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Wiebke Dannecker & Kerstin Ziemen

Editorial

Literaturunterricht in heterogenen Lerngruppen gestalten —
fach- und inklusionsdidaktische Perspektiven

Angesichts der gesellschaftlichen Transformationsprozesse Inklusion und Digitalisierung
sind Universitaten und Schulen nicht nur als Orte der Lehrkraftebildung zu verstehen,
sondern sie eréffnen Denk- und Diskursraume, in denen sich zukiinftige Lehrkrafte mit
den komplexen Herausforderungen der Gegenwart und Zukunft auseinandersetzen und
gemeinsam Losungswege gestalten. Die Berticksichtigung der Heterogenitat einer Lern-
gruppe beispielsweise wird von Lehrkraften haufig als Herausforderung in Bezug auf die
Gestaltung von Unterricht genannt (vgl. von Brand & Brandl, 2017: S. 17). Diese Heraus-
forderung zeigt sich insbesondere darin, dass Lehrkrafte innerhalb eines auf Selektion hin
konzipierten Schulsystems inklusiven Unterricht gestalten miissen und dabei nicht nur
Teilhabe erméglichen, sondern das Lernen so konzipieren sollen, dass die Beachtung un-
terschiedlicher Bedarfe in verschiedensten Lernarrangements moglich ist (vgl. Boban &
Hinz, 2008: S. 72 f,; Ziemen, 2018: S. 114 ff). Angesichts dieser institutionellen Rahmung
gilt es unterschiedliche Aspekte und Ebenen der Unterrichtsplanung und Gestaltung zu
reflektieren, wenn es darum geht, die schulische Inklusion als Zielperspektive anzustre-
ben (vgl. Ziemen, 2013: S.47; 2018: S. 7) und dies in Bezug auf das jeweilige Unterrichts-
fach beziehungsweise die exemplarischen Lerngegenstiande zu konkretisieren (vgl. Mu-
senberg & Riegert, 2015: S. 41). Die Fachdidaktiken und die Didaktik mit Blick auf
Inklusion missen sich daher in einem interdisziplindren Austausch der gemeinsamen
Herausforderung stellen, theoretisch-konzeptionelle und empirisch fundierte Lehr-Lern-
konzepte zu entwickeln, die auf den Abbau von Bildungsbarrieren und eine bedarfsge-
rechte, individuelle Unterstiitzung aller Schiiler*innen zielen. Die Bedeutung der Koope-
ration mit der Schulpraxis fiir eine zukunftsorientierte Unterrichtsforschung wird
beispielsweise hinsichtlich des Potenzials deutlich, das aus der Berticksichtigung innova-
tiver Gestaltungsansatze und Erfahrungen mit der Konzeption inklusiver Lehr-Lernsitua-
tionen in der Schulpraxis erwachst. In diesem Zusammenhang sind Forschungsansatze
bedeutsam, die nicht nur auf eine Beforschung der Schulpraxis zielen, sondern die Koope-
ration aller Akteur*innen hinsichtlich des Ziels der Qualitatsentwicklung von Unterricht
im Sinne einer gemeinsamen Forschungs- und Entwicklungsarbeit in den Vordergrund
stellt.
@ ® @ Die.ser Artikel ist freigggeben upter der Creativ.e-Commons-Lizenz Namensnennung,
Weitergabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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1. Inklusion als gesamtgesellschaftliche Zielperspektive — fach- und in-
klusionsbezogene Uberlegungen

Auch mehr als zehn Jahre nach der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention
(UN-BRK) durch die Bundesregierung ist Inklusion noch immer nicht hinreichend und
umfassend umgesetzt. Im Rahmen der Qualitidtsoffensive Lehrerbildung haben viele deut-
sche Hochschulen Inklusion als hochschuldidaktische Entwicklungsaufgabe benannt, so
etwa hinsichtlich der Kooperation von Fachdidaktik und Bildungswissenschaften. Doch
noch zu selten werden interdisziplindre Forschungsperspektiven eingenommen, was
auch in der zunéchst erforderlichen Verstandigung tiber Begrifflichkeiten und Zielper-
spektiven der Forschung begriindet liegen mag. So miissen sich Inklusionsdidaktik und
Fachdidaktik hinsichtlich der theoretisch-konzeptionellen Grundlagen in Bezug auf die
Gestaltung fachbezogener Lernprozesse in heterogenen Lerngruppen zundachst auf eine
Definition des Begriffs Inklusion verstandigen. Inwiefern ein solches Verstandnis ange-
sichts der Gegebenheiten des Schulsystems tragfahig ist, gilt es in empirischen For-
schungsprojekten (bestenfalls in Kooperation mit der Schulpraxis) zu rekonstruieren und
im Sinne einer partizipativen Schulentwicklung zu eruieren.

Inklusion als gesamtgesellschaftliche Herausforderung zielt auf die Uberwindung
von Marginalisierung, Diskriminierung, Stigmatisierung und stellt einen Prozess der Ver-
anderung von Verhéltnissen in Systemen, Organisationen und Gemeinschaften dar. Sie ist
kein herzustellender Zustand, sondern ein Orientierungsrahmen mit dem Ziel, humanen
und demokratischen Zusammenlebens, -lernens und -arbeitens (vgl. Ziemen, 2017: S.
101). Folglich lassen sich grundlegende Pramissen ableiten, wie die Anerkennung und
Wertschatzung von Differenz in Gemeinschaften, Institutionen und Organisationen; die
Fokussierung auf verschiedene Heterogenitatsdimensionen; zudem die Entwicklung und
Veranderung von Systemen (z.B. Schule) unter Berticksichtigung individueller Situatio-
nen von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen (vgl. ebd.), im Kontext Schule der Schii-
ler*innen.

Legt man das hier fokussierte Verstandnis von Inklusion fiir die Planung von Unter-
richt zugrunde, so bedeutet dies inklusiven Fachunterricht so zu gestalten, dass dieser
allen Schiiler*innen und deren Bediirfnissen, Interessen, Ausgangs- und Umfeldbedingun-
gen gerecht wird und diese an Bildungs- und sozialen Prozessen gleichberechtigt partizi-
pieren (vgl. Dannecker, 2020, S. 5; Ziemen, 2018: S. 9). Bogers Theorie der trilemmati-
schen Inklusion (2015; 2019) zufolge verdeutlicht der Anspruch der Berticksichtigung
von Inklusion ein Dilemma der Ebenen Empowerment, Normalisierung und Dekonstruk-
tion, das zwar nicht aufgelost, aber reflektiert werden konne. In Bezug auf Uberlegungen
zur Gestaltung diversitatssensibler Lehr-Lernumgebungen flihrt ein reflexives Verstand-
nis von Diversitat somit dazu, kategoriale Zuschreibungen in Bezug auf Differenzkon-
struktionen zu reflektieren. Ziel einer diversititsorientierten Unterrichtsgestaltung sollte
daher sein, ,konsequent ressourcenorientiert und exklusionsvermeidend zu agieren”
(Haas, 2012: S. 405). So findet beispielsweise die Gestaltung eines diversitatsorientierten
Literaturunterrichts ihre Grundlegung in einem reflexiven Verstindnis von Diversitit,
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das fir eine ,Auseinandersetzung mit den Bedingungen, Formen und Folgen von ethni-
schen, kulturellen und religiosen Zuschreibungen und Identifikationen sowie ihrer gesell-
schaftspolitischen, sozialen und individuellen Bedeutung“ (Hormel & Scherr, 2009: S. 52)
in Bezug auf die Auswahl von Unterrichtsgegenstianden, die Aneignung einer diversitats-
sensiblen Agency seitens der Lernenden und eine machtkritische Reflexion unterrichtli-
cher Kommunikation pladiert (vgl. Dannecker, 2023: S. 396).

2. Fachliches Lernen im Fokus: zur Auseinandersetzung mit literarischen
Texten in heterogenen Lerngruppen

Hinsichtlich der Auswahl der Unterrichtsgegenstande fiir den Literaturunterricht gilt es
zu bertcksichtigen, dass jeder literarische Text und seine medialen Dispositive unter-
schiedliche Anforderungen an die Lesenden stellen. Dies liegt in der dsthetischen Dimen-
sion der Unterrichtsgegenstande begriindet, weil literarische Texte aufgrund ihrer cha-
rakteristischen Mehrdeutigkeit und Asthetikkonvention (vgl. Rosebrock, 2018: S. 19) eine
personliche Bezugnahme, die Aktivierung von eigenen Erfahrungen, die Identifikation mit
Figuren, Imaginationsfahigkeit, Emotionalitdt und Affektivitdt beim Lesen fordern. Sei-
tens der Lesenden ist damit die Komplexitat der Affordanzen aufgerufen (vgl. Frederking,
Briiggemann & Albrecht, 2020). So zeigen Studien zur Rezeption literarischer Texte und
ihrer medialen Dispositive, dass Schiiler*innen tiber ein Biindel an Teilkompetenzen ver-
fligen miissen, um einen literarischen Text zu verstehen, zu analysieren, zu interpretieren
und liber den Text reflektieren zu konnen (vgl. Dannecker, 2020). Die fachwissenschaftli-
che und -didaktische Dimensionierung der Affordanzen des literarasthetischen Verste-
hens bildet daher die Grundlage fiir die Gestaltung eines Lernarrangements fiir hetero-
gene Lerngruppen.

So bedarf der Austausch liber Gelesenes im Anschluss an die Rezeption beispiels-
weise wiederum einer Form der ,Versprachlichung des Textverstehens“ (Zabka, 2020:
S.7), da das Lesen an sich eine individuelle Tatigkeit ist. Indem sich die Lesenden bemii-
hen ihr , Textverstehen anderen gegeniiber darzulegen, zu begriinden und tber die Be-
griindung miteinander zu sprechen, so fordert dies die Tiefe der kognitiven Verarbeitung”
(ebd.: S. 4). Uber die leseférderliche und motivationspsychologische Bedeutung der An-
schlusskommunikation hinaus, auch im Sinne eines pra- und paraliterarischen Aus-
tauschs tiber das (Vor-)Gelesene (vgl. dazu Hurrelmann, 2002; Rosebrock & Nix, 2017),
konnen in Bezug auf die Analyse und Interpretation literarischer Texte ,Fehlinterpretati-
onen und unangemessene Wirklichkeitsbeziige erkannt und falsifiziert werden, wenn sie
mit den Elementen und der Struktur des Textes nicht zu vereinbaren sind“ (Zabka, 2020:
S. 5). Zugleich eroffnen verschiedene Formen kommunikativer Handlungen unterschied-
liche Zugange zur Rezeption literarischer Texte und ihrer medialen Dispositive und eine
Auswahl von Schwerpunktsetzungen bei der Anschlusskommunikation, auch im Modus
pra- und paraliterarischer Auseinandersetzung mit dem Gegenstand. Hinsichtlich der Ge-
genstandswabhl fir inklusive Lehr-Lernsettings wird zudem ein vielfaltiges Lektiireange-
bot und eine Auswahl dsthetisch-anspruchsvoller Gegenstande als sinnvoll erachtet, weil



Editorial iv

literarische Texte und ihre medialen Dispositive aufgrund ihrer Vielschichtigkeit vielfal-
tige Zugange und Rezeptionsweisen ermoglichen (vgl. Dannecker & Maus, 2016; Frickel
& Kagelmann, 2017; Dannecker, 2020; Ambrosini, Carell & Dannecker, i.E.).

In diesem Zusammenhang wird der dialogisch-kommunikativen Kooperation der
Schiiler*innen am gemeinsamen Gegenstand im Sinne des Entwicklung induzierenden
Lernens, (vgl. Feuser, 2013: S. 286; Ziemen, 2018: S. 110 ff.) besondere Bedeutung zuge-
schrieben, welche in der ,Mehrdimensionalen Reflexiven Didaktik“ (Ziemen, 2018) auf-
genommen und weiterentwickelt ist. Auf diese Weise wird den Schiiler*innen ein Lernen
»2auf ihrem jeweiligen Entwicklungsniveau - nach Maf3gabe ihrer momentanen Wahrneh-
mungs-, Denk- und Handlungskompetenzen - in Orientierung auf die ndchste Zone der
Entwicklung (Vygotskij)“ (Feuser, 2011: S. 89) ermoglicht. Dabei werden Erkenntnisse
durch eine fiir die Lernenden sinnstiftende und bedeutungstragende Tatigkeit konstitu-
iert werden (vgl. ebd.). Das Augenmerk der Initiierung fachspezifischer Lernprozesse
liegt dementsprechend auf der Ermdglichung von Zugangen zum literarischen Text und
seinen medialen Dispositiven sowie der Gestaltung von Lernsituationen, die eine Ausei-
nandersetzung mit dem Gegenstand - auch in Kooperation mit kompetenten Anderen -
anregen. So sprechen sich auch die Vertreter*innen der New London Group fiir eine
diversitatssensible Gestaltung inklusiver Lernsettings aus, die durch Kollaboration, Diffe-
renzierung sowie durch anregende Lerngegenstande und diskursive Aushandlungen ge-
pragt sind: , The richness of learning is the richness of learning around nuances of per-
spective and interpretation“ (Kalantzis & Cope, 2017: S. 315).

3. Inklusionsdidaktische und fachdidaktische Perspektiven auf das fach-
bezogene Lernen im inklusiven Literaturunterricht

Diesen Desiderata widmet sich das vorliegende k:ON-Sonderheft zum Thema Literatur-
unterricht in heterogenen Lerngruppen gestalten - fach- und inklusionsdidaktische Perspek-
tiven. Im Vergleich zu anderen Ausgaben sind in diesem Band vier Forschungsbeitrage
versammelt, die im Rahmen einer interdisziplinaren Tagung, die vom BMBF gefordert
wurde, diskutiert wurden.

Der Beitrag von Simone Stefan nimmt die Frage der Textauswahl in den Blick und stellt
Ergebnisse einer Befragung von jungen Erwachsenen mit und ohne Behinderung vor. Der
Beitrag stellt dazu Ausschnitte eines Orientierungsrasters vor, das Lehrpersonen zur Re-
flexion der Textauswahl anregen soll, um schiilerseitig das Lernen an einem gemeinsa-
men Gegenstand und eine gewinnbringende Anschlusskommunikation zu erméglichen.

Im Fokus des interdisziplinaren Forschungsprojekts Lernen mit digitalen Medien im
inklusiven Literaturunterricht (DigiLi, Laufzeit 2020-23, geférdert durch das BMBF)
stand die theoretische Konzeption und empirische Rekonstruktion eines digitalen Lernar-



Editorial Y,

rangements. Der Beitrag stellt die Forschungsergebnisse des Projekts vor und gibt Einbli-
cke in den Entwicklungsprozess einer Web-App in Kooperation mit der Inklusiven Uni-
versitatsschule Koln.

Der Beitrag von Anke Grof3-Kunkel und Wiebke Dannecker stellt Ergebnisse einer ex-
plorativen Interviewstudie zur Textauswahl von Lehrkraften fiir den Literaturunterricht
an einer inklusiven Schule und an einer Férderschule vor. Davon ausgehend pladieren die
Autorinnen fiir eine Unterrichtsplanung und -gestaltung, die unterschiedliche inhaltliche
Interessen der Schiiler*innen bei der Auswahl der Gegenstande berticksichtigt.

In ihrem Beitrag geht Laura Lewald-Romahn der Forschungsfrage nach, inwiefern ein
kooperativ, transformativ und binnendifferenziert gestaltetes Lehr-Lernarrangement
durch ein haptisches Materialangebot unterstiitzt werden kann, das auf eine kommunika-
tive Auseinandersetzung der Schiiler*innen mit einer Ballade zielt. Dazu stellt der Beitrag
das Konzept einer Dispermedialen Literaturdidaktik vor und diskutiert vor diesem Hinter-
grund die Ergebnisse einer Fallstudie, die im Rahmen ihres Promotionsprojekts entstan-
den sind.

Schliefdlich danken die Herausgeberinnen allen Autor*innen fiir die Verschriftlichung ih-
rer Beitrage, die anldsslich einer interdisziplindren Tagung, die am 1. September 2023
zum Thema ,Digital, differenziert, kooperativ — fach- und inklusionsdidaktische Perspekti-
ven auf Literaturunterricht’ stattfand, diskutiert wurden. Wir wiinschen allen Interessier-
ten eine anregende Lektlire und freuen uns auf eine Diskussion von Fragen der Gestaltung
von Fachunterricht in heterogenen Lerngruppen iiber diese Veroffentlichung hinaus.
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Simone Stefan

Lektiirewahl in inklusiven Lerngruppen - Klassenlektiire aus
der Sicht junger Erwachsener mit und ohne Behinderung

Abstract

Viele Argumente, wie etwa die Moglichkeit, sich liber das Gelesene auszutauschen, sprechen fiir
Klassenlektiiren. Der Lektiirewahl 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 Wiinsche 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.

Schlagworter:

Klassenlektiire, Orientierungsraster, Reflexion, Literardsthetisches Lernen
Class Readings, Orientation Grid, Reflection, Literary-aesthetic Learning

1. Problemaufriss

Lehrpersonen sehen sich immer wieder vor die Aufgabe gestellt, literarische Texte fiir
inklusive Jahrgangsklassen und zunehmend altersgemischte Gruppen auszuwahlen. Die
Kategorien ,Einfachheit’, ,Kind- und Altersgemaf3heit’ spielen laut einer Befragung von
Stefan und Zelger aus dem Jahre 2020 eine (immer noch) entscheidende Rolle. ,Altersge-
rechte Lektiire’ oder ,zielgruppenorientierte Leseransprachen’ und Ahnliches negieren
aber die Individualitat der einzelnen Leser*innen. ,Es gibt nicht das Kind, weder das im
Vorschulalter noch das in der Pubertit oder das mit zehn, den Jungen oder das Madchen“
(Bardola, Hauck, Jandrlic, Rak, Schéafer & 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 langst obsolet geworden
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[...]“ (ebd.). In Anbetracht der Tatsache, dass in inklusiven Lerngruppen das psychologi-
sche Entwicklungsalter und das Lebensalter weit auseinanderliegen konnen, eroffnet sich
die Chance, Zuschreibungen von Altersangemessenheit in Bezug auf Lektiireempfehlun-
gen zu iberwinden. In der schulischen Praxis wird oft das Entwicklungsalter fokussiert,
mit der Folge, dass Kindern und Jugendlichen mit Behinderung komplexe Biicher vorent-
halten werden. Auch das Kriterium der Einfachheit darf nicht auf simple Reduzierung be-
schrankt bleiben, sondern muss auch die Erfahrungen und Erwartungen der Schiler*in-
nen unter Beachtung des Lebensalters einschlief3en (vgl. Fu3note 1).

So kritisch sich ein Teil der Literaturwissenschaft diesen zuschreibenden Katego-
rien gegeniiber 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 Komplexitat in Kinderbiichern nur durch wenige Zi-
tate von zwei Interviewpartnerinnen bzw. Interviewpartnern in der empirischen Analyse
belegt werden kann, wahrend die Menge der Aussagen Einfachheit fordert” (Stefan & Zel-
ger, 2020: S. 108). Eine Interviewpartnerin erlautert: ,Ich denk mir, die Sprache ist wich-
tig, dass sie kindgerecht ist, dass sie einfach ist, dass die Kinder sie gut verstehen kénnen

[

1.1 Die Bedeutung des Nichtverstehens

Ich las, was ich verstand und was ich nicht verstand. ,Das ist nichts fiir 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-
verstandig beantworten: Auch die Erwachsenen verstehen nicht alles. Und wenn sie nur la-
sen, was sie verstiinden, hatten die Buchdrucker und die Setzer in den Zeitungsgebduden
Kurzarbeit (Kastner, 1980: S. 97, Erstausgabe 1957).

Angesichts der Vorgaben von Lehrpldanen und Curricula wird das Textverstehen beim Le-
sen aber haufig in den Vordergrund gertickt.
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Abb.1: Text eines neunjahrigen Schiilers (eigene Aufnahme)

In Abbildung 1 sehen Sie den Aufsatz eines neunjdhrigen Schiilers zum Kunstmarchen Der
kleine Prinz, um das sich ein grofier Medienverbund entwickelt hat. Neben Horspielen,
Horbiichern und Verfilmungen sind zahlreiche Merchandising Produkte am Markt erhalt-
lich. Medienverbiinde spielen beziiglich der Lektiireauswahl in inklusiven Lerngruppen
aufgrund ihrer multimodalen Zugange eine grofde Rolle (vgl. Kurwinkel 2013: o. S.). Der
Schiilertext in Abb. 1 verdeutlicht, dass der Junge mit dsthetisch 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 Koharenzbildung, eine entscheidende
Komponente beim Lesen darstelle; eine gangige schulische Praxis, die in Bezug auf litera-
risches Lernen kritisch gesehen werden muss. Polyvalenz ist ein origindares Merkmal von
Literatur. Olsen (2020: S. 63) sieht in der Berticksichtigung von Heterogenitat/Inklusion
eine doppelte Chance: Einerseits miissen sich Unterrichtende mit einer Fiille 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 miissen Nichtverstehen aushalten. Eine Uberwindung oder Anniaherung an das
Verstehen kann im gemeinsamen Gesprach gelingen, aber auch hier werden die Grenzen
des Verstehens deutlich sichtbar. Andererseits muss in der Literaturdidaktik vertiefend
tiber die Lektiirewahl in inklusiven Lerngruppen nachgedacht werden. Das von Maria
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Lypp 1984 eingebrachte und zugleich unverstandene Kriterium Einfachheit! darf - so Ol-
sen — nicht weiter an oberster Stelle stehen (vgl. Olsen, 2020: S. 63).

