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1. Einleitung: Vom Verstehen zum Interpretieren

Die Interpretation literarischer Texte wird hier — im Einklang mit vielen
literaturwissenschaftlichen Positionen — als eine bewusste, reflektierte und methodisch
strukturierte Tétigkeit verstanden. Wer interpretiert, versucht nicht nur, einen Text in einem
elementaren Sinn zu verstehen, also etwa einem Text die darin explizit enthaltenen
Informationen zu entnehmen, sondern strebt dariiber hinaus an, tieferliegende Bedeutungen
und potenzielle Wirkungen des Textes (z. B. dsthetischer, emotionaler oder persuasiver Art)
explizit herauszuarbeiten und diese Deutung argumentativ zu begriinden. In diesem Sinn stellt
Interpretation eine zentrale Praxis der Literaturwissenschaft und Literaturdidaktik dar. Sie
beruht auf den Grundannahmen, dass Texte mehrdeutig sein konnen und dass jede Deutung

am Text plausibilisiert werden muss (Jannidis et al. 2003; Szondi 1975).

Angesichts der Komplexitit literarischer Interpretationen und der Vielzahl
literaturwissenschaftlicher Methoden und Perspektiven wére es vermessen, den Prozess des
Interpretierens literarischer Texte kognitionspsychologisch auch nur annéhernd durchdringen
zu wollen. Eine aus kognitionspsychologischer Sicht sinnvoll beantwortbare Frage lautet aber,
auf welchen grundlegenden Verstehensprozessen die Praxis des Interpretierens beruht. Denn
auch das scheinbar einfache Verstehen eines Textes ist kein passives Aufnehmen von
Bedeutung. Wer einen Text liest, integriert sprachliche Informationen mit Vorwissen,
aktiviert Schemata, konstruiert Situationsmodelle, simuliert die dargestellten Ereignisse und
zieht vorwissensgestlitzte Inferenzen, um einen Text zu verstehen. Viele dieser Prozesse
laufen schnell, routinisiert und ohne bewusste Steuerung ab. Im Folgenden wird ein Uberblick
iiber diese kognitionspsychologischen Grundlagen des Interpretierens gegeben, mit einem
Schwerpunkt auf dem Verstehen literarischer Texte. Fiir die Diskussion der dargestellten
Ansitze ist die Frage leitend, an welchen Stellen im Verstehensprozess das Interpretieren
ansetzen kann. Die Diskussion wird zeigen, dass das literaturwissenschaftliche Interpretieren
auf allgemeinen Prozessen des Textverstehens aufbaut, aber nicht mit ihnen identisch ist. Es

handelt sich beim Interpretieren aus kognitionspsychologischer Sicht um eine elaborierte und




metakognitiv gesteuerte Form des Umgangs mit Texten, in der bestimmte Verstehensprozesse

bewusst, methodisch geleitet und begriindungsorientiert vertieft und weiterentwickelt werden.

Die Darstellung und Diskussion der kognitionspsychologischen Grundlagen (Abschnitte 2-4)
wird durch einen Abriss {liber die Entwicklung der hierfiir relevanten Kompetenzen im
Kindes- und Jugendalter sowie ihrer Férdermdglichkeiten ergdnzt (Abschnitt 5). Auch wenn
eine eigenstindige Entwicklungspsychologie der Interpretationskompetenz allenfalls in
Ansitzen vorliegt, zeichnet die psychologische Forschung ein vergleichsweise klares Bild der

Entwicklung der Féahigkeiten, die fiir das Textverstehen relevant sind.
2. Textverstehen als Integration von Vorwissen und Textinformationen

Aus kognitionspsychologischer Sicht ist Textverstehen nicht mit dem Entnehmen von
Bedeutung aus einem Text gleichzusetzen. Texte liefern zwar sprachliche Hinweise, die die
Bedeutungskonstruktion anleiten (Richter/Schnotz 2018). Wer einen Text liest, baut
Bedeutungsstrukturen jedoch erst im Zusammenspiel dieser Hinweise mit dem eigenen
Vorwissen auf, wobei neben sprachlichem Wissen und Gattungswissen vor allem allgemeines
Weltwissen und thematisches Vorwissen relevant sind. Auch literarisches Verstehen beruht
zunéchst darauf, dass aus der sprachlichen Oberfldache des Textes eine mentale Repriasentation
konstruiert wird, die durch Textinformationen einerseits und das jeweils aktivierte Vorwissen
andererseits gespeist wird, wobei bei literarischen Texten zu den aktivierten
Vorwissensbestidnden sicherlich auch episodische Erinnerungen an personliche Erfahrungen

und Erlebnisse gehdren konnen.

Eine wichtige Theorie, die diese Sichtweise in detaillierten Prozessannahmen
ausbuchstabiert, ist das Konstruktions-Integrations-Modell (Construction-Integration Model)
von Kintsch (1988, 1998). Dieses Modell beschreibt Textverstehen als zyklischen Prozess, in
dem Textinformationen in eine rudimentire semantische Repriasentation des Textes iiberfiihrt
und mit bereits verarbeiteten Textinformationen und mit Vorwissen verkniipft werden. Die
dabei entstehenden mentalen Repréisentationen werden mithilfe von Propositionen
beschrieben. Propositionen sind hier keine ganzen Sétze, sondern elementare
Aussageeinheiten, die sich als Pradikat-Argument-Strukturen auffassen lassen (van
Dijk/Kintsch 1983). Ein Satz der Textoberfldche ldsst sich daher in der Regel durch mehrere,

teils ineinander verschachtelte Propositionen beschreiben.



Die Grundidee von Propositionen und ihrer Funktion fiir die Représentation von
Bedeutungsstrukturen soll anhand von Goethes Gedicht Ein Gleiches (auch bekannt als
Wandrers Nachtlied) illustriert werden:

Ueber allen Gipfeln

Ist Ruh’,

In allen Wipfeln

Spiirest du

Kaum einen Hauch;

Die Vogelein schweigen im Walde.

Warte nur, balde
Ruhest du auch

(Goethe 1827, S. 99).

Betrachten wir die ersten beiden Verse des Gedichts: ,,Uber allen Gipfeln / Ist Ruh*.
Auf der Reprisentationsebene der Textoberfliche handelt es sich um einen Satz, auf der
Reprisentationsebene der sogenannten propositionalen Textbasis wird diese Information
jedoch noch weiter in elementare Aussageeinheiten bzw. Priadikat-Argumentstrukturen
zerlegt. Informell und vereinfacht kdnnte etwa eine Proposition représentieren, dass an einem
bestimmten Ort Ruhe herrscht (P1: RUHE[ORT]). Eine zweite wiirde ausdriicken, dass sich
dieser Ort iiber den Gipfeln befindet (P2: UBER[ORT,GIPFEL]), und eine dritte, dass alle
Gipfel gemeint sind (P3: ALLE[GIPFEL]). Wichtig ist fiir das Modell von Kintsch (1988,
1998) die psychologische Annahme, dass Sétze beim Textverstehen mental in derartige
propositionale Einheiten zerlegt werden. Diese werden zu einem Netzwerk verkniipft, das die
semantische Struktur des Textes reprasentiert. Die Propositionen werden dabei insbesondere
durch gemeinsame Argumente, die in mehreren Propositionen vorkommen, miteinander
verkniipft. Im vorliegenden Beispiel sind P1 und P2 durch das gemeinsame Argument ORT

miteinander verbunden, P2 und P3 durch das gemeinsame Argument GIPFEL.

