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Kinderliteratur in Einfacher Sprache — eine Frage der
Angemessenheit

Paradoxien im Hinblick auf einen inklusionsorientierten Literaturunterricht

1 Problemaufriss: Passung — Verstandlichkeit — Zuganglichkeit — Angemessenheit

Kinderliteratur ist eine ,wichtige und oft unterschitzte Ressource informellen sprachlichen, literari-
schen und kulturellen Lernens” (Briiggemann & Mesch, 2020, S. 19). Gilt das aber auch fir Kinder-
literatur in Einfacher Sprache, worauf neben dementsprechenden Angeboten seitens der Schulbuch-
verlage auch eine empirische Studie (Diederichs, 2022) zum sprachlich vereinfachten Leseprojekt
Emil und die Detektive (Greisbach, 2016; Timberlake, 2024) sowie unterrichtspraktische Vorschlage
dazu (Tebbe, 2023) hindeuten? Ermdglichen Ausgaben kinderliterarischer Klassiker wie z. B. Emil und
die Detektive in Einfacher Sprache tatsachlich kulturelle Teilhabe im Sinne von Inklusion und einen
Mehrwert fiir einen inklusionsorientierten Literaturunterricht?

Die mit Inklusion einhergehende didaktische Herausforderung besteht darin, bei der Wahl der
Bildungsgegenstande ,sehr unterschiedliche sprachliche, kognitive, emotional-soziale, sensorische,
motorische Voraussetzungen der Lernenden zu berlicksichtigen” (Ott & Bock, 2025, S. 11; vgl. auch
Bredel & MaalR, 2018, S. 6). Hinsichtlich der Gegenstandswahl konnen dabei jedoch , anforderungs-
bezogene Normenkonflikte” (Ott & Bock, 2025, S. 11) zutage treten, die ganz dhnlich auch wahrge-
nommen werden, wenn es um die Auswahl von Literatur zum Zweck der Leseférderung oder fir die
Forderung literarischen Lernens geht: Verstdndlichkeit bildet ein relevantes Kriterium fir die
Textauswahl im Kontext der Leseférderung, es handelt sich dabei aber nicht um ein typisches Merk-
mal von Literatur. Dementsprechend wird im Diskurs um geeignete literarische Medien fiir einen
inklusiven Literaturunterricht Komplexitdt anstelle von Einfachheit als bedeutsames Merkmal her-
vorgehoben (vgl. Frickel, 2025) — einerseits, um innere Differenzierung im gemeinsamen Unterricht
zu ermoglichen; anderseits, um dem seitens der sonderpadagogischen Diskussion vielfach monierten
Bildungsreduktionismus (z. B. Lamers, 2000; Seitz, 2003; Riegert & Théle, 2015; Bernasconi & Stom-
mel, 2023) vorzubeugen. Fiir die Textauswahl ist dabei die Akzentuierung des Kriteriums der Zugdng-
lichkeit bzw. Barrierefreiheit (vgl. Ott & Bock, 2025, S. 14) zentral. Damit ist in einem weiteren Sinne
»jegliche Form der adressat:innenorientierten Anpassungen von Bildungsmedien” (Ott & Bock, 2025,
S. 15) gemeint. Um literarisches Erleben und Lernen ,iber unterschiedliche Sinneskandle” (Ott &
Bock, 2025, S. 15) auf unterschiedlichen Aneignungsniveaus zu ermdglichen, missen Merkmale lite-
rarischer Medien daher verstarkt hinsichtlich méglicher Barrieren oder Zugange untersucht werden.
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Angesichts des Spannungsfelds (vgl. auch Koster, 2018, S. 58) von Verstandlichkeit und Zuganglich-
keit stellt sich die Frage, ob Kinderliteratur in Einfacher Sprache, die sich dem Verstandlichkeits-
kriterium verpflichtet, tatsachlich auch die Zuganglichkeit erhéht. Im Folgenden sollen daher zwei
Paradoxien (vgl. dazu auch Bredel & Maal}, 2018) eingehender betrachtet werden, die bei der
Textauswahl flr einen inklusionsorientierten Literaturunterricht zu reflektieren sind. AbschlieRend
wird gezeigt, wie ein Modell fiir die Reflexion von Angemessenheit (Bock, 2015; 2024) Argumenta-
tionshilfen bieten kann, um den unterrichtlichen Einsatz von Kinderliteratur in Einfacher Sprache
abzuwagen.

