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Zum Potenzial literarischer Erfahrungen fiir den inklusiven
Schriftspracherwerb bei Schiiler:innen mit kognitiver
Beeintrichtigung

Abstract

The promotion of written language competencies is an integral task of inclusive learning
settings. An inclusive acquisition of reading and writing skills, which also addresses learners
with intellectual disabilities, must take into account not only specifics on the cognitive and
metalinguistic process levels, but also other factors such as motivation or language development.
This paper shows possible approaches to writing and written language, which on the one hand
are due to the complex situation of learners with intellectual disabilities, but on the other
hand are also adaptable in the context of an inclusive acquisition of written language. Based
on an expanded concept of reading and writing, this paper argues for combining literacy
acquisition with literary learning. The potential of such an approach is explored using the
example of interview sequences that emerged from the interdisciplinary research project LiES
(Literatur in Einfacher Sprache). Finally, the implications for inclusive literacy learning
will be explored.
Keywords: inclusive acquisition of reading and writing skills; intellectual disabilities; plain
language; literary learning; reading motivation

Die Forderung schriftsprachlicher Kompetenzen ist integrale Aufgabe inklusiver Lernset-
tings. Ein inklusiver Schriftspracherwerb, der anch Lernende aus dem sonderpidagogischen
Schwerpunkt Geistige Entwicklung adressiert, muss neben Spezifika auf der kognitiven und
metalinguistischen Progessebene anch weitere Besonderbeiten in Bezug anf Motivation und
Sprachentwicklung beriicksichtigen. Der vorliegende Beitrag zeigt mogliche Zugdnge zu
Schrift und Schriftlichkeit anf; die zum einen der komplexen Ausgangslage von Lernenden
im Schwerpunkt Geistige Entwicklung geschuldet sind, zum anderen aber auch anschlussfi-
higim Rabmen eines inklusiven Schriftspracherwerbs sind. Ausgehend von einem erweiterten
Lese- und Schreibbegriff wird dafiir pléidiert, sprachlich-literales mit literarischem Lernen
zu verbinden. Am Beispiel von Interviewsequenzen, die im Rabmen des interdisziplindren
Forschungsprojekts LiES (Literatur in Einfacher Sprache) entstanden sind, wird das Poten-
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zial einer solchen Herangehensweise ausgelotet. AbschliefSend wird der Frage nachgegangen,
welche Implikationen sich hieraus fiir den inklusiven Schriftspracherwerb ergeben.
Schliisselworter: inklusiver Schriftspracherwerb; kognitive Beeintrichtigung; Einfache Spra-
che; literarisches Lernen; Lesemotivation; erweiterter Lese- und Schreibbegriff

1 Hintergrund

Schriftsprachliche Kompetenzen sind fiir die Teilhabe an unserer, in aller Regel stark literal
geprigten Gesellschaft fundamental (Mdller 2015, 7). Die Forderung schriftsprachlicher
Kompetenzen ist nichtzuletzt seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention
vor mehr als zehn Jahren auch integrale Aufgabe inklusiver Lernsettings und wurde seither
in vielen Bildungsplinen verankert. Der Begriff der Literalitit — in Anlehnung an den
aus dem angloamerikanischen Sprachraum stammenden /iteracy-Begriff — vereint dabei
unterschiedliche Bezugspunkte und differenziert diese aus (z. B. Rosebrock 2013, 245). So
fasst Feilke (2011, 5) literale Kompetenzen entlang eines kulturbezogenen Verstindnisses
als soziale, emotionale, kognitive und sprachliche Fihigkeiten auf, die zur Kommuni-
kation mit Texten erforderlich sind, und versteht deren Erwerb als literale Sozialisation.
Das davon abhingige Lese- und Schreibhandeln und die damit verbundene Auseinan-
dersetzung mit Prozessmerkmalen schriftsprachlicher Kompetenz verortet er auf einer
sekundiren, handlungsorientierten Ebene (Feilke 2011, 8). Unter dem Strukturaspekt
literaler Kompetenz versteht Feilke schliellich die ,,Beherrschung der Formmerkmale
schriftlicher Sprache, die das Verstehen schriftlicher Worter, Sitze und Texte moglichst
kontextfrei erméoglichen® (2011, 12).

Aus schulischer Perspektive betrachtet, bedeutet der Auf- und Ausbau literaler Kom-
petenzen demnach weitaus mehr als die grundlegende Vermittlung der Kulturtechniken
Lesen und Schreiben. Gemessen an diesen Anforderungen und in Anbetracht der Bestre-
bungen, ein inklusives Bildungssystem (weiter) zu entwickeln, erscheint die Frage nach
didaktischen Umsetzungsméglichkeiten im Kontext des Deutschunterrichts als unbedingt
erforderlich, gleichzeitig jedoch ausbaufihig (Hochstadt/Olsen 2019, 8). Entwicklungen
in Sonderpidagogik und Fachdidaktik scheinen aktuell eher parallel abzulaufen, Ver-
zahnungen etablierter, disziplinspezifischer Konzepte im Hinblick auf einen inklusiven
Schriftspracherwerbsunterricht sind dufSerst wiinschenswert, stellen oftmals aber noch
eine Leerstelle im wissenschaftlichen Diskurs dar (Frickel et al. 2021, 42).

