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~Es ist immer so ein Abwagen” - Ergebnisse einer
Interviewstudie zur Textauswahl fiir den (inklusiven)
Literaturunterricht unter besonderer Beriicksichtigung
des Forderschwerpunktes Geistige Entwicklung

Abstract

Menschen mit (geistiger) Beeintrachtigung wird oftmals die Fahigkeit abgesprochen, literarische
Texte geniefdend verstehen zu kénnen, empirische Studien zur kulturellen Teilhabe widerlegen
dies allerdings (vgl. Grof3-Kunkel, 2017a; Wilke, 2016; vgl. Wiprachtiger-Geppert, 2009). In die-
sem Zusammenhang stellt sich die Frage, wie Lehrkrifte die Textauswahl fiir (inklusiven) Litera-
turunterricht begriinden. Der Beitrag stellt die Ergebnisse einer Interviewstudie zur Textauswahl
von Lehrkréften fiir den Literaturunterricht an einer inklusiven Schule und an einer Férderschule
vor. Davon ausgehend werden die Ergebnisse auch hinsichtlich Exklusions- und Inklusionsmecha-
nismen zur Diskussion gestellt.

People with (intellectual und developmental) disabilities are often denied the ability to enjoy and
understand literary texts, but empirical studies on cultural participation disprove this (Grof3-Kun-
kel, 2017a; Wilke, 2016; Wiprachtiger-Geppert, 2009). In this context, the question arises how
teachers justify the selection of texts for (inclusive) literature lessons. This article presents the
results of an interview study on teachers' text selection for literature lessons at an inclusive school
and at a special school and discusses the results of this survey with regard to mechanisms of ex-
clusion and inclusion.
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1. Literatur als Gegenstand im inklusiven Deutschunterricht — zwischen
Leseforderung und kultureller Teilhabe

Lesen und Leseforderung haben seit der ersten PISA-Erhebung ,im populdaren Bewusst-
sein einen Hochststand an sozialer Erwiinschtheit erreicht (Hurrelmann, 2009: S. 137).
Lesen wird als ein Instrument zur Verwirklichung beruflicher und personlicher Ziele an-
gesehen. Dieses Lesekompetenzverstindnis wurde durch die grofien Leistungsver-
gleichsstudien PISA und IGLU gepragt. Beide Untersuchungen orientieren sich am anglo-
amerikanischen Literacy-Konzept, das vom pragmatischen Lesekompetenzbegriff der
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Reading Literacy ausgeht und in der Literaturdidaktik zu einer Erweiterung der Lesekom-
petenzmodelle fiihrte (vgl. Hurrelmann, 2002; vgl. Garbe & Holle, 2007; vgl. Rosebrock,
2005, vgl. Rosebrock & Nix, 2020).

Aus einer anthropologischen Perspektive heraus ist das Erzahlen bzw. das Lesen -
im Sinne einer Auseinandersetzung mit literarischen Texten - ein existentielles kulturel-
les Bedtrfnis aller Menschen. Dies gilt es fiir die Gestaltung inklusiven Literaturunter-
richts zu berticksichtigen, da nicht erst durch die Ratifizierung der UN-Behinderten-
rechtskonvention Menschen mit Behinderungen das Recht haben, , gleichberechtigt mit
anderen am kulturellen Leben teilzunehmen“ (BMAS, 2008: S. 24). Auf der Grundlage der
Kulturanthropologie Cassirers (2007) lasst sich zeigen, dass Menschen mit geistiger Be-
eintrachtigung Kulturschaffende und kulturrezipierend sind. Sie haben u. a. ein existenti-
elles Lesebediirfnis im Sinne einer Auseinandersetzung mit literarischen Texten. In der
Philosophie Cassirers ist dem Menschsein das Bediirfnis oder Streben zur Symbolisierung
eigen. Anhand dieses anthropologischen Theorems zeigt sich, dass in der Beschaftigung
mit Literatur verschiedene Unterbediirfnisse erfiillt werden. Dazu gehoren: ein kulturel-
les Teilhabebediirfnis, ein Asthetisierungsbedﬁrfnis und das Streben nach Weltverstehen.
Zudem hat die Praxis des Lesens sinnstiftende Funktionen fiir Menschen mit einer soge-
nannten geistigen Beeintrachtigung (vgl. Grof3-Kunkel, 2017a). Diese Erkenntnis verlangt
von Theorie und Praxis einer inklusionsorientierten Literaturdidaktik sowie der Inklusi-
onspadagogik, neue Wege zu beschreiten und Ansatze zu entwickeln, die allen Menschen
Raume und Moglichkeiten zur Auseinandersetzung mit literarischen Texten eroffnen.

Mit der Unterzeichnung der UN-BRK, so der Kurztitel, verpflichteten sich die Ver-
tragsstaaten bereits vor mehr als zehn Jahren, geeignete Mafdnahmen zu treffen, ,um si-
cherzustellen, dass Menschen mit Behinderungen Zugang zu kulturellem Material in zu-
ganglichen Formaten haben“ (Praetor Verlagsgesellschaft, 2023). Um dies zu erreichen,
muss seitens einer diversitatsorientierten Forschung geklart werden, wie zugangliche
Formate aussehen sollten bzw. miissen und wie diese Formate allen Menschen in allen
Lebensphasen und -bereichen angeboten werden kénnen, damit die angestrebte Inklu-
sion durch kulturelle Teilhabe erreicht werden kann (vgl. Dannecker & Schindler, 2021;
vgl. Grof3-Kunkel, 2021). Im Blick behalten werden sollte dabei, dass kulturelle Teilhabe
insbesondere dort zu Inklusion fiihrt, wo die Auseinandersetzung mit Kultur als Gemein-
schaftshandlung von Menschen mit und ohne Beeintrachtigung praktiziert wird, so wie es
in einem inklusiven Literaturunterricht moglich ist.