Im Konstruktions-Integrations-Modell wird der Aufbau dieser Représentation als
Zusammenspiel von Konstruktions- und Integrationsprozessen beschrieben. In der
Konstruktionsphase entsteht zunéchst ein relativ breites, noch wenig geordnetes
Aktivierungsmuster. Worter und Propositionen aus dem Text aktivieren nicht nur die aktuell
relevanten Bedeutungen, sondern auch damit assoziierte Informationen aus dem
Langzeitgeddchtnis. Beim Lesen von Wandrers Nachtlied konnten Ausdriicke wie ,,Gipfel®,
,Wipfel“, ,Ruh oder ,,Hauch* Wissen und individuelle Erfahrungen iiber Wiélder, Stille,
Abend- oder Nachtszenen, Miidigkeit oder Naturerfahrung aktivieren. Bei literarisch
sozialisierten Personen konnten dariiber hinaus beispielsweise Gattungswissen, lyrische

Konventionen oder kulturelle Konnotationen mitaktiviert werden. Diese Aktivierung erfolgt



zunéchst weitgehend automatisch und assoziativ. Sie ist deshalb deutlich unspezifischer als
das, was schlieBlich in die endgiiltige mentale Reprasentation eingeht, und enthélt auch fiir

das Textverstindnis irrelevante Assoziationen.

In der Integrationsphase wird dieses zundchst breite Aktivierungsmuster zu einer
kohérenteren Représentation verdichtet. Propositionen, die eng miteinander verbunden sind
und sich wechselseitig stiitzen, werden verstiarkt. Schwach verkniipfte oder irrelevante
Propositionen werden dagegen gehemmt oder deaktiviert (Kintsch 1988, 1998). Dabei beruht
die Starke der Verbindungen auf zwei Faktoren: (1) der Néhe der Propositionen in der
propositionalen Textbasis (wie viele ,,Zwischenschritte liegen zwischen zwei
Propositionen?) und (2) der Assoziationsstirke von Propositionen oder Konzepten im
Vorwissen der Person, die den Text liest. Im Verlauf des Lesens von Wandrers Nachtlied
etwa konnten, je nach dem im individuellen Fall aktivierten Vorwissen unterschiedlich
akzentuiert, die verschiedenen textlichen Hinweise auf Ruhe und Stillstand verstarkt werden:
die Ruhe iiber den Gipfeln, die kaum spiirbare Bewegung in den Wipfeln und das Schweigen
der Vogel. Aus diesen Elementen entsteht durch weitere Aktivierungs- und
Hemmungsprozesse eine globale und immer préizisere Repriasentation mit weiteren
Elementen, die fiir eine stille, beruhigte Naturszene typisch sind. Die Schlusswendung ,,Warte
nur, balde / Ruhest du auch* wird dann in diese Reprasentation integriert und im Lichte der
bereits aufgebauten Struktur verstanden. Je nach aktiviertem Vorwissen konnte dies zunédchst
als Ankiindigung von Ruhe oder Einschlafen verstanden werden, oder auch als ein Hinweis

auf Tod und Verginglichkeit.

Das Konstruktions-Integrations-Modell beschreibt damit das Verstehen literarischer
Texte als einen Prozess, in dem der Text ein Feld moglicher Bedeutungen erotfnet, das durch
die Integration von Textinformation und Vorwissen schrittweise zu einem kompakteren
propositionalen Netzwerk mit einem stabilen Aktivationsmuster verdichtet wird. Dieses
kompaktere propositionale Netzwerk spiegelt das Verstindnis des Textinhalts wider. Kintsch
(1988, 1998) bezeichnet eine solche vorwissensangereicherte propositionale Struktur auch als

Situationsmodell (fiir eine anders akzentuierte Verwendung dieses Begriffs s. Abschnitt 3).

Eine wichtige Ergidnzung zu dem Modell von Kintsch (1988, 1998), das Textverstehen
eher als textgeleiteten (,,bottom-up*‘) Prozess beschreibt, sind schematheoretische Anséitze, in
denen dem Vorwissen eine stirker strukturierende (,,top-down*‘) Rolle zugeschrieben wird.
Seit Bartlett (1932) wird in der Psychologie betont, dass Verstehen und Erinnern auf

Schemata beruhen konnen, also auf generalisierten Wissensstrukturen, die Konzepte, typische



Situationen, Handlungsabldufe, Rollen oder auch Textsorten reprisentieren. Die individuell
vorhandenen und in einer bestimmten Situation aktivierten Schemata bestimmen, welche
Informationen beachtet werden, wie mehrdeutige Informationen interpretiert und wie neue
Informationen in bestehendes Wissen eingeordnet werden (Anderson/Pearson 1984).
Einschlédgig ist in diesem Zusammenhang Bartletts Studie zum Erinnern der
nordamerikanischen Volkserzihlung The War of the Ghosts. Die britischen Versuchspersonen
in seiner Studie passten ihre Nacherzdhlung der ihnen kulturell unvertrauten Erzahlung an die
thnen vertrauten kulturellen Schemata an: Unvertraute oder schwer integrierbare Elemente
wurden ausgelassen, vereinfacht, als ungewohnlich hervorgehoben oder durch vertrautere
Elemente ersetzt. Verstehen und Erinnern erscheinen damit als rekonstruktive Prozesse, in
denen Textinformationen vor dem Hintergrund vorhandener Wissensstrukturen ausgewéhlt,
restrukturiert und auch verdndert werden konnen. Fiir literarische Texte ist dieser Gedanke
wichtig, weil das Verstehen solcher Texte oft in hohem Maf3e davon abhdngt, welche
Schemata bei der Person aktiviert werden, die den Text liest. Auch dies lasst sich an
Wandrers Nachtlied verdeutlichen. Wird beim Lesen ein Schema fiir Naturbeschreibung oder
Abendstimmung aktiviert, dann treten die Gipfel, Wipfel, die Stille und der kaum spiirbare
Hauch als Elemente einer beruhigten Landschaftsszene hervor. Wird dagegen ein Schema fiir
Schlaf oder Miidigkeit aktiviert, wird die Schlusswendung ,,Ruhest du auch* unmittelbar
entsprechend interpretiert. Wird schlieBlich ein Schema fiir symbolisch verdichtete lyrische
Rede oder fiir Todessemantik aktiviert, dann erscheint dieselbe Schlusswendung als

moglicher Hinweis auf Vergénglichkeit oder Sterben.

