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1. Einleitung   
 

„Besonders wichtig ist mir, ob es zu dem Bilderbuch bereits Material gibt, * einfach auf-

grund der verminderten Vorbereitung“ (Interview B4, Absatz 35). 

 
Das Zitat zeigt einen Einblick in die Auswahlpraxis von Bilderbüchern für einen inklusiven 

Literaturunterricht in der Primarstufe. Dabei scheint die Verfügbarkeit möglicher Begleit-

materialien und eine dadurch möglichst schnelle Vorbereitung ein zentrales Kriterium im 

Auswahlprozess der Lehrkraft zu sein. Es ist jedoch kritisch zu hinterfragen, ob eine solche 

Auswahlpraxis, auch wenn diese vermutlich durch schulstrukturelle Gegebenheiten bedingt 

ist, sowohl den Schüler*innen als auch den Anforderungen des Lehrberufes im Sinne einer 

Planung von Lehr- und Lernprozessen „nach wissenschaftlichen Erkenntnissen“ (Kultusmi-

nisterkonferenz 2022, S. 3) gerecht wird. Da die Lehrkraft entweder einzelne Werke oder 

eine mögliche Sammlung an Werken für die Schüler*innen und ihren inklusiven Literatur-

unterricht auswählt, sind die Erfahrungen der Schüler*innen mit Literatur kausal abhängig 

von den jeweiligen individuellen Auswahlentscheidungen. Dies könnte zur Folge haben, 

dass die subjektiven und ästhetischen Empfindungen der Lehrkraft zum zentralen Faktor im 

Auswahlprozess werden. Eine intersubjektiv nachvollziehbare Auswahl der Werke wäre 

nicht mehr gegeben, wobei auch die Bedeutung fachlicher und fachdidaktischer Aspekte 

unklar bliebe. Ritter und Ritter postulieren, dass davon auszugehen sei, dass die schulische 

Auswahl von Werken in vielen Fällen sogar ohne einen expliziten Bezug zu möglichen Kri-

terien stattfände (vgl. Ritter und Ritter 2013, S. 125). Im Rahmen dieser Studie sollen diese 

Auswahlprozesse spezifisch hinsichtlich des Mediums Bilderbuch erforscht werden. Die 

Wahl des Mediums ist dadurch bedingt, dass Bilderbücher vielfältige Potenziale für den Ein-

satz im inklusiven Literaturunterricht der Primarstufe bieten (vgl. u. a. Hollstein und Son-

nenmoser 2022, S. 100 ff. und Ritter und Ritter 2019, S. 28 sowie genauer in Kapitel 2.2.2). 

Insbesondere das Zusammenspiel von Text- und Bildebene kann dahingehend vielfältige 

Zugänge und literarische Lernanlässe schon in der Grundschule ermöglichen (vgl. Hoffmann 

und Naujok 2014, S. 221). Dabei ist eine zentrale Frage, welche Bilderbücher (un-)geeignet 

für einen inklusiven Literaturunterricht sind. Da diesbezüglich u. a. aufgrund des vielfältigen 

und sich stetig entwickelnden Bilderbuchmarktes keine pauschalisierende Antwort im Sinne 

eines Kanons gefunden werden kann, erscheinen mögliche Auswahlkriterien zentral. Der 

Frage nach möglichen Auswahlkriterien wurde aus theoretischer, vorwiegend literaturdidak-

tischer, Perspektive bereits in der Bachelorarbeit des Autors der vorliegenden Arbeit 
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nachgegangen (vgl. Lindner 2021). In dieser wurde vorwiegend Bezug genommen auf die 

fachdidaktischen Konzeptionen Pfäfflins, Hells und Herings (vgl. Pfäfflin 2010; Hell 2015 

und Hering 2018). Produkt der Arbeit ist ein theoretisch fundierter Kriterienkatalog zur Aus-

wahl von Bilderbüchern für einen inklusiven Literaturunterricht. Das Erkenntnisinteresse 

dieser Forschung ist es, diesen anhand praktischer Perspektiven zu validieren und zu über-

arbeiten. Die zentrale Forschungsfrage lautet somit:   

Welche Übereinstimmungen zeigen sich zwischen dem theoretisch entwickelten Kriterienka-

talog und praktisch genutzten Kriterien zur Auswahl von Bilderbüchern für einen inklusiven 

Literaturunterricht und inwiefern muss der Kriterienkatalog für die Praxis adaptiert wer-

den?  

Um diese Fragestellung zu adressieren, werden zunächst zentrale theoretische Annahmen 

ausgeführt (Kapitel 2.). Dementsprechend wird zu Beginn ein grundlegendes Inklusionsver-

ständnis erörtert, wobei aus forschungsimmanenten Gründen der Förderschwerpunkt Geis-

tige Entwicklung gesondert betrachtet wird (genauer in Kapitel 2.1.1). Vor dem Hintergrund 

des entwickelten Inklusionsverständnisses wird eine Konzeption inklusiven Literaturunter-

richtes erörtert, um fachdidaktische und sonderpädagogische Perspektiven zusammen zu 

bringen (Kapitel 2.2). Da sich die vorliegende Forschung mit Auswahlkriterien für Bilder-

bücher aus theoretischer und praktischer Perspektive befasst, wird der fachdidaktische Dis-

kurs hinsichtlich der Auswahl von ggf. geeigneten Gegenständen für einen inklusiven Lite-

raturunterricht dargestellt (Kapitel 2.2.2). Darauffolgend wird der entwickelte Kriterienka-

talog zur Auswahl von Bilderbüchern für einen inklusiven Literaturunterricht sowohl hin-

sichtlich zentraler theoretischer Bezüge als auch in dessen Aufbau und Zielsetzung erörtert 

(Kapitel 3.). Dem vorangestellt ist eine Darstellung der Notwendigkeit eines solchen Krite-

rienkataloges. Dahingehend wird das Desiderat sowohl anhand praktischer Argumente als 

auch forschungstheoretisch begründet (Kapitel 3.1.1). Der theoretische Teil dieser Arbeit 

schließt mit der Abbildung des Kriterienkataloges in seiner ursprünglichen Form ab (Kapitel 

3.3).   

Im empirischen Teil wird zunächst das Forschungsdesign dargestellt. Dabei werden das 

Sample und die Zielsetzung der Erhebung ebenso erörtert, wie das leitfadengestützte Ex-

pert*inneninterview als Erhebungsmethode und die qualitativ strukturierende Inhaltsanalyse 

in Anlehnung an Mayring als Auswertungsmethode (Kapitel 4.). Die Darstellung des For-

schungsdesigns erfolgt sowohl anhand theoretischer Erkenntnisse als auch konkret auf den 

Forschungsprozess bezogen. Darauffolgend werden die Ergebnisse der qualitativ strukturie-

renden Inhaltsanalyse dargestellt und in einem ersten Zugriff interpretiert (Kapitel 5.). Dabei 
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wird zwischen kontextrelevanten Faktoren und Kriterien zur Auswahl von Bilderbüchern 

differenziert, um den Auswahlprozess in seiner Komplexität nicht ausschließlich auf mögli-

che Kriterien zu reduzieren. Anschließend werden die Ergebnisse diskutiert (Kapitel 6.). In 

der Diskussion werden sowohl kontextrelevante Faktoren als auch mögliche Auswahlkrite-

rien betrachtet und entsprechende Reduktionen, Umstrukturierungen und Erweiterungen des 

Kriterienkataloges abgewogen. Im Anschluss wird im Rahmen einer Methodenkritik das 

Forschungsvorgehen der Arbeit reflektiert (Kapitel 7.). Im abschließenden achten Kapitel 

werden die zentralen Erkenntnisse der Forschung subsumiert und ein Ausblick auf weitere 

Forschungsvorhaben gegeben.   

Des Weiteren werden Gütekriterien qualitativer Forschung durchgehend in der Arbeit be-

rücksichtigt. Insbesondere dem Merkmal der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit soll 

durch Meta-Kommentare zu den einzelnen Kapiteln sowie der Methodenkritik entsprochen 

werden (vgl. Steinke 2012, S. 324 ff.). Weiterführend ist die vorliegende Forschung zu ver-

stehen als ein Beitrag zur qualitativen empirischen Literaturdidaktik, wobei eine Fokussie-

rung auf die Auswahl von möglicherweise geeigneten literarischen Gegenständen, spezifisch 

Bilderbüchern, für schulisch inklusive Kontexte in der Primarstufe stattfindet (vgl. von 

Brand und Granzow 2018, S. 81). 

2. Theoretische Annahmen  
Im Hinblick auf mögliche Gütekriterien einer qualitativen Forschung scheint es einleitend 

zwingend notwendig zentrale theoretische Erkenntnisse und dadurch die Positionierungen 

des Autors der vorliegenden Arbeit darzustellen (vgl. Petrucci und Wirtz 2007). Durch die 

Transparenz der eigenen Positionen und theoretischen Annahmen soll die intersubjektive 

Nachvollziehbarkeit der Forschung gewährleistet werden (vgl. ebd.). Dementsprechend wird 

im Folgenden zunächst ein Inklusionsverständnis entwickelt und im Hinblick auf die For-

schung und den Förderschwerpunkt Geistige Entwicklung kontextualisiert (Kapitel 2.1). Da-

rauffolgend wird inklusiver Literaturunterricht sowohl allgemein konzeptionell als auch hin-

sichtlich der Auswahl möglicher Gegenstände betrachtet (Kapitel 2.2).  

2.1 Inklusionsverständnis 

2.1.1 Entwicklung eines eigenen Inklusionsverständnisses 

Der Inklusionsbegriff wird in Wissenschaft, Schule und Politik kontrovers diskutiert und 

uneinheitlich genutzt. So hält Katzenbach fest, dass der Inklusionsbegriff durch eine rasante 

Verbreitung von einem Fachbegriff zu einem „medienwirksamen Schlagwort“ (Katzenbach 

2015, S. 19) geworden sei. Dessen Vielschichtigkeit wird auch durch neue theoretische 
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Verknüpfungen bspw. zu Bourdieus Feldtheorie oder Honneths Anerkennungstheorie im 

wissenschaftlichen Diskurs verstärkt (vgl. ebd., S. 22). Somit ergibt sich die Notwendigkeit, 

ein funktionales und dieser Arbeit zugrundeliegendes Inklusionsverständnis darzulegen. 

Dies scheint besonders relevant, da Hazibar und Mecheril einen „unklaren und widersprüch-

lichen empirischen Gebrauch […]“ (Hazibar und Mecheril 2013) des Inklusionsbegriffes 

postulieren und die Gefahr sehen, dass der Begriff als „instrumentalisierbarer Signifikant“ 

(ebd.) fungiert.   

Inklusion als gesamtgesellschaftliche Aufgabe zielt auf einen Abbau von Diskriminierung 

und Marginalisierung ab (vgl. Hinz 2010, S. 4). Dabei gilt für jedes Individuum die Zielset-

zung eines „Maximum[s] an sozialer Teilhabe und ein[es] Minimum[s] an Diskriminierung“ 

(Heinrich et al. 2013, S. 74). Zentral für die Entwicklung des Inklusionsbegriffes, insbeson-

dere für schulische Kontexte, scheinen sowohl die Salamanca Erklärung der UNESCO als 

auch das Übereinkommen der Vereinten Nationen über die Rechte von Menschen mit Be-

hinderungen1. In der Salamanca Erklärung wird gefordert, alle Schüler*innen in ihrer Hete-

rogenität anzuerkennen und anhand ihrer individuellen Bedürfnisse zu fördern sowie ein 

segregierendes Schulsystem abzubauen (vgl. UNESCO 1994). Die UN-BRK, die Deutsch-

land 2009 ratifizierte, formuliert einen rechtlichen Anspruch, der Inklusion als Menschen-

recht proklamiert (vgl. Textor 2018, S. 36). Die UN-BRK legt den Fokus auf die strukturel-

len Partizipationsbarrieren von Menschen mit Be_hinderung2, wobei das Be_hinderungsver-

ständnis von einem medizinischen zu einem sozialen verändert und somit Be_hinderung als 

sozial konstruiertes Phänomen und nicht mehr als individuelle Problemlage verstanden wird 

(vgl. Degener 2015, S. 63 ff.). Diesbezüglich ist die zentrale Forderung, dass Menschen-

rechte als universell anzusehen seien und somit nicht aufgrund physischer oder psychischer 

Prädispositionen abgesprochen werden können (vgl. ebd., S. 64.). Diese Argumentation er-

scheint kongruent zu der Begründungslinie des menschenrechtsorientierten Ansatzes für In-

klusion (vgl. Textor 2018, S. 35). Neben dem menschenrechtsorientierten Ansatz lässt sich 

Inklusion auch anhand demokratieorientierter, bildungsökonomischer und pädagogisch-psy-

chologischer Argumentationslinien legitimieren (genauer in ebd., S. 34 ff.).   

In dieser Forschung wird ein kulturelles Verständnis von Be_hinderung zugrunde gelegt 

(vgl. Waldschmidt 2005, S. 10 ff.). Dabei wird die „gemeinhin nicht hinterfragte Normalität“ 

(ebd., S. 10) zum Analysegegenstand, um ausgrenzende Systematiken zu dekonstruieren. 

 
1 Im Folgenden UN-BRK. 
2 Dieser Arbeit liegt ein kulturelles Verständnis von Be_hinderung zugrunde, welches durch den _ repräsen-
tiert wird (vgl. Waldschmidt 2005, S. 11).  
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Demzufolge werden be_hinderte und nicht be_hinderte Menschen als sich bedingende Kom-

plementaritäten und nicht als binär getrennte Gruppen gedacht (vgl. ebd.). Dies führt zu einer 

Sicht auf Be_hinderung, die ein Be_hindertwerden durch strukturelle Stigmatisierungspro-

zesse sowie kulturellen Wandel hin zu einer Anerkennung aller Mitglieder einer Gesellschaft 

umfasst (vgl. ebd., S. 11). Inklusion verstanden als Menschenrecht hat vielfältige Implikati-

onen für die schulische Praxis. So muss es Schüler*innen ermöglicht werden eine wohnort-

nahe Schule zu besuchen, in der sie mithilfe angemessener Unterstützungsmöglichkeiten so 

gefördert werden, dass individuelle Lernziele erreicht werden können (vgl. Textor 2018, S. 

27). Des Weiteren gilt es diskriminierende Strukturen im Schulsystem abzuschaffen und ei-

nen Wechsel der Differenzierung von einer äußeren zu einer inneren zu evozieren (vgl. U-

NESCO 1994). Der rechtlich bindende Anspruch der UN-BRK auf inklusive Bildung wird 

insbesondere durch den Artikel 24 deutlich (genauer in Ziemen 2011, S. 9). Dabei wird das 

der UN-BRK zugrundeliegende enge Inklusionsverständnis in dieser Arbeit erweitert hin zu 

einem weiten Inklusionverständnis (vgl. Lindmeier und Lütje-Klose 2015, S. 7 ff.). Dies 

bedeutet, dass eine Fokussierung auf die Kategorie Be_hinderung abgelehnt wird und statt-

dessen alle Diversitätsmerkmale in einem „Miteinander der Verschiedenen“ (ebd., S. 8) 

wertschätzend berücksichtigt werden. Diese positive Hinwendung zu allen Heterogenitäts-

dimensionen ermöglicht es, Inklusion nicht fälschlicherweise ausschließlich beschränkt auf 

die Heterogenitätsdimension Be_hinderung zu denken (vgl. Hinz 2010, S. 4). Die Berück-

sichtigung vielfältiger Heterogenitätsdimensionen konkretisiert Textor, indem sie, die als 

exemplarisch zu verstehenden, Heterogenitätsdimensionen der Leistungsfähigkeit, der ethi-

schen Herkunft, des sozioökonomischen Hintergrunds und des Geschlechtes anführt (vgl. 

Textor 2018, S. 27). Neben einem engen und weiten Inklusionsverständnis, eröffnen Lind-

meier und Lütje-Klose eine Perspektive, die alle Lernenden berücksichtigt, allerdings einen 

Fokus auf vulnerable Gruppen legt (vgl. Lindmeier und Lütje-Klose 2015, S. 8 f.).   

Ein weites Adressat*innenverständnis, und somit eine positive Zuwendung zur Heterogeni-

tät aller, ermöglicht eine definitorische Abgrenzung zwischen den Begriffen der Inklusion 

und der Integration. Während in der Integration noch eine dichotomische Zwei-Gruppen-

Theorie vorherrscht und somit Ressourcen anhand von persönlichen Merkmalen verteilt 

werden, wird in der Inklusion eine systemische Sicht sowie die Überwindung der Zwei-

Gruppen-Theorie angestrebt (vgl. Hinz 2004, S. 45 f.). Dies bedingt den Anspruch spezielle 

exklusive Fördersettings, die anhand individueller Zuschreibungen oder statusdiagnostisch 

erhobener Förderschwerpunkte geplant werden, durch ein „[g]emeinsames und individuelles 

Lernen für alle“ (ebd., S. 28) zu erneuern. Sowohl in bildungsinstitutionellen Kontexten wie 
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auch gesellschaftlich sind somit Anpassungserwartungen an gegebene Normen hin zu einer 

Akzeptanz der Individualität weiterzuentwickeln (vgl. Hinz 2010, S. 3 f.).   

Sander sieht in der Inklusion den letzten Teil einer historischen Entwicklung in fünf Stadien 

(vgl. Sander 2006, S. 51). Als Phasen der Entwicklung werden Exklusion, Separation, Ko-

operation, Integration und Inklusion benannt (vgl. genauer in ebd., S. 51 ff. und Frühauf 

2010). Welche dieser Stufen lokal erreicht wird, ist nicht systematisch erhoben. Allerdings 

kann angenommen werden, dass in der deutschen föderalen Bildungslandschaft alle Stadien 

in unterschiedlicher Quantität und Qualität gegeben seien werden (vgl. Sander 2006, S. 16).  

Eine weitere Bezugstheorie, die im Hinblick auf gesellschaftliche bzw. politische Inklusi-

onsprozesse relevant scheint, ist die „Theorie der trilemmatischen Inklusion“ (Boger 2017). 

Diese beschreibt Inklusion anhand der Begriffe Empowerment, Normalisierung und Dekon-

struktion (vgl. genauere Begriffserläuterung in ebd.). Zentral ist dabei die These, dass es sich 

um ein Trilemma handle. Dies meint, dass sich zwei der drei Grundsätze verbinden lassen,  

der dritte damit allerdings denklogisch ausgeschlossen wird (vgl. ebd.). So wäre bspw. das 

Erkämpfen des Rechts (Empowerment) eine Regelschule zu besuchen (Normalisierung) für 

Menschen mit einer Be_hinderung, nicht zu verbinden mit der Dekonstruktion der Kategorie 

Be_hinderung (vgl. ebd.).   

Weiterführend ist das Verhältnis von Unterschiedlichkeit und Gleichheit zu betrachten. Da-

hingehend wird Bezug genommen auf die Theorie der „egalitären Differenz“ (Prengel 2001, 

S. 93). Prengel hält diesbezüglich fest, dass „Egalität und Differenz […] nicht als gegensätz-

lich, sondern als einander wechselseitig bedingend verstanden“ (ebd.) werden sollten. Über-

dies wird die Existenz des jeweils anderen als Bedingung für das reziproke Verhältnis ange-

nommen (vgl. ebd., S. 95). Um über Gleichheit und Verschiedenheit von Menschen zu spre-

chen, bedürfe es laut Pregel einem „Tertium comparationis“ (ebd.). Dies bedeutet, dass ex-

pliziert wird, in welcher Hinsicht über Gleichheit und Differenz gesprochen werden soll und 

auf welche Art und Weise, das jeweils andere vorausgesetzt sei (vgl. ebd., S. 95 f.).   

Die vielfältigen theoretischen Perspektiven verdeutlichen die heterogene Verwendung und 

Konzeption des Begriffes Inklusion, weshalb im Folgenden ein dieser Forschung zugrunde 

liegendes Inklusionsverständnis dargestellt wird.   

Inklusion wird verstanden als eine gesamtgesellschaftliche und somit auch, aber nicht aus-

schließlich, schulische Aufgabe, die das Ziel hat, Menschen in ihrer Individualität anzuer-

kennen und zu stärken sowie Partizipationsräume für alle bedingungslos zu öffnen. Dabei 

ist Inklusion als kontinuierlicher reflexiver Prozess zu denken, da Exklusionsmechanismen 

und Beteiligungsbarrieren immer wieder neu kritisch hinterfragt werden müssen. Als 
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weiterführender Reflexionsimpuls zur Selbstpositionierung kann die Theorie des Trilemmas 

der Inklusion genutzt werden. Dementsprechend müssen sich pädagogische Akteur*innen 

in einer inklusiven Schule darüber bewusst sein, dass sie in einem „mehrgliedrigen, sozial 

hoch selektiven Schul- und Bildungssystem“ (Hazibar und Mecheril 2013) handeln. Des 

Weiteren findet eine positive Hinwendung zur Heterogenität aller statt. Außerdem wird der 

Anspruch gestellt, auf stigmatisierende Kategorisierungen zu verzichten. Für eine inklusive 

Schule gilt es unterschiedlichste Heterogenitätsdimensionen zu berücksichtigen und eine de-

fizitorientierte Fokussierung auf Be_hinderung zu überwinden. Diesbezüglich erscheint es 

zwingend notwendig eine inklusive Förderung aller Schüler*innen zu ermöglichen, die zum 

einen die individuellen Bedürfnisse und Lernausgangslagen berücksichtigt und zum anderen 

auch Momente des gemeinsamen Lernens evoziert. Des Weiteren sollte die Ressourcenver-

teilung nicht anhand individueller Prädispositionen, sondern vielmehr systemisch struktu-

riert sein.   

Im Folgenden wird betrachtet welche Funktion der Förderschwerpunkt Geistige Entwick-

lung im Hinblick auf das geschilderte Inklusionverständnis einnimmt. Anschließend wird 

dargestellt, welche Konsequenzen sich für die Konzeption eines inklusiven Literaturunter-

richtes ergeben.  

2.1.2 Spezifika des Förderschwerpunktes Geistige Entwicklung  

Das zuvor dargelegte Inklusionsverständnis hat Auswirkungen auf die Forschung und das 

gewählte Forschungsfeld. Durch den Anspruch möglichst alle Heterogenitätsdimensionen 

zu berücksichtigen, werden vorwiegend Personen interviewt, die in Bremer Grundschulen 

in Schwerpunktklassen des Förderschwerpunktes Wahrnehmung und Entwicklung arbeiten3. 

Dies ist darin begründet, dass die Standorte mit dem Förderschwerpunkt Wahrnehmung und 

Entwicklung als „auf Schulebene nun vollständig inklusive […] Struktur“ (Idel et al. 2022, 

S. 64) beschrieben werden können4. Dabei könnte auch ex negativo argumentiert und her-

vorgehoben werden, dass die Forschung, bei einer Befragung von Expert*innen aus Regel-

schulklassen ohne den Bezug zum Förderschwerpunkt Wahrnehmung und Entwicklung, 

zwangsläufig eine marginalisierte Gruppe an Schüler*innen nicht berücksichtigen würde 

und somit dem Anspruch des geschilderten Inklusionsverständnisses bereits durch die Aus-

wahl der Proband*innen widersprochen werden würde. Im Hinblick auf das 

 
3 Genauere Ausführungen zu Schwerpunktschulen mit dem Förderschwerpunkt Wahrnehmung und Entwick-
lung in Bremen vgl. Idel et al. 2022, S. 64 ff.. 
4 Diese Konzeption in der Bremer Primarstufe erscheint, im Hinblick auf bundesländerspezifische Inklusi-
ons- und Exklusionsquoten, einer schulstrukturellen Inklusion deutschlandweit am nächsten (vgl. Stöppler 
2017, S. 103; Klemm 2022, S. 9 sowie Idel et al. 2022, S. 10 f.). 
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Erkenntnisinteresse der Forschung und dem dargestellten Inklusionsverständnis ist es somit 

von Bedeutung, dass die interviewten Lehrer*innen und Sonderpädagog*innen vor der Auf-

gabe stehen, Bilderbücher für einen inklusiven Literaturunterricht auszuwählen, der Schü-

ler*innen im Förderschwerpunkt Wahrnehmung und Entwicklung bzw. Geistige Entwick-

lung berücksichtigt5 (siehe Kapitel 2.2). Da somit der Förderschwerpunkt W und E bzw. GE 

für die Forschung relevant ist, wird im Folgenden in Kürze skizziert, welche Schüler*innen 

dem Förderschwerpunkt wie zugeschrieben und welche didaktischen und unterrichtlichen 

Überlegungen in der Forschung diskutiert werden. Anspruch dieses Einblickes in den För-

derschwerpunkt ist es keinesfalls einen systematischen umfassenden Überblick über die For-

schung im Förderschwerpunkt GE zu geben, sondern vielmehr exemplarische für diese For-

schung relevante Aspekte, hervorzuheben.   

Die Ressourcenaufteilung im Förderschwerpunkt W und E ist nicht systemisch, sondern 

durch die Kategorie des sonderpädagogischen Förderbedarfes, der statusdiagnostisch attes-

tiert wird, bestimmt (vgl. Breitenbach 2017, S. 112). In Bremen wird der Förderschwerpunkt 

W und E in der Regel vor Schuleintritt statuiert (vgl. Idel et al. 2022, S. 64). Die Zuweisung 

von Ressourcen anhand fester Kategorien beschreibt Wocken als Ressourcen-Etikettierungs-

Dilemma der Inklusion und hebt hervor, dass das Verhältnis von Dekategorisierung und 

Ressourcenbeschaffung eine „nicht lösbare Aporie“ (Wocken 2015, S. 55) sei. Für die Sta-

tuierung des Förderschwerpunktes GE wird anhand eines sonderpädagogischen Gutachtens 

eine Empfehlung für die Erziehungsberechtigten ausgesprochen. Dabei wird aus einer defi-

zitorientierten Sicht u. a. anhand medizinischer Daten argumentiert, wobei auch Intelligenz-

minderungen als Klassifikationsmerkmal in der Diagnostik als Merkmal genutzt werden 

(vgl. Wagner 2021, S. 79 sowie Pitsch und Thümmel 2011, S. 15 f.).   

Dennoch ist die Schüler*innenschaft des Förderschwerpunktes GE inhärent äußerst hetero-

gen (vgl. Dworschak et al. 2012, S. 165). So werden u. a. Kinder „mit geistiger Behinderung 

[sowie] Menschen mit schwersten bzw. Mehrfachbehinderungen“ (Stöppler 2017, S. 18) un-

ter dem Label des Förderschwerpunktes subsumiert. Dahingehend werden unter dem Begriff 

der geistigen Be_hinderung verschiedene Formen „einer unterdurchschnittlichen Verarbei-

tung kognitiver Prozesse und Problemen mit der sozialen Adaption“ (ebd.) verstanden. Da-

bei können sich bei den Schüler*innen denen der Förderschwerpunkt GE attestiert wurde, 

Syndromspezifika und vielfältige Bedingungen der Umwelt wechselseitig beeinflussen (vgl. 

 
5 Die Begriffe Wahrnehmung und Entwicklung sowie Geistige Entwicklung sind als partielle Synonyme an-
zusehen. So sind die Begriffe bedeutungsgleich, werden aber kontextgebunden in Praxis (Wahrnehmung und 
Entwicklung) und universitärer Lehre und Forschung (Geistige Entwicklung) verwendet. Im weiteren Verlauf 
dieser Studie werden die Begriffe abgekürzt (W und E und GE) und synonym verwendet. 
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Fischer 2016, S. 80 sowie für eine Übersicht der Syndrome: Stöppler 2017, S. 46 ff.). Diese 

Einsicht führt zu einer biopsychosozialen Sichtweise auf Be_hinderung; wie sie u. a. Ter-

floth fordert (vgl. Terfloth 2016, S. 322 f.). Des Weiteren ist festzustellen, dass es keine 

einheitliche Didaktik des Förderschwerpunktes gibt, genauso wenig wie eine einheitliche 

inklusive Didaktik angenommen werden kann (vgl. Markowetz 2016, S. 252 ff.). Allerdings 

wird eine Orientierung an der bildungstheoretischen bzw. kritisch konstruktiven Didaktik 

nach Klafki sowie der entwicklungslogischen Didaktik nach Feuser deutlich (vgl. Pitsch und 

Thümmel 2011, S. 96 ff.; Markowetz 2016, S. 254 sowie Terfloth und Bauersfeld 2019, S. 

13). Somit wird vielfältig auf das Konzept des Gemeinsamen Gegenstandes nach Feuser 

rekurriert, wobei der Gemeinsame Gegenstand „nicht das materiell Faßbare, das letztlich in 

der Hand des Schülers zum Lerngegenstand wird, sondern der zentrale Prozeß, der hinter 

den Dingen und beobachtbaren Erscheinungen steht und sie hervorbringt” (Feuser 1989, S. 

32) sei.  

In Anlehnung an Klafkis Begriff des Elementaren wurde der didaktische Ansatz der Ele-

mentarisierung entwickelt (vgl. Heinen 2003, S. 66 ff.). Dabei gilt es unterrichtliche Inhalte 

hinsichtlich ihrer elementaren Strukturen zu analysieren, wobei durch Leitfragen u. a. Adap-

tionen, Modifikationen oder Rearrangements des Unterrichtsinhaltes fokussiert werden kön-

nen (vgl. ebd.). Diesbezüglich wird die Elementarisierung nicht als eine Vereinfachung des 

Unterrichtsgegenstandes verstanden, sondern vielmehr als ein gemeinsamer Suchprozess 

nach dem Elementaren, an dessen Abschluss die Realisierung eines umfassenden Bildungs-

anspruches steht (vgl. Terfloth und Bauersfeld 2019, S. 86). So können Elementarisierungs-

strategien auch genutzt werden, um bspw. elementare Aneignungswege sowie elementare 

Zugänge aufzuzeigen und zu ermöglichen (vgl. ebd., S. 87). Des Weiteren erscheint das 

Prinzip der Handlungsorientierung als ein zentraler Bestandteil eines Unterrichts, der Schü-

ler*innen des Förderschwerpunktes GE miteinbezieht (vgl. Stöppler und Wachsmuth 2010, 

S. 41 f. sowie Pitsch und Thümmel 2011, S. 199 ff.). Für konkrete unterrichtliche Entschei-

dungen gilt es darüber hinaus syndromspezifische Merkmale zu berücksichtigen. So könnten 

bspw. Schüler*innen mit einer Autismus-Spektrum-Störung6, je nach individueller Situa-

tion, von Maßnahmen des Picture Exchange Comunication Systems (PECS) oder Struktu-

rierungen im Sinne des Treatment and Education of Autistic and related Communication 

Handicaped Children (TEACCH) Ansatzes profitieren (vgl. weitere Syndrome sowie mög-

liche Maßnahmen Stöppler 2017, S. 72 ff.). Weiterführend werden eine innere 

 
6 Im Folgenden abgekürzt durch ASS. 
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Differenzierung und Individualisierung als Maßnahmen für einen inklusiven Unterricht mit 

Fokus auf dem Förderschwerpunkt W und E benannt (vgl. Markowetz 2016, S. 254 ff. und 

Langen 2019, S. 38 f.). Dabei wird auch auf ein Spannungsfeld zwischen Individualisierung 

und Gemeinsamkeit hingewiesen (vgl. Markowetz 2016, S. 257 f.).   

Ratz sowie Olsen heben hervor, dass sich Sonderpädagogik und Fachdidaktiken als vorwie-

gend getrennte Wissenschaftsdisziplinen entwickelt haben und dadurch fachliche Expertise 

sowie die Berücksichtigung aller Schüler*innen in den jeweiligen Konzeptionen noch unzu-

reichend seien (vgl. Ratz 2011, S. 9 und Olsen 2016, S. 64). Dabei beschreibt Ratz eine 

Fachorientierung als Schlüssel zu einer inklusiven Didaktik (vgl. Ratz 2011, S. 34). Im Rah-

men der vorliegenden Forschung wird im Folgenden ein Entwurf für inklusiven Literatur-

unterricht entwickelt, wobei der Förderschwerpunkt GE explizit berücksichtigt wird. Dahin-

gehend gilt es zu reflektieren, dass diese Setzung vor dem Hintergrund eines weiten Inklu-

sionsverständnisses geschieht und weiterhin alle Heterogenitätsdimensionen relevant er-

scheinen.  

2.2 Inklusiver Literaturunterricht  

Im Rahmen dieser explorativen qualitativen Forschung soll die Auswahlpraxis von inklusiv 

arbeitenden Lehrkräften hinsichtlich Bilderbüchern für inklusiven Literaturunterricht be-

trachtet werden. Dafür scheint es zwingend notwendig einen Einblick in die aktuelle For-

schung zu inklusivem Literaturunterricht und der Gegenstandsauswahl für diesen zu geben 

(Kapitel 2.2.1 und Kapitel 2.2.2). So gilt es zunächst zu klären, welche konzeptionellen 

Grundlagen für einen inklusiven Literaturunterricht im (fach-)wissenschaftlichen Diskurs 

zentral erscheinen und inwiefern diese Überlegungen anschlussfähig an die Forderung einer 

umfassenden Bildung im Sinne eines weiten Inklusionsverständnisses sind. Dabei werden 

bewusst überwiegend literaturdidaktische sowie allgemein deutschdidaktische Perspektiven 

betrachtet und Aspekte einer inklusiven Sprachdidaktik, die in der Konzeption des Kriteri-

enkataloges berücksichtigt wurden7, nicht erörtert (für einen Überblick der Forschungsfelder 

einer inklusiven Sprachdidaktik sei auf von Brand und Granzow 2018, S. 76 f. verwiesen). 

Zielsetzung des Kapitels ist es somit grundlegende Merkmale eines inklusiven Literaturun-

terrichtes sowie Überlegungen zur Auswahl von geeigneten Gegenständen vor dem Hinter-

grund des geschilderten Inklusionsverständnisses darzulegen.  

 
7 Genauer in den Ausführungen zum Kriterienkatalog in Kapitel 3.1. 
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2.2.1 Konzeption eines inklusiven Literaturunterrichtes  

Die Realisierung von inklusiven Bildungsansprüchen stellt ein neues Paradigma für den Li-

teraturunterricht dar (vgl. Frickel und Kagelmann 2016, S. 12). Dementsprechend wird kont-

rovers in der wissenschaftlichen Community über die Entwicklung einer inklusiven Fachdi-

daktik diskutiert (vgl. bspw. Hennies und Ritter 2014a, S. 16). So umfasst die Auseinander-

setzung neben theoretisch-konzeptionellen Überlegungen auch empirische Forschungen und 

konkrete unterrichtliche Beispiele (vgl. u. a. Naugk et al. 2016, Hennies und Ritter 2014a, 

Frickel und Kagelmann 2016 sowie Dannecker 2019). Dabei wird darauf hingewiesen, dass 

der Literaturunterricht vielfältige Anknüpfungspunkte an das neue Paradigma bietet (vgl. 

Frickel und Kagelmann 2016, S. 12 und Olsen 2016, S. 61 ff.). Hervorgehoben wird in die-

sem Zusammenhang vermehrt die Bedeutung bereits im Fach entwickelter Ansätze eines 

handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichtes, wobei auf Vertreter wie bspw. 

Kasper Spinner oder Gerhard Haas als Vordenker rekurriert wird (vgl. Olsen 2016, S. 63 

und von Brand 2018, S. 12).   

Im Rahmen dieser Forschung scheinen neben grundsätzlichen Überlegungen zur Verortung 

eines Literaturunterrichtes hinsichtlich eines weiten Inklusionsverständnisses insbesondere 

die von Hennies und Ritter identifizierten Spannungsfelder Gemeinsamkeit und Individua-

lisierung sowie Individualisierung und Bildungsstandards von Bedeutung (Hennies und Rit-

ter 2014a, S. 12 ff.)8. Diese wirken zentral, da anzunehmen ist, dass die Proband*innen in 

der alltäglichen Planung und Durchführung inklusiven Literaturunterrichtes mit diesen kon-

frontiert sein werden.   

Der Anspruch eines inklusiven Literaturunterricht muss es sein der Heterogenität aller Ler-

nenden gerecht zu werden und einen Zugang zu Literatur, im Sinne einer kulturellen Teil-

habe aller, unabhängig von individuellen Voraussetzungen zu ermöglichen (vgl. von Brand 

2016, S. 90 und Dannecker 2020, S. 5). Da die Vorerfahrungen der heterogenen Schüler*in-

nenschaft hinsichtlich literaturästhetischer Erfahrungen nicht monokausal anhand einer Dif-

ferenzkategorie, bspw. Be_hinderung, zu denken sind, plädiert Dannecker dafür, im inklu-

siven Literaturunterricht verschiedenste Heterogenitätsdimensionen zu berücksichtigen (vgl. 

Dannecker 2021, S. 3 f. und Dannecker 2020, S. 5). Literaturunterricht, vor dem Hintergrund 

eines weiten Inklusionsbegriffes, hat somit als Herausforderung Barrieren abzubauen und 

allen Schüler*innen Zugang zu Literatur zu ermöglichen (vgl. von Brand 2018, S. 4 sowie 

Lipkowski und Schüller 2019, S. 19). Diesbezüglich wird von Kruse eine Überarbeitung der 

 
8 Auf Ausführungen zu konkreten Unterrichtsentwürfen wird verzichtet, da Materialien und Aufgaben in die-
ser Forschung nicht im Fokus stehen.  
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aktuellen Differenzierungspraxis, die geprägt sei von einer Reduktion von Text bzw. Text-

schwierigkeit, gefordert (vgl. Kruse 2016, S. 173 ff.). Anstatt die Komplexität der Lektüren 

zu vereinfachen, gelte es vielfältige Zugänge zur Lektüre, im Sinne einer intermedialen Lek-

türe, zu ermöglichen (vgl. Kruse 2010, S. 206)9. So postuliert auch von Brand eine hohe 

Bedeutung der Anschaulichkeit von Gegenständen, des Vorlesens und des Vortragens als 

mögliche differenzierende Zugänge zu Literatur (vgl. von Brand 2018, S. 12). Fornefelds 

Konzept der mehr- Sinn Geschichten versucht durch ein „dialogisches Erschließen von In-

halten in Kombination mit sinnlichen und sinnstiftenden (Leib-)Erfahrungen“ (Fornefeld 

2016, S. 13) eine zum Teil individualisierte Teilhabe an Literatur explizit auch für Menschen 

mit einer geistigen Be_hinderung zu ermöglichen (vgl. ebd., S. 14). Dieses exemplarische 

Konzept verdeutlicht den Anspruch, dass anhand von multimedialen Zugängen alle Schü-

ler*innen an einer umfassenden Auseinandersetzung mit Literatur partizipieren sollen (vgl. 

Dannecker 2019, S. 82). Dafür gilt es sowohl individuelle Zugänge zu ermöglichen als auch 

gemeinsame Momente des Austausches zu strukturieren (vgl. Kruse 2016, S. 172). Diesbe-

züglich scheint es gewinnbringend den Text-, Lese- und Schreibbegriff10 im Hinblick auf 

die heterogene Lerngruppe zu reflektieren und zu erweitern (vgl. Frickel et al. 2018, S. 124). 

Insbesondere ein erweiterter Lesebegriff, nach dem Lesen nicht ausschließlich als Textlesen, 

sondern als „Sinnverstehensprozess verstanden werden [kann]“ (Thäle und Riegert 2014, S. 

197) und sich somit von einer strikten Schriftgebundenheit löst, erscheint für die Auswahl 

von Bilderbüchern relevant (vgl. Stöppler und Wachsmuth 2010, S. 88).   

Von Brand hebt hervor, dass gemeinsames Lernen im Literaturunterricht nicht nur eine pa-

rallele Auseinandersetzung mit Literatur beinhalte, sondern darüber hinausgehend sinnstif-

tende Kommunikationssituation geschaffen werden sollten (vgl. von Brand 2018, S. 11). So 

fordern auch Bräuer und Wiprächtiger-Geppert in ihren Ausführungen zu einem erfahrungs-

orientiertem Literaturunterricht, neben einem Zugang mithilfe eines diversitätssensiblen in-

dividualisierten Erfahrungsraumes, einen gemeinsamen Austausch, in dem die eigenen Er-

fahrungen „analysiert, differenziert, modifiziert und korrigiert werden“ (Bräuer und 

Wiprächtiger-Geppert 2019, S. 217) können. Dieses Spannungsfeld der Gemeinsamkeit und 

Individualisierung wird, über die dargestellten Aspekten hinaus, in der Fachdidaktik vielfach 

reflektiert. Dies zeigt sich in der Theoriebildung insbesondere daran, dass an die inklusions-

didaktischen Ansätze Feusers, Gemeinsamer Gegenstand und entwicklungslogische 

 
9 Genauere Ausführungen zum Konzept der intermedialen Lektüre in Kruse 2010.  
10 Weiterführende Erörterungen zur Erweiterungen der Text,- Lese,- und Schreibbegriffe in Dönges 2007 
oder Ratz 2013 (erweiterter Lesebegriff); Warnecke 2014 (erweiterter Schreibbegriff) und Ritter 2019 (er-
weiterter Textbegriff). 
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Didaktik, Wockens, gemeinsame Lernsituationen und Seitz’, Kern der Sache, angeknüpft 

wird (vgl. u. a. von Brand 2016; Dannecker 2019; Frickel et al. 2018 und Mathern 2014). 

Naugk et al. verbinden die drei Ansätze im Hinblick auf „alle gemeinsamkeitshervorbrin-

genden Elemente“ (Naugk et al, 2016, S. 52) zu ihrem Konzept einer gemeinsamen Sache. 

Dabei wird Gemeinsamkeit aus dreifacher Perspektive „als gemeinsamer Zugang (Kern der 

Sache), als Prozess hinter den Dingen (Gemeinsamer Gegenstand) oder durch gemeinsame 

Lernsituationen“ (ebd.) betrachtet. Des Weiteren modellieren sie Deutschunterricht als eine 

systemische Herausforderung, wobei neben der Individualität und Gemeinsamkeit auch die 

Sache mitgedacht werden müsse (vgl. ebd., S. 50).   

Überdies wird das Prinzip der Elementarisierung im Spannungsfeld Gemeinsamkeit und In-

dividualisierung kontrovers diskutiert. So fordert Seitz die „Suche nach dem elementaren 

Gehalt eines literarischen Werkes" (Seitz 2003, S. 217). Dadurch solle eine Auseinanderset-

zung mit anspruchsvollen Gegenständen für alle Schüler*innen ermöglicht und von einer 

strikten Orientierung einer vermeintlichen Lebensbedeutsamkeit für Schüler*innen im För-

derschwerpunkt GE abgerückt werden (vgl. ebd., S. 214 ff.). Diesem Vorschlag widerspricht 

Olsen, der hervorhebt, dass das Verstehen von literarischen Texten nicht konstitutiv für eine 

Auseinandersetzung mit Literatur sei (vgl. Olsen 2016, S. 64 ff.). Auch von Brand fordert, 

dass Irritation und ein Nicht-Verstehen auch in einem differenzierten inklusiven Literatur-

unterricht bewusst erhalten bleiben sollten (vgl. von Brand 2018, S. 4). Des Weiteren heben 

Frickel et al. hervor, dass insbesondere sprachliche Strukturen eine Ästhetik entstehen las-

sen, die substanziell für Literatur sei (vgl. Frickel et al. 2018, S. 136). Dies kann im Hinblick 

auf Bilderbücher in gleicherweise für die Bildebene behauptet werden. So wird aus litera-

turdidaktischer Perspektive einer sprachlichen Veränderung als Elementarisierung wider-

sprochen aber die Potenziale des Konzeptes hinsichtlich einer „didaktischen Basis“ (ebd., S. 

139) für einen entwicklungsorientierten Blick sowie eine begründete Auswahl von Lernin-

halten gewürdigt (vgl. ebd.)11. Ergänzend ist zu konstatieren, dass die Suche nach elementa-

ren Zugängen oder Aneignungswegen für alle Schüler*innen insbesondere im Hinblick auf 

einen intermedialen und mehr-sinnlichen Zugang sowie handlungs- und produktionsorien-

tierte Methoden vielfältige Anknüpfungspunkte zu bieten scheint.    

Ergänzend könnte die von Frederking vorgeschlagene identitätsorientierte Konzeption von 

Deutsch- respektive Literaturunterricht für einen inklusiven Kontext anschlussfähig sein 

(vgl. Frederking 2010, S. 441). Dabei bietet die Strukturierung anhand der drei Phasen: 

 
11 Für eine systematische Betrachtung aller fünf Elementarisierungsrichtungen im Hinblick auf den Gegen-
stand Literatur vgl. Frickel et al. 2018, S. 135 ff..  
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Subjektive Annäherung, Objektivierende Texterschließung und -analyse sowie personale 

und soziale Applikation, die Möglichkeit im Spannungsfeld Individualisierung und Gemein-

samkeit beide produktiv Pole zu berücksichtigen (vgl. ebd.).  

