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Christoph Jantzen, Alexandra Ritter & Michael Ritter

Literarische Bildung für die Grundschule  
Kinder – Literatur – Didaktik
Zur Einführung

Ich mag Bücher –  
Kinder sprechen über ihre Literaturerfahrungen

Kinderliteratur hat einen festen Platz in der Grundschule. Doch warum 
eigentlich und was schätzen die Kinder selbst an literarischen Texten, die in 
der Regel von den Erwachsenen ausgewählt und vorgeschlagen werden? Im 
Rahmen eines Literaturprojektes am Anfang eines zweiten Schuljahres wur-
den Kinder gebeten, aufzuschreiben, was sie an Büchern gut finden. Ausge-
wählte Aussagen bieten Einblicke, wie Kinder mit Literatur umgehen:

Ich finde Bücher schön, weil man sie lesen kann. (Frida)

Ich mag an Büchern gern, dass man sich so in sie vertiefen kann. (Erika)

Ich mag das Buch Drachenreiter mit 1200 Seiten. Ich mag das Buch, weil 
man denkt, dass man selbst in dem Buch drin ist. (Lukas)

Ich mag Bücher mit Pferden, weil mir Pferde gefallen. Und ich mag auch 
welche mit Prinzessinnen. (Suhejla)

Ich mag am liebsten italienische Bücher, weil ich mich auch an meinen 
Geburtsort erinnern kann. (Elena)

Ich mag es, die Bücher zu lesen und sie andern zu geben, wenn ich sie 
gelesen habe. (Carlotta)

Ich mag Bücher, weil man so schöne Geschichten schreiben kann oder 
lesen kann. (Gustav)

Für Frida ist die kulturelle Praxis des Lesens Grund genug, Bücher explizit als 
„schön“ zu bezeichnen. Zu vermuten ist, dass Frida mit dem Lesen – dem Vor-
lesen und vermutlich auch dem eigenen Lesen – beglückende Erfahrungen 
gemacht hat, dass sie Lesemomente als intime Momente des Rückzugs, der emo-
tionalen Eindrücklichkeit und beim Vorlesen auch der Nähe und der ungeteilten 
Zuwendung durch erwachsene Bezugspersonen kennengelernt hat. Das führt zu 
einer positiven Einstellung, Lesen ist eine wertvolle Alltagspraxis für Frida. 
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Auch für Erika ist das Lesen an sich Genuss, eine Tätigkeit, die besonders 
durch die Erfahrung von Immersion geprägt ist, ein intensives Eintauchen 
in den Prozess, der zu einer empfundenen Auflösung der Grenzen zwischen 
außerliterarischer Wirklichkeit und literarischer Fiktion führen kann. 

Von dieser Erfahrung berichtet auch Lukas, der sich förmlich „im Buch 
drin“ erlebt. Diese Erfahrung verbindet er besonders mit einem bekannten 
Werk von Cornelia Funke. Unverkennbar in seiner Aussage ist der Stolz, 
Zugang zu so umfangreichen Büchern zu haben, auch wenn die vierstellige 
Seitenangabe übertrieben sein mag.1 Sichtbar wird eine Initiationsfunktion. 
Teilhabe an der Bücherwelt als Teil der Schriftkultur zeigt sich hier als wich-
tiges Ziel der Selbstermächtigung der Kinder mit weitreichenden Auswirkun-
gen auf das (lesebezogene) Selbstkonzept.

Suhejla findet in Büchern Anschluss an Themen, die sie interessieren. 
Die Beschäftigung mit Büchern verspricht genussvollen Zugang zu Leiden-
schaften, Zeit mit Dingen, die einfach Spaß machen und Faszination ver-
sprechen.

Für Elena hingegen können Bücher Bezüge zur Herkunft herstellen; zu 
einem Ort, zu dem sie zwar nur ein loses Verhältnis hat, den sie aber als Hei-
mat ihrer Eltern kennt und der in einer ambivalenten Schwebe von Fremd-
heit und Vertrautheit bleibt. Lesen heißt für sie auch, diesen Ort erkunden zu 
können und die eigene Identität im Hinblick auf diesen ebenso existenziellen 
wie geheimnisvollen Teil ihrer Herkunft zu erleben.

Für Carlotta ist das Lesen wiederum ein primär sozialer Akt. Lesen bedeu-
tet eben nicht nur, selbst Freude an einer Geschichte zu haben. Diese Freude 
wird zu einer intensiven Erfahrung, wenn sie geteilt und im Gespräch wieder-
holt, intensiviert und gemeinsam durchdrungen werden kann. 

Gustav schließlich betont, dass Lesen keine Einbahnstraße ist. Literatur ist 
nicht einfach da, um uns Genuss zu bereiten. Literatur ist ein Handlungsfeld, 
an dem teilzuhaben ganz viel bedeuten kann – auch das Schreiben eigener 
Geschichten. Früh ist ihm klar, dass Literatur ein kommunikatives Phänomen 
ist, dass es hier um Ausdruck und Eindruck geht, um ein Wechselspiel und 
eine Formsprache, die gebraucht und benutzt werden kann, die eine Praxis ist, 
die ihm zur Verfügung steht.