Die literaturdidaktische Forschung muss sich also des Desiderats annehmen, empi-
risch fundierte Konzepte fiir eine begriindete Auswahl von Gegenstanden aus den Berei-
chen Literatur, Theater und (digitale) Medien fiir den inklusiven Literaturunterricht vor-
zulegen. Dabei muss sie im Hinblick auf ihre Eignung fiir die Vertiefung konkreter
fachspezifischer (Teil)Kompetenzen, die das gemeinsame Lernen - etwa im Sinne koope-
rativer Lernformate ermdoglichen (vgl. Dannecker, 2018a; 2020) - berticksichtigen. Dies
schliefdt die Frage danach, welche Funktion der Auseinandersetzung mit Literatur zuge-
schrieben wird, mit ein. Abraham (2015) bestimmt die kulturelle Funktion literarischen
Lesens so: , Literatur sammelt, verarbeitet und perspektiviert das kollektive Wissen einer
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Kultur tiber sich selbst; sie ist so betrachtet zum einen ein Wissensspeicher, zum andern
eine Art Vergrofderungsglas fiir die scheinbaren Kleinigkeiten, aus denen sich der Alltag
der Menschen einschlief3lich ihrer gedanklichen Welt zusammensetzt“ (Abraham, 2015:
S. 8).

Literarischen Texten wird demzufolge das Potenzial zugesprochen, die Pluralitat
von Lebensentwiirfen zu thematisieren. Dementsprechend spielt die Textauswabhl fiir die
Gestaltung von (inklusivem) Literaturunterricht eine entscheidende Rolle (vgl. Ambro-
sini, Carell & Dannecker, i. E.). Die Auswahl asthetisch anspruchsvoller Gegenstande wird
als sinnvoll erachtet, weil literarische Texte aufgrund ihrer Vielschichtigkeit vielfaltige
Zugange und Rezeptionsweisen ermoglichen (vgl. Dannecker & Maus, 2016; Frickel & Ka-
gelmann, 2017: S. 131; vgl. Dannecker, 2020).

Diesem Forschungsdesiderat folgt die hier vorgestellte Studie mit dem Ziel, Uberle-
gungen von Lehrkraften zur Textauswahl fiir den (inklusiven) Literaturunterricht im
Sinne des literarasthetischen Verstehens (vgl. Dannecker, 2012; 2014) zu erheben. Dazu
wurden Lehrkrafte an einer Forderschule mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwick-
lung sowie Lehrkrafte an inklusiv unterrichtenden Schulen mittels Leitfadeninterviews
befragt. Ausgehend von den Interviewdaten kann rekonstruiert werden, welche didakti-
schen und methodischen Entscheidungen in der Praxis hinsichtlich des Kompetenzbe-
reichs ,Lesen - Umgang mit Texten und Medien“ getroffen werden!. Im Folgenden wird
zunachst der Forschungsstand herausgearbeitet, bevor dann das Forschungsdesign der
Studie und die Ergebnisse zur Diskussion gestellt werden. Der Beitrag schliefdt mit einem
Fazit und leitet Implikationen fiir Lehrer*innenbildung und Schulpraxis ab.

2. Zum Forschungsstand — interdisziplinare Perspektiven

Bezliglich des aktuellen Forschungsstands formulierten Hennies und Ritter (2013) noch
vor einigen Jahren, dass der Anspruch der schulorganisatorischen Umsetzung der UN-
BRK sowie die Ausgestaltung der didaktischen Umsetzung auch weiterhin nicht eingeldst
sei und bisher nur Formen binnendifferenzierten, individualisierten und getéffnetem Un-
terricht vorgelegt wurden, die jedoch noch nicht die Bandbreite heterogener Vorausset-
zungen berticksichtigten. In den letzten Jahren haben sich einige Studien intensiv der
Frage nach Leitlinien fiir einen inklusiven Deutschunterricht gewidmet (vgl. von Brand,
2016; vgl. Frickel & Kagelmann, 2016; vgl. Hennies & Ritter, 2013; vgl. Naugk, Ritter, Rit-
ter& Zielinski, 2016; vgl. Pompe, 2015). Differenzierung kristallisiert sich im derzeitigen
Forschungsdiskurs dabei als zentrale Herausforderung fiir die Deutschdidaktik heraus
(vgl. Dannecker, 2014; 2018 a & b; vgl. von Brand & Brandl 2018; vgl. Ziemen, 2018,

