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Warum Literatur lesen? 

Literarische Sinndeutungen zwischen Bewertungspraxis und Plausibilitäts-
anspruch  
Abstract 

Ein Blick auf aktuelle gesellschaftliche Entwicklungen zeigt: Ausgeprägte Diskursfähigkeiten sind wichtiger denn je. 
Für dessen Erwerb, Auf- und Ausbau wurden in den letzten Jahren vermehrt sachanalytische Texte in den Mittel-
punkt gestellt; doch eignen sich auch Literatur als polyvalenter Gegenstand und die mit ihr im Literaturunterricht 
verbundenen Aushandlungsprozesse für die Auseinandersetzung mit den Wahrnehmungen, Argumenten und 
Deutungen anderer: Im Rahmen von Sinnbildungsprozessen muss die fundierte Analyse eines Werks erfolgen, die 
anschließend in einer Synthese zu einer plausiblen Deutung zusammengeführt wird. Angesichts der Polyvalenz 
literarischer Werke können literarische Deutungen folglich nicht in Richtig-Falsch-Kategorien systematisiert, son-
dern müssen hinsichtlich ihrer Plausibilität überprüft werden, was ein hohes Maß an Diskursfähigkeit von Lehr-
kräften und Schüler*innen verlangt. Die aktuelle Vermittlungs- und Bewertungspraxis literarischer Sinndeutungen 
zielt oftmals an diesem Anspruch vorbei.  

Angesichts dessen versteht sich der Beitrag als Plädoyer für eine Abkehr aktueller Bewertungspraktiken von lite-
rarischen Sinndeutungsprozessen zugunsten von Diskursfähigkeit und Plausibilität. Im Rahmen der Ausführungen 
werden daher zunächst zwei Problemfelder der aktuellen Bewertungspraxis herausgearbeitet (Richtig-Falsch-Ka-
tegorien als Grundlage der Leistungsbewertung, Vernachlässigung von Aushandlungsprozessen) und anschließend 
skizziert, inwiefern Plausibilität und Diskursfähigkeit den Umgang mit Deutungsprozessen verändern können. 
Hierzu wird mithilfe der Durchdringungsstufen des BOLIVE-Modells gezeigt, wie Lernende Deutungen von litera-
rischen Werken vornehmen und inwiefern Plausibilitätskategorien bei der Einordnung der entwickelten Deutungs-
horizonte herangezogen werden können. 

Keywords 

Literarisches Verstehen, Literarische Kompetenz, Sinndeutung, Plausibilität, Diagnose in Primar- und Sekundar-
stufe 

Abstract 

A look at current social developments shows: Well-developed discourse skills are more important than ever. In 
recent years, the acquisition, development and expansion of these skills has increasingly focussed on factual ana-
lytical texts; however, literature as a polyvalent object and the negotiation processes associated with it in literature 
lessons are also suitable for dealing with the perceptions, arguments and interpretations of others: within the 
framework of meaning-making processes, a well-founded analysis of a work must be carried out, which is then 
synthesised into a plausible interpretation. In view of the polyvalence of literary works, literary interpretations 
cannot be systematised into right-wrong categories, but must be checked for plausibility, which requires a high 
degree of discourse skills from teachers and students. The current practice of teaching and evaluating literary 
interpretations of meaning often fails to fulfil this requirement. 

In view of this, the article is intended as a plea for current assessment practices to move away from literary inter-
pretation processes in favour of discourse skills and plausibility. The article therefore begins by identifying two 
problem areas of current assessment practice (right-wrong categories as the basis for performance assessment, 
neglect of negotiation processes) and then outlines the extent to which plausibility and discourse ability can 
change the way we deal with interpretation processes. To this end, the levels of penetration of the BOLIVE model 
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are used to show how learners interpret literary works and the extent to which plausibility categories can be used 
to categorise the developed interpretative horizons. 

Keywords 

Literary Comprehension, Literary Competence, Interpretation of Meaning, Plausibility, Diagnosis in Primary and 
Secondary Education 

1 | Problemaufriss 

„In der Kurzgeschichte ‚Streuselschnecke‘ von Julia Franck aus dem Jahr 2000 geht es um eine 

Ich-Erzählerin, die ihren Vater kurz vor dessen Tod kennenlernt.“, – kein innovativer Anfang, 

aber er garantiert Punkte in der Klassenarbeit; denn für eine gute Note, beispielsweise im nord-

rhein-westfälischen Abitur, ist eine solch formalisierte Zusammenfassung – die sich weder in 

alltäglichen Gesprächen noch im Feuilleton einer Zeitung wiederfinden würde – obligatorisch. 

Nicht nur in Form standardisierter Einführungssätze treibt die Outputorientierung im Literatu-

runterricht seit dem Einzug der Kompetenzorientierung im Bildungswesen teils irritierende Blü-

ten. 

Nach Jahren, in denen der Literaturunterricht keinen objektiven Zielkategorien folgte bzw. das 

Bemühen der Lehrkraft über den notendokumentierten Schulerfolg entschied – Ludwig be-

schreibt es in Bezug auf den Lyrikunterricht pointiert: „weihevolle Stimmung, Gefühlsduselei, 

eine nahezu unbegrenzte Beliebigkeit des Fühlens und Meinens – Subjektivität pur“ (Ludwig, 

2005, S. VII) –, hielten im Nachgang der PISA-Studie unter dem Label „Output-Orientierung“ 

Lösungsraster und Punktevorgaben Einzug in den Deutschunterricht.1 Vorgegebene Deutungen 

in Lösungshorizonten sollten die Transparenz von Lernzielen und Bewertung erhöhen und im 

Sinne eines Kompetenzverständnisses von PISA die objektive Messbarkeit von Leistungen er-

möglichen2. Die aktuelle Praxis des Literaturunterrichts erfüllt jedoch vielerorts keines dieser 

Ziele (vgl. Dawidowski et al., 2019; Stolle, 2017; Witte, 2022), zumal eine Orientierung an ‚rich-

tigen‘ Antworten als Ausdruck von Kompetenz weder dem polyvalenten Charakter von Litera-

tur noch der Prozesshaftigkeit des literarischen Verstehensprozesses gerecht wird.  

 
1  In der Regel werden die Lösungshorizonte mit Punktvorgaben als Verschlusssache nur für den Dienstgebrauch 

von den entsprechenden Bildungs- und Kultusministerien an die korrigierenden Lehrkräfte zentraler Abschluss-
prüfungen herausgegeben, eine Veröffentlichung hat dienstrechtliche Konsequenzen. Auf Antrag nach dem 
Informationsfreiheitsgesetz wurden jedoch die Lösungshorizonte für die Abiturprüfung 2019 des Landes Nord-
rhein-Westfalen zugänglich gemacht: zum Deutsch Leistungskurs https://fragdenstaat.de/dokumente/1379/ 
sowie zum Deutsch Grundkurs https://fragdenstaat.de/dokumente/1375; vergleichbare Dokumente für das 
Jahr 2023 wurden direkt auf der Seite des Bildungsportals NRW zur Standardsicherung im Schulministerium 
veröffentlicht: https://www.standardsicherung.schulministerium.nrw.de/cms/zentralabitur-gost/faecher/get-
file.php?file=5482. In zahlreichen anderen Bundesländern, wie etwa Baden-Württemberg, gibt es vergleichbare 
Praxen. Darüber hinaus führte die KMK bereits im Jahr 2002 exemplarische Erwartungs- und Lösungshorizonte 
mit Musterlösungen zu literarischen Sinndeutungen im Rahmen ihrer einheitlichen Prüfungsanforderungen für 
die Abiturprüfung des Faches Deutsch auf. So wird etwa allgemein formuliert: „Im Erwartungshorizont werden 
die für die Lösung der Aufgabe vorauszusetzenden Schülerleistungen konkret und kriterienorientiert auf die 
drei Anforderungsbereiche bezogen beschrieben.“ (KMK, 2002, S. 27) und später exemplarisch skizziert anhand 
einer Interpretation zu „Der Jäger Abschied“ von Joseph von Eichendorff (vgl. ebd., S. 37-39). 

