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Zur Konzeption dieses Bandes

Dieser Band ist aus der Uberzeugung der Autorinnen und Autoren entstanden, dass
sich der literatursemiotische Ansatz ideal dafiir eignet, um im Deutschunterricht
nachhaltige literarische Kompetenzen schon ab der Grundschulzeit systematisch
aufzubauen.

Er gliedert sich in zwei wesentliche Bereiche:

Im ersten Abschnitt werden die Kontexte der zugrundeliegenden Konzepte darge-
stellt. Der Beitrag von Anita Schilcher und Markus Pissarek versucht zunéchst den
derzeitigen fachdidaktischen Diskussionsstand zur , literarischen Kompetenz“ mit
dem hier vertretenen Ansatz und seiner Perspektive in Beziehung zu setzen. Der
literaturwissenschaftliche Beitrag von Hans Krah fithrt an Textbeispielen grundle-
gend in die Literatursemiotik ein. Darin wird gezeigt, was sie leisten kann und mit
welchen Begriffen und Instrumenten sie arbeitet. Der Beitrag ist so verfasst, dass er
auch ohne fachwissenschaftliche Vorkenntnisse gut nachvollziehbar ist. Kaspar H.
Spinners Beitrag rekonstruiert schlieBlich, wie der literaturdidaktische Diskurs auf
die ersten Impulse der Semiotik reagiert hat, und entwickelt Thesen zum Potential
eines literatursemiotischen Ansatzes fiir den heutigen Literaturunterricht.

Der weit umfangreichere zweite Abschnitt umfasst einen systematischen und eng
verzahnten Entwurf, den acht Literaturwissenschaftler und Fachdidaktiker in einer
zeitintensiven Kooperation entwickelt haben. Er gliedert sich in neun Kapitel, neun
Dimensionen literarischer Kompetenz. Jedes dieser Kapitel folgt dem gleichen Auf-
bau: Zundchst werden die zentralen fachwissenschaftlichen Grundlagen der Di-
mension anhand von Textbeispielen eingefiihrt und an ihnen illustriert.

Darauf aufbauend folgt jeweils die Konzeption von vier Niveaustufen. Sie basieren
auf der Unterrichtserfahrung und padagogischen Intuition der Autorinnen und Auto-
ren und sind nicht empirisch {iberpriift. Die Intention dieses heuristischen Modells
ist es, zunédchst die Entwicklung des komplexen Phénomens ,literarisches Verste-
hen® innerhalb der Dimensionen zu strukturieren. Es geht also nicht darum, ein
normatives, starres Geriist oder Curriculum vorzuschlagen, sondern einen Entwurf
anzubieten, wie sich literarische Kompetenz vom Grundschulalter bis ins Studium
entwickeln konnte.

Die vier Niveaustufen implizieren keine notwendige Abfolge der Entwicklung. Die
Schwierigkeit von Aufgaben und Kompetenzstufen hingt von so vielen Faktoren ab
— der gewidhlte literarische Text wird sich am stirksten auswirken —, dass durchaus
plausibel ist, dass sich die Schwierigkeitsgrade der Niveaustufen iiberlappen. Eine
Handlung auf Niveaustufe 1 kann durchaus mit einem anspruchsvollen literarischen
Text weit mehr abverlangen als eine Handlung auf Niveaustufe 4 mit einem weniger
komplexen Text (vgl. Grafik 1). Jedoch sind die Autorinnen und Autoren beim Kon-
zipieren grundsdtzlich davon ausgegangen, dass die Kompetenzformulierungen der
Niveaustufen auch zur Orientierung Jahrgangsstufen zugeordnet werden konnen —



ohne dass dies praskriptiven Charakter haben soll. Es ist auch nicht so gedacht, dass
Schiiler nach der 8. Klasse damit aufthéren, Handlungen von Niveaustufe 1 und 2 zu
verwenden.

Niveau 4
Niveau 3 Jahrgangs-
stufe
Niveau 2 Jahrgangs- 11-12
- stufe
Niveau 1 Jahrgangs- 8-10
stufe
Jahrgangs- 5.7
stufe
1-4

zunehmende Komplexitat/Schwierigkeit

Grafik 1: Niveaustufen — Uberlappung der Schwierigkeitsgrade

Allen Beteiligten war wichtig, die zentralen zu explizieren. Diese fin-

den Sie jeweils im ersten Abschnitt der Kapitel in umrahmten Késten mit Fettdruck
hervorgehoben. Zudem finden Sie auch bei der jeweiligen Niveaustufe die konkrete
Formulierung einer | Kompetenzfacette |, die vorschldgt, was realistische Anforde-
rungen der betreffenden Niveaustufe sein konnten.

Michael Ende: Die unendliche Geschichte

Rechtsbiindige Einschiibe wie dieser markieren, dass dieser Text ausfiihrlicher be-
sprochen und zur Illustration herangezogen wird. Sie sollen eine schnelle Orientie-
rung ermdglichen. Im Anhang finden Sie ein umfassendes Verzeichnis literaturse-
miotisch orientierter Textinterpretationen, das nach Primérautoren geordnet ist und
die Recherche nach weiteren Beispielen erleichtert.

Es ist uns wichtig, uns herzlich bei allen Autorinnen und Autoren fiir die vielen
bereichernden, manchmal tagelangen Diskussionen, das leidenschaftliche Engage-
ment fiir diese Idee und vor allem die groBle, jahrelange Geduld mit diesem Projekt
zu bedanken.

Unser besonderer Dank gilt Johannes Wild fiir seine kompetente und unermiidliche
Hilfe bei der Schlussredaktion wie auch unseren Doktoranden und studentischen



Hilfskriaften Ingeborg Zitzler, Vera Drescher, Angelika Maurer, Lisa Weber, Katha-
rina Schén, Marina Geif3ler und Michael Stiersdorfer.

Regensburg, Friithjahr 2013 Anita Schilcher und Markus Pissarek

Anmerkungen zur dritten Auflage

Wir freuen uns, dass unser Band zum literarischen Lernen so regen Zuspruch gefun-
den hat. Diese dritte, korrigierte und ergénzte Auflage weist im Anhang einen Fra-
genkatalog auf. Schiilerinnen und Schiiler kdnnen ihn bei der Interpretation literari-
scher Texte als Hilfsinstrument einsetzen. Er ist aus der Idee heraus entstanden, dass
es fiir die Schiierlinnen und Schiiler oft nicht leicht ist, eigenstindig passende Fra-
gen an den literarischen Text zu stellen, um einen Einstieg in die Interpretation zu
finden. Mit Hilfe dieses extensiven Fragenkatalogs konnen die Schiilerinnen und
Schiiler leichter Teilfagen identifizieren, die fiir die Untersuchung eines Textes
fruchtbar und gewinnbringend sind. Die erste Hiirde der Textinterpretation wird
damit leichter iiberwunden. Der Katalog ist nicht so zu verstehen, dass er stur und
schematisch ,,abgearbeitet werden soll, sondern als Uberblick iiber mégliche trans-
ferierbare Fragestellungen.

Ein wichtiger Aspekt literarischer Kompetenz ist es unserer Ansicht nach, dass die
Schiilerinnen und Schiiler selber erkennen und entscheiden kdnnen, welche Aspekte
bei einem spezifischen literarischen Text relevant und interessant sind und welche
eher nicht. Die Auswahl der lohnenswerten und spannenden Fragen ist Teil der
Selbsregulation: Was will ich herausfinden? Bringt mich diese Frage weiter? Sollte
ich mir nicht eher eine andere Dimension ansehen? Habe ich mein Ziel erreicht?

Regensburg, Sommer 2015 Anita Schilcher und Markus Pissarek



Anmerkungen zur vierten Auflage

Die vierte Auflage wurde im Anhang um eine zweiseitige Ubersicht ergénzt, welche
auf einen Blick das Kompetenzmodell und die Querverbindung zwischen den neun
Dimensionen auf den vier Ebenen der Niveaustufen sichtbar macht. Dieser Uber-
blick illustriert, dass literarisches Lernen kein isolierendes Training einzelner Bau-
steine oder Ebenen darstellt, die unverbunden nebeneinander stehen, sondern eine
tiefergehende Struktur alle Bestandteile durchdringt. So baut beispielsweise die
Analyse der Handlungsebene auf den semantischen Rdumen auf, ist ohne die Figur
nicht beschreibbar und steht mit der Vermittlungsebene und der Textideologie in
Verbindung.

Klagenfurt und Regensburg,
Sommer 2018 Anita Schilcher und Markus Pissarek



1 Literarische Kompetenz: zur Modellierung des Begriffs

ANITA SCHILCHER/MARKUS PISSAREK

1.1 Zum Begriff der Kompetenzorientierung und seiner
Anwendung im Bereich des literarischen Lernens

Es gibt nicht viele Begriffe, die auf Lehrerfortbildungen zu &hnlichen Aversionen
filhren wie der Begriff der ,,Kompetenzorientierung®“. Als neue Zielvorgabe von
»oben® oktroyiert (KMK-Beschliisse), mit der Schmach von PISA 2000 assoziiert,
die das ,altbewdhrte* Bildungssystem in Frage stellte, und als Begriindungszusam-
menhang fiir die zahlreichen nationalen und internationalen Tests ins Feld gefiihrt,
durch die Lehrkrifte ihre Arbeit stets in Frage gestellt sehen, ist er selten geeignet,
einen sachlichen Diskurs iliber gelingende Lernprozesse mit Lehrkréften zu initiie-
ren. Und auch die Literaturdidaktik begegnet dem Begriff und seinen Implikationen
zum Teil mit Distanz und Skepsis (Frickel/Kammler/Rupp 2012: 9).

