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1 EINLEITUNG

Kreativ zu sein, ist in unserer modernen Gesellschaft eine Anforderung vieler Tatigkeits- und

1

Arbeitsbereiche, denn Kreativitit ,,gehdrt zu unserem Zeitgeist*', und als in jedem Menschen
vorhandenes Potenzial gilt es, sie zu erwecken und zu entfalten. Aufgrund ihrer Komplexitét
weisen ihre Definitionen unterschiedliche Sichtweisen auf, u.a. wurde sie mit den Merkmalen des
divergenten Denkens, d.h. Flexibilitdt, Originalitit, Assoziations- und Gedankenfluss sowie
Improvisationsvermdgen in Zusammenhang gebracht.?

Vor dem Hintergrund eines nicht nur kreativen, sondern auch kreativ-sprachlichen Potenzials,
iiber das jeder Mensch verfiigt, ldsst sich die Anregung und Entfaltung der Kreativitit auch im
Fremdsprachenunterricht, ndmlich in der Schreibférderung anwenden. * Die jahrzehntelang
vernachlédssigte Fertigkeit Schreiben hat seit der Etablierung des Gemeinsamen europdischen
Referenzrahmens* (im Folgenden GER) eine Rehabilitation erlebt, ihre Schlusslichtposition ist
aber weiterhin zu bemerken. Ferner zeigt eine genauere Analyse der DaF-Lehrbiicher, dass
innerhalb der schreibfordernden Aufgaben das funktional-kommunikative Schreiben zuungunsten
des kreativen Schreibens weitgehend dominiert. Die ungiinstige Position oder das Fehlen der
kreativen Schreibaufgaben in vielen Lehrwerkkonzepten mag wohl einleuchtende Griinde in einer
auf Dynamik, Schnelligkeit und Wirksamkeit ausgerichteten Welt haben, doch ihre
wissenschaftlich fundierten, vielféltigen Vorteile in der Sprach- und Personlichkeitsférderung sind
mittlerweile Fakten, die auch in der DaF-Unterrichtspraxis mitberiicksichtigt werden sollten.

Welchen Stellenwert nehmen das Schreiben und das kreative Schreiben im Laufe der
wechselnden  Fremdsprachen-Unterrichtsparadigmen  ein?  Welche  wissenschaftlichen
Erkenntnisse befiirworten den Einsatz kreativen Schreibens im Fremdsprachenunterricht? Welche
Techniken, Verfahren und Formen des kreativen Schreibens stehen den Lehrenden im DaF-
Unterricht zur Verfiigung? Wie wird kreatives Schreiben von den Lernenden wahrgenommen und
beurteilt? Wie wirkt sich kreatives Schreiben auf die Sprachkompetenz der Lernenden aus? Die
Gliederung der vorliegenden Arbeit leitet sich aus diesen Forschungsfragen her und die Arbeit geht

von der Hypothese aus, dass das kreative Schreiben eine kompetenzfordernde, von den

"Wolfrum, Jutta: Kreativ schreiben. Gezielte Schreibférderung fiir jugendliche und erwachsene Deutschlernende
(DaF/DaZ). Ismaning 2010, S. 27.

2Vgl. Guilford, Joy Paul: Traits of creativity. In: Anderson, Harold (Hg.): Creativity and its Cultivation. New York
1959, S. 142-162.

3Vgl. Béttcher, Ingrid: Grundlagen kreativen Schreibens. In: Bottcher, Ingrid (Hg.): Kreatives Schreiben.
Grundlagen und Methoden, Beispiele fiir Fdcher und Projekte, Schreibecke und Dokumentation. Berlin 1999,
S.11.

“Der Gemeinsame Europiische Referenzrahmen fiir Sprachen wurde vom Europarat erarbeitet und 2001
veroffentlicht. Er stellt eine gemeinsame Grundlage fiir die Entwicklung von fremdsprachlichen Lehrplianen,
curricularen Richtlinien, Lehrwerken und Sprachpriifungen dar.



SchiilerInnen positiv aufgenommene Alternative zu den funktional-kommunikativen
Schreibaufgaben bietet. Die Arbeit nimmt sich vor, durch die Untersuchung wichtiger Merkmale
der Thematik, durch die Unterrichtsbeispiele bzw. die Auswertung der Schiilerleistungen und der
sich aus der Umfrage ableitenden Forschungserkenntnisse das oben genannte Defizit (teilweise)
zu beheben.

Im Anschluss an den historischen Uberblick iiber den Stellenwert der Fertigkeit Schreiben
(Kapitel 2) wird im dritten Kapitel auf die Merkmale des kreativen Schreibens unter
Berticksichtigung sprachdidaktischer und neuropsychologischer Erkenntnisse eingegangen. Das
vierte Kapitel bietet Einblick in die Techniken und Verfahren des kreativen Schreibens und
exemplifiziert dessen Einsatz im DaF-Unterricht an mehreren praktischen Beispielen mit und ohne
literarische Vorlage. Das flinfte Kapitel beschéftigt sich mit der Problematik des Umgangs mit
Fehlern und der Bewertung kreativer Schiiler-Schreibleistungen, vor dem Hintergrund eigener
Praxiserfahrungen. Abgerundet werden die wissenschaftlichen Grundlagen und praxisorientierten
Unterrichtsbeispiele im sechsten und siebten Kapitel durch die aus der Schiilerumfrage ergebenen

Forschungsergebnisse und ihre Auswertung.



2 DIE FERTIGKEIT SCHREIBEN — HISTORISCHER
UBERBLICK

Schreiben gilt als die zweite produktive Fertigkeit im Erwerb einer Fremdsprache, dem aber nicht
immer die gleiche Bedeutung zugeschrieben wurde. Die wechselnden didaktischen Konzepte
gingen mit der Fertigkeit Schreiben unterschiedlich um, wobei sowohl ihre Vorrangigkeit als auch
ihre AusschlieBung im Laufe der Zeit festgestellt werden kann. Die im 19. Jahrhundert dominante
Grammatik-Ubersetzungsmethode im Fremdsprachenunterricht hat als zentrales Anliegen die
Geistesschulung und fordert dementsprechend von den Lernenden freien Aufsatz bzw.
Lyrikiibersetzung.’ Diese Tendenz hilt noch bis Mitte des 20. Jahrhunderts an, als die damals
aufkommende audiolinguale Methode sich fast ausschlielich dem miindlichen Sprachgebrauch
zuwendet. Die Vorrangigkeit der Einlibung authentischer Sprachmuster durch Situativitdt und
Imitation verbannt beinahe giinzlich die Férderung der Fertigkeit Schreiben.® Die darauffolgende
kommunikative Wende der 1970er Jahre bekriftigt die pragmatisch-funktionale Ausrichtung der
Fremdsprachendidaktik sowie den Begriff Sprachkompetenz, indem sie das pragmalinguistische
Verstindnis der Sprache in die didaktischen Uberlegungen miteinbezieht. Die neue Auffassung,
wonach die Sprache menschliches Handeln darstellt, pragt stark die Lernzielbestimmung sowie
die Lehrmaterialgestaltung, erkldrt das Anbieten lernerbezogener Inhalte bzw. das Schaffen
kommunikativ relevanter Situationen und behilt die Vorrangigkeit der Miindlichkeit bei.’

Der Verdriangung der Schreibfertigkeit kommt zuerst 1988 das Goethe-Instiut durch ein
Kolloquium zum Thema Die Rolle des Schreibens im Unterricht Deutsch als Fremdsprache
entgegen.® Der Herausgeber Manfred Heid regt im Vorwort zum Umdenken an und bezieht sich
auf Untersuchungen, laut denen die Schreibfertigkeit sich als Mittlertitigkeit positiv auf die
Aneignung anderer Sprachfertigkeiten auswirke.® Der GER, der die vier kommunikativen
Teilkompetenzen (Fertigkeiten: Sprechen, Schreiben, Horen, Lesen) beschreibt, stellt schon seit
iiber zwei Jahrzehnten eine entscheidende Richtlinie fiir die Gestaltung kommunikativ

ausgerichteter Lehrbilicher. Dementsprechend wird die getrennte und integrative Forderung aller

SVgl. Neuner, Gerhard/Hunfeld, Hans: Methoden des fremdsprachlichen Deutschunterrichts. Fernstudieneinheit 4.
Universitat Kassel 1993, S. 30.

%Vgl. Dobstadt, Michael/Riedner, Renate: Fremdsprache Literatur — Neue Konzepte zur Arbeit mit Literatur im
Fremdsprachenunterricht. In: Fremdsprache Deutsch. Zeitschrift fiir die Praxis des Deutschunterrichts.
Fremdsprache Literatur. 44/2011, Ismaning, 2011, S. 61.

"Vgl. ebd., S. 88.

8Heid, Manfred (Hg.): Die Rolle des Schreibens im Unterricht Deutsch als Fremdsprache. Miinchen 1989.

Vgl. ebd., S. 9.



vier Teilkompetenzen beriicksichtigt und sichergestellt, dass die Schreibfertigkeit nicht
vernachléssigt wird.

Eine gleichberechtigte Behandlung der Schreibkompetenz ist im vierten Band der Fort- und
Weiterbildungsreihe des Goethe-Instituts Deutsch lehren lernen mit dem Titel Aufgaben, Ubungen,
Interaktion 1° festzustellen, indem die Autoren den produktiven Fertigkeiten Sprechen und
Schreiben dhnlich groe Bedeutung einrdumen. Wéhrend Kast in der der Fertigkeit Schreiben
gewidmeten Fernstudieneinheit das Schreiben als Ziel vom
Schreiben als Mittel unterscheidet'!, differenziert Funk fiinfzehn Jahre spiter
Ubun gen, die zur Festigung von Strukturen und Wortschatz dienen, und A u fg a b e n, die zur
Bewiltigung von miindlichen oder / und schriftlichen kommunikativen Aufgaben verhelfen. Die

Schreibaufgaben werden dabei aufgrund des Schreibziels in drei Kategorien eingeordnet:

1. Schreiben zur Kommunikation oder funktionales Schreiben, basierend auf Sprachhandlungen
aus dem Alltag, dem Studium und dem Beruf;

2. Schreiben zur Reflexion durch Inhaltsangaben, Erorterungen, Lerntagebiicher;

3. Schreiben zum Ausdruck, das den Lernenden Handlungsraum bietet, sich literarisch-kreativ

auszuprobieren oder persénliche Erlebnisse ohne feste Vorgaben zu erzihlen. !?

Dieses letzte Schreibziel stellt das eigentliche Thema der vorliegenden Arbeit dar und fiihrt in

einen Bereich des Schreibens ein, der auch gegenwirtig groBtenteils stiefmiitterlich behandelt wird.

1V gl. Funk, Hermann/Kuhn, Christina/Skiba, Dirk/Spaniel-Weise, Dorothea/Wicke, Rainer E.: Aufgaben, Ubungen,
Interaktion. Miinchen 2014.

"Vgl. Kast, Bernd: Fertigkeit Schreiben. Ferstudieneinheit 12. Miinchen 1999, S. 8.

12Vgl. Funk 2014, S. 117.



3 KREATIVES SCHREIBEN

3.1 Zum Stellenwert des kreativen Schreibens im Deutsch-als-

Fremdsprache-Unterricht

Aufgrund seiner Besonderheiten wird das kreative Schreiben unterschiedlich bezeichnet: Lutz von
Werder nennt es Ich-bezogenes-Schreiben '3, Funk spricht vom Schreiben zum Ausdruck'4, Fritz
Hermanns definiert es wegen der dominierenden personlich-affektiven Anteile als personales
Schreiben'®, Gabriele Rico greift auf die Bezeichnung natiirliches bzw. ganzheitliches Schreiben
zuriick, das sich durch die Einbeziehung aller Sinne und seinen personalen, literarischen, kreativen
Charakter auszeichnet.!® Jede Begrifflichkeit hebt einen besonderen Aspekt des Schreibaktes
hervor, doch die allgemein akzeptierten Termini sind kreatives bzw. freies Schreiben. Késtner
besteht darauf, die Begriffe kreativ und frei einander nicht gleichzustellen, weil die Kreativitit nur
den schopferischen Aspekt betont, wihrend mit freiem Schreiben ,,vor allem die inhaltliche und
formale Freiheit der Schreibenden bei der Textproduktion gemeint (ist), und damit die didaktische
Vorgabe dieser speziellen Form des Schreibunterrichts.“!” Einfachheitshalber wird diese Form des
Schreibens in der vorliegenden Arbeit kreatives Schreiben genannt und dem literarisch-
asthetischen Merkmal zentrale Rolle eingerdumt.

1977 beanstandete Faistauer, dass im DaF-Bereich noch immer keine Didaktik des Schreibens
ausgearbeitet sei, was sich durch die Verbreitung des kommunikativen Ansatzes und die
ausschlieBlich pragmatische Funktion der Sprachkompetenz erkliren lisst.!® Kritische Stimmen
iiber die stiefmiitterliche Behandlung der Fertigkeit Schreiben im DaF-Unterricht dulern sich
schon Ende der 1980er Jahre, was Fremdsprachendidaktiker dazu anregte, auf das
muttersprachliche didaktische Modell als Grundlage zuriickzugreifen und eine DaF-spezifische
Schreibdidaktik zu entwickeln. Hermanns kritisierte diese ungiinstige Einstellung 1989

folgendermafien:

BWerder von, Lutz: ...und triffst du nur das Zauberwort. Anmerkungen zur poetischen Selbstanalyse. 1990. In: Ermert,
K./Biitow, Th.: Was bewegt die Schreibbewegung? Loccumer Protokolle Evangelische Academie Loccum,
Loccum 1990, S. 10; zitiert nach Késtner, Uwe: Freies Schreiben in der Fremdsprache — Prozesse und ihre
Didaktik. Bochum 1997, S. 166.

“Vgl. Funk 2014, S. 117.

15Vgl. Hermanns, Fritz: Schreiben als Lernen. Argumente fiir das Schreiben im Unterricht Deutsch als Fremdsprache.
In: Heid, Manfred (Hg.): Die Rolle des Schreibens im Unterricht Deutsch als Fremdsprache. Miinchen 1989, S.
40.

16Rico, Gabriele: Garantiert schreiben lernen. Reinbek bei Hamburg 1984, S. 14.

K dstner, Uwe: Freies Schreiben in der Fremdsprache — Prozesse und ihre Didaktik. Bochum 1997, S.167.

18Vgl. Faistauer, Renate: Wir miissen zusammen schreiben! Kooperatives Schreiben im fremdsprachlichen
Deutschunterricht. Innsbruck-Wien 1997, S. 7.



Das kommunikative Schreiben ist das allein sinnvolle Schreiben, so glaubte man damals im
Uberschwang der Begeisterung iiber die Entdeckung der pragmatischen Funktionen von Rede und
Schrift. Ahnlich wie anfangs im Begriff des Kommunikativen Fremdsprachenunterrichts war auch
im Begriff des Kommunikativen Schreibunterrichts mitgemeint, daf3 die typische, ja vielleicht sogar
die eigentliche Kommunikation, auf die es jedenfalls im Unterricht ankommen muf, die
Alltagskommunikation ist, die, so wurde weiter geglaubt, vor allem praktisch ist.!’

Die kritischen Uberlegungen geben spiter einerseits der Lernpsychologie wichtige Impulse,
andererseits liefern sie der Neuropsychologie Anstof, die wissenschaftlichen Grundlagen der
Spracherwerbs- und Schreibforschung zu entwickeln. Diese schreibdidaktische Liicke versuchen
in der darauffolgenden Zeit mehrere Veroffentlichungen zu schlieBen: die 1989 erschienene
Dokumentation eines Kolloquiums zur Rolle des Schreibens im Unterricht Deutsch als
Fremdsprache ?° | das erste, der Kompetenz Schreiben gewidmete Heft der Zeitschrift
Fremdsprache Deutsch?! sowie der 1993 entstandene Fachtagungsband Schreiben im DaF-
Unterricht.** Das Hauptanliegen dieser Publikationen ist das Schaffen einer Richtlinie fiir die
DaF-Schreibdidaktik, wobei der experimentelle, literarisch-dsthetische Umgang mit der Sprache
und mit Texten nur ansatzweise vertreten ist. Demgegeniiber widmet Kast in der
Fernstudieneinheit Fertigkeit Schreiben > dem kreativen und freien Schreiben ein ganzes
Unterkapitel, und er hélt stark daran fest, ,,da3 Schreiben eine Fertigkeit ist, die gleichberechtigt
neben den anderen Fertigkeiten steht, und daB dem Schreiben ein Platz im
Fremdsprachenunterricht eingeriumt werden muss, und zwar von Anfang an‘**,

Nun stellt sich die Frage, inwiefern diese Hinwendung zum kreativen, literarisch-dsthetischen
Aspekt des Schreibens in den DaF-Lehrwerken zur Geltung kommt und inwieweit kreatives
Schreiben sich in der DaF-Unterrichtspraxis durchsetzt. Untersucht man eingehend die an
ruminischen Schulen meistverwendeten DaF-Lehrbiicher auf literarisch-kreativen Inhalt hin,
zeichnet sich ein spérliches Gesamtbild ab. Trotz vieler Versuche, dem kreativen und personalen
Schreiben den ihm gebiihrenden Stellenwert zukommen zu lassen, gibt es diesbeziiglich
gegenwadrtig immer noch eine riesige Liicke. Die auf die Schnelllebigkeit und multimediale Hektik
ausgerichteten Lehrwerke tun sich schwer mit dem zeitaufwendigen Charakter des Schreibens,

folglich werden kreative Ausdrucksformen umso weniger beachtet.?

YHermanns 1989, S. 41.

20V gl. Heid 1989.

2Vgl. Fremdsprache Deutsch. 1989/1.

22 Vgl. Titken, Gisela/Neuf-Miinkel, Gabriele (Hg.): Schreiben im DaF-Unterricht an Hochschulen und
Studienkollegs. Regensburg 1993.

BVgl. Kast 1999.

2K ast, Bernd: Schreiben im Anfingerunterricht. In: Heid, Manfred (Hg.): Die Rolle des Schreibens im Unterricht
Deutsch als Fremdsprache. Miinchen 1989, S. 119, Hervorhebung im Original.

2Vgl. Faistauer 1997, S. 7.
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3.2 Didaktisches Herangehen an die Kreativitit und das kreative Schreiben

Was soll man unter dem Begriffkreatives Schreib en verstehen und wie wirkt es sich auf
den Lernprozess aus? Diesen Fragen und weiteren Merkmalen des kreativen Schreibprozesses
wird im vorliegenden Kapitel nachgegangen.

Der Begriff Kreativitidt stammt aus dem Latein (creare) und bedeutet kreatives Vermdgen,
schopferische Kraft, bzw. die sprachliche Kompetenz/Fahigkeit, neue, nie gehorte Sitze zu bilden
und zu verstehen.?® Brenner stellt bezogen auf das Fach DaF fest, dass eine priizise Definition des
Begriffes Kreativitdt kaum moglich sei, da er in zahlreichen Verdffentlichungen in
vielfiltigen Verwendungsweisen vorgekommen sei.?’ Die Kreativititsforderung als solche im
sprachlichen Bereich ist zum ersten Mal in den 1920er Jahren in den USA aufgetreten, als das freie
Schreiben zum selbststindigen Fach geworden ist und eine bahnbrechende Entwicklung ins Leben
gerufen hat. Auch in Europa ist mittlerweile der freie Umgang mit der Sprache als Unterrichtsziel
in unterschiedlichen Studienfichern vorzufinden bzw. ist zum Gegenstand von vielen
auBercurricularen Kursen geworden.?® Wolfrum beklagt den inflationéren Gebrauch?’, Kistner die
Verwiisserung®’ des Begriffs Kreativitiit, doch beide sind sich dariiber einig, dass er aufgrund
seiner Bedeutungsvielfalt durch keinen anderen Terminus zu ersetzen und ,,in seiner andauernder
Aktualitit dennoch ernst zu nehmen**! sei.

Erst in den 1970er Jahren wendet sich die muttersprachliche Deutschdidaktik diesem Begriff
zu — von kontroversen Diskussionen begleitet — und fordert das kreative, spielerische Umgehen
mit der Sprache, das Durchbrechen von Normen sowie das Verfassen von Unsinntexten. >
Befiirworter der Kreativitdt wie Winterling oder Spinner bezeichnen sie als die Suche nach neuen
Wegen innerhalb oder auBerhalb des Normensystems?*, oder als ,,divergentes Denken, das zu
neuen, iiberraschenden Problemldsungen fiihrt.**

Das kreative Denken setzt uns mit unserer Fantasie und inneren Welt in Verbindung und kann
durch einen schopferischen Akt zu einem geistigen oder gegenstindlichen Produkt fiihren. Dabei
vollzieht sich ein Prozess, der unserem Inneren ecine kiinstlerische Form verleiht. Aus

fremdsprachendidaktischer Perspektive wird ein vertrauliches Unterrichtsambiente durch die

Lehrkraft geschaffen, in dem die Lernenden hemmungs- und angstfrei mit der Fremdsprache

26Vgl. Duden, Deutsches Universalwérterbuch, Mannheim 2007, S. 1015.

27V gl. Brenner, Gerd: Kreatives Schreiben. Ein Leitfaden fiir die Praxis. Frankfurt am Main 1990, S.15.

8Vgl. Faistauer 1997, S. 7.

®Vgl. Wolfrum 2010, S. 27.

30Vgl. Késtner 1997, S. 165.

3'Wolfrum 2010, S. 27.

32Vgl. ebd., S. 15.

3Vgl. Winterling, Fritz: Kreative Ubungen oder Gestaltungsversuch. In: Diskussion Deutsch. 1971 Heft 5, S. 244.
34Spinner, Kaspar H.: Kreatives Schreiben. In: Praxis Deutsch. 1993/119, S. 17.
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umgehen, experimentieren und sich vertrautmachen kénnen. Diese schriftliche Téatigkeit stellt den
Lernenden andere Anforderungen als die Aufgaben der funktionalen, zielorientierten
Schreibforderung. Die Zielsetzungen der sprachlich-kreativen Beschéftigung und Entfaltung sind
subtiler als die bloe Vorbereitung auf die Bewéltigung realer kommunikativer Situationen. Das
kreative Herangehen an die Sprache bereichert ndmlich den Sprachlernprozess mit einem neuen
Aspekt: dem Affektiven.3’

Wihrend die bis jetzt zitierten Autorlnnen und DidaktikerInnen den Prozess und das Produkt
kreativen Schreibens in den Mittelpunkt gestellt haben, geht Pommerin aus der Sicht des
menschlichen kreativen Potenzials an den Begriff heran. Sie betrachtet die Kreativitit als
Personlichkeitscharakteristikum, ,.fiir das bei allen Menschen die Disposition vorliegt und das
folglich bei jedem Menschen gefordert werden kann.“3¢ Dabei geht sie von der kognitiven
Lerntheorie aus, die das sprachliche Handeln als kognitiv-kreativen Akt bezeichnet und das
Sprachenlernen im Gegensatz zur behavioristischen Auffassung nicht nur als simple Einiibung von
Sprachmustern durch Nachahmen versteht. Folglich setzt sie sich flir die bewusste und
fachertiibergreifende Entwicklung dieses Potenzials ein, d.h. fiir die Férderung der Individualitét
statt des Konformismus, der Zukunfts- statt der Vergangenheitsorientierung, des Prozesses statt
der Leistungsorientierung und der spielerischen statt einer rigiden Arbeitsmethodik.?’

