Maja Wiprichtiger-Geppert/ Marcus Steinbrenner

Gemeinsam liber Geschichten
nachdenken und sprechen

Das Heidelberger Modell des
Literarischen Unterrichtsgesprachs

Literarische Unterrichtsgespriche bieten den Schiilern die Moglichkeit,
ihre textbezogenen Verstehensprozesse, aber auch ihre Irritationen und ihr
Nicht-Verstehen zum Ausdruck zu bringen. Im Austausch mit anderen, im
gemeinsamen Nachdenken tiber Geschichten haben sie die Méglichkeit zu
verbalisieren, welche Gedanken, Gefiihle und Fragen die literarischen Texte
in ihnen ausgelost haben. Die bisherigen Erfahrungen mit literarischen
Unterrichtsgesprachen (vgl. u.a. Wiprichtiger-Geppert 2009) legen nahe,
dass die Miindlichkeit ein besonders angemessenes Medium ist, um diese
Ein- und Ausdriicke mitteilbar zu machen. In der Kunstdidaktik spricht
man bei der Imagination von Transmissionsfahigkeit und meint damit das
Vermogen, innere Bilder extern zu reprisentieren (vgl. Uhlig 2012, S. 127).
Diese Transmissionsfihigkeit ist vermutlich fiir die unterschiedlichen medi-
alen Ausdrucksformen unterschiedlich ausgepragt. Anders als beim Erstel-
len von schriftlichen Texten und beim Zeichnen oder Malen stehen beim
Gesprich in der Regel allen Schiilern ausreichend Mittel zur Verfiigung, um
den inneren Eindruck auszudriicken und mit anderen zu teilen. Dies gilt
natiirlich eingeschrinkt fiir viele mehrsprachige Kinder - aber auch ihnen
diirfte eine Auseinandersetzung im Medium der Miindlichkeit zunéchst
héufig leichter fallen.

Im Gegensatz zu einem fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprich, bei
dem die Lehrperson die Fragen und damit die Denk- und Interpretations-
richtung bestimmt, sollen in literarischen Unterrichtsgespréachen stirker die
Schiiler Raum haben - Raum fir ihre subjektiven Ein- und Ausdriicke, die
im Gesprich intersubjektiv validiert werden kdénnen. So kann man in lite-
rarischen Unterrichtsgespriachen lernen, dass die Begegnung mit Literatur
einerseits immer subjektive Eindriicke hinterldsst, aber andererseits auch
feststellen, dass es immer gemeinsam geteilte Lesarten gibt und dass sich
die eigenen Uberlegungen im Gesprich mit anderen bewéhren miissen. Das
heif3t aber nicht, dass in Literarischen Unterrichtsgespriachen zum Schluss
alle einer Meinung sein miissen, im Gegenteil. Im Mittelpunkt eines solchen
Gesprichs steht die gemeinsame Entfaltung von Textsinn. Dieser Prozess ist
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nicht beliebig, sondern muss sich am Text und der Deutungsgemeinschaft
orientieren (in diesem Sinn sprechen wir von bewdhren).

Man kann bei solchen Gesprichen lernen, was Literatur ausmacht: Thre
Deutungsbediirftigkeit, ihre Vielsinnig- und Vielstimmigkeit kommt nie
deutlicher zum Ausdruck als im Gesprach mit anderen. Natiirlich bieten sol-
che Gespriche auch vielerlei Anldsse zum Erwerb literarischer Rezeptions-
kompetenz im engeren Sinne: Imaginationsfiahigkeit, Fremdverstehen, Fik-
tionsverstindnis sowie ein Verstidndnis fiir Symbole und Metaphern spielen
in literarischen Gesprichen eine Rolle, werden angeregt und geschult.

Mit dem Heidelberger Modell des Literarischen Unterrichtsgesprichs
liegt ein bewihrtes Modell fiir solche Gespriche vor. Es soll im Folgenden
vorgestellt und am Beispiel von Die Fundsache (vgl. Abb. 1) von Shaun Tan
(2013) erlautert werden.