Bei allen Bemiihungen seitens der Lehrpersonen, eine Auswahl begriinden zu wol-
len, diirfen naturlich die Schiler*innen mit ihren individuellen Lesebediirfnissen nicht
aus dem Blick geraten.

1.2 Einbezug der Schiler*innen

So pladiert der Lehrer und Literaturwissenschaftler Michael Sahr dafiir, ,[...] unsere Schii-
ler - so oft es geht - (mit)entscheiden zu lassen iiber das, was zu lesen und wortiber 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 Biicher an Kinder
aus und fragen sie ,\Welches Buch gefillt dir gut?. Und dann entscheiden wir, ob wir es zur
Klassenlektiire bestimmen. Ich habe schon oft die Erfahrung gemacht, mir geféllt ein Buch,

aber ich habe als Erwachsene ganz andere Kriterien. Die Kinder achten auf ganz was ande-
res und eigentlich wire das immer der Idealfall.

Ein Einbezug der Schiiler*innen scheint aber noch keineswegs selbstverstandlich zu sein.
So schreibt eine junge Studentin, deren eigene Schulzeit noch nicht lange zurtckliegt, in
ihrem Portfolio zu einem Onlinemodul der Lehrveranstaltung Sprachatelier: ,[...] in den
Ausfiihrungen 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 selbstverstandlich zu sein scheint, Kinder in die Lektiirewahl mit-
einzubinden.

Zugespitzt zeigt sich die Situation fiir Kinder mit einem erh6hten Forderbedarf?, die
nicht nur nicht miteinbezogen, sondern immer noch von literarischer Teilhabe ausge-
schlossen werden, wie auch dieser Gesprachsausschnitt aus einer Lehrveranstaltung an
der Kirchlich Padagogischen Hochschule verdeutlicht.

[Studentin:] ,Wahrend 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 konnten.“
(Gesprachsausschnitt, LV an der KPH, SoSe 2018).

Grof3-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 Verstidndnis heraus bezeichnet Einfachheit nicht die simple Reduktion von et-
was, sondern ein dialektisches Verhéltnis von Einfachheit und Komplexitit, das die kogni-
tiv-psychischen Dispositionen, die Erfahrungswelt und Erwartungen von jlingeren Le-
ser*innen beriicksichtigt.“ (Becker, 2020: S. 283)

2 Kinder, denen in Osterreich ein erhéhter Férderbedarf 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 grundsatzliches Leseinteresse haben, in
der Regel aber entsprechende Angebote fehlen - Nicht-Lesen also nicht ein Effekt von Des-
interesse, sondern mangelnder Zugange zur Literatur ist - kommt es umso mehr darauf an,
strukturierte Leseangebote fiir Menschen mit geistiger Behinderung zu entwickeln.

Dies verdeutlicht einmal mehr, welch hohe Bedeutung der Lektiirewahl in inklusiven
Lerngruppen zukommt.

1.3 Ausgangslage

Seit Beginn des 21. Jahrhunderts und der Durchfiihrung grofder Leistungsvergleichsstu-
dien (z.B. PISA) sind Leseférderung 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 liberwiegend individuelle Leseangebote lassen die Klassenlektiire in den Hinter-
grund geraten. Dabei sprechen viele Argumente fiir Klassenlektiiren; so regt diese etwa
Gesprache tiber Literatur an (Schulz, 2020: S. 1). Im inklusiven Unterricht stellt die Klas-
senlektiire, verstanden als Prozess des Lesens und Austauschs iiber einen gewdhlten Text,
einen geeigneten Gemeinsamen Gegenstand (Feuser, 1984; vgl. Feuser, 2018: S. 151) dar.

Zugespitzt zeigt sich die Situation fiir Kinder und Jugendliche mit (erhéhtem) For-
derbedarf, denen noch haufig mangelnde kognitive Fahigkeiten fir literarisches Lernen
zugeschrieben werden (vgl. Volz, 2016: S. 236). So werden immer noch Schiiler*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 gertickt wurde.

2. Ziel und Fragestellung

Objektivitit 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 Schiiler*innen sowie deren Eltern eine gewisse Validitat bei
der von der Lehrperson getroffenen Lektiirewahl erwartet werden. Die zentrale Frage
lautet daher: ,Wie kann die Lektiireauswahl von Padagog*innen fiir heterogene Lern-
gruppen besser validierbar werden?“ Zudem soll folgende Binnenfrage als Leitfaden fiir
die qualitative Forschung dienen: ,Welche Merkmale von Klassenlektiire werden von den
Interviewpartner*innen positiv beurteilt, um mit diesen folglich das Orientierungsraster
zu erweitern?”

Das Ziel liegt im Erstellen eines Orientierungsrasters, das Padagog*innen bei der
Wabhl einer Klassenlektiire flir inklusive Lerngruppen unterstiitzen soll. Explizit geht es
darum, Einseitigkeit in der Wahl zu erkennen und zu vermeiden. Es besteht namlich 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 fiir das Raster literaturba-
siert erarbeitet. Da aus Sicht der Verfasserin dieses Beitrags die ,Betroffenen selbst” -
namlich Kinder und Jugendliche mit und ohne Behinderung - noch zu wenig direkt in die
Uberlegungen einbezogen werden, wird im Folgenden die Sicht dieser Personengruppe
in den Vordergrund gertickt. Aus episodischen Interviews von sieben jungen Erwachse-
nen mit und ohne Behinderung, die die Schule bald beenden werden oder vor kurzem
beendet haben, wurden riickblickend positive Merkmale von Klassenlektiire eruiert und
als Orientierungspunkte in das Raster aufgenommen. Die Auswertung erfolgte mit einem
kategorienbildenden Verfahren, namlich der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
(2015).

3. Ergebnisse der qualitativen Erhebung

Im Folgenden werden die aus den Interviews generierten Kategorien benannt und erlau-
tert.

3.1 Kategorie 1 — Freizeitlektire

Bei allen Interviewpartner*innen spielte Vorlesen und Lesen bereits in der frithen Kind-
heit eine besondere Rolle. Eine aus Syrien stammende Person betonte auf3erdem den Stel-
lenwert des miindlichen Erzdhlens von Marchen und Geschichten in ihrer Kindheit durch
die Grof3eltern. Fantasy-Geschichten wie Harry Potter oder Das magische Baumhaus (eine
Buchreihe) wurden gleich von mehreren Interviewpartner*innen als beliebte Freizeitlek-
tire in Kindheit und frither Jugend genannt. Ein Interviewpartner erzahlte bei allen Fra-
gen primdr von Zeichentrickfilmen (Angelo, Alvin und die Chipmunks, Wickie und die star-
ken Mcdnner, Tom und Jerry etc.), erklarte aber, dass er diese Serien in Buchform besitze.

Zwei Interviewpartner gaben an, auch in der Freizeit Klassiker zu lesen, um etwas
fir 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 grofdten Identifikationsmaoglichkeiten. Beliebt sind auch
englischsprachige Texte, die von mehreren Personen als Freizeitlektiire genannt wurden.
Die Interviewpartnerin mit anderer Erstsprache als Deutsch interessiert sich sehr fiir ara-
bische Literatur. Es zeigte sich, dass der bereits aus der Literaturrecherche in das Raster
aufgenommene Punkt Identifikationspotential von grofder Bedeutung zu sein scheint.

Ein Interviewpartner bevorzugt das Thema Liebe, das von einem anderen dezidiert
abgelehnt wird. Auch Comics zdhlen zur Freizeitlektire, wobei es fiir einen Inter-
viewpartner wichtig ist, regelméafiig viele Comic-Biicher auszuleihen. Es sei fiir ihn aber
kein dringendes Bediirfnis, alle fertig zu lesen. Hier liegt die Interpretation nahe, dass er
durch das ,Anlesen’ inspiriert wird und sich die Geschichte womaoglich selbst weiterdenkt.
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An dieser Stelle eroffnet 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 persénliches Auswahlkriterium dar.

Dass Schullektiire durchaus die fritheren und aktuellen Interessen der Jugendlichen
und jungen Erwachsenen treffen kann, verdeutlicht die nachfolgend dargestellte Katego-
rie. Hier muss jedoch erwahnt werden, dass diese positiv bewertete Literatur (wie etwa
Jugendbiicher) 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 fur Klassenlekture

Auffallend ist, dass Klassiker, die von den interviewten Personen nicht ndher bestimmt
wurden, sowohl negativ als auch positiv bewertet werden. Mehrere Interviewpartnerin-
nen und -partner betonen, dass ,alte Klassiker irgendwie sein miissten“. Wahrend der
Grof3teil der Interviewten das Lesen als mithsam und wenig spannend beschreibt, erkla-
ren zwei Interviewpartner, dass sie wahrend des Lesens durchaus Freude und nach dem
Lesen Stolz empfinden wiirden, wenn sie es dann ,geschafft” hatten.

Dass sich Tschick als Schullektiire 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 Auflerung gemacht, das andere Mal kein Urteil abgegeben
wird. Hervorzuheben ist die Tatsache, dass Tschick in einer — damals integrativ gefiihrten
- Klasse gemeinsam gelesen wurde. Dies stellt die einzige gemeinsame Leseerfahrung des
Interviewpartners mit Lernschwierigkeiten dar. Ansonsten habe er seine Lieblingsbiicher
aus der Reihe Beast Quest einfach in die Schule mitgenommen. Dies war jedoch nicht von
der Lehrperson vorgegeben. In der Zeit der Berufsvorbereitung hétte die Klasse sich - so
der Interviewpartner - nicht mit Literatur beschaftigt. Zudem konne er sich an eine Art
Ratselbuch erinnern, bei dem nach jeder Seite Fragen zu beantworten waren. Auch die
anderen Interviewpartner*innen, die unter den Bedingungen einer koérperlichen und
geistigen Behinderung leben, betonen, dass literarische Biicher in ihrer Schulzeit eine
sehr kleine Rolle spielten. Es wird deutlich, dass gemeinsames Lesen im Unterricht -
wenn tiberhaupt - nur sehr marginalisiert stattfindet. Hier wird bestatigt, dass der Fokus
(iberwiegend) auf der Leseférderung und somit auf dem Verstehen liegt.

Positiv bewertet werden zudem humorvolle Blicher wie Herr Karl oder sehr beriih-
rende Romane wie Der Junge im gestreiften Pyjama. Ein Interviewpartner erwahnt, dass
er es auch positiv findet, in der Schule explizit 6sterreichische Literatur wie Texte von
Qualtinger oder Nostlinger zu lesen, um das Typische im dsterreichischen 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 Klassenlekttire

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 Blicher werde im Englischun-
terricht mehr auf die Jugendlichen eingegangen. Von den weiteren Gesprachspartner*in-
nen mit Behinderung bleibt der Englischunterricht unerwahnt. Generell werden nur we-
nige positive Erfahrungen mit Klassenlektiire im Deutschunterricht zur Sprache gebracht.
Zwei Interviewpartner*innen berichten, dass sie in der Mittelschule oft zwischen Alter-
nativen wahlen durften. Bereits bei der Vorauswahl habe die Lehrperson die Interessen
der Jugendlichen ermittelt und sei bei den zur Auswahl gestellten Biichern darauf einge-
gangen. Das Gros der befragten jungen Personen bedauert aber ein mangelndes Beachten
der Leseinteressen von Schiiler*innen vor allem in der Oberstufe. Viele - insbesondere
junge Erwachsene mit Behinderung - bedauern, tiberhaupt wenig gemeinsame literari-
sche Erfahrungen im Deutschunterricht gemacht zu haben.

Gesprache tber Literatur im Unterricht werden durchweg positiv bewertet. Viele
Interviewpartner*innen vermissen im Riickblick ein individuelleres Eingehen auf die
Wiinsche der Lernenden. Oft miisse bis zu einem bestimmten Zeitpunkt der Text einfach
gelesen werden. Viele Schiiler*innen fithlten sich dadurch alleingelassen und oft auch
liberfordert, wenn sie z. B.langsamere Leser*innen waren. Andere Medien wie Filme oder
Horbiicher kamen - wenn iiberhaupt - erst nach erfolgreicher Bewaltigung 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 tiber wenig Feingefiihl mancher Lehrpersonen
und Mitschiiler*innen in Bezug darauf, dass sie aufgrund einer korperlichen Einschran-
kung nur ungern laut vorlesen wollte. Sie habe sich in ihrer Schulzeit oft, u. a. auch beim
Lesen, ausgegrenzt geflihlt. Die junge Erwachsene raumt gleichzeitig ein, dass sie diese
Erfahrung auch starker gemacht habe. Das nahezu vollige 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 geaufderten Verbesserungsvorschlagen und Wiinschen im
Hinblick auf gemeinsame Lektiire fiihrt. Gleichzeitig betont sie die Notwendigkeit,
Deutsch auf hohem Niveau zu beherrschen, um ein Bestehen in der Arbeitswelt sicher-
stellen zu konnen.

3.4 Kategorie 4 — Wiinsche an Klassenlekttire und deren Auswahl

Auffallend ist, dass Humor als positives Merkmal fiir Klassenlektiire 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“: Biicher sollten sowohl
lustig als auch gewinnbringend fiir das eigene Leben sein, d. h. zum Nachdenken anregen.
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Thematisch wiinschen sich die befragten Personen mehr Diversitat und fokussieren
hier aus personlichen Griinden die Themen Behinderung und kulturelle Vielfalt. Neben
»2alten deutschen Klassikern“, deren Bedeutung als kulturelles Erbe die meisten Inter-
viewpartner*innen durchaus anerkennen, wiinschen sich die befragten Personen mehr
erfolgreiche Jugendbiicher in ,aktueller” Sprache und generell mehr Mitspracherecht bei
der Entscheidung tiber die Buchwahl.

Ein Interviewpartner erwahnt, dass er sich wahrend seiner gesamten Schulzeit
Harry Potter als Klassenlektiire gewtinscht hatte, diesen Wunsch aber nie aussprach, da
das fiir ihn ausgeschlossen schien. Ein Interviewpartner betont, dass Nachhaltigkeit und
Umweltschutz in seinem Alltagsleben eine grofse Bedeutung haben, weshalb er auch beim
Buchkauf auf eine nachhaltige, umweltfreundliche Produktion achte. Dies stiinde bei ihm
sogar iiber der literarischen Qualitat eines Textes. Er erachte dies ebenfalls bei der Buch-
auswabhl in der Schule als wichtiges Kriterium, um bei Jugendlichen ein Bewusstsein fiir
Nachhaltigkeit zu schaffen. E-Books stellten - so der Interviewpartner - auch eine Mog-
lichkeit dar, Papier und Miill zu sparen.

E-Books sind fiir viele weitere befragte Personen von Bedeutung. Sie erwdhnen aber
weniger den Umweltgedanken als vielmehr die Mdglichkeit, die Schriftgrofie zu veran-
dern, da die kleinen Buchstaben oftmals eine Hiirde darstellten. Ein Interviewpartner be-
richtet, dass er lange Zeit Blicher mit kleingedruckten Buchstaben per se abgelehnt habe.
Eine Interviewpartnerin erklart, dass ihr das Haptische an Biichern sehr wichtig sei und
sie E-Books bzw. E-Reader ablehne. Eine Interviewpartnerin wiinscht sich mehr , Interak-
tives“ in Biichern, die in der Klasse gemeinsam gelesen werden. Als Beispiel nennt sie auf
Nachfrage Das bdse Buch, das ihrer Meinung nach aber besser fiir jiingere Leser*innen
geeignet sei. So konne man Jugendliche am besten zum Lesen motivieren und auf indivi-
duelle Interessen und Bediirfnisse eingehen. Dieser Wunsch kann wohl durchaus als ein
Zeichen einer mediatisierten Kindheit und Jugend gewertet werden Die Interviewpartne-
rin lasst offen, wie diese interaktiven Leseangebote aussehen sollten. Im Handel sind so-
wohl analoge wie auch digitale Angebote erhaltlich (z. B. Pappbiicher mit Klappen oder
Biicher mit QR-Codes).

4. Diskussion und Schlussfolgerungen

Als Antwort auf die Frage ,Welche Merkmale von Klassenlektiire werden von den Inter-
viewpartner*innen positiv beurteilt, um mit diesen folglich das Orientierungsraster er-
weitern zu konnen?“, liefden sich also folgende zusatzliche Orientierungspunkte eruieren:
Um der Nachhaltigkeit Platz zu geben, wurde Produktionsprozess mit einer zusatzlichen
Zeile erganzt, E-Reader, Interaktives und Tiefgriindigkeit gepaart mit Humor wurden in
den Zeilen Intermedialitdt 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 erganzen. Es ist auch moglich, die Anordnung oder Platzierung
der Spalteninhalte zu verandern. Das Raster soll keineswegs als starres Konstrukt gelten.

Rezipi- Gegen- Zukunftsbe- | Exemplari-
ent*innen wartsbezug | deutung tat
(Klafki) - Aha-Effekt (prototypi-
Aktualitat sche Merk-
male ...)
Intermedia- | Horspiele, Filme/ Comic, interaktive
litat Apps, .. Serie, Manga Angebote
Theater
Buchmarkt | Bestseller Preise/ Nischen- erscheint
Auszeich- produkt als Serie
nungen
Produktion | Nachhaltig Qualitat umwelt- gute Verar-
freundlich beitung

Tab. 1: Ausschnitt aus dem Orientierungsraster

Die Orientierungspunkte an sich sind tatsachlich inhaltsleer. Es bedarf immer eines kon-
kreten Textes, anhand dessen die Punkte durchdacht werden; im Folgenden anhand des
Beispiels Der kleine Prinz.

Das Kunstmarchen zeigt hohe Aktualitat 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 16st ein wirklich ausgesprochenes AHA-Erleb-
nis aus. Das Kunstmarchen stellt ein prototypisches Beispiel fiir ein All-Age-Buch dar.

Beziiglich der Produktion gilt es beispielsweise zu erwadhnen, dass der Text auch als
E-Book erhaltlich ist. Der kleine Prinz stellt inzwischen einen grof3en Medienverbund dar.
Anhand der Zeile Buchmarkt wird ersichtlich, wie Einseitigkeit erkannt werden koénnte.
Hat eine Lehrperson den kleinen Prinzen - also ein preisgekrontes Buch - gewahlt, kdnnte
sie ein anderes Mal bewusst zu einem Nischenprodukt greifen. Abschlief3end bleibt zu be-
tonen, dass regelmafdige Reflexion der Lektiirewahl unerlasslich ist,

— um Einseitigkeit zu vermeiden;
— um Teilnahmebarrieren zu erkennen und abzubauen;
— um literarisches Lernen fiir ALLE zu gewahrleisten;




Stefan, Lektirewahl in inklusiven Lerngruppen 11

— um Lernen an einem gemeinsamen Gegenstand und eine gewinnbringende An-
schlusskommunikation zu erméglichen.

Nicht unerwahnt bleiben sollte die Tatsache, dass sich im Netz und in den Sozialen Medien
junge Leser*innen sehr intensiv liber 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 ,Schullektiiren und
Neuigkeiten“ macht sie sich explizit iiber geeigneten Lesestoff in der Schule Gedanken und
gibt Empfehlungen ab. Fiir die inklusive Bildung stellen solche Moéglichkeiten im Netz si-
cher eine Chance dar, inwieweit sie bereits genutzt werden, bedarf wohl weiterer Nach-
forschungen.
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Fachliches Lernen im inklusiven Unterricht -
zur Ausdifferenzierung von Spannungsfeldern
in Forschung und Schulpraxis. Ergebnisse aus dem
Forschungsprojekt Lernen mit digitalen Medien im
inklusiven Literaturunterricht (DigilLi)

Abstract

Ausgehend von dem von Hennies & Ritter (2013) beschriebenen Spannungsfeld Gemeinsamkeit
und Individualisierung in Bezug auf das fachliche Lernen im inklusiven Deutschunterricht diffe-
renziert der vorliegende Beitrag dieses Spannungsfeld auf der Grundlage empirischer Daten aus.
Dazu stellt der Artikel Ergebnisse des vom BMBF geforderten DigiLi-Projekts vor, das sich an-
schliefiend an bereits bestehende Forschungsergebnisse (vgl. Dannecker, 2020: S. 82 f.; Ziemen,
2018: S. 42 ff.) der Fragestellung widmet, inwiefern ein mediengestiitztes Lernangebot dazu bei-
tragen kann, das Bildungsanliegen der kulturellen Teilhabe aller zu realisieren (vgl. Kerres, 2013:
S.74).

Based on the tension between commonality and individualization described by Hennies & Ritter
(2013) in relation to subject-specific learning in inclusive German lessons, the article can differ-
entiate this tension on the basis of empirical data. Thus, this paper presents the results of the
BMBF-funded DigiLi project, which, based on existing research results (cf. Dannecker, 2020: p.
82 f.; Ziemen, 2018: p. 42 ff.), addresses the question of the extent to which a media-supported
learning offer can contribute to achieving the educational goal of cultural participation for all (cf.
Kerres, 2013: p. 74).