Beziiglich der Kreativitit differenziert Pommerin fiinf Merkmale, die den Lernprozess im
Schreibunterricht transparenter machen: Originalitidt, Offenheit der Umwelt gegeniiber,
Produktivitit und Gedankenfliissigkeit, Erfindungs- und Entdeckungsgabe sowie Flexibilitit.*
Diesen von der kreativen Komponente stark gepridgten handlungsorientierten und lernerbezogenen
Sprachunterricht soll die Lehrkraft mit der Systematik der herkdmmlichen Sprachdidaktik
harmonisch vereinbaren. Dieses Unterfangen fordert von den Lehrenden die Erkenntnis, dass das
Schreiben trotz seiner Zeitaufwendigkeit den ihm gebiihrenden Platz im Unterricht erhalten soll,
und nicht nur das gesteuerte, normmaéBige, funktionale Schreiben unterrichtstauglich ist.
Zwischendurch mal von grammatischen Normen abzuweichen und insbesondere die von Fehlern
verursachte Frustration loszuwerden, dient nicht nur zur Auflockerung des Unterrichts, sondern
kann langfristig Vertrautheit mit der Fremdsprache, selbstsicheren Sprachgebrauch sowie

nuancierten Ausdruck herbeifiihren.

3Vgl. Kistner 1997, S. 27.

3%Pommerin, Gabriele.: Kreatives Schreiben. Handbuch fiir den deutschen und interkulturellen Sprachunterricht in
den Klassen 1- 10. Weinheim 1996, S. 50.

37Vgl. ebd., S. 50f.

#Vgl. ebd., S. 50ff.
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3.3 Neuropsychologische Grundlagen der Kreativitit und des

Schreibprozesses

Zu einem besseren Verstidndnis des Schreibprozesses und der Funktionsprinzipien der Kreativitét
tragt Késtner bedeutungsvoll bei, indem er bei der Untersuchung des Prozesses, wie die Lernenden
eine Fremdsprache erwerben, auch die neueren Erkenntnisse der Gehirnforschung miteinbezieht.>
Seine empirischen Untersuchung gehen u.a. den Fragen nach, wie der Schreibprozess zustande
kommt, wie die sprachlichen und nichtsprachlichen Umsténde sich auf das Schreiben auswirken
und wie das situative Schreibumfeld den Schreibprozess beeinflusst.*® Dabei geht Késtner von den
theoretischen Erkenntnissen der Gehirnforschung aus und liefert so eine wissenschaftliche
Grundlage fiir seine Arbeitsthesen: Das freie, kreative Schreiben zur Férderung des Spracherwerbs
ist somit didaktisch gerechtfertigt. Erwdhnenswert ist die Erkenntnis, dass verschiedene Hirnareale
— das visuelle, das tonale, das schreibmotorische, das sprechmotorische und das affektive —
zusammenwirken sollen, damit Sprache und Schreiben gut funktionieren. Diese Erkenntnis
bestitigt auch die These von Vygotskij, wonach das ,Schreiben die komplexeste

« 41

Sprachhandlung sei. Dementsprechend sind Horen, Lesen und Sprechen am Schreiben

beteiligte Prozesse und Fahigkeiten, indem das Schreiben sowohl die innere Stimme (mitlesen) als
auch das innere Ohr (mithoren) in Gang setzt. Fiir die Fihigkeit des Schreibens ist es allerdings
entscheidend, wie gut die genannten Hirnareale (Zentren) miteinander vernetzt sind und
interagieren.* Diesbeziiglich spricht Hermanns von einer besonderen Affinitiit, die das Schreiben

43

zum inneren Sprechen hat.”” Er beschreibt das als eine permanente Wechselwirkung, in der das

innere Sprechen dem Schreiben vorausgeht, sodass die Prozesse Schreiben und (inneres) Sprechen
abwechselnd oder gleichzeitig verlaufen.** In Hermanns Worten lduft dieser innere Mechanismus

folgendermal3en ab:

Beim Schreiben in einer Fremdsprache besteht die Chance, daf3 sich auch dieses innere Sprechen in
der Sprache ereignet, in der sich der Schreibende mit seinem Schreiben sowieso schon befindet. Denn
schreibend schafft sich der in der Fremdsprache Schreibende, schon wenn er die ersten
fremdsprachigen Worter hinschreibt, sein eigenes fremdsprachliches Ambiente; der enge Horizont
des Schreibenden in seiner selbsgemachten Vereinsamung und Horizontverengung ist ja das Blatt
Papier, das vor ihm liegt, mit dem begonnenen fremdsprachlichen Text darauf — hinter dem dann

¥Vgl. Kidstner 1997.

40Um festzustellen, welchen Einfluss das situative Schreibumfeld auf den Schreibprozess hat, untersuchte Késtner
aufgrund von sechs Bewertungskriterien (sprachliche Richtigkeit, Textlosung, Sprachkreativitit,
Sprachrhythmus, Textgeschlossenheit und Textverflechtung) Studententexte komparativ, die zur gleichen
Schreibaufgabe, aber mit verschiedenen Schreibvorlagen, Schreibzeiten, an verschiedenen Schreiborten (im
Studentencafe, im Stadtpark, im Unterrichtsraum) und mit unterschiedlichen Schreiberfahrungen geschrieben
wurden.

4ygotskij, L.S.: Geschichte der héheren geistigen Funktionen. Miinster 1992, nach Kistner, Uwe: Freies
Schreiben in der Fremdsprache — Prozesse und ihre Didaktik. Bochum 1997, S. 14.

2ygl. Késtner 1997, S. 14.

$Vgl. Hermanns 1989, S. 40.

#vgl. ebd., S. 35.
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allerdings noch andere und weitere Horizonte sich 6ffnen — und im Kreise dieses engen Horizontes
ist die Welt fremdsprachlich verfa3it. So daB [sic!] auch alles innerhalb dieser Welt — der begonnene
Text ndmlich, der vor ihm auf dem Blatt steht — fremdsprachlich an ihn appelliert, fremdsprachlich
auf es zu reagieren.®

Ferner versucht Késtner die Bedeutung der didaktischen Verwertung von Affekten und Emotionen
zu fundieren. Affekte entstehen maBgeblich im limbischen System, dem emotionalen Zentrum des
Gegirns, einem Hirnareal, das auch am Lernen in erheblichem Maf3e beteiligt ist. Bevor das Gehirn
neue Kenntnisse (wie z.B. unbekannte Worter) speichert, passieren sie das limbische System.*®
Diese zerebrale Ndhe von neuen Informationen und Kenntnissen bzw. Emotionen wirkt sich
weitreichend auf die didaktische Umsetzung neuropsychologischer Fakten aus. Késtner geht der
Frage nach, wie man sich auf physiologischer und psychologischer Grundlage das Potenzial der
Affekte im Prozess des Fremdsprachenlernens zunutze machen kann. Dass freies Schreiben
gleichzeitig auch affektives Schreiben ist, beweist Késtner mithilfe der Ergebnisse klinisch-
experimenteller Gehirnforschung und weist somit auf die Bedeutung einer bewussten
Einbeziehung der affektiven Dimension in den Fremdsprachenunterricht hin. Die affektive
Beteiligung an der Aneignung neuer Kenntnisse ist eine notwendige Voraussetzung des stabilen
Wissens. Der Ausdruck kaltlassen ist diesbeziiglich vielsagend: ,,Was uns kaltlaft,
vergessen wir sehr schnell, oder es wird erst gar nicht den Filter zu unserem Langzeitgedédchtnis
passieren.“4’

Aufgaben und Lernsituationen, die in den Lernenden die affektive Dimension ansprechen,
positive Emotionen wecken und deren Ich-Anteil relativ hoch ist, sind ein wichtiges Mittel fiir
Fremdsprachenlehrende, Affekte schon ab der Anfangerstufe zugunsten eines wirksameren
Spracherwerbs in den Unterricht miteinzubeziehen. Eine ausgeglichene Verbindung der
emotionalen und analytischen Dimension kann laut Késtner einen effektiven
Fremdsprachenerwerbsprozess herbeifiihren, in dem nicht nur Regelwissen beriicksichtigt wird.*®

Der Unterschied zwischen funktionalem und freiem Schreiben lédsst sich folgendermal3en
beschreiben: Ersteres stellt einen kognitiven Prozess dar, in dem Sprachwissen und das Wissen
iiber Textsorte und Inhalt aktiviert werden. Das freie Schreiben hingegen &hnelt der musikalischen
Improvisation. Der kreative Umgang mit der Sprache schaltet das intuitive, emotionale, figurative
Denken der rechten Gehirnhilfte ein, sodass ein effizientes Zusammenwirken beider
Hirnhemisphéren zustande kommt. Das freie Schreiben vereint dementsprechend die emotionale

Seite mit der rationalen Seite und tréigt so zum harmonischen Zustand des modus vivendi bei.*

4Ebd., S. 36.

46ygl. Késtner 1997, S. 30.
YEbd., S. 32.

#Bvgl. ebd., S. 344T.

PVgl. Kistner 1997, S. 36.
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3.4 Bedeutung des kreativen Schreibens

Bei der vergleichenden Betrachtung der Charakteristika miindlicher und schriftlicher

Kommunikationsformen kommt Pommerin zu dem Schluss, dass

das Schreiben durch keine andere geistige Tétigkeit ersetzt werden kann, auch in Zukunft nicht.
Damit ist bereits eine wesentliche Qualitdt des Schreibens zum Ausdruck gebracht — die der
intellektuellen Auseinandersetzung des menschlichen Geistes mit seiner Wirklichkeit.>

Obgleich Pommerin nicht verschweigt, dass das Schreiben héufig eher Frustration hervorrufe und
Schreibende mit Blockaden sowie Hindernissen konfrontiere, ist sie fest davon iiberzeugt, dass in
jedem Individuum die Fihigkeit stecke, ,,seinen Gedanken schriftlich Ausdruck zu verleihen.*®!
Eine ausschlieBliche Fokussierung auf das Miindliche wiirde demzufolge bedeuten, eben jene
Potentiale geistiger und kreativer Aktivitit zu negieren, wiahrend die komplexen Auswirkungen
des Schreibens auf diverse Lebensbereiche Gegenstand zahlreicher Fachdebatten sind.

Eine 1989 unter 324 Deutschlehrern aus 24 Landern durchgefiihrte Befragung zur Bedeutung
des Schreibens im Unterricht ergibt, dass 170 Probanden dieser Kompetenz eine geringe, 53 eine
sehr geringe, 22 iiberhaupt keine Rolle beimessen.*? Die Priorisierung der priméren Fertigkeiten
Horen und Sprechen seit der pragmatisch-kommunikativen Wende fiihrt dazu, ,,dall das Schreiben
vor allem als graphische Realisierung des Gesprochenen zu erlernen ist.“>* Erst in den

vergangenen drei Jahrzehnten erfolgt — wie bereits in Kapitel 3.1 dargelegt — eine bewusste, auf

neuro- und lernpsychologischen Erkenntnissen fundierende Zuwendung zum Schreiben.

Im Folgenden beziehen sich die Uberlegungen teilweise auf den Gesamtbegriff Schreiben,
der sowohl gelenktes Schreiben mit Hilfs- bzw. Hauptfunktion als auch freies Schreiben als
sachorientiertes bzw. kreatives Schreiben miteinbezieht, insbesondere aber auf die Leistungen des
freien, personalen, kreativen Umgangs mit der Fremdsprache. Diesen Leistungen und Effekten
wird im Weiteren nachgegangen.

Hermanns Feststellung, wonach ,,das Schreiben (...) Spuren nicht nur auf dem Papier, sondern
auch in Seele und Geist des Schreibenden*>* hinterldsst, veranschaulicht uniibertrefflich das
wesentliche Merkmal des Schreibaktes, ndmlich seine Auswirkung auf den ganzheitlichen

Menschen und auf die anderen Teilkompetenzen. Die kommunikative Orientierung der

S0Pommerin 1996, S. 20.
SIEbd., S. 21.

52Vgl. Bohn 1989, S. 51.
3Ebd.

S4Hermanns 1989, S. 30.
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Fremdsprachendidaktik hat zwar seit Anfang der 1970er Jahre das Sprechen und Kommunizieren
vom Schreiben getrennt und die zwei Fertigkeiten unabhéngig voneinander betrachtet, spétestens
seit Vygotskij aber herrscht unter Linguisten, Pddagogen und Psychologen Konsens dariiber, dass
das Schreiben als komplexeste Sprachhandlung simtliche Sprachfertigkeiten integrativ fordere.>”
Késtner vertritt den Standpunkt, dass das freie Schreiben eine ebenbiirtige Methode des
Fremdsprachenlernens sei, komplementdr zu anderen Methoden, und sich auf allen Niveaus der
Sprachkenntnisse und in allen Praxisbereichen bewihre.’® Um seine These zu beweisen, erbringt
Késtner weitreichende Argumente bezogen auf drei Bereiche und liefert dadurch eine
iibergreifende Beschreibung dessen, wie freies Schreiben seinen Einfluss auf das

Fremdsprachenlernen ausiibt. Folgende Prozesse vollziehen sich wihrend des Schreibaktes:

1. Die Entschleunigung des Denkprozesses, die Balancierung affektiv-emotionaler und kognitiv-
rationaler Aspekte beim Lernenden, die Bewusstmachung individueller Kompetenzen und Defizite
sowie des prozessualen Charakters des Spracherwerbs. Zudem wird durch die Aktivierung der
rechten Hirnhemisphire die metalinguistische Kompetenz gefordert.

2. Hinsichtlich der produktiven Fertigkeiten fordert freies Schreiben unter anderem die
Textsortenkompetenz (z.B. Essay, Narration, Lyrik), die stilistische Variabilitit (z.B.
Registerwechsel, Ironie) und dient der Uberwindung von Schreibblockaden.

3. Dieser Argumentationsstrang fokussiert auf die Grenzbereiche Asthetik, Kultur, Literatur und
Medien. Freies Schreiben ermoglicht hierbei eine dsthetische Anndherung an Literatur, einen
produktiven Umgang mit Gattungen und Stilen sowie die Integration verschiedener Medien
(bildende Kunst, Film, Musik) in den Lernkontext. Des Weiteren werden die Auseinandersetzung
mit Alteritit, die Reflexion kultureller Prigungen und die Bewdltigung psychischer Probleme

unterstiitzt.>’

Bohn ndhert sich dem Wesen des Schreibens durch eine komparative Analyse der ,,zwei
Daseinsweisen von Sprache 3 (Miindlichkeit und Schriftlichkeit) und untersucht deren
spezifische Anforderungen an den Sprachbenutzer. Unter Beriicksichtigung von Bewusstseinsgrad
und Komplexitdt bemerkt er folgende Merkmale: Das Schreiben erfordert ,ein tiefes und

«59

detailliertes Durchdringen des darzustellenden Sachverhalts®°” und konstituiert sich aus einer

Synthese visueller, akustischer und motorischer Elemente, was seine hohe Komplexitét bestérkt.

3Vgl. Késtner 1997, S. 162.
%Vgl. ebd., S. 170.

SVgl. ebd., S. 1711,

%Bohn 1989, S. 52.

SEbd.
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Dieser Gedankengang wird in Hermanns’ Reflexion iiber den Schreibakt mit der Erlduterung
seiner Bildungsfunktion ergénzt. Einen wichtigen Aspekt des Schreibprozesses stelle gerade das
In-Sich-Kehren und Fokussieren auf eigene Einfdlle und Gedanken dar. Seinen Beobachtungen
entsprechend entwickle der Mensch im Prozess des Schreibens seine Einstellungen und
Kenntnisse sowie die Fihigkeit ,,der Selbstbeobachtung des eigenen BewuBseinstroms.“%° Auch
Kaéstners Studie basierend auf den Schreiberfahrungen seiner Studenten bestétigt die besondere
Wichtigkeit des Schreibens in der Entwicklung der sprachlichen, kommunikativen, kognitiven und
sozialen Seiten der Personlichkeit. Der Schreibprozess ermdgliche das ,,Sich-Offnen‘ und bewirke
ein affektives und effektives Sprachenlernen. ¢! Die Schwierigkeit, die Schreibende in der
Fremdsprache zu iiberwiltigen haben, bestehe laut Késtner darin, die Bildsprache in begriffliche
Sprache umzuwandeln. Die eigenen sprachlichen Grenzen und Defizite verhindern sie, verbale
Aquivalente fiir nonverbale Zusammenhiinge zu finden und die Lernenden erleben foglich den
Konflikt zwischen spachlichem Konnen und inhaltlichem Wollen.®* Diese Kluft wird letztendlich
durch die affektive Identifizierung mit dem eigenen Text aufgelost (was im Falle von funktionalem
Schreiben nicht zustande kommt), die das Gelingen des Schreibprodukts zum ,,ureigene[n]

Interesse des Schreibenden macht und somit die Sprachprogression erheblich beschleunigt.®

®Hermanns 1989, S. 30f.
61Vgl, Késtner 1997, S. 162ff.
2Vgl. ebd., S 172.

9Ebd., S. 63.
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4 TECHNIKEN UND VERFAHREN DES KREATIVEN
SCHREIBENS

4.1 Zum progressiven Aufbau des Schreibprozesses

Die Begriffe frei und kreativ mogen uns an pldtzliches, undurchdachtes, unorganisiertes
Drauflosschreiben erinnern. Dabei handelt es sich um einen sehr komplexen Prozess, der genau
wie eine gut geplante Reise bis ins Einzelne vorbereitet werden muss, damit die Schreibenden
moglichst reibungslos ans Ziel kommen, d.h. das fertige Schreibprodukt zustande kommt. Die
Lehrkraft, die ihren Schiilerlnnen das kreative Schreiben nahebringen mochte, unternimmt mit
ithnen tatsdchlich eine von der Vorstellungskraft gesteuerte Reise mit und in der Fremdsprache.
Wie diese Reise verlduft, wird im Weiteren genauer gezeigt.

Kaéstner greift, um den rekursiven, nicht-linearen Charakter des freien Schreibens sprachlich zu
erfassen, auf die Metapher des Labyrinthes zuriick und schafft es dadurch, die Merkmale dieses
Unternehmens visuell darzustellen. Der Aufenthalt in diesem Labyrinth bereichert die Teilnehmer
mit wertvollen Schreiberfahrungen, und auf der Suche nach dem Ausweg stofen sie auf gute
Einfille, originelle Sprachlésungen und Metaphern. Sollte man sich dieses geméchliche Verweilen
im Labyrinth der Fremdsprache und der Phantasie ersparen wollen, bleiben einem die sprachlichen
,,Schitze* verborgen.®

In der Fachdiskussion gibt es hinsichtlich der Strukturierung von Verfahren und Techniken des
kreativen Schreibens Konsens dariiber, dass der Schreibprozess eines progressiven Aufbaus bedarf.
Welche Strukturelemente und Techniken die Progression ausmachen, weist allerdings manche
Unterschiede auf.

Zuerst wird auf Kistners neuropsychologisch konsolidiertes umfassendes Modell des freien
Schreibens Bezug genommen, das den Schreibprozess aus didaktischer Perspektive erforscht.
Dementsprechend bauen Schreibvorbereitung, Textgenerierung, Textbearbeitung und Textrevision
so aufeinander auf, dass es von einer Anregung zu einem origellen, geschlossenen Textprodukt
gelangt. Die Schreibenden bedienen sich in der Schreibvorbereitungs- und Textgenerierungsphase
mancher Assoziationsverfahren (Clustering, Freewriting, Brainstorming oder Mindmapping®®),

,die es einfacher machen, dem ersten Ansturm von Vorstellungen und Gefiihlen ,Herr zu werden’,

%Vgl. ebd., S. 179.
%Vgl. ebd., S. 198.
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d.h. sie zu verbalisieren, zu strukturieren und gleichzeitig zu visualisieren.”® In Wolfrums
Auffassung hingegen sind einige assoziative Verfahren wie Free-Writing oder automatisches
Schreiben Weg und Ziel des Schreibens und konnen als selbststdndiger und ganzheitlicher

Schreibprozess betrachtet werden. %’

4.1.1 Clustering

Im Folgenden wird auf ein zentrales Element der Schreibvorbereitung ndher eingegangen. Es geht
um das Clustering, ein Assoziationsgebilde, das sich um eine auslosende Anregung (Wort, Idee,
Bild usw.) entfaltet. Die Technik wurde am Anfang der 1980er Jahre von Rico entwickelt und sie
verhilft den Schreibenden durch freies, spontanes Assoziieren zu einer eigenen Schreibidee. Ferner
tragt sie auch dazu bei, die Gefiihls- und Vorstellungswelt zu visualisieren, sie in klaren, verbalen

Gedankengingen zu strukturieren, und das Schreiben in Gang zu setzen. %

Sie beginnen immer mit einem Kern, den Sie auf eine leere Seite schreiben und mit einem Kreis
umgeben. Dann lassen Sie sich treiben. Versuchen Sie nicht, sich zu konzentrieren. Folgen Sie dem
Strom der Gedankenverbindungen, die in IThnen auftauchen. Schreiben ... Wenn Ihnen etwas Neues
oder Andersartiges einfillt, verbinden Sie es direkt mit dem Kern, und gehen von dort nach auflen,
bis diese aufeinanderfolgenden Assoziationen erschopft sind. Dann beginnen Sie mit der ndchsten
Ideenkette wieder beim Kern ... Haben Sie Vertrauen zu diesem natiirlichen Vorgang. Wir alle bilden
unser Leben lang im Geist Cluster, ohne es zu wissen — wir haben sie bisher nur noch nie auf dem
Papier sichtbar gemacht ...%

Der Cluster liefert demnach Ideen fiir den Schreibprozess und ldsst sich spater noch ergénzen oder
verdndern. Die Verlangsamung des Assoziationsstroms fiihrt zu einer Verdichtung der
wesentlichen Assoziationen und ermdglicht das Identifizieren mit den Hauptideen bzw. das
Herauskristallisieren der Schreibintentionen. In dieser Phase kann schon der erste
zusammenhéngende Text zustande kommen. Das besondere Merkmal dieses Verfahrens besteht in
der Verbindung der zwei Gehirnhilften: Das nichtlineare, ganzheitliche und bildhafte Denken,
kennzeichnend fiir die rechte Hirnhemisphére interagiert mit dem strukturierenden, analytischen
und begrifflichen Denken der linken Gehirnhélfte, was die Konkretisierung der ,,Ergebnisse des
bildhaften Denkens in verstehbare[n] Begriffe[n] und syntaktische[n] Strukturen“’® bewirkt.

Kastner gliedert diesen Prozess in zwei Elemente: Die sich zu einem Zusammenhang

%Ebd.