Shaun Tans Buch heif3t im Original The Lost Thing
und dieser Titel passt auch viel besser. Denn es
geht nicht so sehr um das Finden (eines roten,
groB8en Dings, siehe Cover oben rechts), son-
dern eher um das Verloren-Sein. Verloren in einer
durchgeplanten Welt, in der es ein Bundesamt
fir Krimskrams gibt, das fir alles eine Schublade
hat. Der Ich-Erzahler, der das heimatlose rote
Ding, das an eine Uberdimensionale Kaffeekanne
erinnert, findet, hat dann aber doch Bedenken,
es diesem Amt zu libergeben, wo es »vergessen,
zuriickgelassen, glattgebuigelt« wiirde. Vielmehr  Abb. 1: Die Fundsache
entdeckt er plotzlich mitten in der Stadt einen

kleinen Spalt, ein Tor zu einer Welt, in der alle einen Platz finden, so wie sie
sind. Dieses unkonventionell und auch surreal gestaltete Buch bietet in Bild
und Text vielféltige Ankniipfungspunkte fiir literarische Unterrichtsgesprache
und literarisch-asthetisches Lernen. Bild und Text werfen Fragen auf, nach
dem Woher und dem Wohin, nach der Ordnung des Lebens, dem Suchen,
Sammeln und Finden, nicht zuletzt nach Freundschaft und Verbundenheit
oder Alleinsein. Es ist »ein geniales Pladoyer fiir die Poesie des Unbekannten
und fur die Warme, die zurlickstrahlt, wenn wir uns auf Fundsachen einlassen.
Nur wer Verlorenheit benennt, kann auch glaubwiirdig von Verbundenheit
erzahlen« (ten Dornkaat 2009, S. 1). So gibt es viel zu entdecken und zu fragen
und nicht nur das rote Ding gibt Ratsel auf.
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Literarische Unterrichtsgesprache
nach dem »Heidelberger Modell«

Das »Heidelberger Modell« wurde zu Beginn des neuen Jahrtausends von

einer Arbeitsgruppe um Gerhard Hirle und Marcus Steinbrenner an der

Padagogischen Hochschule entwickelt (zu den theoretischen Grundlagen

vgl. Hirle/Steinbrenner 2003; Hérle 2014). Ein Literarisches Unterrichts-

gesprach nach dem Heidelberger Modell beruht auf der Annahme, dass

Verstehen ein gesprachsformiger Prozess ist, ein inneres Selbstgesprich zwi-

schen einem Leser und dem Text. Dieser Prozess ist prinzipiell individuell

und unabschliefSbar, er erfihrt aber besonders im Austausch mit konkreten

Anderen neue Anstofle, Anregungen und Verédnderungen. Die Konzeption

des Literarischen Unterrichtsgesprichs unterscheidet sich von anderen Kon-

zepten zu gesprachsformigem Umgang mit Literatur im Unterricht dadurch,
dass

e das Verstehen der Teilnehmenden als unabschliebarer Sinnbildungs-
prozess im Mittelpunkt steht;

e die Lehrperson sich als Leitende auch mit authentischen Beitragen betei-
ligt, weil der Text auch sie anspricht und herausfordert;

e Texte ausgewdhlt werden, die ritselhaft und zunéchst schwer zugénglich
sind, und bei denen das, was der Text zu reden gibt, nicht nur aus inhalt-
lichen Problemen oder philosophischen Fragestellungen resultiert, son-
dern auch aus der literarischen Sprache und Gestaltung des Textes (vgl.
Hirle 2014, S. 46);

e sie die Spannung zwischen »freier Geselligkeit« im Gespriach und den
institutionellen Rahmenbedingungen der Schule nicht ignoriert, sondern
bewusst reflektiert.

