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1. Einleitung

Bilder und Visualisierungen sind in der Lese- und Literaturdidaktik gleichermaflen
relevant — oder sollten es wenigstens sein. Zum einen kommen im Deutschunter-
richt verschiedene Unterrichtsgegenstinde mit bildlichen Anteilen zum FEinsatz,
z.B. Bilderbiicher, Comics oder Filme. Solche Bilder erschopfen sich nicht in der
Veranschaulichung von Schrifttexten oder in der Funktion eines Erzihl- und
Schreibanlasses, sondern beanspruchen dartiber hinaus berechtigterweise eine ei-
gene mediale und dsthetische Wertigkeit. Zum anderen spiclen bei der Rezeption
von Schriftliteratur interne, also intramentale, sowie externe, also extramentale Vi-
sualisierungen eine Rolle, die beide das Textverstehen begleiten und férdern. Die
internen Visualisierungen werden stets von den Schiilerinnen und Schiilern (unter
Anleitung) erzeugt, wihrend externe Visualisierungen zwar ebenfalls von ihnen
selbst gestaltet, aber auch von der Lehrperson oder dem Lehrmaterial vorgegeben
werden kénnen. Der Begriff der Visualisierung jedenfalls, wie er hier verstanden
werden soll, verweist auf eine Ubertragung von der abstrakten Schrift in eine ikoni-
sche Veranschaulichung, geschehe diese nun intern oder extern.

Das anschliefiende zweite Kapitel dieses Beitrages behandelt zunichst Visualisie-
rungen und Bilder gemeinsam, leitet dann aber Giber zu den grundsitzlich als eigen-
stindig anzuerkennenden, wenn auch zuweilen mit Schrifttext bzw, Verbalsprache
verbundenen und allzu oft unterrichtsmethodisch in den Dienst der Sprachproduk-
tion gestellten Bildmedien. Kapitel 3 nimmt sich sodann ganz der dem Text- und
Literaturverstehen dienenden internen und externen Visualisierung an.

2.  Bilder als Unterrichtsgegenstinde

2.1 Fachwissenschaftliche Grundlagen

Die Literaturwissenschaft befindet sich seit einiger Zeit im Wandel: Neben eciner
Neuorientierung in Richtung Kulturwissenschaften lisst sich ein zunehmendes In-
teresse an medientheoretischen und -semiotischen Fragestellungen feststellen (vgl.
z.B. Schénert, 1999; Binczek, Dembeck & Schifer, 2013; Schneider & Schoch, 2014).
So finden sich beispielsweise Untersuchungen zur Visualitit von Literatur (Apel,
2010; Benthien & Weingart, 2014; Brosch & Tripp, 2007; Poppe, 2007), zur opti-
schen Poesie (Dencker, 2011) oder zu Bild-Text-Verhiltnissen in literarischen Texten
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(Schmitz-Emans, 1999; Horstkotte & Leonhard, 2006). Solche Studien sind jedoch Kom;
die Ausnahme: Literaturwissenschaftliche Forschung beschiftigt sich nach wie vor man)
‘0 erster Linie mit schriftlichen Texten; ein erweiterter und medieniibergreifender Frage
Literatur- und Textbegriff, der Bilder als Bestandteil von Texten begreift, konnte eines
sich bislang noch nicht durchsetzen. ist da

Die Literaturdidaktik bezieht ihre fachwissenschaftlichen Grundlagen in Bezug das v
auf Bilder und Visualisierungen deshalb nur teilweise aus der Literaturwissenschaft, In
sie greift dariiber hinaus auf Erkenntnisse u.a. der Bild- und Filmwissenschaften, nehm
der Medien- und Bildlinguistik, der trans- und intermedialen Narratologie oder Kulty
der Medienpidagogik zurtick. Eine interdisziplinire Perspektive ist im Blick auf die anker
fortschreitende Digitalisierung und Konvergenz der Medien auch deshalb angezeigt, Aspe]
weil Texte heute in den allermeisten Fillen multimodal sind, also Kombinationen aus in de;
Bild und Sprache — sei es Bild und Schrift (z.B. Zeitungsseite, Werbeanzeige, Web- geger

seite, Bilderbuch, Comic, Schulbuchseite) oder Bild und gesprochene Sprache (z.B.
Film?) (vgl. Stockl, 2011; Bucher, »012). Elektronische Mobilgerite wie Smartphones

und Tablet-Computer fligen den printmedialen ,Sehflichen® (Schmitz, 2005) eine 2.3
weitere Dimension hinzu, da ihre Touchscreens sich stindig verwandelnde, interak-
tive Bilder darstellen, durch welche der Betrachter bzw. Nutzer mithilfe von Antip- Der 1
pen, Wischen und Ziehen navigiert (vgl. Staiger, 2012). \Gferbzf
€1e
Sinne
2.2 Deutschdidaktische Ansétze zur Bildliteralitat oder ;
jedoc
Der Umgang mit multimodalen Texten erfordert ein erweitertes Konzept von sonde
Literalitit, von Lesen und Schreiben. In der Deutschdidaktik finden sich deshalb Das |
in den letzten Jahren vermehrt Bemiihungen, die vorliegenden Modelle von Lese- Untet
kompetenz und Medienkompetenz zu integrieren, da die Grenzen zwischen diesen Verfa
Kompetenzen fliefend sind (vgl. z.B. Grocben & Hurrelmann, 2004; Isler, Philipp und S
& Tilemann, 2010). Forde
Dariiber hinaus liegen erste deutschdidaktische Ansitze zur Vermittlung und Bildli
Forderung von Bildkompetenz bzw. Bildliteralitit vor. Hier eine Auswahl: Dehn
weist in ihren Uberlegungen auf den Zusammenhang von Bildwahrnehmung und )
Tmaginationsbildung hin und plidiert fiir eine verstirkte Auseinandersetzung mit Bilde
den ,unsichtbaren Bildern“ (Dehn, 2007), die beim Lesen sowohl von Schrifttexten D
als auch von Bildern entstehen. Maiwald entwickelt eine Deutschdidaktik bilddo- h as
minierter Medienangebote und formuliert darin fiir den Deutschunterricht u.a. als den;
Ziel, ,Bilder zu sehen und verstehen zu lernen, also aus wechselhaften Momentein- Ge "%
driicken zur Sprache gebrachte Bilderfahrungen zu machen (Maiwald, 2005, S. 140). e
Baum cntfalte;_dic literatur- und medientheoretischen Grundlagen einer ,Bild-Text- Eum:}?
Didaktik und Asthetik® (Baum, 2013) fiir den Deutschunterricht und pladiert fiir cine and
Reflexion der medialen Bedingungen, Moglichkeiten und Formen der literarischen - d.-
1 Im Film treten neben Bewegtbild und Sprache weitere auditive Elemente wie Gerdu- 5——‘;

