOgern und mich zu fragen setzt er die Wiedergabe des Films fort. Ich
lache aufgrund seiner augenscheinlichen Neugierde laut auf, stoppe den
Film erneut und kiindige an, dass nun nicht mehr weitergesehen, son-
dern gelesen wird. In dem Moment, als Boris hort, dass gelesen werden
soll, springt er abrupt von seinem Stuhl auf. Aufgrund der Pl6tzlichkeit
seiner Bewegung konnte man meinen, dass ihn etwas in den Hintern
gestochen hitte. ,NEL:N! (..) Azhhh (...) N&iaa (.) Ich will nicht, le-
sen, was passiert, schimpft er mit zusammengekniffenen Augenbrauen.
~Warum willst du das nicht?* frage ich ihn. Boris verschrankt die Arme
vor der Brust. Mit noch immer verschrankten Armen nimmt er wieder
Platz und windet sich wie ein Wurm auf der Sitzfliche seines Stuhls.
,Weil dann versteh ich gar nichts. (.) Alles, was ich oder andere lesen,
vergess ich von einer Sekunde, empért er sich. ,Und, was mach ich
immer, damit — 8h — du nicht das Gefiihl hast, dass du was verpasst?‘,
frage ich ihn. Boris muss nicht lange iiberlegen. ,Ahm, den Film oder
Zeichentrickfilm anmachen’, antwortet er erleichtert klingend.
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Mit einer weiteren auf die Narration bezogenen Ubergangsmodera-
tion versuche ich nun zum zweiten Mal eine Briicke zwischen dem
im Realfilm Gesehenen und dem bevorstehenden Lesen im Buch zu
schlagen. Und es gliickt: Boris ist bereit zu lesen. Dieses wird durch
simultanes Chorlesen eréffnet, im Rahmen dessen ich nur ausgewahl-
te Worter mithauche. Die ersten Sétze liest Boris lustlos und genervt.
Aus vorangegangenen Fordersitzungen weifd ich, dass das zeitgleiche
Lautlesen Boris anstrengt. So entscheide ich nach einer Dreiviertelseite,
vom simultanen Chorlesen zum abwechselnden Satz-fiir-Satz-Lesen
tiberzugehen. Das passt auch inhaltlich, da Momo an dieser Stelle der
Puppe Bibigirl begegnet und sich ein Dialog zwischen den beiden Figu-
ren entspinnt. Immer dann, wenn der von mir zu lesende Satz Figuren-
rede von Bibigirl enthilt, versuche ich meine Stimme so zu verstellen
und die Sitze so zu strukturieren, dass es moglichst nicht-menschlich
klingt. Nach nur wenigen, derartig gelesenen Satzen identifiziert Boris
die Puppe als Roboter. Von der Puppe, vom lesenden Interpretieren
derselben oder von beidem scheint eine eigenartige Faszination aufihn
auszugehen. Immer wieder kommentiert er Bibigirls limitierte Sprach-
ausgabe scherzhaft. Als die wortliche Rede der Puppe zum ersten Mal
in seinen Zustindigkeitsbereich fallt, ermuntere ich ihn, ebenfalls be-
tont zu lesen: ,Wie sagt die Puppe das, wenn die so n bisschen quékt?
Mach die mal nach, wie so n Automat!“ Boris nimmt meine Anregung
an, schmiickt Bibigirls wortliche Rede szenisch spielend aus und stellt
fest: ,,Er [= Bibigirl; MK] macht/er macht das Gl-/Gleiche, einfach zu
nerven!*

Nach dieser aufgrund des Gelesenen getroffenen Feststellung bittet
mich Boris, ob wir die {ibrigen Seiten in zwei grofiere Abschnitte auf-
teilen konnten. Auf das permanente Satz-fiir-Satz-Wechseln habe er
keine Lust mehr. Ich solle den ersten, er den zweiten Teil lesen, die er
einteilt. Dazu streicht er iiber meinen und den von ihm zu lesenden
Teil mit seinem Zeigefinger hinweg. Mein Teil féllt in etwa doppelt
so lang wie der seine aus. Ich willige ein und beginne. ,,»[...], aber sie
konnte sich aus irgendeinem Grund nicht von ihr losreiflen.«“ (Ende
2018, 100), beschliefle ich meinen Teil. Boris scheint genau zugehort
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zu haben, denn lakonisch stellt er fest: ,Das sind die Zeit-Dieben ...
hun!“,Wieso? Wieso sind das die Zeit-Diebe?*; will ich von ihm wissen.
»Ja, die wussten nicht, wie das mach:en, damit sie nichts mehr macht.
Aber. Idee! Wir werden sie nerven mit eine Roboter. Aber nicht nur
nerven, sondern auch so machen, damit dann von s-/ von den Robo-
tern nicht weggeht. Dann kann sie nicht mehr irgendwo hin und dann
kann sie nicht mehr helfen. Und wir kdnnen noch mehr und mehr und
mehr Menschen hypnotisieren. Und dann sagt der andere: Super-guter
Plan!€ erldutert Boris. Und dann spielt er mit seinen Handen, wie er
sich geniisslich eine Zigarre anmacht, ,,[w]eil die andere ist schon fast
leer. Und auf einmal scheint ein imaginérer zweiter Grauer Herr da-
zuzukommen, denn in veranderter Stimmlage kommentiert Boris den
Plan des eben noch von ihm gespielten, ersten Grauen Herren: ,Das
war ein toller Plan! Wir machen jetzt. Aber woher nehmen wir den
Ro-bo-ter? (.) Wir klauen!*

Das, was Boris gerade eindriicklich szenisch gespielt hat, fufit zwar
auf dem zuvor Gelesenen, geht aber noch iiber dieses hinaus. ,,Also,
du hast ja alles verstanden, was wir gelesen haben. (.) Und du sagst, du
verstehst das nicht, wenn wir lesen. Das stimmt ja gar nicht. (.) Richtig
super!‘, wiirdige ich deshalb sein Spiel. Boris ist entsetzt: WAR DAS IM
BUCH!?¢ fragt er und blickt mich dazu mit weit aufgerissenen Augen
an. Schmunzelnd kommentiere ich seine Fassungslosigkeit: ,Haben wir
doch gerade gelesen. Ist doch alles in deinem Kopf gewesen ...

Vignettenlektiire:

Die mit einem Clifthanger endende Realfilmsequenz macht Boris neu-
gierig auf den Fortgang der Handlung (UV-4, fortschreitend). Er stellt
Vermutungen an, was die Grauen Herren gegen Momo unternehmen
konnten. Dabei bleibt es nicht bei einer Antizipation, sondern es sind
mehrere - ein Indiz dafiir, dass Boris an dieser Stelle involviert ist. Die
Bedingungen scheinen also gut zu sein, um die vom Medium Film
intermedial herausgeforderten Antizipationen am Buchtext lesend zu
iiberpriifen. Boris’ Verbundenheit mit der Geschichte bricht jedoch
abrupt ab, als der Lesementor die Anforderung an Boris herantrigt, den
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Fortgang der Handlung erlesen zu miissen. Boris verbale und kérper-
liche Reaktion deuten darauf hin, dass er sich in Bezug auf das Lesen
noch immer inkompetent und unwobhl fiihlt. Sein gesamter Korper ver-
sucht der Situation durch Entwinden zu entkommen. Boris scheint wei-
terhin iiber eine geringe Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf zu
Lesendes zu verfiigen. Es braucht an dieser Stelle Zuwendung und guter
Argumente von Seiten des Mentors, um Boris wieder fiir das Lesen zu
gewinnen. Entscheidend konnte der Zuspruch des Mentors gewesen
sein, genauso gut konnte es aber auch die Verlasslichkeit der Lernum-
gebung gewesen sein, die Boris Zutrauen in seine Leseféhigkeiten gibt.
Wie leicht erschiitterlich Boris’ Hinwendung zum Buch ist, wird an
den lustlos vorgetragenen Sitzen im Modus des simultanen Chorlesens
(UV-5, AR, mittlere Supportstirke) deutlich. Dieses mag Boris nicht,
weil es ihn nach eigener Aussage sehr anstrengt. Die Anstrengung ist
ihm dann duf8erlich, an seinem hochroten Kopf, tatsiachlich erstaunlich
deutlich anzusehen. Selbst die durch den Mentor vorgenommene Mo-
difikation dieses Modus’ begleitenden Lautlesens verspricht keine An-
derung von Boris’ ablehnender Haltung. Aus diesem Grund disponiert
der Mentor um und geht mit dem abwechselnden Lautlesen (UV-5,
AR, geringe Supportstirke) auf Nummer sicher, da Boris dieses sehr
gerne mag. Um Boris den Ubergang vom Realfilm zum Buch noch
stirker zu erleichtern, versucht der Mentor die Figur Bibigirl wie im
Realfilm klingend beim Lesen zu betonen. Boris steigt in das spielerisch
szenische Lesen mit ein und nimmt bei der damit verbundenen not-
wendigen Betonung der Figur die sprachliche Gestaltung aufmerksam
wahr. Boris’ Lesen nihert sich nun der Nachgestaltung von fiir ihn
bedeutungshaltigen Filmszenen an, die er mit seinen Freunden auf dem
Schulhof regelmiafiig nachstellt, sog. Reenactment. Dieses Mal duellie-
ren sich jedoch nicht Batman und Superman (vgl. Kap. 2.2.7), sondern
Momo ringt mit der sie vereinnahmen wollenden Puppe. Unter Um-
standen ist mit dem beim abwechselnden Lesen erfahrenen Verstehen
des Gelesenen nun bei Boris der Wunsch entstanden, wissen zu wollen,
wie sich die Szene weiterentwickelt und ob seine eingangs angestellten
Antizipationen zu den Pldnen der Grauen Herren zutreffen. Es wirkt,
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als fithle er sich nun autonom genug, um einen Vorschlag zu unter-
breiten, wie die restlichen zwei zu lesenden Seiten zwischen ihm und
dem Mentor aufgeteilt werden kénnten. Dafiir scheint er zunachst wohl
iberlegt abschitzen zu wollen, was der Mentor an Lesepensum von ihm
verlangen und was er sich selbst auferlegen kénnte. Sein gerade erfah-
renes Kompetenzerleben beim gar nicht so anstrengenden szenischen
Lesen (UV-5, AR, geringe Supportstirke) scheint ihm unerwartetes
Zutrauen in die eigene Lesekompetenz gegeben zu haben, da er sich
auferlegt, halb so viel wie der Mentor zu lesen. Es verwundert kaum,
dass der Mentor das zugeteilte Lesepensum abnickt.

Boris’ wiederholte szenische Ausgestaltungen zeugen von einem tief-
greifenden Verstehen im Bereich hierarchiehoherer Leseteilprozesse. Es
koénnte sogar sein, dass er beim Lesen passende Bilder im Kopfhatte. In
jedem Fall ist er kognitiv und emotional hochgradig involviert, sodass
er auf Grundlage des Buchtextes die Beweggriinde der Grauen Herren
konstruiert hat, mit welchem Ziel sie Bibigirl gegen Momo als Kéder
einsetzen. Auffallig ist zudem, dass er auf die Bezeichnung ,, Zeit-Diebe“
und nicht die der ,Grauen Herren® in seiner Argumentation zuriick-
greift. Erstere ist vor allem im Medium Buch préasent und in der ersten
Fordersitzung hatte Boris mit dem Lesen und Verstehen dieser noch
reichlich zu kdimpfen (vgl. Kap. 5.5.3.2.2). Sein erstaunter Ausruf ,WAR
DAS IM BUCH!?“ mag so zu deuten sein, dass er sich noch gar nicht
dariiber bewusst ist, dass er diese Szene und die ihr eingeschriebenen
Bedeutungen nicht in einem Filmmedium rezipiert, sondern seine ei-
genen Vorstellungen auf der Grundlage des vom Mentor Vorgelesenen
konstruiert hat.

5.5.3.2.4 S-8 - Literatursprache im Verbund durchdringen: ,Und wenn
die keine Zigarren mehr haben, dann wird auch keine Zeit!"

Vignettenkontext:

Narration:

Momos besondere Gabe ist das Zuhoren. So kommt es, dass der fiir
den Bibigirl-Plan zustindige Agent BLW/553/c alle Geheimnisse der
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Zeit-Spar-Kasse an das Méadchen unbewusst ausgeplaudert hat. Um
uber die Strafe fiir dieses Vergehen zu entscheiden, tritt das Hochge-
richt der Grauen Herren auf der Miillkippe nachts zusammen. Beppo
wohnt dieser Zusammenkunft unzéhliger Grauer Herren aus siche-
rer Entfernung bei. Im Rahmen des Prozesses bekennt sich der Agent
BLWY/553/c des Hochverrats fiir schuldig. Verurteilt wird er mit dem
Entzug jeglicher Zeit - dies ist gleichbedeutend mit dem Todesurteil.

Methodisches Vorgehen:

Geplant ist, heute vor allem kleinschrittig zwischen Realfilm und Buch
zu wechseln, indem eine Szene zundchst im Realfilm angesehen und
dann in Uberschneidung hierzu im Buch nachgelesen wird. So wer-
den wir im Realfilm sehen, wie Beppo auf der Miillkippe nach geta-
ner Arbeit einschldft. Durch das Nachlesen dieser im Film nur zirka
45 Sekunden dauernden Szene soll das im Filmbild Angedeutete fiir
Boris besser verstandlich werden (UV-4, vtL-2). Anschlieffend wird
mit dem Realfilm wieder inhaltlich vorangegangen, indem das, was
Beppo beobachtet, mit diesem Medium gezeigt wird. Nachdem durch
die im Realfilm potenziell bedriickend wirkende Szene ausreichend
Spannung aufgebaut worden ist, sollen im Buch die Grauen Herren von
Boris und der Erzihler von mir gelesen werden und so die Szene ohne
Uberschneidung mit dem Realfilm weiter ausgefaltet werden. Damit
verbunden ist die Hoffnung, dass die Motivation zu lesen zu diesem
Zeitpunkt bei Boris recht hoch sein wird, da er erfahren mochte, wie
es weitergeht, und das Lesen der Grauen Herren erstmals mit den ihm
noch unbekannten Requisiten, Zylinder und Zigarre, erfolgen soll. Da-
nach besteht fiir Boris die Wahlméglichkeit, ob er die Gerichtsszene
noch einmal in Uberschneidung zum zuvor Gelesenen komplett im
Zeichentrickfilm oder von der pausierten Wiedergabe an weiterlau-
fend im Realfilm rezipieren will. So wird unabhéngig vom gewidhlten
Medium gewihrleistet, dass er inhaltlich anschlussfahig bleibt, auch
wenn er beim Lesen fiir den Fortgang der Geschichte Wichtiges nicht
verstanden haben sollte.
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Vignettenkern:

Alsich Boris durch eine Ubergangsmoderation darauf einstimme, dass
der auf der Miillkippe angehaltene Realfilm jetzt fortgesetzt wird, ahnt
er bereits, dass es in diesem, wenn Beppo erwacht, Nacht sein wird
und die Grauen Herren auftreten werden. Nach wenigen Sekunden
wird die Versammlung derselben in einer Totalen gezeigt und beglei-
tend hierzu erklingt ihr akustisches Leitthema ... ,Die Grauen Herren!,
stellt Boris freudig fest und driickt auf Pause. Er schnalzt mit der Zunge
und wendet sich mir mit seinem ganzen Korper zu. Bereits wiahrend
der Hausaufgabenbetreuung ist er auf die von mir heute mitgebrach-
ten Requisiten Zylinder und Zigarre aufmerksam geworden. Und nun
verlangt er anscheinend wortlos nach diesen, indem er sich mir er-
wartungsfroh zuwendet. Ich verstehe, worauf er hinauswill und wende
ein, dass wir die Requisiten erst zum Lesen im Anschluss brauchten.
»Nein!‘, widerspricht Boris noch immer fréhlich. Eigentlich spricht
nichts dagegen, diese schon frither als geplant einzusetzen, weshalb
ich das neue Spielzeug aus meiner Tasche krame. Mit diesem als Graue
Herren verkleidet nehmen wir im Realfilm an dem Gericht iiber Agent
BLW/553/c teil.

Bevor es zur Urteilsverkiindung kommt, wechseln wir zum Medium
Buch. Boris ist sofort zum Lesen bereit. Wir lesen szenisch die Vollstre-
ckung des Urteils, indem Boris die Grauen Herren tibernimmt und ich
den Erzdhler. Nachdem wir lesend erfahren haben, dass dem Agenten
jegliche Zeit entzogen werden soll, biete ich Boris an, die Vollstreckung
des Urteils noch einmal wahlweise im Real- oder Zeichentrickfilm an-
zusehen. Boris entscheidet sich ohne zu zdgern fiir den Zeichentrick-
film. Wahrend ich diesen am Laptop vorbereite, pafft Boris weiterhin
imaginierten Zigarrenqualm aus. Dazu scherzt er mit aschenfahler
Stimme: ,,Mir ist so kalt ... Wenn du mir die Zigarette wegnimmst ...“ -
Boris unterbricht fiir einen tiefen Zug - ,,Ich werde weiterrauchen und
rauchen und rauchen, damit ich nicht sterbe. Zuletzt wirft er seinen
Oberkorper auf dem Stuhl nach hinten.

Als ich die Wiedergabe des Zeichentrickfilms starte, riickt Boris sei-
nen Stuhl wieder ndher an den Tisch heran. Ganz ohne Kommentar
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und ohne seine Haltung zu verandern verfolgt er die Verurteilung und
das Auflosen des Agenten. Sogar sein gespieltes Rauchen stellt Boris
in dieser Zeit fast vollstindig ein. Er wirkt wie gebannt, obwohl er
die Szene zuvor schon im Realfilm und im Buch vollstdndig rezipiert
hat. Im Zeichentrickfilm erfahren wir als Zuschauende allerdings zu-
satzlich vom verurteilten Agenten, dass die Zigarren aus der von den
Menschen geraubten Zeit bestehen. In keinem anderen Medium wur-
de diese Information bis hierhin so explizit vergeben. Boris scheint
diese aufmerksam wahrgenommen zu haben. Nachdem die Szene im
Zeichentrickfilm vortuber ist, resimiert er, ohne dass ich ihn dazu auf-
gefordert hatte: ,Ok! Wieviel die gerauchte und Zigaretten die haben,
soviel die ge-/ die Zeit ge-klaut haben. Und wenn die keine Zigarren
mehr haben, da:nn wird auch keine Zeit!“ Zufrieden lehnt er sich mit

Zylinder und Zigarre auf seinem Stuhl zuriick.

Vignettenlektiire:

Boris reagiert unmittelbar auf mit den Grauen Herren verbundene Rei-
ze. Thr akustisches Leitmotiv im Realfilm - laute, Darth Vader-artige
Atemgerdusche im Rhythmus einer Herz-Lungen-Maschine - scheint
solch ein Reiz zu sein, der den beobachtbaren Priming-Effekt hervor-
gerufen hat. So sind die Grauen Herren fiir Boris anscheinend sehr
wichtig. Inwiefern er mit diesen sympathisiert, lasst sich nicht verlass-
lich sagen; zweifelsohne iiben sie aber eine immense Faszination auf
ihn aus, sodass er gerne in ihre Rolle beim szenischen Lesen (UV-5,
AR) schliipft. Wohl auch deshalb ist er dieses Mal ,,sofort” zum Lesen
bereit. Zusitzlich hat sich seit Férderbeginn seine Dekodiergenauigkeit
um knapp 11 RWpM erhéht (vgl. Abb. 19), was ein weiterer Grund
dafiir sein konnte, dass er dem Lesen nun offener als noch in der ersten
Fordersitzung zu ,Momo" gegeniibersteht (vgl. Kap. 5.5.3.2.2). In dieser
versuchte er noch das Lesen merklich hinauszuzégern und dadurch
abzuwenden. Entsprechend konnte das Lesen mit verteilten Rollen,
unter Hinzunahme von Requisiten, Boris intrinsisch zum Lesen moti-
viert haben oder zumindest extrinsisch integrierend. Die Verbindung
von Rollenspiel und Lesen erweist sich im Fall von Boris wiederholt als
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motivierend und damit schon recht frith im Forderverlauf als Lesemo-
dus, der fir ein erfolgreiches Design unverzichtbar scheint. In diesem
Zusammenhang wurde zudem offenkundig, dass der Mentor das von
ihm fiir eine Fordersitzung auf Basis der Designprinzipien Geplan-
te nicht immer vollstdndig umsetzen muss. Vielmehr ist eine gewisse
Flexibilitat im Vorgehen angesichts Boris” positiver Reaktion auf das
spontane Umplanen des Mentors angeraten. In solchen Momenten von
ad hoc-Entscheidungen, die den Designprozess nachhaltig beeinflussen
kénnen, kann es fiir den Mentor hilfreich sein, sich lernseits zu bege-
ben. ,Dort‘ kann er sich fragen, was ihm an Boris’ Stelle gut tite bzw.
ihn motivieren wiirde.

Dann wirde hinsichtlich der Medienauswahl (UV-1) spatestens jetzt
auch klar, dass mindestens ein Zeichentrickformat fiir Boris dauer-
haft im Arrangement enthalten sein muss und keinesfalls weggelassen
werden darf. Zum einen bietet solch ein Format fiir Boris Sicherheit
und Genuss, da es an seine Wahrnehmungsgewohnheiten und -féhig-
keiten nach wie vor hochgradig anschlussfahig ist, und zum anderen
zeichnen sich die so oft zu Unrecht pauschal als trivial diffamierten
Zeichentrickformate dadurch aus, besonders komplexe narrative Zu-
sammenhange wie hier mit ihrer medienspezifischen Literatursprache
zuganglich aufzubereiten. So duflert sich Boris ohne Impuls von aufien
in bemerkenswerter Weise zur Beschaffenheit des Verhaltnisses von
Zeit, Zigarren und Graue Herren innerhalb der Diegese. Anhand der
Miillkippenszene im Zeichentrickfilmformat hat er augenscheinlich
erfahren, woraus die Zeit-Zigarren der Grauen Herren bestehen und
womdglich eine erste Idee gewonnen, wie die Zeit-Diebe durch Momo
zu besiegen sein konnten. Damit durchdringt Boris die Zusammen-
hénge zwischen der Figur der Grauen Herren und ihren Handlungen.
Er hat ihre Daseinsbedingungen sogar so weit durchdrungen, dass er
sprachlich mit diesen spielen kann. Eine bemerkenswerte Leistung an-
gesichts von Boris’ Lernvoraussetzungen im sprachlichen Bereich (vgl.
Kap. 5.4.2.1.3).
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5.5.3.2.5 S-12 - Aktivierung alter Muster: ,[A]lles ist besser als (.) Lesen!”

