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1. Einleitung

1.1 Verortung und Zielsetzung der Arbeit

Die Herausforderung, literarische Texte für Schülerinnen und Schüler zugänglich 
zu machen und den Lernenden zugleich die nötigen Fähigkeiten und Fertigkeiten 
für die Analyse und Interpretation an die Hand zu geben, ist eine der wichtigsten, 
aber auch eine der anspruchsvollsten Aufgaben des Deutschunterrichts. Dass Schü-
lerinnen und Schüler ein Interesse an literarischen Texten entwickeln und die Be-
reitschaft  zeigen, sich intensiv mit deren Erschließung und Deutung auseinander-
zusetzen, ist bei Weitem nicht selbstverständlich. Viele Lernende fi nden nur schwer 
Zugang zu Literatur. So wurde und wird in der Literaturdidaktik gerade in den letz-
ten Jahren zunehmend die Forderung vertreten, auch populäre und besonders au-
diovisuelle, für Schülerinnen und Schüler zugängliche und ihnen aus der Rezeption 
in der Freizeit bekannte Texte im Literaturunterricht einzusetzen. Popsongs, Spiel-
fi lme, Werbespots oder Comics können Gegenstand des schulischen Unterrichts 
werden und auf ähnliche Weise wie traditionelle literarische Texte erschlossen und 
untersucht werden1. So sollen Schülerinnen und Schüler an Vorgehensweisen heran-
geführt werden, die sie auch für das Erschließen kanonischer und anspruchsvoller 
Texte nutzen können2. 

Diese Herangehensweise steht in engem Zusammenhang mit dem literaturdidak-
tischen Forschungsdiskurs. In den letzten Jahren vollzogen sich in der Literaturdi-
daktik drei grundlegende und entscheidende Veränderungen: Erstens verlagerte sich, 
wie allgemein in den Didaktiken, die Blickrichtung von einer Fokussierung auf die 
einzelnen Unterrichtsgegenstände hin zu einer Konzentration auf die Förderung der 
Fähigkeiten und Fertigkeiten der Schülerinnen und Schüler3 und somit auf die zu 
erwerbenden Kompetenzen. Für die Literaturdidaktik war und ist diese Entwicklung 
eine besondere Herausforderung, steht diese doch in einer fachlichen Tradition, die 
lange Zeit das einzelne literarische Werk stark in den Vordergrund stellte4. Darüber 
hinaus bedurft e es zunächst der Klärung der Frage, welche ‚Kompetenz‘ der Litera-
turunterricht überhaupt fördern kann und soll. Der Diskurs um eine konkrete Be-
schreibung dessen, was unter ‚literarischer Kompetenz‘ zu verstehen ist und welche 
Teilbereiche und Facetten dieses Fähigkeitsspektrum ausmachen, wird nach wie vor 
intensiv geführt. Zweitens erhielt im Zuge der Kompetenzorientierung eine Entwick-
lung, die bereits seit einigen Jahrzehnten besteht, neue Impulse: Die Erweiterung des 
Gegenstandsbereichs des Literaturunterrichts wurde deutlich vorangetrieben. Wenn-
gleich der traditionelle Kanon natürlich nach wie vor von großer Bedeutung ist, so 
können doch auch populäre Texte und insbesondere audiovisuelle Werke Eingang in 
den Literaturunterricht fi nden5. Dazu gehören unter anderem auch narrative Wer-

1 Vgl. Schilcher/Pissarek 32015: 20–23. 
2 Vgl. ebd.: 20–23. 
3 Vgl. ebd.: 9. 
4 Vgl. Groeben/Hurrelmann 2006: 12.
5 Vgl. Schilcher/Pissarek 32015: 20–23. 
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12 Einleitung

bespots, die im vorliegenden Projekt fokussiert werden. Beide Diskurse, sowohl der 
um Fähigkeitskonzepte des Literaturunterrichts als auch der um dessen Gegenstän-
de, sind mittlerweile in der literaturdidaktischen Forschung wie auch in der schuli-
schen Praxis angekommen. Es wurden sowohl theoretische Modelle entwickelt als 
auch beispielhaft e Vorgehensweisen anhand ausgewählter Texte erarbeitet. 

Drittens wurde in den letzten Jahren die empirische Bildungsforschung mit ihren 
Methoden und Verfahren Teil des literaturdidaktischen Diskurses6. Diese Herange-
hensweise, Lernfortschritt überprüfb ar zu machen, verschiedene unterrichtliche Vor-
gehensweisen einander gegenüberzustellen und so begründete Aussagen über die 
Wirksamkeit unterschiedlicher Ansätze zu treff en, brachte gerade für die Literatur-
didaktik große Herausforderungen mit sich. Mittlerweile stellt die Literaturdidaktik 
sich diesen Herausforderungen, wie verschiedene Forschungsprojekte belegen. Doch 
es bestehen an verschiedenen Stellen noch Forschungsdesiderate. Eine dieser Lücken 
versucht die vorliegende Arbeit zu schließen. Sie arbeitet an der Schnittstelle dieser 
Diskurse. Dabei geht das Projekt diese Aufgabe von zwei Seiten an. Es setzt einer-
seits ein theoretisches Modell literarischer Kompetenz in konkretes Unterrichtsma-
terial und konkretes unterrichtliches Vorgehen um. Andererseits wird dieses Vor-
gehen nicht nur für kanonische gedruckte literarische Texte ausgearbeitet, sondern 
auch für populäre und audiovisuelle Texte, hier speziell für narrative Werbespots. 
Diese beiden Aspekte werden anhand eines empirischen Vorgehens miteinander ver-
bunden, es wird durch eine Interventionsstudie die Wirksamkeit überprüft . Ziel der 
vorliegenden Untersuchung ist es, einerseits die Förderung literarischer Kompetenz 
zu untersuchen, anderseits aber auch zu erproben, inwiefern diese an traditionellen 
kanonischen Texten und auch an populären audiovisuellen Texten umgesetzt werden 
kann und ob Schülerinnen und Schüler dadurch tatsächlich auch Fähigkeiten und 
Fertigkeiten erwerben, die sie auch für die Erschließung anderer literarischer Tex-
te nutzen können.

1.2 Aufb au und Struktur der Arbeit

Der Aufb au der vorliegenden Arbeit folgt einer zweigliedrigen Struktur: Zunächst 
wird eine theoretische Verortung des Projekts und eine Einordnung in den For-
schungsdiskurs vorgenommen. Dabei werden theoretische Kompetenzmodelle und 
didaktische Konzepte vorgestellt, außerdem werden die literaturdidaktischen Argu-
mentationslinien für die Erweiterung des Gegenstandsbereiches des Literaturunter-
richts aufgezeigt. Des Weiteren wird die empirische Forschungslandschaft  im Bereich 
der Literaturdidaktik skizziert.

Im zweiten Teil der Arbeit wird das Forschungsprojekt vorgestellt: Dafür wird so-
wohl das Vorgehen im Rahmen der Intervention aufgezeigt als auch das Evaluations-
verfahren erläutert. Schließlich werden Ergebnisse präsentiert und diese entspre-
chend interpretiert und diskutiert. 

6 Vgl. Stückrath/Strobel 2005: 1.
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2. Th eoretische Grundlagen des Projekts und Einordnung 
in den Forschungsdiskurs

Im Folgenden wird zunächst eine theoretische Verortung des Projekts vorgenom-
men. Dafür wird die oben skizzierte Herangehensweise gewählt, die sich dem For-
schungsfeld aus zwei Perspektiven nähert: Einerseits spielt die Entwicklung spezifi -
scher Fähigkeitskonzepte im Bereich des literarischen Lernens eine Rolle. Es werden 
also theoretische Überlegungen und didaktische Modelle, insbesondere zur literari-
schen Kompetenz, ergänzend teilweise zur Medienkompetenz, angeführt. Anderer-
seits wird aber auch aus der Perspektive der Unterrichtsgegenstände argumentiert, es 
wird also eine Öff nung des Literaturunterrichts sowohl im Hinblick auf populäre als 
auch auf audiovisuelle Texte und im Speziellen auf narrative Werbespots erläutert. 

Das folgende Kapitel zeigt zunächst die theoretische Grundlage des Forschungs-
projekts, die Konzeptualisierung, Verortung und Modellierung literarischer Kompe-
tenz. Daneben werden auch Überschneidungsbereiche mit der Medienkompetenz 
einbezogen.

