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1 Einleitung

Bilderbiicher als Gegenstand im Unterricht kdnnen
asthetisches Erleben evozieren. Wird ihr Bildungspotenzial
tatsachlich ernstgenommen, dann kann die Rezeption von
Bilderblichern zur Innovation des Unterrichts fihren

(Vach 2020, S.36).

Die vielfaltigen didaktischen Mdglichkeiten, die ein Bilderbuch zu bieten hat, werden im
Rahmen der Institution Schule meist nicht ausreichend genutzt, sodass es vermehrt darauf
reduziert wird, als Themeneinstieg oder der Unterhaltung zu dienen (vgl. Vach 2020, S.24).
Vielmehr hat sich das Bilderbuch jedoch zu einem komplexen literarischen Produkt entwickelt,
das literar-asthetische Erfahrungen ermaoglicht, wie Kurwinkel konstatiert (vgl. Kurwinkel 2020,
S.15.). Darunter fallt ebenso die Mdglichkeit, sich mit der Sprachgestaltung des literarischen
Mediums auseinanderzusetzen. So kann beispielsweise eine Bedeutung erschlossen werden,
die uber die Wortlichkeit des Textes hinausgeht, was fiir metaphorische AuRerungen
kennzeichnend ist (vgl. Skirl/Schwarz-Friesel 2013, S.6).

Im Kontext dieser Arbeit sollen die Bildungspotenziale eines Bilderbuchs im Deutschunterricht
exemplarisch aufgezeigt werden, indem der Frage nachgegangen wird, inwiefern ein
Vorlesegesprach in der Grundschule zum Bilderbuch ,Ich bin wie der Fluss® von Jordan Scott
und Sydney Smith das Verstehen metaphorischer Ausdrucksweisen fordert. Bezug wird
hierbei auf den siebten Aspekt literarischen Lernens nach Spinner genommen, der die
.Metapher” als sprachliches Konstrukt in seinen didaktischen Ausfiihrungen voraussetzt (vgl.
Spinner 2022, S.23). Auffallend ist jedoch, dass in der Literaturdidaktik wenig dartiber bekannt
ist, wie sich die Kompetenz des Metapherverstehens bei Kindern tberhaupt entwickelt, sodass
in der Forschung strittig ist, inwiefern Schiler! in der Grundschule in der Lage dazu sind,
Metaphern zu verstehen und zu erklaren (vgl. Biebuyck 1998/ Billow 1975/ Knopf 2010). Die
Forschungslage ist diesbezuglich sehr rar, weshalb an dieser Stelle auch auf Studien &lterer
Jahrgénge zurtickgegriffen worden ist, die sich in der Forschung jedoch bewéhrt haben.
Diese Arbeit soll einen Beitrag zum Fortschritt leisten, indem zundchst ein
Forschungsiberblick  gegeben wird und somit neue Erkenntnisse auf
Untersuchungsgrundlage getroffen werden koénnen. Basis dieser Uberlegungen sind die
Ausfuhrungen von Holder (2019), Katthage (2006), Pieper (2010), Pieper und Wieser (2011)
sowie Skirl und Schwarz-Friesel (2013). Auf die theoretischen Ausfiihrungen wird stets ein

didaktischer Teil folgen, um eine Verknupfung zur Unterrichtspraxis gewahrleisten zu kénnen.

1 Im Rahmen dieser Arbeit ist das generische Maskulinum verwendet worden, um eine bessere Lesebarkeit
garantieren zu kénnen. Die mannliche Form bezieht sich ebenso auf alle weiteren Geschlechteridentitaten. Sofern
dies moglich war, ist versucht worden, auf genderneutrale Formulierungen zurlickzugreifen.



Als theoretische Grundlage wird zu Beginn zunachst die Metapher beleuchtet. Eine
Annaherung erfolgt tber die Auseinandersetzung unterschiedlicher Begriffsdefinitionen, bevor
diverse Metapherntheorien vorgestellt werden, darunter die Substitutions-, Vergleichs- und
Interaktionstheorie. Zur Strukturierung werden auf3erdem die verschiedenen Arten dargestellt,
in der eine Metapher auftreten kann. Weiterhin wird in ihrem grammatischen Vorkommen
unterschieden, weshalb anknitpfend daran die syntaktischen Darstellungsformen eines
Sprachbilds thematisiert werden. Zuletzt wird auf die Intentionen einer Metapher eingegangen,
die der Produzent mit der Verwendung beabsichtigt auszulésen.

In einer anschlieBenden Abhandlung wird auf die Verstehensprozesse in der
Auseinandersetzung mit einer Metapher eingegangen, die beim Rezipienten ablaufen kénnen,
wobei dem Modell von Holder (2019) besondere Aufmerksamkeit gewidmet wird. Fir eine
didaktische Rahmung wird die Metapher im nachsten Schritt zundchst im Teilrahmenplan
Deutsch versucht zu verorten. Zudem werden unterschiedliche Studien herangezogen, die
sich mit der Frage auseinandersetzen, inwiefern das Verstehen von Metaphern an ein Alter
gekoppelt ist, woraus sich eine erste Hypothese fir die Probandengruppe ableiten lasst. In
diesem Zusammenhang soll ebenso auf die vier Niveaustufen nach Pieper eingegangen
werden, in die sich sprachliche AuRerungen zu mehrsprachigen Texten einteilen lassen und
die metaphorischen Kompetenzen transparent machen kdénnen.

In einem nachsten Kapitel wird die Buchgattung des Bilderbuchs im Fokus stehen. Zun&chst
wird ein kurzer historischer Aufriss prasentiert, um die Entwicklung aufzuzeigen, die das
Medium gemacht hat. Zudem werden die Merkmale herausgestellt, durch die sich das
Bilderbuch auszeichnet.

Zur kleinschrittigen Analyse eines Bilderbuchs wird auf das sechsdimensionale Modell nach
Staiger (2022) eingegangen, nach dem sowohl Form als auch Inhalt untersucht werden
kénnen. Der didaktische Teil kniipft am theoretisch an, indem auf die Potenziale des Vorlesens
eines Bilderbuchs eingegangen wird, sodass eine Legitimation fir den Einsatz von
Bilderbichern im Deutschunterricht, fir das Initiieren literaturasthetischer Bildungsprozesse,
abgeleitet werden kann. Fir das Gelingen ist die Textauswahl entscheidend, was im
Anschluss daran aufgegriffen werden soll.

In Kapitel 2.3 wird das literarische Lernen definiert und die elf Aspekte nach Spinner (2022)
vorgestellt. In der Didaktik kénnen unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt und vielfaltige
Methoden verwendet werden. Exemplarisch wird das literarische Gesprach im folgenden
Kapitel ausgefihrt, wobei zuerst auf das Format der Heidelberger Forschergruppe um Harle
(2014) mit Praxismethoden eingegangen wird, bevor eine Darlegung des Vorlesegesprachs
nach Spinner sowie dessen Umsetzung in der Unterrichtspraxis erfolgt.

Im empirischen Teil der Arbeit wird im Rahmen des Forschungsdesigns zu Beginn das

Bilderbuch ,Ich bin wie der Fluss® von Jordan Scott und Sydney Smith nach dem Modell



Staigers (2022) analysiert, um dessen Potenziale zu verdeutlichen. Besonderer Fokus liegt
auf den Metaphern des literarischen Textes, die im Anschluss daran isoliert betrachtet werden,
damit Schwierigkeiten und mdgliche Stolpersteine herausgestellt werden kénnen.

Zur Beantwortung der Forschungsfrage ist eine teilnehmende Beobachtung eines
Vorlesegesprachs mit dem Bilderbuch ,Ich bin wie der Fluss* durchgefiihrt worden, wobei der
Fokus auf dem Verstehen metaphorischer AuRerungen gelegen hat. Die qualitativ erfassten
Daten werden in Form einer qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet und dargelegt.

In der Diskussion der Ergebnisse werden wichtige Erkenntnisse getroffen, die reflektiert
werden missen und Konsequenzen fiir die Unterrichtspraxis bedeuten.

Ein Fazit, in dem die Erkenntnisse bezlglich der Fragestellung zusammengefasst werden,
beschliel3t die Arbeit.



2 Theoretischer Rahmen
2.1 Metapher

2.1.1 Was ist eine Metapher?

Es lassen sich einige Definitionsversuche zur Metapher finden, die wiederrum auf diverse
Theorien zuriickzufuhren sind. Im Folgenden soll eine Giberschaubare Abhandlung erfolgen.
Skirl und Schwarz-Friesel bezeichnen die Metapher als ,eine der interessantesten und
faszinierendsten Erscheinungen menschlicher Kreativitat® (Skirl/ Schwarz-Friesel 2013, S.1),
indem sie die UnabschlieBbarkeit individueller Gedankengénge herausstellen, die die
Metapher bedingt. Sie sticht aus der Alltagssprache heraus, weil sie bestehende
Sprachmuster aufbricht, transformiert und Abstraktheit versprachlicht, sodass Geflhle
vermittelt werden kénnen (vgl. ebd.). Biebuyck beschreibt die Metapher als eine abstrakte
Sprachform, die der Gestaltung eines literarischen Textes dient und die vielfaltigen
Verknipfungsmoglichkeiten von Sprache ausschopft (vgl. Biebuyck 1998, S.11).
Grundlegend zeichne sich die Metapher vor allem dadurch aus, dass, basierend auf einer
fremdartigen Begegnung, die Sprachaufmerksamkeit des Rezipienten geweckt wird, die eine

Reflexion Uber Sprache auslost (vgl. Katthage 2006, S.83).

In der Sprachwissenschaft wird die Metapher als ein Phanomen des nicht-wértlichen
Sprachgebrauchs im Kommunikationskontext betrachtet (vgl. Skirl/Schwarz-Friesel 2013,
S.4). Dieser kennzeichnet sich dadurch, dass er sich in seiner konventionellen bzw.
lexikalischen Bedeutung unterscheidet (vgl. ebd., S.2). Zu differenzieren ist somit zwischen
wortlicher und Ubertragener Bedeutung, die aus einer kommunikativen Situation heraus
erschlossen werden muss (vgl. Katthage 2006, S.26). Die Aufgabe des Rezipienten liegt darin,
diesen Sprachgebrauch zu identifizieren und zu entschliisseln, damit ein Verstandnis
entstehen kann (vgl. ebd., S.1). Das Spannungsverhaltnis zwischen Woé6rtlichkeit und
Ubertragung ist fir den metaphorischen Sprachgebrauch kennzeichnend (vgl. ebd. 2006,
S.27). Searle betrachtet sowohl die Wortlichkeit als auch die Ubertragung als gleichwertige
Charakteristika von Sprache, wobei eine Abweichung von der standardisierten Bedeutung
neue Bedeutungsaushandlungen zur Konsequenz hat (vgl. Pieper/Wieser 2011, S.74).

Metaphern sind ein Ph&nomen nicht-wortlichen Sprachgebrauchs (vgl. Skirl/Schwarz-Friesel
2013, S.2). Mit Katthage gesagt ,formt (die Metapher) ein Sprachbild mit einer neuen
Bedeutung® (Katthage 2006, S.64), sodass aus zwei urspringlich getrennten
Bedeutungsfeldern ein fundamental neues entstehen kann. Bedeutend ist hierbei der Aspekt
der Bildlichkeit. Er konstatiert, dass die Metapher ein ,Sprachbild (Katthage 2006, S.54) sei,

wobei sich Sprache auf wortlicher und Bild auf metaphorischer Ebene befinde, sodass,



ausgeldst durch eine Metapher, mentale Bilder beim Rezipienten entstehen kénnen und somit
dessen Imaginationsfahigkeit befligelt wird (vgl. ebd., S.37).

Die Metapher setzt sich demnach aus zwei Teilen zusammen, die zusammengefihrt und in
Beziehung zueinander gesetzt werden (vgl. Katthage., S.64). Der Begriff Metapher ist auf das
griechische Wort metaphora zuriickzufiihren, das ubersetzt Ubertragung bedeutet (vgl. Skirl/
Schwarz-Friesel 2013, S.4). Ob im Rahmen der Metaphorik die etymologische Ubertragung
oder vielmehr eine Verschmelzung der einzelnen Komponenten stattfindet, ist in der Literatur
umstritten. Wahrend der Prozess der Ubertragung auf semantischer Ebene revidierbar und
auf den Ursprung zurtickzufuihren ist, bedeutet eine Verschmelzung wiederum eine irreversible
Verbindung beider Komponenten, sodass sich daraus etwas Neues formt (vgl. Katthage 20086,
S.40).

Aristoteles nach muss die Metapher, als Bindungsglied zwischen Bekanntem und
Unbekanntem, passend gewahlt werden und ist beim Leser Ausloser fur Interesse und Neugier
(vgl. ebd., S.25). Die Metapher impliziert einen Bedeutungsaustausch, der fiir den Rezipienten
offensichtlich sein sollte (vgl. Biebuyck 1998, S.75). Dies wird unter dem Konzept der
Substitutionstheorie zusammengefasst. Diese positive Konnotation verliert die Metapher bei
Cicero und Quintilian, da sie das Eigentliche verdeckt. Quintilian reduziert in seiner
Vergleichstheorie die Metapher auf einen verkirzten Vergleich und hinterfragt somit die
Daseinsberechtigung und Eigenstéandigkeit der Metapher von Grund auf (vgl. Katthage 2006,
S.52). Ein Sprachgebrauch, der Uber die wortliche Bedeutung hinausgeht, ist demnach nicht
anzustreben. Als Differenzierungsmerkmal von Metapher und Vergleich nennt Quintilian bei
der Metapher den Einbezug des Fremden, wahrend der Vergleich im Gewohnlichen bleibt (vgl.
ebd., S.31). Wird die Metapher als ,verschleiterte(r) Vergleich® (Biebuyck 1998, S.30)
beschrieben, entfallt ihnre vorherige Sonderstellung, sodass sie auf ein ,vollkommen regel- und
gesetzmallige(s) Sprachphanomen ohne besonderen Mitteilungswert® (vgl. ebd., S.31)
denunziert wird. In der Interaktionstheorie wird dem Kontext eine fundamentale Rolle
zugesprochen, in dem die jeweilige Metapher genutzt wird (vgl. ebd.). Katthage sieht die
Kontexteinbettung als notwendige Voraussetzung zur Existenz von Metaphern:

Der Kontext ist aber ein stiller Sieger. Im Hintergrund zieht er seine Faden, der Kontext ermdglicht

und determiniert metaphorisches Bedeuten, das dennoch im Vordergrund steht. Er erschafft die

Kontrastfolie, vor deren Hintergrund der Sprachgebrauch als Ubertragung oder Abweichung vom

Wortlichen erlebt und verstanden werden kann: Ohne Kontext keine Metapher (2006, S.44).

Im Gegensatz zu Weinrich, der zwischen Bildspender und Bildempfanger bei den
Komponenten unterscheidet, differenziert Katthage zwischen Quell- und Zielbereich. Gemeint
ist jedoch dasselbe und beschreibt das Verhaltnis vom ,Eigentlich-Gemeintem gegeniiber

Nicht-Gemeintem* (Pieper/Wieser 2011, S.75), wobei auf Syntaxebene eine Korrelation
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zwischen den beiden Ebenen der Metapher mitsamt deren gesellschaftlich verankerten
Implikationen stattfindet und reflektiert werden muss (vgl. Katthage 2006, S.40).

Um strukturierter einzuordnen, was unter einer Metapher zu verstehen ist, kann zudem
zwischen lexikalisierten und neuen Metaphern unterschieden werden (vgl. Skirl/Schwarz-
Friesel 2013, S.28). Lexikalisierte Metaphern sind im Sprachgebrauch bereits etabliert,
wahrend neue Metaphern zwei Komponenten auf unkonventionelle oder neuartige Art in
Beziehung zueinander setzen. Eine Metapher kann als klischeehaft bezeichnet werden, wenn
die Kopplung besonders gebrauchlich ist (vgl. ebd., S.29). Wahrend im Rahmen kreativer
Metaphern bestehende Konzepte neuartig ausgebaut werden, entsteht bei innovativen
Metaphern etwas konzeptuell Neues, das auf nichts konventionell Bestehendem basiert (vgl.
ebd, S.30). Pieper und Wieser betonen die Poetik innovativer Metaphern, die zeitlich eine
immense kognitive Anforderung an den Rezipienten stellen (vgl. Pieper/Wieser 2011, S.75).
Weiterhin konnen metaphorische AuRerungen formal auf grammatischer Ebene kategorisiert
werden. In dieser Arbeit sollen substantivische Pradikativmetaphern sowie Verb- und
Adjektivmetaphern fokussiert und noch wichtig werden. Eine substantivische
Pradikativmetapher folgt der Struktur X ist ein Y, wobei das X wortlich und das Y bildlich zu
verstehen ist (vgl. Skirl/Schwarz-Friesel 2013, S.21). Verbmetaphern produzieren auf
wortlicher Ebene logische Diskrepanzen und kénnen in diesem Kontext mit ihrer lexikalischen
Bedeutung folglich nicht stattfinden (vgl. ebd., S.26). Ebenso verhdlt es sich bei
Adjektivmetaphern, wobei dem Zielbereich Merkmale zugesprochen werden, die nicht der
verankerten Denotation des Adjektivs entsprechen (vgl. ebd., S.25). Biebuyck stellt in diesem
Kontext fest, dass Verb- und Adjektivmetaphern aufgrund ihrer Unaufféalligkeit meist
schwieriger zu identifizieren sind (vgl. Biebuyck 1998, S.271).

Metaphern sind zudem meist multifunktional und kénnen somit mehrere Absichten verfolgen
(Skirl/Schwarz-Friesel 2013, S.61). In dieser Arbeit wichtig ist zun&chst die Explikation, im
Rahmen derer eine komplexe Gegebenheit durch ein zweites Konzept verstandlich gemacht
wird. AulBerdem kann durch einen metaphorischen Gebrauch eine Evaluation erfolgen, die
positive als auch negative Wertungen mit sich zieht. In dem Zusammenhang kann die
Metapher unterschiedliche Emotionen bei den Rezipienten auslésen, sodass die Funktion der

Emotionalisierung erfillt werden kann.

Allgemein wird die Metapher im folgenden Verlauf der Arbeit als Sprachbild verstanden, das
einer sprachlichen Aussage eine neue Bedeutung verleiht. Weiterhin soll hinsichtlich des
Innovationsgrades, der Metaphernart, der syntaktischen Kategorie sowie der Absicht

differenziert werden.



2.1.2 Metaphern verstehen

Das Feststellen und Entdecken von Metaphern ist eng verbunden mit der
Sprachaufmerksamkeit, die durch eine Irritation beim Leser geweckt wird, sobald eine
Abweichung erfolgt (vgl. Katthage 2006, S.83). Insgesamt sind die Interpretationsansétze der
Rezipienten grenzenlos, was auf die Mehrdeutigkeit von Aussagen und das individuell
vorhandene Weltwissen zurtckzufihren ist (vgl. Skirl /Schwarz-Friesel 2013, S.58).

H&aufig wird gegen sogenannte Selektionsbeschrankungen innerhalb der Aussage verstof3en,
sodass es zu inhaltlichen Widerspriichen im Kommunikationskontext kommt und eine bildhafte
Lesart notwendig wird (vgl. Skirl/Schwarz-Friesel 2013, S.52f.). Im nachsten Schritt erfolgt der
Verstehensprozess der vorliegenden Metapher, wobei Bierwisch in der metaphorischen
Aussage zwischen drei Bedeutungsformen differenziert (vgl. ebd., S.49). Zunachst wird die
jeweilige Ausdrucksbedeutung genannt, die sich somit auf den wortlichen Inhalt der Aussage
bezieht. Eine Betrachtung des Kontextes wird erst auf der Ebene der AuRerungsbedeutung
vorgenommen. Zuletzt betont werde der kommunikative Sinn, also die Intention des
Sprachproduzenten, erschlossen, der hinter der Aussage steckt. Der metaphorische Gehalt
konne jedoch erst bei Betrachtung der AuBerungsbedeutung erkannt werden, indem
Relationen zum kommunikativen Kontext und zu den Referenzobjekten oder in Hinblick auf
die Aussageabsicht gezogen werden, nicht jedoch auf Basis der rein semantischen
Ausdrucksbedeutung (vgl. ebd., S.50). Zusammenfassend geht Bierwisch davon aus, dass die
wortliche Bedeutung vor der metaphorischen erschlossen wird (vgl. Bierwisch 1979, S.141).
Giora differenziert beim Metaphernverstehen zusatzlich hinsichtlich der Metaphernart. Sie
bestétigt, dass bei konventionellen als auch neuen Metaphern die wortliche und Ubertragene
Bedeutung beim Verstehen der Metapher eine Rolle spielt. Beim Lesen vertrauter Metaphern
werden beide Komponenten kontextlos dechiffriert, wahrend neue Metaphern zunachst nur
auf wortlicher Ebene untersucht werden, was aufgrund des vorliegenden Widerspruchs,
anschlielend aufgegeben und die metaphorische Bedeutung erschlossen wird (vgl.
Pieper/Wieser 2011, S.78). Dieses Verstandnis ist grundlegend fur den empirischen Teil der
Arbeit.

Holder (2019) skizziert einen modellhaften Verlauf des Metaphernverstehens bzw. Nicht-
Verstehens, indem er auf unterschiedlichen Pfaden die verschiedenen Rezeptionsprozesse
transparent macht. Auf das Modell soll im Folgenden zur Veranschaulichung eingegangen

werden.
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Abbildung 1: Metaphernverstehen nach Holder (2019) Holder 2019, S.175).

Sind die Bereiche jedoch getrennt voneinander erfasst worden, erfolgt im n&chsten Schritt eine
Untersuchung der Zusammenhange. Holder unterscheidet an dieser Stelle zwischen einer
motivierten Projektion und einer Integration der Bereiche (vgl. ebd., S.175). Der Unterschied
liegt darin, dass die beiden Bereiche metaphorisch aufeinander bezogen sowie deren
Beziehung ausgehandelt wird, wahrend bei der Integration keine metaphorischen Schliisse
gezogen werden. Ist letzteres der Fall, ist die Metapher nicht verstanden worden und die
Aktivitat endet. Im ersten Fall hingegen werden die Verhaltnisse beider Bereiche, hier auch als
Quell- und Zielbereich betitelt, analysiert. Zudem wird sich mit der Bedeutung
auseinandergesetzt, wobei es mdoglich ist, die vorliegende Metapher mithilfe einer
konventionell bestehenden darzustellen (vgl. Holder 2019, S.169). Zur Metareflexion gehdrt
es zudem, die Metapher abschlieend zu problematisieren und zu einer Bewertung zu
gelangen.

Holder warnt explizit davor, ausgehend von einem Modell Verallgemeinerungen fir eine
Schuilergruppe zu treffen (vgl. Holder 2019, S.113). Es kann jedoch dazu dienen, Prozesse
des Metaphernverstehens transparent zu machen und daraus Folgerungen zu individuellen

Kompetenzen anzustellen.

Es ist abschlieRend festzuhalten, dass das Metaphernverstehen sowohl eine sehr subjektive
als auch situationsgebundene Angelegenheit ist, die einer intensiven Auseinandersetzung
bedarf. Inwiefern dies im Schulkontext erfolgen kann und sollte, wird im kommenden Abschnitt

beleuchtet.



2.1.3 Didaktik der Metapher

Eine Metapherndidaktik lasst sich im Teilrahmenplan Deutsch unter dem Teilaspekt ,Sprache
und Sprachgebrauch® (vgl. Ministerium fiir Bildung, Frauen und Jugend 2015) einordnen, wird
jedoch nicht explizit genannt. Vielmehr sollen die Schillerinnen und Schiler auf semantischer
Ebene dazu befahigt werden, die ,Wirkung sprachlicher AuRerungen reflektieren® (ebd., S.11)
zu kénnen, was eine anbahnende Kompetenz des Interpretierens implizieren lasst (vgl. ebd.,
S.13). Ebenso spielt der Aspekt, ,anschauliche Vorstellungen beim Lesen und Héren
literarischer Texte" (ebd., S.24) eine wichtige Rolle, wenn es darum gehen soll, Metaphern im
Kontext eines literarischen Textes zu identifizieren und zu deuten, indem sich auf die mentalen
Bilder beim Lesen fokussiert wird. Zur TexterschlieBung konnen sowohl Gedanken
einbezogen als auch handelnde Aufgaben gereicht werden (vgl. ebd., S.25).