Schemata strukturieren also die laufende Verarbeitung: Sie beeinflussen, welche
Textinformationen als zusammengehorig erscheinen, welche Erwartungen sich aus dem
bereits Gelesenen ergeben und welche Aspekte des Textes als liberraschend, mehrdeutig oder
deutungsbediirftig erscheinen. Das Verhiltnis von Konstruktions-Integrations-Modell und
Schematheorien ldsst sich also als eine unterschiedliche Akzentsetzung verstehen: Das
Konstruktions-Integrations-Modell beschreibt detailliert die Dynamik der
Bedeutungsaktivierung und -integration, wéhrend Schematheorien betonen, dass diese
Dynamik durch tibergeordnete Wissensstrukturen gerahmt und unter Umstéinden auch
dominiert wird, wenn diese Wissensstrukturen stark und eindeutig sind und der Text selbst

nur vergleichsweise schwache und mehrdeutige Hinweise darauf gibt, wie er zu verstehen ist.

Neuere Modelle des Textverstehens erweitern die klassische Erklérung des
Textverstehens durch Aktivierung und Integration aus dem Konstruktions-Integrations-

Modell (Kintsch 1988, 1998) um einen dritten Prozess, die Validierung. Im Resonanz-



Integrations-Validierungs-Modell (Resonance-Integration-Validation Model, RI-Val) von
O’Brien und Cook (2016) wird Textverstehen als Zusammenspiel von Aktivierung,
Integration und Validierung gefasst. Worter und Sdtze fungieren als Hinweisreize, die
Vorwissen und bereits zuvor gelesene Textinformationen aus dem Langzeitgedachtnis (re-)
aktivieren (Aktivierung), und neue Textinformationen werden mit diesen aktivierten
Informationen verkniipft (Integration). Weiterhin wird die entstehende Reprisentation aber
daraufhin gepriift, ob sie mit dem bereits aufgebauten Verstdndnis und mit aktiviertem
Hintergrundwissen konsistent und plausibel ist (Validierung). Der Prozess der Validierung
bezeichnet hier also keine nachtriagliche, bewusste und reflektierte Beurteilung des Textes,
sondern einen routinisierten Plausibilitdts- und Konsistenzcheck wahrend des Verstehens (s.

auch Richter 2015; Singer 2013).

Damit wird Vorwissen eine doppelte Funktion fiir das Textverstehen zugesprochen. Es
dient nicht nur dazu, Leerstellen zu fiillen und den Text zu erginzen, Zusammenhénge
herzustellen und das Verstehen zu strukturieren. Vorwissen dient vielmehr auch dazu, neu
verarbeitete Informationen auf ihre Passung zum bisher Verstandenen hin zu priifen. In der
Forschung wird dieser Prozess auch als epistemische Uberwachung (epistemic monitoring)
bezeichnet (Isberner/Richter 2014). Personen, die einen Text lesen, registrieren demnach
vielfach bereits im Prozess des Lesens, ob ihnen eine Information plausibel, unplausibel,
konsistent oder inkonsistent erscheint. Befunde aus Experimenten mit Lese- und
Reaktionszeiten und mit Blickbewegungsmessungen sprechen dafiir, dass solche
Validierungsprozesse schnell, routinisiert und zumindest teilweise unwillkiirlich ablaufen
(Isberner/Richter 2014; Richter et al. 2009). Experimente mit dem epistemischen Stroop-
Paradigma sind hier besonders instruktiv, weil sie den unwillkiirlichen (nicht strategischen)
Charakter von Validierungsprozessen belegen. Bei Isberner und Richter (2013) etwa wurden
plausible oder unplausible kurze Texte Wort fiir Wort présentiert; anschlieend war eine
davon unabhingige Entscheidung zu treffen, etwa ob das letzte Wort richtig geschrieben war
oder seine Farbe gewechselt hatte. Die Reaktionen fielen langsamer aus, wenn die
erforderliche positive oder negative Antwort nicht mit der impliziten Plausibilitdtsbewertung
des Textes libereinstimmte. Dieses Ergebnis spricht dafiir, dass diese Bewertung selbst dann

erfolgt, wenn kein entsprechendes Leseziel verfolgt wird.

Fiir literarische Texte ist das Konzept der Validierung relevant, weil auch hier beim
Lesen fortlaufend gepriift werden muss, wie neue Informationen in die entstehende
Gesamtbedeutung eingeordnet werden konnen. Allerdings werden literarische Texte oft

gerade dadurch interessant, dass sie mehrere Integrations- und Validierungsmoglichkeiten



anbieten und als fiktionale Texte fiktive Geschichtenwelten mit eigenen Bezugssystemen und
BewertungsmalBstdben etablieren. Tatsdchlich werden Validierungsprozesse beim Lesen in
der Regel problemlos an bekannte fiktionale Kontexte angepasst. Zum Beispiel wird ein Satz
wie ,,Die Maus hob das Dynamit auf** normalerweise als unplausibel wahrgenommen, was
sich in einer Unterbrechung des Leseflusses niederschlégt. Filik (2008) konnte jedoch in
einem Blickbewegungsexperiment zeigen, dass dieser Effekt in einem passenden fiktionalen

Kontext (im Beispiel ein Tom-und-Jerry-Cartoon) nicht auftritt.

Richter und Maier (2017) haben diese Uberlegungen im Zwei-Stufen-Modell der
Validierung weiter ausgearbeitet. Fiir den vorliegenden Zusammenhang ist dabei vor allem
die Unterscheidung der beiden Verarbeitungsstufen im Modell bedeutsam. Die erste Stufe
besteht in einer routinisierten, nicht-strategischen Validierung: Neue Informationen werden
automatisch daraufhin gepriift, ob sie mit aktiviertem Wissen, subjektiven Uberzeugungen
und dem bisherigen Textverstdndnis vereinbar sind. Diese Form der Validierung ist
ressourcenschonend und gehort zum normalen Textverstehen. Sie tritt beim Textverstehen
also immer auf, sofern bewertungsrelevante Kognitionen aktiviert werden. Die zweite Stufe
besteht in einer strategischen Elaboration erkannter Inkonsistenzen. Diese ist langsamer,
ressourcenintensiver und abhéngig von Verarbeitungszielen, Vorwissen und metakognitiver
Steuerung und beim Textverstehen nur unter bestimmten Umstinden auf. Erst auf dieser
zweiten Stufe erfolgt eine aktive Auseinandersetzung mit schwer integrierbaren oder
widerspriichlichen Informationen: Zusétzliche Beziige werden gesucht, alternative

Integrationsmdglichkeiten gepriift und eine tragfdhigere Gesamtdeutung erarbeitet.