1 Siehe hierzu u. a. die seit August 2022 in Kraft getretenen Richtlinin fiir den FSP Geistige Entwicklung
in NRW, welche Unterrichtsvorgaben fiir den zieldifferenten Bildungsgang Geistige Entwicklung an
allen Lernorten in NRW geben. Im Bereich ,Lesen - mit Texten und Medien umgehen“ werden die
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen beachtet und Angebote von elementar-
korperlich-sensorischer Textbegegnung iliber bildlich-darstellende Texterschliefiung bis hin zum
Umgang mit verschiedenen Textsorten aufgefiihrt (Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes
NRW 2022: S. 50 ff).
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2020). Von Brand und Brandl (2018) dimensionieren die Binnendifferenzierung auf den
Ebenen: organisatorisch, sozial, methodisch, inhaltlich und didaktisch. Fiir den inklusiven
Unterricht schlagen sie eine Erweiterung der sozialen Ebene um die Berticksichtigung des
Aspekts ,individueller Férderbedarf” (ebd.: S. 42) vor. Damit ist die von Hennies und Rit-
ter (2013) geforderte Bandbreite der Lernvoraussetzungen zwar berticksichtigt, aller-
dings ware eine Fokussierung der Forderbedarfe im Sinne einer Defizitorientierung als
problematisch anzusehen. Auch Naugk et al. (2016) sprechen sich gegen kompensatori-
sche Ansiatze aus, die Benachteiligungen im Bildungssystem auszugleichen suchen. Sie
pladieren demgegentiber fiir die Gestaltung individualisierter Lernprozesse unter der Be-
dingung von offenem Unterricht und dem Angebot von Hilfestellungen sowie fiir eine
Kombination von Binnendifferenzierung und Elementarisierung (ebd.: S. 36). Dabei er-
achten sie die Frage der Passung von Sache, Individualitdt und Gemeinsamkeit als zentral
(ebd.: S. 50). Die Forscher*innen setzen sich dafiir ein, inklusiven Unterricht als einen Un-
terricht zu verstehen, der ,anspruchsvolle sprachlich-literarische Angebote zum Aus-
gangspunkt des Lernens macht“ (ebd.: S. 58). Demgemafi legen Naugk et al. (ebd.) Kon-
kretisierungen ihres Ansatzes fiir die Grundschule vor, die hinsichtlich des Einsatzes von
Originaltexten und der Nutzung der didaktischen Individualisierung des Lernens tiber-
zeugen.

Trotz dieser zunehmend fachdidaktischen Adressierung eines inklusiven Literatur-
unterrichts ist nach wie vor ein Desiderat an Forderschulen (insbesondere mit dem For-
derschwerpunkt Geistige Entwicklung) und inklusionsorientierten Schulen festzustellen
(vgl. Gliinthner, 2023; Bernasconi, 2013: S. 15). Hinsichtlich der Elementarisierung beto-
nen beispielsweise Bernasconi und Wittenhorst, dass dies eine ,Ermoglichung eines Zu-
gangs zu gesellschaftlich und kulturell bedeutsamen Bildungsinhalten, zu denen auch die
Literatur zahlt, fiir alle Schiilerinnen und Schiiler” (Bernasconi & Wittenhorst, 2016: S.
115) darstelle, auch wenn im Foérderschwerpunkt Geistige Entwicklung dem Schrift-
spracherwerb mehr Bedeutung zugemessen werde als der Auseinandersetzung mit Lite-
ratur. Eine Verbindung von fachdidaktischen und fachrichtungsspezifischen Prinzipien
sei dabei bedeutsam, da dieser Prozess der Unterrichtsplanung auch die didaktische Ana-
lyse und das ,Identifizieren und Herausstellen elementarer Inhalte eines Werks“ (Bernas-
coni & Wittenhorst, 2016: S. 118) umfasse. Der Einsatz sprachlicher Vereinfachungen sei
bei der Frage der Elementarisierung kritisch zu prifen (vgl. Bernasconi & Wittenhorst,
2016: S. 128). Damit ist die genuin literaturdidaktische Frage der Textauswahl benannt.
Aus literaturdidaktischer Perspektive wird dafiir pladiert, dsthetisch anspruchsvolle lite-
rarische Texte zu wahlen, die aufgrund ihrer Vielschichtigkeit der Erzahlung vielfaltige
Zugange und Rezeptionsweisen ermoglichen (vgl. Kagelmann, 2014; vgl. Dannecker &
Maus, 2016; 2017; vgl. Frickel & Kagelmann, 2017; vgl. Thiele & Huybrechts, 2018). Der
Einsatz vereinfachter Textfassungen wird in der Fachdidaktik kontrovers diskutiert (vgl.
Thale & Riegert, 2014; vgl. Bock, 2019; vgl. Rosebrock, 2015; vgl. Grof3-Kunkel, 2017b; vgl.
Frickel, 2018, vgl. Kob, Sansour, Janz, Vach, Terfloth & Zentel, 2018). Diese Diskussion
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lasst sich als Spannungsfeld zwischen der Auswahl vereinfachter Texte als Zugangsmog-
lichkeit und der vorweggenommenen Diskriminierung durch das Absprechen literaras-
thetischer Rezeptionsfahigkeiten beschreiben, wie eingangs verdeutlicht wurde.

Das heutige wissenschaftliche Verstandnis eines kulturellen Teilhabebediirfnisses
von Menschen mit geistiger Beeintrachtigung ist eine relativ neue Entwicklung. In Schu-
len mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung stand bis in die 1960er Jahre hin-
ein die Vermittlung von lebenspraktischen Fahigkeiten im Vordergrund. Nationale oder
internationale Studien zum Schriftspracherwerb des Personenkreises wurden bis zu die-
sem Zeitpunkt zudem nicht durchgefiihrt (vgl. McCall & McLinden, 2001: S. 357f.).