Grundlegend fur die folgende Untersuchung ist es, zunachst der Frage nachzugehen,
inwiefern Kinder in der Grundschule grundsatzlich in der Lage sind, Metaphern zu verstehen.
In der Metapherndidaktik zeichnet sich das Stimmungsbild ab, Metaphern erst in der
Sekundarstufe 1l. tiefgreifend zu thematisieren und vorher lediglich Anbahnungen
vorzunehmen. In einer umfangreichen Untersuchung zum Metaphernverstehen und -erkléaren
bei Kindern unterschiedlicher Altersstufen von Richard M. Billow ist keines der zwolf unter-
elfjahrigen-Probanden dazu in der Lage gewesen, die vorliegenden metaphorischen AuRerung
allumfassend zu erlautern (vgl. Billow 1975, S.423). Mit zunehmendem Alter der Probanden
steige jedoch das Verstandnis von Metaphern, was Billow mit den wachsenden kognitiven
Fahigkeiten begrundet (vgl. ebd.). Auch Augst ist der Uberzeugung, dass Kinder erst ab elf
Jahren die Fahigkeit besitzen, Metaphern erklaren zu kdnnen (vgl. Katthage 2006, S.12).
Diese Argumentationen stitzen sich auf die kognitive Entwicklungstheorie Piagets, nach dem
das Erreichen der Stufe der formalen Operation, und das damit einhergehende abstrakte
Denken, mit dem Beginn des elften Lebensjahrs eine Voraussetzung fur das Verstehen und
Erklaren von Metaphern sei (vgl. Pieper/Wieser 2011, S.89). Biebuyck kam in seiner
Untersuchung sogar zu dem Schluss, dass Kinder erst ab 14 Jahren Metaphern deuten
konnten (vgl. Biebuyck 1998, S.42). Die Deutungen unterhalb dieser Altersgrenze seien
demnach fernab des konventionellen Verfahrens der Sprachgemeinschaft, sondern vielmehr
,magisch-primitivi(ebd.). Im Alter zu Beginn der Grundschulzeit bereite die
Auseinandersetzung mit sprachlichen Bildern gro3es Vergnigen, was Biebuyck auf die
Unkenntnis von Sprachnormen zuriickfuhrt, die das Verstandnis einschréanken konnten (vgl.
Biebuyck 1998, S.41).

In der Studie von Julia Knopf ist hingegen herausgefunden worden, dass Grundschdler der
sprachlichen Gestaltung eines Textes gegenuber sehr offen und dazu in der Lage sind, diese

mit dem Inhalt des Textes zu verbinden und interpretieren (vgl. Knopf 2010, S.176). Und auch



Katthage merkt an, dass Metaphern bereits zuvor frihzeitig als Gegenstand des
Literaturunterrichts  betrachtet werden kdnnen, indem die Imaginations- und
Reflexionsfahigkeit geschult und die literarische Kompetenz ausgebaut werden (vgl. Katthage
2006, S.68). Von einer vorzeitigen Einfihrung des Fachbegriffs sieht er hingegen ab (vgl.
ebd.). Biebuyck stellt ferner die These auf, dass das Deuten von Metaphern abgekoppelt von
der individuellen literarischen Kompetenz betrachtet werden kann, sodass Aspekte der
Kreativitat und Kontexteinbettung fir die ErschlieBung entscheidend seien (vgl. Biebuyck
1998, S.92).

An dieser Stelle lasst sich feststellen, dass das Metaphernverstehen in allen genannten
Untersuchungen stark an das Kindesalter gekoppelt ist, wobei, je nach Schwerpunktsetzung
und Definition, verschiedene Erkenntnisse erzielt worden sind.

Ein weiterer interessanter Faktor, den es zu erwagen gilt, sind die individuellen
»oprachlernerfahrungen® (Pieper/Wieser 2011, S.88), die die Kinder mitbringen. Diese konnen
ebenfalls einen Einfluss auf das Verstehen der Metaphern haben und somit selbst innerhalb
einer Klassenstufe variieren. Grundlegend ist hierbei, dass der Leser dazu in der Lage ist,
beide Bereiche auf semantischer Ebene erfassen zu kdnnen, damit ein Metaphernverstehen
stattfinden kann (vgl. Holder 2019, S.102).

Auf Grundlage der Literatur ist nun davon auszugehen, dass Grundschulkinder der dritten
Klasse, in dem durchschnittlichen Alter von acht Jahren, in der Lage sein kbnnen, Metaphern
zu verstehen, jedoch potenziell Probleme beim Interpretieren aufweisen. Dennoch bietet der
Einbezug ausschlaggebende Potenziale fir den Deutschunterricht, auf die im Folgenden

eingegangen werden soll.

Der Einsatz von Metaphern im Sprach- und Literaturunterricht bietet tber die Scharfung der
Sprachaufmerksamkeit hinaus auf’erdem die Chance, ein ,literaturasthetische(s) Bewusstsein
und eine(...) sprachinduzierte(...) Vorstellungsbildung“ (Katthage 2006, S.39f.) zu entwickeln.
Die einhergehenden Vorstellungen und das Auslosen mentaler Bilder beim Rezipienten, die
Verstehensprozesse beim Rezipienten initieren, wirken sich insgesamt foérdernd auf
Unterrichtsvorgénge aus. Zuriickzufuhren sei dies auf die Verknipfung von Text und Bild im
Kontext der Metapher, was sowohl Einsichten bietet als auch das Merken beféahigt (vgl. ebd.
2006, S.58).

Zudem eigne sich die ,Metapher als bestes Anschauungsmedium, damit Schiler das Prinzip
der Sprachreflexion, das Umschalten auf die Sprache selbst, erlernen kénnen“ (Katthage
2006, S.9). Durch die intensive individuelle Auseinandersetzung mit der metaphorischen
AuRerung wird auRerdem das selbststandige Lernen der Schiilerinnen und Schiiler gefordert
(vgl. ebd. 2006, S.69). Katthage nennt dariiber hinaus vier Motivationen, Metaphern im
Unterricht zu reflektieren (vgl. ebd, S.9). Als erstes fokussiert er die Fahigkeit des

Problemlésens, wenn beim Lesen der Metapher ein inhaltlich logischer Widerspruch vorliegt.
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Die Aufschlisse der Sprachreflexion wirden dartuber hinaus zu einer umfassenden Bildung
beitragen. In diesem Prozess ist der Leser in der Rolle eines Forschers und erweitert somit
seinen eigenen Horizont. Schliel3lich befahige die Reflexion darlber hinaus zur Kritikfahigkeit,
indem dem Gehalt der Aussage nachgegangen und er hinterfragt wird.

Es sollen drei Methoden konkret fokussiert werden, um Metaphern in der Praxis des
Deutschunterrichts zu thematisieren. Unter anderem stellt Katthage das ,Woértlich nehmen®
(Katthage 2006, S. 70) vor. Im Rahmen dieser Methodik wird eine sprachliche AuRerung
wortlich genommen und die folglich limitierte Gultigkeit der Aussage offenbart. An dieser Stelle
entstehen flr den Rezipienten unerwartete mentale Bilder, eine Irritation, die somit eine
Sprachreflexion ausléosen kann. Ein weiteres Verfahren ist das ,Vergleichen und
Kontrastieren® (ebd., S.71). Dieses bezieht den Kontext der Metapher ein und erfordert eine
Metaphernkommunikation, in der sich verbal Uber Ubereinstimmungen und Differenzen
individueller Vorstellungsbilder der Sprachbilder ausgetauscht wird. Zur Untersuchung einer
Metapher Uber die textuelle Ebene hinaus, mit reinem Fokus auf die Bildlichkeit, bietet es sich
aulR3erdem an, die sprachlichen Bilder von den Schiilern zeichnen zu lassen, sodass deren
Verstehensprozesse offengelegt werden (vgl. Holder 2019, S.4).

In der vorherigen Ausfihrung hat sich gezeigt, dass, aufgrund der Mehrdeutigkeit, das
Verstehen einer Metapher ein komplexes Unterfangen fur Schiler darstellt. Hinzu kommt die
enge Verbindung zwischen Metaphernverstehen und der Lesekompetenz, die die
Niveauschwankungen innerhalb gleicher Altersgruppen erklart (vgl. Holder 2019, S.113).

Zur Differenzierung unterscheidet Irene Pieper in einem Entwicklungsmodell zwischen vier
Niveaustufen des Verstehens von Mehrdeutigkeit. Auf der ersten Ebene ist der Rezipient in
der Lage, die metaphorische Textstelle zu erkennen, jedoch wird keine Deutung
vorgenommen (vgl. Pieper 2010, S.166). Ein Rezipient des zweiten Niveaus interpretiert die
Passage zwar, orientiert sich dabei jedoch nicht am Text, sodass die AuBerungen von
assoziativ bis spekulativ reichen kénnen und nicht belegbar sind (vgl. ebd.). Liegt bei der
Interpretation hingegen ein naher Textzusammenhang vor, von dem aus Paraphrasen gebildet
sowie Ahnlichkeiten und Unterschiede erschlossen werden, befindet sich der Leser auf dem
dritten Niveau des Verstehens. Die htéchste Ebene wird erreicht, wenn der Rezipient eine

Transferleistung auf Basis der mehrdeutigen Textstelle vollzieht (vgl. ebd., S.167).
Aus diesem Kapitel lassen sich folgende Schwerpunkte ableiten, hinsichtlich derer die

behandelten Metaphern zur Beschreibung der Anforderungen im empirischen Teil untersucht

werden kénnen:
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o Metaphernart (lexikalisiert vs. kreativ/innovativ)
e Syntaktische Kategorie (Pradikativ-, Verb- oder Adjektivmetapher)

e Absicht der Metapher (Explikation, Evaluation, Emotionalisierung)

In Hinblick auf die Verstehensprozesse der Schiler sind in der Arbeit das Modell zum
Verstehensprozess des Metaphernverstehens nach Holder (2019) sowie die vorgestellten vier
Niveaustufen des Auffassens von Mehrdeutigkeit von Pieper (2010) zentral, die die
Verstehensleistungen der Probanden transparent machen werden.

Im Kontext dieser Arbeit sollen die Verstehensprozesse metaphorischer Ausdrucksweisen
eines literarischen Textes im Deutschunterricht im Mittelpunkt stehen. Als literarisches
Medium ist hierzu das Bilderbuch gewahlt worden, woflr im nachsten Kapitel die

Beweggrinde deutlich werden sollen.

2.2 Das Bilderbuch

2.2.1 Was ist ein Bilderbuch?

Blickt man auf Definitionen von vor knapp 40 Jahren zurlick, wird das Bilderbuch als ,ein fur
Kinder von etwa 2-8 Jahren entworfenes Buch mit zahlreichen lllustrationen und wenig oder
gar keinem Text* (Kinnemann 1984, S.159) definiert, das sich dartber hinaus im Material
dadurch auszeichne, dass es ,oft aus zerreildfestem Papier oder Folie“ (ebd.) sei, die
Blatteranzahl gering und die Formate vielféltig seien. Kurwinkel nimmt hierzu Stellung und
postuliert, dass diese Formulierung nicht mehr aktuell sei und das Bilderbuch seither eine
Entwicklung hinsichtlich seiner Komplexitat durchlaufen habe (vgl. Kurwinkel 2020, S.15). Und
so ist es durchaus erstaunlich, dass das Bilderbuch im Digitalen Wérterbuch der deutschen
Sprache weiterhin als ,reich bebildertes Kinderbuch® definiert wird (vgl. DWDS zu
,Bilderbuch’).

Ein knapper historischer Aufriss soll zeigen, wie das Bilderbuch zu dem Medium geworden ist,
unter dem es heutzutage zu verstehen ist. Nach dem zweiten Weltkrieg ist zundchst in der
Literatur auf altbewahrte Inhalte und Muster zurtickgegriffen worden, die normative Zustande
und Belehrung beinhaltet haben (vgl. Kurwinkel 2020, S.49). Die Entfaltung des Bilderbuchs
wird in den 1960er Jahren zunehmend durch gesellschaftliche Entwicklungen in Hinblick auf
Kunst, Massenmedien und Design tangiert (vgl. ebd., S.53). In den 1970er Jahren hat ein
grundlegender Wandel in der Sichtweise auf Kindheit stattgefunden, was sich auch in der
Literatur widerspiegelt: ,Emanzipation und die gleichberechtigte Teilhabe an der Welt der
Erwachsenen sind die programmatischen Forderungen der neuen Autoren® (Kurwinkel 2020,

S.54). Bilderbicher weisen seither eine Problemorientierung auf und die bis dorthin
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bestehenden Tabuthemen werden gebrochen (vgl. ebd). Die ,Reproduzierbarkeit von
Vergangenheit® (vgl. ebd., S.56) ist ein Leitgedanke der 1980er Jahre, wahrend in den 1990er
Jahren die Gegenwart fokussiert und Entwicklungen der Medien thematisiert werden (vgl. ebd.
S.57). Ab den 2000er Jahren nimmt die zunehmende Medialisierung Einfluss auf das
Bilderbuch, indem eine Vernetzung mit unterschiedlichen Medienarten vorgenommen wird.
Hinzu kommt eine Experimentierfreudigkeit im Umgang mit Genres und Traditionen (vgl. ebd.,
S.60). Insgesamt zeigt sich, dass dem Bilderbuch im Laufe der Zeit zunehmend mehr
Freiheiten bezlglich der Form und des Inhalts zugesprochen worden sind. Das gegenwaértige
Bilderbuch zeichnet sich vor allem durch seine Offenheit und Komplexitat aus, die sich sowohl
in Bild und als auch Text widerspiegelt (vgl. Thiele 2011, S.217).

Problematisch erweist es sich, das Bilderbuch innerhalb einer Gattung verorten zu wollen.
Staiger betont, dass es sich um ein gattungs- und genretibergreifendes Medium handelt (vgl.
Staiger 2022, S.4). Aufgrund der Textform stellt auch Kurwinkel fest, dass das Bilderbuch
weder der Grof3gattung der Epik, Lyrik noch der Dramatik eindeutig zugeordnet werden kann,
weil eine epische Erzéhlung mit lyrischen Elementen vorliegt, die Grundlage fir eine
Auffuhrung sein kdnnte (vgl. 2020, S.27).

Um sich dem Begriff also zu nahern, orientiert sich Kurwinkel an den Kriterien des
Adressatenalters, dem Text-Bild-Verhaltnis, des Umfangs sowie des Potentials,
asthetische Erfahrungen zu erfahren. Ein Bilderbuch richtet sich nicht nur an Kinder, sondern
ebenso an Jugendliche und Erwachsene und ist somit ein generationeniibergreifendes
Medium (vgl. Thiele 2011, S.218). Die Beziehung von Text und Bild ist auRerdem
kennzeichnend, durch die der Inhalt vermittelt wird. Beide Komponenten tragen voneinander
unabhangige Bedeutungen, wobei es charakteristisch sei, dass sich das Bild zumeist auf das
Geschriebene beziehen wirde (vgl. Kurwinkel 2020, S.16). Thiele nach kennzeichnet sich das
Bilderbuch vor allem durch sein konstitutives Verhaltnis von Text und Bild aus (vgl. Thiele
2011, S.217). Im Normalfall ist es der Text, der die Erzéhlung tragt, wobei die Bilder
blitzlichtartig einzelne Szenen beleuchten (vgl. ebd., S.223). Beide Komponenten wirden in
einer gleichrangigen Beziehung zueinanderstehen, sodass das Bild eine unabh&ngige
Erz&hlform bildet und eine Briicke zwischen Wirklichkeit und Vorstellung schlagen kann (vgl.
ebd., S.223). Um die Bild-Text-Beziehung exakter einzuordnen, differenziert Thiele zwischen
drei Interferenzformen. Sind Bild- und Schrifttext parallel zueinander, ergdnzen und erweitern
sich die beiden Erzéhlformen nebeneinander. Der geflochtene Zopf hingegen beschreibt das
Wechselspiel beider Komponenten, die abwechselnd Prasenz im Handlungsverlauf
einnehmen. Stehen Bild und Text hingegen kontrapunktisch zueinander, entsteht ein

unauflésbarer Widerspruch, in dem die urspriingliche Aussage des Textes erkennbar wird (vgl.
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ebd., S.225). Das Kriterium des Umfangs ist sehr weit gefasst und individuell, sodass es keine
Begrenzung einer mdglichen Seitenzahl gibt (vgl. Kurwinkel 2020, S. 16f.).

Weiterhin kénne man typologisch zwischen Erzéhl- und Sachbilderbiichern unterscheiden
(vgl. ebd., S.28). Erzahlbilderbiicher zeichnen sich durch ihre Fiktionalitat, Sachbilderbicher
durch ihre Faktualitat aus und informieren. Thiele gliedert beim Erzéahlbilderbuch noch einmal
zwischen realistisch-fiktional und fantastisch-fiktional, wobei der Realitatsbezug

ausschlaggebend fir die Kategorisierung ist (vgl. Thiele 2011, S.222).

Uber den Haupttext hinaus lasst sich das Bilderbuch auBerdem tiber den Nebentext definieren
(vgl. Kurwinkel 2020, S.79). Das Hardcover-Bilderbuch, das einen harten Einband aufweist,
setzt sich aus dem vorderen und hinteren Buchdeckel zusammen, die zusammen als
Buchdecke betitelt werden und den Buchblock ummanteln (vgl. ebd. S.80). Um eine
Verschmutzung zu verhindern, wird das AufRere von einem Schutzumschlag umschlossen, auf
dessen Cover Verfasser, lllustrator und Verlag abgedruckt sind. Auf der Innenseite des
Umschlags findet sich der Waschzettel, der Klappentext, der Neugierde beim Leser entfachen
soll (vgl. ebd., S.81). Wird sich gegen den Gebrauch eines Schutzumschlags entschieden,
werden die genannten Informationen auf den Einband aus Pappe gedruckt. Schlagt man das
Bilderbuch auf, ist auf der ersten Doppelseite zunachst das Vorsatzpapier zu finden, das sich
aus dem Spiegel, links, befestigt am inneren Buchdeckel, und einem fliegenden Blatt, rechts,
zusammensetzt (vgl. ebd., S.83). Darauf folgt die Titelei, die Schmutztitel, Frontispitz und
Buchtitel umfasst, womit auch die Zahlung der Buchseiten beginnt (vgl. ebd.). Der Schmutztitel
hat, ebenso wie der Umschlag, die Funktion, den Buchinhalt zu schiitzen. Im Frontispitz
werden gegenwartig bibliographische Angaben vorgenommen. Die Titelseite zeichnet sich
durch den Buchtitel und eines lllustrationsausschnitts des Bilderbuchs aus. Die Bestandteile
eines Softcover- oder Pixi-Bilderbuchs weichen von denen des Hardcover-Bilderbuchs

signifikant ab, die Darlegung wiirde den Rahmen der vorliegenden Arbeit allerdings sprengen.?

2.2.2 Bilderbuchanalyse

Zur Analyse eines Bilderbuchs wird das sechsdimensionale Modell nach Staiger (2022)
herangezogen, das die zuvor beschriebenen Merkmale eines Bilderbuchs strukturiert sowie
miteinander vereint. Wie das Schaubild zeigt, kbnnen Beziige und Riickschliisse aus den
Einzeldimensionen gezogen werden, was durch die Linien im Modell visualisiert wird (vgl.
Abbildung 2).

2ygl. Kurwinkel, Tobias (2020): Bilderbuchanalyse. Narrativ-Asthetik-Didaktik. 2. Auflage,
Tubingen: Narr Francke Attempto. S.83-88.

14



KONTEXTUELLE DIMENSION  «ooeseeeisssncnininnn,,

T NARRATIVE DIMENSION —

/\

BILDLICHE Erzahl-} Bilder- VERBALE
DIMENSION medium{ Buch DIMENSION

\/

"""""" INTERMODALE DIMENSION

PARATEXTUELLE &
MATERIELLE DIMENSION

. -
...........................................................................................................................

Abbildung 2: Sechs Dimensionen der Bilderbuchanalyse nach Staiger (2022)

Die erste Dimension umfasst die textexternen Aspekte des Bilderbuchs, wie die Beschreibung
des Paratextes und Materials. Im Kontext der verbalen Dimension wird die sprachliche
Realisierung auf lexikalischer und syntaktischer Ebene untersucht, wahrend die bildliche
Dimension die visuelle Umsetzung fokussiert. Hierbei stehen die Farb- und
Flachengestaltung, Techniken, Stil sowie die Textur im Mittelpunkt (vgl. Staiger 2022, S.9). In
der intermodalen Dimension werden Schrift- und Bildtext in Beziehung zueinander gesetzt
und verglichen (vgl. ebd.). Um den literarischen Text hinsichtlich der narrativen Dimension
zu untersuchen, kann grundsatzlich zwischen zwei Ebenen unterschieden werden. Unter dem
Aspekt der histoire steht die Geschichte mitsamt der Ereignisabfolge im Fokus, im Rahmen
des discours steht der literarische Text im Sinne seiner Zeichenabfolge im Mittelpunkt.
Wahrend auf erster Stufe also das Was zentral ist, ist auf zweiter Stufe das Wie relevant (vgl.
Kurwinkel 2020, S.68). Zur Untersuchung der Geschichte werden die Thematik, Motive und
Symbole, Handlung, Figuren, Raum, Zeit und Fiktion beleuchtet (vgl. Staiger 2022, S.10). Der
Diskurs umfasst hingegen Erzahlperspektive und -modus, Zeitdarstellung, Ort des Erzahlens,
Bildnarration sowie die Beschreibung der Adressierung (vgl. ebd., S.10f.). Zuletzt kann im
Rahmen der kontextuellen Dimension eine mdgliche Intertextualitdt sowie -medialitat und
historische, biographische oder weitere Verbindungen zum literarischen Text herausgestellt
werden (vgl. ebd. S.11).
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2.2.3 Das Bilderbuch im Unterricht

Soll ein Bilderbuch in der Unterrichtspraxis eingesetzt werden, ist eine methodische
Auseinandersetzung mit dem Vorlesen unumgéanglich. Allgemein gilt das Vorlesen im
Deutschunterricht als Moglichkeit zur Sprachférderung, indem ein ,ganzheitliches Erleben von
Literatur® (Bismarck 2021, S.22) ermdglicht wird. Beim Vorlesen verwendet sie tber ihre
Stimme hinaus Mimik und Gestik und baut Blickkontakt zu den Schulern, ihren Adressaten,
auf (vgl. Bredel/Pieper 2015, S.152).

Wahrend manche, meist bildungsnahe, Kinder das Vorlesen bereits aus familiaren Kontexten
kennen, missen andere, oft bildungsferne, Kinder erst an das Vorgehen herangefihrt werden
(vgl. Merklinger 2015, S.143). Durch das Lesen im intentionellen Rahmen besteht in beiden
Fallen die Chance, eine positive Haltung gegentber Literatur aufzubauen (vgl.
Abraham/Kepser 2009, S.84). Waldt betont in diesem Kontext die Wichtigkeit, im
Anfangsunterricht das Vorlesen ebenso mit einem Gesprach zu individuellen Gedanken zu
verknipfen (vgl. Waldt 2010, S.124).

Kurwinkel schlagt die Methodik des betrachtenden Vorlesens vor, das sowohl den Bild- als
auch Schrifttext des Bilderbuchs umfasst (vgl. Kurwinkel 2020, S.194). Im Rahmen dessen sei
es essentiell, den Kindern ausreichend Zeit zu lassen und offene Impulse zu setzen, die eine
aktive Beteiligung und individuelle Reflexionen sowie Gedankengénge zulassen. Das
Vorlesen bietet auRerdem eine erste Orientierung sowie Vorentlastung fir die weiterfiihrende
Auseinandersetzung mit dem Text (Belgrad 2019, S.22). Belgrad belegt dartber hinaus in
seinen Studien, dass das Vorlesen die Lesefertigkeit massiv fordert (vgl. Belgrad 2019, S.38).
Durch die auditive Rezeption eines literarischen Textes werde das Kind an die konventionelle
Schriftlichkeit herangefihrt, die Vorstellungsbildung angeregt und die Lesemotivation
gefordert (vgl. ebd., S.22). Belgrad sieht daruber hinaus in der Anschlusskommunikation die
Potenziale, die Mindlichkeit der Schiler zu férdern und deren Wortschatz zu erweitern (vgl.
ebd.). Sowohl Bredel und Pieper (vgl. 2015, S.152) als auch Bismarck (vgl. 2021, S.22)
betonen ebenso die wichtige Verbindung zwischen dem Vorlesen und einem kommunikativen
Austausch, vor allem in Hinblick auf das literarische Lernen. Was das literarische Lernen

auszeichnet und umfasst, soll im Folgenden beleuchtet werden.

Wird ein Bilderbuch gelesen, findet zwischen dem Text und dem Rezipienten eine komplexe
Interaktion statt, die sich aus dem Text und der Situation oder Kultur ergeben und dartber
hinaus auf subjektives Vorwissen zurtickzufiihren sei (vgl. Vach 2020, S.25). Gerade im
Anfangsunterricht bietet sich das Bilderbuch aufgrund seiner Struktur an, das Lesen von
Literatur positiv zu konnotieren (vgl. Hollstein/Sonnenmoser 2012, S.186). Auf sprachlicher
Ebene bringt der Einsatz des Bilderbuchs im Unterricht ebenfalls Vorteile mit sich, indem sich

die eigene Lexik erweitert und das Verstehen semantischer Inhalte gefordert werden.
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Das Bilderbuch sei zudem ein geeignetes Medium, um handlungs- und produktionsorientierte
Methoden daran zu entwickeln (vgl. ebd.). Abraham und Kepser definieren darunter
»Verfahren, mit deren Hilfe Schilerinnen und Schiler durch eingreifende Tatigkeiten (...) oder
eigenstandige Produktion (...) literaturbezogene Fahigkeiten und Fertigkeiten ausbilden®
(Abraham/Kepser 2009, S.67), sodass sie Literatur aktiv bzw. kreativ gegenibertreten.

