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Einleitung

Vor Uber zwei Jahrzehnten ereignete sich das grofRe PISA-Beben 2000, das die deutsche lese-
und literaturdidaktische Community nicht nur erschittert und zutiefst verunsichert, sondern
auch zu einer grundlegenden Neuorientierung veranlasst hat (vgl. Abraham et al., 2003). Eine
Studie zum Leseverstehen und im Besondern zu Leseverstehensstrategien muss sich —trotz des
groRen zeitlichen Abstandes — auch heute noch in der Tradition einer Lesedidaktik nach PISA
verorten.

Die deutschen Schilleriinnen! erzielten in der ersten der groRen internationalen
Schulleistungsstudie im Rahmen des Programme for International Student Assessment, deren
Schwerpunkt das Lesen war, ein allenfalls maRiges Resultat (vgl. Hurrelmann, 2002a, p. 176).
Dieses unbefriedigende Ergebnis (vgl. Artelt et al., 2007, p. 5) fihrte anfangs zu einer nationalen
Krankung (vgl. Radtke, 2003, p. 109), zur Suche nach den Schuldigen fir die Misere und einer
Sperrung gegen die Aussagekraft der Studie sowie gegen den Bildungsbegriff, den PISA
transportierte (vgl. Terhart, 2003, pp. 29ff). Alsbald aber begann der kritisch-konstruktive
Diskurs. Die Analysen der PISA-Studie 2000 wurden zum Impuls fir eine Aufwertung der
gesellschaftlichen Rolle der ,Fachdidaktiken als bildungspolitisch relevante Wissenschaften
(Krainer et al., 2012, p. 145). Sie flUhrten zu einer Neuausrichtung gerade der
deutschdidaktischen Forschung (vgl. Frederking 2005, pp. 122-137). Die durch PISA
hervorgerufenen Irritationen wurden zum Anlass, ,Forschungsdesiderate ins Blickfeld” zu
ricken (Abraham et al., 2003, p. 9), das Selbstverstandnis der Deutschdidaktik als
transdisziplinare Wissenschaft zu eruieren und Standpunkte herauszuarbeiten, die die
zunehmende Empirisierung der Bildungswissenschaften mit den Grundlagen des Faches und
den Anforderungen schulischer Unterrichtspraxis zusammenzudenken vermochten (vgl. bspw.
Schilcher, & Meier, 2021, pp. 64ff; Topalovi¢, & Standke, 2019).

Eine solche Konzeption der ,Deutschdidaktik als transdisziplindre, anwendungs- und
grundlagenorientierte empirische Wissenschaft” erstellt 2014 Volker Frederking (vgl.
Frederking, 2014). Er skizziert die Ziele deutschdidaktischer Forschung als die ,konzeptionelle
Entwicklung, theoretische Fundierung und empirische Erforschung fachspezifischer Lehr-Lern-
Prozesse” (Frederking, 2014, p. 111). Mit einer anwendungsorientierten Grundlagenforschung,
die sich der hermeneutisch-theoretischen Wurzeln ihrer Disziplin bewusst ist und diese
bewahrt, jedoch deren Repertoire um die ,empirisch-fundierte und gleichzeitig praxisnahe
Uberprifung und Weiterentwicklung von Lehr- und Lernkonzepten” (Frederking, 2014, p. 116)
erweitert und Deutschdidaktik (auch) als experimentelle Wissenschaft versteht, sollen diese
Ziele erreicht und gesicherte Wissensbestdnde generiert werden. Daraus folgt ein Anspruch an

1 In der vorliegenden Studie werden geschlechtergerechte Personenbezeichnungen mit Gender-Gap verwendet,
soweit dies moglich ist.
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deutschdidaktische Forschungsvorhaben: Modellierungen und Annahmen ,stets theoretisch
umfassend zu fundieren und empirisch zu Gberprifen” (Frederking, 2014, p. 118).

Neben der Diskussion um das wissenschaftliche Selbstverstandnis lag ein weiterer Schwerpunkt
deutschdidaktischer Studien in der kritischen Auseinandersetzung mit dem Kompetenzbegriff,
der der PISA-Studie zugrunde liegt (vgl. Weinert, 2002, pp. 27ff) und in der Abgrenzung von
dem rein-pragmatischen Verstiandnis von Lesekompetenz (vgl. Artelt et al., 2001). In den
Folgejahren entwirft die deutschsprachige lesedidaktische Community Modelle von Lesen, die
als mehrdimensionale Konstrukte die Grundlage fir didaktische Entscheidungen bieten sollen
(vgl. Garbe, Holle, & von Salisch, 2006; Hurrelmann, 2002a; Hurrelmann, 2002b; Rosebrock,
2012; Rosebrock, & Nix, 2014, pp. 13-31; siehe Abbildung 1). Die Modellierungen kénnen als
Versuche verstanden werden, den problematischen Kompetenzbegriff der deutschsprachigen
bildungswissenschaftlichen Diskussion (vgl. Jesch, 2020, pp. 8-11; siehe auch Herzog, 2017)?
von seiner Konzentration auf die subjektive Performanz und Messbarkeit zu |6sen und um die
Dimensionen Entwicklung und sozialer Kontext zu erweitern (vgl. Rosebrock, & Nix, 2014, p. 14;
siehe Abbildung 1).

Wort-
und Satz-
identifikation

lokale Koharenz

Prozessebene

kR

globale Koharenz
Superstrukturen erkennen
/... Darstellungsstrategien identifizieren

Subjektebene

Wissen — Beteiligung — Motivation — Reflexion

y Selbstkonzept als (Nicht-)Leser:in

soziale Ebene

Familie — Schule — Peers — kulturelles Leben

Anschlusskommunikation

Abbildung 1 Kompetenzmodell des Lesens (didaktische Perspektive). Eigene Darstellung,
nach Rosebrock, 2012, 4 sowie Rosebrock, & Nix, 2014, p. 15.

Durch den integrativen Charakter der Lesekompetenzmodelle erhalt die kognitive Dimension
des Lesens im fachdidaktischen Diskurs verstarkt Beachtung: Die erforderlichen Prozesse zum
Verstehen literarischer sowie nicht-literarischer Texte und die zugrundeliegenden
Wissensbestande werden vermehrt erforscht und didaktisch modelliert (vgl. Wieser, 2017, p.

2 Hubert Knoblauch weist auf die Problematik hin, dass der Kompetenzbegriff, wie er in institutionellen Kontexten
im deutschsprachigen Raum verwendet wird, eher standardisierte Formen der Performanz als subjektive
Kompetenz thematisiert. Siehe dazu Knoblauch, 2010.
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2). Das Mehrebenen-Modell des Lesens (siehe Abbildung 1), das im Rahmen des DFG-
Schwerpunktprogrammes Lesesozialisation in der Mediengesellschaft entwickelt und 2008 von
Cornelia Rosebrock und Daniel Nix veroffentlicht wird (vgl. Rosebrock, & Nix, 2014, p. 14),
umfasst in Anlehnung an kognitionspsychologische Konstruktbeschreibungen (vgl. Lenhard,
2013) funf mentale Operationen des Textverstehens. Die Grafem-, Wort- und Satzerkennung
sowie die lokale Koharenzbildung bilden als hierarchieniedrige Prozesse das basale Fundament
des Leseprozesses. Die Konstruktion globaler Koharenz sowie die Erkennung der Superstruktur
und der Textstrategie ermdglichen als hierarchiehdhere Prozesse das komplexe Leseverstehen
und die Bildung eines mentalen Modells. Als analytisch unterscheidbare mentale Akte, die beim
Lesen simultan ablaufen (vgl. Rosebrock, & Nix, 2014, p. 20), kdnnen sie grundsatzlich, so die
Annahme, isoliert gemessen und trainiert werden. Dies zeigt sich in der vermehrten
Entwicklung und wissenschaftlichen Evaluation von Methoden zur Férderung der Lesefahigkeit
(vgl. Scherf, 2013, pp. 9f; Wieser, 2017, 2ff). Wahrend Verfahren zur Etablierung einer
grundlegenden Leseflissigkeit die hierarchieniedrige Ebene fokussieren (vgl. bspw. Nix, 2011),
wird in der didaktischen Forschung die Vermittlung von Leseverstehensstrategien® als Mittel
der Wahl empfohlen, um Schiler:innen bei der Konstruktion von globaler Kohdrenz zu
unterstltzen und somit die hierarchiehohe Prozessebene zu fordern (vgl. bspw. Philipp, 2015).
Unter anderem mit der Konzeption von Lesestrategieprogrammen kommt die
deutschsprachige lesedidaktische Forschung der Forderung von Jirgen Baumert, dem Leiter
des deutschen PISA-Konsortiums 2000, nach: , Wir brauchen einen Unterricht, der Verstandnis
vermittelt [...] mit dem Ziel, die geistige Selbsttéatigkeit der Schiler zu unterstitzen” (Baumert,
2001, p. 12).

Die Ergebnisse der jlngeren PISA-Studien belegen gewisse Verbesserungen. Die
Lesekompetenzleistung der 15-Jahrigen in Deutschland wachst und Ubertrifft 2018 den OECD-
Durchschnittswert erstmals im Rahmen einer PISA-Studie, in der die Lesekompetenz die
Hauptdoméane darstellt, signifikant.* Insgesamt betrachtet bleiben die Entwicklungen jedoch
dirftig. So bleiben zwei Erkenntnisse Uber die Jahre 2000 bis 2018 konstant:

(1) ,Nach sieben PISA-Runden und vier IGLU-Runden deuten Ergebnisse aus beiden
Studien darauf hin, dass die Leseférderung in Deutschland sowohl in der Primar- als
auch in der Sekundarstufe dringend ausgebaut werden muss” (Salzer, 2018, p. 17).
Deswegen ,ist es essenziell, dass moglichst viele FérdermalRnahmen entwickelt
werden, die fir die Bewaltigung von Leseproblemen und die Verbesserung der
Lesekompetenz geeignet sind” (Lenhard et al., 2013, p. 5).

(2) Leseverstehensstrategien sind ,ein Schlisselfaktor fir eine erfolgreiche Entwicklung
der Lesekompetenz”. Das gezielte Training ,effektiver Strategien zum Verstehen,
Behalten, Zusammenfassen und Beurteilen von Informationen” (Salzer, 2018, p. 17)
stellt eine erfolgsversprechende schulische Interventionsmaoglichkeit dar (vgl. Artelt et
al. 2007, pp. 16ff).5

3 Mit den Analysen zur PISA-Studie 2000 erhielt der Lesestrategien eine enorme Aufwertung. Siehe dazu Kapitel
4,

4 Die Lesekompetenz war Hauptdoméne der PISA-Studien 2000, 2009 und 2018.

> Die Beherrschung effektiver Strategien kann den Einfluss des soziotkonomischen Hintergrundes und die
geschlechtsspezifischen Unterschiede deutlich abschwéchen. Vgl. dazu Salzer, 2018.
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Gerade in Bezug auf den zweiten Punkt scheinen in der Deutschdidaktik Forschungslicken
erkennbar, folgt man der Analyse von Marcus Hasselhorn und Wolfgang Schneider. lhre
Bewertung des Ist-Standes aus dem Jahre 2013 ist sehr erniichternd: ,Leider sieht es im
deutschsprachigen Raum immer noch so aus, dass relativ wenige wissenschaftlich fundierte
Programme zur Férderung des Leseverstandnisses verfigbar sind.” (Lenhard et al., 2013, p. 5)
Und dies gilt, so die beiden Autoren weiter, ,,insbesondere flir den Bereich der Sekundarstufe”
(ebenda).

Auch wenn seit 2013 sicherlich einige erfolgversprechende Lesestrategieprogramme (vgl.
Lenhard et al., 2013; Schilcher et al., 2014; siehe auch den Uberblick bei Jesch, 2020, pp. 214—
223) bzw. Modellierungen zum Verstehen narrativer Texte (vgl. Schilcher & Pissarek, 2013;
Leubner, & Saupe, 2014) auf den Weg gebracht wurden, ist deren Transfer in die unterrichtliche
Praxis ein schwieriger (vgl. Souvignier & Philipp, 2016, pp. 14-19). Das fur den reguldaren
Deutschunterricht in Osterreich nachgewiesene Theorie-Praxis-Problem kann auch fir
Deutschland attestiert werden (vgl. Osterbauer et al, 2020, p. 20). So wundert es nicht, dass
Cornelia Rosebrock (Rosebrock, 2022) und Carola Rieckmann (Rieckmann, 2018, pp. 31-54)
von Klassen berichten, in denen Schiler:innen trotz ausreichend vorhandener LeseflUssigkeit
und einfacher Oberflachenstruktur simple narrative Texte nicht verstehen.

Das Fazit dieser Ausfihrungen ist eindeutig: Auch zwei Jahrzehnte nach PISA 2000 muss in den
Bereichen Leseverstehen und Férderung der Lesefdhigkeit weitergeforscht werden; die
Entwicklung von kompetenzorientierten und praktikablen Leseverstehensstrategien sowie die
empirische Sicherung ihrer Wirkung im Unterricht bleiben dabei besonders wichtig.

Zum Anliegen der vorliegenden Studie

Die vorliegende Studie berichtet Uber die theoretische Herleitung eines solchen
Lesestrategieprogrammes flr narrative Texte. Sie untersucht zudem seine Wirkungen auf das
Leseverstehen und evaluiert die Implementationstauglichkeit der didaktischen Modellierung in
den regularen Deutschunterricht der sechsten Klassenstufe. Somit soll ein Beitrag dazu
geleistet werden, Schiiler:innen beim Verstehen von narrativen Texten zu unterstitzen.

Mit der Konzentration auf narrative Texte besitzt die Studie sowohl sprach- als auch
literaturdidaktische Relevanz (vgl. Gailberger, 2013b, p. 75). Sie versucht zudem, einer
problematischen Situation zu begegnen: Einerseits stehen sich Schiler:innen einer ,nie da
gewesenen Konjunktur” narrativer Texte (Huber, 2018, p. 9) gegenUber, andererseits fehlt es
im deutschsprachigen Raum an empirisch abgesicherten Forderprogrammen, die Schiiler:innen
Strategien zur Verflgung stellt, die ihnen beim (lesenden) Verstehen narrativer Texte behilflich
sind (vgl. Kap. 4 der vorliegenden Studie). Gleichzeitig erlaubt die Fokussierung eine
grundlegende transdisziplindre theoretische Betrachtung (vgl. Frederking, 2014, pp. 109-111).

Das hergeleitete Lesestrategieset wird durch den Transfer in den reguldaren Deutschunterricht
einem fachspezifischen Praxistest unterzogen. Diese Anwendungsorientierung dient nicht nur
der Theorie-Praxis-Verknlipfung. Sie versucht, abgesichertes Wissen dahingehend zu
generieren, ob das, was theoretisch modelliert wird, praxistauglich ist und ,tatsachlich die
erhofften Wirkungen zeitig” (Frederking, 2014, p. 115).
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Methodisch soll dies durch die empirische Uberpriifung der Wirkung des Lesestrategietrainings
auf das Leseverstandnis sowie die Erhebung und Analyse von Daten zur Kontrolle der
Implementationstauglichkeit des Programmes gewahrleistet werden.

Zum Aufbau der vorliegenden Studie

Die untersuchungsleitende Frage des theoretischen Teils der Arbeit lautet: Wie kdnnen
Verstehensprozesse von Schiiler:innen beim Lesen narrativer Texte wirksam unterstiitzt
werden?

Bei der Anndherung an diese Frage werden sowohl der Gegenstand als auch die Lesenden
untersucht.  Eine  Analyse der thematischen  Erkenntnisse der beteiligten
Wissenschaftsdisziplinen ~— grob  der  Text- und Literaturwissenschaft,  der
Kognitionspsychologie, der Sprach- und Literaturdidaktik sowie der Bildungswissenschaft —in
ihrer aufeinander bezogenen Zusammenschau fihrt zu Hypothesen, die anschliefend anhand
empirisch gewonnener Daten Uberprift werden.

Die wissenschaftliche Auseinandersatzung mit narrativen Texten findet seit der klassischen
Rhetorik in unterschiedlichen disziplindren Kontexten statt (vgl. Grine, 2018, p. 15). Mit
historisch  und nationenspezifischen Schwerpunkten entwickeln sich verschiedene
Erzéhltheorien. Der deutschsprachigen Narratologie wird das Einschlagen eines Spezialweg
zugeschrieben, konzentriert sich ihre Traditionslinie doch stark auf die Vermittlungsinstanz und
weniger auf die Struktur narrativer Texte (vgl. Darby, 2001, p. 829-837). Diese These wird in
Kapitel 2.1 expliziert.

Die Erkenntnisse der textwissenschaftlichen Forschung Uber die Histoire, die Handlung und die
ihr zugrundeliegenden Strukturen seit den formalistischen Wurzeln der Narratologie werden in
Kapitel 2.2 pointiert dargestellt. Es wird deutlich, dass eine Facette des Verstehens narrativer
Texte darin besteht, die (Re-)Konstruktion der Handlung zu leisten (vgl. Jesch, 2020, p. 47ff).

Als ein weiteres Element der Bedeutungskonstruktion wird in Kapitel 2.3 die besondere
Visualitat narrativer Texte fokussiert — mit Blick auf die wirkungsasthetische
Literaturwissenschaft, die kognitive Narratologie und die Dual Coding Theory. Das mentale Bild
als Medium narrativer Welten wird als zweite zentrale Verstehensdimension beim Lesen von
Geschichten ausgemacht. Das Phanomen des Bildes, das sei bereits hier ausdrtcklich betont,
wird der Einfachheit wegen als Pars pro Toto fir alle Sinnesanteile an der Rezeption
erzahlender Texte untersucht.

Auch wenn in Kapitel 2 genuin literaturwissenschaftliche Konstrukte verhandelt werden, hat
die vorliegende Studie nicht den Anspruch, literarisches Verstehen zu erklaren und zu
operationalisieren, wohl aber theoretisch Lesehandlungen abzuleiten und zu evaluieren, die es
Lesenden ermdglichen, narrative Texte zu verstehen.

Theoretische Modellierungen von Leseverstehen werden in Kapitel 3 untersucht. Das Konstrukt
wird dabei primar psychologisch gefasst. Ausgehend von dem textwissenschaftlich und
kognitionspsychologisch fundierten Strategiemodell des Textverstehens von Teun van Dijk und
Walter Kintsch werden essenzielle Prozesse des Verstehens narrativer Texte extrapoliert und
in Bezug gesetzt zu den in Kapitel 2 gewonnenen Erkenntnissen. Mit der
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superstrukturabhangigen Konstruktion von Makrostrukturen und der Inferenzbildung werden
zwei hierarchiehdhere Prozesse des Leseverstehens ausgemacht und als zu unterstitzende
Faktoren in ihrer Bedeutsamkeit diskutiert.

Wie diese Unterstitzung didaktisch modelliert werden kann, wird in Kapitel 4 ersichtlich. Mit
der Ubersetzung der mentalen Prozesse in sogenannte Lesestrategien wird eine didaktische
Moglichkeit genutzt, Schileriinnen empirisch zugangliche Rezeptionshandlungen zu
vermitteln, mit denen sie Verstandnisschwierigkeiten minimieren und interpretatorische
Leistungen verbessern konnen. Fir narrative Texte bietet sich ein Lesestrategieset aus einer
Kombination von Organisations- und Elaborationsstrategien an, da diese im Zusammenspiel
eine besondere Wirkmacht bei der Konstruktion von Textsinn versprechen. Nach der
Skizzierung bisheriger empirischer Studien zu Wirkmechanismen von Lesestrategien werden als
hypothetische Antwort auf die erste untersuchungsleitende Frage eine Organisationsstrategie
zur Strukturierung und Bidndelung narrativer Informationen sowie eine Elaborationsstrategie
zur Unterstltzung narrativen Verstehens skizziert.

Im zweiten Teil der vorliegenden Studie soll dieses Lesestrategieset unterrichtspraktisch
hinsichtlich seiner Praktikabilitat, seiner Implementationstauglichkeit und seiner Wirksamkeit
systematisch  evaluiert werden. Daher werden im Theorieteil abschliefend
Gelingensbedingungen fir erfolgreiche deutschsprachige Lesestrategieprogramme analysiert.
Im Zuge dessen wird zudem deutlich, dass es sich bei dem hier entwickelten Konzept national
wie international um eine Neuerung handelt.

Der empirische Teil dokumentiert die durchgefihrte Interventionsstudie. Das
Unterrichtskonzept Geschichten verstehen, in dessen Rahmen die Schiler:innen das
notwendige Repertoire an strategischem Wissen erwerben sollen, um die Verstehensstrategien
selbststandig anwenden zu kénnen, wird ausfihrlich dargestellt, die didaktischen wie
forschungsbasierten Uberlegungen offengelegt. Die Primértexte, entnommen aus gingigen
Unterrichtswerken, werden vorgestellt und in ihrer Oberflachenstruktur analysiert. Auch wenn
es sich bei den Texten ausnahmslos um fiktionale handelt, folgt die Studie der Grundannahme,
dass die hier verhandelte Handlungsstruktur auch fir das Verstehen narrativer Texte, die res
factae erzahlen (z.B. historiografische Darstellungen), dienlich ist.®

Um dem Theorie-Praxis-Konflikt lesedidaktischer Forschung und vor allem der Problematik des
sogenannten Research-to-practice-Gap Rechnung zu tragen, wird das Strategieprogramm in
den regularen Deutschunterricht der sechsten Klassenstufe implementiert und dort, vermittelt
durch Deutschlehrkrafte, als Intervention verstanden, deren Wirkung, Praktikabilitat und
Implementationspotential evaluiert wird. Entsprechend den Empfehlungen von Elmar
Souvignier und Maik Philipp (vgl. Philipp & Souvignier, 2016, p. 144) fir lesedidaktische
Forschung mit Implementationsbezug wird die Untersuchung als Mixed-Method-Studie
konzipiert.

In den Kapitel 5.1 bis 5.4 werden detailliert die Anwendung der Methode, die durchgefiihrte
formative Vorstudie sowie deren Ergebnisse beschrieben und diskutiert. Kapitel 5.5 beinhaltet
die zentralen Fragestellungen, die untersuchungsleitenden Hypothesen sowie Stichprobe,

6 Zum Verhaltnis von Fiktionalitat und Geschichtsschreibung siehe Schley, 2020. Zur Problematik der Definition
des Begriffes Fiktionalitat siehe Missine, Schneider & van Dam, 2020.
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Design, Testinstrumente und Ablauf der Hauptstudie. Hier werden auch die Prinzipien der
Datenauswertung skizziert.

Die zentralen Ergebnisse der Hauptstudie werden in Kapitel 6 dokumentiert. Sie dienen der
Prifung der Hypothesen, der Diskussion der theoretischen Grundannahmen und der kritischen
Wertung des Programmes in Kapitel 7. Eine kurze Zusammenfassung der gesamten Arbeit
sowie Skizzierung der Potenziale und Risiken der Studie werden in Kapitel 8 geleistet, bevor
eine Wertung der Studie Limitationen aufzeigt und die vorliegende Arbeit abschlieRt.

Zu den Begriffen der Arbeit

Unter narrativen Texten sind in der vorliegenden Studie solche zu verstehen, die eine
temporale Struktur prasentieren und eine Verdanderung darstellen (vgl. Schmid, 2008, pp. 5-
10). Das Attribut narrativ meint narrativ im weiteren Sinne und impliziert sowohl erzéahlende
als auch mimetische narrative Texte.

In narrativen Texten konnen Geschichten erzahlt werden. Um als solche gelten zu dirfen,
haben diese stets einigen Kriterien zu gentigen: Sie mussen Strukturelemente bewusst oder
unbewusst intentionalen Handelns wenigstens einer anthropoiden’ Figur aufweisen, die damit
auf einen Handlungsimpuls reagiert. Diese Handlung kann gestort oder beférdert werden durch
Figuren oder absichtslose Wirkungsfaktoren. Damit folgt diese Studie der Argumentation von
Tatjana Jesch, die die Themenentfaltung Narration Il ahnlich modelliert. (Vgl. Jesch, 2009, pp.
81ff)

Narrative Texte tragen neben diesen dynamischen Elementen meist auch statische
Komponenten in sich wie bspw. Zustande oder Situationen. Deren Deskription ist Teil des
Textes, in dem die Geschichte prasentiert wird. Deswegen gilt ein solcher Text als dominant
narrativ.

Die Begriffe faktual und fiktional beziehen sich auf den Kommunikationskontext (vgl. Missine,
Schneider, & van Dam, 2020, pp. 6ff) bzw. das Kommunikationsmodell (vgl. Jesch, 2009, p. 73),
also , die Haltung, die Menschen gegenilber dem Wirklichkeitswert der Aussage [eines Textes]
einnehmen” (Missine, Schneider, & van Dam, 2020, p. 7). Mitteilungen faktualer Texte werden
als direkte realitatsbezogene verstanden, wahrend in einem fiktionalen Text eine fiktive Welt
dargestellt wird, in der eine fiktive AuRerungsinstanz beispielsweise fiktive Figuren und
Handlungen erzahlt, fiktive Gegenstdande beschreibt oder fiktive Gegebenheiten berichtet (vgl.
Jesch, 2009, pp. 74ff, Schmid, 2008, p. 26; Zipfel, 2001, p. 19).

7 Das Attribut ,anthropoid’ bezieht sich weniger auf die menschenéhnliche Gestalt als auf menschenahnliche
Eigenschaften der Figur(en).



Wolfgang Bay SLLD(B)

Der narrative Text

Narratologie oder die Wissenschaft vom Erzdhlen — Ein kurzer historischer Abriss

In diesem Kapitel wird ein kurzer historischer Abriss der Erzahltheorie und der in den 1960er
Jahren aus der Taufe gehobenen Narratologie prasentiert. Dabei konzentriert sich die
Darstellung nach einer Zusammenfassung der ersten prawissenschaftlichen Beschéaftigungen
mit dem Erzahlen im epischen Sinne in der Antike auf den Strang der Diskussionen im Rahmen
der klassischen Poetik, der aufkldrerischen Asthetik, der deutschen Klassik tiber die friihen
Romantheorien bis hin zu den frihen zentralen formalistischen und strukturalistischen
Stromungen. In Gegenuberstellung der russisch-franzdsischen und der deutschsprachigen
Forschung Uber das Erzdhlen seit Beginn des 20. Jahrhunderts werden grundlegende
Unterschiede in den Perspektiven herausgearbeitet: In der deutschsprachigen Tradition
bestimmt die Mittelbarkeit als spezifisches Merkmal des narrativen Textes die Diskussion,
wahrend in der formalistischen und strukturalistischen Debatte eher das Werk mit seiner
Inhalts- und Ausdrucksebene im Fokus steht. Die postklassische Narratologie der spaten 1990er
und 2000er Jahre wird nur Uberblicksartig in ihrer Pluralisierung gestreift, exemplarisch werden
jedoch Autor:innen genannt, auf deren Arbeiten die vorliegende Studie basiert. Diese wenden
sich vornehmlich der Handlungsebene, dem Was des erzahlenden Textes, zu.

Da dieses Kapitel der Verortung des Studienvorhabens dient, werden einzig die im
narratologischen Diskurs herrschenden Standpunkte vor- und in temporaler Abfolge
dargestellt.

Erzdhltheorien der Antike

Historische Darstellungen der Erzadhltheorie werden gemeinhin durch die jeweiligen
Nationalphilologien und die darin beheimateten Theoriegebaude gepragt (vgl. bspw. Grine,
2014; Herman, 1999; Prince, 1995), verzeichnen jedoch alle einige fir die moderne
Narratologie fundamentale Stromungen, wegweisende Perspektiven und zentrale Stationen
der Betrachtung vom Erzdhlen und von Erzahlungen.

Da Erzdhlen etwas genuin Menschliches, eine der anthropologischen Universalien (Scheffel,
2004), darstellt, der Mensch durchaus als homo narrans (Niles, 1999) bezeichnet werden kann,
verwundert es nicht, dass die Erforschung dieses Phanomens in ihrer Theoriebildung bis in die
Antike zurlckreicht. Zum einen bildet die narratio gemeinsam mit dem exordium, der
argumentatio und dem peratio die vier grundlegenden Formen der Rede, wodurch das
erziahlende Element einen stindigen Betrachtungsgegenstand der Rhetorik darstellt (vgl.
Grine, 2018, 15; Lausberg, 2008), zum anderen gehort der erzéahlende Text in seiner Form des
Epos zum literarischen Gut der westlichen Hochkulturen und ist somit Objekt friher
wissenschaftlicher Reflexionen. Dabei legen, wie in vielen der abendlandischen
Theoriegebdude, Platon und Aristoteles zentrale Grundsteine, die bis heute zwei wichtige
Sdulen der Narratologie tragen.

Platon erortert in seiner Politeia die grundsatzliche Unterscheidung der drei GrolRgattungen
mithilfe des formalen Kriteriums der Redeform. Die mimesis als die vom Dichter nachgeahmte
Figurenrede kennzeichnet die Tragddie und die Komodie. Die diegesis als die Dichterrede selbst
macht laut Plato das Gedicht aus. Als dritte Form identifiziert Plato das Epos, die grofRe
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Erzahlung. Dieses wird durch eine Kombination beider Redeformen definiert. Am Beispiel

Homers argumentiert er:
Nun ist aber Erzahlung sowohl, wenn er jedesmal das Gesprochene, als wenn er das zwischen
dem Gesprochenen Liegende darstellt? Naturlich. Aber wenn er etwas Gesprochenes darstellt,
als wére er ein anderer, - werden wir dann nicht sagen, dal er alsdann seine Rede jedem, den
er als sprechend anktndigt, moglichst ahnlich mache? Nattrlich werden wir das sagen. Sich
einem andern ahnlich machen in Stimme oder Gestalt heiRt nun aber doch, den nachahmen,
dem man sich ahnlich macht? Sehr wohl. In solchem Falle also, scheint es, erfolgt bei ihm
[, Homer,] und den anderen Dichtern die Erzahlung durch Nachahmung? Allerdings. Wenn aber
der Dichter sich nirgends verbarge, so wirde seine ganze Dichtung und Darstellung ohne
Nachahmung erfolgen. [...] [S]o weilst du, dall es keine Nachahmung ware, sondern einfache
Erzahlung. (Platon, 2016, pp. 77ff)

Auf Platons Unterscheidung zwischen Figuren- und Erzdhlerrede grindet sich eine
breitangelegte narratologische Diskussion um die Moglichkeiten des Erzahlens, die bis heute
wahrt.

Einen breiteren und gleichsam differenzierteren Fokus wahlt Aristoteles in seiner Peri Poietikes.
Er wendet sich von dem Imitationsgedanken Platons ab und fasst die mimesis als die
Darstellung einer neu konstruierten Wirklichkeit, die in dieser Darstellung zum ersten Male als
solche kreiert wird. Zudem ist nicht nur die Gestaltungsebene Gegenstand seiner Betrachtung.
(Vgl. Aristoteles, 2017, pp. 9-11) Kern jedes literarischen Werkes ist nach Aristoteles der
Mythos, die ,Nachahmung von Handlung [...], die Zusammensetzung der Geschehnisse”
(Aristoteles, 2017, p. 19). Der Mythos bestimmt die Einzelhandlungen der Figuren, die sich
wiederum aus deren Charakter, Stellung und Weisheit ergeben, und generiert sich in seiner
Komposition aus diesen.

Folglich handeln die Personen nicht, um die Charaktere nachzuahmen, sondern um der

Handlungen willen beziehen sie Charaktere ein. Daher sind die Geschehnisse und der Mythos

das Ziel der Tragddie; das Ziel aber ist das Wichtigste von allem. Ferner kdnnte ohne Handlung

keine Tragddie zustandekommen, wohl aber ohne Charaktere. [..] Das Fundament und
gewissermalen die Seele der Tragddie ist also der Mythos. (Aristoteles, 2017, pp. 21-23)

Das Epos beruht dabei auf der Rede des Dichters, der ungebrochen oder in einer Rolle spricht,
wahrend die Tragddie auf Figurenhandeln beruht. Bei beidem ist der Mythos, die
Haupthandlung, in angenehmer Sprache gefasst. Aristoteles ebnet mit seinen Uberlegungen
dem Diskurs Uber die zwei Ebenen des Erzahltextes, der der Geschichte und die der Darstellung,
den Weg 8

Die Frage nach dem Genuinen des erzdahlenden Textes beschaftigt Aristoteles ebenso wie
Platon dabei nur indirekt und, wie dargestellt, selektiv, weshalb beide nicht als Begriinder einer
allgemeinen Erzahltheorie betitelt werden kénnen. Fur beide ist die Tragodie die literarische
Gattung ersten Ranges; sie ist dem Epos in Umfang und Handlungseinheit Gberlegen (vgl.
Aristoteles, 2017, p. 99).

8 Roland Barthes geht sogar so weit, Aristoteles als den Vater der strukturalen Werkanalyse zu betiteln (vgl.
Barthes, 1988, p. 146).

10
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Erzdhltheorien des 18. Jahrhunderts

Die Auseinandersetzung mit einzelnen narrativen Gattungen, allen voran dem Heldenepos,
bestimmt die wissenschaftliche Diskussion bis ins ausgehende 18. Jahrhundert, wobei dadurch
Erkenntnisse und Themen etabliert werden, die bis heute Gegenstand des narratologischen
Diskurses sind. Der franzosische Literaturkritiker René Le Bossus fUhrt die aristotelische
Unterscheidung zwischen Figuren- und Erzéhlerrede weiter aus und erhebt die Erzdhlerrede
zum distinktiven Merkmal zwischen Dramatik und Epik. Zudem extrahiert er erzahlspezifische
Kriterien wie Ordnung und Dauer, wohlgemerkt mit Blick einzig auf das Epos. (Vgl. Grine, 2018,
pp. 17ff)

Als formales Prinzip, das nicht auf das Epos beschrankt bleibt, sondern gattungstibergreifend
zu erkennen ist, wird die Erzahlung Ende des 18. Jahrhunderts mit Beginn der aufkldrerischen
Poetik entdeckt.

In seiner Allgemeinen Theorie der Schénen Kiinste (Sulzer, 1771) veroffentlicht Johann Georg
Sulzer in zwei Artikeln eine theoretische Erfassung vom Erzdhlen an sich: In einer an die
Rhetorik angelehnten Definition begreift er Erzahlung als ,[e]in Haupttheil derjenigen
gerichtlichen Reden, denen es auf die Beurtheilung einer geschehenen Sache ankommt. Der
Zweck der Erzahlung ist dem Zuhoérer den Verlauf der Sachen so vorzustellen, daf sein Urtheil
dartber gelenkt werde.” (Sulzer, 1771, p. 352) Die Erzahlung der Dichtkunst aber sei, so Sulzer
in seinem zweiten Artikel,

,[eline besondere Art des Gedichts, womit die Neuen die Dichtkunst bereichert haben; denn

es scheinet nicht, dall den Alten diese Dichtungsart bekannt gewesen sey. Die Erzahlung

kommt darin mit der dsopischen Fabel Uberein, dalkR sie eine kurze Handlung in einem

gemaRigten Ton, der weit unter dem eigentlichen epischen zurik bleibet, erzdhlt [...].“ (Sulzer,
1771, p. 366)

An diese Darstellung schlieSt sich unmittelbar die ,erste dezidiert erzdhltheoretische
Verdffentlichung deutscher Sprache” (Griine, 2018, p. 20) an. In seiner Schrift Uber Handlung,
Gesprdch und Erzdhlung legt der aufklarerische Schriftsteller und Philosoph Johann Jakob Engel
Erzahlung als eine der moglichen Textformen dar und |6st sie von der Beschranktheit auf den
literarischen Text. Er schreibt der narrativen Zeitstrukturierung Uber den Text hinausgehende
Funktionen zu und legt somit die Grundlage fir spatere Definitionsversuche des Narrativen.
Aber auch Engel spricht dem erzahlenden Text die kidnstlerische Note gegenlber dem
dramatischen ab. (Vgl. Engel, 1774 [1964])

Die Argumentation dieses Standpunktes ist Hauptgegenstand der theoretischen Beschaftigung
mit Erzahlungen im Zeitalter der Aufklarung. Auch der friihe Friedrich Schiller erkennt in der
Unmittelbarkeit des Dramas die Form ideeller Nachahmung. Um 1800 aber wendet sich Schiller
in der Diskussion mit Johann Wolfgang von Goethe dem narrativen Text zu: Im Zuge der
Argumentation gesteht er der Rezipientin der Erzdhlung weitaus grolRere Moglichkeiten der
Reflexion Uber die Handlung zu als der des Dramas. Sie kdnne schlielRlich den Akt des Lesens —
das Tempo, die Dauer, die Pause — selbst steuern und ware nicht, wie im Theater, der
Auffihrung ausgeliefert. In diesem Kontext kommt es zwangslaufig zur begrifflichen
Auseinandersetzung mit und Differenzierung von Handlung und Vermittlung:
»Indessen mdchte ich jenes hdhere epische Gesetz doch nicht ganz so aussprechen, wie Sie

gethan haben. In der Formel: daRk eigentlich nur das Wie und nicht das Was in Betrachtung
komme etc., dinkt es mir viel zu allgemein und auf alle pragmatischen Dichtungsarten ohne

11
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Unterschied anwendbar zu sein. [...] Beide der Epiker und der Dramatiker stellen uns eine
Handlung dar, nur dal diese bei dem Letztern der Zweck, bei Ersterem bloRes Mittel zu einem
absoluten dsthetischen Zwecke ist. Aus diesem Grundsatz kann ich mir vollstdndig erklaren,
warum der tragische Dichter rascher und directer fortschreiten mul3, warum der epische bei
einem zogernden Gange seine Rechnung besser findet. Es folgt auch, wie mir daucht, daraus,
dal der epische sich solcher Stoffe wohl thut zu enthalten, die den Affect sei es der Neugierde
oder der Theilnahme schon fir sich selbst stark erregen, wobei also die Handlung zu sehr als
Zweck interessirt, um sich in den Grenzen eines bloRen Mittels zu halten. (Schiller, 1797)

Ahnlich wie Platon und Aristoteles aber kénnen auch die deutschen Dichterfirsten nicht als
Véater einer allgemeinen Erzdhltheorie gelten; ihre Betrachtungen und Dispute widmen sich
vorrangig der epischen Dichtung im Kontext der idealistischen Asthetik.

Erste aligemeine Erzidhltheorien — klassische deutschsprachige Standpunkte

Eine in Ansatzen allgemeine Erzahltheorie erlebt ihre Geburtsstunde schliefRlich im
ausgehenden 19. Jahrhundert mit der Herauskristallisierung der Kultur- und
Textwissenschaften, denen sie angehort. Dabei geschehen um die Jahrhundertwende mehrere
Dinge zeitgleich: Erzahlen als kulturelles Phdanomen erlangt den Stand eines
Forschungsgegenstandes eigenen Rechts, der nicht mehr von der Epostheorie vereinnahmt
und eingeengt werden kann, sondern in eine Erzahltheorie gefasst werden muss. Und diese
versucht sich gemall dem Paradigma der Naturwissenschaften an wissenschaftlichen Standards
auszurichten.

Bei diesen Entwicklungen zeichnen sich schnell zwei verschiedene Konzeptionen ab. Wolf
Schmid fasst sie ,,in der klassischen Erzdhltheorie besonders deutscher Provenienz® (Schmid,
2008, p. 1) und ,,in der strukturalistischen Narratologie” (Schmid, 2008, p. 2) zusammen.

In Deutschland beginnen ausgehend von Friedrich Spielhagens Essay Der Ich-Roman (vgl.
Spielhagen, 1883, pp. 129-241) theoretische Diskussionen um die Beziehung zwischen Autor
und Erzahler. Der Erzahler tritt in den Fokus, wird als vermittelnde Instanz zum Garanten des
Narrativen und so wird der narrative Text der Unmittelbarkeit des Dramatischen entzogen.
Noch im normativen Duktus verhaftet postuliert Spielhagen, von Hause aus Romancier, die
AusschlieBlichkeit der Handlung als bestimmendes Verfahren fir den Roman. Das Erzadhler-Ich
als Sprachrohr des Autors musse zu Gunsten der Objektivitdt abdanken und als Figur in die
Handlung integriert werden.

Weniger gepragt von der idealistischen Aufklarungspoetik sind die Arbeiten Otto Ludwigs. Er
widmet sich Phdanomenen wie der Position des Erzdhlers zum Erzdhlten ohne den Fokus des
Objektivitatspostulats: Mit der ,eigentlichen Erzahlung” und der ,,szenischen Erzahlung” trennt
er zwei Erzahlmodi aufgrund der Involviertheit des Erzahlers (vgl. Ludwig, 1891 in Bucher et al.,
1975, pp. 379-381).

Kdte Friedemann nimmt 1910 in ihrem wegweisenden Werk Die Rolle des Erzéhlers in der Epik
Spielhagens und Ludwigs Uberlegungen auf, unterzieht sie einer kritischen Betrachtung und
erweitert sie. FUr Friedemann stellt die Mittelbarkeit das spezifische und konstituierende
Kriterium des Erzahlens dar: Der Erzdhler als das ,reine Medium der Geschehnisse”
(Friedemann, 1965, p. 34) leihe dem Rezipienten seine Sinne, mit denen die geschilderte Welt
erfahren werde.
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Diesen Wegbereitern ist es vermutlich zuzuschreiben, dass sich in der deutschsprachigen
Erzahltheorie in den 1950er Jahren die Frage nach der Vermittlungsinstanz etabliert und
thematisch die Diskussionen dominiert (vgl. Darby, 2001, pp. 829-837). Das Konzept der
Narrativitdt wird auch von Franz K. Stanzel noch an die Mittelbarkeit gekoppelt (vgl. Stanzel,
1979) und konzentriert sich — gerade aufgrund seines Einflusses — auf die Untersuchungen zur
Erzahlperspektive (vgl. Stanzel, 1955; Stanzel, 1964).

Auch wenn wir bei genauerer Betrachtung sehr wohl deutschsprachige Autoren entdecken, die
dieser Schule kritisch gegeniberstehen und der Erzdhlung fernab der Erzdhlinstanz
Aufmerksamkeit schenken®, muss zugestanden werden, dass die Benennung eines deutschen
Spezialwegs in der narratologischen Welt ihre Daseinsberechtigung hat. Radikaler als Wolf
Schmid markiert David Darby in seinem vieldiskutierten Aufsatz Form and Context: An Essay in
the History of Narratology (Darby, 2001) eine Zweiteilung narratologischer Forschung in die
deutsche Erzahltheoriel®, die sich in den 1950er Jahren entwickelt, und in die strukturalistisch
gepragte Narratologie franzosisch-amerikanischer Tradition, die sich auf formalistischen
Wurzeln etabliert.?

Erste allgemeine Erzahltheorien — strukturalistische Standpunkte

Der Begriff Narratologie entstammt eben dieser strukturalistischen Schule. 1969 formuliert
Tzvetan Todorov in seinem Buch Grammaire du ,Décaméron’. ,Cet ouvrage releve d'une
science qui n"existe pas encore, disons la narratologie, la science du récit” (Todorov, 1969, p.
10) und bezeichnet somit die Narratologie als Wissenschaft vom Erzahlen. Auf deutsch: , Dieses
Werk entstammt einer Wissenschaft, die es noch nicht gibt. Bezeichnen wir sie als Narratologie,
als die Wissenschaft des Geschichtenerzahlens.” [Ubersetzt v. W.B.] Todorov verleiht der
Wissenschaftsdisziplin allerdings nicht nur einen Namen, sondern liefert mit dem Begriffspaar
histoire vs. discours eine Ubersetzung oder besser eine Weiterentwicklung einer basalen
Analysekategorie, die ihre Urspriinge im russischen Formalismus des friihen 20. Jahrhunderts
hat.

In dieser Ara beginnt die formale und partiell bereits die strukturale Betrachtung der Erzéhlung.
In der Beschreibung des erzahlerischen Kunstwerks gelingt es im Besonderen Victor Sklovskij
und Boris Tomasevskij in ihren Arbeiten!2, eine dem Narrativen eigene Form zu extrahieren und
grundlegende Analysekriterien zu bestimmten, die die Narratologie bis heute pragen.

% Zu finden beispielsweise in Ihwe (lhwe, 1972a), der sich narrativen Textstrukturen widmet, in Kanzog (Kanzog,
1976), der seinen Fokus u.a. auf ,Normen des Erzdhlens legt” (Kanzog, 1976, p. 109) oder Gottler (Gottler,
1983), der in Anlehnung an den franzosischen Strukturalismus Handlungssysteme in Kleists Der Findling
analysiert.

10 Dieser Begriff geht auf Eberhard Limmerts Bauformen des Erzéihlens (Lammert, 1955) zurlick.

11 Diese Sichtweise der Geschichte der Narratologie ist eine der moglichen. Andere Darstellungen finden sich
beispielsweise bei Herman (Herman, 1999b) und Prince (Prince, 1995). Fir die vorliegende Arbeit soll der in
diesem Kapitel gegebene Abriss jedoch ausreichen, auch in seiner durchaus diskutablen Modellierung. Zur
Unmaoglichkeit einer knappen und doch umfassenden historischen Betrachtung der Narratologie siehe McHale
(Mc Hale, 2005).

12 Auch wenn Sklovskij seine Essays nicht mit dem Ziel einer Systematisierung veroffentlichte, lieferte er wichtige
Bezugspunkte fir Tomasevskijs Studien und soll deswegen hier aufgefihrt werden. Veselovskijs vorbereitende
Arbeiten sollen hier noch nicht diskutiert werden. Siehe dazu Segre (Segre, 1980b, pp. 77ff) und Veselovskij
(Veselovskij, 2009, pp. 1-14). In Kapitel 2.2 sind sie in Verbindung mit dem Werk Propps Gegenstand der
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Die Konzentration liegt dabei nicht auf der Vermittlungsinstanz, sondern auf der Form der
Erzdhlung an sich.'® Diese ist nach Sklovskijs komparativen Studien einzig den ,Gesetzen des
Handlungsaufbaus” (Sklovskij, 1966b, p. 32), also einer narrativen Logik, unterworfen. Nach ihr
werden kleinste Erzdhlbausteine, sogenannte Motive, zu einer komplexen Handlung
zusammengesetzt. Diese Handlung unterscheidet Sklovskij von der Schilderung und er6ffnet
damit zwei Ebenen. Fir diese Ebenen fihrt er die Begriffe Sujet und Fabel ein. Die Fabel (fabula)
beschreibt er als die Masse der Geschehnisse, als das

»,Material flr die Formung durch das Sujet. Somit ist das Sujet von Eugin Onegin nicht die

Romanze des Helden mit Tat’jana, sondern die sujetmaRige Verarbeitung dieser Fabel, erreicht

durch die Einschaltung von unterbrechenden Abschweifungen®”. (Sklovskij, 1921, pp. 296—-298,
zitiert nach der Ubersetzung von Schmid, 2010b, p. 7; Hervorhebung im Original)

Diese ,unterbrechenden Abschweifungen” sind ein Beispiel fir die Verfremdung, die Sklovskij
als die dem Kunstwerk spezifischen Verfahren ausmacht. Die Konzentration auf eine dem
kiinstlerischen Akt immanente Verfremdung, die letztendlich das Sujet allein als Konstruktion
und das Ergebnis der Bearbeitung der Fabel ins Zentrum der Betrachtung flhrt, degradiert die
Fabel zu bloRem nicht-kinstlerischen Material (vgl. Aumdller, 2009, pp. 54-59, vgl. auch
Scheffel, 2018, pp. 47-49).

Zumindest teilweise aufgelost wird diese Herabstufung durch Boris Tomasevskijs Theorie der
Literatur (Tomasevskij, 1925), in der dieser das semantische Potential der Fabel und ihren
kiinstlerischen Gehalt eruiert. Die Fabel als ,System von Ereignissen, die auseinander
hervorgehen und miteinander verknilpft sind” (Tomasevskij, 1985, p. 215), besteht aus einer
Verkettung von Motiven, die Tomasevskij als kleinste, nicht weiter zerlegbare Einheiten dhnlich
Propositionen definiert. Die Fabel als bereits verknlpfte Gesamtheit der Motive begriindet die
Koharenz des Werks. Das Sujet enthalt eben diese Gesamtheit der Motive, allerdings ,,in jener
Reihenfolge und VerknlUpfung, in der sie im Werk prasentiert werden” (Tomasevskij, 1985, p.
218); es stellt das ,,ausgearbeitete Schema des Werkes” (Schmid, 2008, p. 245) dar.

Verallgemeinernd l&sst sich sagen, dass die aristotelische Ebene des Mythos im Formalismus
eine Differenzierung in die Ebene der Handlungskomposition (sujet) und die Ebene einer
darunterliegenden HandlungsverknUpfung (fabula) erfahrt. Die Handlungskomposition als das
eigentlich Kinstlerische bleibt jedoch im Fokus, wodurch der Gehalt der fabula meist in den
Hintergrund tritt. Wirklich aufgewertet wird die fabula erst in der strukturalistischen
Narratologie im Frankreich der 1960er Jahre.14

Betrachtung. Ebenso wegweisend sind die Arbeiten von Petrovskij (vgl. Schmid, 2010b, pp. 13-16). Fir einen
Uberblick Giber die ,russische Proto-Narratologie”, wie Schmid sie betitelt, siehe Schmid (Schmid, 2009); dort
vor allem Aseev (Schmid, 2009, pp. 47-66), Petrovskij (Schmid, 2009, pp. 67-90) und Skaftymov (Schmid, 2009,
pp. 91-112).

13 7u den Autoren des russischen Formalismus, die sich auch diesem Aspekt widmen, gehéren Viktor Vinogradov
und Boris Korman (vgl. Schmid, 2009).

14 Natdrlich finden wir in Vladimir Propps Morphologie des Mdrchens eine radikale Hinwendung zur fabula. Dies
soll aber in Kapitel 2.2 ausfihrlich besprochen werden.
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Die Archetypen fabula und sujet erfahren, wie oben bereits angedeutet, durch Tzvetan
Todorov!® 1966 eine quasi-analoge Ubersetzung®, eine differenziertere Definition und
dadurch eine Aufwertung beziglich ihrer Analysetauglichkeit sowie ihrer Addquanz.
Methodisch stark beeinflusst von der strukturalen Linguistik Ferdinand de Saussures und den
Kategorien der Sprache im Generellen, zwischen denen und den Kategorien der Erzahlung er
,starke Analogien” (Todorov, 1972b, p. 271) ausmacht, entwickelt Todorov ein Konzept von
Histoire und Discours, das dem der Signifikat-Signifikant-Beziehung des sprachlichen Zeichens
dhnelt. Die Handlung stellt — transformiert in die vormaterialisierte Geschichte (Histoire) — das
Signifikat dar, das seine Materialisierung im Text (Discours) im weiten Sinne, also dem verbalen
Text, dem musikalischen Text, dem filmischen Text, dem bildlichen Text etc., als Signifikant
findet. In Analogie zu de Saussures sprachlichem Zeichen ist das Narrativ eine Entitat mit
Histoire- und Discours-Seite: ,[L‘]histoire et le discours sont tous deux également littéraires.”
(Todorov, 1966, p. 127) Damit |6st Todorov das Narrativ vom konkreten literarischen Werk und
definiert es ob seiner Struktur:
Au niveau le plus général, I'ceuvre littéraire a deux aspects : elle est en méme temps une
histoire et un discours. Elle est histoire, dans ce sens qu’elle évoque und certain réalité, des
événements que se seraient passés, des personnages qui, de ce point de vue, se confondent
avec ceux de la vie réelle. Cette histoire aurait pu nous étre rapportée par d’autres moyens ;

par un film, par exemple ; on aurait pu l'apprendre par le récit oral d'un témoin, sans qu'elle
soit incarnée dans un livre.

Mais I'ceuvre est en méme temps discours : il existe un narrateur qui relate I’histoire ; etil y a
en face de lui lecteur qui la percoit. A ce niveau, ce ne sont pas les événements rapportés qui
comptent mais la fagon dont le narrateur nous les a fait connaitre. (Todorov, 1966, p. 126)

Das literarische Werk tragt zwei Aspekte untrennbar in sich: die Geschichte — histoire — und
den Text —discours. Die Geschichte — histoire — zeigt sich in dem Sinne, als dass ein literarisches
Werk eine bestimmte Realitdt evoziert, bestimmte Ereignisse hervorruft, als ob sie geschehen
waren und Charaktere erschafft, die, aus dieser Perspektive betrachtet, mit denen des
wirklichen Lebens verschmelzen. Dieselbe Geschichte hatte uns auch auf eine andere Art und
Weise erzdhlt oder vermittelt werden kdnnen, beispielsweise durch einen Film oder einen
Zeugen, der sie in einem mindlichen Bericht erfahrbar macht.

Gleichzeitig ist das Werk aber auch Text — discours: Es gibt einen Erzahler (narrateur), der die
Geschichte erzahlt; und ihm gegeniber steht ein Leser, der sie wahrnimmt. Auf dieser Ebene
zahlen nicht die erzahlten Ereignisse, sondern die Art und Weise, wie der Erzdhler uns die
Geschichte erfahrbar macht. [Ubersetzung und Hervorhebung WB]

Todorov macht deutlich, dass Histoire nur dann existiere, wenn jemand sie produziere und
jemand sie rezipiere: Die Komposition der Geschehenselemente als Histoire besitzt allein
bereits kiinstlerischen Wert und ist Funktion des Narrativen (vgl. Todorov, 1966, pp. 127ff).

Strukturell erkennt Todorov in der Histoire zwei Funktionsebenen: Die Logik der Handlungen,
die bereits bei Aristoteles und Tomasevskij ihren Platz fand, steuert die Verknlipfung der
Geschehenselemente. Auf der gleichen Ebene siedelt Todorov aber auch die Figuren und deren

15 Als Bulgare Ubernimmt Todorov gewissermalen die Vermittlerrolle. Selbst Spréssling des russischen
Formalismus, prasentiert und elaboriert er dessen Ideen in seinem Wirkungsort Frankreich. Siehe dazu die
Darstellung bei Schmid (Schmid, 2009, p. V; Schmid, 2010b, pp. 29-31).

16 Roland Barthes entwirft das ebenfalls nicht analoge, jedoch angelehnte Begriffspaar récit und narration (vgl.
Barthes 1966, 3-6).
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Beziehungen an, womit diese nicht mehr —wie noch in der aristotelischen Lehre —der Handlung
untergeordnet sind.

Auch discours bedeutet mehr als Sujet, stellt er doch nunmehr eine Substanz, das , Resultat von
kiinstlerischen Operationen” (Schmid, 2008, p. 247; Hervorhebung im Original) dar. Todorov
verortet hier auch das Verhéltnis des Erzdhlaktes, der Erzdhlinstanz und der erzihlten
Geschichte und schldgt auf dieser Ebene beispielsweise Analysekriterien wie die Zeit (Zeit der
Geschichte im Verhaltnis zur Zeit im Diskurs), Modus (Diskurstyp) sowie Aspekt!’ (Position der
Erzéhlinstanz zur erzdhlten Geschichte) vor.

Wahrend strukturalistische Erzahltheoretiker wie Todorov versuchen, sprachwissenschaftliche
Kategorien analog auf narrative Texte bzw. Phdnomene zu Ubertragen, geht eine Gruppe unter
Bezug auf Vladimir Propps Morphologie des Mdrchens einen radikaleren Weg: Vertreter wie
Claude Bremond oder Algirdas Greimas betrachten narrative Elemente als Zeichen und
unterziehen das Narrativ einer semiotisch-grammatikalischen Analyse. |hr Fokus liegt
entsprechend auf der Histoire, der Geschichte, der Handlung an sich, die sie als das Substrat
der Erzéahlung ausmachen und deren Aufbau und Struktur sie analysieren. Zwar konnten sich
ihre Modelle ,in der literaturwissenschaftlichen Praxis nicht durchsetzen” (Lahn, & Meister,
2008, p. 32), jedoch liefern ihre Studien und Modelle gerade fir Analyse- und
Verstehensprozesse gewinnbringende Erkenntnisse.1®

Wesentlich erfolgreicher, auch in seiner literaturwissenschaftlichen Rezeption, zeigt sich
dagegen Gérard Genettes Standardwerk Discours du récit (Genette, 1972b), in deutscher
Ubersetzung Diskurs der Erzéhlung (Genette, 1994b).1°

In ihm unterscheidet Genette drei Begriffe des Ausdrucks Erzéhlung?®:

(1) die ,narrative Aussage” (Genette, 2010, p. 11), ,I’énoncé narratif” (Genette, 1972b,
p. 71), also die mundliche oder schriftliche Erzahlrede, den narrativen Text, den er mit
récit betitelt.

(2) die ,Abfolge der realen oder fiktiven Ereignisse, die den Gegenstand dieser Rede
ausmachen” (Genette, 2010, p. 11), ,la succesion d’événements” (Genette, 1972b, p.
71), was auch die Verknipfung dieser und die Beziehungen untereinander einschlief3t.
Diese bezeichnet er als histoire.

(3) ,den Akt der Narration selbst” (Genette, 2010, p. 11), ,I’acte de narrer pris lui-méme*
(Genette, 1972b, p. 71), also der Erzahl- bzw. Aussagevorgang an sich.

Analog zu Todorov, auf den er sich explizit beruft, bezeichnet Genette Histoire als den
narrativen Inhalt bzw. das Signifikat. Mit dem Begriff Récit benennt er den narrativen Ausdruck

17 Spater verwendet Todorov den Begriff vision, beispielsweise in Littérature et Significations (Todorov, 1967).

18 Um Redundanzen zu vermeiden, soll an dieser Stellung diese Kurzdarstellung genlgen. In Kapitel 2.2 wird eine
ausfuhrliche Diskussion der histoire-narratologischen Ansatze geliefert.

19 Der Herausgeber Jochen Vogt geht in seinem Nachwort der deutschen Erstiibersetzung auf die Verspatung der
Ubersetzung ein. In der Quintessenz stiitzt seine Argumentation die o.g. Existenz eines deutschsprachigen
Spezialweges. (Vgl. Vogt, 1994, pp. 299-303)

20 Vgl. hier auch die Diskussion der Begriffe Funktionen, Handlungen, Narration und Erzdhlung bzw. functions,
actions, narration & narrative bzw. fonctions, actions, narration et récit bei Roland Barthes (Barthes, 1988, pp.
108-137; Barthes, 1975, pp. 244—271; Barthes, 1966, 6-27).
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bzw. den Signifikanten. Narration sieht er als Bedingung per se — ohne sie gdbe es weder
Histoire noch Récit. Damit siedelt Genette Narration auf einer Prozessebene an.?! In dieser
dritten Ebene sieht Genette zu Recht den groRen Mehrwert seiner Theorie, geschuldet dem
Umstand, ,dass sich die Erzdhltheorie bislang recht wenig um Probleme des narrativen
Aussagevorgangs gekimmert hat” (Genette, 2010, pp. 11ff). Damit ergibt sich eine Erweiterung
und Neufassung des Todorov'schen Analysekategoriensystems, das Genette aufgrund des
narrativen Substrats, namlich des sprachlichen Produktes, das von Geschehenselementen
berichtet, analog der Grammatik des Verbs benennt. Durch diese Orientierung entwirft er die
Kategorien Zeit, Modus und Stimme. Unter Zeit fasst er analytische Verfahren zur Frage der
Ordnung, der Dauer und der Frequenz, unter Modus zu der Distanz und Fokalisierung und unter
Stimme zu der Zeit der Narration, der Ebene und Stellung der Erzdhlinstanz sowie des
Adressaten der Narration. Zeit und Modus beschaftigen sich beide mit den Relationen von
Histoire und Récit. Die Stimme befasst sich mit den Beziehungen sowohl zwischen Récit und
Narration als auch Histoire und Narration.

Auch wenn die Definition des narrativen Textes sich in der strukturalistischen Debatte
dahingehend weitet, dass sie Zustandsveranderungen in Form von miteinander verbundenen
Geschehenselementen sowie eine temporale Struktur beinhalten (vgl. Schmid, 2008, p. 2),
besteht ihr Gegenstand doch weitestgehend aus literarischen Erzdhltexten im engeren Sinne.
Diese sind es, deren Analyse die Narratologie mit Instrumenten speist bzw. deren
RegelmadRigkeiten und Strukturen sie untersucht. Somit liefert die Narratologie wichtige
Analysekriterien fur die Kultur- und Literaturwissenschaften — und dies auf beiden Seiten des
Rheins und des Atlantiks.

Der Fokus liegt dabei - stark beeinflusst von dem Paradigma Genettes — in der franzdsisch-
englischsprachigen Tradition (bspw. Bal, 1985; Genette, 1980; Prince, 1982; Rimmon-Kenan,
1983) auf der Betrachtung der Relationen zwischen den Ebenen des narrativen Textes bzw. auf
der (Re-)Definition der Ebenen an sich.

Die deutschsprachige Tradition wird weitestgehend gepragt durch die Arbeiten des
Osterreichischen Anglisten Franz K. Stanzel (vgl. Stanzel, 1955; Stanzel, 1964; vor allem aber
Stanzel, 1979). Ganz im Sinne Kate Friedemanns sieht er die Mittelbarkeit als entscheidendes
Gattungsmerkmal des erzahlenden Textes und baut darauf - unter Rickgriff auf Goethes
Konzept der Dreiformenlehre der Poesie (vgl. Goethe, 1967, pp. 187-189) — ein ,,einfaches [...],
in Kreisform geordnetes Modell” (Scheffel, 2011, p. 112) der Erzahlsituationen des Romans (vgl.
Stanzel, 1955). Die Weiterentwicklung dieser Typologie verdffentlicht Stanzel in seiner Uber
lange Zeit als Standardwerk der deutschsprachigen Erzdhlforschung geltenden Theorie des
Erzdhlens (vgl. Stanzel 1979; vgl. Lahn & Meister, 2016, pp 88ff). Durch Dichotomien, die sich
auf den Polen der drei Kategorieachsen Modus (Erzahlerfigur vs. Reflektor), Person (ldentitat
vs. Nichtidentitat von Mittlerfigur und Charakteren) und Perspektive (Aulen- vs.

21 Dje Diskussion, ob Genette damit wirklich eine Dreiebenenmodell des Narrativ aufstellt oder nicht doch auf zwei
Ebenen verbleibt, fiihren beispielsweise Mieke Bal (1977, 32f) und Monika Fludernik (1996, 250). Fir Genette
erscheint die Addquanz der Ebenen jedoch nicht zentral, sondern die Beziehungen zwischen diesen. Fir die
vorliegende Studie ist eine ausfihrliche Diskussion dieses Umstands allerdings nicht gewinnbringend und wird
daher auch nicht geflihrt. Es sei nur auf den abschlieRenden Satz in Genettes einfihrenden Worten
hingewiesen: ,,Dennoch sollte man sich hiiten, diese Termini [, histoire, récit, narration,] zu hypostasieren, denn
es geht eben jeweils um Relationen und nicht um Substanzen.” (Genette, 2010, p. 15)
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Innenperspektive) befinden und ihre jeweilige Kategorie prototypisch beschreiben,
unterscheidet Stanzel drei idealtypische Erzahlsituationen: die auktoriale, die personale und die
Ich-Erzahlsituation.

Beide Standardwerke - Genettes Erzahlung und Stanzels Theorie des Erzahlens — haben, bei
allen kurz umrissenen Unterschieden, eines gemein: Beide klammern die Analyse der
narrativen Handlungsstrukturen weitestgehend aus. Aufgrund der langjahrigen Dominanz
Stanzels in der deutschsprachigen Erzahltheorie wirkt sich dies nicht nur auf die hiesige
Literaturwissenschaft aus, sondern, wie wir spater sehen werden, auch auf die Literaturdidaktik
und den Literatur- und Leseunterricht (siehe Kapitel 4).

Facetten der postklassischen Narratologie

Um den historischen Abriss hier zu einem Abschluss zu bringen, seien die weiteren
Entwicklungen der Narratologie bis heute kurz skizziert: Trotz einer poststrukturalistischen
Krise und eines postmodernen (vermeintlichen) Totgesangs (vgl. Lyotard, 1979; Lyotard,
1984)22 bliiht die (postklassische) Narratologie in vielen verschiedenen Feldern. Nicht nur die
konzeptionelle Ausrichtung pluralisiert sich mit den Versuchen, die Narratologie von einer
Analyse- zu einer Interpretationswissenschaft zu transformieren oder trans- sowie
intermediale, feministische, postkolonialistische und kulturgeschichtliche Narratologien zu
etablieren; auch das methodische Profil wird kontrovers diskutiert (siehe z.B. Fludernik, 1996;
Herman, 2002). Andere wissenschaftliche Disziplinen wie die Sozialwissenschaften (Hahn,
Hausmann, & Wehr, 2013), die Geschichtsschreibung (Saupe, & Wiedemann, 2015), die
Philosophie (von Wedelstaedt, 2016), die Theologie (Mauz, 2017), die Psychologie und
Psychotherapie (Latsch, 2017; McAdams, 2011), die Anthropologie (Neumann, 2013) und die
Wirtschaftswissenschaften (Krtger, 2015) entdecken ihre narrative Substanz (wieder) und
somit die Narratologie als Wissenschaft, die sich folglich nicht (mehr) nur mit literarischen
Werken, sondern mit dem Erzahlen als kulturellem und anthropologischem Phanomen
beschaftigt. Zahlte sie Ende des 20. Jahrhunderts noch zu den ,zentralen Anliegen der
internationalen Literaturwissenschaft” (Martinez, & Scheffel, 2016, p. 7), ist sie heute unstrittig
eine ,eigenstandige Forschungsdisziplin® (Martinez & Scheffel, 2016, p. 8). Mitunter darf gar
von einem narrativ turn in der Wissenschaftsgeschichte gesprochen werden.

Auch wenn die Narratologie gleichermallen Uber ihren Gegenstand wie Uber ihre
konzeptionelle Ausrichtung diskutiert, bleibt die althergebrachte Aufgabe und Funktion einer
Wissenschaft vom Erzdhlen bestehen: Zum einen geht es um die Beschreibung ihres
Gegenstandes, zum anderen um einen fundierten und heuristischen Umgang mit dem
Erzéhlen. (Vgl. Aumuller, 2012b, pp. 1-6)

Dabei sind die formalistisch-strukturalistischen Wurzeln allgegenwartig, sei es in der
Terminologie (siehe bspw. Bal, 2009, pp. XIVff sowie 181; Chatman, 1990, p. 16; Martinez, &
Scheffel, 2016, pp. 7, 134-144) oder als pragender Erkenntnisschatz. Im deutschsprachigen
Raum werden die Kategorien, die von 1900 bis 1970 entstanden, weiterentwickelt und finden
Eingang beispielsweise in die Filmnarratologie Markus Kuhns (Kuhn, 2011) oder das
narratologisch Analysemodell des Bilderbuchs von Michael Staiger (Staiger, 2014). Wolf Schmid

22 Jean Lyotard verweist beim ,Ende der groRen Erzdhlungen” natirlich nicht auf die Narratologie.
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baut das Dreiebenmodell unter Berufung auf Karlheinz Stierle®® zu dem idealgenetischen
Modell aus, in dem Schmid die bisherigen Modelle einer fundierten Kritik unterzieht und mit
den Ebenen Geschehen, Geschichte, Erzédhlung und Prasentation der Erzahlung vier narrative
Ebenen etabliert, die den Entstehungsprozess des narrativen Textes modellieren (vgl. Schmid,
2008, pp. 251-284). Neben dieser Progression finden sich bei Schmid wegweisende
Ausdifferenzierungen der Kategorien Erzahler- und Figurenstimme sowie des Verhaltnisses der
beiden zueinander (vgl. Schmid, 2008, pp. 154-229).

Im Rahmen der narratologischen Forschung wenden sich auch etliche Autoren der Histoire, der
Handlung narrativer Texte zu —einer in der Ara Genette und Stanzel eher vernachlissigten Seite
des Erzahltextes. Teun van Dijk begibt sich in seiner Textwissenschaft (Originaltitel
Tekstwetenschap, vgl. van Dijk, 1978) auf die Suche nach narrativen Superstrukturen (vgl. van
Dijk, 1980, pp. 41-67, 140-144), Matias Martinez legt mit seiner Motivierungstheorie
grundlegende Erkenntnisse Uber die sinnhafte Verkettung der Geschichte dar (vgl. Martinez,
1996), Michael Titzmann erweitert die literatur- und kultursemiotischen Diskussionen um
narrative Strukturen im deutschsprachigen Raum (vgl. Titzmann, 1977; Titzmann, 1989, 164—
179) und integriert verschiedene histoire-narratologische Ansatze in ein Modell (vgl. Titzmann,
2013). Tatjana Jesch arbeitet in ihrem strukturalistisch- und kognitionspsychologisch-
orientierten Modell des Textverstehens Handlungsstrukturen narrativer Texte heraus, die sie
gleichsam als Konstituenten einer literarischen Geschichte ausmacht (vgl. Jesch, 2009; Jesch,
2013).

Auch mit der Hinwendung zu kognitiven Phanomenen des Narrativen bleibt das Was des
Erzahlens, die Geschichte, als Kern des narrativen Textes zentraler Gegenstand der
Theoriebildung und wissenschaftlichen Betrachtung. Werner Wolf entwickelt mit engem Bezug
auf die das Narrativ konstituierenden Narreme ein Grundkonzept eines intermedialen
Theorieansatzes (vgl. Wolf, 2002). Sich stitzend auf Ansatze von Marie-Luise Ryan (vgl. Ryan,
1992) und Gerald Prince (vgl. Prince, 1996) fihrt Wolf die ,Existenz einer Handlung und deren
Zentrierung auf anthropomorphe Figuren als Grundelemente einer narrativen Welt” (Wolf,
2002, p. 51) ins Feld und beschreibt dies als einen zentralen Faktor von Narrativitat. Er erweitert
mit der Attribuierung dieser narrativen Welt als ,vorstell- und miterlebbar” (Wolf, 2002, p. 51)
die histoire-narratologische Perspektive um eine wirkungs- und rezeptionsasthetische. Diese
spielt bereits in den Werken des Ubergangs der klassischen zur postklassischen Narratologie
eine zentrale Rolle und findet sich beispielsweise in Seymour Chatmans Konzept des reading
out wieder, das das Erlesen und Konstruieren einer narrativen Ebene postuliert (vgl. Chatman,
1978, p. 41). Zu finden ist diese integrative Sichtweise auch im Modell der narrativen Welt, wie
es in den frithen Arbeiten zur narrativen Semantik von Lubomir DoleZel?* (vgl. bspw. DoleZel,

3 In seinem Aufsatz Geschehen, Geschichte, Text der Geschichte (Stierle, 1973) entwirft Stierle ein
Konstitutionsmodell des Narrativen bestehend aus der Triade Geschehen — Geschichte — Text der Geschichte.
Ausgehend vom formalistischen Fabula-Begriff versteht Stierle das Geschehen als &dsthetisch neutrales
narratives Material, das mit Hilfe kiinstlerischer Handlungen in die Geschichte transformiert wird und erst hier
eine bestimmte Bedeutung erhalt. Text der Geschichte stellt Stierle mit dem Discours gleich, wobei er zwischen
,discours | (Tiefendiskurs)” und ,discours Il (Oberflachendiskurs)” (Stierle, 1973, p. 54) unterscheidet. An
diesem Punkt setzt Schmids Kritik und seine systematische Differenzierung an.

24 Lubomir Dolezel nimmt in seinen spateren Arbeiten, v.a. in der 1998 erschienenen Publikation Heterocosmica,
eine besondere Perspektive auf die Possible Worlds Theory zur Unterstltzung seiner narrativen Semantik ein.
Im Fokus stehen dabei die radikale Unvollstdndigkeit fiktiver Welten und das Unvermdgen der menschlichen
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1979; siehe auch Ryan, 2019, pp. 81ff) zu finden ist und unter dem Begriff der text world einen
wichtigen Aspekt heutiger Textverstehensforschung darstellt (vgl. bspw. Semino, 2009).
Programmatische Bedeutung wird ihr spatestens mit der Forderung David Hermans zuteil, die
postklassische Narratologie mdge sich dem Zusammenspiel aus Rezeption und Steuerung
derselben durch den narrativen Text verstarkt widmen: ,Postclassical narratology should
therefore study how interpreters of stories are able to activate relevant kinds of knowledge
with or without explicit textual cues to guide them.” (Herman, 1997, p. 1057)
Wissenschaftler:innen wie Catherine Emmot, Richard Gerrig oder Brigitte Rath folgen diesem
Aufruf und widmen ihre Arbeit der Modellierung narrativen Verstehens und des Verstehens
narrativer Texte (vgl. Emmot, 1997; Emmot, 2005; Gerrig 1993; Rath 2011).

Bei ihren Uberlegungen stehen all diese Autor:innen auf den Schultern von Klassikern der
Narratologie, deren Erkenntnisse durch diese aktuellen Diskussionen wieder ans Licht der
Offentlichkeit gelangen (Propp, Aseev, Greimas, Bremond, Lotman). Diese drehen sich allesamt
— selbstverstdandlich mit verschiedenen Perspektiven und Schwerpunktlegungen —um das, was
Martinez 2011 als Quintessenz, als ,,spezifisches Merkmal von Erzahlen im engen wie im weiten
Sinn“ definiert:

das ,Was’ des Erzdhlens [...][,] die Geschichte (histoire). Erzahlungen stellen Geschichten dar.

Eine Geschichte besteht aus einer chronologisch geordneten Sequenz von konkreten

Zustanden und/oder Ereignissen, die kausal miteinander vernetzt sind und tendenziell in
Handlungsschemata gefasst werden konnen (Martinez, 2011, p. 11).

Die Eruierung eben solcher Handlungsschemata sind Gegenstand der Untersuchungen von
Vladimir  Propp. Mit dem Ziel der Formanalyse sowie der Ableitung von
StrukturgesetzmaRigkeiten und somit letztendlich der morphologischen Zerlegung des
Marchens in seine kleinsten Bestandteile untersucht Vladimir Propp in den 1920er Jahren einen
Korpus von 100 russischen Zaubermarchen. Seine Ergebnisse, die er 1928 unter dem Titel
Mopdonorus ckasku (Morphologie des Mdrchens) in Leningrad veroffentlicht, bilden seines
Erachtens das Fundament jedweder weiteren Marchenforschung, sei es die ,historische
Erforschung des Marchens” (Propp, 1975, p. 22) oder die ,,Beziehungen zur Religion und zum
Mythos” (Propp, 1975, p. 23).

Tatsachlich aber haben sie paradigmatischen Einfluss auf die strukturalistische
Erzahltextanalyse (vgl. Renner, 2000, pp. 44ff), eine vornehmlich histoire-narratologische
Tradition, deren wesentlicher Unterschied zu den herkdmmlichen Erzdhltheorien darin
besteht, narrative Strukturen auf der Texttiefenebene in den Fokus ihrer Betrachtungen zu
nehmen.

Imagination, sich eine fiktive Welt in all ihren Modalitaten vorzustellen. Somit erhebt DoleZel Leerstellen als
Limmutable projections of the world-constructing texture” (Dolezel, 1998, p. 171) zu einem konstituierenden
Merkmal fiktionaler narrativer Texte und wendet sich radikal ab von wirkungsadsthetischen Ansatzen, die
Leerstellen als ,propellants for the reader’s imagination” (DoleZel, 1998, p. 171) verstehen. Vgl. dazu in
wuirdigender wie in kritischer Auseinandersetzung Ryan, 2013, pp. 8f.
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Narratologie — Essenzielles in aller Kiirze

Die zentralen Erkenntnisse dieses Kapitels fir die vorliegende Studie sind:

Nach ersten erzihltheoretischen Uberlegungen in der Antike und der Renaissance
kristallisieren sich ab dem ausgehenden 19. Jahrhundert mit der strukturalistischen
Narratologie und der deutschen Erzidhltheorie zwei grundlegend verschiedene
Konzeptionen heraus.

Die deutsche Erzahltheorie ist gepragt von der Auseinandersetzung mit der
Mittelbarkeit narrativer Texte und deren Vermittlung durch einen Erzahler. Dies wirkt
sich auf die Definition erzdahlender Texte aus.

Die formalistisch-strukturalistische Narratologie definiert das Narrative — unabhangig
von der Vermittlung — als temporale Struktur eines Textes (in weitestem Sinne), der
somit eine Veranderung darstellt.

Als zentrale Kategorien des Narrativen werden seit der russischen Proto-Narratologie
das Was und das Wie des Erzdhltextes diskutiert. Todorov fihrt 1966 die pragenden
Begriffe Histoire (Geschichte, Was) und Discours (Darstellung, Wie) ein. Entsprechend
bilden sich histoire- und discours-narratologische Schulen.

Im deutschsprachigen Raum, auch in der didaktischen Diskussion, Uberwiegen lange
Zeit discours-narratologische Ansatze, wobei gerade histoire-narratologische Ansatze
das aus ihrer Sicht genuin Narrative thematisieren. Aufgrund ihrer tiefenstrukturellen
Analysen und deren Bedeutung fir das Verstehen werden klassische histoire-
narratologische Ansdtze und ihre Modellierung von Handlungsstrukturen in dieser
Studie besondere Beachtung finden.

Die jlngere Forschungsrichtung der kognitiven Narratologie liefert wichtige
Erkenntnisse zu narrativem Verstehen und dem Verstehen narrativer Texte. |hr Blick
auf die Besonderheiten der Narration in Bezug auf ihre kognitive Verarbeitung und das
Zusammenspiel zwischen Text und Bedeutungskonstruktion durch die Rezipient:innen
verspricht malRgebliche Erkenntnisse fir die vorliegende Studie.
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Verstehen narrativer Texte | — Handlung und Handlungsstrukturen

Will man nachvollziehen, wie narrative Texte funktionieren und sie verstanden werden kdnnen,
ist eine strukturelle Betrachtung der Histoire — der Handlungsebene, des Erzahlten —
unumganglich. Sie erlaubt es, medien- und gattungsunabhangig?® die essenziellen Elemente
des Narrativs zu analysieren, zu systematisieren und somit narrative Texte im weitesten Sinne
zu definieren, abzugrenzen und ihre Bedeutung per Analyse allgemeinglltig und objektiv — so
jedenfalls der forschungstheoretische Anspruch — in klar operationalisierbaren Schritten zu
rekonstruieren.

Die formalistischen Wurzeln narrativer Strukturen

Auch wenn die Betrachtung der Handlung, wie bereits in Kapitel 2.1 beschrieben, bereits bei
Aristoteles eine Rolle spielte, ist der Ursprung dieses Paradigmas wissenschaftshistorisch im
russischen Formalismus angesiedelt. Es findet seine Wurzeln auch nicht in einer weitlaufigen
Untersuchung des Erzahlten, vielmehr ist ihr anfanglicher Forschungsgegenstand vor allem auf
Korpora tradierter Textformen wie der des Marchens konzentriert. Entscheidend ist die
methodologische Konzeption, die Philologen wie Aleksandr Veselovskij und Vladimir Propp im
Russland des spaten 19. und frihen 20. Jahrhunderts auf Texte anwenden.