"Wolfrum 2010, S. 39.
%8Vgl. Késtner 1997, S. 199.
“Rico 1984, S. 35.
Pommerin 1996, S. 64ff.
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verbindenden Assoziationen ergeben die Textidee, deren Versprachlichung ein dem
Schreibenden vertrautes T e x t s ¢ h e m a ausldst. Er betrachtet diese Elemente als {iberleitende
mentale Prozesse, die vom Cluster zur ersten Textfassung fithren und den Inhalt und das Gertist
des Schreibproduktes festlegen.’! Das mentale Abspiel dieser zwei Planungsphasen bereitet die
Schreibenden darauf vor, ,,nun endlich mit dem Schreiben des Textes zu beginnen, in der
Erwartung, die eigene originale Idee umzusetzen.“’? Um einen ununterbrochenen Schreibfluss zu
sichern, empfiehlt Késtner eine Schreibhaltung, die anders als beim funktionalen Schreiben nicht
die Grammatik und die Rechtschreibung beachtet, sondern vielmehr dem Gedankenfluss folgt.”
Die erste Textfassung ruft in den Schreibenden die Begeisterung hervor, etwas geschaffen zu haben,
doch der Schreibprozess ist noch nicht abgeschlossen, bevor die Textbearbeitung und -revision
nicht vollzogen sind. Bei der Textbearbeitung geht es um die Anndherung und Entfernung vom
Textmaterial, wobei durch Textreduktion, Textgenerierung, Verwerfung, Ersetzung oder
Neustrukturierung eine neue Textfassung, addquate Textgeschlossenheit und -verflechtung
zustande kommen. ’* In dieser Phase werden die Schreibenden mit den eigenen
Fremdsprachendefiziten intensiv konfrontiert und zugleich lernpsychologisch dazu motiviert, ,,ein

« 75

Stiick seiner Selbst zu zeigen. Die Textrevision erfordert die duBere Betrachtung des

Textproduktes, ggf. sein stilistisch-dsthetisches Feilen und schliefit den Schreibprozess ab.

4.2 Literatur als Anregung zum kreativen Schreiben

Beziiglich des thematischen Impulses bzw. des schreibauslosenden Reizes lassen sich in der
Fachliteratur drei Hauptrichtungen feststellen:

1. Schreiben mit Literaturvorgaben

2. Schreiben mit visuellen Vorgaben

3. Schreiben mit Musik’®

Da in der vorliegenden Arbeit die auf lyrischen Texten basierenden kreativen Schreibiibungen

iiberwiegen, wird als Erstes auf die literarische Anregung néher eingegangen.

"'Vgl. Késtner 1997, S. 201ff.

2Ebd., S. 207.

3Vgl. ebd., S. 208.

"Vgl. ebd., S. 211.

SEbd., S. 212.

76V gl. Pommerin 1996 und Wolfrum 2010.
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,Imitieren, Adaptieren und Improvisieren gehoren als Methoden des Uberlebens zu den iltesten

“77 _ stellt Briuer fest. Wolfrum meint, kreatives

Inventarstiicken menschlichen Bildungsgutes
Schreiben gehe mit dem in den 1980er Jahren entwickelten handlungs- und
produktionsorientierten Umgang mit Literatur einher, da beide Herangehensweisen an die
Literatur das Zustandekommen von eigenen Texten erzielen.”® Aufgrund der Auseinandersetzung

mit dem literarischen Text differenziert Caspari im kreativen Schreiben drei Ansétze:

I. Der produktorientierte Ansatz konzentriert sich auf das kreative Potenzial des
Originaltextes und mochte das fiir eigene Schreibprozesse nutzen. Verfahren wie kreativer
Nachvollzug literarischer Texte (vervollstidndigen, in die richtige Reihenfolge bringen, formal
gestalten, Aufbau eines Textes erkennen und nachvollziehen) und kreative Nachgestaltung (die
Aufforderung der Schreibenden, durch Imitation einen Paralleltext zu erzeugen) eignen sich fiir
diesen Ansatz.”

2. Der persdnlichkeitsorientierte Ansatz rdumt der personlichen
Auseinandersetzung mit dem Originaltext Prioritit ein. Dies bietet dem Schreibenden mehr
schopferischen Freiraum und gewahrt ihm, sich im personlichen Ausdruck zu entfalten. Geeignete
Stimuli, Techniken und Verfahren sind visuelle, auditive, sprachliche Reize, Tanz, Bewegung, das
Clustering, die Puzzle-Technik, das Umschreiben, das Fortsetzen oder die Ubernahme der
Gedichtstruktur. ® Brenner erkennt in dieser Herangehensweise die Anregung, ,sich mit der

gesellschaftlichen Aktualitit auseinanderzusetzen*®!

, die die Jugendlichen, die sich in dieser
Aktualitit befinden, dazu bewegt, ,angemessene Moglichkeiten des subjektiven
Selbstausdrucks*®? zu finden.

3.Derprozessorientierte Ansatzstellt einen ,spielerisch-experimentelle[n] Umgang
mit sprachlichen und literarischen Strukturen*®® dar, legt groBeren Wert auf den Prozess des
sprachlichen Experimentierens als auf das Produkt und bevorzugt normbrechendes

Auseinandersetzen mit sprachlichen und #sthetischen Moglichkeiten vor Imitation. 3

"Briuer, Gerd: Schreibend lernen. Grundlagen einer theoretischen und praktischen Schreibpidagogik. Innsbruck
1998, S. 51.

8Wolfrum 2010, S. 45f.

Vgl. Caspari 1994, S. 167ff.

80Vgl. ebd., S. 176ff.

81Brenner, Gerd: Kreatives Schreiben. Ein Leitfaden fiir die Praxis. Frankfurt am Main 1990, S. 12; zitiert nach
Caspari, Daniela: Kreativitit im Umgang mit literarischen Texten im Fremdsprachenunterricht. Frankfurt am
Main 1994, S. 180.

82Ebd.

8Caspari 1994, S. 188.

8Vgl. ebd.
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4.2.1 Der Fremdsprachenlehrer in der Rolle des Kulturvermittlers

Die Kulturalitdt der Literatur ist ein unumstrittenes Faktum, doch @hnlich wie die Fertigkeit
Schreiben hat sie im Wechsel der fremdsprachlichen Unterrichtsparadigmen wegen ihres

zeitaufwendigen Charakters eine mehr oder weniger randstdndige Position bekommen.

Literarische Texte waren weitgehend verbannt, da sie als zu schwierig, zu lang und zu weit weg von
den Anforderungen alltéiglicher Kommunikation galten, oder aber sie wurden fiir Sprachlehrzwecke
eingesetzt, ohne ihrem literarisch-dsthetischen Charakter Rechnung zu tragen.®

Ehlers aufbegehrende Worte beziehen sich auf die Haltung der Fremdsprachendidaktik der 1970er
Jahre gegentiber literarischen Texten. Die damals autkommende kommunikative Wende schenkte
ihre ganze Aufmerksamkeit den Fertigkeiten Sprechen und Horen zuungunsten des Lesens und
Schreibens. Erst durch die interkulturelle Literaturdidaktik und den handlungsorientierten Ansatz
der 1980er und 1990er Jahre erlangte die Literatur wieder eine minimale Rolle innerhalb der
Fremdsprachendidaktik.® Eine wichtige Bedeutung kommt Alois Wierlacher zu, der im Rahmen
der interkulturellen Germanistik die Grundlagen der DaF-bezogenen Literaturlehrforschung
entworfen und eigen- und fremdkulturelle Kompetenz, interkulturelle Kommunikationsfahigkeit
bzw. literarisch-isthetische Kompetenz als globale Lernziele bestimmt hat.®’

Doch trotz ihres horizonterweiternden, kultur- und sprachvermittelnden Potenzials und trotz
aller Anregungen und Versuche haben literarische Texte nur geringen Eingang in die DaF-
Lehrwerke gefunden. 2003 beméngelte Esselborn den ,,umfassenden theoretischen Entwurf einer
interkulturellen deutschen Literaturdidaktik* %%, dessen Auftrag es wire, eine systematische
Begriindung des Einsatzes zielsprachiger Literatur zu erarbeiten, sie mit den institutionellen
Lernzielen zu vereinbaren sowie didaktische Auswahlkriterien und methodische Verfahren
auszuarbeiten. ¥ Dass auch in den nichsten zehn Jahren keine Fortschritte in diesem Sinne
aufzuweisen sind, bestitigt die Forderung von Dobstadt und Riedner nach einer ,,grundlegende[n]
Neukonturierung der literaturwissenschaftlichen Perspektive im Fach, die sich mit neueren sprach-,

literatur- und kulturwissenschaftlichen Theorien ebenso auseinandersetzt wie mit der

$5Ehlers, Swantje: Literarische Texte im Deutsch als Fremd- und Zweitspracheunterricht: Gegenstiinde und Ansditze.
Zitiert nach: Neidlinger, Dieter/Pasewalck, Silke: Das Potenzial literarischer Sprache und Form im Bereich
Deutsch als Fremdsprache. Ein Plidoyer fiir Komplexitdit im Fremdsprachenunterricht. 2014 Tiibingen, S. 142.

$Ein Beispiel dafiir ist das Lehrwerk Die Suche (Langenscheidt 1993), konzipiert von Volker Eismann, Hans M.
Enzensberger und Kees van Eunen, das auf einer Kriminalgeschichte basiert und ausschlieBlich literarische
Texte anbietet.

87V gl. Esselborn, Karl: Interkulturelle Literaturdidaktik. In: Wierlacher, Alois/Bogner, Andrea (Hg.): Handbuch
interkulturelle Germanistik. Stuttgart 2003, S. 482.

88Esselborn 2003, S. 480.

¥Vel. ebd.
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Kompetenzdebatte und aktuellen didaktisch-methodischen Diskussionen.**° Im Mittelpunkt ihres
Forschungsinteresses steht die Frage, inwieweit der Umgang mit Literatur zielsprachige
Handlungskompetenz bzw. kulturbezogene Kompetenzen fordern kann.

Da stellt sich die Frage, ob Literatur tatsdchlich eine unentbehrliche Komponente auf dem Wege
zur Erlangung zielsprachiger Handlungskompetenzen sei und welche konkreten Argumente ihre
Daseinsberechtigung unterstiitzen. Eine plausible Antwort konnten Abendroths Worte sein,
wonach interkultureller Fremdsprachenunterricht die ,,Vorbereitung auf spétere anderskulturelle
Begegnungen durch die Beschiftigung mit der anderen und der eigenen Kultur unter
BewuBtmachung des Wechselspiels zwischen Kultur, Wahrnehmung, Identitit und Sprache*®! sei.
Fiir die fremdsprachliche Literaturdidaktik plddiert auch Esselborn mit Bezugnahme auf ,,ihre
Beziehung (der Literatur) auf Lebenswirklichkeiten im anderen Land, ihre Einbettung in
kulturspezifische literarische Traditionen und kulturelle Kontexte.*%?

Innerhalb der fremdkulturellen und interkulturellen Kommunikationskompetenz wurden
Fremdverstehen, Perspektiveniibernahme, Empathie und Toleranz als funktional-formale
Lernziele bestimmt. Die statischen Kenntnisse iiber fremdsprachige Literatur werden von der
Forderung nach einem aktiven, urteilenden Umgang mit Literatur abgeldst, der dsthetische und
kulturelle Erfahrungen sowie Reflexion iiber das Fremde und das Eigene erméglicht. 3
Literarische Texte eroffnen fremde Lebenswelten und tragen zur Horizontiiberschreitung bei,
indem sie Kulturthemen behandeln (Arbeit, Wohnen, Familienbeziehungen,
Freizeitbeschéftigungen, Essen, Hoflichkeit u.a.) und so den Fremdsprachenlernenden

Mentalitidten, Weltauffassungen, Alltagserfahrungen, Einstellungen und Handlungsnormen in

4sthetischer Verdichtung zuginglich machen.”*

“Dobstadt, Michael/Riedner, Renate: Zur Rolle und Funktion der Literatur und des Literarischen in Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache. Forschungsfeld und Forschungsperspektiven der Literaturwissenschaft im Fach. In:
Altmayer, Klaus/Dobstadt, Michael/Riedner, Renate/Schier, Carmen (Hg.): Literatur in Deutsch als
Fremdsprache und internationaler Germanistik. Konzepte, Themen, Forschungsperspektiven. Tlibingen 2014, S.
154.

91 Abendroth-Timmer, Dagmar: Zum Potenzial von Lehrwerken fiir das Verstehen anderer Kulturen. In: Bredella,
Lothar/Christ, Herbert/Legutke K./Michael (Hg.): Thema Fremdverstehen. Arbeiten aus dem Graduiertenkolleg
,, Didaktik des Fremdverstehens . Tiibingen 1997, S. 86.

92Esselborn, Karl: Interkulturelle Literaturvermitlung zwischen didaktischer Theorie und Praxis. Miinchen 2010, S.
74.

%Vgl. Esselborn 2003, S. 482.

%Vgl. Esselborn 2010, S. 76 und Esselborn 2003, S. 484.
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4.2.2 Die Sprache als Kulturtriager

Die Einheit von Sprache und Kultur ist ein unumstrittenes Postulat in der Fachdiskussion.”® Aktive
und rezeptive sprachliche Handlungen spiegeln die Zugehorigkeit zu einem soziokulturellen
Umfeld wider, das sprachabhingig sehr grole Unterschiede aufweisen kann.
Sprachlernparadigmen, die sich ausschlieBlich auf die Aneignung sprachlicher Kenntnisse
verlassen haben, sind gerade daran gescheitert, dass sie nur das V erste h e n anvisiert und die
Verstidndigung auBer Acht gelassen haben.’® Die Erkenntnis der 1990er Jahre, wonach
bloBle elementare Sprachkenntnisse in keiner Weise zur Verstindigung mit den Muttersprachlern
fithren konnen, veranldsst die Einbeziehung soziokultureller Aspekte in die Lerninhalte. Die
kulturelle Bedingtheit des menschlichen Handelns und folglich auch des sprachlichen Handelns
wird in die didaktischen Uberlegungen miteinbezogen. Demnach werden die Umwelt und unser
Denken von der Sprache strukturiert und geprégt, eine Einsicht, die bei den Linguisten ein
Umdenken herbeifiihrt.”” Richard Rorty, Philosoph und Vertreter des Neo-Pragmatismus meint,
das Denken befolge bestimmte Regeln, die unter dem Einfluss einer kollektiv interpretierten
Realitdt stehen. Die Verflechtung von Sprache und Kultur bewirkt, dass Menschen in eine
Sprachkultur hineingeboren werden und die Fremdsprachen erst vor deren Hintergrund
erwerben.”® Sprache und Kultur wirken also gegenseitig aufeinander, sodass Kultur als ein durch

die Sprache erschaffenes soziales Konstrukt aufgefasst werden kann.”

Wenn wir unsere Muttersprache lernen, lernen wir sie in einem sozialen bzw. kulturellen Kontext.
Sprache und Kultur bedingen sich daher gegenseitig. Ohne Sprache kdnnten wir soziale Handlungen
nicht ausfilhren und ohne Teilhabe an einer bestimmten Kultur konnten wir den sprachlichen
Phénomenen keine Bedeutung zuschreiben. Linguistische und soziale bzw. kulturelle Kompetenz
verweisen somit aufeinander. Kommunikative Kompetenz bedeutet auf diesem Hintergrund, dass
man in einer Kultur sozialisiert worden ist, und dabei gelernt hat, wie man sich in bestimmten
Situationen linguistisch und sozial richtig verhalt.!%

%Vgl. Bredella, Lothar: Zielsetzungen interkulturellen Fremdsprachenunterrichts. In: Bredella, Lothar/Delanoy,
Werner (Hg.): Interkultureller Fremdsprachenunterricht. Tibingen 1999, S. 85 und die Aussage von Klaus-
Dieter Lehmann, ehemaliger Président des Goethe-Instituts: ,,Die deutsche Spache ist nicht nur ein Instrument,
sie ist Kulturtrdger.” In: Goethe Institut aktuell, April 2008, S.1.

%Dabei geht es um die audiovisuelle, audiolinguale und kommunikativ-pragmatische Verfahrensweisen im 20.
Jahrhundert.

97V gl. Bredella 1999, S. 87.

%8Vgl. Rorty, Richard: Der Spiegel der Natur. Eine Kritik der Philosophie. Frankfurt am Main 1981. In: Meixner,
Johanna: Das Lernen im Als-Ob. Theorie und Praxis dsthetischer Erfahrung im Fremdspracheunterricht.
Tiibingen 2001, S. 63f.

9Kramsch, Claire: Andere Worte — andere Werte: Zum Verhdiltnis von Sprache und Kultur im
Fremdsprachenunterricht. In: Bredella, Lothar (Hg.): Verstehen und Verstindigung durch Sprachenlernen?
Bochum 1995, S. 54.

100Bredella 1999, S. 88.
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Zur Veranschaulichung der kulturellen Beziige einer Sprache bedient sich Roche des
Eisbergschemas, das lediglich die Elementarbereiche des Alltagslebens sehen ldsst, Werte
hingegen, Einstellungen, Auffassungen und Konzepte unter der Oberfliche verbirgt. Dieser
unsichtbare Teil aber bestimme laut Roche die Sprachstrukturen: Die verborgenen
kulturspezifischen mentalen Modelle prigen u.a. die Zeit-, Raum- und Selbstkonzepte und
schaffen kultureigene Verhaltens- und Kommunikationskonzepte. !°!

Doch welche Auswirkung auf den Fremdsprachenunterricht und welche Bedeutung im Kontext
der vorliegenden Arbeit haben die oben genannten Erkenntnisse? Einerseits geht es darum, dass
die interkulturelle Fremdsprachendidaktik sich sténdig mit sprach- und kulturbezogenen Aspekten
auseinandersetzen bzw. bei den Lernenden Sprach- und Kulturbewusstheit erzielen muss.
Andererseits ist Literatur Trager von kultureigenen mentalen Modellen, deren Bewusstmachung
Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen den sprachlichen Weltbildern entdecken ldsst und

die Distanzierung vom Eigenen bzw. die Sensibilisierung fiir das Fremde herbeifiihrt. %2

4.2.3 Das Fremde und das Eigene. Die Innen- und die AuBlenperspektive

Im Fremdsprachenlernprozess werden die Lernenden stindig mit dem Fremden und den
Kontrasten zwischen dem Eigenen und dem Fremden konfrontiert. Das Fremde wird vor dem
Hintergrund des eigenen, bekannten und vertrauten Systems wahrgenommen, und das Ziel ist, sich
auch mit dem fremden System vertraut zu machen.'® Das Fremde l4dt die Lernenden zu einem
Dialog ein und fordert sie auf, sich in andere zu versetzen und ihre Handlungsorientierungen zu
erahnen. Dieses Bemiihen stimmt sie auf die Innenperspektive der Zielsprache ein und ermdglicht
ihnen die Welt mit den Augen des anderen zu betrachten!® In diesem komplexen Prozess vollzieht
sich demnach einerseits der Austritt aus dem eigenkulturellen Rahmen, andererseits die
Rekonstruktion des fremdkulturellen Systems zugunsten eines interkulturellen Verstehens. An dieser
Stelle rdumt Bredella ein, dass die Verstdndigung erst mit der Konfrontation der Innenperspektive mit
der AuBenperspektive zustande komme. D.h. eine kritische Uberpriifung der Andersartigkeit sei
vonndten, um vom Wahrnehmen und Verstehen der anderen Position auf die Stufe der Verstindigung
zu gelangen. Eine Besonderheit dieses Vorgangs ist, dass aufgrund der Dynamik dieser beiden
Begriffe ,,das Fremde (...) zum Eigenen und das Eigene zum Fremden werden*!%® kann, sodass der

Lernende selbst eine Entwicklung in seiner Eigenperspektive durchléutt.

10ygl, Roche, Jorg: Fremdsprachenerwerb. Fremdsprachendidaktik. Tiibingen 2013, S. 2871.

102ygl, Bredella 1999, S. 89f.

103Bredella 1999, S. 111.

104Bredella, Lothar: Einleitung: Verstehen und Verstindigung als Grundbegriffe und Zielvorstellungen des
Fremdsprachenlehrens- und - lernens? In: Bredella, Lothar (Hg.): Verstehen und Verstindigung durch
Sprachenlernen? Bochum 1995, S.23.

105Bredella: Fremdverstehen. 2013, S. 122.
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4.2.4 Das Fremdverstehen

Die kritische Betrachtung des kommunikativen Ansatzes und die intensive Beschiftigung mit den
Begriften Verstehen und Verstindigung hat die Sprachdidaktiker zu der Fragestellung gefiihrt, ob
sie ,,nicht durch den Bezug auf Verstehen und Verstindigung den Begrift der Kommunikation und
der kommunikativen Kompetenz angemessener bestimmen kénnen.“!% In seinem Versuch, dem
tieferen Sinn des Verstehens auf den Grund zu gehen, analysiert Bredella die Problematik aus dem

Gesichtspunkt der Einfiihlung und stellt fest:

Waire Verstehen nur Einfiihlung, dann brauchten wir keine Fremdsprachen lernen. Aber damit ist
nicht das Problem des Verstehens gelost. Man sieht der sprachlichen Form nicht an, welche
Intentionen der andere mit ihr verbindet. Es ist eine der Schwéichen des kommunikativen Unterrichts,
wenn er Kommunikation als Informationsaustausch auffafit und unterschldgt, dal zum Verstehen
einer AuBerung gehort, daB wir uns fragen, was der andere damit intendiert. Eine AuBerung hat nicht
ihren Sinn in sich selbst, sondern erhélt ihn erst in ihrem jeweiligen Kontext auf dem Hintergrund
des Vorverstindnisses der an der Kommunikation Beteiligten.'?”

Das liefert uns ein zusétzliches Argument dafiir, dass rein linguistische Kompetenz, die das
Fremdsprachenlernen aufritualisierte Sprechakte reduziert, in einer ganzheitlichen Auffassung des
Spracherwerbs unzulédnglich ist. Das Verstehen bendtigt u.a. die kreative Einstellung, im Gesagten
auch das Nichtgesagte wahrzunehmen ,,und erst, wenn dies Nichtgesagte mit dem Gesagten
mitverstanden ist, ist eine Aussage verstindlich.“!%® Als Stiitzpunkte dienen auf dem Wege zum
Fremdverstehen die kulturellen Ahnlichkeiten, auf deren Hintergrund man sich die Unterschiede
bewusst machen kann. Ausgehend von diesen Ahnlichkeiten versuchen die
Fremdsprachenlernenden die Kommunikationsintention zu erschlieBen, das Fremde, das Seltsame,
das Ritselhafte richtig auszudeuten und dadurch die Fremdheit abzubauen. !’ In diesem
Interpretationsprozess wird das Unvertraute zum Vertrauten, doch infolge einer Wechselwirkung
kann dieser Blickpunktwechsel auch das Eigene relativieren oder sogar unvertraut machen. '

Hinsichtlich der Kanile, iiber die sich das Verstehen ereignet, sind sich die Didaktiker dariiber
einig, dass es nicht nur ein pur kognitiver Prozess ist, sondern auch Emotionen involviert sind. Das
kognitive, analysierende Verstehen wird demnach durch das affektive, empathische
Verstehen vervollstindigt, was automatisch eine Erweiterung des Ichs bewirkt.!!! Erst {iber diese

zwei Kandle kann die Verstindigung in der Kommunikation stattfinden.

106Bredella 1995, S. 2.

107Ebd., S. 12.

18Gadamer, Hans-Georg: Wahrheit und Methode. Tiibingen 1972, zitiert in Bredella 1995, S. 13.

