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Zwischen Leseerleichterung und anasthetischer
Uberwaltigung

Warum fiir das Lernen mit Literatur von Anfang an das Komplexitatsprinzip leitend sein
muss

Der Diskurs um Adaptivitatskonzepte zur Anpassung sprachlicher Vorgaben an die rezeptiven Voraus-
setzungen von Schiiler*innen beriihrt — so schreibt es auch die Redaktion von Didaktik Deutsch in
ihrem Debattenanstoll —alle Schularten und -stufen. Zugleich ist das dort benannte ,,Nachdenken tber
den Sinn und die Fallen des Einsatzes von vereinfachten Lektiiren” fiir die Primarstufe von besonders
grundlegender Bedeutung. Denn gerade hier, am Beginn institutionell verantworteter sprachlicher
Bildung, geht es im Interesse des ErschlieRens und Bewahrens von Bildungschancen darum, etwaige
Fallen hochverantwortungsvoll und wirksam zu umgehen.

Adaptivitat als Versprechen ist verlockend. Fir den Grundschulunterricht, in dem die Entwicklungs-
spanne der in ihm Lernenden eine didaktisch herausforderungsreiche Breite hat, scheinen Verlags-
angebote vereinfachter kinderliterarischer Texte vordergrindig durchaus attraktiv zu sein. So bewirbt
beispielsweise der Cornelsen Verlag seine in der hinldanglich bekannten Reihe einfach lesen! heraus-
gegebenen ,vereinfachte[n] und gekiirzte[n] Bestseller der Kinder- und Jugendliteratur” explizit mit
dem Hinweis auf besondere Eignung fiir ,den Einsatz in heterogenen Klassen und im inklusiven Unter-
richt” (Cornelsen, 2026). So ,einfach” aber, wie hier marktseitig insinuiert wird, ist es nicht mit dem
Lesen und dem sprachlichen und literarischen Lernen fiir alle. Was genau wird durch vereinfachte Lek-
tiren far alle moglich? Und: Kann und darf uns das in bildungsverantwortlicher Betrachtung gentigen?

Es ist das Verhéltnis von sprachlichen Vorgaben (hier: literarischen Texten) und Zugriffsmoglichkeiten
aller Lerner*innen in einem inklusiven Deutschunterricht der Primarstufe, das hier zu bedenken ist.
Meine konzeptionellen Uberlegungen zur Teilhabe aller an den fiir den Literacy-Erwerb umfassend
bedeutsamen Gratifikationen des Literarischen griinden auf einer Skepsis: Konzepte, die hinsichtlich
der lerner*innenseitigen Verfligung liber einen literarischen Text auf Planbarkeit und Optimierung
setzen, fordern mich nicht zuletzt auf der Basis ethnografisch angelegter Unterrichtsbeobachtungen
in phdanomenologisch ausgerichteten sinnbildenden Forschungsansatzen zum Widerspruch heraus.
Denn fiir eine solche planbare Verfligung miissen Zuschreibungen vorgenommen werden. Etwa: Weil
die Lesefdhigkeiten des Kindes nicht ausreichen, braucht es fiir sein literarisches Lesen einen verein-
fachten Text. Oder: Weil die kognitiven und emotionalen Verstehensfidhigkeiten des Kindes nicht aus-
reichen, braucht es eine vereinfachte Fassung des literarischen Textes. Dass es hier in doppelseitiger
Ausrichtung zu Verkiirzungen kommt, die erhebliche Verhinderungsfolgen fiir die Fruchtbarkeit des
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Verhaltnisses von Lerner*innen und Literatur haben, mochte ich nachfolgend mit Ausfiihrungen zu
vier Thesen verdeutlichen.

These 1: Unterrichtsformen mit Literatur brauchen von Anfang an Formate, die in der Begegnung
der Lerner*innen mit dem Literarischen das Wechselspiel von Verfiigbarem und Unverfiigharem
ermoglichen.