2 Kinderliteratur in Einfacher Sprache - ein Paradox

Kinderliteratur orientiert sich in ihrer sprachlichen Konzeption an Vorstellungen von sprachlich-
literarischen Rezeptionsfahigkeiten der Adressierten. Der dariiber hinausgehende Anspruch der Kind-
gemaBheit verdichtet sich in einem Formprinzip, das Maria Lypp (1984/2025) in einem Grundlagen-
werk der Kinder- und Jugendliteraturforschung — neu herausgegeben von Thomas Boyken und
Hans-Heino Ewers — dargelegt hat: Einfachheit als Prinzip der Kinderliteratur. Einfachheit bildet
demnach ein strukturelles Merkmal auf vier Ebenen der Kinderliteratur:
Erstens: Gemessen am Kenntnisstand, den Erfahrungen und der Reflexionsstufe des er-
wachsenen Autors kann ein Text flir Kinder von geringer Komplexitat sein. Zweitens:
Gemessen an der Aufnahmekapazitat des kindlichen Lesers kann ein Text ein niedriges
Anforderungsniveau stellen. Drittens: Gemessen an der Komplexitat der literarischen Wirk-
lichkeit, auf die der Text verweist, kann der literarische Gegenstand vereinfacht dargestellt
sein. Viertens: Gemessen am komplexen System poetischer Regeln, an den Mitteln und

Moglichkeiten, die die literarische Tradition bereitstellt, kann die Gestaltung sich auf ein-
zelne, wenige Formelemente beschranken. (Lypp, 1984/2025, S. 26)

Nach Lypp kennzeichnet Kinderliteratur das ,Bemiihen”, , den Eintritt in das schriftsprachliche Sys-
tem zu erleichtern. [...] Die schnelle Erkennbarkeit der Erzéhlung als Kindererzahlung beruht nicht auf
ihrem Sujet, der Spezifik ihrer Gegenstande, sondern auf einer gewissen Handhabung der Sprache”
(Lypp, 1989/2025, S. 188).

In ihrer sprachlichen Adaption an die kindlichen Leser:innen orientiere sich Kinderliteratur u. a. an
,Konventionen miundlicher Dichtung” (Lypp, 1989/2025, S.190) und bediene sich freimitig aus
einem , Arsenal literarischer Elemente” (Lypp, 1989/2025, S. 192), um Kinder in die Welt der Literatur
einzufihren. Damit fordere ,Erstliteratur” (Lypp, 2010, S. 13) die Fahigkeit, literarische Texte als
,Geflige von Relationen” (Lypp, 2010, S. 12) wahrzunehmen, die ,Bedeutungen auf nicht-verbalem
Weg” (Lypp, 2010, S. 12), sondern durch textinterne Verknlpfung und Interaktion mit dem Wissen
und den Erfahrungen der Rezipierenden erzeugen. Um diese Fahigkeit zu fordern, besteht Literatur
fr Kinder laut Lypp

aus wenigen markanten Elementen, die nach deutlich erkennbaren Regeln miteinander kor-

respondieren. Das kindliche Vergniigen an Regeln fordert eine Vielzahl von Verknlipfungen

der Elemente heraus. Die Anfangsliteratur bringt es darin zu beachtlicher Virtuositat. Schon

deshalb ist sie keine reduzierte Literatur. Wenn das Kind an vielen Varianten einfacher Texte

die Sprache der Beziehungen quasi in Grofbuchstaben erfasst, wird es spater von komple-

xeren Texten dieselben emotionalen Form-Erlebnisse erwarten und so zu den unausgespro-
chenen Botschaften poetischer Strukturen vordringen kbnnen (Lypp, 2010, S. 12).

Progression ist in Konzepten von Kinderliteratur so gesehen schon mitgedacht, weshalb Lypp Kinder-
literatur als ,,eine Form reflektierter und kalkulierter Einfachheit” betrachtet, die eine ,Spannung”
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erzeuge, die , das asthetische Potential der Kinderliteratur insgesamt ausmacht. Sie ist damit voll-
glltige Literatur von Anfang an“ (Lypp, 1995, S. 45).

Wie verhalt sich Einfache Sprache zu diesem Konzept von Kinderliteratur?