Vignettenkontext:

Die fiir den Deutschunterricht zu erledigende Hausaufgabe ,Tsatsikis
Reise zu seinem Vater nach Griechenland® 18ste ich mit Boris gemein-
sam. Das dauerte eine Zeitstunde. Eine Zeitstunde ist fiir das Bearbeiten
von Hausaufgaben in der OGS maximal vorgesehen.

Bei der Aufgabe handelt es sich um ein einseitiges Arbeitsblatt zum
Textverstehen (vgl. Abb. 20). Es umfasst eine DIN A4-Seite Text und
zwei auf diesen Text bezogene Aufgaben. Boris verweigerte zunachst
die Bearbeitung. Er sagte, dass auf diesem Blatt viel zu viele Buchstaben
seien.

Die erste Aufgabe ist eine sog. ,Schiitteltext-Aufgabe. Diese fordert, dass
die durcheinandergeratenen Textblocke durch Nummerierung wieder
in die richtige Reihenfolge gebracht werden. Bei der zweiten Aufgabe
geht es um die emotionale Verfasstheit der Figur Tsatsiki auf ihrer Reise
zum Vater. Um diese zu l6sen, sollen Schiiler:innen im Text markieren,
»[w]ie sich Tsatsiki in [sic!] Griechenland [fiihlt]“ Laut Arbeitsheft wiir-
den Schiiler:innen durch die beiden Aufgaben das genaue Lesen iiben
(vgl. Gotz et al. 2006, 17).

Unklar ist, ob die Motivation fiir Tsatsikis Reise Boris bekannt war.
Zu dem Arbeitsblatt gibt es ndmlich eine Vorgeschichte in dem zum
Arbeitsheft dazugehorigen Lesebuch ,Lesereise 4 die erst transparent
macht, warum Tsatsiki zu seinem Vater reisen will (vgl. Abb. 21).
Rechts oben auf der Seite 21 im Lesebuch ist das Plakat der dazu-
gehorigen Realfilmadaption abgedruckt. In dieser Adaption wird
ebenfalls Tsatsikis Handlungsmotivation fiir seine Reise geklart.
Mir gegeniiber verneint Boris, dass die Vorgeschichte im Unterricht
thematisiert worden sei — weder mit Hilfe des Lesebuchs noch mit
Hilfe des Films.

327



5 Darstellung und Auswertung

Abb. 20: ,Tsatsikis Reise zum seinem Vater nach Griechenland” aus dem Arbeitsheft
,Lesetrainer 4“ (Gotz et al. 2006, 17)
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Abb. 21: Die Vorgeschichte ,Tsatsiki hat auch einen Papa“ im Lesebuch ,Lesereise 4“
(Arauner et al. 2005, 20-21)

Vignettenkern:

Uber die von Frau Kucera zum Deutschunterricht vergebene Hausauf-
gabe, Textblocke zu nummerieren und auf diese Weise in die richtige
Reihenfolge zu bringen, schimpft Boris. Die Aufgabe sei ihm schwerge-
fallen, ,weil l:e:s:e:n!“ Er fiigt an, dass er das Lesen noch immer ,hasse®.
~Wo ist der Spaf’ daran?! Wo kann man ein Spafl daran finden?!*; emp6rt
er sich mit der rechten Faust mehrmals auf die Tischplatte schlagend.
Ich frage ihn geradeheraus, was denn mehr ,,Spafy“ mache. ,Videospiele
gucken, mit Freun-de/m-/mit Freunde zo-cken un:d YouTube gucken
sogar mal-s, zahlt er auf. ,, Also, alles ist besser als (.) Lesen!", scheint er
zu resiimieren, nachdem er das Arbeitsblatt in seiner Mappe abgeheftet
und die CD-Box fiir das Momo-Horspiel mehrmals gedfinet und wie-
der zugeklappt hat. Dann sagt er sichtlich erschopft: ,,Ich will iberhaupt
nichts tiber Lesen reden!* ,So schlimm?¢ bin ich erstaunt, war doch
seine Entwicklung zuletzt dufSerst positiv. Er bejaht wie abgeldscht. Im
néachsten Moment ergénzt er wieder mit aufbrausender Stimme und
wild gestikulierenden Armbewegungen: ,Ja, lesen machst du einfach
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so. (.) Einfach so. Ich nicke ihm zu. ,Wenn du kannst schon lesen,
dann - warum musst du be:sser lesen, wenn du alles verstehst wat da/
was da lesen, muss man, warum musst du lesen? (.) Damit du schneller
LIEST! (.) Gute Logik"; redet er sich in Rage; so sehr, dass seine Stimme
zum Teil hohe Tonlagen erreicht. Himisch klatscht er Beifall, der den
Takt von Schlagen hat, und grolt: ,Lehrer, ihr habt die beste Logik

1<

ever!“ Anschlieflend schldgt er mit der Faust noch einmal kraftig auf
die Tischplatte. Die Medienhiillen wackeln. ,,Muss man nicht schnell
lesen konnen?‘, hake ich sachlich nach. Boris’ Wut ist noch nicht ver-
klungen. Er klagt, dass Lehrerinnen zu ihm sagen wiirden: ,,»Warum
liest du nicht mit Tempo? Du kannst doch so gut lesen ...« Ich frage
nach, ob er gerade Frau Kucera, seine Klassenlehrerin, nachgemacht
habe. ,Nein!", poltert Boris und schldgt mit der Faust ein weiteres Mal
auf die Tischplatte ein. Die Medienhiillen wackeln erneut. ,,Ich kann
iiberhaupt nichtlesen!, stellt er resigniert klingend fest. ,Doch!‘, wider-
spreche ich ihm. Und dann fangt er an zu erzahlen. Zu erzdhlen, dass
er in der ersten und zweiten Klasse das Lesen noch gekonnt habe. Aber
dann, als er in die dritte Klasse gegangen ist, nach den Ferien, ,leste"
er plotzlich nur noch stockend. Dieses stockende Lesen versucht er
mir gegentiber nun vorzufithren. Dafiir hat er sich den vor ihm noch
stehenden ,,Momo“-Roman gegriffen, willkiirlich aufgeschlagen und
mit einem von Stockungen und Pausen durchsetzten Lesen begonnen.
Er muss sich deutlich wahrnehmbar ziigeln, die Worter des gewéhlten
Satzes nicht doch fliissiger vorzutragen.

Vignettenlektiire:

Boris ist von der gestellten Hausaufgabe sichtlich iiberfordert gewe-
sen — und das, obwohl diese laut Arbeitsheft zum Uben des genauen
Lesens beitragen soll. Inhaltlich wird die Reise von Tsatsiki zu seinem
Vater nach Griechenland beschrieben. Dafiir enthalt das einseitige Ar-
beitsblatt viel Text und nur ein Bild. Das Design des Blattes konnte
bei Boris zu einer kognitiven Uberlastung (sog. cognitive overload) ge-
fithrt haben (vgl. Sweller/Ayres/Kalyuga 2011, 166). Zwar verspricht
der Zeilendurchschuss eine gute Orientierung beim Lesen, die schiere
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Informationsmenge in Verbindung mit dem unruhigen Layout und
der wechselnden Schrifttype diirften jedoch zu Boris’ Verweigerungs-
haltung beigetragen haben. Entscheidender sind aber wohl die beiden
enthaltenen Aufgaben gewesen. Diese sind aus lesedidaktischer Sicht
aus zweierlei Griinden hochproblematisch: Erstens besteht der Auf-
trag der ersten Aufgabe primér darin, lokale Kohérenzen zwischen den

176 sodass

Textblocken auf der Basis von Kohasionsmitteln zu bilden,
sich insgesamt ein stimmiger Text auf globaler Ebene ergibt; zweitens
setzt der Auftrag der zweiten Aufgabe globale Kohdrenzbildung fiir
die Losung voraus. Das liegt daran, dass Tsatsikis Gefiihle zum Teil
nicht direkt zuganglich sind (,Tsatsiki hatte Griechenland sofort gern.)
und zum Teil durch Inferenzen erst erschlossen werden mussen (,,Er
legte seinen Kopf in Mamas Schof3“). Der Schwerpunkt der zweiten
Aufgabe liegt somit auf der Aktivierung von vorwissensgesteuerten
top-down-Prozessen. Fiir diese zweite Aufgabe, die dem Figurenver-
stehen zutréglich ist, wére es besonders angezeigt gewesen, zuvor im
Unterricht die Vorgeschichte von Tsatsiki zu thematisieren und iiber
diese ins Gesprach zu kommen."”” Nur vermittels dieser lasst sich seine
ambivalente Gefiihlslage vor der erstmaligen Begegnung mit seinem
Vater, dem ,Tintenfischer® [sic!]'”, wirklich gut nachvollziehen. Ohne
dieses Vorwissen kann die Aufgabe eigentlich nur auf der Grundlage
des ,Kanons von Stilregeln (Dehn/Merklinger/Schiiler 2011, 86) ge-
16st werden; sprich: Nutze Adjektive aus dem Text, um maoglichst treffend
zu beschreiben, wie sich eine Figur fiihlt.

Auf der beschriebenen Grundlage féllt Boris in ein altes Muster zuriick,
von dem der Mentor gehofft hatte, es bereits mit ihm so weit iiberwun-
den zu haben, dass keine vollige Ablehnung des Lesens wiederkehren

176 Hieraufverweist auch der Leselernhelfer mit Sprechblase am unteren rechten Rand der Seite:
»Achte darauf, ob der letzte Satz eines Absatzes und der erste Satz des niachsten Absatzes
zueinanderpassen.

177 Dazu wire es moglich gewesen, die Vorgeschichte im Medium Film zu zeigen. Dass mindes-
tens ein Kinofilm verfiigbar ist, wird im Lesebuch auf den Seiten 21 und 22 (letztere nicht
abgebildet) unmissverstindlich deutlich.

178 ,Tintenfischfischer” miisste es richtig heifien.
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wiirde. Dem ist jedoch nicht so. Boris gibt dem Mentor eindeutig zu
verstehen, dass er das Lesen nach wie vor hasse und alles andere besser
sei. Hinsichtlich der mit externer Hilfe bewaltigten, wohl aber als ne-
gative Erfahrung verbuchten Hausaufgabe beschreibt Boris das Lesen,
wie es sich fiir ihn wihrenddessen performativ angefiihlt haben diirfte:
»l:e:s:e:n” — eine gedehnte Tétigkeit in der Zeit. Diese Widerstdndigkeit
schriftliterarischer Texte scheint ihn derart wiitend zu machen, dass er
mit der Faust mehrmals auf die Tischplatte schlagen muss. Es wirkt,
als wolle er die fiir ihn uniiberwindbar erscheinende Barriere schrift-
sprachlicher Texte einschlagen. Wie sehr ihn die Auseinandersetzung
mit seinen negativen Selbstzuschreibungen letztlich erschopft, vermag
seine plotzlich einsetzende Resignation (,Ich will iiberhaupt nichts
tiber Lesen reden!“) in der Auseinandersetzung mit sich, dem Lesen
und dem Mentor anzudeuten. Produktiv wird es wieder, als er sich
den in der Vergangenheit aufgebauten negativen Selbstzuschreibungen
zuwendet. In diesem Zusammenhang wird einmal mehr deutlich, wie
von Lehrpersonen womdglich als Ermutigung gedachte Kommentare
ins Gegenteil beim Adressaten umschlagen konnen (,,»Warum liest du
nicht mit Tempo? Du kannst doch so gutlesen ...«*). So weifd Boris sehr
wohl, dass er nicht besonders gut lesen kann. Angesichts dessen wirkt
es wie der blanke Hohn auf ihn, dass er mit mehr Tempo lesen soll, wo
er doch bereits bei der Identifikation fast jedes einzelnen Wortes inner-
halb eines Satzes ins Stocken gerit. Trotzdem kommt Boris nicht auf die
Idee, die Ursachen fiir seine entstandene Literaturbarriere aufierhalb
seiner selbst zu suchen. Er attribuiert sein Nichtkénnen internal auf
sein Unvermogen. Im Zusammenhang mit der Tsatsiki-Aufgabe ist das
besonders tragisch, da die Aufgabe sowohl Boris’ Lesefdhigkeiten als
auch das notwendige textbezogene Vorwissen aller Kinder der Klasse
iberfordert. Das, was sie vorgibt zu leisten, wird nicht eingel6st: ,Hier
tbst du, ganz genau zu lesen.“ (G6tz et al. 2006, 17). Die Dekodierge-
nauigkeit wird nicht geiibt, sondern die Aufgabe setzt die ausreichende
Beherrschung hierarchieniedriger Leseteilprozesse voraus.

Aus einem alltdglichen Unterrichtszusammenhang heraus wird Boris
somit wieder einmal vor Augen gefiihrt, dass er nicht sonderlich gut
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lesen kann. Infolgedessen kommt es zu einem Riickschlag, was seine
Haltung gegeniiber dem Lesen betriftt. Als Boris wie zur Legitimation
dafiir dem Mentor vorfithren will, wie schlecht er noch immer liest,
kommt zum Vorschein, was sich bis dato im Entwicklungsgraphen
zur Lesefliissigkeit zeigte, mit dem der Mentor Boris im Forderverlauf
wiederholt spiegelte, wie sehr er sich schon verbessert hatte: Boris’
Lesefdhigkeit ist mittlerweile verschieden von seinen persistierenden
negativen Selbstzuschreibungen. D.h., dass ein Auseinanderfallen von
Prozess- und Subjektebene anhand der Vignette exemplarisch zu be-
obachten ist. Es ist zu vermuten, dass Boris dies ebenfalls langst fiihlt.

5.5.3.2.6 S-16 - Sinngestaltendes Lesen auf Basis intermedialer
Inferenzen: ,GEH WEITER - GEH WEITER!“

Vignettenkontext:

Narration:

In der achten Sitzung, die fiinf Wochen zuvor stattfand, lasen Boris und
ich im Wechsel absatzweise auf den Seiten 133 und 134 im Buch. Dieses
abwechselnde Lesen (UV-5, AR) wurde durch wiederholte Medien-
wechsel mit dem Realfilm ergénzt. Auf diese Weise erfuhren wir durch
beide Medien, dass Kassiopeia mit Momo iiber die Schriftzeichen auf
ihrem Panzer kommuniziert.

In der zehnten Sitzung, die vor drei Wochen stattfand, sahen wir im
Realfilm, wie Momo und Kassiopeia in die Niemals-Gasse einbiegen.
Dabei muss Momo zu ihrem Erschrecken feststellen, dass sie dort nicht
vorwartsgehend vorankommt, um das Nirgend-Haus am Ende der
Gasse zu erreichen. Darauthin erscheint auf Kassiopeias Panzer in aus-
schlieflich grofien Lettern fiir sie der Hinweis: ,GEH RUCKWARTS"
Der Hinweis blinkt im Realfilm drei Mal kurz hintereinander auf.

Die visuelle Intensitét des Aufblinkens wird durch die auditive Ebene
potenziert: Aus dem Off ist Momos hallender Hilferuf zu horen, der
rlickwirts(!) abgespielt wird. Insofern liegt mit dem fiir gerade einmal
zwei Sekunden sichtbaren Filmbild (vgl. Abb. 22) eine temporire in-
terne Aurikularisierung vor: Wir als Zuschauende sehen Kassiopeia in
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naher Einstellung und héren gleichzeitig aus ihrer Wahrnehmungsper-
spektive, was Momo ruft, als diese noch versucht, entgegen der Logik
der Niemals-Gasse, vorwirts zu gehen.

Abb. 22: Kassiopeias medial schriftlicher und aufblinkender Hinweis an Momo
(vgl. Momo. BRD, ITA 1986, 00:57:21-00:57:23)

Momo folgt Kassiopeias Hinweis, indem sie sich mit dem Riicken zum
Nirgend-Haus dreht, riickwérts durch die Gasse auf das Haus zugeht
und es hierdurch erreichen kann. Im Haus angekommen, begegnet sie
Meister Hora zum ersten Mal.

Vor drei Tagen, in der unmittelbar vorangegangenen, fiinfzehnten Sit-
zung, haben Boris und ich dariiber gesprochen, wie Momo und Kassio-
peia sich eigentlich unterhalten konnen. Ausgangspunkt hierfiir war die
Unterhaltung der beiden Figuren, nachdem Momo im Anschluss an
ihren einjahrigen Schlaf vom Nirgend-Haus ins Amphitheater heim-
gekehrt ist und dort vergeblich auf ihre alten Freunde wartete. Boris
kritisierte an diesem Gespréch, dass es ,unlogisch® sei, dass Momo so
gut lesen konne, wenn sie bis vor kurzem iiberhaupt noch nicht lesen
konnte. Momo entziffert ndmlich genau, reibungslos und schnell, was
auf Kassiopeias Panzer geschrieben steht.

Methodisches Vorgehen:

Heute, in der sechzehnten Sitzung, steigen wir mit der Szene im Zei-
chentrickfilm ein, in der Gigi Momo in seiner Limousine mit zum Flug-
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hafen nimmt. Momo war auf der Suche nach ihm und so ist sie beim
Einsteigen tibergliicklich, ihn endlich gefunden zu haben. In dieser
Situation vergisst Momo allerdings die sie begleitende Kassiopeia. Zu-
dem muss Momo feststellen, dass Gigi nicht mehr derjenige ist, den sie
einmal liebgehabt hat, weswegen sie nicht mit ihm weiterreisen will und
aus seiner Limousine aussteigt. Aus dem Buch lese ich Boris darauthin
vor, wie Momo uber ihr Alleinsein nachdenkt. In diesem Zusammen-
hang reflektiert Momo auch dariiber, was Kassiopeia ihr jetzt wohl
durch auf dem Schildkrétenpanzer erscheinende Worte raten wiirde,
wenn sie bei ihr wére. Diese im letzten Absatz auf Seite 237 enthaltenen
Reflexionen der Figur Momo liest Boris.

Vignettenkern:

Boris liest: ,Wie gut hitte sie jetzt Kassiopeia brauchen konnen! Wenn
sie noch bei ihr gewesen wire, sie hitte ihr geraten’, aus dem Buch vor.
Bereits beim mit dem Wort ,Wenn“ beginnenden zweiten Satz fangt
Boris unvermittelt stark zu betonen an. Auf diesen zweiten Satz folgt im
dritten, was in grofen Lettern auf Kassiopeias Panzer geschrieben ste-
hen kénnte, wenn sie in diesem Moment noch bei Momo gewesen wire:
»» WARTE!«oder »GEH WEITER!«“ (Ende 2018, 237). So ahnlich, wie
mit den von Momo hier im Buch auf Seite 237 erinnerten Worten, hatte
Kassiopeia mit ihr bei ihrer Erstbegegnung kommuniziert, die Boris
zum liberwiegenden Anteil auf den Seiten 133 und 134 in der achten
Sitzung selbst vorgelesen hatte. Heute verringert Boris seine Vorlesege-
schwindigkeit merklich, als er bei der in Momos Gedanken erscheinen-
den Aufforderung ,WARTE!“ angekommen ist. Dariiber hinaus ist auf-
fallig, dass er beim Lesen des Wortes versucht, recht neutral zu klingen
und einen Hall zu imitieren: ,W-A-R-T-E-N! (..) W-A-R-T-E-N:!“ Den
im Buchtext stehenden Imperativ ,WARTE!“ (ebd.), der Momos Speku-
lationen zufolge auf Kassiopeias Panzer erscheinen konnte, verwechselt
er hierbei also mit dem Infinitiv ,WARTEN!“ In der Darbietung, wie
Boris das Wort performt, scheint er sich am Horspiel zu orientieren,
deren Produzenten ebenfalls vor der Herausforderung standen, einer
medial schriftlich kommunizierenden Schildkréte eine medial miind-
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336

liche Stimme geben zu miissen. So wird im Horspiel das, was auf Kas-
siopeias Panzer an Worten erscheint, recht geschlechtslos klingend und
mit leichtem Hall, so, als wére es in einer Hohle aufgenommen worden,
im Vergleich zu den {ibrigen Figurenstimmen performt.”” In der Sit-
zung selbst ziehe ich allerdings nicht in Betracht, dass Boris’ betontes
Lesen an Kassiopeias Figurenrede im Horspiel orientiert sein konnte;
zu wenig mag er dieses. Stattdessen stelle ich im Anschluss an sein Vor-
lesen der ersten denkbaren Anweisung seitens Kassiopeias an Momo
eine spontane, ausschliefSlich buchbezogene Nachfrage, die auf Boris’
Fahigkeit zur Vorstellungsbildung abzielt. ,Wo steht das immer, wenn
das so grofSe/?, mochte ich von ihm wissen. Dieser Impuls sollte die
Verbindung zwischen der im materiellen Buchtext typographisch her-
vorgehobenen Worte und der topographischen Situierung derselben
innerhalb der Diegese bei Boris herausfordern. Boris ldsst mich nicht
einmal ausreden, denn diese Verbindung scheint ihm vollig klar zu
sein. Er verortet die Worte ganz sicher auf dem Panzer der Schildkrote.
Echoartig, fast schon wie im Wahn, spricht er darauthin die Aufforde-
rung vor sich hin: ,WARTE - WARTE!“ Und dann noch einmal: ,WAR-
TE - WARTE!“ Dann schreitet Boris in dem zu lesenden Abschnitt
voran, indem er die zweite denkbare Aufforderung von Kassiopeia an
Momo gestaltend vorliest: ,oder: GEH WEITER - GEH WEITER!*

Vignettenlektiire:

Nachdem Boris den Teil des Erzahlers gelesen hat und die Figurenrede
von Kassiopeia vorzutragen ist, hilt er nicht kurz inne. Er scheint nicht
zu Uiberlegen. Es scheint ihm vollig klar zu sein, dass er Kassiopeias
Figurenrede abweichend von der Erzihlerrede betonen und gestalten
muss. Die Schildkréte Kassiopeia kann namlich nur mit Hilfe von auf