Nichtsdestotrotz stellt das vorliegende Buch den Versuch dar zu eruieren, was we-
sentliche Bestandteile einer ,literarischen Kompetenz* sein konnten, denn die Ein-
fithrung nationaler Bildungsstandards durch die Kultusministerkonferenz (Klieme et
al. 2003; KMK 2005) leitete einen Paradigmenwechsel nicht nur im schulischen
Diskurs ein, sondern ebenso im fachdidaktischen. Die historische Allianz zwischen
Literaturdidaktik und Literaturwissenschaft geriet dabei ins Wanken, denn zuneh-
mend verlagerte sich der Blick von der Sache, also dem literarischen Text und dem
idealen Rezeptionsprozess, auf den Lernprozess der Schiilerinnen und Schiiler. Da-
bei ist die Entwicklung der Literaturdidaktik von einer fachwissenschaftlich herge-
leiteten Abbilddidaktik hin zu einer lernpsychologisch motivierten Bildungsfor-
schung umstritten. Zum einen besteht die — vielleicht berechtigte — Sorge, dass durch
die Kompetenzorientierung all das, was nicht zu quantifizieren und zu messen ist, in
den Hintergrund gedrdngt wird, so dass kiinstlerische und kreative Doménen und
Aktivititen zunehmend an Bedeutung verlieren. Es wird ausgefiihrt, wie problema-
tisch der Zusammenhang von ,,Okonomie und Kompetenz“ sei, dass es in PISA
darum gehe, das ,,Bildungskapital” zu quantifizieren und die materiellen Bedingun-
gen des Lebens, die das Ziel von Bildungsprozessen a la PISA seien, zu sichern (vgl.
zusammenfassend Grimm 2011; Kepser 2012). Besondere Brisanz gewinnt diese
Sicht bei Wintersteiner (2011), der der Literaturdidaktik einen Mangel an Grund-
satzdebatte gegeniiber bildungspolitischen Zumutungen attestiert, was in der Folge
dazu fiihre, dass die literarische Bildung stark an gesellschaftlichem Ansehen verlie-
re. Im Kompetenzbegriff sieht er den Transmissionsriemen fiir 6konomische Effizi-
enz.

Auch wenn man den bildungspolitischen Diskurs kritisch begleiten und die ,,6ko-
nomische Grundierung® (Koster/Lindauer 2008: 155) kritisch reflektieren muss,
halten wir es fiir eine unzuldssige Pauschalisierung zu behaupten, die Modellierung
von Kompetenzen ordne sich zwangsldufig dem okonomischen Leitdiskurs unter.
Die Modellierung von Kompetenzen — auch fiir das literarische Lernen — erscheint
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uns vor allem deshalb sinnvoll, weil sie Lernprozesse transparenter macht und indi-
viduelle Zielsetzungen im Lernprozess erlaubt, Schwierigkeiten im Lernprozess
diagnostisch aufspiiren hilft und individualisierte Aufgabenstellungen ermdglicht,
die die Schiilerinnen und Schiiler bei der Konstruktion ihrer Wissensbestinde unter-
stiitzen. Diese Anforderungen an den Lernprozess verlangen eine Verdnderung des
Selbstverstindnisses und des Profils der wissenschaftlichen fachdidaktischen For-
schung. Literaturdidaktische Konzepte der letzten Jahrzehnte — vom interpretativen
Unterrichtsgesprach, iiber rezeptionsorientierte und postmoderne Ansétze bis hin zur
Handlungs- und Produktionsorientierung — definierten und legitimierten sich nicht
zuletzt dadurch, dass sie literaturtheoretische Ansétze aufgriffen, fiir didaktische
Fragestellungen aufbereiteten und daraus methodische Schliisse zogen. Dabei wurde
der Diskurs zum Teil stark ideologisch gefiihrt, wobei jede theoretische wie prakti-
sche Richtung behauptete, dass ihre Art des Unterrichts besser sei als traditionelle,
vorhergehende oder existierende. Keines der unterschiedlichen theoretischen Kon-
zepte konnte bisher empirisch nachweisen, dass es geeignet ist, (groflere) Fortschrit-
te im Lernprozess der Schiiler zu bewirken. Eine Aufgabe fiir die Zukunft ist es
deshalb, intuitiv einleuchtende und theoretisch durchdachte Konzepte durch eine
empirische, doménenspezifische Forschung abzusichern.

In den Naturwissenschaften ist der Diskurs um Kompetenzorientierung schon weiter
vorangeschritten als dies in der Deutschdidaktik der Fall ist. Wie selbstverstandlich
entwickeln Didaktiker dieser Fachergruppe seit Jahren Instrumente, um Schiiler- wie
Lehrerleistungen zu messen (allein die vielen einschldgigen Forschungsprojekte
zeigen das, z. B. COACTIV, ProwiN, HEUREKA, MAT, Co’Ca; vgl. den Uberblick
in Klieme/Leutner/Kenk 2010). Das mag zum einen daran liegen, dass die ,,6kono-
mische Verwertbarkeit dieser Facher naheliegender scheint oder daran, dass die
Affinitdt zur quantitativen Forschung in diesen Fachern hoher ist. Ein zentraler Un-
terschied in den Fachkulturen ist aus unserer Sicht jedoch, dass es einfacher ist, in
den stdrker aufgabenorientierten Fachern (Mathematik, Physik, Chemie) Kompe-
tenzmodelle zu entwickeln. Die Auseinandersetzung mit Niveaus und Schwierig-
keitsgraden von Aufgabenstellungen ist z. B. Voraussetzung fiir die Erstellung von
Klassenarbeiten in diesen Fachern, die stets aus leichten und schwierigeren Aufga-
ben bestehen. Deutschlehrer machen sich im Rahmen von Textinterpretationen zwar
Gedanken iiber den Schwierigkeitsgrad eines Textes, bislang war es jedoch nicht
ihre Aufgabe, leichte und schwere Aufgaben zu Texten zu entwickeln. Komplexi-
tatsreduktion — so Koster (*2008: 190) — erfolgt im Deutschunterricht meist unbera-
ten und unbeholfen durch die Priiflinge, indem ein groBer Teil die geforderten Ma-
ximalstandards einer Aufgabe nicht erfiillt. Bei der Aufgabenkonstruktion miisse es
deshalb darum gehen, ,,die Vorgaben so zu dimensionieren, dass sie bei den Priiflin-
gen — und nicht nur bei den Cracks — Produktivitét anstolen. Grundlegende Voraus-
setzung dafiir wiaren Aufgaben, die das Arbeitsfeld so bemessen, dass bei den Priif-
lingen das Interesse entsteht, eine Frage zu beantworten, ein Problem zu l6sen, etwas
herauszufinden.” Ein wesentliches Kriterium fiir eine gute Aufgabe ist demnach die
Erfolgswahrscheinlichkeit der Losung durch die Schiiler (vgl. ebd.: 189).
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Als Grundlage hierfiir kann das Kompetenzmodell von Ossner dienen. Noch 2008
stellte dieser in Bezug auf die schwierig vorzunehmende Gliederung des Fachbe-
reichs Deutsch und das Verhéltnis zu Kompetenzmodellen fest: ,,Wir wissen heute
wenig {liber diese Verhéltnisse, die empirisch durchleuchtet werden miissen. Solange
kann man sich nur auf ein analytisches Modell stiitzen, das aus der Analyse der
Sache selbst gewonnen wird.“ (Ossner 2008: 41) Was Ossner fiir sein dreidimensio-
nales Kompetenzmodell konstatiert hat, gilt auch fiir unser hier vorgestelltes Modell,
das zunichst als ein heuristisches gedacht ist und das helfen soll ,,ein komplexes
Phianomen zu strukturieren* (Ossner 2008: 47).

In der Literaturdidaktik entwickelten sich in den letzten zehn Jahren (Teil-)Modelle
literarischer Kompetenz oder literarischen Lernens. Uberschaut man die Fiille der
Sammelbinde, die zur literarischen Kompetenz erschienen sind (Rosch 22008; 2010;
Kémper-van den Boogaart/Spinner 2010; Frickel/Kammler/Rupp 2012; Pie-
per/Wieser 2012), so zeigt sich, dass ein ausdifferenziertes Problembewusstsein im
Hinblick auf unterschiedliche Fragestellungen existiert, jedoch keine konkreten
Vorstellungen existieren, wie sich literarische Kompetenz entfalten kénnte. Modelle
Hliterarischer Kompetenz*, die konkret beschriebene Niveaustufen aufweisen, finden
sich — wenn tiberhaupt — meist nur fiir Teilbereiche. Besonders beliebt ist das ,,Sym-
bolverstehen oder das ,,metaphorische Verstehen” (vgl. Kammler 2006; Zabka
2006; Kamper-van den Boogaart 2006; Spinner 2010; Pieper/Wieser 2012). Es zeigt
sich also, dass die Modellierung literarischer Kompetenz komplex und schwierig ist.
An den heuristischen Entwiirfen eines solchen Konstrukts kann man jedoch sehen,
dass sie nicht unmoglich ist.

Auch, dass die Vorwissensbereiche fiir das Verstehen literarischer Texte grundsatz-
lich anders gelagert sind, muss bei der Entwicklung der Modelle einbezogen werden,
worauf Eggert (2002), Koster (2003) und Spinner (2010) hinweisen. Eggert schldgt
vor, dass die Kenntnis biblischer und griechisch-romischer literarischer Traditionen
sowie ein Bestand an Volksmérchen eine Grundlage fiir kulturelles Wissen liefern
konnen. Koster sieht in der Balance zwischen der Vermittlung relevanten Vorwis-
sens und dem Erwerb relevanter Prozeduren bzw. Strategien die anvisierten Losun-
gen in der Entwicklung literarischen Verstehens. Wichtig erscheint uns dabei Spin-
ners (2010) Hinweis, dass eine Symboldidaktik, die das Vermitteln von deklarati-
vem Vorwissen in den Vordergrund riickt, Gefahr lauft, die Schiilerinnen und Schii-
ler zu entmutigen.

Geeignete heuristische Modelle zu entwickeln, die im Anschluss konkretisiert und
tiberpriift werden konnen, ist weitgehend noch ein Desiderat der Literaturdidaktik.
Ein viel beachtetes Modell fiir die Entwicklung literaturdidaktischer Kompetenzen
legt Spinner (2006) vor. Auf europdischer Ebene bemiiht sich LIFT-2 (Literary
Framework for Teachers in Secondary Education) um die Erstellung eines Refe-
renzrahmens fiir die Entwicklung literarischer Kompetenzen ,,mit dem Lehrkréfte
verschiedene Niveaus literarischer Kompetenz in ihren Klassen identifizieren kon-
nen® (LIFT-2 2013, vgl. auch Pieper 2014). Auch Kammler (2006; 2010) entwickelt
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ausdifferenzierte Niveaustufen, betont jedoch das Problem, diese von der Text-
schwierigkeit zu lsen. Es ist jedoch fraglich, ob es moglich ist, die ,,Schwierigkeit
eines Textes — abgesehen von der empirisch zu bestimmenden ,, Textschwierigkeit® —
oder seine ,,Verstehensanforderungen® (Zabka 2012: 141) allgemein zu bestimmen,
da dies gerade bei literarischen Texten von den Fragestellungen abhéingt. Wie man
an zahlreichen Klassiker-Adaptionen fiir Kinder sehen kann, kdnnen auch Kinder
den Handlungsverlauf der Odyssee oder von Romeo und Julia verstehen, auf der
anderen Seite beschiftigen sich Literaturwissenschaftler zum Teil ein Leben lang
mit diesen Texten. Um unterschiedliche Fragestellungen zu einem Text beantworten
zu konnen, bedarf es jedoch unterschiedlich elaborierter Prozeduren oder Strategien,
die iiber die basale Lesekompetenz hinausgehen. Zentraler und viel zitierter Kern
eines kompetenzorientierten Unterrichts sind deshalb diese doménenspezifischen,
transferierbaren Féahigkeiten und Prozeduren.