In Ablehnung der subjektivistischen &asthetischen Grundsadtze des Symbolismus streben
Formalisten ab 1915/16 eine theoretisch fundierte Literaturwissenschaft an, die durch die
Konstruktion begriindbarer und transparenter Modelle verifizierbare Aussagen UGber Literatur
treffen kann. Parallel dazu — und stark beeinflusst durch die als genuin wissenschaftlich
angesehenen Naturwissenschaften — zielt die formalistische Poetik auf , die Entwicklung einer
universalen Erzahlmorphologie” (Sommer ,2010, p. 91) ab, die als allgemeinglltiges Modell des
Erzéhlens fungieren soll. Ausgelobt wurde dieses Programm in Form einer Morphologie des
Marchens bereits 1884 von Aleksandr Veselovskij in seiner verdffentlichten Vorlesung Zur
Geschichte des Epos. Veselovskij stellt darin die Hypothese auf, dass die international
verbreiteten Varianten des Marchens aufgrund ihrer Naturgesetzmaligkeiten aus einer
»endlichen Menge an Motiven” (Hausschild, 2010, p. 86) hervorgehen, die wiederrum in
Formeln ausgedrickt werden kénnen und als Komplex schlieRlich das Sujet bilden (vgl. auch
Veselovskij, 2009).26

Einer der Schiiler Veselovskijs, Vladimir Propp, nimmt diesen Gedanken in seinen Forschungen
auf und flihrt ihn in letzter Konsequenz aus. In seiner Morphologie des Mdrchens, in der
narratologischen Forschung haufig als Ur-Werk der strukturalistischen Histoire-Narratologie
bezeichnet (vgl. Pier, 2018, p. 62), beschreitet er unter Bezug auf die naturwissenschaftlichen
Schriften Goethes?’ den Weg hin zur Urpflanze, aus der sich die Varianten zumindest des

2> Zum Gegenstand werden verbale und non-verbale Texte im weitesten Sinne, also unter anderem Mérchen,
Mythen, Romane, Theaterstlcke, Spielfilme, Comics, Bilderblcher, journalistische Texte, Werbung, mindlich
Erzahltes.

%6 \Veselovskij stlitzt sich dabei auf Erkenntnisse des Gsterreichischen Marchenforschers Johann Georg von Hahn,
der bereits 1864 einen Katalog von Marchenformeln erstellt. Siehe dazu Hausschild, 2010, p. 83.

27 Propp wuchs in einer deutschen Kolonie in Stidrussland auf und wurde zweisprachig erzogen. Sein Studium der
deutschen und der slavischen Philologie absolvierte er in Petersburg; dabei kam er mit den Schriften Goethes
in Kontakt. Den engen Bezug der Morphologie des Mdrchens zu Goethes Morphologie macht Propp zudem an
Zitaten Goethes deutlich, die als programmatische Schritte den ersten sechs Kapiteln voranstehen.
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russischen Zaubermarchens ableiten lassen. Ein Korpus von 100 dieser Marchen dient ihm als
empirisches Ausgangsmaterial. Mithilfe vergleichender Tabulaturen und Schematisierungen
(vgl. Propp, 1975, p. 9) macht er 31 abstrakte Funktionen aus und I6st mit ihnen das Motiv als
elementare Einheit des Narrativen ab. Propp versteht unter Funktion ,eine Aktion einer
handelnden Person [...], die unter dem Aspekt ihrer Bedeutung fir den Gang der Handlung
definiert wird” (Propp, 1975, 27). Funktionen sind insofern konstant und unveranderlich, als
dass es nicht entscheidend ist, wer sie ausfihrt oder wie sie ausgefiihrt werden. Benannt
werden sie durch entsprechende, die Handlung beschreibende Substantive; gekennzeichnet
werden sie durch Symbole, die es letztendlich ermoglichen, Formeln aufzustellen und Méarchen
untereinander zu vergleichen.

So symbolisiert die deutsche Ubersetzung der Morphologie des Marchens beispielsweise die
Funktion Nr. 2, Zeitweilige Entfernung, mit dem Buchstaben a und subsumiert darunter die
Varianten Vertreter der dlteren Generation verlassen das Haus (a'), Tod der Eltern (a?) und
Vertreter der jingeren Generation verlassen das Haus (a®). Diese Varianten speist er aus
konkreten Handlungen der Zaubermarchen. So gehdéren zu a! konkrete Elemente eines
narrativen Textes wie Der Flirst musste eine weite Reise antreten oder Einmal reiste der
Kaufmann in fremde Ldnder. Die Anzahl der Funktionen flr das russische Zaubermarchen ist,
wie oben bereits dargestellt, begrenzt auf 31, wobei nicht alle dieser 31 Funktionen in jedem
Zaubermarchen vorhanden sein missen und durchaus mehrfach wiederholt werden konnen,
sich jedoch in ihrer Reihenfolge konstant zeigen. Einige zentrale Funktionen bilden Paare —so
folgt auf ein Verbot (b) stets die Verletzung des Verbotes (c). (Vgl. Propp, 1972a, pp. 31-66)

Propp 10st damit nicht nur die Beschreibung der Handlung eines Textes von der konkreten
Gegenstandlichkeit, er weist auch die konkreten Figuren abstrakten Rollen zu, die gemaR ihrer
Beziehung zur Heldenfigur charakterisiert sind. Insgesamt bestimmt Propp sieben narrative
Rollen: Gegenspieler (Schadensstifter), Schenker (Lieferant), Helfer, gesuchte Gestalt
(Zarentochter) und deren Verwandte (Vater der Zarentochter), Sender (Aussender), Held sowie
falscher Held. Diese sieben Rollen kdnnen spezifischen Handlungskreisen zugeordnet werden,
welche mogliche Handlungen beschreiben. Die konkret im Text realisierten Figuren kénnen
mehrere Handlungskreise umfassen. So kann zum Beispiel eine Figur Schenker und Helfer
zugleich sein oder Gegenspieler und (unfreiwilliger) Helfer. Umgekehrt kann auch eine Rolle
von mehreren konkreten Figuren GUbernommen werden. So kann beispielsweise der Gegner
anfanglich durch den Drachen personifiziert sein, nach dessen Tod aber durch die weiblichen
Familienmitglieder des Drachen verkorpert werden. Attribute, Namen, Gestalt der Figuren sind
austauschbar, einzig die Handlung als Funktion bleibt invariant. (Vgl. Propp, 1972a, pp. 79-83)

Um die o.g. abstrakten theoretischen Uberlegungen zu veranschaulichen, sei hier eine
praktische Analyse des Marchens Der Wolf und die sieben Geifslein ausgefihrt, die Propp in
seiner Morphologie als Beispiel daflr nutzt, dass sich seine Analysen nicht nur auf das
Zaubermérchen beschrinken, sondern ausgeweitet werden kénnten — und missten.28 (Vgl.
Propp, 1975, pp. 98ff)

28 Das Marchen Der Wolf und die sieben Geiflein ist zudem im deutschen Sprachraum aufgrund seiner Verbreitung
durch die Brider Grimm den Lesenden wahrscheinlich bekannt, was fir die Propps Korpus bildenden
Zaubermarchen nicht zwingend gilt.
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Mit Propps Funktionen lasst sich das Marchen mit dieser Formel wiedergeben:
iblalct flgt AIB4C M S* P St
Zu lesen ist diese Formel folgendermafen:

Die alte Geils hat sieben Geildlein (Ausgangssituation i), denen sie untersagt, die Tlr zu 6ffnen
(Verbot b'), wahrend sie in den Wald geht, um Futter zu holen (Zeitweilige Entfernung der
dlteren Generation a?'). Die GeiRlein 6ffnen die Tur schlieRlich doch (Verletzung des Verbotes
c!), nachdem der Wolf sie durch Tauschung tberlistet, vorgibt, die Mutter zu sein und sie zum
Offnen der Tir Uberredet (Betrugsmandver des Gegenspielers f1). Sie werden zum Opfer,
indem sie auf das Betrugsmanover des Wolfes hereinfallen, und helfen dadurch dem
Gegenspieler unfreiwillig (Mithilfe g?). Der Wolf verschlingt sechs der GeiRlein, verschwindet
und schlaft unter einem Baum ein (Schadigung, indem der Schadling Personen entfiihrt Al). Die
Geill kehrt nach Hause zurlick und das siebte GeiRlein, das sich erfolgreich im Uhrkasten
verstecken konnte, erzihlt seiner Mutter von dem Unglick (ein Ungliick wird mitgeteilt B4),
woraufhin diese auszieht, ihre Kinder zu suchen (einsetzende Gegenhandlung C, Abreise 1T).
Sie findet den Wolf schlafend. Dieser wird seiner Beute beraubt, indem die GeiRlein aus seinem
Inneren mithilfe einer Schere befreit und durch Wackersteine ersetzt werden. Dadurch wird
der Gegenspieler besiegt (S*). Das anfangliche Ungliick ist somit wiedergutgemacht (Aufhebung
des Ungluicks L°), die GeiR und die sieben GeiRlein kehren nach Hause zurtick (Rickkehr { ), der
Wolf aber wird nach seinem Erwachen von den schweren Steinen in seinem Inneren in den
Brunnen gezogen und ertrinkt dort (Bestrafung St).2°

Propp gelingt es auf diese Weise, die russischen Zaubermarchen nicht mehr ob ihres
semantischen Inhalts, sondern mithilfe ihrer Handlungsstruktur zu klassifizieren. Entsprechend
verliert der Terminus ,Zauber’méarchen seinen Sinn“3° (Propp, 1975, p. 97), denn nicht mehr
die Magie als subjektiv interpretierbarer semantischer Marker bildet nach Propp die Grenze zu
anderen Marchentypen. Vielmehr ist es die objektivierbare formale Struktur, die eine neu zu
benennende Klasse von narrativen Texten bedingt. Zu dieser gehoren folglich auch diverse
andere Erzdhltexte wie ,[b]estimmte Legenden, vereinzelte Tiermarchen und Novellen”
(Propp, 1975, p. 98) — eben all jene, die in ihren Strukturmerkmalen Ubereinstimmen. Die
Strukturmerkmale, die Propp als die konstituierenden des Zaubermarchens benennt, greifen
wesentlich weiter: Sie bilden eine narrative Superstruktur.

29 Propp dient dieses Beispiel nur zur Verdeutlichung seiner Annahme, dass auch einige ,Tiermarchen” in ihrer
Struktur den Zaubermarchen dhneln. Seine konkrete Analyse fallt entsprechend kurz und fragmentarisch aus,
auch nennt er die Quelle, aus der er den Marchentext bezieht, nicht. Die hier abgebildete Analyse lehnt sich an
Propps an, ist jedoch wesentlich ausfihrlicher und erweitert sie dementsprechend. (Vgl. Propp, 1975, p. 99)
Weitere Beispiele fur die formelhafte Darstellung der Zaubermarchen sind zu finden bei Propp (Propp, 1975,
pp. 134-145) oder Renner (Renner, 2000, p. 45).

30 Propp mahnt zwar an, dass fur den , Terminus Zaubermarchen eine andere Bezeichnung” (Propp, 1975, p. 98)
gefunden werden musse, versaumt es jedoch, eine solche anzubieten.
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Morphologisch gesehen kann als Zaubermarchen jede Erzahlung bezeichnet werden, die sich

aus einer Schadigung (A) oder einem Fehlelement (a) Uber entsprechende Zwischenfunktionen

zur Hochzeit (H:) oder anderen konfliktlosenden Funktionen entwickelt. Den Abschlufs bilden

manchmal auch Funktionen wie: Belohnung (Z), Erbeutung des gesichteten Objektes oder

Liquidierung des Ungliicks allgemein (L), Rettung vor den Verfolgern (R) usw. (Propp, 1975, p.

91)
Nicht nur hier, sondern auch bei der Naturgesetzlichkeitsanalogie sowie einigen
Ungenauigkeiten in seinen Analysen zugunsten der Theorie-Passung setzt die Kritik an Propps
Arbeit an. Er bleibt seinen Thesen letztendlich an einigen Stellen stichfeste Argumentationen
schuldig, was die theoretische Konsistenz seiner Arbeit in Frage stellt.3! Sein Ansatz jedoch
erfahrt nach seiner spaten Verbreitung im Westen in den 1960er Jahren gerade aufgrund seiner
Forschungslicken durch eine konstruktiv-kritische Auseinandersetzung eine Fortfihrung und
erdffnet eine Diskussion der Tiefenstrukturforschung tiber andere narrative Gattungen3? oder
das Narrativ an sich. Als Verméachtnisse seiner Arbeit gelten somit weniger die konkreten
Ergebnisse als vielmehr Propps ,Scharfblick und Prophetie” (Levi-Strauss, 1975b, p. 195) sowie
seine Idee der Etablierung eines Handlungsschemas, wobei Propp mit Begriffen wie denen der
Motivierung und der Ausgangssituation auch ganz konkret heute noch préasent scheint.33 Seine
Suche nach den Grundformen des Zaubermarchens ist es, die im franzdsischen Strukturalismus
etliche Forscher zur ,Rehabilitierung der histoire” (Schmid, 2008, p. 247) veranlasst.

Strukturalistische Konzepte eines Handlungsschemas

Mit einer ahnlichen Methodik, jedoch einem anderen Erkenntnisziel widmet sich Claude Lévi-
Strauss dem Mythos. Dem Begrinder des ethnologischen Strukturalismus gelingt es im ersten
Band der Mythologiques (Levi-Strauss, 1964), durch eine Analyse paradigmatischer
Beziehungsbindel Mytheme zu extrahieren und in diesen Denkoperationen auszumachen.
Dadurch kéonnen pragende Denkgesetze der jeweiligen Kultur erfasst werden. Lévi-Strauss
erarbeitet dabei Strukturtypen, die das GrundgerUst verschiedener Geschichten bilden.

Eine Weiterentwicklung, Ausweitung und Synthese erfahren die Konzepte Propps und Lévi-
Strauss’ in der Strukturalen Semantik (Greimas, 1966) des litauisch-franzdsischen Semiotikers
Algirdas Greimas. Greimas entzieht sich bewusst der bisherigen Beschrankungen der
Erzéhlanalyse auf das literaturwissenschaftliche Gebiet, sucht die ,sprachlichen Bedingungen
der Kenntnis der Welt” (Greimas, 1971, p. 121). Sein semiotisches Projekt ist als Versuch zu
sehen, ,eine methodologische Einheit von sprach- und literaturwissenschaftlicher Analyse”
(Renner, 2000, p. 48) zu kreieren.

31 Die Darstellung jedweder Kritik kann hier vernachlassigt werden, da Propps Wirken fiir diese Studie eher in
seiner Pionierarbeit zu verzeichnen ist. Fir eine ausfuhrliche Darstellung der inhaltlichen wie der
methodologischen Kritik siehe Grazzini (Grazzini, 1999, pp. 19-80). Eine ausfihrliche Diskussion, Wirdigung
und Tragweite seiner Arbeit, auch der Transformation von Zaubermdrchen (vgl. Propp, 1972b), ist bei
Hausschild (Hausschild, 2010) zu finden.

32| vi-Strauss bezieht bei den methodologischen Uberlegungen seiner Forschungen zu westlichen und indogenen
Mythen explizit Propps Arbeit ein, grenzt seine strukturale Analyse jedoch von Propps formalistischer klar ab.
(Vgl. Lévi-Strauss, 1975b; Lévi-Strauss, 1992, 135-168). Die Debatte zwischen Lévi-Strauss und Propp
betrachtet Dundes (Dundes, 1997).

3 Im Bereich des interaktiven Story Generating beispielsweise bei Massive-Multiplayer-Online-Roleplay-Games
oder der Kinstlichen-Intelligenz-Forschung sind Propps Arbeiten bis heute sehr prominent vertreten (vgl.
Gervas et al., 2006, pp. 46—49, Tanaka-Ishii, 2010, pp. 130ff).
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Basierend auf der Dependenzgrammatik Lucien Tesniéres (vgl. Tesnieres, 1959) sowie eigenen
syntaktischen Analysen (vgl. Greimas, 1971, pp. 116-118, 158) auf der einen Seite, Propps
Theorie der figuralen Handlungskreise (vgl. Greimas, 1971, pp. 159ff) und Etienne Souriaus
Theorie der dramatischen Konstellationen (vgl. Souriau, 1950) auf der anderen Seite entwirft
Greimas sein relationales Aktantenmodell, mit dem er die Struktur des ,Mikro-Universums’, das
in jedem Erzahltext zu finden ist, organisiert. Aktanten sind semantische Einheiten, die als
Konstituenten des narrativen Textes fungieren. Greimas definiert sie als funktionale Trager von
Aktionen, also Handlungstrager, die er wie in Abbildung 2 als drei Oppositionspaare auf drei
elementaren semantischen Strukturachsen verteilt.

-_> -_>
- -

Abbildung 2 Das Aktantenmodell nach Greimas. Ubersetzung, auch im Folgenden, durch W.B.
Eigene Darstellung, basierend auf Greimas, 1971, p. 161.

Die Opposition Subjekt vs. Objekt bildet eine syntaktische Achse. Ihr semantischer Horizont ist
der des Begehrens. (Vgl. Greimas, 1971, pp. 161ff) Das Subjekt, verkdrpert beispielsweise durch
den Akteur Parzival, begehrt das Objekt, reprasentiert durch den heiligen Gral. In den
russischen Zaubermarchen sucht der Prinz (Subjekt) die Zarentochter (Objekt), in anderen
Erzdhltexten sind es Heldinnen, Helden oder gar ganze Volker, die nach Gerechtigkeit streben,
um Freiheit kdmpfen oder Vergebung suchen. Hier wird deutlich, dass Aktanten sowohl durch
anthropoide — individuelle oder kollektive — Charaktere, Objekte als auch abstrakte Konzepte
reprasentiert werden. Angelehnt an die Fachsprache der Morphologie und der Syntax spricht
Greimas von Konjunktion, wenn sich Subjekt und Objekt in einer positiven Begehrensrelation
befinden, und im entgegengesetzten Fall — der Protagonist des Herrn der Ringe (Tolkien, 1969),
Frodo Beutlin, will oder muss sich des Rings auf eine bestimmte Weise entledigen — von
Disjunktion.

Der semantische Horizont des Begehrens erdffnet neben der Konkretisierung der Aktanten
zugleich eine narrative Handlungsstruktur: Das Begehren, in dem immer ein teleologisches
Moment angelegt ist, beinhaltet in seiner grundsatzlichen Bedeutung eine Situation des
Mangels, deren Aufhebung das — bewusste oder unbewusste — Ziel der Begehrenden darstellt.
Der Gang der Erzahlung wird geleitet von dem Streben des Subjektes nach dem Objekt und der
Beeinflussung des Subjektes durch weiteren Aktanten.
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Wissen bzw. die Vermittlung von Wissen (Kommunikation) ist kennzeichnend fir die Kategorie
Adressant vs. Adressat. Angelehnt an den Handlungskreis des Senders besteht die Handlung
des Adressanten darin, das Objekt als solches kenntlich zu machen und die Verbindung
zwischen Subjekt und Objekt zu etablieren. Das Subjekt — der Prinz — wird gleichzeitig zum
Adressaten, der vom Zaren als Adressant auf die Suche nach dem Objekt — der Zarentochter —
gesandt wird. Dies ware der haufig auftretende Fall eines Synkretismus in der Greimas‘schen
Typologie: Eine Figur konkretisiert mehrere Aktanten. Nicht-synkretistisch gestaltet sich die
Verteilung in der Legende von der Suche nach dem heiligen Gral: Parzival als Subjekt sucht den
heiligen Gral, das Objekt; Gott als Adressat sendet seine Nachricht Gber das Objekt an die
Menschheit (Adressant). Die Kommunikation bezieht sich dabei immer auf das Objekt und
befindet sich entsprechend auf dessen Ebene.

Auf das Subjekt wirkt sich das Oppositionspaar Adjuvant vs. Opponent aus, das auch als Helfer
vs. Gegner bezeichnet wird. Die semantische Relation ist die der Macht, des Kénnens. Der
helfende Aktant unterstltzt das Subjekt beim Erreichen des Objekts bzw. erleichtert die
Kommunikation, der Opponent gefahrdet die , Realisierung des Begehrens” (Greimas, 1971, p.
163) oder behindert die Kommunikation. Wie bei allen Aktanten kann der Gegner durch
mehrere Figuren, Gegenstande oder Abstrakta realisiert werden. So treten Sauron, seine
Gesandten, der Ring sowie die menschliche Gier allesamt als Opponent des Ringtrdgers Frodo
Beutlin auf, der am Ende selbst zu seinem wirkungsstarksten Gegner wird und die Vernichtung
des Objektes beinahe verhindert.

Die Aktanten als grundlegendes Inventar erfahren bei Greimas eine weitere Differenzierung,
indem dieser zwischen wahren und falschen, faktischen und possiblen, aktiven und passiven,
partiellen und absoluten sowie intentionalen und nicht-intentionalen Aktanten unterscheidet.
Diese Kategorisierung erlaubt differenzierte Analysen konkreter narrativer Texte bis hin zu
historischen oder philosophischen Studien (vgl. Greimas, 1971, p. 166).

Neben den Aktanten simplifiziert Greimas auch die Funktionen Propps, um ,ein Funktionen-
Ganzes als einfache Struktur” darzustellen und eine ,obligatorische Folge der Funktionen®
(Greimas, 1971, p. 178) herauszuarbeiten. Durch eine paarweise Anordnung, durch
Rektifikationen und Reduktion gelangt Greimas zu einem Schema, das, vereinfacht
dargestellt34, folgende Elemente beinhaltet: Den Erzidhlungsanfang bildet der ,Bruch der
bisherigen Ordnung und [die] Alienation”, worauf Handlungen folgen, die, als ,,Hauptprifung”
bezeichnet, das dynamische Moment jeder Erzahlung bilden und letztendlich zu einer
,Reintegration und Wiederherstellung [einer] Ordnung” (Greimas, 1971, p. 188) fihren. Diese
narrative Struktur ist bereits vor ihrer medialen Manifestation bedeutungsgenerierend (vgl.
Gumbrecht, 1975, p. 331) oder, anders formuliert, bereits vorsprachlich sinnbildend.

Greimas gelingt durch die quantitative Reduktion und qualitative Blindelung der Propp’schen
Taxonomie in sein mythisches Aktanten-Modell (vgl. Greimas, 1971, pp. 165—-177) sowie sein
Transformationsmodell (vgl. Greimas, 1971, pp. 178-205) die Herausarbeitung einer
Superstruktur narrativer Texte, die, wenn wissenschaftsideologische und teleologische

34 Ausfuhrliche Darstellungen der methodischen Umsetzung finden sich bei Greimas (Greimas, 1971, pp. 178-205)
und Schleifer (Schleifer, 1987, pp. 121-126).
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Differenzen aulRer Acht gelassen werden, einen Minimalkonsens hinsichtlich der funktionalen
Elementarisierung und Sequenzierung darstellt (vgl. Fellerer, 2001, p. 761).

Dieses —um die in der deutschsprachigen Narratologie geldufigere Bezeichnung zu verwenden
— Handlungsschema im weiteren Sinne (vgl. Martinez, & Scheffel, 2016, p. 129) finden wir in
dhnlich sequentieller Form bei Todorov, der in der Tiefenstruktur des narrativen Textes
ebenfalls eine Ausgangssituation, deren Ordnung gestért wird, ausmacht, auf die Handlungen
folgen, die die Etablierung einer ahnlichen bzw. neuen Ordnung zum Ziel haben (vgl. Todorov,
1977, p. 111):

An ideal narrative begins with a stable situation that some force will perturb. From which
results a state of disequilibrium; by the action of a force directed in a converse direction, the
equilibrium is re-established; the second equilibrium is quite similar to the first, but the two
are not quite identical. Consequently [sic!] there are two types of episodes in a narrative: those
that describe a state (of equilibrium or disequilibrium) and those that describe the transition
from one state to another. (Todorov, 1981, p. 51)

Claude Bremond erweitert diese Struktur in seiner Logique du récit (Bremond, 1973), indem er
Handlungen hinsichtlich ihrer kausalen bzw. intentionalen Beziehungen analysiert. Dies fihrt
ihn zu folgendem Schluss:

Une relation de motivation peut introduire une relation de désir; cette relation de désir, a son
tour, peut introduire une relation d’hypothése (destinée a expliciter les conditions de
réalisation du désir); suivrait ensuite le passage a l'acte (sous forme d’un des verbes a
[=modification], b [=pécher, agir de maniére reprehensible], c [= punition] ; viendrait enfin une
relation de résultat, qui décrirait de fonctions. (Bremond, 1973, pp. 119f)

A relation of motivation may introduce a relation of desire which itself may introduce a relation
of hypothesis (intended to explicate the conditions under which the desire may be fulfilled);
there would follow then the transition to the act (in the form of one of the following verbs a
[=the aim of the action is to modify the situation], b [=to act reprehensibly, to sin, to transgress
a law], c [=to punish]); there would finally come a relation of result, which would describe the
consequences of the action. We would then have a unilineal sequence of functions. (Ubersetzt
von Adam, 1982, p. 162)

Sich explizit auf die Arbeiten von Propp, Greimas und Bremond beziehend entwirft Paul
Larivaille (Larivaille, 1974) ein triadisches Zwei-Ebenen-Modell der Tiefenstruktur narrativer
Texte (vgl. Abbildung 3).

DAVOR WAHREND DANACH
Ausgangssituation aktive 0. passive Transformation Endsituation
Gleichgewicht Dynamischer Prozess Gleichgewicht
1 2 3 4 5
\ ) Provokation \ Handlung ) Konsequenz \
A (Ausldser) A (Sanktion) A
(Zandung)

Abbildung 3 Zwei-Ebenen-Modell der Tiefenstruktur narrativer Texte von Paul Larivaille.
Eigene Darstellung, basierend auf Larivaille, 1974, p. 368.

Auf der ersten Ebene befindet sich die Dreierkonstellation Ausgangssituation (I) — (aktive oder
passive) Transformation (ll) — Endsituation (lll), wobei Ausgangs- sowie Endsituation als
Zustande im Gleichgewicht, in Balance und die Transformation als dynamischer Prozess
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gekennzeichnet sind. Auf einer zweiten Ebene siedelt Larivaille die Stérung der
Ausgangssituation an, die sogenannte Provokation (2), die durch einen wie auch immer
gearteten Ausloser forciert wird. Daraufhin beginnt die Handlung (3), die eine Konsequenz (4)
zur Folge hat. Das dynamische Moment aus Provokation — Handlung — Konsequenz flhrt
letztendlich zur Transformation von Ausgangs- (1) zu Endsituation (5).

So leben in der Ausgangssituation des Grimmschen Marchens Hénsel und Gretel mit ihrem
Vater, einem Holzhacker, und dessen Frau am Rande eines grofRen Waldes in drmlichen
Verhiltnissen, sie hatten , wenig zu beifen und zu brechen” (KHM 15, p. 88). Die Storung der
Ausgangssituation besteht in der grollen Teuerung, die plétzlich ins Land zog, und es dem
Holzhacker unmoglich macht, seine Familie zu erndhren, sowie der Forderung seiner Frau, die
Kinder loszuwerden und sie im Wald auszusetzen. Die Handlung ist durch den Versuch von
Hansel konkretisiert, diesen Plan zu durchkreuzen, sowie die anschlieRende Gefangenschaft im
Hexenhaus und der fir die Hexe todlichen Befreiung. Als Konsequenz kehren Hansel und Gretel
auf dem Riicken der Gans nach Hause zurlick, nunmehr ausgestattet mit einem Schiirzchen
voller Perlen und Edelsteine. Der Vater ,hatte keine frohe Stunde gehabt” (KHM 15, p. 92), die
Frau war gestorben. Es fand also durch die Provokation, die Handlung und die Konsequenz eine
Transformation der Ausgangssituation statt: Der Vater weils nunmehr, was er an seinen Kindern
hat, die Kinder haben einen Reifungsprozess vollzogen, die Frau ist tot, die Familie lebt
ungestort zusammen und verfigt Gber einen mehr oder minder groSen Reichtum, ist jedenfalls
nicht mehr bettelarm.

(Sozio-)Linguistische Modellierung der narrativen Superstruktur

Parallel zu den narratologischen Bemlhungen, werkgruppenorientierte oder universale
Handlungsschemata narrativer Texte zu beschreiben, entdecken auch (sozio-)linguistische
Wissenschaftler das Feld des Erzdhlens fir sich und versuchen, das genuin Narrative
textwissenschaftlich zu erfassen. Labov und Waletzky benennen 1966 nach der qualitativen
Analyse von ca. 600 konzeptionell und medial mindlichen Erzahlungen, sechs Elemente, die
die Gesamtstruktur einer Erzihlung ausmachen3®. |hr Interesse gilt dabei ganz explizt
mundlichen Alltagserzahlungen. ,We suggest that such fundamental structures are to be found
in oral versions of personal experiences: not the products of expert story tellers” (Labov, &

Waletzky, 1967, p. 12).36
e Abstract (thematische Einstimmung; optional)
e Orientierung (Ort, Zeit, Personen, Hintergrund der Handlung - Rahmung)

e Komplikation (erschwerende Umstdnde, Probleme, die Ubliche Handlungsketten
verhindern)

e FEvaluation (die explizierte Bedeutsamkeit der Geschichte, Vermittlung von Werten,
Wissen und Emotion)

351967 sprechen Labov & Waletzky noch von fiinf Elementen und benennen Abstract nicht. (vgl. Labov, & Waletzky
1967, pp. 32-40) Sie differenzieren in ihren ersten Uberlegungen nicht zwischen geschichtenbezogenen
Strukturelementen und sprecher-/hérerbezogenen.

36 Labov und Waletzky animierten US-Amerikaner unterschiedlicher Herkunft durch externe Stimuli (z.B. in Form
von Fragen), von eigenen Erlebnissen zu erzdhlen.
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e Resultat (Ausgang der Geschichte, Auflosung des Problems)

e Koda (Riuckkehr zum Ausgangspunkt vor Beginn des Erzahlens)

Einzig die nicht-kursiv gedruckten Elemente sind dabei genuin narrativ. Die restlichen dienen
entweder der Einbettung oder sind rein sprecher:innen- oder horer:innenorientiert (vgl.
Johnstone, 2008, pp. 115ff). Dies erklart, warum es sich bei diesem Modell eher um ein
Erzédhlschema als um eine Tiefenstruktur handelt (vgl. Martinez, & Scheffel, 2016, p. 129).
Ahnlich diesen Analysen entwickelt der ostdeutsche Textlinguist Horst Isenberg 1970 seine
textgrammatische Bestimmung der Erzahlung, wobei er Abstract ausschloss und Koda durch
das allgemeiner definierte Element Moral ersetzt (vgl. Isenberg, 1970).

Sich unter anderem auf Isenbergs Theorie stltzend widmet der niederlandische
Textwissenschaftler Teun van Dijk ab 1972 Uber ein Jahrzehnt seiner Karriere der ErschlieBung
des Narrativen. Zu Beginn noch auf das strukturalistische Paradigma fokussiert fuhrt er die
Theorie der Textsequenzen ein, die er spater zur kognitionslinguistischen Theorie der Super-
und Makrostrukturen ausweitet (vgl. van Dijk, 1973b; van Dijk, 1980), die fir die
Textverstehensforschung (vgl. bspw. Richter, & Schnotz, 2018, p. 834), die Leseforschung (vgl.
bspw. Christmann, & Groeben, 1999, p. 166) und die Lese- und Literaturdidaktik (vgl. bspw.
Rosebrock, & Nix, 2014, p. 19; Jesch, 2020, p. 134) bis heute richtungsweisend wirkt.

1973 definiert van Dijk Sequenzen als Konzept zwischen Satz und Textebene (vgl. van Dijk,
1973a, p. 19). Diese Einheiten sind — Gibertragen auf den narrativen Text — Handlungskomplexe,
sogenannte narrative Sequenzen, wie sie beispielsweise Jean-Michel Adam beschreibt. Eine
narrative Protosequenz besteht nach Adams Theorie, die sowohl klassische narratologische als
auch linguistische Erkenntnisse subsumiert, aus finf Makropropositionen (Npn). Np1 dient als
Ausgangssituation, in der eine narrative Welt aufgebaut wird, Np2 wird als Knotenpunkt
bezeichnet, der die Ausgangssituation ab- oder unterbricht und den Erzahlprozess in Gang
bringt. Dies wird forciert durch eine intentionale oder nicht-intentionale Handlung einer Figur,
ein Geschehen oder einen kognitiven Zustand (Neugierde, Wissen, Nicht-Wissen). Darauf folgt
Makroproposition Nps, die eine Handlung, Gegenhandlung oder Evaluation der durch Np2
etablierten Situation durch eine Figur oder den Erzahler beinhaltet, bevor Npsals Auflésung das
mogliche oder definitive Ende des Erzdhlprozesses einleitet. Nps schliefllich als Endsituation |ost
die in Np2geschirzten Knoten bzw. die Verstrickung auf, womit ein Ende des narrativen Textes
moglich ist, oder behélt ihn bei, was eine neue narrative Sequenz einleitet. Abbildung 4 skizziert
diesen Komplex.
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Abbildung 4 Die narrative Sequenz nach Jean-Michel Adam. Eigene Darstellung, basierend
auf Adam, 1992, p. 113.

Die narrative Sequenz ist dabei nicht rein temporar-linear zu verstehen, sondern als in ihren
Elementen semantisch verbundene und dadurch hierarchisierte Einheit. Np: und Nps
korrespondieren und sind entsprechend voneinander abhadngig, unterscheiden sich jedoch in
mindestens einem Sem, gleiches gilt fir Np, und Npa. Nps als zentrale Makroproposition
resultiert aus Np2 und dient als verbindendes Glied zu Np4. Np1 liefert eine erste Orientierung,
ist also quasi eine narrative Exposition, die neben der Ausgangslage der Figuren die narrative
Welt samt ihrer immanenten semantischen Logik beinhaltet. Diese Ausgangssituation erfahrt
in Np2 bis Nps eine erzahlenswerte Veranderung. Narrative Sequenzen bilden den Kern des
narrativen Textes, dessen Rahmen Adam in Anlehnung an Labov & Waletzky (vgl. Labov, &
Waletzky, 1967), Isenberg (vgl. Isenberg, 1970) und Bakhtin (vgl. Bakthin, 1986, pp. 89f) wie in
Abbildung 5 dargestellt setzt.

Abbildung 5 Schema ,narrativer Text’ nach J.-M. Adam. Eigene Darstellung, basierend auf
Adam, 2011, p. 11.

Van Dijk bezeichnet ein solches Schema auf Textebene als Superstruktur, eine globale Struktur,
die als abstraktes Schema sowohl bei der Produktion als auch bei der Rezeption auf Texte
abgebildet wird. lhre Funktion umschreibt van Dijk mit der Kennzeichnung und Strukturierung
einer Textform, was letztendlich den Rezipient:innen die Identifikation der Textsorte
ermoglicht und die Analyse der kommunikativen Absicht sowie das Verstehen des Textes
bedingt. Die Superstruktur eines Textes ist dabei immer abhidngig von semantischen und
pragmatischen Aspekten.

Flr narrative Texte proklamiert van Dijk die Superstruktur Setting, Complication und Resolution.
Den konkreten Textinhalt, die semantische Einheit, bezeichnet van Dijk als Makrostruktur. Die
globale Bedeutungsstruktur eines Texts wird in ihr reprasentiert; ,eine Superstruktur ist eine
Art Textform, deren Gegenstand, Thema, d.h. Makrostruktur, der Textinhalt ist“ (van Dijk, 1980,
p. 128).
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Das Konzept der Superstruktur ist eng orientiert an der kognitionspsychologischen
Schematheorie (vgl. Bartlett, 1932 [1995]), die davon ausgeht, dass kognitive Schemata als
Ubergeordnete Strukturen von Situationen und Inhalten Verstehen insofern gewahrleisten, als
erstmalig wahrgenommene Informationen in ein bekanntes Schema projiziert und
entsprechend strukturiert werden. Diese mentale Operation dient der Integration und
Erinnerung von Wissen ebenso wie der Verarbeitung und Wiedergabe von Informationen. Je
elaborierter ein Schema ist, desto leichter fallt der Wissenserwerb. (Vgl. Kopp, 2021; Kopp, &
Caspar, 2018; auf Textrezeption bezogen Anderson, & Pearson, 1984) Das macht
Superstrukturen nicht nur fiir die narratologische oder textwissenschaftliche Analyse nutzbar,
sondern auch fur die kognitionspsychologische Textverstehensforschung interessant.

Story Grammar und Story Schema

In den spaten 1970er und 1980er Jahren entwickelt sich in den Vereinigten Staaten von
Amerika eine kognitionswissenschaftliche Forschungsrichtung, die sich weniger auf den
narrativen Text an sich als auf das Verstehen und das Erinnern von Erzdhlungen konzentriert.
Die Story-Schema-Bewegung sieht Textverstehen als einen Prozess der Dekodierung neuer
Informationen auf der Basis von Vorwissen. Dies erlaubt es der Rezipientin, Inferenzen zu
bilden, die in Bezug auf narrative Texte auf Basiskomponenten wie Setting, Thema, Handlung
etc. beruhen. (Vgl. bspw. Brewer, 1985)

In der schematischen Darstellung (Abbildung 6) lassen sich die einzelnen Elemente —
sequenziell koordiniert — erkennen, die wiederum weiter differenziert werden.

-
STORY ‘
b —
_I__\ _I_\
‘ SETIING ‘ o ‘
‘ Episode 1 Episode n
- 4 - 4
p [ ' N | X
| Beginning | | Development | | Ending ‘
| ~ - | B
| Reaction ‘ | Goal Path |
L y L | y
Attempt | |" Outcome \|

Abbildung 6 Struktur eines einfachen Story-Schemas. Eigene Darstellung nach Mandler,
1978, pp. 22f.
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Story-Grammar-Modelle dagegen versuchen, Geschichten &dhnlich einer Konstituenten-
Grammatik in basale narrative Elemente, deren hierarchische Struktur sowie deren temporale
und kausale Verbindungen auf der Texttiefenebene abzubilden. Gemalk der Sprache sind auch
in Geschichten regelhafte Muster zu erkennen. Thorndyke beispielsweise bildet die Story-
Grammar-Regeln fir einfache Geschichten als eine Abfolge von zehn Regeln ab (vgl. Thorndyke,
1977, p. 79), die schematisch dargestellt wie in Abbildung 7 dargestellt aussehen.3’

Abbildung 7 Schematische Darstellung der Story-Grammar einer einfachen Geschichte.
Eigene Darstellung, orientiert an Thorndyke, 1977, p. 79.

Letztendlich sind beide Konzepte verwandt und kompatibel.

A comparison of the literature indicates that a story grammar can be viewed as a ruleset for
relating the ordering of surface-text categories to the underlying schema [...]. Thus, the
grammar is a theoretical formalization that operates upon the knowledge organized within the
schema, with major focus arrangement of categories in sequences. (de Beaugrande, 1982, p.
410)

Auch in den deutschsprachigen Raum stoRen in den 1980er Jahren Story-Grammar-Konzepte
vor. Zu den meist-rezipierten zahlen die Modelle von Nikolaus & Quasthoff (Nikolaus, &
Quasthoff, 1982), Boueke & Schilein (Boueke, & Schiilein, 1988; Boueke et al., 1995) und

37 Die Modelle der verschiedenen Autor:innen unterscheiden sich in Elementen, Struktur, Hierarchie, Komplexitat
und Darstellungsweise. Vergleiche fur Story-Schema-Anséatze bspw. Mandler, 1978, p. 23; Stein, & Glenn, 1975,
p. 59 sowie Brewer, 1985, der einen ausfiihrlichen Uberblick sowie eine (vermeintliche) Abgrenzung zu den
Story-Grammar-Studies bietet. Flr Story-Grammar-Ansdtze siehe bspw. Boueke & Schiilein, 1988; Greene,
1986, pp. 40f; Lehnert 1981, pp. 316—327; Lehnert, 1982, pp. 380-408; Rumelhart, 1975, pp. 203-226; Stein,
& Glenn, 1979, p. 61; Thorndyke, 1977, pp. 77-83, 104f.
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Schelten-Cornish (Schelten-Cornish, 2008)38. Diese sind allerdings vornehmlich der Entwicklung
der Erzdhlfahigkeit und Wohlgeformtheit kindlicher Erzdhlprodukte verschrieben.®®

Geschichtenschema & Textverstehen

So sehr sich die Narrativitdtsmodelle der narratologischen, textwissenschaftlichen und
kognitionspsychologischen Forschung auch unterscheiden mogen, lassen sich mit Stein (Stein,
1982, pp. 497-505) und Stein & Policastro (Stein, & Policastro, 1984, pp. 116-127) vier
Elemente extrahieren, die in den meisten Handlungsschemata zu finden sind. Aus dieser
Perspektive ist ein narrativer Text

eine Abfolge zeitlich und/oder kausal verkniipfter Geschehensmomente,

der eine Art Komplikation oder Stérung beinhaltet,
e die durch mehr oder minder intentionale zielorientierte Handlungen

e einer oder mehrerer anthropoider Figuren aufgelost werden soll. (Vgl. dazu auch
Kintsch, & van Dijk, 1975, pp. 103—107; Titzmann, 2017, 113-1174%; van Dijk, & Kintsch,
1983, p. 55).4¢

Der im Zentrum stehende Begriff Komplikation bedarf dabei einer gesonderten Betrachtung.
Alltagssprachlich kennen wir den Begriff vor allem aus medizinischen Kontexten.
Komplikationen bedeuten dort so etwas wie unvorhersehbare, meist komplexe Schwierigkeiten
beispielsweise bei der Geburt eines Kindes. In der Erzahlforschung changiert der Begriff
zwischen Definitionen wie ,eine den normalen Ereignislauf unterbrechende und dadurch
erzahlenswerte Begebenheit” (Neuland, & Peschel, 2013, p. 63), ,ein Geschehen/eine
Handlung [...], welche ein Interessantheitskriterium erflllen [sic!], die den Anlass bildet fir
Reaktionen von Figuren, die den ,Charakter einer ,Auflosung’ der Komplikation haben”, was
sowohl , gelingen oder auch misslingen” (van Dijk, 1980, p. 141) kann oder ,ein oder mehrere
Ereignisse®?, die diesen Zustand [, die Ausgangssituation,] (oft negativ) verandern” (van Dijk et
al., 1972, p. 386). In anderen Darstellungen wird er weder thematisiert noch expliziert, sondern
in seiner Alltagsbedeutung ibernommen (vgl. bspw. Labov, & Waletzky, 1973, pp. 11243, Néth,

38 Schelten-Cornish entwickelt ihr Modell in starker Anlehnung an Stein & Glenn, deren Kategorien sie leicht
verandert. Vgl. Schelten-Cornish, 2008, pp. 11f.

39Siehe hier auch die interaktionsorientierten Modelle und relationsstrukturelle Konzeptionen von bspw. Nikolaus,
Quasthoff, & Repp, 1984. Die Story-Grammar-Bewegung strahlt dank ihrer empirischen Fundierung stark in die
englischsprachige Lese- und Erzahldidaktik aus, worauf hier nur verwiesen sei. In Kapitel 2.2.4 wird dies
ausflhrlicher diskutiert.

40 Titzmann bezieht in seine weiteren Uberlegungen Lotmans und Renners Ereignismodellierung mit ein. Vgl. dazu
auch Jesch, 2009, pp. 80—88.

41 Diese Darstellung ist selbstverstandlich stark verallgemeinernd und somit zwangsweise verkirzt, bildet jedoch
eine pragmatische Losung, die auf den folgenden Seiten noch ausfiihrlich argumentiert wird. Die Diskussionen
Uber die Definition einer bzw. der narrativen Struktur oder der Minimaldarstellung einer Narration sind
mannigfaltig und dauern an. Man beachte dazu bspw. die Zusammenfassung bei Stein, 1982 oder den Uberblick
bei Abbott, 2014 oder Meister, 2014.

42 Hier ist nicht der Ereignisbegriff nach Lotman gemeint, daher wére der Begriff Geschehenselement passender
gewahlt.

43 Bei Labov & Waletzky wird die Komplikation resp. die Komplikationshandlung zwar als ,[d]er Hauptbestand an
narrativen Teilsatzen” (Labov, & Waletzky, 1973, p. 112) bezeichnet, eine Definition oder Umschreibung aber
bleibt aus.
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2000, p. 408). Dies bringt eine Ungenauigkeit mit sich, die es ob der zentralen Stellung dieses
Konstruktes in der narratologischen und narrativ orientierten kognitionswissenschaftlichen
Theoriebildung zu beheben gilt.

Um den Begriff zu konkretisieren und zu elementarisieren, schlagt Tatjana Jesch die Zerlegung
von Komplikation in die Konstituenten ,,problematische Anfangssituation’, ,Widerstand‘ und
JErwartungsbruch® (Jesch, 2009, p. 82) vor.** Sie entwirft ein handlungsbasiertes
Geschichtenschema, das sowohl narratologische und literatursemiotische Theorien (Greimas,
1971; Lotman, 1972; Propp, 1975) als auch kognitionslinguistische und -psychologische
Erkenntnisse der Strukturierung sowie der Zielorientierung (Christmann, 2018b, p. 175; Labov,
& Waletzki, 1967; Labov, & Waletzki, 1973; Poynor, & Morris, 2003; van Dijk, 1978, van Dijk,
1980; Zwaan, Langston, & Graesser, 1995) integriert und den Ansprichen der
wissenschaftlichen Einfachheit geniigt.

Nach Jesch besteht eine Geschichte schematisch gesehen aus den Elementen
handlungsauslosende Anfangssituation, Handlungsziel der Hauptfigur, Handlung der
Hauptfigur, Hilfe/Widerstand durch Handlungen von Nebenfigur(en) bzw. Effekte von
Wirkungsfaktoren und einer Endsituation, in der die Hauptfigur das Handlungsziel erreicht oder
nicht erreicht. Diese Elemente sind entlang eines Zeitstrahls geordnet, wobei diese
chronologische Darstellung selten ihre Konkretisierung in der medialen Prdsentation der
Geschichte wiederfindet, sondern das Ergebnis eines Rekonstruktionsprozesses darstellt (vgl.
Jesch, 2009, pp. 81f; Jesch, 2013). Abbildung 8 verdeutlicht dieses Modell.

Problematische/handlungsauslésende Anfangssituation

|

Handlungsziel der Hauptfigur(en)

!

Handlung der Hauptfigur(en)

!

Hilfe/Widerstand:
Handlung der Nebenfigur(en)/Effekt der
Wirkungsfaktoren

!

v Endsituation: Handlungsziel erreicht/nicht erreicht

ADDITAOUNE & GESCNICNTENSCNENa Nach Tayana Jescr, Elgene
Darstellung nach Jesch, 2009, p. 81.

4 Mit Erwartungsbruch spielt Jesch auf den Ereignisbegriff von Lotman, 1972, p. 312 an. Nach ihm ist nur dann in
einem Text eine narrative Struktur gegeben, wenn ein Ereignis stattfindet. Dieses Ereignis beinhaltet die aktive
oder passive Grenzibertretung einer Figur, eines Objektes oder einer abstrakten Einheit zwischen zwei
semantischen Raumen (sR). Dies konnen beispielsweise der sRi Leben und der sR, Tod sein. Vgl. dazu die
ausfuhrliche Darstellung bei Lotman, 1972, v.a. Kapitel 8; Titzmann, 2003, pp. 3077-3084 und Renner, 2004,
pp. 357-360.
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Um diese abstrakte Darstellung zu konkretisieren, wird dieses Schema nun exemplarisch auf
die 1979 mit dem deutschen Kinder- und Jugendliteraturpreis ausgezeichnete kleine Erzahlung
Oh wie schén ist Panama von Janosch (Janosch, 1979) (bertragen:

Die beiden Hauptfiguren, der kleine Tiger und der kleine Bar, leben gemeinsam ,, wirklich ein
schones Leben dort unten in dem kleinen, gemdtlichen Haus am Fluss” (Janosch, 2014, p. 15),
bis der kleine Bar eines Tages beim Fischen am Fluss eine Kiste aus Panama findet, die so
herrlich nach Bananen duftet, dass der Bar Panama sofort zum Land seiner Traume erklart und
,dem kleinen Tiger bis spéat in die Nacht hinein von Panama“ (Janosch, 2014, p. 17) erzahlt.

Durch diesen Handlungsimpuls ist die vorherige Situation gestort, in der die beiden alles hatten,
,was das Herz begehrt” (Janosch, 2014, p. 10). Panama, das Land ihrer Traume, wird zum neuen
Wunschort. Die beiden verabreden ihr Handlungsziel: ,Wir missen sofort morgen nach
Panama“ (Janosch, 2014, p. 18).

Ihre Handlung besteht nun darin, sich auf den Weg zu machen und den Weg nach Panama zu
beschreiten, nicht ohne vorher aus der Kiste einen Wegweiser zu bauen. Unterwegs treffen sie
andere Tiere, die ihnen den Weg weisen, teilweise ohne ihn zu kennen. So agiert beispielweise
der Fuchs, derihnen, ,,ohne lange zu lberlegen, denn er wollte nicht gestért werden” (Janosch,
2014, p. 24), links als Richtung vorgibt, obwohl dies der falsche Weg ist, und behindert die
beiden Protagonisten bei dem Erreichen ihres Handlungsziels, bildet also einen Widerstand.

Hilfe erfahren die beiden durch den Igel und den Hasen, die den kleinen Baren und den kleinen
Tiger bei sich auf dem weichen Sofa Gbernachten lassen, oder die Krdahe, die ihnen vorschlagt,
sich von der Spitze eines Baumes einen Uberblick tiber das Land zu verschaffen. Von dort oben
sehen sie das schonste Land, das sie je gesehen haben (vgl. Janosch, 2014, pp. 40f), was aber
nichts anderes ist als der Fluss, an dem sie vor ihrer Reise schon gelebt haben.

Und so erreichen die beiden letztendlich ,ein wunderbares, wundervolles schénes Haus”
(Janosch, 2014, p. 51), das nichts anderes ist, als ihr eigenes, das durch die vergangene Zeit
etwas verwildert und verfallen ist. Dies bauen sie wieder aus, richten sich ein und kaufen ein
Sofa, weil das von Hase und Igel so weich war. Auf diesem sitzend meinen die Hauptfiguren, ihr
Handlungsziel erreicht zu haben; , wie gut es ist, Panama gefunden zu haben, nicht wahr?“
(Janosch, 2014, p. 52), sagt der kleine Bar, und der kleine Tiger antwortet: ,,,[D]as Land unserer
Trdaume. Da brauchen wir nie, nie wieder wegzugehen.” (Janosch, 2014, p. 52) Aus
Rezipient:innensicht aber wird deutlich, dass das eigentliche Handlungsziel nicht erreicht
wurde.

Die Entdeckung eben dieser Spannung erdffnet in diesem konkreten Fall letztendlich erst das
literarische Verstehen. So spricht der Erzdhler am Ende des Textes seine Leser:innen direkt an:
,Du meinst, dann hatten sie doch gleich zu Hause bleiben kénnen? Du meinst, dann hatten sie
sich den weiten Weg sparen kdnnen? O nein, denn sie hatten den Fuchs nicht getroffen und
die Krahe nicht. Und sie hatten den Hasen und den Igel nicht getroffen und sie hatten nie
erfahren, wie gemutlich so ein schénes, weiches Sofa aus Plisch ist” (Janosch, 2014, p. 54) und
eroffnet innen explizit einen der verschiedenen Verstehenshorizonte.

Das Verstehen eines Textes fordert von Leser:innen das Erkennen —bewusst oder unbewusst —
der Textstruktur bzw. des Vertextungsmusters. Kenntnis Giber die Textsorte sowie die -struktur
stellt eine zentrale Komponente der hierarchiehdheren Prozesse des komplexen Konstruktes
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Leseverstehen dar (vgl. Artelt et al., 2005, pp. 16f, 27; Christmann, & Groeben, 1999, p. 168;
Lenhard, 2013, pp. 15, 22f, 30; Lenhard, & Artelt, 2008).*> So wird die Rezeption des
Textinhaltes durch eine klare Vorstrukturierung erleichtert (vgl. Christmann, & Groeben, 1999,
pp. 181, 185f, 191), die Bildung eines mentalen Modells durch Wissen Uber die formale
Organisation vereinfacht (vgl. Cortazzi, 1993, pp. 70-72) und gar die Lesegeschwindigkeit mit
der Ausgepragtheit des Textsortenwissens gesteigert (vgl. Wilckens, 2018, p. 151). Gerade fiir
Erzahltexte vertreten und verifizieren etliche Studien dieses Wissensmerkmal als essenziell. Es
erleichtert die Makrostrukturbildung und somit sowohl das Erinnern als auch das Verstehen
(vgl. Black & Bower, 1979, pp. 316f; Cain, 1996, pp. 167f, 187; Mandler, 1982, pp. 310f; van
Dijk, & Kintsch 1983, pp. 57f, 253;). Jeschs Modell findet sich in seiner ersten Version
konsequenterweise in einem didaktischen Standardwerk mit dem Titel Texte lesen in dem
Kapitel mit der Uberschrift Textverstehen (Jesch, 2009; vgl. Garbe, Holle, & Jesch, 2009, pp.
39ff). Es bildet die Essenz narratologischer und kognitionswissenschaftlicher Erkenntnisse Uber
das Textmuster Narration I, das Erzahlen einer Geschichte (vgl. Jesch, 2009; Heinemann &
Heinemann, 2002, p. 187).

Dabei lsst es sich flexibel auf die verschiedenen Makrostrukturebenen® eines erziahlenden
Textes anwenden. Die Darstellung der globalen Ebene wurde am Beispiel von Janoschs
Erzdhlung bereits aufgezeigt, aber auch kleinere Sequenzen von Geschichten sind problemlos
auf die Elemente des Modells zu beziehen:

Die handlungsauslésende Situation bei Hdnsel und Gretel (KHM, p. 15) ist anfangs die Sorge des
Holzhackers, nicht mehr das tégliche Brot flr seine Frau und seine zwei Kinder, Hansel und
Gretel besorgen zu konnen und somit seine Familie dem Hungertod auszuliefern. Wahrend er
sich abends im Bett herumwadlzt, eruiert seine Frau aus ihrer Sicht das eigentliche
Anfangsproblem der Sequenz. Die Kinder sind zwei Minder zu viel und sollen, so das
Handlungsziel, im Wald, wo er am dicksten ist, ausgesetzt werden, um das Uberleben der
Erwachsenen zu sichern. Diesem Plan stellen sich Hansel und Gretel, die das Gesprach der
Eltern belauschen, als Gegner entgegen.*’” Wahrend Vater und Frau die Handlung ausfiihren,
indem sie die Kinder in den Wald lotsen, wirft Hansel Kieselsteine auf den Weg, die den Kindern
nachts zuriick zu ihres Vaters Haus lenken. Die Eltern erreichen ihr Handlungsziel nicht, eine
neue Episode schlieRt sich an.

An diesem Beispiel wird deutlich, dass das Handlungsschema Jeschs nicht nur flexibel
Makropropositionen unterschiedlicher Konzentration biindeln kann, sondern es sich auch aus
verschiedenen Figurenperspektiven konkretisieren lasst. Vater und Stiefmutter sind eigentlich

45 Das Wissen Uber Textstrukturen wird in den genannten Beitragen unterschiedlich benannt, z.B. als Genre-
Wissen, Textgattungswissen, Textwissen oder Wissen liber konventionalisierte Textmuster. Textsortenwissen
wird in den wissenschaftlichen Darstellungen haufig als Wissensart unter dem Hyperonym Hintergrundwissen
oder Vorwissen subsumiert.

46 Zur exponierten Stellung von Makrostrukturen oder der diese konkretisierenden Makropropositionen in der
Textverstehensmodellierung siehe Kapitel 3.1.

47 Hier konnte das Schema erneut greifen: Anfangsproblem aus Perspektive der Kinder ist die Gefahr des
Ausgesetztwerdens. Siehe dazu die Darstellung weiter unten.
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klassische Nebenfiguren, deren Handlung mithilfe des Modells aber ebenso analysiert werden
kann wie die der Hauptfiguren.*®

Flr Hansel und Gretel ist die handlungsauslésende Situation das Gesprach der Eltern, das sie
belauschen. |hr Handlungsziel ist es, den Plan zu vereiteln, was ihnen durch ihre Handlung —
Hansel sammelt Kieselsteine und nutzt sie als Wegmarkierung — auch gelingt. Als kurze Zeit
spater wieder grofle Not herrscht und die Kinder erneut ausgesetzt werden sollen, planen
Hansel und Gretel wieder, des Nachts Kieselsteine zu sammeln. Die Mutter aber tritt als
Gegnerin auf und hindert Hansel und Gretel am Erreichen des Handlungsziels, indem sie die
Ture verschlieRt. Auch die zweite Handlung, das Verstreuen von Brotkrimeln als wegweisende
Zeichen, gelingt nicht, da eine Wirkungsmacht in Form der Végel auch diesen Plan vereitelt.

Flr das spezifische Anliegen der vorliegenden Studie scheint Jeschs Modell ideal: Es ist, wie die
oben aufgeflihrten Beispielanalysen aufzeigen, flexibel auf verschiedene Figuren und
sequenzielle, hierarchieniedere sowie globale, hierarchiehohere Makrostrukturebenen
anwendbar, vereint narratologische und kognitionswissenschaftliche Erkenntnisse, ist explizit
auf das Verstehen von narrativen Texten ausgelegt und besitzt dabei eine bestechende
Einfachheit. Wahrend die oben aufgefiihrten narratologischen Modelle von Greimas oder
Adam eine gewisse Expertise in semantischen sowie narratologischen Diskursen verlangen und
die verschiedenen Story-Grammar-Ansdtze in ihrer hierarchischen und sequenziellen
Komplexitat untbersichtlich und fir didaktische Zwecke zu vielschichtig erscheinen, ist Jeschs
Modell in seiner klaren, einfachen und multipel einsetzbaren Struktur mit einer Gbersichtlichen
Anzahl an Elementen pradestiniert daflr, als eines der Grundlagenmodelle fir eine
unterrichtliche Forderung des Leseverstehens narrativer Texte zu dienen. Theoretisch
ermoglicht es den Rezipientinnen bei der konkreten Anwendung, die zentralen narrativen
Informationen zu ordnen und zu blindeln. Somit wird eine der zentralen Strategien beim
Verstehen von Texten unterstitzt, die Bildung von Makropropositionen auf Grundlage einer
Superstruktur (vgl. van Dijk & Kintsch, 1983, pp. 189-195, 235-241).

Damit reichen die klassischen narratologischen Erkenntnisprozesse, deren genealogischer
Bezugspunkt in Propps Morphologie zu verorten ist, heute in Bereiche, die weit Uber das
eigentliche Vorhaben ihres Urvaters hinausgehen. Auf der Suche nach dem Genuinen narrativer
Texte wurde mit der Modellierung der Handlungsstruktur gleichsam eine Facette des
Verstehens von dominant narrativen Texten expliziert. Wie in Kapitel 3 deutlich werden wird,
dient das im Rahmen klassischer narratologischer Forschung extrahierte Geschichtenschema
dazu, Textverstehensprozesse zu steuern, zu unterstitzen und zu erleichtern, indem es den
Rezipient:innen eine Struktur bietet, die im Text prasentierten Informationen zu bindeln, zu
organisieren bzw. zu rekonstruieren. Somit wandert der Blick von der Betrachtung des Textes
hin zum Prozess der Rezeption.

Eine postklassische Disziplin der Narratologie, die aus genau dieser Perspektive entsteht, ist die
kognitive Narratologie. Sie baut auf die wirkungstheoretische Rezeptionsasthetik auf, ist intra-
wie interdisziplinar anschlussfahig und nimmt unter anderem das Rezeptionsphanomen als
Zusammenspiel zwischen Bedeutungsangebot des Textes und Bedeutungskonstruktion durch

48 Dies liegt u.a. daran, dass das Modell ,Narration 11 eine groRe Nahe zu psychologischen Handlungsmodellen
aufweist. Vgl. dazu bspw. Heckhausen & Heckhausen 2006, pp. 1-9.
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die Rezipient:innen in den Fokus. Folglich ist sie eine unerlassliche Quelle fur Erkenntnisse zum
Verstehen narrativer Texte. Nach ihrem Selbstverstandnis erganzen rezeptionsasthetische
Ansdtze der Literaturwissenschaft und kognitive Ansatze der Narratologie den bisherigen
Wissensstand um zentrale Facetten des Verstehens narrativer Texte. Eben damit beschaftigt
sich das nadchste Kapitel.

Verstehen narrativer Texte I: Handlungsstrukturen — Essenzielles in aller Kiirze

Die zentralen Erkenntnisse dieses Kapitels fir die vorliegende Studie sind:

Die Wurzeln der Explikation narrativer Handlungsstrukturen liegen in Studien
formalistischer Literaturwissenschaftler wie Aleksandr Veselovskijs und Vladimir
Propps, die die Entwicklung einer an naturwissenschaftlichen Paradigmen angelehnten
universalen Erzahimorphologie beabsichtigen.

Die Erkenntnisse des russischen Formalismus aufgreifend weiten strukturalistische
Narratolog:innen in ihren Modellen die wuniversale Erzahlmorphologie in
schemaorientierte Handlungssequenzen aus, die Handlungselemente in ihrer
temporalen, kausalen, intentionalen und transformatorischen Beziehung abbilden.

Diese Arbeiten wiederum inspirieren Linguist:innen zur ldentifikation narrativer
Superstrukturen, die das Verstehen bzw. die Rezeption lenken.

Kognitionspsychologische Forschungsrichtungen wie die der Story-Grammar- bzw.
Story-Schema-Bewegung greifen auf Geschichtengrammatiken bzw. -schemata zurlck,
die texttiefenstrukturelle Muster abbilden, um narrative Verstehensprozesse zu
modellieren.

Tatjana Jesch fasst in ihrem Modell Narration /I die Handlungselemente in ein
verstandliches Geschichtenschema, das ein differenziertes und flexibles
Anwendungspotential in sich tragt. Es gliedert die Handlung einer Geschichte in eine
handlungsauslosende Anfangssituation, das Handlungsziel der (Haupt-)Figur, die
Handlung der (Haupt-)Figur, Hilfe/Widerstande durch Handlungen von Nebenfigur(en)
bzw. Effekte von Wirkungsfaktoren und eine Endsituation, in der die (Haupt-)Figur das
Handlungsziel erreicht oder nicht erreicht.
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Verstehen narrativer Texte Il — Visualitat und mentale Bilder

Das vorangegangene Unterkapitel thematisierte durch die Auseinandersetzung mit
Handlungsstrukturmodellen primar die Bedeutungskonstruktion des narrativen Textes an sich.
Wahrend die strukturalistische Betrachtung des genuin Narrativen bereits die spezifische
Organisation narrativer Texte verdeutlicht, soll die eher kognitivistisch gepragte Sichtweise auf
die Textsorte den Blick zu einem weiteren genuin narrativen Phianomen weiten, zur
Bedeutungsausarbeitung wahrend der Rezeption und ihrer Steuerung durch den Text. Welche
Elaboration verlangt ein narrativer Text? Wie steuert er das Bewusstsein seiner
Rezipient:innen, auf das er angewiesen ist? Antworten auf diese Fragen werden in einem ersten
Teil des Kapitels aus narratologischen, literaturwissenschaftlichen sowie philosophisch-
psychologischen Diskursen gespeist, die ihr Augenmerk verstarkt auf die Visualitat und
Erfahrbarkeit der durch den Text evozierten (fiktiven) Welt legen. In einem zweiten Teil des
Kapitels werden die kognitiven Prozesse beim Verstehen narrativer Texte durch Modelle wie
das der Dual-Coding-Theorie erldutert, so dass ein Ubergang zu Konzepten des Lese- und
Textverstehens geschaffen wird.*®

Der narrative Text und das Phanomen mentaler Bilder

In der Narratologie gilt als eine der moderneren Hauptstromungen die kognitive Narratologie,
die sich selbst als Erweiterung bzw. als Alternative zur strukturalistischen Narratologie versteht.
Ohne dass hier auf diese Diskussion ndher eingegangen werden muss®®, bieten sich die
kognitiven Ansatze doch aufgrund ihrer Genese und Zielsetzung als dankbare Quelle zur
Erganzung der strukturalistischen Erkenntnisse bezlglich des Verstehens narrativer Texte an.

Ziel der narratologischen Richtungen kognitivistischer Couleur ist die Integration der Rezeption
als Bedeutungskonstruktion in die Narratologie. Einen Ursprung findet diese Sichtweise in der
Rezeptionsadsthetik Isers (vgl. Aumdller, 2011, p. 127), die auch fir die deutschsprachige Lese-
und Literaturdidaktik enormes Erkenntnispotential aufweist (vgl. das Konzept des handlungs-
und produktionsorientierten Literaturunterrichts bspw. bei Haas, Menzel, & Spinner, 1994 oder
Hochstadt, Krafft, & Olsen, 2015, pp. 134-143).51 Mit seinem Konzept der Leerstelle kniipft Iser
nicht nur an Ingardens Theorie der Unbestimmtheitsstelle an, sondern modifiziert und
differenziert dessen Konzept entscheidend.

Ergeben sich Leerstellen aus den Unbestimmtheitsbetragen des Textes, so sollte man sie wohl
Unbestimmtheitsstellen nennen, wie es Ingarden getan hatte. Leerstellen indes bezeichnen
weniger eine Bestimmungsllcke des intentionalen Gegenstandes bzw. der schematisierten
Ansichten als vielmehr die Besetzbarkeit einer bestimmten Systemstelle im Text durch die
Vorstellung des Lesers. Statt einer Komplettierungsnotwendigkeit zeigen sie eine
Kombinationsnotwendigkeit an. (Iser, 1976, p. 284)

49 Die Frage des Narrativen in bildlichen Darstellungen sowie das Verhéltnis von Literatur und visueller Kultur
werden in dieser Studie zugunsten der Stringenz nicht thematisiert. Vgl. fiir einen Uberblick den Sammelband
von Claudia und Brigitte Weingart (Benthien, & Weingart, 2014) sowie Werner Wolfs Studienibersicht (Wolf,
2018), hier vor allem Teil lll. Fir Erzahlen in Text/Bild-Kombinationen vgl. Klein, 2017; Kuhn, 2011; Kuhn, 2017
und Staiger, 2013; Staiger, 2014.

50 vgl|. dazu die Uberblicksdarstellungen in Aumiiller, 2011; Meister, 2011; Niinning, & Niinning, 2002b.

51 Gleiches lasst sich fur die Wirkkraft der kognitiven Narratologie David Hermans auf friihe Modellierungen
literarischer Kompetenz postulieren. Vgl. dazu Herman, 2002 und Spinner, 2015, p. 191.
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Der Auslegungsspielraum, den der Text durch seinen Leerstellenbetrag bereithalt, gewahrt
Leser:innen einen Anteil ,,an der Sinnkonstitution des Geschehens” (Iser, 1971, p. 235). Durch
die Darstellung dieses Mitvollzugs und der leser:iinnenseitigen Konkretisation von
Unbestimmtheitsstellen entwirft Iser den Akt des Lesens als Ko-Konstruktion einer imaginaren
Wirklichkeit durch Leser:in und Text (vgl. Ingarden, 1960, pp. 265-267; Iser, 1994, pp. 265—
280). Dieser Akt des Lesens basiert nicht ausschlielRlich auf (im Sinne von Peirce) symbolischen
Reprasentationen, sondern vereint diese mit emotionalen und vor allem visuellen. Das evoziert
eine im Text angelegte komplexe synasthetische Vorstellung, die kompetente Leser:innen
immer wieder neu bilden, indem sie, durch Leerstellen motiviert, Schemata des Textes (re-
)kombinieren, Unbestimmtheitsstellen konkretisieren und diese Erganzungen —abermals nach
Vorgabe des Textes — prifen, gegebenenfalls verwerfen und diesen Prozess unabldssig
durchlaufen, ohne einen Abschluss der Sinnbildung herbeifliihren zu kénnen. Die Synthesen aus
Text und Leser:in verlaufen primar ,unter der Schwelle des BewuRtwerdens” (Iser, 1994, p.
219), weshalb Iser sie in Anlehnung an Husserl passive Synthesen nennt. Grundsatzlich sind sie
zum ,Zweck der Analyse” (Iser, 1994, p. 219) aber bewusstseinsfahig. Als Reprasentation dieser
passiven Synthesen bestimmt Iser das Bild.

Der zentrale Modus passiver Synthesen ist das Bild. [...] So bringt das Bild etwas zur

Erscheinung, das weder mit der Gegebenheit des empirischen Objekts noch mit der Bedeutung

eines reprasentierten Gegenstands identisch ist. Die bloSe Gegenstandserfahrung ist im Bild

Uberstiegen, ohne dadurch schon die Prddikatisierung des im Bild zur Erscheinung Gebrachten

zu sein. [...] Darlber hinaus stimmt der Bildcharakter passiver Synthesen zu einer Erfahrung

der Lektire, die haufig von einem mehr oder minder deutlichen Bildstrom begleitet ist, ohne

dal’ diese Bildfolgen —selbst dort, wo sie sich zu einem ganzen Panorama zusammenschliefRen
—fur uns selbst gegenstandlich wirden. (Iser, 1994, p. 220)

Diese mentalen Bilder versteht Iser nicht als optisches Sehen im eigentlichen Sinne, nicht als
sinnliche Wahrnehmung, sondern Vorstellung dessen, was eben nicht wahrgenommen werden
kann. Sie sind ein Zugang zur literarischen Welt, der uns Involviertheit ermoglicht. Gleichzeitig
sind diese Vorstellungen, die wir im Akt des Lesens erzeugen, etwas, das wir ,,im Prinzip auch
beobachten [kdnnen]”, und damit Voraussetzung zum Verstehen. ,Denn wir fassen einen
fiktionalen Text dadurch auf, dal8 wir verstehen, was die von ihm in uns ausgel6sten
Vorstellungen eigentlich besagen.” (Iser, 1994, p. 293) Damit nimmt Iser eine Debatte auf, die
bereits um die Jahrhundertwende in der literaturwissenschaftlichen Diskussion herrscht:
Welche Rolle nimmt bildliche Vorstellungsbildung in Bezug auf literarisches Verstehen ein? (Vgl.
Esrock, 1994, pp. 21-31; Gleason, 2009, pp. 424—429)

Dieser Frage und weiteren, die das Verhaltnis von Literatur und mentalen Bildern bei
Leser:innen fokussieren, wird im Zuge des cognitive turn, der ab den 1970erJahren Einzug in
die Linguistik und die Literaturwissenschaft halt, nachgegangen. Beispielsweise erhellt Ellen
Esrock 1994 in The Reader’s Eye den positiven Zusammenhang von mentalen Bildern und dem
Erinnern sowie Verstehen literarischer Texte. In ihrem Fazit fordert sie explizit eine
prominentere Stellung interner Visualisierungen sowohl in der Literaturkritik an sich als auch in
der didaktischen Auseinandersetzung mit Literatur (vgl. Esrock, 1994, pp. 178-205).52 Weitere

52 Esrocks Arbeiten ordnen sich ein in die sogenannten Reader-Response-Ansdtze, als deren Wegbereiterin u.a.
Louise M Rosenblatt mit ihrer transactional theory gilt (vgl. dazu wie zur Reader-Response Theory im
Allgemeinen Schneider, 2005). Diese hatten auf die angloamerikanische Literaturdidaktik einen dhnlich groRen
Einfluss wie die Rezeptionsasthetik Isers auf den deutschsprachigen Bereich. Rosenblatt beschreibt in Writing
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Beispiele einer erhohten Aufmerksamkeit fiir mentale Bilder in der literaturwissenschaftlichen
Diskussion finden sich bei Elaine Scarry, die quer durch die Literaturgeschichte textuelle
Strategien nachweist, die bei den Lesenden interne Visualisierungen hervorrufen (vgl. Scarry,
1999), oder bei Ralf Klausnitzer, der in seiner Literaturwissenschaft das Besondere narrativer
Texte ahnlich fasst: Er fUhrt aus, dass eine Erzahlinstanz ,Handlungen und Sachverhalte
darstellt, und zwar so, dass vor unserem inneren Auge eine Sequenz bewegter Bilder ablauft.
Unsere Einbildungskraft mobilisierend ,sehen’ wir” (Klausnitzer, 2012, p. 142), namlich das, was
der narrative Text darstellt. Noch konkreter und spezifischer weist Thor Griinbaum bestimmten
narrativen Strukturen die Funktion nach, Lesende durch mentale Bilder verstarkt in die
Handlung zu involvieren (vgl. Griinbaum, 2007, p. 312).

Die englischsprachigen Autor:innen sprechen in diesem Zusammenhang von mental imagery
und visualization, womit mentale wahrnehmungsahnliche Erfahrungen wahrend des Lesens
gemeint sind. In gewissem Sinne gehen sie damit Uber das rein Bildliche hinaus, ohne in den
Bereich der literaturwissenschaftlichen Imagination vorzudringen (vgl. Kuzmic¢ova, 2013, pp.
13f). Nigel Thomas (vgl. Thomas, 2021) fundiert die Begriffsbildung der Imagery-Forschung in
der Stanford Encyclopedia of Philosophy. Seiner Definition folgt auch diese Arbeit. Interne bzw.
mentale Visualisierung oder interne bzw. mentale Bilder werden verstanden als hypothetische
piktorale mentale Reprdsentationen, die eine quasi-perzeptuelle Bewusstseinserfahrung
bedingen.

Generell halten diese Phanomene in narratologische Diskurse Einzug. Das Provozieren innerer
Bilder bzw. Bildfolgen wird zum Merkmal narrativer Texte erhoben. In dem fir die
kognitivistische Erzahltheorie grundlegenden Sammelband On Narrative, herausgegeben von
Thomas Mitchell (Mitchell, 1981), beschreibt Seymour Chatman es als Herausstellungsmerkmal
sprachlicher narrativer Texte, dass verbale Erzahlungen und die darin enthaltenen
Deskriptionen ,,im Kopf des Lesers eine visuelle Elaboration evozieren” (Chatman, 1981, p. 126,
Ubersetzt von W.B.). Werner Wolf erhebt die asthetische lllusion als mentalen Rezeptionseffekt
narrativer Texte zum narratologischen Problem (vgl. Wolf, 2004, p. 225) und Ansgar NUnning
versteht narrative Texte als per se visualisierbar (vgl. Ninning, 2007, p. 92). Renate Brosch
schreibt visuellen Vorstellungsvorgdngen in ihrer kognitions-narratologischen Betrachtung des
Phdnomens essenzielle Wirkungsweisen zu. So beférdern sie unter anderem ,die
Erinnerbarkeit und die Anteilnahme” (Brosch, 2014, p. 105). Fir das Verstehen narrativer und
vor allem literarisch-narrativer Texte sind sie laut Brosch unabdingbar: ,[S]chematische
Bildvorstellungen” und ,schematisierte Ansichten stehen als Fundus beim kognitiven
Verarbeiten literarischer Texte zur Verfligung und werden bei der Visualisierung aktiviert. [...]

and Reading. The Transactual Theory (Rosenblatt, 1988) die Genese sowie die Modellierung ihres Ansatzes sehr
pragnant. Als besonders einflussreich gelten ihre beiden Hauptwerke Literature as exploration (Rosenblatt,
1938; Rosenblatt, 1968) sowie The reader, the text, the poem: The transactional theory of the literary work
(Rosenblatt, 1978), in denen sie die menschliche Auseinandersetzung mit Literatur als emotionale und kognitive
Erfahrung modelliert (vgl. dazu auch Toolan, 2009, p. 30). Ein Uberblick Gber die Wirkmacht ihrer Erkenntnisse
auf die Reader-Response-Ansdtze findet sich bei Allen (Allen, 1991). Zu Rosenblatts Einfluss auf die
angloamerikanische Literaturdidaktik siehe Connell, 2000; Claggett, 2005 sowie bspw. die ihrem Gedachtnis
gewidmete Ausgabe der angloamerikanischen literatur- und sprachdidaktischen Zeitschrift Voices from the
Middle (vgl. Beers, 2005).
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Schema und uneindeutige textuelle Vorgaben (,Leerstellen) bedingen sich gegenseitig.”
(Brosch, 2014, p. 108)

Von besonderer Relevanz erscheinen dabei die Kombinationen aus narrativen und deskriptiven
Momenten in dominant narrativen Texten.®® Sie gewahrleisten die Konstruktion eines
mentalen narrativen Raums, in dem die Handlung und ihre visualisierende Rezeption
stattfinden (vgl. Toolan, 2009, pp. 12f, 84f; Brosch, 2014, pp. 110f; Ryan, 2005, p. 629). Erst
dieser mentale Reprasentationskomplex ermoglicht es, in das Gelesene einzutauchen und ,, das
Geflihl zu entwickeln, der Geschichte beizuwohnen und die Emotionen der Figuren zu erleben”
(Emmot, 2005, p. 351, Ubersetzt von WB), ein Phdnomen, das nicht nur den besonderen Reiz
von Erzahlungen ausmacht, sondern auch essenziell fir deren Verstehen ist. Mit dem Konzept
der Storyworlds beschreibt David Herman dies sehr deutlich: ,[N]arrative comprehension
requires reconstructing storyworlds on the basis of textual cues and the inferences that they
make possible” (Herman, 2005, pp. 569f; vgl. auch Herman, 2002, pp. 5f).>*

Da die mentale Visualisierung aber flr Aullenstehende unsichtbar im Kopf der Leser:innen
geschieht, ist es flr die reinen Textwissenschaften duRerst schwierig, diese These empirisch
nachzuweisen. Bevor sich die vorliegende Studie solchen empirischen Nachweisen mentaler
Vorstellungsbilder zuwenden wird, sei hier zusammenfassend herausgestellt, dass aus
narratologischer sowie literaturwissenschaftlicher Sicht bereits vor der Kollaboration mit den
einschlagigen kognitiven Wissenschaften der narrative Text eine seiner Besonderheiten darin
findet, dass er mentale Vorstellungsbilder evoziert, die flir das Leseverstehen eine besondere
Rolle spielen (vgl. Wolf, 2014). Diese These erhartet sich umso mebhr, als sich narratologische
Diskurse der Imagery-Forschung zuwenden, die sich mit den Prozessen beschaftigt, wie nicht-
verbale innere Reprasentationen entstehen, verarbeitet und gespeichert werden.

Philosophisch-psychologische Erkenntnisse zum Phanomen mentaler Bilder

Dem empirischen Nachweis von verschiedenen Formaten mentaler Prozesse widmen sich
vornehmlich bestimmte Denkschulen der Kognitions- und Neurowissenschaften. Dies geschieht
seit dem Beginn der experimentellen Psychologie, an dem sich Wissenschaftler wie Wilhelm
Wundt auf die Suche nach der Beschaffenheit menschlicher Ideen machten und diese als
mentale Bilder konzipierten (vgl. Bannert, & Schnotz, 2006, p. 73; Hartmann, 2006, p. 18). So
sollten die in philosophischen Diskursen seit der Antike erdrterten Theorien gestitzt werden,
welche die mentale Visualisierung als Urform der (6€a, eines nur im Geiste greifbaren Urbildes,
das allem Wahrnehmbaren vorausgeht, diskutieren.