sche und Musik.
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Kommunikation. Als Unterrichtsgegenstinde schligt er Illustrationen (z.B im Ro-
man), Comics und Paratexte (z.B. Buchcover) vor. Rehfeld (2012) setzt sich mit der
Frage auseinander, inwiefern die Forderung bildliteraler Kompetenzen die Aufgabe
cines inklusiven Deutschunterrichts sein kann. Ansatzpunkt fiir ihre Uberlegungen
ist das Konzept einer ,dsthetischen Alphabetisierung® im Vor- und Gru ndschulalter,
das von Duncker und Lieber entwickelt wurde (vgl. Duncker & Lieber, 2013).
Insgesamt — so lisst sich zusammenfassen — wird in der Deutschdidaktik zu-
nehmend gefordert, die Fihigkeit, Bilder zu lesen und zu verstehen, als wichtige
Kulturtechnik im 21. Jahrhundert anzuerkennen und im Deutschunterricht zu ver-
ankern. Die bislang vorliegenden Ansitze fokussieren jedoch sehr unterschiedliche
Aspekte. Ein systematisches Konzept von Bildkompetenz bzw. Bildliteralitie liegt
in der Deutschdidaktik also bislang noch nicht vor, es finden sich jedoch zahlreiche
gegenstandbezogene Konzeptionen, auf die nun niher eingegangen wird.

2.3 Bildmedien als Unterrichtsgegenstand im Literaturunterricht

Der Umgang mit Bildern im Deutschunterricht steht traditionell im Zeichen der
Verbalisierung. So werden z.B. im Rahmen einer Bildbeschreibu ng Einzelbilder (wie
Gemiilde oder Fotografien) als Sprech- oder Schreibanlass verwendet, entweder im
Sinne ciner — moglichst objektiven — sprachlichen Beschreibung von Bildinhalten
oder zur Auferung subjektiver Bildeindriicke. Solche Verfahren zielen in der Praxis
jedoch selten auf die Férderung der Bildkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler,
sondern dienen zuallererst der Weiterentwicklung ihrer sprachlichen Kompetenzen.
Das Bild ist hier eigentlich nicht Unterrichtsgegenstand, sondern in erster Linie
Unterrichtsmittel. Dasselbe gilt fiir die weit verbreiteten Schreibaufgaben zum
Verfassen einer Bilderzihlung zu einer schrifttextlosen Bildfolge, z.B. einer Vater
und Sohn-Geschichte (vgl. hierzu Schilcher, 2011). Hier geht es vornehmlich um die
Iérderung von Schreib- und Erzihlkompetenzen, nicht um die Entwicklung von
Bildliteraliti.

Bilderbicher

Das Bilderbuch ist das zentrale Medium zur Férderung von Literacy in der frii-
hen Kindheit. Damit hat es seinen lesesozialisatorischen Platz in erster Linie in
der Familie und in der Kindestageseinrichtung. Auch im Anfangsunterricht in der
Grundschule spiclen Bilderbiicher noch eine wichtige Rolle, sie verlieren jedoch
umso mehr an Bedeutung, je besser die Kinder selbst lesen kénnen. Das Bilder-
buch wird demnach von vielen Lehrkriften als Brickenmedium verstanden, das nach
und nach von ,richtiger Literatur — mit héherem Anteil an Schrifttext — abgelost
wird. Eine solche Sichtweise verkennt die literariisthetischen Entwicklungen, die das

2 Voraussetzung hierfiir wire eine deutschdidaktische Reflexion des Bildbegriffs.
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Medium Bilderbuch seit den 1980er Jahren durchlaufen hat und damit auch dessen 3.
enormen Potenziale fiir das literarische Lernen (vgl. Ritter, 2014). Inzwischen liegen
deutschdidaktisch fundierte Modelle zur Analyse von komplexen Erzihlungen im In diege
Bilderbuch (vgl. Staiger, 2014a) und zu ihrem Einsatz im Literaturunterricht vor (vgl. Weniger
2.B. Knopf & Abraham, 2014; Scherer, Volz & Wiprichtiger-Geppert, 2014). im Mitt

Ansiitze

Comics und Graphic Novels \I:ilt_elatu
erung

nur part

Comics hatten im Deutschunterricht lange Zeit einen schweren Stand, da sie von )
. . .. . . . . SOWI1E wy
vielen Literaturpidagogen als minderwertig und trivial bewertet wurden. Im Wi- Muls
. . . . i : . ultim
derspruch hierzu steht die ungebrochene Beliebtheit des Mediums, vornehmlich bei :

Jungen. Die didaktischen Positionen bewegten sich in den zahlreichen Debatten seit dﬁ:rn de
den 1950er Jahren deshalb zwischen den Extremen ,Comics bekimpfen® und ,Co- gr,oZdOIlc{)’-‘
mics geniefen (vgl. Maier, 1993, S. 221). In jiingster Zeit lasst sich eine Offnung der Schulll t]
Literaturdidaktik fiir den Unterrichtsgegenstand Comics konstatieren, insbesondere ) 8¢
in Bezug auf Graphic Novels (vgl. Wrobel, 2015; Dreier, 2015). Comics sind — wie Lliliczrnerl
Bilderbiicher und Filme — hybride Texte, die fiir ihre Erzihlungen bildliche mit ver- h'len !
balsprachlichen Codes kombinieren. Dementsprechend verlangt eine Analyse von E itli\::?]