Fiir das Verhiéltnis von Textverstehen und literarischem Interpretieren impliziert diese
Unterscheidung erstens, dass nicht nur das Interpretieren, sondern bereits das grundlegende
Textverstehen wissensbasiert und konstruktiv ist und in Form der Validierung auch eine
grundlegende Form der Bewertung von Textinformationen enthilt. Lesende integrieren
fortlaufend Textinformationen mit Vorwissen und priifen die entstehende Repriasentation auf
Kohirenz und Plausibilitit. Zweitens ist klar, dass literaturwissenschaftliche Interpretation
zwar keineswegs mit diesen basalen Prozessen identisch ist, aber auf ihnen aufbauen kann.
Interpretation im engeren Sinn setzt hiufig dort an, wo der regulire Verstehensprozess ins
Stocken gerit und elaborative Verarbeitungsprozesse angestoflen werden: Wenn
Mehrdeutigkeiten als bedeutungstragend behandelt werden, wenn konkurrierende Deutungen
nebeneinandergehalten und am Text iiberpriift werden oder wenn versucht wird, einen
spontan auftretenden Konflikt zwischen dem individuellen Vorwissen und Informationen in

einem Text durch die Formulierung einer expliziten und begriindeten Deutungshypothese



aufzulosen. Schwierigkeiten des Verstehens sind aber natiirlich keine notwendige
Voraussetzung des Interpretierens. Texte oder Textstellen konnen auch dann zum Gegenstand
einer weiterfiilhrenden Interpretation werden, wenn zunéchst eine konsistente und plausible

Reprisentation aufgebaut werden konnte.!

3. Textverstehen als Konstruktion von Situationsmodellen und mentale Simulation

der dargestellten Ereignisse

Im Konstruktions-Integrations-Modell von Kintsch (1988, 1998) wird das beim Textverstehen
aufgebaute Situationsmodell als Netzwerk von Propositionen, also amodaler, abstrakter
Bedeutungseinheiten, beschrieben. Diese Modellierung hat den Vorteil, dass die Integration
von Textinformationen und Vorwissen prézise beschrieben und in einem komputationalen
Modell simuliert werden kann. Sie kann jedoch kaum erkldren, wie Lesende beim
Textverstehen die dargestellten Ereignisse anschaulich und erfahrungsnah nachvollziehen
oder auf ihre Lebenswelt beziehen konnen. Genau hier setzen Anséitze an, die annechmen, dass
beim Textverstehen Situationsmodelle — in diesem Kontext auch ,,mentale Modelle* genannt
(Johnson-Laird 1983) — als referenzielle Repréisentationen konstruiert werden (van
Dijk/Kintsch 1983; Zwaan/Radvansky 1998). Ein Situationsmodell (oder mentales Modell)
reprasentiert nach diesen Ansitzen nicht nur den semantischen Gehalt des Textes, sondern die
im Text dargestellte Situation selbst, also die Gegensténde, Figuren und Ereignisse, auf die
sich der Text bezieht, sowie deren rdumliche, zeitliche, kausale und motivationale
Beziehungen. Dass Lesende solche Situationsmodelle konstruieren, wird unter anderem an
den anschaulichen Vorstellungsbildern deutlich, die beim Lesen fesselnder Geschichten

entstehen konnen.

Die Annahme, dass das Verstehen von Geschichten wesentlich auf dem Aufbau und
der Aktualisierung von Situationsmodellen im Sinne referenzieller Reprasentationen beruht,
wurde im Ereignis-Indexierungs-Modell (Event Indexing Model) von Zwaan, Langston und
Graesser (1995) ausgearbeitet (s. auch Zwaan/Magliano/Graesser 1995; Zwaan/Radvansky
1998). Das Modell geht davon aus, dass Personen, die eine Geschichte lesen, die
Geschichtenereignisse entlang von fiinf situativen Dimensionen kontinuierlich {iberwachen:

Raum, Zeit, Entitdt, Kausalitdt und Motivation. Aufeinanderfolgende Ereignisse in einer

1 Wenn Interpretationen an Koharenzbriichen und Inkonsistenzen ansetzen, entspricht dies grob der von
Schleiermacher (1838) so genannten ,laxeren Praxis der Kunst“ (S. 29), der zufolge in der Hermeneutik primar
Missverstandnisse und Verstehensprobleme ausgeraumt werden. Dieser Praxis stellt Schleiermacher (1838) die
,strengere Praxis” (S. 30) gegentiber, der zufolge Verstehen in der Hermeneutik an jedem Punkt aktiv gesucht
werden muss.



Geschichte lassen sich umso leichter in ein gemeinsames Situationsmodell integrieren, je
starker sie auf diesen Dimensionen miteinander verbunden sind. Umgekehrt erh6hen
Diskontinuititen, wie etwa ein Ortswechsel, ein Zeitsprung, ein Wechsel der handelnden
Figuren oder der Beginn einer neuen Kausalkette, den Verarbeitungsaufwand und konnen den
Lesefluss verlangsamen. Dies zeigte sich beispielsweise in den Lesezeitstudien von Zwaan,
Magliano und Graesser (1995), in denen Versuchspersonen literarische Kurzgeschichten
lasen, darunter Gabriel Garcia Marquez’ Ein sehr alter Herr mit riesengrofsen Fliigeln (1974).
Insbesondere temporale und kausale Diskontinuitdten erwiesen sich hier als Pradiktoren
verlingerter Lesezeiten. Dabei ist zu beachten, dass die Uberwachung der situativen
Dimensionen keine metakognitive oder strategische Aktivitét darstellt, sondern zu den basalen
Verstehensprozessen gehort. Gelibte Lesende verfolgen beim Lesen von Geschichten
routiniert, wo und wann etwas geschieht, wer beteiligt ist, welche Ereignisse
zusammengehoren, welche Handlungen die Figuren aus welchen Griinden vollziehen und

welche Ziele sie damit verfolgen.

Fiir das Verstehen narrativer Texte besonders wichtig ist die kausale Dimension. Wer
eine Erzdhlung versteht, kann nachvollziehen, warum Ereignisse eintreten, warum die Figuren
in der Erzihlung in einer bestimmten Weise handeln und wie spétere Ereignisse aus fritheren
hervorgehen. Kausalitit und Motivation sind dabei eng miteinander verbunden: Handlungen
werden erklirbar, wenn sie sich auf die Ziele, Wiinsche, Uberzeugungen oder Konflikte der
handelnden Figuren zuriickfiithren lassen. Viele interpretative Deutungen narrativer Texte
setzen an solchen kausalen und motivationalen Dynamiken an: Warum handelt eine Figur so?
Welche Ereignisse treiben den Konflikt voran? Welche Folgen hat eine Handlung? Wo bricht
eine erwartbare kausale oder motivationale Ordnung auf? Diese Fragen sind durch

grundlegende Verstehensprozesse beim Lesen von Geschichten bereits angelegt.

