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ABSTRACT

Der verbreitete Enthusiasmus angesichts der didaktischen Moglichkeiten, die Bilder-
biicher grundsatzlich bieten, kann dazu (ver)fiihren, diese Kunstform als per se be-
sonders geeigneten Gegenstand fiir den inklusiven Literaturunterricht zu beurteilen.
Bestimmte Konzeptualisierungen des Bilderbuchs als Lerngegenstand beinhalten
allerdings nicht nur die Gefahr, die textseitigen Anforderungen mancher Bilderbuch-
narrationen in ihrer Spezifik zu vernachldssigen und in ihrer Komplexitat zu unter-
schatzen. Sie kdnnen dariiber hinaus dazu beitragen, dass Bilderbticher auf eine Art
und Weise eingesetzt werden, die den Zielen eines inklusiven Literaturunterrichts zu-
widerlauft. Anhand eines theoretischen Problemaufrisses und der Analyse von Un-
terrichtsmaterialien zu einem Bilderbuch wird auf Gefahren aufmerksam gemacht,
die sich aus der Vernachlassigung des multimodalen Charakters von Bilderbuch-
narrationen fiir eine gegenstandsangemessene und inklusive Unterrichtsplanung
ergeben konnen. AbschlieRend werden Gelingensbedingungen fiir den Einsatz von
Bilderbiichern im inklusiven Literaturunterricht zur Diskussion gestellt und offene
Forschungsfragen benannt, um den aufgezeigten Gefahren im Rahmen einer inklu-
sionsorientierten Unterrichtsentwicklung und Lehrer*innenbildung gezielt begegnen
zu konnen.
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ABSTRACT (ENGLISH)

Picture books and inclusive literary education: Snares and open questions in con-
nection with multimodal narratives

The widespread enthusiasm for the pedagogical potential of picture books may lead
to the belief that this art form per se is a suitable subject for inclusive literature clas-
ses. However, certain conceptualisations of the picture book come with the risk of
underestimating the specific requirements posed by these often very complex texts.
These conceptualisations could furthermore prompt teachers to use picture books
in a way that would be contrary to the goals of inclusive literature education. Drawing
on both a theoretical outline and an analysis of classroom material, this article points
out potential risks resulting from the negligence of the multimodal character of pic-
ture-book narrations with regard to inclusive-lesson planning. It concludes with the
discussion of conditions that should be met and proposes research questions which
could help address the specific challenges teachers are required to meet when using
picture books in inclusive learning environments.
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1 — ZUM POTENZIAL VON BILDERBUCHERN AUS PERSPEK-
TIVE DER INKLUSIONSORIENTIERTEN LITERATURDIDAKTIK

Jnklusiver Fachunterricht unterbreitet fachbezogene Bildungsangebote fiir alle Schii-
ler*innen und ermdglicht individuelle Lernfortschritte und subjektiv sinnvolle Teilha-
be an gemeinschaftlich erlebten Unterrichtsangeboten.” (Musenberg / Riegert 2015,
24) Das entscheidende Wort hier ist ,alle’: Inklusiver Unterricht ist ein qualitativ hoch-
wertiger Unterricht fiir alle Lernenden, unabhangig von ihren individuellen Dispositio-
nen. Erist konsequent diversitatsorientiert und darauf ausgerichtet, diskriminierende
Strukturen und Situationen zu vermeiden (vgl. Frickel / Kagelmann 2016, 13), was
seitens der Lehrkrafte vor allem eine kritische Reflexion jenes Wahrnehmungs- und
Handlungsmusters voraussetzt, fiir das Hinz den Begriff der Zwei-Gruppen-Theorie
gepragt hat (vgl. z.B. Hinz 2002, 7 und passim; Hinz 2007, 83f.).

Die literaturdidaktische Konkretisierung dieses Verstandnisses von inklusivem
Fachunterricht macht eine Erganzung notwendig: Inklusiver Literaturunterricht zielt
darauf ab, literarisches Lernen fir alle zu ermdglichen und kann somit (zumindest
in Annaherung) als fachspezifische Realisierung von Inklusion im Klassenzimmer
verstanden werden. Dariiber hinaus verfolgt inklusiver Literaturunterricht aber auch
das Ziel, durch eine kulturwissenschaftlich fundierte Wertebildung und die gezielte
Thematisierung von Exklusion zu einer Annaherung an das gesamtgesellschaftliche
Ideal Inklusion beizutragen (vgl. Frickel / Kagelmann 2016, 13; Lei 2019, 48f.). Diese
zweite Dimension inklusiven Literaturunterrichts spielt in diesem Beitrag allerdings
keine Rolle: Der Einsatz von Bilderbiichern soll im Folgenden so auf das Problem der
Passung zwischen Lernangebot und Lernenden bezogen werden, dass inhaltlich-the-
matische Aspekte der Textauswahl zu Gunsten der Fokussierung von Multimodalitat
ausgeklammert bleiben.

Bevor diskutiert werden kann, was beim Einsatz von Bilderbiichern im inklusiven Li-
teraturunterricht zu beachten ist, um einerseits den oben skizzierten Anspriichen ei-
nes inklusiven Literaturunterrichts und andererseits den literarischen Werken in ihrer
Spezifik gerecht zu werden, ist zunachst eine terminologische Klarung angebracht.
,Bilderbuch’ bezeichnet hier Sprache-Bild-Texte im Sinne Schneiders, also Kommu-
nikate aus visuellen und sprachlichen Zeichen, die dadurch charakterisiert sind,
dass ,sprachlicher und bildlicher Kotext gemeinsam (semantisch und syntaktisch)
einen Gesamttext konstituieren” (Schneider 2016, 19). Die besondere semiotische
Leistung des Bilderbuchs besteht darin, die beiden Darstellungsmodi so miteinander
zu verkniipfen, ,dass sich daraus eine neue Bedeutung ergibt, die weder nur durch
das Bild noch allein durch den Text vermittelt wird* (Kimmerling-Meibauer / Pompe
2016, 135). Wie Weinkauff und von Glasenapp betonen, kommt den Bildern dabei
eine entscheidende Rolle zu, geht doch ihre Funktion ,lber eine bloRe Veranschau-
lichung oder Kommentierung des Verbaltextes hinaus®, sodass das Bilderbuch als
,eine durch qualitative und quantitative Aquivalenz oder Dominanz der Bilder gegen-
liber dem Text bestimmte Buchgattung” beschrieben werden kann (Weinkauff / von
Glasenapp 2010, 187). Biicher, in denen eine verschriftete Narration durch Bilder
lediglich illustriert wird, ohne dass die visuellen Elemente die Narration selbst mit-
konstituieren, waren nach diesem Verstandnis keine Bilderbiicher. Sogenannte ,text-
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lose Bilderbiicher” hingegen erfiillen zwar das Kriterium der Dominanz der Bilder.
Insofern der visuelle Code hier allerdings allein durch den Paratext mit dem verbalen
Code verkniipft ist (vgl. Bosch 2012, 75), weisen solche Kommunikate die fiir Bil-
derbiicher spezifische Verkniipfung zweier Modi nur in sehr geringem Umfang auf.
Da sich dieser Beitrag mit Herausforderungen (,Fallstricken’) und offenen Fragen
speziell im Zusammenhang mit multimodalem Erzahlen im Bilderbuch befasst, sind
Jextlose Bilderbiicher' ausdriicklich nicht mitgemeint, wenn im Folgenden von Bil-
derbiichern die Rede ist.2