Bereits Aristoteles schreibt in der wohl ersten philosophischen Kognitionstheorie der
Menschheit, die uns heute noch in der lateinischen Ubersetzung De memoria et reminiscentia
vorliegt, mentalen Bildern eine essenzielle Rolle zu, z.B. fir das Erinnern von Texten (vgl.
Aristoteles, 2011, p. 452a; Gessmann et al., 2009, p. 612; Thomas, 2021) oder fur das Denken

53 Michel Denis spricht von ,descriptive-narrative prose” (Denis 1984, 397).

54 Herman bezieht sich bei seiner Begriffsbildung explizit auf mentale Modelle bzw. Situationsmodelle. Storyworlds
sind also nach seinem Verstandnis das Verstehens- bzw. Interpretationsprodukt der Rezeption eines narrativen
Textes.
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an sich, das ohne Vorstellungsbilder nicht stattfinden kdnne: ,Es ist unmoglich, ohne geistiges
Bild zu denken (vgl. Aristoteles, 2011, p. 450a).%®

Das aristotelische Denken Uber Vorstellungsbilder als zentraler Bestandteil menschlicher
Kognition inspiriert philosophische Auseinandersetzungen weit Uber die Antike hinaus. In der
Renaissance eruiert beispielsweise Gianfrancesco Pico della Mirandola die Rolle der Vorstellung
und Vorstellungsbildung im Leben und Denken des Menschen (vgl. Pico della Mirandola, 1984
[1501]), bevor eine jahrhundertelange philosophische Diskussion dartber entbrennt, ob
menschliches Denken Vorstellungsbilder impliziert oder nicht. Wahrend Descartes zwar
mentalen Visualisierungen eine zwingende Rolle im menschlichen Denken abspricht, da ,wir
uns eine klare und differenzierte Vorstellung von solchen Ideen wie Gott oder dem
menschlichen Geist machen kénnen” (Thomas, 2021, Ubersetzt von W.B.), ohne dass wir diese
quasi-perzeptuell erfahren koénnten, erkennt er bildhaftes Vorstellen als kognitive
Informationsverarbeitung im Sinne einer geistigen Kopie von visuell Wahrgenommenem an.
Hobbes dagegen modelliert menschliches Denken als mentalen Diskurs, der wiederum aus
nichts anderem besteht als einem Vorstellungsstrom, den er allerdings weniger als piktorale
Entitdt denn als multisensorischen Prozess entwirft. Herauszustellen ist dabei die Auffassung,
dass eine ,eigenstandige Form der mentalen Reprasentation” existiert, , die sich nicht auf rein
Sprachliches reduzieren lasst” (Hartmann, 2006, p. 17).

Hume vertritt diese These im englischen Empirismus des 18. Jahrhundert vehement. Die Ideen
als Urelemente des Denkens bezeichnet er als schwache Bilder, die beispielsweise als indirekte
Wahrnehmungen bei der Lektire eines Textes im Geist der Leser:innen entstehen (vgl. Hume,
1739, p. 1). Er erhebt bildhafte Vorstellungen in seiner Theorie zu Quellen von und Argumenten
in Erkenntnisprozessen und stellt sie damit symbolischen Bezugssystemen wie der Sprache
gleich. (Vgl. Sachs-Hombach, 1995b, p. 7)

Im Gegensatz dazu modelliert der Rationalismus u.a. in dem Versuch Leibniz’, kognitive
Vorgange zu formalisieren, Ideen als per se verbal bzw. symbolisch. Mit der Ablésung der
Ideenlehre bei Kant und der Etablierung von Konzepten als Motoren des Denkens erhalt das
mentale Bild als mogliche Form der Einbildungskraft, der Mittlerin zwischen Sinnlichkeit und
Verstand, schlielich eine denkmethodische Fassung, die noch lange nachhallen wird und
mentale Bilder als theoretische Konstrukte postuliert, die an sich zwar nicht beobachtbar sind,
die aber beobachtbare mentale Prozesse erklaren. Einbildungskraft, so Kant in der Kritik der
reinen Vernunft, sei

das Vermogen, einen Gegenstand auch ohne dessen Gegenwart in der Anschauung
vorzustellen. Da nun alle unsere Anschauung sinnlich ist, so gehort die Einbildungskraft, der
subjektiven Bedingung wegen, unter der sie allein den Verstandesbegriffen eine
korrespondierende Anschauung geben kann, zur Sinnlichkeit; sofern aber doch ihre Synthesis
eine AusUbung der Spontaneitat ist, welche bestimmend und nicht, wie der Sinn, bloR

55 Aristoteles spricht in seinen Texten von ¢avtaopa (phantasma), das im Englischen mit image, im Deutschen mit
Bild oder Vorstellung Ubersetzt wird. Wie auch in der vorliegenden Studie wird damit das mentale Bild
verstanden als quasi-perzeptuelle Erfahrung, die wir mit sensorischem Wahrnehmen gleichsetzen, ohne dass
die konkreten externen Stimuli vorhanden wdren. Dass dieser Vorgang eher multi- als monosensuale
Wahrnehmungen simuliert, ist anzunehmen und mittlerweile auch empirisch bewiesen. Mentales Bild versteht
sich also im Sinne eines pars pro toto und davtacua im Sinne einer inneren Vorstellung als
wahrnehmungsahnliche szenische Reprasentation. Als Handlung der Phantasie dient sie nach Aristotelischem
Verstandnis dem Bau einer ,,Briicke zwischen sinnlicher Wahrnehmung und Verstehen” (Park, 1984, p. 24).
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bestimmbar ist, mithin a priori den Sinn seiner Form nach der Einheit der Apperzeption gemaR
bestimmen kann, so ist die Einbildungskraft sofern ein Vermaogen, die Sinnlichkeit a priori zu
bestimmen, und ihre Synthesis der Anschauungen, den Kategorien gemdf$, muR die
transzendentale Synthesis der Einbildungskraft sein, welches eine Wirkung des Verstandes auf
die Sinnlichkeit und die erste Anwendung desselben (zugleich der Grund aller Ubrigen) auf
Gegenstdnde der uns moglichen Anschauung ist. (Kant, 1787a)

Diese Einbildungskraft Gberhaupt erst ermoglicht es dem Menschen, sich einen Begriff zu
machen von Welt, denn jeder Begriff hat sein Schema. Ein Schema ist im Sinne Kants ein
Verfahren, das es dem Menschen ermoglicht, ,sich durch eine allgemeine, stellvertretende
Vorstellung den Inhalt des Begriffs allgemein-anschaulich zu verwirklichen” (Eisler, 1930,
Schema). Genauer definiert Kant den Begriff wie folgt:
Das Schema ist an sich selbst jederzeit nur ein Produkt der Einbildungskraft; aber indem die
Synthesis der letzteren keine einzelne Anschauung, sondern die Einheit in der Bestimmung der
Sinnlichkeit allein zur Absicht hat, soist das Schema doch vom Bilde zu unterscheiden. So, wenn
ich finf Punkte hintereinander setze —. .. .. — ist dieses ein Bild von der Zahl finf. Dagegen,
wenn ich eine Zahl Uberhaupt nur denke, die nun fiinf oder hundert sein kann, so ist dieses
Denken mehr die Vorstellung einer Methode, einem gewissen Begriffe gemalk eine Menge

(z. E. tausend) in einem Bilde vorzustellen, als dieses Bild selbst, welches ich im letzteren Falle
schwerlich wiirde Gbersehen und mit dem Begriff vergleichen kbnnen. (Kant, 1787b)

Die Definition schlieft er mit folgenden Worten, die dem mentalen Bild einen enormen
Stellenwert im Kant‘schen Modell des menschlichen Denkens zuschreiben: , Diese Vorstellung
nun von einem allgemeinen Verfahren der Einbildungskraft, einem Begriff sein Bild zu
verschaffen, nenne ich das Schema zu diesem Begriffe." (Kant, 1787b) Der Schematismus, nach
Kant ,einer der schwierigsten Punkte” der Kritik der reinen Vernunft, ist in seiner Lehre zentral:
,Ich halte dies Capitel fir eines der wichtigsten.” (Kant, 1928, p. 686 [§6359]).%°

Die philosophisch-psychologische Diskussion um die Gestalt und das Format menschlichen
Denkens dauert Gber die Jahrhunderte mehr oder minder fort und findet in der sogenannten
Analog-Propositional-Debatte®’ der 1970er-Jahre ihre Fortsetzung, im Anschluss an die ersten
experimentellen Aufklarungsversuche Wundts und nachdem wahrend der sprachzentrierten
behavioristischen Phase der Psychologie Fragen nach der mentalen Reprasentation kognitiver
Prozesse vorilibergehend in den Hintergrund geriickt sind (vgl. Sachs-Hombacher, 1995b, pp.
7ff). Bei der Antwort auf die Frage, auf welcher Art von mentalen Reprdsentationen mentale
bildliche Vorstellungen basieren, formieren sich zwei Lager: Sich stitzend auf Untersuchungen,
die die grolRe Wirkung von mentalen Bildern als Mnemotechnik nachweisen, die die
menschliche Fahigkeit, mentale Bilder scannen oder rotieren zu kénnen, belegen oder die die
fundamentale Rolle mentaler bildlicher Vorstellungen fir das menschliche Gedéachtnis
aufzeigen, bilden Wissenschaftler wie der kanadische Psychologe Allan Paivio und der
amerikanische Psychologe Stephen Kosslyn die Fraktion der Piktorialist:innen. Sie postulieren,
neben dem sprachlichen, ein aulSersprachliches Format menschlichen Denkens, das bildhafte
mentale Reprasentationen beinhaltet, die tatsdchlich gewisse Abbildbeziehungen zu dem
aufweisen, was sie reprasentieren. Diese Analogie beruht zuvorderst auf der Art und Weise der

56 Zum Schematismus-Thema bei Kant und zur Bild-Problematik siehe die ausfihrliche Darstellung bei Heidegger,
1951, pp. 89-115.
57 Wird auch als picture-description debate oder Imagery-Debatte bezeichnet.
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Informationsverarbeitung, die bei materiellen und mentalen Bildern nach den gleichen
Prinzipien funktioniert.

Die Propositionalist’:innen, die ihren prominentesten Vertreter in dem amerikanischen
Philosophen und Kognitionswissenschaftler Zenon Pylyshyn finden, beschreiben die
grundlegenden mentalen Reprisentationen als rein sprachenihnlich®®, weshalb sie
beispielsweise auch visuellen Szenen zugrunde liegen und diese lediglich beschreiben. Die
Propostionalist:innen sprechen mentalen Reprasentationen eine inharente raumliche
Eigenschaft ab.

Diese sehr langwierige, aber gleichermalien erkenntnisbringende Debatte soll hier nicht
diskutiert werden (siehe dazu die ausfthrlichen Darstellungen von Tye, 1991 und Thomas,
2021). Spatestens mit den empirischen Befunden der Arbeitsgruppe um Rolf Zwaan Anfang des
21. Jahrhunderts kann von einer klaren Argumentationsiberlegenheit der Anhanger eines
analogen, quasi-perzeptuellen Formats mentaler Reprdsentationen gesprochen werden (vgl.
Zwaan, Stanfield, & Yaxlex, 2002, p. 170; siehe auch die Argumentation bei Gottschling, 2003
und Hartmann, 2006, pp. 25f).5° Fiir die Diskussion an sich scheint aber kein Ende in Sicht, findet
sie doch mit den neurowissenschaftlichen Erkenntnissen der jingeren Zeit insofern eine
FortfGhrung, als nunmehr die Frage nach der Heterogenitat mentaler Reprasentationen gestellt
werden muss, so dass die Piktorialist:innen sich heutzutage der Anzahl der verschiedenen
Formate mentaler Reprasentationen widmen und somit die Formulierung mentaler Bilder als
Pars pro Toto fur alle moglichen Modi der menschlichen Wahrnehmung verwenden (vgl.
Pearson, & Kosslyn, 2015).

Flr die vorliegende Studie fihrt die Analog-Propositional-Debatte in mehrfacher Hinsicht zu
relevanten und fruchtbaren Ergebnissen: Die Frage nach dem Format mentaler
Reprdsentationen greift auf die Literaturwissenschaften sowie speziell die Narratologie Uber
und fuhrt zu gewinnbringenden interdisziplindren Kooperationen, wie die oben bereits
skizzierten narratologischen Erkenntnisse von Chatman, Brosch, Esrock, Griinbaum, Toolan
oder Herman aufzeigen. Etliche weitere Studien werfen in diesem Horizont einen
differenzierten Blick auf die visuelle respektive perzeptuelle Simulation des Erzadhlten und
darauf, welche Formate Situationsmodelle haben, die auf narrativen Texten basieren. Die
Ergebnisse betonen nicht nur, dass es , [u]nstrittig ist, dass beim Lesen mentale Bilder erzeugt
werden” (Noth, 2004, p. 11). Sie belegen zudem, dass narrative Texte den Lesenden mentale
Visualisierungen bzw. die Rekonstruktion von Erfahrungen geradezu abverlangen (vgl. Brewer,
1988, pp. 433-435)%0 — und dass solche mentalen Prozesse essenziell sind fiir ein Verstehen
narrativer Inhalte.

58 pylyshyn verwendet den Begriff mentalese, der ein unserer Sprache dhnliches, unbewusstes symbolisches
Wissen beschreibt, das dem menschlichen Geist, dem Gedachtnis und dem Denken zugrunde liegt. Zum Begriff,
seiner Genese und der philosphischen wie kognitionswissenschaftlichen Fundierung vgl. die ausfuhrliche
Darstellung von Rescorla, 2019.

9 In der vorliegenden Studie werden die Piktorialisten fokussiert, die einen gleichberechtigten Ansatz vertreten,
was bedeutet, dass mentale Bilder und propositionale Reprdsentationen zwei dquivalente Formate kognitiver
Verarbeitung und Speicherung darstellen, die miteinander interagieren kénnen. Vgl. dazu Rolf Zwaan und Allan
Paivio in Kapitel 2.3.5.

80 William Brewer wies in seiner Studie mit 49 Student:innen nach, dass , descriptive texts and narrative texts tend
to lead to experienced imagery” (Brewer, 1988, p. 435).
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Narratologische Erkenntnisse zum Phanomen mentaler Bilder

Ein einfaches Gedankenexperiment, das erst seit der Zeit filmischer Adaptionen literarischer
Vorlagen moglich ist, weist auf die Existenz innerer Visualisierungen bei der Rezeption
narrativer Texte hin: Weicht die visuelle Transformation einer Figur oder eines Ortes von der
durch den Text individuell evozierten Vorstellung ab, sorgt dies in einem ersten Moment fir
Irritationen. Dies wéare nicht moglich, wenn sich Rezipient:innen kein Bild von Elementen der
narrativen Welt machten. In der Auseinandersetzung mit intermedialen Phanomenen erfahrt
die Visualitat narrativer Texte vor allem im Hinblick auf Rezeptions- und Verstehensprozesse
auch in der wissenschaftlichen Diskussion besondere Beachtung.

Die Metapher der narrativen Welt —narrative world (Gerrig, 1993, p. 6) — aufgreifend modelliert
Richard Gerrig 1993 das Verstehen narrativer Texte bzw. die kognitiven (und emotionalen)
Prozesse wahrend der Rezeption als Immersion, als ein Eintauchen. Ankntpfend an den Begriff
des Situationsmodells im Kontext des Textverstehens (vgl. van Dijk & Kintsch, 1983, siehe
Kapitel 3.1) entwirft Gerrig das Konzept der Leser:innen als Reisende, die an der Konstruktion
der narrativen Welt, in die sie wahrend der Rezeption ,transportiert’ werden, Anteil haben (vgl.
Gerrig, 1993, pp. 8-24). Ein Aspekt dieser Transportation Theory ist die mentale Visualisierung
narrativer Elemente (vgl. Gerrig, & Mumper, 2017, p. 251), die darin besteht, ,to picture the
events in it [i.e. the narrative] taking place” (Green, & Brock 2000, p. 704).6%

Dem mentalen Bild (mental picture) kommt in dem Modell der Rezeptionssteuerung narrativer
Texte von Michael Toolan ein Sonderrolle zu (vgl. Toolan, 2009, pp. 84f; Toolan, 2018, pp. 132—
196). Erfahrene Leser:innen, so Toolans These, tragen standig ein sehr vages mentales Bild der
Situation, die im Text dargeboten wird, mit sich, wahrend sie einen narrativen Text lesen. Dieses
Bild, das gerade in literarischen Geschichten per se ,maximally vague“ (Toolan, 2009, p. 85) ist,
ist in manchen Facetten auch ,unsatisfactorily vague” (Toolan, 2009, p. 85), so dass Lesende
im Text voranschreiten, um diesen unbefriedigenden Zustand zu beheben — oder aber ihre
Imagination nutzen, um das Bild mit ihren Erfahrungen und Ansichten von Welt anzureichern
(vgl. Toolan, 2009, pp. 83-87; Toolan, 2018, pp. 150-152).62

Gregory Currie beschreibt in seinem Standard-Modell einen ,standard mode of engagement”
(Currie, 2010, p. 106) bei der Rezeption narrativer Texte. Was Brosch als ,primére
Visualisierung wahrend der Erstlektire” (Brosch, 2014, p. 110) bezeichnet, fasst Currie
konzeptionell als natirlichen, sozusagen standardmaRigen Verstehensprozess (vgl. Currie,
2010, p. 107) bei der Rezeption narrativer Texte: ,Narratives, because they serve as expressive
of the point of view of their narrators create in our minds the image of a persona with that
point of view thereby prompting us to imitate salient aspects of it“ (Currie, 2010, p. 106).3

61 Die Transportation Theory dient beispielsweise als méglicher Ansatz zur Erlauterung des Phdnomens des Gefuhls
von Spannung wahrend der Rezeption bereits bekannter Narrationen. Zum Phdnomen der anomalous suspense
vgl. Gerrig, 1989 und Gerrig, 1993, pp. 157-176.

62 Toolan nutzt die Begriffe picturing und visualizing und grenzt diese gegen mental imagery ab. Wahrend mental
imagery ein tatsachlich anstrengendes Ausmalen bedeutet, sieht Toolan gerade in dem lesebegleitenden
Prozess der Konstruktion unvollstdndiger Bilder eine besondere Dimension des narrativen Textes (vgl. Toolan,
2018, pp. 152f).

63 Davon ausgehend entwickelt Currie, soviel sei hier noch erwéhnt, eine Ebene der Resistenz, also des
absichtsvollen Nicht-Imitierens bei der Rezeption narrativer Texte (vgl. Currie, 2010, pp. 109-122).
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Speziell die Visualitdt narrativer Medien erhebt Jean-Michel Palmier zur transmedialen
Kategorie narrativer Analyse. Er schreibt Geschichten im Generellen eine visuelle Qualitat zu,
die ,medienspezifisch ausgepragt wird” (Palmier, 2011, p. 1). Der Text, so Palmier, ,entfaltet
sein visuelles Potential in der Vorstellungskraft des Lesers: Zwar sind auch die Buchstaben
visuelle Reize, doch die visuelle Wirkung des Textes stellt sich nicht unmittelbar, sondern erst
im Zuge der kognitiven Sprachverarbeitung ein® (Palmier, 2011, p. 1). Unter Ruckgriff auf
neurowissenschaftliche und kognitionspsychologische Modelle fiihrt seine Argumentation zu
dem Schluss, dass Geschichten insbesondere visuell erfahren werden (vgl. Palmier, 2011, p.
12).

Die narratologische Perspektive erganzen Wissenschaftler:innen wie Rolf Zwaan, der in einer
Reihe von Experimenten der Frage nachgeht, welche kognitiven und emotionalen Prozesse
beim Verstehen von literarischen Texten im Allgemeinen und narrativen Texten im Speziellen
involviert sind (vgl. Kneepkens, & Zwaan, 1995, pp. 125-130). In etlichen wissenschaftlichen
Versuchen entwickelt und stitzt er seine Theorie von besonderen Situationsmodellen
narrativer Pragung. Diese integrieren unsere Sinneserfahrungen der realen Welt, sei es
bezlglich des Aussehens eines Objektes oder des Ablaufes und der Steuerung einer Handlung
(vgl. Zwaan, 1999, p. 15; vgl. auch Rowlands, 2009, p. 130; siehe zudem Kapitel 3.1.2). In seiner
Theorie der situativen Einbettung von Situationsmodellen beschreibt er, dass sich Leser:innen
eines narrativen Textes zwangsweise die Situation, die im Text beschrieben wird, und die
Handlung, die vollfihrt wird, sowie die Aktanten und die Intentionen vorstellen missen, da sie
als Leser:innen nicht real eingebettet sind in das Geschehen, sondern dieses als Ganzes mental
visualisieren und imaginieren mussen (vgl. Zwaan, 2014, p. 232).

Mit einer stirkeren Hinwendung zu der Embodimenthypothese®* deuten Arbeiten wie die der
tschechischen Narratologin Anezka Kuzmicova darauf hin, dass narrative Texte ausgehend von
interner Visualisierung Wirklichkeit mental simulieren, auch wenn spezielle narrative Modi
starker zu mentaler Vorstellungsbildung fuhren als andere (vgl. Kuzmicova, 2013, pp. 154—-156).
Mit dem Verweis auf neurowissenschaftliche Studien, die (Re-)Aktionen des sensomotorischen
Kortex assoziieren mit den narrativen Inhalten bei der Rezeption narrativer Texte (vgl. Fischer,
& Zwaan, 2008, pp. 828, 843f), sieht sie nonverbale, verkorperte Reprasentationen narrativer
Texte als nachgewiesen an (vgl. Kuzmicova, 2014, p. 277), unterstellt ihnen aber die
Abhangigkeit von drei Faktoren: dem Text (Evoziert er mentale Bilder oder nicht?), der
Leser:innen (Konnen sie mental visualisieren? Welche Art von Visualisierer:innen sind sie?) und
der Situation bzw. Leseweise (Welche Art des Lesens wird ausgewahlt? Welche Strategien
werden verwendet?) (vgl. Esrock, & Kuzmicova, 2014; Kuzmicova, 2014, p. 280). Kuzmicovas
Kooperation mit einer interdisziplinaren Arbeitsgruppe konnte diese Theorie in einer Reihe
empirischer Experimente in der erfahrbaren Wirklichkeit verifizieren (vgl. Magyari et al., 2020,
p. 20).

Auch Brigitte Raths Studie zum narrativen Verstehen deutet in der Peripherie auf quasi-
perzeptuelle Verarbeitung narrativer Inhalte hin. Rath modelliert als Instanz, die narratives
Verstehen leitet, narrative Informationen integriert und diese Prozesse Uberwacht, ein

6 Die Embodimenthypothese vermutet, dass alle kognitiven Prozesse auf Handlungen und Wahrnehmungen
basieren, also auf der Simulation sensomotorischer Prozesse. Fiir einen Uberblick in Bezug auf das Verstehen
siehe Meteyard et al., 2012, auf das Leseverstehen siehe Glenberg, 2011.
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narratives Schema. Als theoretische Grundlage fir dieses Konstrukt verwendet sie den
Schemabegriff Kants. Kants Schemabegriff bedingt, wie oben bereits argumentiert, einen Akt
der Einbildungskraft (vgl. Rath, 2011, pp. 16, 31, 75, 83, 146-151).%°

Und auch in literaturdidaktischen Studien finden sich empirische Nachweise analoger
Vorstellungsbildung. Silke Kubiks Rekonstruktion der Verarbeitungs- und Verstehensprozesse
von Zehntkldssler:innen bei der Lektiire einer Kurzgeschichte bringt verschiedene Modi der
Rezeption zum Vorschein, die sich nicht rein durch propositionale Ebenen erklaren lassen.
Gerade die Verstehensstrategien der emotional Expressiven unter den Leser:innen lassen sich
weniger als sprachliche Konzepte modellieren denn ,als analoges Repradsentationsformat”
(Kubik, 2018, p. 67).

Der Gewinn narratologischer und literaturwissenschaftlicher Erkenntnisse ist sicherlich eines
der nicht intendierten Nebenprodukte der Analog-Propositional-Debatte. Fir einen der
Akteure aber wurde er zum Motor der Entwicklung einer kognitiven Theorie, die zumindest in
der anglo-amerikanischen Leseforschung enormen Einfluss hat, sich mittlerweile aber auch
mehr und mehr im deutschsprachigen lese- und literaturdidaktischen Diskurs etabliert (vgl.
bspw. Jesch, 2016; Jesch, 2020, pp. 167-187; Jesch, & Staiger, 2016, pp. 68-77, Kauschke,
Nutsch, & Schrauf, 2012, p. 3).

Am Rande der Imagery-Debatte entwickelt Allan Pavio mit dem Fokus auf die Funktion mentaler
Bilder die Dual Coding Theory of Memory and Cognition (DCT) — zu Deutsch Theorie der dualen
Kodierung (vgl. Paivio, 1971; Paivio, 1986), die nicht nur einen wichtigen theoretischen Rahmen
fir kognitive Phanomene wie das Gedachtnis oder allgemeine kognitive Prozesse bildet,
sondern ganz explizit Verstehensprozesse beim Lesen modelliert, dadurch Rickschlisse auf das
Verstehen narrativer Texte zuldsst und fir die vorliegende Studie wichtige Erkenntnisse liefert.
Da ein einfacher Verweis ob der Komplexitat und der Besonderheit der DCT nicht ausreicht,
werden die Genese sowie die fir diese Studie relevanten theoretischen Konstrukte zuerst kurz
skizziert, bevor der Zusammenhang zwischen der DCT und dem Verstehen narrativer Texte
konkretisiert wird.

Die Dual Coding Theorie

Allan Paivios Interesse an mentalen Bildern entspringt in den 1950er Jahren einem Erlebnis, das
auf Studien von Aristoteles grindet: Er erlernt in einem Rhetorikkurs eine auf bildhaftes
Vorstellen gestlitzte Mnemotechnik und zeigt sich von deren Effizienz und Wirkung sehr
beeindruckt (vgl. Paivio, 1991, pp. 260f). Die Suche nach einer wissenschaftlichen Erklarung fir
diese enorme Steigerung der Gedachtnisleistung wird zur Obsession, fihrt erst zum
Psychologiestudium und schlieBlich zu seiner Professur, die Paivio letztlich mit der ersten
systematischen Kognitions- und Gedachtnistheorie, die propositionale und bildhafte mentale

65 Raths Entwurf geht weit Uber das hier beschriebene hinaus. Ihr Modell des narrativen Schemas beinhaltet drei
Kategorien: Regeln, Ereignisse und Charaktere/Objekte. Diese und ihre Beziehung zueinander bedingen
Verstehen. Handlungen nachvollziehen zu kénnen, Ereignisse erkldren zu kdnnen und die sich Charaktere und
Objekte vorstellen zu kénnen sind Grundlagen dieses Verstehens. Fir den Unterricht liegt ein
Umsetzungsversuch vor von Wogrolly, Benkd, & Rindler, 2011.
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Reprasentationen integriert, zu einer der zentralen Figuren in der Imagery-Forschung werden
lassen (vgl. Thomas, 2021).

Beschéftigen sich die ersten Studien zu Beginn der 1960er Jahre diskursbedingt noch eher
vorsichtig mit der Rolle von mentalen Bildern im Kontext des menschlichen Gedachtnisses,
entwickelt Paivio sich bis in die 1970er Jahre aufgrund seiner fundierten Thesen und der
durchdachten Designs seiner Forschungen zum fihrenden Wissenschaftler flir die Funktion
mentaler Bilder im menschlichen Geist. In zahlreichen Versuchen beweisen er und andere die
Uberlegenheit von Erinnerungstechniken, die mit mentalen Bildern arbeiten (vgl. Bower, 1972;
Paivio, 1969; siehe zudem die Uberblicksdarstellung in Richardson, 1980, pp. 33—-36, 43-59,
71-83). Proband:innen, die beispielsweise zum Auswendiglernen von Wortlisten oder -paaren
internale Visualisierungen als Lernstrategie nutzen, erinnern sich signifikant besser an das
verbale Material als Versuchspersonen, die diese Techniken nicht verwenden (vgl. Paivio, 1971,
pp. 281-283; Neisser, & Kerr, 1973; Paivio, 1991, p. 262). Zudem, und diese Erkenntnis geht in
die DCT ein, stellen Paivio, Yuille und Madigan 1968 fest, dass die generelle Erinnerungsleistung
beim Auswendiglernen von Wortlisten mit der Bildhaftigkeit bzw. der Konkretheit der
verwendeten Begriffe korreliert (vgl. Paivio, Yuille, & Madigan 1968). Tierbezeichnungen
beispielsweise werden besser behalten als Abstrakta wie Liebe oder Freiheit (vgl. Clark, & Paivio
2004, pp.371f).%8 Dies fuihrt zu einer der zentralen Uberlegungen der DCT:

Nach der Theorie der dualen Codierung arbeitet der menschliche Geist mit zwei mentalen
Codes bzw. Reprasentationsformen, die in zwei funktional unabhangigen Systemen verarbeitet
werden, dem verbalen System oder Sprachgedachtnis und dem nichtverbalen System oder
Bildgedachtnis®” (Abbildung 9).

% Die Studie und v.a. ihre Schlussfolgerungen wurden kontrovers diskutiert. Zum einen standen die
Ratingmethoden der Bildhaftigkeit einzelner Begriffe in der Kritik, zum anderen die Eindeutigkeitszuweisung
der Bildhaftigkeit als Korrelationsvariable. Vgl. dazu den Uberblick bei Thomas, 2021 sowie die Erweiterung der
methodischen Sicherung bei Clark & Paivio, 2004.

67 Paivio spricht, dhnlich wie bereits Aristoteles oder Kant, zwar von mentalem Bild, meint damit aber ganzheitliche
Analoga der Wahrnehmung (holistic perceptual analogs) (vgl. Steiner, 1980, 36).
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VERBAL STIMULI NONVERBAL STIMULI
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Abbildung 9 Modell der DCT. Dieses zeigt die verbalen und nonverbalen Systeme,
die verschiedenen Reprasentationseinheiten sowie deren referentielle und
assoziative Vernetzung. Darstellung basierend auf Paivio, 1986, p. 67.

Sprachliche Informationen werden als sprachliche Reprasentationen (Pavio, 1971, p. 11),
sogenannte Logogens (Pavio, 1978, p. 530), verarbeitet, nichtsprachliche Informationen als
imaginale Reprdsentationen, sogenannte Imagens. Der erste Begriff stammt urspringlich von
John Morton, der ihn in seinem Modell der Spracherkennung als Synonym fiir einen mentalen
Sprachgenerator verwendet (vgl. Morton, 1969, pp. 165ff; vgl. auch Ellis, & Young, 1988, pp.
221-229). Paivio rickt durch diesen Verweis die unbewusste Struktur der Konstrukte in den
Vordergrund. Es handelt sich bei Logogens und Imagens nicht um bewusst erfahrbare interne
Sprache bzw. Bilder, sondern um die Konstrukte, die mental erfahrbare Reprasentationen
produzieren. Diese Reprasentationen sind in der DCT modalitatsspezifisch, was bedeutet, dass
sie in ihrer visuellen, akustischen, motorischen, etc. Beschaffenheit analog sind zu den vor-
reprasentativen Stimuli. In das Gedachtnis gelangen sie, indem sie durch unsere Sensomotorik
wahrgenommen bzw. verarbeitet werden. Verbale Codes kdnnen visuelle (sichtbare, medial
schriftliche Sprache), auditive (horbare, medial mindliche Sprache), taktile (tastbare, medial
schriftliche  Sprache) und motorische (schriftliche und mindliche Artikulation)
Reprasentationen umfassen, nonverbale Codes neben den genannten auch gustatorische,
olfaktorische und affektive Reprasentationen. Paivio und Sadoski verdeutlichen diesen
Zusammenhang mit Begriffen wie inner speech, inner eye, inner ear etc. (vgl. Sadoski, & Paivio,
20133, p. 31). Die verschiedenen Modi der Codes konnen innerhalb ihrer Systeme interagieren
(bspw. Graphem-Phonem-Zuordnung).
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Die internen Einheiten werden als komplexe, modalitdtsspezifische ganzheitliche Konstrukte
modelliert, die aus kleineren Komponenten zusammengesetzt sind: So besteht das Wort Baum
aus einer spezifischen Kette aus Einzellauten [bagm], das Bild eines Baumes aus Wurzeln,
Stamm, Asten, Blattern, die Blatter wiederum aus Blattgrund, Blattstiel, Blattadern usw. Diese
Komponenten werden in ein mentales Bild integriert. Das verbale System umfasst auch groRere
Einheiten wie Phrasen, Satze und Texte. Bei den Imagens verhilt es sich anders. Diese werden
synchronisiert, d.h. es konnen unterschiedliche nonverbale Komponenten zu einem
Gesamtbild integriert werden. Wir kdnnen uns vorstellen, wie ein Feuerwerk auf dem Mond
vonstattengeht, wie es sich anhort, riecht, wie es von der Seite aussieht oder von oben usw.
Unser Geist ist zudem in der Lage, beide Systeme in verschiedener Weise zusammenarbeiten
zu lassen — wie beispielsweise verschiedene Personennamen und die dazugehdrigen Bilder zu
dem Begriff bzw. dem Gesamtbild Familie zu integrieren. (Vgl. Paivio, 1991, p. 258)

Die beiden Systeme Ubernehmen in der DCT alle kognitiven Funktionen, d.h. mit ihrer Hilfe
werden Bedeutung, Wissen, Erinnerung und Lernen ebenso erklart wie das Monitoring oder
die Wissensstrukturierung. So kann zum Beispiel unser eigenes Bild im Spiegel nicht mehr mit
dem inneren (ldeal-)Bild zusammenpassen, was zu einem Selbstgesprach fihrt, das wiederum
das Wissen Uber Erndhrung aktiviert. (Vgl. Sadoski, & Paivio, 2013a, p. 29)

Je nach Umweltreiz wird eines der Systeme aktiviert: Wird beispielsweise das Wort ,Baum’
gelesen, ist primar das sprachliche System angesprochen. Dieses interagiert dann mit dem
spezifischen Referenten im Bildgedachtnis, so dass zu dem Begriff das entsprechende Bild
intern visualisiert wird und umgekehrt, womit eine doppelte Kodierung stattfinden kann. Bei
konkreten Substantiven wie dem Begriff Lowe ist diese referentielle Verbindung einfacher als
bei abstrakten Gegebenheiten wie Verliebtheit. Jedoch kann ich durch eine bildhafte
Verknipfung, in diesem Fall beispielsweise zu einem verliebten Léwen, eine interne
Visualisierung erschaffen, die beide Konstrukte miteinander verbindet. Dies wird in der DCT als
Assoziation bezeichnet und fiihrt zu einer weiteren zentralen Uberlegung der DCT, die
schlieBlich die Frage klart, welche Paivio seit Beginn seiner wissenschaftlichen Tatigkeit
umtreibt: Warum steigern interne Visualisierungen die sprachliche Erinnerungsleistung?

Paivio beantwortet diese Frage mit der sogenannten Conceptual-Peg-Hypothese. Um sich
Wortlisten besser merken zu kdnnen, kann man eine mentale Visualisierungstechnik nutzen,
die folgendermaRen funktioniert:

Besteht die Wortliste beispielsweise aus Lowe, verliebt, Geschenk, Haus, Brétchen, Lampe, kann
ich intern ein Bild konstruieren, in dem ein verliebter Léwe mit Herzchen in den Augen vor
einem Haus steht und seiner Angebeteten ein Brotchen, das mit einer Lampe belegt ist,
Uberreicht. Die durch diese Operation entstehende Synthese muss, wie hier deutlich wird, nicht
der Logik unserer gemeinsamen Realitdt folgen, sondern lediglich alle Elemente der Wortliste
miteinander assoziieren. Um die Mechanismen, die hier greifen, zu erklaren, bedarf es einer
Theorie der dualen Kodierung, denn

(a) es wird eine verbale und piktorale referentielle Verbindung etabliert,
(b) bildhafte und sprachliche Reprasentationen werden assoziiert und

(c) alle Informationen werden in ein Bild integriert.
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(d) Um den Prozess abzuschlieRen, muss das mentale Bild analysiert, per referentieller
Verbindung in das sprachliche System zuriickgefiihrt und dort abgerufen werden.%8

Diese Mechanismen fihren zu einer mehrschrittigen doppelten Kodierung, somit zu einer
elaborierteren Verarbeitung und folglich zu einer besseren Gedachtnisleistung. Ob sprachliche
Einheiten doppelt kodiert werden, hdangt also nicht nur von der immanenten Bildhaftigkeit des
Begriffes ab, sondern auch vom Kontext und der Imaginationsfahigkeit der Gedachtnisnutzerin.
Dies wird noch deutlicher, wenn man sich Paivios Arbeiten zur Textverarbeitung zuwendet, die
zu einem GrolSteil in Kooperation mit dem ehemaligen Lehrer und amerikanischen Leseforscher
und -didaktiker Mark Sadoski entstehen: Zum einen erldutern diese, dass Texte durch
angebotene externale Visualisierungen besser verstanden und erinnert werden kénnen, wenn
Leser:innen Bild- und Textinformationen permanent kognitiv verbinden, so beide kognitiven
Systeme verknlUpfen und referentielle Verbindungen etablieren. Zum anderen zeigen etliche
auf der DCT basierende oder sie stltzende Studien den positiven Effekt der
lektlrebegleitenden Konstruktion mentaler Bilder auf das Leseverstehen, besonders beim
Lesen narrativer Texte (vgl. beispielsweise Cramer, 1980, p. 135; Linden, & Wittrock 1981, p.
44, Sadoski, 1983, p. 110; Sadoski, 1985, p. 658; Sadoski et al., 1990, p. 55; Goetz, Sadoski, &
Olivarez, 1991, p. 13; Gambrell, & Jawitz, 1993, p. 264; Sadoski, & Paivio, 2001, pp. 62—66).%°

Die DCT und das Verstehen narrativer Texte

Die Strahlkraft der DCT auf die angloamerikanische Leseforschung und -didaktik ist immens,
und im Umkehrschluss ist es der Bereich der Leseforschung, in dem die DCT am starksten
repetitiv evaluiert, aktualisiert und elaboriert wird (vgl. Sadoski, & Paivio, 2013a; Sadoski, 2018,
p. 339). Das Modell dient als theoretische Erklarung fiir Phdnomene der automatisierten
Dekodierung und der Lesefllissigkeit, aber eben auch des Leseverstehens und der daraus
folgenden didaktischen Implikationen (vgl. fiir einen Uberblick Jesch, 2020, pp. 167-173).7°

68 Die originale Mnemotechnik, auf die Paivio verweist, beinhaltet zusatzlich ein Reimschema. Die Listung one-
bun, two-shoe, three-tree usw. wird als Basis verwendet, mit der die zu erinnernden Begriffe assoziiert werden.
Wenn man beispielsweise eine Einkaufsliste erinnern will, auf der Bananen, Joghurt und Erdnlsse stehen,
verknlpft man sie in einer internalen Visualisierung mit der Basisliste. Dadurch erhalt man eine zwischen
Burgerbrotchen liegende Banane, Schuhe voller Joghurt und einen Baum voller Erdniisse. Die Basisliste sowie
die Einkaufsliste sind verbaler Natur und werden in visuelle Reize transformiert sowie integriert, um dann, beim
Wiedererinnern und Aufsagen, wieder in verbale Codes Ubersetzt zu werden. (Vgl. Sadoski, & Paivio, 2001, p.
4)

9 Die DCT hielt auch Einzug in die Lern-, Rhetorik- und Schreibforschung. Dies soll hier jedoch nur genannt und
nicht weiter ausgeftihrt werden. Fir zusatzliche Informationen siehe die ausfihrliche Darstellung von Sadoski,
1992; Sadoski, 2005.

70 Aufgrund der Stringenz der vorliegenden Arbeit wird auf eine Darstellung des DCT-Modells fir den gesamten
Leseprozess verzichtet. Siehe dazu die ausfiihrliche Darstellung flr die Dekodierebene bei Sadoski, McTigue, &
Paivio, 2012 oder fir den gesamten Prozess bei Sadoski, & Paivio 2013a; Sadoski, & Paivio, 2013b. Ebenso sei
hier versichert, dass die kritischen Stimmen zur DCT Uber die der Symbolist:innen hinaus wahrgenommen
wurden, auch wenn sie hier nicht diskutiert werden. Die DCT als zumindest in der Peripherie des
Assoziationsmodells angesiedelte Theorie wird bspw. von Noam Chomsky und weiteren Vertreter:innen des
Nativismus stark kritisiert (vgl. Woods, 1978, pp. 22f). Fir sie ist die Bedingtheit der Referenz nicht haltbar,
muisste das menschliche Gedachtnis ob des Wortschatzes doch unerklarbar grofs sein. Weitere Kritik sammelt
sich in der Single Coding Theory, die die Notwendigkeit einer doppelten Kodierung in Frage stellt (vgl. dazu
Harris, Morris, & Bassett, 1977, pp. 243f).
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Als Theorie des Textverstehens unterscheidet sich die DCT fundamental von den Theorien, die
in Kapitel 3 noch vorgestellt werden, im Allgemeinen und von dem CI-Modell Kintschs, das in
Verbindung mit dem Strategiemodell von van Dijk und Kintsch (van Dijk & Kintsch, 1983) in der
deutschsprachigen Leseforschung herrschenden Charakter hat, im Speziellen.”® Ist das CI-
Modell darauf ausgerichtet, den menschlichen Geist als Computer abzubilden, versteht sich die
DCT als eine der ersten Embodied Theories, die der Wechselwirkung zwischen Kognition,
Sensorik und Motorik eine besondere Bedeutung zuschreiben und kognitive Reprasentationen
entsprechend ganzheitlich modellieren. Alles menschliche Kognitive entspringt einer wie auch
immer gearteten korperlichen Interaktion mit der Welt und ist deswegen unwiderruflich mit
diesen sensorischen und motorischen Erfahrungen verbunden.”?

Da die kinstliche Intelligenz zu Zeiten Kintschs noch kérperlos modelliert wird, folgt er einer
anderen Grundannahme und ist aufgrund der auf Computersimulation basierenden
Ausrichtung seines Ansatzes stark begrenzt, da diese nur gewisse Reprasentationsmodalitdten
zulasst. So scheiden komplexe Vorstellungsbilder schlichtweg deswegen aus, weil zur Zeit der
Theorieentwicklung noch keine Programmiersprache existiert, die solche Prozesse Ubersetzen
kdnnte (vgl. Kintsch, 2004, p. 1272; zu Kintschs Verhaltnis zu Vorstellungsbildern siehe Kintsch,
2008, pp. 145f, 163). Entsprechend attestiert Kintsch seiner und dhnlichen Theorien eine
empirische Schwache beziglich des Formats der Situationsmodelle: ,Situation models may be
imagery based, in which case the propositional formalism currently used by most models fails
us” (Kintsch, 2004, p. 1284).

Im Strategiemodell von van Dijk und Kintsch wird mentalen Bildern im menschlichen
Leseverstehensprozess bereits 1983 eine wichtige Rolle zugeschrieben. Mit dem
ausdricklichen Verweis auf Paivio finden sie Eingang in die Modellkonstruktion zur Bildung von
Inferenzen und der damit einhergehenden Elaboration von Texten:

A particular kind of elaboration that may be very important for memory involves imagery. It is
known at least since Yuille and Paivio (1969) that concrete texts (not just words!) are easier to
recall than abstract texts, presumably because they invite more elaborations via imagery. (van
Dijk & Kintsch, 1983, p. 52)

BezlUglich der Verbesserung des Erinnerns von Texten sehen van Dijk und Kintsch
Unterstltzungsbedarf — und schreiben der Konstruktion mentaler Bilder eine fordernde
Wirkung nicht nur in diesem Zusammenhang, sondern auch bei der Herstellung eines ,guten”
Situationsmodells zu:

Under natural conditions, discourse recall is certainly not perfect, especially for subordinate
details that are not macrorelevant, and various mnemonic tricks can be used to improve it. For
instance, it appears plausible that the use of imagery would greatly improve discourse memory
without having any effect on comprehension per se, that is, on the construction of the textbase
(except, perhaps, in cases where the imagery might help generate a good situation model).
(van Dijk & Kintsch, 1983, p. 364)

7L Nattrlich haben die beiden Theorien neben dem gemeinsamen Gegenstand, den sie untersuchen, noch weitere
Berlihrungspunkte. So sind beide als interaktionistische und konstruktivistische Textverstehensmodelle zu
bezeichnen.

72 Die DCT nimmt allerdings in den Embodiment-Theorien insofern einen Sonderstatus ein, als dass sie seperate
mentale Codes bzw. Systeme annimmt. Vgl. dazu den Uberblick (iber die gdngigen Embodiment-Theorien bei
Glenberg, 2010, pp. 586-588. Zum Verhéltnis von Embodiment und Sprachverstehen siehe Zwaan, 2014.
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Die Dual Coding Theory schreibt in ihrem Modell des Textverstehens mentalen Bildern eine
weitaus fundamentalere Funktion zu. Sie stehen uns als Reprdsentationen eines der beiden
Systeme zur Verfiigung, die es uns erlauben, faktuale und auch fiktionale Welten kognitiv zu
verarbeiten, zu speichern, zu verdndern, zu erschaffen und zu kommunizieren. Ahnlich wie das
LaBerge-Samuels-Modell des Leseverstehens bilden ganzheitlich-bildliche Reprasentationen
dabei eine Form der Informationsverarbeitung und des Verstehens ab. David LaBerge und S.
Jay Samuels beschreiben dies bereits 1974 wie folgt:

When reading is flowing at its best, for example, in reading a mystery novel in which the

vocabulary is very familiar, we can go along for many minutes imagining ourselves with the

detective walking the streets of London, and apparently we have not given a bit of attention

to any of the decoding processes that have been transforming marks on the page into the
deeper systems of comprehension. (LaBerge, & Samuels, 1974, p. 570)

Das Verstehensprodukt eines gelesenen dominant narrativen Textes modelliert auch die DCT
als mentales Modell, nur ist der Weg der Konstruktion ein anderer als bei den im
deutschsprachigen Raum herrschenden Theorien. Die DCT nimmt drei Ebenen von
Bedeutungsgenerierung an, wobei Bedeutung jeweils nach dem Grad der Elaboriertheit
ausdifferenziert wird.

(1) Ebene der Reprasentation

Die erste, grundlegende Ebene ist die der Reprasentation (represential level). Um einen visuell
wahrgenommenen medial schriftlichen Text verstehen zu kénnen, muss er im Gedachtnis der
Leser:innen eine mentale Reprasentation im sprachlichen System hervorrufen. Erst dann ist
beispielsweise der Begriff Umriss kenntlich und kann mit Sinn geftllt werden.

(2) Ebene der referentiellen Verbindung

Eine weitere Ebene ist die der referentiellen Verbindung. Die sprachliche mentale
Reprdsentation evoziert ein inneres Bild eines — hier noch sehr unspezifischen — Umrisses. Ist
der Begriff Teil eines (narrativen) Textes, wird die referentielle Verbindung starker und im
wahrsten Sinne des Wortes bedeutungsvoller: Leser:innen des Satzes Sich an das Rettungsflofs
festkrallend sahen die Uberlebenden graue Umrisse, die im Wasser um sie herumkreisten’®
werden diese Szene vor dem inneren Auge ablaufen lassen und, obwohl dies nicht zwangsweise
aus dem Text hervorgeht, sehr wahrscheinlich Haie imaginieren, da diese Spezies ins Bild passt.
Auf diese Art und Weise modelliert die DCT die Inferenzbildung, durch die Texte elaboriert und
mit Bedeutung aufgeladen werden:

Konkrete Sprache, wie sie in dominant narrativen Texten vorherrschend ist, und abstrakte
Sprache unterscheiden sich in der Anzahl ihrer referentiellen Verbindungen: Abstrakte
Logogens konnen nur mittelbar Verbindungen mit Imagens stiften, die auf Assoziationen mit
bedeutungsadhnlichen konkreten Logogens basieren. Somit sind Konkreta nach der DCT leichter
zu verstehen, insofern fir die konkreten Logogens adaquate nonverbale Referenten eine

73 Das Beispiel ist adaptiert von Sadoski & Paivio (Sadoski, & Paivio, 2013a, p. 54) und leicht abgeandert. Die
Autoren nutzen im englischen Original die Begriffe gray shapes und vermuten, dass das internale Bild sogar ein
solch starke referentielle Verbindung etablieren kénnte, dass der Leser vermuten konnte, das Wort shark
gelesen zu haben.

55



SLLD(8) Geschichten verstehen

solche Verbindung zulassen. Jedoch beschreibt die DCT nicht nur systemubergreifende
Verbindungen, sondern auch systeminterne.

(3) Ebene der systeminternen Assoziationen

Als drittes Level der Bedeutungszuschreibung definiert die DCT assoziative Prozesse zwischen
Logogens im verbalen System und solche zwischen Imagens im nonverbalen System. Auf der
Ebene der Logogens betrifft dies die sequenzielle VerknlUpfung von Graphemen (z. B.
assoziieren wir <g> mit <u>) bis hin zu semantischen und syntaktischen Assoziationen bei
Wortern, Phrasen oder Texten (z.B. Esstisch — Besteck — Gabel — Messer — Léffel; Quadratisch —
praktisch — gut und weitere Werbeslogans; Es war einmal... im Mdrchen).

Auf der Ebene der Imagens assoziieren nonverbale Reprasentationen innere narrative Welten,
die wiederum als situativer Kontext dienen. Das mentale Bild eines Esstisches assoziiert
Besteck, Nahrungsmittel, Stiihle und erschafft eine synchronisierte Umgebung. Gleichzeitig
kann mit einem Esstisch bei Lesenden das Familienessen mit entsprechend positiven Geflhlen
der Zusammengehdrigkeit assoziiert sein, wahrend bei einer anderen die Tristesse des
einsamen Essens damit verbunden ist. Bei Leser:innen fordern die Assoziationen die
Inferenzbildung und reichern einen Text mit Bedeutung an. Die geschieht aber auf vollig
unterschiedliche Weisen. Das Beispiel verdeutlicht eine der wichtigsten Grundannahmen der
DCT, was das Leseverstehen angeht:
None of these inferences is obligatory; all are probabilisticin varying degree. Readers read with
varying degrees of depth and elaboration based on purposes and individual differences.
Comprehension is not an all-or-none process; it occurs in degrees from simple recognition to
strategic elaboration. In many cases our comprehension is superficial because there is no time,

need, or inclination to elaborate as deeply as we might. In other cases our comprehension is
deeper, richer, and more precise. (Sadoski, & Paivio, 2013b, p. 896)7

Dies betrifft natlrlich nicht nur die Ebene der systeminternen Assoziationen, sondern das
Zusammenspiel aller Ebenen.

(4) Das Zusammenspiel der drei Ebenen der Bedeutungszuschreibung

Letztlich ist es das Zusammenspiel der Ebenen, das im Rahmen der DCT Leseverstehen
ausmacht. Die drei Ebenen konstruieren, Uberprifen und modifizieren — einzeln und
gemeinsam —im fortlaufenden Leseprozess das multimodale mentale Modell eines Textes. Wie
reich dieses mentale Modell ist, ist graduell von der Elaboriertheit der einzelnen Ebenen
abhéngig: Je klarer die mentale Reprédsentation, desto mehr Assoziationen, desto mehr
referentielle Verbindungen, desto mehr Assoziationen, desto mehr referentielle Verbindungen
usw. Expert:innen fir Lesesozialisation assoziieren mit dem Begriff Vorlesen etliche Logogens
(Lesen, Néhe, erster Schriftkontakt, family literacy, Literalitéitseffekt, Lesekompetenz, narratives
Schema usw.), wahrend Nicht-Expert:innen andere, jedenfalls nicht ganz so reichhaltige verbale
Reprasentationen assoziieren (Lesen, Kindheit, Kind, Erwachsene, Bilderbuch). Bei beiden
werden die verbalen Codes Verbindungen zu nonverbalen Codes etabliert haben, die wiederum
Assoziationen im nonverbalen System hervorrufen. Dabei kann auch Nicht-Expert:innen aus
ihrer Erinnerung bedeutungsreiche innere Szenarien entwerfen, die Vorlesen mit einer
konkreten Situation ihrer Kindheit assoziieren, mit einem bestimmten Buch, einem bestimmten

74 Vgl. dazu auch den Begriff der Plausibilitat im Kontext des Literarischen Verstehens bzw. der literarischen
Kompetenz (Winko, 2015; Boelmann, & Konig, 2021, pp. 33ff).
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Geruch, einem bestimmten Geflhl. So kann die Bedeutungszuschreibung an einen einzelnen
Begriff sehr komplex ausfallen, je nach Fahigkeit und Reprasentationsdichte der Leser:innen.

Flr abstrakte Begriffe gilt im Generellen eine starkere Assoziation, da aufgrund der fehlenden
lebensweltlichen Erfahrung referentielle Verbindungen generell schwieriger zu etablieren sind.
Jedoch muss an einen Punkt eine Erfahrung in der auRersprachlichen Welt anknipfen. So reich
auch die Assoziationen innerhalb des sprachlichen Systems fiir einen abstrakten Begriff sein
mogen, werden wir diesem keine tiefere Bedeutung zuschreiben kdnnen, auller Uber
assoziative Verbindungen mit bedeutungsahnlichen konkreten Logogens. Deswegen erfreuen
sich Bildworterblcher, Modelle, Vergleiche, Beispiele, Visualisierungen und Konzepte so grolRer
Beliebtheit: Sie ermoglichen die Etablierung einer nonverbalen Reprasentation als Referenz zu
einem Logogen und erlauben so das Verstehen von etwas zuvor Unbekanntem.

NatUrlich trifft dies nicht nur auf abstrakte Begriffe zu: Habe ich zu einem konkreten Begriff wie
Hexe keine — zumindest auf Assoziationen basierende — referentielle Verbindung, sagt mir der
Begriff nichts und ich werde folglich das Marchen Hénsel und Gretel nicht verstehen.

Damit GUbernimmt das Fehlen einer referentiellen Verbindung zwischen Logogen und Imagen
eine Monitoring-Funktion: Wird mir bewusst, dass ich keine aulSersprachliche sensomotorische
Erfahrung zu einem Begriff oder seinen assoziativen Einheiten habe, weild ich, dass ich ihn nicht
verstehe.

Die Fahigkeit, referentielle Verbindungen zu etablieren, indem die Leser:innen eines narrativen
Textes unbewusst oder bewusst mentale Bilder generieren, ist folglich essenziell sowohl fir das
Verstdndnis des Gelesenen durch eine reiche Inferenzbildung als auch fir das
Verstehensmonitoring und somit flr das Leseverstehen an sich. Dies ist mittlerweile mehr als
nur eine Annahme der Dual-Coding-Theorie. In etlichen Studien, die auf der DCT beruhen bzw.
an ihr orientiert sind, konnte diese Hypothese inzwischen untersucht werden —unter anderem
auch im schulischen Kontext. Kapitel 4.4 wird sich diesen empirischen Befunden widmen.

Nach den skizzierten narratologischen, philosophischen und psychologischen Erkenntnissen zur
Rezeption narrativer Texte lasst sich nun als weiteres narratives Element die Visualitat
festhalten und somit die zentrale Rolle mentaler Bilder flir das Verstehen narrativer Texte. Auf
die anfangs aufgeworfene Frage nach Teilverstehensprozessen bei der Rezeption narrativer
Texte kann durch die Betrachtungen dieses Kapitels zumindest eine hypothetische Antwort
skizziert werden. Diese soll hier so kurz und knapp wie moglich formuliert werden und tragt die
Informationen des Vorangegangenen in sich:

Das Verstandnis eines narrativen Textes basiert nicht ausschlieBlich, jedoch in hohem MaRe auf
dessen immanenten Eigenschaften. Leser:innen begegnen blofen Wortfolgen auf den Seiten
eines Buches mit der (Re-)Konstruktion einer Handlungsstruktur und der mentalen
Transformation in eine erfahrbare fiktive Welt, die auf der Generierung mentaler Bilder beruht.
So erst entsteht beim Lesen die erzahlte Geschichte

Die Begriffe des Lesens und des Leseverstehens gilt es im folgenden Kapitel noch genauer zu
klaren. Dabei sollen im Anschluss an die schon erfolgte Einfilhrung der DCT die fir die
vorliegende Studie wichtigen Erkenntnisse der vornehmlich kognitionspsychologischen
Forschungsansdtze zum Leseverstehen zusammengefasst werden. Nach einem kurzen
allgemeinen Uberblick und der Beschreibung der verschiedenen Forschungsrichtungen wird

57



SLLD(8) Geschichten verstehen

,das bedeutsamste kognitionspsychologische Prozessmodell” (Christmann, 2018a, p. 33), das
Konstruktions-Integrations-Modell von Kintsch und van Dijk (vgl. van Dijk, & Kintsch, 1983;
Kintsch, 1988; Kintsch, 1998), in den Fokus der Betrachtung gerlckt. Dabei wird herausgestellt,
dass die Bildung von Makropropositionen und das Ziehen von Inferenzen auf der
Leser:innenseite zentrale Prozesse zur Bildung eines addquaten und elaborierten
Situationsmodells und damit des Leseverstehens narrativer Texte darstellen — und dass diese
beiden Prozesse mit den bisher gewonnenen Erkenntnissen in synergetischen Einklang zu
bringen sind.

Verstehen narrativer Texte Il: mentale Bilder — Essenzielles in aller Kiirze

Die zentralen Erkenntnisse dieses Kapitels fur die vorliegende Studie sind:

¢ Das mentale Bild als Element der Konstruktion von Bedeutung wahrend und nach der
Rezeption narrativer Texte hat mit der wirkungsorientierten Rezeptionsasthetik Isers in
narratologische Diskurse Einzug gehalten. Vor allem im Rahmen der kognitivistischen
Erzdhltheorie ist die interne Visualisierung von besonderer Relevanz, was das Erinnern
und Verstehen narrativer Texte angeht.

e Das Phanomen mentaler Bilder im menschlichen Denken spielt bereits seit der Antike
eine zentrale Rolle bei dem Versuch, menschliche Erkenntnisprozesse zu ergriinden
und zu beschreiben. In Kants Erkenntnislehre wird ihm in seinem Verhaltnis zum
Schema eine bedeutungsgenerierende Funktion zugesprochen.

e Die Analog-Propositional-Debatte férdert durch den standigen Austausch von
Argumenten und Beweisen den Gewinn von Erkenntnissen Uber bildliche
Vorstellungen. Vor allem mit den jlingeren neurowissenschaftlichen Einsichten ergibt
sich eine Argumentationstberlegenheit der Piktorialist:innen.

e Eng mit den Begriffen narrative world, mental picturing und embodiment verbunden,
sind die Visualitat als Merkmal des Narrativen und mentale Bilder als Verarbeitungs-
und Verstandnisphanomene Gegenstande empirischer narratologischer Forschung und
Elemente der Modellierung von Verstehensprozessen. Internen Visualisierungen als
Motor der Transformation von Buchstabenfolgen in erfahrbare Welten werden
grundlegende Funktionen fir das Verstehen von Geschichten zugeschrieben.

e Allan Paivio und Mark Sadoski arbeiten im Rahmen ihrer Dual Coding Theory die
Bedeutung mentaler Bilder und der Fahigkeit, diese generieren zu konnen, flr das
Leseverstehen narrativer Texte besonders deutlich heraus. Ihre Erkenntnisse sind auch
fir den Leseunterricht von hoher Relevanz.
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Lesen und das Verstehen narrativer Texte

,Die fiir uns wichtigsten Aspekte der Dinge sind durch ihre
Einfachheit und Alltdglichkeit verborgen.” (Wittgenstein, 2001)

Lesen und das Verstehen des Gelesenen stellen fir die heutige Gesellschaft etwas ganz
Alltagliches und zugleich Notwendiges dar, einen Prozess, den wir, die wir des Lesens machtig
sind, als einfach empfinden, da er Uber weite Teile automatisiert ablauft. Tatsachlich aber
liegen dem basalen Lesen und der (Re-)Konstruktion der Bedeutung eines Textes etliche
Teilprozesse zu Grunde, die auf eine komplexe Weise miteinander interagieren und die
letztendlich dafiir verantwortlich sind, dass aus der ,Wortoberflache eines Textes ein geistiges
Abbild des Inhalts” (Lenhard, 2013, p. 14) entsteht.

Lesen stellt dabei keine Eins-zu-eins-Abbildung des Textes an sich dar. Vielmehr sind kognitiv-
konstruktive Prozesse der Leser:innen vonnoten, um den Akt des Lesens erfolgreich zu
gestalten und den Inhalt eines Textes zu verstehen (vgl. Eysenck, & Keane, 2015, pp. 354-375,
pp. 403448, besonders p. 448).

Diese am Leseverstehen beteiligten kognitiven Prozesse vollziehen sich auf hierarchieniedriger
bzw. basaler und hierarchiehoher Ebene. Das Fundament bilden grundlegende kognitive
Leistungen, die die Voraussetzung fiir die darlberliegenden Prozesse darstellen. Die basale
Dimension beinhaltet Vorgange der Buchstaben-, Wort- und Satzerkennung sowie der lokalen
Koharenzbildung.”™

Elaboriertes Leseverstehen beginnt auf der hierarchiehohen Ebene. Es beinhaltet die
Herstellung globaler Koharenz sowie das Ziehen von Inferenzen und basiert leser:innenseitig
auf konstruktiven mentalen Prozessen, die abhangig sind vom Vorwissen und weiteren
subjektiven Einflissen der Rezipient:innen.

Das Modell von Wolfgang Lenhard (Lenhard, 2013, p. 15; siehe Abbildung 10) benennt die
verschiedenen Elemente und lokalisiert sie auf den jeweiligen Ebenen. Als interaktive Bausteine
des Lesens tragen sie alle dem letztendlichen Produkt des Leseverstehens, dem
Situationsmodell, bei.

7> Diese Ebene bzw. die zumindest partielle Beherrschung dieser Prozesse ist zwar Voraussetzung fir die in dieser
Studie eruierten Lesestrategien und deren Vermittlung, wird aber aufgrund der Stringenz nicht naher
betrachtet. (Vergleiche den Uberblick bei Richter, & Christmann, 2002, pp. 28-31; Lenhard, & Artelt, 2008, pp.
5-11; Lenhard, 2013, pp. 16—21; Rosebrock, & Nix, 2017, pp. 17f; fur die Entwicklung und Férderung Richter,
& Miiller, 2017a und Richter, & Mller, 2017b)
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Abbildung 10 Teilprozesse im Leseverstandnis. Abbildung Gbernommen von Lenhard, 2013,
p. 15.

Die seit der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts aufgestellten kognitionswissenschaftlichen
Theorien Uber das Lese- und Textverstehen stimmen grundsatzlich darin Uberein, dass das
Verstehen eines Textes dadurch gelingt, dass die lesende Person die Inhalte des Textes als
kohdrente mentale Reprasentation in ihrem Gedachtnis konstruiert (vgl. die Ansédtze von und
bei bspw. Gernsbacher, 1991; Graesser, & Britton, 1996; Johnson-Laird, 1983; van Dijk, &
Kintsch, 1983; Schnotz, 1987, 1996, 2005).

Unterschiede lassen sich entweder in ihrer Fokussierung auf eine der o0.g. Prozessebenen oder
in der Ansicht darlber, ob diese Teilprozesse autonom voneinander ablaufen oder nicht,
ausmachen. Anhanger der modularen Lesetheorie sind beispielsweise Fodor (vgl. Fodor, 1983)
und Garfield (vgl. Garfield, 1987). Sie postulieren eine schrittweise Abfolge der Teilprozesse,
wobei die hierarchiehohen erst dann einsetzen, wenn die niedrigen abgeschlossen sind. Die
Simple-View-Of-Reading-Theorie (vgl. Gough, & Tunmer, 1986; Hoover, & Gough, 1990)
benennt wiederum ausschlielRlich das Dekodieren als ausschlaggebenden Leseprozess. Alle
weiteren Prozesse sind aus dieser theoretischen Sicht nicht ,notwendigerweise spezifisch fir
das Lesen, sondern kommen in dhnlicher Weise auch beim Horverstehen und anderen
sprachlichen Verstehensleistungen zum Tragen” (Lenhard, & Artelt, 2008, p. 3).”® Ahnlich fihrt

76 Vgl. dazu auch die Studien von Marx, & Jungmann, 2000 und Kirschner et al., 2006.
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auch die Theorie der verbalen Effizienz (vgl. Perfetti, 1985) interindividuelle Unterschiede beim
Leseverstehen auf hierarchieniedere Prozesse zuriick.””

Ihnen stehen interaktionistische Ansatze gegenlber, die von simultan ablaufenden und sich
gegenseitig beeinflussenden Prozessen ausgehen (vgl. Just, & Carpenter, 1980, pp. 343-352;
Just, & Carpenter, 1987; McClelland, & Rumelhart 1981; Herrmann, 1990). Diese konnten sich
sowohl in der kognitionswissenschaftlichen als auch der lesedidaktischen Landschaft
weitestgehend durchsetzen, auch im deutschsprachigen Raum (vgl. Knoepke et al., 2013). Sie
bilden folglich den Ausgangspunkt fir die vorliegende Studie (vgl. Verhoeven, & Perfetti, 2008,
p. 293; Christmann 2018b, p. 171).

Das Strategiemodell des Textverstehens

Grundlegende Arbeiten begannen in den spaten 1970er Jahren mit Versuchen, den gesamten
Verstehensprozess beim Lesen bzw. beim Umgang mit Texten theoretisch abzubilden. Um den
Textwissenschaftler Teun van Dijk und den Kognitionspsychologen Walter Kintsch bildet sich ab
1978 eine interdisziplindre Arbeitsgruppe, die Textverarbeitungsprozesse in der KI-Forschung
simuliert, indem sie Strategien des Textverstehens modelliert (vgl. van Dijk, & Kintsch, 1983).
Kintsch (Kintsch, 1988) fihrt diese ersten Uberlegungen in seinem Construction-Integration-
Modell (CI-Model, im Deutschen auch Konstruktions-Integrations-Modell) weiter aus, um
schlieBlich 1998 mit dem Werk Comprehension: A paradigm for cognition die theoretischen
Uberlegungen und empirischen Erkenntnisse zu biindeln und zu prasentieren.”® Die Arbeiten
von van Dijk und Kintsch sind seitdem Grundlage fir etliche Forschungsvorhaben im Bereich
der Leseforschung, Leseforderung, der Leseverstehensforschung und der Ergrindung der
Verstehensprozesse in der Peripherie der Leseforschung. Zudem gilt ihr Strategiemodell als das
differenzierteste und das bedeutsamste (vgl. Christmann, 2018b, pp. 177-179).

Nach diesem Modell wird beim Lesen in einer ersten Konstruktionsphase vor allem text-, aber
auch vorwissensbasiert eine hoch informationsdichte propositionale Repradsentation des
gelesenen Textes erstellt. Diese wird in einer zweiten Integrationsphase durch Weltwissen und
Zielvorstellungen sowie Kontexte in ein mentales Modell umgewandelt, das die verstandene

77Vgl. dazu auch die Darstellung von Walczyk, 2000, p. 558 sowie die Studien von Jenkins et al., 2003, p. 719 und
die Zusammenfassung von Perfetti, & Hart, 2001.

78 Walter Kintsch revidiert in Comprehension: A paradigm for cognition sein Cl-Modell in etlichen Punkten und
integriert theoretische Uberlegungen und empirische Befunde etlicher weiterer Kolleginnen und Kollegen (vgl.
Kintsch, 1998). Dieser Prozess wird hier nicht ausfihrlich dargestellt, sondern lediglich in seinem Ergebnis
synoptisch pradsentiert.
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Essenz des Textes, entlastet von sprachlichen Strukturen, reprasentiert. Die so entstandene
mentale Reprasentation des Textes besteht aus den in Abbildung 11 ersichtlichen drei Ebenen.

Von unten nach oben betrachtet ergeben sich folgende Ebenen.

Situationsmodell

Diese Ebene beinhaltet die mentale Reprasentation
der Situation, die durch den Text und das Weltwissen
der Rezipient:innen, d.h. das, was diese sich

darunter vorstellen.

. P1: FAHREN [Agent: TOM,
Textbasis Instrument: AUTO, Herkunft:
BRUCKE, Ziel: HAUS]
y " : . P2: HAUS [MOD: AUF-HUGEL]
Diese Ebene reprasentiert den semantischen

Gehalt des Textes sowie seine semantische
Struktur in Propositionsform.

i v Textoberflache

v PP
Tom fuhr mit dem Autovon der Briicke  Di€se Ebene, auch als parsing level bezeichnet,
zum Haus auf dem Hiigel. . X X )
reprasentiert alle sprachlichen Details des
Textes, z.B. syntaktische Konstruktionen.

Abbildung 11 Ebenen der mentalen Reprdsentation beim Textverstehen. Eigene
Darstellung, basierend auf van Dijk, & Kintsch, 1983, Kintsch, 1998 und Richter, & Schnotz,
2018.

(1) Ebene der Oberflachenreprasentation, die den genauen Wortlaut und die syntaktische
Struktur des Textes wiedergibt.

(2) Ebene der Textbasis, die die propositionale Struktur des Textes beinhaltet.
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(3) Ebene des Situationsmodells, das einer potenziell reproduzierbaren und verdichteten,
mit dem Weltwissen der Leser:innen angereicherten und durch Inferenzen erganzten
mentalen Reprasentation der im Text beschriebenen Situation gleichkommt (vgl. van
Dijk, & Kintsch 1983, pp. 336—354; Kintsch, 1988, pp. 180f; Kintsch, 1998, pp. 93-120;
Fletcher, & Chrysler, 1990; Zwaan, & Radvansky, 1998; Kintsch, & Rawson, 2005, pp.
209-224; Wasserburg, & Zwaan, 2010, pp. 1665f, 1669).

Die drei Reprasentationsebenen

Der Satz Petra isst eine Orange gibt sinngemal’ das Gleiche wieder wie der Satz Petra isst eine
Apfelsine, besitzt jedoch eine andere Oberflaichenstruktur. Die Reprdsentation der
Textoberfldche ist, wie dieses kurze Beispiel verdeutlicht, nichts anderes als die genaue, das
heillit wortwortliche, mentale Widerspiegelung eines gelesenen Textes. Die Bezeichnung
parsing level (vgl. Kintsch, 1998, pp. 168—-173) trifft das Gemeinte semantisch praziser. Kintsch
schlagt in seinem CI-Modell einen Parser (vgl. Kintsch, 1988, p. 163), in der EDV-Fachsprache
die Bezeichnung fir ein Programm, das eine syntaktische Analyse durchfiihrt, als erste Instanz
vor. Der Parser erfasst alle sprachlichen Details und blndelt diese zu kleinstmdglichen
syntaktischen Einheiten. Somit gehort diese Ebene streng genommen nicht zum
Textverstandnis an sich. Leser:innen kénnen beispielsweise durchaus eine Reprédsentation der
Textoberflache konstruieren, ohne den Text verstanden zu haben (vgl. Schnotz, 2006, p. 225).
Dies geschieht, wenn eine Deutsche das japanische Sprichwort , Kaeru no ko wa kaeru“’? liest,
ohne dass sie der japanischen Sprache madachtig ware. Nichtsdestoweniger bildet die
Oberflachenreprasentation die Grundlage fur die Sinnkonstruktion auf Phrasenebene.

Auf der Ebene der Oberflachenstruktur aufbauend bilden propositionale Reprdsentationen die
sogenannte Textbasis. Sie bestehen, wie der Name schon andeutet, aus Propositionen, den
kleinsten abstrakten Wissenseinheiten, die einen Sachverhalt beschreiben. Kintsch (vgl.
Kintsch, 1974, pp. 45-55) wahlte diese Form der Repradsentation vor moglichen Alternativen
wie Schemata, Scripts oder Imagery, da sie sich durch eine besonders kontextsensible
Flexibilitat auszeichnet und somit die semantischen Einheiten eines kurzen Textes effizient
organisiert.89 Dieser Prozess der propositionalen Reprédsentationskonstruktion sei, wie in
Abbildung 11, am Beispiel des ersten Satzes eines kurzen Textes verdeutlicht:8!

Tom fuhr mit dem Auto von der Briicke zum Haus auf dem Higel.

72 Dies bedeutet ,Auch das Kind eines Frosches ist ein Frosch” und ist somit semantisch dquivalent zu dem
deutschen Sprichwort ,Der Apfel fallt nicht weit vom Stamm®.

80 Ein Grund fir die Auswahl des propositionalen Ansatzes war auch die Mdglichkeit der Simulation des
Textverstehensprozesses mittels kiinstlicher Intelligenz. 1998 verdeutlicht Kintsch: “The predicate-argument
notation, therefore, is sufficiently flexible to serve as a notational variant for other forms of representation,
such as features, frames, and productions. Important aspects of other forms of knowledge presentations, such
as the notion of defaults in schemas [...] can be imported into this notation.” (Kintsch, 1998, p. 42)

81 Der kurze Text, der als Grundlage dazu dient, ist an Kintsch (Kintsch, 1994) angelehnt und wurde durch den
Autor erweitert.
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Aus diesem Satz lassen sich folgende Propositionen extrahieren®?;

P1: FAHREN [Agent: TOM, Instrument: AUTO, Herkunft: BRUCKE, Ziel: HAUS]
P2: HAUS [MOD: AUF-HUGEL]

Beim Lesen eines Textes bilden Rezipient:innen nach und nach solche Propositionen, die
entweder vorerst unvollstandig sind und durch weitere Propositionen angereichert werden (P1
wird durch P2 erganzt) oder die selbst vorangegangene Propositionen semantisch bestimmen
(P2—>P1). So werden auf der Ebene der Textbasis tiefenstrukturelle Propositionen, sogenannte
Mikrostrukturen, extrahiert, die aus den einzelnen Propositionen mit ihren direkten
VerknUpfungen bestehen. Sie bilden die lokale Struktur des Textes und bindeln die Satz-Fiir-
Satz-Information. Dabei werden vornehmlich semantische Strukturen konstruiert. Die Syntax
wird desto starker zu Rate gezogen, je polysemer bzw. semantisch-uneindeutiger ein Text ist
(vgl. Richter & Christmann, 2002, pp. 40f). Im Bereich der Textbasis wird der Sinn des Textes
auf Wortebene extrahiert. Diese semantische Analyse umfasst die explizite Bedeutung eines
Wortes sowie semantische Prdsuppositionen, das ,sogenannte Implizite |, das mit den
verwendeten Wortern [...] mitgesagt wird” (Jesch, 2009, p. 48).

Bereits auf dieser Ebene werden, wie oben angedeutet, Propositionen semantisch verknUpft.
Durch textseitige Hinweise und leser:innenseitiges Weltwissen werden semantische
Beziehungen (ber Propositionsgrenzen hinweg konstruiert (van Dijk, & Kintsch, 1983, pp. 124—
134). Diese Beziehungen ergeben sich beispielsweise aus der Uberlappung von Argumenten,
aus sprachlich manifestierten Textbezlgen, die durch kohasionsstiftende Mittel signalisiert
werden, oder durch semantische Verknipfungen auf einer texttiefenstrukturellen Ebene. Die
Koharenzbildung kann dabei unabhangig von der topologischen Nahe im Text geschehen, wenn
eine neue Information mit einer im Arbeitsgedachtnis gespeicherten Information verknlpft
wird (vgl. Cook, Halleran, & O'Brien, 1998, pp. 110-112, 122f; Graesser, Millis, & Zwaan, 1997,
pp. 168f, 174-177). Mit der Konstruktion der Textbasis hatte eine lesende Person zwar ,ein
rudimentares Verstandnis des Textes, hatte aber noch nicht richtig verstanden, worum es geht,
und kénnte sich unter dem Gesagten auch noch nichts vorstellen” (Richter, & Schnotz, 2018, p.
827).

Diese Vorstellung, was mit dem Text gemeint ist, erfordert die dritte der
Reprdsentationsebenen, die als Situationsmodell (vgl. van Dijk, & Kintsch, 1983, pp. 336—386)
bezeichnet wird. Sie ist gleichzusetzen mit dem Verstandnisprodukt des Textes (vgl. Gernsbach,
& Kaschak, 2013, p. 466). In einem Akt der Verschmelzung von Informationen aus der Textbasis
und dem generellen Weltwissen der Leser:innen wird dabei das Implizite Il (vgl. Jesch, 2009, p.
48) der Textbasis erganzt mit dem Ziel, eine koharente Abbildung der im Text beschriebenen
Situation herzustellen. Bei dem Impliziten Il handelt es sich um den nicht-wortgebundenen Sinn
eines Textes, sogenannte pragmatische Prasuppositionen.

82 Dies soll hier zum besseren Verstandnis nur exemplarisch skizziert werden. Fir umfassendere Informationen zur
Propositionsbildung siehe Kintsch, 1974; Kintsch, 1998 und Perfetti, & Britt, 1995.
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Situationsmodelle und das Verstehen narrativer Texte

Betrachtet man die Ebene des Situationsmodells in Abbildung 11, wird deutlich, dass dessen
Konstruktion stark leser:innenabhangig ist. Was Leser:innen sich bei der Rezeption des Satzes
vorstellen, ist zwar grundsatzlich textgelenkt, wird aber im Einzelnen — um im
kognitionspsychologischen Duktus zu bleiben —von den Informationen beeinflusst, die in ihrem
Langzeitgeddchtnis gespeichert sind. Bransford, Barclay, Johnson und Franks ebneten dem
Situationsmodell  als  wissenschaftlichem  Konstrukt  im  Zusammenhang  mit
Gedachtnisprozessen beim Leseverstehen in einer Reihe von Experimenten den Weg, indem
sie nachwiesen, dass eher der Textsinn erinnert wird als der genaue Wortlaut. Beispielsweise
hangt die Lesegeschwindigkeit stark davon ab, ob die im Text beschriebene Szene mental
einfach oder schwierig abzubilden ist (vgl. bspw. Bransford, Barclay, & Franks, 1972; Bransford,
& Johnson, 1972). Systematisch eingefihrt wurde das Konzept schliefRlich 1983 von Philip
Johnson-Laird als mentales Modell fir den Bereich des Denkens und Verstehens (vgl. Johnson-
Laird, 1983, fir das Verstehen von Narrationen v.a. pp. 413f). Als Situationsmodell fir den
Bereich des Textverstehens wurde es von van Dijk & Kintsch (vgl. van Dijk, & Kintsch, 1983)
adaptiert. Der von diesen Autoren verwendete Begriff des Situationsmodells erfasst eine in das
Arbeitsgedachtnis integrierte mentale Reprasentation der Situation, die durch den Text
angezeigt wird, also aus textuellen Propositionen hervorgeht, die durch Informationen aus dem
Langzeitgeddchtnis angereichert werden. Diese Reprasentation wird wahrend des Lesens
konstruiert, inspiziert, variiert, aktualisiert und verifiziert (vgl. Knauff, 2021), bevor sie im
episodischen Langzeitgedadchtnis gespeichert wird (vgl. Magliano et al., 2012). Weiter
ausgearbeitet in Walter Kintschs Cl-Modell (vgl. Kintsch, 1990) beeinflusst die Theorie des
Situationsmodells die wissenschaftliche Diskussion um die Textverarbeitung und das
Textverstehen bis heute sehr stark (vgl. Zwaan & Radvansky, 1998, p. 181; Richter, & Schnotz,
2018, p. 826).

Wahrend van Dijk und Kintsch ihr Situationsmodell als amodale symbolische Reprasentation
konzipieren (vgl. dazu 2.5.3), beschreibt Johnson-Laird mentale Modelle als referenzielle
Reprdsentationen (zu seiner Kritik an rein symbolischen Reprdsentationen siehe Johnson-Laird,
Hermann, & Chaffin, 1984). Diese I|dee aufgreifend spezifiziert und préazisiert eine
Arbeitsgruppe um Rolf Zwaan und Arthur Graesser 1995 die Konstruktion des Situationsmodells
fir narrative Texte. Experimentell gestltzt beschreiben sie in ihrem Event-Indexing-Model
zentrale Elemente, die wahrend des Verstehens einer Geschichte reprasentiert werden missen
(vgl. auch Zwaan, Magliano & Graesser, 1995; Zwaan, & Radvansky, 1998, pp. 167-177, 179—
181).