Im neuesten Horspiel (Schoen 2023) wird diese Herausforderung von Seiten der Produktion
eleganter gelost, indem voneinander abgegrenzte Klange, die an das Driicken von Tasten auf
dem elektronischen Spielgerdt ,,Simon“ der Fa. Hasbro erinnern, hintereinander eingespielt
werden. Sie sollen wohl das sukzessive Erscheinen einzelner Buchstaben auf dem Panzer
der Schildkréte klanglich inszenieren. Der Erzihler iibersetzt das dergestalt auf dem Panzer

erscheinende Wort verbalsprachlich fiir die Zuhorenden.
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ihrem Panzer erscheinenden, in Groflbuchstaben gedruckten Worten
mit Momo kommunizieren. Das hierauf bezogene, andere Betonen
und Gestalten nimmt Boris allerdings zu friih vor, sodass es bereits in
die Erzdhlerrede hineinwirkt. Er fangt also zu frith damit an, was ein
Hinweis daraufist, dass er zu diesem Zeitpunkt schon wahrgenommen
haben muss, dass in Kiirze die Figurenrede von Kassiopeia folgen wird.
Entsprechend wechselt er das Betonungsmuster, um figurenaddquat
sinngestaltend zu lesen. Diese Beobachtung konnte ein Hinweis da-
rauf sein, dass Boris in der Lage ist, unterbewusst vorauszulesen. Seine
Wahrnehmungsspanne geht also {iber das gerade gelesene Wort hinaus.
Die dafiir notwendige schnelle und sprunghafte Blickbewegung wird
»Sakkade® genannt. Das Auge richtet sich hierbei auf ein Objekt, ohne
dass schon eine Informationsaufnahme stattfindet. Beim Lesen von
Texten werden mit Sakkaden Vorwirtsspriinge des Auges innerhalb ei-
nes Textes bezeichnet. Ob die Grofie der Spriinge von der individuellen
Lesekompetenz abhéngt, ist im Diskurs umstritten (vgl. Schnotz/Dutke
2004, 80-81). Spriinge von acht bis zehn Buchstaben bis zur nichsten
Fixation gelten als durchschnittliche Werte (vgl. Fischer 2012, 33).
Die in der achten Sitzung etablierte Verbindung zwischen der Darstel-
lung Kassiopeias medial schriftlicher Kommunikation mit Momo und
ihrer unterschiedlichen medialen Gestaltung in Buch und Film wurde
in den Folgesitzungen durch weitere diesbeziigliche Erfahrungen mit
anderen Medien des Verbunds angereichert. Auf diesen intermedialen
Knotenpunkt greift Boris in der heutigen sechzehnten Sitzung beim
sinngestaltenden Vorlesen wohl zuriick, als er die auf Kassiopeias Pan-
zer erscheinenden Worte wie im Realfilm in der zehnten Sitzung wahr-
genommen liest. Die im Realfilm recht psychedelisch wirkende Szene
hat wahrscheinlich einen bleibenden Eindruck bei ihm hinterlassen.
Die Analogie zu dieser Szene besteht in Momos aktuellem Alleinsein
darin, dass Momo, wie in der Niemals-Gasse seinerzeit, Kassiopeias
Hilfe benatigt. Allerdings ist ihr die Schildkréte abhanden gekommen,
weshalb sie nur dariiber spekulieren kann, was diese ihr jetzt wohl zur
Unterstiitzung geraten hitte.
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Bei der Auswechslung des im Buch stehenden Imperativs ,WARTE!“
durch den Infinitiv ,WARTEN!“ handelt es sich laut Ratingmanual zwar
um eine Verlesung, jedoch keine erhebliche. Einen nachhaltigen Bedeu-
tungsverlust auf Satzebene zieht diese Verlesung namlich nicht nach
sich. Sie gibt vielmehr Anlass zu vermuten, dass Boris’ Fokus beim Lesen
nicht auf der korrekten Verbform, sondern auf der zur Figur passenden
Performanz ihrer wortlichen Rede liegt — denn als einzige Figur in der
Geschichte kann Kassiopeia nicht medial miindlich kommunizieren. Sie
kann sich ausschliefilich iiber auf ihrem Panzer Geschriebenes medial
schriftlich verstdndlich machen. Diese Interpretation deckt sich mit dem
Befund der Fehlerprofilanalyse zu den Lautlesetranskripten, wonach es
sich bei 11% aller Verlesungen um Tempuswechsel handelt. Im Rahmen
dieser versetzt Boris im Préteritum stehende Verben beim Lesen ins
Prasens. Diese Fehlerkategorie tritt besonders an den Stellen des Textes
auf, wo die Textoberflachenkomplexitét eher gering ist. Zuriickzufiih-
ren konnte der Tempuswechsel auf seine primér audiovisuell geprégten
Wahrnehmungsgewohnheiten sein: In Film und Fernsehen erscheint
Dargestelltes den Rezipierenden so, als ob es gerade, also jetzt, im Pra-
sens, geschehen wiirde. Vor dem Mehrsprachigkeitshintergrund wire
der Tempuswechsel aber ebenso plausibilisierbar, da im Russischen das
Prasens als historisches Prasens Vergangenheitsbedeutung haben kann.
Boris gestaltet Kassiopeias Figurenrede also scheinbar sehr bewusst und
greift dazu sowohl auf Eindriicke aus dem Horspiel als auch aus dem Real-
film zuriick. Es ist zu vermuten, dass er in der Lage ist, die Informationen
distinkter Medien in Bezug auf eine Figur kohérenzbildend durch inter-
mediale Inferenzen zu integrieren. Das Ergebnis ist eine Art intermedialer
Knotenpunkt, in dem diese zueinander in Beziehung gesetzten Informati-
onen eingelagert sind und bei Bedarf aktiviert werden kénnen. Kassiopei-
as Figurenrede, die im Buch lediglich auf einer weiflen Seite abgedruckt
und allein durch die ausschliefSliche Verwendung von Grofibuchstaben
kenntlich gemacht wird, manifestiert sich so in Boris’ mentaler Vorstellung
beim Lesen in einem auf dem Schildkrétenpanzer wiederholt aufblinken-
den Wort. Das wiederholte Aussprechen desselben konnte sowohl an der
Darstellung im Horspiel als auch im Realfilm orientiert sein.
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5.5.3.2.7 S-19 - Integration des Buchs ins Schema: ,Es war gut ..

Vignettenkontext:

Narration:

Meister Hora hat vom Nirgend-Haus in der Niemals-Gasse aus die
Zeit angehalten. Alles steht still. Allein diejenigen, die eine Stunden-
Blume in der Hand halten, sowie die Schildkréte Kassiopeia konnen
sich noch bewegen. Wihrend die Grauen Herren eine Stunden-Blume
in Form der aus diesen gerollten Zeitzigarren in den Héanden halten, hat
Momo eine unberiihrte Stunden-Blume von Meister Hora geschenkt
bekommen (vgl. Abb. 23).

Abb. 23: Eine unberiihrte Stunden-Blume fiir Momo im Realfilm
(MOMO. BRD, ITA 1986, 01:25:33)

Entsprechend des Namens ist die Wirkungsdauer einer Stunden-Blume
auf eine Zeitstunde begrenzt. Das ist auch der Grund dafiir, warum die
Grauen Herren in Panik geraten, als die Zeit stillsteht. Sie benétigen
einen nicht versiegenden Nachschub an Zeitzigarren, um sich durch
Rauchen derselben am Leben zu erhalten. Daher brechen sie die Be-
lagerung des Nirgend-Hauses in der Niemals-Gasse ab und fliichten
sich zu ihrem Hauptquartier, der Zeit-Spar-Kasse. In dieser horten sie
die den Menschen abgepresste Zeit in einem gigantischen Tresor. Auf
ihrem Weg dorthin dezimieren sich die Grauen Herren untereinander,
indem sie sich die letzten verbliebenen Zeitzigarren gegenseitig streitig
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machen. Momo verfolgt die fliichtenden Grauen Herren. Spannend da-
ran ist, wie es das kleine Madchen und Kassiopeia zusammen schaffen,
die Grauen Herren bis zu ihrem Hauptquartier zu verfolgen, in dieses
einzudringen und am Ende den Boss der Grauen Herren als letzten
verbleibenden Zeitdieb zu tiberwinden.

Methodisches Vorgehen:

Boris und ich begleiten Momo auf ihrem Weg zur Zeit-Spar-Kasse im
Zeichentrickfilm und lesen danach den Weg mit verteilten Rollen im
Buch nach. Wie es in der Zeit-Spar-Kasse aussieht, lassen wir uns vom
Realfilm erzahlen, der durch die furchteinflélend agierenden Grauen
Herren die ungleichen Kréfteverhaltnisse eindriicklich ins Bild setzt
und so ungeheure Spannung aufbaut. Wie Momo von den Grauen Her-
ren entdeckt wird und diese schlussendlich dennoch tiberlisten kann,
lesen wir im Buch auf den Seiten 292 bis 296 voraus. Dafiir lesen wir
erneut szenisch, mit verteilten Rollen. Den finalen Kampf rezipieren
wir also als erstes im Medium Buch.

Vignettenkern:

Ich frage Boris unvermittelt, was er sich gerade beim Lesen des Finales
ein Gerdusch an, das an das Energieaufladen einer Kimpferfigur in ei-
nem Street Fighter-Videospiel oder Dragon Ball-Anime erinnert. Dann
streckt er mir die einen imaginierten Gegenstand umgreifende Faust
entgegen: ,Meine Ultra-Attacke!“ Der Kommentar klingt wie aus einem
Videospiel entlehnt. ,Woméglich steckt in seiner Faust eine Stunden-
Blume?!", frage ich mich. Wahrend ich noch dariiber nachdenke, wird
schon eine ,Ultra-Mega-Super-Attacke!“ angekiindigt, die Faust zur
Decke hochgerissen und vom Stuhl aufgesprungen. Ich verberge ein
Lachen angesichts dieses Schauspiels. Boris ist aber noch langst nicht
fertig damit. Nun schabt er in kleinen zackigen Schritten mit seinen
Hausschuhen tiber den Boden, um sich am Ende in eine Ecke des Klas-
senraums zu drangen. Ich bleibe derweil am Tisch sitzen und beobachte
gespannt, was als Nachstes kommt.
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Abb. 24: Momo in Bedringnis und das Ende der Grauen Herren (Ende 2018, 294-295)

Boris spielt, dass ihn die Ecke festhdlt. Doch schon nach wenigen Se-
kunden kann er sich aus der Umklammerung losreifien. Mit Schwung,
wie aus einem Ringseil gefedert, kehrt er zuriick in die Flache des
Raums und ruft, erneut in hoher Stimmlage: ,Ultra-Super-Mega-
Attacke! Pfffifttttt! Das produzierte Gerdusch klingt, als hatte etwas
eingeschlagen. Speichel spritzt aus Boris’ Mund. Im nachsten Moment
hat Boris offenbar die Rolle gewechselt. Er scheint jetzt ein Zeitdieb zu
sein, da seine Stimme nun anders, eher giftig, klingt: ,,Mei:ne, Momo!
(-) Bleib! (.) Gib her!“ Darauthin imitiert Boris ein Gerangel. Und dann
heif3t es pl6tzlich: ,,Tschuuuuuhhh® Das Gerdusch erinnert mich an den
Sound, der beim Auflosen der Grauen Herren im Realfilm zu héren
ist. Noch ein ,,Ciao!“ wird dem Sich-Aufl6senden zum Abschied hin-
terhergerufen. Es ist kaum noch durchsichtig, wessen Rolle Boris von
der einen zur anderen Sekunde ibernimmt. Das Rollenspiel gewinnt
hierdurch deutlich an Tempo. Gleichzeitig scheint Boris’ Vorstellung
von der Szene seinem gestisch-mimischen, paraverbalen und stark kor-

341



5 Darstellung und Auswertung

perlich handelnden Spiel durchweg einen Schritt voraus. So ist es ein
sprunghaftes Spiel geworden: Kassiopeia wird von Momo um Hilfe
gerufen - ein zweiter Grauer Herr stolpert iiber etwas, es ist wohl die
gerufene Schildkrote Kassiopeia — ein Zeit-Dieb rutscht auf die Knie,
faltet die Hande zu einer Erbarmen-Geste und fleht heiser: ,Hilfe, gib
mir bitte die Zigarre. (.) Es war gut ...

Vignettenlektiire:

Auf das rezipierte Finale in der Zeit-Spar-Kasse respondiert Boris do-
minant gestisch, mimisch und paraverbal mit einem Rollenspiel. In
diesem referenziert er auf den finalen Zweikampf zwischen Momo und
dem Boss der Grauen Herren. Intermedial angereichert wird dieser
Zweikampf durch die Aktualisierung von Kampf-Scripts, die Boris
mindestens aus von ihm regelmiflig rezipierten Kampf-Shounen-
Anime-Serien wie ,Naruto“ kennt. Von der Auseinandersetzung hat
Boris durch das Lesen im Buch erfahren (vgl. Abb. 24). Das Gelesene
kann Boris mit seinen durch AV-Medien aufgebauten Schemata, wie
solch ein Finale ablauft, scheinbar gut verbinden. Denn obwohl zur
nachgespielten Szene keiner der drei Filme vorausgreifend rezipiert
wurde, entfaltet Boris eine lebhafte Vorstellung hiervon, die er szenisch
mit vollem Ko6rpereinsatz umsetzt. Als anschlussfahig erweist sich hier
wohl das Endgegner-Schema, das ihm vor allem aus Games und Zei-
chentrickformaten des Kinderfernsehens bekannt sein diirfte. Im Rah-
men dieses Schemas istam Ende der Heldenreise ein schier iiberméach-
tiger Obermotz im Zweikampf zu besiegen, wobei hdufig zuvor noch
ein paar Handlanger aus dem Weg zu rdumen sind. Insofern ist von
einer Verbindung des an AV-Medien aufgebauten Endgegner-Schemas
mit dem Buchtext auszugehen, was zur Erweiterung seiner Wahrneh-
mungsfahigkeiten im und durch den Leseprozess fithrt: Boris kann sich
beim Lesen dhnlich Aufregendes vorstellen, was er aus den AV-Medien
kennt (z.B. eine ,Ultra-Mega-Super-Attacke!).!®

180 Gleichzeitig stellt auch das Buch eine Art Endgegner fiir Boris dar, den er durch das erfolg-
reiche Durchlesen als seinen personlichen Grauen Herren nun iiberwinden konnte. Eine
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Bemerkenswert daran ist, dass Boris das Ende der Geschichte als
erstes im Medium Buch liest und es in einem von sich aus initiierten
Rollenspiel textangemessen darstellt. Als Gelingensbedingung fiir das
Textverstehen hatte sich bislang das Nachlesen einer zuvor in einem
AV-Medium rezipierten Szene erwiesen. Mit dieser Montagereihenfol-
ge (UV-3, aufsteigende Komplexitit, ZTF-B) wurde auch in die heuti-
ge Sitzung eingestiegen. Diese komplexitatsgerichtete Reihung scheint
nun nicht mehr zwingend notwendig zu sein, damit Boris versteht,
was er liest. Gleichwohl wird das vorangegangene Zeigen des Hand-
lungsraums der Zeit-Spar-Kasse im Realfilm und der darin agierenden
Grauen Herren den Leseprozess zumindest motiviert (durch einen per
Montage erzeugten Clifthanger), wenn nicht auch top-down entlastet
haben. In jedem Fall wird durch den Spannungsaufbau mittels des Real-
films vor dem Lesen ein gewisser positiver Lesedruck aufgebaut worden
sein, der auf Auflésung dringte. Dass das aktionsorientierte Finale mit
verteilten Rollen gelesen werden konnte (UV-5, AR, geringe Support-
starke) und die Anforderungen der Textoberflichenkomplexitdt auf
Viertkldsslerniveau liegen (vgl. Kap. 5.5.3.1.1), werden ihr Ubriges zu
Boris’ in dieser Sitzung nie in Frage stehender Lesebereitschaft getan
haben.

An Boris’ Rollenspiel nehmen mindestens Momo, Kassiopeia und drei
Graue Herren teil. Die zunehmende Dramatik des Endkampfes ver-
sucht er dabei anscheinend mit dem Mittel der Beschleunigung von
Spielhandlungen umzusetzen. Man kénnte auch sagen, dass sich das
Spielgeschehen bei Boris in Anime-Geschwindigkeit vollzieht (vgl.
hierzu: Kap. 2.2.5.3). Neben der Schnelligkeit der Spielhandlungen sind
es die zahlreichen Figurenwechsel, die zusatzliche Dynamik entfalten.
Einiges wird im Sinne der Zeitraffung im Spiel auch nur angedeutet.
So ist davon auszugehen, dass Boris’ mentale Handlungen seinen ma-

Leistungsfahigkeit, die er sich in der ersten Fordersitzung noch nicht zugetraut hatte (vgl.
Kap. 5.5.3.2.2) - und das, obwohl er bereits zu diesem Zeitpunkt um die verlasslichen Medien-
wechsel der Methode der Intermedialen Lektiire wusste, die sein Lesepensum deutlich unter
den Gesamtumfang des dreihundert Seiten umfassenden ,Momo®-Buchs reduzieren wiirden.
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nifesten (realisierten) Korperhandlungen immer einen Schritt voraus
sind und er nicht alles umsetzt, was er imaginiert. Auch in diesem Zu-
sammenhang treten mindestens zwei intermediale Inferenzen auf: Die
erste, als Boris das Aufl6sen eines Handlangers, von dem er lediglich ge-
lesen hatte, durch einen aus dem Realfilm imitierten Sound mit seiner
Stimme ausgestaltet. Die zweite zum Schluss, als Boris in der Rolle eines
Zeit-Diebes — wohl dem Boss der Grauen Herren — auf die Knie rutscht,
die Hande zu einer Erbarmen-Geste faltet und heiser fleht: ,Hilfe, gib
mir bitte die Zigarre. (.) Es war gut ...“ Boris hat hierbei vermutlich
in seiner mentalen Vorstellung eine Verbindung zum Zeichentrickfilm
hergestellt. In diesem Medium hatte er die Auflésung des verurteilten
Agenten BLW/553/c im Rahmen der Miillkippenszene sechseinhalb
Wochen zuvor rezipiert. Am Ende dieser fleht der Agent, dem jegliche
Zeit durch Entwenden seiner personlichen Zeitzigarrenvorrite entzo-
gen wird, wie Boris im Spiel um seine Zigarren. Demgegeniiber bettelt
in dem von Boris nun gelesenen Abschnitt der Boss der Grauen Herren
Momo um die Stunden-Blume an, welche sie noch immer in ihrer Hand
hélt und von Meister Hora geschenkt bekommen hat: ,,»[Blitte, liebes
Kind, gib mir die Blume!«“ (Ende 2018, 295). Ein Bedeutungsverlust
entsteht durch die Auswechslung der im Buch genannten ,,Blume* ge-
gen die im Spiel zitierte ,, Zigarre® jedoch nicht.

Insgesamt wird in dieser letzten Vignette deutlich, wie wichtig Korper-
lichkeit fiir Boris ist. Durch die Nutzung von gestisch-mimischen und
paraverbalen Ausdrucksmoglichkeiten entfallt die sich ihm sonst so
héufig stellende Sprachbarriere. Zudem scheint es so, als wiirde Boris
die Mittel des Rollenspiels nutzen, um Rezipiertes zu verarbeiten und
durch Reenactment sich regelrecht anzuverwandeln. Fiir ein Kind wie
ihn sollte sich Leseférderung noch starker in Richtung Lesen als per-
formative Praxis 6ffnen. Dafur sind erste Ansatze in der Lesedidaktik
vorhanden (vgl. Nix 2006; Kutzelmann et al. 2017). Ferner konnte auch
Holder (vgl. 2019, 158-159) in seiner Studie zum Metaphernverstehen
unerwarteterweise korperliches Respondieren in Form von spontanen
Reenactments auf komplexe sprachliche Angebote als Gelingensbedin-
gung fiir Verstehensprozesse beobachten.
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5.5.3.3 Joint Displays

Die hinter den beiden Auswertungsmethoden stehenden Konstrukte — Lese-
flissigkeit (Prozessebene) und Lesemotivation (Subjektebene) - sind in der
lesedidaktischen Theorie interdependent miteinander verwoben, weshalb
die zu beiden Stringen empirisch generierten Ergebnisse integrativ per Joint
Displays-Verfahren der Mixed Methods-Methodologie (vgl. Kuckartz 2014,
136-140) im Folgenden betrachtet, diskutiert und vertieft werden sollen.

Zuniachst einmal ist auffillig, dass Boris am Ende des Forderzeitraums
einen ungeiibten Text schneller als vor Férderbeginn einen im Deutschunter-
richt mehrmals geiibten Text vorliest:

PRE-1, Lesebuch (Ronja) | Momo-19
[1] Dekodiergenauigkeit | 40 RWpM 49 RWpM

81 RWin% 92 RWin%
[3] Geschwindigkeit 50 WpM 54 WpM

Die Steigerung im prozentualen Anteil richtig gelesener Worter (RWin%) ist
im Hinblick auf das Textverstehen der entscheidende Richtwert, da Boris am
Ende des Forderzeitraums mittels durchschnittlich mehr korrekt gelesener
Worter im Stande ist, zu verstehen, was er liest. Dies war zu Beginn der Ein-
zelférderung noch nicht der Fall. Neben dieser Steigerung im Bereich der
Dekodiergenauigkeit liest Boris am Ende des Forderzeitraums schneller durch
mehr gelesene Worter pro Minute. Auf dieser dritten Dimension von Lesefliis-
sigkeit fallt die Steigerung - trotz zwischenzeitlich hherer WpM-Werte (vgl.
z.B. Sitzungen 5, 6 und 17) - am Ende des Forderzeitraums am geringsten aus.
Die zwischenzeitlichen Hochs haben jedoch auch damit zu tun, dass in diesen
Sitzungen die Textoberflichenkomplexitét geringer ausfallt als in Sitzungen,
in denen durchschnittlich langsamer gelesen wird (vgl. z.B. Sitzungen 3, 7
und 10). Eine geringere Lesegeschwindigkeit ist ohnehin keineswegs pauschal
als negativ zu bewerten, da sich bei Boris die Anzahl richtig (RWpM) und
tiberhaupt gelesener Worter pro Minute (WpM) funktional mit zunehmender
Forderdauer anndhern. Soll heiflen: Boris liest nicht um jeden Preis schnell,
sondern reguliert seine Geschwindigkeit zum Zwecke des qualitativen Vor-
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lesens ([1] Dekodiergenauigkeit sowie [4] Betonung und Sinngestaltung).'!
Der Verlaufsgraph zur Entwicklung von Lesefliissigkeit im Forderverlauf zeigt
(vgl. Abb. 19), dass sich mit steigender Lesegeschwindigkeit die Betonung
und Sinngestaltung beim lauten Lesen verschlechtern kann, wenn ,Lesen als
Durchkommen® (Rosebrock 2013, 341), wie von Boris zeitweise dysfunktio-
nal praktiziert (vgl. Sitzung 8), betrieben wird.”*? Ursichlich dafiir kann sein,
dass Schiiler:innen im Sozialisationsverlauf den Eindruck gewonnen haben
konnen, dass schnelles Lesen gutes Lesen sei.'®* Entsprechend versuchen sie
moglichst schnell zu lesen. Aufgabe von Leseforderung ist es, Schiiler:innen fiir
die Funktionalitdt der Lesegeschwindigkeit im Hinblick auf die Bedeutungs-
erfassung des Gelesenen zu sensibilisieren (vgl. Fellowes/Oakley 2020, 360).
Das Regulieren der Lesegeschwindigkeit wirkt sich auch auf die Automatisie-
rungsleistung positiv aus, wie Boris’ diesbeziigliche Entwicklung zeigt (vgl.
Abb. 25): So sinkt die Zahl an vorgenommenen Regressionen und Korrekturen
auf ein konstantes Niveau von in etwa ein bzw. zwei bis drei pro einhundert
Worter, genauso wie der Anteil an Segmentierungen auf unter zehn pro ein-
hundert Worter sinkt. Gleichzeitig steigt der Anteil an kurzen Verschleppun-
gen der Lesegeschwindigkeit in Form von Pausen'®, denen als eine Art von
,Micro-Camping’ offenbar die Funktion zukommt, den mentalen Arbeitsspei-
cher zu leeren, keine vorschnellen Verlesungen durch iiberhastetes Weiterlesen
zu begehen sowie das Gelesene zu verarbeiten und (ansatzweise) zu verstehen.

