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Kathrin Waldt

LITERATURUNTERRICHT ODER LITERARISCHES LERNEN.
Freies Schreiben zu literarischen Texten in Klasse 1 und 2

1 Einleitung — eine Problemskizze

Literaturunterricht hat die Aufgabe, ,,Literatur als Kunst* zu vermitteln (vgl.
Eggert/Garbe 1995, 15). Das Besondere der Literatur liegt vor allem in ihrer Spra-
che, die die Kunst ausmacht. Ziel des Literaturunterrichts ist es, Schiiler an diese
Kunstsprache heranzufiihren. Das Eigenartige, das Besondere der Literatur ist zu
vermitteln (vgl. hierzu auch Groeben 1982, 152-163). Literaturunterricht bietet den
Rahmen, um die naive, eher inhaltsorientierte und private Rezeption durch gelernte
formorientierte Lesarten zu 6ffnen und zu erweitern.

Dieses Ziel wird weder in der Praxis noch in den didaktischen Konzeptionen im An-
fangsunterricht angestrebt. Der Deutschunterricht der Klassen 1 und 2 konzentriert
sich auf den Schriftspracherwerb, der Literaturunterricht fithrt haufig ein Schatten-
dasein als Leseforderung. Erklartes Ziel der Leseforderung im frithen Literaturunter-
richt der 90er Jahre ist im wesentlichen der Aufbau und die Stabilisierung von Le-
semotivation (vgl. Hurrelmann 1994, 17). Dieser Ansatz scheint verkiirzt. Der Lite-
raturunterricht in der 1. und 2. Klasse konnte eine wichtige Briickenfunktion zwi-
schen dem vorschulischen literarischen Lernen und dem Literaturunterricht in Klas-
se 3 und 4 haben. Es wiirden literarische Kenntnisse und Kompetenzen, die die
Schiiler bereits vorschulisch erworben haben, aufgegriffen und gefordert werden.
7Zudem bestiinde die Moglichkeit, Kinder literarisch zu schulen, die weniger héusli-
che Forderung genossen haben.

Meine Uberlegungen zum frithen Literaturunterricht gehen davon aus, da} eine
Lernmotivation entsteht, wenn der Lernende herausgefordert, sogar etwas liberfor-
dert wird. Die Herausforderung bietet Literatur selbst: durch Symbolhaltigkeit und
Bildhaftigkeit veranlaBt sie Kinder zum ‘Philosophieren’. Literarisches Lernen wird
als bewuBte Auseinandersetzung it dem Besonderen der literarischen Sprache ver-
standen. Eine Spracharbeit also, die die spielerische Verletzung von Sprachnormen
und das Spiel mit der Mehrdeutigkeit sowie mit dem Sprachklang aufdecken will,
die sich mit der Fiktionalitit und insbesondere dem Phantastischen beschiftigt. Fiir
das literarische Lernen ist die Frage der Textauswahl von groBer Bedeutung, zumal
der zunehmende Einsatz der Kinder- und Jugendliteratur als eine Form der auf Kin-
der zugeschnittenen Literatur nicht immer geniigend ‘Lesewiderstinde’ bietet, um
die Kinder dauerhaft fiir den Gegenstand Literatur aufzuschliefen.

Auch das freie Schreiben spielt beim frithen literarischen Lernen eine Rolle. Schiiler
beschaftigen sich in freien Texten, die nach der Lektiire von Literatur entstanden
sind, mit Formen von literarischer Sprache. Dies zeigen meine eigenen Unterrichts-
erfahrungen ebenso wie Untersuchungen von Mechthild Dehn (vgl. Dehn 1999, 47-
60). Bereits in freien Texten der 1. und 2. Klasse finden sich erstaunliche literarische
Muster, die dieses Nachahmen dokumentieren. Im Zusammenhang mit dem freien
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Schreiben, das im Zuge einer wachsenden Popularitit neuer Schriftspracher-
werbskonzepte - man denke z.B. an ,Lesen durch Schreiben® von J. Reichen (vgl.
Reichen 1988) — zunehmend ab der 1. Klasse praktiziert wird, eroffnet sich die Fra-
ge nach der Bedeutung des freien Schreibens zu literarischen Texten fiir das frithe
literarische Lernen. Unterstiitzt ein solches Schreiben literarische Lemprozesse bei
Schreib- und Leseanfingern? Férdert es literarisches Lernen durch sprachliches
Tun? Ist das Schreiben nach vollzogener Lektiire gerade bei Grundschiilern ein ge-
eigneter Weg, sie mit der literarischen Sprache vertraut zu machen?

Ein Blick in ausgewihlte didaktische Literatur erklirt zundchst, ob und wie diese
Fragen theoretisch reflektiert und diskutiert worden sind. Das Jahr 1965 wird dabei
als Einschnitt gewahlt, weil in der Geschichte der Fachdidaktik zu diesem Zeitpunkt
der qualitative Sprung von einer an Erziehungsauftrigen orientierten Methodik des
Deutschunterrichts zu einer fachwissenschaftlich begriindeten Didaktik vollzogen
wurde. Das Konzept von Hermann Helmers »Didaktik der deutschen Sprache“
(1966), das als erstes betrachtet wird, steht fiir diesen Wandel in den 60er Jahren,
Als zweites wird — exemplarisch fiir die 70er Jahre - das Konzept von Hans Kiigler
zur ,,Literarischen Kommunikation® (197 1) diskutiert. Der struktural-linguistische
Ansatz Kiiglers représentiert eine sprachorientierte Literaturdidaktik, in der weniger
Wert auf den Inhalt gelegt wird als vielmehr auf Form und Struktur, Als drittes wird
dann der handlungs- und produktionsorientierte Literaturunterricht dargestellt, der in
der Fachdidaktik Anfang der 80er Jahre einen erneuten Paradigmenwechsel bewirkt
hat. Ansétze von Gerhard Haas, Wolfgang Menzel und Kaspar H. Spinner werden
niher beleuchtet, weil sie fiir den Literaturunterricht der Grundschule relevant sind.
AbschlieBend wird das Konzept der »Leseforderung® von Bettina Hurrelmann dar-
gestellt. Hurrelmann &ffnet den Blick fiir auBerschulische Instanzen und den Me-
dienkontext, die heute maBgeblich das Lesen in der Schule beeinflussen. Durch ihre
empirischen Studien hat sie zur Erhellung von literaturdidaktischen Fragen beigetragen.
Bei dem Durchgang durch die theoriedidaktische Literatur wird genauer betrachtet,
welche Texte und Methoden die Konzeptionen vorschlagen, wann sie den Literatu-
runterricht ansetzen und mit welcher Zielrichtung er organisiert ist. Untersucht wird
insbesondere, welche Rolle das (freie) Schreiben spielt.