Einen Paradigmenwechsel im Hinblick auf die Bedeutung des Schriftspracherwerbs
bei Schiiler*innen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung stellte in Deutsch-
land die Aufnahme des Schriftspracherwerbs in das Curriculum der Schule mit dem For-
derschwerpunkt Geistige Entwicklung dar (vgl. Ratz & Selmayr, 2021: S. 117). Die Einfiih-
rung des erweiterten Lese- und Schreibbegriffs nach Hublow (1985) und Giinthner
(2023), die Lesen nun auch eng mit dem Deuten und der Sinnentnahme konkreter Situa-
tionen, Bilder sowie Symbolen verbanden, war eine weitere wesentliche Entwicklung hin
zur Anerkennung der Bedeutung von Kulturpraktiken fiir alle Schiiler*innen. Dennoch ist
der zeitliche Umfang und Stellenwert des Schriftspracherwerbs an Schulen mit dem For-
derschwerpunkt Geistige Entwicklung auch heute noch nicht zu vergleichen mit dem Stel-
lenwert des Schriftspracherwerbs an Regelschulen (vgl. Glinthner, 2023: S. 32f.). Hinzu
kommt, dass der Schriftspracherwerb an Schulen mit dem Férderschwerpunkt Geistige
Entwicklung in der Regel nicht mit einem entsprechenden Literaturunterricht einhergeht,
wie Bernasconi unterstreicht (vgl. Bernasconi, 2013: S. 15).

Dennoch liegen immer mehr Ansétze, die fiir eine Auseinandersetzung mit Literatur
im Unterricht mit Schiiler*innen mit geistiger und Komplexer Beeintrachtigung pladieren,
vor. Dies zeigt einerseits das in der Praxis etablierte Elementarisierungskonzept? von Hei-
nen und Lamers (vgl. Lamers & Heinen, 2006; vgl. Heinen, 2003), welches u. a. von Franz
(2007), Boing und Terfloth (2013) sowie Frickel, Wittenhorst und Thiess (2019) auf den
(inklusiven) Literaturunterricht mit Schiiler*innen mit Férderschwerpunkt iibertragen
wurde. ,Die Elementarisierung (...) hat in einem inklusiven Literaturunterricht eine fun-
damentale Bedeutung. Sie schafft die didaktische Basis, um Lernprozesse entwicklungs-
orientiert und individuell zu planen und die Auswahl von Lerninhalten nachvollziehbar
zu legitimieren“ (Boing & Terfloth, 2013: S. 29). Daneben bietet das ebenfalls in der Praxis
etablierte Konzept der mehr-Sinn® Geschichten von Fornefeld einen Zugang zu literari-
schen Texten u. a. fiir Schiler*innen mit Komplexer Beeintrachtigung. Das Konzept der
mehr-Sinn® Geschichten nutzt die Tradition des Geschichtenerzdhlens und geht davon
aus, dass Menschen mit Komplexer Beeintrachtigung Teil dieser Geschichtentradition

Elementarisierung wurde als didaktisches Modell durch Norbert Heinen in die Sonderpadagogik ein-
gefiihrt. Heinen veranschaulicht dabei fiinf Elementarisierungsrichtungen, wobei die Trennung le-
diglich analytisch erfolgt und Elementarisierung als ein gemeinsamer Suchprozess verstanden wird
(vgl. Lamers & Heinen, 2006; vgl. Heinen, 2003). Bernasconi und Stommel (2023) haben das Modell
von Heinen um eine Elementarisierungsrichtung erweitert.
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sind und davon nicht ausgeschlossen werden diirfen. Mehr=-Sinn® Geschichten umfassen
Marchen, Legenden, Bibeltexte oder andere Geschichten, die durch eigens entwickelte Re-
quisiten, verbunden mit sinntragender Musik und spannungsvoller Sprache, ein Verste-
hen tiber alle Sinne ermoglichen. Die Reaktionen der Zuhoérenden und Erzahlenden der
mehr-Sinn® Geschichten zeigen, dass Literaturteilhabe fiir alle Menschen moglich ist (vgl.
Fornefeld, 2019).

Die Bewertung von Beeintrachtigungen fithren insbesondere bei Menschen mit geis-
tiger Beeintrachtigung dazu, dass Literaturangebote in der gesamten Lebensspanne le-
diglich reduziert oder gar nicht angeboten werden. Dies zeigt sich auch in Konzepten wie
,Einfache oder Leichte Sprache’. Setzt man sich mit der kulturellen Praxis des Personen-
kreises auseinander, wird deutlich, dass sie ein kulturelles Teilhabebedirfnis haben, wel-
ches sich u. a. in einem Drang, sich mit literarischen Texten zu beschaftigen, zeigt. Es stellt
sich also die Frage, warum einige Padagog*innen Schiiler*innen mit einer Beeintrachti-
gung absprechen, literarische Texte geniefend verstehen zu koénnen (Grof3-Kunkel,
2017). Ein Grund kénnten die berufsbezogenen Uberzeugungen sein, die eine wichtige
Komponente der professionellen Lehrer*innenkompetenz darstellen und fiir das padago-
gische Handeln der Lehrkraft bedeutsam sind. Diese liegen den subjektiv bedeutsamen
Pramissen der Welt- und Selbstsicht der Lehrkrifte begriindet und sind stabil und resis-
tent gegeniiber Umstrukturierungen, so etwa der Reform des Bildungssystems im Sinne
von Inklusion als gesamtgesellschaftliches Anliegen, welches sich auf alle Lebensbereiche
bezieht (vgl. Ziemen, 2018: S. 7). Neue Erfahrungen und Informationen werden von den
Lehrkriften stets vor dem Hintergrund langjihrig bewahrter Uberzeugungen assimiliert,
weshalb es insbesondere den Lehrkraften, die bereits seit mehreren Jahren ihren Beruf
ausiiben, schwerfillt, Reformen umzusetzen.