181 Wie in der vorliegenden, so wird auch in einer anderen empirischen Studie zur Férderung
von Lesefliissigkeit durch Lautlesen ein Absinken der Lesegeschwindigkeit nach schnellen
diesbeziiglichen Erfolgen, die in den ersten Sitzungen auftraten, beobachtet (vgl. Benedikt
2018, 71). Benedikt (ebd.) fithrt diesen Befund darauf zuriick, ,dass die Kinder die Worter
genauer anschauen und sich auf das fehlerfreie Lesen konzentrieren', also zunehmend Wert
auf Dekodiergenauigkeit legen.

182 Das frithe Hoch im Forderverlauf (vgl. Sitzung 5) gelang um den Preis, dass sein Lesen sinn-
entstellt klang. Die separat rekodierten Worter erinnerten in ihrer raschen, unverbundenen
Aufeinanderfolge am ehesten an durch ein Maschinengewehr abgefeuerte Salven.

183 Primir auf Geschwindigkeit zielende Screeningverfahren wie das SLS 1-4 perpetuieren diese
verbreitete Fehlvorstellung ungiinstigerweise.

184 Kurze und lange Pausen werden im Automatisierungsgraphen zusammengefasst, da die An-
zahl langer Pausen gering ist.
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Was einer Intensivforderung fiir schwache Leser:innen nicht gut zu tun scheint,
sind langere Pausenzeitraume. So klafft zwischen der neunten und zehnten Sit-
zung eine Liicke von vierzehn Tagen. Solch eine grofle Liicke gab es sonst nicht.
Prompt sind der prozentuale Anteil richtig gelesener Worter (RWin%) und die
gelesenen Worter pro Minute (WpM) wieder auf das Vor-Forderniveau gesun-
ken (vgl. Abb. 19). Damit war ein Tiefpunkt im Forderzeitraum erreicht. Zu
einem dhnlichen Ergebnis kommt auch Wember (vgl. 1999, 69) in seiner Stu-
die zur individuellen Férderung von leseschwachen Schiiler:innen. Es ist nun
aber auch so, dass von jeglicher Form der Intensivleseforderung keine Wunder
erwartet werden kénnen. Zwar konnte sich Boris sowohl in seiner Dekodier-
genauigkeit als auch in seiner Lesegeschwindigkeit schon nach kurzer Zeit
verbessern, weiterer Fortschritt benétigte jedoch Zeit. Das scheint nicht nur
mit der fiir das Uben erforderlichen Zeit zusammenzuhéngen, sondern auch
mit dem Zeitaufwand, der fiir den Aufbau intermedialer Verbindungen aus
der Rezeption multipler medialer Darstellungen des Medienverbunds nétig
ist. Zusammengenommen miissen diese Darstellungen in einer Art mentalen
Supertexts durch ein sich ausbreitendes bedeutungstrichtiges Netzwerk aus
unterschiedlichen Codierungsformen ausreichend integriert worden sein, ehe
dieses strukturierte mentale Verweisnetz den Leseprozess top-down entlasten
kann (vgl. hierzu die Vignetten S-PRE-2 und S-1).

Demnach kénnen Medienverbiinde als multiple Informationsquelle aufge-
fasst werden, die sowohl intra- als auch interrepréasentational zu verarbeiten ist.
Das, was Schnotz und Dutke (2004, 64-65) fiir die Fihigkeit zum Verstehen
von multiplen Darstellungen wie einem Diagramm proklamieren, ndmlich,
dass zundchst eine ,intrareprasentationale Koharenzbildung® innerhalb eines
Teils der multiplen Darstellung bewiltigt werden muss, ehe eine ,.interrepra-
sentationale Koharenzbildung® zwischen diesen einzelnen Reprasentationen
der multiplen Darstellungsquelle vollzogen werden kann, ldsst sich - so meine
These - auf die Rezeption eines Medienverbunds beziehen, bei der ebenfalls
multiple Darstellungsquellen intra- und interreprasentational zu verarbeiten
sind. Dafiir miissen zundchst die Medien des Verbunds fiir sich genommen
verarbeitet werden (intra), ehe es zur Zusammenschau der Informationen
kommen kann (inter). Gleichwohl lduft dieser Prozess nicht streng linear ab:
Interreprisentationale Koharenzbildung wirkt auch auf die intrareprésentati-
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onale Kohérenzbildung zuriick und beeinflusst den Rezeptionsprozess eines
Mediums - je nach rezipierendem Subjekt und dessen Medienpraferenzen -
mehr oder weniger stark; z. B. durch die Abwertung (,,Die Verfilmung ist Mist,
wusste ich’s doch ... Ich schalte ab!*) oder Aufwertung des vorgenommenen
Medienwechsels (,Ohne die Vorlage, das Buch, gelesen zu haben, kapiert man
hier im Film nicht viel!*).

Um diesem Phdnomen auf Basis der vorliegenden Daten systematisch

nachgehen zu kénnen, wurde eine Synopse erstellt, die die Manipulationen
der unabhingigen Variablen des Forderdesigns und deren Auswirkungen
auf die abhédngigen Variablen abbildet (vgl. Abb. 26). Als Methode des Joint
Displays-Verfahrens dient die Synopse der Integration qualitativer und quanti-
tativer Befunde fiir eine tiefergehende Analyse. Die in der Synopse enthaltenen
Informationen resultieren aus der Zusammenfiihrung zentraler Befunde der
Vignetten-Lektiiren mit den Ergebnissen der Ratings sowie den sitzungsbezo-
genen Designentscheidungen.
Anders als die ersten rasch erzielten Fortschritte auf den einzelnen Dimensi-
onen der Lesefliissigkeit veranderten sich Boris’ lesebezogene Selbstzuschrei-
bungen nur langsam. Die Auswertung der Vignetten zeigt, dass sich sein
Selbstkonzept in Bezug auf das Lesen im Verlauf der Férderung allmahlich
stabilisierte. Eine vorsichtige Hinwendung zum literarischen Lesen wurde
durch wiederholte Selbstwirksamkeitserfahrungen erméglicht. Die Grundlage
hierfiir bildete, dass zu Beginn des Férderzeitraums seine Amotivation durch
das fiir ihn exklusiv designte intermediale Arrangement und den ausschliefilich
fiir ihn zustdndigen Mentor aufgeweicht werden konnte. In der Folge zeigte
sich Boris zunehmend motiviert bzw. zum Lesen bereit. Dennoch sind im ers-
ten Drittel des Férderzeitraums einige kritische Momente vorhanden gewesen
(vgl. z.B. Vignette S-6), in denen Boris versucht hat, vor der Anforderung zu
lesen auszuweichen. Der Mentor iiberbriickte diese Momente mit Zuwendung
und Partizipationsmdglichkeiten fiir Boris. Gleichwohl liegt das Gelingen
der Forderung nicht allein in den Handen des Mentors, wie die Vignette zur
zwolften Sitzung verdeutlicht hat. Kontexte wie der reguldre Deutschunterricht
tben auf die Entwicklung von Lesefliissigkeit und Lesemotivation weiterhin
erheblichen Einfluss aus.
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Damit ist fiir die achte Forschungsfrage, in welchem Verhdltnis die Entwicklung
von Lesefliissigkeit und Lesemotivation iiber den Forderzeitraum stehen, fest-
stellbar, dass die Steigerung von Lesemotivation durch Verbesserungen auf den
einzelnen Dimensionen von Lesefliissigkeit bedingt wird. Vermutlich deshalb,
weil Boris das Gelesene versteht und sich subjektiv damit verbinden kann.'®

In diesem Zusammenhang wird anhand der Synopse auch deutlich, dass
es fiir das Textverstehen nicht entscheidend ist, in welcher Reihenfolge die
Medien montiert werden, sondern vielmehr, ob subjektseitig ein hinreichender
intermedialer Load im mentalen Modell vorhanden ist. Motivationsférdernd
wirkt dabei ein kurzer bis mittlerer Umfang von Medienausschnitten.'s® Der
mit einem kiirzeren Medienumfang verbundene haufigere Wechsel zwischen
Lesen und Sehen scheint das Lesen zu dynamisieren.

Ein Indikator fiir zunehmendes Textverstehen ist Boris’ Selbstkorrekturra-
te, die gegen Ende des Forderzeitraums von ein Fiinftel auf ein Drittel steigt.
Boris korrigiert am Ende der Forderung somit jede dritte Verlesung selbst-
standig. Dieses Resultat spiegelt ein gutes metakognitives Monitoring wider,
das mit dem Textverstehen im Leseprozess eng zusammenhéngt. Dement-
sprechend ist Boris im letzten Drittel des Forderzeitraums ohne den Einsatz
von Verzogerungstaktiken stets unmittelbar zum Lesen bereit. Die szenisch
gestaltbaren Anteile — insbesondere die Figurenrede der Grauen Herren - re-
klamiert er sogar fiir sich.

Wenn Boris sich verliest, sind viele Fehler auf ein nicht ausreichendes
Validieren seiner Hypothesen am Schriftbild zuriickfithrbar.’®” Er liest somit

185 Analog zu Boris konnte bei einer schweizer Zweitkldsslerin beobachtet werden, dass vom
Fortschritt im Bereich der Lesefliissigkeit das lesebezogene Selbstkonzept profitiert, weil hier-
durch das Zutrauen in die eigene Leistungsfihigkeit steigt und sich lingeren Texten ohne
Unterstiitzung bereitwillig zugewandt wird (vgl. Niedermann/Schweizer 2001, 35-37).

186 Zu bedenken ist ferner noch, dass das Aushalten des wiederholten Medienwechsels innerhalb
von einer Fordersitzung — vor allem mehrmalige Wechsel zwischen dem Buch und kurzen
Filmausschnitten - eingeiibt werden muss bzw. fiir den Mentee gewdhnungsbediirftig war, da
dieses Vorgehen etablierten Rezeptionsgewohnheiten fiir Narrationen erst einmal zuwider-
lduft. Kurze Filmausschnitte waren bis zu drei Minuten lang. Als mittellang wurden Abschnitte
von drei bis sechs Minuten und als lang Abschnitte iiber sechs Minuten Lange definiert. Alle
drei Varianten fanden ins Férderdesign vermittels der UV-2 Eingang.

187 Womdglich wurde ihm gesagt (oder er vermutet es zumindest), dass er als Viertklassler das
lautorientierte Vorgehen iiberwunden haben miisste.
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ungenau. Das duflert sich beispielsweise darin, dass er Suffixe ausldsst oder
hinzufiigt. Es wirkt dann so, als versuche er den direkten Weg des Lesens
zu wahlen, wobei noch keine eindeutige Zuordnung im mentalen Lexikon
mdoglich ist, sodass er das Zielwort unter Einbezug des semantischen sowie
syntaktischen Kontexts zu erraten versucht. Das ist kein unbekanntes Phéno-
men in der Lesedidaktik: Scheerer-Neumann kommt durch die Auswertung
von Leseprotokollen ebenfalls zu dem Befund, dass beim Lesen der direkte,
automatisierte Weg des mentalen Lexikons dazu fithren kann, dass einzel-
ne Buchstaben bis hin zu ganzen Wortern ausgelassen oder ausgewechselt
werden. Verstarkt wiirde dieser lexikalische Einfluss durch die Voraktivierung
des entsprechenden Eintrags im mentalen Lexikon durch beigefiigte Illustra-
tionen, die zum Text ein symmetrisches Verhaltnis aufweisen (vgl. Scheerer-
Neumann 1990b, 263-264).

Es sind jedoch auch systematische Fehler zu verzeichnen. So werden von
Boris geumlautete Vokale nicht als solche gelesen oder Vokale geumlautet, die
ber keine entsprechende Markierung verfiigen: <a> anstelle von <&> und
<@> anstelle von <a>. So verdichten sich die Hinweise darauf, dass nicht allein
Boris’ Mehrsprachigkeitshintergrund fiir systematisch auftretende Verlesun-
gen, bedingt durch vor allem negativen Transfer, verantwortlich gemacht wer-
den kann. Mindestens ebenso problematisch ist sein unzureichender Zugriff
auf die indirekte Route beim Lesen, sodass bei ihm von gewissen Fehlvorstel-
lungen hinsichtlich des kompetenten Lesens ausgegangen werden muss, die
sich vermutlich im Schriftspracherwerb ausgebildet haben.

Tiefenbohrung: Deskriptiv-quantifizierende Fehlerprofilanalyse

Eine deskriptiv-quantifizierende Fehlerprofilanalyse soll dabei unterstiitzen,
Schwerpunkte und Griinde fiir persistent auftretende Fehlerkategorien beim
lauten Lesen von Boris zu ermitteln. Hierfiir wurden diejenigen Fehlerkate-
gorien zu Clustern gebiindelt, die auf einen unzureichenden Schriftsprach-
erwerb verweisen und fiir DaZ-Lernende typisch sind. Tempuswechsel und
Umkehrungen werden separiert hiervon einzeln ausgewiesen (vgl. Abb. 27).
Letztere gelten im Rahmen des Teilleistungsstérungsansatzes noch immer als
ein Indikator fiir LRS (vgl. Widhopf-Wimmer 2016, 11-12).
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Abb. 27: Verlaufsgraph zur Entwicklung der Fehlercluster und -kategorien?®®

188 Die prozentualen Anteile an Feinfehlern ergeben in der Summe nicht immer exakt einhun-
dert Prozent, sondern zum Teil etwas mehr und zum Teil etwas weniger. Das rithrt bei den
Summen {iiber einhundert Prozent daher, dass Verlesungen nicht als Feinfehler gewertet
worden sind, wenn der Mentor bei einer deutlichen Stockung eingeschritten ist und noch
keine Verlesung seitens des Mentees zustande gekommen ist, und bei den Summen unter
einhundert Prozent daher, dass zwei Verlesungen im Rahmen eines moglichen Worttreffers
als zwei separate Feinfehler verzeichnet worden sind.

353



5 Darstellung und Auswertung

Der prozentuale Anteil an Fehlern, der moglicherweise auf einen verzogerten
Schriftspracherwerb in der deutschen Sprache (Aussprachefehler, Umlautun-
gen und kgn-Fehler) zuriickgefithrt werden kann, betréagt zwei Fiinftel. Diese
persistieren den gesamten Forderzeitraum {iber bzw. steigen gegen Ende noch-
mals an. Eine Korrelation der im Cluster zusammengefassten Fehlermuster
mit der Textoberflichenkomplexitat erscheint eher unwahrscheinlich. Der
prozentuale Anteil an Fehlern, der auf einen Tempuswechsel (ins Prisens)
zuriickgefithrt werden kann, liegt bei 11%. Wiirden diese von der Gesamtzahl
an Verlesungen abgezogen, da mit diesen kein nachhaltiger Bedeutungsverlust
auf Satz- und Textebene einhergeht, wiirde die erzielte Dekodiergenauigkeit
(RWin%) je Sitzung um einen knappen Prozentpunkt steigen. Bemerkenswer-
terweise treten die Tempuswechsel vermehrt dann auf, wenn die Textoberfla-
chenkomplexitit sinkt. Das ist z. B. bei der im dramatischen Modus stehenden
Figurenrede der Fall. Denkbar ist, dass Boris diese im Présens liest, da sich
beim Lesen parallel innere Vorstellungsbilder einstellen und die Figurenrede
fur ihn wirkt, als vollziehe sie sich in diesem Moment.

Der prozentuale Anteil an Fehlern, der auf die Fehlerkategorie Umkehrun-
gen zuriickgefiihrt werden kann, liegt bei gerade einmal 2%. Diese Fehlerkate-
gorie tritt scheinbar unabhéngig von der Textoberflichenkomplexitit auf. Sie
ist vernachléssigbar. Der prozentuale Anteil an Fehlern, der auf Auslassungen,
Auswechslungen, Hinzufligungen und Pseudoworter, also ungenaues Lesen,
zuriickgefithrt werden kann, liegt bei 45%, also knapp der Halfte aller Verle-
sungen. Nicht selten wird dort, wo die Textoberflichenkomplexitit geringer
ist, ungenauer gelesen (vgl. z.B. Sitzungen 4, 14 und 16).

Zur Erkldrung des Einflusses herkunftssprachlicher Muster auf Boris’ Ver-
lesungen in der Zweitsprache Deutsch wird die sog. Kontrastiv- bzw. Transfer-
hypothese herangezogen, derzufolge

« ein positiver Transfer zwischen L1 (in Boris’ Fall Russisch) und L2
(Deutsch) vorliegt, wenn Ahnlichkeiten zwischen beiden Sprachen
tiir die Aneignung von L2 genutzt werden;

- ein negativer Transfer gegeben ist, wenn Differenzen zwischen L1
und L2 zu Fehlern fiithren - diese Fehler gelten als besonders hart-
néckig, aber auch vorhersehbar, da sie systematisch bedingt sind
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(vgl. Bottger 2008, 19; Gornik/Jungmann 2020; Topalovié/Setti-
nieri 2023, 26-27). Der Begriff der Fossilierung bezeichnet solche
verfestigten Sprachstrukturen. Diese seien mit ,, Methoden der expli-
ziten Bewusstmachung® (Ehrmann-Ludwig/Ritter 2018, 202) auf-
brechbar. Implizit, z. B. mittels eines von der Lehrperson initiierten
Sprachbads, lielen sich diese hingegen nicht revidieren (vgl. ebd.).
Fiir Forderung lasst sich hieraus ableiten, dass Lesementor:innen bei
Verlesungen ihrer Mentees unmittelbar aktiv werden sollten, indem
sie den Leseprozess unterbrechen, auf den Fehler explizit aufmerk-
sam machen und Losungsvorschldge unterbreiten.

Zu negativem Transfer kann fithren, dass die Buchstaben des kyrillischen von
denen des lateinischen Alphabets abweichen - allerdings nicht vollstdndig (vgl.
Bottger 2008, 58). So sind im kyrillischen kein W/w und Z/z enthalten. Zudem
existieren weder Umlaute noch Diphtonge (vgl. Albertovskaya/Giirsoy 2010,
5; 8). Das Potenzial fiir Vertauschungen von Buchstabe und zugeordnetem
Sprachlaut beim Transfer tragen jene Buchstaben des kyrillischen Alphabets
in sich, die lateinischen dhnlich sehen, sich jedoch in ihrem Lautwert unter-
scheiden: B/B, H/N, P/Rund Y/U (vgl. ebd., 3-5). Weitere ausgewahlte struk-
turelle Unterschiede zwischen dem Russischen und dem Deutschen konnen
sich nachteilig auf den Sprachtransfer auswirken, insbesondere im Bereich
der Grammatik. Ein zentrales Differenzmerkmal besteht in der Kasusstruktur.
Im Russischen existieren sechs Fille, die mithilfe von Suffixen und Endungen
gebildet werden. Dasselbe Prinzip gilt auch fiir die Markierung von Genus
und Numerus (vgl. ebd., 11).

Eine weiteres Problemfeld stellt die Kategorisierung des grammatischen
Geschlechts dar. Zwar verfiigen beide Sprachen iiber die drei Genera Masku-
linum, Femininum und Neutrum, doch korrespondieren die jeweiligen Genera
einzelner Substantive hdufig nicht miteinander (vgl. ebd., 13). Wihrend das
Genus im Russischen durch Deklination im Singular deutlich wird, wird es im
Deutschen primar durch die Form des Artikels angezeigt (vgl. Bottger 2008,
70). Dies fithrt zu haufigen Fehlern im Artikelgebrauch, etwa bei Wortern wie
das Mddchen (n) - die Mddchen (f), das Kind (n) - der Kind (m), der Sommer
(m) - das Sommer (n), die Sonne (f) - das Sonne (n), die Stadt (f) - der Stadt
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(m) (vgl. Albertovskaya/Giirsoy 2010, 14). Besonders herausfordernd ist, dass
konsonantische Endungen (der Bus, die Maus, das Haus) und Endungen auf
-er oder -el (der Leser, die Oper, das Opfer; der Hebel, die Regel, das Segel) bei
allen drei Genera auftreten konnen. Ferner ist eine besondere Schwierigkeit
fur russischsprachige Deutschlerner:innen, dass der unbestimmte Artikel im
Deutschen keine Information tiber das Genus liefert (vgl. Béttger 2008, 70-71).

Eine weitere grammatische Komplexitit liegt im russischen Deklinations-
system, das neben Kasus, Genus und Numerus auch eine Differenzierung nach
Belebtheit vorsieht. Es wird also unterschieden, ob ein Substantiv ein belebtes
(z.B. Katze) oder ein unbelebtes (z.B. Stuhl) Objekt bezeichnet - eine kate-
goriale Unterscheidung, die im Deutschen keine Rolle spielt (vgl. ebd., 69;
Albertovskaya/Giirsoy 2010, 16).

Auch im Bereich der Tempusbildung zeigen sich grundlegende Unter-
schiede. Im Russischen wird die Vergangenheitsform unabhéangig vom Subjekt
stets nach demselben morphologischen Prinzip gebildet. Ausgangspunkt ist
die Grundform des Verbs, deren Endung durch eine spezifische Vergangen-
heitsform ersetzt wird (vgl. ebd., 22). Im Gegensatz dazu verlangt das Deut-
sche eine differenzierte Auswahl und Konjugation mehrerer Tempusformen.
Hinzu kommt, dass das Russische das Présens haufig als historisches Présens
verwendet, das also eine Vergangenheitsbedeutung tragt — eine Funktion, die
im Deutschen deutlich seltener ist (vgl. Bottger 2008, 125). Daraus ldsst sich
moglicherweise auch Boris’ wiederholt beobachtete Tendenz erkldren, beim
Vorlesen Verben aus dem Priteritum ins Prasens zu versetzen.

