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Daniela A. Frickel

Literatur im Méglichkeitsraum —

die Entwicklungslogische Didaktik als
Grundlage fiir einen inklusionsorientierten
Unterricht mit Literatur

Abstract

Der Artikel beleuchtet aus einer diachronen Perspektive heraus fachdidaktische
Leitkonzepte fiir den Literaturunterricht, um problematische Aspekte und Aus-
gangspunkte fiir die Transformation hin zu einer inklusionsorientierten Lite-
raturdidaktik herauszustellen. Zu diesem Zweck wird Jiirgen Krefts relevantes
Werk ,,Grundprobleme der Literaturdidaktik® (1977), das literaturdidakeische
Konzeptionen stark beeinflusste, herangezogen. Soweit hier domineniibergrei-
fende Entwicklungstheorien, die die soziale Kategorie ,,Alter fokussieren und
auf eine Schematisierung normativer Entwicklung abzielen, bedeutsam sind,
wird deren Bezugnahme reflektiert. Letztgenanntes ist ebenso mitverantwort-
lich fiir die ,Homogenititsfiktion® (Szukala 2016), die den Designprinzipien
des literarischen Lernens in heterogenen Gruppen genauso diametral gegen-
tibersteht wie ein literarischen Bildungskonzept, in dem das Textverstindnis der
isthetischen Erfahrung vorgezogen wird. Die Verzahnung mit den Grundlagen
der entwicklungslogischen Didaktik von Georg Feuser wird daher als Weg auf-
gezeigt, um ganzheitlich-orientierte Ansitze in literaturdidaktische Konzepte
produktiv einzubinden und sie im Hinblick auf inklusiven Literaturunterricht
weiterzuentwickeln.

Bereits vor 20 Jahren stellte Klaus-Michael Bogdal eine Erosion des traditionellen,
aber weiterhin etablierten Konzepts literarischer Bildung fest. Er erklirte, dass eine
Diskussion dariiber mit dem ,Ziel verbunden® sei, , elitire Bildung im dffentlichen
Erzichungswesen zuriickzudringen und gleichzeitig das Niveau der Volksbildung
anzuheben® (Bogdal 2002, 19). Die Debatte um den Kanon, die verdeutlicht, dass
der Literaturunterricht urspriinglich im gymnasialen Kontext verankert ist und
geformt wurde (vgl. Miiller-Michaels 2002), fiihrte er als Beispiel dafiir an.

Die unter der Mafigabe von Inklusion gegenwirtig notwendige Transformation
des Literaturunterrichts reicht noch weiter, insofern sie die Fachdidaktiken her-
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ausfordert, Konzepte fiir einen Unterricht zu entwickeln, der einen ,,Méglichkeits-
raum® bildet, in dem

Hfir das Lernen eines jeden Kindes und Jugendlichen ohne Selektion oder sie ausson-
dernde Segregation nach vermeintlichen Personlichkeitsmerkmalen und ohne den — fiir
das vertikal und hierarchisch gegliederte Schulsystem typischen Bildungsreduktionismus
— hinsichtlich seiner Persénlichkeitsentwicklung und bezogen auf Erfahrungshorizonte
und Lernbediirfnisse optimale Bedingungen® (Feuser 2013, 283)

geschaffen werden. Eine dahingehend erforderte Neuausrichtung, die von den
Prinzipien der Potentialorientierung und Partizipation (vgl. Weber & Simon &
Bendlken 2022) und einer Bestimmung von Fachlichkeit geleitet ist, die ,,es Lehr-
kriften erméglicht, partizipativen Unterricht zu gestalten, zugleich die Potenziale
aller Lernenden zur Entfaltung zu bringen und ebenso einen fachwissenschaft-
lich fundierten Unterricht zu gewihrleisten® (ebd., 146), verleiht der von Bogdal
geforderten ,zugleich geschichtsbewussten und zukunftsorientierten Definition®
(Bogdal 2002, 20) bzw. Konzeptualisierung des Literaturunterrichts damit Nach-
druck.