Kinderliteratur in Einfacher Sprache folgt im Unterschied zu solcher in Leichter Sprache bislang kei-
nem verbindlichen Regelwerk (vgl. Becker, 2020), obwohl es seit 1999 Richtlinien fiir , Easy-Reader-
Material“ gibt (vgl. Koster, 2018, S. 58-59) sowie inzwischen auch DIN-Normen fir Einfache Sprache
(2024). Bredel & Maas bezeichnen Einfache Sprache daher als ,,dynamische Varietdt” (Bredel &
Maas, 2018, S. 8) zwischen Leichter Sprache und Standardsprache. Verlagsseitige MalRgaben sind mal
mehr, mal weniger transparent, Autor:innen arbeiten mutmallich mehr oder weniger mit intuitiven
Konzepten von Einfachheit (vgl. Bredel & Maas, 2018, S. 8-9) oder entwickeln eigene Leitfaden (z. B.
Hiackstadt, 2020, S. 261), an denen sie sich im Sinne einer Selbstverpflichtung orientieren. Kinder-
literatur in Einfacher Sprache kann dadurch sehr unterschiedlich gestaltet werden und sich mehr
oder weniger an der asthetischen Struktur des Originals orientieren (vgl. Becker, 2020). In jedem Fall
handelt es sich um Eingriffe in die narratodsthetische Anlage z. B. durch Kiirzungen, meist verbunden
mit Eingriffen in die sprachliche Asthetik.

Erzeugt wird so das Paradox einer doppelten Adaption: Dem impliziten Adressatenkonzept des
Originals wird eine weitere Vorstellung von Modellleser:innen hinzugefligt und der literarische Text
dabei gleichzeitig auf seine vermeintlich elementaren Gehalte hin interpretierend ausgewertet und
vereindeutigt (vgl. Riegert & Thale, 2015, S. 200), um fiur Verstandlichkeit zu sorgen. Das ,System
poetischer Regeln” (s. 0., Lypp, 1984/2025, S. 26), das im Sinne von Progression gedacht ist, wird
dabei mehr oder weniger aufgrund sprachlicher Eingriffe auller Kraft gesetzt, wodurch wiederum
intendierte Wirkungsabsichten aufgehoben werden. Emotionspotenziale, die ein genuines Merkmal
von Literatur bilden (z. B. Anz, 2007), kdnnen dabei verloren gehen. Dadurch wird nicht nur das
Potenzial fiir literarische Bildung im Sinne Lypps reduziert, sondern auch das Potenzial fir literari-
sches Lernen in heterogenen Settings. Das wird besonders deutlich, wenn man bildungstheoretische
Ansatze zu einer inklusiven Didaktik in die Uberlegungen einbezieht.

3  Einfache Sprache und inklusive (asthetische) Bildung — ein weiteres Paradox

Aus Sicht der entwicklungslogischen Didaktik (Feuser, 2011) sind Emotions-, Sinn- und Sinnlichkeits-
potenziale des Lernobjekts zentral, um Lernprozesse fiir alle Lernenden auf ihren jeweiligen Tatig-
keitsstufen zu initiieren: Nach Sasse geht von dem Lerngegenstand bestenfalls eine Anziehung auf
den Menschen aus; ausgehend von diesem Reiz werde der Lerngegenstand durch ,Sinnestatigkeiten
[verinnerlicht]” (Sasse, 2024, S. 39). Die in der Begegnung von Lernsubjekt und Lernobjekt ausgelos-
ten Emotionen betrachtet Feuser (2024) als Basis fiir erkenntnisrelevante und damit subjektbildende
Prozesse: ,Sie sind der heute noch total unterschitzte Schlissel fiir die Offnung der kognitiven
Potenziale oder, fallen sie negativ aus, die Schldsser, die sie verschlieSen und das potenziell Mogliche
blockieren” (Feuser, 2024, S. 90).

Das Uberschreiben &sthetischer Strukturen durch sprachliche Vereinfachungen (vgl. zu Emil und die
Detektive Frickel & Kagelmann, 2020) fiihrt so gesehen zum Verlust von Ansatzpunkten fiir dstheti-
sche Erfahrung, die als primare Erfahrung (vgl. Rank & Brauer, 2008, S. 74, in Bezug auf Dewey) bei
der jedem Menschen gegebenen Fahigkeit sinnlichen Erlebens ansetzt und damit alle Lernenden
einbinden bzw., daran ansetzend, Lernprozesse initiieren kann. Denn das literarische Erleben bildet
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die Voraussetzung fir die Wahrnehmung im Sinne einer sekundaren Erfahrung (vgl. ebd.), die
institutionell im Rahmen des Literaturunterrichts zu einer dsthetischen bzw. literarischen Erfahrung
vertieft werden kann, bei der Emotion und Kognition zusammenspielen (vgl. Frickel & Tenhaef, 2026,
S. 129-140).

