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Abstract 

Viele Argumente, wie etwa die Möglichkeit, sich über das Gelesene auszutauschen, sprechen für 
Klassenlektüren. Der Lektürewahl kommt dabei eine hohe Bedeutung zu. In diesem Beitrag wer-
den Ausschnitte eines Orientierungsrasters, das Lehrpersonen zur Reflexion der Textauswahl mo-
tivieren soll, vorgestellt. Die Orientierungspunkte wurden literaturbasiert und mithilfe von episo-
dischen Interviews generiert, wobei im Folgenden die Erfahrungen und Wünsche der befragten 
jungen Erwachsenen mit und ohne Behinderung im Fokus stehen. 

Class readings appear to have taken a back seat in lessons for several reasons, although there are 
many arguments in their favour, such as providing an opportunity for literary discussion. Select-
ing the right book is particularly important. In this article, extracts from an orientation grid will 
be presented, which will assist teachers in choosing appropriate texts. The points of reference are 
based on literature and generated with the help of episodic interviews. This article focuses on the 
experiences and wishes of the young adults (both with and without disabilities) that were inter-
viewed. 
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1. Problemaufriss

Lehrpersonen sehen sich immer wieder vor die Aufgabe gestellt, literarische Texte für 

inklusive Jahrgangsklassen und zunehmend altersgemischte Gruppen auszuwählen. Die 

Kategorien ‚Einfachheit‘, ‚Kind- und Altersgemäßheit‘ spielen laut einer Befragung von 

Stefan und Zelger aus dem Jahre 2020 eine (immer noch) entscheidende Rolle. ‚Altersge-

rechte Lektüre‘ oder ‚zielgruppenorientierte Leseransprachen‘ und Ähnliches negieren 

aber die Individualität der einzelnen Leser*innen. „Es gibt nicht das Kind, weder das im 

Vorschulalter noch das in der Pubertät oder das mit zehn, den Jungen oder das Mädchen“ 

(Bardola, Hauck, Jandrlic, Rak, Schäfer & Schweikart, 2020: S. 105). Genauso wenig gibt es 

DAS Kind, DIE*DEN Jugendliche*n mit Behinderung oder DIE Kinder mit anderer Erst-

sprache. „Auch die schematischen Konzepte von Lesealtern sind längst obsolet geworden 
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[…]“ (ebd.). In Anbetracht der Tatsache, dass in inklusiven Lerngruppen das psychologi-

sche Entwicklungsalter und das Lebensalter weit auseinanderliegen können, eröffnet sich 

die Chance, Zuschreibungen von Altersangemessenheit in Bezug auf Lektüreempfehlun-

gen zu überwinden. In der schulischen Praxis wird oft das Entwicklungsalter fokussiert, 

mit der Folge, dass Kindern und Jugendlichen mit Behinderung komplexe Bücher vorent-

halten werden. Auch das Kriterium der Einfachheit darf nicht auf simple Reduzierung be-

schränkt bleiben, sondern muss auch die Erfahrungen und Erwartungen der Schüler*in-

nen unter Beachtung des Lebensalters einschließen (vgl. Fußnote 1). 

So kritisch sich ein Teil der Literaturwissenschaft diesen zuschreibenden Katego-

rien gegenüber zeigt, so wenig scheinen sich diese Erkenntnisse im schulischen Alltag be-

reits durchgesetzt zu haben. Besonders Lehrpersonen und Lehramtsstudierenden ist die 

Kategorie Einfachheit sehr wichtig. Die Studie von Stefan und Zelger (2020) kommt zum 

Schluss, „[…] dass der Wunsch nach Komplexität in Kinderbüchern nur durch wenige Zi-

tate von zwei Interviewpartnerinnen bzw. Interviewpartnern in der empirischen Analyse 

belegt werden kann, während die Menge der Aussagen Einfachheit fordert“ (Stefan & Zel-

ger, 2020: S. 108). Eine Interviewpartnerin erläutert: „Ich denk mir, die Sprache ist wich-

tig, dass sie kindgerecht ist, dass sie einfach ist, dass die Kinder sie gut verstehen können 

[…]“. 