Im Folgenden soll daher geschichtsbewusst der Frage nachgegangen werden, inwie-
fern fachdidaktische Theoriebildung und die so gesehen noch junge Tradition der
Disziplin Ansatzpunkte fiir die Verwirklichung eines Moglichkeitsraums bereithilt
oder aber Grundsitze mitfithrt, die dem cher entgegenstehen. Exemplarisch be-
trachtet wird hierfiir die im Fach wirkmichtige phinomenologische Studie Grund-
probleme der Literaturdidaktik (1977) von Jirgen Kreft. Neben dieser Revision soll
zukunfisorientiert aufgezeigt werden, wie die Titigkeitstheorie im Rahmen der von
Georg Feuser (u.a. 2013) grundgelegten Entwicklungslogischen Didaktik im Zu-
sammenhang mit fachspezifischen Methoden ein Instrument fiir die Planung eines
Unterrichts mit Literatur bilden kann, der, indem er das Potential des dsthetischen
Gegenstands nutzt und dessen Entfaltung zulisst, theoretisch allen Lernenden im
Sinne kultureller Bildung Erfahrungs- und Entwicklungsriume aufschlie3t.

1 Grundprobleme der Literaturdidaktik —

eine inklusionsorientierte Revision

Das Werk Grundprobleme der Literaturdidaktik. Eine Fachdidaktik im Konzept so-
zialer und individueller Entwicklung und Geschichte von Jirgen Kreft (1977) wirke
bis in jiingste Konzeptionen des Literaturunterrichts, wie u. a. das Studienbuch Li-
teraturunterricht. Unterrichispraxis analysieren, reflektieren und gestalten zeigt (vgl.
Zabka, Winkler, Wieser & Pieper 2022, insb. 27f.; 126f.). Fiir die Revision von
Krefts Konzeption ist in diesem Kontext relevant, dass er fachwissenschaftliche
mit bildungs- und entwicklungstheoretischen Grundlagen zu verbinden sucht.
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Damit folgt er dem bildungstheoretischen Paradigma in der Prigung Wolfgang
Klafkis, wonach Sache und Lernende in Bezug zu setzen sind. Vom derzeitigen
Stand einer inklusionsorientierten Literaturdidaktik stellt das eine wichtige Leis-
tung und mégliche Grundlage fiir eine Transformation der Literaturdidaktik in
Richtung Inklusion dar.

Problematisch erscheint allerdings das rahmen- und zielsetzende Leitkonzept die-
ses Entwurfs, d. h. die Theorie des kommunikativen Handelns (Habermas 1981),
die den Beitrag des Deutschunterrichts fiir die emanzipatorische Ich-Entwick-
lung herausstellt und damit die Férderung kognitiver, sprachlicher und interak-
tiver Fihigkeiten begriindet. An sich scheinen diese Ziele mit einer inklusiven
Pidagogik vermittelbar — insbesondere iiber die Schlagworte Emanzipation und
Partizipation — jedoch wird in Krefts Konzeption deutlich, dass sich diese noch
nicht von exklusiven Kulturen des Literaturunterrichts geldst hat, auch wenn ihre
Leistung darin liegt, sich offen und kritisch damit auseinanderzusetzen.

In dieser literaturdidaktischen Konzeption bilden kognitive und verbalsprach-
liche Fihigkeiten die Voraussetzung fiir Entwicklungs- und Erkenntnisprozesse
(vgl. auch Fritzsche 1994, 36), wie sie z. B. im Phasenmodell fiir den Literatur-
unterricht in der Auseinandersetzung mit literarischen Gegenstinden iiber die
Zuwendung, Aneignung und Anverwandlung zur Uberwindung der ,bornierten
Subjektivitit® (Kreft 1977, 24) angeregt werden sollen. Sprachlich-intersubjektive
Fihigkeiten werden in dieser Konzeption nicht nur ausgebildet, sondern schon in
einem gewissen MafSe vorausgesetzt (vgl. ebd., 100).