Voraussetzungen

Dafiir braucht es zunichst ein von gegenseitigem Respekt und Wertschit-
zung gepragtes Klassenklima sowie eine Haltung der Lehrperson, die
durch ernsthaftes Interesse an den (Nicht)Verstehensprozessen der Schiiler
gekennzeichnet ist und die Offenheit und Unabschliefbarkeit des Sinnbil-
dungsprozesses auch im schulischen Kontext einschliefit (vgl. Steinbrenner/
Wiprichtiger-Geppert 2010). Zudem miissen sich Schiiler und Lehrperso-
nen immer bewusst sein, dass es sich um eine 6ffentliche bzw. institutionell
gepragte Rezeptionssituation handelt, die eine der Situation angemessene
Authentizitdt erfordert, und nicht véllige Offenheit. Das gilt es besonders
bei Impulsen zu beachten, die die Schiiler ermutigen sollen, personliche
Erfahrungen einzubringen (siehe unten). Nicht zuletzt miissen die Schiiler
in der Lage sein, mindestens 15-20 min im Stuhlkreis zu sitzen.
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Ablauf

Solche Literarischen Unterrichtsgespriche entfalten ihre Wirkung dann
am besten, wenn sie regelmiflig durchgefiihrt werden und den Schiilern als
Prinzip des Literaturunterrichts vertraut sind. Dazu gehort ein ritualisierter
Ablauf, der Sicherheit schafft (vgl. die Theorie des Formats bei Bruner 2002).
Der in Abb. 2 dargestellte Ablauf wurde mittlerweile in vielen Literarischen
Unterrichtsgesprachen erprobt und hat sich dabei gut bewéhrt.

Einstieg:
Gesprachsatmosphare herstellen, Rahmen und Regeln deutlich machen

Textbegegnung:
Text einmal oder mehrmals vorlesen

Erste Runde:
allen (Schiilern und Lehrperson) Gelegenheit geben, sich zu aulern

Offenes Gesprach:

® den Schilern (und mir selbst) den Raum geben,
sich mit eigenen Themen zum Text zu auBern

® Zeit lassen zum Nachdenken

Impulse fir die Schiler oder Hilfen zur Gesprachsfiihrung einbringen, wenn
dies erforderlich ist

Abschlussrunde:
allen (Schilern und Lehrperson) Gelegenheit geben, sich zu dulern

Abschluss:
in Ruhe beenden, Rahmen deutlich machen, Schlusspunkt setzen

Abb. 2: Ablauf eines literarischen Unterrichtsgesprachs

Einstieg und Textbegegnung

Als Einstieg wird zunichst ein Stuhlkreis eingerichtet, in dem jeder jeden
sehen kann. Wenn es notwendig ist, werden Gesprichsregeln geklart. In der
Regel wird dann der Text im Stuhlkreis von der Lehrperson zunichst vorge-
lesen. Bei einem Literarischen Unterrichtsgesprich sollen alle Kinder unab-
hingig von ihrer Lesekompetenz Zugang zum Text finden. Mangelnde Lese-
kompetenz darf keine Hiirde zum literarischen Text darstellen. Meist folgt
ein zweites Vorlesen (besonders bei Gedichten), dann kénnen die Schiiler
mitlesen, dltere Schiiler evtl. auch selbst vorlesen. Gerade bei anspruchsvol-
len Bilderbiichern ist es aber oftmals nur schwer moglich, die Textbegeg-
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nung in den Stuhlkreis zu integrieren. Die Text- und Bildbegegnung beim
Vorlesen des Buches nimmt bereits 10-20 min in Anspruch, sodass die
Kinder je nach Klasse im Anschluss daran nicht noch einmal 20-30 min
Konzentration fiir ein Gesprich aufbringen. Folglich wird im Beispiel die
Text- und Bildbegegnung ausgegliedert und das Gesprach nach einer Pause
gefithrt.

Vorschlage fiir die Textbegegnung mit dem Bilderbuch

(vgl. auch Kruse 2013, S. 144)

® Buch vorlesen und vor- oder nachher die Bilder jeder Doppelseite zeigen

® mit zwei Buchern arbeiten, aus dem einen vorlesen, das andere halt ein
Kind oder es liegt zum Anschauen auf dem Boden

® vorlesen und gleichzeitig die Bilder grof3 kopiert am Boden/an der Wand-
tafel etc. oder am Beamer zeigen

® den Text auf ein Blatt notieren und beim Vorlesen vom Blatt die Bilder aus
dem Buch zeigen

® mehrere Biicher anschaffen/ausleihen und die Kinder jeweils in Gruppen
von bis zu vier Kindern das Buch selbststandig lesen und betrachten lassen

Entscheidend ist, dass die Schiiler Zugang zu Text und Bild haben!