2 Lernende mit kognitiver Beeintrichtigung

Neben vielfiltigen Differenzlinien, die innerhalb einer inklusiven Deutschdidaktik be-
trachtet werden missen, kommt dem Konstrukt der kognitiven Beeintrichtigung eine
besondere Rolle zu. Wihrend erste Ansitze eines deutschsprachigen Lese- und Schreib-
unterrichts bereits auf das beginnende 16. Jahrhundert datiert werden (z. B. Ickelsamers
»Die rechte Weis aufs kiirtzist lesen zu lernen” aus dem Jahre 1527), galt es bis weit ins 20.
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Jahrhundert noch als umstritten, dass Menschen mit kognitiver Beeintrichtigung tiber-
haupt Lese- und Schreibfihigkeiten erwerben kénnen (Euker/Koch 2010, 262; Sermier
Dessemontet et al. 2019, 52). Ab den 1970er Jahren konnten erste Forschungsarbeiten aus
dem englischsprachigen Raum diesen Zweifel beheben (z. B. Brown et al. 1970), sodass
die (systematische) Vermittlung schriftsprachlicher Kompetenzen bei Schiiler:innen im
sonderpidagogischen Schwerpunkt Geistige Entwicklung seit etwa den 1980er Jahren
eine Rolle spielt (Schuppener et al. 2021, 260). Empirische Erkenntnisse aus dem deutsch-
sprachigen Raum deuten darauf hin, dass diese Entwicklung erfolgreich war (Koch 2008,
136). So konnten Ratz und Lenhard (2013) bei der Untersuchung schriftsprachlicher
Kompetenzen von mehr als 1600 Schiiler:innen mit einer kognitiven Beeintrichtigung
zeigen, dass etwa jeweils ein Drittel dieser Schiiler:innen tiber alphabetische bzw. ortho-
graphische Lesestrategien! verfiigt. Im Bereich des Schreibens nutzt ebenso ein Drittel der
Schiiler:innen die alphabetische Strategie; beim Schreiben mit orthographischer Strategie
tillt der Anteil der Schiiler:innen mit etwa einem Sechstel niedriger aus (Ratz/Lenhard
2013).

Hinsichtlich des Erwerbsprozesses schriftsprachlicher Kompetenzen lassen sich zwi-
schen Lernenden mit und ohne kognitive Beeintrichtigung keine grundsitzlichen Un-
terschiede feststellen. Vielmehr scheint es sich um einen (teilweise) deutlich verlingerten
Erwerbsprozess zu handeln, dessen Erfolg vor allem von der Passung der unterrichtlichen
Angebote und der Lernvoraussetzungen und Aneignungsmoglichkeiten der Schiiler:in-
nen abhingt (Pezzino et al. 2019, 586; van Tilborg 2018, 79). Als Herausforderung hierbei
werden oftmals die Spezifika der kognitiven und metalinguistischen Prozesse im Kontext
einer kognitiven Beeintrichtigung diskutiert (Euker 2018, 44). Demnach kann insbe-
sondere eine reduzierte (Arbeits-)Gedichtnisleistung, verbunden mit Schwierigkeiten im
Bereich der exekutiven Funktionen, des Sprachverstindnisses, der auditiven Wahrneh-
mung und Verarbeitung sowie der phonologischen Bewusstheit als potenzielle Hiirde fiir
den Aufbau und die Erweiterung literaler Kompetenzen im Unterricht erachtet werden
(Danielsson et al. 2012, 605; Loosli et al. 2012, 73; Verucci/Menghini/Vicari 2006, 482).
Neben den genannten Aspekten, die vor allem entlang einer kognitionspsychologischen
Zugriftsweise auf Lese- und Schreibkompetenzen zentral sind, spielen weitere Faktoren
eine Rolle, die sich auf Bereiche wie Motivation, Selbstkonzept, Wissen, Beteiligung, aber
auch auf Méglichkeiten der Anschlusskommunikation und der Einbettung in soziale Kon-
texte beziehen (Groeben 2004; Hurrelmann 2002; vgl. auch Rosebrock/Nix 2020). Auch
hier kénnen im Kontext einer kognitiven Beeintrichtigung Besonderheiten identifiziert
werden. So zeigt sich u. a. hiufig eine echer geringere intrinsische Motivation in Bezug auf
die Auseinandersetzung mit schwierigen Aufgaben, in Kombination mit Vermeidungs-
strategien bei der Konfrontation mit Anforderungen (Sarimski 2013, 53). Zudem weisen

1 Gingige Strategiemodelle des Schriftspracherwerbs beschreiben die Nutzung von Graphem-Phonem-
Korrespondenzen als alphabetische Strategie. Werden gréfiere sublexikale Einheiten wie Silben und Mor-
pheme genutzt, wird dies der orthographischen Strategie zugeordnet (Giinther 1986; Kb/ Terfloth 2021).
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Schiiler:innen mit einer kognitiven Beeintrichtigung hiufig Schwichen im Bereich der
Langzeitspeicherung auf (Sarimski 2013, 50) — hier insbesondere im deklarativen Gedicht-
nis — ebenso wie in Bezug auf die verbalsprachliche Kommunikationsentwicklung, die
hiufig deutlich verlangsamt verlduft (Sarimski 2020, 401). Der bereits oben beschriebene,
oftmals nur in Ansitzen gefithrte Dialog zwischen Fachdidaktik und Sonderpidagogik
zeigt sich an dieser Stelle auch in einer mangelnden Verftigbarkeit aktueller Unterrichts-
konzepte und -materialien, die diese Besonderheiten adressieren, sowie in Unsicherheiten
bei Lehrkriften, wenn es um die konkrete Vermittlung schriftsprachlicher Kompetenzen
geht (Jacob/Pillay 2022, 2229; Kob/ Terfloth 2021, 29; Roberts-Tyler et al. 2021, 498;
Sermier Dessemontet et al. 2022, 586).