109y o], Bredella 1995, S. 9f.

119yo]. Bhlers, Swantje: Literaturdidaktik. Eine Einfiihrung. Stuttgart 2016, S. 70.

1ygl. Abendroth-Timmer, Dagmar: Zum Potenzial von Lehrwerken fiir das Verstehen anderer Kulturen. Tiibingen
1997, S. 81 und Bredella 1995, S. 17.
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In didaktischer Hinsicht bedeutet das einen zweistufigen Prozess: Der Fremdsprachenlehrer
leitet die Lernenden zum Erkennen von anderen Sichtweisen an (Verstehen) und regt sie an, sich
von dieser fremden Sichtweise ansprechen und herausfordern zu lassen (Verstindigung).!'!?
Welchen Beitrag konnen lyrische Texte zu diesem Entwicklungsprozess leisten? Auch einfache,
fiir die Sprachstufen A1 und A2 geeignete, grammatisch und strukturell nicht iiberfordernde
Gedichte konnen durch ihr Identifikationspotenzial Emotionen wecken, zur Auseinandersetzung
der AuBenperspektive mit der Innenperspektive sowie zu produktionsorientiertem Umgang

herausfordern und somit die Relativierung des Eigenen und eine Ich-Verdnderung bewirken.

4.2.5 Kompetenzforderung durch kreativen, handlungs- und

produktionsorientierten Umgang mit lyrischen Texten

Seit der Etablierung des interkulturellen Ansatzes fordert der fachdidaktische Diskurs den Einsatz
literarischer Texte im DaF-Unterricht zugunsten der Ausbildung interkultureller Kommunikations-
und Handlungsfahigkeit. Die interkulturell und kulturwissenschaftlich ausgerichtete Landeskunde

sieht darin ein Vermittlungsmedium, sodass

die Beschiftigung mit Literatur im Fremdsprachenunterricht kein Selbstzweck (sind) [ist], sondern
einen Beitrag leisten soll(en) zum Verstiandnis der ,Wirklichkeit‘, des Denkens, Handelns und der
Normen und Werte der Gesellschaft in den Lindern, in denen die Fremdsprache gesprochen wird.!''?

Die Bewusstmachung eigen- und fremdkultureller Prdagungen ist seit geraumer Zeit ein
iibergeordnetes Lehrplanprinzip im Fremdsprachenunterricht!'4, doch interkulturelle Kompetenz
lasst sich durchaus nicht so leicht kategorisieren, abfragen, messen und evaluieren, wie es bei der
auf Fakten aufbauender Landeskunde der Fall ist.

Mit der Aufstellung eines umfassenden Kompetenzspektrums, fiir dessen Forderung sich
literarische Texte eignen, haben sich mehrere Didaktiker beschiftigt. Bredella und Hallet

strukturieren die Kompetenzen diesbeziiglich folgendermalen:

12Bredella 1995, S. 20.

3K rumm, Hans-Jiirgen: Lehr- und Lernziele. In: Bausch, Karl-Richard/Christ, Herbert/Krumm, Hans-Jiirgen (Hg.):
Handbuch Fremdsprachenunterricht. Tlibingen 2003, S. 119.

4Auch das ruménische Curriculum fiir DaF fordert die Bewusstmachung der Rolle der Fremdsprache, als
Zugangsmoglichkeit zum universellen Kulturgut, Akzeptanz, Toleranz und den kritischen Umgang mit den
kulturellen Unterschieden und Stereotypen, vermittelt durch die deutsche Sprache sowie den Aufbau des
Interesses an kulturspezifischen Aspekten durch die Rezeption von vielfiltigen Textsorten in der Fremdsprache
und den Bezug auf den deutschsprachigen Kulturraum. Vgl. Programa scolara pentru clasa a IX-a. Ciclul
inferior al liceului. Limba germana (modernda). 2004.
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- kommunikative Kompetenz als wichtigstes Ziel des Fremdsprachenunterrichts, die auch Literatur
durch ihr Identifikationspotenzial sowie ihre Mehrdimensionalitét fordert;

- Lese- und Gattungskompetenzen;

- Lese- und Medienkompetenz, wenn literarische Texte unterschiedlich medial vermittelt werden;
- narrative Kompetenzen;

- affektive und imaginative Kompetenzen durch die Fiahigkeit literarischer Texte, bei den
Lernenden das Einfiihlen und das Uberwinden des eigenen Erfahrungshorizontes herbeizufiihren;
- interkulturelle Kommunikationskompetenzen, indem die Lernenden sich mit fremden
Perspektiven auseinandersetzen und ihre Perspektive wechseln;

- kulturelle Kompetenzen, indem die Lernenden der fremden Welt iiber die Literatur begegnen. '

Astrid Erll und Marion Gymnich hingegen gehen anders an die Problematik heran und
identifizieren beziiglich der interkulturellen Kompetenzen drei Grundkomponenten: die
affektive Kompetenz (verantwortlich fiir Interesse und Offenheit fiir andere Kulturen,
Empathie, Ausbildung des Fremdverstehens und Ambiguitétstoleranz), die kognitive
Kompetenz  (kultur- und ldnderspezifisches Wissen) und die pragmatisch-
kommunikativeKompetenz (zustindig fiir geeignete kommunikative Muster und effektive
Konfliktlosungsstrategien). !'® Eine Weiterfilhrung dieses Modells und seine Anpassung an die
fremdsprachige Literaturdidaktik haben Caspari und Schinschke mit den Bezeichnungen

7 und Réssler mit den

Wissen, Kénnen / Verhalten, Einstellungen
Bezeichnungen affektiv /attitudinal, wissensbezogen /analytisch und
handlungsorientiert!'®erbracht.

Wie die Unterrichtsbeispiele in den folgenden Kapiteln es beweisen, mégen kurze lyrische Texte,
Kindergedichte auch noch so einfach und banal wirken, vermdgen sie bei den Lernenden Wissen

zu vermitteln, affektive Identifikation hervorzurufen und nicht zuletzt zur Sprachproduktion

anzurcgen.

15V gl. Bredella, Lothar/Hallet, Wolfgang (Hg.): Literaturunterricht, Kompetenzen und Bildung. Trier 2007.

116ygl. Erll, Astrid/Gymnich, Marion: Interkuturelle Kompetenzen. Erfolgreich kommunizieren zwischen den
Kulturen. Stuttgart 2011. In: Reimann, Daniel: Interkulturelle Kompetenz. Tiibingen 2017, S. 27f.

W Caspari, Daniela/Schinschke, Andrea: Interkulturelles Lernen. Konsequenzen fiir die Konturierung eines
fachdidaktischen Konzepts aufgrund seiner Rezeption in der Berliner Schule. 2007./Caspari,
Daniela/Schinschke, Andrea: Aufgaben zur Feststellung und Uberpriifung interkultureller Kompetenzen im
Fremdsprachenunterricht — Entwurf einer Typologie. 2009.

118yg]. Rossler, Andrea: Interkulturelle Kompetenz. In: MeiBner, Franz-Joseph/Tesch, Bernd (Hg.): Spanisch
kompetenzorientiert unterrichten. Seelze 2010, S. 137-149.
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4.2.6 Rahmenbedingungen

Die in der vorliegenden Arbeit prisentierten kreativen Schreibiibungen wurden in sechs Klassen
unterschiedlicher Jahrgangsstufen am Kronstidter Aprily Lajos Hauptgymnasium durchgefiihrt.
Die Klassen der Sekundarstufe I und II lernen ab der fiinften Klasse in zwei Wochenstunden
Deutsch als zweite Fremdsprache. Die dritte Klasse gehort zu der neueren Generation, die an
unserer Schule Deutsch als erste Fremdsprache lernt. Der Fremdsprachenunterricht beginnt fiir die
Primarklassen schon in der Vorschulklasse mit einer Wochenstunde und setzt sich ab der dritten
Klasse mit zwei Wochenstunden fort. Angesichts der Tatsache, dass unser Hauptgymnasium eine
Schule fiir Minderheiten ist, stellt die deutsche Sprache fiir die SchiilerInnen im besten Fall die
dritte Sprache, der sie mit sechs Jahren oder die vierte Sprache dar, der sie mit elf Jahren begegnen.
Im Alter von elf Jahren — mit gut fundierten Muttersprachenkenntnissen (Ungarisch), relativ
stabilen Zweitsprachenkenntnissen (Ruménisch) und Erst-Fremdsprachenkenntnissen auf Niveau
A2 (Englisch) — mag es wohl eine nicht geringe Herausforderung fiir die Jugendlichen sein, vor
dem Hintergrund ihrer Vorerfahrungen mit dem Englischen einer zweiten Fremdsprache
gewachsen zu sein. Lobenswerte Ergebnisse bei der Kreisphase der Deutscholympiade (ab der 7.
Klasse) und die Erwerbung des Goethe-Zertifikats auf Niveau B1, B2 im Falle einiger
SchiilerInnen sind wohl ein iiberzeugender Beweis dafiir, dass manche Jugendliche dieser
Herausforderung bravourds gerecht werden. Unter den oben genannten Umstinden ist es
offensichtlich, dass das erzielte Hochstsprachniveau in der zwdlften Klasse B1 ist.

Im Hinblick auf die Primarklassen eroffnen sich vorteilhaftere Perspektiven, da sie die fiinfte

Klasse mit einem Vorsprung von fiinf Jahren DaF-Unterricht (etwa 240 Unterrichtseinheiten)
antreten. Weil der erste Jahrgang mit Deutsch als erster Fremdsprache erst im Schuljahr 2022-2023
in die flinfte Klasse kommt, ldsst es sich nur ungenau einschétzen, dass sie innerhalb von acht
Studienjahren (weitere 560 Unterrichtseinheiten) das Sprachniveau B2 erlangen konnen.
Die verwendeten Lehrbiicher stammen ausschlieBlich von deutschen Verlagen (Hueber, Klett) und
gehoren den neueren Lehrwerkgenerationen (ab der Mitte der 2010er Jahre) an, gekennzeichnet
durch altersgerechte Themen, progressiven Aufbau, kommunikativ ausgerichtete sowie
handlungs- und produktionsorientierte Aufgaben, landeskundliche Inhalte und zahlreiche Online-,
Print-, Audio- und Videomaterialien. Folglich bekommen die Schiilerlnnen vielseitige Impulse,
was die Sprachaneignung durchaus erleichtern und beschleunigen kann, doch angesichts der
geringen Wochenstunden ist der Fortschritt relativ behibig.

Betrachtet man das Thema der vorliegenden Arbeit unter den genannten Rahmenbedingungen,

so lassen sich zwei schwerwiegende Grenzen feststellen:
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- die zeitliche Begrenzung fordert eine vereinfachte Herangehensweise an die Thematik, manche
Schritte werden gekiirzt oder sogar weggelassen;
- die sprachlichen Grenzen (Defizite) miissen bei der Text- und Themenauswahl besonders
beriicksichtigt werden, sodass die Uberforderung der Schiilerlnnen gerade noch anregend aber
nicht frustrierend/hemmend ist.

Halt sich die Lehrkraft an diese Gegebenheiten, kann ihr Bemiihen, den Unterricht gelegentlich
mit kreativem Schreiben aufzulockern, nicht scheitern. Das weisen auch die Ergebnisse der

Schiilerumfrage nach, die im Kapitel 6 ausgewertet sind.

4.3 Kireatives Schreiben nach literarischer Vorlage

Schreibunerfahrene Klassen empfangen die erste Aufforderung, ein Gedicht in der Fremdsprache zu
schreiben, skeptisch. Ratsam ist es aus diesem Grund, in der ersten Experimentierphase die
Aufforderung bzw. Aufgabe so zu formulieren, dass es bei den Schiilerlnnen keine abweisende
Erstreaktion auslost. Das Bewusstsein eigener sprachlicher Beschrinktheit kann méglicherweise so
fest verankert sein, dass es einen spontanen Widerstand hervorruft. In Klassen, wo von Anfang an
Raum fiir das kreative Spielen mit der Sprache geschaffen wird, ist das nicht der Fall. Solche
Schiilerlnnen tun sich tiberhaupt nicht schwer mit dergleichen Herausforderungen, denn ihre
konsequent aufgebaute sprachliche Selbstsicherheit erdffnet ihnen immer neue Horizonte. Anfangs
kann der Hinweis auf den spielerischen Umgang mit der Sprache, der sich auflerhalb des Richtig-
Falsch-Paradigmas befindet, durchaus zielfiihrend sein. Mit dem Wort Spiel assoziiert jeder Mensch
einen Handlungsraum, in der er sich folgenlos ausprobieren, frei entfalten und verbessern kann.

Nicht zu iibersehen ist der Faktor Literarizitdt, aufgrund deren selbst die Literatur ,,eine Art

“ 119 ist. Nicht um ihre elitire Position geht es dabei, vielmehr stellt ihre

Fremdsprache
Ritselhaftigkeit die Lesenden vor die Herausforderung, wirksame Deutungsmuster au3erhalb des
alltdglichen Sprachgebrauchs zu finden. Fremdsprache in der Fremdsprache ist eine doppelte
Provokation fiir Fremdsprachenlernende, die schon iiber muttersprachige Vorerfahrungen mit dem
verfremdenden und ritselhaften Charakter literarischer Texte verfiigen. Zweifel und Ungewissheit
bei den Lernenden sind daher verstdndlich, doch eine richtige Einstellung vonseiten der
Lehrperson macht alle Hindernisse iiberwindbar.

Im Sinne der Casparischen Differenzierung des Umgangs mit Kreativitdit in der
Schreibforderung lassen sich folgende Didaktisierungsbeispiele hauptsdchlich dem

produktorientierten =~ Ansatz ~ zuordnen, viele von ihnen  weisen aber auch

Personlichkeitsorientierung auf. (Vgl. Kapitel 4.2)

Dobstadt 2011, S. 8.
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4.3.1 Unterrichtsbeispiel 1

Das Gedicht Was ich von meinen Tanten zum Geburtstag bekam von Vera Ferra-Mikura'? eignet
sich durch seinen einfachen Aufbau schon fiir das Niveau Al.1/Jahrgangsstufe 5 und kann
innerhalb einer Unterrichtseinheit durchgefiihrt werden. Es eignet sich fiir die spielerische
Einiibung von grammatischen Regeln und kann auch nach der Einfiihrung des Kasus Akkusativ

eingesetzt werden.

Von Tante Wilhelmine
eine Mandarine,

von Tante Grete

eine Trompete,

von Tante Adelheid
ein Sommerkleid,

von Tante Beate

eine Tomate,

von Tante Liane

eine Banane,

von Tante Isabell

ein weilles Barenfell,
von Tante Veronika
eine Harmonika,

von Tante Emilie

eine Lilie,

von Tante Kunigunde
zwel lustige Hunde,
zuletzt von Tante Erika
eine Karte aus Amerika.

Tante Walpurga, auf die sich nichts reimt,
hat mein zerbrochenes Holzpferd geleimt.'?!
Globales Lernziel: Forderung der Schreib- und der kommunikativen Kompetenz
Einzelziele:
Die SchiilerInnen
- konnen den unbestimmten Artikel im Akkusativ richtig gebrauchen;
- konnen die Idee des Gedichtes aufgreifen und ihre eigenen kreativen Texte gestalten, indem sie
andere Familienmitglieder und andere Anldsse nennen;
- koénnen die App Reimemaschine '?> benutzen und unbekannte Worter mithilfe eines
(Online-)Worterbuches erschlieBBen.

Dauer: eine Unterrichtseinheit von 50 Minuten

1200sterreichische Kinder- und Jugendbuchautorin (1923-1997).
121 https://www.oebv.at/flippingbook/9783209087331/37/#zoom=z (Zugriff am 25.06.2022).
122https://www.reimemaschine.de/ (Zugriff am 25.06.2022).
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Unterrichtsverlauf:

Die Hinfiihrung zum Thema ereignet sich iiber freies Assoziieren zum Schliisselwort
Geschenk mit den Verzweigungen Was?, Von wem? und Zu welchem Anlass? (das kann in
kleineren Gruppen oder im Plenum an der Tafel geschehen, teilweise in Muttersprache). Dieser
Schritt leistet keine Wortschatzvorentlastung, weil die SchiilerInnen hochstwahrscheinlich andere
Geschenke nennen, er kann aber guter Ausgangspunkt flir den eigenen Text sein. In der zweiten
Phase, d.h. bei der Textbegegnung bekommen die Schiilerlnnen das Gedicht mit
Textliicken und Auswahlantworten. Auch Binnendifferenzierung kann man an diesem Punkt
anwenden, indem leistungsstarkere Kinder dieses Arbeitsblatt ohne Auswahlantworten (ggf. mit
visueller Darstellung der fehlenden Worter) bekommen, stattdessen fiillen sie die Liicken mithilfe
des ihnen schon zur Verfligung stehenden Wortschatzes und der Reimemaschine-App.
AnschlieBend erfolgen die Begegnung mit dem Originaltext und ein Klassengespréch iiber die
Schiilereindriicke und Besonderheiten des Gedichtes. DieSchreibvorbereitun gkannan
diesem Punkt mit der Aufforderung anfangen, beliebige Familienmitglieder, Eigennamen und
Anlisse zu nennen und mit der App, fiir das Wort Geschenk taugende Reimwérter zu finden. '
Steht die im Vorhinein festgelegte Anzahl der Reimwortpaare (vorgeschlagen sind 5-8 Wortpaare)
bereit, kann es zur Textgenerierungsphase kommen. Weil die selbststindige
Textstrukturierungsfahigkeit in diesem Alter noch nicht genligend entwickelt ist, ist es
empfehlenswert, den SchiilerInnen ein Arbeitsblatt mit Strukturvorlage bereitzustellen. Angesichts
der Anfangerstufe, auf der weder die Relativsétze noch die Perfektform den Kindern vertraut sind,
wird auf die Schlusszeilen verzichtet, doch manche Kinder kénnen allerdings den Ehrgeiz haben,

einen dhnlichen Schluss zu formulieren. In diesen Fillen wird ihnen Hilfe angeboten.

4.3.2 Unterrichtsbeispiel 2

In ihrem Buch Grammatik und Poesie weist Gerlind Belke auf das gro3e Potenzial lyrischer Texte

124

hin, ,,implizites Lernen durch Vermittlung*“'“* zu ermoglichen. Solche Schreibiibungen schaffen

125 und verhelfen den

Raum fiir den ,,bewussten, normorientierten Umgang mit der Schriftsprache
Lernenden, richtige Texte zu schreiben. Generatives Schreiben wird folglich immer vernetzt mit
Grammatikunterricht geilibt und basiert auf einer vorgegebener Textstruktur, anhand deren eigene

Gedanken oder Gefiihle zum Ausdruck kommen. Es kann somit den systematischen Erwerb der

12Dazu bekommen die Schiiler einen weiteren Link mit deutschen Vornamen:
https://www.vorname.com/deutsche.vornamen.0.html (Zugriff am 25.06.2022).

124Belke, Gerlind: Poesie und Grammatik. Kreativer Umgang mit Texten im Deutschunterricht mehrsprachiger
Lerngruppen. Baltmannsweiler, 2016, S. 5.

125Ebd., S.6.
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Sprache durch die Aktivierung der rechten Hirnhemisphéare und die emotionale Beteiligung an dem
Schreibakt fordern und ergénzen.

Das Gedicht Erziehung von Uwe Timm '?° kann in der 6. Jahrgangsstufe (Niveau Al.2)
komplementdr zum lehrbuchorientierten Erwerb von Imperativ einen guten Ausgangspunkt fiir

generatives Schreiben bieten.

lass das

komm sofort her

bring das hin

kannst du nicht h6éren

hol das sofort her

kannst du nicht verstehen
sei ruhig

fass das nicht an

sitz ruhig

nimm das nicht in den Mund
schrei nicht

stell das sofort wieder weg
pass auf

nimm die Finger weg

sitz ruhig

mach dich nicht schmutzig
bring das sofort wieder zurtick
schmier dich nicht voll

sei ruhig

lass das

wer nicht héren will

muss fiihlen'?’

Globales Lernziel: Forderung der Schreib-, der kommunikativen und interkulturellen Kompetenz
Einzelziele:

Die SchiilerInnen

- kennen die Bildungsregel des Imperativs und konnen, durch die emotionale Identifikation
angeregt, Imperativsétze bilden;

- koénnen ihre AuBlenperspektive iiber Erziehungsregeln mit der Innenperspektive des Gedichtes
konfrontieren und Gemeinsamkeiten sowie Unterschiede feststellen.

Dauer: eine Unterrichtseinheit von 50 Minuten

Unterrichtsverlauf:

126Deutscher Schriftsteller (geb. 1940).
127Schreiter, Ina: Schreibversuche. Kreatives Schreiben bei Lernern des Deutschen als Fremdsprache. Miinchen
2002, S. 127.
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Die Stunde beginnt mit der Schreibvorbereitungsphase, in der die Kinder den
Auftrag bekommen, ihre hduslichen Aufgaben in sechs Muss-Sétzen zu formulieren und diese
anschlieBend in Imperativsitze umzuschreiben. DieT e x tb e ge gnun g erfolgt in zwei Stufen:
Zunéchst einmal ergdnzen sie das mit fehlenden Zeilen dargebotene Gedicht (jede zweite Zeile
fehlt) mit den eigenen Imperativsdtzen und anschlieBend konfrontieren sie die eigene Version mit
dem Originaltext. Textbegegnungund Textgenerierun giiberschneiden sich in diesem Fall,
was den SchiilerInnen Unterstiitzung und Inspiration leistet. Dadurch, dass die selbstformulierten
Imperativsétze bereitstehen, entstehen moglicherweise keine Schreibblockaden, doch das heif3t
nicht, dass die Lehrkraft eine passive Rolle einnehmen sollte. Kurze Hinweise auf inhaltliche und
formale Aspekte kdnnen bei den schreibunerfahrenen Kindern duferst behilflich sein. Da solche
Aufforderungen und Befehle in der Muttersprache zu der Lebenswirklichkeit der SchiilerInnen
gehoren, empfinden sie grofle Motivation, mit diesen Routinesdtzen in der Fremdsprache

spielerisch umzugehen.

4.3.3 Unterrichtsbeispiel 3

Das Gedicht Vom Alleinsein aus der Sammlung Phantasieland Lesen 1% kann vielerlei
Moglichkeiten fiir phantasievolle Paralleltexte bieten. Ob die Verben seinund mitspielen
durch beliebige Verben, die Personalpronomen ich und sie durch andere Pronomen ersetzt
werden oder die Perspektive gewechselt wird, bereitet das generative Schreiben flir die Kinder
grof3e Begeisterung. Auch dank des groB3en Identifikationspotenzials (Ausgrenzung, Mobbing sind
in diesem Alter relativ hdufige Erfahrungen) ldsst sich das Gedicht leicht umschreiben. Aufgrund
des trennbaren Verbs mitspielen eignet sich der Text fiir die sechste Jahrgangsstufe (Niveau
A1.2) und verlockt zum Bilden weiterer Zusammensetzungen: mitsingen, mitmachen, mitgehen,

mitfeiern usw.

Sie sind zu zweit, Ich spiel nicht mit,
sie sind zu dritt. ich bin allein.

Ich bin allein, Es ist gemein,

ich spiel nicht mit. allein zu sein.'?

