SPRACHLICH-
LITERARISCHES
LERNEN UND

DEUTSCHDIDAKTIK

Judith LeiR

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

Der Begriff Diversitdt 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-
sitdtsorientierung bezeichnet eine bestimmte Haltung zu und ein entsprechendes Verhalten
gegenlber Diversitat, die sich mit Blick auf Unterschiede als ,,Anerkennung und Wertschatzung
menschlicher Vielfalt unter Berlicksichtigung verschiedener Unterstitzungsbedarfe” beschrei-
ben lassen (Hirschberg/Kobsell 2016: 562). Mit Blick auf Differenz impliziert Diversitatsorientie-
rung dardber 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 konnen. Das bedeutet unter anderem, dass Schiler*innen nicht primar als Tra-
ger*innen eines von aullen 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, [...] mogliche 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 (Rosch 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
Schiler*innen bezogen. Dabei soll ein zentrales Desiderat im Zusammenhang mit der theore-
tisch-konzeptuellen Entwicklung inklusiven Deutschunterrichts bearbeitet werden, namlich die
Forderung nach einer starkeren Verknlpfung deutschdidaktischer und sonderpdadagogischer
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 eingefihrt wird, mit dessen Hilfe das abstrakte Prinzip Diversitdtsorientie-
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 groRRe fachspezifische Herausfor-
derung gilt (vgl. z. B. Olsen 2016: 63). Was eine diversitatsorientierte Textauswahl ausmachen
kdnnte, 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 Abhangigkeit davon — deren Potenzial fir eine inklusionsorientierte Wertebildung.
Diversitatsorientierung kénnte ein Ansatz zur Erganzung und Weiterfihrung 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 ,[n]icht immer [...] eindeutig moglich” ist
(Tebartz van Elst 2018: 16). Dass das Phanomen Autismus duferst kontrovers diskutiert wird
und unter Bezug auf eine sehr groRe Bandbreite verschiedener Persdnlichkeitsmerkmale so-
wohl als Normvariante wie auch als Persdnlichkeitsstérung 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 Bedurfnisse 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 flr eine kritische Auseinandersetzung mit verbreiteten Sichtweisen auf Normabwei-
chung, Beeintrachtigung und ,Behinderung, die dem Prinzip Diversitdtsorientierung entge-
genstehen.

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

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

Dekategorisierung ist im sonderpadagogischen Diskurs schon seit Jahrzehnten ein
(Reiz-)Thema. In zunehmendem Male wird der Ansatz nun auch auRerhalb der Sonderpadago-
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 fir ,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 fir
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 kénnte 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 zurlickgebaut werden sol-
len. Ein weiterer negativer Effekt sozialer Kategorisierungsprozesse, der durch Dekategorisie-
rung verhindert werden konnte 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 ausgedriickt, dass be-

troffene Schiler langsamer lernen, aus einem wahrscheinlich prekaren sozialen Milieu stam-
men und Teilleistungsstérungen 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 Anflihrungs-
zeichen (,behindert’, ,Behinderung’) dienen der Distanzierung von einem Begriffsgebrauch, der suggeriert, Be-
hinderung ,lieRe sich ausschlieRlich auf ein medizinisch zu legitimierendes Defizit zurtckfihren” (Biewer/Pro-
yer/Kremsner 2019: 104), das wiederum eine binare Kategorisierung von Menschen als ,behindert’ bzw. ,nicht
behindert’ ermogliche. Wird Behinderung nicht in einfache Anfiihrungszeichen 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).

Fir einen historischen Uberblick vgl. Haas 2012.

4 vgl. aber fur die Literaturdidaktik Weber-Peeters 2014, Bernhardt 2017 und Lei 2021.

3
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gezielt auf diese Schiiler ausgerichtet werden kann, sind weitere Informationen notig, womit
die Kategorisierung vage und wenig hilfreich erscheint. (Bottinger 2017: 42f.)

Auf Bezeichnungs- und Zuweisungspraktiken, die nicht nur zu Diskriminierung, Stigmatisierung
und Exklusion fihren kdnnen, sondern zudem didaktisch nicht einmal funktional sind® und
keine konkreten Hinweise fiir 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 padagogische und didaktische Potenzial des Ansatzes. Unter
Ruckgriff 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 Gegenstanden entwickelt werden sollen, tatsachlich von Relevanz sind.
Durch die Verbindung von Reflexion und Transformation kann es gelingen, Komplexitatsreduk-
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; Leis 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 duRerer 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 Schiler mit einer diagnostizier-
ten Autismus-Spektrum-Storung und dem Foérderschwerpunkt 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 fur die Kategorie ,behindert/nicht behindert’ gilt, sondern auch
fur andere dichotomisierende soziale Kategorien, etwa ,méannlich/weiblich’. Zur Kritik an einer geschlechterdif-
ferenzierenden Deutschdidaktik vgl. z. B. Tholen und Stachowiak (2012).

