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BittersuB, sauer, salzig. Literarisches Lernen im diver-
sitatssensiblen Literaturunterricht sinnanregend ge-
stalten — am Beispiel von Wie der Wahnsinn mir die Welt
erkldrte (2020)

Abstract

In diesem unterrichtspraktischen Beitrag wird dargelegt, wie mit dem Roman Wie der Wahnsinn
mir die Welt erkldrte (2020) (Zipfel & Flygenring, 2020) eine sinnanregende Unterrichtsreihe im
Literaturunterricht durchgefiihrt werden kann. Der Roman erzahlt aus den Augen einer selbstbe-
wussten Dreizehnjahren, dass das Leben nach vielem schmeckt: bittersiif3, sauer, salzig — aber ein
,Rezept’ fiir das Leben gibt es nicht. Wie kann es gelingen, sinnliche Wahrnehmung, individuelles
literar(asthet)isches Lernen und Personlichkeitsbildung zusammenzudenken und Reflexionsan-
lasse und literarische Anschlusskommunikation analytisch-rezeptiv zu férdern? Das Vorhaben
wurde in einer 7. Jahrgangsstufe erprobt. Konzeptionell wird auf die dispermediale (Fach-)Didak-
tik (Lewald-Romahn, 2024a; Lewald-Romahn, 2024b) zuriickgegriffen. Sie verbindet in diesem
Beispiel den semantischen Raum ,Geschmack’ mit zentralen Inhalten des Romans und der Me-
thode des Lesetagebuchs. Das Ziel ist die Ausbildung der (&sthetischen) Handlungsfahigkeit
(Agency) mit Blick auf literarasthetische Bildung, Personlichkeitsentwicklung und Resilienzaus-
bildung: Wie ,schmeckt’ das Leben? Gibt es ein ,Rezept’ fiir das Leben oder fiille ich mein eigenes
,Rezeptbuch’ kontinuierlich neu?

This practical teaching article explains how the novel Wie der Wahnsinn mir die Welt erkldrte
(2020) (Zipfel & Flygenring, 2020) can be used in diversity-oriented literature lessons. The novel
tells, from the eyes of a self-confident thirteen-year-old, that life tastes of many things:
bittersweet, sour, salty - but there isn't a 'recipe' for life. How can sensory perceptions and
individual literary (aesthetic) learning, and personality development brought together for
reflection and literary follow-up communication in an analytical and receptive way? The project
was tested in a 7th grade class. Conceptually, the dispermedial didactic (Lewald-Romahn, 2024a;
Lewald-Romahn, 2024b) is used. In this example, it connects the semantic space of ‘taste’ with the
central content of the novel and the method reading diary. The goal is an (aesthetic) agency, with
a view to literary aesthetic education and personality development and resilience: What does life
'taste' like? Is there a 'recipe’ for life or am I constantly refilling my own 'recipe book'?
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I. Wie schmeckt eigentlich das Leben? — Hinflhrung

Das Leben kann nach vielem schmecken: bittersiiffe Momente des Abschieds, saure Er-
fahrungen, salzige Tranen der Freunde oder Trauer. Welche ,Wiirze' das Leben haben
kann und dass es kein ,Rezept’ fiir den (alltaglichen) Wahnsinn des Lebens gibt, ist die
Leitthematik des mit dem Deutschen Jugendbuchpreis ausgezeichneten Kinder- und Ju-
gendromans Wie der Wahnsinn mir die Welt erkldrte (2020). In dem Roman berichtet die
homodiegetische Erzahlerin (vgl. Matinez & Scheffel, 2009: S. 83) Lucie Schmurrer von
ihrer Nebentdtigkeit als Ghostwriterin flir den exzentrischen Klinge, der das Kochbuch
Kochen fiir Killer schreibt, um Geld fiir ein Bahnticket anzusparen und zu der Ex-Partnerin
ihrer Mutter zu ,fliehen". Sie fiihlt sich in ihrer gegenwartigen Lebensrealitat unwohl. [hre
Mutter erwartet ein Kind von ,dem‘ Michi, dem neuen Partner der Mutter den Lucie nicht
leiden kann, da sie ihn mit Bernie, der Ex-Freundin der Mutter, vergleicht. Gleichzeitig
verandert sich die Beziehung zu ihrem jlingeren Bruder Jannis ,Janni', der selbst auf Iden-
titdtssuche ist. Lucie sucht Anerkennung in ihrer Peer-Group und ist das erste Mal verliebt
- ausgerechnet in Marvin den sie nicht ,riechen‘ kann. Sensibel und frech wird aus den
Augen einer Dreizehnjahrigen erzahlt, dass das Leben viele ,Geschmacksrichtungen ha-
ben kann - bittersiif3, sauer, salzig.

Der Roman bietet durch seine Motivik, die interessante Erzdhlhaltung einer homo-
bzw. autodiegetischen und stellenweise unzuverlassigen Erzahlerin (vgl. Matinez & Schef-
fel, 2009: S. 83) und die Selbstverstandlichkeit von Diversitat eine gute Grundlage fiir ei-
nen analytisch-rezeptiven und sinnanregenden Unterricht in der Sekundarstufe [, in dem
das Lesen von Ganzschriften als fester Bestandteil des Deutschunterrichts curricular ver-
ankert ist. Gleichzeitig ist Lesekompetenz fiir alle Schiiler*innen der Sekundarstufe I be-
deutsam und eine zentrale Aufgabe des Deutschunterrichts (vgl. Kepser & Abraham 2016:
S.105). Dabei ist die individuelle Perspektivenvielfalt auf den literarischen Text beson-
ders im Kontext eines diversititsorientierten Literaturunterrichts (vgl. Dannecker &
Schindler, 2023; Dannecker, 2023) wichtig. Die rezeptionsasthetische Vielfalt wird dabei
als Bereicherung fiir den Literaturunterricht wahrgenommen. Aber wie konnen die indi-
viduellen Perspektiven methodisch in den Unterricht eingebunden werden? Die Leitfrage
dieses Beitrags lautet daher: Wie kann es gelingen, sinnliche Wahrnehmung, individuelles
literar(asthet)isches Lernen und Personlichkeitsbildung zusammenzudenken und Refle-
xionsanldsse und literarische Anschlusskommunikation analytisch-rezeptiv zu férdern?
Da der Roman sich auch an der Schnittstelle zur grafisch-erzahlenden Kinder- und Ju-
gendliteratur befindet, wird zudem der kritisch-asthetische Umgang mit Bildern einbezo-
gen. Dies kommt einer ganzheitlichen Medienbildung nach, da wir in einer ubiquitdr von
Bildern durchzogenen Kultur leben, und schlief3t alle Kinder im Sinne einer medialen Teil-
halbe einer Critical Narrative Literacy (vgl. Dannecker 2020; dies 2023) und einer ,Parti-
cipatory Culture” (Jenkins, 2006; vgl. Staiger, 2019: S. 5) mit dem Ziel einer diversitats-
sensiblen und asthetischen Handlungsfahigkeit (Agency) mit ein. Vorgestellt wird ein in
der Praxis erprobtes Unterrichtskonzept fiir die Sekundarstufe 1. Es bezieht methodisch,
strukturell und sinnanregend ein an die Reihe angebundenes individuelles Lesetagebuch
(vgl. Hintz, 2021; Lefdmann o. ].) mit ein.
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2. Kinder- und Jugendliteratur im diversitatssensiblen Literaturunterricht