Auch die Verstehensprozesse beim Lesen von Goethes Wandrers Nachtlied lassen sich
vor dem Hintergrund der im Ereignis-Indexierungs-Modell beschriebenen situativen
Dimensionen rekonstruieren, obwohl es sich nicht um einen narrativen Text im engeren Sinn
handelt. Die rdumliche Dimension wird durch ,,Gipfel, ,,Wipfel* und ,,Walde* aufgebaut,
und die Entitdtsdimension verschiebt sich von unbelebten Naturgegenstéinden iiber die
,Vogelein® zum angesprochenen ,,du‘. Die zeitliche Dimension wird durch die ruhende Natur
und das Adverb ,,balde* markiert. Eine explizite Ereignisstruktur fehlt ebenso wie die
Motivationsdimension. Dennoch entsteht eine gewisse zeitliche und motivationale Dynamik,
weil die zunéchst der Natur zugeschriebene Ruhe in der Schlusswendung auf das

angesprochene Subjekt iibertragen wird. An dieser Verschiebung kdnnen verschiedene
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Deutungsmuster ansetzen. Das Beispiel zeigt, dass die situativen Dimensionen nicht nur fiir
Erzdhlungen im engeren Sinn relevant sind, sondern auch in lyrischen Texten eine Rolle

spielen, sofern diese eine imaginierbare Situation entwerfen.

An den Situationsmodellansatz kniipft der Ansatz der mentalen Simulation an, der die
grundlegende Frage beantworten soll, wie die beim Textverstehen konstruierten
Situationsmodelle einen Weltbezug haben, also ihre Funktion als referenzielle
Représentationen erfiillen konnen. Die Antwort des Ansatzes der mentalen Simulation lautet,
dass die beim Textverstehen beteiligten mentalen Reprédsentationen mit solchen
Représentationen identisch sind oder zumindest stark {iberlappen, die auch an
Wahrnehmungen und Handlungen in der realen Welt beteiligt sind. Diese Repridsentationen
nennt man auch modale Représentationen, und sie umfassen perzeptuelle Reprisentationen (z.
B. visuelle, auditive oder haptische Repriasentationen), motorische Reprédsentationen und
Empfindungen. Zwaan (2004, 2016) beschreibt Lesende als ,,immersed experiencer[s]®, also
als mit allen Sinnen in die Geschichtenwelt eintauchende Erlebende. Worter und Sitze
reaktivieren Erfahrungen mit den im Text beschriebenen Situationen, Gegenstidnden, Rdumen,
Kléngen, Farben, Handlungen oder Bewegungen. Beim Lesen zusammenhéngender Texte
werden die aktivierten Informationen zu einer dynamischen Simulation der dargestellten

Ereignisse integriert, die wihrend des Lesens ablduft und das Textverstehen tragt.

Fiir die Annahme, dass beim Sprach- und Textverstehen perzeptuelle und motorische
Reprisentationen aktiviert werden, liegt inzwischen breite Evidenz vor. So konnten Zwaan,
Stanfield und Yaxley (2002) zeigen, dass Lesende implizit die Form von Objekten
reprasentieren: Nach einem Satz liber einen Adler am Himmel wurde das Bild eines Adlers
mit ausgebreiteten Fliigeln schneller erkannt, nach einem Satz {iber einen Adler im Nest
dagegen das Bild eines sitzenden Adlers. Ahnliche Befunde liegen fiir die Aktivierung von
Farbreprésentationen beim Wort- und Satzverstehen (z. B. Buchner et al. 2026;
Richter/Zwaan 2009) und fiir motorische Repréisentationen beim Verstehen
handlungsbezogener Sétze vor (z. B. Fischer/Zwaan 2008; Zwaan/Taylor 2006). Allerdings
belegen solche Aktivierungseffekte noch nicht, dass die Aktivierung modaler
Représentationen fiir das Textverstehen notwendig oder auch nur forderlich ist. Diese deutlich
stiarkere These einer funktionalen Rolle modaler Reprasentationen fiir das Textverstehen ist

empirisch schwieriger zu belegen und bleibt umstritten (s. z. B. Ostarek et al. 2019).

Die Grundidee des Ansatzes der mentalen Simulation ldsst sich anhand von Wandrers

Nachtlied illustrieren. Diesem Ansatz zufolge wiirden beim Verstehen des Gedichts
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perzeptuelle und sensorische Erfahrungen mit Gipfeln und Baumwipfeln oder Wildern
allgemein aktiviert. Durch die Betonung der auditiven Modalitdt im Gedicht wiirde die
mentale Simulation in diese Richtung gelenkt, und friihere Wahrnehmungseindriicke und
Empfindungen, die mit einem leisen Windhauch, dem Schweigen der Vogel oder auch mit der
korperlichen Erwartung von Ruhe verknlipft sind, wiirden reaktiviert. Die dargestellte Welt
wird dem Ansatz der mentalen Simulation zufolge also nicht nur begriftlich verstanden,
sondern in einer perzeptuell, motorisch und sensorisch gefiarbten Weise nachvollzogen und in

gewisser Weise nacherlebt.

Der Ansatz mentaler Simulationen kann erklaren, wie Lesende die in einem
literarischen Text dargestellten Ereignisse und Situationen wahrnehmungs-, handlungs- und
korpernah nachvollziehen. In der kognitionswissenschaftlich orientierten
Literaturwissenschaft und Narratologie ist diese Idee aufgegriffen worden, um etwa
Immersion, mentale Bildlichkeit, emotionale Beteiligung und das kdrpernahe Nachvollziehen
von Figurenhandlungen zu beschreiben (Caracciolo/Kukkonen 2021; Gallese/Wojciehowski
2011; Kuzmicova 2014). Fiir die literaturwissenschaftliche Interpretation sind mentale
Simulationen allerdings nur mittelbar relevant. Sie sind keine Interpretationen im engeren
Sinn, kdnnen aber Leseerfahrungen hervorbringen, die Gegenstand interpretativer Prozesse
werden. So kann die beim Lesen von Wandrers Nachtlied entstehende Simulation von Stille
und korperlicher Ruhe eine Interpretation zwar vorbereiten, legt aber per se noch keine
bestimmte Interpretation fest. Erst wenn die Erfahrungen beim Lesen sie mit weiteren
Merkmalen des Gedichts oder mit sprachlichem, kulturellem oder allgemeinem Weltwissen
verkniipft werden, kann daraus eine bestimmte Deutung der angekiindigten Ruhe als Schlaf,

Tod oder einem Zur-Ruhe-Kommen hervorgehen.
4. Inferenzen beim Textverstehen: Von passivem Textverstehen zu aktiver Deutung