Comics einen reflektierten Umgang mit dessen Darstellungsformen (vgl. hierzu z.B. .
.. . Die |
Schiiwer, 2002; Krichel, 2006).

einen Ge

Reflexios

Audiovisuelle Texte geht (Be
Bere (H

Die Medien Film und Fernsehen zdhlen seit der kommunikativen Wende der etwa anl
Deutschdidaktik in den rg7oer Jahren zum Gegenstandsbereich des Deutschun- modifizi
terrichts. Seither haben sich verschiedene Ansitze entwickelt: Analytisch-reflexiv ski, 2008
ausgerichtete Konzeptionen stellen die Film- und Fernsehanalyse in den Mittel- 1993, 199
punkt, intermediale Ansitze arbeiten mit dem Medienvergleich (z.B. zwischen Li- Visualisi
teraturverfilmung und schriftliterarischer Vorlage), bei der imaginationsorientierten Inner
Filmdidaktik steht die Vorstellungs- und Wahrnehmungsbildung im Zentrum (vgl. stchensfc
| Staiger, 2014b, S. 255-258). Ubergreifende literaturdidaktische Ziele des Umgangs mit Kompon
audiovisuellen Texten sind laut Maiwald (2013) die Forderung der Filmlesefihigkeit Schnotz.
und der kulturellen Handlungsfihigkeit der Schulerinnen und Schiiler, denn Film dem Beg
und Fernsehen sind heute die narrativen Leitmedien von Kindern und Jugendlichen. Sadoski,.
Die Auseinandersetzung mit Bildern spielt fiir das Filmverstehen und Filmerleben 2004, 20¢
eine wichtige Rolle, da die audiovisuelle Erzihlung im Zusammenspiel von Bildern, ] Nicht
Sprache, Musik und Gerduschen vermittelt wird. die Verst
bei der I

2004, S.

materiali

deutsche
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3.  Visualisierung in der Lese- und Literaturdidaktik

In diesem Kapitel nun wird — statt des Bildes und seiner medientheoretisch mehr oder
weniger angemessenen didaktisch-methodischen Behandlung — die Visualisierung
im Mittelpunkt stehen. Es soll exemplarisch dargestellt werden, welche Bedeutung
Ansitze und Materialien nicht nur der deutschen, sondern auch der anglophonen
Literaturdidaktik interner und externer Visualisierung beimessen. Bei aller Kogniti-
vierung und Empirisierung nach PISA sucht die deutsche Literaturdidaktik bislang
nur partiell Anschluss an die von Paivio, Sadoski, Mayer und anderen vertretene
sowie weiterentwickelte Dual-Coding-Theorie (DCT) (Jesch in diesem Band) und
Multimedia-Learning-Theorie (Schnotz & Dutke, 2004). In den didaktischen Fel-
dern der Literatur-Lesestrategien (vgl. Beisbart & Popp, 2010, S. 349; Gattermai-
er, 2010, S. 637-653; Gold & Souvignier, 2012, S. 175 f.) sowie der Handlungs- und
Produktionsorientierung, aber auch in didaktisch-methodischen Materialien fiir den
Schulgebrauch (vgl. Moers, 2011, S. 5; Schmidtke, 2009, S. 13-15) wird zwar gerne zu
interner wie externer Visualisierung literarischer Texte angeregt. Den Hintergrund
bilden aber eher Annahmen der literaturwissenschaftlichen Rezeptionsisthetik, des
philosophischen Konstruktivismus und der rein schematheoretisch orientierten kog-
nitiven Textverstehensforschung.

Dic letztgenannte Strémung ist auch in den USA einflussreich, hat dort jedoch
einen Gegenpart in der DCT, deren theoretische Entwicklung mit ihrer didaktischen
Reflexion und Versuchen ihrer empirisch begleiteten Umsetzung Hand in Hand
geht (Bell, 2007; Sadoski & Willson, 2006; Jesch in diesem Band). Kleine und gro-
Rere (Hoch-)Schul-Interventions- und -Evaluationsstudien oder Untersuchungen
etwa anhand des Lauten Denkens, welche die DCT teilweise kritisieren, teilweise
modifizieren, teilweise bestitigen, liegen zahlreich vor (vgl. Hartmann, 2006; Sado-
ski, 2008; Sadoski & Willson, 2006; Long, Winograd & Bridge, 1989; Weidenmann,
1993, 1995). Neurowissenschaftliche Forschung untersucht die Grundlagen einer auf
Visualisierung ausgerichteten Lesedidaktik (Paivio, 2008).

Innerhalb der internationalen, insbesondere der angloamerikanischen Textver-
stechensforschung, Narratologie und Lesedidaktik tritt Visualisierung sowohl als
Komponente mentaler Modelle (Hochpdchler et al., 2013; Kintsch, 1974, 1998, 2004;
Schnotz & Dutke, 2004; Holle, 2009, S. 133-139; Jesch, 2009, S. 47—56) als auch, unter
dem Begriff Imagery, als interner Teil-Code des Leseverstchens auf (Paivio, 1986;
Sadoski, McTigue & Paivio, 2012; Sadoski & Paivio, 2001, 2004, 2013; Sadoski, 2002,
2004, 2008; Mayer & Sims, 1994; Mayer, 2001; Hartmann, 2006).

Nicht zuletzt aus den Erkenntnissen der DCT zur internen Imagery wird zudem

die Verstehensforderlichkeit der Rezeption vorgegebener externer Visualisierungen
bei der Lektiire von Schrifttexten theoretisch wie empirisch abgeleitet (Sadoski,
2004, S. 105; 2008, S. 41f; Bell, 2007), wobei ein Ziel die Optimierung von Lehr-
materialien ist (Hasselhorn & Gold, 2009, S. 363—375). Fiir die anglophone und die
deutsche Lese- und Literaturdidaktik gilt entsprechend, dass zur Unterstiitzung des