28] endova, Ivica: Phantasieland Lesen 1. Priroda 2009.

2%https://www.ff.umb.sk/cms/saveDataFilePublic.php?uid=lencova&path=JTNBJTFBUDEIMDEIMDgIQTEIMTgl
MjlwJUMzN20IRUMIOTUIQzAIQKkMIMEYrbiU3RWSsIMDCcIOEEIR|ImJUYyJTBCJITFGJUVCJUI4JUE3JUR
GJUEwdiVCNiU3RSUxOCUwMmolQjclQiQIRjQIM;YIRUUIODJIJTIOJUExJTdADJUNBITVEQ3AIMUUIRE
EINUMINOYIMjkIODEIQUYIRTAIMjOIMEY= (Zugriff am 26.06.2022), S.20 (Kein Autor angegeben).
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https://www.ff.umb.sk/cms/saveDataFilePublic.php?uid=lencova&path=JTNBJTFBUDElMDElMDglQTElMTglMjlwJUMzN20lRUMlOTUlQzAlQkMlMEYrbiU3RWslMDclOEElRjJmJUYyJTBCJTFGJUVCJUI4JUE3JURGJUEwdiVCNiU3RSUxOCUwMmolQjclQjQlRjQlMjYlRUUlODJIJTI0JUExJTdDJUNBJTVEQ3AlMUUlREElNUMlN0YlMjklODElQUYlRTAlMjQlMEY

Globales Lernziel: Forderung der Schreib-, kommunikativen und affektiven Kompetenz
Einzelziele:

Die SchiilerInnen

- kénnen die Verben richtig konjugieren;

- kénnen trennbare Verben richtig gebrauchen,;

- kdnnen einen Sachverhalt aus einer anderen Perspektive betrachten;

- konnen sich in die Situation des ausgegrenzten Kindes einfiihlen;

- koénnen die Idee des Gedichtes aufgreifen und ihre eigenen kreativen Texte gestalten.

Dauer: eine Unterrichtseinheit von 50 Minuten

Unterrichstverlauf:

Diese kreative Schreibiibung lésst sich ebenfalls in einer Unterrichtseinheit durchfiihren, und der
Text benotigt keine Wortschatzvorentlastung. Die Bedeutung des Wortes gemein bzw. die
Ausdricke zu zweit, zu dritt werden aus dem Kontext erschlossen. Fiir die
Textbegegnun g wird eine Wordwall-Interaktive-Ubung vorgeschlagen, die die acht Verse
gemischt anzeigt und die SchiilerInnen auffordert, sie in zwei Strophen beliebig zu ordnen. '** Die
Bildschirmfotos von den entstandenen Textvarianten sollen die Kinder der Lehrperson zusenden,
und die Ergebnisse werden zur gemeinsamen Auswertung projiziert. Je nach Arbeitstempo der
Kinder konnen Texte vorgetragen und mogliche Schwerpunktverlagerungen besprochen werden.
Anschliefend kann der Originaltext versweise gezeigt werden, sodass bei jedem Vers Zeit fiir das
Erraten des ndchsten Verses gegeben wird. Die handlungsorientierte Beteiligung an dem
Zustandekommen eines Gedichtes kann besonders motivierend und anregend fiir die
Textgenerierungsphasesein. Dareichen fiir schreiblustige und unternehmensfreudige
Kinder ein paar Anregungen (Pronomenwechsel, die Verben sein und mitspielen durch
andere Hobbys ersetzen) und der Hinweis auf eventuelles personliches Erlebnis der Ausgrenzung,
um gleich draufloszuschreiben. Bemerkenswert ist, dass manche Schiilerlnnen eine negative
Beurteilung der Kinder, die andere ausgrenzen, andere hingegen die Einbindung der ausgegrenzten

Kinder zum Ausdruck brachten.

4.3.4 Unterrichtsbeispiel 4

Zu einer besonderen Selbstreflexion 1ddt Roswitha Frohlichs!3! Gedicht Sieben Seelen sowohl
SchiilerInnen der Sekundarstufe I als auch der Sekundarstufe II ein. Von dem Gesichtspunkt des

Wortschatzes betrachtet, eignet es sich auch fiir das Niveau A1l.2/Jahrgangsstufe 6, doch vom

B3%https://wordwall.net/de/resource/32770755 (Zugriff am 26.06.2022).
B31Deutsche Schriftstellerin (1924-2008).
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Inhalt her kénnen Jugendliche in der Sekundarstufe II aufgrund ihrer besseren Selbsterkenntnis
leichter damit umgehen. Sei es die Rede von Seele, Personlichkeit, Gesichtern oder Gemiit, wird
die Herausforderung zur Selbstanalyse positiv aufgegriffen, sodass sich die Kreativitét entfaltet.
Ich-Gedichte wecken jeweils Emotionen im Schreibenden, die zum Ausdruck gebracht werden
konnen. Die affektive Identifizierung mit dem Thema bewiltigt die Diskrepanz zwischen
inhaltlichem Wollen und sprachlichem Konnen, und macht den Selbstausdruck zum ,,ureigene[n]
Interesse”. 13 So entsteht affektives Schreiben, das sich Affekte zunutze macht und eine

ausgewogene Zusammenarbeit beider Hirnhemisphiren auslost.

Ich will euch erzdhlen
von meinen sieben Seelen.
Die erste ist fleiig,

die zweite ist faul,

die dritte will reden,

die vierte hilt’s Maul,

die flinfte ist feige,

die sechste hat Mut,

die siebente mahnt sie:
Nun vertragt euch mal gut!
Meine sieben Seelen

sind so verschieden

wie du und ich.

Und doch ergeben sie
zusammen:

mich.'*3

Globales Ziel: Forderung der Schreib-, kommunikativen und affektiven Kompetenz

Einzelziele:

Die SchiilerInnen

- konnen die Komplexitit der eigenen Personlichkeit erkennen;

- konnen Selbstreflexion iiben und Erkenntnisse ausdriicken;

- konnen MitschiilerInnen analytisch betrachten und Gedanken ausdriicken;

- konnen die Idee des Gedichtes aufgreifen und ihre eigenen kreativen Texte gestalten.

Dauer: eine Unterrichtseinheit von 50 Minuten

Unterrichtsverlauf:

DieSchreibvorbereitun gkann individuell oder in Gruppen erfolgen, abhéngig davon,
wie gut die Mitschiiler einander kennen und welche Arbeitsform sie bevorzugen. Demgemal

bekommen sie die Anregung, iiber sich selbst oder die Gruppenmitglieder zu reflektieren und

132y gl. Kistner 1997, S. 63.
133https://www.oebv.at/flippingbook/9783209074126/57/ S. 57 (Zugriff am 27.06.2022).
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positive sowie negative Eigenschaften, Vorlieben, Talente usw. zu nennen. Bei der Gruppenarbeit
kann ein separates Blatt fiir jedes Mitglied die Runde machen und so wird die jeweilige
Personencharakterisierung bei jedem Mitglied um ein Merkmal reicher. Stehen die Merkmale
bereit, konnen sich die Mitschiilerlnnen damit auseinandersetzen, dariiber debattieren,
Zustimmung oder Ablehnung ausdriicken, ggf. Notizen ergdnzen oder neuformulieren. Die
Textbegegnun g soll nicht allzu zeitaufwendig sein: Dazu wird eine Liickenversion des
Originalgedichtes vorgeschlagen, in der die Zeilen 3-10 fehlen. Diese Verse finden die Lernenden
unter dem Gedicht, sodass die Ordinalzahlen zunéchst einmal den Charakterziigen nach eigenem
Ermessen zuzuordnen sind. Nach dem individuellen Einsetzen der fehlenden Verse und der
Konfrontation der entstandenen Schiilerversionen mit dem Originalgedicht kann es zur
Textgenerierung kommen. Die in der Vorbereitungsphase festgehaltenen Eigenschaften
dienen als Inspiration fiir die Paralleltexte. Zur Abrundung der Unterrichtseinheit werden
abschliefend die Schiilerprodukte vorgetragen. AnschlieBend werden auswertende Gespriche

gefiihrt.

4.3.5 Unterrichtsbeispiel 5

Das Gedicht empfindungswérter von Rudolf Otto Wiemer'** kann ab der 5. Klasse in jeder
Jahrgangsstufe eingesetzt, und seine Didaktisierung an das jeweilige Niveau der
Landeskundekenntnisse angepasst werden. Besonders grofe Uberraschung bereiten zuerst einmal
seine Einfachheit (Fragen wie ‘Ist das ein Gedicht?’ sind haufig) und danach das Erstaunen, wie
vielfdltig die Verse zu interpretieren oder wie tiefgriindige Aspekte hinter ihnen verborgen sind.
Die Einstimmun g in das Thema und die Deutung der Empfindungsworter verlaufen auf
jedem Niveau mehr oder weniger gleich: Erhebliche Unterschiede kommen altersbedingt erst bei
den Uberlegungen vor, in welcher Hinsicht (gesellschaftlich, kulturell, geschichtlich) die
Empfindungsworter auf die Deutschen zutreffen. Das Didaktisierungsmodell beansprucht eine
Unterrichtseinheit, etwaige landeskundliche Recherchen konnen aber mit weiteren Stunden den

Themenschwerpunkt vervollstdndigen und abrunden.

ah die deutschen

ei die deutschen
hurra die deutschen
pfui die deutschen
ach die deutschen
nanu die deutschen

134 Deutschsprachiger Lyriker, Puppenspiceler, Pidagoge (1905-1998).
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oho die deutschen
hm die deutschen
nein die deutschen
jaja die deutschen'®

Globales Ziel: Forderung der interkulturellen Kompetenz

Lernziele:

Die SchiilerInnen

- konnen Bedeutungsnuancen der Empfindungsworter wahrnehmen,;

- kennen diverse gesellschaftliche / kulturelle / geschichtliche Merkmale der deutschen Nation;

- konnen die Idee des Gedichtes aufgreifen und ihre eigenen kreativen Texte gestalten.

Dauer: eine Unterrichtseinheit von 50 Minuten

Unterrichtsverlauf:

Der Einstie g erfolgt mit dem Vertrautmachen und Deutung von Empfindungswortern (die
Liste kann durch andere Aufrufe ergénzt werden) durch Zuordnungsiibung aber auf héherer Stufe
kann es die Aufgabe der Lernenden sein, passende Sitze oder Situationen zu finden, die das
jeweilige Gefiihl oder die jewilige Attitiide — vermittelt durch das Empfindungswort — ausdriicken.
Dabei sollen die Lernenden iiberlegen, welche nonverbalen Signale (Betonung und Kérpersprache)
die Aussprache begleiten und die vermittelten Gefiihle verstirken. Auf die Vorstellung der
Ergebnisse und Diskussion in Gruppen und / oder im Plenum folgtdieTextbe ge gnun g: Die
Auseinandersetzung iiber die moglichen Kontexte, in denen die Deutschen mit
Empfindungswortern versehen werden, die auf bestimmte Haltungen und Merkmale schlieen
lassen, hiangt von den Vorkenntnissen der Schiilerlnnen ab. Auf héheren Stufen kann dariiber
debattiert werden, ob es im Gedicht um eine Auflen- oder moglicherweise auch um eine
Innenperspektive geht. Zur Veranschaulichung und Bewusstmachung eingeprigter Stereotype
kann an dieser Stelle der Werbespot fiir Lufthansa'3® eingeblendet werden, der Vorurteile anspricht
und abbaut. Kiihnere Kinder kommen gern der Aufforderung entgegen, das Gedicht anschlieBend
mit entsprechender Intonation vorzutragen. Beider Textgenerierun g ist es wichtig, dass

sich die Lernenden fiir Themen entscheiden, die in ihnen kontroverse Gefiihle wecken.

135 Tiitken, Gisela (Hg.): Materialien Deutsch als Fremdsprache. Heft 60. PRISMA. Begegnung mit Deutschland in
deutschsprachiger Gegenwartsliteratur. Literarische Texte fiir den DaF-Unterricht. Regensburg 2002, S. 721.

136 Der Werbespot zeigt deutschlandbezogene Klischees (Wurst, Dirndl, Musik, FuBball), die wihrend des
angenehmen Flugs mit Lufthansa und durch die elegante Bordbedienung abgebaut werden.
https://www.youtube.com/watch?v=fOBVCGRY CyE&ab_channel=AviationVideo (Zugriff am 28.06.2022).
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4.3.6 Unterrichtsbeispiel 6

Das Gedicht Zeitsdtze von Rudolf Otto Wiemer setzt geschichtliche Vorkenntnisse voraus und 14sst
sich daher erst in der Sekundarstufe II auf Niveau A2 einsetzen. Aufgrund seiner Struktur mit
grammatischem Doppelschwerpunkt (Priteritum von sein und haben bzw. temporaler

Nebensatz mit a | s) ermdglicht es implizites Lernen durch generatives Schreiben. '3’

Als wir sechs waren, hatten wir Masern.

Als wir vierzehn waren, hatten wir Krieg.

Als wir zwanzig waren, hatten wir Liebeskummer.
Als wir dreillig waren, hatten wir Kinder.

Als wir dreiunddreiBig waren, hatten wir Adolf.
Als wir vierzig waren, hatten wir Feindeinfliige.
Als wir fiinfundvierzig waren, hatten wir Schutt.
Als wir achtundvierzig waren, hatten wir Kopfgeld.
Als wir flinfzig waren, hatten wir Oberwasser.

Als wir neunundfiinfzig waren, hatten wir Wohlstand.
Als wir sechzig waren, hatten wir Gallensteine.

Als wir siebzig waren, hatten wir gelebt. '3

Globales Lernziel: Forderung der Schreib-, kommunikativen und interkulturellen Kompetenz
Einzelziele:

Die SchiilerInnen

- kénnen Zusammenhénge zwischen den Gedichtversen und der deutschen Geschichte entdecken;
- konnen die Auswirkungen der genannten Geschichtsereignisse auf die Menschen formulieren;

- konnen selbstbezogene Gedanken/Lebensereignisse mit dem Priteritum der Verben s e i n und
h aben inzusammengesetzten Sitzen mit temporalem Nebensatz mit a 1 s formulieren.

Dauer: eine Unterrichtseinheit von 50 Minuten

Unterrichtsverlauf:

Firden Einstiegin das Thema kann die Lehrkarft das Geburts- und Todesjahr (1905-1998)
sowie das Heimatland des Dichters an die Tafel schreiben und die Lernenden auffordern, sich
dariiber Gedanken zu machen, welche Geschichtseregnisse der Autor miterlebt haben konnte und
wie das sich auf sein Leben ausgewirkt haben muss. Die Ideen werden an der Tafel gesammelt und
fiir den spiteren Vergleich mit dem Gedicht bewahrt. Nun kann die handlungsorientierte

Textbegegnun g folgen, in der die SchiilerInnen selbst die zwolf Lebensalter den zwolf

37V gl. Belke 2016, S. 5f.
38Tiitken 2002, S. 724.
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Ereignissen und Erlebnissen zuordnen. Dies kann entweder einzeln oder in kleinen Gruppen mit
Benutzung  eines  Online-Worterbuches  erfolgen. Die  Begriffe Kopfgeld,
Feindeinfliige oder Oberwasser bendtigen allerdings genauere Erkldrung von der
Lehrperson, die Erfahrungen zeigen aber, dass viele geschichtsinteressierte Jugendliche selbst
dariiber Bescheid wissen und das den anderen gerne mitteilen. Sind die Schiilervarianten fertig
und sind sie mit dem Originalgedicht konfrontiert, mit den Tafelaufzeichnungen verglichen bzw.
ausgewertet worden, kann es zur Textgenerierung kommen. Da es um einen strikt
selbsbezogenen Text geht, werden die Schreibvorbereitung und das kreative
S chreib enindividuell durchgefiihrt. Bei schreiberfahrenen SchiilerInnen kann es vorkommen,
dass sie die Vorbereitungsphase (das Sammeln bedeutsamer Lebensereignisse und ihre Zuordnung
verschiedener Lebensalter) iliberspringen und ihren Paralleltext im Handumdrehen zustande

bringen.

4.3.7 Unterrichtsbeispiel 7

Das letzte Didaktisierungsbeispiel mit literarischer Vorlage beansprucht Sprachkenntnisse auf
Niveau A2 und kann sowohl als Erginzungsmaterial zum Grammatikschwerpunkt
zusammensgesetzte Nomen als auch zur Abwechslung und Auflockerung der alltdglichen
Unterrichtsroutine eingesetzt werden. Lernenden mit ungarischer Muttersprache féllt es nicht
schwer, deutsche Komposita zu bilden, weil sie das sprachliche Muster schon besitzen. Fiir
Lernende, die dieses Verfahren aus ihrer Muttersprache nicht kennen, ist die vorliegende
Schreibiibung zur Vertrautmachung mit der zielsprachigen Wortbildungs — ,,Logik* besonders
effektiv. Doch auch fiir ungarische Muttersprachler bedeutet dieser anscheinend entspannte und
ziellose spielerische Umgang mit der Sprache eine vertiefte Bewusstmachung der vielfaltigen

Moglichkeiten, die die Sprache im Bereich der Komposita bietet.

Gerda Anger-Schmidt'3’: Reimwdrter gesucht!

Butter sucht Brot
Segel sucht Boot
Eis sucht Berg
Garten sucht Zwerg
Milch sucht Zahn
Eisen sucht Bahn
Stech sucht Miicke

30sterreichische Kinderbuchautorin (1943-2017).
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Zahn sucht Liicke

Nuss sucht Baum

Bier sucht Schaum

Mode sucht Puppe

Nudel sucht Suppe

Ur sucht Laub

Und macht sich aus dem Stau

b, 140
Globales Ziel: Forderung der Sprachkompetenz, Wortschatzerweiterung durch Wortbildung
Einzelziele:

Die SchiilerInnen

- kénnen (auch ungewohnliche) Komposita erkennen und bilden;

- kénnen komplexere Sachverhalte mithilfe von Komposita ausdriicken;

- kennen das Merkmal idiomatischer Wendungen, dass sie im {ibertragenen Sinne zu verstehen
sind;

- konnen die Idee des Gedichtes aufgreifen und ihre eigenen kreativen Texte gestalten.

Dauer: eine Unterrichtseinheit von 50 Minuten

Unterrichtsverlauf:

Der Einstiegin das Thema kann iiber eine Wortwolke erfolgen, wozu alle SchiilerInnen mit
mindestens einem zusammengesetzten Nomen beitragen.!'#! Das aktiviert ihre Vorkenntnisse und
baut eine gespannte Erwartungshaltung auf. Als Nichstes folgt die Textbegegnung
einheitlich oder nach Sprachniveaus differenziert. Leistungsschwéchere Lernende konnen die
Gedichtverse jeweils ohne das letzte Wort bekommen und aufgefordert werden, die fehlenden
Worter aus dem Wortwahlkasten sinngemif einzusetzen, sodass die zwei Worter in einem Vers
ein sinnvolles Kompositum bilden. Fiir leistungsstiarkere SchiilerInnen stellt man ein Arbeitsblatt
ohne Wortwahlkasten bereit, ggf. konnen aber die Abbildungen der jeweiligen
Gegenstiande/Begriffe die Vervollstindigung des Gedichtes erleichtern. Der letzte Vers, eine
idiomatische Wendung, bedarf auch bei Schiilerlnnen mit besseren Deutschkenntnissen einer
Erlauterung. Die Lehrperson kann zuerst einmal den Schiilerlnnen iiberlassen, den Sinn der
Redewendung zu raten bzw. mithilfe eines (Online-)Wérterbuches zu erschlieBen. '*? Dadurch
entstehen viele mit dem Originalgedicht identische Texte, aber andere Kombinationen sind

durchaus moglich, von denen manche sinnvoll und einer Auswertung wert sind. Stehen die

40https://www.ff.umb.sk/cms/saveDataFilePublic.php?uid=lencova&path=J TNBJTFBUDEIMDEIMDgIQTEIMTgl
M;jlwJUMzN20IRUMIOTUIQzAIQKkMIMEYrbiU3RWsIMDCcIOEEIRjJmJUYyJTBCITFGJUVCJUI4JUE3JUR
GJUEwdiVCNiU3RSUxOCUwMmolQjclQjQIRjQIM; YIRUUIODJITIOJUExJTdDJUNBIJTVEQ3AIMUUIRE
EINUMINOYIMjkIODEIQUYIRTAIMjQIMEY= (Zugriff am 26.06.2022), S. 46.

141 hitps://answergarden.ch/ ist eine Webseite fiir Wortwolken, Assoziogramme, Brainstorming, Clustering,
Schiilerriickmeldungen usw.

12 Empfohlen wird das folgende einsprachige Online-Wérterbuch: https://de.thefreedictionary.com/
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https://www.ff.umb.sk/cms/saveDataFilePublic.php?uid=lencova&path=JTNBJTFBUDElMDElMDglQTElMTglMjlwJUMzN20lRUMlOTUlQzAlQkMlMEYrbiU3RWslMDclOEElRjJmJUYyJTBCJTFGJUVCJUI4JUE3JURGJUEwdiVCNiU3RSUxOCUwMmolQjclQjQlRjQlMjYlRUUlODJIJTI0JUExJTdDJUNBJTVEQ3AlMUUlREElNUMlN0YlMjklODElQUYlRTAlMjQlMEY
https://www.ff.umb.sk/cms/saveDataFilePublic.php?uid=lencova&path=JTNBJTFBUDElMDElMDglQTElMTglMjlwJUMzN20lRUMlOTUlQzAlQkMlMEYrbiU3RWslMDclOEElRjJmJUYyJTBCJTFGJUVCJUI4JUE3JURGJUEwdiVCNiU3RSUxOCUwMmolQjclQjQlRjQlMjYlRUUlODJIJTI0JUExJTdDJUNBJTVEQ3AlMUUlREElNUMlN0YlMjklODElQUYlRTAlMjQlMEY
https://answergarden.ch/
https://de.thefreedictionary.com/

Schiilertexte bereit, so kann die Textproduktion anfangen. Dazu kann die eingangs
erwihnte Wortwolke als Ausgangspunkt dienen, aber auf keinen Fall sollten sich die SchiilerInnen
darauf beschranken: Lehrbuchtexte und -themen, aber besonders ihre reiche Fantasie konnen sie
zu aullergewohlichen Einfdllen anregen. Ob Schiilergedichte mit einer Redewendung treffend
abgerundet werden konnen? Sicherlich ist das moglich, wenn solche Redensarten wéhrend des
Deutschunterrichts bewusst gesammelt und (z.B. auf einer bestimmten Seite des Heftes)
aufgeschrieben werden, oder den leistungsstarken Schiilerlnnen eine Sammlung idiomatischer

Redewendungen zur Verfiigung gestellt wird (Printbuch oder online).!'*?