In einem kompetenzorientierten Literaturunterricht richtet man den Blick
nicht primdr darauf, ob man (zum Beispiel) zu einer angemessenen
Interpretation gelangt, sondern darauf, ob die Schiilerinnen und Schiiler
Fahigkeiten erwerben, die dann im Umgang mit anderen Texten wieder zum
Einsatz kommen kénnen. (Spinner 2006: 7)

Das bedeutet in der Konsequenz, dass Ziele einzelner Unterrichtseinheiten und
-sequenzen immer den langfristigen Lernprozesses der Lernenden als Rahmen be-
riicksichtigen miissen. Um dies zu spezifizieren, nennt Spinner elf Aspekte literari-
schen Lernens, die zum Erwerb literarischer Kompetenz beitragen kdnnen:

[u—

Beim Lesen und Horen Vorstellungen entwickeln

Subjektive Involviertheit und genaue Wahrnehmung miteinander ins Spiel
bringen

Sprachliche Gestaltung aufmerksam wahrnehmen

Perspektiven literarischer Figuren nachvollziehen

Narrative und dramatische Handlungslogik verstehen

Mit Fiktionalitdt bewusst umgehen

Metaphorische und symbolische Ausdrucksweise verstehen

Sich auf die UnabschlieSbarkeit des Sinnbildungsprozesses einlassen
. Mit dem literarischen Gespréch vertraut werden

0. Prototypische Vorstellungen von Gattungen/Genres gewinnen

1. Literarhistorisches Bewusstsein entwickeln

N

— =0 XN L AW

Diese Aspekte literarischen Lernens werden viel zitiert und stellen — so scheint es —
einen konsensualen Rahmen fiir den literaturdidaktischen Diskurs dar. Im Hinblick
auf einen kompetenzorientierten Lernbegriff werfen einige Aspekte jedoch Proble-
me auf: Kompetenzorientierung beinhaltet eine Weiterentwicklung bzw. einen Lern-
prozess. Es stellt sich die Frage, ob ein Ziel wie ,,Beim Lesen und Horen Vorstel-
lungen entwickeln® einen schulischen Lernprozess zu beschreiben vermag. Sollen
Vorstellungen konkreter werden oder sollen sie ndher am Text sein? Stehen didakti-
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sche Mafinahmen zur Verfiigung, wenn ein Schiiler keine Vorstellungen entwickelt?
Wer Literatur genieBen will, muss Vorstellungen entwickeln und die Schule muss
auch Raum fiir solche Erfahrungen schaffen. Ob sie diese gezielt weiterentwickeln
kann und soll, ist fraglich. Ahnliche Argumente lieBen sich auch fiir den achten
Aspekt finden (,,Sich auf die UnabschlieSbarkeit des Sinnbildungsprozesses einlas-
sen”). Dass Texte polyvalent sind (bzw. sein konnen) erfahren Schiiler oft erst bei
der Auseinandersetzung mit Kanontexten. Es stellt sich die Frage, ob es sich hier um
eine transferierbare Fahigkeit handelt oder ob dies nicht eine Erkenntnis ist, die sich
bei der vertieften Auseinandersetzung mit literarischen Texten zwangsldufig ergibt.
Denkt man an individuelle Lernprozesse, dann ist es schwierig zu sagen, ,,heute will
ich mich ein Stiick mehr auf die UnabschlieBbarkeit des Sinnbildungsprozesses
einlassen oder ,,heute will ich beim Lesen mehr Vorstellungen entwickeln®. Aspek-
te, die zwar wichtige Bestandteile der Auseinandersetzung mit Literatur sind, sich
jedoch im Unterricht nicht prozessorientiert entwickeln lassen, sind im Rahmen
unseres Kompetenzmodells nicht beriicksichtigt. Das bedeutet jedoch nicht, dass sie
nicht ein wichtiger Bestandteil des Literaturunterrichts sein sollen und miissen, wie
dies im Rahmen der Kompetenz- und Operationalisierungsdebatte immer wieder
gefordert wird (vgl. z. B. Anselm 2009; Abraham “2008). Aufgabe des Literaturun-
terrichts muss es neben der Vermittlung literarischer Kompetenz und literarastheti-
schen Wissens sein, Literatur als Handlungsfeld von individueller, sozialer und
kultureller Bedeutsamkeit erfahrbar zu machen (vgl. Hochreiter et al. 2009: 9).

Vor dem Hintergrund des aktuellen Kompetenzdiskurses gewinnen éltere literatur-
didaktische Ansdtze wieder an Aufmerksamkeit, die in Zeiten der Handlungs- und
Produktionsorientierung kaum mehr Beachtung fanden. Es sind Arbeiten von Litera-
turdidaktikern, die schon in den 80er und 90er Jahren an psychologische Modellbil-
dungen ankniipften, ihre Bedeutung auch fiir literarisches Verstehen betonten und
explizit geeignete Lesestrategien fiir das Verstehen literarischer Texte entwickelten.
Besonders das von Willenberg (1987) zusammen mit anderen Literaturdidaktikern
herausgegebene Buch ,,Zur Psychologie des Literaturunterrichts* muss hier genannt
werden. Hier wird bereits exemplarisch der Versuch unternommen, entwicklungs-
psychologische Modelle aus Schiilerdulerungen zu einem Text abzuleiten, die Aus-
gangspunkt fiir die Entwicklung kognitiv aktivierender Aufgaben sein konnen. Das
von Willenberg entworfene Schichtenmodell (41ff.) beinhaltet ,,Stufen, Ebenen oder
Niveaus des Verstehens™ (41), die exemplarisch an Kategorien wie Handlung, Figur,
Motiv oder Darstellungsweise einen Lernprozess beschreiben. Auch Grzesik (1990)
kategorisiert ,,geistige Operationen im ProzeB des Textverstehens und typische Me-
thoden fiir die Schulung zum kompetenten Leser” (Untertitel). Es geht ihm darum,
»durch den Unterricht zu lernende operative Teilfdhigkeiten des Lesens™ zu be-
schreiben (65), die sich durchaus mit dem decken, was wir heute noch (oder wieder)
beim Blick auf den Leseprozess zugrunde legen, etwa die ,,Decodierung subsemanti-
scher semiotischer Information, die ,,Reprasentation von Textinformation in Vor-
stellungen und Begriffen, ,,Gewinnung von impliziter Information aus der Wort-
und Satzsemantik® oder ,,Féhigkeiten zur Selbststeuerung des eigenen Textverste-
hens* (65-132). Fiir das iiber den pragmatischen Leseprozess hinausgehende Verste-
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hen literarischer Texte benennt er dariiber hinaus Methoden, die der Analyse dstheti-
scher Textqualititen dienen, etwa die ,,Bildung &sthetischer Analogien* (292ff.), den
»ProzeBy der Transformation (319ff.)“ oder die ,,Verbindung von Textsinn mit an-
derweitiger Information (347ff.). In beiden Arbeiten der 80er-Jahre entdeckt man
zahlreiche Fragestellungen, Denkmodelle und Methoden, die sich auch heute im
Diskurs der Lese- und Literaturdidaktik finden und weiterhin Ankniipfungspunkte
bieten. Trotz der Nahe zur Psychologie wurden auch diese Modelle nicht fiir empiri-
sche Forschungen genutzt, sodass keine Ergebnisse vorliegen, inwiefern diese Mo-
delle zu empirisch nachweisbaren Lernfortschritten fithren. Deutlich wird jedoch,
dass die Verbindung von lernpsychologischen und literaturwissenschaftlichen Kate-
gorien zu einer Neumodellierung von literarischen Verstehensprozessen fiihrt, die
nicht in der Ubernahme von Kategorien nur eines Systems bestehen kénnen — wie
dies z. B. weitgehend bei Leubner/Saupe (2009) mit literaturwissenschaftlichen, bei
lesedidaktisch motivierten Forschern mit kognitionspsychologischen Kategorien der
Fall ist —, sondern zur Beschreibung doménenspezifischer kognitiver Operationen
fithren. Kdmper-van den Boogaart (2009: 165) zeigt, dass die geringe Distinktheit
und Systematik literaturwissenschaftlicher Kategorienbildung nicht selten selbst
Ausloser fiir Schwierigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler beim Verstehen von
Aufgaben ist.

Bislang liegt nur eine grofere empirische Untersuchung vor, die literardsthetische
Kompetenz zu messen versucht. Frederking u.a. (2008) argumentieren im Rahmen
von LUK (Literardsthetische Urteilskompetenz), dass es einer theoretisch anschluss-
fahigen und empirisch tragfdhigen Modellierung literardsthetischer Kompetenz
bedarf, um Bildungsstandards, Lernstandserhebungen und die kompetenzorientierte
Erforschung von Lehr-Lernprozessen im Hinblick auf literardsthetisches Verstehen
auf ein wissenschaftlich solides Fundament zu stellen. Nicht bestritten wird dabei,
dass die Mehrdeutigkeit kiinstlerischer Texte fiir die Formulierung eindeutiger Aus-
sagen und damit fiir die Operationalisierung richtiger Losungen eine Herausforde-
rung darstellt. Doch nur wenn dies gelinge, so Frederking (2008), kénne verhindert
werden, dass die &sthetische Bildung mittelfristig aus dem Kernbereich des
Deutschunterrichts an den Rand des Unterrichtsgeschehens gedringt wird, nur weil
sie empirisch vergleichsweise schwierig zu erfassen ist. Diese Sorge wird auch au-
Berhalb der Deutschdidaktik artikuliert, etwa von Messner (2003: 401), der ebenfalls
ein Zuriickgehen des literardsthetischen Lesens befiirchtet.