Des Weiteren wird aus fachdidaktischer Perspektive, vor dem Hintergrund von Klafkis Bil-

dungstheorie der kategorialen Bildung, diskutiert, welche Ziele ein inklusiver Literaturun-

terricht verfolgen solle (vgl. Frickel et al. 2018, S. 122 ff). Dabei wird kritisiert, dass im 

Literaturunterricht nach den PISA-Ergebnissen zu Beginn des 21. Jahrhunderts die Vermitt-

lung von Lesekompetenz isoliert im Fokus stünde (vgl. Dannecker 2014, S. 209, Spinner 

2006, S. 6 f.)12. Diese Standardisierungstendenz anhand einer kategorialen Bezugsnorm ist 

systemisch im Hinblick auf die Allokationsfunktion der Schule zu reflektieren (vgl. Fend 

2008, S. 44). So besteht auch für den inklusiven Literaturunterricht ein Spannungsfeld zwi-

schen einer individualisierten Leistungsentwicklung und -rückmeldung und den Bildungs-

standards als curriculare Norm (vgl. Hennies und Ritter 2014a, S. 12). Wenn literarisches 

Lernen nicht anhand standardisierter Normen modelliert wird und der Erwerb von Lesekom-

petenz nicht im Fokus steht, sondern eine umfassende Auseinandersetzung mit Literatur an-

gestrebt wird, könnten u. a. die breit rezipierten elf Aspekte literarischen Lernens von Spin-

ner als Bezugsrahmen dienen (vgl. Spinner 2006, S. 6 ff.). Wobei Roselius kritisch anmerkt, 

dass nicht ersichtlich sei, „[w]elches Ordnungs- und Erzeugungsschema den elf Aspekten 

zugrunde lieg[e]“ (Roselius 2021, S. 35). Des Weiteren postulieren Boelmann und König im 

Rahmen ihres BOLIVE-Models, dass literarisches Verstehen ein „unabschließbare[r] men-

tale[r] Prozess“ (Boelmann und König 2021, S. 11) und im Sinne eines hermeneutischen 

Zirkels prozessual sei (vgl. ebd.)13. Das Spannungsfeld zwischen Individualisierung und Bil-

dungsstandards sei dabei nicht aufzulösen, sondern zunächst kritisch zu reflektieren, um an-

schließend einen umfassenden Bildungsanspruch an einen inklusiven Literaturunterricht zu 

stellen.   

Im Hinblick auf den Förderschwerpunkt GE ist festzuhalten, dass die Handlungs- und Pro-

duktionsorientierung sowie die Vorschläge aus der Fachdidaktik für vielfältige Öffnungen 

der Zugänge anschlussfähig an den Anspruch einer umfassenden kulturellen Teilhabe sind. 

Außerdem wird vielfach auf und über das Konzept der Elementarisierung rekurriert und de-

battiert (siehe oben). Im Folgenden werden zentrale Merkmale eines inklusiven Literaturun-

terricht für diese Arbeit vor dem Hintergrund des geschilderten Inklusionsverständnisses 

 
12 Eine historische Rekonstruktion von Entwicklungen der Literaturdidaktik und einem Kompetenzparadigma 
ist bei Roselius 2021, S. 32 ff. zu finden.  
13 Für eine genaue Modellierung literarischen Verstehens bzw. literarischer Kompetenz vgl. Boelmann und 
König 2021. 
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dargelegt. Inklusiver Literaturunterricht muss den Anspruch haben allen Schüler*innen ei-

nen Zugang zu Literatur zu eröffnen. Dabei gilt es das Spannungsfeld Individualisierung und 

Gemeinsamkeit kontinuierlich zu reflektieren, wobei auf den Begriff der gemeinsamen Sa-

che zurückgegriffen werden könnte. Es erscheint zwingend notwendig Zugangsbarrieren 

systematisch abzubauen und im Sinne einer intermedialen Lektüre sowie einem mehr-sinn-

lichen Erzählen ästhetische Erfahrungsräume zu eröffnen. Des Weiteren müssen in einem 

inklusiven Literaturunterricht Lernarrangements gegeben sein, die sowohl eine differen-

zierte handlungs- und produktionsorientierte Auseinandersetzung mit Literatur als auch eine 

sinnstiftende Anschlusskommunikation ermöglichen. Zur Umsetzung könnte auf die Kon-

zeption eines identitätsorientierten Literaturunterrichtes zurückgegriffen werden. Außer-

dem erscheint eine Erweiterung des Lese-, Schreib-, und Textbegriffes sinnvoll, um hetero-

gene Leistungsniveaus im Unterricht wertschätzend zu berücksichtigen. Des Weiteren ist 

literarisches Lernen in einem inklusiven Literaturunterricht, im Hinblick auf Spinner sowie 

Boelmann und König, weiter zu fassen als der isolierte Erwerb von Lesekompetenz. Insbe-

sondere hinsichtlich des Förderschwerpunktes GE bzw. W und E ist die Vielfalt der Zu-

gänge14 zu Literatur zu betonen und eine Kompetenzorientierung anhand normierter Stan-

dards kritisch zu bewerten.   

Nachdem Einblicke in die Diskussion über inklusiven Literaturunterricht gegeben sowie 

zentrale Merkmale identifiziert wurden, wird im Folgenden betrachtet, welche Perspektiven 

und Anforderungen in der Gegenstandsauswahl für einen inklusiven Literaturunterricht 

zentral erscheinen.  

2.2.2 Auswahl von geeigneten Gegenständen für einen inklusiven Literaturunterricht  

Im folgenden Kapitel wird die Gegenstandsauswahl im inklusiven Literaturunterricht be-

trachtet. Dabei wird der Diskurs der Fachdidaktik aufgegriffen und dessen zentralen Er-

kenntnisse dargelegt. Darauffolgend findet eine Spezifizierung statt. So werden Bilderbü-

cher als mögliche (un-)geeignete Gegenstände für einen inklusiven Literaturunterricht erör-

tert und empirische Erkenntnisse zur Auswahl geschildert. Dieses Kapitel ist somit als ein 

Einblick in den fachdidaktischen Diskurs zur Auswahl von Literatur, insbesondere von Bil-

derbüchern, zu verstehen. Hierbei ist die Zielsetzung nicht, Kriterien zur Auswahl von Bil-

derbüchern abzuleiten, sondern vielmehr relevante Perspektiven auf einen Auswahlprozess 

hervorzuheben.  

Für die Auswahl von Gegenständen für einen inklusiven Literaturunterricht sind im 

 
14 Für mögliche Beispiele von vielfältige Zugängen in inklusiven Lerngruppen sei auf Abraham und Kepser 
2016, S. 48 verwiesen. 
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wissenschaftlichen Diskurs vorwiegend drei Perspektiven tragend (vgl. Frickel und Kagel-

mann 2020, S. 177 ff.). Dabei werden aus einer sonderpädagogischen Perspektive kulturelle 

Teilhabe und eine umfassende Bildung für alle Schüler*innen gefordert. Literaturwissen-

schaftliche Ansätze fokussieren eine Auswahl in Bezug auf thematische Potenziale, d. h., 

dass Gegenstände ausgewählt werden, anhand derer direkt auf Differenzkategorien Bezug 

genommen werden kann (vgl. ebd., S. 177). Im Hinblick auf einen weiten Inklusionsbegriff 

wären somit Werke, die bspw. Geschlechtergerechtigkeit, sozio-ökonomische Chancen-

gleichheit, Be_hinderung oder (Anti-)Rassismus thematisieren, zu nutzen (vgl. Frickel und 

Kagelmann 2016, S. 19). Des Weiteren wird im literatur- und mediendidaktischen Diskurs 

auf die Potenziale geeigneter Gegenstände für einen inklusiven Literaturunterricht hinge-

wiesen (vgl. Frickel und Kagelmann 2020, S. 118). Naugk et al. heben hervor, dass Literatur 

vielfältige Potenziale für sprachliches Handeln biete und im Rahmen eines inklusiven Lite-

raturunterrichtes eine „Brücke zwischen kreativem Sprachgebrauch und der konventionellen 

Nutzung der Sprache als Normsystem“ (Naugk et al. 2016, S. 223) sein könne. 

Lehrer*innen im Auswahlprozess in der Primarstufe müssen mehrere Faktoren berücksich-

tigen. So ist die Passung des Gegenstandes im Hinblick auf die Lerngruppe sowie mögliche 

Lernziele zu berücksichtigen (vgl. Boelmann und König 2021, S. 141). Des Weiteren müs-

sen die ausgewählten Gegenstände Anknüpfungspunkte an die entwickelten Merkmale eines 

inklusiven Literaturunterrichtes haben (siehe Kapitel 2.2.1). So ist das Spannungsfeld zwi-

schen Individualisierung und Gemeinsamkeit auch in der Auswahl von geeigneten Gegen-

ständen zentral. Dies zeigt sich auch in der Konzeption eines systemisch gedachten Deutsch-

unterrichtes von Naugk et al., die von einer Passung zwischen Sache, Gemeinsamkeit und 

Individualität ausgehen (vgl. Naugk et al. 2016, S. 50). Diesbezüglich ist ein literarisches 

Werk als Gegenstand als Teil der Sache zu verstehen (vgl. ebd.). Die Auswahl der Gegen-

stände muss somit den Anspruch erfüllen eine umfassende Bildung für alle Schüler*innen 

zu gewährleisten und dementsprechend sowohl individuelle Zugänge als auch gemeinsames 

Lernen ermöglichen. Dabei ist nicht nur der Auswahlprozess entscheidend, sondern auch die 

didaktischen Entscheidungen und die unterrichtliche Umsetzung.   

Über konkrete Kriterien zur Auswahl eines Werkes wird in der Fachdidaktik kontrovers de-

battiert (vgl. Frickel und Kagelmann 2020, S. 118). Mögliche Kriterien werden im Rahmen 

dieser Forschung in der Vorstellung des Kriterienkataloges zur Auswahl von Bilderbüchern 

für einen inklusiven Literaturunterricht diskutiert (siehe Kapitel 3).   

Im Folgenden wird eine kurze Definition des Gegenstandes Bilderbuch gegeben, um daran 

anschließend mögliche Potenziale von Bilderbüchern für einen inklusiven 
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Literaturunterricht darzustellen, um folglich zu erörtern, weshalb spezifisch das Medium 

Bilderbuch als geeignete oder ungeeignete Gegenstand für einen inklusiven Literaturunter-

richt in der Primarstufe angesehen werden kann. Das zentrale Merkmal von Bilderbüchern 

sind die Wechselwirkungen zwischen Bild und Text (vgl. Thiele 2021, S. 217 und Staiger 

2022, S. 4). Durch die „Kombination aus bildlichen und verbalen Codes […]“ (Staiger 2014, 

S. 12) sind Bilderbücher multimodal. Dabei entwickelt sich ein Handlungskontinuum in Ab-

hängigkeit von Bildtext und Schrifttext, wobei diese in spezifischen Wechselwirkungen zu-

einander stehen (vgl. Kurwinkel 2017, S. 14). Thiele beschreibt die verschiedenen Verhält-

nisse zwischen Bild und Text anhand der Begriffe: Parallelität von Bild und Text, kontra-

punktische Spannung und geflochtener Zopf (genauer in Thiele 2003, S. 74 f.). Dabei ist zu 

bedenken, dass im Rahmen von textlosen Bilderbüchern auch die Bildebene isoliert die 

handlungstragende Funktion einnehmen kann (vgl. Kurwinkel 2020, S. 201). Staiger hebt 

hervor, dass Bilderbücher sowohl Merkmale von lyrischen, epischen und dramatischen Tex-

ten miteinander verbinden als auch spezifischen fiktionalen Genres und Gattungen, wie 

bspw. Märchen oder fantastischen Geschichten, zugeschrieben werden können (vgl. Staiger 

2022, S. 4). Dies führt zu der Conclusio, dass das Bilderbuch nicht als kinderliterarische 

Gattung, sondern vielmehr als Medium zu betrachten sei (vgl. ebd.). Des Weiteren erschei-

nen, durch historische Entwicklungen15 in der Forschung zu und der Produktion von Bilder-

büchern, Kriterien wie Adressatenalter und Umfang durch All-Age Bilderbücher und seiten-

reiche Werke nicht mehr tragend (vgl. Kurwinkel 2017, S. 13 ff.). Vielmehr rücken eine 

intermediale Betrachtung des Bilderbuches und Wechselwirkungen zu gestalterischen Merk-

malen aus Comic, Filmen oder der Fotografien in den Vordergrund (vgl. Thiele 2021, S. 217 

und Staiger 2022, S. 4)16. Des Weiteren sind die Materialität, der Paratext, der Zeichenstil 

und die Typografie sowie intra- und extrakontextuelle Bezüge zu betrachten (vgl. dazu ver-

schiedene Modelle zur Bilderbuchanalyse nach Kurwinkel 2020, S. 215 und Staiger 2022, 

S. 6 ff.).   

Zur Klassifizierung von Bilderbüchern schlägt Kurwinkel eine Trennung in Erzähl- und 

Sachbilderbücher vor, je nachdem ob die Handlungen der Bilderbücher fiktional oder faktual 

seien (vgl. Kurwinkel 2017, S. 26). Ergänzend könnten die Erzählbilderbücher anhand der 

Adjektive realistisch und fantastisch differenziert werden, wobei dafür betrachtet wird, ob 

die Handlung in fiktiven Welten mit (un-)veränderten Naturgesetzten spiele (vgl. ebd.).  

 
15 Für eine umfassende Betrachtung der historischen Entwicklungen siehe Thiele 2021, S. 218 ff.; Kurwinkel 
2020, S. 202 ff. sowie Kümmerling-Meibauer 2022, S. 29 ff.. 
16 Für eine beispielhafte intermediale Analyse sei auf Kudlowski 2022, S. 311 verwiesen.  
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Inwiefern Bilderbücher als Gegenstand für einen inklusiven Literaturunterricht (un-)geeig-

net erscheinen, wird im Folgenden exemplarisch anhand der Merkmale Vielfalt der Zugänge, 

differenzierte Handlungs- und Produktionsorientierung und dem Spannungsfeld Individua-

lisierung und Gemeinsamkeit diskutiert (siehe Kapitel 2.2.2). Dahingehend wird vorwiegend 

auf diese ausgewählten Merkmale eines inklusiven Literaturunterrichtes rekurriert, da die 

anderen Merkmale als theoretische Perspektiven oder praktische Konzepte nicht das Poten-

zial des Gegenstandes explizieren können, sondern als konzeptionelle Überlegungen oder 

konkrete Vorgehensweisen zu verstehen sind.   

Bilderbücher als Unterrichtsgegenstand bieten vielfältige Lernanlässe. So stellen Hollstein 

und Sonnenmoser Potenziale für sprachliches, musisch-ästhetisches, mathematisches, sach-

unterrichtliches und fremdsprachliches Lernen dar (vgl. Hollstein und Sonnenmoser 2022, 

S. 100 ff.). Des Weiteren könne man im inklusiven Literaturunterricht mit Bilderbüchern an 

„Medienrezeptionsgewohnheiten von Kindern anknüpfen und deren Motivationspotenzial 

nutzen“ (Hoffmann und Naujok 2014, S. 221). Auch für den Erwerb einer literarischen Kom-

petenz sowie eines ästhetischen Gattungsbewusstseins durch subjektive Involviertheit seien 

Bilderbücher geeignet (vgl. Hurrelmann 2010, S. 6 ff.).   

Das zentrale Merkmal der Bilderbücher, das Zusammenspiel von Bild- und Textebene, er-

möglicht unterschiedliche Zugänge zum literarischen Gegenstand. Dabei lägen besondere 

Lernpotenziale in den Transformationsprozessen zwischen Bild und Sprache, wie bspw. das 

Unsichtbare Imaginieren, oder in einer Auseinandersetzung mit Mehrdeutigkeiten (vgl. 

Hoffmann und Naujok 2014, S. 221). Durch die inhärente Intermedialität des Mediums Bil-

derbuch ergibt sich somit ein spezifisches Potenzial, was eine Ablösung von Schriftsprache 

ermöglicht. Vor dem Hintergrund eines erweiterten Lesebegriffes ist dabei auch die Bildre-

zeption als ein „voraussetzungsreicher Konstruktionsprozess“ (Thäle und Riegert 2014, S. 

201) zu denken.  

Durch die Intermedialität ergeben sich somit im zweifachen Sinne Zugangsmöglichkeiten. 

Diese können intermedial durch Theaterinszenierungen, Hörmedien, Verfilmungen oder 

Apps erweitert werden17.   

Im Hinblick auf einen handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterricht in der Pri-

marstufe erscheint die doppelte Erzählstruktur des Bilderbuches ebenfalls gewinnbringend. 

Diesbezüglich zeigt Bismarck Möglichkeiten die narrativen Bild-Text-Interdependenz des 

 
17 Für unterschiedlichste praktische Beitrage zu Bilderbuchadaptionen verschiedenen Art sei auf Abraham 
und Knopf 2017, S. 93 ff. (Teil C. Verfilmungen sowie Hörmedien, Bilderbuchapps und Co) verwiesen. Für 
weitere praktische Umsetzungen einer Bilderbuch-App vgl. Hahn et al. 2021, S. 28 ff. oder Knopf 2018, S. 
23 ff.. 
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Bilderbuches „Ich kenn mich schon gut aus“ für Schüler*innen zugänglich zu machen (vgl. 

Bismarck 2017, S. 24 ff.). Hell postuliert, dass Bilderbücher als Initiator für einen hand-

lungs- und produktionsorientierten Literaturunterricht fungieren können (vgl. Hell 2015, S. 

7). Dies erscheint nachvollziehbar, da die Produktion nicht kausal mit dem Schriftspracher-

werb verbunden ist, sondern vielmehr gleichwertige Partizipationsmöglichkeiten durch 

bspw. die Produktion von Bildern, Interaktionen in Apps oder Rollenspiele in Kleingruppen 

entstehen können (vgl. zum Schreiben zu einem Bilderbuch aus sprachdidaktischer Perspek-

tive Hennies und Ritter 2014b, S. 177). Sowohl die vielfältigen Zugänge als auch die ver-

schiedenen handlungs- und produktionsorientierten Auseinandersetzungsmöglichkeiten mit 

Bilderbüchern sind somit anschlussfähig an die geschilderte Konzeption und den Anspruch 

eines inklusiven Literaturunterrichtes.    

Unter Fokussierung anspruchsvoller zeitgenössischer Bilderbücher heben Volz und 

Wiprächtiger-Geppert hervor, dass die Offenheit des Adressatenentwurfes eine „Aneig-

nungs- und Deutungsvielfalt“ (Volz und Wiprächtiger-Geppert 2014, S. 221) birgt, die ein 

spezifisches Potenzial im Hinblick auf das Konzept des Gemeinsamen Gegenstandes dar-

stellen kann. Auch Naugk et al. stellen „anspruchsvolle Bilderbücher [als] einen geeigneten 

Lerngegenstand für den inklusiven Deutschunterricht“ (Naugk et al. 2016, S. 169) dar. Dabei 

sollte ein individualisierter Zugang durch das „Prinzip des Staunens“ (ebd., S. 171) mit an-

schließender Kommunikation und Produktion verbunden werden. Hinzu postulieren Ritter 

und Ritter in Anlehnung an Studien u. a. von Ritter 2017, Scherer et al. 2014 sowie Sipe und 

Pantaleo 2008, dass das Potenzial von anspruchsvollen Bilderbüchern im pädagogischen 

Kontext belegt sei (vgl. Ritter und Ritter 2019, S. 28). Außerdem rekonstruiert Kruse anhand 

von Kinderäußerungen, welche Zugänge und Kategorien zum Vergleich von Schüler*innen 

zu komplexen Märchenbilderbüchern im Medienverbund gegeben seien (vgl. Kruse 2014, 

S. 89 ff.). Wobei deutlich wird, dass Bilderbücher auch im Rahmen einer intermedialen Lek-

türe geeignet scheinen. In Summe zeigt sich, dass Bilderbücher und mögliche intermediale 

Erweiterungen auch im Hinblick auf den Förderschwerpunkt GE geeignete Gegenstände 

sein können, da unterschiedliche Rezeptionswege verbunden mit einem handlungs- und pro-

duktionsorientierten Unterricht Potenziale für Differenzierungen, ästhetische Erfahrungen 

und umfassende Teilhabe am literarischen Lernprozess bieten.   

Nach dieser kurzen Betrachtung der Potenziale von Bilderbüchern ist zu konstatieren, dass 

diese hinsichtlich der ausgeführten Merkmale eines inklusiven Literaturunterrichtes als 

grundsätzlich geeignete Gegenstände zu klassifizieren sind. Da jedoch kein universalisti-

scher Anspruch besteht, nachdem jedes Bilderbuch in gleichem Maße für die jeweilige 
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Lerngruppe und Lehrkraft geeignet wäre, wird im Folgenden die Auswahl von Bilderbü-

chern für einen inklusiven Literaturunterricht anhand qualitativer Studien betrachtet.   

Bisherige empirische Erkenntnisse zur Auswahl von Bilderbüchern für einen inklusiven Li-

teraturunterricht sind vorwiegend in rekonstruktiven qualitativen Studien von Ritter und Rit-

ter zu finden (vgl. Ritter und Ritter 2013, 2014, 2015, 2019). Dabei werden in diesen Studien 

den Lehrer*innen unterschiedliche Bilderbücher zur Auswahl bereitgestellt und Auswahl-

entscheidungen anhand der Äußerungen der Lehrer*innen rekonstruiert. Für die Auswahl 

werden bewusst zeitgenössische / anspruchsvolle / literarästhetisch innovative Bilderbücher 

zur Verfügung gestellt (vgl. Ritter und Ritter 2014, S. 142 ff. und 2019, S. 31)18. In den 

Ergebnissen zeigen sich vielfältige Bedenken gegenüber den dargebotenen Bilderbüchern, 

die teilweise eine Forderung nach einer „pädagogisch-ideologisch wünschenswerte[n] oder 

wenigstens nicht anstößige[n] Darstellungen von Kindheit“ (Ritter und Ritter 2015, S. 138) 

implizieren. Über alle Studien hinweg wird deutlich, dass die Lehrer*innen ihre Auswahl 

sowohl in einem Modus des Primärlesens als auch in einem Modus des pädagogisch-profes-

sionellen Beurteilens begründen (vgl. u. a. Ritter und Ritter 2019, S. 36). So stellen Naugk 

et al. 2016 rekurrierend auf Studien Ritters und Ritters 2013, 2014 und 2015 fest, dass Leh-

rer*innen zwischen einer Primärrezeption mit einer Wahrnehmung und Staunen über Spezi-

fika des jeweiligen Bilderbuches sowie einer pädagogisch motivierten Beurteiler*innenrolle 

wechseln (vgl. Naugk et al. 2016, S. 165). Dabei wird die unterrichtliche Eignung des Bu-

ches für die jeweilige Lerngruppe kritisch geprüft (vgl. Ritter und Ritter 2019, S. 34). Als 

dominantes Handlungsmuster in der Forschung von Ritter und Ritter wurde eine Auswahl 

anhand einer pragmatischen Nutzungsdimension identifiziert (vgl. Ritter und Ritter 2015, S. 

138). Konkret sei „[d]ie Identifizierung einer inhaltlichen Kernaussage und die daran orien-

tierte Auswahl eines Buches als für eine Zielgruppe geeignet oder nicht geeignet“ (ebd.) 

handlungstragend. Diese Perspektiven einer empirischen Rezeptionsforschung zeigen in di-

rekter Auseinandersetzung mit zeitgenössischen bzw. literarästhetischen Bilderbüchern 

mögliche operationelle Modi und Auswahlentscheidungen, wobei insbesondere die Unter-

scheidung zwischen Primärlesen und einem pädagogisch-professionellen Sekundärlesen für 

die Forschung unmittelbar relevant erscheint.   

An diese theoretische Verortung anschließend, wird der Kriterienkatalog zur Auswahl von 

Bilderbüchern für einen inklusiven Literaturunterricht erörtert.  

 
18 Die Auswahl der Bilderbücher für die Forschungen basiert auf der Beobachtung, dass in Fachwissenschaft 
und Fachdidaktik zeitgenössische Bilderbücher breit rezipiert werden, aber diese in der Praxis kaum Auf-
merksamkeit erfahren (vgl. bspw. Ritter und Ritter 2014, S. 150).  
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3. Kriterienkatalog zur Auswahl von Bilderbüchern für einen inklusiven 

Literaturunterricht  
Im folgenden Kapitel wird ein, im Rahmen einer vom Autor geschriebenen Bachelorarbeit 

entwickelter, Kriterienkatalog zur Auswahl von Bilderbüchern für einen inklusiven Litera-

turunterricht vorgestellt. Dieser fungiert in der vorliegenden Forschung als Konzeption von 

theoretisch fundierten Auswahlkriterien von Bilderbüchern für inklusive Unterrichtssettings. 

Dabei stellt der Kriterienkatalog keinen Anspruch auf Vollständigkeit, sondern ist als eine 

an die Praxis gerichtete reflexive Hilfestellung im Auswahlprozess konzipiert (Zielsetzung 

genauer in Kap 3.2). Die Entwicklung des Kriterienkataloges erfolgte theoriegeleitet, d. h. 

es wurden keine explizit praktischen Perspektiven von Schüler*innen oder Lehrer*innen be-

rücksichtigt, sondern bisherige theoretische Konzeptionen und Auswahlkriterien zusammen-

geführt und im Hinblick auf inklusive Settings der Primarstufe modifiziert, adaptiert und 

ergänzt (Kapitel 3.1.2). Nachfolgend wird die Notwendigkeit eines Kriterienkataloges sowie 

dessen theoretische Fundierung erörtert (Kapitel 3.1.1 und Kapitel 3.1.2). Anschließend wird 

dessen Aufbau und Zielsetzung dargestellt sowie eine Verortung seiner Funktion hinsicht-

lich inklusiven Literaturunterrichtes getätigt (Kapitel 3.2). Für die ausführliche Herleitung 

der einzelnen Kriterien anhand exemplarischer Bilderbücher sowie einer Anwendung im 

Hinblick auf ausgewählte Kompetenzen des BOLIVE Modells sei auf Lindner 2021 verwie-

sen (vgl. Lindner 2021, S. 37 ff.).  

3.1 Entwicklung des Kriterienkataloges  

3.1.1 Notwendigkeit eines Kriterienkataloges zur Auswahl von Bilderbüchern für einen 

inklusiven Literaturunterricht  

Die Notwendigkeit eines Kriterienkataloges ist sowohl durch die Anforderungen an den 

Lehrberuf als auch die zeitlichen Strukturen im Arbeitsalltag von Lehrer*innen in der Pri-

marstufe gegeben. So sei laut Kultusministerkonferenz die Kernaufgabe von Lehrer*innen 

„die gezielte und nach wissenschaftlichen Erkenntnissen gestaltete Planung, Organisation 

und Reflexion von Lehr- und Lernprozessen […]“ (Kultusministerkonferenz 2022, S. 3). Für 

eine Planung anhand von wissenschaftlichen Erkenntnissen bedarf es fachwissenschaftlicher 

und fachdidaktischer Kriterien im Auswahlprozess von Gegenständen für einen inklusiven 

Literaturunterricht. Des Weiteren ist anzunehmen, dass Lehrer*innen in ihrer alltäglichen 

Arbeit Rahmenbedingungen vorfinden, die eine schnelle Auswahl von Gegenständen für ih-

ren inklusiven Literaturunterricht erforderlich machen (vgl. Lindner 2021, S. 7 f.). Für eine 

schnelle Einschätzung von (un-)geeigneten Gegenständen für den inklusiven 



 

23 
 

Literaturunterricht bietet sich die Strukturierung von Kriterien in einem Katalog an, da somit 

direkte Werkvergleiche und individuelle Schwerpunktsetzungen ermöglicht werden.   

Die Notwendigkeit eines Kriterienkataloges ist zusätzlich durch die anzunehmende Aus-

wahlpraxis in der Primarstufe bedingt. So ist „der Zugang zu literarischen Medien [von 

Schüler*innen] vor allen Dingen durch den Filter einer erwachsenen Begutachtungs- und 

Auswahlentscheidung“ (Ritter und Ritter 2019, S. 26) bedingt. So stellen Ritter und Ritter 

weiterführend fest: „[w]as Kinder lesen (können), entscheiden die erwachsenen Bezugsper-

sonen“ (ebd.). In schulischen Kontexten ist anzunehmen, dass dieses Primärlesen und dessen 

Folgerungen über mögliche Lektüren durch die zuständige Fachlehrkraft oder Sonderpäda-

gog*in stattfindet. Damit dieser Auswahlprozess nicht in einem individuellen Raum anhand 

rein pragmatischer und zeitlicher Kriterien, wie bspw. Materialienverfügbarkeit oder gerin-

ger Vorbereitung aufgrund einer vorangegangenen Arbeit mit dem Werk, stattfindet, könnte 

ein Kriterienkatalog Entscheidungen intersubjektiv nachvollziehbarer gestalten. Hinsicht-

lich möglicher Auswahlkriterien heben Ritter und Ritter hervor, dass im Auswahlprozess 

vielfach auf eher ideologische Kriterien, wie Einfachheit, Verständlichkeit und Kindge-

mäßheit zurückgegriffen wird (vgl. Ritter und Ritter 2013, S. 125). Des Weiteren ist anzu-

nehmen, dass „in den meisten Fällen […] auf die explizite Begründung von Auswahlent-

scheidungen gänzlich verzichtet [wird]“ (ebd.). Dies würde einer fachwissenschaftlich und 

fachdidaktisch fundierten Unterrichtsplanung widersprechen.   

Eine weitere Begründungslinie hinsichtlich der Notwendigkeit eines Kriterienkataloges für 

die Auswahl von Bilderbüchern für einen inklusiven Literaturunterricht ist das fachdidakti-

sche Desiderat. So fordern Frickel et al. für einen Literaturunterricht, mit der Zielperspektive 

allen Schüler*innen Partizipation zu ermöglichen, „Kriterien für die Gegenstandswahl“ (Fri-

ckel et al. 2018, S. 138). Dabei heben sie rekurrierend auf Wigbers hervor, dass auch aus der 

Sonderpädagogik die Notwendigkeit von Kriterien für geeignete Texte formuliert wird (vgl. 

ebd., S. 125)19. In ihrem Sammelband Der inklusive Blick. Die Literaturdidaktik und ein 

neues Paradigma weisen Frickel und Kagelmann auf ein Forschungsdesiderat im Hinblick 

auf „eine Matrix zur Auswahl von adäquaten Werken […]“ (Frickel und Kagelmann 2016, 

S. 21) für einen inklusiven Literaturunterricht hin, wobei explizit Bezug genommen wird auf 

multimodale Texte in einem Medienverbund (vgl. ebd.). In Summe lässt sich ein Desiderat 

für Auswahlkriterien (un-)geeigneter Werke für einen inklusiven Literaturunterricht festhal-

ten. Dies ist auch dadurch bedingt, dass die bisherigen Konzeptionen nicht explizit inklusive 

 
19 Eine systematische Betrachtung der Sonderpädagogik im Hinblick auf die Auswahl literarischer Texte ist 
bei Olsen 2016, S. 66 ff. nachzulesen.  
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Lerngruppen berücksichtigen oder kein Inklusionsverständnis des*der Autors*in expliziert 

wird. Im Folgenden wird ein grober Überblick über verschiedene Konzeptionen zur Auswahl 

von Bilderbüchern für einen inklusiven Literaturunterricht gegeben und dadurch das Desi-

derat verdeutlicht.  

Hering entwickelt eine Auswahlmatrix für Bilderbücher im Hinblick auf die mögliche Eig-

nung zur Erzählförderung im Elementar- und zu Beginn des Primarbereichs (vgl. Hering 

2018, S. 174). Pfäfflin legt eine umfassende Konzeption von Kriterien zur Auswahl von 

Gegenwartsliteratur für die Sekundarstufe vor (vgl. Pfäfflin 2010). Trotz des Anwendungs-

bereiches sind die Kriterien Pfäfflins als medienübergreifender Orientierungsrahmen zumin-

dest in Teilen auch für den Auswahlprozess von Werken für die Primarstufe nutzbar; wie 

gezeigt von Hollerweger und Pieper (vgl. Hollerweger und Pieper 2021, S. 179 f.). Hinzu 

versucht Hell die Auswahl von Bilderbüchern anhand von Impulsfragen zu strukturieren 

(vgl. Hell 2015). Diese drei fachdidaktischen Ansätze wurden in der Entstehung des Krite-

rienkataloges dargestellt, diskutiert und genutzt, weshalb für eine systematische Betrachtung 

der Potenziale und Grenzen der Ansätze auf Lindner 2021 verwiesen sei (vgl. Lindner 2021, 

S. 22 ff.).   

Weis und Knopf schlagen thematische und inhaltliche, künstlerische sowie sprachliche und 

erzählerische Qualitätskriterien zur Auswahl vor (vgl. Weis und Knopf 2014, S. 12 f.). Ohne 

an dieser Stelle alle Kriterien en Detail zu diskutieren, fällt auf, dass einige der vorgeschla-

gen Kriterien, bspw. die Forderung „Bilderbücher sollen […] zum genauen Hinsehen anre-

gen und die kindliche Neugier wecken“ (Knopf und Weis 2014, S. 12), sich einer intersub-

jektiv nachvollziehbaren Einschätzung entziehen. Auch die Erklärung des Kriteriums: „Auf-

fällige Malweisen- und Stile, eine ungewöhnliche Farbauswahl sowie künstlerische Techni-

ken können ein anregendes Seherlebnis unterstützen“ (ebd., S. 12 f.) beantwortet nicht die 

Frage: Was macht ein Bilderbuch aus, welches die kindliche Neugier anregt? Vielmehr ent-

stehen unterschiedlichste Anschlussfragen, wie bspw. Was zeichnet eine (un-)gewöhnliche 

Farbauswahl aus? oder Welche künstlerischen Techniken wirken wie auf den Rezeptions-

prozess des Bilderbuches bei Kindern?   

Eine umfassende Betrachtung der Qualität von Bilderbüchern und möglicher Impulsfragen 

für den Auswahlprozess stellen Hollstein und Sonnenmoser dar (vgl. Hollstein und Sonnen-

moser 2022). So wurden auch in der Konzeption des Kriterienkataloges einige Aspekte die-

ses Ansatzes berücksichtigt (genauer in Kapitel 3.1.2). Dabei ist abgrenzend zu sagen, dass 

einige interpretationsreiche Impulsfragen für einen schulischen Auswahlprozess nur bedingt 

geeignet erscheinen. So wird im Hinblick auf die Beurteilung des Inhaltes gefragt: „Regt der 
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Inhalt zum Mit- und Weiterdenken an?“ (ebd., S. 34). Diesbezüglich bleibt offen, wie ein 

Bilderbuch gestaltet und geschrieben sein müsste, um diesem Kriterium zu entsprechen. Des 

Weiteren wird zur Einschätzung der Sprache im Bilderbuch nach zeitgemäßer Sprache ge-

fragt, wobei keine definitorische Klärung stattfindet (vgl. ebd., S. 44). Außerdem erscheinen 

die Aspekte zur Beurteilung der Bild-Text-Relation nicht fachwissenschaftlich fundiert. So 

wird danach gefragt, ob Wort und Bild ihre jeweilige Erzählleistung zur „einheitlichen Ge-

samtaussage optimal aus[nutzen]“ (ebd., S. 48). Dies ist vor dem Hintergrund Thieles Be-

schreibung der Bild-Text-Interdependenzen und insbesondere möglicher Lernchancen eines 

kontrapunktischen Erzählens fragwürdig (vgl. Thiele 2003, S. 73 f.).   

Als weiteres führen Bräuning et al. eine strukturierte Fragensammlung zur Auswahl von 

Bilderbüchern an, die auch unterrichtsalltägliche Aspekte, bspw. welche Funktion das Buch 

für den Unterrichtsverlauf hat und aus welchem Anlass das Buch gelesen wird, berücksich-

tigt (vgl. Bräuning et al. 2021, S. 7). Dabei wird in den vielfältigen Fragen in doppelter 

Hinsicht auf das Alter der Kinder Bezug genommen. So wird sowohl von „altersgemäße[n] 

Erfahrungen und Interessen“ (ebd.) gesprochen als auch im Hinblick auf die Ästhetik des 

Bilderbuches gefragt: „Spricht sie Kinder in diesem Alter an?“ (ebd.). Dies impliziert eine 

Entwicklung, die in Abhängigkeit vom Alter für alle Kinder identisch sei und somit zu einer 

Normvorstellungen anhand bestimmter Altersstufen führt. Im Hinblick auf eine inklusive 

Lerngruppe sind jedoch heterogene Entwicklungsstände anzunehmen und die Individualität 

der Schüler*innen als Ressource wahrzunehmen, womit Kriterien, die prototypische Erwar-

tungen an Kinder in einem bestimmten Alter formulieren, kritisch zu bewerten sind. Die 

Fragensammlung erscheint jedoch gewinnbringende Impulse zu enthalten, die auch in der 

theoretischen Fundierung des Kriterienkataloges aufgegriffen wurden. Offen bleibt jedoch 

die theoretische Fundierung der einzelnen Fragen.   

Inwiefern Lehrer*innen auf allgemeine Kriterien zurückgreifen, die werkübergreifend ge-

nutzt werden, wurde versucht durch Meta-Analysen von einschlägigen Fachzeitschriften so-

wohl durch Thiele als auch durch Ritter zu rekonstruieren20. Thiele hält fest, dass die Aus-

wahl von Bilderbüchern als Unterrichtsgegenstand nicht anhand theoretischer Bezüge und 

Werkspezifika getätigt wird, sondern vielmehr vorwiegend der unterrichtliche Nutzen hin-

sichtlich der Lesemotivation im Vordergrund stehe (vgl. Thiele 2003, S. 179). Dabei sei 

 
20 Thiele analysiert 150 Fachartikel aus den Zeitschriften Grundschule, Praxis Grundschule, Grundschulun-
terricht, Grundschulmagazin, Kunst + Unterricht und Praxis Deutsch in den Jahren 1988 bis 1998 (vgl. 
Thiele 2003, S. 176 ff.).  
Ritter analysiert 62 Fachartikel aus den Zeitschriften Praxis Deutsch, Grundschulunterricht und Die Grund-
schulzeitschrift in den Jahren 1997 bis 2007 (vgl. Ritter 2014, S. 118).  



 

26 
 

auffällig, dass Bilderbücher häufig zur Initiation von Unterricht genutzt werden ohne als ein 

eigenständiger Unterrichtsgegenstand gesehen zu werden (vgl. ebd.).   

Ritter stellt fest, dass die Auswahl vorwiegend anhand thematischer Überlegungen oder ei-

ner möglichen Eignung zur produktiven Weiterarbeit stattfinde (vgl. Ritter 2014, S. 121). 

Als zweithäufigstes Kriterium wird ein geringer Umfang des Textes und eine einfache bzw. 

kindgemäße Sprache benannt; was Ritter kritisch reflektiert21 (vgl. ebd.). Weitere Kriterien 

aus den von Ritter analysierten Fachartikeln umfassen den „Bezug zur kindlichen Lebens-

welt bzw. dem aufgegriffenen Thema, die zusammenspielenden Aussagen von Bild, Text 

und Inhalt22 und die Anregung der Fantasie“ (ebd., S. 122). Preise und Auszeichnungen spie-

len im Auswahlprozess eine untergeordnete Rolle23 (vgl. ebd., S. 121). Auch in der Konzep-

tion des nachfolgenden Kriterienkataloges werden Preise bewusst nicht berücksichtigt, da 

bei zentralen Preisen im deutschsprachigen Raum, bspw. dem LUCHS oder dem deutschen 

Jugendliteraturpreis, nicht davon auszugehen ist, dass die Auswahlentscheidungen anhand 

intersubjektiv nachvollziehbarer Kriterien in Bezug auf einen inklusiven Literaturunterricht 

getätigt werden. Der HUCKEPACK Bilderbuchpreis mit der pädagogischen Intention expli-

zit Bilderbücher auszuwählen, die das Potenzial haben „Kinder seelisch zu stärken und ihnen 

(und den vorlesenden Erwachsenen!) positive Möglichkeiten aufzuzeigen, Probleme zu lö-

sen und kreativ und konstruktiv mit Konfliktsituationen umzugehen“ (HUCKEPACK Bil-

derbuchpreis 2023) ist dabei hervorzuheben. Allerdings sind bei keinem der Preise öffentlich 

einsehbare intersubjektiv nachvollziehbare Kriterien oder Merkmale, die für einen Kriteri-

enkatalog zur Auswahl von Bilderbüchern für einen inklusiven Literaturunterricht nutzbar 

erscheinen, gegeben, da die Entscheidungsprozesse über die Vergabe der Preise durch Ge-

spräche in den jeweiligen Jurys maßgeblich beeinflusst werden. Dies zeigt auf, dass eine 

Auswahl anhand von Auszeichnungen in der schulischen Praxis eine Reflexion des Werkes 

anhand intersubjektiver Kriterien nicht ersetzen kann und die Notwendigkeit eines Kriteri-

enkatalogs auch diesbezüglich besteht. Im Hinblick auf den Untersuchungszeitraum (1988-

1998 und 1997-2007) und die damalige Schullandschaft der beiden Meta-Analysen ist an-

zuzweifeln, dass die jeweiligen Autor*innen die Auswahl der Bilderbücher für einen inklu-

siven Literaturunterricht tätigen. Des Weiteren ist es als gegeben anzusehen, dass sich auch 

die Forschung zum Bilderbuch weiterentwickelt hat; eine kontinuierliche Forschung zum 

Gegenstand Bilderbuch hatte Thiele 2003 noch in Abrede gestellt (vgl. Thiele 2003, S. 176). 

 
21 Diese Kriterien werden in Kapitel 3.1.2 weiterführend diskutiert.  
22 Dieses Kriterium wird im Kriterienkatalog mit dem Kriterium der Bild-Text-Interdependenzen adressiert. 
23 In nur zwei der 62 analysierten Artikel wird explizit auf Preise bzw. Nominierungslisten von Preisen als 
Auswahlkriterium Bezug genommen (vgl. Ritter 2014, S. 120).  
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In Summe zeigt sich, dass keine der dargestellten Konzeptionen oder Erkenntnisse für die 

unterrichtspraktische Bilderbuchauswahl für einen inklusiven Literaturunterricht umfassend 

geeignet scheint. Aspekte der einzelnen Theorien und empirischen Ergebnisse lassen sich 

jedoch gewinnbringend zu einem Kriterienkatalog zur Auswahl von Bilderbüchern für einen 

inklusiven Literaturunterricht verbinden und erweitern.  

3.1.2 Theoretische Fundierung des Kriterienkataloges  

Das nachstehende Kapitel thematisiert die theoretische Fundierung des vom Autoren der 

vorliegenden Arbeit entwickelten Kriterienkataloges. In diesem wird nicht jedes Kriterium 

und dessen Merkmale einzeln beschrieben, sondern vielmehr dargelegt unter Berücksichti-

gung welcher theoretischen Perspektiven diese entwickelt wurden. Die konkreten Merkmale 

der jeweiligen Kriterien sowie die entsprechenden Impulsfragen und Einschätzungsmöglich-

keiten zu den einzelnen Kriterien sind im Kriterienkatalog dargestellt (vgl. Kapitel 3.3).   

Dabei muss voranstellend hervorgehoben werden, dass die Kriterien aus einer intersektiona-

len Forschungsperspektive entwickelt wurden. So wird vorwiegend aus einer inklusiv-lite-

raturdidaktischer Perspektive argumentiert, die auch literaturwissenschaftliche und inklusiv-

sprachdidaktische Aspekte berücksichtigt.   

Bevor die einzelnen Kriterien hinsichtlich ihrer theoretischen Fundierung erörtert werden, 

werden grundsätzliche Entscheidungen gegen bestimmte Merkmale, die im Diskurs häufig 

rezipiert werden, jedoch nicht im Kriterienkatalog wiederzufinden sind, dargestellt.   