Viele Publikationen aus dem Bereich der inklusionsorientierten Deutschdidaktik be-
tonen das Potenzial, das Bilderblichern als Gegenstanden eines inklusiven Deutsch-
unterrichts innewohnt. Dies geschieht aus sprach- wie literaturdidaktischer Pers-
pektive vor dem Hintergrund unterschiedlicher Fragestellungen und natirlich unter
Rekurs auf unterschiedliche literarische Beispiele. Entsprechend vielfaltig sind die
Argumente, die vorgebracht werden, um das besondere Potenzial von Bilderbiichern
zu begriinden. Wenn es darum geht, durch den Einsatz von Bilderbiichern Rezepti-
onsweisen und Anschlusskommunikationen zu initiieren, die auf literarisches Lernen
abzielen, lasst sich allerdings ein wiederkehrendes Begriindungsmuster erkennen.
Generell werden solche literarischen Texte als geeignete Gegenstande eines inklu-
siven Unterrichts identifiziert, die es erlauben, die unterschiedlichen Potenziale der
Schiiler*innen etwa im Hinblick auf sinnliche Wahrnehmungsfahigkeit, allgemeine
kognitive Entwicklung, Sprachkompetenz, Lesekompetenz, Vorerfahrungen im Be-
reich des literarischen Lernens etc. konsequent zu beriicksichtigen. Diese Texte
sind gekennzeichnet durch ,ein breit gefachertes Sinnpotenzial [...], dessen Facetten
auf unterschiedlichen Ebenen und auf unterschiedliche Weisen erschlossen werden
kénnen” (von Brand 2016, 91; vgl. auch Volz / Wiprachtiger-Geppert 2014, 221) und
haben darum auch unterschiedliche Gratifikationspotenziale (vgl. von Brand 2019,
232). Bilderbiichern wird in diesem Zusammenhang gerade auf Grund ihrer Multi-
modalitdt eine besondere Bedeutung zugesprochen. Denn aus ihr ergeben sich un-
terschiedliche Zugénge (sinnlich, medial und hinsichtlich der verwendeten Codes),
die der ,individuumsbezogene[n] Unterschiedlichkeit von Rezeptionsweisen” auch
jenseits der Differenzlinie ,behindert/nicht behindert’ Rechnung tragen (Hoffmann /
Naujok 2014, 221; vgl. auch Granzow 2019, 234; Naugk et al. 2016, 156 u. 169).

Zwar wird Bilderbiichern auf Grund ihres multimodalen Charakters und der daraus
resultierenden ,breite[n] Zugénglichkeit” (Naugk et al. 2016, 161) mit Blick auf be-
stimmte Lernausgangsbedingungen durchaus auch eine Entlastungsfunktion zu-
geschrieben.? Doch werden sie keineswegs auf Grund ihrer (vermeintlichen) Barri-
erefreiheit oder Einfachheit als vielversprechende Gegenstande fiir den inklusiven
Literaturunterricht diskutiert. Vielmehr wird stets betont, dass ein besonderes Po-
tenzial fiir den inklusiven Literaturunterricht nur fiir anspruchsvolle, dsthetisch wie
inhaltlich komplexe Bilderbiicher anzunehmen sei (vgl. z.B. Granzow 2019, 220;
Naugk et al. 2016, 156). Naugk et al. nennen ,Polyvalenz (Mehrdeutigkeit) [...] als

1 Der Ausdruck ist vor dem Hintergrund eines erweiterten Textbegriffs, wie er sich in der Multimodalitatsforschung etab-
liert hat, problematisch (zur Diskussion um den erweiterten Textbegriff vgl. z.B. Schneider 2016), hat sich aber dennoch im
deutschdidaktischen Diskurs etabliert, sodass ich ihn hier ebenfalls benutze.

2 Zum spezifischen Potenzial von textlosen Bilderblichern fiir den inklusiven Literaturunterricht vgl. aber den Beitrag von
Conrad und Michalak in dieser Ausgabe von MiDU.

3 Etwa als Entlastung des Kurzzeitgedéchtnisses, insofern ,eine Bildergeschichte ihre Figuren und das Handlungssetting kon-
tinuierlich abbilden muss” (Granzow 2019, 229), als Unterstiitzung fir Lernende, ,die (ber eine begrenzte Vorstellungskraft
verfligen”und daher mit der ,Imagination fremder, literarischer Welten" Probleme haben (vgl. ebd. 228) oder als Unterstiitzung
fir Kinder, die Deutsch als Zweitsprache sprechen (vgl. Kimmerling-Meibauer / Pompe 2016, 135).


https://doi.org/10.18716/ojs/midu/2020.2.8

MIDU 02/2020 === | EIR: BILDERBUCHER IM INKLUSIVEN LITERATURUNTERRICHT 5
L]

wesentliches Merkmal anspruchsvoller Bilderblicher [...], das u.a. durch die zahl-
reichen Spielarten der Beziehungen zwischen Bild und Text ausdifferenziert wird"
(Naugk et al. 2016, 169; vgl. auch Kruse 2016, 7). Zwar scheine das Bilderbuch ,auf-
grund des geringen Umfangs und der Zuganglichkeit Giber Bild und Text eine schnelle,
oberflachliche Lektiire zu versprechen” (Naugk et al., 163). Diese Erwartung tdusche
aber, insofern es ,nicht einfach additiv Bild und Text nebeneinanderstellt, sondern ein
komplexes Geflige von Bild-Text-Beziehungen mit unterschiedlichen Funktionen er-
probt, die auch Briiche, Leerstellen, Polyvalenz evozieren” (ebd., 162). Insbesondere
bei literarasthetisch anspruchsvollen, experimentellen Bilderblichern komme es so
zu ,Leerstellen und Irritationen [...], die zu offenen Fragen und auch zu einer Verlang-
samung des Rezeptionsprozesses filhren” (ebd., 163; vgl. auch Hoffmann / Naujok
2014, 235). Gerade die Komplexitat und das Irritationspotenzial, die sich aus den
spezifischen, semiotisch begriindeten Verstehensanforderungen des Bilderbuchs
ergeben, werden hier also als Ankniipfungspunkt fiir einen inklusiven Literaturunter-
richt gesehen, von dem Schiiler*innen mit den unterschiedlichsten Lernausgangsbe-
dingungen profitieren kénnen.*