Die Transparenz und Zielgerichtetheit von Lehr-/Lernprozessen und die Notwendig-
keit, den bildungspolitischen Diskurs mitbestimmen zu konnen, bilden zwei Argu-
mente, die fir die Modellierung literarischer Kompetenz sprechen. Legt man den
viel zitierten Kompetenzbegriff von Weinert (2001: 27) zugrunde, so ergibt sich ein
weiteres Argument. So stehen zwar bei der Modellierung von Kompetenzen meist
die kognitiven Féhigkeiten und Fertigkeiten im Vordergrund, da sie der Problemlo-
sung dienen, doch explizit eingeschlossen sind auch die motivationalen, volitionalen
und sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten, die in variablen Situationen erfolgreich
und verantwortungsvoll genutzt werden sollen. Gerade in Bezug auf das literarische
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Lernen stellt diese Ausweitung auf ,,Motivation®, ,,soziales Lernen und ,,dsthetische
Erfahrungen Aspekte dar, die der Literaturdidaktik schon immer ein Anliegen wa-
ren und sich in Lernzielen wie Identifikation, Perspektiveniibernahme, Fremdverste-
hen oder literardsthetisches Urteilen mit seinen emotionalen Facetten wiederfinden
lassen (vgl. z. B. Spinner 1989; Hurrelmann 2003: 8; Biiker/Kammler 2003: 19ff.,
Kéamper van-den Boogart/Pieper 2008: 46, Abraham 2010, Frederking/Briiggemann
2012). Der Kompetenzbegriff, wie er bei Weinert entwickelt wurde, liefert damit
einen theoretisch hinreichenden Rahmen, um ein umfassendes Modell zur , literari-
schen Kompetenz“ zu entwerfen. Fiir die Entwicklung konkreter fachlicher und
domiénenspezifischer Niveaustufen bleibt er aber zu abstrakt. Der Entwicklung unse-
res Modells literarischer Kompetenz lag deshalb eine Herangehensweise zugrunde,
wie sie Terhart (2006) entwickelt. Er sieht die ,,Korrespondenz von &duflerer (,objek-
tiver’) Aufgabenstruktur einerseits und innerer (,subjektiver‘) Fahigkeitsstruktur
andererseits* als wesentliche Bedingung fiir kompetentes Handeln. Es geht also
,hicht um eine personenimmanente, allumfassende stabile Eigenschaft, sondern um
in bestimmten Bereichen (,Dominen‘), Kontexten oder Anforderungssituationen
realisierte Féhigkeiten.” (Terhart 2006: 236) Folgt man dieser Auffassung, so zer-
fallt die Modellierung eines Kompetenzkonstrukts in zwei Phasen:

- Erstens gilt es zu bestimmen, worin die spezifische ,objektive® Aufgaben-
struktur besteht, die literarische Texte oder Unterrichtsaufgaben fiir die
Schiilerinnen und Schiiler beinhalten.

- Zum Zweiten muss nach Bestimmung dieser Aufgaben ein Set von erlern-
baren Fahigkeiten definiert werden, die helfen, diese Anforderungssituatio-
nen zu bewaltigen.

- Dartiiber hinaus gilt es herauszuarbeiten, wie — d.h. nach welchem Schema
oder welcher Logik — sich diese Féhigkeiten entwickeln (lassen). Letzteres
kann man empirisch angehen — wie dies etwa Frederking et. al. tun — oder
zunichst von der Aufgabenstruktur ausgehend, wie das im vorliegenden
Fall geleistet wird.

1.1.1 Was ist , literarische Kompetenz*“?

Was meinen wir, wenn wir jemandem attestieren, er oder sie verfiige {iber eine hohe
Hliterarische Bildung“? Sind , literarisch Gebildete* auch zwangsldufig , literarisch
kompetente Personen“? Welche Personengruppen rechnen wir zu , literarisch kom-
petenten Menschen? Literaturkritiker? Schriftsteller? Literaturwissenschaftler?
Deutschlehrer? Was konnen diese Personengruppen besonders gut? Texte interpre-
tieren, schreiben oder genielen? Kennen sie besonders viele Texte oder kennen sie
viele der kanonisierten Texte? Ist jemand, der bei Wer wird Milliondr die Millionen-
frage aus dem Feld der Literatur beantworten kann, literarisch kompetent oder litera-
risch gebildet? (Vgl. dazu auch Kammler 2010)

Fiir literarisch gebildet wiirden wir wahrscheinlich Personen halten, die ein beson-
ders umfangreiches Wissen iiber Literatur haben, also wissen, welche Epochen man
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in der deutschen Literaturgeschichte unterscheidet, welche Autoren wann gelebt
haben und welchen Epochen sie zuzuordnen sind und welche Werke aufgrund wel-
cher Merkmale als herausragende Beispiele deutscher Literatur gelten. Zudem wiiss-
te eine literarisch gebildete Person iiber Metrum, Rhetorik und Stilistik Bescheid, sie
wiirde beriihmte Zitate nicht nur erkennen, sondern sie auch dem richtigen Werk
zuordnen konnen. Zudem konnte sie Aufschluss geben iiber typische Motive der
Literaturgeschichte, sie konnte entscheiden, ob ein Text dsthetisch gelungen ist etc.
(vgl. Kammler 2010).

Wie man an den Beispielen sehen kann, assoziiert man literarische Bildung nicht
zuletzt mit einer groBen Menge an Wissen und zunédchst weniger mit einer bestimm-
ten inneren Fahigkeitsstruktur, die sich im Verstehen eines Textes zeigt. Dass je-
mand, der literarisch gebildet ist, nicht nur eine ausreichend grofie Zahl von Goethes
Werken gelesen hat, sondern diese vor dem Hintergrund des Entstehungskontextes
verstehen und einordnen kann, ergibt sich — sozusagen — von selbst.

Doch muss jemand, der literarisch gebildet ist, auch die gédngigen Literaturverfil-
mungen kennen oder besonders bekannte Theaterinszenierungen? Gehdort dazu auch
ein Uberblick iiber die aktuellen jugendkulturellen Ausdrucksformen? In der
Deutschdidaktik herrscht Konsens dariiber, dass ,,literarische” Kompetenz nicht nur
Hliterarische Lesekompetenz meint, sondern umfassender zu verstehen ist. Abra-
ham subsumiert unter ,,poetischer Kompetenz* verschiedene Aspekte wie literari-
sche Rezeptionskompetenz, literardsthetische Kompetenz und literarische Hand-
lungskompetenz (Abraham 2008). Die moderne Deutschdidaktik arbeitet dabei mit
einem erweiterten Textbegriff, der neben dem gedruckten Text andere Medien und
deren Rezeption mit einbezieht (vgl. auch Maiwald 2010; Winkler 2010). Da die
Fiille an literarischen Texten und Medien so grof3 und uniiberschaubar ist, wird wohl
niemand von sich behaupten kdnnen, liber ein umfassendes literarisches Wissen oder
eine dergestalt umfassende Bildung zu verfiigen. Eine , literarische Kompetenz* im
Sinne der Fahigkeit, auch wenig bekannte oder neue Formate und Inhalte verstehen
und genieBen zu koénnen, bildet damit die ,,Reichweite” (vgl. Fingerhut 2009: 119)
des literarischen Kompetenzbegriffs.

Der Bildungsbegriff wird in verschiednen Diskursen heterogen verwendet. Tenorth
fasst die Vielschichtigkeit der Zugénge und Bestimmungen treffend zusammen:

Man erfahrt Bildung als ein mehrdimensionales Konstrukt, als kommunikative
Praxis und als Merkmal von Individuen, aber auch als soziale Tatsache, in den
Dimensionen von Prozess und Produkt, von Wissen und Konnen, als
Allgemeinwissen und als Urteilskraft, als Antwort auf die Frage, was man
wissen muss, als Aussage liber das, was die ,Mindestbasis zivilisatorischen
Wissens und Konnens® (Kob 1976) darstellt, und als Hinweis auf die Genese
und Form des Habitus und die Modi der Distinktion, die eine Zurechnung zu
Schichten und Klassen erzeugen. (Tenorth 2003: 423)
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All diese Zuginge lielen sich auch fiir die Bestimmung dessen, was als , literarische
Bildung“ verstanden werden kann, nutzen. Die oben erfolgte alltagssprachliche
Annéherung sollte verdeutlichen, dass literarische Bildung Zeit und Interesse vo-
raussetzt: zum Lesen, zur Abstraktionsbildung, zum Austausch. Zeit, die in der schu-
lischen Realitit nicht beliebig zur Verfiigung steht. Welcher heutige Germanistik-
professor wiirde von sich behaupten, er habe die Schule bereits literarisch gebildet
verlassen?

Da sich auf die Frage ,,Was ist Bildung?* keine befriedigende Antwort finden ldsst,
besteht nach Tenorth das genuin erziehungswissenschaftliche Nachdenken iiber
Bildung

in dem Versuch, auf theoretisch klug gestellte ,,Wie“-Fragen Forschung zu
organisieren und technologisch orientierte Antworten zu geben, also so zu
denken, wie das die moderne Erziehungs- und Bildungstheorie — schon seit
Comenius (Schaller 1993) — ja immer auch unternimmt, ohne dafiir von ihren
vermeintlichen Erben und Hiitern anerkannt zu werden. Enthaltsamkeit
gegeniiber Technologieerwartungen mag sich bildungstheoretisch und
kulturkritisch gut verkaufen, auch mit der Wiirde des Subjekts oder mit
reformpddagogischen Ambitionen drapieren lassen, das theoretische Problem
einer bildungstheoretischen Erziehungswissenschaft wird dabei im moralisch
hochgetonten, in Wahrheit fatalistischen Ausweichen vor dem Handeln
verfehlt. Die Ausnahmen sind jedenfalls rar, in denen bildungstheoretische
Reflexion und praxisbezogene Analyse in einen distinkten Zusammenhang
gebracht worden sind. (Tenorth 2003: 429)

Wie schon Klafki pladiert Tenorth damit fiir einen didaktischen Zugang zum bil-
dungstheoretischen Problem. Folgt man diesem Ansatz, so stellt sich aus literaturdi-
daktischer Sicht deshalb nicht primér die Frage, was , literarische Bildung* ist, son-
dern wie ein Zugang zu ihr ermoglicht werden kann. Dieses ,,Wie“ zeigt sich aus
unserer Sicht im Nachdenken {iber addquate Vermittlungswege fiir den Erwerb lite-
rarischer Kompetenz.