2.1 Literarische Kompetenz – ein Paradigmenwechsel mit Folgen

Der „PISA-Schock“, die Entwicklung der Bildungsstandards und die Outcome-
Orientierung

Die Debatte um literarische Kompetenz ist eng mit der Entwicklung der sogenann-
ten Bildungsstandards verwoben: Die Kultusministerkonferenz entschied sich auf-
grund der durch verschiedene Schulleistungserhebungen sichtbar gewordenen Defi -
zite deutscher Schülerinnen und Schüler dazu, einen gemeinsamen Maßstab für die 
Qualitätsentwicklung der Schulen in allen Ländern der Bundesrepublik Deutschland 
festzulegen1. Dieser Maßstab orientiert sich an den abschlussbezogenen Bildungs-
standards, wobei diese für den Primarbereich, den Hauptschulabschluss, den Mitt-
leren Schulabschluss und die Allgemeine Hochschulreife festgelegt wurden2. Die 
Festlegung der Bildungsstandards löste eine intensive deutschdidaktische Forschung 
in diesem Feld aus. Neben einigen anderen beschäft igte sich etwa Kaspar H. Spin-
ner bereits 2006 in einem Aufsatz3 mit dieser Neuorientierung. Spinners Text soll 
hier gerade deshalb exemplarisch angeführt werden, weil er einerseits seine Überle-
gungen speziell auf den Literaturunterricht fokussiert und andererseits sehr anwen-
dungsorientierte Zielsetzungen verfolgt. 

Mit den Bildungsstandards wird der entscheidende Paradigmenwechsel im Sin-
ne einer Outcome-Orientierung des deutschen Bildungssystems eingeleitet4; es wird 
also möglichst umfassend festgelegt, was Schülerinnen und Schüler einer bestimm-

1 Kultusministerkonferenz 2005: 5. 
2 Vgl. ebd.: 5–6. 
3 Vgl. Spinner 2006b. 
4 Vgl. Kultusministerkonferenz 2005: 6. 
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14 Th eoretische Grundlagen des Projekts und Einordnung in den Forschungsdiskurs 

ten Jahrgangsstufe können und wissen sollen und wie sich dies überprüfen lässt5. 
Spinner bringt diesbezüglich gerade den Unterschied zu den traditionellen Lehrplä-
nen im Hinblick auf den Literaturunterricht auf den Punkt6: Die Bildungsstandards 
formulieren nämlich, „was am Ende eines mehrjährigen Lernprozesses erreicht wer-
den soll“7, die neue Herausforderung besteht also darin, stets im Blick zu behalten, 
wie etwa in der 6. Jahrgangsstufe gearbeitet werden muss, damit im Sinn des ku-
mulativen Lernens am Ende des 9. Schuljahres die Bildungsstandards erreicht sind8. 
„Bildungsstandards sollen also einen Freiraum für verschiedene Lernwege schaff en, 
die allerdings zu den festgelegten Basisqualifi kationen führen sollen“9, führt Spinner 
aus. Konkret zeigt er auf, dass beispielsweise im 6. Schuljahr noch nicht das voll-
ständige „begriffl  ich-analytische Erfassen wesentlicher Elemente des [literarischen] 
Textes“10 das primäre Ziel einer Auseinandersetzung sein muss, sondern vielmehr 
„[e]rste Schritte der Textbeobachtung“11 zunächst als Anregung ausreichen, um dann 
in den folgenden Schuljahren weiter ausgebaut zu werden. 

Neben der Outcome-Orientierung ist insbesondere der folgende von der Kultus-
ministerkonferenz festgelegte Aspekt ausschlaggebend: „Die […] Bildungsstandards 
[…] beschreiben die fachbezogenen Kompetenzen […], die Schülerinnen und Schü-
ler bis zu einem bestimmten Zeitpunkt ihres Bildungsganges erreicht haben sollen.“12 
Hier zeigt sich die enge Verbindung zwischen der Entwicklung der Bildungsstan-
dards und der Implementierung der Kompetenzorientierung: Es geht um „Disposi-
tionen, die die Schülerinnen und Schüler in konkreten Situationen zur Bewältigung 
von Anforderungen einsetzen können“13. Dies grenzt auch Spinner in seiner Ausei-
nandersetzung klar von einer reinen Wissensvermittlung ab, da bei letzterer die An-
wendbarkeit in konkreten Situationen eben nicht automatisch gesichert ist14. Spinner 
bricht gerade hier die Forderungen der Bildungsstandards auf die konkrete Anwend-
barkeit im Literaturunterricht herunter, was für die vorliegende Arbeit zentral ist: 

„Bei der Planung von Literaturunterricht genügt es deshalb nicht, einfach 
zu überlegen, wie man im Unterricht zu einer stimmigen Interpretation 
des Textes gelangt. Vielmehr muss der Blick auf die Kompetenzen gerichtet 
werden, die die Schülerinnen und Schüler am gegebenen Beispiel erwerben 
sollen und die sie dann in anderen Situationen (also bei der Arbeit mit an-
deren Texten) anwenden können.“15

5 Vgl. ebd.: 6. 
6 Vgl. Spinner 2006b: 66. 
7 Ebd.: 66. 
8 Vgl. ebd.: 67–68. 
9 Ebd.: 68. 
10 Ebd.: 70. 
11 Ebd.: 70. 
12 Kultusministerkonferenz 2005: 6. 
13 Spinner 2006b: 68. 
14 Vgl. ebd.: 68. 
15 Ebd.: 68. 
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15Th eoretische Grundlagen des Projekts und Einordnung in den Forschungsdiskurs 

Von der ‚Baustelle Bildungsstandards‘ zu Modellen ‚literarischer Kompetenz(en)‘ 16

Diese starke Veränderung der Blickrichtung des Literaturunterrichts wurde nicht 
nur von Kaspar H. Spinner beleuchtet, sondern auch von anderen Literaturdidakti-
kerinnen und -didaktikern intensiv und auch kritisch diskutiert: Clemens Kammler 
spricht sogar von „vehementer Kritik“17, die die Bildungsstandards unter Deutsch-
lehrerinnen und -lehrern wie Fachdidaktikerinnen und -didaktikern hervorgerufen 
haben18. Als problematisch wird etwa angeführt, dass durch die Kompetenzorientie-
rung kontroverse Deutungspositionen keinen Eingang mehr in den Verstehenspro-
zess fi nden können19. Zudem wird von Klaus Maiwald befürchtet, dass „die alten 
Hüte einer Literaturdidaktik der 1970er Jahre […]: kleinschrittige Textanalyse, stren-
ge Festlegung auf Rationalität, aufgeblähte Feinzielkataloge“20 wieder zurückkehren 
könnten; Spinner verweist darauf, dass im Literaturunterricht eigentlich „subjekti-
ves Angesprochensein und genaue Textwahrnehmung in einer Balance“21 sein soll-
ten und fürchtet folglich, dass nun für „das Widerständige, das Überraschende, das 
Unbequeme“22 kein Platz bleibe. Er sieht die Gefahr, dass Schülerinnen und Schü-
ler „abgerichtet“ werden und selbständiges Lernen in angeleitetes Training über-
führt werde23. Diese intensive Problematisierung und deutliche Kritik führt Kamm-
ler unter anderem darauf zurück, dass die Bildungsstandards „noch den Charakter 
einer Baustelle“24 haben, in besonderem Maße im Bereich des Literaturunterrichts25, 
dass also schlicht nicht konkret festgelegt ist, was unter literarischer Kompetenz zu 
verstehen ist und wie diese folglich gemessen werden kann und soll. Er sieht also 
zwei entscheidende Herausforderungen für die Literaturdidaktik: Einerseits fordert 
er die „Notwendigkeit einer Präzisierung […] literarische[r] Kompetenz“26, eine defi -
nitorische Annäherung und theoretische Modellierung. Andererseits verweist er aber 
auch auf den Appell, die Literaturdidaktik müsse sich deutlich stärker in die empiri-
sche Bildungsforschung einbringen und dafür sorgen, dass die speziellen Verstehens-
anforderungen literarischer Texte dort Eingang fi nden und folglich klar wird, was 
und wie in empirischen Untersuchungen gemessen werden soll27.

In der Folge wurde im literaturdidaktischen Diskurs sowohl theoretisch model-
liert, worin diese Kompetenzen konkret bestehen, als auch teilweise empirisch unter-
sucht. Ein Überblick über begriffl  iche Eingrenzungsversuche und theoretische Mo-
delle wird im Folgenden gegeben.

16 Vgl. Kammler 2006: 9, 11. 
17 Ebd.: 7. 
18 Vgl. ebd.: 7. 
19 Vgl. ebd.: 10. 
20 Maiwald 2004: 10. 
21 Spinner 2005: 8. 
22 Ebd.: 8. 
23 Vgl. ebd.: 11, 13. 
24 Kammler 2006: 9. 
25 Vgl. ebd.: 9. 
26 Ebd.: 11. 
27 Ebd.: 11, Kammler bezieht sich hier auch auf Willenberg 2005: 16. 
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2.1.1 Literarische Rezeptionskompetenz, literarästhetische Urteilskompetenz, 
poetische Kompetenz, Narrationskompetenz oder einfach literarische 
Kompetenz: Orientierung in einer ‚Vielzahl von Begriffl  ichkeiten‘28 

Die theoretische Modellierung eines Fähigkeitskonzepts des Literaturunterrichts 
setzt zunächst eine begriffl  iche Klärung voraus. Grundsätzlich ist entscheidend, dass 
allen Herangehensweisen der Kompetenzbegriff  zugrunde liegt. Dafür hat sich mitt-
lerweile die Defi nition von Franz E. Weinert etabliert, weil sie als Grundlage für di-
daktische Überlegungen gut geeignet ist29: „Kompetenzen sind die bei Individuen 
verfügbaren oder durch sie erlernbaren, kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, 
um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, vo-
litionalen und sozialen Bereitschaft en und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in 
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können.“30 Aus-
gehend vom Kompetenzbegriff  hat die Literaturdidaktik eine spezifi sche Auff assung 
dessen entwickelt, was besonders in Bezug auf literarische Texte unter ‚Kompetenz‘ 
zu verstehen ist. Die literaturdidaktischen Veröff entlichungen der letzten Jahre zei-
gen folglich ein umfangreiches Spektrum an defi nitorischen Annäherungen daran, 
„was in einem weiten Sinne der literarischen Kompetenz zugeordnet werden kann“31. 
Der folgende Überblick skizziert eine Auswahl defi nitorischer Herangehensweisen, 
die für das vorliegende Projekt grundlegend und entscheidend sind: die Fokussie-
rung auf rezeptive Vorgänge, die Lösung der literarischen Kompetenz von der Lese-
kompetenz und folglich die Anwendbarkeit des Kompetenzbegriff s auf verschiede-
ne Medien. 