Den auf den Soziologen Hartmut Rosa zurlickgehenden Gedanken einer konstitutiven Bedeutung der
,Unverfligbarkeit” (Rosa, 2019) fiir eine vitale und gelingende Weltbeziehung empfinde ich als sehr
fruchtbar fiir das Nachdenken tber das Verhaltnis zwischen Schiiler*in und literarischem Text im Rah-
men von Unterricht. Rosas Hauptthese ist, dass ein ,institutionell erzwungenes und kulturell als Ver-
heiBung und Versprechung fungierende[s] Programm der Verfiigbarmachung von Welt nicht nur nicht
Sfunktioniert’, sondern geradewegs in sein Gegenteil umschlagt” (Rosa, 2019, S. 25). Statt verflgbar zu
werden, versperrt sich die Welt, ,,sie zieht sich zurtick und wird unlesbar und stumm, und mehr noch:
Sie erweist sich als bedroht und bedrohlich gleichermafien und damit als letztlich konstitutiv unverfiig-
bar“ (Rosa, 2019, S. 25). Dieser aus der Kritischen Theorie stammende Gedanke des dialektischen
Umschlags von Versprechungen zu mehr Teilhabe und zur Erweiterung von Handlungsmaoglichkeiten
in unvorhersehbare Zwange der Entfremdung und Verdinglichung ist seit der Dialektik der Aufkldrung
von Horkheimer und Adorno bekannt (vgl. Horkheimer & Adorno, 1988). Im Hinblick auf das Verhaltnis
zwischen Schiller*in und literarischem Text — treffend zu bezeichnen vielleicht als Literaturbeziehung
— ist hierzu Folgendes zu bedenken: Jedes literaturdidaktische Programm, das auf die Verfligbar-
machung von Literatur setzt, lduft Gefahr, dass den Schiiler*innen die an sie herangetragene Literatur
als bedrohlich erscheint, als etwas, das beherrscht und unter Kontrolle gebracht werden muss. In die-
sem Bezwingungsmodus der Begegnung verstummt die Literatur; fir den*die Schiler*in wird sie zu
einem Gegner, der mit aggressiver Kraft beherrscht werden muss, weil es vielleicht um einen
Leistungsnachweis geht, um eine Lesebilanz mit Punkten womodglich. Ein padagogisch-didaktisches
Nachdenken lber Moglichkeiten zum Abbau solcher unterrichtlich herausgeforderter Bedrohungs-
erlebnisse ist zwingend nétig. Dass in den Uberlegungen hierzu auch die Idee einer Vereinfachung der
Texte ihren Ort hat, ist durchaus naheliegend. Fir diesen invasiv modellierenden Weg zur vermeint-
lichen Erhéhung von Verfligbarkeitschancen ist allerdings zu bedenken: Wovon ein Kind aus einem
literarisch-asthetischen Text angesprochen wird, was es beriihrt und herausfordert, ist vor seiner Be-
gegnung mit dem Text nicht zu entscheiden. Vielmehr lebt die Begeghung der Leser*innen mit der
Literatur von der Art und Weise, wie sie zum Unverfligbarkeitscharakter des Literarischen in Beziehung
treten kénnen.

Das Lehr-Lern-Arrangement, das Kind und Literatur im Unterricht zusammenfihrt, muss mithin ein
strukturdynamisches Wechselspiel zulassen; ein Wechselspiel zwischen dem, was verfiigbar, und dem,
was unverfligbar ist. Die Grenzlinie zwischen dem Verfligbaren und dem Unverfligbaren, die dabei alle
Kinder auf je eigene Weise etwas angeht, ist in ihrem Verlauf weder fixiert noch bestimmbar. Wir
wissen nicht, wo sie fiir das je einzelne Kind verlauft. Sie ist auch nicht fixierbar, sodass wir das Kind
nicht — so gern wir es als Unterrichtende wollen wiirden — hinfihren kénnen zu demjenigen Ort, an
dem das fruchtbare, erfahrungs- und erkenntnishaltige Balancieren auf der Grenze zwischen Verflig-
barem und Unverfligbarem beginnt. Weil die Subjektivitat der Kinder beim Begehen dieser Grenzlinie
fundamental im Spiel ist, ist die Begegnung mit Literatur an die wesentliche Voraussetzung gebunden,
dass die Komplexitat eines literarischen Textes unreduziert erfahren werden kann. Fir die Begegnung
mit Kunstwerken schrieb der Kunstdidaktiker Gunter Otto bereits 1994: ,Der Erhalt von Komplexitat
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sowohl des asthetischen Objektes als auch der dsthetischen Rezeptions- und Produktionsprozesse ist
ebenso Kriterium flir schulische asthetische Bildung, wie jene Art von Inszenierung, die Subjektivitat
als produktive Kraft begreift” (Otto, 1994, S. 156). Fir das Nachdenken Uber Unterrichtsformen mit
Literatur bedeutet dies, dass nach Formen gesucht werden muss, die Lernenden ihren eigenen Weg
der Verfligbarmachung zutrauen.

These 2: Zur Entfaltung von Literaritat im Unterricht braucht es die Adaptivitat von literarischer Vor-
gabe und symbolisch-narrativen Erfahrungsrdumen der Kinder. Textualistische und mentalistische
Sichtweisen auf die Begegnung von Kindern mit dem Literarischen verkiirzen die notwendige
Adaptivitdt auf die einseitige Vermittlung von Lesestrategien sowie auf die Vermittlung vorher-
bestimmter, normativ vermeintlich gesicherter Interpretationsraume.

