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Wiebke Dannecker & Kirsten Schindler

Diversitatsorientierte Deutschdidaktik —
theoretisch-konzeptionelle Fundierung und
Perspektiven fiir empirische Forschung

In der bildungspolitischen Debatte wird der Umgang mit Diversitdt hdufig als Herausforderung
beschrieben. Damit ist die Frage adressiert, wie sich die Heterogenitat einer Lerngruppe bei
der Planung und Gestaltung von Deutschunterricht beriicksichtigen lasst (vgl. von Brand/Brand|
2018:17). Dabei sollen nicht nur die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schiler*innen
in Bezug auf das fachliche Lernen berlcksichtigt werden, sondern auch jene sozial konstruier-
ten Differenzzuschreibungen wie Gender, sozio-dkonomischer Hintergrund, Migrationserfah-
rung oder Behinderung (vgl. Stellbrink 2012: 85).

Im offentlichen Diskurs werden die Begriffe Heterogenitat und Diversitat oftmals synonym ge-
braucht und auf eine Wertschatzung der Vielfalt aller Menschen bezogen. Darunter wird haufig
die Akzeptanz von Verschiedenheit und die Anerkennung einer devianten Minderheit in einer
Mehrheitsgesellschaft verstanden. Wahrend Begriffe wie Heterogenitat und Vielfalt sozial kon-
struierte Differenzzuschreibungen nicht in Frage stellen, verfolgen diversitatsorientierte An-
satze, die in unserem Band den Ausgangspunkt bilden, die Reflexion gesellschaftlich konstru-
ierter Zuschreibungen. Dies gilt beispielsweise fiir solche Konstrukte wie ,weiblich/mannlich/di-
vers’ weifs/Schwarz, Forderbedarf geistige Entwicklung/motorisch-kérperlicher Unterstiit-
zungsbedarf, mit Migrationshintergrund/italienische Vorfahren, Jude/Muslima/katholisches
Méadchen vom Lande’.

Mit der Verschiebung der Begrifflichkeit — von Heterogenitat zu Diversitat — geht in der wissen-
schaftlichen Auseinandersetzung (vgl. Emmerich/Hormel 2013: 150f.) die Notwendigkeit ein-
her, ein reflexives Verstandnis von Diversitat hinsichtlich der Konzeptualisierung einer diversi-
tatsorientierten Deutschdidaktik zu etablieren. Das umfasst, den Blick nicht nur auf heterogene
Lernvoraussetzungen zu richten, sondern auch fir Kategorisierungen zu sensibilisieren, die sich
aufgrund von homogenisierenden Tendenzen bei der Planung und Gestaltung von Deutschun-
terricht ergeben kénnen.

Prengel war eine der ersten, die in der deutschdidaktischen Forschung ein anerkennendes Ver-
stdndnis von Vielfalt in den Diskurs eingebracht hat (vgl. Prengel 1995). Sie wendet sich dabei
dezidiert gegen eine Aufrechterhaltung von Kategorisierungen und macht dies an einem Bei-
spiel deutlich, das die Sensibilitat deutlich macht, die es nicht nur seitens der Lehrkrafte bedarf,
um Unterricht diversitatssensibel zu gestalten: So solle die Berlicksichtigung von Heterogenitat
im Klassenzimmer nicht dazu fiihren, dass nicht nur ein Kind mit italienischen Vorfahren nach
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der Ubersetzung eines Wortes ins Italienische gefragt werde. Dies wiirde zwar augenscheinlich
einer Berlcksichtigung unterschiedlicher personlicher Dispositionen im Sinne einer wertschat-
zenden Haltung entsprechen, zugleich werde das Kind damit herausgestellt, seine Fremdheit
betont. ,Beide Moglichkeiten des Umgangs mit Differenz, die Betonung von Andersheit (oder
essenzieller Differenz) und der Versuch der Uberwindung von Grenzziehungen, werden mani-
fest und plastisch sichtbar im Kontext zugespitzter sozialer Interaktion”, so Fuchs (2007: 22). In
Bezug auf das Beispiel schldgt Prengel vor, dass die gesamte Lerngruppe offen danach gefragt
werden solle, wer ein Wort in einer anderen Sprache kenne. So ist es an den Schiler*innen
selbst zu entscheiden, ob und wie sie sich einbringen. Mit diesem Vorgehen lieRe sich die Auf-
rechterhaltung von Kategorisierungen vermeiden (vgl. Prengel 2003: 35). Damit pladiert Pren-
gel als eine der ersten Deutschdidaktiker*innen fir eine diversitatssensible Unterrichtsgestal-
tung.

Die hier vertretene diversitatsorientierte Deutschdidaktik bezieht sich auf die Diversity Studies,
die ihren Ursprung im Human Rights Movement in den USA haben und durchaus unterschied-
liche Forschungsrichtungen vereinen:
Diversity Studies zielen also darauf, sowohl die Erkenntnisse und Perspektiven ver-
schiedener Disziplinen als auch die Erkenntnisse und Perspektiven der Frauen- und Ge-
schlechterforschung, der Ethnologie, der Interkulturellen Forschung oder auch Migra-
tionsforschung sowie der Alter(n)sforschung — und auch weiterer Richtungen oder Ge-
biete — miteinander zu verknUpfen. (Krell et al. 2007: 14)
Zugleich verstehen sich die Diversity Studies als ,,eine Forschungsrichtung, die Theoriearbeit mit
einem engen Anwendungs- beziehungsweise Praxisbezug verbindet” (Krell et al. 2007: 14).
Fuchs (2007) halt dazu fest:
Automatisch folgt aus Diversitdt nichts an sozialen Konsequenzen. Entscheidend ist vielmehr,

wie die sozialen und politischen Akteure, das heifst, wie wir alle mit Diversitdt umgehen, wie
wir als soziale Akteure Differenzierungen vornehmen und auf Differenzen Bezug nehmen. (18)

Prengel zeigt aus der Perspektive der Diversity Education auf, wie die unterschiedlichen Ansatze
(und Bedurfnisse) hinsichtlich der Begriffe ,Verschiedenheit, Gleichheit, Freiheit, Menschen-
rechte und Anerkennung’ (vgl. dazu Prengel 2007: 51-56) verwoben sind. Angesichts des Span-
nungsverhaltnisses, das sich zwischen den Rechten der Schiler*innen auf Unterstitzung auf
der einen Seite und dem Bemihen um die Vermeidung von Stigmatisierung auf der anderen
Seite, beschreiben lieRe, pladiert Prengel fir eine kritisch reflektierende Haltung: Die ,, Bewusst-
heit fUr die perspektivische GréRendimension, in der eine Aussage zur Vielfalt gelten soll, kann
dazu beitragen, zwischen berechtigten und unberechtigten Generalisierungen zu unterschei-
den.” (Prengel 2007: 59). Demgemal} adressiert die Autorin einerseits die ,Skepsis gegeniber
diagnostischen Zuschreibungen aller Art“ als charakteristisch fir pddagogische Kontexte. An-
dererseits seien ,kategoriale Bestimmungen fir alltdgliche und wissenschaftliche Verstandi-
gungen unverzichtbar” (Prengel 2007: 58). Mit diesem Spannungsverhaltnis sind bereits die
Pole unterschiedlicher Ansatze benannt, die einerseits pragend fir die Entwicklung diversitats-
orientierter Konzepte sind sowie andererseits die Gleichzeitigkeit und Verwobenheit der Uber-
legungen bis heute pragen.

Dies gilt fur die verschiedenen Diversitdatsdimensionen, die fiir die Deutschdidaktik konstitutiv
sind. Der postkoloniale Diskurs markiert beispielsweise ,einen Reflexionsstand und einen dis-
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kursiven Knotenpunkt oder Markstein, von dem wesentliche Impulse fir die weitere kulturwis-
senschaftliche Analyse von Differenz und Diversitat ausgehen” (Fuchs 2007: 27). Ha-
mann/Timm 2003, Hamann/KiBling 2017, KiRling 2020 und zuletzt Simon 2021 haben ausge-
hend von diesen Uberlegungen fiir eine Reflexion kolonialer Herrschaftspraktiken pladiert.

Bislang liegt noch keine theoretisch umfassende und empirisch fundierte Konzeptualisierung
fur eine diversitatsorientierte Deutschdidaktik vor. Die Beriicksichtigung der Differenzkategorie
Gender weist hinsichtlich deutschdidaktischer Implikationen eine langere Tradition auf (vgl.
dazu etwa: Garbe 2003; WeiRenburger 2009; Bidwell-Steiner/Krammer 2010; Schilcher 2010;
Faulstich-Wieland 2010; Pronold-Giinther 2010; Barnieske/Seidler 2013; Lundt/Tholen 2013;
SpieR 2013a/b; Maus 2014; Josting et al. 2016; Krammer/Malle 2017; Dannecker 2017; Eng-
fer/Heider 2017; Reisigl/SpieB 2017; Schindler 2019; Bieker/Schindler 2020; Brendel-Perpina
et al. 2020; Bieker/Schindler 2021). Die Reflexion von exkludierenden Praxen der Unterrichts-
gestaltung in Bezug auf die Differenzkategorie Behinderung rlckt erst in jingerer Zeit in den
Fokus offentlicher Wahrnehmung und wissenschaftlicher Beschaftigung (vgl. dazu etwa:
Schwahl 2010; Mikota 2012; Bock 2014; 2015; Hennies/Ritter 2014; Pompe 2015; Riegert/Mu-
senberg 2015; Becker-Mrotzek/Linnemann 2016; Becker 2016; Baurmann/Mdller 2016; Dan-
necker/Maus 2016; Frickel/Kagelmann 2016; Gebele/Zepter 2016; Naugk et al. 2016; Malle
2016; Fuchs/Krieger-Laude 2017; Standke 2017; von Brand/Brandl 2018; von Brand 2018; Die-
derichs 2018; LeiR 2018; Knopp/Becker-Mrotzek 2018; Krieger-Laude 2018; Bockting 2019;
Krammer/Malle 2019; Dix/Schiler 2019; LeiR 2019; Schiler/Gadow 2019; Frickel/Kagelmann
2019; Frickel et al. 2019; Dannecker 2020; Dube/Priebe 2020; Frickel 2020; LeiR 2020; Topalo-
vi¢/Diederichs 2020; Schiler 2020; Lei 2021). Die Konzeptualisierungen innerhalb dieser For-
schungsansatze variieren erkennbar. Das gilt beispielsweise fur die eher affirmative Berilcksich-
tigung unterschiedlicher Dispositionen — etwa einem differenzierenden Lektlreangebot fur
,Méadchen’ und ,Jungen’ — und eher emanzipatorischen Ansatzen, die Potenzialorientierung
und Empowerment fordern.

Die Disability Studies kdnnen auch fir eine diversitdtsorientierte Deutschdidaktik, die ,Behin-
derung’ nicht als individuelles Merkmal, sondern als Bestandteil einer diskursiven Praxis defi-
nieren (vgl. Bruner 2005: 59), relevante Bezlge liefern. Demzufolge ist beispielsweise die Kon-
tingenz und die Abhangigkeit des kdrperlichen Phdanomens ,,als »Behinderung« untrennbar von
variablen gesellschaftlichen, historischen und kulturellen Rahmenbedingungen” (Dederich
2007: 2) zu verstehen. Diese Uberlegungen der Disability Studies haben wiederum auch Einfluss
auf die fachwissenschaftliche Theoriebildung. In Bezug auf die Darstellung von Behinderung in
literarischen Texten schlagen die Vertreter*innen der vergleichsweise jungen Literary Disability
Studies vor, die , Relativitat und Historizitat des kulturellen Konstrukts Behinderung” (Nowicki
2019: 19) bei der Analyse literarischer Texte in den Blick zu nehmen und dabei nicht nur die
,Ursachen sozialer Ungleichheit und Diskriminierung zu untersuchen, sondern auch [...] die un-
terschiedlichen Konstruktionen von Identitat, besonders im Kontext von Normalitatsdiskursen®
(Wille 2019: 138) naher zu betrachten. Demzufolge ist auch mit diesem theoretischen Zugriff
nicht nur die Aufmerksamkeit fir die Reprasentation unterschiedlicher Differenzkategorien in
literarischen Texten und ihren Dispositiven gemeint. Vielmehr ist damit auch der Anspruch for-
muliert, dass literarische Texte auf diese Analysekategorien hin ,quer gelesen” (Krammer 2016:
91) werden und generell eine Uberwindung solcher Ordnungskategorien angestrebt wird (vgl.
Messerschmidt 2013: 48).
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Mit der Verschrankung der Disability Studies und der Intersektionalitatsforschung (vgl. Baldin
2014: 61) lassen sich nicht nur die etablierte Trias — Geschlecht, Klasse, Ethnie — als soziale
Konstruktionen verstehen, sondern auch die Differenzlinie Behinderung bzw. Dis/Ability ge-
nauer fassen. Ausgehend von Crenshaws (1989) Konzeption der Intersection — also der Uber-
schneidungen und Bezugnahmen diskriminierender Faktoren — sind in den Sozial- und Kultur-
wissenschaften unterschiedliche Ansatze und Theoriemodelle entstanden. Fir eine diversitats-
orientierte Deutschdidaktik ergeben sich daraus bedeutsame Uberlegungen. Grundlegend ist
dabei die Annahme eines ,dynamischen Wechselspiels der verschiedenen Heterogenitatsdi-
mensionen, ihrer Uberlagerungen, Uberschneidungen und Effekte der gegenseitigen Verstar-
kung, Abschwachung oder des Ausgleichs in verschiedenen Lebensbereichen und -phasen”
(Wansing/Westphal 2014: 38). So ist davon auszugehen, dass alle Schiler*innen eine Vielzahl
an Zugehorigkeiten in sich vereinen und schon bei vermeintlich eindeutigen Kategorien, wie
zum Beispiel sozialer Herkunft oder Geschlecht, Verschrankungen und Schnittpunkte innerhalb
jeder (Schiler*innen-)ldentitdt zum Tragen kommen (vgl. Leiprecht/Lutz 2015: 219). Diese
Uberlegungen miindeten beispielsweise in eine intersektional gedachte Konzeptualisierung ei-
ner inklusiven Literatur- und Mediendidaktik (vgl. Dannecker 2020: 24f.), die ausgehend von
einer anerkennungstheoretischen Fundierung auf die Aneignung einer diversitétssensiblen
Agency zielt (vgl. Dannecker 2020: 48f.).

Eine diversitatsorientierte Deutschdidaktik ermoglicht, aufmerksam fur die Machteffekte des
eigenen padagogischen Handelns zu werden (vgl. auch Simon 2021 sowie den Beitrag von Bie-
ker/Schindler in diesem Band). Denn, wie kann ,eine kommunikative Beriicksichtigung von Dif-
ferenz und Identitdt, von Fremdheit und Anderssein” (Mecheril 2007: o. S.) erreicht werden,
d. h. wie lasst sich ,eine Sensibilitat [...] entwickeln und dartber ein Wissen [...] kultivieren, wo
durch diversity-orientierte Ansatze Festlegungen [...] auf der Ebene von Identitat und Differenz
verbunden sind.” (Mecheril 2007: 0. S.). Mecheril benennt damit zugleich die Herausforderung,
dass sich die Konzeptualisierung diversitdtsorientierten Deutschunterrichts stets reflexiv ,auf
die sich permanent dndernden und oft widersprichlichen Bedeutungen gesellschaftlicher Dif-
ferenzverhaltnisse und Identitatspositionierungen beziehen, aber auch Rassismen in der sub-
jektiven Welt der Adressatinnen und Adressaten padagogischer Arbeit wie in der Wahrneh-
mung der Fachkrafte selbst thematisieren” (Mecheril et al. 2010: 8) muss.

Dies gilt in besonderer Weise fir die Umsetzung sprachlicher AuRerungen, etwa bei der An-
sprache der Lernenden oder der Formulierung von Aufgaben. Differenz wird auch genuin —
wenn auch nicht ausschlielRlich - sprachlich konstruiert. Tenorth spricht etwa beziglich der Dif-
ferenzkategorie Behinderung von einer ,begrifflichen Einheitssuggestion bei praktischer Diffe-
renzkonstruktion” (Tenorth 2013: 34) und meint damit, dass wir von der Inklusion und Teilhabe
aller Gberzeugt sein kdnnen und in der Praxis haufig doch von ,I-Klassen’ und ,I-Kindern‘ spre-
chen. Damit werden einzelne Schiler*innen durch ein bestimmtes Defizit definiert und als sol-
ches differenziert beschult, wodurch ihre Sonderrolle innerhalb der Klassengesellschaft sicht-
bar bleibt.

Eine diversitatsorientierte Deutschdidaktik fragt also danach, wie eine haufig (unbeabsichtigt)
pauschalisierende Unterscheidung in eine Normgruppe und eine Gruppe der von der Norm
Abweichenden vermieden werden kann (vgl. Hinz 2002: 357). Damit lieRen sich zugleich unter-
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richtliche Praxen vermeiden, die ein hohes Stigmatisierungs-, Diskriminierungs- und Exklusions-
potenzial aufweisen (vgl. Kappus/Kummer Wys 2015: 16). Demzufolge hatte ein diversitatsori-
entierter Deutschunterricht einerseits die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schi-
ler*innen zu berlcksichtigen und wertzuschéatzen, gleichzeitig aber auch der Diskriminierung
und der Ausgrenzung bestimmter Menschen durch eine Festlegung auf einzelne Eigenschaften
entgegenzuwirken (vgl. Dannecker/Maus 2016: 46). Damit findet die Konzeption einer diversi-
tatsorientierten Deutschdidaktik ihre Grundlegung in einem reflexiven Verstandnis von Diver-
sitat, das flr 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: 52) pladiert.
Dass sich dennoch ganz handfeste praktische Probleme zeigen, die eine Herausstellung not-
wendig machen, um Barrieren abzubauen (z. B. technische Gerate flr eine unterstitzte Kom-
munikation ermdoglichen), ist damit nicht ausgeklammert, setzt aber jeweils an den individuel-
len Bedarfen und nicht an der Zugehdrigkeit zu einer Differenzkategorie an.

Die Deutschdidaktik hat angesichts dieser, auch gesellschaftlich relevanten Fragen, die Auf-
gabe, theoretisch-konzeptionelle und empirisch fundierte Lehr-Lernkonzepte zu entwickeln,
die auf den Abbau von Bildungsbarrieren zielen (vgl. dazu den Beitrag von Leill (Zum Potenzial
von Universal Design for Learning ) in diesem Band) und zugleich die Lernentwicklung der Schi-
ler*innen im Spannungsverhéltnis von Individualisierung und Gemeinsamkeit (vgl. Hennies/Rit-
ter 2014) zu dimensionieren. In diesem Zusammenhang kommt auch der Reflexion des pada-
gogischen Handelns eine wichtige Bedeutung zu. Fuchs pladiert dafir, stets

auf Andere und auf deren Analysen, Perspektiven, Projekte und Reflexionen zu héren und uns

mit unserer Position ihrer Kritik zu stellen. Nur so ist zu vermeiden oder zumindest die Gefahr

zu minimieren, dass wir doch wieder nur unser eigenes Weltverhaltnis in die Anderen hinein-

legen oder unseren privilegierten intellektuellen Kosmopolitismus umstandslos als MafRstab
setzen (Fuchs 2007: 32).

Dementsprechend sind fur die Konzeptualisierung einer diversitatsorientierten Deutschdidak-
tik mehrere Ebenen zu berlcksichtigen: 1) der Kompetenzerwerb der Lernenden und die
exemplarische Auswahl von Unterrichtsgegenstdanden und 2) die Ebene der sprachlichen Ge-
staltung von Unterricht sowie 3) die Reflexion von bereits etablierten Konzepten aus der Un-
terrichtspraxis sowie hochschuldidaktischer Zugdange. Zugleich ist die deutschdidaktische For-
schung aufgefordert, theoretisch-konzeptionelle Uberlegungen auch empirisch zu fundieren.

Die hier versammelten Beitrage dokumentieren den Diskursverlauf der Arbeitsgemeinschaft
,Diversitatsorientierte Deutschdidaktik (DiDe)” im Symposion Deutschdidaktik e. V. seit ihrer
Grindung. Zu Beginn der konzeptionellen Arbeit der SDD-AG standen die beiden Differenzka-
tegorien ,,Inklusion und Gender” im Fokus. Im weiteren Verlauf der konzeptionellen Arbeit
schien eine Weitung des Erkenntnisinteresses in Bezug auf die Berlcksichtigung verschiedener
Differenzkategorien und damit die Umbenennung der AG in ,Diversitatsorientierte Deutschdi-
daktik (DiDe)“ sinnvoll. Die Arbeitsgemeinschafft DiDe versteht Diversitat als Querschnitts-
thema der Deutschdidaktik und adressiert aktuelle Forschungsfragen aus Perspektive der Lite-
ratur-, Medien- und Sprachdidaktik. Das Spektrum der Fragestellungen der Projekte umfasst
historische, systematische und anwendungsbezogene Perspektiven ebenso wie normative As-
pekte schulischen Lernens und Lehrens. Dabei werden sowohl theoretisch-konzeptionelle als
auch empirische Forschungszugriffe diskutiert und reflektiert. Die hier versammelten Beitrage
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des Bandes geben damit zugleich Aufschluss Gber die Dynamik der Diskussion, sie ermdglichen
aber auch eine erste Bestandsaufnahme der Debatte Gber den Kontext der AG DiDe hinaus.
Wenngleich der Band damit nur einen Ausschnitt aus dem umfangreichen Diskurs darstellt, so
ist doch zu hoffen, dass sich weitere, vornehmlich auch noch starker sprach- und mediendidak-
tische, Diskussionsbeitrdage anschliefen und in der Arbeitsgemeinschaft (oder darlber hinaus)
ihren Platz finden.

Das elektronische Format ermoglicht eine individuelle Lektlrereihenfolge. Zwischen den Bei-
tragen zeigen sich dennoch vielféltige Bezlige, das betrifft beispielsweise die verhandelten
Diversitatsdimensionen, aber auch die (literarischen) Materialien, auf die sich der jeweilige Bei-
trag bezieht. Aber auch die einzelnen Subdisziplinen (Sprach-, Literatur- und Mediendidaktik)
|6sen sich in den Texten zugunsten einer starker ganzheitlichen Deutschdidaktik, die Diversitat
als Querschnittsaufgabe versteht, auf.

In dem Beitrag von Judith LeiR wird das Universal Design for Learning, ein Ansatz, der im Uber-
einkommen der Vereinten Nationen Uber die Rechte von Menschen mit Behinderungen (UN-
Behindertenrechtskonvention - UN-BRK) als Gestaltungsprinzip genannt wird, vorgestellt und
hinsichtlich seiner Relevanz flr eine diversitatsorientierte Deutschdidaktik herausgearbeitet.

Magdalena KiRling zeigt in ihrem Beitrag ,, Wortkritik als Aufgabenfeld einer diversitatssensiblen
Literaturdidaktik”, dass der Kompetenzbereich ,Sprachreflexion” kein genuin sprachdidakti-
sches Feld sein muss, sondern, dass auch literaturdidaktische Uberlegungen bzw. literarische
Texte Impulse fir sprachliche Reflexionen geben. Das Verfahren der Dechiffrierung als ein Weg
fachintegrativer Verankerung von Diversitdtssensibilitat”.

Auch im Text von Nadine Bieker und Kirsten Schindler , Potenziale eines geschlechterreflektie-
renden Deutschunterrichts (fir DaZ-Lernende)” steht die Diversitdtsdimension Gender im Fo-
kus. Die Autor*innen pladieren fir eine Offnung bestehender Ansatze durch Uberlegungen,
wie sie im DaZ-Kontext relevant sind.

Die Verschrankung von Diversitatsdimensionen wird im Beitrag von Karina Becker und Martina
Kofer ,Zur Intersektionalitdt von Gender und Race. Kriterien fUr eine diversitatssensible
Textanalyse” in Bezug auf die Intersektionalitdtstheorie dimensionert.

In ihrem Beitrag , Diversitatsorientierung als Prinzip inklusiven Unterrichts: Konkretisierung am
Beispiel Autismus in zwei literaturdidaktischen Problemzusammenhéangen” konkretisiert Judith
LeiR den Ansatz der Diversitdtsorientierung fir die Gestaltung diversitatssensibler Lehr-Lern-
Arrangements sowie fir die Auswabhl literarischer Texte im Unterricht.

Daniela A. Frickel fordert in ihrem Text ,Vielfalt im Literaturunterricht — Differenzierung auf der
Grundlage der Entwicklungslogischen Didaktik als Ansatz”. Sie diskutiert dabei die Frage der
Differenzierung und Passung von Lerngegenstand und Lernenden.

Um den Lerngegenstand, hier in seiner Materialitdt, geht es Bettina M. Bock in ihrem Beitrag
,Multimodale Lesekompetenz und Differenzierung in Lehrwerken. Die Visualitdt von Texten als
Herausforderung und als Chance®, zugleich plddiert sie fir das Konzept einer Multimodalen
Lesekompetenz in heterogenen Lerngruppen.

Statt eines Nachworts gibt Wiebke Dannecker einen Uberblick iiber jiingere Forschungsarbei-
ten, die sich einer empirischen Fundierung theoretischer Konzeptionen zu einzelnen Aspekten
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der Diversitatsorientierten Deutschdidaktik widmen. Wahrend die vorherigen Beitrage einer-
seits die Diskussion der AG DiDe widerspiegeln und andererseits Projekte zeigen, die bereits
weit fortgeschritten oder beendet sind, so konnen die Dissertationsprojekte, die alphabetisch
entsprechend der Namen der Autor*innen angeordnet sind, den Weg in die Zukunft der AG
DiDe-Diskussion und der Disziplin zeigen:

Pirkko Friederike Dresing (Universitdt zu KolIn): (Bildungs-)Sprachliche Normen im Umgang
mit (Sach-)Texten im inklusiven Kontext.

Anna Kochanova (Freie Universitat Berlin): Sprachbildung und -férderung in Grundschul-
willkommensklassen: Spielen, Erzdhlen und Imaginieren als gemeinsame Sprach- und
Erfahrungsraume.

Pia Sabrina Maria Konigs (Universitat zu KolIn): Intertextualitdt und Synthese beim materi-
algesttzten Schreiben im inklusiven Geographieunterricht der Sekundarstufe |. Empi-
rische Rekonstruktion und Analyse der Herstellung intertextueller Bezliige auf Grund-
lage (dis-)kontinuierlicher Texte beim materialgestitzten Argumentieren.

Laura M. Lewald-Romahn (Universitat zu Kéln): Balladenanalyse durch mediale Transfor-
mation — Konzeption und Erprobung eines Modells fir den inklusiven Literaturunter-
richt in der Sekundarstufe .

Julia Podelo (Universitat Bayreuth/Humboldt-Universitat zu Berlin): Literaturunterricht und
Diversitdt — Maoglichkeiten und Modelle eines diversitatsbewussten Literaturunter-
richts am Beispiel der russlanddeutschen Literatur.

Kristina Schmitt (Katholische Universitat Eichstatt-Ingolstadt): Szenische Verfahren zur For-
derung literarischer Lernprozesse im diversitatssensiblen Literaturunterricht.

Wir freuen uns daher in besonderer Weise darilber, dass viele jiingere Kolleg*innen dem Aufruf
gefolgt sind und ihr Vorhaben vorstellen. Die vergleichsweise junge Forschungsdisziplin wird
sich also ausgehend von der theoretisch-konzeptionellen Fundierung, der Begriffsbildung und
der Begriindung ihrer theoretischen Bezlige und Bezugswissenschaften, zuklnftig der empiri-
schen Rekonstruktion ihrer Fragestellungen widmen mussen. Die verschiedenen Desiderate
sind uns Aufgabe und Ansporn uns auf den Weg zu machen, um das Ziel einer Diversitdtsorien-
tierten Deutschdidaktik nicht nur als Forschungsfrage zu verhandeln, sondern auch hinsichtlich
ihrer Bedeutung fir die Praxis an Schulen und Hochschulen zu dimensionieren.

Koln, im Méarz 2022
Wiebke Dannecker & Kirsten Schindler
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Zum Potenzial von Universal Design for Learning fiir
eine inklusionsorientierte Unterrichtsentwicklung
und Lehrer*innenbildung im Fach Deutsch

Theoretisch-konzeptionelle Uberlegungen und Ergebnisse einer Befragung
zukiinftiger Deutschlehrer*innen

1| Einfiihrung

Universal Design for Learning ist ein allgemeindidaktisches Rahmenkonzept zur Realisierung
von Barrierefreiheit und Partizipation in Lehr-Lern-Kontexten. Historisch handelt es sich bei
Universal Design for Learning um eine Adaption von Universal Design, einem Ansatz aus dem
Bereich der Stadtentwicklung. Ein simples Beispiel flr universelles Design ist die Bordsteinab-
senkung:! Sie erleichtert nicht nur Menschen mit Rollstuhl das Leben, sondern auch Menschen,
die einen Rollator benutzen, solchen, die einen Kinderwagen schieben oder einen Rollkoffer
nutzen sowie Longboarder*innen oder Fahrrad fahrenden Kindern, die von der StralRe auf den
Birgersteig wechseln mochten. Die Bordsteinabsenkung ist also fir Menschen in sehr unter-
schiedlichen Lebenssituationen und mit sehr unterschiedlichen Dispositionen von Nutzen und
ist damit nicht auf die binare, defizitorientierte und stigmatisierende Unterscheidung zwischen
,Behinderten’ und ,Nichtbehinderten’ bezogen. Damit stellen Universal Design und das im Fol-
genden fokussierte Universal Design for Learning, das auf Lehr-Lern-Prozesse bezogen ist, viel-
versprechende Ansatzpunkte fir eine inklusionsorientierte Unterrichtsentwicklung dar.

Mit dem Bekenntnis zu einem Inklusionsbegriff, der weder auf der Unterscheidung zwischen
,behinderten’ und ,nicht behinderten’ noch auf der zwischen ,normalen’ und ,inklusionsbedtrf-
tigen’ Schiler*innen beruht, wird die Uberwindung einer an Defiziten orientierten Sicht auf die
Lernenden hin zu einer diversitatssensiblen Orientierung an den Bedurfnissen und Potenzialen
der Schiler*innen angestrebt. Dieses Verstandnis von inklusivem Unterricht, das auf die Teil-
habe aller Schiler*innen am fachlichen Lernen abzielt, ist von einem im deutschen Bildungs-
system weit verbreiteten Inklusionsbegriff abzugrenzen, der allein auf die Differenzkategorie
,behindert/nicht behindert’ bezogen ist.?

1 Zum sogenannten curb-cut effect vgl. z. B. Blackwell (2017).
2 Zur Problematik einer Verengung des Inklusionsbegriffes im deutschdidaktischen Diskurs vgl. z. B. Dan-
necker/Maus (2016: 45-47), Lei (2019b: 45-47), Pompe (2016: 4).
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Fir den Deutschunterricht wie auch fir jeden Fachunterricht ergibt sich daraus folgende Ziel-
setzung: ,Inklusiver Fachunterricht unterbreitet fachbezogene Bildungsangebote fiir alle Schii-
lerinnen und Schiiler und erméglicht individuelle Lernfortschritte und subjektiv sinnvolle Teil-
habe an gemeinschaftlich erlebten Unterrichtsangeboten” (Musenberg/Riegert 2015: 24; Her-
vorh. i. O.). Um dieses Ziel zu erreichen, kann es nicht nur darum gehen, eine hinsichtlich des
Inklusionsbegriffs reflektierte Unterrichtsentwicklung von den Lehrkrédften an Schulen zu ver-
langen. Es gilt, bereits fur die erste Phase der Lehrer*innenbildung an den Hochschulen ent-
sprechende Konzepte zu entwickeln und inklusionsorientierte Fragestellungen in den Lehrver-
anstaltungen der Lehramtsstudiengange angemessen zu bertcksichtigen.

Der vorliegende Beitrag widmet sich diesen Herausforderungen auf zwei Ebenen, indem im
Folgenden erstens der Ansatz Universal Design for Learning (im Folgenden UDL) als ein Instru-
ment vorgestellt wird, mit dessen Hilfe die Zielvorstellung eines individualisierten Lernens in
der Unterrichtspraxis realisiert werden kdnnte. Zweitens wird der Frage nachgegangen, inwie-
fern UDL fir die Lehrer*innenbildung von Nutzen sein kdnnte. Da der Nutzen von UDL fiir die
deutschdidaktische Forschung bislang nur theoretisch diskutiert (vgl. Leil 2019a: 203-206),
aber noch nicht empirisch rekonstruiert wurde, erscheint es sinnvoll, das Potenzial von UDL fur
Unterrichtsentwicklung und Lehrer*innenbildung zunachst explorativ zu erkunden. Dazu wur-
den Fragebogenerhebungen in zwei verschiedenen universitaren Kontexten, einem literaturdi-
daktischen Seminar fur angehende Sonderpadagog*innen und einem Workshop fir Deutsch-
didaktiker*innen sowie interessierte Lehrkrafte, durchgefihrt. Die Ergebnisse werden im drit-
ten Teil dieses Beitrags vorgestellt sowie im Schlusskapitel mit Blick auf mogliche hochschuldi-
daktische Konsequenzen und weitere Forschungsdesiderata diskutiert.

2 | Padagogische und didaktische Herausforderungen einer inklusionsorientierten
Unterrichtsentwicklung

Um UDL als potenziell nitzlichen Ansatz fir eine inklusionsorientierte Unterrichtsentwicklung
und Lehrer*innenbildung diskutieren zu konnen, bedarf es zunachst einer Verstandigung Gber
die Probleme, die sich bei der Planung eines konsequent inklusionsorientierten, individualisier-
ten Unterrichts ergeben kénnen. Bei der Auswahl von MaRnahmen, die der Bewaéltigung dieser
Herausforderungen dienen sollen, ist zuvorderst darauf zu achten, dass diese nicht ihrerseits
zu Stigmatisierung oder Diskriminierung fihren — dass also der seiner Intention nach inklusive
Unterricht nicht nolens volens zum exkludierenden Unterricht wird. So gilt es beispielsweise zu
verhindern, dass einzelne Schiler*innen auf Grund einer bestimmten personlichen Disposition
als Adressat*innen von Inklusion identifiziert und damit ,verbesondert’ werden, wahrend an-
dere zwar den Stempel ,normal‘ erhalten, aber unter Umstanden keine addquaten Lernange-
bote vorfinden. Bereits in den 2005 von der UNESCO publizierten Guidelines for Inclusion wird
auf diese Gefahr aufmerksam gemacht. Es gehe, so wird betont, bei schulischer Inklusion um
eine Verbesserung des Unterrichts flr alle Lernenden, nicht nur fir die Mitglieder marginali-
sierter Gruppen (vgl. UNESCO 2005: 15). Auch Kersten Reichs Insistieren auf der padagogischen
Grundannahme, ,dass alle Menschen jeweils abhadngig von ihren Voraussetzungen und Lebens-
lagen einen bestimmten Forderbedarf haben” (Reich 2014: 255), ist als Pladoyer fir ein Inklu-
sionsverstandnis zu verstehen, das die ,Zwei-Gruppen-Theorie” (Hinz 2002: 357) zu Uberwin-
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den sucht — ohne dabei die besonderen Herausforderungen etwa in der Beschulung von Men-
schen mit einer sogenannten geistigen Behinderung, einem belastenden sozio-dkonomischen
Hintergrund oder/und mit besonderen Interessen, Begabungen etc. zu negieren (vgl. Reich
2014: 257ff.).

Aus diesen Uberlegungen lieRe sich nun der Schluss ziehen, dass inklusiver Fachunterricht nur
realisiert werden kann, indem die Lehrperson fir alle Schiler*innen Lernangebote ,ad perso-
nam’ unterbreitet. Voraussetzung dafiir ware, dass die Lehrkraft die personlichen und fachli-
chen Beddrfnisse der Lernenden sehr gut kennt und Gber ihre Entwicklung zu jedem Zeitpunkt
im Bilde ist. Individualisierung in diesem Sinne scheint schon auf Grund des immensen Vorbe-
reitungsaufwands fir die Lehrkrafte unter den gegebenen Bedingungen kaum realisierbar zu
sein (vgl. Bohl 2017: 270). Erfolg versprechender erscheinen Anséatze einer potenzialorientieren
Individualisierung, wie sie mittlerweile diszipliniibergreifend fir die inklusionsorientierte Un-
terrichtsentwicklung empfohlen wird.3 Denn Potenzialorientierung bedeutet nicht nur, die viel-
faltigen Ressourcen der Lernenden konsequent in die Unterrichtsplanung miteinzubeziehen
(vgl. Middendorf 2015: 9f.). Es bedeutet auch, dass individuelle Lernpotenziale nicht als stati-
sche GroRe, sondern als situationsabhangig und dynamisch verstanden werden (vgl. Naugk et
al. 2016: 51). Eine potenzialorientierte Unterrichtsplanung ist dementsprechend gar nicht da-
rauf ausgerichtet, die individuellen Bedurfnisse der Schiler*innen zu jedem Zeitpunkt zu anti-
zipieren. Ein in diesem Sinne individualisierender Unterricht ware ,nicht zwingend auf die kon-
kreten Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiler zugeschnitten®, sondern vielmehr
,in seiner Grundanlage so offen, dass er den Lernenden den noétigen Freiraum bietet, um das
individuelle Lernen den eigenen Fahigkeiten, Bedurfnissen, Interessen etc. gemal zu gestalten”
(von Brand/Brandl 2017: 28; vgl. auch Dannecker 2020: 5f.). Hier deutet sich ein Weg an, wie
sich das flr die inklusionsorientierte Deutschdidaktik konstatierte ,,Spannungsfeld von Gemein-
samkeit und Individualisierung” (Ritter/Hennies 2013: 0. S.) gestalten lieRe: Individualisierung
wurde nicht als Unterrichtsplanung fur Einzelne verstanden werden, sondern als Unterrichts-
planung fir alle. Fixierende und deindividualisierende Zuschreibungen (z. B. ,gute Schiilerin’,
,I-Kind’ oder ,unmotivierter Schiler’) seitens der Lehrkraft konnten reduziert werden, wenn
dem (oft defizitorientierten) Blick auf bestimmte Gruppen von Lernenden oder auch einzelne
Lernende ein systemisches Verstandnis von inklusivem Unterricht entgegengesetzt wirde. Als
Konsequenz daraus wirden Lehr-Lern-Arrangements bereitgestellt werden, die in einem ho-
hen Male adaptiv gestaltet sind und von den Lernenden selbst individualisiert werden kénnen,
dabei aber auch regelmaRig Raum fir Austausch und Debatte Uber individuelle Ansétze und
Ergebnisse ermdglichen. Voraussetzung fur eine solche Strukturierung und Planung von Lehr-
Lernprozessen ist die intensive fachliche Auseinandersetzung mit dem Gegenstand und dessen
Potenzial flr eine Forderung fachlicher Kompetenzen nicht nur auf verschiedenen Niveaustu-
fen (etwa fur ,leistungsstarke’ und ,leistungsschwache’ Schiler*innen), sondern auch unter
Einbeziehung weiterer individueller, auch situativer, Lernvoraussetzungen (vgl. von Brand
2019: 76f.), die sich aus den kognitiven, thematischen, medialen, dsthetischen, aisthetischen
sowie sprachlichen bzw. semiotischen Prdferenzen und Potenzialen der Schiler*innen ableiten
lassen.

3 Sjehe dazu den in facheriibergreifender Perspektive konzipierten Band von Veber et al. (2019).
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3 | Universal Design for Learning

3.1 | Universal Design for Learning als Instrument der inklusionsorientierten
Unterrichtsentwicklung

Im Folgenden soll begriindet werden, inwiefern UDL groRes Potenzial fir eine Individualisie-
rung des Lernens in genau diesem Sinne bietet. Der Ansatz ist geeignet, die oben zusammen-
gefassten inklusionspadagogischen und deutschdidaktischen Uberlegungen zur Individualisie-
rung von Unterricht systematisch in die deutschdidaktische Unterrichtsentwicklung einzube-
ziehen. UDL kann dabei als Gelenkstelle zwischen abstrakten, normativen Ansprichen an die
Gestaltung inklusiven (Deutsch-)Unterrichts auf der einen Seite und praxisbezogener Unter-
richtsplanung auf der anderen Seite fungieren. Es kann nicht nur konkrete Impulse fir die bar-
rierefreie Gestaltung von Lehr-Lern-Arrangements geben, sondern ermoglicht auch eine auf
den oben umrissenen Inklusionsbegriff bezogene, kritische Uberpriifung altbekannter wie
neuer Ansatze zur Individualisierung von Unterricht. Als integrierendes Rahmenkonzept zur
Konkretisierung der Forderung nach Barrierefreiheit ermoglicht UDL auch die Verkntpfung in-
dividualisierender Ansatze aus der Sprach- und Literaturdidaktik oder aus anderen Fachdidak-
tiken.

Wie oben bereits erwahnt stellt der in Nordamerika weit verbreitete Ansatz Universal Design
for Learning eine auf Lehr-Lern-Prozesse bezogene Adaption des urspriinglich fir den Stadte-
bau entwickelten Universal Design dar. Das letztgenannte Konzept geht auf Ronald Mace zu-
rick, einen US-amerikanischen Architekten. Unter Universal Design verstanden er und seine
Mitstreiter*innen ,the design of products and environments to be usable by all people, to the
greatest extent possible, without the need for adaptation or specialized design” (https://pro-
jects.ncsu.edu/ncsu/design/cud/about ud/udprinciplestext.htm). Am Center for Universal De-
sign in Raleigh, North Carolina, entwickelte Mace 1997 mit seinem Team sieben Prinzipien Uni-
versellen Designs und insgesamt 29 daraus abgeleitete Richtlinien (https://pro-
jects.ncsu.edu/ncsu/design/cud/pubs p/docs/poster.pdf). Hier findet sich etwa unter dem
Prinzip 1 (,,Equitable use”) die Leitlinie , Avoid segregating or stigmatizing any users” und unter
Prinzip 2 (,,Flexibility in use”) die Leitlinie ,Provide choice in methods of use”.

Universal Design wird im Ubereinkommen iber die Rechte von Menschen mit Behinderungen
(UN-BRK) als wichtiges Element einer inklusiven Gesellschaft genannt. In Artikel 2 der deutsch-
sprachigen Ubersetzung wird es in Anlehnung an Mace definiert als , ein Design von Produkten,
Umfeldern, Programmen und Dienstleistungen in der Weise, dass sie von allen Menschen
moglichst weitgehend ohne eine Anpassung oder ein spezielles Design genutzt werden
kénnen” (Vereinte Nationen 2006: 1424). Hier ist das oben bereits erwdhnte systemische Ver-
standnis von Inklusion erkennbar, dem es nicht um die Anpassung von Individuen an eine sozi-
ale oder statistische Norm geht, sondern um die moglichst barrierefreie Gestaltung von Um-
welten, die allen Menschen Partizipation ermoglichen. Die UN-BRK betont allerdings, dass die-
ser systemische Ansatz ,Hilfsmittel fir bestimmte Gruppen von Menschen mit Behinderungen,
soweit sie benotigt werden, nicht aus[schlieSt]” (Vereinte Nationen 2006: 1424). Laut Artikel 4
verpflichten sich alle Vertragsstaaten, ,Forschung und Entwicklung fir Guter, Dienstleistungen,
Gerate und Einrichtungen in universellem Design [...] zu betreiben oder zu férdern” (Vereinte
Nationen 2006: 1425). Es ist also nur konsequent und naheliegend, auch ,Dienstleistungen’im
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Zusammenhang mit schulischer Bildung gemal den Prinzipien Universellen Designs bereitzu-
stellen bzw. eine entsprechende Entwicklung von Schule und Unterricht voranzutreiben.

Reich etwa leitet aus den Prinzipien Universellen Designs Richtlinien fir die inklusionsorien-
tierte Schul- und Unterrichtsentwicklung ab (vgl. Reich 2014: 235—-242). Abgesehen davon liegt
das Potenzial, das dieser systemische Ansatz mit Blick auf die inklusionsorientierte Padagogik
und (Fach-)Didaktik hat, in Deutschland weitgehend brach und wird vor allem im Zusammen-
hang mit der Formulierung von Forschungsdesiderata erwahnt (vgl. z. B. Merz-Atalik 2014: 38f;
Bosse/Thiele 2019: 85).% In den USA hingegen wird seit (iber zwanzig Jahren daran gearbeitet,
UDL in Schule und Hochschule zu implementieren.® Das am Center for Applied Special Techno-
logy (CAST) entwickelte Konzept stellt dabei wohl den wichtigsten Referenzpunkt dar. CAST
wurde bereits im Jahr 1984 gegrindet. UDL ist also viel alter als der Inklusionsdiskurs und wird
interessanterweise auch in neueren Publikationen aus dem Umfeld von CAST nicht mit diesem
in Verbindung gebracht (vgl. z. B. Meyer et al. 2014). Ausgehend von der Pramisse, es gelte ,to
address the disabilities of schools rather than students” (Meyer et al. 2014: 3), kamen bei CAST
Erkenntnisse der neurowissenschaftlich orientierten Lerntheorie zur Anwendung, um die Ge-
staltung barrierefreier Lehr-Lern-Kontexte zu ermaoglichen. Im Folgenden soll der Ansatz in sei-
nen Grundzigen skizziert werden. Im Zuge dessen soll auch herausgestellt werden, inwiefern
UDL als inklusiv avant la lettre bezeichnet werden kann und geeignet sein kdnnte, die oben
beschriebenen Anforderungen an einen individualisierenden Unterricht umzusetzen.

Beginnen wir damit, was UDL nicht ist — namlich ,a prescriptive checklist or formular with set
methods and tools to be applied in every situation” (Meyer et al. 2014: 50). UDL ist vielmehr
,translational —a means for translating research and innovation into practice — providing guid-
ing principles” (Meyer et al. 2014: 50). Diese Leitprinzipien, die als Gelenkstelle zwischen der
didaktischen Konzeptualisierung inklusiven (Deutsch-)Unterrichts auf der einen Seite und pra-
xisbezogener Unterrichtsplanung auf der anderen Seite dienen koénnen, sind so allgemein ge-
fasst, dass sie sich auf alle Lehr-Lern-Prozesse beziehen lassen. UDL ist also zunadchst einmal
insofern universell, als es unabhdngig von Fach oder Thema, von institutionellen Kontexten
oder vom Alter der Lernenden zur Anwendung kommen kann. Damit es fir die Planung von
Fachunterricht eingesetzt werden kann, missen die Prinzipien allerdings fachdidaktisch kon-
kretisiert werden (s. u.).

Fir den Kontext inklusiven Unterrichts ist entscheidend, dass die Prinzipien von UDL es ermog-
lichen sollen, die Vielfalt der Lerner*innen von vornherein in die Unterrichtsplanung miteinzu-
beziehen, anstatt zunéachst fir eine fiktive Normgruppe zu planen und das Lernangebot im
Nachhinein fir einzelne ,Normabweichler*innen’ anzupassen. ,Universell ist hier also auch als
Gegenbegriff zu ,individuell” zu verstehen, insofern es nicht um individuelle Losungen fir Ein-
zelne geht. Anders formuliert: UDL ist nicht vereinbar mit einem Verstandnis von Individuali-
sierung, nach dem jede*r Lernende ein Lernangebot bekommt, das speziell auf sie*ihn zuge-
schnitten wurde, wie es in Abschnitt 2 problematisiert wurde. Es wird auch darauf verzichtet,
spezielle Lernangebote flir bestimmte soziale Gruppen (etwa Kinder mit einem diagnostizierten

4 Vgl. aber fir die Sonderpédagogik z. B. Schliter et al. (2016) und mit hochschuldidaktischer Perspektivierung
Wember/Melle (2018).
5> Kritisch dazu Edyburn (2010).
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sonderpadagogischen Forderbedarf) anzubieten. Stattdessen wird ein Lernangebot bereitge-
stellt, das auf Grund seiner groRen Adaptivitdt an die individuellen Lernpotenziale (mdglichst)
aller Schuler*innen anknUpft (individuelle Hilfsmittel wie etwa Sehhilfen, Talker oder auch
Schulbegleiter*innen sind mit diesem Ansatz dennoch vereinbar). Daher ist es auch nicht notig,
dass die Lehrkraft die Lernvoraussetzungen (i. e. Kompetenzen, Erfahrungen, Interessen, Ta-
gesform) der einzelnen Schiler*innen zu jedem Zeitpunkt en détail kennen musste. UDL
kénnte daher auch dazu beitragen, stigmatisierende Effekte von unterrichtlichen Differenzie-
rungsmafnahmen zu vermeiden und die vor allem innerhalb der Sonderpddagogik verbreitete
Fokussierung auf das Individuum und seine Probleme und Defizite (vgl. Grummt 2019: 56;
Hinz/Kopfer 2016: 38) durch eine starkere Orientierung an den Unterrichtsgegenstanden aus-
zubalancieren.

3.2 | Prinzipien des Universal Designs for Learning

Im Folgenden sollen die Prinzipien und Leitlinien von UDL etwas detaillierter vorgestellt und
mogliche Anwendungsweisen erldutert werden. Ahnlich wie Universal Design besteht auch UDL
aus einem System von Ubergeordneten Prinzipien und diesen jeweils zugordneten Leitlinien,
die die sehr allgemein formulierten Prinzipien konkretisieren sollen. Die Leitlinien wiederum
sind noch einmal in Einzelaspekte unterteilt. Den sieben Prinzipien des Universal Design ent-
sprechen lediglich drei UDL-Prinzipien:®

(1) Provide multiple means of engagement (the “why” of learning)

(2) Provide multiple means of representation (the “what” of learning)

(3) Provide multiple means of action and expression (the “how” of learning)
(Meyer/Rose/Gordon 2014: 51)

Ich beschranke mich im Folgenden auf jeweils eine Leitlinie pro Prinzip und befrage diese auf
mogliche Wege der literaturdidaktischen Konkretisierung und Realisierung, um einen Eindruck
davon zu vermitteln, wie mit UDL sowohl im Hinblick auf die konkrete Unterrichtsplanung als
auch im Zusammenhang mit theoretisch-konzeptionellen Uberlegungen zu einem inklusiven
Deutschunterricht gearbeitet werden kann.

Prinzip 1: Provide mulitple means of engagement

Prinzip 1 zielt darauf ab, seitens der Schiler*innen Interesse zu wecken, Motivation und An-
strengungsbereitschaft zu erhohen und selbstreguliertes Lernen zu ermdglichen. Exemplarisch
sei auf die Leitlinie 7 verwiesen, die ,options for recruiting interest” fordert, etwa durch die
(7.1) Erhohung von ,individual choice and autonomy” (https://udlguidelines.cast.org/bina-
ries/content/assets/udlguidelines/udlg-v2-2/udlg graphicorganizer v2-2 numbers-yes.pdf).

Daraus lasst sich zunachst fachunabhangig ableiten, dass eine systemische Individualisierung
im Sinne von UDL bereits bei der Auswahl und der Prasentation der Lerngegenstande und Ma-

terialien ansetzen muss, um unterschiedliche Lernausgangslagen zu bericksichtigen, ohne dass

5 Unter diesem Link findet man eine Auswahl zwischen verschiedenen Darstellungsformen der Prinzipien und

auch deren Ubersetzung in verschiedene Sprachen, u. a. Deutsch: https://udlguidelines.cast.org/more/down-
loads.
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nachtragliche Anpassungen notig werden. Bezogen auf den Literaturunterricht kénnte die Leit-
linie beispielsweise dazu anregen, haufiger von der Moglichkeit Gebrauch zu machen, verschie-
dene literarische Texte in einer Lerngruppe gleichzeitig einzusetzen und die Schiiler*innen den
Text wahlen zu lassen, mit dem sie sich beschéaftigen mochten. Ein solches Vorgehen ist im
Bereich der Leseférderung etabliert, zur Férderung literarischer Rezeptionskompetenz hinge-
gen wird es nach meinem Informationsstand bislang selten eingesetzt. Es bietet sich hier auch
sicherlich nicht im Zusammenhang mit allen Zielsetzungen an, ist aber womaoglich viel hdufiger
praktikabel, als allgemein angenommen wird — man denke etwa an die Moglichkeiten, die sich
mit Blick auf den Erwerb von Gattungswissen’ oder eines literarhistorischen Bewusstseins er-
geben, wenn mehrere literarische Texte innerhalb der gleichen Lerngruppe rezipiert und ver-
gleichend zueinander in Beziehung gesetzt werden.

Das Beispiel macht deutlich, dass die Anwendung von UDL nicht notwendig zu einer verander-
ten Unterrichtsgestaltung fihren muss, aber dennoch Impulse fir Modifikationen geben kann.
UDL halt nicht nur konkrete Anregungen fir eine diversitatssensible Unterrichtsplanung bereit.
Es stellt dartber hinaus ein universell anwendbares Reflexionsinstrument dar, um im Rahmen
der Unterrichtsplanung auch etablierte Ansatze und Methoden der Differenzierung daraufhin
zu Uberprifen, inwiefern sie den MaRgaben einer systemischen Individualisierung von Unter-
richt gerecht werden. Es handelt sich also um ein hilfreiches Instrument, wenn es darum geht,
,die bestehenden Strukturen der Deutschdidaktik vor dem Hintergrund inklusiver Anspriche
zu durchdenken” (Hennies/Ritter 2014: 11).

Prinzip 2: Provide multiple Means of Representation

Beim zweiten UDL-Prinzip geht es um die Schaffung von Wahlmaoglichkeiten in den drei Berei-
chen Perzeption, Sprache und Symbole sowie Verstehen (vgl. Meyer et al. 2014: 54). Fur den
Literaturunterricht kann dies beispielsweise bedeuten, haufiger als bisher und auch in der wei-
terfihrenden Schule mit Medienverblnden zu arbeiten (vgl. z. B. Kruse 2016), so dass ein und
dieselbe Narration in unterschiedlichen medialen Formaten (etwa als Horbuch, Horspiel, Ver-
filmung oder auch als Comic/Graphic Novel)® zur Verfiigung gestellt werden kann. So fanden
Unterschiede zwischen den Lernenden in Bezug auf die verbalsprachlichen Kompetenzen sowie
die Kompetenzen und Vorlieben hinsichtlich anderer semiotischer Codes (vgl. Leitlinie 2 ,,Pro-
vide options for language and symbols“) oder in Bezug auf etwaige Sinnesbeeintrachtigungen
bzw. -préferenzen (vgl. Leitlinie 1 ,,Provide options for perception®) Berlcksichtigung. Eine an-
dere Moglichkeit, im Sinne der Leitlinie 2 (mehr) Wahimoglichkeiten zu schaffen, besteht darin,
ein und denselben literarischen Text in unterschiedlichen Varianten zur Auswahl zu stellen, d. h.
dem Original kdnnen Ubersetzungen in andere Sprachen oder in Leichte oder Einfache Sprache
an die Seite gestellt werden (vgl. Lei® 2018, s. auch unten). Auch gekirzte Versionen bzw. Aus-
zlge aus dem Originaltext, die mit Blick auf bestimmte literaturdidaktische Zielsetzungen von
besonderem Interesse sind, konnen in Erganzung zur Originalfassung Teil eines solch breiten

7 Vgl. der Vortrag von Maus (2018) im Rahmen des Kick-Off-Treffens der AG Diversitatsorientierte Deutschdidak-
tik.

8 Eswird also ein sehr weiter Textbegriff zu Grunde gelegt, der sich nicht nur auf schriftbasierte Texte beschrénkt.
Vgl. dazu Dannecker (2019).
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Angebots sein. Entscheidend ist, dass die verschiedenen Angebote grundséatzlich allen Schi-
ler*innen zur Verfigung stehen® und dass sich niemand fiir nur ein Angebot entscheiden muss
(vgl. LeiR 2018: 45f.). Auch die parallele Verwendung etwa des Originaltextes und einer Version
in Einfacher Sprache oder die abwechselnde Nutzung von Buch und Hérbuch (vgl. z. B. die in-
termediale Lektlre nach Kruse 2016) sollten ermoglicht werden.

Prinzip 3: Provide multiple Means of Action & Expression

Im Sinne von UDL sollte ein breit gefachertes Angebot an Lerngegenstdanden durch moglichst
vielfaltige Interaktionsmoglichkeiten mit den Gegenstanden ergédnzt werden, die es den Ler-
nenden ermoglichen, ihre Kompetenzen unter Berlcksichtigung ihrer unterschiedlichen Fahig-
keiten, Fertigkeiten und Vorlieben zu vertiefen. Aufgaben sollten daher moglichst viel Gestal-
tungsspielraum bieten sowie vielfaltige Moglichkeiten fir eine authentische Kommunikation
Uber die individuellen Ergebnisse eroffnen (vgl. Leitlinie 5 ,Provide Options for Expression &
Communication®). Dies kann als systemische Individualisierung (a) durch ein Set von unter-
schiedlichen Aufgaben erreicht werden, aus dem die Schiler*innen wéahlen kénnen oder (b)
durch eine sogenannte selbstdifferenzierende Aufgabe, die im Prozess der Bearbeitung durch
die Lernenden selbst individualisiert werden kann (vgl. Leill 2019b: 52f.; vgl. Naugk et al. 2016:
45f.). Sowohl Aufgabensets als auch selbstdifferenzierende Aufgaben sollten im Sinne der Leit-
linie 5 nicht nur das Arbeiten auf unterschiedlichen Niveaustufen erméglichen, sondern auch
unterschiedliche kognitive Operationen und Prozeduren sowie den Einsatz unterschiedlicher
Medien (vgl. z. B. Dannecker 2020: 10; Kruse 2016) und Kommunikationssysteme (z. B. Talker,
Bildkarten) ermoglichen.

Zudem gibt es Hinweise darauf, dass UDL sich nicht nur flr den Bereich der Unterrichtsplanung,
sondern auch fur die theoretisch-konzeptuelle (Weiter-)Entwicklung einer inklusionsorientier-
ten Deutschdidaktik fruchtbar machen lasst. So habe ich beispielsweise an anderer Stelle ge-
zeigt, dass die Bezugnahme auf UDL lohnend sein kann, wenn es um die theoriebasierte Evalu-
ation dem Anspruch nach inklusiver Konzepte wie Leichte Sprache oder Einfache Sprache geht
(vgl. Leilk 2018): Der Einsatz vereinfachter Textfassungen im Deutschunterricht wird aus sozio-
logischer, inklusionspadagogischer, sprach- und literaturdidaktischer Perspektive sehr kontro-
vers diskutiert (vgl. z. B. Bock 2015; Bredel/Maaf 2016: 51; Dannecker 2020: 38; Seitz 2014: 4;
Zurstrassen 2017; Rosebrock 2015). Unter Bezugnahme auf UDL kénnen Bedingungen benannt
werden, unter denen die Verwendung Leichter Sprache den Anspriichen eines inklusiven, po-
tenzialorientierten und nichtdiskriminierenden Deutschunterrichts gerecht werden kann. So
sollten die vereinfachten Texte — entgegen der gangigen Praxis — nicht nur bestimmten Indivi-
duen oder Gruppen zur Verfligung gestellt werden, um potenziell diskriminierende und stig-
matisierende Zuschreibungen zu vermeiden. Vielmehr sollten im Sinne einer systemischen In-
dividualisierung grundsatzlich alle Textvarianten fir alle Schiler*innen verfiigbar sein, um die
Adaptivitat des Unterrichts zu erhéhen. Auch ergeben sich aus der literaturdidaktisch perspek-
tivierten Auseinandersetzung mit UDL Ansatze flr erweiterte Einsatzmoglichkeiten von Leich-
ter Sprache im Literaturunterricht, die es erlauben, duerst unterschiedlich ausgeprédgte Ni-

° Die Méglichkeit didaktisch begriindeter Einschrankungen und individueller Absprachen, etwa im Rahmen von
Lernplénen oder Lernvertragen, ist davon unbenommen.
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veaus in den verschiedenen Teilbereichen von Lesekompetenz und literarischer Rezeptions-
kompetenz sowie entsprechend heterogene, individualisierte Ziele des Literaturunterrichts
miteinander in Bezug zu setzen und Kooperation und Austausch zwischen den Lernenden zu
fordern (vgl. LeiR 2018).