When comprehending a simple story, readers construct representations of the characters,

events, states, goals and actions that are described by the story. Readers create, as it were

[sic!], a microworld of what is conveyed in the story. The linguistic structure of the story can

be regarded as a set of processing cues on how to construct such a world. (Zwaan, Langston,
& Graesser 1995, p. 292)

Wahrend des Lesens eines narrativen Textes werden Geschehenselemente®® in finf
Dimensionen reprasentiert, namentlich dem Raum, der Zeit, der Entitat (Figuren und/oder

83 7waan und Kollegen sprechen von events, was die deutschsprachige Diskussion als Ereignis Gbersetzt. Aufgrund
der narratologischen Begriffsdefinition von Ereignis als Erwartungsbruch wird hier die passendere Bezeichnung
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Objekte), der Kausalitdt und der Motivation. Diese werden standig mit den neuen
Informationen des Textes sowie entsprechendem Weltwissen aktualisiert, variiert und
verifiziert und somit zur mentalen Koharenzbildung genutzt. Gerade fiir die Modellierung der
globalen Koharenzbildung komplexerer Texte, in denen mehrere Geschehenselemente
aufeinander folgen, erweisen sich die Dimensionen als bestechend einfache Lésung: Nur, wenn
eine Verknipfungin einer (oder mehreren) Dimensionen moglich ist, ergibt die Geschichte Sinn
—und dieser Sinn muss hergestellt werden (vgl. auch Swets, & Kurby, 2016, pp. 465f, 476f).

Wahrend die Dimensionen des Situationsmodells flr narrative Texte im Fokus der ersten
Betrachtungen dieser Forschung stehen, verbleibt die Modalitdt der Reprasentationen in den
frihen Diskussionen weitestgehend unbeachtet. Nach der Jahrtausendwende bietet Zwaan
erst mit seinem Immersed Experiencer Framework (Zwaan, 2004) und schliefRlich mit dem
Ansatz mentaler Simulation (Zwaan, 2014; Zwaan, 2016) eine Antwort auf die Frage, wie
Situationsmodelle fir narrative Texte zustande kommen. Je nach sprachlichem Kontext werden
verschiedenartige perzeptuelle und motorische Reprdsentationen aktiviert, ,die auf
Interaktionen mit den Referenten sprachlicher Ausdriicke beruhen” (Richter, & Schnotz, 2018,
p. 830; vgl. auch Zwaan, 2016, p. 1029). Sprachliche und sensomotorische Reprasentationen
bedingen sich folglich gegenseitig und dienen in ihrem Zusammenspiel einem fllssigen
Verstehensprozess (vgl. dazu die DCT in Kapitel 2.3.4 und 2.3.5).

Die inhaltliche Ndahe zwischen den Modellen der Arbeitsgruppe Zwaan (Event-Indexing-Model,
Immersed-Experiencer-Framework, Ansatz mentale Simulation) und den Handlungsstrukturen
narrativer Texte (vgl. Kapitel 2.2) bzw. den Erkenntnissen um mentale narrative Welten (vgl.
Kapitel 2.3) ist offensichtlich — die Begrifflichkeiten und die gesamte Anlage der Modelle ahneln
einander sehr und stimmen an vielen Punkten Uberein. Dies spricht fir die theoretische
Konsistenz dieser Forschungsergebnisse zum Verstehen narrativer Texte. Ein feiner, aber
zentraler Unterschied hinsichtlich des Gegenstandes existiert jedoch und impliziert ein fir diese
Studie relevantes Phanomen.

Das Event-Indexing-Model verweist auf eine Korrelation zwischen der Beschaffenheit eines
narrativen Textes und seiner Verstandlichkeit: Je expliziter und in je mehr Dimensionen die
Beziehung eines Geschehenselement mit einem anderen ist, desto einfacher die Konstruktion
des Situationsmodells und somit das Verstehen des narrativen Textes. Narrative Texte und
insbesondere fiktionale narrative Texte aber bestechen gerade nicht durch Explikation, sondern
durch ihre besondere Art der Wirkungsentfaltung, durch ihre Unbestimmtheits- und
Leerstellen, wie in Kapitel 2.3 ausflhrlich diskutiert. Kompetente Leser:innen mussen folglich
in der Lage sein, Beziehungen zwischen den Dimensionen herzustellen. Nur so kann ein
Situationsmodell entstehen, nur so kann Verstehen gelingen.

Zwaan vereint in seinem Modell den Aufbau einer koharenten Textbasis und die Konstruktion
eines Situationsmodells. Van Dijk und Kintsch trennen diese beiden einander bedingenden,
simultanen Prozesse modellbedingt noch, wollen sie doch Strategien des Textverstehens
ableiten:

Geschehenselement verwendet. Zur Relevanz der Dichotomie von Geschehen und Geschichte in der
narratologischen Forschung siehe Schmid, 2014, pp. 223—-230.

66



Wolfgang Bay SLLD(B)

If in the following chapters we specify the strategies used in the construction of a semantic
textbase in episodic memory, it is understood that this representation is continually matched
with ‘what we already know about similar situations’, that is, with the episodic model. This
process is important, because it allows us to limit a textbase to information expressed or
implied by the text itself, without having to interpolate into it large amounts of activated
knowledge. This episodic and semantic knowledge will be assumed to be integrated into the
more complete situation model with which the textbase is continuously compared. This means
that understanding is restricted to an evaluation of the textbase not only with respect to local
and global coherence, but also with respect to its corresponding situation model. (van Dijk, &
Kintsch, 1983, p. 12)

Folgerichtig sind auch die Strategien, die zur Konstruktion der Textbasis, zur Integration der
Textbasis in die Wissensstruktur der Lesenden und zum (erfolgreichen) Zusammenspiel von
textgeleiteter und erwartungsgeleiteter Verarbeitung bendtigt werden, nur theoretisch
voneinander zu trennen (vgl. Christmann, 2018b, pp. 171-174).

Unter dem Begriff Macrostrategies fassen die Autoren die Prozesse zusammen, die zur
Konstruktion von Makropropositionen bis hin zur Makrostruktur benotigt werden. Die
Makrostruktur eines Textes reprasentiert theoretisch das, was wir gewdhnlich den Kern oder
die Thematik eines Textes nennen (vgl. van Dijk, & Kintsch, 1983, p. 15). Somit zielen die
Makrostrategien auf die Bildung globaler Kohdrenz und , das Verstehen der Hauptgedanken
eines Textes und ihrer Sinnzusammenhange ab“ (Richter, & Schnotz, 2018, 834). Die Syntax fur
die Makrostruktur bietet die Superstruktur, das Text- bzw. Genremuster. Das Wissen Uber ein
solches Textmuster bringen Leser:innen mit. Gewissermafen geht es bei diesen Prozessen also
um eine im Text angelegte leser:innenseitige Organisation und Verdichtung des Textes. In der
Leseforschung werden die Ergebnisse solcher Prozesse als Inferenzen bezeichnet. Die Begriffe
Inferenzprozess (vgl. Christmann, 2018b, pp. 174—177; Richter, & Schnotz, 2018, pp. 830f) oder
Inferenzbildung (Jesch, 2020, p. 171) bezeichnen die Anreicherung des Textes durch die
Ergdnzung zwar ,im Text angedeuteter, aber nicht ausdricklich mitgeteilter Information aus
dem Weltwissen” (Jesch, 2020, p. 171) der Leser:innen. Als integraler Bestandteil des
Textverstehens sind sie maligeblich an der Sinnkonstruktion und der Konstruktion des
Situationsmodells beteiligt.

Fir das Verstehen narrativer Texte sind sowohl Inferenzprozesse im Allgemeinen als auch die
Konstruktion von Makrostrukturen im Besonderen essenziell.84

Leseverstehen narrativer Texte und die Bildung von Inferenzen

Inferenzen gelten als ,Motor der Sinnkonstruktion” (Christmann, 2018b, p. 174), als Antrieb fir
das Voranschreiten auf dem Weg des Leseverstehens: ,Vor einem grofen Walde wohnte ein
armer Holzhacker mit seiner Frau und seinen zwei Kindern; das Blbchen hiell Hansel und das
Madchen Gretel. Er hatte wenig zu beillen und zu brechen zu beiRen und zu brechen, und
einmal, als groRe Teuerung ins Land kam, konnte er auch das tagliche Brot nicht mehr schaffen”
(KHM, p. 96) —das vollstandige Verstehen dieses Marchenanfangs verlangt das Verstandnis des
explizit Geschriebenen und unzdhlige Inferenzen, also ,Prozesse der Anreicherung,

84 In dem eingangs dargestellten Modell von Lenhard finden sich beide Prozesse unter den Begriffen ,Ziehen von
Inferenzen” und ,Globale Kohdrenzbildung”. Der Autor nimmt diese Trennung nur vor, um modellimmanent
Operationen ableiten zu konnen, wohl wissend, dass es sich nicht um zwei voneinander abgeldste Konstrukte
handelt.
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Strukturierung und Verdichtung von Textinformationen bzw. die Ergebnisse dieser Prozesse,
die sich in der mentalen Repradsentation des Textinhaltes niederschlagen” (Richter, & Schnotz,
2018, p. 830). All das dient dem basalen Wortverstehen (der Holzhacker ist ein Mensch mit
dem entsprechenden Beruf), ermoglicht die Konstruktion lokaler Koharenz, indem das
Demonstrativpronomen der als anaphorischer Referent fiir das Nomen Holzhacker verstanden
wird, und reicht bis zu komplexen Elaborationen. Wenig zu beifsen und zu brechen wird durch
ein breites Wissensnetz angereichert, das der Phrase zumindest ihre denotative Bedeutung
zuschreiben muss, aber auch tiefere Sinnkonstruktionen enthalten kann wie die zum Ausdruck
brechen als Verweis auf das Brotbrechen, das fir das Teilen des Brotes und das Gebot der
Gastfreundschaft steht, welches der Holzhacker ob seiner Armut nicht erfillen kann. Mit den
Worten das tdgliche Brot kann die religidse Dimension eroffnet werden und der Teufelskreis,
in dem sich der Holzhacker und seine von ihm gemald historisch-kulturellem Wissen abhangige
Familie befinden. Je nach Koharenzstandard, also dem MaRstab, der die Qualitdt des mentalen
Situationsmodells bzw. die Verstandnistiefe misst (vgl. van den Broeck et al., 2011), stellen
Rezipient:innen Uberlegungen tber den Grund der Armut an und formulieren dazu Hypothesen
oder identifizieren die dargestellte Situation als problematische Ausgangssituation eines
narrativen Textes.

Wie deutlich wird, variieren Inferenzprozesse sehr stark. In ihrer Haufigkeit und dem Grad der
Elaboriertheit sind sie abhdngig sowohl von textseitigen als auch von leser:innenseitigen
Faktoren. Zu den letztgenannten zahlen beispielsweise Vorwissen, Leseziel, Leseanspriche und
(epistemologischen) Uberzeugungen (vgl. den Uberblick bei Christmann, 2018b, pp. 208f,
Christmann, & Groeben, 1999, p. 170; fir den Zusammenhang zwischen dem Leseziel und dem
Ziehen von Inferenzen vgl. Narvaez, van den Broek, & Barron-Ruiz, 1999, pp. 491-495; fir die
Einstufung epistemologischer Prozesse als textverarbeitungspsychologische Prozesse Richter,
2003, pp. 395f). Auf der Textseite spielen vor allem der Grad der expliziten Kohdrenz und das
Textgenre entscheidende Rollen.8%

Inferenzen nehmen innerhalb des Konstruktes Textverstehen eine derart zentrale Stellung ein,
dass das Phanomen die kognitionspsychologische Forschung seit nunmehr 50 Jahren pragend
beschaftigt und mitunter als das SchlUsselkonstrukt bei der Modellierung von
Verstehensprozessen bezeichnet wird (vgl. Singer, & Lea, 2012, 85). Grund flur die zentrale
Bedeutung der Inferenzen fiir das Leseverstehen ist die Tatsache, dass kein Text, so einfach er
auch sein mag, seinen kompletten Inhalt expliziert. Vielmehr ist ein Text, in unserem Fall eine
Ansammlung von schwarzen Buchstaben auf weilem Grund, vergleichbar mit einem Eisberg:
Ein Groliteil der Bedeutung ist nicht direkt sichtbar, sondern versteckt sich unter der

85 Um die Determinanten des Textverstehens genauer zu beschreiben, folgender Exkurs: Textseitig sind dies , der
lokale und globale Kohéarenzgrad, die Strukturiertheit, das AusmaR an syntaktischer und semantischer
Mehrdeutigkeit sowie der assoziative Gehalt” (Christmann, 2018b, p. 179, vgl. auch McNamara et al., 1996, p.
34). Leser:innenseitig  sind  dies Interessen, allgemeine  kognitive  Voraussetzungen  wie
Arbeitsgedachtniskapazitat und epistemologische Einschdtzungen und vor allem das textstrukturelle Vorwissen
und dessen Aktivierung (siehe fir den Einfluss des thematischen Interesses als motivationale Bedingung des
Textverstehens Schiefele, 1990, p. 327; fir den Einfluss des Interesses am Lesen Artelt et al., 2002, pp. 19-23;
fir die allgemeinen kognitiven Voraussetzungen des Leseverstehens Lenhard, 2013, pp. 14f; Richter, &
Christmann, 2006, p. 45; fur die epistemologischen Einschatzungen beim Textverstehen Richter, 2003, pp. 395f;
flr die Wirkung von textstrukturellem Vorwissen und Wissen ber Textmerkmale auf das Textverstandnis Artelt
et al., 2005, pp. 16f; Cain, 2010, pp. 109, 162; Richter, & Christmann, 2006, p. 43).
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Oberflache. Etliches bleibt implizit — und es ist die Aufgabe der Leser:innen, dieses Implizite zu
entschllUsseln, um den Text zu verstehen.

Entsprechend mannigfaltig sind die wissenschaftliche Auseinandersetzung und Diskussion. Dies
wird beispielsweise deutlich an der Eruierung von typologischen Parametern und
definitorischen Rahmungen.

Charles Perfetti und Joseph Stafura fassen Inferenzen in ihrem hierarchischen Modell, das
weniger die Perspektive der Verstandniskonstruktion durch die Leser:innen als die des
Bedeutungsangebotes des Textes einnimmt, sehr eng. Inferenzen verstehen sie ausschliellich
als das im Text Implizierte, das nicht sprachgebunden ist, sondern sehr stark auf das Vorwissen
der Leser:innen angewiesen ist (vgl. Perfetti, & Stafura, 2015, pp. 2f, 15f)86,

Murray Singer und Brooke Lea (Singer, & Lea, 2012) schlagen eine Typologie vor, die Inferenzen
nach ihrer Funktion ordnet. Sie unterscheiden bridging inferences (Singer, & Lea 2012, p. 91)
und elaborative inferences (Singer, & Lea, 2012, p. 94; vgl. auch Singer, 2007).

Unter bridging inferences fallen all die Prozesse, die entweder mithilfe von (anaphorischen)
Kohéasionsmitteln und/oder durch semantische Verknlipfungen Sequenzen eines Textes
miteinander verbinden und so eine koharente Beziehung zwischen einzelnen Informationen
herstellen. In dem eingangs aufgeflhrten Beispiel ware das Demonstrativpronomen dieser
Klasse zuzuordnen. Eine semantische Verknlpfung wird ersichtlich, wenn man den Fortgang
des Marchens betrachtet: Zum Aufbau eines kohadrenten Situationsmodells bedarf es hier einer
semantischen Uberbriickung, so dass die Sorge in dem Teilsatz Wie er sich nun Abends (sic!) im
Bette Gedanken machte und sich vor Sorge herum wilzte vor kausal vernetzt wird mit dem
zuvor beschriebenen Hungerleiden der Familie. Ohne expliziten Verweis koppeln wir die beiden
Informationen zeitlich und auch raumlich.

Elaborative inferences hingegen erganzen und extrapolieren die explizit im Text dargebotene
Information durch das Weltwissen. Entsprechend sind sie (sehr wahrscheinlich) ausschliefRlich
auf der Ebene des Situationsmodells relevant. Sie dienen der Anreicherung des sprachlichen
Inputs und gehen weit Gber ihn hinaus. Dazu gehoren beispielsweise Generalisierungen (etwa,
dass Sorge meist mit Schlaflosigkeit einhergeht), assoziative Anreicherungen (durch eine
bildliche Vorstellung der sorgenvollen Mimik des Holzhackers) oder Vorausdeutungen (auf
einen Losungsvorschlag durch die Ehefrau). (Vgl. Christmann, 2018b, p. 174)

Eine Klassifizierung von 13 Inferenzen, die speziell wahrend des Rezeptionsprozesses narrativer
Texte gebildet werden und somit deren Verstehen gewahrleisten, stellen Arthus Graesser,
Murray Singer und Tom Trabasso im Rahmen ihrer constructionist theory vor (vgl. Graesser,
Singer & Trabasso, 1994, p. 375).87

8 An diesem Beispiel, das sich selbst abheben will von den Modellen, die Inferenzen ,nicht klar definieren”
(Perfetti & Stafura, 2015, p. 1, Ubersetzt von WB), erkennt man die Schwierigkeit der theoretischen Rahmung
und Abgrenzung.

87 Damit werden nicht alle potenziellen Inferenzen eines narrativen Textes abgebildet. Die dreizehn Klassen liefern
lediglich das Fundament an Prozessen, die maligeblich zur Konstruktion eines kohdrenten Situationsmodells
beitragen.
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Drei Klassen von Inferenzprozessen unterstitzen die lokale Koharenzbildung, zwei den
pragmatischen kommunikativen Austausch zwischen Autor:in und Leser:in® und acht die
globale Koharenzbildung sowie die Konstruktion eines elaborierten Situationsmodells. Fir eine
vollstandig koharente Reprasentation des narrativen Textes sorgen mentale Operationen der
Erganzung und Verdichtung beziglich

e des Ubergeordneten Ziels der handelnden Figur(en),

Beispiel: Hdnsel und Gretel wollen aus dem Wald herausfinden und (berleben
o der Gesamtaussage des Textes,

Beispiel: kindliche Protagonisten vs. erwachsene Antagonisten, Siindenfall des Vaters
e der emotionalen Reaktion der Figur(en).

Beispiel: Gretel weint bittere Trénen, als sie vom Plan der Eltern erfdhrt

Elaborative Inferenzen wahrend des Rezipierens narrativer Texte sind im Gegensatz zu den
Uberbrickenden:

o die Erganzung von Konsequenzen eines Geschehens,
Beispiel: Hdnsel sammelt Kieselsteine, so dass er den Rilickweg markieren kann

e die Exemplifizierung eines Begriffes oder eines Verbs durch Ausgestaltung,
Assoziationen oder Subkategorien,

Beispiel: ,Hdnsel [...] schlich sich hinaus” — Vorstellung eines Hauses, einer Haustlr etc.

e die Hinzufligung des Werkzeugs oder des Instruments, mithilfe dessen eine Handlung
ausgefthrt wird,

Beispiel: ,Hdnsel [...] steckte so vielle Kieselsteine] in sein Rocktdschlein, als nur hinein
wollten.” — Hdnsel nutzt seine Hdnde

o die Schlussfolgerung untergeordneter Ziele bzw. untergeordneter Handlungen, die fir
die eigentliche Makrostruktur nicht relevant sind,

Beispiel: Hdnsel sammelt mit seiner Hand Kieselsteine, bewegt die Hand in sein
Rocktcischlein, Idsst die Kieselsteine los

e die dynamische Ausgestaltung der Charakteristika von Figuren, Objekten und Raumen.

Beispiel: Der Weg in den Wald fiihrt vom Haus weg, wird immer dunkler, das Haus riickt
weiter und weiter in die Ferne, wirkt kleiner / Gretel entwickelt sich von einer eher
passiv-dngstlichen Figur zur aktiven Heldin in der Auseinandersetzung mit der Hexe

Wie an den Beispielen deutlich wird, implizieren die elaborativen Inferenzen narrativer Texte
mentale Bilder, also die angereicherte Vorstellung dessen, was der Text an
Konkretisationsmdglichkeiten bietet. Sie erlauben die Konstruktion einer narrativen Welt, in
der die Geschichte, das Was des narrativen Textes, ihre ,Raumbihne” (Wolf, 1993, p. 138) als

88 Hier wird deutlich, dass Graesser und Kollegen der Autorinstanz wenig Aufmerksamkeit schenken. Sie verstehen
den narrativen Text als Mitteilung, missten also konsequenterweise die Rekonstruktion eines kommunikativen
Gegenlbers durch die Lesenden modellieren. Vgl. Jesch, 2009, p. 67.
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den Ort ihrer Auffihrung findet. Die mentale Reprasentation der Handlung wiederum bedarf
der Inferenzen, die der globalen Koharenzbildung dienen. Bei genauerer Betrachtung
bendtigen die Rezipient:innen fir diese Prozesse ein Vorwissen Uber den Aufbau, das Muster
einer Geschichte. Die meisten oder alle Konstituenten der Handlung — handelnde Figuren,
Handlungsziele, Handlung, Unterstltzung oder Behinderung und Ausgang der Handlung —
wollen verkniipft werden zu einer zusammenhangenden Geschichte (vgl. Graesser, Singer, &
Trabasso, 1994, pp. 374—377). Diese spezifische Verknlpfungsleistung stellt eine Besonderheit
bei der Rezeption narrativer Texte dar, beruht sie doch auf dem speziellen Textmuster —der in
Kapitel 2.2 bereits ausfihrlich diskutierten Superstruktur narrativer Texte —und einer Reihe von
Prozessen, die die Makrostruktur des konkreten Textes rekonstruieren. Teun van Dijk und
Walter Kintsch bezeichnen diese inferenzbasierte Strukturierung, Ordnung, Verdichtung und
Schlussfolgerung als Makrostrategien.

Makrostrategien und die narrative Superstruktur

Komplexere Texte verlangen Uber die lokale Koharenzbildung hinaus die Verdichtung der
Informationen, die in gréReren Textteilen reprasentiert werden, sowie die Konstruktion von
inhaltlichen Relationen zwischen diesen Textteilen. Diese globale Koharenzbildung sichert den
Aufbau eines kongruenten Sinnbildes Gber Satz-, Absatz- und Kapitelgrenzen hinweg. Dabei
werden die in Kapitel 3.1 erlauterten Mikropropositionen in abstraktere Makropropositionen
(vgl. van Dijk, 1980, pp. 26—132) Uberfihrt, in denen semantische Informationen effektiv und
okonomisch gebiindelt werden. Diese Superzeichen reprasentieren die zentralen
Informationen des gelesenen Textes auf einer abstrakteren Ebene.

Fragt man einen Menschen beispielsweise nach dem Inhalt eines Romans, wird er im seltensten
Fall die gesamten Mikropropositionen wiedergeben konnen. Die Begrenzung des Arbeits- und
des Langzeitgedachtnisses lasst dies ebenso wenig zu wie die Konversationsmaxime nach
Grice.82 Dennoch kann er die wesentlichen Inhaltssegmente des Textes erinnern und die fiir
ihn zentralen Stellen zusammenfassend reproduzieren. Die objektive Zusammenfassung eines
Textes stellt dementsprechend die sprachliche Ausformulierung der Makrostruktur dar.

Eine solche perfekt objektive Zusammenfassung bleibt jedoch ein theoretisches Konstrukt.
Semantische Makropropositionen bilden immer das Ergebnis eines subjektiven konstruktiven
Prozesses, bei dem Uber die konkrete Textbasis hinaus auch durch leser:innenseitige Inferenzen
Bedeutungseinheiten gebildet werden (vgl. Ballstaedt et al., 1981, p. 77; Richter, & Christmann,
2002, pp. 42—-46; Kapitel 3.2). Hier wird wieder deutlich, dass die Makrostrukturbildung und das
Ziehen von Inferenzen nur modelltheoretisch-immanent getrennte Konstrukte darstellen. Im
Leseverstehensprozess an sich greifen beide ineinander.

89 Hier die Maxime der Quantitat (vgl. Grice 1975, pp. 45-50).
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Trotz der subjektiven Faktoren ist eine gewisse Regelhaftigkeit zu erkennen, nach der sich die
Bildung von Makropropositionen beim Lesen vollzieht. Ausgehend von Van Dijk (vgl. van Dijk,
1980, pp. 46-50) lassen sich folgende Makrostrategien benennen:

Selektion: Mikropropositionen, die fir die Sinnbildung zentral sind, bleiben aktiviert
und werden direkt aus der Textbasis in die Makrostruktur Gberfihrt. Was diese
Makrostruktur impliziert, wird selektiert.

Mikroebene Makroebene
Die Familie besal kein Geld.
Sie hatte wenig zu essen. - Die Familie war arm.

Die Familie war arm.

Auslassung: Propositionen, die zum Verstandnis anderer Propositionen im direkten
Umfeld nicht beitragen (strong deletion, vgl. van Dijk, 1980, p. 47) bzw. fir die
Sinnbildung des Gesamttextes nicht zentral sind (weak deletion), werden nicht mehr
aktiviert (Ballstaedt, 2006, p. 118). Der Satz: ,Sie sahen ein schones, schneeweilles
Vogelein.” beinhaltet drei Informationen:

Mikroebene Makroebene
Sie sahen ein Vogelein.
Das Vogelein war schon. - Sie sahen ein Vogelein.

Das Vogelein war schneeweil.

Generalisierung: Auf einem héheren Abstraktionsgrad werden mehrere Propositionen
durch eine einzelne ersetzt, die den Inhalt wiedergibt. Der Satz aus Hansel und Gretel:
,S0 sahen sie, dass das Hauslein aus Brot gebaut war und mit Kuchen gedeckt; aber die
Fenster waren von hellem Zucker.” beinhaltet folgende Mikrostrukturen und kann auf
Makroebene generalisiert werden:

Mikroebene Makroebene

Die Wande des Hauses bestehen aus Brot.
Das Haus besteht aus

Das Dach des Hauses besteht aus Kuchen. - .
Nahrungsmitteln.

Die Fenster bestehen aus Zucker.

Konstruktion: Eine Kette von Propositionen wird durch eine Proposition ersetzt, die
konsekutiv, konditional, kausal oder final mit den Propositionen zusammenhangt. Die
Makroinformation taucht nicht im Text auf und muss nicht gezwungenermalien logisch
aus den gegebenen Mikroinformationen gezogen werden. Man kdnnte der Frau des
Holzfallers durchaus gute Absichten attestieren, wenn sie ihrem Mann einredet, die
Kinder auszusetzen, da diese so wenigstens die Chance hatten, durch eine andere
Familie aufgenommen zu werden. Gangiger Weise wird aus dem Textabschnitt jedoch
folgende Makroproposition konstruiert:

»Weillt du was, Mann,” antwortete die Frau, ,wir wollen morgen in aller Frihe die
Kinder hinaus in den Wald fihren, wo er am dicksten ist: Da machen wir ihnen ein Feuer

72



Wolfgang Bay SLLD(B)

an und geben jedem noch ein Stlickchen Brot und lassen sie allein. Sie finden den Weg
nicht wieder nach Haus und wir sind sie los™ (KHM, p. 96).

Mikroebene Makroebene

Die Frau will die Kinder in den Wald fuhren.

Sie will dorthin, wo der Wald sehr dicht ist.

Sie will sie allein lassen. - Die Frauist selbststchtig.
Sie will, dass sie den Heimweg nicht finden.

Sie will die Kinder loswerden.

e Bundelung: Uber van Dijk (vgl. van Dijk, 1980) hinausgehend, fiihren Ballstaedt,
Schnotz, Mandl & Tergan (vgl. Ballstaedt et al., 1981, pp. 73f) die Reproduktion
inhaltsnaher, jedoch topologisch ferner Textteile unter diesem Begriff zusammen. Bei
Hansel und Gretel kann aus folgenden drei Textstellen, die in verschiedenen
Abschnitten des Marchens zu finden sind, die Makroproposition ,Vogel spielen fir
Hansel und Gretels glickliche Wendung eine zentrale Rolle” abgeleitet werden.

(1) ,,Als der Mond kam, machten sie sich auf, aber sie fanden kein Brocklein mehr, denn die viel
tausend Vogel, die im Walde und im Felde umherfliegen, die hatten sie weggepickt.”

(2) ,Als es Mittag war, sahen sie ein schones, schneeweiles Vogelein auf einem Ast sitzen, das
sang so schon, dass sie stehen blieben und ihm zuhorten. Und als es fertig war, schwang es
seine Fligel und flog vor ihnen her, und sie gingen ihm nach, bis sie zu einem Hauschen
gelangten, auf dessen Dach es sich setzte, und als sie ganz nahe herankamen, so sahen sie,
dass das Hauslein aus Brot gebaut war und mit Kuchen gedeckt; aber die Fenster waren von
hellem Zucker.”

».Aber jetzt wollen wir fort,” sagte Hansel, ,damit wir aus dem Hexenwald herauskommen.’
Als sie aber ein paar Stunden gegangen waren, gelangten sie an ein groRes Wasser. ,Wir
kdénnen nicht hintber,” sprach Hansel, ,ich seh keinen Steg und keine Brlicke.” — ,Hier fahrt
auch kein Schiffchen,’ antwortete Gretel, ,aber da schwimmt eine weille Ente, wenn ich die
bitte, so hilft sie uns hintber.””

w

Makropropositionen sind hierarchisch hohergestellt als die vorab dargestellten
Mikropropositionen. Als hierarchiehohere Propositionen werden sie auch nach einem zeitlich
langeren Abstand zur Erstrezeption erinnert, wahrend die hierarchieniedrigeren vergessen
werden. Kintsch und van Dijk (vgl. Kintsch, & van Dijk, 1978, p. 374) bezeichnen dies als
Hierarchieeffekt und begrinden diesen mit einer grolBeren Wahrscheinlichkeit der
Verankerung im Langzeitgedachtnis (vgl. auch Meyer, 1975, p. 139; Guindon, & Kintsch, 1984,
pp. 509, 517). Kintsch und van Dijk (vgl. Kintsch, & van Dijk 1978) als auch van Dijk (vgl. van Dijk,
1980) konnten die Behaltensiberlegenheit bei deskriptiven Texten empirisch nachweisen;
Beyer (vgl. Beyer, 1987) konnte dies in seinen Studien unter Rickgriff auf das narrative Schema
von Thorndyke (vgl. Thorndyke, 1977) auch fir narrative Texte belegen. Andere empirische
Untersuchungen belegen zudem, dass ,Elemente aus Makropropositionen zu einem hdheren
Priming-(Voraktivations)-Effekt flhren als Elemente aus Mikropropositionen” (Richter, &
Christmann, 2006, p. 32).

Auch wenn die Makrostrategien als Operationen generalisierbar sind, folgt die semantische
Spezifizierung ihrer Rezeptionslenkung Text- und Genremustern (vgl. Jesch, 2020, p. 134). Van
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Dijk und Kintsch nutzen daflir den Begriff der Superstruktur. Diese lenkt einerseits top-down
Verarbeitungsprozesse, indem sie den Leser:innen notwendige Erganzungskategorien aufzeigt
und einen Rahmen fir die globale Sinnkonstruktion offeriert. Gemaf der Superstruktur missen
so Leser:innen haufig die Intention einer Figur erschlieRen oder kénnen bzw. dirfen Hénsel und
Gretel nicht als Anleitung verstehen, wie man es denn von einem armen zu einem reichen
Holzhacker bringen kann. Gleichzeitig ermoglichen Superstrukturen bottom-up die Blindelung
von semantischen Informationen. , A superstructure provides the overall syntax for the global
meaning, the macrostructure of the text.” (van Dijk & Kintsch, 1983, p. 16).%° Die Makrostruktur
eines Textes im dominant argumentativen Modus wie bspw. eines Leitartikels unterscheidet
sich folglich fundamental von der eines dominant narrativen Textes wie Hédnsel und Gretel, da
die Variablen-Platze, die durch die Leser:iinnen gefiillt werden missen, andere sind.%
Ersichtlich wird dies an der folgenden Zusammenfassung:

Zwei Kinder einer armen Familie werden von ihren Eltern auf Drangen der Mutter im Wald
ausgesetzt. Sie wollen wieder nach Hause zurtickkehren und suchen nach dem Heimweg. Dabei
verirren sie sich und gelangen an ein Haus, das aus SulRspeisen besteht. Als das Maddchen und
der Junge beginnen, Gebaudeteile zu verspeisen, um ihre leeren Magen zu fiillen, taucht die
EigentUmerin auf, bittet die Kinder zu Tisch und bietet ihnen ein Dach Uber dem Kopf an. Am
nachsten Tag aber entpuppt sich die Wohltaterin als Kannibalin, die liebend gerne Kinder
verspeist. Sie sperrt den Jungen ein, um ihn zu masten, und versklavt das Madchen, das fortan
den Haushalt erledigen soll. Das Geschwisterpaar aber ergibt sich nicht seinem Schicksal,
sondern folgt seinem Uberlebenswillen und Freiheitsdrang. Mit einem Hiihnerknochen macht
der Junge die fast blinde Frau glauben, dass die Mastung noch nicht abgeschlossen sei, und
verschafft sich und seiner Schwester Zeit. Das Madchen wiederum hat, als die Frau die Geduld
verliert und den Jungen in den Ofen schieben will, eine listige Eingebung, dank derer die
Kannibalin schlieRlich selbst im Ofen landet. Die Geschwister, nunmehr frei, sammeln die
Schatze, die im Haus verstreut liegen, und finden den Weg nach Hause. Dort treffen sie auf
ihren reumdtigen Vater, die Mutter ist mittlerweile verstorben.

Kaum ein Wort dieser ,verbalisierten Makrostruktur®2 entspricht denen des Originaltextes und
trotzdem wissen diejenigen, die das Marchen kennen, spatestens nach dem zweiten Satz, dass
es sich um eine Zusammenfassung von Hdnsel und Gretel (oder einer der Varianten des Stoffes)
handelt. Die durch Makrostrategien konstruierten Makropropositionen geben die narrative
Essenz des Marchens wieder, und diese narrative Essenz folgt einem Muster. Die Elemente
dieses Musters werden entweder gefillt mit selegierten, geblndelten expliziten Informationen
aus dem Text oder erganzt durch Informationen, die nicht explizit im Text zu finden sind. Dieses
Muster ist die Superstruktur, das linguistische Modell eines Textschemas. In diesem konkreten

9 Ursula Christmann und Norbert Groeben verneinen diesen Zusammenhang (vgl. Christmann, & Groeben, 2008,
pp. 1540f). Sie beziehen sich in ihrem Ubersichtsartikel jedoch auf die Begriffsdefinition von van Dijk (van Dijk,
1980). Das Strategiemodell stellt ausdriicklich eine Erweiterung dieses Theoriegebdudes dar (vgl. van Dijk &
Kintsch, 1983, pp. 14-17).

91 Vgl. zur Struktur argumentativer Texte Jesch, 2009, pp. 88—99; Toulmin, 2003, pp. 87-131.

92 Als mentale Reprédsentation kann die Makrostruktur streng genommen nicht verbalisiert werden. Die
Darstellung hier dient einzig der Veranschaulichung.
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3

Fall kann dies das Geschichtenschema®3 von Jesch sein.?* Der Prozess wird schematisch in

Abbildung 12 ersichtlich.

N — R A

Zwei Kinder einer armen Familie
werden von ihren Eftern auf Sie wollen wieder nach Hause. .. _..und suchen den Heimweg
Dréngen der Mutter im Wald
ausgesetzt.

SUPERSTRUKTUR:
ERGANZUNG

MAKROSTRATEGIEN:
SELEKTION, AUSLASSUNG,
GENERALISIERUNG,
BUNCELUNG

MAKROSTRATEGIEN
SELEKTION, AUSLASSUNG,
GENERALISIERUNG,
BUNCELUNG

Abbildung 12 Schematische Darstellung der superstrukturabhangigen Konstruktion der
Makrostruktur unter Anwendung der Makrostrategien. Eigene Darstellung.

Die Kenntnis der narrativen Superstruktur — auf welche Weise sie auch erworben wird — ist fir
einen erfolgreichen Verstandnisprozess jenseits einer oberflachlichen, minimal kohdrenten
Reprdsentation erforderlich (vgl. Richter, & Schnotz, 2018, p. 832). Die oben skizzierten
Forschungsergebnisse belegen aus deskriptiver Sicht, welche Wertigkeit Inferenzprozessen
beim Leseverstehen zuteilwird. lhre bedeutungskonstituierende Funktion fir narrative Texte
liegt — betrachtet man die hierarchiehdhere Ebene — vor allem in der mentalen Konstruktion
einer narrativen Welt, in der eine kohdrente Geschichte repradsentiert ist. An dieser Stelle
treffen sich  kognitionspsychologische Textverstehensforschung und literatur- und
erzahlwissenschaftliche Theoriebildung. Erst der Akt des Lesens sorgt dafiir, dass der Sinn eines
narrativen Textes zustande kommt. Und eben diese Sinnschépfung macht Gberhaupt den Reiz
der Rezeption narrativer Texte aus, ist der Grund daflr, dass Leser:innen Geschichten auch
beim zweiten oder dritten Lesen noch beinahe so packend finden wie bei der Erstrezeption: Es
geht also nicht nur um die Wissbegierde, was denn nun als Nachstes passiert, um das
Versprechen des Unbekannten, sondern um das Einbringen des eigenen Ichs, bei der

93 Van Dijk und Kintsch betiteln die Prozesse rund um die Superstruktur als schematic strategies. Sie beziehen sich
dabei auf den psychologischen Schemabegriff, implizieren aber ausschlieRlich Textmuster. Konsequenterweise
wahlen sie daher als zentrales Element den vermeintlich engeren Begriff der Superstruktur. (Vgl. die
Argumentation von van Dijk & Kintsch 1983, 16)

9 Das Modalverb kann zeigt hier an, dass verschiedene Modellierungen der Superstruktur narrativer Texte,
solange sie histoire-narratologischen Fundierungen folgen (vgl. Kapitel 2.2), plausibel auf dieses Beispiel
angewendet werden kénnen. Die vorliegende Studie folgt statt Propp dem abstrakteren Handlungsschema
narrativer Texte. Die Griinde, warum das Modell von Jesch fiir diese Studie gewahlt wurde, sind in Kapitel 2.2.5
ausfuhrlich dargelegt.
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Wiederholungslektiire um das vertiefte Verstehen, das Entdecken einer weiteren Nuance und
die Uberraschung durch neue Facetten beim Aufbau einer scheinbar altbekannten Welt.%®

Die Textverarbeitungsprozesse, die van Dijk und Kintsch in ihr Modell integrieren, sind mentale
Operationen, die erfolgreiches Lesen — also in diesem Falle das Verstehen — bedingen. Die
deskriptiven Erkenntnisse fullen, neben linguistischen Untersuchungen, auf empirischen
Versuchen und Studien mit Menschen, die meist folgende Eigenschaften mitbringen: Sie sind
gebildet (Studierende oder Akademiker:innen) und erwachsen, gehdren folglich zur
Bildungselite und sind Leseexpert:innen. Wahrend dieser Umstand fir die Aussagekraft
psychologischer Studien hinsichtlich ihres Allgemeinheitsanspruchs grundséatzlich als
problematisch zu bewerten ist,%® bietet er fiir Studien mit padagogisch-didaktischem Interesse
einen Mehrwert. Leseexpert:innen haben modellhaften Charakter, d.h. die Nachahmung ihrer
Handlungen ist grundsatzlich sinnvoll.®” Somit kann ein erfolgreicher Leseverstehensprozess
grundsatzlich durch eine didaktische Intervention unterstiitzt werden, wobei vorab die Frage
beantwortet werden muss, wie die relevanten Prozesse fiir das Verstehen narrativer Texte
unterstitzt werden kénnen.

Die Entwicklung von konkreten Malknahmen, die eben diesen Prozessen dienlich sind,
sogenannte Leseverstehensstrategien, bildet den Kern des nadchsten Kapitels Uber
Lesestrategien.

9 Hans Hoeken und Mario van Vliet konnten nachweisen, dass Leser:innen Geschichten als spannend erleben,
obwohl sie den Ausgang kennen (vgl. Hoeken & van Vliet, 2000, p. 284).

% Die Diskussion um die Reprasentativitdt und die daraus folgende Notwendigkeit einer Relativierung dieser
Studien soll hier nicht gefihrt werden. Einen Einblick in das Phdnomen der WEIRD-people (Western, Educated,
Industrialized, Rich, and Democratic) als Populationsreprasentant:innen in der psychologischen Forschung
liefern Henrich, Heine, & Norenzayan, 2010.

97 7ur Rolle des Modelllernens beim Leseerwerb siehe bspw. den von Sasse und Valtin 2006 (Sasse, & Valtin, 2006)
herausgegebenen Sammelband. Seine Relevanz fiir das Leseverstehen wird in den kommenden Kapiteln
diskutiert.
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Lesen und Verstehen narrativer Texte — Essenzielles in aller Kiirze

Die zentralen Erkenntnisse dieses Kapitels fir die vorliegende Studie sind:

Der Leseverstehensprozess besteht theoretisch aus hierarchieniederen und
hierarchiehdheren Teilprozessen, die miteinander interagieren.

Van Dijk und Kintsch benennen zentrale Strategien des Textverstehens, die diese
Teilprozesse abbilden sollen. Sie modellieren drei Reprdsentationsebenen: die
verbalsprachliche Oberflachenstruktur, die propositionale Textbasis und das
Situationsmodell.

Um eine propositionale Textbasis zu entwerfen, verwenden Leser:innen von narrativen
Texten superstrukturabhangige Makrostrategien. Makrostrategien ermdéglichen durch
Prozesse der Selektion, Generalisierung, Blndelung und Konstruktion die
Transformation der verbalsprachlichen Oberflachenstruktur in  semantische
Makropropositionen. Die narrative Superstruktur liefert fir diese Prozesse die Syntax.

Das Situationsmodell ist die kohdrente mentale Reprasentation des im Text
beschrieben Sachverhaltes, also das Verstandnisprodukt des Leseprozesses. In ihm
verschmelzen Informationen aus dem Text mit dem generellen Weltwissen
Rezipierender. Flr narrative Texte entwarfen Zwaan und Kolleg:innen das Event-
Indexing-Model. Nach diesem verstehen Lesende eine Geschichte, indem sie mentale
Reprasentationen der in der Geschichte beschriebenen Figuren, Geschehenselemente,
Zustande, Ziele und Handlungen konstruieren.

Die Konstruktion des Situationsmodells verlangt die Bildung von Inferenzen.
Hierarchiehthere Inferenzprozesse beim Lesen narrativer Texte dienen der Ergdnzung
nicht explizierter, jedoch essenzieller narrativer Informationen und der Elaboration der
textseitigen Informationen. So erschaffen Leser:innen eines narrativen Textes eine
mentale Raumbuhne, auf der sich die Handlung abspielt.
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Lesestrategien

Das folgende Kapitel widmet sich einem gangigen lesedidaktischen Ansatz zur Unterstltzung
des Leseverstehens, den so genannten Lesestrategien. Vornehmlich als Handlungen
beschrieben, die Ublicherweise hierarchiehohe Prozesse des Leseverstehens beinhalten und
unterstltzen, bilden sie das prozedurale Wissen, das dann bewusst zum Einsatz kommt, wenn
Leser:innen Verstehensprozesse fokussieren oder auf Verstehensschwierigkeiten stofRen (vgl.
Gold, 2018, pp. 90-93). Nach einem kurzen Uberblick Uber die Genese von und den
Forschungsstand zu Lesestrategien im Generellen wird aufgezeigt, dass gute Leser:innen als
gute Strategienutzer:innen bezeichnet werden konnen, was wiederum bedeutet, dass durch
eine spezifische Strategievermittlung zumindest die theoretische Chance besteht, gute
Leser:innen zu bilden. Ein kurzer Exkurs enthalt zum einen ein Pladoyer flir eine Revision des
didaktischen Lesestrategiebegriffs, zum anderen bietet er eine begriffliche Prazisierung der hier
fokussierten Konstrukte als Leseverstehensstrategien.

Dass Lesen an sich und vor allem das Verstehen des Gelesenen mitunter schwierig sein kann,
ist kein Geheimnis. Vielmehr bedingt es die Tatsache, dass Lesenlernen nicht mit der Fahigkeit
zur Re- und Dekodierung einzelner Worter abgeschlossen ist, sondern die konstruktive Leistung
der Verknilpfung sowie der Sinnstiftung und somit das Leseverstehen weiter erlernt und
verbessert werden kann und — betrachtet man Lesen als essenzielle Grundlage zur Teilhabe am
gesellschaftlichen Leben — bei weiten Teilen der jugendlichen Bevolkerung verbessert werden
muss.

Leseverstehen ist ein aktiver Prozess, bei dem die Leser:innen bewusstseinsfahige, aber nicht
zwingend bewusste Aktivitdaten durchfihren. Diese Aktivitaten werden in der
Leseverstehensforschung und der Lesedidaktik gemeinhin als Lesestrategien bezeichnet (vgl.
Spinner, 2004, pp. 131f; Gold, 2010, p. 48; Rosebrock, & Nix, 2017, p. 73; Philipp, 2017b, pp.
68—70). Bereits Kintsch & van Dijk (vgl. Kintsch & van Dijk 1983, 11) nutzen den den Beriff
strategy als Reprasentant fir das prozedurale und strategische Wissen, das wir Uber das
Textverstehen entwickeln.

Die Anzahl solcher strategies, auf die Lesende beim Verstehen eines Textes zugreifen, ist
unvorstellbar hoch. Weitestgehend simultan laufen hunderte meist hochautomatisierter
Prozesse ab, die es uns erlauben, graphematische Mitteilungen in die Sprache unseres Gehirns
zu Ubersetzen und letztendlich in unsere Vorstellung und unser Wissen von Welt zu integrieren.
Wir missbrauchen unser Gehirn damit fir ,eine der unnatirlichsten Tatigkeiten Uberhaupt®,
wie Ernst Poppel (vgl. Poppel, 2009) den Leseprozess aus Sicht der Hirnforschung und im
Hinblick auf seine evolutiondre Bedeutung beschreibt: ,Lesen ist von Natur aus nicht
vorgesehen gewesen, sondern von Menschen als Kulturtechnik erfunden worden.” (Poppel,
2009) Und da Lesen kein naturlicher Vorgang ist, sondern eine erfundene Kulturtechnik, kann
und muss es von einer Generation vermittelt und der anderen erlernt werden. Der Begriff der
strategy passt also insofern gut zu dem Konstrukt Lesen, als mit ihm eine hoch komplexe
Fahigkeit in einzelne, vorerst bewusst erlernte und zielorientiert eingesetzte Operationen, die
automatisiert ablaufen kénnen, zerlegt werden kann.%8

% Die Frage der Bewusstheit wird hier nicht diskutiert. Dass alle Strategien bewusst erlernt wirden, ist fraglich.
Unbewusstes Kopieren Lesender findet bereits bei Kleinkindern statt und setzt sich im Leselernprozess an
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Wahrend in der anglo-amerikanischen Leseforschung Lesestrategien aufgrund der Tradierung
einer strategiebasierten Textverstandnistheorie bereits seit den 1980er Jahren Gegenstand
intensiver wissenschaftlicher Auseinandersetzung sind, rickt der Begriff in der
deutschsprachigen Leseforschung vor allem nach PISA und dem damit einziehenden
funktionalistischen Lesekompetenzverstandnis in den Fokus (vgl. Schilcher, & Wild, 2018, p.
164). Eng angelehnt an bzw. subsumiert unter den Begriff der Lernstrategien (vgl. Philipp, 2015,
p. 42) werden Lesestrategien dabei primar als Werkzeuge zur Verarbeitung von Informationen
aus Texten verstanden. Das Ziel dabei ist, Lesenden Strategien zu vermitteln, durch deren
Einsatz Verstandnisschwierigkeiten minimiert bzw. ausgeschossen werden kénnen, um so ein
besseres Lernen aus Texten zu gewahrleisten (vgl. Rosebrock & Nix, 2017, pp. 73—77). Maik
Philipp bietet in seinem Werk Lesestrategien von 2015 eine Ubersicht der gingigen
Klassifikationen der Lesestrategieforschung (Abbildung 13) an, wobei sowohl durch die
Bildlegende als auch die Kategorisierung der Fokus auf die kognitive Dimension und die
Subsumierung unter den Begriff der Lernstrategien deutlich wird.

Entsprechend beziehen sich Lesestrategien im deutschsprachigen lesedidaktischen und
schulpraktischen Diskurs vorrangig auf die Verstehensdimension dominant deklarativer oder
abstrakter Texte: Haufig sind die Informationen, die in Sachinformationstexten enthalten sind,
Gegenstand des Lernens und letztendlich das, worauf Lesestrategievermittlung abzielt. Die in
etlichen Schulblichern prominent vertretene Finf-Schritt-Lesemethode®® (vgl. Rosebrock &
Nix, 2017, p. 76), die auf der Survey Q3R-Methode des amerikanischen Psychologen Francis
Robinson (vgl. Robinson, 1946) basiert, ist ein hervorstechendes Beispiel dafiir. Ausgehend von
mehreren Einzelstudien erstellt Robinson einen Ablauf von finf Lesetechniken19, der
nachweislich zu einem effektiveren Lernen aus Texten fihrt (vgl. Robinson, 1946, pp. 13-42;
zur Kritik an der Methode siehe bspw. Gailberger, 2011a, pp. 95-98; zur Wirksamkeit siehe
Baier, 2011, 39-55).

etlichen Stellen fort. Fur die Leseférderung und aus der Perspektive der Vermittelnden ist eine
Strategiebewusstheit jedoch von grollem Nutzen. Zum Bewusstseinsgrad im Feld der General Learning Models
vgl. bspw. Gentile et al. 2009, 761.

9 Auch bei den Deutschlehrer:innen, die an der vorliegenden Studie teilgenommen haben, ist dies die haufigste
Antwort auf die Frage nach Vorkenntnissen im Bereich der Lesestrategien.

10 Dje Abfolge besteht aus: Text Uberfliegen, Fragen an den Text formulieren, Lesen, Wiedergeben,
Rekapitulieren.

79



SLLD(8)

Geschichten verstehen

Bezugspunkt der
Aktivitat

» kognitive Strategien
+ metakognitive Strategien

« Stiltzstrategien

Spezifitat

allgemeine Strategien
domanenspezifische
Strategien

Verarbeitungstiefe

+ Oberflachenstrategien

« Tiefenstrategien

aufgabenspezifische

Strategien

Zeitpunkt Textart

* vor dem Lernen » einzelner kontinuierlicher

« wahrend des Lernens Flietext
* nach dem Lernen ¢ mehrere kontinuierliche

FlieRtexte

o diskontinuierlicher
Hypertext

Abbildung 13 Klassifikation von Lern- und Lesestrategien. Eigene Darstellung, basierend auf
Philipp 2015, 43.

Aus dieser Tradition heraus nehmen die meisten Lesestrategieprogramme im
deutschsprachigen Raum narrative Texte nicht in den Blick. Sie verfolgen das Ziel, Schiiler:innen
die Techniken zu vermitteln, die Leseexpert:innen anwenden, um aus nicht-narrativen Texten
Informationen zu entnehmen. Im schulischen Rahmen werden aus solchen Lesestrategien
schnell ausschlieRlich Lernstrategien (vgl. bspw. Philipp, 2012a, pp. 43—45; Phillip, 2015, p.
42101 stager, Sontag, & Greindl, 2012, pp. 139f; Hiller, 2013, pp. 77-79) Dadurch wiederum
werden Lesestrategien auf nur wenige ihrer vielen moglichen Dimensionen und Funktionen
reduziert und als Mittel zum Zweck verkannt. Oder anders ausgedrlckt: Das Potenzial, das die
Lesestrategie(vermittlung) fir das Lesen und die Lesenden bereithalt, wird nur leidlich
ausgeschopft.

Die deutsche Ubersetzung Strategie fokussiert — in militarischer bzw. 6konomischer Tradition
— ein zielorientiertes Handeln. Entsprechend dominant erscheint die bewusste Steuerung (vgl.
Philipp 2015, 42 und die dort getatigten Verweise) als semantischer Schwerpunkt von

101 | esestrategien zéhlen zu den Lernstrategien und bilden genau genommen eine doménenspezifische Variante
der Lernstrategien, also einen bereichsspezifischen Ausschnitt.” (Philipp, 2015, p. 42)
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Lesestrategien. In der amerikanischen Diskussion werden jedoch auch bewusstseinfahige, aber
nicht zwingend bewusste Handlungen unter dem Begriff reading strategies subsumiert.
Entsprechend wird auch in jingeren Publikationen der deutschsprachigen Lesedidaktik mit
dem Begriff der Strategie gerungen (vgl. Brauer, 2019, pp. 155 -167).

Der entscheidende Grund dafiir liegt in der eindimensionalen Ubersetzung des Begriffs
strategies. Die Bedeutungsfacetten Herangehensweise bzw. Vorgehensweise fassen das
Konstrukt der urspriinglichen Theoriebildner:innen genauer (vgl. Afflerbach, & Cho, 2009, pp.
72ff).

Die Vorgehensweisen, die das kognitive Verstehen beim Lesen fokussieren, werden in der
englischsprachigen Diskussion unter dem Begriff reading comprehension strategies gesammelt,
als Leseverstehensstrategien (vgl. Pressley et al., 1992; Gaultney, 1995; Gersten et al., 2001;
McNamara, 2007; Berkeley, Mastropieri, & Scruggs, 2011). Diese sind in Anlehnung an Brauer
(2019) als Lesetechniken zu verstehen, die im Rahmen eines zielorientierten Handlungsplans
ausgewahlt und angewendet werden.

Leseverstehensstrategien

Leseverstehensstrategien zielen auf die Unterstitzung der hierarchiehohe Leseprozesse ab
(vgl. Richter, & Christmann, 2002, pp. 28-24; Lenhard, 2013, pp. 14-25; Rosebrock, & Nix,
2017, pp. 13-20; siehe auch Kapitel 3). Diese etablieren mithilfe der im Text enthaltenen
Bedeutungsinhalte ein Netzwerk und affizieren spezifisches Vorwissen und relationale
Vorstellungen. Mithilfe von Makrostrategien und durch die Anregung von Inferenzen (siehe
Kapitel 3) verdichten sie die Informationen des Textes einerseits und reichern diese
andererseits  an. Sie bedingen die Konstruktion des  Situationsmodells.
Leseverstehensstrategien sind per se textsortenabhangig, da Textsortenstrukturen die
Makrostrukturbildung beeinflussen. Sie sind aber keinesfalls auf wenige Textsorten beschrankt.

Dass Leseverstehensstrategien bzw. deren Anwendung in einem positiven Zusammenhang mit
der Gute des Textverstandnisses stehen, konnte in der Vergangenheit in zahlreichen Studien
aufgezeigt werden. Erste Indizien dafir geben Bedingungsmodelle, die das Wissen Uber
Lesestrategie und deren Nutzung als einen der zentralen Pradiktoren flr das Leseverstandnis
beschreiben. Ein solches Modell liegt beispielsweise dem nationalen Teil der PISA-Studie 2000
zu Grunde (vgl. Artelt et al., 2001, p. 86). Der Effekt der Variable Lernstrategiewissen wird auf
Grundlage der internationalen Ergebnisse im Rahmen einer multiplen Regressionsanalyse mit
einer Starke von d = 0.23 als zweitstarkster Pradiktor fliir Lesekompetenz geschatzt, nach den
kognitiven Grundfahigkeiten und noch vor der Decodierfahigkeit und dem Leseinteresse (vgl.
Artelt et al., 2001, p. 129). Dass diese grundlagentheoretischen Uberlegungen in Realitas ihre
Entsprechung finden, zeigen zahlreiche (quasi-)experimentelle Interventionsstudien, die ein
Training des Lernstrategiewissens und dessen Anwendung in Korrelation setzen zu einer
Verbesserung des Leseverstdndnisses. Der Effekt einer solchen Intervention liegt bei insgesamt
415 Einzelstudien im Schnitt bei d = 0.6 (vgl. Hattie, 2009, p. 136; Souvignier, 2014, p. 172)102,

102 Es sei hier der Genauigkeit halber angemerkt, dass Hattie das Konstrukt Leseverstehensprogramme und nicht
konkret Lesestrategieinterventionen einer Metaanalyse unterzieht. Dabei spielen auch Interventionen eine
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Hattie (vgl. Hattie, 2009, p. 9) stuft einen solchen Outcome bezogen auf seinen Bildungswert
als grof ein.

Dariiber hinaus zeigen Studien mit Schiler:innen mit Leseschwierigkeiten Evidenz flr die
Wirksamkeit von Lesestrategien: Eine der weiteren grolSen Metaanalysen konnte belegen, dass
gerade fur schwache Leser:innen der Schulstufen sechs bis zwolf die Vermittlung von
Lesestrategien zu einer signifikanten Verbesserung des Leseverstandnisses fihren kann (vgl.
Edmonds et al.,, 2009, p. 296). Der praktische Nutzen dieser zuvorderst theoretischen
Konstrukte zur Erlduterung des Leseprozesses scheint also grundsatzlich erwiesen.

Die Ergebnisse der jlingsten PISA-Studie von 2018 widersprechen dieser Konklusio auf den
ersten Blick: Die deutschen 15-jahrigen nehmen OECD-weit einen Spitzenplatz ein, werden sie
nach ihrem Strategiewissen gefragt. lhre Leseverstehensleistung dagegen ist nur leicht
Uberdurchschnittlich (vgl. Weis et al., 2018, p. 106). Diese Korrelation zeigt jedoch nur, dass
konzeptionelles Wissen um Strategien noch nicht zum Erfolg fiihrt, sondern vielmehr die
Anwendung im Mittelpunkt der Vermittlung stehen sollte: Strategisches Wissen umfasst neben
dem Planungswissen, welche Leseverstehensstrategien in welcher Situation eingesetzt werden
kénnen, auch die Komponente des Handlungsablaufes, also wie die verschiedenen Techniken
umgesetzt und angewendet werden (vgl. Goller, 2020, p. 67).

Eine wichtige Grundlage fur die Erkenntnisse (ber Leseverstehensstrategien bilden vor allem
die Studien, die deskriptiv auf Basis von Think-Aloud-Protokollen die von Leseexpert:innen
angewendeten Handlungen beim Leseprozess sammeln (vgl. die Ubersichtsdarstellungen in
Pressley, & Afflerbach 1995, p. 105; Pressley, & Gaskins 2006, pp. 100-102; Afflerbach, & Cho,
2009, pp. 77, 80f, 83f). Die Sammlung geschieht gdngigerweise durch die Identifizierung
Uberindividueller Vorgehensweisen beim Lesen von Texten, wie in Abbildung 14 ersichtlich.

Comprehension Strategies Identified in Adult Protocols

Condition Action Example

Restatement

Unfamiliar expression Rephrase, using inferred Each year millions of these fish return from their three or four year
equivalents sojourn in the Pacific [What's a sojourn? Must be a rest or visit]
Ocean . ..
Complex statement Paraphrase in simpler terms Most crimes are punished by fine; if the offender cannot pay he is sold

as a slave. Debtors who cannot pay their debts, or refuse to, are also
made slaves; but their friends may redeem them. [Okay, so criminals
and debtors . . . are made slaves, but debtors can go free if their
friends pay for them.]

Unclear intent Infer macroproposition In the East lived the tradesmen, persons belonging to offices, profes-
sionals. In the West, where streets are rough and narrow and houses
built close together, live the merchants and workers. [So the East is
upper class and the West is lower class.]

Abbildung 14 Beispiel fur die Identifizierung von Leseverstehensstrategien mithilfe von Think-
Aloud-Protokollen. Darstellung Gbernommen von Bereiter, & Bird 1985, p. 138.

Rolle, die parallel zur schulischen Bildung oder stattdessen stattfinden. Die meisten richten sich zudem an friihe
Leser:innen (vgl. dazu Hattie, 2009, p. 136).
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Weitere Beispiele fir solche Lesehandlungen sind die Bestimmung des Lesezwecks, das
Uberfliegen eines Textes, die Steuerung des Lesetempos, das Unterstreichen relevanter
Textstellen, die externale Visualisierung neuer Informationen oder die Aktivierung von
allgemeinem Weltwissen, spezifischem Themenwissen und Textstrukturwissen. All diese
Handlungen dienen dem Verstehen des Textes, sei es, um zentrale Informationen des Textes
zu bindeln und so das Arbeitsgedachtnis zu entlasten oder um den Text mit dem eigenen
Wissen zu erweitern und somit Sinn zu erzeugen.103

Flr einen gelingenden Leseprozess wird der adaptive Einsatz von Lesestrategien als zentraler
Einflussflussfaktor gesehen (vgl. Cromley, & Wills 2016, pp. 67-69). In der 2005 vom
Bundesministerium fur Bildung und Forschung verdffentlichten Expertise Forderung von
Lesekompetenz finden sich Lesestrategien in drei von vier Determinanten der Lesekompetenz
wieder (vgl. Artelt et al., 2007, pp. 12f, 16, 29-32). Auch das von Cromley und Azevedo 2007
auf empirischer Basis aufgestellte DIME-Modell (direct and inferential mediation model of
reading comprehension) zur Bestimmung zentraler Mediatoren fur das Leseverstehen v.a. fir
die Mittelstufe (vgl. Ahmed et al., 2016, pp. 68f) schreibt der Nutzung von Lesestrategien eine
férdernde Wirkung auf Inferenzprozesse zu.

Was den Forschungsstand zu einzelnen Leseverstehensstrategien, den Uberlegenheitseffekt
von deren Nutzung und die positive Auswirkung auf das Leseverstehen nach der Vermittlung
angeht, herrscht seit den 1980er Jahren breite Evidenz. Gute Leser:innen nutzen diese
Operationen, um das Essenzielle eines Textes vom Unwichtigen zu unterscheiden (vgl.
Afflerbach, 1986), um globale Kohdrenz herzustellen und elaborative Inferenzprozesse zu
steuern (vgl. bspw. Oakhill, 1993, pp. 223, 226—228; Elbro, & Buch-lversen, 2013, pp. 435, 449f),
um mit ihrem thematischen und situativen Weltwissen den Inhalt des Textes zu elaborieren
(vgl. Hansen, 1981; Hansen, & Pearson, 1983; Rapp et al., 2007, pp. 296—299) und um ihr
Textstrukturwissen zur Bindelung von Informationen zu nutzen und so ihre kognitive Belastung
niedrig zu halten (vgl. Resnick, 1983, pp. 12—-14; Duke, & Pearson, 2002, pp. 216-218; zur
kognitiven Belastung siehe Bay, Thiede, & Wirtz 2016, p. 117). Um es kurz zu machen: ,Good
readers are massively strategic” (Pressley, & Gaskins, 2006, p. 100), in deutscher Ubersetzung
[W.B.] ,Gute Leser:innen sind hochgradige Strategienutzer:innen” — und dies gilt in hohem
MaRe (auch) fir Lesende von Literatur (vgl. Beisbart, & Popp, 2010, pp. 348-350).

Entsprechend vehement sind die Forderungen nach (schulischer) Intervention. Diese finden
sich mannigfaltig in der angloamerikanischen Literatur (vgl. National Reading Panel, 2000, pp.
4, 124-127; Bishop, Reyes, & Pflaum, 2006, pp. 66, 69) und, vor allem als Reaktion auf den
sogenannten PISA-Schock, in der deutschsprachigen Diskussion. In der Expertise Férderung von
Lesekompetenz, die in Folge der Ergebnisse deutscher Schiler:innen bei der PISA-Studie 2000
in Auftrag gegeben wurde, zeigt sich dies nicht nur in dem in der Expertise entworfenen und
bereits oben angesprochenen Lesekompetenzmodell, sondern auch in einer Mangelanalyse
und einer expliziten Empfehlung:

Die Benennung der Zieldimensionen der Férderung beim verstehenden Lesen basieren auf der

Erkenntnis, dass trotz nachweislich hoher Relevanz fur verstehendes Lesen und nachweislich

positive [sicl] Effekten aus Interventionsstudien der Vermittlung von Lesestrategien und der
Modellierung von Prozessen verstehenden Lesens im schulischen Unterricht ein sehr geringer

103 |n den Ubersichtsdarstellungen finden sich hunderte solcher Handlungen.
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Stellenwert zukommt. [...] Wege der Textbegegnung, auch wenn sie vergniglich gegangen
werden sollen, brauchen eine explizite Bewusstheit, die sich durchaus in einer Sicherheit im
Umgang mit den ,Werkzeugen’ der Textbegegnung, den Lesetechniken, niederschlagen sollte.
Diese Werkzeuge der Textbegegnung erschlieRen sich nicht von allein, sondern missen an
kompetenten Anderen erlebt und erfahren werden. (Artelt et al., 2005, pp. 101f)

Diese Forderung nach Werkzeugen ist bewusst im Plural gehalten. Zwar konnte in klinischen
Studien die Effizienz einzelner Strategien nachgewiesen werden, fir die Leserealitat allerdings
zeigt sich klar der modulare Charakter der Nutzung von Leseverstehensstrategien als individuell
flexibel und situativ selektiv angewendete Operationen, abhingig von den Lesenden, dem
konkreten Text und der Intention des Lesens. So wird das Lesen eines wissenschaftlichen Textes
Uber den Nutzen von Leseverstehensstrategien von der Studentin, die sich auf ihr Examen
vorbereitet, mit anderen Lesewerkzeugen bewaltigt werden als das Lesen des gleichen Textes
durch einen Lehrer, der seinen Unterricht vorbereitet, und wiederum andere Strategien
kommen bei der Wissenschaftlerin zum Einsatz, die ihre Doktorarbeit zu diesem Thema
verfasst. Und logischerweise zahlen ganzlich andere Strategien, externale wie internale, wenn
die gleichen Personen an einem verregneten Nachmittag zu dem Roman Die Mittagsfrau von
Julia Franck greifen. Was aber beiden Texten, so unterschiedlich sie auch sein mogen,
gemeinsam ist: Sie wollen verstanden werden.

Wie vielfaltig die dafiir notwendigen Leseverstehensstrategien sein konnen, stellt Philipp (vgl.
Philipp, 2015) exemplarisch zur Schau. Die dort aufgefiihrten Strategien dirften durch weitere
hundert ergdnzt werden, ohne dass auch dann der Anspruch auf Vollstandigkeit erhoben
werden kénnte.

Was diese Erkenntnisse fir schulische Interventionen im Generellen bedeutet, ist Folgendes:
Da Leseverstehensstrategien wie Bausteine funktionieren, die je nach Leser:in, Situation, Text
und Intention verschieden zusammengesetzt werden, sollten Schiler:innen mit einem
Baukasten ausgestattet werden, der eben diesen vier Variablen gerecht wird und auf eine
moglichst flexible Anwendung ausgelegt ist. Dabei ist es mitnichten damit getan, sich
ausschlieflich auf das Lernen aus Texten zu beziehen, vielmehr muss bei
Leseverstehensstrategien das Verstehen im Vordergrund stehen. Dementsprechend mussen
fir diesen Baukasten Operationen abgeleitet werden, die modular auf die hierarchiehohen
Prozesse abzielen, wie sie im vorangegangenen Kapitel zum Leseverstehen abgebildet wurden.
Wie die grollen Metastudien belegen, haben dabei Kombinationen aus der Starkung und
Aktivierung des textsortenstrukturellen und themenspezifischen Weltwissens sowie die
Forderung der Inferenzbildung gute Aussichten auf Erfolg (vgl. Rapp et al., 2007).

In Kapitel 3 wurde ausfihrlich dargestellt, dass sich diese zentralen hierarchiehohen
Leseverstehensprozesse flir narrative Texte blndeln lassen in Verdichtungs-, Organisations-
und Ordnungsprozesse, die Bildung von superstrukturabhangigen Makrostrukturen, und
elaborative Inferenzprozesse, die unter anderem die Elaboration der textseitigen
Informationen durch deren Verknipfung sowie durch leser:innenseitiges Wissen beinhalten
und die mentale Konstruktion einer narrativen Welt bedingen.

Diese Prozesse kénnen in die in der Lernstrategiediskussion gangige Taxonomie der
Organisations- und Elaborationsstrategien Ubertragen werden (vgl. Weinstein, & Mayer, 1986;
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Friedrich, & Mandl, 2006, pp. 3—4).19 Mit einer kurzen Erlduterung wird in dem folgenden
Kapitel diese gangigste aller Taxonomien zum Thema Lernstrategien vorgestellt. Es wird
aufgezeigt, dass eine bedarfs-, text- und intentionsabhéngige Kombination aus Strategien aus
beiden Konstrukten nicht nur theoretisch, sondern auch evidenzbasiert den
Textverstehensprozess am sichersten unterstitzt. Mit Bezug auf die Argumentation von van
Dijk und Kintsch werden abschlieRend die bereits aufgezeigten praktischen Implikationen ihrer
Theorie flr narrative Texte geblindelt und die Analyse eingeleitet, wie ein Lesestrategieset flr
narrative Texte konkret aufgebaut sein muss, um Lesenden beim Verstehen von Geschichten
eine Hilfe bieten zu kénnen.

Organisations- und Elaborationsstrategien

Unter den Versuchen, die bereits oben erwahnte Vielzahl von kognitiven Lernstrategien zu
systematisieren, sticht der 1983 und 1986 von der padagogischen Psychologin Claire Weinstein
und dem Kognitionspsychologen Richard Mayer verdffentlichte Entwurf insofern heraus, als
dass er Lernstrategien als Prozesse der kognitiven Informationsverarbeitung klassifiziert und
entsprechend den Verarbeitungsqualitdten und Verstehensprozessen, die eine Lernsituation
erfordert bzw. eine Strategie unterstitzt, kategorisiert (vgl. Weinstein, & Mayer, 1983, pp. 3f;
Weinstein, & Mayer, 1986, pp. 315-317; Straka, 2006).

Diese Klassifikation ordnet zentrale Operationen, die dem Wissens- und Verstandniserwerb
dienen, in die Bereiche Wiederholungsstrategien, Organisationsstrategien und
Elaborationstrategien ein. Die beiden letzten Begrifflichkeiten stammen aus der
Verstehensprozessmodellierung und finden sich so auch bei dem oben bereits vorgestellten
Strategiemodell von Kintsch und van Dijk (vgl. van Dijk, & Kintsch, 1983) wieder. Als sogenannte
tiefenorientierte Strategien dienen sie der Konstruktion von Bedeutung und (subjektivem) Sinn
eines Textes. Insgesamt dient ihr Einsatz der Generierung von globaler Koharenz und dem
Aufbau von mentalen Modellen.1%®

Organisationsstrategien haben zum Ziel, den Lernstoff bzw. das Konstrukt, das es zu verstehen
gilt, zu ordnen, zu sortieren, zu bindeln und zu portionieren. Dies ermdglicht eine leichter zu
verarbeitende Form der Informationen, sei es in der Quantitat (Bindelung von Informationen)
oder der Qualitat (wichtige vs. unwichtige Informationen). Letztendlich geht es bei Operationen
wie dem Zusammenfassen von (Text-)Inhalten, dem Unterstreichen zentraler Information, der
Etablierung und Aktivierung von Wissens- und Textschemata und der Umformung eines
FlieRtextes in Form von externalen Visualisierungen wie Concept Maps, Kettenstrukturen,
Listen etc. um die lIdentifikation zentraler Makroinformationen sowie die Verdichtung,
Reduktion und Abstraktion eines Textes auf die wesentlichen Informationen. Sie dienen —

104 |n der Lernstrategieforschung wurden etliche Systematiken entworfen. Vorschldge machen Dansereau et al.,
1979; Weinstein, & Mayer, 1986; Gagne, & Driscoll, 1988; Klauer, 1988; Mayer, 1988; O’Malley, & Chamot
1990; Friedrich, & Mandl, 1992; Warr, & Downing, 2000. Einen Uberblick gibt bspw. Schéffl, 2006, pp. 55—69.

105 Wiederholungsstrategien werden hier als oberflaichenorientierte Strategien aufgrund der Stringenz
ausgegrenzt —sie widmen sich hdufig dem Memorieren vom genauen Wortlaut eines Textes bzw. dem Erinnern
von bspw. Abfolgen oder genauen Fakten durch lautes Vorsprechen oder intermentales Sprechen. Somit stehen
sie in engem Zusammenhang zur propositionalen Mikrostruktur bzw. mit der Konstruktion einer
propositionalen Reprasentation (vgl. dazu auch den Begriff Behaltensstrategie bei Richter, & Schnotz, 2018, p.
834).
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betrachtet man ihren Nutzen fir das Textverstehen — vordringlich der Konstruktion einer
superstrukturabhangigen propositionalen Makrostruktur (vgl. Leopold, 2009, p. 174).

Elaborationsstrategien unterscheiden sich in genau dieser Komponente. Bei deren Anwendung
geht es nicht um Reduktion und Konstruktion, sondern um Integration und Anreicherung der
zur Verfligung stehenden Informationen, um eine Ausarbeitung dessen, was beispielsweise ein
Text darstellt. Mit Rickgriff auf bereits etablierte Wissensstrukturen wird Bedeutung generiert
und angereichert. Dazu dienen Operationen wie die Aktivierung von Vorwissen,
Gedankennotation beim Rezipieren der Informationen, Generierung von zentralen Fragen, die
durch den Text beantwortet werden wollen, oder die aktive Produktion von internalen
Visualisierungen, sei es beim Lesen oder beim Memorieren (vgl. Friedrich, & Mandl, 2006, pp.
2-4).

Beide Strategieformen unterstltzen das Lernen signifikant, was bedeutet, dass Lerner:innen
durch sie nicht nur eine verbesserte Entschliisselung der Information erreichen, sondern auch
deren Speicherung und Abruf positiv beeinflusst werden. Die kognitive Verarbeitung wird also
in ihrer Ganze fordernd gesteuert. Flr eben diese Steuerung sind die Selbstkontroll- und
Selbstregulationsstrategien verantwortlich. Sie betreffen die sinnvolle Planung, das Monitoring
und das Assessment sowie die Evaluation des Lernens und des Einsatzes entsprechender
Lernstrategien. Da solche Operationen in gewisser Weise Uber die Prozesse der kognitiven
Verarbeitung wachen, werden sie auch unter dem Begriff der metakognitiven Strategien
gesammelt (vgl. Weinstein, & Mayer, 1986, p. 323; Friedrich, & Mandl, 2006, pp. 2-6).

Analysiert man die Trainingsprogramme zur Verbesserung des strategischen Wissens bzgl. des
Lesens, fallt auf, dass diese meist einen modularen Charakter besitzen. Besteht ein solches Set
aus einer Kombination verschiedener Organisations- und Elaborationsstrategien, kann ein sehr
groRer Effekt fir das Lernen (d = 0,75) erwartet werden, wie die Metastudie von Hattie und die
Konkretisierung von Beywl! und Zierer verdeutlicht (vgl. Beywl, & Zierer, 2018, p. 39).1% Dies
spiegelt die Annahme wider, ,dass Organisations- und Elaborationsstrategien bei der
Konstruktion von Textreprasentationen zusammenwirken und sich gegenseitig unterstitzen”
(Leopold, 2009, p. 175), und entspricht den Vorstellungen der urspriinglichen Theoriebildner.
So argumentieren Kintsch und van Dijk bereits 1983:

The depth of processing and its elaboration are important because deeper, more elaborate

processes leave more traces that can later be recovered. [...] [T]he nature of the encoding

processes makes a great deal of difference for how well some experience will be recalled later:

Elaborate, semantic, meaningful encoding, and the embedding of experiences in a rich,
accessible matrix ensure memorability. (van Dijk, & Kintsch, 1983, pp. 335f)

The kind of structures that are being built during discourse comprehension are very efficient
retrieval systems. The material is organized into chunks which are constructed in
correspondence with preexisting memory units, and the chunks are richly interconnected the
coherence requirement for both the micro- and macrostructure of the textbase assures that.
Furthermore, the chunks are organized hierarchically by the macrostructure, and related to,
and hence accessible from, similar chunks in the situation model. (van Dijk, & Kintsch, 1983, p.
359)

106 Dje Autoren Ubersetzen den Begriff Elaboration im Rahmen ihrer Studie mit Ausarbeiten.
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Das urspringliche Theoriegebilde von Kintsch und van Dijk erfahrt also in den Studien zu
Leseverstehens- und Lernstrategien in mehrfacher Hinsicht Evidenz:

o Die Teilprozesse des Text- und Leseverstandnisses sind nachweisbar.
o Kompetente Leser:innen beherrschen diese Prozesse effizient und effektiv.
e Die Teilprozesse sind lehr- und lernbar und als Leseverstehensstrategien modellierbar.

Da das Verstehen narrativer Texte besonderen Bedingungen unterliegt (vgl. Kap. 2.2 & 2.3),
mussen Leseverstehensstrategien, die Verstehensprozesse bei der Rezeption narrativer Texte
unterstitzen sollen, diese besonderen Bedingungen beriicksichtigen. Fir die Seite der
Organisationsstrategie bedeutet dies, die in Kapitel 3.3. dargestellten Makrostrategien in
Verbindung mit der narrativen Superstruktur zu modellieren, fir die Seite der
Elaborationsstrategie, die in Kapitel 3.2 diskutierten narrativen Inferenzen zu beglnstigen.
Insgesamt dienen die Strategien in Kombination — und dies ist das Ziel der theoretischen
Herleitung — Leser:innen als Unterstitzungshandlung bei der Konstruktion der Textbasis und
des Situationsmodells narrativer Texte und somit dem Verstehen.

Organisationsstrategien fiir narrative Texte

Handlungen und Techniken zur Unterstitzung der Makrostrategien beim Verstehensprozess
narrativer Texte sind bereits in den Kapiteln 2.2, 3 und 4.2 immer wieder angeklungen, sollen
nun aber synthetisiert und in Form gebracht werden. Bevor dies geschieht, wird noch ein Blick
auf bisherige Konzepte und Konzeptionen von ordnenden Leseverstehensstrategien fir
narrative Text geworfen, wie sie in lese- und literaturdidaktischen Kontexten diskutiert werden.

Organisationsstrategien fiir narrative Text in der lese- und literaturdidaktischen Diskussion

Die Frage, inwieweit die besondere Struktur narrativer Texte mit mentalen Operationen
einhergeht, die das Verstehen ebendieser Texte bedingen, reicht zurick bis zu den die
Schematheorie des Textverstehens begriindenden Arbeiten Frederic Bartletts in den 1930er
Jahren. Dieser konnte in einer Reihe von Experimenten neben etlichen anderen Phdnomen
nachweisen, dass die Wiedergabe nach der Lektire eines narrativen Textes eine relativ stabile
interindividuelle Struktur aufwies (vgl. Wagoner, 2017, v.a. pp. 40-80, 115-140; siehe auch
Holle, 2010, pp. 142-144). Wie diese mentale Struktur bzw. die kognitiven Operationen das
Verstehen narrativer Texte bewirken, versuchten Modelle der Story-Grammar-Bewegung zu
erklaren. Aufbauend auf narratologischen Erkenntnissen und in der Tradition der generativen
Grammatiken lieferten diese verschiedene Prototypen einer Geschichte, deren
zugrundeliegende Struktur im Akt des Verstehens durch die Rezipient:innen (re-)konstruiert
wird. Die Forschungsergebnisse dieser Stromung der kognitiven Textverstehenstheorie waren
vor allem fir die angloamerikanische lese- und literaturdidaktische Diskussion von hoher
Relevanz — und sind es bis heute.

Erste Interventionsstudien, die den Story-Grammar-Ansatz zur Verstandnisforderung in
unterrichtspraktischen Settings nutzen, finden sich zu Beginn der 1980er Jahre. Harry Singer
und Dan Donlan konnten 1982 bei einem Versuch mit 27 Schiler:innen im Alter von 15 bis 17
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Jahren den Nutzen der expliziten Vermittlung von Story-Grammar-Elementen und darauf
aufbauenden Fragestrategien beim Verstehen von komplexen Kurzgeschichten nachweisen.

Dass das Training der konzeptionellen und prozeduralen Wissensdimensionen der Story-
Grammar-Strategie zu signifikanten Verbesserungen gerade flr weniger begabte Leser:innen
fihren kann, dokumentieren Elizabeth Short und Ellen Ryan 1984 in ihrer Studie mit 56
Viertklasslern197. Die Autorinnen gestalten ihre Intervention so, dass die Schiller nicht nur die
Story-Grammar-Elemente erlernen, sondern in drei 35-mindtigen Sitzungen zudem deren
Verwendung flir metakognitives Verstehensmonitoring eintiben. Durch dieses kurze Training
kdnnen die weniger lesebegabten Jungen beim Verstehen narrativer Texte zu den sogenannten
highly skilled readers ihrer Klassen (PR > 92) aufschlieRen, was Short und Ryan als drastische
Verbesserung bewerten. ,Results indicate that strategy training produced dramatic gains in
comprehension” (Short, & Ryan, 1984, p. 225).