In Bezug auf Jiirgen Habermas (1981) orientiert sich auch Kreft an entwicklungs-
psychologischen Modellen, insbesondere von Jean Piaget und Lawrence Kohlberg
(vgl. ebd., 83fT.), die ein Normalschema der Entwicklung nach Altersstufen grund-
gelegt haben. Aus einer inklusionsorientierten didaktischen Perspektive erscheint
dies problematisch, denn obwohl Entwicklungsmodelle hier gefragt sind, kénnen
solche Stufen- oder Phasenmodelle, wie Thomas Hoffmann erklirt, den Anspruch,
Individualisierung und Differenzierung in Gemeinschaft zu konzeptualisieren,
kaum einlsen:

»Einerseits geben hierarchische Stufen- oder Phasenmodelle, wie sie etwa fiir die klassi-
schen Entwicklungstheorien von Freud, Piaget, Spitz oder Erikson charakteristisch sind,
einen relativ gut iiberschaubaren Orientierungsrahmen fiir didaktische Entscheidungen;
andererseits erscheinen die darin postulierten Entwicklungsnormen oft als zu starr und
insbesondere im Hinblick auf behinderte oder sozial benachteiligte Kinder und Jugend-
liche als nur begrenzt giiltig.“ (Hoffmann 2016, 91)

Kreft raumt allerdings selbst ein, dass die fiir diese Modellierungen maf3gebli-
che Kategorie ,Alter der Individuen, in dem bestimmte Stufen erreicht werden,
nicht festgelegt ist.“ Er schreibt: ,,Altersangaben sind lediglich empirische Durch-
schnittswerte.“ (Kreft 1977, 88) Er erklirt auflerdem, dass sowohl hinsichtlich
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der sozialen, wie individuellen Entwicklung ,Retardierungen, Blockierungen und
Regressionen® (ebd.) vorliegen kdnnen. Er fithrt hier an verschiedenen Stellen
ausfithrlich Bedingungen bestimmter Milieus an, die er als homogene Gruppen
behandelt, wobei er sich zeittypisch auf Class fokussiert.!

Dem Prozess der Ich-Entwicklung attestiert Kreft selbst einen , kognitiven Charak-
ter (Kreft 1977, 101). Auch hierin zeigt sich eine Diskrepanz zu ganzheitlich orien-
tierten inklusionspidagogischen Ansitzen, die Handlungs- und Wahrnehmungs-
kompetenzen einbeziehen und Lernen als einen ,sich permanent vollziehende[n]
Prozess“ betrachten, der ,alle Méglichkeiten der aktiven Auseinandersetzung mit
der Welt, so mit den Menschen umgebenden Dingen und Erscheinungen, mit
anderen Menschen und dariiber hinaus mit sich selbst [umfasst].“ (Ziemen 2018,
25) Allerdings erwihnt auch Kreft, der zwischen analytischen und produktiven
Methoden im Literaturunterricht unterscheidet, den Kérper als Raum und Motor
von Entwicklung, wenn er in einer Nebenbemerkung den Wert der ,,([...] produk-
tiven, {iber den betont kognitiven Aspekt hinausgehenden didaktischen Methoden
bis hin zu Tanz und Gesang“ unterstreicht, die es gelte, ,aus ihrer Randstellung
zu holen und als gleichwertig neben die heute dominierenden ,Lesemethoden’ zu
stellen.) (Kreft 1977, 364)

Die damit angedeuteten ,,emotional-sinnlichen und kreativen Potentiale (Klafki
1996, 149) werden — nicht zuletzt inspiriert von Ansitzen eines handlungs- und
produktionsorientierten Literaturunterrichts (HPU) — in jiingeren literaturdidak-
tischen Konzeptionen weitaus intensiver mitbedacht und traditionelle Inszenie-
rungsmuster werden teilweise aufgebrochen und erweitert, in der Grundschule
sicherlich weiterreichender als an weiterfithrenden Schulen (vgl. Naugk 2016, 33-
43) — ein genuin heterogenititssensibler Ansatz wird — aufler ansatzweise im HPU
(vgl. auch Frickel 2022) — dabei aber nicht zugrunde gelegt.

Jedoch zeigen sich in Kritik an kompetenzorientierten Ansitzen und im Zeichen
von Inklusion inzwischen Bemithungen zu einem rurn, der eine Abkehr vom der-
zeitig mafSgeblich proklamierten Ziel des Literaturunterrichts — dem (adiquaten)
Textverstehen in Orientierung an gewissen Konzepten literarischer Bildung, mehr