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass UDL auf der Grundlage dieser theoretisch-kon-
zeptionellen Uberlegungen in verschiedener Hinsicht ein produktives Instrument fiir die Unter-
richtsplanung sein kann: Das System von Prinzipien und Leitlinien kann als Heuristik fir die Ent-
wicklung neuer, fachspezifischer Ideen zur Individualisierung von Unterricht dienen, es kann
aber auch eine Folie flr die systematische Reflexion und Adaption bekannter und bewahrter
MaRnahmen zur Differenzierung bzw. Individualisierung von Unterricht oder auch ganzer Lehr-
Lern-Arrangements sein. Einzelne Lehrkrafte wie auch Fachkollegien kénnen die Prinzipien und
Richtlinien aullerdem nutzen, um sich ein Bild davon zu machen, in welchen Bereichen sie eine
konsequent diversitatsorientierte und potenzialorientierte Lehre bereits umsetzen und in wel-
chen Bereichen es noch Entwicklungsbedarf gibt.

4 | Empirische Befunde zum geschdtzten Potenzial von Universal Design for
Learning fiir die Unterrichtsentwicklung aus Sicht von Lehrenden und
Studierenden im Fach Deutsch

Die empirische Fundierung fachdidaktisch reflektierter Lehr-Lern-Arrangements, die dem hier
zu Grunde gelegten Verstandnis von Inklusion gerecht werden, stellt derzeit noch ein Desiderat
dar. In diesem Zusammenhang spielen auch hochschuldidaktische Entscheidungen eine Rolle,
die im Sinne des Kontinuums der Lehrer*innenbildung — verstanden als Prozess der berufsbio-
graphischen Professionalisierung — die inklusionsorientierte Unterrichtsentwicklung betreffen.
Dementsprechend werden im Folgenden ausgewahlte Ergebnisse zweier explorativer Fragebo-
generhebungen aus dem hochschuldidaktischen Kontext vorgestellt, die erste Einblicke in die
Einschatzung des Potenzials von UDL durch Lehrende und Studierende geben.©

4.1 | Das Potenzial von UDL aus der Sicht von Lehrenden

Im Rahmen eines Workshops, der anldsslich des zweiten Arbeitstreffens der AG Diversitatsori-
entierte Deutschdidaktik im Fachverband Symposion Deutschdidaktik e. V. am 8. Marz 2019
stattfand, wurden 16 Teilnehmer*innen aus dem Bereich der Lehrer*innenbildung an Schulen
und Hochschulen, die in den Fachbereichen Germanistik oder Sonderpddagogik tatig waren
und sich fir inklusionsbezogene Fragestellungen in Lehre und Forschung interessierten, dazu
befragt, welches Potenzial sie UDL als Instrument zur Entwicklung von inklusionsorientiertem
Unterricht zuschreiben.

Im Rahmen des von der Autorin dieses Beitrags konzipierten mehrstiindigen Workshops hatten
die Teilnehmer*innen nach einer kurzen Einfihrung in UDL die Gelegenheit, den Ansatz an
exemplarischen deutschdidaktischen Fragestellungen zu erproben. Im Plenum wurde anschlie-

10 Ich danke Wiebke Dannecker fiir den anregenden Austausch zu UDL und fiir ihre Unterstiitzung bei der Aus-
wertung und Interpretation der erhobenen Daten.
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Rend diskutiert, inwiefern UDL anschlussfahig ist an bereits etablierte deutschdidaktische An-
satze und Konzepte zur Realisierung und Modellierung inklusiven Unterrichts und welchen
(Mehr-)Wert UDL fir die Individualisierung von Unterricht haben kénnte.

Der Fragebogen, den 16 Teilnehmer*innen ausgefillt haben, umfasste u. a. Fragen dazu, ob
UDL bereits bekannt war, welche Erfahrungen mit UDL ggf. bereits gemacht wurden und wel-
ches Potenzial UDL als Konzept fur die Gestaltung inklusiver Lernsettings zugesprochen werden
kéonnte. Bei der zweiten Frage wurde unterschieden hinsichtlich der Relevanz von UDL fir die
Gestaltung von Schulunterricht, von universitdren Seminaren sowie flr die inklusionsorien-
tierte deutschdidaktische Forschung. Wie die Ergebnisse dieser Befragung zeigen, hatten die
Workshop-Teilnehmer*innen tUberwiegend noch keine Erfahrungen mit UDL gemacht, spra-
chen dem Ansatz aber, nach einer intensiven Auseinandersetzung mit den theoretischen
Grundlegungen und einer Reflexion des Transfers auf deutschdidaktische Fragestellungen, Po-
tenzial fUr die Gestaltung von individualisierten Lernarrangements zu. Mehrheitlich wurden
dem Ansatz mit Blick auf die Unterrichtsplanung auf einer Skala von 1 (sehr geringes Potenzial)
bis 6 (sehr hohes Potenzial) der Wert 4 oder héher zugeordnet. Die Teilnehmer*innen des
Workshops nannten beispielsweise das Potenzial von UDL fur die Reflexion gangiger Formen
von Differenzierung, die sich als potenziell stigmatisierende und demotivierende Zuweisung
von Aufgaben an bestimmte soziale Gruppen (z. B. ,die I-Kinder’ oder ,die Schiler*innen mit
Migrationshintergrund‘) manifestiert. Auch dariber hinaus wurde UDL als geeignetes Reflexi-
onsinstrument einer kritischen Auseinandersetzung mit der Gestaltung von Unterricht angese-
hen.

Einschatzung des Potenzials von UDL fiir die Gestaltung inklusiver Lehr-Lernsettings

10
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Mit Blick auf die Gestaltung der Hochschullehre und auf die deutschdidaktische Forschung
wurde das Potenzial von UDL nur etwas geringer eingeschatzt. Diese positiven Einschatzungen
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der Kolleg*innen wurden zum Anlass genommen, UDL in die Konzeption eines Seminars im
Masterstudiengang Sprachliche Grundbildung fir zukinftige Sonderpadagog*innen an der Uni-
versitat zu Kéln einzubeziehen.

4.2 | UDL in der Einschitzung Studierender aus dem Masterseminar ,, Literaturdidaktik
trifft Sonderpadagogik”

Das Seminar , Literaturdidaktik trifft Sonderpadagogik” ist nur fir Masterstudierende im Modul
AM 2: Sprach- und Literaturdidaktik in Forschung und Unterricht (mit Schwerpunkt sonderpa-
dagogische Forderung) an der Universitat zu Koln geoffnet. Das Seminar zielt darauf ab, dass
die Studierenden einen fachspezifischen — in diesem Fall: literaturdidaktischen — Blick auf das
jeweils studierte sonderpddagogische Profil entwickeln und umgekehrt ihr sonderpadagogi-
sches Wissen so mit den literaturdidaktischen Inhalten verknipfen, dass sich idealerweise in
beiden Kompetenzbereichen ein Lernzuwachs ergibt. Die Seminarteilnehmer*innen werden im
Verlauf des Masterseminars daflr sensibilisiert, dass auch Lernende ohne einen diagnostizier-
ten sonderpadagogischen Forderbedarf temporar oder dauerhaft mit Barrieren konfrontiert
sein konnen und dass sonderpadagogische Kompetenz im inklusiven Literaturunterricht keines-
falls nur den entsprechend ,gelabelten’ Schiiler*innen zu Gute kommen darf (vgl. Berg 2019:
161f.). Darlber hinaus ist das Seminar darauf ausgerichtet, ausgewahlte (literatur-)didaktische
Konzepte bzw. Ansatze kennenzulernen und gemeinsam auf ihren méglichen Nutzen fir eine
inklusionsorientierte, individualisierende Unterrichtsplanung hin zu reflektieren. UDL stellte in
dieser Seminarkonzeption einen von finf theoretischen Schwerpunkten dar.

Nach Abschluss des Seminars im Sommer 2019 fand eine Befragung der Seminarteilnehmer*in-
nen mittels anonymisierter Fragebogen statt. Befragt wurden nur diejenigen Studierenden, die
zuvor die mindliche Modulabschlussprifung abgelegt hatten (N = 12). Dies sollte gewahrleis-
ten, dass die Befragten sich mit allen zentralen Seminarinhalten (darunter auch UDL) auseinan-
dergesetzt hatten. Mit der Anonymisierung der Fragebdgen sowie durch Abgabe und Samm-
lung der Fragebogen in verschlossenen Umschldgen sollte vermieden werden, dass die Pro-
band*innen im Sinne der sozialen Erwiinschtheit antworten. AuRerdem wurde die Erhebung
mit folgenden Worten eingeleitet: ,Im nachsten Semester soll das Seminar ,Literaturdidaktik
trifft Sonderpadagogik’ wieder angeboten werden. Bitte helfen Sie mir bei der Weiterentwick-
lung des Seminarkonzepts, indem Sie die folgenden Fragen beantworten. Die Befragung ist ano-
nym. Eine Publikation ausgewahlter Ergebnisse der Befragung im Rahmen wissenschaftlicher
Publikationen ist geplant. Mit Ihrer Teilnahme erklaren Sie sich damit einverstanden.” Damit
war nicht die Bewertung des Seminars Ziel der Erhebung, sondern die Befragung nahm die Stu-
dierenden als Expert*innen fir hochschuldidaktische Qualitatsentwicklung ernst.

Grundsatzlich ist anzumerken, dass die Ergebnisse dieser Befragung zwar erste Schlussfolge-
rungen zulassen, dass die Fragebogenstudie aber aufgrund ihres kleinen Stichprobenumfangs
natirlich keine generalisierenden Aussagen zuldsst. Bei der vorliegenden Untersuchung stand
allerdings nicht die Uberpriifung einer vorher gefassten Hypothese im Vordergrund, sondern
das explorative Herangehen an einen bisher nur wenig empirisch erforschten Bereich der in-
klusionsorientierten Literaturdidaktik. Im Verlauf der Datenerhebung und -auswertung wurde
die Doppelrolle der Dozentin als Lehrende und Forschende im Sinne des Ansatzes von Scholar-
ship of Teaching and Learning (SOTL) (vgl. Huber et al. 2014) stets reflektiert.
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Der Fragebogen umfasste folgende Items: Erfragt wurde zunachst, wie die Studierenden die
Wichtigkeit verschiedener Seminarinhalte (Konzepte von Inklusion, ,Zwei-Gruppen-Theorie”
(Hinz 2002: 357), Dimensionen inklusiven Literaturunterrichts, Dekategorisierung, Universal
Design for Learning) fur die Lehrer*innenbildung im Masterstudium Sonderpddagogische For-
derung einschdtzen. Es handelte sich hier um ein geschlossenes Antwortformat, bei dem die
Studierenden die Ansatze als ,unverzichtbar’, ,wichtig’, ,weniger wichtig’ oder ,nicht wichtig’
attribuieren konnten. Das zweite Item des Fragebogens bezog sich darauf, welche Aspekte die
Studierenden personlich als grofte Herausforderung im Zusammenhang mit der Gestaltung
von inklusivem Literaturunterricht sehen. Mehrfachnennungen waren hier moglich. Das dritte
und letzte Item bezog sich auf die Frage, welche Aspekte des Seminars (inhaltlich, konzeptuell,
methodisch) die Studierenden hinsichtlich der Bewaltigung dieser Herausforderung als beson-
ders hilfreich einschatzen.

Die Studierenden benannten auf die zweite Frage Herausforderungen, die sich auf das ,Span-
nungsverhaltnis zwischen Binnendifferenzierung (sinnvolle Zuweisung von Aufgaben) und De-
kategorisierung” (Prob1; vgl. auch Prob2, Prob9 und Prob11) bezogen. Prob3 betonte diesbe-
zlglich, dass es wichtig sei, Differenzierung zu ermoglichen, ohne mit der Zuweisung von Auf-
gaben Schiler*innen wieder zu exkludieren. Prob4 benannte die Herausforderung, selbst dif-
ferenzierte Aufgaben zu gestalten und antizipierte damit den Prozess der Unterrichtsplanung.
Prob7 formulierte den Anspruch, dabei ,allen Schiler*innen gerecht zu werden”. Die Pro-
band*innen artikulierten hier die Moglichkeit einer — ungewollten — Stigmatisierung oder gar
Diskriminierung von Lernenden im Zusammenhang mit der Aufgabenkonstruktion und der Zu-
weisung von Aufgaben fir bestimmte Gruppen, die sich haufig aufgrund von (unbewussten)
Homogenisierungstendenzen bei der Gestaltung von Unterricht ergeben. Die Antworten der
Studierenden verweisen also auf ein Problembewusstsein hinsichtlich der Gestaltung von bin-
nendifferenzierenden Aufgaben, die eine Stigmatisierung der Schiler*innen im Sinne eines de-
fizitaren Blicks zu vermeiden sucht.

Die dritte Frage war so formuliert, dass bei der Beantwortung sowohl thematische als auch
methodisch-didaktische Aspekte des Seminars angefiihrt werden konnten. Mehrheitlich nann-
ten die Masterstudierenden hinsichtlich der Bewaltigung der vorher genannten Herausforde-
rungen im Zusammenhang mit der Gestaltung von inklusivem Unterricht das Angebot selbst-
differenzierender Aufgaben (Prob1, Prob4, Prob9, Prob10, Prob12). Damit zeigten die Studie-
renden, dass sie das Problem einer unter Umstdanden stigmatisierenden Zuweisung von Aufga-
ben zu bestimmten Gruppen von Schiler*innen reflektieren und Ansétze zur Bearbeitung die-
ses Problems kennen.

Obschon zwei Drittel der Studierenden des Masterseminars UDL als ,unverzichtbar” bzw.
,wichtig” einschatzten, sahen nur ein Drittel UDL als Tool an, das hilfreich sein konnte, um die
aus ihrer Sicht groRte Herausforderung zu meistern (Prob5, Prob8, Prob9, Prob12). Interessant
ist hier besonders, dass ausgerechnet jene Studierenden, die das Problem einer nicht stigmati-
sierenden, nicht diskriminierenden Differenzierung von Aufgaben als grofSte Herausforderung
nannten, UDL mehrheitlich nicht als hilfreiches Tool fir die Bewaltigung dieser Herausforde-
rung nannten. Dies ist insofern verwunderlich, als UDL im Seminar als moglicher Ansatz zur
Bearbeitung genau dieses Problemkomplexes vorgestellt worden war.
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5| Zum Potenzial von UDL — Uberlegungen zu hochschuldidaktischen
Implikationen und Forschungsdesiderata

Es lasst sich festhalten, dass weitere Studien erforderlich sind, um das Potenzial von UDL hin-
sichtlich einer individualisierenden und inklusionsorientierten Unterrichtsentwicklung ein-
schatzen zu kénnen. Dazu lieRe sich beispielsweise eine Fragebogenstudie mit einer grofleren
Stichprobenzahl anschlieen, um die explorativ gewonnenen Erkenntnisse validieren zu kén-
nen. Ebenso wére auch das Fihren problemzentrierter Interviews zu dieser Fragestellung als
Option denkbar, um etwa folgende Fragen beantworten zu kénnen:

Sollten die Studierenden UDL mehrheitlich als (sehr) wichtig beurteilen: Nennen sie UDL den-
noch eher selten als moglichen Ansatz flir die Bearbeitung der subjektiv grofRten Herausforde-
rung im Zusammenhang mit inklusivem Literaturunterricht?

Geben auch in groReren Stichproben jene Studierenden, die das Problem einer nicht stigmati-
sierenden und nicht diskriminierenden Differenzierung von Aufgaben als gréfSte Herausforde-
rung benennen, UDL eher nicht als hilfreiches Tool fir die Bewaltigung dieser Herausforderung
an?

Auf Grundlage der im Rahmen dieser explorativen Studie erhobenen Daten lassen sich hinsicht-
lich der Beantwortung dieser beiden Fragen folgende Hypothesen aufstellen, die auch als Aus-
gangspunkt fir weitere Studien genutzt werden kénnten:

Hypothese 1:

Die Studierenden beurteilen UDL mehrheitlich als (sehr) wichtig, nennen UDL jedoch eher sel-
ten als moglichen Ansatz fir die Bearbeitung der subjektiv groRten Herausforderung im Zusam-
menhang mit inklusivem Literaturunterricht, weil sie zu wenig Ubung bei der Anwendung der
UDL-Prinzipien haben. Als Hinweis in diese Richtung kann die AuRerung eines*r Studierenden
dienen, der*die UDL zwar als hilfreich fur die Bearbeitung der subjektiv gréRten Herausforde-
rung nannte, aber hinzuflgte: , direkte Praxisbeispiele waren hilfreich” (Prob5).

Hypothese 2:

Auch eine kontrar angelegte Hypothese ware plausibel: Die Studierenden beurteilen UDL mehr-
heitlich als (sehr) wichtig, nennen UDL jedoch eher selten als méglichen Ansatz fir die Bearbei-
tung der subjektiv grofRten Herausforderung im Zusammenhang mit inklusivem Literaturunter-
richt, weil sich genau die Probleme, die sich durch Anwendung der UDL-Prinzipien bearbeiten
lassen, subjektiv nicht mehr als gréte Herausforderung darstellen. Pointierter formuliert: UDL
wird eher nicht im Zusammenhang mit den gréoRten Herausforderungen gesehen, weil diese
Herausforderungen eben dank UDL nicht mehr so grol8 erscheinen.

Hypothese 3:

Studierende, die das Problem einer nicht stigmatisierenden und nicht diskriminierenden Diffe-
renzierung von Aufgaben als groRte Herausforderung benennen, geben UDL eher nicht als hilf-
reiches Tool fir die Bewaltigung dieser Herausforderung an, weil sie UDL bzw. die Prinzipien
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und Leitlinien des UDL in erster Linie als lose Sammlung von MaRnahmen der Binnendifferen-
zierung wahrnehmen, die sie z. T. bereits kennen oder sogar schon im Rahmen des Praxisse-
mesters umgesetzt haben. Dass das Innovationspotenzial von UDL darin besteht, dass mogliche
Barrieren konsequent von vornherein im Planungsprozess berUcksichtigt und somit Wege zu
einer diskriminierungsfreien, systemischen Individualisierung aufzeigt werden, spielt in der
Wahrnehmung der Studierenden eher eine untergeordnete Rolle.

Unabhéangig davon, ob sich die Hypothesen durch weitere Erhebungen bestatigen lassen oder
nicht, lassen sich aus den angefiihrten Uberlegungen Impulse fir hochschuldidaktische Anpas-
sungen des Seminarkonzepts ableiten, von denen angenommen werden kann, dass sie eine
vertiefte, auch kritische Auseinandersetzung mit UDL beglnstigen kénnen. Gemeint sind ins-
besondere Anpassungen im Hinblick auf die Vermittlung von Kenntnissen und Kompetenzen,
die eine zielgerichtete und subjektiv als erfolgreich empfundene Nutzung von UDL ermogli-
chen. So ware etwa verstarkt darauf zu achten, den Studierenden mehr konkrete Beispiele fur
die Anwendung von UDL zu prasentieren und eine zusatzliche Ubungsphase einzubauen, in der
die Seminarteilnehmer*innen aufgefordert werden, UDL bei der Planung einer Unterrichtsein-
heit einzubeziehen.

Neben diesen anwendungsbezogenen Mallnahmen erscheint aber auch eine vertiefte und ex-
plizit(er)e theoretische Reflexion des Nutzens von UDL sinnvoll. Dabei gélte es zum einen her-
vorzuheben, dass es sich bei UDL keineswegs (nur) um eine lose Sammlung von MaRnahmen
handelt, die zur Individualisierung von Unterricht eingesetzt werden kénnen, sondern um ein
Rahmenkonzept, das die Identifikation und Zusammenfihrung geeigneter Ansatze fir eine sys-
temisch angelegte Individualisierung von Unterricht ermdglicht. Zum anderen misste das In-
novationspotenzial von UDL klarer herausgearbeitet werden als in den bereits durchgefiihrten
Seminaren. Es musste deutlicher gemacht werden, dass es sich bei UDL um einen Ansatz han-
delt, der die herkémmliche, an einer Normgruppe ausgerichtete Unterrichtsplanung insofern
,auf den Kopf stellt”, wie ein Studierender es formulierte, als Diversitat gemall UDL konsequent
und von vornherein, also weitgehend unabhéngig von den Dispositionen oder dem Verhalten
konkreter Schiler*innen bei der Unterrichtsplanung beriicksichtigt werden soll.}* Genau dieser
Aspekt ist es, der UDL aus Sicht eines systemischen Inklusionsverstandnisses so interessant
macht. Und genau dieser Aspekt dirfte es auch sein, aus dem sich fir die Zielgruppe des Semi-
nars neue Denkanstofle und eine Erweiterung der Handlungskompetenz ableiten kénnten.
Denn Studierende mit dem Studienprofil Sonderpadagogische Férderung denken meiner Er-
fahrung nach bei der Unterrichtsplanung primar von jenen Individuen aus, die sie — vor dem
Hintergrund der jeweils studierten Férderschwerpunkte — als unterstitzungsbedirftig wahr-
nehmen. UDL steht im Kontrast zu diesem personenbezogenen und exklusiven Verstandnis von
Unterstltzung. Das von den Studierenden durchaus thematisierte Problem, ,Differenzierung
zu ermoglichen ohne mit der Zuweisung von Aufgaben [oder speziellen Formen der Unterstit-
zung] wieder zu exkludieren” (Prob3), soll daher im nachsten Semester im Rahmen des Semi-
nars ,Literaturdidaktik trifft Sonderpadagogik” explizit als These formuliert und diskutiert wer-

1 vgl. auch den Beitrag zur Diversitatsorientierung als Prinzip inklusiven Unterrichts in diesem Band.
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den. Insgesamt verweist die Befragung der Studierenden darauf, dass die Bericksichtigung un-
terschiedlicher Ansatze einer inklusionsorientierten Unterrichtsgestaltung, darunter auch UDL,
zu einer Sensibilisierung der Studierenden gegeniber stigmatisierenden bzw. diskriminieren-
den Praxen der Individualisierung von Unterricht beitragen kann.

Anhang
Tabelle mit Uberblick zu Prinzipien und Leitlinien des UDL:

https://udlguidelines.cast.org/more/downloads
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SPRACHLICH-
LITERARISCHES
LERNEN UND

DEUTSCHDIDAKTIK

Magdalena KiRling

Wortkritik als Aufgabenfeld einer
diversitatssensiblen Literaturdidaktik

Das Verfahren der Dechiffrierung als ein Weg fachintegrativer Verankerung
von Diversitatssensibilitat

LAnzustreben ist”, so formuliert Kaspar H. Spinner in seinen Uberlegungen zu elf Aspekten lite-
rarischen Lernens, dass Schiler:innen ,,zunehmend selbststandig Beobachtungen zur sprachli-
chen Gestaltung anstellen kénnen und dabei eine gewisse Entdeckerfreude entwickeln” (Spin-
ner 2006: 9). Die Freude am sprachlichen Entdecken steht fir Spinner im Vordergrund, weil
Sprachanalyse nicht auf eine formale Bestimmung zu reduzieren, sondern als ein literaturdi-
daktisches Werkzeug zu begreifen ist, iber das Schiler:innen schrittweise Zugdnge zu literaras-
thetischen Texten und den sprachlichen Wirkungsweisen dieser Texte erhalten. Diese sprach-
asthetische Entdeckungsfreude, so lautet die These des Beitrags, entfaltet sich jedoch nicht fur
alle Schiler:innen in gleicher Weise. Voraussetzung fir Leselust ist vielmehr, dass Sprache im
Kontext von Literatur auch als dsthetisches Spiel wahrnehmbar und erlebbar ist und nicht ver-
letzt. Denninihrer Verwendungsweise, Menschen in stereotyper Weise begrifflich abzuwerten,
lauft Sprache Gefahr, diejenigen Lesenden zu inferiorisieren, die alltdglich aufgrund ihrer ge-
sellschaftlichen Positionierung mit solchen stereotypen Zuschreibungen konfrontiert sind. Neu
ist diese Uberlegung nicht, literarische Verstehens- und Erlebensprozesse an soziale Situierung
zu koppeln. Zahlreiche empirische Studien verweisen auf die Verschrankung zwischen Lese-
kompetenz, Leselust und sozialer Gruppenzugehorigkeit (u. a. Geschlecht, formaler Bildungs-
abschluss der Eltern) (vgl. u. a. McElvany et al. 2017; Garbe 2008). Wahrend gendersensible
Ansatze v. a. in einer Medien- und Genrevielfalt nach Wegen einer Bildungsgerechtigkeit jen-
seits von Disparitaten suchen, schlagen diversitdtssensible Ansatze zum Ausgleich migrations-
bedingter und sozio6konomischer Benachteiligung Formen des Scaffolding vor, mit dem Ziel,
Uber temporéar angebotene LerngerUste zur schrittweisen Ausbildung einer Bildungssprache zu
verhelfen (vgl. u. a. Morek/Heller 2012; Kniffka 2010). Einflisse potenziell verletzender Worter
auf Leselust sind hingegen noch kaum beforscht, weder empirisch-rekonstruktiv noch theore-
tisch-konzeptuell. Einen Zufall stellt dieses Desiderat dabei nicht dar. Die Marginalisierung einer
wortreflexiven Perspektive im Kontext literarischen Lernens lasst sich vielmehr auf zwei Annah-
men zurlckflihren: Zum einen geht die Literaturforschung von einer Unverdachtigkeit bei-
spielsweise rassistisch flektierter Worter im Zusammenhang mit ,hochliterarischen’ Texten aus.
Begriindet liegt diese Annahme in dem ,merkwirdigen Status” (Foucault 1997: 18), den Lite-
ratur im diskursiven Feld einnimmt. Literatur greife zwar Kollektivsymbole auf, gewinne diesen
ideologischen Diskursen jedoch vor allem poetologische und dsthetische Qualitdten fir eigene
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Darstellungstechniken ab. Mit anderen Worten: Literatur autonomisiere sich in ihrer Selbstre-
ferenz durch Verfremdung und Irritation stereotypen Wissens (vgl. Neumeyer 2013: 35;
SchoBler 2012: 138f.). Diese Einschatzung der Unverdachtigkeit fihrt in der deutschdidakti-
schen Unterrichtsmodellierung i. d. R. dazu, dass fiktionale Texte nicht wortkritisch untersucht
werden. Das im Curriculum vorgegebene Inhaltsfeld Sprachreflexion wird entsprechend primar
an politischen und journalistischen Texten und nicht an dsthetischen Medien erprobt. Damit
Uberantwortet die Literaturdidaktik das Feld der Sprach- bzw. Wortkritik der Sprachdidaktik
allein.

Zum anderen tendiert die in der Deutschdidaktik seit den 1970er Jahren verankerte Sprachre-
flexion dazu, zuforderst nach Konsequenzen sprachgebrauchsnormierender Empfehlungen fur
Sprecher:innen zu fragen (vgl. u. a. Kilian 2003). Insbesondere in Bezug auf Autor:innen von
Kinderblchern ist diese Debatte um ,sprachpolizeiliche’ Wortzensur 6ffentlich und hitzig ge-
flhrt worden. In diesem Ringen um sprachliche Souveranitat der Sprecher:innen sowie um die
Anerkennung von Historie und Autonomie der Kunst erweist sich die Frage eher nachrangig,
was Angesprochenen mit einer bestimmten Art des Sprechens genommen wird, inwiefern also
potenziell sprachliche Verletzung stattfindet.?

Jene Ausgangssituation, Wortkritik im Sinn einer Diversitdts- und Diskriminierungssensibilitat
im Zusammenhang mit (hoch-)literarischen Texten zu vernachlassigen, ja vielleicht sogar als
unnotig abzuwerten, gilt es nachfolgend differenziert zu prifen. Hierfir werfe ich in einem ers-
ten Schritt einen textseitigen Blick auf die Frage nach der Relevanz wortkritischer Lektlren im
Deutschunterricht und diskutiere aus poststrukturalistischer und rassismustheoretischer Per-
spektive auf ausgewahlte Textbeispiele kanonischer Literatur die Unverdachtigkeit rassistisch
flektierter Worter neu. Eine Art lernseitiger Blick problematisiert in einem zweiten Schritt Kon-
sequenzen der Vernachldssigung wortkritischer Textanalysen, bevor in einem letzten Abschnitt
ein Verfahren sprachsensibler Textanalyse als ein moglicher Weg vorgestellt wird, Diversitdt im
Sinn einer Querschnittsaufgabe fachintegrativ zu verankern.

1| Sprache zwischen Asthetisierung und Verletzbarkeit. Ein textseitiger Blick

Literatur greift rassistisch flektierte Alltagsdiskurse auf — dies zeigen folgende Zitate aus hoch-
literarischen Texten unterschiedlicher literaturhistorischer Kontexte:

Ich sehe Miltenberg brennen. Halten sie so den Vertrag? [...] Sie sollen einen Zigeuner zum
Hauptmann machen, nicht mich. (Goethe 1988: 149)

Auf Mohrenwaésche lasse ich mich nicht ein. (Fontane 1998: 151)

Ein kleiner Junge spaziert mit seinem Vater durch die Stadt. Er hort, wie jemand in ihrem Ri-
ckenihnen ein Wort nachwirft: Zigeuner. Er versteht das Wort nicht, spirt aber, wie inihm [...]
etwas zu brennen beginnt. (Nikoli¢ 2006: 13)

1 Eine Ausnahme stellt der Sammelband Waérter raus!? von Heidi Hahn et al. dar, in dem sich Beitrage versam-

meln, die neben der Frage danach, ,inwiefern Kinderliteratur verstérend und anarchisch sein darf (Hahn et al.
2015: 8), auch Fragen danach stellen, wie kindliche Rezipient:innen herabwirdigende Wérter im Kontext Lite-
ratur erleben und wie sich ein , diskriminierendes Potenzial von Wortern auf die literarische Rezeption und die
kindliche Personlichkeitsentwicklung aus[wirkt]“ (Hahn et al. 2015: 8). Modelle zum sprachsensiblen Umgang
im Literaturunterricht erwachsen aus dem Band jedoch nicht.
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Die Zitate machen sichtbar, dass Fremdbezeichnungen wie ,Zigeuner’ oder ,Mohr’ in der
deutschsprachigen Literatur vielfach realisiert werden — ja, dass sie topisch geworden sind. Die
Worter stehen fir Amoralitat und Betrug, fir Schmutz und Primitivismus (vgl. Arndt/Hamann
2015: 649; Randjelovic 2015: 672). Jenes topisch gewordene Wissen dient der naheren Be-
schreibung und Erklarung von Situationen, Gedanken oder Handlungen. Es geht auf stereotype
Vorstellungen zurlck, die sich Uber Jahrhunderte durchgesetzt haben. Unbestimmt bleibt in
denisolierten Szenenbetrachtungen jedoch, ob die literarischen Texte jenes stereotype Wissen
im Prozess der Asthetisierung Giberformen oder Gefahr laufen, in der Affirmation jenes Wissens
sprachlich zu verletzen. Deutlich wird aber bereits an dieser Stelle, dass Literatur die gramma-
tischen Abwandlungen der rassistisch flektierten Worter mit ganz unterschiedlichen Funktio-
nen einsetzt. So dienen sie den literarischen Texten zur sozialen Distanzierung einer als archa-
isch konstruierten Ethnie bei zeitgleicher Aufwertung und Selbstvergewisserung des Eigenen.
Dies zeigen die Beispiele von Goethe und Fontane. An anderer Stelle fungieren die diffamieren-
den Ausdricke aber auch zur Benennung der Alltagserfahrung, Gber Sprache herabgesetzt und
als anders konstruiert zu werden, wie es das gegenwartsbezogene Beispiel deutlich macht. Um
dieses sprachliche Spannungsverhaltnis zwischen dsthetisierender Selbstreferenzialitdt und
Verletzbarkeit ndher zu untersuchen, werden die potenziell gewaltvollen Wérter in textseitiger
Perspektive in ihren Szenen- und Werkkontext gesetzt und ihre Funktions- und Wirkungsweise
gepruft. Hierbei gehe ich zunachst auf Goethe und Nikoli¢ ein, spater greife ich die Textstelle
von Fontane auf.

1.1 | Dechiffrierung kulturhistorischen Wissens: Johann Wolfgang von Goethe: G6tz von
Berlichingen (1773)?

In Johann Wolfgang von Goethes Drama Gétz von Berlichingen aus dem Jahr 1773 kommen
neben weifl-deutschen Figuren auch Sinti:zze und Rom:nja vor. Sie werden im Sinne eines
,Sprechens Uber’ zum Gegenstand von Unterhaltungen, treten aber auch aktiv als Figuren auf
und erhalten eigenstdndige Sprechanteile. Dies zeigt sich beispielsweise in den Nebentexten
der mit ,Zigeunerlager im wilden Wald“ (Goethe 1988: 377) Uberschriebenen Szene. Hier tre-
ten Szenenbeschreibungen wie ,Zigeunermutter am Feuer” (Goethe 1988: 377) auf und
Sprechpositionen werden mit ,erste Zigeunerin spricht” (Goethe 1988: 377) und ,.zweite Zigeu-
nerin spricht” (Goethe 1988: 377) markiert. Zwar reprasentieren Sinti:zze und Rom:nja im
Drama nur Nebenfiguren, in ihren Rollen sind sie fir die Dramaturgie aber nicht unbedeutend:
sie werden zu Helfer:innen des Protagonisten Gotz. In der Forschung wird Goethes Drama fur
diese aktiv-sympathische Darstellung von Sinti:zze und Rom:nja gewdrdigt. Ob sich die Bezeich-
nung mit dem Z-Wort bezuglich verletzender Rede jedoch tatsachlich als unverdachtig erweist,
zeigen folgende Szenenanalysen.

2 In diesem und den nachfolgenden Absitzen werden rassistisch flektierte Worter fallen, das heiRt Woérter, die

mit rassifizierenden Konnotationen unterlegt sind. Diese Worter werden dann ausformuliert, wenn der Origi-
naltext zitiert und das zitierte Wort zugleich hinsichtlich seiner Bedeutungskonnotationen Gegenstand der Re-
flexion wird. Anderenfalls verwende ich Sigle wie bspw. das ,Z-Wort“ oder Selbstbezeichnungen. Begriindet
wird dieses sprachliche Vorgehen an spaterer Stelle noch ausfihrlich.
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Gotz, der sich mit aufstandischen Bauern verbiindet hat und von ihnen enttduscht wird, fordert
seinen Diener Georg auf, ihnen folgende Nachricht zu Gbermitteln: ,Reit hin, sag ihnen die Mei-
nung. Die Mordbrenner! Ich sage mich von ihnen los. Sie sollen einen Zigeuner zum Hauptmann
machen, nicht mich.” (Goethe 1988: 375). Das Z-Wort dient Gotz zur Abwertung seiner Ver-
blindeten bei zeitgleicher Aufwertung seiner Selbst. Die Bezeichnung fungiert als Metapher fir
Unzuverldssigkeit und unehrenhaftes Handeln. Lesbar wird diese Trope Uber das Aufrufen an-
tiziganistischer Stereotype. Etymologisch geht der Begriff unter anderem auf die englische Be-
deutung to gyp zurlick und meint nichts anderes als jemanden zu betriigen oder ibers Ohr zu
hauen (vgl. Johann 2010: 216).3

Dass Sinti:zze und Rom:nja phanotypisch und sozial als ,Andere’ stigmatisiert und zudem als
primitiv und asozial konstruiert werden, macht sich die Figur Gotz zu eigen. In dem Moment, in
dem er sich dem Z-Wort bedient, gelingt ihm mit wenigen Worten eine pointierte Abwertung
und Distanzierung von seinen Verblndeten. Zugleich dient Gotz dieses Wort dazu, sich als mo-
ralisch integer riickzuversichern. Mit Toni Morrison lasst sich diese Trope als ,,economy of ste-
reotype” (Morrison 1992: 67) bezeichnen. Hinsichtlich des Textverstdandnisses auf dieses kultu-
relle Wissen angewiesen, sorgt der Text implizit fiir eine Tradierung und Stabilisierung jenes
antiziganistischen Stereotyps. Dies lasst sich mit Hilfe von Jacques Derrida erklaren, der Sprache
die Eigenschaft zuweist, zitathaft zu sein und einen wiederholenden Charakter zu besitzen (vgl.
2001: 39). Seine Annahme begrindet er damit, dass Sprache auch Uber das vollige Verschwin-
den des oder der Rezipient:in hinaus noch strukturell lesbar bleiben muss (vgl. Derrida 2001:
24). Fur das Z-Wort bedeutet dies, dass samtliche Vorstellungsbilder seit Verwendung des Be-
griffs in der deutschen Sprache gespeichert sind, sprich die Fremdbezeichnung somit topisch
geworden ist. In seiner Artikulation stimmt der Text damit in einen Chor antiziganistischer Stim-
men ein und produziert im Moment der Reartikulation eine sprachliche Verbindungslinie zu
rassistischen Diskursen im auRerdiegetischen Raum. Im Fall des Z-Wortes bewirkt also die zi-
tathafte Struktur von Sprache eine diskriminierend-verletzende Aufladung, die in jeder Wieder-
holung erneut transportiert wird. So ldsst sich festhalten, dass das Z-Wort zwar zu Goethes
Zeiten ein geldufiger Begriff war, neutral und im Sinne der Verletzbarkeit unverdachtig ist er
aber zu keinem Zeitpunkt gewesen.

Folgt man Derrida weiter, gelingt die Wiederholung des sprachlichen Zeichens nie ganz de-
ckungsgleich. Reartikulationen verknipfen sich vielmehr mit Andersheit — ein Vorgang, den
Derrida als ,Iterabilitat” (von iter/itera, dt. nochmals/anders) bezeichnet (2001: 24); Butler
spricht hier von ,,Resignifizierung” (2006: 31). Zu fragen ist, ob eine solche Resignifizierung des
Z-Wortes im weiteren Dramenverlauf stattfindet. Die bereits angesprochene Szene, in der nicht
nur Uber Sinti:zze und Rom:nja gesprochen wird, sondern sie selbst sprechen (vgl. Goethe 1988:
377-379), vermag hier aufschlussreich zu sein. Sinti:zze und Rom:nja werden hier als vorzivili-
satorisches Volk beschrieben, das unter zerlocherten Strohdachern haust, Hamster und Feld-
mause isst und sich einer einfachen Grammatik bedient. So berichtet ein Junge: ,,Hamster hat
mich bissen.” (Goethe 1988: 378) Deutlich wird auch, dass Sinti:zze und Rom:nja ihren Lebens-

3 Fir einigen osteuropdische Rom:nja ist ,Zigan’ auch eine Selbstbezeichnung, kritische Lexikaeintrige und der
Zentralrat deutscher Sinti und Roma betonen jedoch, dass es sich bei dem Wort um eine klischeebehaftete
Fremdbezeichnung der Mehrheitsgesellschaft handelt, die ,von den meisten Angehorigen der Minderheit als
diskriminierend abgelehnt wird” (Zentralrat).
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unterhalt angeblich Uber Raub sichern. Zwar ergreift der Hauptmann Partei fir Gotz und versi-
chert, Leben und Blut fir ihn zu lassen, eine kontinuierliche Nahe zwischen Gotz und den als Z.
markierten Figuren entsteht allerdings nicht. Es bleibt eine kurze Begegnung, an dessen Ende
der Hauptmann stirbt und Go6tz gefangen genommen wird. ,Wer nicht bleibt,” so konstatiert
Michael Bogdal, ,darf vieles sein, [...] Helfer in der Not oder Verderber.” (2003: 158). Entsteht
jedoch ein dauerhaft freundschaftlicher Kontakt, werden ,Normalisierungsprozeduren in Gang
gesetzt” (2003: 158). Das heildt, im Moment der freundschaftlichen Annaherung oder einer Lie-
besbeziehung horen die als anders markierten Figuren auf, reine ,Zigeuner’ zu sein — beispiel-
weise, indem sie dann neben einer Romni-Mutter einen weifs-deutschen Vater haben. Fir die
Darstellungen der Sinti:zze und Rom:nja im Drama lasst sich damit festhalten, dass die Differenz
von Kultur- und Naturmensch auch in jenen Szenen bestehen bleibt, in denen sie als handelnde
Figuren auftreten und Partei fur Gotz ergreifen. Die pejorative Konnotation des Z-Wortes bricht
der Text nur geringfligig auf.

Was Goethes Dramentext jedoch durch die Wiederholung des Z-Wortes leistet, ist das Sicht-
und Sprechbarmachen eines kulturhistorischen Wissens Uber die Geschichte der Faszination
und Abwertung von Rom:njavolkern. Sprache wird hier als ein Speicher binnenkolonialen Wis-
sens kenntlich. Sekundar auf Ebene der Rezeption kdnnen Bedeutungen sowie Funktions- und
Wirkungsweisen des topisch gewordenen Z-Wortes dechiffriert und dartber Figurenzeichnun-
gen vertieft und rhetorische Mittel diskurskritisch reflektiert werden. Das Potenzial dieser De-
chiffrierung liegt darin, ein kulturstereotypes Wissen nicht als normal und banal zu tradieren,
sondern diversitatssensibel zu reflektieren.

1.2 | Reflexion sprachlicher Substitution kolonialer Gewalt: Jovan Nikoli¢: Der Spiegel
(2006)

In einer ganz anderen Bedeutungskonnotation tritt das Z-Wort in dem Gegenwartstext von
Jovan Nikoli¢ auf. Die Kurzgeschichte Der Spiegel entstammt dem Erzdhlband WeifSer Rabe,
schwarzes Lamm, der im Jahr 2006 ins Deutsche Ubersetzt wurde. Der Autor lebt in Deutsch-
land und schreibt auf romanes, serbokroatisch und deutsch. Das Z-Wort tritt in der Kurzprosa
einmal auf — und zwar gleich zu Beginn der Erzéhlung:

Ein kleiner Junge spaziert mit seinem Vater durch die Stadt. Er hort, wie jemand in ihrem Ri-

cken ihnen ein Wort nachwirft: Zigeuner. Er versteht das Wort nicht, spirt aber, wie in ihm,

vom Feuer der vaterlichen Hand, die ihn halt, etwas zu brennen beginnt. (Nikoli¢ 2006: 13)
Die Textstelle beschreibt eine Erfahrung sprachlicher Gewalt, die das Z-Wort bei einem Jungen
auslost. Was im Moment der Adressierung passiert, lasst sich mit der Philosophie Louis Althus-
sers erlautern. Althusser geht von einem modernen Subjektverstandnis aus, demzufolge das
Subjekt Gber Sprache konstituiert wird. Das heif3t, ein Kind entwickelt sich nicht als freies Indi-
viduum, sondern wird Uber Anrufung eines Namens wie beispielsweise Frau oder Deutscher zu
dem gemacht, was es in der ideologischen Vorstellung einer Gesellschaft bereits von vornhe-
rein ist. Althusser spricht in diesem Zusammenhang von einem ,,immer-schon-Subjekt” (1977:
144). Als dieses vorbestimmte Subjekt findet die namentlich angerufene Person gesellschaftli-
che Anerkennung, ist aber in ihrer Existenz den Anrufenden zugleich fundamental ausgeliefert
(vgl. Butler 2006: 67). Furr den literarischen Text bedeuten diese poststrukturalistischen Uber-
legungen, dass der junge Protagonist mit einem Wort angerufen wird, das ihn darauf verweist,
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nicht der Norm eines immer-schon-Subjekts zu entsprechen. Es handelt sich um eine Norm, die
der Junge nicht erfillen kann, da es eine rassistische Norm ist. In der Anrufung als ,Zigeuner’
misslingt also Anerkennung und aus der sprachlichen Adressierung wird in dem Sinne eine
sprachliche Verletzung, als dass die Unterwerfung des angesprochenen Subjekts spirbar wird
(vgl. Butler 2006: 59). Denn die sprachliche Unterordnung kann sich bei den Angerufenen koér-
perlich ausdricken, was Nikoli¢ wie folgt darstellt: In dem Jungen beginnt etwas zu brennen
und zwar vermittelt durch die vaterliche Hand. Bildhalft angedeutet wird hier die Ubergabe
eines generationalen Wissens sprachlicher Gewalt von Vater zu Sohn. Kenntlich wird in dieser
Materialiserung sprachlicher Verletzung, dass Sprache im Moment der fremdbezeichnenden
Anrufung nicht nur Herrschaft reprasentiert, sondern sie zugleich inszeniert: Das Wort wird
zum Vehikel der Wiederherstellung binnenkolonialer Vergangenheit. Psychologisch lasst sich
dieser Moment des Wiedererlebens vergangener Gewalt in und durch Sprache als sprachliches
Trauma bezeichnen, fur das gilt: ,Die Kraft des Namens [in diesem Fall ,Zigeuner’; M. K.] hdangt
nicht nur von seiner Intentionalitat ab, sondern auch von einer Wiederholung, die sich mit dem
Trauma verknUpft” (Butler 2006: 64). Fir die Anrufung des Protagonisten bedeutet dies, dass
die Bezeichnung mit dem Z-Wort verletzen kann — losgeldst von Zeit und Raum sowie Sprechin-
tention —und im Falle des Protagonisten auch verletzt, weil in der permanenten Reartikulation
des Wortes sein diffamierender Gehalt prasent gehalten wird. Deutlich wird diese Verletzung
nicht zuletzt Gber den intertextuellen Verweis auf den antikolonialen Denker Frantz Fanon, der
in Schwarze Haut, weifse Maske eine vergleichbare Szene beschreibt, in der er erstmals —im
Folgenden fallt das N-Wort — als ,Neger’ adressiert wird. Fanon beschreibt, dass sein Kérper im
Zuge der Adressierung ,ausgewalzt, zerteilt, geflickt zu mir zurtick[kam] ganz in Trauer” (2013:
105). Die Anrufung bewirkt bei Fanon eine Distanzierung von der Dominanzgesellschaft, also
von der Gesellschaft, die ihn aufgrund bestehender Vorstellungen eines immer-schon-Subjekts
sprachlich ausschlieBt. Am Text Der Spiegel zeigt sich dieser soziale Ausschluss mittels Sprache
daran, dass die Anrufung fir den Jungen einen ,verhangnisvollen Einfluss [...] auf sein kiinftiges
Leben” (Nikoli¢ 2006: 13) nimmt. Der Protagonist steht, so endet die Kurzprosa, seit seiner
Adressierung als ,Zigeuner’ wiederholt vor dem Spiegel und reflektiert, sukzessive zu dem Feh-
lerhaften zu werden, als der er angerufen wurde.

Der Gegenwartstext erzahlt, so lasst sich resiimieren, eine sprachlich getragene Rassismuser-
fahrung, die Folgendes sichtbar macht: Mit rassistisch flektierten Wortern geht die Mdglichkeit
sprachlicher Verletzung einher, wobei in und durch die sprachliche Substitution kolonialer Ge-
walt in Form der Uber- und Unterordnung ein Trauma ausgeldst werden kann. Auf diese Még-
lichkeit sprachlich initiierter Traumatisierung verweist der Text nicht zuletzt mithilfe des inter-
textuellen Bezugs zu Fanon. Um dieses sprachliche Trauma sicht- und sprechbar zu machen,
muss der Text jedoch das gewaltvolle Wort reartikulieren und entkommt dadurch der Potenzi-
alitat sprachlicher Verletzung nicht. Das heift, die Selbstreferenzialitat des Textes benennt das
Dilemma sprachlicher Verletzung zwar, |0st es im Sinn einer Traumabewaltigung aber nicht auf.
Dies ist, so lautet mein Argument, keine schriftstellerische, sondern eine pdadagogische und da-
mit im Kern literaturdidaktische Aufgabe. Dies macht deutlich, dass antidiskriminierende Wort-
kritik selbst dann noch notwendiger Teilbereich literarischen Lernens sein muss, wenn Literatur
Sprache selbstreferenziell zum Gegenstand erhebt.
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Die beiden Wortkritiken im Zusammenhang mit literarischer Textanalyse machen deutlich, dass
Wérter, aufgrund der sprachlichen Eigenschaft zitathaft zu sein, auch im Kontext ihrer Astheti-
sierung — und damit entgegen der eingangs benannten Vorannahme — noch das Potenzial be-
inhalten, verletzbar zu sein. Sie aufgrunddessen jedoch sprachpolizeilich zu verbieten stellt
keine befriedigende Losung dar. Beide Beispielanalysen machen dies deutlich. Zwar weist das
Z-Wort sowohl bei Goethe als auch bei Nikoli¢ soziale Zugehérigkeiten zwischen Uber- und Un-
terordnung auf, ermoglicht in seiner Eigenschaft als Wissensspeicher jedoch zugleich zwei As-
pekte: Erstens unterstitzt die sprachbewusstseinsfordernde Wortkritik kritisches literarisches
Lernen. Gemeint ist damit, dass mittels Dechiffrierung der im Wort enthaltenen Bedeutungen
ein jahrundertealtes Wissen Uber rassistische Stereotype in ihrer dsthetischen Funktion als
sprachliches Gestaltungsmittel kritisch reflektiert und literarische Verstehensprozesse dahin-
gehend mehrperspektivisch und diversitatssensibel angeregt werden kénnen. In der Wortkritik
liegt, kurz gesagt, ein literarasthetisches Potenzial, das durch Zensur verlorenginge. Zweitens
gelingt es literarischen Texten gerade erst in der Reartikulation rassistisch flektierter Worter,
ihre Potenzialitat zur Verletzbarkeit auszustellen. In gewisser Weise machen Texte wie die ein-
gangs zitierten ein sprachsensibles Angebot, das literarpadagogisch im Kontext des Literatur-
unterrichts genutzt werden kann — in welcher Weise und mit welcher Sensibilitat, gilt es an-
hand einer lernseitigen Perspektive zu beleuchten.

2 | Die Kraft zu verletzen. Ein lernseitiger Blick

Worter wie das Z-Wort — und in dieser Erkenntnis liegt die Stdrke des textseitigen Blicks fur
anschliefende literaturdidaktische Implikationen — sind in der Textlektlre nicht als unverdach-
tig aus einer didaktischen Reflexion zu entlasten. Die Wortkritiken haben vielmehr deutlich ge-
macht, dass Literatur das stereotype Wissen fir schnelle Darstellungstechniken nutzt (,eco-
nomy of stereotype’). Das heilt, hochliterarische Texte wagen, sie provozieren und sie haben
aus ihrer inneren Logik heraus kein Interesse am Vergessen stereotyper Vorstellungen, weil
ihre traditionellen Gestaltungsmittel dann nicht mehr funktionieren wirden.

Das Interesse an einem antidiskriminierenden Umgang mit dieser Literaturtradition entsteht
erst im Kontext literarischen Lernens, denn der Literaturunterricht ist seit jeher bildungspoli-
tisch an gesellschaftlich dominante Werte gebunden. Zwar konnte sich der Literaturunterricht
seit seiner Begriindung von einer direkten politischen Vereinnahmung |6sen und sich gegen
Auftrége zur Ausbildung einer moralischen Erziehung (18. Jahrhundert) oder Férderung deut-
scher Tugenden (19. Jahrhundert) l6sen. Eine , prinzipielle Padagogikfahigkeit” (Abraham/Kep-
ser 2009: 129) wird der Literatur aber bis heute zugesprochen. Begriindet liegt dies in der An-
nahme, dass sich Identitat wesentlich in und durch Sprache konstituiert und Sprache zentraler
Gegenstand des Deutschunterrichts ist (vgl. Frederking 2021: 433f.). Nachdem das Bildungs-
subjekt lange Zeit als birgerlich-méannlich-weifs aufgefasst wurde und Diversitadt in Text- und
Methodenauswahl sowie Aufgabenstellungen keine fachintegrative Bedeutung spielte, werden
in den letzten Jahren Forderungen nach einer Sensibilitdt gegeniber heterogenen Lerngruppen
laut —und zwar nicht nur botton-up, sondern auch top-down. So verstandigte sich die Bildungs-

4 Beate Laudenberg spricht in diesem Zusammenhang von einem ,Bildungswert” (2015: 165) der Kunst.
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politik auf eine (zukinftige) , Schule der Vielfalt” (HRK/KMK 2015: 1), die den gesellschaftspoli-
tischen Anspruch an Chancengerechtigkeit jenseits von Disparitdten umsetzen und bewusst
gegen verschiedene Formen von Diskriminierung eintreten soll (vgl. KMK 2013: 7). Diesen pa-
dagogischen Auftrag gilt es als Querschnittsaufgabe fachintegrativ zu verankern. Dem Deutsch-
unterrichts kommt damit die Ubergeordnete Aufgabe zu, die Heterogenitat der Schiler:innen
zu bericksichtigen (vgl. KMK 2014: 6), geschlechter- und kulturstereotype Zuordnungen kri-
tisch zu reflektieren (vgl. Ministerium NRW 2014: 11) und eine ethisch fundierte Haltung zu
entwickeln (vgl. Ministerium NRW 2014: 11).

Zu prufen, ob dieser bildungspolitisch formulierte Anspruch in der Praxis auch eingelést wird,
ist Aufgabe empirisch-rekonstruktiver Forschung. Beobachtungen sprachlicher Verletzungen
im Kontext des Literaturunterrichts sind hier noch einzuholen, aufschlussreich ist jedoch bereits
jetzt die soziologische Pionierarbeit von Grada Kilomba (2010). Ihre qualitative Analyse zu den
psychischen Auswirkungen von Rassismus auf Schwarze Frauen verweist eindricklich darauf,
dass Menschen in Deutschland tagtaglich und wiederkehrend mit verbalen oder nonverbalen
Beleidigungen, Krdankungen und Dem{tigungen, aber auch Erfahrungen der Nichtzugehorigkeit
konfrontiert werden — Schule als Ort (literarischer) Kommunikation nimmt die Autorin von die-
sem ,.everyday racism“ nicht aus, denn

[m]agazines, comic books, films and television force the Black child to identify with white oth-

ers, but not with her/himself. The child is forced to create an alienating relationship to Black-

ness, as the heroes of those scenarios are white and the Black characters are an embodiment

of white fantasies. Only positive images, and | mean ‘positive’ not ‘idealized” images, of Black-

ness created by Blacks themselves, in literature and visual culture, can dismantle this aliena-

tion, when one can finally identify positively with oneself and develop a positive self-image.

(Kilomba 2010: 91)
Die Begegnung Schwarzer Menschen mit rassistisch flektierten Woértern beschreibt Kilomba auf
Basis ihrer Interviewstudie als ein Trauma, das in verschiedenen, teils parallel verlaufenden
Phasen ablauft: Das N-Wort wird als ,violent shock” (Kilomba 2010: 95) erlebt. Dieser heftige
Schock beraubt die Adressierten ihrer Verbindung zur (weifs-deutschen) Gesellschaft. Begrin-
det wird dieser Erfahrungsmoment der ,separation or fragmentation” (Kilomba 2010: 133)
Uber das Erlebnis, dass die koloniale Vergangenheit plotzlich zur realen Erfahrung wird. Die Un-
mittelbarkeit, in der die Vergangenheit Gegenwart wird, d. h. zum temporaren Verlust eines
Zeitgeflhls bzw. einer ,timelessness” (Kilomba 2010: 133) fihrt, ist ein Charakteristikum klas-
sischen Traumas (vgl. Kilomba 2010.: 95f.). Diese Beschreibungen schmerzhafter Konsequen-
zen aus tramatischen Spracherfahrungen, die das gesamte psychische System beeintrachtigen
und Albtraume, Flashbacks oder kérperliche Schmerzen beinhalten, belegt Kilomba mit weite-
ren Studien (vgl. Bouson 2000, Kaplan 1999, Laplanche/Pontalis 1988, zit. nach Kilomba 2010:
133). Vergleichbar zu Kilomba verweist Yeboah auf internationale Studien und zeigt auf, dass
sprachliche Verletzungen in Form von Mikroaggressionen (,racial microagressions‘) Traumata
eines bestimmten Traumatypes hervorrufen und Selbstzerstdérungsprogramme wie Depressio-
nen und Selbstverletzungen ausldsen kbnnen (vgl. Yeboah 2017: 148).

Die empirischen Studien legen nahe, dass solche Mikroaggressionen in der Begegnung mit
(hoch)literarichen Texten stattfinden kénnen, und zwar einerseits ausgeldst durch ein rassis-
tisch flektiertes Wort, das als Schock erlebt wird (1), dieses Wort dann zum Rickzug aus der
Unterrichtssituation fihrt (2) sowie dazu, die in das Wort eingeschriebene Gewalt kdrperlich-
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real zu erleben (3). Darlber hinaus konnen Mikroaggressionen auch dann wirkméachtig werden,
wenn Schwarze Figuren und Perspektiven ausbleiben — nicht auf einen Einzeltext, jedoch auf
eine gesamte Schullaufbahn bezogen. Denn die fiktionalen Welten des Deutschunterrichts er-
innern Schwarze Schiler:innen und Schiler:innen of Color (auch unbewusst im Sinne eines ge-
nerationalen Wissens) an den systematischen Ausschluss von Schwarzen und People of Color
aus weiflen Rdumen.

Eine Ubertragung dieser empirischen Befunde auf die Fachdidaktik legt nahe, ein Modell diver-
sitdtssensiblen Literaturunterrichts zu entwickeln, das literarisches Lernen mit Uberlegungen
zur Wortkritik verbindet. Denn in dieser Verbindung lassen sich lernseitige Erfahrungen der
Nicht-Zugehorigkeit und sozialen Unterordnung im Literaturunterricht zumindest von unter-
richtsmodellierender Seite aus verringern. Wie ein solches Modell wortkritischer Textanalyse
aussehen kann, soll nachfolgend vorgestellt werden.

3 | Modell der Dechiffrierung. Wege zu einem sprachsensiblen Literaturunterricht

Worter genauer auf ihre Semantik zu prifen, um die Wortbedeutung anschlielend in die
Textanalyse zu integrieren, so mogen Skeptiker:innen an dieser Stelle entgegnen, ist im Schul-
unterricht nichts Neues. Dass jedoch ein Unterschied zwischen einer bloRen Wortdefinition
und der Dechiffrierung von Wértern im Sinne ,,antidiskriminierender Wortkritik” (Klug 2020:
83) besteht, mdchte ich anhand eines Beispiels aus der Unterrichtsmaterialentwicklung deut-
lich machen, bevor ich anschlieend das Modell der Dechiffrierung vorstelle.

Bei dem Materialbeispiel handelt es sich um eine Unterrichtshilfe des Klett-Verlags zu Theodor
Fontanes Roman Effi Briest. Das Material greift eine Dialogszene zwischen Innstetten und
Crampas heraus, in der Innstetten Crampas’ Idee einer Robbenjagd als unrechtmalig zurick-
weist und sich dartber intern fokalisiert als Ordnungshiter darstellt. Diese Textstelle soll inter-
pretiert werden. Als eine Schlisselszene zur Figurenzeichnung der antagonistischen Protago-
nisten wird diese Szene von einigen Unterrichtshilfen aufgegriffen (vgl. u. a. Berger 2010: 76;
Schede 2010: 64). Im Zusammenhang mit dieser Textstelle tritt das eingangs angefihrte Sprich-
wort ,Auf Mohrenwaésche lasse ich mich nicht ein” (Fontane 1884: 151) auf. Die Lernhilfe
schldgt als Musterldsung vor, einen Dudeneintrag zur Interpretation hinzuzuziehen, in dem es
heillt, ,Mohrenwdasche’ sei der ,Versuch, einen offensichtlich Schuldigen durch Scheinbeweise
reinzuwaschen” (Meyer-Bothling 2008: 6). Ohne Distanzierung zur Begriffsgeschichte werden
Schwarze in dieser Wortdefinition als schuldig, kriminell, gott- und gesetzlos prasentiert. In
dem Bild des Waschens wird zudem die Assoziation von Schwarzsein mit dreckig aufgerufen,
womit Schwarze implizit zu einer Figur imaginiert werden, die es reinzuwaschen — bzw. Uber-
spitzt formuliert — die es in kolonialer Mimikry weifs zu machen gilt (vgl. KiBling 2020: 223). Das
Materialbeispiel macht zwei Dinge kenntlich: erstens nutzt eine reine Wortdefinition nicht das
didaktische Potenzial von Wortkritik fiir das Text- und Figurenverstehen. Der Rekurs auf den
Dudeneintrag macht nicht deutlich, dass Innstetten sich im Moment der Adressierung von
Crampas als ,Mohr’ seiner Machtposition versichert, indem er sich auf ,die dlteste deutsche
Bezeichnung [bezieht], mit der WeilRe Schwarze Menschen als anders konstruiert haben”
(Arndt/Hamann 2015: 649). Rickversichern muss sich Innstetten seiner Machtstellung, weil mit
Crampas’ Auftritt seine Situierung als mannlich und birgerlich-weifs ins Wanken gerat. Crampas
fordert Innstetten im Zuge seiner Affare mit Innstettens Frau nicht nur in seiner Mannlichkeit
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heraus, Crampas‘ Markierung als ethnisch minderwertig setzt den Konflikt zugleich in ein glo-
bales Machtverhaltnis. So lasst sich der Konflikt zwischen den Kontrahenten nicht nur als Riick-
versicherung patriarchaler, sondern auch imperialer Ordnung lesen. Innstetten braucht ,zur
Konstitution seines Selbst nicht nur die Frau als das Andere, sondern ebenso den ,fremden’
Mann“ (KiRling 2020: 200). Zweitens reicht eine reine Ubersetzung rassistisch flektierter
(Sprich-)Worter, wie es der Dudeneintrag hier vornimmt, nicht aus, um ein Bewusstsein Uber
die Potenzialitat sprachlicher Verletzung im Kontext von Literatur zu entwickeln. Anstelle des
Wortes in seiner wortkritischen Bedeutung zu dekonstruieren, wird ein Textverstehen evoziert,
Uber das die Differenzordnung race ungebrochen tradiert wird. Denn suggeriert wird, das M-
Wort im Zusammenhang mit dem Sprichwort zu verwenden sei normal und banal. Eine Sensi-
bilisierung flr rassistische Mikroaggressionen findet nicht statt.