Die Ausfuhrungen 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 ergdbe sich die Frage, ob es bzw. welcher Differenzierungsmal-
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 Uber gelingende Inklusion braucht die begrifflich-kategoriale Markierung von De-
vianz. So missen 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, mlssen diese zuerst einmal als potenziell gefdhrdete Schiler*in-
nen markiert, sprich in der Regel sonderpddagogisch 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
Schiiler, den Unterrichtsgegenstand und die mit der Aufgabe angestrebte literaturdidaktische
Zielsetzung im Sinne einer fachdidaktischen Reflexion sozialer (,mit/ohne sonderpadagogi-
schen Forderbedarf’) und medizinischer (,autistisch/neurotypisch’) Kategorien aufeinander,
lasst sich zunachst feststellen, dass weder die Zuschreibung eines sonderpadagogischen For-
derbedarfs im Bereich ESE noch die Autismusdiagnose Informationen dariber enthalten, ob
eine Passung zwischen Schiiler und Aufgabe besteht bzw. wie eine solche Passung herbeige-
fihrt werden konnte. Aus den Kategorisierungen geht nicht hervor, welche Barrieren sich fir
den Schiler in diesem konkreten literaturdidaktischen Kontext ergeben kdnnten. Ein sonder-
padagogisches Gutachten mag zwar allgemeine Informationen dazu enthalten, welche Res-
sourcen dem Schler zur Verfligung stehen, um etwaige Beeintrachtigungen zu kompensieren.
Dennoch bedarf es einer potenzialorientierten® ,Ubersetzung’ bzw. Erganzung um literaturdi-
daktisch relevante, schilerseitige Merkmale.® Erst auf der Basis dieser fachdidaktischen Trans-
formation medizinischer und sonderpadagogischer Kategorien (vgl. Hinz/Kopfer 2016: 38) kann
eine kontextbezogene Beschreibung der Lernausgangsbedingungen des Schiilers vorgenom-
men werden, aus der sich dann Konsequenzen fir die Gestaltung der konkreten Unterrichtssi-
tuation ableiten lassen. Die Basis fur 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 anknipfenden 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 bezlglich der Emotionswahrnehmung als auch be-
zlglich der Emotionseinnahme wird mit der Aufgabenstellung die hochste Niveaustufe ange-
peilt (ausfthrlicher vgl. LeiR 2021: 180). Olsens literaturdidaktische Modellierung eignet sich in

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

9 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 dafur, 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 Schiilers andererseits. Denn sie erlaubt eine an den fachlichen Zielen orientierte Bezug-
nahme auf ausgewahlte psychobiologische Merkmale des Schiilers, die sich hinter der Autis-
mus-Diagnose verbergen (ausfihrlicher vgl. LeiR 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 flir den gegebenen Kontext um-
reifdt:
Schiler X verflgt allgemein (ber eine hohe Lesekompetenz und hat grolBes 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 TexterschlieRungskompetenzen ausgleichen. (vgl. Leill 2021: 181)

Aus diesem Profil lassen sich nicht nur Hinweise auf mdgliche Barrieren bei der Bearbeitung
der Aufgabe ableiten, sondern auch konkrete Malinahmen, wie diese Barrieren umgangen bzw.
gemindert werden konnten (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 Schiler*innen zu sensibilisieren vermag, sondern
auch fir 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
Hintergrinde (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 fir autistische Jugendliche eine Her-
ausforderung darstellt — schlielich konnen Neuntklassler*innen hier nicht auf eigene Erfah-
rungen zurtckgreifen, um sich in die literarischen Figuren hineinzuversetzen. Die oben genann-
ten Unterstltzungsmallnahmen kdnnten daher nicht nur flr den Beispielschiiler von Nutzen
sein, sondern auch fur alle anderen Schiler*innen. Eine mogliche Konsequenz aus dieser Ein-
sicht kdnnte darin bestehen, die Unterstiitzungsmallnahmen 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 Uberlassen.
Exklusive Unterstiitzungsangebote fir Schiler X waren nicht notig.