Zu dhnlichen Ergebnissen gelangen in einer Studie mit ebenfalls weniger begabten Leser:innen
Carnine & Kinder (vgl. Carnine, & Kinder, 1985), wobei diese neben der Story-Grammar-
Strategie besonderen Wert auf die Vermittlungsweise legen: Anfangs als Modell dienend,
nehmen sich die Lehrpersonen mehr und mehr zuriick, leiten an und lassen in den spateren
Phasen Raum zur eigenstandigen Anwendung.

Die gleiche Vermittlungsmethode nutzend konnte Lorna Idol (vgl. Idol, 1987) belegen, dass
mentales Story-Mapping auf Grundlage eines Geschichtenschemas bei sowohl weniger als auch
hoher begabten Leser:innen der dritten und vierten Klassenstufe zu signifikanten
Verbesserungen der Verstehensleistung flhren kann. Sie setzte Fragen ein, deren
Beantwortung in inklusiv beschulten Gruppen erlernt und automatisiert wurde, um darauf
basierend eine Story-Map zu erstellen.

Sowohlim angloamerikanischen Regelschulsystem als auch bei Schiler:innen mit besonderem
Forderbedarf im Bereich Lesen sind Leseverstehenstrainings etabliert, die das Konzept Story
Grammar verwenden. Gleiches zeigt sich im Englischunterricht fir Fremdsprachenlerner:innen
oder in kulturellen Spezifikationen der Superstruktur. Dies scheint wohlbegriindet, liest sich die
Studienlage doch relativ eindeutig und Gberzeugend (vgl. National Institute of Child Health and
Human Development, 2000)1°8. In der deutschsprachigen lesedidaktischen Diskussion nach
PISA fallt der Begriff Story Grammar zwar hier und da, etabliert hat sich das Konzept —auch von
der Idee her — jedoch ganz und gar nicht.

107 Short und Ryan fihren ihre Studie nur mit méannlichen Studienteilnehmern durch. Diese Entscheidung
begriinden sie nicht.

108 7y Studien Uber Story-Grammar fur Schuler:innen an Regelschulen vgl. bspw. Dimino et al., 1990; Griffey,
Zigmond, & Leinhardt, 1988; Idol, & Croll, 1987. Zu Studien tber Story-Grammar fiir schwache Leser:innen bzw.
Lerner:innen mit Beeintrdachtigungen vgl. bspw. Boulineau et al., 2004; Gardill, & Jitendra, 1999; Gurney et al.,
1990; Montague, Maddux, & Dereshiwsky, 1990; Newby, Caldwell, & Recht, 1989; Stetter, & Hughes, 2010. Zu
Studien Uber Story-Grammar fir Zweit- und Fremdsprachenlerner:innen vgl. Amer, 1992; Chen, & Su, 2012;
Ibnian, 2010; Kalantari, & Hashemian, 2016. Zu Studien Uber kulturspezifische Story-Grammar-Adaptionen vgl.
Fichman et al., 2017; Tappe, 2018.
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Organisationsstrategien fiir narrative Text in der deutschsprachigen Diskussion

Die Empfehlung, , die Kenntnis typischer Strukturmerkmale von Texten” im Allgemeinen und
das Wissen (ber ,Geschichtengrammatiken” im Speziellen im deutschsprachigen
Leseunterricht zu fordern, duBern Cordula Artelt und Kolleg:innen bereits in der Expertise
Férderung von Lesekompetenz nach PISA 2000 (Artelt et al., 2007, pp. 14f, 32, 57, 101). Auch
Juliane Kdster und Cornelia Rosebrock teilen die Vorstellung, dass die Vermittlung von Wissen
Uber die Textstrukturen zu gutem Leseunterricht gehort. Die Autorinnen verbinden dabei
explizit ,,narrative Texte” und ,Story Grammar” mit der Einschatzung, dass ,[s]olche Schemata
mit Kindern zu erarbeiten [...] auRerordentlich sinnvoll“ sei (Koster, & Rosebrock, 2011, p. 114).
Ahnliches findet sich auch im deutschsprachigen Standardwerk Grundlagen der Lesedidaktik.
Konkret die Story Grammar als Beispiel verwendend fihren Cornelia Rosebrock und Daniel Nix
die Konstruktion von Makrostrukturen und das Wissen Uber Superstrukturen in ihrem
didaktischen Mehrebenenmodell des Lesens auf der Prozessebene auf (vgl. Rosebrock, & Nix,
2014, pp. 15, 73, 95, 139). Als Leseverstehensstrategie modelliert ist die Story Grammar einzig
in dem Programm Lesen. Das Training zu finden (vgl. Kruse, Riss, & Sommer, 2015; siehe Kapitel
4.5.4). Wahrend es als forderwirdiges Element von Lesekompetenz im lesedidaktischen
Diskurs zumindest partiell auffindbar ist109, attestiert Stefan Gailberger dem Konzept , vor allem
in der literaturdidaktischen Diskussion” ein , Schattendasein” (Gailberger, 2013a, p. 75): Neben
einer Beschreibung als Facette des Verstehens von kurzen Geschichten durch Kaspar Spinner
im Jahre 1986 (vgl. Spinner, 1986) existieren nur zwei Artikel zum Nutzen des Story-Grammar-
Ansatzes flr das (poetische) Schreiben (vgl. Gailberger, 2013a; Holle, 2010). Ansonsten sucht
man danach vergebens.

Der literaturdidaktische Weg scheint im deutschsprachigen Raum bisher ein anderer zu sein.
Stark orientiert an lesenden Literaturexpert:innen entwerfen Ortwin Beisbart und Kristina Popp
in ihrem Grundlagenartikel Lesestrategien fiir den Literaturunterricht das Bild des kompetenten
Lesers, der ,gezielt Verknlpfungen zwischen den einzelnen Satzen und Textabschnitten
her[stellt], indem er die Konnektoren des Textes fokussiert”, der den Text strukturiert, ,,indem
er selbst Abschnitte findet und markiert, eventuell ZwischenUberschriften formuliert oder in
einer Gliederung festhalt”. Dieser kompetente Leser ,setzt sich planvoll mit der Struktur des
Textes auseinander, indem er verschiedene Aspekte wie den Handlungsverlauf,
Personenkonstellationen, logische Zusammenhange, die verschiedenen Handlungsorte und die
diesen zugeordneten Figuren durch Diagramme, Schaubilder oder mind-maps visualisiert”
(Beisbart, & Popp, 2010, p. 348). Als Vermittlungskonzept schlagen Beisbart und Popp Heiner
Willenbergs Konzept ,Der Lehrer als Meisterleser” vor, in dem die Lehrkraft ihren
Verstehensprozess modellierend durch lautes Denken zur Verflgung stellt, begleitet von einer
Aufgabenkultur, die ,lernwegférdernd sein und den Einsatz moglichst vielfaltiger
Lesestrategien erproben und handhabbar machen” soll (Beisbart, & Popp, 2010, p. 353). Diese
durchaus sinnvolle Herangehensweise bedarf jedoch zweierlei grundlegender Uberlegungen
hinsichtlich ihrer Praxistauglichkeit.

Einerseits muss das hochautomatisierte Lesenkbnnen einer Lehrkraft in ,ein
professionalisiertes Konnen” (Ossner, 2010, p. 134) transformiert werden. Dass dies fur das

109 Im sonderpddagogischen Bereich findet sich eine Studie zum Story-Mapping als Verstehensstrategie fur
sogenannte Sachtexte, vgl. Smith et al., 2011.
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Verstehen narrativer Texte im Allgemeinen und fir das Verstehen literarischer narrativer Texte
im Besonderen ein hochkomplexes und aufwendiges Unterfangen darstellt, wird aus der bisher
in dieser Studie geleisteten theoretischen Diskussion ersichtlich — und muss in Bezug gesetzt
werden zu den Bildungs-, Ausbildungs- und Fortbildungszeiten heutiger Deutschlehrer:innen,
ihrer Arbeitszeitbelastung und der Tatsache, dass das Fach Deutsch, an sich schon von hoher
Komplexitat gepragt, meist nur eines unter zwei oder drei zu unterrichtenden Schulfachern
darstellt.

Andererseits muss bedacht werden, dass in der Schule lesesozialisatorisch heterogene Subjekte
einem flr sie oft herausfordernden literarischen Text und somit einem anspruchsvollen Objekt
gegenlberstehen. So sehr der alte literaturdidaktische Streit zwischen Subjekt- und
Objektorientierung durch das Meisterleser:innen-Konzept eine Kompromissldsung erfahrt (vgl.
Willenberg, 2010, 186f), muss den Akteur:innen — Schiler:innen wie Lehrer:innen — von
wissenschaftlicher Seite eine gangbare Brlcke zwischen diesen spannungsreichen
Standpunkten zur Verfligung gestellt werden. Um es mit Beisbart und Popp (Beisbart, & Popp,
2010, p. 354) zu formulieren: , Die Schiler dirfen auf ihrer Reise in die Welt der Literatur beim
Aufbau aktivierbaren verstehensférdernden Wissens nicht alleine gelassen werden. Allerdings
dirfen Unterricht bzw. Lehrende auch nicht Uberfordert werden.” Fir die Suche nach
Antworten darauf, wie diese Spannung letztlich aufgeldést werden kann, ist die
wissenschaftliche Diskussion zustdandig — und kann und darf sich dieser nicht entziehen. Sie
muss die Verstehensanforderungen der Texte klaren und grundlegende Verstehensprozesse
modellieren, um diese unterstitzen zu konnen. Dabei geht es wahrlich nicht um eine
Nivellierung der ,textuellen Singularitat literarischer Gegenstande” (Steinmetz, 2020, p. 20; vgl.
auch Zabka, 2012, p. 48) oder die Etablierung einer allméchtigen Methode zur ErschlieRung des
Verstehenspotenzials literarischer narrativer Texte, sondern vielmehr um ein Textverstehen,
das literarisches Verstehen erst moglich macht. Dazu gehort auch und gerade das Wissen um
narrative Textstrukturen 110

Die Frage der Vermittlung von superstrukturellem Wissen aber bleibt offen. Dazu dufSert sich
Spinner beispielsweise 2014 in seiner Studie Uber Kurzprosa. Schiiler:innen wirden mit einem
solchen Wissen ,in der Regel durch den Gebrauch, durch das Horen, Lesen und Schreiben,
vertraut, also durch implizites Lernen” (Spinner, 2014, p. 28). Dieser Verweis auf die
Lesesozialisierung der Lesenlernenden impliziert eine problematische Bildungsungerechtigkeit:
Kinder, die friih und haufig in Kontakt mit in unserem Falle erzahlenden Texten kommen, die
eine gewisse Anschlusskommunikation erfahren und somit implizit ein Schema narrativer
Text'! erwerben, sind gegenlber den Kindern, denen dieser Kontakt verwehrt bleibt, klar
bevorteilt. Zudem kann der Deutschunterricht bei einer Beschrankung auf implizites Lernen

110 Superstrukturelles Wissen wird auch in Kaspar Spinners Elf Aspekten literarischen Lernens (Spinner, 2006)
thematisiert, bspw. unter dem Aspekt Verstehen narrativer Handlungslogik (vgl. Spinner, 2015, p. 191).

111 Dje Schematheorie betrachtet Schemata als Gibergeordnete kognitive Wissensstrukturen im sensorischen Lang-
und Kurzzeitgedachtnis, die Situationen, Abldufe, Gegenstdnde und Inhalte reprdsentieren. Diese
Wissensstrukturen werden erworben und kénnen verandert werden. Aktiviert bei (neu) wahrgenommener
Information gewahrleisten sie Verstehen. Wenn also — wie in diesem Fall — beispielsweise ein narrativer Text
wahrgenommen wird, wird das Schema ,,narrativer Texte” aktiviert, es werden bestimmte Elemente ,,erwartet”
und ggf. wahrend des Leseprozesses erganzt. Gleichzeitig kdnnen neue Informationen in das Schema integriert
werden und somit kann Wissen erworben werden. Je elaborierter ein Schema ist, desto leichter gelingt diese
Integration. Vgl. Anderson, & Pearson, 1984, Jesch, 2020, pp. 47f.
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seiner zentralen Aufgabe, allen Kindern im Rahmen ihrer Moglichkeiten optimale
Lesefertigkeiten und -fahigkeiten angedeihen zu lassen sowie Zugang zu literarischen
Textwelten zu gewdhren, nicht nachkommen. Durch das Erlernen eines expliziten Modells kann
gerade Leser:innen, deren Lesesozialisation nicht dem bildungsbirgerlichen Ideal folgt, Wissen
vermittelt werden, das ihnen ansonsten verborgen bliebe.1? Dass dies dringend notwendig ist,
zeigt die Studie von Martin Leubner und Anja Saupe, die einander verschiedene Lesestrategien
u.a. fur die ErschlieRung von Handlungen literarischer Texte bei Gymnasiast:innen der 10.
Klasse mit dem Ziel der Textdeutung gegeniberstellt. Die Autor:innen nutzen dabei u.a. ein
Komplikationsschemata, das die Schiler:innen jedoch nur kurz erlernen, auch aufgrund der
Prasupposition einer fortgeschrittenen literarischen Kompetenz (vgl. Leubner, & Saupe, 2014,
pp. 62f).113 Aufgrund der Ergebnisse sehen es Leubner und Saupe als wichtig an, dass
Schileriinnen  grundlegendes deklaratives und prozedurales Wissen (Uber die
Handlungsstruktur narrativer Texte!'4 erwerben (vgl. Leubner, & Saupe, 2014, pp. 315-317;
vgl. auch Knott, 2017, pp. 8f; siehe auch Kapitel 4.3.3). Hierfur schafft das folgende Kapitel mit
der Modellierung einer Organisationsstrategie flr narrative Texte eine Voraussetzung.

Vorab soll jedoch noch ein weiterer Aspekt des Literaturunterrichts angesprochen werden, der
in der Literaturdidaktik konsensual als zentrale Aufgabe beschrieben (vgl. Fricke, & Heiser
2020a) und als Grundlage fur literarisches Verstehen verhandelt wird: Das Figurenverstehen als
,wesentlicher Bestandteil des Textverstehens” (Seyler, 2019, p. 108), das gerade jungen
Leser:innen Zutritt zu fiktiven Welten gewdhrt, um Bettina Hurrelmanns Metapher der
literarischen Figuren als Turoffner zu nutzen (vgl. Hurrelmann, 2003, p. 6, vgl. auch Fricke, &
Heiser, 2020b). Daniela Seyler beschreibt den Verstehensprozess unter anderem als das
Begreifen ,der Handlungsmotive® einer Figur und die Beantwortung der Frage, ,wieso es zu
der entsprechenden Handlung kommt, wobei auch die Umstande berlcksichtigt werden, in der
sich die Figur befindet” (Seyler, 2020, p. 20). Aus den Ergebnissen ihrer Studie leitet sie
Schlussfolgerungen fir die Unterrichtspraxis ab, die unter anderem auf ein Training
hinauslaufen, in dem die Schuler:iinnen lernen, die ,bewussten und unbewussten
Handlungsmotive der Figuren zu ergriinden (Seyler, 2020, p. 435, vgl. auch pp. 436—439, 448—
453). Die auf einer Handlungsstruktur basierende Organisationsstrategie flir narrative Texte

12 Spinner zeigt 2010 auf, wie Fachwissen literarisches Verstehen storen kann. Mit Juliane Koster (vgl. Koster,
2010, p. 15) betont er die Gefahr der schematischen Rickgriffe von Schiler:innen auf erlernte formale und
sprachliche Mittel, die literarasthetisches Verstehen gar verhindern (vgl. Spinner, 2010, pp. 54f). Gegen das
explizite Lernen von Strukturschemata fuhrt er eine Studie von Joan Peskin (Peski, 2010) zu Felde, die auf der
Grundlage eines Experiments mit 48 Schuler:innen eine Verwendung solcher Abstraktionen erst ab der neunten
Klasse vorschlagt. Spinner vergisst hier eine wichtige Einschrankung: Peskin vergleicht explizit ,,a text in poetic
versus prose format” (Peskin, 2010, pp. 101f) und bezieht ihr Ergebnis ausschliellich (!) auf die Interpretation
von ,poem-shaped texts”.

13 Die Schuler:innen ,erlernten” die Strategie von eigens ausgebildeten Studierenden innerhalb einer
Doppelstunde und wendeten sie eine weitere Schulstunde selbststandig an (vgl. Leubner, & Saupe, 2014, v.a.
pp. 24-32, 67, 73). Zur Problematik des Komplikationsbegriffes siehe Jesch, 2010, pp. 81f sowie Kapitel 2.2.

114 | eubner & Saupe leiten u.a. aus Studien von van Dijk zur Superstruktur narrativer Texte ein sogenanntes
Komplikationsmodell ab (Leubner & Saupe, 2014, pp. 62f), das sie als erzahltheoretisch fundierte
kategorienorientierte Untersuchung von Handlung vorschlagen. Das in dieser Studie gewahlte Modell dhnelt
diesem, |6st aber den narratologisch schwer zu fassenden Begriff der Komplikation auf (vgl. dazu Kapitel 2.2).
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ermoglicht ein solches Training durch einen ersten Schritt, auf den etliche weitere folgen
kénnen. Wie dieses Training gestaltet ist, soll Thema des Kapitels 4.3.3 sein.1t®

Organisationsstrategie zur Strukturierung & Biindelung narrativer Informationen

Wahrend bis zu diesem Punkt der Forschungsstand mit einer themenabhangigen
Akzentuierung referiert und diskutiert wurde, folgt nun die darauf basierende und punktuell
erweiterte Ausarbeitung einer theoretisch hergeleiteten Leseverstehensstrategie fir narrative
Texte zur mentalen Organisation, Blindelung und kohdrente Reduktion sowie Ergdnzung von
narrativen Textinformationen. Diese beinhaltet mehrere Schritte, die ein Set aus
Organisationsstrategien umfassen. Dieses Set wird erlautert und begriindet. An einigen Stellen
findet pointiert eine Abgrenzung zur bzw. Erweiterung der bisherigen gegenstandsbezogenen
deutschsprachigen literatur- und lesedidaktischen Diskussion statt. Wie in Abbildung 15
ersichtlich wird, umfasst die Organisationsstrategie der Leseverstehensstrategiesets flr
narrative Texte mehrere miteinander verwobene Facetten.

Organisationsstrategie fiir narrative Texte
Strukturierung & Biindelung narrativer Informationen

Superstruktur Fragen & Unterstreichen & Zusammenfassen
narrativer Texte externe Marker markieren
« Erwerb deklarativen « Fragen » Selektion relevanter « Verbalisieren inferierter
Wissens « ordnende externe Textstellen Informationen
» Schema Geschichte Visualisierung « Generalisierung,

Konstruktion, Biindelung

Ordnungskonzept Zuordnung & Fokus Selektion Konstruktion & Reflexion

Abbildung 15 Facetten der Organisationsstrategie fir narrative Texte. Eigene Darstellung.

e Die Schuler:innen erwerben schrittweise ein explizites Wissen Uber die Superstruktur
narrativer Texte.

Wer lesend einen Text ordnen mdchte, bendtigt ein spezifisches Vorwissen Uber ein text- und
bedarfsgerechtes inhaltliches Bezugssystem. Um einen narrativen Text in sinnvolle Einheiten
gliedern zu kénnen, bedarf es eines Wissens Uber die Superstruktur narrativer Texte. Nur so

115 Die hier gezeichnete Skizze der Studien zu Organisationsstrategien fur narrative Texte in der deutschsprachigen
Lese- und Literaturdidaktik hat keinen Anspruch auf Vollstandigkeit, versucht aber, die momentane Diskussion
darzustellen, in deren Kontext sich die vorliegende Studie einordnen ldsst. Zudem verdeutlicht sie das in Kapitel
1.2 bereits aufgefiihrte Desiderat. Unberihrt davon, da auf anderen Ebenen der Diskussion beheimatet, sei
hier noch auf das Modell von Anita Schilcher (Schilcher, 2013) verwiesen, dass das Lotman’sche Ereigniskonzept
explizit zur Interpretation narrativer Texte nutzbar macht (vgl. Schilcher, 2013, p. 201).
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kénnen die an den Textinhalten orientierten bottom-up Prozesse sinnhaft nach einem Konzept
(top-down) geordnet werden (vgl. Gold, 2010, p. 49).

Dieses Bezugssystem ist bei Texten die Superstruktur, bei narrativen Texten spezifiziert sich
dies als Konstrukt der Handlung (siehe Kapitel 2.2). Die Elemente einer solchen Superstruktur
dienen als eine Art WissensgeruUst, an das neue textindizierte Informationen angedockt werden.
Diese so generierten Makropropositionen werden durch Makrooperationen aus den
Mikropropositionen eines narrativen Textes gewonnen. Nicht explizit im Text zu findende
Handlungselemente kénnen durch dieses Wissen wahrend des Leseprozesses erganzt werden.

Empirische Grundlagen fir diesen Schritt bieten die Metastudien von Dimino, Taylor und
Gersten (Dimino, Taylor, & Gersten, 1995, pp. 68f) sowie Stetter und Hughes (Stetter, &
Hughes, 2010). Die Autor:innen attestieren eine hohe Korrelation zwischen der Beherrschung
basaler Geschichtengrammatiken und dem Verstehen von Erzahltexten. Ebenso bestatigen sie,
dass die explizite Vermittlung von Story-Grammar-Strategien gerade flr schwdachere
Leser:innen eine vielversprechende Intervention zur Verbesserung des Leseverstandnisses
darstellt. In der deutschdidaktischen Forschungslandschaft stiitzen die theoretischen Studien
von Karl Holle (Holle, 2010) und Stefan Gailberger (Gailberger, 2013) diese Annahme. Fir eine
explizite Vermittlung sprechen zudem Erkenntnisse von Martin Leubner und Anja Saupe, die in
ihrer Studie mit 646 gymnasialen Zehntkldssler:innen bei dem Gros ihrer Proband:innen
Schwierigkeiten im ,Erkennen und Nutzen von ,verdeckten’ Handlungselementen” (Leuber, &
Saupe, 2014, p. 319) bemangeln.

e Diese angesprochene Superstruktur narrativer Texte ist elementgleich mit dem Schema
Geschichte — Narration Il von Tatjana Jesch (Jesch, 2009, p. 93) und wird durch das
Element Welt & Figuren erweitert.

Wie bereits in Kapitel 2.2 ausgefiuhrt, erfullt das Modell von Jesch insofern alle
wissenschaftlichen Standards, als es die bisherigen, in der narratologischen Diskussion zu den
Elementen der Handlung narrativer Texte erarbeiteten und dem Diskurs tGber die sogenannten
Geschichtengrammatiken gangigen Erkenntnisse zu diesem Themenfeld zusammenfassend
blndelt, sie elaboriert und somit alle notwendigen Konstrukte modelliert. Das Schema ist
einfach genug, um es fir die entsprechende Altersstufe umformen zu kénnen, umfassend
genug, um die narrative Handlungslogik beschreiben zu kénnen, und differenziert genug, um
genaue Analysen zuzulassen. Zudem ist es flexibel anwendbar und figurenunabhangig, kann
also differente Perspektiven einnehmen und verschiedene anthropomorphe Handlungstrager
fokussieren.

Dieses Modell wird um ein Element erweitert, das zwar an sich nicht zum Handlungsschema
der Narration gehort, jedoch in der Peripherie anzusiedeln ist und eine sinnvolle Erweiterung
ermoglicht: die narrative Welt als temporale und lokale Verortung, sprich die Zeit, in der die
Geschichte stattfindet, und der Ort, an dem die Geschichte beheimatet ist.116 Somit wird ein

116 Dies wird in den Story-Grammar-Ansatzen als Setting bezeichnet und ist ein géngiges Element (vgl. Kapitel 2.2)
Seine Funktion ist die Etablierung von Ort und Zeit der erzadhlten Welt sowie den hauptsachlich handelnden
Figuren. In Madrchen beispielsweise ist diese tiefenstrukturelle Einheit hdufig an der Textoberflache
gekennzeichnet. Sie wird mit Formulierungen wie Es war einmal eingeleitet und durch solche wie Eines Tages
abgeschlossen, worauf die eigentliche Handlung folgt. Benjamin Uhl spricht in diesem Zusammenhang von der
,Etablierung eines Erzahlraumes” (Uhl, 2020, p. 15).
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Rahmen etabliert, der die Schiler:iinnen zur mentalen Konstruktion der narrativen Welt
auffordert und somit eine Orientierung bietet im raumzeitlichen Konstrukt der narrativen
Strukturen. Jeder erzdhlende Text entwirft eine in sich logische und mehr oder weniger
ausgestaltete Welt, die in Ort und (epischer) Zeit spezifiziert ist und einer dem Werk
entsprechenden Logik folgt bzw. diese vorgibt. Die Diskussion Uber die Relevanz der
Konstruktion dieser TextblUhne flr das Verstehen narrativer Texte wurde in Kapitel 2.3
ausfuhrlich gefuhrt. Das Element Welt und Figur dient also zusatzlich der Verknipfung der
Organisations- und Elaborationsstrategien und wird entsprechend zur
Superstrukturmodellierung narrativer Text hinzugeflgt.

e Die Elemente der Superstruktur werden erfragt und extern in Form von flexiblen
Markern visualisiert.

Zu den einzelnen Handlungselementen (vgl. Abbildung 16) werden sogenannte Hilfsfragen
gebildet, wie beispielsweise ,Was will die Hauptfigur mit ihrer Handlung erreichen?” oder,, Was
veranlasst die Figur zur Handlung?“. Diese sollen wahrend des Leseprozesses zum einen die
Aufmerksamkeit auf relevante Informationen lenken, zum anderen Leerstellen offenbaren und
auf die Notwendigkeit der Kombination durch die Leser:innen hinweisen. Die Beantwortung
der Fragen unterstltzt somit die Konstruktion einer global kohdrenten Reprasentation des
narrativen Textes. Die verstandnisfordernde Wirkung solcher spezifischen Fragen wahrend des
Lesens eines narrativen Textes beschreiben beispielsweise Paul van den Broek und Kolleg:innen
(van den Broek et al., 2001, pp. 526f; siehe auch Kapitel 5.2).

Helfer:in

Handlungsziel
erreicht
Welt & Handl : ; ’
Figuren e l;?tg:::‘:sem Handlungsziel Handlung Wirkungsmacht

Handlungsziel
nicht erreicht

Gegner:in

Abbildung 16 Flexible Marker der Handlungselemente. Eigene Darstellung, basierend auf Jesch,
2009, p. 82.

Die flexiblen Marker in Form von laminierten Kartchen, auf denen die einzelnen narrativen
Handlungselemente reprasentiert sind, erflllen mehrere Funktionen.

e Sie dienen den Schuler:innen zu Beginn als Erinnerungshilfe, die die Handlungsstruktur
im Gedachtnis prasent halt, ohne zu viele kognitive Ressourcen zu binden. So bleibt das
eigentliche Ziel, namlich die Bliindelung und Extraktion von zentralen Informationen, im
Vordergrund und wird nicht abgelést durch ein Auswendiglernen der
Superstrukturelemente. Zudem vergessen die Lesenden auf diese Art und Weise kein
Element.
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e Neben dem Text entsteht durch die Zuordnung der Marker eine Visualisierung der
textspezifischen Struktur der Handlungselemente. Diese external visualisierten Chunks
wiederum dienen als Anker zur Extraktion der zentralen Makroinformationen. Die
Lesenden erstellen dadurch eine flexible story map (vgl. Davis, & McPherson, 1989, pp.
232f), die es ihnen erlaubt, auch implizite Informationen in ihren Verstehensprozess zu
integrieren.

Insgesamt wird durch diesen Schritt den Lesenden eine Orientierungsvorlage an die Hand
gegeben, die ihnen die mentale Textstrukturierung durch externale Ordnungsprozesse
vereinfacht.1’

Empirische Grundlage fur diese Hypothese bieten neben den oben bereits genannten
Metastudien von Stetter und Hughes (vgl. Stetter, & Hughes, 2010) die Ausfihrungen von Duke
und Pearson (Duke, & Pearson, 2002), die dieser Form von Strategien der Strukturierung
narrativer Texte positive Effekte fir die Entwicklung des Leseverstehens von Schiiler:innen aller
Schulstufen zuschreiben (vgl. Duke, & Pearson 2002, p. 216).

e Die entsprechenden Textstellen werden unterstrichen bzw. markiert.

Die Schuler:innen fokussieren beim Unterstreichen relevante Makroinformationen und
extrahieren die zentralen Handlungstrager und -elemente aus dem narrativen Text. Die
Lesenden sind durch die beiden vorangegangenen Schritte bereits mit ausreichend Wissen und
Informationen ausgestattet, um die entsprechenden Textstellen tatsachlich lokalisieren und
erkennen zu kénnen. So wird eine Uberforderung der Schiiler:innen vermieden, wie sie durch
die hadufig verwendeten unvorbereiteten Aufgabenformate wie Unterstreiche die wichtigen
Textstellen ~ entstehen, die in  vielen  verklrzten Forderprogrammen zur
Lesestrategieentwicklung zu finden sind. Durch mangelndes Vorwissen kann eine solche
Strategie nicht zielfihrend ausgeflhrt werden, da entsprechende Top-Down-Prozesse nicht
eingeleitet werden kénnen (vgl. Gold, 2010, p. 50).

e Zur Unterstitzung der Konstruktion der globalen Kohdrenz wird der narrative Text
zusammengefasst.

Die Verbalisierung der durch die vorangegangenen Operationen aus dem Text gewonnen und
inferierten Informationen dient der Verdichtung und der Abstraktion. Zudem werden so
Zusammenhange zwischen den einzelnen Makroinformationen hergestellt und semantische
Netzwerke erstellt. Dieser Vorgang unterstltzt also die Makrooperatoren Generalisierung,
Konstruktion und Biindelung. Dadurch wird der Koharenzbildungsprozess, der bereits wahrend
des gesamten Leseprozesses stattfindet, abgeschlossen (vgl. Ballstaedt, 2006, p. 120). Als auf
der Grenzlinie zwischen Organisations- und Elaborationsstrategie befindliches Konstrukt dient
die Zusammenfassung den Leser:innen zudem als Uberpriifung des eigenen Verstindnisses
(vgl. Leopold, 2009, pp. 218f; Richter, & Schnotz, 2018, p. 834). Sie ist extern fixiert, so dass sie
leicht Koharenzliicken und darauf zurickzufihrende Verstandnisprobleme aufdeckt. In der
wissenschaftlichen Debatte um die Strategie Zusammenfassen von Texten herrscht Uneinigkeit.
Einige Autor:innen zdhlen sie zu den Organisationsstrategien (vgl. bspw. Ballstaedt, 2006;
Leopold, 2009, 173; Richter, & Schnotz 2018, p. 834), einige zu den Elaborationsstrategien (vgl.

117 Dieser Prozess, das so genannte Scaffolding, hat noch weitere lerntheoretische Hintergriinde. Siehe dazu die
Diskussion im Kapitel 5.2.
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bspw. Christmann, & Groeben, 1999) und wieder andere zu beiden (Straka, 2006, 391f). Zur
genauen Zuordnung bedarf es immer eines genauen Blicks auf die jeweilige Situation:
Paraphrasierte Zusammenfassungen der objektivierbaren zentralen Momente eines narrativen
Textes wie im hier vorliegenden Fall dienen vornehmlich der Organisation von
Textwissensinhalten und erweitern die Textinformation nicht Gber die makrostrukturellen
Informationen — explizit oder implizit — hinaus. Deswegen ordne ich die konkrete Verwendung
den Organisationsstrategien zu.

Empirische Grundlage fir diesen Punkt bildet u.a. die Metastudie von Graham und Hebert
(Graham, & Hebert, 2010, pp. 15f). Die Autoren konnten auf Basis von 19 Einzelstudien dem
Zusammenfassen eines Textes einen durchschnittlichen Effekt von d = 0.52 auf das
Leseverstehen zuschreiben. Dabei profitieren Schiler:innen dann mehr von einer Instruktion in
dieser Lesestrategie, wenn sie schrittweise geschieht. Keine der von Graham und Hebert
betrachteten Studien geht dabei so differenziert und textsortenspezifisch vor wie die hier
vorliegende (vgl. Graham, & Herbert, 2010, p. 16). Als beispielhaftes Trainingsprogramm fur
reduktive Textverarbeitung fir wesentlich dltere Lesende sei hier zudem noch auf REDUTEX von
Friedrich (1995) verwiesen.

Wie das unterrichtliche Setting und die Vermittlung dieser Organisationsstrategie im Detail
konzipiert sind, wird in Kapitel 5.2 ausfihrlich erldutert. Was bereits durch die obige Darstellung
deutlich wird, ist der groRe Mehrwert der hier vorgeschlagenen Methodik durch eine
Verquickung von Textstrukturwissen und organisatorischen Leseverstehensstrategien. Das
konzeptionelle Wissen tiber Handlungsstrukturen narrativer Texte bietet die Grundlage, um die
weiteren Schritte als prozedurales und strategisches Wissen sinnvoll und bedarfsgerecht zu
etablieren — die dann auch im Sinne eines modellhaften Lernens Uber narrative Texte
hinausgehen kénnen.

Insgesamt werden Lesende auf diese Art und Weise darin befahigt, narrative Texte auf ihre
Hauptinformationen zu verdichten und eine gegenstandsgerechte Reduktion auf ihre
handlungsstrukturellen Makropropositionen vorzunehmen bzw. den Text um zentrale
Elemente zu erweitern. Eine verstandnisfordernde kognitive Organisation narrativer Texte
vorzunehmen, ist somit gewahrleistet.

Gleiches soll nun fir eine objekt- und subjektkonforme Elaboration narrativer Texte geleistet
werden. Im Aufbau dhnlich, jedoch mit anderen Aktzenten, widmet sich das nachste Kapitel der
Transformation der in den Kapiteln 2.3 und 3.2 bereits aus literatur-, erzahlwissenschaftlicher
und kognitionspsychologischer Perspektive betrachteten Verstehensdimensionen narrativer
Texte in eine lehr- und lernbare verstandnisfoérdernde Elaborationsstrategie.

Elaborationsstrategie fiir narrative Texte — Generierung mentaler Bilder

Das Konzept der elaborativen Inferenzen, die Leser:innen wahrend, vor und nach dem Lesen
eines narrativen Textes generieren, ist bereits in Kapitel 3.2 diskutiert worden. Die
Constructionist-Theory von Arthur Graesser, Murray Singer und Tom Trabasso (1994) etabliert
sie als Teil der Sinnsuche beim Verstehen narrativer Texte. Sie sind per se textferner und somit
starker auf die Integration des Vorwissens der Rezipienten angewiesen. Wie kann eine solche
Integration unterstltzt werden? Die empirische Basis, die diesbezlglich u.a. auf Grundlage der
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DCT zum generellen Einfluss von das Lesen begleitenden mentalen Visualisierungen auf das
Leseverstehen geschaffen wurde, erweist sich bei ndherer Betrachtung als duRerst tragfahig.
Einige der Korrelations- und Interventionsstudien, die den Mehrwert der elaborativen
Leseverstehensstrategie bildliches Vorstellen belegen, sollen im Folgenden skizziert werden.
AnschlieBend werden Studien diskutiert, die den Einfluss mentaler Bilder auf das Leseverstehen
narrativer Texte untersuchen, bevor ein Uberblick des momentanen spezifischen lese- und
literaturdidaktischen Diskurses die theoretische Betrachtung schlieRt. Die Synthese der
Erkenntnisse fliekt dann in die Modellierung der in dieser Studie vorgeschlagenen
Elaborationsstrategie fir das Verstehen narrativer Texte.

Die Generierung mentaler Bilder als Leseverstehensstrategie

Ab den 1970er Jahren beschédftigen sich bereits einige erste Instruktions- und
Interventionsstudien mit dem Zusammenhang von Behaltens- und Verstehensleistungen und
der Vorstellungsbildung beim Lesen eines Textes.

Mit Verweis auf die friihen Arbeiten Paivios entwirft mit Michael Pressley 1976 eine der
wissenschaftlichen Koryphden der Lernstrategieforschung ein Untersuchungsdesign, in dem 43
Achtjdhrige in einer Kurzinstruktion von wenigen Minuten erlernen, zu kirzeren narrativen
Texten bildliche Vorstellungen zu entwerfen. Mit den Kindern werden Best-Practice-Beispiele
und die Wirksamkeit dieser Strategie auf den Leseprozess besprochen. Die Kontrollgruppe
erhalt die gleichen Texte, jedoch keine spezifische Instruktion zur mentalen Visualisierung,
sondern nur zum Erinnern im Generellen (,do whatever you can or have to in order to
remember” Pressley, 1976, p. 358). AnschlieBend absolvieren die Probanden einen
Erinnerungstest, nach dessen Auswertung Pressley zu dem Ergebnis kommt, dass die
Instruktion einer Visualisierungsstrategie Achtjahrigen zu einem Vorteil beim Erinnern einer
langeren Geschichte (ca. 1000 Worter) verhilft. Dieser Vorteil ist zwar gering, dies kann aber,
so diskutiert Pressley, durchaus daran liegen, dass einige Kinder in der Kontrollgruppe ebenfalls
interne Visualisierungen als Behaltensstrategie nutzen. Das Besondere an der Studie ist, dass
sie ein unterrichtsahnliches Setting nutzt und Effekte durch eine Intervention von nur wenigen
Minuten nachweist.

Dass einzig die Aufforderung zur bildlichen Vorstellungsbildung bereits genligt, um sich Gber
einen langeren Zeitraum (eine Woche) an die Inhalte eines Textes zu erinnern, zeigen 1975
Kulhavy und Swenson in einem Versuch mit 119 Finft- und Sechstklasslern (vgl. Kulhavy, &
Swenson, 1975, p. 47). Das Herausstechende an ihrem Versuch ist die erstmals nachgewiesene
Korrelation zwischen bildlicher Vorstellung und dem Verstehen des Gelesenen: Die
Schiler:innen, die instruiert werden, mentale Bilder zu entwerfen, schneiden auch bei
Leseverstehenstests (Ergdnzung paraphrasierter Lickentexte) besser ab als die Kontrollgruppe.

Ebenfalls das Textverstehen fokussierend und mit einem deutlich héheren und somit
erfolgversprechenderen zeitlichen Umfang untersuchen Linden und Wittrock 1981 basierend
auf Wittrocks Theorie des generativen Lernens die Wirkung von Assoziationen auf das
Leseverstehen narrativer Texte. Wittrocks Konstrukt nimmt, ahnlich wie Paivio und Sadoski, ein
konnektivistisches Modell des Gedachtnisses (vgl. Wittrock, 1992, p. 536; Sadoski, & Paivio
2013a, p. 156) an und modelliert mit verbalen und nonverbalen Einheiten ebenfalls zwei
mentale Reprasentationsformen (vgl. Wittrock, 1985, p. 125). Nach einer Kurzintervention von
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drei Schulvormittagen kdnnen Schiler:innen im Alter von 10 Jahren, die im Rahmen der quasi-
experimentellen Studie erlernen, bildliche bzw. ganzheitliche Assoziationen zu narrativen
Texten zu generieren, diese Texte signifikant besser erinnern und verstehen als Schiiler:innen,
die nicht in der gleichen Weise vorbereitet werden. Die Autor:innen schreiben diesen Effekt
zum einen einer vertieften semantischen Verarbeitung aufgrund der doppelten Kodierung zu,
zum anderen der Integration sequenzieller Textinformationen, die durch die Konstruktion
mentaler Visualisierungen vollzogen wird. (Vgl. Linden, & Wittrock, 1981, p. 44)

In einem der ersten Reviews der bisherigen Studien zum Zusammenhang zwischen dem
Generieren mentaler Bilder und dem Textverstehen von Student:innen und Schiler:innen fallt
Timothy Rasinski 1985 ein durchaus positives Urteil. , The evidence presented here seems to
suggest that an imagery strategy can play an important role in aiding children's
comprehension.” (Rasinski, 1985, p. 284) Zu Deutsch [WB]: ,Die in dieser Meta-Studie
prasentierten Ergebnisse lassen die Schlussfolgerung zu, dass die Lesestrategie Generierung
mentaler Bilder eine wichtige unterstiitzende Funktion beim Verstehensprozess von Kindern
einnimmt.”  Nur eine einzige der betrachteten Studien konnte vorerst keinen
Uberlegenheitseffekt der Vorstellungsbildung feststellen. In der Nachanalyse aber zeigte sich,
dass die Halfte der Kontrollgruppe auch ohne Instruktion beim Lesen mentale
Vorstellungsbilder produzierte, wahrend ein Drittel der Experimentalgruppe diese Strategie
nicht anwendete (vgl. Anderson, & Kulhavy, 1972; Rasinski, 1985, p. 282). Zu ahnlichen
Ergebnissen kam im deutschen Sprachraum Maria Bannert in zwei Studien (vgl. Bannert, 2003;
Bannert, 2004; vgl. auch Bannert, & Schnotz, 2006, p. 81).

Auf diese Studien Uber den Einsatz und die Wirkung von Imagery-Strategien folgen etliche
mehr, die nicht nur den Uberlegenheitseffekt von bildlichen Vorstellungen belegen, sondern
Hypothesen Uber weitergehende Wirkmechanismen formulieren:

Mentale Bilder beim Lesen einer Kurzgeschichte unterstitzen die Integration von
Textinformationen, indem auseinanderliegende Textsequenzen in eine serielle analoge
Reprasentation Uberflihrt werden. Dies vermindert die kognitive Belastung, da sprachliche
Informationen nicht Uber einen langeren Zeitraum separat gespeichert und schlieBlich
miteinander verbunden werden mussen. Durch die interne Visualisierung wird folglich der
Konstruktionsprozess des mentalen Modells unterstitzt und vereinfacht. (Vgl. Joffe, Cain, &
Maric, 2007, pp. 648, 656)

Zudem unterstlitzen mentale Bilder neben textlichen Inferenzen die Verknipfung neuer, durch
den Text gewonnener Informationen mit bereits vorhandenem Wissen. Sie erleichtern weitere
hierarchiehohe Verstehensleistungen wie die Hypothesenbildung (Was geschieht in dem Text?)
sowie die Evaluation dieser Hypothesen (Was geschieht wirklich?) (Vgl. Sadoski, & Willson,
2006, p. 140; vgl. auch Bell, 1991)

Letztlich fordert die Imagery-Strategie aufgrund ihrer Effektivitat und leichten Erlernbarkeit das
Selbstkonzept als erfolgreiche:r und kompetente:r Leser:in. Schiler:innen, gerade solche mit
Lern- und Leseschwierigkeiten, erfahren in Interventionen und den damit
zusammenhangenden Entwicklungsfortschritten in Sachen Lesen eine Selbstwirksamkeit, die
nicht nur kurzfristig die Lesemotivation erhoht, sondern langfristig positive Auswirkungen auf
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das Leseengagement, die Lesefreude und das generelle Interesse am Lesen. (Vgl. Woolley, &
Hay, 2004, pp. 90-92)

All dies sind zunachst einmal nur Hypothesen Uber winschenswerte Folgen der Imagery-
Strategie. Wie interne Visualisierungen beim Lesen aus lesedidaktischer Sicht im Einzelnen
wirken, bleibt in vielerlei Hinsicht letztlich (noch) zu kldren. Dass sie aber wirken, zeigen bereits
die oben aufgeflhrten und skizzierten Studien.

Die Generierung mentaler Bilder und das Verstehen narrativer Texte

Auf der Suche nach den Wirkmechanismen mentaler Bilder auf das Leseverstehen werden
neben Instruktions- oder Interventionsstudien seit den 1980er-Jahren auch solche
durchgefiihrt, die sich im Bereich der Grundlagenforschung dem Phdanomen der Imagery an
sich zuwenden.

1989 stellen Long, Winograd und Bridge bei einer Untersuchung mit 26 Flnftklasslerinnen per
Think-Aloud fest, dass es interindividuelle Unterschiede im Grad der Visualisierungsfahigkeit
gibt und auch die Quantitdt und Qualitdt der Bildung mentaler Vorstellungsbilder je nach
Textsorte variiert. So evozieren narrative Texte signifikant starker bildliche Reprasentationen
als abstrakte Texte, wobei auch weniger gute Visualisierer:innen beim Lesen von Geschichten
verstarkt mentale Bilder generieren (vgl. Long, Winograd, & Bridge, 1989, p. 353).

In einer grolReren und differenzierteren Studie mit 72 College-Studierenden bestatigt 1990 die
Arbeitsgruppe um Mark Sadoski die Ergebnisse von Long et al. nicht nur, sondern spezifiziert
sie gerade in Bezug auf das Verstehen narrativer Texte. Die Studierenden lasen eine Geschichte
mit 2100 Worter und berichteten Uber spontane mentale Visualisierungen. Zum einen
korrelierte die Behaltensleistung mit den Visualisierungen deutlich héher als mit verbalen
Reprasentationen, zum anderen konnte eine moderate Korrelation zwischen der auf der
Geschichtengrammatik von Mandler und Johnson (1977) beruhenden Makrostruktur des
narrativen Textes und der spontanen Generierung mentaler Bilder festgestellt werden:
Imagery reports were found to be moderately correlated with story macrostructure. The more
information concerning settings, goals, attempts, and outcomes that was included in a
paragraph, the more imagery reports tended to be associated with that paragraph. Also, the

paragraph that garnered the most imagery reports was at the story's climax.*8 (Sadoski et al.
1990, p. 68)

Zu ahnlichen Ergebnissen gelangen bereits Sadoski (1983, 1985) bei einem Versuch mit 48
Flnftklasslerinnen, Sadoski und Goetz (1985) bei einer Untersuchung mit 15
Universitdtsstudierenden und Sadoski, Goetz und Kangiser (1988) bei ihrer Studie mit 39
College-Studierenden.

118 Bei der in diesem Versuch verwendeten Geschichte handelte es sich um ein Exzerpt aus dem Roman Buffalo
Chief (Annixter, & Annixter, 1958) namens The Kill. Der Abschnitt erzdhlt die Geschichte eines jungen
Angehorigen der Sioux, der den Ritus zum Stammesjager durchlduft und beweist, dass er im Alleingang einen
Buffel erlegen kann. Mit story’s climax beschreiben die Autor:innen den emotionalen H&hepunkt der
Geschichte, in dem die Hauptfigur den Buffel totet wird. Dies ist makrostrukturell die Stelle der Geschichte, an
der die Handlungssequenz ihr abruptes Ende findet, indem der Heranwachsende sein Handlungsziel erreicht,
dies aber emotional nicht seinen Erwartungen entspricht.
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1994 arbeitet eine Gruppe um Goetz in einer Studie mit 56 Studierenden heraus, dass die
Konstrukte Vorstellungsbildung und affektive Reaktionen bei der Rezeption einer Geschichte
maRig bis stark korrelieren und beide mit dem Leseinteresse und dem Verstehen der Texte
zusammenhangen. Anhand eines Korpus von 50 New-York-Times-Artikeln, die den
Studierenden in zwei randomisierten 25er-Sets vorlagen, bewerteten die Probandinnen die
Texte bezlglich ihrer Bildhaftigkeit, des durch sie geweckten Interesses, des durch sie
ermoglichten Verstdndnisses, des von ihnen geforderten Vorwissens und der durch sie
ausgelosten affektiven Reaktion (vgl. Goetz et al., 1994, p. 125).

Wahrend Wissenschaftler:innen bis in die frilheren 2000er Jahre noch auf Sekundardaten
angewiesen waren, kann die Grundlagenforschung zum Zusammenspiel von mentalen Bildern
und dem Leseverstehen narrativer Texte mittlerweile auf die bildgebenden Verfahren der
funktionellen Magnetresonanztomographie (fMRT) zurickgreifen.

Eine der groRten Studien, die mithilfe der fMRT das Verstehen narrativer Texte untersucht,
fihren 2016 Franziska Hartung, Peter Hagoort und Roel Willems durch. Immerhin 52
erwachsene Probanden nahmen an der Studie teil und lieRen Einblicke in ihre Hirnaktivtitat
beim Lesen mithilfe der bildgebenden Verfahren einerseits und durch Think-Aloud andererseits
zu. Die Versuchspersonen lasen zwei niederlandische Kurzgeschichten, die ihnen in der
Originalversion und einer manipulierten Form, in der lediglich das Personalpronomen von der
ersten in die dritte Person verdandert wurde, vorlagen. Wahrenddessen erlaubten die Bilder der
Aktivitat der funktionellen Regionen der GroRhirnrinde drei signifikante Erkenntnisse: Alle
Leser:innen weisen eine erhdhte Aktivitdt der pramotorischen Areale, der motorischen Areale
und der Occipitallappen auf. Verkirzt gesagt sind diese Areale funktionell zustandig fur die
Aktivierung der Bewegung, die Bewegungssteuerung und das Sehen (vgl. Hartung, Hagoort, &
Willems 2017, pp. 36f).119 Neben etlichen anderen Studien (vgl. Ditman et al., 2010; Brunyé et
al., 2011, Brunyé et al. 2016; Sato, & Bergen, 2013) zeigen die Autor:innen dieser Untersuchung
somit, dass Leser:innen von Geschichten nicht nur nonverbale Reprasentationen entwerfen,
sondern die Handlung motorisch und visuell quasi miterleben, und dass dieses simulierende
Miterleben und die damit einhergehende mentale Vorstellungsbildung entscheidend ist fir das
Verstehen narrativer Texte.120

119 Die Autor:innen postulieren aufgrund ihrer Daten einen Nulleffekt unterschiedlicher Erzéhlperspektiven
(Hartung, Hagoort, & Willems, 2017, p. 36). Sie erwagen dagegen drei narrative Verstehenstypen, die
klassifiziert werden als die sogenannten Enacter, die das Geschehen aus den Augen der handelnden Figur
miterleben, die Observer, die das Geschehen als aullenstehende Person beobachten, und die
Hypersimulatoren, die zwischen den beiden Modi wechseln oder diese gar simultan ablaufen lassen. Diese drei
Typen seien praferenzorientiert und nicht durch den Text gesteuert. Aufgrund des stark verkirzten und falsch
interpretierten Perspektivenkonzeptes, das der Studie zugrunde liegt, missen diese Schlussfolgerungen stark
angezweifelt werden. Die Autor:innen referieren Stanzel triadisches Modell und verzerren dieses in der
Annahme, der reine Austausch von Pronomina fiihre zu einer Anderung der Erzdhlperspektive. Bereits in seiner
Modellierung der Erzahlsituationen vermischt Stanzel zwei Oppositionen bzw. Ebenen (Person und Perspektive)
(vgl. Schmid, 2014, p. 121; Lahn, & Meister, 2016, pp. 114-126). Dies und die zusatzliche Fehlannahme der
Autor:innen lasst die Klassifizierung der Verstehenstypen stark ins Wanken geraten. Da die in der Studie
verwendeten Primartexte leider nicht erhaltlich waren, konnten die Ergebnisse nicht neu interpretiert werden.
Dies ware jedoch ein interessantes Vorhaben.

120 Hier soll kurz auf das Phdnomen der sogenannten Aphantast:innen eingegangen werden. Mit diesem Begriff
werden Menschen bezeichnet, die mentale Visualisierung weder spontan erleben noch eine solche generieren
kénnen. Ihr Prozentsatz wird auf 2,7 % der Gesamtpopulation geschatzt (vgl. Faw, 2009, p. 66). Die Griinde flr
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Die Generierung mentaler Bilder in der lesedidaktischen Diskussion

Als allgemeine Lernstrategie und Erinnerungsstrategie hat die mentale Vorstellungsbildung, die
bereits seit der Antike in Lehr-Lern-Prozessen ihren Platz findet, auch heutzutage nichts an
Aktualitdt verloren. So beschreiben Block und Duffy in ihrer kurzen Geschichte zum Lehren von
Verstehensstrategien mentale Vorstellungsbildung als zeitlose Strategie, die von 1978 bis in die
Gegenwart immerwahrend Thema in der wissenschaftlichen Diskussion ist (vgl. Block, & Duffy,
2008, p. 22). Die Beliebtheit einerseits und die empirisch nachgewiesene Wirksamkeit
andererseits nehmen dabeiim Vergleich zu anderen Elaborationsstrategien zu: Von den Platzen
10 und 11 im Jahre 1978 klettern die mentalen Bilder bis 2008 auf Platz vier der ,Strategien,
die sich in empirischen Untersuchungen als hochst erfolgreich erwiesen” (ebenda, tGbersetzt
von W.B.) und entsprechend fir den schulischen Transfer empfohlen werden. Gerade die
angloamerikanische Forschung konzentriert sich dabei nicht ausschlief8lich auf die Strategie an
sich, sondern mittlerweile, nachdem empirische Nachweise zuhauf erbracht wurden, vermehrt
auf didaktisch-methodische Fragen der Vermittlung von Leseverstehensstrategien und die
Kommunikation und Etablierung der Erkenntnisse empirischer Implementationsforschung (vgl.
bspw. Duke, & Pearson, 2002; Block, & Parris, 2008).

Auch in der deutschsprachigen Leseforschung nehmen seit den 1990er Jahren punktuelle
Forderungen nach einer Etablierung der elaborativen Lesestrategie Generierung mentaler
Bilder zu. Zentral sind dabei die Werke mit didaktischem Hintergrund. 1990 schreibt Jirgen
Grzesik in seinem Werk Textverstehen lernen und lehren bildhaften Repradsentationen beim
Lesen schriftsprachlicher Texte eine ,,kaum zu Gberschatzende Bedeutung” (Grzesik, 1996, p.
81) zu, da ohne solche Visualisierung die begriffliche Information ,,in vielen Fallen Gberhaupt
nicht verstanden (Grzesik, 1996, p. 86) werden kénne.

Grzesik schldagt deswegen eine Vorstellungsschulung vor, bei der sukzessive mit verschiedenen
Texten die Bildung von und der Umgang mit Vorstellungen gelibt werden, um Teiloperationen
thematisieren und einstudieren zu kdnnen. Hier nennt er beispielsweise Identifikation einer
Perspektive, die Einnahme derselben und die Beobachtung des Geschehens aus dieser
Perspektive. Zudem bedarf Vorstellungsbildung eines wohldosierten Trainings, bei dem die
geistige ErmUdung beachtet werden sollte. (Vgl. Grzesik, 1996, pp. 238—240)

Als explizite Strategie des Textverstehens beschreibt auch Heiner Willenberg in seiner
Einflihrung in die Neuropsychologie des Textverstehens die mentale Bebilderung eines Textes.
Er sieht diese Operation als speziellen Lernprozess, der viele Vorteile in sich tragt. So kbnnen
Bilder, die eine ,unaufwendige Speicherung des [Text-]Materials” (Willenberg, 1999, p. 81)
ermoglichen, ,abgespeichert werden und dann Informationen besonders dicht aufbewahren.

dieses Phanomen sind vielfaltig und reichen von genetischen Dispositionen bis hin zu Hirnschaden (vgl. Farah,
1984; Zeman, Dewar, & Della Sala, 2015, pp. 378f). Natirlich hindert Aphantasia nicht am Verstehen narrativer
Texte, wobei Studien belegen, dass beispielsweise emotionale Reaktionen deutlich niedriger ausfallen (vgl.
Wicken, Keogh, & Pearson 2019; Wicken, Keogh, & Pearson, 2021). Allerdings zeigen Untersuchungen, dass
Aphantasia nicht bedeutet, keine visuellen oder nonverbalen Reprdsentationen entwerfen zu kdnnen, sondern
diese entweder nicht wahrzunehmen (vgl. Jacobs, Schwarzkopf, & Silvanto, 2018, p. 61) oder ein mentales
sensorisches Problem zu haben (vgl. Keogh, & Pearson, 2018, p. 53). Das Phanomen Aphantasia kann folglich
nicht als Argument gegen die Wirkung von Imagery-Strategien zu Felde gezogen werden, sondern verdeutlicht
eher, dass ein kleinschrittiges Generierungs- und Wahrnehmungstraining mentaler Bilder durchaus seine
Existenzberechtigung hat.
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Die genaue Betrachtung kann eine Fille von Details offenbaren”, die ,,wir genauer betrachten
und danach zur Interpretation heranziehen” kénnen (Willenberg, 1999, p. 88). Willenberg stellt
heraus, dass im didaktisch-methodischen Prozess einige wichtige Punkte zu beachten sind, u.a.
dass die Generierung mentaler Bilder Zeit und Raum bendétigt, weswegen ein langsames
schrittweises Lesen angebracht sei, wahrend dessen die Leser:innen ab und an die Augen
schlieBen, um ,den Text innerlich Revue passieren [zu] lassen” und so , die Konzentration auf
das Wesentliche” zu ermoglichen (Willenberg, 1999, pp. 88f).

Integriert in eine empirische Studie, die schlieRlich in explizit didaktisches Material und das
schulische Leseférderprogramm Wir werden Textdetektive (vgl. Gold et al., 2011) mindet,
findet sich in dem Programm zur Férderung des Textverstehens in 5. Klassen von Elmar
Souvignier, Judith Kippers und Andreas Gold das bildliche Vorstellen als elaborative
Lesestrategie. Die Autor:innen stellen in ihrer Implementationsstudie vor allem die zentrale
Rolle der Lehrereinfihrungs- und -fortbildungsveranstaltung heraus. In diesen eine hohe
Akzeptanz zu bewirken, ist fur die Etablierung von Unterrichtsprogrammen von sehr hoher
Bedeutung, da nur so eine tatsichliche Anderung im unterrichtlichen Handeln induziert werden
kann (vgl. Souvignier, Kippers, & Gold, 2003, pp. 181f). Zudem berichten die Autor:innen in
ihren Verdffentlichungen von der Schwierigkeit einiger Schiler:innen, ,sich Sachverhalte
bildlich vorzustellen” (Gold et al., 2011, p. 28), und empfehlen in solchen Fallen zusatzliche
,Vorbungen [sic!] zum Thema ,Visualisieren“ (Gold et al., 2011, p. 28).

Maria Bannert und Wolfgang Schnotz bezeichnen in ihrer lehrbuchartigen
Uberblicksdarstellung das Bilden von Vorstellungen als eines der ,altesten Verfahren, um sich
Informationen besser merken oder einen Sachverhalt besser verstehen zu kénnen” (Bannert,
& Schnotz, 2006, p. 72), und ,als effektive Elaborationsstrategie beim Lesen und der
Textverarbeitung” (Bannert, & Schnotz, 2006, p. 82). Die schulische Vermittlung sei, auch wenn
sie aktuell nicht oder nur selten geschehe (vgl. dazu auch Block, & Duffy, 2008, p. 25), dringlich.
Als explizite Lesestrategie, so schlagen die Autor:innen vor, solle sie im Rahmen einer
FordermalRnahme Uber den Flnfschritt Erkldrung — Demonstration und Modellierung durch die
Lehrperson — Angeleitetes Uben — Eigenstdndiges Uben — Evaluation und Ausbau in den
Unterricht integriert werden, so dass die Schileriinnen nach und nach befahigt werden,
selbststandig auf die Strategie zurlickzugreifen (vgl. Bannert, & Schnotz, 2006, p. 83).

Einen ahnlichen Visualisierungsunterricht entwirft Erich Hartmann in seiner umfassenden
Darstellung In Bildern denken — Texte besser verstehen. Er wirbt aufgrund der positiven Bilanz
der empirischen Studien daflr, ,dass das bildhafte Vorstellen in die Lehrpléne fir den
Leseunterricht aufgenommen und in die Entwicklung von geeigneten Methoden und
Materialien flr die Verstehensforderung mit einbezogen wird” (Hartmann, 2006, p. 57). Zur
didaktischen Einbettung der bildhaften Vorstellungsfahigkeit und der Visualisierungsstrategie
schlagt er ein schrittweises Vorgehen vor. Uber das Visualisieren von Objekten und Begriffen
Uber das geflihrte Visualisieren von Objekten und Szenen gelangen die Schiler:innen zum
Visualisieren von Handlungen und Ereignissen, um schlieBlich die Strategie erst beim
eigenstandigen Horen von Texten anzuwenden, bevor sie in selbststandige Lesesituationen
integriert wird.

Cornelia Rosebrock und Daniel Nix zahlen in ihrem lesedidaktischen Standardwerk Grundlagen
der Lesedidaktik die mentale Visualisierung von Textstellen oder Textablaufen zu den
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,elaborierenden Lesetechniken”. Diese dienen dem Ziel, Textinhalte ,,mit Vorwissen, Gefihlen,
Meinungen, inneren Bildern usw. der Leser(innen) in Beziehung zu setzen” (Rosebrock, & Nix,
2014, p. 82). Besonderes Augenmerk richten Rosebrock und Nix auf die Vermittlungsebene,
also auf die Frage, wie Lesestrategien gelehrt und gelernt werden kdnnen. Sie verweisen dabei
auf drei Punkte. Mit Willenberg (Willenberg, 2007) sowie Schoenbach und Kolleg:innen
(Schoenbach et al., 2006) praferieren sie das Meisterleser-Konzept, nach dem die Lehrperson
ihren Verstehensprozess und die Anwendung der Verstehensstrategien durch lautes Denken
fur die Schuler:innen sicht- und erfahrbar macht. AnschlieRend, so betonen die Autor:innen,
mussen die Schiler:innen Zeit und Raum erhalten, die Anwendung der Strategien zu Uben, um
nach und nach einen ,reflektierten und selbstregulierten Umgang” mit ihnen zu erlernen
(Rosebrock, & Nix, 2014, p. 88).

In der lesedidaktischen Diskussion scheint die Strategie Generierung mentaler Bilder zur
Unterstitzung des Verstehensprozesses weitestgehend etabliert zu sein, auch wenn ihre
Anwendung ausschlielllich fir leseschwachere Schiler:innen konzipiert wird. In der
literaturdidaktischen Modellierung von Verstehensprozessen erhalt sie als eine Facette des
mentalen literardsthetischen Leseakts grofRe Aufmerksamkeit, wenn auch subsumiert unter
den Fundamentalbegriffen literarischer Rezeption — der Vorstellungsbildung und der
Imagination.

Die Generierung mentaler Bilder in der literaturdidaktischen Diskussion

Als Motor der schopferischen Sinnbildung im Literaturunterricht ist die Imaginationsfahigkeit
spatestens mit dem Einzug rezeptionsasthetischer Uberlegungen in die Literaturdidaktik fester
Bestandteil ihres Diskurses. Zum didaktischen Ansatz des handlungs- und
produktionsorientierten Literaturunterrichts gehort das Entfalten eigener Imaginationen als
produktives Verfahren, das die subjektive Aneignung literarischer Texte Uberhaupt erst
ermoglicht, und im Zuge der Diskussion um und Uber literardsthetische Rezeptionskompetenz
wird Imaginationsfahigkeit als ,Grundvoraussetzung fir literarisches Verstehen® (Spinner,
2010a, p. 12) verstanden. Als ,zentraler Begriff” (Koppert, & Spinner, 1998, p. 159) eines
identitatsorientierten Literaturunterricht ist es die Vorstellungsbildung, die den Text fir junge
Leser:innen erst lebendig werden ldsst. Dabei halten literarische Texte einerseits zur
individuellen Vorstellungsbildung an, was die ,imaginative Vergegenwartigung sinnlicher
Wahrnehmungen® zu einem ,grundlegende[n] Aspekt (literar-)asthetischer Erfahrung”
(Spinner, 2006, p. 8) macht, andererseits fordert ein vertieftes Verstehen von den
Rezipient:innen die imaginative Entfaltung (vgl. Koster, 1997) dessen, was im Text bereits
angelegt ist.121 Hier wird der wirkungsasthetische Bezug besonders deutlich: Iser versteht
Vorstellungsbildung als kreativen Akt, der ,,etwas zur Erscheinung bringt, das durch die Sprache
des Textes nicht verbalisiert ist” (Iser, 1994, p. 230). Beliebigkeit ist damit nicht intendiert,
vielmehr ein Ausmalen dessen, was die Darstellung des Textes ausspart, unter Hinzunahme der
Schemata, die vom Text aufgerufen werden (vgl. Iser, 1994, pp. 231f). (Vgl. Abraham, 1999, pp.
14, 17f)

21y/orstellungsbildung und Imagination werden —das wird deutlich — haufig synonym gebraucht. Eine Abgrenzung
versuchen Zabka, 2010, pp. 455f und Brune, 2020, pp. 103f. Da diese Diskussion fur die vorliegende Studie
keinen weiterfihrenden Erkenntnisgewinn verspricht, wird auf eine ausfihrliche Darstellung verzichtet.
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Methodisch werden zur Forderung oder vielmehr Anregung der Vorstellungsbildung vor allem
,kreativ-produktive Verfahren des Umgangs mit Texten” (Spinner, 2006, p. 8) vorgeschlagen
wie szenisches Spiel (vgl. Roberg, 2012, p. 4), die Anfertigung von Fotografien (vgl. bspw.
Bischer, 2021, p. 28), die Gestaltung eines Bildes oder einer Zeichnung (Spinner, 2011, p. 9).
Der Begriff der Anregung hatte anfangs programmatischen Charakter, sollten durch die
Methoden doch die Krafte geweckt werden, die in den jungen Leser:innen schlummern. In der
entschiedenen Abkehr vom analytischen Literaturunterricht war es der ,imaginative Vorgang
[...] produktiver Phantasie” (Waldmann, 1984, p. 100), der gegen den kognitiven Prozess des
literarischen Lesens in Stellung gebracht wurde. Entsprechend sollte die ,Vorstellunglenkung
klein [ge]halten” (Abraham, 1999, p. 20) werden. Es ging um das Wecken vorhandener
Potenziale der Schiiler:innen.

Heute gelten in der deutschsprachigen Diskussion zumindest im Grundsatz innere Bilder — Ulf
Abraham redet von images, nicht pictures (vgl. Abraham, 2014, p. 391; vgl. dagegen Toolan,
2018, p. 152 und Kapitel 2.3) — als Teilaspekt der Imaginationsfahigkeit, was Képpert ahnlich
bereits 1997 vertritt: ,Unter der Bedingung, dass Vorstellung — zumindest auch — in analoger
Reprasentation entwickelt werden kann, befordert sie das Textverstehen sowohl in seiner
individuellen Dimension als auch in der allgemeinen Dimension des Visuellen” (Képpert, 1997,
p. 42).

Problematisch erscheint die Mystifizierung der Generierung mentaler Bilder beim Leseprozess
literarischer Texte, wie sie in einigen literaturdidaktischen Ansatzen anzutreffen ist (vgl.
Abraham, 2015, pp. 195-197). Sie fuhrt zu einer vorschnellen Abwertung
kognitionspsychologischer Erkenntnisse —bspw. der DCT — und endet in einer Herabwdrdigung
entsprechender didaktischer Modellierungen (vgl. Abraham, 2014, p. 393; siehe auch die
Zusammenfassung von Jesch, & Staiger, 2016, pp. 74—76). Damit wird verkannt, dass

e die Generierung mentaler Bilder erlernbar ist und

e der Gebrauch dieser Strategie das aktive, involvierte Literaturlesen tberhaupt nicht
ersetzen, sondern vielen Lernenden Uberhaupt erst ermoglichen soll.

Zusammenfassend ldsst sich herausstellen, dass eine breite theoretische wie empirische
Forschungslage fur die Generierung mentaler Bilder als elaborative Leseverstehensstrategie bei
der Lektlre narrativer Texte spricht. Diese spezifische Strategie weist eine hohe Korrelation
zum Wesen narrativer Texte auf, wie die in Kapitel 2.3 extrapolierte Diskussion des
philosophischen, narratologischen und literaturwissenschaftlichen Diskurses verdeutlicht. Die
besondere Bildhaftigkeit, die spezifische Evokation innerer Bilder ist ein aus verschiedenen
wissenschaftlichen Perspektiven diskutiertes Phanomen und immanentes Merkmal von
dominant narrativen Texten. Gleichzeitig bedingt es das Verstehen und den Genuss der
Rezeption.

Dass im Umkehrschluss ein spezifisches Training der mentalen Vorstellungsbildung fir die
Lesenden positive Auswirkungen auf das Leseverstehen hat, lassen theoretisch das kognitive
Modell der DCT und empirisch die oben skizzierten Befunde schliel3en. Diese implizieren neben
den kognitiven Uberlegenheitseffekten auch eine Steigerung der Lesemotivation bis hin zu
einer positiven Wendung des Selbstkonzeptes als Leser:in.
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Die Modellierung eines solchen Trainings fur den schulischen Kontext muss Fragen beziglich
der adaquaten Anleitung beantworten. Die bisher betrachteten und gesammelten didaktischen
Prinzipien, die in der deutschsprachigen Diskussion Uber die Vermittlung der elaborativen
Leseverstehensstrategie Generierung mentaler Bilder aufgestellt werden, decken sich in der
Summe weitestgehend mit angloamerikanischen Best-Practice-Beispielen. Nach dem Prinzip
des reziproken Lehrens (vgl. Rosenshine, & Meister 1994, p. 479; Hattie, 2009, p. 243) findet
eine mehr oder minder individualisierte, kleinschrittige konkrete EinlUbung vorerst
modellhafter und angeleiteter, spater bedarfsorientiert-generalisierter und selbststandiger
Strategieanwendung statt, wobei die Lehrperson aufgrund ihrer Eigenschaft als zentraler
Gelingensfaktor eine besondere fachwissenschaftliche, -didaktische und péadagogische
Befdhigung benotigt.

Elaborationsstrategie zur Unterstiitzung narrativen Verstehens

Ahnlich wie bei der Konzeption der Organisationsstrategie in Kapitel 4.3.3 soll nun die bisherige
theoretische Auseinandersetzung in den Entwurf der Leseverstehensstrategie Generierung
mentaler Bilder miinden. Dabei scheint allerdings nicht die Frage nach der Strategie an sich
vordringlich, denn diese ist in den Kapiteln 2.3, 3.2 sowie 4.4 in ihren verschiedenen Facetten
schon ausfuhrlich beantwortet worden. Vielmehr soll der Fokus auf die Vermittlung gelegt
werden. Wie kann es gelingen, Schiler:innen die mentale Ausgestaltung einer reichen
Textblhne zu erleichtern? Prinzipien, die dies gewahrleisten sollen, ermdglichen eine spatere
konkrete Umsetzung in unterrichtspraktischen Kontexten. Bevor solche Grundsatze aufgestellt
werden, sollen einige Basisannahmen verdeutlicht werden:

¢ Viele Schiler:innen beherrschen die Fahigkeit, wahrend des Lesens mentale Bilder zu
konstruieren. Die Fahigkeit ist unterschiedlich stark ausgebildet und bleibt gemeinhin
unbewusst.

e Schiler:innen kénnen diese Fahigkeit aber auch erlernen, sich darin ausbilden und
ausbilden lassen.

Die folgenden Prinzipien flr die Vermittlung der Generierung mentaler Bilder ergeben sich aus
der zuvor referierten Forschung und dhneln zugleich denjenigen bei Erich Hartmann (vgl.
Hartmann, 2006, pp. 80—-108). Sie benennen einen Ausgangspunkt sowie eine Zieldimension
und umfassen das Voranschreiten wihrend des Aneignungs- und Ubungsprozesses:

e Prinzip 1: Zuerst Isolierung, dann Koppelung mentaler Operationen

Das Generieren mentaler Bilder wird erst isoliert trainiert, bevor es sukzessive mit weiteren
mentalen Operationen des Leseprozesses gekoppelt wird. Dieses Prinzip ermoglicht eine
explizite und direkte Vermittlung und grenzt das Vorgehen bspw. von produktionsorientierten
Verfahren ab, die mentale Vorstellung tber die Produktion von Zeichnungen und externen
Bildern anregen wollen (vgl. Beisbart, & Popp, 2010, p. 349 fur literarische Texte; vgl. Philipp,
2021, pp. 214f fur sogenannte Sachtexte). Durch die lIsolierung wird eine Fokussierung
geschaffen, die das Erlernen ermoglicht, bevor die Kombination mit anderen Prozessen in
einem Beziehungsgefiige das Leseverstehen unterstiitzen soll.
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e Prinzip 2: Zuerst Anleitung, dann Eigenstandigkeit

Die Pramisse hinter diesem Prinzip ist, dass die Schiler:innen durch die geflihrte Generierung
mentaler Bilder und ein anschlieRendes Gesprach Uber diese Erfahrung ihre Fahigkeit der
mentalen Visualisierung trainieren kdnnen. Das heilst, dass sie die mentalen Bilder verfeinern,
agiler in der Anreicherung und Aktualisierung werden und nach und nach weniger cognitive
load fur diesen Prozess bendtigen. Anleitung bedeutet die Modellierung der kognitiven
Operation durch die Lehrkraft mittels lauten Denkens sowie die anschlielende explizite
Aufforderung zur Generierung mentaler Bilder. Der Begriff der Eigenstandigkeit bezeichnet die
selbststandige bedarfsorientierte Anwendung bei der Rezeption von Texten.

e Prinzip 3: Von einfachen, konkreten zu komplexen, weniger konkreten Erzahltexten

Konkrete Begriffe etablieren, so die verifizierte Grundannahme der DCT, starke referentielle
Verbindungen zwischen Logogens und Imagens. Entsprechend werden die Texte, die die
Schiiler:innen als Angebot zur Generierung mentaler Bilder héren, Uberwiegend aus konkreten
Elementen bestehen und einfache, mental leicht zu visualisierende Handlungen enthalten.
Diese werden nach und nach komplexer und enthalten mehr Unbestimmtheitsstellen, die erst
konkretisiert werden mussen. Ziel ist dabei die mentale Agilitat.

e Prinzip 4: Von der Hdrsituation zur Lesesituation

Hor- und Leseverstehen sind keine identischen Prozesse, es verbindet sie jedoch eine
gemeinsame Schnittmenge. Es ist also davon auszugehen, dass die Generierung mentaler Bilder
bei der auditiven Verarbeitung von Texten &hnliche verstehensfordernde Dimensionen
beinhaltet wie bei der eigenstdandigen Lektlre. Die entlastend wirkende Aktivierung zweier
kognitiver Subsysteme des Arbeitsgedachtnisses in der anfanglichen Horsituation — des
auditiven Subsystems durch den Hortext selbst und des visuellen Subsystems durch visuelle
Vorstellungen dazu — verhindert eine kognitive Uberlastung und ermdglicht zu Beginn die
Konzentration auf den Erwerb prozeduralen Wissens (vgl. Modalitatseffekt bei Mayer, 2005,
pp. 169-174, 178f, vgl. auch Kapitel 5.2.3.1). Mit zunehmender Automatisierung wird dies
Uberfuhrt in die kognitiv aufwendigere visuelle Aufnahme der Textinformation.

Nachdem nun sowohl die Organisations- als auch die Elaborationsstrategie theoretisch
eingeordnet werden konnten, miussen sie zur Uberprifung ihrer Wirksamkeit und
Durchfiihrbarkeit in einem ndchsten Schritt konkretisiert und in der Konzeption eines
Lesestrategiesets zusammengefasst werden, das flr eine unterrichtliche Implementation
geeignet und empirisch in einer (zumindest flr Baden-Wuirttemberg) reprasentativen
Interventionsstudie Uberprifbar ist.

Bevor dies geschehen kann, soll aufgezeigt werden, dass ein solches Lesestrategieset in gleicher
oder sehr dhnlicher Form nicht bereits existiert. Daflir werden deutschsprachige Programme
zur Vermittlung von Leseverstehensstrategien skizziert und analysiert. Dies dient gleichzeitig
einem zweiten Zweck: Die Erfahrungen und reflexiven Erkenntnisse, die die Autor:innen in
ihren Studien sammeln, sollen der didaktischen Konzeption des Strategieeinsatzes dienen.

Alle im Folgenden zu beschreibenden Trainingsprogramme haben eine dhnliche Zielsetzung wie
die vorliegende Arbeit und werden somit sowohl zur Darstellung des Forschungsstandes als
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auch im Sinne von Best-Practice-Beispielen einzeln vorgestellt und hinsichtlich ihrer
Wirksamkeit und ihrer Gelingensbedingungen analysiert.

Leseverstehensstrategien - Deutschsprachige Trainingsprogramme

Mit den Veranderungen in der deutschsprachigen Lesedidaktik nach 2000 widmeten sich
etliche renommierte Wissenschaftler:innen der Entwicklung von Programmen zur Vermittlung
von Leseverstehensstrategien. Bevor in Kapitel 5 das im Rahmen dieses Projektes entwickelte
Lesestrategieset flr narrative Texte als Synthese der oben dargelegten theoretischen
Erkenntnisse expliziert werden soll, scheint ein Uberblick (ber die bereits etablierten
Programme sinnvoll, verspricht er doch Erkenntnisse Uber die Gelingensfaktoren fir die
Konzeption implementierbarer Interventionen. Da fast 20 Jahre der Entwicklung eine Vielzahl
solcher Konzeptionen hervorgebracht haben, erscheint eine allumfassende Darstellung weder
praktikabel noch zielfihrend. Vielmehr muss eine Auswahl getroffen werden, die auf den
folgenden Kriterien beruht:

o deutschsprachige Konzeption,

e wissenschaftlicher Kontext,

e Partizipation am wissenschaftlichen Diskurs,

o die Orientierungsstufe (Klassenstufen 5 und 6) als Zielgruppe,

e FEignung zur Implementierung in den institutionellen Rahmen des reguldren
Unterrichts.t??

Neben den bereits skizzierten Flnf-Schritt-Lesestrategien, die gdngigerweise in Schulbiichern
fir den Deutschunterricht zu finden sind, existieren im deutschsprachigen Raum etliche
forschungsbasierte Lesestrategieprogramme, die als mittel- oder langfristige Trainings
Schiiler:innen bei der Bewaltigung von Leseverstehensprozessen unterstitzen sollen. Sie
werden entweder auf der Basis der gesammelten Ergebnisse der Grundlagenforschung erstellt
und veroffentlicht, wie z.B. Lesen. Das Training, das urspringlich von Andrea Bertschi-
Kaufmann und ihrer Arbeitsgruppe entwickelt wurde und seit 2015 in einer Neuausgabe
vorliegt (vgl. Kruse, Riss, & Sommer, 2015; vgl. auch Bertschi-Kaufmann et al. 2010). Oder sie
werden zudem durch Methoden wissenschaftlicher Evaluationsforschung hinsichtlich ihrer
Transfereffekte evaluiert. Hierzu gehdren Programme wie Lesen durch Héren (Gailberger,
2011a & Gailberger, 2011b), Burg Adlerstein (Schilcher et al., 2014), conText (Lenhard et al,,
2013) oder Wir werden Textdetektive (Gold et al., 2011).