Als Alternative zum kosmetischen Umgang mit Sprache, potenziell verletzende Woérter in eine
politisch korrekte Sprache zu Ubersetzen, ohne ihre Wirkmdachtigkeit fir das Textverstehen zu
reflektieren, schlage ich folgendes Modell der Dechiffrierung vor:

Planungsphase Phase der Durchfiihrung
l. 1. . V.
literarischen Text die im Wort \F/\I/Ji?ﬁ':nss\;vggz kritische
wortkritisch auf ieim Wo g . Reflexion der
potenziell gespeicherten des Wortes in sl e
verletzende Semantiken ST Gestaltungs-
Warter priifen aufarbeiten Gesamtwerk i g
untersuchen

Reartikulationen in der Anschlusskommunikation kritisch prifen

Abb. 1: Modell der Dechiffrierung

Das Modell umfasst vier Schritte, die ich nachfolgend erldutere. In einem ersten vorbereiten-
den Schritt gilt es, den literarischen Text wortkritisch zu prifen. Und zwar in zweierlei Hinsicht:
Zum einen ist zu schauen, ob die flir eine Unterrichtsstunde ausgewahlte Schlisselszene ras-
sistisch flektierte Worter beinhaltet und zum anderen zu untersuchen, ob der Text insgesamt
(sofern er auch als Ganzschrift gelesen wird) potenziell verletzende Worter aufweist. Ist Zwei-
teres der Fall, sollten entsprechende Textpassagen exemplarisch im Unterrichtsvorhaben be-
rlcksichtigt werden. Denn zu vermeiden ist neben der ungebrochenen Reartikulation eines ge-
waltvollen Wortes auch eine alleinige Uberanwortung der Schiiler:innen mit rassistisch flektier-
ter Sprache im Kontext hochliterarischer Texte, um vermeintliche sprachliche Banalitaten nicht
fortzuschreiben.

Ein zweiter Schritt sieht vor, das rassistisch flektierte Wort unter Einbezug sprachhistorischen
Additivmaterials einer genauen Wortanalyse zu unterziehen. Geeignet sind hier v. a. kritische
Lexikoneintrage, ein Beispiel stellt das Nachschlagewerk Wie Rassismus aus Wértern spricht.
(K)Erben des Kolonialismus im Wissensarchiv deutscher Sprache dar, das von Susan Arndt und
Nadja Ofuatey-Alazard (2015) herausgegeben wurde. Rassistisch flektiere Worter werden darin
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in ihrer gesamten Bedeutungskonnotation vom gewaltvollen und potenziell verletzenden Ge-
halt (Fremdbezeichnungen) bis zu widerstandigen Umdeutungen und Wiederaneignungen
(Selbstbezeichnungen) aufgearbeitet. In der Dechiffrierung der Wérter wird also sowohl eine
koloniale Sprachmacht als auch eine Gegenmacht freigelegt. Begriinden ldsst sich dieser wort-
kritische Analyseschritt mit Butler, die konstatiert, dass erst im Moment der Wiederholung und
systematischen Aufarbeitung der im Wort verankerten Zitationskette eine Loslosung vom ver-
letzenden Gehalt gelingt. lhr zufolge gibt es keine andere Moglichkeit, ,Sprache von ihren trau-
matischen Ausldaufern zu reinigen und keinen anderen Weg, das Trauma durchzuarbeiten, als
die Anstrengung zu unternehmen, den Verlauf der Wiederholung zu steuern.” (Butler 2006: 66)
Mit anderen Worten: Das Wort muss benannt und dechiffriert und gerade nicht zensiert wer-
den, um sprachliche Verletzung zu vermeiden. Ziel dieser Unterrichtsphase ist es daher, den
Bedeutungsursprung und die historische Sprachpraxis des potenziell verletzenden Wortes zu
analysieren, um die im Wort verankerte Bedeutungsvielfalt zu dechiffrieren. Auf dieser sprach-
bewussten Ebene kann das Wort in seiner Verwendung als Trope dann erkannt und die Dechiff-
rierung fir das Textverstehen kritisch nutzbar gemacht werden. Diese Phase ist mit einer vier-
ten Reflexionsphase eng verschrankt. Wichtig fir die Moderation dieser Phase ist, sich dariber
im Klaren zu sein, dass rezeptionsasthetische Wirkungen rassistisch flektierer Worter Gbersub-
jektiv und standpunktgebunden auftreten, wie der lernseitige Blick auf sprachliche Traumata
deutlich gemacht hat. Sprachliche Verletzungen sind den empirischen Daten zufolge nicht nur
intuitive Emotionen, sondern lassen sich wissenschaftlich analysieren (vgl. hierzu auch Winko
2003: 12). In dieser Ubersubjektiven Wirkungsweise konnen die Warter fir das Textverstehen
reflektiert und die fachspezifische Frage angeschlossen werden, was Literatur (sich) leisten
kann, darf oder soll.

Voraussetzung fur diese — durchaus auch affektgeladene — Phase der Reflexion ist, einen diver-
sitatssensiblen Lernraum bereitzustellen, der sich darin ausgestaltet, nicht wertfrei, aber be-
schuldigungsfrei zu sein (vgl. Schmidt et al. 2011: 157). Beschuldigungsfrei bedeutet dabei, eine
Fehlerfreundlichkeit im Sinne politisch korrekten Sprechens zuzulassen, denn diese ist tUber-
haupt erst die Voraussetzung daflr, (Uber)subjektiv wahrgenommene Normalitdten und Bana-
litaten zu hinterfragen, d. h. sich in den eigenen Wahrnehmungs- und Sichtweisen auf Sprache
verunsichern zu lassen. Wertebezogen muss der Raum sein, um diese Fehlerfreundlichkeit
nicht mit freier Meinungsbekundung gleichzusetzen, die schnell zur sprachlichen Verletzung
gegenlber Mitschiler:innen werden kann. Wertebezogen bedeutet also, eine Grenze zwischen
Meinungsauerung und sprachlicher Diskriminierung zu ziehen. Im padagogischen Raum wird
die Grenze zum Sagbaren dann Uberschritten, wenn lernseitige Wahrnehmungen in Abrede
gestellt werden, etwa Uber Formulierungen wie ,du Ubertreibst”, ,,du machst dich selbst zum
Problem®, ,dieser Fall ist doch ein Einzelfall und nicht reprasentativ”. Denn im Moment dieser
Glabwirdigkeitsinfragestellung machtvoller Wirkung von Sprache (vgl. Mecheril 2006: 465)
werden bereits gemachte Rassismuserfahrungen — real oder stellvertretend durch den diege-
tischen Raum — sekundar wiedererlebt. Diese Formen der ,,sekundare[n] Rassismuserfahrung”
(Cicek et al. 2014: 312) zu vermeiden, die die Forschung als Erfahrung beschreibt, dass Miss-
achtungserlebnisse nicht ernst genommen werden und in der Banalisierung erneut beschdmen
und krdanken (vgl. Cicek et al. 2014: 312), ist Aufgabe eines diveristatssensiblen Literaturunter-
richts.
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Diesbezlglich ist es geboten, im Gesprach oder der schriftlichen Interpretation, die wiederum
der gesamten Klasse vorgelesen, in Schreibkonferenzen von einzelnen Mitschiler:innen gesich-
tet oder von der Lehrkraft gegengelesen wird, auf einer Metaebene zu tberlegen, wann eine
Reartikulation notwendig ist. Bildlich ist diese Metareflexionsebene innerhalb des Modells mit
der horizontalen Saule dargestellt, auf der die einzelnen Bausteine aufbauen. Als handlungslei-
tende Formel gilt, potenziell verletzende Begriffe dann auszusprechen, wenn es um die kriti-
sche Reflexion der Uber Jahrhunderte tradierten Bedeutungskonstruktion geht, wenn also die
stereotype Vorstellung (,Mohr‘ oder ,Zigeuner‘) und nicht die reale Personengruppe (Schwarze,
Sinti:zze und Rom:nja) gemeint ist und genau diese Bedeutungskonnotation auch in diesem
Sprechakt kritisch reflektiert werden soll. In anderen Fallen sind Alternativen vorzuziehen:

(1) Geht es um die Bezeichnung realer Personengruppen bzw. ethnischer Zugehorigkeiten,
sind Selbstbezeichnungen wie Schwarz, PoC oder Sinti:zze und Rom:nja zu verwenden,
auch wenn der literarische Text mit der Fremdbezeichung operiert. Literatur legitimiert
hier keine beliebige Wiederholung des Wortes.

(2) Istin der Lerngruppe geklart, um welchen Begriff mit welcher pejorativen Bedeutungs-
konnotation es sich handelt, kann auf eine Sigle wie das M-Wort oder Z-Wort zurlck-
gegriffen werden. Die Starke dieser punktuellen Zensur liegt darin, die Potenzialitat
sprachlicher Verletzung anzuerkennen und dartber mogliche sprachliche Traumata im
literarischen Gesprach zu vermeiden, zugleich aber auch die Unmoglichkeit zu berick-
sichtigt, im padagogischen Kontext verletzende Sprache vollstandig zu regulieren. Denn
im Moment der Regulation kommt es notwendigerweise zu einer Rezirkulation des Aus-
drucks, weil das Verbot zuallererst vermittelt werden muss (vgl. Butler 2006: 64).

Dieser Hinweis auf die Grenzen sprachlicher Regulierungsméglichkeit ist nicht zuletzt zu beach-
ten, weil jeder Versuch der Zusammenstellung eines kritischen Nachschlagekatalogs fiir verbo-
tene Worter notwendig scheitern muss, denn neben eindeutig rassistischen Begriffen wie dem
N-Wort kénnen auch vermeintlich positiv gemeinte AuRerungen (,Du sprichst aber gut
Deutsch!”, ,Wo kommst du her?“) und neutrale Begriffe (z. B. wild, zivilisiert) vor dem Hinter-
grund eines bestimmten Kontextes verletzen. Arndt und Hornscheidt sprechen hier von einem
,Rassismus ohne rassistische Worter” (2004: 44).°

4 | Wortkritik als fachintegrative Verankerung von Diversitdtssensiblitat. Ein Fazit

Identitat, so wurde dargelegt, konstituiert sich wesentlich in und durch Sprache und liegt damit
im Verantwortungsbereich des Deutschunterrichts. Dieser poststrukturalistischen Pramisse fol-
gend, wie sie u. a. Spinner und Frederking erheben, ist die hier vorgenommene sprachsensible
Modelliberlegung zentral zur Ausbildung eines souveranen Selbstbildes. Und zwar nicht nur
fur die Sprachdidaktik, die Uber Sprachreflexion sprachliches Lernen anbahnt, sondern auch fir
die Literaturdidaktik, die insbesondere Leselust als Schlissel zum literarischen Lernen begreift.

> Neben solchen Rassismen ohne rassistisch flektierte Wérter tauchen im padagogischen Diskurs zahlreiche wei-
tere Begriffe wie bspw. ,Schiler:innen mit Migrationshintergrund®, ,inklusive Kinder”, ,DaZ-Kinder”, ,Seiten-
einsteiger” auf, die Kinder und Jugendliche anhand dieser sprachlichen Klassifikation — jenseits moglicher
Selbstverortung — fremdbezeichnen und sprachlich unterordnen.
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Ziel literarischen Lernens ist demnach nicht die formale Bestimmung sprachlicher Gestaltungs-
mittel, das wurde eingangs kenntlich gemacht, sondern eine Freude am Entdecken solcher
sprachlicher Gestaltungsmittel zu entwickeln (vgl. Spinner 2006: 9). Anhand der Ausfihrungen
zum text- und lernseitigen Blick auf die sprachliche Gestaltung literarischer Texte wurde jedoch
deutlich, dass der von Spinner eingebrachte sprachreflexive Aspekt literarischen Lernens zu er-
weitern ist, wenn Leselust fir alle Schiler:innen ,jenseits von Disparitdaten” (Dannecker 2020:
3) gleichermalien gelten soll — und zwar um die Ausbildung antidiskriminierenden Sprachbe-
wusstseins. Denn (Sprich-)Worter sind auch im Kontext hochliterarischer Texte nicht als unver-
dachtig aus einer wortkritischen Reflexion zu entlasten, sondern kénnen mit ihrer potenziellen
Kraft zu verletzen sprachliche Traumata ausldsen, das haben die text- und lernseitigen Ausfih-
rungen gezeigt. Das Verfahren der Dechiffrierung, das auf poststrukturalistischen (u. a. Derrida
2001, Butler 2006) und rassismustheoretischen Annahmen (u. a. Kilomba 2010, Mecheril 2006)
basiert und Wortkritik mit antidiskriminierendem Textverstehen verbindet, wurde ausblickend
als ein moglicher Weg vorgestellt, Diversitatssensibilitat als Querschnittsaufgabe aller Unter-
richtsfacher sowie aller Teilbereiche der Deutschdidaktik® ernst zu nehmen und fachintegrativ
zu verankern. Die Grundidee des Modells der Dechiffrierung besteht darin, so wurde ausge-
fahrt, dass potenziell verletzende Worter gerade nicht zu vermeiden oder kosmetisch zu ka-
schieren, sondern kontraintuitiv zu explizieren sind —und zwar in einer dechiffrierenden Weise.
Denn — so wurde argumentiert — antidiskriminierende Sprachbewusstheit gelingt gerade nicht
Uber ein sprachliches Verbot. Eine Loslésung des Wortes vom verletzenden Gehalt vollzieht
sich erst Uber eine systematische Aufarbeitung der im Wort verankerten Zitationskette. Zu
schlieRen ist daraus, dass eine solche dechriffrierende Umgangsweise mit Wortern bei Schi-
ler:innen einen sprachbewussten Umgang mit Literatur evoziert und Lernende jene Sprachbe-
wusstheit zugleich systematisch fir das Textverstehen produktiv machen kénnen. Und eben
diese Verknipfung macht die Starke des Modells der Dechiffrierung aus, das padagogisch-
diversitatssensible mit literaturdidaktischen Lernzielen verbindet. Wortkritik wird in dieser Per-
spektive auch zum Aufgabenfeld der Literaturdidaktik.

Neben der genannten Starke stofRt das Modell der Dechiffrierung aber auch auf Grenzen
sprachsensiblen Agierens und so lassen sich fiir den Einsatz von Wortkritik im Kontext des Lite-
raturunterrichts abschlieRend folgende drei Aspekte festhalten: Dem Modell der Dechiffrie-
rung gelingt es, 1) eine Aufmerksamkeit fur die Art und Wirkungsweise des Einsatzes potenziell
verletzender Worter im Kontext Literatur zu entwickeln sowie 2) einen moglichen Weg aufzu-
zeigen, in Analysen und literarischen Unterrichtsgesprachen diversitats- und diskriminierungs-
sensibel mit Sprache umzugehen. Gleichzeitig kann das Modell 3) fir die Unmaoglichkeit sensi-
bilisieren, einen dauerhaft antidiskriminierenden Lernraum Gber Wortkritik zu gestalten. In die-
sem letzten Aspekt liegt zugleich eine Grenze des sprachsensiblen Modells. Denn ein wortkriti-
scher Umgang mit explizit gewaltvoller Sprache ist zwar ein wichtiges Moment antidiskriminie-

5 Die Deutschdidaktik lasst sich in drei Teilbereiche untergliedern: die Sprachdidaktik, die Literaturdidaktik und
die Mediendidaktik (vgl. Frederking et al. 2018: 106). Einschlagig fir antidiskriminierende Wortkritik im Bereich
der gesprochenen und geschriebenen Sprache ist ein Aufsatz von Nina-Maria Klug zur Wortkritik (vgl. Klug
2020). Neben Sprache kénnen auch bewegte oder statische Bilder sowie Ton potenzielle Verletzungen hervor-
rufen. Diese mediendidaktisch-multimodale Perspektive auf Diskriminierung riickt Klug ebenfalls in einer Studie
in den Fokus (vgl. Klug 2021). An beide Arbeiten lassen sich fachdidaktische Modellbildungen anschlieRen.
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render Sprachreflexion, bildet aber nur einen Teilbereich sprachlicher Verletzungen ab. Ver-
wiesen wurde darauf, dass auch vermeintlich positive oder neutrale Auerungen in bestimm-
ten Kontexten verletzen kdnnen. Wortkritik im Kontext literarischen Lernens gilt es daher mit
weiteren Wegen der Gestaltung eines diskriminierungssensiblen Lernraums im Deutschunter-
richt zu verbinden. Dabei handelt es sich zum einen darum, das Zuhoéren sowie Verunsicherun-
gen im Sprachgebrauch aushalten zu lernen und zum anderen darum, sich eigener, ermachti-
gender Strategien im Umgang mit sprachlicher Verletzung bewusst zu machen und bewusst
einsetzen zu lernen. Entsteht Uber diese Wege ein sprachbewusster Lernraum, dann kann sich
literarisches Lernen auch fir alle Schiler:innen jenseits sozialer Situierung (als Madchen, als
Homosexueller, als Schwarze Deutsche) mit der Lust an der Asthetisierung von Sprache verbin-
den.
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SPRACHLICH-
LITERARISCHES
LERNEN UND

DEUTSCHDIDAKTIK

Nadine Bieker & Kirsten Schindler

Potenziale eines geschlechterreflektierenden
Deutschunterrichts (fiir DaZ-Lernende)

DATEN

Ich habe einen Schrei gehért, den keine Sprache je erkundet hat.

Ich dachte, die a n d e r e Sprache wiirde mir bestétigen, dass d i e Sprache sich geirrt hat.
Dass ich mich nicht zu hassen brauche. Dass ich grammatikalisch sein darf. Das
grammatikalische Ich trdgt keine Brille, spielt kein Scrabbel, hat keinen Hunger und kein
Geschlecht. Dachte ich. (Robinet 2015: 74)

1| Hinfiihrung

In unserem Beitrag geben wir erste Impulse und Anregungen fir folgende Annahme: Ein ge-
schlechterreflektierender Deutschunterricht eignet sich aufgrund seiner intensiven Auseinan-
dersetzung mit der Kategorie ,Geschlecht” auch (wenngleich nicht ausschlielRlich) fir DaZ-Ler-
nende®. Denn die Verhandlung geschlechtlicher Aspekte (der deutschen Sprache) eréffnet
Moglichkeiten fir Sprachreflexion (vgl. Bredel 2013), fur den Aufbau grammatischen Wissens
wie auch fir den Nachvollzug aktueller Diskurse um Zuschreibungen, Dekonstruktion und
Entkategorisierungen sowie die eigene Reflexion um Proto- und Stereotypen von Geschlecht.

An anderer Stelle sind das Konzept eines solchen geschlechterreflektierenden Deutschunter-
richts bereits ausfihrlich beschrieben (vgl. Bieker/Schindler 2020) sowie literarische Beispiele
vorgestellt worden, die zielfiihrend im Deutschunterricht eingesetzt werden kénnen (vgl. Bie-
ker 2020; Bieker/Schindler 2021). Der Beitrag kniipft an diese Uberlegungen an, die er zunachst
kurz zusammenfasst, und anschliefend flr eine Lerngruppe konkretisiert, die Deutsch als
Zweitsprache lernt (u. a. als Seiteneinsteiger:innen? ins deutsche Schulsystem).?

1 Uns ist bewusst, dass der Ausdruck DaZ-Lernende unscharf ist und eine Vielzahl sehr unterschiedlicher Lernbi-
ografien umfasst. Wir diskutieren unsere Uberlegungen daher nicht NUR, sondern AUCH fiir DaZ-Lernende.
Wichtig ist uns auRerdem zweierlei: Erstens, in unserem Konzept, Fragen des Spracherwerbs und der Reflexion
von Sprache zu koppeln und nicht als nachgeordnet zu begreifen, sowie zweitens, literarische Gegenstande als
Zugang eines geschlechterreflektierenden Deutschunterrichts fir alle Lernenden zu begreifen.

2 Wir haben uns entschieden, konsequent eine geschlechterneutrale Schreibweise zu nutzen, um das Geschlecht
der Forschenden, Autor:innen etc. nicht zu betonen bzw. im Dunkeln zu belassen.

3 Der Beitrag geht auf den gemeinsamen Vortrag ,Ansitze einer geschlechterreflektierenden Deutschdidaktik”
zurlick, der beim dritten Arbeitstreffen der AG , Diversitatsorientierte Deutschdidaktik” in Wien gehalten
wurde. Die Frage nach der Ankniipfbarkeit der Uberlegungen fiir die Gruppe der Lernenden mit Deutsch als
Zweitsprache, die ein:e Teilnehmer:in stellte, ist der Ausldser der nachfolgenden Uberlegungen.

51




SLLD(B) Geschlechterreflektierender Deutschunterricht (fur DaZ-Lernende)

An den Anfang unserer Uberlegungen wollen wir den — insbesondere fiir die feministische Lin-
guistik (vgl. u. a. Hellinger 1984, 1990; Rummler 1995; Schonthal 1998) — zentralen Konnex zwi-
schen Sprache, Wahrnehmung und damit der Konstitution und Konstruktion von Welt ausfih-
ren. Dabei wird auch die Idee umrissen, dass unterschiedliche Sprachsysteme verschiedene
mentale Konzepte hervorrufen. Im Sinne eines an Mehrsprachigkeit orientierten Deutschun-
terrichts, so wie er auch bei Baurmann/Mdller (2016) im Sinne einer diversitatssensiblen Didak-
tik entfaltet und exemplarisch im Projekt von Magdeburg/Peyer (2016) konkretisiert wurde,
stellt eine solche Annahme einen unserer Ausgangspunkte dar. Diesen Uberlegungen folgen
grundlegende linguistische Fragen zum grammatischen System des Deutschen. Im zweiten Teil
des Beitrags werden die Uberlegungen dann in einen didaktischen Zusammenhang gestellt. Der
kurzen Vorstellung des Konzepts schlieRen sich ausfihrlichere Beispieldiskussionen an. Letz-
tere haben eine doppelte Funktion: Sie sollen einerseits die Tragfahigkeit der Uberlegungen
stitzen, sie sollen andererseits konkrete Anknipfungspunkte fur die Praxis von Lehrkraften bil-
den.

2 | Theoretische Beziige
2.1 | Sprache und Welt — Wahrnehmungen

Mit dem linguistic turn Anfang des 20. Jahrhunderts wurde sprachlichen Zeichen Realitatsef-
fekte zugeschrieben, Sprache sollte demnach Wirklichkeit schaffen. Heute ist die Forschung der
Auffassung, dass ,das Verhaltnis zwischen Sprache und Bewusstsein bilateral organisiert ist,
indem gegenseitige Beeinflussung gelten. Diese Beziehung ist flexibel und damit prinzipiell ver-
anderbar” (Lind/NUbling 2022: 36). Seit de Saussure wissen wir, dass das Verhaltnis zwischen
Bezeichnetem und Bezeichnendem arbitrar organisiert ist, die Zuordnung also willklrlich statt-
findet. Es ist damit die reine Konvention, die uns Worte in der immer gleichen Weise verwen-
den lasst und damit ,Wirklichkeit’ erzeugt. Dementsprechend haben wir prototypische Vorstel-
lungen, wenn wir von ,Frauen’ und ,Mannern‘ sprechen. Die Grammatik des Deutschen unter-
stitzt aufgrund seines Genussystems zusdatzlich eine vergeschlechtlichte Welt (dazu unten
mehr). Fir den Erwerb des Deutschen scheint es demnach essenziell, seine vergeschlechtlichte
Struktur in ihren Tiefen zu erfassen. Dies insbesondere dann, wenn Deutsch als Zweit- oder
Fremdsprache gelernt wird, da dadurch andere/neue (Geschlechts-)Konzepte als in der Erst-
sprache aufgerufen werden konnen.

Aus diesen Uberlegungen lassen sich zwei Aspekte ableiten, die fiir unser Konzept relevant sind.
Erstens: Bredel (2013) beschreibt in Uberlegungen zur Sprachreflexion, dass es der Distanzie-
rung, der Deautomatisierung und der Dekontextualisierung bedarf, um die eigene Sprache in
ihren Strukturen zu begreifen. Dies gelingt in besonderer Weise kontrastiv, also im Vergleich
mit anderen Sprachen (siehe auch Magdeburg/Peyer 2016; Meier 2019). Neben grammati-
schen Regularitaten der eigenen Sprache, lassen sich auch semantische und pragmatische Kon-
texte erschliefRen, also z. B. Verwendungszusammenhange aufschlisseln, so wie dies beispiels-
weise in der interkulturellen Linguistik umgesetzt wird. Zweitens: Eine solche wie von Bredel
geforderte Distanzierung ermoglicht, enge Zusammenhange (und Begrenzungen), die unsere
Sprache auf unsere Vorstellungswelten hat, zu erweitern bzw. aufzuldsen. Konkret: Die Beson-
derheiten des Deutschen (z. B. begriindet im Genussystem des Deutschen) werden erkennbar
durch die Kontrastierung anderer Sprachsysteme und anderer grammatischer Zuschreibungen;
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eine wichtige Lernerfahrung fir alle Lerner:innen. DaZ-Lerner:innen stehen damit unter ande-
rem vor der Aufgabe, die Vergeschlechtlichung der deutschen Sprache und jener der Erstspra-
che abzugleichen. Dieser Abgleich bietet zugleich das Potenzial, die Kategorie ,Geschlecht’ als
variabel, fluide und konstruiert —auch im Sinne einer gesellschaftlichen Vereinbarung — zu er-
kennen.

2.2 | Sprache und Geschlecht - Linguistische Zusammenhange

Die Kategorie ,Geschlecht’ ist Teil ,unserer’ Wirklichkeit, sie wird durchgéngig, wenn auch oft-
mals unbewusst und latent, referiert (vgl. Glinthner/Huppner/SpieR 2012; Kotthoff/Nubling
2018: 25ff.; Kusterle 2011). Die Kategorie selbst wird jedoch in der Regel nicht als erlernte und
zugeschriebene Identitdt wahrgenommen, sondern als vermeintlich natirliches Artefakt.
Wenngleich ein solcher Biologismus mittlerweile widerlegt und dekonstruiert wurde (vgl. VoR
2011), scheinen sich die daraus abzuleitenden Konsequenzen bislang nicht im (sprachlichen)
Handeln durchzusetzen. Hornscheidt geht beispielsweise davon aus, dass ,bevor Menschen
sich selbst (...) als denkende und handelnde Wesen [wahrnehmen kénnen,] (...) ihnen mit Zwei-
geschlechtlichkeit bereits eine grundlegende soziale Kategorie eingeschrieben worden [ist].”
(2018: 15) Diese Einschreibung wird (auch) als sprachlicher Kategorisierungsprozess umge-
setzt:

Dabei implizieren bestimmte Akte des Benennens, etwa die Feststellung der Hebamme ,Es ist

ein Madchen!”, dal ein performativer Prozess in Gang kommt, ,mit dem ein bestimmtes ,Zum-

Méadchen-Werden’ erzwungen wird.” (Butler 1997, S. 318) Der konstative Akt des Benennens

ist daher sowohl als performativer Akt mit direktiver respektive deklarativer Funktion zu ver-

stehen, der die Anweisung gibt: ,Sei ein Madchen!”, er ist aber auch die Aufforderung zu einer

Performance, also einer Selbstinszenierung, in deren Rahmen das Madchen die Norm ,,zitie-

ren” muss, damit es sich ,als lebensfahiges Subjekt’ (Butler 1997, S. 318) qualifizieren kann.
(Wirth 2002: 41f.)

Damit zeigen sich zwischen Sprache einerseits und auRersprachlicher Wirklichkeit andererseits
vielfache Bezlge. Von der (wahrgenommenen) Anatomie eines Menschen werden Rick-
schlisse auf dessen Identitdt, Potenziale und Charaktereigenschaften vorgenommen, ebenso
werden durch die Be-Nennung Riickschlisse auf die Anatomie hergestellt.
Sowohl am Beispiel historischer Diskurse Uber Diskurse als auch in aktuellen Diskursen ein-
schlielRlich genderlinguistischer Auseinandersetzungen wird deutlich, dass der Sprache und an-

deren Zeichensystemen eine Schlisselrolle zukommt, wo immer es um Konstitution von Ge-
schlecht geht. (Reisigl/Spiel 2017: 17)

Geschlecht, hier im Sinne von Genus, zeigt sich in der Sprache grammatisch zunachst vor allem
bei der Klasse der Substantive. Die Bedeutung von Geschlecht zeigt sich vornehmlich bei Per-
sonenbezeichnungen (und entsprechenden) Artikeln, wie z. B. ein Junge (Person mit bestimm-
tem Alter und Geschlecht) oder der Arzt (Person mit bestimmtem Beruf und Geschlecht) sowie
bei Wortarten, die sich auf Personen(-bezeichnungen) beziehen, wie Pronomen (dem, er, ihm
etc.), in der Flexion der Adjektive und Artikel: ein kleiner Junge, ein grauhaariger Arzt usw. Da-
bei werden in der deutschen Sprache Substantive, Adjektive, Artikel und Pronomen dekliniert
(Kasus, Numerus und Genus); fast alle Substantive haben ein festes Genus®. Von diesem hangt

4 Nicht alle Substantive sind genusfest (z. T. gibt es auch dialektale Schwankungen). Zudem: Das sogenannte Plu-

raletantum hat kein Genus, da es nur in der Mehrzahl vorkommt (wie z. B. Ferien, Einklnfte).

53



SLLD(B) Geschlechterreflektierender Deutschunterricht (fur DaZ-Lernende)

wiederum auch die Flexion von Artikeln, adjektivischen Attributen und Pronomen ab. Das zu-
geordnete Genus zu dem jeweiligen Substantiv ist erkennbar an dem Artikel oder der Worten-
dung; Letzteres schwindet im Sprachgebrauch allerdings zunehmend (,dem Manne” 2 , dem
Mann“). Konkret kennt das Deutsche drei Genera: Femininum, Maskulinum und Neutrum. Die
Funktion des Genussystems ist dabei die eines grammatischen Referenzsystems. Einfach ver-
anschaulichen ldsst sich das an folgenden zwei Satzen:

e Ich sehe die Tur des Zimmers, das gelb gestrichen ist.
e Ich sehe die TUr des Zimmers, die gelb gestrichen ist.

Die Referenz zu ,gelb gestrichen” bildet im ersten Satz das Zimmer, im zweiten Satz bezieht es
sich auf die Tur.

Geschlecht, im Sinne von Genus, hat also zunachst eine grammatische Dimension, es hat aber
auch eine semantisch-pragmatische Dimension, die Bezug nimmt auf die Bedeutungsebene
und den Kontext. Das flir Missverstandnisse anfallige Verhéltnis von Geschlecht und Genus wird
beispielsweise durch das Generische Maskulinum deutlich. Die Idee des Generischen Maskuli-
nums ist, dass maskuline Personenbezeichnungen (z. B. der Pilot, der Student) sowie Indefinit-
pronomen (keiner, niemand, man) geschlechtstbergreifend auf Personengruppen referieren,
also generisch wirken. Das hielle, mit der Verwendung des Generischen Maskulinums wirde
das mannliche Geschlecht (hier: Sexus) der Personenbezeichnungen quasi ausgeblendet und
auf eine abstrakte PersonengréRe (unbekannten Geschlechts) verwiesen.”

Allerdings entstehen Ambiguitaten:

E ince Gladl-Amciaer Der Ausdruck , Lehrer”im Beispielsatz ,Lehrer

N in der Krise” (Titel des Magazins des Kolner
MAGAZI Stadt-Anzeigers vom 24./25.10.2020) erlaubt
i ks e 1 ot gleich vier Lesarten: ,Lehrer” kénnte im Sin-
gular verwendet werden und auf einen Lehrer
mannlichen Geschlechts (geschlechtsspezi-
fisch) oder unbekannten Geschlechts (ge-
schlechtsunspezifisch) verweisen. ,Lehrer” ist
aber zugleich die Pluralform und ermdglicht
die Lesart einer generischen Verwendung
L e (eine  Berufsgruppe unbekannten  Ge-
e e schlechts) sowie eine genusspezifische Ver-
il wendung (nur mannliche Lehrkrafte). Irritie-
i rend ist zusatzlich, dass unter der Uberschrift
das Bild einer Person steht, die als Kolnerin
Maike Riehl eingefiihrt wird und der sex-cate-
gory nach konsensuell als weiblich gelesen
wurde.

neu zu finden

Abb. 1: Kolner Stadt-Anzeiger Magazin

5 Zur Diskussion um das Generische Maskulinum siehe u. a. BuBmann 2005, Diewald 2018, Heise 2000, Kott-
hoff/NUbling 2018, Meinunger/Baumann 2017, Nibling 2018, Stahlberg/Sczesny 2001, Wetschanow/Wiesin-
ger 2004.
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Die Herausforderungen, die das Generische Maskulinum fir (DaZ-)Lernende stellt, werden wir
in der Folge noch einmal aufgreifen.

Es zeigt sich weiter, dass es kein allumfassendes System gibt, nach dem das Genus vergeben
wird. Zwar gibt es durchaus Regelbereiche, Kbpcke/Zubin (1983) unterscheiden sechs Zuwei-
sungsprinzipien, diese sind aber nicht konfliktlos und gelten nicht durchgehend. Wir unter-
scheiden beispielsweise semantische Zuweisungen: Wird das Genus von der Bedeutung des
Wortes abgeleitet (genus = sexus, z. B.: die Frau), liegt eine semantische Kategorisierung vor
(vgl. Kbpcke/Zubin 1983: 169ff.). Wird das Genus von den Bestandteilen des Wortes abgeleitet
wie z. B. bei Determinativkomposita, bei denen das Genus des letzten Glieds dominant ist (die
Haus-tir, weil das Genus von Tir feminin ist), liegt eine morphologische Kategorisierung vor
(vgl. Kbpcke/Zubin 1983: 171ff.). Das Genus kann aber ebenfalls auch von der Lautstruktur ab-
geleitet sein, beispielsweise ist das Genus von Einsilbern im Deutschen auf -ft in der Regel fe-
minin (die Lu-ft). Greift dieses Prinzip, liegt eine phonologische Kategorisierung vor (vgl.
Kopcke/Zubin 1983: 168ff.). Bei Wortern mit einer bestimmten Lautstruktur gibt es also eine
erhohte Wahrscheinlichkeit fir ein bestimmtes Genus. Dennoch: Auch hier sind die Regeln
nicht fest, teilweise werden sie von anderen Regeln (z. B. semantischen) Uberlagert. Gilt die
Regel, dass einsilbige Substantive auf -ft oder -cht feminin sind (die Luft, die Kraft, die Kluft, die
Zunft, die Sicht, die Schicht, die Frucht, die Pacht, die Schlacht, die Tracht), gilt dies nicht bei:
das Gehoft, der Wicht/Knecht. Bei Letzterem Uberwiegt das semantische das phonologische
Zuordnungsprinzip.

Die Genuszuordnung bei Personenbezeichnungen zeigt sich ebenfalls als komplexes System. Es
gibt erstens Personenbezeichnungen, die geschlechtsunspezifisch sind wie der Gast (wenn-
gleich es die Gastin durchaus gibt, die Form aber eher ungebrauchlich ist und erst mit der neuen
Duden Auflage 2021 wieder aufgegriffen wurde), das Mitglied, die Person. Aus der Bedeutung
des Wortes lasst sich keine Auskunft Gber das auRersprachliche (auch soziale oder biologische)
Geschlecht bzw. die Geschlechtsidentitat der Personen ableiten. Zweitens gibt es geschlechts-
spezifische Personenbezeichnungen, die auf ein konkretes Geschlecht bezogen sind wie die
Mutter oder der Sohn. Signifiant (Genusmarkierung) verweist auf ein entsprechendes Signifié
(Sexus). Es gibt drittens geschlechtsspezifische Personenbezeichnungen, die durch Movierung
entstehen. Dies gilt flir Lexeme mit geschlechtsspezifischem Suffix (meist durch das Suffix -in).
Der Postbote und der Backer (Genus und Sexus maskulin) kénnen dadurch zu femininen For-
men werden (die Postbotin, die Backerin). Gleiches, wenn auch umgedreht, gilt fir die genau
drei Bezeichnungen mit weiblicher Grundform, wie die Hexe (der Hexer®), die Witwe (der Wit-
wer), die Braut (der Brautigam)’. Viertens gibt es Bezeichnungen mit geschlechtstragender Be-
deutung (-frau/-mann) wie die Hausfrau (der Hausmann), der Kaufmann (die Kauffrau). Weitere
Falle zeigen sich beispielsweise in der Unkenntlichmachung von Geschlecht im Plural (die Stu-
dierenden), die sich im Singular aber wieder geschlechtsspezifisch auspragt (der/die Studie-
rende) und seltener Lexeme, die zunachst ausschlieBlich weibliche Berufe beschreiben (die
Hebamme, die Kindergéartnerin, die Krankenschwester), das entsprechende mannliche Pendant

6 Interessanterweise hat sich ,der Hexer” wenig durchgesetzt, stattdessen findet sich , der Zauberer”.

7, Die Braut” und , die Witwe” lassen auf einer semantischen Ebene Riickschliisse zu (iber den Mann als Norm:
Ehe und Tod des Mannes sind demnach fir die Frau von existenzieller Bedeutung, da sie in groRer Abhangigkeit
zu dem Mann steht. Gleiches gilt andersherum fir den Mann nicht (vgl. Lind/NUbling 2022: 37).
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wird nicht durch Movierung gebildet, sondern durch eigene Lexeme (der Entbindungspfleger,
der Erzieher, der Krankenpfleger).

Ausfuhrlicher und kontrovers wird in der Linguistik dariber diskutiert, wie Genus und (soziales)
Geschlecht — auch auRerhalb von Personenbezeichnungen — zusammenhéangen, ob also gram-
matische Informationen auf die auRersprachliche Wirklichkeit wirken. Boroditsky et al. (2003)
formulieren diese These folgendermalien:

Does talking about inanimate objects as if they were masculine or feminine actually lead peo-

ple to think of inanimate objects as having a gender? Could the grammatical genders assigned
to objects by a language influence people‘s mental representation of objects? (64)

Untersucht wurde die Frage mittels Benennungsexperimenten: Die Proband:innengruppe um-
fasste spanisch- und deutschsprachige Personen, die flieRend Englisch sprechen. Die Test-
durchfihrung fand auf Englisch statt, die Versuchspersonen sollten sich eine Liste von 24 Ge-
genstanden jeweils in Verbindung mit einem Namen merken, z. B. ,an apple called Patrick”.
Alle zu benennenden Gegenstdnde sind im Spanischen und Deutschen klar einem Genus zuge-
wiesen (maskulin oder feminin), die Genuszuweisung in den beiden Erstsprachen aber variiert.
Bei zwolf Gegenstdanden passen Name und Genus zueinander, bei den anderen stehen sie im
Kontrast. Boroditsky et al. gehen von der Annahme aus, dass Gegenstdnde, bei denen Genus in
der Erstsprache und assoziiertes Geschlecht aufgrund des Namens zueinanderpassen, besser
gemerkt werden. Im Ergebnis zeigte sich, dass die konsistenten Wortpaare von den deutschen
und spanischen Versuchspersonen besser gemerkt werden konnten. Selbst bei geschlechtslo-
sen Substantiven scheint die grammatische Zuweisung also wirkmachtig (wenn auch zunachst
nur auf die Merkfahigkeit) zu sein.?

Der Versuchsaufbau der Folgeuntersuchung von Boroditsky et al. (2003) entspricht der obigen
Untersuchung. Die Versuchspersonen ordnen Bildern von Gegenstanden jeweils Adjektive (auf
Englisch) zu. Die Adjektive werden von englischsprachigen Versuchspersonen als ,weiblich” und
,mannlich’ gerated. Die Studie zeigt, dass zwischen grammatischem Genus und entsprechen-
den Eigenschaften ein erkennbarer Zusammenhang besteht. Um dies an einem Beispiel zu ver-
deutlichen, die englische Ubersetzung von , the key” hat im Deutschen ein maskulines Genus
(der Schliissel) im Spanischen ein feminines (la llave). Deutschsprachige Proband:innen weisen
Lkey“ die Adjektive ,hard, heavy, jagged, metal, serrated, useful” zu, spanischsprachige Pro-
band:innen ,golden, intricate, little, lovely, shiny, tiny” (Boroditsky et al. 2003: 70). Die Adjek-
tive, die die deutschsprachigen Proband:inen gewahlt haben, waren Gberwiegend als ,mann-
lich” gerated, die der Spanischsprachigen als ,weiblich”.

Andere Untersuchungen relativieren diese Befunde. So zeigen Bender et al. (2011), dass eine
solche Zuordnungspraxis bei agenslosen Substantiven nicht in dieser Form wirkt. Es zeigen sich
an diesen Ausfihrungen aber zwei fir unser Konzept relevante Aspekte: Geschlechtlichkeit ist
eine fur das grammatische System (des Deutschen) zentrale Kategorie, das jeweilige Sprach-
system hat Einfluss auf unsere Vorstellung von Geschlecht und deren Zuordnung, denn das
Sprachsystem selbst ist vergeschlechtlicht.

8 Siehe auch: Gentner/Goldin-Meadow (2003), Bassetti (2007), Belacchi/Cubelli (2012), Bickes/Mohrs (2010),
Cubelli et al. (2011).
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3 | Konzept eines geschlechterreflektierenden Deutschunterrichts fiir Daz-
Lernende — Ausgangspunkt und Praxisbeispiele

3.1 | Geschlechterreflektierende Deutschdidaktik

Eine geschlechterreflektierende Deutschdidaktik hat zum Ziel, Konzepte vorzulegen und Praxis-
beispiele zu entwickeln, die Lehrkrafte nutzen kénnen, um ihren Unterricht entsprechend zu
gestalten. Entsprechend heildt, den Schiler:innen Angebote zu eréffnen, mit denen die Kate-
gorie ,Geschlecht’ thematisiert, diskutiert und dekonstruiert wird. Es soll also gerade nicht um
eine Re-Naturalisierung bestehender Zuschreibungen gehen, die unhinterfragt das Handeln
von Lehrkraften bestimmen, z. B. in der Auswahl der Lektiiren (Abenteuerblcher idealerweise
mit einem ,méannlichen’ Protagonisten sind fir ,Jungen’, Pferdegeschichten fir ,Madchen’),
sondern um eine zu erreichende Geschlechterkompetenzlosigkeitskompetenz, bei der es da-
rum geht,

Ungleichheitsverhaltnisse und ihre Auswirkungen auf padagogisches Verhalten, Denken, Spre-

chen und Handeln soweit wie moglich zum Gegenstand der Reflexion zu machen und Pada-

gog*innen fir die Beobachtung und Wahrnehmung der widersprichlichen Effekte ihrer eige-

nen padagogischen Praxis zu sensibilisieren. (Hartmann et al. 2017: 115)
Far Lehrkrafte erwachsen dadurch bestimmte Anforderungen an ihr Wissen und ihr Tun (siehe
auch die Beitrdge von LeiR in diesem Band). Sie sollten wissen, in welche Bereiche — nicht nur
der Sprache — die Kategorie ,Geschlecht’ Einfluss nimmt und damit strukturiert und hierarchi-
siert. Diese Einflussnahme gilt es von Seiten der Lehrkraft zu dekonstruieren und ihrim Umgang
mit den Schiler:innen und bei der Gestaltung des Unterrichts entgegenzuwirken. Nach dieser
Kompetenz handelnd, kann und sollte die Lehrperson den Inhalt und die Form des Unterrichts
gestalten. Es gilt dabei, (literarische) Texte auszuwahlen, die eine geschlechterreflektierende
Auseinandersetzung flr die Schiler:innen, das heilst entsprechend ihrer Vorkenntnisse, ermog-
lichen und zugleich (sprachlich) so zu handeln, dass Zuschreibungen moglichst vermieden wer-
den (z. B. durch geschlechterreflektierenden Sprachgebrauch), nicht zuletzt auch in der Adres-
sierung der Schiler:innen.

Bieker/Schindler (2020) haben im Kontext ihrer Geschlechterreflektierenden Deutschdidaktik
sieben Werkzeuge benannt, von denen jedes eine spezifische Perspektive auf das weite The-
menfeld ,Geschlecht’ bietet. Dies bedeutet nicht, dass die Inhalte sich nicht Gberschneiden.

e Inkongruenzen zwischen sex, sex-category und gender offenlegen und erméglichen,
Naturalisierungsprozesse zur Legitimation der Zweigeschlechtlichkeit aufzudecken.

e Doppeldeutigkeit des Generischen Maskulinums aufschlisseln und die sprachliche
Markierung von Geschlecht erkennbar machen

e (Meta-)Reflexion der Heteronormativitat erméglichen und die gesamtgesellschaftli-
chen Ursachen der Zweigeschlechtlichkeit eruieren.

e Reflexion der Geschlechterrollen eroéffnen und damit Einblicke in die alltdgliche Mar-
kierung von Geschlecht geben.

e Erweiterung bindrer Kategorisierungen umsetzen und damit Moglichkeiten der Erwei-
terung der Zweigeschlechtlichkeit schaffen.
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e Konstitution des Subjekts ermdglichen und diskutieren, welche Subjekte gesellschaft-
lich anerkannt sind.

e Geschlechtals interdependente Kategorie beschreiben und in ihren Wechselwirkungen
auf andere soziale Kategorien zeigen.

Fir den Kontext von Lernenden, die Deutsch als zweite bzw. als Fremdsprache erlernen, schei-
nen uns vor allem drei dieser Werkzeuge relevant, da sie zum einen ganz unmittelbar mit dem
Spracherwerb kovariieren, da sie zum anderen aufgrund der unterschiedlichen (sprachlichen)
Vorerfahrungen Austauschmaoglichkeiten bieten; sie bieten zugleich allen Lerner:innen einen
umfassenden Einblick in das Geschlechtssystem des Deutschen. Dies gilt u. E. besonders fir

¢ Inkongruenzen zwischen sex, sex-category und gender
e Doppeldeutigkeit des Generischen Maskulinums
e Reflexion der Geschlechterrollen. (vgl. Bieker/Schindler 2020: 140f.)

Dem Konzept eines integrativen Deutschunterrichts folgend (vgl. Bredel/Pieper 2015), der
sprach- und literaturdidaktische Ansatze zusammenfihrt, sollen im Folgenden am Beispiel von
literarischen Texten diese Werkzeuge im Anschluss flr unterschiedliche Lernende (hier vor al-
lem bezogen auf das Alter der Lernenden) konkretisiert werden. Verknlpft mit der Diskussion
der Beispiele ist ein theoretischer Aufriss der jeweiligen Konzepte. Zuvor gilt es, Literatur als
besonderes Medium einer geschlechterreflektierenden Deutschdidaktik herauszuarbeiten.

3.2 | Literatur als Medium einer geschlechterreflektierenden Deutschdidaktik

Literarische Texte eréffnen ein Spiel von Differenzen (vgl. Krammer/Malle 2017: 120f.), sie
schaffen neue (Denk-)Raume, pragen Individuen durch Differenzerfahrungen (vgl. Bredel/Piper
2015: 283), lassen die Lesenden neu denken und handeln. Literatur kann verstanden werden
als Archiv des Wissens Uber Identitdten: Mit den in den Texten entworfenen Figuren, die in
verschiedenste Handlungen involviert sind, werden unterschiedliche Geschlechtsidentitdten
ermoglicht, die dann als Textkorper vorliegen und in ihrer Performativitat lesbar bzw. wirksam
werden (vgl. Krammer/Malle 2017: 120f.).

Far alle Lesenden, besonders aber auch fir DaZ-Lernende besteht eine Herausforderung darin,
den erzahlten Text in der neuen Sprache inhaltlich zu erfassen, die erzdhlte Welt nachzuvoll-
ziehen und gleichzeitig die poetisierten Sprachstrukturen der neuen Sprache zu erkennen. Da-
bei gilt es gleichzeitig, die Identitdten der unterschiedlichen Figuren unter anderem in ihrer
Geschlechtlichkeit zu lesen und womoglich Spannungen auszuhalten, die in der Divergenz zwi-
schen den unterschiedlichen Geschlechter-Kulturen der Sprachen liegen: , Es ist schwer, Lite-
ratur zu finden, in der keine interessanten Entdeckungen Uber Gender gemacht werden kon-
nen. Insofern ist Lesen fast zwangslaufig Geschlechterbildung.” (Decke-Cornill 2010: 14). Die
oben genannten Herausforderungen stellen aber gleichsam das Potenzial von Literatur dar:
Spinner (2004) hebt in seinen elf Aspekten literarischen Lernens hervor, dass das Lesen von
Literatur es ermoglicht, Vorstellungen zu entwickeln, subjektive Involviertheit und genaue
Wahrnehmung miteinander ins Spiel zu bringen und die Perspektiven literarischer Figuren
nachzuvollziehen; Literatur fungiert dann als Briicke zwischen den unterschiedlichen Sprach-
Realitdten, zwischen zwei aufgezeigten ,Normalitdten’: ,Als wichtiges Potenzial von Literatur
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erweist sich damit ihre Fahigkeit, normalisierte Vorstellungsmuster zu entnormalisieren und
damit eine Gegenrede gegen habituelle Wahrnehmungen zu provozieren” (Decke-Cornill 2010:
11). Und im Gegensatz zur Realitat ist Literatur dabei ein Erprobungsraum, der erste Schritte in
neue Welten ermdglicht, neu Denkweisen erproben ldsst, ohne, dass die normierenden gesell-
schaftlichen Strukturen hemmend wirken. So hebt Spinner (2004) hervor:

Manche Schranke, die das Handeln und Denken im Alltag bestimmt, ist im Akt des Lesens auller
Kraft gesetzt, denn man lasst sich experimentierend auf imaginierte Situationen und Figuren
ein, auf die man in der Wirklichkeit u.U. mit Abwehr reagieren wirde. [...] Man kann sich der
Innenwelt von Figuren gerade deshalb in der literarischen Imagination ndhern, weil durch die
Fiktion die Zwéange des Alltags, zu denen auch die Orientierung an Normen gehort, suspendiert
sind. Diese besondere Leistung von Lektire gilt es im Unterricht zur Entfaltung zu bringen. Sich
probeweise auf — auch ungewohnte — Perspektiven einzulassen, bietet AnstdRe flr vertiefte
Reflexion, die dann die Chance differenzierter moralischer Beurteilung eroffnet. (105f.)

Die Erfahrung durch den literarischen Text gekoppelt mit den sprachlichen Merkmalen, die in
unserem Kontext die vergeschlechtlichten Komponenten der deutschen Sprache meint, ent-
spricht Bredel und Pipers Konzept einer integrativen Deutschdidaktik, die ein

produktives Wechselspiel [meint], das die Wahrnehmung des Besonderen der Literatur vor
dem Hintergrund des Allgemeinen der Sprache allererst erméglicht wie umgekehrt die Wahr-
nehmung des Allgemeinen der Sprache vor dem Hintergrund des Besonderen der Literatur
gescharft wird. In diesem Sinne ermdglicht der integrative Zugang ein Ausschreiten des sprach-
lichen und literarischen Méglichkeitsraums ebenso wie die Scharfung der entsprechenden
sprachlichen und literarischen Sensitivitat. (Bredel/Pieper 2015: 28)

Um diese zu erreichen, gilt es in Anlehnung an Bredel und Pieper (2015), Differenzerfahrungen
Zu provozieren:

Von Differenzerfahrung spricht man allgemein beim Auftreten von etwas, das erwartungswid-
rig ist. Es besteht dann eine Differenz zwischen der Normalitatserfahrung und einem Ereignis,
das sich nicht in diese Normalitatserfahrung flgt. Die Wahrnehmung der Differenzerfahrung
ist mit einer Perspektivverschiebung verbunden; so kénnen zum Beispiel Dimensionen von Er-
eignissen in den Blick geraten, die zuvor fir unbedeutend gehalten wurden oder der bewuss-
ten Wahrnehmung entzogen waren. Um Differenzerfahrungen zu bearbeiten, sind reflexive
Anstrengungen, haufig auch neue Deutungsansatze erforderlich. (283)

Dem DaZ-Kontext ist durch seine Zweisprachigkeit eine solche Differenzerfahrung inharent,
wodurch sich neben der Notwendigkeit, die Kategorie ,Geschlecht’ zu thematisieren, das groRRe

Potenzial fur die Aufdeckung der Konstruktion der Kategorie ,Geschlecht ergibt. Letzteres lasst
sich in besonderer Weise aus der Divergenz zwischen Erst- und Zweitsprache ableiten.

3.3 | Literarische Beispiele und Konkretisierung dreier Werkzeuge
3.3.1 | Inkongruenzen zwischen sex, sex-category und gender

,Weillt du, ob ich ein Bub oder ein M&dchen bin?“[...]

,Na, jeder mit Penis ist ein Bub”, sagt er [der dicke Gabriel, Anm. d. V.] mit verzogenem Ge-
sicht, weil das Center Shock ist namlich ur.

,Nicht jeder”, sagt der Schulwart, der dazugekommen ist, weil er Inlander-Rum getrunken hat
und dann gerne tratscht.

Jennifer und der dicke Gabriel schauen ihn erwartungsvoll an. [...]

,lch habe in meinem Leben viele Damen besucht. Wunderbare Damen! Dinne und dicke,
junge und alte, reiche und arme, lange und kurze. Eine Dame war ganz besonders. Sie hatten
den Augenaufschlag des Orients [...].“ ,,Und einen prachtigen Busen mit Perlenketten dariber
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und darin. Sie hatte auch ein Diplom in Betriebswirtschaft. Und diese Dame hatte einen Penis.”

[..]

Aber Jennifer halt ihn am Armel und beharrt: ,Du hast gesagt, es war eine Dame, eine wunder-

bare Dame, und die hatte einen Penis.” [...] ,,Also ist nicht jeder mit Penis ein Bub. Oder ist sie

friher ein Bub gewesen? Vielleicht bevor sie sich ihren Namen hat aussuchen kénnen?”, fragt

Jennifer weiter.

»,Na sicher ist nicht jeder mit Penis ein Bub!“[...] ,Auf die Seele kommt es an!“

Jennifer steht stumm da. Dann sagt sie: ,Ich habe einen Penis und bin ein Madchen.”

Der dicke Gabriel mustert Jennifer, aber dann beginnt er auf und ab zu hipfen und zu rufen:

,Tauschungsmandver, Tauschungsmanéver, du heilst Leonhard!”

,Aber ich habe einen neuen Namen!”, ruft Jennifer.

,Einen schonen?”, fragt die Anne.

LJal” (Orghandl 2020: 19ff.)
Der zitierte Ausschnitt stammt aus Franz Orghandls Der Katze ist es ganz egal (2020), ein il-
|ustriertes Kinderbuch fiir Leser:innen ab circa neun Jahren. Der Text erzahlt von Jennifer, die
bei der Geburt von ihren Eltern den Namen Leonhard bekommen hat, sich aber als Jennifer
fahlt und damit Jennifer ist. Den Text in der vorliegenden Ausfihrlichkeit zu zitieren, bietet sich
an, weil an diesem Ausschnitt deutlich die Inkongruenzen zwischen sex, sex-category und gen-
der aufgezeigt werden kdnnen und herausgestellt werden kann, inwiefern an dieser Triade fest-

zuhalten ist und wo sie ihre Grenzen hat (vgl. Bieker/Schindler 2020: 145).

West und Zimmermann (1987) haben fiir eine groRere Offenheit in der Geschlechtsbestim-
mung die Triade sex, sex-category und gender angelegt, die zunachst einmal Uberzeugt. Sex
entspricht dann der Geburtsklassifikation aufgrund biologisch-anatomischer Kriterien, die so-
zial vereinbart sind (,mannlich’/,weiblich). Sozial vereinbart deshalb, weil auch Medizin und
Biologie anatomisches Geschlecht inzwischen eher als Spektrum und nicht als binar ansehen
(u.a. VoR 2011: 158). Die sex-category ist dann die soziale Zuordnung zu einem sex. Im Alltag
wird aufgrund der sozial geforderten Darstellung einer erkennbaren Zugehdrigkeit ein entspre-
chendes Geschlecht angenommen, das bedeutet, die Person wird Uber ihr gewahltes AuReres
(z. B. Styling, Kleidung etc.) als eines der Geschlechter eindeutig identifizierbar sein. Gender ist
schlieRlich die Performance der/einer sex-category, also ein situationsaddquates Verhalten und
Handeln bezlglich gesellschaftlich normativer Vorgaben und unter Berlcksichtigung der Tatig-
keiten, die der in Anspruch genommenen Geschlechtskategorie vermeintlich angemessen sind
(vgl. West/Zimmerman 1987: 131ff.). Gender kann nun zwar von sex und sex-category abwei-
chen, muss aber dennoch den gesellschaftlichen Normen einer sex-category entsprechen, um
gesellschaftlich als Subjekt anerkannt zu werden. Das bedeutet, auch wenn die Triade sex, sex-
category und gender nicht koharent sein muss, hdangt sowohl die sex-category als auch gender
zundchst einmal unmittelbar von sex ab. Demnach gibt es in dieser Darstellung keine Mdoglich-
keit der Zuordnung, die nicht abhangig ist von den sozial konstruierten Normen, die wiederum
gebunden sind an biologische Merkmale. Und dies, obwohl soziale Normen nicht abhadngig sind
von biologischen Merkmalen.
Dieser Naturalisierungsprozess (vgl. Barthes, 1964: S. 19) durchzieht entsprechend das ge-
samte Geschlechterverstandnis: Eigenschaften, die vermeintlichen ,Frauen’/,Ménnern’ zuge-
sprochen werden, lassen sich (in der Vielzahl der Falle) gerade nicht aus deren Biologie herlei-
ten. Folglich wird nicht mehr zwischen sex und gender unterschieden, sondern auch dem sex
wird eine soziale Konstruktion attestiert. Dies bedeutet nicht, dass eine poststrukturalistische

Perspektive anatomische Unterschiede leugnet. Es wird zum einen jedoch infrage gestellt, dass
es nur zwei potenzielle und damit ,gesunde’ Anatomien gibt und zum anderen, dass sich aus
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diesen beiden Moglichkeiten Aussagen Uber Eigenschaften der Individuen ableiten lassen.

(Bieker/Schindler 2020: 141)
Wir verwenden diese Triade nun folglich, um einerseits (hinsichtlich des literarischen Textes)
aufzuzeigen, dass diese nicht kohdrent sein muss, und um andererseits dann aber herauszuar-
beiten, dass sie allein nicht ausreicht, sondern lediglich als transitorisches Konzept fungiert.
Denn mit den drei Beschreibungen werden weder die Geschlechtsidentitat noch Geschlechter
auBerhalb der binaren Heteronorm berihrt. Dieses Werkzeugt dient also der Hinfihrung zu
einem Geschlechtsverstandnis, das sich auf die Eigenbenennung der Geschlechtsidentitat fo-
kussiert.