Vergleicht man die anglo-amerikanische Expertiseforschung, so stellt sich die Frage
nach der Abgrenzung der Begriffe nicht. Sie unterscheidet auf Grundlage empiri-
scher Forschung lediglich zwischen ,,Experten” und ,,Novizen“ in einer Domine.
Peskin kommt im Rahmen einer qualitativen Studie zu Interpretationsleistungen von
Studienanfiangern (Novizen) und Studenten am Ende des Studiums (Experten) zu
dem Ergebnis, dass Experten iiber ein doméinenspezifisches Wissen verfiigen, das
hoch strukturiert ist und wesentlich zur Problemldsung bei Interpretationsaufgaben
beitrédgt: ,,These deep structures of knowledge, or schemata, allow the expert to see
large and meaningful patterns in problem situations* (Peskin 1998: 237). Aufgabe
eines kompetenzorientierten Literaturunterrichts ist es, solche Strukturen oder
Schemata zu etablieren.
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Die Expertiseforschung zeigt, dass Bildungs- und Kompetenzbegriff nicht also op-
positionell zu verstehen sind, sondern nur in ihrem Verhéltnis zueinander bestimmt
werden miissen. Odendahl betont, dass ,,(literarische) Bildung nicht in einem kom-
petenzorientierten Deutschunterricht aufgehen kann®, sondern dass von ,,Kompeten-
zen in einem bildungsorientierten Deutschunterricht zu reden” (Odendahl 2012:
115f.) ist. Im Rahmen des Kompetenzdiskurses wurde fiir die sachbezogene Grund-
bildung im funktional-pragmatischen Sinn der Begriff der /iteracy gepréigt. Bei aller
berechtigter Kritik an Large-Scale-Studien wie PISA und IGLU muss doch zuge-
standen werden, dass das, was dort als literacy iberpriift wird, eine wesentliche
Voraussetzung fiir Verstehensprozesse darstellt. Literacy ist dabei nicht gleichzuset-
zen mit ,,.Bildung® oder auch ,,Allgemeinbildung™ (Messner 2003: 400), sondern sie
ist die Voraussetzung fiir Bildung in verschiedenen Bereichen.

Unseres Erachtens bietet der /iteracy-Begriff, wie er auch in den Naturwissenschaf-
ten als mathematical oder scientific literacy verstanden wird, also als ,,Werkzeug*
oder ,,Kulturwerkzeug*™ (vgl. Artelt/Schneider/Schiefele 2002: 56f.) auch einen Zu-
griff fiir literarische Lernprozesse. Sicher ist eine literarisch-édsthetische Intellektuali-
tiat (Messner 2003: 408) genauso wie eine umfassende literarische Bildung fiir den
Deutschunterricht zwar ein hehres Ziel, angesichts der Ergebnisse, die Literaturun-
terricht jedoch in weiten Teilen der Schullandschaft hervorbringt, wire es vermessen
zu behaupten, der herkdmmliche Literaturunterricht erreiche dieses Ziel. PISA 2000
und 2003 kamen zu dem erniichternden Ergebnis, dass deutsche Schiilerinnen und
Schiiler keinen Vorteil beim Verstehen literarischer Texte hatten und ihre Leistun-
gen bei Erzdhltexten relativ gesehen schlechter waren als bei diskontinuierlichen
Texten. Deshalb fordern Artelt/Schlagmiiller (2004), man solle iiber die ,,Angemes-
senheit der Vermittlung von literarischen Inhalten im Deutschunterricht nachden-
ken, da die Schwerpunktsetzung der Deutsch-Lehrplidne auf Literatur nicht dazu
fiihrt, dass ,,die Art und Weise des Umgangs mit Literatur im Unterricht Schiiler
[...] befdhigt, Erzdhlungen und Literatur zu deuten und zu interpretieren* (Artelt
2005: 48). In eine dhnliche Richtung zeigen auch die Ergebnisse von Knopf (2009).
Interessanterweise haben die Madchen, die als die literarischen Freizeitleserinnen in
jeder Lesestudie vor den Jungen liegen, beim Interpretieren in den PISA-Aufgaben
auch keine besseren Leistungen als die Jungen. Literarisches Verstehen — so ldsst
sich daraus schlieen — entwickelt sich nicht zwangsldufig mit dem Freizeitlesen,
sondern bedarf der expliziten Vermittlung. ,,Verstehen” im Sinne der Konstruktion
eines kohdrenten Textweltmodells (vgl. Zabka 2012: 48) ist damit zu unterscheiden
von abstrahierenden Verstehensprozessen, die einen metakognitiven Blick auf Texte
ermdglichen. Wihrend fiir erstere Lesestrategien im herkémmlichen Sinn geeignet
sind, bedarf es fiir literarisches Verstehen anderer — im weitesten Sinne — metakogni-
tiver Strategien. Wiahrend die Bildungsforschung zwar die Defizite im Verstehen
literarischer Texte diagnostizieren kann, kann die Fachdidaktik eine angemessene
Beschreibung solcher Verstehensprozesse und Strategien in der Analyse und Zu-
sammenschau von inhaltlichen Strukturen und den dafiir nétigen kognitiven Prozes-
sen leisten. Auch der Literaturdidaktik vor PISA ging es um Erkenntnisprozesse bei
den Schiilerinnen und Schiilern. Die Bildungsforschung der letzten Jahre hat dariiber
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hinaus den Anspruch, durch valide, systematisch erhobene Daten zu aussagekréafti-
gen Befunden iiber die Leistungsfihigkeit des schulischen Unterrichts zu kommen.

Eine wesentliche Einflussgrole fiir das Erreichen schulischer Ziele ist dabei der
zeitliche Umfang von Lehr-Lernprozessen. Bei der Entwicklung neuer Konzepte fiir
den Literaturunterricht sollte aus unsrer Sicht der Zeitfaktor stets mitbedacht wer-
den, um eine realistische Auswahl spezifischer (Teil-)Kompetenzen zu treffen, die in
der begrenzten Zeit des Literaturunterrichts vermittelt werden konnen, so dass sie
eine Basis fiir eine weitere, im besten Falle lebenslange Auseinandersetzung mit
Literatur bilden.

Bedenkt man, dass klassische, kanonisierte Literatur — abgesehen von Lyrik — im
Deutschunterricht meist erst ab der 8. Jahrgangsstufe gelesen wird, dann bleiben fiir
das Gymnasium fiinf Jahre Deutschunterricht, um die literarischen Kompetenzen
anhand kanonisierter Literatur zu entwickeln. Bei durchschnittlich zwei bis drei
langeren Texten, die in diesen Jahrgangsstufen pro Schuljahr gelesen werden, be-
lauft sich das zu erwartende Textkorpus an ldngeren Texten (Dramen, Romane) auf
etwa zehn bis flinfzehn, mit denen Schiilerinnen und Schiiler sich im Laufe ihrer
Gymnasialzeit beschiftigen. In anderen Schularten diirfte die Anzahl weit niedriger
liegen, wenn nicht gar — wie in der Mittelschule — gegen Null tendieren. Ein
Deutschunterricht, der auf die Vermittlung eines angemessenen Kontextwissens und
Vorwissens — also Elemente der ,,literarischen Bildung™ — zielt, muss angesichts der
zur Verfiigung stehenden Zeit wohl scheitern. Ahnlich argumentiert Koster: ,,Damit
die Evaluation von Kompetenzen zu einer bildungspolitischen Wende fiihrt, sollte
die Realisierbarkeit der Standards im Zentrum der Debatte stehen und um der Er-
folgsorientierung willen das Ideal durch das Machbare ersetzt werden.” (Kdster
2008: 192)

Die Frage, die wir uns gestellt haben, war, ob sich ein Modell literarischer Kompe-
tenz entwickeln lésst, das langfristig angelegt ist und im Kern auf ein Handlungs-
wissen zielt, das auf ein breit gefdchertes Textkorpus anwendbar ist. Sobald die
Modellierung literarischer Kompetenz auf eine groe Menge deklarativen Wissens
angewiesen ist, ldsst sie sich in ihren Anspriichen kaum in einer realen Unterrichts-
praxis umsetzen. Dies ldsst sich exemplarisch am Epochenwissen zeigen: Wie soll
sich den Schiilerinnen und Schiilern erschlieBen, dass Epochenbildung dadurch
zustande kommt, dass sich aus einem grofen Textkorpus rekurrente Merkmale ex-
trahieren lassen, die zudem haufig auf einer strukturellen und metatextuellen Ebene
liegen? Noch schwieriger wiére es, ihnen zu verdeutlichen, wie Epochenumbriiche
im Kontext eines Diskurswandels auf unterschiedlichen Ebenen eines Denksystems
ihren Niederschlag finden. Ob es der Literaturunterricht in der zur Verfiigung ste-
henden Zeit tatsdchlich schaffen kann, einen ,selbstindigen, problembewussten
Umgang mit Literaturgeschichte® zu pflegen, wie dies Abraham und Rauch (2011)
fordern, bleibt nicht angesichts der kognitiven Voraussetzungen der Schiiler, doch
angesichts der zur Verfliigung stehenden Textgrundlage und Zeit fragwiirdig, zumin-
dest wenn dabei nicht nur exemplarisch ein Epocheniibergang fokussiert werden
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soll. Pieper/Wieser (2012: 7) fragen, ob literarhistorisch informierte Lektiire nicht
eher die Expertenpraxis kennzeichne. Auch Spinner (2012: 56ff.) kritisiert die starke
Betonung des Gattungs-/Genre- und historischen Wissens in den Lehrplidnen und
Bildungsstandards, da es sich oft um aufgepfropftes Merkwissen handle, das das
Verstehen literarischer Texte store.

Eine zentrale Frage, die Ausgangspunkt fiir die Modellierung unseres Konzepts ist,
ist, ob sich literarisches Lesen und Verstehen dhnlich der ,Lesekompetenz® als eine
kognitive Problemldsefihigkeit auffassen lisst, die durch systematische Ubung und
durch Training gesteigert werden kann und deren Effekte sich in einem vertieften
Verstehen und eben nicht im Beantworten von Wissensfragen zeigen ldsst (vgl.
Wintersteiner 2010). ,,Vertieftes Verstehen” bedeutet dabei nicht — wie etwa bei
Leubner/Saupe (2008: 168) ,,eine Bedeutungszuweisung, die iiber die Wiedergabe
des Wortsinns hinausgeht®, also eine tiefere, verborgene Textschicht aufdeckt, son-
dern das Entdecken von Zusammenhingen im Text. Entscheidend ist dabei, dass das
zu 16sende Problem nicht die Interpretation eines Textes als Ganzes ist — das leisten
in der Regel noch nicht einmal literaturwissenschaftliche Interpretationen —, sondern
dass die entwickelten Strategien bei der Losung von hiufig auftretenden Fragen
helfen. Durch die Fokussierung auf bestimmte Fragen wird verhindert, dass die
Textanalyse oder Interpretation zu einer inhaltsleeren ,,Ritualbildung™ (vgl. Zabka
2012: 35ff) fiihrt. Dies kann verhindert werden, wenn Strategien eingesetzt werden,
um konkrete Fragen zu beantworten, etwa: Welche Attribute werden der Figur
zugeschrieben? Ist die Figur durch ihr Handeln einer Gruppe, einem Raum, einer
Ideologie zugeordnet? Gibt es eine riumliche Ordnung im Text? Ubertritt eine
Figur eine rdumliche oder semantische Grenze? Gibt es auf der Lautebene Uber-
strukturierungen (wie Reime oder Vokalhdufungen) und welche Funktion haben sie?
Wer erzéhlt? Wer spricht? Was erfahrt man iiber die Sprechinstanz/Erzahlinstanz im
Text? (Vgl. im Anhang den Fragenkatalog zur Interpretation.) Es geht uns also
nicht darum, einen ,,Werkzeugkasten® (Koster 2003: 12) zu entwickeln, mit dem
jeder Text ,,geknackt werden kann, sondern darum, Schiilerinnen und Schiiler fiir
interessante Fragen zu sensibilisieren, die sie an einen Text stellen kdnnen und das
spezifische ,,Werkzeug* an die Hand zu geben, das bei der Beantwortung der Frage
oder des Problems hilft (vgl. Candel Bormann 2013: 11). Zur literarischen Kompe-
tenz gehdrt es dann auch, aus einem potentiellen, extensiven Fragenkatalog nur
diejenigen Fragen auszuwihlen, die fiir die Interpretation eines spezifischen Textes
gewinnbringend sind.