1.1 Die Bedeutung des Nichtverstehens 

Ich las, was ich verstand und was ich nicht verstand. ‚Das ist nichts für dich‘, sagte meine 
Mutter, ‚das verstehst du nicht!‘ Ich las es trotzdem. Und ich dachte: ‚Verstehen denn die 
Erwachsenen alles, was sie lesen?‘ Heute bin ich selber erwachsen und kann die Frage sach-
verständig beantworten: Auch die Erwachsenen verstehen nicht alles. Und wenn sie nur lä-
sen, was sie verstünden, hätten die Buchdrucker und die Setzer in den Zeitungsgebäuden 
Kurzarbeit      (Kästner, 1980: S. 97, Erstausgabe 1957). 

Angesichts der Vorgaben von Lehrplänen und Curricula wird das Textverstehen beim Le-

sen aber häufig in den Vordergrund gerückt. 
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Abb.1: Text eines neunjährigen Schülers (eigene Aufnahme) 

In Abbildung 1 sehen Sie den Aufsatz eines neunjährigen Schülers zum Kunstmärchen Der 

kleine Prinz, um das sich ein großer Medienverbund entwickelt hat. Neben Hörspielen, 

Hörbüchern und Verfilmungen sind zahlreiche Merchandising Produkte am Markt erhält-

lich. Medienverbünde spielen bezüglich der Lektüreauswahl in inklusiven Lerngruppen 

aufgrund ihrer multimodalen Zugänge eine große Rolle (vgl. Kurwinkel 2013: o. S.). Der 

Schülertext in Abb. 1 verdeutlicht, dass der Junge mit ästhetisch herausfordernden Texten 

produktiv umgeht sowie verschiedene Ebenen wahrnimmt und interpretiert. Der letzte 

Satz kann dahingehend gedeutet werden, dass ihm nachhaltig klargemacht wurde, dass 

das Verstehen, im Sinne einer lokalen und globalen Kohärenzbildung, eine entscheidende 

Komponente beim Lesen darstelle; eine gängige schulische Praxis, die in Bezug auf litera-

risches Lernen kritisch gesehen werden muss. Polyvalenz ist ein originäres Merkmal von 

Literatur. Olsen (2020: S. 63) sieht in der Berücksichtigung von Heterogenität/Inklusion 

eine doppelte Chance: Einerseits müssen sich Unterrichtende mit einer Fülle von Dimen-

sionen des Nichtverstehens befassen. Im Literaturunterricht kann sichtbar werden, dass 

Aspekte des Nichtverstehens im Umgang mit einem literarischen Werk essenziell sind, 

d. h. ALLE müssen Nichtverstehen aushalten. Eine Überwindung oder Annäherung an das 

Verstehen kann im gemeinsamen Gespräch gelingen, aber auch hier werden die Grenzen 

des Verstehens deutlich sichtbar. Andererseits muss in der Literaturdidaktik vertiefend 

über die Lektürewahl in inklusiven Lerngruppen nachgedacht werden. Das von Maria 



Stefan, Lektürewahl in inklusiven Lerngruppen  4 

 

Lypp 1984 eingebrachte und zugleich unverstandene Kriterium Einfachheit1 darf – so Ol-

sen – nicht weiter an oberster Stelle stehen (vgl. Olsen, 2020: S. 63). 

Bei allen Bemühungen seitens der Lehrpersonen, eine Auswahl begründen zu wol-

len, dürfen natürlich die Schüler*innen mit ihren individuellen Lesebedürfnissen nicht 

aus dem Blick geraten.  

1.2 Einbezug der Schüler*innen 

So plädiert der Lehrer und Literaturwissenschaftler Michael Sahr dafür, „[…] unsere Schü-

ler – so oft es geht – (mit)entscheiden zu lassen über das, was zu lesen und worüber zu 

schreiben ist“ (Sahr, 2007: S. 7). Dies unterstreicht auch die Interviewaussage einer er-

fahrenen Tiroler Lehrperson im Rahmen einer Studie von Stefan und Zelger (2020: S. 