Dies lasst sich hinsichtlich der Darstellung von Geschlechteridentitat in Orghandls Der Katze ist
es ganz egal folgendermalen illustrieren: Bleiben wir zunachst bei der Fremdzuschreibung, die
in dem Textbeispiel durch den Schulwart bezlglich der ,wunderbaren Dame” vorgenommen
wird. Trotz eines Markers des sexes, hier der Penis, bezeichnet der Schulwart die Person als
Dame. Gleichzeitig hat diese Dame aber auch einen Busen, der geschmuickt ist mit einer Per-
lenkette. Die Perlenkette sowie das Tragen des Busens kdnnen hier zur sex-category gezahlt
werden®, die weiblich ist und damit vom sex abweicht. Uber das gender und die Geschlechtsi-
dentitat dieser ,wunderbaren Dame” erfahren wir nichts. Bei der Figur Jennifer wird jedoch
deutlich, dass die Geschlechtsidentitat (,,Ich bin ein Madchen.”) nicht in Korrelation steht mit
ihrem sex (,,Ich habe einen Penis.”). Jennifer ist der Name, den die Figur sich selbst ausgesucht
und gegeben hat, Leonhard ist der Geburtsname der Figur. Dieser kann zur sex-category gezahlt
werden, denn der Name entspricht der sozialen Zuordnung zu dem vermeintlichen sex und
damit der sozial geforderten eindeutigen Zuordnung zu einem (der beiden moglichen) sexes.
Die Figur hat nun zwei Namen, einen der dem sex der Figur entspricht (Leonhard) und einen,
der der sex-category entspricht (Jennifer). Deutlich wird aber, dass die Figur jenen Namen be-
vorzugt, der ihrer Geschlechtsidentitat entspricht, womit die Geschlechtsidentitat in diesem
Fall mit der sex-category korreliert und nicht mit dem sex*°. Mit der konsensuellen Annahme,
dass die Geschlechtsidentitdt mit der Anatomie in Verbindung steht, wird an dieser Stelle ge-
brochen. Und dass schlielRlich der Name, den Jennifer sich selbst ausgesucht hat, fir sie ein
schoner ist, hebt hervor, wie wohltuend es fir sie ist, sein zu kdnnen, wer sie ist, und sich ent-
sprechend be-nennen zu dirfen.

Wenngleich der Text also auf ein komplexes Geflige geschlechtlicher Zuschreibungen reflek-
tiert und auffordert, diese zu entwirren, ist er sprachlich eher reduziert und erlaubt eine Re-
zeption, die fur jingere Leser:innen und fir Leser:innen mit Sprachkenntnissen, die im B1-Ni-
veau liegen, moglich ist.

9 Die anatomische Beschaffenheit des Busens wiirde Aufschluss geben dartiber, ob er im medizinischen Sinne als

,weiblich oder ,méannlich’ zu bezeichnen ist, d. h. welchem sex er entspricht. Die Prasentation dessen wird je-
doch durch das Schmuicken mit einer Perlenkette zur sex-category gezahlt.

10 Die Geschlechtsidentitdt muss weder mit dem sex noch mit der sex-category noch mit dem gender tiberein-
stimmen.
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3.3.2 | Doppeldeutigkeit des Generischen Maskulinums

Im Folgenden soll zur Veranschaulichung der Funktions- und Wirkweise des Generischen Mas-
kulinums ein weiteres Beispiel eines literarischen Textes herangezogen werden: Elisabeth
Steinkellners Papierklavier (2020) erzahlt von Maia. Maia ist 16 Jahre alt, kimmert sich um ihre
jungeren Schwestern, jobbt neben der Schule und lehnt sich vor allem gegen gangige Schon-
heitsideale und starre Geschlechterrollen auf.

Das zitierte Beispiel zeigt, wie wir auch sprach-
lich so handeln kdnnen, dass alle Menschen ge-

|
[ TN L . .
q Jede*s ist anders meint sind und auf keins der (unzéhligen) Ge-
\ :
\‘ A i andaven schlechter explizit referiert wird. Denn zumin-

vnd trotzdem passen . K . L
wir ALLE irgendwo dazv, dest ein bestimmtes Geschlecht imaginieren

und am Ende gehsren wir

wir stets, wenn etwas im Generischen Maskuli-
num (vgl. Diewald 2018; Doleschal 2002) ver-
fasst ist. Obwohl Genus nicht auf die Anzeige
von Sexus zurickgeht, besteht eine enge Ge-
nus-Sexus-Verschrankung: Anhand des Genus
wird ein Sexus zugeordnet, selbst wenn diese
Korrelation grammatikalisch nicht konsistent
ist. NUbling (2018: 44) konstatiert, dass die Ge-
nus-Sexus-Verschrankung bei  Personenbe-
zeichnungen so konsequent ist, dass sie das ver-
ldsslichste semantische Genuszuweisungsprin-
zip des Deutschen darstellt; es besteht folglich
eine enge kognitive Kopplung zwischen (in dem
Fall des Generischen Maskulinums) maskuli-
nem Genus und mannlicher Assoziation. Die
Problematik des Generischen Maskulinums hat
also mit der semantischen Unterscheidung
Abb. 2: Elisabeth Steinkeller Papierklavier ,mannlich”und ,weiblich’ bei den beteiligten Le-

xemen zu tun. Das semantische Merkmal ,weib-
lich”ist Bestandteil der Bedeutung von Substantiven wie Frau, Weib, GroRmutter, Malerin, Pro-
fessorin, das semantische Merkmal ,mannlich” ist Bestandteil der Bedeutung von Substantiven
wie Mann, Mannchen, GroRRvater, Maler, Professor. Das grammatische Genus ist dabei nicht
entscheidend: Frau weist das Genus Femininum auf, Weib hingegen das Genus Neutrum; Mann
das Genus Maskulinum, Mannchen das Genus Neutrum (vgl. Diewald 2018). Die aber deutlich
bestehende Genus-Sexus-Verschrankung zeigt sich z.B. bei genuslosen Anglizismen (die
Queen, der King) sowie beim Differentialgenus substantivierter Adjektive und Partizipien
(die/der Studierende) (vgl. Kotthoff/Nibling 2018: 71). Das erste Beispiel macht insofern deut-
lich, dass das Genus genutzt wird, um Geschlecht zu definieren, indem genuslosen Substantiven
ein Genus zugesprochen wird, welches wiederum abgeleitet ist aus ihrem im Lexem angelegten
Sexus. Substantivierte Adjektive und Partizipien fihren die Sexus-Genus-Verschrankung fort,
weil diesen Begriffen fir die Bildung eines grammatikalisch korrekten Satzes ein Genus zuge-
ordnet werden muss, sodass die Begriffe wieder geschlechtsspezifisch werden. Dies verdeut-
licht, dass der Sprachgebrauch wiederum Geschlecht erzeugt (vgl. Bulow/Herz 2017: 152).

doch alle irgendwie zusammen,
weil wir so unterschiedlich
Ja 9ar nicht gind.
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Sprache und sprachliches Handeln konstruieren demnach die soziale Wirklichkeit (vgl. Glinth-
ner et al. 2012: 10f.), und durch sprachliche Diskriminierung werden Geschlechterungerechtig-
keiten in der sozialen Wirklichkeit perpetuiert und reproduziert.

Der hier verwendete Genderstern versucht —analog zu anderen geschlechtergerechten Schrei-
bungen — das Geschlecht (Sexus) im Unklaren zu lassen bzw. andersherum einen Wirklichkeits-
raum fur alle Geschlechter aufzuspannen. In der Sprachwissenschaft ist diese Schreibung
durchaus kontrovers diskutiert worden. Gegner:innen verweisen darauf, dass das Sprachsys-
tem des Deutschen mit einem * im Wortinneren nicht kompatibel sei und daher ungramma-
tisch kommuniziert werden wirde (so beispielsweise der Beitrag von Peter Eisenberg in der Faz
vom 23. Oktober 2020: Warum korrekte Grammatik keine Gendersternchen braucht). Bislang
ist eine solche Schreibung (ebenso wie der Doppelpunkt) nicht orthographisch normiert. Befr-
worter:innen verweisen auf die Zielsetzung, alle Menschen unabhangig ihrer Geschlechtszuge-
horigkeit adressieren zu wollen (vgl. beispielsweise den Sammelband von Meinunger/Baumann
2017). Diese Auseinandersetzung mit dem fachwissenschaftlichen Forschungsstand kénnte
etwa flr hohere Klassenstufen bzw. dltere Lerner:innen eine vertiefte Auseinandersetzung er-
moglichen, die ihnen zugleich die Teilnahme an einer intensiven fachlichen wie 6ffentlichen
Debatte gestattet.

Maia, die sich selbst als weiblich definiert,
mochte auch dementsprechend angesprochen

Heute bin ich einfach auf meinem Plate werden, sie weist das Generische Maskulinum
sitzen geblicben, als es hiek: fir sie als unpassend zuriick. Die Tiefe und
»Alle Schiler versammeln sich dravBen beim . " . . .
Parkplatz For die Abfahrt zur Exkursion. GrofRke des ,IN“ verdeutlicht die Relevanz dieser
> ksl stohl, @S EutvasEiniasngis, zwei Buchstaben. Maia verweist in dem kurzen
sagte die §., die neve Bio-Tussi, die mich sowieso
nicht mag. Textausschnitt zugleich darauf, dass sie mit die-
Die Aufforderung hitte miv nich olten s e . . ..
te Avfborderung Ritte miv nicht gagolten, ser Préazisierung ihrer Lehrerin durchaus tber-
meinte ich, iIch wire ja eine

/,/ ; g legen sei, der sie eine entsprechende Ignoranz

// , L Y 9 unterstellt.

Das Fand

/ sie echt
L, ,’l" nicht wiTZ)rj.
N / War avch echt
N nicht witig
gemeint.

Da wollen die immer,
dass wiv unser Hirn
benutzen, und schalten ihr
eigenes auch nicht ein.

Abb. 3: Elisabeth Steinkeller Papierklavier
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3.3.3 | Reflexion der Geschlechterrollen

In Nadia Buddes Und aufserdem sind Borsten schén (2013), das als Vorlesebuch fiir Leser:innen
ab 3 Jahren empfohlen wird, werden verschiedene (teils menschliche, teils tierische) Figuren
eingefiihrt, die mit ihrem AuReren hadern. Die Augenfarbe entspricht nicht der Lieblingsfarbe,
der Mund ist zu grof3, die Haare zu wild (oder gleich gar nicht vorhanden). Madchen und Jungen
orientieren sich — zunachst wenig erfolgreich — an einem vermeintlich geschlechtertypischen
Modell, namlich Elfe oder Supermann sein zu wollen, das nicht gelingen kann und Unzufrieden-
heit erzeugt.

Ei&

\\\\!‘;;}/7(///

Rot 21 viehe Kilogromm

Abb. 6 & 7: Nadia Budde Und aufserdem sind Borsten schén

Aus sprachdidaktischer Perspektive ist nicht nur das vorherrschende/gewahlte Reimschema in-
teressant, das eine groRRe Eingdngigkeit des Textes schafft, sowie der attributive Gebrauch der
Adjektive (einschlieRlich der Steigerungsformen), sondern auch der Umgang mit dem Konjunk-
tiv, der Hinweise auf die Unmoglichkeit dieses Unterfangens gibt. Nach einer langen Aufzahlung
weiterer, vermeintlich unpassender Merkmale ,,Manche Leute finden sich hintenrum zu kiim-
merlich wieder andre wollen auch einen langen Waschbrettbauch oder liebe keine Rippen oder
auch verstarkte Lippen...” (Budde 2013, ohne Paginierung), die als offene Liste realisiert wird
(,und so weiter und so weiter”), bricht die Erzahlung mit der Einfihrung des ,,Onkel Parzival“,
dem ,ist sein AuReres egal”. Parzival ist nicht nur sein eigenes AuReres egal, er propagiert auch
ein anderes Schonheits- und Menschenbild. Dieses ist nicht mehr an kaum erfillbare Kriterien
geknlpft, sondern |6st diese falsche Orientierung vollkommen auf und setzt dem ein erfri-
schendes Konzept entgegen: ,Und er findet: Eins ist wichtig... Wie du bist, so bist du richtig!“
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Dieses Buch eignet sich in besonderer Weise, um das Werkzeug ,Reflexion der Geschlechter-
rollen’ (im schulischen Kontext) zu etablieren und ist aus unserer Sicht flr jlingere Lerner:innen
in der Primarstufe geeignet, wenngleich gerade beim Modus des Konjunktivs und teils auch
dem Wortschatz Hilfestellung notwendig ist. Denn laut Jackle et al. (2016) werden Kinder und
Jugendliche
in und durch Praktiken, an denen sie in schulischen Interaktionen in irgendeiner Form als direkt
oder indirekt ,Angerufene’ betroffen sind —in ihrer Unterwerfung auch als geschlechtliche Sub-
jekte —als Mddchen und Jungen konstituiert und in ihrer Positionierung mit Handlungsmach-
tigkeit ausgestattet. (55)
Durch die griffigen Reime und die sprechenden Bilder kann demnach tber die Reflexion der
Verhandlung von Geschlechterrollen im Buch eine Ubertragung auf die eigene frei gewéhlte
und/oder zugeschriebene Geschlechterrolle gelingen; dies wird dadurch unterstitzt, dass die
Darstellung auch Tiere und Fantasiewesen einschlieft. Entscheidend fur die Verhandlung die-
ses Werkzeuges ist die Erkenntnis, dass die zitierte ,,Handlungsmacht” aktuell (im Mikrokosmos
Schule und auBerhalb von literarischen Texten) nahezu ausschlieBlich im bindren Rahmen statt-
findet und damit eng begrenzt ist. Buddes Personencollage |6st diese Begrenzung auf und stellt
ihr ein anderes Modell entgegen. Uber den Méglichkeitsraum, den Literatur hier schafft, gelingt
es (beispielsweise in der Kontrastierung mit anderen Materialien, wie z. B. Kinderwerbung) den
weithin giltigen hegemonialen Geschlechterdiskurs als solchen wahrzunehmen und idealer-
weise auch fir sich abzulehnen. Wenngleich dies nur als kollektive Anstrengung (beispielsweise
gemeinsam im Klassenverband) gelingt, um die wirkmachtigen heteronormativen Strukturen
als auch die eigenen Positionierungen zu und in diesen wahrzunehmen und ggf. zu regulieren.

4 | Fazit

Ziel des Beitrages ist es, erste Ansdtze eines geschlechterreflektierenden Deutschunterrichts
fur DaZ-Lernende aufzuzeigen. Die Kategorie ,Geschlecht’ auch im DaZ-Unterricht bzw. gemein-
sam mit DaZ-Lerner:innen zu verhandeln, bietet sich an, da die Verhandlung geschlechtlicher
Aspekte der deutschen Sprache zu Sprachreflexion (vgl. Bredel 2013) anregt, den Aufbau gram-
matischen Wissens fordert und Zugdnge zum aktuellen Diskurs rund um die Kategorie ,Ge-
schlecht’ er6ffnet. Die Argumentationslinie folgt der These, ,,dass die Art und Weise, wie ein
Mensch denkt, stark durch seine Muttersprache beeinflusst wird” (Kusterle 2011: 70), und dass
die Besonderheiten — hier die Vergeschlechtlichung des Deutschen — einer Sprache vor allem
durch die Kontrastierung anderer Sprachsysteme deutlich werden. Der Mehrwert des DaZ-Un-
terrichts bzw. eines Unterrichts auch mit DaZ-Lerner:innen liegt nun gerade darin begriindet,
dass dieser diese Kontrastierung aufgrund seiner Genese mit sich bringt und nicht erst erzeugt
werden muss. Die vergeschlechtlichten Besonderheiten der deutschen Sprache kdnnen mit-
hilfe dreier Werkzeuge der Geschlechterreflektierenden Deutschdidaktik (vgl. Bieker/Schindler
2020) offengelegt werden. Der Zugang zu den Werkzeugen kann durch literarische Gegen-
stdnde gefunden werden, da diese durch die erzdhlten Welten probeweise neues Denk-Han-
deln zulassen. Fir DaZ-Lernende besteht das Potenzial darin, dass aus der Differenzerfahrung,
die durch die Divergenz zwischen Erst- und Zweitsprache in Bezug auf die Kategorie ,Ge-
schlecht’ entsteht, die Konstruktion dieser Kategorie zu erkennen und tradierte Vorstellungen
zu Gberwinden.
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SPRACHLICH-
LITERARISCHES
LERNEN UND

DEUTSCHDIDAKTIK

Karina Becker & Martina Kofer

Zur Intersektionalitat von Gender und Race
Kriterien fiir eine diversitidtssensible Textanalyse

In den letzten Jahren hat sich die fachdidaktische Forschung vor dem Hintergrund, dass auch
Schule und Hochschule keine geschlechtsneutralen Raume sind, intensiv mit der Kategorie
Gender ,als zentrale Achse der Differenz(ierung)” (Wedl/Bartsch 2015: 10) beschéftigt und An-
satze fir einen gendersensiblen (vgl. Buchmayr 2008; Wedl/Bartsch 2015), aber auch ge-
schlechterdifferenzierenden Unterricht entwickelt (vgl. Riegraf 2015; Riegraf/Rendtorff 2015;
Rendtorff 2011). Nur wenig Bericksichtigung findet bisher allerdings die Interdependenz der
Kategorien Gender und Race bzw. eine intersektionale Herangehensweise im Allgemeinen, die
insbesondere durch die Schwarze Feminismusforschung sowie die Postcolonial Studies in die
Diskussion eingebracht wurde und fir den Bildungsbereich sowohl fir den Blick auf institutio-
nelle Verfahrensweisen und Einstellungen von Lehrenden und Lernenden als auch auf Unter-
richtsgegenstande anzuwenden notwendig erscheint. Dass ein ,,Doing Gender” (West/Zimmer-
mann 1987) auch im Bildungsbereich haufig einhergeht mit rassistischen Argumentationsmus-
tern, zeigt zum Beispiel die Studie von Katharina Debus (2015) zu Einstellungen und Handlun-
gen von Lehrkraften.

Um in der Lehramtsausbildung und in der Schulpraxis einen kritischen intersektionalen Blick
auch auf Unterrichtsgegenstande und -materialien herauszubilden, stellt der Beitrag einen Kri-
terienkatalog vor!, den Lehrkréfte bei der Beurteilung von Bildungsmedien im Sinne einer
Diversity Education heranziehen kénnen. Dabei hat eine diversitatsorientierte Deutschdidaktik
unserer Ansicht nach mehrere Ebenen zu berilcksichtigen: Es gilt nicht nur die Ebene der
sprachlichen Gestaltung von Unterricht und der institutionellen Gestaltung von Schule in den
Blick zu nehmen sowie bereits etablierte Unterrichtskonzepte und gelebte Unterrichtspraxis zu
reflektieren und gegebenenfalls Lernwege neu zu gestalten, sondern auch Kriterien fir die Ana-
lyse von Unterrichtsgegenstdanden und daflr konzipierte Materialien zu entwickeln, um bei Leh-
renden und Lernenden eine ,Auseinandersetzung mit den Bedingungen, Formen und Folgen
von ethnischen, kulturellen und religiosen Zuschreibungen und Identifikationen sowie ihrer ge-
sellschaftspolitischen, sozialen und individuellen Bedeutung” (Hormel/Scherr 2009: 52) anzu-
stoRen.

1 In einem Workshop auf der AG-Tagung im Februar 2019 wurde dieser Katalog in Teilen erarbeitet, der auf
Seminarunterlagen Pia Bockermanns (Universitat Hildesheim) zum Umgang mit Behinderung aufbaute.
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Der von uns vorgestellte Katalog soll Lehrende dabei unterstitzen, kriteriengeleitet Bildungs-
medien bezlglich ihrer Darstellung und Konstruktion von Gender, Race, Class und/oder Disabi-
lity? zu evaluieren und zu analysieren, gerade auch im Hinblick auf die intersektionale Bezie-
hung dieser sozialen Kategorien.

An einem konkreten Unterrichtsgegenstand, Theodor Fontanes Roman Effi Briest, méchten wir
sodann zeigen, wie literarische Texte des ,Lektlrekanons’ mit einem intersektionalen Blick kri-
tisch und neu gelesen werden kénnen. Anknipfen kénnen wir hier an die jlingst erschienene
Studie von Magdalena Kilkling (2020), die neben zwei weiteren Texten Fontanes Roman aus
postkolonialer und rassismustheoretischer Perspektive analysiert hat und damit eine Grund-
lage fir eine postkoloniale Interpretation und Didaktisierung gelegt hat. In Abgrenzung zu Kifs-
ling (2020) wird hier der Schwerpunkt starker auf eine intersektionale Lesart gelegt und dabei
die diskursive Darstellung von Emotionen in den Blick genommen. Es wird gezeigt, wie emanzi-
pative Bestrebungen weifSer weiblicher Figuren mit rassistischen Denkfiguren einhergehen
bzw. wie sich diese gegenseitig bedingen.? Dabei wird davon ausgegangen, dass auch Emotio-
nen soziale Konstrukte sind und weder gender- noch kulturspezifisch kategorisiert werden kon-
nen.

1| Emotionen im intersektionalen Diskurs von Gender und Race

Das Intersektionalitdtsparadigma rickt die Wechselbeziehung und Verwobenheit verschiede-
ner sozialer Kategorien im Kontext asymmetrischer Machtverhaltnisse ins Zentrum. Dabei wird
davon ausgegangen, dass verschiedene soziale Kategorisierungen, die mit Unterdriickungsme-
chanismen einhergehen, gleichzeitig und nicht additiv wirken.

Die Intersektionalitdtstheorie hat ihren Ursprung in der Schwarzen feministischen Bewegung
und muss so als ,Kernbestandteil Schwarzer Wissensproduktion” verstanden werden.* Zu gré-
Rerer Bekanntheit gelang das Konzept durch die US-amerikanische Juristin Kimberlé Crenshaw
(1989), die deutlich machte, dass soziale Kategorien wie Gender, Race und Class nicht unab-
hangig voneinander, sondern in ihrem reziproken Verhaltnis zueinander verstanden und ana-
lysiert werden missen. Diese wechselseitige Bedingtheit der kategorialen Einteilung von Men-
schen kann Mehrfachunterdriickungen zur Folge haben. So wird beispielsweise eine Schwarze
Frau der intersektionalen Perspektive zufolge nicht nur als Frau durch die hegemoniale Vor-
herrschaft des Mannes untergeordnet, sondern auch als Schwarze durch die Gbergeordnete

2 GemaR Artikel 1 Absatz 1 UN-BRK von 2006 (abrufbar unter: http://www.un.org/depts/german/uebereinkom-
men/ar61106-dbgbl.pdf) zéhlen zu den Menschen mit Behinderungen ,Menschen, die langfristige kérperliche,
seelische, geistige oder Sinnesbeeintrachtigungen haben, welche sie in Wechselwirkung mit verschiedenen Bar-
rieren an der vollen, wirksamen und gleichberechtigten Teilhabe an der Gesellschaft hindern kdnnen.” Das sich
seit Beginn der 2000er Jahre etablierende Forschungsfeld der Disability Studies geht dabei von Disability als
einer sozialen Kategorie aus. Behinderung bzw. Nichtbehinderung wird hier nicht aus einer medizinischen, son-
dern aus einer sozial- und kulturwissenschaftlichen Perspektive untersucht.

3 In Anlehnung an Noah Sow (2018) wird Schwarz groRgeschrieben, um die soziale Konstruktion dieser Kategorie

sowie ,die politische Realitat und Identitat” (25) zu kennzeichnen. ,Bei ,weiR’ handelt es sich ebenfalls um eine

Konstruktion. Da dieser Begriff aber im Gegensatz zu ,Schwarz’ keine politische Selbstbezeichnung aus einer

Widerstandssituation heraus ist, wird er [...] klein geschrieben (25).

Vgl. das Interview von Christoph David Piorkowski mit Maisha-Maureen Auma mit dem Titel ,Nur tagstiber sind

Universitaten weil3e Institutionen” vom 18.12.2020.
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Machtposition der Weifen. Ist die Frau zudem lesbisch und/oder behindert, kénnen sich Dis-
kriminierungen dementsprechend vervielfachen. Zu den Schlisseltexten der Intersektionali-
tatstheorie gehoren neben Crenshaws juristischer Analyse die Abhandlungen Women, Race
and Class (1981) von Angela Davis und Ain’t | a Woman. Black Women and Feminism (1982)
von Bell Hooks sowie Audre Lordes Essay Age, Race, Class and Sex: Women Redefining Differ-
ence (1984). Diese Texte nehmen unter anderem Stellung zu einem weifSen Mittelschichtsfe-
minismus, der die Machtdimensionen von Klassenunterdriickung und Rassismus ausblendet,
»[d]enn ohne die Bericksichtigung ihrer intersektionalen Diskriminierungserfahrungen wirden
rassistische Strukturen im Kampf gegen Sexismus und sexistische Strukturen im Kampf gegen
Rassismus stets reproduziert werden” (Kelly 2019: 12).

Im postkolonialen Diskurs hat Intersektionalitat als literaturwissenschaftliche Analysekategorie
vor allem durch die Arbeiten von Gayatri Chakravorty Spivak viel Aufmerksamkeit erlangt. In
ihrem Aufsatz Three Women’s Texts and a Critique of Imperialism (1985) zeigt sie am Beispiel
von Charlotte Brontés Roman Jane Eyre (1847), dass die Entwicklungsgeschichte der weifsen
Protagonistin Jane als interdependent zur Inferiorisierung und Animalisierung der ,native wo-
man’ Bertha Mason konzipiert ist. Spivak legt in ihren Arbeiten kolonial-rassistische Denkfigu-
ren, die literarischen Texten immanent sind, offen und macht, wie in ihrem Aufsatz Can the
Subaltern speak? (1988), auf die mehrfach benachteiligte Position der subalternen Frauen der
ehemals kolonisierten Lander durch die Verwobenheit der Kategorien Class, Gender und Race
aufmerksam.

Wie diese sozialen Kategorien auch diskursiv verwoben sind, haben Judith Butler und Catherine
A. Lutz in ihren Arbeiten gezeigt. Judith Butlers Text Gender Trouble. Feminism and the Subver-
sion of Identity (1990) hat in den 1990er Jahren im Rahmen der feministischen Wissenschaften
zu einem grundlegenden Wandel im Denken von Geschlecht gefiihrt. Butler sieht Geschlecht
nicht als natirliche Begebenheit, sondern als soziale Differenzkategorie an, die diskursiv er-
zeugt wird und die mit gesellschaftlichen Normvorstellungen und Zwangen einhergeht. Diese
normativen Vorstellungen des ,Mann- oder Frau-Seins’ missten vom Subjekt in Form von dem-
entsprechenden Handlungen und Seinsformen immer wieder bestatigt werden. Butler versteht
dies als , performative Dimension der Konstruktion” (Butler 1995: 139) von Geschlecht. Dem-
zufolge sind es performative Handlungen, die Geschlechtsidentitdten immer wieder bestatigen
und deren wichtigste Referenz der Korper ist.

Folgt man Butlers Theoriebildung zu Geschlecht und wendet man sie auf literarische Texte an,
geht man davon aus, dass auch die geschlechtliche Identitdt literarischer Figuren konstruiert
ist und performativ bestatigt werden muss. So sind auch literarische Texte als diskursive Prak-
tiken zu verstehen, die Gender-Identitat und Differenz herstellen. Gender als Analysekategorie
der Literaturwissenschaften anzuwenden bedeutet von daher, formale und inhaltliche Aspekte
in Hinblick auf ihren Beitrag zum ,Doing Gender’ zu prifen (vgl. Ninning/NUnning 2004). Diese
sind dann ,in Beziehung zu setzen zu den Diskursen, Machtverhaltnissen und kulturgeschicht-
lichen Bedingungen, unter denen Autorinnen in der jeweiligen Epoche lebten und publizierten”
(NUnning/Ninning 2004: 12). Eine intersektionale Erzahltextanalyse mit der Schwerpunktset-
zung auf die Differenzkategorien Gender und Race basiert wiederum auf dem ,,Dialog zwischen
genderorientierter Erzéhltheorie und postkolonialer Narratologie” (Allrath/Gymnich 2004: 38).
Allrath und Gymnich verweisen dabei u. a. auf die Wechselseitigkeit der beiden Kategorien,
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indem sie betonen, dass ,sex, gender und sexuality ebenso relevant flr die postkoloniale Er-
zahltheorie sind wie race, ethnicity und class flir gender-orientierte narratologische Untersu-
chungen” (Allrath/Gymnich 2004: 38).> Je nachdem, welche soziale Kategorisierungen und Dif-
ferenzierungen im literarischen Text in den Vordergrund riicken, weitet sich auch das intersek-
tionale Analysefeld aus.

Dass der Diskurs Uber Emotionen verwoben ist mit anderen sozialen Kategorien wie etwa Gen-
der und Race, hat Catherine A. Lutz in ihrer Studie Unnatural Emotion (1988) herausgestellt.
Lutz stellt Emotionen als universal geltende Konzepte infrage und zeigt, dass die jeweiligen kul-
turellen Diskurse von ihrem sozialen Kontext abhangen, da sie durch den jeweiligen Standpunkt
der Sprechenden geformt seien (vgl. Lutz 1990: 77f.). Sie beschreibt Emotionen — in Rickgriff
auf Foucaults Diskurstheorie — als diskursive Praxis und soziale Interaktion (vgl. auch Lutz/Abu-
Lughod 1990: 2—-12). Emotionen seien als Abweichung zur Norm der Rationalitat konstruiert
und wirden so zur Legitimation von Kontrolle, Macht und Ausschluss gegeniber Frauen ver-
wendet (vgl. Lutz 1990: 77f.). Relativierung, Historisierung und Kontextualisierung hingegen
konnten eine essenzialistische Perspektive auf Emotionen vermeiden: Durch eine relativie-
rende Perspektive wirde ersichtlich, dass die Bewertung von Emotionen kulturell gepragt und
nicht universell einheitlich sei, Gber einen historisierenden Ansatz kdnnte die historische Spe-
zifik und damit Genealogie von Emotionen beschrieben werden, und durch eine kontextualisie-
rende Sichtweise gelange es, Emotionen als soziokulturelle Konstrukte wahrzunehmen (vgl.
Lutz/Abu-Lughod 1990: 2—12). Da eine ,,Bezugnahme auf angeblich natirliche Emotionen die
Konstruktion und Naturalisierung von race und gender” stlitzt, wie Keim herausgearbeitet hat
(2006: 116), bedarf die diskursive Darstellung von Emotionen in literarischen Texten einer Re-
lativierung, Historisierung und Kontextualisierung auch im Hinblick auf deren intersektionale
Verschrankung.

Far die Deutschdidaktik bedeutet dies, dass ein literarischer Text nicht nur auf der Darstellungs-
ebene zu analysieren ist, sondern auch auf der diskursiven Ebene, indem die kulturgeschichtli-
chen Diskurse im Text, die beispielsweise Uiber die Darstellung von Emotionen gefiihrt werden,
relativiert, historisiert und kontextualisiert werden und eine intersektionale Untersuchungsper-
spektive auf den Text bewusst eingenommen wird. Solche Anséatze flir die Deutschdidaktik sind
allerdings immer noch rar.? Und eine Relativierung, Historisierung und Kontextualisierung in-
nertextueller Diskurs ginge dartber hinaus, was Ulf Abraham und Marja Rauch (2012: 345) in
Bezug auf die Ausbildung einer , literaturgeschichtlichten Kompetenz“ fordern und Abraham in
seinem Aufsatz Literarisches Lernen in kulturwissenschaftlicher Sicht (2015) ausfihrt.

2 | EffiBriest in einer intersektionalen Lektire

Zu Fontanes Roman Effi Briest gibt es eine Fiille an Forschungsbeitragen und auch Unterrichts-
materialien, von denen einige im Folgenden mit Blick auf das Ziel einer Diversity Education aus-
gewertet werden.

Auch fir die Untersuchung von ,Disability” in den Literaturwissenschaften erweist sich eine intersektionale Ana-
lyse als sinnvoll (vgl. Wille 2019).

Vgl. u. a. den Beitrag von Leiprecht/Lutz (2005) zu Intersektionalitat im Klassenzimmer. Ethnizitat, Klasse, Ge-
schlecht, in dem der Film Dangerous Minds analysiert wird, und KiRlings Dissertation WeifSe Normalitdt (2020).
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Magdalena KiRkling hat Gberzeugend in ihrer postkolonialen Lektlre von Fontanes Roman ge-
zeigt, dass Effi ,struktur-analog zu Schwarzen und Persons of Color als koloniale Figur im Inne-
ren imaginiert” (KiBling 2020: 190) werde, zugleich aber selbst ein ,doing race” praktiziere (vgl.
KiRling 2020: 192), indem sie sich Gber die im Roman markierten People of Color stelle. Die
Kolonialisierung von Effi als Frau im Roman, vollziehe sich aber nicht nur dadurch, dass sie von
anderen weifsen, machtigen Figuren als den Normvorstellungen von Weilisein zu wenig ent-
sprechend dargestellt werde, wie Kilkling Gberzeugend ausfiihrt (2020: 188—-192), sondern auch
durch die Beziehung, die zwischen ihr und dem Chinesen aufgebaut wird und die Kiling auf
der textuellen Ebene nachweist (vgl. 2020: 194-196). Im Folgenden soll nun ergéanzend aufge-
zeigt werden, dass die Darstellung und Bewertung von Emotionalitdt im Roman als diskursives
Bindeglied zwischen der Genderdarstellung Effis und der Racedarstellung des Chinesen fun-
giert. Deutlich wird dabei, dass Emotionalitdt als Abweichung zur Norm der Ratio konstruiert
und mittels Stereotypisierungen dem ,fremden Anderen’ zugeordnet wird.

Auf der innertextuellen Ebene des Romans lassen sich diverse kolonial-/rassistische Raumse-
mantiken feststellen und es werden einige Figuren stark mit Rassismen assoziiert (der Chinese,
Mirambo, Crampas und GieshUbler).” Bei einer gender- und racesensiblen Lektiire fallen insbe-
sondere die Worte und Taten Instettens auf, der diese Figuren in einer , Art Register oder Per-
sonenverzeichnis” (Fontane 2000: 48) als ,anders’ und gefahrlich beschreibt. Der namenlos
bleibende Chinese ist dabei als Spukfigur Teil von Instettens ,,Angstapparat aus Kalkil” (Fontane
2000: 150). Er wird als repressives , Erziehungsmittel” (Fontane 2000: 150) von Instetten gegen
seine Ehefrau Effi instrumentalisiert und als Spuk objektiviert. Effi meint immer dann den ver-
storbenen Chinesen zu héren, wenn sie aus dem ,,altmodischen” ,,Nest” (Fontane 2000: 51, 47)
Kessin ausbrechen will, sich mit ihrem Geliebten treffen will oder getroffen hat, Sehnsucht nach
Geflihlen und nach Freiheit hat. Durch die psychologische Mauer, die ihr Ehemann Instetten
um sie herum errichtet hat, um sie gegen das Fremde, Neue, Andersartige, ganz und gar ,Exo-
tische’ abzuschotten, wird sie zurlickgehalten und werden durch diese Art der Machtaustbung
ihre Emotionen diszipliniert. Weil Emotionen als Abweichung zur Norm der Ratio diskursiv aus-
gelegt werden, wird Kontrolle, Machtaustbung und Ausschluss von Andersartigem ,legitimiert’.
Instetten steht fir preuRBische Ideale und Werte, er vertritt das Alte. Das fur Effi ,exotisch’ Neue
und Interessante ist mit der Figur des Chinesen verbunden. Gefiihle im Allgemeinen sowie
Liebe und Freiheit sind an die Figur des kolonialisierten Fremden gekoppelt und werden als
etwas Gefihrliches (,gelbe Gefahr’) und nicht zu Kontrollierendes (,Spuk”) dargestellt.2 Uber
die metonymische Verschiebung werden so Effis (auch erotische) Wiinsche exotisiert und als
Gefahr fir die Aufrechterhaltung des preulischen Staatssystems, vertreten durch Instetten,
vermittelt. Wahrend auf der einen Seite Effis Geflhle als ,exotisch’, fremd, gefahrlich und anor-
mal von Instetten verunglimpft werden, wird der Chinese durch die im Roman dargestellte Ge-
sellschaft als fremder Storfaktor bewertet und an ihren Rand getrieben. Zugleich wird durch

7 Genauere Analysen der People of Color und der Raumsemantik bei KiRling (2020: 194-202, 206-215).

8 Der Saal, aus dem die Spukgerausche dringen und im dem der Chinese mit einer ,gelben Pluderhose” (Fontane
2000: 65) abgebildet ist, erscheint ,gelb getiincht” (ebd.) wie auch die Orte, an denen sich Effi heimlich mit
Crampas trifft, mit der Farbe Gelb verknUpft sind (,,das helle Gelb der Immortellen”; der ,gelbe Sand” (Fontane
2000: 155). Instetten mahnt Effi schlieRlich, sich vor dem ,Aparten” (Fontane 2000: 95) und allem, was ihr
verlockend erscheint, zu hiten.
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die metonymische Darstellung des Chinesen flir Gewalt und Gefahr im Medium des Romans
ein stereotypes Wissen von der ,gelben Gefahr’ im kollektiven Gedachtnis prasent gehalten.

Die intersektionale Verschrankung von Gender und Race geschieht in Fontanes Roman Uber
Effis Emotionen, die an die Chinesenfigur gekoppelt sind. Effi, die sich nach Erotik sehnt, wird
exotisiert, und ihre Weiblichkeit wird diskursiv an Gefahr und Tod gekoppelt. Dabei ist nicht nur
der Chinese Opfer der Gesellschaft geworden und bereits tot, auch Effi verbindet mit ihrem
neuen Wohnort Tod und Langeweile, eben weil er durch Stagnation, Enge und Geflhllosigkeit
gekennzeichnet ist. Sie ist, ebenso wie der Chinese, Opfer der Gesellschaft. Uber die Chinesen-
figur wird sie als ,das Andere’ semantisiert und steht sie wie viele Frauenfiguren in der Literatur,
so Elisabeth Bronfen im Rickgriff auf Simone de Beauvoir (1949), fir das Extreme: in ihrem Fall
fur ,das extrem Gefahrliche, Chaotische, Verfihrerische” und als AuRenseiterin fur die ,Nega-
tion der bestehenden Norm* (Bronfen 1987: 91).°

Fir die Kontextualisierung des Romans sind hinsichtlich einer intersektionalen Lektire und
Analyse folgende Aspekte relevant (ausfihrlicher in Becker 2020a): Fontanes realistischer Ge-
sellschaftsroman thematisiert die zeitgendssischen Zustdnde des Kaiserreichs und der Bis-
marck-Ara, die durch eine forcierte und gewaltvolle Kolonialpolitik insbesondere in China ge-
pragt sind. China war am Ende des 19. Jahrhunderts ein ,,Spuk von beinahe europdischer Trag-
weite” (Utz 1984: 214). Es herrschte ein Kampf um die wirtschaftliche Vorherrschaft zwischen
Franzosen, Englandern, Amerikanern und Deutschen. Um 1860 stellten die Deutschen mit ca.
200 Schiffen das grofSte Kontingent im chinesischen Kistenhandel und erzwangen unter der
Leitung von Graf Friedrich zu Eulenburg, dass PreulRen den anderen Grolméachten gleichgestellt
wurde (vgl. Eberstein 2007: 189-200). Fontane verfolgte den europaischen Kolonialismus inte-
ressiert und kritisch: Er erhob Kritik an dem Wirtschafts- und Kulturimperialismus der Europaer
in Ostasien, wo sich ,eine der letzten Szenen jenes Dramas der Welteroberung durch die west-
europdische Zivilisation abspielte” (Leuenberger 1971: 43), kritisierte aber auch Chinas Stagna-
tion und fehlende Offenheit: In Entwlrfen zu seinem Roman Der Stechlin schreibt er: ,Was bei
den chinesischen Mauern herauskommt, das sehen wir da, wo diese Mauer steht. Sich abschlie-
Ren heildt sich einmauern, und sich einmauern ist Tod” (Fontane 1984: 443). In Fontanes Ro-
man ist das Kloster Wutz, das sich hinter hohen Mauern verschanzt, Abbild der im Niedergang
begriffenen Mandschurei, letztlich aber auch Bild fir PreufRen selbst. Fontane hegte selbstbe-
kennend einen , Halk gegen alles Alte, das sich einbildet, ein Ewiges zu sein“1° (Keitel/Nirnber-
ger 1974: 386). Die Kritik an der Stagnation Chinas galt der Stillstandperiode im Wilhelmini-
schen PreuRen. Die Figur des Chinesen fungiert in Effi Briest innertextuell zur Exotisierung von
Effis Emotionen, die Instetten durch eine Mauer einzuddmmen versucht. Im Roman dient die
Chinesenfigur als Bild fur Effis Geflihle, Sehnsiichte und Wiinsche, die die Macht Instettens be-
drohen. Hier folgt Fontane durch die Figur Instettens dem zeitgendssischen Diskurs, der China
mit Gefahr und Grausamkeit gleichgesetzt. Beriicksichtigt man jedoch die Figurenperspektive

Dass Frauen als Bedrohung fiir den Weiterbestand eines Gesellschaftssystems bzw. (im Autoreninteresse) Sinn-
bild fur die Aufforderung zu einem gesellschaftlichen Wandel stehen, indem sie das Neue, das in die Zukunft
Weisende reprasentieren, findet sich auch in vielen schulkanonischen Texten (bei Storms Pole Poppenspaler,
Kleists Penthesilea, Grillparzers Medea). Dabei stehen die Frauenfiguren nicht nur fir das ,,extrem Gefahrliche”,
sondern auch fir das ,extrem Gute, Reine, Hilflose” (Bronfen 1987: 91), wie es beispielsweise fur Goethes
Iphigenie auf Tauris oder Hebbels Klara in Maria Magdalena zutrifft.

0 Theodor Fontane an Karl ZélIner, Berlin, 18. September 1894.
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im Roman, so wird gerade diese Einstellung, die Machtauslbung gegenlber Diskriminierten
(China, Frau), kritisiert. Uber die Chinesenfigur wird Kritik an der hegemonialen, ,alten’ Mann-
lichkeit gelbt, jedoch ,,nur um den Preis einer Wiederauffiihrung kolonialrassistischer Fanta-
siebilder” (KiRling 2020: 195), die es dem Autor im Sinne einer ,economy of stereotype” (Mor-
rison 1992: 67) erlauben, ,,a quick and easy image without the responsibility of specificity, ac-
curacy, or even useful description” (Morrison 1992: 67) zu entwerfen.

Fir eine epitextuelle Analyse konzentrieren wir uns an dieser Stelle auf die Forschungsliteratur
und Unterrichtsmaterialien. In der Forschung wird die Chinesenfigur zumeist als Psychogramm
flr Effi behandelt. Eine einseitige psychoanalytische Perspektive auf den Roman reflektiert je-
doch nicht, dass durch die stereotype Darstellung des Chinesen das Narrativ einer ,gelben Ge-
fahrim kollektiven Gedachtnis aufrechterhalten wird. Die ohnehin innertextuell in den Hinter-
grund gerlckte Chinesenfigur wird auch paratextuell marginalisiert, indem Effis Psyche in den
Mittelpunkt des Untersuchungsinteresses gestellt wird. Der Fokus wird auf die weifSe Frau ge-
legt und die koloniale Figur an den Rand oder in den Hintergrund gedrangt.

Eine Marginalisierung von historisch diskriminierten Figuren schldgt sich auch in Handreichun-
gen und Unterrichtsmaterialien einschlagiger Schulbuchverlage zum Roman nieder. Der histo-
rische ,Chinesenspuk’ wird nicht mit der zu jener Zeit praktizierten Kolonialpolitik verbunden,
sondern fur eine psychologische Studie Uber Effi instrumentalisiert (vgl. Volk/Diekhans 2006:
70-80; Meyer-Bothling/Ulrich 2008: 37). In Materialien wird zwar die Rolle der Frau im 19.
Jahrhundert thematisiert (so auch in Bezug auf Effi bei Borcherding/Nutz: 2016), aber nicht
deren Exotisierung durch die intersektionale Verschrankung von Race und Gender, wodurch
Effis Emotionen kontrar zur Ratio gesetzt und mit Gefahr assoziiert werden. Fir eine intersek-
tional kritische Textanalyse sollte die Aufmerksamkeit von daher im Unterricht auch auf die
,Nebenschauplatze und -darsteller/-innen oder scheinbar unwichtige Motive” (Do Mar Castro
Varela/Dhawan 2015: 160) gelenkt werden, um im Sinne Spivaks eine ,Route des Verschwei-
gens’ (vgl. Do Mar Castro Varela/Dhawan 2015: 160) zu offenbaren, ,die die Subjekte aus der
Haupthandlung ausgrenzt und sie stattdessen auf Nebenschauplatze verschiebt” (Do Mar Cas-
tro Varela/Dhawan 2015: 160). Die postkoloniale Forschung hat, so zeigen es KiRlings Ergeb-
nisse, in fachdidaktischen Materialien ,bis dato kaum bis gar keinen Eingang gefunden” (KiRling
2020: 220). Diese Analyse bestéatigt sich auch mit Blick darauf, inwieweit Elemente einer inter-
sektionalen Forschung berlcksichtigt sind. Stattdessen werden die Schiler*innen durch Aufga-
benstellungen dazu angeleitet, Effis Begegnung mit dem kolonialen Fremden als Schock zu re-
produzieren: Es sollen beispielsweise Tagebucheintrage Effis verfasst werden flir den Zeitraum
von ihrer Anreise nach Kessin bis zum Tag nach dem Chinesenspuk (vgl. Volk/Diekhans 2006:
79) oder ein ,Albtraum” erfunden werden, in dem Effi ihre Erlebnisse in Kessin verarbeitet
(Volk/Diekhans 2006: 80). Uber diese Aufgaben kann zwar ein vertieftes Verstandnis von Effis
Psyche gelingen, werden aber weder stereotype Bilder vom kolonialen ,Anderen’ dekonstruiert
und hinterfragt noch die ,,metonymische Verschiebung” (vgl. KiRling 2020: 196) auf Textebene
reflektiert oder die intersektionale Beziehung von Gender und Race in den Blick genommen. In
den Materialien geschieht so auf sekundarer Ebene ein ,kolonialer Akt’ der Marginalisierung
des kolonialen Fremden und eine Verfestigung von Stereotypen im kollektiven Gedéachtnis, in-
dem solche wiederholt sowie Alltagsrassismen hervorgebracht und durch Ausblendungen und
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durch Neutralisierungen rassistische Denkweisen re-/produziert werden (vgl. KiRling 2020:
224f.).

3 | Kriterien fiir eine diversitdtssensible Textanalyse

Bei einer diversitatssensiblen Textanalyse, die wie in diesem Untersuchungsbeispiel die inter-
sektionale Verflechtung der Kategorien Gender und Race im Blick hat, ist eine dialogische Inbe-
zugnahme von Aspekten einer postkolonialen und genderorientierten Erzahltextanalyse anzu-
wenden, so dass die verschiedenen erzahltheoretischen Kategorien mit einem ,doppelten Blick’
bzw. einer multiperspektivischen Sensibilitat bei einer Analyse angewandt werden. So wirden
beispielsweise Raum- und Zeitdarstellungen nicht nur in Hinblick auf ihre Bedeutung fir die
Darstellung und Konstruktion von Gender(-differenz), sondern auch beziglich ihres Einflusses
auf die Konstruktion von ethnischer Differenz gelesen werden. Von zentraler Bedeutung sind
dariber hinaus die Figurencharakterisierungen sowie — wie in der obigen Analyse gezeigt — die
Figurenkonstellation sowie die (wertenden) Kommentare des Erzahlers/der Erzdhlerin.

Weitere Texte, die im Hinblick auf eine intersektionale Verbindung von Gender und Race gele-
sen werden kénnten, sind zum Beispiel Homo Faber (1957) von Max Frisch, in dem u. a. der
eurozentrische Blick des Ich-Erzahlers Walter Faber auf die Indigenen in Mexiko unter Berlck-
sichtigung der Kategorie Gender untersucht werden kann. Bei Musils Roman Der Mann ohne
Eigenschaften (1930) lohnt sich eine intersektionale Figurenanalyse mit dem Schwerpunkt auf
Gender und Race zu den Figuren Ulrich, dem jidischen Zimmerméadchen Rahel und dem Mau-
ren Soliman vor dem Hintergrund des imperialistischen Zeitgeists. In Christa Wolfs Neudichtung
des griechischen Medea-Mythos Medea: Stimmen (1996) wird deutlich, dass die Darstellung
Medeas als unerschrockene und starke Frau eng verbunden ist mit Imaginationen des Fremden
und Wilden. Und in Anna Seghers’ Die Hochzeit von Haiti (1949) fallt eine intersektionale Ver-
wobenheit zwischen Gender, Race und Class ins Auge. Auch in der Kinder- und Jugendliteratur,
die haufig im Deutschunterricht gelesen wird, finden sich zahlreiche Beispiele einer Intersekti-
onalitat von Gender und Race. In Herrndorfs Jugendroman Tschick (2012) wird die Marginali-
sierung der Titelfigur durch die Epitheta der Herkunft und Homosexualitat verstarkt. In Paul
Maars Kinderroman Neben mir ist noch Platz (1993) wird die Unterdriickung des syrischen Ein-
wanderermadchens Aischa durch ihre Bruder kulturell legitimiert. In von der Grins Vorstadt-
krokodile (1976) wird Maria als stark, mannlich und in der Folge ,exotisch’ gezeichnet. Intersek-
tionale Markierungen fungieren in diesen Beispielen als Verstarker bei der ,exotischen’ Zeich-
nung von Figuren.

Bei einer intersektionalen Analyse geht es dabei vor allem darum, die asymmetrischen Macht-
verhéltnisse, die die Interaktion und Konstellation der Figuren durchwirkt, zu erfassen. In An-
lehnung an Lutz kénnen Relativierung, Historisierung und Kontextualisierung im Rahmen der
literarischen Textanalyse genutzt werden, um essentialistische Sichtweisen auf kulturelle und
soziale Phanomene zu vermeiden. Fur die Auswahl von Texten als Unterrichtsgegenstand und
deren Analyse im Unterricht sind diese Aspekte auf verschiedenen Ebenen zu bericksichtigen.
Es gilt dabei, die Anlage und Konzeption des Mediums innertextuell zu reflektieren und dabei
auch seine kontextuelle Ebene zu bericksichtigen. Darlber hinaus sind epi- und paratextuelle
Zeugnisse einzubeziehen und zu analysieren. Auf Basis dieser Pramissen kdnnen dann im Text
intersektionale Verflechtungen verschiedener sozialer Machtdimensionen wie Gender und

76



Karina Becker & Martina Kofer SLLD(B)

Race analysiert werden. An diese Uberlegungen ankniipfend, schlagen wir zu einigen aus der
traditionellen Erzahltextanalyse bekannten Kriterien Leitfragen vor, die bei der intersektionalen
Analyse eines literarischen Textes im diversitatssensiblen Deutschunterricht hilfreich sein kén-
nen. Unseres Wissens existieren bislang in Bezug auf eine Untersuchung der Relevanz von Dif-
ferenzkategorien im literarischen Text vorrangig Kriterien, die sich lediglich auf eine Kategorie
beziehen. Wir versuchen hingegen mit den unten aufgeflhrten Fragestellungen fur die Inter-
sektionalitat von Differenzkategorien zu sensibilisieren und diese im literarischen Text erfassen
zu kénnen. Dabei versuchen wir, auch wenn dies zu einer umfangreichen Auflistung fihrt, mog-
lichst alle fur eine Textanalyse relevanten Aspekte miteinzubeziehen. Diese Auflistung bean-
sprucht nichtsdestotrotz weder Vollstandigkeit noch eine chronologische Systematik, da frei-
lich nicht alle Aspekte relevant fur jeden Text sind und einige Aspekte bei der Arbeit am kon-
kreten Gegenstand noch erganzt werden missen. Von daher 1adt sie auch dazu ein, die flr den
jeweiligen Unterrichtsgegenstand relevanten Fragestellungen selbst auszuwahlen.

Innertextuell
Figuren

= Welche Figuren werden differenziert gezeichnet, welche eher eindimensional an-
hand von soziokultureller Kategorisierungen?

= Sind ,Andere’im Text als Haupt- oder Nebenfiguren prasent? Sind ,Andere’ hand-
lungsmaéchtig oder eher passiv? Sind sie positiv/negativ charakterisiert?

= Werden Stereotype/Klischees implizit/explizit aufgerufen?

= Wie wird generell im Text von und Uber Marginalisierte gesprochen? Werden
diese als Schwarze/Muslim*innen/,Ausldander*innen’ etc. markiert? Durchlaufen
die Figuren eine Entwicklung? Veradndert sich der Blick auf die Figuren im Verlauf
des Plots?

Figurenkonstellation

= Wie ist das Verhéltnis der Figuren untereinander, das Verhaltnis von Selbst- und
Fremddarstellung? Gibt es Entwicklungen? Sind asymmetrische Machtverhalt-
nisse erkennbar?

= Erfdhrt eine Figur, die einer gesellschaftlich marginalisierten Gruppe angehért,
eine Aufwertung durch eine Figur, die einer anderen gesellschaftlich marginali-
sierten Gruppe angehort?

Figurenrede

= Werden Figuren durch die Benutzung von Sprachvarietdten sozial markiert? (Ju-
gendsprache/Soziolekt/Nachahmung von z. B. ,Kanak Sprak“/Hochsprache?) Wie
wirken sich diese auf die Charakterisierung der Figuren aus?
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Erzahlperspektive
= Wer erzihlt, mit welchem Wissen, in welcher Rolle und mit welcher Absicht?

= Gibt es multiperspektivische Darstellungen? Eine doppelte Optik? Welche Wir-
kung haben diese?

= Uber wen wird erzihlt? Gibt es eine intradiegetische Reflexionsinstanz?
Symbolik/Metaphorik/Motivik

= Werden im Text Symbole, Metaphern oder Motive eingesetzt, die mit Gen-
der/Race oder anderen sozialen Kategorisierungen in Verbindung stehen? Wenn
ja, welche Funktion haben sie?

Raumdarstellung

= |n welchem Raum herrschen welche Normen? Wer setzt sie?

= Sind Raume rassistisch/genderspezifisch/sozial semantisch aufgeladen?
lllustration

= Wer oder was ist dort auf welche Art und Weise dargestellt? In welchem Verhalt-
nis stehen die bildlichen Darstellungen zum Text?

Realitatsbezug

= Welche gesellschaftspolitischen, kulturwissenschaftlichen, biographischen Dis-
kurse aus der Entstehungszeit des Textes werden aufgegriffen?

= Welche gesellschaftlichen Vorstellungen von Normalitdt werden erzahlt und wie
werden diese im Text verhandelt? Welche Funktion/Wirkung steckt hinter der
Darstellung von Disability/Gender/Race/Class? Wie werden die Kategorien ver-
standen? Als Konstrukte oder universal geltende Konzepte?

= Welche vermeintlich genderspezifischen und/oder kulturspezifischen Erwartun-
gen werden vertreten?

= Werden Stereotype und Klischees aufgerufen und zur Diskriminierung oder De-
konstruktion eingesetzt?

Kontextuell
Historische Einordnung

= Wann ist der Text erschienen und wie verhalt er sich zu thematisch dhnlichen
Beispielen aus derselben Zeit oder von demselben Autor/derselben Autorin?

Perspektive des Autors/der Autorin

= Schldgt sich die Haltung der Autorin/des Autors im Figurenhandeln und -sprechen
nieder?
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Adressierung

= An wen ist der Text adressiert? An autochthone Leser*innen, Leser*innen mit
Migrationserfahrung, Madchen/Jungen/Transgender/Behinderte/Schwarze etc.?

= |Ladt der Text zur Identifikation ein? Werden Sehgewohnheiten hinterfragt?
Wenn ja, wodurch?

Epi-/Paratextuell
Materialien
= Gibt es ein (kommentierendes) Nachwort?

= Sind schon Unterrichtskonzeptionen vorhanden? Werden darin marginalisierte
Nebenfiguren besprochen? Relativieren, historisieren und kontextualisieren sie
soziale Kategorien? Reflektieren sie deren intersektionale Beziehung? Themati-
sieren sie, wie der Gegenstand z. B. in Rezensionen oder durch Preisvergaben in
der Offentlichkeit wahrgenommen worden ist?

= Wie wird der Gegenstand in der Forschung behandelt?
Medien

= |st der literarische Gegenstand noch in andere mediale Formen Ubertragen wor-
den? Wie wird er in diesen Medien dargestellt?

Dieser Fragenkatalog ist sicherlich nicht vollumfanglich, sondern muss am konkreten Beispiel
noch erganzt werden. Auch sind nicht alle Kategorien und Fragen zu berUcksichtigen, sondern
abhangig vom Medium auszuwahlen.

4 | Diversitdtssensible Lehr-Lern-Wege

Im Rahmen einer Diversity Education gilt es auch, gangige Lehr-Lern-Wege zu (berdenken. Ein
diversitatsorientierter Deutschunterricht mag nicht nur Lernende, sondern auch Lehrende
dazu anregen, eigene Haltungen selbstkritisch zu reflektieren. Daflr braucht es jedoch auch ein
Lehr-Lern-Konzept, das beispielsweise Gelegenheit bietet, die Emotionslenkung auf der Text-
ebene offenzulegen und verinnerlichte Normen und Setzungen der Rezipient*innen zu reflek-
tieren. Denn nicht nur die Texte selbst, sondern auch die Art und Weise, wie die Texte rezipiert
werden und wie Uber sie gesprochen wird, sind von den jeweiligen Standpunkten der Spre-
chenden geformt.

Daniela Frickel und Alexandra Zepter (2018) haben einen Lehr-Lern-Weg modelliert, der als
Basis fUr ein diversitatssensibles Lehr-Lern-Modell im Deutschunterricht dienen kann, das bei-
spielsweise die diskursive Verflechtung von Gender und Race Uber den Aspekt der Emotionen
in den Blick nimmt und dabei die von Lutz postulierten Perspektiven der Relativierung, Histori-
sierung und Kontextualisierung sowohl auf der Rezeptionsebene als auch der Analyseebene
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bericksichtigt. Bei dem sieben Ebenen umfassenden Modell von Frickel und Zepter greifen li-
terarasthetische Erfahrung, literarasthetische Urteilskraft und sprachlich-literarische Hand-
lungskompetenz ineinander (vgl. Frickel/Zepter 2018 und 2020). Dabei stellen die bei der ers-
ten Begegnung mit dem literarischen Text evozierten Emotionen einen zentralen Bezugspunkt
fur die weitere Erarbeitung dar. Die ersten beiden Ebenen (1+2) bei Frickel und Zepter zielen
darauf ab, die durch einen literarischen Text ausgeldsten Emotionen zuzulassen und sprachlich
zu vertiefen und zu reflektieren. Ziel ist hier, ,dass der eigene Eindruck jeder Schilerin/jedes
Schilers und die damit verbundenen Emotionen sich auspragen kdnnen und nicht unmittelbar
durch die Eindriicke und Emotionen anderer Uberlagert werden” (Frickel/Zepter 2018: 170).
Die nachsten beiden Ebenen (3+4) sollen dazu dienen, zwischen selbst- und objektbezogenen
Emotionen auf der Textebene zu unterscheiden und textseitige Strategien der Emotionslen-
kung zu erkennen und zu benennen. Beispielsweise interessiert hier, ,0b bestimmte Emotionen
aufgrund von Thema oder Form-Inhalt-Korrespondenz/-Dissonanz durch bestimmte struktu-
relle und stilistische Eigenschaften vermittelt werden” (Frickel/Zepter 2018: 171). Die letzten
drei Ebenen (5-7) dienen der Interpretation der Darstellung von Emotionen auch unter Einbe-
zug syn- und diachroner Perspektiven sowie , literatur-historischen oder gattungstypologischen
Wissens” (Frickel/Zepter 2018: 171).