2.1 Diversitatssensibilitat und literar(asthet)isches Lernen

Die Intersektionalititstheorie, die in kulturwissenschaftlichen und erziehungswissen-
schaftlichen Diskursen in der Bedeutsamkeit um Differenzkategorien, ihre Ausbildung
und ihre Beziehung an Bedeutung gewonnen hat, ist in der Deutschdidaktik noch nicht
vollstandig aufgearbeitet worden (vgl. Dannecker & Maus, 2016, S. 45f.; Dannecker, 2020:
S. 24f,; Dannecker & Schindler, 2022: S. 6ff,; Dannecker 2023: S. 390). Der Umgang mit
Differenzen und ihrer Anerkennung miinden im diversitatssensiblen Literaturunterricht
unter dem Begriff der diversitdtsorientierten Literaturdidaktik (vgl. Dannecker & Schind-
ler, 2023; Dannecker, 2023). Prengel (1995) brachte mit ihrem wertschiatzenden und an-
erkennenden Verstandnis von Vielfalt die Diskussion von diversitatssensibler Unter-
richtsgestaltung voran, in der es darum geht Kategorisierungen zu vermeiden (vgl
Prengel 1995; 2003, S. 35; Dannecker, 2023: S. 390). In dem Diskurs um Heterogenitat
und den Heterogenitatsbegriff geht es dabei jedoch nicht allein um Differenzkategorien,
sondern auch die Frage, inwiefern Andere ,anders‘ gemacht werden und woran dies von
dem*der Einzelnen festgemacht wird (vgl. Messerschmidt, 2013: S. 49).

Im Fokus sind nicht heterogene Lernvoraussetzungen, sondern die allgemeine An-
erkennung, dass unterschiedliche Schiiler*innen eine unterschiedliche Anzahl an Diffe-
renzkategorien (Gender, Alter, Korper, soziokultureller Hintergrund, etc.) verschranken
und in sich vereinen (vgl. Leiprecht & Lutz, 2015: S. 219; Dannecker, 2023: S. 322). Diffe-
renzkategorien konnen und miissen weder vollstindig aufgeldst werden, konnen jedoch
reflektiert werden. So kann impliziter Zwei-Gruppen-Zuschreibung im Schulkontext (die
[leistungs-]starken/die [leistungs-]schwachen Schiiler*innen) begegnet werden - zu-
gunsten einer grundlegenden Potenzialorientierung in der Fachdidaktik (vgl. Leif3, 2019).
Es geht demzufolge um ein reflexives Verstandnis von Diversitat, die Selbstverstdndlich-
keit der Vielfalt im Klassenraum - auch in reflexivem Bezug auf die Auswahl der Unter-
richtsgegenstdnde (vgl. Dannecker, 2023: S. 395f.). Im Zuge der Diskussion um inklusiven
Unterricht werden dabei vor allem die Wechselwirkungen von Mensch und Umwelt und
ihre umweltbedingten Barrieren diskutiert (vgl. Hirschberg & Koébsell, 2016: S. 558).
Diese konnen Schiiler*innen an Teilhabe am Unterricht hindern. Inklusion ist ein zentra-
les Thema der Disability Studies, die sich dieser Diskussion um Konstruktion von Un-
gleichheit annehmen. Behinderung, als Differenzkategorie und Konstruktion des anderen,
muss ,keine zwangslaufige Folge einer vorliegenden Beeintrachtigung sein“ (Hirschberg
& Kobsell, 2016: S. 559). Sie kann ebenso als Ergebnis einer gesellschaftlichen Bedingung
(vgl. Hirschberg & Kobsell, 2016: S. 559) zur Differenzkategorie werden. Die sozialen und
diskursiven Differenzkonstruktion Race, Class, Gender wurde aus diesem Grund in der
kulturwissenschaftlichen Forschung um Behinderung (Dis/ability) erweitert (vgl. Baldin,
2014: S. 61; Dannecker, 2023: S. 376).

Diversitatist dabei allgemein von grofier Bedeutung fiir die Schulpraxis (vgl. Hirsch-
berg & Kobsell, 2016: S. 560). Ein differenzsensibler Literaturunterricht berticksichtigt
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damit den gemeinsamen Dialog, den Austausch und die Vielfalt der individuellen Vor-
kenntnisse, Perspektiven und Differenzkategorien. Er baut Barrieren ab, ohne neue Bar-
rieren aufzubauen, indem er stetig reflektiert wird. Mitnichten kénnen alle Spannungsfel-
der je geldst, sie konnen jedoch aktiv wahrgenommen werden. Aus potenzialorientierter
Sicht geht es dabei zudem nicht darum, was ein Kind im interindividuellen Vergleich noch
nicht kann, sondern welche intraindividuellen Entwicklungsschritte es bereits mit der Li-
teratur gemacht hat.! Dem Austausch und der Vielfalt von individuellen Perspektiven auf
Literatur kommt dabei eine besondere Bedeutung zu. Die Literary Disability Studies stel-
len noch immer ein relativ junges Feld dar, das Ungleichheit und Diskriminierung unter-
sucht und ,die unterschiedlichen Konstruktionen von Identitat, besonders im Kontext von
Normalitatsdiskursen® (Wille, 2019: S. 138) in den Literaturwissenschaften in den Blick
nimmt (vgl. Wille 2019: S. 138f.; Dannecker, 2023: S. 376). Literatur kann zum Austausch
einladen, die Sinne anregen und identitatsstiftend sein. Aber all diese Gratifikationen hat
Literatur jedoch nicht aus sich selbst heraus, sondern sie ist erstmal ,nur‘ ein (gedruck-
tes/digitales) Buch eines entsprechenden Genres. Dies ist im Kontext des literar(as-
thet)ischen Lernens gerade deshalb hervorzuheben, da die didaktische Arbeit mit Kinder-
und Jugendliteratur immer kulturelles Lernen berticksichtigt: Welche Gattungsvorstel-
lungen werden durch die Auswahl gepragt? Welches kulturelle Bewusstsein tiber Litera-
tur bringe ich als Literaturlehrer*in in den Lernraum hinein? Welcher Gegenstand wird
ausgewahlt und inwiefern reprasentiert er eine vielfaltige Gesellschaft? Inwiefern sind
die Figuren differenzsensibel zu verstehen?