Wihrend solche Fragen in der Grundschule noch konkret, textnah und unter Anlei-
tung entwickelt werden miissen (Liste alle Figuren auf, die im Dunklen bzw. im
Hellen leben! Beschreibe, wer innen und wer auflen ist. Nenne Unterschiede oder
Gemeinsamkeiten zwischen den Figuren!) fiihrt eine konsequente Weiterfithrung
dazu, dass Kategorien wie etwa die des semantischen Raums zunehmend komplexer
und abstrakter erfasst werden konnen. Schiilerinnen und Schiiler, die einen solchen
kompetenzorientierten Literaturunterricht durchlaufen haben, stehen dann nicht
mehr vor dem Problem, dass sie ,,keine klarungswiirdigen Fragen formulieren kon-
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nen und aus diesem Grund dem Muster der vorgeschlagenen Analyse folgen* (Zab-
ka 2012: 37). Unbestritten ist, dass nicht jede Fragestellung fiir jeden Text geeignet
ist, doch ein sich zunehmend erweiternder Fragehorizont wird dazu fiihren, dass
schwéchere Schiiler wenigstens einige wenige passende Fragen stellen und diese
anhand einfacher Strategien 16sen kdnnen, wohingegen stirkere Schiiler treffendere
Fragen stellen konnen und auch iiber ein umfangreicheres Repertoire an Strategien
zu ihrer Losung verfiigen. Ein Repertoire an geeigneten Fragen und dazu passende
Strategien, die zu ihrer Beantwortung herangezogen werden, fithren nicht zwangs-
laufig zu einer vollstindigen Interpretation eines Textes, sie bilden jedoch ein heu-
ristisches Instrument, an das weiter gehende Fragen angeschlossen werden konnen,
so dass die Zusammenhénge innerhalb eines Textes zunehmend besser verstanden
werden. Fiir die Expertiseforschung zeigt auch Peskin, dass sich Experten dadurch
ausweisen, dass sie sich mit einer einfachen Bedeutungszuweisung an den Text nicht
zufrieden geben, sondern sich ldnger und intensiver mit Texten auseinandersetzen
mit dem Ziel ,,to provide a deeper, richer exploration of the poetic significance and
of how the poet has effected meaning, where the form echoes the content, and whe-
ther the conventions were adhered to or subverted” (Peskin 1998: 243).

Die didaktische Frage ist, wie sich ein derart ausdifferenziertes strategisches Hand-
lungswissen entwickeln ldsst. Zabka lehnt das deduktive Vorgehen anhand von
Analysekategorien bei der Textanalyse ab (vgl. Zabka 2012: 47). Die Lesestrategie-
forschung hat jedoch wiederholt gezeigt, dass Lesestrategien nicht induktiv von den
Kindern entdeckt werden, auch nicht selbstindig von diesen ausgewihlt werden,
sondern dass eine nachhaltige Lesestrategieverwendung idealerweise durch rezipro-
kes Lehren (vgl. Palincsar/Brown 1984) vermittelt wird. Ausgangspunkt ist dabei
die Methode des lauten Denkens, mit Hilfe derer die Lehrkraft immer wieder die
einzelnen Strategieschritte an Beispielen demonstriert und langsam in die Hand der
Schiiler libergibt. Das reziproke Lehren eignet sich als Methode auch fiir den Litera-
turunterricht, da den Schiilern eine klare Vorstellung davon vermittelt wird, was
konkret geleistet werden soll. Ebenso wie der induktive Grammatikunterricht Kate-
gorien, Formen und Funktionen von den Schiilern mit Hilfe des Reichtums des be-
reits bestehenden Sprachverwendungswissens entdecken ldsst, konnen die Schiiler
anhand ihres literarischen Vorwissens weitere Fragen an Texte stellen und eigene
Kategorien entwickeln. Somit verbindet der ideale Vermittlungsprozess unserer
Ansicht nach deduktive und induktive Vorgehensweisen.

1.1.2 Zu einem schwierigen Verhiltnis: Kompetenz und Wissen

»Wer nichts weil3, ist nicht kompetent, aber wer mit seinem Wissen nichts anfangen
kann, auch nicht.” (Lersch 2007: 36) Dass Kompetenz mehr ist als Wissen, dass aber
ohne Wissen die beste Kompetenz nichts niitzt, gehort inzwischen zu den Binsen-
weisheiten der Bildungsforschung. Ein Kompetenzmodell wird deshalb immer auch
eine inhaltliche Dimension in Form eines spezifischen Kerncurriculums enthalten.
Der Vergleich von Aufgabenstruktur und Fahigkeitsstruktur erlaubt hier jedoch eine
prézisere und starker konturierte Ableitung von Wissensbausteinen, die fiir das Ver-
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stehen literarischer Texte hilfreich sind. Ergénzt durch ein begrenztes und klar um-
rissenes Repertoire an Strategien, die helfen, bestimmte Fragen an den Text zu 16-
sen, ergibt sich aus dieser Kombination die Mdglichkeit, Aufgaben auf einem mittle-
ren Komplexitits- und Anforderungsniveau zu entwerfen (vgl. Koster 2008: 190),
die unterschiedlich starken Schiilerinnen und Schiilern nicht defizitorientiert ihr
Scheitern an einer komplexen Aufgabe vor Augen fiithren, sondern ihre Fortschritte
beim literarischen Lernen erfahrbar machen.

Die Balance zwischen dem Erwerb von Wissenselementen und Problemldseprozes-
sen — Kédmper-van den Boogaart/Pieper (2008) sprechen von ,,substantivischem® und
»syntaktischem® Wissen — stellt im Rahmen der Literaturdidaktik eine groe Anfor-
derung an die konkrete Unterrichtsvorbereitung. Dies gilt jedoch nicht nur fiir das
literarische Verstehen. Auch das Lesen von Sachtexten ist auf Vorwissen angewie-
sen und bedarf z. B. eines spezifischen Wortschatzwissens. Doch niemand wiirde
auf die Idee kommen, ,Lesekompetenz® mit dem Abfragen von Begriffen oder
Textsortenwissen zu iiberpriifen. Wie selbstverstandlich werden fiir alle Studien, die
die Lesekompetenz iiberpriifen, Lesetests entwickelt, die das Verstehen von Texten
messen. Diese skalierbare Féhigkeit, die ein Indiz fiir die Verarbeitungstiefe sein
soll, bezeichnet man dann als mehr oder weniger stark ausgeprigte ,,Lesekompe-
tenz®. Analoges muss auch fiir literarische Kompetenz gelten. Ohne Gattungswissen
— im Sinne der Superstrukturen im Mehrebenenmodell des Lesens (vgl. Rosebrock
2008) — sind manche literarischen Verstehensprozesse nicht moglich. Das zeigen
auch Studien von Meier et al. (2012) im Rahmen von LUK. Das Gattungswissen als
bloBes deklaratives Wissen ist deshalb jedoch noch nicht literarische Kompetenz,
sondern wird erst dann zu einer solchen, wenn das Gattungswissen fiir das vertiefte
Verstehen eines Textes genutzt werden kann.

Auffillig ist, dass die kritischen Einwénde gegen die Messung literarischer Kompe-
tenz sich zumeist auf Aufgaben beziehen, die auf Texte der kanonisierten Hohen-
kammliteratur zuriickgreifen, etwa Brechts ,,.Der hilflose Knabe* (Kdmper-van den
Boogart 2008; Koster 2008; Kammler 2010). Zu diesen Texten hat die Literaturwis-
senschaft zwangsldufig eine grofe Menge an relevantem Wissen vorgelegt, wie
Kéamper-van den Boogart umfassend zeigt. Literarische Kompetenz mit Aufgaben zu
literarischer Hohenkammliteratur zu erheben, diirfte immer schwierig sein. Doch
auch Texte, die nicht der Hohenkammliteratur entstammen, erfordern literarische
Verstehensleistungen, miissen jedoch ohne den Riickgriff auf grole Vorwissensbe-
stinde auskommen. Auch fiir die Messung von Lesekompetenz greift man schlief3-
lich nicht auf hochspezifische Fachtexte zuriick, sondern setzt ,,Alltagstexte® ein, die
Jugendliche auch ohne breites Vorwissen nutzen konnen sollten. Das heiflt aber
nicht, dass es im Leben von Jugendlichen nicht auch Situationen gibt, die das Lesen
anspruchsvollerer Sachtexte als denjenigen aus den PISA-Tests erfordern.

Die scheinbare Beliebigkeit der Inhalte, die der Kompetenzbegriff impliziert, stellt
eine Herausforderung fiir die Bildungsdebatte dar. So argumentiert z. B. Grigat:
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Der Kompetenzbegriff reduziert die geschichtliche und kulturelle Wirklich-
keit, weil er Inhalte und Qualitét ausblendet. Es ist beliebig, ob man Kompe-
tenzen an Goethe-Texten oder Youtube erprobt. Tradition, Kultur und lang-
fristige Zukunftsperspektiven passen nicht ins Schema.” (Grigat 2010: 251)

»Inhalt“ und ,, Kompetenz“ werden von Grigat auf der gleichen Ebene angesiedelt,
wodurch der Eindruck entsteht, das eine kdnne durch das andere ausgetauscht wer-
den. Auch vor der Kompetenzdebatte hat die Beschéftigung mit Goethe zweifelsoh-
ne Kompetenz erfordert und zweifelsohne eine ,,hohere” Kompetenz als die Ausei-
nandersetzung mit einem durchschnittlichen Musik-Video. Aus der Erwerbsperspek-
tive betrachtet, konnen Kompetenzen, die zur Auseinandersetzung mit Goethe befa-
higen, jedoch auch am Youtube-Video erworben werden.

