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Abstract

Der Beitrag untersucht am Beispiel des Lernformats Heidelberger Modell des Literarischen Unter-
richtsgesprdchs die Moglichkeiten eines konstruktiven Umgangs mit Diversitat im Literaturunter-
richt. Anhand von Gesprachsausziigen wird gezeigt, wie Lernende mit unterschiedlichen Diversi-
tatsprofilen in einem gesprachsférmigen Literaturunterricht geférdert werden kénnen und wel-
che Rolle dabei der Kategorie ,Diversitat’ sowohl als Ressource wie auch als Zielperspektive zu-
kommt. Aus den Ergebnissen der empirischen Untersuchung werden erste Uberlegungen fiir die
Unterrichtsentwicklung und Lehrer*innenbildung abgeleitet.

The article examines the possibilities of a constructive approach to diversity found in literature
lessons using the example of the learning format Heidelberger Modell des Literarischen Un-
terrichtsgesprdchs. Excerpts from conversations demonstrate how a conversational literature
class may support learners with different diversity profiles, and what role the category 'diversity’
plays as both a resource and as a target perspective. The results of this empirical study can gen-
erate initial considerations for teaching development and teacher training.

Schlagworter

Inklusiver Literaturunterricht, Adaptivitat, literarische Gesprache, Professionelle Lerngemein-
schaften
Inclusive literature classes, adaptivity, literary conversations, professional learning communities

|. Deutschunterricht und Inklusion

Die Salamanca-Erklarung von 1994 als eines der bis heute grundlegenden bildungspoliti-
schen Dokumente zu Diversitat und Inklusion fordert, dass , Schulen alle Kinder unabhan-
gig von ihren physischen, intellektuellen, sozialen, emotionalen, sprachlichen oder ande-
ren Fahigkeiten aufnehmen sollen (UNESCO, 1994). Inzwischen wurden mehrere kon-
zeptionelle Vorschlage und Ideen eingebracht, mit denen vorliegende didaktische Kon-
zeptionen und bestehende Fachstrukturen vor dem Hintergrund inklusiver Mafdstdbe
Uiberpriift und weiterentwickelt werden konnen, um den Anforderungen einer inklusiven
Bildung auf den unterschiedlichen Ebenen des schulischen und unterrichtlichen Handelns
zu entsprechen (vgl. z. B. Hochstadt & Olsen, 2019; Naugk, Ritter, Ritter & Zielinski, 2016;
von Brand & Brandl, 2017). Der aktuelle Fachdiskurs orientiert sich dabei grofdtenteils an
einem weiten Verstandnis von Diversitat, welches sich im Wesentlichen auf die sechs im
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Allgemeinen Gleichbehandlungsgesetz berticksichtigten Merkmale Alter, Behinderung,
ethnische Herkunft, Geschlechtsidentitat, Religion/Weltanschauung und sexuelle Orien-
tierung bezieht.! Vielfalt wird zugleich als Grundlage und Zielsetzung didaktischer Uber-
legungen betrachtet, wobei eine Etikettierung der Lernenden iiber nicht weiter hinter-
fragte Kategorisierungsprozesse und Gruppenzuweisungen zunehmend kritisch gesehen
wird:
Einerseits kann nicht auféer Acht gelassen werden, dass das Bilden von Kategorien als Ori-
entierungsrahmen in der schulischen Praxis helfen kann, padagogische Entscheidungen zu
treffen. Andererseits miissen die Durchlassigkeit zwischen den einzelnen Kategorien und
die Fokussierung auf die Entwicklungsfahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler erhalten blei-
ben. Es bedarf einer gemafdigten Dekategorisierung, die sowohl spezielle Bediirfnisse ein-
zelner Gruppen, etwa im Kontext von sozialer Benachteiligung, Gender, sonderpadagogi-
schem Forderbedarf, Migrationshintergrund und besonderer Begabung, berticksichtigt, als

auch die individuellen Entwicklungsmoglichkeiten einzelner Personen im Blick hat. (Fi-
scher, 2014: S. 12).

So ist nicht nur die Gruppe, sondern auch jede*r Einzelne in sich vielfaltig und z. B. nicht
liber eindimensionale Kategorisierungen als ,,Madchen“ oder ,muslimisch” zu bestimmen.
Diversitatsorientierte Ansatze zielen entsprechend auf die Anerkennung von Unterschie-
den (vgl. Prengel, 1993), gehen aber iiber eine blofde Zustandsbeschreibung von Vielfalt
hinaus. Vielmehr sind sie mit einem Perspektivenwechsel verbunden vom problem-
zentrierten Verstdndnis innerhalb des Heterogenitatsparadigmas hin zu einem ressour-
cenorientierten wie auch potenzialorientierten Umgang mit der Lerngruppe. Das dynami-
sche Zusammenspiel der individuell ausgepragten Diversitatsprofile der Schiiler*innen
fiihrt zu einer ,diversity within diversity” (Blommaert, 2013: S. 14), wofiir Vertovec
(2007) den Begriff der ,Super-diversity“ gepragt hat. Die Achtung und Wertschatzung der
menschlichen inter- und intraindividuellen Vielfalt (vgl. Fischer, 2019) und die Bertick-
sichtigung unterschiedlicher Potenziale als diverse Lernvoraussetzungen werden dabei
als zentrale Ziele inklusiver Bildung in der Konzeption von Deutschunterricht angesehen.
Erreicht wird dies durch verstarkte Partizipation an Lernprozessen und ,Veranderungen
in den Inhalten, Ansatzen, Strukturen und Strategien“ (Macha, 2019: S. 164).

In unserem Beitrag legen wir den Fokus auf den Umgang mit Diversitat im Literatu-
runterricht und gehen am Beispiel des Heidelberger Modells des Literarischen Unterrichts-
gesprdchs der Frage nach, wie Lernende mit unterschiedlichen Ausgangsvoraussetzungen
im Literaturunterricht angemessen geférdert werden kénnen. Die empirischen Ergeb-
nisse im Forschungsprojekt ,Férderung des sprachlich-asthetischen Gesprachs im Regel-
unterricht im Fach Deutsch in der Primarstufe” (LemaS-GRiP) geben dabei Hinweise auf
ein fachdidaktisch bislang nicht ausgeschopftes Potenzial von Diversitat als Ressource
und Zielperspektive fiir die Gestaltung von inklusiv gedachten Lehr-Lern-Prozessen. Aus
den mehrperspektivischen Untersuchungen im Rahmen des Forschungsprojekts lassen

1 Diese meist als Primadrdimensionen von Diversitiat bezeichneten Merkmale werden je nach
Kontext noch durch weitere sekundare Dimensionen ergidnzt. Fiir den Kontext Schule rele-
vante Variablen konnen z. B. geistige und korperliche Fahigkeiten, Auftreten, Gewohnhei-
ten, Freizeitverhalten, Sprachbiographie sein.
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sich zudem erste Konsequenzen fiir die Unterrichtsentwicklung und Lehrer*innenbildung
ableiten.