Diese Begriindung fiir das besondere Potenzial literarisch und visuell anspruchsvoller
Bilderbiicher fiir den inklusiven Literaturunterricht steht im Einklang mit den Erkennt-
nissen der neueren Bilderbuchforschung und -didaktik, die ihre Forschungsgegen-
stande als multimodale Kommunikate mit zum Teil hochkomplexer Zeichenstruktur
in den Blick nimmt (z.B. Kimmerling-Meibauer 2018). Es erscheint daher sinnvoll,
auch bei der Identifizierung mdoglicher Fallstricke im Zusammenhang mit dem Ein-
satz von Bilderbiichern vom multimodalen Charakter dieser Texte auszugehen. Der
Anspruch, Bilderbiichern in ihrer Multimodalitat gerecht zu werden, soll im Folgenden
so mit den oben genannten Zielsetzungen eines inklusiven Fachunterrichts in Bezie-
hung gesetzt werden, dass Herausforderungen eines diversitatssensiblen Einsatzes
von Bilderbiichern im Literaturunterricht sichtbar werden.

2 — MOGLICHE PROBLEME BEIM EINSATZ VON BILDER-
BUCHERN: UBERLEGUNGEN AN DER SCHNITTSTELLE VON
LITERATURDIDAKTIK UND INKLUSIONSPADAGOGIK

Der im Bereich der Literatur- und Mediendidaktik mittlerweile konsensfahigen For-
derung nach einem Unterricht, der dem Bilderbuch in seiner Multimodalitat gerecht
wird, steht eine tradierte Unterrichtspraxis entgegen, die durch eine ,Oppositionie-
rung und Hierarchisierung von Sprache und Bild“ (Staiger / Arnold 2020, 4; vgl. auch
Duncker / Lieber 2013, 14) zugunsten der Sprache gekennzeichnet ist:

Analog zu den Forschungsinteressen in der Germanistik lag in der Vergangenheit auch im schuli-
schen Unterricht der Fokus immer eindeutig auf der Reflexion von sprachlichen Bildern (z.B. Me-
taphern) und auf der Anregung mentaler Bilder (z.B. durch Forderung der Vorstellungsbildung).
Materielle Bilder [...] werden im Deutschunterricht in der Regel als Unterrichtsmittel eingesetzt,
die als Anlass zum Sprechen oder Schreiben — also zur Versprachlichung — genutzt werden, sie
dienen nicht als Unterrichtsgegenstand im Hinblick auf ihre Visualitat. (Staiger / Arnold 2020, 3f.)

4 Die Bedeutung des Irritationspotenzials literarischer Texte fir den inklusiven Literaturunterricht wird auch — wenngleich
nicht spezifisch auf das Bilderbuch bezogen — in anderen Publikationen hervorgehoben (vgl. z.B. Olsen 2016). Volz weist
allerdings darauf hin, dass es ,[tJrotz der Plausibilitét solcher Erwégungen [...] noch genauer auszuloten [gelte], worin die spezi-
fische Chance in der Arbeit mit literarésthetisch anspruchsvollen, (auch) multimodalen Texten liegen kénnte. Die Annahme,
dass diese gerade aufgrund ihrer Komplexitét vielféltige Sinnangebote auf unterschiedlichen Aneignungsniveaus anbieten
und aufgrund ihrer Multimodalitét vielseitige Zugangsmaglichkeiten (ber verschiedene Sinnes- und Wahrnehmungskanéle
eréffnen, waére in der unterrichtlichen Realisierung zu tberpriifen. Denn bisher sind die inklusionsdidaktischen Mdglichkeiten
und Grenzen dieser Texte weder hinreichend erprobt noch evaluiert” (Volz 2017, 210).
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Die Virulenz dieser Tradition und deren Effekte auf den Umgang mit Bilderblichern
legt eine empirische Studie zur Qualitat angeleiteter Bilderbuchrezeption im Deutsch-
unterricht offen, deren Ergebnisse unter anderem in einem Aufsatz mit dem vielsa-
genden Titel ,,...und hier ist dann das Bild." Zum Umgang mit Text-Bild-Korresponden-
zen beim schulischen Bilderbuchvorlesen” (Kruse 2013) publiziert wurden. Fiir die
Mehrzahl der 50 Lehrkrafte, die im Rahmen der Studie beim Vorlesen videografiert
wurden, ergaben sich
[slignifikant niedrige Werte [...] bei den zwei die Basisdimension ,Unterstiitzung des Verstindnis
vertiefenden Umgangs mit Text-Bild-Korrespondenzen” untergliedernden ltems ,Rezeptionsver-
tiefende Zuwendung zur Bildebene des Buches” (M = 2.08) und ,Anregungen zur Bedeutung gene-
rierenden Verkniipfung von Text und Bild“ (M = 1.50). (ebd., 139)
Abgesehen von einigen wenigen Ausnahmen werde die Vorlesepraxis der Lehrkrafte
dem Lerngegenstand und seinen Herausforderungen und Potenzialen daher nicht
gerecht (ebd., 148). Kruse wertet das vielfach beobachtete ,Ubergehen der Bildebe-
ne“ (ebd., 143) (zum Teil wurde beim Bilderbuchvorlesen nicht ein einziges Bild ge-
zeigt (vgl. ebd. 143f.)) seitens der Lehrkréfte als Beleg dafiir, dass sich der iconic
turn auf Grund der traditionellen Geringschatzung des Bildes im Deutschunterricht
bislang noch nicht durchsetzen konnte (ebd. 143). Der deutschdidaktische Konsens,
,dass der Bildliteralitat und speziell der Entschliisselung von Text-Bild-Relationen ge-
genwartig fiir die Entwicklung von Medienkompetenz, dsthetischer Kompetenz und
literarischer Kompetenz eine zentrale Funktion zukommt“, finde (noch) keine Ent-
sprechung in der Unterrichtspraxis (ebd. 143; vgl. auch Staiger 2020, 71).