Da im Deutschen grammatische Markierungen haufig in einer Form zu-
sammenfallen (vgl. Bredel 2013, 265), war es beim Rating nicht méglich, alle
Kasus-, Genus- und Numerusfehler (kgn-Fehler) eindeutig zuzuordnen. Da
die Analyse des DaZ-Fehlerclusters nicht im Zentrum des Erkenntnisinteresses
stand und nur begrenzte weiterfithrende Einsichten zu erwarten sind, wird auf
eine vertiefte Auswertung verzichtet und zur Zusammenfassung der Studien-
ergebnisse tibergegangen.
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6 Zusammenfassung
und Diskussion der Ergebnisse

Abstract

In Kapitel 6 werden die Ergebnisse der Studie zusammengefasst und diskutiert. Dabei
wird thematisiert, inwiefern sich sowohl die Lesefliissigkeit als auch die Lesemotivation
des leseschwachen Viertklasslers Boris verbessert haben. Als Gelingensbedingungen
hierfiir werden u. a. die adaptive Montage der Medien, die kleinschrittige Progression
im Medienwechsel, das Gestalten von durch Lesen aufzuldsenden Clifthangern, der
Modus des szenischen Lesens und die dialogisch-situative Unterstiitzung durch den
Lesementor herausgearbeitet. Zudem konnte gezeigt werden, dass der Leseprozess top-
down entlastet wird, sobald ein ausreichender intermedialer Load des mentalen Modells
vorliegt. Dieser wirkt sich u.a. positiv auf die Wortidentifikation aus. Am Ende der
Intensivforderung stand schliefllich der Umbau von Boris’ Leseselbstkonzept hin zur
Integration des Lesens in seinen Handlungsvorrat, um fiktional-asthetischen Narratio-

nen zu begegnen.

Keywords: Adaptivitdt; Medienwechsel; Cliffhanger; Szenisches Lesen; Mentoring;
Intermedialer Load; Mentales Modell; Leseselbstkonzept

Die vorliegende Arbeit hat es sich zum Ziel gesetzt, eine Antwort auf die Frage
zu finden, inwiefern sich Lesefliissigkeit und Lesemotivation eines besonders lese-
schwachen Viertkldsslers durch die medienverbundintegrative Intensivleseforde-
rung mit einem professionellen Lesetutor verdndern. Das Ergebnis ist, dass sich
am Ende des Intensivleseférderzeitraums von zwolf Wochen bei dem Viert-
kléssler Boris eine Steigerung und Stabilisierung sowohl seiner Lesefliissigkeit
als auch seiner Lesemotivation feststellen ldsst. Dabei hat sich auf der ersten
Dimension von Lesefliissigkeit, der Dekodiergenauigkeit, die Anzahl richtig
gelesener Worter pro Minute (RWpM) um neun erhéht. Der prozentuale An-
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teil richtig gelesener Worter (RWin%) steigt hierdurch auf tiber 90 Prozent

18 Dieser

an und damit um 10 Prozent im Vergleich zum Vor-Forderniveau.
erste Befund deutet darauf hin, dass Boris das Gelesene nun (mit etwaigem
Support) verstehen kann. Auf der zweiten Dimension, der Automatisierung,
haben sich die Stockungen um zwei pro einhundert Worter reduziert. Das ist
nicht besonders viel. Beobachtet werden konnte jedoch, dass Boris das Tempo
héufig scheinbar absichtlich verschleppt, indem er in einem ihm geldufigen
zweisilbigen Wort bei langen und verschachtelten Sitzen kurz Pause macht;
vermutlich, um seinen Arbeitsspeicher zu leeren. Fiir diese These spricht, dass
der Anteil von Pausen als einziger Teilaspekt von Automatisierung im Forder-
verlauf zunéchst sinkt und gegen Ende deutlich ansteigt, wohingegen die in
dieser Hinsicht weiteren relevanten Teilaspekte, Regressionen und Segmen-
tierungen, deutlich riickldufig sind. Dieser funktionale Gebrauch von Pausen
korrespondiert mit der Entwicklung der dritten Dimension von Lesefliissig-
keit, der Geschwindigkeit. Auch auf dieser fallt die Steigerung um fiinf Wor-
ter pro Minute (WpM) am Ende des Forderzeitraums augenscheinlich gering
aus. Dennoch haben sich Geschwindigkeit und Dekodiergenauigkeit in ihrer
Entwicklung angenéhert, sodass davon auszugehen ist, dass Boris nicht um
jeden Preis schnell, sondern im Zweifel eher richtig liest. Hinzu kommt, dass
die Drosselung der Geschwindigkeit hidufig zugunsten der vierten Dimension
von Lesefliissigkeit, des betonten und sinngestaltenden Lesens, vorgenom-
men wurde, um Bedeutungen entfalten zu kdnnen. Eine Sternstunde in dieser
Hinsicht war, als Boris das im Buch durch drei horizontale Halbgeviertstriche
angedeutete Ableben des letzten verbliebenen Grauen Herren als langsames
Versiegen des Atems las: ,,»[E]s ist gut -, dass nun - alles - vorbei - ist — — —«*
(Ende 2018, 295). Weniger spektakulér, aber nicht minder bedeutsam war es,
dass er Fliistern, Kreischen oder andere die Anpassung von u. a. Lautstarke und
Geschwindigkeit notwendig machende Adjektive im Kontext von Figurenrede
zunehmend produktiv verarbeitete. Dies schldgt sich in der Steigerung der

189 Fiir den Vergleich mit dem Vor-Férderniveau wurden auf allen Dimensionen von Lesefliis-
sigkeit die Summe der erzielten Ergebnisse aus der Diagnostikphase (PRE-1 und PRE-2)
von der Summe der in den letzten beiden Fordersitzungen (18 und 19) erzielten Ergebnisse
subtrahiert und anschlieflend der gerundete Mittelwert gebildet.
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vierten Dimension von Lesefliissigkeit um eine Stufe im Rahmen einer vier-
stufigen Skala am Ende der Forderung nieder. Sinnstiftendes Vorlesen wurde
bei Boris vor allem durch die Rolleniibernahme im Rahmen des szenischen
Lesens motiviert. Uber dieses Lesen mit verteilten Rollen im Sitzen hinaus
fihrte Boris unerwartet hdufig Rollenspiele aus, in denen er mit ganzem Kor-
pereinsatz auf in einem Medium oder mehreren Medien Rezipiertes durch
Nachspielen (Reenactment, vgl. Vignette S-19) referenzierte oder Mogliches im
Rahmen der Regeln der fiktionalen Welt von ,,Momo" gestaltete (Substitution).
Ausgelost wurden diese Rollenspiele eventuell durch (weiterfithrende) Ima-
ginationen zum Rezipierten. Fiir Boris kénnte es 6konomisch gewesen sein,
diese entstandenen inneren Bilder nicht in Sprache iibersetzen zu miissen,
sondern beim szenisch-spielerischen Ubersetzen die Kongruenz der referen-
zierten Modalitdten im Innen und Auflen zu nutzen. Das erscheint insofern
plausibel, als das Rollenspiel grundsatzlich die Mdoglichkeit bietet, latente
Bedeutungsschichten korpersprachlich auszudriicken - also solche, die zwar
rezipiert und szenisch im Sinne eines Nachvollzugs von Handlung und Figu-
renkonstellation verarbeitet, metasprachlich jedoch (noch) nicht expliziert
bzw. sprachlich (noch) nicht gefasst werden konnen (vgl. Graf 2011, 70).
Anschlieflend an die ganzheitliche Involviertheit von Boris stellen sich
die Forschungsfragen sechs und sieben. Das ist zusammengenommen die
Frage danach, was Ermoglichungsbedingungen bzw. Hemmungsfaktoren des
Lernarrangements waren, damit Boris zum Lesen motiviert war. Motiviert
wurde Boris’ Lesen hinsichtlich der Medienauswahl (UV-1) durch die ver-
lassliche Beriicksichtigung eines Zeichentrickformats. In diesem Fall war es
primér der Zeichentrickfilm, da dieser deutlich mehr Tempo im Vergleich
zur Zeichentrickserie anbietet. Letztere unterlduft gingige Wahrnehmungs-
gewohnheiten durch ihre Behibigkeit. Was den Umfang (UV-2) der aus den
AV-Medien und dem Horspiel eingesetzten Abschnitte anbelangt, so hat sich
ein kurzer oder mittlerer Umfang als optimal erwiesen. Durch kleinschrittige
Wechsel korrespondieren im Buch zu lesende Abschnitte besser mit dem ge-
rade in einem AV-Medium Rezipierten und konnen auf diese Weise ihre den
Leseprozess entlastende Wirkung eher entfalten. Zudem verfestigte sich der
Eindruck, dass der hiaufigere Medienwechsel eine Dynamik entfaltet, die die
Forderung fiir Boris zu einem kurzweiligen Unterfangen machte. So duferte
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er sich ein paar Mal verbliifft dariiber, dass die Fordersitzung bereits vorbei
sei. Hinsichtlich der Montage der Medien (UV-3) wurde davon ausgegangen,
dass eine komplexititsgerichtete Staffelung, also von einem AV-Medium oder
mehreren AV-Medien zum Buch iiberzugehen, den Leseprozess top-down ent-
lasten wiirde. Diese Annahme hat sich bestatigt, jedoch nicht fiir den Beginn
des Forderzeitraums. Zu diesem Zeitpunkt hat sich ein leserseitiges interme-
diales Verweisnetz offenbar noch nicht ausreichend entwickelt. Ist allerdings
erst einmal die dafiir notwendige Vernetzung etabliert, scheint es ebenso
produktiv zu sein, die Komplexitatsstaffelung umzukehren, also zunéchst zu
lesen und erst danach ein AV-Medium zu rezipieren. Dieses Vorgehen, das als
Intermediales Lesen bezeichnet werden soll, wurde in den letzten drei For-
dersitzungen erfolgreich wiederholt ausgetestet.'”® Voraussetzung hierfiir ist,
dass der Handlungsraum und die darin agierenden Figuren schon bekannt
sind oder dass ein passender Filmstill als Stiitzpunktvorstellung begleitend
zum Lesen aufgeblendet wird. Es liegt somit nahe, dass beim Lesen im Me-
dienverbund Rezipierenden durch die einzelnen Medien - zusétzlich zu den
je Subjekt unterschiedlich angeeigneten kulturellen Wissensbestinden und
dem Bildgedéchtnis — Referenzen bzw. Kontexte zur Verfligung stehen, die
zu intertextuellen und intermedialen Aktualisierungen des Gelesenen fithren
(konnen). Diese beeinflussen wiederum die Imaginationsbildung bzw. den
mentalen Reprasentationsprozess. Dieser zentrale Befund korrespondiert mit
dem Ergebnis aus Bischofs und Heidtmanns (2003, 33) Forschungsprojekt zu
»Kinder- und Jugendliteratur im Medienverbund‘, wonach Biicher im Medien-
verbund ,den Rezeptionsprozefd so stark erleichtern, dass sich fiir Nicht- wie
Wenigleser dadurch zumindest zeitweilig ein Zugang zum Medium Buch® er-
offnet. Die Erleichterung des Leseprozesses rithre von den zuvor rezipierten
Filmbildern her, die beim Lesen aktiviert wiirden, so Bischofs und Heidtmanns
(vgl. ebd., 3) Fazit.

Unabhingig von der Reihenfolge der ausgewihlten Medien sind Uber-
schneidungen zwischen den Medien essentiell (UV-4). Es wirkte sich nicht
demotivierend auf Boris aus, wenn er eine Stelle nachlesen sollte, die er zuvor

190 Da jedoch auch andere Variablen auf die Leseleistung einwirken, ist dieser Befund nicht
eindeutig.
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schon in einem anderen Medium als dem Buch rezipiert hatte. Gerne verglich
er und versuchte Disparititen herauszuarbeiten - insbesondere jene, die sei-
ner Ansicht nach ,unlogisch® seien.””* Diese — aus seiner Sicht — Storung der
Ordnung erwies sich somit als ein die Verarbeitung intensivierendes Moment.
Ahnlich dieser ,natiirlichen’ Storung im Medienverbund erwiesen sich durch
den Mentor gesetzte Ubergangsmoderationen und Impulse als produktive In-
tervention. Impulse, die die Rezeption unterbrachen, unterstiitzten das Text-
verstehen in allen Medien. Besonders produktiv waren diese in der vierzehnten
Sitzung, als Boris die durch das Showbusiness verdnderte Figur Gigi weder im
Real- noch im Zeichentrickfilm wiedererkannte. In letzterem deutete er Gigi
sogar als Madchen.

Als eine weitere Gelingensbedingung kristallisierte sich heraus, wenn ein
Clifthanger durch die Montage kreiert wurde. Dazu wurde ein AV-Medium
an einer besonders spannenden Stelle gestoppt und die Auflésung des Clift-
hangers konnte von Boris nur lesend vorgenommen werden. Dabei konnte
das angehaltene AV-Medium in Form des sichtbaren Filmstills noch einige
Zeit wihrend des Weiterlesens stehen bleiben, da Filmstills den Ubergang
zwischen den beiden Zeichensystemen zu erleichtern vermochten. Allgemein
wirkte aber bereits das schlichte Lesen zum Zwecke der Handlungsprogression
motivierend auf Boris - mutmafllich wegen seiner starken Inhaltsorientierung.
Was Boris aus diesem Grund ablehnte, war das wiederholte Lautlesen, also das
mehrfache Lesen desselben Abschnitts (RR) zur Steigerung der Lesefliissigkeit
(UV-5). Stattdessen forderte er begleitetes Lautlesen (AR) ein, davon insbe-
sondere das abwechselnde (cloze) und das szenische (play) Lesen. Andere
Varianten wie das zeitversetzte Wiederholen (echo) oder das simultane Chorle-
sen (choral) strengten ihn an, sodass diese fiir das Warmlesen zu Beginn einer
Sitzung oder zur Auflockerung zwischendurch funktional eingesetzt wurden,
jedoch nicht als gesetztes Designelement. Ein anderes Designelement, das zu-
néchst gesetzt schien, aber ebenso nur situativ genutzt wurde, war die Reihung

191 Wihrend des gesamten Férderzeitraums zeigte Boris sich fiir Disparitéten sensibilisiert, weil
von ihm ein Medienverbund augenscheinlich als ein wechselseitig koordiniertes Gesamtpro-
dukt wahrgenommen wurde. Nach dieser Auffassung diirften keine Disparititen zwischen
den Einzelmedien bestehen.
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von Varianten des begleiteten Lautlesens nach dem Scaffoldingprinzip um die
Supportintensitit des Mentors schrittweise zuriickzunehmen — und zwar vom
Vorlesen, iber echo oder slipstream zum choral und schliefSlich zum cloze oder
play reading. Diese starre Abfolge erwies sich schon in der vierten Sitzung als
nicht zielfithrend. Deshalb wurde auf ein situatives Wechseln zwischen den
Varianten umgestellt. Genauso erwies es sich als zielfithrend, in einer Art von
situativer Medienverbunddidaktik nicht auf der vorbereiteten Montagereihen-
folge der Verbundmedien zu beharren sowie zwischendurch immer einmal
wieder Weichenstellen in petto zu haben, an denen der Mentee entscheiden
konnte, welcher Medienreihung gefolgt werden sollte. Diese Wahlfreiheit er-
moglichte dem Mentee Autonomieerleben. Demgegeniiber war das Vorlesen
des Mentors bis zum Schluss ein stabiles Designelement. Durch das Vorlesen
konnte der Mentor als positives Lesemodell wirken. Beim abwechselnden Satz-
fir-Satz-Lesen schien die Modell-Wirkung allerdings noch grofler gewesen zu
sein (vgl. Vignette S-6).

In der Summe hat die Manipulation und das Austesten der Kombinationen
von UV zu einem Arrangement gefiihrt, auf das Boris sich einliefl. Durch das
Einlassen iibte er das Lesen. Hierdurch verbesserte sich seine Lesefliissigkeit
(AV-1), was zu einem besseren Textverstehen (AV-3) fiihrte.!? Eine verbes-
serte Lesefliissigkeit und ein besseres Textverstehen wirkten sich positiv auf
seine Lesemotivation (AV-2) aus. Gleichzeitig motivierte das besondere Setting
zum Leseniiben. Auf alle drei abhidngigen Variablen wirkte sich wiederum die
durch den Medienverbund und dessen methodisches Arrangement gegebene
Intermedialitét positiv aus: Sie trug zur Steigerung der Lesefliissigkeit durch
Entlastung bei, unterstiitzte die Lesemotivation durch die an die Wahrneh-
mungsfahigkeiten adaptiven Verbundmedien und begiinstigte das Textverste-
hen durch die Anreicherung des mentalen Modells (vgl. Abb. 28).

192 Fragen zum Textverstehen, wie im Diskurs empfohlen (vgl. Kap. 3.3.3), erwiesen sich als
mifig zielfithrend - wohl auch, weil im Kontext einer Ganzschrift diese die Komplexitit
der Narration unterminieren. Als bessere Option erwies es sich, offene Impulse zu setzen,
die keine Bewertung der Fragen zum Zwecke der Messbarkeit erlauben, sondern bei den
individuellen Verstehensprozessen ansetzen und den kommunikativen Austausch zwischen
Mentee und Mentor zum Zwecke der Sinnbildung anregen.
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6 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Design leseférderlicher...

AV-1: Lesefliissigkeit UV-1: Medienauswahl

UV-2: Medienumfang

AV-2: Lesemotivation UV-3: Medienmontage

UV-4: Leseanreiz

AV-3: Textverstehen
UV-5: Lesemodus

1VLITVIAIWYILNI

Abb. 28: Strukturschema zu IM-PALS

Aus lesemotivationaler Perspektive war es fiir Boris wichtig, das jeweils zu
lesende Pensum einteilen zu diirfen. Das kam fiir den Mentor unerwartet, aber
er vertraute Boris und dieses Vertrauen wurde nicht enttiduscht. Dieser schonte
sich ndmlich nicht, sondern mutete sich auch umfangreichere Leseabschnitte
zu. So wurde auf Boris’ Bediirfnis nach Selbstbestimmung Riicksicht genom-
men. Das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit wurde konstant befriedigt,
da der Mentor verlasslich fiir ihn da war und trotz Boris’ wiederkehrenden ab-
lehnenden Verhaltens an dessen Erfolg glaubte. Auf Grundlage der wiederholt
abgedeckten zwei Grundbediirfnisse wurde mit zunehmender Forderdauer
auch das Bediirfnis nach Kompetenzerleben immer wieder gestillt. Gezeigt hat
sich das vor allem in entsprechenden Jubelgesten von Boris. In Sitzung sechs
freute er sich beispielsweise, als er gemeinsam mit dem Mentor einhundert Sei-
ten im Buch bewiltigt hatte. Auf dieser Basis konnte Boris zunehmend positiv
attribuierte Erfahrungen mit dem Lesen sammeln, die nach kurzer Zeit seine
Selbstwirksamkeitserwartung steigerten. So kam es mit zunehmender Forder-
dauer nicht selten vor, dass er dem Mentor bei dessen Vorlesen bedeutete, nun
auch einmal mit dem Lesen an der Reihe sein zu wollen. Beim abwechselnden
und szenischen Lesen erlebte er sich wiederholt als selbstwirksam, wenn der
Mentor iiber seine Inszenierung des Textes ins Schmunzeln geriet oder seine
Performanz kompetenzbezogen lobte. Boris sagte sogar, dass ihm diese Art zu
lesen ,,Spaf3“ mache, obwohl er sonst nicht lesen mége. So scheint er sukzessi-
ve die Uberzeugung entwickelt zu haben, dass seine Anstrengungen positive
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Konsequenzen nach sich ziehen. Diese Uberzeugung hatte den Umbau seines
lesebezogenen Selbstkonzepts zur Folge — von einem, das zu Forderbeginn
ausschliefSlich negativ geprdgt war und in der habituellen Ablehnung des Le-

1<

sens bestand (,,Ich bin ein Kein-Leser!“) hin zur Integration des Lesens in
den Handlungsvorrat um fiktional-asthetischen Narrationen zwischen zwei
Buchdeckeln autonom begegnen zu kénnen (,Und ich wollte immer nochmal
in die Biicherei gehen®

So wird die letzte Vignette in Kapitel 8 noch einmal unterstreichen, wie
sich seine Amotivation zu Beginn der Férderung hin zu einer extrinsisch inte-
grierenden Motivation gewandelt hat, die noch nach Abschluss der Férderung
Bestand hat. Boris wiirde namlich gerne in die bekanntermaflen von ihm zu
Hause aus nicht besonders zugangliche Stadtbibliothek gehen, um sich einen
»Naruto‘-Manga auszuleihen. ,Naruto® ist eine seiner Lieblingsfernsehserien
und er weify anscheinend, dass die Anime-Serie Teil eines Medienverbunds
ist, zu dem auch Mangas gehoren. Als Resultat der Forderung traut er sich
anscheinend zu, einen Manga eigensténdig, ohne Unterstiitzung, zu lesen.
Vermutlich erhofft er sich analog zum ,Momo“-Medienverbund vom Manga
Informationen zur Diegese, die der ,Naruto“-Anime nicht vergibt. Es wird
Aufgabe der weiterfithrenden Schule sein, Boris’ positive Entwicklung auf-
rechtzuerhalten und bestenfalls weiterzuentwickeln.

364



7 Fazit und Ausblick

Abstract

In Kapitel 7 wird - in Riickbindung an den lesedidaktischen Diskurs - ein Fazit gezo-
gen und ein Ausblick auf bestehende Desiderata gegeben. Davon ausgehend werden
Ansatzpunkte und Perspektiven fiir zukiinftige Forschung und Praxis zur Weiterent-
wicklung des intermedialen Umgangs mit Literatur skizziert. Empfohlen wird, das
Intermediale Partnerlesen systematisch weiterzuentwickeln, breiter zu evaluieren und
auf unterschiedliche Forderbedingungen hin auszudifferenzieren. Schlussendlich er-
scheint das Konzept des Intermedialen Lesens nicht nur als Briicke zum Buch, sondern

als Zukunftskompetenz im Zeitalter der Digitalitat.

Keywords: Intermedialitit; Intermediales Partnerlesen (IM-PALS); Intermediales

Lesen; Zukunftskompetenz; Digitalitat

Ganz gleich, ob IGLU oder PISA - eine Lesemisere folgt auf die andere.
Wie dieser wiederkehrende und vielerorts Alarmismus verbreitende Befund
zur Entwicklung von Leseforderverfahren fiir schwach und ungern Lesen-
de produktiv genutzt werden konnte, wurde durch die vorliegende, Design
Research-basierte Einzelfallstudie gezeigt. Durch das in diesem Rahmen ent-
wickelte Forderverfahren IM-PALS wurden die kurzfristigen Wirkungen des
gemeinsamen Lesens von einem erwachsenen, ausgebildeten Lesementor und
einem duflerst schwach lesenden Viertklassler hinsichtlich Lesefliissigkeit und
Lesemotivation untersucht. Neu war an dieser Form des Partnerlesens, dass
sich im Stil der Intermedialen Lektiire Abschnitte des Buchlesens, des Film-
sehens und des Horspielhorens abwechselten. Es wurde somit nicht vom Buch
zum Buch gefordert, sondern es wurden bewusst Umwege iiber mediale Ad-
aptionen des dem Buch zugrundeliegenden Scripts in Kauf genommen, die
sich letztlich als Abkiirzung erwiesen haben. Damit orientiert sich das Forder-
verfahren am integrativen Mediennutzungsverhalten von Heranwachsenden.
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Uber diesen Zugang zum Lesen werden einerseits relevante Kulturgegenstinde
nicht kiinstlich ausgegrenzt und andererseits das Lesen als Kulturtechnik wei-
terhin vermittelbar gehalten.