Die Aussagen der Kinder machen deutlich, wie vielschichtig und reich-
haltig die Erfahrung literarischen Lesens bereits für Kinder am Anfang der 
Grundschulzeit sein kann. Die Verkürzung dieser Erfahrung auf die techni-
sche Seite der Lesefähigkeit wird dem ebenso wenig gerecht wie die Reduk-
tion der Literatur auf eine motivationale Komponente. Lesen ist Erfahrung, ist 

 1)	 In der ersten Ausgabe umfasst der erste Band der Drachenreiter-Reihe (Funke 1997) 
immerhin 448 Seiten. Als Summe aller drei Teile scheint Lukas’ Seitenangabe nicht 
unrealistisch zu sein.
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Genuss, ist Auseinandersetzung mit persönlich Bedeutsamem, ist soziale und 
kulturelle Praxis – auch bereits für diese Kinder am Beginn einer Lesebiogra-
fie. Literaturerfahrung ist also immer auch über den Maßstab der Teilhabe an 
einer Elementaren Schriftkultur (vgl. Dehn/Hüttis-Graff/Kruse 1996, Schüler 
2021) zu denken, ist Bildung in einem weit konzipierten Sinne.

Literatur zwischen ästhetischer Erfahrung  
und Kompetenzorientierung

Noch einmal: Kinderliteratur ist in der Grundschule fest verankert. Kaum 
jemand mag das bezweifeln und es gibt eine reiche Tradition der Literatur in 
der Schule. Leseecken sind ein fester Bestandteil vieler Klassenzimmer, Lese-
zeiten in Schulbüchereien, Ausflüge in die örtliche Bibliothek und auch in das 
Theater gehören zum wiederkehrenden Jahresprogramm vieler Schulklassen. 
Manch einer Schule gelingt es sogar, eine Autor:in für eine Lesung einzuladen; 
ein ganz besonderes Ereignis. Zudem scheinen die großen nationalen und 
internationalen Bildungsvergleichsstudien (IGLU, PISA etc.) die Bedeutung 
des Lesens – vor allem mit Blick auf einen funktionalen Kompetenzbegriff – 
für die allgemeine und grundlegende Bildung im letzten Vierteljahrhundert 
noch einmal nachhaltig unterstrichen und gestärkt zu haben. Allerdings wird 
im Kontext der Lesekompetenzstudien der Fokus auf testbare (Teil-)Fertig-
keiten gerichtet. So weist die jüngste IGLU-Studie (Testzeitpunkt 2021) auf 
erhebliche Defizite in der Lesekompetenz von Kindern an deutschen Grund-
schulen hin und die Autor:innen der Studie stellen heraus, dass diese nicht 
nur auf die schlechten Lernbedingungen während der Corona-Pandemie 
zurückzuführen sind. Gleichzeitig wird deutlich, dass Kinder in Deutschland 
in Bezug auf literarische Texte eine signifikant höhere Lesekompetenz aufwei-
sen als bei informierenden Texten (vgl. Lorenz et al. 2023, 77 f.). Daher lohnt 
es sich zu fragen, wie eng in der Grundschule Lesekompetenz und Kinder-
literatur miteinander verflochten sind bzw. sein sollten. Oder anders gefragt: 
Wäre nicht eine funktionale Lesekompetenz, ein verstehensorientiertes Sach-
textlesen viel wichtiger, um den Anforderungen der weiterführenden schuli-
schen Bildung und des sozioökonomischen Umfeldes gleichermaßen gerecht 
zu werden? Welche Rolle kann Literatur als Textform im Bildungsprozess 
spielen, die doch gar nicht primär auf eindeutige Verständlichkeit ausgerich-
tet ist, die mit ihren ästhetisch-poetischen Formen ein eindeutiges Verstehen 
oft sogar eher unterläuft? 
Die schnelle Gewissheit von der Bedeutung der Kinderliteratur für die Ent-
wicklung von Lesenoviz:innen in der Grundschule kann ebenso schnell irri-
tiert werden. Bei genauerem Hinsehen treffen gerade im zentralen didakti-
schen Begriff der Lesekompetenz widersprüchliche Anforderungen und 
Erwartungen aufeinander. Einerseits geht es um einen souveränen Umgang 
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mit Texten aller Art (auch Bilder, Filme, Audios etc.), um die ohne Zweifel 
zentrale Bedeutung des Lesens für die Biografie (post-)moderner Menschen. 
Andererseits steht der Umgang mit Literatur in einer Bildungstradition, die 
eher auf die Persönlichkeitsentwicklung im Feld einer kulturellen Bildung 
abzielt. 

Allzu oft wird dieser Widerspruch genetisch aufgelöst, indem der Grund-
schule die Aufgabe der Vermittlung basaler Lesefertigkeiten und des Aufbaus 
einer stabilen Lesemotivation zugesprochen wird, der Erwerb literarästheti-
scher Kompetenzen aber im Bereich der Sekundarstufe angesiedelt ist. Das 
aber hieße, dass die Funktion der Kinderliteratur stark eingeschränkt wäre; 
würde sie doch eigentlich nur noch als Motivationsgegenstand dienen bzw. 
in ihrer einfachsten Form ggf. auch noch als Trainingsfeld für Dekodierfähig-
keiten, Leseflüssigkeit, Lesegenauigkeit und Textverstehen. 