Der Begriff des literarischen Lernens (vgl. u. a. Spinner, 2006; Biiker, 2012) wird da-
bei als Teil einer literardsthetischen Bildung verstanden. Er bezieht sich damit auf ein
anthropologisches Verstandnis von Literaturunterricht (vgl. Abraham, 2015) und ist da-
mit kulturstiftend und kulturaus- bzw verhandelnd. Ausgewdhlte Bildungsinhalte wie
Kinder- und Jugendliteratur diirfen nicht ausschliefilich an gesellschaftlichem Nutzen ge-
bunden werden; schulische Teilhabe, Qualifikation oder der Unterrichtsgegenstand wer-
den rasch auf (vermuteten) 6konomischen Nutzen reduziert, ,[n]eoliberale Entwicklun-
gen wirken sich auf die Schule aus, wie es sich z. B. in unhinterfragten Effizienz- und
Niitzlichkeitserwartungen zeigt” (Ziemen, 2020).2 Zwar ist der kompetenzzielorientierte
Literaturunterricht Alltag fiir Lehrer*innen, allerdings sind gewisse Anteile literarischen
Lernens bis heute nur bedingt messbar und haben Anteil an der Lesemotivation - bspw.

1 Aus dieser Perspektive ist eine Beziehung zu, Inklusionsbegriff als Prozessbegriff, der Zone
der ndchsten Entwicklung von Vygotskij (1987) und den Grundlagen einer entwicklungslo-
gischen Didaktik bzw. dem Entwicklung induzierten Lernen von Feuser (2004) erkennbar.

2 Diese 6konomische Perspektive zeigt sich auch im sprachlichen Duktus: ,Input/Output’,
,Humankapital, oder ,Zieldimension‘. Dass durch die Output-Dimension, Vergleichsstan-
dards und Kompetenzen eine 6konomische Dimension in das Bildungswesen und den Lite-
raturunterricht eingedrungen sind, die reflektiert werden miissen, ist keine neue Debatte.
Allerdings fordern Paradigmen wie Diversitatssensibilitat, Inklusion oder Medienbildung in
einer bildliteral gepragten Kultur dazu auf, den Kompetenzbegriff weiterzuentwickeln und
nicht allein auf kognitive Fahigkeiten zu reduzieren.
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das identitats- oder sinnstiftende Potenzial, die Selbsterfahrung oder der Genuss von Li-
teratur. Demzufolge geht es um die ,Verzahnung von inhaltlich bedeutsamen Kulturgii-
tern und der Beriicksichtigung individueller Zugangsmaoglichkeiten. (Terfloth & Bauers-
feld, 2019: S. 67) fir alle Schiiler*innen. Das ibergriffige Vorenthalten von
anspruchsvollen Kulturgiitern, aufgrund zugeschriebener kognitiver Absprache, wird in-
dessen in der sonderpadagogischen Forschung kritisch diskutiert. Wiprachtiger-Geppert
stellte bereits 2009 heraus, dass es eine ,versteckte Kopplung zwischen wenig ausgebil-
deter Lesekompetenz und der Annahme, dass Ubertragungsleistungen den Schiilern nicht
zuzumuten sind“ (Wiprachtiger-Geppert, 2009: S. 240) gibt. Die Sichtweise, dass Men-
schen mit Entwicklungsbeeintrachtigungen keine Literatur verstehen konnen’, ist zudem
als empirisch widerlegt zu betrachten (vgl. Wiprachtiger-Geppert, 2009; Grof3-Kunkel,
2017; Dannecker & Grof3-Kunkel, 2019).

Dem anthropologischen Verstiandnis von Abraham (2015) folgend, der auf die Be-
deutsamkeit von Asthetik verweist, um sich mit sich selbst, der Umwelt, den Mitmenschen
und den bisherigen Kulturleistungen auseinanderzusetzen zu konnen (Kepser & Abra-
ham, 2016: S. 71), kommt auch der bildliteralen Asthetik im Sinne medialer Teilhabe und
dem ,Bilder lesen lernen‘ in einer ubiquitdr von Bildern durchfluteten Gesellschaft eine
besondere Rolle zu. Literaturunterricht kann und darf nicht nur als Kompetenzvermitt-
lungsinstanz angesehen werden (vgl. Dannecker, 2012; Hennies & Ritter, 2013), sondern
tragt Anteil an der Kulturentwicklung, der Aus- und Verhandlung von Text und medialer
Adaptionen und die Ausbildung von Personlichkeitsentwicklung. Damit ist auch die bild-
literale Auseinandersetzung im Sinne einer Critical Narrative Literacy (vgl. Dannecker,
2020; dies. 2023) im Blick. Sie zielt auf die Aneignung von Handlungsfahigkeit bzw. Hand-
lungsmacht (Agency) aller Schiiler*innen ab und stellt eine kritisch-reflexive Lesehaltung
und Persénlichkeitsbildung in den Mittelpunkt ihrer Uberlegungen. Damit regt sie zur
,2Auseinandersetzung mit dem literarischen Text und/oder eines seiner medialen Dispo-
sitive unter Bertcksichtigung seiner formal-asthetischen Gestaltung, die eine Reflexion
von bestehenden Gewissheiten, Meinungen und medial vermittelten Denkrahmen [an]“
(Dannecker, 2020: S. 48). Zu beriicksichtigen ist dabei, dass der populére literacy-Begriff
nicht vollstindig in der ,Kompetenz'-Ubersetzung aufgeht. Literacy bezieht sich auf die
Schriftkultur. Es besteht die Gefahr, die (Eigen-)Logik des Bildes dem der Sprache unter-
zuordnen (Staiger, 2020: S. 67). Daher wird sich fiir eine weite Verwendung des literacy-
Begriffs ausgesprochen, die Schrift als eine Realisierungsform ansieht und somit auch
multimodale Auseinandersetzung einschlief3t.

