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Vorwort

Wissenschaftlichen Veroffentlichungen gehen immer gewisse Vorlaufzeiten
voraus, die — folgen wir den géngigen Schreibphasenmodellen — mit Planung,
Formulierung und Uberarbeitung verbunden sind. Beim vorliegenden Band
kann zudem noch eine nicht zu unterschlagende Phase der Reifung erginzt
werden, die zuletzt drohte —um die Weinmetaphorik weiterzufiihren —, in eine
Uberlagerung iiberzugehen.

Die Wurzeln dieses Bandes gehen iiber ein Jahrzehnt zuriick auf das Jahr
2008: Julia Klossek und Jan M. Boelmann begannen die Arbeit an ihren Dis-
sertationen am Lehrstuhl von Prof. Dr. Gerhard Rupp an der Ruhr-Universitét
Bochum. Die elf Aspekte Kaspar H. Spinners waren jiingst verdffentlicht wor-
den und begannen, sich in der literaturdidaktischen Gemeinschaft zu dem ,,un-
widersprochenen Orientierungsrahmen® (von Brand 2016, 95) zu entwickeln,
den sie heute noch darstellen. Zugleich stieBen wir fiir die geplanten Arbeiten
an Grenzen, da uns die empirische Perspektive nicht hinreichend beachtet
schien. Und so entschlossen wir im Selbstvertrauen, das wohl insbesondere
Doktorandinnen und Doktoranden zu eigen ist, etwas Neues zu entwickeln,
das auf den Spinner’schen Aspekten aufbauen, aber mit Blick auf die empiri-
sche und diagnostische Perspektive dariiber hinaus reichen sollte. Als fiinf
bzw. sechs Jahre spéter die beiden Dissertationen erfolgreich abgeschlossen
waren, lag ihnen mit dem Bochumer Modell literarischen Verstehens eine ei-
gene Modellierung literarischer Verstehensprozesse zugrunde, deren empiri-
sche Giite durch die Promotionsschriften belegt und durch zahlreiche Pra-
xiseinsédtze von uns sowie von Fachkolleginnen und -kollegen in Schule und
Universitét auch unterrichtspraktisch erprobt war.

Wiéhrend Julia Klossek den Weg in die Schulpraxis wihlte und hier das Mo-
dell auf vielféltige Weise zum Einsatz brachte, beschritt Jan M. Boelmann den
universitdren Weg und entwickelte an seinen Stationen jenseits der Bochumer
Heimat das Modell weiter. Seit 2015 arbeiten Lisa Konig und Jan M. Boel-
mann gemeinsam an der Weiterentwicklung des Bochumer Modells, haben es
in verschiedenen empirischen und unterrichtspraktischen Projekten zum Ein-
satz gebracht und in weiteren Kontexten erprobt, seien es inklusive Lernset-
tings oder mediale Vermittlungswege literarischen Verstehens. Einen zentra-
len Meilenstein stellt in dieser Hinsicht erneut eine Dissertation dar, da Lisa
Ko6nig in ihrer Promotionsschrift u.a. das Modell fiir den Einsatz in der Grund-
schule adaptierte und empirisch fundierte.
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Um dieser langeren Genese des Modells Rechnung zu tragen, sei daher an
dieser Stelle eine Bitte formuliert: Es gehort zu den akademischen Gepflogen-
heiten, Modelle mit Namen zu assoziieren. Auch wenn sie am Verfassen die-
ses Bandes nicht beteiligt war, beinhaltet das Modell viele Gedanken von Julia
Klossek, die durch die Doppelautorenschaft dieses Bandes nicht ignoriert wer-
den sollen. Sollten Sie dieses Modell mit Namen zitieren, sprechen Sie daher
bitte vom BOLIVE-Modell von Boelmann, Kénig und Klossek.

Online-Materialien zu diesem Band j

Das digitale Zeitalter macht
auch vor dem BOLIVE-Modell

£ YouTuhe ™ Suchen a

nicht halt. Unter der Webseite
.
http://www.bolive.de  finden T —

Sie Zusatzmaterialien, wie Literarische Bildung
w . . . \ rimir affektiv rimiir kognitiv
kurze Erkldrvideos, die die R ’[ P e

Motivational

zentralen Aspekte des Modells

vom Denkrahmen bis zur kon- |/ |
kreten Anwendung in empiri-
schen und diagnostischen Set-
tings vorstellen. Ebenfalls kOn- | BOLIVE-Modell kurz unt:n::ackig: Ln:;zrijcchhe Bildung

nen Sle dort die im Anhang 114 Aufrufe ) ICH L U NICHT » TEILEN =} SPEICHERN
vorgestellten Lehr- und Bil- Youtube-Videos zum Modell
dungsplaniibertragungen fiir folgende Bundeslander herunterladen: Baden-
Wiirttemberg, Bayern, Berlin/Brandenburg, Niedersachsen und Nordrhein-
Westfalen. J