4.4 Kreatives Schreiben mit non-literarischen Schreibanregungen

Wie im Kapitel 4.2 dargestellt, sind literarische Vorlagen eine mogliche Kategorie
schreibauslosender Reizen. Die Fachliteratur zihlt die visuellen und musikalischen Impulse dazu,
doch im weiteren Sinne kann jedes beliebige Element des Unterrichts (ein interessantes Thema,
ein Gegenstand, ein Konflikt, neue Vokabeln usw.) einen Anstof3 zur kreativen Produktion geben.
Die eigene Erfahrung zeigt allerdings, dass es angebracht ist, die Schiilerlnnen zuerst einmal durch
literarische Vorlagen mit dem kreativen Schreiben vertraut zu machen, weil jene durch den
vorgegebenen Rahmen feste Anhaltspunkte liefern, einen Sinn fiir poetischen Umgang mit der
Fremdsprache entwickeln und dariiber hinaus sprachliches Selbstvertrauen aufbauen. Ahnlich wie
beim Erlernen einer kiinstlerischen Téatigkeit, braucht man anfangs ebenso ein Vor-Bild, das es
nachzuahmen gilt. Haben sich die SchiilerInnen ein paarmal mit literarischen Impulsen ausprobiert,
so sind sie bereit, sich in einem weniger geregelten inhaltlich-formalen Sprachraum selbstsicher

zu bewegen und kreativ auszudriicken.

4.4.1 Unterrichtsbeispiel 8

Feste Ausdrucksweisen, Syntagmen und Floskeln sind Redemittel, die von Anfang an im
Fremdsprachenunterricht verwendet werden, weil sie als eigenstindige Sprachelemente den
Schiilerlnnen gewihrleisten, an echten Dialogen in der Fremdsprache teilzunehmen, kurze
Reaktionen oder Kommentare auszudriicken und von Anfang an sprachlich gewissermallen

souverin handeln zu konnen.

93V gl. Herzog, Annelies: Idiomatische Redewendungen von A-Z. Ein Ubungsbuch fiir Anfiinger und
Fortgeschrittene. Berlin 1993.
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Schon auf dem Niveau Al.l1 konnen die Schiilernnen die (Haus-)Aufgabe bekommen,
Syntagmen aus den bearbeiteten Lektionen schriftlich im Heft oder in einer Wortwolke zu
sammeln. Anschliefend kann die Lehrkraft diese Sammlung ihnen ausgedruckt zur Verfligung
stellen, damit feste Wendungen jederzeit abrufbar und zuginglich sind. Diese
Syntagmensammlung kann den SchiilerInnen jederzeit von Nutzen sein, besonders aber, wenn sie

aufgefordert werden, sich damit kreativ auseinanderzusetzen.

Globales Lernziel: Forderung der Schreib- und der kommunikativen Kompetenz

Einzelziele:

Die SchiilerInnen

- konnen die festen Wendungen, Floskeln, Syntagmen kontextaddquat und situationsangemessen
benutzen.

Dauer: eine Unterrichtseinheit von 50 Minuten

Unterrichtsverlauf:

Diese kreative Schreibiibung kann eingesetzt werden, wenn die SchiilerInnen schon iiber einen
Basiswortschatz in den Themenkreisen Freizeit, Familie, Schule und iiber Basis-
Grammatikkenntnisse (Verbkonjugation, Modalverb miissen, mochte) verfligen. Die
Schreibiibung bendtigt keine Vorbereitung auller der Syntagmensammlung, die die Kinder als
Inspirationsquelle brauchen. Eine genaue Aufgabenbeschreibung (Satzpaare schreiben, die jeweils
aus einer Aussage/einem Ausruf/einer Frage und einer festen Wendung bestehen) und ein Beispiel
vonseiten der Lehrkraft reicht in der Regel fiir die Kinder, um draufloszuschreiben. AnschlieBend

konnen die so entstandenen Texte (auch als Dialoge) vorgelesen werden.

4.4.2 Unterrichtsbeispiel 9

Genau wie das Unterrichtsbeispiel 8 bedarf die vorliegende kreative Schreibiibung nur geringer
Fremdsprachenkenntnisse. Grammatische Grundkenntnisse (Verbkonjugation und Modalverben
kdnnen, mdchte) und Elementarwortschatz (einschlieBlich Tageszeiten) reichen aus, um
iiber personliche Wiinsche und Frustrationen zu schreiben. Es soll erneut auf Késtners Theorie
hingewiesen werden, wonach je hoher der Grad des Identifikationspotenzials ist, umso stdrkere
Emotionen im Schreibenden angesprochen werden. Diese Emotionen wirken ndmlich als

Triebkraft, weil ihnen innewohnt, dass sie zum Ausdruck gebracht werden wollen.'**

144ygl. Késtner 1997, S. 162ff.
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Globales Lernziel: Forderung der Schreib- und der kommunikativen Kompetenz

Einzelziel:

Die SchiilerInnen

- konnen ihre Wiinsche und Frustrationen/Unzufriedenheit mithilfe der Modalverben m6chte
und k 6 n n e n ausdriicken;

- konnen die Tageszeiten in Verbindung mit Lieblingsbeschéftigungen nennen und Sétze
formulieren.

Dauer: eine Unterrichtseinheit von 50 Minuten

Unterrichtsverlauf:

Auch im Falle dieser Schreibiibung kanninder Vorbereitungsphas e die Wortwolke als
Clustering-Methode herangezogen werden. Dazu erstellt die Lehrkraft eine Wortwolke zu dem
Themenkreis Dass mochte ich gerne machen und fordert die SchiilerInnen auf, von ihrem Endgerét
eigene Wiinsche in die Wortwolke einzugeben. Die vielen Ideen bieten einen sicheren
Ausgangspunkt fiir die Textgenerierun g und sorgen dafiir, dass keine Schreibblockade
entsteht. Wenn die Kinder (geringe) Vorerfahrungen mit kreativen Schreibiibungen haben, reicht
ihnen eine knappe Aufgabenbeschreibung (die Wiinsche mit Tageszeiten in Verbindug zu bringen
und sie in Ich méchte, aber ich kann nicht-Sétzen nach Vorlage zu formulieren), um sich sofort

auf die Aufforderung einzulassen.

4.4.3 Unterrichtsbeispiel 10

Es mag wohl auf den ersten Blick seltsam vorkommen, Kindern der Primarklassen poetisch-
kreativen Umgang mit ihren knappen Fremdsprachenkenntnissen zuzutrauen. Dass kreatives
Schreiben ein Luxus der fortgeschrittenen Sprachstufen wére, ist aber eine ldngst widerlegte These,
und die Erfahrungen bestitigen immer wieder, dass kreatives Umgehen mit der Sprache vom
Sprachniveau unabhéngig ist. Acht-neunjahrige Kinder weisen bereits grole Empfanglichkeit fiir
Sprachspiele auf und sie bringen ihre Fantasie ins kreative Schreiben sofort mit hinein. Ein
beliebtes Thema in diesem Alter sind die Tiere, die iiber Eigenschaften verfiigen, die Kinder auch
gerne hitten. Dieser Identifizierungswunsch mit iibermenschlichen Merkmalen und Féahigkeiten

(fliegen, sehr schnell laufen, stark sein, klettern usw.) ist eine ausreichende Anregung fiir sie, der
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Aufforderung nachzukommen, sich selbst durch tierische Merkmale zu beschreiben. Kreative
Schreibiibungen beweisen konsequent, dass der Erfolg nicht sprachlich bedingt ist, vielmehr spielt

dabei die innere Intention, sich auszudriicken, eine ausschlaggebende Rolle.

Globales Lernziel: Forderung der Schreib- und der kommunikativen Kompetenz

Einzelziele:

Die SchiilerInnen

- kénnen die Struktur so — Adjektiv — wie — Substantiv selbstbezogen anwenden;

- kénnen sich mit tierischen Merkmalen/Fahigkeiten definieren/identifizieren;

- konnen eigene kreative Texte gestalten.

Dauer: 30 Minuten

Unterrichtsverlauf:

Diese Schreibiibung kann den Themenkreis 7iere wirkungsvoll abrunden, indem die Kinder
aufgefordert werden, selbstbezogene Vergleiche mit Tieren zu formulieren. Visuelle Anregungen
sind in jedem Alter wirksam, bei PrimarschiilerInnen sind sie allerdings unentbehrlich. Aufler dem
Bildmaterial im Lehrbuch und/oder in anderen Tierbiichern kann ein mit der App Wordwall
erstelltes Gliicksrad die Textgenerierun g unterstiitzen. Das Gliicksrad enthélt vorab
gelernte und visuell veranschaulichte Adjektive (klein, groB3, stark, schnell, schon, siifl, schwer,
diinn, dick usw.) und soll die Kinder dazu anregen, Vergleichssitze zu bilden.'* Um die formalen

Merkmale der Gedichte einzuhalten, wird auch ein Titel (So bin ich) vorgeschlagen.

4.4.4 Unterrichtsbeispiel 11

Die folgenden Schiilertexte stammen von Kindern aus der dritten Jahrgangsstufe und haben den
Themenkreis Kleidung witzig, unterhaltsam und zugleich effektiv gekront. Die Idee wurde dem
Gedicht Hier stimmt was nicht von Paul Maar entnommen und nutzt iiberraschende, verbliiffende
Wortkombinationen fiir emotionales Lernen aus.'*® Trotz ihrer literarischen Grundlage wird diese
Schreibiibung dem kreativen Schreiben mit non-literarischen Anregungen zugeordnet, weil das
Originalgedicht aufgrund seiner iiberfordernden grammatischen Beschaffenheit in der Klasse nicht

présentiert wurde.

Globales Lernziel: Forderung der kommunikativen Kompetenz

1%Shttps://wordwall.net/de/resource/26113638

46https://grundschule-berggiesshuebel.de/wp-
content/uploads/2020/03/L ernaufgaben_Sachunterricht 3b_27.03.20.pdf (Zugriff am 02.07.2022).
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Einzelziele:
Die SchiilerInnen
- kennen die wichtigsten Bezeichnungen fiir Kleidungsstiicke;
- kénnen ausdriicken, welches Kleidungsstiick welchen Korperteil bedeckt;
- kennen die Gebrauchsregeln des unbestimmten Artikels bzw. Nullartikels;
- kdnnen eigene kreative Texte gestalten.
Dauer: 25 Minuten
Unterrichtsverlauf:
Wie die vorangehende kreative Schreibiibung kann dieses Beispiel eine Themeneinheit (humorvoll)
abschlieBen. Der Textgenerierung geht die eigentliche Lektion zum Thema Kleidung
voran, wobei sich eine knappe Wiederholung der Korperteile (moglicherweise durch Wordwall-
Zuordnungsiibung, -Flashkarten oder - Anagramm'#’) empfiehlt. Die Aufgabenbeschreibung soll
knapp und genau sein, z.B.: Dass die Miitze fiir den Kopf ist, weil} jeder, aber stellt euch eine
verkehrte Welt vor, in der die Kleidungsstiicke anderen Korperteilen dienen. Beispielsweise ,Eine
Miitze fiir die Hand‘. Schreibt etwa sieben dhnliche Quatschsitze untereinander und beendet den
Text mit den Zeilen: ,Damit endet das Gedicht, und mir scheint: Hier stimmt was nicht!‘ Fiir
ungarische Muttersprachler wird wohl das Verb ,stimmt (nicht)’ aufgrund des aus dem Deutschen
iibernommenen, (nem) stimmel’ Wortes nachvollziehbar sein, besonders vor dem Hintergrund des
Gesamtkontextes.

Die Ubung bietet den Kindern die Mdglichkeit, sich mit dem richtigen Gebrauch des
unbestimmten Artikels und Nullartikels auseinanderzusetzen und sich die Regel bewusst zu
machen. AnschlieBend kénnen die Kinder ihre Quatschsédtze mit Zeichnungen veranschaulichen

und ihre Produktionen den Mitschiilern vortragen.

4.4.5 Unterrichtsbeispiel 12. Konkrete Poesie

Eine der attraktivsten Formen des kreativen Schreibens ist dievisuelle Poesie, ein Zweig
derkonkretenPoesieundsomitderexperimentellenDichtung. Sieistinden
1950- 1970er Jahren entwickelt worden und zeichnet sich dadurch aus, dass sie die Sprache nicht
als Mittel zum Ausdruck gebraucht, sondern die Sprache selbst zum Zweck der Dichtung wird. Sie
spricht die Fantasie des Schreibenden an und lésst einen endlosen Handlungs- und Spielraum fiir
den Umgang mit Sprachelementen (Buchstaben, Silben, Wortern, Sdtzen) zu, deren visuelle

Gestaltung ein Bild ergibt. Angesichts der Tatsache, dass sie schon bei Kindern ohne Vorkenntnisse

147V gl. wordwall.net
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einsetzbar ist, wird auf sie vorwiegend in Primarklassen und im ersten Teil der Sekundarstufe I zur
Forderung der Sprachaneignung zuriickgegriffen. Das bei den Kindern beliebte Bauen, Basteln
und Gestalten mit und aus diversen Spielelementen wird auf die Sprachelemente {ibertragen und
somit effektives Lernen und langfristiges Speichern erzielt. Zwei typische Formen der visuellen
Poesie sind die Wortbilder und Wortlandschaften, beide eine gute Mdglichkeit ggf. auch fiir
Kulturvergleich, indem landestypische Unterschiede verbalisiert werden. Wie sieht ein Pausenbrot
in Deutschland, wie in der Herkunftsland aus? Das und dhnliche kultureigene Besonderheiten

koénnen miteinander konfrontiert werden. 48

Globales Lernziel: Forderung der Imagination und der kommunikativen Kompetenz

Einzelziel: Die Schiilerlnnen koénnen sich mit Schriftbild und Bedeutung von Wortern
auseinandersetzen und so eigene Wortbilder und -Landschaften gestalten.

Dauer: mindestens 15 Minuten

Unterrichtsverlauf:

Sobald die Kinder mit der Technik der visuellen Poesie vertraut sind, kann sie jederzeit als
Entspannungs- und Festigungsphase von neu erlerntem Wortschatz eingesetzt werden.
Empfehlenswert ist am Anfang, den Kindern Beispiele von konkreter Poesie zu zeigen, durch

deren Betrachtung und Analyse sie einen Sinn dafiir entwickeln:
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Den Lernenden wird so nahegebracht, dass Schriftgestalt und Bedeutung eine Einheit bilden,

indem die beiden einander ergdnzen. Auf dieser Grundlage entstehen wertvolle Schiilerprodukte.

18V g]. Lundquist-Mog, Angelika: Kreatives Schreiben im Primarunterricht mit Lernenden ohne Vorkenntnisse. In:
Fremdsprache Deutsch. Zeitschrift fiir die Praxis des Deutschunterrichts. Nr. 60, 2019, S. 41.
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4.4.6 Unterrichtsbeispiel 13. Elfchen

Das letzte Unterrichtsbeispiel greift die wohlbekannte Gedichtsstruktur der Elfchen auf und zeigt,
wie und wann ihr Einsatz sinnvoll und effektiv ist. Wie auch der Name verrit, bestehen Elfchen
(oder Elflein) aus elf Wortern in fiinf Zeilen so verteilt, dass die erste Zeile (ein Wort) das Thema
angibt, die Zeilen 2, 3 und 4 (2, 3 bzw. 4 Worter) das Thema beschreiben, Gefiihle, Emotionen,
Einstellung zum Thema ausdriicken und Zeile 5 mit einem Wort das Thema treffend abrundet.
Anders als bei kreativem Schreiben mit literarischer Vorlage stellt das Elfchen nur formale
Forderungen, die auf jedes beliebige Thema anwendbar sind. Die feste und einfache Form macht
es bei den Lernenden beliebt, weil es ab der Stufe A1.2 das Erfolgserlebnis des selbstgeschriebenen
Gedichtes gewihrleistet. Zum einen erzeugt das Schaffen eigener Gedichte in der Fremdsprache
positive Emotionen und steigert die Lernmotivation. Zum anderen ist der Inhalt selbst
emotionenorientiert, aktiviert somit die Zusammenarbeit beider Gehirnhédlften und verstiarkt das

Interesse am Gelingen.

Globales Lernziel: Forderung der Schreib- und der kommunikativen Kompetenz
Einzelziel: Die SchiilerInnen konnen ihre Gefiihle, Emotionen, Einstellungen zu einem Thema
von Interesse durch die feste formale Vorgabe verdichtet und treffend zum Ausdruck bringen.

Dauer: 15 Minuten

Unterrichtsverlauf:

Schreiter schligt vor, das erste Elfchen sollen Lernende und Lehrkraft zusammen produzieren.'*’
Genau wie im Falle der visuellen Poesie konnen Elfchen nach dem Vertrautmachen mit der Form
und den inhaltlichen Forderungen jederzeit eingesetzt werden. Ob sie in der Phase des Einstiegs
in ein Thema als emotionale Einstimmung, zur Abrundung eines Themas, zur Wortschatzfestigung
oder zur Abwechslung im routinehaften Unterricht geschrieben werden, lassen sich die Lernenden

auf die Aufforderung begeistert ein.

4.5 Prisentationsformen der Schiilergedichte

Nach jeder kreativen Schreibiibung liegen neue reizvolle Schiilergedichte vor, und es stellt sich

die Frage, in welcher Form sie prasentiert und verwertet werden sollen. Thre Archivierung in den

199Gchreiter 2002, S. 186.
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Schiilerportfolios ist zwar besonders wichtig, kann aber ihren &sthetischen Mehrwert nicht
hervorheben und den Stolz und das Vertrauen der SchiilerInnen in ihren Sprachkenntnissen nicht
so bekriftigen, wie das eine Veroffentlichung vermag. Was sollte man in diesem Zusammenhang
unter Veroffentlichung verstehen? Sowohl die Publikation der Texte in der Schiilerzeitung (wenn
sie vorhanden ist) oder Lokalzeitung (wenn sie auch iiber Schiilerrubrik verfligt) als auch ihre
Prisentierung in Text-Bild-Collagen oder Online-Sammlungen.

Ein bedeutender Vorteil der Collagen ist die Einbindung sowohl der sprachlich als auch der
kiinstlerisch veranlagten Kinder in den Schaffensprozess. Die kreativen Schreibprodukte von
sprachlich und kommunikativ begabten (und im Unterricht meistens extrovertierten) SchiilerInnen
werden somit durch die kreative Leistung der kiinstlerisch veranlagten (und im Unterricht meistens
introvertierten) SchiilerInnen erginzt, illustriert und abgerundet. Die Letzteren kommen der
Aufforderung, die Gedichte ihrer MitschiilerInnen fotografisch oder grafisch zu illustrieren, die
Botschaft bildlich zu unterstiitzen und mitzuinterpretieren, gerne entgegen.'>°
Fiir die Online-Sammlung von Schiilerleistungen stehen mehrere Apps zur Verfiigung, von denen
hier zwei erwidhnt werden. Die App Padlet™" ist ,eine digitale Pinnwand, auf der Texte, Bilder,
Videos, Sprachaufnahmen, Bildschirmaufnahmen und Zeichnungen abgelegt werden kdnnen” !>
und die auch kooperative Arbeit ermdglicht. Mit der App Book Creator'>® lassen sich multimediale
eBooks (Texte, Bilder, Audiodateien, YouTube-Clips, LearningApps) erstellen. Beide Apps eignen
sich fiir Schiilergedichtsammlungen und genau wie bei den Text-Bild-Collagen bereichern und
unterstiitzen grafische Illustrationen auch hier die Schiilertexte.

Kreative Schreibleistungen werden von den Lernenden anders wahrgenommen, als die
lehrbuchiiblichen Schreibaufgaben, weil sie emotionale Identifikation hervorrufen und weil die
SchiilerInnen dadurch immer ein Stiick von sich selbst zeigen. Das Bewusstsein, dass ihre
Schreibprodukte im Rahmen verschiedener Veranstaltungen (an Elternabenden, in Projektwochen),
auf der Schulwebseite oder durch Veroffentlichung auch anderen zugidnglich werden, befliigelt die

Jugendlichen, stirkt ihr Selbstvertrauen sowie ihr Vertrauen in ihre fremdsprachlichen Fahigkeiten.

150V gl. Haas, Gerhard: Handlungs- und produktionsorientierter Literaturunterricht. Seelze-Velber 2005, S. 131f.

151 http://padlet.com (Zugriff am 30.07.2022).

152https://deutsches-schulportal.de/unterricht/app-tipp-padlet-die-digitale-pinnwand-fuer-den-unterricht/ (Zugriff am
30.07.2022).

133https://app.bookcreator.com/ (Zugriff am 30.07.2022).
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5 UMGANG MIT FEHLERN UND BEWERTUNG KREATIVER
SCHREIBLEISTUNGEN

Der problematischste Aspekt kreativen Schreibens betriftt die Frage, ob und wie man es beurteilen,
evaluieren oder sogar benoten sollte. Im Fachdiskurs gibt es Konsens dariiber, dass weder die
Zensurfreiheit, noch die geldufigen schreibdidaktischen Bewertungskriterien die angemessene
Herangehensweise sind, doch ein eindeutiges, prézise erarbeitetes, DaF-bezogenes
Bewertungskonzept ist bislang nicht entstanden. Offensichtlich ist dieses Dilemma sowie die
Ratlosigkeit bei vielen Lehrerlnnen, die sonst in ihrem DaF-Unterricht gerne Raum fiir kreative
Schreibiibungen schaffen wiirden, ein Grund sie zu unterlassen.

Der Germanist und Didaktiker Abraham UIlf hat sich mit der Problematik tiefgriindig
auseinandergesetzt, seine Bewertungsleitlinien lassen sich aber nur teilweise auf den DaF-
Unterricht {ibertragen. '>* Zum einen sind die sprachlichen Grenzen der DaF-Lerner eine Tatsache,
vor derem Hintergrund das Wollen und das Konnen, besonders auf der Anfingerstufe, enorm
auseinanderklaffen. Zum anderen wird der schulische Fremdsprachenunterricht, abgesehen vom
erzielten Niveau, den Lernenden nie das zumuten, was sie in der Muttersprache zu bewiltigen
haben.

Doch kehren wir zur Problematik der Bewertung zuriick:

Aus Respekt vor dem “personlichen Ausdruck” jede Bewertung zu unterlassen, ist praktisch keine
Losung und {iberzeugt auch theoretisch nicht: Die Bewertung zielt doch gar nicht auf eine Person
und ihr ‘Sosein’, sondern auf ecine sprachliche und hermencutische Leistung, die eine
Problembewiltigung erreicht: eine kreative Leistung ist so verstanden die Bewéltigung einer offenen
Anforderungssituation, in der Handlungsmuster und Routinen allein nicht geniigen. (...) Kriterien
fiir eine differenzierende Wahrnehmung der jeweiligen Leistung zu bestimmen, ist indessen nicht
leicht. !

Die Aufstellung von Beurteilungs- und Bewertungskriterien bzw. -verfahren komme nicht nur der
Forderung nach der Losung des Problems der Leistungsmessung nach — so Abraham — sondern
fordere auch die ,,Aufwertung poetischer Ausdrucks- und Gestaltungsversuche*!>® betrichtlich.
Im Dienste dieser Aufwertung stehen folgende Uberlegungen.

Bezogen auf die DaF-Didaktik spricht Wolfrum von einem veridnderten Korrekturverhalten, das

die Schiilertexte ,,aus der Perspektive eines interessierten Lesers und nicht aus der des

154y gl. Abraham, UIf: Bewertung produktiv-kreativer schrifilicher Texte. In: Kiimper-van den Boogart, M / Spinner,
Kaspar (Hg.): Deutschunterricht in Theorie und Praxis. Lese- und Literaturunterricht II. Band 11/3,
Baltmannsweiler 2010.

155Ebd., S. 93.