2.2 Lesetagebucher im Deutschunterricht

Dass der Literaturunterricht die Aufgabe hat Lesekompetenz auszubilden, steht aufder
Frage. Wenn das Lesen jedoch als ,fremdbestimmter institutioneller Akt erlebt wird“
(Kepser & Abraham, 2016: S. 105), erscheint dies kaum motivational. Hintz (2021) schlagt
das Lesetagebuch, als individuellen methodischen Zugriff vor. Das Lesetagebuch ist eine
Makromethode, die sich seit den 60-er Jahren herauskristallisiert hat und zur Auseinan-
dersetzung mit Ganzschriften fiihren soll (vgl. Hintz, 2021: S. 67ff.). Das Lesetagebuch
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kann mit einer Vielzahl von handlungs- und produktionsorientierten Verfahren einherge-
hen (z. B. Weiterschreiben, Umschreiben). Damit ist oftmals nicht nur die Perspektive von
literarischem Lernen und/oder Lesekompetenz verbunden, sondern auch die Schriftlich-
keit bzw. die Schreibkompetenz. Lefdmann (o. J.) spricht in diesem Kontext davon , Lese-
zeiten“ (ebd.) in den Unterricht zu integrieren, um die individuelle dsthetische und schrift-
liche Auseinandersetzung mit dem Lesetagebuch und dem Text zu intensivieren. Das
Lesetagebuch ist somit eine grundlegend integrativ-didaktische Methode zur Férderung
diverser Kompetenzen und muss entsprechend konkretisiert werden, um einen individu-
ellen analytisch-rezeptiven, kreativen oder reflexiven Zugriff zu ermdéglichen. Es handelt
sich also demzufolge nicht um eine kreative ,Zusatzleistung’ oder ausschlief3liches ,Bilder
zu Geschichten malen’, sondern einen sublimen Zugang, der individuelle Perspektiven
und analytische Zugange ermdoglichen soll. In den Kernlehrplanen der Sekundarstufe [ hat
das Lesetagebuch daher einen entsprechend hohen Stellenwert und kann sogar Klassen-
arbeiten substituieren: ,Ein bis zwei Klassenarbeiten pro Schuljahr kénnen durch ein an-
deres Format (z. B. Lesetagebuch, Portfolio, Praktikumsmappe) ersetzt werden (vgl. § 6
Abs. 8 APO-S ), die in Ausnahmefallen auch ohne schriftlichen Anteil auskommen kann.“
(QUA-LiS NRW, 2023, 0. S.). Dabei wurde der Umgang mit dem Lesetagebuch in heteroge-
nitdtserweiternden und inklusiven Kontexten bereits unter multimodalen Gesichtspunk-
ten durch den Einbezug der App Book Creator diskutiert (vgl. u. a. Schulz, 2020). Um dies
weiter auszufiihren, wird im folgenden Abschnitt der Zusammenhang zwischen Sachana-
lyse des Gegenstands und konzeptionelle Anbindung des Lesetagebuchs an die Reihe dar-
gelegt.

3. Auf den Geschmack gekommen — ein diversitatssensibles Unterrichtskonzept

3.1 Unterrichtsgegenstand

Der Kinder- und Jugendroman Wie der Wahnsinn mir die Welt erkldrte (2020) eignet sich
in hohem Maf3e als Unterrichtsgegenstand fiir einen diversitdtssensiblen Literaturunter-
richt. Die Figuren im Roman sind selbstverstdndlich unterschiedlich und verhandeln un-
terschiedliche Positionen und Differenzkategorien (z. B. Gender, Kernfamilie).

So ist die Mutter bisexuell, hatte bereits mehrere Partner und erwartet nun ein Kind
von ,dem‘ Michi. Es werden alternative Familienkonstellationen - jenseits von ,Mutter-
Vater-Kind' - beschrieben. Gleichzeitig wird die Hauptfigur Lucie als Einzelgangerin be-
schrieben, die zwar zeitweise in der Adoleszenz die Anerkennung ihrer Peer Group sucht
und schliefdlich eine Freundschaft eingeht, zum Ende des Romans jedoch anerkennt, dass
es ok ist Einzelgangerin zu sein. Lucie macht dies u. a. mit Bezug auf ihre Namensbedeu-
tung fest (Lucie/Luchs - Luchs als Einzelgdngertier). Ferner wird die Aushandlung der
Identitdt ihres ebenfalls adoleszenten Bruders Janni angedeutet, der bereits im Kinder-
gartenaltern lieber als Meerjungfrau/Meermann gehen wollte und dessen Offenlegung
seines ,Homo-Fotos' (Janni beim Ballett) zum Diskussionspunkt unter den Figuren fiihrt.
Janni wird als deviant und in einer Suchbewegung beschrieben, die nicht vollstdndig auf-
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gelost wird - und das ist in Ordnung. Dass Familien zerbrechen, Figuren unbequeme The-
men verhandeln oder es Leerstellen gibt, ist selbstverstandlicher Teil des Romans. So hat
Lucie keinen Kontakt zu ihrem leiblichen Vater, der ihr als voéllig fremd beschrieben wird,
und Lucies Freund Leo trauert um seinen kleinen Bruder Ron und ob Bernie, die Ex-
Freundin ihrer Mutter, Lucie wirklich wiedersehen mdchte, ist ungeklart. Bernie ist nur
eine Projektion und eine iibersteigerte Sehnsuchtsfantasie Lucies, die im Roman selbst
nie zu Wort kommt. Alles was wir liber Bernie erfahren, erfahren wir iiber eine dreizehn-
jahrige, unzuverlassige Ich-Erzahlerin.

Selbst die Figur Klinge bleibt letztlich ungeklart, es ist zweifelhaft ob dieser iiber-
haupt existiert. Der vorliegende Kinder- und Jugendroman endet so offen wie er beginnt
- nichts ist perfekt im Leben, sondern das Leben schmeckt nach vielem. Es gibt bittere
Momente, zuckersiifde Erfahrungen und manchmal muss man neue Gerichte ausprobie-
ren. Gerade weil der Roman dieses Spektrum an Unterschiedlichkeit eréffnen kann, legi-
timiert er sich als Gegenstand fiir den diversitatssensiblen Literaturunterricht.

3.2 Didaktische Begriindung der Unterrichtsreihe und des Lesetagebuchs

Das Anregen von Sinnen hat unter den Gesichtspunkten individueller Unterrichtsgestal-
tung einen besonderen Stellenwert im diversitdtssensiblen - auch inklusiven - Literatur-
unterricht. Unabhingig von den Inhalten bewegt sich der Roman kontinuierlich an der
Schnittstelle der Graphic Novel. So ergeben sich manche Szenen erst durch die Bilder, an-
dere wiederum werden mit Bildern gestiitzt. Auch wenn nicht davon ausgegangen wer-
den kann, dass Bild ,einfacher‘ zu lesen sind, bietet der Gegenstand bereits aus sich heraus
differente Zugriffswege.? Unabhingig von der medialen Form ist jedoch nicht entschei-
dend, wie viele Sinne angeregt werden, sondern welche in ,welcher Kombination, mit wel-
chem Fokus, in welcher methodischen Einbettung” (Preis, 2020: S. 5). Welche Reflexions-
anldsse werden didaktisch geschaffen? Wie kann der Inhalt gemeinsam und/oder
individuell erarbeitet werden? Welche Kinder werden angesprochen? Welche Funktion
erfiillt das Lesetagebuch dabei innerhalb der Reihe?