Im zweiten Teil des Aufsatzes soll anhand eines Schiilertextes, der in der Mitte der
zweiten Klasse zu dem Gedicht ,Die drei Spatzen“ (Ch. Morgenstern) geschrieben
wurde, das frithe literarische Lernen in Verbindung mit dieser Form des freien
Schreibens konkreter diskutiert werden.

2 Kurze Diskussion ausgewshlter literaturdidaktischer Positionen

2.1 Hermann Helmers: , Didaktik der deutschen Sprache* (1966)

In dem Konzept von Hermann Helmers ,Didaktik der deutschen Sprache“
spielt das Schreiben zu Texten oder die schriftliche Interpretation keine Rolle. Viel-
mehr strebt Helmers eine systematische Behandlung von ausgewshlter, reprasentati-
ver Literatur im Gesprich an.
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Die literarische Bildung versteht er als einen wesentlichen Teil und zugleich Hohe-
punkt der muttersprachlichen Bildung. Helmers wissenschaftliche ,,Einfithrung in
die Theorie der muttersprachlichen und literarischen Bildung® umfalit den
Deutschunterricht der Klassen 1-13. Zu allen Lernbereichen entwickelt Helmers ein
Curriculum!, Der Lehrplan des Literaturunterrichts fiir die einzelnen Bildungsstufen
zeigt, daB sich Helmers an literaturwissenschaftlichen Kategorien des Gattungssy-
stems ausrichtet (vgl. Helmers 1966, 259). Helmers strebt eine systematische Schu-
lung an, die bereits in der 1. Klasse beginnt und sich bis in die Klasse 13 erstreckt.
Fiir die Grundschule sieht er die Behandlung des Kindergedichts, des Mérchens und
des Kasperlspiels vor. Mit diesen _kategorialen Grundformen* fiihrt er jeweils in die
Gattungen Lyrik, Epik und Drama ein. Ziel ist es, ihre wesentlichen Merkmale zu
erarbeiten und zu vertiefen. Helmers setzt auf die ,natiirliche® Wirkung der literari-
schen Texte. Beim Vor- oder Nachsprechen beispielsweise von Kinderreimen sollen
die Schiiler die sprachliche Ordnung erkennen (vgl. Helmers 1966, 271-275).
Helmers ist fiir diesen Zusammenhang insofern interessant als er von einer ,natiirli-
chen® Wirkung literarischer Texte ausgeht und somit den Umgang mit literarischen
Texten ab der 1. Klasse vorsieht.

22 Hans Kiigler: ,,Literarische Kommunikation® (1971)

Wie Helmers behandelt auch Kiigler Literatur im Unterricht miindlich. Je-
doch akzentuieren beide Autoren unterschiedliche Aspekte der Miindlichkeit. Im
Unterschied zu Helmers prisentiert Kiigler in seinem Konzept ,Literarische Kom-
munikation® 1971 einen struktural-linguistischen Ansatz (vgl. Kiigler 197 2.
Literatur wird als ein in besonderer Weise verschliisselter Text verstanden. Das lite-
rarische Verstehen ist an einen Kommunikationsprozef3 gebunden, in dem der litera-
rische Text dekodiert wird. Zum einen wird dieser Prozef3 durch die Strukwur des
Textes bestimmt, zum anderen ist er vom Vorverstindnis der Leser abhingig. Um
die Vielfalt der literarischen Formen im Unterricht zu behandeln, hilt Kiigler drei
prinzipielle Kommunikationsmodi fiir notwendig: lesendes ErschlieBen auf herme-
neutischer, dialektischer und strukturaler Basis (vgl. Kiigler 1975, 125-235). Fir die
Grundschule soll nach Auffassung von Kiigler das Verstehen von literarischen Tex-
ten hermeneutisch ausgebildet werden, weil dieser Modus die Basis flir den Literatu-
runterricht darstellt3. Weiterhin ist fiir den Literaturunterricht der Grundschule das

1 Zur Systematisierung der Bildungsinhalte greift er pragmatisch geschichtlich gewachsene
Unterrichtskategorien auf: Sprachiibung, Rechtschreibunterricht, Erstleselehrgang,
Sprachbetrachtung, Sprecherzichung, Aufsatzunterricht, weiterfithrender Leseunterricht
und literarische Bildung (vgl. Helmers 1966, 31).

2 m folgenden beziche ich mich auf die 2. grundlegend iberarbeitete Auflage von 1975.

3 Gerade fiir Schitler im Grundschulalter hilt Kugler das lesende ErschlieBen auf herme-
neutischer Basis, das von einer emotionalen und offenen Textbegegnung ausgeht, fiir sehr
geeignet, zumal durch diese Herangehensweise eine gute Grundlage fiir die analytische
Textarbeit entsteht: Kilgler geht davon aus, dafl die SpontansuBerungen der Schiller sich



64 Didaktik Deutsch 10/2001

lesende ErschlieBen auf strukturaler Basis relevant. Als Beispiel hierzu fithrt Kiigler
die Behandlung des Mérchens ,,Frau Holle“ fiir die Klassen 2 und 3 an (vgl. Kigler
1975, 193-202). Ziel der Strukturanalyse ist es, den Bau des Mirchens zu erarbeiten.
Zentral ist fir Kiigler das analytische Interpretationsgespréch iiber literarische Texte.
Die extrem unterschiedlichen Positionen von Helmers und Kiigler haben trotz aller
Gegensitze die Vorstellung einer Textautonomie gemeinsam. Sowohl im Helmer-
schen Konzept der literarischen Bildung als auch im Kiiglerschen der literarischen
Kommunikation ist es erklirtes Ziel, sthetische Strukturgesetze sowie deren Wir-
kungen zu vermitteln und durchschaubar zu machen. Beide Didaktiker verfolgen
dieses Ziel jedoch mit sehr unterschiedlichen Mitteln.