Die Disziplinen der Literaturdidaktik und Inklusionsdidaktik sind somit herausge-
fordert, sich konzeptionell und methodisch neu zu orientieren, damit die Teilhabe an Li-
teratur fiir alle moglich wird. Einen ersten Ansatzpunkt stellt die Textauswabhl fiir den Li-
teraturunterricht bei Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf dar (vgl.
dazu den Beitrag von Stefan in diesem Sonderheft). Welche Texte Lehrkrafte daftr als ge-
eignet ansehen und vor welche Herausforderungen sie sich gestellt sehen, soll nachfol-
gend diskutiert werden. Es stellt sich die Frage, weshalb literarische Texte im inklusiven
Unterricht weiterhin selten im Vordergrund stehen, bzw. nicht angeboten werden (vgl.
dazu den Beitrag von Stefan in diesem Sonderheft). Diesbeziiglich ist zu vermuten, dass
die Einstellung der Lehrkrifte eine entscheidende Rolle spielt. Tatsachlich weisen die Er-
gebnisse einer Befragung von Grundschullehrkraften zu ihren Einstellungen und zu ihrer
Motivation, sich mit inklusionsspezifischen Themen zu beschaftigen, darauf hin, dass ein
Zusammenhang zwischen Vorerfahrungen mit der Berticksichtigung forderpadagogi-
scher Bedarfe und einer positiven Einstellung der Lehrkrafte besteht (vgl. Hellmich &
Gorel, 2014: S. 56f.). Dieser Zusammenhang von berufsbezogenen Uberzeugungen, die
sich bereits im Verlauf des Studiums bilden (vgl. Kuhl, Moser, Redlich & Schafer, 2014: S.
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675), und Lehrer*innenhandeln ist hinsichtlich der Frage der Textauswahl insofern rele-
vant, da sich darin Uberlegungen zur Zuginglichkeit der Formate, wie von der UN-BRK
gefordert, zeigen.

3. Forschungsdesign

Die Fragestellung der Studie zielte darauf, Lehrkrafte zur Textauswahl fiir ihren Literatu-
runterricht im inklusiven Setting bzw. férderpadagogischen Setting unter besonderer Be-
riicksichtigung des Férderschwerpunktes Geistige Entwicklung zu erheben. Damit wurde
die Fragestellung verfolgt, welche Uberlegungen die fachdidaktischen Entscheidungen in
Bezug auf das unterrichtliche Handeln der Lehrkrafte beeinflussen. Da berufsbezogene
Uberzeugungen als lebensweltliche Vorstellungen der einzelnen Lehrkrifte zu einem be-
stimmten Themenbereich werden konnen, ,besteht die Aufgabe im Erfassen der Breite,
Tiefe und Qualitat individueller Denkstrukturen® (Niebert & Gropengiefier, 2014: S. 123).
Dazu wurde ein qualitativer Interviewleitfaden erstellt, der den Lehrkraften Fragen zur
Gestaltung ihres Literaturunterrichts stellte, um implizit auf die Uberzeugungen der Lehr-
krafte schlief3en zu kénnen. Zur Textauswahl wurden folgende Fragen gestellt:

— Welchen Text haben Sie ausgewahlt? Warum haben Sie diesen Text ausgewahlt?

— Welche Zielsetzung bestand beziiglich der Quelle & des Textes ganz allgemein?

— Von wem wurde der Text ausgewahlt? Durften Schiiler*innen mitentscheiden?

— Welche Lernchancen der Schiiler*innen hatten Sie dabei im Blick?

— Welche Bildungsinhalte bezogen auf die Textgestaltung - Inhalt und Form - stan-
den im Vordergrund?

Die Stichprobe umfasste drei Lehrer*innen einer Forderschule mit dem Férderschwer-
punkt Geistige Entwicklung (Unterstufe, Mittelstufe, Berufspraxisstufe & Oberstufe) und
drei Lehrer*innen an inklusiv unterrichtenden Schulen (Gymnasium, Berufsschule,
Grundschule) (vgl. Steinacker, 2019). Die Interviewparter*innen konnten durch die Be-
kanntgabe der Studie im Kollegium gewonnen werden. Bei der Auswertung der Daten
stand allerdings nicht der Vergleich von inklusiven Schulen und Férderschulen auf syste-
mischer Ebene im Vordergrund, sondern die Befragung von Lehrkraften sollte exempla-
rische Einsichten in beide Systeme umfassen.

Zur Auswertung der transkribierten Interviews wurde die von David Barton und
Mary Hamilton, zwei Vertreter*innen der New Literacy Studies, entwickelte Methodik zur
hermeneutischen Textinterpretation genutzt. Fir die Text-Analyse von transkribiertem
Datenmaterial haben die beiden Literacy-Forscher*innen zehn Analyseschritte definiert,
die u.a. das Kodieren verschiedener Kategorien und Festlegen wesentlicher Themen
durch ein ,Hin- und Herzirkulieren” zwischen wissenschaftlichen Theorien und dem Da-
tenmaterial umfassen. Auch der Analyseschritt des ,Selecting“, also der Auswahl relevan-
ter Ausziige aus den Interviewtranskripten ist bei diesem Analyseverfahren besonders
wichtig (vgl. Barton & Hamilton, 2012: S. 68ff).
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Neben den Interviews mit den Lehrkraften wurden teilnehmende Beobachtungen in
einer der Klassen durchgefiihrt, die jedoch fiir die Beantwortung der Fragestellung dieses
Beitrages nicht in die Auswertung einbezogen wurden.