111):  

Wir haben auch immer wieder Testleserinnen und Testleser. Wir teilen Bücher an Kinder 
aus und fragen sie ‚Welches Buch gefällt dir gut?‘. Und dann entscheiden wir, ob wir es zur 
Klassenlektüre bestimmen. Ich habe schon oft die Erfahrung gemacht, mir gefällt ein Buch, 
aber ich habe als Erwachsene ganz andere Kriterien. Die Kinder achten auf ganz was ande-
res und eigentlich wäre das immer der Idealfall. 

Ein Einbezug der Schüler*innen scheint aber noch keineswegs selbstverständlich zu sein. 

So schreibt eine junge Studentin, deren eigene Schulzeit noch nicht lange zurückliegt, in 

ihrem Portfolio zu einem Onlinemodul der Lehrveranstaltung Sprachatelier: „[…] in den 

Ausführungen im ersten Modul wurde mir dieser Punkt noch einmal verdeutlicht, nach 

denen die Kinder sogar in den Auswahlprozess von Literatur miteinbezogen werden sol-

len“ (Anonym, 2021:  S. 2). Das Wort sogar wird von der Verfasserin hervorgehoben, da 

es also noch gar nicht selbstverständlich zu sein scheint, Kinder in die Lektürewahl mit-

einzubinden.  

Zugespitzt zeigt sich die Situation für Kinder mit einem erhöhten Förderbedarf2, die 

nicht nur nicht miteinbezogen, sondern immer noch von literarischer Teilhabe ausge-

schlossen werden, wie auch dieser Gesprächsausschnitt aus einer Lehrveranstaltung an 

der Kirchlich Pädagogischen Hochschule verdeutlicht. 

[Studentin:] „Während die anderen Kinder die Dorfbibliothek besuchten, bereiteten die E-
Kinder [!] einen Obstsalat zu.‘ [LV-Leiterin:] ‚Warum?‘ [Studentin:] ‚Das habe ich die Praxis-
lehrerinnen auch gefragt. Sie argumentierten, dass die E-Kinder ja nicht lesen könnten.‘“ 
(Gesprächsausschnitt, LV an der KPH, SoSe 2018). 

Groß-Kunkel (2017: S. 33) zieht bezugnehmend auf die Studie zur Lesesituation von Men-

schen mit geistiger Behinderung von Julia Wilke 2016 folgenden Schluss:  

                                                            
1  „Aus diesem Verständnis heraus bezeichnet Einfachheit nicht die simple Reduktion von et-

was, sondern ein dialektisches Verhältnis von Einfachheit und Komplexität, das die kogni-
tiv-psychischen Dispositionen, die Erfahrungswelt und Erwartungen von jüngeren Le-
ser*innen berücksichtigt.“ (Becker, 2020: S. 283) 

2  Kinder, denen in Österreich ein erhöhter Förderbedarf zugesprochen wird, leben unter den Bedin-
gungen einer komplexen Behinderung. Sie werden nach einem individuellen Lehrplan unterrichtet. 
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[…] wenn Menschen mit geistiger Behinderung ein grundsätzliches Leseinteresse haben, in 
der Regel aber entsprechende Angebote fehlen – Nicht-Lesen also nicht ein Effekt von Des-
interesse, sondern mangelnder Zugänge zur Literatur ist – kommt es umso mehr darauf an, 
strukturierte Leseangebote für Menschen mit geistiger Behinderung zu entwickeln. 

Dies verdeutlicht einmal mehr, welch hohe Bedeutung der Lektürewahl in inklusiven 

Lerngruppen zukommt. 

1.3 Ausgangslage 

Seit Beginn des 21. Jahrhunderts und der Durchführung großer Leistungsvergleichsstu-

dien (z. B. PISA) sind Leseförderung und Kompetenzorientierung mit einhergehenden 

Output-Messungen zu zentralen Begriffen geworden. Literarisches Lernen spielt in diesen 

Erhebungen nur eine untergeordnete Rolle (Spinner, 2017: S. 23 und 24). Diese Tatsache 

sowie überwiegend individuelle Leseangebote lassen die Klassenlektüre in den Hinter-

grund geraten. Dabei sprechen viele Argumente für Klassenlektüren; so regt diese etwa 

Gespräche über Literatur an (Schulz, 2020: S. 1). Im inklusiven Unterricht stellt die Klas-

senlektüre, verstanden als Prozess des Lesens und Austauschs über einen gewählten Text, 

einen geeigneten Gemeinsamen Gegenstand (Feuser, 1984; vgl. Feuser, 2018: S. 151) dar. 

