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»Natiirlich passiert es in deinem Kopf, Harry, aber warum um alles in der Welt
sollte das bedeuten, dass es nicht wirklich ist?*

Albus Dumbledore in Harry Potter und die Heiligtiimer des Todes
(Rowling 2007, 731)
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Vorwort

Seit den ersten PISA-Ergebnissen im Jahr 2000 hat sich die Forschungslandschaft
unserer Disziplin von einer vormals eher hermeneutisch angelegten hin zu einer
empirisch orientierten Forschungspraxis gewandelt. Wihrend zu Beginn der acht-
ziger Jahre empirische Vorhaben noch eher die Ausnahme als Regel darstellten,
versuchen wir heute mithilfe empirischer Untersuchungen, Ergebnisse zu gene-
rieren, anhand derer wir das Lehren und Lernen in unterschiedlichen Schulstufen
und -kontexten fundiert weiterentwickeln konnen.

Zu behaupten, die empirische Wende sei hierbei insbesondere in der primarstu-
fenspezifischen Forschung noch nicht angekommen, griffe daher zu kurz. Insbe-
sondere sprachdidaktische Diskurse haben zahlreiche Ergebnisse hervorgebracht,
die das Lehren und Lernen in der Primarstufe nachhaltig geprigt haben und noch
pragen werden. Beziiglich literaturdidaktischer Forschung gewann man in den
vergangenen Jahren jedoch zunehmend den Eindruck, dass entweder gar nicht
zum literarischen Verstehensprozess von Grundschulkindern geforscht wird, oder
aber entsprechende Vorhaben nicht weit genug greifen, um den vorhandenen Fé-
higkeiten und Fertigkeiten der Kinder Geniige zu tun.

Dies begriindet sich insbesondere darin, dass das literarische Lernen von Schiile-
rinnen und Schiilern der Primarstufe nur selten in seiner Andersartigkeit themati-
siert, sondern noch immer als dem Verstehen von Sekundarstufenlernenden defi-
zitdr gegeniiberstehend betrachtet wird. Vor dem Hintergrund der Aufgabe der
Primarstufe als Ort grundlegender Bildung, in welchem alle folgenden Verste-
hensprozesse angebahnt und das Fundament fiir weitere Entwicklungen gelegt
werden soll, stellt sich diese Annahmen jedoch als problematisch heraus, da ohne
das empirisch abgesicherte Wissen dariiber, wie literarische ErschlieBungsvor-
génge von Kindern funktionieren, die aktuelle schulische Literaturvermittlung an
den Lern- und Verstehensprozessen ihrer Schiilerinnen und Schiiler vorbei zielt.

Dieses Desiderat aufgreifend versteht sich die vorliegende Arbeit daher als Such-
bewegung rund um den Aufbau literarischen Verstehens von Primarstufenschii-
lerinnen und -schiilern. Hierbei stellen die folgenden Ausfithrungen jedoch keinen
konkreten Losungsrahmen dessen dar, wie literarisches Lernen in der Grund-
schule initiiert oder anhand welcher Gegenstinde literarisches Verstehen vermit-
telt werden kann. Vielmehr wird versucht, einen kleinen Teil des Weges hin zu
einem fundierteren Wissen um das literarische Verstehen von Grundschulkindern
und ihren spezifischen Wahrnehmungsprozessen zu gehen, weshalb ich mich
schon jetzt auf das gemeinsame Weitergehen, -suchen und -entdecken in den
kommenden Jahren freue!

Doch bevor es mit dem zukiinftigen Weitersuchen losgehen kann, mochte ich an
dieser Stelle zuniachst den Menschen danken, die mich bei meiner Suche in den
letzten Jahren begleitet und unterstiitzt haben:

Mein Doktorvater Prof. Dr. Jan M. Boelmann: Lieber Jan, ich weif3, Du siehst
das anders, aber ohne dich hétte es diese Arbeit nie gegeben und wére noch immer



nur ein kleiner Klebezettel in meinem Notizbuch. Du warst in den letzten Jahren
mein grofter Unterstiitzer und gleichzeitig mein scharfster Kritiker und hast mich
immer daran erinnert, dass eine Suche fiir so ein Projekt vorerst vollkommen
reicht...sie ist ein bisschen grofler geworden, als wir beide am Anfang gedacht
haben. Ich danke Dir von Herzen!

Mein Zweitbetreuer Prof. Dr. Florian Radvan: Florian, ich danke Dir, dass Du
dieses Abenteuer vor allem am Ende in einer fast nicht mehr zumutbaren Ge-
schwindigkeit mitgegangen bist. Du hast mir noch einmal einen ganz anderen
Blick auf meine Arbeit ermoglicht, der mir gezeigt hat, was es braucht, um auf
weniger als 750 Seiten meine Ergebnisse zu erkldren.

Meine beiden Kollegen im Zentrum fiir didaktische Computerspielforschung der
Padagogischen Hochschule Freiburg Janek Stechel und Leon Lachmann: Lie-
ber Janek, lieber Leon, ich danke Euch fiir all die leichten Momente, die mich
insbesondere in der letzten Phase dieser Arbeit immer wieder zum Lachen,
Schmunzeln und auch Weiterdenken gebracht haben! Ohne Euch wiren die letz-
ten Monate sicher nicht so gewesen, wie sie waren!

Der Stiftung der deutschen Wirtschaft — insbesondere Dr. Anke Bosel, Dr. Mi-
chael Baer, Prof. Corinna Salander, Maximilian Autenrieth, Felix Reichert und
Anna Lehmann — danke ich fiir die wertvollen Erfahrungen, die ich im Rahmen
meines Promotionsstipendiums im Studienkolleg sammeln durfte. Danke, dass
Sie und Thr mich und meine Arbeit begleitet habt.

Ein weiterer Dank gilt der Neckarschule Aldingen, der Konrad-Kocher-Schule
Ditzingen und der Rosensteinschule Stuttgart, an welchen ich meine empiri-
schen Erhebungen durchfiihren durfte und die sowohl vor dem Thema als auch
vor dem Bus voller Versuchsleiterinnen und Versuchsleiter nicht zuriickge-
schreckt sind. Danke, dass wir den Schulalltag ein bisschen durcheinanderwirbeln
durften. An dieser Stelle daher natiirlich auch ein groles Dankeschdn an meine
Versuchsleiterinnen und Versuchsleiter, Raterinnen und Rater, welche die empi-
rische Erhebung in dieser GroBenordnung tiberhaupt erst moglich gemacht haben.
Es hat Spaf3 gemacht, mit Ihnen und Euch zusammenzuarbeiten!

Und zuletzt — mein Mann Amadeus mit unseren vier Langohren: Ich danke Dir
fiir all die Spriinge nach vorne, die Blicke zurlick, die Schritte zur Seite, die Mo-
mente der Ruhe, die schlaflosen Nichte und diskussionsreichen Tage zwischen
Colagldsern und Gummibéarchentiiten, Zettelwinden und Biicherstapeln. Egal wo
ich bin: Thr seid mein Zuhause!

Ohringen, Februar 2020
Lisa Konig



1. Einleitung

Fiktion umgibt Kinder sowohl in literarischen als auch gesamtgesellschaftlichen
Kontexten bereits von klein auf: Durch literarische Sozialisationserfahrungen —
wie dem Vorlesen von Bilderbiichern, der Rezeption von Hormedien, dem Anse-
hen von Filmen oder dem Erkunden digitaler Spielwelten —kommen schon Klein-
kinder in Kontakt mit erdachten Narrationen und den hierin konstruierten Welten
(vgl. Nickel-Bacon 2003a; Waldt 2003; Biiker 2006). Daneben lernen sie anthro-
pologische Kulturgiiter der bildenden, darstellenden und musikalischen Kunst
kennen, die sich — unter Beriicksichtigung eines weiten Narrationsbegriffs —
ebenso durch Strukturen des Fiktiven und Fiktionalen auszeichnen und die gesell-
schaftliche Kultur prigen (vgl. Enderwitz/Rajewski 2016; Wetekam 2018)." Der
bewusste Umgang mit Fiktion als ,,ureigenste Eigenschaft™ (vgl. Keller 1980, 7f.;
Schmidt 1980, 170; Petersen 1996, 142) narrativer Gegensténde oder als ,,zent-
rale[s] Charakteristikum von Literatur® (Spinner 2015, 191) beeinflusst folglich
sowohl die kindliche WirklichkeitserschlieBung als auch den Erwerb literarischen
Verstehen.