Alle bislang diskutierten psychologischen Theorien zum Textverstehen stimmen in der
Annahme iiberein, dass Texte nie alle Informationen enthalten, die fiir ihr Verstiandnis
erforderlich sind. Beim Verfassen eines Textes wird vieles unausgesprochen gelassen, in der
Erwartung, dass diejenigen, die ihn lesen, die fehlenden Informationen auf der Grundlage
ihres Vorwissens ergidnzen. In der Psychologie des Textverstehens werden solche Prozesse als
Inferenzen bezeichnet. Inferenzen reichern die aus dem Text gewonnenen Informationen an,
strukturieren sie und verkniipfen sie zu kohirenten mentalen Représentationen. Sie sind damit
kein Phédnomen, das nur im Zusammenhang des Interpretierens auftritt, sondern ein integraler

Bestandteil des Textverstehens (Richter/Schnotz 2018; Singer 2006). An Wandrers Nachtlied
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wird der Stellenwert von Inferenzen fiir das Textverstehen besonders deutlich: Der textlich
dulerst sparsam gehaltene, lyrisch verdichtete Text kommuniziert explizit nur sehr wenige
Informationen, und diese auch noch in sprachlich verknappter Form. Trotzdem entwirft er
eine imaginierbare Natur- und Wahrnehmungsszene, die potenziell mit Bedeutungen
verkniipft wird, die weit iiber die Szene selbst hinausreichen. Dieser Bedeutungsreichtum
kommt, psychologisch gesehen, dadurch zustande, dass beim Lesen Inferenzen gebildet

werden.

Einige Inferenzen sind fiir ein angemessenes Textverstindnis notwendig. Dazu
gehdren etwa anaphorische Inferenzen, mit denen Beziige zwischen Ausdriicken hergestellt
werden (etwa die Bestimmung der Referenz von Pronomina) oder kausale Inferenzen, die
Ereignisse in einer Geschichte miteinander verbinden. Um etwa den Zusammenhang der
beiden Séatze ,,Wir holten den Proviant fiir das Picknick aus dem Auto. Das Bier war warm*
zu verstehen, muss man erschlieflen, dass das Bier ein Teil des Proviants ist, und dass das Bier
vermutlich warm geworden ist, weil die Sonne geschienen und das Auto erwédrmt hat
(Beispiel nach Haviland/Clark 1974). Solche Inferenzen werden auch Briickeninferenzen
genannt, weil sie eine kognitive ,,Briicke* zwischen zwei Sitzen bilden. Ohne solche
Inferenzen bliebe das Textverstdndnis fragmentarisch, und es wire gar nicht moglich, ein
kohérentes Situationsmodell zu konstruieren (weder im Sinne von Kintsch 1988, 1998, noch
im Sinne von Zwaan/Radvansky 1998). Andere Inferenzen sind dagegen fakultativ.
Elaborative Inferenzen etwa ergédnzen zusétzliche Informationen, Erkldrungen oder Merkmale
von Personen, Objekten oder Situationen, die im Text nicht ausdriicklich angelegt sein
miissen. Pradiktive Inferenzen betreffen Erwartungen dariiber, wie sich eine Situation oder
Handlung weiterentwickeln konnte. Thematische Inferenzen beziehen sich auf
zusammenfassende Einschidtzungen, worum es in einem Text geht. Solche fakultativen
Inferenzen kdnnen das Versténdnis vertiefen und bereichern. Ob diese Inferenzen tiberhaupt
gebildet werden und zu welchem Ergebnis sie fiihren, hingt aber von dem Vorwissen sowie

von den Lesezielen, Interessen und Perspektiven der Lesenden ab.

Die Unterscheidung zwischen notwendigen und fakultativen Inferenzen steht im
Zentrum der klassischen Debatte zwischen minimalistischen und konstruktionistischen
Positionen. Nach der minimalistischen Position von McKoon und Ratcliff (1992) werden
beim normalen Lesen vor allem solche Inferenzen routinemafig gezogen, die fiir die
Herstellung von Sinnzusammenhéngen zwischen benachbarten Sétzen (lokale Kohérenz)
notwendig sind oder auf unmittelbar verfligbaren Informationen beruhen. Die

konstruktionistische Inferenztheorie von Graesser, Singer und Trabasso (1994) nimmt
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demgegeniiber an, dass Personen, die eine Geschichte lesen, danach streben, ein kohérentes
Situationsmodell aufzubauen, nach Erklarungen fiir Geschichtenereignisse suchen und ihre
Verarbeitung des Textes an Lesezielen ausrichten. Aus dieser Position, die an das Ereignis-
Indexierungs-Modell (Zwaan et al. 1995) angelehnt ist, folgt, dass unter geeigneten
Bedingungen mehr Inferenzen gebildet werden, als fiir ein minimales Textverstindnis

notwendig wiren, insbesondere auch kausale, motivationale und globale Inferenzen.

Inzwischen werden die beiden Positionen nicht mehr als unvereinbare Alternativen
verstanden. Vielmehr hdngen der Umfang der Inferenzbildung und die Art der gebildeten
Inferenzen von Text, Lesesituation und Lesenden ab. Wenn schnell gelesen wird, wenig
Vorwissen verfiigbar ist oder nur geringe Anforderungen an das Versténdnis gestellt werden,
kann eine relativ minimalistische Reprasentation geniigen. Wenn Lesende dagegen an ihr
eigenes Textverstdndnis hohe Kohdrenzstandards anlegen, mehr Zeit investieren, liber
einschligiges Vorwissen verfiigen oder eine Aufgabe bearbeiten, die ein vertieftes
Verstindnis verlangt, werden eher weitergehende Inferenzen gebildet. Van den Broek et al.
(2011) beschreiben solche Kohdrenzstandards als implizite oder explizite MaBstibe flir die
Qualitét der beim Lesen aufgebauten mentalen Représentation. Diese Standards bestimmen,
wann automatisches Verstehen als ausreichend erlebt wird und wann zusétzliche strategische
Verarbeitung einsetzt. Eine dhnliche Sichtweise wird im Zwei-Stufen-Modell von Richter und

Maier (2017) beziiglich der Bewertungen von Textinformationen vertreten (s. Abschnitt 2).