Die Unterscheidung von rezeptiver und produktiver literarischer Kompetenz

Clemens Kammler spricht im Jahr 2006 noch vom „Versuch einer Bestimmung“32 li-
terarischer Kompetenz. Er nähert sich dem Begriff  in einem ersten Schritt vor al-
lem durch Abgrenzung von anderen Begriffl  ichkeiten an. Dabei unterscheidet er zu-
nächst zwischen rezeptiver und produktiver literarischer Kompetenz und konstatiert, 
dass aufgrund der Marginalisierung literarästhetischer Produktion im Deutschunter-
richt mit dem Begriff  literarische Kompetenz zumeist eigentlich die literarische Re-
zeptionskompetenz gemeint ist33. Diese Defi nition ist grundlegend: Nicht das eigene 
produktive Schreiben literarischer Texte ist also hier gemeint, sondern vielmehr das 
Rezipieren literarischer Texte anderer. 

Die Abgrenzung der literarischen Kompetenz von der Lesekompetenz

Zugleich nimmt Clemens Kammler die wichtige Unterscheidung von Lesekompe-
tenz und literarischer Kompetenz vor. Während der erstgenannte Begriff  allgemeine 

28 Boelmann 2017: 291. 
29 Vgl. Leubner/Saupe/Richter 32016: 49. 
30 Weinert 2001: 27–28. 
31 Boelmann 2017: 291. 
32 Vgl. Kammler 2006: 11. 
33 Vgl. ebd.: 11–12. 
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Fähigkeiten der Informationsentnahme, des Verstehens von Aussagen und der Deu-
tung von Texten unterschiedlicher Art, einschließlich Sachtexte und diskontinuierli-
cher Texte, meint34, versteht er unter dem zweitgenannten „Fähigkeiten im Umgang 
mit Literatur als Kunst“35. 

In eine ähnliche Richtung denkt Ulf Abraham: Auch für ihn besteht ein entschei-
dender Schritt darin, literarische Kompetenz von Lesekompetenz abzugrenzen36. 
Wichtig ist ihm dabei, dass sich beide nicht, wie häufi g angenommen, nach einem 
Stufenmodell zueinander verhalten: erst das Basale, die Kulturtechnik Lesen, dann 
das Höhere, das Verständnis für Literatur37. Stattdessen legt er den Schwerpunkt auf 
die jeweils zugrunde liegende kulturelle Praxis: Die „kulturelle Praxis des Konservie-
rens, Schaff ens, Weitergebens und Adressierens von Wissen (als Alltagswissen, als 
wissenschaft liches Wissen) in Texten und durch sie hindurch“38 grenzt er klar von 
der „kulturelle[n] Praxis des Ausdrückens und der Weitergabe ästhetischer Erfah-
rung in Texten und durch sie hindurch“39 ab. 

Daneben stellt sich zudem Irene Pieper die Frage, inwiefern literarische Kom-
petenz als eigener Bereich abzugrenzen ist40: Sie entwickelt den Begriff  literarischer 
Kompetenz ausgehend von der Lesekompetenz und zeigt so, dass es zwar theoreti-
sche Ähnlichkeiten gibt, dass etwa in beiden Fällen Bedeutung ausgehandelt wird, 
Metakognition wichtig ist, allerdings auch klare Unterschiede innerhalb dieser Berei-
che vorliegen, dass sich etwa die Metakognition beim literarischen Text nicht auf die 
Planung, Steuerung und Überwachung beschränkt, sondern auch die Textauswahl 
oder die Bedürfnissteuerung mit einschließt41. 

Sowohl Kammler als auch Abraham und Pieper unterscheiden aus theoriebilden-
der Perspektive klar zwischen Lesekompetenz und literarischer Kompetenz und neh-
men somit einen weiteren entscheidenden Schritt bei der Annäherung an die Be-
griffl  ichkeit vor. Dass diese Herangehensweise sinnvoll ist, konnte mittlerweile auch 
empirisch nachgewiesen werden42: Im Rahmen des Forschungsprojekts LUK (Literar-
ästhetische Urteilskompetenz)43 zeigte sich nämlich: „Literarästhetische Urteilskompe-
tenz ist off ensichtlich etwas Anderes als basale Lesekompetenz.“44

Die semiotische Perspektive: literarästhetische Urteilskompetenz

Das Projekt LUK geht von einem spezifi schen Kompetenzbegriff  aus, der aufgrund 
seiner semiotischen Ausrichtung für das vorliegende Projekt wichtig ist: Die For-
schergruppe um Volker Frederking schränkt die Auff assung insofern ein, dass nur 

34 Vgl. ebd.: 12. 
35 Ebd.: 12. 
36 Vgl. Abraham 2005: 17. 
37 Vgl. ebd.: 18. 
38 Ebd.: 18. 
39 Ebd.: 19. 
40 Vgl. Pieper 2009: 207. 
41 Ebd.: 208–210. 
42 Vgl. Frederking/Meier/Brüggemann/Gerner/Friedrich 2011: 136–138.
43 Vgl. ebd.: 131. 
44 Ebd.: 138. 
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literaturtheoretisch klar umrissene und folglich operationalisierbare Teilaspekte mit 
einbezogen werden. Aff ektive Aspekte werden ebenso ausgeklammert wie Frage-
stellungen nach der Rezipientenperspektive45. Der Kompetenzbegriff  dieser Auto-
ren orientiert sich an Umberto Ecos ästhetischer Semiotik und seiner Unterschei-
dung dreier Intentionstypen46. Die intentio lectoris und die intentio auctoris werden 
dabei weitestgehend unberücksichtigt gelassen, da sie als schwer operationalisierbar 
angesehen werden47. Im Zentrum des Kompetenzmodells steht also die intentio operis, 
wobei lediglich die Ergebnisse von Verstehensprozessen als operationalisierbar ein-
geschätzt werden48. Diese wiederum schlagen sich in literar(ästhetisch)en Urteilen 
nieder: Das Konstrukt ‚literarästhetische Urteilskompetenz‘ wird als operationali-
sierbarer Teil literarischer Rezeptions- und Verstehenskompetenz theoretisch model-
liert, wobei keine Geschmacksurteile gemeint sind, sondern ästhetische Urteile über 
den Text49. Entscheidend ist für das vorliegende Projekt an dieser begriffl  ichen Kon-
zeption insbesondere Folgendes: Einerseits die semiotische Ausrichtung des Begriff s, 
ausgehend von Ecos theoretischer Fundierung, andererseits aber auch die Fokussie-
rung auf operationalisierbare Aspekte, die selbstverständlich das Aff ektive bei der 
Rezeption literarischer Texte nicht leugnet, aber dennoch aus pragmatischer Pers-
pektive zugunsten der Operationalisierbarkeit ausklammert. 

Poetische Kompetenz: „auf viele Medien angewiesen“50

Ulf Abraham entwickelt den Begriff  der poetischen Kompetenz. Er geht dabei 
grundsätzlich davon aus, dass literarische Kompetenz nicht nur mit Hilfe von Print-
medien gefördert werden sollte, da „Literatur“ am Anfang des 21. Jahrhunderts eine 
breitere Medienbasis habe51. Um diese Anwendbarkeit auf unterschiedliche Medien 
deutlich zu machen, spricht Abraham folglich von poetischer Kompetenz52. Zunächst 
grenzt er von dieser die ‚literarisch-ästhetische Bildung‘ ab, also die Kenntnis von 
Gattungen, Genres, Epochen53. Die poetische Kompetenz sieht er als Überschnei-
dungsbereich dreier Felder: die literarisch-ästhetische Kompetenz, also die Fähigkeit, 
Formen und Gestalten zu „erkennen“, die literarische Rezeptionskompetenz, also die 
Fähigkeit Texte zu „verstehen“, und die literarische Handlungskompetenz, also die 
Fähigkeit literarische Erfahrungen mit anderen auszutauschen54. Abraham hält es für 
möglich, in diesen drei Feldern in einem gewissen Maße kompetent zu sein, ohne 
überhaupt lesen zu können55. Im Lesen sieht er eher eine dienende Funktion für die 

45 Vgl. ebd.: 134. 
46 Vgl. ebd.: 134, bezogen auf Eco 21999: 35 ff . 
47 Vgl. ebd.: 134. 
48 Vgl. ebd.: 134. 
49 Vgl. ebd.: 134. 
50 Abraham 2005: 20. 
51 Vgl. ebd.: 20. 
52 Vgl. ebd.: 20. 
53 Vgl. ebd.: 20. 
54 Vgl. ebd.: 21. 
55 Vgl. ebd.: 21. 
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literarische Erfahrung, nicht das Eigentliche an der Sache56. Gerade diese Auff assung, 
dass Abrahams Begriff  poetischer Kompetenz nicht untrennbar mit dem traditionel-
len Medium Buch verbunden ist, sondern vielmehr off en ist für andere mediale Rea-
lisationsformen, ist auch für das vorliegende Projekt entscheidend.