Das Lesetagebuch verfehlt dann seinen Zweck, wenn zusatzliches ,Hineinschreiben’
gefordert wird. Wie bei jedem unterrichtlichen Gegenstand muss die Bedeutung des Bu-
ches fiir die Schiiler*innen transparent dargelegt werden, damit es nachvollziehbar ist.
Ein Lesetagebuch, dass die gleiche Funktion wie ein Deutschheft erfiillen kann, oder als
Hausaufgabenersatzheft genutzt wird, ist kein reflexives Lesetagebuch. Zugleich ist die
adulte Meta-Ebene der Reflexion fiir Schiiler*innen in der 7. Klasse selten sofort greifbar,
sondern muss eingelibt werden. Sie muss als sensible und offene Haltung wertschatzend
in den Lehr-Lern-Raum eingebracht werden, da Reflektieren sonst schnell mit Beurteilen
verwechselt werden kann oder nicht tief genug greift (,Ich finde Ervas Seitengestaltung
schon.”). Hierbei ist die Gesprachskompetenz der Lehrer*innen entscheidend, um Im-
pulse zu setzen, die sowohl analytisch als auch reflexiv gemeint sind, um den Riickbezug,
insbesondere bei handlungs- und produktionsorientierten Methoden, nicht zu verlieren

3 Die Bedeutsamkeit einer Visual Literacy sei an dieser Stelle nur genannt.
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(,Warum findest du die Seitengestaltung gut?“ ,Wie hdngen die Bildgestaltung von Erva
und der Roman deiner Meinung nach zusammen - und was daran gefallt dir?“). Das Lese-
tagebuch ist damit gleichsam eine Chance Reflexion einzuiiben und Sozialkompetenz und
Selbstbewusstsein fiir eigene Ideen auszubauen (andere aussprechen lassen in Wortbei-
tragen, eigene Ideen prasentieren und gemeinsam weiterentwickeln, Reflexion als wert-
schitzende Haltung einiiben).

Der Kinder- und Jugendroman Wie der Wahnsinn mir die Welt erkldrte (2020) bietet
durch seine Grundmotivik, dass das Leben die richtige Wiirze benétigt und es keine Re-
zeptologie fiir das Leben gibt?, einen dispermedialen Zugriffspunkt. Dispermediale Fach-
didaktik - hier dispermediale Literaturdidaktik (Lewald-Romahn, 2024a; Lewald-Ro-
mahn, 2024b) - bezieht die aktive Reflexion von Differenzlinienkonstruktionen in die
Unterrichtsplanung mit ein. Sie fragt dabei reflexiv wie Medialitdt und Materialitdt im Um-
gang mit dem Gegenstand diversititssensibel unterstiitzen kénnen - damit prinzipiell je-
dem Kind ein Zugriff auf den Unterrichtsgegenstand ermoglicht werden kann. ,Dis-
pers(ion)’ meint die metaphorische (Licht-)Brechung im Prisma, ,medial’ die
Zuhilfenahme von Medialitdt und Materialitdt. Die Besonderheit darin liegt, dass die Kon-
struktionsbedingungen des gesamten Lehr-Lernarrangements vor der Differenzierung
kritisch reflektiert werden miissen. Somit wird auch durchaus ,gut gemeinte‘ Differenzie-
rung, die jedoch in der Konstruktion des Arrangements moglicherweise schon ein be-
stimmtes Kind als ,Ziel der Differenzierung’ im Blick hatte, reflektiert. Es geht also nicht
darum nicht zu differenzieren, sondern eigene subjektive Zuschreibungen im didakti-
schen Design zu reflektieren und - mit Bezug auf Bogers Trilemma (2015; 2019) - auf
unbewusste Differenzlinienkonstruktion zu hinterfragen. Welchem Kind schreibe ich
(auch unbewusst) welche Aufgabe oder welches Medium (unbewusst) zu? Welche Hilfs-
angebote schaffe ich (unbewusst) fiir wen? Mit welchem Ziel konstruiere ich und antizi-
piere ich welche didaktischen Angebote oder initiiere ich welche Methode? Kann ich si-
cherstellen, dass prinzipiell jedes Kind ,jenseits von Disparitaten (Dannecker, 2020)
seinen*ihren individuellen Zugriff durch mein Arrangement wahlen kann und es partizi-
pativ bleibt — und wie kann ich diese Vielfalt potenzialtragend nutzen (Austausch, Prasen-
tation, Gallery-Walk als reflexiver Impuls o. 4.)? Dispermediale Didaktik reflektiert daher
vor allem sensibel den Unterrichtsplanungsprozess fiir die per se heterogene Lerngruppe
und berticksichtigt dabei das Potenzial des Gegenstands. Denn Kindern ist sehr bewusst,
wenn sie ,anders’ wahrgenommen werden und was ihnen zugetraut wird (vgl. Frickel
2020:S.116; 2022: S. 105).

In diesem Beitrag wird die Dispermedialitdt durch den semantischen Raum ,Essen’
bzw. ,Geschmack’, der unmittelbar mit dem sachanalytischen Potenzial des Gegenstands
verbunden ist, und das Lesetagebuch, als methodisch-medialem und individuellem Zu-
griffsweg, erreicht. Die Unterrichtsreihe ist riickbeziiglich an unterschiedliche ,Geschma-

4 Relativierend muss eingefiigt werden, dass hier eine Leseart des Romans als Zugriffsweg
genutzt wird. Das bedeutet, dass es weitere Zugriffsmoglichkeiten aus rezeptionsastheti-
scher Sicht geben kann.
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cker angelehnt, die wiederum mit dem Inhalt des Romans verbunden sind. So steht bei-
spielsweise die Figur des ,Michi‘im Zentrum des Geschmacks ,salzig’. Einerseits erdriickt
Michi die Hauptfigur Lucie mit seiner Liebe und Zuneigung und ,versalzt’ die Beziehung
offensichtlich, andererseits zeigt gerade ein Quantchen Salz, dass eine Beziehung tiefer
gehen kann, an Geschmack gewinnt und nicht fad bleibt. Auf die richtige Menge kommt es
an: Salz kann nicht nur ein Gericht, sondern auch eine Beziehung verfeinern. Nicht nur
Geschmacker konnen so einbezogen werden, auch Adjektive wie ,vollmundig’ o. 4. lassen
sich so fiir einen sprachsensiblen Fachunterricht einbeziehen. Welche Rolle spielt dabei
das Lesetagebuch? Der Roman bietet einen sinnstiftenden Zugriffsweg fiir einen eigenlo-
gischen Einbezug des Lesetagebuchs, da die Figur Lucie Schmurrer ein Rezeptbuch mit
dem Namen ,Kochen fiir Killer ‘als Ghostwriterin schreibt. Dieser Beitrag schligt ein De-
sign, in Anlehnung an die Illustrationen von Rdn Flygenring vor, das die Geschmacksthe-
matik aufgreift und die einzelnen Unterrichtsstunden bzw. -einheiten riickkoppelt. Das
Lesetagebuch kann als OER-Ressource heruntergeladen werden