4. Ergebnisse

Wie die Auswertung der Interviewdaten zeigt, stellt sich die Auswahl geeigneter literari-
scher Texte als zentrale Herausforderung fiir die Lehrkrafte dar. Die Ergebnisse verwei-
sen darauf, dass sich die Unsicherheiten der Lehrenden in Bezug auf vier Dimensionen
differenzieren lassen: Zielsetzung des Unterrichts, Literaturverstiandnis, Bedeutsamkeit
von Medienverbund und Partizipation sowie methodische Entscheidungen. Dies wird im
Folgenden naher ausgefiihrt.

4.1 Textauswahl — Orientierung an Lesekompetenz und Lebensweltbezug

Die Textauswahl fiir ihren Unterricht begriindeten die Lehrkrafte mit fachdidaktischen
Prinzipien wie dem Lebensweltbezug und nannten dazu die sprachliche Gestaltung, die
eine Nahe zur Alltagssprache aufweisen sollte: ,Es ist ein sehr, sehr lebensnahes Buch
[,Rico, Oskar und die Tieferschatten”], spielt ja auch in- in Berlin in der heutigen Zeit oder
2000er [...]. Die unterhalten sich halt auch relativ eh normal auch in Jugendsprache oder
oder da sind auch mal umgangssprachliche Begriffe drin“ (SK, Z. 75-76). Aufserdem wird
das Identifikationsangebot, das literarische Texte boten, angefiihrt: ,Ich glaube, dass die-
ses Buch [, Der Dieb im Schrebergarten”] fiir die Kinder sehr ansprechend ist, da die Schii-
ler sich mit der ein oder anderen Person in dem, der Geschichte identifizieren konnen”
(LM, Z. 66-69). Wichtig war daneben der inhaltliche Bezug zu spateren Berufsfeldern:
»Also die Schiilerinnen gehen spater in soziale und gesundheitsrelevante Berufe, sind dort
immer wieder mit Krankheit, Behinderung, auch Sterben konfrontiert und von daher kann

man einen beruflichen Bezug zwischen dieser Lektiire [,Ziemlich beste Freunde“] und dem
spateren beruflichen Arbeitsfeld der Schiiler herstellen” (AM, Z. 39-42).

Bezogen auf den Lebensweltbezug der ausgewahlten Texte wurden zudem die Lernchan-
cen fiir die Personlichkeitsbildung der Schiiler*innen herausgestellt:
»Also ich glaube tatsachlich, dass es wichtig ist, dass die Geschichten ein Happy End haben.
[...] ist das so verldsslich und klar und man kann diese Eigenschaften gut herausarbeiten
an den Personen, die da mitwirken, das finde ich ganz wichtig. Und es gibt immer, sozusa-

gen, die Moral und, das was man auch so im Ethikbereich einfach erarbeiten und bespre-
chen kann, worauf kommt es wirklich an im Leben“ (CW, Z. 196-203).

Deutlich wurde, dass die Lehrkrafte davon ausgehen, dass Illustrationen bzw. Comic-An-
teile gut geeignet sind, um ,lesefaule” Schiiler*innen fiir das Lesen zu begeistern: ,Gerade
ist es so, mit 'Gregs Tagebuch’ [...], dass sie [die Schiiler*innen] dieses Buch besonders
praferieren, wenn man ein bisschen lesefauler ist” (LM, Z. 57-58). Dariiber hinaus spielen
fiir die Lehrenden didaktische Konzepte wie das Vorhandensein eines Medienverbunds
eine Rolle:



Dannecker & GroB-Kunkel, ,Es ist immer so ein Abwagen” 45

»Also sonst gucke ich oft bei der Textauswahl auch darauf, was gibt es noch tiber den Text
hinaus, also gibt es dazu vielleicht noch einen Film, oder gibt es ein Horbuch, gibt es ein
Bilderbuch, also gibt es dariiber hinaus noch Material, was man mit einbeziehen kann, was
einfach das Ganze fiir die Schiiler ein bisschen anschaulicher macht.” (N], Z. 40-44)

Aufierdem zeigte sich, dass die personliche Praferenz der Lehrkrafte eine bedeutende
Rolle bei der Textauswahl spielt: ,'‘Das kalte Herz’, weil das eines meiner Lieblingsmar-
chen aus meiner Kindheit ist.“ (CW, Z. 390-391) oder: ,Also ich personlich habe dieses
Buch [, Der kleine Igel“] gesehen in der Buchhandlung und fand es niedlich illustriert und
dachte ,Das lesen wir jetzt mal passend zu unserem Thema Herbst also das war erst mal
so meine spontane Auswahl erst mal“ (AH, Z. 293-294). Bei der Textauswahl spielen fir
eine Lehrkraft auch die (von ihr angenommenen) unterschiedlichen Interessen der Ge-
schlechter eine Rolle:

,Es ist immer so ein Abwédgen zwischen ehm dem was die Schiiler interessiert, also dem

was ehm ehm was eh spannende Themen sind oder auch was Madchen und Jungen gleich-

mafdig anspricht, das ist auch immer so ein grof3es Thema, dass Jungs eben auch eh gefor-
dert werden durch den Literaturunterricht.” (SK, Z. 43-48)