Im literaturdidaktischen Forschungsdiskurs wird aufgrund dessen das Verstehen
von Fiktivitdt und Fiktionalitit als zentraler Bestandteil des literarischen Lernpro-
zesses definiert (vgl. u.a. Waldt 2003; Nickel-Bacon 2003a; Biiker 2006; Spinner
2006; 2007; Wildemann/Vach 2013; Spinner/Pompe/Ossner 2016) und in unter-
schiedlicher Art und Weise in didaktische Erwerbskonzepte eingeordnet. Wih-
rend Schreier, Groeben, Appel und Nickel-Bacon (u.a. 2000, 2002) sowie Leub-
ner und Saupe (2009) das Verstehen von fiktiven und fiktionalen Gestaltungs-
strukturen als eigenstdndigen Lernbereich beschreiben, implementieren Boel-
mann und Klossek den bewussten Umgang mit Fiktion als metakognitiven Bil-
dungsaspekt (vgl. Boelmann/Klossek 2013ff.), Schilcher und Pissarek als zu er-
werbende Teilkompetenz literarischen Verstehens (vgl. Schilcher/Pissarek 2013)
oder Frederking als einen verschiedener Lerninhalte des literarischen Kompe-
tenzerwerbs (vgl. Frederking 2010ff.). Die Relevanz des bewussten Umgangs mit
Fiktion wird hierbei sowohl anhand des Einflusses des Fiktiven und Fiktionalen
auf den literarischen Moment narrativer Gegenstéinde begriindet als auch auf die
kindlichen Lektiiregewohnheiten zuriickgefiihrt.> So beschreibt beispielsweise

! An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass sich das Spiel von Fiktion und Wirklichkeit
innerhalb gesamtgesellschaftlicher Kontexte natiirlich nicht nur in anthropologischen Kultur-
erzeugnissen wiederfindet. Insbesondere vor dem Hintergrund der aktuellen Diskussion rund
um den Wabhrheitsanspruch von ,Fake News* oder der Wirklichkeitskonstruktion in der ,Filter-
blase‘ der Medienkultur erweist sich ein reflektierter und bewusster Umgang mit fiktiven und
fiktionalen Gestaltungsstrukturen als relevanter denn je. Aufgrund der Schwerpunktsetzung
dieser Arbeit im narratologischen Kontext seien diese Referenzsysteme jedoch ausgespart und
vornehmlich literarische und kiinstlerische Phdnomene des Fiktiven und Fiktionalen fokussiert.
Fiir detaillierte Ausfithrungen zum Thema Fiktion in der Medienkultur sei u.a. auf Besand 2018
oder Schreier/Appel 2002 verwiesen.

2 Das jeweilige Rollen- oder Begriffsverstindnis von Fiktion spielt in den Modellierungen
zumeist eine untergeordnete Rolle.



8 Erkenntnisinteresse

Biiker ,,die Affinitdt von Kindern zu fiktionalen Texten™ (Biiker 2006, 123) als
entscheidendes Vermittlungskriterium, weshalb bereits in der Primarstufe eine
Thematisierung fiktiver und fiktionaler Gestaltungsstrukturen erfolgen sollte. Ni-
ckel-Bacon formuliert hierzu sogar noch weiter:

Literarische Fiktionen sind derart selbstverstidndlich Unterrichtsgegen-
stinde, dass die pragmatische Perspektive, die Dimension der Institutionen
und impliziten Vorentscheidungen, hdufig unerwéhnt bleiben. [...] Wenn
der Deutschunterricht im Sinne der PISA-Studie die Fihigkeiten vermitteln
will, eigenstdndig ein addquates Textverstdndnis zu entwickeln (Baumert
et al. 2001, 83), so ist die Bestimmung der Werkkategorie ,,Fiktion* funda-
mental. In der Primarstufe und bis weit in die Sekundarstufe I hinein wird
das Einiiben in die Fiktionskonvention zentral sein. (Nickel-Bacon 2003a,
10)

Dariiber hinaus erweist sich das Fiktionsverstehen als curricular verankerter Lern-
inhalt, wobei insbesondere die kindliche Einsicht in die intentionale Konstruktion
eines literarischen Gegenstands vermittelt werden soll: So heif3t es beispielsweise
in den nationalen Bildungsstandards des Faches Deutsch, dass die Schiilerinnen
und Schiiler im Laufe ihrer schulischen Ausbildung den Vorgang literarischer und
medialer Konstruktion kennenlernen, Einsicht in das werkseitige Handlungs- und
Produktionssystem erhalten, Autoren als Erschaffer narrativer Welten verstehen
sowie die Auswirkungen dieser Konstruktion vor dem Hintergrund ihrer eigenen
Lebenswelt analysieren und reflektieren sollen (vgl. hierzu die Bildungsstandards
der KMK ,,Primarstufe* 2004, 12; ,,Hauptschule* 2004, 14; , Mittlerer Bildungs-
abschluss® 2003, 14; ,,Allgemeine Hochschulreife® 2012, 18f.). Hierbei wird je-
doch insbesondere die Anwendung von Wissenskategorien fokussiert, welche die
Lernenden mit zunehmendem Kompetenzzuwachs in ihre Argumentationen und
Intentionsbestimmung integrieren sollen. Im Rahmen der Bildungsstandards fiir
den mittleren Schulabschluss — die sich ebenso in niveauabhdngigen Formulie-
rungen in den Bildungsstandards des grundlegenden Schulabschlusses sowie der
Allgemeinen Hochschulreife widerfinden — wird daher beispielhaft formuliert:

[Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen] Zusammenhinge zwischen Text,

Entstehungszeit und Leben des Autors/der Autorin bei der Arbeit an Texten

aus Gegenwart und Vergangenheit herstellen. (KMK 2003, 14)

Obgleich die Relevanz des kindlichen Fiktionsverstehens im literaturdidaktischen
Forschungsdiskurs demnach als unbestritten gilt, erweist sich der konkrete Um-
gang kindlicher Rezipienten mit fiktionalen Erzeugnissen jedoch bislang als we-
nig erforscht: Zum einen fehlen systematische Untersuchungen zur Beschaffen-
heit des kindlichen Fiktionsverstehens, sodass bisher keine fiir Kinder entwick-
lungsangemessene Modellierung vorliegt. Zum anderen blieben bislang Analysen
des tatsichlichen Einflusses des bewussten Umgangs mit Fiktion auf den literari-
schen Verstehensprozess aus. Vielmehr gehen die bestehenden Untersuchungen
davon aus, dass die Wahrnehmung fiktiver und fiktionaler Gestaltungsmerkmale
und dessen Riickbindung an das Textganze eine sich stets gleichférmig entwi-
ckelnde Fahigkeit darstellt, die kindliche Rezipienten in Interaktion mit der um-
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gebenden Lebenswelt und den hierin enthaltenen literarischen Angeboten sto-
rungsfrei ausbilden (vgl. u.a. Biiker 2006, 124; Krah 2013, 264f.; Leubner/Saupe
2009, 96ft.; Spinner 2010, 103; Waldt 2003, 102ff.; Wildemann/Vach 2013, 39).
Die Annahme des Fiktionsverstehens als sich stets gleichformig entwickelnde und
storungsfrei verlaufende Fahigkeit erweist sich vor dem Hintergrund der Anfor-
derungen des Gegenstandes, des Rezeptionsprozesses und der entwicklungsbe-
dingten WirklichkeitserschlieBung kindlicher Rezipienten jedoch auch weiterfiih-
rend als schwierig. Im Folgenden sollen die jeweiligen Anforderungen kurz dar-
gestellt werden:

Erstens zeichnen sich narrative Gegenstiande durch ein vielféltiges Spektrum des
Fiktiven und Fiktionalen aus, was die Zuordnung dessen, was als fiktionsanzei-
gendes Merkmal gewertet werden kann, erschwert. Dies zeigt sich insbesondere
innerhalb der Wirklichkeitsdarstellungen fiktionaler Geschichten sowie den darin
integrierten Fiktionsstrukturen: In kinder- und jugendliterarischen Werken und
ihren medialen Umsetzungen werden zumeist drei unterschiedliche Wirklich-
keitsmodelle konstruiert, die sich beziiglich der Einbettung fiktiver und fiktiona-
ler Elemente deutlich voneinander unterscheiden. Hierzu gehoren (1) Geschich-
ten mit phantastischer Wirklichkeitskonstrukten, (2) Erzédhlungen mit realitéts-
dhnlichen Welten und (3) Erzeugnisse, die Fiktionalitdt bewusst verschleiern.