2. Diversitat im Literaturunterricht

2.1 Theoretischer Hintergrund

Auf Diversitat ausgerichtete Lehr-Lern-Prozesse orientieren sich an den Leitlinien einer
»,Padagogik der Vielfalt® (Prengel, 1993). Diversitit in ihrer Vielschichtigkeit wird dabei
nicht als Sonderfall, sondern als konstitutiv fiir schulische Lerngruppen verstanden (vgl.
Kriiger-Potratz, 2005: S. 101). Bezogen auf einen gesprachsférmigen Literaturunterricht,
wie er hier in den Blick genommen wird, ermdglicht ein solches weites Inklusionsver-
standnis allen Schiiler*innen die Beschaftigung mit einem gemeinsamen Gegenstand als
Teilhabe an kultureller Praxis, und zwar unabhangig von Disparitatskonstruktionen. Mit
der Verkniipfung von individuellen Zugangen als spezifische Erfahrungsraume und dem
Zusammenfihren dieser literarischen Erfahrungen in sozialen Raumen werden individu-
elle und gemeinsame Verstehens- und Lernprozesse so verschrankt, dass ein produktiver
Umgang mit Diversitat moglich ist. Dem Verstehensbegriff kommt dabei ein zentraler
Stellenwert zu:

Verstehen wird als dynamischer, gesprachsférmiger Prozess gedacht: als inneres Selbstge-

sprach, als Gesprach mit einem Text und als Gesprach mit einem realen Gegeniiber. Dieser

Prozess ist prinzipiell sprachlich, individuell und letztlich unabschlief3bar: er kennt ,kein
endgiiltiges Wort". (Steinbrenner & Wiprachtiger-Geppert, 2010: S. 2)

Mit dieser literaturtheoretischen Bestimmung von Verstehen sind Sinnbildungsprozesse
bei der Literaturbegegnung und bei Begleit- und Anschlusskommunikationen per se auf
Mehrdeutigkeit und Vielstimmigkeit ausgerichtet. Gerade literarische Texte ermdéglichen
unterschiedliche Zugangsweisen, regen mit ihrem Irritationspotenzial individuelle wie
kollektive Sinnbildungsprozesse an und schaffen zahlreiche Schreib-, Erziahl- und Ge-
sprachsanlasse. Die unterschiedlichen Praxen der Begegnung mit dem Text und miteinan-
der werden dabei nicht nur von der Lehrperson monodirektional vermittelt, sondern sie
werden von allen Beteiligten selbst mitbestimmt und ko-konstituiert. So wird auch eine
literarische Gesprachspraxis von der Vorstellungskraft und Empathiefahigkeit, von der
subjektiven Beteiligung der Rezipierenden, ihrer literardasthetischen Sensibilitat fiir
Sprachklang und -rhythmus sowie von ihrem Verstdndnis fiir die Sprache als Symbolsys-
tem beeinflusst und mitgetragen. Fiir die didaktische Modellierung ergibt sich daraus die
Herausforderung, allen Schiiler*innen einer Lerngruppe einen eigenen Zugang zum lite-
rarischen Text zu er6ffnen und individuelle Deutungen anzustofien, sie zugleich aber auch
teilhabeorientiert in die Gestaltung einer kulturellen Praxis und einer gemeinsam verant-
worteten Entfaltung des Deutungspotenzials einzubinden.
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2.2 Adaptivitat als Zielperspektive

Um im Literaturunterricht moglichst alle Schiiller*innen angemessen fordern zu kénnen,
ist die Gestaltung komplexer und vielfaltig vernetzter Lernumgebungen sowie die Aus-
richtung auf Formen adaptiven Lernens von zentraler Bedeutung. Fiir die angemessene
Beriicksichtigung unterschiedlicher Ausgangsbedingungen in variablen Anforderungen
eignen sich insbesondre reichhaltige Settings mit einem hohen Aktivierungsgrad (vgl. Ma-
yer, 2018). Dabei geht es nicht ausschliefdlich um ein Angebot von Differenzierungsmate-
rial nach Leistungsstufen oder Materialbearbeitungszeiten, sondern um eine unterricht-
liche Differenzierung mit Blick auf die individuelle Férderung jedes Kindes in seiner,Zone
der niachsten Entwicklung” (Vygotsky, 1978).

Mehrdimensionale Textzugange bilden eine Mdglichkeit, ohne sprachlichen und
strukturellen Eingriff in die literarischen Ausgangstexte verschiedene Zugange zum Text
zu schaffen und diesen fiir alle Schiiler*innen unabhangig von ihren jeweiligen Vorausset-
zungen und Bediirfnissen erfahrbar zu machen, die Lernenden in ihrer Unterschiedlich-
keit wertzuschitzen und ihrem Lernvermdgen, ihren Begabungen und Fahigkeiten ent-
sprechende Lernangebote bereitzustellen (vgl. Anders & Riegert, 2018; Dannecker, 2014;
Granzow, 2020; Kruse, 2020). Hierzu ist es erforderlich, die Vielfalt der Schiiler*innen und
Lerngruppen sowie der Lerngegenstande so zu rahmen, dass individuelles und gemein-
sames literarisches Lernen ermdglicht und erfolgreich begleitet werden kann (vgl. Mayer
& Mempel, 2020: S. 75). In seiner Modellierung und Planung eines aufliterarisches Lernen
ausgerichteten inklusiven Deutschunterrichts verweist von Brand (2019) auf die Pra-
misse, dass gemeinsames literarisches Lernen in inklusiven Lerngruppen nur dann um-
gesetzt werden kann, wenn der Unterricht im Sinne eines gemeinsamen Kommunikati-
onskerns von Kommunikationsformen begleitet wird, an denen sich alle Schiiler*innen
beteiligen konnen. Durch eine solche Offnung der Unterrichtsstruktur und Rhythmisie-
rung in Form von sich auch abwechselnden Phasen individualisierter Textzugange und
gemeinsamer Arbeit am Text kann dem unterschiedlichen Arbeitstempo der Schiiler*in-
nen besser Rechnung getragen und ihnen Raum und Zeit fiir individuelle Textaneignungs-
pfade, Lernwege und -stile er6ffnet werden.

Am Beispiel des Forschungsprojekts LemaS-GRiP méchten wir diese theoretischen
Uberlegungen konkretisieren.

3. Forderung des sprachlich-asthetischen Gesprachs im Regelunterricht im Fach
Deutsch in der Primarstufe (LemaS-GRiP)?

Literarische Gesprache, wie sie im Projekt umgesetzt werden, erweisen sich als besonders
geeignete Lernformate, da sie individuelle dsthetische Erfahrungen, Bediirfnisse und In-

2 Das Forschungsprojekt ist eingebunden in die gemeinsame Initiative von Bund und Landern
»Leistung macht Schule“ (LemaS) (vgl. ausfiihrliche Projektbeschreibung in Mayer & Mem-
pel, 2020).
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teressen mit einer gemeinsam verantworteten Entfaltung des literarischen Deutungspo-
tenzials verkntipfen. Hierzu untersucht das Projekt, wie literarisches Lernen in inklusiver
Perspektive gefordert werden kann, damit mdéglichst alle Schiiler*innen der beteiligten
Klassen mit ihren jeweiligen Voraussetzungen und Potenzialen von der Beschiftigung mit
Literatur profitieren und die Begegnung mit anforderungsreichen Texten als Gewinn er-
leben. Im Projektkontext zahlt hierzu insbesondere der bislang fachwissenschaftlich wie
fachdidaktisch vernachlassigte Bereich der sprachlichen und literarischen Férderung von
(potenziell) Leistungsfahigen. Ein spezielles Augenmerk liegt auf der Férderung von lite-
rarischem Lernen im Rahmen der beiden Lernformate Vorlesegesprdch und Heidelberger
Modell des Literarischen Unterrichtsgesprdchs. Die gesamte Klasse erhalt im Projekt das
gleiche, auf die Gruppe abgestimmte und hinreichend komplexe literarische Lernangebot
als gemeinsamen Gegenstand. Der Freiheitsgrad der Lernenden wird dadurch gewahr-
leistet, dass sie selbst aus diesem Lernangebot auswahlen und im literarischen Gesprach
von- und miteinander lernen. Gerade ein Gesprach lebt von den unterschiedlichen Per-
spektiven und Reflexionsgraden. Die Riicksichtnahme und Offenheit gegeniiber dem An-
deren werden als Gelingensbedingungen zwar vorausgesetzt, das Gesprach tragt aber
auch selbst maf3geblich zu deren Weiterentwicklung bei.