I36Ebd., S. 94.
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Korrektors* 1°7 betrachtet. Angemessene Bewertungskriterien seien demnach Verstindlichkeit,
Glaubwiirdigkeit und Wirksamkeit. Pommerin pléadiert fiir schwerpunktorientierte Korrektur und
Bewertung, was in ihrer Auffassung die abwechselnde Verlagerung des Fokus zwischen
grammatischen, inhaltlichen und orthographischen Bewertungskriterien bedeutet.'*® Jeder Ansicht
wohnt Addquatheit inne, von grofltem Belang ist m.E. aber eine korrekte Berticksichtigung aller
subjektiven Gegebenheiten, die eine Schreibsituation kennzeichnen und eine dementsprechende
Gewichtung relevanter Kriterien.

Nun sollen zuerst einmal die grammatischen Fehler unter die Lupe genommen werden. Das
Schreiben in der Fremdsprache ist eine duBerst iiberfordernde mentale Tatigkeit, die geteilte
Aufmerksamkeit (Grammatik, Wortstellung, Wortschatz, Rechtschreibung) von den Lernenden
erfordert. Gleichzeitig auf mindestens vier Niveaus gute Leistung zu erbringen, bedarf
langwieriger Praxis. Mogen LehrerInnen ein noch so scharfes Auge fiir Fehler haben, gilt es bei
kreativen Schiilertexten Grofziigigkeit und Schwerpunktorientierung zu erweisen. Begriindet sind
beispielsweise taktvolle Hinweise auf grammatische Fehler im Falle des generativen Schreibens,
wenn der Schiilertext hochstwahrscheinlich auf einem grammatischen Schwerpunkt aufbaut.
Lehrerfragen wie ,Sind denn alle Verben richtig konjugiert?” oder ‘Stehen denn alle Verben auf
der richtigen Position?’ reichen in der Regel fiir die Selbstkorrektur aus und blockieren den
Schreibfluss/die Schreiblust nicht. Auf orthographische Fehler hinzuweisen, wobei die Lernenden
auf der Anféngerstufe sich gerade mit der Verbkonjugation auseinandersetzen, ist nicht zielfiihrend,
eher frustrierend und demotivierend. Stattdessen ist es sinnvoller, den Lernenden eine Check-Liste
(mit hochstens drei Check-Punkten) bereitzustellen, auf die hin sie selbst ihre Texte abschlieend
iiberpriifen konnen. Geht es hingegen um kreatives Schreiben zum Selbstausdruck, sind
grammatische Fehler, die das Verstehen nicht beeintrdchtigen, irrelevant. Vorausgesetzt, dass
kreatives Schreiben in einer vertrauensvollen und familidren Atmosphére stattfindet, wird es der
Lehrkraft iiberlassen, fiir welche strukturelle oder Ausdrucksfehler sie Losungen vorschligt.
Erstrebt ist auf keinen Fall eine absolute sprachliche Richtigkeit, weil das gerade dem originellen,
kreativen Konzept widerspriche. Fehler sind ein dem Sprachenlernen inhdrentes Phédnomen, das
besonders im Kontext des kreativen, freien Umgangs mit der Sprache eines grundlegenden
Umdenkens bedarf.

Kommen wir nun auf die Beurteilung und Bewertung kreativer Schreibleistungen auflerhalb

der grammatischen Dimension. Ausgegangen von der Tatsache, dass sich Kreativitit nicht

57Wolfrum 2010, S. 72.
158pommerin 1996, S. 158f.
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erzwingen ldsst, kommt auch der Benotung eine irrelevante Bedeutung zu.'>® Die Ansicht, dass
,Kreatives Schreiben nur bewertet und benotet werden [sollte], wenn im Unterricht kontinuierlich

mit kreativen Schreibverfahren und Schreibversuchen gearbeitet wird* !¢

ist plausibel, insofern
man einen Entwicklungsprozess beobachten und auswerten und nicht nur der Benotung zuliebe
dem Schreibprodukt eine Note zuordnen will. Das stellt die Problematik in einen weiteren
Zusammenhang, ndmlich dass Bewertung im Dienste der Forderung und des Weiterlernens stehen
soll. In diesem Sinne wird weniger die momentane Leistung, sondern das in den Lernenden
steckende Potenzial anvisiert. ¢!

In Anlehnung an Abraham konnen kreative Schreibleistungen im DaF-Unterricht nach den
Kriterien Bezug zum Ausgangstext, Ideenreichtum,
Sprachrichtigkeit/stilistisches Wagnis und Form-Inhalt-Relation
bewertet werden, von denen auf der Anfangerstufe ausschlieBlich die ersten zwei tatsdchlich von
Belang sind.!%? Das Beurteilen dessen, in welchem MaBe Schreibende sich vom Ausgangstext
inhaltlich entfernen und eigene, originelle Ideen nach der vorgegebenen Form formulieren konnen,
wird m.E. einer adédquaten Bewertung gerecht. Dies kann explizit oder implizit von der Lehrperson
als Urteilsinstanz kommen oder im Unterrichtsgespréch, falls es den zeitlichen Rahmen nicht
sprengt, unter Einbeziehung der Lernenden erfolgen.

Das ausgeprigt notenorientierte ruménische Unterrichtssystem greift selten auf
kriterienorientierte schriftliche oder miindliche Bewertung zuriick. Folglich ist es angebracht, ein
Portfolio mit gelungenen kreativen Schreibprodukten am Ende eines Semesters/Jahres mit einer
guten Note zu belohnen. Von Relevanz soll aber nicht die Note sein (die entweder die Hochstnote
ist und vergeben wird, weil die Schiilertexte tatsdchlich/relativ gut gelungen sind oder gar nicht
vergeben wird, weil der Schiilerbeitrag tiberhaupt nicht iiberzeugend ist), sondern die verbale oder
schriftliche Wiirdigung der Schreibleistungen unter fiir die Lernenden nachvollziehbarer
Beriicksichtigung der Bewertungskriterien. Durch kreatives Schreiben konnen sich

leistungsschwache Schiilerlnnen behaupten und Lust zum Weiterlernen schopfen.

199V gl. Abraham 2010, S. 11.

190Bsttcher, Ingrid/Becker-Mrotzek, Michael: Texte bearbeiten, bewerten und benoten. Schreibdidaktische
Grundlagen und unterrichtspraktische Vorschldge. Berlin 2003, S. 78. Zitiert nach: Abraham 2010, S. 95.

161y g], Abraham 2010, S. 95.

162yg]. ebd., S. 99.
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6 SCHULERUMFRAGE ZUM THEMA KREATIVES
SCHREIBEN

Das Erkenntnisinteresse der Umfrage bezieht sich darauf, inwieweit sich die in der vorliegenden
Arbeit priasentierten sprach- und literaturwissenschaftlichen sowie neuropsychologischen Thesen
iberkreativesSchreibenunter den gegebenen Rahmenbedingungen (vgl. Kapitel 4.2.6)
bestitigen. Aus dem Forschungsinteresse ergaben sich 10 Fragen, die im Juni 2022 an die
Schiilerlnnen des Kronstidter Aprily Lajos Hauptgymnasiums gerichtet wurden. Um etwaige
altersbedingte Unterschiede feststellen zu kdnnen, wurde die Umfrage in der Sekundarstufe I und
IT getrennt durchgefiihrt. Fiir die Vermeidung eventueller Missverstindnisse wurden die Fragen
fiir beide Alterskategorien sowohl in der Muttersprache (Ungarisch) als auch in deutscher Sprache

dargeboten.

6.1 Zur Forschungsmethode

Das Erhebungsinstrument ist ein anonymer Google-Online-Fragebogen, der von 38 SchiilerInnen
der Sekundarstufe [ und 42 SchiilerInnen der Sekundarstufe II (in beiden Fillen Deutsch als zweite
Fremdsprache ab der fiinften Klasse mit zwei Wochenstunden) selbststindig bearbeitet wurde.
Aufgrund der Riicklaufquote, die fast bei 50% liegt (80 von insgesamt 175 SchiilerInnen, denen
die Autorin vorliegender Arbeit DaF-Unterricht erteilt) und der gleichméBigen Verteilung der
ProbandInnen in den Sekundarstufen I und II kann die Umfrage fiir aussagekriftig und

reprasentativ erkldrt werden. Fiir die Datenvisualisierung wurde das Kuchendiagramm gewdéhlt.

6.2 Datenanalyse

6.2.1 Zur Teilnahme an kreativen Schreibiibungen

Die erste Frage zielt darauf ab, ob alle ProbandInnen schon Erfahrungen mit kreativem Schreiben
haben. Aus den Antworten hat sich ergeben, dass 94,7% (Sekundarstufe I) und 50% (Sekundarstufe
II) der Schiilerlnnen sich mehr als dreimal an kreativen Schreibiibungen beteiligt haben. 2,6%
(Sekundarstufe 1) bzw. 47,6% (Sekundarstufe II) haben ein- oder zweimal kreatives Schreiben

gelibt, wihrend jeweils ein Proband aus beiden Kategorien keine Erfahrungen damit hat.
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Vettél mar részt olyan németéran, amelyen kreativ irdst gyakoroltal? / Hast du schon
an Deutschstunden teilgenommen, in denen kreatives Schreiben gelbt wurde?

38 responses

@ nem/ nein

@ igen, egy-két alkalommal / ja,
gin- oder zweimal

@ igen, tébb mint haromszor / ja,
mehr als draimal

Diagramm 1 (Sekundarstufe I)

Vettel mar részt olyan németoran, amelyen kreativ irast gyakoroltal? / Hast du schon
an Deutschstunden teilgenommen, in denen kreatives Schreiben gelibt wurde?

42 responses

@ nem/ nein

@ igen, egy-két alkalommal / ja,
ein- oder zweimal

@ igen, t6bb mint haromszor / ja,
mehr als dreimal

Diagramm 2 (Sekundarstufe II)

6.2.2 Zur Beurteilung des kreativen Schreibens

Das Ziel der zweiten Frage war zu erfahren, wie Schiilerlnnen den kreativen Schreibprozess
beurteilen. Dazu standen ihnen sieben Mehrfachantworten zur Verfiigung sowie die Moglichkeit,
eigene Beurteilungen zu formulieren. Bemerkenswert ist, dass in beiden Alterskategorien die
vorgegebenen positiven Burteilungen (angenehm, spannend, niitzlich) mit Prozentsitzen zwischen

42,9-76,2 tlberwiegen, und nur wenige (2,4%—13,2%) meinen, dass kreatives Schreiben
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anstrengend, zu schwer, unndtig oder langweilig sei. Bei der Formulierung sonstiger
Beurteilungen waren die ProbandInnen der Sekundarstufe I produktiver: Zwei von ihnen halten es
fiir witzig, einer hilt es manchmal fiir langweilig, einer fiir mittelméBig anstrengend, einer fiir ein
bisschen schwer, einer fiir notig und einer meint, kreatives Schreiben rege zum Nachdenken an.
Der letzteren Meinung stimmt ein Proband der Sekundarstufe II zu bzw. meint ein anderer Proband,

es wirke sich beruhigend auf den Schreibenden aus.

Milyennek itéled meg a kreativ irdst? (tobb valasztasi lehetéség) / Wie beurteilst du kreatives

Schreiben? (Mehrfachantwort maglich)
38 responses

26 (68.4%)
23 (60.5%)

kellemes / angenehm
izgalmas / spannend
farasztd / anstrengend
hasznos / nutzlich
tulsagosan nehéz / zu...
szliksegtelen / unnotig
unalmas / langweilig

5 (13.2%)
24 (63.2%)
0 (0%)

1(2.6%)

(2.6%)

Vicces 2 (5.3%)
Gondolkodtato 1(2.6%)
Neha unalmas de csak... 1(2.6%)
Kozepesen faraszio. 1(2.6%)
Ici picit nehéz 1(2.6%)
Szukseges 1(2.6%)

Diagramm 3 (Sekundarstufe I)

Milyennek itéled meg a kreativ irdst? (tobb valasztasi lehet6ség) / Wie beurteilst du kreatives

Schreiben? (Mehrfachantwort moglich)
42 responses

kellemes / angenehm 30 (71.4%)
izgalmas / spannend
faraszto / anstrengend

hasznos / nutzlich 32 (76.2%)

tulsdgosan nehéz / zu... 5 (11.9%)

szukségtelen / unnétig
unalmas / langweilig 4 (9.5%)

1(2.4%)

1 (2.4%)

elgondolkodtaté / thou...
Nyugtaté

Diagramm 4 (Sekundarstufe II)

55



6.2.3 Auswirkung des kreativen Schreibens auf die Fremdsprachenkenntnisse

Die dritte Frage spricht eine allgemeine Beurteilung dessen an, wie sich kreatives Schreiben auf
die Fremdsprachenkenntnisse der ProbandInnen auswirkt. 68,4% (Sekundarstufe I) und 90,5%
(Sekundarsufe II) der Schiilerlnnen schidtzen den Einfluss kreativen Schreibens auf ihre
Sprachkenntnisse positiv ein, wihrend 26,3% (Sekundarstufe I) und 9,5% (Sekundarstufe II) diese
Auswirkung nicht beurteilen kdnnen. Jeweils ein Proband der jiingeren Altersgruppe meint,

kreatives Schreiben habe gar keine bzw. negative Auswirkung auf die Sprachkenntnisse.

Hogyan hat ki a kreativ irds a nyelvi tudasodra? / Wie wirkt sich das kreative Schreiben auf deine
Sprachkenntnisse aus?

38 responses

@ pozitivan / positiv

@ negativan / negativ
egyaltalan / Gberhaupt nicht

@ nem tudom / ich weifk es nicht

Diagramm 5 (Sekundarstufe I)

Hogyan hat ki a kreativ iras a nyelvi tuddsodra? / Wie wirkt sich das kreative Schreiben auf deine
Sprachkenntnisse aus?

42 responses

@ pozitivan / positiv
@ negativan / negativ

egyaltalan / Uberhaupt nicht
@ nem tudom / ich weil es nicht

Diagramm 6 (Sekundarstufe II)
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6.2.4 Forderungsbereiche des kreativen Schreibens

Das nichste Forschungsinteresse gilt der Frage, welche Sprachbereiche durch kreatives Schreiben
gefordert werden, wobei auller den sieben vorgegebenen Mehrfachwahlantworten auch sonstige
Antworten zugelassen waren. Zu bemerken ist, dass — ohne die zwei Stufen getrennt zu analysieren
— die Bereiche Wortschatz, Ausdrucksfahigkeit, Vorstellungskraft und Grammatik eine erhebliche
Dominanz aufweisen (iiber 50%). Literarische Kompetenz hingegen wurde niedriger eingestuft,

was auch an ihrem abstrakten Charakter liegen mag.

Mit fejleszt szerinted a kreativ irds? (t6bb valasztasi lehetdség) / Was entwickelt kreatives

Schreiben deiner Meinung nach? (Mehrfachantwort maoglich)
38 responses

a szokincset / den Wor... 33 (86.8%)

a nyelvtani ismereteke... 20 (52.6%)
a nyelvi kompetenciat /... 14 (36.8%)
17 (44.7%)

13 (34.2%)

a kifejezéképességet /...
a nyelvérzéket / das S...
az irodalmi kompetenc...
a képzel6erét / die Vor... 21 (55.3%)
Jol fogalmazni 1(2.6%)

Masolast [ll—1 (2.6%)

Diagramm 7 (Sekundarstufe I)

Mit fejleszt szerinted a kreativ irds? (t6bb valasztasi lehet6ség) / Was entwickelt kreatives

Schreiben deiner Meinung nach? (Mehrfachantwort moglich)
42 responses

a szokincset / den Wor... 39 (92.9%)

16 (38.1%)
15 (35.7%)

a nyelvtani ismereteke...
a nyelvi kompetenciat /...
a kifejezOkeépességet /... 31 (73.8%)
a nyelvérzéket / das S... 20 (47.6%)
az irodalmi kompetenc... 10 (23.8%)
a képzeléerdt / die Vor... 27 (64.3%)
Gondolkodasi meneti... 1(2.4%)

kifejezéz-kapacitast 1(2.4%)

Diagramm 8 (Sekundarstufe II)
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6.2.5 Kreative Schreibiibungen im Vergleich zu lehrbuchtypischen Ubungen

Ein besonders bedeutendes Forschungsinteresse war, der Frage nachzugehen, wie Schiilerlnnen
den kreativen Schreibprozess im Vergleich zu den lehrbuchtypischen, kommunikativorientierten
Ubungen und Aufgaben betrachten. Die These, wonach kreatives Schreiben Vergniigen bereitet
und Abwechslung in den Unterricht bringt, wird durch die Umfrage bestdtigt, da 60,5%
(Sekundarstufe I) und 52,4% (Sekundarstufe II) es fiir interessanter und spannender halten als die
lehrbuchiiblichen Aufgaben. Die entgegengesetzte Beurteilung hingegen, dass kreatives Schreiben
langweilig sei, ist in beiden Altersstufen von jeweils einem Probanden vertreten. Als sonstige
Antworten kommen in der Sekundarstufe I ,beide sind sehr interessant’ bzw. ‘neutral’ vor. In der
Sekundarstufe II bezeichnet ein Proband kreatives Schreiben als ‘tragbar’, wobei mit dem Wort

moglicherweise ertriglich gemeint ist.

Milyennek itéled meg a kreativiras-gyakorlatokat a megszokott, tankdnyvre jellemzé feladatokhoz,
gyakorlatokhoz viszonyitva? / Wie beurteilst du ...blichen, lehrbuchtypischen Ubungen und Aufgaben?

38 responses

@ érdekesebbek/
izgalmasabbak // interessan...

@ nehezebbek, ezért szeretem /
schwieriger, deshalb mag ic...

nehezebbek, ezért nem
szeretem / schwieriger, des...

@ konnyebbek / einfacher

@ unalmasabbak / langweiliger
@ Mind ketté nagyon érdekes. ..
©® Semleges...

Diagramm 9 (Sekundarstufe I)

Milyennek itéled meg a kreativirds-gyakorlatokat a megszokott, tankdnyvre jellemzé feladatokhoz,

gyakorlatokhoz viszonyitva? / Wie beurteilst du ...blichen, lehrbuchtypischen Ubungen und Aufgaben?
42 responses

@ érdekesebbek/
izgalmasabbak //
interessanter/spannender

@ nehezebbek, ezért szeretem /
schwieriger, deshalb mag ic...

nehezebbek, ezért nem
szeretem / schwieriger, des...

@ konnyebbek / einfacher
@ unalmasabbak / langweiliger
@ viselhetéek

Diagramm 10 (Sekundarstufe IT)
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6.2.6 Zur Bedeutung des Selbstausdrucks im kreativen Schreibprozess

Die Antworten auf die sechste und siebte Frage geben Aufschluss dariiber, inwieweit sich zwei
weitere Thesen, u. zw. Selbstausdruck sei im Sprachlernprozess von Bedeutung bzw.
Selbstausdruck motiviere die Lernenden, die Diskrepanz zwischen inhaltlichem Wollen und
sprachlichem Koénnen zu iiberwinden, bestitigen. Uber 84% (Sekundarstufe I) und iiber 73%
(Sekundarstufe II) der ProbandInnen behaupten, Selbstausdruck sei wichtig oder sehr wichtig im
kreativen Schreibprozess, und belegen somit die oben genannte erste These. Nur eine kleine
Anzahl von ProbandInnen vetritt in beiden Altersgruppen die Ansicht, Selbstausdruck sei

irrelevant.

Mennyire fontos szamodra a kreativ irdsban az, ha sajat érzéseidet, gondolataidat fejezheted ki? /
Wie wichtig ist es fiir dich im kreativen Schreibp... eigenen Gefiihle und Gedanken ausdriicken darfst?

38 responses

@ nagyon fontos / sehr wichtig
@ fontos / wichtig

nem fontos / nicht wichtig
@ nem tudom / ich weil} es nicht

Diagramm 11 (Sekundarstufe I)

Mennyire fontos szamodra a kreativ irdsban az, ha sajat érzéseidet, gondolataidat fejezheted ki? /
Wie wichtig ist es fiir dich im kreativen Schreibp... eigenen Gefiihle und Gedanken ausdriicken darfst?

42 responses

@ nagyon fontos / sehr wichtig
@ fontos / wichtig

nem fontos / nicht wichtig
@ nem tudom / ich weil} es nicht

Diagramm 12 (Sekundarstufe II)
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6.2.7 Zur Bedeutung des Selbstausdrucks in der Uberwindung sprachlicher
Defizite

Im Anschluss an die vorangehende Frage zielt die siebte Frage darauf hin, festzustellen, ob
Selbstausdruck den kreativen Schreibprozess erleichtert. Die beiden Diagramme weisen
erhebliche Ahnlichkeit auf, indem die Antworten J a (50% / 47,6%)und Vielleicht(39,5% /
45,2%) vergleichbar dominant vertreten sind. Das bestétigt eindeutig die These, dass der Ausdruck

eigener Gefiihle und Gedanken ein relevanter Faktor in der Uberwindung sprachlicher Defizite ist.

Kdnnyebbé teszi-e a kreativ irdst az, ha sajat gondolataidat, érzéseidet fejezed ki? / Wird kreatives
Schreiben leichter dadurch, dass du deine eigenen Gedanken und Geflihle ausdriickst?

38 responses

® igen/ja

@ talan / vielleicht

@ nem / nein

@ nem tudom / ich weild es nicht

Diagramm 13 (Sekundarstufe I)

Kdnnyebbé teszi-e a kreativ irdst az, ha sajat gondolataidat, érzéseidet fejezed ki? / Wird kreatives
Schreiben leichter dadurch, dass du deine eigenen Gedanken und Geflihle ausdriickst?

42 responses

® igen/ja

@ talan / vielleicht

@ nem / nein

@ nem tudom / ich weil} es nicht

47.6%

Diagramm 14 (Sekundarstufe IT)

60



6.2.8 Zur Bevorzugung bestimmter kreativer Schreibformen

Hinsichtlich der bevorzugten Form kreativen Schreibens weisen die zwei Alterskategorien relativ
grof3e Unterschiede auf. Wahrend die SchiilerInnen der Sekundarstufe I mit einem Prozentsatz von
71,1% das freie kreative Schreiben dem kreativen Schreiben mit literarischer Vorlage vorziehen,
haben nur 42,9% der ProbandInnen der Sekundarstufe II diese Priferenz. Uber 26% der dlteren

Altersstufe bevorzugen kreatives Schreiben mit literarischer Vorlage und 31% sind sich

unschliissig.

Melyik formaja a kreativ irdsnak tetszik neked jobban? / Welche Form des kreativen Schreibens

bevorzugst du?

38 responses

Ny

@ ami egy német versre
alapszik / die auf einem
deutschen Gedicht basiert

@ a szabad kreativ iras / freies
kreatives Schreiben

© nem tudom eldénteni / ich
weil} es nicht

Diagramm 15 (Sekundarstufe I)

Melyik formaja a kreativ irdsnak tetszik neked jobban? / Welche Form des kreativen Schreibens

bevorzugst du?