Der literarische Modus – Literatur als sinnstiftendes Medium

In diesem Kontext ist zu beobachten, dass sich bei vielen Bildungsakteur:in-
nen seit Jahren das Bewusstsein für die elementare Funktion von Literatur 
für die grundlegende Bildung im Elementarbereich und in der Primarstufe 
verändert. Die Literaturdidaktik beschäftigt sich mit der Frage, wie Literatur 
von Kindern erfahren werden kann und wie das im Zusammenhang mit den 
Anliegen der grundlegenden Bildung in der Grundschule zu konzipieren ist. 
Dazu schreibt Andrea Bertschi-Kaufmann:

Literatur stiftet Sinn. Sie nährt die Fantasie der Leser:innen und öffnet Welten. 
Weil sie ihre Inhalte in poetisch gestaltete Sprache fasst, sind diese besonders ein-
dringlich und wirken in uns nach. Ernsthaft und spielerisch kommen uns literari-
sche Texte entgegen, und hier, im Bereich des Literarischen, sind Ernst und Spiel 
erst einmal keine Gegensätze, sondern eng miteinander verbunden. Dies unter 
anderem macht die Literatur zum Besonderen und Vielschichtigen. Sie lässt uns 
genießen und sie regt uns gleichzeitig zum Nachdenken an. (Bertschi-Kaufmann 
2022, 8)

Die sinnstiftende Funktion von Literatur ist eine wichtige Erweiterung der oben 
genannten didaktischen Erwartungen an das Lesen. Die Auseinandersetzung mit 
Literatur fordert uns heraus, knüpft an existenzielle Erfahrungen an, konfrontiert 
aber auch mit dem Fremden und Unbekannten. Literatur entwirft in ihren fiktio-
nalen Welten Wirklichkeitsmodelle, in die die Lesenden eintauchen und in denen 
sie vertretungshalber Erfahrungen imaginieren können. Literatur eröffnet sichere 
Erprobungsräume für heikle Herausforderungen, die auch im realen Leben eine 
Entsprechung finden können. In Literatur können Lesende erfahren und erpro-
ben, wie es wäre, wenn mancher Tagtraum Wirklichkeit würde und ob das auch 
ein Modell für die außerliterarische Wirklichkeit, das reale Leben, ist.
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Literatur eröffnet einen Zugang zu fremden Orten, spannenden Themen 
und drängenden Entwicklungsfragen, mit denen es sich zu beschäftigen lohnt. 
Somit können im Sinne einer Erziehung durch Literatur personale Bildungs-
erträge wie Identitätsbildung, Selbst- und Fremdverstehen, Imagination und 
Kreativität gefördert werden (vgl. Maiwald 2022, 3). Literatur ist zugleich 
eine spezielle Form, ein Modus des Ausdrucks und der Kommunikation. Wie 
Sprache auch hat die Kunst im Allgemeinen und die Literatur im Besonde-
ren Formen herausgebildet, die sich von den alltäglichen Kommunikations-
modi unterscheiden. Literarische Texte erzählen nicht in einer Alltagssprache. 
Das ist weniger eine Hürde beim Verständnis als eine Möglichkeit, mit den 
ästhetischen Formen Raum für vielfältige Vorstellungen zu schaffen. Dadurch 
werden dichte Erfahrungen in und durch den literarischen Text möglich. Die 
verdichtete Sprache eröffnet wegen der prägnanten Sprachbilder, der Leerstel-
len und des Klangs Vorstellungen auch in emotionaler Form. Und die Form 
einer erzählten Geschichte bildet nicht unbedingt die Erfahrung des alltäg-
lichen Lebens ab, das in der Regel nicht geschichtenförmig abläuft; sie schafft 
aber einen verlässlichen Strukturzusammenhang, in dem ein Konflikt bearbei-
tet und eben auch gelöst werden kann. Mit der Erziehung zur Literatur, dem 
zunehmenden Vertrautwerden der Kinder mit literarischen Formen, kann die-
ser Modus Stück für Stück auch von Kindern in der Grundschule erschlossen 
werden.

Literarische Bildung in der Grundschule

Versteht man Literatur in diesem Sinne als vielschichtiges kulturelles Erkennt-
nismedium, wird auch deutlich, dass das Ableiten von Lernzielen und kon-
kreten Erwartungen an den Umgang mit Literatur in der (Grund-)Schule 
nicht gerade einfach ist. Sich Literatur anzueignen, mit dem literarischen 
Modus vertraut zu werden und literarische Medien zur Weltaneignung und 
zur Auseinandersetzung mit Fragen des Selbst und der anderen zu verwen-
den, ist ein komplexer Anspruch. Wie versucht die Deutschdidaktik, mit die-
ser Herausforderung umzugehen?
In der Literaturdidaktik gibt es eine Begriffsvielfalt, die sich explizit auf dieses 
Bestimmungsproblem bezieht: Begriffe wie Literarische Bildung,2 Literarisches 

 2)	 Da es sich bei den Begriffen Literarische Bildung und Literarisches Lernen um 
etablierte Begriffe der Literaturdidaktik handelt, kommt den attributiv verwendeten 
Bestimmungsadjektiven eine bezeichnende, weniger eine beschreibende Rolle zu. 
Daher haben wir uns für diesen Band dazu entschieden, auch die Attribute hier groß 
zu schreiben; anders als bei Begriffen wie literarische Erfahrung, die terminologisch 
weniger konzeptionell verfasst sind und daher eher deskriptiven Charakter haben.
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oder literarästhetisches Lernen, literarische Erfahrung, literarische Sozialisa-
tion oder auch literarische Praxis werden dabei immer wieder genannt.3 

In diesem Band verstehen wir Literarische Bildung (in der Grundschule) in 
dreifacher Perspektive: 

Erstens als den Prozess jedes Einzelnen zur Aneignung von Litera-
tur, der Entwicklung von Fähigkeiten im Umgang mit dem literarischen 
Modus. Literarische Erfahrungen bilden dabei die Grundlage für Lite-
rarische Bildung und für den individuellen Lernprozess. Es geht um die 
Aneignung literaturbezogener Wissensbestände und Handlungsmöglich-
keiten, wie sie Kaspar H. Spinner in seinen Ausführungen zum Litera-
rischen Lernen (2006, 2007, 2020) formuliert. Diese Perspektive fragt 
nach dem literarischen Sozialisationsprozess von Kindern: Wie entsteht 
Literarische Bildung? 