Ritter und Ritter betonen, dass vermehrt auf die Kriterien Einfachheit, Verständlichkeit und 

Kindgemäßheit im Auswahlprozess zurückgegriffen wird (vgl. Ritter und Ritter 2013, S. 125 

sowie Ritter und Ritter 2014, S. 121). Auch Hollstein und Sonnenmoser heben die Relevanz 

des Auswahlkriterium kindgemäß hervor (vgl. Hollstein und Sonnenmoser 2022, S. 31). Da-

bei postulieren sie, dass eine Definition des Begriffes nicht möglich sei, sondern vielmehr 

abhängig von den Erziehungs- und Wertvorstellung des*der Erwachsenen (vgl. ebd.). Des 

Weiteren ergibt sich ein ähnliches Problem wie mit dem Begriff altersgemäß (siehe Kapitel 

3.1.1). So steht hinter dem Begriff kindgemäß eine Normvorstellung aus Erwachsenenper-

spektive, die antizipiert was für Kinder (un-)passende Entwicklungen, Verhalten, Aus-

drucksweisen und literarische Gegenstände seien. Dieser subjektiven und vermutlich sozia-

lisationsbedingten Beurteilung als Auswahlkriterium wird in der Konzeption des Kriterien-

kataloges widersprochen, weshalb das Kriterium nicht berücksichtigt wird. Ebenfalls keine 

Berücksichtigung finden die Kriterien Einfachheit und Klarheit (vgl. Ritter und Ritter 2013, 

S. 125). Beide Kriterien sind nicht intersubjektiv nachvollziehbar zu definieren noch mit der 

Zielsetzung eines inklusiven Literaturunterrichtes vereinbar. In einem inklusiven 
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Literaturunterricht sollte nicht der Gegenstand per se möglichst einfach oder klar sein, son-

dern vielmehr eine Auseinandersetzung auch mit komplexen Gegenständen durch vielfältige 

Zugänge ermöglicht werden, um somit einem umfassenden Bildungsanspruch aller Schü-

ler*innen gerecht zu werden. Wenn man das Kriterium der Einfachheit als Paraphrasierung 

der Forderung nach einfacher Sprache versteht, ist zu konstatieren, dass es einen kontrover-

sen Diskurs zur Auswahl und zum Einsatz von Textfassungen in einfacher Sprache in der 

Fachdidaktik gibt (vgl. Dannecker 2020, S. 38)24. Dabei wird für einfache Sprache ange-

bracht, dass die Auswahl vereinfachter Texte Zugangsmöglichkeiten eröffnen würde. Dem 

entgegen wird argumentiert, in dem eine „vorweggenommene […] Diskriminierung durch 

ein Absprechen literarästhetischer Rezeptionsfähigkeiten“ (ebd.) postuliert wird25. Für den 

gegebenen Kontext, die Auswahl von Bilderbüchern für einen inklusiven Literaturunterricht, 

wird das Kriterium einfache Sprache nicht genutzt. Dies ist zum einen in dem umfassenden 

Bildungsanspruch sowie in den Spezifika des Mediums Bilderbuch begründet. So ist davon 

auszugehen, dass auch bei geringen schriftlichen Lesekenntnissen eine Geschichte über das 

Bilderlesen erschlossen werden kann. Des Weiteren würde eine Vereinfachung des Textes 

direkten Einfluss auf das konstituierende Merkmal von Bilderbüchern, die Bild-Text-Inter-

dependenzen, nehmen und somit vermutlich Lernpotenziale verhindern (vgl. Lindner 2021, 

S. 21).  Im Folgenden werden die einzelnen Kategorien und Kriterien erörtert.   

Die erste Kategorie thematisch-inhaltliche Setzungen umfasst die Kriterien Stereotype Vor-

stellungen, Thematisierung Grundmuster menschlicher Erfahrungen und Reflexion alltägli-

cher Erfahrungen. Dabei wird bewusst auf eine monothematische Fixierung einer bestimm-

ten Heterogenitätsdimension bspw. Be_hinderung vor dem Hintergrund des geschilderten 

Inklusionsverständnisses verzichtet26 (vgl. ebd., S. 17). Stattdessen wird ein reflexiver Um-

gang mit stereotypen Vorstellungen insbesondere im Hinblick auf die Heterogenitätsdimen-

sion Gender und rassistische Abbildungen oder Beschreibungen evoziert, wie von Hollstein 

und Sonnenmoser sowie Pfäfflin gefordert (vgl. Hollstein und Sonnenmoser 2022, S. 34 

sowie Pfäfflin 2010, S. 29). Statt einer Themengebundenheit, wird in Anlehnung an Pfäfflin 

vorgeschlagen in der Werkauswahl die Thematisierung von Grundmustern menschlicher Er-

fahrungen zu berücksichtigen (vgl. Pfäfflin 2010, S. 42). Dementsprechend werden die 

 
24 Dabei wird explizit der Terminus einfacher Sprache verwendet, der nicht regelgeleitet ist und somit abge-
grenzt werden kann vom Begriff der leichten Sprache (genauer bei Kellermann 2014 sowie Bredel und Maaß 
2019, S. 85 ff.). 
25 Für einen umfassenderen Blick in den fachdidaktischen Diskurs sei auf Lindner 2021, S. 13 f. und auf Ol-
sen 2016, der sich kritisch mit der Vereinfachung von literarischen Gegenständen auseinandersetzt, verwie-
sen.  
26 Einen Überblick über die Darstellung von Be_hinderung in der Kinder- und Jugendliteratur liefert Dan-
necker 2020, S. 39 ff.. 
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Grundmuster menschlicher Erfahrungen durch Aspekte Spinners erweitert (vgl. Spinner 

2006, S. 10). Ebenfalls bezugnehmend auf Pfäfflin wird ergänzend das Kriterium Reflexion 

alltäglicher Erfahrungen vorgeschlagen (vgl. Pfäfflin 2010, S. 32). Dabei wird bewusst nicht 

von alltagsästhetischen Elementen gesprochen, da diese subjektiv sind, wohingegen alltäg-

liche Erfahrungen, die gemeinsam innerhalb des bildungsinstitutionellen Kontextes getätigt 

werden, bspw. ein Ausflug auf einen Bauernhof, aus Erwachsenenperspektive beobachtet 

und erlebt werden können (vgl. Lindner 2021, S. 48 ff.).   

Im Hinblick auf die Kategorie Sprache, werden die Kriterien mehrsprachige Ausgabe, ein-

fache literarische Formen, lebendige Sprache, anschauliche Sprache, bildungssprachliche 

Mittel sowie der Lesbarkeitsindex genutzt. Gerade für einen inklusiven Literaturunterricht, 

der sprachliche Vielfalt wertschätzend berücksichtigt, gilt es die Heterogenitätsdimension 

Mehrsprachigkeit aufzugreifen. Übereinstimmend mit der Forderung Hochstadts und Mül-

lers, dass sprachliche Vielfalt in der Primarstufe als Normalität anzusehen sei, soll dieses 

Kriterium als Reflexionsimpuls zur Auswahl mehrsprachiger Bilderbücher dienen (vgl. 

Hochstadt und Müller 2020, S. 2 f.). Des Weiteren wird das Kriterium der einfachen litera-

rischen Formen als primarstufenspezifische Adaption von Pfäfflins geforderten Betrachtung 

von Tropen und rhetorischen Figuren unter Berücksichtigung der Spinnerschen Merkmale 

Parallelismen, Reihungen, Wiederholungen und Oppositionen definiert (vgl. Spinner 2006, 

S. 9).   

Die Kriterien der lebendigen und anschaulichen Sprache sind durch die Impulsfragen Hells 

fundiert (vgl. Hell 2015, S. 7). Dabei wird die Forderung nach einer anschaulichen und le-

bendigen Sprache durch Merkmale von Sonnenmoser und Hollstein sowie Hering konkreti-

siert und dadurch intersubjektiv nachvollziehbar gestaltet (vgl. Hollstein und Sonnenmoser 

2022, S. 44 und Hering 2018, S. 168).   

Aus einer inklusiv-sprachdidaktischen Perspektive gilt es auch bildungssprachliche Mittel 

als konzeptionell schriftliche Aspekte als mögliche Zugangsschwierigkeiten zu reflektieren 

(vgl. Naujok 2014, S. 26 f.). Diesbezüglich darf keinesfalls eine strikte Vereinfachung, son-

dern vielmehr ein reflexiver Umgang mit diesen, Zielsetzung für einen inklusiven Literatu-

runterricht sein. Die gewählten syntaktischen und lexikalischen Mittel sind dabei durch eine 

Synopse von Ergebnissen empirischer Analysen sprachlicher Merkmale von Bildungsspra-

che Fornols sowie Erkenntnissen Langes begründet (vgl. Fornol 2020, S. 67; Lange 2020, 

S. 55 und für eine Anwendung der Merkmale Lindner 2021, S. 40 ff.).   

Als weiteres Kriterium unter dem Hyperonym Sprache wird der Lesbarkeitsindex vorge-

schlagen. Diese mathematische Formel zur Berechnung der Schwierigkeit eines Textes ist 
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als Operationalisierung von Kriterien Hells und Niemanns zu verstehen, die u. a. die Be-

rücksichtigung der Länge der Sätze und den Anteil der komplizierten Wörter fordern (vgl. 

Hell 2015, S. 7 und Niemann 2009, S. 4). Die konkreten Stufen zur Einschätzung sind in 

Anlehnung an Nickel sowie Wild und Pissarek erstellt (vgl. Nickel 2011, S. 31 sowie Wild 

und Pissarek 2021, S. 7). Für dieses Kriterium gilt es sprachdidaktische und literaturdidak-

tische Perspektiven miteinander abzuwägen. So wird zum Teil starke Kritik am Lesbarkeits-

index aus literaturdidaktischer Perspektive geäußert, insbesondere da dieser nicht uneinge-

schränkt für literarische Texte zu nutzen sei und eine Auswahl anhand des Kriteriums 

sprachliche Einfachheit evozieren könne (vgl. von Brand 2018, S. 6 und Olsen 2016, S. 72). 

Im Hinblick auf den Kriterienkatalog wird diese Kritik überwiegend geteilt und daher für 

das Kriterium festgehalten, dass der Mehrwert des Kriteriums für literarische Texte nicht in 

Gänze gegeben ist und eine reflektierte Anwendung stattfinden muss. Für diese ist hervor-

zuheben, dass das Kriterium im Rahmen des Kriterienkataloges nicht als singuläres Krite-

rium genutzt wird, sondern grundsätzlich einen Aspekt der Einschätzung sprachlicher Kom-

plexität darstellt27. Hinzu soll das Kriterium insbesondere nicht so genutzt werden, dass ein 

möglichst niedriger Lesbarkeitsindex als positiv angesehen wird, sondern vielmehr eine Pas-

sung zur Lerngruppe angestrebt werden.   

Im Hinblick auf die Kategorie Zusammenwirken von Bild und Text werden die Kriterien 

Leerstellenpotenzial, Erzählmuster, Bild-Text-Interdependenzen, Komplexität der Handlung 

sowie Erzählinstanz vorgeschlagen. Die Notwendigkeit der Kategorie ergibt sich aus den 

Spezifika des Mediums Bilderbuch; konkret aus der textlichen und sprachlichen Gestaltung, 

die erst im Zusammenwirken eine handlungstragende Funktion entfalten sowie fachdidakti-

scher Forderungen (vgl. Bräuning et al., 2021, S. 7). Dabei wird das Leerstellenpotenzial, 

als ein Merkmal Pfäfflins und hinsichtlich der Forderung Herings Leerstellen zu berücksich-

tigen, als Adaption des Kriteriums des Polyvalenzgrades als qualitatives Kriterium vorge-

schlagen (vgl. Pfäfflin 2010, S. 23 und Hering 2018, S. 175). Des Weiteren ist das Kriterium 

der Erzählmuster theoretisch durch Herings Einteilung nach klassisch, episodisch oder Ein-

zelbilder fundiert (vgl. Hering 2018, S. 57).   

Die Bild-Text-Interdependenzen werden anhand der Begriffe Parallelität, kontrapunktische 

Spannung und geflochtener Zopf von Thiele modelliert (vgl. Thiele 2003, S. 74 f.). Die Kom-

plexität der Handlung wird durch die Betrachtung der Handlung hinsichtlich einer möglichen 

 
27 Die Forderung für die Anwendung den Lesbarkeitsindexes, nicht als alleinige Entscheidungsgrundlage für 
die Auswahl von Werken zu nutzen, ist, aus lesedidaktischer Perspektive argumentiert, auch bei Brügelmann 
und Brinkmann 2020, S. 11 zu finden.  
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Ein- oder Mehrsträngigkeit sowie einer Unterscheidung von mono- und pluriszenischen Bil-

dern eingeschätzt (vgl. Lindner 2021, S. 43). Dem Kriterium der Erzählinstanz, wie es 

Pfäfflin benennt, wird aus literaturwissenschaftlicher Perspektive anhand der Unterschei-

dung zwischen homo- und heterodiegetischem*r Erzähler*in entsprochen (vgl. Pfäfflin 

2010, S. 31 und Jakobi 2016).   

Die Kategorie Didaktische Potenziale umfasst die beiden Kriterien Förderung der Identi-

tätsentwicklung und Auseinandersetzung mit Wertfragen. Beide Kriterien kommen originär 

von Pfäfflin (vgl. Pfäfflin 2010, S. 44 ff.). Dabei wird das Kriterium der Förderung der 

Identitätsentwicklung insofern adaptiert, als dass ein Fokus auf die Identifikationschancen 

und somit möglichen bekannten Problemen, Wünschen oder Träumen gelegt wird (vgl. 

Lindner 2021, S. 26 und S. 53). Des Weiteren ist kritisch anzumerken, dass weder das Kon-

strukt Wertfragen noch Identifikationspotenziale intersubjektiv nachvollziehbar zu definie-

ren sind, weshalb die Kriterien als offene Kriterien mit einem Freitextfeld für Notizen im 

Kriterienkatalog angelegt sind. Die Kriterien werden trotzdem berücksichtigt, da sie in un-

terschiedlicher Form auch in weiteren theoretischen Konzeptionen als relevant dargestellt 

werden (vgl. u. a. Hollstein und Sonnenmoser 2022, S. 32 ff. und Kraft und Weis 2014, S. 

12).  

Unter der Kategorie Transformierbarkeit des Werkes wird das Kriterium der Multimedialität 

gefasst. Dieses ist primär durch das geschilderte Verständnis eines inklusiven Literaturun-

terrichtes und dem damit einhergehenden umfassenden Bildungsanspruch in Verbindung mit 

vielfältigen Zugängen sowie dem Bezug zur intermedialen Lektüre fundiert (vgl. Kapitel 

2.2.1; Kruse 2016 sowie Forderungen nach Multimedialität als Auswahlkriterium von Fri-

ckel und Kagelmann 2016, S. 21). Konkret für die Merkmale respektive Einschätzungsmög-

lichkeiten wird auf eine Einteilung verschiedener medialer Formen Kurwinkels Bezug ge-

nommen (vgl. Kurwinkel 2017, S. 35).   

Nachdem die theoretischen Bezüge des Kriterienkataloges transparent gemacht wurden, 

wird im Folgenden der Kriterienkatalog als Auswahlhilfe für Bilderbücher für einen inklu-

siven Literaturunterricht dargestellt.  

3.2 Aufbau und Zielsetzung des Kriterienkataloges sowie Verortung hinsichtlich eines 

inklusiven Literaturunterrichtes  

Im nachstehenden Kapitel wird zunächst auf den Aufbau und die Zielsetzung des Kriterien-

kataloges eingegangen, um abschließend eine Verortung im Hinblick auf inklusiven Litera-

turunterricht tätigen zu können. Zentrales Anliegen dieser Ausführungen ist es, nach der 

Darstellung der Notwendigkeit eines Kriterienkataloges sowie der theoretischen 
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Fundierung, diesen in seiner Konzeption, Funktion und seinem Anspruch darzustellen. Der 

Kriterienkatalog bietet in tabellarischer Form pro Zeile jeweils ein Kriterium mit einer ent-

sprechenden Impulsfrage und den dazugehörigen Merkmalen sowie einer Einschätzungs-

möglichkeit. Die Merkmale werden entweder anhand der dichotomischen Skala vorhanden 

(grün) oder nicht vorhanden (gelb) oder bei rein qualitativen Kriterien in einem offenen 

Textfeld eingeschätzt (vgl. Lindner 2021, S. 60). Dabei ist kritisch zu reflektieren, dass das 

Ankreuzen, als vorhanden oder nicht vorhanden nichts über qualitative Ausprägungen des 

jeweiligen Merkmals aussagt, dies jedoch im Sinne einer übersichtlichen und zeiteffektiven 

Auswahl gewinnbringend erscheint (für eine weiterführende Reflexion des Verhältnisses 

von qualitativen und quantitativen Kriterien vgl. ebd., S. 83 f.). So ist hervorzuheben, dass 

keine grundsätzliche Eignung eines Werkes bei vielen vorhandenen Merkmalen gegeben 

sein muss, sondern vielmehr die vorgenommene werkspezifischen Einschätzung im Hin-

blick auf die Lerngruppe und den Kompetenzerwerb weiterführend betrachtet werden sollte 

(vgl. ebd., S. 60). Je nach Kompetenzziel und Lerngruppe können auch nur einzelne Kate-

gorien bzw. Kriterien des Kataloges fokussiert werden, wobei eine umfassende Werkein-

schätzung vom Zusammenspiel möglichst vielfältiger Kriterien abhängt. Im Sinne der Über-

sichtlichkeit wird der Kriterienkatalog anhand der Kategorien thematisch-inhaltliche Setzun-

gen, Sprache, Zusammenwirken von Bild und Text, didaktische Potenziale und Transfor-

mierbarkeit des Werkes strukturiert (zur Herleitung und Funktion der Kategorien vgl. ebd., 

S. 59).   

Die Zielsetzung des Kriterienkataloges ist es, eine theoretisch fundierte werkorientierte Re-

flexionsbasis zur Auswahl von Bilderbüchern für einen inklusiven Literaturunterricht zur 

Verfügung zu stellen. Dabei wurde in der Reflexion der Anwendung im Rahmen der Ba-

chelorarbeit deutlich, dass der Kriterienkatalog nicht als singuläres Instrument zur Auswahl 

genutzt werden sollte, sondern vielmehr eine Hilfestellung im komplexen Auswahlprozess, 

in dem neben dem Werk insbesondere die Lernausgangslagen der Schüler*innen, die schul-

strukturelle Situation und das Kompetenzziel relevant erscheinen, darstellt (vgl. ebd., S. 84 

f.). Dabei muss das Ergebnis des Auswahlprozesses keineswegs die Festlegung auf ein Werk 

für alle Schüler*innen sein. Mithilfe des Kriterienkataloges könnte auch ein Vergleich von 

unterschiedlichen Werken durchgeführt werden, dessen Produkt eine reflektierte Voraus-

wahl von möglichen Bilderbüchern für den Unterricht sein kann. Damit könnte ein breites 

Lektüreangebot respektive eine Vielzahl an bewusst unterschiedlichen oder strukturgleichen 

Bilderbüchern zur individuellen Auswahl zur Verfügung gestellt werden (vgl. Frickel und 

Kagelmann 2020, S. 118). Dieses Angebot wäre dann aber nicht mehr willkürlich bzw. 
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anhand subjektiv verborgener Kriterien zusammengestellt, sondern anhand theoretisch fun-

dierter Kriterien sowie Merkmalen und einer genauen Betrachtung der Werke.   

Dabei ist die Zielsetzung kritisch hinsichtlich des Geltungsbereiches des Kriterienkataloges 

zu reflektieren. Der Fokus des Kriterienkataloges liegt auf Erzählbilderbüchern. Damit wird 

einer, wie dem BOLIVE-Modell zugrundeliegende, narratologisch-funktionalen Perspektive 

auf den Umgang mit Literatur entsprochen, die geeignete Gegenstände für literarisches Ler-

nen als „geschichtenerzählende […] Gegenstände“ (Boelmann und König 2021, S. 17) fasst. 

Außerdem ist anzumerken, dass einzelne Kriterien für textlose Bilderbücher nur bedingt 

nutzbar erscheinen, diese jedoch durchaus mithilfe unterschiedlicher Kriterien des Kriteri-

enkataloges betrachtet werden können.   

Eine weitere relevante Erkenntnis der Reflexion der Anwendung des Kriterienkataloges ist 

die Tatsache, dass Figuren und Figurenkonstellationen im Kriterienkatalog unterrepräsen-

tiert erscheinen (vgl. Lindner 2021, S. 84).   

Im Hinblick auf einen inklusiven Literaturunterricht ist der Kriterienkatalog somit als eine 

werkbezogenen Auswahlhilfe zu verstehen, die in ihrer Anwendung flexibel hinsichtlich der 

jeweiligen Lerngruppe eingesetzt werden sollte. Die Kriterien bieten dabei Reflexionsim-

pulse bei der Werkauswahl, die vor dem Hintergrund des geschilderten Inklusionsverständ-

nisses Bezüge zu unterschiedlichen Heterogenitätsdimensionen aufweisen. So berücksichti-

gen die Kriterien sprachliche Heterogenität, Mehrsprachigkeit, thematisch-inhaltliche Set-

zungen, Identitäts- und Wertfragen sowie vielfältige Zugänge zum Gegenstand Literatur für 

alle. Dabei wäre unter den thematisch-inhaltlichen Aspekten sowie Identitäts- und Wertfra-

gen die Thematisierung von unterschiedlichen Heterogenitätsdimensionen denkbar, bspw. 

Be_hinderung, sozioökonomischen Status oder Gender. In Bezug auf den Anspruch allen 

Schüler*innen einen Zugang zu dem Gemeinsamen Gegenstand Literatur zur eröffnen, er-

scheint insbesondere das Kriterium der Multimedialität relevant. Im Folgenden ist der Kri-

terienkatalog in seiner ursprünglichen Form abgebildet.  
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3.3 Kriterienkatalog zur Auswahl von Bilderbüchern für einen inklusiven Literaturunterricht in ursprünglicher Form  

Kriterium Impulsfrage Merkmale und Einschätzungsmöglichkeit 

Kategorie: Thematisch-inhaltliche Setzungen 

Stereotype Vorstel-

lungen 

Werden im Bilder-

buch stereotype Vor-

stellungen reprodu-

ziert? 

Rassistische Strukturen Geschlechterstereotype 

  

  
 

Thematisierung 

Grundmuster 

menschlicher Erfah-

rungen 

Werden Grundmuster 

menschlicher Erfah-

rungen im Bilderbuch 

angesprochen? 

Liebe, 

Freundschaft, 

Zuneigung 

Hass Er-

wach-

senwer-

den 

Tod Ge-

burt 

Streit, 

Gewalt, 

Wut, Ei-

fersucht 

Scham, 

Minderwer-

tigkeitsge-

fühle 

Ge-

mein-

samkeit 

Gleich-

gültig-

keit 

         

         
 

Reflexion alltägli-

cher Erfahrungen 

Wird die Reflexion 

alltäglicher Erfahrun-

gen im Bilderbuch an-

geregt? (Fokus auf ge-

meinsamen Erfahrun-

gen)  

Mögliche alltägliche Erfahrungen:  

 

 

 

 

 

 



 

35 
 

Kategorie: Sprache 

Mehrsprachige Aus-

gabe 

Ist das Bilderbuch in-

härent mehrsprachig 

gestaltet? 

Türkisch Russisch Polnisch Arabisch28 

    

    
 

Einfache literarische 

Formen 

Werden im Text einfa-

che literarische For-

men genutzt? 

Parallelismen Reihungen Wiederholungen Oppositionen 

    

    
 

Lebendige Sprache  Ist die Sprache leben-

dig gestaltet? 

Lautmalerei Wörtliche Rede Interjektionen  

   

   
 

Anschauliche Spra-

che 

Ist die Sprache an-

schaulich gestaltet? 

Symbole Vergleiche Metaphern 

   

   
 

Bildungssprachliche 

Mittel 

Welche bildungs-

sprachlichen Mittel 

sind im Bilderbuch 

wiederzufinden? 

Bildungssprachliche Mittel Beispiele 

Lexikalische Mittel  

Adverbien  

Fachbegriffe  

Komposita  

 
28 Die Sprachen sind in Abhängigkeit zur Lerngruppe festzulegen. 



 

36 
 

Verwendung von 

Konnektoren mit kohäsiver 

Wirkung 

 

Nominalisierungen  

Syntaktische Mittel  

Präpositionalkonstruktionen  

Partizipialkonstruktionen  

Nebensatzkonstruktionen  

Passivkonstruktionen  
 

Lesbarkeitsindex Welchen Lesbarkeits-

index weist der Text 

auf? 

 

LIX = 𝐴𝑛𝑧𝑎ℎ𝑙 𝑑𝑒𝑟 𝑊ö𝑟𝑡𝑒𝑟

𝐴𝑛𝑧𝑎ℎ𝑙 𝑑𝑒𝑟 𝑆ä𝑡𝑧𝑒
+ 100 ∗

𝐴𝑛𝑧𝑎ℎ𝑙 𝑑𝑒𝑟 𝑊ö𝑟𝑡𝑒𝑟 𝑚𝑖𝑡 𝑚𝑒ℎ𝑟 𝑎𝑙𝑠 𝑠𝑒𝑐ℎ𝑠 𝐵𝑢𝑐ℎ𝑠𝑡𝑎𝑏𝑒𝑛

𝐴𝑛𝑧𝑎ℎ𝑙 𝑑𝑒𝑟 𝑊ö𝑟𝑡𝑒𝑟
  

 

Sehr leichter Text, Lesestufe 1 LIX ≤ 20  

Sehr leichter Text, Lesestufe 2 LIX ≤ 25  

Sehr leichter Text, Lesestufe 3 LIX ≤ 30  

Leichter Text, Lesestufe 4        LIX ≤ 35  

Leichter Text, Lesestufe 5        LIX ≤ 40  

Durchschnittlicher Text     LIX ≤ 50  

Kategorie: Zusammenwirken von Bild und Text 

Leerstellenpotenzial Welche Leerstellen 

bieten Bild und Text?  

Besonders relevante Leerstellen:  
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Erzählmuster Nach welchem Er-

zählmuster wird er-

zählt? 

Klassisch Episodisch Einzelbilder 

   

   
 

Bild-Text-Interde-

pendenzen 

In welchem Verhältnis 

erzählen Bild und 

Text? 

Paralleles Erzählen Kontrapunktisches Erzählen Geflochtener Zopf 

   

   
 

Komplexität der 

Handlung 

Erzählt die Geschichte 

ein- oder mehrsträngig 

und sind die Bilder 

mono- oder plurisze-

nisch gestaltet? 

Einsträngigkeit Mehrsträngigkeit Monoszenik Pluriszenik 

    

    

 

Erzählinstanz Wie ist das Verhältnis 

von Erzähler*in zur 

erzählten Welt?  

Homodiegetisches Erzählen Heterodiegetisches Erzählen 

  

  
 

Kategorie: Didaktische Potenziale 

Förderung der Iden-

titätsentwicklung 

Werden Identitätsfra-

gen im Text behan-

delt? Werden be-

kannte Probleme, 

Mögliche Identitätsfragen:  

 

 

 

Mögliche bekannte Probleme, Wünsche und Träume:  



 

38 
 

Wünsche und Träume 

aufgegriffen? 

Auseinandersetzung 

mit Wertfragen 

Werden Wertfragen 

durch den Text ange-

sprochen?  

Mögliche Wertfragen:  

Kategorie: Transformierbarkeit des Werkes 

Multimedialität In welchen anderen 

Medien wird das Bil-

derbuch aufbereitet? 

Hörspiel 

 

Theaterstück 

 

Film  Digitales Bilderbuch 

(eBook oder/und 

App) 

    

    
 

Abbildung 1: Kriterienkatalog zur Auswahl von Bilderbüchern für einen inklusiven Literaturunterricht (ursprüngliche Version) 

Der Kriterienkatalog ist als eine theoretisch entwickelte Synopse fachdidaktischer Expertisen als eine werkbezogene Auswahlhilfe konzipiert und zu 

würdigen. Allerdings bedarf dieser einer kritisch-reflexiven Validierung anhand praktischer Erfahrungen, um als praxisrelevante Auswahlhilfe fun-

gieren zu können. Diesbezüglich ist hervorzuheben, dass die vorliegende Version des Kriterienkataloges als dynamisch und flexibel anzusehen ist 

und bewusst kontinuierliche Weiterentwicklungen und Anpassungen konzeptionell angedacht sind, da auch der Kriterienkatalog an sich Gegenstand 

reflexiv-kritischer Prüfungen sein sollte. Dahingehend erscheinen Expert*innenmeinungen aus der Praxis besonders relevant, da diese in ihrem Aus-

wahlprozess in einem Spannungsfeld aus Kompetenzzielen, der jeweilige Lerngruppe, theoretischen Erkenntnissen und unterrichtspraktischen Gege-

benheiten handeln und somit Einblicke in den Auswahlprozess geben können, die über eine theoretische Betrachtung hinausgehen.   
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4. Forschungsdesign  
Im folgenden Kapitel wird das Design der vorliegenden Forschung erörtert. Dabei werden 

Entscheidungen für Erhebungs- und Auswertungsmethode begründet sowie der Prozess 

des Samplings expliziert und das Forschungsfeld respektive die Proband*innen darge-

stellt. Hinsichtlich des Forschungsdesigns unterscheidet Döring grundlegend Forschun-

gen in qualitative, quantitative und mixed-methods Ansätze (vgl. Döring 2023, S. 186). 

Die Zielsetzung der vorliegenden Forschung, eine Weiterentwicklung des Kriterienkata-

loges durch einen systematischen Vergleich der von den befragten Personen genutzten 

Kriterien zur Auswahl von Bilderbüchern und den theoretisch im Kriterienkatalog entwi-

ckelten, legt ein qualitatives Forschungsdesign nahe. So bedarf es im Rahmen dieser For-

schung einer „Offenheit für Erfahrungswelten, ihre innere Verfasstheit und ihre Kon-

struktionsprinzipien […]“ (Flick et al. 2012, S. 17), die in qualitativen Forschungen als 

zentral für gegenstandsbegründete Theoriebildung angesehen werden können (vgl. ebd.).   

Des Weiteren lässt sich das Erkenntnisinteresse empirischer Studien in explorativ, expla-

nativ und deskriptiv differenzieren (vgl. Döring 2023, S. 194 f.). Da die vorliegende For-

schung sowohl die Kriterien des theoretisch entwickelten Kriterienkataloges überprüfen 

als auch neue Kriterien aus der Praxis extrahieren will, ist die Forschung als Mischform 

mit einem stärkeren explorativen Charakter zu klassifizieren (vgl. ebd.). Dabei findet zu-

nächst eine Erhebung verbaler Daten in leitfadengestützten Expert*inneninterviews statt 

(Kapitel 4.2). Darauffolgend werden die aufbereiteten Daten inhaltsanalytisch betrachtet 

(Kapitel 4.3)29. Dieses Vorgehens soll einen systematischen Vergleich theoretischer und 

praktischer Auswahlkriterien für Bilderbücher in einem inklusiven Literaturunterricht er-

möglichen und dadurch Erkenntnisse über mögliche Kriterien zur Bilderbuchauswahl für 

inklusiven Literaturunterricht liefern.   

Somit ist die vorliegende Forschung im Hinblick auf Forschungsfelder einer inklusiven 

Literaturdidaktik als qualitative empirische Erhebung, die den von Granzow und von 

Brand postulierten Bereich der „Auswahl von (geeigneten) Texten/literarischen Gegen-

ständen“ (Granzow und von Brand 2018, S. 77) für inklusive Unterrichtssettings er-

forscht, zu verstehen. Nachstehend werden zunächst die Zielsetzung und das Sample dar-

gestellt.  

 
29 Somit folgt der Forschungsprozess dem generellen Ablauf qualitativer Studien, wie auch in deutschdi-
daktischer Literatur u. a. von Kepser und Abraham 2016, S. 145 festgehalten.  
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4.1 Sample und Zielsetzung der Untersuchung  

Die vorliegende Forschung untersucht qualitativ Auswahlkriterien von Bilderbüchern für 

einen inklusiven Literaturunterricht. Die Zielsetzung, die sich aus der Beantwortung der 

Forschungsfrage ergibt, ist ein systematischer Vergleich zwischen den in der Praxis ge-

nutzten Auswahlkriterien und den theoretisch entwickelten Kriterien des Kriterienkatalo-

ges im Hinblick auf mögliche Übereinstimmungen und Unterschiede. Daraus ergeben 

sich eine Validierung der Kriterien des Kriterienkataloges aus praktischer Perspektive 

sowie möglicherweise Überlegungen, die noch nicht im Kriterienkatalog repräsentiert 

sind. Aus dieser Zielsetzung lassen sich bereits forschungsmethodologische Implikatio-

nen ableiten. Da bei der Erhebung die „Rekonstruktion subjektiver Theorien“ (vgl. Flick 

2016, S. 203 in Anlehnung an Scheele und Groeben 1988) im Fokus steht, werden Inter-

views als Erhebungsmethode gewählt und bewusst keine Gruppendiskussionen geplant. 

Auch scheint es gewinnbringend den Befragten den Kriterienkatalog nicht als Impuls vor-

zulegen, da dies die Antworten im Sinne eines Erwartungseffektes beeinflussen könnte. 

So bieten sich zur Beantwortung der Forschungsfrage leitfadengestützte Expert*innenin-

terviews an (vgl. genauer in Kapitel 4.2).  

Dafür gilt es im Sinne der Gütekriterien der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit sowie 

Steinkes „Indikation des Forschungsprozesses“ (Steinke 2012, S. 326 ff.) den Prozess des 

Samplings zu explizieren. Da in qualitativen Studien das Sample nicht anhand wahr-

scheinlichkeitstheoretischer Methoden ermittelt wird, bedarf es der Erläuterung spezifi-

sche Merkmalsausprägungen, die das Sampling intersubjektiv nachvollziehbar gestalten 

(vgl. Kruse 2015, S. 241). Dabei gilt: „Das Sampling beim Interviewen von Expertinnen, 

also die (gezielte) Auswahl der zu befragenden Personen, orientiert sich in erster Linie an 

der (den) Forschungsfrage(n).“ (Bogner et al. 2014, S. 34) Diesbezüglich muss reflektiert 

werden, dass der*die Expert*in eine Konstruktion des*der Forschers*in und gesellschaft-

licher Konventionen sei (vgl. ebd., S. 11). Bei der Zuschreibung als Expert*in können 

unterschiedliche Merkmale je nach Forschungsinteresse relevant erscheinen (vgl. ebd.). 

Da jedoch spezifisches Wissen im Vordergrund steht, schlägt Helfferich in Anlehnung an 

Wohlrab-Sahr vor, „dass als Experten solche Personen gelten ‚die über ein spezifisches 

Rollenwissen verfügen, solches zugeschrieben bekommen und eine darauf basierende be-

sondere Kompetenz für sich selbst in Anspruch nehmen.‘“ (Helfferich 2022, S. 887) 

Im Hinblick auf das Sample der vorliegenden Forschung gilt es zu erörtern, weshalb den 

Befragten ein Expert*innenstatus bezüglich der Zielsetzung der Forschung, der Auswahl 

von Bilderbüchern für einen inklusiven Literaturunterricht in der Primarstufe, 
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zugeschrieben wird. Dabei gilt, die in Kapitel 2.1.2 erörterte Setzung, dass der Förder-

schwerpunkt W und E vor dem Hintergrund des geschilderten Inklusionsverständnisses 

explizit berücksichtigt wird. Dementsprechend werden überwiegend Expert*innen aus-

gewählt, die Literaturunterricht an Grundschulen mit den Förderschwerpunkt W und E 

unterrichten. Damit verbunden ist ein zentrales Merkmal des Samplings, dass die Befrag-

ten eine abgeschlossene Ausbildung und somit ein erfolgreiches Studium und Referenda-

riat zu einem*einer Lehrer*in oder Sonderpädagog*in aufweisen können. Überdies wer-

den im Sample als Professionen nur Lehrer*innen und Sonderpädagog*innen berücksich-

tigt, da davon auszugehen ist, dass diese die Entscheidungen über die Lektüren, die im 

Unterricht behandelt bzw. den Kindern zur Verfügung gestellt werden, treffen. Einer der 

ausgewählten Expert*innen arbeitet an einer Bremer Grundschule ohne den Förder-

schwerpunkt W und E, ist jedoch als Führungsperson des lokalen Zentrums für unterstüt-

zende Pädagogik30 in einer sonderpädagogischen Leitungsfunktion tätig. Durch diesen 

Experten sollen auch weitere Erfahrungen in inklusiven Settings berücksichtigt und somit 

im Sinne des geschilderten Inklusionsverständnisses kein ausschließlicher Fokus auf W 

und E Standorte gelegt werden. Weitere Merkmale im Samplingprozess sind die Berufs-

erfahrung, insbesondere im W und E Bereich, sowie die Profession. So wird versucht die 

Heterogenität des Forschungsfeldes abzubilden, indem sowohl Personen mit unterschied-

licher Berufserfahrung als auch mit unterschiedlichen Professionen ausgewählt wurden 

(vgl. Kruse 2015, S. 241). Auch wenn die Sozialindikatoren der Schulen im Hinblick auf 

das Erkenntnisinteresse vermutlich eine untergeordnete Rolle spielen, sei erwähnt, dass 

die Expert*innen über drei unterschiedliche Standorte verteilt waren und somit die So-

zialindikatoren V und II abgedeckt werden. Des Weiteren wird berücksichtigt, ob die 

Personen in ihrem Studium Deutsch als Fach studierten und im Vorhinein besprochen, ob 

sie inklusiven Literaturunterricht mit Bilderbüchern planen und durchführen. Im Folgen-

den werden die einzelnen Befragten anhand der geschilderten Merkmale in Kürze vorge-

stellt, da die Ausbildung, Profession, Berufserfahrung sowie das Arbeitsumfeld im Hin-

blick der Auswahlprozesse von Bilderbüchern relevant scheinen.  

Die erste befragte Lehrerin (B1) studierte Deutsch als Fach und ist seit zwölf Jahren in 

der Primarstufe und seit elf Jahre an einer Bremer Grundschule mit dem Schwerpunkt W 

und E tätig.  

Die zweite interviewte Lehrerin (B2) studierte ebenfalls Deutsch und ist seit acht Jahren 

 
30 Im Folgenden abgekürzt durch ZuP. 
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berufstätig. Ihre Erfahrung an einem W und E Standort beläuft sich auf sechs Jahre. Hinzu 

bildet sie sich aktuell zu einer Sonderpädagog*in an der Universität Bremen fort.   

Die dritte befragte Person (B3) ist ein Sonderpädagoge, der nicht an einem W und E 

Standort arbeitet. Dieser ist seit sechs Jahre im Schuldienst, studierte das Fach Deutsch 

und hat seit einem Jahr die Leitung des ZuPs der Schule.   

Die vierte befragte Person (B4) ist seit eineinhalb Jahren als Sonderpädagoge an einem 

W und E Standort tätig und studierte Deutsch als Fach.   

Die fünfte befragte Person (B5) ist Sonderpädagoge und seit 33 Jahren im Schuldienst, 

wobei er seit 29 Jahren an einem W und E Standort arbeitet. Somit hat er zunächst an 

einem Zentrum für Geistigbehinderte gearbeitet und daran mitgewirkt, Kooperationen zu 

erweitern und schließlich inklusiv zu arbeiten. Die Person studierte Behindertenpädago-

gik ohne einen fachlichen Bezug zu Deutsch.   

Für alle Befragten gilt, dass sie im Vorfeld bestätigt haben, dass sie Bilderbücher in ihrem 

inklusiven Literaturunterricht einsetzen. Wie diese eingesetzt werden und welches Ver-

ständnis von inklusivem Literaturunterricht zugrunde liegt, wird in den Interviews adres-

siert (siehe Anhang II., Fragen 1.3 und 1.4).   

Nach der getätigten Darstellung des Samples und des Erkenntnisinteresses wird nachfol-

gend die Erhebungsmethode und die Auswertungsmethode der Forschung genauer be-

trachtet.  

4.2 Leitfadengestützte Expert*inneninterviews - Erhebungsmethode  

Da die Entscheidung für eine spezifische Erhebungsmethode in Abhängigkeit vom Er-

kenntnisinteresse und der zu befragenden Personengruppe steht, wird im Folgenden dar-

gestellt, weshalb leitfadengestützte Expert*inneninterviews als Erhebungsmethode in der 

vorliegenden Forschung genutzt werden (vgl. Friebertshäuser und Langer 2013, S. 439). 

Dafür wird die Erhebungsmethode hergeleitet und theoretisch fundiert (Kapitel 4.2.1). 

Darauffolgend wird der in der Forschung eingesetzte Leitfaden in seiner Konzeption er-

örtert sowie auf Änderungen nach dem Pretest und innerhalb des Befragungszeitraumes 

eingegangen (Kapitel 4.2.2). Anschließend werden ebenfalls im Sinne des Gütekriteriums 

der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit die Datenaufarbeitung und insbesondere die 

Transkriptionsregeln erläutert (Kapitel 4.2.3).  

4.2.1 Theoretische Fundierung leitfadengestützter Expert*inneninterviews   

Im Rahmen dieser Forschung sind das Wissen und die Überzeugungen von Lehrer*innen 

und Sonderpädagog*innen zur Auswahl von Bilderbüchern für einen inklusiven 
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Literaturunterricht das zentrale Erkenntnisinteresse. Dementsprechend sollen nicht direkt 

beobachtbare Auswahlprozesse und somit Aspekte des subjektiven Erlebens bspw. Über-

zeugungen und Meinungen erhoben werden, wofür sich laut Döring die Interviewtechnik 

als Befragungsform anbietet (vgl. Döring 2023, S. 353). Die ausgewählten Personen 

(siehe Kapitel 4.1) sowie das fachdidaktische Erkenntnissinteresse legen als Erhebungs-

form Expert*inneninterviews nahe. Dabei muss reflektiert werden, dass "[b]ei Experten-

interviews […] die Befragten aufgrund des ihnen zugeschriebenen Status als Experten 

und Expertinnen interviewt." (Helfferich 2022, S. 887) werden. Die im Rahmen dieser 

Erhebung durchgeführten Expert*inneninterviews können als systematisierende Ex-

pert*inneninterviews klassifiziert werden, da diese sowohl informatorisch als auch fun-

dierende Funktion im Hinblick auf entwickeltes theoretisches Wissen einnehmen (vgl. 

Bogner et al. 2014, S. 23). Helfferich postuliert, dass Expert*inneninterviews üblicher-

weise stärker strukturiert sind durch Sachfragen oder mit Hilfe von Stimuli im Sinne von 

Fokusinterviews (vgl. Helfferich 2022, S. 888). Dabei ist festzuhalten, dass das Erkennt-

nisinteresse der vorliegenden Forschung nicht primär rezeptionsästhetisch ist, weshalb 

keine Bilderbücher als Stimuli genutzt werden (wie bspw. bei Ritter und Ritter 2013, 

2015 und 2019). Dementsprechend werden die Interviews nicht als Fokusinterviews kon-

zipiert (vgl. Kruse 2015, S. 155). Des Weiteren wird in der Fachliteratur vielfach betont, 

dass Expert*inneninterviews als teilstrukturierte Interviews mithilfe eines Leitfadens 

durchgeführt werden könnten und sollten (vgl. ebd., S. 27; Atteslander 2010, S. 142; 

Helfferich 2022, S. 888 sowie Meuser und Nagel 2013, S. 464).   

Leitfäden haben vielfältige Funktionen. So dienen diese zur „Strukturierung des Themen-

feldes der Untersuchung sowie als konkretes Hilfsmittel in der Erhebungssituation" (Bog-

ner et al. 2014, S. 27) und werden insbesondere für Interviewnoviz*innen empfohlen (vgl. 

Felbinger und Stigler 2012, S. 141). Durch Leitfäden kann sichergestellt werden, dass im 

Interview für das Erkenntnisinteresse relevante Aspekte angesprochen werden (vgl. Helf-

ferich 2022, S. 882). Im Interviewprozess besteht ein Spannungsfeld zwischen Offenheit 

und Strukturierung, was auch aus fachdidaktisch-empirischer Perspektive postuliert wird 

(vgl. Kruse 2015, S. 209 und Schmidt 2018, S. 52). So darf der Leitfaden nicht im Sinne 

einer „Leitfadenbürokratie“ (Friebertshäuser und Lange 2013, S. 440) in der Interviewsi-

tuation abgearbeitet werden, sondern sollte vielmehr hinsichtlich der Reihenfolge der Fra-

gen und der konkreten Wortwahl als flexible Kommunikationsstütze dienen (vgl. Döring 

2023, S. 368 und Helfferich 2022, S. 881). Eine Vergleichbarkeit ist dabei durch den 

thematischen Bezug herzustellen und nicht zwingend dadurch, dass alle Fragen in 
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identischer Formulierung gestellt werden (vgl. Bogner et al. 2014, S. 28). Für die Quali-

tätssicherung im Forschungsprozess wird ein Pretest des Leitfadens vorgeschlagen (vgl. 