Erzählungen in verschiedenen Medien – der Begriff  der ‚Narrationskompetenz‘57

Martin Leubner und Anja Saupe prägen den Begriff  der Narrationskompetenz, wo-
bei auch sie sich auf rezeptive Aspekte beschränken58. Sie halten den Begriff  zwar 
noch nicht für angemessen geklärt, schlagen allerdings vor, ihn als „Fähigkeit zu 
einer besonderen Form der Erkenntnis aufzufassen“59. Die Autoren formulieren also: 

„(Rezeptive) Narrationskompetenz soll als Kompetenz des Rezipienten gel-
ten, sich die von einer Erzählung nahe gelegten neuen beziehungsweise dif-
ferenzierten Sichtweisen der Beziehung von Subjekt und Außenwelt anzu-
eignen und für die eigene Lebenswirklichkeit zu nutzen.“60 

Als Grundlage dafür sehen sie die sogenannte „Texterschließungskompetenz“ an. 
Auch Vera und Ansgar Nünning argumentieren in eine ähnliche Richtung, wenn-
gleich sie von „narrativer Kompetenz“61 sprechen62.

Entscheidend ist, dass sowohl Leubner/Saupe als auch Nünning/Nünning dabei 
verschiedene Medien im Blick haben: Leubner/Saupe beschreiben die „Kompetenz 
zur Analyse und Interpretation nicht nur von Schrift texten, sondern auch von au-
diovisuellen und interaktiven Texten“63 und auch Nünning/Nünning sprechen von 
„narrativen Medienformaten unterschiedlichster Art“64. Die vier Autoren gehen da-
bei also in eine ähnliche Richtung wie Abraham in seiner Auff assung poetischer 
Kompetenz65, fokussieren sich dabei aber auf narrative Strukturen: „Die Schüler sol-
len gemeinsame Strukturen von Erzählungen unterschiedlicher Medien auf den Ebe-
nen der Handlung und der narrationsspezifi schen Darstellungsverfahren erkennen 
und das Bedeutungs- beziehungsweise Wirkungspotenzial dieser Strukturen refl ek-
tieren“66, so Leubner/Saupe. Sie schließen, im Gegensatz zu Frederking et al.67, hier 

56 Vgl. ebd.: 21. 
57 Vgl. Leubner/Saupe 2006: 15. 
58 Vgl. ebd.: 15. 
59 Ebd.: 15, bezogen auf Fritzsche 1994, Bd. 1: 61–64. 
60 Leubner/Saupe 2006: 15. 
61 Nünning/Nünning 2007: 87. 
62 Die Autoren beziehen allerdings in ihr Konzept sowohl rezeptive als auch produktive Fähig-

keiten ein und widersprechen in dieser Hinsicht dem mittlerweile in der deutschdidaktischen 
Forschung eigentlich vorherrschenden Konsens einer Beschränkung auf rezeptive Fähigkei-
ten, vgl. Nünning/Nünning 2007: 97. 

63 Leubner/Saupe 2006: 16. 
64 Nünning/Nünning 2007: 87. 
65 Abraham 2005: 20. 
66 Leubner/Saupe 2006: 16–17. 
67 Vgl. Frederking/Meier/Brüggemann/Gerner/Friedrich 2011: 134. 
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auch die sogenannte Rezeptionsmotivation und die Kompetenz, einen emotionalen 
Zugang zu erzählenden Texten zu gewinnen, mit ein68. 

Die Zusammenschau dieser unterschiedlichen Defi nitionen ergibt für das vor-
liegende Projekt Folgendes: Wenngleich sich, wie die Fülle an Begriffl  ichkeiten an-
schaulich illustriert, durchaus verschiedene Schwerpunktsetzungen fi nden, so setzt 
sich zunehmend der allgemeingültigere Begriff  der ‚literarischen Kompetenz‘ durch. 
Gerade die Autorinnen und Autoren der beiden wichtigen Kompetenzmodelle69, 
Anita Schilcher und Markus Pissarek sowie Jan M. Boelmann und Julia Klossek 
sprechen von ‚literarischer Kompetenz‘ und etablieren diesen Begriff  folglich70. Den 
unterschiedlichen begriffl  ichen Annäherungen gemeinsam ist als „Minimalkonsens 
[…], dass unter  literarischer Kompetenz […] meist Fähigkeiten und Fertigkeiten 
verstanden werden, die für die Rezeption und in der Folge Interpretation literari-
scher Texte notwendig sind“71. Im Folgenden wird also von literarischer Kompetenz 
gesprochen, wobei davon ausgegangen wird, dass damit ein rezeptives Fähigkeits-
spektrum gemeint ist, das nicht gleichbedeutend mit Lesekompetenz ist und sich auf 
verschiedene Medien anwenden lässt, wobei gerade bei narrativen Texten ein großer 
Überschneidungsbereich unterschiedlicher medialer Formen vorliegt. 

2.1.2 Von der begriffl  ichen Annäherung zum Kompetenzmodell – 
Überblick über bestehende Modelle literarischer Kompetenz 

Modellierung eines Fähigkeitsspektrums vor der Kompetenzorientierung

Eine Auseinandersetzung mit dem konkreten Fähigkeitsspektrum, das für die Aus-
einandersetzung mit literarischen Texten entscheidend ist, gibt es selbstverständ-
lich nicht erst seit der Kompetenzorientierung. Es fi nden sich durchaus auch ältere 
Arbeiten von Literaturdidaktikerinnen und -didaktikern, die bereits in den 1980er- 
und 1990er-Jahren die Bedeutung psychologischer Modellbildungen für das litera-
rische Verstehen betonen und geeignete Strategien für das Verstehen literarischer 
Texte entwickeln72. Auch der Kompetenzbegriff  selbst wird in der Literaturdidaktik 
schon seit den 1970er-Jahren verwendet73. Exemplarisch sollen für diese bereits vor 
mehreren Jahrzehnten entstandenen Arbeiten im Folgenden insbesondere drei ein-
fl ussreiche Beispiele angeführt werden: Das von Heiner Willenberg zusammen mit 
anderen Literaturdidaktikern herausgegebene Buch „Zur Psychologie des Literatur-
unterrichts“74 gewinnt vor dem Hintergrund des aktuellen Kompetenzdiskurses wie-
der zunehmend an Aufmerksamkeit75. Die Autoren versuchen hier exemplarisch, 

68 Vgl. Leubner/Saupe 2006: 17. 
69 Vgl. Schilcher/Pissarek (Hrsg.) 32015 und Boelmann/Klossek 2013. Die beiden Kompetenz-

modelle werden im weiteren Verlauf der Arbeit erläutert. 
70 Vgl. Schilcher/Pissarek 32015: 9 und Boelmann 2017: 291. 
71 Boelmann 2017: 291. 
72 Vgl. Schilcher/Pissarek 32015: 13. 
73 Kämper-van den Boogaart/Pieper 2008: 46. 
74 Vgl. Willenberg (Hrsg.) 1987. 
75 Vgl. Schilcher/Pissarek 32015: 13. 
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entwicklungspsychologische Modelle aus Schüleräußerungen zu einem Text abzulei-
ten76. Willenberg entwirft  dann ein „Schichtenmodell“77, das „Stufen, Ebenen und 
Niveaus“78 beinhaltet. Diese beschreibt er exemplarisch an Kategorien wie Handlung, 
Figur, Motiv oder Darstellungsweise79. Spannend ist an Willenbergs Überlegungen 
insbesondere auch die folgende Formulierung: „Auf jeder dieser Stufen muß er [der 
Leser] über Fähigkeiten verfügen (die immer wieder anwendbar sind)“80 – eine For-
mulierung, die Weinerts erheblich später entwickelter und so wirkmächtig gewor-
dener Kompetenzdefi nition81 erstaunlich nahesteht. Willenbergs literaturdidaktisches 
Werk wird folglich mittlerweile als sehr früher Versuch angesehen, Fähigkeitskon-
zepte zu entwickeln, die für die Auseinandersetzung mit literarischen Texten not-
wendig sind. Dass diese Fähigkeiten „immer wieder anwendbar“82 sein sollen, kann 
als erste Andeutung auf einen Ansatz angesehen werden, der etwa im semiotischen 
Modell literarischer Kompetenz wieder eine Rolle spielt: Dort wird dieses Modell ge-
rade als eines beschrieben, „das langfristig[…] angelegt ist und im Kern ein Hand-
lungswissen intendiert, das auf ein weites Textkorpus anwendbar ist.“83