Erste Runde

Die erste Runde soll dazu dienen, dass alle Schiiler und die Lehrperson
einen ersten Zugang zum Text finden und thematisieren. Deshalb sollen
sich reihum alle beteiligen. Dazu formuliert die Lehrperson einen Impuls,
der den Schiilern einen ersten Bezug auf den Text ermoglicht. Der Impuls
fordert am besten dazu auf, eine bestimmte Textstelle auszuwéhlen, die mit
einer emotionalen Markierung verbunden ist. Das hat den Vorteil, dass man
im Anschluss iiber die Textstellen ins Gesprach kommen kann, die ofters
genannt werden.

Wenn die Schiiler sich eine Stelle ausgesucht haben, beginnt die erste
Runde, in der sich alle dufern, auch die Lehrperson. IThr Beitrag bildet den
Abschluss und leitet gleichzeitig das offene Gesprich ein. Je nach Klas-
sengroBe und Konzentrationsfihigkeit der Kinder kénnen die Schiiler die
Textstelle nur benennen oder bereits auch eine Begriindung anfiihren. Fiir
die daran anschlieende Phase des offenen Gesprichs ist es ggf. hilfreich,
wenn die Lehrperson die einzelnen Stellen der Kinder mit Namen markiert.
So kann sie bei der Formulierung von Impulsen darauf zuriickgreifen und
Schiiler oder Schiilergruppen ansprechen. Beim konkreten Beispiel liegt
dabei eine verkleinerte Kopie des Buches als Leporello auf dem Boden und
die Schiiler erhalten Punkte, die sie dann reihum auf die ausgewéhlte Seite
kleben.
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Offenes Gesprach

Im offenen Gesprich konnen sich die Schiiler nun mit ihren Fragen, Ideen,
Wertungen und Deutungen zum Text frei duflern. Die Lehrperson betei-
ligt sich am Gespréach mit eigenen, echten Beitragen. Wenn sie den Text gut
ausgewihlt hat, hat auch sie Fragen, Ideen und Gedanken zum Text, die sie
mit den Schiilern teilen kann, ohne die Schiiler damit zu tiberfordern oder
sie einseitig zu beeinflussen. Mit ihren Beitrdgen kann sie als Modell fiir
Schiilerdulerungen dienen. Daneben sorgt sie als Gesprichsleiterin dafiir,
dass das Gesprich sich weder einseitig um den Text, noch einseitig um die
subjektiven Erfahrungen der Schiiler dreht. Mit gezielten Impulsen in die
eine oder andere Richtung versucht sie, eine Pendelbewegung zwischen eher
text- und eher erfahrungsbezogenen Beitrdgen in Gang zu halten. Zudem
achtet sie darauf, dass eine Gesprichsatmosphire herrscht, in der jeder zu
Wort kommen kann, der das mochte.

Abschlussrunde und Abschluss

Wenn von den Schiilern keine Beitrage mehr kommen, die Schiiler unkon-
zentriert werden oder die vorgesehene Zeit abgelaufen ist, beendet die Lehr-
person das offene Gesprich mit der Abschlussrunde. Wie bei der »Ersten
Runde« haben reihum alle Schiiler Gelegenheit, sich noch einmal zum Text
oder zum Gesprach zu dulern. Impulse fiir eine Gesprichsreflexion kénnen
zum Benennen von besonders Gelungenem oder eher nicht so gut Gelunge-
nem auffordern oder dazu, das eigene Befinden im Gesprich mitzuteilen.
Impulse zum Text konnen zu einer vorldufigen Stellungnahme anregen,
Verdnderungen in der Sicht auf den Text thematisieren oder einen Ausblick
schaffen, woriiber die Schiiler gerne weiter nachdenken wiirden. Wie am
Anfang schliefit auch hier die teilnehmende Auflerung der Lehrperson das
Gesprich ab. Sie beendet anschlieflend das Literarische Unterrichtsgesprach
und 16st den Gespriachskreis auf.