Zugespitzt zeigt sich die Situation für Kinder und Jugendliche mit (erhöhtem) För-

derbedarf, denen noch häufig mangelnde kognitive Fähigkeiten für literarisches Lernen 

zugeschrieben werden (vgl. Volz, 2016: S. 236). So werden immer noch Schüler*innen-

gruppen von literarischer Teilhabe im Unterricht ausgeschlossen. 

Diese Ausgangslage verdeutlicht die Relevanz des Themas und veranlasste die Ver-

fasserin zu einem Projekt, in dem die Sicht junger Erwachsener mit und ohne Behinde-

rung in den Fokus gerückt wurde. 

2. Ziel und Fragestellung 

Objektivität im Sinne quantitativer Forschung kann es im Hinblick auf die Analyse und Be-
wertung literarischer Texte nicht geben (Becker, 2018: S. 98).  

Trotzdem darf von Seiten der Schüler*innen sowie deren Eltern eine gewisse Validität bei 

der von der Lehrperson getroffenen Lektürewahl erwartet werden. Die zentrale Frage 

lautet daher: „Wie kann die Lektüreauswahl von Pädagog*innen für heterogene Lern-

gruppen besser validierbar werden?“ Zudem soll folgende Binnenfrage als Leitfaden für 

die qualitative Forschung dienen: „Welche Merkmale von Klassenlektüre werden von den 

Interviewpartner*innen positiv beurteilt, um mit diesen folglich das Orientierungsraster 

zu erweitern?“ 

Das Ziel liegt im Erstellen eines Orientierungsrasters, das Pädagog*innen bei der 

Wahl einer Klassenlektüre für inklusive Lerngruppen unterstützen soll. Explizit geht es 

darum, Einseitigkeit in der Wahl zu erkennen und zu vermeiden. Es besteht nämlich die 

Gefahr, aufgrund der eigenen Lesebiografie und eigener Vorlieben Kindern und Jugendli-

chen im Unterricht ganze Genres vorzuenthalten.  
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In einem ersten Schritt wurden die Orientierungspunkte für das Raster literaturba-

siert erarbeitet. Da aus Sicht der Verfasserin dieses Beitrags die „Betroffenen selbst“ – 

nämlich Kinder und Jugendliche mit und ohne Behinderung – noch zu wenig direkt in die 

Überlegungen einbezogen werden, wird im Folgenden die Sicht dieser Personengruppe 

in den Vordergrund gerückt. Aus episodischen Interviews von sieben jungen Erwachse-

nen mit und ohne Behinderung, die die Schule bald beenden werden oder vor kurzem 

beendet haben, wurden rückblickend positive Merkmale von Klassenlektüre eruiert und 

als Orientierungspunkte in das Raster aufgenommen. Die Auswertung erfolgte mit einem 

kategorienbildenden Verfahren, nämlich der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring 

(2015).  

3. Ergebnisse der qualitativen Erhebung 

Im Folgenden werden die aus den Interviews generierten Kategorien benannt und erläu-

tert. 

3.1 Kategorie 1 – Freizeitlektüre 

Bei allen Interviewpartner*innen spielte Vorlesen und Lesen bereits in der frühen Kind-

heit eine besondere Rolle. Eine aus Syrien stammende Person betonte außerdem den Stel-

lenwert des mündlichen Erzählens von Märchen und Geschichten in ihrer Kindheit durch 

die Großeltern. Fantasy-Geschichten wie Harry Potter oder Das magische Baumhaus (eine 

Buchreihe) wurden gleich von mehreren Interviewpartner*innen als beliebte Freizeitlek-

türe in Kindheit und früher Jugend genannt. Ein Interviewpartner erzählte bei allen Fra-

gen primär von Zeichentrickfilmen (Angelo, Alvin und die Chipmunks, Wickie und die star-

ken Männer, Tom und Jerry etc.), erklärte aber, dass er diese Serien in Buchform besitze. 