Literarische Kompetenz

Literarische Performanz

In der Zeit der Entwicklung des Modells haben viele Menschen dazu beige-
tragen, dass der vorliegende Band entstehen konnte. Thnen sei von Herzen ge-
dankt: Zuvorderst sei Prof. Dr. Gerhard Rupp genannt, der sich als Betreuer
der beiden Ursprungsarbeiten auf dieses Abenteuer einlief3, und personlich,
wie auch durch das von ihm ins Leben gerufene Fachdidaktische Doktoran-
denkolloquium Deutsch, eine Basis bereitstellte, in dem wir erste Ideen pra-
sentieren und in kritisch-konstruktiven Rahmen diskutieren konnten. In der
Phase der ersten Weiterentwicklung war Dr. Daniela Frickel eine wichtige
Ratgeberin, die sehr prazise Leerstellen und blinde Flecken identifizierte und
uns half, nicht stehen zu bleiben und besténdig weiterzudenken. Anteil haben
auch die Kolleginnen und Kollegen, Teams und Studierende in Ludwigsburg
und Freiburg — dankend hervorgehoben sei an dieser Stelle unsere Hilfskraft
Lea Schwarz —, die ebenfalls durch die unterstiitzende Mitarbeit in kleinen
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wie grofleren empirischen Projekten zur Weiterentwicklung und Ausschér-
fung des Modells beigetragen haben. Zudem seien noch die Korrekturleserin-
nen genannt, die zu verschiedenen Stadien der Manuskriptbearbeitung Riick-
meldungen gegeben haben: Katharina Diierkop und Lilli C. Eichenberger.
Auch ihnen sei herzlich gedankt.

Zuletzt und doch zuerst sind wir unseren Partnern Judith und Amadeus dank-
bar, dass sie mit uns einen Rahmen geschaffen haben, in dem wir das Projekt
BOLIVE-Band parallel zu all dem anderen Gewusel umsetzen konnten.

Jan M. Boelmann & Lisa Konig
Freiburg im Breisgau, Herbst 2020






1. Einleitung

,,Der Bericht tiber meinen Tod wurde stark tibertrieben. *
Mark Twain, New York Journal, 2. Juni 1897

Bereits in den 1980er-Jahren prophezeite Neil Postman (1983) den Untergang
der Lesekultur und den Siegeszug visueller Medien, dem grundlegende Werte
und kulturelle Errungenschaften westlicher Gesellschaften zum Opfer fallen
wiirden. Auch wenn dieser Abgesang auf das literarische Lesen in — wie die
Geschichte gezeigt hat — zentralen Teilen unbegriindet war, hat sich die Re-
zeption von Literatur in den vergangenen Jahrzehnten verdndert. Zwar erfreut
sich das Buch als Medium weiterhin groer Beliebtheit und die Medienkon-
kurrenz konnte seine gesellschaftliche Bedeutung nicht verringern, doch hat
sich das Feld der Narrationen in Zeiten des medialen Wandels von der Audi-
ovisualitdt zur Digitalisierung verdndert. Neben der Vernetzung und Auswei-
tung medialer Formate, die unter dem Schlagwort Medienverbund bereits breit
Eingang in den didaktischen Diskurs gefunden haben (Josting/Maiwald 2007;
Kruse 2014a; 2014b), finden sich auch zahlreiche Neuschopfungen literari-
scher Formen: Zwar werden Geschichten mittels Augmented oder Virtual Re-
ality, Webserien, sozialer Medien wie Instagram, Facebook oder TikTok,
Computerspielen oder Netzliteratur anders erzihlt, doch greift ihr Verstehen
auf die gleichen Kompetenzen zuriick wie das Verstehen sprach-, schrift- oder
bildbasierter Narrationen. Zugleich gehen diese Neuentwicklungen mit einer
Demokratisierung dessen einher, was lange Zeit als Kultur- und Literatur-
markt nur durch Tiir6ffnerinstanzen zuginglich war. Ohne Verlage, Theater
oder andere qualititspriifende Institutionen kénnen Autorinnen und Autoren
(im weitgefassten Sinne) heute Werke unterschiedlichster Qualitit und Medi-
alitit digital oder auch analog verdffentlichen und im Sinne einer Okonomie
der Aufmerksamkeit (vgl. hierzu u.a. Franck 1998) auf ein breites Publikum
hoffen. Dariiber hinaus ziehen Narrationen in weitere Felder ein und breiten
sich dort aus: Zunehmend bemichtigen sich Unternehmen und Werbetrei-
bende Storytelling als Gestaltungselement ihrer Auflenkommunikation und
nutzen hierbei Gestaltungsmerkmale klassischer Narrationen fiir 6konomi-
sche Zwecke. Betrachtet man die Vielzahl, das Zusammenspiel und die All-
gegenwart von neuen und alten geschichtenerzihlenden Medien, muss festge-
halten werden: Das literarische Verstehen stellt im Zeitalter der Digitalisie-
rung eine zentrale Kulturtechnik dar (vgl. hierzu u.a. Abraham/Kepser 2016,
19 ff.; Ehlers 2016, 25 f.; Frederking/Krommer/Maiwald 2018, 81 ff.; Rose-
brock/Scherf 2019, 11 f.).
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Trotz dieser zentralen Bedeutung des Verstehens von Literatur und anderen
Narrationen, das im Folgenden als literarisches Verstehen beschrieben werden
soll, wissen Literaturwissenschaft und Literaturdidaktik bis heute vergleichs-
weise wenig iiber das Wesen der mentalen Auseinandersetzung mit Literatur
und ihren Medien, wenngleich die Entwicklungen der vergangenen zwei Jahr-
zehnte vielfaltige Erkenntnisse generierte. Das BOLIVE-Modell, das im vor-
liegenden Band vorgestellt wird, greift dieses Desiderat auf und stellt in einer
prozessorientierten Systematisierung literarischen Verstehens ein empirisch
gepriiftes und praxiserprobtes Entwicklungsstufenmodell vor, das sich fiir den
Einsatz in empirischen und diagnostischen Settings eignet.