Bei Helmers beginnt die literarische Bildung bereits in der ersten Klasse. Er grenzt
diese vom analytischen Sprachunterricht ab. Dabei geht er von einer , natiirlichen®
Beziehung der Grundschulkinder zu literarischen Texten aus. Die Wirkung der lite-
rarischen Texte entfaltet sich beim Horen, Lesen und Sprechen. Das Erkennen von
asthetischen Strukturen erfolgt nicht unbedingt durch analytische Durchdringung,
sondern durch den systematischen Umgang mit ausgewdhlter Literatur. Helmers
Theorie der Bildungsinhalte basiert auf der Annahme eines abgeschlossenen Litera-
turkanons, der systematisch in einem Curriculum zu erschliefen ist. Vielleicht
konnte man hier auch von einer ‘Exempelschule’ sprechen.

Kiigler hingegen klammert das literarische Lernen in der ersten Klasse aus. Von der
zweiten Klasse an fithrt er dann das analytische Interpretationsgesprich ein, in dem
die Struktur der Texte erarbeitet werden soll. Kigler will eine analytisch-niichterne
Herangehensweise schulen. Anders als Helmers vertritt er einen offenen Literatur-
begriff. So schldgt er fiir den Literaturunterricht auch pragmatische Texte vor und
solche, die der Lebensumwelt der Schiiler entstammen, z.B. Trivialliteratur und
Comics (vgl. Kiigler 1975, 246-256).

2.3 G. Haas, W. Menzel, K. H. Spinner: Der handlungs- und pro-
duktionsorientierte Literaturunterricht (seit 1980)

Der handlungs- und produktionsorientierte Literaturunterricht grenzt sich von
den analytischen Verfahren ab und steht im Kontrast zu Helmers und insbesondere
auch zu Kiiglers Position. So wird die Dominanz der Miindlichkeit im handlungs-
und produktionsorientierten Literaturunterricht aufgebrochen: Schreiben und Spielen
werden als Methoden hinzugezogen. In der Methodenvielfalt wird eine Garantie ge-
sehen, unterschiedliche Lerntypen mit einzubezichen (Haas/Menzel/Spinner 1994,
17-20; Spinner 1994, 146-150). Charakteristisch ist hierbei, daB die Lernbereiche
Lesen, Schreiben und Sprechen verzahnt werden. Insbesondere wird den kreativen,
produktiven und handelnden Umgangsformen mit literarischen Texten grofe Be-
deutung beigemessen.

auf hervorstechende einzelne Textelemente beziehen, die dann im weiteren Unterrichtsge-
spréch in ihrer Bedeutung fiir den Text als komplexes Zeichensystem analysiert werden:
Lesendes ErschlieBen mit Zirkelstruktur (vel. Kiigler 1975, 125-130, 146-149)
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Im Bereich der produktionsorientierten Verfahren geht dieser Ansatz von einem en-
gen Konnex zwischen Lesen und Schreiben aus: Das Lesen von literarischen Texten
ist Ausgangspunkt fiir die formale Gestaltung der Schillertexte und gleichzeitig for-
dern die Produktionsversuche das Verstehen von literarischen Texten. Die einzelnen
Vertreter setzen jedoch unterschiedliche Akzente. So behandelt Haas in der ersten
und zweiten Klasse Kinderliteratur. In diesem Zusammenhang werden Schreibauf-
gaben als eine Methode unter anderen eingesetzt. Spinner hingegen versteht die pro-
duktiven Verfahren als eine Moglichkeit neben dem traditionellen Interpretationsge-
sprich. Er strebt durch das fiktionale Schreiben eine Verbindung von kognitiv-
analytischer Tatigkeit und emotionalem Verstehen an, geht aber hierbei nicht auf die
Klassen 1 und 2 ein. Menzel will ab der zweiten Klasse durch Gestaltungsexperi-
mente zum einen die Schreibkompetenzen, zum anderen die literarische Analysefd-
higkeit fordern. Gemeinsam ist diesen Varianten dennoch, daf im Zuge einer ver-
starkten Schillerorientierung die subjektive Rezeption der Schiiler in den Blick ge-
riickt wird. In den schriftlichen Aufgaben werden die unterschiedlichen Lesarten
und Gestaltungsvorstellungen dokumentiert und zur Grundlage des Interpretations-
prozesses gemacht. Im Gegensatz zu Helmers und Kiigler stellt der handlungs- und
produktionsorientierte Literaturunterricht die Methodenfrage ins Zentrum der Uber-
legungen. Die sorgfiltige Textauswahl im Hinblick auf ihre Exemplarizitat und Eig-
nung fiir ein Spiralcurriculum — s0 wie sie insbesondere Helmers betrieben hat -
wird hier nicht fortgesetzt. So verliert der literarische Kanon seine zentrale Bedeu-
tung und die Kinder- und Jugendliteratur wird ein selbstverstandlicher Bestandteil
des Literaturprogramims.

74 Bettina Hurrelmann: Leseforderung (1994)

Hurrelmann visiert in ihrem Konzept der Leseforderung® eine systemische
Leseforderung an: Familie, Schule und Institutionen des literarischen Lebens - wie
2 B. Biichereien, Buchhandlungen, Theater, Autoren - setzen sich fiir die Entwick-
lung und Sicherung von Lesemotivation sowie die Stabilisierung von Lesegewohn-
heiten ein. Die Heranwachsenden sollen an die bestehende Lesekultur herangefiihrt
und in sie integriert werden (vgl. Hurrelmann 1994, 17-18). In ihren Untersuchun-
gen zum ,,Leseklima“ in der Familie macht sie deutlich, daB die wichtigste Instanz
fir die Lesesozialisation die Familie ist. Gleichzeitig beleuchtet Hurrelmann die
Rolle der Medien, die heute entscheidend das Lesen in der Schule beeinflussen (vgl.
Hurrelmann/Hammer/Nief 1993; Hurrelmann 1994, 18-23).