Das Betrachten des Bilderbuchs kann &asthetische Erfahrungen ermdglichen, indem eine
intensiv subjektive Auseinandersetzung mit dem fiktionalen Bild-und Schrifttext stattfindet (vgl.
Thiele 2011, S.228). Vach betont ebenso die Notwendigkeit, im Rahmen eines Bilderbuchs
die asthetischen Erfahrungen zuzulassen, die Bildungsprozesse ermdglichen (vgl. Vach 2020,
S.28). Dies wird erlebbar, wenn in der Auseinandersetzung mit dem Gegenstand ein
Eintauchen in kreative Gestaltungsprozesse ermdglicht wird, die keinen vorgegebenen Regeln
und Konventionen folgt und Platz fiir Imagination lasst (vgl. Reckwitz 2008, S.306). Erlebnisse
in Form von Bilderbiichern stellen ein besonders asthetisches Erlebnis dar, da sie eine
Handlung darstellen und Spielrdume erweitern. Die reale Welt 6ffnet sich flr den Leser und er
taucht in die Welt der Fiktion ein. In der Auseinandersetzung lernen die Betrachter aul3erdem
vielfaltige Gestaltungsarten kennen, sodass das Verstehen eines Bildtextes gefordert werden
kann (vgl. Hollstein/Sonnenmoser 2012, S.186). Bilderbiicher als Unterrichtsgegenstand
werden von Vach als nur dann als ,Innovation des Unterrichts® (Vach 2020, S.36) betrachtet,
wenn deren Potenzial ausgeschopft wird. Ritter und Ritter stellen jedoch fest, dass das
Bilderbuch primar als ,thematische Briicke zu einem problemorientieren Unterricht*
(Ritter/Ritter 2020, S.42) dient, sodass Bildungspotenziale in der Praxis zumeist nicht genutzt
werden. Wird von den Potenzialen jedoch Gebrauch gemacht, stellen Hollstein und
Sonnenmoser fest, dass der Einsatz eines Bilderbuchs klassenubergreifend lohnend ist (vgl.
Hollstein/Sonnenmoser 2012, S.186).

Wichtig istim Zusammenhang der Unterrichtspraxis die Auswahl des Bilderbuchs. Diese kann,
Untersuchungen von Ritter und Ritter (2020) zufolge, medien-, zielgruppen-, ichbezogen
sowie unterrichtsspezifisch erfolgen. Ersteres zielt auf die Gestaltung des Mediums ab, wie
zum Beispiel die Darstellung von Bild- und Schrifttext, die Komplexitat sowie Textanordnung
(vgl. Ritter/Ritter 2020, S.51). Hinzu kommen die Adressaten des Bildbuchs, deren
individuellen Voraussetzungen und Bedirfnisse in den Blick genommen werden. Der
ichbezogene Aspekt zur Auswahl umfasst die eigenen Leseerfahrungen und Eindriicke, die
die Lehrkraft in der Auseinandersetzung mit dem Bilderbuch gemacht hat. Zuletzt kann das
Bilderbuch auf seine didaktische Tauglichkeit gepruft werden, indem sich gewisse Methoden
und Lernziele ableiten lassen. Die Aspekte kbnnen die Auswahl eines geeigneten Bilderbuchs

fur die Lerngruppe zielfihrend sein.
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2.3 Die Asthetik literarischen Lernens

Im folgenden Kapitel soll zundchst der Bereich des literarischen Lernens und dessen
Merkmale beleuchtet werden. Hierzu wird explizit auf die elf Aspekte literarischen Lernens
nach Spinner eingegangen, wobei zentrale Komponenten vertieft dargestellt werden.

Im darauffolgenden Unterkapitel wird die Realisierung in der Unterrichtspraxis thematisiert,
wobei die Vorzilge literarischen Lernens sowie die geeignete Textauswahl im Vordergrund
stehen. Zuletzt wird das literarische Lernen in Bezug zur Asthetik gesetzt. Im Rahmen dessen
wird die handlungsorientierte Methodik des Malens zum literarischen Text vorgestellt,
ausgehend von der Erkenntnis Waldts, dass die Vorstellungskraft besonders durch eine
kognitiv-kreative Methodenkombination geférdert wird (vgl. Waldt 2010, S.116).

2.3.1 Was ist literarisches Lernen?

Der Literaturunterricht der Grundschule besteht aus den zwei Kompetenzbereichen der
Lesefdérderung und des literarischen Lernens (vgl. Waldt 2010, S.105).

Die Leseférderung umfasst den Aufbau von Basisfertigkeiten und Motivation, woran das
literarische Lernen anknlpft. Im Anfangsunterricht wird somit zunachst auf einfache Texte
zurlickgegriffen, die die Lesekompetenz im Sinne der Lesefertigkeit und Texterschlielung
fordern (vgl. Stiller 2017, S.16). Erst auf Grundlage der Ausbildung dieser Fahigkeiten kénne
eine Lesemotivation entstehen (vgl. Abraham/Kepser, S.2009, S.62).

Im Zentrum des literarischen Lernens steht hingegen die Beschaftigung mit der Sprache
sowie dem rezeptiven Verstehen von Texten. Die Grundlage hierfur bildet die
Auseinandersetzung mit literarischen Texten, wobei das Ziel des Ausbildens der literarischen
Kompetenz verfolgt wird, das auf weitere Texte anschlielend angewendet und Ubertragen
werden kann (vgl. Spinner 2022, S.9f.). Die literarische Kompetenz zeichnet sich Abraham
und Kepser zufolge ebenso durch eine Kenntnis von Textsorten und Gestaltungstechniken
aus, die eine subjektive Involviertheit und einen Austausch mit anderen herausfordert (vgl.
Abraham/Kepser 2009, S.63). Waldt sieht in der Verknipfung von Leseférderung und
literarischem Lernen die Grundlage, literarische Kompetenzen auszubilden (vgl. Waldt 2010,
S.106).

2.3.2 Die elf Aspekte literarischen Lernens nach Spinner

Bezlglich des literarischen Lernens unterscheidet Spinner (2022) zwischen elf zentralen
Aspekten, in denen literarische Rezeptionskompetenzen schulformibergreifend beschrieben

werden (vgl. Abbildung 3).
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Beim Lesen und Héren Vorstellungen entwickeln

Subjektive Involviertheit und genaue Wahrnehmung miteinander ins Spiel bringen
Sprachliche Gestaltung aufmerksam wahrnehmen

Perspektiven literarischer Figuren nachvollziehen

Narrative und dramaturgische Handlungslogik verstehen

Mit Fiktionalitéat bewusst umgehen

Metaphorische und symbolische Ausdrucksweise verstehen

Sich auf die UnabschlieBbarkeit des Sinnbildungsprozesses einlassen

© © N o o s~ w NP

Mit dem literarischen Gesprach vertraut werden
10. Prototypische Vorstellungen von Gattungen/Genres gewinnen
11. Literaturhistorisches Bewusstsein entwickeln

Abbildung 3: EIf Aspekte literarischen Lernens nach Spinner (2022)

Hinsichtlich des Praxisteils werden vor allem der dritte, siebte, achte und neunte Aspekt
relevant werden, die zur Visualisierung fett gedruckt worden sind. Aus diesem Grund
beschranke ich mich an dieser Stelle darauf, einzig auf diese einzugehen, da dies ansonsten
den Rahmen der Arbeit Ubersteigen wirde. Ausfihrlich nachzulesen ist dies in den
Ausfuihrungen Spinners?.

Der bewussten Wahrnehmung von Form und Sprache als Untersuchungsgegenstand
literarischen Lernens widmet sich Spinner in einem eigenen Aspekt. Dabei sei zunachst die
Identifikation der aufRergewOhnlichen Textstelle entscheidend und dariber hinaus deren
Wirkung auf den Leser (vgl. Stiller 2017, S.24).

In der Auseinandersetzung mit dem literarischen Text kann ebenso ein Versténdnis
metaphorischer sowie symbolischer Ausdrucksweisen angebahnt werden. In Kapitel 2.1.2 sind
bereits verschiedenste Forschungsergebnisse angefiihrt worden, die darauf schlie3en lassen,
dass Kindern das Verstehen bildlicher Sprache in der Grundschule auf diversen Niveaus
maoglich ist, das Erklaren dieser jedoch im Gesamtzusammenhang eine komplexe Anforderung
darstellt. Spinner untermauert dies, indem er konstatiert, dass Kinder Metaphern nicht
notwendigerweise erklaren kdnnen mussen, weil sie ein unterbewusstes Verstandnis in sich
tragen (vgl. Spinner 2022, S.24). Wichtig ist, dass eine Deutung immer an den Text gekoppelt
stattfindet (vgl. Stiller 2017, S.73). Dass diese bei literarischen Werken nicht eindeutig ausfallt,
fasst Spinner unter dem Aspekt Sich auf die Unabschlie3barkeit des Sinnbildungsprozesses
einlassen zusammen. Hierbei ist es erforderlich, dass sich Schiler zunachst daran gewdhnen

mussen, mit dieser Offenheit im Text umgehen zu kénnen, was fir ein friihzeitiges Etablieren

3 Vgl. Spinner, Kaspar H. (2022): Literarisches Lernen. In: Spinner, Kaspar H.: Literarisches Lernen
Aufséatze. Stuttgart: Reclam.S.9-37.
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im Unterricht sprechen wirde (vgl. Stiller 2017, S.29). Dies kann in einem literarischen
Gesprach thematisiert werden, dem neunten Aspekt, mit dem die Schiiler vertraut gemacht
werden sollen. Hierbei steht es im Mittelpunkt, den Text subjektiv wahrzunehmen und
Gedankengange anderer kennenzulernen sowie nachzuempfinden (vgl. Spinner 2022, S.27).
Auf diesen Prozess wird im Kapitel 2.4 im Detail eingegangen werden.

Abraham und Kepser weisen darauf hin, dass im Rahmen der elf Aspekte Spinners einzig die
literarische Rezeptionskompetenz Beachtung findet und die Produktionskompetenz
vollkommen ausgeklammert wird (vgl. Abraham/Kepser 2009, S.74). Darlber hinaus fuhren
sie aus, dass die Aspekte um die Fahigkeit zur kritischen Lektlre, den Erwerb von Weltwissen
sowie eine Intersubjektive Verstandigung Uber Literatur ergénzt werden muissten, was einen

kompetenten Leser ebenso auszeichnen wirde (vgl. Abraham/Kepser 2009, S.73f.).

2.3.3 Realisierung in der Unterrichtspraxis

Das Etablieren literarischen Lernens in der Grundschule hat zunachst den Vorteil, dass die
Beschaftigung mit literarischer Sprache eine Internalisierung und Ubernahme in den eigenen
Sprachgebrauch bedingt und in der Auseinandersetzung sowohl metasprachliche
Kompetenzen als auch die Lesekompetenz gefordert werde (vgl. Waldt 2010, S.102f.).
Literarisches Lernen in der Grundschule profitiert zudem von der Offenheit von Grundschilern
literarischen Texten gegenuber, die auf Grundlage dessen weiterfihrende Fragen stellen und
zur Reflexion angeregt werden. Es kann dartiber hinaus der Aspekt der kulturellen Teilhabe
angefuihrt werden, die erst durch die Auseinandersetzung mit Literatur ermdglicht wird (vgl.
Waldt 2010, S.104).

Waldt folgert, dass das Potenzial literarischen Lernens in engem Zusammenhang mit der
Textauswahl steht (vgl. Waldt 2010, S.108). Sie konstatiert, dass vor allem der Einsatz
asthetisch herausfordernder Texte vielversprechend ist (vgl. ebd., S.101). In der Erkenntnis,
dass Mehrdeutigkeit in der Literatur zu einem Austausch anregt und Fragen an den Text meist
zu keiner klaren Antwort fihren, sieht Waldt ein zentrales didaktisches Potenzial. Stiller betont,
dass die Herausforderung eines Textes einen Automatismus verhindert, sodass die Leser
einen individuellen Zugang erhalten kdnnen, weshalb sie ebenso fir anspruchsvolle Texte in
der Grundschule pladiert (vgl. Stiller 2017, S.22).

Die Vieldeutigkeit eines Textes ermoglicht ebenso eine Konfrontation mit der Fremde (vgl.
Harle/Steinbrenner 2014, S.17). Weiterhin kann ein Text in Hinblick auf dessen Nahe zur
Lebenswelt der Rezipienten ausgesucht werden, sodass eine Verbindung hergestellt werden

kann, anhand derer sich basale literarische Kompetenzen entwickeln kénnen (vgl. ebd.).
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2.3.4 Literar-asthetisches Lernen

Literarisches und &asthetisches Lernen stehen in einem Beziehungsgeflecht miteinander und
bedingen sich gegenseitig. Beide werden um ihrer selbst willen vollzogen und verfolgen keinen
pragmatischen Zweck (vgl. Spinner 2007, S.9). Man spricht von literar-asthetischem Lernen,
sodass in der Realisierung unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt werden kdnnen.
Heizmann nach steht in der Realisierung literarischen Lernens die ,Interaktion mit Anderen
und mit literarischen Texten® (Heizmann 2018, S.11) im Vordergrund. Zentral ginge es darum,
Textform und -sprache zu untersuchen. Es findet eine ,(bewusste) Spracharbeit* (Waldt 2010,
S.107) statt, die beim Leser eine Deutungssuche und Reflexionen evoziert. Aus diesem Grund
ist das literarische Lernen ein endloser Prozess, der in der Unabschlie3barkeit von Literatur
selbst begrindet liegt (vgl. ebd., S.125).

Ein weiteres Merkmal literarischen Lernens, ist Pieper zufolge die Mehrsprachigkeit, die
Prozesse des Verstehens und Deutens anregen (vgl. Pieper 2010, S.148). Um diese in Form
von Metaphern oder Symbolen zu entschlisseln, weist sie auf das Beachten der individuellen
Voraussetzungen der Rezipienten hin (vgl. ebd., S.152). Das Dekodieren erfordert von
ungelibten Lesern auBerdem eine hohe kognitive Anforderung und Motivation, indem die zu
untersuchende Textstelle gegebenenfalls mehrmals gelesen werden muss (vgl. ebd., S.153).
Der Erfolg sei jedoch nicht nur von der Lesemotivation abhangig, sondern ebenso von den
individuellen Fahigkeiten, dem Vorwissen sowie den Gegebenheiten des Textes (vgl. ebd.).
Abraham und Kepser konstatieren hingegen, dass das literarische Lernen in der Primarstufe
priméar ein Versinken in die literarische Welt zum Ziel hat, in der die eigene
Imaginationsfahigkeit erkundet werden kann (2009, S.99). Ihnen zufolge steht das asthetische
Erlebnis im Vordergrund, sich selbst im Text verlieren und wiederfinden zu kdnnen (vgl.
Abraham/Kepser 2009, S.100). Es gehe also, statt einer Sprachuntersuchung, vielmehr
darum, die Vorstellungskraft zu steigern, was auch durch vielféltigen Methodeneinsatz bedingt
und intensiviert werden konne (vgl. Waldt 2010, S.117).

Das Malen als Methodik eignet sich hierzu besonders, wobei ebenso eine Erkundung des
strukturellen Textarrangements moglich wird. Die Interpretation eines literarischen Textes wird

also mit einer asthetischen Ausdrucksweise in Zusammenhang gebracht:

Imagination wird entscheidend durch ein methodisches Arrangement geférdert, das durch
Spielen, Malen oder Schreiben auffordert, die eigenen inneren Vorstellungen auszugestalten:
beim literarischen Lernen werden kognitiv-analytische mit kreativ-imaginativen Methoden
verzahnt (Waldt 2010, S.116).

Spinner betont, dass eine kinstlerisch produktive Handlung, wie das Malen, das Nachdenken
sowie Verstehensprozesse des Textes intensiviert (vgl. Spinner 2007, S.17). Um eine
Aufmerksamkeit fiir die Asthetik des Textes zu erregen, bedarf es hierbei einer
Wahrnehmungsfahigkeit, die beispielsweise durch ein ,konzentriertes Zuhdren (...) beim

Vorlesen von Geschichten® (ebd., S.10) ausgeldst werde kdnne. Eine sinnliche Wahrnehmung
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ist demnach die Voraussetzung fur ein asthetisches Erlebnis, die tiber unterschiedliche Kanéale
stattfinden kann. Wichtige Merkmale im Kontext einer asthetischen Texterfahrung sind unter
anderem die verlangsamte Zeit, der Einbezug der menschlichen Imaginationsfahigkeit sowie
die verfremdete Betrachtung des Ublichen. Eine &sthetische Auseinandersetzung mit einem
literarischen Text geht Uber die Grenze von Zeit und Raum hinaus. Sie habe eine verzerrte
Zeitwahrnehmung zur Folge und fordert den Rezipienten dazu heraus, im gegenwartigen
Moment zu verweilen (vgl. Spinner 2007, S.12). Ebenso kdnnen raumliche Grenzen
Uberschritten werden, die in der individuellen Vorstellungskraft begriindet liegen (vgl. ebd.,
S.13). Im literarischen Text wird der Rezipient zudem mit subjektiv Bekanntem als auch
Unbekanntem konfrontiert, auf das sich zunachst eingelassen werden muss. Bedeutend ist
das reziproke Verhdltnis, in dem sich das Subjekt ansatzweise wiederfindet, aber dennoch
dem Unbekannten gegenuber offenbleibt und es sich erschliel3en sowie hachempfinden kann
(vgl. ebd., S.15).

2.4 Literarische Gesprache in der Unterrichtspraxis — Ein Uberblick

Im Unterricht ist die Methode des fragend-entwickelnden Gespréachs omniprasent, in der die
Schiler den Erwartungen der Lehrkraft versuchen, gerecht zu werden (vgl. Heizmann 2018,
S.39). Dies geschieht, indem Leitfragen gestellt werden, die eine bestimmte Antwort
herausfordern (vgl. ebd.). Was leidet, ist die eigenstandige Auseinandersetzung mit dem Text
auf Grundlage subjektiver Beitrage oder Interaktion mit anderen (vgl. ebd.). Die Lehrperson
schlupft in die Rolle eines Puppenspielers, der die Faden der Puppen, seiner Schiler, seinem
Drehbuch entsprechend zieht, um an sein Stundenziel zu gelangen. Der hohe Preis daftr ist
nicht nur die fehlende Authentizitdt des Gesprachs, sondern nicht zuletzt das unzureichend
genutzte Potenzial literarischen Lernens. Aus diesem Grund liegen inzwischen einige
Gegenentwirfe zu diesem Ansatz vor, Gesprache Uber Literatur im Unterricht angemessen zu
entfalten. Kontrastierend zum fragend-entwickelnden Gesprach, zeichnet sich der Ansatz des
literarischen Gespréchs durch seine ,offene Form des Austauschs Uber Lektureerfahrungen
und Deutungsmoglichkeiten (Spinner 2016, S.202) aus. Auf Grundlage eines literarischen
Textes tauschen sich die Gesprachsteilnehmer dber ihre Leseerfahrung aus, wobei die
Asthetik des Textes im Fokus der Betrachtung stehen kann (vgl. ebd.). Abraham betrachtet
das literarische Gesprach demnach als eine Mdglichkeit, sich tUber asthetische Erfahrungen
auszutauschen (vgl. Abraham 2020, S.37). Literatur hat die Fahigkeit, das Wissen einer
Gesellschaft zu speichern und widerzuspiegeln, weshalb er einen gesprachsférmigen
Austausch Uber Literatur als eine Art des Sprechens iber Kunst betrachtet, die durch den
Leser lebendig werde (vgl. ebd., S.34). Dies geschieht, indem der Leser seine Interpretation
auf Basis subjektiver Erfahrungen anstellt, die aufgrund der Polyvalenz von Literatur nicht

einheitlich sein und variieren kann (vgl. ebd., S.35). Das literarische Gesprach kann daher als
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~.gemeinsame Sinnsuche” (ebd., S.36) bezeichnet werden, in dem Unsicherheiten kollektiv
ausgehalten werden missen. Das Gesprach lauft auf kein festgelegtes Ziel hinaus und
erfordert von den Lesern Intuition und Offenheit:

Durch das literarische Gesprach kann Schilerinnen und Schiilern bewusst werden, dass zur
Bildung nicht nur Wissenserwerb und Aneignung von Fahigkeiten zur Problemldsung gehéren,
sondern auch die Entfaltung einer Bereitschaft, sich der Welt des Imaginéaren, dem intuitiven
Angesprochensein und der Irritation zu 6ffnen und sich dariber ohne bestimmte
Zweckorientierung auszutauschen (Spinner 2016, S.203).

Abraham und Kepser zufolge stellt die Anschlusskommunikation eine Basiskompetenz des
literarischen Lernens dar, in der die Erfahrung in der Interaktion mit anderen verarbeitet wird
(vgl. Abraham/Kepser 2009, S.101). Im gemeinsamen Austausch wird sich dem literarischen
Text, dem Unbekannten, angenéhert, was Heizmann als eine Alteritatserfahren deklariert (vgl.
Heizmann 2014, S.307). Diese wird in der Auseinandersetzung mit dem Text erlebt, der sich
kontrastiv zum eigenen Weltbild herausstellen kann. Die Begegnung mit dem Unbekannten
zeichne sich durch ein Offenlegen und Vergleichen individueller Sichtweisen aus, die reflektiert
werden (vgl. ebd., S.308). Die ausgeldste Selbstreflexion kann sogar zu einem Sinneswandel
beim Leser fuhren (vgl. ebd., S.332). Demnach kdnnen subjektive Ansichten im Gesprach
sowohl zuriickgenommen als auch verteidigt werden (vgl. Spinner 2007, S.21). Garbe pladiert
ebenso, dass Kommunikation die Grundlage fur literarisches Lernen bildet, das sich erst im
personalen Interaktionskontext entfalten kénne (Garbe 2014, S.76f.).

Das Durchflihren eines literarischen Gespréachs im institutionellen Kontext sollte dennoch stets
in einem sensiblen Bewusstsein dariiber stattfinden, dass subjektive Eindriicke vor einer
gesamten Gruppe geteilt und dariiber hinaus artikuliert werden missen (vgl. Abraham/ Kepser
2009, S.75).

Beziglich des literarischen Gesprachs haben sich verschiedene Positionen entwickelt, die
unterschiedliche Akzente in der Durchfiihrung setzen und diverse Ziele verfolgen. Besonders
prasent ist in allen Untersuchungen die Frage nach der Position der Lehrkraft wahrend der
Durchfiihrung. Antworten lassen sich in dem Heidelberger Projekt um Harle und Steinbrenner
finden, die im Folgenden separat ausgefuhrt und reflektiert werden. Als exemplarische
Beispiele eines literarischen Gespréchs werden zudem das Textforscher-Setting nach
Heizmann, das Lesegesprach nach Brauer sowie das Vorlesegesprach nach Spinner

thematisiert, wobei letzterem besondere Aufmerksamkeit gewidmet werden wird.

2.4.1 Das Heidelberger Projekt um Harle

Das literarische Gesprach nach dem Heidelberger Projekt um Gerhard Héarle und seiner
Forschungsgruppe nach ist ein Verfahren, in dem die Offenheit und Unabschlie3barkeit von

Literatur deutlich wird, wobei alle Gespréachsbeitrage respektiert und in Beziehung zueinander
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gesetzt werden (vgl. Spinner 2016, S.202). Fundamentales Ziel des literarischen
Unterrichtsgesprachs ist das literarische Verstehen, das sich in der Konfrontation und
Interaktion entfalten wirde (vgl. Heizmann 2018, S.55). Das Gesprach habe den Charakter
eines gemeinsamen Problemléseverfahrens und keine zuvor festgelegten Antworten als
Absicht (vgl. Harle/Steinbrenner 2014, S.16). Die Gleichwertigkeit aller Beitrége bildet einen
wichtigen Grundsatz. Die Lehrkraft besitzt im literarischen Gespréach somit eine doppelte
Funktion: Sie soll neben den Lernenden gleichrangiger Teilnehmer der Gespréachsgruppe sein
und sich durch eigene authentische Beitrage einbringen (vgl. ebd. S.20). Diese zeichnen sich
durch personliche AuRRerungen in Form von Annahmen und Eindriicken aus, die der kollektiven
Annaherung an den literarischen Text dienen (vgl. Harle 2014, S.112). Dadurch, dass die
Lehrkraft sich mit den Schulern auf Augenhthe befindet, lasst sie Nahe zu (vgl. Heizmann
2018, S.43). Zeitgleich tragt die Lehrkraft die Verantwortung, das Gesprach zu leiten, indem
sie den institutionell bedingten Zeitrahmen setzt und das Gesprach am Ende sanft abrundet
(vgl. Harle 2014, S.132).

Zur Planung eines literarischen Unterrichtsgesprachs gehort es, eine Textauswahl im Vorfeld
zu treffen. Weil die Lehrkraft am Gespréch gleichwertig teilnimmt, sollte die Wahl auf ein Buch
fallen, das sie selbst anspricht und dessen Sprache auch die anderen Gesprachsteilnehmer
zu einem Gesprach anregen kann (vgl. Heizmann 2018, S.61). Um ein literarisches Verstehen
anzubahnen, wirden sich auRerdem Texte eignen, die sich durch eine besondere
Sprachgestaltung auszeichnen (vgl. ebd.). Die Durchfiihrung erfolgt in der Sozialform des
Sitzkreises, die ermdglicht, dass alle Interaktionspartner Blickkontakt zueinander aufbauen
kénnen. Wichtig ist aulBerdem das ruhige Ambiente, in dem das Gesprach stattfindet, sodass
Unruhe und Stérungen unterbunden werden kénnen. Die Lehrkraft achtet zudem darauf, dass
die Beitrage kurzgehalten werden, damit mdglichst viele der Gruppe zu Wort kommen kénnen
(vgl. ebd.).