Zusammen mit 13 Lehrpersonen aus vier Grundschulen aus den Bundesliandern
Bayern, Niedersachsen und Sachsen-Anhalt werden beide Lernformate im Rahmen einer
kooperativen Theorie-Praxis-Forschung in den Unterricht implementiert, anschliefend
evaluiert und weiterentwickelt, um die Ergebnisse aus der fiinfjahrigen Zusammenarbeit
zwischen Wissenschaftler*innen und Lehrpersonen moglichst vielen anderen Schulen zur
Verfiigung zu stellen. Im Fokus des Projekts steht die binnendifferenzierende Férderung
literarischen Lernens von (potenziell) Leistungsfahigen. Die diversitatsorientierte Anlage
von didaktischer Modellierung und Forschungsdesign erdffnet aber eine dariiber hinaus-
gehende Perspektive auf das Potenzial unterschiedlicher Lebens- und Lernwelten, Spra-
chen, Kulturen und Bildungsbiographien fiir die Gestaltung einer gemeinsamen Literatur-
begegnung und die Weiterentwicklung einer geteilten kulturellen Praxis. Die hier vorge-
stellte Auswertung transkribierter Unterrichtssequenzen3 geht am Beispiel des Formats
Heidelberger Modell des Literarischen Unterrichtsgesprdchs der Frage nach, wie Lernende
mit unterschiedlichen Diversitatsprofilen in einem gesprachsféormigen Literaturunter-
richt geférdert werden konnen und welche Rolle dabei der Kategorie ,Diversitat sowohl
als Ressource als auch als Zielperspektive zukommt.

3.1 Diversitat als Ressource

In diesem Abschnitt stellen wir exemplarische Ergebnisse eines Gesprachs zu Else Lasker-
Schiilers Gedicht Mein blaues Klavier ([1943] 1997: S. 328) vor und diskutieren diese mit
Blick auf die Forschungsfrage. Die zugrundeliegende Gesprachssequenz wurde in einer

3 Die Gesprache wurden videographisch aufgezeichnet, gemifds der GAT2-Konvention
transkribiert und nach den Prinzipien der sequenziellen Gesprachsanalyse im Sinne der do-
kumentarischen Methode (Przyborski, 2004) zur Interpretation verbaler Daten analysiert
und ausgewertet.
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jahrgangsgemischten Klasse des 1. und 2. Jahrgangs aufgezeichnet.* Am Gesprach nahmen
13 Kinder teil, wovon sieben Erstklassler*innen sind.

MEIN BLAUES KLAVIER
1 Ich habe zu Hause ein blaues Klavier
2 Und kenne doch keine Note.
3 Es steht im Dunkel der Kellertiir,
4 Seitdem die Welt verrohte.
5 Es spielten Sternenhdnde vier
6 - Die Mondfrau sang im Boote -
7 Nun tanzen die Ratten im GeKklirr.
8 Zerbrochen ist die Klaviatiir .......
9 Ich beweine die blaue Tote.
10 Ach liebe Engel 6ffnet mir
11 - Ich afd vom bitteren Brote -
12 Mir lebend schon die Himmelstiir -
13 Auch wider dem Verbote.

Else Lasker-Schiiler (1943)

Das metaphern- und motivreiche Gedicht transportiert keine eindeutige Botschaft und
bleibt auch bei intensiverer Beschiftigung mehrdeutig und ratselhaft (vgl. zum Textdeu-
tungsrahmen Heizmann, 2018: S. 176-184). Als anspruchsvoller literarischer Text, der
sich durch einen hohen Grad an asthetischer Dichte und Alteritat auszeichnet, bietet das
Gedicht besondere Moglichkeiten sowohl fiir die Bearbeitung komplexer Anforderungen
als auch fiir die Férderung von verstehensorientierten und produktiven Prozessen (vgl.
Mayer, 2018). Als Gegenstand fiir ein literarisches Gesprach nach dem Heidelberger Mo-
dell 1adt der Text die Kinder ein, ihm individuelle Resonanzraume zu eréffnen und sich
auf eine gemeinsame Spurensuche nach unterschiedlichen Deutungen zu begeben. Die
Begegnung mit der Alteritdt des Textes und mit Sicht-, Denk-, Sprech- und Darstellungs-
weisen der anderen Gesprachsteilnehmer*innen regt dabei die Erweiterung des bisheri-
gen Erfahrungs- und Verstehenshorizonts der Lernenden an (vgl. Heizmann, 2017) und
kann durchaus bereits in der Grundschule stattfinden, wie es die detaillierte Untersu-
chung von Heizmann (2018) dokumentiert. Ahnlich wie es Heizmann fiir die 4. Jahrgangs-
stufe rekonstruiert, zeigt sich bereits in der altersgemischten Jahrgangsstufe 1/2, dass das
Gedicht die Kinder trotz seines hohen Anspruchsniveaus keineswegs liberfordert, ein-
schiichtert oder verstummen lasst. Im folgenden Gesprachsauszug wird vielmehr deut-
lich, dass die Schiiler*innen ihre Deutungsansitze im gemeinsamen Gesprach unbefangen
und spontan entwickeln.

4 Jahrgangsiibergreifendem Unterricht werden u. a. positive Effekte fiir die sozialen Kompe-
tenzen der Schiiler*innen zugeschrieben. Begriindet werden kann das etwa mit dem Kon-
zept des ,Lernens am Modell“ (vgl. Fischer, Rott & Veber, 2014).
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Die nachfolgenden Rekonstruktionen von Gesprachs- und Verstehensprozessen geben ei-
nen Einblick in das besondere Potenzial literarischer Gesprache im inklusiven Literatur-
unterricht. Die Darstellung gliedert sich dabei zunachst nach der fiir das Heidelberger Mo-
dell des Literarischen Unterrichtsgesprdchs typischen Phasierung, um im Anschluss die As-
pekte Diversitat und Adaptivitat zu vertiefen.

Einstieg

Die Gruppe sitzt im Stuhlkreis um einen roten, runden Teppich, welcher in der Mitte des
Klassenzimmers als fester Bestandteil des Lernraums etabliert ist. Nachdem die Lehrper-
son den Gesprachsrahmen eroffnet (dann STARten wir heute wieder mit einem lite-
rarischen gesprédch; so nennt sich das ja- wenn wir {iber ei:n geDICHT spre-
chen, ) und gemeinsam mit der Gruppe die Gesprachsregeln wiederholt, organisiert sie
anschliefdend ein klares Setting, welches sie den Schiiler*innen bewusst und transparent
macht.

004 AQLPS jetzt hab ich wieder zuhause geguckt nach gedichten; (.)

=ne,
005 (.)
006 die wir immer beSPREchen.
007 (.)
008 UND da nehm ich immer- =
009 =JA da weilt du schon.
010 ganz gern ein gedicht was mich ein bisschen <<len>
erSTAU:nt;
011 oder> wo ich <<len> vielleicht auch nicht alles
verSTEh:e-
012 und mich manches verWUNdert.>
013 (=)
014 und da hab ich eins geFUNden-
015 (=)
016 das ist von der else <<len> LASker SCHU:ler
017 so heiRt die frau;>
018 (=)
019 und das heiRt-
020 <<len> mein blAUes klavie:r.>
5 Im Sinne des wie in diesem Beitrag vertretenen Verstindnisses von Diversitiat haben wir

uns bewusst dagegen entschieden, als Alias Vor- und Nachnamen aus der Hauptsprache der
Gesprachsteilnehmer*innen zu wahlen, um nicht bereits wahrend der Transkription ge-
schlechtliche, ethnische, soziale oder religiose Zuschreibungen vorzunehmen.
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Textbegegnung

An die Gesprachseroffnung schliefdt sich das mehrmalige gestaltete Vorlesen des Gedich-
tes an. In einer ersten Runde tragt die Lehrperson das Gedicht vor, was es den Kindern
ermoglicht, beim Zuhoren als Teil des dsthetischen Erlebens mimetische Beziehungen zu
der vorlesenden Person und zur Sprache einzugehen (vgl. Hochstadt, 2016: S. 181; Stein-
brenner, 2009).