Friebertshäuser und Lange 2013, S. 439 und Bogner 2014, S. 34). Diese Pilotierung des 

Leitfadens beschreibt Schmidt als „ein wichtiges Gütekriterium für die Qualität der ge-

nerierten Daten in Leitfadeninterviews“ (Schmidt 2018, S. 55). Diesem Gütekriterium 

wird entsprochen, indem ein Pretest mit einer Masterstudentin im Grundschullehramt31, 

die u. a. die Fächer Deutsch und Inklusive Pädagogik an der Universität Bremen studiert, 

durchgeführt wurde. Zentrale Funktion des Pretests ist es dabei, die Funktionalität des 

Leitfadens zu reflektieren (vgl. Bogner 2014, S. 34). Trotz des durchgeführten Pretests 

ist die Reflexion und Überarbeitung des Leitfadens im Sinne des Gütekriteriums der re-

flexiven Subjektivität ein forschungsimmanenter Prozess (vgl. Felbinger und Stigler 

2012, S. 143). Dementsprechend wurde auch nach dem ersten Interview eine Leitfrage 

weiterführend angepasst (genauer in Kapitel 4.2.2).   

In der konkreten Interviewsituation ist neben eines flexiblen Einsatzes des Interviewleit-

fadens darauf zu achten, die Expert*innen im Redefluss nicht zu unterbrechen, Details zu 

erfragen sowie aktives Zuhören zu praktizieren (vgl. Gläser und Laudel 2010, S. 173). 

Außerdem hebt Helfferich positive nonverbale Signale, wie bspw. Zunicken oder Blick-

kontakt, als wichtig für die Gestaltung der Gesprächssituation hervor (vgl. Helfferich 

2011, S. 101). Auf theoretische Überlegungen zur konkreten Gestaltung, dem Erstel-

lungsprozess und Gütekriterien des Leitfadens wird im Folgenden in der Darstellung des 

entwickelten Leitfadens eingegangen.  

4.2.2 Genese und Erklärung des verwendeten Leitfadens der Expert*inneninter-

views 

Im Folgenden wird der Erstellungsprozess des Leitfadens erörtert und somit die Genese 

der Erhebungsmethode transparent gemacht. Dabei ist die Zielsetzung des Kapitels nicht 

jede einzelne Frage des Leitfadens en Detail zu erörtern, sondern vielmehr die Struktur 

und die dahinterliegenden Überlegungen im Entwicklungsprozess zu verdeutlichen. Für 

eine Übersicht aller Fragen sei auf den Anhang verwiesen32 (siehe Anhang II.).   

Der Leitfaden wird unter Nutzung der SPSS Methode erstellt (vgl. Helfferich 2011, S. 

 
31 Die interviewte Studenten ist im Rahmen einer studentischen Hilfskrafttätigkeit Teil des Bremer Insti-
tutes für Bilderbuchforschung (BIBF) und hat in ihrem Studium bereits universitär begleiteten inklusiven 
Literaturunterricht geplant, durchgeführt und reflektiert. Somit kann ihr ein eingeschränkter Expertinnen-
status zugeschrieben werden.  
32 Im Anhang II. ist der Leitfaden vor, nach und während der Forschung in dreifacher und jeweils leicht 
angepasster Version zu finden. Änderungen zwischen den Versionen sind dabei kursiv markiert.  
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186). Somit werden zunächst vielfältige Fragen ohne auf eine genaue Betrachtung der 

Formulierungen oder einer möglichen Eignung assoziativ notiert (sammeln). Darauffol-

gend werden diese Fragen kritisch hinsichtlich des Forschungsinteresses, der dargestell-

ten theoretischen Bezüge und der Formulierungen geprüft (prüfen). Anschließend werden 

die verbleibenden Fragen vorwiegend anhand des Kriteriums der „inhaltlichen Zusam-

mengehörigkeit“ (Helfferich 2022, S. 884) sortiert (sortieren). Abschließend werden die 

Fragen in thematische Blöcke gebündelt und ein Erzählimpuls als obligatorische Frage 

von fakultativen Nachfragen getrennt (subsumieren) (vgl. Helfferich 2011, S. 182 ff.). 

Dabei sind alle Fragen als offene und erzählgenerierende Stimuli konzipiert, auch wenn 

diese teilweise als Nachfragen explikationsförderlich hinsichtlich eines spezifischen As-

pektes sind (vgl. Kruse 2015, S. 204).  

Der in der Interviewsituation genutzte tabellarische Leitfaden ist in Anlehnung an Kruse 

und Helfferich in die Spalten Erzählaufforderung (Leitfrage), inhaltliche Aspekte - 

Checkliste, konkrete (Nach-) Fragen sowie Aufrechterhaltungs- und Steuerungsfragen 

getrennt (vgl. ebd., S. 213 und Helfferich 2022, S. 884). Überdies werden die einzelnen 

thematische Blöcke abgetrennt, um eine gute Übersichtlichkeit in der Interviewsituation 

zu ermöglichen; wie u. a. von Helfferich gefordert (vgl. Helfferich 2011, S. 180). Die 

obligatorischen Erzählaufforderungen sind als offene Grundreize konzipiert, die im Span-

nungsfeld Offenheit und Strukturierung eine Möglichkeit bieten für die Expert*innen ei-

genstrukturierte Ausführungen zu den jeweiligen Themen zu tätigen (vgl. Kruse 2015, S. 

213). Die Spalte der inhaltlichen Aspekte soll als eine Art Checkliste in der Interviewsi-

tuation die Möglichkeit bieten, zu überprüfen, inwiefern relevante Äußerungen hinsicht-

lich der einzelnen Leitfragen getätigt wurden oder weiterführende Fragen notwendig 

scheinen (vgl. ebd., S. 213 f.). Durch die optionalen konkreten (Nach-) Fragen können 

gezielt spezifische Aspekte im Auswahlprozess und Kriterien angesprochen werden, die 

nach Meinung des*der Interviewers*in noch nicht ausreichend ausgeführt wurden (vgl. 

ebd., S. 214). Des Weiteren können Tempo und inhaltliche Vertiefungen durch die Ver-

wendung von Aufrechterhaltungs- und Steuerungsfragen kontrolliert werden (vgl. Helf-

ferich 2011, S. 105). Die Leitfragen sowie die konkreten (Nach-) Fragen orientieren sich 

inhaltlich am Theorieteil der Arbeit und der Forschungsfrage; wie u. a. von Felbinger und 

Stigler gefordert (vgl. Felbinger und Stigler 2012, S. 142). Dem Leitfaden vorangestellt 

ist eine einleitende Erklärung, wodurch neben datenschutzrechtlichen Hinweisen für die 

Expert*innen auch eine erste Verortung hinsichtlich des Themas erfolgt (vgl. Kruse 2015, 

S. 270 ff.).   
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Der erste Block des Leitfadens erhebt das Verständnis von inklusivem Literaturunterricht 

und Erfahrungen mit Bilderbüchern (siehe Anhang II.). Somit wird Bezug genommen auf 

die theoretischen Erkenntnisse zu einem inklusivem Literaturunterricht sowie dem dar-

gelegten Inklusionsverständnis (siehe Kapitel 2.1 und Kapitel 2.2). Dabei ist die erste 

Frage des Interviews als Sondierungs- respektive Einstiegsfrage zu klassifizieren (vgl. 

Mayring 2016, S. 70 und Bogner et al. 2014, S. 60 f.). Im Anspruch sollte diese allgemein 

gehalten sein und eine Möglichkeit bieten, einen Redefluss des*der Expert*in zu ermög-

lichen (vgl. ebd.). Im Rahmen des Pretests wurde festgestellt, dass die ursprüngliche erste 

Frage Was zeichnet für Sie inklusiven Literaturunterricht aus? der Funktion einer Ein-

stiegsfrage nicht nachkommen konnte, da vielfältige Assoziationen sowohl zu dem Be-

griff inklusiv als auch Literaturunterricht sowie zur Kombination beider Begriffe für ei-

nen Einstieg überfordernd wirkten. Somit wurde die Frage verändert zu Was zeichnet für 

Sie Literaturunterricht aus? Der Bezug zu inklusivem Literaturunterricht wird über eine 

fakultative konkrete Nachfrage hergestellt (siehe Anhang II.).   

Der zweite Block des Leitfadens fokussiert den Auswahlprozess auf einer allgemein abs-

trakten Ebene. Dies stellt vielfältige Herausforderungen an die Expert*innen, wobei auf-

grund des ihnen zugeschriebenen Expert*innenstatus davon ausgegangen wird, dass diese 

eine Meta-Betrachtung des Auswahlprozesses vornehmen können. Dabei wurde die Er-

zählaufforderung nach dem Pretest und dem ersten Interview leicht angepasst, da vielfach 

zu dieser Frage schon konkrete Kriterien ausgeführt wurden. Indem das Wort allgemein 

in die Frage aufgenommen wurde, soll verdeutlicht werden, dass die Frage eine Meta-

Perspektive auf den Auswahlprozess fokussiert Wie gehen Sie allgemein vor, wenn Sie 

ein Bilderbuch für ihren Unterricht auswählen? Die konkreten (Nach-) Fragen ergeben 

sich aus dem theoretischen Postulat sowie praktischen Erfahrungen, dass in einem Aus-

wahlprozess neben dem Gegenstand insbesondere die Lerngruppe, Kompetenzziele so-

wie didaktische Überlegungen und Entscheidungen relevant erscheinen (vgl. Boelmann 

und König 2021, S. 141).   

Der dritte Block im Leitfaden ist durch Fragen zu Kriterien zur Auswahl von Bilderbü-

chern gekennzeichnet. Der offene Erzählimpuls soll keine Kriterien vorweg nehmen 

(siehe Anhang II. Frage 3.1). Die konkreten (Nach-) Fragen sind anhand der Kategorien 

des Kriterienkataloges sowie den Erkenntnissen der Reflexion des Kriterienkataloges 

strukturiert (siehe Kapitel 3.2 und Kapitel 3.3). Die Kategorie didaktische Potenziale wird 

insbesondere durch die (Nach-) Fragen zu Thema und Figur berücksichtigt (siehe Anhang 

II. Frage 3.2 und Frage 3.3). Dabei wird die konkrete (Nach-) Frage zu den Themen 
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gestellt, da dieses Kriterium im Hinblick auf Erkenntnisse Ritters vermutlich eine große 

Rolle im Auswahlprozess einnimmt (vgl. Ritter 2014, S. 121).   

Da vier der fünf befragten Personen in Klassen mit Schüler*innen, die einen attestierten 

Förderbedarf W und E haben, arbeiten und damit konkrete förderschwerpunktspezifische 

Erfahrungen anzunehmen sind, wird nach spezifischen Auswahlkriterien hinsichtlich die-

ser Zielgruppe gefragt. Dadurch wird auch der in Kapitel 2.1.2 getätigten Setzung, den 

Förderschwerpunkt GE kontinuierlich zu berücksichtigen, entsprochen.   

Im vierten und letzten Block des Leitadens werden zwei Abschlussfragen gestellt, die 

zum einen zu einer Bilanzierung und eigenen Reflexion der Wertigkeit der Kriterien auf-

fordern sowie die Möglichkeit bieten weitere Gedanken zu äußern (vgl. Bogner et al. 

2014, S. 61).   

Des Weiteren ist zu konstatieren, dass versucht wird, mit dem geschilderte Leitfaden in 

seiner Konzeption Gütekriterien für das Erhebungsverfahren zu berücksichtigen. So wer-

den eine übersichtliche Gestaltung und logische Struktur des Leitfadens angestrebt (vgl. 

Schmidt 2018, S. 53 f.). Weiterführend sind die Fragen in ihrem Anspruch adressatenori-

entiert und verständlich, d. h. die Fragen sind u. a. „widerspruchsfrei […] und explizit“ 

(ebd., S. 55) formuliert (vgl. Felbinger und Stigler 2012, S. 143). Um dem Gütekriterium 

der Offenheit nachzukommen, wird der geschilderte Leitfaden in der Interviewsituation 

flexibel eingesetzt, aktives Zuhören praktiziert und auf positive nonverbale Kommunika-

tionssignale geachtet (vgl. Schmidt 2018, S. 54). Dabei gilt: „Priorität hat die spontan 

produzierte Erzählung“ (Helfferich 2011, S. 180) der Expert*innen. Weiterführend wird 

die Aufarbeitung der durch die leitfadengestützten Expert*inneninterviews erhobenen 

Audiodaten dargestellt.  

4.2.3 Datenaufarbeitung: Transkription 

Die im Rahmen der Interviews entstandenen verbalen Daten werden transkribiert und so-

mit für die Auswertung in schriftlicher Form festgehalten. Im Sinne der von Mayring 

postulierten Gütekriterien qualitativer Forschungsprozesse, der Verfahrensdokumenta-

tion und der Regelgeleitetheit, gilt es die genutzten Transkriptionsregeln zu definieren 

(vgl. Mayring 2016, S. 144 f.). Dies erscheint auch hinsichtlich der Forderung Dresings 

und Pehls: „für wissenschaftlich transparentes Vorgehen ist es unabdingbar, deutlich zu 

machen, wie das jeweilige Transkript entstanden ist, welche Elemente ausgelassen und 

welche berücksichtigt wurden“ (Dresing und Pehl 2020, S. 838) sowie dem Gütekriterium 

der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit zwingend notwendig (vgl. Steinke 2012, S. 

325). Dabei gilt es zu reflektieren, dass eine Transkription auch immer mit einer 
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Transformation respektive Reduktion der Daten einhergeht und somit das Transkript nur 

einen Ausschnitt der tatsächlichen Interviewsituation wiedergeben kann (vgl. Langer 

2013, S. 516 und Dresing und Pehl 2020, S. 837). Gläser und Laudel halten fest, dass es 

keine einheitlichen Transkriptionsregeln gebe, sondern vielmehr im Forschungsprozess 

hinsichtlich des Erkenntnisinteresses begründete Entscheidungen für ein Regelsystem ge-

troffen werden sollten (vgl. Gläser und Laudel 2013, S. 193). Die Transkription in dieser 

Forschung erfolgt in Anlehnung an eine wörtliche Transkription Mayrings (vgl. Mayring 

2016, S. 91). Dementsprechend werden die Äußerungen in Standardorthografie überführt. 

Das heißt: „Der Dialekt wird bereinigt, Satzbaufehler werden behoben, der Stil wird ge-

glättet“ (ebd.). Dies biete sich laut Mayring insbesondere bei Interviews mit Expert*innen 

an (vgl. ebd.). Auf eine Transkription von „Verständnissignalen des gerade nicht Spre-

chenden“ (Dresing und Pehl 2015, S. 22) wird vorwiegend verzichtet, da nicht davon 

auszugehen ist, dass diese Äußerungen einen Mehrwert hinsichtlich der Forschungsfrage 

bieten. Außerdem wird die Interpunktion zu Gunsten der Lesbarkeit angepasst, wobei 

Sinneinheiten nicht getrennt werden (vgl. ebd., S. 21). Für das nachfolgende Regelsystem 

gilt die Setzung, dass in dieser Forschung der semantische Inhalt des Redebeitrages zent-

ral erscheint und somit eine semantisch-inhaltliche Transkription erfolgt (vgl. Dresing 

und Pehl 2020, S. 847). 

Zeichen Erklärung Beispiel 

B1, B2, B3, B4, 

B5, I 

Sprecherbezeichnung und Markierung 

des Sprecherwechsels 

I: Können Sie dies weiter 

ausführen? 

B1: Ich würde noch er-

gänzen, dass ... 

[…] Zeitmarkierung [00:00:00] 

/ Satz- oder Wortabbruch B1: Krit/ 

(unv.) Unverständliche Äußerung B1: Ich würde noch er-

gänzen, dass (unv.) wich-

tig sein könnte.  
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* Pause33 B1: Ich würde noch er-

gänzen, dass * diese Kri-

terium ...  

( ) unsichere Transkription/ vermutete 

Äußerung 

B1: Ich meine, dass das 

(Merkmal drei) genauso 

ist.  

{…} Auslassung da für die Auswertung 

bzw. die Forschungsfrage nicht rele-

vant34  

B1: Ich mache {…} 

Abbildung 2: Transkriptionsregeln 

Die dargestellten Regeln sind in ihrer Konzeption, wenn auch nicht immer mit identi-

schen Zeichen, in Anlehnung an Dresing und Pohl, Langer sowie Mayring bzw. Kall-

meyer und Schütze entstanden (vgl. Dresing und Pehl 2015, S. 21 ff.; Langer 2013, S. 

523 sowie Maring 2016, S. 92).  

Das Vorgehen während der Transkription erfolgt im Zweischritt. So wird zunächst ein 

Transkript unter Anwendung der geschilderten Regeln erstellt und dieses anschließend 

noch einmal überarbeitet (vgl. Kruse 2015, S. 257). Des Weiteren ist anzumerken, dass 

alle personenbezogenen Daten in den Transkripten im Sinne des Datenschutzes anony-

misiert werden (vgl. ebd., S. 358). Für die Transkription wird die Software MAXQDA in 

der Version von 2022 genutzt35. Darüber hinaus muss reflektiert werden, dass im Rahmen 

der Transkription bereits eine erste, wenn auch zum Teil implizite, Interpretation der Da-

ten stattfindet (vgl. Langer 2013, S. 515). Die aufbereiteten Daten werden mithilfe der 

qualitativ strukturierenden Inhaltsanalyse analysiert. Dieses Auswertungsverfahren wird 

nachstehend weiterführend dargestellt.  

4.3 Qualitativ strukturierende Inhaltsanalyse - Auswertungsmethode 

Im Folgenden wird die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring als Auswertungsmethode 

zunächst theoretisch erörtert (Kapitel 4.3.1). Diesbezüglich findet eine selektive theoreti-

sche Darstellung statt, die sich am Forschungsinteresse orientiert und Bezüge zur eigenen 

 
33 Die Länge der Pause erscheint für die Auswertung nicht relevant, weshalb auf eine Unterscheidung der 
einzelnen Pausen verzichtet wird. Dabei muss eine Pause mindestens drei Sekunden lang sein, bis diese 
im Transkript berücksichtigt wird. 
34 Dies folgt vielfachen Forderungen einer selektiven Transkription, wobei nur deutlich inhaltlich irrele-
vante Passagen nicht berücksichtigt werden (vgl. für eine Zusammenstellung mehrere Autor*innen 
Dresing und Pehl 2020, S. 824 f.). 
35 Eine Transkription unter zu Hilfenahme einer Software erscheint inzwischen Standard in qualitativen 
Forschungsprozessen (vgl. Kuckartz und Grunenberg 2013, S. 501).  
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Auswertung tätigt. Anschließend werden das Ablaufmodell sowie die Haupt- und Unter-

kategorien der Inhaltsanalyse erörtert (Kapitel 4.3.2).  

4.3.1 Theoretische Fundierung der qualitativ strukturierenden Inhaltsanalyse 

Die anhand der beschriebenen Regeln transkribierten Daten dienen als Basis zur inhalts-

analytischen Auswertung der Interviews36 (vgl. Mayring 2016, S. 89). Dabei versucht die 

qualitative Inhaltsanalyse eine systematisierte ganzheitliche Sicht auf die Daten zu er-

möglichen und biete dadurch die Möglichkeit Prozesse und Gegenstände in ihrer Kom-

plexität zu betrachtet (vgl. Mayring 2015, S. 19 f.). Zentrales und abgrenzendes Merkmal 

des Verfahren sei die Kategoriegeleitetheit, Theoriegeleitetheit und Regelgeleitetheit in 

der Auswertung, die durch Haupt- und Unterkategorie auf verschiedenen Abstraktionse-

benen umgesetzt werden solle (vgl. Mayring und Frenzl 2022, S. 692 und Mayring 2012, 

S. 470).   

Im Hinblick auf die möglichen Formen der qualitativen Inhaltsanalyse unterscheidet Ma-

yring nach zusammenfassender, explizierender und strukturierender Inhaltsanalyse (vgl. 

Mayring 2012, S. 472 ff.). Diesbezüglich erscheint die strukturierende Inhaltsanalyse für 

das Erkenntnisinteresse, dem Vergleich von praktisch genutzten und theoretisch entwi-

ckelten Kriterien zur Auswahl von Bilderbüchern, passend (vgl. Mayring 2015, S. 97 ff.). 

Das vorliegende Erkenntnisinteresse bedingt, das fokussierte Betrachten bestimmte As-

pekte aus den erhobenen Daten, wofür es einer strukturierenden Herangehensweise be-

darf (vgl. ebd.). Weiterführend unterscheidet Mayring die Strukturierung der Inhaltsana-

lyse in die Aspekte formal, inhaltlich, typisierend und skalierend (vgl. ebd., S. 99). Dies-

bezüglich erscheint eine inhaltliche Strukturierung für die Forschung notwendig, da somit 

„bestimmte Themen, Inhalte, Aspekte aus dem Material“ (ebd., S. 103) extrahiert und 

zusammengefasst werden können. Des Weiteren sind in der strukturierenden Inhaltsana-

lyse die Kategorien und deren intersubjektive Nachvollziehbarkeit zentral (vgl. ebd., S. 

97). Diese seien dabei deduktiv zu bilden. Dies bedeutet, dass die Kategorien in Bezug 

auf theoretische Erkenntnisse aufgestellt werden sollen (vgl. ebd.). Hinsichtlich mögli-

cher weitere Kriterien zur Bilderbuchauswahl von den Expert*innen, die nicht in der the-

oretischen Konzeption, den Kriterien des Kriterienkataloges, berücksichtigt werden, er-

scheinen auch induktive Kategorien für die Forschung gewinnbringend. Induktive Kate-

gorien leiten sich dabei nicht aus theoretischen Erkenntnissen, sondern direkt aus dem 

Material ab (vgl. ebd., S. 85). Dementsprechend wird in dieser Forschung ein eigenes 

 
36 Die codierten Transkripte befinden sich im Anhang I..  
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Ablaufmodell einer strukturierenden Inhaltsanalyse entworfen und angewendet, in dessen 

Konzeption sowohl deduktive als auch induktive Kategorien berücksichtigt werden (vgl. 

ebd., S. 98 sowie genauere Ausführungen zum eigenen Ablaufmodell in Kapitel 4.3.2). 

Im Hinblick auf die Kategorien der Inhaltsanalyse gilt es, eine Definition dieser sowie 

Ankerbeispiele und Kodierregeln für die jeweilige Kategorien zu erstellen (vgl. Mayring 

2015, S. 97). Definitionen sollen explizieren welche Textbestandteile zu der jeweiligen 

Kategorie gehören. Die Ankerbeispiele fungieren als exemplarische Textstellen, die ver-

deutlichen sollen, welche Textstellen der Kategorie zugeordnet werden. Die Kodierregeln 

sollen die Abgrenzung zwischen den einzelnen Kategorien gewährleisten (vgl. ebd.). Die 

Kategorien sind jedoch keinesfalls direkt als feste Setzungen zu verstehen, sondern hin-

sichtlich ihrer eindeutigen Definition und Funktion im Verlauf der Analyse kritisch zu 

überprüfen (vgl. ebd., S. 98, Schritt 7).   

Des Weiteren stellt Mayring Interpretationsregeln für die Inhaltsanalyse dar. Im Hinblick 

auf das in Kapitel 4.3.2 dargestellte eigene Ablaufmodell scheinen insbesondere die Pa-

raphrasierung sowie die Reduktion relevant. Paraphrasierungen zielen darauf ab, dass in-

haltstragende Textstellen auf einheitlicher Sprachebene zu einer grammatikalischen 

Kurzform transformiert werden (vgl. ebd., S. 72). Reduktion meint dabei, das Zusam-

menfassen, sowohl im Mayrischen Sinne des Bündels als auch der Konstruktion und In-

tegration, von Aussagen zu einem Gegenstand (vgl. ebd.). Außerdem umfasst die Reduk-

tion, die Selektion zentraler inhaltstragender Paraphrasen (vgl. ebd.). Dahingehend ist für 

den Interpretationprozess der vorliegenden Forschung festzuhalten, dass in der Inhaltsan-

alyse strukturierend und nicht zusammenfassend gearbeitet wird, weshalb auch bedeu-

tungsgleiche oder bedeutungsähnliche Paraphrasen in den jeweiligen Kategorien erhalten 

bleiben (vgl. ebd.). Dadurch ist es möglich auch Tendenzen in der Häufigkeit von einzel-

nen von den Expert*innen benannten Kriterien festzustellen.  

4.3.2 Vorstellung des Ablaufmodells der strukturierenden Inhaltanalyse und Be-

gründung der Auswertungskategorien  

In der Folge werden das entwickelte Ablaufmodell sowie die verwendeten Haupt- und 

Unterkategorien dargestellt. Im Hinblick auf mögliche Ablaufmodelle der qualitativen 

Inhaltsanalyse stellt Mayring dar, dass diese nicht als starre Konstrukte zu verstehen, son-

dern an die jeweilige Forschungsfrage anzupassen seien (vgl. Mayring 2020, S. 498). 

Dementsprechend wird für die vorliegende Forschung eine strukturierende Inhaltsanalyse 

mit Berücksichtigung induktiver Kategorien gewählt. Das Vorgehen lässt sich anhand des 

nachstehenden Ablaufmodells beschreiben:  
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1. Bestimmung der Analyseeinheit 

2. Theoriegeleitete Bestimmung der de-

duktiven Haupt- und Unterkategorien 

2. Festlegen von Selektionskriterien für 

induktive Kategorienbildung 

3. Formulierung von Definitionen, Ankerbeispielen und Kodierregeln für Haupt- und 

Unterkategorien 

4. Materialdurchläufe: Fundstellen bezeichnen, extrahieren und bearbeiten 

5. Reflexion, Revision und Überarbeitung der induktiven und deduktiven Kategorien 

des Kategoriensystems 

6. Finaler Materialdurchgang 

6.1 Paraphrasieren der Daten pro Fundstelle 

6.2 Zusammenfassung der Daten pro Unterkategorie 

6.3 Zusammenfassung der Daten pro Hauptkategorie 
Abbildung 3: Ablaufmodell der strukturierenden Inhaltsanalyse 

Für die Erstellung des Ablaufmodells sind die zentralen theoretische Bezüge zum einen 

Mayrings Modell einer strukturierenden Inhaltsanalyse sowohl allgemein als auch spezi-

fisch hinsichtlich einer inhaltlichen Strukturierung zum anderen das Ablaufmodell induk-

tiver Kategorienbildung und deduktiver Kategorienanwendung nach Mayring und Fenzl 

sowie das Prozessmodell induktiver Kategorienbildung Mayrings (vgl. Mayring 2015, S. 

86, S. 98 und S. 104 sowie Mayring und Fenzl 2022, S. 699).   

Im Folgenden werden ausgewählte Schritte des Ablaufes genauer betrachtet, deren Kon-

zeption nicht durch das Ablaufmodell und die entsprechenden theoretischen Bezüge in-

tersubjektiv nachvollziehbar erscheinen. So gilt es zunächst zu betrachten, welche Selek-

tionskriterien für die Festlegung der induktiven Kategorien genutzt wurden. Dabei wurde 

in erster Linie anhand der von den Expert*innen benannten Kriterien zur Auswahl von 

Bilderbüchern für einen inklusiven Literaturunterricht, die nicht im Kriterienkatalog be-

rücksichtigt wurden, gearbeitet (vgl. Anhang III., K 9). Außerdem war ein weiteres Se-

lektionskriterium die Häufigkeit der Nennung des jeweiligen Kriteriums, so wurden nur 

bei mehrfacher Nennung die Kriterien als induktive Kategorien in die Auswertungsmatrix 

aufgenommen. Des Weiteren wurde zur Differenzierung der induktiven Kriterien genutzt, 

ob die benannten Kriterien spezifisch für die Auswahl von Bilderbüchern für Schüler*in-

nen mit attestierten Förderschwerpunkt W und E formuliert wurden (vgl. ebd., K 8). Dies-

bezüglich wurden die Kategorien im Forschungsprozess kritisch reflektiert und immer 

wieder angepasst, insbesondere in Schritt 5 des Ablaufmodells (vgl. Mayring 2015, S. 

98). Wichtig ist, dass vor dem finalen Materialdurchlauf, Schritt 6, die 
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Auswertungsmatrix mit allen Haupt- und Unterkategorien als unveränderlich verstanden 

wird (vgl. ebd., S. 99). Dabei werden die einzelnen Zitate aus dem Material im Sinne 

Mayrings paraphrasiert und anschließend anhand der Haupt- und Unterkategorien zusam-

mengefasst. Auf einen Zwischenschritt, in dem die Paraphrasen noch einmal generalisiert 

werden, wird verzichtet, da durch das Paraphrasieren bereits ein für die Auswertung funk-

tionales Abstraktionsniveau erreicht wird (vgl. ebd., S. 72).   

Im Folgenden werden die entwickelten Haupt- und Unterkategorien weiterführend be-

trachtet37. Für diese gilt, dass durch die Definition der jeweiligen Kategorien, Ankerbei-

spielen und Kodierregeln ein intersubjektiv nachvollziehbares Vorgehen angestrebt wird. 

Dabei werden diese konzeptionell als deduktiv oder induktiv sowie hinsichtlich ihrer 

Funktion für die Fragestellung erörtert.   

Die erste deduktive Hauptkategorie K 1 Inklusiver Literaturunterricht umfasst in zwei 

Unterkategorien sowohl das Verständnis inklusiven Literaturunterrichtes als auch Erfah-

rungen mit Bilderbücher in diesem. Die Auswertungskategorie ist im Hinblick auf die 

Fragestellung sekundär, aber dennoch notwendig. So werden durch diese Hauptkategorie 

rahmende Faktoren des Auswahlprozesses verdeutlicht, die als zentral für die Äußerun-

gen hinsichtlich möglicher Kriterien scheinen. Dies gilt in gleichem Maße auch für die 

deduktive Hauptkategorie K2 Auswahlprozess. Durch diese sollen die Strukturen der 

praktizierten Auswahlprozesse betrachtet werden, wobei insbesondere die Rolle des Pri-

märlesens sowie das Verhältnis zu Lerngruppe, didaktischen Überlegungen und Kompe-

tenzzielen im Auswahlprozess in Anlehnung an theoretische bzw. empirische Erkennt-

nisse fokussiert werden (vgl. Ritter und Ritter 2019, S. 36 und Boelmann und König 2021, 

S. 141).   

Die dritte bis einschließlich siebte Hauptkategorie und die entsprechenden Unterkatego-

rien sind als deduktive Kategorien in Anlehnung an die Kategorien des Kriterienkataloges 

konzipiert (vgl. Lindner 2021, S. 65). Somit werden folgenden Hauptkategorien angelegt: 

K 3 Thematisch-inhaltliche Setzungen, K 4 Sprache, K 5 Zusammenwirken von Bild und 

Text, K 6 Didaktische Potenziale und K 7 Transformierbarkeit des Werkes. Dies scheint 

hinsichtlich eines systematischen Vergleichs der theoretischen und praktisch genutzten 

Auswahlkriterien zentral, weil dadurch festgestellt werden kann, welche Kriterien des 

Kriterienkataloges in den Überlegungen der Expert*innen berücksichtigt werden. Dabei 

werden die Haupt- und Unterkriterien als deduktive Setzungen auch beibehalten, wenn 

 
37 Für eine vollständige tabellarische Darstellung des Kategoriensystem mit allen Haupt- und Unterkate-
gorien, Definitionen, Ankerbeispielen und Kodierregeln sei auf Anhang III. verwiesen.  
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sich keine oder nur einzelne Aussagen der jeweiligen Kategorie zu sortieren lassen. Dies 

scheint gewinnbringend, da somit auch Kriterien identifiziert werden können, die in den 

praktischen Auswahlprozessen der Expert*innen nicht relevant sind.   

Die achte Hauptkategorie und dessen Unterkategorien K8 Auswahlkriterien hinsichtlich 

des Förderschwerpunktes W und E wurden induktiv am Material erstellt. Die Notwen-

digkeit der Kategorie ergibt sich aus dem Forschungssetting und den in Kapitel 2.1.2 ge-

tätigten Setzungen. Da vier der fünf befragten Personen an Schulen und in Klassen mit 

dem Förderschwerpunkt W und E arbeiten und dieser explizit in der Forschung mitge-

dacht wird, bietet diese Kategorie die Möglichkeit entsprechende Erfahrungen und Schil-

derungen der Expert*innen zu strukturieren. Die Unterkategorien wurden induktiv an-

hand der Äußerungen der Expert*innen aufgestellt (vgl. Anhang III.).  

Die letzte Kategorie des Kategoriensystems fokussiert weitere von den Expert*innen be-

nannte Kriterien zur Auswahl von Bilderbüchern für einen inklusiven Literaturunterricht; 

K 9 Kriterien ohne Bezug zum Kriterienkatalog. Die Unterkategorien wurden induktiv 

anhand häufig genannter Kriterien der Expert*innen gebildet. Selektionskriterium war 

dabei, dass Aussagen mehrerer Expert*innen hinsichtlich eines Kriteriums getätigt wur-

den. Die beiden abschließenden Kategorien, sowohl K 8 als auch K 9, scheinen im Hin-

blick auf den letzten Teil der Fragestellung der Arbeit relevant. So könnten die Erkennt-

nisse der Kategorien für die Erweiterung des Kriterienkataloges aus einer praktischen 

Perspektive genutzt werden. Diesbezüglich könnten sowohl explizit Kriterien hinsichtlich 

des Förderschwerpunktes W und E als auch allgemeine Kriterien aus den Äußerungen 

der Expert*innen abgeleitet werden.   

Im Folgenden werden die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse dargestellt. Die Er-

gebnisdarstellung und -interpretation ist strukturell an dem angesprochenen Kategorien-

system orientiert.   

5. Ergebnisdarstellung und -interpretation 
Im Folgenden werden die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse der Interviews erör-

tert (vgl. Auswertungstabellen Anhang IV.-VIII.). Um die Fragestellung systematisch zu 

adressieren, wird dafür in kontextrelevante Faktoren (Kapitel 5.1), Kriterien des Kriteri-

enkataloges (Kapitel 5.2) und Kriterien ohne Bezug zum Kriterienkatalog (Kapitel 5.3) 

differenziert. Die jeweiligen Unterkapitel orientieren sich an den Hauptkategorien der 

durchgeführten strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Anhang III.). Dabei 

werden die Ergebnisse bewusst professionsübergreifend betrachtet, da davon auszugehen 
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ist, dass alle befragten Personen eine Auswahl für Bilderbücher für einen inklusiven Li-

teraturunterricht tätigen. Dieses Kapitel hat sowohl die Funktion der Ergebnisdarstellung 

als auch einer ersten Ergebnisinterpretation. Zielsetzung des Kapitels ist es somit zu-

nächst die Erkenntnisse der qualitativen Inhaltsanalyse hinsichtlich der zentralen kontext-

relevanten Faktoren im Auswahlprozess darzustellen. Darauffolgend soll ein systemati-

scher Vergleich aller Kategorien und Kriterien des Kriterienkataloges eine Einschätzung 

hinsichtlich der Berücksichtigung der Kriterien in der Praxis ermöglichen. Abschließend 

sollen, hinsichtlich möglicher Erweiterungen des Kriterienkataloges, spezifische Krite-

rien für den Förderschwerpunkt W und E sowie weitere in der Praxis berücksichtigte Kri-

terien aus dem Material extrahiert werden. In Summe dienen die jeweiligen Ergebnisse 

als Grundlage für die Zusammenführung und Diskussion aller Kriterien in Kapitel 6.  

5.1 Kontextrelevante Faktoren  

Als erste Ergebnisse werden verschiedene kontextualisierende Faktoren der Kriterien für 

die Auswahl von Bilderbüchern für einen inklusivem Literaturunterricht in Kürze darge-

stellt. Dafür scheint es zentral, zunächst die von den befragten Personen geäußerten Ver-

ständnisse von inklusiven Literaturunterricht im Hinblick auf das dem Kriterienkatalog 

zugrundeliegende Inklusionsverständnis zu erörtern. Des Weiteren ist davon auszugehen, 

dass der Auswahlprozess der befragten Personen durch die jeweiligen Erfahrungen mit 

Bilderbüchern in inklusiven Lehr-Lern-Settings beeinflusst wird. Ergänzend wird die Be-

deutung des Primärlesens und die zentralen Aspekte im Auswahlprozess die Lerngruppe, 

didaktische Überlegungen und Kompetenzziele betrachtet (vgl. Ritter und Ritter 2019, S. 

36 sowie Boelmann und König 2021, S. 141).  

5.1.1 Verständnisse von inklusivem Literaturunterricht 

Hinsichtlich des Verständnisses von inklusivem Literaturunterricht bei den befragten Per-

sonen zeigen sich unterschiedlichste Anknüpfungen an die theoretische Modellierung in 

Kapitel 2.2.1. So wird als zentral für inklusiven Literaturunterricht eine Vielfalt der Zu-

gänge, bspw. auditive, enaktive und ikonische Zugänge, zu Literatur benannt (vgl. Inter-

view B3, Absatz 5 und Interview B4, Absatz 538). Dahingehend wurde für den Unterricht 

die Bedeutung einer Handlungsorientierung, offener Aufgaben und des EIS-Prinzips her-

vorgehoben (vgl. I B2, Abs. 5 und I B4, Abs. 5). B3 führte in ihrem Verständnis eines 

inklusiven Literaturunterrichtes aus, dass dieser als ein Erfahrungsraum mit Literatur, in 

dem mehrsinnliche Erfahrungen für alle Schüler*innen eröffnet werden sollten, 

 
38 Im Folgenden wird in den Kurzbelegen Interview abgekürzt durch I und Absatz abgekürzt durch Abs..  
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verstanden werden könne (vgl. I B3, Abs. 3 und Abs. 5). Des Weiteren nahm B4 explizit 

Bezug auf einen erweiterten Lesebegriff als relevante Perspektive hinsichtlich inklusiven 

Literaturunterricht anhand von Werken die sowohl eine textliche als auch eine bildliche 

Ebene aufweisen (vgl. I B4, Abs. 7).   

Viele Äußerungen weisen einen Bezug zu dem Spannungsfeld Gemeinsamkeit und Indi-

vidualisierung auf. So wird mehrfach inklusiver Literaturunterricht als ein gemeinsamer 

Unterricht aller dargestellt; auch spezifisch im Hinblick auf ASS (vgl. I B5, Abs. 5 und 

Abs. 7; I B3 Abs. 31 und Abs. 39 und I B4, Abs. 5). Dabei hebt B4 hervor, dass nicht 

immer alle Schüler*innen uneingeschränkt am Unterricht teilhaben können (vgl. I B4, 

Abs. 5). Für B1 ist die Partizipation einiger Schüler*innen am inklusiven Literaturunter-

richt abhängig von individuellen Prädispositionen. Dementsprechend reproduziert B1 

eine medizinische Sicht auf Be_hinderung und betont mehrfach, die Teilhabe am Litera-

turunterricht „kommt immer auf die Inklusionskinder drauf an“ (I B1, Abs. 5). Dabei wird 

die Teilhabe auch in Abhängigkeit zum Förderschwerpunkt W und E und einzelnen Syn-

dromen gesetzt (vgl. ebd.). Dem entgegen steht die Meinung von B3, der ein gleiches 

Lernangebot für alle Schüler*innen fordert (vgl. I B3, Abs. 31). Auch die von den Ex-

pert*innen beschriebene Differenzierungspraxis divergierte in den Interviews. Neben An-

sätzen einer natürlichen Differenzierung durch Literatur, wurde auch eine qualitativ 

sprachliche Differenzierung als Möglichkeit benannt (vgl. I B1, Abs. 5; I B2, Abs. 5 und 

I B3 Abs. 5 und Abs. 31). Spannend erscheint hinzu, dass B4 explizit Bezug nimmt zu 

Feusers Theorie des Gemeinsamen Gegenstandes und dahingehend festhält:  

Dabei ist dann das Bilderbuch das Gemeinsame, auch wenn viele Inklusions-
didaktiker ja behaupten, dass das Bilderbuch da kein Gemeinsamer Gegen-
stand sein kann, kann es das meiner Meinung nach auf jeden Fall. Denn das 
Bilderbuch ist dann das Verbindende, was man am Anfang einer Unterrichts-
einheit bespricht und wo sich dann viele Aufgaben draus ergeben. (I B4, Abs. 
7) 

Auch wenn dieser Einschätzung aus theoretischer Perspektive, in der der Gemeinsame 

Gegenstand als zentraler Prozess hinter den Dingen beschrieben wird, nicht vollständig 

zuzustimmen wäre, so zeigt dies, dass Gemeinsamkeit als zentrales reflexives Merkmal 

in der Praxis von B4 relevant für seinen inklusiven Literaturunterricht mit Bilderbücher 

erscheint (vgl. Feuser 1989, S. 32).   

Auch wenn die dargestellten Ergebnisse nicht als umfassende Rekonstruktion des jewei-

ligen Verständnisses von inklusivem Literaturunterricht zu verstehen sind, so zeigt sich, 

dass viele der in Kap 2.2.1 erörterten Merkmale eines inklusiven Literaturunterrichtes 
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auch von den Expert*innen aus der Praxis heraus formuliert und diskutiert werden. Ab-

weichend erscheinen die Äußerungen von B1 hinsichtlich einer möglicher Bedingungen 

für eine Partizipation von spezifischen Schüler*innen.  

5.1.2 Erfahrungen mit Bilderbüchern im inklusiven Literaturunterricht 

Im Hinblick auf die Erfahrungen der Expert*innen ist festzuhalten, dass Bilderbücher auf 

vielfältige Art und Weise im Unterricht eingesetzt werden. So werden Bilderbücher als 

Medium grundlegend als geeignet für handlungsorientierte Unterrichtssettings und als 

sehr motivierend beschrieben (vgl. I B1, Abs. 5 und I B2, Abs. 7). Auch die Eignung für 

unterschiedliche gemeinsame und individuelle Phasen im Literaturunterricht wird hervor-

gehoben (vgl. I B2, Abs. 11). Bilderbücher werden von den Expert*innen u. a. begleitend 

zur Buchstabeneinführung, zur Einführung neuer Themen oder zur anlassbezogenen Be-

arbeitung einzelner Bereiche, bspw. Briefe schreiben, eingesetzt (vgl. I B3, Abs., 7; I B1, 

Abs. 7 und Abs. 26 und I B4, Abs. 7). Außerdem stellt B5 dar, dass Bilderbücher bzw. 

Wimmelbücher in exklusiven Fördersituationen zur Sprachförderung genutzt werden 

(vgl. I B5, Abs. 7). Insbesondere die vertiefende Betrachtung des Einsatzes von Bilder-

büchern im Literaturunterricht von B3 erscheint als Kontextfaktor für mögliche Auswahl-

kriterien gewinnbringend. So arbeitet B3 in Anlehnung an das Konzept der Lesezeit nach 

Beate Leßmann (vgl. Leßmann 2023 und I B3, Abs. 15). Dabei sollen die Schüler*innen 

selbst Bücher aus einer vorher zusammengestellten Bilderbuchkiste interessengeleitet 

auswählen (vgl. I B3, Abs. 15 und Abs. 33). Dementsprechend gibt es im Unterricht von 

B3 keine Einheiten zu einem bestimmten Werk, sondern vielmehr eine Vorauswahl an 

Bilderbüchern für eine individuelle Lektüre (vgl. ebd., Abs. 15). Dies scheint auch hin-

sichtlich möglicher Kriterien relevant, da nicht ein Buch für eine Lerngruppe, sondern 

eine Auswahl an Büchern für die Lerngruppe getroffen wird. Des Weiteren wurde auch 

dargestellt, dass Bilderbücher nicht nur im Literaturunterricht zentral seien, sondern auch 

in anderen Fächern, bspw. dem Sachunterricht, als Impuls oder Lerngegenstand genutzt 

werden (vgl. I B2, Abs. 7; I B2, Abs. 13 und I B4, Abs. 7). Es wurden unterschiedliche 

Bilderbücher namentlich benannt. Exemplarisch sind „Hat Opa einen Anzug an“ von A-

melie Fried uns Jacky Gleich, „Irgendwie Anders“ von Kathryn Cave und Chris Riddell 

sowie „Raffi und sein pinkes Tutu“ von Ricardo Simonetti und Lisa Rammensee zu nen-

nen (vgl. I B2, Abs. 9; I B1, Abs. 7; I B3; Abs. 3; I B5, Abs. 9). Insbesondere das von 

zwei Expert*innen benannte Bilderbuch „Irgendwie Anders“ wird im Rahmen des Kapi-

tels 5.2.4 genauer betrachtet.   

In Summe zeigt sich, dass bei den Expert*innen Bilderbücher sehr unterschiedlich und 
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vielfältig in der schulischen Praxis verwendet werden. Anschließend werden als weitere 

Kontextfaktoren für mögliche Kriterien der Auswahl von Bilderbüchern für einen inklu-

siven Literaturunterricht sowohl das Primärlesen als auch die Lerngruppe, didaktische 

Überlegungen und Kompetenzziele betrachtet.  