Bezieht man im Sinne eines breiten Verstindnisses von schriftsprachlichen Kompeten-
zen auch die flankierenden Prozesse der familiiren lesesozialisatorischen Prozesse mit ein,
lassen sich weitere Charakteristika erkennen. So zeigen Studien zu Praktiken des Vorlesens
und der gemeinsamen Betrachtung von Bilderbiichern, dass sich bei Eltern von Kindern
mit einer kognitiven Beeintrichtigung oftmals eine gewisse Verunsicherung nachzeichnen
lisst, ob und inwiefern Impulse in Richtung Schrift und (Kinder-)Literatur gegeben
werden sollten (Doak 2021, 14; Karaahmetoglu/Turan 2020, 251), was sich nachgelagert
negativ auf frithe Erfahrungen mit Literatur auswirken kann.

Aus den dargestellten Besonderheiten ergibt sich, dass unterrichtliche Angebote im
Bereich des Schriftspracherwerbs, aber auch im Bereich der von Feilke (2016, 257) als
protoliteral bezeichneten Praktiken des Herantastens an den Schriftgebrauch eine dufierst
heterogene Schiiler:innenschaft erreichen miissen. Dabei kann sich der Erwerbsprozess
— im Vergleich zu Lernenden ohne sonderpidagogischen Forderbedarf — mitunter auf
einen viel lingeren Zeitraum erstrecken (Johnson 2021, 7). Diese Langfristigkeit des
Schriftspracherwerbsunterrichts gekoppelt mit den aufgezeigten Spezifika, die es didak-
tisch angemessen zu adressieren gilt, werfen ohne Zweifel insbesondere in inklusiven
Lerngruppen Fragen nach konkreten Umsetzungsmoglichkeiten auf. Es gilt, der Anfor-
derung gerecht zu werden, einen gemeinsamen Gegenstand zu fokussieren, dabei aber
gleichzeitig Freiriume zur Individualisierung und Differenzierung zu eréffnen. Somit
scheint es erforderlich, inklusiven Schriftspracherwerb unter dem Desiderat der Zuginge
zu denken — Zuginge zu Literalitit und deren Bedeutung und Bedeutsamkeit (Schiiler
2021, 11) insbesondere fiir Schiiler:innen, denen der Erwerb schriftsprachlicher Kompe-
tenzen schwerfillt. Ein inklusiver Schriftspracherwerbsunterricht sollte demnach flankiert
werden von sozialen Situationen, die einerseits Einsicht in die Bedeutsamkeit des Erlernens
von Schriftsprache erffnen (Grofl-Kunkel 2021, 200), andererseits aber auch motivierend
und ansprechend sind (Fabio et al. 2023, 9). In diesem Sinne werden im vorliegenden
Beitrag mogliche Zuginge zu Schrift und Schriftlichkeit aufgezeigt, die zum einen der
komplexen Ausgangslage von Lernenden im Schwerpunkt Geistige Entwicklung geschul-
det sind, sich zum anderen aber auch als anschlussfihig im Rahmen eines inklusiven
Schriftspracherwerbs erweisen.
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3 Zuginge durch eine erweiterte Sichtweise auf Lesen und Schreiben

Um den beschriebenen Herausforderungen fiir die Zielgruppe zu begegnen, wurden
unterschiedliche Erweiterungen bestehender fachdidaktischer Konzepte entwickelt. So
lassen sich neben einem erweiterten Lesebegriff auch Uberlegungen zu einer Erweiterung
des Schreibbegrifts finden. Der bereits 1978 von Hublow und Wohlgehagen vorgeschlage-
ne erweiterte Lesebegrift modelliert Leseprozesse nach der ,Art‘ des zu lesenden Zeichens
mittels des Lesens von Situationen, Bildern, Symbolen, Signalwortern, Ganzwdrtern und
Schrift. Insbesondere das ,Situationenlesen® im Sinne einer Wahrnehmung und Deutung
von Situationen und Aktionen als Form des Lesens wurde in der Folge aufgrund der fehlen-
den Fixierung der zu lesenden Zeichen heftig kritisiert (z. B. Kuhl 2018, 32). Bei stringenter
Beachtung der fiir das ,Lesen‘ von Situationen erforderlichen Kompetenzen handelt es
sich hierbei vielmehr um eine situationsbezogene Wahrnehmungsleistung und evtl. da-
durch evozierte Erwartungen (z. B. das Decken eines Tisches und die daraus resultierende
Erwartung, dass es Mittagessen gibt). Insofern kénnte an dieser Stelle das Wahrnehmen
von Situationen als tibergeordnete Struktur und Lesen als deren besondere Ausprigung
aufgefasst werden. Auch der Schreibprozess wurde entsprechend fiir Kinder mit kogniti-
ven Beeintrichtigungen betrachtet. So schligt Gtinthner (2013, 139) vor, z. B. Kritzeleien,
gezeichnete Bilder ebenso wie abgeschriebene Worter oder letztlich auch Schriftzeichen
als Méglichkeit zu verstehen, Mitteilungen zu verfassen. Diese erweiterte Sichtweise auf
Lesen und Schreiben ermdglicht es, die Kompetenzen von Menschen zu beschreiben,
die die alphabetische bzw. orthographische Strategie beim Lesen/Schreiben (noch) nicht
nutzen. Entlang des oben dargestellten Verstindnisses literaler Kompetenzen nach Feilke
(2011, 8) eroffnet der Blick auf dieses erweiterte Verstindnis zudem Ankniipfungspunkte,
die im Rahmen der prozessbezogenen Ebene insbesondere im Bereich der basalen Erfah-
rungen mit ,Zeichen zu verorten sind. Als zentral fur diese frithen Erfahrungen gilt die
,Entdeckung’ der Idee des Stellvertreters (und nachgelagert dessen Arbitraritit), also der
Einsicht, dass ein realer Gegenstand durch ein (bildhaftes, ikonisches, symbolisches oder
literales) Zeichen reprisentiert werden kann. Die Bedeutsamkeit dieser basalen Erfahrun-
gen wird durch den erweiterten Lese- und Schreibbegrift unterstrichen; gleichermaflen
werden dadurch aber auch konkrete Handlungsméglichkeiten im Sinne unterrichtlicher
Erweiterungen aufgezeigt, von denen ein inklusiver Schriftspracherwerb profitieren kann.
Diese unterschiedlichen Moglichkeiten werden nachfolgend skizziert.