Nach einem kurzen Einhoren in den Text begleitet AQO1 den Gedichtvortrag mit
ausdrucksstarker Gestik. Die Screenshots aus dem Videomaterial veranschaulichen dabei
die sehr expressive Art und Weise der Schiilerin.

032 AQLP <<p, len> nun TANzen die ratten im geKLIRR,>
033 (-)

036 <<len> ich beWEI:ne (.) die blaue to:te.>
037 (—-)
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Die dsthetische Sprache des Textes wirkt auf AQO1 - so fliichtig sie beim Vorlesen auch
sein mag - in ihrer lautlichen Gestalt unmittelbar physisch und hat dabei eine grofie af-
fektive Anziehungskraft, so dass diese in die nonverbale Sprache der Schiilerin einflief3t.
Die Aufmerksamkeit des zuhorenden Kindes wird hier auf den sprachlichen Rhythmus
und die Wirkung von Sprache im Raum gelenkt (vgl. Fischer-Lichte, 2004: S. 25), was Hin-
weise auf ein damit zum Ausdruck gebrachtes Sich-Verlieren (vgl. Seel, 2014) gibt.

Im Anschluss an den ersten Lesevortrag wird der Text an vier Schiiler*innen mit der
Einladung ich denke (.) du willst es vielleicht AU:CH mal vorle:sen? ausgeteilt.
Wahrend das Format an dieser Stelle eine stille Lesephase vorsieht, in welcher die Schii-
ler*innen Gelegenheit erhalten, das Gedicht noch einmal still fiir sich zu lesen - was in
unserem Beispiel nicht méglich ist, da etwa die Halfte der Kinder Leseanfdanger*innen sind
-, initiiert die Lehrperson einen weiteren Lesevortrag, welcher aber durch einzelne Schii-
ler*innen gestaltet wird. Der*Die erste Schiiler*in wird durch Fremdwahl der Lehrperson
ausgewahlt, vier weitere Schiiler*innen bekunden ihr Interesse durch Meldung, wovon
drei ausgewahlt werden. An diese vier Schiiler*innen wird das Gedicht - prasentiert auf
einem farbig ausgedruckten Papier, welches auf einer griinen, festen Klemmmappe ange-
heftet ist - ausgeteilt. Im Wechsel tragen sie das Gedicht gemeinsam vor, wobei sie ent-
scheiden konnen, ob sie zwei Verse oder eine ganze Strophe lesen moéchten. Auch wenn
die Schiiler*innen Schwierigkeiten beim lauten Lesen haben, wird ihnen dadurch eine Ar-
tikulation des Textes mit der eigenen Stimme ermaglicht.

Um den Text moglichst allen Schiiler*innen prasent zu machen, tragt die Lehrperson
das Gedicht ein drittes Mal vor: <<p> GA:R nicht so leicht zu lesen, =ne?> ich mach das
jetzt mal SO- ich les es noch mal vor; ihr konnt ja mit nochmal mit den augen MITgucken;
(an die Schiiler*innen mit Text gerichtet) und die anderen die OHren gut auf und HOren
zu. AQO1 halt sich, anders als wahrend der ersten Textbegegnung, mit ihrer redebeglei-
tenden Korpersprache zuriick und fallt hier v.a. durch ausgedehntes Gahnen und Strecken
auf.
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Erste Runde
051 AQLP ich hab ja gesagt-
052 ich nehm (.) immer ganz gern <<p> ein ge(.)dicht;
053 wo mir manches gru (.)> wo mir das gar nicht so klar ist.
054 (.)
056 und dann denk ich mir immer-
057 <<all> wenn wir miteinander> sprechen;
058 (.)
059 vielleicht kom:men (wir) dann noch auf besondere iDEen,
060 (.)
061 u:nd (--) jetzt mach n wir die AN:fangsrunde.
062 <<p> da kann jeder mal was> dazu sagen-
063 (.)
064 was er gehort hat.
065 (=)
066 vielleicht auch <<all> was schwierig zum VOR:lesen war.>
067 (.)

Mit einem anregenden Impuls versucht die Leitung, allen Teilnehmenden - also auch sich
selbst - in einer ersten Runde kurze Statements zum Text zu ermdéglichen. Steinbrenner
& Wiprachtiger-Geppert (2010: S. 8) verweisen darauf, dass ein guter Impuls eine Verbin-
dung zwischen dem Text und den einzelnen Gesprachsteilnehmer*innen schafft, ohne da-
bei die Situation der Klasse aus dem Blick zu verlieren. Die hier von der Lehrperson for-
mulierte Einladung kommt dieser Forderung nur ansatzweise nach. So wire es denkbar,
den Impuls nicht nur auf das Verstehen (was er gehért hat. (-) vielleicht auch
<<all> was schwierig zum VOR:lesen war.>) zZU reduzieren, sondern in verschiedene
Richtungen zu 6ffnen und hier auch das asthetische Empfinden der Schiiler*innen anzu-
sprechen (,Was ist mir vertraut, was hat mich irritiert, woriiber mochte ich sprechen’, Ma-
yer, 2020: S. 350). Eine darin zum Ausdruck gebrachte dialektische Struktur lasst immer
auch gegensatzliche Erlebnis- und Handlungsmdglichkeiten zu und signalisiert durch das
»Wir“ oder ,Ich“ dass die Lehrperson Teil der Gruppe ist und es sich um ein gemeinsames
Anliegen handelt, an dem jede*r - auch die Lehrperson - sich authentisch beteiligen kann
(vgl. Harle, 2004b).

068 AQLP AQl6 (.) fangst mal an.

081 AQl6 also mir hat gefa::11 n-

082 (.)

083 ah:m

084 (=)

085 dass (-) es ein blaues klavier hat;

086 weil (.) wenn man (.) nur (.) eine grAUe (.) FARbe- =
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93

087
088
089
090
091
092
093
093
094
095
096
097
098
099

100
101
102
103
104

105
106
107
108
109
110
111
112
113
114
115
116
117
118
119
120
121

122

AQO1
AQLP

AQO8
AQLP
AQO5
AQLP

AQLP
AQ13

AQLP

AQO03

AQ14

=<<all> grau oder schwarz->
dann ist man immer trAUrich.

(.)

u:nd (-) ah::m

(==)

das klavier hat doch keine (-) hat doch keine (.) TU:R?
(=)

((lacht))

<<f> da ist ein schwieriges WORT;

geNAU.

das ist da drin.

es heiBt> <<ff> KLAviaTU:R->

und es 1is-

mit TU:R (.) konnte es vielleichcht <<p> was zu tun

haben, >

(.)

aber damit ist auch gemeint die TASten vom klaVIER;

<<p> du kennst alle kennen ein klavier.

die tasten kodnnen hier sein-

aber <<f> VIELleicht hat s ja auch etwas mit einer TU:

zu tun?>

welll man nicht,

machen wir die runde weiter.
(<<pp> ich will nicht>)

dann macht der AQO5.