2  Exemplarisch wird beispielsweise in den Beurteilungs- und Korrekturrichtlinien des Landes Baden-Württemberg 
zur Wahrung der Transparenz empfohlen, die Erwartungshorizonte mit den Schüler*innen durchgängig durch 
die Kursstufe anzuwenden und entsprechende Leistungen zu reflektieren (vgl. KM BW, 2024, S. 3).  

https://fragdenstaat.de/dokumente/1379/
https://fragdenstaat.de/dokumente/1375
https://www.standardsicherung.schulministerium.nrw.de/cms/zentralabitur-gost/faecher/getfile.php?file=5482
https://www.standardsicherung.schulministerium.nrw.de/cms/zentralabitur-gost/faecher/getfile.php?file=5482
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Der Weg von der Rezeption eines Textes hin zu seiner Deutung lässt sich methodisch-pragma-

tisch in vier Phasen einteilen: In einem ersten Schritt setzen sich die Schüler*innen mit einem 

Text auseinander, identifizieren – Phase 2 – hierbei Sinnangebote, wobei sie sich anschließend, 

drittens, in einem Abwägungsprozess auf eine Deutung festlegen und diese, viertens, argumen-

tativ im Austausch mit anderen Sinndeutungen vertreten.  

Allen Phasen ist eine Prozesshaftigkeit gemein, da stetig Hypothesen erstellt, hinterfragt und 

geändert werden. Diese exemplarisch in der hermeneutischen Spirale (vgl. u. a. in diesem Kon-

text Ehlers, 2017) dargestellte andauernde Suchbewegung lässt sich als Charakteristikum lite-

rarischer Verstehensprozesse beschreiben und verweigert sich einem finalen als richtig zu mar-

kierenden Endpunkt. Darüber hinaus enthält der oben skizzierte Phasenverlauf bedeutende 

blinde Flecken, die es zu beleuchten gilt: Die zentrale Leerstelle stellt die inhaltliche Füllung der 

Blackbox ‚Auseinandersetzung‘ in der ersten Phase des Deutungsprozesses dar – empirische 

Studien zu literarischen Verstehensprozessen mithilfe der Methode des „Lauten Denkens“ (u. 

a. Stark, 2010; Dannecker, 2012) haben versucht sich den zugrundeliegenden Prozessen anzu-

nähern. In diesen wird der Grundstein dessen gelegt, was später an Sinnangeboten identifiziert 

und in der Folge vertreten werden kann; nur dann wäre folglich eine tiefergehende, variable 

und multiperspektivische Auseinandersetzung mit dem Text möglich. Im Sinne leistungsgerech-

ter und transparenter Lernzielüberprüfung müsste dem entsprechend eine hochwertige Aus-

einandersetzung besser bewertet werden als eine oberflächliche, doch gestaltet sich dies in 

der schulischen (Bewertungs-)Praxis anfällig für Manipulationen: Da die Curricula keine Ant-

wort auf die Frage liefern, wie die Auseinandersetzung mit einem literarischen Gegenstand 

kompetenzorientiert modelliert und gemessen werden kann, noch wie sich die Deutung des 

Textes als mentaler Prozess abbilden lässt, ruht die schulische Leistungsbeurteilung in diesen 

Feldern auf tönernen Füßen. Die Bildungsadministration behilft sich mit einer Art Taschenspie-

lertrick: Da die kompetenzorientierte Modellierung der Lernziele noch aussteht, wurde eine 

Objektivierung der Lernziele dadurch hergestellt, dass Aufgabenformate mit transparenten Lö-

sungshorizonten benannt wurden, die post festum fundiert werden sollten. Diese legen fest, 

welche Antworten als Ergebnis eines hochwertigen Verarbeitungsprozesses anerkannt werden 

können, ohne dass diese aktuell an empirisch valide, didaktische Kompetenzmodellierungen 

angebunden werden (vgl. Klieme, 2003, S. 23; Kammler, 2006, S. 12) – dabei hätte die Deutsch-

didaktik hier in den letzten Jahren von der Bildungsadministration weitgehend unbeachtet 

wichtige Beiträge geleistet (vgl. exemplarisch Pieper & Wieser, 2012; Frederking et al., 2009; 

2012; 2016; Winkler, 2011).  

Durch die Vorgabe einer – in Zeiten von „Einfach Deutsch“ oder der „Abibox Deutsch“ allen 

Rezipient*innen bekannten – richtigen Antwort, die die maximalen Gratifikationen in Form gu-

ter Noten garantiert, werden alle anderen kreativen, eigenständigen und anforderungsreiche-

ren Ansätze eigener Deutungen diskreditiert – für gute Noten ist eine Auseinandersetzung mit 

dem Text nicht mehr nötig (vgl. anschaulich bei Dawidowski et al., 2019, S. 81-105). Die Auffor-

derung, eine eigene Sinndeutung zu finden und zu vertreten, wird hierdurch obsolet. Dieses 

systemisch gut gemeinte, aber schlecht gemachte Vorgehen mag sich den Anschein von Trans-

parenz geben, verhindert aber die für die Auseinandersetzung mit literarischen Gegenständen 

obligatorische Suche nach vielfältigen Sinnangeboten und beschreibt das Gegenteil von Kom-
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petenzorientierung, die sich ja gerade durch die Orientierung an eigenständigen Problemlösun-

gen und nicht auswendig gelernten Lösungswegschrittfolgen auszeichnet (vgl. hierzu auch 

Spinner, 2005). 

Angesichts dessen wird im Folgenden den skizzierten Problemfeldern konkreter nachgegangen 

und mit dem BOLIVE-Modell eine kompetenzorientierte Alternative der Betrachtung von Sinn-

deutungsprozessen vorgestellt, die eben diesen Problemfeldern begegnet. 

2 | Problemfeld aktueller Bewertungspraktiken 

Aus dem zuvor beschriebenen Problemaufriss, ergeben sich spezifische Felder problematischer 

Strukturen im Kontext von literarischen Sinndeutungen: Diese beziehen sich (1) auf die aktuell 

gängige Deutungspraxis zur Vermittlung „richtiger“ Deutungen sowie (2) den aktuellen Wis-

sensstand über literarische Verstehensprozesse und sollen daher im folgenden näher erläutert 

werden. 

2.1 | Problemfeld 1: Die ‚richtige’ Deutung 

Die Auseinandersetzung mit Literatur verweigert sich binären Richtig- und Falschkategorien, da 

den polvalenten Gegenständen vielfältige Sinnangebote innewohnen, die sich durch die Rezi-

pient*innen erschließen lassen (vgl. hierzu u. a. Frederking, 2008; 2010; Kammler, 2006; 2013). 

Durch Auseinandersetzungsprozesse entwickeln sie mehr oder weniger treffende – im Folgen-

den werden wir den Begriff plausibel verwenden – Antworten, deren Güte sich nicht zwingend 

in ihren abschließenden Schlussfolgerungen zeigt, sondern in der Begründung, die diesen Er-

gebnissen zu Grunde liegt.  

Auch nach dem PISA-Schock und der daraus resultierenden Kompetenzorientierung wird im 

literaturbezogenen Teil von Abschlussklausuren von den Schüler*innen verlangt, ein zuvor be-

kanntes Werk bzw. einen Ausschnitt dessen zu analysieren und eine Deutung hierfür zu formu-

lieren (vgl. u. a. Frickel, 2019, S. 117f.; Köster, 2021, S. 34-37): Lehrkräfte sind zur Bewertung 

dieser Prüfungsleistungen angehalten, zugunsten einer größtmöglichen Objektivität die Beno-

tung anhand von Beurteilungsrastern vorzunehmen, die sie selbst erstellen oder die in den 

meisten Bundesländern bei zentralen Abschlussprüfungen zur Verfügung gestellt werden. Da-

bei können sie bei der Bewertung von Abschlussprüfungen alternative Lösungswege als gleich-

wertig anerkennen, müssen diese jedoch in einem separaten Gutachten für Zweit- und mögli-

che Drittkorrektor*innen ausführlich begründen (vgl. KM BW, 2023, S. 3). Schüler*innen, die 

von den etablierten Deutungsmustern abweichen, gehen entsprechend ein erhebliches Risiko 

ein, steht doch zu befürchten, dass die Lehrkraft von ihrem Spielraum keinen Gebrauch macht 

oder sie nicht in der Lage ist, eine notwendig differenzierte Bewertung der unerwarteten Lö-

sung vorzunehmen. Zweifellos sicherer für die Lernenden und einfacher für die Bewertenden 

ist es, wenn die Antworten der Schüler*innen den Vorgaben des Lösungshorizontes entspre-

chen – wobei viele auf die Musterlösungen in Prüfungsvorbereitungsheften bekannter Lehr-

mittelverlage zurückgreifen. 

Dieses Vorgehen stellt nicht die Fähigkeiten der Lernenden in den Mittelpunkt, sondern die 

Nähe der Schüler*innenantworten zum Lösungshorizont, woraus sich eine spezifische Dynamik 
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ergibt, die nicht nur auf die Prüfungskultur, sondern auf die gesamte schulische Literaturver-

mittlung Auswirkungen hat: Die Längsschnittstudie von Dawidowski et al. (2019) belegt ein-

drucksvoll den Bedeutungsverlust der in der Schule behandelten Literatur für die Lebenswelt 

der Schüler*innen und Lehrer*innen. Die Forschenden konstatieren im Abschlussbericht ihres 

Projekts: „Die Akteure der gymnasialen Literaturvermittlung besitzen in der Mehrheit funktio-

nalistische Deutungsmuster in Inhalt und Struktur“ (Dawidowski, 2018, S. 4) – angestrebt wird, 

was verlässlich die Anforderungen der Prüfung trifft.  