An Beispielen wie diesen ldsst sich beobachten, dass die Kompetenzdebatte einen
dlteren Diskurs um Kanonisierung und Wertung von Literatur iiberlagert und damit
eine Ausweitung des Kultur- und Kunstbegriffs einhergeht. Wahrend die Hiiter und
Bewahrer des Kulturguts darin die Unterminierung des kulturellen Lebens sehen,
beinhaltet dies fiir die Literaturdidaktik die Chance, alte Griben zwischen ,,Lesemo-
tivationsdiskurs“ und ,,Literarisierungsdiskurs® zu beseitigen. Denn auch an ,, Trivi-
alliteratur lassen sich Fragen stellen, Entdeckungen machen und Metaperspektiven
entwickeln. Seit Jahren hat sich der Alteritdtsbegriff als Kategorie in der literaturdi-
daktischen Debatte etabliert (vgl. Maiwald 2001). Literarische Prozeduren anhand
von Texten mit geringerem Alterititsgrad zu erlernen und spéter auf Texte mit hohe-
rem Alterititsgrad anzuwenden, beinhaltet kompetenzorientierte Lernprozesse. Es
geht zundchst darum, dass Heranwachsende lernen, ihre (kinder- und jugend-
)kulturelle Umgebung zu analysieren und differenziert wahrzunehmen. Die erwor-
bene Kompetenz kann dann die Grundlage bilden fiir die Auseinandersetzung mit
,»Tradition, Kultur und Zukunftsperspektiven. Das verhindert auch, dass Jugendli-
che ihre eigene Kultur als defizitdr bewertet erleben.

Dass Kompetenz nicht an einen konkreten Inhalt gebunden ist, impliziert nicht, dass
eine Gesellschaft in ihren Lehrpldnen und Bildungszielen nicht festlegen sollte, auf
welche Inhalte er anzuwenden ist. Tatséchlich ldsst sich — wie wir das auch in unse-
ren Modellen zeigen — literarische Kompetenz in etlichen ihrer Facetten an Pop-
songs, Cartoons oder Kinderbiichern schulen. Solange sich die erworbene Kompe-
tenz auch auf literarisch kanonisierte Texte anwenden ldsst, etwa zur Analyse der
Konzeption der Figur oder des Fiktionalitidtsentwurfs, kann aus einer Erwerbsper-
spektive nichts dagegen sprechen, sie an diesen Inhalten zu erwerben, vor allem
dann, wenn sie an die Lebenswelt der Lernenden ankniipfen und ihnen eine kritische
Auseinandersetzung mit eigenen, jugendkulturellen Artefakten ermdglichen. Analog
argumentiert Lypp in Bezug auf Kinder- und Jugendliteratur:

Aufgabe der Kinderliteraturforschung ist es, die groe Kunst im kleinen For-
mat sichtbar und zugénglich zu machen, jene Strukturen erster Bilderbiicher,
die es dem Kind zunehmend ermoglichen, auch die Botschaften zu
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erschlielen, die der poetische Text in der ,stummen‘ Sprache seiner internen
Verweise sendet. Nicht erst auf komplexem literarischem Niveau, sondern
schon in einfachen ersten Texten fiir Kinder ist die Literatur erstaunlich reich
an solchen ,Winken‘. (Lypp 2010: 30)

Der Blick auf Texte verdndert sich dabei dahingehend, dass sie nicht mehr als unan-
tastbare Kunstwerke gesehen werden, sondern als Lerngelegenheiten fiir den Erwerb
spezifischer Kompetenzen. Ein ausschlielich kompetenzorientierter Zugang wird
gerade in der Auseinandersetzung mit Kunst nie der einzige Zugriff sein konnen.
Daneben wird immer auch die Vermittlung relevanten kulturellen Wissens stehen.
Kanonisierungsdebatten spiegeln genau diesen Paralleldiskurs: Was gehort untrenn-
bar zum kulturellen Wissen, das als Orientierungswissen einer Kultur gelten kann?
Dass Kompetenzorientierung auf ,,Wissen* nicht verzichten kann, zeigt sich schon
allein dadurch, dass Kompetenzmodelle in der Regel Wissensanteile enthalten, etwa
bei Fix das ,,inhaltliche Wissen fiir die Schreibkompetenz (vgl. Fix *2008) oder der
Wortschatz fiir die Lesekompetenz (Philipp 2012). Fiir literarisches Textverstehen
unterscheidet Stark (2010: 115) sprachliches, thematisches und metakognitives Wis-
sen, wobei sich das thematische Vorwissen in ,,allgemeines Weltwissen* und ,,spezi-
fisches Kontextwissen® teilt.

Es hat deshalb wenig Sinn Wissens-, Inhalts- und Kompetenzbegriff gegeneinander
auszuspielen. Auch in unserem Modell kann in vielen Facetten auf spezifisches
Vorwissen nicht verzichtet werden. Zu diskutieren ist, welche Wissensbereiche
zentrales und oft bendtigtes Vorwissen darstellen. Wie fiir Eggert (2002) stellt fiir
uns grundlegendes Wissen iiber antike Mythologie, biblische Texte und einen Be-
stand an Volksmérchen eine Grundlage fiir kulturelles Wissen dar, das zum Verste-
hen vieler Texte, Medien und Artefakte erforderlich ist. Da dieses Wissen selten
tiber abstrakte Merkmalskataloge gespeichert, sondern durch Erfahrung gewonnen
wird, lasst es sich im Sinne Spinners (2012: 65) auch als prototypisches Wissen
bezeichnen.

1.1.3 Zur Modellierung eines Kompetenzmodells

Ein Kompetenzmodell, wie es im Rahmen des hier entwickelten Kooperationspro-
jekts erarbeitet wurde, kann dabei die Grundlage fiir alle drei Anforderungen liefern:

Zum einen zeigt es in den Grundlagenteilen, wie die entwickelte ,,objektive Aufga-
benstruktur* beschaffen ist. Dabei ist — ebenso wie bei Modellierungen der Lese-
oder Schreibkompetenz — klar, dass dies nur ungefdhre Nédherungen an das Kon-
strukt literarische Kompetenz hervorbringen kann. Dies ist zum einen typisch fiir
Modelle an und fiir sich, zum anderen gilt dies besonders fiir ein Feld, fiir das kaum
empirische Befunde vorliegen. Alles in allem — so unsere Uberzeugung — leisten die
dargestellten Subkompetenzen jedoch einen Beitrag zum Verstdndnis von literari-
schem Verstehen. Als theoretisches Modell garantiert es jedoch, dass zumindest ein
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grofer Teil der Komplexitit und Vielschichtigkeit der mentalen Leistung erfasst ist,
die literarisches Verstehen voraussetzt.

Zum zweiten entwerfen die unterschiedlichen Niveaustufen eine zunéchst theoreti-
sche, von den Prozeduren her gedachte Entwicklungsperspektive, indem sie den
Weg von einfachen Prozeduren bis hin zu komplexen beschreiben (vgl. Béhnisch
2008, der ,,Niveaumodelle* von ,,Entwicklungsmodellen* abgrenzt). Entscheidend
fiir die Fahigkeit zur Anwendung ist nicht die Reife oder Entwicklung der Schiile-
rinnen und Schiiler, sondern ihr Lernweg. Das, was sich bei unseren Niveaustufen
modellhaft in der Grundschule finden ldsst, kann auch erst Thema der Mittelstufe
sein, wenn vorher keine entsprechenden Lernprozesse stattgefunden haben. Die
Niveaustufen werden also von den prasupponierten Erwerbsprozessen der Lernen-
den her konstruiert und sollen damit Kompetenzerwerbsmodelle abbilden, wie dies
Groeben/Hurrelmann (2006: 127) fiir die Revision der Bildungsstandards fordern.

Ob sich die vermuteten Entwicklungslinien in der empirischen Realitét tatsdchlich
wiederfinden lassen, ldsst sich nur durch entsprechende Studien und Forschungsar-
beiten kldren. Auch die Frage, wie viel Ubung die Entwicklung einzelner Kompe-
tenzen erfordert, wire nur durch die Implementierung entsprechender Ubungsse-
quenzen zu kldren. Ein nicht triviales Problem, auf das immer wieder verwiesen
wird, ist dabei, dass die Schwierigkeit der beschriebenen Prozeduren in ihrer An-
wendung immer vom spezifischen Text abhingig ist (vgl. Kdster/Lindauer 2008:
152). Einen Erzdhlerkommentar als solchen zu identifizieren oder ein Ereignis im
Text als solches zu benennen, hat keine von Texten unabhingige Schwierigkeit.
Dies trifft jedoch in fast gleichem AusmaB fiir Sachtexte oder auch mathematische
Operationen zu. Grundsitzlich gilt jedoch, dass auch die zunehmende Komplexitit
innerhalb der Prozeduren die Schwierigkeit einer Aufgabe bestimmen kann. Es ist
tiblich, bei der Messung von Kompetenzen von ,,altersgeméflien Texten und Aufga-
ben‘ auszugehen, ohne diesen Begriff niher zu spezifizieren.

Zum dritten kann das Modell helfen, den individuellen Entwicklungsstand anhand
von Einzelkompetenzen, die noch zu entwickeln sind bzw. schon entwickelt wurden,
zu beschreiben. So kann ein Schiiler beispielsweise schon differenzierte Beschrei-
bungen von Figuren leisten, bei der Analyse der Sekunddrcodes jedoch noch
Schwierigkeiten haben. Gezielte Ubungsaufgaben erleichtern es in so einem Fall, in
bestimmten Bereichen Liicken zu schlie3en.

1.1.4 Lasst sich literarische Kompetenz messen?

Wihrend diese allgemeinen Anforderungen an Aufgaben von kaum einem Litera-
turdidaktiker bestritten werden diirften, ist die Reihe jener lang, die die Validitét der
im Zuge der PISA-Studie entstandenen Aufgaben zur Messung literarischer Lese-
kompetenz in Frage stellen. Besonders kritisch wird die Eindimensionalitdt der vor-
gegebenen Losungen gesehen, die der in der Literaturwissenschaft und Literaturdi-
daktik als zentral geltenden Polyvalenzkonvention literarischer Texte nicht gerecht
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wird (Karg 2003; Kédmper-van den Boogaart 2008). Zudem wird moniert, dass das
fiir die jeweiligen Texte relevante Kontextwissen den Schiilern bei der Losung der
Aufgaben nicht zur Verfiigung stand. Kammler (2010: 208) fiihrt an, dass ein starker
Zusammenhang zwischen dem Kompetenzniveau und dem jeweiligen Gegenstand
besteht, sodass vom Text unabhingig gedachte Kompetenzniveaus nicht bestimmt
werden konnten. Es wird mehrfach gezeigt, dass Interpretationen oder Losungen zu
einzelnen standardisierten Aufgaben auch anders aussehen kdnnten, als dies von den
Testentwicklern erwartet wird.