42 responses

@ ami egy német versre
alapszik / die auf einem
deutschen Gedicht basiert

@ a szabad kreativ irés / freies
kreatives Schreiben

@ nem tudom eldénteni / ich
weild es nicht

Diagramm 16 (Sekundarstufe II)



6.2.9 Zur Diskrepanz zwischen inhaltlichem Wollen und sprachlichem

Konnen

Die neunte Frage weist Zusammengehorigkeit mit der sechsten und siebten Frage auf, indem sie
darauf eingeht, inwieweit die Kluft zwischen inhaltlichem Wollen und sprachlichem Koénnen im
kreativen Schreibprozess iiberwindbar ist. Auch in diesem Fall wird mit einer Mehrheit von 55,3%
(Sekundarstufe I) bzw. 66,7% (Sekundarstufe II) der positiven Antworten die These bestarkt,
wonach kreatives Schreiben durch seinen selbstreflexiven Charakter den Selbstausdruck und somit
den fremdsprachlichen Ausdrucksfdhigkeit anregt und fordert. Ein geringer aber nicht
vernachlédssigbarer Anteil der Befragten (15,8% / 21,4%) empfindet dennoch seine
fremdsprachigen Grenzen als Hindernis im Ausdruck, wahrend zehn Probanden der Sekundarstufe

I meinen, es gebe keine Diskrepanz zwischen ihren Deutschkenntnissen und Ausdrucksabsichten.

Ha van kulonbség a kifejezési szandék és nyelvi tudéas kozott, mekkora akadalyt képez ez a kreativ

irdsban? / Falls es eine Diskrepanz zwischen dem i..., inwieweit verhindert sie das kreative Schreiben?
38 responses

@ nincs kilénbség / es gibt
keine Diskrepanz

@ nagy akadalyt képez a
kilénbség / sie bildet ein
groRes Hindernis
athidalhato akadalyt képez a
kulénbség / sie ist
Uberwindbar

@ Nem tudom

Diagramm 17 (Sekundarstufe I)

Ha van kiilonbség a kifejezési szandék és nyelvi tudas kozott, mekkora akadalyt képez ez a kreativ
irdsban? / Falls es eine Diskrepanz zwischen dem i..., inwieweit verhindert sie das kreative Schreiben?

42 responses

@ nincs kiillénbség / es gibt
keine Diskrepanz

@ nagy akadalyt képez a
klllénbség / sie bildet ein
groRes Hindernis
athidalhato akadalyt képez a
kllénbség / sie ist
Uberwindbar

@ Athidalhato segitséggel

4

Diagramm 18 (Sekundarstufe II)
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6.2.10 Zum zukiinftigen Einsatz kreativer Schreibiibungen

Die Absicht der letzten Frage war, herauszufinden, ob der Wunsch vonseiten der Schiilerlnnen
besteht, sich im DaF-Unterricht auch weiterhin mitunter mit kreativen Schreibaufgaben
auseinanderzusetzen. Die eindeutige Mehrheit der positiven Antworten (liber 85% in beiden
Alterskategorien) lasst darauf schlieBen, dass kreatives Schreiben als eine attraktive Abwechslung

im Unterricht wahrgenommen wird.

Szeretnéd-e, hogy a tovabbiakban is legyenek kreativirds-gyakorlatok a németérakon? / Bist du
dafir, dass es auch zukiinftig im Deutschunterricht kreative Schreiblibungen gibt?

38 responses

@ igen/ja
@ nem / nein

/ @ nem tudom / ich weilt es nicht

Diagramm 19 (Sekundarstufe I)

Szeretnéd-e, hogy a tovabbiakban is legyenek kreativirds-gyakorlatok a németérakon? / Bist du
dafiir, dass es auch zukiinftig im Deutschunterricht kreative Schreiblibungen gibt?

42 responses

® igen/ja
@ nem/ nein
@ nem tudom / ich weil} es nicht

L}

Diagramm 20 (Sekundarstufe II)
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7 AUSWERTUNG UND SCHLUSSFOLGERUNGEN

Ist kreativitdtsorientierte Schreibfoderung auf der Anfangerstufe der zweiten Fremdsprache ein
iiberfliissiger Luxus oder handelt es sich dabei tatsichlich um effiziente Bausteine, die
komplementdir zu den funktional-kommunikativen Schreibaufgaben, die Schreib-,
Kommunikations- und interkulturelle Kompetenz der Lernenden steigern? Bewdéhren sich die im
Kapitel 3 prisentierten wissenschaftlichen Uberlegungen auch unter den betreffenden
Rahmenbedingungen? Die Auswertung der angefiihrten Schiilerleistungen und der
Umfrageergebnisse soll nun diese Fragen beantworten.

Bei der Analyse der Schiilertexte kann festgestellt werden, dass sie den Kann-Beschreibungen
der Einzelziele gerecht werden. Das gemeinsame Einzelziel jeder Schreibiibung war, die Idee/die
Struktur des Gedichtes (im Falle des kreativen Schreibens mit literarischer Vorlage) oder die non-
literarische Schreibanregung aufzugreifen und eigene kreative Texte gestalten zu kdnnen. Es ist
den Schiilerlnnen in beachtlichem Malle gelungen, eigene, deutliche, in vielen Fillen
aussagekriftige und formal/strukturell den Anforderungen entsprechende Texte zu produzieren.
Ein weiteres, hidufig vorkommendes Einzelziel war der richtige Gebrauch gewisser grammatischer
Strukturen. Auch an diesem Punkt ldsst sich feststellen, dass die Lernenden grammatische
Schwerpunkte mitberiicksichtigt haben, wobei an dieser Stelle eingerdumt werden muss, dass der
fehlerfreie Sprachgebrauch auf diesem Sprachniveau eine utopische Erwartung ist. Erfahrene
Lehrende sind sich dessen bewusst, dass die Aneignung der richtigen Verbkonjugation, der
Deklination, der Satzgliedfolge usw. ein behabiger Prozess ist und sich frithestens auf dem Niveau
B1 festigt. Einige Schreibiibungen haben als kommunikatives Ziel, selbsbezogene Gedanken,
Lebenseregnisse, Vergleiche usw. auszudriicken, was den SchiilerInnen ebenso auf deutliche,
verstdndliche Weise gelungen ist.

Die interkulturelle Kompetenz, besonders ihre affektiv-attitudinalen und pragmatisch-
kommunikativen Komponenten, ist ein Zielbereich, der schwer messbar und evaluierbar ist. Sie
setzt sich aus zahlreichen Bausteinen zusammen und bedarf einer langfristigen, intensiven
Auseinandersetzung mit der Fremdsprache und ihrer Kultur. Beziiglich dieser Zielsetzung ist
anzumerken, dass der durch literarische Texte vermittelte kulturelle Inhalt einen wertvollen
Baustein darstellt, der durch keinen anderen Lerninhalt ersetzt werden kann, und den es schon ab
Anfangsniveau auszuschopfen gilt. Evaluierbare interkulturelle Kompetenz zeichnet sich aber erst
auf einem hoheren (mittleren) Sprachniveau ab.

Aufschlussreich sind ebenso die Umfrageergebnisse in der Bestitigung der in der Einleitung
umrissenen Hypothese. Die Antworten auf die Fragen, die die Schiilerbeurteilung des kreativen

Schreibens anvisieren (Fragen 2, 5, 10), sind ein liberzeugender Beweis, dass die erhebliche
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Mehrheit der Schiiler eine positive Einstellung gegeniiber dem kreativen Schreiben hat, daran
Vergniigen empfindet und offen fiir zukiinftige Schreibaufgaben dieser Art ist.

Die Beurteilung dessen, wie sich kreatives Schreiben auf die Sprachkenntnisse auswirkt und
welche Kompetenzen es fordert, spiegelt sich in den Antworten auf die Fragen 3 und 4 wider.
Dementsprechend sind es hauptsidchlich die Bereiche des Wortschatzes, der Grammatik, der
Vorstellungskraft und des Sprachgefiihls (von iiber 44% der ProbandInnen angekreuzt), die
dadurch entwickelt werden.

In Bezug auf die Bedeutung der Ichbezogenheit der Texte (Fragen 6, 7) gibt es auch eindeutige
Hinweise darauf, dass der Selbstausdruck eine tragende Rolle spielt, positiv und motivierend auf
die Schreibenden wirkt. Daran kniipft auch die Problematik der Wollen-Kdnnen-Diskrepanz an,
die den Ergebnissen zufolge fiir liber 55% der Befragten kein uniiberwindbares Hindernis darstellt.

Kreatives Schreiben ist — unter Beriicksichtigung aller Forschungserkenntnisse — eine komplexe,
tiefgriindige, zielfilhrende, aber leider immer noch unterschitzte Unterrichtstétigkeit, die ihre
Wirkung zugleich in mehreren Kompetenzbereichen entfaltet und zweifelsohne den ihr

gebiihrenden Stellenwert im Fremdsprachenunterricht erlangen sollte.
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9 ANHANG. ARBEITSBLATTER ZU DEN
UNTERRICHTSBEISPIELEN

Unterrichtsbeispiel 1

1. Im folgenden Gedicht fehlt in jeder zweiten Zeile ein Wort. Was hat die Person im Gedicht alles
zum Geburtstag bekommen? Setze die Worter aus dem Auswahlkasten ein und achte dabei auf die
Reime. AnschlieBend kannst du deine Variante mit dem Originalgedicht vergleichen. Gibt es
Unterschiede?

Was ich von meinen Tanten zum Geburtstag bekam
von Vera Ferra-Mikura

Von Tante Wilhelmine

[ ,

von Tante Isabel
einweiles .......ooooeiiiii.l. ,
von Tante Veronika

von Tante Kunigunde

zwel lustige ..................... ,
zuletzt von Tante Erika

eine Karte aus ..................... .

Tante Walpurga, auf die sich nichts reimt,
hat mein zerbrochenes Holzpferd geleimt.

Lilie // Hunde // Tomate // Amerika //
Banane // Sommerkleid // Harmonika //
Trompete // Mandarine // Barenfell

2. Wann und von wem bekommst du Geschenke? Wihle andere Anldsse und andere
Familienmitglieder ~—aus und schreibe ein  &dhnliches Gedicht. Die  Webseite
https://www.reimemaschine.de/ kann dir helfen Reime zu finden.
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Unterrichtsbeispiel 2

1. Welche Aufgaben hast du zu Hause? Formuliere zuerst deine Aufgaben in Muss-Sétzen und
schreibe sie dann, wie im Beispiel, in Imperativ-Sitze um.

Das sind meine Aufgaben Das sagt meine
zu Hause: - - — Mama/mein Papa:
Beispiel:
0. Ich muss das Bett machen. - - — Mach das Bett!
1. - - —
2. —_ — —
3. - - —
4, —_ - —
5. e

2. Im folgenden Gedicht findest du viele Imperativ-Sitze, aber jede zweite Zeile fehlt darin.
Ergénze die leeren Zeilen mit den Sétzen, die du oft von deinen Eltern horst und vergleiche dann
deine Gedichtvariante mit dem Originaltext.

Erziehung
von Uwe Timm

lass das

B.fing das hin

ii;ﬂ das sofort her
;éi ruhig

s1tz ruhig

.s;:'hrei nicht

i).e;ss auf

s1tz ruhig

l;.r.ing das sofort wieder zuriick
.s.éi ruhig

wer nicht horen will
muss flihlen

3. Gibt es Aufforderungen im Originalgedicht, die du von deinen Eltern nie horst? Welche sind
das? Wer konnte der Adressat im Gedicht sein?
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Uberlege, ob es auch in deiner Muttersprache einen Ausdruck dafiir gibt, was mit ungehorsamen
Kindern passiert.

Unterrichtsbeispiel 3

1. In der verlinkten Wordwall-Ubung (https://wordwall.net/de/resource/32770755) sind die Zeilen
eines Gedichtes durcheinandergeraten. Baue die zwei Strophen des Gedichts so auf, dass du darin
einen Sinn findest. Wenn du fertig bist, mach ein Bildschirmfoto und schicke es deiner Lehrerin.

2. Nun seht ihr an der Beamer-Leinwand verschiedene Varianten des Gedichtes. Driucken sie durch
die unterschiedliche Anordnung der Zeilen unterschiedliche Gefiihle oder Botschaften aus?
Welche sind das?

3. Nun bekommt ihr das Originalgedicht Zeile fiir Zeile an die Leinwand projiziert und ihr konnt
nach jeder Zeile die néchste raten.

Vom Alleinsein

Sie sind zu zweit,
sie sind zu dritt.
Ich bin allein,

ich spiel nicht mit.

Ich spiel nicht mit,
ich bin allein.
Es ist gemein,
allein zu sein.

4. Hast du schon mal Ausgrenzung oder Mobbing erlebt? Oder warst du schon mal Augenzeuge
der Ausgrenzung anderer Kinder? Nimm das Gedicht von oben als Ausgangspunkt und schreib ein
dhnliches Gedicht aus der Perspektive des ausgegrenzten Kindes, der ausgrenzenden Kinder oder
eines Augenzeugen.

Uberlege dabei, welche andere Verben noch ins Gedicht passen: mit- machen, feiern, singen,
tanzen, lachen usw.

Trag dein Gedicht anschlieBend deinen Mitschiilern vor.

Unterrichtsbeispiel 4

Variante fir Einzelarbeit:

I. Schreib in dein Heft moglichst viele deiner Eigenschaften, Merkmale, Talente,
Lieblingsbeschiftigungen usw. auf. Schreib sowohl positive als auch negative Sachen.

Variante fiir Gruppenarbeit:

1. Zu jedem Gruppenmitglied gehort ein Blatt Papier (sein Name steht darauf), das in der Runde
herumgeht und jeder von euch schreibt ein positives und ein negatives Merkmal (Eigenschatft,
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Talent, Hobby usw.) der jeweiligen Person auf. AnschlieBend diskutiert ihr, inwieweit die
genannten Eigenschaften die betreffende Person charakterisieren und ggf. ergénzt oder verdndert
die Liste.

2. Das folgende Gedicht ist unvollstdndig, darin fehlen acht Zeilen. Ordne zunichst einmal die
Charakterziige den Ordinalzahlen zu und setze die fehlenden Zeilen ins Gedicht ein. Vergleicht die
so entstandenen Varianten mit dem Originalgedicht und sprecht dariiber, ob die Unterschiede in
der Reihenfolge von Belang sind.

Sieben Seelen
von Roswitha Frohlich

Ich will euch erzdhlen
von meinen sieben Seelen.

Nun vertragt euch mal gut!
Meine sieben Seelen

sind so verschieden

wie du und ich.

Und doch ergeben sie

zusammen:

mich.

1. Die erste a. will reden
2. die zweite b. ist feige

3. die dritte c. mahnt sie
4. die vierte d. hat Mut

5. die fiinfte e. ist fleiBig
6. die sechste f. hilt’s Maul
7. die siebente g. ist faul

3. Nehmt die Notizen aus der Aufgabe 1 als Ausgangspunkt und schreibt ein selbstbezogenes
Gedicht nach der gegebener Struktur. Uberlegt, ob ihr mehrere Seelen, Personlichkeiten, Gesichter
oder Gemiiter habt. Tragt sie anschlieBend den Mitschiilern vor.

Ich will euch erzahlen
VON MEINEN ..
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Nun vertragt euch mal gut!
Meine ......ccooveeeeecrieeeeeee.
sind so verschieden

wie du und ich.

Und doch ergeben sie
zusammen:

mich.

Unterrichtsbeispiel 5

Variante 1

1. Empfindungsworter (Interjektionen) sind kurze Worter, die Emotionen oder Gefiihle ausdriicken.
Ordnet die Empfindungsworter aus der zweiten Spalte den Ausrufen zu.

1. Wirklich? Das ist neu fiir mich! a. Hm

2. Das stimmt! b. Hurra!
3. Spinnst du? Das finde ich blod! c. Aha!
4. Bravo! Gut gemacht! d. Nanu!
5. Nein! Das ist nicht gut! e. Oho!
6. Ach so! Jetzt verstehe ich es! f. Jaja!
7. Ich weil} nicht, vielleicht. g. Pfui!
Variante 2

1. Empfindungsworter (Interjektionen) sind kurze Worter, die Emotionen oder Gefiihle ausdriicken.
Wihlt drei Empfindungsworter von den folgenden aus, erfindet passende Situationen und
beschreibt sie in 1-3 Sitzen.

Pfui! // Oho! // Boah! // Nanu! // Hurra! // Jaja! // Aha! // 1gitt! / Mannomann!
2. Lest das Gedicht unten. Welche Emotionen driicken die Interjektionen aus? Schau dafiir die
Worter im Schiittelkasten an.

Uberraschung, Begeisterung, Zustimmung

Bedauern, Freude, Ablehnung
Zweifel, Verwunderung, Erstaunen
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empfindungsworter
von Rudolf Otto Wiemer

aha die deutschen
ei die deutschen
hurra die deutschen
pfui die deutschen
ach die deutschen
nanu die deutschen
oho die deutschen
hm die deutschen
nein die deutschen
jaja die deutschen

3. Uberlegt zusammen, in welchen Situationen oder aus welchen Griinden kénnte man diese
Emotionen gegeniiber den Deutschen haben. Diskutiert dariiber in der Klasse.

4. Gibt es Dinge in deinem Leben, die in dir kontroverse Emotionen wecken?
* deine Heimatstadt
= die Schule
= ¢in Haustier
= Personen aus deinem Umfeld
" USW.

Waihle ein Ding/eine Person/einen Ort aus und driicke deine Emotionen in einem &hnlichen
Gedicht aus. Tragt eure Gedichte anschlieend in der Klasse vor.

Unterrichtsbeispiel 6

1. Rudolf Otto Wiemer war deutscher Dichter und hat von 1905-1998 in Deutschland gelebt.
Uberlegt und diskutiert in der Klasse, welche historischen Ereignisse er miterlebt haben muss.

2. Im folgenden Gedicht fehlt jeweils das Satzende (der Hauptsatz). Du findest sie in der zweiten
Spalte, sie sind aber durcheinandergeraten. Lies sie aufmerksam und ordne sie den Satzanfiangen
mit Altersangaben so zu, dass du dabei die Geschichtseregnisse beachtest.

Zeitsitze
von Rudolf Otto Wiemer

Als wir sechs waren, ........ccccceeeeeeeeveennnee. hatten wir Kinder.
Als wir vierzehn waren, .........cceevvveeeennn. hatten wir
Feindeinfliige.

Als Wir Zwanzig waren, ..............ceevenee. hatten wir gelebt.

Als wir dreillig waren, .........ccccceeeeveeenneen. hatten wir Wohlstand.
Als wir dreiunddreifig waren, ................ hatten wir Masern.
Als Wir VIErzig waren, ..........ccecuveereveenne. hatten wir Adolf.
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Als wir fiinfundvierzig waren, ................. hatten wir Krieg.

Als wir achtundvierzig waren, ................. hatten wir
Liebeskummer.

Als wir flinfzig waren, ..........ccceeeveeennenns hatten wir Schutt.
Als wir neunundfiinfzig waren, ............... hatten wir
Gallensteine.

Als wir sechzig waren, ..........c.cccceeeveennenn. hatten wir
Oberwasser.

Als wir siebzig waren, ....................... hatten wir Kopfgeld.

2. Recherchiert im Internet, was die Begriffe Feindeinfliige, Oberwasser, Kopfgeld bedeuten und
diskutiert dariiber in der Klasse.

3. Vergleicht nun eure Gedichtvarianten mit dem Originalgedicht und den Notizen aus der Aufgabe
1 und diskutiert in der Klasse. Welche eurer Vermutungen spiegeln sich auch im Gedicht wider?
Welche vom Original abweichenden Lebensalter-Ereignis-Kombinationen sind noch sinnvoll und
akzeptabel? Welche nicht?

4. Welche bedeutsame Ereignisse haben dein Leben geprdgt? Schreib sie mit dem jeweiligen
Lebensalter auf. Schreib dann dein eigenes Zeitsdtze-Gedicht und trag es deinen MitschiilerInnen
VOr.

Unterrichtsbeispiel 7

1. Gib in die Wortwolke zusammengesetzte Nomen ein. Diskutiert in der Klasse, wie sie in eurer
Muttersprache lauten.

Variante 1

2. Das folgende Gedicht basiert auf zusammengesetzten Nomen, aber da fehlt jeweils das zweite
Wort. Das Bestimmungswort ,,sucht* sein Grundwort. Mach mit und finde passende Grundwdrter.
In der letzten Zeile ist eine idiomatische Redewendung. Benutze ein (Online-)Worterbuch, um ihre
Bedeutung zu erschlieBen. Wie heif3t sie in deiner Muttersprache?

Variante 2

2. Das folgende Gedicht basiert auf zusammengesetzten Nomen, aber da fehlt jeweils das zweite
Wort. Das Bestimmungswort ,,sucht“ sein Grundwort. Finde das passende Grundwort im
Schiittelkasten unten und vervollstindige das Gedicht. In der letzten Zeile ist eine idiomatische
Redewendung. Benutze ein (Online-)Worterbuch, um ihre Bedeutung zu erschlieBen. Wie heil3t
sie in deiner Muttersprache?

Reimworter gesucht!
Von Gerda Anger-Schmidt

Butter sucht ...........
Segel sucht ............
Eis sucht ...............
Garten sucht .........
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Milch sucht ..........
Eisen sucht ..........
Stech sucht ..........
Zahn sucht ...........
Nuss sucht ...........
Bier sucht ............
Mode sucht ..........
Nudel sucht .........
Ursucht ............
Und macht sich aus dem ........ .

Schaum // Liicke // Suppe // Bahn // Zwerg // Staub // Boot // Baum // Zahn // Puppe // Miicke //
Brot // Berg

3. Vergleicht die so entstandenen Gedichte untereinander und diskutiert dariiber, welche
aullergewohnlichen Komposita — die Sinn haben — sich noch bilden lassen. Vergleicht danach eure
Versionen mit dem Originalgedicht.

4. Benutzt die Wortwolke aus der Aufgabe 1, die Lehrbuchthemen und — texte, aber stiitzt euch

besonders auf eure Phantasie und schreibt dhnliche Gedichte mit Komposita. Wer sucht was? Was
sucht wen? Was sucht was? oder Wer sucht wen? Seid kreativ!

Unterrichtsbeispiel 8. Feste Syntagmen, Floskeln, Redemittel

Spinnst du? Endlich!  Sprich nach! Schau mal!
Tut mir leid!
Entschuldigung! Oh,Mist! Liebe GriiRe! Alles klar! Mach’s gut!
Ja,klar! Langweilig! Moment mal!
Ich habe keine Zeit! Bis bald!
Bis spater! Das ist total blod!
Hast du Zeit? Danke schon! Bitte schon!

Ein wunderschones Wochenende!
Wirklich? Ich mache gern ....

Wollen wir zusammen ...?

Ja, natiirlich! Ich hasse .... Das geht.
Das geht nicht. Freunde geben den Kick.
Keine Lust. Doof! Keine Ahnung.
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Warte mal!  Super! Ganz gut!

Ich muss Bio lernen. Hey, cool!
Alles klar?  Su,oder? Schade!
Ich kann nicht. Vielleicht.
Die Gitarre ist cool. Findest du auch?
Das ist blod. Gleich.(Mindjart)
Sehr gut! Na,toll!
Wie bitte?
Sag mal! Wie findest du die ....?
Fertig! Darf ich auf die Toilette?
Viel SpaR!
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