Geschichten der ersten Kategorie zeichnen sich im Sinne Tzvetan Todorovs
(1972/2013) durch geschlossen phantastische Weltkonstruktionen aus. Diese ver-
weisen aufgrund ihrer Abweichung von bekannten Realititen (vgl. Mohr 2011,
163) in einem hohen Malle auf den Konstruktcharakter der Narration. Phantasti-
sche Welten und Figuren wie in Paolinis Eragon (2002), Tolkiens Herr der Ringe
(1954) oder Funkes Drachenreiter (1997) sind folglich aufgrund ihrer Andersar-
tigkeit besonders leicht als Fiktionsstruktur zu identifizieren. Erzdhlungen der
zweiten Kategorie verwenden hingegen realorientierte Wirklichkeitskonzepte, in
denen Orte, Lander und Raume gewdhlt werden, die kindliche Rezipienten ken-
nen. Die Wahrnehmung der Fiktivitit Berlins aus Késtners Emil und die Detektive
(1929) erfordert demnach eine fundiertere Einsicht in die Beschaffenheit fiktiver
und fiktionaler Strukturen, als beispielsweise das Erkennen von Moers® Stadt der
traumenden Biicher (2004) oder Prattchets Scheibenwelt (1983). Meistens konnen
realorientierte Wirklichkeitskonstrukte lediglich unter Zuhilfenahme von paratex-
tuellen Fiktionsstrukturen — wie dem Autor, Titel oder Verlag der Geschichte —
als fiktional benannt werden. Im Gegensatz hierzu verschleiern Geschichten der
dritten Kategorie ihre eigene Konstruktion, indem sie entweder ihre Fiktionalitét
nicht thematisieren oder aber bewusst auf ein faktenbasiertes Zustandekommen
des Erzeugnisses verweisen: So deuten geschichtserzihlende Narrationen bei-
spielsweise an, eine vergangene Wirklichkeit darzustellen und historische Ge-
schehnisse oder Figuren wirklichkeitsgetreu abzubilden (vgl. Fisher 2004; von
Glasenapp 2011) — dass diese im Moment der Geschichtenkonstruktion aber
selbst zu fiktionalisierten Abbildungen des Erdachten werden, wird zumeist nicht
thematisiert. Wiederum betonen populdrkulturell breit rezipierte Scripted-Reality
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Formate wie Berlin Tag und Nacht, dass sie auf wahren Tatsachen beruhen wiir-
den und damit einen Ausschnitt realstattfindender Wirklichkeit darstellen (vgl.
Czichon et al. 2016; Golz-Weis 2018; Klug 2016).

Neben der Vielfalt der vorherrschenden Wirklichkeitskonstruktionen wird das
Spektrum des Fiktiven und Fiktionalen durch die Verwendung verschiedener
fiktionsanzeigender Strukturen erweitert. Die Fiktionalitdt einer Narration in
textgebundenen Formaten — wie beispielsweise in Biichern — kann nur anhand
textueller oder paratextueller Fiktionsstrukturen verdeutlicht werden. In anderen
Medienformen stehen jedoch multidimensionale Codingsysteme zur Verfiigung:
Filme, Serien, Hor- und Bildmedien aber auch digitale Spiele nutzen neben text-
basierten Fiktionsstrukturen auditive und visuelle Informationen, anhand derer
ein Rezipient auf die Fiktionalitit einer Geschichte schliefen kann. Diese Dar-
stellung erfordert von den Rezipienten allerdings zum einen das Wissen um die
differenten Darstellungsweisen und zum anderen den bewussten Zugriff auf die
unterschiedlichen Gestaltungsmerkmale der Narration. Anderenfalls konnen spe-
zifische fiktionsanzeigenden Strukturen weder erfasst, noch an mogliche Vermu-
tungen liber die Fiktionalitit eines Gegenstandes zuriickgebunden werden (vgl.
Blume 2004; Fludernik 2015; Zipfel 2001).

Diese Problematik verschérft sich nochmals unter Berticksichtigung der techno-
logischen Entwicklungen multidimensionaler Wirklichkeitsdarstellungen durch
Augmented- und Virtual-Reality, da beide Formen, im Gegensatz zu ,klassischen
Narrationsformaten, eine andere Art der Wirklichkeitsverarbeitung voraussetzen:
Augmented-Reality-Formate transformieren einzelne Narrationselemente mit-
hilfe von Visualisierungssoftware in die Wirklichkeit des Rezipienten, sodass
eine fiktive Figur oder Welt nicht mehr nur zwischen zwei Buchdeckeln existiert,
sondern vom Rezipienten in dessen eigener Wirklichkeit betrachtet werden kann
(vgl. Jung/Dieck 2018; Lanier 2018; De Paolis/Bourdot 2018). Virtual-Reality-
Formate ermdglichen indessen das Eintauchen in eine konstruierte Welt, die auf-
grund der multisensorischen Wirklichkeitsgestaltung durch Bild, Klang und Hap-
tik wirklichkeitsndher auf die Rezipienten wirkt, als eine Narration, die aus-
schlieBlich anhand textueller Informationen dargeboten wird. Dieser Effekt ver-
stirkt sich dadurch, dass die ,,reale* Wirklichkeit mit Aufsetzen einer VR-Brille
weitestgehend ausgeblendet wird, sodass der Rezipient iiberwiegend die konstru-
ierte Welt wahrnimmt (ebd.).

Die Vielfalt der unterschiedlichen Wirklichkeitsdarstellungen und Fiktionsstruk-
turen erschwert somit die eindeutige Zuordnung einer Narration als fiktional.

Hieraus folgt zweitens, dass die Bestimmung einer Narration als fiktional oder
non-fiktional einen bewussten Rezeptionsprozess von Seiten des Kindes vo-
raussetzt. Dieser ist jedoch ebenso mit vielféltigen Herausforderungen verbunden:
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2\, B Metakognitive @\
O Verstehender * ~ Reflexion :
Dekodierfihigkeit Rezeptionsprozess eines einzelnen Elements,

einer Struktur etc. vor dem
Hintergrund des
Textganzen, der
Lebenswelt, den
Vorerfahrungen...

Lesen, Anschauen, grundlegendes Verstiandnis
Zuhoren... der Handlungs. und/oder
Metaebene

Abbildung 1: Voraussetzungen des bewussten Rezeptionsprozesses zur Analyse fiktionsan-
zeigender Strukturen

Bevor die eigentliche Untersuchung der Fiktionalitdt des Gegenstandes erfolgen
kann, muss dieser zunéchst in Abhingigkeit zur jeweiligen Mediumsform deko-
diert werden. Die Dekodierfiahigkeit der Kinder hangt jedoch stark von ihren be-
reits erworbenen Fertigkeiten und Erfahrungen ab, sodass dieser Schritt erst —
weitestgehend — problemlos von Statten gehen kann, wenn der kindliche Rezipi-
ent gelernt hat, Texte zu lesen, Filme und Bilder aufmerksam zu betrachten oder
Hormedien aktiv zuzuhoren. Kindern, die noch nicht {iber diese Dekodierungsfa-
higkeiten verfiigen, bleibt folglich der Zugang zu fiktionalen Gestaltungsstruktu-
ren verwehrt.

Weiterhin erfordert die Analyse des Fiktiven und Fiktionalen einen verstehenden
Rezeptionsprozess, der iiber die bloe Dekodierfahigkeit hinausgeht. So miissen
die kindlichen Rezipienten zumindest grundlegend — von einem ausgeprigten li-
terarischen Verstehen im Sinne Odendahls (2018), Viehoffs (1988), Zabkas
(2003) oder Hérles (2010) kann an dieser Stelle noch nicht gesprochen werden —
verstanden haben, worum es in der dargebotenen Geschichte geht, welche Figuren
vorkommen und wie die Erzédhlung vermittelt wird. Erst dann konnen sie sich
grundlegendend in der Geschichte orientieren und mit dieser bewusst umgehen.
Zuletzt setzt die Untersuchung des Phidnomens der Fiktion einen metakognitiven
Verarbeitungsprozess aus Wissens- und Kontrollmechanismen voraus (vgl. Kai-
ser et al. 2018, 31f.; Hasselhorn 2010, 541; Kaiser/Kaiser 2006, 30f. zuriick-ge-
hend auf Flavell 1976): Zum einen muss dem Leser klar sein, was tiberhaupt unter
dem Phidnomen der Fiktion zu verstehen ist, inwiefern das Fiktionale als Gestal-
tungsstruktur des Literarischen die Narration beeinflusst und wie diese abschlie-
Bend zu bewerten ist. Anderenfalls kann eine fiktionsanzeigende Struktur weder
erkannt, noch gedeutet werden. Zum anderen muss der Rezipient den Analysepro-
zess bewusst kontrollieren, sich iiber seine eigene Vermutung beziiglich der ge-
genstandsspezifischen Fiktionalitit im Klaren sein und alternative Deutungsan-
sédtze abwigen, bevor er eine Aussage iiber die dargebotene Fiktion treffen kann.
Die Fahigkeit, das eigene Denken bewusst zu reflektieren, erweist sich aber ins-
besondere fiir kindliche Rezipienten, die sich erst in der Erwerbsphase kognitiver
Denkentwicklung befinden, als herausfordernd und darf nicht ohne Weiteres vo-
rausgesetzt werden (vgl. Zimbardo/Gerrig 2008, 260ft.).