122 Aus diesen Grinden werden Programme wie PALS und CORI (vgl. Philipp 2012b und 2012c) ebenso wenig
beschrieben wie LekolLemo (vgl. Streblow, Schiefele & Riedel 2012). PALS und CORI sind amerikanische
Programme und dort auch beheimatet. Ihre Umsetzung im deutschsprachigen Raum steht noch aus. LekoLemo
als sehr erfolgreiches Programm zur Forderung der Lesekompetenz und Lesemotivation arbeitet mit
Kleingruppen und bendtigt pro Klasse mehrere ausgebildete Trainerinnen, was es fiir den reguldren Unterricht
nicht implementierbar macht. Die spezifischen Ertrdge dieser Programme sollen nicht in Abrede gestellt
werden.
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Wir werden Textdetektive — Wir werden Lesedetektive

Basierend auf dem Individual- bzw. Kleingruppentraining zur Forderung der Lesekompetenz
von Stefanie Schreblowski (2004) und unter Adaption der Metapher der ,good reading
detectives” (Paris, Cross, & Lipson 1984, 1244) entwickelt die Forschungsgruppe Andreas Gold
und Kolleg:innen ein Lesetraining fiir Neun- bis Zwolfjahrige, das drei inhaltliche Bausteine
umfasst. Die erste Unterrichtsstunde dient der thematischen Einbettung, in der die
Schiler:innen mit dem Konzept der Textdetektive, die Lesemethoden als Detektivwerkzeug
verwenden, um dem Textsinn auf die Spur zu kommen, vertraut werden. Die folgenden flnf
Unterrichtsstunden1?® férdern die motivationale Selbstregulation, die allgemeines und
individualspezifisches Zielsetzungsverhalten sowie Erfolgsmarker beinhaltet. Darauf folgen
sieben sogenannte Detektivstrategien, wobei vier dieser Strategien zu den
Elaborationsstrategien gezahlt und in einem Block als Verstehensmethoden vermittelt werden
(Beachten der Uberschrift, bildliches Vorstellen, Umgang mit Textschwierigkeiten und
Verstehen Uberprifen). Das zweite Cluster umfasst drei Organisationsstrategien, die als
Behaltensmethoden  bezeichnet  werden  (Wichtiges  unterstreichen,  Wichtiges
Zusammenfassen und Behalten Uberprifen). Die jeweiligen Strategien werden einzeln
thematisiert und in einem Zweischrittverfahren vermittelt. Zuerst geht es um das Kennen,
Verstehen und Anwenden der Methode und anschlieRend um die Zuordnung zum jeweiligen
Methodenbindel (Verstehens- oder Behaltensmethoden). Nach diesem siebzehnstiindigen
Baustein kognitive und metakognitive Lesestrategien widmen sich die letzten finf
Unterrichtsstunden der kognitiven Selbstregulation, in der die Schiler:innen erlernen sollen,
die vermittelten Inhalte in eine Handlungsroutine in Form eines Leseplans zu integrieren und
somit ihren Strategieeinsatz in Abhangigkeit von der konkreten Situation selbststandig zu
planen und zu steuern. Tabelle 1 verdeutlicht den Aufbau des Programmes und gibt einen
Uberblick Gber die Lerneinheiten sowie ihre theoretische Zuordnung.

Das  Programm  Wir werden  Textdetektive  fokussiert die Instruktion  der
Leseverstehensstrategien und verkniipft diese mit ein- bis zweimaligen Ubungen. Nachdem der
erste Unterrichtsblock zur Vermittlung der Elaborationsstrategien beendet ist, findet eine Art
Zwischentest statt, der alle bisher erarbeiteten Lesestrategien miteinander verbindet. Gleiches
gilt nach der Absolvierung des zweiten Methodenblocks. Zuséatzlich werden zwei Lesespiele
angeboten, die zur Ubung der selbststandigen Anwendung der Lesestrategien dienen sollen.

123 Das Programm umfasst laut Autor:iinnenangaben vierzehn Lerneinheiten, die in insgesamt 20-28
Unterrichtsstunden vermittelt werden. Die angegebene Anzahl ist ein Richtwert, der von Schulklasse zu
Schulklasse aufgrund doméanenspezifischer und allgemeiner Variablen variiert (vgl. Gold, Trenk-Hinterberger, &
Souvignier, 2009, p. 211; Gold et al., 2011, p. 9).
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L Umfang Theoretischer
Lerneinheiten : .
Unterrichtstunden Baustein
1 Thematische Einbettung 1h Rahmenhandlung
2 Motivation | & Zielsetzungsverhalten 2h Motivationale
o Selbstregulation
3 Motivation Il & Erfolgsmarker 3h
4 Uberschrift beachten (DM 1) 1h
5 Bildlich vorstellen (DM 2) 2h
6 Umgang mit Textschwierigkeiten (DM 3) 3h
7 Verstehen Uberprifen (DM 4) 2h

Kognitive und
8 Test | — Lesespiel | 1h metakognitive
Lesestrategien

9 Wichtiges unterstreichen (DM 5) 2h

10 Wichtiges zusammenfassen (DM 6) 4h

11 Behalten tberprifen (DM 7) 1h

12 Test Il — Lesespiel Il 1h

13 Mittel-Ziel-Analyse und Handlungsroutine 3h Kognitive

14 Leseplan 2h Selbstregulation

Tabelle 1 Uberblick Gber das Lesestrategietraining ,Wir werden Textdetektive". Eigene
Darstellung, basierend auf Gold, Trenk-Hinterberger, & Souvignier, 2009, p. 212; DM =
Detektivmethode.

Als Texte bieten die Arbeitsmaterialien sowohl Sach- als auch narrative Texte an, ,um einen
Transfer der erlernten Methoden auf unterschiedliche Textsorten zu ermdéglichen” (Gold et al.,
2011, p. 9). Textsortenspezifitdt findet sich in kleinen Details im Rahmen des Erwerbs der
Detektivmethoden (DM). So schlagen die Autor:innen vor, beim Beachten der Uberschrift
textsortenspezifische Fragestellungen zu lehren. Bei Sachtexten lautet die Frage: ,, Was weild ich
schon vom Thema?”, bei narrativen Texten sollen Hypothesen aufgestellt werden, geleitet von
der Frage ,Wovon kdnnte die Geschichte handeln?” (Gold et al., 2011, p. 26) Unterschiede
finden sich auch in der DM 2 Bildlich vorstellen. Wahrend in Sachtexten ein einzelnes Bild
entworfen werden soll, ist ein narrativer Text wie ein Film zu betrachten, der vor dem inneren
Auge ablauft (vgl. Gold et al., 2011, p. 31).

Neben den Elaborationsstrategien beinhalten auch die Organisationsstrategien gesonderte
Anweisungen flr narrative Texte. Bei der DM 5 Wichtiges unterstreichen werden bezUglich
einer Geschichte , die Hauptpersonen®, ,die Umstande, unter denen etwas geschieht”, und
,die Grinde fir das, was geschieht” (Gold et al., 2011, p. 50), als markierenswert bezeichnet.
Diese elementare Superstruktur wird kurz vermittelt und an einem Text eingelibt, bevor sie in
das selbststandige Anwenden Uberfihrt werden soll.

Das Trainingsprogramm wurde Uber vier Jahre hinweg in etlichen formativen
Evaluationsprozessen erstellt und optimiert, ist in allen Schulstufen einsetzbar und zeigt
bezlglich seiner Wirksamkeit in mehreren summativen Evaluationsstudien mit insgesamt weit
Uber 200 teilnehmenden Klassen praktisch bedeutsame Effekte gegeniber den Kontrollklassen
im Bereich des Wissens Uber Lesestrategien. Transfereffekte auf das Leseverstdndnis konnten
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allerdings nur bei den Gymnasialschiler:innen nachgewiesen werden (vgl. Gold, Trenk-
Hinterberger ,& Souvignier 2008, p. 218) sowie bei Einsatz einer angepassten, den
Lernmoglichkeiten entsprechend reduzierten Programmversion , Wir werden Lesedetektive”
flr Schiler:innen mit speziellem Forderbedarf im Bereich Lernen (vgl. Antoniou, & Souvignier,
2007, p. 50; fur einen Gesamtlberblick Antoniou, 2006).

Wie Tabelle 2 zeigt, konnten bei den Schiiler:innen mit Férderbedarf Transfereffekte auf das
Leseverstandnis im kleinen bis mittleren Bereich festgestellt werden, wahrend sich solche bei
den Gymnasialschiiler:innen einzig den Follow-Up-Tests zufolge im bedeutsamen kleinen
Bereich bewegten.

Lesestrategiewissen Leseverstandnis

Post Follow-Up Post Follow-Up
Gesamt 46 .36 .16 27
Gymnasium A1 .36 .15 .33
Haupt-, Real-, Gesamtschule .38 .19 .03 .03
Lernhilfeschule 74 .59 .33 44

Tabelle 2 Ubersicht der Effekte der Strategietrainings Wir werden Textdetektive und Wir werden
Lesedetektive. Eigene Darstellung, stark angelehnt an Gold, Trenk-Hinterberger & Souvignier,
2009, p. 218.

Auch wenn die erwiinschte Forderung des Leseverstehens weitgehend nicht erreicht werden
konnte, extrahiert die Arbeitsgruppe um Andreas Gold aufgrund der reichen Felderfahrungen
wichtige Gelingensfaktoren fir die weitere Forschung im Bereich des praxisorientierten
Lesestrategietrainings fir den Klassenunterricht. Als zentralen ,Schlissel zur Gewahrleistung
einer nachhaltigen Wirksamkeit” (Gold, Trenk-Hinterberger, & Souvignier, 2008, p. 219) fur
Unterrichtskonzepte zur Forderung von Leseverstehen identifizieren die Forscher:innen die
Lehrkrafte. Nur wenn diese von den Programmen Uberzeugt sind, ist eine erfolgreiche
Implementierung méglich. Die nétige Uberzeugungskraft geht laut Gold und Kolleg:innen von
drei Komponenten aus: von konzentrierten, materialorientierten Lehrer:innenfortbildungen,
von ausgearbeiteten Unterrichtsmaterialien, die moglichst konkret sind, aber Spielraum fir
individuelle Adaptionen lassen, und von Wiederholungseinheiten zur Vertiefung und
Etablierung der neuen Unterrichtsmuster (vgl. Gold, Trenk-Hinterberger, & Souvignier, 2008,
p. 219).

conText

Einen ganzlich anderen und nachweislich hinsichtlich des Transfers auf das Leseverstandnis
erfolgreicheren Weg als die Text- oder Lesedetektive geht das an der Universitat Wirzburg
unter Leitung von Wolfgang Lenhard entwickelte Programm conText, wenngleich das Ziel der
Forderung von Lesekompetenz bei beiden Trainings dasselbe ist. Bei conText handelt es sich
um ein intelligentes tutorielles System, das als Computerprogramm in einer Eins-zu-eins-
Betreuung nicht die Instruktion von Lesestrategien, sondern deren implizite Vermittlung durch
gelenktes Uben fokussiert (vgl. Lenhard, 2009, pp. 227-237). Lesende der Sekundarstufe | und
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Il fassen am Computer in Einzelarbeit einen von insgesamt 20 Sachtexten verschiedener
Komplexitat abschnittsweise zusammen und erhalten individuelle Rickmeldungen zur
inhaltlichen Abdeckung des Originaltextes sowie zur Relevanz und Redundanz einzelner Satze.
Auf dieser Grundlage verbessern die Schiiler:innen ihre Zusammenfassung sukzessive und
setzen sich intensiv mit dem jeweiligen Text auseinander. Dadurch erlernen sie implizit, so die
Hypothese der Autor:innen, ,die grundlegenden kognitiven Prozesse und Strategien des
verstehenden Lesens” (Lenhard et al., 2020, Uberblick). Das Training ist als didaktisches
Hilfsmittel konzipiert, was einen flexiblen, lehrkraftunabhdngigen Einsatz garantiert.

In einer vergleichenden summativen Evaluationsstudie mit 226 Hauptschiiler:innen wurde das
Programm in einem Zeitraum von Oktober 2009 bis Juni 2010 implementiert und im Unterricht
durchgefiihrt. Eine zweite Gruppe durchlief das Strategietraining Wir werden Lesedetektive, die
vereinfachte Version der Textdetektive. Dariber hinaus fungierten weitere Klassen als
Kontrollgruppen, die in dieser Phase keine Uber den normalen Deutschunterricht
hinausgehende Leseférderung erhielten. Mit Effekten im mittleren und hohen Bereich fihrte
das angeleitete Uben im Rahmen von conText gegeniiber der mit dem Programm Lesedetektive
arbeitenden Gruppe zu einem signifikant besseren Ergebnis bezlglich der Entwicklung des
Leseverstandnisses (d = .59) und der Leseflussigkeit (d = .60). (Vgl. Lenhard, & Lenhard 2016,
pp. 218-221)

Die Arbeitsgruppe um Wolfgang Lenhard macht fiir diesen Uberlegenheitseffekt neben dem
Einsatz eines Computers und die damit einhergehende tutorielle Eins-zu-eins-Betreuung zwei
Besonderheiten der Methode verantwortlich:

e Der Fokus auf das Training der prozeduralen Fahigkeiten bewirkt eine Automatisierung
der Leseverstehensprozesse. Dies ist die Voraussetzung flr die Beanspruchung von
moglichst wenig kognitiver Ladung. Somit kann das sogenannte Motivationstal, das
eintritt, wenn der Abruf und die Durchfihrung von gerade erlernten Strategien
kognitive Ressourcen binden und den eigentlich erwlnschten und erwarteten
Transfereffekt Uberschatten, Uberwunden werden (vgl. Schneider, & Lockl, 2006, p.
752; Lenhard, & Lenhard, 2016b, p. 219). Durch das Prinzip der wiederholenden Ubung
mit lediglich kurzer Instruktion gelingt dies dem Programm beeindruckend gut.

e Durch das wiederholte und kleinschrittige schriftliche Zusammenfassen werden die
Konstruktions- und Integrationsprozesse durchgefihrt und trainiert, die auch bei der
Konstruktion eines Situationsmodells zum Text bendtigt werden (vgl. Kapitel 3.1;
Lenhard, & Lenhard, 2016b, p. 215). conText ermdglicht ein Training der Makroregeln
zur Identifikation und Extraktion von Makropropositionen, was die Lesenden befahigt,
den Textinhalt zu verdichten. Durch die Zusammenfassung in eigenen Worten mussen
Inhalte zudem abstrahiert und in ein bestehendes Vorwissensnetzwerk integriert bzw.
damit angereichert werden (vgl. zur Strategie des Zusammenfassens Kapitel 4.3.3).

Das Regensburger selbstregulierte Lesetraining (RESL)

Flr die Zielgruppe der schwach lesenden Flnftklassler:innen entwickeln die Lehrstihle fir
Didaktik der deutschen Sprache und Literatur sowie flir Schulpadagogik der Universitat
Regensburg in einem Gemeinschaftsprojekt unter Leitung von Anita Schilcher, Markus Pissarek
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und Friederike Pronold-Glnthner ein 35 Schulstunden bzw. sieben Unterrichtswochen
umfassendes Strategietraining, das neben den kognitiven Verstehensstrategien vor allem die
Lesemotivation und die Selbstregulation beim Leseverstehen in den Fokus nimmt. Theoretisch
aufbauend auf dem Trainingsprogramm Selbstreguliertes Lesen mit Sachtexten von Stoger und
Ziegler (vgl. Stoger, & Ziegler, 2007) erlernen die Schiiler:innen drei Lesestrategien, auf die das
Training bewusst beschrankt wird (vgl. Pissarek, Schilcher, & Pronold-Glnthner, 2012, p. 160).
Das deklarative und prozedurale Wissen Uber diese drei Strategien — die Analyse der
Leseaufgabe mitsamt Einnahme einer Lesehaltung, Scanning sowie Zusammenfassen von
Abschnitten durch Formulierung von Uberschriften — wird in zwei sogenannten
Informationswochen erworben und anschlieBend angeleitet selbstregulierend in funf
Trainingswochen angewendet. Als Ubungs- sowie Anwendungstext dienen dabei insgesamt 30
Kapitel einer extra flr die Trainingseinheit von Studierenden entwickelten Geschichte, die am
Sportinternat Burg Adlerstein spielt und den Schiler:innen lebensweltnah und einer Daily Soap-
Opera ahnlich vom Leben der weiblichen und mannlichen Protagonist:innen erzadhlt. Gerade
die einfache und sich wiederholende narrative Textstruktur, stereotype Figurenzeichnungen
sowie bekannte Spannungsmarker wie Cliffhanger sollen bei den Lesenden zu einer erhéhten
motivationalen Ausgangslage fiihren, was nachweislich gelingt (vgl. Pissarek, Schilcher, &
Pronold-Ginthner, 2012, p. 163).

Besonders an diesem Strategietraining ist neben dem eigens entwickelten Text und der
ausschlielRlichen Verwendung eines narrativen Textes die Konzentration auf drei Strategien,
von denen die erste sich nur auf die schriftliche Aufgabenstellung konzentriert. Dabei
markieren die Lesenden zentrale Begriffe in der Aufgabenstellung, wodurch die Schiiler:innen
nach und nach mit verschiedenen Aufgabentypen und -schwerpunkten vertraut werden und
lernen, diese auf den Text zu beziehen bzw. ihr Lesen darauf auszurichten. Dieses eher selektive
Lesen bildet als sogenanntes Scanning die zweite Strategie. Die Lesenden lernen,
aufgabenspezifische Schlisselbegriffe beim Uberfliegen des Textes zu identifizieren und somit
nach dem Training ,jede Leseaufgabe des schulischen Unterrichts fokussierter anzugehen”
(Pissarek, Schilcher, & Pronold-Glnthner, 2012, p. 162).

Ebenfalls mit dem Ziel der Ubertragbarkeit auf andere Texte erlernen die Schiiler:innen als
dritte Strategie die Heraushildung einer zentralen Makroproposition durch das Finden von
Uberschriften. Dabei erhalten die Lernenden den Tipp, die narrative Figur sowie deren
Handlung und den ersten und letzten Satz des Abschnittes besonders zu beachten und bei der
Konstruktion der Makroproposition zu Rate zu ziehen.

Alle Strategien werden durch die Lehrkraft eingeflhrt und mithilfe des lauten Denkens bei der
eigenen Anwendung horbar gemacht. In der Trainingsphase dann werden nicht nur die
Strategien in dem immergleichen Ablauf eingelibt, sondern auch deren Auswahl sowie die
Selbsteinschatzung der Schiiler:innen sowie die Kontrolle des (Lern-)Ergebnisses.
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Der Ablauf des taglichen Lesetrainings gestaltet sich wie folgt:

Neuer Text und Aufgaben

Die Schiiler:innen erhalten das neue Kapitel und 10 Aufgaben, die in ihrer Komplexitat
und den Anforderungen an die Lesenden ansteigen.

Einschadtzung

Nach der Lektlre der Aufgaben schatzen die Schuler:innen sich ein und planen ihre
spezifischen Ziele und ihr jeweiliges Vorgehen.

Auswahl der Lesestrategie

Die einzelnen Lesenden entscheiden sich jeweils fur eine der drei Strategien (im besten
Falle aufgabenorientiert und progressiv).

Lesen

Der Text wird mehrfach gelesen. Dabei werden die Strategien angewandt und die
Aufgaben bearbeitet.

Kontrolle

In einer gemeinsamen Unterrichtsphase werden die Antworten auf die Aufgaben
kontrolliert und ggf. korrigiert.

Schlussfolgern

Basierend auf der Kontrolle evaluieren die Schiler:innen ihre Selbsteinschatzung, ihre
Lesefortschritte und den Erfolg ihres Leseprozesses. So findet eine Riickkopplung an die
anfangliche Einschadtzung statt. Je nach Ergebnis dieser Evaluation passen die Lesenden
ihr (zuklUnftiges) Leseverhalten, ihre Zielplanung und die Auswahl der Strategien an.

ggf. Anpassung des Leseverhaltens

Dieser Schritt geht wieder in Schritt zwei Uber, was den Prozess erneut startet. So
entwickelt sich eine Selbstregulierung Uber eine Evaluationsschleife, die dazu flhren
soll, dass Lesende ihren Lese- und Verstehensprozess selbststandig und zielorientiert
gestalten kdénnen.
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Die Wirksamkeit des Programms auf die Transferleistungen Lesegeschwindigkeit und
Leseverstandnis wurde im Rahmen einer summativen Evaluationsstudie erhoben. Als
Kontrollgruppe fungierten acht Klassen, die normalen Deutschunterricht absolvierten. 13
Treatmentklassen durchliefen das Trainingsprogramm. Nach der Durchfiihrung zweier
standardisierter Tests (HAMLET und SLS)'?* konnten positive Transfereffekte auf die
Lesegeschwindigkeit nachgewiesen werden. BezUglich des Leseverstehens liegen Hinweise auf
die Wirksamkeit vor, auch wenn diese aufgrund des Designs nicht als Effekt benennbar sind
(vgl. Philipp, 2012, p. 208).

Fir die Autoriinnen ragen zwei Faktoren ihres Trainings aus der Masse an
Lesestrategietrainings heraus:

e Durch den narrativen Text bleibt die Lesemotivation erhalten. Die Schiler:innen lernen
an interessanten, spannenden Inhalten Lesestrategien. Dies baut Hirden ab, die
aufgrund der Instrumentalisierung des Lesens in vielen anderen Strategieprogrammen
bestehen, und schafft einen reichen Nahrboden fir die Lesekompetenzférderung.

e Der Einstieg fur Lehrkrafte ist sehr niedrigschwellig, wodurch RESL bereits ,,nach einer
kurzen Schulungsphase selbststandig [...] in den Unterricht implementiert werden
[kann]“ (Pissarek, Schilcher, & Pronold-Glnthner, 2012, 172). Dies hangt zum einen mit
der Einfachheit der Strategien zusammen, zum anderen mit den zur Verfligung
gestellten Materialien. Sowohl der Lehrerband als auch das Arbeitsheft sind so
gestaltet, dass bis auf eine inhaltliche Vorbereitung nur wenig zusatzliche Ressourcen
bendtigt werden. Dies sorgt, neben der Motiviertheit der Schiler:innen, fir eine grolSe
Zustimmung der Lehrkrafte, erleichtert ihnen das Arbeiten und die Konzentration auf
das Wesentliche, namlich das Monitoring des Lernfortschritts ihrer Schiler:innen, der
durch  die  Struktur des Trainings mit gemeinsamen Kontroll- und
Ergebnissicherungsphasen klar sichtbar wird.

Lesen. Das Training

Im Gegensatz zu den oben genannten Programmen nicht im Rahmen von Evaluationsstudien
entwickelt, sondern auf wissenschaftlicher Grundlage erarbeitet und unter Zuhilfenahme
informeller Rickmeldungen optimiert (vgl. Kruse, 2013), vermittelt das umfassende
Lesekompetenzforderprogramm Lesen. Das Training Lesefertigkeiten, Lesegelaufigkeit und
Lesestrategien flr verschiedene Doppeljahrgangsstufen von der 1. bis zur 8. Klassenstufe.

Seit dem Jahr 2007 im Zentrum Lesen der Pddagogischen Hochschule der Fachhochschule
Nordwestschweiz im Rahmen eines Forschungsprojektes unter Leitung von Gerd Kruse
erarbeitet ein Team aus Forscher:innen das dreiteilige Training, das individuell und
kontinuierlich Gber zwei Jahre dreimal pro Woche ca. 20 Minuten eingesetzt werden soll. So
werden im flnften Schuljahr Lesefertigkeiten, die das Dekodieren stitzen sollen, sowie die

124 HAMLET steht fur Hamburger Lesetest fur 3. und 4. Klassen. Er misst Uber einen Worterkennungs-Test und
einen Leseverstehenstest aus Fragen zu zehn Texten mit Antworten im Multiple-Choice-Design das Konstrukt
Leseverstandnis. (Vgl. Lehmann, Peek, & Poerschke, 2006) SLS ist die gangige Abklrzung fir das Salzburger
Lese-Screening, das Auskunft Gber das Konstrukt Lesegeschwindigkeit gibt. (Vgl. Auer et al., 2005)
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Lesegelaufigkeit, die zur Automatisierung des Dekodierprozesses beitragen dirfte, trainiert,
bevor im sechsten Schuljahr das Leseverstehen Ulber die Vermittlung von Lesestrategien
verbessert wird. Dabei stehen sechs Strategien im Fokus, die nach den sogenannten

Lesestrategieprogramm ven Lesen. Das Training

Uberblick verschaffen
Textart bestimmen

‘ Leseprobe nehmen
Leseweqg wahlen

‘ Strategie 1: Text sichten

Vor dem Lesen
‘ Strategie 2: Text einschatzen

Strategie 3: Schwierigkeiten ‘ Bewusst lesen

meistern Schwierige Stellen klaren

‘ Schlisselstellen erfassen
Schlusselstellen verstehen

Wahrend des Lesens
Strategie 4: Text erarbeiten

Geschichtenschema,
Bilderfolge, Zeitstrahl,
Strukturbild, Rollenspiel
Das Gelesene bewerten
Das Gelesene
weiterempfehlen

Strategie 5: Text
zusammenfassen

MNach dem Lesen

Strategie 6: Text beurteilen

Abbildung 17 Ubersicht tiber die Inhalte des Strategietrainings von Lesen. Das Training.
Eigene Darstellung, basierend auf Kruse, Riss, & Sommer, 2015, p. 3.

Lesephasen gruppiert werden (vgl. Abbildung 17).

Jeder dieser Strategien stehen in dem Trainingsheft kurze Beschreibungen mit wenigen Fragen
voran, bevor die Strategie in einem oder mehreren Durchgdngen aufgabenbasiert an
verschiedenen Texten unterschiedlicher Sorten eingelbt wird. Tipps unterstitzen den
Lernprozess. Ziel dieser Einheiten ist es, dass die Schiler:innen befdhigt werden, sich einen Text
selbststandig zu erschlieSen. Die eigenstandige Erarbeitung beinhaltet dabei das Risiko, dass
die Schuler:innen an gewissen Punkten auf Allgemeinpldtzen verweilen und ihre
Orientierungslosigkeit unterschatzt wird. Als Beispiel sei hier auf das Erfassen und
Unterstreichen der Schlisselstellen verwiesen, zu dem adhnlich wie in anderen Programmen
durch die Direktiven Markiere wichtige Stellen in den Abschnitten und Abbildungen oder
Markiere nur das Allerwichtigste (vgl. Kruse, Riss, & Sommer, 2015, p. 28) aufgefordert wird,
ohne dass die Frage geklart ware, was denn nun das Allerwichtigste sein soll bzw. nach welcher
Struktur Schiler:innen die Analyse gelingen kann.

Anders gestaltet sich dies aber bei der Strategie Texte zusammenfassen. Als einziges hier
skizziertes Trainingsprogramm liefert Lesen. Das Training seinen Lernenden eine narrative
Superstruktur als Zusammenfassungshilfe. Von den Autor:innen als Geschichtenschema
betitelt, integriert das Konzept zwei gangige Theorien: zum einen das aristotelische und wenig
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spezifische Unterteilungsmuster verbaler Texte in Einleitung, Hauptteil und Schluss. Zum
anderen wird diesen Textteilen ein spezifischer narrativer Inhalt zugeordnet. So ist dem Infotext
zu entnehmen:

Die meisten Geschichten haben drei Teile:
Einleitung: Figuren und die Ausgangslage werden beschrieben.

Hauptteil: Etwas Wichtiges oder Ungewdhnliches passiert, oft gibt es auch ein Problem. Die
eigentliche Handlung beginnt, die Geschichte wird spannend.

Schluss: Etwas hat sich gedndert, die Spannung lasst nach, das Problem ist gel6st. (Kruse, Riss,

& Sommer, 2015, p. 42)
Bei aller Diskussion, die hier inhaltlich gefihrt werden musste und kénnte (vgl. dazu Kapitel
2.2.5), sticht Lesen. Das Training dadurch hervor, dass dieses Konzept den Lesenden zumindest
eine Organisationsstruktur an die Hand gibt, die speziell auf narrative Texte anwendbar ist und
Schiiler:innen mit Wissen versorgt, das sie zur mentalen Ordnung narrativer Texte und fiur die
Bildung von Makropropositionen nutzen kénnen.

Uber die Wirksamkeit von Lesen. Das Training lasst sich keine Aussage treffen, da selbst nach
ausgiebiger Recherche keine wissenschaftliche Interventionsstudie gefunden werden konnte.
Es scheint aber einen hohen Zuspruch in der Lehrerschaft der deutschsprachigen Schweiz und
Deutschlands auszuldsen, was an der hohen Auflage erkennbar wird (vgl. Kruse, 2013). Zudem
ist es als einziges Programm, das narrative Strukturen ernst nimmt, erwdhnenswert.

Lesen durch Héren

Ein Sonderfall ist das Programm Lesen durch Héren in seiner Ausfihrung fur die Sekundarstufe
|, ausgearbeitet von Steffen Gailberger. Dem Untertitel sind die beiden Dimensionen des
Lineburger Modells zu entnehmen: Es besteht in Leseférderung in der Sekundarstufe | zum
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Abbildung 18 Beispiel einer erfolgreichen Anwendung der Strategie ,Lesen
mit Stiften", ausgefthrt von einer Schiilerin. Gailberger, 2011b, p. 55.
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einen mit Hérblichern und zum anderen mit neuen Lesestrategien. Neben der Férderung der
hierarchieniederen Prozesse durch ein Lautleseverfahren mit HorbUlchern steht in einem
zweiten Baustein das bewusste Lesen mit Stiften im Fokus.

Diese Lesestrategie etabliert eine Visualisierung der Prozesse der Konstruktion von lokaler
Kohdrenz durch Unterstreichungen und Pfeilverweise. Dadurch werden Mikropropositionen
sichtbar, die im weiteren Verlauf gebindelt werden zu sogenannten Zwischenuberschriften.
Diese wiederum werden zu einer thematischen Textlberschrift zusammengefasst. Diese
beiden Schritte etablieren die explizite Konstruktion von Makropropositionen und die Bildung
von Inferenzen, da sie eine verkirzte Form der Zusammenfassung darstellen. Deswegen
bezeichnet Gailberger dieses bewusste Lesen mit Stiften als Kombination aus Elaborations- und
Organisationsstrategien (vgl. Gailberger, 2011b, p. 16). Wie eine gelungene Umsetzung dieser
Leseverstehensstrategie in der Praxis aussieht, ist Abbildung 18 zu entnehmen.

Die schwach lesende Schilerin nutzt Markierungen und Verweise, um die sogenannten
Schlisselworter auf Absatzebene zu identifizieren. Die , SchlUsselworterkennung” (Gailberger,
201143, p. 106) gelingt ihr zum einen durch Analyse der topologischen Stellung von Phrasen oder
Begriffen, zum anderen durch eine bewusste Identifikation von Kohdsionsmitteln wie
Rekurrenz, partieller Rekurrenz, Substitution und Pro-Formen. Die Schllsselworter werden
additiv zu Zwischeniberschriften geblindelt, bevor mit dem nachsten Absatz ebenso verfahren
wird. Auf diese Weise gelingt es der Schilerin nach und nach, ihren Leseprozess so zu
organisieren, dass sie bewusst lokale Koharenz konstruiert, Inferenzen bildet und letztendlich
durch die Formulierung einer TextUberschrift globale Koharenz herstellt.

Um diese Fahigkeiten zu erwerben, durchlaufen die Lernenden in Gailbergers
Lesestrategieprogramm repetitiv fiinf Ubungen, die die Schiler:innen systematisch in den
notwendigen Operationen und Techniken befdhigen. Dabei kommen Stifte erst in den Ubungen
drei, vier und finf zum Einsatz. Die ersten beiden Ubungen widmen sich der Bildung von
Inferenzen durch ,Bildimagination” (Gailberger, 2011a, p. 103).

Das Leseverstehensstrategieprogramm ist als Aufbaumodul zum Lautleseverfahren Lesen mit
Hérbtichern auf drei intensive Forderwochen angelegt. In diesem Setting wurde es auch im
Rahmen einer Interventionsstudie auf seine Wirksamkeit hin untersucht. Die Ergebnisse der
Studie sind insgesamt sehr beachtlich: Die 80 teilnehmenden Schiler:innen verbesserten sich
wiahrend des Férderzeitraums um mehr als ein Schuljahr.125

Besonders an dem Programm von Gailberger ist neben der systematischen Forderung die
direkte Ubersetzung der theoretischen linguistischen und kognitionspsychologischen Modelle
in die schulische Leseférderpraxis. Lesen mit Stiften zeichnet sich aus durch den Aufbau von
deklarativem und prozeduralem Wissen bei gleichzeitiger Fokussierung wesentlicher
Textverarbeitungsprozesse sowie durch ein spezifisches Training, das die Ubung als bildendes
Tun integriert. Gleichzeitig achtet es auf eine besondere Kleinschrittigkeit sowohl bei der (Ein-
)Ubung der Imaginationsfahigkeit als auch bei der Konstruktion von Makropropositionen —
zumindest theoretisch. Ist der Transfer auf die Leseverstandnisleistung fir die Studie insgesamt

125 Gailberger verwendet den DESI-Lesetest, dessen Vergleichswerte laut Gailberger Rickschlisse auf die
Fortschrittsgeschwindigkeit des gangigen Deutschunterrichts zulassen. Vgl. Gailberger, 2011b, p. 45;
Gailberger, 2013a, pp. 330-333; Willenberg, 2007.
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als enorm effizient zu betrachten, ist der Nutzen von Lesen mit Stiften bei isolierter Betrachtung
doch zumindest fragwdirdig. Gailberger stellt bei 40 Schileriinnen eine signifikante
Verschlechterung der Leseleistung fest — nach dem Erlernen der Leseverstehensstrategie. Dies
fahrt er vor allem auf eine der teilnehmenden Klassen zurlck, die wegen hoher Ausfallzeiten
nicht als addaquate Experimentalgruppe gewertet werden kann. Fir die vorliegende Studie
impliziert dies aber zwei wichtige Erkenntnisse. Erstens scheint das Monitoring der
Storvariablen und die praventive Minimierung derselben flr die Aussagekraft von
Interventionsstudien essenziell. Zweitens muss die Datenauswertung auch die Schiler:innen in
den Blick nehmen, deren Ergebnisse sich verschlechtern — und die Hintergriinde aufarbeiten
sowie didaktisch diskutieren.

Zusammenfassung

Die Autor:innen aller oben dargestellten Leseférderprogramme benennen, wie dargestellt,
aufgrund ihrer Erfahrungen und der Erkenntnisse aus teilweise mehrfachen
Evaluationsschleifen verschiedene Gelingensfaktoren flr erfolgreiche und relevante
Strategietrainings. Neben einer theoretischen Fundierung, einer entwicklungsgerechten
Passung und der generellen Wirksamkeit sind dies

e eine ressourcenorientierte  Passung flUr die Lehrkrdfte. Dabei spielen
Lehrer:innenfortbildungen, die  konzentriert —und  adressatengerecht die
Programminhalte vorstellen und die Lehrkrafte in den zur Durchfiihrung notwendigen
Kompetenzen schulen, eine zentrale Rolle. Gleiches gilt fir moglichst konkret
ausgearbeitete Unterrichtsmaterialien, die einen gewissen Spielraum lassen zur
individuellen Gestaltung.

e eine theoriebasierte Modellierung der am Leseverstehen beteiligten Prozesse fir den
Leseunterricht, die konzeptionelles, deklaratives und strategisches Wissen integriert
und den Erwerbsprozess fir die Schiler:innen passgenau gestaltet.

e ein Training der prozeduralen Fahigkeiten, die zur Beherrschung der jeweiligen
Strategie notwendig sind. Diese repetitive Ubung, die per definitionem gerichtet ist auf
Kénnen, deren Funktion die Automatisierung und deren Kennzeichen die
Wiederholung ist (vgl. Brinkmann, 2014, pp. 156—158), fihrt zu einem langfristigen
Ubertrag des Erlernten und einer selbststindigen, instruktionsunabhingigen
Anwendung.

e motivationale Aspekte, die vor allem Uber die narrative Textsorte erreicht werden.

Die Beachtung des letzten der genannten Punkte ist in der vorliegenden Studie ohnehin
gegeben, begrenzt diese sich doch auf narrative Texte. Bei den drei erstgenannten
Gelingensfaktoren handelt es sich aber um Prinzipien, deren jeweilige Essenz in die nunmehr
folgende Konzeption des spezifisch flr narrative Texte hergeleiteten Sets aus organisierenden
und elaborierenden Leseverstehensstrategien einfliel3t.
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Lesestrategieset fiir narrative Texte in der sechsten
Klassenstufe — eine Interventionsstudie

Aus den theoretischen Betrachtungen Uber die Besonderheiten des narrativen Modus, das
kognitionspsychologische Verstandnis von Leseverstehen sowie den lesedidaktischen Blick auf
Leseverstehensstrategien, die in den vorangegangenen Kapiteln durchgefihrt wurden, lassen
sich erste konkrete Hypothesen fir die Gestaltung eines Lesestrategiesets ableiten, die das
Fundament bilden flir das weitere, dann unterrichtspraktische, Vorgehen der vorliegenden
Studie.

Hier sei vorab eine grundlegende Einschrankung vorgenommen: Auch wenn
Leseverstehensstrategien grundsatzlich fir alle Lesenden gelten, muss sowohl aus
theoretischen als auch aus forschungspraktischen Griinden an diesem Punkt eine Einengung
erfolgen. Der Schwerpunkt der Studie liegt auf der moglichen Leseverstehensférderung von
Schiler:innen und obwohl narrative Texte bereits in der Vorschule eine, wenn nicht die,
zentrale Textgruppe bilden und sich dies fortsetzt bis ins Erwachsenenalter, sollen hier die
sechsten Klassen in den Fokus gerlickt werden. In diesem Schuljahr sind im Deutschunterricht,
dessen Lehrende die notwendige Grundbildung und ggf. Expertise mitbringen, um die hier
vorgestellten Strategien vermitteln zu kdnnen, narrative Texte ganz explizit Thema. Alle
Schulblcher, die im Rahmen einer ersten explorativen Studie gesichtet wurden, beinhalten
Arbeitsauftrdge sowohl zur Rezeption als auch zur Produktion narrativer bzw. epischer (Kurz-
)Texte.1?6 Diese Schulbuchaufgaben bauen in etlichen Fillen auf der gleichen, dramaturgie- und
erzahlschrittbasierten Verstehensstrategie auf.

Den Aufbau einer Geschichte nachvollziehen
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| Beschreibt, was ihr auf dem Bild seht. Erklart, welcher Zusammenhang
zwischen dem Bikl und dem Aufbau einer Erzahlung besteht

Abbildung 19 Gangige dramaturgiebasierte Modellierung des Aufbaus narrativer Texte in
Schulbiichern. Hier die Abbildung aus deutsch.punkt 1, Klett-Verlag. (Franke, & Kraushaar,
2012, p. 34)

Wie in der — fUr die gangige unterrichtspraktische Methode beispielhaften — Abbildung 19 zu
sehen, sollen die Schiler:innen konzeptionelles Wissen Uber den Aufbau und die Strukturierung

126 |m September 2014 fand eine Sichtung von insgesamt 64 derzeit zugelassenen Schulblchern fur den
Deutschunterricht statt. Dabei wurden fir jedes Bundesland die vier auflagenstarksten Werke betrachtet und
inhaltlich bezlglich der Vermittlung der Rezeption narrativer Texte analysiert.
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einer Geschichte erwerben. Modelliert wird dies mithilfe einer Spannungskurve und
sogenannter Erzahlschritte, die eingerahmt werden von Einleitung und Schluss.

Die Erzdhlschritte werden, wie die Aufgabe in Abbildung 20 vermuten lasst, als Abschnitte
deklariert. Diese sollen von den Schuler:innen zusammengefasst niedergeschrieben werden.
Das vermittelte Wissen Uber Textstrukturen bleibt also vollig unspezifisch. Die Kenntnis
narrativer Strukturen wird implizit vorausgesetzt, die Erganzung relevanter, nicht explizierter
Informationen findet nicht statt.

f§ Teilt den Teil der Geschichte von Seite 3233, den hr dem Haupttell zugeord-
net habt, in einzelne Erzahlschritte ain,

* Ubernehmt dazu die folgende Tabelle in ever Heft,

- Fasst jeden Absatz in einem Satz pusamimen.
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Erzahlichrift] Patrick schlipfte durch die Offauag

vad erhielvan Arfihrer David dan

Erzghlochrift
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Abbildung 20 Schulbuchaufgabe zur Biindelung narrativer Informationen Uber den
unspezifizierten Begriff 'Erzéhlschritt' (Franke, & Kraushaar, 2012, p. 35).

Schulblcher haben die Auflagen des jeweiligen Bundeslandes zu erfillen, also sind ihre
thematischen Schwerpunkte in den Bildungs- und Lehrpldnen der Lander zu finden. Das in
dieser Studie spezifisch betrachtete Bundesland Baden-Wirttemberg!?’ formuliert die zu
erreichenden Kompetenzen in Bezug auf das Thema Lesen in seinem Bildungsplan 2016 fir die
verschiedenen Niveaustufen bis zur 6. Schulklasse der Sekundarstufe | wie in Tabelle 3
dargestellt.

127 Das Forschungs- und Nachwuchskolleg Visualisierungen im Deutsch- und Mathematikunterricht, im Rahmen
dessen diese Studie durchgefihrt wurde, wurde durch das Wissenschaftsministerium Baden-Wurttemberg und
das Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg finanziert. Deswegen liegt der Fokus auf den
Bildungsstandards des Landes Baden-Wiurttemberg. Er kann aber zweifelsohne ausgeweitet werden auf das
gesamte Bundesgebiet. Vgl. dazu bspw. die Bildungsstandards Deutsch der Standigen Konferenz der
Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland von 2004 (KMK, 2004, p. 9).
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Die Schulerinnen und Schiler kbnnen

G

(1)

mit Unterstitzung Methoden der
TexterschlieRung (z. B.
markieren, Verstandnisfragen
formulieren) anwenden [...]

(3)
Inhalte von Texten in eigenen
Worten formulieren [...]

(5)

wesentliche  Elemente  eines
Textes (Ort, Figuren, Handlung)
bestimmen [...]

9)

unter Verwendung von einigen
Gattungsmerkmalen einfache
Gedichte und epische
Kleinformen (Marchen, Fabel)
beschreiben [...]

(14)

Verstehensschwierigkeiten
benennen

Textgrundlage

Gedichte, Erzahltexte (Marchen,
Fabeln, Erzdhlungen); Filme;
aktuelle oder klassische Texte der
Kinder- und Jugendliteratur [...]

M

Zugang zu Texten gewinnen und Texte untersuchen

(1)

Methoden der TexterschlieRung
(z. B. markieren,
Verstandnisfragen formulieren)
anwenden [...]

(3)
Inhalte von
herausarbeiten [...]

Texten

(5)

wesentliche  Elemente  eines
Textes (Ort, Zeit, Figuren,
Handlung) bestimmen [...]

(9)

unter Verwendung ausgewahlter
Gattungsmerkmale Gedichte und
epische Kleinformen (Marchen,

Sage, Fabel) beschreiben und
erldutern [...]
(14)

Verstehensschwierigkeiten
benennen

Gedichte, Erzahltexte (Marchen,
Sagen, Fabeln, Erzdhlungen);
Filme;

aktuelle oder klassische Texte der
Kinder- und Jugendliteratur [...]

(1)

unterschiedliche Lesetechniken
(z. B. diagonal, selektiv,
navigierend) und Methoden der
Texterschliefung anwenden (z. B.
markieren, Verstandnisfragen
formulieren) [...]

(3)
Inhalte von Texten
herausarbeiten und textbezogen

erlautern; einen Text
nacherzahlen [...]

(5)

wesentliche  Elemente  eines
Textes (Ort, Zeit,
Figuren, Spannungskurve und
Aufbau) bestimmen und
analysieren [...]

(9)

unter Verwendung zentraler
Gattungsmerkmale Gedichte,

epische Kleinformen (Marchen,
Sage, Fabel) und dialogisch-
szenische Texte beschreiben und
erldutern [...]

(14)

Verstehensschwierigkeiten
benennen

Gedichte, Prosatexte (Marchen,
Sagen, Fabeln, Erzdhlungen),
kurze dramatische Texte; Filme;
aktuelle und klassische Texte der
Kinder- und Jugendliteratur

Tabelle 3 Auszug aus dem Bildungsplan 2016 des Ministeriums fir Kultus, Jugend und Sport
Baden-Wirttemberg flr das Fach Deutsch. Eigene Darstellung, basierend auf Ministerium, 2020.
Bei diesem Bildungsplan handelt es sich um einen gemeinsamen, abschlussbezogenen Plan fur die
Sekundarstufe I. Die Buchstaben der ersten Zeile weisen die verschiedenen Niveaustufen aus: das
grundlegende Niveau (G) das zum Hauptschul- und Werkrealschulabschluss fuhrt, das mittlere
Niveau (M), das zum Realschulabschluss fihrt, und das erweiterte, gymnasiale Niveau (E).
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Wie aus der Ubersicht deutlich wird, sollen Schilerinnen nach der sechsten Klassenstufe
narrative Texte zwar verstehen koénnen, denn dies muss gewahrleistet sein, wenn
beispielsweise der Inhalt eines Textes in eigenen Worten formuliert werden soll. Wie dies aber
geschehen kann, bleibt ungewiss. Einzig der Punkt (1) weist auf Methoden der TexterschlieRung
hin und verbleibt dann durch die exemplarische Nennung auf Allgemeinplatzen. Dies mag der
Outputorientierung von Bildungsstandards geschuldet sein. Eine Fokussierung auf
gegenstandsspezifische Leseverstehensstrategien jedoch widerspricht dem Gedanken von
Bildungsstandards nicht, erlaubt aber eine spezifische und evidenzbasierte Erreichung derer in
der Praxis. Wie genau wirksame Lesestrategien fiir narrative Texte gestaltet sein missen? Auf
diese Frage will die vorliegende Studie mogliche Antworten anbieten.

Aus den bisherigen explorativen theoretischen Betrachtungen lasst sich bereits eine
untersuchungsleitende Hypothese bilden, die unter den gesetzten Bedingungen wie folgt
lautet:

Lesende der sechsten Schulstufe der Sekundarstufe verbessern ihr Leseverstehen signifikant
besser, wenn sie Leseverstehensstrategien fiir narrative Texte erlernen, die aus einer theoretisch
fundierten Kombination aus Organisations- und Elaborationsstrategien bestehen, als Lesende
der sechsten Klassenstufe der Sekundarstufe, die aktuell gebréuchliche dramaturgiebasierte
Strategien erlernen.

Im  Folgenden werden Planung, Rahmenkonzeption, Implementationswerkzeuge,
Unterrichtsmaterialien und Methodik der im Rahmen der vorliegenden Studie durchgefihrten
Interventionsstudie vor- und dargestellt. Die theoretische Herleitung des Lesestrategiesets ist
bereits in den vorangegangenen Kapiteln ausfuhrlich besprochen worden. Die konkrete
unterrichtliche Vermittlung wurde in einer Unterrichtseinheit gebiindelt, die es
Deutschehrkraften verschiedener Schularten ermoglicht, Schiler:innen das Strategieset
nahezubringen und sie zu dessen eigenstandiger Anwendung zu befdhigen. Daflr wurde —
abhdngig von der konkreten Planung der Lehrkraft — ein Zeitraum von sieben bis neun
Unterrichtsstunden mit verbindlichen Unterrichtsinhalten anberaumt. Die Schulklassen
wurden nach einem Préatest leistungsabhangig paarweise randomisiert der Treatment- oder
Kontrollgruppe  zugewiesen. Das  Kontrollgruppensetting  umfasste  verschiedene
leseverstehensfordernde und nicht-leseaffine Designs. Die Treatmentklassen erlernten das
Lesestrategieset flir narrative Texte, das den Titel Geschichten verstehen tragt. Beides fand im
reguldaren Deutschunterricht statt. Nach vier Unterrichtswochen prifte ein Posttest und nach
drei weiteren Monaten ein Follow-Up-Test die Transferwirksamkeit der Intervention
zufallskritisch.

Zur Uberpriifung der Wirksamkeit wurden im Sinne einer summativen wissenschaftlichen
Evaluation quantitative Daten erhoben, die das Konstrukt Leseverstehensleistung der
Schilerinnen fir verschiedene Textsorten erfassen sollten. Zudem sicherten qualitative Daten,
die von den Deutschlehrkrdaften der Treatmentklassen und somit den teilnehmenden
Unterrichtsexpert:innen stammen, die Erhebung weiterer Konstrukte wie Praktikabilitat der
Inhalte  und Materialen im  Unterrichtsalltag sowie etwaige nicht pradiktive
Forschungsergebnisse ab. Diese Daten wurden zudem im Sinne einer formativen
Evaluationsforschung zur Optimierung der Interventionsmaterialien und flr einen darauf
basierenden didaktischen Ausblick verwendet.
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Rahmenkonzeption

Eine Studie, die sich in der deutschdidaktischen Forschungslandschaft verorten will und
ausdricklich den Anspruch auf eine konstruktive Theorie-Praxis-Verknipfung erhebt, wie in der
Einleitung geschildert, muss in der Planung, Durchfihrung und Auswertung nicht nur den
gangigen methodischen und psychodiagnostischen Gutekriterien gentigen, sondern sich auch
in einen deutschdidaktischen Leseforschungsdiskurs integrieren und sich an dessen
elaborierten Qualitatsstandards orientieren.

In der klassischen Evaluationsforschung'?®, wie sie zur Evaluation von Interventionen bzw.

Unterrichts- und Trainingsprogrammen im Bildungskontext seit den 1930er Jahren
standardmaRig herangezogen wird, geht es um die ,Bewertung des Erfolgs von gezielt
eingesetzten MaRnahmen” (Bortz, & Doring 2016, p. 96), die eine vorab eruierte individuelle
oder kollektive Verdnderung beabsichtigen. Dies trifft die gangigste Definition der in den letzten
25 Jahren auch in Deutschland explosionsartig ausgeweiteten Forschungsmethodologie
ziemlich genau: ,,Evaluation research is the systematic application of social research procedures
in assessing the conceptualization and design, implementation, and utility of social intervention
programs.” (Rossi, & Freeman, 1993, p. 5) Diese Bewertung findet unter Einbezug
wissenschaftlicher Datenerhebungs- und Auswertungsmethoden statt. Bewertet werden dabei
neben Einrichtungen, Organisationen, Techniken, Methoden, Produkten und Personen auch
sogenannte Gegenstande wie Programme, Trainings und Interventionen (vgl. Westermann,
2016, pp. 41f; eine differenziertere Ubersicht bieten Wottawa, & Thierau, 1998, p. 61 und
Gollwitzer, & Jager, 2014, pp. 32f).

Zu den grundsatzlichen Bewertungskriterien gehoren die Effektivitat und die Effizienz der
Gegenstande, also das Ausmal der Zielerreichung und das Kosten-Nutzen-Verhaltnis (vgl. Spiel,
2003, p. 883f), sowie die Akzeptanz und Nachhaltigkeit (vgl. Déring, & Bortz, 2016, p. 977). Wie
aus dieser Darstellung deutlich wird, ,bewegt sich die Evaluationsforschung in einem
Spannungsverhaltnis zwischen Wissenschaftlichkeit und [gesellschaftlicher] Niitzlichkeit.”
(Stockmann, & Meyer, 2014, p. 66) Nutzlichkeit kann in der vorliegenden Studie Ubersetzt
werden mit der positiven Wirkung des Lesestrategietrainings fiir narrative Texte auf das
Leseverstehen und der Praxistauglichkeit dieses Trainings fir den Unterrichtsalltag.

Somit bewegt sich die hier dokumentierte Untersuchung zwischen zwei Ansdtzen der
Evaluationsforschung: dem ergebnisorientierten und dem akteursorientierten (vgl. die
ausfihrliche Darstellung von Doéring, & Bortz, 2016, pp. 995-997). Da der Fokus jedoch auf der
Wirksamkeit der MaRnahme liegt, Gberwiegt die summative und somit die ergebnisorientierte
Perspektive. Dabei geht es explizit nicht um kontrollierte Wirksamkeit, sondern um praktische:
Zeigt sich eine positive Veranderung des Leseverstandnisses durch ein Training des
Lesestrategiesets flr narrative Texte unter Realbedingungen im Feld? Diese Fragstellung, die
explizit die Kontrolle der Storvariablen im klinischen Setting zugunsten der Uberprifung im

128 Hier und im folgenden Text geht es ausschlieRlich um wissenschaftliche Evaluationsforschung. Die Abgrenzung
zur Evaluation als nicht-wissenschaftlichen Standards genligenden Werkzeug zur Uberprifung und Entwicklung
von Konzepten und Institutionen, wie sie im padagogischen Kontext haufig verwendet wird, entféllt hier
aufgrund der Stringenz. Zu der Diskussion siehe die ausfihrliche Darstellung bspw. bei Moosbrugger, &
Schweizer, 2002, pp. 19-21, 25-27.
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realen Handlungsraum opfert, impliziert einen Abstrich von der Erflllung der géngigen
wissenschaftlichen Standards.

Wie Daniel Nix bereits ausfihrt (vgl. Nix, 2011, pp. 131f), ist die strikte Einhaltung der
Gutekriterien der klassischen Testtheorie (Objektivitat, Reliabilitat, Validitat) kontollierten
Laborsettings  vorbehalten, da  die  Versuchsanordnungen  der  empirischen
Unterrichtsevaluationsforschung stets mehr oder weniger Storeinflisse beinhalten.
Beispielsweise ist das randomisierte Kontrollgruppendesign als der Goldstandard empirischer
Kausalinterpretation in dem hier vorliegenden Setting nicht moglich.

Daflr rlckt bei der vorliegenden quasi-experimentellen Studie aufgrund der Fragestellung und
des Ziels die 6kologische Validitat bzw. genauer die o6kologische Reprasentativitat in den
Vordergrund?®, wie dies in lesedidaktischen Evaluationsstudien im deutschsprachigen Raum
mit anwendungsbezogenem Hintergrund gangig ist (vgl. bspw. Gold, Trenk-Hinterberger, &
Souvignier, 2008; Nix, 2011; Souvignier, & Mokhlesgerami, 2006 sowie den Uberblick von
Souvignier, & Antoniou, 2007). Um dennoch die wissenschaftlichen Standards der Testtheorie
bestmdglich zu realisieren, werden in der Evaluationsforschung im Allgemeinen wie in der
deutschdidaktischen Diskussion zu diesem Thema im Besonderen zielfiihrende Wege skizziert,
die eine  bestimmte  Rahmenkonzeption implizieren, welche entsprechende
Forschungsarbeiten nicht nur strukturiert sondern bei deren sorgfaltiger Einhaltung durch die
wissenschaftliche Handlungsoptimierung auch die Stérfaktoren minimiert und die
Testgltekriterien moglichst umfassend erreicht werden (vgl. Bortz, & Doring, 2006, pp. 98—
102; Ennemoser, 2006, pp. 515-522; Nix, 2011, p. 132). Ein in der lesedidaktischen Forschung
empfohlenes und bereits erfolgreich praktiziertes Konstrukt preisgekronter Studien (vgl. Nix,
2011, pp. 132-135) stltzt sich auf das Modell pédagogisch-psychologischer
Interventionsmalnahmen (PPl) von Mittag und Hager (vgl. Mittag, & Hager, 2000) und Hager
und Hasselhorn (vgl. Hager, & Haselhorn, 2008).

129 7ur Problematik des Begriffs 6kologische Validitat siehe die Diskussion bei Dorsch, Hacker, & Stapf, 1994, p.
227.
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Zur Erprobung eines Programmes empfehlen die Autoren — unabhdngig von der
fachspezifischen Ausprdagung — funf Evaluationsarten, die, je nach Zielsetzung bzw. Funktion
der wissenschaftlichen Evaluation mit unterschiedlicher Schwerpunktsetzung ausgefihrt,
ebenso vielen Arbeitsschritten entsprechen. Dieser Flinfschritt kann somit als Leitfaden sowohl
fur die Durchfiihrung als auch die Dokumentation der vorliegenden Studie dienen. Der zeitliche
Rahmen gestaltet sich dabei wie auf dem folgenden Schaubild dargestellt (vgl. Abbildung 21).

Umfassende Trainingsevaluation in fiinf Schritten

vor der Erprobung des A Evaluation der Trainingskonzeption
_
Lesestrategietrainings Herfeitung und Analyse der Trainingsgestaltung
wihrend der B Formative Evaluation
Erprobung des ———— > \Vorstudie - Evaluation & ggf. Modifikation der
Lesestrategietrainings Trainingskonzeption
wiahrend der C Evaluation der Trainingsdurchfiihrung
_
Durchfiihrung des Implementationsforschung, Monitoring

Lesestrategietrainings ———

» D Evaluation der Trainingswirksamkeit
——* summative Erfolgsevaluation

nach der
Durchfihrung des

Lesestrategietrainings E Evaluation der Trainingseffizienz

Kosten-Effektivititsanalyse

Abbildung 21 Zeitliche Anordnung der Trainingsevaluation in finf Schritten (nach
Ennemoser, 2006, p. 516; Hager, & Mittag, 2000, p. 108 und Znoj, & Regli, 2006, p. 287).

e A. Evaluation der Trainingskonzeption

Den Hauptzweck des ersten Schrittes sehen Mittag und Hager in der Analyse der
Programmentwicklung und der planerischen Ausgestaltung der Intervention vor der
eigentlichen praktischen Erprobung. Inhaltlich bedeutet dies die bereits in den Kapiteln eins bis
finf vorgenommene Problembestimmung sowie die Eingrenzung des Interventionsbereiches.
Auch die Zielbestimmung als Teil der Programmkonzeption ist hier bereits geschehen.
Sinnvollerweise wird sie in den folgenden Kapiteln nicht wiederholt, sondern an dieser Stelle
nur zur Erinnerung noch einmal genannt: Nach der theoretischen Herleitung des
Lesestrategiesets flr narrative Texte ist das Ziel der Evaluation, die Wirkung des Erlernens
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dieses Lesestrategiesets auf das Leseverstehen von Schiiler:innen der sechsten Jahrgangsstufe
zu untersuchen und die Praxistauglichkeit zu testen.

Die Konzeption und Gestaltung der Intervention stellt einen Schwerpunkt dieses
Konzeptpunktes sowohl im Modell von Mittag und Hager als auch in der vorliegenden
Konkretisierung dar. In Kapitel 5.2 werden das Lesestrategietraining, das den alltagstauglichen
und fir Lehrpersonen wie Schiler:iinnen griffigen Titel Geschichten verstehen tragt,
beschrieben und die dafir konzipierten Unterrichtsmaterialien behandelt.

Neben dem Programm werden in den Kapitel 5.5.1 bis 5.5.4 schliellich die weiteren
forschungspraktischen Fragen geklart wie die genaue Stichprobe, die zusatzlichen
Forschungsfragen, die im Rahmen der Evaluation beantwortet werden sollen, sowie die auf den
erwarteten Transferwirkungen des Unterrichtsprogramms basierende Auswahl der
diagnostischen Instrumente. Zudem werden deren Anwendung, die Datenaufbereitung und -
auswertung sowie die Entscheidungen beziglich des Signifikanzniveaus und der Effektstarken
thematisiert.

e B. Formative Evaluation

Um das erstellte Programm einer ersten Erprobung im praktischen Feld zu unterziehen und
somit die generelle Durchfiihrbarkeit sowie die Akzeptanz bei den Schiler:innen und den
Lehrpersonen zu eruieren, findet eine erste analytisch-formative Evaluation statt. Diese erlaubt
auch einen ersten Zielabgleich zwischen der theoretischen Annahme und dem tatsachlichen
Outcome. Daneben umfasst diese zweite Phase eine Elaboration des Strategietrainings.

Da es sich bei den in Kapitel 5.2 ausgearbeiteten Materialien um Erstmaterialien handelt, findet
eine zweistufige Erprobung statt: In Kapitel 5.3 wird die erste explorative Studie mit einer
kleinen Gruppe von Schiler:iinnen skizziert, die die Anwendbarkeit und Akzeptanz der
Intervention unter Sechstklasslerinnen Uberprifen und die Optimierung des didaktischen
Materials gewahrleisten soll. Kapitel 5.4 beschreibt dann das Design, die Durchfihrung sowie
die Ergebnisse der eigentlichen Vorstudie, die mit einer kleinen Anzahl an Klassen durchgefihrt
wird. Dies gewahrt eine realistische Praxissimulation, beantwortet erste Forschungsfragen und
ermoglicht dank einer tragfiahigen Grundlage eine etwaige Modifikation. Es kann zudem eine
Kosten-Effektivitats-Relation des Lesestrategietrainings aufgestellt und abgewogen werden, ob
die Unterrichtsplanung realistisch ist oder angepasst werden muss. Inhaltliche Modifikationen
und didaktische Anpassungen werden in Kapitel 5.4.6 dargestellt.

Gleichzeitig wird die Vorstudie dank der noch geringen Teilnehmerzahl den ethisch-
moralischen Anspriichen von didaktischer Feldforschung gerecht, indem fir den Fall einer
Nichtpassung moglichst wenig Lernende, Lehrende und Unterrichtszeit beansprucht werden.
Zusatzlich wird der Umfang der Forschungsbelastung der Studie hinsichtlich der
Erkenntnisschopfung reflektiert und flr die Hauptstudie gegebenenfalls angepasst.

e C. Evaluation der Trainingsdurchfihrung

Der Supervision und Uberwachung sowie dem Monitoring der korrekten und somit
vergleichbaren Programmdurchfihrung dient die dritte Phase des Evaluationsablaufes, die die
eigentliche, real stattfindende Intervention mit der geplanten vergleicht und hinsichtlich der
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Ubereinstimmung und somit der praktischen Durchfiihrbarkeit des theoretischen Konstruktes
auswertet (vgl. Stockmann, 2006, pp. 80f). Beschrieben wird dies in Kapitel 5.5.4.2 und 6.3.

Da die Intervention mit einer ungleich gréReren Anzahl an Programmvermittler:innen und
Schiler:innen stattfindet als die Vorstudie, kommen Kontrollinstrumente zum Einsatz, die
einen Einblick in die alltags- und unterrichtspraktische Umsetzung zulassen und verstarkt auf
Abweichungen von den Vorgaben achten (vgl. Rossi, Lipsey, & Henry, 2018, pp. 115-140). Dies
erlaubt eine realistische Bewertung der tatsachlichen  DurchfUhrbarkeit des
Lesestrategietrainings unter alltagspraktischen Bedingungen. So kann dokumentiert werden,
was im Unterricht geschieht — und worauf die Verdnderungen im Leseverstandnis
zurickzufthren sind. Als unabhéangige Variable ist das Lesestrategietraining nur dann zuldssig,
wenn seine Ausfihrung theoriekonform vonstattengeht, weshalb diese Ausfihrung
dokumentiert werden muss. SchlielRlich ware wiinschenswert, dass das Programm im besten
Fall die alleinige Manipulation darstellt, auf deren Einfluss das Ergebnis zurlckzufihren ist.
Zwar sind eindeutige Kausalzusammenhange in einem quasi-experimentellen Setting nur mit
Vorsicht herzustellen, durch eine bestmogliche Kontrolle lasst sich jedoch eine Konfundierung
mit Storfaktoren weitgehend vermeiden.

e D. Evaluation der Trainingswirksamkeit

Der Schwerpunkt der vorliegenden Studie, wie auch der meisten wirkungsorientierten
lesedidaktischen Evaluationen, liegt im vierten Schritt des Metakonzepts, in dem durch
erprobte und etablierte statistische Verfahren die Transferwirkung der Intervention auf das
Leseverstehen geprift und mit den auf theoretischer Basis formulierten Zielen abgeglichen
wird. Zugleich findet eine Verifizierung der Hypothesen und eine Beantwortung der
Forschungsfragen statt. Dies geschieht in Form einer globalen summativen Erfolgsevaluation,
die methodologisch so formalisiert ist, dass sie eine bestmdgliche Erflllung der
Testgltekriterien zuldsst sowie deren ,,Gewahrleistung [...] im Rahmen der Moglichkeiten” (Nix,
2011, p. 135) anstrebt. Sie misst zufallskritisch und ceteris paribus distributionibus3® die
Bewahrung der Wirksamkeitsunterschiedsannahmen, die in der o.g. Hypothese verankert sind
(vgl. Hager, & Hasselhorn, 2008, p. 341).

Eine moglichst hohe Messgiute wird in der psychologischen Diagnostik mithilfe von
standardisierten Tests erreicht. Diese zeichnen sich durch eine ,besonders sorgfiltige
Konstruktion” (Schmitt, & Gerstenberg, 2014, p. 47) und eine breit angelegte Validierung aus.
Zudem messen sie Maximalleistungen objektiv und bieten somit die Moglichkeit, die
Leseverstehensleistung der teilnehmenden Schilerinnen zu erfassen (vgl. Schmitt, &
Gerstenberg, 2014, pp. 47f). Aus diesen Grinden wird als Messinstrument der standardisierte
und in der deutschen Leseforschung etablierte Frankfurter Leseverstdndnistest 5-6, der u.a.
einen narrativen Text enthélt, an drei Messpunkten eingesetzt (vgl. Adam-Schwebe, Souvignier,
& Gold, 2009; Souvignier et al., 2008).

Um eine vergleichende Wirksamkeitsevaluation durchfihren zu konnen, werden mehrere
Trainingskontrollgruppen mit verschiedenen Leseforderansatzen gebildet. Diesen werden

130 Durch eine groBtmogliche Anzahl der an der Studie teilnehmenden Schulklassen und eine nach
Leistungsmerkmalen gruppierte zufdllige Zuordnung in Treatment- und Kontrollgruppe werden die
vorhandenen potenziellen Storfaktoren annahernd gleich verteilt.
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reine Kontrollgruppen ohne spezifische Trainingsprogramme hinzugeflgt, um Storvariablen
bestmoglich kontrollieren zu konne, denn ,[d]ie zentrale wissenschaftliche Aufgabe von
Wirksamkeitsevaluationen besteht nun darin, denjenigen Anteil an den insgesamt
beobachtbaren Verdnderungen zu ermitteln, der allein auf die durchgefihrte
Interventionsmalnahme zurtckzufihren ist” (Mittag, & Hager, 2000, p. 117).

Zusatzlich zu den o.g. Konstrukten werden etwaige nichtintendierte Neben- und
Folgewirkungen durch qualitative Gesprachsmethoden erhoben. Diese sogenannten non-
objectives werden hinsichtlich ihres Giitegrades in positive und negative Wirkungen sortiert,
wobei eruiert wird, ob es sich bei den negativ zu bewertenden um nicht tolerable
Nebenwirkungen handelt, die die Intervention an sich in Frage stellen. Dokumentiert wird
dieser Schritt in den Kapiteln 5.5.4.3, 6.2 und 6.4.

e E. Evaluation der Trainingseffizienz

Lesestrategietrainings wie das vorliegende verursachen Kosten, die zwar nicht im monetédren
Bereich liegen, aber Unterrichtszeit und -raum in Anspruch nehmen. Um diesen Anspruch zu
rechtfertigen, werden im flnften und letzten Schritt des Modells wissenschaftlicher
Evaluationen nach Mittag und Hager Kosten-Effektivitatsanalysen durchgefihrt. Nur dann,
wenn die Transferwirksamkeit des Programms der der gegenlbergestellten
FordermalRnahmen Uberlegen ist, kann von einer positiven Programmeffizienz gesprochen
werden. Okonomisch ergibt der Einsatz des Programms dann Sinn. Daten fiir diesen Punkt
liefern einerseits die Leistungstests sowie ein Vergleich der Effektstarken. Andererseits werden
in wissenschaftlichen Expertinneninterviews Daten zum Fortbildungs-, Vorbereitungs- und
Unterrichtsaufwand in der schulischen Realitat erhoben und die Implementationsmoglichkeit
des Programms in schulischen Curricula abgefragt. Die Darstellung dieser Phase findet in Kapitel
6.3 statt.

Das Trainingsprogramm Geschichten verstehen — ein Lesestrategieset fiir narrative Texte

Die Konzeption der unterrichtspraktischen Vermittlung der in den Kapiteln 4.3.3 und 4.4.5
bereits skizzierten Leseverstehensstrategien flr narrative Texte steht im Fokus des folgenden
Kapitels.

Geschichten verstehen — Konzeption des Programms

Im Fokus des Unterrichtsprogramms Geschichten verstehen steht die Vermittiung des in den
vorangegangenen Kapiteln theoretisch hergeleiteten Lesestrategiesets flr narrative Texte an
Schulerinnen und Schuler der sechsten Jahrgangsstufe aller Schularten (vgl. Kapitel 2 bis 4). Das
Set besteht aus einem Bindel an Organisationsstrategien, das um die Elemente der
Superstruktur narrativer Texte, ein Geschichtenschema, gruppiert ist, sowie der
Elaborationsstrategie Generierung mentaler Bilder. Als konzeptionelles Wissen, also statisches
Wissen Uber Begriffe (vgl. Gruber, & Stamouli, 2015, p. 34), steht das Geschichtenschema im
Mittelpunkt: Die Schilerinnen erwerben deklaratives Wissen Uber die Handlungstrager und die
Handlungsstruktur narrativer Texte sowie die narrative Welt. Dieses deklarative Wissen findet
Anwendung in den Organisationsstrategien. Zu deren Beherrschung erwerben die Schiler vor
allem prozedurales Wissen, also Wissen ({ber spezifische Handlungen wie das

128



Wolfgang Bay SLLD(B)

superstrukturgeleitete Erkennen, Zuordnen, Markieren und Zusammenfassen von zentralen
Informationen aus einem narrativen Text, Operationen, die als Unterstlitzung der in Kapitel 3.2
dargestellten Makrostrategien dienen. Hinzu kommt die Vermittlung von prozeduralem Wissen
Uber die Generierung mentaler Bilder. Das gesamte Strategieset wird schlielSlich als
strategisches Wissen bzw. problemlésendes Wissen (vgl. Ossner, 2008, p. 32) etabliert und
angewendet. Das Ziel ist ein hoher Automatisierungsgrad hin zu einem routinierten
Prozedurenwissen (vgl. de Jong, & Ferguson-Hessler, 1996, pp. 108f). Im Laufe der
Unterrichtseinheit erwerben die Lernenden somit situationales und strategisches Wissen: Sie
kennen das mdgliche Einsatzfeld des Strategiesets sowie seine Funktionsweise und kénnen ihre
eigenen Lesehandlungen entsprechend ihrer Bedarfe einsetzen und steuern.

Wie durch die Forschungsergebnisse im Gebiet der Leseverstehensstrategien induziert, wird
die Unterrichtseinheit durch eine kleinschrittige Instruktion eingeleitet, auf die eigenstandige
Ubungen folgen, deren Komplexitit stetig progrediert. All dies ist in einem Riickmeldesystem
durch Lehrkrafte und Peers abgesichert. Als Lesestoff dienen verschiedene narrative Texte. Eine
klare Strukturierung durch fachliche Rituale sowie festgelegte Prozesse beim Strategieerwerb
und bei der Strategieanwendung ist nicht nur Merkmal guten Unterrichts (vgl. Meyer, 2003,
pp. 37f), sondern ermoglicht Lehrenden wie Lernenden auch die Konzentration auf das
Wesentliche und  forschungsmethodisch  den  bestmdglichen  Ausschluss  von
unterrichtsimmanenten Storvariablen.

Rahmung

Zu Beginn der Unterrichtseinheit, die bei schnellen Lernenden als siebenstliindige Einheit (ca.
zwei Wochen Deutschunterricht in der gymnasialen Stufe), bei langsamen Lernenden als
dreizehnstindige Einheit (ca. drei Wochen Deutschunterricht der Werkrealschule) konzipiert
ist, erfahren sowohl die Treatment- als auch die leseorientierten und nicht-leseorientierten
Kontrollgruppen, dass sie an einem speziellen Geschichtentraining teilnehmen und dass sie,
dhnlich wie Sportler:innen, fir einen Wettkampf trainieren, der am Ende des Programmes
stattfinden wird und die besten Geschichtenexpert:innen herausfiltern wird. Dabei, so wird es
den Schiiler:innen von mir als Wissenschaftler nach den Pratests erklart, gibt es nicht nur die
MVPs (Most Valuable Players — die wertvollsten Spieler:iinnen), die summativen
Geschichtenexpert:innen, sondern auch die MIPs, die Most Improved Players, die sich Gber die
Trainingsphase am besten entwickeln. Diese Analogie, die in Leseférderprogrammen durchaus
gangig ist (vgl. z.B. Nix, 2011, 137-139), dient mehreren Aspekten:

Erstens wird den Schiler:iinnen durch den Vergleich die Trainierbarkeit des
Verstehensprozesses deutlich. Dadurch 16st sich zum einen das potenzielle Selbstschema als
Nicht-Versteher:in auf, da (Geschichten-)Verstehen ahnlich wie eine sportliche Disziplin
offensichtlich keine unveranderbare Eigenschaft, sondern eine fluide GroRe ist, die mithilfe
eines speziellen Trainings verbessert werden kann. Dies und die implizierten hohen
Erwartungen an bzw. das Zutrauen in das (zuklnftige) Kénnen der Lernenden fihrt
nachweislich zu einer erhéhten Motivation, die auch bei Schiler:innen mit einem niedrigen
Fahigkeitsselbstkonzept eintritt (vgl. Steins, 2020, pp. 82—88). Zum anderen beinhaltet der
Vergleich eine gleichmalige Motivierung aller Schiler:innen. Dies ist notwendig, um die zwar
im Vergleich zu anderen Lesestrategieprogrammen kurze, aber doch intensive Forderphase, die
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durch ihren Ubungscharakter auch Anteile ,fremdbestimmter Disziplinierung” (Brinkmann,
2014, p. 157) und somit ein gewisses MaR an Durchhaltevermégen bzw. Grit'3! von Seiten der
Lernenden verlangt (vgl. Menzel, 2000, p. 10; Karlen et al., 2018, pp. 437-440), zu unterstitzen.
Neben den individuell-motivationalen Aspekten werden durch die gemeinsame Anstrengung
auch soziale Aspekte angesprochen. Zugleich bedeutet Training auf einen Wettkampf auch, auf
ein bewusst gesetztes Ende hin zu trainieren, auf das — zumindest fir eine kurze Zeitspanne —
eine Entspannungs- und Erholungsphase folgt.

Zweitens dienen die Analogie und ihre Verkindigung an alle Gruppen zwei
forschungspraktischen Gesichtspunkten. Einerseits wird die Motivierung von den Lehrkraften
jedenfalls partiell losgeldst und extern mit Verweismoglichkeit statuiert, andererseits wirkt die
Motivierung aller, also auch der Kontrollgruppen, Effekten entgegen, die aus der
psychologischen Feldforschung hinreichend bekannt und entsprechend reflektiert sind:
Teilnehmer eines (Quasi-)Experimentes konnen allein durch ihr Wissen, dass sie an einem
Versuch teilnehmen, Verhaltensanderungen wie bspw. eine erhdhte Leistungs- oder
Anstrengungsbereitschaft zeigen. Dies kann, ebenso wie die Tatsache, dass den Treatment-
Gruppen haufig mehr Aufmerksamkeit und Beobachtung entgegengebracht wird, zum Verlust
der durch die Kontrollgruppen vermeintlich etablierten hohen internen Validitat fihren (vgl.
Lick, 2009, pp. 109-112, zur Kritik an der Begrifflichkeit Hawthorne-Effekt pp. 102—-104,
112f).132

Vermittlung des Lesestrategiesets

Die Treatmentklassen erlernen die beiden Strategien Kopfkino und Storyelemente mit dem Ziel,
diese in Kombination auf narrative Texte anwenden zu konnen. Im Sinne des Scaffolding, das
als zentrale Handlungsanweisung der Strategievermittlung auch in der vorliegenden Studie
Vermittlungsprinzip sein wird (vgl. dazu den Uberblick von Block, & Duffy, 2008, pp. 27f), und
des Konzeptes des Cognitive Apprenticeship (vgl. Collins, Brown, & Newman, 1988), das speziell
das Lehren kognitiver Operationen modelliert, werden die Strategien zuerst von den Lehrenden
angeleitet und von Schiler:innen schrittweise getrennt voneinander erlernt, dann
zusammengefihrt und schlieBlich von den Lernenden eigenstiandig angewendet. Die
Komplexitat der einzelnen Strategien und somit die veranschlagte Zeit, die zum Erlernen und
Verinnerlichen benétigt wird, sind unterschiedlich, was sich in der konkreten
Unterrichtsplanung niederschlagen wird.

Die Begrifflichkeiten der Strategien werden in flir Schiler:innen addquate und greifbare
Bezeichnungen gedndert, die Benennung der Handlungsstrukturelemente aber bleibt so weit
wie moglich den wissenschaftlichen Begriffen treu.133

131 Der Begriff Grit ist Teil der untersuchungsleitenden Frage im Titel der Studie von Karlen et al (2018): Sind
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten mit mehr Grit erfolgreicher? Grit bedeutet in diesem Kontext
Durchhaltevermégen und Entschlossenheit bei der Bearbeitung herausfordernder Aufgaben.

132 Wollte man die Untersuchungen von Daniel Nix zur Forderung der Leseflussigkeit (vgl. Nix, 2011) oder von
Andreas Gold und Kolleg:innen zur Forderung von Lesestrategien (vgl. Gold, Trenk-Hinterberger, & Souvignier,
2008) forschungspraktisch optimieren, ware ein solches Placebotraining der Kontrollgruppen eine Moglichkeit.

133 Nicht nur im Deutschunterricht wird durch eine vermeintliche Anpassung wissenschaftlicher Begriffe haufig
eine semantische Verschiebung bis hin zu einer schlichtweg falschen Benennung vorgenommen, wie
beispielsweise im Fall von Préafixen, die in diversen schulischen Kontexten als Wortbausteine oder gar Vorsilben

130



Wolfgang Bay SLLD(B)

Vermittlung der Elaborationsstrategie Kopfkino

Moglichkeiten des Scaffolding beim Erwerb dieser Strategie sind im angloamerikanischen Raum
grundlegend erforscht (vgl. den Uberblick bei Hartmann, 2006, pp. 80-91; Wilson, 2012, pp.
190f). Die verschiedenen Modelle besitzen bei all ihrer Unterschiedlichkeit einen kleinsten
gemeinsamen Nenner: Vom geflhrten Visualisieren einfacher, konkreter Begriffe und Szenen
in Horsituationen werden die Lernenden nach und nach zum eigenstandigen Visualisieren
komplexer Texte in Lesesituationen befahigt. So wird gewahrleistet, dass die Schiler:innen die
Fahigkeit sukzessive erlernen. Dass Lernende, denen die Instruktion zum lektirebegleitenden
Visualisieren nicht ausreicht, diese Fahigkeit Uber komplexe Fantasiereisen oder das bildliche
Vorstellen von Fantasiegeschichten erlernen sollen, wie dies von mehreren Autor:innen
vorgeschlagen wird (vgl. Bleckwenn, & Loska, 1988; Gold et al., 2011, pp. 28f), erscheint ob der
Komplexitat der Texte und des Fahigkeitsniveaus der Schuler:innen nicht bedarfsgerecht.
Empirische Argumente flr die hingegen hier vorgeschlagene Herangehensweise, mit Texten
mit hohem Konkretheitsgrad zu beginnen, liefern beispielsweise De Beni & Moe (2003, pp.
320-322), die einen noch groReren Interventionseffekt bei der auch auditiven Prasentation von
Ubungstexten nachweisen. Der sogenannte Modalititseffekt bzw. das Modalitatsprinzip (vgl.
Mayer, 2005, pp. 169-174, 178f), wirksam bei einem effektiven kognitiven
Belastungsmanagement durch multimodale Reprdsentationen, spricht neben dem
Automatisierungseffekt mit seiner kognitiven Entlastungswirkung dafiir, mit der auditiven
Prasentation von Texten mit hohem Konkretheitsgrad zu beginnen und den Schiler:innen mit
fortschreitendem Training den Ubergang in das Generieren mentaler Bilder bei der
eigenstandigen Lektilre zu ermdglichen (vgl. Bay, Thiede, & Wirtz, 2016, p. 126).