1 Joachim Fritzsche, der sich ca. 15 Jahre spiter mafgeblich an Krefts Ansatz in seinem Band Zur Di-
daktik und Methodik des Deutschunterrichts (1994) orientiert, relativiert ganz dhnlich wie Kreft die
Kategorie Alter und kommt ebenfalls auf weitere Einflussgréfien zu sprechen. Er schreibt: ,Die dar-
gestellte Entwicklung ist nicht beliebig. Sie folgt einer Logik, ist aber nicht fest an Lebensalter und
damit an Schul- und Klassenstufen gekoppelt. In unserer Gesellschaft beginnt der Ubertritt von
Stufe IT zu Stufe IIT im kognitiven Bereich durchschnittlich im Alter von 11/12 Jahren und hingt
offenbar mit kérperlichen Entwicklungen zusammen. Entscheidend sind aber Umwelterfahrungen;
sie konnen die Entwicklung beschleunigen, aber auch so massiv behindern, daf§ die Individuen die
III. Stufe nicht erreichen® (ebd., 45). Wihrend Kreft verallgemeinernd auf gesellschaftliche Milieus
hinweist, werden die von Fritzsche sogenannten ,,Umwelterfahrungen® bzw. ,widrige Umstinde,
seine Fihigkeiten voll zur Geltung zu bringen®, aber auch nicht weiter differenziert (ebd., 46).
Denn Ziel beider Konzeptionen ist es trotz dieser Relativierungen nicht, auf Vielfalt zu fokussieren.

doi.org/10.35468/6078-07
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noch aber an der kognitionspsychologischen Leseforschung — vorschligt. Ausge-
hend von der Mafigabe der kulturellen Teilhabe wird hier z. B. literar-dsthetische
Bildung und literar-dsthetisches Lernen unter dem Dach kultureller Bildung
konzeptualisiert wobei das dsthetische Erleben und Wahrnehmen (Nickel-Bacon
2018), die ,, Wahrnehmungs- und Vorstellungsbildung® (Massek,Miller & Josting
2021, 201), bzw. der isthetische Genuss (Olsen 2016) akzentuiert werden, was
sich, wie gezeigt werden soll, leicht(er) und schliissig(er) mit inklusionsdidaki-
schen Prinzipien und Ansitzen verschrinken lisst (vgl. dazu u. a. auch die Beitrige
in Mayer, Geist & Krapf 2017 sowie in Frickel & Zepter 2023).

Konzeptionen von Literaturunterricht, die — wie z.B. das Studienbuch Literatur-
unterricht (Zabka et al. 2022) — dagegen ecine enge Verschrinkung mit Forschun-
gen zur Forderung von Lesekompetenz aufzeigen, orientieren Unterrichtsentwiirfe
dementsprechend stirker auf kognitive Prozesse. Zwar wird hier in Bezug auf Kreft
bzw. Klafki eine ,,Ausbalancierung subjektiven Angesprochenseins mit objektivie-
render Textwahrnehmung® (ebd., 109, vgl. auch 17f) angestrebt, Subjektivitit
aber eher pauschal und im Hinblick auf ein homogenes Setting perspektiviert, der
Gegenstand damit gegebenenfalls weniger entfaltet als einem bestimmten Modus
von Fachlichkeit folgend konzentriert. — Das Engagement der Fachdidaktik, Lern-
prozesse zu optimieren, verschrinke sich so mutmafllich auch in der Literaturdi-
daktik mit Tendenzen zu einer ,,Okonomisierung der Bildung®, die

»Lehrende und Erziehende dazu [dringt], ihr Handeln an Forderpline, Qualititsma-
nagement und Bildungsstandards anzupassen. Dabei wird der filschliche Eindruck
geweckt, Lernen und geistige Entwicklung lieflen sich mit ingenieursmathematischen
Mitteln verobjektivieren, vermessen und optimieren.“(Zimpel 2010, 244)

Die damit besichtigten literaturdidaktischen Ansitze deuten auf die von Hoff-
mann (2016) erklirte Starrheit durch den Bezug auf domineniibergreifende
entwicklungstheoretische, kognitionspsychologische Modelle hin. Die daran ori-
entierten literaturdidaktischen Konzeptionen fokussieren letztlich auf eine Nor-
malentwicklung und insistieren damit mehr oder weniger implizit auf gewisse
vermeintlich altersadiquate Kompetenzen. Gleichermaflen wie der Bezug auf
Bildungs- und Entwicklungstheorien damit die Grundlage fiir eine allgemeine
Literaturdidakeik legt, wirken diese an einer inklusionspidagogischen Konzep-
ten entgegenstehenden und u.a. von Szukala kritisierten ,,Homogenititsfiktion®
(2016, 172) mit.