Das BOLIVE-Modell wurde Ende der 2000er-Jahre mit doppelter Blickrich-
tung entwickelt: zur Erhebung literarischer Kompetenzen in der empirischen
Bildungsforschung und zur Diagnose und Forderung in der schulpraktischen
Literaturvermittlung. Die Modellierung literarischer Verstehensprozesse im
Rahmen des Modells sollte die Bestimmung literarischer Kompetenzen er-
moglichen, welche hierzu in Niveaustufen modelliert, in Kompetenzverlaufe
operationalisiert und unter Einhaltung empirischer Giitekriterien messbar ge-
macht wurden. Schnell zeigte sich, dass eine Vielzahl zentraler Einflussfakto-
ren fuir das literarische Verstehen — man denke an die subjektive Involviertheit
—nicht unter diesem rigiden Messbarkeitsraster zu fassen waren. Andere Fak-
toren, wie etwa das Vorwissen zu einem Text, konnen situativ und themenbe-
zogen prazise erfasst, jedoch nicht als latente kognitive Struktur, die sich auf
alle literarischen Gegensténde libertragen lasst, modelliert werden. Dies zeigte
uns, dass die Modellierung diesen heterogenen Einflussfaktoren des literari-
schen Verstehens nicht nur mit der Brille des Kompetenzparadigmas begeg-
nen miisste. Als Konsequenzen ergaben sich zwei Moglichkeiten: Entweder
konnte ein stark verengter Blick auf das literarische Verstehen gewéhlt wer-
den, der alle nicht oder nur schwierig messbaren Einflussfaktoren ausblendet,
oder es miisste eine Verdnderung des Blickwinkels vorgenommen werden, der
zwar zwischen messbaren und nicht messbaren Einflussfaktoren unterschei-
det, diese aber nicht trennt, sondern sie in ihrer Spezifik zueinander ausrichtet.

Fiir das BOLIVE-Modell entschieden wir uns fiir die zweite Moglichkeit, wo-
bei schlussendlich nicht zwischen messbaren und nicht-messbaren Einfluss-
faktoren differenziert wird. Vielmehr unterscheidet das Modell zwischen As-
pekten literarischer Bildung einerseits und literarischer Kompetenz im Sinne
eines didaktischen Kompetenzbegriffs (vgl. Boelmann 2017) andererseits.
Die Unterscheidung beider Formen findet anhand formaler Kriterien statt: Als
literarische Kompetenz werden nur solche Einflussfaktoren definiert, die zu-
gleich modellierbar, operationalisierbar, mit empirischen Mitteln messbar und
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auf alle literarischen Gegenstande {ibertragbar sind. Alle anderen Einflussfak-
toren, die keines oder nicht alle Kriterien zugleich erfiillen, werden als litera-
rische Bildungsaspekte definiert und zueinander ausgerichtet. Hieraus ergibt
sich eine trennscharfe Terminologie, die nicht auf durch eine externe Instanz
festgelegtes Herrschaftswissen (vgl. Abraham/Kepser 2016, 70 ff.) zuriick-
greifen muss — sodass etwa in curricular orientierten Modellen wichtige von
weniger wichtigen Einflussfaktoren normativ getrennt werden —, sondern an-
hand von objektiven Kriterien eine Systematisierung des Feldes vornimmt.
Dies impliziert jedoch keine Wertung: Literarische Kompetenzen sind im
BOLIVE-Modell den Aspekten literarischer Bildung trotz ihrer strukturellen
Unterschiedlichkeit gleichwertig zur Seite gestellt. Da die terminologische
und systematische Trennung von Aspekten literarischer Bildung und literari-
scher Kompetenz das zentrale Spezifikum des Modells darstellt, sei dies in
Kiirze und ohne den folgenden Ausfiihrungen vorzugreifen, am Beispiel des
thematischen Vorwissens verdeutlicht:

Das thematische Vorwissen stellt unbestritten einen zentralen Bedingungsfak-
tor des literarischen Verstehens dar und wird im Modell der literarischen Bil-
dung zugeordnet (vgl. u.a. Bredella/Hallet 2007; Fiebich 2014; Harle 2008;
von Heynitz 2012; Résch 2013 sowie explizit zum Zusammenhang von lite-
rarischen Verstehen und Fach- bzw. Vorwissen Pieper/Wieser 2012 oder
Freudenberg 2012). Ohne Vorwissen, etwa iiber zur Narration passenden kul-
turellen Scripts, verstanden als komplexe Vorwissensstrukturen, wird das Er-
schlieBen eines Textes erschwert oder gar unmdglich: Nur liber die Kenntnis
der im Witz gebrochenen Normen erdffnet sich sein humoristisches Potenzial,
erst das Wissen um die sozialen Begebenheiten der Zeit lassen uns beispiels-
weise den Skandal des Werther-Selbstmords verstehen. Vorwissensbesténde
sind modellierbar, operationalisierbar und punktuell messbar — eine vollum-
fangliche Messung allen Vorwissens erscheint uns allenfalls theoretisch vor-
stellbar —, doch fehlt ihnen fiir die Modellierung als literarische Kompetenz
im BOLIVE-Modell die Ubertragbarkeit auf alle Gegenstinde. Da literarische
Werke auf spezifische Vorwissensbestiande referieren, besteht keine Genera-
lisierbarkeit, die in Form einer einheitlichen Vorwissenskompetenz abgebil-
det werden konnte. Da aber die Relevanz des Vorwissens fiir den literarischen
Verstehensprozess bedeutsam ist, muss es — wie viele andere Einflussfaktoren
aus dem Feld der literarischen Bildung auch — bei der Messung literarischer
Kompetenzen als Bedingungsfaktor mitbedacht und kontrolliert werden. Bei
der Initiierung literarischer Lernprozesse kann folglich der Aufbau von the-
matischem Vorwissen zentral vor anderen Lernzielen, etwa dem Aufbau lite-
rarischer Kompetenz, stehen.
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Diese Ausrichtung der verschiedenen Einflussfaktoren ermdglichte einen em-
pirischen Blick auf das literarische Verstehen, wobei die Validitdt der Model-
lierung literarischer Kompetenz innerhalb verschiedener Projekte nachgewie-
sen wurde. Zentral stehen hierbei die Promotionsschriften von Boelmann
(2015), Klossek (2015) und Koénig (2020), aber auch verschiedene Projekte
zum medieniibergreifenden literarischen Lernen wie das Projekt ,,Digital Sto-
rytelling und intermediales Geschichtenverstehen im Forscherverbund ,,Di-
gitales Lernen Grundschule* (vgl. u.a. Boelmann/Koénig/Rymes 2017; 2019a;
2019b; Konig 2018a; Boelmann/Konig 2020a; 2020¢) oder auch ,,Mediale Af-
finitdten als Bedingungsfaktor des Erwerbs literarischer Kompetenz*.

Zugleich wird das BOLIVE-Modell als diagnostisches und planerisches Tool
in der schulischen Literaturvermittlungspraxis eingesetzt, wo es einerseits bei
der der Bestimmung von Lernzielen und Lernvoraussetzungen hilft, aber auch
im Rahmen der Diagnostik und Lernstandsanalyse Verwendung findet. Auch
wenn das BOLIVE-Modell keine eigenen curricularen Ziele verfolgt, lassen
sich bestehende Curricula in der BOLIVE-Systematisierung abbilden, was
eine transparente und systematische Unterrichtsplanung im Literaturunter-
richt erleichtert (vgl. hierzu die Ubertragung der aktuellen Lehr- und Bil-
dungspline in die BOLIVE-Systematisierung im Anhang).

Wenn im Folgenden das BOLIVE-Modell vorgestellt wird, geschieht dies da-
her mit einem engen Fokus: Zentral steht die modellspezifische Systematisie-
rung literarischen Verstehens und die Skizzierung seiner Einsatzmdglichkei-
ten in der empirischen Bildungsforschung wie in der Literaturvermittlungs-
und Schulpraxis.! Als Ausgangspunkt fiir die Vorstellung dient in Kapitel 2
die Struktur des Modells und die Auseinandersetzung mit den Grundannah-
men sowie dem spezifischen Denkrahmen des Modells. Im Folgenden werden
in Kapitel 3 die zentralen Kernbereiche der literarischen Bildung vorgestellt
und die Aspekte literarischer Kompetenz fiir den Einsatz in der Primar- und
Sekundarstufe wie auch im inklusiven Unterricht modelliert. Das vierte Kapi-
tel nimmt den Einsatz in empirischen und diagnostischen Settings in den Blick
und zeigt an Beispielen, wie das BOLIVE-Modell in der Praxis eingesetzt
werden kann.

! Im Folgenden verzichten wir darauf, das Umfeld der Forschung im Sinne eines For-
schungstiberblicks umfassend vorzustellen, das Modell explizit zu anderen Modellierun-
gen abzugrenzen, curriculare Ziele zu definieren oder didaktische Empfehlungen zu ge-
ben. Fiir einen umfassenden Uberblick zum aktuellen Forschungsstand zu literarischen
Verstehensprozessen sei u.a. auf Abraham/Kepser 2016, Boelmann 2018c, Dawidowski
2016, Ehlers 2016, Frederking 2012 oder in Bezug auf primarstufenspezifische Verste-
hensprozesse auf Abraham/Knopf 2014, Spinner/Pompe/Ossner 2016, Wildemann/Vach
2013 sowie jiingst Ritter 2019a oder Konig 2020 verwiesen.