Einbettung Literarischer Gesprache im Unterricht

Literarische Unterrichtsgespréiche konnen fiir sich stehen und regelmifig
Bestandteil des Literaturunterrichts sein. Man kann Literarische Unter-
richtsgespriche aber auch mit Methoden des Handlungs- und Produktions-
orientierten Literaturunterrichts (vgl. Spinner 2010) vor- oder nachbereiten.
Das kann helfen, die in der Regel unsystematische, oft fragmentarische
Textauslegung, die verstreuten Interpretationen oder Interpretationsan-
sdtze zu sammeln, zu sortieren und weiter zu bearbeiten oder zu bewerten.
Dazu miissen Aufgaben die entsprechenden Stellen moglichst genau fokus-
sieren und die Anregungen des Gesprichs aufnehmen und weiterfithren.
Mit solchen Aufgaben wird die Transmissionsfdhigkeit von Kindern auch
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rschldge fiir Impulse fiir ein Literarisches Unterrichtsgesprach zu

aun Tan: Die Fundsache

puls fiir die erste Runde:

Fiir die erste Runde suchen wir uns alle eine Stelle aus dem Buch aus, die
wir entweder gut finden oder die wir merkwirdig oder komisch finden.

Alternativer Einstieg:

In der ersten Runde versuchen wir alle mal zu sagen, was uns gerade

jetzt, nachdem wir die Geschichte zum ersten Mal gehort und gesehen

haben, durch den Kopf geht. Das kann ein Gedanke oder ein Gefiihl, eine
Stimmung oder eine Vorstellung sein.

Impulse, die eher zum Text hinfiihren:

Lasst uns mal liberlegen, was das rote Ding sein kdnnte.

Schauen wir mal diese Bilder an und tiberlegen, wie die Stimmung in
dieser Stadt ist. Warum konnte das so sein? (Zu ausgewahlten Bildern der
Stadt)

Der Junge sagt: »Es war immer unwahrscheinlicher, dass jemand das Ding
mit nach Hause nahm. Die traurige Wahrheit war nicht zu leugnen. Es war
allein.« Warum sagt der Junge das? Warum ist das eine traurige Wahrheit?

Warum steht da wohl »Meine Eltern bemerkten es erst gar nicht«, obwohl
das Ding doch kaum ins Wohnzimmer passt?

Was kénnte das Bundesamt fur Krimskrams sein? Warum ist das Gebaude
groR, grau und ohne Fenster? Zum Bild mit der Frau hinter dem »Schreib-
tisch«: Wo sind die einzelnen Figuren? Warum konnten die so arrangiert
worden sein?

Lasst uns tiberlegen, warum der Weg zum »richtigen Ort« so geheimnis-
voll ist, warum man den suchen muss. Warum gibt es nur so versteckte
Pfeile und keine richtigen Wegweiser?

e Wie unterscheidet sich der »richtige Ort« vom Leben in der Stadt?
e Wie kénnte sich das Ding hier fihlen? (Bilder/Bildausschnitte vorbereiten)
® |m Buch sind Sachen, die nicht ganz passen, »seltsam, »traurig« oder
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»allein«. Was kénnte der Grund dafir sein?

Der Ich-Erzahler hat friher viele Geschichten gekannt und ihm sind viele
ungewohnliche Sachen aufgefallen. Heute ist das nicht mehr so. Warum
konnte das so sein?

Impulse, die eher zu eigenen Erfahrungen hinfiihren und

die maglichst Deutungshypothesen der Kinder aufgreifen:

Jeder Uiberlegt sich mal:

® Habe ich mich schon mal einsam oder verloren gefiihlt wie das »Ding«?

® Habe ich schon mal etwas gefunden, was seltsam war und nirgendwo
dazugehort hat wie der Junge im Buch? Was habe ich damit gemacht?

® Bin ich einsam, wenn ich ohne andere Menschen bin? Ist es fiir mich
immer traurig, alleine zu sein?

® Hat alles seinen Platz? Oder gibt es in meinem Leben, in meiner Umge-
bung etwas, was nirgendwo dazugehort?