Im Zusammenhang mit den Uberlegungen zur Lesesozialisation in der Schule erklart
Hurrelmann, dafl der Literaturunterricht die Aufgabe hat, die Freizeitlektiire zu in-
itiieren, aufzugreifen und zu verstirken. Schiiler brauchen Klassenbiicherein, Zeit
fiir die Auswahl und Lektiire in Lesestunden sowie Gelegenheit zum Austausch iiber
Leseerfahrungen. In der Klasse, aber auch in der ganzen Schule soll ein lesefreund-
liches Klima entstehen, das die Kinder zum Lesen einladt. Ziel ist nicht das analyti-
sche, sondern das evasorische und informatorische Lesen. Die schulische Leseforde-
rung, die sich iiber die gesamte Schulzeit erstreckt, bildet die Grundlage fir einen
analytischen Zugang zur Literatur. Hurrelmann siedelt die analytisch-
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interpretierende Auseinandersetzung mit Literatur in der weiterfithrenden Schule an,
d.h. ab der Sekundarstufe I (vgl. Hurrelmann 1994, 23-24).

Im Zentrum steht fiir sie deshalb die Behandlung von Kinderliteratur, die sie fiir eine
Einstiegsliteratur hilt, um systematisch literarische Lesekompetenzen zu erwerben.
Hurrelmann geht von einem sinnlichen Verhiltnis der Kinder zur Sprache aus und

in der Kinderliteratur die Mbglichkeit, die Persﬁnlichkeitsbildung und medial-
kulturelles Lernen zu fordern. So geht die Kinderliteratur auf die aktuelle Situation
der Kinder ein und bietet den Schiilern eine Hilfe, Entwicklungskonflikte zu bear-
“beiten. Die Kinderliteratur hat nicht nur eine Briickenfunktion zur hohen Literatur,
sondern auch zur Freizeitlektiire und zu den Medien. In Hurrelmanns Pladoyer fiir
das freie Lesen in der Schule wird deutlich, daB die Leseforderung sich schwer-
punktméBig auf die Lektiire von Kinder- und Jugendromanen konzentriert, wihrend
Helmers von Anfang an alle Gattungen einfiithrt und kontinuierlich behandelt.
Keinerlei Beriihrungspunkte sind zwischen der Position von Hurrelmann und Kiigler
zu finden. So klammert Hurrelmann die Analyseverfahren, die Kiigler vorschlagt,
fiir die Grundschule aus. Wihrend Kiigler das analytische Lesen schulen will, sucht
Hurrelmann eine stabile Lesemotivation durch Leseerlebnisse aufzubauen und zu si-
chem,

2.5 Ergebnisse

Die Betrachtung der literaturdidaktischen Positionen zeitigt folgende Ergeb-
nisse, die fiir den frithen Literaturunterricht relevant sind.

2.5.1 Eindimensionaljtit der methodischen Ansitze

Die dargestellten Konzeptionen sind dadurch gekennzeichnet, daB sie jeweils
einen wichtigen Teilbereich des Literaturunterrichts in den Vordergrund stellen.
Helmers will mittels einer ‘Exempelschule’ schwerpunktmaBig Werkkunde betrej-
ben. Kiigler verfihrt analytisch; er seziert den literarischen Text im Hinblick auf
sein Strukturgeriist. Der handlungs- und produktionsorientierte Literaturunterricht

2.5.2 Von der Dominanz der Miindlichkeit zur Integration des
Schriftlichen

Es ist festzuhalten, daf sowohl Helmers als auch Kugler Literatur nur miind-
lich behandeln. Das Schreiben im Literaturunterricht gewinnt erst durch den hand.-
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lungs- und produktionsorientierten Literaturunterricht zunehmend an Bedeutung. 50
wird das Methodenrepertoire durch verschiedene schriftliche Formen ergénzt:
Schreiben nach literarischen Mustern, das Weiterschreiben von Geschichten,
Schreiben von inneren Monologen, das Umschreiben einer Geschichte in ein Ge-
dicht etc. Jedoch werden die produktionsorientierten Schreibaufgaben weitgehend
erst filr den spéteren Literaturunterricht, d.h. ab Klasse 3 vorgesehen.

7.5.3 Literaturunterricht und literarische Sozialisation

Mit dem handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterricht wird in
dem didaktischen Dreieck Sache, Schiiler und Lehrer insbesondere der Schiiler in
den Blick genommen. Die eingehende Betrachtung der persénlichen Lernsituation
(Fahigkeiten, Fertigkeiten, Motivation) wird als unabdingbar erkannt. So hat Hur-
relmann mit ihren empirischen Untersuchungen auf die zentrale Bedeutung der fa-
milidren Lesesituation fir den Literaturunterricht aufmerksam gemacht und ihre
Forschungsergebnisse in Forderungen fiir den Unterricht umgesetzt.

Jedoch wird der frithe Literaturunterricht noch nicht ausreichend als besondere
Lernsituation wahrgenommen. Es werden die vorschulischen Literaturerfahrungen,
die Kinder bei der hiuslichen Lektiire gewonnen haben, nicht hinreichend beriick-
sichtigt.

Die Durchsicht der theoriedidaktischen Positionen zeigt, daB die methodischen An-
satzpunkte der einzelnen Konzeptionen weitgehend isoliert nebeneinander stehen.
Gleichwohl sind alle Methoden fiir das literarische Lernen gewinnbringend. Es
drangt sich der Versuch auf, ein Konzept fir den Literaturunterricht zu entwerfen,
das alle Ansitze als Teilbereiche des Literaturunterrichts erfait. Anzustreben ist
— bei einer notigen Schwerpunktbildung in den unterschiedliche Klassenstufen —,
daR alle Bereiche auch den literarischen Anfangsunterricht erfassen. Hierbei werden
Zusammenhsnge und Verkniipfungsmoglichkeiten zwischen dem friihen Literatu-
runterricht und dem Schriftspracherwerb erkennbar.