2. Denkrahmen des Modells

Das BOLIVE-Modell beschreibt literarisches Verstehen als einen unab-
schlieBbaren mentalen Prozess, der sich aus der aktiven Auseinandersetzung
eines Individuums mit einem literarischen Gegenstand ergibt. Dieser wird als
Lernprozess gestaltet, der die Auspridgung und den Aufbau literarischer Bil-
dung und ihrer verschiedenen Bestandteile zur Folge hat. Im Sinne des her-
meneutischen Zirkels zeichnet sich das literarische Verstehen durch einen
Prozesscharakter ohne Endpunkt aus, dessen Zwischenstéinde des Verstehens
aber in konkreten Produkten dokumentierbar sind. Diese Zeugnisse literari-
schen Verstehens stellen als verschiedene Ausdrucksformen literarischer Per-
formanz nur Momentaufnahmen einer andauernden Auseinandersetzung dar.
Hieraus ergibt sich folgende Modellierung:

| Literarisches Verstehen

I
/ | I
| Literarisches Lernen | \
| | \

/ Literarischer Gegenstand

Literarische Bildung

primér affektiv primar kognitiv

Emotiv / Wissen Koénnen Bewusstheit
Motivational (deklarativ) (prozedural) (metakognitiv)

Literarische Kompetenz

[

<~ = | | /
Literarische Performanz |< ,/ /

Abbildung 1: Systematisierung literarischen Verstehens im BOLIVE-Modell

Dieser Modellierung liegt ein spezifischer Denkrahmen zugrunde, dessen
Grundannahmen im Folgenden in einzelnen Teilkapiteln expliziert werden.
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2.1 Literarisches Verstehen und literarisches Lernen

Der literarische Verstehensprozess stellt als Lernprozess
eine eigenstindige Domiine dar, die getrennt von Rezeption
und Produktion betrachtet werden muss.

Mit dem Bild des literarischen Verstehens geht zumeist die Imagination einer
lesenden Person einher, die sitzend in ein Werk vertieft in die literarische Welt
eintaucht, um anschliefend mit sich und der Welt liber das Gelesene in Aus-
tausch zu treten. Diese romantisierte Szene tduscht dariiber hinweg, dass im
aufgeworfenen Bild vielfaltige Prozesse gleichzeitig und miteinander ver-
schrankt ablaufen, die es differenzierter zu betrachten gilt.

Der literarische Verstehensprozess, wie er im Folgenden modelliert wird, ist
in ein komplexes Gefiige aus Rezeptions- und Produktionsprozessen ein-
gebettet: Die Rezeptionsprozesse umfassen die Aufnahme der zu verarbeiten-
den Informationen (zumeist: lesen, sehen, horen, spielen) vor dem Verste-
hensprozess, wobei sich die Produktionsprozesse — die sich an den Verste-
hensprozess anschliefen — in vielféltigen Formen der verbalen, schriftlichen
oder enaktiven Auseinandersetzung mit dem Gegenstand zeigen. Wenngleich
die Trennung von Rezeption und Produktion dem literaturdidaktischen Com-
mon Sense entspricht, sei es aufgrund des folgenden Denkrahmens an dieser
Stelle betont: Ahnlich wie andere Modellierungen des Diskurses (vgl. Spinner
2006; 2007; 2015; Frederking 2008; 2010; 2011; Schilcher/Pissarek 2013) be-
trachtet auch das BOLIVE-Modell literarische Verstehensprozesse und ihre
Operationen getrennt von den individuellen Rezeptions- sowie Produktions-
fédhigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. u.a. Abraham 2005, 15 f.; Eg-
gert 2002, 192; Groeben/Hurrelmann 2006; Bertschi-Kaufmann 2007; Abra-
ham/Kepser 2016, 104; Husfeldt/Lindauer 2009, 139; Bertschi-Kauf-
mann/Rosebrock 2009; Rosebrock/Nix 2011; Dawidowski 2016, 66 ff.).

Auf dieser Grundlage ldsst sich der Umgang mit literarischen Gegenstinden
in drei Phasen systematisieren: erstens der Rezeption eines literarischen Ge-
genstandes anhand verschiedener Formen — lesen, sehen, horen, spielen, etc.
—, zweitens dem Verstehensprozess im engeren Sinne, der aus einem Zusam-
menspiel von affektiven und kognitiven Operationen besteht, sowie drittens
der abschlieBenden AuBerung des Verstandenen oder Nicht-Verstandenen
durch miindliche, schriftliche oder enaktive Produkte, die den aktuellen Stand
des Verstehensprozesses dokumentieren.
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« Verfiigbarmachung eines

literarischen Gegenstandes
durch Lesen, Sehen, Horen,
Spielen...

@ Produktion 7/
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+ Anwendung literarischer
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affektiver und kognitiver

mentaler Operationen

Abbildung 2: Phasen des Umgangs mit literarischen Gegensténden

Diese Trennung der Phasen muss dabei strukturell und nicht temporal verstan-
den werden: Zwar setzt die Verarbeitung der rezipierten Inhalte (Operation)
eine gewisse Menge an Informationen voraus, doch beginnt die Verarbeitung
nicht erst nach dem Abschluss der Rezeption, sondern wird ausgelost, sobald
ein kritisches Mindestmal3 an Informationen erreicht ist. Die Rezeption eines
literarischen Gegenstands erzeugt einen steten Strom an Daten, die in unter-
schiedlichen Verarbeitungstiefen im literarischen Verstehensprozess in Form
von verschiedenen konkreten kognitiven und affektiven Operationen bearbei-
tet werden. Hieraus ergibt sich ein dynamisches Wechselspiel, das auch zur
Unterbrechung des Rezeptionsprozesses fithren kann, sollte der rezipierte
Text einer intensiveren Verarbeitung bediirfen — das Buch wird kurz wegge-
legt, das Horbuch, der Film oder das Spiel pausiert, bis die Bereitschaft zur
weiteren Aufnahme vorhanden ist. Wenngleich Rezeptions- und Verarbei-
tungsprozess groBteilig gleichzeitig ablaufen, lassen sich die mentalen Pro-
zesse klar voneinander trennen.