(==)

<<pp> 1 hab gehdért dass im keller RATten tanzen.>

<<pp> jaWoOLL.>
<<pp> AQ13.>

<<p> und ich weiR (.) die klaviertir (traurig),

(-)
dass wo man die klaVIER immer zu macht;

dass (.) so nach m spIEln-

extra:-

wenn ma dass man das da so wieder zumachen kann?>

hm_hm

(=)

AQO03

<<p> m” (.) ich hab gehért dass (--) m”’
was DIE (.) ein (groBes) klavier hat.>

<<f, all> i hab gehor
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123 ((rduspert sich))

124 i hab gehort auch klaVIER.>
125 und (.) und noch die-

126 (3.0)

127 AQLP vielleicht fallt s dir schon wieder noch ein,

128 AQO6 ich hab gehd:rt dass (--) dass sie ja vielleicht
schlechtes BRO:t gegessen hAt,

129  AQLP  <<pp> hm hm>

130 <<p> AQO07->

131 AQO07 ((rduspert sich))

132 ich hab gehért (.) auch dass (-) MAUse im (-) keller (-)
tanzen

133 (2.0)

134 AQLP AQO4.
135 AQO4 ich {iberleg noch.

136 AQ17 also isch hab gehort (.) idber klavier.

137 (==)

138 AQ15 <<all> ich hab gehort dass das (.) klavier im KELler
steht, >

139 AQO1 ich hab gehd:rt (.) dass die (.) dass ratten im keller
TANzen.

140  AQLP  hm hm

141 AQO027
142 (2.0)
143 moéchtest du etwas sagen?

144 AQO02 hm “hm
145 AQLP (5.0)

Bereits in dieser ersten Runde zeigt sich, wie das Gesprachsformat allen Beteiligten unab-
hangig von ihren inter- und intraindividuellen Voraussetzungen die Formulierung einer
personlichen Bezugnahme auf den Text ermdéglicht und einen ersten Erfahrungs- und Re-
flexionsraum eroffnet, in den sie ihre eigenen individuellen Verstehensprozesse und Deu-
tungen einbringen konnen. Die Anndhrung vollzieht sich teilweise eher tentativ (AQO03,
AQO6), teils fragmentarisch (AQ14, AQ17), teils sehr elaboriert (AQ16), teils unter Zuhil-
fenahme von Gestik (AQ13). Ebenso haben die Schiiler*innen die Moglichkeit, den Rede-
beitrag aufzuschieben (AQ14) oder auch zu verweigern (AQ08, AQ02).

Anbahnung eines offenen Textgesprdchs

Nach dem Vorlesen des Textes und einer ersten Runde eroffnet die Lehrperson die Phase
des offenen Gesprachs, an der sich jede*r mit Bezugnahmen auf den Text und auf eigene
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Erfahrungen beteiligen darf und die ,Raum lasst fiir Deutungen und Ideen der Schiilerin-
nen und Schiiler, aber auch fiir ihre Irritationen und ihr Nicht-Verstehen“ (Steinbrenner
& Wiprachtiger-Geppert, 2010: S. 8).

146

147
148
149
150
151
152
153
154
155
156
157
158
159
160
161
162
163
164
165
165
166
167
168
169

170
171
172

173
174

AQLP

AQ13
AQLP

AQO6

AQLP

also was vielleicht ga:nz UN:gewdhnlich in dem gedicht
ist;

<<all> und was mir da so aufgefallen ist;>

dass <<f> STER:nenhdnde klaVIER spie:len- =

=und eine MO:NDfrau singt- =>

=da konnte ich nochmal die stelle vorlesen die heilt- =
=<<f> es spie:l1 n STER:nenhdnde vie:r- =

=die MO:NDfrau sang im BOO:te,>

(=)

<<p> nun tanzen die ratten im geKLIRR;

(5.5)

AQ13?

der (.) der n” (-) der n” die ratten sind im kelLAR?
hm_hm_
(5.0)

ah:

<<zu AQ08> du meldest dich nicht, =gel?>
(3.0)

<<p> scho:n SELTsa:m;>

<<len> hast du denn scho:nma:1 eine mo:ndFRAU geseh:n?>
(=—=)

die mit <<len> STERnenhdnden klaVI:ER spie:1lt?>

(==)

wie muss ich mir das vo:rstellen?

(11.0)

AQO6 du hast jetzt (.) die augen zugemacht dass du_ s dir
VO:Rstellen kannst-

(=)

was hast du da geSE:H n? =

=manche die k? manche klavierspielen kodnnte mit sterne
dann waren die finger ganz DICK,

hm_hm,

(==)

Die Lehrperson bringt an dieser Stelle einen Gesprachsimpuls mit propositionalem Gehalt
im Modus einer textbasierten Schilderung ein, um die Auseinandersetzung mit der dritten
Strophe anzustofden. Sie lasst dabei zundchst offen, welches Textphdanomen ndher be-
trachtet werden soll und eroffnet den Schiiler*innen die Moglichkeit, sich mit eigenen
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Deutungen einzubringen. Nach einer fiinfsekiindigen Pause erteilt sie AQ13, welche ihren
Redebedarf durch Meldung anzeigt, das Rederecht. Nach einer weiteren Pause von fiinf
Sekunden, spezifiziert die Lehrperson ihren Impuls - eventuell, weil kein weiterer Rede-
bedarf angemeldet wurde - und bezieht mit ihrer eigenen Wahrnehmung Position, womit
sie den Fokus auf die Mondfrau lenkt. Der Impuls regt zur Beschiftigung mit einem be-
stimmten propositionalen Gehalt an, etwa mit den Sternenhdanden der Mondfrau, der wei-
tere Austausch dartiber bleibt aber prinzipiell offen, ohne eine bestimmte Lesart einzu-
fordern. Auch jetzt tun nur zwei Kinder ihren Redebedarf kund. Nach einer Pause von elf
Sekunden ruft die Lehrerin AQ06 auf. Ohne Druck und normative Sprechvorgaben gelingt
es AQO6, sich zu daufdern und im Text eine sprachliche Orientierung, ein Gertist zu finden
(vgl. Hochstadt, 2014), was als mimetisches Sprechen (vgl. Steinbrenner, 2009) verstan-
den werden kann. Dabei flief3en Elemente des literarischen Textes in das eigene Sprechen
ein (sterne statt Sternenhdnde).

175 AQLP AQlo,
176 AQ16 <<f> kénnte nich UBERle (.) iberleben wenn (-) die

sterne auf ihrer hand is -

177 ERStens- =

178 =weil die zu kalt sind oder zu HEI:SS?

179 (==)

180 un_ zweitens-

181 STER:ne sind nich so <<ff> zacken> sondern so KR:EI:se
(.) im Weltall-

182  AQLP  hm HM,

183 AQl6 un (.) und die sin_ am meisten KALT;
184 (4.0)

185  AQLP  AQl4,

186 AQO6 <<f> und die sind auch GRO:S5S, =>
187 AQLP =<<pp> achso::- =>

188 AQO6 =die sterne

189  AQLP  <<p> hm hm->

190 (==)

191 also-

192 da hat die AQ13 nochwas,

193 AQ13 (vielleicht (.) ist das) eine FRAU:-

194 (.)

195 die (.) da ein sternenkleid anhat und da fli:gel hat
fli::gel anhat-

196 auch im weltall (.) gebo:ren <<all> is - =

197 =und dann ein klaVIER bekommen hat> von ihrer mama und

ihr papa-
198 (.)
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199

200

207
208
209
210
211
212
213
214

215
216
217

230
231

232
233
234
235
236
237

238
239

240
241
242
243

AQLP

AQLP
AQO6

AQLP

AQLP
AQO1

AQLP
AQO1
AQLP

AQ13

AQLP

und das ist ein STERnenhimmelklaVIER wo nur (.) wo nur
(.) die weltallmenschen machen kann?>

<<pp> hm_hm oKAY->

AQ067?

aber (wenns ne) MO:NDfrau war,

und wenn se auf dem MO:ND gelebt hatte-
kénnte sie nich A:Tmen;

(.)

weil sie dann (-) keine LUFT kriegt;

(=)

<<p> vielleicht ist es wie so vie:les (.) <<all> was wir
jetzt schon in den gedichten> vorgest ahm (.) ge:lesen

oder gemer:kt haben-
dass es was AUS:geDACHtes ist <<all> von der auTO:rin;>
(=)

<<len> und ich finde das gedicht ist auch (.) auch- =>

und dann noch AQO1,

ich glaube (.) dass die schne” nur HA:NDschuhe als sterne
hat;

(=)

achsO: hm;

und eine MASke als mo::nd-

DAS ware ne moglichkeit-

und dann noch die AQ13,

<<pp> ((unverstandlich, 5.0 Sek.)) der STERN ist
eigentlich die sonNE:?