3 Vorschlag eines integrativen Modells fiir den Literaturunterricht
in der Grundschule — eine Skizze

Der Literaturunterricht in der Grundschule sollte in Klasse 1-4 zwei Lernbe-
reiche umfassen: die Leseforderung und das literarische Lernen, die sich gegenseitig
nicht nur ergénzen, sondern vielmehr bedingen. Zentral fiir die Leseforderung ist es,
eine stabile Lesehaltung und Lesemotivation aufzubauen bzw. zu sichern. Beim lite-
rarischen Lernen wird eine bewuBte Auseinandersetzung mit Kunstformen literari-
scher Sprache angebahnt und vertieft:
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Abbildung 1: Modellzkizze

In Anlehnung an die Konzeptionen von Helmers, Kiigler, Haas, Menzel und Spinner
ergeben sich vier Lernfelder im Bereich des literarischen Lernens: Vorlesen und
spielerisches Darstellen von Literatur, die Analyse von poetischen Mitteln, Sprechen
iiber literarische Texte, Schreiben nach literarischen Mustern. Das freie Schreiben zu
literarischen Texten ist - in Ergidnzung hierzu - neu einzufiigen. Nachdem das
Schreiben als Methode fiir das literarische Lernen lange Zeit ganz ausgeklammert
war, - wie die Diskussion der didaktischen Positionen gezeigt hat - soll das neue
Lemnfeld die Schriftlichkeit weiter im literaturdidaktischen Methodenrepertoire eta-
blieren und stérken.

Das freie Schreiben zu literarischen Texten ist zunéichst abzugrenzen vom Schreiben
nach literarischen Mustern. Beim Schreiben nach literarischen Mustern wird aus ge-
hend von einem literarischen Muster eine Eigenproduktion angestrebt, um literari-
sche Techniken (systematisch) zu erarbeiten und anzuwenden?. Ausgangspunkt
beim freien Schreiben zu literarischen Texten ist ebenfalls ein ausgewshlter, literari-
scher Text, der gelesen oder vorgelesen wird. Nach der Lektiire schreiben die Schii-
ler einen Text. Kennzeichnend ist jedoch, daB die Schreibenden im Hinblick auf die
formale Gestaltung und die inhaltliche Akzentuierung des eigenen Textes frei sind>,

4 Vgl. hierzu auch Waldmanns literaturtheoretisches Konzept der produktiven literarischen
Differenzerfahrung (Waldmann 1992, 225-232).

5 Die von Spitta 1998 herausgegebene Anthologie ,,Freies Schreiben — eigene Wege gehen“
stellt Varianten des freien Schreibens vor, die heute diskutiert und praktiziert werden
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Hierbei zeigt sich, daf Schiiler auch in offenen Schreibsituationen ihre literarischen
Kenntnisse (wie z. B. zu Erzihlstrukturen und -situationen) einsetzen, erproben und
weiterentwickeln.

Dem freien Schreiben zu literarischen Texten kommt vor dem Hintergrund einer
wachsenden Popularitit der Schrifispracherwerbskonzepte, die das freie Schreiben
sehr friith praktizieren, eine besondere Bedeutung zu. Ahnlich wie Jirgen Reichen in
seinem Konzept ,,Lesen durch Schreiben® versteht auch Briigelmann Schreiben als
eine kognitive Leistung, die immer in einem kommunikativen Akt miindet. Wahrend
das Nach- und Abschreiben als reproduktiver Ubungsakt ausgeklammert wird (vgl.
Reichen 1988, 42), stellt das Verfassen von Geschichten ein zentrales Lernfeld dar.
Mit der Anlauttabelle, die zu Beginn des 1. Schuljahres als Hilfsmittel eingefiihrt
wird, konnen die Schiiler sehr bald eigene Gedanken verschriften.

Im frithen Literaturunterricht setzt das Lernfeld , Freies Schreiben zu literarischen
Texten also voraus, daB eine engere Verkniipfung zwischen dem Schriftspracher-
werb und dem literarischen Lernen hergestellt wird. Der Schriftspracherwerb, der
nach der didaktischen Landkarte von Hans Briigelmann acht Lernbereiche umfabt:
Symbolverstindnis, Sprachanalyse, Schriftaufbau, Buchstabenkenntnis, Baustein-
gliederung, Sichtwortschatz, Textgebrauch, Schriftverwendung (vgl. Briigelmann
1992, 250-251), bietet die Lernfelder Schriftverwendung und Textgebrauch als An-
kniipfungsstellen fiir den Literaturunterricht. Hierbei ist insbesondere die Rolle des
freien Schreibens interessant.

Aufgrund dieser Uberlegungen erscheint es lohnenswert, das freie Schreiben in sei-
ner Bedeutung firr den Literaturunterricht umfassend empirisch zu untersuchen. Im
dritten Teil meines Beitrags soll exemplarisch anhand eines Schiilertextes der For-
schungsbedarf veranschaulicht und konkretisiert werden.

4 Freies Schreiben zu literarischen Texten im frithen Literaturun-
terricht '

Im folgenden wird der Zusammenhang zwischen dem freien Schreiben zu li-
terarischen Texten und dem literarischen Lernen beispielhaft an einer Geschichte,
die im frithen Literaturunterricht entstanden ist, untersucht.

In der Mitte der zweiten Klasse wurde im Rahmen einer ficheriibergreifenden Un-
terrichtseinheit zum Thema ,,Vogel im Winter* das Gedicht ,,Die drei Spatzen von
Ch. Morgenstern behandelt (Morgenstern 1965, 177).

Das Gedicht wurde den Schiilern vorgesprochen, anschlieBend haben die Schiiler es
gelesen, auswendig gelernt und vorgetragen. Am Ende der Woche wurden die
Schiiler aufgefordert, eine Geschichte zu diesem lyrischen Text zu schreiben®.
Durch den Schreibaufirag waren die ersten vier Sitze vorgegeben.

1983, 121-135, u.a..

6 Nach intensiver Beschéftigung mit dem Gedicht sollte Gelegenheit fiir literarische
Schreibversuche gegeben werden . Ahnlich wie C. Freinet seine Schiler nach Spazier-
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Die drei Spatzen
In einem leeren Haselstrauch
da sitzen drei Spatzen, Bauch an Bauch.
Der Erich rechts und links der Franz
und mitten drin der freche Hans.
Sie haben die Augen zu, ganz zu,
und obendriiber da schneit es, hu!
Sie riicken zusammen dicht an dicht.
So warm wie der Hans hats niemand nicht.
Sie horen alle drei ihrer Herzlein Gepoch.
Und wenn sie nicht weg sind, so sitzen sie noch.