Auch bei den Schüler*innen ist die Wahrnehmung der Auseinandersetzung mit Literatur als ein 

Teil der notwendigen Anforderungen weit verbreitet, die es auf dem Weg zum Abitur zu meis-

tern gilt, ohne allerdings jedwede Gratifikation hierheraus zu ziehen: Unter den 42 befragten 

Abiturient*innen gab nur eine Minderheit an, Literatur als persönlichkeitsbildendes Medium 

zu verstehen, ein Großteil sah es nur als Lern- und Bildungsmedium an (Dawidowski et al., 2019, 

S. 169-175). Die Ergebnisse der Unterrichtsbeobachtungen zeigen, dass sich die Schüler*innen 

an den Deutungsmustern der Lehrkraft orientieren und sich affirmativ zu ihnen positionieren 

(Dawidowski et al., 2019, S. 176-181). Die befragten Schüler*innen setzen sich entsprechend 

nicht primär mit den literarischen Werken und ihren Sinnangeboten auseinander, sondern ori-

entieren sich im Zuge einer systemintelligenten Vorbereitung insbesondere an der Lehrkraft 

bzw. denen von ihr bevorzugten Lektürehilfen.  

Erschreckenderweise zeigten die Befragungen der Lehrkräfte ein ähnliches Ergebnis (ausführ-

lich in Stolle, 2017): Auch diese sahen und sehen eine deutliche Differenz zwischen Literatur 

und Lesen zum Zwecke der privaten Unterhaltung bzw. als schulisches und berufliches Lernme-

dium: „Die beruflich kanonische Hochliteratur wird als obligatorisch wahrgenommen, sodass 

fremdbestimmte Deutungsweisen […] zunehmen.“ (Dawidowski et al., 2019, S. 175). Folge 

seien konsensorientierte Auseinandersetzungen mit einem literarischen Werk mit Scheindis-

kussionen (vgl. Dawidowski et al., 2019, S. 176).  

Ungeachtet der Frage, ob es sich hierbei um ein Symptom von oder die Ursache für diese Ent-

wicklungen handelt, ist die Bedeutung von Lektürehilfen in den vergangenen Jahren sprunghaft 

angestiegen. Exemplarisch zeigt sich dies etwa im Handbuch Lehr- und Lernmittel für den 

Deutschunterricht (vgl. Brand & Radvan, 2019), das diesem Thema sechs Kapitel mit unter-

schiedlichen Schwerpunkten widmet.  

Diese als Hilfe zur Selbsthilfe gedachten Werke haben sich mittlerweile „schrittweise von lite-

raturwissenschaftlichen Diskursen emanzipiert. […] Konzeption, Darstellungsform, Komplexität 

und sprachliche Gestaltung der Interpretationen werden zunehmend von Verlagsvorgaben be-

stimmt.“ (Standke, 2019, S. 312) Problematisch erweist sich hierbei, dass diese ‚Lektürehilfen‘ 

zumeist monothematische Deutungsmuster vorschlagen, wie sich exemplarisch an Kafkas Der 

Proceß (1925) zeigen lässt: Im „Lektüreschlüssel“ des Reclam-Verlags aus dem Jahr 2006 ver-

handelt Große (2006, S. 68–83) auf 15 Seiten das im Werk zentrale Thema „Schuld“ und die 

„Schuldfrage“ K.s und der Obrigkeit (vgl. Große, 2006, S. 68–83). Er verzichtet darauf, andere 

oder alternative Interpretationsansätze zu thematisieren, da „die Frage nach der Schuld […] 

sich unwillkürlich ein[stellt], wenn K. am Anfang des Romans verhaftet wird.“ (Große, 2006, S. 

69). Das Thema und die Deutung des Werks werden damit als nahezu automatisch wahrnehm-

bar postuliert. Ähnliche Herangehensweisen finden sich auch in Interpretationshilfen anderer 

Verlage zu Kafkas Erzählung, wenngleich beispielsweise im Rahmen der „Königserläuterungen“ 
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(Krischel, 2015, S. 107–112) und der „Lektürehilfe“ von Klett (Gräff, 2018, S. 112–122) ein ta-

bellarischer Überblick über unterschiedliche Interpretationsansätze erfolgt. Dabei stellt die 

gängige Interpretationsvermittlung des Proceß keine Ausnahme dar – das skizzierte, zumeist 

monothematische Darstellungsmuster findet sich ähnlich auch zu anderen Werken, die im 

Zentrum des Literaturunterrichts der Mittel- und Oberstufe stehen. 

Auch wenn in literaturdidaktischen Überblickswerken zu diesem Thema betont wird, dass diese 

Art von Verkürzungen natürlich nicht ausreiche, um sich mit einem Werk zu befassen (vgl. u. a. 

Standke, 2019, S. 311), erweist sich die Nutzung derartiger Interpretationshilfen als schulprak-

tisch immer noch allgegenwärtig. Eine hierauf aufbauende Vermittlungs- und Prüfungskultur 

läuft der Polyvalenz literarischer Werke natürlich zuwider und beraubt sie ihrer enkulturieren-

den und individuierenden Funktion.  

Ein Literaturunterricht, der dieser Entfremdung entgegenwirken will, müsste die „aktiven Such-

bewegungen“ (Abraham, 2021, S. 14), die sich im Sinne einer hermeneutischen Tätigkeit (vgl. 

Ehlers, 2017, S. 161f.) mit der Re- und Dekonstruktion von Literatur auseinandersetzen, grati-

fizieren und Schüler*innen ermutigen, vielfältige Sinnangebote individuell wahrzunehmen und 

zu entschlüsseln. Hierzu können Bewertungsmöglichkeiten genutzt werden, die die Polyvalenz 

von Literatur berücksichtigen und auf die mentalen Prozesse und die Denkentwicklung von Kin-

dern und Jugendlichen abzielen.  

2.2 | Problemfeld 2: Blackbox ‚Auseinandersetzungsprozesse‘ 

Im ersten Problemfeld wurde gezeigt, dass es der Literaturunterricht nicht schafft, eigenstän-

dige Leistungen der Schüler*innen in einem Maße zu goutieren, dass sie einen Anreiz zur ei-

genperspektivischen Deutung bieten würden. Hieraus erwächst das zweite Problemfeld, das 

eng mit dem ersten verwoben ist: Da erfolgsgarantierende Lösungen für die Interpretation ei-

nes Werkes im Verlauf des Unterrichts durch die Lehrkraft behandelt werden, besteht für die 

Schüler*innen im Vorfeld auch keine Notwendigkeit mehr, sich jenseits der gegebenen Wege 

mit dem Text und seinen Sinnangeboten zu befassen. Es kann bezweifelt werden, dass eine 

echte Auseinandersetzung jenseits des engen Korsetts monothematischer Deutungsanleitun-

gen bei einem Großteil der Schüler*innen stattfindet, denn auchLehrwerke der Sekundarstufen 

I und II verschiedener Bundesländer zielen in ihren Aufgabenformaten darauf ab, früh prü-

fungspropädeutisch auf spezifische, prüfungsrelevante Aufgabenformate hinzuarbeiten und 

vernachlässigen die individuelle Auseinandersetzung mit dem Text und seinen vielfältigen Sinn-

angeboten. Häufig werden Schüler*innen beispielsweise in Aufgaben, die einem geschlossenen 

Schema entsprechen, dazu angehalten, sich mit bereits vorgegebenen Deutungen auseinander-

zusetzen und nicht eigene Positionen zum Text zu entwickeln. Grundsätzlich mag die Arbeit mit 

verschiedenen Deutungen das Bewusstsein dafür schärfen, dass es mehrere plausible Überle-

gungen zu einem literarischen Text geben kann und dazu anregen, sich tiefergehend mit Deu-

tungshorizonten auseinanderzusetzen, insbesondere der letzte Schritt der eigenen Meinungs-

bildung bleibt jedoch oftmals aus. 
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Abb. 1: Schüler*innen sollen sich mit vorgegebenen und nicht mit eigenen Deutungen beschäftigen (vgl. exemp-
larisch Westermann: Klartext 9 BW, 2015, S. 146) 

Die meisten Aufgabenformate verlangen eine Beschreibung oder eine Analyse eines Textaus-

schnitts nach vorgegebenen Kriterien. Hierzu werden den Lernenden Checklisten präsentiert, 

welche es während der Arbeit am Text abzuarbeiten gilt. Es ist auffällig, dass auch hier nur 

selten eine Analyse im Sinne einer intensiven eigenständigen Auseinandersetzung mit dem Text 

vorgeschlagen wird, sondern Checklisten und Ablaufschemata angesetzt werden, die die Schü-

ler*innen durch die Textform Interpretation führen sollen. Die Sinndeutung – zumeist formu-

liert als „Intentionsbestimmung“ oder „Interpretation“, nur in den seltensten Fällen als „Deu-

tung“ – wird als kleiner, meist letzter Teil der anzustellenden Textbeschreibung mitgedacht. 