5.1.3 Primärlesen und Berücksichtigung der Lerngruppe, didaktischer Überlegun-

gen und Kompetenzzielen im Auswahlprozess  

Im Folgenden wird die zweite Hauptkategorie der qualitativ strukturierenden Inhaltsana-

lyse als Kontextfaktor für mögliche Kriterien genauer betrachtet. Dahingehend wird zu-

nächst betrachtet, inwiefern die Expert*innen Primärlesen praktizieren. Das pädagogisch 

beurteilende Lesen der Expert*innen wird durch mögliche Kriterien in Kapitel 5.2 und 

5.3 adressiert. Hinsichtlich des Primärlesens wurde mehrfach die Bedeutung des eigenen 

ästhetischen Empfindens der Bildebene der Bilderbücher angesprochen (vgl. I B1, Abs. 

22; I B2, Abs. 23 sowie I B5 Abs. 45). Für B4 ist eine individuelle positive Rezeption des 

Werkes sogar eine Notwendigkeit für die Gestaltung von gutem Literaturunterricht (vgl. 

I B4, Abs. 19). Dahingehend stellt B4 auch klar, dass die eigene positive Primärrezeption 

einen höheren Stellenwert als mögliche Interessen der Schüler*innen hat (vgl. ebd.). Die 

Auswahlpraxis von B3 ist in einen ersten Zugriff von seinem persönlichen Eindruck des 

Werkes geprägt. So hält B3 fest: „Ich wähle relativ egoistisch, nämlich am Anfang nach 

meinem eigenen Genuss. Ich schau, ob mir das Buch gefällt und ob ich das jeweilige 

Bilderbuch mit der Leidenschaft, die ich normalerweise bei Bilderbüchern habe, vortra-

gen kann.“ (I B3, Abs. 9) Hinzu wird wiederholt von den Expert*innen zwischen eigenem 

ästhetischen Empfinden und Zugängen zu Bilderbüchern und den möglichen kindlichen 

Zugängen und Empfinden unterschieden (vgl. I B1, Abs. 11 und I B3, Abs. 21).   

Die Lerngruppe wird im Auswahlprozess der Expert*innen durch eine Abfrage von mög-

lichen Themen der Schüler*innen berücksichtigt (vgl. I B3, Abs. 11 und I B5, Abs. 25). 

Dies kann auch implizit im Morgenkreis stattfinden, so schildert B5: „Da [im Morgen-

kreis] [Anm. JL] gebe ich ihnen auch ganz viel Zeit damit sie sagen können, was sie 

beschäftigt, was sie bedrückt oder freut, auch was ihre Familie gerade so beschäftigt.“ (I 

B5, Abs. 25) B2 hebt hervor, dass ihr in ihrem Auswahlprozess die Berücksichtigung der 

Lerngruppe aufgrund der Heterogenität innerhalb der Lerngruppe schwerfallen würde 

(vgl. I B2, Abs. 17). In der Praxis von B1 wird die Lerngruppe durch unterschiedliche 

Zugänge zu den Werken berücksichtigt, was als didaktische Überlegung angesehen wer-

den kann (vgl. I B1, Abs. 13). Ansonsten werden keine spezifischen didaktischen Über-

legungen für den Auswahlprozess geschildert. Für den Einsatz von Bilderbüchern hebt 
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B3 hervor, dass eine didaktische Reduktion notwendig sein könne, jedoch erst nach einer 

Auseinandersetzung mit dem Originalwerk (vgl. I B3, Abs. 13). Auffällig ist, dass alle 

Expert*innen Kompetenzziele entweder gar nicht oder nur sekundär im Auswahlprozess 

berücksichtigen (vgl. I B1, Abs. 15; I B2, Abs. 19; I B3, Abs. 13; I B4, Abs. 11, I B5, 

Abs. 15). Dies wird vorwiegend anhand des Mediums argumentiert, so heben viele Ex-

pert*innen hervor, dass Bilderbücher Potenziale bieten unterschiedlichste Kompetenzen 

zu erarbeiten, weshalb Überlegungen hinsichtlich möglicher Kompetenzziele im Aus-

wahlprozess nachrangig erscheinen (vgl. I B2, Abs. 19; I B3, Abs. 13 sowie I B4, Abs. 

11, I B5, Abs. 15). B4 führt sogar mögliche Einsatzpotenziale hinsichtlich aller Kompe-

tenzbereiche des Bremer Rahmenlehrplans Deutsch aus (vgl. I B4, Abs. 11).   

Summierend ist festzuhalten, dass bei allen Expert*innen Äußerungen hinsichtlich des 

Primärlesens getätigt wurden, obwohl dieses nicht explizit durch die Leitfragen adressiert 

wurde. Des Weiteren scheinen Kompetenzziele und didaktische Überlegungen bei den 

Expert*innen im Auswahlprozess nicht zentral zu sein. Die Lerngruppe wird vorwiegend 

durch einen thematischen Bezug berücksichtigt.  

5.2 Kategorien und Kriterien des Kriterienkataloges  

Im nachstehenden Kapitel werden die Äußerungen der Expert*innen hinsichtlich der Ka-

tegorien und Kriterien des Kriterienkataloges betrachtet. Dieser systematische Vergleich 

ermöglicht eine erste Einschätzung, welche Übereinstimmungen und Unterschiede zwi-

schen den Kriterien im praktischen Auswahlprozess und der theoretischen Entwicklung 

bestehen. Dabei wird noch nicht final diskutiert, welche Anpassungen der jeweiligen Ka-

tegorie notwendig erscheinen, sondern vorwiegend eine Ergebnisdarstellung und erste 

Interpretation getätigt, sowie mögliche diskutable Kriterien und Merkmale extrahiert. Die 

Diskussion der Kriterien und somit auch Anpassung des Kriterienkataloges erfolgt in Ka-

pitel 6. 

5.2.1 Thematisch-inhaltliche Setzungen 

Das erste Kriterium der Kategorie thematisch-inhaltliche Setzungen sind stereotype Vor-

stellung im Hinblick auf die Heterogenitätsdimensionen Gender und Rassismus (vgl. 

Lindner 2021, S. 62). Diesbezüglich äußern B1, B4 und B5 keine möglichen Überlegun-

gen im Auswahlprozess. Sowohl B2 als auch B3 führen aus, dass sie bewusst Genderste-

reotype aufbrechen wollen und nennen als exemplarisches Werk „Raffi und sein pinkes 

Tutu“ von Ricardo Simonetti und Lisa Rammensee (vgl. I B2, Abs. 9 und I B3, Abs. 3). 

Des Weiteren sei eine bewusste Vermeidung von Geschlechterstereotypen im 
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Auswahlprozess relevant, ohne bestimmte Interessen pauschal zu negieren (vgl. I B2, 

Abs. 17). Dahingehend sollten keine Figuren ausgewählt werden, die Rollenklischees re-

produzieren (vgl. ebd., Abs. 27). B3 hält fest, dass seine thematische Auswahl u. a. an der 

Aktualität der Inhalte ausgerichtet sei und somit Rassismus und Gender als medial disku-

tierte Differenzkategorien relevant erscheinen (vgl. I B3, Abs. 17). Des Weiteren plädiert 

B3 ebenfalls für einen bewussten Umgang mit Genderstereotypen im Auswahlprozess 

und versucht durch übergreifende Themensetzungen bestimmte Stereotype nicht explizit 

zu reproduzieren (vgl. ebd., Abs. 23). Diesbezüglich postuliert B3: „Wobei ich mich da 

bemühe, dass Pferde oder Fußball nicht überhandnehmen, sondern eher in übergreifenden 

Thematiken auftauchen, also sowas wie Wald, (unv.), also Sachthemen sind bei meinen 

sehr beliebt, auch Tiere in vielerlei Hinsicht.“ (ebd.) Für eine mögliche Anpassung des 

Kriteriums anhand der Expert*innenmeinungen gilt es somit zu diskutieren, ob eine Spe-

zifizierung des Kriteriums hinsichtlich der Reproduktion von Stereotypen durch die Figur 

oder der bewusste Einsatz von übergreifenden Themenbereichen gewinnbringend er-

scheinen.    

Hinsichtlich des Kriteriums der Thematisierung Grundmuster menschlicher Erfahrungen 

wurden verschiedene Aspekte in den Interviews benannt. Während weder B3 noch B4 

diesbezüglich Aussagen tätigten, wurden die folgenden Aspekte direkt oder indirekt be-

nannt: Streit, Hass, Tod, Freundschaft, Wut, Eifersucht, Scham, Konflikte (vgl. I B1, Abs. 

18, I B2, Abs. 7, Abs. 25, Abs. 27 und Abs. 53 sowie I B5, Abs. 11 und Abs. 21). Die 

Themen wurden dabei vorwiegend anlassbezogen, bspw. Todesfälle in der Klasse, oder 

aus einem allgemeinen Anspruch emotionale Relevanz beim Lesen für die Kinder herzu-

stellen, ausgewählt (vgl. I B2, Abs. 25 und Abs. 53 sowie I B5 Abs. 11 und Abs. 21). 

Somit zeigt sich, dass in der thematischen Auswahl der Expert*innen Überlegungen hin-

sichtlich der Grundmuster menschlicher Erfahrungen berücksichtigt werden, wobei zu 

überprüfen ist, welche der normativ gesetzten Grundmuster menschlicher Erfahrungen 

weiterhin relevant erscheinen. Außerdem ist zu prüfen, ob der von B5 benannte Begriff 

des Konfliktes als Grundmuster menschlicher Erfahrungen eine gewinnbringende Ergän-

zung der bisherigen Merkmale darstellt (vgl. I B5, Abs. 21).   

Im Hinblick auf das letzte Kriterium der thematisch-inhaltlichen Setzungen, der Reflexion 

alltäglicher Erfahrungen führt B5 am Beispiel des Bilderbuches „Irgendwie Anders“ von 

Kathryn Cave und Chris Riddell eine exemplarische Szene aus seinem inklusiven Litera-

turunterricht aus. Diesbezüglich muss gesagt werden, dass dies eine Schilderung des kon-

kreten Unterrichtes ist und keine Überlegungen im Auswahlprozess. Keiner der 
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Expert*innen tätigt Ausführungen zu dem Kriterium im Auswahlprozess. Trotz dessen 

erscheint das Beispiel gewinnbringend, um im Folgenden zu verdeutlichen, dass Werke 

unterschiedlich gut geeignet scheinen, um dem Kriterium zu entsprechen.   

So argumentiert B5, dass das Bilderbuch „Irgendwie Anders“ das Potenzial biete Aus-

grenzungserfahrungen, die im Alltag der Kinder auftreten können, zu reflektieren (vgl. I 

B5, Abs. 9 und Abs. 33). Dafür könnten Impulsfragen wie bspw. „Wer ist denn bei uns 

anders? Wer verhält sich anders? Und haben wir neben den autistischen Kinder auch noch 

Kinder, die irgendwie anders sind?“ (ebd., Abs. 9) genutzt werden. Dahingehend sollten 

die Schüler*innen im Bilderbuch schauen, wie sich die Figuren verhalten und darauffol-

gend das eigene Verhalten reflektieren (vgl. ebd., Abs. 33). Dabei hebt B5 einen Wieder-

erkennungswert des Verhaltens der Figuren der Geschichte und des Verhaltens der Schü-

ler*innen hervor (vgl. ebd.).  

In der Geschichte wird die Figur Irgendwie Anders von einer Gruppe Tiere ausgegrenzt, 

weil er andere Verhaltensweisen und Fähigkeiten hat als die Tiere (vgl. Cave und Ridell, 

S. 3 ff.). Daraufhin lernt Irgendwie Anders die Figur Etwas kennen und freundet sich mit 

ihm*ihr an (vgl. ebd., S. 10 ff.). Diese sagt: „Ich bin genau wie du! Du bist irgendwie 

anders – und ich auch“ (ebd., S. 16). Die ursprünglich exkludierende Gruppe wird in der 

Geschichte nicht nochmal erwähnt.  

Die Impulsfragen und das Werk müssen im doppelten Sinne kritisch reflektieren werden. 

Zum einen hinsichtlich des zugrundeliegenden Inklusionsverständnisses und zum ande-

ren hinsichtlich des Potenziales der Reflexion der alltäglichen Erfahrungen. So ist zu-

nächst festzuhalten, dass die Fokussierung auf Unterschiede der Schüler*innen im Sinne 

einer egalitären Differenz auch immer hinsichtlich möglicher Gemeinsamkeiten gedacht 

werden sollte und Normalitätserwartungen als Reflexionsimpuls berücksichtigt werden 

müssen. Des Weiteren scheint die Trennung in der Impulsfrage in autistische Kinder und 

anderer Kinder eine Reproduktion einer zwei Gruppen Theorie mit dem Fokus auf der 

Heterogenitätsdimension Be_hinderung. Dies findet sich implizit auch in dem Zitat von 

Etwas aus dem Werk wieder. Hinzu bietet die Handlung des Werkes nur bedingt die Mög-

lichkeit eigene Ausgrenzungserfahrungen zu reflektieren und daraus Schlüsse für ein ge-

meinsames Miteinander zu ziehen. Vielmehr könnte die angestrebte Reflexion der eige-

nen Rolle dazu führen, dass die Schüler*innen erkennen, dass die Ausgrenzung von Kin-

dern die als anders gelabelt werden grundsätzlich in Ordnung sei, da diese noch andere 

ausgegrenzte Kinder als Freunde finden würden.   

Das Beispiel zeigt, dass nicht jedes Bilderbuch in gleichem Maße geeignet für die 
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Reflexion von alltäglichen Erfahrungen ist, jedoch Bilderbücher für diesen Zweck einge-

setzt werden39. Demzufolge stellen sich Überlegungen zu diesem Kriterium im Auswahl-

prozess als relevant dar.  

5.2.2 Sprache  

Das erste Kriterium der Kategorie Sprache ist die mehrsprachige Ausgabe (vgl. Lindner 

2021, S. 63). Diesbezüglich wurden von den Expert*innen keine Aussagen getätigt. Dem-

entsprechend gilt es kritisch zu überprüfen, ob dieses Kriterium trotz dessen ausreichend 

relevant für den Auswahlprozess von Bilderbüchern für einen inklusiven Literaturunter-

richt ist.   

Das folgende Kriterium sind die einfachen literarischen Formen (vgl. ebd.). Dahingehend 

nimmt B4 Bezug, indem er sagt, dass Wiederholungen das Verständnis der Geschichte 

unterstützen können (vgl. I B4, Abs. 33). Die weiteren Merkmale wurden von keinem 

Expert*innen benannt. Auch von B4 wurden Wiederholungen nicht hinsichtlich des As-

pektes „sprachliche Gestaltung aufmerksam wahrnehmen“ (Spinner 2006, S. 9) betrach-

tet, sondern funktional hinsichtlich eines verbesserten Textverständnisses. Somit gilt es 

auch dieses Kriterium kritisch zu diskutieren.   

Hinsichtlich des Kriteriums der lebendigen Sprache nimmt B3 Bezug auf die Merkmale 

wörtliche Rede und Interjektionen (vgl. I B3, Abs. 37). Dabei sagt B3: „Auch wenn Aus-

rufe und wörtliche Rede immer nur mit einem eingeleitet [Satz] [Anm. JL] funktionieren, 

damit man auch ja weiß wer da spricht, das finde ich nicht ergiebig.“ (ebd.) So werden 

die Merkmale genutzt, um die Komplexität der Sprache zu beschreiben, wobei implizit 

unterschiedliche Verwendungsweisen gefordert werden. Weitere Bezüge zu den Merk-

malen des Kriteriums sind nicht im Material zu finden. Somit gilt es auch dessen weitere 

Verwendung kritisch zu prüfen.   

Dies gilt auch im Hinblick auf das Kriterium der anschaulichen Sprache, da von den 

Expert*innen keine Aussagen bezüglich der entsprechenden Merkmale getätigt wurden.  

Die Expert*innen benennen unterschiedliche bildungssprachliche Mittel, die im Aus-

wahlprozess beachtet werden sollten. So gelte es Komposita, Fachbegriffe, Nebensatz-

konstruktionen, und kohäsive Mittel zu berücksichtigen (vgl. I B2, Abs. 29, Abs. 47 und 

Abs. 49; I B3, Abs. 35 und Abs. 37 sowie I B4, Abs. 15 und Abs. 33). Dabei legen B2 

und B4 den Fokus auf die möglichen Schwierigkeiten, die für Schüler*innen entstehen 

 
39 Für ein Beispiel zur Erläuterung des Kriteriums sei auf Lindner 2021, S. 48 ff. verwiesen. 
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könnten, wohingegen B3 Nebensatzkonstruktionen, kohäsive Mittel und Fachbegriffe 

fordert (vgl. ebd.). Des Weiteren hält B4 fest:  

Ich bin kein Fan davon Literatur dann immer auf basale Sprache runterzubre-
chen. Wenn einfache Sätze drin stehen cool, wenn es eher komplexere Haupt- 
und Nebensatzkonstruktionen sind, ist das auch gut, weil es ja auch dazu ge-
hört zu einer literarischen Erfahrung (I B4, Abs. 17). 

Demzufolge gilt es bildungssprachliche Mittel nicht nur hinsichtlich des Schwie-

rigkeitsgrades des jeweiligen Textes zu betrachten, sondern auch als Teil einer lite-

rarischen Erfahrung anzusehen. Weiterführend werden, über die Merkmale des Kri-

terienkatalog hinaus, abstrakte Nomen und Adjektive benannt (vgl. I B3, Abs. 35 

und I B4, Abs. 33). Die meisten syntaktischen Mittel des Kriterienkataloges werden 

von den Expert*innen nicht berücksichtigt. In Summe gilt, dass bildungssprachli-

che Mittel relevant erscheinen, die genauen Merkmale des Kriteriums jedoch noch 

einmal in Verbindung von Praxis und Theorie überprüft werden sollten.   

Das letzte Kriterium der Kategorie Sprache ist der Lesbarkeitsindex. Der Lesbar-

keitsindex wird von B4 explizit als mögliches Instrument zur Feststellung der 

Schwierigkeit eines Textes benannt (vgl. I B4, Abs. 15). Dabei legt B4 dar: „Ich 

zähle jetzt nicht regelmäßig, aber es gibt da ja auch Instrumente wie bspw. einen 

Lesbarkeitsindex“ (ebd.). Hinzu gibt B4 zu bedenken, dass das Auszählen der Wör-

ter und Sätze auch einen zeitlichen Aufwand darstellt (vgl. ebd.). Außerdem nimmt 

B3 indirekt Bezug auf den Lesbarkeitsindex bzw. auf mathematische Formeln zur 

Berechnung von Textschwierigkeit, indem er sagt: „Ich habe vor kurzem, wie heißt 

denn diese Seite, da konnte man Texte eingeben und das Sprachniveau der Texte 

bestimmen lassen. Habe ich dann mal probiert, aus Gag.“ (I B3, Abs. 19) Dabei 

zeigt sich, dass der Lesbarkeitsindex weder bei B3 noch bei B4 tatsächlich im Aus-

wahlprozess genutzt wird. Da die anderen Expert*innen keine Bezüge zu diesem 

Kriterium hergestellt haben, gilt es auch den Lesbarkeitsindex in seiner Funktion 

kritisch zu überprüfen.  

In Summe kann gesagt werden, dass einige der theoretisch entwickelten Merkmale 

hinsichtlich der Sprachebene von Bilderbüchern im Auswahlprozess der Expert*in-

nen nicht genutzt werden. Dies bedeutet nicht, dass die Expert*innen keine Krite-

rien nutzen, um die Sprache im Bilderbuch einzuschätzen, sondern dass sie andere 

Kriterien geschildert haben (siehe Kapitel 5.3.2). Alle sprachlichen Kriterien wer-

den in Kapitel 6 zusammengeführt.  
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5.2.3 Zusammenwirken von Bild und Text 

Das erste Kriterium der Kategorie Zusammenwirken von Bild und Text ist das Leerstel-

lenpotenzial (vgl. Lindner 2021, S. 64). Diesbezüglich schildert insbesondere B3, dass im 

Auswahlprozess Leerstellen berücksichtigt werden (vgl. I B3, Abs. 17 und Abs. 27). Da-

bei stellt B3 heraus, dass Leerstellen nicht vollständig von ihm*ihr antizipiert werden 

könnten, da „es auch Leerstellen [gibt] [Anm. JL], die die Kinder plötzlich entdecken, wo 

ich vorher gar nicht drauf gekommen bin.“ (ebd., Abs. 27) Des Weiteren stellt B3 dar, 

dass in seiner bisherigen Praxis ein Werk vorwiegend anhand dieses Kriterium ausge-

wählt wurde. So wählte B3 das Werk „Pfoten hoch“ von Catharina Valckx hinsichtlich 

einer Leerstelle aus (vgl. für eine ausführliche Darstellung der Leerstelle ebd.). Dabei 

wird die Leerstelle als Gesprächsimpuls genutzt, um über die Gefühle der Figuren zu 

sprechen (vgl. ebd.). Außerdem hält B4 fest, dass Leerstellen sowohl in Bild als auch Text 

in Abhängigkeit von der Lerngruppe gegebenenfalls „verpuffen“ (I B4, Abs. 23) könnten. 

Dahingehend seien die Vorerfahrungen der Schüler*innen mit Bilderbüchern entschei-

dend (vgl. ebd.). Leerstellen werden somit von zwei der fünf Expert*innen als möglicher 

Reflexionsimpuls benannt, dabei erscheint insbesondere die Offenheit des Kriteriums 

durch die Expert*innenmeinungen bestärkt, da die Konstruktion als voraussetzungsvoller 

Prozess in Abhängigkeit von dem kindlichen Erfahrungen und Wissen steht.   

Hinsichtlich des Kriteriums der Erzählmuster hält B4 fest, dass episodisches Erzählen 

und episodische Kettengeschichten durch gleichen Aufbau der Sätze und die mögliche 

Antizipation der Geschichte den Zugang zu Bilderbüchern vereinfachen könnten (vgl. I 

B4, Abs. 31). Im Rahmen der Ausführungen von B4 werden auch Aspekte eines klassi-

schen Erzählmusters, wie ein Höhepunkt, angesprochen (vgl. ebd.). Die anderen Ex-

pert*innen tätigten keine Aussagen zu diesem Kriteriums.   

Das Kriterium der Bild-Text-Interdependenzen wurde von drei Expert*innen berücksich-

tigt. Dabei wurde vorwiegend das Potenzial von parallel erzählenden Geschichten her-

vorgehoben (vgl. I B1, Abs. 32; I B2, Abs. 31 und I B4, Abs. 25). So solle durch ähnliche 

Text- und Bildaussage das Verständnis der Geschichte für die Schüler*innen vereinfacht 

werden (vgl. I B2, Abs. 31 und I B4, Abs. 25). Bilderbücher die kontrapunktisch Erzäh-

len, werden von den Expert*innen nicht eingesetzt. Dies geschieht entweder unbewusst 

oder bewusst anhand des eigenen Empfindens und vor dem Hintergrund des Arguments, 

dass die Schüler*innen die Geschichte nachvollziehen sollen (vgl. I B2, Abs. 35 und I 

B4, Abs. 9). Aussagen hinsichtlich eines geflochtenen Zopfes als Bild-Text-Interdepen-

denz tätigen die Expert*innen nicht.   
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Die Merkmale des Kriteriums Komplexität der Handlung werden von zwei Expert*innen 

adressiert. So wägt B2 ab, dass die Darstellung mehrerer Szenen in einem Bild sowohl zu 

Momenten der Überforderung als auch zu vielfältigen Entdeckungen bei den Schüler*in-

nen führen könne (vgl. I B2, Abs. 31). Des Weiteren nimmt B4 Bezug auf mehrsträngiges 

Erzählen, indem er dieses indirekt als zu komplex beschreibt und darlegt, dass er episo-

dische Kettengeschichten bevorzugen würde (vgl. I B4, Abs. 31). So gilt es auch dieses 

Kriterium kritisch zu prüfen.   

Zum Kriterium der Erzählinstanz hält B3 fest, dass zu fragen sei „Wieviel erzählen die 

Figuren auch wirklich bzw. wer erzählt eigentlich?“ (I B3, Abs. 35). Wodurch die zentrale 

Frage hinsichtlich einer homo- oder heterodiegetischen Erzählinstanz benannt wird. Die 

anderen Expert*innen äußern diesbezüglich keine Überlegungen.   

Es zeigt sich, dass viele Kriterien des Kriterienkataloges hinsichtlich des Zusammenwir-

kens von Bild und Text auch in der Praxis berücksichtigt werden, wobei die jeweiligen 

Merkmale der Kriterien in den meisten Fällen nicht in Gänze benannt wurden.  

5.2.4 Didaktische Potenziale  

Für das erste Kriterium der Kategorie didaktische Potenziale, der Förderung der Identi-

tätsentwicklung, ist festzuhalten, dass die Äußerungen der Expert*innen sich weniger auf 

mögliche Identifikationspotenziale durch das Aufgreifen von bekannten Problemen, 

Ängsten oder Träumen bezogen, sondern vielmehr auf die Figurenebene. So fordert B4, 

dass in der Geschichten Personen vorkommen, mit denen sich die Kinder identifizieren 

könnten (vgl. I B4, Abs. 23). Dafür seien kindliche Figuren besser geeignet als Erwach-

sene (vgl. ebd., Abs. 51). Hinzu postuliert B1, dass Figuren, zu denen die Schüler*innen 

eine Verbindung aufbauen, keineswegs menschlich sein müssten (vgl. I B1, Abs. 30). B4 

argumentiert ähnlich, wobei er sogar ex negativo festhält, dass eine Identifikation mit 

menschlichen Figuren Schüler*innen schwieriger falle als eine Identifikation mit Tieren 

(vgl. I B4, Abs. 21). Dahingehend unterscheidet er in eine direkte, Bezug zu Menschen, 

und indirekte, Bezug zu Tieren, Identifikation (vgl. ebd.). Für B3 ist entscheidet, ob die 

„Szenerie passen“ (I B3, Abs. 25) würde, für mögliche Identifikationsprozesse mit den 

Figuren. Hinzu sagt er auf einer allgemeinen Ebene, dass es „bei bestimmten Themati-

ken“ (ebd.) einfacher sei, wenn im Bilderbuch nicht menschliche Figuren abgebildet 

seien. Es zeigt sich an der Häufigkeit der Aussagen, dass zu prüfen ist, ob das Kriterium 

hinsichtlich einer Identifikation mit Figuren sinnvoll intersubjektiv nachvollziehbar zu 

erweitern ist.   

Zum Kriterium der Auseinandersetzung mit Wertfragen erscheint aus dem Material nur 



 

66 
 

eine Äußerung relevant. So schildert B2 eine Unterrichtssequenz, in der sich die Schü-

ler*innen mit dem Thema Umweltschutz in Bezug auf ein Bilderbuch auseinandersetzen 

sollten, wobei ihr wichtig gewesen sei „das Problem und die Auswirkungen näher [zu 

bringen], ohne dabei so einen erhobenen Zeigefinger immer dabei zu haben“ (I B2, Abs. 

7). Eine weiterführende Auseinandersetzung mit möglichen Wertfragen wurde von den 

Expert*innen nicht dargelegt.  

5.2.5 Transformierbarkeit des Werkes  

Hinsichtlich des Kriteriums der Multimedialität sind Aussagen von drei Expert*innen re-

levant. Dabei benennt B2 sowohl Filme als auch Apps als mögliche Adaptionen, wobei 

aus ihren Schilderungen deutlich wird, dass deren Mehrwert für die Auseinandersetzung 

mit Bilderbüchern vom jeweiligen Einsatz des Bilderbuches und dessen Adaption ab-

hängt (vgl. I B2, Abs. 39). Des Weiteren argumentiert B2, dass fehlende mediale Adap-

tionen, Apps oder Hörspiele, des Bilderbuches für sie kein Ausschlusskriterium für das 

jeweilige Werk seien (vgl. ebd.). Des Weiteren argumentiert B3, dass er mediale Adapti-

onen im Auswahlprozess nur wenig berücksichtige, da „du aus jedem Bilderbuch was 

anderes machen kannst, wen du dich anstrengst.“ (I B3, Abs. 29) Außerdem führt B4 aus, 

dass multimodale Zugänge für Schüler*innen, durch eBooks, Hörspiele, Filme, Lieder 

oder Apps eröffnet werden könnten (vgl. I B4, Abs. 13). Somit fordert B4 implizit den 

Einsatz von medialen Adaptionen im Sinne eines inklusiven Literaturunterrichtes.  

5.3 Kriterien ohne Bezug zum Kriterienkatalog  

In dieser qualitativen Forschung soll über den systematischen Vergleich der Kriterien des 

Kriterienkataloges und den entsprechenden Äußerungen der Expert*innen hinaus, eine 

Erweiterung des Kriterienkataloges durch die praktischen Kriterien der Expert*innen er-

folgen. Dabei ergaben sich in der qualitativen strukturierenden Inhaltsanalyse vielfältige 

induktive Kategorien, in denen die weiterführenden Kriterien der Expert*innen systema-

tisiert wurden (vgl. Anhang III., K 8 und K 9). Nachstehend werden die entsprechenden 

Ergebnisse dargestellt. Dabei wird geprüft, ob die jeweiligen Kriterien einen Mehrwert 

bieten. Außerdem wird betrachtet, ob sich die jeweiligen Kriterien anhand der Expert*in-

nenmeinungen durch intersubjektiv nachvollziehbare Merkmalen definieren lassen oder 

im Rahmen, der in Kapitel 6.2 nachgestellten Diskussion, eine Operationalisierung sinn-

voll erscheint. Dafür wird auch direkt ein Vergleich mit möglichen Aspekten und Krite-

rien des Kriterienkataloges getätigt. In der Ergebnisdarstellung werden zunächst die Kri-

terien ausgeführt, die die Expert*innen spezifisch hinsichtlich des Förderschwerpunktes 
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W und E formuliert haben (Kapitel 5.3.1). Daran anschließend werden allgemeine Krite-

rien, die ebenfalls keinen direkten Bezug zum Kriterienkatalog aufweisen, betrachtet (Ka-

pitel 5.3.2).  

5.3.1 Kriterien spezifisch hinsichtlich des Förderschwerpunktes Wahrnehmung und 

Entwicklung 

Die möglichen Kriterien hinsichtlich des Förderschwerpunktes W und E lassen sich an-

hand der Hyperonyme Sprache, Bilder sowie Materialität und Gestaltung des Bilderbu-

ches strukturieren. So äußerten die Expert*innen vielfältige Überlegungen hinsichtlich 

der Sprachebene im Bilderbuch für Schüler*innen mit dem Förderschwerpunkt W und E. 

Dahingehend hält B5 aus seinen bisherigen Erfahrungen zunächst fest, dass Schüler*in-

nen mit einer ASS bei Bilderbüchern häufig mehr auf die Sprache als auf die Bilder rea-

gieren würden (vgl. I B5, Abs. 29). Als mögliches Kriterien wurde vermehrt auf die Länge 

bzw. Menge des Textes verwiesen. So hält B1 im Laufe des Interviews sowohl fest, dass 

für Schüler*innen mit dem attestierten Förderbedarf W und E nur ausgewählte Teile des 

Textes relevant seien als auch, dass der Text in Gänze irrelevant sei (vgl. I B1, Abs. 20 

und Abs. 40). Des Weiteren fordert auch B5 nur wenig Text für die genannte Zielgruppe, 

wobei er auch festhält, dass die Textmenge in Abhängigkeit von den jeweiligen Schü-

ler*innen zu bestimmen sei (vgl. I B5, Abs. 23 und Abs. 41). Dies hält auch B4 fest, wenn 

er sagt: „Ja, also da kommt es natürlich auf den Förderbedarf im individuellen an. Ich 

glaube, dass das Bilderbücher sein können, die nicht als zu lang textlich sind.“ (I B4, Abs. 

29) Das Kriterium Textmenge im Hinblick auf Schüler*innen mit attestiertem Förder-

schwerpunkt W und E gilt es somit weiter zu verfolgen und zu prüfen, ob intersubjektiv 

nachvollziehbare Merkmale gefunden werden können, anhand deren die Definition des 

Kriterium gelingt.   

Weiterführend fordert B4 eine klare Gestaltung der Sprache mit vielen Hauptsätzen (vgl. 

ebd.). Dies findet sich auch bei B5 wieder, der kurze und prägnante Sätze als essenziell 

ansieht, wobei diese trotzdem die Handlung nachvollziehbar vermitteln sollen (vgl. I B5, 

Abs. 27). Hinzu hält B4 fest, dass je nach Schüler*in geschaut werden müsse, ob Fach-

begriffe und abstrakte Nomen verstanden werden würden (vgl. I B4, Abs. 33). Das Merk-

mal der Fachbegriffe ist bereits im Kriterienkatalog unter dem Kriterium Bildungssprach-

liche Mittel repräsentiert (vgl. Lindner 2021, S. 63 f.). So ist zu prüfen, ob viele Haupts-

ätze und abstrakte Nomen als weitere Merkmale zum Kriterium der bildungssprachlichen 

Mittel aufgenommen werden sollten oder ein eigenes Kriterium darstellen. Des Weiteren 

hält B2 fest, dass auch der Wortschatz für Schüler*innen mit dem Förderschwerpunkt W 
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und E sowie Schüler*innen mit Deutsch als Zweitsprache entlastet werden müsse (vgl. I 

B2, Abs. 29). So sind die beiden Heterogenitätsdimensionen auch intersektional zu den-

ken. Dabei bleibt offen, was B4 mit einer Entlastung des Wortschatzes meint. Es wäre 

denkbar, dass dies u. a. durch weniger Text, Fachbegriffe und Komposita oder durch die 

Klärung von einzelnen Begriffen im Gespräch erfolgt. Dahingehend gilt es wieder einen 

direkten Bezug zu dem Wortschatz der*des jeweiligen Schülers*ins herzustellen, was nur 

in einem individualisierten Auswahlprozess zu leisten wäre. Für die Anpassung des Kri-

terienkataloges ergibt sich somit kein Mehrwert aus diesem Kriterium, weshalb dieses 

nicht weiter verfolgt wird. Summierend kann hinsichtlich sprachlicher Kriterien gesagt 

werden, dass das Kriterium der Textmenge sowie die Merkmale Hauptsätze und abstrakte 

Nomen weiterführend für mögliche Erweiterungen des Kriterienkataloges berücksichtigt 

werden. Diese Kriterien sind der Kategorie Sprache und ggf. dem Kriterium der bildungs-

sprachlichen Mittel des Kriterienkataloges zuzuordnen.   

Des Weiteren konnten verschiedene Aussagen von den Expert*innen hinsichtlich der 

Bildebene aus dem Material extrahiert werden. Dabei wird von mehreren Expert*innen 

gefordert, dass die Bilder an sich handlungstragend sein müssen (vgl. I B2, Abs. 41 und 

I B4, Abs. 29). Dies wird als mögliches Merkmal für die Einschätzung der Bildebene 

weiterhin berücksichtigt. Ähnlich wie bei der Sprachebene wird auch in Bezug auf die 

Bildebene von B5 festgehalten, dass die Komplexität der Bilder in Abhängigkeit von den 

jeweiligen Schüler*innen zu betrachten sei (vgl. I B5, Abs. 29). Dies führt B1 beispielhaft 

aus, wenn sie argumentiert, dass je nach Schüler*in entweder leuchtende oder in der Far-

bintensität reduzierte Bilder ausgewählt werden sollte. Die Farbgebung erscheint somit 

als Merkmal nicht geeignet für einen intersubjektiv nachvollziehbares Kriterium, da nur 

Aussagen für Farbpräferenzen in Einzelfällen möglich erscheinen, die wiederum auf den 

Beobachtungen der Erwachsenen basieren, welche nicht zwingend mit den kindlichem 

Empfinden übereinstimmen müssen. Hinzu werden klare, eindeutige und übersichtliche 

Bilder für die Schüler*innen mit dem Förderschwerpunkt W und E gefordert (vgl. I B4, 

Abs. 23 sowie I B5, Abs. 23 und Abs. 27). Dahingehend müssten die Bilder nicht zwin-

gend realistisch gezeichnet, jedoch die Figuren klar zu erkennen sein (vgl. I B5, Abs. 29). 

Diesbezüglich hebt B5 hervor, dass durch die Bilder eine Figur-Grund-Wahrnehmung 

ermöglicht werden müsse (vgl. ebd., Abs. 43). Dadurch kann die allgemeine Forderung 

nach klaren und übersichtlichen Bildern anhand des Merkmals Figur-Grund-Wahrneh-

mung konkretisiert werden. So können die weiterführend zu diskutierenden Kriterien 

handlungstragende Bilder sowie Figur-Grund-Wahrnehmung in Bezug auf die Bildebene 
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festgehalten werden. Außerdem könnte es gewinnbringend sein, den Kriterienkatalog, um 

die Kategorie Bildebene zu erweitern.   

Weitere Merkmale und Kriterien, die die Expert*innen hinsichtlich der Schüler*innen 

mit attestiertem Förderbedarf W und E formulierten, lassen sich unter den Begriffen Ma-

terialität und Gestaltung des Bilderbuches zusammenfassen. Dabei meint die Gestaltung 

explizit nicht die sprachliche oder bildliche Gestaltung, sondern mögliche Handlungen 

am Bilderbuch. So fordern sowohl B1 als auch B5, dass Handlungen direkt am Bilder-

buch, z. B. durch Aufklappen einzelner Teile oder Fühlen von haptischen Elementen, 

möglich sein sollten (vgl. I B1, Abs. 28 und Abs. 40 sowie I B5, Abs. 39). Des Weiteren 

wird von drei der vier an W und E Standorten tätigen Expert*innen die Größe des Bilder-

buches als Auswahlkriterium benannt (vgl. I B1, Abs. 40; I B4, Abs. 29 und I B5, Abs. 

39). Dabei wird als konkrete Ausgestaltung des Kriteriums eine Mindestgröße der Bilder 

von A4 oder größer angesehen (vgl. I B1, Abs. 40 sowie I B4, Abs. 9 und Abs. 13). Als 

positive Referenz für die Größe des Bilderbuches benennt B4 das Bilderbuch „Die Torte 

ist weg: Eine spannende Verfolgungsjagd“ von The Tjong-Khing, dass die Maße 29,2cm 

x 25cm x 1.2cm aufweist (vgl. I B4, Abs. 29). Des Weiteren wurde die Griffigkeit der 

Bilderbücher und die Robustheit der Seiten als relevante Aspekte aufgrund von motori-

schen Entwicklungsverzögerungen der Schüler*innen im Förderschwerpunkt W und E 

angesprochen (vgl. I B1, Abs, 40; I B4, Abs. 9 und Abs. 29 sowie I B5, Abs. 39). Diese 

Überlegungen führen bei B4 dazu, dass er eine Auswahl von Pappbilderbüchern als mög-

liche Konsequenz ansieht (vgl. I B4, Abs. 9). Für die möglichen Kriterien Griffigkeit und 

Robustheit der Seiten ist festzuhalten, dass diese kaum intersubjektiv nachvollziehbar de-

finiert werden können, da Fragen wie Was macht eine Bilderbuchseite für wen griffig? 

oder Ab wann gilt eine Bilderbuchseiten als robust? sich einer klaren Definition entzie-

hen. Außerdem besteht die Gefahr, dass diese Kriterien eine Vielzahl an Bilderbüchern 

für Schüler*innen mit dem Förderschwerpunkt W und E kategorisch ausschließen, was 

wiederrum dem in Kapitel 2.2.1 geschilderten Anspruch eines inklusiven Literaturunter-

richtes entgegensteht. Demzufolge werden diese Kriterien nicht weiter betrachtet. Als 

mögliche Kriterien werden weiterverfolgt, ob das Bilderbuch inhärent Möglichkeiten bie-

tet Handlungen an diesen zu vollziehen, die über das Umblättern der Seiten hinausgehen, 

und die Größe des Bilderbuches, mit dem Merkmal der Mindestgröße A4. Hinsichtlich 

der Mindestgröße ließe sich das gleiche Argument wie auch für die Griffigkeit und Ro-

bustheit machen, dass dadurch der umfassende Anspruch an Bildung eingeschränkt wer-

den könnte. Da jedoch drei der vier Expert*innen das Kriterium der Größe benannt haben, 
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wird dieses berücksichtigt und in Kapitel sechs weiterführend diskutiert. Für die Kriterien 

ist zu prüfen, ob die Kriterien Handlungen am Bilderbuch und Größe im Rahmen einer 

eigenständigen Kategorie der Materialität zu verorten sind, oder im Rahmen der Katego-

rie Transformierbarkeit des Werkes des Kriterienkataloges gefasst werden.  

5.3.2 Allgemeine Kriterien ohne Bezug zum Kriterienkatalog  

Im Folgenden werden Kriterien betrachtet, die keinen Bezug zu Kriterien des Kataloges 

und dem Förderschwerpunkt W und E aufweisen, jedoch von mindestens zwei Expert*in-

nen erörtert wurden. Zielsetzung dieses Kapitels ist die Extraktion von möglichen Krite-

rien oder Merkmalen die als Erweiterung des Kriterienkataloges angesehen und in Kapitel 

6 diskutiert werden können. Dabei beziehen sich die Ergebnisse auf K 9 der qualitativen 

Inhaltsanalyse.   

Die Äußerungen der Expert*innen lassen sich dabei zunächst der Bildebene als mögli-

chem Kriterium zu sortieren. Dabei scheint dieses Kriterium eng verbunden mit dem Pri-

märlesen der Expert*innen. So hält B3 fest, dass bei Bildern das ästhetische Empfinden 

individuell sei, er jedoch auf viele kleine Details im Bild und „schöne Farbakzente“ (I 

B3, Abs. 21) achten würde. Für B1 seien „knallige Farben“ (I B1, Abs. 11) und aussage-

kräftige Bilder hinsichtlich des gewählten Themas relevant. Des Weiteren stellt B1 dar, 

dass gegebene Leuchtakzente als farbliches Auswahlkriterium fungieren könnten, da 

diese ihr im Auswahlprozess aufgefallen seien (vgl. I B1, Abs. 28). Hinzu lehnt B1 düster 

gestaltete Bilder aus persönlichem ästhetischem Empfinden ab und plädiert für die Ab-

bildung von niedlichen, süßen und lieblichen Dingen (vgl. I B1, Abs. 24). Während B5 

auf allgemeiner Ebene die Relevanz der Bildebene im Auswahlprozess betont, hebt B2 

hervor, dass die Bilder die Handlung unterstützen sollten (vgl. I B5, Abs. 27 und I B2, 

Abs. 47). Dies lässt sich neben einer impliziten Forderung von handlungstragenden Bil-

dern insbesondere im Hinblick auf das Kriterium der Bild-Text-Interdependenzen inter-

pretieren und die ebenfalls implizite Forderung von parallel erzählenden Bildern ableiten. 

Außerdem werden nicht überladene, erzählende Bilder gefordert sowie Bilder, auf denen 

die Figuren klar zu erkennen seien (vgl. I B1, Abs. 31 und I B4, Abs. 23). Somit bestehen 

Übereinstimmungen zu den Kriterien für die Bildebene, die von den Expert*innen spezi-

fisch für Schüler*innen mit dem Förderschwerpunkt W und E formuliert wurden (siehe 

Kapitel 5.3.1). Ergänzend wägt B4 die Wirkung von erschreckenden Bildern ab, ohne 

genauer zu definieren, was entsprechende Bilder auszeichnen würde (vgl. I B4, Abs. 13). 

Dabei sei abzuwägen zwischen möglichen Spannungsmomente, die durch die Bilder ent-

stehen könnten sowie möglichen Schwierigkeiten im Zugang zu diesen Bildern für 
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Schüler*innen (vgl. ebd.). B3 gibt zu bedenken, dass er auch schon Literaturunterricht 

beobachtet habe, in dem mit Bildern im Stile Horst Janssen gearbeitet wurde und die 

Schüler*innen ebenfalls Zugänge zu den Bildern finden konnten, auch wenn die Bilder 

sehr abstrakt wirken (vgl. I B3, Abs. 21). Es wird deutlich, dass neben den bereits spezi-

fisch für die W und E Schüler*innen benannten Kriterien das Primärlesen der Expert*in-

nen die Auswahl anhand der Bilder beeinflusst. Eine Modellierung von persönlichem äs-

thetischen Empfinden erscheint für den Kriterienkatalog nicht gewinnbringend, da bereits 

bei dem vorliegenden kleinen Sample sehr unterschiedliche persönliche Prioritäten auf 

der Bildebene bestimmen. Hinzu zeigt das Beispiel von B4, dass Zugänge für die Schü-

ler*innen nicht von Merkmalen wie bspw. „knalligen Farben“ (I B1, Abs. 11) oder gege-

benen Leuchtakzenten abhängig erscheinen. So wird aus den Ausführungen der Ex-

pert*innen eine Bestätigung für die bereits erstellten Kriterien der handlungstragende 

Bilder sowie Figur-Grund-Wahrnehmung gefolgert und auf weitere Kriterien hinsichtlich 

der Bildebene verzichtet.   