Ein weiteres bereits älteres, aber dennoch wichtiges Werk der Literaturdidaktik 
ist Jürgen Kreft s lange Zeit als Standardwerk gehandeltes Buch „Grundprobleme der 
Literaturdidaktik“84. Der Autor spricht darin bereits von Kompetenz und unterschei-
det zwischen „poetischer“, „interaktiver“ und „sprachlicher“ Kompetenz einerseits 
und „fachliche[r] Literatur- und Lektürekompetenz“ sowie „Weltkenntnis als Be-
standteil einer allgemeinen Lebensqualifi kation“85. Im neueren Diskurs um literari-
sche Kompetenz setzt sich etwa Clemens Kammler mit Kreft s Konzeption kritisch 
auseinander. Er meint, Kreft s Ausführungen seien „weit davon entfernt, die Lücke 
zwischen abstraktem Begriff  und konkreter Umsetzung in nachvollziehbare Aufga-
benstellungen auch nur annähernd zu schließen“86. Seine Kritik an dieser Auff as-
sung von literarischer Kompetenz macht Kammler an einem Aspekt exemplarisch 
deutlich: Kreft  übersetzt den Begriff  „poetische Kompetenz“ mit „Sensibilität für Be-
dürfnisse, Natur, Texte“87, was Kammler lediglich mit der Frage „Wer wollte sich an-
maßen, darüber zu urteilen, ob und in welchem Maße ein anderer über diese Kom-
petenz verfügt?“88 quittiert. 

Anzuführen ist auch ein einschlägiges Werk zum handlungs- und produktions-
orientierten Literaturunterricht von Gerhard Haas89. Haas spricht im Zuge der 

76 Vgl. ebd.: 13. 
77 Willenberg 1987: 41. 
78 Ebd.: 41. 
79 Vgl. Schilcher/Pissarek 32015: 13, die sich hier mit Willenberg 1987 auseinandersetzen. 
80 Willenberg 1987: 41. 
81 Vgl. Weinert 2001: 27–28 
82 Willenberg 1987: 41. 
83 Schilcher/Pissarek 32015: 19. 
84 Vgl. Kreft  21982. 
85 Ebd.: 255–256. 
86 Kammler 2006: 13. 
87 Kreft  21982: 255.
88 Kammler 2006: 13. 
89 Vgl. Haas 51990. 
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Handlungs- und Produktionsorientierung von der „kritischen“, der „poetisch-ästhe-
tischen“, der „kommunikativen“, der „emotiven “, der „kreative[n]“, der „emanzipa-
torische[n] Kompetenz“ und der „Projektionskompetenz“90. Seine Erklärungen zu 
diesen jeweiligen Kompetenzen bleiben allerdings sehr vage: „Gefühle zu zeigen, äs-
thetische Reize und Geschehnisspannung zu genießen“91 (als emotive Kompetenz) 
oder „fi ktive Wirklichkeit als Möglichkeit künft igen Seins zu verstehen“92 (als Projek-
tionskompetenz) sind relativ allgemeine Formulierungen, die kaum operationalisier-
bar erscheinen. Haas’ Konzept fordert mittlerweile die Kritiker heraus, wie Kammler 
ausführt93. Dieser stellt etwa die Frage, ob schon eine rein wertende, lediglich emo-
tionale Aussage wie „Ich fi nde den Roman langweilig“ Ausdruck literarischer Kom-
petenz ist94.

„Auf der Suche nach der literarischen Kompetenz“  95 – theoretische Zugänge aus zwei 
unterschiedlichen Richtungen

Seit der Veröff entlichung der Bildungsstandards und der folgenden Kompetenzorien-
tierung auch in der Literaturdidaktik intensiviert sich der Diskurs um eine konkre-
te Modellierung dessen, was unter literarischer Kompetenz zu verstehen ist. In den 
neueren Veröff entlichungen zu diesem Th ema lassen sich Herangehensweisen aus 
zwei Richtungen unterscheiden, wie Johannes Odendahl ausführt96: Auf der einen 
Seite suchen Literaturdidaktiker den Zugang eher über den Verstehensgegenstand, 
gehen also der Frage nach den spezifi schen Eigenschaft en und Anforderungen lite-
rarischer Texte nach, wie es beispielsweise Hartmut Eggert97 oder Kämper-van den 
Boogart/Pieper98 und teilweise auch Th omas Zabka99 tun. Auf der anderen Seite liegt 
der Ausgangspunkt der Untersuchung eher beim Rezeptionsvorgang, also den Fä-
higkeiten des Rezipienten beim Verstehen literarischer Texte100. Dabei sind im Be-
reich neuerer Konzepte Kaspar H. Spinners Elf Aspekte literarischen Lernens101, das 
Bochumer Modell von Boelmann/Klossek102 und das bisher diff erenzierteste, von 
Schilcher/Pissarek103 herausgegebene Modell auf semiotischer Grundlage zu nennen. 
Im Folgenden werden beide Herangehensweisen erläutert, der Schwerpunkt der Dar-

90 Ebd.: 13. 
91 Ebd.: 13. 
92 Ebd.: 13. 
93 Vgl. Kammler 2006: 13. 
94 Vgl. ebd.: 13. 
95 Odendahl 2013: 68. 
96 Vgl. ebd.: 68. 
97 Vgl. Eggert 2002. 
98 Vgl. Kämper-van den Boogaart/Pieper 2008. 
99 Vgl. Zabka 2006. 
100 Vgl. Odendahl 2013: 68. 
101 Vgl. Spinner 2006b. 
102 Vgl. Boelmann/Klossek 2013. Das Bochumer Modell war zum Zeitpunkt der Konzeption 

der Materialien für diese Studie nur als Artikel fragmentarisch ausgearbeitet, mittlerweile 
ist es unter dem Namen „BOLIVE-Modell“ erschienen (vgl. Boelmann/König 2021). In die 
theoretische Konzeption der Dissertation hat das vollständige Modell folglich damit keinen 
Eingang mehr gefunden.

103 Vgl. Schilcher/Pissarek (Hrsg.) 32015. 
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stellung liegt auf der zweiten, die im Diskurs der Kompetenzorientierung stärkeres 
Gewicht erhält. 

„Textseitige Anforderungen“ 104 – Herangehensweisen, die vom literarischen Text 
ausgehen

Als Beispiel für eine Herangehensweise, die vom literarischen Text ausgehend argu-
mentiert, sind Hartmut Eggerts Überlegungen zu den „[t]extseitigen Anforderungen 
als Einfl ussfaktoren für den Rezeptionsprozess“105 zu nennen, die im Rahmen des 
Kompetenzdiskurses wahrgenommen werden106. Eggert geht vom literarischen Text 
aus und skizziert, welche Anforderungsbereiche dieser stellen kann: Er unterscheidet 
dabei die Bereiche „Literarisches Gattungswissen“, „Kontextualisierung“, „Kulturelles 
Wissen / Kulturelles Gedächtnis“ und „Rezeptionsgenuss zwischen Refl exion und In-
volviertheit“107. Die beiden erstgenannten Bereiche schätzt er als hierarchisierbar ein, 
beispielsweise „auf einer Skala unrefl ektiert-restriktiv über formalisiert-schemaorien-
tiert hin zu fl exibel-historisch“108. Zudem gliedert er die Hierarchie nach binnenrefe-
rentiellen und außenreferentiellen Strukturen, wobei letztere in seiner Einschätzung 
höhere Anforderungen an den Leser stellen109. Kämper-van den Boogaart sieht die-
ses Vorgehen sogar als eine Art Ranking an, einen ersten vorsichtigen Versuch, die 
Stufung einer Teilkompetenz darzustellen110: Inwiefern die von Eggert vorgeschlage-
ne Hierarchie allerdings tatsächlich Stufen einer Entwicklung abbildet und ob etwa 
das Erreichen der zweiten Stufe notwendig für Leistungen auf der dritten Stufe ist, 
bleibt letztlich ungeklärt111. In den beiden anderen Bereichen nimmt Eggert außer-
dem keinen Hierarchisierungsversuch vor, was Kammler zwar als einleuchtend ein-
schätzt, aber problematisiert: Die Relevanz des kulturellen Wissens lässt sich schließ-
lich kaum unabhängig vom konkreten Text bestimmen, was dazu führt, dass Eggert 
lediglich feststellt, dass der kompetente Leser über verschiedene Modi der Textrezep-
tion verfüge112. 