Die ,Dominanz des schriftsprachlichen Profils” (Duncker / Lieber 2013, 14) ist sicher-
lich eine plausible Erklarung dafiir, dass die beobachteten Lehrkrafte ungeachtet der
Bezeichnung ,Bilderbuch’ nicht das Bild, sondern den Schrifttext als wesentliches
Element des Kommunikats ansahen und zudem auch das Zusammenspiel von Bild
und Schrifttext vernachlassigten, das in Staigers fiinfdimensionalem Modell der Bil-
derbuchanalyse die ,intermodale Dimension’ genannt wird (Staiger 2014, 19f.). Dass
eine ,[rlezeptionsvertiefende Zuwendung zur Bildebene des Buches” (Kruse 2013,
139) auch dort, wo die Bilder zumindest gezeigt wurden, oftmals unterblieb, konn-
te dariiber hinaus auch der bildsemiotisch und kognitionspsychologisch fragwirdi-
gen Annahme geschuldet sein, dass das Bild als ,sich selbst erkldarendes, im Text
sekundares und inferiores weil illustrierendes Zeichenobjekt” nicht ,erlesen’ werden
miisse (Stockl 2011, 66), sondern ohne spezifische Vorkenntnisse und Kompeten-
zen direkt verstanden werden konne. Kimmerling-Meibauer und Pompe betonen
hingegen, dass das Erlernen des pikturalen Codes in Bilderbiichern ,vergleichbare
kognitive Leistungen wie das Erlernen der Schriftsprache” (Kiimmerling-Meibauer /
Pompe 2016, 134) verlange. Schiler*innen miissen also bei der Rezeption von Bil-
dern gezielt unterstiitzt werden, um eine angeleitete, systematische Vertiefung von
Bildkompetenz und damit auch von Multimodalitdtskompetenz zu ermdglichen.

Welche theoretischen Pramissen oder subjektiven Theorien auch wirksam sein mé-
gen: Die Vernachlassigung der Bildebene im gemeinsamen Rezeptionsprozess kann
weitreichende Folgen haben. Sie verhindert nicht nur eine gegenstandsadaquate
Auseinandersetzung mit Bilderbiichern im Unterricht, sondern kdnnte auch zu einer
(ungewollten) Perpetuierung der Zwei-Gruppen-Theorie fiihren, also der

5 Einen aktuellen Uberblick zu den vieldiskutierten Konzepten ,Bilderlesen’, ,Bildkompetenz' und ,visual literacy’ mit deutsch-
didaktischer Perspektivierung bietet Staiger 2020, 65-68.
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Vorstellung von zwei Gruppen innerhalb einer Klasse [...]: eine die integriert wird und eine in die in-

tegriert wird, somit eine passive und eine aktive, eine der Normalen und Eigentlichen und eine der

Anormalen und Nicht-Eigentlichen — eine die gefordert wird und eine die lernt. (Hinz 2007, 83f.)
Diese Gefahr besteht vor allem dann, wenn die Bilder eines Bilderbuchs in erster Linie
fir jene Lernenden als relevant angesehen werden, deren schriftsprachliche Kom-
petenzen und/oder deren Deutschkenntnisse aus einem wie auch immer definier-
ten Normbereich herausfallen.® Die traditionelle Geringschétzung des Bildes gegen-
tber dem Wort und die teilweise oder vollstéandige Ausblendung der intermodalen
Dimension konnten einen stark defizitorientierten Blick auf solche Schiiler*innen
selbst dann beglinstigen, wenn sie (iber gut entwickelte Bildkompetenzen verfiigen
und diese in die gemeinsame Rezeptionssituation einbringen. Im schlimmsten Fall
wird so anhand des Lerngegenstands Bilderbuch eine Gruppe der ,Normalen’ konst-
ruiert, die iber schriftsprachliche Kompetenzen verfiigen, und eine Gruppe der ,Anor-
malen’, Nichtlesenden, die auf die Bilder angewiesen ist. Eine solche Zuordnung der
Schiiler*innen zu einer Normgruppe und einer Abweichungsgruppe ginge mit einem
hohen Stigmatisierungs- und Diskriminierungspotenzial einher. Diese Gefahr gilt es
bei der theoretischen Modellierung und bei der praktischen Planung eines inklusiven
Literaturunterrichts zu bertlicksichtigen.

3 —— GUT GEMEINT, ABER... EIN PROBLEMATISCHES FALL-
BEISPIEL

3.1 = ICH BIN DER STARKSTE IM GANZEN LAND! VON MARIO RAMOS:
BESONDERE REZEPTIONSANFORDERUNGEN MIT BLICK AUF DIE
INTERMODALE DIMENSION

Dass die oben problematisierte Hierarchisierung von Wort und Bild zu Gunsten des
Wortes und die Vernachldssigung des komplexen Zusammenspiels beider Ebenen
bei der Planung inklusiven Literaturunterrichts geradezu paradoxe Effekte haben
konnen, soll nun an einem konkreten Beispiel illustriert werden. Die folgende Analyse
von Unterrichtsmaterial zeigt, dass eine mangelnde Beriicksichtigung der semioti-
schen Besonderheiten von Bilderbiichern die ,breite Zugéanglichkeit” (Naugk et al.
2016, 161) des Unterrichtsgegenstands u.U. durch Barrieren einschranken kann, die
dem Gegenstand selbst gar nicht inharent sind.

Der literarische Text, um den es im Beispiel geht, ist das bei Grundschullehrkraften
offenbar beliebte Werk Ich bin der Stérkste im ganzen Land! von Mario Ramos (Ra-
mos 2003).” Es handelt von einem Wolf mit Profilneurose. Auf einem Spaziergang
durch den Wald begegnet er einem kleinen Hasen, Rotkdppchen, den drei Schwein-
chen und den sieben Zwergen. Die Begegnungen laufen immer nach dem gleichen
Muster ab: Nach einer jovialen BegriiRung fragt der Wolf seine Gegeniiber, wer wohl
der Starkste im ganzen Land sei. Die allesamt sichtlich eingeschiichterten Angespro-
chenen bestitigen die absolute Uberlegenheit des Wolfs. Am Ende seines Spazier-

6 Dass dies bei vielen angehenden Lehrkréften der Fall sein kénnte, legen Beobachtungen aus insgesamt drei inhaltsidenti-
schen Masterseminaren zum inklusiven Literaturunterricht an der Universitdt zu K6In nahe. In ihren schriftlichen Erlauterun-
gen zur Eignung von Bilderbichern fir den inklusiven Literaturunterricht wiesen viele Studierende darauf hin, dass Bilder-
blcher ,leicht zugénglich” oder ,fiir alle zugénglich” seien. Begriindet wurde diese Einschatzung oft damit, dass man bei der
Bilderbuchrezeption nicht auf schriftsprachliche, ja nicht einmal auf verbalsprachliche Kompetenzen bzw. auf Deutschkennt-
nisse angewiesen sei. Das komplexe Zusammenspiel von Wort und Bild blieb dabei mehrheitlich unerwahnt.