Des Weiteren tätigten alle Expert*innen unterschiedliche Aussagen hinsichtlich der Fi-

guren im Bilderbuch, weshalb Figuren als mögliches Auswahlkriterium berücksichtigt 

werden. So schreibt B5 der Betrachtung von Figuren im Auswahl einen großen Stellen-

wert zu und stimmt mit B4 darin überein, dass Tieren als mögliche Figuren den Zugang 

zur Geschichte ermöglichen könnten (vgl. I B5, Abs. 33 und Abs. 35 sowie I B4, Abs. 

21). B1 stellt fest, dass sowohl Tiere als auch Menschen als mögliche Figuren geeignet 

für ihren Literaturunterricht geeignet seien (vgl. I B1, Abs. 30). B2 plädiert für die Aus-

wahl von Figuren, die im gleichen Alter wie die jeweiligen Schüler*innen seien (vgl. I 

B2, Abs. 27). Des Weiteren sollten die Figuren in den Geschichten „Probleme und Strei-

tigkeiten mit Freunden haben“ (ebd.). Hinsichtlich der Figurenkonstellation hält B4 fest, 

dass dabei keine klassische Protagonist und Antagonist Rollenverteilung gegeben sein 

müsse, sondern auch Werke ohne einen klassischen Antagonisten gewinnbringend sein 

könnten (vgl. I B4, Abs. 21). Die Äußerungen von B3 hinsichtlich dieses Kriterium un-

terscheiden sich deutlich von den anderen Expert*innen. So plädiert B3 für eine Offenheit 

bei der Wahl der Figuren, da die Schüler*innen nicht in dem Kriterium denken würden 

und es Kindern grundlegend egal sei, ob die Figur ein Teddy, eine Muschel oder ein 

Mensch sei (vgl. I B3, Abs. 25). Einschränkend führt er aber auch aus, dass die Wahl von 

nicht menschlichen Figuren bei „bestimmten Themen“ (ebd.) besser sein könne. Eine 

Einordnung dieser Themen erfolgt nicht. Auch wenn der Aussagen von B3, dass Schü-

ler*innen in ihrem Auswahlprozess vermutlich nicht explizit in dem Kriterium der 
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Figuren denken, zuzustimmen ist, so erscheint das Kriterium trotz dessen relevant. Denn 

es ist davon auszugehen, dass im Auswahlprozess eines Bilderbuches für inklusiven Li-

teraturunterricht aus Lehrer*innenperspektive unterschiedlichste Kriterien, die die Schü-

ler*innen nicht aktiv berücksichtigen, genutzt werden. Dies zeigt sich u. a. an den Aus-

sagen der anderen vier Expert*innen. So gilt es zu prüfen, inwiefern Merkmale aufgestellt 

werden, die einen intersubjektiv nachvollziehbaren und reflektierten Auswahlprozess 

hinsichtlich des Kriteriums Figuren ermöglichen.   

Ein weiteres von allen Expert*innen benanntes Auswahlkriterium war die Verfügbarkeit. 

Diese ist dabei im doppelten Sinne sowohl hinsichtlich der Werke als auch hinsichtlich 

möglicher Materialien und Medien zu den Werken zu verstehen. So hält B1 fest „* Ich 

kann ja nur das nutzen, was wir hier haben“ (I B1, Abs. 36) und weist damit, wie auch 

B5 und B3, auf den Zwang einer standortabhängigen Verfügbarkeit von Werken und (di-

gitalen) Medien hin (vgl. ebd.; I B4, Abs. 17 und I B3, Abs. 25). Insbesondere B4 führt 

aus, weshalb die Verfügbarkeit ein bedeutendes Kriterium sei. So könne bereits fertiges 

Material zu den Werken eine Entlastung in der Vorbereitung des Unterrichts darstellen 

(vgl. I B4, Abs. 9). Das Material könne sowohl zur direkten Verwendung im Unterricht 

als auch zur Inspiration und Adaption genutzt werden (vgl. ebd. und Abs. 13). Dabei seien 

auch die Erfahrungen von anderen Lehrkräften mit dem jeweiligen Unterrichtsmaterial 

zentral (vgl. ebd. und Abs. 35). So gibt auch B2 an, dass sie verfügbares Begleitmaterial 

für ihre Unterrichtsplanung nutze (vgl. I B2, Abs. 43). Sowohl B5 als auch B4 stellen 

heraus, dass es sich bei der Verfügbarkeit um eine wichtiges Auswahlkriterium in ihren 

Auswahlprozessen handle, was B4 vorwiegend anhand eines geringeren Zeitaufwandes 

in der Unterrichtsplanung begründet (vgl. I B4, Abs. 35 und I B5, Abs. 19). Hinzu hebt 

B4 die Verfügbarkeit von Klassensätzen als relevant hervor, da es ein zentrales Element 

des Literaturunterrichtes sein sollte, den Schüler*innen Freude im Umgang mit Werken 

zu vermitteln (vgl. I B4, Abs. 9). Diese unterrichtspragmatischen Aspekte und deren Be-

deutung in schulischen Auswahlprozesses gilt es hervorzuheben. So wird im Kriterienka-

talog das Kriterium bereits unter dem Aspekt der Multimedialität durch die Einschätzung 

der Verfügbarkeit von möglichen Adaptionen entsprochen (vgl. Lindner 2021, S. 66). 

Das Kriterium der Verfügbarkeit ist im Sinne Pfäfflins durch die verfügbare Unterrichts-

zeit für Literaturunterricht in Abwägung zu den curricularen Vorgaben zu ergänzen (vgl. 

Pfäfflin 2010, S. 52). Somit könnte das Kriterium der Verfügbarkeit durch die Material-

verfügbarkeit, verfügbare zeitliche Kapazitäten, die Verfügbarkeit der Werke als Klas-

sensätze und verfügbare Erfahrungen von anderen Lehrer*innen qualitativ definiert 
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werden. Dabei ist das Kriterium als vorangestellt für den Auswahlprozess zu verstehen, 

so ist zu diskutieren in welcher Form das Kriterium im Kriterienkatalog berücksichtigt 

werden kann.    

Ein weiteres Kriterium, das bei allen Expert*innen in unterschiedlicher Form aufgegrif-

fen wurde, ist der Lebensweltbezug. Die Bedeutung des Kriteriums für die Expert*innen 

zeigt sich dadurch, dass sowohl B1 als auch B3 die Notwendigkeit eines Lebensweltbe-

zuges festhalten (vgl. I B1, Abs. 11 und I B3, Abs. 33). Außerdem stellt B2 fest, dass ein 

Lebensweltbezug über kindliche Figuren in der Geschichte hergestellt werden könnte 

(vgl. I B2, Abs. 51). Des Weiteren sei eine nachvollziehbare Handlung zentral, diese 

könne auch an fiktionalisierten Handlungsorten stattfinden (vgl. ebd.). B4 schlägt vor, 

einen Lebensweltbezug über das jeweilige Thema des Bilderbuches herzustellen (vgl. I 

B4, Abs. 13). Diesbezüglich fordert B1, dass die Lebenswelt der Schüler*innen sowohl 

durch aktuelle Themen in der Klasse als auch gesellschaftlich aktuelle Themen berück-

sichtigt werden könne (vgl. I B2, Abs. 21). Die Forderung einen Lebensweltbezug durch 

aktuelle gesellschaftliche Themen herzustellen, wurde auch von B3 und B5 geäußert (vgl. 

I B3, Abs. 17 und I B5, Abs. 21). Diesbezüglich gilt es zu reflektieren, dass die themati-

schen Setzungen anhand gesellschaftlich aktueller Themen aus einer Erwachsenenper-

spektive erfolgen (I B5, Abs. 21). Dabei unterscheiden sich nicht nur kindliche und er-

wachsene Perspektiven auf die Lebenswelt, sondern auch die Lebenswelten der Schü-

ler*innen sind sehr heterogen (vgl. I B4, Abs. 9). Des Weiteren schlägt B2 vor, bewusst 

gesellschaftlich relevante Themen zu wählen, die nicht im direkten Umfeld der Schü-

ler*innen vorkommen, aber dennoch in der Lebenswelt von Menschen relevant erschei-

nen, bspw. Armut (vgl. I B2, Abs. 51). Als eine mögliche Operationalisierung der vielfach 

geforderten aktuellen gesellschaftlichen Themen schlägt B5 die epochaltypischen Schlüs-

selprobleme nach Klafki vor (vgl. I B5, Abs. 25). Um das Kriterium des Lebensweltbe-

zuges intersubjektiv nachvollziehbar zu modellieren, gilt es somit zunächst eine Defini-

tion des Begriffes Lebenswelt zu erörtern. Dabei erscheint es einschlägig den Bezug zur 

Lebenswelt über das Thema des Bilderbuches herzustellen, weshalb dieses Kriterium un-

ter der Kategorie thematisch-inhaltliche Setzungen weiter betrachtet wird. Der Vorschlag 

einen Lebensweltbezug über kindliche Figuren herzustellen, wird verworfen, da die Er-

gebnisse hinsichtlich der Figuren gezeigt haben, dass Tiere, fantastische Wesen oder 

Menschen jedes Alters als Figuren in Frage kommen. So wird überlegt, ob die vorge-

schlagenen epochaltypischen Schlüsselprobleme im Sinne Klafkis mögliche Merkmale 
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für das Kriterium darstellen. Des Weiteren wurde von mehreren Expert*innen das Krite-

rium der Textmenge und der Länge angesprochen. So erläutert B1: 

Vielleicht auch die Länge, also wenn es jetzt zu lang ist, würde es sich viel-
leicht nicht eignen, weil es dann zu langatmig wird. Wenn es zu kurz wäre, 
nicht dass das alles hergibt, was ich brauche. Also auch die Seitenzahl würde 
ich auch sagen (I B1, Abs. 18). 

Somit fordert sie eine passende Länge des Bilderbuches und schlägt als mögliches Merk-

mal die Seitenzahl vor. Mögliche Spezifizierungen, in welchem Verhältnis Seitenzahlen 

und eine geeignete Länge stehen, tätigt B1 nicht. Die Berücksichtigung der Textmenge 

ist auch bei B3 und B4 wiederzufinden (vgl. I B3, Abs. 11 und I B4, Abs. 31). Dabei 

argumentiert B4, dass die Textmenge ein Faktor einer Über- oder Unterforderung der 

Schüler*innen darstellen könne (vgl. I B4, Abs. 13). Als mögliche Merkmale zur Ein-

schätzung der Textmenge stellt B4 die Schriftgröße und das Verhältnis von Bild und Text 

dar (vgl. ebd., Abs. 15 und Abs. 31). Als Definition schlägt B4 vor: „Textmenge würde 

ich insbesondere durch den Text pro Seite definieren.“ (ebd., Abs. 15) Dahingehend sei 

die Textmenge in Abhängigkeit von den jeweiligen Schüler*innen zu sehen (vgl. ebd. 

und I B3, Abs. 9 und Abs. 19). So scheint die Betrachtung der Textmenge und Länge der 

Bilderbücher ein komplexer Prozess im Auswahlprozess zu sein, der Bezüge zur Bild-

ebene aufweist, wie die folgenden Abwägungen von B4 zeigen:  

Es gibt ja Bilderbücher mit wenig Text pro Seite, da ist dann die Seitenzahl 
eher irrelevant und dann gibt es natürlich auch Bilderbücher, wo sehr viel 
Text pro Seite steht und wenn dann da so viel steht, dadurch treten die Bilder 
ja auch zwangsläufig in den Hintergrund, das ist glaube ich nicht gut. Ich 
würde da ein ausgewogenes Verhältnis von Bild und Text nehmen und dann 
kann man auch auf die Länge schauen (I B4, Abs. 31). 

Die Forderung eines „ausgewogene[n] Verhältnis[ses] von Bild und Text“ (ebd.) bezieht 

sich auf das Zusammenwirken von Bild und Text und wird somit auch in dieser Kategorie 

weiterführend diskutiert. Inwiefern die Textmenge und Länge des Bilderbuches eine Er-

weiterung der sprachlichen Kriterien des Kriterienkataloges darstellen können, gilt es 

weiterführend zu betrachten.  

Eine mediale Adaption, die von vier der fünf Expert*innen benannt wurde, ist das Ka-

mishibai. Dieses wird von B4 als Teil zentraler Methoden des Literaturunterrichtes be-

schrieben und von B5 aufgrund von vielfältigen Sprechanlässen genutzt (vgl. I B4, Abs. 

9 und I B5, Abs. 37). B1 setzt das Kamishibai häufig in Klasse 1 und 2 ein, während B2 

beschreibt, dass das Kamishibai für die Schüler*innen beeindruckend sei (vgl. I B1, Abs. 

36 und I B2, Abs. 21). Dabei tätigt B2 durch einen Metakommentar eine Einordnung des 
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Kriteriums, da sie mögliches Kamishibaimaterial als „beiläufiges Kriterium“ (I B2, Abs. 

11) klassifiziert. Dementsprechend wird vorgeschlagen, dass Kamishibai als mediale 

Adaption nicht als eigenes Kriteriums zu berücksichtigen, sondern als Merkmal im Rah-

men des Kriteriums Multimedialität.   

Im Folgenden werden die Ergebnisse diskutiert und der Kriterienkatalog zur Auswahl 

von Bilderbüchern für einen inklusiven Literaturunterricht überarbeitet.  

6. Diskussion der Ergebnisse und Validierung des Kriterienkataloges 

zur Auswahl von Bilderbüchern für einen inklusiven Literaturunter-

richt  
Im nachstehenden Diskussionskapitel werden die geschilderten Ergebnisse mit den theo-

retischen Erkenntnissen verknüpft. Dafür werden zunächst die kontextrelevanten Fakto-

ren betrachtet und deren Bedeutung im Auswahlprozess beschrieben (Kapitel 6.1). Da-

rauffolgend wird anhand der Übereinstimmungen und Unterschiede, der von den Ex-

pert*innen formulierten Auswahlkriterien, diskutiert, welche Kriterien für den Kriterien-

katalog nicht mehr, weiterhin oder zusätzlich gewinnbringend scheinen (Kapitel 6.2). Da-

bei können die Anpassungen des Kriterienkataloges Reduktionen, Erweiterungen und 

Umstrukturierungen der Kategorien und Kriterien umfassen. Die Änderungen werden an-

schließend in einem überarbeiteten Kriterienkatalog umgesetzt (Kapitel 6.3). Zielsetzung 

des Kapitels ist es, theoretische und praktische Perspektiven zu vergleichen und dadurch 

eine Überarbeitung des Kriterienkataloges vorzunehmen und somit die Forschungsfrage 

zu beantworten. Diesbezüglich wird neben den in Kapitel 2. dargestellten Bezügen auf 

weiterführende kriteriumsspezifische theoretische Erkenntnisse rekurriert. Außerdem 

wird die theoretische Relevanz der Kriterien in gleicher Weise berücksichtigt wie die 

Schilderungen der Expert*innen aus der Praxis.  

6.1 Kontextrelevante Faktoren  

Der Diskussion der einzelnen Kriterien ist eine kurze Einordnung der Ergebnisse, die 

unter dem Hyperonym kontextrelevante Faktoren zusammengefasst werden, vorange-

stellt. So kann festgehalten werden, dass viele Aspekte des in Kapitel 2.2.1 dargestellten 

Verständnisses eines inklusiven Literaturunterrichtes auch bei den Expert*innen wieder-

zufinden sind. Dabei werden neben Überlegungen, die direkten Bezug zur Unterrichts-

praxis aufweisen, bspw. vielfältige Zugänge zu den Werken, Handlungsorientierung oder 

das omnipräsente Spannungsfeld der Gemeinsamkeit und Individualisierung, auch vor-

wiegend theoretische Perspektiven angesprochen. Insbesondere B4, der sowohl auf den 
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erweiterten Lesebegriff als auch auf das Konzept des Gemeinsamen Gegenstandes rekur-

riert, nimmt eine theoretische Perspektive ein. Dies könnte u. a. in der kurzen Berufszeit 

und der daraus folgenden zeitlichen Nähe zu seinem Studium und Referendariat begrün-

det sein. So entwickelt B4 seine theoretische von Feuser geprägte Position weiter und 

widerspricht terminologisch schlussendlich bewusst „viele[n] Inklusionsdidaktiker[in-

nen]“ (I B4, Abs. 7). Dies zeigt exemplarisch, dass das Verständnis eines inklusiven (Li-

teratur-)Unterrichtes als individueller Entwicklungsprozess anzusehen ist, der neben den 

theoretisch postulierten Merkmalen durch einen kontinuierlichen reflexiven Habitus in 

der Praxis bedingt ist. Dabei erscheinen auch konkrete schulische Rahmenbedingungen 

zentral, was sich in dem expert*innenübergreifenden Kriterium der Verfügbarkeit zeigt. 

Dieses wird anhand der in Kapitel 5.3.2 benannten Merkmale als ein kontextrelevantes 

Kriterium modelliert. Des Weiteren scheint das Primärlesen der Expert*innen in ihrem 

Auswahlprozess eine bedeutende Rolle einzunehmen. So wird postuliert, dass guter in-

klusiver Literaturunterricht bedingt sei durch die eigene Rezeption des Bilderbuches. 

Dies entspricht der These von Ritter und Ritter, dass die Werke die Kinder lesen, durch 

Entscheidungen erwachsener Bezugspersonen gefiltert sind (vgl. Ritter und Ritter 2019, 

S. 26). Didaktische Überlegungen sowie Überlegungen hinsichtlich möglicher Kompe-

tenzziele spielen im Auswahlprozess der Expert*innen eine untergeordnete Rolle. Die 

Lerngruppe wird in Teilen durch die explizite oder implizite Abfrage von möglichen In-

teressen berücksichtigt. Aus diesen Erkenntnissen folgt, dass das Primärlesen, das Ver-

ständnis von inklusivem Literaturunterricht, die Verfügbarkeit sowie die kindlichen Inte-

ressen als vorangestellte kontextrelevante Faktoren im Kriterienkatalog modelliert wer-

den. Dafür wird vorgeschlagen diese vor den Kriterien als mögliche Faktoren, die als 

Reflexionsimpulse der eigenen Praxis gedacht sind, zu vermerken (siehe Kapitel 6.3). Es 

wird versucht durch Impulsfragen oder Merkmale eine Einschätzung der eigenen Position 

und deren Rahmenbedingungen zu ermöglichen. Für das kontextrelevante Kriterium der 

Verfügbarkeit werden die Merkmale Klassensätze, Unterrichtsmaterial, Zeit und Erfah-

rungen in Anlehnung an die dargestellten Ergebnisse und theoretischen Postulate 

Pfäfflins vorgeschlagen (siehe Kapitel 5.3.2). Das Merkmal der Erfahrungen umfasst da-

bei neben eigenen Erfahrungen auch den kollegialen Austausch und somit Erfahrungen 

von anderen Lehrkräften. Auf das Merkmal der Verfügbarkeit von möglichen Adaptionen 

des Bilderbuches wird an dieser Stelle verzichtet, da dieses im Kriterium der Multimedi-

alität berücksichtigt wird. Das Primärlesen wird durch die Impulsfrage Inwiefern spricht 

mich das Bilderbuch an? repräsentiert. Des Weiteren wird das Verständnis eines 
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inklusiven Literaturunterrichtes durch die Frage Was zeichnet für mich einen inklusiven 

Literaturunterricht aus? adressiert. Hinzu soll eine Reflexion der kindlichen Interessen 

in Bezug auf die jeweilige Lerngruppe durch die Impulsfrage Welche Interessen haben 

die Schüler*innen in meiner Lerngruppe? angeregt werden. Die Impulse sind prozessual 

zu verstehen und regelmäßig neu zu betrachten.  

6.2 Diskussion der Kriterien des Kriterienkataloges  

Als erste Kategorie des Kriterienkataloges werden thematisch-inhaltliche Setzungen be-

trachtet. Demzufolge wird zunächst das Kriterium stereotype Vorstellungen in seiner 

Konzeption validiert. Dahingehend zeigt sich, dass die Expert*innen in ihrem Auswahl-

prozess insbesondere auf Geschlechterstereotype Bezug nehmen, weshalb dieses Merk-

mal exemplarisch betrachtet wird. Dabei gilt es zu diskutieren, ob eine Fokussierung auf 

die Figur oder die Setzung von übergreifenden Themen im Rahmen des Kriteriums einen 

Mehrwert bieten. So argumentiert B3, dass er versuche, stereotype Darstellungen nicht 

zu reproduzieren, indem er übergreifende Themen zur Einbettung von Themen wie Pfer-

den und Fußball nutze. Dies setzt jedoch voraus, dass die Themen Pferde und Fußball 

kausal mit stereotypen Darstellungen einhergehen. Im Rahmen des Kriteriums gilt es viel-

mehr jedes Werk hinsichtlich der Reproduktion von Stereotypen in Handlung und auf 

Figurenebene kritisch zu reflektieren. Des Weiteren würde die Wahl anhand übergeord-

neter Themen ggf. dazu führen, dass eine Auswahl von Werken die gezielt Geschlechter-

stereotypen thematisieren, diesbezüglich wird von den Expert*innen mehrfach der Ein-

satz des Bilderbuches „Raffi und sein pinkes Tutu“ geschildert, nicht stattfände. Hinzu 

ist nicht intersubjektiv nachvollziehbar zu definieren welche übergreifenden Themen in 

welcher Form geeignet wären. Somit ist eine Anpassung des Kriteriums zu einer Betrach-

tung von übergreifenden Themen für den Kriterienkatalog nicht gewinnbringend. Des 

Weiteren gilt es zu prüfen, ob in dem Kriterium ein Fokus auf die Figur gesetzt werden 

solle. So ist anzunehmen, dass sich die Reproduktion von geschlechterstereotypen und 

rassistischen Strukturen durch Figuren und Figurenkonstellationen zeigen können. Das 

Erkennen der stereotypen Abbildung setzt in der Regel externes Wissen voraus, dass über 

den Inhalt des Bilderbuches hinausgeht. Allerdings ist die Reproduktion der stereotypen 

Vorstellungen nicht an das Figurenhandeln oder die Abbildung der Figuren gebunden. So 

können auch durch die Reproduktion von gesellschaftliche Strukturen Geschlechterstere-

otype bedient werden, bspw. wenn bestimmt konnotierte Berufe ausschließlich durch Fi-

guren mit dem entsprechenden Geschlecht repräsentiert werden. Dies könnte konkret be-

deuten, dass nur weibliche Erzieherinnen oder männliche Ärzte dargestellt werden. Dies 
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zeigt, dass durchaus Bezüge zu den Figuren bestehen, dabei jedoch auf vielfältige Art und 

Weise die Reproduktion von Geschlechterstereotypen erfolgen kann. Dies hat zur Folge, 

dass die getätigten Ausführungen als Explikation des Merkmals die intersubjektive Nach-

vollziehbarkeit des Kriteriums erhöhen sollen, jedoch keine Änderung für die Darstellung 

im Kriterienkatalog abgeleitet wird.   

Für das Kriterium der Thematisierung Grundmuster menschlicher Erfahrungen zeigen 

die Ergebnisse, dass viele Merkmale im Auswahlprozess der Expert*innen relevant er-

scheinen. Dabei werden die Merkmale Erwachsenwerden, Geburt, Gemeinsamkeit und 

Gleichgültigkeit nicht benannt. Aus anderen Spalten hingegen wird mindestens auf ein 

Merkmal Bezug genommen. Überdies erscheint das Merkmal der Gemeinsamkeit insbe-

sondere in inklusiven Kontexten weiterhin als Reflexionsimpuls relevant. Da der Prozess 

des Erwachsenwerdens insbesondere in der vierten Klasse ebenfalls stark voranschreitet, 

wird auch dieses Merkmal weiterhin berücksichtigt. Zudem werden die Schüler*innen in 

der Primarstufe auch mit dem Thema Geburt unterrichtliche Erfahrungen tätigen. Hinzu 

stellt die Geburt als unterbewusst prägendes Ereignis eine bedeutende menschliche Er-

fahrung dar. Somit wird auch für den Verbleib dieses Merkmals plädiert. Das Merkmal 

der Gleichgültigkeit wurde von den Expert*innen nicht benannt und wird auch nicht wei-

ter im Kriterienkatalog berücksichtigt. Allerdings findet eine Erweiterung der Merkmale 

statt, da der von B5 geäußerte Begriff des Konfliktes in der Spalte der Merkmale Streit 

etc. ergänzt wird. Dies ist darin begründet, dass unter dem Begriff Konflikt eine langfris-

tige zwischenmenschliche Auseinandersetzung verstanden werden kann, die in dieser 

Form bisher noch kaum bei den Merkmalen repräsentiert ist, jedoch als Grundmuster 

menschlicher Erfahrungen angesehen werden kann.   

Das Kriterium der Reflexion alltäglicher Erfahrungen wird in seiner bestehenden Kon-

zeption weiterhin beibehalten. Die Ergebnisse zeigen exemplarisch anhand der Ausfüh-

rungen von B5, dass Bilderbücher im Sinne des Kriteriums eingesetzt werden. Das in 

Kapitel 5. dargestellte Beispiel verdeutlicht, dass die Einschätzung der Potenziale der 

Werke im Auswahlprozess gewinnbringend sein können, da nicht jedes Werk in gleichem 

Maße geeignet für inklusiven Literaturunterricht erscheint. So ist die Konsequenz aus den 

Expert*innenäußerungen, dass die Bedeutung des Kriteriums im Auswahlprozess hervor-

zuheben ist.   

Von allen Expert*innen wird das Kriterium Lebensweltbezug aufgegriffen, weshalb ver-

sucht wird im Folgenden dieses anhand spezifischer Merkmale zu modellieren. Diesbe-

züglich gilt es zunächst zu klären, was unter dem Begriff des Lebensweltbezuges 
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verstanden werden kann. In der Sachunterrichtsdidaktik wird der Begriff Lebenswelt um-

fassend als mögliches didaktischen Prinzip diskutiert. So hält Nießeler fest, dass der Be-

griff nicht trennscharf von Termini wie Lebenswirklichkeit oder Alltagswelt abzugrenzen 

sei (vgl. Nießeler 202040, S. 29). Dabei geht Richter über einen direkten Bezug zum ei-

genen Lebensumfeld hinaus, in dem sie postuliert, dass eigene Anliegen und Bedürfnisse 

auch kontinuierlich in den Diskurs des politischen und öffentlichen Lebens eingebunden 

werden müssen (vgl. Richter 2007, S. 198). Vor dem Hintergrund der Aussagen der Ex-

pert*innen wird für das Kriterium vorgeschlagen die Begriffe Lebenswelt und Alltags-

welt zumindest als normative Setzung im Rahmen dieser Forschung zu differenzieren. Da 

die Expert*innen häufig Bezug auf gesellschaftliche Strukturen und Themen nehmen, 

wird somit unter Lebenswelt, die Welt, in der die Kinder leben, verstanden. Dies meint 

jedoch nicht das direkte Umfeld der Schüler*innen, das wäre die Alltagswelt, sondern 

vielmehr gesellschaftliche Strukturen und übergeordnete Themen. Diese Definition folgt 

auch aus der These, dass die Alltagswelt der Schüler*innen je nach Schule und Elternhaus 

stark divergiert und somit nicht intersubjektiv nachvollziehbar zu definieren ist. Auch in 

der fachdidaktischen Literatur wird deutlich, dass häufig auf das Kriterium des Lebens-

weltbezuges rekurriert wird (vgl. u. a. Ritter 2014, S. 122 und Hering 2018, S. 175). Da-

hingehend trennt Hering in eine äußere und eine innere Lebenswelt (vgl. Hering 2018, S. 

175). Im Sinne der getätigten definitorischen Klärung bezieht sich das Kriterium des Kri-

terienkataloges auf Prozesse und Strukturen der äußeren Lebenswelt. Dafür wird vorge-

schlagen, dem von B5 genannten Bezug zu den epochaltypischen Schlüsselproblemen 

Klafkis zu folgen und diese als konstituierende Merkmale des Kriteriums zu nutzen. 

Dadurch werden zentrale gesellschaftliche Themen, die wiederum in unterschiedlicher 

Qualität und Quantität Bezüge zur Alltagswelt der Schüler*innen aufweisen, als mögliche 

Merkmale des Kriteriums vorgeschlagen. Demzufolge weist das Kriterium Strukturähn-

lichkeit zu dem von Pfäfflin modellierten Kriterium des zeitdiagnostischen Potenzials 

auf, da im Auswahlprozess reflektiert werden soll, inwiefern aktuelle gesellschaftliche 

Tendenzen in dem jeweiligen Werk wiederzufinden sind (vgl. Pfäfflin 2010, S. 27). Die 

konkreten von Klafki vorgeschlagenen epochaltypischen Schlüsselprobleme umfassen: 

die Umweltfrage, die Frage nach Krieg und Frieden, nach dem Nationalitätsprinzip und 

interkulturellem Austausch, nach Bevölkerungswachstum, nach gesellschaftlich reprodu-

zierter Ungleichheit, nach Gefahren und Möglichkeiten der Digitalisierung sowie nach 

 
40 Weiterführende Erörterungen des Begriffes finden sich bei Nießeler 2020, S. 29 ff.. 
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den Ich-Du-Beziehungen (genauer in Klafki 1998, S. 241 ff.). Dabei wird das Schlüssel-

problem der Ich-Du-Beziehungen nicht in den Kriterienkatalog aufgenommen, da dieses 

durch das Kriterium Grundmuster menschlicher Erfahrungen bereits adressiert ist. Die 

anderen Schlüsselprobleme werden als Merkmale vorgeschlagen, wobei die Merkmale 

anhand des bereits im Kriterienkatalog genutzten vorhanden/nicht vorhanden Schemas 

eingeschätzt werden sollen. Hinzu wird als Impulsfrage vorgeschlagen: Inwiefern spricht 

das Buch epochaltypische Schlüsselprobleme im Sinne Klafkis an? Ob sich dieses Krite-

rium als gewinnbringend erweist, wäre durch Anwendung und Reflexion des Kriteriums 

weiterführend zu prüfen.  

Ein weiteres von den Expert*innen benanntes Kriterium sind die Figuren. Dabei ent-

spricht die Fokussierung auf die Figuren in der Praxis, der in der Reflexion des Kriteri-

enkataloges geäußerten Vermutung, dass Figuren eine gewichtige Rolle im alltäglichen 

schulischen Auswahlprozess einnehmen (vgl. Lindner 2021, S. 84). Die Äußerungen der 

Expert*innen zeigen jedoch, dass die Modellierung des Kriteriums anhand intersubjektiv 

nachvollziehbarer Kriterien nicht trivial ist. So folgt aus den Ergebnissen in letzter Kon-

sequenz, dass die Expert*innen im Auswahlprozess sowohl menschliche, tierische und 

fantastische Figuren als auch unterschiedliche Figurenkonstellationen bedenken. Dem-

entsprechend werden die Merkmale menschliche Figur, tierische Figur, fantastische Fi-

gur sowie Antagonist und Protagonist in Verbindung mit der Einschätzung vorhan-

den/nicht vorhanden zur Modellierung des Kriteriums genutzt. So wird die folgenden Im-

pulsfrage für das Kriterium gewählt: Welche Figuren und Figurenkonstellation sind in 

der Geschichte präsent? Dabei umfasst das Merkmal fantastische Figur alle Figuren, die 

nicht den Begriffen Mensch oder Tier zuzuordnen sind. Es wären hinsichtlich der Figuren 

auch vielfältige weitere Merkmale, bspw. das Aussehen der Figuren oder die Funktion 

der jeweiligen Figur in der Geschichte, möglich. Es wird jedoch vorgeschlagen, zunächst 

die in der Praxis genutzten Aspekte zur Einschätzung der Figuren als Merkmale festzule-

gen, wobei weiterführend zu erforschen wäre, ob diese Merkmale für die Betrachtung der 

Figuren ausreichend sind oder eine Anpassung des Kriteriums notwendig wäre.   

 

Das erste zu betrachtende Kriterium in der Kategorie Sprache ist die mehrsprachige Aus-

gabe. Zu diesem Kriterium gibt es keine Aussagen von den Expert*innen, weshalb kri-

tisch betrachtet werden muss, ob das Kriterium weiterhin im Kriterienkatalog bestehen 

soll. Vor dem Hintergrund des geschilderten Inklusionsverständnisses gilt es, Mehrspra-

chigkeit als eine Heterogenitätsdimension explizit mitzudenken. Hinzu postulieren 
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Hochstadt und Müller eine gesellschaftliche „Omnipräsenz nicht standardsprachlicher 

Varietäten“ (Hochstadt und Müller 2020, S. 2). Damit einher geht die Forderung, die 

sprachliche Vielfalt in der Primarstufe als gegebene Normalität anzusehen (vgl. ebd. S. 2 

f.). Es ist davon auszugehen, dass auch die befragten Expert*innen in multilingualen Kon-

texten unterrichten werden. Ein möglicher Erklärungsansatz, weshalb Mehrsprachigkeit 

im Auswahlprozess von den Expert*innen dennoch keine Berücksichtigung fand, könnte 

der monolinguale Habitus der Bildungsinstitutionen sein (vgl. Gogolin 2008, S. 30 ff.). 

So skizziert Gogolin ein monolinguales Selbstverständnis bzw. einen monolingualen Ha-

bitus bei Lehrkräften. Dabei sei der Habitus durch Wechselwirkungen der strukturellen 

Gegebenheiten und individuellen Dispositionen bedingt, wobei die Strukturen, die Praxis 

und der Habitus im Bourdieschen Sinne zirkulär zueinander in Beziehung stünden (vgl. 

ebd., S. 30). So könnte die nicht gegebene Berücksichtigung des Kriteriums durch die 

Expert*innen systemisch bedingt sein. Jedoch wird wegen der grundlegende Bedeutung 

der Heterogenitätsdimension, den erweiterten Zugängen sowie spezifischen Lernchancen 

durch eine mehrsprachige Ausgabe41 dafür plädiert, das Kriterium weiterhin in der beste-

henden Form zu berücksichtigen.   

Das Kriterium der einfachen literarischen Formen wurde von den Expert*innen nicht im 

Sinne einer vertiefenden Betrachtung der sprachlichen Gestaltung thematisiert. Da die 

Expert*innen nicht explizit in einem solchen Kriterium in ihrem Auswahlprozess denken, 

ist zu fragen, ob der theoretische Mehrwert die praktische Abwesenheit des Kriteriums 

überwiegt. Diesbezüglich ist festzuhalten, dass implizit Bezüge zu dem Kriterium von B4 

bestehen. So hebt B4 die Potenziale von episodischen Kettengeschichten hervor, wobei 

er insbesondere die Strukturähnlichkeit der Sätze hervorhebt. So nimmt er indirekt Bezug 

auf die Merkmale des Kriteriums der einfachen literarischen Formen, die alle im Hinblick 

auf episodisch aufgebaute Geschichten relevant erscheinen. Vor dem Hintergrund einer 

Zielperspektive Sprache selbst als Lerngegenstand anzusehen und dessen Wirkung zu un-

tersuchen, erscheint das Kriterium aus theoretischer Perspektive weiterhin relevant für 

den Auswahlprozess (vgl. Spinner 2006, S. 9). Wegen der indirekten Thematisierung in 

Kombination mit der theoretischen Relevanz, wird das Kriterium weiterführend berück-

sichtigt.   

Hinsichtlich der Kriterien der anschaulichen und lebendigen Sprache wurden von den 

Expert*innen keine Aussagen im Sinne einer eigenen Betrachtung der Merkmale getätigt. 

 
41 Genauere Herleitung des Kriteriums sowie exemplarische Werke in Lindner 2021, S. 39 f.. 
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Demzufolge werden Lautmalereien, wörtliche Rede, Interjektionen sowie Symbole, Ver-

gleiche oder Metaphern nicht explizit von den Expert*innen im Auswahlprozess berück-

sichtigt. Dies negiert nicht die Bedeutung der genannten Merkmale und den damit ver-

bundenen Lernanlässen hinsichtlich des Kompetenzbereiches „Sprache und Sprachge-

brauch untersuchen“ (Rahmenlehrplan Deutsch 2004, S. 12 ff.). Insbesondere da anzu-

nehmen ist, dass sich im Bilderbuch auch auf Bildebene Potenziale ergeben, einen Zu-

gang zu den abstrakten Konstrukten der benannten sprachlichen Mittel zu ermöglichen, 

wird dafür plädiert das Kriterium zu erhalten. Dies geschieht auch vor dem Hintergrund 

einer breiten fachdidaktischen Fundierung und der Relevanz auch die Form der Sprache 

selbst als Lernanlass zu nutzen (vgl. ebd.; Hell 2015, S. 7; Hering 2018, S. 175; sowie 

Hollstein und Sonnenmoser 2022, S. 44). Da die Kriterien in der Praxis jedoch kaum 

Berücksichtigung finden, wird vorgeschlagen, die Kriterien und deren Merkmale zusam-

menzufassen zu einem Kriterium; der anschaulichen und lebendigen Sprache. Dadurch 

nehmen die Kriterien respektive das neue Kriterium weniger Raum im Kriterienkatalog 

ein, wodurch der geringen praktischen Resonanz entsprochen wird.   

Die Merkmale des Kriteriums der bildungssprachlichen Mittel wurden von den Ex-

pert*innen vielfach angesprochen. Auch wenn syntaktische Mittel häufiger als lexikali-

sche von den Expert*innen benannt wurden, wird als Verbindung von Praxis und Theorie 

ein Verbleib aller Kriterien vorgeschlagen (vgl. Fornol 2020, S. 67 und Lange 2020, S. 

55). Hinsichtlich der spezifischen Kriterien für Schüler*innen denen der Förderschwer-

punkt W und E attestiert wurde, bieten abstrakte Nomen eine gewinnbringende Ergän-

zung der lexikalischen Mittel. Dies lässt sich anhand der Erfahrungswerte der Expert*in-

nen begründen. So scheinen abstrakte Nomen mindestens für einige Schüler*innen mit 

dem Förderschwerpunkt W und E Schwierigkeiten darzustellen, die es auch schon im 

Auswahlprozess zu reflektieren gilt. Des Weiteren scheinen abstrakte Nomen noch nicht 

durch die bisherigen für Nomen relevanten Merkmale Fachbegriffe, Komposita oder No-

minalisierung abgedeckt. Hinzu ist das Merkmal hierarchiegleich zu den genannten As-

pekten, weshalb ein eigenes Kriterium ausgeschlossen wird. Des Weiteren ist das Merk-

mal nicht ausschließlich relevant für Schüler*innen mit dem Förderschwerpunkt W und 

E. Vielmehr ist davon auszugehen, dass literarische Vorerfahrungen, der Wortschatz und 

ggf. auch Mehrsprachigkeit dazu führen können, dass abstrakte Nomen zu Verständnis-

schwierigkeiten führen könnten, weshalb das Merkmal nicht als spezifisch für den För-

derschwerpunkt W und E markiert wird. Außerdem wird vorgeschlagen, das Merkmal 

viele Hauptsätze nicht in den Kriterienkatalog aufzunehmen. Ausschlaggebend für diese 
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Entscheidung ist, dass dieses Kriterium ex negativo bereits im Kriterienkatalog repräsen-

tiert ist. So soll im Kriterium der bildungsprachlichen Mittel bei dem Merkmal der Ne-

bensatzkonstruktionen die Geschichte bereits hinsichtlich möglicher Hypotaxen betrach-

tet werden und diese exemplarisch oder in Gänze notiert werden. Sollten bei diesem Kri-

terium keine Nebensätze notiert werden, ergibt sich aus linguistischer Logik zwangsläu-

fig, dass die Geschichte parataktisch geschrieben ist. Somit könnten Anzahl und Kom-

plexität der Nebensätze als Reflexionsimpuls hinsichtlich der Forderung nach vielen 

Hauptsätzen genutzt werden. Dafür wird im Kriterienkatalog die Anmerkung hinterlegt, 

dass eine geringe Anzahl von Nebensätzen ggf. für Schüler*innen mit dem Förderschwer-

punkt W und E verständnisfördernd seien könnten. Auch dabei gilt es, dies nicht als ge-

neralisierendes Merkmal zu verstehen, sondern vielmehr als Reflexionsimpuls, der auch 

in direkter Abhängigkeit von den Fähigkeiten der jeweiligen Schüler*innen zu verstehen 

ist.   

Das letzte ursprüngliche Kriterium der Kategorie Sprache ist der Lesbarkeitsindex. Die 

beiden Expert*innen die direkt und indirekt Bezug auf den Lesbarkeitsindex nahmen, 

verdeutlichen, dass der Lesbarkeitsindex nicht aktiv und regelmäßig für die Auswahlpro-

zesse der Expert*innen genutzt wird. Vor dem Hintergrund der teils massiven Kritik aus 

der Literaturdidaktik sowie der nicht gegebenen Berücksichtigung des Lesbarkeitsinde-

xes in der Praxis, erscheinen die in der theoretischen Konzeption noch tragenden sprach-

didaktischen Argumente nicht mehr ausreichend (vgl. Lindner 2021, S. 53 ff. sowie für 

kritische Perspektiven bei von Brand 2018, S. 6 und Olsen 2016, S. 72). Ein weiterer 

Kritikpunkt des Lesbarkeitsindexes sind die Normwerte, die in ihrer Erstellung keinen 

Bezug zu inklusiven Settings aufweisen. So wird das Kriterium nicht weiter im Kriteri-

enkatalog berücksichtigt.   

Im Folgenden werden die von den Expert*innen benannte Kriterien der Textmenge und 

der Länge betrachtet und diskutiert, inwiefern diese als geeignete Erweiterungen der Ka-

tegorie Sprache fungieren können. Da diese Kriterien nicht nur im Hinblick auf Schü-

ler*innen mit dem Förderschwerpunkt W und E, sondern auch unabhängig von Förder-

schwerpunktsspezifika von den Expert*innen angesprochen wurde, werden diese als Kri-

terien für alle Schüler*innen diskutiert. Die vorgeschlagene Definition des Kriteriums 

Textmenge als Text pro Seite ist dabei durch die Seitenzahlen als quantitatives Merkmal 

zu erweitern. Auch die Schriftgröße als Merkmal der Textmenge erscheint einschlägig. 

Nichtsdestotrotz ermöglichen diese Merkmale nur bedingt eine intersubjektiv nachvoll-

ziehbare Auswahl anhand des Kriteriums, da definiert werden müsste, welche Menge und 
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Länge an Text als viel und welche als wenig zu werten sei. Da jedoch sowohl B3 als auch 

B4 darauf hinweisen, dass das Kriterium in Abhängigkeit zu den jeweiligen Schüler*in-

nen stehe, erscheint diese Zuordnung nur in der konkreten Praxis möglich. Gerade in den 

inklusiven Klassen des Primarbereichs sind keine willkürlichen Werte im Hinblick auf 

die Textmenge und die Länge des Bilderbuches festzulegen. Dabei sind die Klassenstufe 

der Schüler*innen, ihre Lernvoraussetzungen und ihre literarischen Vorerfahrungen zent-

rale Faktoren, die die jeweilige Textmenge und Länge beeinflussen. Außerdem gilt es zu 

berücksichtigen, dass durch das Bildlesen ebenfalls narrative Strukturen des Bilderbuches 

nachvollzogen werden können und dementsprechend die Textmenge nicht mehr primär 

im Fokus steht. Des Weiteren ist davon auszugehen, dass nur wenige Bilderbücher eine 

große Menge an Text im Vergleich zu anderen im Unterricht verwendeten Texten, bspw. 

Sachtexten oder Leseheften, aufweisen. Dabei sind die Textmenge und Länge keineswegs 

irrelevant für die schulische Praxis, jedoch gibt es auch nach einer Herausforderung mit 

den Originalwerken noch die Möglichkeit didaktische Reduktionen zu tätigen und somit 

Anpassungen vorzunehmen (vgl. I B1, Abs. 20). Somit scheinen die Textmenge und die 

Länge für den Auswahlprozess und den spezifischen Kriterienkatalog als Kriterien ohne 

Mehrwert. Dennoch ist anzumerken, dass diese Kriterien im Hinblick auf die jeweilige 

Lerngruppe und entsprechende Lernvoraussetzung in der Praxis genutzt werden, jedoch 

eine Modellierung nicht sinnvoll möglich erscheint.   