Neben Hartmut Eggert gehen auch Michael Kämper-van den Boogaart und Irene 
Pieper in ihrer Modellierung113 klar vom literarischen Text aus: Die Autorin und der 
Autor entwickeln ein Konzept, das sie als „gegenstandsbezogene Fokussierung für 
das literarische Lesen“114 bezeichnen. Sie entwickeln ihre „Konkretion entsprechen-
der Teilkompetenzen“115 daher anhand eines literarischen Textes, Georg Brittings 
Brudermord im Altwasser116, zu dem sie ein gelenktes Unterrichtsgespräch und ent-

104 Eggert 2002: 188. 
105 Ebd.: 188. 
106 Vgl. Kammler 2006: 14.
107 Eggert 2002: 188–193. 
108 Ebd.: 189. 
109 Vgl. ebd.: 190. 
110 Vgl. Kämper-van den Boogaart 2005: 31. 
111 Vgl. ebd.: 32. 
112 Vgl. Kammler 2006: 14, bezogen auf Eggert 2002: 191–192. 
113 Vgl. Kämper-van den Boogaart/Pieper 2008. 
114 Ebd.: 47. 
115 Ebd.: 48. 
116 Vgl. Britting 21964. 
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sprechende Testaufgaben präsentieren117: Alle Fragen des Unterrichtsgesprächs und 
alle Aufgaben versehen sie stichwortartig mit den geforderten Fähigkeiten, wie etwa 
Einsatz von Weltwissen, Semantik, Empathie, Ambiguitätstoleranz, Umgang mit Me-
taphorik, aber auch genaues Lesen118. Die Autorin und der Autor selbst stellen aller-
dings in der Auseinandersetzung mit ihren Aufgaben fest, dass deren Lösung sich 
auch auf die allgemeine Lesekompetenz und nur teilweise auf die literarische Kom-
petenz zurückführen lässt: Fragen wie „Was bedeutet Altwasser?“ zielen, wie Käm-
per-van den Boogaart/Pieper selbst anmerken, eher auf genaues Lesen ab als auf li-
terarische Kompetenz119. 

„Typische Operationen“ 120 – eine erste Verknüpfung von Kompetenzen und 
Textmerkmalen

Als Schnittstelle zwischen der Herangehensweise, den Fokus auf den literarischen 
Text zu legen, und der Auff assung, von einem konkreten Fähigkeitsspektrum aus-
zugehen und dieses an literarische Texte rückzubinden, können Th omas Zabkas 
„[t]ypische Operationen literarischen Verstehens“121 angesehen werden. Zabka geht 
hierbei von den in der ersten PISA-Studie formulierten Kompetenzen des Textver-
stehens aus, die für das Literatur-Verstehen unvollständig formuliert sind122, und 
koppelt diese an die Beschaff enheit eines literarischen Textes: Beispielsweise fragt er, 
ob bei der ‚Informationsverknüpfung‘ die für das literarische Verstehen zu verbin-
denden Stellen unmittelbar aufeinander folgen oder weit voneinander entfernt sind, 
da gerade bei literarischen Texten die Suche nach semantischen Relationen zwischen 
vielen verschiedenen Textstellen oft  entscheidend ist123. Bei jedem dieser Anforde-
rungsbereiche lassen sich Verstehensleistungen von unterschiedlichem Schwierig-
keitsgrad beobachten124. Daraus entwickelt Zabka Kompetenzbereiche, denen sich 
weitere Teilkompetenzen zuordnen lassen: Informationen ermitteln, Textbezogenes 
Interpretieren, Refl ektieren und Bewerten und Interpretieren, Refl ektieren und Bewer-
ten des aktivierten Wissens125. Eine entscheidende Leistung Zabkas ist, dass er seine 
‚typischen Operationen‘ direkt anhand eines sehr konkreten Aufgabensets zu Luthers 
Vom Raben und Fuchs126 aufzeigt: Bei jeder Aufgabe wird erläutert, inwiefern hier 
welcher Bereich umgesetzt wurde und wie dieser im konkreten literarischen Text zu 
erarbeiten ist127. Dieses anschauliche Vorgehen zeigt die praktische Anwendbarkeit 
von Zabkas Operationen, wenngleich diese ob der Kürze seiner Ausführungen nur 
skizzenhaft  bleiben können und nicht alle Dimensionen abdecken.

117 Vgl. Kämper-van den Boogaart/Pieper 2008: 49–58. 
118 Vgl. ebd.: 54–55. 
119 Vgl. ebd.: 56–57. 
120 Zabka 2006: 80. 
121 Ebd.: 80. 
122 Vgl. ebd.: 81. 
123 Vgl. ebd.: 82. 
124 Vgl. ebd.: 83. 
125 Vgl. ebd.: 83–84. 
126 Vgl. Luther 21995. 
127 Vgl. Zabka 2006: 86–98. 
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Im literaturdidaktischen Diskurs der letzten Jahre verlagert sich der Ausgangs-
punkt zunehmend vom literarischen Text zur Beschreibung möglichst konkreter Fä-
higkeiten und Fertigkeiten, die für dessen Erschließung notwendig sind: Zunächst 
bemüht sich vor allem Kaspar H. Spinner um die Modellierung eines solchen Fä-
higkeitsspektrums für den Umgang mit literarischen Texten anhand seiner mittler-
weile im literaturdidaktischen Diskurs geradezu kanonisch gewordenen „Elf Aspekte 
literarischen Lernens“128. Des Weiteren entwickeln Jan M. Boelmann und Julia Klos-
sek das Bochumer Modell literarischen Verstehens129, das mittlerweile vorliegt130. 
Das umfangreichste und konkreteste Modell, das in der literaturdidaktischen For-
schungslandschaft  bisher erarbeitet wurde, stellt das semiotische Modell dar, das von 
Anita Schilcher und Markus Pissarek herausgegeben wurde131. Im Folgenden werden 
diese drei theoretischen Modelle dargestellt und miteinander in Beziehung gesetzt, 
wobei der Schwerpunkt auf das letztgenannte gelegt wird, da dieses die Grundlage 
des vorliegenden Projekts darstellt.

Eine erste wirkungsmächtige Zusammenstellung132 – Kaspar H. Spinners elf Aspekte 
literarischen Lernens

Die erste überblickshaft e Zusammenstellung, die sich bald als „eine der wirkungs-
mächtigsten literaturdidaktischen Interventionen der letzten Jahrzehnte“133 etablierte, 
stellte Kaspar H. Spinner 2006 anhand seiner elf Aspekte literarischen Lernens vor134. 
In diesem wegweisenden Basisartikel der Zeitschrift  Praxis Deutsch geht er zunächst 
davon aus, „dass es Lernprozesse gibt, die sich speziell auf die Beschäft igung mit li-
terarischen, das heißt hier: fi ktionalen, poetischen Texten beziehen.“135 Ziel des lite-
rarischen Lernens ist für ihn klar die literarische Kompetenz136. Spinners Überlegun-
gen sind auch deshalb bemerkenswert und für das vorliegende Forschungsprojekt 
wichtig, weil er schon zu Beginn der neueren Kompetenzdebatte137 sehr klar die Zie-
le eines kompetenzorientierten Literaturunterrichts absteckt, indem er argumentiert, 
dass in einem kompetenzorientierten Literaturunterricht der Blick nicht so sehr da-
rauf gerichtet wird, ob etwa eine angemessene Interpretation entsteht, sondern viel-
mehr darauf, ob die Schülerinnen und Schüler Fähigkeiten erwerben, die dann auch 
im Umgang mit anderen Texten wieder zum Einsatz kommen138. Diese Fähigkeiten 
formuliert er anhand der elf Aspekte, die „von der imaginativen Verstrickung in die 

128 Vgl. Spinner 2006a. 
129 Vgl. Boelmann/Klossek 2013. 
130 Vgl. Boelmann/König 2021.
131 Vgl. Schilcher/Pissarek (Hrsg.) 32015. 
132 Vgl. Mitterer/Wintersteiner 2015: 96. 
133 Ebd.: 97. 
134 Vgl. Spinner 2006a. 
135 Ebd.: 6. 
136 Vgl. ebd.: 7, hier orientiert an Abraham 2005. 
137 Vgl. Boelmann 2017: 291. 
138 Vgl. Spinner 2006a: 7. 
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Lektüre bis zum kognitiven und Distanzierung erfordernden literaturhistorischen 
Bewusstsein“139 reichen. Folgende Aspekte führt Spinners Zusammenstellung an:

1) Beim Lesen und Hören Vorstellungen entwickeln
2) Subjektive Involviertheit und genaue Wahrnehmung miteinander ins Spiel brin-

gen
3) Sprachliche Gestaltung aufmerksam wahrnehmen
4) Perspektiven literarischer Figuren nachvollziehen
5) Narrative und dramaturgische Handlungslogik verstehen
6) Mit Fiktionalität bewusst umgehen
7) Metaphorische und symbolische Ausdrucksweise verstehen
8) Sich auf die Unabschließbarkeit des Sinnbildungsprozesses einlassen
9) Mit dem literarischen Gespräch vertraut werden
10) Prototypische Vorstellungen von Gattungen / Genres gewinnen
11) Literaturhistorisches Bewusstsein entwickeln140