Eine dahingehende inklusionssensible Besichtigung literaturdidaktischer Konzep-
tionen sowie ihrer Verstrickungen deutet sich als lohnenswert an, um den Dis-
kurs hinsichtlich mehr oder weniger impliziter Muster, die auf Uberlieferung und
Adaption wissenschaftlicher Theoriebildung im Zusammenhang mit gesellschaft-
lichen und bildungspolitischen Entwicklungen stehen, weiter zu explorieren. So
kénnen Denksysteme und damit Vorannahmen darauf aufbauender Konzeptionen
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transparent gemacht werden, um eine Orientierung daran zu legitimieren oder —
die neueren Impulse aufgreifend — Alternativen zu entwerfen.

Insbesondere in der Ausbildung zukiinftiger Lehrkrifte ist die Einsicht in die zeit-,
kultur- und wissenschaftstheoretisch-, bzw. ideologierelative Bedingtheit von fach-
didaktischen Ausprigungen wichtig, um die Reflexion und Weiterentwicklung des
eigenen Unterrichts zu erméglichen. Dabei wird u.a. deutlich, dass Traditionen,
Konzeptionen und Paradigmen der Literaturdidaktik (normative) Annahmen iiber
die Giite von Gegenstinden ebenso mitfithren wie Annahmen tiber altersspezifi-
sche Kompetenzen, die einer Orientierung auf Heterogenitit, sprich Potential-
orientierung und Partizipation, entgegenstehen.

Dass Kreft mit seinem Werk tatsichlich Grundprobleme aufdeckt, verdeutlicht
der eindriickliche Satz: ,Zu einer didaktischen Struktur kann diese Fachstrukeur
allerdings nur werden, insofern das Subjekt des Schiilers mit einbezogen wird.“
(Kreft 1977, 289) Um dies umzusetzen, scheint es lohnenswert, den Ansatz der
Entwicklungslogischen Didaktik seitens der Literaturdidaktik aufzugreifen. Die-
se Entwicklungs- und Unterrichtstheorie, die ,konsequent gemeinsame Titigkeit
in den Mittelpunke stellt, ohne dabei die Individualitit der Kinder und deren
Anspruch auf Allgemeinbildung zu negieren® (Hoffmann 2016, 96), kann von
Kreft durchaus schon wahrgenommene Defizite literaturdidaktischer Konzepti-
onen kompensieren und zugleich eine Grundlage fiir innere Differenzierung im
Literaturunterricht schaffen.

2 Entwicklungslogische Didaktik — Ankniipfungspunkte
fiir die Grundlegung einer inklusionsorientierten
Literaturdidaktik

Im Unterschied zu Kreft, der Ansitze einer bildungstheoretischen und kogniti-
onspsychologischen Didaktik mit Bezug auf Piaget zusammenfiihrt, aber Klafkis
,Dimensionen- und Kriterienraster zur inneren Differenzierung® (Klafki 2007,
188) ausblendet, verkniipft Feuser bildungstheoretische und titigkeitspsychologi-
sche Didaktik und bildet damit einen Ansatz fiir die Planung innerer Differenzie-
rung. Sein Modell zeigt den Dreischritt einer Sach-, Tétigkeits- und Handlungs-
strukturanalyse auf, d. h. er erginzt die Dimensionen Klafkis von Lernsubjekt und
-objekt um das ,tatsichliche unterrichtiche Handeln® (Hoffmann 2016, 102).