68 Tatjana Jesch und Michael Staiger Bilder |

Textverstehens auf die begleitende Rezeption von schon vorhandenen Bildern zu- kennty
rickgegriffen werden kann. neben
(vgl. A
auf deg
3.1 Visualisierung und Lesestrategien
»Da
Schon seit den 1980er Jahren spielt auerhalb Deutschlands in der Lese- und Litera- did:
turdidaktik vor allem des anglophonen Raums Visualisierung als lektiirebegleitender gez
Vorgang eine wichtige Rolle. Sie ist eingebunden in die stirker als hierzulande cta-
blierte Lesestrategievermittlung und wird auf empirischer Grundlage als in vielerlei Bei dey
Hinsicht férderlich fiir kompetentere wie schwiichere Leserinnen und Leser erachtet. unterrig
Demnach verlangsamen interne Visualisierungen zwar den Leseprozess (vgl. kritisch DCT (
hierzu Abraham, 2014, S. 393), intensivieren ihn in der Regel aber auch, fiihren also ein vert
zu einer groferen Verarbeitungstiefe und zu einem fundierteren Textverstindnis. die Ver
Auch das Implizite eines literarischen Textes lisst sich im Zuge der Konstruktion gleitet i
eines mentalen Modells von der dargestellten Welt mit ihren Gesetzmifigkeiten tionsmge
und Zusammenhingen oft leichter erschlicfen, wenn interne Visualisierungen die hensfor
Rezeption begleiten (vgl. Hartmann, 2006, S. 46 ). der anal
Weniger als eine theoretisch und empirisch abgesicherte, systematische Forderung 761, 84)
interner oder externer Visualisierung bedarf inzwischen der damit verbundene lese— Cor
strategische Ansatz einer an die deutsche Literaturdidaktik gewandten Firsprache. riums ay
Die durch PISA 2000 zu Tage getretene geringe Kompetenz deutscher Schiilerinnen Modell:
und Schiiler im Umgang mit literarischen Texten nimlich legte seinerzeit eine ge- den-Me
wisse Hinterfragung der Didaktik und Methodik des Literaturunterrichts nahe (vgl. Lesestra
Artelt & Schlagmiiller, 2004, S. 182£). Durchaus auch zu dessen Verbesserung, vor Kategori
allem aber zur Entwicklung des Leseverstehens generell, wurden von verschiedenen 20043, S
Autorinnen und Autoren kognitive und metakognitive Lesestrategien vorgeschla- Handelr
gen, die der Erschliefung nichtliterarischer sowie literarischer Texte dienen sollten werden s
(vgl. unter anderen Abraham, 2003; Grzesik, 2005, S. 355—372; Schreblowski, 2004; Visua
Souvignier, Kiippers & Gold, 2003; Streblow, 2004; Willenberg, 2004). unterrick
Dass Literatur-Lesestrategien iiberhaupt fiir die Wirksamkeit des Literaturun- in umfas
terrichts forderlich sein kénnen, lisst sich bereits aus den PISA-2000-Ergebnissen gischen
zum Lernstrategiewissen der getesteten 15-Jahrigen ableiten. Es handelt sich hierbei literarisc]
um ein Wissen iiber ,Strategien, die beim Lesen, Verstehen und Wiedergeben von gange wi
Textinformationen wichtig sind* (Artelt, 2004a, S. 67). Zu diesem Anwendungs- Inferenzjt
bereich des erhobenen Strategiewissens gehort der Umgang mit Literatur hinzu, vollerwei
ist doch deren ErschlieBung durchaus eine (spezifische) Form von Informations- ) AufV
verarbeitung (vgl. Grzesik, 200, S. 129 u. passim) — so sehr solch eine Auffassung in der de
dem herkémmlichen Literaturempfinden auch widerstreben mag (vgl. Abraham, ililiu-lre?
ziert.

2003, S. 213f; Briuer, 2002, S. 27f). Die Spezifik der Informationsverarbeitung
in fiktional-narrativer Kommunikation allerdings ist den Resultaten jener PISA-
Zusatzerhebung zum lesestrategischen Wissen der jugendlichen Probanden nicht
abzulesen. Didaktisch-methodisch aufschlussreich bleibt aber heute noch die Er-
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kenntnis, dass das Lernstrategiewissen (nach den kognitiven Grundfihigkeiten und
neben der Lesegeschwindigkeit) der zweitbeste Pridiktor der I.esekompetenz ist
(vgl. Artelt, 20044, S. 69). Angesichts dessen gelangt Cordula Artelt zu dem — hier
auf den Literaturunterricht anzuwendenden — Fazit:

»Da mit gutem Grund angenommen werden kann, dass das Lernstrategiewissen durch
didaktische Interventionen verinderbar ist, geben die Ergebnisse wertvolle Hinweise fir
geziclte Fordermafnahmen.” (Artelt, 20043, S. 69; vgl. Leopold & Leutner, 2002, S. 240)

Bei der als solche ,gezielte Fordermafinahme® zu verstehenden Entwicklung und
unterrichtlichen Einbettung von spezifischen Literatur-Lesestrategien kann eben die
DCT (Sadoski & Paivio, 2004) hilfreich sein, der zufolge sich bei der Textrezeption
ein verbales und ein non-verbales Codierungssystem miteinander verbinden, sodass
die Verarbeitung sprachlicher Informationen von Bildern und Empfindungen be-
gleitet ist (vgl. Jesch in diesem Band). Auch die Konstruktion eines mentalen Situa-
tionsmodells, auf die der Vorgang des Literaturverstehens laut kognitiver Textverste-
hensforschung gerichtet ist, vollzieht sich ja jenseits der Verbalsprache im Bereich
der analogen oder strukturanalogen Abbildung (vgl. Schnotz & Dutke, 2004, S. 721,
76 £, 84).

Cordula Artelt hat ein — in eine Lesekompetenz-Expertise des Bildungsministe-
riums aufgenommenes (vgl. BMBBE, 2007, S. 12; Artelt, 2004b; Artelt, 2004a, S. 64) —
Modell zu den Determinanten des Textverstehens entwickelt, in welchem als Lesen-
den-Merkmal das Lernstrategiewissen und als Lesenden-Aktivitit der Einsatz von
Lesestrategien Raum erhalten. Daneben betrachtet sie die beiden ,textbezogenen
Kategorien® der ,Leseanforderungen® und der _Beschaffenheit des Textes" (Artelt,
20043, S. 63f.) als ,von zentraler Bedeutung, wenn es darum geht, das strategische
Handeln von Personen zu verstehen oder wenn Lese- oder Lernleistungen bewertet
werden sollen® (Artelt, 2004a, S. 66).

Visualisierung, ob sie nun intern oder extern vonstatten geht, kann im Literatur-
unterricht als eigenstindige Strategic vermittelt werden, ist aber meist eingebunden
in umfassendere Strategiesets. Eine solche Kombination mit anderen lesestrate-
gischen Operationen empfiehlt sich, weil Visualisierung alleine zur Erschliefung
literarischer Texte kaum geniigt und weil sie oft ohnchin in weitere Verstehensvor-
ginge wie eben die Konstruktion mentaler Modelle und die damit einhergehende
Inferenzbildung einfliefit. Interne und externe Visualisierung konnen somit sinn-
vollerweise Teil elaborativer Lesestrategien sein (vgl. Rosebrock & Nix, 2008, S. 66).