Spinner skizziert in diesen elf Aspekten Kernbereiche literarischer Kompetenz, weist 
sie aber noch nicht explizit als Teilkompetenzen oder Facetten aus141. Obwohl er sei-
ne Aspekte also weder als Kompetenzen modelliert noch hierarchisiert, prägen sie 
den Diskurs bis heute142 und wurden und werden breit rezipiert143: Bereits im Jah-
re 2006 setzt sich etwa Clemens Kammler intensiv mit Spinners Modellierung ausei-
nander und beschreibt Problembereiche, die auch die in der Folge entstehenden Mo-
dellierungen, insbesondere das semiotische Modell von Schilcher/Pissarek (Hrsg.), 
entscheidend prägen. Dazu zählt erstens die Tatsache, dass sich lediglich für einen 
von Spinners elf Aspekten (nämlich die Figurenperspektiven) tatsächlich hierar-
chische Niveaustufen formulieren lassen, wobei Kammler auch hier die Vorläufi g-
keit einräumt144, und zweitens die Tatsache, dass die Beobachtbarkeit nicht bei al-
len Teilaspekten gewährleistet ist (etwa bei der subjektiven Involviertheit). Kammler 
thematisiert, dass außerdem drittens nicht auf jeden Aspekt ein Progressionsschema 
anwendbar ist (etwa bei der Vorstellungsentwicklung), dass die Aspekte viertens teil-
weise sehr eng an die Komplexität der Texte geknüpft  sind (etwa beim Verständnis 
narrativer Handlungslogik) und dass fünft ens die Off enheit literarischer Texte natür-
lich ein Testverfahren notwendig macht, das diese wenigstens annähernd mit einbe-
zieht145. Auch noch im Jahr 2015 wurden Spinners elf Aspekte in der Zeitschrift  Lese-
räume ausdrücklich thematisiert, wobei sich etwa Klaus Maiwald im Rahmen seines 
Artikels auch kritisch mit dem Verhältnis von Kompetenzorientierung und subjekt-
orientierter Didaktik in Spinners Überlegungen auseinandersetzt146. Nicola Mitterer 

139 Ebd.: 8. 
140 Vgl. ebd.: 8–13. 
141 Vgl. Boelmann 2017: 291. 
142 Vgl. ebd.: 291–292. 
143 Maiwald 2015: 85. 
144 Vgl. Kammler 2006: 16–19. 
145 Vgl. ebd.: 16–20. 
146 Vgl. Maiwald 2015: 86. 

© Waxmann Verlag | nur für den privaten Gebrauch



27Th eoretische Grundlagen des Projekts und Einordnung in den Forschungsdiskurs 

und Werner Wintersteiner üben noch deutlichere Kritik147. Diese sehen es als prob-
lematisch an, dass Spinner kognitive und emotionale Aspekte literarischen Lernens 
nebeneinanderstellt und damit sehr unterschiedliche Perspektiven aneinanderreiht. 
Dies führt ihrer Einschätzung nach dazu, dass Unterrichtsentwürfe entwickelt wer-
den, die fragmentarisieren und sich folglich meist nur auf einen oder zwei Aspek-
te konzentrieren148. Ähnlich kritisieren etwa Kepser/Abraham in ihrem Band Litera-
turdidaktik Deutsch die Problematik, dass Spinners Aspekte „zwischen individueller, 
sozialer und kultureller Bedeutsamkeit [changieren]“149. Abraham entwickelt folglich 
auf der Basis seiner Kritik eine ergänzte Übersicht zu Spinners Aspekten, die die-
se aufgliedern und erweitern150. Spinner selbst setzt sich mit der Problematik seiner 
elf Aspekte noch lange intensiv auseinander und schlägt in einem 2013 erschienen 
Artikel mit dem Titel „Ästhetische Bildung und Literaturunterricht“ die Einteilung 
in ein engeres und ein weiteres Begriff sverständnis der von ihm hier so bezeichne-
ten „literaturästhetischen Rezeptionskompetenzen“151 vor: Unter dem engeren Begriff  
versteht er seine elf Aspekte, der weitere Begriff  fasst nun zudem „zehn Grundka-
tegorien ästhetischer Bildung“152, zu denen er beispielsweise atmosphärisches Erle-
ben, Imagination, begriffl  iches und begriffl  oses Verstehen und refl ektierte Subjekti-
vität zählt153. Spinner versucht so, der Tatsache Rechnung zu tragen, dass sich seiner 
Einschätzung nach der Literaturunterricht nicht in der Vermittlung des literarischen 
Lernens im engeren Sinn erschöpft , sondern es einer Abbildung von Lernprozessen, 
die über das Textverstehen hinausreichen, bedarf154. 

Die Tatsache, dass Spinners eigentlich so kurzer Artikel im literaturdidaktischen 
Diskurs so intensiv und auch so kritisch diskutiert wurde und so Anlass zu Wei-
terarbeit und Ergänzung bot, zeigt dessen tatsächlich entscheidenden Beitrag: Wie 
Maiwald formuliert, stellen die elf Aspekte einen „Struktur- und Denkrahmen für 
weiterführende Modellierungen(en)“155 dar. Dies wird besonders auch deutlich, be-
trachtet man die beiden Kompetenzmodelle.

Das Bochumer Modell literarischen Verstehens

Das 2013 von Jan M. Boelmann und Julia Klossek erstmals veröff entlichte ‚Bo-
chumer Modell literarischen Verstehens‘ versucht eine umfassende Wesensbestim-
mung dessen, was unter ‚literarischem Verstehen‘ gefasst werden kann156. Das Modell 
unterscheidet dafür auf der Makro-Ebene fünf Hauptaspekte: „Literarisches Verste-
hen“, „Literarisches Lernen“, „Literarische Bildung“, „Literarische Kompetenz“ und 

147 Vgl. Mitterer/Wintersteiner 2015: 97. 
148 Vgl. ebd.: 98; als Beispiel für einen solchen Unterrichtsentwurf nennen die Autoren hier etwa 

Lange 2010, der sich explizit auf zwei von Spinners Aspekten beruft . 
149 Kepser/Abraham 42016: 116. 
150 Vgl. Abraham 2015: 13. 
151 Spinner 2013: 17. 
152 Ebd.: 18. 
153 Ebd.: 18. 
154 Vgl. ebd.: 17. 
155 Maiwald 2015: 85. 
156 Vgl. Boelmann/Klossek 2013: 43–66; vgl. Boelmann/König 2021.
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„Literarische Performanz“.157 „Literarisches Verstehen“ meint den „Akt der subjekti-
ven Sinnbildung zu literarischen Gegenständen“158, der als lebenslanger Prozess auf-
gefasst wird und sowohl Ziel als auch Voraussetzung für die Beschäft igung mit lite-
rarischen Texten darstellt.159 „Literarisches Lernen“ wird im Bochumer Modell relativ 
eng an Petra Bükers Defi nition angelehnt: Diese sieht darin „schulische Lehr- und 
Lernprozesse zum Erwerb von Einstellungen, Fähigkeiten, Kenntnissen und Fertig-
keiten, die nötig sind, um literarisch-ästhetische Texte in ihren verschiedenen Aus-
drucksformen zu erschließen, zu genießen und mit Hilfe eines produktiven und 
kommunikativen Auseinandersetzungsprozesses zu verstehen.“160 Als dritten Bereich 
nennt das Bochumer Modell „Literarische Bildung“: Dabei wird zwischen primär af-
fektiven (z. B. Genussfähigkeit oder ästhetische Sensibilisierung) und primär kog-
nitiven Aspekten (z. B. epische, lyrische und dramatische Texte unterscheiden oder 
eigene Deutungen des Textes entwickeln) unterschieden.161 Für das vorliegende Pro-
jekt ist insbesondere der vierte Hauptaspekt – die „literarische Kompetenz“ entschei-
dend. Boelmann/Klossek defi nieren diesen folgendermaßen: Sie verstehen darunter 
„[d]iejenigen Teile der literarischen Bildung, die mit empirischen Mitteln mess-
bar, objektiv quantitativ skalierbar, auf andere vergleichbare Gegenstände übertrag-
bar und zudem operationalisierbar sind“162. Die Grundlage für diesen Kompetenz-
begriff  bilden Spinners elf Aspekte, die allerdings kritisch betrachtet werden: Nicht 
alle elf halten den Anforderungen der Messbarkeit stand – so wird etwa das Fiktio-
nalitätsbewusstsein aus diesem Kompetenzbegriff  ausgegliedert, während dem Ver-
stehen der Handlungslogik oder der metaphorischen und symbolischen Ausdrucks-
weise das „Potenzial, in die Gruppe der literarischen Kompetenz aufgenommen zu 
werden,“163 zugestanden wird. Boelmann/Klossek diff erenzieren ihren Kompetenz-
begriff , indem sie literarische Kompetenz in verschiedene Teilkompetenzen zerlegen: 
Narrative und dramaturgische Handlungslogik verstehen, Perspektiven, Handlungsmo-
tivationen und erlebte Grunderfahrungen literarischer Figuren verstehen (diese beiden 
werden der Handlungsebene zugeordnet), Sprachliche und erzählerische Mittel verste-
hen und Symbolische und metaphorische Ausdrucksweise verstehen (diese beiden wer-
den der Metaebene zugeordnet)164. Diese vier Teilkompetenzen sind in eine Erzähl-
struktur eingebettet, die von einem „Erzähler“ perspektivisch gesteuert wird. Dieses 
Konstrukt wird wiederum von der „Intentionsbestimmung“ des ganzen Textes um-
schlossen165. Alle Teilkompetenzen werden auf zwei beziehungsweise drei Niveaustu-
fen ausformuliert166. 