2.4.1.1 Textforscher-Setting

Das Textforscher-Setting ist eine Methode der Praxis, um ein literarisches Unterrichtsgesprach
im Sinne des Heidelberger Projekts im Unterricht durchzufihren. Die Schiler schlipfen in die
Rolle von Textforschern, die den Text erkunden, was sich positiv auf deren intrinsische
Motivation auswirkt (vgl. Heizmann 2018, S.63). Zur Vorbereitung packt die Lehrkraft einen
Koffer, in dem laminierte Textausziige mit Folienstiften als Bearbeitungsgrundlage zur
Verfiigung gestellt werden. Zur besseren Orientierung legt sie auRerdem Textlupen aus
Pappe, die auf Wascheklammern geklebt worden sind, bereit. Der Koffer liegt zu

Gesprachsbeginn in der Mitte des Stuhlkreises (vgl. ebd).
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Das literarische Gesprach gliedert sich in sechs Phasen (vgl. Heizmann 2018, S.63ff.). Die
erste stellt eine Einfihrung dar, in der die Gesprachsregeln festgelegt werden. Danach findet
in der zweiten Phase ein Kennenlernen des Textes statt, indem die Lehrperson den Text
vorliest und die Schiler aktiv zuhdren. In einer zweiten Vorleserunde lesen die Kinder den
Text mit. Dabei wird von den Utensilien des Koffers Gebrauch gemacht, indem individuelle
Textspuren im literarischen Text markiert und auswendig gelernt werden. Diese subjektiv
wichtigen Zitate werden in der dritten Phase der Reihe nach vorgestellt und ermdglichen in der
vierten Phase ein offenes Gesprach in der Gruppe. Impulse und Fragen der Lehrkraft
unterstltzen diesen Prozess (vgl. Heizmann 2018, S.65). In der funften Phase findet das
Gesprach durch die Lehrkraft ein Ende, indem ein abrundender Frageimpuls gestellt wird, zu
dem letzte Gedanken geaulert werden konnen. Die letzte Phase wird durch die personliche
Antwort der Lehrkraft eingeleitet. Im Anschluss an das literarische Gesprach ist es mdglich,
Feedback und Verbesserungsvorschldge fur den néchsten Austausch einzusammeln.
Projektbegleitend kann den Kindern zum Abschluss aufRerdem ein Textforscherausweis
verliehen werden (vgl. Heizmann 2018, S.67).

2.4.1.2 Lesegesprache nach Brauer

Ein weiterer Strukturierungsvorschlag, um ein Unterrichtsgesprach tber Literatur in der Praxis
umzusetzen, ist das literarische Lesegesprach nach Christoph Brauer. Voraussetzung ist
hierbei, dass der Text den Gesprachsteilnehmern bekannt ist. Die Gesprachsgruppe wird
zudem in einen Innen- und Aulenkreis aufgeteilt. Die Kinder, die aul3en sitzen, sind aktive
Zuhorer und Beobachter des Gesprachs, kénnen aber einmalig auf einem Stuhl in der Mitte
Platz nehmen, um ihren Beitrag zu verbalisieren (vgl. Brauer 2014, S.242). Zudem finden zwei
Lesegesprache statt, wobei ein Leseportfolio vor- und nachbereitend wirkt (vgl. ebd., S.238f.).
Die Lesegesprache umfassen vier Phasen, die denen des Textforscher-Settings ahneln:
Zunachst stellen die Gesprachsteilnehmer der Gruppe in der Vorleserunde ihre individuellen
»1extanker” (Brauer 2014, S.242) vor, sodass die vielfaltigen Facetten des Textes offengelegt
werden. In einer anschlieenden Blitzlichtrunde beziehen die Teilnehmer Stellung und
offenbaren ihre ersten Gedanken, sodass ein flieRender Ubergang zu einem offenen Gespréch
entstehen kann. In diesem ist es essentiell, dass jeglichen AuRerungen in der Runde Gehor
geschenkt wird. In einer Schlussrunde kénnen letzte Beitrage getétigt werden, in denen auch

offengebliebene Fragen an den Text formuliert werden kénnen (vgl. Brauer 2014, S.243).

Die Methoden haben beide gemeinsam, dass das Gesprach eine gemeinsame Spurensuche
initiiert, in der die Gesprachsteilnehmer eine forschende Position einnehmen. Spinner kritisiert
das literarische Gespréach in dieser Form, indem er konstatiert, dass die Durchflihrung in einer

grol3en Gruppe dazu fuhrt, dass die Teilnehmer nicht direkt aufeinander eingehen kénnen und
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einzelne Schiler das Gesprach dominieren, wahrend andere in Schweigen verfallen (vgl.
Spinner 2014, S.291). Das Endprodukt werde dennoch falschlicherweise als Leistung aller
Gesprachsteilnehmer betrachtet (vgl. ebd., S.292). Um dem entgegenzuwirken, schlagt
Spinner vor, die Vorteile aller literarischen Gesprachsformate im Unterricht flexibel
einzusetzen, statt sich auf eine Form zu versteifen (vgl. ebd., S.294).

Er selbst schlagt das didaktische Konzept eines Vorlesegesprachs vor, auf das als Nachstes

ausfuhrlich eingegangen werden soll.

2.4.2 Das Vorlesegesprach nach Spinner

Zentral geht es im Vorlesegesprach darum, einen gesprachsférmigen Austausch eigener
Eindriicke auf Textgrundlage zu ermdglichen (Fuhrmann/Merklinger 2015, S.256).
Grundgedanke ist es, dass familiare Vorlesesituationen eine institutionelle Fortsetzung finden
bzw. erst geschaffen werden, sodass die Kinder Literatur positiv konnotieren lernen (vgl.
Heizmann 2018, S.50). Ein angenehmes Ambiente, in dem die Inhalte des Buchs und der
kommunikative Austausch im Vordergrund stehen, sind konstitutiv fiir die Vorlesesituation (vgl.
Kruse 2016, S.104). Das Konzept schlagt folglich eine Briicke zwischen Leseforderung und
literarischem Lernen, sodass literarische Kompetenzen, allem voran das literarische
Verstehen, gefordert werden kdnnen. Die Durchfihrung eines Vorlesegesprachs erfolgt im
Sitzkreis, sodass zum sonstigen Unterricht eine Abweichung erkennbar wird und den Kindern

als angenehmes Ritual vertraut ist (vgl. Spinner 2014, S.295).

Das Vorlesen wird gezielt unterbrochen, sodass ,,Gesprachseinlagen® (vgl. ebd., S.294) ihren
Raum bekommen und sich entfalten kénnen. Gezielte Gesprachsimpulse der Lehrkraft
ermdglichen eine intensive Auseinandersetzung mit dem literarischen Text und fordern eine
unmittelbare Reaktion der Gruppe heraus. Sie orientieren sich sowohl am Subjekt und dessen
Lebenswelt als auch am Textmedium und dienen dazu, die Imaginationsfahigkeit an
geeigneter Stelle zu férdern.

Fuhrmann und Merklinger unterscheiden zwischen sechs Mdglichkeiten, Gesprachsimpulse
zu setzen (vgl. Abbildung 4). Die ersten vier Typen sind sinngemaf von Spinner (2014)
tibernommen worden und fokussieren die Imaginationsfahigkeit. Der funfte Typ lasst sich auf
den dritten Aspekt literarischen Lernens zurtickfihren und fokussiert die Sprachstruktur des
Textes (vgl. Kruse 2016, S.105). Die sechste Impulsart, in der Text-Bild-Korrespondenzen in
den Blick genommen werden, zielt darauf ab, das Bilderbuch in seiner Gesamtheit von Schrift-
und Bildtext wahrzunehmen (vgl. Kruse 2016, S.106).
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Mégliche Gespréchsimpulse:

1. Vorstellungsbildung und das Vorwissen anregen

2. Antizipationen herausfordern

3. Perspektiviibernahme und Figurenverstehen/Reflexion von Figurenverhalten
anregen

4. Interpretationsfragen

5. Sprachliche Gestaltung des Textes fokussieren

6. Text-Bild-Korrespondenzen fokussieren

Abbildung 4: Moégliche Gesprachsimpulse (Fuhrmann/Merklinger 2015)

Der erste Impulstyp nach Spinner zeichnet sich dadurch aus, subjektive Erfahrungen
anzuregen, die fir die Verstehensprozesse grundlegend sind. Das Einbinden von
personlichen Emotionen biete sich an dieser Stelle besonders an (vgl. Spinner 2014, S.296).
Impulse, die Antizipationen provozieren, zielen darauf ab, Vorahnungen zum weiteren
Handlungsverlauf zu &ufern, sodass Spannung aufgebaut werden kann (vgl. Spinner 2014,
S.296). Eine solche Frage kann zum Beispiel als Einstieg im Rahmen einer Coverbetrachtung
erfolgen (vgl. ebd., S.304). Zur intensiven Auseinandersetzung mit dem Figurenverhalten
bietet sich die dritte Art der Impulssetzung an.

Zuletzt nennt Spinner mdgliche Fragen, die auf mogliche Interpretationen abzielen (vgl. ebd.,
S.297). Sie fordern eine Deutung anhand des Textes heraus.

Anhand der Vielféltigkeit in der Impulssetzung wird deutlich, dass es bei der Planung eines
Vorlesegesprachs notwendig ist, geeignete Impulsfragen auf Grundlage des zuvor
auserwahlten literarischen Texts zu entwerfen, die offen gehalten sind und unterschiedliche
Gedankenvorgange zulassen (vgl. Fuhrmann/Merklinger 2015, S.258). Ebenso essentiell ist

es, einen Impuls an einer passenden Textstelle einzusetzen (vgl. Kruse 2016, S.105).

Alternativ zu Impulsen kdénnen Textstellen herausgehoben oder erneut vorgelesen und
Pausen beim Vorlesen eingelegt werden (vgl. Fuhrmann/Merklinger 2015, S.257). Von dem
kurzen Innehalten kénnen sowohl die Schiler als auch die Lehrkraft profitieren, indem
Gesprachsbeitrage nachwirken und vertieft werden kdnnen. Die Lehrkraft hat an dieser Stelle
die Mdglichkeit, auf einzelne Gesprachsbeitrdge einzugehen und miteinander zu verknipfen
(vgl. Fuhrmann/Merklinger, S.258). Zudem ist es eine weitere zentrale Aufgabe der
Lehrperson, auf beide Komponenten, Subjekt und Medium, gleichermal3en einzugehen und
den Dialog zwischen beiden Seiten aufrechtzuerhalten (vgl. Kruse 2016, S.105). Anders als
im literarischen Gesprach nach Harle ist die Lehrkraft kein partizipierender Teilnehmer,
sondern Ubernimmt vielmehr eine moderierende Position (vgl. ebd., S106). Spinner warnt
jedoch vor einem tbermafigen Impulsgebrauch und appelliert an ein zurtickhaltendes Nutzen,
um den fragilen Imaginationsraum nicht zu gefahrden (vgl. Spinner 2014, S.295). Gleichzeitig
kénnen geeignete Impulse wichtige Ausléser zur Imaginationsbildung darstellen (vgl. ebd).
Entscheidend ist somit ein ausgewogenes Verhdltnis von Gesprachsimpulsen und

Zurickhaltung, sodass bei der Gruppe kein Gefiihl des Desinteresses aufkommt. In diesem
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Sinne ist es angebracht, dass eine Rickmeldung nonverbal, zum Beispiel durch einen offenen
Blick in die Runde, ausfallt (vgl. Spinner 2014, S.302).

Das Vorlesegesprach grenzt sich vom literarischen Gespréach insofern ab, als dass es das
Vorlesen begleitet und nicht erst im Nachhinein stattfindet. Kruse sieht im Vorlesegesprach
einen geeigneten Vorlaufer zum literarischen Gesprach nach Harle, da es weniger komplex
sei. Dies ist dadurch bedingt, dass der zu rezipierende Textumfang und die Redebeitrage in
diesem Format gerahmt sind (vgl. Kruse 2016, S.105). Dieses ,Gelander”, dass das
Vorlesegesprach seinen Teilnehmern bietet, gibt ihnen somit eine gewisse Sicherheit.

Darlber hinaus bietet sich das Vorlesegesprach fir eine Durchfiihrung im Sinne eines

Dialoges mit einer gro3en Gruppe an (vgl. ebd.).

Im Theorieteil sind wichtige Erkenntnisse gewonnen worden, die in der Praxis aufgegriffen
werden sollen. Zunéchst ist das rhetorische Stilmittel der Metapher beleuchtet worden, im
Rahmen derer einem semantischen Ausdruck eine neue Bedeutung verliehen wird, indem die
Bedeutung eines anderen Wortes Ubertragen wird. Um das sprachliche Bild néaher zu
beschreiben kann der Grad der Innovation, die syntaktische Darstellung sowie die Intention
herausgestellt werden. Das Verstehen von Metaphern unterscheidet sich individuell und ist an
das Alter gekoppelt. Es laufen verschiedene Verstehensprozesse ab, wobei die Identifikation
beider semantischer Bereiche die Voraussetzung ist, den metaphorischen Ausdruck deuten
zu konnen. Die von Biebuyck beschriebene Offenheit und Motivation, die Kinder im
Grundschulalter mitbringen, um metaphorische Sprache zu untersuchen, ist grundlegend fir
den empirischen Teil der Arbeit (vgl. Biebuyck 1998, S.41).

Als nachstes ist auf das Medium des Bilderbuchs und dessen Merkmale eingegangen worden.
Zur Bilderbuchanalyse sind die sechs Dimensionen nach Staiger (2022) vorgestellt worden,
die zur Untersuchung strukturiert dargestellt werden, jedoch in einem Wechselverhaltnis
zueinander betrachtet werden konnen, um Rilckschlisse zu ziehen. Zur didaktischen
Legitimierung sind auRerdem die Vorteile eines Einsatzes von Bilderblchern herausgestellt
worden, wobei die Auswahlkriterien maf3gebend sind.

Im Mittelpunkt des nachsten Kapitels steht das literarische Lernen, das mithilfe der elf Aspekte
Spinners spezifiziert werden konnte. Es konnte festgestellt werden, dass im Kontext dessen
das Eintauchen in literarische Texte sowie eine Erforschung der Sprachgestaltung ermaoglicht
wird, die in Form eines literarischen Gesprachs kollektiv stattfinden kann. In Hinblick auf den
Praxisteil der Arbeit ist sich gegen das Heidelberger Modell und fiir das Vorlesegesprach als
Vorlaufer entschieden worden, das sich durch Pausen, Betonen von Textstellen sowie
geeignete Gesprachsimpulse auszeichnet. Im zweiten Schritt erfolgt nun eine Umsetzung der

theoretischen Erkenntnisse in die Praxis.
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3 Empirische Untersuchung

3.1 Forschungsdesign

Zu Beginn dieses Kapitels wird zunachst das Bilderbuch ,Ich bin wie der Fluss“ von Jordan
Scott und Sydney Smith vorgestellt, das Grundlage des modifizierten Vorlesegesprachs ist.
Darauf folgt eine Beschreibung der Stichprobe, indem die Probandengruppe vorgestellt wird.
AnschlieRend wird die Methodik der Unterrichtsbeobachtung erlautert, die zur Datenerhebung
eingesetzt worden ist. Daran knipft die Darlegung der Durchfiihrung des Vorlesegesprachs
mit dem ausgewahlten Bilderbuch in der Unterrichtsstunde an, das teilnehmend beobachtet
worden ist. Zuletzt wird das Vorgehen zur Auswertung der Daten herausgestellt, bevor auf die
Ergebnisse eingegangen werden.

3.1.1 Vorstellung des Unterrichtmaterials ,Ich bin wie der Fluss®

Die Darstellung des Bilderbuchs erfolgt in zwei Teilen. Zuerst wird das Bilderbuch entlang des
Sechsdimensionenmodells nach Staiger (2022) untersucht, wobei der detaillierte Fokus auf
die verbale und narrative Dimension des literarischen Textes gelegt wird, weil die
Sprachbetrachtung im Handlungskontext im Hauptinteresse dieser Arbeit steht.

Im Anschluss daran werden auf3erdem die zentralen Metaphern des Bilderbuchs vorgestellt,
die im Mittelpunkt des Vorlesegesprachs stehen und das Fundament fiir die gemeinsame
Sprachuntersuchung darstellen, sodass die Anforderungen transparent gemacht werden

kdnnen.

3.1.1.1 Bilderbuchanalyse

Paratextuelle & materielle Dimension

Das Bilderbuch liegt als hochwertig verklebter Hardcover-Einband im Querformat vor, was ein
ungestortes Betrachten des Bildes ermoglicht (vgl. Staiger 2022, S.68). Das Cover zeigt einen
Jungen, der bis zum Bauchnabel im gischtenden Wasser steht und den Blick gesenkt halt. Der
weille Titel ,Ich bin wie der Fluss® im unteren Drittel steht im Kontrast zum dunkelblauen
Hintergrund. Die Seiten des Bilderbuchs bestehen aus Hochglanzpapier, sind diinn und glatt,
was das Umblattern erleichtert. Die Vorsatzpapiere vorne und hinten sind blau eingefarbt,
referieren somit auf den Fluss des Buchtitels und setzen den Anfang bzw. das Ende. Die Titelei
hebt sich durch die beige Farbgebung von den vorherigen Seiten ab. Materiell herausstechend
ist die Doppelseite 30/ 31, die eine Nahaufnahme vom Gesicht des Protagonisten zeigt und
an den Innenseiten aufklappbar ist. Dieses metafiktionale Element fuhrt dazu, dass der

Rezipient scheinbaren Zugang zur Gedankenwelt der Figur bekommt (vgl. Staiger 2022, S.53).
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Verbale Dimension

Das Bilderbuch ist aus dem Englisch | Talk like a River von Bernadette Ott Ubersetzt worden
und umfasst 43 Seiten. Der literarische Text wird in Versform wiedergegeben, was kleine
Abweichungen in der Ubersetzung im Vergleich zum Originaltext begriindet. An das Ende der
Erzahlung schlief3t sich ein langer Textabschnitt an, der sich Uber die gesamte Seite erstreckt
und ein Nachwort des Autors darstellt, in dem die Thematik des Stotterns ausgeftihrt wird.
Die Geschichte ist im epischen Prateritum verfasst worden. Es liegen keine Reime und kein
gleichméRiges Metrum vor, jedoch wechselt der Versfuld meist jambisch zwischen einer
unbetonten und einer betonten Silbe. Wiederholt kbnnen Zeilenumbriiche identifiziert werden,
die das Schema aufbrechen (vgl. Madeheim 2022). Besonders kennzeichnend ist die
poetische Sprache, in der die Geschichte erz&hlt wird. Sprachliche Bilder und metaphorische
Vergleiche werden in einer Vielzahl, auch wiederholt, eingesetzt und verdeutlichen die
Artikulationsprobleme des Kindes. Weiterhin kénnen einige Adjektivalliterationen identifiziert
werden, die Textstellen explizit betonen. Die onomatopoetischen Laute der Kréhe (Rax!Rax!)
fuhren dazu, das Augenmerk auf den Wortklang zu richten und machen den Text lebendig.
Dazu tragt auch der mehrmalige Bezug auf die Sinneswahrnehmung des Horens und Sehens
aus der Perspektive des Protagonisten bei, woflrr die Verben ,sehen”, ,starren® und ,héren”
wiederholt eingesetzt werden.

Der Textumfang auf den Doppelseiten ist sehr gering und umfasst meist nur wenige Séatze,
sodass die Doppelseite 18/19 mit sieben vollstdndigen Séatzen eine Ausnahme bildet. Darin
spiegelt sich das Schweigen des Jungen wider. Der Satzbau ist Uberwiegend hypotaktisch,
indem sich kurze Hauptsatze aneinanderreihen. Besonders kurze Textstellen bilden die
Ellipsen. So wie dem Satz das Verb fehlt, fehlt dem Protagonisten der Mut, die Worter
auszusprechen. Es zeigt sich, dass das Stottern an keiner Textstelle verbal abgebildet,
sondern dem Rezipienten allein durch den Satzbau und den Stil vermittelt wird (vgl. Madeheim
2022).

Die Poetik erh6ht zwar im ersten Moment das Sprachniveau des Textes, sensibilisiert in der
Auseinandersetzung jedoch fiir weitere intensive Sprachbetrachtungen und ist somit sehr

lohnenswert.

Bildliche Dimension

Zur bildlichen Darstellung sind Aquarellfarben benutzt worden, wobei die Verwendung der
Wassermenge variiert, sodass die Farbe in manchen Bildern starker verlauft als in anderen.
Dies bedingt, dass die Mimik der Figuren meist undeutlich zu erkennen ist. Klare Linien bleiben
aus, sodass die Bildelemente ineinander verlaufen und Abstraktion erzeugen.

Dargestellt werden zumeist die Natur und Figuren, wobei der Fluss und der Protagonist mit

besonderer Haufigkeit abgebildet werden. Das Kind wird Uberwiegend isoliert bei seinen
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alltaglichen Tagesablaufen in Normalsicht dargestellt, wodurch der Rezipient als
aulRenstehender Beobachter einen Einblick erhalt. Dies geschieht zum Beispiel anhand eines
Blicks durch den Turspalt oder ein Fenster, was Distanz schafft, und die Einsamkeit des
Protagonisten verdeutlicht (vgl. Madeheim 2022). Manche Bilder (vgl. Anhang 2.1:
Prasentation des Bilderbuchs, S.12/13) sind aus der Perspektive der Hauptfigur gezeichnet
worden und ermdéglichen dem Rezipienten somit einen Blick aus seinen Augen auf die Welt.

Durch die haufige Verwendung von schwarz und weil3 werden zudem Kontraste geschaffen.
Bild- und WeilRrdume wechseln sich ab, sodass sich die meist schwarze Textschrift vom

weil3en Bildraum kontrastiv abheben kann.

Intermodale Dimension

Im Bilderbuch dominiert insgesamt der Bildtext, da die Textpassagen zumeist sehr
kurzgehalten sind. Ausnahmen bildet der Gedankenstrom des Jungen, in dem der schwarze
Text im Vordergrund steht, wahrend die helle Portraitmalerei verschwommen den Hintergrund
bildet (vgl. Anhang 2.1: Prasentation des Bilderbuchs, S.18). Bild- und Schrifttext stehen im
gesamten Bilderbuch tendenziell parallel zueinander, sodass die Bildebene, die des Textes
erweitert (vgl. Thiele 2011, S.225). Drehen sich zum Beispiel die Klassenkameraden alle zu
dem Protagonisten um, weil der Lehrer ihn zum Reden auffordert, verschwimmen die Farben
auffallig stark ineinander, was auf die Tranen des Jungen schlie3en lasst (vgl. Anhang 2.1:
Prasentation des Bilderbuchs, S.13). Elemente des Schrifttextes finden sich im Bildtext wieder
beziehungsweise andersherum.

Die malerischen lllustrationen erstrecken sich Uber die gesamten Doppelseiten, beschranken
sich auf eine Einzelseite oder sind in Panels unterteilt, die Szenen blitzlichtartig darstellen. Der
Schrifttext hebt sich meist kontrastiv, und somit gut leserlich, vom Bild- oder WeiRraum ab. Ist
er in einem Bildraum platziert, kdnnen Bild und Schrifttext simultan betrachtet werden,
wéhrend der Text im Weildraum separat steht, sodass der Blick des Rezipienten springen
muss. Die Typografie bleibt im gesamten Verlauf identisch, einzig onomatopoetische

Elemente werden kursiv gedruckt dargestellt.

Narrative Dimension

Zunachst wird das Was der Geschichte, im Sinne der histoire beleuchtet. Es handelt sich um
ein realistisch-fiktionales Erzahlbilderbuch, das Bezug zur Wirklichkeit hat. Das Bilderbuch
richtet sich an Leser ab vier Jahren, spricht jedoch aufgrund seiner Thematik und poetischen
Sprache auch ein deutlich héheres Adressatenalter an.

Das Bilderbuch ,Ich bin wie der Fluss® von Jordan Scott und Sydney Smith handelt von einem
Jungen, dessen Stottern sein Wesen sowie seinen Alltag pragt. Das Stottern ist der Grund,

weshalb er verstummt und sich sozial abkapselt, sodass er sich auch in der Schule nicht

31



beteiligt. An einem Tag holt der Vater den Jungen von der Schule ab und féhrt mit ihm zu
einem Fluss. Die Gedanken des Jungen schweifen jedoch stets zurlick zu seinem Schultag,
was ihn von grof3er Traurigkeit erfillt. Die Worte des Vaters, der die Sprache seines Sohns
mit dem Fluss vergleicht, helfen ihm dabei, seine Artikulationsschwierigkeiten als Teil von sich
zu akzeptieren. Dies fuhrt dazu, dass er am nachsten Tag den Mut aufbringt, vor der Klasse
von seinem Lieblingsort, dem Fluss, zu berichten.

Die Erzahlung thematisiert das Suchen und Finden innerer Akzeptanz mit dem Stottern, indem
die daraus entstehenden Konsequenzen flir das Leben eines Schulkindes aufgezeigt werden.
Schauplatze sind das Zuhause des Protagonisten, die Schule und der Fluss, zu dem ihm sein
Vater mitnimmt. Die Bewegung zwischen den Raumen und innerhalb ist flieRend, was durch
eine Autofahrt oder einen Spaziergang dargestellt wird. Die Erzéhlung erstreckt sich Uber zwei
Tage. Hauptfigur ist der vom Stottern betroffene Junge, Nebenfigur dessen Vater und
Randfiguren die Lehrkraft und Schiler seiner Klasse (vgl. Kurwinkel 2020, S.103). Keiner Figur
wird ein Name zugeschrieben, auch nicht dem Protagonisten, was auf eine Allgemeingultigkeit
von Betroffenen schliel3en lasst. Die isolierte Darstellung und die nonverbale Interaktion mit
dem Vater lassen eine enorme Einsamkeit der Hauptfigur erkennen. Es handelt sich um einen

einfachen Charakter, der sich im Handlungsverlauf weiterentwickelt (vgl. Staiger 2022, S.19).