7 Indikator fir die Beliebtheit des Textes als Gegenstand des Literaturunterrichts in der Grundschule ist — neben dem Um-
stand, dass das Buch mittlerweile schon in der 13. (Moritz, Taschenbuch) bzw. 15. Auflage (Beltz & Gelberg, gebunden) er-
schienen ist — auch die Vielzahl an Unterrichtsmaterialien und an Schiiler*innenprodukten zum Text, die online zu finden sind
(z.B. https.//www.youtube.com/watch?v=kl4kHhKFIUY).
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gangs trifft der Wolf jedoch auf einen ,komischen kleinen Kroterich” (ebd., Abb. 1).
Dieser wirkt weder verangstigt, noch ist er bereit, die Frage des Wolfs wunschgemaf
zu beantworten: Nicht der Wolf, sondern seine Mama sei die Starkste im ganzen
Land (vgl. ebd.).

Da begegnete er einem

komischen kleinen Kroterich.

»Hallo, du Quabbelwabbel.

Bestimmt weif$t auch du,

wer der Stirkste im ganzen Land ist? «,
fragte ihn der Wolf.

»Aber natiirlich weif} ich das «,

antwortete der komische kleine Kroterich.
»Das ist meine Mama! «

Abb. 1: Der Wolf trifft auf ein kleines griines Wesen (Ramos 2003, [19f])

Der Wolf gerat daraufhin aulRer sich und fordert unter Drohungen die korrekte Ant-
wort ein (vgl. ebd., Abb. 2).

»Waaas? Du armer Wasserspeier!

Du missl Artischocke! Du Speckkopf!
Du willst wohl Arger?

Hab ich dich falsch verstanden?

Also noch mal in aller Ruhe:

Wer ist der Stirkste im ganzen Land?«

Abb. 2: Der Wolf regt sich auf (Ramos 2003, [21f])
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Die Geschichte endet auf der nachsten und letzten Doppelseite des Bilderbuchs
(ebd., Abb. 3): Es zeigt am linken Bildrand den Wolf, der mit &ngstlich-verdutztem
Blick auf die Gestalt schaut, die sich hinter dem kleinen Kréterich aufgebaut hat. Wir
sehen sie nur in Ausschnitten, da sie auf Grund ihrer GréRe den Bildrahmen sprengt.
Dass der machtige Bauch und die riesenhaften, krallenbewehrten Beine nicht zu ei-
ner Krote gehoren, ist allerdings offensichtlich. Parallel zu dieser liber den visuellen
Code vermittelten Information erhalten wir auch {iber den verbalen Code einen Hin-
weis darauf, um welche Art von Kreatur es sich hier handelt. Die erneuten Beteuerun-
gen des — vermeintlichen — Kroterichs, dass seine Mama die Starkste sei, werden
namlich durch die Erzahlinstanz mit der erweiterten Inquit-Formel ,antwortete der
kleine Drache" abgeschlossen (ebd.; Hervorh. J.L.).

»Aber das hab ich doch schon gesagt!
Das ist meine Mama.

Die ist die Stirkste!

Und die Liebste -

aufler zu denen, die bose zu mir sind!«,
antwortete der kleine Drache.

»Und du, wer bist du? «

»Ich, 6hm, ich... «

antwortete der Wolf,

»... ich bin der liebe kleine Wolf«,
und mit diesen Worten machte er sich
50 schnell wie méglich aus dem Staub.

Abb. 3: Boser Wolf, ganz klein (Ramos 2003, [23f])

3.2 = UNTERRICHTSMATERIALIEN ZU ICH BIN DER STARKSTE IM GAN-
ZEN LAND! EINE KRITISCHE ANALYSE UNTER BESONDERER BERUCKSICH-
TIGUNG DER INTERMODALEN DIMENSION

Das vorgestellte Bilderbuch wurde in einer inzwischen vergriffenen Broschiire des
Kultusministeriums Hessen als Unterrichtsgegenstand fiir die Klassen 1-2 empfoh-
len (Hessisches Kultusministerium 2009).8 Zusatzmaterialien sollen gewéhrleisten,
dass das Bilderbuch auch in stark heterogenen Lerngruppen eingesetzt werden kann
(von ,Inklusion’ ist in der Publikation nicht die Rede, was allerdings angesichts des
Publikationsdatums nicht Giberrascht). Bei diesen Zusatzmaterialien handelt es sich
um zwei vereinfachte Fassungen des Verbaltextes. Wahrend die erste Textvariante
einige Kiirzungen und sprachliche Glattungen aufweist, insgesamt aber nur wenig
vom Original abweicht, ist die zweite Fassung fiir Schiilerinnen mit besonderen
Schwierigkeiten beim Lesen kaum mehr als Variante des Originaltextes zu erkennen.
Sie lautet folgendermalen:

8 Die Broschdre kann online abgerufen werden unter: https.//kultusministerium.hessen.de/sites/default/files/media/der_um-
gang_mit_texten_im_grundschulunterricht.pdf


https://kultusministerium.hessen.de/sites/default/files/media/der_umgang_mit_texten_im_grundschulunt
https://kultusministerium.hessen.de/sites/default/files/media/der_umgang_mit_texten_im_grundschulunt
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Der Wolf will immer der Starkste sein.

Alle sagen, dass der Wolf der Starkste ist.

Der Hase sagt, dass der Wolf der Starkste ist.

Rotkappchen sagt, dass der Wolf der Starkste ist.

Diedrei Schweinchensagen,dass derWolf der Starksteist.Die sieben Zwerge sagen,
dass der Wolf der Starkste ist. Nur der kleine Kréterich sagt: ,Das ist meine Mama!”
Da hat sogar der Wolf Angst.

(Hessisches Kultusministerium 2009, 28)

Schwerwiegende Einwande gegen den Einsatz von Texten in Leichter Sprache oder
Einfacher Sprache sind mittlerweile von vielen Seiten und aus der Perspektive unter-
schiedlicher Disziplinen vorgebracht worden: Obwohl die Vereinfachungen Personen
mit gering ausgepragten Lesekompetenzen zur Teilhabe am kulturellen Leben ver-
helfen sollen, kénnte ihr Einsatz insbesondere im Schulunterricht zur Stigmatisierung
der Nutzer*innen beitragen (vgl. Seitz 2014, 4) sowie eine Einteilung der Lerngruppe
in ,Normale' und ,Anormale’ implizieren und damit eine Perpetuierung der Zwei-Grup-
pen-Theorie darstellen (vgl. Bock 2015, 14). Bei aller Skepsis insbesondere mit Blick
auf die Vereinfachung von literarischen Texten (vgl. Rosebrock 2019, 102-108) gibt
es jedoch auch literaturdidaktische Positionen, die ihrem Einsatz unter bestimmten
Voraussetzungen durchaus Potenzial zusprechen (vgl. LeiR 2018).