157 Vgl. ebd.: 45 (insbesondere die grafi sche Veranschaulichung der Makro-Ebene). 
158 Ebd.: 45–46. 
159 Vgl. ebd.: 46. 
160 Büker 2006: 121, hier zitiert nach Boelmann/Klossek 2013: 47. 
161 Vgl. Boelmann/Klossek 2013: 49–51. 
162 Ebd.: 51. 
163 Ebd.: 53. 
164 Vgl. ebd.: 54–55. 
165 Vgl. ebd.: 55. 
166 Vgl. ebd.: 55–63. 
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Die Auff assung, dass Kompetenz in ihrer Reinform nicht gemessen werden kann, 
sondern „nur über die Auswertung der Performanz [auf die Kompetenz] geschlossen 
werden kann“167, führt im Rahmen des Bochumer Modells zum fünft en Aspekt, der 
„literarischen Performanz“. Diese performative Ausprägung wird von zahlreichen 
weiteren Bedingungs- und Umgebungsfaktoren beeinfl usst168. Unter diesen Bedin-
gungsfaktoren werden etwa die Fähigkeit zur Anschlusskommunikation, aber auch 
motivationale, volitionale und emotionale Einfl ussfaktoren verstanden169. Die lite-
rarische Performanz umfasst also das individuelle Potenzial einer Person abzüglich 
der vorhandenen Umgebungsfaktoren, die sich auf die Leistungsfähigkeit positiv wie 
auch negativ auswirken170.

Die Leistung des Bochumer Modells besteht also insgesamt vor allem darin, 
einen Weg zu fi nden, um erste Schritte in Richtung eines messbaren Konstrukts li-
terarischer Kompetenz zu gehen, dabei andererseits aber auch die Mehrdeutigkeit 
literarischer Gegenstände nicht aus dem Blick zu verlieren171. Allerdings fehlt bis-
lang noch eine diff erenzierte Darstellung der entsprechenden Facetten und Niveau-
stufen literarischer Kompetenz, die das Vorgehen beispielsweise auch an Aufgaben 
veranschaulicht172. Dies wäre für eine tatsächlich breite Anwendung des Modells un-
umgänglich. Wie im späteren Textverlauf gezeigt wird, wurde das Modell allerdings 
schon in zwei empirischen Arbeiten erprobt173.

Das semiotische Modell literarischer Kompetenz 

Dem vorliegenden Projekt liegt das semiotische Modell literarischer Kompetenz zu-
grunde, das 2013 von Schilcher/Pissarek herausgegeben wurde und sich mittlerwei-
le bereits in der dritten Aufl age befi ndet174. Es bezieht sich auf Kaspar H. Spinners elf 
Aspekte, grenzt sich auf verschiedenen Ebenen allerdings auch von den bestehenden 
Auff assungen ab und ist diff erenzierter und konkreter. 

Zunächst basiert es als semiotisches Modell, im Gegensatz zu den oben genann-
ten Herangehensweisen, auf einer spezifi schen literaturtheoretischen Grundlage: 
Es orientiert sich ähnlich wie das LUK-Projekt der Arbeitsgruppe um Volker Fre-
derking175, das im weiteren Textverlauf genauer erläutert wird, an einer semioti-
schen Auff assung von Literatur. Diese geht davon aus, dass ein ‚Text‘ sich aus Zei-
chen konstituiert und damit eine Manifestation eines Zeichensystems darstellt176. 

167 Boelmann/Klossek erläutern dies im Rahmen des Bochumer Modells: Vgl. Boelmann/Klos-
sek 2013: 53; Boelmann weist auch in einer neueren Veröff entlichung auf diese Problematik 
hin: Boelmann 2017: 301. 

168 Auch darauf weisen sowohl Boelmann/Klossek 2013: 53 als auch erneut Boelmann 2017: 301 
hin. 

169 Vgl. Boelmann/Klossek 2013: 53 und Boelmann 2017: 301.
170 Vgl. Boelmann/Klossek 2013: 54. 
171 Vgl. ebd.: 64. 
172 Mittlerweile liegt die Veröff entlichung vor, vgl. Boelmann/König 2021. 
173 Vgl. Boelmann 2012 und Klossek 2015. 
174 Vgl. Schilcher/Pissarek (Hrsg.) 32015. 
175 Vgl. Frederking/Meier/Brüggemann/Gerner/Friedrich 2011: 134; die Autoren beziehen sich 

hier auf Eco 1990: 35 ff .
176 Vgl. Krah 32015b: 41. 
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Hans Krah führt dieses theoretische Modell in der programmatischen Einleitung des 
Bandes aus: „Zeichen sind materielle, sinnlich-wahrnehmbare Objekte der Welt, die 
nicht für sich stehen, sondern auf etwas anderes verweisen. Sie repräsentieren also 
etwas anderes, für das sie nur stehen, und sie bedeuten etwas, was nicht sie selbst 
sind.“177 Die Semiotik geht traditionell also davon aus, dass jedes Zeichen aus drei 
Komponenten besteht: Es besitzt einen materiellen, sinnlich wahrnehmbaren As-
pekt (Signifi kant), der auf eine bestimmte Vorstellung verweist (Signifi kat) und sich 
auf ein Objekt der Wirklichkeit bezieht (Referent)178. Die grundlegende theoretische 
Annahme der Semiotik wird auf Literatur übertragen: Literarische Texte bestehen 
aus Zeichen, folglich wird auch in Literatur mittels Zeichen kommuniziert179. Ent-
scheidend ist das Textverständnis aus semiotischer Sicht: ‚Text‘ ist aus semiotischer 
Perspektive nicht das, was die allgemeinsprachliche Verwendung normalerweise mit 
dem Begriff  meint, also eine „schrift lich verfasste Äußerung in einer natürlichen 
Sprache“180. Stattdessen wird der Textbegriff  in der Semiotik weit gefasst als „kon-
krete Manifestation eines Zeichensystems, als Auswahl und Kombination“181. Wel-
cher Provenienz dieses Zeichensystem ist, ob es also schrift lich fi xiert oder audio-
visuell vermittelt ist, ist dabei unerheblich182. Das semiotische Modell literarischer 
Kompetenz basiert also auf einem weiten Textbegriff , was für die vorliegende Arbeit 
bedeutsam ist. Außerdem entscheidend ist die Auff assung, dass „Literatursemiotik 
[…] ihren Gegenstand nicht ontologisch von Texten anderer Medien und Zeichen-
systeme ab[grenzt]“183. Das heißt, dass aus semiotischer Perspektive vom Kinderbuch 
über den populären Roman bis hin zu Dramen von Goethe und Schiller zunächst 
alle Texte gleichermaßen Gegenstand der literaturwissenschaft lichen Analyse sein 
können. Verschiedene Texte können selbstverständlich unterschiedlich komplex sein 
und folglich unterschiedlich zu analysieren184, aber die literatursemiotische Methodik 
versucht für alle Texte anhand eines „vom Text unabhängigen literaturwissenschaft -
lichen Handwerkszeugs“185 konkrete Strukturen zu rekonstruieren186. 

Das große Potenzial einer semiotischen Herangehensweise an Literatur für die di-
daktische Anwendung wird nicht nur im Rahmen dieses Kompetenzmodells heraus-
gestellt187. Vielmehr wird dies bereits seit vielen Jahrzehnten188 und insbesondere seit 
der Kompetenzorientierung und der Öff nung des Deutschunterrichts für audiovisu-
elle Medien im literaturdidaktischen Diskurs immer wieder betont189: Für das vor-
liegende Projekt sind zwei zentrale Begründungszusammenhänge entscheidend, die 

177 Ebd.: 36. 
178 Vgl. ebd.: 36, der sich hier auf Nöth 22000 bezieht. 
179 Vgl. Krah 32015b: 40. 
180 Ebd.: 41. 
181 Ebd.: 41. 
182 Vgl. ebd.: 41. 
183 Ebd.: 52. 
184 Vgl. ebd.: 52. 
185 Ebd.: 52. 
186 Vgl. ebd.: 52. 
187 Vgl. Spinner 32015. 
188 Vgl. ebd.: 55. 
189 Vgl. z. B. Zabka 2013, der den großen Mehrwert der semantischen Strukturanalyse anhand 

dreier literarischer Texte exemplarisch aufzeigt, oder Maiwald 2005: 109–127. 
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