Das Design wurde iiber einen Zeitraum von zwolf Wochen entwicklungs-
orientiert erprobt und an Boris’ sich iiber den Forderzeitraum verdndernde
kognitive und motivational-volitionale Lernvoraussetzungen fortwahrend
iterativ und zirkuldr angepasst. Das aus diesem Prozess hervorgegangene
IM-PALS ist iiber die vorliegende Einzelfallstudie hinaus anschlussfahig fiir
weiterfithrende Studien, die detaillierte Analysen von Leseférdermafinahmen
fiir habituelle Nichtleser:innen vorsehen. Um eine solche Ubertragbarkeit zu
ermoglichen, wurden die individuellen, kulturellen, sozialen und medialen
Kontextbedingungen der Férderung moglichst differenziert und transparent
dokumentiert. Dazu zéhlt, dass auf die Wochen verteilt insgesamt einund-
zwanzig Fordersitzungen stattfanden, die durchschnittlich sechzig Minuten
dauerten. Dies entspricht einhundertundzwanzig Minuten pro Woche. Die
Forderung fand aufSerhalb des Regelunterrichts, am Nachmittag, im Anschluss
an die Hausaufgabenbetreuung, in der Offenen Ganztagsschule statt. Dieser
Bereich ist von der Lesedidaktik bislang stark vernachlissigt worden (vgl. als
Ausnahme: Jorgens/Sander/ Werner 2022).

Bereits nach wenigen Wochen konnte anhand der transkribierten und ana-
lysierten Leseproben festgestellt werden, dass sich die Lesefliissigkeit des Viert-
klésslers Boris verbesserte. Zudem ging sein habitueller Widerstand gegeniiber
der Tétigkeit des Lesens zuriick. Er wandte sich dem vom Mentor bestimmten
Lesepensum immer selbstbewusster zu, bis er es selbststindig einteilte und
zum Lesen von sich aus bereit war. Ein Faktor hin zu dieser Entwicklung
war sicherlich der Medienverbund zu Michael Endes ,,Momo®. Dieses narrativ
und medial vielfiltige kinderkulturelle Angebot erwies sich als kompatibel zu
Boris’ dominant audiovisuell gelagerten Wahrnehmungsgewohnheiten und
-fahigkeiten. Als besonders anschlussfihig stellte sich der Zeichentrickfilm
heraus. Von diesem Stiitzpunktmedium ausgehend konnte Boris sich mit dem
Verbundangebot verbinden und Uberginge zum Buch fielen ihm leichter als
gewohnlich bzw. waren iiberhaupt erst méglich. Durch die dergestalt gegebene
Adaptivitat war er wohl bereit, das fiir ihn beschwerliche Lesen in Kaufzu neh-
men. Dieses fiel ihm womdglich auch leichter als sonst, da die AV-Medien als
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kontextuelle Sinnstiitze den Leseprozess top-down entlastet haben. Durch die
im Medienverbund durch das Script gegebene inhaltliche Ubereinstimmung
der Erzdhlkonstituenten konnen die bei der Rezeption eines AV-Mediums
bereits verarbeiteten Informationen bei inhaltlicher Uberschneidung mit ei-
nem gelesenen Text aktiviert und fiir das Textverstehen herangezogen werden.

Als unerwartet wichtige Ressource zur Verarbeitung des im Medienver-
bund Rezipierten erwies sich der Korper. Da Boris deutlich wahrnehmbar
von den zur Verfiigung stehenden Requisiten zur Ubernahme von Figurenrede
beim szenischen Lesen und zum Nachspielen des Rezipierten herausgefordert
wurde, ist die Lesedidaktik einmal mehr gefordert, die neueren Erkenntnisse
der Embodimentforschung auf der Prozessebene des Mehrebenmodells des
Lesens zu integrieren; d.h., die Bedeutung von Wechselwirkungen zwischen
der Wirkungsrichtung von der Kognition auf den Kérper (z.B. kérperliche
Anspannung beim Lesen) und der Wirkungsrichtung vom Kérper auf die Ko-
gnition (z.B. das Nachspielen von Rezipiertem mit Requisiten) fiir den Lese-
prozess durch eine Erweiterung der rein kognitionspsychologisch definierten
Prozessebene zu berticksichtigen. Die Anerkennung von ganzheitlichem Re-
spondieren auf Gelesenes konnte fiir Schiiler:innen, deren deutscher Wort-
schatz aufgrund ihrer Sozialisation in einer anderen Erstsprache noch limitiert
ist und zur alleinigen verbalsprachlichen Verarbeitung noch nicht ausreicht,
eine wichtige Funktion einnehmen. Thnen konnte — durch den Einbezug von
nonverbalen und paraverbalen Ausdrucksmoglichkeiten - ein Code-Switching
zwischen verbal, paraverbal und nonverbal unterrichtsmethodisch erméglicht
werden, sodass ihnen die Explikation von prakonzeptuellen oder L1-sprach-
lichen Verarbeitungsprozessen in der Zieldomane L2 durch Extension insge-
samt leichter fallt.

Zuletzt besteht angesichts des positiven Nachhalls der Férderung bei Boris
(vgl. Kap. 8) noch Potenzial fiir produktionsorientierte Anschlusshandlungen
oder andere narrationsbezogene Tatigkeiten zum Rezipierten (vgl. z.B. Kud-
lowski 2019). Hierdurch kdnnte noch langer in der Diegese verweilt werden
bzw. der als sicher erlebte Ubergang zum Lesen noch linger und autonomer
beschritten werden. Was wiederum unterlassen werden sollte, ist die mit der
Narration verkniipften positiven Erfahrungen fiir entésthetisierte Lese- und
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Schreibaufgaben, die abgekoppelt von der eigentlichen Narration sind, aus-
zunutzen.

Was am Ende dieser Studie offenbleiben muss, ist, wie kompatibel das
IM-PALS-Forderverfahren mit weiteren Schiiler:innen, aber auch Medien-
verbiinden ist, insbesondere mit solchen, deren Ausgangsmedium nicht das
Buch darstellt. Daneben stellt auch die individuelle Lehrperson eine erhebli-
che Einflussgrofe fiir die Adaptivitat von IM-PALS dar, weil das Arrangement
der Verbundmedien zu einer stimmigen Gesamtnarration und die Variation
der UV von ihrem ganz individuellen Zugang zum Lesen und den Verbund-
medien abhéngt. Es wird Aufgabe einer zukiinftigen Medienverbunddidaktik
sein, nach Méglichkeiten zu suchen, ihre entwickelten Methoden in der Breite
zu disseminieren und ihr Gegenstandsangebot zu variieren. Dies kann und
wird Einfluss auf die Einstellung und Kombination der UV im Design haben.
Ein in dieser Hinsicht geeigneter Implementations- und Evaluationsrahmen
konnte das Praxissemester sein, da sowohl Studierende als auch leseschwa-
che Schiiler:innen vom Design Research-orientierten Vorgehen profitieren
wiirden (vgl. zu den diesbeziiglichen interdisziplindren Kooperationsmdog-
lichkeiten: Anders/Riegert 2016, 307-309). Aufgabe von interdisziplindren
Studien konnte es wiederum sein, die leseprozessférdernden Wirkungen des
Medienwechsels systematischer und iiber einen lingeren Zeitraum als in der
vorliegenden Studie experimentell zu untersuchen, um Chancen und Grenzen
eines Intermedialen Lesens zu klaren. Unabhingig von den konkreten, als
néchstes anzugehenden Aufgaben wird es notwendig sein, die zunehmen-
de Durchdringung des Alltags durch unterschiedlichste Medien und deren
komplementdre Nutzung von fachdidaktischer Seite nicht als Bedrohung,
sondern als Bereicherung wahrzunehmen. Dazu kann Lesedidaktik einen
Beitrag leisten, indem sie Leseférderung auch von den AV-Medien aus im
Medienverbund konzipiert.

368



7 Fazit und Ausblick

Praxeologische Uberlegungen zum Schluss

« Flexibel arrangierbares szenisches Partnerlesen fordert die Freude
am Lesen.

« Intermediales Lesen ermdoglicht hierarchiehéhere Prozesse und In-
terpretationen unabhéngig von basalen Lesefertigkeiten.

« Unterrichtim Medienverbund braucht Zeit, weil Kinder erst mentale
Modelle aufbauen miissen, an die sie ankniipfen kénnen.

« Intermediales Lesen birgt das Potenzial, zentrale Zukunftskompe-
tenzen aufzubauen, wie etwa sinnstiftend intermedial zu navigieren.

« Die Methode des Intermedialen Partnerlesens wirkt sich positiv auf
Lesefliissigkeit, Textverstehen, Lesemotivation, lesebezogene Selbst-
wirksamkeitserwartung und Leseselbstkonzept aus.
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8 Nach dem Abspann:
Und was ist mit Boris?
Die Follow-Up-Vignette

Boris kann und will jetzt lesen. Der Ausloser fiir diese initiierte und aufrecht-
erhaltene Lesebereitschaft war eine zeitlich begrenzte, medienverbundinte-
grative Intensivleseférderung. An Boris’ mehrere Monate nach Abschluss des
Forderzeitraums geduflertem Wunsch, die Stadtbibliothek besuchen zu wollen,
um sich einen ,Naruto“-Manga auszuleihen, ldsst sich die Wirksamkeit des
Arrangements in Bezug auf seine Lesebereitschaft erahnen, obwohl er wesent-
lich niedrigschwelliger die Anime-Serie im TV hitte ansehen kénnen. Dieser
Wunsch wurde in der finalen Vignette eingefasst, mit der fiir sich stehend die
Arbeit abgeschlossen wird:

Lesen im Rahmen von Medienverbiinden als Ubergang:

,»Und ich wollte immer nochmal in die Biicherei gehen*
Ich warte auf dem Flur vor dem Klassenraum der 5d. Die 5d ist Boris’
neue Klasse an der Gesamtschule. Gleich wird es zur ersten Hofpause
klingeln. Die zweite Stunde des Tages ist dann voriiber. Uber vier Mona-
te ist es mittlerweile her, dass Boris und ich uns zuletzt gesehen haben.
Mir kommt es noch gar nicht so lange her vor, da ich ihn fast taglich,
durch die Arbeit mit den Daten, um mich habe. Ich bin heute ganz
schon aufgeregt, da ich unsicher bin, wie Boris auf unser Wiedersehen
reagieren wird: ,Wird er sich iiber meinen Besuch freuen? Wird er
ihm gleichgiiltig sein? Oder wird er mich schlimmstenfalls ablehnen?®
spiele ich gedanklich die mir méglich erscheinenden Szenarien durch.
Derweil wird im Klassenraum gut horbar ein Geburtstagsstindchen
angestimmt. , Konnte es sein, dass ich mich richtig erinnert habe und
Boris dieser Tage ... Nein, das wire ja ein Volltreffer!, schalte ich ge-
danklich.
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Nachdem das Standchen verklungen ist und geklatscht wurde, kommen
die ersten Schiiler:innen aus dem Klassenraum. Ich stehe einige Meter
von der Tiir entfernt und kann von dieser Position aus nur begrenzt in
den Klassenraum hineinsehen. Dennoch meine ich, Boris’ Federmapp-
chen auf einem der vorderen Tische gesichtet zu haben. ,Ah, da ist er
ja!%; sehe ich ihn auch schon auf die Tiir zugehen. Der Moment des
Wiedersehens ist also gekommen ... Als Boris mich wahrnimmt, stoppt
er im Tiirrahmen und fragt verbliifft klingend: ,Was machst du hier?“
Dann kommt er ein paar Schritte naher. ,,Ich hatte gestern Geburtstag!,
stellt er mit in die Hiiften gestemmten Hénden stolz vor mir stehend
fest. Wie zur Entschuldigung hebe ich die Hinde, presse die Lippen
zusammen und ziehe die Mundwinkel hoch. ,,Zwei Mal bin ich hier ge-
wesen, aber du warst nicht hier. Heute hat’s ja aber zum Gliick geklappt.
Und ausgerechnet heute, ach ne, gestern, hast du Geburtstag!; erklare
ich mein anscheinend zu spit eingel6stes Versprechen. Darauthin gehe
in die Knie und ziehe aus meinem Rucksack ein in Geschenkpapier
gehiilltes Buch heraus. Es ist ein Buchgeschenk fiir Boris, das ein wenig
Rechercheaufwand gebraucht hat. Es ist ein gebundener Comic zu sei-
ner Lieblings-TV-Serie ,Teen Titans Go!, der wie ein Hardcover-Buch
aussieht. Als ich ihm das Geschenk auf seine ausgebreiteten Handfla-
chen lege, erwidert Boris fast schon peinlich beriihrt: ,,Oh, noch ein
Geschenk! (.) Danke! Das letzte Buch von Spiderman habe ich schon
ganz durchgelesen.” - In diesem Zusammenhang scheint er an , Momo*
erinnert worden zu sein — ,,Oh man, ich wollte noch den Momo-Comic
weitermachen ... stellt er mit Bedauern fest.

Auf dem Weg ins obere Stockwerk, wo Boris’” Spind steht und in dem
er das Buchgeschenk deponieren will, hake ich zum eben Gesagten
ungldubig nach: ,Hast du das Spiderman-Buch wirklich ganz durch-
gelesen?” Boris nickt mehrmals wie zur Bestétigung mit dem Kopfund
erzahlt darauthin detailliert von zwei Geschichten, die ihm in ,,Spider-
Man - 5-Minuten-Geschichten® besonders gut gefallen haben: Die mit
Doctor Strange und die mit Thanos, einem Gegner der Avengers. Er
habe das Buch in den Sommerferien mit nach Russland genommen
und durchgelesen, erkldrt er mir beim Aufschliefien seines Spinds. Un-
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mittelbar nachdem Boris seinen Spind aufgeschlossen hat, fillt mein
Blick auf eine auf dem Boden des Spinds liegende Zeichnung. Auf die-
ser meine ich eine méannliche Figur zu erkennen. ,Hast du einen aus
Beyblade gezeichnet?¢ frage ich ihn. Mich erstaunt an der Zeichnung
am meisten, nicht wer oder was darauf zu sehen ist, sondern wie gut er
im Mangastil anscheinend zeichnen kann. Dieses Talent war mir bis
hierhin v6llig verborgen geblieben. Boris schiittelt indessen den Kopf.
»Nein, ich habe Naruto gemalt', korrigiert er meinen ,,Beyblade“-Tipp.
Dann ldchelt er.

Vom Spind aus schlendern wir tiber Flur und Treppenhaus zum Schul-
hof herab. ,,Nun muss ich ihn aber noch was zum Lesen fragen’; werde
ich innerlich langsam unruhig, als der Blick auf meine Uhr mir verrét,
dass dafiir nicht einmal mehr fiinfzehn Minuten bleiben. Ich will ihm
allerdings keine Aussagen aufzwingen oder abnétigen. So schlendern
wir ohne Ziel iiber den Pausenhof und plaudern erstmal. Es ist Novem-
ber und herbstlich frisch. Die Zeit vergeht rasch. Rascher als erwartet.
Als mir nur noch wenige Minuten bleiben, hat Boris seinen besten
Kumpel Henry bei den Klettergeriisten entdeckt. ,, Ausgerechnet jetzt
trifft er auch noch Henry!®, denke ich mir und werde nervds. Doch da
rennt Boris auch schon zu seinem Freund hiniiber. Ich folge ihm ziigi-
gen Schrittes, schliefllich bin ich ja heute wegen der Forschung hier, fiir
die mir nur noch wenige Minuten bleiben ... So etwas wie: ,,Ich habe
noch ein Buch von Herrn Kudlowski geschenkt®, hore ich Boris sagen,
als ich mich nahere und dieser auf mich zeigt. Das letzte Geschenk, das
Spider-Man-Buch, habe er in den Ferien durchgelesen, so Boris. Henry
scheint daran wenig interessiert zu sein: Weder fragt er etwas nach
noch signalisiert er Zustimmung oder Ablehnung. Und dann strémen
die Schiiler:innen zur Tir. Ich habe kein Klingeln vernommen und
wundere mich dariiber. ,Die Pause ist vorbei!, verkiindet Boris wie
zur Erklarung. Zu dritt schlendern wir darauthin zum Hauptportal.
Auf dem Weg erzihlt Boris, dass er seinen Geburtstag am kommenden
Wochenende eigentlich mit seinen Freunden im Kino feiern wollte.
Seine Mutter meinte jedoch, dass die Karten fiir alle Kinder zu teuer
seien. Der Eintritt in den Indoorspielplatz im Industriegebiet sei giins-
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tiger. So habe er sich fiir diesen entschieden. Er sei davon ,,auch Fan®
Allerdings sei dieser an den kommenden beiden Wochenenden laut
Internet schon ausgebucht.

Als wir den Eingang als einige der Letzten erreicht haben, bleiben
Boris und ich noch kurz stehen, wihrend Henry hineinschliipft. ,Und
ich wollte immer nochmal in die Biicherei gehen, mir ein Buch aus-
leihen’, sagt Boris schlagartig wie aus dem Nichts. Als ich dies hore,
bin ich perplex — und mir sicher, dass Boris fiir ihn typisch noch ein
wenig schauspielern will. ,,Er, der das Lesen offenkundig hasse, wolle
in eine Bibliothek gehen. Das kann nicht sein ..."; gucke ich ihn mut-
mafllich unglaubig an. Er grinst aber nicht. Und auch sonst macht er
keine mir bekannten Anzeichen dafiir, dass er gerade SpafS macht. Dass
der Gang in die Stadtbiicherei so gar nicht zu ihm, dem bekennenden
»Kein-Leser® passt, der das Lesen ,hasse’; misste ihm doch eigentlich
Kklar sein. Da wir keine Zeit mehr haben, versuche ich ihn direkt her-
auszufordern: ,,Bist du verriickt geworden? Ich dachte, du magst kein
Lesen!?“ ,Ja, ich wollte mir unbedingt ein Buch ausleihen, zu Naruto.
(.) Ein Mango!; antwortet er darauthin mit fester Stimme, sodass ich
ihm diesen Wunsch tatséchlich irgendwie dann doch abkaufe ... Zum
Abschied winken wir nicht, sondern klatschen ein. Und dann geht Boris
wie die anderen Schiiler:innen zum Unterricht hinein.
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10.3 Pri-Pritest: SLS 1-4 (3. KL, 2. Hj.)

Name LQ

1. Justin 117

Tab. 15: Ranking aller Schiiler:innen aus Boris’ Klasse nach dem SLS 1-4;
Maf: Ende 3. Klassenstufe (Mayringer/Wimmer 2008 [2003], 30)
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10.3 Pri-Pratest: SLS 1-4 (3. KL, 2. Hj.)

Dustin

Wiktor

Yasmin

Name Lese- gender-LQ | Leistungsspanne Leseentwicklung
quotient
Justin 117 120 tiberdurchschnittlich | in etwa 5. Klasse
Henry | 105 107 durchschnittlich Mitte 4. Klasse
Irina 105 103 durchschnittlich Mitte 4. Klasse
Leonie | 100 98 durchschnittlich Ende 3. Klasse
Anja 100 98 durchschnittlich Ende 3. Klasse
Amina | 100 98 durchschnittlich Ende 3. Klasse
Samir 98 101 durchschnittlich Ende 3. Klasse
Elena 92 90 durchschnittlich Mitte 3. Klasse
Miriam | 92 90 durchschnittlich Mitte 3. Klasse
Eva 92 90 durchschnittlich Mitte 3. Klasse
Karim | 90 92 durchschnittlich Mitte 3. Klasse
90 unterdurchschnittlich | Ende 2. Klasse
bis Mitte 3. Klasse
Danica unterdurchschnittlich | Ende 2. Klasse

bis Mitte 3. Klasse

unterdurchschnittlich

Ende 2. Klasse

unterdurchschnittlich

Ende 2. Klasse

unterdurchschnittlich

Ende 2. Klasse

unterdurchschnittlich

Ende 2. Klasse

unterdurchschnittlich

Ende 2. Klasse

unterdurchschnittlich

Ende 2. Klasse

unterdurchschnittlich

Ende 2. Klasse

Tab. 16: Erweitertes Ranking um gender-bezogene LQ-Zuordnung und Ubersetzen des LQ
in eine klassenstufenbezogene Leseentwicklung
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Lesequotient (LQ) Leistung

=130 Sehr gut

120-129 Gut

110-119 Uberdurchschnittlich
90-109 Durchschnittlich

Tab. 17: Leistungsbezogene Einordnung des erzielten LQ im SLS 1-4

(Mayringer/Wimmer 2008 [2003], 22)

Erster Messzeitpunkt — Boris, SLS 1-4

Name

Lesequotient

gender-LQ

Leistungsspanne

Boris

59

61

sehr schwach

Erster Messzeitpunkt - Klasse (ohne Boris), SLS 1-4

Leseentwicklung

Name

Lesequotient

gender-LQ

Leistungsspanne

Leseentwicklung

=22

90,6 (= 91)

durchschnittlich

Mitte 3. Klassenstufe

Tab. 18: Vergleich von Boris mit den iibrigen 22 Schiiler:innen

10.4 Lautleseprotokolle

10.4.1 Ratingmanual

Kategorie ‘ Zeichen ‘ Bedeutung ‘ Erlduterung Ankerbeispiel
[1] Dekodiergenauigkeit
a // Aussprache- | Das falsch artikulierte
fehler Wort wird mit ,,//“ ein-
geklammert.
b @) Auslassung | Das nichtgelesene Wort | wieder(er)-
oder der nicht gelesene | kennen
Wortbestandteil wird mit | (M)an
»( ) eingeklammert. (auf)
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Kategorie | Zeichen | Bedeutung | Erlduterung Ankerbeispiel
h A Hinzu- Hinzugefiigte Buchsta- wiedererken-
fiigung ben oder ganze Worter nen”d
werden an der entspre-
chenden Stelle mit-
samt des Zeichens ,A“
eingefiigt.
u e Umlautung Uber geumlauteten a;o;u
Vokalen oder getilgten
Umlauten wird ein klei-
nes ,e“ notiert.
t t Tempus- Uber dem in eine andere | wie er es sich
wechsel Zeitform konjugierten *gewiinschen
Verb wird ein kleines ,t“ | *hat
notiert.
g g Genus- Uber genusverindernd | *ein Frau;
wechsel gelesenen Artikeln, Ad- *der Frau
jektiven oder Pronomen | der *schones
wird ein Kleines ,,g* Baum
notiert. es (statt er)
k k Kasus- Uber abweichend gelese- | er knirschte mit
wechsel nen Flexionen wird ein | *der Zdhne
kleines ,,k“ notiert.
n n Numerus- | Uber Numeruswechseln | sie *stande mit
wechsel wird ein kleines ,n“ *ihre Speeren
notiert.
c als Auswechs- | Das vom Schiiler einge- | und (statt unter)
das lung setzte Wort wird direkt
iiber dem Ersetzten
notiert.
d <&« Umkeh- Von hinten nach vorne sad (statt das)
sad rung gelesene Worter, Silben
—_ oder Buchstaben werden | slochen (statt
das tiber dem jeweils Ersetz- | solchen)
ten notiert. Durch einen
Pfeil wird die Leserich- b statt d;
tung angezeigt. pstatt g
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nehmbare Stockung wird
durch einen ,,|“ vor, im

oder hinter dem entspre-
chenden Wort angezeigt.