Diese ,Trockeniibung’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
kdnnte. Das grolle 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 Schuler ausgerichtet ist, sondern im Sinne einer systemischen Differenzierung
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des Lehr-Lern-Arrangementsi® magliche Barrieren fir die gesamte Lerngruppe in den Blick
nimmt. Fachdidaktische Dekategorisierung wie im Beispiel konnte also ein (im Rahmen der Leh-
rer*innenausbildung lehr- und erlernbares) Verfahren darstellen, das Lehrkraften die schritt-
weise Abwendung vom derzeit noch dominanten Norm-Defizitparadigma und einen zuneh-
mend diversitatsorientierten, systemischen Blick auf Unterrichtsplanung ermoglicht.

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

Diversitatsorientierung im Literaturunterricht bedeutet nicht nur, der Diversitat 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 Realitat in Richtung des Inklusionsideals hinzuwirken
versucht (vgl. von Brand 2016: 89f.; Frickel/Kagelmann 2016: 13; LeiR 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 literarasthetische Di-
mension des Literaturunterrichts miteinander zu vermitteln sucht (vgl. Anselm 2012b: 21).

Wenngleich dem Literaturunterricht mit Blick auf eine diversitatsorientierte Wertebildung im
Allgemeinen groRRe Bedeutung zugeschrieben wird, ist sein diesbezigliches Potenzial stark von
der Textauswahl abhadngig. Denn diese ,nimmt [...] Einfluss auf die Entwicklung individueller
und sozialer Normalitatserwartungen: So kdnnen in der Folge literarischen Lesens Moralbe-
wusstsein, Identitat und kulturelles Gedachtnis verdandert, aber eben auch fest- und fortge-
schrieben werden” (Brauer/Wiprachtiger-Geppert 2019: 216). Die ,Thematisierung und Dar-
stellung von Diversitdat und das Markieren oder Nicht-Markieren von Differenz” stellen daher
eine entscheidende Kategorie fur die Textauswahl dar (Brauer/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’ Normalitatserwartung 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 flr den
inklusiven Literaturunterricht genau zu verstehen? Bezogen auf Autismus bedeutet die Thema-
tisierung ,anderer’ Figuren (vgl. Brauer/Wiprachtiger-Geppert 2019: 216) zunachst einmal, dass
das Figurenarsenal von Unterrichtstexten auch Figuren umfasst, die entweder innerhalb der
erzahlten Welt als autistisch identifiziert werden oder deren Wahrnehmung und Verhalten von
informierten Leser*innen mit Personlichkeitsmerkmalen aus dem Autismusspektrum in Bezug
gesetzt werden konnen. Freilich genligt schon der oberflachlichste Blick in die Literaturge-
schichte, um zu erkennen, dass literarische Reprasentationen 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, fir 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. Leis 2020: 138).

Was eine diversitatsorientierte Darstellung autistischer Menschen in der Literatur ausmacht,
lieRe sich unter Rickgriff auf die Bestimmung von Diversitatsorientierung im Einleitungsteil
etwa folgendermafRen umreillen: 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 erméglicht wird. Die verschiedenen Fi-
gurenmerkmale werden situationsabhdngig in den Vordergrund gestellt oder ,ausgeblendet’,
also dramatisiert und entdramatisiert (vgl. Leils 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 solchermalSen diversitatsori-
entierte Figurenzeichnung nicht bzw. nicht ausschlielRlich als Beeintrachtigung 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
Normalitatserwartungen” 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 fir 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 Diversitdtsorientierung als literarischer Dar-
stellungsweise.
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durchaus nachvollziehbar, literarischen Texten, in welchen sich eine diversitatsorientierte Hal-
tung manifestiert und Inklusion ,als asthetisches Programm® (Schwahl 2017: 175) erkennbar
ist, groRes Potenzial flr 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 Diversitatsori-
entierung als literaturdidaktischem Auswahlprinzip.? Wenn im Zusammenhang mit Wertebil-
dung im 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
fir eine diversitatsorientierte Wertebildung im Rahmen des Literaturunterrichts eignen. Fir
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 méglich, in Auseinander-
setzung mit Literatur Konstruktionen des Anderen und Phanomene wie beispielsweise Autis-
mus als historisch bedingte gesellschaftliche Konstrukte in den Blick zu nehmen.!3 Selbst litera-
rische Texte, die Stereotype reproduzieren und negative Zuschreibungen enthalten, kdnnen zu
einer diversitatsorientierten Wertebildung beitragen. Sie ermdglichen — 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;
Lei’ 2020; Schwahl 2020: 86f.) und bieten somit , Ansatze flr 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 diesbezlglich 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 Gberprift 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

12 n diesem Zusammenhang ist es m. E. wichtig, dass die Literaturdidaktik identitatspolitische 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 Reprasentation als die Forderung nach authentischer Darstellung
des Lebens mit Behinderung im Vordergrund steht” (Nowicki 2019: 15), konne eine kulturwissenschaftlich aus-
gerichtete Germanistik als Korrektiv bzw. wichtige Erganzung 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).