Der Schwerpunkt wird jedoch schon hier auf die Bewertungskriterien gelegt (vgl. Abb. 2). Wenn 

auf Deutungshorizonte hingewiesen wird, werden diese meistens autor*innenorientiert kon-

textualisiert (vgl. Abb. 3): Eine Produktionsinstanz habe sich etwas bei der Geschichte gedacht, 

die Schüler*innen müssten nun entschlüsseln, welche Wirkungsabsicht hinter einer Erzählung 

stecke.  

 
 
 
 

Hinzu treten meist für eine deutungssuchende Herangehensweise unproduktive Charakteris-

tika dieser Ablaufschemata, die den Schüler*innen den Aufbau von vermeintlich gelungenen 

Textbeschreibungen und -interpretationen vermitteln sollen (vgl. ebenfalls Abb. 2). Typisch für 

diese ist eine Reduzierung des Textes auf standardisiert überprüfbare Faktoren, etwa standar-

disierte Einleitungssätze, die aus dem Titel der Erzählung, dem Namen der Autor*in, dem Er-

scheinungsjahr, Verlag und zentralen Thema der Geschichte und inhaltliche Kurzzusammenfas-

sung bestehen müssen. Diese sollen anschließend um zentrale Analysekategorien rund um die 

Abb. 2: Prototypische Checkliste zur Textbeschreibung einer 
Erzählung – die Sinndeutung wird außen vor gelassen (vgl. 
exemplarisch Cornelsen: Deutschbuch 5 Realschule BW, S. 
107) 

 

Abb. 3: Hinweiskasten zur Entwicklung eines Deu-
tungshorizontes (vgl. exemplarisch Westermann: 
Klartext 9 BW, S. 146) 
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Handlung, die Figuren und die sprachliche Gestaltung angereichert werden. Abschließend 

schlussfolgern die Schüler*innen, welche Intention die/der Autor*in bei der Produktion des 

Werks gehabt haben könnte – im besten Fall sollen die Lernenden ihre Überlegungen am Text 

belegen, eine Perspektive auf die Aussagekraft des Textes für die Lesenden erscheint hier nur 

hinderlich.  

Mit einer aktiven, sprachlichen Auseinandersetzung mit möglichen Sinnangeboten eines Textes 

im Sinne Zabkas (2005) hat diese Aufgabenkultur nur wenig zu tun. Weder werden verschie-

dene Modi von Sinndeutungen aufgegriffen – wie es beispielsweise die Abwägung von Bedeu-

tungs-, Adressat*innen-, Sprach- oder Gegenstandsorientierung implizieren würde (bspw. 

Zabka, 2021a, S. 30f.) –, noch vielfältige Aufgabenformate zur Verfügung gestellt, die mehr als 

die bloße Reihenfolge eines Ablaufschemas vermitteln (vgl. Köster, 2021, S. 39). Vielmehr gerät 

durch derartige Aufgabenformate abermals das Wesen von Literatur aus dem Blickfeld, oder 

wie Köster und Matuschek vor wenigen Jahren treffend festhielten, dass „Literatur […] ein le-

bendiger Teil unserer Kultur [ist], weil sie sprachlich vermittelte Erfahrungsangebote macht – 

und nicht, weil sie eine Analyse- oder Interpretationsaufgabe stellt.“ (Köster & Matuschek, 

2019, S. 24). Auch hier muss ein Literaturunterricht, der die Idee der Auseinandersetzung eines 

Individuums mit einem Text ernst nimmt, ansetzen und Aufgabenformate nutzen, die Räume 

für Annäherung und kritische Distanz lassen, das Einnehmen, Erproben und Verwerfen von Po-

sitionen wertschätzen und plausible eigene Wege der unreflektierten Wiedergabe fremder Po-

sitionen vorziehen.  

3 | Zwischenfazit 

Die skizzierten Problemfelder der vermeintlich richtigen Deutung und der fehlenden vertieften 

Auseinandersetzung mit den Sinnangeboten literarischer Texte zeigen: Um Rezipient*innen in 

ihrer individuellen Deutung eines literarischen Gegenstandes ernst zu nehmen, bedarf es einer 

Abkehr von aktuellen Lehr- und Bewertungspraktiken, die bestenfalls das Nachdenken anderer 

Gedanken fördern, aber das eigene Nachdenken bestrafen. Die aktuelle Praxis bringt Rezipi-

ent*innen hervor, die noch im besten Fall bestehende Interpretationen wiedergeben und an 

einzelne Stellen eines Werks anbinden können. Sie können aber keine Sinnhaftigkeit in der tie-

fergehenden Auseinandersetzung mit Literatur für sich selbst und den gesellschaftlichen Dis-

kurs erkennen, da ihnen die eigenständige Auseinandersetzung in Zeiten einer fehlinterpretier-

ten Kompetenzorientierung systematisch abtrainiert wurde und immer noch wird. Zugleich bie-

tet eine Rückkehr in die vermeintliche Beliebigkeit der Vor-PISA-Zeit keine Lösung des Prob-

lems, da auch hier zentrale Merkmale guten Unterrichts (vgl. u. a. Helmke, 2009; Hattie, 2009; 

2020), etwa die Transparenz der Lernziele und der Bewertung, nicht gegeben waren.  

Ein Unterricht, der an der individuellen Auseinandersetzung der Lernenden mit dem Text inte-

ressiert ist und zugleich transparent in Lernprozessgestaltung und Leistungsüberprüfung ist, 

sollte im besten Sinne kompetenzorientiert gestaltet sein. Einem solchen kompetenzorientier-

ten Literaturunterricht sollte eine Modellierung literarischer Verstehensprozesse zu Grunde lie-

gen, die sich zudem pragmatisch für die Arbeit in der Schulpraxis adaptieren lässt. 
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4 | Sinndeutungen neu denken mit Plausibilität als zentralem Paradigma 

Um der Deutungsoffenheit literarischer Gegenstände sowie der selbstständigen Partizipation 

von Rezipient*innen gerecht zu werden, gilt es daher folglich, die aktuelle Deutungs- und Ver-

mittlungspraxis insofern zu verändern, dass sowohl der Polyvalenz literarischer Gegenstände 

Rechnung getragen werden kann als auch die eigenständige Auseinandersetzung von Rezipi-

ent*innen mit Literatur (wieder) mehr ins Zentrum rückt (vgl. hierzu jüngst Odendahl, 2018; 

Zabka, 2021b; 2022; Frederking, 2022).  

Die hier vorgeschlagene Lösung bietet dabei die Orientierung an der Plausibilität literarischer 

Sinndeutungsprozesse an. Im Rahmen dieses Paradigmas steht nicht eine Interpretation eines 

literarischen Werks zentral, sondern die Passung zwischen entwickelter Deutung und Sinnan-

geboten eines literarischen Gegenstands wird fokussiert. In der Folge gelten Deutungen nicht 

als ‚richtig‘, wenn sie einer spezifischen Deutungstradition eines Werkes entsprechen, sondern 

als ‚plausibel‘, sofern die Deutung sich anhand der im Werk enthaltenen narrativen Elemente 

begründet darlegen lässt. Das spezifische Potenzial dieses Paradigmas besteht daher darin, 

dass Rezipient*innen einerseits lernen, sich fundiert mit einem literarischen Gegenstand aus-

einanderzusetzen, um durch die Analyse vielfältige Anknüpfungspunkte für ihre in der Folge 

möglichst plausible Deutung über das Werk zu erhalten, und andererseits darin, dass ihre eige-

nen Ideen vor dem Hintergrund der rezipierten Geschichte einen relevanten Stellenwert ein-

nehmen, die es dann in diskursiver Auseinandersetzung mit anderen Deutenden auszuschärfen 

gilt. Vielfältige Deutungen und der literarische Diskurs werden damit auch im schulischen Rah-

men möglich. Eine Orientiertung an dem Paradigma „Plausibilität“ bedeutet jedoch auch, dass 

bisher bestehende Bewertungssysteme literarischer Sinndeutungen im Schulischen nicht mehr 

ohne Weiteres eingesetzt werden könnten. Vielmehr bedarf es eines prozessorientierten Diag-

noseinstruments, das einen Blick auf die bereits vorliegenden, komplexen Fähigkeiten und Fer-

tigkeiten der Rezipient*innen im Umgang mit Sinnangeboten literarischer Gegenstände wirft 

und darüber hinaus im Sinne schulischer Literaturvermittlung mögliche Schritte für die Weiter-

entwicklung möglichst plausibler Sinndeutungen bereithält.  