Auf Visualisierung zuriickgreifende Ansitze stellen sich in der anglophonen und
in der deutschen Literaturdidaktik etwas unterschiedlich dar. Beide didaktischen
Kulturen seien daher nun exemplarisch durch ausgewihlte Ansitze und Materialien

skizziert.
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3.2 Lese- und literaturdidaktische Visualisierung
im anglophonen Raum

Soll Visualisierung verstirkt im deutschen Literaturunterricht etabliert werden, so
bietet sich eine Orientierung an der entsprechenden, empirisch breit fundierten Un-
terrichtspraxis im anglophonen Raum an (Bell, 2007 Gambrell & Koskinen, 2002;
Block, 2004; Cooper, 2003). Die den iiberwiegend angloamerikanischen Ansitzen
gemeinsamen Charakteristika hat Hartmann (2006, S. 8o—100) herausgearbeitet
und sehr instruktiv erliutert. Ubereinstimmung besteht somit tGber ein prozessuales
unterrichtliches Vorgehen, bei dem internes und zuweilen erginzend auch exter-
nes Visualisieren zunichst an schriftunabhingig vorgegebenen Begriffen, Objekten
und Szenen sowie schliefllich an Handlungen und Vorgingen getibt wird. In dieser
ersten, in sich dreigeteilten Phase {iberschreiten die zu visualisierenden Impulse der
Lehrperson niemals das Satzformat. Nur die letzten beiden Unterrichtsschritte kon-
frontieren die Lernenden schlieflich mit satziibergreifenden, textuellen Strukturen,
nimlich zuerst mit Hér- und dann mit schriftlichen Lesetexten.

Diese von verschiedenen Forscherinnen und Forschern im Kern vertretene Pro-
zedur geht iiberwiegend auf die theoretischen Anregungen seitens der DCT zuriick,
deren Urheber Allan Paivio und Mark Sadoski aber ebenfalls Beitrige zur Didaktik
und Methodik des Literaturunterrichts leisten sowie die mit ihrer theoretischen
Position vereinbaren didaktischen Studien in der Form eines Forschungsberichtes
sichten und auswerten (Sadoski & Paivio, 2001, S. 170-184). Sie betonen die verste-
hensrelevante Auswirkung interner Visualisierung, geschehe diese nun methodisch
angeleitet im Unterricht oder spontan.

Zum letztgenannten Fall unwillkiirlicher Visualisierung konnte Sadoski nach-
weisen, dass Schiilerinnen und Schiiler nach der Lektiire illustrierter Texte ihre
eigenen internen Visualisierungen nachtriglich nicht mehr von den vorgegebenen
externen Visualisierungen zu unterscheiden vermégen und dass nichtillustrierte im
Vergleich mit bebilderten Texten sogar doppelt so viele bildliche Vorstellungen evo-
zieren. Auch ergab sich, dass die interne Visualisierung des zentralen Geschehensele-
ments in einer Geschichte deren Erinnerung fordert (vgl. Sadoski, 1983, 1985; Sadoski
& Paivio, 2001, S. 108; Sadoski et al., 1990). Aber nicht nur fiir handlungsbezogen,
sondern auch fiir thematisch gewichtete und durchgestaltete Erzihltextpassagen
gilt, dass interne Visualisierung das Behalten und dariiber hinaus das Verstehen der

Geschichte férdert (vgl. Sadoski & Paivio, 2001, S. 109):

»[---] reporting an image of the climax of a story was found to be moderately correlated
with grasping deeper levels of story meaning as demonstrated by the ability to summarize
its plot or state its unifying theme [...]“ (Sadoski & Paivio, 2001, S. 109).

Literaturdidaktische Konsequenzen zur Unterstiitzung des handlungs- und themen-
bezogenen Erfassens literarischer Texte liegen hier nahe, wie sie etwa innerhalb des
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Freiburger Forschungskollegs ,,Visualisierung im Deutsch- und Mathematikunter-
richt (= VisDeM)“ zurzeit auch gezogen werden.’

Besonderes Gewicht legen Sadoski und Paivio zudem auf sprachliche Konkret-
heit als ein verstindniserleichterndes und die Merkbarkeit steigerndes Textmerkmal,
welches sie darauf zuriickfiihren, dass konkretes Sprachmaterial leichter und direkter
Vorstellungsbilder weckt als abstraktes (vgl. Sadoski & Paivio, 200, S. 176-179). Dies
trifft aus ihrer Sicht auf die soeben behandelte spontane wie auch auf die im Folgen-
den zu erdrternde angeleitete Visualisierung zu.

Die im Unterricht gezielt angeleitete Visualisierung unterstiitzt aus Sadoskis
und Paivios empirisch begriindeter Perspektive das Erinnern und Verstehen von
Erzihltexten sowie insbesondere die Inferenzbildung und das Monitoring. Lesean-
fingerinnen und -anfinger allerdings sollten aufgrund ihrer Beanspruchung durch
hierarchieniedrige Dekodierungs-Prozesse immer erst nach dem fiir sie noch miih-
samen Erlesen der Worte und Sitze zur Visualisierung angeregt werden (Sadoski &
Paivio, 2001, S. 180).

Alteren Schiilerinnen und Schiilern vorgegebene externe Visualisierungen zu
Texten unterstiitzen zwar das Behalten und Verstehen des Gelesenen, aber hinsicht-
lich der Erinnerungsleistung nicht in ebenso effektvoller Weise wie selbst erzeugte,
interne Visualisierungen. Die Kombination beider Visualisierungsformen wiederum
steigert die Leistung insgesamt noch einmal in besonderem Mafe iiber die jeweiligen
Einzelergebnisse hinaus (Gambrell & Jawitz, 1993; Sadoski & Paivio, 2001, S. 182).

Auch den von Richard E. Mayer (2001, 2009, 2014) verfolgten multimedialen An-
satz, der schriftliche Buch- und Monitor-Texte sowie bewegte Bilder und auditive
Signale umfasst, unterstiitzen Sadoski und Paivio so nachdriicklich wie die anderen
von ihnen herangezogenen Studien, sodass sie insgesamt zu der Einschitzung ge-
langen: ,Whether imagery is spontaneous or induced, it has impressive consequences
for comprehending text either alone or together with pictures and multimedia“ (Sa-
doski & Paivio, 2001, S. 184).

In einer gesonderten Monografie legt Sadoski (2004) sodann sein unter anderem
auf der DCT beruhendes lesedidaktisches Konzept vor, in welchem er zwischen
Lernprogramm-, Lehrperson- und Lesenden-Orientierung unterscheidet. Diese
drei didaktisch-methodischen Grundausrichtungen des Lese- und Literaturunter-
richts kombiniert er in einer neun Felder umfassenden Matrix jeweils mit den drei
Fihigkeiten (,skills“) des Decodierens, des Verstehens und der Reaktion auf das
Gelesene (vgl. Tab. 1).