Um die literarische Kompetenz erheben zu kdnnen, bedarf es zunéchst eines relativ
breiten Konsenses, worin sich diese duflern konnte. Weniger entscheidend ist dabei,
wie das Konstrukt der literarischen Kompetenz zu definieren ist, wo die Grenze zu
anderen Kompetenzen verlduft oder wie verschiedene Subfacetten zusammenwir-
ken. Kein Messinstrument beansprucht, die Kompetenz in seiner Extension zu erfas-
sen. Zu fragen ist, ob die entwickelten oder noch zu entwickelnden Instrumente
Indizien fiir das Vorhandensein dieser Kompetenz liefern kdnnen. So wie ein Intelli-
genztest auch nicht die Intelligenz eines Menschen abbildet, sondern wie ein Mess-
fihler nur ein Indiz liefert fiir das Vorhandensein und das Ausmaf eines Konstrukts,
wird man literarische Kompetenz nie in seiner Extension messen konnen. Ein geeig-
neter Test konnte jedoch Aufschluss geben iiber die Verstehenstiefe oder die Ver-
netzungsleistung von Schiilern beim Lesen literarischer Texte. Valide wére ein sol-
cher Test, wenn er — wie das fiir Intelligenztests ganz unterschiedlicher Art der Fall
ist — iibereinstimmende Ergebnisse liefern wiirde. Erst dann, wenn verschiedene
solche Tests tatsdchlich zu dhnlichen Ergebnissen kommen, konnte man davon aus-
gehen, dass es ein eigenstdndiges Konstrukt, das man ,literarische Kompetenz*
nennen kann, existiert. Zunédchst miisste dabei der literaturdidaktische Diskurs fest-
legen, welche Art von Aufgaben er auswéhlt, um das, was er fiir literarische Kompe-
tenz hélt, auch valide messen zu kénnen.

Die erste umfassende empirische Untersuchung zum literarischen Verstehen und
damit zur Modellierung literarischer Kompetenz unternehmen Frederking et al. im
Forschungsprojekt LUK (Literarische Urteilskompetenz). Der Niirnberger For-
schungsgruppe geht es im Anschluss an die von PISA konstatierten Unterschiede
zwischen literarischem und nicht-literarischem Textverstehen (vgl. Artelt u.
Schlagmiiller 2004) darum zu zeigen, inwiefern literarisches Verstehen und Lese-
kompetenz zwei unterschiedliche Konstrukte darstellen und welche Verstehenspro-
zesse dabei fir das literarische Verstehen relevant sind (Freder-
king/Roick/Steinhauer 2011). Auch kleine Studien, wie etwa die von Knopf (2009;
2010) rekonstruieren zunehmend iiber empirische Vorgehensweisen die Entwick-
lung literarischen Verstehens.

Keines der bislang vorliegenden Forschungsprojekte erhebt den Anspruch, literari-
sches Verstehen als Gesamtkonstrukt abzubilden. Vielmehr werden jeweils relevante
Aspekte und Verstehensleistungen herausgegriffen und so modelliert, dass sie fiir
eine quantitativ-empirische Untersuchung geeignet sind. Wie Frederking et al. zei-
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gen, lésst sich , literardsthetisches Verstehen messen und klar von einer allgemei-
nen Lesekompetenz abgrenzen. Ausschlaggebend ist, dass der Fachdiskurs auf
Grundlage seiner theoretischen Modellierungen zu einer Auswahl geeigneter Aufga-
ben kommt. Wie im Projekt LUK deutlich wird, bieten interdisziplindre Projekte mit
bildungswissenschaftlichen Féchern gute Ansatzpunkte, um doménenspezifische
Kompetenzen nach den Standards der Bildungsforschung zu erheben. Dabei bildet
die inhaltliche Modellierung der Kompetenzen den Kern einer validen Bildungsfor-
schung. Zu zeigen, dass ,literardsthetisches Verstehen* etwas anderes ist als Lese-
kompetenz ist eine zentrale Voraussetzung dafiir, passende Unterrichtsmodelle zu
entwickeln, die der Eigengesetzlichkeit der Verstehensprozesse gerecht werden.

1.1.5 Kompetenzorientierter Literaturunterricht — wie sieht das
aus?

Eine kurze Recherche im Internet mit der Frage ,,Wie schreibt man eine (gute) Inter-
pretation?* liefert einen Eindruck von der Verunsicherung, die unter Schiilerinnen
und Schiilern beziiglich des richtigen Vorgehens herrscht:

Das ist eine Lehre fiir sich. Such doch im Wikipedia mal nach "Hermeneutik".
Das ist die Lehre von der Methodik der Interpretation. Wenn du dir das alles
reingezogen hast, dann weist du Bescheid. Oder du passt das nidchste Mal im
Unterricht auf. (coffey72 auf www.gutefrage.net)

Eine Interpretation ist in 3 Teile gegliedert. Du beginnst mit der Angabe von
Autor und Titel des Textes, dann folgt eine kurze Zusammenfassung und
Angabe des Hauptthemas (Worum geht es in dem Text, in einem Wort). Nun
untersuchst du den Text genauer: Welche Aussage hat der Text? In welcher
Zeitepoche spielt die Handlung? Welche Hauptfiguren gibt es und wie stehen
sie zueinander? Welche Stilmitte] werden verwendet und wozu? Was fillt
besonders auf? Zu allem gibst du Beispiele aus dem Text mit Seiten- und
Zeilenangabe an (Zitate). Am Ende kommst du zu einer Schlussfolgerung, die
du  mit deiner eigenen Meinung komentierst. (Dandara auf
www.gutefrage.net)

Ich glaube, du verwechselst Interpretation und Analyse. In einer Interpretation
darf m.E. auf gar keinen Fall zitiert werden und die Form hat da auch nichts
verloren. Es geht ausschlieflich um den Inhalt. (italobaer auf
www.gutefrage.net)

Es ist zu bezweifeln, ob solche Hilfestellungen bei Problemen mit einem konkreten
literarischen Text wirklich weiterhelfen. Letztlich sind es — im Internet, aber auch in
den Schulbiichern — iiberwiegend formale Kriterien, die Schiilern an die Hand gege-
ben werden. Wie man die Aussage eines Textes findet, die Hauptfiguren und ihre
Beziechungen analysiert und beschreibt, wie man die Funktion von Stilmitteln unter-
sucht etc. bleibt oft ausgespart. Meist wird lediglich an Musterlosungen gezeigt, wie
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das Resultat aussehen konnte. Konkrete Strategien oder Prozeduren werden den
Schiilerinnen und Schiilern selten an die Hand gegeben. Die Unsicherheit in Bezug
auf das, was im Literaturunterricht gelernt werden soll, zeigt sich auch, wenn man
Schiilerinnen und Schiiler zu den Lernzielen des Literaturunterrichts befragt. Im
Rahmen einer kleinen Studie (N=100) antworteten Schiiler und Schiilerinnen der
Jahrgangsstufen 9 und 10 in leitfadengestiitzten Interviews auf die Frage, welche
Ziele der Deutschlehrer/die Deutschlehrerin mit der letzten Lektiire erreichen wollte,
folgendermafen:

...»dass wir in Gruppen arbeiten®, ,,ich weil} es nicht direkt”, ,,dass man
auch mal was Modernes macht®, ,,wegen dem sozialkritischen Zeug, damit
man sich da auch mal damit auseinandersetzt. Ja, und wegen dem Inhalt®,
,weil es ein bayerischer Autor war®, ,,vielleicht steht das sogar im Lehrplan®,
keine Ahnung®, ,,vielleicht hat er gedacht, dass man da iiber die Personen
recht viel erfahrt®, ,,weil es eigentlich ganz aktuelle Probleme darstellt und
weil man, glaub ich, da auch ganz gut driiber reden kann®, ,,weil es
Pflichtstoff der 10. Jahrgangsstufe ist“, ,,das kann ich echt nicht beantworten®,
,».das Textverstindnis®, ,,das Auffassungsvermdgen®, ,,dass wir mehr Beispiele
haben fiir Vorurteile und so was®, ,,ja, dass wir vielleicht mehr auch iiber das
Leben von damals erfahren, wie das im KZ war und alles®, ,,dass wir auch mal
wieder was lesen, weil ja viele, jetzt die Jugendlichen gar nicht mehr lesen
irgendwie, aber... und dass man sie doch mal mit der Sprache und mit den
Biichern und der Rechtschreibung, weil, das lernt man ja auch was, wenn
man's liest®, ,,dass wir eben Lesen {iben, Aussprechen usw.*

Diese exemplarischen Aussagen, die durchaus symptomatisch fiir die gesamte
Stichprobe sind, verdeutlichen ein zentrales Problem des Literaturunterrichts: Die
Schiilerinnen und Schiilern haben keine klare Vorstellung davon, worin die Ziele der
Auseinandersetzung mit Literatur bestehen. Die Antworten spiegeln das Spektrum
zwischen moralisch-ethischen, sozialkritischen sowie lesesozialisatorischen Zielen
und Lehrplankonformitét. In keiner Antwort findet sich die Auffassung, es bediirfe
einer spezifischen Kompetenz fiir das Verstehen literarischer Texte, die stetig wei-
terentwickelt werden muss.

Die Konzentration auf methodische Fragestellungen, wie sie fiir die praxisorientierte
Literaturdidaktik der 90er Jahre typisch war, zeigt sich in einem Teil der Antworten
der Schiiler. Sie sehen durchaus, dass der Literaturunterricht verschiedene methodi-
sche Vorgehensweisen priferiert (in Gruppen arbeiten, szenisches Darstellen, sich
miindlich oder schriftlich mit den Problemen auseinandersetzen, einen Aktualitéts-
bezug herstellen etc.), konnen jedoch nicht erkennen, warum diese Methoden einge-
setzt werden und worin der konkrete Lernzuwachs bestehen konnte.

Etwas pauschalisierend konnte man sagen, dass die literaturdidaktische Diskussion
lange Zeit gepragt war von der Frage nach dem ,,guten Literaturunterricht”, wahrend
die Frage nach den literarischen Lernprozessen der Schiiler vernachldssigt wurde.
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