Im Rahmen der folgenden Ausführungen wird daher zunächst ein Blick auf die Komplexität li-

terarischer Sinndeutungen geworfen, die sich aus der Orientierung an der Plausibilität ergeben, 

jedoch zentral für die Auseinandersetzung mit entworfenen Deutungshorizonten – in allen Al-

tersstufen – sind. Anschließend wird mithilfe des BOLIVE-Modells (vgl. Boelmann & König, 

2021) ein Rahmen vorgestellt, anhand dessen die Einschätzung literarischer Sinndeutungen 

und ihrer Passung zur spezifischen Geschichte möglich ist. 

4.1 | Komplexität literarischer Sinndeutungsprozesse 

Die Entwicklung von literarischen Sinndeutungen stellt für Rezipient*innen unabhängig von ih-

rem Alter, literarischen Vorerfahrungen oder gemachten Lektüreerlebnissen eine komplexe 

kognitive Operation bei der Auseinandersetzung mit literarischen Gegenständen dar (vgl. Boel-

mann & König, 2021, S. 84–87). Im Gegensatz zu anderen literarischen Verstehensprozessen – 

wie beispielsweise bei der Untersuchung des dramaturgischen Aufbaus einer Geschichte oder 

der Analyse der Hauptfigur – bezieht sich die Sinndeutung nicht nur auf einzelne Gestaltungs-

aspekte einer Geschichte, vielmehr müssen Rezipient*innen auf ihre vorherigen Verstehens-

prozesse bezüglich eines literarischen Gegenstandes zurückgreifen und diese miteinander in 
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Beziehung setzen. Für die Sinndeutung einer Geschichte – der Begriff wird im Folgenden noch 

expliziert – reicht es beispielsweise nicht aus, ausschließlich die dramaturgische Struktur des 

Handlungsgeschehens zu untersuchen oder die Eigenschaften weniger Figuren in den Blick zu 

nehmen und miteinander zu vergleichen. Vielmehr fließen vielfältige Analyseergebnisse in 

Form einer Synthese in die Sinndeutung mit ein und müssen zu einem kohärenten Ganzen mit-

einander verbunden und zu neuen Überlegungen verknüpft werden, um einen möglichst plau-

siblen Deutungshorizont zu entwickeln. Anderenfalls kann es dazu führen, dass eine Deutung 

gar nicht entwickelt werden kann oder Deutungen zwar zu einer bestimmten Stelle im Werk 

passen, vor dem Hintergrund der gesamten Erzählung aber nicht haltbar bleiben; dies ge-

schieht etwa, wenn Rezipient*innen eine zentrale Figur, einen bestimmten Schlüsselmoment 

oder auch die sprachliche Umsetzung eines Werks bei ihren Überlegungen außen vorlassen. 

Für Lernende bedeutet dies, dass sie zur Entwicklung von Sinndeutungen ihre Überlegungen zu 

allen Gestaltungselementen einer Erzählung – hier orientiert an den Grundkompetenzen des 

BOLIVE-Modells (siehe ausführlich Kapitel 4.3) – miteinander verbinden und Analyseergebnisse 

in Beziehung setzen müssen; eine deutlich größere Herausforderung als das Konzentrieren auf 

lediglich einen Teilbereich:  

 

Abb. 4: Teilergebnisse aus dem literarischen Verstehensprozess müssen für die Entwicklung einer Sinndeutung 
zusammengebracht werden 

Exemplarisch lassen sich die Anforderungen von Sinndeutungsprozessen an zwei unterschied-

lich plausiblen Deutungen von Fontanes Werk Effi Briest (1896) verdeutlichen: Die literaturwis-

senschaftlich dominierende Deutung des Werks (vgl. u. a. Hamann, 1981; Steinbach, 2018; aber 

auch die Lektüreerläuterungen der Verlage Reclam [Pelster, 2018] oder C. Bange [Brand, 2019]) 

sieht – an dieser Stelle verkürzt dargestellt – im Werk Effi Briest eine Gesellschaftskritik der 

Normativitäts- und Machtkonstrukte des 19. Jahrhunderts, da im Rahmen des Romans die Ge-

schichte einer jungen Frau erzählt wird, die gegen ihren Willen den mehr als doppelt so alten 

Baron von Innstetten heiraten muss, in sozialen Kontakten zur Umwelt ebenso wie zu ihrer 

Tochter Annie eingeschränkt wird und aufgrund einer flüchtigen Liebschaft zu einem Mann, 

der sie zu verstehen schien, sowohl von ihrem Ehemann, der Gesellschaft als auch von ihrer 

Familie verstoßen wird. Diese Deutung lässt sich werkinhärent, aber auch unter Einbezug au-

ßertextlicher Informationen zu Autor und Entstehungszeit plausibel belegen.  
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Aus einer anderen Perspektive lässt sich Effi Briest auch als eine Narration über einen geschei-

terten Mann lesen: Zentral steht die Geschichte des Baron von Innstetten, dem die rigiden ge-

sellschaftlichen Normen sein privates Glück verwehren: Er darf nicht die Frau heiraten, die er 

liebt, da sich diese für einen gesellschaftlich besser gestellten Mann entscheidet, sondern muss 

sich Jahre später mit deren melancholischer und in seiner Perspektive lieblosen Tochter zufrie-

dengeben. Ihm wird der berufliche Erfolg vorerst versagt, weshalb er in die Provinz versetzt 

wird, was ihn in der Folge häufig von Kind und Frau fernhält. Diese betrügt ihn mit seinem bes-

ten Freund, woraufhin er aufgrund gesellschaftlicher Konventionen die Frau verstoßen und den 

Freund im Duell erschießen muss. Auch der verspätet eintretende berufliche Erfolg und die 

Berufung nach Berlin vermögen es nicht mehr, seinem Leben eine glückliche Wendung zu ver-

leihen, da er durch das von ihm entfremdete Kind sowohl in seiner Freiheit eingeschränkt als 

auch stetig an die erlittene Schmach erinnert leben muss. Dass das Werk nach der ihn betrü-

genden Ehefrau benannt wurde und aus ihrer Perspektive erzählt wird, verstärkt in dieser Deu-

tung nur die Ungerechtigkeit, die ihm widerfährt. 

Wenngleich diese Deutung des Textes als ungewöhnlich zu kennzeichnen ist, weist sie einen 

komplexen und vielfältig plausiblen Verstehensprozess nach, der sich aus unterschiedlichen 

Analyseergebnissen zusammensetzt: Die/der Rezipient*in zeigt sich in der Lage, handlungslo-

gische Zusammenhänge abzuleiten, verschiedene Figureneigenschaften und Beziehungsge-

flechte heranzuziehen und metastrukturelle Gestaltungselemente, wie beispielsweise die Ver-

sinnbildlichung gesellschaftlicher Konventionen, für die Sinndeutung eines literarischen Gegen-

standes zu nutzen. Die Bewertung einer solchen Deutung mit dem Prädikat ‚falsch‘ oder ‚unzu-

reichend‘ würde die vielfältigen Fähigkeiten und Fertigkeiten, die die/der Rezipient*in bereits 

im Umgang mit Literatur erworben und für die Sinndeutung eingesetzt hat, in Abrede stellen. 

Dennoch muss diese plakative Deutung als weniger plausibel eingeschätzt werden als die ka-

nonisiert gängige Deutung, da sie zentrale inhaltliche wie stilistische Gestaltungsmerkmale au-

ßer Acht lässt, indem etwa die Rolle der Protagonistin Effi zurückgesetzt wird.  

Beide Deutungen zeigen jedoch, wie komplex und vielfältig Auseinandersetzungen mit einem 

literarischen Gegenstand und seinen Gestaltungsstrukturen sein können bzw. müssen, um ei-

nen Deutungshorizont zu einer Geschichte zu entwickeln.  