Im Programm Geschichten verstehen erlernen die Schiler:innen die Strategie Kopfkino. Die flr
sie griffigere Bezeichnung stimmt die Kinder und Jugendlichen in der Analogie mit dem
lebensweltlich bekannten Begriff Kino bereits auf die multimodale Gestaltung von narrativen
Stoffen ein, wobei Kopf den Ort reprasentiert, an dem diese Gestaltung primar stattfindet.
Dabei absolvieren die Lernenden folgende Schritte:

e Ritualisierung am Unterrichtsbeginn

Als fachbezogenes Ritual finden die Visualisierungsiibungen zu Beginn der Unterrichtsstunden
statt. Die Schiiler:innen werden gebeten, eine bequeme Position einzunehmen und sich Satze
und Texte bildlich vorzustellen. Das sukzessive die Anforderungen erhéhende Training verlauft
aufgeteilt auf sechs Unterrichtsstunden tber sechs Stufen. Der zeitliche Umfang liegt jeweils
zwischen finf und 15 Minuten.

e Stufel

Die Schiler:innen schlieSen die Augen, wahrend die Lehrkraft langsam Satze vorliest, die sich
von einem dominant deskriptiven Modus hin zu dynamischen Handlungen entwickeln und
somit eine mentale Agilitat fordern (Die Haustiir ist blau. Gber Die Apfel an dem Baum sind rot

bezeichnet werden. Gerade bei deklarativem Wissen kann dies zu problematischen Konzepten fihren. Um dies
zu vermeiden, wird die Bezeichnung der Handlungsstruktur, sofern mdoglich, Gbernommen. Um die
Passgenauigkeit zu garantieren, wurden sowohl die Vermittlungsprogrammatik als auch die Verstandlichkeit
von mir mit einer Kleingruppe von Sechstklassler:innen der Realschulstufe (N = 6) in der konzeptionellen Phase
der Studie immer wieder Uberpruft.
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und griin. hin zu Kleine Kinder spielen auf dem Spielplatz.)*34. Das SchlieRen der Augen
verhindert Konflikte des externen und internen Sehens, da, wie in Kapitel 2.3.3 beschrieben,
beide Operationen die gleichen Hirnareale beanspruchen. Nach den einzelnen Sétzen findet
immer eine Pause statt, die den Schiler:innen Raum lasst fir den Konstruktionsprozess. An die
Visualisierungslbung schlieRt eine kurze Austausch- und Rickmeldungsphase an, die sowohl
der Verbalisierung des Vorgestellten als auch der Kontrolle dient, ob die Schiiler:innen in der
Lage sind, mental Bilder zu generieren.13®

Noch in der ersten Unterrichtsstunde folgt ein kurzer fiktionaler Text, der ebenfalls von der
Lehrkraft vorgelesen wird. Die Einzelvisualisierungen werden damit in eine flissige
Vorstellungsbildung Gberfihrt. Dabei dirfen die Schiler:innen zudem stdrker ihre Fantasie
spielen lassen.
Ein Affe sitzt auf einem Fahrrad. Der Affe hat ein braunes Fell. Das Fahrrad ist ein Mountain-
Bike mit blauem Rahmen. Es hat Stitzrader. Der Affe fahrt einen Feldweg hinunter. Natirlich

mit einem Affenzahn. Er fahrt um eine Kurve, immer noch mit einem Affenzahn. Oh je. Da ist
ein riesiger Heuhaufen mitten auf der StralRe und der Affe... Der Affe rast ungebremst hinein.

Diese kleine Sequenz ist bewusst konstruiert: Die Satze sind kurzgehalten, damit moglichst
wenig kognitive Energie flr Verstandnisprozesse aufgebracht werden muss. Die
Begrifflichkeiten sind konkret und werden immer konkreter (aus dem Fahrrad wird ein blaues
Mountainbike mit Stlitzradern), so dass die Lernenden das mentale Bild verdndern lernen. Aus
einer statischen Situation wird eine dynamische, die kognitive Operationen der Bewegung
erfordert. Der Unfall am Ende dient zum einen der humorvollen Auflésung, zum anderen aber
der motorischen und emotionalen Involvierung, die sowohl gemafR der DCT als auch der
Embodiment-Theory verstandnisfordernd wirkt (vgl. Algozzine & Douville 2004, 36f).

e Stufe?2

Die visuelle, akustische, motorische und emotionale Involvierung wird in der zweiten Stufe
erweitert durch die taktile. Die Schiler:innen stellen sich in einer Horsituation vor, einen Ball in
der Hand zu haben und Uber dessen Oberflache zu streichen. Am Ende des kurzen Textes
werden sie aufgefordert, den Ball imaginativ so hoch in die Luft zu werfen, dass er
verschwindet, und sich anschliefend vorzustellen, wohin er fliegt. Somit werden die Lernenden
angeregt, ihrer Fantasie freien Lauf zu lassen und individuell komplexe Vorstellungsszenarien
zu kreieren, die sie in der anschlieRenden Besprechungs- und Feedbackrunde verbalisieren.
Dadurch erfahren sie Vorstellungswelten anderer und somit mogliche mentale Operationen
der Generierung mentaler Szenarien.

134 Die genauen Satze, Texte und die Vorgehensweise kbnnen dem Lehrer:innenmanual entnommen werden.
Siehe Anhang M.

135 Die Lehrkrafte werden in der Lehrer:innenfortbildung instruiert, die Schiler:innen mit besonderem
Forderbedarf in dieser Fahigkeit gesondert zu unterstiitzen. Dies geschieht vor allem durch Alltagsiibungen, in
denen z.B. Personen oder Gegenstande angeschaut werden, dieses Bild mental konserviert wird und dann bei
geschlossen Augen erst ,festgehalten”, dann geldscht und wieder aufgerufen wird. Auf externes Visualisieren,
wie Bell (1991) es beispielsweise vorschlagt oder es im handlungs- und produktionsorientierten
Literaturunterricht verwendet wird, verzichte ich, da dies zusatzliche Materialien voraussetzt, andere
Fahigkeiten verlangt (u.a. feinmotorische, perspektivische etc.) sowie externe Bewertungsmechanismen
impliziert, die allesamt an dem eigentlichen Ziel — eine alltagsfahige Leseverstehenstrategie zu erlernen —
vorbeigeht.
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e Stufe 3

Nachdem die mentalen Operationen des Visualisierens in Horsituationen an konkreten
Objekten, Handlungen und Szenarien eingefiihrt sind, werden die Schiler:innen zum
Visualisieren einer Kurzgeschichte flr Kinder aufgefordert. Die Lehrkraft liest die
Gespenstergeschichte Ein grdsslicher Tag von Cornelia Funke (Funke, 2015, pp. 11-16) vor,
wobei sie an vorgegebenen Stellen den Vorlesefluss unterbricht und die Lernenden zur
Vorstellungsbildung auffordert. Dadurch findet ein geflhrter Strategiegebrauch in einer
Horsituation statt. Der Text ist aufgrund seiner Lebensweltndhe sowie des vermeintlichen
Alltagsgeschehens sehr anschaulich und Gespenstergeschichten sind den Schiler:innen
bekannt, so dass von einer Passung zwischen Anforderung und tatsdachlichem Kdénnen
ausgegangen werden kann. Auf dieser Stufe trifft die Elaborationsstrategie zum ersten Mal am
gleichen Text auf die Organisationsstrategie. Ein grdsslicher Tag wird im Verlauf der Stunde zum
Lesestoff, an dem die Schiler:innen sich auch an den Storyelementen versuchen. Somit werden
beide Verstehensdimensionen explizit auf den selben Text bezogen.

e Stufe4d

Fir die erste Ubung der Generierung mentaler Bilder in Lesesituationen wird ein angepasster
literarischer Textauszug mit hoher Bildhaftigkeit verwendet, den die Schiler:innen satzweise
lesen, wobei sie sich die jeweiligen Inhalte vorstellen. Als Einstieg stellt die Lehrkraft ihr
Vorgehen modellhaft dar, indem sie den ersten Satz aus Michael Endes ,Momo“ (vgl. Ende,
2005, p.5) vorliest und per Think-Aloud ihren Strategiegebrauch verbalisiert. In der
Lehrer:innenfortbildung erwerben die Lehrkrafte die notwendigen Fahigkeiten fir die
Modellierung anhand eines konkreten Beispiels, das ihnen Verweismoglichkeiten an die Hand
gibt, die die Schiler:innen anschlieBend fir ihren eigenen Strategiegebrauch nutzen konnen.
So weisen die Lehrer:innen beispielsweise auf visuell imaginierbare Attribute einer Figur hin,
indem sie folgende Aussage treffen: Kénige stelle ich mir immer als dltere Mdnner mit einem
weifsen, gepflegten Bart vor. Sie haben eine Krone auf dem Kopf. Gerade zu Beginn ist diese
Methode eine wirksame und hilft den Schiler:innen ungemein, eigene Visualisierungen zu
generieren (vgl. Hartmann, 2006, pp. 93-95).

Sollten die Anforderungen dieser Stufe fiir einzelne Lernende zu hoch sein, ist entweder davon
auszugehen, dass die Visualisierung der neuen Informationen in Kombination mit dem
eigenstandigen Lesen zu komplex fir die kognitiven Fahigkeiten sind oder dass die
Leseflssigkeit noch nicht so weit entwickelt ist, dass kognitive Ressourcen flir weitere
aufwendige Operationen zur Verfligung gestellt werden koénnen. Im ersten Fall férdern die
Lehrkrafte die Schuler:innen, indem sie ihnen die Texte, die die Schiler:innen bereits in den
Hérsituationen visualisiert haben, als Ubungsmaterial zur Verfligung stellen. Im zweiten Fall
werden die zu visualisierenden Texte vereinfacht und die Schiler:innen aufgefordert, diese
mehrfach zu lesen. Erst beim zweiten oder dritten Lesen soll dann der Versuch unternommen
werden, mentale Bilder zu generieren.

o Stufe5

Nach den vorangegangenen Malkinahmen sollten die Schiler:innen, denen das mentale
Visualisieren zu Beginn noch schwer fiel, in der Lage sein, einen kurzen Text abschnittsweise zu
lesen und eigenstandig zu visualisieren. Der erste kurze Text (Eine unheimliche Begegnung), an

133



SLLD(8) Geschichten verstehen

dem diese Operationen vollzogen werden, gleicht inhaltlich dem Text Ein grésslicher Tag, so
dass an bereits bestehendes Vorwissen angeknlpft werden kann. Zum Einstieg dient die
Lehrkraft nochmals als Modell. Die zu visualisierenden Abschnitte sind vorgegeben, so dass die
Schiiler:innen die Szenen passgenau transformieren kdnnen. Dies erleichtert die mentale
Operation im Generellen (vgl. Stlcke, 2001, p. 123) und berlcksichtigt die narrativen
Dimensionen des Textes. Die anschliefende Reflexion hat zum einen Kontrollfunktion, zum
anderen verbalisieren die Lernenden ihre Erfahrungen mit der Strategie und beschreiben den
kognitiven sowie emotionalen Benefit der Visualisierung — oder das Ausbleiben desselben.

Eine unheimliche Begegnung stellt den ersten Text dar, an dem beide Strategien in ihrem
zukinftigen Gebrauch gemeinsam angewendet werden. Wahrend der Text in Stufe drei noch
vorgelesen wurde, sind die Schiler:innen nun angehalten, beide Strategien beim
eigenstandigen Lesen zu nutzen.

e Stufeb6

Ab der Stufe sechs visualisieren die Lernenden eigenstandig, die Lehrkraft Gbernimmt die Rolle
der Motivatorin und Coachin, regt also zur kognitiven Handlung an, reflektiert und berat die
Schiler:innen. Zur weiteren Forderung stehen der Lehrkraft verschiedene in Komplexitat und
Konkretheit differente Texte zur Verfligung, die sie den Schiler:innen je nach Auspragung der
Fahigkeiten individualisiert als Ubungsmaterial zuteilen kann. Den Lehrkréften, die vermehrt
Lernende im Grundniveau unterrichten, stehen zudem weitere Reflexionsphasen zur
Verfligung, da diese Schiiler:innen mehr Zeit, Ubung und Kontrolle der Fihigkeiten benétigen
(vgl. Hartmann, 2006, pp. 83—88).

Die Schuler:innen werden durch die Lehrkrafte und durch Direktiven in ihrem Arbeitsheft
angehalten, die Strategie Uber die Trainingsphase hinaus und Uber verschiedene narrative
Texte hinweg zu verwenden.

Der sechsstufige Aufbau Gber einen relativ kurzen Forderzeitraum verspricht ein
grundlegendes Beherrschen der Elaborationsstrategie, die die Schiler:innen in Zukunft
eigenstandig weiter vertiefen und automatisieren kdnnen. Als kompaktes Training nimmt das
hier konzipierte Programm zwar die Kleinschrittigkeit auf, die beispielsweise Hartmann (2006)
fur die Forderung der bildhaften Vorstellungsfahigkeit bei Schiler:innen mit besonderem
Forderbedarf im Bereich Lernen und Lesen vorschlagt (vgl. auch Gambrell, & Kosskinen, 2002,
p. 313), verdichtet die Ubung aber konsequent zu einer gemaR Vorkenntnissen bzw. kognitiver
Grundlage anspruchsvollen (Weiter- )Entwicklung der Fahigkeiten.

Die Vermittlung der Organisationsstrategien ist aufgrund der Komplexitat des Strategiebiindels
und der Vernetzung von konzeptuellem und prozeduralem Wissen zeitintensiver gestaltet.

Vermittlung der Organisationsstrategie Storyelemente

Nach den fachbezogenen Ritualen, die am Beginn der Unterrichtsstunden der Vermittlung der
Elaborationsstrategie flr narrative Texte dienen, liegt auf dem Erwerb und der Einlibung der
Organisationsstrategien  das  Hauptaugenmerk. Die Schiler:iinnen lernen diese
Leseverstehensstrategien unter dem Begriff Storyelemente kennen. Diese Bezeichnung bleibt
dem wissenschaftlichen Duktus weitgehend treu und ist den Schileriinnen aus
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lebensweltlichen Kontakten zu narrativen Texten im weiten Sinne bekannt. So haben Filme
beispielsweise eine gute Story, ebenso finden sich in Social-Media-Kanadlen Storys als
Erscheinungsweisen einer primar visuellen Erzdhlform (ber Geschehensmomente des
personlichen Lebens.

Diese Storyelemente begegnen den Schiler:innen nach und nach im direkten Kontakt mit den
Konkretisierungen der Handlungsstruktur in verschiedenen narrativen Texten. Das Vorgehen
ist dabei klar strukturiert:

In jeder Unterrichtsstunde steht ein narrativer Text im Fokus, anhand dessen die einzelnen
Elemente eingefihrt werden. Die Lehrkraft liest diesen Text zuerst vor, um ihn anschlieRend
mit ihrer Klasse hinsichtlich der narrativen Struktur zu analysieren. Daflr stehen der Lehrkraft
Tafelapplikationen der Storyelemente zur Verfligung. Die Schiler:innen erhalten diese
Applikationen in einem kleineren Format (vgl. Abbildung 22), um mit ihnen in dem eigens
angefertigten Arbeitsheft zu arbeiten.

Helfer:in

Handlungsziel
erreicht
Welt & Handlungsauslosende . :
Figuren Slosas: Handlungsziel Handlung Wirkungsmacht
b e

Handlungsziel
nicht erreicht

Gegner:in ;—h

Abbildung 22 Applikationen der einzelnen Elemente der Handlungsstruktur narrativer
Text. Eigene Darstellung, inhaltlich angelehnt an Jesch 2009, 2013, 2020.

Bei der ersten Begegnung mit einem Storyelement wird dieses von der Lehrkraft modellhaft
eingeflhrt. Sie verbalisiert dazu ihre kognitiven Operationen (Immer, wenn ich eine Geschichte
lese, suche ich nach Informationen iber die Welt und die Figuren der Geschichte. Die gibt es in
jeder Geschichte. In diesem Text hier finde ich den Ort zum Beispiel in Zeile etc.) und pinnt die
Applikation des Elements Welt & Figuren als visuelle Stiitze an die Tafel. Diese noch abstrakte
Bezeichnung erfahrt also ihre Konkretisierung im gleichen Atemzug durch den Inhalt eines
exemplarischen Textes, in dieser Stunde Vielleicht wird alles gut von Irina Korschunow (1998,
pp. 37-41). Die Lehrkraft notiert, begleitet von der mindlichen Verbalisierung, die Orte der
Geschichte sowie die Figuren stichwortartig neben der Applikation. Ahnlich verfahrt die
Lehrkraft mit der handlungsausldsenden Situation, wobei hier die Konkretisierung in
syntaktisch vollstandigem Duktus geschieht, um das Zusammenfassen der Informationen zu
modellieren (Lena hat im Diktat 18 Fehler und wird nicht versetzt, wenn sie nicht besser wird.
Das méchte Lena nicht. lhre Familie kann sie aber nicht unterstiitzen.) In der ersten Stunde
werden alle weiteren Elemente von der Lehrkraft modellhaft vorgestellt, aber mit den
Lernenden gemeinsam konkretisiert, da eine durchgangige Instruktion zu wenig eigene
Aktivitat der Schiler:innen forderte.
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Nach der gemeinsamen Erarbeitung der Storyelemente erklart die Lehrkraft in der zweiten
Stunde mithilfe eines Overheadprojektors bzw. eine Beamers, wie die Schiiler:innen das gleiche
Verfahren in ihrem Arbeitsheft mit ihren eigenen Applikationen durchfiihren. Dabei legen die
Lernenden ihre Applikationen neben den Text und unterstreichen die zu dem Element
passenden Stellen. AnschlieRend paraphrasieren sie — dieses Mal noch im Plenum — die
Informationen und schreiben diese zusammenfassend in das im Arbeitsheft daflr vorgesehene
Textfeld (vgl. Abbildung 23).

10 *\::e'v‘:a-"o;e: ;:: 'r.wn-u'r WG, NOTE [B08 WONTURY SNEN SigENen  EE— ,75_3.# Many 1 dél'r fﬁ'—fﬁh" éﬂt dt{ti.l"' !ﬁﬁ\?t

Keier. ADer Tom wor ger feshen [Demeugung, Ga e Keler o Gurkese

uUrhTiicrase, SrrenVE BUCTIEIS War. e
Alj Tom vor der outigan i nond., iiff er g Uppen rsomman urd ricioe Sotaatisn
SFHCRISHEN 1608 DA DORSRY D SR0E, EORE P VTN OB Sie DY Suging

o e i s 20 gehned? wi m:_'ﬁ-&géfﬁ fhaie Lo

Handlungsziel .ﬂi’.’-ﬁé Jr;%m

eeienalein Im pecfuonsozen Ceer.
B AU, B3 Y g D20 S0NG:
cinen sirfacn? Tom pime. wie pein

Abbildung 23 Beispielhafte Abbildung eines moglichen Ergebnisses der
Organisationsstrategie. Eigene Darstellung.

Darauf folgt die Losldsung der Storyelemente von der konkreten Verwendung und die
Ruckfihrung in ihre abstraktere, textibergreifende Form. Im Plenum erarbeiten Lehrkraft und
Schulerinnen Definitionen der einzelnen Elemente und dazugehorige Hilfsfragen, mit denen die
Elemente in einem konkreten Text gefunden werden kénnen®3®. Fiir das Element Handlungsziel
bedeutet dies beispielsweise Folgendes:

Handlungsziel: Das, was die Hauptfigur mit ihrer Handlung erreichen mochte.

Mogliche Hilfsfragen:  Was will die Hauptfigur mit ihrer Handlung erreichen? Wozu soll die
Handlung der Hauptfigur fihren?

In den folgenden Stunden lernen die Schuler:innen nach dem gleichen Procedere alle
Storyelemente und die dazugehorigen Organisationsoperationen (externes Visualisieren,
Unterstreichen, Zusammenfassen) durch die Konsultation einer Leseexpertin deduktiv kennen,
konkretisieren sie induktiv und wenden sie anschliefend moglichst selbststandig deduktiv an.
Dabei dienen immer komplexer werdende Texte verschiedener narrativer Genres als
Grundlage.

136 Frage-Antwort-Relationen dienen als Motor hin zu einem strategischen und aufmerksamen Lesen bzw. einer
Kommunikation mit dem Text (siehe Raphael, & Au, 2005).
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Situation, Handlungsziel,
2. = . D
Hernllung, Helfer:in, er aufgeblasene Frosch
Handlungsziel erreicht, | Fabel
Handlungsziel nicht erreicht
Welt & Figuren,
Handlungsauslésende Funke:
3. Gegner:in Situation, Handlungsziel, | Ein grdsslicher Tag
Handlung, Handlungsziel Kurzgeschichte
nicht erreicht
Welt & Figuren, .
Handlungsauslosende Tolstoi:
4, Wirkungsmacht Situation, Handlungsziel, | Der grof3e Bdr
Handlung, Handlungsziel | pmarchen
erreicht
Welt & Figuren,
Handlungsausldsende
Situation, Handlungsziel, | verschiedene Texte
5,&6. |- Handlung, Helfer:in, | Fabel, kurze Geschichte,
Gegner:in, Wirkungsmacht, | Marchen
Handlungsziel erreicht,
Handlungsziel nicht erreicht
Welt & Figuren, i
Handlungsauslésende Kastner
; ) Situation, Handlungsziel, | Das Pferd auf dem
’ Handlung, Handlungsziel | Kirchturm
erreicht, Handlungsziel nicht | schwank
erreicht

Tabelle 4 Uberblick Gber die Vermittlung der Storyelemente in dem Trainingsprogramm
Geschichten verstehen fiir Lerngruppen im elaborierten Niveau.

Auf diese Art erwerben die Schiler:innen das notwendige deklarative Wissen Uber narrative
Handlungsstrukturen und Uberfihren dieses unmittelbar in relevantes prozedurales Wissen.
Das mehrmalige Wiederholen und eigenstandige Anwenden der Storyelemente, das in der
Tabelle 4 sichtbar wird, sichert im Sinne der Ubung die Vertiefung, Verankerung und
Automatisierung des Wissens um die superstrukturabhangigen Organisationsstrategien flr
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narrative Texte und deren praktischen Nutzung beim Leseprozess. Die unterschiedlichen
Genres verhindern die falsche Annahme, die Strategien seien nur flr ein Genremuster —
beispielsweise Marchen — geeignet.

Die Organisationsstrategien externes Visualisieren, Unterstreichen und Zusammenfassen
werden von der Lehrkraft modelliert, im Plenum diskutiert sowie gemeinsam erarbeitet und
differenziert in die eigenstindige Anwendung (bernommen.13’ Eine zusitzliche
Ergebniskontrolle unterstitzt diesen Prozess der Aneignung und hilft bei der Vermeidung der
Routinisierung von Fehlern. Eine solche Habitualisierung fehlerhafter Handlungen tritt gerade
beim Erwerb komplexer Operationen ohne Modellierung und formative Riickmeldung haufig
auf (vgl. Gillan et al., 2015, p. 536).

Letztlich dienen die Schritte hin zum Zusammenfassen als sogenannte externe
Unterstltzungsprozesse von mentalen Operationen. Das Identifizieren der Konkretisierung
eines Handlungsstrukturelements wird fir die Schiler:innen und Lehrpersonen mit dem Begriff
Erkennen bezeichnet und extern durch das Markieren der Textstellen mithilfe der
Applikationen unterstltzt. Dadurch gliedern die Lesenden den Text hinsichtlich seiner
narrativen Dimensionen. Die mentale Auswahl der genauen Textstellen, die die Elemente
widerspiegeln, wird durch den externen Prozess des Unterstreichens unterstitzt. Das
Zusammenfassen3® der einzelnen Konkretisierungen der Handlungsstruk-turelemente ist
schlieBlich nichts anderes als die Verbalisierung der durch die Makrooperationen verdichteten
Makroproposition. Wie bei Lesestrategieprogrammen Ublich, werden diese Operationen in
Instruktionen  umgeformt und durch die Bezeichnung Erkennen-Unterstreichen-
Zusammenfassen in eine verstandliche Handlungsabfolge integriert, die so Gbernommen
werden kann in den eigenen Leseprozess Uber das Training und die Textsorte hinaus (vgl.
Ballstaedt, 2006, pp. 119-123).

In den Phasen der eigenstandigen Ubung sind die Lehrkréfte angehalten, schnelle Lerner:innen
als Peer-Tutor:innen einzusetzen, die langsamere Schiler:innen in einer Eins-zu-eins-
Betreuungssituation beim Erwerb der Fahigkeiten unterstitzen. Durch den Verlauf des
Trainings kennen die Tutoren bereits die notwendigen Arbeitsschritte und die Methode des
lauten Denkens. Die Kombination von expliziten Instruktionen der Lehrperson und Peer-
Tutoring durch kompetentere Schiler:innen beim Erwerb von Leseverstehensstrategien gilt
neben der reinen Instruktion durch die Lehrkraft als wirksamstes Classroom-Szenario (vgl. van
Keer, 2004, pp. 60-66).

B7 Fir diesen Schritt erlernen die Lehrpersonen in der Fortbildungsveranstaltung eine fur solche Prozesse von mir
erprobte Differenzierungsmethode: Alle Schiiler:innen kommen zu Beginn der Phase in den sogenannten
Kinositzen im Halbkreis sehr nahe an der Tafel. Daflir bendtigen sie ausschlieflich Schreibmaterialen,
Arbeitsheft und Applikationen. Die Schreibtische verbleiben im Klassenzimmer hinter ihnen. In diesem Plenum
werden die Strategien erst von der Lehrkraft modelliert und dann mit den Schiiler:innen erarbeitet. Sobald ein
Schuler davon Uberzeugt ist, das Strategienblindel selbststandig anwenden zu kdnnen bzw. zu beherrschen,
begibt sich dieser an seinen normalen Sitzplatz und arbeitet eigenstéandig weiter. So wird gewahrleistet, dass
die Lehrkraft und die Gruppe nur so lange als Stltze dienen, wie dies notwendig ist.

138 Es lieRe sich darlber streiten, ob Zusammenfassen der richtige Begriff fur diese Strategie ist, da die Bezeichnung
gangig ist fir das Zusammenfassen ganzer Texte. Da hier jedoch durch die angeleitete Kleinschrittigkeit eine
Vorstufe durch das Zusammenfassen klrzerer Textabschnitte erreicht wird, ziehe ich diesen Begriff solchen des
Exzerpierens oder des Notizen-Machens vor.
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Durch die beschriebene Vorgehensweise ist das didaktische Prinzip des Scaffolding erfullt.
Zuerst erlernen die Schiler:innen eine Strategie, die sie ohne Unterstltzung nicht erreicht
hatten. Die Lern-, Verstehens- und Ubungshilfe durch die Lehrkraft besteht aufgrund der in
Kapitel 5.2.3.2 beschriebenen Differenzierungsmethodik nur genau so lange, wie die Lernenden
sie nach eigenem Verstandnis bendtigen. AnschlieRend werden die Schiler:innen, je nach
Kenntnisstand, mehr und mehr sich selbst Uberlassen bis zu dem Punkt, an dem sie selbst zu
Unterstitzerinnen werden und ihr Wissen und Kénnen modellieren missen (vgl. Thompson,
2008, p. 161).

Variationen des Darstellungsmodus der Storyelemente

Der Erwerb deklarativen Wissens Uber die Handlungsstruktur narrativer Texte ist fur das
Erlernen und die Beherrschung der oben skizzierten Organisationsstrategie fundamental. Die
DCT lasst, wie in Kapitel 2.3.4 aufgezeigt, darauf schliefen, dass eine doppelte Codierung zu
erlernenden konzeptuellen Wissens zu einer hoheren Speicherwahrscheinlichkeit im
Gedachtnis und einem besseren Wiederabrufen des Gelernten fihrt.

Die symbolisch codierten Informationen der Applikationen werden deshalb in einer Variation
in ikonisch codierte Applikationen transformiert (vgl. Abbildung 24 und Abbildung 25). Bei der
Ubersetzung in Bildsprache wird der Abstraktionsgrad der fachsprachlichen Darstellung
verringert und der Inhalt durch die Veranschaulichung im besten Falle zuganglicher. Bei aller
Konkretisierung muss die ikonische Darstellung jedoch einen solchen Abstraktionsgrad
beibehalten, der die flexible Anwendung auf verschiedene konkrete Texte zuldsst. Dies
wiederum bedeutet, dass die Schiler:innen die konkreteren ikonischen Darstellungen kognitiv
abstrahieren kénnen missen, was nach der DCT aufgrund der mentalen Verknipfungsleistung
zu einer tieferen kognitiven Verarbeitung fihren kann: ,[IJmportant information may be made
more memorable through the use of concrete devices such as metaphors, models, concrete
examples linked tightly to important abstract content” (Sadoski, & Paivio, 2013, pp. 124f.; vgl.
auch Leisen, 2015, pp. 134f).

Inhaltlich bedeutet eine solche Transformation, den Kern des Modells von Tatjana Jesch zu
treffen: Eine anthropomorphe Figur befindet sich in einer handlungsauslosenden
Anfangssituation, vollfihrt oder versucht eine auf ein Ziel hin gerichtete Handlung, trifft auf
Hilfe/Widerstand durch Handlungen von Nebenfigur(en) bzw. Effekte von Wirkungsfaktoren
und erreicht schliefRlich eine Situation, in der das Handlungsziel erreicht oder nicht erreicht
wird.

Fir eine ikonische Visualisierung bedeutet dies, menschenahnliche, jedoch
geschlechtsneutrale Figuren zu entwerfen, die als Handlungstrager erkennbar werden und sich
entweder in einer problematischen oder einer impulsgebenden Anfangssituation befinden. Als
ikonisches Zeichen wird entsprechend eine Strichfigur gewahlt, die durch gewisse Attribute
und/oder Korperhaltungen in den jeweiligen Modus Operandi versetzt wird:
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Abbildung 24 Dominant-ikonische Visualisierungen der Storyelemente fir die Vorstudie.
Eigene Darstellung.

Nach den Erkenntnissen der Vorstudie wurde die Visualisierung fiur die Hauptstudie (vgl.
Abbildung 25) geringfligig angepasst, da die urspringliche Visualisierung des
Handlungsimpulses (Abbildung 24) sowohl von Lehrkraften als auch Lernenden als
yverwirrend” und ,unnétig” empfunden wurde. Eine Entfernung dieses Elements ist auch
theoretisch zu rechtfertigen, weil eine Anfangssituation per se als nicht perfekt dargestellt
werden muss, gdbe es doch sonst keinen Impuls zur Verdnderung und folglich kein
Handlungsziel. Somit sieht die Variation der Storyelemente in ikonischer Form wie folgt aus:

Bei genauer Betrachtung der Darstellung wird deutlich, dass es sich bei dieser lediglich um eine
dominant ikonische Visualisierung mit symbolischen Anteilen handelt: Das Ziel-Transparent
sowie der gezeichnete Blitz sind auf Konvention beruhende Zeichenkonstrukte, deren
Bedeutungen von den Schiler:innen erlernt werden mussen. Beide beruhen allerdings auf
lebensweltlich bekannten Analogien. Das Banner ist eine in der Darstellung von sportlichen
Laufereignissen verwendete Zielkennzeichnung und somit fir die Lernenden in seiner
Bedeutung naheliegend. Ahnliches gilt fir den Blitz, der als Witterungsphdnomen und
Machtsymbol des Zeus mit der Vorstellung nicht-menschlicher Machte konnotiert ist und somit
das Element Wirkungsmacht reprasentiert.

Abbildung 25 Dominant-ikonische Visualisierungen der Storyelemente fir die Hauptstudie.
Eigene Darstellung.
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In der Datenerhebung werden die symbolischen und ikonischen Variationen als unabhangige
Variablen im Vergleich zwischen den Treatmentgruppen behandelt und hinsichtlich eines
Uberlegenheitseffektes der ikonischen Darstellung untersucht.

Ergebnissicherung

Da Fehler wahrend des Erwerbs des konzeptionellen, prozeduralen und strategischen Wissens
automatisiert werden kénnen und in diesem Fall Strategien falsch angewandt wirden, ist eine
Sicherung der korrekten Ergebnisse der erarbeiteten Strategien vor allem im Hinblick auf die
Organisationsstrategien von zentraler Bedeutung. Deswegen werden Sicherungsphasen in den
Lernverlauf eingeplant, die beispielsweise die gemeinsame, einvernehmliche Notation des
konzeptuellen Wissens beinhalten. Hier werden die Hilfsfragen und die gemeinsamen eruierten
Definitionen der Storyelemente schriftlich festgehalten. Neben dieser
Ergebnissicherungsphase, die immer unter der Leitung des Lehrpersonals stattfindet,
beinhaltet das Unterrichtsprogramm zwei weitere Methoden des Fehlermonitorings. Die
Lehrkrafte erwerben dazu in der Lehreriinnenfortbildung Strategien flir eine
Situationsgestaltung, durch die erstens Fehler als Lernpotenziale ausgemacht werden kénnen
und zweitens elaborierte formative Riickmeldungen maoglich sind, die nicht nur den einzelnen
Lernenden helfen, ihre Fehler zu erkennen, sondern dies modellhaft fir alle Lernenden
nachvollziehbar machen (vgl. Mindnich, Wuttke, & Seifried, 2008, pp. 153—156). Neben dem
produktiven Umgang mit Fehlern wahrend des Unterrichtsgesprachs sind die Lehrkrafte
angehalten, die Aufschriebe der Schuiler:innen zu kontrollieren und entsprechende
Rickmeldung zu geben. Durch diese MaRnahmen wird ein fehlerhaftes Erlernen der Strategien
bestmoglich verhindert.

Textgrundlage

Im Jahre 2013 beschreiben Theo Witte und Florentina Samihaian nach ihrer komparativen
Analyse der formalen literarischen Curricula von sechs europadischen Lindern vier
vorherrschende Zielparadigmen bei Textauswahlprozessen. Den kulturellen und linguistischen,
die als textzentrierte Paradigmen gelten, stehen jene Auswahlmechanismen gegeniber, die
schiler:innenorientiert die sozialen Aspekte und den Nutzen fir das personliche Wachstum der
Lesenden fokussieren (vgl. Witte, & Sdmihaian, 2013, pp. 6ff).

Die Textauswahl flr die vorliegende Studie basiert nach dieser Kategorisierung zielbedingt
primar auf linguistischen Gesichtspunkten, bericksichtigt aber auch die kulturelle und die
soziale Dimension.

Linguistisch bedeutet in diesem Fall, dass die Texte zur Aneignung der Organisationsstrategien,
wie oben bereits skizziert, zuallererst als Ubungstexte dienen, anhand derer strukturalistisch
motivierte Leseverstehensstrategien erlernt und angewendet werden kdnnen. Gleiches gilt fur
die Texte zur Strategie Generierung mentaler Bilder, die entweder von mir explizit fir die
vorliegende Studie bedarfs- und anforderungsgerecht angefertigt wurden oder, wie der
Textauszug von Michael Ende, aufgrund der konkreten asthetischen Gestaltung den Bedarf
decken.

Die kulturelle Dimension wird dadurch deutlich, dass alle Texte authentische fiktionale
narrative Texte der deutschsprachigen Kinder- und Jugendliteratur sind, die zwar spezifisch fir
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die Studie ausgewahlt und in eine der Vermittlung v.a. der Organisationsstrategie passende
Reihenfolge gebracht wurden, so jedoch auch in altersgerechten Schulbichern zu finden sind
und in ihrer Vielfalt zumindest einen Teil des kulturellen Wissens um verschiedene Genres
narrativer Texte in der deutschsprachigen Literatur widerspiegeln.

Die BerUcksichtigung der Thematik, der Lebensweltndhe und der geschlechtsspezifischen
Interessenmuster verdeutlicht die soziale Dimension. Trotz des oben dargestellten Fokus steht
eine moglichst hohe Passgenauigkeit zwischen Textinhalt und Leser:innenpraferenz sowie
Textkomplexitat und den zu erwartenden Lesekompetenzen der Schiller:innen an oberster
Stelle. Alle Texte konnen zudem weniger oder mehr Funktionen in der Konstruktion sozialen
Miteinanders Ubernehmen, sind in ihrer Komplexitdat von Realitdtskonstruktion den
Erfahrungswelten der Schiler:innen angepasst und fiir sie zumindest teilweise — bei aller Kiirze
—relevant.

In Ldnge und Komplexitdt sind die Primartexte schulstunden- und klassenstufenkonform.
Zudem flieRen die Faktoren Lesbarkeit und das Vorhandensein verschiedener narrativer Genres
in die Auswahl der Texte ein. Um die Schwierigkeit der Texte zu analysieren, werden zwei Tools
zu Rate gezogen, die eigens fir die Lesbarkeitsbestimmung kreiert wurden. Beides sind Indizes,
die aufgrund der Lange von Wortern, der Syntaxstrukturen sowie der absoluten und relativen
Haufigkeit von langen Wortern und Satzen die Komplexitat der Oberflachenstruktur von Texten
formelhaft berechnen und einstufen.

Der LIX, kurz fur Lesbarkeitsindex bzw. im schwedischen Original Lédsbarhetsindex, geht auf den
schwedischen Textwissenschaftler Carl-Hugo Bjornsson (1968) zurlck, der mithilfe
verschiedener Erhebungsmethoden ein relativ simples System zur Bestimmung der Einfachheit
von Texten validierte39. Die von Alexandra und Wolfgang Lenhard entwickelte Version fir die
deutsche Sprache analysiert die Anzahl von Wortern, die Anzahl von Séatzen, die
durchschnittliche Satzlange und den Anteil langer Worter (> sechs Buchstaben). Die Summe der
durchschnittlichen Satzldnge eines Textes und des prozentualen Anteils langer Wérter ergibt
den Lesbarkeitsindex (LIX) auf einer Skala von 0 bis 100. Ein LIX unter 40 bezeichnet eine sehr
niedrige Schwierigkeitsstufe und wird gleichgesetzt mit Kinder- und Jugendliteratur.149 (vgl.
Lenhard, & Lenhard, 2017) Die Einschatzung bleibt dabei eine ungefahre, die jedoch an etlichen
Texten und etlichen Sprachen durchgeflhrt, getestet und hinsichtlich ihrer 6kologischen
Validitat Gberprift wurde (vgl. bspw. Bjornsson, 1983). Trotz dieses Umstands empfiehlt es
sich, die Texte sicherheitshalber einer zweiten Messmethode zu unterziehen.

Der Flesch-Reading-Ease (FRE), entwickelt von dem US-amerikanischen Leseforscher Rudolf
Flesch, ist einer der popularsten Lesbarkeitsindices der englischen Sprache. Er berechnet den
FRE anhand folgender Formel:

FRE = 206,835 — (1,015 - ASL) — (84,6 - ASW)

139 Bjérnsson nutze beispielsweise Expert:iinnenbefragungen, Elnschatzungsmethoden auf Punkteskalen,
Zeitmessungen beim Lesen verschiedener Texte, Leseverstehenstests und das Ausfillen von Liickentexten, um
die Messgenauigkeit seiner Formel zu Uberprufen.

140 Ein Wert zwischen 40 und 50 wird als niedrige Textschwierigkeit gewertet (Belletristik) und ein Text mit einem
Wert zwischen 50 und 60 als mittel (Sachlektire). Alle Texte mit einem Wert Gber 60 gelten als Fachliteratur
mit einer hohen bzw. sehr hohen Leseschwierigkeit.
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ASL steht dabei fir Average Sentence Length, die durchschnittliche Satzlange, ASW fir Average
Number of Syllables per Word, also die durchschnittliche Silbenldnge. Da die deutsche Sprache
Uber durchschnittlich mehr Silben pro Wort verfligt als die englische, passte der schweizerische
Linguist Toni Amstad den FRE folgendermafRen an:

FREdeutsch = 206,835 — ASL — (58,5 - ASW)

Neben der Silbenbasierung, die aufgrund der hohen Anzahl der Komposita der deutschen
Sprache besser geeignet ist als eine buchstabenbasierte Wortlange, besteht ein weiterer
Unterschied des FRE zu dem LIX darin, dass die Lesbarkeit nicht an , Textgattungen” (Lenhard,
& Lenhard, 2017) spezifiziert wird, sondern am Alter der Rezipient:innen (bei Annahme eines
normgerechten, westlichen Industriestaaten entsprechenden Bildungsverlaufes). Auf einer
Skala von O bis 100 ergibt sich dabei die in Tabelle 5 entworfene Klassifikation.

Flesch-Reading-Ease-Score ] ]
Lesbarkeitswertung  Lesealter bzw. -ausbildung

zwischen

0-30 sehr schwer Akademiker:innen

30-50 schwer

50-60 mittelschwer

60-70 mittel 13-15-jahrige Schiler:innen
70-80 einfach 12-13-jahrige Schiler:innen
80-90 leicht 10-11-jahrige Schiler:innen
90-100 sehr leicht 7-9-jahrige Schiler:innen

Tabelle 5 Einordnung der Lesbarkeit nach dem Flesch-Reading-Ease. Eigene Darstellung, basierend
auf Berech-nungen nach der Flesch-Kincaid-Methode und Farr, Jenkins, & Paterson, 1951, p. 336.

Die teilnehmenden Schiiler:innen der vorliegenden Studie besuchen die sechste Klassenstufe
im ersten Halbjahr und befinden sich folglich mehrheitlich im 12. Lebensjahr. Die ausgewéhlten
Texte erreichen also moglichst einen FREgeutsch zwischen 70 und 90 und somit eine Wertung von
leicht oder einfach. Der LIX sollte sich zwischen 20 und 40 befinden, die LIX-Wertung bei sehr
niedrig oder niedrig liegen.

Fir alle Primartexte wurden beide Verfahren durchgefihrt. In Tabelle 6 sind die Texte
aufgefiihrt, die die Kriterien erflllten und in der vorliegenden Studie eingesetzt wurden.
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Text LIX LIX-Wertung FRE geutsch Flesch-Wertung
Vielleicht wird alles gut 23,5 sehr niedrig 82 leicht
Rumpelstilzchen 32 sehr niedrig 82 leicht
Ein grasslicher Tag 34,4 sehr niedrig 71 einfach
Der grofRe Bar 33 sehr niedrig 71 einfach
Eine unheimliche Begegnung 28,3 sehr niedrig 77 einfach
Der aufgeblasene Frosch 35,5 niedrig 79 einfach
Die beiden Ziegen 31,6 sehr niedrig 75 einfach
Der stiRe Brei 35,2 niedrig 80 leicht
Die Grille und der Maulwurf 28,2 sehr niedrig 80 leicht
Das Pferd und der Kirchturm 30,7 sehr niedrig 72 einfach

Tabelle 6 LIX, LIX-Wertung, FREdeutsch sowie Flesch-Wertung der im Rahmen der Studie
eingesetzten Primartexte.

Unterrichtszeit

Flr die Durchfiihrung des Programms Geschichten verstehen werden sieben Schulstunden in
zwei Wochen, neun Schulstunden in drei Wochen oder 13 Schulstunden in vier bis fiinf Wochen
vorgegeben. Die unterschiedliche Dauer der Vermittlung ist den verschiedenen Schulstufen
geschuldet: Das Lerntempo korreliert im Allgemeinen mit der Leistungsfahigkeit, weswegen
den Realschulklassen zwei zuséatzliche Unterrichtsstunden und den Klassen, die auf dem
grundlegenden Niveau arbeiten, sechs Unterrichtsstunden mehr eingeraumt werden (vgl.
Gruehn, 2000, pp. 93-95). Neben dem Lerntempo spielen bei der Lernzeitzuweisung die
potenziellen Unterrichtsstérungen, die eine enorme Storvariable darstellen, eine
entscheidende Rolle. In Werkreal- bzw. Hauptschulklassen wiegt das padagogische Beddirfnis
der Lernenden am schwersten und benétigt entsprechende didaktisch-padagogische
Arrangements, die auch fir den Zeitraum der Studiendurchfihrung eine
angemessene/zusatzliche zeitliche Ressource gewdhrleisten sollen (vgl. Magdefrau, 2007, pp.
255-265). Die Kontrollgruppen erhalten je nach Schulstufe die gleiche Anzahl an
Unterrichtsstunden wie die Experimentalgruppen, so dass die Time-On-Task die gleiche ist,
ohne die Unterrichtszeit ausschliefRlich dem Effizienzdenken unterzuordnen. Schule und
Klassenraum sind auch Orte des sozialen Lernens und Aushandelns. Diese Eigenschaft kann
nicht ausgeblendet werden, ihr kann jedoch begegnet werden, indem die Zeitkontingente von
Treatment- und Kontrollgruppen gleich gestaltet sind (vgl. Breidenstein, & Rademacher, 2013,
p. 353).
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Die einzelnen Unterrichtsstunden sind in Phasen eingeteilt und mit einer ungefdhren
Zeitangabe versehen, die den Lehrenden als Orientierungshilfe dient. Insgesamt sind pro
Unterrichtsstunde 40-45 Minuten verplant, so dass etwas Zeit flir organisatorische Aufgaben
oder Ahnliches reserviert ist. Abbildung 26 soll hier als anschauliches Beispiel dienen.14?

Stunde 3 - Verlaufsplan

Zeit Phase geplanter Stundenverlauf Sozialform Medien/Material
10* fachliches Ritual Ubung der Vorstellungsbildung beim Héren eines gesamten Textes Plenum Text: Ein gréisslicher Tag
10¢ Einstieg - Erarbeitung Ia Analyse des Textes anhand der Story-Elemente. Identifikation des neuen Ele- Plenum Text: Ein grasslicher Tag;
mentes . ,Gegner_in* Tafel-Applikationen.
Tafel. Kreide
Arbeitsheft
15+ Erarbeitung Ib Die Schiiler_innen erarbeiten die einzelnen Elemente schriftlich durch Erken- | EA Arbeitsheft
nen, Unterstreichen, Zusammenfassen
5 Sicherung I Notation der Definition des Elementes ..Gegner_in* und einer entsprechenden | Plenum Tafel-Applikation ..Geg-
Hilfsfrage im Arbeitsheft ner_in*, Tafel, Kreide

Abbildung 26 Exemplarischer Verlaufsplan einer Unterrichtsstunde des Programms
Geschichten verstehen. Eigene Darstellung.

Die ersten finf Unterrichtsstunden sind klassische Aneignungs- und Anwendungsphasen. Von
den insgesamt 217 verplanten Minuten entfallen finf Minuten auf den Einstieg, 37 Minuten
auf das Erlernen und Uben der Elaborationsstrategie und 175 Minuten auf den Erwerb des
deklarativen und prozeduralen Wissens Uber die Organisationsstrategien. Darauf folgen zwei
Ubungsstunden, in denen insgesamt 87 Minuten zur Verfligung stehen. Mit ca. 300 Minuten
veranschlagter Zeit liegt das hier vorgestellte Programm weit unter den in Kapitel 4.5
vorgestellten Trainingskonzepten, arbeitet aber auch an deutlich weniger Strategien.

Explorative Vorstudie

Wahrend der Erstellung der Unterrichtsmaterialien wurde im Januar 2015 eine dreiwodchige
explorative Vorstudie als erste begleitende formative Evaluation eingesetzt, um die
Machbarkeit und Passgenauigkeit des Programms flr die Schiler:innen der anvisierten
Klassenstufe zu Gberprifen. An dieser explorativen Vorstudie nahm eine Kleingruppe aus N = 6
Lernenden teil. Die vier Madchen und zwei Jungen besuchten die sechste Klassenstufe einer
Realschule im Landkreis Ortenau in Baden-Wiirttemberg. |hr Durchschnittsalter lag bei 12
Jahren und 7 Monaten. In einem unterrichtsdahnlichen Kleingruppensetting, bei dem ich die
Rolle des Lehrenden und des Beobachters einnahm, wurden die Schritte der
Strategievermittlung, deren Abfolge, die Zeitgestaltung, die Unterrichtsmaterialien sowie die
Texte evaluiert. Als Instrumente dienten strukturierte Beobachtungsprotokolle und, wenn
notwendig, Kurzinterviews, von denen ein Ergebnisprotokoll erstellt wurde.

Die Auswertung der Protokolle ergab global gesehen eine generelle Durchfihrbarkeit des
Programmes. Einzig ein Text musste angepasst werden, da dieser urspringlich fir Stunde sieben
geplante Text Kahlschnitt von Kirsten Boie von vier der Teilnehmenden als zu schwer und zu
lang rickgemeldet wurde. Zudem wurden fur die Realschule und in Folge ebenso fir die Haupt-

141 Die Verlaufsplane sind im Lehrer:innenhandbuch im Anhang M zu finden.
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und Werkrealschulen die Zeitgestaltung angepasst: Den Lernenden mussten mehr Raum fur die
Verbalisierung der Trainingseinheiten zur Elaborationsstrategie sowie mehr Lesezeit
eingerdumt werden. Zwei Teilnehmer hatten Schwierigkeiten bei der ersten
Vorstellungsbildung, weswegen der Text mit konkreteren Begrifflichkeiten erganzt wurde.

Sowohl die Kleinschrittigkeit als auch den Aufbau der Vermittlung der Organisationsstrategien
bewerteten alle Teilnehmenden als sehr gut. Die anfdngliche Beflirchtung meinerseits, dass der
immergleiche Aufbau der Stunden zu Langeweile und somit sinkender Motivation flhre, erwies
sich als unbegriindet. Vielmehr meldeten drei Schiler:innen zuriick, dass sie ,das mit dem
Zusammenfassen” nun endlich verstanden hatten. Dies deckt sich mit den Erkenntnissen von
Suzanne Hidi und Valerie Anderson, die die Identifikation der relevanten Textinformationen als
groflte Schwierigkeit von jungen Leser:innen beim Zusammenfassen von Texten, auch
narrativen, identifizieren (Hidi, & Anderson, 1986, p. 474; vgl. auch Ballstaedt, 2006, p. 118).
Fir die Vor- und Hauptstudie wurde in diesem Zusammenhang die Rolle der Lehrkraft sowie
der schnellen Lerner:innen als personale Unterstlitzung bei der Formulierung von
Zusammenfassungen deutlich: Gerade die beiden langsameren Lerner:innen der Gruppe
bendtigten immer wieder mindlich-verbale Unterstitzung.

Die Erkenntnisse der explorativen Vorstudie wurden entsprechend in die Konzeption des
Programmes integriert und in der zweiten Vorstudie einer weiteren, nunmehr
unterrichtspraktischen Erprobung unterzogen.
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Vorstudie und formative Evaluation

Um den Einsatz des Lesestrategietrainings in einer 6kologisch validen Umgebung unter
Praxisbedingungen zu Uberprifen und fur die Hauptstudie zu elaborieren, fand im Juni und Juli
2015 eine Vorstudie mit finf Klassen aus den Gebieten um Freiburg, Mannheim und Offenburg
statt. Insgesamt nahmen N=108 Schiler:innen an der Untersuchung teil. Das Durchschnittsalter
der Schiler:innen betrug zum Zeitpunkt des Pratestes 12 Jahre und 2 Monate. Drei der Klassen
besuchten eine Realschule, eine war an einer Gemeinschaftsschule und eine als elaborierter
Deutschkurs!#? an einer Gesamtschule beheimatet. Die drei Realschulklassen gliederten sich in
zwei Realschulen mit stadtischem Einzugsgebiet und eine Realschule, die in einem landlichen
Gebiet angesiedelt war. Alle Klassen wurden von ausgebildeten Deutschlehrer:innen
unterrichtet. Im Schnitt hatten diese eine Berufserfahrung von sieben Jahren.

Ziele der Vorstudie

Sogenannte Voruntersuchungen dienen dem Zweck, inhaltliche und/oder methodische
Prozesse zu simulieren und beispielsweise Entscheidungen bezlglich der Findung
instrumenteller Designs zu unterstitzen. Daneben sprechen forschungsékonomische sowie -
ethische Gesichtspunkte fir eine sogenannte Vorstudie: Storfaktoren kdnnen eruiert,
Programmabldufe angepasst und etwaige Problemfelder und nicht antizipierte negative
Auswirkungen aufgedeckt werden, bevor eine grolRe Anzahl an Testpersonen davon betroffen
ware. Durch einen Probelauf der gesamten Untersuchung konnen zudem der gesamte Ablauf
sowie die Messinstrumente getestet und auf etwaige Reibungsverluste hin evaluiert werden.
(Vgl. Bortz, & Doring 2009, pp. 355f)

Die hier vorgestellte Vorstudie verfolgt auf der instrumentellen Ebene folgende Ziele:
e Erprobung der wissenschaftlichen Erhebungsmethoden
e Funktionsfahigkeit der Erhebungsmethoden
Auf der inhaltlichen Ebene zielt die Vorstudie auf folgende Erkenntnisse ab:
e Erhebung der Passung und subjektiven Akzeptanz der Lehrer:innenfortbildung
e Erhebung der Praktikabilitat der Materialien (Manuals, Arbeitshefte, Applikationen)

e Erhebung der Implementationstauglichkeit des Trainingsprogramms Geschichten
verstehen

e Erhebung der Transferwirkung auf das Leseverstehen von Schiler:innen, die die
Organisationsstrategien isoliert erlernen

Der letzte Punkt dient einem Vorabausschluss eines Nulleffektes der Elaborationsstrategie. Um
die pddagogische Aufgabe der Vermittlung von Wissen bestmoglich zu erfiillen, findet dieser
bereits in der Vorstudie statt. Theoretisch spricht etliches dafir, dass die Vermittlung einer
Kombination aus Organisations- und Elaborationsstrategie bessere Transferleistungen auf das
Leseverstandnis generiert als eine isolierte Vermittlung der Organisationsstrategien. Dies
erlaubt einen Vorabausschluss, der aus forschungsékonomischen Gesichtspunkten sinnvoll

142 Das Konzept dieser Gesamtschule sieht vor, leistungshomogenere Schiller:innengruppen in den Hauptféchern
zu bilden. Elaboriert bedeutet in diesem Zusammenhang, dass auf M- und E-Niveau unterrichtet wird.
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erschien. Die begrenzte Zahl an Testpersonen bzw. -klassen erfordert eine bestmogliche
Auswahl der Treatmentmethoden. Neben den forschungsékonomischen sprechen auch
forschungsethische Gesichtspunkte flir ein solches Vorgehen. Die Bereitstellung der
bestmoglichen Programme fir die Treatmentgruppen ist Usus in der Forschungslandschaft und
Grundlage einer vertrauensvollen Zusammenarbeit.

Design und Ablauf der Vorstudie

Uber ein Anschreiben an die Schulleitungen aller Real-, Gemeinschafts- und Gesamtschulen in
den Zustandigkeitsbereichen der Schulamter Loérrach, Freiburg, Offenburg und Mannheim
wurden potenzielle teilnehmende Schulen flir die Vor- und Hauptstudie gewonnen. Per
Losverfahren wurden finf Schulen ausgewahlt und ebenfalls zuféllig einer der folgenden
Gruppen zugeteilt (vgl. Abbildung 27):

e Die Treatmentgruppe STORYs,m+Kopfkino erlernte das Lesestrategieset bestehend aus
den Storyelementen in symbolischer Form und der GMB-Strategie.

e Die Treatmentgruppe STORYiwnt+Kopfkino trainierte das gleiche Strategieset, die
Storyelemente wurden hier aber in Piktogrammform erlernt.

e Die Treatmentgruppe STORYsm+RS erlernte die Organisationsstrategien mit den
Storyelementen in symbolischer Form, anstelle der Imagery-Strategie aber ein
fachliches Ritual zum silbengestitzten Rechtschreiben.

¢ Die Treatmentgruppe Handlungiont+RS erlernte ebenfalls die Organisationsstrategien,
allerdings in ikonischer Form, sowie anstelle der Imagery-Strategie ein fachliches Ritual
zum silbengestitzten Rechtschreiben.

e Die Kontrollgruppe erlernte die dominante Strategie zur Analyse narrativer Texte, den
Spannungsbogen und die darin integrierte Zusammenfassung von sogenannten
Handlungsschritten ohne die explizite Vermittlung einer Superstruktur von narrativen

Texten.
TG TG
STORYsym+Kopfkino STORYsm+RS
N=19 N=25
KG
Spannung+
Handlungsschritte
TG TG IV N=21
STORYiken+Kopfkino STORY kentRS
N=19 n=23

Abbildung 27 Treatment- und Kontrollgruppendesign der Vorstudie, eigene Darstellung.
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Fir alle Lehrkrdafte fanden eigens konzipierte ca. 45minltige individuelle
Fortbildungsveranstaltungen statt. In diesen wurden die Lehrer:innen in den Strategien, der
Strategievermittlung und den spezifisch fur diese Untersuchung entwickelten
Unterrichtsmethoden geschult. Keine der Lehrkrafte wurde dariber aufgeklart, ob ihre Klasse
einer Interventions- oder Kontrollgruppe angehoéren wirde. Bereits eine Woche vor der
Veranstaltung erhielten die Lehrpersonen ein Lehrer:innenhandbuch, das auf dreiundvierzig
Seiten Uber die theoretischen Hintergriinde des Lesestrategiesets, die unterrichtliche
Umsetzung sowie den Ablauf des Trainingsprogramms in seiner Mesostruktur aufklart. Somit
konnten die Lehrkrafte sich auf die Fortbildungsveranstaltung vorbereiten und eine fundierte
Rickmeldung zur Koharenz von Handbuch und Fortbildungsveranstaltung geben. Zudem
diente das Lehrer:innenhandbuch als standiger Begleiter und Nachschlagewerk wahrend der
Durchflhrung des Trainings bzw. des Kontrollgruppendesigns. Neben diesem Manual erhielten
die Lehrkrafte zusatzlich die eigens fir die Studie angefertigten Arbeitshefte sowie alle
weiteren Materialien wie Tafelapplikationen, Storyelementkartchen und einen Plan Uber den
zeitlichen Ablauf der Studie.

Dieser sah, wie in Abbildung 28 dargestellt, nach der Fortbildungsveranstaltung die Pratestung
der Ausgangslage und der Kontextbedingungen der Schiler:innen vor. Das Leseverstandnis der
Schiler:innen wurde mithilfe des Frankfurter Leseverstandnistests erhoben. Daran schloss sich
die Durchfliihrung des Lesestrategietrainings bzw. des Kontrollgruppendesigns an, nach der die
Posttestung einen Einblick in die Transferleistungen auf das Leseverstandnis gewéahren sollte.
Zusatzlich fanden bei einer kleinen Gruppe von Schiiler:innen der Treatmentgruppen | und Il
sowie der Kontrollgruppe (N=9) Erhebungen in den Bereichen Wiedererzdhlen (Recall) und
Erinnerungsleistungen statt, um einerseits die abstrakten Ergebnisse des Leseverstandnistests
zu konkretisieren und andererseits die Konstruktion von Anschlusshypothesen zu unterstitzen.

Trainingsgruppen -V Durchfihrung des

Lesestrategietraining g = Lesestrategietrainings
4 Klassen = 8 Geschichten verstehen
N=85 E = 7 — 13 Untemichtsstunden

PRATEST

Kontrollgruppe Durchfihrung des

POSTTEST

= :
Spannung & E o= Kontrollgruppendesigns
. =
Handlungsschritte = é 11 Unterrichtsstunden
1 Klasse _'E =
N=21 =

'. / I\ | )\ |

Woche 1 Woche 2-4 Woche 5-&

Abbildung 28 Design der Vorstudie. Eigene Darstellung
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Der Follow-Up-Test wurde nicht simuliert, da dieser die gleichen Testinstrumente beinhalten
sollte wie die Posttestung und eine Langzeitwirkung der Intervention erst durch die
Hauptstudie evaluiert werden wurde.

Die Lehrkraftefortbildungen sowie die Pre- und die Posttestung wurden von mir durchgefihrt,
ebenso die Unterrichtsbeobachtung.'*® Drei dieser passiv-teilnehmenden, offenen
Beobachtungen wurden pro Gruppe durchgefihrt, so dass jeder geplante Stundenablauf
mindestens einmalig in Augenschein genommen werden konnte. Der Leitfaden fir diese
Unterrichtsbesuche bestand aus Fragen zum Unterrichtsklima, zum Ablauf der Trainingseinheit,
zum Lehrer:innenhandeln sowie zum Prozess des Wissenserwerbs der Schiler:innen.

Neben den genannten Erhebungsinstrumenten kam ein Lehrer:innenfragebogen zum Einsatz,
der flr jede Stunde Daten zu der inhaltlichen und zeitlichen Unterrichtsgestaltung sowie der
Implementationstauglichkeit und Praktikabilitdt des Programms erhob. Zudem &duRerten sich
die Lehrer:innen zu der Lehrkraftefortbildung.

Ergebnisse der Vorstudie
Passung und subjektive Akzeptanz der Lehrer:innenfortbildung

Die Rickmeldung zu den Lehrkraftefortbildungen war durchweg positiv, wobei die Vernetzung
von Theorie und Praxis und die pragnante Darstellung besonderen Anklang fanden. Vier von
vier Lehrkraften empfanden die zeitliche Gestaltung als sehr angemessen und durch die
Verbindung mit dem ausfihrlichen Manual als ausreichend. Die Eins-zu-eins Betreuung wurde
von zwei Lehrkraften ausdricklich gelobt. Eine Lehrerin wiinschte sich eine ausfihrlichere
Methodenschulung. Die Auswertung der Daten zur Implementationstauglichkeit und
Praktikabilitdt bestatigten diesen Elaborationsbedarf, so dass die Lehrkraftefortbildung, die im
Rahmen der Hauptstudie stattfinden sollte, durch ein spezifisches Methodentraining erganzt
wurde.

Implementationstauglichkeit und Praktikabilitat des Programms

Nach der Auswertung der spezifischen qualitativen Daten zur Implementationstauglichkeit und
Praxistauglichkeit des Trainings, die im Rahmen der Vorstudie gesammelt wurden, konnte in
allen Klassen ein lernforderliches Unterrichtsklima festgestellt werden. Das Trainingsprogramm
konnte wie geplant durchgefiihrt werden, wobei sich leichte zeitliche Verschiebungen in
verschiedenen Klassen ergaben. Durch eine bereits etablierte Ritualisierung beispielsweise
gelang es zwei Lehrerinnen, die Lesephasen kirzer zu gestalten. Die gewonnene Zeit nutzten
die Lehrkrafte fur kurze Phasen der Anschlusskommunikation. Eine solche Umwidmung wurde
als nicht schwerwiegend bewertet, so dass keine fundamentalen Anderungen der
Programmplanung vorgenommen werden mussten. Einzig der Programmumfang flr die
Schiiler:innen, die Uberwiegend auf dem grundlegenden Niveau arbeiteten, musste angepasst
werden, da in den schwacheren Realschulklassen mehr Zeit fir die Wiederholung der
fachlichen Rituale zum Erlernen der Elaborationsstrategie verwendet werden musste als

143 Dieser Umstand hatte 6konomische Grinde. Forschungspraktisch wére es sinnvoller gewesen, weitere
Beobachter:innen fur die Untersuchung zu gewinnen. Aufgrund der begrenzten finanziellen Ausstattung des
Projektes war dies allerdings nicht moglich.

150



Wolfgang Bay SLLD(B)

urspriinglich geplant. Auch die Notationsphasen nahmen mehr Zeit als erwartet in Anspruch,
so dass die veranschlagten 13 zu 15 Unterrichtsstunden erweitert wurden. Dass langsamere
Lerner:innen auch im Rahmen von wissenschaftlichen Interventionsstudien angepasste
Trainingsprogramme erhalten, ist allgemein anerkanntes Vorgehen (vgl. bspw. Gold, Trenk-
Hinterberger, & Souvignier, 2008) und konnte somit auch in der vorliegenden Studie vertreten
werden. Um dennoch eine ungefdhr gleiche Time-on-Task im Kontrollgruppendesign zu
erreichen und somit eine Vergleichbarkeit sowie eine zufallskritische Erhebung zu
gewadhrleisten, wurden in der Hauptstudie Leistungspaare der teilnehmenden Klassen gebildet.
Diese konnten dann zufdllig den verschiedenen Interventions- bzw. Kontrollgruppen
zugeordnet werden. Zusatzlich fand eine Anpassung des Zeitkontingents der Kontrollgruppen
statt.

BezUglich des Lehrer:innenhandelns konnten im Rahmen der Unterrichtsbeobachtungen zwei
Erkenntnisse gewonnen werden, die flr eine Optimierung der Lehrer:innenfortbildung
sprachen. Wie bereits in etlichen anderen Studien diskutiert, fiel den Lehrenden das
Modellieren ihres eigenen Leseverstehensprozesses und die Kommunikation dessen vor der
Klasse schwer (vgl. dazu Philipp, 2013, pp. 170f). Dies konnte an der Verwendung von
AuRerungen wie ,Man macht das so” oder ,Die Wissenschaftler haben herausgefunden,
dass...” festgemacht werden. Zudem fehlten den Lehrkrdften Methoden zur qualitativen
Differenzierung. Dies flhrte bei den schnelleren Lerner:innen zu Leerlaufphasen wahrend des
Unterrichts, die das Risiko von Unterrichtsstérungen und somit einer Verschlechterung des
Lernklimas bargen.

Beide Punkte fanden ihre Entsprechung in einer Modifikation der Lehrkraftefortbildung. Dem
Prozess des lauten Denkens als Explikation des eigenen Leseverstehens wurde eine zusatzliche
finfzehnminUtige Einheit gewidmet, in der die Lehrkrafte, erst durch den Fortbildner angeleitet
und spater mehr und mehr selbststandig, das laute Denken trainierten. Zudem bekamen die
Lehrkrafte zusatzliche theoretische Informationen tber die Wirksamkeit dieses Verfahrens.
Dafiir wurden die Modelle des cognitive apprenticeship*** von Allan Collins, John Seely Brown
und Ann Holum (1988 & 1989) sowie des darauf basierenden Meisterlesers von Heiner
Willenberg (2007, 181) skizziert. Die positiven Wirkeffekte dieser Modelle wurden anhand
spezifischer Studien zum Leseverstehen vorgestellt (vgl. de Jager, 2002, pp. 139ff). Dieser Input
diente der Autorisierung der Methode. Im Rahmen der Vorstellung des cognitive apprenticeship
(vgl. Collins, Brown, & Newman, 1989) wurde zudem die in Kapitel 5.2.3.2 bereits erlduterte
Differenzierungsmethode als komplexe Umsetzung der vier Phasen des Modeling, Scaffolding,
Fading und Coaching in die Lehrkraftefortbildung integriert und dort vorgestellt.

Die Materialien der Schuler:innen konnten bis auf eine kleine Modifikation flr die Hauptstudie
Ubernommen werden. Die Storyelementkartchen, die den Schiler:innen zur Verfligung
standen, befanden sich fir die Vorstudie in Briefumschlagen. Da diese nicht mehrfach
verschliefbar waren und zudem nicht in die Stifttmappchen der Lernenden passten, kamen

144 Cognitive Apprenticeship (,kognitive Lehre”) nutzt das auf Dewey zurlckgehende Prinzip des in der praktischen
(Handwerks-)Lehre etablierten Meister-Lehrlings-Verhéltnisses. Die Methode versucht, kognitive Prozesse fir
den Lernenden sinnlich erfahrbar zu machen. Dazu werden kognitive Operationen durch Methoden wie Think-
Aloud verbalisiert und somit fur die Lernenden nachvollziehbar. Dieser sozial-konstruktivistische Ansatz
ermoglicht einen Einblick in den Ablauf und die Ausfihrung unsichtbarer Handlungen wie dem Leseverstehen.
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einige der Storyelementkartchen abhanden, was trotz Ersatzmaterialien, die den Lehrkraften
vor der Untersuchung ausgehandigt worden waren, zu Verlusten an effektiver Lernzeit und
Unterrichtsstérungen fithrte. Dieses Problem konnte durch eine Anderung der Verpackung
gelost  werden: Die Teilnehmer:innen der Hauptstudie bekamen transparente
Druckverschlussbeutel, die sowohl wiederverschlieBbar als auch in der GroRe passend waren.

Insgesamt konnte die Vorstudie die Praktikabilitdit und Implementationstauglichkeit des
Programms Geschichten verstehen und seiner Materialien belegen. Das Training des
Leseverstehensstrategiesets war nach der Lehrer:innenfortbildung und mit den konzipierten
Arbeitsutensilien fir Lehrende wie Lernende umsetz- und durchfihrbar. Die Akzeptanz bei den
Teilnehmer:innen war in den Beobachtungen erkennbar und anhand der Rickmeldungen der
Lehrkrafte belegbar.

Evaluation der Wirksamkeit des Programms

Neben der, in diesem Fall positiven, Bewertung der Programmimplementation sind die
Bewertungen der Wirksamkeit und der Effizienz des Programmes zentrale Aufgaben einer
formativen Evaluation (vgl. Mittag, & Hager, 2000, p. 112). Bei deren Bewaltigung kdnnen
gleichzeitig weitere Erhebungsmethoden erprobt und auf ihre Funktionsfahigkeit getestet
werden.

Als Evaluationsinstrumente wurden im Rahmen der empirischen Studie neben den oben
beschriebenen Verfahren, die die Praktikabilitdit und die Implementationstauglichkeit
kontrollierten, weitere zur Uberpriifung von Transferwirkungen des Trainingsprogramms
eingesetzt.

Testinstrumente

Die erwarteten Transferwirkungen beziehen sich primar auf das Leseverstandnis auf
Textebene. Die Forderung dieses Konstrukts steht im Zentrum der vorliegenden Studie, speziell
das Leseverstidndnis narrativer Texte. Da allerdings mit Ubertragungseffekten auf andere
Textsorten gerechnet werden muss, erscheint eine Erhebung der Programmwirksamkeit auf
das Leseverstandnis im Generellen unter Verwendung zumindest eines narrativen Textes
sinnvoll.

Unter den deutschsprachigen Verfahren zur Leseverstandnisdiagnostik erfillen drei die
notwendigen Kriterien: Der ELFE 1-6 (Lenhard, & Schneider, 2006), die Lesetestbatterie 6-7
(Bauerlein, Lenhard, & Schneider, 2012) sowie der Frankfurter Leseverstandnistest 5-6, auch
als FLVT 5-6 abgekdrzt (Souvignier et al., 2008). Sie sind jeweils als Gruppentests fiir die sechste
Klassenstufe einsetzbar und erheben das Leseverstandnis auf Textebene nach Darbietung unter
anderem narrativer Texte. Der ELFE 1-6, ein Verfahren, das (ber drei Subtests das
Leseverstandnis auf Wort-, Satz- und Textebene erhebt, konnte trotz seiner differenzierten
Testung mehrerer Konstrukte in der vorliegenden Studie keine Verwendung finden: Vier der
sechs Schiler:innen der explorativen Vorstudie erreichten bei den probehalber durchgefthrten
Testungen mit dem ELFE 1-6 Deckeneffekte. Diese Ergebnisse implizierten, dass es bei der
Hauptstudie, an der auch Schiler:innen der gymnasialen Orientierungsstufe teilnehmen
sollten, vermehrt zu nicht aussagekraftigen Verlaufsdiagnosen kommen wuirde, was die
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gesamte Untersuchung héatte gefdahrden konnen. Zudem reagieren quasi-experimentelle
Uberpriifungen von Veranderungshypothesen sehr sensibel auf extrem hohe bzw. extrem
niedrige Messwerte, so dass zumindest die Aussagekraft der Studie in Mitleidenschaft gezogen
worden ware (vgl. Bortz, & Doring, 2016, p. 738).

Im Vergleich mit der Lesetestbatterie 6-7 erhielt der FLVT 5-6 aufgrund seiner Passgenauigkeit
bezlglich der zu erhebenden Konstrukte den Vorzug. Wahrend die Lesetestbatterie 6-7
zusatzlich die basale Lesekompetenz durch die Darbietung kurzer, einfacher Satze erhebt,
konzentriert sich der FLVT 5-6 auf das Leseverstiandnis auf Textebene, das anhand eines
dominant narrativen Textes und eines sogenannten Sachtextes im dominant deklarativen
Modus erhoben wird. Durch diese Exklusivitat sind die Texte des FLVT im Vergleich zu den
beiden anderen Testverfahren langer und komplexer. Dies wiederum verlangt von den
Schiiler:innen eine starkere Konstruktionsleistung auf Makrostrukturebene und eine groRere
Erinnerungsleistung.t4® (Vgl. Schneider, 2018, pp. 210f)

Zusatzlich zu der Leseverstandnisleistung wurde anhand eines Tests der unmittelbaren und
verzogerten mundlichen Wiedergabe eines kurzen narrativen Textes die Konstruktionsleistung
von Makropropositionen und deren Abruf sowie die kurz- als auch langfristige
Erinnerungsleistung fir Details der Geschichte erhoben. Ein Retell- und Recall-Test gilt als
probates Mittel, um die Rekonstruktion von Textbedeutung durch eine Rezipientin zu erheben
(vgl. Barnhart, 1990). Das Verfahren ermoglicht es zudem, explorativ Zusammenhange zu
untersuchen zwischen der Vermittlung des entwickelten Lesestrategiesets, der Entwicklung des
Leseverstandnisses und der Fahigkeit, Geschichten wiederzuerzdhlen und zu erinnern. Dazu
war es notwendig, sowohl die Interventionsgruppen als auch die Kontrollgruppe zu testen und
diese Daten zu vergleichen. Ein Retell- und Recall-Test verlangt in seiner Ausfiihrung ein
aufwendiges Setting, da mehrere Personen die mindlichen Nacherzahlungen unabhadngig
voneinander'#® bewerten und die Daten jeweils in einem kontrollierten Einzeltest erhoben
werden mussen. Dieses Procedere beansprucht groRe personelle und finanzielle Ressourcen
und ist gerade im schulischen Kontext aufgrund der komplexen Bedingungen (Absprachen mit
Lehrkraften, verpasste Unterrichtszeit, Raumlichkeiten) mit einem hohen Aufwand verbunden.
Daher wurde das Verfahren nur mit einer Teilstichprobe (N = 9) durchgefihrt.

Jeweils drei zufallig ausgewahlte Schiler:innen aus den Treatmentgruppen TG1 und TG2 sowie
aus der Kontrollgruppe lasen einen narrativen Text (Kahlschnitt von Kirsten Boie, 1993), zu
dessen Besonderheiten zahlt, dass er aufgrund seiner Erzahlstruktur ein verhaltnismalig
grolRes MaR an Rekonstruktion von seinen Leser:innen verlangt.14’

145 Die Argumentation soll an dieser Stelle geniigen. Der FLVT 5-6 wird im Rahmen der Dokumentation der
Hauptstudie ausfihrlicher vorgestellt. Vgl. dazu Kapitel 5.5.4.3.

146 Unabhangig bedeutet in diesem Zusammenhang, dass die Rater beispielsweise kein einheitliches, vorab
vereinbartes Bewertungsschema anwenden.

147 Die Leserin trifft auf Anna, die pubertierende Protagonistin der Geschichte, am Kaffeetisch von Omchen, die
ihr Unverstandnis bezlglich Annas neuer Frisur duert. In figuraler Perspektive erzahlt Anna anachronisch (vgl.
Genette, 1972, p. 71) in Form eines Erinnerungsaktes, dass die neue Frisur ihre Mutter provozieren sollte, dies
aber nicht gegliickt ist. Sie berichtet von den Reaktionen ihrer Mitschilerinnen und Lehrer auf die Frisur, welche
Schwierigkeiten sie hatte, Uberhaupt eine Friseurin zu finden, die bereit war, ihr die Haare zu schneiden. Erst
dann offenbart Anna, dass sie in dem dritten Salon, den sie aufgesucht hatte, endlich ihre neue Frisur bekam:
eine Glatze mitlila Pony. In einem kurzen Einschub an den Kaffeetisch der Grofmutter evoziert ein kurzer Dialog
zwischen Anna und Omchen einen weiteren Erinnerungsbericht Annas, in dem die (Nicht-)Reaktion von Irene,

153



SLLD(8) Geschichten verstehen

Direkt nach dem Lesen wurden die Schiler:innen aufgefordert, die Geschichte moglichst genau
muindlich wiederzugeben. Nach genau einer Woche wurde dies ohne nochmaliges Lesen des
Textes wiederholt, um die Erinnerungsleistung zu erheben.

Die Retell- und Recall-Leistungen wurden unmittelbar von drei Ratern gewertet. Zwei
Raterinnen waren Studentinnen der Pddagogischen Hochschule Freiburg, die beide kurz vor
ihrem ersten Staatsexamen fir das Lehramt an Realschulen standen. Beide besallen keine
besondere narratologische oder methodische Expertise. Sie absolvierten ein Kurztraining,
indem sie nach der Lektlre eines einfilhrenden und Uberblicksartigen Papers, das drei
verschiedene Retelling-Scoring-Procedures vorstellt (Wilson et al., 2007), drei Transkripte einer
Nacherzahlung aus friheren Studien bewerteten. Der andere Rater war ich. Es wurde bewusst
keine Retelling-Scoring-Procedure ausgewahlt, da dieses Vorgehen nachweislich zu
theoriekonformen Ratings fUhrt und somit wenig Aussagekraft flir die vorliegende Studie
gehabt hatte (vgl. Irwin, & Mitchell 1983, pp. 391f; Wilson et al., 2007, pp. 368f). Vielmehr
wurde fir das Kurztraining ein Basistext ausgewahlt, der holistische und analytische Verfahren
vorstellt und diskutiert. Beide Herangehensweisen zu kombinieren, entspricht den
Empfehlungen von Bremerich-Vos und Possmayer aus der deutschdidaktischen
Schreibforschung (vgl. Bremerich-Vos, & Possmayer, 2013).

In Anbetracht des Textes wurde eine 15-Punkte-Ratingskala festgelegt, wobei bei 15 Punkten
alle Elemente der Geschichte wiedererzahlt wurden, bei O Punkten kein Element. Das Rating
war flr beide Messzeitpunkte gleich.

Datenaufbereitung

Die anonymisierten Daten der Gesamtstichprobe der Vorstudie wurden in einem Datensatz
gesammelt und als Datenmatrix dargestellt. Dabei wurden zur Vermeidung von Fehlern bei der
Dateneingabe, die aufgrund der Verwendung eines Paper-Pencil-Testverfahrens per se
gegeben sind (vgl. Bortz, & Doring, 2016, p. 587), ein mehrstufiger Eingabe- und Kontrollmodus
gewdhlt: Eine wissenschaftliche Hilfskraft wertete die Tests aus, eine zweite kontrollierte die
Auswertung und fltterte die Matrix mit den Daten, ich kontrollierte die Eingabe dieser Daten
sowie die Auswertung und fihrte eine Prifung der Wertebereiche sowie der
Haufigkeitsverteilungen durch. AnschlieBend fiihrte eine unabhdngige Person eine
stichprobenartige Endkontrolle durch, wobei 25% der Datenzeilen Uberprift wurden. Als
Software zur Verarbeitung der Daten mittels statistischer Analyse wurde das auch in der
deutschdidaktischen Forschung gangige Programm SPSS der Firma IBM in den Versionen 22 bis
25 verwendet (vgl. Field, 2013; Kénig, 2018, pp. 329f).

Fehlende Werte wurden in Abhéngigkeit ihres Einflusses auf die Ziele der Studie behandelt. Bei
der Kontextinformation Alter wurde mithilfe einer einfachen Schatzung ein Ersatzwert
eingesetzt (vgl. Wirtz, 2004), bei fehlenden Pre- oder Posttests wurde die Datenzeile geldscht.
Sogenannte Ausreiller, also Werte, die so stark von den erwarteten und erwartbaren Werten
abweichen, dass deren Plausibilitat in Frage gestellt werden muss, wurden auf Basis der Z-

Annas Mutter und Omchens Tochter, geschildert wird. Dabei erfahren die Leser:innen auch den Grund fiir
Irenes Vorsatz, sich nie in die Frisuren ihrer Kinder einzumischen: Omchen hatte, als Irene in ihrer rebellischen
Phase gewesen war, wieder und wieder deren Haare zurechtgeschnitten.
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Standardisierung identifiziert und erneut auf fehlerhafte Testauswertung und Dateneingabe
analysiert (vgl. Bortz, & Doring 2016, p. 622). Sollte ein solcher Fehler negiert werden kénnen,
wirde Uber eine genaue Betrachtung des Falles mithilfe der Lehrpersonen (bspw. erhdhte
Fehlzeiten wahrend der Unterrichtseinheit oder extreme Storfaktoren im privaten Bereich, die
keinen personlichkeitskonformen Leistungsabruf erlauben) ein Ausschluss zur Steigerung der
Qualitat der Daten geprift und ggf. vorgenommen, wobei solche Félle stets zur Einhaltung der
Standards wissenschaftlicher Forschungsethik mit einem unabhéangigen Dritten diskutiert
wulrden (vgl. Schendera, 2011, pp. 163—174). All die genannten Schritte wurden dokumentiert,
jedweder Ausschluss sollte angezeigt und begriindet werden.