Im Unterschied zur Literaturdidaktik, die traditionell den Fokus auf den Gegen-
stand, bzw. inzwischen verstirkt auf damit forderbare Kompetenzen legt, bildet
die subjektorientierte , Tdtigkeitsstrukturanalyse® in Feusers Modell den ersten
Schritt der didaktischen Analyse. Hier wird der aktuelle Entwicklungsstand des
Menschen hinsichtlich der Wahrnehmunggs-, Denk- und Handlungskompeten-
zen erfasst. Sie bilden die aktuelle Zone der Entwicklung. Diese Diagnose ist
— so bei Vygotski (1987, 83) beschrieben — Voraussetzung dafiir, Angebote und
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Aufgaben entwickeln zu kénnen, die die ,nichste Zone der Entwicklung® durch
Titigkeiten aufschlieffen. Demnach dominieren in der Entwicklung des Kindes
in unterschiedlichen Phasen unterschiedliche Titigkeiten und erméglichen das
Aneignen von Welt: (1) Sensorische oder perzeptive Titigkeit bzw. Wahrnehmen
und Empfinden, (2) manipulierende Titigkeit, (3) gegenstindliche Tdtigkeit, (4)
symbolische Tidtigkeit, (5) Lerntitigkeit, (6) Arbeit (vgl. Kornmann 2006). Beson-
ders wichtig ist dabei die Auffassung, dass jedes ,Kind [...] zu jeder Zeit tiber die
potentiellen Fihigkeiten zu empfinden, wahrzunehmen, zu erinnern, zu denken
und sich selbst zu reflektieren® verfiigt. (Manske 2014, 31)

Die Titigkeitsstrukturanalyse stellt die fithrende Tatigkeit fest, also die Tatigkeits-
form, die vom Lernenden aktuell hauptsichlich genutzt wird. Wihrend Kom-
petenzmodellierungen und dominenspezifische Erwerbsmodelle z.B. in den Be-
reichen Sprechen, Lesen und Schreiben (vgl. dazu Naugk et al. 2016, 40f.) eine
leistungs- bzw. defizitorientierte Diagnostik implizieren, fokussiert die Tétigkeits-
theorie in der Planung von Unterricht durch eine potentialorientierte Perspektive
stirker auf das Erméglichen von Zugingen und Entwicklungsprozessen, in denen
das kulturelle Kapital der Lernenden auch zur Geltung gebracht werden kann.
Die ,,Sachstrukturanalyse® des Modells fokussiert die Bildungsinhalte. Interessant
fir die Literaturdidaktik erscheint dabei die Perspektive, die Feuser auf das mégli-
che Potential der Lerngegenstinde legt: Dadurch, dass diese direkt in Verbindung
zu den Subjekten gesetzt werden, deren Affekre und Emotionen fir die Wahrneh-
mung des Gegenstands verantwortlich sind, wird die Basis fiir erkenntnisrelevante
Prozesse geschaffen. Hierin werden Riickbeziige auf die Kulturhistorische Schule
deutlich, die mit Vygotsky (2002, 54f.) den Zusammenhang emotionaler und ko-
gnitiver Prozesse unterstreicht. So stellt auch Ziemen (2018, 59) heraus, dass ,das
Erleben fiir jegliche Entwicklungssituation und damit auch im Unterricht von
entscheidender Bedeutung ist.“ Die ,,Gestaltung von Lehr-, Lern- und Bildungs-
prozessen als emotionale Erziehung® (Herz 2014, 34) erklirt sie daher als ,zu-
kiinftig bedeutendes Forschungsfeld (Ziemen ebd., 60; vgl. zur Bedeutung von
Emotionen auch Feuser 2021), was sich mit Tendenzen in der Literaturdidaktik
verbindet, den Gegenstand wieder stirker hinsichtlich seines Potentials fiir dsthe-
tische Erfahrung zu fokussieren, wie im Konzept , literarischer Bildung durch lite-
rarische Erfahrung® (Briuer & Wiprichtiger-Geppert 2019, 212) deutlich wird:

»Ein erfahrungstheoretisches Konzept fokussiert in erster Linie auf den Erfahrungspro-
zess, nicht auf das Verstehensresultar. Diese Erfahrungen umfassen sowohl epistemische
und existentielle als auch phinomenologische Erfahrungen, wie sie sich im Staunen und

Vergniigen zeigen® (ebd., 213; Herv. i. O.).

Genau darauf zielen auch literaturdidaktische Ansitze, die auf eine Analyse des
Emotionspotentials (Frickel 2023) oder die Sinne im Text (Preis 2023) fokus-
sieren. So kénnen didaktische Ansatzpunkte entdeckt werden, die das Erlebnis-
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potential und Ereignishafte von Literatur unterstreichen, subjektorientierte
(sinnliche) Zuginge schaffen, also tiber dsthetisch-aisthetisches Lernen (vgl. Mat-
tenklott 2012/13) den Weg zur literar-dsthetischen Bildung eréffnen.

