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In der fachdidaktischen Entwicklungsforschung ist man auf kon-
krete Unterrichtsgegenstande und die lokale Losbarkeit von Bil-
dungsproblemen ausgerichtet, um ein Unterrichtsdesign zu ent-
wickeln. In der inklusiven Deutschdidaktik ist eine Reflexion ent-
lang der Pole Vielfalt, Gemeinsamkeit und Differenzierung be-
sonders bedeutsam. Der Beitrag stellt ein DBR-Modell fiir den
inklusiven Literaturunterricht vor, das darauf abzielt, Lehr-Lern-
Arrangements fiir den inklusiven Deutschunterricht konstruier-
bar und fiir Entwicklungsforschungsprojekte erprobbar zu ma-
chen. Es ist in einem bereits abgeschlossenen Dissertationspro-
jekt entstanden und erprobt worden. Das vorgestellte Modell
zur (Fach-)Didaktischen Moglichkeitsraumentwicklung —anwen-
dungsbezogen und theoriegeleitet fir Entwicklungsforschungs-
projekte (DiaMantEn-Modell) geht u.a. vom Dortmunder FUN-
KEN-Modell aus und entwickelt dieses fir inklusive Bedarfe wei-
ter. Es bezieht zu diesem Zweck sonderpadagogische Sichtwei-
sen in die Konstruktion von inklusiven Lehr-Lern-Arrangements
ein, hebt gleichzeitig selbstgewahlte theoretische Bezugspunkte,



die in die Praxis Uberflihrt werden sollen, hervor, legt besonde-
ren Wert auf die Reflexion von Differenzlinienkonstruktionen
und definiert den Begriff des Lehr-Lern-Arrangements als Mog-
lichkeitsraum am Beispiel der inklusiven Literaturdidaktik des
Deutschunterrichts.
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Das Konstruieren und Designen von Lehr-Lern-Arrangements in den
unterschiedlichen Fachern ist nicht nur ein umfangreicher Prozess,
sondern auch ein fachdidaktisches ,Kerngeschaft [...], [um] mit den
Mitteln wissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung konstruktiv zu einer
Weiterentwicklung der Unterrichtspraxis beizutragen” (Prediger et al.,
2012, S. 452). Dabei wird zu Recht betont, dass die Entwicklung und
Erforschung von fachdidaktischen Lehr-Lern-Prozessen nicht in struk-
turell verwandte Forschungsdisziplinen Ubertragen werden sollten
(z.B. in die Erziehungswissenschaft oder Psychologie), da hier fachdi-
daktische Fragestellungen nur eine sekundadre oder gar keine Rolle
spielen (vgl. Dube & Prediger, 2017, S. 10). Lehr-Lern-Arrangements
fur einzelne Unterrichtsfacher zu konstruieren, ist eine fachdidakti-
sche Aufgabe, da curricular verbindliche Bildungsinhalte und/oder Un-
terrichtsgegenstande mit definierten Kompetenzzielen im Zentrum
stehen, die spezifisches fachwissenschaftliches und fachdidaktisches
Wissen voraussetzen.

Flr viele Fachdidaktiken, wie bspw. die Deutschdidaktik, ist Inklusion
noch immer ein junges Paradigma (vgl. Frickel & Kagelmann, 2016). Die
allgemeine Fachdidaktik setzt sich bereits mit dem Thema Inklusion
auseinander (u.a. Blomer et al.,, 2014; Musenberg & Riegert, 2015;
Werning & Avci-Werning, 2015; Menthe et al., 2016; Naugk et al.,
2016; Lutje-Klose et al., 2018; Veber et al., 2019; ebenso wie die inklu-
sive Literaturdidaktik des Deutschunterrichts u.a. Hennies & Ritter,
2013; dies., 2014; Olsen & Hochstadt, 2019; Dannecker & Kénya-Jobs,
2021; Dannecker & Schindler 2022; Dannecker, 2023), die hier im Fo-
kus steht. Empirische Nachweise stehen jedoch — vor allem fir die Se-
kundarstufe | in der Breite des Fachunterrichts — vielfach noch aus (vgl.
Musenberg & Riegert, 2015, S. 20; Bohnert & Hdlzner, 2019, S. 39).

Es ist dabei insgesamt nicht mehr ausreichend, Lehr-Lern-Arrange-
ments inklusiv ,mitzudenken’, sondern die grundlegenden didakti-
schen Konstruktionsbedingungen missen strukturell geprift und re-
flektiert werden. Es geht darum, ,Konstanten, die seit mehr als 150
Jahren unangetastet erhalten geblieben sind: die absolute Dominanz
des kognitiven Vorgehens [und] das Arrangement eines Unterrichts, in



dem die Wortgewandten und Schnellen dominieren” (Haas, 2015, S.
7)! zu hinterfragen, um Bildungsgerechtigkeit, (mediale) Teilhabe und
Partizipation einzuldsen. Es braucht die Konstruktion von differenzier-
ten Lehr-Lern-Arrangements, die die Balance von Gemeinsamkeit und
Individualitat in kompetenzzielorientierten Settings halten und sowohl
in Theorie und Praxis erprobt sind (vgl. Hennies & Ritter, 2013).

Frickel (2020) spricht in diesem Zusammenhang davon, den
(Literatur-)Unterricht als Mdéglichkeitsraum fir Inklusion zu verstehen.
Ein Moglichkeitsraum entsteht jedoch nicht allein aus theoretischen
Uberlegungen heraus, sondern erfordert (empirische) Erprobung. Es
eignet sich daher ein designbasierter Zugriff. Die Fragestellung dieses
Beitrags lautet somit: Wie kénnen inklusive Lehr-Lern-Arrangements,
die als Moglichkeitsrdume verstanden werden, konstruiert, implemen-
tiert und durch Intervention weiterentwickelt werden, um sie theore-
tisch und praktisch weiterzuentwickeln und zu beforschen? Hierfiir
wird zunichst ein Uberblick tiber die fachdidaktische Entwicklungsfor-
schung gegeben und interdisziplindr hergeleitet, wie inklusive Lehr-
Lern-Arrangements als Moglichkeitsrdume verstanden werden kon-
nen. Dies dient zur Herleitung und Vorstellung des DBR-Modells zur
(Fach-)Didaktischen Madglichkeitsraumentwicklung — anwendungsbe-
zogen und theoriegeleitet fiir Entwicklungsforschungsprojekte (Dia-
MantEn-Modell), das im Rahmen einer Dissertationsstudie entwickelt
wurde.