4.2 | Literarische Sinndeutungsprozesse in allen Altersstufen 

Ein solches Verständnis von literarischen Sinndeutungsprozessen ermöglicht eine andere Per-

spektive auf die Literaturvermittlung – bereits ab der Primarstufe. Im literaturdidaktischen For-

schungsdiskurs ist die Bedeutsamkeit literarischer Erfahrungen und Vorkenntnisse von Lernen-

den im Elementar- und Primarbereich unumstritten (vgl. hierzu u. a. Wildemann & Vach, 2013; 

Spinner et al., 2016; Abraham & Knopf, 2014; Ritter, 2019a), dennoch bleibt die Annahme ver-

breitet, dass sich die Verstehensprozesse von jungen Lernenden deutlich von denen älterer 

Sekundarstufenlernender unterscheiden (vgl. Stiller, 2017, S. 15; Heizmann, 2018, S. 23; Ritter, 

2019b, S. 128); die Ausprägung von Sinndeutungsprozessen – als fortgeschrittene Prozeduren 

in der Auseinandersetzung mit Literatur – wird daher hauptsächlich in der Sekundarstufe ver-

ortet (vgl. u. a. Kepser & Abraham, 2016, S. 194; Dawidowski, 2016, S. 191; Wieser, 2016, S. 45; 

Abraham, 2021, S. 11).  
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Vor dem Hintergrund der literarischen Praxis von bereits jungen Rezipient*innen erweist sich 

diese Kopplung jedoch als unproduktiv: Kinder sammeln bereits frühzeitig literarische Vorer-

fahrungen durch den Kontakt zu Bilderbüchern, Hörspielen, Filmen, Serien, Apps und Compu-

terspielen, die ebenso wie printbasierte Werke der literarischen Hoch- und Populärkultur auf 

den Grundlagen des Narrativen eine Geschichte erzählen (vgl. hierzu u. a. KIM-Studie, 2022). 

Anhand der ihnen zur Verfügung stehenden Lern- und Erfahrungsräume prägen sie literarische 

Bildung aus und entwickeln literarische Kompetenzen, die zum Auf- und Ausbau literarischen 

Verstehens benötigt werden. Den literarischen Verstehensprozessen von jungen Rezipient*in-

nen kommt dabei jedoch weniger eine propädeutische Vorbereitungsfunktion auf die Ausei-

nandersetzung mit Literatur in der Sekundarstufe zu: Sie stellen eine eigene Phase und eine 

eigene Qualität in der Verstehensentwicklung dar, die es im Rahmen schulischer Literaturver-

mittlung zu diagnostizieren und anschließend fundiert zu fördern gilt (vgl. König, 2020, S. 261; 

Boelmann & König, 2021, S. 89; Nies, 2013, S. 67). 

4.3 | Das BOLIVE-Modell als empirisches und diagnostisches Werkzeug zur Erfassung von 
Sinndeutungsprozessen 

Das BOLIVE-Modell (zur empirischen Fundierung des Modells vgl. u. a. Boelmann, 2015; 

Klossek, 2015; König, 2020 sowie Boelmann & König, 2021) stellt eine umfassende Modellie-

rung literarischen Verstehens dar, die den Umgang mit literarischen Gegenständen im Rahmen 

literarischen Lernens umfasst und dabei Prozesse literarischer Bildung und literarischer Kom-

petenzausprägung als gleichwertig zueinander ausrichtet.3 Vor dem Hintergrund eines didakti-

schen Kompetenzbegriffs (vgl. Boelmann, 2017, S. 301; Boelmann & König, 2021, S. 26) bietet 

das Modell empirisch fundierte Entwicklungsstufenverläufe zentraler Grundkompetenzen, mit-

hilfe derer die Ausprägung einer literarischen Kompetenz diagnostiziert und konkrete Schritte 

zur weiterführenden Förderung für Forschung und schulische Vermittlung abgeleitet werden 

können. Die Grundkompetenzen des Modells beziehen sich dabei auf die Grundlagen des Nar-

rativen (vgl. u. a. Genette, 1994; Schmid, 2014; Martinez & Scheffel, 2005; Nünning & Nünning, 

2010), die sich in jedem literarischen Gegenstand finden und daher für die Rezeption einer 

jeden Geschichte benötigt werden – unabhängig von ihrer medialen Übermittlung. Die sechs 

Grundkompetenzen orientieren sich daher einerseits an der Auseinandersetzung mit einer Er-

zählung (konkret: Handlungsverstehen, Figurenverstehen, Symbol- und Metaphernverstehen, 

Verstehen sprachlicher Mittel) sowie andererseits mit der vermittelnden Erzählinstanz und der 

sich aus den einzelnen Verstehensprozessen zusammensetzenden Sinndeutung. 

 

 
3  Vor dem Hintergrund des Schwerpunkts des vorliegenden Beitrags wird an dieser Stelle auf eine ausführliche 

Vorstellung des Modells verzichtet und der Fokus der Darstellungen auf die Möglichkeiten des Modells hin-
sichtlich literarischer Sinndeutungsprozesse gelegt. Für weiterführende Informationen siehe daher Boelmann 
& König, 2021 oder für einen Überblick www.bolive.de, auf der sich mit dem Toolkit Prüfung auch eine Adaption 
der Kompetenzausprägungen zur Bewertung von Schüler*innenleistungen findet.  

http://www.bolive.de/
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Abb. 5: Literarische Grundkompetenzen im BOLIVE-Modell (vgl. Boelmann & König, 2021, S. 43) 

Ähnlich wie in Kapitel 2.1 beschrieben, folgt die Systematisierung literarischer Kompetenzen 

des BOLIVE-Modells der Annahme, dass sich die Beschaffenheit von Sinndeutungsprozessen 

deutlich von denen anderer Grundkompetenzen unterscheidet. Im Gegensatz zu den anderen 

fünf Grundkompetenzen gilt die Sinndeutung im Modell daher nicht als Analysekompetenz, 

sondern zeigt sich vielmehr in der Synthese verschiedener Verstehensprozesse.  

4.3.1 | Konkrete Modellierung der Kompetenz Sinndeutung  

Im BOLIVE-Modell wird jede Grundkompetenz in zwei bis drei Niveaustufen ausdifferenziert, 

die die Auseinandersetzung mit einer spezifischen Gestaltungsstruktur des Literarischen oder 

eben die Synthese dieser genauer in den Blick nehmen und die Komplexität im Umgang mit 

einem literarischen Gegenstand abbilden: Die Niveaustufen stellen dabei einen Rahmen bereit, 

welche Operationen während der Auseinandersetzung mit einer Geschichte relevant sind und 

damit den Erwerb, Auf- und Ausbau literarischen Verstehens befördern. Die konkreten Opera-

tionen jeder Niveaustufe orientieren sich dabei an der kognitiven Denkentwicklung von Kindern 

und Jugendlichen (vgl. u. a. Kegan, 1982; Erikson, 1950/1982; Piaget, 1966/1986; Köhnlein, 

2012; Kahlert, 2016) und umfassen hierarchieniedrige (z. B. Identifikation) wie hierarchiehö-

here (z. B. Analyse oder Reflexion) Operationen, mithilfe derer der Umgang genauer systema-

tisiert wird. Bezüglich der literarischen Sinndeutung werden im Modell zwei Niveaustufen un-

terschieden, die sich auf die Synthese der Einzelanalysen sowie auf die resultierende Deutung 

beziehen:  

 

 

Abb. 6: Niveaustufen der Grundkompetenz Sinndeutung; primarstufenspezifische Ergänzung: grau hinterlegt (vgl. 
Boelmann & König, 2021, S. 127) 
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Die erste Niveaustufe umfasste die Synthese einzelne Kompetenzbereiche übergreifender 

Strukturen eines literarischen Gegenstandes sowie die Entwicklung eines ersten Deutungsho-

rizonts. Anders als bei den anderen Grundkompetenzen geht es hier nicht um die Identifikation, 

Analyse oder Reflexion einzelner Gestaltungsstrukturen, sondern um ihre kohärente Verbin-

dung zu übergreifenden Strukturen. In der zweiten Niveaustufe steht daher auf der Synthese 

aufbauend die Übertragung bzw. Anwendung des zuvor entwickelten Deutungshorizonts im 

Zentrum. Rezipient*innen leiten erste Sinnangebote, Intentionen oder Wirkungsabsichten ab 

und begründen diese vor dem Hintergrund ihres Lektüreerlebnisses. Durch die Begründung der 

angestellten Deutung wird die Plausibilität des Deutungshorizontes dargelegt bzw. in Bezug auf 

argumentative Lücken überprüft.  