Elisabeth schreibt folgende Geschichte:

Die Spatzen

Die drei Spatzen sitzen auf einem Zweig. Es ist Winter. Sie frieren. Da hat Hans
eine Idee. ,, Wir kénnen Jja nach Siiden fliegen, verstanden?* »Jal“ Dann fliegen
sie los.

Nach einer Weile sagt Franz: ,,Ein Adler!* Der Adler stiirzt sich auf Hans. Hans
guckt sich um. Er sucht ein Versteck. Da sieht er den Stein. Er versteckt sich da-
hinter. Der Adler guckt sich nach Hans um. Dann fliegt er weg. Hans guckt sich
nach den anderen um. Wo sind sie? Hans ist verzweifelt. Plotzlich hort er eine
Stimme: ,,Hans, ist er weg?“ ,Ja, er ist weg.“ Da kommen sie raus. Erich sagt:
»Dann kénnen wir ja weiter fliegen.“ ,,Okay*, sagt Hans. Sie fliegen los.

Nach zehn Minuten sehen sie einen Tiger. Hans ist miide. Sie fliegen auf einen
Baum. Da sieht Franz, dafl der Tiger nachgekommen ist. , PaBt aufl« »Ja, machen
wir!“ Da macht der Tiger sein Maul auf und will Erich schnappen. Aber da hat
Erich seinen Mut zusammengenommen und hiipft auf einen anderen Ast. ,Ge-
rettet!, sagt Erich erschopft. Dann schlafen sie.

Am néchsten Tag fliegen sie weiter. Doch da sagt Hans: , Ich habe Durst!“ Nach
einer Weile kriegen auch die [anderen] Durst. Da sagt Hans: ,Das ist der Si-
den!” Franz sagt: ,Ich bin miide!“ »Dann setzen wir uns eben auf den Ast da“,
sagt Hans. Dann geht die Sonne unter.

Als die Sonne aufgeht, sagt Erich: ,,Wacht auf ein Lwe!“ »Lall mich ich will
noch schlafen, brummt Franz. Dann versucht er es bei Hans. Aber was ist das?
Hans ist weg! , Franz!“  Ja.“ »Hans ist weg.“ , Echt?* | Ja, wirklich] »Komm
wir machen uns auf den Weg. Hoffentlich haben wir Erfolg!“ ,,Hans!“, rufen sie.
Erich ruft: ,Ein Lowe!! Rette sich wer kann!“ Da fliegt Erich auf den Riicken
des Lowen. ,,Wo bist Du, Erich?“ »Pst, ich bin auf dem Riicken des Lowens®
»Ich komme.“ , Pst, paB auf jetzt geht er los.“ , Biick Dich, Erich.“ ,Ja.“ | Hallo

gangen frei schreiben lieB, so bestand in dieser Klasse das Ritual, nach der Lektiire von
literarischen Texten frei zu schreiben (vgl. Jorg 1981, 19-23).
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ist da jemand? Wwer spricht da? Du, Franz?“ ,Nein, ich wars nicht.“ ,,Wer denn
dann? , Erich guck doch, es ist Hans!“ ,,Pst, hallo, ihr! Guckt der Léwe legt sich
hin. , Na, und was ist daran so toll?* ,Mensch wir kénnten uns befreien.“ ,,Ge-
nau!“ ,Pst, faBt Buch an den Fligeln.“ ,Ja.*

_Endlich drauBen!“, sagt Hans. ,,Da hast Du recht. Jetzt nichts wie nach Hause!*
,Ja“, sagt Hans ,,aber was ist mit dem Kalten?* , Jetzt ist Sommer!“

Nach etwa zwei Stunden ruft Erich: ,Der Tiger!“ Doch der Tiger tut ihnen
nichts. Nach zehn Stunden sehen sie den Adler. Aber der macht einen grofien
Bogen um sie. Endlich spiiren sie den Sonnenschein. Nach einer Weile wird
Hans miide und setzt sich auf einen Ast. ,Komm wir fliegen weiter”, sagen
Franz und Erich. ,,Na, gut!“ und sie setzen sich daneben, dann schlafen Hans und
Erich ein. Nur Franz ist noch wach. Da sagt Franz: ,,.Der sieht so dhnlich aus wie
unserer zu Hause. Und so gemiitlich ist er auch!“ Er iiberlegte. Er schaute zum
Sternenhimmel. Dann sagte er: ,,Das ist unser! Erich, wir sind zu Hause! Echt,
ja! Hans wir sind zu Hause! Toll, ne!* ,,Ja, das ist toll!*

Wenn diese Geschichte auch nicht reprisentativ fiir das Leistungsbild der Klasse ist,
so kommt ihr doch eine exemplarische Bedeutung zu. Sie wurde ausgewshit, weil
sie Fragen aufwirft, die fiir den frithen Literaturunterricht in der Grundschule von
Bedeutung sind: Ist dieser Text ein Beleg dafiir, daB die Schiilerin literarisch gelernt
hat? Wie hat die Schiilerin das Schreiben von Geschichten gelernt? Insbesondere ist
niher zu beleuchten, ob die Lektiire von literarischen Texten in diesem Zusammen-
hang eine Rolle spielt. Welche Bedeutung hat diese Form des Schreibens fiir den
frithen Literaturunterricht? Tragt sie dazu bei, das Verstindnis von Literatur als
Kunstsprache zu erhellen?

Ausgangspunkt fir Elisabeths Schreiben ist das Gedicht ,,Die drei Spatzen“. Sie
setzt sich nicht mit der Struktur und den &sthetischen Mitteln des Gedichts auseinan-
der, vielmehr gestaltet sie einen vorgegebenen und vertrauten fiktionalen Raum. Der
Schreibaufirag lehnt sich an die letzte Gedichtzeile an ,Und wenn sie nicht weg
sind, so sitzen sie noch®. Er fordert auf auszuphantasieren, wo die Spatzen sein
konnten. Dabei trifft die Schiilerin auf 4sthetische Probleme, die beim Verfassen von
literarischen Texten auftreten. So zwingt der Schreibprozef Elisabeth, eine zeitliche
und raumliche Ordnung zu definieren. Aus ihrer inneren Vorstellung heraus, die auf
literarischen Kenntnissen und ‘Weltwissen’ beruhen, 10st sie die im Geschichtenan-
fang aufgeworfene Problemsituation mit einer Reise in den Siiden. Vielleicht spielen
hier ihre Kenntnisse iiber Zugvogel hinein, die im Winter in den Siiden fliegen und
im Friihjahr wiederkehren.