Zwei Interviewpartner gaben an, auch in der Freizeit Klassiker zu lesen, um etwas 

für ihre Bildung zu tun: „Mein Papa sagt, Hesse muss man gelesen haben“ (IP 5).  

Aktuell lesen drei Interviewpartner*innen gerne (Auto-)Biografien. Explizit ge-

nannt wurden Texte von Gitarrist*innen sowie von Menschen mit Behinderung. Die jun-

gen Erwachsenen sehen darin die größten Identifikationsmöglichkeiten. Beliebt sind auch 

englischsprachige Texte, die von mehreren Personen als Freizeitlektüre genannt wurden. 

Die Interviewpartnerin mit anderer Erstsprache als Deutsch interessiert sich sehr für ara-

bische Literatur. Es zeigte sich, dass der bereits aus der Literaturrecherche in das Raster 

aufgenommene Punkt Identifikationspotential von großer Bedeutung zu sein scheint. 

Ein Interviewpartner bevorzugt das Thema Liebe, das von einem anderen dezidiert 

abgelehnt wird. Auch Comics zählen zur Freizeitlektüre, wobei es für einen Inter-

viewpartner wichtig ist, regelmäßig viele Comic-Bücher auszuleihen. Es sei für ihn aber 

kein dringendes Bedürfnis, alle fertig zu lesen. Hier liegt die Interpretation nahe, dass er 

durch das ‚Anlesen‘ inspiriert wird und sich die Geschichte womöglich selbst weiterdenkt. 
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An dieser Stelle eröffnet sich wiederum die Frage nach der Notwendigkeit eines allumfas-

senden Verstehens, das durch dieses Vorgehen vielleicht ‚umgangen‘ wird. Beim Comicle-

ser stellen auch die Bilder ein persönliches Auswahlkriterium dar. 

Dass Schullektüre durchaus die früheren und aktuellen Interessen der Jugendlichen 

und jungen Erwachsenen treffen kann, verdeutlicht die nachfolgend dargestellte Katego-

rie. Hier muss jedoch erwähnt werden, dass diese positiv bewertete Literatur (wie etwa 

Jugendbücher) laut den Interviewpartner*innen eher in der Mittelstufe bzw. generell sel-

ten Einzug in den Unterricht gefunden hat. 

3.2 Kategorie 2 – positiv und negativ bewertete Beispiele für Klassenlektüre 

Auffallend ist, dass Klassiker, die von den interviewten Personen nicht näher bestimmt 

wurden, sowohl negativ als auch positiv bewertet werden. Mehrere Interviewpartnerin-

nen und -partner betonen, dass „alte Klassiker irgendwie sein müssten“. Während der 

Großteil der Interviewten das Lesen als mühsam und wenig spannend beschreibt, erklä-

ren zwei Interviewpartner, dass sie während des Lesens durchaus Freude und nach dem 

Lesen Stolz empfinden würden, wenn sie es dann „geschafft“ hätten. 

Dass sich Tschick als Schullektüre etabliert hat, spiegelt sich auch in den Interviews 

wider. Zwei Personen geben an, diesen Roman gemeinsam in der Klasse gelesen zu haben, 

wobei einmal eine negative Äußerung gemacht, das andere Mal kein Urteil abgegeben 

wird. Hervorzuheben ist die Tatsache, dass Tschick in einer – damals integrativ geführten 

– Klasse gemeinsam gelesen wurde. Dies stellt die einzige gemeinsame Leseerfahrung des 

Interviewpartners mit Lernschwierigkeiten dar. Ansonsten habe er seine Lieblingsbücher 

aus der Reihe Beast Quest einfach in die Schule mitgenommen. Dies war jedoch nicht von 

der Lehrperson vorgegeben. In der Zeit der Berufsvorbereitung hätte die Klasse sich – so 

der Interviewpartner – nicht mit Literatur beschäftigt. Zudem könne er sich an eine Art 

Rätselbuch erinnern, bei dem nach jeder Seite Fragen zu beantworten waren. Auch die 

anderen Interviewpartner*innen, die unter den Bedingungen einer körperlichen und 

geistigen Behinderung leben, betonen, dass literarische Bücher in ihrer Schulzeit eine 

sehr kleine Rolle spielten. Es wird deutlich, dass gemeinsames Lesen im Unterricht – 

wenn überhaupt – nur sehr marginalisiert stattfindet. Hier wird bestätigt, dass der Fokus 

(überwiegend) auf der Leseförderung und somit auf dem Verstehen liegt. 