Kategorie | Zeichen | Bedeutung | Erlduterung Ankerbeispiel
X PW Pseudo- Das verwendete Pseudo- | V1: Das Wort
wort wort wird direkt iiber wird iiber die
dem ersetzten Wort indirekte Route
notiert. auflautierend
gelesen:
Fiir die Auszahlung sind | *Hei-spt-ling
zwei Varianten dieses (zusatzliches
Fehlers zu unterschei- S fir Segmen-
den: V1 und V2 tierung nicht
vergessen!)
V2: Das Wort
wird tiber die
direkte Route ad
hoc abgerufen
y (K) Korrektur | Uber dem zunichst Alle Versuche
falsch gelesenen und werden trans-
anschliefend selbst kor- | kribiert und
rigiert gelesenen Wort entsprechend
bzw. Wortbestandteil ihrer Reihenfolge
wird ,,(K)“ tiber dem ers- | durchnumme-
ten Buchstaben notiert. | riert
z (eK) erfolglose | Uber dem zunichst Alle Versuche
Korrektur | falsch (oder richtig) werden trans-
gelesenen und anschlie- | kribiert und
end erfolglos korrigiert | entsprechend
gelesenen Wort wird ihrer Reihenfolge
»(eK)“ iiber dem ersten durchnumme-
Buchstaben notiert. riert
[2] Automatisierung
p | Pause Eine deutlich wahr-
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Kategorie

Zeichen

Bedeutung

Erlduterung

Ankerbeispiel

q

lange
Pause

Eine deutlich wahr-
nehmbare ldngere Sto-
ckung wird durch zwei

L vor, im oder hinter

dem entsprechenden
Wort angezeigt.

Regression

Ein Wort oder eine
Wortfolge, das/die
wiederholend gelesen
wurde, wird durch ein
L# hinter dem zuletzt
wiederholt gelesenen
Wort angezeigt.

Sie safs, Sie safd
fest.

Sie saf$ # fest.

Segmentie-
rung

Die Segmentierung eines
Wortes wird iiber dem
entsprechenden Wort
mit einem kleinen ,,s“
vermerkt; unabhéngig
davon, ob das Wort rich-
tig oder falsch gelesen
wurde.

zu-ge-sehen;
zu-zu-zugesehen

[4] Betontes und sinngestaltendes Vorlesen

PS Proso- Prosodische Gliederun-
dische gen eines Satzes werden
Sequenzie- | durch Mittepunkte
rung abgebildet.
M [1 Modula- Bewusste Sprechgestal- [»Bitte«], fliister-
tion tung: langsam/schnell, te er

leise/laut, senken/heben.
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Zusammenfassung des Lesetranskripts:

Datum: JJJIMMTT, MV-Titel-Sitzungsnr.

Seite: X-Y

Kategorie

Ergebnis

[1] Dekodiergenauigkeit

Feinanalyse 1

a - Aussprachefehler:

b - Auslassungen:

h - Hinzufiigungen:

¢ — Auswechslungen:

d - Umkehrungen:

x — Pseudoworter:

u - Umlautungen:

t — Tempuswechsel:

g - Genuswechsel:

k - Kasuswechsel:

n — Numeruswechsel:

y — Korrekturen:

z — erfolglose Korrekturen:

[2] Automatisierung

Feinanalyse 2

p — Pausen:

q - lange Pausen:

r — Regressionen:

s — Segmentierungen:
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(1) Qualitat der Wortgruppengréfe (WGG):

Level v/x

4 Der Schiiler liest in grofieren, semantisch sinnvollen Wortgrup-
pen und wihlt kleinere Einheiten, wenn der Text es erfordert.

3 Der Schiiler liest iiberwiegend in Dreier- oder Vierer-Wort-
gruppen; groflere oder kleinere Chunk-Bildungen sind meist
zielgerichtet.

2 Der Schiiler liest tiberwiegend in Zweier-Wortgruppen; groflere
oder kleinere Chunk-Bildungen sind noch selten zielgerichtet.

1 Der Schiiler liest fast ausschlieflich Wort fiir Wort; Wortgruppen
werden kaum erkannt oder sinnvoll eingesetzt.

(2) Qualitit der Interpunktion (IP):

Level v/x

4 Der Schiiler beriicksichtigt durchgehend die Satzgrenzen.

3 Der Schiiler beriicksichtigt zumeist die Satzgrenzen.

2 Der Schiiler beriicksichtigt nur unregelmaflig die Satzgrenzen.

1 Der Schiiler beriicksichtigt nicht die Satzgrenzen.

(3) Qualitit des Ausdrucks (AD):

Level v/x

4 Der Schiiler liest ausdrucksvoll. Die Stimme wird passend zu der
Stimmung und/oder den Figuren moduliert.

3 Der Schiiler liest schon iiberwiegend ausdrucksvoll. Teile des
Abschnitts werden allerdings noch unpassend zu der Stimmung
und/oder den Figuren moduliert.

2 Der Schiiler liest noch tiberwiegend ausdruckslos. Teile des
Abschnitts werden allerdings schon ausdrucksvoll - unabhéngig
von der Passung zu der Stimmung und/oder den Figuren -
moduliert.

1 Der Schiiler liest ausdruckslos.
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(4) Qualitit der Betonung (BT):

Level v/x
4 Der Schiiler liest mit Betonung. Worter werden gezielt und dem
semantischen Kontext angemessen betont.
3 Der Schiiler liest iiberwiegend mit Betonung. Worter werden
schon gezielt und dem semantischen Kontext angemessen
betont.
2 Der Schiiler liest gelegentlich mit Betonung. Worter werden noch
ungezielt und dem semantischen Kontext unangemessen betont.
1 Der Schiiler liest ohne Betonung bzw. betont nur duflerst selten
Worter.
Auswertung:
Level WGG IP AD BT Insgesamt
4
3
2
1
(0] >4 =
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10.4 Lautleseprotokolle

10.4.2 Beispiel fiir ein Lesetranskript
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10.5 Nicht ausgewertete Vignetten

10.5.1 S-PRE-0 - Stolz sein: ,Ich weifd noch alles iiber RONJA!“

Die Uhr zeigt kurz vor halb zwo6lf am Vormittag an. Ich stehe im gezie-
gelten Treppenhaus der ,,Grundschule an der Sandkuhle®. Hier besucht
der zehnjahrige Schiiler Boris die vierte Klasse. Er und ich — wir kennen
uns aus der Vorbereitung auf die Autorenlesung von Paul Maar und der
Intermedialen Lektiire zu ,Ronja Raubertochter® Letztere ist schon fast
ein halbes Jahr her. Vergessen habe ich ihn in der Zwischenzeit nicht.
Bedacht nehme ich Stufe um Stufe ins obere Stockwerk des Flachbaus.
Aus der Puste komme ich hierbei nicht, trotzdem kontrolliere ich jeden
Schritt. Die Stufen haben eine merkwiirdige Breite. ,Bestimmt liegt es
an den Ziegeln ...5 tiberlege ich mir. Boris ist nach eigener Aussage ein
»Kein-Leser®. Das verriet er mir in einem Interview. Genauso wie seine
Tricks, mit denen er dem Lesen schon seit Langerem auszuweichen
versucht. Dennoch klagte er mir gegentiber zuletzt dartiber, dass er
nicht richtig lesen konne und diesen fiir ihn belastenden Zustand ,.ei-
gentlich® gerne loswerden wiirde. In seinem Klagen wirkte er auf mich
wiitend, angstlich und traurig zugleich. Tatsdchlich liest Boris fiir einen
Viertklassler ausgesprochen langsam und fehlerhaft.

Oben angekommen, steht die Tiir zum Klassenraum einen Spalt weit
offen. Durch diesen nehme ich wahr, dass Boris gerade Deutschunter-
richt bei seiner Klassenlehrerin Renate Kucera haben miisste. ,Ob er
tiberhaupt da ist?‘, zweifele ich den Grund meines Besuchs innerlich
plotzlich an. Derweil versuche ich duflerlich, mir nichts ansehen zu
lassen, indem ich auf einem vor der Klasse stehenden Stuhl die Arme
verschrankend und nach hinten gelehnt Platz nehme. In dieser Haltung
verharre ich einige Minuten, bis es zur Pause ldutet. Und dann? Dann
dauert es nicht lange und ich stehe, wie auf Autopilot programmiert,
wieder in der 4a. Ungefahr die Halfte der Klasse umringt mich: Die
Kinder hiipfen, rufen und lachen. Sie wollen wissen, wann wir eine
weitere Intermediale Lektiire anfangen und mir all das erzahlen, was sie
von der letzten zu ,,Ronja Raubertochter noch wissen ... Eines der Kin-

462



10.5 Nicht ausgewertete Vignetten

der ist Boris. Ganze drei Mal ruft er: ,,Ich weif§ noch alles tiber RONJA!
Ich weif8 noch alles iber RONJA! Ich weif8 noch alles iber RONJA!*

10.5.2 S-PRE-1- Kompetent sein, ohne zu lesen: ,Ich wollte
einfach ein bisschen mehr erzihlen, als ich gelesen hab ...

Boris steht auf und geht zur Riickwand seines Klassenraums. Er scheint
etwas Bestimmtes holen zu wollen. Zuriick kommt er mit der »Lesereise
4«. \Wasist das?‘, frage ich ihn. ,Unser Lesebuch, nal URlich!¢ antwortet
er. Er ldsst es auf den Tisch vor uns aus einiger Fallh6he klatschen und
setzt sich wieder. Nun blattert er darin, als suche er etwas Bestimmtes.
Ziugig ist er auf der Doppelseite 96/97 fiindig geworden. Er schiebt das
Buch ein wenig zu mir heriiber. ,,Diese Seite 96 haben wir als Hausauf-
gabe von Frau Kucera lesen miissen’, erklart er mir. Und fiigt an: ,,Frau
Kucera ist die beste einfach (nur?). Wir haben schon lingst diese Ronja
Réubertochter nicht mehr gesehen. Schon langst!“ Auf der linken Seite
sehe ich einen Text, der mit »Ronjas Friihling« tiberschrieben ist:

Abb. 29: Hausaufgabe ,Ronjas Friihling” im Lesebuch , Lesereise 4“
(Arauner et al. 2005, 96)
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»-Und dann habe ich das ganz vor-/, ganz gelesen. [...] Ich wollte sogar
zweites Mal, aber keine Zeit, ho', berichtet Boris. Da ich ohnehin eine
erste Leseprobe von ihm einholen wollte, bitte ich ihn, jetzt nochmal
alles zu lesen. ,Ahm (.). Dann wird ich (..). Mein Herz wird dann ...
(.). Aber ich will jetzt nicht lesen, aber ich wiirde gerne, aber ... stam-
melt er. Nachdem ich ihn iiberzeugen konnte, dass heute der richtige
Tag zum Leseniiben ist, liest er los. Darin, wie er sich duflerlich dem
Text zuwendet, meine ich Anstrengung zu erkennen. Ja, ich habe den
Eindruck, als sei ihm das gerade wichtig.

Fehlerfrei ist sein Vorlesen nicht. Es fallt mir schwer, zuzuhoren. Als
ich ihn frage, um was es inhaltlich eigentlich geht, kommt Boris unmit-
telbar ins Erzahlen. Er berichtet von mir noch vor dem inneren Auge
gegenwartigen Filmbildern der Zeichentrickserie, die zeigen, wie der
Winter langsam dem Friihling vor der Kulisse der Mattisburg weicht.
Auch Boris scheinen diese Bilder aus der Intermedialen Lektiire von vor
einem halben Jahr noch présent zu sein. So sehr anscheinend, dass sie
das Gelesene uiberlagern oder Nicht-Verstandenes auffiillen. ,,Aber das
steht da doch gar nicht, dass Ronja rausgeht. Da hast du dich ja an was
erinnert. Die Musik/, konfrontiere ich ihn mit dieser Unstimmigkeit,
als sein Erzdhlstrom erstmals abbricht. Weiter komme ich jedoch nicht.
»Lch wollte einfach/Ich woll:te einfach ein biss:chen mehr erzahlen, als
ich gelesen ha:be, ho', antwortet er unnatiirlich gedehnt und in einem
krachzenden Tonfall. Zum Schluss lacht er kurz auf.

10.5.3 S-7 - Auf der Seite des Buchs sicherer werden:
,,Siehst du, zu klein!“

Vignettenkontext:

Narration:

Momo ist, wie alle tibrigen Kinder auch, gegen die Verlockungen des
Zeitsparens immun. Eines Tages kommt sie den Grauen Herren in die
Quere, indem sie nach und nach ihre alten Freunde auf die Fesseln die-
ses Spardiktats aufmerksam macht. Um Momo zukiinftig vom erneuten
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Vereiteln ihres Geschaftsmodells abzuhalten, schmieden die Grauen
Herren einen Plan: Momo soll mit einer Puppe namens Bibigirl im
Zaum gehalten werden. Dies soll gelingen, indem die sprechende Pup-
pe ihre Besitzerin zu fortwéihrend grenzenlosem Konsum durch ent-
sprechende Befehle verleitet. Der Agent BLW/553/c platziert zu diesem
Zweck Bibigirl bei Momo zu Hause, im alten Amphitheater. Die Puppe
wirkt bei Momo jedoch nicht. Denn Momo ist — und das konnten die
von ausschlief3lich kapitalistischen Werten getriebenen Grauen Herren
nicht vorausahnen - gegeniiber solchen materiellen Verlockungen der
Konsumgesellschaft immun. Thre Werte sind Liebe, Gemeinschaft und
Phantasie.

Methodisches Vorgehen:

Tags zuvor haben Boris und ich einen Teil der Bibigirl-Szene zunachst
erlesen. Danach haben wir die komplette Szene im Zeichentrickfilm
angesehen. Zum Einstieg in die heutige Sitzung frage ich ihn, an was er
sich noch erinnern kann. Ausgehend von diesen Erinnerungen plane
ich, diese Schliisselszene der Geschichte mit ihm noch einmal im Real-
film zu rezipieren. Hiervon ausgehend sollen Vergleiche zwischen den
drei medialen Darstellungen derselben Szene herausgefordert werden.

Vignettenkern:

,Und was erinnerst du noch von ,Momo‘, was wir gestern zusammen
erlesen haben (.) und auch gesehen haben?‘ eroffne ich das Gesprich
zwischen Boris und mir. Boris erinnert, dass wir das gelesen haben, was
wir auch spater im Zeichentrickfilm noch angesehen haben. ,Und das
war der Moment, wo Momo war hypnotisiert von einer Puppe®, fasst
er die Szene in einem Satz zusammen. Den Namen der Puppe erinnert
er selbst auf Nachfrage nicht. Als ich ihm den Namen der Puppe nenne
und anfange, diese zu imitieren, 16sen sich seine bis hierhin eher an-
gespannten Gesichtsziige. Lebhaft berichtet er von Bibigirls Freunden
und all den Accessoires, mit denen der Agent Momo von den Vorziigen
der Puppe zu iiberzeugen versucht hat. Wahrend Boris so erzahlt, ver-
sucht er in den wechselnden Rollen von Momo und Agent BLW/553/c
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die Szene dialogisch als ein Ein-Mann-Stiick nachzustellen. In der Rolle
des Agenten gebraucht er wiederholt die Parole: ,Die gesparte Zeit ist
die verdoppelte Zeit!*

Als Boris’ szenisches Spiel voriiber ist und er wieder Platz genommen
hat, bitte ich ihn, darauf zu achten, wie die Szene im Vergleich zum
gestern gesehenen Zeichentrickfilm im Realfilm gemacht ist. Dann
starte ich diesen. Als die Puppe Bibigirl zum ersten Mal am Rande
des Filmbildes in halbnaher Einstellung auftaucht, streckt Boris seinen
Oberkorper dem Bildschirm entgegen.

Abb. 30: Erste Begegnung von Momo mit Bibigirl im Realfilm in halbnaher
Einstellung (li.) und als Full Shot (re.)

Sein Kinn ruht auf den Fdusten der aufgestellten Unterarme. Es wirkt
auf mich, als lage er gerade auf der Lauer. ,Das ist nicht so grof$ wie
Momof, fliistert er ruhig, als das Filmbild Bibigirl mit einem Full Shot
fokussiert. Auf diese Bemerkung hin pausiere ich die Wiedergabe und
hake nach, wie er darauf kommt. ,Im Buch/im Buch lesen wir, das
ist so grofy wie Momo. Und im Zeichentrick un:d Film, ne? Sieht es,
viel kleiner aus. Und hier auch kleiner ...% vergleicht Boris die Medien,
nachdem er seinen Oberkorper wieder aufgerichtet und zurtickgelehnt
hat. Boris ist hinsichtlich der Gr6f3e der Puppe auf eine Disparitat zwi-
schen den Film-Medien und dem Buch aufmerksam geworden, die mir
noch gar nicht aufgefallen war. Im Buch heifit es tatsdchlich in einem
gestern von mir vorgelesenen Abschnitt: ,Sie [= die Puppe; MK] war
fast so grofs wie Momo selbst“ (Ende 2018, 97). Kurze Zeit spater wird
der Groflenunterschied im Realfilm noch deutlicher sichtbar, worauf-
hin Boris erneut die Pausentaste driickt. ,Siehst du, zu klein!®, bestatigt
er seinen Befund, grinst und lasst seine Finger knacken.
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10.5.4 S-11 - Aufmerksam fiir Details:
yHier steht es, in diesem Teil!”

Vignettenkontext:

Narration:

Die Grauen Herren haben begonnen, Momo von ihren Freunden zu
isolieren. Zudem fahnden sie nach Momo. Mit Kassiopeias Hilfe bleibt
Momo unentdeckt und findet den Weg zum Nirgend-Haus in der Nie-
mals-Gasse. Das ist der Ort, wo die Zeit der Menschen herkommt. Der
Verwalter der Zeit ist Meister Hora. Er teilt den Menschen ihre Zeit in
Form von Stunden-Blumen zu und erwartet Momo bereits.

Methodisches Vorgehen:

Zum Einstieg soll Boris berichten, wo wir am Ende der vergangenen
Sitzung in der Geschichte stehengeblieben sind. Die Sitzung liegt knapp
eine Woche zuriick und wir haben die Begegnung mit Meister Hora
ausschliefilich im Buch gelesen, sodass Bedeutsames von Boris verges-
sen oder noch nicht verstanden worden sein kénnte. Zur Absicherung
werden wir deshalb die Begegnung von Momo mit Meister Hora noch
einmal in der Zeichentrickserie und im Realfilm ansehen.

Vignettenkern:

»Keine Ahnung!®, antwortet Boris auf meine Frage, wie Meister Hora
eigentlich aussieht. Ich bin regelrecht verdattert iiber seine Antwort:
»Ha!? Dat, stand doch da, wo/w-/was wir gelesen haben. Da stand,
wie der aussieht, der Typ.“ Ich schlage vor, dass er noch einmal in das
Buch gucken soll. Boris ist nicht meiner Ansicht: ,,Ich ... nein, kénnen
wir auf dem Zeichentrickfilm gucken?; stammelt er. Ganz unverhoh-
len wiirde Boris die nicht mehr erinnerten Informationen also lieber
im Zeichentrickfilm suchen. Ich winke ab und beharre auf dem Buch.
Bis hierhin hat Boris bei seinen Antworten die Stimme verstellt, nun
klingt sie natiirlich: ,,Also, in welcher Seite standte das nochmal?, er-
klart er sich bereit, doch im Buch auf die Suche zu gehen. Ich grenze
das Suchfenster auf die Seiten 162 und 163 ein. Boris gahnt dazu laut.
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Dann wird es still. Boris beugt sich iiber das Buch. Seine Nase schwebt
nahe Gber den Seiten. Es wirkt, als sei er abgetaucht. Nach mehr als
einer halben Minute der Stille beginnt er in wechselnder Intensitét zu
flistern: ,,Meister Hora, Meister Hora (..) meister hora, mei-ster ho-ra
(..) Wo ist Meister Hora?“ Ich beobachte, wie er beide Seiten komplett
absucht. ,Scannst du jetzt die Seite nach seinem Namen ab?‘, verge-
wissere ich mich, ob meine Beobachtung zutreffend ist. ,.Jap!, bestatigt
Boris lassig. Dann murmelt er: ,Mister Hora® Wenige Sekunden lang
hammert er mit dem rechten Zeigefinger auf die Tischplatte, ehe er fiir
eine halbe Minute erneut abtaucht. - - - - - - »Ich hab ihn fast ge-fun-
den... (5s) MISTER Hora! entfahrt es ihm, als er fiindig geworden ist.
Dann liest Boris, wie zum Beweis, wenige Worter laut aus dem Buch
vor: ,,»Willkommen!«, rief er (Ende 2018, 163). Wirklich zufrieden
scheint er mit dem Gefundenen allerdings nicht zu sein, denn er setzt
seine Suche fort. Nach knapp einer halben Minute unterbricht er diese
wieder, wendet sich mir mit seinem Oberkorper zu und fragt neugierig
klingend: ,Hora. Was bedeutet ei-gentlich Hora?“ ,Tja, das weif ich
auch ehrlich gesagt nicht. Das ist lateinisch. Das kénnte ich mal nach-
gucken’, gebe ich mein Nichtwissen preis und nehme zur Lésung das
Smartphone in die Hand. Wéhrend ich es entsperre, iiberlege ich laut:
Vielleicht so etwas wie Stunde, hab ich mir iiberlegt.” Ich werde schnell
fiindig und bestétige meine Vermutung: ,,Stunde! Hora heifSt Stunde.
Ist lateinisch.“ Boris gibt sich mit der Antwort zufrieden. Auf der Suche
ist er aber immer noch. Ich gebe Boris den Tipp, dass Meister Horas
Aufleres im Ubergang von Seite 162 auf 163 beschrieben wird. Ich zeige
auf den Absatz und erklére: ,Da beschreibt sie bzw. der Erzéhler des
Romans, was sie sieht.“ Boris stohnt auf. Dann liest er den Abschnitt laut
vor. Als er an dessen Ende angekommen ist, frage ich ihn erneut: ,Wie
sieht der aus?“ Boris scheint trotz durchwachsener Lesefliissigkeit sich
nun etwas vorstellen zu konnen. Wie ein Kind, das dabei ist, langsam
seine Geburtstagsgeschenke vor der Klasse aufzuzdhlen, setzt er an:
»Also, er hat-te ei-ne gol-de-be-stickte Ja-cke:* Ich amiisiere mich tiber
dieses aus der Zeit gefallene Outfit und kommentiere heiter: ,,Das sieht
ja schrig aus, oder!?“ Boris findet Horas Kleidungsstil wohl ebenfalls
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komisch. ,J:aaa!‘; amiisiert er sich und krimmt seinen Oberkorper.
»Gold! (.) Gold! (.) Mhm, Gold! Ich kann meine Arme nicht bewegen.
Kannst du mir helfen?, spielt Boris scherzhaft; so, als seien seine Arme
und Schultern mit schwerem Gold beladen. ,Stellt Boris sich gerade
vor, wie er sich in Meister Horas folklorischer Tracht fithlen wiirde?"
versuche ich sein szenisches Spiel zu deuten und wundere mich tiber
diese unerwartete Rollentibernahme. Dann richtet Boris sich auf sei-
nem Stuhl - noch immer sitzend - auf, indem er den Riicken zu einer
machtvollen Pose durchdriickt. ,Momo! Ich erwartete dich ... (.) Ich
habe extra meine Schildkréte zu dir gewor-/ge-/werfen’, verkiindet er
in der Rolle des Meister Hora. Dass Kassiopeia zu Meister Hora ge-
hort, ist bis hierhin durch die Narration noch nicht explizit thematisiert
worden. Der Schluss liegt allerdings nahe, da Kassiopeia den Weg zu
Meister Horas Nirgend-Haus kennt und die beiden miteinander ver-
traut wirken. ,, Ach, Kassiopeia geh6rt Meister Hora? (.) Woher weif3t du
das denn?‘ versuche ich Boris’ Schluss wertzuschatzen und ihn zu einer
Begriindung seiner Aussage herauszufordern. ,,Hier steht es, in diesem
Teil!® — Boris tippt unmittelbar mit dem Zeigefinger ganz unten auf
Seite 163. Dort steht jener Absatz, den er zuvor noch ohne erkennbare
Wertschopfung tiberflogen zu haben schien. In diesem heif3t es: ,,»Aber
gewiss doch! Ich habe dir doch eigens meine Schildkréte Kassiopeia
geschickt, um dich abzuholen.«“ ,Aufmerksam gelesen!, lobe ich Boris.