An die Idee, dass es gut sein kdnnte, Lerner*innen vereinfachte Lektliren anzubieten, binden sich
didaktische Modellierungen, die das Verhaltnis zwischen literarischem Text und Kind textualistisch,
also als textuelles Problem, und/oder mentalistisch, also als geistig-kognitives Problem, begreifen. Flr
das erfahrungsbedeutsame Begehen der Grenzlinie zwischen dem Verfligbaren und dem Un-
verfligbaren erscheint beides gleichermaRen gefahrlich.

Zum Mentalismus: Wenn der literarische Text lediglich als definitorisch fest umrissenes mentales
Modell betrachtet wird, das in genau dieser Form einem wiederum fixierten und bestimmbaren geis-
tigen Symbolsystem zugehorig ist, wird das kulturell-ideelle Phanomen ,Literatur’ zurichtend verkdirzt.
So wie ein Vogel mit gestutzten Fliigeln problemlos in einen Kafig zu setzen ist, lasst sich mit einem
solcherart gestutzten Literaturbegriff storungsfrei davon ausgehen, dass ein literarischer Text dann
seinen ,richtigen’ mentalen Ort findet, wenn Leser*innen ihm mit passenden ErschlieBungswerk-
zeugen begegnen. Unterricht in mentalistischer Grundlegung zielt mithin darauf ab, Lesestrategien
aufzubauen und definierte kognitive Prozesse verfligbar zu machen. Fir Unverfligbarkeit in den prak-
tischen Vollziigen des Umgangs mit Literatur bleibt in den Zurichtungspraktiken des Mentalismus kein
Raum.

Zum Textualismus: Ebenso wenig begehbar erscheint diese Grenzlinie zwischen Verfligbarem und Un-
verfligbarem, wenn der literarische Text im Umbau zur vereinfachten Lektiire als geregeltes sprach-
liches Aussagesystem so konstruiert wird, dass es einem bestimmten kulturellen Code folgt, der in
planvoll-strukturiertem Vorgehen rekonstruiert werden soll. Der antizipativ kalkulierte Zuschnitt von
Zeichensystemen, der vereinfachten Lektiliren eingeschrieben ist, hebelt aus, was sich mittels Literari-
zitdt und Poetizitdt an die grundsatzlich andere Grammatik eines literarischen Textes bindet. Die
Spezifik des Ganzen ergibt sich hier nicht aus der Summe und der Architektur lexikalischer, syntakti-
scher und semantischer Eigenschaften, sondern aus der poetischen , Kraft der Kunst”“ (Menke, 2013).

Wenn wir es vereinfachten Lektliren also vielleicht noch zugestehen kénnen, dass sie leichter zu
(er)lesen sind, stellt sich doch die bedrdangende Frage, was es mit den Lernerfahrungen auf sich hat,
die sich an dieses Lesen binden. Sollte es uns im Hinblick auf unsere deutschdidaktische Verantwortung
bei der Entscheidung fiir jegliche Einfachheitsform nicht zu denken geben, dass die Soziologin und
Didaktikerin Bettina Zurstrassen fiir leichte Sprache als normierendes Sprachregelwerk betont, fur die
langfristig damit im Zusammenhang stehende ,Befahigung zu politischer Partizipation und Miindig-
keit” (Zurstrassen, 2015, S. 136) sei mit komplexen Folgen zu rechnen? Zweifelsohne brauchen (nicht
nur) Grundschiler*innen Texte, die zu ihren Lesefdhigkeiten passen. Aber fihren deduzierte An-
passung und die Verordnung einer Einfachheitsform wirklich zu einem bildenden Lesen? Miissen
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Erzahlrdume flir Leser*innen, denen — in welchem Alter auch immer — das Lesen schwerfallt, wirklich
so (um)gebaut werden, dass nur noch ein mehr oder weniger skelettierter Rohbau stehenbleibt? Die
Fahigkeit, Komplexitat sinnbildend zu reduzieren, ist etwas zu Erlernendes. An Texten, die bereits kom-
plexitatsreduziert sind, kann diese Fahigkeit nicht mehr erworben werden, denn in einem skelettierten
Rohbau erscheint Orientierung als etwas Selbstverstandliches und nicht als etwas eigenaktiv zu
Suchendes. Die eigenaktive Suche nach Sinn zu unterbinden, ist angesichts der Informationsiiberfiille
in der Digitalisierung und Globalisierung ganz gewiss etwas, das wir uns in bildungsverantwortlicher
Sicht seitens der Deutschdidaktik nicht leisten sollten.