Angesichts des Zustandekommens literarischer Sinndeutungen durch die Synthese einzelner 

Gestaltungselemente (Niveaustufe I) und die darauffolgende Anwendung des entwickelten 

Deutungsangebots (Niveaustufe II) erweist sich die Modellierung der Kompetenz als alters- 

bzw. entwicklungsstandunabhängig: Bei der Frage „Was bedeutet die Geschichte als Gan-

zes/die Stelle im Werk/das Handeln von Figur X?“ sind sowohl unerfahrenere wie bereits fort-

geschrittenere Rezipient*innen auf dieselben kognitiven Operationen angewiesen. Zugleich 

bestimmen die Anforderungsstrukturen literarischer Werke – kurz die Textkomplexität – wie 

auch die bestehenden Fähigkeiten der Rezipient*innen darüber, in welchem Maße die Kompe-

tenz zur Sinndeutung zu Tage treten kann. Um diesem Umstand Rechnung zu tragen, werden 

die Fähigkeiten unerfahrener Rezipient*innen im Modell mit einem feineren Raster betrachtet, 

wobei die Modellierung der literarischen Sinndeutung grundsätzlich unverändert bleibt. 

4.3.2 | Entwicklungsstufenverlauf von Sinndeutungsprozessen 

Um die Ausprägung der literarischen Grundkompetenzen in ihren einzelnen Verstehensniveaus 

präziser zu erfassen, wird das Verstehen jeder Niveaustufe im Rahmen des BOLIVE-Modells 

nochmals genauer mithilfe konkreter, aufeinander aufbauender Durchdringungsstufen ausdif-

ferenziert. Diese ermöglichen die gleichsam empirisch wie schulpraktisch bedeutsame Diag-

nose des genauen Verstehensstandes einer Rezipient*in, indem Verstehensäußerungen auf ei-

ner mehrstufigen Skala eingeordnet werden. Diese ist an Plausibilitätskategorien orientiert und 

somit auf alle literarischen Gegenstände anwendbar. Sie zeigt an, welche Kompetenzausprä-

gung eine/ein Reziepient*in bereits erreicht hat und welche Entwicklungsschritte als nächstes 

ausgeprägt werden sollten, um das literarische Verstehen weiter auszubauen. Ziel ist es, die 

Fähigkeiten der Rezipient*innen zu bestimmen, einen eigenen Deutungshorizont für ein Werk 

zu entwickeln, ungeachtet dessen ob dieser sich an konventionalisierten Mustern orientiert 

oder umfassend eigene Wege findet. Für Literaturvermittlungsprozesse bedeutet dies, dass die 

Durchdringungsstufen im Sinne einer Heuristik der nächsten Stufe als ein Entwicklungsstufen-

modell des jeweiligen Verstehensprozesses fungieren können, um die Bedürfnisse von Rezipi-

ent*innen genau zu erfassen und Vermittlungssettings auf diese abzustimmen. Vor dem Hin-

tergrund der unterschiedlich ausgeprägten Erfahrungen bzw. Könnensstände im Umgang mit 

literarischen Werken differenziert das BOLIVE-Modell unterschiedliche Durchdringungsstufen-

verläufe für Primar- und Sekundarstufenlernende. Diese unterscheiden sich jedoch nicht in ih-

rer grundsätzlichen Anlage, sondern lediglich – wie zuvor ausgeführt – in der Betrachtungstiefe, 

sodass im Rahmen der sekundarstufenspezifischen Modellierung komplexere Prozesse in 
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Gänze betrachtet werden, während die primarstufenspezifische Modellierung insbesondere 

die Analyse anfänglicher Verstehensäußerungen in den Blick nimmt und auch Mikropartikel zu 

einzelnen Bereichen aufgreift (vgl. u. a. König, 2020, S. 71; Boelmann & König, 2021, S. 94; Kö-

nig, 2022). 

Bezüglich der Erfassung literarischer Sinndeutungsprozesse gestalten sich die Durchdringungs-

stufenverläufe – zunächst hinsichtlich der Sekundarstufenmodellierung – wie folgt: 

 

 

Abb. 7: Durchdringungsstufen der Sekundarstufenmodellierung (Boelmann & König, 2021, S. 86) 

Den ersten Schritt bei der Ausprägung literarischer Sinndeutungsprozesse stellt die generalisie-

rende Benennung übergeordneter Deutungshorizonte dar (Durchdringungsstufe 1). Zu Beginn 

des Verstehensprozesses äußern Rezipient*innen so beispielsweise Themen, die übergeordnet 

auf die Gesamterzählung zutreffen. Bezüglich Kafkas Der Proceß könnten Lernende so beispiels-

weise benennen, dass es sich um eine Geschichte über Gerechtigkeit, das Verhältnis von Ob-

rigkeit und Individuum, Staat und Bürger etc. handelt. Auf der ersten Durchdringungsstufe wer-

den die genannten Themen jedoch noch nicht begründet oder an den Gegenstand angebun-

den, sondern lediglich benannt.  

Der nächste Schritt stellt daher eine erste Anbindung des benannten Deutungshorizonts an die 

Erzählung dar, indem partielle Verknüpfungen zwischen verschiedenen Grundkompetenzen 

vorgenommen und miteinbezogen werden (Durchdringungsstufe 2). Lernende führen hier u. a. 

erste inhaltliche Punkte einer Geschichte an (etwa zum Handlungs- und Figurenverstehen), 

ohne diese jedoch konkret verorten oder auf das Textganze übertragen zu können. Bezogen 

auf Kafkas Werke wären hier Äußerungen möglich wie „Das sieht man an K.s Verhalten.“, oder 

„Es ist unmöglich, wie die alle mit ihm umgehen.“, denkbar, wenngleich direkt deutlich wird, 

dass diese hinsichtlich ihrer Plausibilität noch weiter ausgebaut werden können. Dies ist die 

weiterführende Aufgabe und Teil der dritten Durchdringungsstufe: Hier werden all jene Ver-

stehensprozesse abgebildet, die bereits eine begründete und nicht mehr nur eine generalisie-

rende Benennung eines übergeordneten Deutungshorizonts erkennen lassen und sich dabei ein-

deutig auf verschiedene Grundkompetenzen bzw. ihre Verbindung zueinander beziehen 

Durchdrin- 

gungsstufen 

Niveau II 

Durchdrin- 

gungsstufen 

Niveau I 

 5 begründete Auslegung einer Deutungshypothese 

unter Einbezug der Erzählung und der Erzählinstanz 

zur Entwicklung von Sinnangeboten unter Prüfung 

mehrdeutiger Hypothesen 

 4 einfache Auslegung einer Deutungshypothese unter 

Einbezug der Erzählung und der Erzählinstanz zur 

Entwicklung von Sinnangeboten 

 3 begründete Benennung des übergeordneten Deutungshorizonts 

unter vollständiger Verknüpfung verschiedener Grund-

/Teilkompetenzen bzw. mit Übertragungsleistung durch 

Inbeziehungsetzung mit für die Benennung relevanten 

Textinformationen 

 2 generalisierende Benennung des übergeordneten Deutungshorizonts 

unter partieller Verknüpfung verschiedener Grund-/Teilkompetenzen 

bzw. mit Übertragungsleistung durch punktuellen Inhaltsbezug 

 1 generalisierende Benennung des übergeordneten Deutungshorizonts (bspw. 

Themen der Erzählung) 

0 unzureichende/keine Darstellung 

Tabelle 1: Sekundarstufenspezifische Durchdringungsstufen der Niveaustufe I&II (Sd) 
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(Durchdringungsstufe 3). Schüler*innen, die sich auf einzelne Textstellen, wie – um im Beispiel 

Kafkas zu bleiben – die Gerichtsszenen, beziehen, die sich wiederholenden Handlungsmuster 

anführen oder ihre Analyse der Hauptfigur K. integrieren, sind beispielsweise dieser Stufe zu-

zuordnen.  

Während die ersten drei Durchdringungsstufen den Aufbau der Synthese kompetenzübergrei-

fender Strukturen in den Blick nehmen, fokussieren die Durchdringungsstufe 4 und 5 die kon-

krete Anwendung der zuvor entwickelten Deutungshorizonte: Der erste Schritt der zweiten Ni-

veaustufe stellt dabei die Auslegung einer Deutungshypothese unter Einbezug von Erzählung 

und Erzählinstanz dar, anhand derer Sinnangebote, Intentionen und Wirkungsabsichten abge-

leitet werden (Durchdringungsstufe 4). Lernende beziehen sich hinsichtlich des „Proceß“ bspw. 

auf unterschiedliche Gestaltungsstrukturen, bringen die Dramaturgie mit dem anfänglichen 

Unglauben, Widerstand und anschließender Resignation K.s und der damit verbundenen 

sprachlichen Gestaltung Kafkas in Verbindung. Darauf aufbauend wird im zweiten Entwick-

lungsschritt die Deutungshypothese begründet ausgebaut und die eigene entwickelte Deutung 

um vielfältige Deutungshypothesen erweitert (Durchdringungsstufe 5). Sind Schüler*innen bei-

spielsweise in der Lage, nicht nur eine These hinsichtlich des Werks zu entwickeln, sondern 

Alternativen zu generieren und gegeneinander abzuwägen, stellt diese eine bereits ausge-

prägte Verstehenstiefe dar. 