(.)

und (2.0) und (2.5) und dass die frau vielleicht
HANDschuhe hat,

und vielleicht ist sie dort gebo:rn

und deswegen (.) kann sie dort luft nehme:n,>
weil sie dort geBORen ist?

hm hm,

Langsam kommt der lebendige Austausch in Gang und auch andere Kinder dufdern ihre
Deutung und elaborieren die Proposition des Leitungsimpulses. Die Schiiler*innen bege-
ben sich auf eine tentative Suchbewegung mit der Frage, wie die Mondfrau aussieht, und
zeigen dabei gleichzeitig eine Akzeptanz des mehrdeutigen lyrischen Textes, mit dem sie
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sich nun intensiver auseinandersetzen. AQ13 und AQO1 haben Freude daran, sich die zau-
berhafte Gestalt der Mondfrau vorzustellen (193-199, 231, 234), und zeigen ein Verstand-
nis flr die Symbolhaftigkeit von Sprache. Sie orientieren sich in ihren Antworten am vor-
gelesenen Text und verkniipfen die Sprache des Textes mimetisch mit der eigenen. Gerade
auf AQ13 wirkt die dsthetische Sprache des Textes in ihrer lautlichen Gestalt und entwi-
ckelt eine grofRe affektive Anziehungskraft, so dass diese in ihre Auerung einflief3t,
gleichzeitig ihr aber auch ad hoc eine eigene Wortneuschépfung (STERnenhimmelk1aVIER)
erlaubt. Sie flihrt die Diskrepanzerfahrungen von AQ16 und AQ06 weiter, welche ausge-
hend von der Vorstellung iiber das Aussehen der Mondfrau vornehmlich nach deren Uber-
lebensfahigkeit (176-183, 208-213) fragen. AQ13 versucht im Modus einer Argumenta-
tion, Fabulate zu entwerfen und Antworten darauf zu finden, warum die Mondfrau tiber-
lebensfahig ist (239-242).

248  AQLP  also (.) AQl4,

249 AQ14 <<all> ich wollt noch was sagen->

250 wenn die [&h luft] nehmen kann-
251 AQLP [AQ137? ]
252 AQ14 wie kann die dann in den planet (.) ahm (.)

(runtergehen) ?=

253 =<<f> weil da kann man nicht gehen?>

254 und &hm

255 (2.0)

256 und (-) &h ( n bisschen) (-) a&hm im WELTall;

257 AQLP <<pp> ganz schoén kompliziert;>

258 (.)

259 also genau nochwas daZU mach mer noch;

260 AQO6 [und den AQl6-]

2601 AQO6 [ich glaub ] die gehn aber doch kaPUTT wann sie
mit den (--) riesigen sternenhdnden (drauflegt);

262 AQLP (achso (.) gut so);

263 in echt wiirde es wahrscheinlich kaputt gehen (.) ja-

264 das meinst du,

265 <<auf AQl6 zeigend> und du noch;>

266 AQ1l6 u:nd die d:hm (.) <<f> die st (1.5) die &hm STERne (.)
sin ist nicht die sonne;

267 sondern die STERne werden von (.) ahm der sonne
reflektiert;

268 un_ so sind die sterne hell,

269 und (.) &h::m (--) wenn man vom (---) dem (--) WELTall
zur ERde gehen miusste;

270 das war dann (-) &h:m (.) unMOGlich>;=

271 =<<all> weil wenn dann auf die erde geht;
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272 dann is_ da so ein unsichtbarer STRAHL-

273 (.)

274 wenn du da nicht zu schnell bist um da (.) um da
durchzufliegen-

275 (.)

276 dann n” (-) n°? kreist du dich IMmer nur im KREIS um die
ERde>;

277 (--)

278 AQLP genau;
279 jetzt habe ich aber in dem gedicht aber auch noch so

UN:heimliche sachen festgestellt-

280 (.)

281 hast du da (-) noch etwas geHO:RT?

282 also mir war das ganz schdon (-) UNheimlich (.) an manchen
stellen;

283 (2.0)

284 AQ14-7

285 AQ14 (ich wollte was also was gerade eben gesagt;)

286 und ah-

287 und wenn die hat &hm solche SPITzen nagel,

288 dann konnten die (nicht) klaVIER spielen und konnte das

kaputt machen,

289 AQO6 hab ich SCHON gesagt;

290 AQLP und DAS wdre Jja auch zum BEIspiel auch schon was
unheimliches, (.) =ne

291 <<p> so mit so spitzen FINgern> klaVIE:R splE:len;

Im weiteren Gespriachsverlauf lenken AQ06 und AQ14 den Fokus weg von der Uberle-
bensfahigkeit der Mondfrau, orientieren sich aber immer noch stark an der realen Welt
(=<<f> weil da kann man nicht gehen?>,die gehn aber doch kaPUTTlIhnenfﬁHtes
schwer, sich auf den fiktionalen Gehalt des Textes einzulassen - trotz des Hinweises der
Lehrperson (214) - und sich die Mondfrau als fiktive Figur vorzustellen. Stattdessen hin-
terfragen sie, ob Sternenhédnde Klavier spielen kénnen (261, 285-288, 201). AQ06, AQ14
und AQ16 stiitzen ihre Deutungen auf ihr Sachwissen zu den Themenbereichen Sterne
und Weltall, das sie ausfiihrlicher einbringen (266-277). Im Unterschied z. B. zu AQ13 be-
wegen sich die drei Schiiler*innen hier tendenziell eher ,in einem lebensweltlichen Rah-
men, den sie dem Text entnehmen, ohne auf ihn konkret Bezug zu nehmen* (Sasse, 2020:
S. 225). Thre Deutungslinien stehen dabei neben denen von anderen Schiiler*innen. Di-
daktisch wire an dieser Stelle zu liberlegen, wie die Lehrperson ihnen im Lernbereich des
symbolischen Verstehens einen Ubergang in die ,Zone der nichsten Entwicklung* eroff-
nen kann.
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Schlussrunde und Abschluss des Gesprdchs

In der sich an das offene Gesprach anschliefSenden Schlussrunde haben alle Beteiligte
noch einmal die Gelegenheit, zu Wort zu kommen und ihnen wichtig gewordene Verste-
hensaspekte oder Gesprachserfahrungen zu artikulieren und zu reflektieren (vgl. Stein-
brenner & Wiprachtiger-Geppert, 2010: S. 9). In der hier ausgewahlten Unterrichtsse-
quenz liest die Lehrperson den Schiiler*innen das Gedicht zunachst ein weiteres Mal vor.
Anschliefend legt sie vier in Sprechblasen visualisierte Impulse (Ich habe nicht verstan-
den ..., Ich habe gut verstanden, dass ..., Wir haben iiber ... gesprochen, Ich wiirde gerne noch
liber ... sprechen oder weiterdenken) in den Sitzkreis, welche den Schiiler*innen unter-
schiedlich komplexe Antwortmaoglichkeiten erlauben. Die Schiiler*innen legen daraufhin
einen Muggelstein auf einen der Impulse und dufdern sich dazu mit einem kurzen State-
ment. Die Schiler*innen konnen wie auch in den anderen Phasen entscheiden, ob sie sich

auflern mochten.
AbschlieBend erfolgt eine Reflexion des Gesprachsverlaufs mittels Daumenabfrage zu den Impulsen:

ich habe etwas NEUes erfahren. [...] ich habe etwas erfahren was mich sehr
erSTAUnt hat, [...] ICH (-) konnte gut zuhdren? [...] ich konnte etwas SA-
gen. [...] ich habe mich WOHLgefihlt..