Schlagworter:

Literarisches Lernen, Inklusion, digitale Medien, kommunikationsbasierte Kooperation, fachdi-
daktische Entwicklungsforschung

Literary Learning, Inclusion, Digital Media, Communication-based Cooperation, Design-based Re-
search

1. Fachliches Lernen im inklusiven Unterricht

Der Begriff der (schulischen) Inklusion steht in der menschenrechtlichen und bildungs-
politischen Diskussion fiir die gemeinsame Erziehung und Bildung aller Schiiler*innen
mit ihren unterschiedlichen Entwicklungsniveaus, Leistungsstianden, sozialen, kulturel-
len und sprachlichen Unterschieden in einer gemeinsamen Schule fiir alle.
(Litje-Klose, Neumann, Thoms & Werning, 2018: S. 9).

® @ Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung,
Weitergabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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Mit dieser Definition ist zugleich das Spannungsfeld benannt, in dem sich Lehrkrafte
konzeptionell bei der Unterrichtsplanung und -gestaltung bewegen, wenn sie sich dem
Anspruch stellen, Lernarrangements heterogenitatssensibel zu gestalten. Hielten Hennies
& Ritter vor mehr als zehn Jahren fest, dass die vorliegenden deutschdidaktischen und
inklusionsdidaktischen Modelle ,die Vielschichtigkeit und die Bandbreite von heteroge-
nen Voraussetzungen, wie sie die SchiilerInnen in der inklusiven Schule mitbringen“
(Hennies & Ritter, 2013: 0. S.) noch nicht ausreichend berticksichtigten, so lasst sich be-
obachten, dass sich die Deutschdidaktik in den letzten Jahren diesem Desiderat gewidmet
hat und Fragen der Textauswahl, der Beriicksichtigung unterschiedlicher Differenzkate-
gorien, auch in intersektionaler Perspektive, des Universal Designs oder der Wahl fachdi-
daktischer Zuginge diskutiert (fiir einen Uberblick siehe: Dannecker & Schindler, 2021:
0.S.).

In ihrem Beitrag Grundfragen einer inklusiven Deutschdidaktik. Ein Problemaufriss
stellen Hennies & Ritter (2013) unter anderem heraus, dass fiir die Entwicklung einer in-
klusiven Deutschdidaktik die Reflexion des Verhaltnisses von ,Individualisierung und Ge-
meinsamkeit’ niitzlich sein kdnnte, um bestehende Differenzierungskonzepte so weiter-
zuentwickeln, dass sie den erweiterten Ansprichen eines inklusiven Unterrichts gentligen
konnen (vgl. Hennies & Ritter, 2013: o. S.). Aufgabe einer inklusiven Deutschdidaktik ist
es dabei, ,fiir die jeweilige Lerngruppe ein angemessenes Verhaltnis von individualisier-
ten Zugangen und Gemeinsamkeit - sowohl in Sozialformen als auch in der Bearbeitung
des fachdidaktischen Gegenstands - zu finden“ (Hennies & Ritter, 2013: o. S.). Bezugneh-
mend auf das beschriebene Spannungsfeld und das festgestellte Desiderat, dass ,konzep-
tionelle Uberlegungen zur Konkretisierung einer solchen inklusiven Didaktik allerdings
noch aus[stehen], in denen sowohl die Gemeinsamkeit des Gegenstandes als auch die in-
dividualisierenden Zugange reflektiert werden“ (ebd.), folgt das DigiLi-Projekt diesem
Forschungsdesiderat aus interdisziplinarer Perspektive. Als Kooperationsprojekt zwi-
schen dem Fachbereich Deutschdidaktik und der Inklusionsdidaktik gehen die Forschen-
den der Forderung nach, deutschdidaktische und inklusionsdidaktische Aufgabenberei-
che zu verkniipfen. Das DigiLi-Projekt leistet einen Beitrag zur interdisziplinaren
Forschung fiir die theoretisch konzeptionelle Fundierung und empirische Erprobung in-
klusiven Fachunterrichts in der Sekundarstufe I.

Hinsichtlich der Gestaltung eines fachspezifischen Lernarrangements zur Lektiire
einer Ganzschrift im Jahrgang 7/8 miissen sich Inklusionsdidaktik und Fachdidaktik zu-
nachst auf ein Inklusionsverstandnis einigen, das im Falle des vorgestellten Projekts im
Sinne eines weiten Verstandnisses des Begriffs als Ermoglichung von Lehr-Lernprozessen
jenseits von Differenzkonstruktionen gefasst wird (vgl. Dannecker, 2014: S. 212). Damit
folgt das DigiLi-Projekt der New London Group, einer international zusammengesetzten
Forscher*innengruppe, die dafiir pladiert, Lernumgebungen grundsatzlich nicht im Sinne
einer Defizitorientierung zu gestalten. Vielmehr zielt der reflexive Ansatz auf Folgendes:
»[--] moving beyond programs designed to rectify historical injustices of gender, or race,
or class, we need a learning architecture that nurtures an open productive diversity, and
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a pedagogy of inclusion“(Cope & Kalantzis, 2017: S. 313). Dementsprechend wird der Ge-
staltung von Unterricht ein umfassenderes Verstandnis von Inklusion zugrunde gelegt,
das sich der Herausforderung stellt, die komplexe Diversitdt der Klasse und damit die
Lernvoraussetzungen der einzelnen Schiiler*innen im Sinne einer Potenzialorientierung
zu berticksichtigen. In Abgrenzung zur haufig synonymen Begriffsverwendung von Inklu-
sion, Heterogenitat und Diversitat in der 6ffentlichen Diskussion meint der Begriff Diver-
sitatsorientierung nicht nur die Wertschatzung der Vielfalt aller Menschen, sondern viel-
mehr eine kritische Reflexion gesellschaftlich konstruierter Differenzkategorien wie zum
Beispiel gender, class, race, body. Dies umfasst, den Blick nicht nur auf die heterogenen
Lernvoraussetzungen der Lernenden und deren Beriicksichtigung zu richten, sondern
auch Lehrkréfte fiir Kategorisierungen in Bezug auf die Auswahl von Unterrichtsgegen-
stdnden und fiir eine diversitatssensible Unterrichtskommunikation zu sensibilisieren
(vgl. Dannecker & Schindler, 2021: S. 6; Dannecker, 2023: S. 394).

In Anlehnung an die theoretisch-konzeptionellen Uberlegungen einer Mehrdimen-
sionalen Reflexiven Didaktik (vgl. Ziemen, 2018: S. 93) erfolgt im Projekt zunachst die
Strukturierung des Lernprozesses, der einerseits fiir viele Schiiler*innen - auch jenseits
diagnostizierter Férderbedarfe (FB)! - eine Orientierung bietet und andererseits indivi-
duelle, situativ-adaptiv flexible Lernwege eroffnet. Dies erfordert, die fachwissenschaftli-
che Perspektive in Bezug auf die Auseinandersetzung mit den Gegenstinden sowie die
diagnostische Perspektive der Aneignung durch die Rezipierenden gleichermafien im
Blick zu behalten (vgl. Dannecker, 2020: S. 10). Grundsatzlich soll dabei eine Balance zwi-
schen der Individualisierung und dem gemeinsamen Lernen (vgl. Ziemen, 2018: S. 124{f.)
in der Auseinandersetzung mit einem Gegenstand erreicht werden.

2. Lernen mit digitalen Medien

Mit dem Einbezug digitaler Medien in die Gestaltung inklusiver Lernsettings ist die Grund-
annahme verbunden, dass diese
ganzlich neue Arbeitsformen, unterschiedliche Zugiange zu Informationen und Wissen und
damit automatisch auch eine andere Lernkultur in deutschen Schulen [zu etablieren vermo-
gen], die das Potenzial besitzt, Inklusion auf der Grundlage eines veranderten Unterrichts-

konzeptes der Gesellschaft starker zu verankern und Teilhabe zu erméglichen (Schulz,
2018: S. 364).

Um diese Annahme Realitdt werden zu lassen, bedarf es allerdings eines Rahmens, der
sowohl die Professionalisierung des Personals als auch die theoretisch-konzeptionelle
Einbettung an den Schulen erfordert (vgl. ebd.). Das Fehlen empirisch fundierter Kon-

1 Diagnostizierte Forderbedarfe sind als Kategorisierungen zu verstehen, die in der Schulpraxis zwar
Anwendung finden, jedoch folgt das DigiLi-Projekt einem Inklusionsverstindnis jenseits dieser Dif-
ferenzkonstruktionen, indem allen Schiiler*innen ein Lernangebot gemacht wird, das ihre individu-
ellen Ausgangslagen berticksichtigt. Damit stellt sich das Forschungsprojekt dem Widerspruch, der
sich aus einer Diskrepanz der Systemlogiken ergibt, und dem Mehraufwand, der angesichts des Be-
strebens einer bestmoglichen Unterstiitzung der Schiiler*innen zu leisten ist.
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zepte fir das Lernen mit digitalen Medien im Literaturunterricht wurde mehrfach be-
nannt (vgl. Moébius, 2014: S. 341; Gailberger, 2018: S. 7). Diesem Forschungsdesiderat fol-
gend, widmet sich das Entwicklungs- und Forschungsprojekt DigiLi dem Lernen mit digi-
talen Medien in heterogenen Lerngruppen, d.h. der Gestaltung und empirischen
Erprobung von Lernarrangements, in denen digitale Medien unterstiitzende und ermog-
lichende Funktionen einnehmen.

Insgesamt ist der Forschungsstand zu Konzepten fiir das Lernen mit digitalen Me-
dien in inklusiven Lerngruppen und fiir die Teilhabe aller Schiiler*innen an der digitalen
Gesellschaft jedoch noch nicht umfassend (vgl. Schulz, 2021: S. 32). Drossel, Eickelmann
& Vennemann (2019) stellen in den Befunden der ICILS 20182 beispielsweise heraus, dass
Schiiler*innen aus benachteiligten Familien deutlich geringere Kompetenzen im Umgang
mit digitalen Medien aufweisen als Schiiler*innen aus sozio6konomisch privilegierten Fa-
milien. Gleichzeitig stellen digitale Medienformate fiir viele Schiiller*innen das erste Zu-
griffsformat und oftmals die Ermoglichung von Teilhabe an der Kultur iiberhaupt dar (vgl.
Heinen & Kerres, 2017). Digitales Lesen und Schreiben sollte dabei reflektiert und gleich-
ermafen ,in eine analoge als auch digitale Schreib- und Lesesozialisation eingebunden
sein“ (Rezat, 2022: S. 13; vgl. auch Lauer, 2020: S. 101). Die Unterstiitzung durch digitale
Medien fiir das Lernen im inklusiven Literaturunterricht und die Potenziale solcher Lehr-
Lern-Arrangements sind bislang fachspezifisch noch wenig erprobt und es gilt beim Zu-
sammendenken der beiden Bereiche Synergieeffekte aufzuschliisseln (vgl. Miiller, Carell,
Dannecker & Ziemen, 2023).

In der Entwicklung und Forschung des Projekts wurden gleichermafden das Lernen
mit digitalen Medien zur Individualisierung als auch das Lernen mit digitalen Medien in
kollaborativen Lernumgebungen fokussiert (vgl. Schulz, 2018: S. 347). Die Entwicklung
eines digitalen Lernarrangements ist damit zum einen vielversprechend in Bezug auf In-
dividualisierung und Personalisierung von Lernprozessen, indem beispielsweise den
Schiiler*innen Inhalte so zur Verfiligung gestellt werden, dass sie sich an , die Lernvoraus-
setzungen des und der Einzelnen anpassen (ebd.). Zum anderen kommt dem Lernen mit
digitalen Medien in ,kollaborativen Lernumgebungen eine besondere Bedeutung zu“,
wenn in gruppenbezogenen Ebenen , das digitale Medium als Werkzeug betrachtet [wird],
das Schiilerinnen und Schiilern hilft, Lerninhalte mit digitalen Medien zu be- und verar-
beiten“ (ebd.).

Im Kontext der Kooperation mit der Inklusiven Universitatsschule Koln (IUS) bot
sich die Integration digitaler Medien nicht nur unter den genannten Gesichtspunkten an,
sondern auch, weil die Jahrginge der Sekundarstufe I als Tablet-Klassen die entspre-
chende Erfahrung im Umgang mit der Hardware mitbrachten. Gleichzeitig hat der pande-
miebedingte Distanzunterricht gezeigt, dass das Lernen in digitalen Raumen fiir viele
Schiiler*innen Exklusionsrisiken birgt (Goldan, Geist & Liitje-Klose, 2020: S. 191), dem
hier entgegengewirkt werden sollte.

2 Mit der Schulleistungsstudie International Computer and Information Literacy Study (ICILS) 2018
wurden computer- und informationsbezogene Kompetenzen von Schiiler*innen in der 8. Jahrgangs-
stufe im internationalen Vergleich erhoben.



Dannecker et al., Fachliches Lernen im inklusiven Unterricht 18

3. Methodisches Vorgehen im Forschungs- und Entwicklungsprojekt Di-
giLi

Mit Design-based Research wurde ein Forschungsansatz gewahlt, der gleichermafien auf
die Entwicklung und empirische Erprobung eines Lernarrangements in fachdidaktischer
Perspektive ausgerichtet ist. Da die ,Entwicklung einer Lernumgebung im Design-based
Research wesentlicher Bestandteil des Forschungsprozesses” (Dube, 2018: S. 52) ist, ,ste-
hen vor allem die Lernenden im konkreten Umgang mit den Materialien bzw. neuen Un-
terrichtsmethoden“ (ebd.) im Fokus der Erhebung. Die Konzeption von Lernarrange-
ments und die Auseinandersetzung mit den fachlichen Gegenstinden seitens der
Schiiler*innen sind somit forschungsleitend. Zugleich ermdéglichen die empirischen Er-
kenntnisse die Weiterentwicklung fachdidaktischer Theoriebildung in Bezug auf das Ler-
nen mit digitalen Medien im inklusiven Literaturunterricht. Dabei war die Forschung im
DigiLi-Projekt durch ein enges Zusammenspiel von Forschungs- und Entwicklungssarbeit
gekennzeichnet, da das Design des digitalen Lernarrangements tiber die Erprobung ein-
zelner Lernsituationen hinaus in die Unterrichtsgestaltung fiir eine gesamte Lerneinheit
an der IUS eingebettet war. Seitens der Schule war eine Passung des Lernarrangements
in die strukturellen Konzepte der Schule eine wichtige Voraussetzung fiir die Koopera-
tion.

3.1 Ziele des Projekts & Rahmenbedingungen

Das Projekt DigiLi zielt auf die Erforschung des Einsatzes digitaler Medien im inklusiven
Literaturunterricht. Dabei wurde die theoriebasierte Entwicklung und Erprobung eines
digitalen und barrierefreien Lehr-Lehrarrangements fiir inklusiven Literaturunterricht
der Sekundarstufe | angestrebt. Es beabsichtigt Ergebnisse dartiber, wie allen Schiiler*in-
nen ein individueller und zugleich gemeinsamer Zugang zu Literatur ermoéglicht werden
kann. Somit stellt sich das Projekt den aktuellen Herausforderungen der inklusiven (Lite-
ratur-)Unterrichtspraxis. Dieser Herausforderung wurde aus interdisziplindrer Perspek-
tive in einem Zeitraum von drei Jahren nachgegangen. Dabei wurden die Daten im Dop-
peljahrgang 7/8 erhoben und die entwickelten (digitalen) Lernszenarien dort erprobt.
Die Lerngruppe wies eine hohe Heterogenitit auf: Neben Heterogenitit in den vorunter-
richtlichen Vorstellungen waren auch verschiedene diagnostizierte FB, wie Geistige Ent-
wicklung, Lernen, Horen und Kommunikation, Emotionale und Soziale Entwicklung sowie
Schiiler*innen mit weiteren Diagnosen, wie LRS, in der Lerngruppe vertreten.

Der Deutschunterricht an der IUS ist in der Lernzeit Deutsch organisiert und in so-
genannten ,Lerndorfern’ strukturiert. Darin wird den Schiiler*innen ein Aufgabenset mit
differenzierten Wahlmaoglichkeiten angeboten. Ein Lerndorf/-arrangement bietet Raum
fiir eine Art Planarbeit im Fach Deutsch zu den jeweils behandelten Themen und Gegen-
stinden. Zudem ist dieses Lernarrangement anschlussfahig an verschiedene Umsetzungs-
formen wie z. B. an Freiarbeit oder Projektarbeit (vgl. weitere Erlduterungen zum Lern-
dorf-Konzept: Carell & Dannecker, 2023a: S. 285ff.). Das im Projekt DigiLi entwickelte
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digitale Lernarrangement ermoglicht den Schiiler*innen ein binnendifferenzierendes An-
gebot an Lernaufgaben mit unterschiedlichen Zugdngen zur gelesenen Ganzschrift und
zum literardsthetischen Lernen, in dem sie individuell und kooperativ, mehrsinnlich und
produktiv lernen und arbeiten konnen (vgl. Carell & Dannecker, 2023b: S. 29-30). Dieses
Prinzip der Differenzierung der Lernangebote und Aufgaben im Lerndorf wird in Anleh-
nung an von der Groeben umgesetzt: ,keine Einteilung der Schiilerinnen und Schiiler in
Leistungsgruppen und keine Differenzierung nach Schwierigkeitsgrad oder Methoden”
(von der Groeben, 2020: S. 23). Stattdessen wahlen die Schiiler*innen tber die verschie-
denen Zugange analytisch-untersuchend, kreativ-performativ und kommunikativ-han-
delnd ihre praferierte Auseinandersetzung mit dem gelesenen Jugendroman. Damit folgt
das Projekt dem eingangs beschriebenen reflexiven Verstindnis einer diversitatsorien-
tierten Unterrichtsgestaltung (vgl. Cope & Kalantzis, 2017: S. 321) und einer Individuali-
sierung von Lernprozessen, das den heterogenen Voraussetzungen und Moglichkeiten
der Lerngruppe individuell gerecht wird (vgl. von Brand, 2010: S. 210). Gleichzeitig gilt es
hinsichtlich der Individualisierung des Lernens zu berticksichtigen, dass der Austausch
iber das Gelernte bzw. Gelesene - insbesondere in inklusiven Lehr-Lernsettings - von
grundlegender Bedeutung ist. In diesem Sinne zielt das im Projekt entwickelte Lernarran-
gement auf die Kooperation der Schiiler*innen untereinander, im Sinne eines arbeitstei-
ligen Handelns in positiver Abhdngigkeit und einer dialogisch-kommunikativen Koopera-
tion der Schiiler*innen in Bezug auf die Auseinandersetzung mit literarischen Texten.

3.2 Forschungsdesign, -logik und -fragen

Das BMBF-Projekt DigiLi geht, wie eingangs beschrieben, der ilibergeordneten For-
schungsfrage nach: Welche Potenziale bieten sich hinsichtlich der Nutzung digitaler Me-
dien im Zusammenhang kooperativer Lernszenarien im inklusiven Literaturunterricht?
Anschliefdend an bereits bestehende Forschungsergebnisse (vgl. Dannecker, 2014; 2018;
Dannecker & Maus, 2016; von Brand & Brandl, 2017; Ziemen, 2018: S. 42ff.) wird das Ler-
nen mit digitalen Medien im Sinne einer gestaltungsorientierten Didaktik erprobt. Dazu
wurde in mehreren aufeinanderfolgenden Erhebungszyklen untersucht, inwiefern ein
konkretes Aufgabensetting, das sich durch kooperative Lernanldsse auszeichnet, lite-
rarasthetisches Lernen im Sinne einer kulturellen Teilhabe aller ermoglichen kann.
»Schrittweise (iterativ) wird die Intervention folglich optimiert und eingangs aufgestellte
Hypothesen reformuliert sowie Entwicklungsprozesse und -prinzipien festgehalten®
(Dube, 2018: S. 52).

Die Ausrichtung auf die theoriebasierte Entwicklung sowie die angestrebte empiri-
sche Erprobung eines Lernszenarios wurde mit dem Forschungsansatz der Design-based
Research realisiert. Aus diesem Ansatz resultierte ein zyklisches Vorgehen, bei dem die
einzelnen Zyklen die folgenden Zyklen bedingten. Die Forschung des Projektes wurde in
einer Vorerhebung sowie vier Forschungszyklen durchgefiihrt (vgl. Abb. 1).
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Zu Beginn der Forschung wurden im Rahmen von vier dem Projekt assoziierten Master-
arbeiten die Bedarfe von acht Eltern, Schiiler*innen sowie Lehrkraften der IUS erhoben.

Bedarfsanalysen: Interviews zum
Unterstutzungsbedarf

Vorerhebung

Vorunterrichtliche Vorstellungen und Vorwissen:
Lautes Denken + Interviews

Kooperation und szenische Interpretation:
Videografie + Schuiler:innenprodukte

Textauswahl: Fragebbgen + Interviews

Erprobung unter Feldbedingungen
Interviews mit Su:S, IBs, Lehrkraften

Abbildung 1: Uberblick der Erhebungszyklen

Aus den Ergebnissen der Bedarfsanalysen resultierte das Vorhaben der Entwicklung ei-
nes digitalen Aufgabensettings in Form einer App sowie die Erhebung vorunterrichtlicher
Vorstellungen der Schiiler*innen. Dies wurde in Zyklus I mit der Forschungsfrage: ,Wel-
che Ausgangspunkte der Schiiler*innen werden in Bezug auf das literarische Lernen und
den Umgang mit digitalen Medien deutlich? mit dem Verfahren des Lauten Denkens in
Kombination mit einem Leitfadeninterview (Dannecker, 2015) untersucht. Sieben Schii-
ler*innen mit und ohne diagnostizierten FB lasen dabei einen Textausschnitt des Romans
2084-Noras Welt von Jostein Gaarder (2013) und formulierten zundchst ihre individuel-
len Gedanken zum Text. Im Anschluss an das Lesen und Laute Denken wurden den Schii-
ler*innen im Leitfadeninterview Fragen zum gelesenen Text und zu méglichen Hilfestel-
lungen gestellt. Die Daten wurden mittels der qualitativen Inhaltsanalyse analysiert. Die
Analyse erfolgte kategoriengeleitet mit einem deduktiv und induktiv herausgearbeiteten
Kategoriensystem.