Auf Textebene liegt ein personaler Ich-Erzé&hler in der Innensicht vor, sodass das Erzahlte aus
den Augen des Jungen erzahlt wird und der Rezipient einen Einblick in dessen Geflihlswelt
erhalt, was einen begrenzten Blick bedingt (vgl. Neuhaus 2014, S.37). Genettes Verstandnis
nach ist der Erzahler homodiegetisch, weil er Teil der erzahlten Welt ist (vgl. Genette 2010,
S.159). Die Fokalisierung ist intern, da der Erzéhler tUber das gleiche Wissen wie die Figur
verflgt (vgl. Genette 2010, S.121). Auf Bildebene wird das Erzahlte aus den Augen einer Figur
betrachtet, wobei zwischen Innen- und AuRRensicht gewechselt wird. Diese Variation fiuhrt
dazu, dass der Rezipient sowohl auf Handlungen als auch auf Gefiihle der Figur Einblick erhalt
und eine olympische Position stellenweise ermdglicht wird (vgl. Neuhaus 2014, S.38).

Beide Teile der Erz&hlinstanz erganzen sich und sind folglich homogen (vgl. Staiger 2022,
S.21). Die erzahlte Zeit umfasst zwei Tage und ist somit zeitraffend, sodass die rasante
Figurenentwicklung deutlich wird. Die Handlungen werden zudem chronologisch

wiedergegeben.

Kontextuelle Dimension

Die gelegentliche bildliche Darstellung in Panels stellt intermediale Beziige zu einem Comic
her (vgl. Kurwinkel 2020, S.23). Im Nachwort werden autobiographische Parallelen sichtbar,
da die eigene Betroffenheit mit dem Stottern aufgedeckt wird.

Im Jahr 2022 ist das Bilderbuch fiir den Deutschen Jugendliteraturpreis nominiert worden.
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3.1.1.2 Metaphernanalyse des Bilderbuchs

Als nachstes werden die Metaphern des Bilderbuchs gesondert beleuchtet, die im Mittelpunkt
des Vorlesegesprachs stehen werden, um die Verstehensprozesse der Kinder offenzulegen.
Zur Untersuchung werden hierzu die herausgearbeiteten Aspekte des theoretischen Teils (vgl.
Kapitel 2.1.1) herangezogen. Zunéchst handelt es sich um die Metaphernart, sodass der Grad
an Konventionalitat bzw. Innovativitat des sprachlichen Bildes bestimmt werden soll. Weiterhin
erfolgt eine Einteilung zu einer syntaktischen Kategorie, wobei zwischen einer Nominal-,
Verb-, Adjektiv- sowie Pradikativmetapher differenziert wird. Zudem soll die Absicht dargelegt
werden, die durch den Einsatz intentioniert ist. Unterschieden wird zwischen der Explikation,
Evaluation sowie Emotionalisierung.

Weiterhin werden die dargestellten Schritte des Verstehensprozesses nach Holder (2019) an
geeigneter Stelle einbezogen, die beim Verarbeiten der Metapher vorkommen kdnnen (vgl.
Kapitel 2.1.2).

Diese Darstellung verfolgt das Ziel, die Komplexitat der Metaphern zu erfassen und die

Schwierigkeiten zu identifizieren, die bei der Probandengruppe auftreten kénnten.

Metapher 1: Das B in Baum treibt Wurzeln in meinem Mund und umzingelt meine Zunge.

Ein Buchstabe soll dafir verantwortlich sein, dass ein Baum im Mundraum des Jungen
heranwéachst und ihn nahezu fesselt. An dieser Stelle sollte sich eine Irritation bei den
Rezipienten einstellen und die Absurditat der wortlichen Bedeutung identifiziert werden. Das
Entstehen von Wurzeln, die die Zunge umzingeln, wird metaphorisch verstanden und bezieht
sich auf den wortlichen Buchstaben B, sodass die Artikulation des Phonems in einem
sprachlichen Bild dargestellt wird. Die Metapher zeichnet sich durch einen hohen Grad an
Innovation aus, indem die Artikulationsschwierigkeit des Kindes mithilfe einer Fessel aus
Wurzeln im Mundinnenraum dargestellt wird. Der vorliegende Bruch muss zunéchst erkannt
und gerichtet werden, was aufgrund der Unkonventionalitdt der Metapher eine komplexe
Herausforderung an die Individuen darstellt.

Der Einsatz der Metapher bewirkt zudem eine Emotionalisierung des Lesers, indem der Grund
des Schweigens erstmalig in der Erzéhlung begrindet und zugleich verbildlicht wird. Die
Ubertragen verstandene Fessel der Zunge betont die vermeintliche Ausweglosigkeit des

lyrischen Ich und dessen Verzweiflung, die an den Leser herangetragen wird.
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Metapher 2: Das K ist eine Kréahe, die sich in meinen Rachen krallt.

Die vorliegende Metapher ist nach dem Muster X ist ein Y gebaut, sodass das K dem X und
Krahe dem Y entspricht. Das Verb ,sein” setzt die beiden Komponenten gleich. Es handelt
sich um eine substantivische Pradikativmetapher, bei der das K wortlich und die Krahe bildlich
verstanden werden kann. Im Rahmen der Problemidentifikation kann erkannt werden, dass es
sich aufgrund der Absurditat um zwei semantische Bereiche handeln muss. Das K stellt den
Ziel- und die Krahe den Quellbereich dar. In konventionalisierten Metaphern, wird im
Quellbereich der Frosch herangezogen, um eine Blockade im Rachen zu verbalisieren (,Einen
Frosch im Hals haben®). Dass an dieser Stelle eine Krahe, ein Rabenvogel, im Quellbereich
Einzug findet, ist hingegen innovativ. Diese Ungewohnlichkeit kann dazu fuhren, dass das
Verstandnis den Rezipienten erschwert wird. Gemeint ist die sprachliche Hurde, den Plosiv [K]
zu artikulieren.

Der Einsatz der Metapher bewirkt hauptsachlich eine Emotionalisierung beim Leser. Diese
wird primar in Form einer Explikation ausgeldst, indem die Metapher die Geflihle des lyrischen
Ich beschreibt und offenlegt. Dem Leser wird es dadurch erleichtert, die vorliegende Hirde der
Artikulation besser nachvollziehen zu kénnen und Empathie zu entwickeln.

Die Schwierigkeit beim Erfassen dieser Metapher liegt ebenso darin, dass sich das
Relativpronomen ,die” auf die Krahe, die sich im Hals festkrallt, bezieht, nicht auf das K. Vor
allem in Hinblick auf die produktionsorientierte Aufgabe der Visualisierung kann dieser Aspekt

interessant werden.

Metapher 3: Das M in Mond malt mir ein stummes, staunendes Lacheln auf die Lippen.

Das Verb malen bezeichnet zum einen das kreative Erschaffen eines Bildes durch den
Kinstler, beschreibt zum anderen jedoch auch den Moment, in dem sich etwas im Gesicht
deutlich ablesen lasst (vgl. DWDS zu ,malen®). Im Kontext der Metapher ist es der Buchstabe
M, der somit als Kunstler anthropomorphisiert wird, der dem lyrischen Ich ein Lacheln ins
Gesicht malt. In der Metapher werden beide semantischen Bedeutung aufgegriffen und
verarbeitet.

Grammatisch betrachtet erstreckt sich die Metapher Uber den gesamten Satz und beschreibt
das Bilden des stimmhaften Phonems /m/. Dieser wird bilabial, mithilfe beider Lippen, gebildet
(vgl. Linke/Nussbaumer/Portmann 2004, S.480). Das Lécheln wird durch die attributive
Alliteration besonders betont. Die Absicht der Metapher ist primar emotional, aber auch
beschreibend, indem der Lautbildungsprozess fir den Rezipienten verbildlicht wird.

Im Gegensatz zur Metapher 2, in der ein Pradikativ verwendet worden ist, ist im Rahmen dieser

Metapher nicht der Mond der Akteur, sondern der Buchstabe, der eine Handlung vollzieht.
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Dies konnte eine Stolperstelle im Verstehensprozess darstellen, die moéglicherweise in der

Zeichnung offenbart werden kénnte.

Metapher 4: In mir stiirmt und tobt es (...).

Dieses sprachliche Bild wird in Form einer Verbmetapher dargestellt. Die Verben beziehen
sich auf kein Wetterph&nomen im eigentlichen Sinn, sondern auf den Geflhlszustand des
Protagonisten. Die Verben werden somit metaphorisch verstanden und nehmen Bezug zu mir,
dem Nomen des Satzes. Diese Ubertragung zur Darstellung eines inneren Aufruhrs ist
vielmehr konventionell als innovativ und aufgrund ihrer Analogie einganglich. Der Quellbereich
liegt semantisch im inneren Stirmen und Toben, das auf den abstrakten Zielbereich des
Geflihlchaos Ubertragen wird. Sie l6st eine Emotionalisierung beim Leser aus, sodass ihm das
Innenleben der Hauptfigur ndhergebracht wird. Die Metapher wird aus diesen Griinden als

leicht verstandlich eingeschatzt.

Metapher 5: (...) meine Augen fiillen sich mit Regen.

Das Lexem Tranen wird durch den Regen ersetzt und stammt aus einem anderen
semantischen Feld, weshalb es sich hierbei um eine weitere Metapher handelt. Der gesamte
Satz bekommt durch die Substantivmetapher eine metaphorische Bedeutung. Die Absicht
einer Emotionalisierung kann herausgestellt werden, um die Traurigkeit des Jungen zu
betonen.

Die Metapher wird als konventionell eingeschatzt, weil die Verbindung von Regen und Weinen
innerhalb vieler Redewendungen, wie beispielsweise ,Der Himmel weint* verarbeitet und im
Volksmund gelaufig ist. Beide Lexeme Augen sowie Regen teilen die Eigenschaft der N&sse,
weshalb aufgrund der Ahnlichkeit von einer gelingenden Ubertragung in der Unterrichtsstunde

ausgegangen werden kann.

Metapher 6: Ich bin wie der Fluss.

Die vorliegende Metapher hebt sich formal von den anderen ab, indem der Partikel wie
verwendet wird. Es findet eine metaphorische Ubertragung von den Eigenschaften etwas
Unbelebten (Fluss) auf einen Menschen (Ich) statt, sodass deren Ahnlichkeit betont wird. Der
Einsatz des Vergleichspartikels fiihrt dazu, dass, im Gegensatz zu einer Pradikativmetapher,
die beiden Komponenten nicht ganzlich gleichgesetzt werden kénnen. Das vorliegende
Beispiel geht jedoch iber einen reinen Vergleich hinaus, was dadurch deutlich wird, dass die

beiden Worter aus unterschiedlichen semantischen Bereichen stammen und in einer Metapher
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vereint werden. Mit Quintilian gesagt, kann durch den Einbezug des Fremden Uber das
Gewohnliche hinausgegangen werden, wodurch sich die Metapher grundlegend auszeichnet
(vgl. Katthage 2006, S.31).

Um die Metapher zu verstehen, wird auRerdem das Vorwissen Uber das lyrische Ich und einen
Fluss einbezogen, damit die Problemidentifikation und Ubertragung iiberhaupt stattfinden
kann. Der Anthropomorphismus des Flusses wird fUr die Probandengruppe als schwer
verstandlich eingeschatzt. Die Mehrdeutigkeit der Metapher weist konventionelle Ziige auf,
indem der Fluss Ubertragen fur die Sprache genutzt wird, was durch die
Kompositionsmetapher ,Sprachfluss® bereits bekannt ist. Das Wissen dariiber sowie das
Vorhandensein des Partikels kénnte sich hilfreich auf das Verstehen der Metapher auswirken.
Die Metapher vereint die Absicht der Explikation, Emotionalisierung sowie Evaluation.
Zunéchst kann mithilfe der vergleichenden Metapher die Artikulation des Kindes beschrieben
werden. Das sprachliche Bild wirkt zudem emotionalisierend auf den Leser, indem die
Akzeptanz deutlich wird. Anhand der Metapher kann aul3erdem evaluiert werden, inwiefern
der Junge einem Fluss gleichen kann.

Im nachsten Schritt soll zunéchst die Probandengruppe vorgestellt werden. Im Anschluss
daran wird das Vorgehen der Datenerhebung, die geplante Durchfiihrung der Stunde sowie
die Auswertungsmethode der Daten vorgestellt.

3.1.2 Stichprobe

Die Probandengruppe setzt sich aus 16 Schilern der dritten Klasse einer Grundschule
zusammen. Schultrager der zweiziigigen Grundschule ist die Stadt Koblenz. Das Alter der
Probanden zum Untersuchungszeitpunkt betragt durchschnittlich neun Jahre.

Die teilnehmende Klasse besteht aus neun Madchen und acht Jungen, wobei ein Madchen
aus datenschutzbedingten Griinden von dem Vorlesegesprach ausgeschlossen worden ist.
Sie hat an der Unterrichtsstunde nicht teilgenommen, sondern ist in einer anderen Klasse
untergebracht worden. Drei der teilnehmenden Kinder haben Deutsch als ihre Zweitsprache
gelernt. Sieben der Probanden wird von der Klassenleitung eine Textarbeit mit schwierigen
Texten auf Anhieb zugetraut, wahrend drei Schilern Angebote zur zuséatzlichen Unterstiitzung
geboten werden sollten.

Das Vorlesen findet auch im Regelunterricht routiniert in der Friihstickspause statt, indem die
Klassenleitung ein auserwéhltes Buch kapitelweise vorliest und die Kinder aufmerksam
zuhoren. An geeigneten Stellen pausiert die Lehrkraft das Vorlesen und stellt Rickfragen an
die Gruppe. Die Probandengruppe ist folglich mit Vorlesesituationen und den Regeln vertraut.
Ein Bilderbuch ist einmalig im ersten Schuljahr eingesetzt worden. Vorwissen zum Verstehen
metaphorischer Ausdrucksweisen konnte im Rahmen der Unterrichtspraxis noch keine

gesammelt werden, da diesbeztiglich keine Sprachaufmerksamkeit geférdert worden ist.
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3.1.3 Datenerhebungsmethode

Zur Datenerhebung kénnen sowohl qualitative als auch quantitative Forschungsmethoden
zum Einsatz kommen, die in Abhangigkeit zur Fragestellung stehen. Qualitative Forschung
wird in einem natidrlichen Umfeld betrieben sowie allumfassend erfasst, wobei ein Einzelfall
beschrieben und verglichen wird. Es handelt sich somit um ein induktives Vorgehen, bei dem
von einem Einzelfall auf eine Gesamtheit geschlossen wird. Eine quantitative Datenerhebung
zeichnet sich dagegen durch Messen und Z&ahlen aus, indem eine reprasentative Stichprobe
untersucht wird. Das Vorgehen ist deduktiv, was bedeutet, dass von der Gesamtheit auf einen
Einzelfall geschlossen wird (vgl. Wittenberg/Knecht 2008, S.11).

In der vorliegenden Arbeit ist das induktive Verfahren einer Beobachtung zur Erhebung der
Daten gewahlt worden. Diese Methode zur Datenerhebung ist eine der dltesten, findet jedoch
in der Forschung heutzutage aufgrund des hohen Aufwandes wenig Einsatz (vgl.
Wittenberg/Knecht 2008, S.46). Ein weiterer Grund hierfir sei, dass die Beobachtung den
Nachteil mit sich bringe, dass sie nur eine Momentaufnahme belichtet und vorangegangene
sowie nachfolgende Ereignisse ausblendet (vgl. ebd). Wittenberg und Knecht sehen in der
Beobachtung dennoch Vorteile, die auf den vorliegenden Untersuchungsgegenstand
zutreffen. Die Methode ermdglicht eine erste Anndherung an den zu klarenden Sachverhalt,
eine genaue Verhaltensdarstellung der Agierenden sowie das Aufdecken unterbewussten
Verhaltens- und Interaktionsvorgénge (vgl. ebd.).

Zur Generalisierung des Forschungsinstruments ist zunadchst ein Beobachtungsleitfaden
erstellt worden, in dem die Beobachtungsschwerpunkte eingegrenzt und geordnet worden sind
(vgl. Anhang 1.1: Beobachtungsleitfaden). Fokussiert wurde zum einen die Gestaltung der
Gesprachsimpulse der Leitung und zum anderen der Erkenntnisgewinn der Schiiler beztiglich
des Metaphernverstehens. Diese Kategorien bilden einen Leitfaden, um die Beobachtung
systematisch durchzufihren, sodass die Untersuchung auf ein Ziel ausgerichtet bleibt (vgl.
Wittenberg/ Knecht 2008, S.47).

In Hinblick auf die Beobachtungsform kann weiterhin zwischen einer teilnehmenden sowie
einer nicht-teilnehmenden Beobachtung unterschieden werden. Zur Untersuchung des zu
klarenden Sachverhalts hat die Forscherin an der Beobachtungssituation teilgenommen.
Wittenberg und Knecht weisen darauf hin, dass die Einfilhrung eines Beobachters zu
Problemen fuihren kann, wenn die Rollenverteilung fest verankert ist (vgl. Wittenberg/Knecht
2008. S.48). Die Probandenklasse wird in der Regel in allen Fachern von ihrer Lehrkraft
unterrichtet, sodass Praktikanten die einzige Ausnahme darstellen. Dieser Storfaktor ist
insofern reduziert worden, dass die Forscherin zuvor ein Praktikum in der Klasse geleistet hat,
sodass sich die Beobachtungssituation natirlicher anfiihlen kann. Beobachtungen kdnnen
ebenfalls verzerrt werden, indem Aufzeichnungen im Nachhinein erfolgen. Zur

Entgegenwirkung ist das Vorlesegesprach mithilfe von zwei Videokameras dokumentiert und
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im unmittelbaren Nachgang transkribiert worden. Den Probanden sind sich der Beobachtung
demnach bewusst, sodass diese offen ausgerichtet ist. Es handelt sich zudem um eine
Beobachtung im Feld, was bedeutet, dass die Beobachtungssituation im nattrlichen Umfeld
der Probandengruppe, dem Klassenzimmer, stattfindet. Im Gegensatz zur Laborbeobachtung
handelt es sich somit um einen beobachtbaren Einzelfall, der sich aufgrund der Einflussnahme
vieler einzelner Faktoren unvorhersehbar gestalten kann (vgl. Wittenberg und Knecht 2008,
S.49).

Zur Datenerhebung wird folglich eine videobasierte, teilnehmende, offene Beobachtung im
Feld gewabhilt, die allerlei Vorteile mit sich bringt. In der vorliegenden Arbeit steht das Verstehen
metaphorischer Ausdrucksweisen in einem Bilderbuch im Vordergrund. Die altersabhéngige
Entwicklung der Probanden hat zu der Hypothese gefiihrt, dass das Deuten und Erkl&aren von
Metaphern im Textzusammenhang zu Problemen fuhren kann. Die Forschungsmethode
ermoglicht somit eine detaillierte Wiedergabe der Verstehensprozesse sprachlicher Bilder im
Interaktionskontext des Vorlesegesprachs. Im Kontrast zu anderen bestehenden
Forschungsmethoden kann der kommunikative Austausch Gber Literatur sowie
Verstehensleistungen der Gesprachsteilnehmer, im Sinne eines inhaltlichen gemeinsamen
Annéherns, haargenau aufgezeichnet werden. Der Einzelfall kann demnach besonders gut
eingefangen werden, um im Nachhinein Schlussfolgerungen fir die Gesamtheit ziehen zu
kénnen. Eine videobasierte Beobachtung bietet die Mdglichkeit, die Beobachtungssituation
mehrmals anzusehen und eine nachtragliche Auswertung zu gewahren (vgl. Mayring 2005,
S.3).

Es ist auf keine bestehenden Metadaten zurlickgegriffen, sondern neue erhoben worden, weil
ein Vorlesegesprach mit einzigem Fokus auf das Verstehen sprachlicher Bilder anhand eines
Bilderbuchs in der Grundschule in diesem Rahmen, soweit die aktuelle Forschung tberblickt

werden konnte, noch nicht stattgefunden hat.

3.1.4 Durchfiihrung in der Unterrichtsstunde

Die empirische Untersuchung hat am 15. Méarz 2023 in der dritten Unterrichtsstunde
stattgefunden. Die Messung der Daten erfolgte einmalig zum angegebenen Datum im
Klassenzimmer der Probandenklasse und war, institutionsbedingt, auf 45 Minuten ausgelegt.
Im Vorfeld haben die Sorgeberechtigten der Probanden ein Informationsblatt zur Durchfiihrung
der Beobachtungssituation erhalten (vgl. Anhang 1.2: Informationsblatt fur die
Sorgeberechtigten). Ebenso haben sie ein Formular empfangen, in dem der Teilnahme
zugestimmt und das videographische Aufzeichnen erlaubt werden konnte (vgl. Anhang 1.3

Einverstandniserklarung der Sorgeberechtigten).
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Es ist ein modifiziertes Vorlesegesprach zum Bilderbuch ,Ich bin wie der Fluss® von Jordan
Scott und Sydney Smith durchgefiihrt worden. Die Grundidee, dem literarischen Gegenstand
offen gegentberzutreten, ist identisch geblieben. Beim Vorlesen werden Pausen eingelegt,
die Raum und Zeit fUr einen Austausch, Imagination sowie Sprachreflexion bieten sollen.
Ebenso ist auf die Sozialform des Sitzkreises zurlickgegriffen worden, um einen Blickkontakt
zu gewabhrleisten. Um den Bedurfnissen der jungen Schilerschaft gerecht zu werden, ist
jedoch davon abgesehen worden, die gesamte Unterrichtsstunde im Sitzkreis zu verbringen.
Die Unterbrechung durch eine handlungsorientierte Aufgabe in Einzelarbeit ermdéglicht eine
Auseinandersetzung auf kreative Weise und einen nonverbalen Zugang zum literarischen
Text. Am Ende des Vorlesegesprachs ist zudem ein kurzer Videoclip eingesetzt worden, um
die Omniprasenz des Inhalts zu offenbaren und einen visuell-auditiven Impuls zum Abschluss
zu setzen.

Das durchzufihrende Vorlesegesprach ist aul3erdem auf den dritten sowie achten Aspekt des
literarischen Lernens eingegrenzt worden, um einen Fokus zu setzen und den Umfang der
Arbeit zu reduzieren. Das Untersuchen der sprachlichen Realisierung des literarischen Textes
sowie das Verstehen metaphorischer Ausdrucksweisen stehen folglich im Mittelpunkt des
modifizierten Vorlesegesprachs.

Vor der Durchfiihrung hat die Gesprachsleitung au3erdem Textstellen flr Gespréchseinlagen
markiert und geeignete Impulse vorformuliert. Hierzu sind vor allem solche Passagen
ausgewahlt worden, die metaphorische  Ausdrucksweisen beinhalten  sowie
Sprachaufmerksamkeit und eine Reflexion herausfordern.

Zudem sind zwei Camcorder zur videographischen Aufzeichnung im Klassenraum positioniert
worden, sodass eine klassische Unterrichtsaufzeichnung stattfinden konnte. Die beiden
Kameras sind so ausgerichtet worden, dass die Vorder- und Rickseite der
Gesprachsteilnehmer, und somit alle Interaktionen, allumfassend einsehbar sind. Die
Aufzeichnung ist durch das Zwei-Kamera-Setting sowohl lehrer- als auch schilerzentriert (vgl.
Sonnleitner/Prock/Rank/Kirchhoff 2018, S.70).

Es folgt eine detaillierte Beschreibung des Vorgehens in der Unterrichtsstunde (vgl. Anhang
1.4: Verlaufsplan). Nach der BegrufRung und dem ritualisierten Einfinden in den Sitzhalbkreis
ist das Cover des Bilderbuchs an das Smartboard projiziert worden, sodass fur alle Kinder eine
uneingeschrankte Sicht auf den literarischen Gegenstand gewahrleistet werden konnte. Die
vergroRRerte Darstellung ist zudem um passende Impulse, Arbeitsauftradge sowie Seitenzahlen,
zur besseren Orientierung, erganzt worden (vgl. Anhang 2.1: Prasentation des Bilderbuchs).

Zu Beginn hat eine Beschreibung stattgefunden und Assoziationen sowie Vermutungen zum

Inhalt sind geduRert worden, die der Aktivierung aller Gespréachsteilnehmer gedient haben. Im
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Anschluss hat die Gesprachsleiterin bis zur siebten Seite vorgelesen und pausiert, um
Ruckfragen zur Verstandnissicherung des Wortes ,Krahe® und weiterfiihrend auf Seite neun
zum Wort ,Rachen® zu stellen. Beide sind als Wortspeicher an der Tafel visualisiert worden
(vgl. Anhang 2.2: Wortspeicherkarte ,Krahe“/ Anhang 2.3: Wortspeicherkarte ,Rachen®).
AnschlieBend sind die Teilnehmer dazu aufgefordert worden, zu den jeweiligen
Textabschnitten 1, 2 oder 3 passende Zeichnungen vorzunehmen, wofir sie sich frei im Raum
verteilten (vgl. Anhang 2.4: Textabschnitt der Metapher 1,2 und 3). Die Textstellen stellen die
innovativen Metaphern 1-3 dar, zu denen eine intensive Auseinandersetzung erfolgen soll, um
das sprachliche Phanomen einzufuhren.