 

Die nächste zu betrachtende Kategorie ist die Bildebene. Diese Kategorie wird aufgrund 

der Ergebnisse der Forschung neu angelegt. So tätigten die Expert*innen häufig Aussa-

gen, die sich ausschließlich auf die Bildebene des Bilderbuches beziehen. Dabei ist die 

Trennung in Bildebene, Sprache und das Zusammenwirken von Bild und Text auch aus 

theoretischer Perspektive relevant, wie sich u. a. in Kurwinkels Modell zur narratoästhe-

tischen Bilderbuchanalyse zeigt (vgl. Kurwinkel 2017, S. 51). Die möglichen Kriterien 

der Bildebene sind zum einen handlungstragende Bilder und zum anderen Figur-Grund-

Wahrnehmung. Dabei sind die Äußerungen sowohl allgemein als auch hinsichtlich des 

Auswahlprozesses für die Schüler*innen mit dem Förderschwerpunkt W und E entstan-

den. Dementsprechend werden die beiden Kriterien als für alle Schüler*innen relevant 

betrachtet und diskutiert. Des Weiteren scheint die Kategorie Bildebene die Möglichkeit 

zu geben, das bestehende Kriterium der Komplexität der Handlung zu differenzieren. So 

beziehen sich die Merkmale der Monoszenik und Pluriszenik ausschließlich auf die Bild-

ebene und nicht auf das Zusammenwirken von Bild und Text, wie in der bisherigen 



 

85 
 

Konzeption suggeriert wird. So wird das bisherige Kriterium der Komplexität der Hand-

lung in die beiden Kriterien Ein- oder Mehrsträngigkeit der Handlung sowie Mono- und 

Pluriszenik getrennt. Dies scheint auch definitorisch einen Mehrwert zu bieten, da die 

bisherige Kriteriumsbezeichnung nicht vollständig durch die gegebenen Merkmale abge-

deckt werden konnte. Die praktische Relevanz des Kriteriums der Mono- und Pluriszenik 

zeigt sich in den Überlegungen von B2 hinsichtlich möglicher Überforderungen oder viel-

fältiger Entdeckungen bei unterschiedlichen Szenerien auf den Bildern des jeweiligen 

Bilderbuches.   

Das von den Expert*innen angesprochene Kriterium der handlungstragenden Bilder er-

scheint nur schwer intersubjektiv nachvollziehbar zu modellieren. Dafür bedürfte es 

Merkmale, anhand derer definiert werden könnte, inwiefern ein Bild tatsächlich hand-

lungstragend ist. Dahingehend könnten mögliche Merkmale die Abbildung der Figuren, 

des Handlungsortes, des Figurenerlebens und des Handlungsverlaufes sein. Durch diese 

Merkmale könnte geprüft werden, inwiefern die Handlung tatsächlich auf der Bildebene 

dargestellt wird. Es muss kritisch reflektiert werden, dass die Handlung im Bilderbuch 

auch über die Textebene vermittelt wird und die Bilder nicht zwingend die vollständige 

Handlung abbilden müssen. Hinzu ist anzumerken, dass die Merkmale des Kriteriums 

normative Setzungen sind, die es in Anwendung des Kriterienkataloges kritisch zu reflek-

tieren und ggf. anzupassen gilt. Trotz dessen wird die Aufnahme des Kriteriums in den 

Katalog vorgeschlagen, da das Kriterium in den ausgewerteten praktischen Auswahlpro-

zessen für inklusiven Literaturunterricht häufig genutzt wird.   

Das vorgeschlagene Kriterium der Figur-Grund-Wahrnehmung ist als Teilbereich kom-

plexer Wahrnehmungsprozesse zu verstehen (vgl. Holtz 2007, S. 76). Dabei ist die Figur-

Grund-Wahrnehmung eine wesentliche Komponente der selektiven Aufmerksamkeit 

(vgl. Knauf et al. 2006, S. 55). Bei Bilderbüchern stellt sich insbesondere die Herausfor-

derung, Figuren in neuen Zusammenhängen wiederzuerkennen sowie die Aufmerksam-

keit selektiv auf einzelne Aspekte des Bildes lenken zu können (vgl. Holtz 2007, S. 76). 

Dies ist allerdings nur als ein Teilaspekt der sensorischen Rezeption von Reizen zu ver-

stehen (vgl. ebd.). Vor dem Hintergrund der Erkenntnisse Zimpels, der aus neurophysio-

logischer Sicht den Aufmerksamkeitsumfang bei Kindern u. a. mit ASS und Trisomie 21 

untersuchte, könnte das Kriterium für Schüler*innen mit dem Förderschwerpunkt W und 

E besonders relevant sein (vgl. Zimpel 2016, S. 98). Da die Expert*innen jedoch Forde-

rungen zur klaren Unterscheidung von Figur und Grund sowohl allgemein als auch spe-

zifisch für Schüler*innen mit attestiertem Förderschwerpunkt W und E äußern, wird auf 
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einen förderschwerpunktspezifischen Vermerk bei dem Kriterium verzichtet. Da eine 

Operationalisierung anhand spezifischer Merkmale, die festlegen, wann auf einem Bild 

die Figur und der Hintergrund für Schüler*innen deutlich wahrzunehmen und voneinan-

der getrennt werden können, nicht möglich erscheint, wird vorgeschlagen das Kriterium 

als qualitativ und mit einer Impulsfrage zu konzipieren. Merkmale, die eine intersubjektiv 

nachvollziehbare Einschätzung ermöglichen, lassen sich insbesondere deshalb nicht de-

finieren, da es sich bei der Rezeption der Bilder und der Figur-Grund-Wahrnehmung um 

eine komplexe individuelle mentale Fähigkeit handelt. Jedoch gibt es unterschiedliche 

Merkmale, die die Figur-Grund-Wahrnehmung bedingen, welche es zu reflektieren gilt. 

So könnten der Kontrast in Helligkeit und Farbe zwischen Figur und Grund, die Kontu-

ren, die Größe, die Position und die Schärfe der Figur als mögliche Reflexionsimpulse 

dienen (vgl. Schirra und Kondor 2016). Als Impulsfragen werden Sind die Figuren deut-

lich vom Hintergrund zu unterscheiden? und Inwieweit heben sich die Figuren und Hin-

tergrund des Bilderbuches voneinander ab? in Kombination mit einem offenen Antwort-

feld vorgeschlagen. Die möglichen zu betrachtenden Aspekte werden in Klammern zu 

dem Kriterium vermerkt.   

 

In der Kategorie Zusammenwirken von Bild und Text wird zunächst das Kriterium Leer-

stellenpotenzial betrachtet. Die praktische Relevanz möglicher Leerstellen zeigt sich in 

den Ausführungen von B3 und B4, die jedoch betonen, dass der produktive Umgang mit 

Leerstellen auch in Abhängigkeit von der jeweiligen Lerngruppe zu verstehen sei. Die 

Ausführungen von B3 stellen eine wichtige Kontextualisierung des Kriteriums dar. So ist 

hervorzuheben, dass die im Kriterienkatalog zu den Bilderbüchern notierten möglichen 

Leerstellen aus einer Erwachsenenperspektive erstellt werden, jedoch Schüler*innen im 

Unterricht auch weitere Leerstellen, die von der Lehrkraft zunächst unberücksichtigt blei-

ben, finden können. Somit scheint auch der Begriff des Leerstellenpotenzials passend, 

wobei dieses als ein aus Erwachsenenperspektive antizipiertes Potenzial verstanden wer-

den sollte. In diesem Sinne wirkt auch die offene Konzeption des Kriteriums weiterhin 

gewinnbringend. Somit verbleibt das Kriterium in bestehender Form im Kriterienkatalog.  

Das Kriterium der Erzählmuster wird von B4 adressiert, der sowohl die Potenziale von 

episodischen Kettengeschichten darlegt als auch Bezug zu Aspekten eines klassischen 

Erzählmusters nimmt. Da sich zu der praktischen Perspektive, ein theoretischer Mehrwert 

postulieren lässt, wird der Verbleib des Kriteriums vorgeschlagen (vgl. Hering 2018, S. 

175). Dabei erscheint für jedes Bilderbuch im Geltungsbereich des Kriterienkataloges 
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eine Einschätzung im Rahmen des Kriteriums möglich, wodurch eine Meta-Perspektive 

auf die narrative Struktur des Bilderbuches im Auswahlprozess evoziert werden kann. 

Das Kriterium der Bild-Text-Interdependenzen wurde von mehreren Expert*innen ange-

sprochen. Auch wenn vorwiegend die Potenziale von parallelem Erzählen erörtert wur-

den, so scheint die Erweiterung der praktischen Perspektiven durch die theoretischen 

Merkmale Thieles dem kontrapunktischen Erzählen und dem geflochtenen Zopf geeignet, 

eine umfassende Betrachtung von Bild-Text-Interdependenzen zu ermöglichen. So 

könnte auch eine Reflexion hinsichtlich möglicher Potenziale kontrapunktischen Erzäh-

lens oder eines geflochtenen Zopfes durch das Kriterium nahegelegt und der Einsatz ent-

sprechender Bilderbücher in der Praxis bedingt werden. Dementsprechend wird das Kri-

terium weiterhin im Kriterienkatalog genutzt. Des Weiteren wurde von den Expert*innen 

angesprochen, dass Bild und Text in einem ausgewogenen Verhältnis zueinander stehen 

sollen. Genauere Ausführungen, was die Ausgewogenheit zwischen Bild und Text aus-

machen würde, tätigten die Expert*innen nicht. Aus theoretischer Perspektive scheint die 

Parallelität von Bild und Text eine passende Operationalisierung für das Kriterium der 

Expert*innen darzustellen. So bestehe bei einer Parallelität von Bild und Text eine „pro-

duktive Korrespondenz“ (Thiele 2021, S. 224), die sich durch wechselseitige Erweiterun-

gen der beiden Ebenen ausdrücke (vgl. ebd.). Dabei würden sowohl Bild- als auch Text-

ebene mit gleicher Aussage und somit in einem „ausgewogenen Verhältnis“ die Handlung 

der Geschichte erzählen. Diesbezüglich kann nicht angenommen werden, dass eine Aus-

gewogenheit zwischen Bild und Text dadurch hergestellt werden kann, dass diese zu glei-

chen Anteilen die Geschichte erzählen.   

Das Kriterium der Komplexität der Handlung wird durch die neue Kategorie der Bild-

ebene getrennt. Somit scheint nur noch das Kriterium der Ein- oder Mehrsträngigkeit der 

Handlung in der Kategorie Zusammenwirken von Bild und Text relevant. Diese wurde 

nur von einem Experten thematisiert. Dies ist nachvollziehbar, da anzunehmen ist, dass 

die meisten Bilderbücher einsträngig erzählen. Nichtsdestotrotz ergeben sich vielfältige 

Gesprächs- und Lernanlässe bei Geschichten die mehrsträngig erzählen, wobei anzuneh-

men ist, dass die Rezeption komplexer wird, wie auch von den Expert*innen postuliert. 

So wird den Ergebnissen nicht widersprochen, wenn das Kriterium weiterhin berücksich-

tigt wird. Vielmehr könnten durch die mögliche Betrachtung ein- und mehrsträngigen 

Erzählens die Perspektiven erweitert werden.  

Als letztes Kriterium der Kategorie Zusammenwirken von Bild und Text wird die Erzäh-

linstanz betrachtet. Da anzunehmen ist, dass die Erzählinstanz Einfluss auf den 
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Rezeptionsprozess des Bilderbuches haben wird42 und aufgrund des direkten Bezuges von 

B3 zu dem Kriterium, besteht das Kriterium in ursprünglicher Form weiterhin im Krite-

rienkatalog. Weiterführend wäre zu prüfen, ob die im Kriterienkatalog genutzten litera-

turwissenschaftlichen Begriffe der homo- und heterodiegetischen Erzählinstanz in der 

Praxis genutzt werden oder ob auf Begriffe wie bspw. auktoriale*r Erzähler*in und Ich-

Erzähler*in zurückgegriffen wird.   

 

Als erstes Kriterium hinsichtlich der Kategorie Didaktische Potenziale wird die Förde-

rung der Identitätsentwicklung betrachtet. Diesbezüglich heben drei Expert*innen hervor, 

dass die Identifikation mit Figuren für den Auswahlprozess relevant sei. Bezug auf die 

bestehenden Merkmale wird nicht genommen. Hinsichtlich der Figuren herrscht Unei-

nigkeit zwischen den Expert*innen, ob kindliche oder erwachsene menschliche Figuren 

oder Tiere für mögliche Identifikationsprozesse Potenziale bieten. Es ist davon auszuge-

hen, dass dies nicht bestimmt werden kann, da Identifikationsprozesse mit Figuren an 

sich als ein voraussetzungsvoller individueller und komplexer Prozess anzusehen sind. 

Für das Kriterium wird vorgeschlagen, die Figuren explizit zu berücksichtigen. Damit 

wird neben den praktischen Ergebnissen auch fachdidaktischen Forderungen entsprochen 

(vgl. u. a. Hell 2015, S. 7 sowie Hollstein und Sonnenmoser 2022 , S. 34). Es wird wei-

terhin auf die Merkmale Pfäfflins rekurriert, wonach Identifikation über das Aufgreifen 

von bekannten Problemen, Ängsten oder Träumen stattfinden könne (vgl. Pfäfflin 2010, 

S. 45). Diese Merkmale werden jedoch in Beziehung zur Figur gesetzt, was zur folgenden 

veränderten Impulsfrage führt: Inwiefern werden für die Kinder bekannte Probleme, 

Wünsche und Träume durch die Figur aufgegriffen? Dabei wird das Kriterium weiterhin 

qualitativ verstanden und steht in großem Maße in Abhängigkeit zum Wissen der Lehr-

person über die jeweilige Lerngruppe. Eine vollständige intersubjektive Nachvollziehbar-

keit des Kriteriums scheint weder gegeben noch sinnvoll möglich.   

Das Kriterium Auseinandersetzungen mit Wertfragen wurde nur von einer Expertin an-

gesprochen. Dabei bezog sich ihre Aussage konkret darauf, dass keine moralisierende 

Thematisierung von Wertfragen stattfinden solle. Das in Anlehnung an Pfäfflin konzi-

pierte Kriterium wird nichtsdestotrotz weiterhin als gewinnbringend angesehen. Trotz des 

neuen Kriteriums des Lebensweltbezuges, das in seiner Konzeption durch die Klafki-

schen Schlüsselprobleme durchaus Überschneidungen zu möglichen Wertfragen 

 
42 Genauer in Lindner 2021, S. 44 f.. 
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aufweist, scheint ein Mehrwert des Kriteriums gegeben. Dieser zeigt sich insbesondere 

hinsichtlich des für das Kriterium konstituierenden Beispiels „Eine Wiese für alle“ von 

Hans-Christian Schmidt und Andreas Német (vgl. Lindner 2021, S. 52 f.). Aus diesem 

könnten unterschiedliche Wertfragen hinsichtlich grundlegender demokratischer Werte 

wie Toleranz oder Akzeptanz und vielfältige Wertfragen rund um das Thema Flucht ent-

stehen. Diese wären durch kein anderes Kriterium berücksichtigt. Somit verbleibt das 

Kriterium weiterhin im Kriterienkatalog.   

 

Hinsichtlich der Kategorie Transformierbarkeit des Werkes wird zum einen das Ka-

mishibai als mögliche mediale Adaption sowie die beiden förderschwerpunktspezifischen 

Kriterien Handlungen am Bilderbuch und Größe neben dem gegebenem Kriterium der 

Multimedialität weiterführend diskutiert. So wurden unterschiedliche Merkmale des ur-

sprünglichen Kriteriums von unterschiedlichen Expert*innen aufgegriffen. Auch wenn 

die Feststellung von B3, dass aus jedem Bilderbuch etwas anderes gemacht werden 

könne, grundsätzlich richtig erscheint, so wird daraus nicht gefolgert, dass das Kriterium 

redundant sei. Vielmehr bedarf es eines solchen Kriteriums, um einen bewussten und re-

flektierten Auswahlprozess, der die Vielfalt der möglichen Adaptionen berücksichtigt, zu 

unterstützen. Durch das Kriterium könnte auch einer gewissen Beliebigkeit, die mit der 

Erkenntnis, dass grundsätzlich vieles möglich sei, einhergehen könnte, entgegengewirkt 

werden. Hinzu wird das von allen Expert*innen benannte Kamishibai als mediale Adap-

tion als Merkmal des Kriteriums Multimedialität ergänzt. Dies wirkt passend, da es sich 

bei dem Kamishibai um eine veränderte Darstellungsform des Bilderbuches handelt.  

Als weiteres Kriterium wird zunächst das im Kontext des Förderschwerpunktes benannte 

Kriterium der Handlungen am Bilderbuch betrachtet. Das Kriterium erscheint als Teil 

eines enaktiven Zugangs zu Literatur im Hinblick auf das Merkmal der Vielfalt der Zu-

gänge für einen inklusiven Literaturunterricht relevant. Dabei ist zu fragen, ob dieses Kri-

terium tatsächlich spezifische Potenziale für Schüler*innen mit dem attestierten Förder-

schwerpunkt W und E birgt. Im Sinne eines vielfältigen Erfahrungsraumes mit Literatur 

könnten vielmehr Potenziale für alle Schüler*innen bestehen. Auch wenn Schüler*innen 

die Handlung durch Bild- und Text nachvollziehen können und einen Zugang zur Ge-

schichte finden, ist nicht davon auszugehen, dass mögliche enaktive Elemente in den Bil-

derbüchern dies negativ beeinflussen. Vielmehr kann davon ausgegangen werden, dass 

diese Elemente auch für Schüler*innen ohne den Förderschwerpunkt gewinnbringend 

sein können, da eine hohe intrinsische Motivation anzunehmen ist. In Anlehnung an die 
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Expert*innenäußerungen werden als Merkmale für das Kriterium Handlungen am Bil-

derbuch zunächst die Aspekte Fühlelemente und bewegliche Elemente vorgeschlagen. 

Dabei werden unter dem Begriff der beweglichen Elemente sowohl mögliche Klappen als 

auch drehbare Elemente gefasst. Des Weiteren werden Audioelemente, die durch das Drü-

cken von Knöpfen aktiviert werden können, als weiteres Merkmal vorgeschlagen. Dies 

umfasst u. a. Tiergeräusche oder auch Tonaufnahmen von musikalischen Instrumenten, 

wie sie in Pappbilderbüchern wiederzufinden sind. Ein konkretes Beispiel ist das Bilder-

buch „Ich entdecke Mozart und seine Instrumente“ von Delphine Renon. In diesem sind 

Audiodateien von unterschiedlichen Instrumenten hinterlegt, die durch die Kinder abge-

spielt werden können. Für alle Merkmale des Kriteriums wird eine Einschätzung nach 

vorhanden/ nicht vorhanden vorgeschlagen.   

Durch diese Erweiterung der Kategorie wird auch vorgeschlagen, diese terminologisch 

zu erweitern. So wird aus der bisherigen Kategorie der Transformierbarkeit des Werkes 

die Kategorie Transformierbarkeit des Werkes und Materialität. Diesbezüglich ist anzu-

merken, dass die Kategorie nicht den Anspruch hat, die Materialität des Bilderbuches 

vollständig zu betrachten. Vielmehr rückt die Materialität unter der Schwerpunktsetzung 

des enaktiven Zugangs zu dem Bilderbuch in den Fokus.   

Des Weiteren wurde von verschiedenen Expert*innen das Kriterium der Größe im Hin-

blick auf Schüler*innen mit attestiertem Förderschwerpunkt W und E formuliert. In der 

Konzeption des Kriteriums der Größe wird im Folgenden jedoch nicht mehr von einer 

Mindestgröße gesprochen, sondern vielmehr versucht, die Größe des Bilderbuches an-

hand einer Skala einzuschätzen. Dies erscheint sinnvoll, da im Hinblick auf die inhärent 

heterogene Schüler*innenschaft des Förderschwerpunktes W und E sowie einen umfas-

senden Bildungsanspruch an einen inklusiven Literaturunterricht die Größe des Bilder-

buches nicht anhand eines arbiträr gewählten Wertes als Ausschlusskriterium fungieren 

sollte. Dabei wird das von B4 als positives Beispiel benannte Bilderbuch „Die Torte ist 

weg!“ mit den entsprechenden Längen und Breitenmaßen hinterlegt. So ermöglicht das 

Kriterium die Betrachtung und Reflexion der Größe des Bilderbuches im Hinblick auf ein 

praktisch mit Schüler*innen mit dem Förderschwerpunkt W und E erprobtes Werk. Dabei 

werden zwei weitere beispielhafte Werke, die kleiner und größer sind, für die Einschät-

zung ausgewählt. Anhand eines Pfeils kann daraufhin das mit dem Kriterienkatalog zu 

betrachtende Werk im Hinblick auf die Beispiele verortet werden. Als weitere Pole der 

Skala dienen die Werke „Der Seelenvogel“ und „Hund im Glück“, die ausschließlich auf-

grund ihrer Größe ausgewählt wurden. Dabei wurden bewusst keine Sachbilderbücher 
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ausgewählt, um Beispiele innerhalb des Geltungsbereiches des Kriterienkataloges zu nut-

zen. Das Kriterium ist nicht als Ausschlusskriterium, sondern als Reflexionsimpuls zu 

verstehen, um die Größe des Bilderbuches im Hinblick auf die individuellen Lernvoraus-

setzungen der Schüler*innen mit dem Förderschwerpunkt W und E zu reflektieren.  

Somit zeigt sich, dass sowohl zahlreiche Übereinstimmungen zwischen den Kriterien des 

Kriterienkataloges und den praktisch genutzten Kriterien als auch relevante Abweichun-

gen bestehen. Dies führt zur Konzeption einer neuen Kategorie, der Umbenennung einer 

Kategorie, der Streichung eines Kriterium, dem Zusammenlegen von zwei Kriterien so-

wie der Erweiterung des Kriterienkataloges um mehrere neue Kriterien. Die Expert*innen 

argumentieren sowohl im Sinne eines Primärlesens mit den eigenen Empfindungen und 

Interessen als auch aus einer pädagogisch motivierten Beurteiler*innenrolle. Obwohl 

diese beiden Perspektiven nicht getrennt voneinander zu betrachten sind, so ist es über 

das Material auffällig, dass sich die Expert*innen ihrer eigene Primärrezeption als Aus-

wahlinstanz bewusst sind und dies kritisch reflektiert wird.   

Nachstehend werden die Änderungen im Kriterienkatalog umgesetzt, was zu einer über-

arbeiteten Version von diesem führt. Der Geltungsbereich sowie die Zielsetzung des Kri-

terienkataloges werden von den Ergebnissen nicht beeinflusst.   
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6.3 Kriterienkatalog zur Auswahl von Bilderbüchern für einen inklusiven Literaturunterricht – überarbeitete Fassung 
 

Kontextrelevante Faktoren: 

Verfügbarkeit Primärlesen Verständnis eines inklusiven Lite-

raturunterrichtes 

Kindliche Interessen 

Merkmale: 

Klassensätze, Unterrichtsmate-

rial, Zeit und Erfahrungen             

Impulsfrage: 

Inwiefern spricht mich das Bil-

derbuch an?  

Impulsfrage: 

Was zeichnet für mich einen inklu-

siven Literaturunterricht aus? 

Impulsfrage: 

Welche Interessen haben die 

Schüler*innen in meiner Lern-

gruppe? 
 

Kriterien  

Kriterium Impulsfrage Merkmale und Einschätzungsmöglichkeiten 

Kategorie: Thematisch-inhaltliche Setzungen 

Stereotype Vor-

stellungen 

Werden im Bilderbuch 

stereotype Vorstellungen 

reproduziert? 

Rassistische Strukturen Geschlechterstereotype 

  

  
 

Thematisierung 

Grundmuster 

menschlicher Er-

fahrungen 

Werden Grundmuster 

menschlicher Erfahrun-

gen im Bilderbuch ange-

sprochen? 

Liebe, 

Freund-

schaft, Zu-

neigung 

Hass Erwach-

senwerden 

Tod Ge-

burt 

Streit, Kon-

flikt, Gewalt, 

Wut, Eifer-

sucht 

Scham, Min-

derwertig-

keitsgefühle 

Ge-

mein-

samkeit 
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Reflexion alltägli-

cher Erfahrungen 

Wird die Reflexion all-

täglicher Erfahrungen im 

Bilderbuch angeregt? 

(Fokus auf gemeinsamen 

Erfahrungen)  

Mögliche alltägliche Erfahrungen:  

 

 

 

 

 

Lebensweltbezug Inwiefern spricht das 

Buch epochaltypische 

Schlüsselprobleme im 

Sinne Klafkis an? 

Krieg und 

Frieden  

Nationalitäts-

prinzip und  

interkultureller 

Austausch 

 

Umweltfrage Bevölke-

rungswachs-

tum 

Gesellschaft-

lich produ-

zierte Un-

gleichheit 

Gefahren und 

Chancen der 

Digitalisie-

rung 

      

      
 

Figuren Welche Figuren und Fi-

gurenkonstellation sind 

in der Geschichte prä-

sent? 

Menschliche Figur Tierische Figur Fantastische Figur Protagonist und Antagonist 
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Kategorie: Sprache 

Mehrsprachige 

Ausgabe 

Ist das Bilderbuch inhä-

rent mehrsprachig gestal-

tet? 

Türkisch Russisch Polnisch Arabisch43 

    

    
 

Einfache literari-

sche Formen 

Werden im Text einfache 

literarische Formen ge-

nutzt? 

Parallelismen Reihungen Wiederholungen Oppositionen 

    

    
 

Lebendige und 

anschauliche 

Sprache  

Ist die Sprache lebendig 

und anschaulich gestal-

tet? 

Lautmalerei Wörtliche Rede Interjektionen Symbole Vergleiche Metaphern 

      

      
 

Bildungssprachli-

che Mittel 

Welche bildungssprachli-

chen Mittel sind im Bil-

derbuch wiederzufinden? 

Bildungssprachliche Mittel Beispiele 

Lexikalische Mittel  

Adverbien  

Fachbegriffe  

Komposita  

Verwendung von 

Konnektoren mit kohäsiver 

Wirkung 

 

 
43 Die Sprachen sind in Abhängigkeit zur Lerngruppe festzulegen. 
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Nominalisierungen  

abstrakte Nomen  

Syntaktische Mittel  

Präpositionalkonstruktionen  

Partizipialkonstruktionen  

Nebensatzkonstruktionen44  

Passivkonstruktionen  
 

Kategorie: Zusammenwirken von Bild und Text 

Leerstellenpoten-

zial 

Welche Leerstellen bie-

ten Bild und Text?  

Besonders relevante Leerstellen:  

 

 

 

Erzählmuster Nach welchem Erzähl-

muster wird erzählt? 

Klassisch Episodisch Einzelbilder 

   

   
 

Bild-Text-Inter-

dependenzen 

In welchem Verhältnis 

erzählen Bild und Text? 

Paralleles Erzählen Kontrapunktisches Erzählen Geflochtener Zopf 

   

   
 

 
44 Es gilt für Schüler*innen mit dem Förderschwerpunkt Wahrnehmung und Entwicklung, dass möglichst wenig Nebensatzkonstruktionen ggf. ein besseres Verständnis der 
Geschichte ermöglichen.  
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Ein- oder 

Mehrsträngigkeit 

der Handlung 

Erzählt die Geschichte 

ein- oder mehrsträngig? 

Einsträngigkeit Mehrsträngigkeit 

  

  
 

Erzählinstanz Wie ist das Verhältnis 

von Erzähler*in zur er-

zählten Welt?  

Homodiegetisches Erzählen Heterodiegetisches Erzählen 

  

  
 

Kategorie: Bildebene 

Handlungstra-

gende Bilder 

Wird die Handlung nur 

durch die Bildebene 

deutlich? 

Figuren  Figurenerleben Handlungsverlauf  Handlungsorte 

    

    
 

Figur-Grund-

Wahrnehmung 

Sind die Figuren deutlich 

vom Hintergrund zu un-

terscheiden?  

Inwieweit heben sich die Figuren und Hintergrund des Bilderbuches voneinander ab?  

(mögliche Merkmale: Kontrast in Helligkeit und Farbe zwischen Figur und Grund, Konturen, 

Größe, Position und Schärfe der Figur)  

 

 

 

Mono- und 

Pluriszenik  

Sind die Bilder mono- 

oder pluriszenisch gestal-

tet? 

Monoszenik Pluriszenik 
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Kategorie: Didaktische Potenziale 

Förderung der 

Identitätsentwick-

lung 

Werden Identitätsfragen 

im Text behandelt? In-

wiefern werden für die 

Kinder bekannte Prob-

leme, Wünsche und 

Träume durch die Figur 

aufgegriffen? 

Mögliche Identitätsfragen:  

 

 

Mögliche bekannte Probleme, Wünsche und Träume, die von der Figur aufgegriffen werden:  

 

 

 

Auseinanderset-

zung mit Wertfra-

gen 

Werden Wertfragen 

durch den Text angespro-

chen?  

Mögliche Wertfragen:  

 

 

Kategorie: Transformierbarkeit des Werkes und Materialität 

Multimedialität In welchen anderen Me-

dien wird das Bilderbuch 

aufbereitet? 

Hörspiel 

 

Theaterstück 

 

Film  Kamishibai Digitales Bilder-

buch (eBook 

oder/und App) 

     

     
 

Handlungen am 

Bilderbuch  

Inwiefern bestehen Mög-

lichkeiten direkt am 

 

Fühlelemente  Bewegliche Elemente Audioelemente 
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Bilderbuch Handlungen 

zu vollziehen?  

Größe (W und E 

spezifisch) 

Welche Größe hat das 

Bilderbuch?  

Maße: 14,5cm x 14,5cm Maße: 25cm x 29cm Maße: 36cm x 25,5 cm 

Beispiel: Der Seelenvogel Beispiel: Die Torte ist weg! Beispiel: Hund im Glück 

 

Maße des betrachteten Buches:  
 

Abbildung 4: Kriterienkatalog zur Auswahl von Bilderbüchern für einen inklusiven Literaturunterricht (überarbeitete Version) 

Im Rahmen der Validierung des Kriterienkataloges werden somit Erweiterungen, Streichungen und Zusammenfassungen von Kategorien und Krite-

rien getätigt. Durch das Abwägen von theoretischen Erkenntnissen und praktischen Ergebnissen wird eine umfassendere Modellierung möglicher 

Kriterien für die Auswahl von Bilderbüchern für einen inklusiven Literaturunterricht angestrebt. Jedoch ist auch nach dieser Überarbeitung der Kri-

terienkatalog in der vorliegenden Form nicht als finales Produkt zu verstehen, sondern vielmehr als eigenes Objekt kontinuierlicher reflexiver Prozesse 

(vgl. dazu Lindner 2021, S. 36 f.). Wie in der Ergebnisdiskussion gezeigt, bedarf es weiterer Untersuchungen hinsichtlich der Wirkung und Konzeption 

einzelner Kriterien. Die mögliche Funktion des Kriterienkataloges ist durch die praktischen Perspektiven zu hinterfragen. So muss konstatiert werden, 

dass das Primärlesen in seiner Bedeutung für den Auswahlprozess eine gewichtige Rolle einnimmt und vermutlich einer Betrachtung des Werkes 

anhand spezifischer Kriterien zumindest in Teilen vorangestellt sein wird. Dies führt jedoch nicht dazu, dass der Kriterienkatalog obsolet wird, sondern 

als transparente Auswahlhilfe umso notwendiger erscheint, um die intersubjektive Nachvollziehbarkeit des Auswahlprozesses zu erhöhen. Durch den 

expliziten Bezug zum Förderschwerpunkt W und E durch die Expert*innen konnte dem theoretisch entwickelten Inklusionsverständnis zumindest in 

Teilen Rechnung getragen werden. Nichtdestotrotz ergeben sich aus der Überarbeitung des Kriterienkataloges weitere Forschungsanliegen, die im 

Rahmen des Ausblicks erörtert werden (siehe Kapitel 8).  
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7. Methodenkritik  
Nachstehend werden die ausgewählte Erhebungsmethode sowie Auswertungsmethode 

kritisch reflektiert. Dies soll dazu beitragen, die Transparenz der Genese der Daten und 

deren Interpretation intersubjektiv nachvollziehbar darzustellen (vgl. Jansen 2019, S. 

324). Dabei wird auch im Sinne der Gütekriterien der Limitation der Ergebnisse sowie 

der reflektierten Subjektivität eine Einordnung der Erkenntnisse getätigt (vgl. Steinke 

2012, S. 329 ff.). Hinzu kann durch einen reflexiven Blick auf den Forschungsprozess die 

Transparenz möglicher gelungener und problematischer Aspekte im methodischen Vor-

gehen erhöht werden (vgl. Flick 2022, S. 543). So können auch Widersprüche, die in der 

Analyse aufgetreten sind, genauer betrachtet werden, wie es Steinke im Sinne des Güte-

kriteriums der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit fordert (vgl. Steinke 2012, S. 325). 

Zunächst ist festzuhalten, dass sich die verwendete Erhebungsmethode als geeignet er-

wiesen hat. Der Pretest sowie die nach dem ersten Interview getätigten Anpassungen der 

Leitfragen, stellten sich ebenfalls als gewinnbringend dar. Dies zeigt sich dadurch, dass 

bei den folgenden Interviews die Expert*innen die Fragen flüssiger beantworten konnten 

und keine Nachfragen zur Formulierung der Fragestellung von den Expert*innen gestellt 

wurden. Bei der Reflexion der eigenen Rolle als Interviewnovize fällt auf, dass mit fort-

schreitender Erfahrung auch ein flexibler Umgang mit den Leitfragen des Interviews ein-

setzte. Dadurch wurde kontinuierlich von einer Fixierung auf den Leitfaden, wie insbe-

sondere im Pretest gegeben, hin zu einer erkenntnisinteressengeleiteten Gesprächsfüh-

rung übergegangen. Im Hinblick auf eine persönliche Verortung im Spannungsfeld Of-

fenheit und Strukturierung fand somit in der Interviewpraxis eine fortlaufende Verschie-

bung zum Pol der Offenheit statt. Ein Mindestmaß an Strukturierung wurde dabei jedoch 

durch den Leitfaden und dessen Fragen sowie Themenblöcke gewährleistet. Da mit den 

interviewten Personen eine schon vor dem Interview bestehende schulisch-professionelle 

Beziehung bestand, waren Einstieg und Atmosphäre des Gespräches sehr vertraut und 

zwanglos. Während des Interviews wurden die Aufrechterhaltungs- und Steuerungsfra-

gen nur wenig genutzt, diese können jedoch insbesondere zu Beginn der Interviewtätig-

keit eine Sicherheit geben, die einen Mehrwert für ein möglicherweise stockendes Ge-

spräch bietet. Dies scheint dabei in Abhängigkeit von dem*der jeweiligen Gesprächs-

partner*in und der Beziehung zum*zur Interviewer*in zu stehen. Die erstellte Checkliste 

stellte sich als übersichtlich und praktisch heraus und konnte dadurch produktiv genutzt 

werden. Auch in der Darstellung der Ergebnisse wird deutlich, dass die Expert*innen 

vielfältige Aspekte hinsichtlich des Erkenntnisinteresses formuliert haben und dadurch 
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die Forschungsfrage adressiert werden konnte. Auch die Auswertungsmethode und damit 

einhergehend insbesondere das erstellte Kategoriensystem gilt es ebenfalls kritisch zu 

prüfen (vgl. Kuckartz 2016, S. 205). So scheint die Auswertungsmethode im Rahmen der 

Forschung ebenfalls geeignet, um dem Erkenntnisinteresse gerecht zu werden. Dabei ist 

kritisch zu reflektieren, dass vereinzelt  doppelte Kodierungen stattfanden (vgl. I B3. Abs. 

17; I B4, Abs. 15, Abs. 23, Abs. 31 und Abs. 33). Diese partiellen Dopplungen sind darin 

begründet, dass die Auswahlkriterien an sich Synergieeffekte aufweisen und nicht als 

vollständig trennscharf zu verstehen sind. Des Weiteren gilt es insbesondere die Katego-

rie 1.2 Erfahrungen mit Bilderbüchern im inklusiven Literaturunterricht kritisch zu re-

flektieren. So ergaben sich vereinzelt Überschneidungen mit der Kategorie 1.1 Verständ-

nis eines inklusiven Literaturunterrichtes, da die Erfahrungen als Argumentationshilfe 

zur Darstellung des Verständnisses aus praktischer Perspektive genutzt wurden (vgl. I B1, 

Abs. 5). Daraufhin wurde sich in der Auswertung vorwiegend auf das Verständnis von 

inklusiven Literaturunterricht fokussiert, da auch viele weitere Aussagen der Kategorie 

1.2 zugeschrieben werden konnten. Im Laufe des Auswertungsprozesses wurde die Defi-

nition der Kategorie überarbeitet, da die ursprüngliche Definition „Die Kategorie ist de-

finiert als Schilderung von Erfahrungen mit Bilderbüchern im inklusiven Literaturunter-

richt“ sich während der Auswertung als zu offen herausstellte. Insbesondere da viele Ex-

pert*innen mögliche Auswahlkriterien anhand ihrer Erfahrungen begründeten wurde die 

Definition um den Passus „ohne Bezug zu konkreten Kriterien“ (Anhang III., K 1.2) er-

weitert. Des Weiteren erscheint die Berücksichtigung der Kategorien, die nicht im Mate-

rial repräsentiert waren, K. 4.1 und K 4.4, im Hinblick auf einen systematischen Vergleich 

zwischen den Kriterien des Kriterienkataloges und den in der Praxis verwendeten Krite-

rien gewinnbringend, da dadurch die Reflexion über die Notwendigkeit und Konzeption 

der jeweiligen Kriterien angestoßen wurde. Das sowohl deduktive als auch induktive Vor-

gehen bei der Erstellung der Auswertungskategorien wirkt im Nachhinein ebenfalls ge-

eignet, um vielfältige Ergebnisse hinsichtlich der Fragestellung zu generieren. Dabei ist 

die Erstellung der induktiven Kategorien als ein komplexer Prozess anzusehen, bei dem 

in Teilen auch im finalen Kategoriensystem das Verhältnis der einzelnen Kategorien un-

stimmig erscheint. Diesbezüglich werden bspw. unter der Kategorie 9.1 Aussagen ge-

fasst, die sich auf Auswahlkriterien hinsichtlich der Bildebene beziehen und unter der 

Kategorie 9.6 solche, die das Kamishibai als konkrete mediale Adaption fokussieren. So 

ist kritisch anzumerken, dass diese Auswertungskategorien aufgrund ihres Geltungsbe-

reiches kaum als hierarchiegleich anzusehen sind. Dies zeigt sich auch daran, dass aus 
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der Kategorie 9.1 in Verbindung mit der Kategorie 8.2 eine eigene Kategorie im Kriteri-

enkatalog folgt, wohingegen K 9.6 als eins von fünf Merkmalen das Kriterium der Mul-

timedialität erweitert.   

Weiterführend gilt es, im Sinne des Kriteriums der Limitation, die Gültigkeit der Ergeb-

nisse zu reflektieren (vgl. Steinke 2012, S. 329). So ist eine Grundannahme der For-

schung, dass inklusiver Literaturunterricht eine wichtige Funktion in der Bildungsinstitu-

tion Grundschule einnehmen kann und sollte. Diese Annahme sollte für den Einsatz des 

Kriterienkataloges geteilt werden, wobei auch eine Auswahl für exkludierte Förderklas-

sen anhand des Kriterienkataloges denkbar wäre. Dabei ist jedoch anzumerken, dass der 

Kriterienkatalog explizit für inklusive Lehr- und Lernsettings konzipiert wurde und auch 

dessen Validierung anhand der Expert*innenmeinungen aus schulstrukturell inklusiven 

Kontexten stattfand. Des Weiteren wurde der Förderschwerpunkt W und E bzw. GE ex-

plizit in der Forschung berücksichtigt. Limitierend ist anzumerken, dass kein direkter Be-

zug zu anderen Förderschwerpunkten in der Konzeption erfolgte. Dies könnte u. a. Kon-

sequenzen für die thematische Auswahl im Hinblick auf mögliche Traumata von Schü-

ler*innen im Förderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung haben. Auch wäre 

kritisch zu prüfen, inwiefern die bisherigen sprachlichen Kriterien eine fundierte Auswahl 

der Bilderbücher für Schüler*innen, denen der Förderschwerpunkt Sprache zugeschrie-

ben wird, ermöglichen. Auch die Größe der Stichprobe und die Spezifika des Forschungs-

feldes sind zu reflektieren. So sind die extrahierten Ergebnisse kontextgebunden an das 

Konstrukt der Grundschulstandorte mit dem Förderschwerpunkt W und E im Bundesland 

Bremen. Durch die Stichprobengröße von fünf befragten Personen ist erneut hervorzuhe-

ben, dass die Forschung als explorativ zu deklarieren ist.  

8. Fazit und Ausblick   
Im Rahmen dieser qualitativen Forschung wurden voranstellend zentrale theoretische Be-

züge expliziert. Dabei wurde zunächst ein der Arbeit zugrunde liegendes Inklusionsver-

ständnis dargestellt. Daran schloss eine dem Forschungsfeld entsprechende Kontextuali-

sierung hinsichtlich des Förderschwerpunktes GE bzw. W und E an. Nach einer theoreti-

schen Annäherung an einen inklusiven Literaturunterricht und möglichen geeigneten Ge-

genständen, wurde das Desiderat möglicher Kriterien für die Auswahl von Bilderbüchern 

für einen inklusiven Literaturunterricht dargelegt. Dies ist als grundlegend für die Frage-

stellung der Forschung: Welche Übereinstimmungen zeigen sich zwischen dem theore-

tisch entwickelten Kriterienkatalog und praktisch genutzten Kriterien zur Auswahl von 
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Bilderbüchern für einen inklusiven Literaturunterricht und inwiefern muss der Kriterien-

katalog für die Praxis adaptiert werden? anzusehen. Um die Fragestellung zu beantwor-

ten, wurde der, vom Autor dieser Arbeit bereits im Rahmen der Bachelorarbeit entwi-

ckelte, Kriterienkatalog zur Auswahl von Bilderbüchern für einen inklusiven Literatur-

unterricht mit seinen theoretischen Bezügen in seiner Konzeption erörtert. Der Zielset-

zung einer Validierung des Kriterienkataloges anhand praktischer Perspektiven wurde 

durch fünf leitfadengestützte Interviews, die in Anlehnung an die qualitativ-strukturie-

rende Inhaltsanalyse Mayrings ausgewertet wurden, nachgekommen.   

Die Ergebnisse zeigen, dass die Expert*innen zahlreiche Kriterien zur Auswahl von Bil-

derbüchern für ihren inklusiven Literaturunterricht nutzen. Der selektive Bezug zum Kri-

terium der Materialverfügbarkeit in der Einleitung ist somit nicht zu generalisieren, wobei 

das Kriterium der Verfügbarkeit von allen Expert*innen genutzt wird. Das Problem der 

fehlenden intersubjektiven Nachvollziehbarkeit von Auswahlprozessen, das einleitend 

postuliert wurde, erscheint weiterhin relevant, denn die Ergebnisse zeigen die Bedeutung 

des Primärlesens der Expert*innen. Nichtdestotrotz nutzen die Expert*innen, im Sinne 

eines pädagogisch-professionellen Sekundärlesens, vielfältige Auswahlkriterien in ihren 

Auswahlprozessen, die in Teilen mit den bereits im ursprünglichen Kriterienkatalog mo-

dellierten Kriterien und Merkmalen übereinstimmen. So wurden die Kriterien: stereotype 

Vorstellungen, Thematisierung Grundmuster menschlicher Erfahrungen, Reflexion all-

täglicher Erfahrungen, bildungssprachliche Mittel, Monoszenik und Pluriszenik, Leer-

stellenpotenzial, Erzählmuster, Bild-Text-Interdependenzen, Ein- oder Mehrsträngigkeit 

der Handlung, Erzählinstanz und Förderung der Identitätsentwicklung von den Ex-

pert*innen in unterschiedlicher Art und Weise angesprochen. Des Weiteren eröffneten 

die praktischen Perspektiven die Möglichkeit, weitere Kriterien im Kriterienkatalog auf-

zunehmen. Dabei wurden die Kriterien: Lebensweltbezug, Figuren, Figur-Grund-Wahr-

nehmung, Handlungstragende Bilder, Handlungen am Bilderbuch und Größe in Anleh-

nung an die Ergebnisse in Verbindung mit theoretischen Bezügen als Erweiterungen des 

Kriterienkataloges umgesetzt. Außerdem wurde anhand theoretischer Postulate für die 

bestehende Notwendigkeit einiger Kriterien argumentiert. Dies gilt für die Kriterien: 

mehrsprachige Ausgabe, einfache literarische Formen, anschauliche und lebendige 

Sprache sowie Auseinandersetzung mit Wertfragen. Hinzu erscheinen die kontextrele-

vanten Faktoren, die aus den Ergebnissen folgen, eine gewichtige Ergänzung des Kriteri-

enkataloges darzustellen. Diese ermöglichen es, zumindest vollständiger als in der bishe-

rigen Konzeption, der Komplexität des Auswahlprozesses nachzukommen. Die 
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Beantwortung der Forschungsfrage zeigt sich somit in den genannten Kriterien sowie in 

der Abbildung des ursprünglichen und überarbeiteten Kriterienkataloges. Diesbezüglich 

muss kontextualisierend hervorgehoben werden, dass aus theoretischer Perspektive für 

den Verbleib einiger Kriterien plädiert wurde, auch wenn diese von den Expert*innen 

nicht umfassend thematisiert wurden.   