Die ,Handlungsstrukturanalyse® im Sinne Feusers fokussiert auf spezifische, in
Etappen vorgesehene Handlungen entsprechend der Interiorisationstheorie Gal-
perins, die iiber materialisierte und lautsprachliche Handlungen, von der dufleren
zur inneren Sprache fithren und schliefllich ins Denken iibergehen. Die Begriffe
Handlung und Titigkeit deuten auf fiir die Praxis relevante Konvergenzen mit
dem HPU (s.0.) hin (vgl. Ziemen 2016, 108; Frickel et al. 2018, 134f.). Zum
Repertoire des HPU zihlen vielgestaltige Methoden, die in Orientierung auf die
Titigkeitsdimensionen systematisch ausgewihlt und aufbereitet werden konnen,
sodass ein reiches Angebot an Aufgaben fiir innere Differenzierung entwickelt
werden kann. Alle diese Titigkeitsdimensionen mitbedenkend, kann ein Litera-
turunterricht entworfen werden, der alle Lernenden einbezieht und Zugang zum
Handlungsfeld Literatur bzw. kulturelle Teilhabe erméglicht. Deutlich wird da-
bei, dass neben die Dimension des adiquaten Textverstehens, die in einschligi-
gen Einfiihrungen als mafigebliches Ziel der unterrichtlichen Behandlung von
Literatur erklirt wird, das dsthetische Erleben als Grundlage einer sthetischen
Erfahrung einbezogen werden muss.

Die Aspekte, die Tobias Bernasconi (2013) in Erweiterung der prominenten As-
pekte literarischen Lernens von Spinner (Spinner 2006) vorgeschlagen hat — ,Re-
gungen und Emotionen, die ein Text mit sich bringt, wahrnehmen und erleben®
sowie ,[e]ine sinnliche Komponente von Literatur erleben® (Bernasconi 2013,
16) — konnen dabei als notwendige Erweiterung um korpernahes Erlebens be-
trachtet werden. Dementsprechend modifiziert Bernasconi auch die Zielsetzung
eines Unterrichts mit Literatur: ,Das Kennenlernen, Beschreiben und Einordnen
von Emotionen ist somit ein zentrales und sich quasi zwangsldufig mit Literatur
im Unterricht ergebendes Ziel“ (ebd.). — Warum diese Indienstnahme nicht nur
fir die von Bernasconi so adressierten Lernenden mit dem Forderschwerpunkt
Geistige Behinderung gelten sollte, machen literaturtheoretische Uberlegungen
deutlich, die Literatur und Film als eine ,Kulturtechnik der Emotionalisierung®
erkliren. (Anz 2007; vgl. auch Frickel 2023)

Die didaktische Analyse des Gegenstands wire demnach nicht nur an kognitions-
psychologischen Konzeptionen der Textschwierigkeit bzw. Verstindlichkeit auszu-
richten, wie derzeit vor allem mit dem Fokus auf die Férderung von Leseckompe-
tenz eher {iblich, als auf das aisthetische bzw. isthetische Potential. Eine Analyse
der Sinne im Text (Preis 2023) kann dabei konkrete Ansatzpunkete liefern, um den
literarischen Gegenstand (mehr)sinnlich aufbereitet zu prisentieren, um den Zu-
gang fiir alle Lernenden basal perzeptiv zu gestalten und Handlungen vorzuschen,
die vielfiltige Formen der Auseinandersetzungen und Vertiefungen erméoglichen.
Das Vorlesen oder Vortragen ist dabei eine wichtige Moglichkeit, Zugang zu den
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Texten zu schaffen, die aber noch erweitert werden kann um z. B. Bilder, Klinge,
Gesten und Requisiten (vgl. Becker 2016; Abraham 2018, 28f.). Darauf deuten
auch die Beobachtungen von Angelika Thile (2023) hin. Sie weist auf der Grund-
lage von ,,Zwischenergebnissen einer videobasierten Analyse von Unterrichtssitu-
ationen“ (ebd., 133) mit dem Fokus auf (literar-)asthetische Erfahrungsprozesse
auf die Bedeutung des Zusammenspiels von ,Musik und Literatur® (ebd., 137f.),
Potentiale der Integration ,[ilm Spiel“ (ebd., 139f; vgl. auch Abraham 2018,
30f.), die ,Raumnutzung” (vgl. Thile 2023, 141f) und , Praktiken des Zeigens®
(ebd., 141f) hin (vgl. dazu auch die Studie von Tenhaef 2023).