Zweitens als das Ergebnis, den (Zwischen-)Stand dessen, was an Bil-
dung in Bezug auf das Handlungs- und Symbolsystem Literatur vorhanden 
ist. Am Schulbeginn gibt es keine Stunde null der Literarischen Bildung, 
sondern Kinder erwerben bereits vor Schuleintritt eine basale Literarische 
Bildung. Im Rahmen des Literarischen Lernens werden diese literarischen 
Kompetenzen erweitert. So verstanden richtet sich der Blick auf das Wissen 
und Können der Kinder. Mit Blick auf den Kontext in diesem Band stehen 
in dieser Perspektive folgende Fragen im Fokus: Welche Literarische Bil-
dung bringt ein Kind in den Unterricht mit? Welche Literarische Bildung 
haben die Kinder einer bestimmten Lerngruppe? Was wissen und können 
die Kinder schon in Bezug auf den literarischen Modus?

Drittens als Bezeichnung für pädagogische Praktiken im Umgang mit 
literarischen Texten. Denn Literarische Bildung setzt nicht nur den ästhe-
tischen Gegenstand Literatur voraus, auch bestimmte Aktivitätsformate wie 
das Vorlesen, das intime Lesen, das Sprechen über Lektüreerfahrungen, das 
Besuchen einer Bibliothek oder das Schreiben einer eigenen Geschichte 
sind für die Entwicklung von Souveränität im Umgang mit Literatur grund-
legend wichtig. Für diesen Bereich lässt sich danach fragen: Welche didak-
tisch-methodischen Überlegungen und Zugänge schaffen günstige Bedin-
gungen für die Aneignung von Literatur, damit Kinder ihre Literarische 
Bildung erweitern können? Welche Auswahlentscheidungen sind zu  

 3)	 Im wissenschaftlichen Diskurs gibt es keine einheitliche Bestimmung des Begriffs 
Literarische Bildung und wir sehen es an dieser Stelle nicht als unsere Aufgabe, den 
wissenschaftlichen Diskurs darüber zu referieren. Wir wollen vielmehr ein Modell 
anbieten, das für diesen Band fruchtbar wird. Für diejenigen, die diesem Diskurs 
nachgehen möchten, sei z. B. verwiesen auf Turkowska 2012, Abraham 2014, Massek/
Miller/Josting 2021 und Dawidowski 2022. 



Abb. 1: Wolf und Rotkäppchen kommen bei der Großmutter an (Meschenmoser 2016)
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fällen, wie können Kinder einem Text begegnen, intensive Lektüreerfahrun-
gen machen und mit anderen über diese Erfahrungen in Austausch treten? 

Literarisches Lernen

Im fachlichen und schulischen Diskurs nimmt auch der Begriff des Litera-
rischen Lernens einen prominenten Platz ein, zum einen als Gegenkonzept 
zu einem überwiegend auf Leseflüssigkeit und Leseverstehen ausgerichteten 
Lesebegriff, zum anderen als Grundlage für die Arbeit mit Texten im lite-
rarischen Modus. Es ist genau 25 Jahre her, dass Band 107 der Reihe Bei-
träge zur Reform der Grundschule mit dem Titel Literarisches Lernen unter der 
Federführung von Matthias Duderstadt und Klaus Forytta (1999) erschienen 
ist. Im ausgehenden 20. Jahrhundert war das Konzept des Literarischen Ler-
nens allerdings noch kaum gebräuchlich. Erst im Zuge der Kompetenzdebatte 
wenige Jahre später verdichtete sich die Notwendigkeit, die Gegenstands-
bereiche der schulischen Literaturdidaktik konzeptionell zu fassen und zu 
modellieren, was am prominentesten durch Kaspar H. Spinner in seinem viel 
zitierten gleichnamigen Aufsatz (2006) geleistet wurde. Wie Aspekte Literari-
schen Lernens in unterrichtlichen Kontexten sichtbar und bedeutsam werden, 
zeigt sich im folgenden Gesprächsausschnitt zu einem Bilderbuch:
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Die Studentinnen Kati Lekve und Julia Kloppe arbeiten in einer 2. Klasse 
mit dem Bilderbuch Rotkäppchen hat keine Lust von Sebastian Meschen-
moser (2016), in dem mit den Rollen von Wolf und Rotkäppchen gespielt 
wird. So ist Rotkäppchen äußerst griesgrämig, der Wolf hingegen sehr, sehr 
freundlich und zuvorkommend. Der folgende Gesprächsauszug aus einem 
literarischen Kleingruppengespräch setzt ein, als Wolf und Rotkäppchen 
gemeinsam bei der Großmutter ankommen (Abb. 1). 

St:	 Warum, meint ihr, ist der Wolf so freundlich 
	 und so fröhlich?

Ferdi: 	 Weil der bestimmt (--) Weil der die Oma (-) weil 
	 der will zur Oma und die dann aufspeisen will (-)
	 und als Nachtisch dann das Kind (---) glaube ich.

St: 	 Meinst du, er hat einen hinterhältigen Plan? 
	 Hinter der freundlichen Fassade verbirgt sich ein 
	 böser Wolf, ist Ferdis Gefühl.

Leana:	 Oder (--) weil Hühner (--) also früher haben ja 
	 ein paar Leute ganz viel Essen gegeben, dass sie
	 dick werden zum Essen (-) Und er will, glaube ich, 
	 dass die beiden Torte essen, und dass sie auch so
	 dick werden, damit es leckerer schmeckt.