Ubertragt man den von Frickel/Zepter vorgeschlagenen Lehr-Lern-Weg auf die Diversity Edu-
cation, wirden die Lernenden zunachst dazu gebracht, Bilder oder Textstellen, die bestimmte
Emotionen mit den sozialen Kategorien Gender und Race verbinden, zu bewerten, sprachlich
zu vertiefen und zu reflektieren. In einem weiteren Schritt wirden die Lernenden durch gezielte
Aufgabenstellungen zwischen selbst- und objektbezogenen Emotionen auf der Textebene un-
terscheiden. Im diversitatssensiblen Deutschunterricht ware die Figurenzeichnung zu dekon-
struieren und etwa durch die Methode des ,Weglassens’ offenzulegen. Das heifst, es kdnnte
danach gefragt werden, was sich an der Figurenzeichnung dndert, wenn beispielsweise in Fon-
tanes Roman kein Chinese Teil von Instettens Angstapparat, Tschick nicht homosexuell und
Medea nicht mit Wildheit und Animalitat charakterisiert ware. Es wird auffallen, dass die gen-
der- oder herkunftsbezogenen Zuschreibungen der Exotisierung der Figuren dienen, wodurch
zugleich Normen gesetzt und Emotionen bewertet werden. Um schlieflich textseitige Strate-
gien der Emotionslenkung zu erkennen und zu benennen und die Darstellung von Emotionen
auch unter Einbezug syn- und diachroner Perspektiven zu relativieren, zu historisieren und zu
kontextualisieren, ist eine sorgsame Analyse erforderlich, bei der die in diesem Aufsatz entwi-
ckelten Kriterien helfen kénnen.

5| Fazit

Im Rahmen einer Diversity Education gilt es, ethnische, kulturelle und andere soziale Zuschrei-
bungen und Bilder auf der Textebene zu dekonstruieren, Diskurse zu relativieren, zu historisie-
ren und zu kontextualisieren. Daflr ist es notwendig, dass die angehenden Lehrkrafte auch in
der Ausbildung lernen, einen professionellen, reflektierten, ,neuen’ Blick auf kanonische und
zeitgendssische Literatur und Unterrichtsmaterialien zu werfen, und Handlungswissen fir die
Gestaltung von diskriminierungsfreien Lehr-Lern-Prozessen zu erwerben.!! Denn durch die

1 vgl. auch Becker (2019, 2020b) in Bezug auf interkulturell ausgerichtete Kinder- und Jugendliteratur.
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Textauswahl und durch die Fokussierung bei der Vermittlung von Literatur werden (bewusst
oder unbewusst) Diskriminierungen verstarkt. Gerade weil sich Lehrkrafte bei der Auswahl der
Lektlre und der Formulierung von Aufgabenstellungen flr den Unterricht oftmals an Vorschla-
gen aus Unterrichtshilfen der gangigen Schulbuchverlage orientieren, ist es unseres Erachtens
daher auch notwendig, dass aktuelle kulturwissenschaftliche und -didaktische Diskussionen
hierin zeitnah aufgenommen werden.
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Judith Leif}

Diversitatsorientierung als Prinzip inklusiven
Unterrichts: Konkretisierung am Beispiel Autismus
in zwei literaturdidaktischen
Problemzusammenhangen

Der Begriff Diversitat bezieht sich in diesem Beitrag auf jegliche Form menschlicher Vielfalt.
Ausdricklich eingeschlossen sind Differenzkategorien wie etwa dis_ability oder race, die nicht
nur auf Unterschiede, sondern auf soziale Ungleichheit verweisen (vgl. Diehm 2020: 17). Diver-
sitatsorientierung bezeichnet eine bestimmte Haltung zu und ein entsprechendes Verhalten
gegenUber Diversitat, die sich mit Blick auf Unterschiede als ,,Anerkennung und Wertschatzung
menschlicher Vielfalt unter Bericksichtigung verschiedener Unterstltzungsbedarfe” beschrei-
ben lassen (Hirschberg/Kobsell 2016: 562). Mit Blick auf Differenz impliziert Diversitatsorientie-
rung dariber hinaus eine macht- und diskriminierungskritische Perspektive und verweist auf
analytisch-reflexive Ansatze, die ,nicht Unterschiede, sondern die hegemoniale Unterschei-
dungspraxis [...] [zu] hinterfragen” versuchen (Meiers 2019: 130). Erziehungswissenschaftlich
perspektiviert kann Diversitatsorientierung somit als eine Sicht auf Unterschiede zwischen Ler-
nenden verstanden werden, die verschiedenste Diversitatskategorien miteinander verschmilzt:
individuums- wie auch gruppenbezogene, angeborene oder erworbene Merkmale (vgl. Alle-
mann-Ghionda 2013: 31) werden so miteinander in Bezug gesetzt, dass sie als ,vielschichtige
Diversitat” (Allemann-Ghionda 2013: 31) wahrgenommen und diskriminierungskritisch reflek-
tiert werden kénnen. Das bedeutet unter anderem, dass Schiler*innen nicht primar als Tra-
ger*innen eines von auRen als dominant gesetzten Merkmals adressiert werden. Diversitats-
orientierung impliziert vielmehr eine Dynamisierung des Blicks auf Menschen: ,Zugehorigkei-
ten und Differenzen werden durch personliche Identitatsbildung, durch soziale Interaktion (in-
dividuelles oder Gruppenverhalten), durch Eigen- und Fremdzuschreibung, sowie durch die Ge-
setzgebung und die Praxis der Institutionen zum Thema gemacht” (Allemann-Ghionda 2013:
30) — oder eben nicht, d. h. Zugehorigkeiten und Differenzen werden je nach Kontext ein- oder
ausgeblendet. Diversitatssensibel zu agieren bedeutet in einem padagogischen Kontext auch,
»Mechanismen der Essentialisierung und der Fixierung von Differenz, [...] mdgliche Benachtei-
ligungen, besondere Potentiale sowie [...] das Zusammenspiel unterschiedlicher Differenzkate-
gorien” (macht)kritisch zu reflektieren (Kappus/Kummer Wys 2016: 21).

Diese ,Revision des Umgangs mit Verschiedenheit und Vielfalt” gilt es im Rahmen der Entwick-
lung einer inklusiven Deutschdidaktik zu entfalten (Résch 2019: 83). Ziel des vorliegenden Bei-
trags ist es, Diversitdtsorientierung als Unterrichtsprinzip literaturdidaktisch zu konkretisieren.
Dies geschieht in zwei unterschiedlichen Zusammenhangen: Im ersten Teil wird das Prinzip
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Diversitatsorientierung auf das Problem der Passung zwischen Lehr-Lern-Arrangements und
Schuler*innen bezogen. Dabei soll ein zentrales Desiderat im Zusammenhang mit der theore-
tisch-konzeptuellen Entwicklung inklusiven Deutschunterrichts bearbeitet werden, ndmlich die
Forderung nach einer starkeren Verknipfung deutschdidaktischer und sonderpddagogischer
Forschung (vgl. z. B. Berg 2019: 160). Dieser Forderung soll nachgekommen werden, indem das
vor allem aus der Sonderpadagogik bekannte Konzept der Dekategorisierung als literaturdidak-
tisches Verfahren eingefthrt wird, mit dessen Hilfe das abstrakte Prinzip Diversitatsorientie-
rung auf die unterrichtliche Praxis, genauer auf den Prozess der Aufgabenkonstruktion ange-
wandt werden kann. Im zweiten Teil wird Diversitatsorientierung auf das Problem der Textaus-
wahl fur den inklusiven Literaturunterricht bezogen, das als grolRe fachspezifische Herausfor-
derung gilt (vgl. z. B. Olsen 2016: 63). Was eine diversitatsorientierte Textauswahl ausmachen
kénnte, soll hier nicht mit Blick auf die Textschwierigkeit oder die Medialitat diskutiert werden,
sondern mit Blick auf die Thematisierung und Darstellung von Diversitat in literarischen Texten
sowie — in Abhdngigkeit davon — deren Potenzial fir eine inklusionsorientierte Wertebildung.
Diversitdtsorientierung konnte ein Ansatz zur Erganzung und Weiterflihrung der wenigen the-
oretischen Uberlegungen zu diesem Problemkomplex sein, die bereits vorliegen (vgl. z. B. Fri-
ckel et al. 2018: 128-130; Frickel/Kagelmann 2019).

Um Wege zur Realisierung des Prinzips Diversitatsorientierung nicht nur abstrakt verhandeln,
sondern auch an konkreten Beispielen illustrieren zu kénnen, beziehe ich mich in den beiden
genannten literaturdidaktischen Problemzusammenhangen auf die Diversitatskategorie ,autis-
tisch/neurotypisch’. Hintergrund dafur ist, dass sich am Umgang mit dieser Kategorie grundle-
gende Fragen und Herausforderungen im Zusammenhang mit inklusiver Bildung auf sehr an-
schauliche Weise analysieren und diskutieren lassen. So kann Autismus sowohl ,dimensional
gegeben sein im Sinne eines mehr oder weniger ausgepragt seins [sic] und kategorial, wie bei
einer echten Krankheit”, wobei die Zuordnung ,[nl]icht immer [...] eindeutig mdglich” ist
(Tebartz van Elst 2018: 16). Dass das Phanomen Autismus dullerst kontrovers diskutiert wird
und unter Bezug auf eine sehr grofRe Bandbreite verschiedener Persénlichkeitsmerkmale so-
wohl als Normvariante wie auch als Personlichkeitsstorung oder neuropsychiatrische Krankheit
verstanden wird (vgl. Tebartz van Elst 2018: Untertitel), mag pauschalisierende, fixierende und
defizitorientierte Zuschreibungen zum Zwecke der Komplexitatsreduktion in padagogisch-di-
daktischen Kontexten einerseits besonders nahelegen. Andererseits ist die Gefahr, die tatsach-
lichen Bediirfnisse von autistischen Menschen?® zu verfehlen, aus dem gleichen Grund sehr
hoch. Zudem scheinen Autist*innen in besonderem Male die Erfahrung zu machen, dass das
mit bestimmten Beeintrachtigungen verbundene Leid ,oft nicht nur aus den Eigenschaften
oder den Symptomen an sich resultiert, sondern aus der Art und Weise, wie die anderen und
die Gesellschaft damit umgehen” (Tebartz van Elst 2018: 20). Es ist daher anzunehmen, dass
die Diversitatskategorie ,autistisch/neurotypisch’ sich in besonderer Weise als Ausgangspunkt

1 Menschen mit einer diagnostizierten Autismus-Spektrum-Stérung sprechen von sich selbst als ,auf’ bzw. ,im

Spektrum’, als ,autistische Menschen’ (vgl. z. B. https://autismus-kultur.de/) oder schlicht als ,Autist*innen’
(vgl. z. B. https://auticon.de/autismus/). Dieser Vielfalt wird in diesem Text durch wechselnde Bezeichnungs-
formen Rechnung getragen. Die Bezeichnung ,Menschen mit Autismus’ —analog zum Ausdruck ,Menschen mit
Behinderung’ —ist als Selbstbezeichnung eher ungewohnlich, sie wird von vielen Autist*innen explizit abgelehnt
und daher hier nicht verwendet (vgl. z. B. https://leidmedien.de/begriffe/).
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eignet fUr eine kritische Auseinandersetzung mit verbreiteten Sichtweisen auf Normabwei-
chung, Beeintrichtigung und ,Behinderung’?, die dem Prinzip Diversititsorientierung entge-
genstehen.

1 | Dekategorisierung als Verfahren zur diversitatssensiblen Gestaltung von Lehr-
Lern-Settings

1.1 | Dekategorisierung aus (sonder-)padagogischer und fachdidaktischer Perspektive

Dekategorisierung ist im sonderpaddagogischen Diskurs schon seit Jahrzehnten ein
(Reiz-)Thema. In zunehmendem Male wird der Ansatz nun auch auBerhalb der Sonderpéddago-
gik diskutiert und weiterentwickelt. Wahrend sich Dekategorisierung zunachst nur auf die Ka-
tegorie ,behindert/nicht behindert’ bzw. verschiedene der daraus gebildeten Subkategorien
bezog,® mehren sich in den letzten Jahren Publikationen, die den Ansatz auch auf andere soziale
Kategorien anwenden. Auch in der geschlechtergerechten und interkulturellen Padagogik so-
wie in den Gender, Postcolonial, und Queer Studies steht Dekategorisierung fur , Kritik an na-
turalisierenden, essentialisierenden, dichotomen, hierarchisierenden und homogenisierenden
Kategorisierungen” (Walgenbach 2018: 13). Die Fachdidaktik ist in dem vielstimmigen Diskurs
um Dekategorisierung noch sehr leise’,* obwohl Dekategorisierung einen wichtigen Beitrag fiir
die Entwicklung inklusiven (Fach-)Unterrichts leisten konnte.

Versteht man Inklusion mit Boban et al. (2014) als padagogisch und machttheoretisch fundierte
,Kritik an Kategorisierungen” (20), erscheint Dekategorisierung als geeignetes Mittel zur Reali-
sierung von Inklusion: Die Implementierung des Ansatzes konnte verhindern, dass soziale Ka-
tegorisierungen (und die damit verbundenen Zuschreibungen, Hierarchisierungen und Essen-
zialisierungen) zur Reproduktion eben jener Herrschaftsstrukturen beitragen, die im Rahmen
des gesamtgesellschaftlichen Projekts Inklusion in Frage gestellt und zuriickgebaut werden sol-
len. Ein weiterer negativer Effekt sozialer Kategorisierungsprozesse, der durch Dekategorisie-
rung verhindert werden kdnnte und der mit Blick auf fachliches Lernen besonders relevant ist,
ist die Homogenisierung sozialer Gruppen und die damit einhergehende Deindividualisierung
des Blicks auf einzelne Lernende (vgl. Wocken 2011: 0. S.), wie Bottinger am Beispiel der Kate-
gorisierung ,lernbeeintrachtigt’ zeigt:

Eine generalisierende Deindividualisierung z.B. in Form der Bezeichnung ,lernbeeintrachtigt’,

hilft fir eine konkrete Unterrichtsgestaltung nur wenig. Zwar ist damit ausgedrickt, dass be-

troffene Schiler langsamer lernen, aus einem wahrscheinlich prekaren sozialen Milieu stam-
men und Teilleistungsstorungen aufweisen —sicher ist das aber nicht. Damit Unterricht wirklich

2 Zur Verwendung der Begriffe behindert und Behinderung in diesem Beitrag sei Folgendes angemerkt: Der Be-

griffsgebrauch orientiert sich an den kulturwissenschaftlich ausgerichteten Disability Studies und basiert somit
auf der ,Annahme, dass Behinderung keine ontologische Tatsache ist, sondern in den verschiedensten alltagli-
chen, kulturellen und wissenschaftlichen Diskursen hergestellt wird” (Dederich 2006: 25). Einfache Anfiihrungs-
zeichen (,behindert’, ,Behinderung’) dienen der Distanzierung von einem Begriffsgebrauch, der suggeriert, Be-
hinderung , lieRe sich ausschlieRlich auf ein medizinisch zu legitimierendes Defizit zurtickfihren” (Biewer/Pro-
yer/Kremsner 2019: 104), das wiederum eine bindre Kategorisierung von Menschen als ,behindert’ bzw. ,nicht
behindert’ ermogliche. Wird Behinderung nicht in einfache Anflihrungszeichen gesetzt, sind hingegen soziale
Interaktionen bzw. deren Ergebnisse gemeint, die Menschen mit Beeintrachtigungen an der sozialen und kul-
turellen Teilhabe hindern (vgl. Biewer/Proyer/Kremsner 2019: 104).

Fiir einen historischen Uberblick vgl. Haas 2012.

4 vgl. aber fir die Literaturdidaktik Weber-Peeters 2014, Bernhardt 2017 und LeiR 2021.
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gezielt auf diese Schiler ausgerichtet werden kann, sind weitere Informationen nétig, womit

die Kategorisierung vage und wenig hilfreich erscheint. (Béttinger 2017: 42f.)
Auf Bezeichnungs- und Zuweisungspraktiken, die nicht nur zu Diskriminierung, Stigmatisierung
und Exklusion filhren kénnen, sondern zudem didaktisch nicht einmal funktional sind® und
keine konkreten Hinweise fir die Gestaltung eines diversitatssensiblen Fachunterrichts gene-
rieren (vgl. Haas 2012: 406), sollte daher unbedingt verzichtet werden.

Dekategorisierung erschopft sich jedoch keinesfalls darin, etwas nicht zu tun. Eine solch einsei-
tige Sicht vernachlassigte das pddagogische und didaktische Potenzial des Ansatzes. Unter
Rickgriff auf Hinz und Kopfer wird Dekategorisierung hier nicht nur als Reflexion (und ggf. als
daraus resultierender Verzicht auf soziale Kategorisierungen), sondern auch als Transformation
sozialer Kategorien verstanden (vgl. Hinz/Kopfer 2016: 38). Die Kritik an problematischen sozi-
alen Kategorisierungen macht den Blick frei fir andere Diversitatskategorien, die mit Blick auf
die fachspezifischen Gegenstande und die fachspezifischen Kompetenzen, die in Auseinander-
setzung mit diesen Gegenstdnden entwickelt werden sollen, tatsdchlich von Relevanz sind.
Durch die Verbindung von Reflexion und Transformation kann es gelingen, Komplexitdtsreduk-
tionen zu vermeiden (vgl. Haas 2012: 405f.) und die Vielfalt von Schiler*innen im Sinne von
Diversitatsorientierung eher temporar und situativ, nicht statisch und personen- bzw. gruppen-
bezogen zu denken (vgl. z. B. von Brand 2019a: 76; Kappus/Kummer Wys 2016: 20; Leil3 2021:
168). Dieses Potenzial soll im folgenden Abschnitt illustriert werden.

1.2 | Literaturdidaktische Dekategorisierung — ein Anwendungsbeispiel®

Eine Lehrkraft konstruiert Aufgaben zu Borcherts Das Brot (2005) fur die Schiler*innen einer
9. Klasse, darunter die folgende Aufgabe:
Deute das Verhalten der Frau in der letzten Handlungssequenz des Textes, in der sie ihrem

Mann vier statt bisher drei Scheiben Brot zuteilt. Beziehe bei deiner Deutung den letzten Satz
der Geschichte mit ein: ,,Erst nach einer Weile setzte sie sich unter die Lampe an den Tisch”.

Die Aufgabe soll dazu anregen, durch das sinnvolle Inbezugsetzen ,,von innerer Welt (Geflhle,
Gedanken, Erfahrungen, Erinnerungen der Figuren) und duBerer Handlung” (Spinner 2006: 9)
die ,Perspektiven literarischer Figuren nach[zu]vollziehen” (Spinner 2006: 9). Im gegebenen
Kontext setzt dies bestimmte kognitive Fahigkeiten, etwa eine alterstypisch ausgebildete The-
ory of Mind’, sowie ein gewisses emotionsbezogenes Erfahrungswissen voraus. Da sich in der
(fiktiven) Lerngruppe, fur die die Aufgabe entworfen wird, ein Schiiler mit einer diagnostizier-
ten Autismus-Spektrum-Stdérung und dem Forderschwerpunkt Emotionale und Soziale Entwick-
lung (FSP ESE) befindet, mag die Lehrkraft nun beflirchten, dass dieser Schiler auf Grund von
Einschrankungen im Bereich der emotionalen und sozialen Kompetenz nicht in der Lage ist, die

Es sei noch einmal betont, dass dies nicht nur fir die Kategorie ,behindert/nicht behindert’ gilt, sondern auch
fur andere dichotomisierende soziale Kategorien, etwa ,mannlich/weiblich’. Zur Kritik an einer geschlechterdif-
ferenzierenden Deutschdidaktik vgl. z. B. Tholen und Stachowiak (2012).

Die Ausflihrungen in diesem Abschnitt stellen eine Zusammenfassung und Neuakzentuierung einiger Ergeb-
nisse aus einem bereits publizierten Beitrag zu sozialen Kategorien und ihrer Dekategorisierung im inklusiven
Literaturunterricht dar (vgl. LeiR 2021).

Einen Uberblick zu den verschiedenen Entwicklungsstufen einer Theory of Mind vor dem Hintergrund einer
literaturdidaktischen Modellierung der Perspektivenibernahmekompetenz bietet Rietz (2017: 71-82).
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Aufgabe zu bewaltigen. Daraus ergébe sich die Frage, ob es bzw. welcher Differenzierungsmali-
nahmen es bedarf, damit der Schiler an diesem Lernangebot partizipieren kann.

Zunachst ist zu bemerken, dass sich in der Schilderung dieses (fiktiven) Ausgangsszenarios ge-
nau jenes Dilemma zeigt, das nach Ritter fir den Inklusionsdiskurs zentral ist:
Das Sprechen tber gelingende Inklusion braucht die begrifflich-kategoriale Markierung von De-
vianz. So mussen z.B. Beispielskizzen zur Darstellung eines gelingenden Unterrichts [...] Ler-
nende thematisieren, an deren ,Fall” erldutert werden kann, wie ein potenzieller Ausschluss
aufgrund geeigneter unterrichtlicher MaRnahmen verhindert bzw. Beteiligung ermoglicht wer-
den kann. Um das zu leisten, missen diese zuerst einmal als potenziell gefdhrdete Schiler*in-
nen markiert, sprich in der Regel sonderpadagogisch kategorisiert werden. (Ritter 2019: 67)

Dekategorisierung soll im Folgenden als fachdidaktisches Verfahren vorgestellt werden, das ge-
eignet ist, dieses Dilemma fir eine diversitatsorientierte Unterrichtsplanung fruchtbar zu ma-
chen.

Bezieht man die vorliegenden Informationen Uber den potenziell von Ausschluss gefahrdeten
Schuler, den Unterrichtsgegenstand und die mit der Aufgabe angestrebte literaturdidaktische
Zielsetzung im Sinne einer fachdidaktischen Reflexion sozialer (,mit/ohne sonderpddagogi-
schen Forderbedarf) und medizinischer (,autistisch/neurotypisch’) Kategorien aufeinander,
|asst sich zunachst feststellen, dass weder die Zuschreibung eines sonderpadagogischen For-
derbedarfs im Bereich ESE noch die Autismusdiagnose Informationen darlber enthalten, ob
eine Passung zwischen Schiler und Aufgabe besteht bzw. wie eine solche Passung herbeige-
fihrt werden kénnte. Aus den Kategorisierungen geht nicht hervor, welche Barrieren sich flr
den Schiiler in diesem konkreten literaturdidaktischen Kontext ergeben kdnnten. Ein sonder-
padagogisches Gutachten mag zwar allgemeine Informationen dazu enthalten, welche Res-
sourcen dem Schdler zur Verfligung stehen, um etwaige Beeintrachtigungen zu kompensieren.
Dennoch bedarf es einer potenzialorientierten® ,Ubersetzung’ bzw. Ergdnzung um literaturdi-
daktisch relevante, schiilerseitige Merkmale.® Erst auf der Basis dieser fachdidaktischen Trans-
formation medizinischer und sonderpddagogischer Kategorien (vgl. Hinz/Koépfer 2016: 38) kann
eine kontextbezogene Beschreibung der Lernausgangsbedingungen des Schilers vorgenom-
men werden, aus der sich dann Konsequenzen fir die Gestaltung der konkreten Unterrichtssi-
tuation ableiten lassen. Die Basis fir diese Transformation stellt eine literaturdidaktische Ana-
lyse dar, die ihren Ausgang gerade nicht von der Zuordnung eines Individuums zu einer ,Risiko-
gruppe’ nimmt (vgl. Ritter 2019: 66), sondern vom literarischen Gegenstand und dem ange-
strebten Kompetenzerwerb (vgl. Dannecker 2020a: 10).

Unter Bezugnahme auf Olsens Kritik am Gebrauch des Empathiebegriffes in der Literaturdidak-
tik und seiner daran anknlipfenden Modellierung des Phanomens Empathie im Zusammenhang
mit der Rezeption literarischer Texte (vgl. Olsen 2011) lasst sich die Aufgabe zu Das Brot als
eher anspruchsvoll charakterisieren: Sowohl beziiglich der Emotionswahrnehmung als auch be-
zlglich der Emotionseinnahme wird mit der Aufgabenstellung die héchste Niveaustufe ange-
peilt (ausfuhrlicher vgl. Leis 2021: 180). Olsens literaturdidaktische Modellierung eignet sich in

8 Zu Bedeutung von Potenzialorientierung fiir die inklusive Deutschdidaktik vgl. LeiR 2019a.

 Ich stimme zwar von Brand zu, wenn er fordert, dass ,gerade im Bereich des besonderen Férderbedarfs die
Erkenntnisse aus der Sonderpadagogik starker in den literaturdidaktischen Diskurs einzubeziehen” sind (von
Brand 2019b: 230), pladiere aber dafir, die sonderpadagogischen Kategorisierungen dabei nicht unreflektiert
zu Ubernehmen.
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einem zweiten Schritt auch als Verbindungsglied zwischen der literaturdidaktischen Gegen-
standsanalyse einerseits und der Orientierung an den individuellen Lernausgangsbedingungen
des Schilers andererseits. Denn sie erlaubt eine an den fachlichen Zielen orientierte Bezug-
nahme auf ausgewahlte psychobiologische Merkmale des Schilers, die sich hinter der Autis-
mus-Diagnose verbergen (ausfihrlicher vgl. Leils 2021: 180f.), und damit eine diversitatsorien-
tierte Verbindung der literaturdidaktischen mit der sonderpadagogischen Perspektive.

In dem konstruierten Fall kann so anhand literaturdidaktischer Kategorien ein Lernerprofil er-
stellt werden, das die Lernausgangsbedingungen des Schilers flr den gegebenen Kontext um-
reifdt:
Schuler X verfugt allgemein Uber eine hohe Lesekompetenz und hat grofRes Interesse an Lite-
ratur. Manchmal hat er Probleme damit, die Emotionen literarischer Figuren zu erkennen —
insbesondere dann, wenn die Informationsvergabe implizit erfolgt oder ironisch gebrochen ist.

X kann diese Schwierigkeiten in der Regel durch vielfaltige Erfahrungen mit literarischen Texten
sowie fundierte TexterschlieBungskompetenzen ausgleichen. (vgl. Lei 2021: 181)

Aus diesem Profil lassen sich nicht nur Hinweise auf mogliche Barrieren bei der Bearbeitung
der Aufgabe ableiten, sondern auch konkrete MaRnahmen, wie diese Barrieren umgangen bzw.
gemindert werden kénnten (etwa Emotionskarten, gezielte Impulsfragen zur untersuchten
Textpassage oder Informationen zur historischen Einbettung der Kurzgeschichte).

Das Beispiel zeigt unter anderem, dass eine fachdidaktisch akzentuierte Dekategorisierung
nicht nur fir Unterschiede zwischen den Schiiler*innen zu sensibilisieren vermag, sondern
auch far fachlich relevante Gemeinsamkeiten, die quer zu Diversitatskategorien wie ,autis-
tisch/neurotypisch’ oder ,mit/ohne FSP ESE‘ stehen. So besteht die Schwierigkeit der Bei-
spielaufgabe unter anderem darin, das Verhalten der Frau unter Bezugnahme ,auf spezifische
Hintergriinde (zum Beispiel Ideologien, historische/biographische Bedingungen etc.) (Olsen
2011:11) zu deuten —d. h. auf den Hunger als existenzielle und existenzbedrohende Erfahrung
in der Kriegs- und Nachkriegszeit sowie auf die emotionale Dynamik innerhalb einer 39-jahrigen
Ehe. Es ist nicht anzunehmen, dass diese Anforderung nur flr autistische Jugendliche eine Her-
ausforderung darstellt — schlieBlich konnen Neuntklassler*innen hier nicht auf eigene Erfah-
rungen zurlckgreifen, um sich in die literarischen Figuren hineinzuversetzen. Die oben genann-
ten UnterstitzungsmaRnahmen kdnnten daher nicht nur fir den Beispielschiler von Nutzen
sein, sondern auch fir alle anderen Schiler*innen. Eine mogliche Konsequenz aus dieser Ein-
sicht kdnnte darin bestehen, die Unterstitzungsmallnahmen der gesamten Lerngruppe zur
Verflgung zu stellen —ob und in welchem Umfang diese von dem autistischenSchiler und sei-
nen Klassenkamerad*innen in Anspruch genommen werden, bliebe ihnen selbst Gberlassen.
Exklusive Unterstitzungsangebote fir Schiler X waren nicht notig.

Diese ,Trockenilbung’in Sachen literaturdidaktische Dekategorisierung liefert Hinweise darauf,
wie die Forderung nach inklusiven, diversitdtsorientierten und nonkategorialen Formen der Un-
terstitzung (vgl. Hinz 2008: 43) in literaturdidaktischen Kontexten konkret umgesetzt werden
kéonnte. Das groRe Potenzial des Dekategorisierungsansatzes zeigt sich dabei nicht zuletzt in
dem Umstand, dass zwar eine negative und pauschalisierende Zuschreibung (,,Der autistische
Schiler kann sich nicht/kaum in andere Menschen oder literarische Figuren hineinversetzen®)
den heuristischen Ausgangspunkt der Uberlegungen markiert, am Ende des dekategorisieren-
den Planungsprozesses jedoch ein Ergebnis steht, das nicht mehr auf den einzelnen, als defizi-
tar gedachten Schiler ausgerichtet ist, sondern im Sinne einer systemischen Differenzierung
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des Lehr-Lern-Arrangements®® mogliche Barrieren fir die gesamte Lerngruppe in den Blick
nimmt. Fachdidaktische Dekategorisierung wie im Beispiel kdnnte also ein (im Rahmen der Leh-
rer*innenausbildung lehr- und erlernbares) Verfahren darstellen, das Lehrkréften die schritt-
weise Abwendung vom derzeit noch dominanten Norm-Defizitparadigma und einen zuneh-
mend diversitatsorientierten, systemischen Blick auf Unterrichtsplanung ermdglicht.

2 | Diversitatsorientierung als Reflexionsinstrument bei der Gegenstandswahl
2.1 | Diversitatsorientierung und Wertebildung

Diversitatsorientierung im Literaturunterricht bedeutet nicht nur, der Diversitdt der Lernenden
durch moglichst passgenaue Lehr-Lern-Arrangements gerecht zu werden und dabei potenziell
diskriminierende, stigmatisierende und entindividualisierende Zuschreibungen zu vermeiden.
Literaturunterricht kann auch in dem Sinne diversitatsorientiert sein, dass er auf eine nachhal-
tige Veranderung der gesellschaftlichen Realitdt in Richtung des Inklusionsideals hinzuwirken
versucht (vgl. von Brand 2016: 89f.; Frickel/Kagelmann 2016: 13; Lei 2019b: 47-49) und
menschliche Vielfalt als gesellschaftliche Gegebenheit sowie als Wert in den Vordergrund riickt.
Diese Zielsetzung kann —etwa unter Bezugnahme auf Artikel 24, Absatz a des Ubereinkommens
Uber die Rechte von Menschen mit Behinderungen (Vereinte Nationen 2006) — menschenrecht-
lich legitimiert werden. Mit Ratifizierung der Konvention haben sich die Vertragsstaaten zur
Etablierung eines Bildungssystems verpflichtet, das unter anderem die Aufgabe hat, , die Ach-
tung vor den Menschenrechten, den Grundfreiheiten und der menschlichen Vielfalt zu starken”
(Vereinte Nationen 2006: 1436, Hervorh. J. L.). Zu betonen ist dabei, dass mit der Bezugnahme
auf die Menschenrechte und auf Ansatze der Demokratie- und Menschenrechtsbildung keines-
falls einer Funktionalisierung literarischer Texte das Wort geredet wird. Inklusionsorientierte
Wertebildung im Rahmen des Literaturunterrichts ist ohne Einschrankung kompatibel mit den
Zielen eines kulturwissenschaftlich ausgerichteten, wertereflektierenden Literaturunterrichts
(vgl. Anselm 2012a: 411), der die moralisch-ethische Dimension und die literardsthetische Di-
mension des Literaturunterrichts miteinander zu vermitteln sucht (vgl. Anselm 2012b: 21).

Wenngleich dem Literaturunterricht mit Blick auf eine diversitatsorientierte Wertebildung im
Allgemeinen grolRe Bedeutung zugeschrieben wird, ist sein diesbeziigliches Potenzial stark von
der Textauswahl abhangig. Denn diese ,nimmt [...] Einfluss auf die Entwicklung individueller
und sozialer Normalitatserwartungen: So kénnen in der Folge literarischen Lesens Moralbe-
wusstsein, ldentitat und kulturelles Gedachtnis verandert, aber eben auch fest- und fortge-
schrieben werden” (Brauer/Wiprachtiger-Geppert 2019: 216). Die , Thematisierung und Dar-
stellung von Diversitdt und das Markieren oder Nicht-Markieren von Differenz” stellen daher
eine entscheidende Kategorie fiir die Textauswahl dar (Brduer/Wiprachtiger-Geppert 2019:
216). ,Vor diesem Hintergrund sind Bemuhungen zu verstehen, im inklusiven Literaturunter-
richt ,andere’ literarische Figuren zu thematisieren, um Diversitat auch in der Kinder- und Ju-
gendliteratur sichtbar zu machen und eine ,andere’ Normalitdtserwartung zu etablieren”
(Brauer/Wiprachtiger-Geppert 2019: 216).

10 vgl. auch den Beitrag zu Universal Design for Learning von LeiR in dieser Ausgabe.
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2.2 | Diversitatsorientierung als literarisches Darstellungsprinzip

Wie nun ist die Forderung nach einer diversitatssensiblen Gestaltung der Textauswahl fir den
inklusiven Literaturunterricht genau zu verstehen? Bezogen auf Autismus bedeutet die Thema-
tisierung ,anderer’ Figuren (vgl. Brauer/Wiprachtiger-Geppert 2019: 216) zunéchst einmal, dass
das Figurenarsenal von Unterrichtstexten auch Figuren umfasst, die entweder innerhalb der
erzdhlten Welt als autistisch identifiziert werden oder deren Wahrnehmung und Verhalten von
informierten Leser*innen mit Personlichkeitsmerkmalen aus dem Autismusspektrum in Bezug
gesetzt werden kénnen. Freilich genligt schon der oberflachlichste Blick in die Literaturge-
schichte, um zu erkennen, dass literarische Reprdsentationen von Menschen mit anormalen
Korpern und/oder anormalem Verhalten (i. S. einer statistischen Normabweichung) oftmals
nicht mit Diversitatsorientierung im oben genannten Sinne vereinbar sind, sondern vielmehr —
selbst in zeitgendssischen Publikationen — haufig , Tendenzen einer (Uber-)Typologisierung und
Kategorisierung” (Reese 2007: 266) aufweisen. Auch mit Blick auf ,the rise of the ‘neuronovel”
(Murray 2018: 91) seit Beginn des 21. Jahrhunderts, eines Romangenres, fiir das Neurodiversi-
tat eine Quelle fir ,new topics and new ways to tell old stories” (Murray 2018: 99) darstellt,
gilt: ,[T]he age-old tendency to configure disability as absence, lack, loss, problem, or tragedy
shows no signs of disappearing” (Murray 2018: 101). Fir die diversitatssensible Auswahl litera-
rischer Texte ist es also zwar von Bedeutung, ob autistische Figuren vorkommen, die Frage nach
dem wie darf aber unter keinen Umstanden ausgespart werden (vgl. Leils 2020: 138).

Was eine diversitdtsorientierte Darstellung autistischer Menschen in der Literatur ausmacht,
lieRe sich unter Ruckgriff auf die Bestimmung von Diversitatsorientierung im Einleitungsteil
etwa folgendermalen umreifRen: Autistische Wahrnehmung und autistisches Verhalten wer-
den durch andere Figurenmerkmale so erganzt, dass ein rein defizitorientierter Blick auf die
Figur vermieden und eine komplexe Figurenzeichnung ermdglicht wird. Die verschiedenen Fi-
gurenmerkmale werden situationsabhadngig in den Vordergrund gestellt oder ,ausgeblendet’,
also dramatisiert und entdramatisiert (vgl. Lei 2020), so dass ein differenzierter, dynamischer,
unter Umstanden auch ambivalenter Blick auf die Figur als ganze und auf ihre Besonderheiten
ermoglicht wird. Es ware zu erwarten, dass Autismus durch eine solchermalien diversitatsori-
entierte Figurenzeichnung nicht bzw. nicht ausschlielRlich als Beeintrdachtigung dargestellt und
auch (eher) nicht als ,Behinderung’ im Sinne eines personlichen Defizits inszeniert wird, son-
dern —wenn Autismus denn Uberhaupt als Problem dargestellt wird — als Problem der Passung
zwischen Individuum und sozialer Umwelt. Diese hier zundchst deduktiv, also unabhangig von
konkreten Texten entwickelte Skizzierung von Diversitatsorientierung®® weist deutliche Paral-
lelen zu aktuellen Tendenzen in der Thematisierung von Diversitat in der Kinder- und Jugendli-
teratur auf, wie sie in Publikationen aus dem Kontext der inklusionsorientierten Literaturwis-
senschaft und -didaktik beschrieben werden (vgl. z. B. Standke 2017 und Frickel et al. 2018).

Vor dem Hintergrund der Pramisse, dass Literatur ,die Entwicklung individueller und sozialer
Normalitdtserwartungen” beeinflussen kann (Brauer/Wiprachtiger-Geppert 2019: 216), ist es

1 Ahnlich geht Hofauer vor, wenn sie das heuristische Modell inklusiver Bildung nach Hinz (2004: 46f.) zum Aus-
gangspunkt nimmt, um ,Kriterien flr die Darstellung von Vielfalt [zu] operationalisieren, denen Kinder- und
Jugendliteratur aus inklusionspadagogischer Sicht genligen sollte” (Hofauer 2015: 28). Insbesondere die unter
den Punkten 1 (,,Inklusion als Chance”) und 2 (,Inklusion als Theorie”) aufgefihrten Punkte (Hofauer 2015: 28)
Uberschneiden sich mit den Ergebnissen meiner Skizzierung von Diversitatsorientierung als literarischer Dar-
stellungsweise.
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durchaus nachvollziehbar, literarischen Texten, in welchen sich eine diversitatsorientierte Hal-
tung manifestiert und Inklusion ,als dsthetisches Programm® (Schwahl 2017: 175) erkennbar
ist, grolBes Potenzial fir den inklusiven Literaturunterricht zuzusprechen (vgl. z. B. Dannecker
2020b: 176; Hofauer 2015: 31; Mikota 2017: 170). Es ist allerdings zu betonen, dass Diversi-
tatsorientierung als literarisches Darstellungsprinzip nicht gleichzusetzen ist mit Diversitadtsori-
entierung als literaturdidaktischem Auswahlprinzip.? Wenn im Zusammenhang mit Wertebil-
dungim Literaturunterricht gilt, dass ,, die moralische Vorbildfunktion von Texten, ihren Figuren
und Inhalten nicht Kriterium fir die Auswahl sein kann” (Spinner 2015: 86), ist vielmehr davon
auszugehen, dass die Menge der Texte, in denen Diversitatsorientierung als dominantes litera-
risches Darstellungsprinzip zu erkennen ist, nicht identisch ist mit der Menge der Texte, die sich
fur eine diversitatsorientierte Wertebildung im Rahmen des Literaturunterrichts eignen. Fur
diese Sichtweise spricht, dass Diversitatsorientierung nicht nur auf menschliche Vielfalt bezo-
gen werden kann, sondern auch auf die der literarischen Texte und die in ihnen zum Ausdruck
kommenden Werte und Normen. Ohne diese Vielfalt ware es kaum moglich, in Auseinander-
setzung mit Literatur Konstruktionen des Anderen und Phanomene wie beispielsweise Autis-
mus als historisch bedingte gesellschaftliche Konstrukte in den Blick zu nehmen.*2 Selbst litera-
rische Texte, die Stereotype reproduzieren und negative Zuschreibungen enthalten, kénnen zu
einer diversitatsorientierten Wertebildung beitragen. Sie ermoglichen — insbesondere im Un-
terricht der héheren Stufen — einen diskursanalytischen Zugriff, der es erlaubt, gesellschaftliche
Normvorstellungen und Normierungspraktiken zu thematisieren (vgl. Frickel et al. 2018: 129;
Leis 2020; Schwahl 2020: 86f.) und bieten somit , Ansatze fiur die Analyse von Exklusionsme-
chanismen und/oder Inklusionsstrategien (Frickel/Kagelmann 2019: 250).

Es scheint einen Konsens darlber zu geben, dass Diversitatsorientierung im gegebenen Prob-
lemzusammenhang von Bedeutung ist. Nicht geklart ist allerdings, unter welchen normativen
Vorzeichen die Kategorie ,Diversitatsorientierung/Norm-Defizitorientierung’ mit Blick auf die
Textauswahl bedeutsam ist und inwiefern genau die Verortung eines potenziellen Unterrichts-
gegenstands zwischen den Polen Diversitatsorientierung und Norm-Defizitorientierung diesbe-
zlglich Orientierung bieten kann. Erste Hinweise diesbeziglich sollen im Folgenden auf induk-
tivem Wege generiert werden. Zu diesem Zweck werden drei jugendliterarische Texte, genauer
drei Romane, die Autismus als Normabweichung, Beeintrachtigung und Behinderung bzw. ,Be-
hinderung’ thematisieren, daraufhin Uberprift und verglichen, ob sie a) autistisches Verhalten
eher im Sinne des Diversitatsparadigmas als Aspekt menschlicher Vielfalt oder eher im Sinne
des Norm-Defizit-Paradigmas als individuelles Defizit inszenieren und b) worin ihr spezifisches

2 |In diesem Zusammenhang ist es m. E. wichtig, dass die Literaturdidaktik identitdtspolitische Forderungen nach
der richtigen’ Darstellung von ,Behinderung’/Behinderung in der Literatur nicht reflexhaft Gbernimmt, sondern
wissenschaftlich reflektiert. Genau darin sieht auch Nowicki das Potenzial einer germanistischen Perspektive
auf die Disability Studies. Gerade in jener stark aktivistisch gepragten Stromung innerhalb der Disability Studies,
in der , weniger die Suche nach kultureller Reprdsentation als die Forderung nach authentischer Darstellung
des Lebens mit Behinderung im Vordergrund steht” (Nowicki 2019: 15), kdnne eine kulturwissenschaftlich aus-
gerichtete Germanistik als Korrektiv bzw. wichtige Ergéanzung fungieren: ,Anstatt Texte aus anderen Zeiten und
Texte von nicht-behinderten Autor*innen als unauthentisch und damit irrelevant, beziehungsweise sogar
schadlich zu demarkieren, zeigt die Germanistik, wie produktiv mit ihnen umgegangen werden kann“ (Nowicki
2019: 16).

Zur historischen Entwicklung des Autismus-Begriffs, der sich in den vergangenen Jahrzehnten u.a. durch neue
Erkenntnisse, aber auch durch unterschiedliche Klassifikationsansatze stark gewandelt hat (vgl. Tebartz van Elst
2018: 70-129, insbes. 109-113).

13

92



Judith LeiR SLLD(B)

Potenzial fur eine diversitatsorientierte Wertebildung liegen konnte. Alle drei Texte sind lite-
rarasthetisch anspruchsvoll, insofern ihre sprachliche Gestaltung und ihre erzahlerische Anlage
viel Potenzial fur literarisches Lernen bieten. Eine weitere Gemeinsamkeit besteht darin, dass
Autismus eine zentrale Rolle im Hinblick auf die Handlungs- und Konfliktstruktur einnimmt. In
anderer Hinsicht unterscheiden sich die drei Romane allerdings deutlich: Um Hinweise bezlg-
lich der Frage generieren zu kénnen, unter welchen normativen Vorzeichen die Kategorie
,Diversitatsorientierung/Norm-Defizitorientierung’ mit Blick auf die Textauswahl bedeutsam
sein kdonnte, wurde bei der Zusammenstellung der Beispieltexte darauf geachtet, hinsichtlich
der Darstellung von Autismus und hinsichtlich dessen spezifischer Funktion fiir das Textganze
eine gewisse Bandbreite abzubilden.

2.2.1 | Jenny Jagerfeld: Der Schmerz, die Zukunft, meine Irrtiimer und ich (2014)

Protagonistin von Jenny Jagerfelds Der Schmerz, die Zukunft, meine Irrtiimer und ich ist die sieb-
zehnjahrige Maja, die bei ihrem Vater lebt. lhre Mutter wohnt weit weg und Maja fahrt sie nur
jedes zweite Wochenende besuchen. Die Beziehung zu ihr wird als problematisch beschrieben,
da sich Maja emotional vernachlassigt fuhlt und an der Liebe ihrer Mutter zweifelt. Zweifel hegt
Maja auch mit Blick auf sich selbst — sie beflirchtet einerseits, den Ansprichen ihrer Mutter
nicht zu gentigen und andererseits, selbst wie ihre Mutter zu sein, namlich ,,von der Umwelt
abgeschottet” (Jagerfeld 2014: 16), ,emotional gestort|...]“ (Jagerfeld 2014: 115) und ,,echt so-
zial inkompetent” (Jagerfeld 2014: 94). Zwar finden auch positive Charaktermerkmale der Mut-
ter Erwdhnung,** jedoch stehen deren Unzuldnglichkeit und ihre ,Unfahigkeit ... normal zu
sein” (Jagerfeld 2014: 127) im Fokus. Wie sich erst gegen Ende des Buches herausstellt, ist ihr
Autismus der Grund fir das oft abweisende und scheinbar lieblose Verhalten gegentiber Maja
sowie flr die gescheiterte Beziehung zu Majas Vater. Die Diagnose ,Asperger-Syndrom’ dient
den Familienmitgliedern allerdings nur sehr bedingt als Anlass, eine neue Sicht auf die familien-
interne Beziehungsdynamik zu entwickeln. Far alle Familienmitglieder (inklusive der Mutter
selbst, die als Psychologin zum Thema Bindung forscht) ist der Befund in erster Linie ein groRer
Schock, die Mutter erleidet im Zusammenhang mit der Diagnosestellung gar einen psychischen
Zusammenbruch und weist sich selbst in die Psychiatrie ein. Auch nach ihrer Entlassung und
mit zeitlichem Abstand zur Diagnosestellung bleibt Autismus innerhalb der Familie ein
Tabuthema: ,[U]ber Asperger sprachen wir nicht./Darliber sprachen wir auf keinen Fall“ (J4-
gerfeld 2014: 281).

Durch die Fokussierung auf das Leid und die Scham der Mutter sowie der anderen Familienmit-
glieder, die sich sowohl auf die autistischen Personlichkeitsmerkmale als auch auf die Autismus-
Diagnose zu beziehen scheinen, lasst sich der Roman auf dem Spektrum zwischen Diversitats-
orientierung und Norm-Defizitorientierung eher am letztgenannten Pol verorten. Die Mutter
wird primar als defizitdres Wesen dargestellt, das eine Zumutung fir sich selbst und seine Um-
welt ist. Die ,Behinderung’ wird also eher in der autistischen Figur selbst als in der Interaktion
zwischen autistischer Figur und neurotypischem Umfeld lokalisiert. Gerade dann, wenn noch
kein Vorwissen Uber Autismus vorhanden ist, kdnnte diese Darstellung zur Entwicklung von

14 Etwa die Aufmerksamkeit, mit der sie ihrer Tochter zuhort (Jagerfeld 2014: 61), ihr gutes Gedéchtnis (Jagerfeld
2014: 127) oder ihr ,umwerfend trockener Humor” (Jagerfeld 2014: 127).
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Vorbehalten gegenlber Autist*innen und zu deren Stigmatisierung beitragen und so der Ent-
wicklung einer diversitatsorientierten Grundhaltung entgegenwirken.

Zur Relativierung dieser Einschatzung kann der Brief angefihrt werden, den Majas Mutter ihrer
Tochter nach dem Psychiatrieaufenthalt schreibt. Der Brief endet folgendermalien:
Du bist meine Tochter, und ich bin deine Mutter. Und diese Seite von mir hat nichts mit irgend-
einem Syndrom zu tun, davon bin ich ganz, ganz fest iiberzeugt. Als ich einsah, dass ich aufser-
halb der Diagnose auch etwas bin, dass es in mir etwas anderes gibt, einen Kern, der nur mir
gehért, da war es, als beginne eine Wende. Das Dunkle wurde ein wenig heller, das Schwere ein

wenig leichter. Du warst es, die mich einsehen liefs, dass ich mehr bin. (Jagerfeld 2014: 285;
Hervorh.i. Q.).

Der Brief deutet auf eine Annaherung zwischen Mutter und Tochter hin und kann nicht nur als
verhaltenes happy ending gelesen werden, sondern auch als (erzahlerisch-selbstreflexive?) Kri-
tik an einer rein defizitorientierten und einseitigen Sicht auf die Personlichkeit der Mutter. Da
die defizitorientierte Perspektive allerdings zuvor so eindriicklich entfaltet wurde, ist zweifel-
haft, ob ihre Wirkung durch den Brief nachhaltig relativiert werden kann.

2.2.2 | Matthew Dicks: Der beste Freund, den man sich denken kann (2013)

Der beste Freund, den man sich denken kann erzahlt die Geschichte eines zehnjahrigen, autis-
tischen® Jungen namens Max. Er wird eines Tages von seiner Sonderpddagogin Mrs Pattersen
entfihrt, die nicht Gber den friihen Tod ihres eigenen Kindes hinwegkommen kann und Max
nun fir immer bei sich behalten mochte. Am Ende der Geschichte gelingt dem Jungen die
Flucht.

Eine narratologische Besonderheit des Romans besteht darin, dass die Geschichte von Max’
Freund Budo erzahlt wird. Budo ist ein sogenannter imagindrer Freund, eine Fantasiegestalt,
wie sie vor allem Kinder im Vorschulalter oft erfinden. Budo ist damit psychologisch gesehen
identisch mit bestimmten Personlichkeitsanteilen von Max. Man konnte also von einem quasi-
autodiegetischen Erzdhler sprechen. Allerdings wird deutlich, dass Budo nur so viel Gber Max’
Wahrnehmung und Emotionen weil3, wie dieser ihm mitteilt. Auf Grund von Budos privilegier-
tem Zugang zu Max verflgt er dennoch lber umfangreiche und exklusive Informationen Gber
ihn und fungiert so als Vermittler zwischen neurotypischer und autistischer Wahrnehmung,
was sich dann z. B. so liest:

Keine Ahnung, wieso alle Max so kompliziert finden. Max mag Menschen nun mal nicht so gern

wie andere Kinder es tun. Er mag Menschen schon, aber es ist eine andere Art von mogen. Er

mag sie von Weitem. Je weiter man von ihm wegbleibt, desto mehr wird Max einen mogen./

Max will auch nicht gern angefasst werden. Wenn jemand Max anfasst, dann wird die ganze
Welt hell und zitterig. So hat er es mir mal beschrieben. (Dicks 2013: 16)

Solche und dhnliche Reflexionen finden sich zuhauf, so dass sich bei den Leser*innen sukzessive
das Gefihl einstellt, Max immer besser kennenzulernen. Seine extremen Reaktionen auf Stress
etwa werden mit jeder Schilderung besser nachvollziehbar oder auch vorhersehbarer, was le-
ser*innenseitig unter Umsténden eine Erweiterung bzw. Relativierung bestehender Normali-
tatserwartungen bewirken kénnte.

15 Max wird in der Erzéhlung nicht als autistisch bezeichnet, er ist aber fiir Menschen mit entsprechenden Vor-
kenntnissen eindeutig als Figur mit ausgepragt autistischer Personlichkeitsstruktur zu erkennen.
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Der Unterschied zum ersten Roman ist offensichtlich: Das Erleben und das Schicksal der autis-
tischen Figur stehen hier im Mittelpunkt der Erzdhlung. In beiden Romanen ist der Autismus
essenzielles Element des zentralen Konflikts, hier allerdings vor allem insofern, als er es Mrs
Paddington ermdoglicht, Max zu manipulieren und schliefRlich zu entfihren. In der Logik der Er-
zahlung ist nicht — wie bei Jagerfeld — die autistische Figur das Problem, sondern ausgerechnet
die Sonderpadagogin, die ihm helfen soll. Sie glaubt, Max unter Ausnutzung seiner Defizite im
Bereich der sozialen und emotionalen Entwicklung so manipulieren zu kdnnen, dass er seine
anfangliche Gegenwehr aufgibt und die Trennung von seinen Eltern hinnimmt. Dass Max sich
am Ende selbst zu befreien vermag, ist nur moglich, weil Mrs Paddingtons Einschatzung in ihrer
Einseitigkeit zu kurz greift (es zeigt sich, dass Max durchaus eine stabile emotionale Bindung zu
seinen Eltern hat) und weil Max bei seiner Flucht auf eines seiner autismustypischen Spezialin-
teressen —namlich taktische Kriegsfihrung — zuriickgreifen kann: Er wendet die Strategien von
Heckenschitzen an und kann Mrs Paddington dadurch entkommen. Eine einseitige defizitori-
entierte Darstellung wird so vermieden, wobei die negativen innerpsychischen und sozialen
Auswirkungen von Max" autistischer Personlichkeitsstruktur keineswegs ausgeblendet werden.

Mit Blick auf die Forderung einer diversitatssensiblen Grundhaltung im Literaturunterricht ist
dartber hinaus interessant, wie Max’ Eltern ihren Sohn wahrnehmen und beschreiben. Wé&h-
rend der Vater darauf besteht, dass sein Sohn ,,iberhaupt nichts hat“ (Dicks 2013: 26), wiinscht
sich die Mutter eine differenzierte Diagnostik und gezielte Therapie und wirft ihrem Mann vor,
er kbnne seinen Sohn ,nicht so sehen, wie er ist” (Dicks 2013: 144). In der Abwehr des Vaters
spiegelt sich deutlich die Angst vor sozialer Ausgrenzung, sollte Max’ Anderssein durch eine
medizinische Diagnose bestatigt bzw. iberhaupt erst manifest werden. Doch auch die Mutter
steht nicht fir eine offene, wertfreie Auseinandersetzung mit dem normabweichenden Verhal-
ten ihres Sohnes, sondern hofft darauf, dass Max ,irgendwann mal erwachsen wird und nor-
mal“ (Dicks 2013: 27). Budo kontrastiert die Haltungen der Eltern folgendermaRen: ,Seine
Mom versucht, einen anderen Jungen aus ihm zu machen, und sein Dad versucht, ihn so zu
behandeln, als ware er ein anderer” (Dicks 2013: 363). Beide Eltern scheinen bei all ihrer Liebe
zu Max in einem stark defizitorientierten Denken gefangen zu sein. Weil es so unendlich schwer
sei, ,jeden Tag rauszugehen und man selbst zu sein, wenn einen so, wie man ist, niemand mag”
(Dicks 2013: 364), ist Max fir Budo gar ,der tapferste Mensch auf der Welt” (Dicks 2013: 364).
Die Kontrastierung dieser potenzialorientierten Wahrnehmung Budos mit der defizitorientier-
ten der Eltern ware ein vielversprechender Ansatzpunkt flr eine inklusionsorientierte Unter-
richtsplanung.

2.2.3 | Ann M. Martin: Die wahre Geschichte von Regen und Sturm (2015)

Die wahre Geschichte von Regen und Sturm wird von einer autodiegetischen Erzahlerin namens
Ruth mit der Diagnose hochfunktionaler Autismus erzahlt. Im Zentrum der Geschichte steht
das Verschwinden von Regen, Ruths Hindin, wahrend eines grofen Sturms. Als Protagonistin
ihrer eigenen Erzahlung fuhrt Ruth sich folgendermalien ein:
Die meisten in meiner Klasse sind 10 oder fast (fasst) 11. Ich bin fast 12, weil sie in der Schule
nicht so richtig wissen, was sie mit mir anfangen sollen. [...] Manchmal werde ich aufgezogen,

weil ich die Regeln einhalten will und immer ber Homophone und Homonyme rede (Reede).
Mrs Leibler ist meine Betreuerin [...]. Sie [...] legt mir die Hand auf den Arm (arm), wenn ich in
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der Mathestunde plétzlich etwas rufe. Und wenn ich mir vor den Kopf schlage und anfange zu

weinen, dann sagt sie: ,,Ruth, mochtest du mal kurz vor die Tur gehen?“ (Martin 2015: 9f.)
Wie deutlich zu erkennen ist, hat Ruth, ganz dhnlich wie Max, Probleme bei der Bewaltigung
ihres (Schul-)Alltags und ist auf Unterstiitzung angewiesen. Ein entscheidender Unterschied
zwischen den beiden Romanen mit Blick auf die literarische Reprasentation von Autismus be-
steht allerdings darin, dass wir die Griinde fiir Max’ Probleme nur vermittelt (ber die Perspek-
tive Budos erkennen kénnen. Ruth hingegen gewahrt einen direkten Einblick in die Wahrneh-
mung einer autistischen Person® und zwingt uns in ihrer Funktion als Erzahlerin, uns zumindest
ein Stlck weit auf diese Wahrnehmungsweise einzulassen — etwa durch die zahlreichen Homo-
phone, die in den Text eingeflgt sind und die leser*innenseitig zumindest anfangs durchaus zu
Irritationen fihren mogen, mit der Zeit aber immer mehr zum vertrauten Stilelement werden.
Was Schwahl Gber Rico, Oskar und die Tieferschatten (Steinhofel 2008) schreibt, gilt daher auch
flr Die wahre Geschichte von Regen und Sturm: Kognitive Normabweichungen sind hier inso-
fern nicht nur Thema, sondern ,dsthetische Realitdt” (Schwahl 2017: 176; Hervorh. i. 0.), als
sie ,fur die Zeit der Lektlre sozusagen zum erkenntnistheoretischen Normalfall“ werden
(Schwahl 2017: 172). Leser*innenseitig konnte die Lektiire des Romans dazu flihren, soziale
und sprachliche Normen und Konventionen in ihrer Selbstverstandlichkeit zu hinterfragen und
in ihrer Kontingenz wahrzunehmen. Die Lektire kann auch dazu fihren, dass sich die Vorstel-
lung davon, was als ,normales’ Verhalten gelten kann, erweitert oder verflissigt.

Aus den unterschiedlichen Erzahlperspektiven resultiert noch ein zweiter Unterschied zwischen
den Romanen von Dicks und Martin, der im gegebenen Kontext von Bedeutung ist: Wahrend
Budo die Perspektiven der neurotypischen Menschen in Max’ Umgebung immer wieder in
seine Erzahlung miteinbezieht und diese als Malistab benutzt, um den Leser*innen Max’ Be-
sonderheit begreiflich zu machen, ist Ruth in ihrer Erzahlung selbst der Malstab, nicht die Ab-
weichung davon. Es werden zwar viele Situationen geschildert, in denen Ruths autistisches Ver-
halten zu Spannungen oder auch offenen Konflikten mit ihrem neurotypischen Umfeld fuhrt.
Diese Konflikte sind dort am massivsten, wo Ruths Verhalten von anderen Figuren einseitig als
defizitdr verstanden bzw. missverstanden wird. Diese Situationen werden jedoch von Ruth
nicht nach dem Muster eines Abweichungsnarrativs erzahlt. Vielmehr wird deutlich, wie be-
fremdlich, anstrengend und manchmal auch bedrohlich das Verhalten von neurotypischen
Menschen auf eine autistische Person wirken kann — und welche Leistung es flr einen autisti-
schen Menschen darstellen kann, sich in einer neurotypisch dominierten Welt zu behaupten.