Ähnlich und dennoch den anfänglichen Deutungsprozess verstärkt in den Blick nehmend, ge-

staltet sich der primarstufenspezifische Durchdringungsstufenverlauf, der als ein feineres Ras-

ter der zuvor dargestellten Modellierung verstanden werden kann (vgl. Abb. 8).  

Der erste Schritt bildet – ähnlich wie bei der Sekundarstufenmodellierung – die erste generali-

sierende Benennung eines übergeordneten Deutungshorizontes (Durchdringungsstufe 1). Kin-

der benennen beispielsweise ein Thema, das ihrer Meinung nach zur Geschichte passt, sie al-

lerdings noch nicht begründen oder konkret anbinden können. Bezüglich der Geschichte des 

Grüffelo wären beispielsweise generalisierende Äußerungen denkbar, die auch auf Nachfrage 

ohne Begründungen bleiben, wie „Es geht um Mutigsein!“, „Es geht ums Überlisten!“ oder „Es 

geht darum, was es gibt und was es nicht gibt.“ Der nächste Schritt stellt die Begründung der 

eigenen Themennennung dar, die noch nicht an den literarischen Gegenstand angebunden 

wird, sich aber zumeist an eigenen Erlebnissen und Erfahrungen orientiert (Durchdringungs-

stufe 2). Lernende könnte so zum Beispiel anführen, dass sie in Bezug auf die Geschichte von 

Maus und Grüffelo auch schon einmal mutig waren, eine List vorgetäuscht haben oder überle-

gen, ob es Dinge, die sie sich ausdenken, gibt, oder aber eben nicht. Die dritte Durchdringungs-

stufe zeichnet sich indessen durch die Anbindung des übergeordneten Deutungshorizontes an 

den literarischen Gegenstand aus (Durchdringungsstufe 3). Zu Beginn umfasst die Anbindung 

lediglich einzelne Textpassagen oder –abschnitte. Mit zunehmender Kompetenzausprägung 

gelingt es den Kindern bereits, den literarischen Gegenstand in Gänze miteinzubeziehen 

(Durchdringungsstufe 4). In Bezug auf den „Grüffelo“ könnten Rezipient*innen so anfänglich 

noch die einzelnen Begegnungen der Maus mit ihren Fressfeinden Fuchs, Eule und Schlange 

anführen, bevor sie ihre Deutung anhand des kompletten Wegs durch den Wald und die damit 

verbundenen Erlebnisse begründen. 
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Abb. 8: Durchdringungsstufen der Primarstufenmodellierung (Boelmann & König, 2021, S. 128) 

Während die ersten vier Durchdringungsstufen noch die Synthese einzelner Verstehensberei-

che in den Blick nehmen, stellt die nächste Durchdringungsstufe den Übergang zur Aufstellung 

erster kohärenter Deutungen dar (Übergang Niveaustufe II): Im nächsten Entwicklungsschritt 

gelingt es kindlichen Rezipient*innen, eine erste Deutungshypothese zu entwickeln, die über 

die Benennung eines Themas hinausgeht und vielfältige Gestaltungsstrukturen des Gegenstan-

des miteinbezieht (Durchdringungsstufe 5). Kinder beziehen so beispielsweise nicht nur die li-

neare Handlungsstruktur des „Grüffelo“ mit ein, sondern setzen diese in Beziehung zu den auf-

tretenden Figuren, grenzen diese voneinander ab oder finden Ähnlichkeiten in den sprachli-

chen Repräsentationen wieder. Anschließend wird der aufgestellte Deutungshorizont hinsicht-

lich alternativer Deutungsmöglichkeiten geweitet, die abgewogen und reflektiert werden 

(Durchdringungsstufe 6). Bezüglich eines konkreten literarischen Gegenstands entwickeln Kin-

der damit nicht nur eine plausible Deutung, sondern sind in der Lage, diese gegen andere ab-

zuwägen. Haben Rezipient*innen diese Stufe erreicht, gilt es im letzten Schritt, die eigene Deu-

tung hinsichtlich außertextueller Referenzsysteme zu abstrahieren und in Bezug auf die eigene 

Lebenswelt zu kontextualisieren (Durchdringungsstufe 7). Im Gegensatz zu anfänglichen Le-

bensweltbezügen oder Erfahrungen auf Durchdringungsstufe 2 werden diese konkret mit der 

Geschichte verbunden und dienen als Anreicherung bzw. Übertragung der eigenen Deutung. 

Durchdrin- 

gungsstufen 

Niveau II 

Durchdrin- 

gungsstufen 

Niveau I 

 

 7 Anbindung der Deutungshypothese an außertextuelle 

Referenzsysteme (z. B.: eigene Lebenswelt) vor dem 

Hintergrund einer begründeten Benennung des 

übergeordneten Deutungshorizonts (bspw. Themen der 

Erzählung) mit konkreter Begründung und punktuellem 

Einbezug einzelner Textabschnitte sowie erster 

Übertragungsleistung auf das Textganze und Abwägung 

von Alternativhypothesen  

 6 Entwicklung einer ersten Deutungshypothese des 

literarischen Gegenstands vor dem Hintergrund einer 

begründeten Benennung des übergeordneten 

Deutungshorizonts (bspw. Themen der Erzählung) mit 

konkreter Begründung und punktuellem Einbezug einzelner 

Textabschnitte sowie erster Übertragungsleistung auf das 

Textganze und Abwägung von Alternativhypothesen 

 5 Entwicklung einer ersten Deutungshypothese des literarischen 

Gegenstands vor dem Hintergrund einer begründeten Benennung 

des übergeordneten Deutungshorizonts (bspw. Themen der 

Erzählung) mit konkreter Begründung und punktuellem 

Einbezug einzelner Textabschnitte sowie erster 

Übertragungsleistung auf das Textganze 

 4 begründete Benennung des übergeordneten Deutungshorizonts 

(bspw. Themen der Erzählung) mit konkreter Begründung und 

punktuellem Einbezug einzelner Textabschnitte sowie erster 

Übertragungsleistung auf das Textganze 

 3 begründete Benennung des übergeordneten Deutungshorizonts (bspw. 

Themen der Erzählung) mit konkreter Begründung und punktuellem 

Einbezug einzelner Textabschnitte 

 2 generalisierende Benennung des übergeordneten Deutungshorizonts (bspw. 

Themen der Erzählung) mit einfacher Begründung, aber noch ohne 

Inhaltsbezug 

 1 generalisierende Benennung des übergeordneten Deutungshorizonts (bspw. 

Themen der Erzählung) noch ohne Begründung oder Inhaltsbezug 

0 unzureichende/keine Darstellung 
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5 | Fazit und Ausblick 

Auch die Outputorientierung im Literaturunterricht hat nicht zu einer vermittlungstechnischen 

Abkehr von vorgegebenen monothematischen Deutungshorizonten geführt, die den Schü-

ler*innen die eigenständige und sinnsuchende Auseinandersetzung mit literarischen Texten re-

gelrecht abtrainiert haben. Um die lebensweltliche und kulturelle Legitimation des Literaturun-

terrichts zu stärken, muss ein Umdenken hin zu einer Vermittlungspraxis stattfinden, die die 

Schüler*innen die Gratifikationen eines Umgangs mit kulturellen, ästhetischen Erzeugnissen 

erfahren lässt. Hierzu kann die Orientierung an der Plausibilität von Analysen wie Sinndeutungs-

prozessen einen wichtigen Beitrag leisten, da diese der Polyvalenz literarischer Gegenstände 

und den individuellen Zugängen der Rezipient*innen gerecht wird. Hierfür empfiehlt sich eine 

Orientierung an Aufgabenformaten, die fundierte, eigene Sinndeutungen vor dem Hintergrund 

der Lebenswelt der Schüler*innen ermöglichen und deren Güte mittels Plausibilitätskategorien 

beurteilen: Diese müssen die individuelle Auseinandersetzung von Schüler*innen mit literari-

schen Gegenständen befördern und ihnen Räume geben, eigene Deutungen zu entwickeln und 

sie diskursiv auszuschärfen. Eine solche Herangehensweise könnte den Weg von einem als ver-

gleichsweise beliebig wahrgenommenen Lernmedium zurück zu einer ästhetisch und kulturell 

relevanten Instanz in der Identitätsentwicklung junger Lernender bereiten. 
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