Diversitdt und adaptives Leitungshandeln

Im Gesprachsausschnitt wie auch in der Unterrichtsstunde insgesamt zeigt sich, dass das
Gesprach den Schiiler*innen unter Berticksichtigung ihrer inter- und intraindividuellen
Vielfalt einen Erfahrungs- und Reflexionsraum eréffnet, in den sie ihre eigenen Verste-
hensprozesse einbringen konnen. Durch die geheimnisvolle Gestalt der Mondfrau werden
sie angeregt, erste Vermutungen aufzustellen und diese assoziativ und deutend gemein-
sam weiterzuentwickeln. In der eigenen mimetischen Auseinandersetzung und in einem
sprachsensiblen Umgang mit der Sprache des Textes verfolgen sie eigene Deutungslinien.
In solchen mimetischen Prozessen liegt gerade angesichts der unterschiedlichen Voraus-
setzungen und Bedarfe eine Chance, im Text ein Geriist zu finden, um die eigene Sprache
an die Sprache des Textes anzugleichen, gleichzeitig Alteritdtserfahrungen zu ermogli-
chen und dartiber Handlungsfahigkeit in der ,,Zone der nachsten Entwicklung” (Vygotsky,
1978) zu fordern (vgl. Steinbrenner, 2009; Hochstadt, 2014). In der hier nur exemplarisch
erfolgten Darstellung wird deutlich, dass es den Kindern gelingt, sich aktiv am Gesprach
zu beteiligen - auch ohne ausschliefiliche Orientierung am sprachlichen Register der Bil-
dungssprache, wie sie im Kontext Schule vielleicht erwartet wird (vgl. Steinbrenner,
2020). Die Spurensuche vollzieht sich teilweise eher suchend, tentativ, teils fragmenta-
risch, teils sehr elaboriert. Das Videomaterial zeigt weiterhin, dass die Schiiler*innen
ebenso Mimik und Gestik nutzen, sowohl redebegleitend als auch als autonomes Kommu-
nikationsmittel bei Wortfindungsschwierigkeiten. Gerade weil das Gedicht in der Deu-
tung offen ist, motiviert es dazu, eigene Sichtweisen einzubringen.

Fir die didaktische Modellierung der Gesprachs- und Verstehensprozesse ergibt
sich daraus fiir die Leitung die Herausforderung, allen Schiiler*innen einen eigenen Zu-
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gang zum literarischen Text zu eréffnen und individuelle Deutungen anzustofien, sie zu-
gleich aber teilhabeorientiert in die Gestaltung einer kulturellen Praxis und einer gemein-
sam verantworteten Entfaltung des Deutungspotenzials einzubinden. Fiir die Lehrperson
bedeutet dies, neben einem selbstkritischen Blick auf die eigene Haltung gegeniiber
Diversitat, (1) das Gesprach in einer angemessenen und dynamischen Balance zu halten,
(2) den Text fiir Erstleser*innen und leseschwache Schiiler*innen in der offenen Phase
des Gesprachs prasent zu halten (z. B. indem sie einzelne Verse und Strophen erneut vor-
liest), (3) Themen anzuregen, (4) Impulse zu setzen und (5) Zeit zu geben, die es den Kin-
dern erlaubt, sich an dem Gespréach zu beteiligen und eigene dsthetische Erfahrungen ma-
chen und einbringen zu kénnen. Die gesprachsformige Modellierung bietet dabei binnen-
differenzierte Moglichkeiten der Unterstiitzung individueller Lernfortschritte und bindet
das individuelle Lernen immer wieder zuriick an den kollektiven Prozess einer gemein-
samen Anndherung an den asthetischen Gegenstand (vgl. Mayer, 2018). Um den Schii-
ler*innen mit ihren unterschiedlichen Voraussetzungen im Gesprach individuelle Lern-
moglichkeiten zu er6ffnen und sie kognitiv und metakognitiv noch gezielter zu fordern,
ohne dabei die gemeinsame Arbeit am Lerngegenstand oder die Dynamik der Gruppe au-
3er Acht zu lassen, bedarf es einer Wahrnehmung und adaptiven Begleitung der Interak-
tions- und Verstehensprozesse, auf deren Notwendigkeit die empirischen Rekonstruktio-
nen klar hinweisen.

3.2 Erste Konsequenzen fiir eine diversitatssensible Unterrichtsentwicklung

Die falliibergreifenden empirischen Rekonstruktionen zeigen, dass die Schiiler*innen
nicht nur aus unterschiedlichen, mutmafilich sehr dynamischen, facettenreichen und va-
riablen soziokulturellen Raumen kommen, sondern ihr Repertoire auch innerhalb des
Klassenzimmers in spezifischer Weise einbringen und anwenden. Um Schule zu einem Ort
der Vielfalt zu machen, an dem die inter- und intraindividuellen Voraussetzungen von
Schiiler*innen nicht negiert oder ignoriert werden, gilt es, Vielstimmigkeit entsprechend
zuzulassen und strukturell wirksam in das gemeinsame Lernen einzubeziehen. In dem
behandelten Fallbeispiel zeigt sich, welche Rolle jede*r einzelne Schiiler*in fiir die ge-
meinsame Anndherung an einen dsthetischen Gegenstand spielt. Was hier als Struktur er-
kennbar wird, findet in vergleichenden Analysen eine Bestatigung. So wird Nicht-Verste-
hen nicht negativ konnotiert, sondern als Ausgangspunkt genommen fiir die erwiinschte
Entwicklung und Entfaltung unterschiedlicher Deutungen:
Auf diese Weise kann es gelingen, eine Atmosphare der Wertschatzung und der Toleranz zu
schaffen: Wertschatzung gegeniiber unterschiedlichen Ansichten, verbunden mit der Be-
reitschaft, Ansichten auf der Basis eigener Erfahrungen bei Bedarf auch zu revidieren, Wert-
schiatzung gegentiber Sprachen und Sprachkompetenzen und in der Folge letztlich Wert-

schitzung gegeniiber jedem Schiiler und jeder Schiilerin mit seinen/ihren individuellen Vo-
raussetzungen. (Hoch, 2019: S. 364)

Im Hinblick auf die Frage nach dem besonderen Potenzial, das einer diversitidtsorientier-
ten Gestaltung von Lernprozessen zukommt, lohnt sich eine eingehendere Beschaftigung
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mit einzelnen Schiiler*innen und deren individuellen Lernprozessen. Ein im Forschungs-
projekt genutztes Verfahren besteht daher in der Auswahl von (auch wechselnden) Fo-
kuskindern, die von den an der Professionellen Lerngemeinschaft (s. Kap. 3.3) beteiligten
Lehrpersonen anhand vorab festgelegter Kriterien beobachtet werden. Im Zusammen-
spiel mit einer gemeinsamen Reflexion des Leitungshandelns lassen sich aus den Be-
obachtungen Riickschliisse fiir eine Verbesserung des adaptiven Leitungshandelns zie-
hen, worin ein zentraler Aspekt unterrichtsbezogener Professionalisierungsprozesse be-
steht. Zentral sind dabei Fragen, wann und wie an die AuRerungen der Schiiler*innen an-
gekniipft werden sollte, um z. B. elaboriertere Beitrage zu elizitieren, und an welchen Stel-
len es ratsam ist, den Verstehensprozess der Schiiler*innen unterstiitzend weiterzufiih-
ren (vgl. Harwart, Sander & Scherf, 2020).