Drittens erfordert sowohl die Identifikation als auch die néhere Analyse einer
moglicherweise fiktionsanzeigenden Gegenstandsstruktur eine konkrete Ausei-
nandersetzung mit der subjektiven Wirklichkeitskonstruktion der kindli-
chen Rezipienten. Die in fiktionalen Gegenstinden konstruierten Wirklichkeiten
dhneln oder grenzen sich — wie bereits oben ausgefiihrt — von der realen Welt des
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Rezipienten ab. Die wahrgenommenen Abweichungen fiihren dazu, dass ein Re-
zipient sich ndher mit der narrativen Welt oder dessen Bewohnern auseinander-
setzt, sie als wirklichkeitsnah oder -fern bestimmt und damit Hinweise beziiglich
der Fiktionalitdt der Geschichte sammelt. Diese Wahrnehmung setzt allerdings
voraus, dass der kindliche Rezipient bereits {iber eine gefestigte Wirklichkeits-
vorstellung verfligt, ihre GesetzméBigkeiten kennt und diese als festen Referenz-
rahmen fiir das, was wirklich oder unwirklich ist, heranzieht. Die Ausbildung der
prototypischen Vorstellung von Wirklichkeit bildet sich jedoch erst durch assimi-
lierende und akkommodierende Aushandlungsprozesse im Umgang mit der eige-
nen Lebenswelt und den darin enthaltenden Sinnangeboten vollstindig aus und
dauert {iber das gesamte Kindesalter an (vgl. Erikson 1950/1982; Piaget 1975a;
1975b). Wihrend des Entwicklungsprozesses verandern sich dabei die Wirklich-
keitskonstrukte und -vorstellungen (ebd.):

Phéanomistische
Orientierung
* situative
Wahrnehm-
ung spez.
Phénomene

Reflexive
Konstrukte

« Dezentrie-
rung der

Wirklichkeits-

vorstellungen

Anschauungs-
nahe Konstrukte

«finalistische
Realitits-
interpretation

Analogiebildung

* Zentrierung
der Wirk-
lichkeitsvor-

stellung

Abbildung 2: Stufenabfolge kindlicher Wirklichkeitskonstruktion anhand von Wahrneh-
mungstatigkeiten (Kahlert 2016, 601f.)

Im Rahmen der Phdnomistischen Orientierung nehmen Kinder die sie umgebende
Lebenswelt situationsgebunden wahr und deuten sie dementsprechend. Eine Ge-
neralisierung oder Ubertragung des Wahrgenommenen auf andere Situationen so-
wie eine Riickbindung an subjektiv aufgestellte Alltagstheorien findet noch nicht
statt. Innerhalb der zweiten Phase kommt es zur Bildung von Anschauungsnahen
Konstrukten, die das Wahrgenommene unter Beriicksichtigung der bisher erfah-
renen Lebenswelt kindangemessen erklaren. Hierbei kommt es oftmals zu finalis-
tischen Realititsinterpretationen, in denen magische Vorstelllungen und animis-
tische Theorien reale GesetzmiBigkeiten iiberlagern. Eines der bekanntesten Pha-
nomene stellt dabei das Beseelen von Gegenstinden oder Zustinden dar, die mit
der Uberhdhung der eigenen Fihigkeiten einhergehen: Kinder dieser Entwick-
lungsphase fiihren beispielsweise das Ausbleiben von Regen, den Schneefall am
Weihnachtsmorgen oder grilne Ampelphasen auf die Kraft der eigenen Gedanken
zuriick. In Anlehnung an die Denkentwicklung wird diese Phase auch mit der
Phantasie- oder Fantastikorientierung kindlicher Lernender gleichgesetzt (vgl.
Abraham 2012, 26ff.; Todorov 1972/2013, 134). Die Verhaftung in magischen
Vorstellungsmustern wird in der dritten Phase noch nicht vollends iiberwunden,
biindelt sich aber in einer ersten Prototypenbildung: Im Rahmen der Analogiebil-
dung kommt es zur Zentrierung der Wirklichkeitsvorstellungen, die sich auf Ma-
nifestationen spezifischer Prototypen des Wahrgenommenen beziehen. Anhand
von phéno- und genotypischen Merkmalen bildet das Kind Kategorien zur Er-
schlieBung von Wirklichkeit, die anschlieBend reflexiv auf die Wahrnehmung
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neuer Phinomene angewandt werden kdnnen. Der Aufbau realorientierter und re-
[flexiver Wirklichkeitskonstrukte erfolgt erst im letzten Schritt (vgl. Kahlert 2016;
Kohnlein 2012).

Je nachdem, in welcher Phase der Wirklichkeitskonstruktion sich ein kindlicher
Rezipient befindet, variiert folglich die Zuordnung einer fiktionsanzeigenden
Struktur als wirklichkeitsnah oder wirklichkeitsfern: Befindet sich ein Kind bei-
spielsweise noch in der zweiten Phase der Anschauungsnahen Konstrukte, werden
ihm oder ihr selbst phantastische und damit eindeutig von der Wirklichkeit ab-
weichende Gestaltungsmerkmale nicht als wirklichkeitsfern und damit fiktional
erscheinen, da es die Existenz von phantastischen Tierwesen, Zaubererschulen
oder intergalaktischen Sternenzerstdrern noch fiir durchaus realistisch hilt.

Die den literaturdidaktischen Forschungsdiskurs dominierende Annahme des sich
gleichformig und stérungsfrei entwickelnden Fiktionsverstehens erweist sich vor
dem Hintergrund der Anforderungen des Gegenstandes, des Rezeptionsprozesses
und der Auseinandersetzung mit Wirklichkeit als Trugschluss: Eine generalisie-
rende Zuschreibung dessen, was als Fiktion zu bewerten ist, kann aufgrund der
Vielfalt fiktiver und fiktionaler Phinomene nicht vorgenommen werden; auch
setzt die Auseinandersetzung mit fiktionalen Gegenstéinden einen bewussten Re-
zeptionsprozess und eine gefestigte Wirklichkeitsvorstellung voraus, die aller-
dings mit vielféltigen Herausforderungen fiir den kindlichen Rezipienten verbun-
den ist.

Daher gilt es, den literaturdidaktischen Desideraten der bislang fehlenden Model-
lierung des kindlichen Fiktionsverstehens einerseits und der empirischen Wir-
kungsforschung des bewussten Umgangs mit Fiktion auf den literarischen Ver-
stehensprozess andererseits zu begegnen, um erstens die Interaktion des kindli-
chen Rezipienten mit einem fiktionalen Gegenstand genauer beschreiben zu kon-
nen, zweitens den moglichen Einfluss auf den ganzheitlichen literarischen Ver-
stehensprozess zu erfassen und drittens potenzielle Forderangebote bei unzu-
reichender Einsicht in Fiktivitdt und Fiktionalitit bereitzustellen.

Eine Modellierung kindlichen Fiktionsverstehens, die als Ausgangspunkt fiir sol-
che literaturdidaktische Untersuchungen dient, muss sich folglich an drei Bedin-
gungen orientieren:

o  Gegenstandunabhingigkeit: Angesichts der Vielfalt des Fiktiven und
Fiktionalen muss die Abbildung des bewussten Umgangs mit Fiktion ge-
genstandsunabhédngig modelliert werden. Die modellierten Verstehens-
prozesse miissen bei der Interaktion mit unterschiedlichen Fiktionsphé-
nomenen anwendbar sein.

e Kindangemessene Rezeptionsorientierung: Das Verstehen von Fikti-
vitit und Fiktionalitdt setzt einen bewussten Rezeptionsprozess voraus.
Kindliche Rezipienten stehen jedoch noch am Beginn ihres literarischen
Verstehensprozesses oder haben moglicherweise noch Probleme mit der
Dekodierung des Erzeugnisses. Aufgrund dessen muss eine Modellie-
rung des Umgangs mit Phinomenen der Fiktion von kognitiven Vorldu-
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ferfahigkeiten — wie beispielsweise der kindlichen Leseféahigkeit — losge-
16st werden. Somit steht insbesondere der ErschlieBungsprozess des Fik-
tiven und Fiktionalen durch die Wahrnehmung von Fiktion und der an-
schlieBenden metakognitiven Reflektion zentral.

e Einbindung von Wirklichkeitskonstrukten: Der bewusste Umgang
mit Fiktion als Spiel konstruierter Realitdt erfordert ein fundiertes Ver-
standnis der subjektiv erfahrenen Wirklichkeit. Eine Modellierung kind-
lichen Fiktionsverstehens muss demnach die individuellen Vorstellungen
von Wirklichkeit und Nicht-Wirklichkeit aufgreifen und in einen ganz-
heitlichen Verstehensprozess integrieren.

Neben den gegenstands-, rezeptions- und entwicklungsspezifischen Anforderun-
gen erweisen sich fiir die Untersuchung des kindlichen Fiktionsverstehens wei-
terhin literaturwissenschaftliche sowie literaturdidaktische Theorien und For-
schungsergebnisse zum Umgang mit Fiktion als zentrale Referenzsysteme, mit
welchen Fiktion genauer bestimmt und kindliche Aushandlungsprozesse abgelei-
tet werden konnen.