3 In dem von Wolfgang Bay durchgefiihrten Projekt werden mit Visualisierung verbun-
dene Lesestrategien zur Erfassung der Handlungsstruktur narrativer Texte entwickelt.
Magdalena Kist geht der Frage nach, ob externe vorgegebene Visualisierungen fiir mo-

tivationale und kognitive Aspekte des Leseprozesses forderlich sind.
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Tab. 1:  Matrix didaktisch-methodischer Grundausrichtungen nach Sadoski, 2004,
S.93

Lernprogramm- Lehrperson- Lesenden-
Orientierung Orientierung Orientierung

Decodieren
Verstehen

Reagieren

Die Kombinationen zwischen geforderten Fihigkeiten und Unterrichtsorien-
tierungen betonen entweder cher einen auf Fihigkeiten zielenden Ansatz (,skills
approach®; vgl. Tab. 2) oder einen ganzheitlichen, die Kontrolle stirker den Lernen-
den bzw. den Lehrpersonen als einem vorgefertigten Lernprogramm iiberlassenden

Ansatz (,holistic approach; vgl. Tab. 3).

Tab. 2: Fdahigkeiten-Ansatz nach Sadoski, 2004, S. 95

Lernprogramm- Lehrperson- Lesenden-
Orientierung Orientierung Orientierung
Decodieren X X X
Verstehen X (X)
Reagieren X)

Tab. 3: Ganzheitlicher Ansatz nach Sadoski, 2004, S. 96

Lernprogramm- Lehrperson- Lesenden-
Orientierung Orientierung Orientierung
Decodieren (X)
Verstehen (X} X
Reagieren X} X X

Ein solcher ganzheitlicher Ansatz geht aus von der Reaktion auf das Gelesene und
dem Textverstehen, kann aber von dort aus auch das Decodieren bertihren. Um-
gekehrt verfihrt der iiberwiegend instruktionalistische Fihigkeiten-Ansatz (vgl.
Tab. 2) (vgl. Sadoski, 2004, S. 92—97).

Der Visualisierung im Lese- und Literaturunterricht schreibt Sadoski Ziige
beider Ansitze zu: , This method has much in common with both skills and holisi-
tic approaches, and may be seen as a bridge between them“ (Sadoski, 2004, S. 105),
Einerseits erlaubt die spontane interne Visualisierung des Geschehens und der Si-
tuationen etwa in einem Erzihltext eine ausgeprigte Kontrolle des Lernprozesses
durch die lesenden Schiilerinnen und Schiiler, die dabei in ganzheitlicher Weise mit
ihrer Lektiire-Reaktion und dem Textverstehen beschiftigt sind. Andererseits steht
die angeleitete interne Visualisierung cher unter der Kontrolle der Lehrperson oder
eines Lernprogramms und dient der gezielten Forderung der Verstehensfihigkeit,
wodurch sie sich als instruktionalistischer Fahigkeiten-Ansatz ausweist (vgl. Sado-
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ski, 2004, S. 105). Diesem Ansatz sind auch mal mehr, mal weniger forschungsge-
stiitzte Einfithrungen und Unterweisungen fur Lehrpersonen oder Didaktikerinnen
und Didaktiker zu lesestrategischen, Visualisierung und multimediale Settings mit
einbeziehenden Lernprogrammen verpflichtet (vgl. Snow, 2002; Tate, 2005).

Ein umfassendes instruktionalistisches Lernprogramm zur lektlrebegleiten-
den Visualisierung, das Eingang gefunden hat in den schulischen Leseunterricht,
stammt von Nanci Bell (2007). Es folgt einer Progression beztglich der Linge des
vorgelegten Sprachmaterials, das von einzelnen Wortern tiber Sitze und Absitze bis
hin zu ganzen Erzihltexten fortschreitet. Dabei gelangen auch vorgegebene externe
Visualisierungen mit Vorbildcharakter fir die Visualisierungen der Lernenden zum
Einsatz. Solch einer vielfiltig materialgestiitzten Methode steht ein lediglich von
nichtillustrierten, moglichst konkreten und somit aus Sicht der DCT gut visualisier-
baren Erzihltexten ausgehendes Verfahren gegentber, das sich bei der Anleitung der
Schillerinnen und Schiiler auf die Aufforderung zum internen Visualisieren, auf die
Vorfiihrung dieses Vorgangs durch die Lehrperson und auf deren Rickmeldungen
zu den von den Lernenden beschriebenen Vorstellungsbildern beschrinkt. Ziel ist
die Verselbststindigung der Schiilerinnen und Schiler bei der Anwendung der Vi-
sualisicrungsstrategie. (Vgl. Sadoski, 2004, S. 105f.; Sadoski, 2008)

Ihre Briickenfunktion zwischen Fihigkeiten-Ansatz und ganzheitlichem Ansatz
pridestiniert die Visualisierungsstrategie laut Sadoski auch fiir die Integration in ei-
nen zwischen beiden Zugingen ausbalancierten Ansatz (,balanced approach®). An-
geleitete interne Visualisierung wihrend des Vorlesens durch die Lehrperson kann
unterstiitzt werden durch externe Muster-Visualisierungen und deren Unterschei-
dung von unangemessenen Illustrationen. Die Lernenden selbst wiederum kénnen
unter weitgehender eigener Kontrolle ihre internen Visualisierungen zu Papier brin-
gen und so den rezipierten Text illustrieren. Interne Visualisierung kann zudem auf
Anregung der Lehrperson in ein noch weiter angereichertes inneres Nacherleben
einer gehorten Geschichte tiberfiihrt werden. (Vgl. Sadoski, 2004, S. 1281))

Verglichen mit der hier umrissenen lesedidaktischen Theorie, Empirie und Pra-
xis, wie sie in der angloamerikanischen Forschung und Unterrichtskultur seit Jahr-
zehnten gepflegt und entwickelt werden, ist die deutschdidaktische Szene noch cher
wenig affiziert von dualer Codierung und Visualisierung. Im Folgenden sollen aber
einige hiesige Positionen, Beitrige und Materialien zu diesem Gegenstandsbereich
angesprochen und teilweise dem Diskurs der DCT gegentibergestellt werden.