In der fachdidaktischen Entwicklungsforschung — auch als Design-ba-
sed Research (DBR) bekannt — gibt es nicht ,den’ entwicklungsfor-
schenden Ansatz. DBR ist allgemein als eine Reihe von Ansatzen auf-
zufassen (vgl. Barab & Squire, 2004, S. 2).2 Die Erkenntnisgewinnung
lokaler Theoriebildung zur Initiierung von Lernprozessen hat beson-
dere Bedeutung in der fachdidaktischen Entwicklungsforschung (vgl.
HuBmann et al., 2013). Hier ist das Ziel haufig curricularer Ausrichtung,
individuelle Lernausgangslagen und Lernprozesse sind von Relevanz.

! Hier am Beispiel des Literaturunterrichts.

2 Dies bezieht die Diskurse um Design-Based-Research, Design Research und Design
Science mit ein. Vgl. hierzu weiterfiihrend Collins, A. (1992). Towards a Design Sci-
ence of Education. In: Scanlon, Eileen/O’Shea, Tim (Hrsg.): New Directions in Educa-
tional Technology (S. 15-22). Berlin/Heidelberg: Springer; Wittmann, E. C. (1992).
Mathematikdidaktik, als ,design science’. In Journal fiir Mathematik-Didaktik, 13 (1),
S. 55-70; Wittmann, E. C. (1995). Mathematics Education as ,design science’. In Edu-
cational Studies in Mathematics, 29(4), S. 355-374; Edelson, D. C. (2002). Design Re-
search: What We Learn When We Engage in Design. In The Journal of the Learning
Sciences, 1(1), S. 105-112; Collins, A.; Joseph, D.; Bielaczyc, K. (2004). Design re-
search. Theoretical and methodological issues. In Journal of the Learning Sciences,
13(1), S. 15-42. Einen guten Uberblick Giber die unterschiedlichen Bezeichnungen
bzw. Strémungen bietet Dube (2018).



Dabei geht es nicht um das Herausarbeiten oder Vergleichen von Lern-
standen, sondern die Weiterentwicklung eines didaktischen Designs
durch Evaluation und Intervention innerhalb iterativer Design-Zyklen.

Die Bildungsforschung musste sich in der Vergangenheit immer wieder
der Kritik stellen, dass Fragen in der Forschung und Praxis zu weit von-
einander entfernt seien (vgl. The Design-Based Research Collective,
2003, S. 5). Die engere Verzahnung beider Doméanen wurde sowohl auf
der Seite der Wissenschaftler*innen, als auch auf der Seite der Prakti-
ker*innen gefordert (vgl. De Jong et al., 1999; Burkhardt & Schoenfeld
2003; Prediger et al., 2012, S. 452). Sie soll einer ,konkurrierende[n]
Dualitat von empirischer Beforschung und theoretisch gestiitzter Ent-
wicklung” (Dube & Prediger, 2017, S. 10) entgegenwirken. Die Doma-
nen werden daher nicht als einander gegeniiberstehend betrachtet,
sondern konsequent im ganzheitlichen Forschungsprozess zusammen-
gedacht (vgl. Dube & Prediger, 2017, S. 10; Dube, 2018, S. 49f). Es han-
delt sich somit um eine theoriegeleitete Praxis und eine praxisgeleitete
Theorie, die von Evaluation und Intervention gekennzeichnet ist, um
Lehr-Lern-Arrangements zu entwickeln und die gewonnenen Erkennt-
nisse in die (lokale) Theoriebildung der Disziplin zuriickzufihren. Damit
ist gemeint, dass das Ziel ,,eine Forschung [ist], mit der man innovative
Losungen fiir praktische Bildungsprobleme entwickelt und wissen-
schaftliche Erkenntnisse theoretischer Art gewinnt.” (Reinmann, 2014,
S. 92) Die Losbarkeit des spezifischen Bildungsproblems ist auf lokale
Anwendbarkeit ausgelegt (vgl. Gravemeijer & Cobb, 2006; Prediger et
al., 2012). Wahrend es den Ausgangspunkt bildet, flieRen die evaluier-
ten (Zwischen-)Ergebnisse der Design-Experimente wiederum in die
(lokale) Theoriebildung mit ein (vgl. Reinmann, 2017, S. 51).

Wahrend die erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Auseinan-
dersetzungen eher allgemein auf die curricularen Unterrichtsgegen-
stande blicken, perspektivieren die Fachdidaktiken eben diese. Es ist
»Aufgabe der Fachdidaktiken, theoretisch-reflektierte und zugleich
empirisch-rekonstruierte Begriindungen fiir die Auswahl von Unter-
richtsgegenstanden und die Gestaltung von inklusiven Lernarrange-
ments zu entwickeln.” (Dannecker, 2019, S. 55) Bei der Konstruktion
von inklusiven Arrangements hat Zusammenfiihrung von sonderpada-
gogischen und fachdidaktischen Perspektiven daher groRes Potenzial
— hier am Beispiel des Literaturunterrichts.

Fiir die theoretische Grundlegung und unterrichtspraktische
Konkretisierung eines inklusionsorientierten Literaturunter-
richts erscheint die Zusammenfihrung fachdidaktischer und
sonderpadagogischer Perspektiven [...] produktiv, da in der in-
terdisziplindren Perspektive bislang z. T. nicht ausgeschopftes
Potenzial des Literaturunterrichts und damit weitere unter-
richtliche Maoglichkeiten sichtbar werden. (Frickel, 2020, S.
129)

Dies ist zugleich ein strukturelles Bildungsanliegen im Sinne der Teil-
habe aller und ein Schritt auf dem Weg zur Einlésung von Bildungsge-
rechtigkeit im Sinne des Art. 24 (Bildung) der UN-Behindertenrechts-



konvention (vgl. CRPD, 2006; UN-BRK, 2018, Hrsg.).? Fiir die deutsch-
sprachige Literaturdidaktik, die an dieser Stelle im Fokus steht. ist die
fachdidaktische Forschung noch immer ein junges Feld (vgl. Dube,
2016; Dube & Prediger, 2017; Dube, 2018; Dube & Hullmann, 2019;
Drepper & Uhl, 2022); insbesondere im Bereich der inklusiven Litera-
turdidaktik (vgl. Lewald-Romahn, 2021; dies., 2022; dies. 2024a; dies.
2024b, i.D.; Dannecker, 2022; Dube & Dannecker, 2024).*