Literaturwissenschaftliche Interpretationen greifen héufig auf fakultative Inferenzen
zuriick, die fiir ein grundlegendes Textverstdndnis nicht erforderlich sind. Daraus folgt, dass
die gebildeten Inferenzen und letztlich der Inhalt und der Umfang der Interpretation von den
jeweiligen Lesezielen, den Kohdrenzstandards und dem jeweils verfiigbaren oder salienten
Vorwissen der interpretierenden Person abhéngen. Diese Faktoren beeinflussen etwa, welche
Textstellen wie zueinander in Beziehung gesetzt werden, welche Motive, Handlungen oder
formalen Merkmale eines Textes herausgearbeitet und aufeinander bezogen werden und vor

welchem literarischen, historischen oder kulturellen Hintergrund ein Text gedeutet wird.
5. Entwicklung des Textverstehens im Kindes- und Jugendalter

In den vorangegangenen Abschnitte wurden die mentalen Prozesse und Représentationen, die
beim Textverstehen eine Rolle spielen, aus einer kognitionspsychologischen Perspektive
beschrieben und diskutiert. Allerdings unterscheiden sich Menschen darin, wie effizient sie
die dargestellten Prozesse ausfiihren konnen. Zudem entwickeln sich die dem Textverstehen

zugrunde liegenden Kompetenzen im Kindes- und Jugendalter sowohl qualitativ als
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quantitativ — ein Umstand, der nicht zuletzt fiir die Literaturdidaktik von Bedeutung ist. Wenn
das Interpretieren an das Textverstehen anschlieBt und sich zumindest teilweise als eine
methodisch strukturierte Form vorwissengestiitzter fakultativer Inferenzbildung verstehen
lasst, ist es fiir Lehrkréfte relevant zu wissen, welche Kompetenzen sie bei Kindern und

Jugendlichen unterschiedlichen Alters voraussetzen konnen.

Literarische Texte konnen sowohl in schriftlicher Form, gedruckt oder digital, als auch
auditiv, z.B. beim Vorlesen oder als Horbuch oder Horspiel, dargeboten und rezipiert werden.
Viele der fiir das Textverstehen relevanten Kompetenzen sind modalitétsiibergreifend und
betreffen das sprachliche Verstehen unabhéngig davon, ob ein Text gelesen oder gehdrt wird.
Eine zusétzliche Anforderung schriftlicher Texte besteht jedoch darin, dass die Worter des
Textes zunédchst durch Dekodieren aus dem schriftsprachlichen Code zuginglich gemacht
werden miissen. Diese Unterscheidung steht im Mittelpunkt der sogenannten einfachen Sicht
auf das Lesen (Simple View of Reading, Gough/Tunmer 1986), derzufolge sich das
individuell erreichte Leseverstiandnis als Produkt aus Dekodierfdhigkeit und allgemeiner
sprachlicher Verstehenskompetenz modellieren ldsst (fiir eine empirische Priifung im

Deutschen s. Knoepke et al. 2013).

Die allgemeine sprachliche Verstehenskompetenz entwickelt sich schon lange vor dem
Schuleintritt, beginnend in der frithen Kindheit. Zwei fiir das spatere Leseverstdndnis
besonders relevante basale Komponenten der sprachlichen Verstehenskompetenz sind
Wortschatz und grammatische Féhigkeiten, die sich im Laufe der Vorschulzeit
ausdifferenzieren und bei Schuleintritt erhebliche individuelle Unterschiede aufweisen.
Sowohl der Wortschatz als auch die grammatischen Kompetenzen sind pradiktiv fiir das
spatere Leseverstdndnis in der Grundschule, mit moderaten, aber zuverldssig nachweisbaren
langsschnittlichen Zusammenhéngen (fiir metaanalytische Evidenz s. Hjetland et al., 2020;
Jago et al. 2025). Die Entwicklung der allgemeinen Verstehenskompetenz im Vorschulalter
und damit indirekt auch das spitere Leseverstandnis konnen durch eine entsprechende
Forderung positiv beeinflusst werden. Eine anregungsreiche hausliche Literacy-Umgebung
(home literacy environment), insbesondere regelméfiges gemeinsames Vorlesen und ein
frither und hiufiger Kontakt mit Biichern, steht mit einer giinstigeren Entwicklung
sprachlicher Fahigkeiten und spéteren Leseleistungen im Zusammenhang (z.B. Mol/Bus
2011; Sénéchal/LeFevre 2002). Dariiber hinaus konnen allgemeine sprachliche Fahigkeiten
und das spétere Leseverstandnis auch durch gezielte und langerfristig angelegte

SprachfordermaBBnahmen im Kindergarten verbessert werden (z.B. Fricke et al. 2013).
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In der Regel mit Beginn der systematischen Leseinstruktion bei Schuleintritt
entwickelt sich mit der Dekodierféhigkeit die zweite Komponente des Leseverstindnisses im
Sinne der Simple View of Reading. Stufenmodelle des Schriftspracherwerbs beschreiben
dabei einen Ubergang von einer zunichst logographischen iiber eine alphabetische hin zu
einer orthographischen Phase der Worterkennung (Frith 1986). Wéahrend Kinder in der
alphabetischen Phase Worter vor allem durch die Zuordnung von Graphemen zu Phonemen
erlesen (phonologische Rekodierung), ermoglicht der zunehmende Aufbau orthographischer
Reprisentationen als Teil des mentalen Lexikons eine direkte und damit wesentlich
effizientere Worterkennung (Richter/Miiller 2017). Der Ubergang zur orthographischen Phase
wird vor allem durch Lesepraxis vorangetrieben, bei der das erfolgreiche Erlesen unbekannter
Worter zum Aufbau und zur Festigung orthographischer Reprisentationen beitrdgt (Share
1995). Im Deutschen mit seiner relativ transparenten Orthographie erreichen die meisten
Kinder bereits in den ersten Grundschuljahren eine hohe Dekodiergenauigkeit, wohingegen
sich die Routinisierung der Worterkennung und damit diese Lesefliissigkeit iiber die gesamte
Grundschulzeit weiterentwickeln und auch am Ubergang auf die weiterfiithrende Schule groB3e
interindividuelle Unterschiede bestehen bleiben (Karageorgos et al. 2020). Eine effiziente
Worterkennung ist ihrerseits eine wichtige Voraussetzung fiir das Leseverstdndnis auf
Textebene, da bei mangelnder Routinisierung der Worterkennung kognitive Ressourcen
gebunden werden, die dann fiir verstehensrelevante Prozesse wie z.B. Inferenzen und
Lesestrategien nur eingeschriankt zur Verfligung stehen (Karageorgos et al. 2020; Richter et
al. 2013). Bei Kindern mit anhaltenden Schwierigkeiten kann die Entwicklung der
Worterkennung durch gezielte Férderung unterstiitzt werden. Positive Effekte sind etwa fiir
silbenbasierte analoge und digitale Trainings belegt, die ab der zweiten Klasse eingesetzt
werden kénnen (Miiller et al. 2020; HeB et al. 2024; fiir einen Uberblick iiber wirksame
Forderansétze s. Miiller/Richter 2017).