3.3 Visualisierung in der deutschen Lese- und Literaturdidaktik

In deutschdidaktischer Tradition ankniipfend an die literaturwissenschaftliche Re-
zeptionsisthetik und den philosophischen Konstruktivismus, fihrt jingst Ulf Abra-
ham nochmals aus, wie die Unbestimmtheitsstellen literarischer Texte durch innere
Bilder der Lesenden aufzufiillen seien:
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Textverstehen, rezeptionsisthetisch oder noch radikaler konstruktivistisch gedacht, ist L3
nicht Informationsentnahme’ (nicht einmal bei sog. Sachtexten!), sondern Aufbau eines Ge

Weltentwurfs mit Hilfe der Textpartitur.“ (Abraham, 2014, S. 391)

Hier klingt nicht mehr so sehr die oben erwihnte Skepsis der deutschen Literatur-
didaktik gegeniiber dem Begriff der Information an als vielmehr die Zuriickweisung
einer Vorstellung von Textlektiire als blofier Entnahme schon gegebener Inhalte.
Abraham betont, erst beim Lesen aktiv erzeugte bildliche Vorstellungen erméglich-
ten ein tieferes, nicht nur oberflichliches Textverstindnis, ja seien gar Voraussetzung

der Kohirenzbildung (vgl. Abraham, 2014, S. 391, 3981.). Sa
Beim thematischen Ubergang seiner Ausfiihrungen vom sprachlich evozierten me
Vorstellungsbild zum symbolischen, metaphorischen oder allgorischen Sprachbild Vi
bemingelt Abraham die schwache rezeptionsisthetische und konstruktivistische Saq
Reflektiertheit der eher sprachsubstanzialistischen fachwissenschaftlichen Termino- ret]
logie: Abrahams Auffassung nach ,ist die literaturwissenschaftlich gingige Rede von Vo
der Bildlichkeit der Texte weder rezeptionsisthetisch noch konstruktivistisch befrie- Bai
digend“; denn: ,Metaphorisch zu sein, ist keine Eigenschaft von Wortern, sondern sen
von Auﬁerungen. Indem diese vollzogen und verstanden werden, entstehen Bilder Ge
(Abraham, 2014, S. 392; Hervorhebung im Original, T]). Kaum behandelt wird von sicl
Abraham indes der hiufige Fall eines Sprachbildes, das fiir Nichtbildliches, Abstrak- Im;
tes steht. Sadoski hingegen sucht nicht zuletzt diese sprachbildliche Funktion in die —c
DCT einzuordnen: ank
,Images [...] stand for often unstated ideas that may embody the theme of a poem. [...]
even if the words are forgotten, the images remain in memory as thematically meaningful
mental pegs. Images are central to metaphors, and metaphors on both local and global
scales are central to the meaning of poetry. In short, the separate but unified contribu- )
tions of the verbal and nonverbal codes as postulated in DCT may be what poetry is all Die
about.“ (Sadoski, 2002, S. 80) me;
kon
Hiernach wiren es die verbalsprachlich induzierten internen Visualisierungen, die riic]
als metaphorische Bilder den Verlust des Wortlauts aus dem Gedachtnis iberdauern All;
und so die in ihnen versinnbildlichten abstrakten Grundgedanken eines literarischen Kot
Textes in der Erinnerung verankern. Bei der Lektiire vielschichtigerer Literatur je- run
doch ist es laut Sadoski wichtig, deren wenn auch wortgebundene Metaphern nicht wer
allzu wortlich zu nehmen. Was komplexe literarische Sprache mitzuteilen hat, ent- S. 3
hiillt sich nicht sogleich in ihren als Pictura wortgetreu aufgerufenen Sprachbildern: die
mar
, That is, we must not take the imagery too literally at risk of losing the meaning and force Me
of the words. If the appreciation of poetry resides in the willing suspension of disbelief, it den
resides in the willing suspension of literal belief as well.“ (Sadoski, 2002, S. 81) die
Ein Beispiel dafiir, wie in einem Text die von ihm hervorgerufenen Vorstellungsbil- Slir!

der zugleich durch das Sprachmaterial dementiert werden, fithrt Sadoski anhand des
Widerspruchs zwischen Pictura und Metrum eines vermeintlich ein abenteuerliches
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Leben auf See — als Sinnbild fir ein freies, selbstbestimmtes Dasein — ausmalenden
Gedichtes vor:

,In short, this poem isn’t about going to sea, it’'s about not going to sea. It’s about the
forces within us that hold us back from living out our dreams. But the effect is nowhere
achieved literally. Tt is all implied in the disharmony between the visual imagery and
the auditory meter of the lines, a play of nonverbal and verbal codes off each other for
thetorical and poetic effect.” (Sadoski, 2002, S. 82)

Sadoski richtet also im Umgang mit Literatur und insbesondere Lyrik seine Auf-
merksamkeit im Sinne der doppelten Codierung auf die vom Text angeregte interne
Visualisierung im Zusammenspiel mit der kiinstlerischen Sprachgestaltung (vgl.
Sadoski, 2002, S. 82; 1992). Trotz der auch hier wieder auffallenden zeichentheo-
retischen Unschirfe des Sprachbegriffs, der mal die an den Wortlaut gebundenen
Vorstellungsbilder mit zu umfassen, mal auszuschlieflen scheint (vgl. Jesch in diesem
Band), erschiene eine tiefere Befassung der deutschen Literaturdidaktik mit die-
sem auch empirisch fundierten Ansatz durchaus hilfreich. So bote sich Abraham
Gelegenheit zur Uberpriifung seines Zwischen-Fazits: ~Metaphern [...] vermitteln
sicherlich zwischen Kognition und Sprache; aber die Rolle visueller oder anderer
Imagination dabei ist ungeklirt* (Abraham, 2014, S. 392). Antworten auf diese Frage
— etwa von Wolfgang Schnotz, der seinerseits an den Diskurs zur dualen Codierung
ankniipft — verfolgt Abraham nur bis zum Jahr 1998:

Wie aus (manchen) Wortern Bilder werden, war in den 1980er- und 1990et-Jahren Ge-
genstand einer (kognitions—)psychologischen Forschung, um die es scither cin wenig still
geworden ist.” (Abraham, 2014, 5. 392; Hervorhebung im Original, T