Aaron:	 Also meine Idee war genauso wie die von Leana, 
	 zumindest fast. Er gibt denen, glaub ich, den 
	 Kuchen, dann (-) ähm (-) essen die das und dann 
	 klaut er vielleicht noch ein Huhn, bereitet das zu 
	 und dann essen die das auch und dann werden sie 
	 langsam dicker und dann isst er erst die Oma und 
	 dann das Kind.

Philine: Ich glaub’, da kommen einfach gerade Erinnerungen 
	 an seine Oma hoch und dann ist er so lieb, 
	 aber dann am Ende, wenn er den Kuchen und so 
	 aufgegessen hat oder wenn der Kuchen weg ist, 
	 wird er so auch richtig böse und denkt sich dann
	 so: „Ach,jetzt schnappe ich sie mir mal.“ Noch ein
	 paar Sachen zum Essen, dann werden sie schön 
	 dicker und dann haben wir den Salat.

Die Studentin initiiert mit einer offenen Frage ein gemeinsames Nachden-
ken über die Motive des Figurenverhaltens (des Wolfes) und implizit damit 
auch über den möglichen Fortgang der Geschichte. Der Impuls setzt an einem 
zentralen Moment der Erzählung Meschenmosers an: dem humorvoll-irritie-
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renden Figurenverhalten auf Text- und Bildebene, das im Widerspruch zum 
bekannten Rollenverhalten steht. Damit werden Kinder herausgefordert, sich 
Vorstellungen über das Verhalten der Figuren zu bilden und sie zu formulie-
ren. Ferdi orientiert sich an dem Charakter des Wolfes aus dem ihm bekann-
ten Märchen in seiner Vorstellung und versetzt sich in die Perspektive des 
Wolfes, indem er aus dieser Sichtweise einen noch fieseren Plan erdenkt (das 
Kind als „Nachtisch“), als er im Märchen der Brüder Grimm erzählt wird. 
Leana verbindet eigenes Wissen über das Mästen von Tieren wahrscheinlich 
mit der Kenntnis des Märchens Hänsel und Gretel und zeigt mit ihrer Aussage 
intertextuelles Wissen, das auch gut zu der Gattung Märchen passt und die 
Handlungslogik des Märchens aufnimmt. Auch Philine nutzt wahrschein-
lich eigene Erfahrungen für ihre artikulierte Vorstellung zum Verhalten des 
Wolfes. Sie traut dem Wolf zu, dass er durch die Erinnerung an seine eigene 
Großmutter sich etwas Gutes vornimmt – und am Ende es doch nicht schafft, 
sich an das Gute zu halten. In allen Antworten zeigt sich gattungsspezifisches 
Wissen, z. B. über die Rolle des Wolfes, und es scheint für die Kinder inner-
halb des Erzählrahmens kaum vorstellbar, dass der Wolf am Ende doch eine 
positive Figur ist. Damit lassen sich die Kinder auf den spielerischen Charak-
ter ein, zu dem Meschenmosers Bilderbuch einlädt. Im Gespräch zeigen die 
Zweitklässler:innen einen souveränen Umgang mit dem literarischen Gegen-
stand und können auch einander zuhören. Dies wird insbesondere in Aarons 
Beitrag deutlich, der sich explizit auf Leana bezieht, ihre Idee aber erweitert. 
Er lässt sich dabei auf die Unabschließbarkeit des Sinnbildungsprozesses ein, 
indem er Leanas Idee nicht negiert, sondern sichtbar macht, dass beide Vor-
stellungen nebeneinander existieren können. Bemerkenswert mag hier auch 
Ferdis Formulierung „und die dann aufspeisen will“ sein. Der Neologismus 
erscheint uns unbekannt, aber ausdrucksstark, weil er die Wörter verspeisen 
und auffressen neu kombiniert; aus der Perspektive von Zweitklässler:innen 
passt er ins Märchengenre, da dort viele Formulierungen vorkommen, die 
den Kindern im Alltag nicht begegnen. Er zeigt damit, dass er die literarische 
Sprache von Märchen aufmerksam wahrnimmt. 

Das bewusst irritierende Bilderbuch und der offene Gesprächsimpuls 
der Studentin ermöglichen Zweitklässler:innen schon in einem kurzen 
Gesprächsausschnitt, ihre literarischen Erfahrungen einzubringen und durch 
die Beiträge anderer Kinder zu erweitern, indem sie eigene Hypothesen auf-
stellen, die sich teils bestätigen, teils aber auch konkurrierende Deutungen 
eröffnen. In der genauen Analyse des Bilderbuchs und im Abgleich mit All-
tagserfahrungen und literarischem Wissen können die Schüler:innen diffe-
renzierte Vorstellungen zum Text entwickeln, die für die weitere Lektüre eine 
Grundlage bilden. Damit wird in dieser Situation ein Raum geschaffen, der 
ein vertieftes gemeinsames Lesen und Deuten der Bilderbuchvorlage ermög-
licht und den literarischen Modus explizit weiterführt. 



1818

Mit Spinners Übersicht über die Aspekte Literarischen Lernens wurde ein 
breites Tableau an literaturbezogenen Fähigkeiten aufgemacht, das seither 
vielfach adaptiert wie auch kritisiert wurde.4 Die Übersicht wurde zudem 
eher mit Blick auf die Sekundarstufen konzipiert, allerdings von Spinner 
(2007) und anderen (z. B. Kruse 2008) auf die Grundschule bezogen. Auch 
wenn dabei mitunter einzelne Aspekte in ihrer Bedeutung zurückgenommen 
wurden, wurde die prinzipielle Bedeutsamkeit des Konzepts für die frühe lite-
raturdidaktische Arbeit in der Grundschule doch nie infrage gestellt. Dass 
die Aspekte Literarischen Lernens inzwischen weitgehend unumstritten sind, 
zeigt sich auch darin, dass viele der Aspekte in die KMK-Bildungsstandards 
für die Grundschule (KMK 2022) aufgenommen wurden.