Die fir eine Suche nach bildungswirksamen Alternativen wichtige Frage danach, ob wir im komplexen
Zusammenhangsgeflige von Adaptivitat und Komplexitat ein sinnvolles Angebot machen kdénnen, das
Lesen ermoglicht und zugleich Erfahrungen mit Komplexitat herausfordert, verweist direkt auf die
groRe Fille des medienintegrativen (kinder)literarischen Angebots.

These 3: Entmiindigende und erfahrungsfeindliche Zuschreibungspraktiken kénnen verhindert wer-
den, wenn der Literaturunterricht ein vielfiltiges mediales Angebot verfiigbar macht, das fluide
Uberginge zwischen dem Erlesen und dem lesefreien Ergreifen literarischer Welten ermaéglicht.

Das didaktische Dilemma, das aus textualistischem und mentalistischem Nachdenken lber Passungs-
verhaltnisse zwischen lernender*m Leser*in und literarischer Lektiire entspringt, spitzt sich durch die
kulturindustrielle Mediatisierung des Geschichtenerzdhlens noch weiter zu: Kinder brauchen die
schriftlich erzahlten Geschichten gar nicht mehr, sollen sie aber doch lesen, weil Lesen (nicht nur) kog-
nitive Fahigkeiten starkt und (iberdies eine Schlisselfunktion hat flir miindiges Sprachhandeln. Sie
sollen sie nicht zuletzt auch deshalb lesen, weil sich an ihre Literarizitdt und Poetizitat etwas bindet,
das wir in der Deutschdidaktik unschon technizistisch als , Folgefunktionen des Lesens” (Rupp et al.,
2004) zu bezeichnen gewohnt sind. Die lesedidaktische Bedrohung, die mit den mediatisierten Erzahl-
welten aufgrund der Durchlécherung des Leseantriebs scheinbar einhergeht, lasst sich — und das ist
die gute Nachricht — wenden in eine lesedidaktische Chance, die formatierenden Einfluss auch auf das
Nachdenken lber vereinfachte Lektlren hat.

Weil Kindern in den narrativen medialen Sprachraumen, die fiir sie alltagsverfligbar sind, viel erzahlt
wird, sind Erfahrungen mit fiktionalen Erzahlwelten bei allen Kindern vorhanden. Nicht vorhanden sind
in individuell unterschiedlichem MaR erstens Lesefdhigkeiten und zweitens Erfahrungen mit der
Literatursprache. Das hieraus sich konstituierende Spannungsverhaltnis ist nur dann in produktive
Lernbewegungen zu lberfihren, wenn die Fliehkrafte aller Seiten gleichermaRen bedacht werden.
Weil sich in jeglichem Lernprozess aus der Durchdringung des Vorhandenen und des Nichtvorhande-
nen die Lerngelegenheit ergibt, ist auch der Auf- und Ausbau literarischer Lesefahigkeiten auf eine
solche Durchdringung zwingend angewiesen. Fiir das Lernen literarischen Lesens in mediatisierten
Erzahlwelten braucht es mithin einen Unterricht, der als ein vielschichtiger Angebots- und Erfahrungs-
raum modelliert wird, in dem Komplexes ebenso vorkommt wie Einfaches, in dem Zuschreibungen und
Zueignungen vermieden werden, in dem Einfaches und Reduziertes das Komplexe nicht verdrangen
und ersetzen, sondern allenfalls erganzen und in dem Erzahlwelten in allen Medialitaten und Modali-
taten vorkommen. Gelingt es den Lehr-Lern-Arrangements, innerhalb eines solchen medial viel-
schichtigen Angebotsraums die praktischen Vollziige des Medienhandelns so herauszufordern, dass
Berihrung und Durchdringung entstehen, werden fiir die Lerner*innen authentische Eindriicke von
sprachlicher und literarischer Vielfalt moglich und ebenso Erfahrungen mit kulturellen Praktiken, die
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zur Teilhabe da sind und ergriffen werden kdnnen. Lesen wird Lerner*innen in einem solchen Ange-
bots- und Erfahrungsraum dann als lohnend entgegentreten, wenn das schriftbasierte Geschichten-
erzahlen seine wirkungsasthetische Besonderheit und Kraft zeigen kann. Wer einmal eine vereinfachte
Lektlre neben den Originaltext gelegt hat, wird wissen, wo diese Kraft zu suchen oder eben auch nicht
zu finden ist. Im Kosmos mediatisierter (kinder)literarischer Erzahlrdume sehen vereinfachte Lektiren
sehr blass aus. Die Gratifikationen, die sie aufgrund vermeintlich leichter ErschlieRbarkeit anbieten,
werden von anderen Mediengeschichten, die noch leichter erschlieRbar sind, weit (iberboten. Anders
verhalt es sich bei einem Text, der seine literarasthetische Spezifik nicht eingebiiflt hat. In Projekten
zur intermedialen Lektire zeigt sich die Affiziertheit der Schiiller*innen von unverfélschter Literatur-
sprache gerade auch im Vergleich mit anderen medialen Erzahlformen innerhalb eines kinder-
literarischen Medienverbunds sehr deutlich (vgl. Kruse, 2020). Fir die allermeisten Kinder ist die
Voraussetzung fiir eine solche Affizierung durch Literatursprache, dass diese Sprache ihnen vorgelesen
wird und das Spracherlebnis mithin von der Barriere des eigenen Erlesens entlastet wird. Dass der Weg
hin zum eigenstandigen literarischen Lesen zunachst auf genau dieses verzichten muss, ist ein Para-
doxon, dessen Vermeintlichkeit die Praxis der Leseférderung noch nicht weit genug durchdrungen hat.
Warum wird der anasthetischen Uberwiltigung von Schiiler*innen durch vereinfachte oder vermeint-
lich leichte Lektilren, die eigenstandig erlesen werden sollen, mehr zugetraut als der asthetischen
Herausforderung in rezeptiven Arrangements, die Ubergénge in die Praxis des eigenen Erlesens litera-
rischer Texte fluide und dabei die literarischen Welten komplex halten?