Zudem veranschaulichen diese Konfliktsituationen, dass auch neurotypische Menschen oft da-
ran scheitern, sich in andere (insbesondere in autistische, vgl. Tebartz van Elst 2018: 76) Men-
schen hineinzuversetzen und ihre Bedirfnisse zu respektieren —und dass es oftmals erst dieses

6 |ch habe bereits an anderer Stelle darauf hingewiesen, dass eine interne Fokalisierung entscheidend dazu bei-
tragen kann, dass Figuren, die fiktionsintern als ,nicht normal‘ markiert sind, leser*innenseitig nicht ausschlieR-
lich als Trager*innen dieses Merkmals wahrgenommen werden, sondern auch als Individuen (vgl. Lei 2020:
138). Zumindest mit Blick auf Figuren, die wegen einer Beeintrachtigung als ,nicht normal’ markiert werden,
scheint sich hier eine literarhistorische Verschiebung abzuzeichnen: Wahrend von Glasenapp noch 2014 kon-
statiert, Steinhofels Rico (2008) gehdre ,,zu den wenigen Protagonisten mit Behinderung, die ihre Geschichte
[...] selbst erzéhlen” (von Glasenapp 2014: 13), sind es nach Mikota in neueren kinder-und jugendliterarischen
Publikationen oftmals ,kindliche und jugendlichen Akteure mit Behinderung, die eine Stimme bekommen und
aus ihrer Perspektive die Geschichte erzéhlen” (Mikota 2017: 164).
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(eben nicht exklusiv autistische, sondern allgemein menschliche) Versagen ist, das eine autisti-
sche Personlichkeitsstruktur zu einer Behinderung macht (vgl. Tebartz van Elst 2018: 20). Be-
sonders eindricklich wird dies durch die Kontrastierung jener Szenen, in denen Ruth mit ihrem
Vater zusammen ist, und jenen, in denen sie mit ihrem Onkel interagiert: Der Onkel kennt Ruths
(emotionale) Bedurfnisse!’” und vermag auf sie einzugehen. Der Vater bemiiht sich zwar nach
Kraften, seiner Rolle gerecht zu werden, doch gelingt es ihm auf Grund mangelnder Ressourcen
nicht, eine liebevolle Beziehung zu seiner Tochter aufzubauen. Je stdrker sie sich von ihrem
Vater alleingelassen, abgelehnt oder gar bedroht fihlt, desto Uberreizter und dngstlicher wird
Ruth und desto mehr muss sie Zuflucht nehmen zu den Stereotypien, mit denen sie sich selbst
beruhigt. Wenn sie angesichts der Drohgebdarden ihres Vaters Primzahlen ruft, als wdren es
Abwehrzauber (vgl. Martin 2015: 140), entsteht eine Kommunikationssituation, die ans Ab-
surde grenzt und es Ruth unmdglich macht, sich addquat auszudricken und auf ihre Bedurf-
nisse aufmerksam zu machen. In Gegenwart ihres empathischen Onkels hingegen, der ihre Be-
geisterung fir Homophone und Primzahlen moéglicherweise auch nicht teilt, der aber versteht,
dass diese Spezialinteressen ihm einen emotionalen Zugang zu Ruth ermaoglichen, ist Ruth Kom-
munikationspartnerin auf Augenhdéhe, die fur ihre besonderen Fahigkeiten Anerkennung be-
kommt und in ihren Bedlrfnissen ernst genommen wird. Eine Behinderung der sozialen Inter-
aktion ist in diesen Situationen nicht zu erkennen. Dennoch bedeutet Diversitdtsorientierung
als literarisches Darstellungsprinzip hier keineswegs, Defizite und Probleme im Zusammenhang
mit Normabweichungen auszublenden — aber es bedeutet, dass Defizite nicht allein bei jenen
Figuren in den Blick geraten, die Ublicherweise gesellschaftlich als ,anders” und ,behindert’ kon-
struiert werden.

2.3 | Diversitatsorientierung als literaturdidaktisches Auswahlprinzip

Ein zentrales Anliegen, das ich mit meinen Ausflihrungen zu Diversitatsorientierung im Zusam-
menhang mit dem Problem der Gegenstandswahl verfolgt habe, bestand darin, auf die Not-
wendigkeit der Differenzierung zwischen literaturwissenschaftlich-deskriptiver und literaturdi-
daktisch-normativer Ebene hinzuweisen. Welche Hinweise ergeben sich nun aus der exempla-
rischen Anwendung der literaturwissenschaftlichen Analysekategorie ,Diversitatsorientie-
rung/Norm-Defizitorientierung’ fir unseren literaturdidaktischen Problemzusammenhang?

Im Falle des ersten Romanbeispiels ergibt sich ein Bild, das kaum geeignet ist, die Bedeutung
der Unterscheidung zwischen analytisch-deskriptiver und normativer Ebene fir den Prozess
der Textauswahl zu unterstreichen: Die Anwendung der Analysekategorie ,Diversitatsorientie-
rung/Norm-Defizitorientierung’ zeigt zum einen, dass eine defizitorientierte Darstellungsweise
dominiert. Auf der Grundlage dieses Befunds (deskriptive Ebene) wurde argumentiert, dass sich
der Roman eher nicht eignet, um Diversitat als Wert und Diversitatsorientierung als Haltung
erfahrbar zu machen und so , die Entwicklung individueller und sozialer Normalitatserwartun-
gen” (Brauer/Wiprachtiger-Geppert 2019: 216) im Sinne von Inklusion zu beeinflussen (norma-

17 Dass Mikota Uber Ruth befindet: ,,Emotionen sind ihr fremd” (Mikota 2017: 167) und konstatiert, sie habe es
,[a]ls Autistin [...] nicht geschafft, eine emotionale Bindung zu Regen [ihrem Hund] aufzubauen” (Mikota 2017:
167), erstaunt u.a. mit Blick auf die Darstellung von Gefiihlen bei Regens Verschwinden (vgl. Martin 2015: 127)
und Ruths Abschied von Regen am Ende des Romans (vgl. Martin 2015: bes. 216).
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tive Ebene). Folgt man dieser Einschatzung, ware Defizitorientierung als dominantes literari-
sches Darstellungsprinzip in diesem Fall also nicht nur ein literaturwissenschaftlich beschreib-
bares Textmerkmal, sondern zugleich auch ein literaturdidaktisch begriindbares Ausschlusskri-
terium.

Im Falle der Romanbeispiele zwei und drei hingegen gestaltet sich das Verhaltnis zwischen
Diversitatsorientierung als literarischem Darstellungsprinzip und als literaturdidaktischem Aus-
wahlprinzip wesentlich interessanter: Die literaturwissenschaftliche Analyse zeigte, dass sich
hier norm-defizitorientierte und diversitatsorientierte Darstellungsaspekte die Waage halten
(vgl. Dicks 2013) bzw. dass Diversitatsorientierung als dominantes Darstellungsprinzip bezeich-
net werden kann (vgl. Martin 2015). Dass beide Romane vielversprechende Ansatzpunkte fir
einen diversitatsorientierten Literaturunterricht bieten, wurde vor allem damit begriindet, dass
Diversitatsparadigma und Norm-Defizit-Paradigma in beiden Texten deutlich im Widerstreit
miteinander stehen. Diese Begriindung steht im Einklang mit den Grundannahmen einer kon-
struktivistischen Wertebildung im Rahmen des Literaturunterrichts, wie sie etwa Spinner ver-
tritt: Der Unterricht soll nicht auf die Losung von, sondern auf die Konfrontation mit Wert- bzw.
Normkonflikten abzielen (vgl. Spinner 2015: 78f., 84f.). Spinner betont zudem, dass die Ausei-
nandersetzung mit diesen Konflikten idealerweise ,nicht nur theoretisch-analysierend gesche-
hen, sondern aus einem auch emotionalen Mitvollzug des literarisch Gestalteten erwachsen”
solle (Spinner 2015: 84). Insbesondere Die wahre Geschichte von Regen und Sturm ermoglicht
diesen subjektiv-emotionalen Zugang, insofern der Text den Widerstreit zwischen Diversitats-
orientierung und Norm-Defizitorientierung auf der Handlungsebene als zentralen Konflikt zwi-
schen Ruths Vater und ihrem Onkel gestaltet.

Zum Prinzip Diversitdtsorientierung im Zusammenhang mit dem Problem der Gegenstandswahl
im inklusiven Unterricht lasst sich nun Folgendes festhalten: Wird Diversitatsorientierung als
literaturdidaktisches Prinzip auf den Bereich der Wertebildung bezogen, so geht es darum,
Schiler*innen eine Auseinandersetzung mit Diversitat als Wert und Diversitatsorientierung als
Haltung zu ermoglichen. Dass Diversitatsorientierung nicht das einzige Prinzip ist, dem im Rah-
men der Unterrichtplanung Genlige getan werden soll, ist selbstverstdndlich, es sei hier aber
dennoch betont. Entsprechendes gilt fiir den Bereich der Wertebildung: Sie ist integraler Be-
standteil inklusiven Literaturunterrichts, was aber nicht dahingehend missverstanden werden
darf, dass eine entsprechende Eignung literarischer Texte das einzige Auswahlkriterium sein
darf. Vor dem Hintergrund dieser Relativierungen gilt: Das Prinzip Diversitatsorientierung kann
Heuristik und Orientierungshilfe sein, wenn es darum geht, sich zu einem bestimmten Zeit-
punkt im Kontext von Wertebildung fir oder gegen ein Werk bzw. fir oder gegen eine be-
stimmte Textpassage zu entscheiden. Die Beurteilung eines Textes sollte dabei nicht (allein)
davon abhéngig gemacht werden, ob Diversitatsorientierung als literarisches Darstellungsprin-
zip dominiert. Zwar ist bei Texten, in denen menschliche Vielfalt vornehmlich im Rahmen eines
Norm-Defizit-Paradigmas thematisiert wird, Vorsicht angebracht. Entscheidend ist allerdings,
in welchem Verhéltnis Diversitdtsorientierung und Norm-Defizitorientierung zueinander ste-
hen und mit welchen literarasthetischen Mitteln dieses Verhéltnis in Szene gesetzt wird.

AbschlieBend sei folgende These zur Diskussion gestellt: Je deutlicher der Widerstreit zwischen
Defizit- und Diversitatsorientierung durch Figurenkonstellation, Handlungsfihrung und erzah-
lerische Perspektivierung literarisch in Szene gesetzt wird, desto groRRer ist das Potenzial eines
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literarischen Textes flr die inklusionsorientierte Wertebildung. Besonderes didaktisches Poten-
zial wohnt méglicherweise solchen Texten inne, in denen das Verhéltnis von Diversitatsorien-
tierung und Norm-Defizitorientierung als zentraler Konflikt auf der Handlungsebene gestaltet
wird, so dass sowohl analytische als auch affektive Zugange zum Thema Diversitat erdffnet wer-
den. Diese These kdnnte ein geeigneter Ausgangspunkt sein, um das Problem der Textauswahl
far den inklusiven Literaturunterricht auf theoretischer Ebene wie auch als unterrichtsprakti-
sche Herausforderung theoretisch-konzeptionell und empirisch weiter zu bearbeiten.
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SPRACHLICH-
LITERARISCHES
LERNEN UND

DEUTSCHDIDAKTIK

Daniela A. Frickel

Vielfalt im Literaturunterricht — Differenzierung auf
der Grundlage der Entwicklungslogischen Didaktik
als Ansatz

Mit der bildungspolitischen MalRgabe von Inklusion scheint eine Aufwertung spezifischer Po-
tentiale von Literatur einherzugehen bzw. denkbar, denn die , Leitlinien fir die Bildungspolitik”
formulieren folgendermafRen den Anspruch, ,Konzepte inklusive[r] Bildung und qualitativ hoch-
wertige[r] Bildung miteinander in Verbindung” zu setzen:

Zwar gibt es keine alleingtiltige Definition von Bildungsqualitdt, doch beinhalten die meisten

Konzepte zwei wichtige Komponenten: die kognitive Entwicklung des Lernenden einerseits,

und die Rolle von Bildung bei der Forderung von Werten und Einstellungen, gesellschaftlichem

Verantwortungsbewusstsein und/oder kreativer und emotionaler Entwicklung andererseits.

Die Welterklarung ,Bildung fir Alle” (1990) ebnete den Weg zu einem bedirfnisbasierten Qua-

litatskonzept, in dem sie die Notwendigkeit anerkannte, eine Bildung fir alle Kinder, Jugendli-

che und Erwachsene zu schaffen, die ihren Bedirfnissen entspricht und fiir ihr Leben relevant

ist. Die Welterkldarung hélt weiter fest, dass diese Bedirfnisse sowohl grundlegende Lernmittel

als auch grundlegende Lerninhalte einschlieRen, die von allen Menschen benétigt werden, um

ihre vollen Kapazitaten zu entwickeln, in Wirde zu leben und zu arbeiten, voll an Entwicklung

teilzuhaben, ihre Lebensqualitdt zu verbessern, informierte Entscheidungen zu treffen und

fortwahrend zu lernen. (Deutsche UNESCO-Kommission e. V. (DUK) 2014: 12)
Wahrend sich in den letzten zwangig Jahren der Fokus auf Literatur als Bildungsmedium
und -gegenstand auf Literatur als Mittel zum Zweck fur die Férderung von Kompetenzen ver-
schoben hat, scheinen Uber die motivationalen Potentiale zur Leseférderung hinaus mit dem
Topos Inklusion Ziele wie die Férderung von Personlichkeitsbildung, von Imagination und Kre-
ativitat u. a. durch die Auseinandersetzung mit anthropologischen Fragen, wie sie von Kaspar
H. Spinner als ,Ziele des Literaturunterrichts” vor der empirischen Wende in der Deutschdidak-
tik beschrieben wurden (vgl. Spinner 1999; zu den Entwicklungen seitdem Weskamp 2019),
wieder akzentuierbar.

In den Leitlinien fur Inklusion wird hervorgehoben, dass es aus lernpsychologischer Perspektive
dabei gelte, emotionale und kognitive Prozesse in den Blick zu nehmen:
Die Forderung von kognitiver Entwicklung, Grundfertigkeiten, kérperlicher Gesundheit und
emotionalem Wachstum werden normalerweise dem affektiven Bereich eines Lernenden zu-
gerechnet. Diese Faktoren spielen jedoch ebenso fir den Lernprozess und die Starkung der
Qualitat einer Lernerfahrung eine wichtige Rolle. (DUK 2014: 12)
Reformorientierte Ansatze haben den Literaturunterricht dahingehend bereits vor vierzig Jah-
ren intensiv in den Blick genommen. So konstatiert beispielsweise Gerhard Haas im Vorwort
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der Neuauflage seines Werks Handlungs- und produktionsorientierter Literaturunterrichtbezlig-
lich des Literaturunterrichts (2015), was hinsichtlich des Anspruchs von Inklusion nachdenklich
stimmen muss:
Konstanten, die seit mehr als 150 Jahren unangetastet erhalten geblieben sind: die absolute
Dominanz des kognitiven Vorgehens, in der Zieldiskussion die Vorrangstellung von Erkenntnis
und Wissen, das Arrangement eines Unterrichts, in dem die Wortgewandten und Schnellen
dominieren, die weitgehende Vernachladssigung der sinnlichen Seite von Literatur, vor allem
aber die fraglose Prioritat des literarischen Objekts gegentber dem Subjekt des Lektlreprozes-
ses. (7)
Im Hinblick auf den Literaturunterricht in heterogenen Gruppen und hier insbesondere aus der
Perspektive der Padagogik bei Menschen mit sog. geistiger Behinderung wird damit der schon
von den Vertreter:innen eines handlungs- und produktionsorientierten Unterrichts anvisierte
Bedarf sichtbar, das ex/inklusive Potential literaturdidaktischer Konzepte zu reflektieren (vgl.
Bernasconi/Wittenhorst 2016; Frickel et al. 2018).

Wie aber lasst sich ein Literaturunterricht als Moglichkeitsraum entwerfen, der allen Schiiler:in-
nen Entwicklungs- und Bildungsmadglichkeiten bietet? — Um eine Antwort auf diese Frage zu
finden, muss zunachst erortert werden, was die Herausforderungen einer inklusionsorientier-
ten Literaturdidaktik sind. Besonders relevant erscheint hier die Diskussion um Mdglichkeiten
der Differenzierung, die allen Schuler:innen die ,Kooperation am gemeinsamen Gegenstand”
im Sinne Georg Feusers (2013) ermoglicht. In der Auseinandersetzung mit Entwicklungstheo-
rien der allgemeinen Didaktik und hier insbesondere der aus der Kulturhistorischen Schule her-
vorgegangenen Tatigkeitstheorie! mdchte dieser Beitrag einen Ansatz fiir eine dividersitatsori-
entierte Unterrichtsplanung vorstellen, der die Perspektive auf die Lernenden in ihrer Tatigkeit
in Bezug auf den Lerngegenstand und die zu fordernden Kompetenzen scharft. Hierfir wird das
Konzept der Differenzierungsmatrizen aufgegriffen, reflektiert und angepasst, um ein Modell
fir eine systematische Unterrichtsplanung zu geben, der die oben genannten Malgaben von
Inklusion im Grundsatz realisierbar erscheinen ldsst.

1| Herausforderungen einer inklusionsorientierten Literaturdidaktik

Wahrend die Literaturdidaktik neben den von Haas erklarten , Konstanten” (s. 0.) seit jeher hin-
sichtlich Zielen und dahin fihrenden Methoden Ansatze mitflhrte, die als fur Inklusion kompa-
tibel ausgewertet werden kénnen (vgl. Frickel/Kagelmann 2016; Ziemen 2016) und Literatur
und hier insb. Kinder- und Jugendliteratur tatsachlich auch einen Gegenstand bildet, um die
Idee von Inklusion in ihrer sozialen Dimension zu reflektieren und voranzubringen (vgl. Fri-
ckel/Kagelmann 2019; Frickel et al. 2020), kristalisieren sich Individualisierung und Differenzie-
rung im padagogischen und fach(didaktischen) Diskurs derzeit als fur die Unterrichtsplanung

1 Die Kulturhistorische Schule wird von einigen Vertreter:innen einer Inklusiven Didaktik wie u. a. Kerstin Ziemen

(2018) als eine Grundlage aufgegriffen. Nach Theo Klauf3 (2010) ist die von Feuser daran angeschlossene didak-
tische Theorie ,bis heute der einzige theoretisch fundierte und ausgearbeitete Ansatz” (344) fir den Gemein-
samen Unterricht ausnahmslos aller Schiler:innen (vgl. auch Hoffmann 2016). Das Potential der Kulturhistori-
schen Schule und hier inbs. von Wygotskis Beitragen scheint trotz des ihr zugesprochenen "Rang(s] der Klassi-
zitat" (Kolbl 2006, 9) fur die Fachdidaktik (vgl. auch Hoffmann 2016) und hier insb. fur die Deutschdidaktik m. E.
noch nicht gehoben. Dieser Beitrag konzentriert sich in pragmatischer Absicht mit dem Fokus auf die Tatigkeits-
theorie nur auf einen Aspekt.
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zentrale Aspekte heraus (vgl. u. a. von Brand/Brand| 2017; Dannecker 2020), aber —,, [e]ntspre-
chende Interventionen zu planen, umzusetzen und zu Uberprifen, stellt eine enorme Heraus-
forderung dar” (DUK 2014: 12). Das verdeutlicht auch die ethnographische Studie von Angelika
Théle (2020), die u. a. eine ,,Doppelstruktur im Unterricht” feststellt, die ,durch unterschiedli-
che fachbezogene Angebote, z. B. verschiedene Textgrundlagen®, aber auch ,unterschiedliche
Bearbeitungszeiten der Schiler:innen sowie spzeifische Praktiken des Teamteachings” etabliert
werde und mehr auf ein Neben- als Miteinander hinwirke (288).

Inklusive Padagogik und Didaktik fordern hier, ein Gleichgewicht zwischen Individualisierung
und Differenzierung anzustreben, eine ,Differenzierung ohne Ausgrenzung” (Mduller
Bosch/Schaffner Menn 2018: 95) zu gewahrleisten und einen ,Moglichkeitsraum® fur die ,,Ko-
operation am Gemeinsamen Gegenstand” zu schaffen, in dem

far das Lernen eines jeden Kindes und Jugendlichen ohne Selektion oder sie aussondernde

Segregation nach vermeintlichen Personlichkeitsmerkmalen und ohne den — fir das vertikal

und hierarchisch gegliederte Schulsystem typischen Bildungsreduktionismus — hinsichtlich sei-

ner Personlichkeitsentwicklung und bezogen auf Erfahrungshorizonte und Lernbedirfnisse op-
timale Bedingungen geschaffen werden kénnen. (Feuser 2013: 283)

Ein drastisches Gegenbeispiel hierflr gibt eine Sequenz in dem populdren Comic-Roman Gregs
Tagebuch — Von Idioten umzingelt (2011). Das Phanomen der Differenzierung wird hier durch
die Ausgabe unterschiedliche Texte illustriert:

Freitag

GREGS

TAGEBUCH

Hevte worden wir in der Schule in verschiedene Lese-
gruppen cihsc'fciH.

Sie sagen einem nicht direkt, ob man jetzt in der
Begabtengruppe oder der Fordergruppe gelandet ist.
Aber an den Titeln der Bicher, die sie austeilen,
wird das ziemlich schnell klar.

Ein
Comic~Roman

DER JUNGE
EINSTEIN

Jeff klnney

13

Abb. 1: Auszug aus Gregs Tagebuch. Von Idioten umzingelt (Kinney 2011: 13)?

2 Greg legt im Weiteren seinen Plan offen, sich als leseschwach darzustellen, um in der Férdergruppe zu landen,
was er aber angesichts dessen, dass er dort auf Schiiler:innen trifft, die ihr Buch falschherum halten, doch nicht
riskieren mochte. — Diese Episode kennzeichnet Irrlaufer von Differenzierung, gegen die Leitprinzipien von In-
klusion stehen, und weist das populdare Werk einerseits als sarkastische Kritik padagogischen Scheiterns und
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Auf andere als auf diese Weise vielféltige Zugange zu Literatur zu eréffnen, d. h. unter anderem,
Rezeption nicht nur Gber das Lesen, sondern auch andere Sinne zu ermoglichen und den Lite-
raturunterricht als Erlebnis- und Erfahrungsraum (vgl. Wiprachtiger-Geppert/Brauer 2019) zu
gestalten, stellt hier die Herausforderung dar.

Die Literaturdidaktik exploriert dahingehend seit einigen Jahren Grundlagen inklusiver Padago-
gik und Didaktik, um Anknlpfungspunkte fir eine Neugestaltung bzw. Anpassung von Unter-
richtskonzepten zu entdecken (s. u. a. Beitrage in Frickel/Kagelmann 2016; Naugk et al. 2016;
Standke 2017; Frickel et al. 2018; Olsen/Hochstadt 2019; Dannecker 2020). Dabei zeigen sich
im derzeitigen Diskurs um eine inklusionsorientierte Literaturdidaktik Leerstellen in der didak-
tischen Theoriebildung und Forschungsbedarfe. Eines dieser Desiderate ist die Frage nach ge-
eigneten Ansatzen zur Differenzierung und —im Zusammenhang damit — die Passung von Lern-
gegenstand und Lernenden. Zwar liegen inzwischen anschauliche Unterrichtsbeispiele fur die
Primarstufe (Naugk et al. 2016) und praktikable Ansdtze fir die Sekundarstufe (von
Brand/Brandl 2017; von Brand 2018) vor, allerdings fordern diese fiir die Ubersetzung in eige-
nen Unterricht eine mehrdimensionale Reflexion (Ziemen 2018) und einen Fundus an padago-
gischem, didaktischem und fachspezifischem Wissen sowie Kompetenzen der Lehrenden, die
flr die Lehrer:innenausbildung erst noch ausbuchstabiert werden missen, damit darauf syste-
matisch hingearbeitet werden kann.

2 | Ex/Inklusive Differenzierung

Differenzierung zielt darauf ab, Lernprozesse so zu gestalten, dass gezielt die Lernvorausset-
zungen unterschiedlicher Lernender mitbedacht und unterschiedliche Zugange hierfir geschaf-
fen werden. Im Prozess der damit einhergehenden Analyse und Unterscheidung stellt sich die
Frage, wer wen oder was nach welchen Kriterien unterscheidet. Entgegen dem Ansinnen von
Inklusion konzentrieren sich MalRnahmen zur dulReren (bzw. expliziten) Differenzierung darauf,
homogene Kleingruppen (z. B. leseschwache Schiler:innen) zu konstruieren und fokussierte
Lern- bzw. FérdermaRnahmen anzusetzen (z. B. Leseflissigkeitstrainings). AuRere Differenzie-
rung basiert dabei haufig auf der Diagnose von Defiziten und steht damit den inklusionspada-
gogischen Forderungen nach einer auf Ressourcen bzw. Fahigkeiten fokussierenden Perspek-
tive entgegen. Solche Formen der Differenzierung nutzen in ihren Arrangements sogar ggf.
MalRknahmen, die — wenn sie bei sozialen Aspekten fir die Differenzierung ansetzen, wie die
Differenzierung aufgrund von Alter, Geschlecht, sozialem und kulturellem Hintergrund oder in-
dividuellem Forderbedarf (vgl. von Brand/Brandl 2017: 42—46) — in der Gefahr stehen, Diffe-
renzlinien, die im Zeichen von Inklusion eigentlich entschéarft werden sollen (vgl. hierzu die
Standards nach Reich 2012), zu re-stabilisieren (vgl. auch von Brand/Brandl 2017: 43f.; LeiR
2019).3

zugleich als geschmacklos aus, insofern der Ich-Erzéhler Greg auf einen Schulterschluss mit den Leser:innen
setzt und quasi zu dieser Haltung vereinnahmt.

Eine extreme Form duRBerer Differenzierung kann dabei auch in Konzepten individualisierenden Unterrichts auf-
gehen, in denen den Lernenden Angebote und Freirdume fiir die Gestaltung von Lernprozessen geschaffen
werden. Ein in dieser Weise offener Unterricht steht wiederum Konzepten eines inklusionsorientierten Unter-
richts entgegen, der die Bedeutung von Gemeinschaft und sozialer Interaktion fir Lernen und Entwicklung her-
ausstellt (vgl. Feuser 2013).
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Differenzierung ist ein bislang von der Literaturdidaktik kaum dezidiert fokussierter Aspekt des
Literaturunterrichts (s. a. Dannecker 2013; von Brand/Brandl 2017; Thale 2020). Jedoch finden
sich seitens der Leseforschung immer wieder Annahmen Uber die Passung von Lektiren, bei-
spielsweise in Bezug auf ,Interesse oder Desinteresse am Lesen von dsthetischen bzw. Sachtex-

“

ten”:

Vor allem jingere Schiler/innen sind vermutlich grundsatzlich mehr an Inhalten als an lite-
rardsthetischen Formen interessiert; primdres Forminteresse durfte hochstens einer Minder-
heit an alteren sachorientierten Leser/innen unter der Schilerschaft unterstellt werden. Typi-
scher Weise sind kindliche Schuiler/innen auch starker an solchen Inhalten interessiert, die ei-
nen unmittelbaren Bezug zu ihrer Lebenswelt und ihren Entwicklungsaufgaben aufweisen (bei-
spielsweise durch um weniges altere literarische Protagonisten des gleichen Geschlechts), die
wunscherfullenden Charakter haben, Spannung oder Komik versprechen bzw. die unter Gleich-
altrigen aktuell sind. Bereits vor der Lesekrise in der Pubertdt sind Schiilerinnen bekanntlich
interessierter an erzahlenden Texten als Schiler; bei insgesamt hdherer Lesemotivation der
Madchen sind Jungen tendenziell mehr an Sachtexten orientiert als Méadchen [...]. (Christ-
mann/Rosebrock 2006: 159)
Diese (inzwischen auch kritisch reflektierten*) Annahmen und empirischen Befunde kénnen
sich auf einige prominente Studien stitzen und finden sich in literaturdidaktischen Konzeptio-
nen und Empfehlungen fir die Praxis vielleicht auch wegen ihrer vermeindlichen Plausibilitat.
Angesichts der vor allem im Kontext von schulischer Inklusion gestellten Forderung von Diver-
sitatssensibilitat erscheinen sie aber problematisch, da sie Differenzlinien wie biologisches Alter
und Geschlecht zentral bzw. als gravierend setzen und dazu verleiten, ein vereinfachtes Bild
einer potentiellen Schiler:innenschaft zu konstruieren. Sie kénnen in der Praxis dazu fihren,
aufgrund der Fokussierung von Empfehlungen und Handreichungen, die auf Differenzlinien wie
mannlich/weiblich, kognitiv begabt/unbegabt, lesestark/leseschwach, behindert/nicht-behin-
dert usw. abheben, diese einerseits zu perpetuieren und damit andererseits auch Passung zu

verhindern, wenn Lernende sich damit nicht addquat adressiert fihlen.

Solche Differenzkategorien stellen demnach einen prekaren Ausgangspunkt fir die Gestaltung
inklusionsorientierter Lernarrangements. Unterrichtsplanung, die in dieser Weise kompensa-
torisch ansetzt (vgl. Naugk et al. 2016: 34—41), sollten dahingehend kritisch reflektiert werden,
um zu vermeiden, dass neue Formen der Separation oder des Ausschlusses damit etabliert
werden (vgl. auch Ziemen 2016: 103). Dem entgegen gilt es, inklusionssensible Unterrichtsar-
rangements auszudenken, die das Verhaltnis von Lernenden und Lerngegenstand im Blick ha-
ben und damit auf einen hohen Grad der Aktivierung aller Schiler:innen im gemeinsamen Un-
terricht zielen.

Im Hinblick auf den Literaturunterricht seien hier, so Judith Riegert und Petra Anders (2018),
sowohl ,literarische Texte als auch Verfahren im Unterricht zu wahlen, die aus sich heraus viel-
faltig anschlussfahig sind und individuelle Lernwege fordern” (28). Im Gutachten zur Umset-
zung der UN-Behindertenrechtskonvention in Nordrhein-Westfalen von Klaus Klemm und Ulf

4 Dass z. B. das Geschlecht ,insgesamt keineswegs als eine unproblematische Kategorie” in Bezug auf ,Lesemo-

tivation, -verhalten und -verstehen” angesehen werden kann, macht Philipp deutlich: ,Wegen der geringen
Anzahl von Studien und deren divergierenden Befunden lassen sich Geschlechterdifferenzen bislang nicht aus-
reichend fundiert proklamieren. Dass qualitative Studien mit Erwachsenen die Geschlechterdifferenzen eher
aufweichen als prononcieren, verdient verstarkte Beachtung. Zugleich waren Studien mit Kindern und Jugend-
lichen dringend angezeigt, um deren geschlechterspezifischen wie -Ubergreifenden Leseweisen genauer zu be-
stimmen. Auch hier scheinen mehr Gemeinsamkeiten als Differenzen zu bestehen” (Philipp 2011: 8).
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Preuss-Lausitz finden sich sich weitere Empfehlungen hierfiir: ,,Lernen mit allen Sinnen, Lernen
durch Handeln, [h]aufiger Wechsel der Sozialformen, kommunikatives Lernen (Peer-Peer-Ler-
nen), Lernen durch verstarkte Partizipation (EinfUhrung von Wahlmoglichkeiten beim An-
spruchsniveau, bei Teilthemen, Zeitdauer, Medien, Sozialformen, Prasentationsarten), Verant-
wortungsibergabe auch an ,schwierige’ Schiler/innen” (zit. nach von Brand 2016: 94f.).

Diese Maligaben kénnen im Ansatz der inneren bzw. impliziten oder nattiirlichen Differenzie-
rung aufgehen, die von Vertreter:innen einer inklusiven Padagogik und Didaktik quasi als Mar-
kenkern herausgestellt wird. Konzepte von Individualisierung und Differenzierung zusammen-
denkend erklart beispielsweise Simone Seitz:
Ein erster entscheidender Schritt zur Entwicklung inklusiver Unterrichtsqualitat besteht darin,
individualisierenden Unterricht fir die gesamte Lerngruppe zu entwickeln und nicht zunachst
Unterricht fur die ,Regelkinder”, um im Anschluss nach Differenzierungen fur die ,,besonde-
ren“Kinder zu fragen. Denn auf diesem Weg lassen sich die vielfaltigen Lernausgangslagen und
Lernweisen der Kinder nicht produktiv aufnehmen. Ertragreicher sind Strategien ,natirlicher”
Differenzierung, die aus den verschiedenen Schiler_innenperspektiven entwickelt werden
und dann begleitet werden. Hiervon ausgehend kann es gelingen, Moglichkeiten zum produk-
tiven Austausch auch unter ungleichen Lerner_innen zu schaffen. Inklusiver Unterricht impli-
ziert Raum fir selbstgesteuertes Lernen auf ungleichen Wegen in sozialer Eingebundenheit
(vgl. Seitz 2008). Ein entscheidender Aspekt professionellen Handelns ist es daher, bei dem
gemeinsamen Hervorbringen der ,Sache” im Unterricht ko-konstruktive Prozesse unter Schi-
ler_innen zu starken. (Seitz 2011)

MaRgeblich fur die Umsetzung sind demnach Unterrichtsarrangements, in denen die Lernen-
den aus einem Aufgabenpool auswahlen und durch ihren Zugriff die Differenzierung selbst
steuern (vgl. u. a. Dannecker 2020). Dass Themen so gewahlt und die Aufgaben so gestellt sein
mdissen, dass ein gemeinsamer ,Kommunikationskern“ (von Brand 2018: 6) gegeben und Ko-
operation moglich ist, macht Feuser in seiner Erklarung des gemeinsamen Gegenstands deut-
lich. Dieser , kennzeichnet Erlebensweisen und Erkenntnisse, die durch das Zusammenwirken
von Menschen unterschiedlichster Entwicklungsniveaus [...] in der Auseinandersetzung mit un-
terschiedlichen Sachverhalten in vergleichbarer Weise gewonnen werden kénnen [...].“ (Feuser
2013: 285) Im Sinne Feusers (2013) bildet eine Form der Differenzierung, die Raum fiir Koope-
ration schafft, damit einen ,Mdglichkeitsraum®, in dem

fir das Lernen eines jeden Kindes und Jugendlichen ohne Selektion oder sie aussondernde

Segregation nach vermeintlichen Personlichkeitsmerkmalen und ohne den — fiir das vertikal

und hierarchisch gegliederte Schulsystem typischen Bildungsreduktionismus — hinsichtlich sei-

ner Personlichkeitsentwicklung und bezogen auf Erfahrungshorizonte und Lernbedurfnisse op-
timale Bedingungen (283)

geschaffen werden.

Die Herausforderung fir die Fachdidaktik besteht demnach darin, Unterrichtsarrangements so
zu gestalten, dass diese eine Differenzierung ohne Ausgrenzung, selbstgesteuertes Lernen so-
wie Kooperation an einem gemeinsamen Gegenstand gewdhrleisten. Damit waren auch ,Ge-
genstand/Sache/Inhalt” und Lernende in ein ideales Verhaltnis gesetzt (vgl. Ziemen 2018: 118),
das man als Passung bezeichnen kann. Dementsprechend erklaren Muller Bosch und Schaffner
Menn (2019) als ,,Ziel der Differenzierung ohne Ausgrenzung die Passung der fachlich-sachbe-
zogenen Seite (die Logik des Faches, des zu lernenden Sachverhalts) und der subjektiven Seite
(die Logik des Subjekts, die Entwicklungslogik) des Lernprozesses” (95). Aus der Perspektive der

108



Daniela A. Frickel SLLD(B)

Deutschdidaktik erklaren Naugk et al. (2016) die Herstellung von Passung treffend als ,,System-
herausforderung” (50), was Lehrkrafte bei der Unterrichtsplanung angesichts der bewussten
Fokussierung von Heterogenitat vor eine sehr anspruchsvolle Aufgabe stellt.

Im Rahmen einer inklusionsorientierten Didaktik sind insofern Konzepte gefragt, die die Pla-
nung eines Unterrichts unterstiitzen, der implizite Differenzierung schafft. Dies soll im Folgen-
den ausgehend vom sonderpddagogischen Ansatz der Entwicklungslogischen Didaktik nach
Feuser konzeptualisiert werden.

3| Vielfalt statt Einfalt: Der Ansatz einer Entwicklungslogischen Didaktik

Die Entwicklungslogische Didaktik kann als Gegenentwurf zu didaktischen Ansatzen gesehen
werden, die einen defizitorientierten, ,,pathologisch[en]” (Feuser 2011: 92) Blick auf die Sch-
ler:innen haben und die deren vermeintlichen Mangel in Vergleich zu einer vermeintlichen
Norm setzen. Diese Didaktik hat die psychologischen, anthropologischen und wissenschafts-
theoretischen Erkenntnisse der Kulturhistorischen Schule in eine didaktische Theorie Uberfihrt
(vgl. Ziemen 2018: 48-57). Als solche ist ihr u. a. die Tatigkeitstheorie Leontjevs (1982; 1984)
inhdrent, welche eine ontogenetische Periodisierung der logischen Entwicklung eines jeden
Menschen abbildet und die vielfaltige Chancen bietet, um innere Differenzierung fur alle Schi-
ler:innen auf deren jeweiligen logischen Entwicklungstand zu realisieren (vgl. Jantzen 2007:
198ff.).

Nach Theo KlauR (2010) ist die von Feuser daran angeschlossene didaktische Theorie , bis heute
der einzige theoretisch fundierte und ausgearbeitete Ansatz” (344) fir den Gemeinsamen Un-
terricht ausnahmslos aller Schiler:innen (vgl. Frickel et al. 2018). Um Unterrichtsplanung in
diesem Sinne systematisch und fachspezifisch weiterzudenken, bildet das von ihm entworfene
dreidimensionale didaktische Modell eine theoretische Grundlage. Es zeigt den Dreischritt ei-
ner Sachstruktur-, Tatigkeitsstruktur- und Handlungsstrukturanalyse auf.

Dreidimensionale Didaktische Struktur ‘
einer Allgemeinen Padagogik

| [
| . . : . |
| Objektseite Subjektseite |
? \
| 1m Sinne der Im Sinne der |
| (3) Sachstrukturanalyse |” (1) Tatigkeitsstrukturanalyse
? von Projekten, Vorhaben, In- k des biographischen Prozesses
| halten, Gegensténden. Sach- J) 6 der Personlichkeitsentwicklung
zusammenhangen, Wissen- = ‘._ -
| schaftsbereichen I ' Zone der néchsten <:!
| h 5 Entwicklung
‘ Neue Hand- 9 i Lernstrukturelle und
| lungskompetenz £ 4 i therapeutische Hilfen
r ry = —_—
D'dg,ktllscw d i Zone der aktuellen
[ mecia’e Entwicklung
LStrukturhllfen C 2
T - — (im Sinne der momentanen
Momentane b Wahrnehmungs-, Denk- und
Handlungskompetenz a 1  Handlungskompetenz)
R e C] | : /
ABco L ABCoO A% D AsCD | ABCOD |
A B D A B D A B A
I II III v Vv VI
(2) Handlungsstrukturanalyse

Abb. 2: Dreidimensionale Didaktische Struktur einer Allgemeinen Padagogik (Feuser 2011: 94)
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Die , Sachstrukturanalyse” des Modells fokussiert die Bildungsinhalte. Interessant fir die Lite-
raturdidaktik erscheint dabei die Perspektive, die Feuser auf das mogliche Potential der Lern-
gegenstdnde, die in anderen inklusionspadagogischen Ansatzen z. T. vernachlassigt werden,
legt: Dadurch, dass diese direkt in Verbindung zu den Subjekten gesetzt werden, deren Affekte
und Emotionen fir die Wahrnehmung des Gegenstands verantwortlich sind, wird die Basis fur
erkenntnisrelevante Prozesse geschaffen.

Bei der ,Tatigkeitsstrukturanalyse” wird der aktuelle Entwicklungsstand des Menschen hin-
sichtlich der Wahrnehmungs-, Denk-, und Handlungskompetenzen erfasst. Sie bilden die aktu-
elle Zone der Entwicklung. Diese Diagnose ist — so bei Wygotski (1987: 83) beschrieben — Vo-
raussetzung dafir, Angebote und Aufgaben entwickeln zu kénnen, die die ,nachste Zone der
Entwicklung” durch Tatigkeiten aufschlieRen. Folgende Tatigkeiten ermdglichen demnach das
Aneignen von Welt: (1) Sensorische oder perzeptive Tatigkeit bzw. wahrnehmen und empfin-
den, (2) manipulierende Tatigkeit, (3) gegenstandliche Tatigkeit, (4) symbolische Tatigkeit, z. B.
Spiel (5) Lerntatigkeit, (6) Arbeit (Kornmann 2006).

Die Tatigkeitsstrukturanalyse stellt dementsprechend die dominierende Tatigkeit fest, also die
Tatigkeitsform, die der Mensch aktuell hauptsachlich nutzt. Wenn alle Schiler:innen bedacht
und adressiert werden sollen, missen somit auch Angebote, die auf alle Tatigkeitsstufen hin-
weisen, in die Unterrichtsplanung einbezogen werden (vgl. Ziemen 2016: 108; Frickel et al.
2018: 134f.). — Die ,,Handlungsstrukturanalyse” bildet hier die Basis des Modells, insofern tber
spezifische, d. h. zum Beispiel materialisierte oder lautsprachliche Handlungen die , Ausbildung
[von] geistigen Operationen” erfolgt.

Schon die Begriffe Handlung und Tdtigkeit deuten auf fir die Praxis relevante Konvergenzen
mit dem handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterricht hin. Handlungs- und pro-
duktionsorientierte Methoden kénnen durch die Reflexion von Tatigkeitsdimensionen syste-
matisch entwickelt und erweitert werden, sodass theoretisch allen Schiler:innen ein Zugang
ermoglicht wird (vgl. Ziemen 2016: 108). Bei solchen Lernarrangements sollte bedacht werden,
dass ,Entwicklung auch als Veranderung des Gegenstandsbezugs verstanden werden” (Korn-
mann 2006: 185) kann. Kornmann (2006) schreibt hierzu:

Auf jeder dieser Stufen konnen mit dem gleichen Gegenstand unterschiedliche Erfahrungen

gewonnen werden, die ihrerseits auf jeweils spezifische Tatigkeiten zuriickgehen. Dabei bilden

die Erfahrungen, die auf der vorangegangenen Stufe gewonnen worden sind, wichtige Voraus-

setzungen fir die Tatigkeiten auf der nachstfolgenden Stufe. Es handelt sich dabei allerdings

um keine Phasentheorie! Zwar dominieren in bestimmten Altersabschnitten bestimmte Tatig-

keitsformen, doch hangt es stark vom jeweiligen Gegenstand, den individuellen Erfahrungs-

moglichkeiten, den konkreten Situationen und der subjektiven Befindlichkeit ab, welche Tatig-
keitsform jeweils bevorzugt wird. (186)

Aber wie lassen sich solche Lernarrangements systematisch entwickeln? Im Folgenden wird
dargelegt, wie die Dreidimensionalitdt des Feuserschen Modells bei der Planung binnendiffe-
renzierender Aufgabenformate fir den Literaturunterricht zu bericksichtigen.
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4 | Dreidimensionale Differenzierung: Unterrichtsplanung mit
Differenzierungsmatrizen

Far die Planung von Literaturunterricht gibt es zahlreiche, haufig gegenstandsorientierte Kon-
zepte, die traditionell eine vermeintlich homogene Gruppe von Schiiler:innen vor Augen haben.
Der Handlungs- und produktionsorientierte Literaturunterricht (HPLU) hat als prominentes und
vor Jahrzehnten etabliertes Konzept, wie oben dargelegt, die Ausgangslage von Schiler:innen
im Blick. — Differenzierung bildet hier eine Mdglichkeit, Passung herzustellen und gilt seitens
der Paddagogik ,vielfach als Kénigsweg im Umgang mit Heterogenitat” (von Brand/Brandl 2017:
35).

Fir die systematische Planung von Differenzerung bietet das Konzept der Differenzierungsmat-
rizen, das aus dem Ansatz der Lernstrukturgitter von Reinhard Kutzer abgeleitet und im Rah-
men des Schulversuchs der , Thiringer Forschungs- und Arbeitsstelle fir gemeinsamen Unter-
richt” (vgl. Sasse 2014) erprobt wurde, AnknlUpfungspunkte. Hier ist die Annahme leitend, dass
,kein Bildungsinhalt, kein Thema, kein Lerngegenstand fur Schiler/innen, denen ein sonderpa-
dagogischer Forderbedarf attestiert wurde, weniger geeignet (ist) als fir alle anderen Kinder
und Jugendlichen” (Sasse 2014: 121f.). Die zeitliche, die materielle und raumliche sowie die
soziale Strukturierung bilden die zentralen Elemente, die die Matrix aufspannen:

"Niveaustufen” des

Denkens / Abstraktion Endpunkt des Lernprozesses
Barik- \ (Begriffe, komplexe Struktur)
operationen
£ Z.

7
i
]
o A

konkrete >
Handlungen n o "Komplexitdt" der Inhalte,

% Folge der Strukturelemente

(inhaltl. Aspekt)
einfache Struktur ————> ... komplexe Struktur

Abb. 3: Das Lernstrukturgitter (Kutzer 1982: 40) als Vorbild fur eine Differenzierungsmatrix (zit.
nach Sasse/Schulzeck 2013: 17)

In der Differenzierungsmatrix, die praktisch durch die Anordnung von Karteikarten entwickelt
werden kann (z. B. 5 x Felder = 25 Felder), werden die Lernangebote auf der horizontalen Achse
nach ihrer zunehmenden thematischen Komplexitat geordnet (z. B. finf Felder, sodass funf
Spalten entstehen). Auf der vertikalen Achse wird das Lernangebot in Anlehnung an Piagets
Modell der Entwicklungsstufen des Kindes aufsteigend nach ihrer kognitiven Komplexitat an-
geordnet und reicht hier von eher anschaulichen Lernangeboten bis hin zu abstrakten Aufga-
ben (vgl. Sasse 2014: 123). Wahrend auf der Vorderseite der Karteikarte das Lernangebot no-
tiert wird, wird auf der Rickseite die Sozialform angegeben, wobei kooperativen Formen eine
grofRRe Bedeutung beigemessen wird (vgl. Sasse 2014: 124).

Zur llustration und Reflexion sollen hier zwei Differenzierungsmatrizen zum Thema , Fabeln”
eingeblendet werden, die im Rahmen des von Sasse begleiteten Thiringer Schulversuchs bzw.
in Anlehnung daran entwickelt wurden:
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Differenzierungsmatrix zum Thema: :D./Foloeln
Kognitive Komplexitdt

Setorei . Ukeriragung der Comic—
abstrakt welbtn Gnes e olmorol tn €ine
Lexiconarhletls Teudige Situabion
. % W“/W‘ Folotlworal zuar be- /w/bdmgnf
Ebene/ Dar-| bild erslellen W“‘?M Fabel ‘ e
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Handlung | Sachlext Jireikien
botne Tolelen geloeme. Tabel> ik Tk W ver-| uroteammien Tod
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lnkrpdo»h'm Thematische Komplexitit
D A, Sasse/ U, Schulzeck/ V. Helm - Schul!

Abb. 4: Differenzierungsmatrix zum Thema D: Fabeln — http://www.gu-thue.de/material/sver-
such/dmatrix/Fabeln.pdf

Differenzierungsmatrix zum Thema: Fabeln (JG6)

Kognitive Komplexitat

Autoren vorstellen und Konflikt zweier Selbststandiges Verfassen Eine komplette Fabel | Ein fabelende als
einer Fabel unter nach einer Happy End schreiben
von Fabeln Tiere erfinden und Beriicksichtigung aller vorgegebenen Lehre (bei dem der Konflikt
schriftlich Merkmale (ohne Lehre) schreiben geldst wird)
ausformulieren
(Rede, Gegenrede u.
Zeichensetzung
beachten)
Systematisieren des Par Im iel(Tischgruppe) Zu Ein
ials nach flikte aus Fabeln eine Fabel umsetzen und dabei | Fabeln Lehren aufbauen
Medien/ verbal inszenieren die Struktur mittels fe lieren der beiden
Tieren/Autoren/Entstehungszeit Fachbegriffen kenntlich Tiere zum Konflikt
erkunftslandern machen Formulieren)
Fabeln lesen/héren/verstehen Struktur des Konflikts Schreibplan auf Basis der Lehren zu Fabeln In die Rolle eines
verstehen als Rede und Fac iffe zum f Fabeltieres schliipfen
Gegenrede (Tiere Aufbau entwickeln
handelnd und reden wie
Menschen)
Fabelsammlung aus ieleri /Schriftli F; egriffe zum f und iele aus dem
verschiedenen Entwicklung einer Szene: | Aufbau richtig Sprichwérter erkldren, | eigenen Umfeld zu
Kulturen/erstellen/erkunden Tiere geraten in verbal Bildern/Texten/Textbausteinen | darstellen oder vorgegebenen Lehren
[Horspiele Konflikt zeichnen finden
haren/Bildergeschichten/ (+Wh. Der Regeln zur
Comics/Film waortlichen Regeln)
Begegnung von Tieren spielen Eigenschaften von Tieren | Bildkarten und und | Welches Fabeltier
2.B. mit Tierpuppen, aus Fabeln in die richtige fi du sein?
Handpuppen oder Bildkarten Zuordnen/ benennen/ bringen sammeln /findest du gut?
pantomimisch und warum?
darstellen/Gerausche (2.B. Partnerinterview)
machen

Thematische Komplexitat

©Gesamtschule Kdln-Holweide

Abb. 5: Differenzierungsmatrix zum Thema Fabeln (JG 6) —

http://www.gu-thue.

such/dmatrix/D_Fabeln.pdf

de/material/sver-
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Grundsatzlich machen diese Beispiele deutlich, dass die Matrix ein sinnvolles Planungselement
sein kann und auch die Reflexivitat und Kreativitat von Lehrkraften animieren kann. Die Matri-
zenillustrieren die Vielfalt moglicher Aufgaben in ihren unterschiedlichen Anforderungsniveaus
und ermoglichen die Rekonstruktion didaktischer Entscheidungen bezlglich der thematischen
Komplexitat.

In Abbildung 4 fallt auf, dass dem Vorwissen eine besondere Bedeutung fiir die Erarbeitung des
Themas beigemessen wird und damit ein deduktiver Zugang zum Thema, der mafgeblich kog-
nitive Prozesse auffordert, die Basis bilden soll. Insofern weisen die ersten beiden Spalten schon
ein hoheres Komplexitatsniveau auf, auch weil sie Lesekompetenzen und Verstehensstrategien
voraussetzen. Aus literaturdidaktischer und und inklusionsorientierter Perspektive kann dieser
Ansatz Barrieren bilden und die Aktivierungspotentiale des Gegenstands —in dem Falle die Fa-
bel(n) selbst — bleiben ungenutzt, obwohl sie die Frage nach dem Textmuster selbst aufwerfen
und gleichzeitig Anschauung daflr bieten kénnen. Die Begegnung mit dem literarischen Text
erfolgt hier erst in der dritten Spalte , Lesen/Vortrag”. Mit dem Anhoren eines Horspiels wird
ein niedrigschwelliger Zugang angeboten. In den Spalten ,szenisches Spiel” und ,Textproduk-
tion” werden die methodischen Ansatze des handlungs- und produktionsorientierten Literatu-
runterrichts genutzt, hier irritiert vielleicht die Hierarchisierung der Aufgabenschwierigkeit
bzw. zeigt sich darin eine eigene Logik, die m. E. schon auf Lernende mit héheren kognitiven
Fahigkeiten fokussiert. So kénnte das Zuordnen von Text und Bild ggf. einen niedrigerschwelli-
geren Zugang darstellen als eine schriftliche Nacherzahlung zu verfassen. — Der Einbezug eines
erweiterten Lese- und Schreibbegriffs in Anlehnung Hublow kdnnte in jedem Fall eine weitere
Differenzung und damit Passung ermoglichen (vgl. Rupp 2016: 26).

Auf der horizontalen Achse zeichnet sich in Abbildung 5 ab, dass Konzepte zur Reihenplanung
in die Konzeption hineinspielen, die ebenfalls eine Progression hinsichtlich der Komplexitat im
Sinn haben, was grundsatzlich plausibel erscheint. Im Unterschied zur vorherigen Matrix nutzt
diese in der Gesamtschule KoIn-Holweide entwickelte Differenzierungsmatrix durch die Arbeit
mit Tierpuppen und dem freien Spiel einen niedrigschwelligen Zugang als Heranflihrung an das
Thema und weist hier in der ersten Spalte eine relativ sanfte Progression auf, auch insofern die
Rezeption einer Fabel (,lesen/héren”) hier bereits dem mittleren Aufgabenniveau zugordnet
wird und nicht den Ausgangspunkt darstellt (wobei der Begriff ,verstehen” in dem Zusammen-
hang ggf. problematisiert werden konnte). Dies bildet in der ersten Spalte quasi eine Vorstufe
far ein literaturwissenschaftlich betrachtet positivitisches Vorgehen des Ordnens und Sam-
melns, das auf einem hoheren Komplexitatsniveau zu verordnen ist. Die Aufgaben zeigen dabei,
dass im Unterschied zur vorherigen Matrix ein eher induktiver Zugang zum Thema Fabeln ge-
wahlt wird, auf dem in den folgenden Spalten mit Schwerpunkten zu Gattungsmerkmalen, d. h.
,Figuren” und , Aufbau”, aufgesetzt wird. Die hier gebildeten Spalten korrespondieren mehr
oder weniger direkt mit einigen Aspekten literarischen Lernens ergo literarischen Kompeten-
zen, wie sie im prominenten Beitrag von Spinner (2006) beschrieben werden: ,, Mit Fiktionalitat
bewusst umgehen®, ,Perspektiven literarischer Figuren nachvollziehen, ,Narrative und dra-
maturgische Handlungslogik verstehen®, vor allem aber ,Prototypische Vorstellungen von Gat-
tungen/Genres gewinnen” (Spinner 2006: 11-13).

Die Betrachtung der beiden Matrizen macht in Auseinandersetzung mit den Grundlagen einer
Entwicklungslogischen Didaktik neben den Potentialen deutlich, dass die Tatigkeitssstufen 1 bis
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5 —also (1) Sensorische oder perzeptive Tatigkeit bzw. wahrnehmen und empfinden, (2) mani-
pulierende Tatigkeit, (3) gegenstdndliche Tatigkeit, (4) symbolische Tatigkeit, z. B. Spiel (5)
(s. 0.) —insgesamt kaum oder wenig adressiert werden, wobei die Matrix in Abbildung 5 durch
den starken Bezug auf Methoden des handlungs- und produktionsorientierten Literaturunter-
richts vielfaltige Zugange entworfen hat. Dieser Mangel kann auf das Konzept der Differenzie-
rungsmatrix im Thiringer Schulversuch selbst zurickgefihrt werden, in dem gerade das erste
Entwicklungsniveau, das sensorische bzw. basal perzeptive Tatigkeiten umfasst, nicht fokus-
siert wird. Damit wird hier der ersten Begegnung mit dem literarischen Gegenstand als sowohl
sinnliches wie emotional- und kognitiv aktivierendes Reizobjekt wenig Aufmerksamkeit gewid-
met bzw. Bedeutung beigemessen. Hinsichtlich der Tatigkeiten werden haufig schon dariber-
hinausgehende Handlungen gefordert, z. T. mit hohen Voraussetzungen an die Kompetenzen
der Schuler:innen.

In beiden Matrizen werden die Aspekte , Beim Lesen und Horen Vorstellungen entwickeln” und
,Subjektive Involviertheit und genaue Wahrnehmung miteinander ins Spiel bringen” (Spinner
2006: 11) kaum dezidiert durch Aufgabenstellungen anvisiert. Diese ersten beiden Aspekte in
der Sammlung von Spinner kénnten aber auch in Verbindung mit der Entwicklungslogischen
Didaktik als zentrale Ausgangspunkte fokussiert werden, die durch entsprechende Aufgaben
die Basis fir die weitere Erarbeitung und dabei den Zugang fir alle Lernenden ermaoglichen.)
Dabei muss davon ausgegangen werden, dass nicht bei allen Lernenden Lesefdhigkeiten vo-
rausgesetzt werden konnen, dafir aber ggf. auch medial gestitzte Rezeptionsformen (Bilder-
bicher, Horspiele usw.) den Zugang fur die Férderung literarischer Kompetenz schaffen koén-
nen, fur die das Lesefahigkeit keine Voraussetzung bildet (vgl. Spinner 2006: 6).

5| Differenzierung ohne Ausgrenzung

Um systematisch alle Schiler:innen bei der Unterrichtsplanung mitzudenken und mit Aufgaben
adressieren zu kdnnen, erscheint es vor dem Hintergrund der Auswertung dieser beiden Diffe-
renzierungsmatrizen sinnvoll, die Kategorien auf der vertikale Achse an der Tatigkeitstheorie
anzulegen und die Kategorien dementsprechend zu ersetzen. Die Herausforderung liegt dabei
darin, Angebote zu entwickeln, die die Sinne als Zugange nutzen und sowohl emotionale als
auch kognitive Prozesse initiieren. Damit sei hier vorgeschlagen, das Modell in der folgenden
Weise dreidimensional anzusetzen und auch den Textfaktor und dessen Komplexitat starker
mit zu reflektieren und in ein Verhaltnis zu den Lernenden und den anvisierten Kompetenzen
zu setzen:
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30 + —® A~ 0@ — + 0 —

Kompetenzen

Abb. 6: Differenzierungsmatrix dreidimensional (vgl. ausfuhrlicher dazu Frickel 2020)

Die Lernenden werden auf der Y-Achse indirekt Gber die Tatigkeitsdimensionen reprasentiert.
Anstatt Lernende mit diagnostischen Verfahren einzustufen, um sie auf bestimmte Tatigkeiten
festzulegen, ermoglicht die Differenzierungsmatrix hier auch durch den Anspruch der Selbst-
steuerung eine Selbsteinschatzung durch die Lernenenden, die méglicherweise andere Aufga-
ben auswahlen und bewaltigen, als diagnostische Befunde nahelegen wiirden (vgl. u. a. Naugk
et al. 2016: 66f.; vgl. auch Granzow 2018).

Die Gegenstdnde ziehen auf der Z-Achse den Raum auf und bilden den Ausgangspunkt, um die
Kompetenzen, die daran erworben werden kénnen und fokussiert werden sollen, auf der X-
Achse zu definieren.> Die Relation Gegenstand/Komplexitat und der jeweils fokussierte Aspekt
literarischen Lernens missten im Rahmen der didaktischen Planung ebenfalls hinsichtlich ihres
Anspruchs bzw. ihrer Schwierigkeit bewertet werden (vgl. dazu ausfihrlich Frickel 2020 sowie
im Hinblick auf konkrete Umsetzungsmoglichkeiten Frickel et al. 2019).

Insofern sich bestimmte Aspekte literarischen Lernens eignen, um in bestimmten Phasen des
Literaturunterrichts fokussiert zu werden, kann die Ausarbeitung der horizontalen Achse damit
implizit auch eine Phasierung mitdenken, die eine Progression ermaoglicht. Ob diese notwendi-
gerweise von allen Lernenden vollzogen werden muss, liegt der Idee des Konzepts nach beim
Lernenden selbst, der seinen eigenen Lernweg findet. Denkbar ist aber eine schwache oder
starke Lenkung durch Vorgaben, welche und wie viele ,Stadien” in welchem Zeitraum durch-
laufen werden sollen. Somit kénnen die Matrizen auch zur Besprechung und Steuerung der
Lernwege einzelner Schiler:innen und zur Diagnostik im Prozess dienen.

6 | Fazit

Die Zusammenfihrung bildungstheoretischer bzw. sonderpadagogischer und fachdidaktischer
Grundlagen und praxisorientierter Konzepte zur Unterrichtsentwicklung zeigt Potentiale so-
wohl fur die Re-Organisation des Literaturunterrichts in inklusiven Settings sowie fir die Lehr-
amtsausbildung im Fach Deutsch, in der es gilt, Moglichkeiten zur Differenzierung starker als

> Man kénnte sich bei der Gestaltung der horizontalen Achse auch an den im Hinblick auf Schiiler:innen mit For-
derbedarf modifizierten Aspekten literarischen Lernen von Wiprachtiger-Geppert (2009: 83—-106) orientieren.
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bislang mitzudenken. Die Arbeit mit Differenzierungsmatrizen in Erweiterung durch Grundla-
gen der Entwicklungslogischen Didaktik kann in der Lehrer:innenbildung wie in der Praxis eine
systematische Entwicklung und Reflexion von Differenzierungsmoglichkeiten aufzeigen. Diffe-
renzierungsmatrizen kénnen im Hinblick auf inklusive Settings dabei theoretisch eine Differen-
zierung ohne Ausgrenzung gewdhrleisten und gewahrleisten, dass ,,[d]as Unterrichtsniveau [...]
der Entwicklung des Kindes stets einen Schritt voraus” ist, was ,ein Lernen in der Zone seiner
nachsten Entwicklung ermoglich[t]” (Hoffmann 2016: 98).