Moglichkeitsrdume (engl. possibility spaces) stellen in der padagogi-
schen Psychologie eine ,,Unsicherheit des padagogischen Handelns”
(engl. pedagogic of uncertainty) (vgl. Weil3, 2021, S. 1888) dar. Unsi-
cherheit meint die Situativitat des Handelns von Lehrkraften in sozia-
len Rdumen, die ,, weder deterministisch noch [...] kontingent” (WeiR,
2021, S. 1888) sind, da bspw. auch curriculare Festschreibung oder Dif-
ferenzierung keinen garantierten Erfolg versprechen kann. Frickel
(2020; 2022) betrachtet den Literaturunterricht als Moglichkeitsraum.
Folgt man dieser Ansicht, kann man festhalten, dass man inklusive
Lehr-Lern-Arrangements als Moglichkeitsraume bezeichnen kann, die
ihrerseits durch designbasierte Zugriffe konstruierbar und empirisch
beforschbar werden.

Eine ,,Kernkompetenz [...] liegt in der Fahigkeit, in der strukturell gege-
benen Unsicherheit padagogischen Handelns in Méglichkeitsrdumen
rational zu handeln” (WeiR, 2021, S. 1889)°. Dies impliziert, dass Még-
lichkeitsraume grundsatzlich im Unterrichtsdesign konstruierbar und
veranderbar sind, um komplexes Unterrichtshandeln in der Unsicher-
heit zu reduzieren. Sie beriihren dabei verschiedene Ebenen: den
(kernlehrplanbezogenen) (Projekt-)Unterricht oder die 1:1-Interaktion
(vgl. Weils 2021, S. 1889). Damit lassen sich durch die Nutzung der all-
gemeinen sozialwissenschaftlichen Struktur — Mikro, Makro und Meso
—drei Ebenen am Beispiel des Literaturunterrichts herausarbeiten: Die
Mikroebene, in der das Individuum in einer 1:1-Begegnung ist (z.B. in-
dividuelle Bild-Textbegegnung durch einen Stummen Impuls, Tafelan-
schrieb, Wortmeldung), die Mesoebene, in der Individuen einen neuen
Moglichkeitsraum ausformen, indem sie ihn aus- und verhandeln (z.B.
kooperatives Lehr-Lern-Arrangement zur gemeinsamen Textproduk-
tion und Textlberarbeitung), und die Makroebene, in der der Literatu-

3 ,(a) Persons with disabilities are not excluded from the general education system
on the basis of disability, and that children with disabilitiesare not excluded from
free and compulsory primary education, or from a secondary education, on the basis
of disability” (Art.24, Abs. 2a)

4 Dabei kann vor allem die Mathematikdidaktik bereits auf eine solide Publikations-
basis zurtickblicken (u. a. Prediger & Link, 2012; Prediger et al., 2012; 2016).

5> Unsicherheit padagogischen Handelns’ im Orig. mit ,U.’ abgekiirzt.



runterricht als struktureller Raum eine Gesamtstruktur bildet (z.B. Le-
sen eines Jugendromans als curriculare Verpflichtung, die aus ent-
sprechenden Inhaltsfeldern der Kernlehrplane hervorgeht).

ct Uberindividueller
Maoglichkeitsraum

Emergenz neuer Qualitédten
in Erleben und Erkenntnis

Attraktor der Entwicklung

Maéglichkeitsraum Maglichkeitsraum
Person 1 Person 2

Kooperationsprozess
Synergetik

Gemeinsamer
Méglichkeitsraum

Abbildung 1: Uberindividueller Méglichkeitsraum (Feuser, 2013, S. 289)

In der Sonderpadagogik spricht Feuser vom ,[i]berindividuelle[n]
Moglichkeitsraum® (Feuser, 2013, S. 289). Individuelle (Entwicklungs-)
Raume verschiedener Kinder begegnen sich, dadurch kann eine
»,Emergenz neuer Qualitdten in Erleben und Erkenntnis” (Feuser, 2013,
S. 289) entstehen — sog. ,,Synergetik” (Feuser, 2013, S. 289) (Abb. 1).
In der Kooperation, im Austausch und im Verhandlungsprozess begeg-
nen sich eigene Moglichkeitsraume und lassen durch den gemeinsa-
men Prozess weitere Rdume entstehen, die zu etwas Neuem fihren
kénnen und an dem das Kind personlich wachsen kann, um neue Ent-
wicklungsziele zu erreichen. Diese Perspektive ist strukturell mit
Feusers entwicklungslogischer Didaktik® sowie seinen Uberlegungen
zum Gemeinsamen Gegenstand verbunden und beriicksichtigt sein
Entwicklung induzierendes Lernen (vgl. Feuser, 1989; 1998; 2013). Al-
lerdings muss Feusers Sicht dahingehend reflektiert werden, dass
diese Sicht nicht 1:1in den Fachunterricht ibernommen werden kann.
Curricular verbindliche Unterrichtsinhalte, aus den Kernlehrpldanen o-
derin schulinterne Lehrpldane libersetzt, sind gegentiber dem Schaffen
von Gemeinsamkeit in seinen Ausfiihrungen’ sekundér. Ebenso spricht
Feuser nicht von Lehr-Lern-Arrangements, sondern von , Lern-Hand-
lungs-Felder[n]” (Feuser, 2009, S. 165). Feusers Auffassung nach ent-
stehen Moglichkeitsraume demzufolge in Feldern und sind immer
durch Teilhabe gekennzeichnet. Aber wer Teilhabe erlebt,

hangt von den Erwartungsstrukturen sozialer Systeme ab und
wer es kommunizieren kann, hangt von den Zugangsbedingun-
gen zu bestimmten sozialen Zusammenhangen [...] ab. Diese

& Zudem lassen sich Beziige zu der Zone der nachsten Entwicklung von Vy-
gotskij (1987) ausmachen. Auch als Lew Semjonowitsch Wygotski im Deut-
schen realisiert.