® Wie fiihlt es sich an, wenn man irgendwo nicht dazugehort?

o

Impuls fir die Schlussrunde:

Zum Abschluss machen wir jetzt wieder eine Runde, in der wir alle noch
einmal

® ein Thema oder eine Frage aus dem Gesprach nennen, an dem wir weiter-
arbeiten oder weiterdenken mochten.

® (iberlegen und dann uns gegenseitig mitteilen, was uns am Gesprach gut
und was vielleicht weniger gut gefallen hat.

® cine Textstelle aussuchen, die wir jetzt im Gesprach besonders spannend
fanden und zu der wir vielleicht etwas Neues gelernt haben.

mit anderen Ausdrucksmedien (Schrift, Bewegung/Korper, Malen, Zeich-
nen, Gestalten usw.) geschult. In diesem Prozess kénnen Deutungsversuche
argumentativ verstirkt werden, mit Ergebnissen von Recherchen etwa, oder
sie konnen verworfen werden, weil sie bei lingerem Nachdenken doch nicht
tragfahig sind. Ziel ist dabei immer, den Textsinn weiter zu entfalten und
ihn mit eigenen Erfahrungen zu bereichern (und nicht zum Schluss die rich-
tige Interpretation im Heft oder in der Mappe zu haben).

Fir die hier vorgestellte Arbeit mit dem Bilderbuch bietet sich eine dsthetische
Auseinandersetzung an, bei der auch die Bilder eine ihnen angemessene Rolle
spielen. So kdnnen etwa weitere Wesen im Stil von Shaun Tan gemalt oder
collagiert werden, die dann ebenfalls in die vergréBert kopierte Abbildung
der »Nische fir alles Verlorene« montiert werden. Die Schiiler kdnnten aus
Elektroabféllen oder Alltagsmaterialien ein eigenes »Ding« entwerfen und
bauen, ggf. ergdnzt mit einem Schreibauftrag, was dieses »Ding« erlebt hat
oder was sie selbst mit diesem »Ding« erlebt haben kénnten (vgl. Lieber/
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Hampel 2012). Starker das Verloren-Sein thematisieren Auftrige, die dazu
anregen, eine Stadt zu zeichnen oder zu collagieren (etwa mit lauter dhnli-
chen oder gleichen - kopierten - Bildern von Menschen, wie an mehreren
Stellen im Buch) und ein verlorenes »Ding« einzufiigen. Aber auch produktive
Schreibauftrage, die zum Beispiel die Innensicht des »Dings« thematisieren,
konnen gut anschliefen. Tagebucheintrage des »Dings« oder eine Karte des
»Dings« an den Erzdhler aus seinem neuen Zuhause férdern das Fremdverste-
hen und kénnen zum besseren Verstehen des Bilderbuchs beitragen.

Literarische Unterrichtsgespriche rdumen den Schillern die Moglichkeit
ein, ihr Verstehen und Nichtverstehen im Gespréch zu dufern. Allerdings
stellen sie nur einen Erméglichungsraum dar und kénnen nur Rahmen-
bedingungen zur Verfiigung stellen, um solche Auflerungen zu evozieren.
In diesem Sinne ist das vorgestellte Modell zu verstehen: Es zeigt auf, wie
Schiiler dazu angeregt werden kénnen, in literarischen Unterrichtsgespra-
chen ihren eigenen Verstehensprozess wahrzunehmen, relevante Aspekte
und ihre Leseerfahrungen zu benennen und ins Gesprach mit anderen ein-
zubringen.

»Und fragt mich nicht nach der Moralk, sagt der junge Ich-Erzéhler am
Ende des Bilderbuchs — eben weil es keine einfache Moral hat, sondern
(nicht zuletzt durch seine Bilder) zum Fragen und Weiterdenken einladt,
eignet sich Die Fundsache besonders fiir eine gemeinsame Sinnsuche im
Literarischen Gesprach.
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Erzéhlen - vorlesen — zum Schmékern anregen. 139 Beitrége zur Reform der Grundschule
Wie kann es gelingen, dass Vor- und Grundschulkinder

sich auf die Fiktion von Erzahltem oder Vorgelesenem
einlassen? Wie kénnen Unterrichtssituationen gestaltet
werden, in denen Kinder schmaékern und sich von
Geschichten, von (bewegten) Bildern anziehen lassen?