Das vorliegende Unterrichtsmaterial ist allerdings in vielerlei Hinsicht ein besonders
eindriickliches Beispiel fir die Gefahren, die mit der Vereinfachung literarischer Wer-
ke fir den inklusiven Literaturunterricht verbunden sind. Der Ulberarbeitete Text ist
asthetisch so reizlos, dass sein Potenzial mit Blick auf Leseforderung, literarische
Erfahrung und literarisches Lernen gegen Null gehen diirfte. Im Folgenden werde
ich mich bei meiner kritischen Analyse allerdings darauf beschranken, was mit der
oben beschriebenen Interaktion von Wort und Bild in Ich bin der Starkste im ganzen
Land! geschieht, wenn man den Verbaltext des Bilderbuches durch die vereinfachte
Variante ersetzt.

Die erste Beobachtung ist, dass sich aus der Schrift-Bild-Interaktion keine schliissige
Narration mehr rekonstruieren lasst. Denn der Verbaltext wurde offensichtlich ge-
kiirzt, ohne die textinterne Diskrepanz zwischen der Bezeichnung des kleinen gri-
nen Wesens einmal als ,Kroterich’ und einmal als ,Drache’ zu beriicksichtigen (vgl.
Abschnitt 3.1). Es wird durchgehend von einem ,Kroterich’ gesprochen. Unberiick-
sichtigt blieb also auch, dass sich diese Bezeichnung liber den Einbezug der Bild-
ebene als Irrtum des Wolfs erkennen lasst, der tatsédchlich einem kleinen Drachen
gegeniibersteht. Als Grund dafiir kann auch hier die Annahme vermutet werden, dass
Herausforderungen bei der Rezeption eines Bilderbuchs allein mit Blick auf die ver-
bale Ebene bestehen, weshalb denn auch der Schrifttext vereinfacht werden muss,
mit Blick auf die Bildebene hingegen keine Anpassung oder Unterstilitzung nétig er-
scheint (vgl. Stockl 2011, 66). Das Ergebnis der — vermeintlichen — Vereinfachung
ist die Zerstorung der intermodalen Dimension: Die Verbindung zwischen Bild und


https://kultusministerium.hessen.de/sites/default/files/media/der_umgang_mit_texten_im_grundschulunterricht.pdf
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Wort ist durch die Veranderung des Verbaltextes vollstandig gekappt, sodass jeder
Versuch seitens der Schiiler*innen, Bild und Wort zu einem koharenten Ganzen zu
verbinden, in Unverstandnis und Frustration enden muss. Der Versuch, eine grolRere
Passung zwischen Lernenden und Lerngegenstand zu erreichen, hat also hier das
Gegenteil zum Effekt. Die Vernachlassigung des pikturalen Codes und der spezifi-
schen Verstehensanforderungen, die sich aus dem multimodalen Charakter des Bil-
derbuchs ergeben (vgl. Absatz 3.1), machen es unmaoglich, das literatur- und medien-
didaktische Potenzial des Textes fiir den inklusiven Literaturunterricht fruchtbar zu
machen.

4 — EINSATZ VON BILDERBUCHERN IM INKLUSIVEN
LITERATURUNTERRICHT: GELINGENSBEDINGUNGEN UND OF-
FENE FRAGEN

Abschlieend fasse ich mdgliche Konsequenzen und offene Fragen, die sich aus den
zuvor angestellten Uberlegungen ergeben, in fiinf Punkten zusammen. Diese kon-
nen einerseits Ausgangspunkt fir die theoretisch-konzeptionelle Weiterentwicklung
einer inklusiven Bilderbuchdidaktik wie auch fiir die empirische Forschung zum Ein-
satz von Bilderbilichern im Literaturunterricht sein, sie sind andererseits aber auch
fiir eine inklusionsorientierte universitéare Lehrer*innenausbildung von Relevanz.

4.1 = POTENZIELLE BARRIEREN ERKENNEN / SPEZIFISCHE REZEP-
TIONSANFORDERUNGEN VON BILDERBUCHERN ANGEMESSEN BERUCK-
SICHTIGEN

Dass Bilderbiicher vielfaltige Zugénge zu einer Narration eroffnen, darf nicht dahin-
gehend missverstanden werden, dass Bilderblicher per se leicht zu rezipieren seien
und daher ohne weitere Anpassungen fiir jede*n einen passenden Zugang boten.
Der Blick in die Fachliteratur zeigt, dass die ,breite Zugéanglichkeit” (Naugk et al.
2016, 161) von Bilderbiichern nicht nur auf unterschiedliche kognitive Anforderungs-
niveaus zu beziehen ist, sondern insbesondere auch auf unterschiedliche Sinne und
Codes (mit ihren jeweils spezifischen kognitiven Anforderungen), die bei der Bilder-
buchrezeption zu benutzen sind und die beide in den Rezeptionsprozess miteinbezo-
gen werden sollen (vgl. ebd.).

Am Beispiel des Unterrichtsmaterials zu Wer ist der Starkste im ganzen Land! zeigte
sich, dass die Vernachlassigung der intermodalen Dimension von Bilderbiichern kein
gangbarer Weg ist, um einen differenzierten bzw. individualisierten Literaturunter-
richt zu ermdglichen. Die Hierarchisierung von Schrift und Bild sowie — im Zusam-
menhang damit — die Vernachlassigung der Bildebene und des Zusammenspiels von
Schrift und Bild sind dem Unterrichtsgegenstand Bilderbuch nicht angemessen und
daher auch keine probaten Mittel, um etwaige Rezeptionsbarrieren abzubauen. Dar-
aus ergibt sich als erste und allgemeinste Gelingensbedingung fiir den Einsatz von
Bilderbiichern im inklusiven Literaturunterricht, dass die spezifischen Rezeptionsan-
forderungen von Bilderbuchnarrationen, wie sie sich malRgeblich durch die oftmals
komplexe Interaktion von Schrifttext und Bild ergeben, bei der Unterrichtsplanung
von vornherein und in ausreichendem Male beriicksichtigt werden miissen.
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Wrobel weist in einem aktuellen Beitrag zur Leseférderung im inklusiven Deutschun-
terricht kritisch darauf hin, dass theoretische wie auch praxisorientierte Beitrdage ,die
zum Lesen(kdnnen) dieser Bild-Text-Verbiinde vorauszusetzenden kognitiven Fahig-
keiten hinsichtlich der Dekodierung gleich zweier Symbolsysteme (Schrift und Bild)
sowie ihrer Interdependenzen [...] als implizite Voraussetzung” behandelten (Wrobel
2019, 285). Dem Schriftspracherwerb bzw. der mangelnden Lesekompetenz seitens
einer groBen Gruppe von Schiilerinnen werde sowohl im Bereich der Theoriebildung
als auch in vielen Unterrichtsmodellen zum literarischen Lernen zu wenig Beachtung
geschenkt (ebd.). Dies ist unzweifelhaft eine richtige und wichtige Beobachtung. An-
gesichts der vielen Moglichkeiten, mangelnde Lesekompetenz bei der gemeinsamen
oder individuellen Rezeption von Bilderbiichern auszugleichen (etwa durch Vorlesen,
Talker oder Apps wie ,GoTalkNow" oder einen Vorlesestift wie den ,Anybook Rea-
der”) erscheint es mir aber aus einer spezifisch literaturdidaktischen Perspektive
heraus noch dringlicher, der Mahnung Kiimmerling-Meibauers und Pompes Gehor
zu schenken, dass ,[m]6gliche Schwierigkeiten, die Kinder beim Verstehen visueller
Codes haben kénnen, [...] noch zu wenig in den Blick” geraten (Kimmerling-Meibau-
er / Pompe 2016, 135). Generell gilt, dass Defizite in beiden Bereichen - also Lese-
kompetenz und Bildkompetenz — potenzielle Barrieren darstellen, die eine gegen-
standsangemessene und befriedigende Bilderbuchlektiire unter Beriicksichtigung
der intermodalen Dimension be- oder sogar verhindern kdnnen. Sowohl in der lite-
raturdidaktischen Theoriebildung wie auch bei der Unterrichtsplanung sollte daher
stets berticksichtigt werden, dass Bilderbuchnarrationen als Unterrichtsgegenstan-
de gerade wegen ihres multimodalen Charakters auch ein hohes Exklusionspoten-
zial haben, das es durch geeignete Mallnahmen (z.B. Kooperation, siehe Punkt 4.4)
auszugleichen gilt.