Positiv bewertet werden zudem humorvolle Bücher wie Herr Karl oder sehr berüh-

rende Romane wie Der Junge im gestreiften Pyjama. Ein Interviewpartner erwähnt, dass 

er es auch positiv findet, in der Schule explizit österreichische Literatur wie Texte von 

Qualtinger oder Nöstlinger zu lesen, um das Typische im österreichischen Deutsch zu be-

wahren. Insgesamt verdeutlichen die Interviews, dass englischsprachige Literatur beliebt 

zu sein scheint. Auch die literarischen Erfahrungen im Englischunterricht scheinen besser 

als im Deutschunterricht zu sein, was die folgende Kategorie aufzeigt. 
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3.3 Kategorie 3 – Erfahrungen mit Klassenlektüre 

Alle Interviewpartner*innen ohne Behinderung und eine Person mit Behinderung nutz-

ten die Gelegenheit, um von ihren Erfahrungen im Hinblick auf den Englischunterricht zu 

berichten. Sowohl didaktisch als auch in der Auswahl der Bücher werde im Englischun-

terricht mehr auf die Jugendlichen eingegangen. Von den weiteren Gesprächspartner*in-

nen mit Behinderung bleibt der Englischunterricht unerwähnt. Generell werden nur we-

nige positive Erfahrungen mit Klassenlektüre im Deutschunterricht zur Sprache gebracht. 

Zwei Interviewpartner*innen berichten, dass sie in der Mittelschule oft zwischen Alter-

nativen wählen durften. Bereits bei der Vorauswahl habe die Lehrperson die Interessen 

der Jugendlichen ermittelt und sei bei den zur Auswahl gestellten Büchern darauf einge-

gangen. Das Gros der befragten jungen Personen bedauert aber ein mangelndes Beachten 

der Leseinteressen von Schüler*innen vor allem in der Oberstufe. Viele – insbesondere 

junge Erwachsene mit Behinderung – bedauern, überhaupt wenig gemeinsame literari-

sche Erfahrungen im Deutschunterricht gemacht zu haben. 

Gespräche über Literatur im Unterricht werden durchweg positiv bewertet. Viele 

Interviewpartner*innen vermissen im Rückblick ein individuelleres Eingehen auf die 

Wünsche der Lernenden. Oft müsse bis zu einem bestimmten Zeitpunkt der Text einfach 

gelesen werden. Viele Schüler*innen fühlten sich dadurch alleingelassen und oft auch 

überfordert, wenn sie z. B. langsamere Leser*innen waren. Andere Medien wie Filme oder 

Hörbücher kamen – wenn überhaupt – erst nach erfolgreicher Bewältigung des Lesetex-

tes quasi als Belohnung zum Einsatz. Das WIE scheint neben dem WAS laut den befragten 

Personen durchaus auch ein Problem im Deutschunterricht darzustellen. 

Eine Interviewpartnerin berichtet über wenig Feingefühl mancher Lehrpersonen 

und Mitschüler*innen in Bezug darauf, dass sie aufgrund einer körperlichen Einschrän-

kung nur ungern laut vorlesen wollte. Sie habe sich in ihrer Schulzeit oft, u. a. auch beim 

Lesen, ausgegrenzt gefühlt. Die junge Erwachsene räumt gleichzeitig ein, dass sie diese 

Erfahrung auch stärker gemacht habe. Das nahezu völlige Ignorieren einer anderen Erst-

sprache als Deutsch und der damit einhergehenden Herausforderungen beim Lesen deut-

scher Klassiker wurde von einer Interviewpartnerin sehr negativ erlebt, was nun in der 

folgenden Kategorie zu den geäußerten Verbesserungsvorschlägen und Wünschen im 

Hinblick auf gemeinsame Lektüre führt. Gleichzeitig betont sie die Notwendigkeit, 

Deutsch auf hohem Niveau zu beherrschen, um ein Bestehen in der Arbeitswelt sicher-

stellen zu können. 