Neben Einfiihrungen in den Stand der Diskussion enthalt : E r - h I n — V rI es n —
der Band Berichte Uiber Unterrichtsprojekte und Studien Za e O e

zu Erwerbsprozessen, auBerdem Anregungen zur Vor- .
bereitung auf das Erzahlen und das Vorlesen sowie thema- S h m 0 ke r n a n re e n
tische Buchempfehlungen und mehrere Erzéhlungen. Z u m C g

Die Kinder kommen auch selbst zu Wort: Wenn meine

Lehrerin erzdhlt ...; wenn meine Lehrerin vorliest....;
wenn ich schmakere . ..
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Aus Griinden der Lesbarkeit wird in diesem Band darauf verzichtet, durchgéngig die mann-
liche und die weibliche Form gemeinsam zu verwenden. Wenn nur eine der beiden Formen
verwendet wird, ist die andere stets mit eingeschlossen.

Vorwort

Der Titel des Buches ist aus der Lehrerperspektive formuliert: Die Lehrerin
erzihlt, sie liest vor und - sie regt die Kinder zum Schmokern an. Dabei
kommt den »Gebrauchsformenc, also den Situationen beim Erzahlen, Vor-
lesen, Zuhoren, beim Blittern und Schmokern entscheidende Bedeutung zu.

Die Erzihlsituation ist die unmittelbarste Form; sie bedarf keiner »Hilfs-
mittel«. Das miindliche Erzdhlen ist das Nichstliegende, Basale - geprégt
von schriftsprachlichen Strukturen. In der Vorlesesituation ist die schrift-
sprachliche Prigung offensichtlich, das Buch ist vor Augen. Ob es gelingt,
dass Vor- und Grundschulkinder sich auf die Fiktion des Erzdhlten oder
Vorgelesenen einlassen konnen, ist wesentlich von der Qualitét des Erzdh-
lens und Vorlesens abhiingig. Zum Schmékern anzuregen bedeutet, Situ-
ationen zu gestalten, in denen Kinder sich von Geschichten, von (beweg-
ten) Bildern anziehen lassen: Die Schiilerinnen und Schiiler haben Zeit und
Raum, in einzelnen Biichern zu blittern, andere quer zu lesen oder als Hor-
buch zu horen; im Austausch mit anderen Kindern entdecken sie neue (auch
fremdsprachige) Geschichten und verweilen hier und da.

Der Band enthilt vielfiltige Anregungen, wie wir uns auf das Erzihlen
und auf das Vorlesen vorbereiten konnen: Erfahrungsberichte und Gespra-
che. Ein roter Faden ist die Frage nach den Lernprozessen der Kinder:
Wie entwickelt sich das Erziahlen der Kinder, wie ihre Rezeption, wie ihr
Gesprichsverhalten beim Vorlesen?

Wir haben die Schiilerinnen und Schiiler auch selbst befragt: Wenn meine
Lehrerin erzihlt ...; wenn meine Lehrerin vorliest ...; wenn ich schmikere
... Die Aulerungen zeigen, dass ihre Erfahrungen mit dem Erzihlen eher
schmal sind: ... sie macht gar keinen Fehler; ... und denke nach, was ich
machen muss. Vielleicht taugt unser Band dazu, dass Lehrerinnen und Leh-
rer und sogar auch - wie in einem Beitrag — Miitter im Unterricht erzdhlen.
Als Ausgangspunkt fiir das eigene Erzihlen finden Sie in unserm Band auch
Beispiele fiir erzahlte Geschichten.

Orientierung iiber den Stand der Diskussion geben die Einleitungen
zu den drei Teilen. Buchempfehlungen fiir das Vorlesen, fiir Biicher und
Medien(-verbiinde) zum Schmékern haben etliche Autoren am Schluss ihres
Beitrags zusammengestellt. Der Band schlieit mit einer Ubersicht tiber alle
Geschichten darin.

Hamburg und Koblenz im Dezember 2014

Mechthild Dehn und Daniela Merklinger
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