4.2 — DAS BILDUNGSPOTENZIAL VON BILDERBUCHERN AUSSCHOPFEN/
MULTIMODALE KOMPETENZ VERTIEFEN

Aus didaktischer Sicht sind Barrieren nicht nur Hindernis, sondern oftmals auch Lern-
chance. Dies gilt auch mit Blick auf die spezifischen Rezeptionsanforderungen von
Bilderblichern: Gerade weil es sich bei anspruchsvollen Bilderbiichern um Kommuni-
kate mit hochkomplexer Zeichenstruktur handelt, eignen sie sich fiir eine systema-
tische Vertiefung der Multimodalitatskompetenz. Darunter sind mit Stockl kognitive
und textpraktische Tatigkeiten zu fassen, die ,die Integration der verschiedenen Zei-
chenressourcen zu einem syntaktischen, semantischen und funktionalen Ganzen”
(Stockl 2011, 45) ermdglichen. Auch und gerade ein inklusiver Literaturunterricht
sollte so angelegt sein, dass er den Schiler*innen regelmaRig Gelegenheit zur Ver-
tiefung dieser Kompetenz gibt.

Das bedeutet selbstverstandlich nicht, dass Bilderbiicher im Deutschunterricht im-
mer und ausschliellich unter dieser Zielperspektive eingesetzt werden miissen.
Wenn allerdings literarisches Lernen im Vordergrund stehen soll, so ist multimodale
Kompetenz als Teilkompetenz zu modellieren, die mit anderen Aspekten literarischer
Rezeptionskompetenz interagiert. Die zentrale Fahigkeit zur Perspektiviibernahme
etwa kann anhand des oben beispielhaft analysierten Bilderbuchs ohne Einbezie-
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hung der intermodalen Dimension kaum gefordert werden. Augenfallig wurde dies in
der Analyse des vereinfachten Verbaltexts zu Ich bin der Stédrkste im ganzen Land! Die
vollige Vernachlassigung der Relation zwischen Bild und Wort, die in der stark verein-
fachten Textversion zutage tritt, erschwert in diesem Fall die Perspektiviibernahme:
Welche Figur wann und aus welchen Griinden vor wem Angst hat, ist hier allenfalls
noch (iber die intertextuellen Beziige nachzuvollziehen. Insbesondere der twist am
Ende des Buches wird durch die Negierung des engen wechselseitigen Bezugs zwi-
schen Bild und Schrift zu einem weillen Fleck in der Narration. Das Beispiel macht
deutlich, dass die systematische Vertiefung multimodaler Kompetenz keineswegs
als Add-on zu betrachten ist, sondern weitgehend unabhéangig von den individuellen
Lernvoraussetzungen® eine Voraussetzung fiir literarisches Lernen mit Bilderbiichern
darstellt.

4.3 = WORT UND BILD FUR ALLE / PERPETUIERUNG DER ZWEI-GRUPPEN-
THEORIE VERMEIDEN

Wird Multimodalitatskompetenz in der Auseinandersetzung mit Bilderbtlichern einer-
seits als Rezeptionsvoraussetzung und andererseits als Unterrichtsziel reflektiert,
so ermoglicht dies nicht nur einen angemessenen Umgang mit dem literarischen
Gegenstand, sondern kann iiberdies auch vor einer ungewollten Perpetuierung der
Zwei-Gruppen-Theorie im Literaturunterricht schiitzen. Anders gesagt: Wenn bei
der Unterrichtsplanung prinzipiell davon ausgegangen wird, dass alle Schiiler*innen
sich mit Wort und Bild sowie deren Interaktion auseinandersetzen sollen, wird damit
nicht nur einer problematischen Hierarchisierung von Wort und Bild gezielt entgegen-
gewirkt, sondern auch der Konstruktion und Hierarchisierung zweier Gruppen von
Schiiler*innen. Einer Funktionalisierung des Lerngegenstandes Bilderbuch fiir die
Konstruktion einer Gruppe der ,Normalen', die sich hauptsachlich mit dem Verbaltext
auseinandersetzen, und einer Gruppe der ,Anormalen’ und Integrationsbedurftigen,
deren Rezeption sich auf die Bildebene beschrankt, kann so vorgebeugt werden. In
einem inklusiven Literaturunterricht wiirden daher vielleicht gerade Schiiler*innen
mit (liber)durchschnittlich ausgepragten schriftsprachlichen Kompetenzen dazu an-
gehalten, sich verstarkt mit der Bildebene zu beschaftigen, um ihre Bildkompetenzen
und auf diesem Wege auch ihre multimodalen Kompetenzen zu vertiefen, wahrend
es auch Schiiler*innen mit gering ausgepragter Lesekompetenz ermdglicht wird, sich
vertieft mit dem Verbaltext zu beschaftigen.’®

4.4 — DIVERSITAT NUTZEN /BILDERBUCHER KOOPERATIV ERSCHLIESSEN

Eine noch weitgehend offene Frage ist, wie gewahrleistet werden kann, dass alle
Lernenden sich auf einem fiir sie angemessenen Niveau mit dem Lerngegenstand
Bilderbuch auseinandersetzen (vgl. Volz 2017, 213). Sicherlich lassen sich hier keine
Gelingensbedingungen im Sinne verallgemeinerbarer Rezepte formulieren. Ein viel-
versprechender Ansatz fiir eine individualisierte Forderung der multimodalen Kom-
petenz kénnte aber darin bestehen, den Erwerb bzw. die Vertiefung dieser Kompetenz
als kooperatives Projekt zu planen: Denkbar wéren z.B. Unterrichtsmodelle, in deren