Forschungsleitend fiir den zweiten Zyklus, der sich in drei Teile gliedert, war das
(Design-)Prinzip der Kooperation. Zyklus II.1 unterliegt der Forschungsfrage ,Inwiefern
kann Kooperation das literarische Lernen im inklusiven Unterricht erméglichen und wel-
che Rolle spielen digitale Medien dabei?“. Dies wurde in Form eines inklusiven Aufgaben-
settings erprobt, bei dem die Schiiller*innen mit und ohne diagnostizierten FB als Gruppe
einen Trailer zu dem Roman 2084-Noras Welt erstellten. Die Auswertung der Videogra-
phie des unterrichtlichen Geschehens bei der Erstellung des Trailers erfolgte analog zum
ersten Zyklus mittels Qualitativer Inhaltsanalyse. Die Proband*innengruppe bestand er-
neut aus den zwei Schiiler*innen mit diagnostiziertem sowie zwei Schiiler*innen ohne di-
agnostizierten FB.
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Zyklus I1.2 untersucht weiterhin die Kooperation in einer heterogenen Gruppe, hier
in einem Aufgabensetting zur Erstellung von Standbildern. Die erhobenen Daten bestehen
aus Videographien. Diese wurden wie auch der Zyklus zuvor im Hinblick auf Aspekte ko-
operativen und literarischen Lernens mit der qualitativen Inhaltsanalyse analysiert. Wah-
rend der Aufgabenbearbeitung zum Standbild lasen Schiiler*innen zunéchst die Textstel-
len und bedienten sich des ausliegenden Kostiim- und Requisitenangebots. Darauf
wurden die Standbilder mit wechselnden Rollen gebaut. In einem letzten Schritt erfolgte
ein Reflexionsgesprach liber die als Fotos festgehaltenen Standbilder, was einen erneuten
vertieften Bezug zum Text in Verbindung zu den Standbildern ermdglichen sollte.

Die Datenerhebung in Zyklus I1.3 zielte auf eine Riickmeldung zur Gestaltung des
Lernarrangements mit der digitalen Lernplattform Lernlog und wurde damit eingeleitet,
dass die Schiiler*innen gebeten wurden, ihr Portfolio, das sie mit der App BookCreator
zum Lerndorf erarbeitet hatten, zu 6ffnen. Dies sollte im Sinne eines Stimulated Recalls
eine Reflexion des eigenen Lernwegs anregen. Erganzend wurden die Proband*innen ge-
beten, einen Fragebogen auf ihrem Tablet auszufiillen. Die Versuchleiter*innen begleite-
ten die Proband*innen beim Ausfillen. Die Stichprobe umfasste vier Schiiler*innen, da-
runter zwei Schiiler*innen mit diagnostiziertem FB. Aus den Ergebnissen der Erprobung
des Lerndorfprototypen resultierte ein erneutes Re-Design der Aufgabenstrukturen so-
wie die Weiterentwicklung der parallel entwickelten DigiLi-App. Bei deren Entwicklung
wurde daher auf vielféltige und kleinschrittige Aufgabenstellungen, ein Belohnungssys-
tem sowie ein erhohtes Mafd an Moglichkeiten der Anschlusskommunikation geachtet.

Zyklus III erforschte die begriindete Buchauswahl und ging somit den Forschungs-
fragen: ,Welche Lektiiren werden von den Su*S gewahlt?/Wonach werden die Lektiiren
ausgewdhlt bzw. nach welchen Kriterien wird die Lektiire gewahlt?“ nach. Dazu wurden
aus einer heterogenen Proband*innengruppe 155 quantitativen Fragebogen ausgewertet
sowie elf qualitative Leitfadeninterviews. Die Auswertung der quantitativen Daten der
Fragebogenumfrage erfolgte als Haufigkeitsanalyse. Die Auswertung der qualitativen Da-
ten wurde hingegen erneut mit der Qualitativen Inhaltsanalyse kategoriengeleitet durch-
gefiihrt.

In Kooperation mit einer Kélner Mediendesignagentur wurde die DigiLi-App entwi-
ckelt, die ein digitales barrierearmes und interaktives Lernarrangement abbildet. In die-
sem wurden die Wiinsche und Visionen der Schiiler*innen sowie der Forscher*innen und
des padagogischen Personals (Lehrer*innen und Inklusionsbegleiter*innen) in Hinblick
auf die Barrierefreiheit und Teilhabemoglichkeit fiir alle Schiiler*innen angestrebt. Die
Web-App prasentiert ein digitales Lerndorf, in dessen Hausern sich Aufgabenpakete mit
unterschiedlichen Schwerpunkten und Lernwegen (analytisch, kreativ-performativ und
kommunikativ-handelnd) befinden. Mittels dieser konnen die Schiiler*innen ihren prafe-
rierten Lernweg selbst gestalten und Fortschritte dokumentieren. Das Lerndorf wurde als
Zyklus 1V.1 in den Jahrgangen 7/8 erprobt. Wahrend ausgewahlter Lernzeiten wurden
strukturierte Unterrichtsbeobachtungen durchgefiihrt. Durch diese sollte v. a. sichtbar
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werden, inwiefern eine Kooperation mit digitalen Medien und die Ermoglichung koope-
rativen Arbeitens erkennbar war, was auch ein Anliegen der DigiLi-App darstellt. (vgl.
Abb. 2).

Abbildung 2: Einblick in die Arbeit mit der DigiLi App

Eine im Vergleich zum Prototypen re-designte Aufgabe in der DigiLi-App ist die Chat-Auf-
gabe. Diese wurde hinsichtlich der Anschlusskommunikation zu unterschiedlichen Bii-
chern in den Blick genommen. Die Aufgabenstellung beinhaltete den Austausch tiber In-
halte des gelesenen Buches als Chat mit einem/einer Partner*in und das ggf. Hinzufiligen
von Musik etc. Dabei wurden den Schiiler*innen lediglich Impulse wie Thema oder Lieb-
lingscharaktere an die Hand gegeben. Somit entsprach sie einer natiirlich differenzierten
Aufgabe, die unterschiedlich auf verschiedenen Kompetenzstufen gelost werden konnte.
Die Erprobung (der Kooperation im digitalen Raum) fand hierbei innerhalb der ganzen
Lerngruppe statt. So konnte die Frage in den Blick genommen werden, ob die DigiLi-App
auch fir Schiiler*innen mit verschiedenen diagnostizierten FBen einsetzbar ist und wo
mogliche Chancen und Grenzen liegen.

Die Durchfiihrung des re-designten digitalen Lerndorfs wurde in einem nachsten
Schritt in Zyklus IV.2 exemplarisch von den Akteur*innen der Praxis (sechs Schiiler*in-
nen, eine Inklusionsbegleitung und sechs Lernbegleitungen) in Form von leitfadenge-
stiitzten Einzelinterviews evaluiert. In den Interviews wurde der Forschungsfrage: ,In-
wiefern kann die DigiLi-App das literarische Lernen im inklusiven Unterricht
unterstitzen?“ nachgegangen. Auch hier erfolgte die Datenerhebung bei den Schiiler*in-
nen in einer heterogenen Proband*innengruppe. Alle Akteur*innen wurden zundachst
nach einer individuellen Riickmeldung zu allgemeinen Aspekten der App befragt. Weiter
wurden auf spezifische Aspekte der App, wie Aufgabenwahl, Unterstiitzungsbedarfe so-
wie App-Gestaltung und -Funktionen naher eingegangen. Bei den Lehrer*inneninter-
views wurde zudem ein vertiefter Blick auf den Umgang mit der App in der Praxis gelegt.
Alle Leitfadeninterviews wurden weiter mit der qualitativen Inhaltsanalyse kategorien-
geleitet analysiert. Aus den Ergebnissen aller voneinander resultierenden Zyklen lassen
sich drei Spannungsfelder ziehen, die im Folgenden als Struktur der Forschungsergebnis-
prasentation dienen.
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4. Darstellung der Ergebnisse: Ausdifferenzierung der Spannungsfelder

Wie eingangs beschrieben, haben Hennies & Ritter (2013) hinsichtlich der Gestaltung in-
klusiven Deutschunterrichts das Spannungsfeld ,Individualisierung und Gemeinsamkeit'
aufgezeigt. Bezugnehmend auf diese theoretisch-konzeptionelle Modellierung lasst sich
auf der Grundlage der im DigiLi-Projekt erhobenen Daten in Bezug auf die Gestaltung in-
klusiven Literaturunterrichts mit digitalen Medien im Doppeljahrgang 7/8 an der Koope-
rationsschule [US eine Ausdifferenzierung dieses Spannungsfeldes anschlief3en. Ebenfalls
ergeben sich auf der Grundlage der erhobenen Daten zwei weitere Spannungsfelder: Mit
der Reflexion der Verhaltnisse von ,Strukturiertheit und Offenheit‘ sowie ,Digital und Ana-
log’ werden zwei weitere Spannungsfelder aufgezeigt, die in der Weiterentwicklung von
Ansatzen, die den Anspriichen eines inklusiven Unterrichts geniigen kdnnen, thematisiert
werden sollten bzw. niitzlich sein konnten, um bestehende Differenzierungskonzepte
weiterzuentwickeln. In den Kapiteln 4.1 bis 4.3 werden zentrale Ergebnisse zu den drei
benannten Spannungsfeldern vorgestellt und diskutiert.

4.1 Individualisierung vs. Gemeinsamkeit — Ergebnisse aus dem Projekt DigiLi

Im Folgenden werden die Entwicklungs- und Forschungsergebnisse der Auswertung aller
benannten Erhebungszyklen (Bedarfsanalysen, Zyklus I bis IV) in Bezug auf das Span-
nungsfeld Individualisierung vs. Gemeinsamkeit dargestellt.

In den Bedarfsanalysen formulierten insbesondere die Lehrkrafte ihren Wunsch
nach individualisierbaren Lernformaten und - mit der Perspektive auf die Entwicklung
einer Lernapp fiir den Literaturunterricht - nach einer individualisierbaren und in alle
Richtungen differenzierbaren App: ,Ich hatte am liebsten eine, wo es viele Biicher gibt,
die auf allen Niveaus so aufgearbeitet sind, dass alle Kinder quasi das gleiche Buch bear-
beiten konnten aber eben so differenziert, dass es eben auch fiir alle passend ist. Das fande
ich am schonsten“ (MEd Lw002). Andererseits benannten sie mit dem Wunsch nach mehr
Raum fiir Anschlusskommunikation den Bedarf nach gemeinsamen Lernen. Seitens der
Schiiler*innen wurde hier erstmals der Wunsch nach individuell wahlbaren Lektiiren (vs.
eine gemeinsame Klassenlektiire) benannt und mit der Motivation begriindet, ein selbst
ausgewahltes Buch lieber zu lesen als ein vorgegebenes.

In den Erhebungen zu Zyklus I dufderten die Schiiler*innen sehr unterschiedliche
Leseeindriicke und verschiedene Unterstiitzungsbedarfe, z. B. auf Wortebene, indem
Schiiler*innen Verstindnisfragen zu unbekannten Wortern im Text stellten. Gleichzeitig
wurde von den Schiiler*innen auch moralische Unterstiitzung eingefordert zum Umgang
und ihrem realen Handeln in Bezug auf 6kologische Krisen:

Hm (nachdenklich), ja da sterben jetzt noch mehr Tiere. Und keine Ahnung. Ja, ich denke

halt, dass es so passieren wird auch. Also vielleicht nicht in dem Zeitraum, aber irgendwann
werden die halt auch aussterben, denke ich (Z1S1.1, 00:07:08-6).

Demnach sind in heterogenen Lerngruppen individuelle und differenzierte Zugange so-
wie Lektiiren und Lernmaterialien notwendig, um die Schiiler*innen zu unterstiitzen. In
der Auswertung der Daten zeigte sich, dass alle Schiiler*innen die Versuchsleiter*innen
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als kooperative Andere fiir ihre Unterstiitzung eingefordert hatten, beispielsweise durch
Riickfragen zum Textverstandnis und zur Dramaturgie des gelesenen Testes, zur Erlaute-
rung unbekannter Worter oder auch zur moralischen Unterstiitzung im Umgang mit den
komplexen Herausforderungen der gegenwartigen 6kologischen Krisen. In diesem Sinne
wurde Gemeinsamkeit im Sinne von kooperativem Lernen als zielfiihrendes Designprin-
zip flir den weiteren Forschungs- und Entwicklungsprozess erkannt.

Flr die Gestaltung von Zyklus II.1 wurde das gemeinsame Lernen in kooperativen
Settings als Designprinzip zentral umgesetzt. Die Schiiler*innen unterstiitzten sich unter-
einander auch in verschiedenen Bereichen des literarischen Lernens, z. B. der Interpreta-
tion der Figuren sowie im Bereich Rechtschreibung und Textverstandnis. Eine Schwierig-
keit zeigte sich in der Arbeit tUiber die Art der Verstdandigung tber den literarischen Text
und seine Bedeutung. Offene Fragen, beispielsweise zur Handlung oder zur Dramaturgie
des Romans, konnten in der Gruppe haufig nicht geklart werden, wenn niemand aus der
Gruppe die Antwort kannte und helfen konnte. An solchen Stellen hatten die Lernenden
eine Form von Feedback gebraucht, eine Riickmeldung tiber eine kompetente andere Per-
son, in diesem Falle die Versuchsleiter*innen.

Fur die Weiterentwicklung zu Zyklus I1.2 wurden daher die Prinzipien Gemeinsam-
keit und Kooperation beibehalten, fiir das gemeinsame Lernen wurde eine starkere Vor-
strukturierung der Kooperation durch Rollenzuweisung vorgenommen. Die Schiiler*in-
nen erhielten jeweils Rollenkarten (Schauspieler*in, Regisseur*in, Kamerafrau/-mann).
So fiihrte eine klare Zuteilung der verschiedenen Rollen dazu, dass die Aufgabenvertei-
lung gemeinsam und selbstdndig gelingen konnte, wahrend die jeweilige Rolle individuell
gestaltet und ausgefiillt werden konnte. Des Weiteren zeigte sich in einem abschlief3en-
den Gesprach liber die erarbeiteten Szenen und Standbilder das Hinzuziehen der gemein-
sam erstellten digitalen Fotoprodukte, dass diese den Austausch und die Anschlusskom-
munikation tiber den gelesenen Roman unterstiitzten, da mithilfe der Fotos ein Austausch
nicht nur rein verbal-sprachlich méglich war, sondern auch iiber das Zeigen auf den Bil-
dern und die Bezugnahme auf konkrete Situationen aus der Erstellung der Standbilder.

Zyklus I1.3 diente der Riickmeldung, hier konnte u. a. der eingangs benannte Wunsch
nach der eigenen Buchwahl nochmals validiert werden. Es wurde deutlich, dass sich die
Schiiler*innen insgesamt fiir das Lerndorf zum Roman 2084. Noras Welt, aber auch fiir
Lerndorfer generell, eine Individualisierung und grofiere Mitbestimmung bei der Lek-
tiirewahl gewlinscht hitten (siehe ausfiihrlich zur Buchauswahl: Ambrosini, Carell & Dan-
necker, i. E.).

In einigen Fallen wurde die Partner*innenarbeit als Hilfestellung erwahnt. Insge-
samt wurde zudem generell der Wunsch nach Austauschmoglichkeiten explizit genannt:
,Dass man vielleicht mehr, zusammen tiber das Buch redet.“ (FB S20ZI1.3). Damit zeigte
sich hier wiederholt die Relevanz und der Bedarf nach Anschlusskommunikation.

Die Ergebnisse aus Zyklus III manifestierten noch einmal die Riickmeldung der
Schiiler*innen nach dem Wunsch, sich individuell ein eigenes Buch aussuchen zu kénnen
und keine gemeinsame Klassenlektiire fiir alle festzulegen. Gleichzeitig zeigte sich in der
Erhebung der tatsachlichen Buchauswahl und der jeweiligen Begriindung, dass mehrere
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Schiiler*innen sich bei der eigenen Buchauswahl an jener der Mitschiiler*innen orientier-
ten, um besser miteinander arbeiten zu konnen. Andere Schiiler*innen wiederum bevor-
zugten die Zusammenarbeit mit jemandem, der*die ein anderes Buch gelesen hatte.
Dadurch liefen sich authentischere Kommunikationssituationen herstellen, indem sich
von den unterschiedlichen Biichern berichtet wurde.3

Im finalen Zyklus IV zeigen die Ergebnisse aus den Interviews ein erhdhtes Interesse
der Schiiler*innen an Kooperation und Partner*innenarbeit. So dufderten Schiiler*innen:
,Ich habe eher mit meinem mit meinen Freunden zusammen gearbeitet (S43ZIV.2,
00:04:55-3) oder: , die meisten Aufgaben habe ich alleine gemacht, aber es gibt auch eine
Aufgabe, die kann man zu zweit machen und zu zweit hat das sehr Spaf3 gemacht”
(S44Z1vV.2, 00:03:04-1). Auch der formulierte Wunsch nach Anschlusskommunikation
liber die jeweils gelesenen Lektiiren zeigen den Bedarf nach Austausch und gemeinsa-
mem Lernen. Dies haben einige Schiiler*innen aufgrund der individuellen Buchwabhl fiir
nicht moglich befunden, wahrend andere Schiiler*innen die unterschiedliche Buchwahl
nicht als Problem wahrgenommen haben: ,Ahm wir hatten andere Biicher aber das war
dann nicht so ein Problem* (S43ZIV.2, 00:05:27-2).

Die Auswertung der Schiilerprodukte zur Chat-Aufgabe zeigte, dass diese aus-
nahmslos gemeinsam in Partner*innenarbeit bearbeitet wurde. Dies war auch der Fall,
wenn die Schiiler*innen nicht dasselbe Buch gelesen hatten. Dabei orientierten sich die
Schiiler*innen insbesondere an bestehenden Freundschaftskonstellationen. In einigen
Fillen tibernahmen Schiiler*innen die Rolle der*s Chat-Partner*in doppelt, um anderen
Schiiler*innen die Bearbeitung der Aufgabe zu ermdoglichen. Die Kooperation funktio-
nierte aufgrund positiver Ressourcen-Interdependenz gut, insbesondere bei unterschied-
lichen Lektiiren. Auch in der Auswertung der Chat-Aufgabe zeigte sich, dass sich in dieser
Lerngruppe die individualisierte Buchauswahl auszahlte. Wenn zwei Schiiler*innen ein
Chat-Gesprach tiber unterschiedliche gelesene Biicher fiihrten, fiel die Inhaltswiedergabe
naturgemaf$ detaillierter aus. Zudem war der Austausch starker durch interessierte Nach-
fragen gepragt, als wenn das Buch beiden bekannt war.

4.2 Strukturiertheit vs. Offenheit — Ergebnisse aus dem Projekt Digili

Im Folgenden werden die Entwicklungs- und Forschungsergebnisse der Auswertung aller
benannten Erhebungszyklen in Bezug auf das Spannungsfeld Offenheit vs. Strukturiert-
heit dargestellt.

In den Bedarfsanalysen zeigte sich auf Schiiler*innenseite insbesondere das Bediirf-
nis nach einem Kklar strukturierten und iibersichtlichen Lernarrangement. Beispielsweise
nannten die Schiiler*innen kleinschrittige Aufgabenstellungen und eine erkennbare visu-

3 Unter den angebotenen Lektiiren waren vier Lektiiren in Einfacher Sprache: Die Wolke (Gudrun Pau-
sewang), Ellbogen (Fatma Aydemir), Aktion Klimaschock (Daniele Meocci) und Olga und Marie (An-
drea Lauer) sowie drei Graphic Novels: Die Wolke (Gudrun Pausewang/Anike Hage), Véllig me-
schugge?! (Andreas Steinhofel/Melanie Garanin) und Traum von Olympia (Reinhard Kleist).
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elle Riickmeldung bei Erledigung einer Aufgabe. Gleichzeitig wiinschten sich einige Schii-
ler*innen die Option, aus verschiedenen Wahlaufgaben auswahlen zu kénnen, was den
Bedarf an einer gewissen Offenheit des Aufgabensets und der einzelnen Lernwege offen-
legt. Ebenfalls wurde seitens der Schiiler*innen der Wunsch nach Mitbestimmung bei der
Lektiireauswahl (vs. einer gemeinsamen Klassenlektiire) gedufiert.