Den mentalen Operationen schlieBt sich hiufig eine Phase der Produktion an
— wenngleich diese in schulischen Kontexten hdufiger und zwangslaufiger
stattfindet als im Privaten®. Hierbei bestehen ebenfalls zeitliche Uberschnei-
dungen, da das Nachdenken {iiber den literarischen Gegenstand nicht abrupt
endet, sondern gerade bei der Uberfithrung in eine andere Form fortgesetzt
wird und bestenfalls vertiefte Erkenntnisse generiert. Auch hier bedingen die
Phasen einander, ohne jedoch vollstindig ineinander iiberzugehen.

In einem optimal verlaufenden Verstehensprozess erschlie3en sich die Re-
zipientinnen und Rezipienten aufgrund ihrer gut ausgepragten Rezeptionsfa-
higkeit den literarischen Gegenstand, flihren vielfiltige mentale Verste-
hensoperationen durch und dokumentieren diese fiir sich und ihre Umwelt
verstidndlich in Form eines passenden Formats, wobei das Wechselspiel der
verschiedenen Phasen einander fruchtbar bedingt. Im Schulunterricht reali-
siert sich diese Abfolge zumeist als mehrfach durchlaufener Gesamtprozess,
in dem literarische Texte gelesen (Phase 1) und anschlieend zum Aufbau li-
terarischer Kompetenz analysiert werden (Phase 2). Wahrend in vielfdltigen

2 Zugleich kommen Phasen gleichzeitiger Rezeption und Produktion in natiirlichen Situa-
tionen nicht vor. Eine Ausnahme stellen kiinstlich erzeugte Situationen dar, wie etwa
Lautdenkprotokolle im Rahmen empirischer Forschung.
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Lernsettings, in Unterrichtsgesprachen oder schriftlichen Aufgaben iiber das
Verstehen kommuniziert wird (Phase 3), steht die Leistungskontrolle in Form
einer schriftlichen Klassenarbeit am Ende des Zyklus.

Lehrkréfte wie auch Forscherinnen und Forscher sind bei der Diagnose und
empirischen Untersuchung des literarischen Verstehens mit den Endproduk-
ten dieses Auseinandersetzungsprozesses konfrontiert, wobei eine Stérung in
einer der Phasen weitreichende Auswirkungen auf die Giite des Datenmateri-
als haben kann. Da es sich hierbei um einen neuralgischen Punkt schulischen
und empirischen Arbeitens handelt, seien die Auswirkungen néher betrachtet.

Phase 1 — Storung im Rezeptionsprozess

keine ausreichende Ver- keine ausreichende Pro-
[  arbeitungsgrundlage duktionsgrundlage

Rezeption Produktion

Operation

* Problemfeld
im Bereich dér Rezeption,

+ AuBerung/Sichtbarmachung
des Verstandenen bspw

+ Aufbau lit. Verstehens durch
das Zusammenspiel

z.B.: unzureichende
Lesefahigkeit...

durch Sprechen, Schreiben,
Aktion..

affektiver und kognitiver
mentaler Operationen

Abbildung 3: Forderbedarf im Bereich der Rezeption bspw. der Lesefdhigkeit

Ausgehend vom konkreten literarischen Verstehensprozess dient die erste
Phase der Rezeption der Bereitstellung der Geschichte, mit welcher sich eine
Rezipientin oder ein Rezipient im Folgenden auseinandersetzen muss. Ob die
Narration fiir die folgende Verarbeitung zur Verfiigung steht, hingt jedoch
davon ab, wie gut die Rezipientin oder der Rezipient die jeweilige Erschlie-
Bungsform beherrscht, d.h. wie gut sie oder er lesen kann bzw. ob sie oder er
bereits gelernt hat, sich mit auditiven, filmischen oder interaktiven Mitteln
auseinanderzusetzen und diese unter anderem fiir die Herleitung von Hand-
lungszusammenhédngen zu nutzen. Ist beispielsweise die Lesefdhigkeit eines
Kindes unzureichend ausgeprégt, bedeutet dies, dass bei einer lesenden Er-
schlieBungsform die Gefahr besteht, dass der literarische Verstehensprozess
behindert wird, da die Rezeption keine hinreichende Grundlage fiir die Phase
der Operation und in der Folge fiir die Produktion darstellt. Dennoch kann im
Fall einer schwach ausgeprégten Rezeptionsfahigkeit bei hervorragenden ope-
rativen Fahigkeiten eine sehr kunstfertige Auseinandersetzung mit nur einem
kleinen Teil des Gegenstandes erfolgen.