Die Erstellung von Differenzierungsmatrizen sollte im Experten-Team erfolgen, wobei auch
Schiler:innen selbst beteiligt werden kénnen. Insofern diese Matrizen beweglich bleiben, kon-
nen sie kontinuierlich fortgeschrieben und modifiziert werden (vgl. Sasse 2014: 128). Ausgangs-
punkt fir die individuelle Beschéaftigung mit den Lernangeboten seitens der Schiller:innen sollte
dabei die gemeinsame und ggf. mehrsinnlich gestaltete erste Rezeption bilden, die zunéchst
einen Raum flr die Begegung mit bzw. Erfahrung des Gegenstands Raum schafft, in den die
Lernenden nach den Erarbeitungsphasen zurlickkehren kdnnen. Damit wird auch die Grund-
lage fur Anschlusskommunikation geschaffen, in der die Schiler:innenprodukte eingebunden
werden kénnen und sich der ,gemeinsame Kommunikationskern” (von Brand 2018: 6) auf der
Grundlage eines Gegenstande, Kompetenzen und Tatigkeiten verbindenden Themas realisiert.

Eine so ansetzende didaktische Analyse sensibilisiert hier in besonderer Weise auch fir den
dshtetischen Gegenstand, sprich Literatur:
Literatur als schulischer Lerngegenstand ist Teil des klassischen Bildungskanons und wirkt im
Sinne Bourdieus (2005) als dessen ,symbolisches” wie ,kulturelles Kapital” oft noch immer ex-
kludierend (Pieper et al. 2004). Aber Literatur ist geradezu paradigmatisch dazu geeignet, un-
terschiedliche Menschen in ihren unterschiedlichen Starken und Interessen zusammenzufih-

ren, wie es sich besonders in aulRerschulischen literarischen Feldern zeigt (Wiprachtiger-Gep-
pert/Brauer 2019: 209).

Widhrend defizitorientierte Ansatze der Differenzierung nicht selten auch einfache oder verein-
fachte Lektlren vorsehen, setzt die Arbeit mit Differenzierungsmatrizen die Arbeit an astheti-
schen Gegenstanden voraus, die eher komplex sind bzw. deren Komplexitdtsdimensionen
(sprachlich-formal, semantisch oder pragmatisch; vgl. Nickel-Bacon/Ronge 2018) Potential fur
die Auseinandersetzung damit in einer heterogenen Lerngruppe bieten. Die Analyse des Ge-
genstands muss sich in diesem Konzept damit auch auf das sinnliche Potential und die astheti-
sche Komplexitat fokussieren. Insofern hier in gleichem MaRe der Entwicklung und Entfaltung
der Lernenden Uber die Tatigkeitstheorie sowie der Entfaltung der dsthetischen Gegenstande
durch die unterschiedlichen Zugdnge Rechnung getragen werden kann, kann Literatur hier —
Uber einen institutionell vielfaltig funktionalisierten Lerngegenstand hinaus — als MEHR-SINN-
LICHES Artefakt erfahren werden, das eben nicht nur auf kognitive Aktivierung und eindimen-
sionales Verstehen zielt, sondern auf eine Wechselwirkung emotionaler und kognitiver Pro-
zesse abhebt. Hierzu mussen zukinftig Paradigmen des Literaturunterrichts, die mafRgeblich
auf kognitive Aktivierung setzen, um solche erweitert werden, die basal-perzeptiven Prozessen
(vgl. z. B. mehrSinn®-Geschichten vgl. Fornefeld: 2013) im Rahmen Asthetischer Erfahrung Be-
deutung beimessen (vgl. auch Wiprachtiger-Geppert/Brauer 2019: 209).

116



Daniela A. Frickel SLLD(B)

Literaturverzeichnis
Primarliteratur

Kinney, J. (2011). Gregs Tagebuch. Von Idioten umzingelt. Baumhaus Taschenbuch.

Sekundarliteratur

Bernasconi, T., & Wittenhorst, M. (2016). Elementarisierung als didaktische Moglichkeit zur Gestaltung
von inklusivem Literaturunterricht. In D. Frickel, & A. Kagelmann (Eds.), Der inklusive Blick. Die Lite-
raturdidaktik und ein neues Paradigma (pp. 115-132). Lang.

Brand, T. von (2016). Literarisches Lernen in inklusiven Lerngruppen — Eckpunkte einer inklusiven Lite-
raturdidaktik. In D. A. Frickel, & A. Kagelmann (Eds.), Der inklusive Blick. Die Literaturdidaktik und ein
neues Paradigma (pp. 98-102). Lang.

Brand, T. von (2018). Literatur inklusiv. Basisartikel. Praxis Deutsch, 272, 4—13.

Brand, T. von, & Brandl, F. (2017). Deutschunterricht in heterogenen Lerngruppen. Individualisierung,
Differenzierung, Inklusion in den Sekundarstufen. Kallmeyer.

Christmann, U., & Rosebrock, C. (2006). Differenzielle Psychologie: Die Passung von Leserfaktor und
Didaktik/Methodik. In N. Groeben, & B. Hurrelmann (Eds.), Empirische Unterrichtsforschung in der
Literatur- und Lesedidaktik. Ein Weiterbildungsprogramm (pp. 155-176). Juventa.

Dannecker, W. (2013). Literaturvermittlung und. Binnendifferenzierung — empirische Zugdnge. Aisthesis.

Dannecker, W. (2020). Inklusiver Literaturunterricht jenseits von Disparitdten —empirische Erkenntnisse
und didaktische Schlussfolgerungen fiir das filmésthetische Lernen in heterogenen Lerngruppen.
Schneider Hohengehren.

Deutsche UNESCO-Kommission e.V. (DUK) (Ed.) (2014). Inklusion: Leitlinien fiir Bildungspolitik.
https://www.unesco.de/sites/default/files/2018-05/2014 Leitlinien_inklusive Bildung.pdf

Feuser, G. (2011). Entwicklungslogische Didaktik. In A. Kaiser, D. Schmetz, P. Wachtel, & B. Werner
(Eds.), Didaktik und Unterricht. Behinderung, Bildung, Partizipation. Enzyklopddisches Handbuch der

Behindertenpddagogik (Vol. 4, pp. 86—100). Kohlhammer.

Feuser, G. (2013). Die , Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand” — eine Entwicklung induzierendes
Lernen. In G. Feuser, & J. Kutscher (Eds.), Entwicklung und Lernen. Behinderung, Bildung, Partizipa-
tion. Enzyklopddisches Handbuch der Behindertenpddagogik (Vol. 7, pp 283-293). Kohlhammer.

Fornefeld, B. (2013). mehrSinn® Geschichten: Erzéihlen — Erleben — Verstehen. Der Konzeptband. selbst-
bestimmt leben.

Frickel, D. A. (2020). Literatur(unterricht) als Moglichkeitsraum — Differenzierung als Herausforderung:
Didaktische Planung von Zugangen zur Literatur. In K. Kloppert, S. Neumann, & V. Ronge (Eds.), Text-
zugdnge ermdéglichen. Gattungsspezifische und methodische Perspektiven (pp. 113—132). Schneider
Hohengehren.

Frickel, D. A., Glasenapp, G. v., Kagelmann, A., & Seidler, A. (2020). Kinder- und Jugendmedien im inklu-
siven Blick. Analytische und didaktische Perspektiven. In D. A. Frickel, G. v. Glasenapp, A. Kagelmann,
& A. Seidler (Eds.), Kinder- und Jugendliteratur und Inklusion (pp. 9—-26). Lang.

Frickel, D. A., & Kagelmann, A. (2016). Der inklusive Blick. Die Literaturdidaktik und ein neues Paradigma.
In D. A. Frickel, & A. Kagelmann (Eds.), Der inklusive Blick. Die Literaturdidaktik und ein neues Para-
digma (pp. 11-34). Lang.

117



SLLD(B) Vielfalt im Literaturunterricht

Frickel, D. A., & Kagelmann, A. (2019). Kinder- und Jugendliteratur. In R. Olsen, & C. Hochstadt (Eds.),
Handbuch Deutschunterricht und Inklusion (pp. 242-256). Beltz.

Frickel, D. A., Nitschmann, H., Thiess, C., & Wittenhorst, M. (2018). Zielperspektive ,Literatur fur alle’ —
Anndherungen fir eine Grundlegung einer inklusionsorientierten (Fach-)Didaktik. In Kooperations-
initiative fur Didaktik in der Inklusion am Zentrum fir Lehrerinnenbildung (Ed.), Fachdidaktik inklusiv
(pp. 121-144). Waxmann.

Frickel, D. A., Wittenhorst, M., & Thiess, C. (2019). Elementarisierung und Entwicklungslogische Didaktik.
Ansatzpunkte flr die didaktische Planung inklusionsorientierten Literaturunterrichts. Lernen konk-
ret, 2, 8-11.

Granzow, S. (2018). ,,[W]eil es ist sinnlos so zu leben.” Eine empirische Untersuchung zu Potenzialen von
Comics in der Sekundarstufe | einer inklusiven Schule. Vortrag im Literaturdidaktischen Kolloguium
am IDSL I, Universitat zu Koln.

Jantzen, W. (2007). Allgemeine Behindertenpddagogik. Teil 1: Sozialwissenschaftliche und psychologi-
sche Grundlagen, Teil 2: Neurowissenschaftliche Grundlagen, Diagnostik, Pddagogik und Therapie.
Lehmanns Media.

Haas, G. (2015). Handlungs- und produktionsorientierter Literaturunterricht: Theorie und Praxis eines
"anderen" Literaturunterrichts fiir die Primar- und Sekundarstufe (11th ed.). Klett Kallmeyer.

Hoffmann, T. (2016). Entwicklungsorientierte Begriindungen der Didaktik im Spannungsfeld von Inklu-
sion und Exklusion. In O. Musenberg, & J. Riegert (Eds.), Didaktik und Differenz. Bad Heilbrunn
(pp. 91-110). Klinkhardt.

KlauR, T. (2010). Inklusive Bildung: Vom Recht aller, alles Wichtige tUber die Welt zu erfahren. Behinder-
tenpddagogik, 49(4), 341-374.

Kolbl, C. (2006). Die Psychologie der kulturhistorischen Schule. Viygotskij, Lurija, Leont'ev (mit einem
Nachwort von Alexandre Métraux). Vandenhoeck & Ruprecht.

Kornmann, R. (2006). Entwicklungstheoretische Grundlagen fiir einen diagnostisch gestitzte individua-
lisierende padagogische Forderung 4- bis 8-Jahrige. Beitrdge zur Lehrerinnenbildung, 24(2), 183—191.

Kutzer, R. (1982). Anmerkungen zum Struktur- und Niveauorientierten Unterricht. In H. Probst (Ed.),
Kritische Behindertenpddagogik in Theorie und Praxis. Beitrdge zum gleichnamigen Studentenkon-
gress der Fachgruppe Sonderpddagogik in Marburg 1978 (pp. 29-62). Jarik.

Leil3, J. (2019). Potenzialorientierung im Kontext von Deutschdidaktik und Inklusion. In M. Veber, R.
Benolken, & M. Pfitzner (Eds.), Potenzialorientierte Férderung in den Fachdidaktiken (pp. 191-208).
Waxmann.

Leontjew, A. N. (1982). Tdtigkeit — Bewusstsein — Persénlichkeit. Campus.

Leontjew, A. N. (1984). Der allgemeine Tatigkeitsbegriff. In A. A.Leontjew, A. N. Leontjew, & E. G. Judin
(Eds.), Grundfragen einer Theorie der sprachlichen Tdtigkeit (pp. 13—-30). Akademie.

Mdller Bosch, C., & Schaffner Menn, A. (2018). Didaktische Méglichkeiten im Unterricht fur alle. In R.
Luder, A. Kunz, & C. Mller Bésch (Eds.), Inklusive Pddagogik und Didaktik (2nd ed., pp. 73—116). hep.

Naugk, N., Ritter, A, Ritter, M., & Zielinski, S. (2016). Deutschunterricht in der inklusiven Grundschule.
Perspektiven und Beispiele. Beltz.

Nickel-Bacon, ., & Ronge, V. (2018). Textseitige Potentiale. In I. Nickel-Bacon (Ed.), Asthetische Erfah-
rung mit Literatur. Textseitige Potentiale, rezeptionsseitige Prozesse, didaktische Schlussfolgerungen
(pp. 30-38). Kopaed.

118



Daniela A. Frickel SLLD(B)

Olsen, R., & Hochstadt, C. (2019). Handbuch Deutschunterricht und Inklusion. Beltz.
Philipp, M. (2011). Lesen und Geschlecht 2.0. Fiinf empirisch beobachtbare Achsen der Differenz erneut
betrachtet. Leseforum. http://www.leseforum.ch/myUploadData/files/2011 1 Philipp.pdf

Reich, K. (Ed.) (2012). Inklusion und Bildungsgerechtigkeit. Standards und Regeln zur Umsetzung einer
inklusiven Schule. Beltz.

Riegert, J., & Anders, P. (2018). Literarisches Lernen im inklusiven Deutschunterricht. Vielfaltige Textzu-
gange und Kommunikationswege eréffnen. Deutsch 5 — 10, 55, 28-31.

Rupp, G. (2016). Der inklusive Blick auf das Lernen von Sprache, Literatur und den Umgang mit Medien
— kulturwissenschaftliche Perspektiven auf die Deutschdidaktik. In D. A. Frickel, & A. Kagelmann
(Eds.), Der inklusive Blick. Die Literaturdidaktik und ein neues Paradigma (pp. 37-60). Lang.

Sasse, A. (unter Mitarbeit von Lada, S.) (2014). Unterrichtsvorbereitung und Leistungseinschatzung im
Gemeinsamen Unterricht. In S. Peters, & U. Widmer-Rockstroh (Eds.), Gemeinsam unterwegs zur
inklusiven Schule (pp. 118-137). Grundschulverband Arbeitskreis Grundschule.

Sasse, A., & Schulzeck, U. (2013). Differenzierungsmatrizen als Modell der Planung und Reflexion inklu-
siven Unterrichts — zum Zwischenstand in einem Schulversuch. In A. Jantowski (Ed.), Gemeinsam le-
ben. Miteinander lernen (pp. 13—22). Thiringer Institut fur Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung
und Medien.

Seitz, S. (2011). Eigentlich nichts Besonderes — Lehrkréafte fur die inklusive Schule ausbilden. Zeitschrift
fiir Inklusion, 3. https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/83

Spinner, K. H. (1999). Zielsetzungen des Literaturunterrichts. In K. H. Spinner (Ed.), Kreativer Deutschun-
terricht. Identitdt — Imagination — Kognition (pp. 168-173). Klett Kallmeyer.

Spinner, K. H. (2006). Literarisches Lernen. Praxis Deutsch, 200, 4—13.

Standke, J. (2017). Gegenwartsliteratur im inklusiven Deutschunterricht. WVT.

Théle, A. (2020). Inklusiver Deutschunterricht in der Sekundarstufe I. Praktiken im Umgang mit literari-
schen Texten. Springer VS.

Weskamp, R. (2019). Ziele und Funktionen des Literaturunterrichts. In Lutge, C. (Ed.), Grundthemen der
Literaturwissenschaft. Literaturdidaktik (pp. 107—134). De Gruyter.

Wiprachtiger-Geppert, M. (2009). Literarisches Lernen in der Férderschule. Eine qualitativ-empirische
Studie zur literarischen Rezeptionskompetenz von Férderschiilerinnen und -schiilern in Literarischen
Unterrichtsgespréichen. Schneider Hohengehren.

Wiprachtiger-Geppert, M., & Brauer, C. (2019). Literarische Erfahrung. In R. Olsen, & C. Hochstadt (Eds.),
Handbuch Deutschunterricht und Inklusion (pp. 208—224). Beltz.

Wygotski, L. S. (1987). Das Problem der Altersstufen. In L. S. Wygotski (Ed.), Ausgewdhlte Schriften (Vol.
2, pp. 53-90). Pahl-Rugenstein.

Ziemen, K. (2016). Inklusive Didaktik — Herausforderungen und Perspektiven. In D. A. Frickel, & A. Kagel-
mann (Eds.), Der inklusive Blick. Die Literaturdidaktik und ein neues Paradigma. (pp. 103—-113). Lang.

Ziemen, K. (2018). Didaktik und Inklusion. Vandenhoeck & Ruprecht.

119



SPRACHLICH-
LITERARISCHES
LERNEN UND

DEUTSCHDIDAKTIK

Bettina M. Bock

Multimodale Lesekompetenz und Differenzierung
in Lehrwerken

Die Visualitdat von Texten als Herausforderung und als Chance

1| Einleitung

2

Lenut jotain sellzista, miki ci

lekstetlle. Mini olen soke
i sankion. Kasti katian ai kauan aikaa, kunnes ymn
Taisella tekstilld el oile mits

Mini olen sikeateksti. Syntyr

a sokea teksti: sellaisella

tekstilla el oile mit: rkoitusta. ¢ vaikurtaa monin paikain
rdestddin irretetulta

1 edes lueta. Mutta olenko sen vuoksi hueno

teksti? Ticd
dollisuulte il

ctte minulla ¢ koskazn tule elemaan mah
wajal vikkisessil ui kakausilehdessd. Multa

:vk“\Lc- sen Ll grkeid? Qlen sokea! Mulla olen

Kin luet minut kppuun saakka.,
x\m jotain \e]ll sta, miki i onnistu useimmil
ni \.ml

sokea te

vaikuttaa m
el edes lueta, Mutta olenko sea vuoksi 'eksr ? Tieddn,
ettd minulla €l koskaan tule o ahdollisuutta ilmes

tyd aajal lenko sen takia

mieleltini teks:
lellaikin luct minut lsppuun saskka, okn saavul- olen ssavuttanut je
le “tavallisille® wksteille.
ni saskka. Kesti havan uikae, kunnes ymmirsin, miti on olla

tloppuun saakka,
i ennistu useimimil

vihemmiin Uirked? Olen sokea! Mulla olen miclellin ks

ain selaista, mikis i onnistu wseimmille “alisille” ksti. Syntymisti

sivkea Leksti: sellaisella whstilhi el oile milgin tarko! lusta. Se

lestidin rretetulta. Usein siti

ei nlﬁ( lueta. Mutra o i huono teksti? Tiedén,

Abb. 1 Visueller Prototyp eines Romans mit Blindtext

Das abgebildete Textbeispiel ist an seiner visuellen Gestaltung sofort als Roman (oder als eine
dhnliche Textsorte) zu erkennen, besonders, wenn auch die materielle Seite hinzukommt: das
Format (19 x 11,8 cm) und das Papier (weil3es, mattes, etwas dickeres Papier). Die Sprache hilft
uns allerdings nicht bei diesem Zuordnungsprozess. Die Visualitat des Textes ist insofern we-
sentlich fur die Zuordnung der Textsorte und somit sein Verstandnis. Dennoch ist das Beispiel
kein typisches Beispiel fir Multimodalitat — also fir einen Text mit verschiedenen Modi bzw.
Zeichenressourcen. Manch einer wirde vielleicht sogar sagen, es liege nur ein Modus vor, da
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wir ja nur Sprache sehen und keine Bilder, Icons oder andere grafische Elemente. Was das Bei-
spiel verdeutlicht, ist, dass Leser/innen offensichtlich Wissen Uber visuelle Textmerkmale ha-
ben und dass sie dieses Wissen auch unabhangig von sprachlichen Informationen nutzen kon-
nen, um sich einem Text zu ndhern, um den Leseprozess zu organisieren, um ihn zu verstehen
usw. Was hat es mit dieser visuellen Textkompetenz auf sich und wie verhalt sie sich zu Sprache
als Modus?

Der Ausdruck multimodale Lesekompetenz, der schon im Titel auftaucht, enthalt zwar etab-
lierte Termini, ist aber dennoch als Ganzes erlduterungs- und definitionsbedirftig. Im ersten
Teil des Beitrags soll daher Definitionsarbeit geleistet werden: Was ist unter multimodaler Le-
sekompetenz zu verstehen? An welche Forschung schlief3t der Ausdruck an und wie verhalt er
sich zu anderen Begriffen, wie Literacy, Multiliteracies und dem erweiterten Lesebegriff? Der
besondere Fokus des Beitrags liegt auf dem Lesen von Sachtexten in inklusiven Lernkontexten,
also Kontexten, in denen Lernende mit u. a. unterschiedlichen sprachlichen, kognitiven und
kulturellen Ausgangslagen zusammenkommen. Im zweiten Teil des Beitrags soll genauer auf
den Stellenwert von multimodaler Lesekompetenz in solchen Lernkontexten eingegangen wer-
den: In welcher Weise ist Multimodalitat in Lehrmitteln fir den Deutschunterricht in von Hete-
rogenitat gepragten Lernkontexten relevant? Welche Herausforderungen und Potenziale erge-
ben sich fur ihre Differenzierung?

Anlass und Ausgangspunkt der Uberlegungen in diesem Beitrag sind die Lehrmittel: Nahezu alle
Schulbuchverlage bieten differenzierende Lehrblcher und Zusatzmaterialien an, teilweise sind
sie explizit ausgewiesen fur den inklusiven Deutschunterricht. Differenziert wird auf unter-
schiedliche Weisen; in den Abschnitten zum Kompetenzbereich ,Sachtexte lesen”, der hier im
Mittelpunkt steht, spielt die Multimodalitat von Texten durchaus eine Rolle: So werden nicht
nur die sprachliche Gestaltung und die Aufgaben variiert, sondern auch die visuelle Gestaltung
der Texte, inklusive der Bilder und der Typografie. Es gibt also schon eine bestimmte Praxis, die
es zu beschreiben und fachlich einzuordnen gilt. Was derzeit noch fehlt, ist eine theoretische
und empirische Fundierung dieser Praxis. Heinen und Heinicke (2021) haben Lesbarkeitsstu-
dien zur Typografie naturwissenschaftlicher Lehrwerke durchgefiihrt, weisen aber auch auf die
Fachabhdngigkeit typografischer Anforderungen hin. Empirische Studien zur visuellen Ebene
der Differenzierung in Lehrwerken sind bislang noch Desiderat. Die Differenzierungsprinzipien
in Deutschlehrwerken sind — das wird schon bei ersten kursorischen Sichtungen deutlich —sehr
verschieden und erscheinen insgesamt wenig stringent. Didaktische Ansatze, die die Multimo-
dalitdt von Texten systematisch bertcksichtigen, sind in den Lehrmitteln nur teilweise erkenn-
bar und auch die Leseforschung spart — wie noch zu zeigen sein wird — zentrale Aspekte von
Multimodalitdt mehr oder weniger aus.

In dieser Ausgangslage verfolgt der Beitrag die Uibergeordnete Frage, inwiefern Multimodalitat
als Texteigenschaft ein besonders fur inklusive Lernkontexte relevantes Thema ist, und welche
Potenziale und Herausforderungen diese Texteigenschaft im Sachtext-Leseunterricht birgt.
Grundsatzlich kann man zwei gegenldufige Annahmen formulieren:

(1) Die Multimodalitat von Texten ist —insbesondere im inklusiven Kontext — eine Heraus-
forderung, da sie spezifische Rezeptionskompetenzen (sprachliche, bildbezogene, gra-
fische) erfordert, die parallel auszubilden sind. Im Leseprozess missen Informationen
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aus verschiedenen semiotischen Ressourcen nicht nur wahrgenommen und verstan-
den, sondern auch zu einem Gesamttextverstandnis integriert werden. Die visuellen
Merkmale von Texten kdnnen daher gerade fir Lernende mit geringen Lesekompeten-
zen eine Schwierigkeit darstellen: Bilder, dekorative grafische Elemente, Auszeichnun-
gen etc. binden zusatzlich zum Dekodierprozess Aufmerksamkeit und kognitive Res-
sourcen (Cognitive-Load-Theory und Split-Attention-Effekt, vgl. Chandler/Sweller 1991;
Sweller 1999; Mayer/Moreno 2003).

(2) Die Multimodalitat von Texten, und zwar insbesondere die nicht-sprachlichen Anteile,
kann das Leseverstehen gerade bei Lernenden mit geringen Lesekompetenzen unter-
stlitzen — und zwar Uber die motivationale Seite von Bildern und grafischen Elementen
hinaus®. Visuelle Informationen ermdglichen die Wahrnehmung des Textes, sie situie-
ren ihn aber auch, d. h. sie liefern verstehensrelevante Kontextinformationen tber den
rein sprachlichen Kode hinaus (zu Situierung als Lernfaktor vgl. Greeno 1989): Welche
Art von Text liegt vor, wie sind solche Texte aufgebaut, welche Themen und sprachli-
chen Elemente enthélt er wahrscheinlich usw.? Leser/innen kénnen dies u. a. gezielt
nutzen, um Vorwissen zu aktivieren (zum Textthema, aber auch zur Textsorte, Wort-
schatzwissen usw.), um den Leseprozess strategisch und ressourcenschonend zu ge-
stalten (z. B. indem wichtige von weniger wichtigen Textteilen visuell unterschieden
werden) oder auch um Dekodier- und Verstehensprobleme zu kompensieren (z. B. er-
fahrungsbasiertes Kontextwissen zur Textfunktion, typischen Inhalten oder sprachli-
chen Elementen der Textsorte; Suche nach Informationen in nicht-sprachlichen Text-
teilen) (vgl. Bock/Dresing 2021).

Ob die Multimodalitat von Sachtexten und insbesondere die visuellen Textmerkmale den Lese-
prozess unterstiitzen oder fur Leser/innen eine Herausforderung darstellen, hangt selbstver-
standlich auch von den konkreten Textmerkmalen ab. In der Analyse wird dies an Beispielen
detaillierter reflektiert.

2 | Theoretische Kldrungen und Einbettung in die Forschung: Multimodalitdt —
multimodale Lesekompetenz?

Jeder Text besteht aus verschiedenen Zeichentypen: Schriftliche Texte haben neben der
sprachlichen immer auch eine visuelle Dimension, d. h. Aspekte wie Schriftart, Zeichen- und
Zeilenabstand (Mikrotypografie), grafische Gliederung (Makrotypografie) sowie kulturelle se-
miotische Codes der Textsortengestaltung spielen im Rezeptionsprozess eine bedeutende
Rolle. Hinzu kommen insbesondere bei Schulbuchtexten ggf. Abbildungen, Infografiken, Pikto-
gramme mit ihren je eigenen Anforderungen an die Leser/innen. Alle Texte sind in diesem Sinne
multimodal, jeder Leseverstehensprozess integriert Informationen aus unterschiedlichen Zei-
chensystemen (vgl. programmatisch Kress/van Leeuwen 1998; ,,New London Group“: Cazden
et al. 1996).

Motivationale Aspekte sind zweifellos auch in Bezug auf die multimodale Textgestaltung bedeutsam; diskutiert
werden sie insbesondere in Bezug auf dekorative visuelle Elemente. Sie beeinflussen also zweifellos Rezeptions-
und Verstehensprozesse (vgl. Groeben 1982), konnen im Beitrag aber nicht ndher betrachtet werden.

2 Das Kapitel deckt sich in Teilen mit Abschnitten aus Bock/Dresing 2021.
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Um diese Eigenschaft von Texten zu beschreiben, gibt es verschiedene Termini —wie Multimo-
dalitat, Multimedialitat, Intermedialitat —, die teilweise synonym und teilweise in Abgrenzung
zueinander gebraucht werden (vgl. dazu auch Abraham 2021). Ich beziehe mich in diesem Bei-
trag auf den etablierten Begriff der Multimodalitdt. Als Modi werden in der Forschung meist
entweder die verschiedenen Zeichenressourcen (z. B. Sprache, Bild, Typografie) oder aber auch
die unterschiedlichen Sinneskandle (Sehen, Horen, Fihlen) bezeichnet (vgl. Schneider 2018:
278). Unter Multimodalitat verstehe ich mit Bezug auf Fricke (2012) die enge Verzahnung von
Zeichen/Medien in einem Kommunikat, bei der die beteiligten Zeichensysteme einen Gesamt-
kode bilden (,Kodeintegration”), wie z. B. die Verzahnung von Typografie und Sprache oder
Sprache und Bild in schriftlichen Texten. Den Begriff des Mediums bzw. der Medialitat verstehe
ich in einem engen technischen Sinne. Der Begriff der Multimedialitat beschreibt mit Fricke,
wenn mehrere Medien in einem AuRerungsprodukt kombiniert werden, z. B. eine Prasentation
und ein Handout wahrend eines mundlichen Vortrags oder die Einbettung eines Gebarden-
sprachvideos in einen Hypertext auf einer Webseite.

Mit dem Ausdruck multimodale Lesekompetenz wird nun betont, dass die Sinnkonstruktion
beim Verstehen von Texten immer auf dem kompetenten Umgang mit verschiedenen semioti-
schen Ressourcen basiert. In der Forschung wird dieser Umstand begrifflich verschieden ge-
fasst: Cazden et al. (1996) sprechen programmatisch von Multiliteracies, am haufigsten ist von
multimodaler Kompetenz oder multimodaler Textkompetenz die Rede (vgl. Stockl 2011;
Weidacher 2007; Miiller 2012; Klug 2021). Das Konstrukt wird dabei i. d. R. sowohl auf Produk-
tion als auch Rezeption bezogen. Im Fokus des Beitrags steht die Rezeption, weshalb hier der
Ausdruck multimodale Lesekompetenz gewahlt wird. Mit Stockl verstehe ich darunter diejeni-
gen ,kognitiven und textpraktischen Tatigkeiten”, die es ermoglichen, verschiedene Zeichen-
ressourcen zu einem syntaktischen, semantischen und funktionalen Ganzen zu integrieren
(Stockl 2011: 45). Leitend ist bei ihm der Gedanke, dass sich Sinn in kulturellen und sozialen
Praktiken — wie es das Lesen von Sachtexten darstellt — Uberhaupt nur dann konstruieren lasst,
wenn in einer Zeichenmodalitat kodierte Inhalte in einer anderen kommentiert, expliziert, pa-
raphrasiert werden (vgl. Stockl 2011: 47). In Leseprozessen wird Sinn konstruiert, indem Spra-
che in ihrer grafischen Gestalt mit Bildern und weiteren grafischen Textmerkmalen deutend in
Bezug zueinander gesetzt werden. Nicht alle diese Prozesse verlaufen bewusst: So muss man
beispielsweise davon ausgehen, dass die Rezeption typografischer und materieller Textmerk-
male i. d. R. unbewusst erfolgt, Rezipient/inn/en ihnen aber auch bei unbewusster Wahrneh-
mung Bedeutung zuordnen (vgl. Fix 2007: 97).

Multimodale Kompetenz wird als ein mehrdimensionales Konstrukt mit verschiedenen Kompo-
nenten bzw. Teilkompetenzen gedacht (vgl. Stockl 2011; Klug 2021). Welche das sind, wurde
bisher allerdings erst ausschnitthaft beschrieben. Weidacher unterscheidet in einem allgemei-
neren Ansatz zwischen einer multimodalen Textkompetenz im engeren Sinne (darunter multi-
modale Koharenz- und Kontextualisierungskompetenz) und multimodaler Textkompetenz im
weiteren Sinne: Textmuster- und Stilkompetenz gehoren dabei als spezifische Teilfertigkeiten
ebenso dazu wie Kommunikations- und Sprachkompetenz, Bild-, Medien- und Sachkompetenz;
aulerdem gibt es bei Weidacher eine multimodale metatextuelle Kompetenz (vgl. Weidacher
2007: 53). Ein Nachteil von Weidachers Modell ist, dass die Teilkompetenzen nicht auf die spe-
zifischen Rezeptions- und Verstehensanforderungen der verschiedenen Zeichenressourcen be-
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zogen sind und auch ihr Zusammenspiel nicht beschrieben wird (wie wird z. B. Koharenz zwi-
schen typografischen, bildlichen, sprachlichen, kontextuellen Informationen hergestellt?).
Dadurch bleiben sie Gber die grundsatzliche Plausibilitat hinaus relativ allgemein.

Auch die Literacy-Forschung unterscheidet zwischen Modalitdten und préazisiert die entspre-
chenden Kompetenzen begrifflich. So wird u. a. von einer visual literacy gesprochen, die aller-
dings i. d. R. auf die Rezeption von Bildern beschrankt ist. Die visuelle Seite von Texten wird in
diesem Beitrag deutlich weiter verstanden, wie noch genauer auszufiihren sein wird.

Wahrend es forschungsseitig einerseits Konsens ist, dass die Multimodalitdt von Texten ein
wichtiger Faktor im Rezeptionsprozess ist (beispielsweise unter dem Gesichtspunkt der Ver-
standlichkeit), haben andererseits Modelle und Konstrukte von Lesekompetenz diesen Um-
stand bisher weitgehend unberlcksichtigt gelassen. Das PISA-Konstrukt von Lesekompetenz
(vgl. OECD 2019: 38ff.) berlcksichtigt zwar grundsétzlich die Medialitat — verstanden in einem
technischen Sinne von Medium —, und bei der Ausarbeitung der Testitems musste natirlich
auch die visuelle Gestaltung praktisch umgesetzt werden. Das Lesekompetenz-Konstrukt selbst
expliziert aber Uber Sprache hinaus keine weiteren Zeichenressourcen. Lediglich implizit ist die
grafische Gestaltung Thema, wenn z. B. die Organisationsstruktur dynamischer Texte angespro-
chen wird (vgl. OECD 2019: 39). Auch die Beschreibung der Leseverstehensprozesse berick-
sichtigt fast ausschlielRlich sprachliche Zeichen (vgl. OECD 2019: 39ff.). Lediglich am Rande wer-
den (sprachliche und visuelle) ,Gliederungselemente” als bedeutsam fir die Rezeption ge-
nannt.

Prominentes Gegenbeispiel fir einen Kompetenztest, der die Multimodalitat von Texten diffe-
renziert berlcksichtigt, ist die LEO.-Studie (sowie die Vorgdngerin LEA), die sich mit der Erfas-
sung der Lesekompetenz bei gering literalisierten Erwachsenen befasst: In der Studie wurde
die Aufgabenschwierigkeit nicht nur systematisch hinsichtlich sprachlicher, sondern auch typo-
grafischer und bildbezogener Textmerkmale variiert (vgl. Hartig/Riekmann 2012). Auch in die-
ser Studie wird allerdings das Merkmal der Multimodalitdt nur auf der textbezogenen Seite
abgebildet (Itemschwierigkeit), die leseprozess- und lesekompetenzbezogenen Kann-Beschrei-
bungen beziehen sich inkonsequenterweise nur auf die Rezeption sprachlicher Zeichen (vgl.
Grotliischen 2010). Ahnlich verhélt es sich auch beim in der Deutschdidaktik einflussreichsten
Lesekompetenzmodell von Rosebrock und Nix (2014): Auch hier sind die Prozessebenen weit-
gehend auf Sprache beschrankt; knappe Hinweise finden sich lediglich zu Bildern als Unterstit-
zung fur das Leseverstehen bei Sachtexten (vgl. Rosebrock/Nix 2014: 108ff.). Dabei muss man
davon ausgehen, dass der Umgang mit den unterschiedlichen Zeichensystemen in Texten nicht
nur auf Prozessebene, sondern auch im Hinblick auf die Subjektebene (sprachliches, grafisches,
kulturelles Wissen, Selbstkonzept als Leser/in von Texten einer spezifischen grafischen Gestal-
tung, wie z. B. Leichte-Sprache-Texte) sowie die soziale Ebene (Kulturabhangigkeit von Textsor-
tenmerkmalen, Anschlusskommunikation bei sprach- oder bildlastigen Texten zu einem ge-
meinsamen Thema in heterogenen Unterrichtskontexten) duRerst relevant ist.

3 | Multimodalitdt und erweiterter Lese- und Textbegriff

In der Geistigbehindertenpadagogik (und mittlerweile auch in der inklusiven Deutschdidaktik)
existieren spezifische Konzeptionen des Lesens und Schreibens, die einen besonderen Bezug
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zu Multimodalitat aufweisen. So wird Lesen in der Ursprungsversion des erweiterten Lesebe-
griffs verstanden als ,Wahrnehmen, Deuten und Verstehen von konkreten, bildhaften, symbol-
haften oder abstrakten Zeichen und Signalen, die sprachhaft oder sprachfrei sein kénnen”
(Hublow 1985: 3; vgl. Hublow/Wohlgehagen 1978). Der erweiterte Text- oder auch Schreibbe-
griff knlpft spater an diese Konzeption an und betont, dass auch Schreibprodukte im inklusiven
Unterricht erweitert verstanden werden sollten als , kombinierte[...] Verwendung von Wértern,
Bildern und Zeichen” in Texten (Donges 2015: 96). Erweiterter Lese- und Textbegriff haben in-
sofern die Gemeinsamkeit, dass sie versuchen

die hohe Hirde des Lesens und Schreibens zu Uberwinden [...], da sie die Schrift nicht nur von

ihrer Struktur als Alphabetschrift her begreifen, sondern den pragmatischen und darstellenden

Aspekt hervorheben, der auch bspw. durch ikonografische Darstellungen realisiert werden
kann (Zielinski/Ritter 2016: 262).

Die Ansdtze betonen die Gleichwertigkeit aller Zeichenressourcen als Kommunikationsmodi,
erweitern explizit auf nicht-sprachliche Zeichen, und beziehen im Fall des erweiterten Textbe-
griffs auch mandlichsprachliche Zeichen ein. In dieser Perspektive liegen offenkundige Beziige
zur Multiliteracies-Didaktik der ,New London Group” (Cazden et al. 1996).

Zwischen erweitertem Lese- und erweitertem Textbegriff gibt es einen entscheidenden Unter-
schied: Der erweiterte Lesebegriff nimmt die verschiedenen Zeichensysteme vor allem als von-
einander isolierte, moglichst ,monomodale” Rezeptionswege in den Blick. Der erweiterte Text-
begriff hingegen betont die Multimodalitat, also die Verwobenheit verschiedener Zeichenres-
sourcen im Text. Dies kommt auch darin zum Ausdruck, dass z. B. Hennies und Ritter (2014)
sich ausdricklich auf textlinguistische Perspektiven auf Multimodalitat beziehen.

Der erweiterte Lesebegriff wurde vielfach kritisiert. Insbesondere wurde der mangelnde Bezug
zu Schriftspracherwerbs- und Zeichentheorien beklagt. Es gibt mehrere revidierte Versionen
und Kommentare, die versuchen dies zu kompensieren bzw. theoretische Bezlige starker her-
auszuarbeiten (vgl. Ratz 2013; Donges 2007; Koch 2008). Der Begriff des ,Lesens’ wird stets
metaphorisch verstanden und erstreckt sich auf Zeichenhaftes jeglicher Art. Die Ursprungsver-
sion unterscheidet zwischen Situationslesen, Bilderlesen, Bildzeichen- bzw. Symbollesen, Sig-
nalwortlesen, Ganzwortlesen und Schriftlesen (Hublow 1985: 6). ,,Situationslesen” wird dabei
verstanden als die Fahigkeit ,Situationen” zu deuten. Es geht also nicht darum, z. B. den situa-
tiven Kontext schriftlicher AuRerungen in das Leseverstehen einzubeziehen, da der erweiterte
Lesebegriff den Fokus gerade nicht auf die Kombination verschiedener Zeichensysteme in der
Rezeption legt. Einerseits ist diese Annahme insofern plausibel, als dass im Sinne von An-
nahme 1 in Kap. 1 die Herausforderungen des Zeichenlesens reduziert werden sollen. Auf der
anderen Seite spiegelt sich in der Darstellung die — nach wie vor weit verbreitete — problema-
tische Annahme, dass Bilder und Symbole als nicht-sprachliche Zeichen grundsatzlich leichter
lesbar seien als Schrift. Man kann nur vermuten, dass hierbei v. a. an die Arbitraritat sprachli-
cher Zeichen gedacht wird, die im Vergleich zu ikonischen und indexikalischen Zeichen spezifi-
sche Anforderungen an Erwerb und Rezeption stellt. Ausgefuhrt wird dies jedoch nicht. Als ge-
nerelle Maxime, und gerade mit Blick auf das Zusammenspiel verschiedener Zeichenressourcen
in Texten, ist die Annahme, Bilder seien stets leichter verstandlich und leichter zugénglich als
Schriftsprache, in jedem Fall nicht haltbar.
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Beim erweiterten Textbegriff gilt ebenfalls die Schriftsprache als tendenziell herausforderndste
Ausdrucksform, dies ist jedoch erwerbslogisch. Die semiotische Komplexitdt der Schreibpro-
dukte hangt immer vom individuell verfligharen Ausdrucks- und Zeichenrepertoire ab. Bei dif-
ferenzierenden Sachtexten besteht die Herausforderung nun darin, die jeweils angemessene
semiotische Komplexitdt zu antizipieren bzw. verschiedene Komplexitatsstufen unter Nutzung
aller semiotischen Ressourcen anzubieten. Die Losungen sehen entsprechend verschieden aus
(siehe Kap. 5).

4 | Komponenten multimodaler Lesekompetenz

In Kap. 2 war bereits davon die Rede, dass das Konstrukt multimodale Lesekompetenz mehrere
Teilkomponenten hat. In diesem Kapitel kann es nun nicht darum gehen, eine umfassende Be-
schreibung des Konstrukts mit allen Komponenten vorzunehmen. Stattdessen sollen drei Modi
—Sprache, Bild, Typografie —und die korrespondierenden Teilkompetenzen ndher beschrieben
werden, da sie in der Analyse eine zentrale Rolle spielen; im Blick sind medial schriftliche Texte.
Dass auch diese Teilkompetenzen teils ausgesprochen komplexe Konstrukte darstellen, und
dass daneben weitere fir den Leseverstehensprozess relevante Kompetenzen (z. B. Kontextu-
alisierungskompetenz, Kohdrenzkompetenz, metasprachliche Kompetenz) beschreibbar sind
und diese nicht unbedingt modusgebunden sind, versteht sich von selbst.

Multimodale Lesekompetenz soll hier zunachst durch Bezugnahme auf kognitiv-konstruktivis-
tische Konzeptionen von Lesekompetenz ndher bestimmt werden (vgl. Richter/Christmann
2002; Christmann 2015)3. Durch lediglich eine minimale Erweiterung einer kanonischen Defini-
tion von Lesekompetenz bzw. Leseverstehen lasst sich multimodale Lesekompetenz folgender-
mafen fassen:
Lesen stellt einen aktiven Prozess der Bedeutungs- bzw. Sinnkonstruktion dar, bei dem die Le-
ser/innen auf der Grundlage ihres Vor- und Weltwissens Uber die unmittelbar im Text gege-
bene sprachliche [und visuelle, B. B.] Information hinausgehen. Rahmentheorie fur die Sinn-
konstruktion beim Lesen ist die Hypothese der kognitiven Konstruktivitdt bei jeder menschli-
chen Informationsverarbeitung [...], aus der sich die Manifestationen von Sinnkonstruktion

beim Aufbau einer koharenten Textbedeutungsstruktur und bei der Integration mit dem Vor-
wissen [...] ergeben. (Christmann 2015: 169)

Die allgemein fir das Lesen beschriebenen Teilprozesse sind auch Elemente des Konstrukts
multimodale Lesekompetenz; sie missen lediglich erweitert gedacht werden als Verstehens-
prozesse, in denen nicht nur sprachliche, sondern auch nicht-sprachliche visuelle Informatio-
nen gedeutet, verstanden und integriert werden:

Als zentrale Komponenten des Konstrukts Lesekompetenz kdnnen die in hierarchischen Mo-

dellen des Textverstehens (van Dijk & Kintsch, 1983) unterschiedenen Ebenen, einschlieRlich

der dort angesiedelten Teilprozesse, gelten: (1) Aufbau einer propositionalen Textreprasenta-

tion; (2) lokale Koharenzbildung; (3) globale Koharenzbildung; (4) Bildung von Superstrukturen;
(5) Erkennen rhetorischer Strategien. (Richter/Christmann 2002: 48)

3 Damit fokussiere ich in diesem Beitrag die Ebene der kognitiven Verarbeitung, was allerdings nicht bedeutet,
dass Multimodalitat nicht auch in Bezug auf Lesekompetenzfaktoren wie Identitat, situative Einbettung des
Lesens und Anschlusskommunikation relevant waren (vgl. Rosebrock/Nix (2014)). Diese Aspekte kénnen hier
aber nicht vertieft werden.
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Im Folgenden ist nun genauer auszuflihren, was unter visuellen (gegentber sprachlichen) In-
formationen zu verstehen ist und welche Rezeptions- und Verarbeitungsprozesse damit ver-
bunden sind. Ich fokussiere in meinen Uberlegungen schematisch drei Modi und die korres-
pondierenden Wissensarten bzw. Teilkompetenzen:

(1) Sprache sprachlich-kommunikative/s Wissen/Rezeptionskompe-
tenz

(2) Typografie? grafische/s Wissen/Rezeptionskompetenz

(3) Bild bildbezogene/s Wissen/Rezeptionskompetenz

Es handelt sich lediglich um eine analytische Trennung dreier eigentlich eng verwobener Teil-
bereiche. Einerseits lassen sich die sprachliche und die typografische Dimension in Schriftspra-
che nicht voneinander trennen, andererseits ist die Fahigkeit zur Verknlpfung und Integration
der verschiedenen Zeichensysteme im Rezeptionsprozess zentral. Klug bezeichnet multimodale
Kompetenz treffend als ,multiple Kompetenz®, die unterschiedliche, jedoch eng miteinander
vernetzte Kompetenzbereiche umfasst (Klug 2021, mit Bezug auf Hallet).

Dimension (1) Sprache und sprachlich-kommunikatives Wissen bzw. sprachlich-kommunikative
Rezeptionskompetenzen missen hier nicht ausfuhrlich besprochen werden. In der Analyse
werden sie immer wieder explizit im Verbund mit den anderen beiden Dimensionen reflektiert.
Anders als in den etablierten Modellen und Konstrukten von Lesekompetenz wird damit der
Fokus der Betrachtung auf den multimodalen Charakter von Texten verschoben. Etablierte Le-
sekompetenzmodelle und Leseprozessbeschreibungen sind meist entlang der sprachlichen Be-
schreibungsebenen Graphem/Phonem—Wort—Satz—Text strukturiert und beziehen auf diesen
Ebenen in unterschiedlichem MaRe den situativen Kontext ein. Das gilt auch fir die kognitions-
psychologische Unterscheidung hierarchiehoher und hierarchieniederer Prozessebenen (vgl.
Richter/Christmann 2002).

Dimension (2) Typografie und grafisches Wissen bzw. grafische Rezeptionskompetenz ist zum
Teil eng verwoben mit Sprache als Modus, zum Teil aber auch davon unabhangig. Der Terminus
Typografie wird abweichend von der alltagssprachlichen Verwendung weiter gefasst: Stockl hat
aus linguistischer Perspektive eine Differenzierung vorgeschlagen, die auf die kommunikative
Bedeutung typografischer Gestaltungselemente abzielt. Er unterscheidet zwischen Mikro-,
Meso-, Makro- und Paratypografie (vgl. Stockl 2004: 22f.). Unter Mikrotypografie wird die
Ebene der Schriftgestaltung und der Formausstattungsmerkmale von Schrift gefasst, Mesoty-
pografie meint die Gestaltung des Schriftbilds in der Flache bzw. den Gebrauch von Schrift im
Text (Zeichen- und Wortabstand, Zeilenabstand, Schriftmischungen, Textausrichtung etc.). Die
Makrotypografie zielt bei Stockl auf die Organisation von Text und Textteilen, also Gliederung,
Informationsverteilung und visuelle Akzentsetzungen (z. B. Anordnung von Text und Grafik,
Hervorhebungen, Absatze und Einriickungen etc.). Mit Paratypografie ist die materielle Seite
von Texten gemeint (Texttrager, z. B. Papiersorte, Herstellungsverfahren etc.). Die Ebenen sind

4 In diese Ebene gehort auch die chirografische, also handschriftliche, Realisierung von Schriftsprache. Im Fol-
genden wird jedoch aus Griinden der Okonomie nur der Ausdruck Typografie/typografisch weitergefiihrt; beim
aktuellen Untersuchungsgegenstand spielt die Chirografie zudem eine untergeordnete Rolle.

127



SLLD(B) Multimodale Lesekompetenz und Differenzierung in Lehrwerken

dhnlich wie Leseprozessbeschreibungen hierarchisch strukturiert. Die ,hoheren’ Ebenen schlie-
Ren die ,niedrigeren’ Ebenen stets mit ein bzw. greifen auf deren typografische Ressourcen
zurtick.

Der Begriff des grafischen Wissens ist weniger etabliert. Spitzmdller definiert grafisches Wissen
als ,die Summe aller Annahmen Uber den Gebrauch und den ,Sinngehalt’ graphischer Ele-
mente” (Spitzmiller 2013: 203). Unter grafischer Rezeptionskompetenz verstehe ich die Fahig-
keit, typografische Informationen auf allen genannten Ebenen fir die Bedeutungs- und Sinn-
konstruktion in Leseprozessen nutzen zu kénnen. Auf den hierarchieniedrigen Prozessebenen
betrifft das beispielsweise die durch mikrotypografische Merkmale erschwerte oder erleich-
terte Wahrnehmung und Diskrimination von Buchstaben und Wértern (Rekodieren, Dekodie-
ren), die lokale Kohéarenzbildung, die durch mesotypografische Merkmale (z. B. Zeilenlénge, Zei-
lenspriinge) erschwert oder erleichtert werden kann. Auf der Ebene hierarchiehoher Prozesse
geht es z. B. um die Nutzung makrotypgrafischer Merkmale fir den Aufbau globaler Kohérenz
und einer koharenten Textbedeutungsstruktur, was maRgeblich durch die Qualitat sowohl der
sprachlichen wie auch visuellen Gliederung und typografische Gliederungsmittel wie Hervorhe-
bungen, Uberschriften usw. beeinflusst wird (vgl. Christmann/Groeben 1996). Die Paratypogra-
fie von Texten ist insbesondere fir die Zuordnung von Textsorten relevant; sie beeinflusst —
zusammen mit der grafischen Gesamterscheinung und maéglichen Bildern — noch vor jeglicher
Sprachrezeption die Leseerwartungen. Sie spielt also eher fir hierarchiehohe Verarbeitungs-
prozesse eine Rolle, beeinflusst aber naturlich auch die Erkennbarkeit sprachlicher Zeichen auf
der Ebene der Worterkennung.

Besondere Relevanz hat grafisches Wissen u. a. in Bezug auf Textsortenkompetenz, denn die
typografische Gestaltung von Textsorten ist ebenso musterhaft wie die sprachliche Gestaltung
und damit kulturell konventionalisiert, situativ ausgehandelt und historischem Wandel unter-
worfen (vgl. Schmitz 2011; Stockl 2004: 10). Rezipientenseitig sind typografische Merkmale und
die Materialitdt von Texten als Teil des Textsortenwissens zu betrachten (vgl. Bock 2020). Sie
lenken die Erwartungen im Rezeptionsprozess ,,und dienen als Indikatoren der Textsortenzu-
gehorigkeit auch der Orientierung der Leser im alltaglichen Textuniversum® (Stockl 2004: 44).
Die grafische Gestaltung ist ein Kontextualisierungshinweis, der
aufgrund konnotativ erschlossener Form-Funktions-Relationen und intertextueller Bezlge —
also per Kontext- und Praxiswissen [...] — Schllsse Uber die Textfunktion, den historischen Kon-
text, die Akteure, die sozialen Beziehungen und den sozialen ,Wert’ zuldsst und somit Hypo-
thesen Uber die kommunikative Praxis erlaubt, deren Teil der Text [...] ist (Spitzmuller 2013:
280).
Insgesamt kénnen Informationen auf allen vier typografischen Ebenen gerade fiir Leser/innen
mit geringen Lesekompetenzen — auch kompensatorisch — hilfreich sein, um einen Einstieg in
die Sprachrezeption zu finden, den Leseprozess zu organisieren, zu entlasten usw. Dies spricht
dafir, diese Seite von Texten und diese Komponente multimodaler Lesekompetenz auch di-
daktisch starker aufzugreifen, auch —aber nicht nur —in Lernkontexten, die von ausgesproche-
ner Heterogenitat gepragt sind.

Dimension (3), Bild und bildbezogene/s Wissen bzw. bildbezogene Rezeptionskompetenz, hat
innerhalb der Forschung zu Lehr- und Lerntexten sicherlich die grofite Aufmerksamkeit bekom-
men. Die differenzierteste Ausarbeitung multimodaler Kompetenz stammt von Hartmut Stockl
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und bezieht sich auf Sprache-Bild-Texte. Mit diesem Fokus benennt er finf Komponenten mul-
timodaler Kompetenz, und zwar die Fahigkeiten, 1. Sorten bzw. Typen von Bildern kategorisie-
rend zu erkennen, 2. dem Bild eine im Verwendungskontext relevante Bedeutung zuzuweisen,
3. den Sprachtext im Abgleich mit der visuellen Botschaft zu verstehen, 4. semantisierte Spra-
che und kontextualisiertes Bild zu integrieren sowie 5. die Bildlichkeit der Sprache und der Text-
flache bzw. des Schriftkdrpers in den Prozess des Gesamtverstehens einzubeziehen (vgl. Stockl
2011: 45).

Eine zentrale Unterscheidung, die insbesondere in Bezug auf Technik- und Naturwissen-
schaftstexte getroffen wird, ist auRerdem jene zwischen instruktionalen, also den Lerninhalt
veranschaulichenden, erganzenden oder zusammenfassenden Bildern sowie Bildern, die kaum
lernzielrelevante Informationen enthalten (vgl. Lenzner et al. 2008). Auf Lehrwerke fir den
Deutschunterricht ist diese Unterscheidung —anders als man erwarten kdnnte — allerdings nur
bedingt anwendbar. Bei literarischen Texten mag dies schnell einleuchten, aber auch bei den
im Folgenden analysierten Sachtexten aus Deutschlehrwerken trifft die Unterscheidung in-
struktional vs. dekorativ nur bedingt die Funktion, die die Bilder tatsachlich haben.

Die Frage, die hinter dieser Unterscheidung steht, ist jedoch gleichermafen fiir den Deutsch-
unterricht relevant: Inwiefern unterstiitzen Bilder das Leseverstandnis und das Lernen, inwie-
fern stellen sie eine Ablenkung oder kognitive Belastung dar? Es gibt eine Vielzahl empirischer
Studien zum Thema, die eine Reihe von relevanten Faktoren herausgearbeitet haben, u. a. die
raumliche Anordnung von Sprache und Bild, Sprache-Bild-Verhaltnis und Funktion des Bildes,
Bildtyp und natirlich Faktoren in Bezug auf Aufgabe und Lernende (vgl. Eitel et al. 2013; Ei-
tel/Scheiter 2015; Mayer/Moreno 2003; Schnotz et al. 2014; Mason et al. 2015).

Eine Systematisierung moglicher Verknipfungstypen von Sprache und Bild hat Stockl (2011)
vorgenommen. Er unterscheidet réumlich-syntaktische, informationsbezogene und rhetorisch-
semantische Verknipfungsmuster. In der Analyse werde ich auf die informationsbezogenen
VerknUpfungsmuster zurtickkommen: Van Leeuwen (2005) unterscheidet hier zwischen Elabo-
ration und Extension. Im Fall von Elaboration erklart ein Kode den anderen, indem er z. B. spe-
zifiziert oder illustriert, ohne grundlegend neue Wissensbestande hinzuzufiigen. Elaborations-
verhaltnisse lassen sich noch einmal danach differenzieren, ob Sprache oder Bild als Modalitat
dominant sind. Im Fall von Extension erweitert ein Kode den anderen um nicht enthaltene,
zusatzliche Informationen und Inhalte. Hier ist eine weitere Klassifikation nach der Art des se-
mantischen Bezugs méglich, z. B. Gleichheit/Ahnlichkeit, Gegensatzlichkeit oder Komplemen-
taritdt der unterschiedlich kodierten Informationen.

Wenn ich von Bild spreche, lege ich im Ubrigen ein sehr weites Verstdndnis des Ausdrucks an:
Gemeint sind Visualisierungen verschiedener Art. Ballstaedt (2002: 140ff.) unterscheidet fol-
gende Typen von Bildern bzw. Visualisierungen: 1. Abbilder unterschiedlichen Konkretheits-
bzw. Abstraktionsgrades (u. a. Realbilder, Linienbilder, schematische Abbilder ); gemeinsam ist
Abbildern, dass sie ,Realitdtsausschnitte — Gegenstande, Lebewesen, Szenen — in reduzierter
Form [reprasentieren], es fehlen etwa Oberflachenfarben, Texturen, Tiefenhinweise” (Ballsta-
edt 2002: 140); 2. Charts als Reprasentationen begrifflicher Zusammenhinge und ihrer Uber-
setzung in ,einfache optische Zusammenhange” (Ballstaedt 2002: 141), z. B. Ursache-Wir-
kungs-Beziehungen, Uberordnungs-Unterordnungs-Beziehungen, Flow- oder Prozesscharts
(Ballstaedt 2002: 141); 3. Diagramme; 4. Piktogramme, Icons —verstanden als symbolische oder
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ikonische schematische Bilder, die einen Begriff reprasentieren und diesen bei Rezipientin/Re-
zipienten unmittelbar aktivieren sollen; 5. Karten; 6. Komplexe Visualisierungen, in denen ver-
schiedene Darstellungsformen kombiniert werden, z. B. Infografiken.

5| Analyse

Die folgende Darstellung kann nur auf ausgewahlte Aspekte aus der Analyse der Lehrmittel ein-
gehen; es handelt sich zudem um vorldufige Ergebnisse. Recherchiert wurden differenzierende
Lehrwerke fur das Fach Deutsch (Primar- und Sekundarstufe) sowie differenzierende und ,,in-
klusive” Zusatzmaterialien, Arbeitshefte, Sprachférdermaterialien usw. in allen Verlagen, die
entsprechende Lehrmittel veroffentlichen. Der Fokus der Analyse lag auf den Abschnitten zum
Kompetenzbereich ,Lesen — mit Medien umgehen”, und zwar mit Fokus auf Sachtexte. Beson-
deres Interesse lag bei Lehrmaterialien, die mit unterschiedlichen Textversionen arbeiten. Ana-
lysiert wurde, welche sprachlichen und grafischen Mittel in welcher Weise zur Differenzierung
genutzt werden. Zudem war von Interesse, inwiefern in diesen einzelnen Mitteln allgemeine
Muster der Differenzierung rekonstruierbar sind. Fir den Kontext dieses Beitrags sollte auRer-
dem reflektiert werden, welche Kompetenzannahmen hinter den Differenzierungsprinzipien
stehen: Welche (multimodalen) Kompetenzen setzen die Lehrmittel voraus, und welche Fertig-
keiten werden in welcher Weise durch sprachliche und grafische Mittel entlastet oder unter-
statzt?

In der folgenden Darstellung unterscheide ich analytisch zwischen zwei Funktionen von Visua-
litat in Texten: In differenzierenden Lehrmitteln ist Visualitat zum einen als primarer Informati-
onstrager relevant: Sprache tritt in Texten immer visuell in Erscheinung, Schrift ist also der
,Sprachtrager” im engeren Sinne. Dies betrifft insbesondere mikrotypografische Merkmale.
Zum anderen kann Visuelles gezielt zur Kontextualisierung von Sprache eingesetzt werden: In
Lehrbichern werden beispielsweise digitale Kommunikationsformen wie E-Mail und SMS nicht
als reiner Lesetext dargeboten, sondern sie werden in einem Bildschirm abgebildet und typo-
grafisch entsprechend aufbereitet. Mit dieser Beschreibung stelle ich Bezlige zum Ansatz des
situierten Lernens her (vgl. Greeno 1989): Die Visualitat von Sachtexten in Lehrmitteln kann —
entsprechend eingesetzt — einen fir die Lernenden bedeutungsvollen, alltagsnahen bzw. le-
bensweltlichen Kontext aktivieren®. Diese Kontextualisierungsfunktion betrifft z. B. Textmerk-
male wie die Materialitadt (Paratypografie) oder die Verteilung von Schrift und Bild auf einer
Seite (Makrotypografie). Es ist jedoch wichtig, zu betonen, dass die Grenzen zwischen Visualitat
als primarem Informationstrager und als Trager von Kontextinformationen teilweise flieRend
sind. Auch mikrotypografische Merkmale wie die Schriftart kdnnen beispielsweise Kontextin-
formationen enthalten, die den Schluss auf eine bestimmte Textsorte und eine bestimmte
Kommunikationssituation nahelegen. In anderen Beispielen wiederum ist die Schriftart kein In-
diz fur Kontextinformationen®.