These 4: Formen unterrichtlichen Literaturumgangs lassen sich mit den Anspriichen an die Lese-
fahigkeiten von Kindern verbinden, wenn dsthetische Fiille die Quelle des Lernens ist und die
interaktionale Situiertheit der Begegnung mit Literatur die Erfahrung erméglicht, dass sich die
Zuwendung zum eigenen literarischen Lesen lohnt.

Von der praxisgangigen Verlockung des Adaptivitatsversprechens vereinfachter Lektliren war eingangs
bereits die Rede. Ein weiteres Versprechen, das diesem hinzuaddiert wird, ist gewiss dasjenige der
unterrichtsorganisatorischen Praktikabilitat. Es ist leichter, Lerner*innen einen Text anzubieten, mit
dem sie eigenstandig lesend ,klarkommen’, als ihnen unterrichtshandelnd Erzahlwelten so zu 6ffnen,
dass zweierlei gesichert ist: Die Kinder sollen fir das Ergreifen literarischer Narrationen vom Lese-
zwang entbunden sein, und ihnen soll gleichzeitig Gelegenheit gegeben werden, eine haltungs-
pragende Idee eigenen Lesens zu entwickeln. Es ist das ,Mehr’ des Erforderlichen, das hier verhindert,
was gut ware. Dass Geschichtenfiille, sprachliche Komplexitdt und eigenes Lesen auch fiir lese-
schwache Kinder nicht gegeneinander ausgespielt werden miissen, ldsst sich fallanalytisch belegen
(Kruse, 2019; Kudlowski, 2025). Im Verbund mit den konzeptionellen Uberlegungen zum Zusammen-
hang von asthetischer Komplexitat und der Fahigkeit zu eigenaktiver Sinnsuche mag erkennbar
werden, dass die lehrprofessionelle Bereitschaft, fir das ,Mehr’ des Erforderlichen einzustehen,
prioritar in den Fokus deutschdidaktischer Lehrer*innenbildung gehort. Weil zu einer auf literarisches
Lesen gerichteten Unterrichtsinszenierung, die ,Subjektivitdt als produktive Kraft begreift” (Otto,
1994, S. 156), auch die Subjektivitat der Lehrperson gehort, die sich als literarisch affizierte Bezugs-
person anbietet, tun wir gut daran, in unseren deutschdidaktischen Hochschulcurricula die Literarisie-
rung der Studierenden nicht geringzuschatzen. Verstandnis und Bewunderung fiir die Spezifik
kinderliterarischer Komplexitat in einem Bilderbuch, in einem Kinderroman, in einem Medienverbund
sind die Basis gelingend arrangierter Weitergabe literarasthetischer Fiille an die Lernenden. Hierzu
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gehort es auch, ,Einfachheit als Kategorie der Kinderliteratur” (Lypp, 1984/2025) von anasthetischen
Zurichtungsformen des nur noch vermeintlich Literarischen unterscheiden zu kénnen.
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