Zur inneren Differenzierung sind Tippkarten erstellt worden, die den Schilern zur optionalen
Nutzung am Schreibtisch zur Verfligung gelegen haben (vgl. Anhang 2.5: Tippkarten zu den
Textabschnitten der Metaphern 1,2 und 3). Die Endprodukte sind im Nachhinein in der
Kreismitte ausgelegt und in einem Rundgang stumm betrachtet worden. Daran anknipfend
sind einzelne Bilder vorgestellt und reflektiert worden, indem die Leitung Ruckfragen zum
Verhaltnis zwischen der Zeichnung und dem Text gestellt hat. Es folgte eine Einfihrung des
Fachbegriffs ,Metapher®, die als solche verstanden wird, dass das eigentlich Gemeinte durch
eine bildhafte Formulierung ersetzt wird. Der Fachbegriff ist ebenfalls in den Wortspeicher an
der Tafel fur alle Kinder sichtbar aufgenommen worden (vgl. Anhang 2.6: Wortspeicherkarte
.Metapher®).

Die Gesprachsleitung fahrt mit dem Vorlesen fort und legt bei den sprachlichen Bildern ,In mir
stirmt und tobt es. Meine Augen flllen sich mit Regen“ eine erneute Pause ein, die eine
Reflexion der sprachlichen Gestaltung evoziert. Es wird bis zur Seite 27 weitergelesen, auf der
die Sprache des Kindes erstmalig mit einem Fluss gleichgesetzt wird, bevor das Vorlesen
erneut unterbrochen wird. Um die Projektion beider semantischer Bereich erfahrbar zu
machen und den Vorgang zu entlasten, werden in einer Mindmap zunachst Eigenschaften
eines Flusses gesammelt. Die Leitung liest bis zur innovativen Metapher 6 ,Ich bin wie der
Fluss“ auf der aufgeklappten Doppelseite 30 und 31 vor (vgl. Anhang 2.1: Prasentation des
Bilderbuchs). Im né&chsten Schritt wird gemeinsam dariber reflektiert, inwiefern eine
Ubertragung von den gesammelten Eigenschaften des Flusses auf den Protagonisten moglich
ist, sodass der Prozess der Ubertragung menschlicher Merkmale auf einen unbelebten
Gegenstand offengelegt werden kann. Zum Abschluss wird in diesem Zusammenhang das
Stottern thematisiert, zu dem ein aktueller Videoclip eines stotternden Ful3ballnationalspielers

gezeigt wird. Die Lehrkraft bedankt sich und beendet die Stunde.
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3.1.5 Methode der Datenauswertung

Zur Auswertung des Datensatzes ist die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring
herangezogen worden. Ziel ist es, die aufgezeichnete Kommunikationssituation, die sich auf
metaphorische Textstellen im Rahmen des Vorlesegesprachs bezieht, zu analysieren (vgl.
Mayring 2015, S.11). Die Inhaltsanalyse hat den Anspruch, nach festgelegten Regeln
systematisch durchgefiihrt zu werden, sodass sie allgemein verstdndlich wird und
Ruckschliusse gezogen werden koénnen (vgl. ebd., S.12f.). Sie erfolgt qualitativ und hat somit
das Ziel, die Kommunikation dieses nattrlichen Einzelfalls ganzheitlich zu erfassen (vgl. ebd.,
S.19).

Bei der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring

1. Schritt

(2015) werden zur Auswertung verschiedene

Bestimmung der
Analyseeinheiten

Schritte  durchlaufen. Zunachst wird das

oy gesammelte Material gesichtet und die Aufnahme
; t d ihi . H
S dortorer o nenalons transkribiert (vgl. Anhang 4: Transkript der
(theoriegeleitet)

Unterrichtsbeobachtung). Nach dem Erkennen von

1
3. Schritt

Bedeutungsstrukturen erfolgt eine Reduktion des

Bestimmung der Auspriigungen H H . . .
(heoriegelete) Materials, bei der eine Kategorienbildung
| 2memmenstamng dse vorgenommen wird (vgl. Mayring 2015, S.72).

Kategoriesystems

Diese werden in Hinblick auf theoretische

1
7. Schritt i
" J 4. Schritt

Vorluberlegungen entlang des Materials gesichtet,

g::;:;?:::ﬁ; Formulierung von Definitionen,
Ankerbeispielen und Kodierregein 1 1 1 1
akaven s s e Keoget wobei Aussagen im Fokus stehen, die im Kontext
it von Sprachbildern getéatigt werden, weil diese das
’ E Forschungsinteresse dieser Arbeit darstellen. In

Materialdurchlauf:
Fundstellenbezeichnung

diesem Prozess ist ebenso der im Vorfeld erstellte

1
6. Schritt |
Materialdurchiaut anhand dessen die AuRRerungen strukturiert werden

Bearbeitung und Extraktion
der Fundstellen

Beobachtungsleitfaden hinzugezogen worden,

konnten (vgl. Anhang 1.1: Beobachtungsleitfaden).

8. Schrt_| Das Strukturieren des Materials ist theoriegestitzt

Ergebnisaufbereitung

erfolgt, indem auf die Merkmale eines

Abbildung 5: Ablaufmodell einer strukturierenden

Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) Vorlesegesprachs nach Fuhrmann und Merklinger

(2015) sowie auf die entwickelte Typologie zur
sprachlichen Erfassung metaphorischer Verstehensprozesse von Holder (2019)
zurickgegriffen wurde, die bereits fur das Erstellen des Beobachtungsleitfadens federfihrend
gewesen sind. Das Vorgehen ist somit deduktiv im Sinne einer strukturierenden Inhaltsanalyse
durchgefuhrt worden (vgl. Abbildung 5). Die Aspekte zur Strukturierung wurden entlang der
Fragestellung abgeleitet und Kategorien zugeordnet (vgl. Mayring 2005, S.97). Da einzig

AuRerungen im metaphorischen Kontext herausgefiltert werden, handelt es sich hierbei um
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eine formale Strukturierung, in der das Material entlang von inhaltlichen und sprachlichen
Kriterien erfolgt (vgl. Mayring 2005, S.99f.).

Im nachsten Schritt werden die gebildeten Kategorien des Systems definiert und mit Beispielen
sowie Kodierregeln ausgestattet, um die Abgrenzung deutlich zu machen. Das
Kategoriensystem wird durch mehrmaliges Durchlaufen des Materials geprift und
gegebenenfalls Uberarbeitet. Ist dieser Prozess abgeschlossen, kénnen die Ergebnisse

betrachtet und in Hinblick auf die theoretischen Grundlagen kontrovers diskutiert werden.

3.2 Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Forschungsergebnisse des beobachteten Vorlesegesprachs
beleuchtet. Hierzu sind funf Hauptkategorien gebildet worden, die in der Theorie des
Vorlesegesprachs und Metaphernverstehens eingebettet sind und anhand derer Erkenntnisse
strukturiert abgeleitet werden sollen. Die Unterkategorien dienen einer besseren Ubersicht,
durch die Rickschlisse auf die gesamte Kategorie gezogen werden kénnen. Die zweite Art
der Impulssetzung zur Herausforderung von Antizipation findet sich nicht als Unterkategorie
wieder, weil hierzu keine Auspragungen im Datenmaterial identifiziert werden konnten.

Zu Beginn eines jeden Kapitels erfolgt im Sinne Mayrings (2005) eine Definition, eine
Vorstellung von Beispielen und die Festlegung der Kodierregeln. Wéahrend den ersten drei
Kategorien verschiedene Impulsarten zugeordnet wurden, sind in den letzten beiden die
SchilerauRerungen strukturiert dargestellt worden. Die ersten vier Kategorien beziehen sich
auf AuRerungen verbaler, die funfte auf nonverbaler Ebene. Zwar finden sich zwischen den
Kategorien manche Textstellen mehrmals wieder, jedoch ist auf die verschiedenen
Auspragungen und Dimension eingegangen und ein jeweiliger Schwerpunkt gesetzt worden,
der durch einen Fettdruck gekennzeichnet worden ist.

Mithilfe der folgenden Sequenzen soll herausgestellt werden, inwiefern das gemeinsame
Vorlesegesprach zu einem Verstehen bildsprachlicher Ausdriicke und somit zum literarischen

Lernen beitragt.

Kategorie 1: Pausen beim Vorlesen einlegen

Fur das Vorlesegespréch ist es charakteristisch, das Vorlesen an geeigneten Textstellen zu
unterbrechen. ,Pausen” sind in dieser Arbeit als Unterbrechungen von mehr als vier Sekunden
definiert worden, auf die kein Gesprachsimpuls der Leitung folgt und der Blick einzig
aufmerksam auf die Teilnehmer gerichtet ist. Solche Pausen, in denen den Schiilern Zeit zum
Nachdenken beziglich eines Frageimpulses der Lehrkraft gelassen worden sind, sind in dieser
Kategorie explizit nicht berticksichtigt worden.

Es sind zwei Textstellen im Material identifiziert worden, auf die diese Definition zutrifft, die im

Folgenden dargelegt werden.

42



71 [0:18:19.7]L: (schlagt Buch auf und liest) Ich wache am Morgen auf und in meinem Mund stecken
die Worter fest. Ich bleibe stumm wie ein Stein. Still esse ich meine Haferflocken. Wortlos starte
ich in den Tag. (8 Sek.) (blattert um) In der Schule verstecke ich mich in der letzten Reihe.
Hoffentlich komme ich nicht dran. Wenn der Lehrer mich etwas fragt, drehen sich alle zu mir und
schauen mich an. (Blattert um, Schrifttext ist noch abgedeckt) (12 Sek.) *Schiilername*.

72 [0:19:22.0] S: Das...Ich glaube... Der Kréhe...
73 [0:19:28.8] L: DIE Kréhe.

74 [0:19:30.2] S: Die Krahe... muss in die Rache gekommen sein.

Die Gespréachsleitung hat in dieser Sequenz nach dem Umbléattern einer Doppelseite
innegehalten und auf eine Reaktion der Gesprachsteilnehmer gewartet, deren Blick auf den
abgebildeten Bildtext gerichtet ist. Nach zwolf Sekunden meldet sich ein Schiler und duRRert
seine Gedanken, die er mit der Formulierung ,ich glaube“ einleitet und dadurch seine

Unsicherheit preisgibt.

129 [0:33:47.7] L: Schauen wir mal weiter (LK schlagt Buch auf, liest weiter vor) Daran will ich jetzt
immer denken, wenn mir die TrAnen kommen. Ich bin wie der Fluss. Oder, wenn ich einfach
gar nichts sagen will. Ich bin wie der Fluss. Wenn die Worter um mich herum zu schwer sind,
denke ich an den stolzen Fluss, wie er sprudelt, wirbelt, gischtet, vorwartsdrangt. (3 Sek.)
(blattert um) Und ich denke an den stillen, ruhigen Fluss hinter den Stromschnellen, wo das
Wasser weich und sanft schimmert. Der Fluss ist wie ich. So spreche ich. Auch das Fluss
stottert. Wie ich. (4 Sek.) *Schilerinnenname*.

130 [0:34:46.0] S: Dem hat das jetzt Mut gegeben. (4 Sek.) *Schilername*.
Im spateren Verlauf des Vorlesegesprachs pausiert die leitende Person das Vorlesen erneut,
um eine Schuilerreaktion zu evozieren. Nach vier Sekunden meldet sich ein Kind, das einen

Interpretationsansatz zum sprachlichen Bild des Flusses &uf3ert.

Kategorie 2: Mehrmaliges Vorlesen von Textstellen

Daruber hinaus kann im Vorlesegesprach ein Impuls gesetzt werden, indem Textstellen erneut
vorgelesen werden und somit Aufmerksamkeit bei den Zuhodrern erregen. Wird ein
vollstandiger Satz oder einzelne Worter eines Satzes wiederholt, liegt ein mehrmaliges
Vorlesen einer Textstelle vor. In diese Definition fallen mehrere Auspragungen im Material,
einzelne Worter sind jedoch keine wiederholt worden, einzig vollstandige Satze. Zudem finden
sich nur Textstellen in dieser Kategorie wieder, in denen die Wiederholung der einzige Impuls

ist.
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98 [0:25:44.6] L: (Schlagt das Buch auf, beginnt vorzulesen) Mein Vater spurt, dass ich traurig bin.
Er legt den Arm um mich, zeigt auf den Fluss und sagt: "Siehst du das Wasser? Wie es sich
bewegt? Das ist, wie du sprichst. Das bist du." (schlagt Buch zu) Das ist wie du sprichst. Das
bist du. Bevor wir Uiberlegen, was das bedeuten kann, Giberlegen wir erst einmal: Wie kann denn
ein Fluss oder das Wasser sein? Welche Eigenschaften hat es? Nehmt euch gerne einen Stift und
kommt zur Tafel. *Schiilername*, magst du anfangen?

Die Gesprachsleitung unterbricht in dieser Sequenz das Vorlesen, indem sie das Buch
zuklappt, eine Textstelle ein zweites Mal wiedergibt und wirken lasst. Auf die Bedeutung des
Satzes wird vorerst nicht eingegangen, diese soll an spaterer Stelle erneut aufgegriffen

werden.

Kateqorie 3: Gesprachsimpulse

Vorstellungsbildung und Vorwissen anregen
In dieser Kategorie steht das Herausbilden von Imaginationsrdumen durch den Einbezug

subjektiver Erfahrungen im Mittelpunkt.

59 [0:15:21.6] L: Sehr gut. Eure Bilder haben sehr ahnliche Ideen. Manche haben das auf die eine
Art ausgedriickt, manche auf eine andere. Was mir jetzt aufgefallen ist, was der *Schilername*
eben gesagt hat: Der Mond kann ja nicht wirklich lachelnd am Mund sein. Wie sieht das denn
aus bei dem ersten Abschnitt zum Beispiel, dass Wurzeln sich im Mund um die Zunge legen.
Kann man das wortwoértlich verstehen? Kennt ihr das, dass Wurzeln in eurem Mund sind?
Hattet ihr schon mal einen Baum in eurem Mund?

60 [0:15:50.2] S: (kichern) Neee.

61 [0:15:52.0] L: *Schulerinnenname*.

62 [0:15:53.0] S: Man konnte das so meinen, dass er nicht reden kann.

Die Frage der Lehrkraft richtet sich provokativ an die Gesprachsteilnehmer, indem sie auf die
Absurditat der Textaussage hinweist und bewusst eine Irritation ausgeldst werden soll. Hierzu
wird Bezug zu eigenen Erfahrungen genommen, die die Schiiler dazu auffordern, die

Ubertragene Bedeutung der Textstelle zu erschliel3en.

Perspektivibernahme und Figurenverstehen/Reflexion von Figurenverhalten anregen
Unter dieser Kategorie sollen Impulse der Lehrkraft erfasst werden, die darauf abzielen, die

Innenwelt der Figur zu erkunden und Empathie bei den Rezipienten zu erzeugen.

2 [0:00:25.2] L: Vielleicht kdnnt ihr zuerst einmal umschreiben, was ihr seht. Wo befindet sich das
Kind? Was kdnnte es empfinden? (4 Sek.) *Schilerinnenname*.

Mit der Impulsfrage bezlglich der Gefihle des Jungen fordert die Lehrkraft eine

Auseinandersetzung mit den Emotionen der Hauptfigur heraus.
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Interpretationsfragen
Diese Kategorie soll abbilden, inwiefern Deutungen entlang des Bilderbuchtextes
vorgenommen werden. Hierbei werden sowohl Schrift- als auch Bildtext beriicksichtigt,

anhand derer Interpretationen geleistet werden kdnnen.

64 [0:16:08.4] S: Ich hab ne Frage. Durfen wir nachher noch die Bilder zu Ende malen? Wenn wir da
noch nicht fertig sind.

65 [0:16:14.9] L: Das kdnnen wir gerne mal schauen, vielleicht in der Pause. (4 Sek.) Oder auch beim
Zweiten. Wie versteht ihr das: "Das K ist eine Krahe, die sich in meinen Rachen krallt"? (4 Sek.)
*Schilername*.

66 [0:16:32.2] S: Also... Eh vielleicht...Also er hort... also wenn ein Krahe...ehm... krallt, dann fhlt
der Junge glaube ich, dass es von seiner Rachen rauskommt.

Die Lehrkraft liest eine metaphorische Textstelle erneut vor und fragt diesbeziiglich, wie die
Kinder diese auffassen. An die Wiederholung schliel3t sich eine viersekindige Wartezeit an,
in der die Bedeutung reflektiert werden kann. Die Schiilerantwort ist ein Interpretationsansatz,

der mithilfe des Modaladverbs ,vielleicht* und der Formulierung ,ich glaube“ gedufRert wird.

92 [0:25:14.0] S: Hab eine Frage. Warum ist denn der Vater da so klein?
93 [0:25:18.0] L: Was so klein?
94 [0:25:19.9] S: Der Vater.

95 [0:25:21.7] L: Der Vater? Der ist im Hintergrund. Der ist vielleicht in dem Moment gar nicht so
wichtig wie der Junge, um den es hier geht. (2 Sek.) *Schilerinnenname*.

96 [0:25:30.3] S: Und warum rennt der?

97 [0:25:31.4] L: (schaut auf das Bild, dann in die Runde) Kénnt ihr euch mal merken, vielleicht wird
das ja noch wichtig. Gut beobachtet auf jeden Fall.

Diese Sequenz bezieht sich auf den Bildtext der Doppelseite, indem ein Schiiler die Bedeutung
der Figurendarstellung hinterfragt. Dies betrifft sowohl die Groliendimension der Haupt- und
Nebenfigur sowie die Handlungsebene. Es ist nicht die Lehrkraft, von der dieser Frageimpuls
ausgeht, sondern von einem Teilnehmer der Gruppe. Die Frage wird jedoch nicht an die

gesamte Gruppe weitergegeben, sondern von der Lehrkraft beantwortet.

Sprachliche Gestaltung des Textes fokussieren
In dieser Kategorie soll herausgearbeitet werden, inwiefern die Lehrkraft Impulse zur

Untersuchung sprachlicher Strukturen bertcksichtigt.

84 [0:21:03.5] L: (Deckt Text zum Bild auf, liest weiter). Sie sehen nicht den Baum, der mir statt der
Zunge zwischen den Lippen wéchst. Sie horen nicht die Krdhe in meinem Rachen Rax Rax in
meinem Rachen krachzen. Sie starren auf meinen Mund und sehen nicht, wie der Morgenmond
aus im scheint. (7 Sek.) Das kommt euch bestimmt jetzt schon bekannt vor. Und wie die
*Schiilerinnenname* eben schon gesagt hat, sehen wir all das auch in dem Bild abgebildet, was
im Text steht. (Blattert um) Sie HOREN nur, dass ich nicht so rede, wie sie. Sie SEHEN nur, wie
mein Gesicht sich verzerrt und ich meine Angst nicht verbergen kann. Mein Mund bringt nichts
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raus. Er ist zu voll mit den Wértern vom Morgen. (10 Sek.) (Blattert um) Der Vormittag in der
Schule ist immer hart. Aber diesmal ganz besonders. In mir hat sich alles VERKLUMPT. So
schlimm war es noch nie. Der Lehrer hat gesagt, weil sollen alle von unserem Lieblingsort
erzéahlen, aber mein Mund bringt nichts raus und ich will nur noch nachhause. Mein Vater holt
mich von der Schule ab. "Ist einfach nur ein schlechter Tag", sagt er. Lass uns dorthin, wo es ruhig
ist." (6 Sek.) Mein Vater fahrt mit mir zum Fluss. Wir gehen am Ufer entlang und suchen nach
bunten Kieseln und Wasserwanzen. Es tut gut zu schweigen und allein zu sein mit meinem Vater,
aber ich kann nicht aufhéren, an die Schule zu denken. An die Augen, die auf meine Lippen
starren, wie sie sich verzerren. An die vielem aufgerissenen Miinder, die kichern und mich
auslachen. (7 Sek.) (Blattert um) In mir stirmt und tobt es, meine Augen fullen sich mit Regen.
(13 Sek.) Was féallt euch hier sprachlich auf, wenn ihr an das denkt, was wir eben gesagt
haben? In mir STURMT und TOBT es, meine Augen fiilen sie mit REGEN. (6 Sek.)
*Schilername*.

85 [0:24:09.6] S: Ich glaube, er hat gesagt, seine Augen fillen sich mit Regen, weil er so viel weint.
(4 Sek.) *Schilerinnenname*.

Die Lehrkraft liest einen langen Textabschnitt vor und pausiert 13 Sekunden nach dem
Vorlesen der Metapher ,In mir stirmt und tobt es, meine Augen flllen sich mit Tranen®.
AnschlieRend setzt sie den Fokus auf die sprachliche Gestaltung, indem sie die Metapher ein
weiteres Mal vorliest. Dabei betont sie die Verben stirmen und toben sowie das Nomen
Regen, die in ihrer Gbertragenen Bedeutung erschlossen werden missen, um verstanden zu
werden. Sechs Sekunden nach diesem Impuls folgt eine SchillerauZerung, die eine Deutung
mit der Formulierung ,ich glaube® vornimmt. In dieser Sequenz lassen sich zwar eine Vielzahl
an Impulsarten wiederfinden, im Fokus steht jedoch die BedeutungserschlielBung der
Metapher. Die Impulsfrage der Lehrkraft ermoglicht somit eine Auseinandersetzung mit der

sprachlichen Gestaltung des Schrifttextes heraus.

Text-Bild-Korrespondenz
Die Kategorie nimmt das Verhdaltnis vom Schrift- und Bildtext in Augenschein (vgl. Kapitel
2.2.1).

71 [0:18:19.7] L: (schlagt das Buch auf, beginnt vorzulesen) Ich wache am Morgen auf und in
meinem Mund stecken die Worter fest. Ich bleibe stumm wie ein Stein. Still esse ich meine
Haferflocken. Wortlos starte ich in den Tag.(8 Sek.) In der Schule verstecke ich mich in der letzten
Reihe. Hoffentlich komme ich nicht dran. Wenn der Lehrer mich etwas fragt, drehen sich alle zu
mir und schauen mich an. (Blattert um, Text ist noch abgedeckt) (12 Sek.) *Schilername*.

72 [0:19:22.0] S: Das...Ich glaube... Der Kréhe...

73 [0:19:28.8] L: DIE Krahe.

74 [0:19:30.2] S: Die Krahe... muss in die Rache gekommen sein.

75 [0:19:35.4] L: Dass die Krahe wirklich IM Rachen sitzt, denkst du?

76 [0:19:38.4] S: Ja... Weil es kann... Weil es kann ja auch sein, dass wenn man im Rachen eine
Krahe ist, dann kann man auch noch nicht so gut sprechen, glaub ich.

77 [0:19:48.3] L: *Schilername*, was denkst du?
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78 [0:19:49.7] S: Er kbnnte auch... (geht zum Smartboard und deutet auf Bild) Man erkennt hier
den Mond, hier erkennt man die Krahe und das sollen vielleicht dann die Wurzeln sein.

79 [0:20:08.0] L: Noch mal die andern. Sitzt die Krahe beim Jungen im Rachen? Ist das wortwortlich?
80 [0:20:13.2] S: (alle) Nein (Kopfschiitteln).

81 [0:20:15.5] L: Sondern? Vielleicht kann es noch mal jemand mit eigenen Worten sagen? (4 Sek.)
(Geste zu Schiilerin)

82 [0:20:23.7] S: Das ist so wie als ob man ein KloR im Hals sitzt, also dass man... ehm dass man
dann traurig ist und dass man nicht so gerne reden moéchte?

83 [0:20:34.9] L: Zum Beispiel, genau. Also keine Sorge, der Vogel sitzt nicht wirklich im Hals, so
etwas kann nicht wirklich passieren, *Schilername* (S atmet erleichtert aus), aber es fuhlt sich
fur den Jungen vielleicht so an, weil sein Hals vielleicht so eng ist, dass er das vielleicht so das
Gefiinhl hat, als OB es so WARE.

84 [0:21:03.5] L: (Deckt Text zum Bild auf, liest weiter). Sie sehen nicht den Baum, der mir statt
der Zunge zwischen den Lippen wéchst. Sie héren nicht die Kréhe in meinem Rachen Rax Rax
in meinem Rachen krachzen. Sie starren auf meinen Mund und sehen nicht, wie der Morgenmond
aus im scheint. (7 Sek.) Das kommt euch bestimmt jetzt schon bekannt vor. Und wie die
*Schilername* eben schon gesagt hat, sehen wir all das auch in dem Bild abgebildet, was
im Text steht. (...)

Im Rahmen dieser Sequenz wird die Doppelseite 14/15 betrachtet, wobei der Schrifttext
zunachst abgedeckt worden und einzig das Bild zu erfassen ist. Die Lehrkraft hat auf einen
sprachlichen Impuls verzichtet. Ein Schiler beschreibt den Bildtext und erkennt Parallelen zum
Schrifttext vorheriger Seiten, indem sie die Elemente Mond, Krédhe und Wurzeln identifiziert.
Zur Bestatigung deckt die Lehrkraft den Schrifttext auf, liest ihn vor und stimmt dem Schuler

ZU.