" Auch im Zuge der Outcome-Orientierung in der Bildungspolitik der 2000er
Jahre.



Faktoren konstruieren in ihrer Dialektik den Moglichkeitsraum.
(Feuser, 2009, S. 160)

Auf den Fachunterricht bezogen bedeutet dies, dass inklusive Lehr-
Lern-Arrangements, die als Moglichkeitsraume verstanden werden,
bildungsgerechte, soziale (System-)Raume sozialer Teilhabe sind. Fer-
ner muss einbezogen werden, dass die fachdidaktische Lesart vom
,Moglichkeitsraum = Lehr-Lern-Arrangement’ systemtheoretisch nicht
vergessen darf, dass diese Rdume streng genommen keine (System-)
Positionen der Akteure sind (vgl. Lewald-Romahn, 2024b i.D.). Dahin-
ter steht die Annahme, dass Unterricht in ein komplexes Mikro- und
Makrosystem des Zusammenlebens in pluralistischen und sozialen
Systemen” (Naugk et al., 2016, S. 21; dazu auch Hinz, 2002, S. 257) ein-
gebunden ist — in Felder. Wie ist der individuelle Moéglichkeitsraum
meiner Schiiler*innen im didaktisierten Lehr-Lern-Arrangement als ge-
meinsamer Moglichkeitsraum im gesamten Feld eingebunden? Wel-
che Haltungen und Uberzeugungen (beliefs), Vorannahmen oder Er-
wartungen (innere Systemstruktur) herrschen als (ggf. versteckte) Dis-
positive vor? Wer hat Zugang zu meinem Literaturunterricht? Lasse ich
schriftsprachliche Literatur lesen oder verstehe ich unter Literatur ei-
nen weiteren Begriff mit Comic-/Graphic-Novel-Adaptionen, Horfas-
sungen und/oder Theater und Videospielen? Und inwieweit nehmen
politisch-juristische MalRnahmen dabei bildungspolitischen Einfluss
(3uRere Systemstruktur)?

Wichtig zu betonen ist, dass Lehrer*innen nicht auf alle Ebenen Ein-
fluss nehmen kénnen (und missen): Vielmehr geht es um die ganzheit-
liche Reflexion des (Moglichkeits-)Raums im Feld. Denn die Konstruk-
tion eines Moglichkeitsraums fiir inklusiven Fachunterricht zerbricht
dann, wenn Felder nicht entsprechend beriicksichtigt wurden. Wenn
bspw. im differenzierten Lehr-Lern-Arrangement wieder von ,den’
(kognitiv) starken vs. ,den’ schwachen Schiiler*innen gesprochen wird,
liegt nichts anderes als eine implizite Zwei-Gruppen-Theorie in einem
vermeintlich inklusiven Rahmen vor. Gleiches gilt fir gut gedachte Dif-
ferenzierung, die dann ihr Ziel verfehlt, wenn Schiiler*innen sich nicht
willkommen im Lehr-Lern-Raum fiihlen (Haltungsfragen) oder als Ziel
der Inklusion identifiziert und ihnen individuelle Wege zugeschrieben
werden. In diesen Konstellationen zerbricht, auch bei gut gemeinten
Bestrebungen, der Moglichkeitsraum als inklusives Lehr-Lernarrange-
ment an Orientierungs- und Haltungsfragen. Denn Differenzierung
darf nicht dazu fiihren, dass letztlich neue Trennlinien gezogen werden
(vgl. Ziemen, 2016, S. 103; Frickel, 2020, S. 116). Schiler*innen ist sehr
wohl bewusst, wie sie betrachtet werden und was ihnen Lehrer*innen
zutrauen.

Frickel (2020) Gbertragt die dreidimensionale Struktur Feusers auf die
»Zentralen GroRRen Leser-, Text- und Methodenfaktor” (Frickel, 2020,
S. 121). Im Méoglichkeitsraum kdnnen sich alle Schiler*innen entwi-
ckeln, verschiedene Aufgaben- und Tatigkeitsniveaus sind in Relation
zum Entwicklungsstand und zum Gegenstand Literatur im Deutschun-
terricht didaktisch einzubeziehen (vgl. ebd., S. 122). Leser-, Text- und



Methodenfaktor stellen die Raumfaktoren des Moglichkeitsraums dar.
Die innere und duRere Reflexion von Feldern bezieht sich auf die Dif-
ferenzlinienkonstruktion der Feldfaktoren. Das bedeutet, eigene Kon-
struktionsgroBen werden de- und rekonstruiert, um sich der auf die
Konzeption einwirkenden GrofRen in der Konstruktion des didakti-
schen Designs bewusst zu werden, die in der Umsetzung zu Hiirden
fihren kénnten: Wie mache ich Andere anders (vgl. Messerschmidt,
2013, S. 49) und woran mache ich dies fest? Welchen Blick auf Tdtig-
keiten lege ich zugrunde oder hierarchisiere ich (z.B. dsthetisch unter
kognitiv)? Welchem Kind schreibe ich welche Tatigkeit (unbemerkt) in
der Konstruktion zu? Welche Antworten antizipiere ich bei welchen
Gegenstdnden und wie viel Entscheidungsmoglichkeit oder Zugriffs-
wege hat das Kind? Inwiefern muss ich Kompetenz/Kompetenzver-
standnis reflektieren, um kognitives Verstandnis nicht Gber weitere
Modellierungen (z.B. sozial, dsthetisch) zu blenden? Welche curricu-
lare Restriktionen und welche Freiheiten (z.B. Ersatz einer Klassenar-
beit durch Portfolio) ergeben sich? (vgl. Lewald-Romahn, 2024b i.D.)

Es geht nie darum alle Differenzlinien aufzulésen, sondern sie diffe-
renzsensibel wahrzunehmen (vgl. Lewald-Romahn, 2024b i.D.). Eine
strukturell verwandte Ansicht hat Boger (2015; 2019), die auf Inklusion
als metaperspektivisches ,Trilemma“ verschiedener institutioneller
Plateaus blickt, die Knotenpunkte ,,Empowerment”, ,,Normalisierung”
und ,, Dekonstruktion” bestimmt, und feststellt, dass es nicht um das
Erreichen aller Paradigmen geht, sondern um die Reflexion und das
Wissen um die (teils widerspriichlichen) Gelenkstellen. Ein Lehr-Lern-
Arrangement als Moglichkeitsraum ist immer nur eine gegenwartige
und ambivalente Realisierung seiner selbst, er ist nie ,fertig’ oder ,per-
fekt’ — er ist ein(e) Mdglichkeitsraumkonstrukt (vgl. Lewald-Romahn,
2024bi.D.).