Es zeigt sich dariiber hinaus, daB sie auf Kenntnisse von Mirchen und Phantasiege-
schichten rekurrieren kann. Elisabeth entwickelt eine phantastisch-mérchenhafte
Reisegeschichte. Selbstverstindlich und emphatisch stattet sie die Tiere mit Stimme,
Bediirfnissen und Gefiihlen aus, so wie Tiere im Mérchen und in Phantasiege-
schichten menschliche Eigenschaften haben. Die Grundstruktur der Geschichte ist
an ein Marchen angelehnt. Die Tiere geraten dreimal in Gefahr. Hans, Erich und
Franz begegnen zunichst dem Adler, dann dem Tiger und zum Schluf dem Lowen.
Die Spatzen schaffen es durch solidarisches Handeln, diesen Tieren zu entkommen.
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Dreimal - wie im Mirchen - werden sie auf die Probe gestellt. Die Abenteuer sind
dialogisch dicht ausgestaltet. So erzeugt die Verfasserin Spannung,

Nach dem dritten Abenteuer beschlieBen die Spatzen, wieder nach Hause zu fliegen.
Auf dem Riickweg begegnen sie wieder dem Tiger und dem Adler. Aber die iiber-
wundene Gefahr ist keine Gefahr mehr. So ist die Darstellung des Riickweges deut-
lich gerafft und weniger ausgeschmiickt. Die Geschichte wird wieder an ihren Aus-
gangsort zuriickgefithrt. Elisabeth beendet die Geschichte mit einer Pointe: Obwoh]
die drei Spatzen lingst zu Hause sind, erkennt nur Franz die gelungene Heimkehr
nach groflem Zégern.

Interessant ist die zeitliche Gestaltung der Geschichte. Am Anfang folgt sie einem
Tagesthythmus, nach den bestandenen Abenteuern wird die zeitliche Dimension
aufgehoben. Damit ist auch das Grundproblem der Geschichte gelost: der Winter
und die Kilte im Januar. Abgesehen von minimalen Unstimmigkeiten zeichnet sich
die Geschichte durch Stringenz und Kohérenz aus.

Es wird dokumentiert, was die Schiilerin bereits tiber literarische Sprache weiB, fiir
eine Zweitklésslerin weil sie beachtlich viel. Es wird aber auch deutlich, was die
Schiilerin noch nicht beherrscht. Sie zeigt beispielsweise, daf sie Gefahren entwik-
keln kann. Jedoch fillt es ihr noch schwer, Losungen zu finden. So sind die Tiere
nur bedingt aktiv an der Kldrung ihrer Probleme beteiligt. In der ersten Szene fliegt
der Adler einfach weg, vor dem Tiger flichtet Erich, und erst in der letzten Szene
tiberwinden sie gemeinsam den Lowen mit einer List. Deswegen sind die Abenteuer,
die die Tiere erleben, im eigentlichen Sinne keine Bewihrungsaufgaben.

Bei der Analyse der Elisabeth-Geschichte ergeben sich Hinweise, daB das Schreiben
durch die intensive Lektiire des Gedichts , Die drei Spatzen“ beeinfluBt wurde. Wie
im Gedicht so hat der ,,freche Hans auch in der Geschichte haufig eine Sonderrolle,
und er entwickelt die List, um die Végel vor dem Léwen zu befreien. Die Schiilerin
gestaltet also anscheinend die Figuren in Anlehnung an den lyrischen Text. Im
SchluB der Geschichte bezieht sich die Schreiberin nochmals eindeutig auf das Ge-
dicht: die V6gel kehren im Sommer zu »ihrem* Haselstrauch zuriick.

Dieser Text 148t — wie auch andere Schiilertexte — den Schluff zu, daf die literarische
Rezeption fiir die Qualitiit der Schiilertexte von Bedeutung ist. Die Beobachtung der
Verfasserin wird neuerdings durch die Untersuchungen von Mechthild Dehn bests-
tigt (vgl. Dehn 1999). Dehn, die in ihrer Konzeption des Schreibunterrichts freie
Texte von Grundschulkindern und deren Entstehungsbedingungen untersucht, liefert
interessante Ergebnisse, die belegen, daf es einen engen Zusammenhang zwischen
der Textvorgabe und dem Schreiben der Schiiler gibt: Texte und Kontexte. Es zeigt
sich in ihren Untersuchungen, daB bereits Schreibanfinger additive Schreibstrategi-
en beim Schreiben zu literarischen Geschichten iiberwinden und komplexe Texte
verfassen (vgl. Dehn 1999, 47-60, 179-181; Habersaat/Dehn 1998, 175-182). Dehn
stellt fest, ,,daB das ‘Literarische’ etwas Alltégliches ist, das auch jungen Schreibern
zuginglich ist, das freilich eines besonderen Blickes bedarf, besonderer Aufmerk-
samkeit, was die Aufgabenstellung und den Umgang mit den Texten bedarf (Dehn
1999, 40). Insbesondere unterstreicht sie die Bedeutung der offenen Schreibaufgabe.
So ist auch die ungewshnliche Geschichte von Elisabeth gerade eben ohne formale
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Vorgaben, ‘wildwuchsartig’ entstanden - vielleicht kénnte man sie daher auch als
‘Orchideentext’ bezeichnen.

Beim freien Schreiben zu literarischen Texten wird auf bereits Gelerntes zuriickge-
griffen, aber dennoch ist es nicht gleichzusetzen mit einem bloBen Reproduzieren
von literarischen Mustern. In einem kreativen Akt flieBen die Ideen und die literari-
schen Kenntnisse zusammen und bilden den Schreibplan heraus. Insofern ist das li-
terarische Wissen bereits vor dem Schreiben da, aber es wird verdichtet und neu or-
ganisiert.