Wie die Nennung exemplarischer Buchtitel zeigt, neigen die Lehrkrafte dazu, die Komple-
xitat literarischer Texte durch die Auswahl von Kinderbiichern und Textfassungen in ver-
einfachter Sprache zu reduzieren. Dies lasst darauf schliefden, dass die Textauswahl an die
vermeintlich geringeren kognitiven Fahigkeiten der Schiiler*innen angepasst wird. Die-
ses Ergebnis spiegelt gewissermafen die Studie von Wiprachtiger-Geppert (2009: S. 18f.),
die zeigen konnte, dass vornehmlich literarische Kurzformen oder altersinadaquate Texte
sowie eher Sachtexte und Texte der problemorientierten, realistischen Kinder- und Ju-
gendliteratur gewahlt werden.

4.2 Textauswahl — Bedeutsamkeit von Literatur und kultureller Teilhabe

Zudem gab es bei den einzelnen Lehrkraften beziiglich der Zielsetzungen ihres Literatur-
unterrichtes verschiedene Auffassungen. Fiir eine Lehrkraft steht das Erlebnis der ge-
meinsamen Lesesituation im Vordergrund: ,,da musste ich erst lernen, dass ich meinen
Anspruch runterschrauben muss, dass sie auch nicht immer jedes Wort verstehen miis-
sen, sondern dass es ja auch um die Lesesituation an sich geht, um das gemeinsam dort
sitzen, um das Betrachten“ (AH, Z. 45-48). Eine andere Lehrkraft stellt die Moglichkeit der
subjektiven Involviertheit und die damit verbundenen Erfahrungsraume der Schiiler*in-
nen heraus:

»Die Schiiler kénnen sich in verschiedene Protagonisten ehm einfinden, f- neue Sichtweisen

kennenlernen, ehm Probleme, lernen Probleme zu hinterfragen und ehm [..] ehm [..] ja, ent-

wickeln auch ein Verstandnis fiir so ganz spezifische Probleme von Kranken und [I: Ja] Be-

hinderten. Und was natiirlich immer gut ist, wenn man ehm zum Schluss ehm so ein Buch
auch filmisch unterstiitzen kann.“ (AM, Z. 88-92)

Und fiir eine dritte Lehrkraft steht der Spaf3 der Schiiler*innen am Text sowie die person-
liche Bereicherung durch die Textinhalte im Vordergrund: ,dass die Schiiler auch Spaf3
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an der Sache haben, dass sie ehm den Text nachvollziehen konnen, im Rahmen ihrer
Moglichkeiten und jeder fiir sich das mitnehmen kann“ (NJ], Z. 72-74).
Insgesamt lasst sich feststellen, dass dem Literaturunterricht im Vergleich zu anderen Un-
terrichtsinhalten nur geringe Bedeutung zugesprochen wird: ,der [Literaturunterricht]
hat einen relativ geringen Stellenwert, da es darum geht, die Schiiler ehm auf ihre beruf-
liche Tatigkeit vorzubereiten. Und von daher stehen ehm Bewerbungsverfahren und ehm
[.] ehm [..] und ehm Textarbeit, Texterarbeitung, sinnentnehmendes Lesen ehm im
Vordergrund“ (AM, Z. 21-24). Die Griinde, warum Literaturunterricht nicht oder nur sel-
ten angeboten wird, waren verschieden. Die Bedeutung der Teilhabe an Literatur wird
von den Lehrkriften allerdings durchaus benannt:
»1ch versuche schon, dass es so pro Schuljahr ein bis zweimal so ein Literaturprojekt [...]
gibt [...] eher Literatur im Schulalltag zu verankern dadurch, dass wir zum Beispiel eine Le-
sekiste haben [...] und wir auch einmal die Woche eigentlich eine Lesestunde machen, [...]

die Schiiler einfach mal am Tag eine halbe oder eine Stunde Zeit, um sich mit den Biichern
zu beschaftigen.” (N], Z. 8-16)

Dabei spielt die Beriicksichtigung der literarischen Sozialisation der Schiiler*innen eine
wesentliche Rolle: ,seit der ersten Klasse so, dass wir feste Lesezeiten hatten, in denen
wir versucht haben, immer literarische, wenn auch kleine Werke, kennenzulernen, sei es
Texte, Gedichte oder andere Formen, sodass das Lesen immer eine Rolle gespielt hat und
so wir auch verschiedene Werke der Literatur kennengelernt haben“ (LM, Z. 18-21).

Grundsatzlich lasst sich aus den Interviewergebnissen festhalten, dass die Unsicher-
heiten auf Seiten der Lehrkrafte beziiglich der Verstehensmoglichkeiten und Lesefahig-
keiten der Schiiler*innen mit Beeintrachtigung dazu fiihren, dass Literaturunterricht bei
dieser Schiiler*innengruppe gar nicht, nur selten oder mit reduzierten bzw. vereinfachten
Texten angeboten wird.