Das im Folgenden vorgestellte DiaMantEn-Modell beruht auf der
Grundannahme der Unterscheidung von Raum- und Feldfaktor(en)
(Kap. 3.1). Es ist in einer DBR-Studie zum inklusiven Balladenunterricht
entstanden und erprobt worden (vgl. Lewald-Romahn, 20243; dies. Le-
wald-Romahn, 2024b, i.D.). Es entwickelt das Dortmunder FUNKEN-
Modell (vgl. Prediger & Link, 2012; Prediger et al., 2012, 2013, 2015,
2016; HuBmann et al., 2013; Dube & Prediger, 2017; Abb. 2), unter Be-
ricksichtigung von Reeves (2000; 2006) (Abb. 3) und inklusiven Per-
spektiven weiter. Das groRgeschriebene ,,D“ (Diamanten) ist auch als
Referenz auf das Dortmunder Modell zu verstehen, da es die Kerncha-
rakteristika ,,gegenstandsorientiert, prozessorientiert, iterativ und ver-
netzt” (Prediger et al., 2012, S. 454 [Herv. i. Orig.]) und die Fokussie-
rung auf den konkreten Unterrichtsgegenstand beibehalt. Allerdings
unterscheidet es sich auch gleichermaRen vom FUNKEN-Modell, da es



u.a. den reflexiven Einbezug sonderpadagogischer Theoriebildung als
obligatorisch ansieht.

Entwicklungsprozess Entwicklungsprodukte

Spetifizierte und
strukturierte
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/-ll-—_-l-$
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Forschungsprozess E E Forschungsprodukte

Abbildung 2: Dortmunder FUNKEN-Modell (Prediger et al., 2012, S.
454)

Das DiaMantEn-Modell widmet sich dem Handlungsproblem, dass in-
klusive und empirisch erforschte Lehr-Lern-Arrangements fir den
Deutschunterricht (insb. in der Sek. 1) noch ausstehen.

Development of
Identify and analyse prototype solutions:
problems by informed by state-
researchers & M of-art theory, existing

Reflection to produce
‘design principles’ &
enhance solution
implementation in
practice

Iterative cycles of
testing & refinement
= of solutions in =)

practitioners in design principals & practice

collaboration technalogy innova-
tions

Abbildung 3: DBR-Prozessablauf (Reeves, 2000, dies. 2006 aus Plomp
2010, S.14)

Dies ist ein strukturelles Bildungsproblem, das in Wissenschaft und
Praxis bekannt ist (vgl. Musenberg & Riegert, 2015, S. 20; Bohnert &
Holzner, 2019, S. 39). Es geht also nicht darum die verschiedenen DBR-
Modelle gegeneinander auszuspielen, sondern vielfaltige Perspektiven
auf DBR zuzulassen und im DBR-Diskurs auszuhandeln. Das Modell
stellt eine Maoglichkeit vor, inklusive Lehr-Lern-Arrangements flr Ent-
wicklungsforschungsprojekte in der inklusiven Deutschdidaktik zu kon-
struieren, um sie in der Praxis zu erproben und empirisch auszuwer-
ten. Es handelt sich um ein fachdidaktisches Modell, das sonderpéada-
gogische Theorien in die fachdidaktische Modellierung einbezieht. Zu-
dem kann ein bewusster Theoriepunkt herausgestellt werden, von
dem Innovationskraft angenommen wird (z.B. ein Modell). Gleichzeitig
werden dabei, in Bezug zu Bogers Sicht auf Inklusion (2015; 2019), die
Differenzlinien im Feld aktiv einbezogen und reflektiert. Das Ziel ist
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nicht das vollstandige Auflosen der Differenzlinien, sondern das diffe-
renzsensible Bewusstmachen, Hinterfragen und Reflektieren von Pa-
radoxien, Widerspriichen und/oder Unterschieden. Jedes Lehr-Lern-
Arrangement ist letztlich als Konstruktion, eine Realisierung seiner
selbst und als eine Moglichkeit zu verstehen. Es berlicksichtigt in der
Praxis die jeweiligen Bediirfnisse und Herausforderungen im inklusi-
ven Unterricht einer Lerngruppe. Denn Lerngruppen sind immer hete-
rogen. Gleichzeitig geht damit das reflexive Eingestandnis einher, dass
prinzipiell jedes Arrangement, unabhangig wie ,gut’ es fiir den Litera-
turunterricht differenziert ist, ein Kind (noch) nicht mitdenken und so-
mit ausschlieBen kdnnte — und damit (noch) nicht inklusiv waére.