Neben den basalen sprachlichen und schriftsprachlichen Féhigkeiten entwickeln sich
im Laufe der Schulzeit auch hierarchiech6here Kompetenzen des Textverstehens weiter. Dazu
gehoren insbesondere die Féahigkeit, Inferenzen zu bilden, das eigene Textverstdndnis zu
iiberwachen (comprehension monitoring) sowie Wissen iiber und die Nutzung von
Textstrukturen. In einer vierjdhrigen Langsschnittstudie von Oakhill und Cain (2012)
erwiesen sich diese Kompetenzen bereits im Grundschulalter als eigenstiandige Pradiktoren
der spdteren Leseverstiandnisleistung, auch unter Kontrolle des fritheren Leseverstindnisses
und sprachlicher Fahigkeiten. Diese hierarchiehdheren Verstehenskompetenzen sind

grundsétzlich forderbar. Insbesondere die explizite Vermittlung von Lesestrategien und
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Textstrukturwissen ab den héheren Grundschulklassen und zu Beginn der Sekundarstufe kann
das Leseverstindnis verbessern, wobei positive Effekte auch fiir das Verstdndnis narrativer

Texte belegt sind (z.B. Bogaerds-Hazenberg et al. 2021; Filderman et al. 2022).

Das Gros der psychologischen Forschung zu Lesestrategien und Interventionen zu
ihrer Forderung bezieht sich allerdings auf allgemeines Leseverstehen und hiufig auf
Sachtexte. Zwar liegt es nahe, dass Textstrukturwissen, Féhigkeiten zur Inferenzbildung und
die Fihigkeit zur metakognitiven Uberwachung des eigenen Verstehens wichtige
Voraussetzungen auch fiir das literarische Interpretieren darstellen. Dieser Zusammenhang ist
bislang jedoch kaum systematisch erforscht worden. Eine Entwicklungspsychologie der
literarischen Interpretationskompetenz liegt bislang nur in Ansdtzen vor (z.B. Peskin 2010). In
der Literaturdidaktik wurde von Frederking et al. (2012) ein Modell literarischer Verstehens-
und Urteilskompetenz entwickelt und empirisch iiberpriift, demzufolge diese Kompetenz zwar
eng mit dem Textverstdndnis fiir Sachtexte zusammenhéngt, sich aber dennoch konzeptuell
und teilweise auch psychometrisch davon abgrenzen lsst. Ahnlich wie die wenigen Arbeiten
zur Entwicklung des Interpretierens beschrianken sich die vorliegenden Interventionsstudien
auf einzelne Teilbereiche wie die symbolische Interpretation literarischer Texte
(Peskin/Wells-Jopling 2012). In zwei Interventionsstudien in der 10. bzw. 12. Jahrgangsstufe
konnten Levine und Horton (2013; 2015) beispielsweise zeigen, dass eine affektbasierte
Interpretationsstrategie, bei der affektiv auffillige Textstellen bewertet und diese
Bewertungen anschlieBend begriindet werden, Inferenzen und Interpretationsansétze anregen

kann.

6. Schluss: Literaturwissenschaftliche Interpretation als metakognitiv gesteuerte

Erweiterung des Textverstehens

Die in den vorangegangenen Abschnitten diskutierten Theorien und Befunde
ermdglichen eine prézisere Bestimmung der kognitiven Voraussetzungen literarischen
Interpretierens. Die literaturwissenschaftliche Praxis des Interpretierens lésst sich als eine
elaborierte, metakognitiv gesteuerte und methodisch strukturierte Erweiterung des
allgemeinen Textverstehens einordnen, die auf basalen Verstehensprozessen aufbaut und sich
direkt an konstruktive Verstehensprozesse wie elaborative Inferenzen und Bewertungen
anschlief3t. In ihrer Diskussion kognitiver Ansétze zur Interpretation literarischer Texte
kommt McCarthy (2015) zu einer dhnlichen Einschidtzung. Sie argumentiert, dass das Lesen
literarischer Texte in aller Regel nicht nur wortliches Textverstehen, sondern auch die

Konstruktion tieferer, nicht explizit im Text an gesprochener Bedeutungen umfasst. Das



17

Interpretieren setzt hier an, geht aber als methodisch strukturierte und theoretisch informierte
literaturwissenschaftliche Praxis {iber alltdgliche Formen des literarischen Verstehens hinaus,

wie sie etwa beim Freizeitlesen vork ommen.

In der Literaturwissenschaft oder im Literaturunterricht der Oberstufe werden
literarische Texte typischerweise nicht nur mit dem Ziel gelesen, einer Handlung folgen oder
eine dargestellte Situation verstehen zu konnen. Vielmehr geht es oft darum, alternative
Lesarten zu priifen und Deutungshypothesen anhand des Textes und kontextueller
Informationen zu belegen. Dafiir werden, je nach literaturwissenschaftlicher Perspektive und
Methodik, etwa Mehrdeutigkeiten gezielt herausgearbeitet, Motive, symbolische oder
thematische Zusammenhinge rekonstruiert, stilistische Besonderheiten analysiert oder
Inkonsistenzen und Briiche im Erzdhlfluss im Hinblick auf ihre Implikationen fiir die
Bedeutung und Wirkung eines Textes betrachtet. Aus kognitionspsychologischer Sicht
beruhen diese interpretierenden Aktivititen auf fakultativen Inferenzen und
Bewertungsprozessen, wie sie etwa im Zwei-Stufen-Modell der Validierung (Richter/Maier,
2017) angenommen werden. Diese Inferenzen verbinden Textinformationen mit
unterschiedlichsten Formen des Vorwissens: neben allgemeinem Weltwissen zum Beispiel
mit Gattungswissen und Wissen tliber Erzdhlformen und rhetorisch-stilistische
Gestaltungsmittel, mit historischem oder literaturhistorischem Wissen sowie mit Wissen iiber
literarische Motive und Tropen, Metaphern, intertextuelle Beziige oder kulturelle
Deutungsmuster. Anders als etwa Briickeninferenzen werden solche Inferenzen kaum durch
den Text und sprachliche Konventionen vorstrukturiert. Sie konnen in Umfang, Richtung und
Ergebnis erheblich variieren, was sich in der Pluralitdt und prinzipiellen Nicht-

Abgeschlossenheit literaturwissenschaftlicher Interpretationen widerspiegelt.

Die Féhigkeit, solche Inferenzen zu ziehen, entwickelt sich im Laufe der Schulzeit erst
und hingt — wie das individuell erreichbare Textverstdndnis insgesamt — neben dem
Vorwissen von textstrukturellem Wissen, basalen Lesefdhigkeiten und allgemeinen
Verstehenskompetenzen ab, wobei letztere sich bereits beginnend mit der frithen Kindheit
entwickeln. Die genannten Kompetenzen bilden aus psychologischer Sicht die Grundlage des
Interpretierens, weisen aber grof3e individuelle Unterschiede auf. Entsprechende Defizite, die
auch noch im Jugend- und Erwachsenenalter bestehen, konnen der Moglichkeit, literarische

Texte zu interpretieren, im individuellen Fall enge Grenzen setzen.
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