Kateqgorie 4: Sprachliche Verstehensprozesse der Metaphern auf verbaler Ebene

Lexikalische Marker

In dieser Kategorie werden SchilerduRerungen gebindelt, in denen lexikalische Einheiten
verwendet worden sind, um entweder sprachliche Vergleiche zu benennen oder auch solche,
die die Uneigentlichkeit betonen. Zur Kodierung wird demnach zwischen Vergleichs- und
Uneigentlichkeits-Marker unterschieden (vgl. Holder 2019, S.157).

62 [0:15:53.0] S: Man kdénnte das so meinen, dass er nicht reden kann.

Das lexikalische Elemente ,man kdénnte das so meinen® suggeriert eine Verbindung zwischen
beiden semantischen Bedeutungen. Das Verb steht hierbei im Konjunktiv. Die AuRerung
bezieht sich auf Metapher 1 (Das B in Baum treibt Wurzeln in meinem Mund und umzingelt
meine Zunge.) und stellt einen Deutungsversuch dar. Der Schiler interpretiert das sprachliche

Bild als einen Ausdruck, nicht sprechen zu kdnnen.

47



82 [0:20:23.7] S: Das ist so wie als ob man ein Klof3 im Hals sitzt, also dass man... ehm dass man
dann traurig ist und dass man nicht so gerne reden méchte?

Die Satzbausteine ,wie“ bzw. ,als ob“ zeigen einen Vergleich an, sodass die Bedeutung der

Metapher erschlossen wird. Bezogen wird sich auf die Metapher 2 (Das K ist eine Krahe, die

sich in meinen Rachen krallt.), die von dem Kind als sprachliches Bild der Traurigkeit und des

Schweigens gedeutet wird.

88 [0:24:51.1] S: Dass es in seinem Kopf stiirmt und tobt vor lauter Stimmen oder sowas in der
Art? (3 Sek.) *Schulerinnenname*.

Die vorliegende AuRerung ist in Bezug auf die vierte Metapher (In mir stiirmt und tobt es)
getatigt worden. Durch das lexikalische Element ,oder sowas in der Art“ wird die
Uneigentlichkeit markiert und die Ubertragene Bedeutung versucht zu eruiert. Das Stlirmen

und Toben werden von dem Schiiler als Stimmengewirr im Kopf des Jungen gedeutet.

121 [0:32:08.4] S: Dass er auch so ruhig ist, wie der Fluss. Dass der auch nicht sprechen kann,
sozusagen wie der Fluss. (3 Sek.) *Schilerinnenname*.

Die Ausflhrung der Schiilerin besteht aus zwei Satzen und ist im Rahmen der Deutung von
Metapher 6 (Ich bin wie der Fluss) geaul3ert worden. Im ersten Satz vergleicht sie den Jungen
mit dem Fluss, indem die Konjunktion ,wie“ verwendet wird. Im zweiten Satz wird durch die
Verwendung von ,sozusagen® die Uneigentlichkeit markiert und somit auf die metaphorische

Bedeutung des Satzes aufmerksam gemacht.

Problemidentifikation
Mit dieser Kategorie werden AuRerungen zusammengefasst, in der die Irritation, die eine

Metapher im ersten Schritt ausldst, als Verstandnisschwierigkeit aufgefasst wird.
131 [0:34:54.6] S: Ich wollte irgendwas fragen... Lebt der jetzt eigentlich nur noch im Fluss?

In der Auseinandersetzung mit der Bedeutung der sechsten Metapher (Ich bin wie der Fluss)
aulRert ein Schuler eine Verstandnisfrage, die sich auf den Inhalt der Erzéhlung bezieht. Darauf
ist in der Gesprachsgruppe im weiteren Verlauf nicht naher eingegangen worden, die Frage
wird einzig verneint und von der Lehrkraft relativiert, indem auf ein Abwarten des weiteren
Handlungsverlaufs hingewiesen wird.

An der AuBerung zeigt sich, dass eine Identifikation der Metapher ausbleibt und vielmehr

inhaltliche Unverstandlichkeiten beim Rezipienten ausgelodst werden.
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138 [0:35:40.0] S: Aber ich weil3 nicht, also der hat ja... Auch der Fluss stottert, wie ich... Da weil3
ich nicht, was das bedeuten soll.

Die Schulerin bezieht sich auf eine Textstelle, in der die Metapher des Flusses ausgefiihrt und
in Beziehung zur Sprache des Jungen gesetzt wird. Dies |0st eine Irritation, gefolgt von einem
Verstandnisproblem bei ihr aus, das sie nicht einzuordnen vermag und verbal artikuliert.

Behandlung der semantischen Bereiche (Frames)

Diese Kategorie erfasst die Wahrnehmung der semantischen Bereiche einer Metapher. Im
Datenkorpus sind sowohl AuRBerungen identifiziert worden, in denen die Inhalte von nur einem
semantischen Bereich erfasst worden sind (1 Frame) und solche, die beide herausstellen und

eine Ubertragung stattfindet (2 Frames).

Ein semantischer Bereich (1 Frame)

72 [0:19:22.0] S: Das...Ich glaube... Der Kréhe...

73 [0:19:28.8] L: DIE Krahe.

74 [0:19:30.2] S: Die Krahe... muss in die Rache gekommen sein.

75 [0:19:35.4] L: Dass die Krahe wirklich IM Rachen sitzt, denkst du?

76 [0:19:38.4] S: Ja... Weil es kann... Weil es kann ja auch sein, dass wenn man im Rachen eine
Krahe ist, dann kann man auch noch nicht so gut sprechen, glaub ich.

In der Sequenz bezieht sich der Schiler auf die Metapher 2 (Das K ist eine Krahe, die sich in
meinen Rachen krallt) und aufRert mit der Formulierung ,ich glaube® seine Vermutung, dass
der Vogel folglich im Hals des Jungen ist. Fir ihn ist es naheliegend, weil sie der Grund sei,
warum dem Jungen das Sprechen schwerféllt.

Es wird offensichtlich, dass nur ein semantischer Bereich des sprachlichen Bildes

wahrgenommen wird und keine Bedeutungsuibertragung stattfindet.

Zwei semantische Bereiche (2 Frames)

50 [0:13:33.4] S: Also ich habe einen Mond gemalt, leider ist der Nachthimmel nicht ganz fertig
geworden und ich habe den Mond...der ist... also ich hab‘ dem Mond ein etwas dunkel gelberes
Gesicht gemalt...weil, ein Mond hat ja nicht wirk...ist kann ja nicht wirklich... ein
staunendes Lacheln auf den Lippen haben, aber man kann sich‘s halt vorstellen.
*Schilername*.

Das Ankerbeispiel bezieht sich auf die verbale Erklarung zur Visualisierung von Metapher 3
(Das M in Mond malt mir ein stummes, staunendes Lacheln auf die Lippen). Der Schiiler
identifiziert die metaphorische Bedeutung des Satzes, indem er kommuniziert, dass ein Mond
»hicht wirklich“ [acheln kann, weshalb er mit gleichen Farben gearbeitet hat, die ein Lacheln

vermuten lassen wirden.
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69 [0:17:01.3] S: Vielleicht hat der auch andauernd Halsschmerzen und dem tut der Hals weh oder
der kriegt fast keine Luft mehr oder der ist irgendwie ganz krank.

Die SchulerauBerung 69 bezieht sich auf Metapher 2 (Das K ist eine Kréhe, die sich in meinen
Rachen krallt), jedoch werden, im Gegensatz zu Aussagen 74-76, zwei semantische Bereiche
einbezogen. Es wird erkannt, dass eine Deutung Uber die wortwdrtliche hinaus vorliegen muss,
sodass die Schulerin spekuliert, dass die Krahe im Hals ein Zeichen von Krankheit oder

Atemnot sein kdnnte.

85 [0:24:09.6] S: Ich glaube, er hat gesagt, seine Augen fiillen sich mit Regen, weil er so viel
weint. (4 Sek.) *Schilerinnenname*.

86 [0:24:21.4] S: Und dass der so wiitend ist, dass die andern ihn ausgelacht haben, dass er
weinen muss.

87 [0:24:28.6] L: Mhm, also ihr sagt, der Regen ist wieder nicht wortwdrtlich, weil es in den auch
nicht regnen kann, sondern der Regen steht Ubertragen fir die Trénen des Jungen? Der weint,
mhm. Und das Stiirmen und das Toben? (3 Sek.) *Schilername*.

88 [0:24:51.1] S: Das es in seinem Kopf stiirmt und tobt vor lauter Stimmen oder sowas in
der Art? (3 Sek.) *Schilerinnenname®*.

89 [0:25:02.0] S: Es stirmt und tobt in seinem Kopf, das ist die Wut.

In der Auseinandersetzung mit Metapher 5 und 6 sind einige Assoziationen in Form einer
Meldekette geaulRert worden, in denen Deutungsansatze frei ausgesprochen worden sind.
Bezogen auf Metapher 6 (Meine Augen fillen sich mit Regen) deuten zwei Schilerinnen den
Regen als sprachliches Bild, der fur die Tranen des Jungen stehe und erfassen somit beide
semantischen Bereiche (vgl. Anhang 4: Transkript der Unterrichtsbeobachtung, Abs. 85/86).
Metapher 5 (In mir stirmt und tobt es) wird von zwei Schiilern ebenso metaphorisch erkannt,

indem sie das Stirmen und Toben als inneres Stimmengewirr beziehungsweise Wut deuten.

Metaphernreflexion
Eine Metapher kann reflektiert werden, indem ein gleichartiger Quellbereich auf den
Zielbereich bezogen wird, dargestellt durch eine bereits konventionalisierte Metapher. (vgl.
Holder 2019, S.170).

82 [0:20:23.7] S: Das ist so wie als ob ein Klof3 im Hals sitzt, also dass man... ehm dass man dann
traurig ist und dass man nicht so gerne reden méchte?

In AuBerung 82 wird der Metapher 2 (Das K ist eine Krahe, die sich in meinen Rachen krallt)
ein vergleichbarer Quellbereich gegeben, indem die Schilerin die vorliegende Metapher in
eine konventionelle umarbeitet. ,Einen Klof3 im Hals haben® kann als tote Metapher bezeichnet
werden, weil aufgrund ihrer Konventionalitat keine Verstehensprozesse oder Imagination
aktiviert werden mussen, um die Metapher zu deuten (vgl. Holder 2019, S.170). Der KloR3 fuhrt,

ebenso wie die Krahe dazu, dass der Junge nicht spricht. Die Ahnlichkeit der Quellbereiche
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lassen die Schilerin daraus folgen, dass die Metapher als Sprachbild der Traurigkeit und des

Verstummens zu verstehen sein.

Kateqgorie 5: Sprachliche Verstehensprozesse der Metaphern auf nonverbaler Ebene

Nach dem Einstieg schlief3t sich eine handlungs- und produktionsorientierte Aufgabe an, in
der die Kinder zu drei verschiedenen Textabschnitten dazu aufgefordert werden, assoziativ zu
zeichnen, sodass deren mentale Bilder visualisiert werden und Imaginationsmdglichkeiten
gesteigert werden kénnen.

Gezeichnet wurde zu einer der drei Metaphern ,Das B in Baum schlagt Wurzeln in meinem
Mund und umzingelt meine Zunge®, ,Das K ist eine Krahe, die sich in meinen Rachen krallt*
sowie ,Das M in Mond malt mir ein stummes, staunendes Lacheln auf die Lippen*, sodass die
Imaginationsbildung angeregt werden konnte (vgl. Anhang 2.4: Textabschnitt der Metapher
1,2 und 3). Dieser nonverbale Verstehensprozess soll im Folgenden anhand einer
Ergebnisdarstellung prasentiert werden.

Metapher 1: Das B in Baum schlagt Wurzeln in meinem Mund und umzingelt meine Zunge.

Zu dieser metaphorischen Textstelle liegen sechs Zeichnungen vor. Auf allen sind die
lexikalischen Elemente ,Baum®, ,Wurzeln®, ,Mund“ und ,Zunge“ auf unterschiedliche Art
visualisiert worden (vgl. Anhang 3: Ergebnisse der handlungs- und produktionsorientierten
Aufgabe).

Die erste Zeichnung in schwarz-weil} zeigt eine Zunge, auf der ein Baum wéchst, dessen
Wurzeln Uber die Zunge verlaufen (vgl. Anhang 3.1: Zeichnung zu Metapher 1.1). In einer
weiteren ist der Baum auf3erhalb des Mundes im Bild positioniert, jedoch wachsen die
Wurzeln in den Mund und umzingeln die Zunge. Hierbei sind Buntstifte verwendet worden
(vgl.

Anhang 3.2: Zeichnung zu Metapher 1.2). Die dritte Zeichnung ist bunt und zeigt eine
ausgestreckte Zunge, die ebenfalls von den Wurzeln umschlossen ist (vgl. Anhang 3.3:
Zeichnung zu Metapher 1.3). Auf einem weiteren Bild kann man eine Zunge erkennen, die von
verworrenen Linien umgeben wird. Mit braunem Buntstift ist ein Baumstamm auf3erhalb des
Mundraums gemalt worden (vgl. Anhang 3.4: Zeichnung zu Metapher 1.4). In der funften
Zeichnung stehen die Elemente Gesicht, Mund mit Zunge sowie Baumstamm unverbunden
nebeneinander (vgl. Anhang 3.5: Zeichnung zu Metapher 1.5). Im sechsten Bild ist der
Freiraum zum Zeichnen durch eine Linie halbiert worden, sodass auf der linken Seite ein Baum
mit Wurzeln zu sehen ist und auf der rechten ein Menschengesicht, das die Zunge aus dem

Mund streckt (vgl. Anhang 3.6: Zeichnung zu Metapher 1.6).
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Metapher 2: Das K ist eine Kréhe, die sich in meinen Rachen krallt.

Auf der Bleichstiftzeichnung ist ein Gesicht mit Oberkorper abgebildet. Der Mund steht offen
und eine Krahe héngt kopfiber im Hals der gezeichneten Figur. Der Oberkdrper bildet einen
Baumstamm, wéhrend auf dem Kopf die Baumkrone gemalt worden ist. Mensch und Baum
verschmelzen ineinander (vgl. Anhang 3.7: Zeichnung zu Metapher 2.1). Auf einer weiteren
Zeichnung sind Bauch und Kopf durch einen langgezogenen Hals verbunden, der rot angemalt
worden ist. Darin ist eine schwarze Krahe gezeichnet worden (vgl. Anhang 3.8: Zeichnung zu
Metapher 2.2). Die Lippen bilden eine gerade Linie. Auf der Zeichnung eines anderen Schiulers
wurde einzig eine schwarze Krahe mit gelbem Schnabel gezeichnet, die auf einem Ast sitzt
(vgl. Anhang 3.9: Zeichnung zu Metapher 2.3). Ein weiteres Bild zeigt einen Jungen, der hinter
einem Zaun steht und lachelt. Hinter ihm sieht man eine Wolke, Sonne sowie eine fliegende
Krahe (vgl. Anhang 3.10: Zeichnung zu Metapher 2.4). Auf der nachsten Malerei ist ein Gesicht
mit Bleistift gezeichnet worden, dessen Mundwinkel nach oben zeigen. AuRerdem ist eine
Sprechblase mit dem Buchstaben K mit der danebenstehenden Beschriftung *Krahegereuch*

hinzugefiigt worden (vgl. Anhang 3.11: Zeichnung zu Metapher 2.5).

Metapher 3: Das M in Mond malt mir ein stummes, staunendes Lacheln auf die Lippen.

Auf der ersten Zeichnung zu Metapher 3 ist ein gelber Kreis gemalt worden, der von Schwérze
umgeben ist (vgl. Anhang 3.12: Zeichnung zu Metapher 3.1). Im Zentrum des nachsten Bildes
stehen ein groRer Halbmond, zu dessen rechter Seite ein Gesicht gezeichnet wurde, das breit
lachelt. Umgeben sind sie von einem lilafarbenen Sternenhimmel und einer Wolke (vgl.
Anhang 3.13: Zeichnung zu Metapher 3.2). Auf der darauffolgenden Zeichnung ist eine Figur
abgebildet, die lachelt und die Arme nach oben streckt. Am Himmel kann ein Halbmond
erkannt werden, weitere Linien sind ausradiert worden. Das letzte Bild ist mit Bleistift
gezeichnet worden und zeigt eine Figur, die die Arme vom Koérper streckt, lachelt und von einer
Gedankenblase umgeben ist, in der ein Mond zu sehen ist (vgl. Anhang 3.14: Zeichnung zu
Metapher 3.3).
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3.3 Diskussion

Die folgende Diskussion soll dazu beitragen, dass die empirische Beobachtung hinsichtlich
der gebildeten Kategorien in einen Zusammenhang gebracht und interpretiert werden kann.
Daraus sollen Ruckschlisse auf das Metaphernverstehen von Grundschilern im Rahmen

eines Vorlesegesprachs mit einem Bilderbuch gezogen werden.

3.3.1 Dateninterpretation

3.3.1.1 Impulse

Hinsichtlich der Impulsgebung durch die Studentin hat sich gezeigt, dass an zwei Stellen im
Vorlesegesprach Pausen eingesetzt worden sind, um das Deuten von Metaphern
herauszufordern. Durch einen aufmerksamen Blick in die Runde und das Zuklappen des
Bilderbuchs, sind die Schiiler nonverbal zur Beteiligung aufgefordert worden. Die Studentin
hat gewartet, bis es zu einer Meldung kam. Das erste Beispiel der zwdlf Sekunden langen
Pause, beim Betrachten der visuellen Darstellung der zuvor behandelten Metaphern auf
Schrifttextebene, zeigt, dass dies Geduld auf Seite des Impulsgebers erfordern kann, um den
Schilern ausreichend Zeit zur Wahrnehmung zu geben. Indem der Schrifttext der Doppelseite
zunachst abgedeckt worden ist, wird ein verlangsamtes Sehen ermdéglicht und es kann
offengelegt werden, inwiefern das Sprachbild auch in bildlicher Darstellungsform identifiziert
und verstanden wird. Das Verhdltnis zwischen Bild- und Schrifttext im Kontext der
Metaphernbetrachtung wird mithilfe dieser Vorgehensweise besonders betont.

Die Pause kann jedoch auch kirzer ausfallen und es werden umgehend
Interpretationsansatze gedullert, wie das zweite Beispiel zeigt, in dem die Pause nur vier
Sekunden umfasst, bis die erste Meldung erfolgt. Die Flussmetapher ist zuvor auf einer
semantischen Ebene betrachtet worden, bevor die zweite hinzugezogen und eine Ubertragung
initiiert wurde. Bei beiden Beispielen der Metapherndeutung hat somit eine Entlastung im
Vorfeld stattgefunden, die den Verstehensprozess bedingen kodnnte, was somit nicht
signifikant fur die stark variierende Pausenlange sein kann. Auffallig ist, dass die
Flussmetapher im Bilderbuch sehr préasent ist, da sie mehrfach verwendet worden ist und in
direkten Zusammenhang mit dem Sprechen des Protagonisten gestellt wird. Hinzu kommt die
Wiederholung einer dieser Textstellen durch die Gespréachsleitung, die die Wichtigkeit dieser
Verbindung betonen lasst und zum Verstehensprozess beitragen kann.

Forderlich hat sich auRerdem der provokante Frageimpuls der Gesprachsleitung zur
Metaphernidentifikation gezeigt, indem sie sich nach persénlichen Vorerfahrungen zur
wortlichen Bedeutung der Aussage erkundigt hat. Die Schiler reagierten mit allgemeinem

Kichern und einer Verneinung, was offenbart, dass sie sich der Absurditat bewusst waren und
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der Aussage eine Ubertragene Bedeutung hinzugefugt haben. Der Impuls hat folglich dazu
beigetragen, Sprachaufmerksamkeit zu erzeugen.

Die Interpretationsfrage ,Wie versteht ihr das?“ bietet der Leitung die Moglichkeit, die
Verstehensprozesse der Gruppe widergespiegelt zu bekommen (vgl. Anhang 4: Transkript der
Unterrichtsbeobachtung, Abs. 65). An der AuRerung des Schillers, dass die Krahe aus dem
Rachen kommt, wird beispielsweise offenbart, dass kein zweiter semantischer Bereich
involviert wird, die Textaussage undifferenziert Ubernommen wird und eine Deutung der
Metapher somit ausbleibt (vgl. Anhang 4: Transkript der Unterrichtsbeobachtung, Abs.66). Die
darauffolgende Interpretation, dass die Krahe im Hals fur eine Erkrankung steht, lasst
wiederrum schlussfolgern, dass beide semantischen Bereiche wahrgenommen worden sind
und eine Schlussfolgerung daraus resultiert (vgl. Anhang 4: Transkript der
Unterrichtsbeobachtung, Abs. 69).

Die verschiedenen Impulsarten der Lehrkraft haben dazu gefuhrt, dass die Schiler auf
verschiedene Art und Weise auf die Metaphern im Text aufmerksam werden und
Deutungsversuche anstellen. Sie haben aul3erdem Erklarungen herausgefordert, in denen die
Interpretation ausgefuhrt werden konnte. Den Fokus auf die Sprachgestaltung zu richten,
konnte durch das Setzen von Pausen und Wiederholungen sowie Frageimpulse zur
Vorstellungsbildung, Interpretation, der sprachlichen Gestaltung sowie den Korrespondenzen
von Bild und Text erreicht werden. Impulse zur Perspektivibernahme der Figur haben zwar
zur Empathiebildung beigetragen, waren fir das Forschungsvorhaben allerdings nicht
zielfuhrend.

Auf Grundlage dessen wird die Methode des Vorlesegesprachs als sehr foérderlich angesehen,
da sie erlaubt hat, den Fokus auf die sprachliche Gestaltung als wichtigen Aspekt literarischen
Lernens zu richten und die Vorstellungskraft vielfaltig zu beféahigen, was sich im Rahmen des

Metaphernverstehens als ein essentieller Faktor erwiesen hat.

3.3.1.2 Verbale Verstehensprozesse der Metaphern

Entlang der hierzu gebildeten Kategorien konnten sprachliche Schilerduf3erungen
zusammengefasst werden, die die verbalen Verstehensprozesse der behandelten Metaphern
offenbart haben.

Insgesamt hat sich in den verbalen AuRerungen gezeigt, dass die Schiiler besonders haufig
auf Formulierungen der Unsicherheit zuriickgegriffen haben, um sich einer Metapher zu
nahern. Diese Ergebnisse hat bereits Merklinger (2015) in ihrer Forschung getroffen, die diese
AuRerungen als ,Qualitatsmerkmal der Gesprachskultur einer Klasse* (Merklinger 2015,
S.134) positiv konnotiert. Sie unterscheidet zwischen AuBerungen, die sich auf

Ungewissheiten der Wort- und Satzebene beziehungsweise der Vorstellungsebene beziehen
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(vgl. ebd., S.130). Es kann also ebenso eine Transparenz der subjektiven Imagination und
Deutung mithilfe der Ausdrticke verbalisiert werden. Im Vorlesegespréach ist auf Satzebene an
jeweils zwei Stellen ,ich glaube“ und auf Wortebene das ,vielleicht® von den Schilern
verwendet worden, was Merklinger als kognitive Verstehensleistung zur Deutung einer
Textstelle einschatzt (vgl. ebd., S.133). Die ldentifizierung lexikalischer Marker im Gespréach
hat aul3erdem gezeigt, dass die Schiler vermehrt darauf zurlickgreifen, um das Verhaltnis der
semantischen Bereiche zueinander zu beschreiben. Dabei werden sowohl sprachliche
Vergleiche gezogen als auch Stellen der Uneigentlichkeit identifiziert sowie Ubertragungen
angestellt. Das Verstandnis einer Metapher ist von einer Schilerin zudem unterstitzt worden,
indem sie auf ein ihr bekanntes Sprachbild zurlickgegriffen hat, das Uber einen &hnlichen

Quellbereich verfugt und ihr zur ErschlieBung verhilft (vgl. Anhang 4: Transkript der
Unterrichtsbeobachtung, Abs.82).

Im Verlauf des Vorlesegesprachs hat sich jedoch ebenso gezeigt, dass nicht alle
Gesprachsteilnehmer dazu in der Lage waren, Metaphern zu identifizieren und deuten, sodass
diese als Unverstandlichkeit aufgefasst wurden oder ohne Differenzierung nicht-metaphorisch
in die Erzahlung eingearbeitet worden sind (vgl. Abbildung 1). AuRerungen dieser Kategorien

lassen sich sowohl zu Beginn (vgl. Anhang 4: Transkript der Unterrichtsbeobachtung, Abs.
74f.), als auch zum Schluss (vgl. Anhang 4: Transkript der Unterrichtsbeobachtung, Abs.

131/138) des Vorlesegesprachs finden, sodass keine Bedeutungstbertragung stattfinden

kann.