Anders als im FUNKEN-Modell, in dem der Startpunkt tendenziell un-
abhangig sein kann (vgl. HuBmann et al. 2013, S. 31), wird in Bezug zu
Reeves (2000; 2006; Abb. 3) davon ausgegangen, dass mit der bereits
erfolgten Identifikation des strukturellen Bildungsproblems gestartet
wird und nun ein eigenes fachdidaktisch-sonderpddagogisches Ver-
standnis entwickelt wird. Damit ist der Einstieg in den DBR-Prozess
beim DiaMantEn-Modell —anders als im FUNKEN-Modell — nicht belie-
big. Die Betonung der fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen
Sachanalyse des Gegenstands macht die Beziehung zum FUNKEN-Mo-
dell deutlich. Die Einbindung der interdisziplindaren Sichtweisen erfolgt
jedoch bereits in einem Schritt zuvor. Das Ziel ist nicht, die inklusiven
Aspekte an bestehende Theorien und den sachanalytisch vollerschlos-
senen Lerngegenstand ,anzupassen’ oder ,inklusiv mitzudenken’, son-
dern konkret in der Verdichtung weiterzudenken. Frickel & Kagelmann
(2016) bezeichnen diese Anpassung von unterrichtlicher Theorie und
Methodik als an Inklusion ,,akkommodiert” (S. 12). Daran ankniipfend
ist die Perspektive auf Innovation. Innovation kann auch eine Alterna-
tive bzw. Weiterentwicklung meinen, die von den Akteur*innen bisher
als selbstverstandlich betrachtet wird und (noch) nicht als ,Bildungs-
problem’ betrachtet wird. Zum Beispiel die Balladenanalyse im Litera-
turunterricht, die in der (schriftlichen) Analyse nach Dreischritt und
rhetorischen Mitteln kaum hinterfragt wird und noch immer kognitive
Uber asthetisch-performative Zugange stellt. Zwar liegen bereits einige
handlungs- und produktionsorientierte Methoden vor, doch die
schriftliche Analyse ist noch immer leitend. Dies wird u.a. in den
schriftlich-analysierenden Aufgabentypen deutlich, in denen die Ana-
lyse nur ein Teil der schriftlichen Typen ist (vgl. u.a. im Fach Deutsch
QUA-LiS NRW 2024). Die grundlegende Ausrichtung einer Balladenkul-
turdidaktik, die von einem verdanderten Gattungsverstandnis der Bal-
lade ausgeht, Vielfalt in den Analysewegen eroffnet (z.B. dsthetische
Formensprache, Performanz) und Schriftlichkeit nur als eine Realisie-
rung ansieht, ist hingegen neu (vgl. Lewald-Romahn 2024b). Dieses
Beispiel soll zeigen, dass ,Bildungsprobleme’ durchaus etwas sein kén-
nen, die bisher nicht als problematisch identifiziert wurden — denn die
schriftliche Balladenanalyse ist ja grundsatzlich moglich. Vielmehr geht
es darum, alternative Wege und Umgangsweisen zu erdffnen. So be-
deutet dies fir inklusive Settings nicht etwa eine reine Erhéhung des
Hilfekartenangebots, sondern die ganzheitliche Reflexion von Zugriffs-
wegen in Bezug zu sonderpaddagogischen Theorien.



Dabei geht es nie um das kompetitive Ausspielen verschiedener Reali-
sationen, sondern das wertfreie Reflektieren: Wie kdnnte es anders
gedacht werden? Wen schlieRen bisherige unterrichtliche Wege aus?
Welchen Schiler*innen schreibe ich (auch unbewusst) was (Wahl-/
Pflichtaufgabe, didaktischer Weg, Hilfekarte etc.) zu? Von welchen di-
daktischen Angeboten nehme ich an, dass welches Kind sie wie nutzt
—und warum denke ich so in der Planung des Arrangements? Wie kann
sich z.B. das Gattungsverstandnis oder die Auffassung des Unterrichts-
gegenstands weiterentwickeln und/oder verdndern? Und ist hier auch
ein dsthetischer Zugriff auf den Gegenstand moglich (z.B. Nutzen von
Farben und Formen, Korper als Medium)? Wie wichtig ist mir die Rea-
lisierung von Schriftlichkeit im Unterrichtsdesign — oder gibt es alter-
native Zugriffswege?

Die Einbindung interdisziplindren Bezugs, sonderpadagogischer Theo-
rien und das damit verbundene Inklusionsverstdandnis und die poten-
zialgeleitete Akzentuierung liegen auf der Ebene des Feldes. Beide
Ebenen — Raum und Feld — umgeben die auf Boger (2015; 2019) zu-
rickgehenden Differenzlinienkonstruktionen. Sie verweisen auf (Vor-)
Annahmen, Paradoxien oder Spannungsfelder und kénnen niemals
vollstandig aufgel6st, wohl aber fir den inklusiven Deutschunterricht
reflektiert werden, z.B.: Welche Literatur mit welchen Inhalten wahle
ich fir welches Ziel aus und wen in der Lerngruppe schlieRt dies viel-
leicht aus? Wen spricht es moglicherweise besonders intensiv an (Un-
terrichtsgegenstand, Lerngruppenanalyse)? Welche Zugdnge wahle
ich warum fiir meine Lerngruppe (gedruckter Text, Horfassung)?
SchlieBt diese Konstruktion auch Schiler*innen aus? Kénnen die Schii-
ler*innen den Zugang frei wahlen oder wechseln? Wie wird das erwor-
bene Wissen (medial) gesichert (iPad, Stift, Foto) oder von wem gesi-
chert (Schiler*in, Einbezug von Inklusionsbegleiter*innen)? Welche
Alternativen oder Ubungen gibt es in dieser Konstruktion(Methode, Si-
cherungsstrategie)? Unter Beriicksichtigung der obigen Ausfiihrungen
ergeben sich so sechs Fixpunkte zum Entwerfen des inklusiven Lehr-
Lern-Raum als Moglichkeitsraum (Abb. 4 und Tab. 1 als Legende). Da-
bei liegt der Unterrichtsgegenstand auf der Ebene des Raums. Vier Fix-
punkte sind auf das FUNKEN-Modell zuriickzufiihren. Die zwei neuen
Punkte Einbindung und Akzentuierung expandieren das bisher recht-
eckige FUNKEN-Modell und erweitern es dreidimensional. Es wird vom
zweidimensionalen Rechteck zum dreidimensionalen Oktaeder — zum

Diamanten®—, in dessen Mitte sich die Konstruktion des Méglichkeits-
raums befindet (Abb. 4) (vgl. Lewald-Romahn 2024b, i.D.)