Literarasthetisches

Literarischer Gegenstand

Einfachheit Komplexitat

Abb. 1: Dimensionen einer didaktischen Analyse im Hinblick auf literarisches Lernen in heterogenen
Settings

3 Fazit

Allgemeine einschligige Konzepte der Literaturdidaktik orientieren sich nach wie
vor am Regelschulsystem und halten in ihrer Ausrichtung an Schulform und Al-
ter damit mehr oder weniger an der Vorstellung homogener Lerngruppen fest
(vgl. u.a. Briuer & Wiprichtiger-Geppert 2019, 211f.; Abraham & Kepser 2017,
97). Dabei werden domineniibergreifende Entwicklungstheorien aufgegriffen,
die altersbezogene Normalschemata beziiglich der kognitiven und moralischen
Entwicklung etabliert haben. Aber auch dominenspezifische Entwicklungsthe-
orien setzen die Kategorie Alter als eine zentrale Bezugsgrofe (vgl. z.B. Schil-
cher & Pissarek 2018). Die dadurch miterzeugte ,Homogenititsfiktion® (Zuskala
2016, 172) bzw. Etablierung eines ,, Zwei-Gruppen-Denkens“ (Naugk 2016, 42),
nachdem ein Teil der Lernenden sich der Norm entsprechend entwickelt, andere
davon abweichen, steht der Konzeption eines inklusionsorientierten Unterrichts
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mit Literatur und der didaktischen Planung von Lernarrangements entgegen, die
,Differenzierung ohne Ausgrenzung“ (Miiller Bosch & Schaffner Menn 2018, 95)
ermdglichen.

Einen Ausweg daraus bietet die Entwicklungslogische Didaktik, die das Lernen-
densubjekt nicht tiber die Kategorie Alter in ein Normalschema einspeist, son-
dern iiber die Tatigkeitstheorie alle méglichen Entwicklungsstufen mitperspek-
tiviert. Der Einbezug der Titigkeitstheorie ermdglicht es, systematisch Zuginge
zur Literatur fiir Lernende auf allen Entwicklungsstufen zu schaffen. Was Kreft
1977 schon andeutete und der HPU mit im Blick hatte, ein Lernen mit allen
Sinnen, also unter Einbezug des ganzen Korpers, kann damit neu legitimiert, vor
allem aber auch systematisch einbezogen werden. Insbesondere Lernende, ,die
keinen oder nur einen minimalen Zugang zur Laut- und/oder Schriftsprache
finden“ (Naugk et al. 2016, 43), kénnen so stirker als bislang bei der Planung
von Unterricht mitberiicksichtigt werden.

Wird das Lernendensubjekt in dieser Weise perspektiviert, ergeben sich daraus
auch Konsequenzen fiir die didaktische Analyse des Lerngegenstands, die Litera-
tur. Um durch die Interaktion mit diesem Gegenstand einen Maglichkeitsraum
zu entwerfen, bedarf es einer didaktischen Analyse, die nicht nur Verstehens-
schwierigkeiten und Sinnpotentiale auslotet, sondern auch das Potential fiir sinn-
liches bzw. dsthetisches Erleben. Die Literatur kann tiber diesen Weg wieder in
ihren origindren Funktionen, als dsthetischer Reiz und als Element kultureller
Praktiken, in den Unterricht zuriickkehren. Das Erleben von Literatur erfihrt als
Bedingung fiir die Aktivierung von Verstehensprozessen in Unterrichtskonzepten
so eine stirkere Beachtung, was der Entfaltung von Literatur und Entwicklung
der Persdnlichkeiten durch sie gleichermaflen zutriglich scheint.

Auf der Grundlage einer solchen Unterrichtsplanung kann, z. B. in der Arbeit mit
Differenzierungsmatrizen (vgl. Frickel 2022), im Rahmen zukiinftiger Forschung
auch dem Desiderat einer Diagnostik fiir heterogene Settings begegnet werden,
insofern ein Raum fiir eine ,,Angebots-Entwicklungs-Prozess-Diagnostik (Ricken
2010, 316) geschaffen wird.
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