Datum

Rereptbuch ( L V\/ﬁ — L N

Abb. 1: Kochen fiir Killer - Lesetagebuch

Die Schiiler*innen nutzen ihr Lesetagebuch als ihr eigenes ,Rezeptbuch’. Es ist damit in
doppelter Weise reflexiv: Einerseits deckt es (analytische) Inhalte im Deutschunterricht,
durch Riickkopplung an konkrete literarische Inhalte, ab (z. B. Einbezug einer Figur - Fi-
gur Michi: die ,versalzene’ Beziehung zu Lucie anhand ausgewahlter Textstellen analysie-
ren). Andererseits erlaubt es durch den offenen Zugriffsweg tiber einen Geschmack indi-
viduelle Bearbeitung und das Anschlussgesprach (Wie viel ,Salz‘ kann eine Beziehung
,vertragen‘? Was bedeutet es, wenn eine Beziehung ,versalzen’ ist? Welche Balance muss
man in zwischenmenschlichen Beziehungen halten?).

In Tabelle 1 wird ein Vorschlag gemacht, unter welchen geschmacklichen ,Bezeich-
nungen‘ zu welchen Unterrichtsinhalten das Lesetagebuch einbezogen werden kann. Zu
berticksichtigen ist, dass es sich hierbei um Impulse handelt und die einzelnen Inhalte
anders ausgelegt, verandert oder neu interpretiert werden kénnen.
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Geschmack und iiber-
geordnete Thematik

Riickkopplung
an den Roman

Methodische Arbeit
mit dem Lesetagebuch

appetitanregend
Warum macht der Ro-
man Lust auf mehr?

Erste Leseeindriicke sam-
meln, Formulierung von offe-
nen Fragen an den Roman

eine (erste) Lieblingsszene dar-
stellen/zeichnen, das erste Kapitel
(die erste Szene) zeichnerisch dar-
stellen, in das gemeinsame Ge-
sprach durch einen Gallery-Walk
kommen

scharf

Verscharfte Konstella-
tion der Hauptfigur zu
den anderen Figuren
(sich nicht zugehorig
fiihlen, Einsamkeit)

Figurenkonstellation verste-
hen, Hauptfigur, besondere
Erzahlhaltung (homo- bzw.
autodiegetische Erzahlerin)

Charakterisierung der Figur Lucie
durch Beschreiben und/oder
Zeichnen eines eigenen ,For-
schungssubjektes‘ (Freun-
din/Nachbar/Haustier) in Anleh-
nung an Zipfel & Flygenring, 2020:
S.11-12)

vollmundig

Die Namen der Figuren
in Beziehung zum In-
halt; Identitatsbildung
durch Namensgebung

Bedeutung der Namen der Fi-
guren, identitatsstiftende
Prozesse fiir Lucie

Recherche der eigenen Namensbe-
deutung, sich einen neuen (eige-
nen) Namen ausdenken und ihn
gemeinsam auf das Lesetagebuch
schreiben; gemeinsamer Aus-
tausch iiber die eigenen Namen

salzig
versalzene/erdriickende
Liebe und mit Salz ab-
schmecken (Balance in
Beziehungen halten)

Die Beziehung von ,dem* Mi-
chi und Lucie, Entwicklungs-
schritte in der Beziehung und
Zugestandnisse

Einen ,Liebe-to-Go‘-Zettel von Mi-
chi an Lucie schreiben

bitter

Die erste Liebe, (Fake-)
Freundschaften und
Enttduschungen, dazu-
gehoren wollen (Peer-
Group), jemanden nicht
,riechen‘ konnen

Fokus auf den Vergleich der
Figuren Marvin und Leo,
Streit zwischen Klinge und
Lucie, Supermarkt-Szene (Be-
ziehung zu den anderen Mad-
chen), sprachliche Darstel-
lung der Besuchsszene bei
Marvin (sinnanregende Ad-
jektive, sprachliche Gestal-
tung der Szene)

Ein Rezept fiir den ,Heartchup’
ausdenken (Liebestrank, gebro-
chenes Herz flicken) oder
Welches zauberhafte Gemiise ge-
hoért in das Tagebuch? Was kann
das Gemiise/was wiinscht du dir?

(bitter-)stifs

Projektion von Erwar-
tungen auf jemanden,
Erinnerungen, Liebe
und Leid als sich nahe-
stehenden Gefiihle

Die Beziehung von Lucie und
Bernie, Erinnerungen von Lu-
cie an Bernie, besondere Er-
zahlhaltung (Bernie kommt
nie zu Wort, wir erfahren nur
von Lucie liber Bernie)

Umgang mit Leerstellen/Ende des
Romans (Lucie ruft Bernie an, sie
nimmt ab): Weiterschreiben - wie
konnte das Telefonat weiterge-
hen?




Lewald-Romahn

207

sauer
Beziehungen von Ge-
schwistern, Verande-
rung von Beziehungen,
Umgang mit Diversitit

Die Beziehung zwischen Lu-
cie und Janni, sich ,anders’
fiihlen, gendersensibler Um-
gang mit der ,Meerjung-
frauen-Piraten-Szene’ (Ein
Junge als Meermann, ein
Madchen als Piratin)

Verfassen eines Entschuldigungs-
brief von Lucie an Janni, in dem sie
ihn zum ,Mitwisser‘ ihres Ghost-
writer-Jobs macht

fruchtig

Bildliche Darstellungs-
weisen im Roman unter-
suchen, die Farbe
Orange/Kontraste im
Roman, den Roman wei-
terempfehlen konnen

Figuren und Darstellungen
(Kontraste), ,Das ist gar kein
Apfel' - Magritte (z. B. Nicht-
Existenz von Klinge als mogli-
che Lesart, unzuverlassiges
Erzdhlen), was macht die Ge-
staltung spannend (im Ver-
gleich zu anderen Romanen?)

Eine Buchkritik verfassen: Warum
empfehle ich anderen Su*S den
Roman, warum sollten sie ihn le-
sen? Welche Bilder und Szenen
sind in diesem Kontext besonders
spannend?

umami

fiir das Leben gibt es
kein Rezept, dem Leben
die richtige \Wiirze' ver-
leihen (wonach
schmeckt ,das Leben’ ei-
gentlich?)

Gesprach tiber die Lieblings-
szenen in Riickbezug auf die
erste Sitzung: Wie hat sich
der Blick auf einige Figuren
verdndert, was ist dazu ge-
kommen?