Während bei Spinner die Liste der Aspekte recht unsystematisch erscheint, 
hat Klaus Maiwald den Versuch unternommen, den Aufschlag in ein systema-
tisches didaktisches Modell zu überführen (Abb. 2, S. 19).

Wichtig scheint dabei einerseits, dass das Literarische Lernen auf einem 
grundlegenden Fundament von Lesefreude/-motivation und Lesefertigkeiten 
verortet wird, dass die Aspekte Spinners (und einige Ergänzungen) aber ande-
rerseits auch unterschieden werden in gegenstandsbezogene und subjektbe-
zogene Fähigkeiten. 

Diese Unterscheidung lenkt den Blick noch einmal eindrücklich darauf, 
worum es beim Literarischen Lernen geht. Einerseits bezieht sich das Kon-
zept auf die literarischen Texte und adressiert die Fähigkeiten, solche Texte zu 
lesen und zu verstehen. Dabei kommen mitunter andere Anforderungen zum 
Tragen als zum Beispiel beim Lesen von Sachtexten, weil literarische Texte 
nicht den Gesetzmäßigkeiten pragmatisch-kommunikativer Texte unter-
liegen, sondern als Kunstobjekte mit der Mehrdeutigkeit und der Formge-
bundenheit der Sprache spielen (vgl. Rosebrock 2010, 50 ff.). Sich in diesen 
Bedeutungs- und Struktursystemen zurechtzufinden und literarische Sprache 
passend zu verstehen, meint die linke Spalte im Modell von Maiwald. Denn 
andererseits gehören die Wirkungen der literarischen Texte auf die lesenden 
Subjekte genuin zum Literarischen Lernen. Literaturunterricht in der Grund-
schule kann sich eben nicht in der versierten, aber unbeteiligten Zur-Kennt-
nisnahme von literarischen Texten genügen. 

Literatur spricht ihre Lesenden an, und zur versierten Auseinanderset-
zung gehört auch, die (individuelle) Wirkung dieser Texte wahrzunehmen, 
das Angebot der Deutungsspielräume anzunehmen und sich selbst in der 
imaginativen Aneignung der Texte mit diesen, ihren Inhalten und Formspra-
chen ins Verhältnis zu setzen – sich die Texte im Wortsinne „an-zu-eignen“. 
Literarisches Lernen bahnt damit ein komplexes Verhältnis an, das die wech-

 4)	 Vgl. besonders die von Hans Lösener moderierte Diskussion Elf Aspekte des literari-
schen Lernens auf dem Prüfstand in Heft 2 (2015) der Zeitschrift Leseräume.
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selseitige Bezugnahme lesender Subjekte auf literarische Texte meint und 
kognitiver Fähigkeiten der Textrezeption ebenso bedarf wie emotional-ima-
ginativer Fähigkeiten der Text- und Selbstdeutung. Literarisches Lernen wird 
damit zum Werkzeug für die Literarische Bildung (in der Grundschule), zum 

Abb. 2: Modell des Literarischen Lernens als Integrationsbegriff (Maiwald 2015, 93)

Integrierend: 
literarisches Lernen 
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erfahren 
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didaktischen Konzept, das konkrete Ziele bestimmen und Vorgehensweisen 
vorschlagen kann.5 

Warum also Literarische Bildung in der Grundschule?

Lesekompetenz wird einhellig als Schlüsselkompetenz bezeichnet. Häufig 
werden dabei vor allem Techniken, Strategien und das Leseverstehen als för-
derungswürdig hervorgehoben. Ziel ist vor allem eine Leseautonomie, die 
Kindern zunehmend ermöglicht, das lesen „zu können, was ihren Bedürf-
nissen entspricht“ (Rosebrock 2022, 7). Während zu Beginn des Jahrtausends 
zunächst vor allem das Lesen von Sachtexten als didaktisch bedeutsam mar-
kiert wurde, wird in den letzten Jahren sowohl im fachdidaktischen Diskurs 
als auch in bildungsadministrativen Vorgaben die Bedeutung des Literari-
schen Lernens konkret und auch allgemeiner der Literarischen Bildung her-
vorgehoben. So betonen etwa die neuen Bildungsstandards für die Grund-
schule: „Beim Hören und Lesen literarischer Texte beschäftigen sich die 
Schüler und Schülerinnen mit wichtigen, sie bewegenden Fragen und setzen 
sich identifizierend und abgrenzend mit literarischen Figuren auseinander.“ 
(KMK 2022, 17) Und es werden auf den dort folgenden Seiten literaturbezo-
gene Kompetenzen benannt, etwa das Nachvollziehen der Handlungslogik in 
erzählenden Texten, das Einnehmen von Perspektiven literarischer Figuren 
oder das Herstellen von Bezügen – auch intermedial – zwischen unterschied-
lichen Texten (vgl. ebd., 18 f.). 

Im Kontext des Deutschunterrichts ist die Funktion von Literatur umfas-
send verbrieft. Aber auch in anderen Unterrichtsfächern wird dem Umgang 
mit literarischen Medien einige Bedeutung zugemessen. So haben Sachbü-
cher eine wichtige Funktion bei der Vermittlung von Weltwissen, Geschichten 
können Zugang zu historischen und religiösen Inhalten bieten, sie thematisie-
ren Wertefragen und Fragen des sozialen Zusammenlebens und bieten auch 
Zugang zu anderen Sprachen. Damit haben literarische Texte auch fächer-
übergreifend vielfältige Einsatzfelder im Fächerspektrum der Grundschule. 
Diesem breiten Interesse möchte der vorliegende Band Rechnung tragen.