3.3.1.3 Nonverbale Verstehensprozesse der Metaphern

Die Visualisierungen zur ersten innovativen Metapher (,Das B in Baum schlagt Wurzeln in
meinem Mund und umzingelt meine Zunge®) verdeutlichen, dass die Schuiler nur einen
semantischen Bereich erfassen und vielen das mentale Bild einer von Wurzeln
umschlungenen Zunge vorliegt. Interessant sind jedoch auch die zwei Zeichnungen, in denen
die einzelnen Textelemente in keinem Zusammenhang zueinanderstehen. Wéhrend in einer
Zeichnung die Elemente eines Gesichts, einem Mund mit ausgestreckter Zunge und Wurzeln
unverbunden nebeneinander gezeichnet worden sind (vgl. Anhang 3.5: Zeichnung zu
Metapher 1.5), teilt ein anderer Schiiler das freie Feld in zwei Hélften, in denen sich zum einen
ein Baum und zum anderen ein Gesicht mit ausgestreckter Zunge befindet (vgl. Anhang 3.6).
Beide Zeichnungen fihren zu dem Schluss, dass diese Schiiler nicht in der Lage sind, die
einzelnen Komponenten des Textabschnittes in Beziehung zu setzen und somit ein
Verstandnis auf Textebene zu erlangen. Zur innovativen Krahenmetapher sind flnf
Zeichnungen entstanden, die ahnliche Erkenntnisse hervorbringen. Zwei Kinder haben explizit

eine Kréhe in den Hals eines Jungen gezeichnet. Implizit zeigt sich, dass ein weiterer Schiler
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den Textabschnitt ebenso erfasst, indem aus dem Mund des Jungen ein Krahengerdusch
kommt (vgl. Anhang 3.11: Zeichnung zu Metapher 2.5). Zwei der Zeichnungen offenbaren
mdogliche Verstandnisschwierigkeiten des Textabschnitts, indem einzig ein Vogel auf einem
Ast gemalt worden ist (vgl. Anhang 3.9: Zeichnung zu Metapher 2.3) beziehungsweise die
Elemente nicht textkoharent dargestellt worden sind (vgl. Anhang 3.10: Zeichnung zu
Metapher 2.4). Die vorherige Erwartung, dass das Relativpronomen ,die“ falschlicherweise auf
den Buchstaben, statt auf die Krdhe bezogen wird, sodass der Buchstabe gezeichnet wird, ist
nicht erfullt worden. Alle Kinder sind somit in der Lage gewesen, die Textpassage auf
wortlicher Ebene verstehend zu lesen.

Zur Metapher des Mondes sind vier Bilder entstanden, die vielfaltige Verarbeitungsprozesse
offenbaren. Ein Kind visualisiert die Textstelle abstrakt mit den Farben Gelb und Schwarz,
sodass der Betrachter auch auf bildlicher Ebene zu einer Deutung herausgefordert wird (vgl.
Anhang 3.12: Zeichnung zu Metapher 3.1). Ahnlichkeiten zeigen die n&chsten beiden
Zeichnungen auf, in denen die Elemente des Mondes und einer lachelnden Figur gezeichnet
worden sind, jedoch in keinem Verhéltnis zueinanderstehen. Der Schiler des letzten Bildes
assoziiert mit dem Schrifttext einen Jungen, dessen Gedanken an den Mond ein Lacheln der
gemalten Figur auslosen, was durch eine Gedankenblase visualisiert worden ist (vgl. Anhang
3.14: Zeichnung zu Metapher 3.3).

Die Produkte der handlungsorientierten Aufgabe zeigen, dass die Mehrheit der Gruppe dazu
fahig ist, den Textabschnitt verstehend zu lesen. Dabei bleiben alle auf der wortwortlichen
Ebene und stellen keine Ubertragungen an. In der daran anschlieRenden Diskussion wird auf
die Methode ,Vergleichen und Kontrastieren“ von Katthage (2006) zurlckgegriffen, um die
Vorstellungsbilder transparent machen zu kénnen (vgl. Katthage 2006, S.71). In den
Visualisierungen, in denen die Elemente in keinem kausalen Zusammenhang stehen, kann
folglich davon ausgegangen werden, dass die betroffenen Schiiler Verstandnisschwierigkeiten
gehabt haben. Zusammenfassend wird die Aufgabe als wichtige Ann&herung und Grundlage
zur Auseinandersetzung mit den Metaphern des Bilderbuchs verstanden (vgl. Waldt 2010,
S.222).

3.3.1.4 Einordnung der Aussagen zu den Niveaustufen nach Pieper (2010)

AbschlieRend sollen die eben dargelegten, zentralen AuBerungen im Vorlesegesprach
beziglich des Metaphernverstehens entlang der bereits ausgefuhrten Niveaustufen nach

Pieper (2010) differenziert werden, sodass eine Tendenz transparent gemacht werden kann.

Die Methode des Malens zu einer ausgewahlten metaphorischen Textstelle ist als Einstieg
sowie Sensibilisierung fir sprachliche Bilder gewahlt worden, dessen Produkte der ersten

Niveaustufe zugeordnet werden kdnnen, weil keine Deutung vollzogen wird. Eine Identifikation
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der metaphorischen Textstelle kann nicht stattfinden, weil die Lehrkraft diese bereits isoliert
dargestellt hat. Die Gesprachsleitung hat die Aufgabenstellung hierzu bewusst offen gewahlt,
indem sie die Gruppe dazu aufgefordert hat, intuitive Assoziationen zum Schrifttext zu
zeichnen, sodass auch Bildtexte denkbar gewesen waren, die beide semantischen Bereiche
bereits einbeziehen. In der verbalen Darstellung hat sich gezeigt, dass die Textstelle
Irritationen bei vielen Gesprachsteilnehmern bewirkt hat, die erst im Nachhinein einen
gemeinsamen Deutungsversuch ausgelést haben. In diesem Zusammenhang stellt ein
Schiler fest, dass der Mond ,nicht wirklich...ein staunendes Lacheln auf den Lippen haben
(kann)“ (vgl. Anhang 4: Transkript der Unterrichtsbeobachtung, Abs.50), nimmt jedoch keine
Deutung der Textpassage vor.

Im Rahmen der Kréhenmetapher werden zwei Schilerdu3erungen unabhangig voneinander
getatigt, in denen das sprachliche Bild wortwortlich verstanden wird, sodass keine
metaphorische Deutung getatigt werden kann (vgl. Anhang 4: Transkript der
Unterrichtsbeobachtung, Abs. 66/74). Ebendiese Textpassage wird zwar von einer Schilerin
interpretiert, jedoch geschieht dies ohne jegliche Bezugnahme zum Text, weshalb an dieser
Stelle lediglich eine  Spekulation vorliegt (vgl. Anhang 4: Transkript der
Unterrichtsbeobachtung, Abs.69). Solche kdnnen auf der zweiten Niveaustufe verordnet
werden.

In der Untersuchung konnten sich besonders viele Interpretationsansatze zu mehrdeutigen
Textstellen finden lassen, in diesen ein Textbezug hergestellt wird und somit der dritten
Niveaustufe zuzuordnen ist. Dieser RUckbezug zum Text wird durch das Pausieren zwischen
den Textabschnitten erleichtert, sodass eine unmittelbare Bezugnahme stattfinden kann.

Die verwurzelte Zunge in Metapher 1 wird als eine Sprechblockade gedeutet, die den Jungen
am Reden hindert (vgl. Anhang 4: Transkript der Unterrichtsbeobachtung, Abs.62). Zur Krahe
im Hals in Metapher 2 wird die gleiche Ubertragung getétigt. Hinzu kommt der Aspekt der
Traurigkeit, durch die Umarbeitung in eine konventionelle Metapher (vgl. Anhang 4: Transkript
der Unterrichtsbeobachtung, Abs.82). An das Vorlesen einer Textpassage schliel3t die
Erlauterung der nachsten Metapher an, indem der Regen in den Augen als Tranen aufgefasst
wird (vgl. Anhang 4: Transkript der Unterrichtsbeobachtung, Abs.85). In einer weiteren
Schilerauf3erung wird Bezug zu einer vorherigen Doppelseite genommen, in der beschrieben
wird, wie die Mitschiler den Protagonisten auslachen, sodass die Tranen als ein Zeichen der
Wut interpretiert werden (vgl. Anhang 4: Transkript der Unterrichtsbeobachtung, Abs.86). Auch
das Stirmen und Toben im Kopf der Metapher 5 wird als Metapher der Wut betrachtet
beziehungsweise als sprachliches Bild fur das innere Stimmengewirr der Gedanken (vgl.
Anhang 4: Transkript der Unterrichtsbeobachtung, Abs.87-89). In der Auseinandersetzung mit
Metapher 6 werden Ahnlichkeiten zwischen den Eigenschaften des Protagonisten und des

Flusses herausgestellt, die zum individuellen Verstehensprozess beitragen (vgl. Anhang 4:
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Transkript der Unterrichtsbeobachtung, Abs.121). AnschlieRend an das Vorlesen eines
Textabschnitts, in dem der metaphorische Vergleich des Flusses herangezogen wird,
bezeichnet eine Schilerin die Sprachgestaltung als mutmachend (vgl. Anhang 4: Transkript
der Unterrichtsbeobachtung, Abs.130).

Die vierte Niveaustufe stellt eine komplexe Herausforderung an die Gesprachsteilnehmenden
dar, indem eine Transferleistung vorgenommen wird. Dies hat im Rahmen dieser
Untersuchung nicht stattgefunden.

Zur Ubersicht ist eine Graphik erstellt worden, um die Verteilung der Aussagen entlang ihrer
Kompetenzen aufzeigen zu kénnen (vgl. Abbildung 6). Auf der x-Achse ist die Haufigkeit der
AuRerungen, auf der y-Achse die vier Niveaustufen zu erkennen. Es sind sowohl alle verbalen
AuRerungen im metaphorischen Kontext als auch die nonverbalen, in Form der Zeichnungen,

berucksichtigt worden. Dabei ist ein Bildprodukt als eine AuRerung gezahlt worden.

Haufigkeit der AuRerungen einzelner Niveaustufen

16
14
12

10

Niveaustufe 1 Niveaustufe 2 Niveaustufe 3 Niveaustufe 4

m Niveaustufe 1 Niveaustufe 2 Niveaustufe 3 Niveaustufe 4

Abbildung 6: Haufigkeit der AuRerungen einzelner Niveaustufen

Die Einordnung der Schilerduf3erungen in Niveaustufen zeigt, dass die Drittklassler am Ende
des Gesprachs in der Lage sind, Uber das Wortwortliche des Textes hinauszugehen und
Deutungen entlang des mehrdeutigen Textes vorzunehmen. Der Ausschlag von 15 Aussagen
auf der ersten Niveaustufe sind auf die nonverbalen AuRerungen in Form der Zeichnungen zu
Beginn des Vorlesegesprachs zurickzufihren. Zu diesem Zeitpunkt hat zuné&chst eine
Hinfiihrung zum Thema stattgefunden. Auf der zweiten Ebene sind nur drei AuRerung getatigt
worden, auf der dritten neun. Die vierte Niveaustufe konnte zu keinem Zeitpunkt der Stunde
erreicht werden.

Fir aussagekraftige Riickschlisse sind in einer weiteren Graphik die AuRerungen
chronologisch eingeordnet worden, sodass die Niveauverteilung im Stundenverlauf sichtbar

wird (vgl. Abbildung 7). Auf der y-Achse ist der Zeitpunkt der AuRerung in Minuten dargestellt,
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wahrend auf der x-Achse die vier Niveaustufen angegeben sind. Gezahlt worden sind erneut
sowohl die verbalen als auch nonverbalen Aussagen, die im Rahmen der Unterrichtsstunde
von allen Gesprachsteilnehmern getroffen wurden. AuRBerungen der ersten Niveaustufe sind
analog zum ersten Diagramm blau, der zweiten orange und der dritten grau markiert worden.
Die Grol3e der Kreise stellt die Anzahl der Schuleraussagen dar. Je gréRer der Kreis, desto
mehr AuRerungen wurden zum jeweiligen Zeitpunkt getroffen.

Die Abbildung verdeutlicht, dass AuRerungen der ersten Niveaustufe in der ersten
Stundenhélfte getétigt worden sind, danach jedoch ausbleiben. Aussagen, die der zweiten
Niveaustufe zugeordnet wurden, sind in der Mitte der Unterrichtsstunde identifiziert worden.

Eine Deutung mit Textbezug hat sowohl in der Mitte als auch zum Schluss der Stunde vermehrt

stattgefunden.
AuRerungen im Stundenverlauf
4
3
2
>
B
-}
©
< 2 SchulerauBerungen
z

B Niveaustufe 1

davon nonverbal
1 ‘ Niveaustufe 2
Niveaustufe 3
Niveaustufe 4

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45
Zeitpunkt wahrend des Unterrichtsgesprachs in Minuten

Abbildung 7: Niveauverteilung der AuRerungen im Stundenverlauf

Diese Erkenntnisse decken sich mit denen der Studie von Julia Knopf (vgl. Knopf 2010, S.179).
Ebenso wie in ihrer Studie dargelegt worden ist, zog die junge Probandengruppe intuitive
Verknupfungen auf inhaltlicher, formaler und sprachlicher Ebene, sodass eine
aufgeschlossene sowie unvoreingenommene literarische Textbegegnung moglich geworden
ist (vgl. ebd.). Im Rahmen der handlungsorientierten Aufgabe hat sich bestétigt, dass sich die
Schuler der Metapher zunéchst auf der ersten Niveaustufe annéhern, was jedoch verworfen
wird, sodass die metaphorische Bedeutung erschlossen werden kann (vgl. Pieper/Wieser
2011, S.78).

Insgesamt lasst sich folglich die Vermutung bestéatigen, dass ein Kompetenzzuwachs im

Vorlesegesprach stattgefunden hat. Daraus lasst sich ableiten, dass eine regelmalige

59



Auseinandersetzung mit Metaphern im Unterricht sinnvoll ist, um das Deuten und Erklaren zu

internalisieren.

3.3.2 Reflexion der Untersuchung

Die Untersuchung hat insgesamt plangemafd stattfinden kdnnen, wobei sich sowohl der
Beobachtungsleitfaden (vgl. Anhang 1.1: Beobachtungsleitfaden) als auch der Verlaufsplan
(vgl. Anhang 1.4: Verlaufsplan) als sehr hilfreich erwiesen haben. Im Zusammenhang mit der
videographischen Dokumentation appelliert Mayring an eine ,schrittweise Gewdhnung*
(Mayring 2005, S.4), die im Rahmen der Untersuchung nicht gewéhrleistet worden ist. Damit
lasst sich die anfangliche Zurtickhaltung der Gesprachsteilnehmer begriinden, sodass groRere
Pausen entstanden und zusatzliche Impulsfragen zur Aktivierung gestellt worden sind.
Gleichzeitig ist das Gesprach dadurch in eine vorgegebene Richtung gelenkt und die Offenheit
somit verringert worden. Dies soll an dieser Stelle jedoch nicht negativ konnotiert sein, weil es
den Fokus auf die sprachliche Form des literarischen Textes gescharft hat. Zudem konnten
Schwierigkeiten, auf die Biebuyck im Sinne der Unauffalligkeit von Verb- und
Adjektivmetaphern hingewiesen hat, vorgebeugt werden, indem dadurch die Identifikation der
Metaphern erleichtert worden ist (vgl. Biebuyck 1998, S.271). Anhand der zahlreichen
Schilerauf3erungen, in denen mehrdeutige Textstellen untersucht werden, wird deutlich, dass
das ausgewahlte Bilderbuch mitsamt seiner poetischen Sprache zwar herausfordernd, aber
eine geeignete Grundlage ist, um eine literar-asthetische Auseinandersetzung mit dem
literarischen Text zu evozieren. Dieses Ergebnis deckt sich mit dem der Studie von Waldt
(2010).

Ruckblickend hatte auf die Einfuhrung des Fachbegriffs verzichtet werden konnen, weil
weiterfuhrend keine Abgrenzung zu anderen sprachlichen Figuren vorgenommen worden ist,
die eine begriffliche Differenzierung gefordert hatten.

Trotz einer moglichst gewissenhaften Auswertung entlang der Kategorien birgt die Methodik
der teilnehmenden Beobachtung die Gefahr in sich, dass Urteilsfehler getatigt werden, die auf
die Befangenheit der forschenden Person zurtickzufiihren sind (vgl. Wittenberg/ Knecht 2008,
S.49). Zur Reduzierung ist unmittelbar nach der Unterrichtsbeobachtung ein Transkript in
anonymisierter Form verfasst worden. In einem anderen Rahmen ware es geeignet, einen
zweiten Beobachter hinzuziehen, damit die Zustandigkeiten von Forscher und Beobachter
getrennt werden koénnen (vgl. ebd., S.50). Zur Interpretation der Daten sind die
Schulerauf3erungen zu den besprochenen Metaphern in Niveaustufen unterteilt worden,
sodass Ruckschlisse auf die literarischen Kompetenzen der Probandengruppe gezogen
werden kénnen. Eine eindeutige Zuordnung entlang des Modells ist dennoch schwergefallen,
weil sich gezeigt hat, dass eine Unterscheidung zwischen Spekulation und Textbezug im
Kontext eines Vorlesegesprachs eng beieinander liegen, aber ausschlaggebend fur die

Zuordnung zur Ebene zwei oder drei ist. Diese Einordnung nimmt wiederum Einfluss auf die
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Ergebnisse der Untersuchung, sodass die Aussagekraft der Riickschliisse hinterfragt werden
darf. Dartiber hinaus sind in diesem Modell keine AuRBerungen einbezogen, die die Metapher
wortwdrtlich lesen und somit nicht als solche gar nicht erst identifizieren, was die Darstellung
ebenso tangieren wirde.

Nichtsdestotrotz zeigt die Darstellung, dass es bei der Mehrdeutigkeit von sprachlichen Bildern
um kein pauschales Richtig oder Falsch geht, sondern vielmehr unterschiedliche
Kompetenzstufen erreicht werden kdénnen, um eine Metapher textkoharent deuten und im

Zusammenhang verstehen zu kénnen.

In der Auseinandersetzung mit Metaphern hat in dieser Untersuchung der Schwerpunkt auf
den Metaphern 1, 2, 3 und 6 gelegen, die zuvor als innovativ eingestuft worden sind. Aus
diesem Grund sind zur Vertiefung die handlungsproduktive Aufgabe sowie die Mindmap zum
Sammeln von Assoziationen verwendet worden, die sich als unterstitzend im
ErschlieBungsprozess bewiesen haben. Die Mondmetapher ist im Verlauf des
Vorlesegesprachs nicht mehr aufgegriffen worden, sodass zu dieser kein Deutungsversuch
stattgefunden hat. Die vierte und flnfte Metapher sind aufgrund ihrer Konventionalitat als
vergleichbar einfach erschliel3bar eingeschéatzt worden, was sich im literarischen Gespréch
bestétigt hat (vgl. Anhang 4: Transkript der Unterrichtsbeobachtung, Abs. 85-89). Die
Hypothese, dass die Metaphern wahrend des Vorlesegesprachs verstanden werden kdnnen,
jedoch Probleme bei der Deutung und Erklarung erstehen koénnen, hat sich somit
schlussendlich nur teilweise bestatigt. Deutungsversuche auf Textgrundlage haben
stattgefunden, die zeitgleich zur Erklarung einer Metapher fungierte. Ausgeldst worden ist dies
meist erst durch das gezielte Nachfragen der Leitung. AbschlieRend hat ein Schiiler die
Funktion einer Metapher als Mittel beschrieben, das von einem Produzenten benutzt werden
kann, um ,in seine Geflhle zu denken“ (Anhang 4: Transkript der Unterrichtsbeobachtung,
Abs. 163). Es wird somit die gesteigerte Empathie- und Imaginationsfahigkeit, die eine
Metapher ausldsen kann, explizit erfasst und reflektiert.

Die Untersuchung hat wichtige Erkenntnisse fir das literarische Lernen im Unterricht
hervorgebracht. Die Freude und Kreativitat in der Auseinandersetzung mit den sprachlichen
Bildern des literarischen Textes haben eindrucksvoll gezeigt, dass das Betrachten der

sprachlichen Ausdrucksweise bereits in der Grundschule sehr aussichtsreich ist.
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4 Fazit

Ziel der vorliegenden Untersuchung ist es gewesen, das Verstehen metaphorischer
Ausdrucksweise in der Grundschule durch ein Vorlesegespréch zu einem Bilderbuch zu
erforschen. Hierfur ist eine teilnehmende Beobachtung einer einzelnen Unterrichtsstunde
durchgefuhrt worden, in der die Forschende eigens ein Vorlesegesprach zum Bilderbuch ,Ich
bin wie der Fluss® von Jordan Scott und Sydney Smith mit Fokus auf die sprachlichen Bilder
in einer dritten Klasse durchgefiihrt hat. Das Vorlesegesprach hat im Sitzkreis stattgefunden
und ist durch die produktions- und handlungsproduktive Methode des Zeichnens einer
metaphorischen Textstelle sowie dem Erstellen einer gemeinsamen Mindmap ergénzt worden,
um das Metaphernverstehen zu erleichtern und die Imagination der Kinder zu steigern.

Eine Videoaufnahme mithilfe von zwei Camcordern hat das Transkribieren der erhobenen
Daten ermdglicht. Zur Auswertung ist die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2005)
herangezogen worden, sodass das Datenkorpus entlang theoriebasierter Kategorien
strukturiert und analysiert werde konnte. Im Rahmen der Diskussion der Ergebnisse konnten

dadurch bedeutsame Einsichten fr die Unterrichtspraxis erlangt werden.

Die Auswertung der Beobachtung hat gezeigt, dass die Grundschiler durchaus fahig gewesen
sind, die Metaphern eines literarischen Textes verstehen und deuten zu kbnnen. Eingebettet
im Vorlesegesprach ist es den Kindern ermdglicht worden, ihre Deutungsversuche mit der
Gesprachsgruppe zu teilen und am Text zu belegen. Es hat sich gezeigt, dass manche Schler
Schwierigkeiten bei der Identifikation aufgewiesen haben, indem nur ein semantischer
Bedeutungsbereich erfasst worden ist. Sind beide Bereiche erkannt worden, kam es dennoch
zu einer Spekulation fernab des Textes. Der Grof3teil ist jedoch in der Lage gewesen, die
diversen Deutungen auf Textgrundlage vorzunehmen. Das Erklaren der Metaphern hat, wie
erwartet, teilweise Schwierigkeiten bereitet, konnte auf vertiefende Nachfrage der

Gesprachsleitung unter Textbezug jedoch geleistet werden.

Es hat sich aul3erdem gezeigt, dass die Auswahl des Bilderbuchs zum Verstehen
metaphorischer Ausdrucksweisen dazu beigetragen hat, indem die poetische Sprache eine
intensive Auseinandersetzung mit dem literarischen Gegenstand herausgefordert hat. Es
haben sich sowohl leistungsstarke als auch -schwache Schiiler bereitwilig am Gesprach
beteiligt und auf unterschiedlichen Niveaustufen die Metaphern untersucht. Der Text
ermoglicht ein literar-asthetisches Lernen sowohl im Sinne einer Sprachbetrachtung als auch
eines Eintauchens und Imaginierens. Die Methodenauswahl der Unterrichtsstunde soll dazu

beigetragen haben, beide Aspekte bei den Rezipienten zu foérdern.
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AulRRerdem ist herausgestellt worden, dass das Vorlesegesprach ein préadestiniertes
Gesprachsformat fir die Klasse gewesen ist, um sich den Metaphern anzunahern. Die
markanten Impulsfragen der Lehrkraft haben sich als hilfreiche Unterstitzung im
Verstehensprozess erwiesen, vor allem im Hinblick darauf, dass die Schiler keine
unterrichtlichen Vorerfahrungen zu Metaphern gesammelt haben. Die Identifikation
metaphorischer Textstellen ist durch das Format erleichtert worden, sodass die
Aufmerksamkeit gezielt auf die sprachliche Gestaltung gelenkt werden konnte. Das parallele
Zusammenspiel auf Bild- und Schrifttextebene hat sich ebenso unterstitzend auf das
ErschlielBen der Metaphern ausgewirkt.

Das Vorlesen mit Pausen, in denen sich die Probandengruppe ausgetauscht hat, hat eine
gemeinsame Annaherung ermdglicht und die Gedankengange offenbart. Das Zeichnen zu den
Metaphern war besonders effektiv, um die mentalen Bilder zu visualisieren. So konnte gezeigt
werden, dass das ErschlieRen einer Metapher zunachst wortwartlich geschieht, zu Irritationen
beim Rezipienten fuhrt und aufgegeben werden muss, damit eine bildsprachliche Deutung

vorgenommen werden kann.

Insgesamt konnte verdeutlicht werden, dass die Bildungspotenziale eines auserwahiten
Bilderbuchs in vielerlei Hinsicht hoch sind. Diese Arbeit hat sich intensiv mit der sprachlichen
Gestaltung auseinandergesetzt, jedoch kénnen mithilfe des Bilderbuchs alle elf Aspekte des
literarischen Lernens (vgl. Spinner 2022) in der Auseinandersetzung aufgegriffen werden.

Eine lohnenswerte Aufgabe flr die Zukunft wére es, die Entwicklung des
Metaphernverstehens in der Grundschule Uber einen langeren Zeitraum hinweg zu erfassen,
was diese Arbeit nicht leisten konnte. Wiinschenswert wéare auflerdem ein Vergleich der
Erkenntnisse mit weiteren Probandengruppen unterschiedlichen Alters. Solche aktuellen
Studien kdnnten dazu beitragen, die dinn besiedelte Forschungslandschaft in diesem Gebiet
zu bereichern, sodass Konsequenzen fir den Teilrahmenplan Deutsch folgen kdnnen, in dem
die Metapher bisher keinen expliziten Platz gefunden hat. Und dies zu Unrecht, wie in der

Darlegung dieser Arbeit offensichtlich geworden sein musste.
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