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

92



Judith LeiR SLLD(B)

Potenzial fir eine diversitatsorientierte Wertebildung liegen konnte. Alle drei Texte sind lite-
rardasthetisch 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 konnen, unter welchen normativen Vorzeichen die Kategorie
,Diversitatsorientierung/Norm-Defizitorientierung’ mit Blick auf die Textauswahl bedeutsam
sein kdnnte, wurde bei der Zusammenstellung der Beispieltexte darauf geachtet, hinsichtlich
der Darstellung von Autismus und hinsichtlich dessen spezifischer Funktion flr 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. Ihre 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 fihlt 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 Erwahnung,'* 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 gegenliiber Maja
sowie fir 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. Fir alle Familienmitglieder (inklusive der Mutter
selbst, die als Psychologin zum Thema Bindung forscht) ist der Befund in erster Linie ein grolRer
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./Dariiber sprachen wir auf keinen Fall” (J&-
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 zuhért (Jagerfeld 2014: 61), ihr gutes Gedachtnis (Jagerfeld
2014: 127) oder ihr ,umwerfend trockener Humor* (Jagerfeld 2014: 127).
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Vorbehalten gegenliber Autist*innen und zu deren Stigmatisierung beitragen und so der Ent-
wicklung einer diversitatsorientierten Grundhaltung entgegenwirken.

Zur Relativierung dieser Einschatzung kann der Brief angefiihrt 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 Persénlichkeit der Mutter. Da
die defizitorientierte Perspektive allerdings zuvor so eindrlcklich 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 Sonderpadagogin Mrs Pattersen
entflhrt, die nicht Gber den friihen Tod ihres eigenen Kindes hinwegkommen kann und Max
nun flr immer bei sich behalten méchte. Am Ende der Geschichte gelingt dem Jungen die
Flucht.

Eine narratologische Besonderheit des Romans besteht darin, dass die Geschichte von Max’
Freund Budo erzadhlt 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 Persdnlichkeitsanteilen von Max. Man kénnte also von einem quasi-
autodiegetischen Erzdhler sprechen. Allerdings wird deutlich, dass Budo nur so viel Gber Max’
Wahrnehmung und Emotionen weils, wie dieser ihm mitteilt. Auf Grund von Budos privilegier-
tem Zugang zu Max verfligt er dennoch Gber umfangreiche und exklusive Informationen tber
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 Umstanden eine Erweiterung bzw. Relativierung bestehender Normali-
tatserwartungen bewirken kénnte.

15 Max wird in der Erzahlung nicht als autistisch bezeichnet, er ist aber fir 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 Erzahlung. In beiden Romanen ist der Autismus
essenzielles Element des zentralen Konflikts, hier allerdings vor allem insofern, als er es Mrs
Paddington ermoglicht, Max zu manipulieren und schliefSlich 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 Kriegsfiihrung — zurlickgreifen 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. Wah-
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 ihnrem Mann vor,
er konne 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. (berhaupt 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 folgendermalien: ,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 fur 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 fir 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 grolRen Sturms. Als Protagonistin
ihrer eigenen Erzahlung fihrt Ruth sich folgendermal3en 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 pl6tzlich etwas rufe. Und wenn ich mir vor den Kopf schlage und anfange zu
weinen, dann sagt sie: ,,Ruth, mochtest du mal kurz vor die Tir 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 Unterstitzung angewiesen. Ein entscheidender Unterschied
zwischen den beiden Romanen mit Blick auf die literarische Reprasentation von Autismus be-
steht allerdings darin, dass wir die Griinde fir Max’ Probleme nur vermittelt Gber die Perspek-
tive Budos erkennen kénnen. Ruth hingegen gewdhrt einen direkten Einblick in die Wahrneh-
mung einer autistischen Person'® und zwingt uns in ihrer Funktion als Erzahlerin, uns zumindest
ein Stlick weit auf diese Wahrnehmungsweise einzulassen —etwa durch die zahlreichen Homo-
phone, die in den Text eingefligt sind und die leser*innenseitig zumindest anfangs durchaus zu
Irritationen fihren mogen, mit der Zeit aber immer mehr zum vertrauten Stilelement werden.
Was Schwahl tber 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 Realitédt” (Schwahl 2017: 176; Hervorh. i. O.), als
sie fur die Zeit der Lektlre sozusagen zum erkenntnistheoretischen Normalfall“ werden
(Schwahl 2017: 172). Leser*innenseitig konnte die Lektire des Romans dazu fihren, soziale
und sprachliche Normen und Konventionen in ihrer Selbstverstandlichkeit zu hinterfragen und
in ihrer Kontingenz wahrzunehmen. Die Lektilre kann auch dazu flhren, 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 MalRstab benutzt, um den Leser*innen Max’ Be-
sonderheit begreiflich zu machen, ist Ruth in ihrer Erzéhlung selbst der MaRstab, 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 fihrt.
Diese Konflikte sind dort am massivsten, wo Ruths Verhalten von anderen Figuren einseitig als
defizitar 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 fiir 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 Bedlrfnisse zu respektieren —und dass es oftmals erst dieses