4 Zuginge durch literarische Erfahrungen

In den vorhergehenden Ausfithrungen konnte das Spannungsfeld skizziert werden, in-
nerhalb dessen sich ein inklusiver Schriftspracherwerb verorten muss, der auch Lernende
aus dem sonderpidagogischen Schwerpunkt Geistige Entwicklung adressiert. Fiir die
Planung der Angebote bei der Vermittlung schriftsprachlicher Kompetenzen miissen
Lehrkrifte die Spezifika des Bildungsinhalts und die individuellen Voraussetzungen der
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Schiiler:innen berticksichtigen. Hiufig werden im Rahmen des Schriftspracherwerbs
dabei vorwiegend sprachlich-literale Aspekte fokussiert, wihrend weitere Teilbereiche des
frithen literalen Lernens wie der Umgang mit und die Bedeutung von Schrift, aber auch
die Férderung der Erzihlfihigkeiten aufler Acht gelassen werden (Sauerborn-Ruhnau
2012, 60). Diese Praxis ist aufgrund ihrer Einseitigkeit zu iiberdenken, denn sie kann
sich in Kombination mit den aufgezeigten Besonderheiten im Kontext einer kognitiven
Beeintrichtigung duflerst nachteilig auf den Kompetenzerwerb auswirken (Wilke 2016,
35). Eine Moglichkeit, die aufgezeigten Punkte im Unterricht zu verbinden, eréftnet sich
daher in einer Kombination aus sprachlich-literalem und literarischem Lernen (Miiller
2015, 21; Vach/Roos 2022, 146). Gerade eine spielerische Herangehensweise an Sprache
ermdoglicht es, weitgehend unabhingig von der jeweiligen kognitiven Leistungsfihigkeit,
erste literarische Formen von Rhythmus, Klang und Wiederholung zu erfahren (Hurrel-
mann 2004, 177-178; Vach/Roos 2022, 139). Mittels einfacher literarischer Texte (z. B.
Abzihlverse, Fingerspiele, Kniereiter, Kindergedichte, Kinderlieder) kénnen Schiiler:in-
nen fir elementare poetische Mittel sensibilisiert werden (Lypp 2012, 93; Vach/Roos
2022, 140). Diese einfachen literarischen Texte, teils auch Vorformen von Literatur, zeich-
nen sich dadurch aus, dass sie in konzentrierter Form poetische Mittel und Strukturen
hervorbringen (Lypp 2012, 94-95), die innerhalb ritualisierter Dialoge von Schiiler:innen
aufgenommen und reproduziert werden kénnen. Hurrelmann (2004, 178-179) sieht in
diesen frithen pri- und paraliterarischen Angeboten eine Briickenfunktion zwischen dem
Miindlichen und Schriftlichen (Vach/Roos 2022, 140), die insbesondere im inklusiven
Unterricht eine elementare Rolle spielen sollten.

Komponenten des literarischen Lernens sehen auch die aktuellen Bildungspline fir
den Schwerpunkt Geistige Entwicklung vor. Beispielsweise werden im Bildungsplan von
Baden-Wiirttemberg (2022, 4) explizit ,,unterschiedlichste[n] Literaturbegegnungen (zum
Beispiel in Form von Biichereibesuchen, Horbiichern, Theaterbesuchen oder Leseprojek-
ten)“ thematisiert. Weiter heifit es: ,,Die Schule schaftt Méglichkeiten, Einblicke in den
kulturellen Reichtum der Literatur zu gewinnen. Die Schiilerinnen und Schiiler parti-
zipieren in individueller Art und Weise an Inhalt, Form und Wirkung von Literatur im
weitesten Sinn und erhalten somit Zugang zu anderen Welten, Einsichten, Erkenntnissen
und Erfahrungen® (Bildungsplan 2022, 45). Damit wird an dieser Stelle eine besondere
Herausforderung aufgegriffen: Hiufig haben Schiiler:innen mit kognitiven Beeintrichti-
gungen sprachliche Schwierigkeiten im Sinne eines eingeschrinkten Wortschatzes und
eingeschrinkter Kompetenzen im Satzbau, der Erwerb von Lesekompetenzen im engeren
Sinne ist — wie oben beschrieben wurde — oft verzogert und erschwert, die Motivation ist
oft weniger stark ausgeprigt (Sarimski 2013, 53; 2020, 401). Um Lese- und Schreibkompe-
tenzen zu erweitern benétigen diese Schiiler:innen in besonderer Weise die Begegnung mit
literarischen Texten, die motivieren — anstelle einer rein funktional angelegten Lese- und
Schreibférderung. Volz (2016) macht jedoch darauf aufmerksam, dass in Bezug auf Schii-
ler:innen an Férderschulen ,,die Beschiftigung mit Literatur und der Erwerb literarischer
Kompetenzen kaum als eigenstindige Unterrichtsziele erachtet [werden], vielmehr werden
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diesen Schiilerinnen und Schiilern gering ausgebildete literarische Verstehensfihigkeiten
und ein mangelndes Interesse an Literatur unterstellt (Volz 2016, 232).