Die Anbindung an literaturwissenschaftliche Fiktionstheorien ermoglicht die
theoriegeleitete Konturierung des Fiktiven und Fiktionalen und gibt Aufschluss
iiber mogliche ErschlieBungsvorginge fiktionsanzeigender Strukturen. Fiktions-
theorien beschiftigen sich vornehmlich mit der hermeneutischen Erklarung des
Wesens fiktionaler Phdnomene, wie diese aus verschiedenen Perspektiven be-
trachtet werden konnen und was diese Uberlegungen fiir das Literarische narrati-
ver Erzeugnisse bedeuten. Zwar sind rezeptionsorientierte Deutungsansitze
durchaus Gegenstand des narratologischen Diskurses (vgl. Banfield 1982; Kon-
rad 2014), doch fokussieren diese vielmehr einen gelingenden Interaktionsprozess
zwischen dem Rezipienten und fiktionalen Gegenstand als die hierfiir notwendige
Erwerbsperspektive. Fiktionstheoretischen Erkenntnisse sind aufgrund dessen
nicht ohne weiteres in didaktische Kontexte {ibertragbar. Auch beruhen die meis-
ten rezeptionsorientierten Theorien, die angesichts der aufgezeigten Anforde-
rungsbereiche noch am geeignetsten erscheinen, auf den Grundlagen des Fiktio-
nalitdtsvertrages: Theorien des make-believe (vgl. Hamburger 1977; Landwehr
1975; Walton 1990) oder auch wahrheitsanalytische Ansédtze (vgl. Danneberg
2013; Gabriel 1975) gehen im Rahmen des Fiktionalitdtsvertrags davon aus, dass
der Rezipient wihrend der Lektiire um die Fiktionalitit der Erzdhlung weil und
sich bewusst auf das dargebotene Spiel von Fiktion und Wirklichkeit einlésst.
Kindliche Rezipienten verfiigen aber noch nicht von klein auf iiber diese Rezep-
tionshaltung oder die hierfiir notwendigen Wissensstrukturen, sondern miissen
diese erst in Interaktion mit einem fiktionalen Gegenstand erlernen. Fiir eine erst-
malige Heranfithrung an fiktive und fiktionale Phdnomene erweist sich ein sol-
cher Ansatz folglich als sehr heraus- und anforderungsreich fiir die Anbahnung
eines kindlichen Fiktionsverstehens, der zu Beginn des Verstehensprozesses liber-
fordernd auf kindliche Rezipienten wirken konnte.

Die Ubertragung fiktionstheoretischer Theorien in didaktisch fundierte Literatur-
vermittlungssettings erfordert demnach neben einer genauen Uberpriifung der
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Zweckdienlichkeit spezifischer Referenztheorien die Anpassung unter Beriick-
sichtigung der kindlichen Erwerbsperspektive.

Vor dem Hintergrund der angenommenen Relevanz des Fiktionsverstehens fiir
den literarischen Lernprozess dient weiterhin der literaturdidaktische For-
schungsdiskurs zum literarischen Verstehen von Primarstufenlernenden als or-
ganisatorischer Referenzrahmen zur Untersuchung des kindlichen Fiktionsverste-
hens. Innerhalb dessen wird fokussieren, wie der Verstehensprozess des Literari-
schen beschrieben werden kann, welche Einflussfaktoren wirken und wie sich der
Erwerb und Aufbau literarischen Verstehens unterstiitzen ldasst. Die hierzu ange-
legten Untersuchungen des literaturdidaktischen Forschungsdiskurses stellen sich
jedoch fiir die Abbildung von kindsspezifischen Verstehensprozessen als bislang
wenig anwend- oder einsetzbar heraus:

Die aktuell vorliegenden Modellierungen literarischen Verstehens- oder Kompe-
tenzerwerbs richten sich vornehmlich an Schiilerinnen und Schiiler der Sekundar-
stufe (vgl. Boelmann/Klossek 2013ff.; Frederking 2010ff.; Schilcher/Pissarek
2013). Zwar wird betont, dass die kindliche Interaktion mit literarischen Erzeug-
nissen nicht als defizitidr angesehen werden darf (vgl. Biiker 2006, 120), doch
existiert bislang keine empirisch abgesicherte Modellierung eines ganzheitlichen
literarischen Verstehensprozesses von Grundschulkindern. Vielmehr bestehen die
vorliegenden Ausfiihrungen zum literarischen Verstehen von Primarstufenlernen-
den aus Uberblickswerken, die theoriebasiert verschiedene Aspekte des grund-
schulspezifischen Deutschunterrichts beleuchten (vgl. hierzu u.a. Abra-
ham/Knopf 2013; Spinner/Pompe/Ossner 2016; Wildemann/Vach 2013), aus Ein-
zelstudien, die hermeneutisch die Spezifik kindlichen Lernens beschreiben (vgl.
u.a. Waldt 2003) oder lediglich einzelne Aspekte der literarischen Verstehensver-
mittlung analysieren (vgl. u.a. Heizmann 2018; Kruse 2014a). Die Anbindung des
bewussten Umgangs mit Fiktion an den literarischen Verstehensprozess von
Schiilerinnen und Schiilern der Primarstufe erfordert demnach eine vorherige Mo-
dellierung des kindsspezifischen Verstehenserwerbs.

1.1 Erkenntnisinteresse

Vor dem Hintergrund der lebensweltlichen und literaturdidaktischen Relevanz
des Fiktionsverstehens besteht das primére Erkenntnisinteresse dieser Arbeit in
der Untersuchung des Einflusses kindlichen Fiktionsverstehens auf den literari-
schen Verstehensprozess von Schiilerinnen und Schiilern der Primarstufe. Hierzu
gilt es einerseits den bewussten Umgang von Fiktion vor dem Hintergrund gegen-
stands-, rezeptions- und entwicklungsspezifischer Anforderungen und unter Ein-
bezug literaturwissenschaftlicher und -didaktischer Erkenntnisse kindangemes-
sen zu modellieren. Andererseits muss ein Modell entwickelt werden, das den
literarischen Verstehensprozess in Génze in den Blick nimmt und kindsspezifi-
sche Aushandlungsvorginge zentral stellt. In einem ersten Schritt miissen daher
zunichst die notwendigen Referenzmodellierungen geschaffen werden, bevor die
empirische Analyse des potenziellen Einflusses kindlichen Fiktionsverstehens auf
das literarische Verstehen erfolgen kann.
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Nachgestellt erweist sich die Untersuchung potenzieller Bedingungsfaktoren des
kindlichen Fiktionsverstehens als relevant, um die Beschaffenheit des bewussten
Umgangs mit Fiktion konkret abbilden zu konnen, sowie aus diesen Riickschliisse
fiir die Konstruktion didaktischer Lernsettings zu ziehen.

In diesem Sinne versteht sich diese Arbeit als Teil empirischer Grundlagenfor-
schung zum literarischen Verstehensprozess von Schiilerinnen und Schiilern der
Primarstufe, in der insbesondere das kindliche Verstehen von Fiktion hermeneu-
tisch und empirisch expliziert wird.

Der Schwerpunkt des Forschungsprojekts fithrt dabei zu einer Einschrankung des
Fiktionskorpus: Im Rahmen des Forschungsprojekts werden fiktionale Text-Bild-
Verbiinde fokussiert, wobei sich die Auseinandersetzung mit diesen auf vielfdl-
tige fiktionale Vorerfahrungen der Kinder stiitzt. Im Rahmen dieser Arbeit wird
jedoch ein gegenstandsunabhangiges Modell kindlichen Fiktionsverstehens ent-
wickelt und vorgestellt werden, wodurch eine Ubertragung des Forschungsset-
tings und der grundlegenden Uberlegungen zum Verstehensprozess von Primar-
stufenlernenden auf andere Gegenstéinde moglich ist. Diese Arbeit dient somit als
Ausgangpunkt weiterfithrender Forschungsprojekte zur Fiktionsforschung im li-
teraturdidaktischen Kontext, wobei eine hermeneutisch abgeleitete und empirisch
nachgewiesene Modellierung bereitgestellt und Ansitze zur Forderung des kind-
lichen Fiktionsverstehens in schulischen Literaturvermittlungskontexte entwi-
ckelt wird.

1.2 Zum Begriffsverstindnis

Angesichts des komplexen und herausforderungsreichen Konstrukts des kindli-
chen Fiktionsverstehens werden im Folgenden die der Arbeit zugrunde liegenden
Begrifflichkeiten der Fiktion und des literarischen Verstehensprozesses in Kiirze
dargestellt und hinsichtlich betreffender Referenzsysteme kontextualisiert. Die
Ausfiihrungen dienen hierbei als erster Orientierungsrahmen beziiglich der der
Arbeit zugrundliegenden Referenzsysteme und Begrifflichkeiten. Im Rahmen der
theoretischen Fundierung wird die Herleitung der zentralen Terminologien, der
Referenzsysteme und Modellierungen naher erldutert.

Ausgehend von der Vielfalt fiktiver und fiktionaler Phanomene wird im Rahmen
dieser Arbeit ein weites Begriffsverstindnis von Fiktion zugrunde gelegt, das
Fiktivitdt und Fiktionalitdt als Gestaltungsstruktur literarischer und anthropologi-
scher Erzeugnisse begreift. Als Referenztheorien werden rezeptionsorientierte
Konzepte der narratologischen und ontologischen Fiktionstheorie herangezogen:

Fiktion: Phianomen, welches im Sinne eines weiten Fiktionsbegriffs auf eine auf-
tretende Nicht-Wirklichkeit in kulturellen Erzeugnissen der Sprache, Kunst und
Literatur rekurriert und damit die diachrone Auseinandersetzung mit — gleichsam
historisch und gesellschaftlich geprégter, subjektiv erlebter sowie durch eine ex-
terne Instanz konstruierter — Wirklichkeit bestimmt.