Kinderliteratur in Einfacher Sprache schrankt Moglichkeiten fiir literarische Erlebens- und Wahrneh-
mungsprozesse damit mutmalilich ein. Inwiefern es sich bei dem durch Kinderliteratur in Einfacher
Sprache geférderten Textverstehen, das sich maRgeblich auf Handlungsstrukturen und ggf. Figuren-
konzepte und -konstellationen bezieht, noch um literarisches Verstehen handelt, bleibt theoretisch
zu diskutieren. Fir einen inklusiven Literaturunterricht, der sich auf den ,Erfahrungsprozess” und
eben nicht das ,Verstehensresultat” fokussiert (Wiprachtiger-Geppert & Brauer, 2019, S. 213; Herv.
i. Orig.), bildet das literarische Erleben eine Bedingung fiir die Aktivierung moglicher Verstehens-
prozesse.

4  Zuriick zur Frage der Angemessenheit

Die Angemessenheit kinderliterarischer Texte in Einfacher Sprache lasst sich vor dem Hintergrund
der dargelegten Paradoxien — die darin liegen, dass Kinderliteratur (1.) ein entwicklungsorientiertes
literarasthetisches Konzept von Einfachheit mitfihrt, das durch Transformation in Einfache Sprache
aufgehoben wird und dadurch einen Verlust von Sinnlichkeit bewirkt, wodurch (2.) Ansatzpunkte und
Potenziale fiir einen inklusionsorientierten Literaturunterricht verloren gehen — in Orientierung an
Angemessenheitsfaktoren erértern, die Bock (2024, S.55) in Bezug auf Texte in Leichter Sprache
vorgeschlagen hat:

Angemessenheit bemisst sich demnach (1.) im Hinblick auf die Adressat:innen bzw. die tatsachlichen
Leser:innen. Sowohl die impliziten Rezipient:innen von Kinderliteratur als auch die Vorstellungen von
Adressierten in vereinfachten Texten weisen teilweise unterschiedliche, dabei aber jeweils generali-
sierende Konzepte auf, die der Heterogenitat in schulischen Lerngruppen nicht per se entsprechen.
Diese Vorstellung von Passung konnte ansatzweise durch individualisierte Lektiren erreicht werden,
die aber nicht im Einklang mit dem Anspruch auf einen gemeinsamen Unterricht bzw. die Koopera-
tion am ,,Gemeinsamen Gegenstand” (Feuser, 2011, S. 95) stehen. In Bezug auf die Tatigkeitstheorie
von Leontjew, die Feuser in seine entwicklungslogische Didaktik einbindet (vgl. Feuser, 2011, S. 93),
ergeben sich Moglichkeiten jenseits sprachlicher Vereinfachungen, um Zugange zu Literatur zu
suchen, z. B. durch inter- oder symmediale Lektiiren, die an kulturelle Praktiken anknipfen, oder
durch Anreicherungen im Sinne der Elementarisierung (z. B. Beigaben wie textaddquate Gegen-
stande, Bilder oder Gerausche), die Zugdnge zum Text bzw. die Imagination (mehr)sinnlich unter-
stitzen kénnen (vgl. Frickel & Tenhaef, 2026, S. 36-40; 49-50).

Ein weiterer Faktor ist (2.) die Angemessenheit in Bezug auf die Textfunktion. Angesichts von Kinder-
literatur in Einfacher Sprache stellt sich die Frage, inwiefern sie in dieser Form noch ihren genuinen
Funktionen, die seit jeher zwischen padagogisch-didaktischem und asthetischem Anspruch oszillie-
ren, gerecht wird und inwiefern sie noch als dsthetischer Reiz funktionieren kann. Studien dazu
geben einen Einblick in dsthetisches Erleben und die Bewertung von Texten im Original im Vergleich
mit der vereinfachten Version (Briiggemann et al., 2020a; Diederichs, 2022). Die Befunde deuten
darauf hin, dass von dem Original tendenziell eine groRere Attraktivitat ausgeht, die allerdings auch
vom Pradsentationsmedium sowie von Selbstkonzepten und Fahigkeiten der Lernenden abhangt
(vgl. Briggemann et al., 2020a; Briiggemann et al., 2020b; Diederichs, 2022, S. 294; 302).
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Die Frage nach (3.) der Angemessenheit in Bezug auf den Inhalt fordert den Bezug auf Uberlegungen
zur Asthetik, die in Adaptionen in Form Einfacher Sprache mehr oder weniger aufgehoben wird. ,Der
direkte ,Zugriff’ auf Inhalte ist hier [im Falle von Literatur; D. A. F.] nicht das primare Kommunika-
tionsziel” (Bock, 2024, S.53). Vielmehr sind die literardsthetischen Strukturen semantisiert
(vgl. Spinner, 2023) und insofern mit dem Inhalt verwoben.