Aus der Lesesozialisationsforschung ist der Zusammenhang zwischen Lesemotivation
und Leseférderung mit literarischem Lernen hinlinglich bekannt (Hurrelmann 2011).
Thema, Inhalt und literar-dsthetische Erzihlformen sollten die Leser:innen ansprechen,
sie emotional und kognitiv anregen und Neugier wecken. Es ist daher unerlisslich, Kinder
und Jugendliche mit dem Phinomen eines ,,Lesegenusses in Berithrung zu bringen, ihr
Interesse an Literatur, an Geschichten, an literar-dsthetischen Erfahrungen zu wecken.
Hierbei sind Zuginge zu Literatur zentral, die unabhingig davon bestehen miissen, ob
Lernende in der Lage sind, literarische Texte selbst zu erlesen. Es gilt, literar-dsthetische
Erfahrungen zu evozieren, tiber diese ins Gesprich bzw. in den Austausch zu kommen,
um damit gleichzeitig die Motivation fiir die Auseinandersetzung, fiir ein Herantasten an
Schriftsprache zu generieren und aufrechtzuerhalten. Dafiir bietet sich neben alternativen
Textformen wie Horfassungen oder Inszenierungen die Beschiftigung mit literarischen
Texten in Einfacher Sprache an.

S Zuginge durch Literatur in Einfacher Sprache

Eine Méglichkeit, Literatur fiir alle zuginglich zu machen, besteht in der Variation der
Komplexitit von Texten. Hierbei sind vereinfachte literarische Texte bzw. ,literarische
Texte in vereinfachter Sprache von Literatur in Einfacher Sprache zu unterscheiden.?
Im ersten Fall handelt es sich um Texte, die auf eine intralinguale Ubersetzungsleistung
zuriickgehen. Darunter zu fassen sind also vereinfachte Adaptionen eines Originals in
,Standardsprache‘. Mit Literatur in Einfacher Sprache sind hingegen originire, also ei-
genstindige literarische Formen gemeint. Dem ,Konzept®® der Einfachen Sprache liegt
der Gedanke zugrunde, dass durch adressatengerechte, d. h. auf die jeweilige Situation
zugeschnittene und verstindnisoptimierte Sprache Zuginge zu sozialen, politischen und
kulturellen Bereichen ermdglicht werden, die méglicherweise sonst verschlossen blieben.
Bei literarischen Texten in Einfacher Sprache handelt es sich in der Regel um gekiirzte
und/oder sprachlich vereinfachte Adaptionen. Cornelia Rosebrock (2019, 108) weist
zu Recht darauf hin, dass Bearbeitungen dieser Art den idsthetischen Gehalt von sprach-
lichen Kunstwerken nicht unangetastet lassen. Nicht selten wird Einfache Sprache als
Phinomen einer kulturellen Verfallserscheinung stigmatisiert (Schiewe 2017, 71) oder
als eine reduzierte, auf ein kindliches Niveau zuriickgefithrte Sprachform diskutiert, die

2 Es sei an dieser Stelle allerdings betont, dass eine solche klare Differenzierung weder in wissenschaftlichen
Kontexten noch in 6ffentlich gefithrten Debatten oder im Verlagswesen durchgehend vorgenommen
wird. Vielmehr muss konstatiert werden, dass generell zahlreiche Unklarheiten bestehen im Hinblick auf
Zielgruppe, Funktion und Unterscheidung von Einfacher Sprache und anderen Formen der Verstindnis-
optimierung bzw. Komplexititsvariation.