3.4 Kategorie 4 – Wünsche an Klassenlektüre und deren Auswahl 

Auffallend ist, dass Humor als positives Merkmal für Klassenlektüre von fast allen Inter-

viewpartner*innen hervorgehoben wird. Prinzipiell ist der deutliche Wunsch nach Unter-

haltung und Freude beim Lesen in den Antworten der jungen Erwachsenen erkennbar. 

Betont wird aber die Bedeutung einer „Moral“ oder „Botschaft“: Bücher sollten sowohl 

lustig als auch gewinnbringend für das eigene Leben sein, d. h. zum Nachdenken anregen. 
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Thematisch wünschen sich die befragten Personen mehr Diversität und fokussieren 

hier aus persönlichen Gründen die Themen Behinderung und kulturelle Vielfalt. Neben 

„alten deutschen Klassikern“, deren Bedeutung als kulturelles Erbe die meisten Inter-

viewpartner*innen durchaus anerkennen, wünschen sich die befragten Personen mehr 

erfolgreiche Jugendbücher in „aktueller“ Sprache und generell mehr Mitspracherecht bei 

der Entscheidung über die Buchwahl.  

Ein Interviewpartner erwähnt, dass er sich während seiner gesamten Schulzeit 

Harry Potter als Klassenlektüre gewünscht hätte, diesen Wunsch aber nie aussprach, da 

das für ihn ausgeschlossen schien. Ein Interviewpartner betont, dass Nachhaltigkeit und 

Umweltschutz in seinem Alltagsleben eine große Bedeutung haben, weshalb er auch beim 

Buchkauf auf eine nachhaltige, umweltfreundliche Produktion achte. Dies stünde bei ihm 

sogar über der literarischen Qualität eines Textes. Er erachte dies ebenfalls bei der Buch-

auswahl in der Schule als wichtiges Kriterium, um bei Jugendlichen ein Bewusstsein für 

Nachhaltigkeit zu schaffen. E-Books stellten – so der Interviewpartner – auch eine Mög-

lichkeit dar, Papier und Müll zu sparen.  

E-Books sind für viele weitere befragte Personen von Bedeutung. Sie erwähnen aber 

weniger den Umweltgedanken als vielmehr die Möglichkeit, die Schriftgröße zu verän-

dern, da die kleinen Buchstaben oftmals eine Hürde darstellten. Ein Interviewpartner be-

richtet, dass er lange Zeit Bücher mit kleingedruckten Buchstaben per se abgelehnt habe. 

Eine Interviewpartnerin erklärt, dass ihr das Haptische an Büchern sehr wichtig sei und 

sie E-Books bzw. E-Reader ablehne. Eine Interviewpartnerin wünscht sich mehr „Interak-

tives“ in Büchern, die in der Klasse gemeinsam gelesen werden. Als Beispiel nennt sie auf 

Nachfrage Das böse Buch, das ihrer Meinung nach aber besser für jüngere Leser*innen 

geeignet sei. So könne man Jugendliche am besten zum Lesen motivieren und auf indivi-

duelle Interessen und Bedürfnisse eingehen. Dieser Wunsch kann wohl durchaus als ein 

Zeichen einer mediatisierten Kindheit und Jugend gewertet werden Die Interviewpartne-

rin lässt offen, wie diese interaktiven Leseangebote aussehen sollten. Im Handel sind so-

wohl analoge wie auch digitale Angebote erhältlich (z. B. Pappbücher mit Klappen oder 

Bücher mit QR-Codes). 