Phase 2 - Storung der Operation

Verarbeitungsgrundlage keine ausreichende Pro-
[T duktionsgrundlage

vorhanden

Rezeption Produktion

Operation

nachung eines lit. « Problemfeld parmachung
n bspw

Schreiben,

im Bereich der Operation,
z.B.: unzureichnendes
literarischen Verstehens

Abbildung 4: Forderbedarf im Bereich der Operation bspw. des literarischen Verstehens
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In einem zweiten Schritt hingt das literarische Verstehen jedoch ebenso von
den Verarbeitungsmechanismen ab, die eine Rezipientin oder ein Rezipient
bereits erworben hat. Im Anschluss an die Rezeption eines literarischen Ge-
genstands kann diese oder dieser auf unterschiedliche Art und Weise mit dem
Erschlossenen umgehen, welche bei einer ausgeprédgten Rezeptionsfahigkeit,
die eine groBBe Textmenge zur Verarbeitung bereitstellt, und Problemen in der
Phase der Operation eine sehr oberfldchliche Auseinandersetzung nach sich
zieht (vgl. u.a. Christmann/Groeben 1999; Bertschi-Kaufmann 2007).

Phase 3 — Storung der Produktion

Verarbeitungsgrundlage Produktionsgrundlage
vorhanden vorhanden

Rezeption Operation Produktion

* Problemfeld
im Bereich der Umsetzung
des Verstandenen, z.B.:
Schreibfihigkeiten

Abbildung 5: Férderbedarf im Bereich der Produktion bspw. der Schreibfdhigkeit

Nach Abschluss dieser Phasen tritt mit der Phase der Produktion ein dritter
Einflussfaktor zu Tage, wenn das Ergebnis des Verarbeitungsprozesses fest-
gehalten werden muss: Hier wirken sich die Produktionskompetenzen stark
aus, was zu Verzerrungen in der Darstellung des zuvor durchlaufenen Verste-
hensprozesses fithren kann, wenn beispielsweise die Fahigkeit, einen Text
miindlich zu formulieren — sei es durch fehlende Sprachkenntnisse oder pu-
bertdtsbedingte Schiichternheit — oder aufgrund mangelnder Schreibkompe-
tenz schriftlichen niederzulegen, eingeschrankt sind.

Zur Bestimmung des literarischen Verstehens ist es entsprechend notwendig,
neben dem Ergebnis selbst auch den Umgang mit dem konkreten Gegenstand
und die Rolle der vielféltigen Einflussfaktoren zu betrachten und —insbeson-
dere in empirischen Settings — zu kontrollieren. Ein kurzes Beispiel verdeut-
licht die eben skizzierten Einflussfaktoren: Zeigt eine Schiilerin oder ein
Schiiler im Rahmen einer schriftlichen Textanalyse eine schwache Leistung,
kann dies — den vorherigen Uberlegungen entsprechend — drei Ursachen ha-
ben: Erstens wire es moglich, dass die Rezeptionsfahigkeit (in diesem Bei-
spiel die Lesekompetenz) unzureichend ausgepragt ist. Es wird in der Folge
keine ausreichende Grundlage geschaffen, auf der sich der Verarbeitungspro-
zess vollziehen kann, sodass dieser, wie auch die spétere Niederschrift, kein
addquates Ergebnis nach sich zieht. Zweitens wire es moglich, dass die oder
der Lernende zwar den Text dank einer stark ausgeprigten Lesekompetenz
kohérent re- und dekodieren konnte, aber der sich anschlieBende literarische
Verstehensprozess scheiterte, sodass die addquate Niederschrift der Ergeb-
nisse den unzureichenden Verstehensprozess dokumentiert. Drittens wére es
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auch moglich, dass sich das Problem der Schiilerin oder des Schiilers weder
in der Lesekompetenz noch im Bereich des literarischen Verstehens finden
lasst, sondern dass sie oder er den Text erfolgreich rezipiert, ihn anschlieSend
dank ausgeprigten literarischen Verstehens erfolgreich weiterverarbeitet, aber
aufgrund einer schlechten ausgeprédgten Ausdrucksfihigkeit im Allgemeinen
oder einer geringen Schreibkompetenz im Speziellen die Dokumentation des
eigentlich erfolgreich verlaufenden Verstehensprozesses nicht adédquat bewei-
sen kann, sodass das Endergebnis als schwache Leistung eingeschétzt wird.
Mochte man die literarischen Verstehensprozesse von Schiilerinnen und
Schiilern folglich genauer analysieren, ist es notwendig, diese vor dem Hin-
tergrund der jeweiligen Rezeptions-, Operations- und Produktionsfahigkeiten
des Individuums zu reflektieren.

Das BOLIVE-Modell sieht das literarische Verstehen somit in einem Prozess
verortet, dem auch Rezeption und Produktion angehdren, doch modelliert es
die Verarbeitung narrativer Inhalte anhand kognitiver und affektiver Operati-
onen als unabhéngige Domaéne.

2.2 Literarischer Gegenstand

Das BOLIVE-Modell vertritt eine narratologische Perspektive:
Literarisches Verstehen steht in enger Verbindung mit
dem Narrativen und kann folglich an allen geschichtenerzihlenden
Gegenstinden ausgeprigt werden.