Zeichnen einer ,neuen’ Lieblings-
szene oder Weiterschreiben des
Romans oder eine ,WhatsApp-
Liebe-to-go‘-Nachricht schreiben
(mit guten Wiinschen fiir die Zu-
kunft oder mit eigenen ,wiirzigen'
Erinnerungen)

Tab. 1 Beziehung von ,Geschmack’, Roman und Lesetagebuch

3.3 Unterrichtspraktische Reflexion

Das Lesetagebuch wurde mit einer 7. Klasse in einer kinder- und jugendliterarischen
Reihe zum ausgewahlten Roman erprobt. Es handelt sich nicht um eine empirische Unter-
suchung, sondern eine unterrichtspraktische Reflexion in diesem Abschnitt, die auf Be-
obachtungen der unterrichtenden Deutschlehrkraft beruht. Es ist zunachst anzumerken,
dass es sich um eine sehr intime und sensible Unterrichtsreihe handelte, die durch ihre
Perspektivvielfalt zu spannenden Gesprachen einlud. Das Lesetagebuch wurde zu keinem
Zeitpunkt in Frage gestellt und hochmotiviert und selbstverstiandlich von den Schiiler*in-
nen mit in den Unterricht einbezogen. Da es sich — auch als ,Rezeptbuch’ - noch immer um
ein Lesetagebuch handelt, ist der wertschatzende und sensible Umgang mit den Produk-
ten zu betonen. Gleichzeitig ist herauszustellen, dass fruchtbare Produkte entstanden
sind, die immer in Riickbezug zum literarischen Text zu lesen sind. Zudem ist eine Schnitt-
stelle zum Kunstunterricht auszumachen. Nachfolgend werden zwei anonymisierte Schii-
ler*innen-Beispiele dargestellt und diskutiert.
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In der Abb. 2 stellt der*die Schiiler*in seine*ihre Lieblingsszene dar. Er*Sie legt
schriftlich und zeichnerisch dar, warum sich fiir die Figur ,der Michi entschieden wurde.
In dem gemeinsamen Austausch mit der Gruppe wird dieser einzigartige Zugang beson-
ders ertragreich, da er direkten analytischen Riickschluss zuldsst. Die Figur ,der Michi,
die von der Figur Lucie entschieden zu Beginn abgelehnt wird und als einzige Figur durch
den Artikel herausgestellt wird, wird sensibel, mitfithlend und zartlich asthetisch charak-
terisiert. Dies ist insofern bedeutsam gewesen, da sich liber diese Ebene an das unzuver-
lassige Erzdhlen der Hauptfigur angendhert worden ist und - im weiteren Verlauf der
Reihe - gemeinsam erarbeitet worden konnte, wie viel Liebe bzw. Salz/Wiirze man hin-
eingeben kann, ohne dass es andere (z. B. in Freundschaften) erdriickt.
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Abb. 2: Darstellung der Lieblingsszene - Walgesadnge

Gleichzeitig bot sich hier der Reflexionsanlass, gemeinsam iiber die Kritik an der Figur
Lucie in das Gesprach zu kommen: Woraus riihrt Lucies Ablehnung? Gibt sie der Figur
Michi eine Chance? Die Balance ist das Stichwort. Nicht nur Michis geliebter Walgesang
muss ausgeglichen sein, auch die Beziehung muss es sein - gemeinsam einen Weg zu fin-
den ist letztlich Teil einer Basis fiir freundschaftliche, familidre oder romantische Liebe.
Der*die Schiler*in fasst es mit treffenden Worten zusammen: Wdrme ist Liebe und Liebe
will ertragen sein. Wie viel Warme ertragt eine Beziehung, ein Gericht oder die Liebe?

In einem weiteren Beispiel setzt sich ein*e Schiiler*in analytisch-rezeptiv mit der Bezie-
hung von Michi und Lucie auseinander. In diesem Beispiel wird deutlich, dass das Leseta-
gebuch analytischen Charakter hat und weit liber eine rein kreative Beschaftigung hinaus
geht. Zusatzlich zur Auseinandersetzung mit Michis ,Liebe-to-go‘-Zettel beginnt der*die
Schiiler*in einen im Roman verwendeten Satz zu analysieren.

Er*Sie zieht in diesem Kontext Zwischenfazit: Jeder Mensch erklart sich die Welt an-
ders, jeder ist auf seine Art ,verriickt’. Diese Feststellung ist fiir den diversitatssensiblen
Literaturunterricht besonders hervorzuheben. Der ertragreiche Unterrichtsgegenstand
erlaubt dem*der Schiiler*in einen differenzsensiblen Zugriff und die positive Anerken-
nung von Vielfalt. Unterschiedlich ,verriickt zu sein bedeutet auch, den anderen in all sei-
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ner Unterschiedlichkeit anzuerkennen. ,Verriickt’ wird an dieser Stelle nicht negativ kon-
notiert. Der*die Schiiler*in riickbezieht dies im ersten Versuch nicht nur auf die Figur Mi-
chi, sondern auch auf den Titel des Romans.

Zudem ist die farbliche Gestaltung als besondere Asthetik hervorzuheben. Der*Die
Schiiler*in nutzt das Orange als bewusste Farbgestaltung und Akzentuierung im Leseta-
gebuch. Es entstand nicht nur ein gemeinsames analytisches Gesprach tiber die Figuren,
sondern auch tiber die bildliteralen Darstellungsweisen grafisch-erzdhlender Literatur.
Wie wirkt die Farbe Orange auf mich? Wie wird sie gemischt - und was macht eine gute
,Mischung’ in Freundschaften/Beziehungen eigentlich aus?

Datum:) 1. 05.2 (VAP
——

. (S.Ai‘_’)o
/,\(»Jw m%bﬂg dm%)q alla Verrdchet
w()lx— MA-('/{/\A dﬂ}%&« wbu
DLOJﬂr e Mm m
ve,fy{
Mw‘%f/ mw% m dor "ﬁ;‘m&; belxuyt—

Abb. 3: salzig - Liebe-to-go-Zettel von Michi an Lucie

Das letzte unterrichtspraktische Beispiel zeigt eine besonders tiefgehende und intime
Auseinandersetzung mit dem ,magischen Gemiise'. Klinge, Lucies Arbeitsgeber im Neben-
job, glaubt an die magische Wirkung von Gemiise. So ist bspw. Ketchup ,Heartchup’, ein
Zaubertrank fiir Verliebte. Der*die Schiiler*in hat sich mit zwei anspruchsvollen Inhalten
auseinandergesetzt. Zum einen legt er*sie dar, dass sein*ihr magisches Gemiise ,Wald-
feenhaare‘ die Haare nach einer Chemo-Therapie schneller zum Wachsen bringt. Mitfiih-
len kénnen, anderen Menschen etwas Gutes nach einer schweren Zeit tun, Koérperlichkeit
(Haare) als Teil der Identitat, iiber den Roman hinaus denken - ein intimer Reflexions-
prozess entsteht. Das Beispiel zeigt, dass literar(asthet)isches Lernen immer unmittelbar
mit unserer Lebensumwelt und Kultur verbunden ist und niemals losgel6st von eigenen
Empfindungen oder Gefiihlen betrachtet werden kann: In welchen schweren Zeiten -
tiber den Roman hinaus - schmeckt das Leben bitter und wie kénnen wir anderen helfen?
In dem zweiten Beispiel ,Koboldsnase’ wird deutlich, dass die Schriftlichkeit des Leseta-
gebuchs an die Vorgangsbeschreibung riickt. Er*Sie legt dar, wie die Samen eingepflanzt
und gegossen werden miissen. Ein integrativ-didaktischer Literaturunterricht entsteht
- Uber das literarische Lernen hinaus.