3 Der Begriff ist hier in Anfihrungszeichen gesetzt, da kein elaboriertes, wissenschaftlich tiberpriiftes und
evaluiertes einheitliches Konzept fur Einfache Sprache existiert.
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zwar basale kommunikative Bediirfnisse befriedige, aber letzten Endes keinen Beitrag
zu Sprache und Sprachkultur leiste. Dieser Auffassung liegt die Vorstellung zugrunde,
Sprachkultur verlange zwingend hohe sprachliche Komplexitit: Je grofler die Komplexitit
auf Satz- und Textebene, desto hoher die Sprachkultur (Schiewe 2017, 73). Aus (sozio-)sti-
listischer Perspektive ist allerdings einzuwenden, dass sprachliche Vereinfachungen dazu
tendieren, gezielt Abweichungen von der Standardgrammatik zu produzieren (beispiels-
weise die Verwendung des pripositionalen Dativs anstelle des Genetivs oder der Verzicht
auf den Konjunktiv). Dies ist insofern problematisch, als eine solche Vorgehensweise
»[d]as Wechselspiel von Leser-, Text- und Situationsmerkmalen und die Unterschiede
von Textsorte und -funktion, Inhalt sowie sprachliches und weltliches Vorwissen des
Lesenden (Zurstrassen 2017, 57) unberticksichtigt ldsst. Innerhalb der tiberaus heteroge-
nen Nutzer:innengruppe bestehen hinsichtlich der schriftsprachlichen Fihigkeiten und
literalen Praktiken sehr grofle Unterschiede, weshalb sprachliche Vereinfachungen, die das
Fihigkeitsprofil der Zielgruppe auf einem eher niedrigen Niveau ansiedeln, durchaus auch
stigmatisierende Wirkungen haben kénnen. Dies kénnte dartiber hinaus zur Folge haben,
dass einzelne Nutzer:innen in ihren sprachlichen und kognitiven Entwicklungschancen
sogar eingeschrinkt werden (Zurstrassen 2017, 62-63).

Literarische Texte in vereinfachter Sprache wie auch Literatur in Einfacher Sprache
werden also im Allgemeinen eher kritisch betrachtet und tendenziell nicht als ernstzuneh-
mende Literatur wahrgenommen. Wenngleich es mit Blick auf den oben beschriebenen
Personenkreis sinnvoll erscheint, Zuginge zu Literatur durch verstindnisoptimierte Spra-
che zu eréftnen, so wird zugleich das Literaturhafte, der kiinstlerische Anspruch dieser
Texte angezweifelt. Die Bemiihungen um Einfache Sprache richten sich zunichst in erster
Linie auf das Léosen lebenspraktischer Probleme und die Gewinnung der dafiir notwendi-
gen Informationen. Eindeutigkeit und Funktionalitit kénnen hier am ehesten umgesetzt
werden, da ohne grofie Schwierigkeiten bestimmt werden kann, was an Inhalten tibernom-
men werden muss und worauf verzichtet werden kann. Der literarische Text hingegen
ist primir dsthetisch gemeint, d. h., er ist aus dem Alltag herausgenommen und bietet
asthetischen Genuss, Vergniigen an Sprache und Spannungserleben an. Diese Besonder-
heit literarischer Texte scheint auf den ersten Blick mit dem ,Konzept der Einfachen
Sprache und nachgelagert mit etwaigen Spezifika von Schiiler:innen mit einer kognitiven
Beeintrichtigung nur schwer vereinbar zu sein. Die Rezeption von Literatur bereitet insbe-
sondere dann Freude, wenn der Text in seiner ,Neuheit oder Andersheit bzw. Fremdheit
tiberrascht, Irritationen erzeugt und auf diese Weise als motivationale Stimulanz wirke.
Im Umbkehrschluss bedeutet das: Selbst dann, wenn der Bezug zur fiktiven Welt nicht
gelingen sollte, bliebe immer noch die Freude an der Form, am Spiel mit der Sprache, an
Reimen, Rhythmen, ungewdhnlichen Wortern etc. (Zurstrassen 2017, 172). Aus didak-
tischer Perspektive kann dies dann wiederum als Ausgangspunkt genutzt werden, um
die Aufmerksamkeit von Lernenden auf (Schrift-)Sprache zu lenken, Interesse zu we-
cken, kurz: um Bedeutsamkeit und Zuginge herzustellen. Eine konkrete unterrichtliche
Umsetzung soll im Folgenden skizziert werden.
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6 Umsetzungsmoglichkeiten am Beispiel der Erzihlung /m magischen Kreis

Im Rahmen des interdiszipliniren Forschungsprojekts Literatur in Einfacher Sprache
(LiES)* der Pidagogischen Hochschule Heidelberg wurde der Jugendbuchautor Nils
Mohl beauftragt, einen literarischen Text zu verfassen, der fiir Jugendliche im Alter von
13-15 Jahren interessant sein soll. Dabei entstand die Erzihlung Im magischen Kreis
(2019), die in unterschiedlichen Fassungen® vorliegt, u. a. in Einfacher Sprache. Fiir die
Fassung in Einfacher Sprache orientierte sich Mohl an den Regeln, die im Rahmen des
Frankfurter Schreibprojekts Literatur in Einfacher Sprache (LiES) entwickelt wurden.
Im Folgenden soll diese Version in den Blick genommen werden, die keine vereinfach-
te Adaption eines vermeintlichen Originals in ,Standardsprache’ darstellt, sondern als
eigenstindige literarische Form betrachtet werden kann.

Die Erzihlung Im magischen Kreis handelt von Lena und Marie, zwei 14-jihrigen,
miteinander befreundeten Midchen, die allein Zeit im Ferienhaus der Eltern verbringen.
Als der 18-jihrige Noel ins Spiel kommt, in den sich beide Middchen verlieben, entstehen
Spannungen in der Freundschaftsbeziechung.

Die folgende Beispielsequenz stammt aus einem Interview, das mit einem Schiiler mit
kognitiver Beeintrichtigung gefiihrt wurde, der zum Zeitpunkt des Interviews den Text
(noch) nicht selbst erlesen konnte. Der Text in Einfacher Sprache wurde zuvor von einer
professionellen Sprecherin eingesprochen und als Horfassung abgespielt. Die Sequenz
bezieht sich auf eine Textstelle, in der Noel mit der Fu8spitze einen (,,magischen”) Kreis
um sich und Lena zieht, in dem beide nahe beieinanderstehen. Der Interviewer (I) fragt
den Schiiler (S1), wie sich das anfiihle.