Auswertung der quantitativen Daten

Da es sich bei der vorliegenden Vorstudie um eine quasi-experimentelle Gruppenuntersuchung
mit Messwiederholung im nicht-randomisierten Pra-Post-Kontrollgruppendesign handelt, die
der Uberpriifung einer Wirksamkeitshypothese dient, in der quantitative Daten generiert
werden, findet eine einschlagige, auch in der deutschsprachigen Leseforschung gangige
quantitative Datenanalyse in Form einer Varianzanalyse mit Messwiederholung statt (vgl.
Streblow, Schiefele, & Riedel, 2012, p. 16). Die Deskriptivstatistik bei solchen explanativen
Studien umfasst sowohl die beschreibende Darstellung der Stichprobe als auch die
hypothesenrelevanten Stichprobenkennwerte. Die Inferenzstatistik beinhaltet die Prifung der
Verdanderungshypothesen  anhand  der  Stichprobendaten  mithilfe  eines  der
inferenzstatistischen Ansatze. Fir die Vorstudie, die primar als formative Evaluation dient,
genlgt auch aufgrund der geringen Stichprobe der klassische Signifikanztest. Dieser formuliert
eine zur Forschungshypothese (H1) komplementare Nullhypothese (Ho) und priift die Passung
der Daten zu dem Ho-Modell. (Vgl. Bortz, & Doring, 2016, pp. 612—-614) Die Vorstudie dient
einer ersten Uberprifung der untersuchungsleitenden Wirksamkeitshypothese der
Gesamtstudie.

Hqlautet:

Lesende der sechsten Klassenstufe der Sekundarstufe verbessern ihr Leseverstehen signifikant
besser, wenn sie ein Lesestrategieset flr narrative Texte erlernen, das aus der theoretisch
fundierten Organisationsstrategie Storyelemente und der Elaborationsstrategie Kopfkino
besteht, als Lesende der sechsten Klassenstufe der Sekundarstufe, die aktuell gebrauchliche
dramaturgiebasierte Strategien erlernen.

Zudem soll die Vorstudie Aufschluss geben Uber die Wirkung der Kombination der
Organisations- mit der Elaborationsstrategie.

H- lautet:

Das Erlernen einer Kombination aus Organisations- und Elaborationsstrategie wirkt sich starker
auf die Verbesserung des Leseverstehens der Sechstklassler:innen aus als die isolierte
Vermittlung der Organisationsstrategie.

Honimmt entsprechend keine Wirksamkeit des Treatments an.

Um die Nullhypothese zu prifen, wurden deskriptivstatistische Analysen durchgefihrt und
bivariate Statistiken fir die kritischen Variablen berechnet, so dass die Mittelwerte der Pra-
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Post-Testdifferenz!*® bestimmt werden konnte (vgl. Bortz, & Déring, 2006, p. 559).
AbschlieRend wurden die statistischen Voraussetzungen fir die Auswahl des
inferenzstatistischen Auswertungsverfahrens mit der groRitmoglichen Teststédrke geprift (vgl.
Vorberg, & Blankenberg, 1999) und, da die Daten die Bedingungen fir die Anwendung
parametrischer Testverfahren erflllten, zur Prifung H1 vs. Ho eine einfaktorielle Varianzanalyse
(ANOVA)'°. Da die einfaktorielle ANOVA zwar einen Vergleich mehrerer Gruppen erlaubt,
jedoch eine statistisch signifikante ANOVA lediglich aussagt, dass sich mindestens zwei Gruppen
statistisch voneinander unterscheiden, muss ein Post-hoc-Test differenziert Aufschluss dartber
geben, wie die paarweisen Unterschiede ausfallen. Dazu wird der konservative Bonferroni Post-
hoc-Test durchgefihrt, der eine Adjustierung des Alpha-Fehlers vornimmt (vgl. Napierala,
2012, p. 40). Durch die Bonferroni-Korrektur wird zudem die Gefahr falsch-positiver Befunde
minimiert.t>0

Das Signifikanzniveau wurde im Vorfeld konservativ auf a < .01 festgelegt, was in Studien der
deutschsprachigen Leseforschung v.a. mit Anderungspotential fiir die schulische und
unterrichtliche Praxis sinnvoll erscheint und zudem der Verminderung der Aussagekraft durch
das quasi-experimentelle Setting entgegenwirkt (vgl. Nix, 2011, p. 171; Rosebrock et al., 2010).

Zur Schatzung der Effektstarke wurde aufgrund der Gebrduchlichkeit Eta-Quadrat (n?)
berechnet (vgl. Schmitz, 2018, p. 338). Da dieses Effektstarkenmall aber die Gefahr einer
systematischen Verzerrung birgt, wurden zusatzlich die weniger verzerrten Schatzer Epsilon-
Quadrat (€?) und Omega-Quadrat (w?) verwendet (vgl. Okada, 2013, pp. 142ff). Zur
Interpretation der Effektstdarke werden die Einstufungen von Cohen (1988) und Hattie (2009)
verwendet. Danach sind mittlere Effekte ab einer Starke von n? = .060 unterrichtspraktisch
bedeutsam. (Vgl. Lenhard, & Lenhard 2016a)

Zur statistischen Prufung der H; vs. Ho kam zusatzlich ein t-Test zum Einsatz. Auch hier wurde
das Signifikanzniveau auf a < .01 festgelegt. Zur Schatzung der Effektstarke wurde Cohens d
berechnet. Zur Interpretation der Effektstarke werden die Einstufungen von Cohen (1988) und
Hattie (2009) verwendet. Danach sind Effekte ab einer Starke von d = 0.4 unterrichtspraktisch
bedeutsam. (Vgl. Lenhard, & Lenhard, 2016a)

148 Die Verwendung des einfachen Differenzmales innerhalb von Stichproben als Basis einer
Verdanderungsuntersuchung wird kontrovers diskutiert. Kritiker des Ansatzes machen v.a. die mangeinde
Reliabilitat und Validitat der VeranderungsmalRe bzw. die Korrelation zwischen Leistungen der Pratestung und
dem Leistungszuwachs als qualitdtsmindernde Merkmale aus. Diese Argumente wurden mittlerweile mehrfach
widerlegt, wobei diverse MaRnahmen zu einer annahernd genauen Schatzung der wahren individuellen
Verdnderungen empfohlen werden. Diese werden in der vorliegenden Studie ergriffen (intervallskalierte
Messungen, Einsatz von standardisierten Messverfahren mit hoher Reliabilitdit, Vermeidung von
Deckeneffekten) und in der Hauptstudie noch erweitert (Messzeitpunkte >2), so dass nichts gegen die
Verwendung des einfachen Differenzmalles als Indikator fir Verdnderung einzuwenden ist (vgl. dazu die
Diskussion bei Bortz, & Doring, 2016, pp. 73 —738; Singer, 2000, 96—98). Zur Absicherung der Ergebnisse wurde
zusatzlich zu den hier berichteten Verfahren auch fur die Vorstudie eine mixed ANOVA berechnet, die die
Analyse von Studien erlaubt, die between-subject und within-subject Designs verbinden. Da dies aber ein fur
die deutschdidaktische Forschung weniger bekanntes Verfahren darstellt (vgl. Schmitz, 2018, p. 338), werden
die Ergebnisse nur fir die Hauptstudie berichtet.

149 Dje StichprobengroRe (106) befand sich nah der optimalen GroRe (116).

130 Die am Bonferroni-Verfahren haufig getbte Kritik, als eines der konservativsten Korrekturverfahren die
Wahrscheinlichkeit falsch-negativer Ergebnisse zu erhéhen, kann in der hier vorliegenden Studien aufgrund der
unterrichtspraktischen Empfehlungen auRen vor gelassen werden.
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Analyse und Interpretation der quantitativen Daten

An der Vorstudie nahmen insgesamt 106 Proband:innen in funf Klassen teil, 56 weiblichen
(52,8%), 50 méannlichen (47,2%) und null diversen Geschlechts. Das durchschnittliche Alter
betrug zum Zeitpunkt der Pratestung 12 Jahre und einen Monat. 64 Schiler:innen gaben an,
Deutsch als Erstsprache gelernt zu haben. 42 Jugendliche bezeichneten Deutsch als ihre
Zweitsprache.

Ergebnisse fiir Transfereffekte auf das Leseverstandnis

Das erhobene Leseverstandnis der verschiedenen Gruppen im Pra- und Posttest wird in Tabelle
7 dargestellt. AusreilRer gab es dabei nicht (per Box-Plot und analytisch beurteilt).

LV Pratest LV Posttest Zuwachs LV
N M (SD) M (SD) M (SD)
STORYsym+Kopfkino 18 48,33 (7,64) 52,56 (6,42) 4,23 (3,30)
STORY kon+Kopfkino 19 49,35 (8,83) 54,98 (7,88) 5,63 (4,13)
STORYsym+RS 25 56,99 (8,81) 58,38 (7,61) 1,39 (4,76)
STORYkon+RS 23 58,77 (6,50) 59,38 (8,35) 0,39 (5,23)
Kontroll 21 50,88 (8,47) 48,61 (8,97) -2,27 (5,30)

Gesamt 106

Tabelle 7 Summenmittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) fir die
Leseverstandnisleistungen der verschiedenen Untersuchungsgruppen

Die Prifung der Daten auf Normalverteilung fand grafisch und analytisch statt. Die
Leistungswerte flr das Leseverstandnis waren fur alle Gruppen normalverteilt, wie eine
Uberpriifung mit dem Shapiro-Wilk-Test ergab (p > .05). Beim einfachen Differenzwert waren
lediglich die Daten der Kontrollgruppe nicht normalverteilt (vgl. Tabelle 8). Da dieser Wert flr
die einfaktorielle ANOVA verwendet wird, diese als robust gegenlber Verletzungen der
Normalverteilungsannahme gilt (vgl. Blanca et al., 2017, p. 556; Schmider et al., 2010, p. 150)
und die Vorstudie nicht die Grundlage flr unterrichtspraktische Empfehlungen darstellt,
sondern der formativen Evaluation dient, wurden die Analyseergebnisse lediglich mit dem
Welch-Test abgesichert und interpretiert.

Die Uberpriifung der Varianzhomogenitat fur die kritischen Variablen erfolgte mit dem Levene-
Test, gemall dem eine Gleichheit der Varianz angenommen werden kann (p = .427).

Um zu analysieren, ob es einen Unterschied in dem Zuwachs des Leseverstandnisses abhangig
von der unterrichtlichen Intervention  (Transferleistung  der  verschiedenen
Lesestrategieprogramme) gab, wurde eine einfaktorielle ANOVA berechnet. Der Zuwachs
unterschied sich statistisch signifikant fur die verschiedenen Lesetrainingsprogramme, F(4,
101) = 8,91, p <.001 (Welch-Test F(4, 59.98) =9.09, p < .001), der Wert der Effektstarke betrug
n®=.25(g?=.22; w?*=22).
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Shapiro-Wilk
Gruppe Statistik df Signifikanz
Leseverstandnis Pratest STORYsym+Kopfkino ,927 18 ,175
STORYikont+Kopfkino ,940 19 ,263
STORYsym+RS ,981 25 ,906
STORYikontRS ,957 23 ,398
Kontroll ,944 21 ,266
Leseverstandnis Posttest STORYsym+Kopfkino ,948 18 ,391
STORYikont+Kopfkino ,944 19 ,316
STORYsym+RS ,967 25 ,561
STORYikontRS ,953 23 ,344
Kontroll ,935 21 ,171
Zuwachs Leseverstandnis  STORYs,m+Kopfkino ,963 18 ,670
STORYikont+Kopfkino ,964 19 ,663
STORYs,m+RS ,974 25 , 741
STORYikont+RS ,933 23 ,128
Kontroll ,881 21 ,015

Tabelle 8 Ergebnisse des Shapiro-Wilk-Tests auf Normalverteilung fur die kritischen Variablen der
Vorstudie.

Der Bonferroni Post-Hoc-Test zeigte einen signifikanten Unterschied (p < .001) in den Werten
Zuwachs des Leseverstdndnisses zwischen den Gruppen Imagination&HSsym und Kontroll
(6.50, 99%-CI[1.56, 11.45]) sowie den Gruppen Imagination&HSvis und Kontroll (7.90, 99%-
Cl[2.62,13.17]). Alle weiteren Unterschiede waren nicht signifikant (p > .05).

Die Ho— es bestehen keine Unterschiede zwischen den verschiedenen Trainingsgruppen —kann
somit verworfen werden. Im Vergleich zu der Gruppe, die Handlungsschritte und
Spannungskurve als Verstehensstrategie flir narrative Texte erlernt hat, erzielten die Gruppen,
die das hier entwickelte Lesestrategieset in seinen verschiedenen Auspragungen erlernt haben,
signifikant unterschiedliche Ergebnisse beim Wert des Zuwachses von Leseverstandnis. Die
Transferleistung des neu entwickelten Programmes auf das Leseverstandnis der Schilerinnen
und Schuler ist den Transferleistungen der bisherigen Herangehensweise folglich Gberlegen.
Diese Leistungssteigerung geschah zudem nicht zufallig, sondern hangt mit dem
Trainingsprogramm zusammen. Der hohe Wert der Effektstarke (w? = 22) lasst darauf
schliellen, dass die ermittelten Effekte des Programmes unterrichtspraktisch bedeutsam sind.

Da lediglich die Kombination der hier entwickelten Organisations- und Elaborationsstrategie
signifikante Unterschiede zur Kontrollgruppe aufweist, nicht aber die Gruppen, die
ausschlielRlich die Organisationsstrategie erlernt haben, kann davon ausgegangen werden, dass
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die Vermittlung der Elaborationsstrategie einen Unterschied macht. Um dies abschlieRend zu
testen, wurden eine Gruppierung vorgenommen und ein t-Test durchgefihrt.

Als neue Gruppe Story+Kopfkino wurden die Entwicklungen der Klassen, die beide Strategien
erlernten, mit denen der neuen Gruppe StoryOnly verglichen, die beide Klassen umfasst, denen
lediglich das Strategienblndel um die Handlungsstruktur vermittelt wurde.

Im Datensatz befanden sich keine AusreilSer. Beide Gruppen waren gemald Shapiro-Wilk-Test
normalverteilt (p > .05). In der Gruppe Story+Kopfkino befanden sich 37, in der Gruppe
StoryOnly 48 Schuiler:innen (N = 85). Der Wert fiir den Zuwachs des Leseverstandnisses war fiir
die Gruppe, die beide Strategien erlernte, hoher (M = 4,95, SD 3,77) als fur die Gruppe, der die
Elaborationsstrategie nicht vermittelt wurde (M = 1,01, SD 4,95). Der Unterschied zwischen
beiden Gruppen war statistisch signifikant, t(83) = 4,02, p < .001, und die Effektstarke hoch,
d = .88.

Dies bedeutet, dass die Transferleistung der Vermittlung beider Strategien auf das
Leseverstdandnis zufallskritisch geprift im Vergleich héher war als bei der Gruppe, die nur eine
Strategie erlernte. Der Effekt dieses Unterschieds ist so grol3, dass er unterrichtspraktische
Relevanz impliziert.

Retell- & Recalltest

Eine Teilstichprobe (N = 9) nahm an dem Retell- und Recalltest an zwei Messzeitpunkten (MZP)
teil. MZP 1 fand direkt nach der Lektlire des wiederzugebenden Textes statt, MZP 2 eine Woche
danach. Zur Quantifizierung der Interrater-Reliabilitdit wurde der Intraklassen-
Korrelationskoeffizient (/CC) unter Bericksichtigung eines systematischen Fehlers fur die
jeweiligen MZP berechnet. Dieser lag mit /ICC =.778 (MZP 1) und ICC = .958 (MZP 2) in einem
guten bzw. sehr guten Bereich (vgl. Koo, & Li, 2016).

Tabelle 9 dokumentiert die Mittelwerte und Mittelwertsunterschiede der Ratings zwischen den
Messzeitpunkten und den einzelnen Gruppen sowie den fiir die Teilstichprobe berechneten
Summenmittelwert flr den Zuwachs des Leseverstandnisses.

Rating MZP 1 Rating MZP 2 Differenz MZP Zuwachs LV
N M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)
STORYsym+Kopfkino 3 8.89 (0.29) 7.11(0.62) 1.78 (0.68) 7.13(0.87)
STORYikont+Kopfkino 3 9.56 (1.66) 8.00(1.76) 1.56 (0.62) 4.77 (2.34)
Kontroll 3 6.78 (0.99) 1.67 (0.96) 5.11(0.78) -8.57(3,05)

Gesamt 9

Tabelle 9 Summenmittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) fir die Bewertung der
Nacherzdhlung und den Zuwachs an Leseverstandnis der verschiedenen Untersuchungsgruppen

Alle Werte jeder Gruppe waren normalverteilt (Shapiro-Wilk-Test p > .05). Dies wurde univariat
analytisch fur alle Variablen einzeln Gberprift.

Die Analyse der Daten und diverse Signifikanztests auf Probe (vgl. Oldenbiirger 1996, 72; Bortz
& Doring 2016, 627f) fihrten zu folgenden Ergebnissen:
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e Pearson Produkt-Moment-Korrelation (vgl. Bortz, & Schuster, 2010, pp. 153-161):

o Die Ratingwerte der mindlichen Wiedergabe des Kahlschnitt-Textes zum
Messzeitpunkt 1 und der Zuwachs an Leseverstandnis korrelierten sehr stark positiv
miteinander, r = .759, p < .05 (Interpretation nach Cohen, 1988; Cohen, 1992, pp.
98f).

o Die Ratingwerte der mindlichen Wiedergabe des Kahlschnitt-Textes zum
Messzeitpunkt 2 und der Zuwachs an Leseverstandnis korrelierten sehr stark positiv
miteinander, r = .836, p < .01 (Interpretation nach Cohen, 1988; Cohen, 1992, pp.
98f).

e Einfaktorielle Varianzanalyse:

Die Uberpriifung der Varianzhomogenitit erfolgte mit dem Levene-Test, gemiR dem
eine Gleichheit der Varianzen aller kritischen Variablen angenommen werden kann
(p>.155).

o Die Ratingwerte der miundlichen Wiedergabe des Kahlschnitt-Textes zum
Messzeitpunkt 2 unterschieden sich statistisch signifikant fir die Interventions- und
die Kontrollgruppen, F(2, 6) = 7.98, p < .05. Der Tukey Post-hoc-Test!®! zeigte einen
signifikanten Unterschied (p < .05) zwischen der Gruppe, die STORYiwn+Kopfkino
erlernt hatte, und der Kontrollgruppe (13.33, 95%-C/[3.46, 23.20]). Einen weiteren
signifikanten Unterschied (p < .01) zeigte der Tukey Post-hoc-Test zwischen der
Gruppe, die STORYsym+Kopfkino erlernt hatte, und der Kontrollgruppe (15.7, 95%-
Cl[5.83, 25.57]).

o Das Vergessen der Geschichte, gemessen durch die Differenz der Ratingwerte der
mindlichen Wiedergabe zum Messzeitpunkt 1 und der Ratingwerte zum
Messzeitpunkt 2, unterschied sich statistisch signifikant fur die Interventions- und
die Kontrollgruppen, F(2, 6) = 8.2498, p < .05. Der Tukey Post-hoc-Test zeigte auch
hier einen signifikanten Unterschied (p < .05) zwischen der Gruppe, die
STORYikont+Kopfkino erlernt hatte, und der Kontrollgruppe (-3.56, 95%-CI/[-6.57, -
.54]). Einen weiteren signifikanten Unterschied (p < .05) zeigte der Tukey Post-hoc-
Test zwischen der Gruppe, die STORYgm+Kopfkino erlernt hatte, und der
Kontrollgruppe (-3.33 95%-CI[-6.34, -.32]).

Diskussion der Ergebnisse der Vorstudie

Die theoretischen Uberlegungen scheinen sich im unterrichtlichen Setting zu bestatigen: Die
Klassen, die die theoretisch hergeleiteten Leseverstehensstrategien erlernen, erreichen einen
Transfereffekt auf ihr Leseverstiandnis, der signifikant hoher ist als derjenige der
Kontrollgruppe. Zudem erinnern sie sich signifikant besser an eine Geschichte, die sie nach
einer Woche wiedererzdahlen missen. Dies bedeutet, dass die Vorstudie insofern erfolgreich

151 |m Gegensatz zu den bereits betrachteten statistischen Verfahren wird hier aufgrund der Signifikanztests auf
Probe ein liberaleres Verfahren als der Bonferroni-Test angewandt. Auf diese Art und Weise vermindert sich
die Gefahr der falsch negativen Ergebnisse, ohne der Gefahr der Kumulierung des Alpha-Fehlers ausgesetzt zu
sein. Der Tukey Post-hoc-Test ist fir solche Félle eines der gangigsten Verfahren und allgemein als Alternative
zum Scheffe-Verfahren empfohlen (vgl. Ruxton, & Beauchamp, 2008, p. 692).
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ist, als die unterrichtspraktische Modellierung Wirkung zeigt, und dies in einem sehr effizienten
Mal.

Die hohe Korrelation zwischen der Nacherzihlung und dem Zuwachs an Leseverstandnis
verdeutlicht zudem, dass die kurzfristige und langzeitige Erinnerung von
superstrukturabhangigen Makropropositionen, die wahrscheinlich aus den erlernten
Verstehensstrategien resultiert, zusammenhdngt mit einem verbesserten Ergebnis des
Leseverstandnistests. Dies wiederum lasst darauf schlieRen, dass die Testpersonen die
Strategien auch beim Lesen ohne Stift erfolgreich anwenden. Eine Alltagstauglichkeit kann
somit ebenso angenommen werden wie eine Ad-Hoc-Anwendbarkeit ohne stiitzende
Materialien wie Applikationen oder formulierte Fragen.

Einschrankungen

Auch wenn die Analyse der Daten sehr eindeutige Ergebnisse ergab, sind diese mit Vorsicht zu
geniellen und entsprechend zu interpretieren. Bei genauer Betrachtung der Ausgangslage wird
deutlich, dass die Gruppen nicht Uber die gleichen Ausgangslagen verfligten, also schon beim
Pratest sehr starke Unterschiede aufwiesen®2. Der Wert des Zuwachses an Leseverstandnis
war zwar bei den préaferierten Interventionsgruppen tatsdchlich am gréfiten, allerdings wies die
Kontrollgruppe hier einen negativen Wert auf. Dies ldsst entweder auf TestmUdigkeit oder gar
einen Negativeffekt der bisherigen Methode aufgrund von Ubergeneralisierung,
Wirkungsdiffusion oder Verwirrung und Ablehnung schlieRen (vgl. Duffy, 1993, p. 113).
Unabhdangig von der Ursache stellt ein negatives Ergebnis der Kontrollgruppe aber ein Problem
dar, da die Aussagekraft der vergleichenden Analysen erheblich sinkt.

Zudem konnte in dem Setting der Vorstudie eine sehr relevante Moderatorvariable, namlich
die der Lehrkraft, die auf unterrichtliche Vermittlungsprozesse einen enormen Einfluss hat,
nicht kontrolliert werden. Verfliigen trotz der zufdlligen Zuordnung gerade die
Interventionsgruppen Uber besonders motivierte Lehrkrafte, die, weil sie ein neues und durch
die Studienleitung logisch argumentiertes und klar kommuniziertes Strategiemodell lehren, bei
der Vermittlung mit groRerem Enthusiasmus bei der Sache sind als die Lehrkraft der
Kontrollgruppe? Oder verflgt eine der Lehrkrafte per se lber eine héhere Kompetenz bei der
Vermittlung von Lesestrategien, was sich auf die Transfereffekte auswirkt (vgl. Philipp, 2014,
pp. 123-135)?

All diese Fragen und offenbaren Schwachen sind bei der Interpretation der obenstehenden
Analyse zu beachten. In ihrer Gesamtheit sind die Ergebnisse der Vorstudie schlieBlich und
endlich als Daten einer formativen Evaluation zu werten, die einen Vorgeschmack geben auf:

e die Wahrscheinlichkeit, dass die theoretischen Uberlegungen und deren
unterrichtspraktische  Modellierung tatsachlich  zufallskritisch  zu relevanten
Transfereffekten auf das Leseverstdandnis der Schiler:innen fihren.

o die eventuell starkere Positiv-Wirkung der Strategien als Kombination aus
Organisations- und Elaborationsstrategie.

152 Die durchgefiihrte mixed ANOVA bestéatigt dies statistisch.
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¢ die Hauptstudie und wie diese gestaltet werden will, um die Basis fir die summative
Evaluation darstellen zu kdnnen.

Formative Evaluation — Elaboration und Modifikation der Hauptstudie

Die Analyse des Verlaufs und der Ergebnisse der Vorstudie resultiert in der Anpassung, der
Uberarbeitung und somit der bedarfsgerechten Optimierung des Studiendesigns und der
forschungspraktischen Planungen der Hauptuntersuchung.

Die formative Evaluation der Wirksamkeit und der Effizienz des Programmes ergibt keinen
Uberarbeitungsbedarf: In dem kleinen Setting konnten unterrichtsrelevante Transfereffekte
nachgewiesen werden. Dies gilt es in der Hauptuntersuchung auch zur Starkung der externen
Validitat der Untersuchung an einer quantitativ und qualitativ reprasentativen Stichprobe zu
verifizieren. Die Uberlegenheit der Kombination aus Elaborations- und Organisationsstrategie
erlaubt eine Fokussierung auf die beiden praferierten Trainingsprogramme, namlich
STORYsym+Kopfkino und STORY xont+Kopfkino.

Eine quantitative VergroRerung der Stichprobe erdffnet zudem die Mdglichkeit, einem der
offenbarten Schwachpunkte der Untersuchung zu begegnen. Der Einfluss durch die
unterschiedliche Kompetenz und Motivation der Lehrpersonen kann besser kontrolliert
werden, wenn viele Lehrkrafte in ihrer natirlichen Verschiedenheit in den jeweiligen
Untersuchungsclustern zum Einsatz kommen.

Um diese und weitere Storfaktoren besser zu kontrollieren und gleichzeitig die interne Validitat
zu starken, die durch die per se gegebene Stichprobenverzerrung gemindert ist, kommt in der
Hauptuntersuchung mit dem Propensity Score Matching (vgl. Rosenbaum, & Rubin, 1983; siehe
auch Kap. 5.5.5) ein statistisches Verfahren zum Einsatz, durch das eine Randomisierung
zumindest nachgeahmt werden kann.

Die letzten Optimierungsoperationen gelten dem Kontrollgruppendesign. Um den
Negativeffekten der Vorstudie und somit einer erheblichen Schwachung der Aussagekraft
vorzubeugen, werden verschiedene MaRnahmen ergriffen. Eine qualitative Aufwertung der zu
vermittelnden Inhalte und die Etablierung weiterer Kontrollgruppen schaffen differenziertere
Analysemoglichkeiten  und sollen einer mangelnden Vergleichbarkeit mit den
Experimentalgruppen entgegenwirken.

Die Testungen zur Erhebung des Leseverstandnisses verliefen in ihrer Durchfiihrung problemlos
und zeigten bei der Auswertung auch fir die Leistungen am Ende des sechsten Schuljahres
kaum Deckeneffekte. Das Instrument kann also Gbernommen werden. Die Recall- und Retell-
Testungen konnten im Rahmen der Vorstudie bereits interessante Ergebnisse liefern, die im
Rahmen der Diskussion (vgl. Kapitel 7) aufgenommen werden. Fir die Hauptstudie hatte eine
noch differenziertere Untersuchung sicherlich weitere Erkenntnisse offenbaren konnen, aber
gleichzeitig die forschungsékonomischen Grenzen der Studie gesprengt. Die Frage, welche
Verfahren zur Datengewinnung eingesetzt werden, ist immer abhangig von den Zielen und der
Aussageabsicht des Forschungsvorhabens. Da das hauptsachliche Forschungsanliegen neben
der theoretischen Fundierung eine Praktikabilitdts- und Wirksamkeitsstudie umfasst, wird in
der Hauptuntersuchung auch zu Gunsten der Gewinnung qualitativer Daten zur
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Implementierung auf einen weiteren Recall- und Retell-Test verzichtet. Nichtsdestoweniger
werden die forschungsspezifischen Moglichkeiten dieses Verfahrens im in Kapitel 7 diskutiert.

Hauptstudie
Fragestellungen und Hypothesen

Die Vermittlung effektiver Leseverstehensstrategien ist, (ber dieses Wissen verflgt die
internationale Forschung bereits seit mehreren Jahrzehnten (vgl. bspw. Pressley et al., 1989,
pp. 309—-322; Philipp, 2014, pp. 153f), eine der grolBten Herausforderungen auf dem Weg zum
Ziel literaler Bildungsprozesse, namlich zur Autonomisierung des Lesens von Kindern,
Jugendlichen und (jungen) Erwachsenen (vgl. Garbe, Holle, & von Salisch, 2006). Diesen oft
beschwerlichen Weg (vgl. Kapitel 1) erleichtern zu helfen, ist eines der Motive fir die
Durchfiihrung der vorliegenden Studie. Daflr ist es sinnvoll, Leseverstehensstrategien flr
narrative Texte zu entwickeln, die

e die Vielzahl an unterschiedlichen Leseverstehensstrategien zu einem
textsortenspezifischen Strategieset reduzieren,

¢ auf textwissenschaftlichen und kognitionspsychologischen Theorien beruhen und die
Besonderheiten der erzahlenden Texte sowohl verstehensférdernd beriicksichtigen als
auch als organisches Feld fir die Aneignung von universal einsetzbaren Operationen
nutzen,

e zugleich theoriekonform und fir Lehrkrafte ohne umfassende fachwissenschaftliche
Expertise zu adaptieren sind,

e im reguldaren Deutschunterricht vermittelt werden konnen, also eine
unterrichtspraktische Implementation gewahrleisten, und

¢ nach ihrer Vermittlung und Einibung bei den Schiler:innen Transfereffekte auf das
Leseverstandnis erkennen lassen.

Studien im anglofonen Raum konnten nachweisen, dass unterrichtspraktische Modellierungen
einzelner Strategien nach den oben aufgelisteten Punkten zu signifikanten Transfereffekten auf
das Leseverstandnis der untersuchten Schiler:iinnen fihren. Die Vermittlung von Story-
Grammar-Strategien, die auf narrativen Strukturen basieren, fordert das Leseverstandnis von
Schuler:innen der High-School mit und ohne Lernbeeintrachtigung (vgl. bspw. Faggella-Luby,
Schumaker, & Deschler 2007, pp. 140-146; Gurney et al., 1990, pp. 339-342; siehe zudem den
Uberblick bei Dymock, 2007, pp. 161ff, 165f und lJitendra, & Gajria, 2011a, pp. 4, 6ff; Jitendra,
& Gajria 2011b; vgl. Kapitel 4.3). Auch die Vermittlung von Imagery-Strategien, die die
Schiiler:iinnen zur aktiven mentalen Visualisierung gelesener Inhalte befahigen, férdert das
Verstandnis von Texten. Hier lasst die bisherige Studienlage allerdings darauf schlielen, dass
vor allem schwache Leser:innen zu signifikanten Verbesserungen gelangen (vgl. Wooley, & Hay,
2004, pp. 86—-92, vgl. Kapitel 4.4).

Eine wissenschaftliche Untersuchung wie die des hier vorgestellten Lesestrategiesets als
Kombination aus Organisations- und Elaborationsstrategie fir dominant narrative Texte steht
bisher im angloamerikanischen Raum noch aus. Dies trifft ebenso auf die deutschsprachige
Leseforschung zu. In dieser sind zudem auch die hier dargestellten Einzelstrategien bisher
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weitgehend unerschlossen, jedenfalls was die ,Informationen zur Effektivitat” (Philipp, 2014,
p. 153) angeht. Die Vermittlung der Superstruktur narrativer Texte wird zwar diskutiert (vgl.
Kapitel 4.3) und ist mitunter unter der Bezeichnung ,Geschichtengrammatik” Teil eines
Lesestrategieprogramms (vgl. Kapitel 4.5), empirische Studien, die Informationen Uber die
Wirksamkeit und Effektivitdt im deutschsprachigen Raum und bei deutschsprachigen
Leseprozessen bereitstellen, fehlen jedoch.

Fir die Generierung mentaler Bilder gilt Ahnliches: Unter dem Begriff Vorstellungsbildung
subsumiert, wird diese Strategie in literaturdidaktischen Diskursen diskutiert sowie als
essenzielle Dimension literarischen Lernens beschrieben (vgl. Kapitel 4.4). Lesedidaktische
Werke schlagen sie als elaborative Leseverstehensstrategie vor (vgl. Grzesik, 1996, p. 81;
Hartmann, 2006, p. 57). Lesestrategieprogramme wie Wir werden Textdetektive, die empirisch
evaluiert wurden, nutzen das bildliche Vorstellen in Kombination mit anderen
Verstehensstrategien als Intervention zur Forderung des Leseverstandnisses (vgl. Kapitel 4.5).
Isolierte  Wirksamkeitsstudien zum bildlichen Vorstellen bei Schileriinnen sind im
deutschsprachigen Raum bisher nicht publiziert.

Man konnte vermuten, dass die Studienergebnisse aus dem US-amerikanischen Raum als
Quellen empirischer Evidenz und Entscheidungsgrundlage flr die deutschsprachige Diskussion
ausreichten. Die uneingeschrinkte Ubertragung auf den hiesigen Diskurs und den
Leseunterricht in deutschsprachigen Schulen ist allerdings aus verschiedenen Grinden nicht
moglich: Weder die soziokulturellen, demographischen und 6konomischen Unterschiede noch
die sprachlichen Differenzen lieRen dies bei Wahrung der wissenschaftlichen
Qualitatsstandards zu. Erschwert wirde eine Argumentation zudem durch die grundlegende
Verschiedenheit der Bildungssysteme und des Bildungsverstdndnisses. Zwar wurde das
amerikanische Schulsystem Mitte des 19. Jahrhunderts nach preuRischer Fasson reformiert,
aber allein das deutsche Verstandnis von institutionalisierter Bildung und Ausbildung und die
Integration beider Begriffe im englischen ,Education’ lassen auf fundamentale Unterschiede
beider Systeme schlieRen (vgl. dazu Bellmann, 2006, Busemeyer, 2007). Dies zeigt sich bei
differenzierter Betrachtung unter BerUcksichtigung der Thematik der vorliegenden Studie
sowohl im Facherkanon, der in den USA beispielsweise einen gezielten Lese- und
Schreibunterricht beinhaltet, als auch bei der Ausbildung von Lehrer:innen, die in den USA eine
starkere Spezialisierung erfahrt (vgl. bspw. Rosebrock, & Nix, 2006, pp. 90-92). Diese Beispiele
sollen keine Qualitatsvergleiche nahelegen, sondern lediglich verdeutlichen, dass — wie es in
dieser Arbeit bisher geschehen ist und weiter geschieht — angloamerikanische bzw.
internationale Forschungsergebnisse als Inspiration und theoretische BezugsgroRe ihre
Verwendung finden durfen, die Befunde aber in deutschsprachigen Studien zu spezifizieren und
zu verifizieren sind (vgl. Marx, 2007, p. 25; Nix, 2011, p. 154).

Wie bereits erortert, stellt das in dieser Arbeit theoretisch hergeleitete Lesestrategieset fir
dominant narrative Texte in seiner Kombination international eine Neuerung und sinnvolle
Ergdnzung innerhalb des einschldgigen Forschungskontextes dar. In der deutschsprachigen
Leseforschung tragt sowohl die Explikation als auch die Implementation des Strategiesets zur
Schlielung einer noch klaffenden Forschungsticke bei.

Somit will und kann die vorliegende Arbeit einen wichtigen empirischen Beitrag zur
internationalen und deutschsprachigen Leseforschung und zur lesedidaktischen Erkenntnislage
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leisten. Zentral erscheinen dabei die beiden Fragen nach der Praktikabilitdt und nach der
Wirksamkeit eines Lesestrategiesets, das weniger auf der Analyse von Operationen fahiger
Leser:innen beruht als auf einer textwissenschaftlichen Herleitung, die die Besonderheiten des
narrativen Textes herausarbeitet und entsprechende Verstehensoperationen modelliert. Da
diese Verstehensoperationen durchaus textmoduslbergreifenden Charakter haben, ist davon
auszugehen, dass sich das Leseverstehen der Schiiler:innen nach dem Erlernen dieser
Verstehensstrategien insgesamt andert.

Dazu soll in einem ersten Schritt die Implementationstauglichkeit des Trainingsprogramms fir
den Deutschunterricht in der sechsten Klassenstufe der verschiedenen Schularten Gberprift
werden. Mindet die theoretische Diskussion in ein Modell, das fir Deutschehrkrafte auch nach
nur einer Fortbildung verstandlich erscheint, das sie fir ihren Unterricht adaptieren und ihren
Schiler:innen vermitteln kdnnen? Erfahrt das Strategieset die notwendige Autorisierung, trotz
seiner Abweichungen von der bislang tradierten , didaktischen Folklore” (Philipp, 2014, p. 153)?
Ist das Programm in den reguldren Deutschunterricht von sechsten Klassen in der Gblichen
Klassenstarke integrierbar und kann es dort so umgesetzt werden, dass es insgesamt betrachtet
zu positiven Transfereffekten fihrt?

In einem zweiten Schritt soll die in der letzten Frage angesprochene Wirksamkeit empirisch
Uberprift werden. Die differenzierte Betrachtung empirischer Wirksamkeitsstudien zu den
Einzelstrategien weckt die Erwartung, dass ein Transfereffekt auf das Leseverstdndnis der
Schiler:innen erkennbar wird. Flhrt die Absolvierung des Strategietrainings also zu starkeren
positiven Transfereffekten auf das Leseverstandnis als die bisher gangigen Methoden? Steigert
sich das Leseverstandnis der Schiler:innen kurzfristig? Welche langfristigen Effekte sind zu
erkennen? Ergeben sich durch die verschiedenen Konkretisierungen des Materials
Unterschiede in der Wirksamkeit?

Letztendlich soll die vorliegende Studie also eine Antwort auf die Frage geben, ob der hier
favorisierte  Weg einer theoretischen Fundierung auf textwissenschaftlicher und
kognitionspsychologischer Basis zu einem textsortenspezifischen Strategieprogramm fihrt, das
sich flir den Deutschunterricht der sechsten Klassenstufe als praktikabel, implementierbar
sowie lernwirksam erweist. Auf dieser Basis kdnnen schlieflich

e evidenz- und evaluationsbasierte Aussagen Uber lesedidaktische Entscheidungen und
Methoden getroffen werden,

o diese spezifiziert bzw. erweitert werden und ggf.

e Aussagen Uber ein mogliches Modell bzw. eine Erweiterung der bestehenden Modelle
zur Entwicklung von Textverstehensstrategien getroffen werden.

Die bisher aufgeworfenen Fragestellungen lassen sich, ankntpfend an die in Kapitel 5.1 bereits
aufgestellte Hypothese, konkretisieren in:

Hypothese 1 — Praktikabilitat

Das Lesestrategietraining Geschichten verstehen kann im Deutschunterricht umgesetzt werden
und wird sowohl von den Lehrkraften als auch den Schiler:innen autorisiert.
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Hypothese 2 — Implementationstauglichkeit

Das Lesestrategietraining Geschichten verstehen kann in den alltaglichen Deutschunterricht
der sechsten Klassenstufe implementiert werden.

Hypothese 3 —Transfereffekte auf das Leseverstandnis
3a — Experimentalgruppen vs. Kontrollgruppen insgesamt

Das Lesestrategietraining Geschichten verstehen bewirkt im Vergleich zu den Kontrollgruppen
einen signifikant hoheren Zuwachs bei der Leseverstandnisleistung.

3b — Kontrollgruppe Regulérer Deutschunterricht

Das Lesestrategietraining Geschichten verstehen bewirkt im Vergleich zur Kontrollgruppe, die
reguldren Deutschunterricht absolviert, einen signifikant hoheren Zuwachs bei der
Leseverstandnisleistung bewirkt.

3c — Kontrollgruppe Lesefliissigkeit durch Lautlesetandem

Das Lesestrategietraining Geschichten verstehen bewirkt im Vergleich zur Kontrollgruppe, die
als Unterrichtsprogramm Lautlese-Tandems absolviert, einen signifikant hoheren Zuwachs bei
der Leseverstandnisleistung.

3d — Kontrollgruppe Handlungsschritte und Spannungskurve

Das Lesestrategietraining Geschichten verstehen bewirkt im Vergleich zur Kontrollgruppe, die
die bisher gédngigen Strategien zum Verstehen narrativer Texte erlernt, einen signifikant
héheren Zuwachs bei der Leseverstandnisleistung.

3e — Experimentalgruppen: symbolische versus ikonische Darstellung der Storyelemente

Von den Schiler:innen, die das Lesestrategieset Geschichten verstehen erlernen, erreichen
diejenigen einen signifikant hoheren Zuwachs bei der Leseverstandnisleistung, die die
Storyelemente in dominant-ikonischer Darstellung erlernen, verglichen mit denjenigen, die die
Storyelemente in symbolischer Darstellung erlernen.

Hypothese 4 — Starke der Transfereffekte auf das Leseverstandnis in Abhangigkeit von den
Ausgangsvoraussetzungen

Das Lesestrategietraining Geschichten verstehen bewirkt bei schwacheren Leser:innen groRRere
Effekte auf den Zuwachs des Leseverstandnisses bewirkt als bei starkeren Leser:innen.

Hypothese 5 — Langfristige Transfereffekte auf das Leseverstdandnis

Der kurzfristige hohere Zuwachs bei der Leseverstandnisleistung, den das Lesestrategietraining
Geschichten verstehen im Vergleich zu allen Kontrollgruppen bewirkt, erweist sich fir die
Gruppen als stabil, die angewiesen werden, die trainierten Lesestrategien punktuell in ihren
weiteren Unterricht einzubauen.
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Design und Ablauf der Hauptstudie

Nach einer erneuten Ausschreibung der Studie und einer zusatzlichen Nutzung privater
Kontakte meldeten sich insgesamt 25 Klassen, von denen nach konkretisierenden Absprachen
22 an der Studie teilnahmen. Die Klassen verteilten sich auf sieben Schulen. All diese Schulen
lagen und liegen auf der Achse zwischen Freiburg und Mannheim, drei davon in stddtischem
Einzugsgebiet, vier mit landlichem.

Die zeitliche Abfolge der Hauptstudie st in Abbildung 29 skizziert. Die
Informationsveranstaltungen, in denen erst die Schulleitungen und anschliefend die Lehrkrafte
Uber den Ablauf und das Ziel der Studie in Kenntnis gesetzt wurden, fanden im Oktober 2015
(KW 43/44) statt. Um Hawthrone-Effekte zu verhindern, wurden alle teilnehmenden Lehrkrafte
darUber in Kenntnis gesetzt, dass der Zweck der Studie die Identifikation wirksamer
Lesetrainings fur Texte im dominant narrativen Modus sei. So konnte auch bei der Zuteilung zu
einer der Kontrollgruppen Handlungsschritte und Spannungskurve oder Lesefliissigkeit durch
Lautlesetandem von einer hohen Grundmotivation ausgegangen werden.

Die Bewilligungen des Kultusministeriums sowie der zustandigen oberen und unteren
Schaulaufsichtbehorden lagen zu diesem Zeitpunkt bereits vor, ebenso erteilten alle
Schulleitungen ihre Zustimmung.

Matching |
Zuteilung Treatment- und
Kontrollgruppe per Los

01/2016

Posttest Follow-up-Test

03/2016 06/2016

)‘v

12/2015 02-03/2016 05-06/2016

Prétest Intervention Lehrer:inneninterviews
(7-17 Unterrichtsstunden,
je nach Leistungsniveau)
Riickmeldebdgen
Beobachtung

L&

Abbildung 29 Design der Hauptstudie. Eigene Darstellung.

Die Pratestungen fihrte ich im Dezember 2015 (KW 49/50) durch. Die Auswertung dieser
ersten von drei Erhebungen geschah nach den gleichen Standards, die bereits in der Vorstudie
angewandt worden waren (vgl. 5.4.3.3). Im Januar 2016 (KW 3) wurden die Klassen gemaf}
ihren Ergebnissen der Pratestung gruppiert und anschlieRend per Losverfahren den einzelnen

167



SLLD(8) Geschichten verstehen

Interventions- und Kontrollgruppen zugewiesen. Die Lehrkrdafte wurden noch in der gleichen
Woche Uber ihre Gruppenzuordnung informiert. In der letzten Januar- und der ersten
Februarwoche 2016 (KW 4/5) erhielten die Lehrkrafte ihre spezifischen Materialien sowie eine
individuelle Fortbildung mit gezielten Informationen, kurzen Rollenspielen und Mdoglichkeiten
zur Klarung individueller Fragen. Die Fortbildungen nahmen 34 bis 53 Minuten in Anspruch (vgl.
5.5.3).

Der Unterricht fand zwischen der Faschingspause und den Osterferien statt (KW 6—12). Die
Zeitspanne, die die einzelnen Klassen fir das Programm benétigten, reichte dabei von zwei bis
funf Wochen (mit sieben bis 17 Unterrichtsstunden im Fach Deutsch). Wéhrend dieser Phase
wurden einzelne Klassen durch mich oder eine von zwei studentischen Hilfskraften besucht und
die entsprechenden Beobachtungen auf einem Beobachtungsleitfaden protokolliert.
Unmittelbar im Anschluss an den Unterricht fihrte ich die Posttestungen durch (KW 9-12). In
den folgenden Wochen wurden die Lehrkrdfte zu einem halboffenen Leitfadeninterview
eingeladen, durch das der Implementationserfolg und die Praktikabilitat des Strategietrainings
Geschichten verstehen Uberprift werden sollten. Zudem wurden dadurch weitere Daten
gesammelt, damit etwaige Auswirkungen auf die Lesemotivation und beispielsweise die
Anschlusskommunikation der Schiiler:innen sowie Nebeneffekte eruiert werden konnten.

Unmittelbar nach den Interviews wurden die Lehrkrdfte von sieben Klassen der insgesamt
14 Treatmentklassen instruiert, das Strategieset in den folgenden Unterrichtswochen punktuell
und auszugsweise bei Bezugsthemen einzusetzen (vgl. 5.5.3.). Die entsprechenden Klassen
wurden per Losverfahren ausgewahlt. Alle Klassen fuhrten ansonsten in der Folge einen
regularen, am Bildungsplan Baden-Wiirttembergs orientierten Deutschunterricht durch.

Nach der Auswertung der Posttests wurden die Lehrkrafte Gber die Ergebnisse informiert. Im
Rahmen von klassenweiten Ehrungen wurden die Buchgeschenke verteilt und
Teilnahmeurkunden ausgegeben. Auf eine breitere Offentlichkeit wurde zugunsten des
Datenschutzes und erwartbarer Bedenken durch die Erziehungsberechtigten verzichtet.

14 Wochen nach der Durchfihrung der Posttests wurden die Follow-Up-Testungen
vorgenommen, mit denen die Stabilitdit der Leistungszuwadchse und die langfristigen
Transfereffekte auch in  Abhdngigkeit von der punktuellen Wiederholung der
Leseverstehensstrategien erhoben wurden.

Stichprobe

Insgesamt nahmen 539 Schiler:innen aus 22 Klassen an sieben Schulen in Baden-Wurttemberg
teil. Aus zwei Gemeinschaftsschulen nahmen insgesamt vier Klassen an der Studie teil. Die
beiden Realschulen steuerten sechs Klassen bei, die beiden Werkrealschulen finf Klassen. Aus
der Gesamtschule stellten sich sieben Klassen mit insgesamt elf Deutsch-Lerngruppen
verschiedener Niveaustufen zur Verfligung®3.

153 Die Gesamtschule verfolgt ein Konzept, in dem die Klassen niveaugemischt gebildet werden, fur die
Hauptfdacher aber in niveauhomogenere klassenlbergreifende Lerngruppen aufgeteilt werden. Dadurch
entstehen kleinere Lerngruppen, die zwischen 16 und 21 Schiler:innen umfassen.
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Der Auswahlprozess der teilnehmenden Schulen und Lerngruppen erfolgte in finf Schritten,
wobei das Vorgehen eng an Bortz & Doring (vgl. Bortz, & Doring, 2006, p. 71) und Nix (vgl. Nix,
2011, p. 158) angelehnt war:

Zuerst erhielten alle Schulleitungen und die Fachschaftsvorsitzenden des Faches Deutsch,
sofern ermittelbar, eine Einladung zur Teilnahme an der Studie. Gleichzeitig sprach ich
befreundete Lehrkrafte und Funktionsstelleninhaber:innen an. Die Einladung enthielt zentrale
Informationen Uber die Studie, den voraussichtlichen Versuchszeitraum, das Ziel sowie den
erwarteten Erkenntnisgewinn fir die deutschdidaktische Unterrichtsforschung. Die positiven
Zuschriften wurden hinsichtlich der jeweiligen topographischen Lage, Schulart und Zugstarke
ausgewertet. Die Lage der Schulen war deswegen von zentraler Bedeutung, weil aus
forschungsokonomischen Gesichtspunkten die Erreichbarkeit mehrerer Schulen an einem
Unterrichtsvormittag gegeben sein musste. Schulart und Zugstirke waren aufgrund der
StrichprobengrofRe in Kombination mit der Machbarkeit der persdnlichen Betreuung der
Schulen durch mich relevant. Mit den in Frage kommenden Schulleitungen und Leitungen der
Fachschaften fanden anschlieRend personliche Gespradche statt, die nach einem erfolgreichen
Verlauf auf die in Frage kommenden Deutschlehrkrafte ausgeweitet wurden. Das
Untersuchungsvorhaben wurde dabei inhaltlich insoweit verkirzt dargestellt, als nur das Ziel
der Identifikation von Lesetrainings flr Texte im dominant narrativen Modus genannt wurde.
Dabei handelte es sich nicht um eine Tduschung, sondern um eine forschungsrelevante
notwendige Zurickhaltung von Informationen: Die Zuteilung zu einer Kontrollgruppe sollte
nicht mit Motivationsverlusten verbunden sein. Die Lehrkrafte konnten Gber ihre Teilnahme an
der generellen Untersuchung frei entscheiden, die Zuteilung zu den verschiedenen Gruppen
aber oblag nach vorheriger Eingruppierung der Klassen hinsichtlich ihrer Leseleistung dem Los.

Die nach diesem Procedere ausgewadhlten Klassen erhielten alle die gleiche
Informationsveranstaltung, in der ich die Schuiler:innen mit einer flnfzehnmindtigen
Prasentation Uber die Studie aufkldarte und die Rahmenkonzeption (vgl. 5.1) erlauterte. Alle
Schiler:innen erhielten einen Brief, der neben einem Informationsschreiben und der
forschungspraktischen Aufklarung eine Einverstandniserklarung enthielt. Da die verschiedenen
Treatments mit den im Bildungsplan des Bundeslandes Baden-Wurttemberg aufgestellten
Kompetenzstandards harmonierten, nahmen alle Schiler:innen an den unterrichtlichen
Inhalten teil. Die Datenerhebung und -auswertung wurde jedoch von einer
Einverstandniserklarung abhangig gemacht.

Von N =497 Schiler:innen aus 26 Lerngruppen liegen vollstdndige Datensadtze zu den drei
Messzeitpunkten vor. 244 davon waren Madchen (49,1 %), 253 Jungen (50,9 %), O divers. Die
Altersspanne der Schiler:innen reichte von 10 Jahren und 5 Monaten bis zu 15 Jahren und 1
Monat. Im Schnitt waren sie beim Absolvieren der Pratestung 11 Jahre und 8 Monate alt. 263
Schiiler:innen sprachen Deutsch als Erst-, 190 als Zweitsprache. 34 Schiler:innen gaben an,
zweisprachig aufzuwachsen, zehn sprachen zu Hause mehr als zwei Sprachen gleichwertig.

Die Zuordnung zu einer der drei Kontrollgruppen bzw. einer der zwei Experimentalgruppen
erfolgte nach einer Gruppierung hinsichtlich der Leseverstandnisleistung im Pratest. Dazu
wurden die Lerngruppen entsprechend dem Mittelwert der Leseverstandnisleistung einer von
vier Leistungsstufen (1 = sehr schwaches Leseverstandnis; 4 = starkes Leseverstandnis) zugeteilt
und dann per Losverfahren einer Kontroll- bzw. Experimentalgruppe zugeordnet, wobei sich
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die Anzahl der Untersuchungspersonen in den Kontrollgruppen und den Experimentalgruppen
insgesamt die Waage halten sollte. Dieses Vorgehen ermdglicht eine vergleichbare
Ausgangslage zwischen den Gruppen. Die differenzierte Verteilung ist in Tabelle 10 dargestellt.

Klasse LS Gruppenzugehorigkeit

1.1 (N=22) 1 Kontrollgruppe reguldrer Deutschunterricht (KGreg)

1.2 (N=21) 1 Kontrollgruppe Lautlese-Tandem (KGyaLe)

1.3 (N=18) 1 Kontrollgruppe Handlungsschritte & Spannung (KGspann)

1.4a (N=21) 1 Strategieset  Storyelemente  symbolisch &  Kopfkino
(STORYsym+Kopfkino)

1.4b (N=12) 1 Strategieset ~ Storyelemente  symbolisch &  Kopfkino
(STORYgym+Kopfkino)

1.5 (N =23) 1 Strategieset Storyelemente ikonisch & Kopfkino
(STORYikont+Kopfkino)

2.1(N=16) 2 KGreg

2.2 (N=21) 2 KGlate

2.3(N=21) 2 KGspann

2.4a (N = 24) 2 STORYs,m+Kopfkino

2.4b (N =16) 2 STORYs,m+Kopfkino

2.5a (N =22) 2 STORYikon+Kopfkino

2.5b (N = 15) 2 STORYixon+Kopfkino

3.1(N=21) 3 KGreg

3.2 (N =24) 3 KGlate

3.3 (N=21) 3 KGspann

3.4 (N=19) 3 STORYs,m+Kopfkino

3.5(N=10) 3 STORY kont+Kopfkino

4.1 (N =14) 4 KGreg

4.2 (N =23) 4 KGlate

4.3 (N=19) 4 KGspann

4.4a3 (N=16) 4 STORYs,m+Kopfkino

4.4b (N =21) 4 STORYs,m+Kopfkino

4.5a (N =13) 4 STORYikont+Kopfkino

4.5b (N = 20) 4 STORY kont+Kopfkino

4.5c (N = 24) 4 STORY ikont+Kopfkino

Tabelle 10 Uberblick Gber die Verteilung der Stichprobe (N = 497). LS = Leistungsstufe

Insgesamt wurden 241 Schiiler:innen (48,5 %) den Kontrollgruppen und 256 Schiler:innen

(51,5 %)

den Experimentalgruppen zugelost. Auf die Kontrollgruppe, die regularen

170



Wolfgang Bay SLLD(B)

Deutschunterricht nach Plan der Lehrkraft durchfiihrte, entfielen 73 Schiler:innen (14,7 %). Die
Kontrollgruppe, die das Trainingsprogramm Lautlese-Tandem absolvierte, umfasste 89
Schiiler:innen (17,9 %), wahrend 79 Schiler:innen (15,9 %) in der dritten Kontrollgruppe das
Verstehen narrativer Texte anhand der Identifikation von Handlungsschritten und deren
Zuordnung zu der Spannungskurve einlbten. In den beiden Experimentalgruppen erlernten
129 Schiler:innen (26,0 %) die Storyelemente mit symbolischer Darstellung, wahrend 127

7 Lerngruppen
N=129
Storyelemente sym & Storyelemente ikon &
Kopfkino Kopfkino

Treatmentgruppen

N

4 Lemngruppen
N=73

Gesamte Stichprobe

Kontroligruppe  Kontrollgruppe  Kontrollgruppe
regularer DU Lautlesetandem Spannung

Kontrollgruppen

Abbildung 30 Verteilung der Gesamtstichprobe in Treatment- und Kontrollgruppen. Eigene
Darstellung.

Schiileriinnen (25,9 %) die dominant-ikonische Darstellung nutzten. Die Verteilung der
Gesamtstrichprobe in die Treatment- und Kontrollgruppen ist in Abbildung 30 dargestellt.

Die 26 Lerngruppen wurden von insgesamt 23 Lehrkraften unterrichtet. Drei Lehrkrafte
unterrichteten jeweils zwei Lerngruppen parallel. Um Doppelbelastungen und inhaltliche
Verzerrungen zu vermeiden, wurden diese Lehrkrdafte mit zwei Klassen jeweils nur einem
Gruppendesign zugeordnet. 18 Lehrkrafte waren weiblich (78 %), finf mannlich (22 %), keine
divers. Die jingste teilnehmende Lehrkraft war 28 Jahre alt, die dlteste 53. Im Schnitt waren
die Lehrkrafte neun Schuljahre als Deutschlehrer:innen in der Sekundarstufe | tatig. Die
allgemeine Berufserfahrung lag bei durchschnittlich elf Jahren. Fachfremd unterrichtete nur
eine Lehrerin, alle weiteren wurden sowohl in der ersten als auch der zweiten
Ausbildungsphase im Fach Deutsch ausgebildet.

Evaluationsinstrumente und -verfahren

Die Beschreibung der Instrumente, die in einer Untersuchung eingesetzt werden, erfolgt nicht
nur um der Replikationsmoglichkeit willen, sondern auch zur Prifung der wissenschaftlichen
Gutekriterien (vgl. Déring, & Bortz, 2016, pp. 84—116). Hier werden nun —nach einem Uberblick
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Uber die Verfahren und die Zeitpunkte ihres Einsatzes —zunachst die Instrumente zur Erhebung
der relevanten Kontextbedingungen der Untersuchungsteilnehmenden vorgestellt (5.5.4.1).
Dann werden die Verfahren zur Kontrolle der Implementation und Praktikabilitdt (5.5.4.2)
sowie der Frankfurter Leseverstandnistest 5-6 (FLVT 5-6) als Instrument zur Erhebung der
Leseverstandnisleistung und somit als Kontrolle der Transfereffekte des Strategietrainings
(5.5.4.3) erlautert.

Die Aufteilung der Erhebung gliederte sich in drei Zeitpunkte und einen Zeitraum. Die
Verfahren, die den Implementationserfolg und die Praktikabilitat Gberprifen sollten sowie der
Identifikation von Nebeneffekten des Strategietrainings Geschichten verstehen dienten,
wurden ausschlielRlich in den Experimentalgruppen eingesetzt (in der Abbildung 33 weil und
kursiv gedruckt). Sowohl die relevanten Kontextinformationen (schwarz gedruckt) als auch das
Leseverstandnis (weiR und fett gedruckt) wurden bei allen Untersuchungsteilnehmer:innen
erhoben.

Messzeitpunkt |: Wihrend der Durchfithrung Messzeitpunkt II: Messzeitpunkt lli:
vor der Intervention der Intervention nach der Intervention Follow-Up

« Kontextinformationen
Schiler*innen

» Kontextinformationen
Lehrkrafte

Lehrkréfte

Abbildung 31 Erhobene Variablen in zeitlicher Zuordnung. Eigene Darstellung.

Ein solches multimethodisches Untersuchungsdesign mit verschiedenen Erhebungsmethoden
ist in dem Forschungsfeld zu Leseforderprogrammen Gblich und auch geboten. Nur so scheint
es zu gelingen, ,die Herausforderungen in der Implementationsforschung erfolgreich zu
meistern” (Philipp, & Souvignier, 2016, p. 145).

Instrumente zur Erhebung der individuellen Kontextbedingungen

Neben der Gewahrleistung der differenzierten Beschreibung der Stichprobe verfolgt die
Erhebung der Kontextbedingungen weitere, fir die Studie essenzielle Zwecke. Sowohl die
Kontrolle der Reprasentativitdt der Studie als auch die Fundierung des im Rahmen der
Datenauswertung durchgefihrten Propensity Score Matchings (PSM, vgl. Rosenbaum, & Rubin,
1983; Kapitel 5.5.5) hangen von den Kontextbedingungen ab. Die in der deutschsprachigen
Leseforschung gangigen Kontextfragebogen (vgl. bspw. Nix, 2011, pp. 161 & 294; Bertschi-
Kaufmann, & Schneider, 2006) konnten deswegen nur zur Orientierung dienen. Der eigens fur
die vorliegende Studie entwickelte Kontextfragebogen (vgl. Anhang A.1) umfasst neben
demographischen Informationen wie dem biologischen Geschlecht (vgl. Doring, 2013, pp. 97—
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104), dem Alter und dem Wohnort!®* die Items Erstsprache bzw. etwaige Zwei- oder
Mehrsprachigkeit, die Deutschnote auf dem letzten Schuljahreszeugnis®® sowie einige
Parameter der individuellen Leseaktivitat, des Leseinteresses und des Leseselbstkonzeptes.

Bei den letzteren Variablen wurde auf Items aus bestehenden Fragebdgen bzw. Skalen
zurickgegriffen (vgl. van Kraayenoord, 1996; van Kraayenoord, & Schneider, 1999, p. 310;
Roeschli-Heils, Schneider, & van Kraayenoord, 2003, p. 78; Katzir, Lesaux, & Kim 2008, pp. 273f;
Nix, 2011, p. 299). Die sechs Items umfassten Ego-Aussagen zum Thema allgemeines
Leseselbstkonzept (/ch bin gut im Lesen), Lesemotivation (/ch lese gerne und Ich finde Lesen
langweilig), Leseaktivitdt der Eltern (Meine Eltern lesen gerne) und studienspezifisches
Leseselbstkonzept sowie Leseinteresse (Wenn ich lese, sehe ich die Dinge bildlich vor mir und
Ich lese am liebsten Geschichten oder Romane). Jedes Iltem bot eine vierstufige Antwortskala
von stimmt nicht bis stimmt genau.*®® Zusatzlich gaben die Schiller:innen ihre durchschnittliche
Lesezeit pro Tag an. Da die Werte lediglich als Kovariablen fir ein moglichst passgenaues
Matching dienten, wurde auf eine ausfihrliche Evaluation des Fragebogens verzichtet (vgl.
Porst, 2013, pp. 189-192).

Auch fir die Lehrkrafte kam ein Kontextfragebogen zum Einsatz. Sie machten demographische
Angaben zu biologischem Geschlecht und Alter. Zudem teilten sie berufsspezifische
Informationen Uber ihre Berufserfahrung in der Sekundarstufe, ihre Berufserfahrung als
Deutschlehrende und ihre Ausbildung mit (vgl. Anhang A.2). Der Kontextfragebogen fir
Lehrkrdfte war angelehnt an das Konstrukt der Forschungsgruppe LeseflUssigkeit (vgl.
Rosebrock et al., 2010).

Instrumente zur Kontrolle der Implementation und Praktikabilitat
LEHRKRAFTEINTERVIEW — LEITFADENINTERVIEW MIT EXPERT:INNEN

Die Frage der Praktikabilitat und der Mdglichkeit der Einbettung des Lesestrategieprogramms
in den reguldren Deutschunterricht der Klassenstufe sechs ldsst sich nicht durch die
Wirksamkeit der MaRnahme oder die Beschreibung der Transfereffekte beantworten. Vielmehr
sind dafir die Personen zu befragen, die als ausfiihrende Fachleute selbst entscheidender Teil
des Handlungsfeldes sind, aufgrund ihrer Funktion Uber ein spezifisches systemrelevantes
Handlungswissen verfligen und mit institutioneller Wirkmacht ausgestattet sind (vgl. Meuser,
& Nagel, 1991, p. 443; Bogner et al., 2014, 9-14). Die Lehrkrafte der Interventionsgruppen als
Expert:innen zu beschreiben liegt nahe, da sie aufgrund ihrer Funktion objektiv als solche gelten
kdnnen (vgl. Meuser, & Nagel, 1994, p. 181; Bogner et al., 2014, p. 11): Sie verfiigen als
unmittelbare Trager:innen unterrichtlichen Handelns Gber eine besondere Perspektive auf die
Praxistauglichkeit und den Implementationserfolg des hier entwickelten Strategietrainings (vgl.
Glaser, & Laudel, 2010, pp. 11f).

154 Auf die Erhebung soziobkonomischer Merkmale wurde verzichtet. Fragen zum Beruf der Eltern bei Kindern der
sechsten Klasse sind haufig Anlass zur Irritation. In der Vorstudie beispielsweise wurde diese Frage nur von 41
% der Schiler:innen beantwortet. Von diesen Antworten konnten nach Ricksprache mit den Lehrkraften nur
53 % verifiziert werden. Da fehlerfreie und vollstandig Daten einen der kritischen Gelingensfaktoren einer PSM
darstellen, erschien die Erhebung dieser Variable als nicht zielfihrend.

155 Dieses Item wurde mit den Ergebnissen einer Abfrage bei den Lehrer:innen kontrolliert und ggf. erganzt.

156 Durch die vier Stufen wird der Tendenz zur Mitte vorgebeugt.
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Expert:inneninterviews und -befragungen gelten in der Evaluationsforschung als gdngige
qualitative Methoden (vgl. von Kardorff, 2006, p. 77), die im Forschungsprozess mehrere
Funktionen erfullen konnen. In der vorliegenden Untersuchung sollen sie zum einen Daten
liefern, die es erlauben, die ,komplexe MaRnahme” (Flick, 2009, p. 14), als die das
Strategietraining zu werten ist, zu evaluieren. Zum anderen erganzen sie die quantitativen
Daten, geben sie doch Einblick in unterrichtliche Verdnderungsprozesse, die ,nur schwer
skalierbar” (Flick, 2009, p. 14) und schwer zu erheben sind.*>” Zwar scheinen in deutsch- und
lesedidaktischen  Forschungssettings standardisierte  Fragebdogen fir eine solche
Datenerhebung der giangige Weg der Erkenntnis zu sein (vgl. dazu die kritische Darstellung von
Kleinbub, 2010; Nix, 2011, p. 163), jedoch erlauben Leitfadeninterviews mit Expert:innen
spontane AuRerungen, flexiblere thematische Schwerpunktsetzungen, komplexere Fragen und
explorative Erkenntnisse. Generell gilt das Interview als variabler und flexibler (vgl. Scholl, 2018,
pp. 59f). Bei Beachtung des Erkenntnisziels der vorliegenden Studie Uberwiegen diese Vorteile
eines personlichen Interviews: Der deutlich hohere Aufwand geht mit einem deutlich hoheren
Erkenntnisgewinn einher und die Interviewereffekte!®® wurden bereits vorab bestméglich
minimiert.15°

Als Form des Interviews bot sich somit das Leitfadeninterview an. Ein GerUst an Fragen, der
sogenannte Leitfaden, liefert in dieser Variante der Einzelbefragung inhaltlich die Grundlage fir
eine Abdeckung der relevanten Themen und eine Erhebung der wesentlichen Informationen.
Methodisch gewdhrleistet der Leitfaden mit fixierten Haupt- und Detaillierungsfragen, die
jedem und jeder Befragten zwar nicht wortwortlich, aber in dhnlicher Art und Weise gestellt
werden, eine Vergleichbarkeit der Ergebnisse der unterschiedlichen Interviews. Trotz solcher
Strukturiertheit bietet diese Form, die auch als halbstrukturiertes Interview bezeichnet wird,
den Freiraum, spontan und situativ weitere Fragen und Inhalte mit einzubeziehen, Themen zu
vertiefen oder zu konkretisieren. Zudem er6ffnet sie die Mdglichkeit, bei der Auswertung
nachtraglich Themen zu extrahieren, die nicht antizipiert wurden. (Vgl. Bortz, & Doring, 2006,
pp. 313-316)

Bei der Erstellung des Leitfadens kam das S?PS?-Verfahren zum Einsatz (vgl. Kruse, 2015, pp.
230-236). Den personlichen Empfehlungen von Jan Kruse folgend unterstitzten mich drei
Kollegiat:innen des ViSDeM-Forschungs- und Nachwuchskollegs bei der Sammlung, der
Sortierung, der Prifung, der Streichung und der Subsumierung von Fragen und Stimuli. Bei der
abschlieRenden Konstruktion des Leitfadens nach seiner testweisen Anwendung im Rahmen
der Vorstudie wurde zusatzlich auf die Einhaltung einer vorgesehenen Interviewdauer von 15

157 Ein Videographieren und anschlieRendes Auswerten aller Unterrichtsstunden war aufgrund der dafir
notwendigen enormen Ressourcen ebenso unmoglich wie die Beobachtung aller Unterrichtsstunden. Neben
den forschungsokonomischen Faktoren sprechen aber auch inhaltliche Argumente fiir eine Erhebung der
Expert:innendaten. Die Perspektive der Beteiligten ermoglicht die Beantwortung beispielsweise der Frage der
Akzeptanz und kann Einblick geben in nicht intendierte Prozesse im praktischen Feld.

158 Als Interviewereffekte werden alle systematischen Unterschiede in Antworten von Befragten, die auf das
Verhalten sowie auf reale oder zugeschriebene Eigenschaften des Interviewers zurlickgefihrt werden kénnen.
Einen Uberblick Giber die Untersuchungen zu diesem Thema liefern Glantz, & Michael, 2014.

159 Die befragten Lehrkrafte wurden explizit darauf aufmerksam gemacht, dass mein Interesse der Forschung gilt,
nicht im Gelingen der konkreten MaRnahme liegt und eine formative, ehrliche Riickmeldung absolute Prioritat
hat. Zudem achtete ich auf eine kollegiale Beziehung und eine ,freundliche, aber aufgabenorientierte
Gesprachssituation” (Glantz, & Michael, 2014, p. 319).
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Minuten geachtet. Damit sollten sowohl der Konzentrationsspanne der Lehrkrafte nach oder
wahrend eines Unterrichtstages Rechnung getragen werden als auch die
forschungsokonomischen Grenzen eingehalten werden.

Sechs SchlUsselfragen, die fir die Erkenntnisziele essenziell erschienen, wurden allen Befragten
in moglichst offener Form gestellt. Sie beinhalteten folgende Themenkomplexe:

e Vorwissen zu Leseverstehensstrategien flr Texte im dominant narrativen Modus
o Akzeptanz und Wirksamkeit der Fortbildungsveranstaltung und der Materialien
e Praktikabilitat der Materialien

e Fortschritte der Schiiler:innen

e Einschdtzung der Darbietungsform der Storyelemente

e Einbindung des Lesestrategiesets in den zuklnftigen Unterricht als Indikator flr
Implementationserfolg

Eventualfragen, die nur dann zum Einsatz kamen, wenn die Interviewten bestimmte relevante
Aspekte nicht von sich aus ansprachen, deckten folgende Konstrukte ab:

Fortschritte unter Beachtung der Leseleistung (stdrkere vs. schwachere Leser:innen)
¢ Verdnderung der Anschlusskommunikation der Schiler:innen

o Veranderung der Lesemotivation der Schiler:innen

o Auffalligkeiten hinsichtlich Verstandnisschwierigkeiten und Verstandnisnachfragen
o Auffalligkeiten bei der Kommunikation Uber Texte

Zusatzlich wurden situativ Folge-, Spezifizierungs-, Alternativ- und Interpretationsfragen
angewandt.’®® Der Leitfaden, dessen Fragen in eine inhaltlich-logische und chronologische
Reihenfolge sortiert waren, wurde bereits in der Vorstudie getestet.

Die insgesamt elf Lehrkrafteinterviews6! fanden im Rahmen der Posttestung oder danach in
den ersten vier Wochen nach der Intervention statt. Sie wurden in eigens von den Schulen daflr
zur Verflgung gestellten Besprechungsraumen durchgefihrt. Anwesend waren ausschlieRlich
die jeweilige Interviewpartnerin bzw. der jeweilige Interviewpartner und ich. Zu Beginn
erlduterte ich den Lehrkraften das Procedere, klarte sie Uber den Datenschutz auf und stellte
ihnen das Interviewzubehor vor: einen Digitalrekorder, ein Raummikrofon, den
Interviewleitfaden, Notizmaterial und die verschiedenen Visualisierungen der Storyelemente
zur komparativen GegenUberstellung. Vor dem eigentlichen Beginn des Interviews bat ich um
unbedingte Aufrichtigkeit und erlauterte, dass die Interviews in erster Linie auf die formative
Rickmeldung durch Unterrichtsexpert:innen abzielten. Erst dann begann die Aufzeichnung. Ich
achtete wahrend des Interviews darauf, den Gesprachsfluss aufrechtzuerhalten, und wechselte
entsprechend zwischen einem direktiven strukturierenden Stil und einem nondirektiven Stil zur
,Forderung der Authentizitat” (Bortz, & Doéring, 2006, p. 311). Durch die halbstrukturierte Form

160 Fiir einen Uberblick von Fragetypen fir Leitfrageninterviews mit Expert:innen siehe Kvale, & Brinkmann, 2009,
pp 134-138; Scholl, 2018, 69—-71. Zur Erstellung eines Leitfadens und Durchflihrung eines Leitfadeninterviews
siehe Kruse, 2015, 209-235.

161 Drei Lehrkrafte unterrichteten jeweils zwei Lerngruppen.
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konnten selbst die wortkargen Interviewpartner:innen die notwendigen Informationen in
relativ kurzer Zeit liefern, wahrend auch die mitteilsameren durch die Strukturierung und die
wenigen Fragen in finfzehn Minuten zum Schluss kamen. Nach dem offiziellen Gesprachsende
ergab sich je nach zeitlicher Gebundenheit meist ein kurzes informelles Gesprach. In einem Fall
gingen daraus solch relevante neue Informationen hervor, dass dieser Teil nochmals
aufgenommen wurde.

Da eine retrospektive Betrachtung einzelner Unterrichtsstunden mithilfe der Interviews
aufgrund der zeitlichen Verzerrung und der starken Abhangigkeit von der Fokussierung und der
Erinnerungsleistung der Lehrkrafte weder sinnvoll noch zielfihrend erschien, wurden fur die
Konstrukte Implementationserfolg und Praktikabilitdt neben dem Expert:inneninterview zwei
weitere Erhebungsverfahren verwendet, ein Dokumentations- und Rickmeldebogen der
Lehrkrafte sowie ein Beobachtungsbogen.

DOKUMENTATIONS- UND RUCKMELDEBOGEN DER LEHRKRAFTE

Die Daten, die mithilfe der Expert:inneninterviews gewonnen werden konnten, deckten die
einzelnen Unterrichtsstunden aufgrund der immanenten Retrospektive und der
Uberblicksartigen Darstellung nicht ab. Teilweise lagen die Unterrichtstunden bereits vier
Wochen zurlick, so dass potenziell wichtige Daten beispielsweise dem Phanomen des
Vergessens anheimgefallen wéren. Zudem ware der zeitliche Rahmen des Interviews um ein
Vielfaches gestiegen, hatte jede einzelne Unterrichtsstunde en Detail besprochen werden
mussen. Daher erhielten die Lehrkrafte einen halboffenen Dokumentations- und
Rickmeldebogen fur jede Unterrichtsstunde mit der Bitte, diesen zur Rickmeldung nach jeder
durchgeflihrten Unterrichtsstunde auszufillen. Diese Variante der schriftlichen Befragung
ermoglichte es den Lehrkraften, unmittelbar nach Ende der jeweiligen Unterrichtsstunde die
Eindricke und Erfahrungen in einer individuellen Form zu notieren und den Rickmeldebogen
flexibel auszufillen. Somit war einerseits eine storungsfreiere Erhebung relevanter Daten zur
Praktikabilitdt und Implementationstauglichkeit gewahrleistet als durch ein Interview,
andererseits konnten zusatzlich weiterfihrende formative Rickmeldungen gesammelt werden
(vgl. Scholl, 2018, pp. 43f). Auch konnte mithilfe des offenen Dokumentationsrasters eine
pragmatische Rekonstruktion der ,lived experience” (Schwandt, 2002, p. 55) sichergestellt
werden. Die Lehrkrafte hatten die Moglichkeit, ihre Erfahrungen mit wenig einschrankenden
Fokusvorgaben zu beschreiben. Durch die ldentifikation relevanter Parameter und die
besondere Beachtung von Storungen als Indices flr Implementationsschwierigkeiten war somit
der Einsatz hypothesenlUberprifender Verfahren mit entsprechender Aussagewirkung
gewahrleistet.162

Die Kategorien, zu denen die Lehrkrafte befragt wurden, waren aufgeteilt in
e Passung der Strategievermittlung
e Passung der Schwierigkeit der Primartexte,
e Anwendbarkeit der Unterrichtsmethoden,

e Zeitmanagement und

162 7ur Frage der pragmatischen Verwendung qualitativer Methoden in der Evaluationsforschung siehe Flick, 2009.
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e Leistung und Motivation der Schiiler:innen.

Zudem enthielt jeder Rlckmeldebogen ein offenes Feld fir nicht-antizipierte
Rickmeldungskategorien bzw. zur Dokumentation sonstiger subjektiver Erfahrungen (vgl.
Anhang E2).

BEOBACHTUNGSLEITFADEN

Neben den Expert:inneninterviews und den Dokumentations- und Rickmeldebdgen erhoben
zwei geschulte studentische Mitarbeiterinnen und ich weitere Daten zur Kontrolle der
Praktikabilitdt und des Implementationserfolgs durch stichprobenhafte strukturierte, passiv-
teilnehmende Beobachtungen des Unterrichts der Experimentalgruppen. Im konkreten Fall
bedeutet die Untersuchung eines komplexen Phanomens im Feld, also der sozialen Wirklichkeit
einer Schulklasse mit ihrer Lehrkraft wahrend des Lesestrategietrainings Geschichten
verstehen. Beobachtungen bieten sich gerade filr solche Situationen besonders an: Alle
weiteren Verfahren, an diese spezifischen Daten zu gelangen wie beispielsweise die
Videographie, wirden den Forschungsrahmen der Studie sprengen oder die Bereitschaft zur
Teilnahme an der Studie vermindern. Die Daten sind zugleich zu komplex, als dass sie mit einem
einfachen Fragebogen erhoben werden kédnnten. Deswegen beobachten
Wissenschaftler:innen die Interaktion im Feld, ohne aktiv daran teilzunehmen. Sie hospitieren,
verhalten ich still und gleitet nach anfanglicher Beachtung durch die Teilnehmer:innen im Feld
in die Rolle der Nicht-Wahrgenommenen. (Vgl. Bortz, & Doring, 2016, pp. 342—-344)

Die Perspektive der Beobachter:innen erganzt die Perspektive der Lehrkrafte und ermoglicht
somit durch eine doppelte Selektivitat zumindest theoretisch eine groRere Fille an Daten, auch
wenn beide Quellen subjektiver Natur sind. Hinsichtlich der Feldbeobachtung sind spezifische
Beobachtungsfehler zu beachten, deren Kontrolle schwierig bis unmoglich erscheint. Da der
Erkenntnisfokus durch die gebildeten Hypothesen jedoch klar eingegrenzt werden konnte,
erlaubten eine starke Strukturierung durch einen Beobachtungsleitfaden sowie eine Schulung
der Mitarbeiterinnen zumindest eine Minimierung dieser Fehler. Die kompl