4. Diskussion und Schlussfolgerungen 

Als Antwort auf die Frage „Welche Merkmale von Klassenlektüre werden von den Inter-

viewpartner*innen positiv beurteilt, um mit diesen folglich das Orientierungsraster er-

weitern zu können?“, ließen sich also folgende zusätzliche Orientierungspunkte eruieren: 

Um der Nachhaltigkeit Platz zu geben, wurde Produktionsprozess mit einer zusätzlichen 

Zeile ergänzt, E-Reader, Interaktives und Tiefgründigkeit gepaart mit Humor wurden in 

den Zeilen Intermedialität und Inhalt/Thema abgebildet. Die Spalte Mehrsprachigkeit 

wurde durch Innere Mehrsprachigkeit erweitert. 
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Als Ergebnis der Erkenntnisse aus dem ersten und zweiten Teil wird an dieser Stelle 

ein Ausschnitt des Rasters dargestellt. Die leere Spalte rechts bietet Raum, um Individu-

elles oder Fehlendes zu ergänzen. Es ist auch möglich, die Anordnung oder Platzierung 

der Spalteninhalte zu verändern. Das Raster soll keineswegs als starres Konstrukt gelten.  

 

      

Rezipi-
ent*innen 
(Klafki) 

Gegen-
wartsbezug 
–  
Aktualität 

Zukunftsbe-
deutung 
Aha-Effekt 

Exemplari-
tät 
(prototypi-
sche Merk-
male …) 

  

Intermedia-
lität 

Hörspiele, 
Apps, .. 

Filme/ 
Serie, 
Theater 

Comic, 
Manga 

interaktive 
Angebote 

 

Buchmarkt Bestseller Preise/ 
Auszeich-
nungen 

Nischen-
produkt 

erscheint 
als Serie 

 

Produktion Nachhaltig Qualität umwelt-
freundlich 

gute Verar-
beitung 

 

Tab. 1: Ausschnitt aus dem Orientierungsraster 

Die Orientierungspunkte an sich sind tatsächlich inhaltsleer. Es bedarf immer eines kon-

kreten Textes, anhand dessen die Punkte durchdacht werden; im Folgenden anhand des 

Beispiels Der kleine Prinz. 

Das Kunstmärchen zeigt hohe Aktualität in Bezug auf die Motive Freundschaft, Bin-

dungen und Einsamkeit (man denke etwa an die Corona-Krise); vor allem das Bild der 

Schlange mit dem verschluckten Elefanten löst ein wirklich ausgesprochenes AHA-Erleb-

nis aus. Das Kunstmärchen stellt ein prototypisches Beispiel für ein All-Age-Buch dar. 

Bezüglich der Produktion gilt es beispielsweise zu erwähnen, dass der Text auch als 

E-Book erhältlich ist. Der kleine Prinz stellt inzwischen einen großen Medienverbund dar. 

Anhand der Zeile Buchmarkt wird ersichtlich, wie Einseitigkeit erkannt werden könnte. 

Hat eine Lehrperson den kleinen Prinzen – also ein preisgekröntes Buch – gewählt, könnte 

sie ein anderes Mal bewusst zu einem Nischenprodukt greifen. Abschließend bleibt zu be-

tonen, dass regelmäßige Reflexion der Lektürewahl unerlässlich ist,  

− um Einseitigkeit zu vermeiden; 

− um Teilnahmebarrieren zu erkennen und abzubauen; 

− um literarisches Lernen für ALLE zu gewährleisten; 
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− um Lernen an einem gemeinsamen Gegenstand und eine gewinnbringende An-

schlusskommunikation zu ermöglichen. 

Nicht unerwähnt bleiben sollte die Tatsache, dass sich im Netz und in den Sozialen Medien 

junge Leser*innen sehr intensiv über ihre Leseerfahrungen austauschen. Es gibt quasi 

professionelle Booktuber*innen wie Tom oder Blogger*innen wie Jessi Sieb auf Instagram 

(vgl. Brendel-Perpina, 2021: S. 16-19), die den Buchmarkt durchaus beeinflussen. Inte-

ressant sind auch Blogs und Instagram-Accounts junger Lesebotschafter*innen wie der 

lass-mal-lesen-blog von Mirai Mens (15 Jahre alt). Unter dem Punkt „Schullektüren und 

Neuigkeiten“ macht sie sich explizit über geeigneten Lesestoff in der Schule Gedanken und 

gibt Empfehlungen ab. Für die inklusive Bildung stellen solche Möglichkeiten im Netz si-

cher eine Chance dar, inwieweit sie bereits genutzt werden, bedarf wohl weiterer Nach-

forschungen. 
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