8 Oktaeder-orientierte Formen kommen bei Mineralien vor, so auch bei
Diamanten.
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(Weiter-)Entwicklung

ltuierung

Einbindung

Strukturierung

und Spezifizierung Design-Experimente

durchfithren und auswerten

Lehr-Lernarrangement
als Moglichkeitsraum

Reflexion von
Differenzlinienkonstruktionen

Raumfaktoren

Lokale Theorien
(weiter-)entwickeln

Feldfaktoren

Abbildung 4: DiaMantEn-Modell, in Anlehnung an das Dortmunder
Modell (Prediger et al., 2012) (Lewald-Romahn, 2024b)

Fixpunkte Erklarung

Sonderpadagogische bzw. interdisziplindre Theorie(n)/Perspektiven in das
eigene fachdidaktische Verstandnis einbeziehen, Differenzlinienkonstruktion
Einbindung identifizieren, um Haltung, Sichtweisen und/oder Beziehung zum
Lerngegenstand und zur Lerngruppe reflektieren — ein (eigenes) verdichtetes
fachdidaktisches Versténdnis herausarbeiten
(Bezug zum  FUNKEN-Modell) Umfassende  Sachanalyse des
Strukturierung und  Unterrichtsgegenstands, einschlie3lich der gegenwértigen Curricula und
Spezifizierung praxisrelevanter Restriktionen (z.B. Aufgabentypen), aktueller
Forschungsstand, potenzialorientierte Annahmen

Gesondertes Herausstellen eines Inhalts (z.B. bestehendes Modell 0.4.), um
das Arrangement daran anzubinden und seinerseits weiterzuentwickeln; ein
Bezugspunkt, dem der:die Forscher:in besondere Bedeutung zuschreibt
(Innovation), um das Arrangement entlang dessen als Prototyp zu
konstruieren

(Bezug zum FUNKEN Modell) Entwicklung des Lehr-Lern-Arrangements als

usuonynis
-UOYUSIUI[ZUBIBYIT UOA UOIX3|JoY

)Egvt\\//v?::tlfltn Prototyp durch Aufgabenformulierung, Design des Lehr-Lernarrangements in
9 den Design-Zyklen (weiter-)entwickeln
Design-

Experimente
durchfiihren und
auswerten
Lokale Theorien (Bezug zum FUNKEN Modell) Auswertungen der Experimente in die

(weiter-)entwickeln  theoretische Basis zuriickfuhren, um lokale Theorien weiterzuentwickeln

(Bezug zum FUNKEN Modell) (Teil-)Elemente testen und evaluieren

Tabelle 1: Legende: Fixpunkte im DiaMantEn-Modell in Anlehnung an
das FUNKEN-Modell (vgl. Lewald-Romahn 2024b, i.D.)
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Das Innovative an dem Modell ist, dass es sich um eine Modellierung
fur die inklusive Literaturdidaktik des Fachs Deutsch handelt, die so-
wohl interdisziplindre Perspektiven als auch das Herausstellen einer
Theorie 0.4. erlaubt. Innovativ meint dabei den Einbezug von Model-
len oder auch von neuen, aber vielleicht zunachst abwegigen Gedan-
ken. Damit rickt diese DBR-Auffassung deutlich ndher an die Modell-
entwicklung/-konstruktion des Design Thinkings (vgl. Curedale, 2019)
heran. Auch durch die Formgebung des Modells und den Umgang mit
dem Innovationsgedankeneinbezug ist eine strukturelle Verwandt-
schaft auszumachen (Double-Diamond-Modell): In sog. ,Dark Horse’-
Prototypen-Phasen werden bewusst sehr kreative, neuartige und teils
risikoreiche Ideen eingebunden (vgl. ebd., 2019). Allerdings geht es nie
darum, zu zeigen, dass ein Modell ,besser’ ist. Es geht immer um die
Diskussion weiterer Moglichkeiten. Gleichzeitig ist das DiaMantEn-
Modell selbst zu reflektieren. Es ist noch ein limitiertes Modell, da es
nicht so frei im Zugriffsweg ist wie sein Bezugsmodell. Es ist sowohl ein
Forschungsergebnis als auch eine methodische Anwendung im Rah-
men eines abgeschlossenen Dissertationsprojekts (vgl. Lewald-Ro-
mahn, 20243; dies., 2024b, i.D.). Das bedeutet auch, dass es noch wei-
terentwickelt und/oder fur die Bediirfnisse anderer inklusiver Fachdi-
daktiken, z.B. auch der Fremdsprachendidaktik, angepasst werden
kann.

Um diese Uberlegungen zu konkretisieren, werden sie im Folgenden
auf die Entwicklungsforschungsarbeit des qualitativ ausgerichteten
DBR-Projekts bezogen, das als Dissertationsstudie in der Literaturdi-
daktik durchgefiihrt wurde. Das Forschungs- und Entwicklungsinte-
resse dieses Projekts richtete sich auf die formal-asthetische und nar-
rative Auseinandersetzung mit der Ballade als kanonisiertem und cur-
ricular verankertem Gegenstand und ihrer audiovisuellen Dispositive.
Dabei stand die Frage im Raum, wie allen Schiiler*innen ein analyti-
scher Zugang zum Unterrichtsgegenstand eroffnet werden kann und
wie dieser fachdidaktisch gestaltet sein muss, um ihn in einer inklusi-
ven Schiller*innengruppe lernwirksam einzubinden und Unterschied-
lichkeit als strukturelle Ressource mitzudenken (vgl. Lewald-Romahn,
2024a3; dies., 2024bi.D.).

Um das Arrangement zu planen, wurde zunachst das eigene Verstand-
nis der Balladenanalyse reflektiert. Hinzugezogen wurden die Theorie
von Feuser zum Gemeinsamen Gegenstand (u.a. 1989), die Uberlegun-
gen von Seitz zum Kern der Sache (2006) und Fornefelds mehr Sinn Ge-
schichten (2011), um zu einem eigenen fachdidaktischen Verstindnis
von inklusivem Balladenunterricht zu gelangen (Verdichtung). Das be-
deutet, dass sowohl bestehende fachdidaktische Annahmen als auch
eigene Perspektiven und Haltungen mit den sonderpadagogischen
Theorien zu Gemeinsamkeit und Individualitat (insb. Feuser und Seitz)
und dem Umgang mit Material bzw. Materialitat (insb. Fornefeld) zu-
sammengefihrt wurden. In diesem Schritt ging es nicht darum, die ein-
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zelnen Ebenen gegeneinander auszuspielen oder mogliche Unver-
sohnlichkeiten von Theorien herauszuarbeiten, sondern zu einer refle-
xiven Verdichtung des eigenen Verstandnisses im inklusiven Balladen-
unterricht zu gelangen. Denn unreflektierte Ubernahmen von sonder-
padagogischen Theorien in die Fachdidaktik konnen zu Sollbruchstel-
len flihren. Ein Beispiel hierfir ist die Auffassung des Gemeinsamen
Gegenstands von Feuser (1989), der nicht automatisch den Unter-
richtsgegenstand darstellt.® Leitend waren u.a. die Fragen: Was be-
deutet es, die ausgewahlten Theorien auf Balladenunterricht anzu-
wenden? Wie verdndert dies die Sicht auf den Gegenstand oder meine
eigene Sicht? Was muss fiir welche Schiler*innen angepasst werden?
Wo gibt es Briiche, Spannungen oder Paradoxien in diesem Prozess?