Interview-Auszug 1
I: Genau (..) wie fUhlt sich das an? #00:01:29-8#

S1: Hm (uberlegend) ich fiihle es im Bauch (..) zum Beispiel [fasst sich mit der rechten Hand an den
Hinterkopf] #00:01:33-6#

I: Hm (bejahend) #00:01:35-6#

4 Das Forschungsprojekt LiES geht der Frage nach, inwiefern sich Auferungen von Schiiler:innen der Se-
kundarstufe I zu literarischen Texten in Quantitit und Qualitit unterscheiden, einerseits in Abhingigkeit
von unterschiedlichen Textfassungen (Standardsprache, Einfache Sprache und Leichte Sprache) und
andererseits in Abhingigkeit vom Vorliegen einer kognitiven Beeintrichtigung. Im Mittelpunke steht
die Frage, welche Bedeutungskonstruktionen sich anhand der Gespriche tiber den Text rekonstruieren
lassen, z. B. hinsichtlich der Figurenkonstellation, Handlungsentscheidungen der Figuren, Zuschreibung
von Eigenschaften, Stimmungserfahrungen, figurenbezogene Reaktionen wie Sympathie, Empathie,
Identifikation. Die Stichprobe setzt sich aus insgesamt 120 Schiiler:innen der Sekundarstufe zusammen,
wobei jeweils 20 Schiiler:innen mit dem sonderpidagogischen Schwerpunkt Geistige Entwicklung und
20 Schiiler:innen ohne Férderbedarf einer Textfassung zugeordnet sind. Die Gruppen wurden auf der
Grundlage von erfassten Kompetenzen im Bereich der Kognition parallelisiert.

5 Die Erzihlung Im magischen Kreis liegt in Standardsprache, Einfacher Sprache und Leichter Sprache vor
(Autorname Jahr).
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S1: Und ja. #00:01:36-3#
I: Was flhlst du da im Bauch? #00:01:38-2#

S1: Ahm, zum Beispiel, die, &hm, die zum Beispiel den, dhm, die Schmetterlinge im Bauch und so
weiter [fasst sich mit der linken Hand an den Bauch] #00:01:48-5#

I: Hm (bejahend) (.) Was ist das? Was, was, was meinst du damit, mit Schmetterlingen im Bauch?
#00:01:53-8#

S1: Ahm, ein verliebt ist. #00:01:55-4#

Die Sequenz legt nahe, dass der Text im Schiiler offenbar etwas auslost, dass er emotio-
nal involviert ist und nachspiiren kann, wie es den beiden Figuren aus der Geschichte
geht. Es gelingt ihm, deren Perspektive zu tibernehmen, wobei er selbst eine Metapher
(»Schmetterlinge im Bauch®) verwendet und Gefiihle beschreibt.

An einer anderen Beispielsequenz aus dem Interview mit einer Schiilerin (S2) lisst sich
ebenfalls zeigen, dass diese in das Geschehen involviert ist und der Geschichte aufmerksam
folgt. Im besagten Beispiel wird eine Szene thematisiert, in der Lena — in ihrer Phantasie —
zusammen mit Noel einen Ausflug macht. Ihre Freundin Marie weif$ davon nichts. Lena
und Noel kommen sich in Lenas Phantasie wihrend des Ausflugs niher. Der Interviewer
bittet die Schiilerin, sich in Marie hineinzuversetzen und fragt sie, was sie davon hilt.

Interview-Auszug 2

I: Marie weif3 nichts von dem Ausflug. Stell dir mal vor, du bist jetzt Marie //

Hm (bejahend) // und du findest heraus, dass Noel und Lena einen Ausflug machen. Was denkst du
Uber Lena? #00:03:41-3#

S2: Warum geht die mit dem Jungen, wer ich mag? #00:03:45-0#

I: Hm (bejahend) #00:03:45-0#

S2: Dann wird sie bestimmt sauer. #00:03:46-8#

I: Hm (bejahend) #00:03:46-9#

S2: Warum ist meine beste Freundin, geht mit ihm zusammen irgendwo hin? #00:03:51-5#
I: Hm (bejahend) #00:03:53-0#

S2: Und das weiB ich (iberhaupt gar / Ahm, ich hatte gar nicht gewusst! #00:03:57-2#

I: Hm (bejahend) (.) Und // Dass die // Ja? #00:04:00-5#

S2: Ja, zusammen sind. (.) Ja, sowas. (.) #00:04:04-8#

I: Und was denkst du Gber Noel? (.)

S2: Der findet das einfach (.) normal! (..) (unv.) #00:04:12-6#

In den Antworten zeigt sich deutlich, dass ein literarischer Aushandlungsprozess entsteht:
Die Schiilerin wird durch den Text angeregt und ist in der Lage, die Perspektive der
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Protagonist:innen zu iibernehmen. Sie versetzt sich in die hintergangene Freundin und
zeigt deutlich ihre Empérung (,Warum geht die mit dem Jungen, wer ich mag?“ Und ,,[...]
ich hatte gar nicht gewusst!“). Ihre Aulerungen enthalten eine moralische Bewertung des
Verhaltens der besten Freundin. Sie antizipiert die Emotionen von Marie: ,Dann wird die
bestimmt sauer®. Auch die Haltung Noels wird angesprochen: ,,Der findet das einfach [.]
normal!“.