Anders als das miindliche Erzihlen fordert der Schreibprozef} eine formale Gestal-
tung des Erzihlens. Das Schreiben scheint in seiner distanzierenden Wirkung eine
besonders geeignete Form, um beim frithen literarischen Lernen die Bewulitwerdung
von #sthetischen Ausdrucksformen zu fordern. Diese Potenz scheint sich v.a. dann
entfalten zu konnen, wenn die Prisentation der eigenen Geschichte durch ein an-
schlieBendes Gesprich iiber die Textwirkung begleitet wird, das den Bewulitswer-
dungsprozeB des eher intuitiven eigenen Tuns mafBgeblich unterstiitzt (vgl. hierzu
Bambach 1998, 104-112, 129-132).

Offen bleibt die Frage, wann und wie Schiilerinnen wie Elisabeth diese Fahig- und
Fertigkeiten erworben haben. Sie bringen Kenntnisse iiber Literatur ein, die sie nicht
systematisch in der Schule erworben haben. Hier sind Untersuchungen zum vor-
schulischen literarischen Lernen hinzuzuziehen. Petra Wielers Studie ,,Vorlesen in
der Familie“ bietet einen Ansatzpunkt, um das Ergebnis der Schiilerin zu erkldren
(Wieler 1997). Wenn man der Wieler-Studie folgt, hingt die literarische Verstehens-
fahigkeit der Schulanfinger von der vorschulischen Vorlesepraxis ab’. Wieler er-
klart das Prinzip des dialogischen Vorlesens und die Textauswahl als wichtige Fak-
toren fiir das vorschulische literarische Lernen (vgl. Wieler 1997, 313-316). Sie sieht
beim Vorlesen in der Uberforderung einen Anreiz, der literarisches Lernen bewirkt,
weil fir das Verstehen eine gedankliche Hypothesenbildung notwendig ist (vgl.
Wieler 1997, 136-141) 8.

Die Untersuchungen von Petra Wieler liefern in diesem Diskussionszusammenhang
zwei wichtige Hinweise. Zum einen unterstiitzt die Studie die eingangs formulierte
Annahme, daf das Moment der ‘Uberforderung’ fiir das Lesen und Schreiben im
frithen Literaturunterricht ein interessanter Untersuchungsaspekt ist. Zum zweiten
wird deutlich, daB die dialogische Darbietung von Texten beim vorschulischen lite-

7 Wieler untersucht die literarische Rezeptions- und Verstehensfihigkeit von vierjahrigen
Kindern. Das Erkenntnisinteresse ihrer Fallstudien, die sie in den Niederlanden und in
Deutschland durchgefiihrt hat, ist auf die Bedingungen der sprachlich-literarischen Sozia-
lisation von Vorschulkindern aus verschiedenen sozialen Milieus ausgerichtet. Im Zen-
trum ihrer Untersuchung steht die Betrachtung der Vorleseroutinen unter besonderer Be-
riicksichtigung der dialogischen Muster in ihrer Bedeutung fur das literarische Lernen der
Vierjéhrigen.

8 S0 wihlt Wieler das Buch ,,0Oh, wie schon ist Panama“ aus, weil das ssthetische Konzept
des Buches die Vierjahrigen uiberfordert.
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rarischen Lernen eine Rolle spielt. Diese Erkenntnisse zum vorschulischen Lernen
stellen einen interessanten Impuls fiir die Diskussion um die Methoden im frithen

Literaturunterricht dar.
5 Resiimee
1. Ein umfassender Literaturunterricht, der alle Lernfelder und deren Zusam-

menwirken auch im Hinblick auf den frithen Literaturunterricht in den Blick
nimmt, wurde noch nicht konzipiert. Das skizzierte Modell strebt eine Inte-
gration der Bereiche Leseforderung und literarisches Lernen an. Ausgehend
von den Lernfeldern, die Helmers, Kiigler, Menzel, Haas und Spinner ent-
worfen haben, umfaBt das literarische Lernen vier Lernfelder: Vorlesen und
spielerische Darstellung von Literatur, die Analyse von poetischen Mitteln,
Gespréche Uiber literarische Texte, Schreiben nach literarischen Mustern.

Freies Schreiben zu literarischen Texten ist eine weiteres Feld literarischen
Lernens. Im Rahmen einer offenen Schreibaufgabe kénnen Schiiler ihnen be-
kannte literarische Muster und Erzahlstrukturen nutzen, um neue Geschichten
zu schreiben. Im Schreibprozef wird ein Text generiert, der iiber seinen Mit-
teilungswert hinaus auch literarische Qualititen aufweisen kann. Selbst bei
freien Schreibaufgaben findet eine Beschiftigung mit Formen von literari-
scher Sprache statt. Dies gilt — und das ist bisher noch nicht so gesehen wor-
den — bereits fiir freie Texte in der 1. und 2. Klasse.

Diese Form des freien Schreibens basiert auf einem engen Konnex zwischen
Lesen und Schreiben: literarische Rezeption beeinflufit die Qualitit der
Schiilertexte. Die jiingst versffentlichten Untersuchungen von Mechthild
Dehn belegen diese These eindrucksvoll.

Insbesondere wirkt sich die literarische Qualitdt der Ausgangstexte auf das
Lesen und Schreiben aus. Die Herausforderung durch literarisch anspruchs-
volle Texte fordert eine innere Auseinandersetzung, die sich zumindest parti-
ell in schriftlichen Produktionen dokumentieren laBt. Der Erfolg dieses Ler-
narrangement héngt auch von der Darbietung der Texte ab. In diesem Zu-
sammenhang ist auf die Studie zum literarischen Lemen im Vorschulalter
von Petra Wieler zu verweisen, die die Bedeutung des dialogischen Vorle-
sens herausgestellt. Es ist zu priifen, ob ihre methodischen Ansitze fiir den
Literaturunterricht in Klasse 1 und 2 ebenfalls eine Relevanz haben.

Neue Schriftspracherwerbskonzepte, die das freie Schreiben bereits ab der 1.
Klasse praktizieren, erdffnen die Moglichkeit, literarisches Lernen und den
Schriftspracherwerb gewinnbringend zu verkniipfen. Es bietet sich an, in den
Bereichen Schriftverwendung und Textgebrauch durch das freie Schreiben zu
literarischen Texten und das Schreiben nach literarischen Mustern die litera-
rische Funktion von Sprache bereits im Anfangsunterricht in den Blick zu
riicken.
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