Diese Stille wird wohl in der deutschen Literaturdidaktik tiberall dort wahrgenom-
men, wo der jeweilige Standort recht weit entfernt ist von der hier durch Abraham
kommentierten, insbesondere der internationalen Visualisierungs-Forschung. So be-
riicksichtigt Abraham die DCT auf der Basis eines Aufsatzes von James Clark und
Allan Paivio aus dem Jahre 1987 (Clark & Paivio, 1987), ohne dabei auf die zentralen
Konzepte der Theorie einzugehen. Uber den Ertrag der didaktischen Visualisie-
rungsforschung urteilt er ausgehend eben von 1987: ,Seither hat es in der Sache wohl
weniger einen Erkenntnis- als einen Verwertungszuwachs gegeben® (Abraham, 2014,
S. 393), wofiir er als Beleg die fiir die deutsche Literaturdidaktik eher untypische, weil
die DCT (wenn auch nicht unkritisch) wiirdigende Publikation von Erich Hart-
mann anfiihrt (Hartmann, 2006). Das Abraham vor allem interessierende Thema der
Metapher verfolgt er dann nicht unter Einbezug dieser Visualisierungsforschung;
denn: Lebendiger ist die literaturwissenschaftliche und -didaktische Diskussion um
die Theorie der Metapher und uneigentliche Bedeutung® (Abraham, 2014, S. 393).
Gemeint ist eine hierzulande gefihrte Diskussion ohne Beziige zur dualen Codie-

rung.
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Einige Vertreterinnen und Vertreter der deutschen Lese- und Literaturdidaktik (ihn
haben freilich bereits relativ frith punktuelle Verbindungen zur DCT hergestellt, Skl
so Heiner Willenberg innerhalb seiner ,Einfiihrung in die Neuropsychologic des ersch
Textverstehens” (vgl. Willenberg, 1999, S. 83, 200) oder Jiirgen Grzesik in seinem
Buch , Textverstehen lernen und lehren“ (vgl. Grzesik, 1990, S. 82). Unabhingig von
der Beachtung der DCT bezichen beide Autoren schon immer die internationale 4,
Textverstehensforschung in ihre Publikationen ein und wiirdigen in theoretisch wie
empirisch fundierter Weise den Aspekt der Visualisierung auch im Zusammenhang Insge
mit Lesestrategien (vgl. Willenberg, 1999, S. 74-116; Grzesik, 1990, S. 80-104, T08— teraty
120, 234~247, 254—264, 383—387). Berticksichtigt sind dabei besonders durch Grzesik lenwe
auch Rezeptionsisthetik und Konstruktivismus (vgl. Grzesik, 1990, S. 37-44). Im Umg:
Rahmen seiner aktualisierten Lesestrategien plidiert Grzesik zudem fir externe eine
Visualisierung: eines

wert y

»Was explizit oder implizit durch Textsemantik dargestellt worden ist, wird jetzt visuell Visua

reprasentiert. Das ist eine zusitzliche mediale Objektivierung mit der Funktion der Ver- die E;

anschaulichung.” (Grzesik, 2005, S. 371, vgl. S. 371f.)

Gesteigerte Aufmerksamkeit verdient Grzesiks hier zitierte jiingere Publikation Literc

»Lexte verstehen lernen® (Grzesik, zoos) aber auch insofern, als dort die kogniti-

onspsychologische Kontroverse zwischen Mono- oder Doppelcodierung bei der Abrah;

Informationsspeicherung etwas ausfiihrlicher reflektiert ist und eher Paivios Ansatz Zu

den Vorzug erhilt (vgl. Jesch in diesemn Band): gb
(4

»Fiir die duale Hypothese wiirde sprechen, da Funktionen des rdumlichen Denkens in Abrahs

der rechten Hemisphire des Gehirns lokalisiert sind und die Huptfunktionen [sic!] der hen

Sprache in der linken.“ (Grzesik, 2003, S. 51, vgl. S. s1f, 491) una

Apel, F

Auch mit der Distanzierung der DCT von Single-Code-Ansitzen erscheint Grze- Ar tel'E, |
siks Kritik an Walter Kintschs Auffassungen zur kognitiven Codierung von Sitzen Lut;
als Propositionen vereinbar (vgl. Jesch in diesem Band): A Pog
rtelt,

»Obwohl fiir Kintsch die Proposition zunichst nur ein Hilfsmittel fir die empirische Artgl;ai

linguistische Analyse von Satzen war, beanspruchte er bald fiir sie, dafl sie die universale ’

elementare psychische Einkeit reprisentiere, aus denen [sic!] sich der gesamte Prozeff des ;ecrLzl

Textverstehens zusammensetze. [ ,..] Diese Ununterschiedenheit einer Einheit fiir sprach- Vors

liche Bedeutungen (linguistische Einheit) von Einheiten der kognitiven Welterfassung und Sozi

sogar von sdmtlichen Einbeiten nicht nur des psyehischen, sondern sogar auch des nenronalen Beisbart

Systems ist nicht mehr diskutabel.* (Grzesik, 2005, S. 212; Hervorhebungen im Original, Kror

) Med

. . . . . . . Bell, N. (
Angesichts dieser deutlichen Problematisierung wire Kintschs Dominanz in der seit San
PISA kognitionspsychologisch interessierteren Deutschdidaktik zu hinterfragen und Benthier

der Codierungsfrage doch noch etwas mehr Beachtung zu schenken. Entsprechen- De C
des leistet Verena Gottschling (2003; vgl. Stiicke, 2001) mit einer Darstellung der
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(ihnlich auch um die DCT gefiihrten) ,Imagery-Debatte”. Deren literaturdidakti-
sche Relevanz lisst eine Ausweitung dieser Forschung hierzulande wiinschenswert
erscheinen.

4. Fazit

Insgesamt lisst sich festhalten, dass Bilder und Visualisierungen in der lese- und li-
teraturdidaktischen Forschung der letzten Jahre einen doch gréfier werdenden Stel-
lenwert einnehmen. Einige Ansitze und Modelle zum sach- und medienadiquaten
Umgang mit Unterrichtsgegenstinden mit bildlichen Anteilen liegen bereits vor,
eine spezifisch deutschdidaktische Modellierung von Bildliteralitit — im Kontext
eines multimodalen Ansatzes von Literalitit — steht jedoch noch aus. Wiinschens-
wert wire zudem eine intensivere Auseinandersetzung der Deutschdidaktik mit den
Visualisierungstheorien der Lese- und Literaturdidaktik im anglophonen Raum und
die Entwicklung von entsprechenden Ansitzen fiir den Deutschunterricht.
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