Die dargestellten Sequenzen verdeutlichen, dass es gelungen ist, eine Beteiligung im
Sinne von Groeben und Hurrelmann (2004) bzw. Rosebrock und Nix (2020) herzustellen
(siche Abschnitt 1): Beide Schiiler:innen mit kognitiver Beeintrichtigung kénnen sich
in die Perspektive der literarischen Figuren hineinversetzen, wirken emotional involviert
und entwickeln dabei eigene Hypothesen. Beteiligung und Motivation sowie Interesse in
Bezug auf literarische Texte dienen an dieser Stelle als Mittler fiir die Beschiftigung mit
Schriftsprache, die es im weiteren Verlauf gilt, fiir den Unterricht zu nutzen.

7 Implikationen fiir den inklusiven Schriftspracherwerb

Es ist demnach mdglich, auch Schiiler:innen mit kognitiver Beeintrichtigung, die (noch)
nicht iiber ausgeprigte Lesekompetenzen verfiigen, tiber die oben beschriebenen alterna-
tiven Zuginge zu erreichen und eine innere Beteiligung in Bezug auf einen literarischen
Text zu evozieren — in diesem konkreten Fall mit einem Text in Einfacher Sprache, der
in einer Horfassung prisentiert wird. Diese in den kurzen Interviewbeispielen deutlich
gewordene innere Beteiligung gilt es nun fiir den Auf- und Ausbau schriftsprachlicher
Kompetenzen zu nutzen — beispielsweise unter Riickgriff auf die Konzepte des erweiter-
ten Lese- und Schreibbegriffs (siche Abschnitt 3). Die Beschiftigung mit literarischen
Texten in einer Horfassung konnte also somit ein erster Anstof3 sein, Interesse an Lite-
ratur zu wecken. Interesse daran, weitere Geschichten kennenzulernen, vielleicht sogar
selber (besser) Lesen zu lernen oder sich selbst auszudriicken, Botschaften zu verfassen,
Schreiben zu lernen. Nutzt man die durch die Beschiftigung mit literarischen Erfahrun-
gen geweckte Motivation fiir den Auf- und Ausbau schriftsprachlicher Kompetenzen
entlang eines erweiterten Verstindnisses von Lesen und Schreiben, so geht es vor allem
darum, anschlussfihige Aufgabenformate zu finden. Im besten Falle kanalisieren diese
Formate das Interesse an literarischen Inhalten so, dass die Auseinandersetzung, vielleicht
sogar das Spiel, mit (Schrift-)Sprache von Schiiler:innen als folgerichtige Weiterfithrung
innerhalb der literarischen Auseinandersetzung angenommen wird — z. B. kénnte es mit
Bezug auf die Schiilerin im zweiten Interviewausschnitt im Unterricht darum gehen, eine
(Sprach-)Nachricht aus Sicht der emp6rten Marie an ihre Freundin zu versenden.

Ein inklusiver Deutschunterricht sollte demnach im Sinne einer wechselseitigen Anre-
gung und Bereicherung Aspekte des Schriftspracherwerbs mit unterschiedlichen Zugin-
gen zu Schrift, Sprache, Lesen und Schreiben, zu literalen Kompetenzen im Allgemeinen
verbinden. Gemif$ der Aufschliisselung literaler Kompetenzen nach Feilke (2011) und Ro-
sebrock (2013) miissen didaktische Anniherungen an den Kompetenzerwerb im Hinblick
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auf Schriftsprache und Literalitit umfassend und facettenreich angelegt werden. Wich-
tig ist es, kreative Anlisse zu nutzen, um allen Schiiler:innen die Mdglichkeit zu geben,
sich an schriftsprachliche Strukturen heranzutasten, Einsichten in deren Funktion und
Bedeutsamkeit zu erhalten, Erfahrungen mit schriftlich kodierten Inhalten zu machen.
Dafiir miissen bestehende — und mit Blick auf den Personenkreis oftmals unzureichende —
Vorstellungen zum Lesen, Schreiben und zu Texten erweitert werden, Begriffe differenzier-
ter gedacht werden. Fiir den Bereich des Lesens konnten im Unterricht vermehrt (von der
Klasse auch selbst produzierte) Horfassungen und Inszenierungen, aber auch technische
Hilfsmittel (Fabio et al. 2023, 10) aus der Unterstiitzten Kommunikation, die von der
Lehrkraft und/oder Mitschiiler:innen besprochen werden, oder Audiostifte, mit denen
Worter, Sitze oder ganze Biicher vertont und vorgelesen werden, genutzt werden. Ebenso
kann sich inklusiver Schriftspracherwerbsunterricht z. B. medialer Variationen bedienen,
indem dem Diktieren, der Aufnahme von Sprachnachrichten oder dem Einsprechen von
Texten mehr Bedeutung beigemessen wird.

Es gilt also, das Potenzial literarischer Erfahrungen fiir einen individuellen Schriftsprach-
erwerb von Schiiler:innen mit kognitiven Beeintrichtigungen zu sehen und die damit
verbundenen Impulse zu nutzen, um im Sinne eines umfassenden Bildungsverstindnisses
die Teilhabe am gesamten Spektrum des Deutschunterrichts zu ermdglichen.
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