9 Fur bestimmte Gruppen von Schiiler*innen, etwa solche mit einer starken Beeintréchtigung des Sehens oder mit komplexen
Beeintrachtigungen sind mdéglicherweise grundlegende Anpassungen dieses Unterrichtsziels nétig.
10 Zu Méglichkeiten der kommunikativen Unterstiitzung vgl. Abschnitt 4.1.
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Zentrum subsididre Lernsituationen des Typs A (unterstiitzende Lernsituationen)
oder kooperative Lernsituationen des Typs B (solidarische Lernsituationen) im Sinne
Wockens stehen (vgl. Wocken 1998, 45-50). Vor allem zur Realisierung der letzteren
gilt es — ausgehend vom literarischen Gegenstand — Konstellationen geschaffen, die
es nicht nur ermdglichen, individuelle Starken zu nutzen und individuelle Schwachen
auszugleichen, sondern in denen alle Lernenden auf andere angewiesen sind, um ein
gemeinsames Ziel erreichen zu kdnnen.”” Bei vielen Bilderblichern (auch dem oben
vorgestellten) bietet es sich etwa an, die Klasse in zwei Gruppen zu unterteilen, die
die Narration jeweils zunachst nur iber den Verbaltext bzw. nur lber die Bilder rezi-
pieren. Die Diversitat der Lernenden und ihrer unterschiedlichen Zugange zum Bilder-
buch werden durch diese Mallnahme kiinstlich’ verstarkt und als etwas Produktives
herausgestellt: Die Mitglieder beider Gruppen erarbeiten einerseits exklusive Deu-
tungsansatze, sind sich aber andererseits auch der Beschranktheit ihres Zugriffs auf
den Gesamttext und ihres Angewiesenseins auf die Ergebnisse der anderen Gruppe
bewusst. Im anschlieBenden Austausch zwischen der Wort- und der Bildgruppe kann
fir die Schiler*innen erfahrbar gemacht werden, dass ,[d]ie Integration von Bild und
Schrifttext [...] nicht lediglich zu einer Addition der dort jeweils enthaltenen Informa-
tionen, sondern zu einer Potenzierung der semiotischen Leistung” (Staiger 2014, 12)
flihrt. Die (durch die Gruppenarbeit vorentlastete) Zusammenschau von Wort und
Bild, die (Re)Konstruktion der intermodalen Dimension des Bilderbuchs wére in die-
ser Konstellation ein inklusives Projekt, an dem sich alle nach ihrem jeweiligen Ver-
maogen beteiligen kdnnen (vgl. Granzow 2019, 230).

Bei der Einteilung der Gruppen ist freilich darauf zu achten, die Zwei-Gruppen-Theo-
rie nicht zu perpetuieren (vgl. Absatz 4.3). So sollten etwa ganz gezielt auch Schi-
ler*innen ohne ausreichende Lesekompetenz oder mit gering ausgepragten Deutsch-
kenntnissen fiir die kooperative ErschlieBung des Verbaltextes eingesetzt werden
(vgl. Granzow 2019, 234). Mit der passenden Unterstiitzung durch technische Hilfs-
mittel (vgl. Absatz 4.1) und/oder andere Gruppenmitglieder konnen auch ihnen Er-
folgserlebnisse in der Auseinandersetzung mit verbalsprachlichen Texten ermdglicht
werden.

4.5 —— KONSEQUENZEN FUR DIE LEHRER*INNENAUSBILDUNG

Dass sich aus den Punkten 1-4 groRe analytische und didaktische Herausforderun-
gen an die Lehrkrafte ergeben, ist augenfallig. Wie angehende Lehrkréfte wéahrend der
ersten Ausbildungsphase am besten auf diese Herausforderungen vorbereitet wer-
den konnen, ist eine Frage, der bisher wenig Aufmerksamkeit zuteil wurde. Der Prob-
lemaufriss und die in den Abschnitten 4.1-4.4 formulierten Gelingensbedingungen fiir
den Einsatz von Bilderbiichern im inklusiven Literaturunterricht legen dreierlei nahe:
Erstens sollte der Vertiefung multimodaler Kompetenzen im Rahmen des Studiums
mehr Bedeutung beigemessen werden. Um hier passende hochschuldidaktische
Strategien und Instrumente zu entwickeln gilt es — zweitens —, die bereits vorhande-
nen multimodalen Kompetenzen von Lehramtsstudierenden sowie deren beliefs zum
Einsatz von Bilderbiichern durch empirisch-qualitative Forschung maoglichst genau

77 Wocken betont hier die Bedeutung der Unterscheidung zwischen ,gemeinsamen’ und ,gleichen’ Zielen: ,Nur gemeinsame
Ziele haben eine organisierende Funktion, sie lenken die Richtung aller Aktivitdten und entfalten eine steuernde, synergetische
Kraft. Das didaktische Paradestlick fiir kooperative Lernsituationen sind arbeitsteilige Vorhaben und Projekte.” (Wocken 1998,
49f)
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zu erfassen: Auf Grundlage welcher semiotischen, literaturwissenschaftlichen, litera-
turdidaktischen und inklusionstheoretischen Pramissen sprechen sich Studierende
fiir den Einsatz von Bilderbiichern im inklusiven Literaturunterricht aus? Haben Stu-
dierende nach Abschluss ihres Bachelorstudiums mehrheitlich ein addaquates Kon-
zept des erzahlenden Bilderbuchs — insbesondere beziiglich dessen semiotischer
Besonderheiten — erworben, sodass sie die spezifischen Verstehensanforderungen
hinreichend reflektieren kénnen? Aus einer hochschuldidaktischen Perspektive wa-
ren spezifische Bedarfe seitens der Studierenden abzuleiten, die mdglicherweise
durch die universitéare Lehre im Bereich der Literaturdidaktik noch nicht hinreichend
abgedeckt werden. Damit angehende Deutschlehrkrafte die besonderen Reize und
Herausforderungen, die sich aus dem multimodalen Charakter von Bilderbiichern
ergeben, nicht nur erkennen, sondern auch inklusive Angebote zur Vertiefung der
Multimodalitdtskompetenz machen kénnen, miissen - drittens — im Rahmen des
Studiums verstarkt auch entsprechende literatur- und mediendidaktische Kompeten-
zen sowie inklusionspadagogische Reflexionskompetenz vermittelt werden. Es ist
zu hoffen, dass junge Deutschlehrkréafte, die solchermalien geriistet ihre berufliche
Laufbahn starten, sich von ungeeigneten Unterrichtsmaterialien auch dann nicht in
die Irre leiten lassen, wenn sie, wie der oben analysierte vereinfachte Bilderbuchtext,
von offizieller Stelle zur Verfliigung gestellt werden.
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