Denn Inklusion ist immer ein ,trilemmatisches]“ (Boger, 2015; dies.,
2019) Dilemma der Ebenen Empowerment, Normalisierung und De-
konstruktion, das nicht aufgel6st, wohl aber reflektiert werden kann
(vgl. ebd.). Das bedeutet, dass das eigene fachdidaktische Verstdandnis
durch Hinzuziehung interdisziplindrer Bezlige in Bezug zum Gegen-
stand ausgescharft wurde, ohne dass der Gegenstand selbst bereits im
Fokus stand. Dieser wurde im Folgeschritt sachanalytisch, auf Grund-
lage der sonderpadagogischen Reflexion in der Einbindung, theoriege-
leitet und gattungstheoretisch fiir den inklusiven Raum weiterentwi-
ckelt. Es wurde dabei nicht mehr von einer Gattungstrias (Epik, Lyrik
und Dramatik), wie sie bisweilen fur Balladen tblich ist, ausgegangen,
sondern von einer Gattungstetraktys (Epik, Lyrik, Dramatik, filmi-
sche/mediale Gattungen) (vgl. Lewald-Romahn, 2024a; dies. 2024b
i.D.). Im konkreten Arrangement wurde diese neue Gattungsauffas-
sung der Ballade durch asthetische Formensprache und Farben unter-
stitzt, um performative und filmische Analysen in Kleingruppen und
im Austausch mit der GroBgruppe zu ermdoglichen (vgl. Lewald-Ro-
mahn, 2024a; dies., 2024b, i.D.).

Gleichzeitig wurde das bisherige multimodale Modell zum Umgang mit
Balladen (vgl. Lewald-Romahn, 2021) akzentuiert, damit es in den Pro-
zess einflieRen und weiterentwickelt werden konnte. Es ging jedoch
nicht vorrangig um die quantitative Modellweiterentwicklung, son-
dern das qualitative Unterrichtsdesign in Korrespondenz mit eben die-
sem. Zwar ist diese DBR-Auffassung sehr nah an reinen Modellent-
wicklungsprozessen, es geht jedoch um die Anpassung und Entwick-
lung von Modellen in Bezug auf Lehr-Lern-Arrangements (qualitativ)
und nicht um die Frage, welches Modell didaktisch ,besser’ einsetzbar
ist (quantitativ). Dieser Gesamtprozess ging Hand in Hand mit dem
Aufstellen der Design-Prinzipien, die handlungsleitend fiir den Prozess
waren. Die Uberlegungen und Ergebnisse dieser Arbeit spiegeln sich
daher ihrerseits in eben diesen wider (vgl. Lewald-Romahn, 2024b,
i.D.).

° Der Gemeinsame Gegenstand ,,ist nicht das materiell FaBbare, das letztlich in der
Hand des Schiilers zum Lerngegenstand wird, sondern der zentrale ProzeR, der hin-
ter den Dingen und beobachtbaren Erscheinungen steht und sie hervorbringt” (Feu-
ser 1989, S. 24).
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Bedeutsam ist zudem der reflexive Umgang mit Differenzlinien im lau-
fenden Entwicklungsforschungsprozess. Es wurde nicht nur mit Blick
auf die Weiterentwicklung des Entwicklungsforschungsprozesses re-
flektiert, sondern auch permanent gefragt, inwieweit die interdiszipli-
nare Theoriebildung und die Deutschdidaktik Hand in Hand gehen o-
der ob sich weitere Spannungsfelder auftun.’® Denn auch zunichst
,gut gemeinte’ Differenzierung kann zu Hirden fiihlen. Verschiedene
methodisch-didaktische Wege wurden daher nicht hierarchisiert, son-
dern dies zielte darauf ab, das Arrangement in seiner didaktischen Or-
chestrierung ganzheitlich zu reflektieren.

Moglichkeitsraume, verstanden als Lehr-Lern-Arrangements fiir den
inklusiven Literaturunterricht, entstehen nicht allein aus theoreti-
schen Uberlegungen heraus, sondern erfordern Erprobung. Dabei
muss jedoch der Lehr-Lern-Raum im Feld reflektiert werden, um bil-
dungsgerechte Raume in der Inklusion zu konstruieren. Es geht dabei
nie darum, alle Differenzlinien aufzulésen, sondern vielmehr darum,
diese aktiv in die DBR-Konstruktion einzubeziehen und zu reflektieren.

Dem vorgestellten DiaMantEn-Modell liegt die Annahme von Lehr-
Lern-Arrangements als Moglichkeitsraume im strukturellen Geflige
von Raum- und Feldfaktoren zu Grunde. Es betont vor allem die Ein-
bindung von sonderpddagogischen Theorien in fachdidaktische Ent-
wicklungsforschungsprojekte und die damit verbundene ganzheitliche
Reflexion in Bezug auf die Haltung zum inklusiven Deutschunterricht.
Dies zielt auf die Entwicklung eines verdichteten fachdidaktisch-son-
derpddagogischen Verstiandnisses ab, um es in Beziehung zum Gegen-
stand und den Lerner*innen zu reflektieren. Gleichzeitig ermdglicht es
das Akzentuieren von z.B. Modellen und ihre Weiterentwicklung in in-
klusiven Bildungsraumen. Bisher ist das DiaMantEn-Modell nur in der
inklusiven Literaturdidaktik erprobt worden, in der es auch entwickelt
wurde, und daher limitiert. Es bietet jedoch das Potenzial, es auch in
anderen inklusiven Fachdidaktiken zu nutzen, weiterzuentwickeln o-
der die Sichtweise auf inklusive Lehr-Lern-Arrangements als Moglich-
keitsrdume in Theorie und Praxis auszuscharfen. Damit folgt es dem
Ziel, auch zukinftig Bildungsraume zu konstruieren, die Teilhabe, Par-
tizipation und die potenzialorientierte Einbindung aller Schiler*innen
in den Blick nehmen.
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