 5)	 Iris Kruse spricht in ihrem Diskursbeitrag in diesem Band mit Bezug auf Hartmut 
Rosa von resonanter Literaturerfahrung als Wechselspiel von Ich und Welt. Hier kön-
nen Kinder von Literatur berührt werden und so auch die Bedeutung von Literatur 
erfahren, die wiederum einer Antwort bzw. eines persönlichen Ausdrucks z. B. über 
ein Gespräch oder einen Text bedarf (vgl. Diskurs Kinder lesen – in der Schule? in 
diesem Band). Eine solche Herangehensweise hat wiederum Auswirkungen auf die 
Auswahl von Literatur im Unterricht.
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Zur Konzeption des Bandes

Was aber hebt diesen Band von anderen literaturdidaktischen Handbüchern 
der vergangenen Jahre ab? Der Titel Literarische Bildung für die Grundschule. 
Kinder – Literatur – Didaktik markiert, dass es sich nicht nur um eine primär 
literaturdidaktische Publikation handelt, sondern dass sich diese in einem 
institutionellen Kontext verortet. Das betrifft nicht nur die Medienauswahl 
und den Adressat:innenbezug, sondern auch ein Umfeld, das mitunter Ein-
fluss nimmt auf die Gegenstände des Unterrichtens. Und eben diese Kontex-
tualisierung stellt einen wichtigen Bezugspunkt des Bandes dar. Die pädago-
gische Arbeit und das Leben an Grundschulen sind in stetiger Veränderung 
begriffen. Der Grundschulverband nimmt an dem Wandlungsprozess aktiv 
teil und positioniert sich zukunftsweisend in verschiedenen pädagogischen 
und (fach-)didaktischen Feldern. 

Diese Standortbestimmungen stellen einen wichtigen Aufhänger für den 
vorliegenden Band dar. Es wurde versucht, die Kinderliteratur als Medien-
angebot zu diskutieren, das einer allseitigen Bildung im Kontext vielfältiger 
Themen und Herausforderungen von Grundschulbildung wertvolle Impulse 
geben kann. In den Blick rücken und kinderliteraturbezogen diskutiert wer-
den sollen besonders die folgenden Schwerpunkte:

a)	 Leistungskultur: Seit seiner Gründung steht der Grundschulverband 
für die Entwicklung einer pädagogischen Leistungskultur (vgl. z. B. 
Bartnitzky/Speck-Hamdan 2004). In der Literaturdidaktik sind Fragen 
einer literarischen Leistungskultur bisher eher am Rand bearbeitet und 
sowohl lese- bzw. literaturbezogene Leistungsziele als auch die Frage 
nach der Würdigung von Leistungen im Rahmen Literarischer Bildung 
sind für die Grundschule kaum benannt. Hier gilt es, neue Sichtweisen 
und Perspektiven zu eröffnen.

b)	 Inklusion: Die Wandlung hin zu einer inklusiven Grundschule erfor-
dert eine inklusive Literarische Bildung. Der Grundschulverband 
vertritt einen breiten Inklusionsbegriff (vgl. z. B. Prengel 2013, Peters/
Widmer-Rockstroh 2014, Grundschule aktuell 153/2021) in einer 
Schule für alle Kinder. Didaktisch wird dies in einer dem Kind zuge-
wandten Lernkultur umgesetzt.

c)	 Mehrsprachigkeit: Grundschule im 21. Jahrhundert ist eine Schule, in 
der Mehrsprachigkeit und Transkulturalität selbstverständlich zum All-
tag gehören (vgl. z. B. Gutzmann 2018). Dieser Aspekt ist sowohl mehr-
sprachiger als auch transkultureller Kinderliteratur eingeschrieben, im 
Umgang mit Kinderliteratur gilt es aber auch, die Mehrsprachigkeit der 
Kinder zu berücksichtigen und transkulturelles Literarisches Lernen 
anzustoßen.
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d)	 Demokratische Bildung: Schule – und insbesondere die Grundschule 
– sollte als demokratische Schule verstanden und entwickelt werden 
(vgl. z. B. Hecker/Lassek/Ramseger 2020, 22  f., Grundschule aktuell 
153/2021). Eine demokratische Literarische Bildung kann in unter-
schiedlichen Perspektiven gedacht werden: Literatur, in der demo-
kratische, partizipative Mechanismen sichtbar werden oder undemo-
kratisches Verhalten zur Disposition gestellt wird, kann im Modus der 
Fiktionalität Demokratie erfahrbar machen. Aber auch der Umgang 
mit und der Zugang zu Literatur kann demokratisch gestaltet werden, 
indem Kinder z. B. mitbestimmen, was gelesen und wie mit Kinder
literatur gearbeitet wird; indem Kinder also nicht nur belehrt werden, 
sondern aktiv ihren literarischen Bildungsprozess in der Lerngruppe 
(mit-)gestalten können.

e)	 Nachhaltige Entwicklung: Die Lebensgrundlagen der Menschheit sind 
durch die aktuellen Lebensweisen gefährdet. Das Leben und auch die 
Schule müssen zu einem nachhaltigen Leben anleiten (vgl. z. B. Carle/
Kauder/Osterhues-Bruns 2021, insb. 244–315). Eine Literarische Bil-
dung für nachhaltige Entwicklung nimmt in den Blick, welche Rolle 
Literatur in diesem Zusammenhang einnehmen und wie die Arbeit mit 
Literatur nachhaltig gestaltet werden kann.