3 Fiir eine detaillierte Darstellung des forschungsrelevanten Begriffsverstéindnisses von Fiktion
sei auf Kapitel 2.2.2.1.3 Zum Fiktionsbegriff dieser Arbeit verwiesen.
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Innerhalb des Forschungsprojekts wird der bewusste Umgang mit Phiinomenen
der Fiktion weiterhin als kindliches Fiktionsverstehen bezeichnet. Der Prozess
des Fiktionsverstehens setzt dabei voraus, dass die betreffenden Rezipienten eine
potenziell fiktionsanzeigende Struktur als solche wahrnehmen, sie vor dem Hin-
tergrund des Textganzen, des eigenen Erfahrungsschatzes und Wirklichkeitsbil-
des reflektieren und damit iiber die Fiktionalitit des Gegenstandes nachdenken.
Dies erfordert eine ausgepragte Kontrolle des eigenen Denkprozesses, weshalb
das Fiktionsverstehen nicht nur als kognitiver Verarbeitungsmechanismus, son-
dern als Metakognition literarischen Verstehens verstanden wird. Der Prozess des
Fiktionsverstehens orientiert sich dabei an einem Verstehensbegriff, der literari-
sche ErschlieBungsvorginge als kommunikative Aushandlungsprozesse zwi-
schen Gegenstand und Rezipient begreift (vgl. Shannon/Weaver 1963; Schulte-
Sasse/Werner 1977; Schutte 1985) und damit rezeptionsisthetische Ansétze zent-
ral stellt (vgl. Eco 1981; JauB3 1984; Iser 1971; Weinrich 1971). Aufgrund dessen
gliedert sich das Fiktionsverstehen in drei Verstehensbereiche, die gegenstands-
seitige, interaktionsspezifische und rezipientenbezogene Vorginge fokussieren:*

Fiktionswahrnehmung

Der Verstehensbereich der Fiktionswahrnehmung umfasst die Identifikation
fiktionsanzeigender Gestaltungsstrukturen durch den kindlichen Rezipienten.
Dieser Verstehensbereich gilt als zentrale Fahigkeit des Fiktionsverstehens.
Bevor tiber einen Gegenstand eine Aussage beziiglich seiner Fiktionalitit ge-
troffen werden kann, muss der kindliche Rezipient zunichst tiber die Fahig-
keit verfligen, fiktive und fiktionale Geschichtenelemente bewusst oder un-
bewusst zu erkennen und als wirklichkeitsfern oder -nah zu bestimmen. Folg-
lich kann ohne die Féhigkeit zur Fiktionswahrmehmung kein weiterfithrender
Reflektionsprozess stattfinden.

Fiktionsgestaltung

Der Verstehensbereich der Fiktionsgestaltung bezieht sich auf die aktiven
Auseinandersetzungsprozesse der kindlichen Rezipienten in Interaktion mit
einem fiktionalen Gegenstand. Hierbei steht die Féhigkeit zentral, fiktionsan-
zeigende Strukturen eines Gegenstandes entweder zu verdndern und damit
die Wahrmehmungskomplexitét der Fiktionalitdt zu erhohen (Kategorie: Fik-
tionsverdnderung), oder aber fiktive und fiktionale Elemente fiir die Kon-
struktion eigener Geschichten zu nutzen (Kategorie: Fiktionskonstruktion).

Fiktionsvorstellung

Der Verstehensbereich der Fiktionsvorstellung subsumiert die subjektiven
Wirklichkeits- und Fiktionskonstrukte des kindlichen Rezipienten ausgehend
von entwicklungspsychologischer WelterschlieBung und ontologischer Fikti-
onstheorie. Die Vorstellungsbildung dessen, was als Wirklichkeit und Nicht-
Wirklichkeit zu bewerten ist, steht in enger Verbindung mit der konkreten

* Fiir eine detaillierte Darstellung der Modellierung des kindlichen Fiktionsverstehens sei auf
Kapitel 2.2.3.1 Zur Modellierung kindlichen Fiktionsverstehens dieser Arbeit verwiesen.
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Wahrnehmung von fiktionsanzeigenden Gestaltungsstrukturen und bestimmt
als ,,Fundament” (Spinner 2015, 191) das Fiktionsverstehen.

Angesichts der Relevanz der kindlichen Fiktionswahrnehmung im Fiktionsver-
stehensprozess gilt die Fahigkeit der Identifikation fiktionsanzeigender Gestal-
tungsstrukturen als zentraler Verstehensbereich, der sich sowohl auf vorliegende
Wissensstrukturen des Kindes, sein Konnen als auch seine metakognitive Verar-
beitung bezieht. Vor dem Hintergrund der unterschiedlichen Wissens-, Kénnens-
und Bewusstseinsstrukturen wird in Anlehnung an einen didaktischen Kompe-
tenzbegriff (vgl. Boelmann 2017) die kindliche Fiktionswahrnehmung im Rah-
men des Forschungsprojekts als literarische Teilkompetenz modelliert und fiir die
Untersuchung des Zusammenhangs von Fiktionsverstehen und literarischen Ver-
stehen den literarischen Grundkompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler gegen-
ibergestellt.

Der literarische Verstehensprozess von Schiilerinnen und Schiilern der Primar-
stufe wird im Rahmen des vorliegenden Forschungsprojekts als ganzheitlicher
Prozess literarischer WelterschlieBung verstanden, der angesichts der Zielgruppe
jedoch kindliche Spezifika des Textverstehens beriicksichtigen muss (vgl. u.a.
Odendahl 2018). Das literarische Verstehen von Kindern gilt daher nicht nur als
bloBe Vorlduferfahigkeit, die in Vorbereitung auf die Sekundarstufe ausgepragt
werden muss (vgl. u.a. Spinner 1995; Biiker 2006), sondern als lebensweltrele-
vante Partizipationsmoglichkeit kindlicher Rezipienten an der literarischen Kul-
tur. Angesichts dessen wird das Bochumer Modell literarischen Verstehens (vgl.
Boelmann/Klossek 2013ff.) als Referenzmodellierung gewéhlt, das einen organi-
satorischen Rahmen fiir die Abbildung des literarischen Verstehensprozesses und
des kindlichen Fiktionsverstehens bildet und sich angesichts seiner Struktur so-
wohl fiir den Einsatz empirischer Kompetenzanaylsen wie fiir die schulische Di-
agnostik eignet. Hierbei werden die vorliegenden Durchdringungsstufen literari-
scher Kompetenzen fiir den Einsatz in der Grundschule adaptiert und dessen Aus-
pragung dem Fiktionsverstehen bzw. der Fiktionswahrnehmung von Kindern ge-
geniibergestellt.’

1.3  Fragestellungen und Vorgehen

Vor dem Hintergrund der Relevanz des Fiktionsverstehens fiir den literarischen
Verstehensprozess wird die forschungsleitende Hypothese aufgestellt, dass die
Fiktionswahrnehmung als zentrale Komponente des Fiktionsverstehens die Aus-
priagungstiefe literarischer Grundkompetenz beeinflusst. Der Arbeit liegt daher
folgende Leitfrage zugrunde:

1. Beeinflusst die Fiktionswahrnehmung den Abruf literarischer Grund-
kompetenz von Schiilerinnen und Schiilern der Primarstufe?

5 Fiir eine detaillierte Darstellung der Zugangsweisen zu literarischen Erzeugnissen anhand
grundlegender Bildungsaspekte und literarischer Grundkompetenzen sei auf Kapitel 2.2.1.2
Adaption des Bochumer Modells literarischen Verstehens vor dem Hintergrund primarstufen-
spezifischer Herausforderungen dieser Arbeit verwiesen.
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Hierbei steht die Annahme zentral, dass die kindliche Fiktionswahrnehmung und
die Ausprigung literarischer Grundkompetenz strukturelle Ahnlichkeiten aufwei-
sen, sodass sich die Auspragungstiefe der Wahrnehmungsfahigkeit auf die Durch-
dringung des literarischen Gegenstandes auswirkt. Um die Leitfrage zu beantwor-
ten, gilt es daher die Fiktionswahrnehmung und den literarischen Verstehenspro-
zess von Schiilerinnen und Schiilern theoriegeleitet zu bestimmen, um die struk-
turelle Passung beider Lernbereiche zueinander heuristisch zu analysieren und
den potenziellen Zusammenhang empirisch nachzuweisen.

Der Beantwortung der Leitfrage geht folglich die Modellierung der betreffenden
Verstehensprozesse voraus. Hieraus ergeben sich drei konzeptionelle Fragestel-
lungen, die vornehmlich literaturwissenschaftlich und literaturdidaktisch gestiitzt
beantwortet werden miissen:

2a. Wie ldsst sich der literarische Verstehensprozess bzw. die literarische
Kompetenzausprigung von Schiilerinnen und Schiilern der Primarstufe
modellieren?

2b. Wie ldsst sich das Fiktionsverstehen von Schiilerinnen und Schiilern
der Primarstufe modellieren, um dabei sowohl die komplexen, metakogni-
tiven Verstehensprozesse der Kinder abzubilden, als auch die Verstehens-
prozesse fiir schulische Kontexte und empirische Bildungsforschung prag-
matisch beschreiben zu kénnen?