Die Frage nach der Angemessenheit (4.) in Bezug auf die Situation kann den unterrichtlichen Kontext
einbeziehen und verdeutlicht, dass der vereinfachte Text mitunter nicht nur wegen seiner potenziel-
len Verstandlichkeit, sondern ggf. auch aufgrund 6konomischer Griinde Einzug in die Unterrichts-
praxis halt — er ist ggf. nicht nur preislich glinstiger, sondern benétigt vor allem weniger Zeit in der
Erarbeitung, die einzuraumen aber im Hinblick auf das literarische Original vielleicht angemessen
wadre.

Interessant erscheint auch die Frage nach (5.) der Angemessenheit in Bezug auf den Sender; sie fihrt
zuriick zum Paradox der doppelten Adaption und zur Frage nach dem*der Autor*in als Urheber des
Textes, der sich im Falle der Adaption in Einfache Sprache quasi verdoppelt, wodurch sich intendierte
Funktionen zum Nachteil des Originals tiberlagern, insofern die urspriingliche Asthetik mehr oder
weniger ausgehebelt wird.

Kurzum: Die ,asthetische Angemessenheit” (Bock, 2024, S. 56) ist in Adaptionen von Kinderliteratur
durch Einfache Sprache ihrem Anspruch nach eher nicht gegeben, und: , Nicht alles, was angemessen
ist, ist maximal einfach oder leicht verstandlich. Umgekehrt ist nicht alles, was schwer zu verstehen
oder schwer zu lesen ist, unangemessen.” (Ebd., S. 52)

5 Vorlaufige didaktische Schlussfolgerungen

Kinderliterarische Texte in Einfacher Sprache sind durch ihre Anasthetik gekennzeichnet, in der sie
auf die Asthetik des Originals héchstens anspielen kdnnen. Sie reduzieren damit die Méglichkeiten
fiir die Evokation von Emotionen sowie sinnliche Potenziale zugunsten von Lesbarkeit. Dadurch wer-
den Moglichkeiten fir asthetisches Erleben eingeschrankt, das einen Ausgangspunkt fir literarische
Erfahrungen und Verstehen darstellt und didaktische Ansatzpunkte fiir die Schaffung von Zugangen
bieten kann.

Nachdenklich stimmt allerdings, dass Kinder an Regel- sowie Forderschulen tatsachlich moglicher-
weise erstmals mit Kinderliteratur in Einfacher Sprache die Chance zu einer autonomen Ganz-
schriftenlektiire erhalten. Warum greifen die Kolleg:innen dazu? Welche systembedingten Faktoren
und Einstellungen von Lehrkraften nehmen darauf Einfluss? Welche Bedeutung hat der Faktor Zeit?
Inwiefern wirken hier bildungspolitische MalRgaben und Textverstehenskonzepte? Und inwiefern ist
der Einsatz reflektiert? Ist er gut gemeint, aber vielleicht nicht gut durchdacht?

Briggemann et al. (2020a) schlagen salomonisch vor, das , Passungsverhéltnis von textseitigen Ver-
stehensanforderungen und Erlebnispotenzialen auf der einen Seite sowie von leserseitigen Kompe-
tenzen bzw. Dispositionen auf der anderen Seite” im Hinblick auf ,konkrete Lernziele” zu reflektie-
ren, statt ,philologisch gesicherte gegen vereinfachte Textausgaben auszuspielen” (ebd., S. 207).
Aber gerade um vereinfachte Texte sinnvoll in ihrer ,Brickenfunktion” (Topalovi¢ & Diederichs,
2020, S. 97) zu nutzen, ist ein hohes Professionswissen gefordert, damit die ,,(Dys-)Funktionalitat
solcher Angebote” (Bock, 2015, S. 131) reflektiert und didaktische Formen ,exkludierende[r] Inklu-
sion” (Bredel & Maal3, 2018, S. 11) ggf. erkannt werden kénnen.
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Fiir die Textauswahl bietet sich ein Blick auf Alternativen im vielfaltigen Angebot der Kinderliteratur
an (vgl. Lypp, 1989/2025, S. 193), das ,,groRe Kunst in kleinem Format“ (Lypp, 2010, S. 30) entdecken
lasst, und schlieBlich, die ,,Mehrfachzuganglichkeit [...] als Kategorie in die Diskussion des Einfachen
in der (Kinder)Literatur aufzunehmen® (O’Sullivan, 2016, S. 24).
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