Das BOLIVE-Modell geht grundsétzlich davon aus, dass sich literarische Ver-
stehensprozesse auf den Umgang mit literarischen Gegenstinden beziehen
und wéhrend der bzw. im Anschluss an die Auseinandersetzung mit diesen
vollzogen werden. Um literarische Gegenstéinde zu verstehen, setzt das
BOLIVE-Modell voraus, dass Rezipientinnen und Rezipienten bestimmte af-
fektive sowie kognitive Wissensstrukturen, Féhigkeiten aber auch Metakog-
nitionen benotigen, um mdglichst reflektiert eine Geschichte erschlieSen und
mit ihr umgehen zu kdnnen. Neben spezifischen Verarbeitungsmechanismen
zur TexterschlieBung, anschlusskommunikativen Fertigkeiten oder dem Wis-
sen rund um literaturhistorische oder genrespezifische Gestaltungsmerkmale
des Literarischen verfolgt das Modell jedoch in Anlehnung an rezeptionsés-
thetische Erzdhltheorien (vgl. u.a. Iser 1976/1984; Genette 1994) eine narra-
tologische Perspektive, welche sowohl das Wesen literarischen Verstehens als
auch die Gegenstandsauswahl zur Anbahnung literarischer Verstehenspro-
zesse beeinflusst.

Vor dem Hintergrund des Verstiandnisses von Literatur als geschichtenerzéh-
lenden, narrativen Medium (vgl. u.a. Genette 1994, 12) stehen folglich auch
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beim literarischen Verstehen all jene Operationen im Zentrum, die bendtigt
werden, um grundsitzlich mit den zentralen narrativen Gestaltungsstruk-
turen — wie beispielsweise dem Handlungsaufbau, den literarischen Figuren,
der metastrukturellen Gestaltung eines Werks, dessen Einbettung in den Ent-
stehungskontext, aber auch der eigenen subjektiven Involviertheit beziiglich
der Narration (vgl. u.a. Martinez/Scheffel 2005; Niinning/Niinning 2010) —
umzugehen. Im Sinne Terry Eagletons liegt diesem Ansatz der Gedanke zu-
grunde, dass Literatur eher ein ,,funktionaler[r] als ontologische[r] Begrift(e)
[sei]: [...] [er sagt] etwas dariiber aus, was wir tun, aber nichts liber das Wesen
der Dinge* (Eagleton 1997, 10). Fiir den Vollzug literarischer Verstehens- und
Lernprozesse ist es daher unerheblich, ob ein literarischer Gegenstand als Li-
teratur im engeren Sinne definiert wird, solange die Rezipientinnen und Rezi-
pienten ihn zum literarischen Verstehen und Lernen nutzen. Wenn ,,»Literatur<
vielleicht zumindest ebensosehr davon abhingt, was Menschen mit Texten
machen, wie davon, was die Texte mit ihnen machen (ebd., 8), bedeutet dies,
dass literarisches Lernen und Verstehen nicht nur anhand von Werken der li-
terarischen Hochkultur ausgepriagt werden konnen.

Dieser narratologisch-funktionalen Perspektive auf den Umgang mit Literatur
folgt, dass literarisches Verstehen an allen geschichtenerzihlenden Gegen-
stinden vollzogen werden kann, die die Grundziige des Narrativen aufweisen
(vgl. im medialen bzw. transmedialen Kontext u.a. Wolf 2002; Mahne 2007;
Rajewsky 2002; Meyer/Simanowski/Zeller 2006). Unter einen solchen weiten
Gegenstandsbegriff fallen damit nicht nur Biicher der klassischen Hochlitera-
tur, sondern ebenso Text-Bildverbiinde, wie Bilderbiicher (vgl. u.a. Abra-
ham/Knopf 2014; Vorst 2016), Graphic Novels oder Comics (vgl. u.a. Giesa
2011), oder auditive und visuelle Medien wie Horbiicher (vgl. u.a. Miiller
2007; Hiittis-Graf 2012), Filme, Serien (vgl. u.a. Anders/Staiger 2016; Bate-
mann/Kepser/Kuhn 2013; Kepser 2016), aber auch Computerspiele (vgl. u.a.
Boelmann 2015; Naujok 2012) oder digitale Appgames (vgl. Knopf2016) wie
auch Inszenierungsformen vom Poetry Slam {iber Horspiel bis zum Theater
(vgl. Steiner/Radvan 2016; Olsen/Paule 2015).

Mit der Festlegung, dass alle narrativen Gegenstiinde ungeachtet ihres kon-
kreten Inhalts und ihrer Medialitét literarische Verstehens- und Lernprozesse
initiieren konnen, geht jedoch keine qualitative Wertung einher: Die Mediali-
tat lasst keine Riickschliisse auf seine narrative Qualitdt zu. Vielmehr weisen
alle literarischen Gegensténde unterschiedliche Komplexitéiten auf, die es im
Einzelfall zu beachten gilt, wobei diese einerseits medial, aber insbesondere
inhaltlich-strukturell bedingt sind. Diese verstehen wir im Folgenden als An-
forderungsstrukturen des Gegenstands, da die spezifischen Komplexitéten