ZyKklus Il mit dem Fokus auf Kooperation und gemeinsames Lernen/Arbeiten weist
durch die verschiedenen (Re-)Designs zentrale Erkenntnisse zum Spannungsfeld Offen-
heit und Strukturiertheit vor: Grundsatzlich war das gewahlte Aufgabensetting in Zyklus
[1.1 ein sehr offenes; durch die Bezugnahme auf den gesamten Jugendroman 2084. Noras
Welt einerseits und die sehr offen gehaltene Aufgabenstellung mit vielen Wahlmoglich-
keiten andererseits konnte das Arbeiten der Schiiler*innengruppe in einem Lernsetting
mit geringer Strukturiertheit und grofder Offenheit beobachtet werden. Die inhdrenten
Strukturen der App iMovie und ihre Erfahrungen im Umgang mit dem Programm gaben
den Schiiler*innen Orientierung. Von Beginn an legte die Gruppe Aufgaben und Rollen-
verteilungen fest. Dies geschah jedoch nicht in einvernehmlicher Absprache, sondern ein
Schiiler tiibernahm von sich aus die Steuerung: ,Lass uns mal das nehmen so“ (S15ZIIL.1,
00:17:20-4) oder ,Ihr konnt schonmal gucken, was wir danach fiir Szenen benutzen kon-
nen. Haben wir das Buch da?“ (S15ZI1.1, 00:21:07-4). Diese Gruppenstruktur zeigte sich
partiell und in abgeschwachter Form auch in anderen Erhebungszyklen, war hier jedoch
besonders auffillig und durchgangig zu beobachten. Die offene Aufgabenstellung begiins-
tigte eine durch die Schiiler*innen selbst vorgenommene arbeitsteilige Aufteilung. Dies
geschah ohne Absprachen und war quantitativ unverhaltnismafiig aufgeteilt. Ein Schiiler
mit diagnostiziertem FB war dadurch augenscheinlich wenig beteiligt: Anstelle sich ver-
bal-sprachlich zu duf3ern, kommunizierte dieser vornehmlich tiber Bewegungen, Blicke
oder Interaktionen mit seinem Tablet, die jedoch im verbal-sprachlichen Austausch hau-
fig untergingen. Unterrichtsbeobachtungen und anschliefdende Interviews zeigten, dass
dieser Schiiler im schulischen Alltag nicht bzw. nur sehr selten in kooperativen Teams
Gleichaltriger, sondern regelmafdig und hauptsachlich mit der ihm zugeteilten Inklusions-
begleitung oder mit einer sonderpadagogisch ausgebildeten Lehrkraft zusammenarbei-
tet, was fiir ihn starkere Vorstrukturierungen mit sich bringt. Auf diese Weise wird die
Relevanz der ,Lehrpersonen als Lernbegleiter*innen“ (Ziemen, 2019: S. 21), wonach die
Beziehungsebene zwischen dem padagogischen Personal und den Schiiler*innen als be-
sondere Art der Kooperation verstanden wird (vgl. ebd.: S. 22), deutlich.* Demgegeniiber
ware ein Austausch mit kompetenten Anderen, z. B. anderen Schiiler*innen, wiinschens-
wert (vgl. Dannecker, 2020: S. 119).

Eine Starke der offenen Aufgabenformulierung lag darin, dass die Schiiler*innen
ihre eigenen Interpretationen zu Figuren, Handlung und Themen im Roman 2084. Noras

An der 1US bezeichnen sich die Lehrkrafte als Lernbegleiter*innen. Diese sind nicht gleichzusetzen
mit Inklusionsbegleiter*innen, die einzelne Schiiler*innen individuell unterstiitzen. Die Zusammen-
arbeit mit Lehrkraften wie auch Inklusionsbegleiter*innen als erwachsenem padagogischem Perso-
nal wird hier jedoch im Besonderen im Unterschied zur Zusammenarbeit mit Mitschiiler*innen be-
trachtet.
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Welt einbrachten. Durch die Herangehensweise, die Geschichte in Bildern nachzuerzah-
len, recherchierte die Gruppe nach Bildern im Internet, die sie mit ihren eigenen Vorstel-
lungen und Bildern im Kopf abglich: ,Dann sucht mal ein Madchenbild raus, was irgend-
wie vielleicht zu Nora passen wiirde“ (S15ZI1.1, 00:27:11-6).

Fiir das Re-Design zu Zyklus 1.2 wurden daher die offenen Rahmenvorgaben und
Aufgabenstellung aufgegriffen. Durch eine Vorauswahl der Szenen und der angebotenen
Requisiten war die Offenheit eingeschrankt und das Arbeitssetting starker vorstruktu-
riert. Innerhalb der Aufgabenstellung, die ausgewéhlte Szene aus dem Roman und Rollen-
karten, die durch ein Warm-Up vorbereitet wurden, konnten die Schiiler*innen die Ge-
staltung der Standbilder kreativ ausfiillen. Offenheit wurde durch die eigene
Interpretation der Textstellen, die Umsetzung des szenischen Spiels und die Auswahl an
Requisiten angeboten.

Die Rickmeldungen der Proband*innen zur Buchauswahl in Zyklus 1.3 waren
grundsatzlich positiv, es zeigte sich eine Tendenz zur Bevorzugung einer starkeren Offen-
heit in Bezug auf die Schullektiire. Gleichzeitig seien hier einige kritische Einschiatzungen
hervorgehoben: Insbesondere die Riickmeldung der Schiiler*innen mit einem diagnosti-
zierten FB fiel kritisch aus. So hob eine Probandin nur eine Seite positiv hervor (vgl. FB
S14711.3) und bewertete den literarischen Text ansonsten mit ,[g]eht” (S14ZIL3,
00:08:24-7). Einem Probanden hat die Buchauswahl ,bisschen halbmafdig gefallen”
(S13ZI1.3, 00:14:28-0). Diese Schiiler*innen hatten sich u. a. mehr Bilder gewtinscht (zur
ausfiihrlichen Analyse der Textauswahl vgl. Ambrosini, Carell & Dannecker, i. E.).

Im Gegensatz zur Kritik der Proband*innen an der Buchauswahl haben ihnen die
Aufgaben im Lerndorf gut gefallen. Auch wird das Lerndorf als Format weiterhin insge-
samt positiv bewertet. Dabei schiatzen die Proband*innen die Struktur des Lerndorfs
durch das Angebot unterschiedlicher Zugange zum literarischen Text, entsprechend for-
mulierte Aufgaben sowie Wahlmoglichkeiten. Zudem wiinschen sie sich fiir ein Lerndorf
vielfaltige, v. a. kreative Aufgaben.

Das im Projekt in Zyklus IV entwickelte binnendifferenzierende digitale Lernarran-
gement, die DigiLi-App, verlangt eine Offnung des Unterrichts und es gilt, seitens der Leh-
renden eine Balance zwischen Individualisierung und kooperativem Lernen herzustellen
(vgl. Carell & Dannecker, 2023a: S. 289). Den Lehrer*innen erschien die Aufgabenstruktur
und Vorgehensweise im Lerndorfindes als zu offen, sodass sie das Bediirfnis hatten nach-
zusteuern. So wurden zeitliche Vorgaben und eine Umfangsbegrenzung vorgegeben bzw.
eine Zuweisung von Wahl- und Pflichtaufgaben vorgenommen: Und dann wurde ja so
nachgesteuert von der Schule und ein zusatzlicher Laufzettel rausgegeben mit Pflicht- und
Wahlaufgaben aus allen Hausern (L11ZIV.2, 00:03:47-5). Die Schiiler*innen hingegen
schatzen die Struktur der App als besonders klar und iibersichtlich ein: ,Ja also DigiLi ist
schon sehr tibersichtlich, finde ich.“ (S43Z1V.2, 00:07:57-4). Insbesondere die Visualisie-
rung von bereits erledigten Aufgaben wurde positiv bewertet:

Das hat gut funktioniert, weil manchmal hat man vergessen, dass man ne Aufgabe gemacht

hat. Konnte man auf den Haken gucken und dann nochmal genauer gucken, ob man die Auf-
gabe wirklich gemacht hat. Das hat sehr geholfen (S36Z1V.2, 00:08:39-9).
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Die Offenheit hinsichtlich der Buchauswahl wurde von manchen Lehrpersonen als Prob-
lem dargestellt, zum einen aufgrund einer méglichen Uberforderung der Schiiler*innen.
Dennoch wurde die Offenheit bei der Buchauswahl auch positiv hervorgehoben, denn , je-
der konnte sich was aussuchen, was ihm gefallen hat* (L11Z1V.2, 00:02:33-5) und dadurch
haben alle gerne gelesen, ,auch die sehr schwachen Schiiler, die sonst wirklich einen
schwierigen Zugang zu Biichern haben“ (L2ZIV.2, 00:07:59-0).

4.3 Analog vs. Digital — Ergebnisse aus dem Projekt Digili

Im Folgenden werden die Entwicklungs- und Forschungsergebnisse der Auswertung aller
benannten Erhebungszyklen (Bedarfsanalysen, Zyklus I bis IV) in Bezug auf das Span-
nungsfeld Lernen mit digitalen vs. mit analogen Medien dargestellt.

Alle Schiiler*innen in den Klassenstufen fiinf bis acht der IUS arbeiten mit Tablets.
Auflerdem wurde der Schule in einem Modellprojekt die digitale Lernplattform Lernlog
zur Verfligung gestellt, die das selbstorganisierte Lernen der Schiiler*innen unterstiitzt
(vgl. Homepage der Heliosschule). Da das Tablet an der IUS ein zentrales Lernmittel und
in der Lernzeit durchgehend prasent ist, zeigen die Schiiler*innen einen souverdanen Um-
gang mit den Apps und Kommunikationsmoglichkeiten der Tablets.

In den Bedarfsanalysen konnte seitens der Lehrer*innen ihre Zielvorstellung fiir das
Lernen mit digitalen Medien im Unterricht erhoben werden: Sie streben eine Balance aus
digitalen und analogen Medien an und wiinschen sich dies auch fiir die Entwicklung von
Lernarrangements in ihrem Unterricht. Bezugnehmend auf die Entwicklung einer
Lernapp ist fiir sie insbesondere wichtig, dass das Lernen mit der App individualisierbare
und differenzierbare Lernangebote bietet. Von den Schiiler*innen wird haufiger eine in
der App integrierte Belohnungsfunktion als Wunsch genannt. Moglicherweise sind hier
Riickschliisse auf ihre Erfahrungen als Nutzer*innen von anderen Apps aus dem eigenen
(schulischen und auferschulischen) Alltag zu ziehen.

In Zyklus I1.1 stand das gemeinsame Lernen in kooperativen Settings im Fokus. Da-
bei zeigte sich in Bezug auf das Arbeiten mit digitalen Medien, dass Schiiler*innen mit und
ohne diagnostizierten FB unterschiedliche Vorerfahrungen mitbrachten, aber auch, dass
die unterschiedlichen Erfahrungen der Schiiler*innen im Umgang mit digitalen Medien
und Programmen in der Zusammenarbeit hilfreich waren: Die Schiiler*innengruppe ent-
schied sich fiir die Bearbeitung der Aufgabe mit dem Programm iMovie zu arbeiten. Die
Arbeit mit ausgewahlten Templates als Vorlage fiir die Videoerstellung sowie einer pro-
grammeigenen musikalischen Vorauswahl erméglichte den Schiiler*innen ein professio-
nelles Design und somit auch schnelle Erfolgserlebnisse. Gleichzeitig zeigte sich, dass fiir
die Gruppe die Arbeit mit dem Design des Trailers im Vordergrund stand und die lite-
rarasthetische Auseinandersetzung tendenziell in den Hintergrund riickte. Das Pro-
gramm war den beiden Schiiler*innen mit diagnostiziertem FB bis dahin nicht bekannt,
wahrend die beiden Schiiler*innen ohne diagnostiziertem FB bereits selbststandig damit
gearbeitet hatten. Moglicherweise lasst sich dies auf eine gesonderte Unterrichtung und
eine getrennte Situation im Schulalltag, in der einige Schiiler*innen mit diagnostiziertem
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FB starker mit ,analogen’ Materialien arbeiten, zuriickfiihren. Die Schiiler*innen unter-
stiitzten sich untereinander im Umgang mit dem digitalen Tool und konnten daher unter-
schiedliche Lernvoraussetzungen ausgleichen.

In Zyklus I1.2 konnte beziiglich der analogen Medien - speziell zu den angebotenen
Requisiten - beobachtet werden, dass sie das Einfinden in das Spiel und in die jeweilige
Rolle erleichtern. Gleichzeitig lenkt die Auswahl der Materialien die Interpretation der
Proband*innen bzw. kann auch aufzeigen, wie der Roman bisher von den Schiiler*innen
gedeutet wurde. Der Austausch liber die Standbilder wurde dadurch unterstiitzt, dass
diese mit der Kamera-App der Tablets fotografiert wurden. Durch die Fotoaufnahmen
und die entsprechende Rolle Kamerafrau/-mann wurde eine zusatzliche Ebene in die
handlungs- und produktionsorientierte Interpretationsweise mittels Standbildern einge-
zogen. Gleichzeitig war es von Bedeutung, dass die Schauspieler*innen wussten, dass ihre
Darstellung tiber das Medium festgehalten und damit fiir eine spatere Betrachtung ge-
speichert wird. Die Schiiler*innen in der Rolle Kamerafrau/-mann hatten demnach die
Aufgabe, digitale Medien fiir kreative Prozesse zielfiihrend einzusetzen, so dass die dar-
gestellte Szene festgehalten wurde. Beispielsweise musste der Ausschnitt passend ge-
wihlt und Anderungen beziiglich der Perspektive vorgenommen werden. Auch nutzte das
Team aus Kamera und Regie die erstellten Fotos, um die festgehaltene Szene anzuschauen
und tber die neue Sicht darauf Korrekturen hinsichtlich Gestik und Mimik bei den Schau-
spieler*innen vornehmen zu kénnen. So waren die erstellten Fotos handlungsleitend fiir
die Anschlusskommunikation, in der die Bilder gemeinsam betrachtet und besprochen
wurden: Die Schiiler*innen trafen Entscheidungen dariiber, welches Bild sie jeweils fiir
eine Szene auswahlen wollten und die Bilder boten Gelegenheit, um nochmals tiefer in die
gemeinsame Interpretation der Szenen, der Figurenkonstellationen, der Handlung und
Erzahlweise einzutauchen, z. B. iiber Fragen wie ,Wie fiihlte sich Jonas in der Situation als
Nora ihm vom Traum erzahlt?“. Reflexionsgesprache dieser Art konnten noch weiter aus-
gefithrt werden und sollten fester Bestandteil der Erarbeitung von Standbildern sein.

Der Einsatz digitaler Medien, hier das Fotografien auf dem Tablet, nimmt in Zyklus
[1.2 vorwiegend eine dsthetisch-kreative sowie dokumentarische Funktion ein. Das Poten-
zial war insbesondere fiir die Phase der Anschlusskommunikation produktiv, die zwar
immer noch rein sprachlich ablief, aber - unterstiitzt durch die Bilder - stets konkrete
bildliche Bezlige zu dem zuvor Erlebten und den dargestellten Szenen aus dem Roman
zur Verfiigung stellte. Damit bieten die digital erstellten Produkte insbesondere ein Po-
tenzial fiir den inklusiven Literaturunterricht. Die Vorteile digital erstellter Bilder lagen -
neben der Produktion - fiir die Rezeption insbesondere darin, dass sie unmittelbar ver-
fligbar und bearbeitbar waren und damit zum Austausch anregten.

Der Erhebungszyklus I1.3 sollte Auskunft dariiber geben, welche Aufgabentypen die
Schiiler*innen innerhalb der Lerndorfstruktur nutzen und welche Differenzierungsange-
bote, die durch die Web-App zur Verfiigung gestellt wurden, sie wahlen - z. B. Texte in
Leichter Sprache, ein Glossar mit Worterklarungen oder Tools aus dem Werkzeugschup-
pen sowie digitale Anwendungen, wie etwa die Einstellungen zur Lesbarkeit von Inhalten,
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Sprachein- und -ausgabe-Tools oder Suchmaschinen, die Zugriff auf Bild- und Videomate-
rial bieten. In den Ergebnissen zeigte sich eine recht hohe Kompetenz im Umgang mit dem
Tablet und darin enthaltenden Apps. Nur ein Schiiler mit diagnostiziertem FB hatte dies-
bezlglich Unterstiitzungsbedarf. Eine Schiilerin ebenfalls mit diagnostiziertem FB wiede-
rum nutzte selbststandig die Tastatur- und insbesondere die Aufnahmefunktion zur Be-
antwortung der Fragen.

In Zyklus IV - der Erprobung der DigiLi-App in der gesamten Lerngruppe - riickte
das Spannungsfeld digital/analog besonders in den Mittelpunkt. Hier wurden neben digi-
talen Hilfestellungen wie z. B. dem Glossar und den Zusammenfassungen in Einfacher
Sprache im Werkzeugschuppen auch perzeptive und konkret-gegenstandliche Unterstiit-
zungsangebote in Form von Materialkisten und Bildkarten zur Verfiigung gestellt. Beson-
ders von den Schiiler*innen wurden die Chancen der App erkannt. So wurden beispiels-
weise die Struktur, das Design, die Farbgebung, das Belohnungssystem und die Abhaken-
Funktion usw. positiv hervorgehoben. Zudem wurden die digitalen Unterstiitzungsange-
bote als hilfreich bewertet und genutzt. Vor allem die BookTube-Videos und das Erklarvi-
deo zum Lerndorf, wurden sowohl als motivierend als auch als ,,wahnsinnige Entlastung”
(L2Z1V.2, 00:28:34-8) empfunden. Die Inklusionsbegleitungen und Lehrkrafte schatzten
digitale Lernangebote hingegen als alleiniges Lernangebot als unzureichend ein. So haben
viele Lehrkrafte Schiiler*innen mit diagnostiziertem FB vorwiegend ,komplett analog ar-
beiten lassen“ (L1ZIV.2, 00:21:10-9). Da Ausgedrucktes v. a. auch beim Lesen hilfreich sei
(vgl. L11Z1V.2, 00:12:10-1). Dem kann man aber die Nutzung der Barrierefreiheit entge-
genhalten, denn z. B. die Zoom-Funktion erleichtert (v. a. den LRS-Schiiler*innen) das Le-
sen (vgl. ebd.). Ebenso war es in anderen Stufen mit den Zusammenfassungen in Einfacher
Sprache, um ,halt so diese Moglichkeit [zu] haben, zu unterstreichen, zu markieren, Fra-
gen zu stellen zu Wortern, damit halt Zusammenhange klar werden“ (IB1Z1V.2, 00:17:18-
0). Auf3erdem bestand die Einschitzung der Notwendigkeit ,neben dem digitalen Format
immer wieder analoge, haptische Aufgaben anzubieten (L9ZIV.2, 00:08:16-1). So sei teil-
weise eine starkere inhaltliche Auseinandersetzung gegeben (vgl. ebd.). Digitales kdnne
namlich ablenken, auch wenn es motivierend sein kénne (vgl. L117Z1V.2, 00:12:10-1).

Die kooperative Chat-Aufgabe wurde in der Erhebung in Zyklus IV mehrfach als
Lieblingsaufgabe aus dem Lerndorf genannt. Zur Erstellung des Chats iiber das Gelesene
nutzten die Schiiler*innen unterschiedliche Formate und Programme wie z. B. Messenger,
Notes, die Website texting.com oder ein Notiz-Programm auf dem Tablet. Dies war ihnen
nach individuellen Vorlieben selbst tiberlassen. Hier zeigte sich ein kompetenter Umgang
mit verschiedenen Tools, der auch strukturell in einem offenen Setting von den Schii-
ler*innen eigenstandig eingesetzt werden konnte.

5. Fachliches Lernen im inklusiven Unterricht — zur Ausdifferenzierung
von Spannungsfeldern in Forschung und Schulpraxis

Forschungsleitend fiir die Entwicklungsarbeit im hier vorgestellten Projekt DigiLi war die
Frage, inwiefern ein digitales Lernarrangement, das individuelle Unterstiitzungsangebote
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und Austauschmoglichkeiten in Form einer Web-App anbietet, dazu beitragen kann, dass
sich alle Schiiler*innen in heterogen zusammengesetzten Gruppen zu literarischen Tex-
ten und ihrer Gestaltung austauschen. Der Fokus lag dabei auf der kommunikationsba-
sierten Kooperation der Schiiler*innen in heterogenen Gruppen.

Hinsichtlich des von Hennies & Ritter (2013) identifizierten Spannungsfeldes von
Individualisierung und Gemeinsamkeit lasst sich auch in Bezug auf die im DigiLi-Projekt
erhobenen Daten sagen, dass sich die Balance dieser beiden Pole in der schulischen Praxis
immer noch als Herausforderung erweist. Im Verlauf unseres Projektes lief3 sich beobach-
ten, dass Schiiler*innen mit einem diagnostizierten FB zusatzlich individualisierte Ange-
bote zur Verfligung gestellt wurden. Diese sind beispielsweise durch Differenzierungen
auf unterschiedlichen Ebenen jenseits digitaler Angebote (z. B. zusatzlicher Papieraus-
drucke der Aufgaben) oder Losungen, die ausschlief3lich individuell zu bewaltigen sind,
gepragt. So zeigte sich hinsichtlich der Einbindung von Lernbegleiter*innen in der schuli-
schen Praxis, was auch Arndt, Bender, Heinrich, Liibeck & Werning (2018) beobachten
konnten: Die Isolierung einzelner Schiiler*innen und die Delegation von Unterstiitzungs-
angeboten an Lernbegleiter*innen fiihrt zu ,intern segregierenden Settings“ (Arndt et al,,
2018: S. 84). Dieser Befund verweist darauf, wie schwierig es ist, dem theoretischen An-
spruch zu folgen, ,konsequent ressourcenorientiert und exklusionsvermeidend zu agie-
ren“ (Haas, 2012: S. 405).