16 |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 ausschliel3-
lich als Trager*innen dieses Merkmals wahrgenommen werden, sondern auch als Individuen (vgl. Leils 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) gehore ,,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 eindriicklich 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) Bedirfnisse!” und vermag auf sie einzugehen. Der Vater bemiht 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 starker sie sich von ihrem
Vater alleingelassen, abgelehnt oder gar bedroht fuhlt, 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 Drohgebarden ihres Vaters Primzahlen ruft, als waren es
Abwehrzauber (vgl. Martin 2015: 140), entsteht eine Kommunikationssituation, die ans Ab-
surde grenzt und es Ruth unmaoglich 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 moglicherweise auch nicht teilt, der aber versteht,
dass diese Spezialinteressen ihm einen emotionalen Zugang zu Ruth ermdglichen, ist Ruth Kom-
munikationspartnerin auf Augenhohe, die flr ihre besonderen Fahigkeiten Anerkennung be-
kommt und in ihren Beddrfnissen ernst genommen wird. Eine Behinderung der sozialen Inter-
aktion ist in diesen Situationen nicht zu erkennen. Dennoch bedeutet Diversitatsorientierung
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 Ausfiihrungen 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 flr 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 tiber Ruth befindet: , Emotionen sind ihr fremd” (Mikota 2017: 167) und konstatiert, sie habe es
»[alls Autistin [...] nicht geschafft, eine emotionale Bindung zu Regen [ihrem Hund] aufzubauen” (Mikota 2017:
167), erstaunt u.a. mit Blick auf die Darstellung von Geflihlen 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 ermaglicht
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 Diversitatsorientierung 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 selbstverstandlich, es sei hier aber
dennoch betont. Entsprechendes gilt flir 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 flr oder gegen ein Werk bzw. flr oder gegen eine be-
stimmte Textpassage zu entscheiden. Die Beurteilung eines Textes sollte dabei nicht (allein)
davon abhangig gemacht werden, ob Diversitdtsorientierung 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 Verhaltnis Diversitatsorientierung und Norm-Defizitorientierung zueinander ste-
hen und mit welchen literarasthetischen Mitteln dieses Verhaltnis in Szene gesetzt wird.

AbschlieRend sei folgende These zur Diskussion gestellt: Je deutlicher der Widerstreit zwischen
Defizit- und Diversitatsorientierung durch Figurenkonstellation, Handlungsfiihrung und erzah-
lerische Perspektivierung literarisch in Szene gesetzt wird, desto grolRer ist das Potenzial eines
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literarischen Textes fur die inklusionsorientierte Wertebildung. Besonderes didaktisches Poten-
zial wohnt moglicherweise solchen Texten inne, in denen das Verhaltnis von Diversitatsorien-
tierung und Norm-Defizitorientierung als zentraler Konflikt auf der Handlungsebene gestaltet
wird, so dass sowohl analytische als auch affektive Zugdnge zum Thema Diversitat eroffnet wer-
den. Diese These konnte ein geeigneter Ausgangspunkt sein, um das Problem der Textauswahl
fir den inklusiven Literaturunterricht auf theoretischer Ebene wie auch als unterrichtsprakti-
sche Herausforderung theoretisch-konzeptionell und empirisch weiter zu bearbeiten.
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