2c. Wie ldsst sich die Fiktionswahrnehmung von Schiilerinnen und Schii-
lern der Primarstufe modellieren, um sie fiir die Gestaltung schulischer
Literaturvermittlung und empirische Bildungsforschung nutzen zu kon-
nen?

Die Kldrung der Forschungsfragen 2a und 2b dient der konzeptionellen Fundie-
rung des literarischen Verstehensprozesses und des Fiktionsverstehens. Fragestel-
lung 2¢ fokussiert die Modellierung der kindlichen Fiktionswahrnehmung, die als
zentraler Verstehensbereich die Auspridgung des kindlichen Fiktionsverstehens
bestimmt. Neben der qualitativen Abbildung der Fiktionswahrnehmung evoziert
diese Frage die Entwicklung eines die Wahrnehmungstiefe abbildenden Erhe-
bungsinstruments, das sowohl im Rahmen empirischer Forschungsprojekte als
auch schulischer Diagnose als Grundlage fiir die Erhebung kindlicher Fiktions-
wahrnehmung dient. Hieraus ergibt sich die Frage nach potenziellen Einflussfak-
toren der Fiktionswahrnehmung, die bei der Analyse beriicksichtigt werden miis-
sen:

3a. Durch welche Faktoren wird die individuelle Fiktionswahrnehmung
der Schiilerinnen und Schiiler beeinflusst?

Im Rahmen dieser Frage wird davon ausgegangen, dass kind- und sozialisations-
spezifische Bedingungsfaktoren vorliegen, welche die Auspragung der Fiktions-
wahrnehmung entweder begiinstigen oder aber erschweren. Angesichts der le-
bensweltlichen Gegenwart von Fiktion werden wéhrend der empirischen Erhe-
bung daher fiktionale, literarische und mediale Vorerfahrungen der Kinder er-
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fasst, um diese beziiglich ihres Einflusses auf die Auspridgung der Fiktionswahr-
nehmung zu analysieren. Ausgehend von den potenziellen Einflussgrofien ergibt
sich weiterhin die Frage nach bestehenden Risikogruppen, die aufgrund von mog-
lichen Bedingungsfaktoren lediglich {iber eine unzureichend ausgeprigte Fikti-
onswahrnehmung verfiigen und daher explizit in der Identifikation von fiktions-
anzeigenden Strukturen gefordert werden miissen:

3b. Bestehen besondere Risikogruppen, die beziiglich der Fiktionswahr-
nehmungsausprdigung explizit gefordert werden miissen?

Dariiber hinaus erweist sich eine Untersuchung der kindlichen Fiktionswahrneh-
mung von Schiilerinnen und Schiilern mit diagnostiziertem Forderbedarf ,,Ler-
nen” als weiterfithrend notwendig:® Lernende, die einen sonderpidagogischen
Forderbedarf aufweisen, nutzen andere Lern- und ErschlieBungsprozesse als
gleichaltrige Regelschullernende (vgl. u.a. Piaget 1975a; 1975b; Fischer 2004).
Diese duBlern sich nicht nur in einem vermeintlich hoheren Zeitaufwand, die Kin-
der mit Férderbedarfen benétigten, um die gleichen Aufgaben wie Regelschuller-
nende zu 16sen, sondern bestehen insbesondere in der Nutzung alternativer Zu-
gangsweisen an einen Lerngegenstand. Diese miissen kindangemessen ausge-
wihlt und aufbereitet werden. Folglich gilt es, die Wahrnehmungen und Vorstel-
lungen von Schiilerinnen und Schiiler mit diagnostiziertem Forderbedarf ,,Ler-
nen“ ndher zu untersuchen und fiir die Entwicklung spezifischer Forderangebote
zu nutzen:

4. Welche Herausforderungen miissen Schiilerinnen und Schiiler mit diag-
nostiziertem Forderbedarf, Lernen" im Gegensatz zu simultan unterrich-
teten Regelschullernenden beziiglich der Wahrnehmung von Fiktion be-
wdltigen?

Um die aufgeworfenen Fragestellungen zu beantworten, gliedert sich die Arbeit
in drei Teile: die theoretische Fundierung der jeweiligen Forschungskontexte
(vgl. Kapitel 2. Theoretische Fundierung), die Darstellung der empirischen Erhe-
bung des Forschungsprojekts (vgl. Kapitel 3. Empirische Erhebung) sowie der
Ableitung didaktischer Implikationen zur Diagnose und Férderung des kindlichen
Fiktionsverstehens (Kapitel 4. Didaktische Implikationen).

Im ersten Teil der Arbeit werden die theoretischen Grundlagen zum Fiktionsver-
stehen ausgefiihrt. Hierzu werden in 2.1 Grundlagen des Fiktionsverstehen zum
einen die entwicklungspsychologische Bedeutsamkeit des Fiktionsverstehens im
Rahmen der Kindsentwicklung fokussiert, zum anderen dessen Relevanz im lite-

¢ Vor dem Hintergrund der Durchfiihrung des Forschungsprojekts im Bundesland Baden- Wiirt-
temberg werden flir die Beschreibung der diagnostizierten Forderbedarfe der Kinder die bun-
deslandspezifischen Terminologien verwendet. Die Kinder der Stichprobe, die einen diagnos-
tizierten Forderbedarf aufwiesen, waren alle dem Forderbereich ,,.Lernen* zuzuordnen. Fiir
néhere Informationen zur Abgrenzung verschiedener Férderbedarfe in Baden-Wiirttemberg sei
auf die Seite der sonderpddagogischen Forderschwerpunkte des Kultusministeriums des Bun-
deslandes verwiesen.
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rarischen Verstehensprozess erldutert und die Schwierigkeit der bislang vorlie-
genden Modellierungsversuche expliziert. Ausgehend von diesen Ausfithrungen
wird in Kapitel 2.2 Modellierung des Fiktionsverstehens daher eine forschungs-
projektspezifische Modellierung des kindlichen Fiktionsverstehens vorgestellt.
Hierzu werden zwei Referenzsysteme angefiihrt, welche die Modellierung des
kindlichen Fiktionsverstehen an den literarischen Verstehensprozess anbinden so-
wie hinsichtlich narratologischer und ontologischer Fiktionstheorien fundieren.
Im Rahmen der Ausfithrungen zum literarischen Verstehensprozess wird das Bo-
chumer Modell literarischen Verstehens als organisatorischer Referenzrahmen
angefithrt und vor dem Hintergrund primarstufenspezifischer Anforderungen
adaptiert (Fragestellung 2a). Hiermit einher geht die Kldarung dessen, was litera-
risches Verstehen, literarisches Lernen und literarische Bildung in der Grund-
schule iiberhaupt bedeuten konnen und welche Relevanz dem literarischen Ver-
stehen in der Primarstufe zukommt. Innerhalb der fiktionstheoretischen Veror-
tung des Vorhabens werden weiterhin die zentralen Begrifflichkeiten Fiktion,
Fiktivitdt und Fiktionalitit vor dem Hintergrund ausgewihlter Fiktionstheorien
ndher erliutert und zueinander ausgerichtet. Im Anschluss wird unter Zuhilfen-
ahme narratologischer und ontologischer Fiktionstheorien das forschungsprojek-
trelevante Verstindnis von Fiktion vorgelegt und auf didaktische Kontexte iiber-
tragen. Die gleichsam literaturdidaktische wie -wissenschaftliche Fundierung
dient im Anschluss als Grundlage fiir eine Modellierung kindlichen Fiktionsver-
stehens (Fragestellung 2b) und des vermuteten Zusammenhangs von literarischer
Grundkompetenz und Fiktionswahrnehmung (Fragestellung 2c¢).

Kapitel 3 umfasst die Darstellung der empirischen Erprobung des Forschungspro-
jekts. Im Anschluss an die Ausfiihrungen zum verwendeten Mixed-Methods-De-
sign und den eingesetzten Testverfahren erfolgt die qualitative und quantifizie-
rende Auswertung der generierten Datensétze sowie die Analyse vor dem Hinter-
grund der forschungsprojektspezifischen Fragestellungen. Angesichts der Leit-
frage 1 wird zunichst der in Kapitel 2 heuristisch abgeleitete Zusammenhang von
literarischen Grundkompetenzen und Fiktionswahrnehmung empirisch tiberpriift.
Im Anschluss werden potenzielle Einflussfaktoren des Fiktionsverstehens hin-
sichtlich ihrer Wirksamkeit analysiert (Fragestellung 3a) und potenzielle Risiko-
gruppen untersucht (Fragestellung 3b). Dariiber hinaus erfolgt die Analyse der
erreichten Verstehensleistungen und Kompetenzauspragungen der Schiilerinnen
und Schiiler mit diagnostiziertem Forderbedarf ,,Lernen®, um potenzielle Verste-
hensunterschiede im Gegensatz zu gleichaltrigen Regelschullernenden zu identi-
fizieren und mdgliche Ansatzpunkte fiir eine Forderung der Verstehensbereiche
abzuleiten (Fragestellung 4). Abschlieend werden die Ergebnisse vor dem Hin-
tergrund der Giitekriterien wissenschaftlicher Forschung und der aufgeworfenen
Fragestellungen diskutiert.