Die im Verlauf des Forschungsprojekts entwickelten Lernangebote waren von Of-
fenheit gekennzeichnet (zum Beispiel die Wahl der Hauser in der App, die Wahl der Auf-
gaben, die Wahl der Sozialform). Im schulischen Feld zeigte sich bei der Umsetzung das
Initiieren einer zusatzlichen Struktur (z. B. Laufzettel), welche von verschiedenen Ak-
teur*innen vorgegeben wurde, um geforderte Leistungen, z. B. einen Lernbeweis als Form
der Leistungsiiberpriifung, zu erbringen. Damit stand die Offenheit des Angebotes im Di-
giLi-Lernarrangement den Anspriichen standardisierter Bewertungen und Priifungen ge-
geniliber. Zudem wurden Schiiler*innen mit einem diagnostizierten FB zusatzliche Struk-
turen vorgegeben. Demzufolge wurde deutlich: Die Offenheit kann Ressource, zum
Beispiel der Motivation der Lernenden entsprechen, aber auch Barriere, beispielsweise
dem Orientierungsbedarf der Schiiler*innen nicht geniigen, sein. So ware eine Ausgewo-
genheit von Offenheit und gleichzeitig die Erfiillung der Voraussetzungen des Curricu-
lums wiinschenswert. Dazu aufiert eine Lehrkraft Folgendes: , Also ich glaube hier ware
es irgendwie noch wichtiger, wie kriegt man das gut zusammen, dass sie einmal diesen
Kreativ-Teil haben und Literatur kreativ und vielfaltig erfahren und gleichzeitig natiirlich
auch den Anspriichen des Curriculums gerecht werden oder des Kernlehrplans®
(L11Z1V.2, 00:05:14-2). Hinsichtlich der Ausdifferenzierung des Spannungsfeldes zwi-
schen Strukturierung und Offenheit lasst sich insbesondere festhalten, dass die Struktur
wichtig ist, aber es dennoch auch einer Offenheit in Form von verschiedenen Ausgestal-
tungsmoglichkeiten bedarf.

Digitale Medien konnen Barrieren abbauen und Teilhabe ermdéglichen, indem ver-
schiedene Tools genutzt werden, die die Kooperation miteinander und das individuelle



Dannecker et al., Fachliches Lernen im inklusiven Unterricht 32

Bewadltigen der Aufgaben ermoglichen. Inwiefern das Zusammenspiel von analogen An-
geboten, zum Beispiel in Form von konkretem Material zur Ganzschrift oder bildhaften
Darstellungen, das digitale Angebot erganzen kénnen, dazu ist weitere Forschung erfor-
derlich. Insbesondere im Hinblick auf Zyklus IV und damit der Erprobung der Web-App
unter Feldbedingungen lasst sich erfreulicherweise festhalten, dass die DigiLi-App zum
Gelingen von Kooperation und Anschlusskommunikation beigetragen hat. Dies ist sowohl
am Beispiel der Bearbeitung der Chat-Aufgabe ersichtlich geworden, als auch durch das
Lerndorf mit seinen Aufgaben zu der Lektiire eingebettet in die Web-App. Eine Lehrkraft
halt dazu fest: ,Also das war schon halt auch so, dass das immer ein Austausch war. Also
das war nicht irgendwie einer arbeitet da jetzt irgendwie so die Sachen runter. Die haben
wirklich tiber die Literatur gesprochen und zusammengearbeitet” (L2ZIV.2, 00:28:52-0).

Schliefdlich kann ein Fazit hinsichtlich des Potenzials digitaler Medien in Bezug auf
die Gestaltung inklusiver Lernarrangements im Kontext des vorgestellten Projekts positiv
ausfallen: Digitale Medien kénnen Teilhabe ermdoglichen. Da Lernende in heterogenen
Gruppen auf unterschiedlichen Aneignungs- und Wahrnehmungsebenen lernen, sich Kul-
tur und Welt erschliefden, sind sogenannte analoge Angebote nicht nur eine Erganzung,
sondern es kommt auf eine Balance von digitalen und analogen Formaten an.

Auch hinsichtlich des methodischen Vorgehens fallt das Fazit im Fall des DigiLi-Pro-
jekts positiv aus. Insbesondere in Bezug auf Forschungsfragen, die sich hinsichtlich inklu-
siver Lehr-Lernsettings in interdisziplinaren Forschungsprojekten stellen, erweist sich
Design-based Research im Sinne eines reflektierten Forschungsansatzes, der allgemein-
didaktische und fachspezifische Lernprozesse in den Blick nimmt, als passend. Ein beson-
deres Potenzial liegt fiir das hier vorgestellte Forschungsprojekt darin, dass die Perspek-
tive der Unterrichtspraxis als gleichberechtigte Partnerin in den Forschungsprozess
eingebracht wurde und die Entwicklung von fachspezifischen Lernsituationen im Rah-
men der Kooperation von Forschenden und den Lehrkraften an der IUS sowie der Medi-
endesign-Agentur die Forschungsfragen im Blick behielt und der Entwicklungsprozess
forschungsbasiert erfolgen konnte (siehe dazu auch Dannecker i.E.). Nicht zuletzt birgt
Design-based Research im Sinne eines Zusammendenkens von Forschung und Entwick-
lung ein hohes Potenzial hinsichtlich des Transfers von Forschungsergebnissen in die
Schulpraxis.
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Wiebke Dannecker & Anke GroBB-Kunkel

~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.

Schlagwérter:

Textauswahl, inklusiver Literaturunterricht, geistige Beeintrachtigung, Lehrkrafte
Text selection, inclusive literature lessons, intellectual and developmental disabilities, teachers

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:
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»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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Laura M. Lewald-Romahn

~Nis. Kugel.” Zur Bedeutung der asthetischen
Formensprache in kooperativen Lernprozessen
in einem dispermedialen Literaturunterricht

Abstract

Der vorliegende Beitrag untersucht, inwiefern individuelle und gemeinsame Sichtweisen auf eine
ausgewahlte Ballade in einem kooperativen, transformativen und binnendifferenzierten Lehr-
Lernarrangement durch ein haptisches Materialangebot unterstiitzt werden konnen. Dabei wird
die individuelle Bedeutsamkeit der Lektiire und die damit einhergehende grundlegende Perspek-
tivenvielfalt auf einen literarischen Text als Potenzial fiir die Differenzierung der Lernwege wahr-
genommen. In diesem Kontext wird die Dispermediale Didaktik als neues Unterrichtskonzept fiir
den inklusiven und medialen Literaturunterricht vorgestellt, das die Reflexion von Differenzlini-
enkonstruktionen, die Partizipation und das sachanalytische Potenzial des Unterrichtsgegen-
stands vor der Differenzierung in den Blick nimmt. Ausgehend von den Ergebnissen einer Design-
based Research-Studie mit Schiiler*innen mit und ohne Forderbedarf, wird dies am Beispiel der
Ballade im inklusiven Literaturunterricht diskutiert.

This article examines how individual and shared perspectives in a cooperative, transformative
and internally differentiated teaching-learning arrangement with ballads can be supported by ma-
terial (e.g. wooden half shells, cardboard). The individuality of the reading process and the diver-
sity of perspectives on a literary text is perceived as a potential for differentiation of learning
paths. Moreover, dispermedial didactics is presented as a new teaching concept for inclusive and
medial literature classes. It focuses on the reflection of differences, participation constructions of
difference and the learning object before differentiation. Based on the results of a design-based
research study with learners with and without special needs, this is illustrated by using the exam-
ple of teaching literature with ballads.

Schlagwérter:

Inklusion, inklusiver Literaturunterricht, Asthetik, Multimodalitit, Dispermedialitat, Kooperati-
ves Lernen, Binnendifferenzierung, Design-based Research

inclusion, literature classes for children with special needs, aesthetics, multimodality, disperme-
diality, cooperative learning, internal differentiation, Design-based Research

1. HinfUhrung

In einem Kaleidoskop ergibt nicht das Hinzufligen neuer Steine neue Bilder, sondern
durch die ausbalancierte Drehung und die neue Anordnung verandern sich die Sichtwei-
sen. Die Frage nach der Balance von Gemeinsamkeit und Individualitat in der Konstruk-
tion von inklusiven Lehr-Lernarrangements ist - nicht nur innerhalb der Deutschdidaktik
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Weitergabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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- ein zentraler Kristallisationspunkt (vgl. Hennies & Ritter, 2013). In diesem Beitrag wird
der Balladenunterricht als Beispiel genommen. In der Vergangenheit konnten empirische
Untersuchungen bereits zeigen, dass Lerner*innen verschiedene Textzugange durch sinn-
liche und asthetische Kérper- und Formensprache im transformativen Umgang mit Mate-
rial (Murmeln, Tiicher, Pappe usw.) suchen, um konkrete Inhalte einer Ballade erfahrbar
zu machen (vgl. Lewald-Romahn, 2021: S. 12 f.). Die leitende Frage dieses Beitrags lautet
daher: Wie konnen individuelle und gemeinsame Perspektiven auf eine Ballade in einem
auf Kooperation ausgelegten und transformativen Lehr-Lernarrangement verhandelt
werden und wie kann angebotenes und sinnliches Material die Lerner*innen-Gruppe da-
bei unterstiitzen?

Ausgehend davon wird im Folgenden im ersten Teil des Beitrags das Inklusionsver-
standnis und das Konzept der Dispermedialitit bzw. einer Dispermedialen Didaktik als
Modell fiir den inklusiven Literaturunterricht vorgestellt. Im zweiten Teil des Beitrags
wird auf die zentralen Ergebnisse Bezug genommen. Die vorgestellten Ergebnisse sind ein
Teil einer mehrzyklischen Design-based Research-Studie und stellen eine Teilfrage des
Projekts dar (vgl. Lewald-Romahn, i. E.).

2. Inklusive Literatur- und Mediendidaktik

Dieser Beitrag geht von einem weiten Inklusionsbegriff aus, der sich als potenzialorien-
tiert und wertschitzend definiert und eine sprachlich markierte Zwei-Gruppen-Theorie
(z. B. ,die’ starken vs. schwachen Schiiler*innen) ablehnt. Ausgehend von den Uberlegun-
gen zum Symmedialen Deutschunterricht (Frederking, 2004; 2013 u. a.) und den Sichtwei-
sen einer multimodal-orientierten Literaturdidaktik (vgl. Kdnya-Jobs & Werner, 2020)
wird auf das Medien- bzw. Materialverstdandnis und die Dispermediale Didaktik als neues
Konzept eingegangen.

2.1 Inklusionsverstandnis

Dieser Beitrag spricht sich fiir die Bezeichnung einer inklusiven Literaturdidaktik, und
nicht einer Literaturdidaktik ,in der Inklusion‘ oder einer ,inklusionsorientierten’ Litera-
turdidaktik aus. Es ist zwar zu fragen, ob die Attribuierung ,inklusiv‘ tiberhaupt notwen-
dig ist, da Inklusion selbstverstandlich fir alle Fachdidaktiken sein sollte (vgl. Merz-A-
talik, 2019: S. 26). Streng genommen sind dabei jedoch nicht die Fachdidaktiken inklusiv,
sondern die Gestaltung der Lernprozesse. Dies eroéffnet zwei miteinander verwobene Dis-
kussionslinien, denen im Folgenden nachgegangen wird. Erstens, das Verstandnis von In-
klusion als ,Kernaufgabe“ (Merz-Atalik, 2019) - im Sinne einer bildungsgerechten Hal-
tung bzw. eines Prozesses. Zweitens, das Grundverstiandnis und die fachdidaktischen
Zielperspektiven eines sich als selbstverstandlich inklusiv definierenden Literaturunter-
richts, der sich auf den Weg gemacht hat und gleichzeitig ein emanzipierter (empirischer)
Fachzweig der Germanistik im Besonderen und Deutschdidaktik im Speziellen ist.

Der Zugriff auf den Inklusionsbegriff erfolgt iiber den Bildungsbegriff Klafkis
(1963/1975). Im Sinne der ,doppelseitige[n| Erschlieffung” (Klafki, 1963/1975: S. 43)
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wirken die (Um-)Welt und der Menschen reziprok aufeinander ein, sodass Bildung dem
Menschen die Welt und die Welt sich dem Menschen eréffnet (vgl. Feuser, 1998: S. 27).
Daher ist Bildung kein Momentum, das nur einem selektiven Personenkreis zugeschrie-
ben werden, sondern dem ,jeder Menschen teilhaftig werden kann“ (Saalfrank & Zierer,
2017: S. 15). Demzufolge wird nicht gefragt, was ein*e Lerner*in gemessen an anderen
Lerner*innen noch nicht kann, sondern welchen Entwicklungsschritt den*die Lerner*in
bereits gegangen ist und weiter gehen wird. Diese Potenzialorientierung in der Litera-
turdidaktik stellt einen ,positiven Gegenentwurf” (Leif3, 2019: S. 196) zur defizitdren in-
terindividuellen Sichtweise dar. Damit wird sich zugleich an die Sichtweise der ,Zone der
nachsten Entwicklung” (Vygotskij, 1987) angelehnt. Eine Studie von Dannecker (2014)
zeigt, dass die Haltung der Lehrkraft ,zwischen den Polen Defizitorientierung und Poten-
zialorientierung” (Leif3, 2019: S. 198) besondere Bedeutung tragt. Potenzialorientierung
ist damit eine Grundhaltung, ,die Vielfalt der Potenziale und bereits vorhandenen Fahig-
keiten als Ressource fiir wechselseitiges Lernen zu nutzen“ (Middendorf, 2015: S.9 f.) und
die Lerner*innen in ihrer Unterschiedlichkeit wahrzunehmen und wertzuschatzen -, jen-
seits von Disparitaten“ (Dannecker, 2020). Diese Sichtweise auf selbstverstdandliche Un-
terschiedlichkeit als ,Achtung von dem Anderen” (Reich, 2008, S. 37) lehnt sich eng an die
Disability Studies an, die Behinderung nicht als Merkmal, sondern als Bestandteil einer
diskursiven Praxis und den Behinderungsbegriff als Konstruktionsbegriff (vgl. Feuser,
2018: S. 154) definiert. Damit wird sich gegen die dichotome sprachliche Markierung der
starken/schwachen Lerner*innen ausgesprochen, die zumeist nur den Vergleich kogniti-
ver Leistungen in den Blick nimmt. Es gibt keine starke/schwache Schiiler*innen a priori,
sondern per se unterschiedliche Kinder, die sich innerhalb eines Lehr-Lernarrangements
den Lerngegenstand unterschiedlich erschliefden und durch jeden Kontakt mit ihm wach-
sen - eine implizite Zwei-Gruppen-Theorie wird damit abgelehnt. Irritation, Phasen des
Nicht-Verstehens, Ablehnung oder sprachlich markierte Abwertungen (,Ich mag keine
Gedichte, ich verstehe sie nicht.“) sind keine Anzeichen fiir ,schwache‘ Lerner*innen, son-
dern der erste Schritt, um in Kontakt mit dem Bildungsgegenstand zu treten - ohne vorab
liber den*die Lerner*in zu urteilen oder ihm*ihr literarisches Verstandnis abzusprechen.

Nicht erst seit den Debatten um Art. 24 der UN-Behindertenrechtskonvention (vgl.
CRPD 2006) und seine rechtlich verbindlichen Forderungen, haben alle Schiiler*innen ein
Recht auf qualitativen Literaturunterricht. Ferner darf nicht vergessen werden, dass In-
klusion ein aufgeladener, normativer Leit- und Wertbegriff ist, der zudem ein menschen-
rechtliches Feld beriihrt.! Nach Boger (2015; 2019) ist Inklusion ein ,trilemmatisch[es]“
(ebd.) Dilemma der Ebenen Empowerment, Normalisierung und Dekonstruktion, das nicht
aufgelost, aber reflektiert werden kann (vgl. ebd.). Inklusion und Diskussionsfelder der
Inklusion bewegen sich daher permanent in Spannungsfeldern und Zwischenpositionen.
Um tuiber sie zu sprechen, miissen bereits zentrale Grundsatze gebrochen werden. Diese
Paradoxien lassen sich nicht vollstandig auflosen, aber sie lassen sich aktiv wahrnehmen

1 Die Behindertenrechtskonvention hat aus der juristischen Perspektive den gleichen Stellenwert wie
die Sozialgesetzbiicher (insb. Bezug zum Sozialgesetzbuch IX), deren normenhierarchische Bezie-
hung sich aus Art. 59 Abs. 2 GG ergibt.
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und in die Reflexion von Differenzlinienkonstruktionen einbeziehen. Dabei gilt es zu ver-
meiden, dass ,einzelne Schiiler*innen auf Grund einer bestimmten personlichen oder kor-
perlichen Disposition als Ziel der Inklusion identifiziert werden.“ (Dannecker, 2020 S: 23-
24). Inklusiver Literaturunterricht ist keine ,Serviceleistung, die die Gesellschaft gewahrt
oder auch nicht gewahrt“ (Biewer, 2017: S. 157), sondern vor allem eine reflexive Haltung,
die die Wertschatzung des Anderen schitzt und die Gegenstdnde des Literaturunterrichts
so didaktisiert, dass alle selbstverstandlich daran teilhaben - und nicht nur teilnehmen -
konnen.

Es lasst sich festhalten, dass die hier eingenommene Sichtweise auf inklusiven Lite-
raturunterricht eine potenzialorientierte und wertschiatzende Haltung meint und sich auf
eine ,Entwicklungsdimension“ (ebd.: S. 204) bezieht, welche die kontinuierliche Reflexion
von Differenzlinien im Kontext diversitatsorientierter Deutschdidaktik (vgl. Dannecker &
Schindler, 2022; Dannecker, 2023) meint. Das Bewusstmachen von konstruierten Diffe-
renzkategorien lehnt sich an das Konzept einer diversitatssensiblen Critical Narrative Li-
teracy an und zielt auf den Erwerb und die Aneignung von Handlungsmacht (Agency) aus
der Perspektive der Schiiler*innen ab (vgl. Dannecker, 2020: S. 48; dies, 2023: S. 393). Das
Konzept geht liber die kritische Textauseinandersetzung hinaus und fragt, wer in wel-
chem (erzahlenden) Raum sprechen/erzahlen kann, was erzahlt wird und was ausgelas-
sen wird /nicht erzahlt wird (vgl. ebd.).

2.2 Sinnanregender Literaturunterricht — Medien- und Materialverstandnis

In der Traditionslinie der integrierten Medienerziehung und Wahrnehmungsbildung ha-
ben sich verschiedene medial ausgerichtete Unterrichtskonzepte fiir den Literaturunter-
richt herausgebildet. Das sinnliche Anregen durch verschiedene Medien, um unterschied-
lichen Lerner*innen verschiedene (mediale) Zugange zu ermoglichen, wird in der
inklusiven Literaturdidaktik besonders hervorgehoben (vgl. u. a. Frickel & Kagelmann,
2016: S. 16 f,; Kruse, 2016; Demi & Anders, 2020). Dass dies potenzialtragend fiir den
Balladenunterricht ist, zeigen empirische Ergebnisse einer Laut-Denk-Studie von 2021 -
Lerner*innen verbinden sinnliche und asthetische Erfahrungen mit konkreten Inhalten
einer Ballade (vgl. Lewald-Romahn, 2021: S. 12 f.). Diskutiert wird bereits das Potenzial
der Symmedialitdt bzw. des Symmedialen Deutschunterrichts (Frederking, 2004 u. a.) in
der Literaturdidaktik (vgl. u. a. Anders, 2016; Demi & Anders, 2020; Schiiller, Bulizek &
Fiedler, 2021; Dannecker & Koénya-Jobs, 2021) und der multimodal-orientierten Litera-
turdidaktik (vgl. Kénya-Jobs & Werner, 2020). Symmedialer Deutschunterricht meint die
hybride Verschmelzung verschiedener Medien, die nicht additiv gereiht werden. Der Fo-
kus liegt hier auf dem emergenten Medium selbst (z. B. Tablet als Symmedium). Die damit
verbundene Synasthetik bezieht sich auf die ,Mehrfachkodierung der Wahrnehmung, d. h.
auf die Aktivierung verschiedener Wahrnehmungskanale im Prozess der Rezeption bzw.
Produktion“ (Frederking, 2006: S. 212).