> Nach einem dhnlichen Prinzip verfahren situierte Schreibaufgaben (vgl. Bachmann/Becker-Mrotzek (2010)).

Das gilt im Ubrigen nur fiir Sachtexte in Lehrmitteln; im textuellen Alltag fungiert jedes typografische Merkmal
zugleich als Trager von Kontextinformationen

6
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Bei den Inklusions- und Fordermaterialien ist nun besonders interessant, ob visuelle Merkmale
Uberhaupt variiert werden, und wenn ja, welche der beiden Funktionen fir die Differenzierung
genutzt werden.

(1) Beim ersten Beispiel handelt es sich um das dreifach differenzierte Lesebuch , Niko” fir die
dritte Jahrgangsstufe (Braun et al. 2015). Es werden jeweils drei Textversionen angeboten, die
durch Symbole als leichter, mittlerer und schwieriger Text gekennzeichnet werden. Das abge-
bildete Textbeispiel differenziert v. a. auf sprachlicher Ebene, d. h. die Textlange wird verkirzt
und es werden sprachliche Mittel genutzt, die als leichter verstandlich gelten konnen, darunter
einfacherer Wortschatz bzw. Grundwortschatz (z. B. als Stammespieler auflaufen vs. spielen),
geringere Phrasenkomplexitat (z. B. bei Attribution) sowie haufiger kanonische Satzstrukturen.
Typografische Merkmale werden im Wesentlichen nicht variiert; lediglich das Dekodieren wird
durch farbige Silbenmarkierungen unterstitzt. Bilder werden nicht systematisch fir die Diffe-
renzierung genutzt. Als Differenzierungsprinzip ist bei diesem Beispiel klar die Komplexitatsre-
duktion zu erkennen. Es wird v. a. das sprachliche Wissen als relevanter Lernbereich adressiert,
grafisches und bildbezogenes Wissen spielen eine untergeordnete Rolle. Das Visuelle fungiert
primdr als Trager der Sprache — auch dies stellt natirlich eine Reduktion der alltagsweltlichen
Komplexitat von Texten dar. Das Beispiel folgt damit einer dem erweiterten Lesebegriff ver-
wandten Annahme, setzt diese allerdings ganz anders um: Die einfachste Differenzierungsstufe
setzt namlich nicht vermehrt auf nicht-sprachliche, insbesondere bildliche, Mittel als vermeint-
lich einfachstem Modus, sondern sie konzentriert sich auf einen Modus: den der schriftsprach-
lichen Zeichen.

Wohie einen Text ous.

Voller Einsatz auf einem Bein ® Voller Einsatz auf einem Bein
Dem achtjohrigen Adom fehit ein Bein. Wie macht Adom dos blo?

Als er ein Johr olt wor, hotte er Krebs. Dem Achtjshrigen fehit ein Bein

Die Amputation seines linken Beines wor do Trotzdem Louft e fast jedes Wochenende
seine Rettung. Trotz: spielt A ols Stommspieler der ,Astros” ouf,

fir die ,Astros®, ein Baseboll-Team in den USA. einem Baseboll-Team aus Lexington

Er ist ouf einem Bein oft schnel im US-Bundesstoat Kentucky.

ols seine Mitspieler, Manch mit Krlcken,
manchmol hipfend ouf einem Bein

Der Junge hechtet zum Ball, schwingt
den Schldger und kampft um jeden Punkt

Er fuhlt sich durch seine Behinderung nicht Manchmal mit Kriicken, manchmal hiipfend

benachteiligt ouf dem rechten Bein L

Einige Sportarten kann A zwar nichl austiben Er wor erst ein Johr olt, ols ihm das link® Beln omputiert Wurde. Adom hotte
aber neben Baseboll begeistert er sich@uch Krebs. Die Operation wor domols seingeinzige Chance™- und seine Rettung,

fiir FuBboll und American Footboll Mittlerweile ist er ouf einem Beifloft schneller UntErwegs ols viele

Adams Motto loutet: Konzedtdierg dich aufdas, wos du konnst! seiner Mitspieler. Eine Prothesé:mbchte der ehrgeizige Sportler nicht tragen.

.Dos habe ich schon ausprobiert”, erzghit'er.
#Aber domit bin ich &afoch zu lapgsdrn”

Voller Einsatz auf einem Bein
Benachteiligt fuhitgich Adom dugch seine Behinderung nicht

Wie macht Adarh das blo? Dem Achtjahrigen fehit ein Bein. Wkh bin ein ganz Rermaler Junge*, sagt er.
Als Adom eip Johralt wer, rkronkte er an Krebs. Jkh macheiele Dinge ebé nur ein bisschen anders ols andere.”

Die Ampytation seines linken Beines wor domals seine Rettung. Hobbys wie, , Eisloufen oder scheiden zwor fir ihn ous.
Trotegem fét Adom Stommspieler der ,Astros®, Dennath Spielt Adom nicht nur erfolgreich Baseball:

einem Boseboll-Team in den USA Als Ringer wirft ef regelmaRig Gegner ouf die Motte

Adom ist auf &ipém Bein oft schneller ols seine Mitspieler. und begeistett sich noch dozu fiir FuBball und American Football -

Der Jungehethtet zum Boll, schwingt den Schidger gonz noch séinent Motto: Konzentriere dich ouf dos, wos du kannst!

und kampft um jeden Punkt

ce
Manchmol mit Kriicken, manchmol hipfend ouf dem rechten Bein,

Adgm fihit sich durch seine Behinderung nicht benachteiligt d' Welche Worter verstehst du nicht? Forsche noch,
wén bin ein ganz normaler Junge*, sagt er. A
Ich mache viele Dinge eben nur ein bisschen anders als andere.” ©): Wie findest du Adoms Motto? Begriinde.
po wie oder "
konn Adam nicht ausiiben. © richtig oder folsch? Kreuze on. richtig falsch
Aber neben seinem Hobby Baseball begeistert sich Adom Adom spieltin einem Bosketball-Teom. | o [ = |
fur FuBboll, American Football und Ringen. Adom lebt in den USA ==
Adams Motto loutet: Konzentriere dich auf das, was du konnst! Adom fuhit sich benachteiligt. E El
26 27

Abb. 2: Leichter, mittlerer und schwieriger Text aus differenzierendem Lesebuch ,Libelle”
(Braun et al. 2015: 26f.)
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(2) Das zweite Beispiel stammt aus demselben Verlag und dhnelt Beispiel 1 auf den ersten Blick.
Bei genauerer Betrachtung zeigen sich jedoch deutliche Unterschiede, insbesondere beim Ein-
satz der grafischen Mittel: Das Lesebuch , Libelle” fir die zweite Jahrgangsstufe (Hellweg et al.
2019) prasentiert im Beispielauszug einen dreifach differenzierten Sachtext (Etikettierung im
Buch: langer, kurzer, kirzester Text). Es wird zwar ebenfalls vor allem nach dem Prinzip Kom-
plexitatsreduktion differenziert, dazu werden aber andere Mittel eingesetzt. So wird sprachli-
che Komplexitat lediglich durch das Weglassen von Textabschnitten (und somit Inhalten) redu-
ziert; der Text selbst wird aber nicht im Hinblick auf Wortschatz oder Syntax modifiziert. Wie
schon beim ersten Beispiel wird in der dritten Differenzierungsvariante das Dekodieren durch
farbige Silbenmarkierung unterstitzt; auRerdem wird auf mikrotypografischer Ebene insbeson-
dere die SchriftgrofRe angepasst. Zudem werden nun auch Bilder in verschiedenen Funktionen
eingesetzt: AuRer der farbigen Zeichnung eines Madchens mit Lupe, das im Lesebuch das Sym-
bol fir eine bestimmte Lesestrategie darstellt, wird zweimal das Cover des Buches abgebildet,
aus dem der Textauszug stammt. Dies kann als visuelle Kontextinformation eingeordnet wer-
den, auch wenn aus der Abbildung wahrscheinlich nicht unkommentiert hervorgeht, dass es
sich um das Cover handelt; insofern muss das Bild eher als dekorativ eingeordnet werden. In-
teressant sind nun die themenbezogenen Abbildungen (vgl. Ballstaedt 2002: 140): Text 1 ent-
halt ein farbiges, leicht abstrahiertes Realbild mit symbolischem Anteil (Pfeil); der bildliche Kode
veranschaulicht Informationen des sprachlichen Textes (Elaboration vgl. van Leeuwen 2005).
Text 2 und 3 arbeiten mit starker abstrahierten Linienbildern (ebenfalls mit symbolischem An-
teil sowie mit Beschriftung), der bildliche Kode geht hier tUber die sprachlichen Informationen
im Text hinaus (Extension), Bild und Beschriftung erweitern sich wechselseitig. Bei Text 3 sind
die Bilder sogar nur tber inferentielle Schlisse in den sprachlichen Text integrierbar. Man sieht
also, dass bei den leichteren Differenzierungsvarianten Bildarten gewahlt werden, die als leich-
ter erfassbar gelten (Linienbilder). Auf der anderen Seite steigen die Anforderungen bei Spra-
che-Bild-Beziehungen und Kode-Integration: Ein weitgehend redundantes Informationsver-
héltnis zwischen Sprache und Bild (Elaboration) kann als verarbeitungserleichternd gelten,
wahrend komplementare Kodeinformationen (Extension) und Inferenzen als anspruchsvoll gel-
ten mussen.

Der Komplexitdtsreduktion auf Sprachseite steht somit bei diesem Beispiel eine Komplexitats-
steigerung bei der Rezeption der visuellen Informationen und insbesondere bei der Kode-In-
tegration im Gesamttextverstehen gegeniiber’. Dieser Umsetzung liegt offenbar die Annahme
zugrunde, dass bildliche Informationen (ikonische wie symbolische) generell leichter zu rezipie-
ren sind als sprachliche. Der Sprachtext wird reduziert zugunsten zusatzlich bildlich reprasen-
tierter Informationen. Dies entspricht zundchst der Grundannahme des erweiterten Lesebe-
griffs. Der entscheidende Unterschied liegt jedoch darin, dass im Beispiel nicht isolierte Kodes
prasentiert werden, sondern die Rezeption gerade die Integration der verschiedenen semioti-
schen Ressourcen erfordert.

7 Die Analyse kann dabei nicht bewerten, ob die Aufbereitung fiir die avisierten Leser/innen tatséchlich verarbei-
tungserschwerend ist. Dies missen Rezeptionsstudien tUberprifen.
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”

Willi und das Sprechen

Das ist Willi.

Willi ist ein ganz besonderes Kind.
Willi liebt das Leben.

Und das Leben liebt Willi zuriick.

Willi kommt von einem

anderen Planeten.

Als seine Mama schwanger war, wusste sie nicht,
dass sie einen kleinen AuRerirdischen invihrem Bauch hatte.

Deswegen waren auch alle ganz tiberrascht, als er.geboren wurde.

Auf Willis Planeten versteht man sich, ganz ohne zu sprechen.
Das ist praktisch, denn s braucht manipicht verschiedene Sprachen

2u lernen. Man muss sich nur anschauen oder
an der Hand nehmien, lachen oder weinen, und jeder weif,
was gemeint ist.

Leider kénnen wir das auf der Erde nicht besonders gut
und fiir wil

bis seine Elterrrbegreifen, was er méchte.

Deshalb sprechen sie viel mit den Handen:

Wenn Willi zum Beispiel einen Keks méchte,

fuss er nur mit den Fingern der einen Hand

auf den Riicken der anderen Hand tippen,

und schon weifs man, was er will.

Ubrigens tippt Willi sehr, sehr oft mit den Fingern
der einen Hand auf den Riicken der anderen Hand!

Birte Muller

Planet wiii;
Birfe Miller;, é !
X

die gesprochene Sprache sehr schwer zu lernen.
Oft ist Willi deswegen ungliicklich und muss sehr laut schreien,

© Willi und das Sprechen

Das ist Willi.
Willi ist ein ganz besonderes Kind.

Willi kommt von einem anderen Planeten.

Als seine Mama schwanger war, wusste sie nicht,
dass sie einen kleinen AuRerirdischen inihrem Bauch
hatte. Deswegen waren auch alle ganz.tiberrascht,
als er geboren wurde.

Auf Willis Planeten versteht man sich,
ganz ohne zu sprechen.

Seine Eltern sprechen viel‘mit ihm mit den Hdnden:
Wenn Willi zum Beispiel einen Keks méchte,

muss erfur mit den Fingern der einen Hand
auf'den Riicken der.anderen Hand tippen.

Ubrigens tippt Willi sehr, sehr oft mit den Fingern
der einen Hand auf den Riicken der anderen Hand!

nach Birfc Miier

Erzdhle tiber Willi.

Versuche, dich mit Willis Gebdrden zu verstandigen.

Erfinde eigene Gebdrden.

s 13

Weiterer Differenzierungstext -] S.

Willi und das Sprechen

Das ist Willi.

Willi ist ein ganz besonderes Kind.
Auf Willis Planeten versteht man sich,
ganz ohne zu sprechen.

Aoch Birte Waller

2

o

— = Ich briiiche Hilfe!

i
> ’)\ ~ Ich bin fertig!
2

=

Lies den Text. oo~
Spiele die Gebdrden nach. * "\
Erfinde eigene Gebdrden. Zeige sie einem anderen Kind. 22

Weiterer Differenzierungstext -8 5.12,13

Abb. 3 und 4: Lange, kurze und kiirzeste Textversion aus Lesebuch , Libelle”

(Hellweg et al. 2019: 12f., 18)
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(3) Die beiden Lehrbuchseiten (Grund- und Forderausgabe, Doppel-Klick, 9. Jahrgangsstufe
(Bentin 2015; Bahnk et al. 2016)) haben ein ganzlich anderes Prinzip als die ersten beiden Bei-
spiele: Visualitat fungiert hier maRgeblich als Kontextualisierungsmittel. Die Differenzierung ba-
siert v. a. auf der Herstellung bzw. Beibehaltung von Prototypizitat. Mit dieser Beschreibung
nehme ich Bezug auf die textlinguistische Annahme, dass Textmerkmale auf allen Ebenen (Sem-
antik, Grammatik, Pragmatik, Typografie usw.) prototypisch organisiert sind (vgl. Adamzik 2004
47f.). Prototypische Realisierungen von Texten kénnen als leichter wiedererkennbar und inso-
fern als leichter verstandlich gelten (vgl. Bock 2020).

. Medienspezifische Formen im Vergleich: 5ffentlich und privat

Achtung,
es folgt eine Durchsage
fiir den Landkreis Grinberg!
I Der Wasserstand der Elbe steigt heute
|
|

o

InBromboch ind genug Helle:
4 i et

weif, wo noch Hilfe feh!

Die Kraft der Medien

Verschiedene Medien und ihre Funktionen
vergleichen

bis zum Nachmittag voraussichtlich um
fiinf Meter an. Es besteht
Hochwassergefahr! Die Bevélkerung
Qus dem Einzugsgebiet wird ab sofort
in Sicherheit gebracht. Lassen Sie lhr /|
Radio eingeschaltet und achten Sie 48
auf weitere Durchsagen!

Um dich zu informieren oder dich mit anderen auszutauschen,
kannst du verschiedene Medien nutzen.

>
E Um welches Ereignis geht es in den I 3 4
Beispielen auf den Seiten 206 und 2072 e Lo 1

a. Lies die Texte und schau dir die Bilder an. | YO Ze
b. Worum geht es? Schreibe es in wenigen Sachsen-Anhalt-Blatt | =
Satzen auf.

Ry F Blog der Feuerwehr Griinberg
LivetickerVom'11: liniia0i3 posted on June 11, 2013 by Sebastian Maller

16:10 Uhr: Griinberg - kein Durchkommen

1
Bilanz nach 10 Tage

auf der KreisstraBe 4 Tag 3 im Hochwassereinsatz
Die Kreisstrafe 4 ist von der Kreuzung am Heute hat unsere Feuerwehrgruppe zusammen mit Soldaten der Bundeswehr mehrere
Sportplatz bis zum Wald wegen Uberflutung | tausend Sandsdcke gefillt. Einige hatten keine oder nur wenig Verpflegung dabei. Wir
i vollstandig gesperrt. | waren alle sehr froh daraber, dass die Bevalkerung uns mit Getrinken und Essen versorgte.
Inder Fucieses jahies standen e el Unfahren auf dem Mahlenweg moglich. | Auch morgen geht es hier an der Elbe weiter. Wir bitten darum weiterhin um Spenden oder
von Donau bis Elbe so hoch wie seit 500 Mithilfe beim Fillen! Vielen Dank!
Jahren nicht. Dies meldeten die 15:55 Uhr: Brombach ~ Dammbau an der E

rt von Laura B. 116.2013 18.05

el kil Elbe notig /i i
3 Es werden dringend Helfer fiir Arbeiten am ! Komme morgen auch. Wo seid ihr denn genou? Ry a6 >
Nachdem das Wasser gesunken ist, werden alten Damm in Brombach gesucht. | A I A% 65013 1855
nun die Schiden an Gebauden, 8| i ist an der Polizei Nurin v

Regenkleidung und Gummistiefeln kommen! Stopp! Die Meldung stimmt nicht mehr! Kommt nicht noch Granberg! Hier sind wir erst ol fertiq.

Strafen, Fahrzeugen oder Bahnstrecken

untersucht: Laut Aussagen des o
15:45 Uhr: Sandséicke milssen befillt Wi : At
i i elche Medien beschdftigen sich mit dem Hochwasser? der Blog
Dachverbands deutscher Versicherer s der werden f U e s o o A e T
i Gesamtschaden noch gar nicht klar; bisher | Freiwillige Helfer zum Befillen von | SHYeiDEJEWEDS Latirit] e Rahier
rechnet man aber bereits mit 15 Millarden LGt bitis bel cel e g dos Rodio
Eurol  (Sachsen-Anhalt-Blatt vom 22.6.2013) el s die SMs
i b Welches Medium ist fiir welchen Zweck niitzlich? dl:s SN iwert
a. Lies, welche Absichten (A bis G) die Menschen haben dieZaltitng:

konnten.
b. Ordne den verschiedenen Zwecken geeignete Medien zu.
Tipp: Es gibt manchmal mehrere Moglichkeiten.

A Jemand mdchte Angehérige informieren.

B Jemand méchte mit dem Auto durch das Hochwassergebiet fahren
1€ Jemand will sich allgemein aber die Lage informieren.

1D Ein Anwohner sitzt in seinem Haus fest, weil draufen Hochwasser ist

Jemand méchte jetzt sofort helfen. P R R
Angehbrige

Zdritage/in den IB Jemand mbchte wissen, womit er/sie morgen helfen kann.

¢ "
a"p‘q;?::s;:;,b;;?eé:e" I8 Jemand mochte etwas ber die Folgen der Flut wissen

meldet die ortliche
Feuerwehr __

Abb. 5: ,Doppel-Klick“ 9, Grundausgabe NRW (Bentin 2015: 206f.)
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{ s {
- Verschiedene Medien untersuchen und vergleichen ' m
2 o

Die Kraft der Medien

Verschiedene Medien und ihre
Funktionen vergleichen

Du kannst verschiedene Medien nutzen, um dich zu informieren
oder um anderen etwas mitzuteilen.

ER | o. Lies die Meldungen, die in den verschiedenen Medien
erschienen sind.
@ b. Sieh dir die Bilder an.

1n Brombach snd genug Heller |
| Werbroueht noch Hies

Liebe Maschat
Wasser steht 20
House schon

15 Meter hoch! Ok, dante! 66 G |

Feverwebr hot mich
abgeholt Bin jetzt [(5cren ]
in der Tmholle o e oice)
Gehtes di gut?

Schick mal ne svis. i

LG Tonte Karin

Blog der Feuerwehr Griinberg |
posted on June 11, 2013 by Sebastian Mller ; {ias ] | ‘

o
meldet die ortliche T
Feverwebr ... Ty i

Tag 3 im Hochwassereinsatz
Heute hat unsere Feuerwehrgruppe gemeinsam mit Soldaten der Bundeswehr mehrere l
‘ i i flegung dabei. |
tousend Sandsdcke befllt. Einige hatten keine Verpfleg |
hi Wir waren alle sehr froh darGber, dass uns die Bevolkerung mit Essen und Trinken
. 4 versorgte. Morgen géht es wieder weiter on der Elbe. Wir bitten desholb um weitere
bt o s Mithilfe oder Spenden! Vielen Dank!

das Rekordhochwasser?

jon Loura B. 11.6.2013 18.05 RIS L T )
o seld ihv denn genau? ARl

Seit 500 Johren standen die Flutpegel =
mG. 116.2013 18.25

von Donau bis Elbe nicht mehr so hoch :
wie in diesem Johr. Dies melden die Ver- Achtung, es folgt eine

Kommentiert von Cer
Stopp! Die Meldung stimmt nicht mehr! Kommt nicht noch Gri

nberg! Hier sind wir erst mal fetig

waltungen der betroffenen Gemeinden. Durchsage firr den Landkreis Grinberg! PO T WA
Nocen dos Vo eaien st |/ Do Woseord d et he i odalies S

2 X i iftigen sich mit dem Hochwasser
werden nun die Schaden on Gebduden, Hochwassergefahr! Die Bevdlkerung wird ab /7 B Welche Medien be;chla ng_b ESig der Blog i Internet
offentlichen Straen und Bahnstrecken sofort in Sicherheit gebracht. Lassen Sie Schreibe sie in die Zeilen ibe el i
untersucht. Nach Aussage der Versiche- Ihr Radio eingeschaltet! Achten Sie das soziale Netzwerk
rungen st der Gesamtschaden noch auf weitere Durchsagen! - hi2 dio SMS

& en Meldungen e

nicht klor. Man rechnet bereits mit & B Wonimgatesi H dos Rodio

in Heft
15 Milliarden Euro! Schreibe Stichpunkte in deil

(Sachsen-Anhalt-Blatt vom 22.6.2013) .
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Abb. 6: ,,Doppel-Klick” 9, Forderausgabe NRW (Bahnk et al. 2016: 134f.)

Auch in diesem Fallbeispiel wird natirlich in den Textvarianten der Forderausgabe die Verar-
beitungskomplexitdt reduziert: zum einen durch Weglassen von Texten, zum anderen auf
sprachlicher Ebene u. a. durch Weglassen von Adverbien, Veranderung des Tempus und der
Informationsstruktur von Satzen (Zeitungsnachricht), Erganzung elliptischer Satzstrukturen
(SMS). Besondere Aufmerksamkeit lag augenscheinlich auf der Komplexitat der typografischen
Gestaltung: In der Forderausgabe wurden u. a. mikrotypografische Eigenschaften angepasst,
um die Leserlichkeit zu erhéhen (u. a. Schriftart, SchriftgrofRe, Zeilendurchschuss), auf makro-
typografischer Ebene fallt auf, dass viel mehr WeilRraum vorhanden ist, die Beispiele starker
linear angeordnet sind und die Schrift der Textbeispiele durchgangig waagerecht in Leserich-
tung ausgerichtet ist. Zudem sind die Beispiele nach inhaltlichem Gesichtspunkt angeordnet
(@hnliche Medien in raumlicher Nahe zueinander). In Grund- und Férderausgabe wird gleicher-
malen die Materialitat der Texte (Paratypografie) —in diesem Fall die Kommunikationsmedien
— oder der AuBerungskontext visualisiert.

Sowohl bei den sprachlichen als auch den grafischen Modifikationen fallt auf, dass die prototy-
pischen Eigenschaften der Textsorten und Kommunikationsmedien beibehalten werden, d. h.
typischer Wortschatz, typische stilistische Merkmale oder mikro- und paratypografische Merk-
male sind in beiden Varianten textsortentypisch. Die Texte bleiben damit sprachlich und visuell
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wiedererkennbar. Damit setzen die Differenzierungsvarianten dieses Lehrwerks andere Kom-
petenzen voraus als die ersten beiden Beispiele: Jahrgangsentsprechend steht die Unterstit-
zung des Dekodierens nicht im Vordergrund, allerdings wird auch dieser Bereich durchaus
adressiert (MalRnahmen zur Verbesserung der Leserlichkeit). Die visuelle Aufbereitung unter-
stUtzt die Integration grafischer und sprachlicher Informationen im Verstehensprozess; visuelle
Kontextinformationen und grafische Mittel werden sehr konsequent eingesetzt. Die Komplexi-
tatsreduktion erfolgt ebenfalls konsequent, sowohl auf sprachlicher als auch visueller Ebene,
und zwar unter der MalRgabe, dass prototypische Merkmale von Textsorte und Medium beibe-
halten werden. Das Lehrwerk setzt damit voraus, dass die Leser/innen mit Textsorten und Me-
dien zumindest bis zu einem gewissen Grad vertraut sind. Auf der anderen Seite ermdglicht die
Prototypizitat aber naturlich auch sprachlich-kulturelles Lernen, d. h. sie ist nicht allein eine
Form der Textentlastung, sondern auch eine didaktische Entscheidung.

6 | Zwischenfazit aus der Analyse

Die bisherige Materialsichtung und Analyse zeigt, dass Differenzierung in Lehrmitteln — nahe-
liegenderweise — mit Strategien der Komplexitatsreduktion verbunden ist, und zwar sowohl im
Hinblick auf sprachliche als auch grafische Textmerkmale. Die konkret genutzten Mittel sind
jedoch, wie sich auch in der Analyse zeigt, teils sehr verschieden. Sie werden auch nicht immer
systematisch und konsistent eingesetzt; das gilt besonders fiir visuelle Textmerkmale. In der
Designforschung wird die inkonsequente und teils wenig rezeptions- und lernforderliche Ge-
staltung von Lehrbiichern seit Langem kritisiert (vgl. Werfel 2019). Mit den besonderen Her-
ausforderungen differenzierender und barrierefreier Lehrmittel fir inklusive Lernkontexte po-
tenziert sich dieses Problem noch einmal — auch, weil einschldgige Rezeptionsstudien fehlen.

Die Analyse zeigt aullerdem die Tendenz, dass differenzierende Lehrmittel fur die Primarstufe
Visualitat nur sehr eingeschrankt in der Funktion als Kontextinformation eines Textes nutzen.
Dies erscheint auf der einen Seite insofern plausibel, als Grundschuler/innen sich noch am An-
fang ihrer Schrift- und Literalitdtssozialisation befinden und ihre Erfahrung mit Sachtexten im
Alltag noch nicht so vielféltig ist wie im hoheren Lebensalter. Dadurch konnen sie moglicher-
weise nur eingeschrankt von visuellen Kontextinformationen als Unterstiitzung des Leseverste-
hensprozesses profitieren: Man muss zunachst das Erfahrungswissen erworben haben, wie
eine Textsorte aussieht, um sie in der (meist kontextentbundenen) Lesesituation eines Lehr-
werks wiederzuerkennen. Auf der anderen Seite kann man in diesem Befund auch einen Beleg
fur die allgemeine Vernachlassigung der visuellen und materiellen Seite von Texten in Lehrwer-
ken sehen. Multimodalitat sollte auch deshalb in der (Sachtext-)Lesedidaktik eine groRere Rolle
spielen —sei es als Aspekt des Erwerbs, als Aspekt von Verstehensprozess und Lesekompetenz
oder bei Lesestrategien (vgl. auch Bock/Dresing 2021) —, weil der kompetente Umgang mit
nicht-sprachlichen Textmerkmalen eventuelle Schwierigkeiten bei den basalen Lesekompeten-
zen kompensieren kann. Dies zeigen u. a. funktionale Analphabeten, die teils ausgefeilte Re-
zeptionsstrategien entwickeln, bei denen sie (teils ausschlieBlich) visuelle Textmerkmale nut-
zen, um geringe oder nicht vorhandene Dekodierfahigkeiten erfolgreich zu kompensieren.
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7 | Zusammenfassung und Ausblick

Die Analyse sollte auch illustrieren, dass die beiden Strategien — Komplexitatsreduktion und
Anreicherung mit Kontextinformationen —, die hier v. a. mit Blick auf visuelle Textmerkmale
beschrieben wurden, kein Entweder-Oder sind. Funktional eingesetzt erganzen sie sich viel-
mehr: als Strategie der Entlastung sowie der Unterstltzung des Leseprozesses. Die drei Bei-
spiele zeigen sowohl inkonsistente als auch konsistentere Realisierungen. Welche Modifikatio-
nen bei welchen Lernvoraussetzungen effektiv entlasten und unterstitzen, muss zuklnftige
empirische Forschung genauer klaren. Dies ist maRgeblich davon abhangig, welches (multimo-
dale) Textsortenwissen, welche medialen, sprachlich-kommunikativen, grafischen und bildbe-
zogenen Wissensbestdnde und Rezeptionskompetenzen jeweils vorausgesetzt werden kdnnen.
AuBerdem geht es darum, den Erwerb teilhaberelevanter multimodaler (Sachtext-)Rezeptions-
kompetenzen zu ermoglichen, d. h., die AnschlieRbarkeit an alltdgliche Rezeptionspraktiken
muss bei der Erarbeitung von Differenzierungsvarianten im Blick bleiben (vgl. Bock 2018). Es
gibt also noch eine Vielzahl an Desideraten, die nicht nur in das Feld sprachdidaktischer, son-
dern auch literaturdidaktischer und sonderpadagogischer Forschung fallen und in vielerlei Hin-
sicht zum interdisziplindren Austausch auffordern.
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SPRACHLICH-
LITERARISCHES
LERNEN UND

DEUTSCHDIDAKTIK

Wiebke Dannecker

Perspektiven fiir empirische und theoretisch-
konzeptionelle Forschungsvorhaben

Neben der theoretisch-konzeptionellen Grundlegung einer Diversitatsorientierten Deutschdi-
daktik stellt insbesondere die empirische Fundierung derzeit noch ein Desiderat dar. Auch ins-
gesamt ist ,die empirische Forschung zu didaktischen Fragen inklusiven Unterrichts nach wie
vor Uberschaubar” (Musenberg/Riegert 2015: 20) und die Konkretisierung an exemplarischen
Unterrichtsthemen und Lerngegenstdanden stellt ein Forschungsdesiderat dar (vgl. Musen-
berg/Riegert 2015: 41). Die Bedeutung empirischer Arbeiten hat in der Deutschdidaktik in den
letzten Jahren kontinuierlich an Bedeutung gewonnen, was sich nicht nur an der zunehmenden
Zahl drittmittelfinanzierter Forschungsprojekte ablesen lasst, sondern sich auch in deutschdi-
daktisch ausgerichteten Methodenbanden zu qualitativen und quantitativen Erhebungs- und
Auswertungsverfahren widerspiegelt (vgl. Dannecker/Schmitz 2019; Boelmann 2018; Gro-
eben/Hurrelmann 2006).

Die nachfolgenden Arbeiten geben einerseits Einblicke in aktuell entstehende Qualifikationsar-
beiten und andererseits einen Ausblick darauf, wie sich die Diskussion in Bezug auf das For-
schungsfeld der Diversitdtsorientierten Deutschdidaktik erweitern lieRe. Dabei kann es nicht
darum gehen, unterschiedliche methodische Zugriffe gegeneinander auszuspielen, vielmehr
sei dies als Ermunterung verstanden, in einen kritisch-konstruktiven Austausch Uber Fragen
und Herausforderungen einer Diversitdtsorientierten Deutschdidaktik einzutreten und eine
Diskussion Uber diesen Band hinaus zu initiieren.
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Pirkko Friederike Dresing (Universitat zu KoIn):
(Bildungs-)Sprachliche Normen im Umgang mit (Sach-)Texten im inklusiven Kontext

Die Vermittlung und Aneignung schulischen Wissens findet in bedeutendem Mald Uber
Sachtexte statt (vgl. Schmellentin et al. 2017: 73). Mit steigender Komplexitat der Materialien
geht eine zunehmende Uberforderung von Schiiler:innen ,mit schwachen Lesefdhigkeiten und
wenig Bezug zu konzeptionell schriftlicher Sprache bzw. zu schulisch-fachsprachlichen Regis-
tern” (Schmellentin et al. 2017: 73) im Umgang mit den Sachtexten einher. Es wird deutlich,
dass die in der Schule verwendete Sprache zu einer Hiirde in der Partizipation an Bildungserfolg
und Lernzuwachs wird, wenn die sprachlichen Kompetenzen den jeweiligen Anforderungen
nicht entsprechen (vgl. Gogolin/Duarte 2016). Ein an Individualisierung von Kompetenzerwar-
tungen, Lernzugangen und -zielen ausgerichteter inklusiver Unterricht erfordert u. a., Sprache
im Unterricht mundlich wie schriftlich adressatenangemessen, entsprechend den individuellen
Voraussetzungen der Schiler:innen zu gestalten, um allen Schuiler:innen die Teilhabe am Fach-
unterricht zu er6ffnen (vgl. Gebele/Zepter 2016). Gleichzeitig werden auch fir den inklusiven
Fachunterricht bildungssprachliche Kompetenzen als eine zentrale Voraussetzung fir schuli-
sche und gesellschaftliche Teilhabe und damit als bedeutendes Lernziel beschrieben (vgl. Be-
cker-Mrotzek 2016; Gebele/Zepter 2016; Becker-Mrotzek/Linnemann 2017). Flr Schiler:innen
mit ,dauerhaften oder temporaren Schwierigkeiten im Bereich sprachlichen Lernens” (Bock
2020) stellt eine starke bildungssprachliche Kompetenzorientierung dann ein Exklusionsrisiko
dar. Aus der Perspektive einer inklusiven Sprachdidaktik ergibt sich daraus die Frage nach der
Funktionalitdat und der Angemessenheit der bildungssprachlichen Anforderungen im inklusiven
Fachunterricht und diesen Anforderungen zugrundeliegenden Erwartungen an das sprachliche
Handeln der Schuler:innen (vgl. Bock 2020; Morek/Heller 2012). Hier setzt das Promotionspro-
jekt an und geht im Kontext bildungssprachlicher Normen der Frage nach, welche sprachlichen
Anforderungen sich in Sachtexten und im Umgang mit den Sachtexten in der Unterrichtskom-
munikation in inklusiven Lerngruppen zeigen. Ziel des Forschungsvorhabens ist es zum einen,
die Rolle der Lehrkrafte als Normautoritaten in dem Spannungsfeld zwischen Teilhabeermogli-
chung und Exklusionsrisiko empirisch zu untersuchen. Zum anderen soll empirisch rekonstru-
iert werden, inwiefern und an welchen Stellen sich bildungssprachliche Normen fir Lernende
mit unterschiedlichen sprachlichen und kognitiven Voraussetzungen als teilhabeférdernd oder
-hinderlich erweisen. Aus Sicht der Sprachnormenforschung werden damit zwei Perspektiven
auf sprachliche Normen eingenommen (vgl. Gloy 1995): Die Perspektive auf das Sprachnorm-
wissen bzw. -bewusstsein von Lehrkraften, das als Grundlage fir die Gestaltung der mindlichen
und schriftlichen Unterrichtskommunikation verstanden wird, und die Perspektive auf die
Sprachnormpraxis im inklusiven Unterricht, da Erkenntnisse Uber das Sprachnormwissen noch
keinen Rickschluss auf die tatsachliche Sprachnormpraxis und deren handlungsleitenden
Sprachnormen ermoglichen.
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Anna Kochanova (Freie Universitat Berlin):
Sprachbildung und -férderung in Grundschulwillkommensklassen: Spielen, Erzdhlen
und Imaginieren als gemeinsame Sprach- und Erfahrungsraume

Neu zugewanderte Kinder wurden und werden im Bildungskontext immer noch als voriberge-
hendes ,Problem’ wahrgenommen und behandelt. Diese These stltzt sich auf den ausfihrli-
chen historischen Ruckblick, der Kontinuitaten sowie Leerstellen hinsichtlich des Umgangs mit
Seiteneinsteiger:innen im (west-)deutschen Schulsystem aufzeigt. So weist das gegenwartig
weitverbreitete Modell der Segregation der Kinder in sogenannten Willkommensklassen? da-
rauf hin, dass die einst implementierten ,auslanderpadagogischen’ Zugdnge stets re-aktualisiert
werden. Die spezifischen Belange neu zugewanderter Schiler:innen, wie etwa die Unterstit-
zung der Identitatsentwicklung der Kinder durch die Anerkennung ihrer mehrsprachigen Bio-
grafien, finden genauso wenig Berlcksichtigung wie ressourcenorientierte Ansatze der Sprach-
bildung. Dies spiegelt sich auch in den erziehungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Dis-
kursen wider, in denen diese Thematik eine eher marginale Stellung einnimmt; der Fokus rich-
tet sich vornehmlich auf ,assimilationsorientierte’ Ansatze und den Erwerb von Kompetenzen
in der ,Zielsprache’ Deutsch. Es wird hierbei auler Acht gelassen, dass neu zugewanderte Kin-
der nicht nurim Prozess der Aneignung deutschsprachlichen und kulturellen Wissens gefordert
werden, sondern auch in ihrer kognitiven, emotionalen, sozialen sowie ihrer literarischen und
sinnlich-dsthetischen Entwicklung Unterstitzung erfahren sollten.

Hier setzt die qualitativ-empirische Studie meines Promotionsvorhabens an und stellt insofern
eine Innovation in der Forschungslandschaft zu Willkommensklassen dar, als dass der kindli-
chen Sozialisation der Seiteneinsteiger:innen im Deutschunterricht Raum gegeben wird. Es
werden Moglichkeiten erortert, innovative Perspektiven der Deutsch- und Literaturdidaktik so-
wie ,interkulturelle’ Perspektiven der Allgemeinen Grundschulpddagogik auf den Unterricht in
Willkommensklassen zu Gbertragen und zu erforschen, wie Sprachbildungsprozesse unter der-
artigen veranderten Pramissen erfolgen.

Durch interdisziplindre Uberlegungen wird im Promotionsvorhaben die Annahme diskutiert,
dass die planmaRige Einbeziehung der Aktivitaten des Spielens, Erzéhlens und Imaginierens? in
den Unterricht in separaten Lerngruppen den Schiler:innen gemeinsame kommunikative Er-
fahrungsraume eroffnen kann, indem die (deutsche) Sprache als ein ,natirliches’ Verbindungs-
element genutzt wird. Diese drei Aktivitdten erhalten als anthropologische Konstanten Bedeu-
tung, die sprach- und kulturibergreifend die motivational-emotionale Involviertheit der Scha-
ler:innen aktivieren und somit die Spracherwerbsprozesse positiv pragen konnen. Die Studie
wird durch die Frage geleitet, wie und mit welchen Wirkungen die systematische Einbindung
von spielerischen, narrativen und imaginativen Aktivitdten in die alltdglichen Unterrichtspraxen
in Willkommensklassen (Sprach-)Bildungsprozesse anzuregen und nachhaltig zu beeinflussen
vermag.

1 Je nach Bundesland werden separate Lerngruppen fir Seiteneinsteiger:innen, die ohne oder mit sehr geringen
Deutschkenntnissen im schulpflichtigen Alten in Deutschland ankommen, unterschiedlich bezeichnet.

Diese Aktivitaten werden von Johannes Merkel (2000) in einen Gesamtzusammenhang tberfihrt. In meinem
Dissertationsvorhaben habe ich mich fur den Begriff ,iImaginieren’ anstatt des von Merkel (2000) genannten
,Phantasierens” entschieden, denn Phantasie im Sinne des Schaffens von fiktiven Welten ist nur ein Teilbereich
von Imagination, die auch Vorstellungs- und Einbildungskraft beinhaltet.

2

144



SLLD(B)

Um die Leitfrage des Promotionsvorhabens zu beantworten, wurde eine offene Rahmenkon-
zeption fir die Unterrichtsstudie entwickelt, die in Kooperation mit zwei Lehrerinnen einer Ber-
liner Grundschule durchgefiihrt wurde. Dabei wurden Aktivitdten des Spielens, Erzahlens und
Imaginierens als Orientierungsrahmen fur die Gestaltung des Unterrichts in den jeweiligen Will-
kommensklassen der beiden Lehrkrdfte konzeptionell eingebunden. Das Forschungsdesign ist
darauf ausgerichtet, die Prozesse, die in Unterrichtsinteraktionen stattfinden, ethnographisch
zu erforschen und deren Wechselwirkungen zu erfassen. Den methodologischen Rahmen bil-
det das Prinzip der Triangulation, welches die Kombination von videogestiitzter Teilnehmender
Beobachtung wahrend der Projektunterrichtseinheiten und die Durchfihrung von Leitfadenin-
terviews mit den Lehrerinnen als konstitutive Bestandteile des Forschungsdesigns umfasst.

Die rekonstruktiv-interpretative Analyse der Unterrichtseinheiten erfolgt durch die Auswahl
von Schlusselszenen aus den Beobachtungssituationen, die als key incidents (vgl. Kroon/Sturm
2002) gefasst und ausgewertet werden. Die Leitfadeninterviews wurden bereits mithilfe der
Dokumentarischen Methode (vgl. Bohnsack 2014) ausgewertet. Dabei zeigte sich bislang: Die
erhdhte emotional-motivationale und sprachliche Involviertheit der Kinder wahrend des Pro-
jektes wurde von den beiden Lehrerinnen trotz der je unterschiedlichen Gestaltungs- und Her-
angehensweisen akzentuiert und als Erfolg bewertet. Dies fihrt zu der Annahme, dass durch
die Aktivitaten des Spielens, Erzahlens und Imaginierens Erfahrungsraume konstituiert werden
(kénnen), in denen das Potenzial des triadischen Zugangs auch unter variablen Bedingungen
(etwa Unterrichtsgestaltung, Zusammensetzung der Adressat:innengruppe, Alter der Kinder
etc.) in unterschiedlichem MafRe ausgeschopft werden kann. Derzeit befinde ich mich im Pro-
zess der Analyse von aussagekraftigen key incidents, deren Auswahl durch die Fragestellungen
der Dissertation vorstrukturiert und durch das Prinzip der Komparation geleitet war.

Die Erkenntnisse der Dissertation sollen dazu beitragen, die Unterrichtsgestaltung in Willkom-
mensklassen zu Uberdenken und empirisch fundiert konzeptionelle Verdnderungen zu etablie-
ren, die der (sprachlichen) Sozialisation der Kinder und ihren Bedurfnissen Rechnung tragen.
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Pia Sabrina Maria Konigs (Universitat zu Kéln):

Intertextualitdt und Synthese beim materialgestiitzten Schreiben im inklusiven
Geographieunterricht der Sekundarstufe I. Empirische Rekonstruktion und
Analyse der Herstellung intertextueller Beziige auf Grundlage (dis-)
kontinuierlicher Texte beim materialgestiitzten Argumentieren

Das Promotionsvorhaben knlpft an erste empirische Ergebnisse aus der deutschdidaktischen
Forschung zum materialgestitzten Schreiben an (vgl. Schiler 2017; Feilke et al. 2018; Emmers-
berger 2019; Budke et al. 2020, 2021; Gebele et al. 2020). Seit 2012 ist der Gegenstand in den
Bildungsstandards der Allgemeinen Hochschulreife fiir das Fach Deutsch als lese-schreibdidak-
tisches Aufgabenformat implementiert (vgl. KMK BAHD 2012: 25f.).

Theoretisch konzeptualisiert und beforscht ist das materialgestitzte Schreiben als ein genuin
lesebezogenes und intertextuelles Schreiben auf Grundlage einer polytextuellen Materialbasis
u. a. in den Bereichen der Multiple Document Comprehension und dem Synthesis Writing (vgl.
Spivey 1990; Segev-Miller 2007; Britt/Rouet 2012; Solé 2013). Im schulischen Kontext verfolgt
es als didaktisches Aufgabenformat im Deutschunterricht bislang vorrangig in der Sekunda-
stufe Il eine (wissenschafts-)propadeutische Funktion (vgl. Schiiler 2017), wohingegen im Fach
Geographie die Diskursfahigkeit zu kontroversen Sachthemen durch ein argumentierend-
schreibendes Verarbeiten von polytextuellem und multiperspektiviertem Material bereits in
der Sekundarstufe | vermittelt wird (vgl. DGfG BMSG 2020: 21f.).

Generell liegt eine wesentliche Herausforderung beim materialgestitzten Schreiben in der Ab-
bildung von Multiperspektivitat und somit im intertextuellen Zugriff auf das Bezugsmaterial so-
wie in dessen Synthese. An dieser Stelle setzt das Qualifikationsprojekt an: Es analysiert empi-
risch (qualitativ), wie Lerner*innen einer inklusiven Sekundarstufe | sowohl im Rezeptions- als
auch im Textproduktionsprozess intertextuelle Bezilige zu einer konfligierenden Materialbasis
aus kontinuierlichen sowie diskontinuierlichen Materialien herstellen, indem sie auf die ver-
schiedenen Darstellungsformen und Materialinformationen zugreifen und im Rahmen einer
schriftlichen Argumentation eine Synthese erarbeiten. Ziel der Analyse soll insbesondere auch
sein, erste Zugange zu Intertextualitat bzw. Vorlauferfahigkeiten von (impliziter) Intertextuali-
tat zu rekonstruieren (vgl. Pohl 2007), um sie als empirischen Anknlpfungspunkt fir eine For-
derung intertextuellen Schreibens in der Sekundarstufe | nutzbar zu machen.

In diesem Kontext bilden Schiler*innen, zu deren Profil ein diagnostizierter Forderschwer-
punkt gehort, ein besonderes Erkenntnisinteresse, da empirische Forschungsergebnisse zum
materialgesttzten Schreiben im inklusiven Lernsetting bislang noch kaum vorliegen (vgl. Schi-
ler/Dix 2019; Budke et al. 2021).

Die qualitative Rekonstruktion und Analyse der intertextuellen Leistungen der Lerner*innen
werden anhand von drei verschiedenen Datenformen durchgefihrt. Die Dokumentation der
individuellen Rezeptions- und Schreibprozesse der Schiler*innen geschieht mit Hilfe von Lau-
tes-Denken-Protokollen, welche die materialibergreifende Arbeit mit der Dokumentenbasis
fokussieren. Textproduktdaten wiederum dienen dem Aufschluss Uber die textuelle Verarbei-
tung der Materialbasis. Darlber hinaus ermdglichen retrospektive Fokusinterviews einen re-
flektierenden Riickbezug auf den vollstandigen Arbeitsprozess und kénnen insofern zusatzliche
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Erkenntnisse Uber die Selbsteinschatzung der Lerner*innen zu ihren individuell erlebten (inter-
textuellen) Verarbeitungen der Dokumentenbasis liefern.

Zusammenfassend zielt dieses Vorgehen darauf, die verschiedenen Phasen des materialge-
stitzten Arbeitsprozesses in einem integrativen Mosaik aus der Prozessperspektive, der Text-
produktperspektive sowie einer reflektierenden Retrospektive zusammenzufihren und somit
eine ganzheitliche Sicht auf den Forschungsgegenstand in Hinblick auf die leitende Fragestel-
lung zu ermoglichen.
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Laura M. Lewald-Romahn (Universitat zu Kéln):
Balladenanalyse durch mediale Transformation — Konzeption und Erprobung eines
Modells fiir den inklusiven Literaturunterricht in der Sekundarstufe I

Die gegenwartige Balladenanalyse bewegt sich eng an den Bedingungen der Gedichtanalyse
und geht von einem klassisch dreigeteilten Gattungsverstandnis aus. Da sie aus dem Verstand-
nis eines ,metatextuelle[n] Hybridtext[s]“ (Conrad 2014: 52) heraus jedoch gleichsam Dimen-
sionen der Epik und Dramatik berihrt, wird ihr dieser Blick kaum gerecht. Gleichzeitig soll die
Gattungsauffassung um den Film erweitert werden (vgl. Lewald-Romahn 2021), um den Grund-
stein fUr eine zeitgemalRe mediale Balladendidaktik zu legen, die den inklusiven Literaturunter-
richt als ,Medienkulturunterricht” (vgl. Staiger 2007; Staiger 2020) begreift und imaginative
Filmerfahrung und Analyse (vgl. Spinner 2004) noch starker zusammendenkt.

Das Ziel des empirischen Promotionsvorhabens ist dabei die Entwicklung eines Modells fir die
Sekundarstufe |, das gemeinsame und individuelle Wahrnehmungen und Perspektiven zusam-
mendenkt und die Unterschiedlichkeit aller Kinder ,jenseits von Disparitaten” (Dannecker
2020) als Potenzial begreift (vgl. hierzu auch von der Groeben 2011). Dem Promotionsprojekt
liegen dabei rezeptionsasthetische, produktive und symmediale (vgl. Frederking 2010) Voran-
nahmen zu Grunde. Eigene asthetische Erfahrungen, unterschiedliche Sinneseindrticke und Be-
obachtungen mit Literatur (vgl. Preis 2017) sollen einen besonderen Stellenwert erfahren, da-
mit die Balladenanalyse nicht zum schriftlichen Selbstzweck avanciert. Das rein formale Her-
ausfiltern, insb. nach lyrischen Spezifika, ist ohne textuelle Sinnzuweisung kaum zielfihrend fur
einen zeitgeméalken Analyseumgang (vgl. von Brand 2010: 82). Zugleich laden Balladen durch
ihre Mehrdimensionalitat zur medialen Umformung ein (vgl. u. a. Berg 2020; Dube & Fihrer
2020: 86ff.) und konnen so unterschiedlichen Lerner:innen verschiedene Zugriffsmoglichkeiten
bieten.

Das Modell lehnt sich aus empirischer Sicht an ein Design-Based Research-Setting im Allgemei-
nen (vgl. Bakker 2018) und der fachdidaktischen Entwicklungsforschung im Speziellen an (vgl.
Dube & Prediger 2017). Der Ansatz wird dabei im Feld prozessual weiterentwickelt, erprobt
und reflektiert. Die Daten, erhoben aus Lautem Denken, Gruppendiskussion und Videografie,
werden qualitativ ausgewertet. Das Promotionsprojekt ist praxisnah ausgerichtet, um einen
differenzierenden Zugang fur den inklusiven Literaturunterricht zu entwickeln, der individuelle
und konstruktive Aneignung ebenso wie den wertschatzenden Blick auf Unter-schiedlichkeit in
den Blick nimmt. Es mochte gleichsam einen Beitrag fiir die inklusive Litera-turdidaktik und Me-
diendidaktik leisten und diese starken.
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Julia Podelo (Universitit Bayreuth/Humboldt-Universitit zu Berlin):

Literaturunterricht und Diversitat — Moéglichkeiten und Modelle eines
diversitatsbewussten Literaturunterrichts am Beispiel der russlanddeutschen
Literatur

Seit mehr als 20 Jahren prdgen die Forderungen der interkulturellen Padagogik und der nach
ihr entwickelten weiteren (migrationspadagogischen, rassismuskritischen, diversitatsbewuss-
ten usw.) Konzepte das Handlungsfeld Schule. Im Bereich der Literaturdidaktik fruchteten vor
allem inter- und transkulturelle Ansatze/Modelle/Konzepte, die bereits innerhalb der Padago-
gik breite Rezeption erfahren hatten, fir die Literaturdidaktik allerdings bisher noch keiner um-
fassenden kritischen Analyse unterzogen worden sind.

Die Themenauswahl der interkulturellen Literaturdidaktik lief dabei seit mehreren Jahrzehnten
parallel zur Literaturwissenschaft: Es wurden neue Inhalte und Texte in den Blick genommen
wie zum Beispiel die ,Gastarbeiter”-Literatur, die von Migrant:innen verfasste ,Lyrik der
Fremde”, ins Deutsche Ubersetzte Texte nichtdeutscher Autor:innen oder die Literatur vertrie-
bener Jid:innen. Von dieser Entdeckung ausgeschlossen sind bisher jedoch russlanddeutsche
Autor:innen und ihre Texte, d. h. die Literatur ehemaliger deutscher Siedler:innen, die im 18.
und 19. Jahrhunderten Richtung Russisches Zarenreich auswanderten und aufgrund pragender,
diskriminierender Ereignisse in der UdSSR im 20. Jahrhunderten wieder mehrheitlich nach
Deutschland zuriickwanderten (vgl. Gansel 2018; Haman/Irod 2019; Mevissen 2019; Paulsen
2018; Rosenstern/Roth 2018). In keiner vorliegenden literaturgeschichtlichen Abhandlung
(vgl. Bormann 1994; Roétzer 2006; Beutin et al. 2013) finden sich Verweise auf deren Schaffen.
Gerade die interkulturelle Offnung der Literaturwissenschaft erlaubt ein solches Ignorieren die-
ser Werke aber nicht mehr, insbesondere da dies weder durch eine zu geringe Fille an Unter-
suchungsmaterial noch durch einen irgendwie gearteten Mangel an literarischer Qualitat die-
ser Texte liegen kann.

Ein Grundverstandnis flr diese Literatur und ihr pddagogisches wie literaturdidaktisches Poten-
tial zu schaffen, ist das Anliegen meiner Dissertation. Bei der Suche nach geeigneten literatur-
didaktischen Konzeptionen zeigten sich jedoch einige kritische Aspekte: Wie aus den einleiten-
den Bemerkungen erkennbar wird, fehlen bisher kriterienorientierte Analysen der existieren-
den inter-/transkulturellen Konzepte (vgl. Wrobel 2006; Wintersteiner 2006) fir den Deutsch-
unterricht. Vielfach scheinen die meisten Konzepte mehr ein curriculares Additivum denn ein
ganzheitliches Konzept zu bieten und den Kulturbegriff — willentlich oder unabsichtlich — auf
ethnische Differenz zu reduzieren (vgl. Wintersteiner 2006: 15, 20). Neuere Impulse der Pada-
gogik, wie eben migrationspadagogische oder diversitdtsbewusste Ansatze, wie sie die aktuelle
bundesweite Qualitdtsoffensive Lehrerbildung mehrheitlich zu etablieren gedenkt, wurden bis-
her noch kaum eingebunden. Auch fehlen Untersuchungen zur konkreten Anschlussfahigkeit
an Curricula sowie die Fokussierung auf Einstellungen der Lehrkrafte. Vielmehr vermitteln sie
haufig den Eindruck, mit der Wahl des richtigen Werkes und der passenden Methode sei ein
Lguter” interkultureller Literaturunterricht schon machbar, obschon die folgenreiche Studie
von John Hattie (2020) erneut die Rolle der Lehrkraft fir die Qualitdt des Unterrichts betonte.
Bisherige Konzepte konzentrieren sich auf die Vermittlung interkultureller Kompetenz an Schi-
ler:innen und/oder den Beitrag der interkulturellen Literatur fur deren Identitatsentwicklung,
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ohne jedoch hierbei die selbige bei der Lehrkraft anzubahnen. Wenig Anknipfungspunkte fin-
den sich zudem zu Konzepten der zweitsprachlichen Deutschdidaktik (vgl. Wintersteiner 2006:
19), aber auch zu neueren Forschungslinien der deutschen Literaturwissenschaft, insbesondere
der Interkulturellen Germanistik. Insgesamt Gberwog der Eindruck, dass mit den bisher mehr-
heitlich rezipierten literaturdidaktischen Konzeptionen und Modellen der Literatur der Deut-
schen aus Russland (aber auch anderer gesellschaftlicher Minderheiten) nicht genlige getan
werden kénne.

Das zentrale Forschungsinteresse der Dissertation ist es daher, seit dem Jahr 2000 vorliegende
Konzepte des Literaturunterrichts hinsichtlich ihrer Passung zu einem modernen diversitatsori-
entierten und inklusiven Literaturunterricht zu analysieren und daraus resultierende Implikati-
onen fur die Praxis des Deutschunterrichts, aber auch die Lehrerinnenbildung aufzuzeigen.

Als Beispielgegenstand dienen hierflir Texte der Deutschen aus Russland: Der Mehrwert dieser
Texte liegt in der Erwartung einer Konfrontation mit deutschen Kulturelementen. Die Lesenden
werden jedoch schnell der Tatsache gewahr, dass diese deutsche Kultur eine andere ist als die
ihnen gegenwadrtig bekannte. Damit kdnnen die Texte einen wesentlichen Impuls zu einer ers-
ten kritischen Auseinandersetzung mit ,natio-ethno-kulturellen Zuschreibungen” (Mecheril et
al. 2010: 14) liefern, indem sie darauf aufmerksam machen, dass auch die eigene, als homogen
wahrgenommene deutsche Kultur anders verstanden, verhandelt und tradiert werden kann,
das heift selbst durch Diversitdt und Dynamik gekennzeichnet ist. Aus diesem Grund erschei-
nen russlanddeutsche Texte flr einen diversitdtsbewussten Literaturunterricht gut geeignet,
wodurch sich notwendigerweise eine Fokussierung der Arbeit auf die Diversitdatsdimension
,Migration” und ,natio-ethno-kulturelle Zuschreibungen ergibt. Zugleich sind diese Texte auf-
grund des bisherigen wissenschaftlichen Desinteresses an ihnen noch frei von ,kanonischen”
Interpretationen und bieten dahingehend mehr Freirdume.
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Kristina Schmitt (Katholische Universitat Eichstatt-Ingolstadt):
Szenische Verfahren zur Férderung literarischer Lernprozesse im
diversitatssensiblen Literaturunterricht

Die Entwicklung eines didaktischen Konzepts flr einen diversitatssensiblen Deutschunterricht
ist fir alle Schularten von zentraler Bedeutung. Fir den Aufbau eines theoretischen Fundamen-
tes sollen deshalb die Anspriche eines diversitatssensiblen Unterrichts mit den Zielen des Lite-
raturunterrichts, insbesondere literarischer Lernprozesse, in Verbindung gebracht werden. Da-
bei stehen szenische Verfahren als zentrale Methode zur Foérderung beider Zielsetzungen im
Zentrum.

Szenische, darstellende Verfahren kdnnen im Wechselspiel mit anderen Lernformen eine wich-
tige unterstitzende und erganzende Funktion im diversitatssensiblen Literaturunterricht tGber-
nehmen, denn sie ermoglichen ein Lernen mit allen Sinnen, mit Kopf, Herz und Hand. Denken,
Fahlen, Handeln und Wissen werden im Spiel miteinander in Verbindung gebracht und somit,
ganz im Sinne des inklusiven Bildungsgedankens, ein ganzheitlicher Lern- und Bildungsprozess
initiiert. ,,Das Praktische und das Theoretische, das Individuelle und das Kollektive, das Psychi-
sche und das Physische, das Kognitive und das Sinnliche, das Geistige und das Emotionale” (Kle-
packi 2007: 133). Dadurch wird den Schiler*innen ein individueller, multisensorischer und
emotionaler Zugang zu literarischen Texten ermoglicht. ,,In der spielerischen Annaherung an
literarische Texte wird die Grenze zwischen Ich und Textwelt zunehmend durchladssig und es
offnet sich ein Handlungsraum fir vielsinnige Erfahrungen und Begegnungen mit sich, dem Text
und anderen” (Mayer 2018: 213). Ziel dabei ist ein offenes Setting, das nicht auf einen vorge-
gebenen Lern- und Entwicklungsweg abzielt, sondern so flexibel gestaltet ist, dass es Spielraum
fir heterogene Voraussetzungen und Bedurfnisse bietet. Szenische spielerische Verfahren um-
fassen alles in allem einen groRen Methodenreichtum und viele Facetten, welche individuali-
siertes, differenziertes und zugleich kooperatives Lernen simultan vereinen kénnen (vgl. Mayer
2018: 197). Auf der Grundlage des theoretischen Fundaments wird das Potenzial szenischer
Verfahren zur Férderung literarischer Lernprozesse in einem diversitatssensiblen Unterrichts-
konzept am Beispiel eines differenzierten , Theatertagebuchs” (entwickelt in Anlehnung an das
Lesetagebuch) aufgezeigt.
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