f)	 Medienbildung: Neue mediale Formen und Inhalte erfordern schon 
in der Grundschule eine intensive Auseinandersetzung mit (digitalen) 
Medien (vgl. z. B. Irion 2018, Peschel/Irion 2016). Auch eine literarische 
Medienbildung verändert sich mit dem Wandel literarischer Mediali-
tät. Wie verändern Digitalisierung und Digitalität Kinderliteratur und 
den Umgang mit ihr? Wie können Erfahrungen der Kinder mit und 
aus unterschiedlichen Medien in die Literarische Bildung eingebunden 
werden? 

g)	 Kooperationen: In vielfältiger Weise gehören zum Leben und zur Arbeit 
an Grundschulen die Kooperation mit Institutionen und Menschen 
außerhalb des Kernbereichs Schule (vgl. z. B. Burk/Rauterberg/Schön-
knecht 2008). Gerade in der Literarischen Bildung bietet die Zusam-
menarbeit mit Bibliotheken, Lesepat:innen, Autor:innen, Kitas und 
vielen anderen Menschen und Institutionen einen großen literaturdi-
daktischen Mehrwert.

h)	 Schule als Lernort und Arbeitsplatz: Schule – das ist auch ein Arbeits-
platz für Lehrer:innen und Kinder (vgl. z. B. Krawczyk 2021). Wie aber 
können, wie müssen diese Arbeitsplätze und Lernorte für eine gelin-
gende Literarische Bildung gestaltet werden? Wie stehen Literarische 
Bildung und Raumkonzepte in Beziehung zueinander? Wie können lite-
rarische Lernlandschaften geschaffen werden?
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Bei dieser Verschränkung der Literarischen Bildung mit den pädagogischen 
Schwerpunktsetzungen des Grundschulverbandes wird es allerdings auch 
darum gehen, die Kinderliteratur als eigenständiges und zu einem Teil auch 
sperriges, widerständiges Angebot der kulturellen Bildung in den Blick zu 
nehmen. Dabei darf Kinderliteratur nicht zum reinen Werkzeug der päda-
gogischen Arbeit werden, sie braucht Freiraum, um gerade ihre ästhetischen 
Potenziale entfalten zu können. Dieses Verhältnis zu wahren, ist eine Grat-
wanderung, auf die sich die Autor:innen dieses Bandes eingelassen haben.

Am Anfang des Buches steht mit diesem Text eine überblicksartige Einfüh-
rung in das Thema und eine Präzisierung des Gegenstandsfeldes der Literari-
schen Bildung. Weitere Grundlagenbeiträge fragen (1) nach den Potenzialen 
der gesprächsförmigen Auseinandersetzung mit Literatur (Über Literatur 
sprechen) (2) nach dem didaktischen Verhältnis von Lesen und Schreiben 
(Produktion und Rezeption: Literarische Muster erlesen und erschreiben), 
und (3) nach der Bedeutung, die Kinderliteratur speziell im Bereich des Lese-
erwerbs einnehmen kann (Lesenlernen im literarischen Kontext). Danach 
folgen diskursive Texte, in denen verschiedene Autor:innen (1) das Verhält-
nis von Literarischer Bildung und Bildungsstandards, (2) die kindorientierte 
Lesepraxis an Schulen und (3) die gegenstandsbezogenen Wandlungstenden-
zen der Kinderliteratur (Themen, mediale Formen etc.) diskutieren.

Es schließen sich acht Themenkapitel zu den oben benannten Schwer-
punkten a) bis h) an. Jedes dieser Themenkapitel wird durch einen konzep-
tionellen Beitrag eingeleitet, der eher systematisch in den Schwerpunkt ein-
führt. Daran anschließend konkretisiert mindestens ein Beitrag das Thema 
anhand eines Unterrichtsbeispiels bzw. Lernsettings. Abgerundet werden die 
Themenkapitel durch verschiedene Kurztexte, die praxisnahe Impulse oder 
weiterführende Anregungen bzw. Empfehlungen geben und bislang zu wenig 
berücksichtigte Perspektiven ergänzen möchten.

Das Ziel des Bandes ist es, die Literarische Bildung im institutionellen 
Kontext der Grundschule und im Diskursfeld des Grundschulverbandes neu 
zu positionieren. Dabei soll eine konsequente Verbindung gegenstandsbezo-
gener Betrachtungen, pädagogischer Rahmenbedingungen, konzeptioneller 
Überlegungen und berufsfeldbezogener Praxisbeispiele ein vielfältiges Bild 
der Praxis der Arbeit mit Kinderliteratur im Unterricht der Grundschule 
zeichnen. Wir möchten damit Lehrer:innen Grundlagen und Anregungen 
bieten, das Thema immer wieder neu für sich zu entdecken, aber auch in For-
schung und Ausbildung Diskussionsangebote eröffnen, die Grundschule als 
komplexes Praxisfeld ernst zu nehmen und auch Schwerpunkte wie die Lite-
rarische Bildung vernetzt zu verstehen und umzusetzen.
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über die Bedeutung der Literarischen Bildung in der Grundschule.
(Kinder-)Literatur kann einen Beitrag zur allseitigen Bildung leisten 
und damit im Grundschulunterricht eine zentrale Rolle einnehmen. 
Das wird in den sehr vielseitigen Beiträgen deutlich – nicht nur im 
Rahmen des Deutschunterrichts. Insofern reiht sich der Band in das 
pädagogische Grundverständnis des Grundschulverbandes ein: 
Kinder – Lernen – Zukunft: Mit und durch (Kinder-)Literatur.

https://grundschulverband.de/mitglied-werden/mitgliedsformular/
https://grundschulverband.de/mitglied-werden/mitgliedsformular/
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