4.3 Methodenwahl fiir den Unterricht — Schaffung von Zugangen zu Literatur

Was in den Interviews mit den Lehrkraften immer wieder deutlich wird, ist, dass das Le-
sen literarischer Texte als bedeutsam fiir alle Schiiler*innen und damit fiir den Unterricht
an allen in der Studie beriicksichtigten Schulformen gesehen wird. Der konkrete Lesevor-
gang der ausgewahlten Texte unterscheidet sich dabei zwischen den an Inklusion orien-
tierten Schulen, wo das Lesen auch vorbereitend (zuhause) praktiziert wird und der For-
derschule mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung, wo ein gemeinsames Lesen
im Unterricht stattfindet. Zur Unterstiitzung des Lese- und Verstehensprozesses werden
an der Forderschule unterschiedliche Methoden genutzt. Beispielsweise die Echo-Me-
thode, bei der leseschwachere Schiiler*innen einzelne, von jemandem anderen laut vor-
gelesene Worter wiederholen, das Tandem-Lesen, die Nutzung der bereits angesproche-
nen mehr-Sinn® Geschichten sowie Bilder (auch aus filmischen Adaptionen) als
Verdeutlichung des Textinhaltes. Daneben werden von den Lehrkraften filmische Adapti-
onen einerseits als geeignet fiir den Abschluss des literarischen Werkes sowie parallel
zum Lesen des Textes angesehen. Auch Horbiticher, YouTube-Videos mit Adaptionen und
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Animationen der Texte sowie das vorbereitende Lesen auf einen konkreten Theaterbe-
such werden praktiziert. Es zeigt sich, dass die Lehrkrafte beziiglich der methodischen
Umsetzung Ideen im Sinne der Schiiler*innenorientierung verfolgen. So finden sich bei-
spielsweise auch partizipative Ansatze, die Schiiler*innen bei der Textauswahl beteiligen:
,Die Schiiler diirfen auch mitentscheiden [...] also es ist schon auch immer mal, dass sie
selber sich was wiinschen, dass sie auch manchmal Biicher mitbringen von zuhause“ (AH,
Z. 153-159). Demgegeniiber wird in den Interviews deutlich, dass den Lehrer*innen die
Auswahl geeigneter literarischer Texte, etwa aktueller Werke der Kinder- und Jugendli-
teratur, schwerzufallen scheint. Dies verweist darauf, dass sich die Lehrer*innenbildung
vermehrt der Frage der Textauswahl widmen und Beziige zur Unterrichtsgestaltung, die
unterschiedliche Zugange beriicksichtigt und Unterstiitzungsangebote fiir das literari-
sche Lernen anbietet, herstellen muss. Dazu kann eine Verkniipfung beider Perspektiven
- Forderpadagogik und Literaturdidaktik - genutzt werden, um die Gestaltung inklusiven
Literaturunterrichts am Beispiel konkreter Textanalysen und Lernarrangements in den
Blick zu nehmen.

5. Schlussfolgerungen zur Textauswahl fur den (inklusiven) Literaturunter-
richt

Dass Literaturunterricht bzw. die Beschaftigung mit Literatur fiir alle Schiiler*innen nicht
nur ein bedeutender Lerngegenstand ist, sondern durch die Ratifizierung der UN-BRK in
allen Schulformen umgesetzt werden miisste, ist mittlerweile in der wissenschaftlichen
Diskussion - sowohl in der Deutschdidaktik als auch in der Inklusionsdidaktik - Konsens.
Wie dieser Anspruch konkret umgesetzt werden kann, sodass die kulturelle Teilhabe aller
moglich ist, daran gilt es auch in Zukunft in Kooperation von Deutschdidaktiker*innen
und Forderpadagog*innen weiterzuarbeiten. Ansonsten besteht die Gefahr, dass die
Textauswahl im inklusiven Unterricht insbesondere von methodischen Entscheidungen
ausgehend bestimmt wird. Dies ware angesichts der kulturellen Bedeutsamkeit literari-
scher Texte bedauerlich, wenn man von einer anthropologischen Dimension literarischen
Lernens ausgeht. Dieser Position zufolge wire die Auseinandersetzung mit literarischen
Texten dazu geeignet, Facetten des Menschseins zu reflektieren (vgl. Abraham, 2015: S.
8ft.).

Denn neben der Bedeutung des Schriftspracherwerbs von Schiiler*innen mit dem
Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung sollte der Umgang mit Literatur als sinnstif-
tende Tatigkeit im Sinne Ernst Cassirers (2007) nicht aus dem Blick geraten. Diesbeziig-
lich konnte beispielsweise die Zusammenarbeit von Expert*innen aus dem Fach und dem
Forderschwerpunkt bzw. der Inklusionspdadagogik gelebte Praxis sein. Auch eine von
Wissenschaft und Praxis gemeinsam bearbeitete digitale Plattform zum Thema ,Lesen in-
klusiv“ mit Buchvorstellungen und barrierefreien Begleitmaterialien stellt eine Perspek-
tive dar. AuRerdem kénnte eine Offnung des Literaturunterrichtes in das kulturelle Leben
vor Ort gewinnbringend sein. Dies kann durch Ausfliige in eine 6ffentliche Bibliothek und
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die Kooperation mit Fachkriften dort geschehen. Auch die Zusammenarbeit mit Buch-
handlungen oder Literaturhausern stellt eine gute Moglichkeit der Vernetzung mit Fach-
vertreter*innen in der Region dar. Zudem ist eine Kooperation von Universitat und Schul-
praxis bedeutsam. Doch nicht zuletzt sollte eine partizipative Textauswahl mit allen
Schiiler*innen eine Zielperspektive der Unterrichtsplanung und -gestaltung sein, bei der
die unterschiedlichen Interessen berticksichtigt werden kénnen und somit eine motivati-
onsgeleitete Beschiftigung mit Literatur im Vordergrund stehen kann.
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