Flr die Bereitstellung und Nutzung der wundervollen Beispiele aus der Unterrichtspraxis
mochte ich mich an dieser Stelle im Beitrag herzlich bedanken.
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Abb. 3 bitter - mein magisches Gemiise (Waldfeenhaare und Koboldsnase)

4. Abschmecken — Reflexion und Schlussbemerkung

Die Ausgangsfrage des Beitrags lautete: Wie kann es gelingen, individuelle sinnliche
Wahrnehmungen, literar(asthet)isches Lernen und Personlichkeitsbildung zusammenzu-
denken und gemeinsame Reflexionsanldasse und literarische Anschlusskommunikation
analytisch-rezeptiv zu férdern?

Im ersten Teil wurde Diversitatssensibilitdt im Literaturunterricht im Spiegel von
Intersektionalitat, Dis/ability und diversitatsorientierter Deutschdidaktik (u.a. Dan-
necker & Schindler, 2020; Dannecker, 2023) eingeordnet. Dabei wurde speziell auf das
literar(asthet)ische Lernen Bezug genommen. Die Critical Narrative Literacy (vgl. Dan-
necker 2020; dies. 2023) wurde herausgestellt, die die Auseinandersetzung mit dem Text,
seiner medialen Dispositive und die anthropologische Dimension von Literatur- und Kul-
tur zwecks Identitits- und Personlichkeitsentwicklung in den Vordergrund stellt. Beson-
ders wurde Bezug auf die Methode des Lesetagebuchs genommen, die im zweiten Teil fiir
die Arbeit mit dem Roman expliziert wurde. Es wurden Impulse fiir einen Umgang mit
dem Lesetagebuch gemacht, das sich aus der Eigenlogik des Romans begriinden. ,Essen’
bzw. ,Geschmack’, die Inhalte der Unterrichtsreihe (z. B. Figuren, Figurenbeziehungen)
und methodischer Umgang (Lesetagebuch) wurden hierbei fachdidaktisch miteinander
verwoben. Dieser konzeptionelle Umgang mit dem Unterrichtsgegenstand gestaltet sich
daher dispermedial (Lewald-Romahn, 2024a; Lewald-Romahn, 2024b). Das bedeutet,
dass die unterrichtskonzeptionelle Ebene sensibel und reflexiv auf Differenzlinienkon-
struktionen hinterfragt wird. Materialitat und Medialitat werden dabei konstruktiv in Be-
zug auf den Gegenstand einbezogen, um verschiedene sinnanregende Zugiange zum Ge-
genstand fir alle Schiiler*innen zu schaffen. So werden in diesem Beispiel Geschmack, das
Lesetagebuch und der Roman verkniipft. Das iibergeordnete Ziel aller strukturell-konzep-
tionellen Bedingungen ist die Ausbildung einer dsthetischen und diversitatssensiblen
Handlungsfahigkeit (Agency) aller Schiiler*innen - sowohl in Bezug auf die literarasthe-
tische Bildung als auch mit Blick auf die Personlichkeitsentwicklung und Ausbildung von
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Resilienz: Wie schmeckt eigentlich mein Leben? Wie kann ich saure Momente, bittere Er-
fahrungen oder stif3e Erlebnisse fiir mein Leben reflektieren? Gibt es tiberhaupt ein ,Re-
zept' flir das Leben oder fiille ich mein eigenes ,Rezeptbuch’ kontinuierlich neu?

Nichtsdestoweniger sind diese Uberlegungen weiterzudenken. Was, wenn ein Kind
nur basale oder keine Lese- oder Schreibfdhigkeiten hat oder motorisch nicht mit dem
Lesetagebuch arbeiten kann - wie kdnnen die unterstiitzte Kommunikation oder die In-
klusionsbegleiter*innen miteinbezogen werden? Was, wenn Gemeinsamkeit nur noch
tiber blofse Anwesenheit konstruiert werden kann? Inwiefern sind die hier dargelegten
Impulse fiir sonderpidagogische Uberlegungen der Elementarisierung oder der durch
Materialitiat und sinnlich erfahrbare Reize (z. B. Stabfiguren, Beriihren eines Fells, Licht-
und Schattenspiel)> weiterzudenken? Unabhangig von diesen weiterfithrenden Fragestel-
lungen zeigt sich, dass das Lesetagebuch nicht neben einer Reihe, sondern sachanalytisch
mit dem Gegenstand verwoben sein sollte, um moglichst viele individuelle Perspektiven
sensibel in den Raum zuriickzufiihren. Gleichzeitig macht der Beitrag noch keinen ausge-
arbeiteten kriterial geleitetet Vorschlag zur Bewertung des Lesetagebuchs oder den Ein-
bezug von induktiv erarbeiteten Kriterien durch die Schiiler*innen zur Leistungsiiberprii-
fung.

Dabei bleibt insgesamt das Spannungsfeld zwischen analytisch-rezeptiver Riick-
fiihrbarkeit auf den Ausgangstext und eigener Auslegung durch ein (kiinstlerisches) Pro-
dukt bestehen. Auch hier ist die richtige Balance der handlungs- und produktionsorien-
tierten subordinierten Methoden innerhalb des Lesetagebuchs zu finden: Wie weit kann
ich mich mit den Produkten vom Ausgangstext entfernen, um literarische Anschlusskom-
munikation zu férdern? Welche Schiiler*innen sprechen welche Methoden an und denke
ich jedes Kind mit? Wie gehe ich damit um, wenn sich Kinder in ihrer Unterschiedlichkeit
zu sehr mit den Figuren identifizieren oder umgekehrt, diese moglicherweise aufgrund
von Zuschreibung ablehnen? Wie nah muss ich am literarischen Text bleiben, um gezielt
Textstellen zu analysieren und den Inhalt nicht durch Meta-Diskurse zu tiberblenden? Die
Mischung in der Wiirze des Unterrichtsgeschehens macht’s.

Hinweis: Das Lesetagebuch kann als OER-Quelle heruntergeladen werden.
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