Um die Erkenntnisse des Forschungsprojekts auch in schulpraktischen Kontexten
nutzen zu kénnen, werden in Kapitel 4 Diagnoseinstrumente zum kindlichen Fik-
tionsverstehen sowie Fordermoglichkeiten fiir Schiilerinnen und Schiiler mit und
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ohne diagnostiziertem Forderbedarf im Bereich ,,Lernen* vorgestellt. Die entwi-
ckelten Settings richten sich dabei an Kinder verschiedener Auspragungstiefen
und orientieren sich an den einzelnen Verstehensbereichen der Fiktionswahrneh-
mung, -gestaltung und -vorstellung. Dies ermdglicht eine unterrichtspraktische
Beantwortung der Fragestellungen 2b, 2c, 3b und 4.

Zum Abschluss der Arbeit werden die zentralen Ergebnisse der Modellierungen
und empirischen Befunde zusammengefasst und vor dem Hintergrund der aufge-
worfenen Fragestellungen und Hypothesen reflektiert. Anhand dieser wird die
Notwendigkeit weiterfiihrenden Forschungsbedarfs aufgezeigt und noch zu kla-
rende Fragestellungen der empirischen Bildungsforschung und Schulpraxis for-
muliert.



2. Theoretische Fundierung

Die Frage des Zusammenhangs von Fiktionswahrnehmung und literarischer
Kompetenz rekurriert sowohl auf entwicklungspsychologische, literaturwissen-
schaftliche als auch literaturdidaktische Forschungsfelder, die einerseits fiir die
Klédrung der aufgeworfenen Forschungsfragen herangezogen werden miissen und
andererseits bislang bestehende Desiderate beziiglich der Auspragung des kindli-
chen Fiktionsverstehens aufzeigen.

Im Rahmen dieses Kapitels werden daher die zu Beginn dieser Arbeit aufgefiihr-
ten Desiderate aufgegriffen und die theoretischen Grundlagen des Fiktionsverste-
hens im entwicklungspsychologischen und literaturdidaktischen Kontext fokus-
siert. Hierdurch wird die Relevanz des Fiktionsverstehens fiir den kindlichen Ent-
wicklungs- und Enkulturationsprozess verdeutlicht (vgl. hierzu Kapitel 2.1
Grundlagen des Fiktionsverstehens) und abschlielend eine Modellierung kindli-
chen Fiktionsverstehens entwickelt, welche die Herausforderungen der kindli-
chen Entwicklung beriicksichtigt und bereits vorhandene Féhigkeiten miteinbe-
zieht (vgl. hierzu Kapitel 2.2.3 Modell des kindlichen Fiktionsverstehens). Hierzu
dienen sowohl der literaturdidaktische Forschungsdiskurs zum literarischen Ver-
stehen von Grundschulkindern (vgl. hierzu Kapitel 2.2.1 Referenzsystem. Litera-
risches Verstehen) als auch narratologische und ontologische Fiktionstheorien
(vgl. hierzu Kapitel 2.2.2 Referenzsystem: Fiktionstheorie) als Referenzsysteme.
Anhand der theoretischen Ausfithrungen wird abschlieBend ein Modell zur Ab-
bildung des Zusammenhangs von Fiktionswahrnehmung und literarischer Grund-
kompetenz entwickelt, dass sich auf das kindliche Erkennen von gegenstandsspe-
zifischen Fiktionsstrukturen stiitzt (vgl. hierzu 2.2.4 Modell des Zusammenhangs
von Fiktionswahrnehmung und literarischer Grundkompetenz).

2.1 Grundlagen des Fiktionsverstehens

Wie bereits zu Beginn dieser Arbeit skizziert, stellt das Fiktionsverstehen einen
zentralen Bestandteil der kindlichen Entwicklung (vgl. u.a. Biihler 1918; Biihler
1933; Erikson 1973; Piaget 1975a; 1975b) und des kindlichen literarischen Ver-
stehens (vgl. u.a. Waldt 2003; Nickel-Bacon 2003a; Biiker 2006; Spinner 2006;
2007; Wildemann/Vach 2013; Spinner/Pompe/Ossner 2016) dar. Im Folgenden
soll daher analysiert werden, inwiefern das kindliche Fiktionsverstehen als Teil
der WirklichkeitserschlieBung auf die kindliche Entwicklung einwirkt und welche
Bedeutsamkeit dem Fiktionsverstehen im literarischen Verstehensprozess zu-
kommt. Innerhalb der Darstellungen zum Fiktionsverstehen im Kontext der
Kindsentwicklung (vgl. hierzu Kapitel 2.1.1 Fiktionsverstehen im Kontext der
Kindsentwicklung) wird hierzu die kindliche Erwerbsperspektive zentral gestellt
und erldutert, wie Kinder wirklichkeitsnahe oder -ferne Phdnomene erschlieflen
und welche Fahigkeiten und Fertigkeiten mit dieser ErschlieBung einhergehen.
Im Rahmen der Ausfithrungen zum Fiktionsverstehen im literaturdidaktischen
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Kontext wird die Relevanz des Fiktionsverstehens im literarischen Verstehens-
prozess expliziert sowie die Potenziale und Grenzen bislang bestehende Model-
lierungen fokussiert.

Ohne den weiteren Ausfithrungen vorweg zu greifen, wird anhand der Gegen-
iiberstellung der Bedeutsamkeit des Fiktionsverstehen im Kontext der Kindsent-
wicklung einerseits und den bislang bestehenden Umsetzungen im literaturdidak-
tischen Forschungsdiskurs andererseits deutlich werden, dass die bisherigen Mo-
dellierungsversuche zur Erfassung des kindlichen Fiktionsverstehens zu kurz
greifen, eine ganzheitliche Abbildung des Fiktionsverstehens angesichts seiner
Relevanz im literarischen Verstehensprozess jedoch unverzichtbar ist.

2.1.1 Fiktionsverstehen im Kontext der Kindsentwicklung

Das Erkennen und Abgrenzen der eigenen Wirklichkeit anhand verschiedener
Merkmale stellt einen der zentralen Entwicklungsprozesse der Kindheit dar (vgl.
u.a. Greve/Thomsen 2019; Oerter/Montada 2008; Wicke 2015). Der Prozess der
,Entwicklung® gilt dabei im psychologischen Kontext als ,,Verdnderung und Sta-
bilitdt von Kompetenzen, Uberzeugungen, Interessen, Motivationen, Selbstkon-
zepten usw.* (Oerter/Montada 2008, 17), die sich entweder in spezifischen Pha-
sen (vgl. Biihler 1918; Biihler 1933) oder konkreten Stufenfolgen (vgl. Erikson
1973; Piaget 1975a; 1975b) vollzieht. Entwicklungsprozesse werden hierbei von
unterschiedlichen Bedingungsfaktoren beeinflusst, die sich entweder auf die in-
dividuellen Dispositionen des Kindes oder sein konkretes Umfeld beziehen.

Im Gegensatz zu anderen Entwicklungsprozessen spielen bei der kindlichen
Wirklichkeitserschliefung externale sowie internale Bedingungsfaktoren eine
dhnlich grof3e Rolle, da Wirklichkeit einerseits nur durch die aktive Auseinander-
setzung mit externen Interaktionsangeboten erschlossen werden kann, anderer-
seits aber genauso durch die bereits vorliegenden internalen Vorstellungsbilder
gepragt wird (vgl. Kahlert 2016; Kohnlein 2012). Obgleich die Auseinanderset-
zung mit Wirklichkeit in verschiedenen entwicklungspsychologischen Theorien
eine zentrale Rolle spielt (vgl. u.a. die Bedeutsamkeit der Wirklichkeitserschlie-
Bung bei den anlageorientierten Ausfithrungen Plomins 1977, den Entwicklungs-
aufgaben Eriksons 1950/1982 oder auch den Uberlegungen zum Reifestand Fow-
lers 1962), erweisen sich daher fiir die forschungsprojektspezifische Modellie-
rung des kindlichen Fiktionsverstehens im literaturdidaktischen Kontext insbe-
sondere sukzessive Erkldrungsmodelle der kindlichen Wirklichkeitsaneignung
als geeignet, da in diesen sowohl externale — wie beispielsweise die Interaktion
mit einem fiktionalen oder wirklichkeitsorientierten Gegenstand — als auch inter-
nale Faktoren — wie beispielsweise die Vorerfahrungen eines Kindes im Umgang
mit diesen — miteinbezogen werden (vgl. Aebli 1981).

Das wohl bekannteste Stufenmodell der Entwicklungspsychologie stellt dabei die
von Jean Piaget vorgenommene Modellierung zur kognitiven Denkentwicklung
dar, die sich als Erkldrungsansatz im Rahmen des Forschungsprojekts aufgrund
der expliziten Thematisierung der kindlichen Auseinandersetzung mit Wirklich-
keit besonders eignet: Mithilfe des Modells kdnnen qualitative Verdnderungspro-
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