Erste Ergebnisse aus dem Forschungsprojekt zeigen, dass die beiden Lernformate Vor-
lesegesprdch und Heidelberger Modell des Literarischen Unterrichtsgesprdchs sowohl fiir
alle Schiiler*innen auf kognitiver und affektiver Ebene Anreize schaffen als auch intensive
Gesprachs- und Verstehensprozesse anstofden. Gerade die Deutungsoffenheit literari-
scher Texte motiviert die Lernenden zu einer aktiven Beteiligung und zu einer individu-
ellen wie gemeinsamen Weiterentwicklung von Deutungslinien. Beide Gesprachsformate
konnen aus diesem Grund als geeignete Zugangsmaoglichkeiten zu dsthetischen Gegen-
standen und zu einer gemeinsamen kulturellen Praxis im Rahmen eines inklusiven Set-
tings verstanden werden, die die Lernenden zur Aushandlung ihrer individuellen Rezep-
tionserfahrungen und Lesarten, ihrer personlichen Sichtweisen und ihrer unterschiedli-
chen Denkweisen anregen.

3.3 Erste Konsequenzen fir eine diversitatssensible Lehrerbildung

Damit Unterricht und die damit verbundene Vor- und Nachbereitung zwar eine personli-
che, nicht aber eine rein private Angelegenheit bleibt, werden die entsprechenden Profes-
sionalisierungsprozesse im Rahmen des Forschungsprojekts als Zusammenarbeit von
Lehrpersonen in Professionellen Lerngemeinschaften (Bonsen & Rolff, 2006) konzipiert
(vgl. Mayer & Mempel, 2020). Eine so verstandene Kooperation geht deutlich {iber den
Austausch oder die koordinierte Entwicklung von Unterrichtsmaterialien hinaus. Charak-
teristisch sind vielmehr die gemeinsame Reflexion des eigenen unterrichtlichen Han-
delns, die Entwicklung einer kooperativen Schulkultur und die Fokussierung auf die Ler-
nenden (Komoss & Sgrensen, 2019). Die Lehrpersonen eines Schulteams arbeiten dabei
in mehreren Zyklen und implementieren im Laufe des gesamten Projektzeitraums beide
Lernformate, die kontinuierlich an die jeweiligen Ressourcen, Forder- und Unterstiit-
zungsbedarfe der Schiiler*innen angepasst werden. Die kontinuierlichen Planungs- und
Reflexionsgesprache unterstiitzen die selbstbestimmte Auseinandersetzung mit dem ei-
genen padagogischen Handeln und die Umsetzung von personlichen Entwicklungszielen.
Die Reflexion der eigenen Erfahrungen schafft einen Rahmen, in dem padagogische Fach-
personen ihre Haltungen zum literarischen Lernen unter den Bedingungen eines inklusi-
ven Unterrichts iliberpriifen und weiterentwickeln kénnen. Ein von Anfang an zentrales
Anliegen der Planungs- und Reflexionsgesprdache war neben der Frage einer passenden
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Lektlire die Herausforderung einer gelungenen Balance zwischen der prinzipiellen Offen-
heit des Gesprachsformats und lernbegleitenden Leitungshandlungen, ohne dabei die in-
dividuellen Forder- und Unterstiitzungsbedarfe wie auch die Ressourcen der Schiiler*in-
nen aus den Augen zu verlieren.

4. Ausblick

Flr die Weiterentwicklung einer inklusiven Literaturdidaktik scheint es sinnvoll, das Zu-
sammenspiel einzelner Komponenten in konkreten Lehr-Lern-Situationen, wie z. B. im
Rahmen offener Gesprachsformate, in den Blick zu nehmen. Denn gerade in der Passung
der getroffenen didaktischen Entscheidungen zu den berticksichtigten Lernvoraussetzun-
gen, der Beriicksichtigung des gemeinsamen Lernens, der Identifikation des spezifischen
Potenzials des Gegenstands wie auch der Beriicksichtigung des jeweiligen Kontextes liegt
ein Schliissel fiir die sinnstiftende Initiierung literarischer Lernprozesse im inklusiven Li-
teraturunterricht (vgl. von Brand, 2019). Am Beispiel des Forschungsprojekts LemaS-
GRiP konnte gezeigt werden, dass mit der engen Verkniipfung von individuellen und kol-
lektiven Lernprozessen gleichzeitig ein produktiver Umgang mit Diversitit angebahnt
und damit ein Hauptanliegen einer zeitgemafden Lehrer*innenprofessionalisierung mit
der Zielperspektive eines qualitativ hochwertigen inklusiven Unterrichts unterstiitzt
werden kann. Um den Schiiler*innen mit ihren unterschiedlichen Voraussetzungen im Ge-
sprach individuelle Lernméglichkeiten zu eroffnen, sie in ihren kognitiven und metakog-
nitiven (Selbst-)Kompetenzen gezielt zu féordern und Literaturunterricht schiiler-, grup-
pen- und gegenstandsorientiert gestalten zu kdnnen, ohne dabei die gemeinsame Arbeit
am Lerngegenstand aufder Acht zu lassen, kommt der Leitung und Lernbegleitung durch
die Lehrperson in der Planung, Durchfiihrung und Vertiefung der Lernprozesse eine be-
sondere Bedeutung zu (vgl. Harle, 2004a; Mayer, 2020). Ihre Haltung gegeniiber dem li-
terarischen Gegenstand sowie die Wahrnehmung und adaptive Begleitung der Verste-
hensprozesse beeinflussen wesentlich den Kompetenzerwerb der Schiiler*innen. Neben
der Vermittlung von Grundlagen, Konzeptionen und Gelingensbedingungen fiir die Ge-
staltung inklusiver Lehr-Lern-Settings miissen den Lehrpersonen daher gezielt Méglich-
keiten der Reflexion eigener Leitungserfahrungen und Prakonzepte gegeben werden, z. B.
durch die Zusammenarbeit innerhalb Professioneller Lerngemeinschaften. Dadurch wird
die Gestaltung eines Unterrichts unterstiitzt, der sich nicht an Einzelmerkmalen von Ler-
nenden orientiert, sondern der Moglichkeiten zur Potenzialentwicklung fiir alle er6ffnet
(vgl. Brauer, Hiilsmann & Reith, 2019).
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Transkriptionskonventionen

? Abbruch mit Glottisschlag
[--] simultanes Sprechen
<<.>..> Art des Sprechens
() Mikropause, geschatzt, bis ca. 0.2 Sek.
(-) kurze geschatzte Pause von ca. 0.2-0.5 Sek.
(--) mittlere geschatzte Pause von ca. 0.5-0.8 Sek.
(---) langere geschitzte Pause von ca. 0.8-1.0 Sek.
(0.0) gemessene Pause von ca. 0.4 Sek.
: Dehnung um ca. 0.2-0.5 Sek.
Dehnung um ca. 0.5-0.8 Sek.
Dehnung um ca. 0.8-1.0 Sek.
(anscheinend) vermuteter Wortlaut
<<p>..> leise
<<pp> ...> sehr leise
<<f>..> laut
<<ff>..> sehr laut
<<all>..> schnell
<<len> ...> langsam
akZENT Fokusakzent
= schneller, unmittelbarer Anschluss neuer Sprecherbeitrage
oder Segmente (latching)
? hoch steigend
, mittel steigend
- gleichbleibend
; mittel fallend
tief fallend
Wieso das denn? = Divergenz
Das ist ja merkwiirdig! = komplexe Divergenz
B Vielleicht, aber... = Pra-Divergenz
i Ein(verstanden)! = Konvergenz
? verneinend
kursiv Passage, die vorgelesen wird (Abweichungen vom Original wer-
den nicht kursiv gesetzt)
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