Die Sichtweise auf die multimodal-orientierte Literaturdidaktik (vgl. Kénya-Jobs &
Werner, 2020) steht noch am Anfang der Diskussion. Der Begriff der Multimodalitat, de-
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finiert als , Texte und kommunikative Handlungen, die mehrere verschiedene Zeichensys-
teme (Sprache, Bild, Ton) beinhalten (Stockl, 2010: S. 45), ist seinerseits noch weit ge-
fasst und lasst sich noch nicht vollstandig vom (Multi-)Medialitatsbegriff abgrenzen (vgl.
Schneider, 2018: S. 278; Bock, 2022: S. 123). Berticksichtigt man Jenkins (2006) Dimensi-
onen convergence/divergence, lasst sich festhalten, dass Symmedialitat sowohl konver-
gent, als auch divergent zu verstehen ist (vgl. Frederking & Krommer, 2019: S. 5), wohin-
gegen Multimodalitdit bzw. Multimedialitdt? nur Konvergenztendenzen aufweisen.
Symmedialitat lasst sich als ein emergenter gebiindelter Kanal verstehen, durch das ge-
wollte Zusammenspiel verschiedener Medien ergeben sich fiir den*die Lerner*in Zugriffe
(z. B. die Nutzung der App Book Creator Nutzung auf dem Tablet erlaubt das Aufnehmen
von Bildern, Gerauschen, Sprache 0.4.). Wahrend hingegen die Multimodalitat eine gene-
relle Breite zuldasst und mehrkanalige Zugriffe und Ausformungen durch verschiedene
Medien betont (z. B. die Schiiler*innen haben die Méglichkeit, einen literarischen Text
schriftlich zu lesen, anzuhoren oder durch bildgebende unterstiitze Kommunikation zu
erschliefRen). Selbstverstdndlich sind auch hybride Settings gangige Praxis. Dabei ist nicht
entscheidend wie viele Sinne angeregt werden, sondern welche in ,welcher Kombination,
mit welchem Fokus, in welcher methodischen Einbettung” (Preis, 2020: S. 20). Es bleibt
dennoch recht unscharf, in welcher Beziehung die Medien zum Fachgegenstand stehen,
unabhangig von ihrem Potenzial bezliglich des Zugriffs. Ferner bleibt die Frage, inwieweit
die Reflexion von Differenzliniendiskussionen mitgedacht wird. Welchem Kind schreibe
ich schon im Vorfeld welchen Zugang methodisch zu? Welche sinnlichen Kanale struktu-
riere ich unbewusst didaktisch vor, damit das Kind X darauf zugreifen kann?

Demzufolge reicht es nicht mehr literaturdidaktische Theorien wie die Symmediali-
tat inklusiv ,mitzudenken’, sondern grundlegende Konstruktionsbedingungen miissen
strukturell geprift und reflektiert werden, um an das ,Paradigma der Inklusion akkom-
modiert [zu] werden” (Frickel & Kagelmann, 2016: S 12 [Herv. d. Verf.]). Ohne Zweifel hat
Differenzierung das Ziel individuelle Passung zu schaffen. Unreflektierte, oft vorschnell
getroffene oder schlicht ,gut gemeinte‘ jedoch unreflektierte Differenzierungskategorien,
begiinstigen in der Praxis oft implizite Zwei-Gruppen-Sichtweisen. Sie diirfen nicht dazu
fithren, dass letztlich neue Trennlinien gezogen werden (vgl. Ziemen, 2016: S. 103; Fri-
ckel, 2020: S. 116). Denn Kindern ist im Unterricht sehr wohl bewusst, wie sie wahrge-
nommen werden und was ihnen zugetraut wird. Eine im Vorfeld auf Reflexion der Diffe-
renzlinienkonstruktion ausgelegtes Unterrichtskonzept, die Partizipation und Vielfalt
mitdenkt und gleichzeitig das Potenzial der Unterrichtsgegenstinde betont, ist daher ein
bildungsgerechter Weg, um sonderpadagogische Perspektiven in der Fachdidaktik struk-
turell mitzudenken. Diese Perspektive wird im Folgekapitel erweitert (vgl. Kap. 2.3).

Das ,spielerische Transformieren“ (Dunker & Lieber, 2013: S. 42 ff., 53-54) kann
genutzt werden, um individuelle und asthetische Zugange zu einem literarischen Text zu

2 ,Multisensorisch’ oder ,multikodal’ konnten sich in der fachdidaktischen Diskussion noch nicht
durchsetzen (vgl. Kénya-Jobs & Werner, 2020: S. 4).
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provozieren. Es handelt sich somit um ein individuell hoch kognitiv aktivierendes Vorge-
hen. Die Sichtweise auf Medialitdt bzw. Materialitiat in Transformationsprozessen (Tii-
cher, Mumeln, etc.) wird unterstiitzt, durch die
Tendenz von Kindern, Objekte im Spiel zu animieren, ihnen Bedeutung zuzuordnen. So kann
aus einfachen Wascheklammern beispielsweise eine Familie werden oder aus Steinen Au-

tos. Dieses Prinzip stellt zudem eine andere Art und Weise dar, auf die Umwelt zuzugehen
und sie zu gestalten [...] (Duncker & Lieber, 2013: S. 53)

Der Ansatz ist aus sonderpadagogischer Sicht mit dem Multisensory Storytelling und ins-
besondere den sog. mehr-Sinn Geschichten (Fornefeld, 2011; Fornefeld, 2016) verwandt.
Er greift sowohl die Tactile Stories und Bag Books von Fuller (1999), als auch deren Wei-
terentwicklung Sensitive Stories der schottischen Organisation Promoting a More Inclusive
Society (PAMIS) auf, die fiir Schulen entwickelt wurden. Das deutschsprachige Konzept
der Basalen Aktionsgeschichten (vgl. Goudarzi, 2021) ist strukturell mit diesem Ansatz
verwandt. Unterschiedliche Materialitat, die durch begriindete Vorauswahl getroffen
wurde, erlaubt Zugdnge zum Text und Textverstehen: Das Streicheln eines Fells wird zum
Wolf im Marchen, ein immer lauter werdendes Rascheln zum Spannungsbogen. Durch die
gemeinsame asthetische Erfahrung entsteht im Erzdhlen und Zuhéren ,ein besonderer
Dialog” (Fornefeld, 2011: S 53). Sie geht davon aus,

dass bei der Vermittlung von Geschichten immer der ganze Mensch, nie nur sein Denken

angesprochen ist. Der Klang der Stimme des Erzahlers, seine Bewegungen, die sinnlichen

Materialien und die Musik wecken Emotionen und lassen Bilder entstehen. Es wird ein Ver-
stehen durch Erleben und Erfahrungen moglich (ebd.: S: 55).

Zu berticksichtigen ist jedoch, dass es sich um ein ganzheitliches Konzept fiir schwer-
/mehrfach behinderte Menschen handelt, keine fachdidaktische Methode fiir den Litera-
turunterricht. Der Ansatz lasst sich jedoch unter rezeptionsasthetischen und produktiven
Gesichtspunkten weiterdenken und wird in der nachfolgenden Konzeption aufgegriffen.

2.3 Balladen als Hybridtexte — sachanalytische Voruberlegungen

Balladen stellen innerhalb der foéderalen Vielfalt traditionsreiche Konstanten in den ge-
genwartigen Curricula der Sekundarstufe I dar (vgl. Dube & Fiihrer, 2020: S. 9 ff). Die Bal-
lade ist ein ,metatextuelle[r] Hybridtext” (Conrad, 2014: S. 52), da sie gattungsiiberschrei-
tend und/oder -verbindend zwischen Lyrik, Epik und Dramatik diskutiert werden kann.
In der Sekundarstufe I Balladen zu unterrichten bedeutet gleichzeitig auch immer das
Ausformen eines Gattungsbewusstseins und das kulturelle Pragen der Schiiler*innen.
Nichts an Gattungstheorie ist ,natiirlich’, sie unterliegt vollstandiger (kultureller) Kon-
struktion. Literatur ist das Ergebnis eines kulturellen Aushandlungsprozesses und kann
nicht ungefragt als deklaratives Begriffswissen aufgenommen werden (Abraham, 2015: S.
11). Auch wenn Gattungsbegriffe grundsatzlich auf Prototypikalitdat und Kulturrelativitat
beruhen (vgl. Zymner, 2010: S. 3 f) und auch die Trias eine ordnende und funktionale
Konstruktionsgrofde darstellt, kommt man als Literaturlehrer*in nicht umhin, sich iiber
eigene und vermittelte Gattungsauffassungen in der Beschaftigung mit Balladen bewusst
zu werden. Denn die Verfestigung der dreigeteilten Gattungsauffassung (Trias: Epik, Lyrik
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und Dramatik) und die Ballade fallen im 18. Jahrhundert unmittelbar zusammen (vgl.
Braungart, 1997/2005: S. 1; Axer, 2012: S. 67).

Goethes Auffassung der Ballade als Ur-Ei (Goethe, 1821/1996: S. 400)3 ist bis heute
leitend fiir den Balladenunterricht. Kaum eine literaturdidaktische Publikation kommt
ohne den Bezug auf das Ei aus. Das ist insofern problematisch, als dass Goethe die Ballade
verkirzt und galant die Schwierigkeit umgeht, die Ballade selbst einordnen zu miissen
(vgl. Axer, 2012: S. 66). Er begreift Epik und Lyrik als Oszillationspunkte in der Gattungs-
poetik um 1800, die Kompensation in der Dramatik finden (vgl. Jager, 1970: S. 378 f;
Braungart, 1997/2005: S. 2; Lewald-Romahn, 2021: S. 4). Es ist zwar ein allgemeines
Problem, dass Gattungen immer nur Rekurs auf das Vergangene und Gegenwartige neh-
men konnen, allerdings ist das Ur-Ei auch ein engmaschiges dsthetisches Konzept und es
ist fachlich fragwiirdig, wenn Schiiler*innen der Gegenwart lernen, dass ,schon Goethe die
Dreiteilung der Ballade erkannte, da es nicht dasselbe ist, wenn wir heute liber ,die’
Grofdgattungen und Gattungshybridisierung sprechen. Diese Position ist relevant, um me-
diale Transformationen und performative Asthetiken, den Film oder filmische Gattungs-
positionen in die Gattungskonstruktion der Ballade aufnehmen zu kénnen. Lewald-Ro-
mahn (i. E.) erganzt die bisherige dreigeteilte Auffassung um die multimodale bzw.
mediale Position, die filmische Elemente beinhalten kann, um sich von der einseitigen,
(vor-)romantische Auffassung Goethes abzugrenzen und damit eine offene Balladen-Gat-
tungsposition zu vertreten (vgl. Lewald-Romahn, i. E.). Diese Gattungskonstruktion stellt
keine kompetitive Auffassung dar, sondern eine konstruktive Erweiterung. Gerade weil
die Ballade schon immer eng mit Medialitiat verwachsen ist und mediale Adaptionsbreite
aufzeigt (miindlicher Vortrag, bildliterales Erzahlen der Moritaten, Theaterinszenierung,
Filmadaption etc.), wurde schon lianger dariiber diskutiert das Gattungsverstandnis fiir
die Hybridgattung dahingehend zu erweitern und den Film als erzdahlendes Medium mit
in die gegenwartige Gattungskonstruktion der Ballade aufzunehmen (vgl. Lewald-Ro-
mahn, 2021). Als Hybridtext vereint er ,zahlreiche Gattungselemente in sich zu einer
neuen Textsorte vereint und [figuriert] ein offenes Gattungs- und Literaturverstandnis”
(Conrad, 2014: S. 46-47).

Zwar haben der Film und die Dramatik Schnittmengen, allerdings darf der Film nicht in
ihr aufgehen: ,Eines der fundamentalsten Missverstiandnisse des Deutschunterrichts ist
die angebliche Affinitat des Films zum Theater” (Kern 2012: S. 219). Wohingegen das The-
aterstlick in jeder Auffiihrung immer wieder zur Neufassung wird, ist der Film durch auf-
genommene Abspielbarkeit gekennzeichnet. Wahrend das Theater mit seiner Szenerie

3 Bei der Beschiftigung mit Balladen in der Goethezeit werden vor allem drei Texte herangezogen:
Uber epische und dramatische Dichtung (1797), Naturformen der Dichtung (1819) und Ballade, Be-
trachtung und Auslegung (1821). Zu Recht wird in der Forschung kritisiert, dass vor allem der letzt-
genannte Text als eigenstdandig betrachtet wird und eigentlich in einen Gesamtzusammenhang ge-
bracht werden muss (vgl. Ehrmann 2016).

4 Streng genommen diskutiert Goethe sogar das hybride und performative Potenzial an, wenn er da-
von spricht, dass der (Balladen-)Vortragende ,nach Belieben die Formen wechselnd, fortfahren, zum
Ende hineilen oder es weit hinausschieben“(Goethe, 1821/1996: S. 400).
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auch aleatorisch konfrontiert5, kann der Film Details eklatant hervorheben (z. B. De-
tailaufnahme). Flir einen inklusiven Literaturunterricht im Zeitalter der Digitalitat, der
den Umgang mit audiovisuellen Dispositiven partizipativ in den Blick nimmt, sollte dies
selbstverstandlich sein. Mediale Teilhabe und Partizipation erfahren so besondere Bedeu-
tung durch die Aufnahme in das Gattungsverstandnis. Es geht dabei nicht darum die Trias
abzuschaffen, sondern Gattungskonstruktion als veranderliches Konstrukt potenzialori-
entiert im Literaturunterricht wahrzunehmen und zu erweitern. Es wird sich an dieser
Stelle fiir einen weiten Filmbegriff (Einzelbild/Foto als bildliterale Grofe, audiovisuelles
Erzdhlen auch durch Gerausche, Licht usw.) ausgesprochen.

Aus diesem Grund zeigt sich die dispermediale Gestaltung des Lehr-Lernarrange-
ments mit der Ballade Nis Randers von Otto Ernst (1901/1991) im sachanalytischen Um-
gang mit dem Lerngegenstand der Ballade - hier als Gattungserweiterung. Innerhalb des
Gesamtprojekts wird davon ausgegangen, dass die Ballade nicht nur drei Gattungsanteile
in sich vereint (Epik, Lyrik, Dramatik), sondern vier Gattungen vereinen kann (Epik, Lyrik,
Dramatik und der Film) (vgl. Lewald-Romahn, 2021) Durch diese gattungsoffene Neuper-
spektivierung sollen mehr Zuginge geschaffen werden, damit filmisches, literarisch-ana-
lytisches und mediales Lernen im inklusiven Unterricht zusammengedacht werden kann
(vgl. Lewald-Romahn, i. E.). Nis Randers ist Bestandteil eines tradierten Kanons und so-
mit Teil eines ,kulturellen Gedachtnisses” (Assmann & Assmann, 1994: S. 216). Erzahlt
wird eine erfolgreiche Rettungsmission eines sinkenden Schiffes auf offener See in der
Dunkelheit. Die Ballade bietet sich insbesondere fiir transformative und literar- und film-
asthetische Lehr-Lernarrangements an, da die Gestaltung des Textes schon im Vorfeld
multisensorisch gepragt ist — z. B ,Krachen und Heulen / Ein Schrei durch die Brandung’
(auditiv); ,Nis Randers lugt / Boot oben, Boot unten‘ (visuell); ,Und brennt der Himmel’
(visuell-olfaktorisch-auditiv-sensorisch [Geruch/Gerausch/Hitzegefiihl von Feuer]).

3. Empirische Untersuchung

Im Folgenden wird durch eine Fallrekonstruktion am Beispiel des Balladenunterrichts
der Sekundarstufe I die empirische Untersuchung und der erste dispermediale Umgang
dargestellt. Zu bertcksichtigen ist, dass es sich nicht um ein vollstandiges Lehr-Lernar-
rangement handelt, sondern eine Teilfrage auf dem Weg zu einer Balladenkulturdidaktik
(vgl. Lewald-Romahn, i. E.).

3.1 Fragestellung und forschungsmethodologischer Hintergrund

Die Fragestellung ,Wie konnen individuelle und gemeinsame Perspektiven auf eine Bal-
lade in einem auf Kooperation ausgelegten und transformativen Lehr-Lernarrangement
verhandelt werden und wie kann angebotenes und sinnliches Material die Lerner*innen-

5 Der Zufall als dsthetisches Darstellungselement in der Improvisation oder Biihnengestaltung, wenn
bspw. Zerstérung (Werfen von Gegenstdanden, Zeichnen in den Sand, nicht planbare Antworten von
,Alexa‘ oder ahnlichen Medien) Elemente der Auffiihrung sind.
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Gruppe dabei unterstiitzen?” ist eine Teilfrage innerhalb eines Design-based Research-
Forschungsprojekts, das in sechs Design-Zyklen und vier Design-Experimenten eine in-
klusive und mediale Balladenkulturdidaktik (Forschungsinteresse) und ein Lehr-Lernar-
rangement (Entwicklungsinteresse) entwickelt (vgl. Lewald-Romahn, i. E.).
Design-based Research (DBR) ist keine Methode, sondern ein dynamischer for-
schungsmethodologischer Rahmen, der die ,,Auflésung der konkurrierenden Dualitidt von
empirischer Beforschung und theoretischer Entwicklung [...] als systematische Verkniip-
fung innerhalb eines Forschungsformats [sucht]“ (Dube & Prediger, 2017: S. 3). Dabei
wendet sich DBR einem spezifischen Bildungsproblem zu (Kelly, 2013: S. 138) und ver-
kniipft laufend theoretische Ergebnisse mit praktischen Interventionen bei lokaler Theo-
riebildung. ,Die’ DBR-Forschung ist ein Topos, vielmehr muss von einer Reihe unter-
schiedlicher Ansatze gesprochen werden. Design-Experimente sind eine Methode der
Datenerhebung in DBR-Studien. Der Begriff des ,Experiments’ kann irritieren - hierbei
handelt es sich nicht um das Herausarbeiten oder Vergleichen von Lernstanden, sondern
die Weiterentwicklung des (didaktischen) Designs durch Interventionen. Frithe Design-
Experimente in den ersten Zyklen testen zumeist die Tragfahigkeit des Designs eines
Lehr-Lernarrangements, bevor es final beforscht wird. Design-Experimente fragen
demzufolge nicht ,what works“ (Cobb, Confrey, diSessa, Lehrer & Schauble, 2003: S. 9),
sondern what to change to make it work (Lewald-Romahn, i. E.).6 Weiterentwicklung, auch
bewusstes Zuriicktreten und wieder Aufnehmen, ist Teil des Prozesses. Aus diesem Grund
ist das Gesamtprojekt, inklusive der hier dargestellten Teilfrage, als qualitative Studie an-
gelegt, die durch die Qualitative Inhaltsanalyse (Mayring, 2022) ausgewertet wurde.

3.2 Forschungsmethode und Untersuchungsdesign

In Zusammenarbeit mit der inklusiven Universitatsschule Kéln wurde das gesamte Pro-
jekt zwischen 2020 und 2021 in zwei Jahrgangsstufen 7 erprobt und ausgewertet. An dem
Gesamtprojekt haben 47 Schiiler*innen mit unterschiedlichen diagnostizierten Forderbe-
darfen teilgenommen (FS ESE, FS Sprache bzw. Sprache und Lernen, ASS; LRS) (vgl. Le-
wald-Romabhn, i. E.). Die Teilfragestellung, die im Fokus dieses Beitrags steht, umfasst drei
Schiiler*innen (S01-S03), darunter wurden bei S03 zwei Féorderschwerpunkte (Sprache
und Lernen) diagnostiziert.

Um die Forschungsfrage zu beantworten, wurde ein binnendifferenziertes und auf Koope-
ration ausgelegtes Schiilerexperiment durchgefiihrt. Die Aufgabe war fiir die Schiler*in-
nen in Dreiergruppen die ausgewahlte Ballade Nis Randers von Otto Ernst (1901/1991)
in ein Foto zu transformieren.” Alle Schiiler*innen waren bereits mit dem Aufbau der Bal-
lade in verschiedene Anteile vertraut, die zur Untersuchung genutzte Ballade war jedoch
noch unbekannt und wurde in Hor- und Schriftfassung (mit Glossar) angeboten. Alle Schii-
ler*innen konnten lesen und schreiben. Sie wurden aufgefordert gemeinsam ein Foto zu

6 Aus diesem Grund ist Modellentwicklung i. d. R. kein DBR-Prozess, sondern ein (quantitativer) Ver-
gleichsprozess, in dem kompetitiv erarbeitet wird, welches Modell ,besser* funktioniert.
7 Die Auswahl kanonisierter Balladen wurde innerhalb des gesamten Design-based Research-For-

schungsprojekts diskutiert und entsprechend reflektiert (vgl. Lewald-Romahn, i. E.).
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einem der Anteil der Ballade zu erstellen (Abb. 1). Dabei durften das bereitgelegte Mate-
rial vom Materialtisch und das (Schul-)Tablet genutzt werden (Abb. 2).

Erstellt gemeinsam ein Foto mit dem Material zu einem Anteil der Ballade:
Geschichtsanteil oder Gedichtsanteil oder . Einigt euch, was aus welchem Anteil ihr als Foto
darstellen wollt. Thr diirft das gesamte Material vom Materialtisch nutzen.

Speichert das Foto auf eurem Tablet so ab, dass ihr es wiederfindet.

Abb. 3 Aufgabenstellung

Die Untersuchung ist somit ein
schulisches Laborexperiment, das
mittels einer videografierten Grup-
pendiskussion und einer Auswer-
tung Uber transkribierte Verbal-
und Fotoprotokolle ausgewertet
wurde. Dabei muss angemerkt wer-
den, dass die quantitative Anzahl
der Schiiler*innen keine Aussage-
kraft flir die qualitative Tiefe hat, da
nicht der Vergleich unterschiedli-
cher Merkmale, sondern der lokale (Entwicklungs-) Prozess im Vordergrund steht.
Ferner zeigt sich die Dispermedialitit in dem Angebot des Zugriffs. Die einzelnen
Anteile sind bewusst verschiedenen Farben und Benennungen zugeordnet, um vielfaltige

Abb. 4 Materialtisch

Zugange ermoglichen zu konnen - so ist die Epik gleichzeitig der Geschichtsanteil und hat
die Farbe rot. Es erlaubt den Schiiler*innen somit von der Lyrik, dem Geschichtsanteil o-
der dem ,roten‘ Anteil zu sprechen (vgl. Lewald-Romahn, i. E.). Diese Farbgestaltung fin-
det sich auch in der Aufgabenstellung (vgl. Abb. 1).