10.5.5 S-17 - Von Protest ist nun keine Spur mehr

Vignettenkontext:

Narration:

Nachdem Momo bei Meister Hora im Nirgend-Haus in der Niemals-
Gasse ein ganzes Jahr geschlafen hat, kehrt sie in die Stadt zuriick.
Schnell stellt Momo fest, dass die Grauen Herren die Stadt enthu-
manisiert haben. Auf ihren Streifziigen durch das unwirtliche urba-
ne Gelinde versucht Momo vergeblich, Kontakt zu ihren Freunden
aufzunehmen, um sich mit ihnen iiber das im Nirgend-Haus Erlebte
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und die veranderte Stadt auszutauschen. Auch von den Kindern fehlt
jede Spur. Die Grauen Herren haben ihre Ideologie des Zeitsparens
inzwischen so weit verbreitet, dass die Erwachsenen nur noch mit sich
selbst beschiftigt und Kinder in Depots weggesperrt sind. Gleichzeitig
halten sie Momo auf diese Weise von dem fern, was ihr am wichtigsten
ist: dem Zusammensein und dem Austausch mit anderen Menschen.
In dieser trostlosen Einsamkeit versuchen die Grauen Herren die Weg-
beschreibung zum Nirgend-Haus von Momo abzupressen. Ihr Ange-
bot: Wenn Momo sie zum Haus von Meister Hora fiihrt, erhilt sie im
Gegenzug ihr altes Leben zuriick. Da sich in dem Nirgend-Haus jedoch
die Quelle der Stunden-Blumen und damit der Zeit aller Menschen
befindet, lehnt Momo ab. Wiirden die Grauen Herren hiervon Besitz
erlangen, so wire das gleichbedeutend mit dem Ende der Menschheit
und damit auch ihrem eigenen.

Methodisches Vorgehen:

Die Gestaltung der Szene ist in der Zeichentrickserie sehr verschieden
zu den iibrigen Verbundmedien: Wéhrend in der Serie der Boss der
Grauen Herren alleine und kurz auftritt, erscheint er im Zeichentrick-
film, Realfilm, Horspiel und Buch gemeinsam mit seiner Gefolgschaft
um Punkt Null Uhr auf einem verlassenen Platz am Rande der Stadt mit
einer ausfiihrlichen Erlduterung zu Momos auswegloser Situation. So
wird die fiir Momo gegebene Bedrohlichkeit der Situation wesentlich
deutlicher.

Boris’ Erstbegegnung mit der Erpressungs-Szene erfolgte drei Tage zu-
vor in der Zeichentrickserie. Zum Wiedereinstieg wird dies wiederholt
werden. Danach ist der Ubergang zum Zeichentrickfilm in Verbindung
mit dem Horspiel vorgesehen. Dazu wird derjenige Filmstill aus dem
Zeichentrickfilm aufgeblendet werden, bei dem die Wiedergabe zuletzt
pausiert wurde. In diesen hinein wird die passende Sequenz aus dem
Horspiel abgespielt. Der Grund fiir diese Planungsentscheidung ist,
dass Boris bis dato immer dann sichtlich Probleme bei der Fokussie-
rung der durch das Horspiel hervorgerufenen Eindriicke hatte, wenn
kein Filmbild als visueller Anker parallel dargeboten wurde. Anschlie-
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Bend soll die Szene im mehrfachen Medienwechsel zwischen Buch
und Realfilm gelesen und gesehen werden. Die Erstbegegnung erfolgt
hierbei stets im Medium Buch, um Boris fiir das Lesen durch einen
gewissen Neuigkeitswert zu motivieren.

Vignettenkern:

Beim Lesen iibernimmt Boris die Figurenrede der Grauen Herren und
ich den Erzdhler. Boris hat sich mit Zylinder und Zigarre als Grau-
er Herr verkleidet. Im Wechsel lesen wir von der mitternachtlichen
Umzingelung Momos durch die Grauen Herren auf einem grofien
Platz. Es ist eine sehr spannende Szene, die an ein Verhor erinnert
und Momos ausweglose Lage raumlich spiegelt. Die Grauen Herren
versuchen Momo einzuschiichtern. Sie erhoffen sich Informationen
aus Momo herauszupressen, die ihnen den Weg zum Nirgend-Haus
in der Niemals-Gasse weisen und damit zu dem Ort, wo die Zeit aller
Menschen entspringt. Die Szene hat etwas Bedriickendes. Nachdem ein
Grauer Herr Momo ihre ausweglose Lage dargelegt hat, wechseln wir
vom Buch zum Realfilm. In diesem Medium soll die Szene noch einmal
in Uberschneidung ,nachgesehen’ werden. Den von mir vorbereiteten
und jetzt aufgeblendeten Filmstill kommentiert Boris mit den Worten:
»Oh, sie weint, hun!“ Nach gerade einmal dreif$ig Sekunden stoppe ich
die von dramatischer Musik untermalte Filmhandlung. Zuletzt war in
dieser ein vielstimmiges Durcheinanderreden und Rauchen der Grauen
Herren akustisch zu vernehmen, was Zuschauer:innen wohl besonders
eindriicklich die Angst erfahrbar werden lassen soll, die Momo in der
dargestellten Situation durchlebt. Mit Anhalten des Realfilms kiindige
ich an, dass wir nun ,.ein Stiickchen® im Buch weiterlesen wollen, da die
Szene hierdurch insgesamt noch weiter an Spannung gewonne. Boris
sieht mich auf diese Ankiindigung hin wie entgeistert an: ,Warum!?*
Sein Einwand tiberrascht mich nicht. ,Weil das dann spannender wird,
versuche ich ihn von meiner Planungsentscheidung zu iiberzeugen.
Boris kneift die Augenbrauen zusammen und widerspricht: ,Man, das
wird nicht spannender ... Ich versteh dann gar NICHTS, beschwert
er sich, allerdings wenig vehement, {iber diese Montageentscheidung.
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Ich wende ein, dass er zum zuvor gemeinsam gelesenen Abschnitt doch
vieles erzahlen konnte; insofern wiirde er beim Lesen doch einiges
verstehen. Meinem Einwand scheint Boris allerdings wenig oder keine
Beachtung zu schenken - er ist lingst dabei, das Weinen eines Klein-
kindes zu imitieren. Das hat er schon des Ofteren im Verlauf der For-
derung gemacht. ,,Guck mal hier. (..) Das Stiick. (.) Ist nicht mal eine
Seite®, versuche ich ihn davon abzubringen und streiche begleitend mit
dem Zeigefinger von unten auf Seite 252 in die Mitte von Seite 253. In
diesem Abschnitt besteht Boris® Anteil erneut in den Grauen Herren
und meiner im Erzahler. ,Ich beginne jetzt einfach mit dem Lesen ...
denke ich mir und lege los. Boris’ weinerliches Quieken verstummt.
»Oh, schon wieder Graue Herren. Warte mal, hun', nuschelt er, als er
mir gegeniiber feststellt, dass jetzt ER an der Reihe ist. Von Protest ist

nun keine Spur mehr.

Abb. 31: Requisiten der Grauen Herren fiir das szenische Lesen
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10.5.6 S-POST-4 - Zuschreibungen aus der Vergangenheit

“«
!

iiberwinden: ,Das war [...], also Fuck You

Boris und ich sitzen nebeneinander. Unsere Oberkorper sind einander
diagonal zugewandt. ,Wie hat dir denn das Buch (..) im Vergleich zu
den (.) Filmen gefallen?; presse ich zogerlich als Frage im Rahmen des
Abschlussinterviews hervor. ,Mhhmm, besser als (.) Film gu-cken' ant-
wortet Boris ganz unaufgeregt; seine Handfldchen ruhen dabei auf den
Oberschenkeln. ,,Das Buch hat dir besser gefallen!!!??2 hake ich vollig
tiberrascht nach und bin jetzt an diesem auflergewohnlichen Termin,
zur ersten Unterrichtsstunde, blitzartig hellwach. ,Nein, Film! kor-
rigiert sich Boris und schiebt den Oberkorper nach vorne, sodass die
Fersen seiner Fiifie jetzt in der Luft schweben. Boris ist aber noch nicht
fertig. Er tiberlegt kurz und fiigt dann ebenso unaufgeregt an, dass das
Buch ,,s0 halbmaf3ig“ war. ,Halbméflig? Was heif3t [denn] das?* frage
ich ihn, da ich mit dieser Aussage nicht viel anfangen kann. Und in die-
sem Moment, wie auf einmal, 16st sich augenscheinlich etwas bei ihm.
Er grinst zundchst leicht verschmitzt, bis sein Mund noch deutlichere
Falten in seine Wangen zeichnet. Seine FiifSe heben nun ab, indem er
mit dem Stuhl nach hinten kippt. Dabei halt er sich an der Tischplatte
fest, um nicht umzufallen. ,Wegen ihm kann ich jetz-/ ein bisschen les-/
besser lesen!, ringt er um Worte, klingt am Ende des Satzes erleichtert
und setzt mit den Stuhlbeinen wieder vollstandig auf dem Boden auf.
Auf die Nachfrage, woran er denn gemerkt habe, dass ,unser Projekt*
etwas gebracht habe, entgegnet er: ,,Einfach!‘, und fiithrt als Beispiel an:
~lmmer hab ich ja, so gelesen:

»Das (.) ist (.) das (.) Lieb-lings-e-/Lieblings(.)-e-/Lieblingessen.«

Und jetzt bin ich so:

«

»Das Lieblings-essen von Momo (.) ist — ,,ah!“ — ist: Spaghetti

mit Nudeln. «“

tten
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Er legt den Kopf ein wenig in den Nacken und grinst. ,Und wie fiihlt
sich das fiir dich an?¢ frage ich jetzt neugierig nach. Beim Uberlegen
kippt er erneut langsam mit dem Stuhl zuriick, sodass die Fiifie wieder
in der Luft hdngen, wihrend seine Hiande die Tischkante greifen. ,Toll,
hun! entfdhrt es ihm und wieder grinst er. Boris wirkt erleichtert,
dabei aber so, als konne er es selbst noch nicht ganz glauben. Von al-
lein erzdhlt er allerdings weiter: ,Jetzt werden mich nich-/Jetzt wird
mich keine Lehrerin an-/anschreien wie Frau Hals-mayer. (.) Ja, weil sie
hat mich an-/sie hat mich angeschrien: »Warum les ich so schlecht!?«
Das war eben (unv.), also Fuck You!“ Beim Fluchen iiber die von ihm
schon des Ofteren erwihnte, ehemalige Betreuerin aus der OGS-Haus-
aufgabenbegleitung kreischt er ein wenig, sodass ich leider nicht alles
von dem verstehe, was er ihr wohl schon immer einmal sagen wollte.
Gleichzeitig habe ich den Eindruck, dass das Fluchen eine reinigende
Wirkung fiir ihn gehabt haben muss, denn nach einer Pause setzt er
fort: ,Jetzt kann ich besser lesen. Nicht/nich- so viele werden mich (..)
NER-VEN: Danach wird sein Ton sprunghaft ganz anders, fast schon
zart und schiichtern, als er offenkundig fiir sich in Aussicht stellt: ,Und
das ist richtig doll fiir mich ... () Weil jetzt werde ich nicht mehr so
viel Mal ausgelacht!*

474



LITERATUR - MEDIEN - DIDAKTIK

Bd.1

Bd.2

Bd.3

Bd. 4

Bd.5

Bd. 6

Bd.7

Bd. 8

Bd.9

Bd. 10

Sebastian Bernhardt/Thomas Hardtke (Hg.):
Interpretation - Literaturdidaktische Perspektiven.
292 Seiten. ISBN 978-3-7329-0818-9

Sebastian Bernhardt (Hg.): Frank Maria Reifenbergs Werke
im literaturdidaktischen Fokus. 380 Seiten.
ISBN 978-3-7329-0908-7

Sebastian Bernhardt/Eva-Maria Dichtl (Hg.): Frithkindliches Spiel
und literarische Rezeption. Perspektiven der Kindheitspidagogik
und der Literaturdidaktik. 256 Seiten. ISBN 978-3-7329-0903-2

Stefan Emmersberger/Lea Grimm (Hg.): Kurzfilme im
Deutschunterricht. Fachwissenschaftliche und fachdidaktische
Perspektiven. 206 Seiten. ISBN 978-3-7329-0797-7

Sebastian Bernhardt/Kirsten Kumschlies (Hg.):
Antonia Michaelis’ Werke im literaturdidaktischen Fokus.
260 Seiten. ISBN 978-3-7329-0915-5

Natalie Beck: Rassismussensibler Literaturunterricht
in der Grundschule. Mediendidaktische Perspektiven.
136 Seiten. ISBN 978-3-7329-1007-6

Ines Heiser: Handlungs- und produktionsorientierter
Literaturunterricht in Zeiten der Kompetenzorientierung.
Eine kritische Revision. 518 Seiten. ISBN 978-3-7329-0955-1

Susanne Drogi/Nadine Naugk (Hg.): Begegnungen von Jung und Alt
in der Kinder- und Jugendliteratur. Literaturwissenschaftliche und
literaturdidaktische Perspektiven. 272 Seiten. ISBN 978-3-7329-0925-4

Sebastian Bernhardt (Hg.): Unzuverlissiges Erzihlen
in Literatur und Medien. Didaktische Perspektiven.
524 Seiten. ISBN 978-3-7329-1015-1

Magdalena KiRling/Johanna Ténsing (Hg.): Einfach aussortieren?

Anregungen fiir kritische Lektiiren des Literaturkanons.
294 Seiten. ISBN 978-3-7329-1003-8

FF Frank & Timme



https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/interpretation-literaturdidaktische-perspektiven
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/interpretation-literaturdidaktische-perspektiven
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/interpretation-literaturdidaktische-perspektiven
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/frank-maria-reifenbergs-werke-im-literaturdidaktischen-fokus
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/frank-maria-reifenbergs-werke-im-literaturdidaktischen-fokus
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/frank-maria-reifenbergs-werke-im-literaturdidaktischen-fokus
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/fruhkindliches-spiel-und-literarische-rezeption
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/fruhkindliches-spiel-und-literarische-rezeption
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/fruhkindliches-spiel-und-literarische-rezeption
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/kurzfilme-im-deutschunterricht
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/kurzfilme-im-deutschunterricht
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/kurzfilme-im-deutschunterricht
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/antonia-michaelis-werke-im-literaturdidaktischen-fokus
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/antonia-michaelis-werke-im-literaturdidaktischen-fokus
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/antonia-michaelis-werke-im-literaturdidaktischen-fokus
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/rassismussensibler-literaturunterricht-in-der-grundschule
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/rassismussensibler-literaturunterricht-in-der-grundschule
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/rassismussensibler-literaturunterricht-in-der-grundschule
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/handlungs-und-produktionsorientierter-literaturunterricht-in-zeiten-der-kompetenzorientierung
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/handlungs-und-produktionsorientierter-literaturunterricht-in-zeiten-der-kompetenzorientierung
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/handlungs-und-produktionsorientierter-literaturunterricht-in-zeiten-der-kompetenzorientierung
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/begegnungen-von-jung-und-alt-in-der-kinder-und-jugendliteratur
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/begegnungen-von-jung-und-alt-in-der-kinder-und-jugendliteratur
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/begegnungen-von-jung-und-alt-in-der-kinder-und-jugendliteratur
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/unzuverlaessiges_erzaehlen_in_literatur_und_medien
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/unzuverlaessiges_erzaehlen_in_literatur_und_medien
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/unzuverlaessiges_erzaehlen_in_literatur_und_medien
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/einfach_aussortieren-anregungen_fuer_kritische_lektueren_des_literaturkanons
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/einfach_aussortieren-anregungen_fuer_kritische_lektueren_des_literaturkanons
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/einfach_aussortieren-anregungen_fuer_kritische_lektueren_des_literaturkanons

LITERATUR - MEDIEN - DIDAKTIK

Bd. 11

Bd. 12

Bd. 13

Bd. 14

Bd. 15

Bd. 16

Bd.17

Johannes Odendahl/Marcel Illetschko (Hg.): Kunst oder Leben?
Asthetisches Lernen in Zeiten globaler Krisen. 386 Seiten.
ISBN 978-3-7329-1046-5

Nadine Rack-Hellekes: Schreibkompetenz und Schreibmotivation
in der Grundschule. Ein Trainingsprogramm. 278 Seiten.
ISBN 978-3-7329-1098-4

Sebastian Bernhardt (Hg.): Literaristhetisches Lernen aufierhalb
des Klassenzimmers. Interdisziplindre Perspektiven.
354 Seiten. ISBN 978-3-7329-1040-3

Sebastian Bernhardt (Hg.): Literaturausstellungen und Vermittlung.
Transdisziplindre Perspektiven. 346 Seiten. ISBN 978-3-7329-1175-2

Sandra Siewert: Das Erstlesebuch - eine unterschitzte Subgattung.
Gestaltungsweisen und Potenziale zwischen Leseféhigkeit
und Lesemotivation. 432 Seiten. ISBN 978-3-7329-1134-9

Hans-Georg Miiller/Maurice Fiirstenberg (Hg.): DeutschGPT -
Deutschunterricht im Dialog mit Kiinstlicher Intelligenz.

300 Seiten. ISBN 978-3-7329-1120-2

Marc Kudlowski: Intermediales Partnerlesen (IM-PALS). Leseférderung
mit Medienverbund. 478 Seiten. ISBN 978-3-7329-1135-6

FF Frank & Timme



https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/kunst_oder_leben
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/schreibkompetenz_und_schreibmotivation_in_der_grundschule
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/schreibkompetenz_und_schreibmotivation_in_der_grundschule
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/schreibkompetenz_und_schreibmotivation_in_der_grundschule
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/literaraesthetisches_lernen_ausserhalb_des_klassenzimmers
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/literaraesthetisches_lernen_ausserhalb_des_klassenzimmers
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/literaraesthetisches_lernen_ausserhalb_des_klassenzimmers
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/literaturausstellungen_und_vermittlung
https://www.frank-timme.de/de/programm/produkt/literaturausstellungen_und_vermittlung







Etwa ein Viertel der Kinder und Jugendlichen in Deutschland erreicht
nicht die Mindeststandards im Lesen. Das bestatigen IGLU- und
PISA-Studien seit mehr als zwanzig Jahren. Dieses Wissen hat jedoch
bislang nicht zu einer positiven Verdnderung gefiihrt. Marc Kudlowski
hat in diesem Zusammenhang Umsetzungsprobleme identifiziert, eine
mogliche methodische Lésung entwickelt und diese in der Praxis er-
probt: das Intermediale Partnerlesen (IM-PALS). Es handelt sich dabei
um eine Kombination aus Lesetandem und Intermedialer Lektiire. Neu
daran ist die Nutzung kinderliterarischer Medienverbiinde zum Zweck
der Férderung von Leseflussigkeit und Lesemotivation. Im Rahmen
einer vignettengestiitzten Design-Studie zeigt Kudlowski am Beispiel
eines Schiilers, wie dessen Entwicklung sowie die der Methode ver-
laufen sind. Im Ergebnis formuliert er zudem Gelingensbedingungen
fir IM-PALS.

Seine Studie wurde 2024 mit dem VignA-Award in der Kategorie
Analytische Tiefe und kohdrente Definitionen ausgezeichnet.

Marc Kudlowski, Dr. phil., ist ausgebildeter Lehrer fiir die Primar- und
Sekundarstufe | in den Fachern Deutsch und Mathematik (2. Staats-
examen). Nach Titigkeiten an den Universitdten Hamburg und
Paderborn ist er derzeit wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut
fur deutsche Sprache und Literatur Il der Universitat zu Koln.

Als Kind las er nicht sonderlich gern und in seiner Lehramtsausbildung
kam er erst iber Umwege zum Fach Deutsch. Heute gibt es fiir ihn
keinen schéneren Beruf.
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