In diesem frithen Stadium der Design-Experimente wurde zunachst Riicksicht auf
die drei gattungstypologischen Ebenen der Ballade genommen, die filmische Ebene be-
zieht sich in diesem Design-Experiment noch auf die Performanzdimension. In der Aufga-
benstellung wird dies als Aufforderung zur Ubertragung des Balladentextes in ein bildli-
terales Medium (Foto) formuliert. Auch die Farbgestaltung wurde in weiteren
Experimenten konkretisiert. Weiter zeigt sich die Dispermedialitit in der Reflexion und
Partizipation. Das offene Arrangement ist binnendifferenziert und schreibt keinem*kei-
ner Schiiler*in einen speziellen Zugriff zu. Sie entscheiden kooperativ durch das angebo-
tene Material auf dem Materialtisch und die Verwendung von Tablets wie das Foto ausge-
staltet werden soll (Abb. 2). Der Prozess der Auswahl des sinnanregenden Materials und
der Offenheit des Arrangements ist zudem Teil der Gesamtstudie und erstreckt sich tiber
mehrere Design-Zyklen (vgl. Lewald-Romahn, i. E.).
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3.3 Fallrekonstruktion und Ergebnisdiskussion

In der gemeinsamen Bearbeitung ent-
scheidet sich die Gruppe, die Ballade
individuell zu lesen. Dabei raumt die
Gruppe allen Mitgliedern genug Zeit
ein. Um den Inhalt zu erschliefien, ver-
lauft die Kommunikation der Gruppe
tiber den Inhalt von Beginn an iiber das
Material. So zeigt SO1 ein blaues Tuch,
das stellvertretend fiir das Meer und
damit den Handlungsort steht. Bevor

Abb. 5 Blaues Tuch

die Handlung von SO1 naher zusam-
mengefasst wird, nimmt er*sie das
blaue Tuch - bereits zu diesem Zeitpunkt ist ihm*ihr bewusst, dass das Tuch zentrale In-
halte konstruiert. Nach der Zusammenfassung der elementaren Handlung unterstreicht
er*sie dies, indem das Tuch hochgehalten wird (Abb. 3). Das Tuch wird dabei zum Bedeu-
tungstrager der zentralen Text-Raum-Pramissen der Ballade (Tab. 1). Gleichzeitig ist zu
beobachten, dass diese kooperative und soziale Lernform fiir SO3 einen sicheren Rahmen
bietet, andere Schiiler*innen positiv zu korrigieren. Er*sie traut sich die anderen Grup-
penteilnehmer*innen zu verbessern. Ein Selbstwirksamkeitsmoment entsteht, da die
Gruppe den Namen von Nis Randers im Verlauf der gemeinsamen Arbeit richtig aus-
spricht. Gleichzeitig zeigt dies, dass sowohl SO1 als auch S03 in diesem sehr friithen Sta-
dium der gemeinsamen Arbeit bewusst ist, dass es sich um den Protagonisten der Ballade
handelt.

S02: Ok, wollen wir jeder mal fiir sich lesen oder mal gucken was der Inhalt ist?

S03: Ja, alle lesen!
[alle lesen]

S01: 0Kk, eins kann ich schon mal bestatigen, Otto ist ein friesischer Name.

S02:  Darum geht's doch nicht [lacht]. Als was ist den der, also was ist der Inhalt meine ich.

S01:  Naja definitiv [greift nach dem blauen Tuch].

S02:  Jawas der Inhalt ist.

S01:  Ja, es geht darum, dass dieser Nis Randers [spricht es NISS aus] -

S03:  Nis [spricht es richtig aus].

S01:  Der sieht ein Schiffswrack. Und noch einen Typen. Noch im Mast. Und dann will der da hinfahren.
Tut es auch und ja. Und dann gibt es so ein Meer [halt ein blaues Tuch hoch].

Tab. 1 Transkriptausschnitt — Bsp. Blaues Tuch

S03 erlebt in diesem Kontext echte Teilhabe und keine blof3e Teilnahme (z. B. nur Aus-
schneiden). Das offene, binnendifferenziert und dispermedial angelegte Arrangement er-
laubt es allen Schiiler*innen tiber das Material in ein Gesprach tiber den Text zu kommen.
Die Materialitdt des Zugriffs erlaubt den Schiiler*innen individuelle Zugriffe auf zentrale
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Text-Pramissen. So wird S03 beispielsweise von S02 gefragt, was noch fiir das gemein-
same Foto transformiert werden kénnte. SO03 entgegnet, dass die Gruppe einen ,Steg’ ein-
fiigen konnte (Tab. 2). Auch wenn der Steg kein elementarer Teil der Handlung der Bal-
lade ist, so ist dies kein abwegiger Ort in der Logik der Textwelt. Um diesen Vorschlag
einzubringen, miissen logische Raum-Zeit-Pramissen (histoire) geordnet sein, Nis und
seien Mutter stehen aufderhalb des zerstorten Schiffes am Strand bzw. Meer. Dass S03 dies
bewusst ist, wird in der gemeinsamen Arbeit am Steg deutlich. SO3 gibt im Arbeitsprozess
deutlich zu verstehen, dass das Schiff zerstort ist.

S02: Ja und dann, S03 hast du noch eine Idee was man machen kénnte?
S03:  Steg.
S02:  Frage. Wir wollen das ja jetzt so machen, dass hier dieses kleine Boot hinkommt und hier der Steg

mit den Mannchen und hier das grof3e Schiff und dann noch der brennende Himmel. Dann musst
du das noch dran kleben und ich hole Tesafilm. Dann mach ich hier diesen Steg zu Ende.
S03:  Das Schiff wurde putt [sic!] gemacht.

Tab. 2 Transkriptausschnitt — Bsp. Steg

Es wird deutlich, dass S03 einen sprachlichen Forderbedarf hat (,[ka]putt) und die For-
mulierung des Wortes fiir den*die Schiiler*in noch eine Hiirde darstellt (das ,Wie"). Aller-
dings zeigt sich in der Ausformung des ,Was’, dass S03 den Raum-Zeit-Logiken gut folgen
kann. Zugleich ist anzumerken, dass ,Steg’ ein herausforderndes und weniger gelaufiges
Wort als Strand oder Briicke ist. S03 hat zudem klare Vorstellungen dartber, aus welchem
Material der Steg gebaut werden soll und macht dies durch deiktische Bewegung im Ar-
beitsprozess deutlich.

Wahrend SO03 kommuniziert, wie sein*ihr Steg realisiert werden soll (aus Alufolie),
kann S03 weitere Ideen entwickeln, wie der Protagonist in der Ballade ,gemacht’ (= aus
Material gebaut) werden soll. Gleichzeitig wird hier die Tendenz des asthetischen Zu-
schreibens von Bedeutung deutlich (vgl. Duncker & Lieber, 2013: S. 53).

S02:  Oder die Dinger sind der Steg. Oder aus Pappe ausschneiden.
S03:  Das? [zeigt auf die Alufolie].
S02: [nickt].

S02:  S03, weifst du was du machen kannst? Guck mal wir haben ja dann hier das und das ist dein Steg -
[tiberlegt]. Aus was kénnen wir den Menschen machen? Kannst du mal gucken, ob du was findest
wie man das macht? Ich bleib dann hier.

S03: [nickt].

Tab. 3 Transkriptausschnitt — Bsp. Holzhalbschalen / Kugel-Kopf I
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Fiir die Darstellung von Nis und der
Mutter setzt S03 zwei Holzhalb-
schalen zu einer Kugel zusammen.
Dieser ,Kugel-Kopf* reprasentiert
die Figur Nis. S03 ist dabei bewusst,
dass sowohl Nis als auch die Mutter
auf diese Darstellungsebene abstra-
hiert wurden. Die Formensprache
ist hier auf die Reduktion der Kugel
als der elementarste menschliche
Teil - Kopf - bezogen. S03 macht
uber das Material deutlich, dass es
sich um zentrale Gréfden der Bal-
lade handelt - hier am Beispiel der
Protagonisten: Es ist nicht nur eine Kugel, es ist der Kopf von Nis, der sich auch fiir die
,Erarbeitung’ der Mutter eignet, da auch sie ein Mensch ist. Um dies zu verdeutlichen, halt
S03 die Holzhalbschalen in der gemeinsamen Kommunikationssituation hoch (Abb. 4;
Tab 4).

Besonders bedeutsam ist, dass alle Kinder diese Formensprache im gemeinsamen
Arbeitsprozess verstehen, es ist ihr gemeinsamer dsthetischer und kultureller Referenz-
rahmen, eine der anthropologisch elementarsten Formen, die das Mensch-Sein ausmacht.
Die Lerner*innen kommunizieren an dieser Stelle liber und durch die Materialitit liber
die Figuren der Ballade. Zudem ist die Selbstwirksamkeitserfahrung herauszustellen.
Ebenso wie S02 erlebt S03 in der sozialen Gruppensituation echte Teilhabe. Er*Sie bringt
Impulse in die Gruppe hinein und damit die Gruppe nach vorn.

Abb. 6 Holzhalbschalen - Kugel

S03:  Guck mal hier, ein Kopf.

S02:  Oha! Voll gut! Schau mal S02, was S03 gemacht hat! Der Kopf!
S01:  Oh! Nice!

S03:  Nis. Kugel.

S03:  Guck mal, da. Mit Gesicht.
[alle lachen]
S01: Ja, sieht wirklich voll gut aus.
S02:  Eyrichtig gut S03.
S03:  Man kann damit die Mutter machen [hélt zwei Holzhalbschalen hoch].

Tab. 4 Transkriptausschnitt - Bsp. Holzhalbschalen / Kugel-Kopf 11

Ein weiterer Bezug zur konkreten Formensprache wird durch den Bezug auf die Textzeile
,uUnd brennt der Himmel“ (Ernst, 1901/1991: Strophe 2, Zeile 1) in der ausgewahlten Bal-
lade deutlich. Die Gruppe tauscht sich iiber diese Zeile aus und experimentiert sowohl mit
bunten Tiichern als auch mit einer Taschenlampe, um Licht zu erzeugen. Nicht nur die
Formensprache, auch die Farbe spielt fiir die Schiiler*innen eine bedeutsame Rolle. So ist
es nicht egal, welche Farbe die Tiicher fiir die Gestaltung des Fotos aufweisen, sie miissen
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rot, gelb bzw. orange gefarbt sein (vgl. Tab. 5). An dieser Stelle ist auf die Bedeutsamkeit
des schiileraktivierenden, kooperativen Erarbeitungsprozesses hinzuweisen und die ge-
meinsame soziale Lernsituation. Alle Kinder miissen aktiv involviert sein, damit ein Grup-
penergebnis entstehen kann, auf das alle Schiiler*innen stolz sein kénnen.

S01:  Und es hiefd der Himmel brennt [halt ein gelbes Tuch fest und ein rotes].

]

S02:  Der brennende Himmel, ich habe ne richtig gute Idee [nimmt eine Taschenlampe und roten Stoff].
Vielleicht geht das so wenn wir das Licht dadurch rot.

[.]

S01:  Neleider es wird leider. Aber ja ok, es wird rotlich [testet es aus mit der Taschenlampe].
S02:  Jagenau darum geht's ja, es wird ja, es ist ja kein knallroter Himmel.
S01:  Da steht brennender Himmel. Feuer ist orange.

S02:  Eben.Ja. das ist orange. Oder du machst noch ein gelb davor. Rot und Gelb vielleicht.

Tab. 5 Transkriptausschnitt - Bsp. Brennender Himmel

4. Dispermediale Didaktik — theoretische Konzeption und empirische Re-
konstruktion

Dispermediale Didaktik (Lewald-Romahn, i. E.) betont das positiv assoziierte Moment der
,Brechung’ des Unterrichtsgegenstands und seine damit verbundene Reflexion von Diffe-
renzlinienkonstruktionen und die Partizipation der Schiiler*innen im medialen Zugriff.
Die Dispermediale Didaktik ist das ein Ergebnis des Forschungsprojekts und ein Beitrag
zur (lokalen) Theoriebildung (vgl. Lewald-Romahn, i. E.) Sie ist sowohl divergent als auch
konvergent und zugleich keines von beidem, da sie der paradoxale Zerstreuungsmoment
ist. Die Wortbedeutung geht auf ,dispers‘ (zerstreuen, fein verteilen) zurtick: Dispersion
meint die Lichtbrechung im Prisma in Spektralfarben wie bspw. in einem Kaleidoskop.
,Medial’ meint die Bedeutsamkeit und den Einbezug von Medialitat und Materialitat, hie-
rarchisiert jedoch nicht zwischen analogen und digitalen Medien. Im transformierenden
Spiel schreiben Kinder oftmals leblosen Gegenstianden konkrete Bedeutung zu, um sich
die Umwelt zu erschliefden (Wascheklammern als Familie o. 4.) (Duncker & Lieber, 2013:
S. 42 ff,; 53 f; vgl. Kap. 2.2). Es entsteht ein wechselseitiger Kommunikationsprozess zwi-
schen dem Kind und der Welt, der durch Medialitat und Materialitat Sprache findet.

So fragt die Dispermediale Didaktik, hier als dispermedialer Literaturunterricht di-
mensioniert, wie der Unterrichtsgegenstand sachanalytisch ,aufgefachert’ werden kann,
damit alle Schiiler*innen daran teilhaben kdnnen. Wie kann er moglicherweise weiterge-
dacht werden? Welches Potenzial bietet seine fachliche Struktur? Wo und wie lasst der
Gegenstand im didaktischen Design ,Bruchstellen’ zu, die neue Realisierungen erlauben?
Andererseits fragt sie, wie Medien bzw. Material bzw. Materialitit die Schiiler*innen in
diesem Zugriff unterstiitzen konnen, damit sie handlungsfahig (Handlungsfahig-
keit/Agency) werden. Uber die kritische Textauseinandersetzung hinaus, wird im Sinne
einer Critical Narrative Literacy (vgl. Dannecker, 2020: S. 48; Dannecker, 2023: S. 393)
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diversitatssensibel gefragt, wer in welchem (erzahlenden) Raum sprechen/erzahlen kann
und wer nicht (vgl. ebd.).

Es geht dabei nicht um die Bewertung wie ,gut’ medial transformiert wurde, sondern
den abstrahierten Aussagegehalt. Ferner ist der Umgang mit Material nicht methodisch
mit Handlungs- und Produktionsorientierung gleich zu setzen, nur weil etwas in etwas
anderes uberfiihrt wird - er kann jedoch in der Unterrichtsplanung damit einhergehen.
Dispermedialitat fragt reflexiv nach den vielfaltigen ,Brechungsmomenten‘ als Potenzial
fiir inklusiven Unterricht und reflektiert dabei stetig die didaktischen Konstruktionsbe-
dingungen des Lehr-Lernarrangements vor der Differenzierung. Die Zuhilfenahme von
Medien und Materialitit stellt den partizipativen Zugriff des einzelnen Kindes als Schii-
ler*in den Vordergrund, nicht das Medium oder das Ergebnis.

Es geht nicht darum, nicht mehr zu differenzieren, sondern die eigenen subjektiven
Brechungsmomente im didaktischen Design zu fragmentieren und als Differenzlinienkon-
struktion zu reflektieren: Welchem Kind schreibe ich schon vor der Planung der Differen-
zierung welche Aufgabe oder welchen medialen Kanal (unbewusst) zu? Welchen Blick auf
welche Tatigkeit lege ich dabei zugrunde? Mit welchem Ziel und fiir welche Fragen konzi-
piere ich Hilfsangebote und welche Fragen antizipiere ich fiir dieses Konstrukt? Was stelle
ich als Lernbegleiter*in analog und digital zur Verfiigung und kann prinzipiell jedes Kind
sjenseits von Disparitaten” (Dannecker, 2020) seinen*ihren Zugang selbst wahlen, ohne
dass bestimmte Zugange bestimmten Kindern im Vorfeld zugeschrieben wurden?

Die Dispermediale Didaktik verzichtet auf die Attribute inklusiv und medial, sie ist
es selbstverstandlich. Damit zielt sie auf die Aneignung von partizipativer Handlungs-
macht (Agency) im Sinne einer Critical Narrative Literacy ab. Es geht demzufolge nicht
allein um das positive Auffichern des Gegenstandes und seiner Reflexion im Raum, son-
dern auch um die Frage, wer auf was in welchem Lernraum zugreifen kann und wer was
in welchem Raum sprechbar machen kann. Dispermedialitat nimmt dabei das Spannungs-
verhaltnis Fachdidaktik - Sonderpadagogik aktiv wahr, indem bewusst gemacht wird,
dass sich einzelne Paradoxien und Differenzlinienkonstruktionen nicht auflésen, jedoch
reflektieren lassen. 8 Die reflexive Lehrer*innenhaltung wird damit eine bedeutsame Kon-
struktionsgrofde im Schaffen von Zugdngen auf die Fachgegenstande des Deutschunter-
richts und ist damit ein Konstruktionsschritt vor der Differenzierung. Dispermedialitat
geht von einem weiten Text- und Medienbegriff aus und versteht Schriftlichkeit als eine
kulturelle Realisierungsform. Damit ist die Konzeption anschlussfahig an Staigers Sicht-
weise einer ,Medienkulturdidaktik” (2007; 2020). Somit versteht sich diese literaturdi-
daktische Konzeption aus sonderpadagogischer Sich als , diklusiv” (Schulz, 2018; Schulz,
2021), da bereits in der didaktischen Konstruktion des Literaturunterrichts Medien und
assistive Technologien (AT)? im Beziehung zum Unterrichtsgegenstand gesetzt und nicht
mehr am Ende der Planung ,mitgedacht’ werden.

8 Damit steht die Dispermedialitat in enger Beziehung zu Bogers Trilemma der Inklusion (2015; 2019).

9 Aus dieser Perspektive ist das fachdidaktische Konzept anschlussfahig fiir das Universal Design for
Learning (UDL).
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5. Ausblick

Balladen fordern gerade durch ihre hybride Gattungsposition dazu auf, Gattungskon-
struktionen weiterzudenken. Zwar werden immer gewissen Haltungen an Literatur her-
angetragen (vgl. Zymner, 2003: S. 50) und die Ausbildung der Trias lasst sich kaum von
(der) Goethe(zeit) 16sen, jedoch kann die Ballade gerade durch ihre Hybridstruktur eine
Schnittstelle fiir ein weites Gattungs- und Literaturverstandnis in der Digitalitat und im
Umgang mit audiovisuellen Dispositiven sein.

Gefragt wurde, inwiefern individuelle und gemeinsame Perspektiven auf eine Bal-
lade in einem auf Kooperation ausgelegten und transformativen Lehr-Lernarrangement
verhandelt und durch das angebotene Material unterstiitzt werden kénnen. Die Auswer-
tung hat gezeigt, dass die Formensprache des Materials und dessen Farbe fiir die Schii-
ler*innen besondere Bedeutung im transformativen Erarbeitungs- und Aushandlungs-
prozess mit Balladen hat. Die Kommunikation iiber die Ballade verlduft parallel mit dem
Bezug zu der Materialitat. So spielt es bspw. eine bedeutsame Rolle, welche Farbe ein Tuch
hat, wenn es zur vorstellungsbildenden Spielflache wird und konkrete Textstellen ver-
handelt werden. Dies eroffnet den kulturellen Referenzrahmen des Mensch-Seins: Ein
blaues Tuch wird zum Meer, zwei Halbschalen zur Kugel werden zum Kopf. Sublime Abs-
traktionsebenen entstehen, die fiir alle Schiiler*innen verstandlich sind. In dem Fallbei-
spiel erlebt ein*e Schiiler*innen mit Férderschwerpunkt echte Teilhabe und die gesamte
Gruppe profitiert von seinen*ihren Ideen.

Die Dispermediale Didaktik wurde als neues Konzept in die inklusive Literaturdidak-
tik eingebracht. Sie betont die positiv besetzte ,Brechung’ des Unterrichtsgegenstandes,
die ganzheitliche Reflexion von Differenzlinienkonstruktion, ausgehend von Boger (2015;
2019), und den partizipativen Einsatz von Medialitat/Materialitit. Das Ziel ist, dass Schii-
ler*innen Handlungsmacht (Agency) im Sinne einer Critical Narrative Literacy (vgl. Dan-
necker, 2020; Dannecker, 2023) auszubilden kénnen.

Relativierend muss angemerkt werden, dass es sich in diesem Beitrag und den oben
diskutierten Transkriptausschnitten um eine Teilfrage eines Design-Experiments im Kon-
text einer grofieren Design-based Research-Studie handelt. Der Beitrag ist dementspre-
chend als ein empirischer Kristallisationspunkt auf dem Weg zu einer Balladenkulturdi-
daktik (Lewald-Romahn, i. E.) zu verstehen.
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