Um Auswahlprozesse und mögliche Kriterien weiterführend zu erforschen, scheinen un-

terschiedlichste Perspektiven relevant. Die dargelegte Zusammenführung der theoreti-

schen und praktischen Perspektiven erfolgt ausschließlich aus Erwachsenenperspektive. 

Damit die Schüler*innen als Rezipierende der Literatur in den Fokus gerückt werden, gilt 

es diese und deren Überlegungen im Auswahlprozess zu betrachten. Neben bereits exis-

tierender rezeptionsorientierter Forschung hinsichtlich kindlicher Perspektiven auf Bil-

derbücher von u. a. Ritter, könnte versucht werden mit den Schüler*innen über ihre Aus-

wahlkriterien zu sprechen (vgl. Ritter 2014, S. 130 ff.). Diesbezüglich würde sich ein 

strukturähnliches Forschungsvorgehen wie in der vorliegenden Forschung anbieten. Da-

bei muss reflektiert werden, dass viele Schüler*innen insbesondere in der Primarstufe 

nicht bewusst kriteriengeleitet Bilderbücher auswählen werden. Jedoch ist anzunehmen, 

dass die Schüler*innen implizit Kriterien wie bspw. das Thema, die Figuren oder eine 

persönlich ansprechende Farbgestaltung nutzen, die in einem Interview rekonstruiert wer-

den könnten.   

Des Weiteren könnte der Kriterienkatalog als Auswahlhilfe vertiefend erforscht werden. 

So scheint ein Forschungsvorhaben zur weiterführenden Validierung des Kriterienkata-

loges, in dem ausgewählte Lehrer*innen an Schulen mit Bezug zum Förderschwerpunkt 

W und E Bilderbücher für ihren inklusiven Literaturunterricht mit diesem auswählen und 

anschließend die Kriterien und deren Nutzen reflektieren, gewinnbringend. Dafür wäre 

im Vorhinein forschungsmethodologisch zu betrachten, ob die Evaluation der Kriterien 

von den Lehrer*innen anhand eines Einzelinterviews, einer Gruppendiskussion oder ei-

ner Kombination der beiden Erhebungsmethoden am umfassendsten erfolgen könne. 

Dem vorgeschaltet könnte eine Forschung ergiebig sein, in der die Kriterien ohne einen 

Einsatz des Kriterienkataloges auf einer abstrakten Ebene fokussiert und dabei unter-

schiedliche Perspektiven auf den Kriterienkatalog zusammengebracht werden. Im Rah-

men von Gruppendiskussionen unterschiedlicher am Auswahlprozess von Bilderbüchern 

für einen inklusiven Literaturunterricht beteiligter Personen, vorwiegend Lehrer*innen 

und Sonderpädagog*innen, könnten die einzelnen Kriterien und Kategorien sowie der 

Nutzen des Kriterienkataloges im Ganzen vertiefend diskutiert werden.  
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I. Transkripte 

Interview B1  

Datum: 14.06.2023 

Dauer des Interviews: 24:42min 
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Interview B2 

Datum: 15.06.2023 

Dauer des Interviews: 31:32min 
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Interview B3 

Datum: 09.06.2023 

Dauer des Interviews: 38:23min 
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Interview B4 

Datum: 12.06.2023 

Dauer des Interviews: 46:31min 
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Interview B5 

Datum: 19.06.2023 

Dauer des Interviews: 38:56min 
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II. Leitfäden für die Expert*inneninterviews 

1) Leitfaden in der ersten Fassung  

Einleitende Erklärung:  

Guten Tag und herzlichen Dank, dass Sie sich Zeit nehmen für ein Interview im Rahmen 

meiner Masterarbeit zum Thema „Kriterien für die Auswahl von Bilderbüchern für einen 

inklusiven Literaturunterricht“. Sie haben ein Infoschreiben sowie die Einverständniser-

klärung erhalten und sind somit informiert, dass das folgende Interview mit einem Audi-

orekorder aufgezeichnet und das Interview transkribiert sowie ausgewertet wird. In dem 

Interview würde ich gern ihre Überlegungen und ihre Erfahrungen zur Auswahl von Bil-

derbüchern für einen inklusiven Literaturunterricht kennenlernen. Dabei gibt es keine 

richtigen und falschen Antworten, sondern nur ihre Perspektive. Lassen Sie uns beginnen. 

  

1. Verständnis von inklusivem Literaturunterricht und Erfahrungen mit Bilderbüchern 

(Haupt- und Unterfragen) 

1.1 Was zeichnet für Sie inklusiven Literaturunterricht aus?  

1.2 Was ist für einen inklusiven Literaturunterricht ihrer Meinung nach besonders wich-

tig?  

1.3 Welche Erfahrungen haben Sie schon mit Bilderbüchern im inklusiven Litera-

turunterricht gesammelt? 

1.4 Wie setzen Sie Bilderbücher in ihrem Unterricht ein?  

2. Auswahlprozess (Haupt- und Unterfragen)  

2.1 Wie gehen Sie vor, wenn Sie ein Bilderbuch für ihren Unterricht auswählen?  

2.2 Inwiefern berücksichtigen Sie die Lerngruppe im Auswahlprozess?  

2.3 Inwiefern berücksichtigen Sie mögliche Kompetenzziele im Auswahlprozess?  

2.4 Welche didaktischen Überlegungen tätigen Sie im Auswahlprozess?  

3. Kriterien zur Auswahl von Bilderbüchern (Haupt- und Unterfragen) 

3.1 Anhand welcher Kriterien wählen Sie Bilderbücher für ihren Unterricht aus?  

3.2 Wonach wählen Sie thematisch ihre Bilderbücher aus?  



 

157 
 

3.3 Welche Rolle spielen die Figuren in der Auswahl der Bilderbücher?  

3.4 Inwiefern nutzen Sie Kriterien, um die Sprache im Bilderbuch einzuschätzen?  

3.5 Neben der Sprache sind im Bilderbuch auch die Bilder handlungstragend. Inwiefern 

spielen Kriterien für die Bilder eine Rolle in ihrem Auswahlprozess?  

3.6 In Bilderbüchern erzählen Bild und Text zusammen. Inwiefern sind Kriterien diesbe-

züglich in ihrem Auswahlprozess relevant?  

3.7 Ein Bilderbuch kann auch in anderen Medien als App, eBook, Theaterstück, Hörbuch, 

Bilderbuchkino oder Film dargestellt werden. Inwiefern werden diese Formen des Bil-

derbuches in ihrem Auswahlprozess berücksichtigt? 

3.8 Inwiefern gibt es noch weitere Kriterien für die Auswahl von Bilderbüchern für 

Schüler*innen mit dem Förderbedarf Wahrnehmung und Entwicklung? 

4. Abschlussfragen  

4.1 Welche Kriterien sind dir im Auswahlprozess für Bilderbücher besonders wich-

tig? 

4.2 Gibt es noch weitere Aspekte, die Sie ergänzen wollen?  

Legende:  

Fragentyp Erläuterung 

obligatorische Frage Diese Fragen werden im Interview gestellt. Im Leitfaden sind 

obligatorische Fragen fett markiert. 

Optionale Frage Diese Fragen werden gegebenenfalls im Interview gestellt. 

Dabei wird dies situativ je nach Inhalt der Antworten der in-

terviewten Person entschieden.  
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Leitfrage (Erzählaufforde-

rung) 

Inhaltliche Aspekte - 

Checkliste 

Konkrete (Nach-)Fragen Aufrechterhaltungs- und 

Steuerungsfragen 

Einleitende Erklärung 

1. Verständnis von inklusivem Literaturunterricht und Erfahrungen mit Bilderbüchern (Haupt- und Unterfragen) 

1.1 Was zeichnet für Sie in-

klusiven Literaturunter-

richt aus?  

 

-Es werden Merkmale für 

einen inklusiven Litera-

turunterricht benannt  

 

1.2 Was ist für einen inklusiven Literaturunterricht beson-

ders wichtig?  

 

-Können Sie das noch weiter 

ausführen? 

-Können Sie mir dafür viel-

leicht ein Beispiel nennen? 

-Sie haben beschrieben, dass 

… wichtig sei, könnten Sie 

dies einmal weiter ausfüh-

ren? 

1.3 Welche Erfahrungen 

haben Sie schon mit Bilder-

büchern im inklusiven Lite-

raturunterricht gesammelt? 

-Es werden unterrichtli-

che Erfahrungen und 

Einsatzmöglichkeiten 

von Bilderbüchern be-

nannt 

1.4 Wie setzen Sie Bilderbücher in ihrem Unterricht ein 

2. Auswahlprozess (Haupt- und Unterfragen) 

2.1 Wie gehen Sie vor, wenn 

Sie ein Bilderbuch für ihren 

Unterricht auswählen?  

-Der Auswahlprozess 

wird beschrieben. Dabei 

werden didaktische 

Überlegungen sowie ein 

Bezug zur Lerngruppe 

2.2 Inwiefern berücksichtigen Sie die Lerngruppe im Aus-

wahlprozess?  

2.3 Inwiefern berücksichtigen Sie mögliche Kompetenzziele 

im Auswahlprozess?  

-Mich würde noch interessie-

ren, ob …  

-Können Sie das noch weiter 

ausführen? 
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und Kompetenzzielen er-

örtert 

2.4 Welche didaktischen Überlegungen tätigen Sie im Aus-

wahlprozess?  

3. Kriterien zur Auswahl von Bilderbüchern (Haupt- und Unterfragen) 

3.1 Anhand welcher Krite-

rien wählen Sie Bilderbü-

cher für ihren Unterricht 

aus?  

 

Es werden mögliche Kri-

terien zur Auswahl von 

Bilderbüchern und deren 

Merkmale benannt und 

ausgeführt.  

Es werden Kriterien im 

Hinblick auf Themen, 

Sprache, Bilder, Bild-

Text- Interdependenzen, 

Multimedialität ausge-

führt  

3.2 Wonach wählen Sie thematisch ihre Bilderbücher aus?  

3.3 Welche Rolle spielen die Figuren in der Auswahl der Bil-

derbücher?  

3.4 Inwiefern nutzen Sie Kriterien, um die Sprache im Bilder-

buch einzuschätzen?  

3.5 Neben der Sprache sind im Bilderbuch auch die Bilder 

handlungstragend. Inwiefern spielen Kriterien für die Bilder 

eine Rolle in ihrem Auswahlprozess?  

3.6 In Bilderbüchern erzählen Bild und Text zusammen. In-

wiefern sind Kriterien diesbezüglich in ihrem Auswahlpro-

zess relevant?  

3.7 Ein Bilderbuch kann auch in anderen Medien als App, e-

Book, Theaterstück, Hörbuch, Bilderbuchkino oder Film dar-

gestellt werden. Inwiefern werden diese Formen des Bilder-

buches in ihrem Auswahlprozess berücksichtigt? 

-Können Sie mir dafür viel-

leicht ein Beispiel nennen? 

-Anhand welcher Merkmale 

definieren Sie das Kriterium?  

-Wenn Sie das Kriterium mit 

einem Schlagwort beschrei-

ben müssten, welches wäre 

dies? 

-Könnten Sie diese Überle-

gungen zu einem Kriterium 

zusammenführen? 

-Können Sie das [Kriterium] 

noch weiter ausführen?  

-Können Sie mir dafür viel-

leicht ein Beispiel nennen? 

-Weshalb ist dieses Kriterium 

(un-)geeignet? 

3.7 Inwiefern gibt es noch 

weitere Kriterien für die 

Es werden Kriterien, die 

spezifischen Bezug zu 
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Auswahl von Bilderbüchern 

für Schüler*innen mit dem 

Förderbedarf Wahrneh-

mung und Entwicklung?46 

Schüler*innen mit dem 

FS W und E aufweisen, 

erörtert 

4. Abschlussfragen 

4.1 Welche Kriterien sind 

dir im Auswahlprozess für 

Bilderbücher besonders 

wichtig? 

Keine inhaltlichen Er-

wartungen 

Keine konkreten Fragen -Anhand welcher Merkmale 

definieren Sie das Kriterium?  

-Können Sie mir dafür viel-

leicht ein Beispiel nennen? 

-Können Sie mir das etwas 

genauer beschrieben? 

 

4.2 Gibt es noch weitere As-

pekte, die Sie ergänzen wol-

len?  

Keine inhaltlichen Er-

wartungen 

Keine konkreten Fragen  

 
46 Die Frage wird nur in vier der fünf Interviews gestellt. Dies ist darin begründet, dass eine interviewte Person nicht an einem W und E Standort arbeitet 
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2) Leitfaden nach dem Pretest 

 

Einleitende Erklärung:  

Guten Tag und herzlichen Dank, dass Sie sich Zeit nehmen für ein Interview im Rahmen 

meiner Masterarbeit zum Thema „Kriterien für die Auswahl von Bilderbüchern für einen 

inklusiven Literaturunterricht“. Sie haben ein Infoschreiben sowie die Einverständniser-

klärung erhalten und sind somit informiert, dass das folgende Interview mit einem Audi-

orekorder aufgezeichnet und das Interview transkribiert sowie ausgewertet wird. In dem 

Interview würde ich gern ihre Überlegungen und ihre Erfahrungen zur Auswahl von Bil-

derbüchern für einen inklusiven Literaturunterricht kennenlernen. Dabei gibt es keine 

richtigen und falschen Antworten, sondern nur ihre Perspektive. Lassen Sie uns beginnen. 

  

1. Verständnis von inklusivem Literaturunterricht und Erfahrungen mit Bilderbüchern 

(Haupt- und Unterfragen) 

1.1 Was zeichnet für Sie Literaturunterricht aus?  

1.2 Wie kann der Literaturunterricht inklusiv gestaltet werden?  

1.3 Was ist für einen inklusiven Literaturunterricht ihrer Meinung nach besonders wich-

tig?  

1.4 Welche Erfahrungen haben Sie schon mit Bilderbüchern im inklusiven Litera-

turunterricht gesammelt? 

1.5 Wie setzen Sie Bilderbücher in ihrem Unterricht ein?  

2. Auswahlprozess (Haupt- und Unterfragen)  

2.1 Wie gehen Sie vor, wenn Sie ein Bilderbuch für ihren Unterricht auswählen?  

2.2 Inwiefern berücksichtigen Sie die Lerngruppe im Auswahlprozess?  

2.3 Inwiefern berücksichtigen Sie mögliche Kompetenzziele im Auswahlprozess?  

2.4 Welche didaktischen Überlegungen und Entscheidungen tätigen Sie im Auswahlpro-

zess?  

3. Kriterien zur Auswahl von Bilderbüchern (Haupt- und Unterfragen) 
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3.1 Anhand welcher Kriterien wählen Sie Bilderbücher für ihren Unterricht aus?  

3.2 Wonach wählen Sie thematisch ihre Bilderbücher aus?  

3.3 Welche Rolle spielen die Figuren in der Auswahl der Bilderbücher?  

3.4 Inwiefern nutzen Sie Kriterien, um die Sprache im Bilderbuch einzuschätzen?  

3.5 Neben der Sprache sind im Bilderbuch auch die Bilder handlungstragend. Inwiefern 

spielen Kriterien für die Bilder eine Rolle in ihrem Auswahlprozess?  

3.6 In Bilderbüchern erzählen Bild und Text zusammen. Inwiefern sind Kriterien diesbe-

züglich in ihrem Auswahlprozess relevant?  

3.7 Ein Bilderbuch kann auch in anderen Medien als App, eBook, Theaterstück, Hörbuch, 

Bilderbuchkino oder Film dargestellt werden. Inwiefern werden diese Formen des Bil-

derbuches in ihrem Auswahlprozess berücksichtigt? 

3.8 Inwiefern gibt es noch weitere Kriterien für die Auswahl von Bilderbüchern für 

Schüler*innen mit dem Förderbedarf Wahrnehmung und Entwicklung? 

4. Abschlussfragen  

4.1 Welche Kriterien sind dir im Auswahlprozess für Bilderbücher besonders wich-

tig? 

4.2 Gibt es noch weitere Aspekte, die Sie ergänzen wollen?  

 

 

Legende:  

Fragentyp Erläuterung 

obligatorische Frage Diese Fragen werden im Interview gestellt. Im Leitfaden sind 

obligatorische Fragen fett markiert. 

Optionale Frage Diese Fragen werden gegebenenfalls im Interview gestellt. 

Dabei wird dies situativ je nach Inhalt der Antworten der in-

terviewten Person entschieden.  
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Leitfrage (Erzählaufforde-

rung) 

Inhaltliche Aspekte - 

Checkliste 

Konkrete (Nach-)Fragen Aufrechterhaltungs- und 

Steuerungsfragen 

Einleitende Erklärung 

1. Verständnis von inklusivem Literaturunterricht und Erfahrungen mit Bilderbüchern (Haupt- und Unterfragen) 

1.1 Was zeichnet für Sie Li-

teraturunterricht aus?  

 

-Es werden Merkmale für 

einen inklusiven Litera-

turunterricht benannt  

1.2 Wie kann der Literaturunterricht inklusiv gestaltet wer-

den?  

1.3 Was ist für einen inklusiven Literaturunterricht beson-

ders wichtig?  

-Können Sie das noch weiter 

ausführen? 

-Können Sie mir dafür viel-

leicht ein Beispiel nennen? 

-Sie haben beschrieben, dass 

… wichtig sei, könnten Sie 

dies einmal weiter ausfüh-

ren? 

1.4 Welche Erfahrungen 

haben Sie schon mit Bilder-

büchern im inklusiven Lite-

raturunterricht gesammelt? 

-Es werden unterrichtli-

che Erfahrungen und 

Einsatzmöglichkeiten 

von Bilderbüchern be-

nannt 

1.5 Wie setzen Sie Bilderbücher in ihrem Unterricht ein 

2. Auswahlprozess (Haupt- und Unterfragen) 

2.1 Wie gehen Sie vor, wenn 

Sie ein Bilderbuch für ihren 

Unterricht auswählen?  

-Der Auswahlprozess 

wird beschrieben. Dabei 

werden didaktische 

Überlegungen sowie ein 

Bezug zur Lerngruppe 

2.2 Inwiefern berücksichtigen Sie die Lerngruppe im Aus-

wahlprozess?  

2.3 Inwiefern berücksichtigen Sie mögliche Kompetenzziele 

im Auswahlprozess?  

-Mich würde noch interessie-

ren, ob …  

-Können Sie das noch weiter 

ausführen? 
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und Kompetenzzielen er-

örtert 

2.4 Welche didaktischen Überlegungen und Entscheidungen 

tätigen Sie im Auswahlprozess?  

3. Kriterien zur Auswahl von Bilderbüchern (Haupt- und Unterfragen) 

3.1 Anhand welcher Krite-

rien wählen Sie Bilderbü-

cher für ihren Unterricht 

aus?  

 

Es werden mögliche Kri-

terien zur Auswahl von 

Bilderbüchern und deren 

Merkmale benannt und 

ausgeführt.  

Es werden Kriterien im 

Hinblick auf Themen, 

Sprache, Bilder, Bild-

Text- Interdependenzen, 

Multimedialität ausge-

führt  

3.2 Wonach wählen Sie thematisch ihre Bilderbücher aus?  

3.3 Welche Rolle spielen die Figuren in der Auswahl der Bil-

derbücher?  

3.4 Inwiefern nutzen Sie Kriterien, um die Sprache im Bilder-

buch einzuschätzen?  

3.5 Neben der Sprache sind im Bilderbuch auch die Bilder 

handlungstragend. Inwiefern spielen Kriterien für die Bilder 

eine Rolle in ihrem Auswahlprozess?  

3.6 In Bilderbüchern erzählen Bild und Text zusammen. In-

wiefern sind Kriterien diesbezüglich in ihrem Auswahlpro-

zess relevant?  

3.7 Ein Bilderbuch kann auch in anderen Medien als App, e-

Book, Theaterstück, Hörbuch, Bilderbuchkino oder Film dar-

gestellt werden. Inwiefern werden diese Formen des Bilder-

buches in ihrem Auswahlprozess berücksichtigt? 

-Können Sie mir dafür viel-

leicht ein Beispiel nennen? 

-Anhand welcher Merkmale 

definieren Sie das Kriterium?  

-Wenn Sie das Kriterium mit 

einem Schlagwort beschrei-

ben müssten, welches wäre 

dies? 

-Könnten Sie diese Überle-

gungen zu einem Kriterium 

zusammenführen? 

-Können Sie das [Kriterium] 

noch weiter ausführen?  

-Können Sie mir dafür viel-

leicht ein Beispiel nennen? 

-Weshalb ist dieses Kriterium 

(un-)geeignet? 

3.7 Inwiefern gibt es noch 

weitere Kriterien für die 

Es werden Kriterien, die 

spezifischen Bezug zu 
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Auswahl von Bilderbüchern 

für Schüler*innen mit dem 

Förderbedarf Wahrneh-

mung und Entwicklung?47 

Schüler*innen mit dem 

FS W und E aufweisen, 

erörtert 

4. Abschlussfragen 

4.1 Welche Kriterien sind 

dir im Auswahlprozess für 

Bilderbücher besonders 

wichtig? 

Keine inhaltlichen Er-

wartungen 

Keine konkreten Fragen -Anhand welcher Merkmale 

definieren Sie das Kriterium?  

-Können Sie mir dafür viel-

leicht ein Beispiel nennen? 

-Können Sie mir das etwas 

genauer beschrieben? 

 

4.2 Gibt es noch weitere As-

pekte, die Sie ergänzen wol-

len?  

 

Keine inhaltlichen Er-

wartungen 

Keine konkreten Fragen 

 

 

 

 

 

 
47 Die Frage wird nur in vier der fünf Interviews gestellt. Dies ist darin begründet, dass eine interviewte Person nicht an einem W und E Standort arbeitet 
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3) Leitfaden nach dem ersten Interview  

 

Einleitende Erklärung:  

Guten Tag und herzlichen Dank, dass Sie sich Zeit nehmen für ein Interview im Rahmen 

meiner Masterarbeit zum Thema „Kriterien für die Auswahl von Bilderbüchern für einen 

inklusiven Literaturunterricht“. Sie haben ein Infoschreiben sowie die Einverständniser-

klärung erhalten und sind somit informiert, dass das folgende Interview mit einem Audi-

orekorder aufgezeichnet und das Interview transkribiert sowie ausgewertet wird. In dem 

Interview würde ich gern ihre Überlegungen und ihre Erfahrungen zur Auswahl von Bil-

derbüchern für einen inklusiven Literaturunterricht kennenlernen. Dabei gibt es keine 

richtigen und falschen Antworten, sondern nur ihre Perspektive. Lassen Sie uns beginnen. 

  

1. Verständnis von inklusivem Literaturunterricht und Erfahrungen mit Bilderbüchern 

(Haupt- und Unterfragen) 

1.1 Was zeichnet für Sie Literaturunterricht aus?  

1.2 Wie kann der Literaturunterricht inklusiv gestaltet werden?  

1.3 Was ist für einen inklusiven Literaturunterricht ihrer Meinung nach besonders wich-

tig?  

1.4 Welche Erfahrungen haben Sie schon mit Bilderbüchern im inklusiven Litera-

turunterricht gesammelt? 

1.5 Wie setzen Sie Bilderbücher in ihrem Unterricht ein?  

2. Auswahlprozess (Haupt- und Unterfragen)  

2.1 Wie gehen Sie allgemein vor, wenn Sie ein Bilderbuch für ihren Unterricht aus-

wählen?  

2.2 Inwiefern berücksichtigen Sie die Lerngruppe im Auswahlprozess?  

2.3 Inwiefern berücksichtigen Sie mögliche Kompetenzziele im Auswahlprozess?  

2.4 Welche didaktischen Überlegungen und Entscheidungen tätigen Sie im Auswahlpro-

zess?  

3. Kriterien zur Auswahl von Bilderbüchern (Haupt- und Unterfragen) 
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3.1 Anhand welcher Kriterien wählen Sie Bilderbücher für ihren Unterricht aus?  

3.2 Wonach wählen Sie thematisch ihre Bilderbücher aus?  

3.3 Welche Rolle spielen die Figuren in der Auswahl der Bilderbücher?  

3.4 Inwiefern nutzen Sie Kriterien, um die Sprache im Bilderbuch einzuschätzen?  

3.5 Neben der Sprache sind im Bilderbuch auch die Bilder handlungstragend. Inwiefern 

spielen Kriterien für die Bilder eine Rolle in ihrem Auswahlprozess?  

3.6 In Bilderbüchern erzählen Bild und Text zusammen. Inwiefern sind Kriterien diesbe-

züglich in ihrem Auswahlprozess relevant?  

3.7 Ein Bilderbuch kann auch in anderen Medien als App, eBook, Theaterstück, Hörbuch, 

Bilderbuchkino oder Film dargestellt werden. Inwiefern werden diese Formen des Bil-

derbuches in ihrem Auswahlprozess berücksichtigt? 

3.8 Inwiefern gibt es noch weitere Kriterien für die Auswahl von Bilderbüchern für 

Schüler*innen mit dem Förderbedarf Wahrnehmung und Entwicklung? 

4. Abschlussfragen  

4.1 Welche Kriterien sind dir im Auswahlprozess für Bilderbücher besonders wich-

tig? 

4.2 Gibt es noch weitere Aspekte, die Sie ergänzen wollen? 

 

Legende:  

Fragentyp Erläuterung 

obligatorische Frage Diese Fragen werden im Interview gestellt. Im Leitfaden sind 

obligatorische Fragen fett markiert. 

Optionale Frage Diese Fragen werden gegebenenfalls im Interview gestellt. 

Dabei wird dies situativ je nach Inhalt der Antworten der in-

terviewten Person entschieden.  
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Leitfrage (Erzählaufforde-

rung) 

Inhaltliche Aspekte - 

Checkliste 

Konkrete (Nach-)Fragen Aufrechterhaltungs- und 

Steuerungsfragen 

Einleitende Erklärung 

1. Verständnis von inklusivem Literaturunterricht und Erfahrungen mit Bilderbüchern (Haupt- und Unterfragen) 

1.1 Was zeichnet für Sie Li-

teraturunterricht aus?  

 

-Es werden Merkmale für 

einen inklusiven Litera-

turunterricht benannt  

1.2 Wie kann der Literaturunterricht inklusiv gestaltet wer-

den?  

1.3 Was ist für einen inklusiven Literaturunterricht beson-

ders wichtig?  

-Können Sie das noch weiter 

ausführen? 

-Können Sie mir dafür viel-

leicht ein Beispiel nennen? 

-Sie haben beschrieben, dass 

… wichtig sei, könnten Sie 

dies einmal weiter ausfüh-

ren? 

1.4 Welche Erfahrungen 

haben Sie schon mit Bilder-

büchern im inklusiven Lite-

raturunterricht gesammelt? 

-Es werden unterrichtli-

che Erfahrungen und 

Einsatzmöglichkeiten 

von Bilderbüchern be-

nannt 

1.5 Wie setzen Sie Bilderbücher in ihrem Unterricht ein 

2. Auswahlprozess (Haupt- und Unterfragen) 

2.1 Wie gehen Sie allgemein 

vor, wenn Sie ein Bilder-

buch für ihren Unterricht 

auswählen?  

-Der Auswahlprozess 

wird beschrieben. Dabei 

werden didaktische 

Überlegungen sowie ein 

Bezug zur Lerngruppe 

2.2 Inwiefern berücksichtigen Sie die Lerngruppe im Aus-

wahlprozess?  

2.3 Inwiefern berücksichtigen Sie mögliche Kompetenzziele 

im Auswahlprozess?  

2.4 Welche didaktischen Überlegungen und Entscheidungen 

tätigen Sie im Auswahlprozess?  

-Mich würde noch interessie-

ren, ob …  

-Können Sie das noch weiter 

ausführen? 

 



 

169 
 

und Kompetenzzielen er-

örtert 

3. Kriterien zur Auswahl von Bilderbüchern (Haupt- und Unterfragen) 

3.1 Anhand welcher Krite-

rien wählen Sie Bilderbü-

cher für ihren Unterricht 

aus?  

 

Es werden mögliche Kri-

terien zur Auswahl von 

Bilderbüchern und deren 

Merkmale benannt und 

ausgeführt.  

Es werden Kriterien im 

Hinblick auf Themen, 

Sprache, Bilder, Bild-

Text- Interdependenzen, 

Multimedialität ausge-

führt  

3.2 Wonach wählen Sie thematisch ihre Bilderbücher aus?  

3.3 Welche Rolle spielen die Figuren in der Auswahl der Bil-

derbücher?  

3.4 Inwiefern nutzen Sie Kriterien, um die Sprache im Bilder-

buch einzuschätzen?  

3.5 Neben der Sprache sind im Bilderbuch auch die Bilder 

handlungstragend. Inwiefern spielen Kriterien für die Bilder 

eine Rolle in ihrem Auswahlprozess?  

3.6 In Bilderbüchern erzählen Bild und Text zusammen. In-

wiefern sind Kriterien diesbezüglich in ihrem Auswahlpro-

zess relevant?  

3.7 Ein Bilderbuch kann auch in anderen Medien als App, e-

Book, Theaterstück, Hörbuch, Bilderbuchkino oder Film dar-

gestellt werden. Inwiefern werden diese Formen des Bilder-

buches in ihrem Auswahlprozess berücksichtigt? 

-Können Sie mir dafür viel-

leicht ein Beispiel nennen? 

-Anhand welcher Merkmale 

definieren Sie das Kriterium?  

-Wenn Sie das Kriterium mit 

einem Schlagwort beschrei-

ben müssten, welches wäre 

dies? 

-Könnten Sie diese Überle-

gungen zu einem Kriterium 

zusammenführen? 

-Können Sie das [Kriterium] 

noch weiter ausführen?  

-Können Sie mir dafür viel-

leicht ein Beispiel nennen? 

-Weshalb ist dieses Kriterium 

(un-)geeignet? 

3.7 Inwiefern gibt es noch 

weitere Kriterien für die 

Auswahl von Bilderbüchern 

Es werden Kriterien, die 

spezifischen Bezug zu 

Schüler*innen mit dem 

 



 

170 
 

für Schüler*innen mit dem 

Förderbedarf Wahrneh-

mung und Entwicklung?48 

FS W und E aufweisen, 

erörtert 

4. Abschlussfragen 

4.1 Welche Kriterien sind 

dir im Auswahlprozess für 

Bilderbücher besonders 

wichtig? 

Keine inhaltlichen Er-

wartungen 

Keine konkreten Fragen -Anhand welcher Merkmale 

definieren Sie das Kriterium?  

-Können Sie mir dafür viel-

leicht ein Beispiel nennen? 

-Können Sie mir das etwas 

genauer beschrieben? 

 

4.2 Gibt es noch weitere As-

pekte, die Sie ergänzen wol-

len?  

 

Keine inhaltlichen Er-

wartungen 

Keine konkreten Fragen 

 

 

 

 

 

 

 

 
48 Die Frage wird nur in vier der fünf Interviews gestellt. Dies ist darin begründet, dass eine interviewte Person nicht an einem W und E Standort arbeitet 
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III. Kategoriensystem 

Hauptkategorie Unterkategorien Definition Ankerbeispiel Kodierregel 

K 1 
Inklusiver Literatu-
runterricht 

K 1.1 
Verständnis eines inklusi-
ven Literaturunterrichtes  

Die Kategorie ist definiert an-
hand der in Kapitel 2.3.1 darge-
stellten Merkmale inklusiven Li-
teraturunterrichtes 

„Ich würde sagen, inklusiver 
Literaturunterricht braucht 
handlungsorientierte und of-
fene Aufgaben.“ (I B2, Abs. 
5) 

Die Aussage bezieht sich auf das 
der Arbeit zugrundeliegende Ver-
ständnis inklusiven Literaturunter-
richtes. 

K 1.2  
Erfahrungen mit Bilderbü-
chern im inklusiven Lite-
raturunterricht  

Die Kategorie ist definiert als 
Schilderung von Erfahrungen 
mit Bilderbüchern im inklusiven 
Literaturunterricht ohne den Be-
zug zu konkreten Kriterien  

„Wir haben auch zu jedem 
eingeführten Buchstaben, 
aber erst seit dem Halbjahr, 
ein passendes Bilderbuch ge-
lesen, wo halt der Buchstaben 
entweder häufig auftauchte * 
oder die Figur zumindest 
dazu passte.“ (I B3, Abs. 7) 

Die Aussage bezieht sich auf Er-
fahrungen mit Bilderbüchern im 
inklusiven Literaturunterricht.  

K 2 Auswahlpro-
zess 

K 2.1  
Primärlesen 

Die Kategorie ist definiert durch 
ein Verständnis des Primärlesens 
im Sinne Ritters und Ritters 
(vgl. Ritter und Ritter 2019, S. 
36) 

„Also das ist ja nur mein Ge-
schmack, vielleicht hätten die 
Kinder ja auch einen anderen 
Zugang dazu, aber ich gucke 
dann so für mich.“ (I B1, 
Abs. 11) 

Die Aussage bezieht sich auf das 
Primär- oder Sekundärlesen. 

 K 2.2  
Lerngruppe, didaktische 
Überlegungen und Kom-
petenzzielen 

Die Kategorie ist definiert durch 
die Merkmale: Lerngruppe, di-
daktische Überlegungen und 
Kompetenzziele als zentrale As-
pekte im Auswahlprozess (vgl. 
Boelmann und König 2021, S. 
141) 

„Erstmal berücksichtige ich 
Kompetenzen gar nicht. * 
Weil die Kompetenzziele aus 
den Bilderbüchern m. M. n. 
von den Kindern geschaffen 
werden können.“ (I B3, Abs. 
13) 

Die Aussage bezieht sich auf die 
Rolle der Lerngruppe oder der 
Kompetenzziele oder didaktischen 
Überlegungen im Auswahlpro-
zess. 



 

172 
 

K 3 
Thematisch-inhalt-
liche Setzungen 

K 3.1 
Bruch mit stereotype Vor-
stellungen 

Die Kategorie ist definiert an-
hand der Merkmale Rassistische 
Strukturen und Geschlechterste-
reotype (vgl. Lindner 2021, S. S. 
47 f.)  

„Ich glaube, ich versuche be-
wusst nicht die Genderstereo-
type zu bedienen, sondern 
übergreifende Themen zu fin-
den.“ (I B3, Abs. 23) 

Die Aussage bezieht sich auf ste-
reotype Vorstellungen als Aus-
wahlkriterium. 

K 3.2  
Thematisierung Grund-
muster menschlicher Er-
fahrungen 

Die Kategorie ist definiert an-
hand der im Kriterienkatalog ge-
nannten Grundmuster menschli-
cher Erfahrungen (vgl. Lindner 
2021, S. 62).  

„Ganz bestimmte soziale 
Themen im eigentlich größe-
ren Sinne z. B. das Thema 
Tod.“ (I B5, Abs. 11) 

Die Aussage bezieht sich auf 
Grundmuster menschlicher Erfah-
rungen als Auswahlkriterium. 

K 3.3  
Reflexion alltäglicher Er-
fahrungen 

Die Kategorie ist definiert durch 
mögliche alltägliche Erfahrun-
gen, die als Reflexionsanlass 
fungieren können (vgl. Lindner 
2021, S. 48 f.).  

„Bei der Bearbeitung habe 
ich dann so integrierend ge-
fragt, wie ist es denn im Buch 
und wie ist es denn bei uns. 
Dann konnten die da nochmal 
reflektieren.“ (I B5, Abs. 9) 

Die Aussage bezieht sich auf die 
Reflexion alltäglicher Erfahrun-
gen als Auswahlkriterium. 

K 4  
Sprache 

K 4.1  
Mehrsprachige Ausgabe 

Die Kategorie ist definiert als 
mehrsprachiger Ausgabe des 
Bilderbuches (vgl. Lindner 
2021, S. 63).  

Kein Ankerbeispiel im Mate-
rial  

Die Aussage bezieht sich auf 
mehrsprachige Ausgaben als Aus-
wahlkriterium. 

K 4.2  
Einfach literarische For-
men 

Die Kategorie ist definiert an-
hand der Merkmale: Parallelis-
men, Reihungen, Wiederholun-
gen und Oppositionen (vgl. ebd., 
S. 63).  

„Solche Wiederholungen bie-
ten dann auch Möglichkeiten 
für die Schüler und Schüle-
rinnen das ganze schnell zu 
verstehen.“ (I B4, Pos. 33) 

Die Aussage bezieht sich auf ein-
fache literarische Formen als Aus-
wahlkriterium. 

K 4.3  
Lebendige Sprache 

Die Kategorie ist definiert an-
hand der Merkmale: Lautmale-
rei, Wörtliche Rede und Inter-
jektionen (vgl. ebd., S. 63).  

„Auch wenn Ausrufe und 
wörtliche Rede immer nur 
mit einem eingeleitet funktio-
nieren, damit man auch ja 
weiß wer da spricht, dass 

Die Aussage bezieht sich auf le-
bendige Sprache als Auswahlkri-
terium. 
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finde ich nicht ergiebig.“ (I 
B3, Abs. 39) 

K 4.4  
Anschauliche Sprache 

Die Kategorie ist definiert an-
hand der Merkmale: Symbole, 
Vergleiche und Metaphern (vgl. 
ebd., S. 63). 

Kein Ankerbeispiel im Mate-
rial 

Die Aussage bezieht sich auf an-
schauliche Sprache als Auswahl-
kriterium. 

K 4.5  
Bildungssprachliche Mittel 

Die Kategorie ist definiert an-
hand der im Kriterienkatalog be-
nannten bildungssprachlicher 
Mittel (vgl. ebd., S. 63 f.). 

„Meistens lese ich die Bücher 
so ein bisschen an und 
schauen, sind es eher paratak-
tische Satzstrukturen als hy-
potaktische.“ (I B4, Abs. 17) 

Die Aussage bezieht sich auf bil-
dungssprachliche Mittel als Aus-
wahlkriterium. 

K 4.6 
Lesbarkeitsindex 

Die Kategorie ist definiert an-
hand der im Kriterienkatalog be-
nannten Definition des Lesbar-
keitsindexes (vgl. ebd., S. 64). 

„Man kann/ Ich zähle jetzt 
nicht regelmäßig, aber es gibt 
da ja auch Instrumente wie 
bspw. einen Lesbarkeitsin-
dex, mit dem man dann auch 
noch ein Niveau feststellen 
könnte.“ (I B4, Abs. 15) 

Die Aussage bezieht sich auf den 
Lesbarkeitsindex als Auswahlkri-
terium.  

K 5 
Zusammenwirken 
von Bild und Text 

K 5.1 
Leerstellenpotenzial 

Die Kategorie ist definiert an-
hand möglicher relevanter Leer-
stellen (vgl. ebd., S. 46) 

„Das wäre die Auswahl, 
wenn ich lese und schaue, ob 
ich eine gute Leerstelle 
finde.“ (I B3, Abs. 27) 

Die Aussage bezieht sich auf ein 
Leerstellenpotenzial als Auswahl-
kriterium. 

K 5.2 
Erzählmuster 

Die Kategorie ist definiert an-
hand der Erzählmuster: Klas-
sisch, Episodisch und Einzelbil-
der (vgl. ebd., S. 65). 

„[…] da finde ich dann eher 
so episodische Kettenge-
schichte ganz gut, weil es ein-
fach ist sich darauf einzulas-
sen.” (I B4, Abs. 31) 
 

Die Aussage bezieht sich auf das 
Erzählmuster als Auswahlkrite-
rium. 
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K 5.3  
Bild-Text-Interdependen-
zen 

Die Kategorie ist definiert an-
hand der Merkmale: Paralleles 
Erzählen, Kontrapunktisches Er-
zählen und Geflochtener Zopf 
(vgl. ebd.). 

„Naja, für einige Kinder ist 
reine Sprache sehr schwierig 
nachzuvollziehen, sei sie ge-
schrieben oder vorgelesen. 
Deshalb finde ich Bilderbü-
cher gut, wo Bilder und Text 
gemeinsam also parallel die 
Geschichte erzählen.“ (I B4, 
Abs. 25) 

Die Aussage bezieht sich auf 
Bild-Text-Interdependenzen als 
Auswahlkriterium. 

K 5.4 
Komplexität der Handlung 

Die Kategorie ist definiert an-
hand der Merkmale Einsträngig- 
und Mehrsträngigkeit sowie 
Mono- und Pluriszenik (vgl. 
ebd.). 

„Dann ist es eben auch/ Also 
längere Bilderbücher haben 
dann ja auch eher viele Wen-
dungen und mehrere Hand-
lungsstränge und so […].“ (I 
B4, Abs. 31) 

Die Aussage bezieht sich auf die 
Komplexität der Handlung als 
Auswahlkriterium. 

K 5.5  
Erzählinstanz 

Die Kategorie ist definiert an-
hand der Merkmale: homodiege-
tisches oder heterodiegetisches 
Erzählen (vgl. ebd.). 

„Wieviel erzählen die Figuren 
auch wirklich bzw. wer er-
zählt eigentlich?“ (I B3, Abs. 
37) 

Die Aussage bezieht sich auf die 
Erzählinstanz als Auswahlkrite-
rium. 

K 6  
Didaktische Poten-
ziale 

K 6.1  
Förderung der Identitäts-
entwicklung 

Die Kategorie ist definiert an-
hand möglicher Identitätsfragen 
und möglicher bekannter Prob-
leme, Wünsche und Träume 
(vgl. ebd., S. 65 f.). 

„Außerdem finde ich es wich-
tig, ob da irgendwie Personen 
vielleicht drin vorkommen, 
mit denen sich die Kinder 
identifizieren können.“ (I B2, 
Abs. 23) 

Die Aussage bezieht sich auf die 
Förderung der Identitätsentwick-
lung als Auswahlkriterium.  

K 6.2  
Auseinandersetzung mit 
Wertfragen  

Die Kategorie ist definiert durch 
mögliche Wertfragen (vgl. ebd., 
S. 52) 

„Dabei denke ich an bspw. 
Umweltschutz, dazu haben 
wir ein Bilderbuch gelesen, 
dass den Kinder das Problem 
und die Auswirkungen näher 
gebracht hat, ohne dabei so 

Die Aussage bezieht sich auf das 
Auswahlkriterium Auseinander-
setzung mit Wertfragen.  
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einen erhobenen Zeigefinger 
immer dabei zu haben.“ (I 
B2, Abs. 7) 

K 7  
Transformierbar-
keit des Werkes 

K 7.1  
Multimedialität 

Die Kategorie ist definiert an-
hand der Merkmale: Hörspiel, 
Theaterstück, Film und Digitales 
Bilderbuch (vgl. ebd.). 

„Also so Adaptionen berück-
sichtige ich tatsächlich eher 
wenig.“ (I B3, Abs. 29) 

Die Aussage bezieht sich auf Mul-
timedialität des Bilderbuches als 
Auswahlkriterium. 

K 8 Auswahlkrite-
rien hinsichtlich 
des Förderschwer-
punktes W und E 

K 8.1  
Sprachliche Kriterien 

Die Kategorie ist definiert als 
ein Bezug zur sprachlichen 
Ebene in Bilderbüchern im Aus-
wahlprozess für Schüler*innen 
mit attestiertem FS W und E  

„Man muss halt schauen, ob 
deine W und E Schüler und 
Schülerinnen Fremdwörter 
verstehen, ob sie mit abstrak-
ten Adjektiven und Nomen 
umgehen können.“ (I B4, 
Abs. 33) 

Die Aussage bezieht sich auf 
sprachliche Kriterien mit explizi-
ten Bezug zu Schüler*innen mit 
attestierten FS W und E.  

K 8.2  
Bildliche Kriterien 

Die Kategorie ist definiert als 
ein Bezug zur bildlichen Ebene 
in Bilderbüchern im Auswahl-
prozess für Schüler*innen mit 
attestiertem FS W und E  

„Da schaue ich noch ein biss-
chen genauer nach den Bil-
dern, dass diese groß genug 
sind und dass der Wortschatz 
entlastet ist, ohne dass die 
Geschichte für die Kinder mit 
W und E verloren geht.“ (I 
B2, Abs. 41) 

Die Aussage bezieht sich auf bild-
liche Kriterien mit expliziten Be-
zug zu Schüler*innen mit attes-
tierten FS W und E. 

K 8.3  
Materialität und Gestal-
tung des Bilderbuches  

Die Kategorie ist definiert als 
ein Bezug zur Materialität und 
Gestaltung von Bilderbüchern 
im Auswahlprozess für Schü-
ler*innen mit dem FS W und E  

„Also tatsächlich spielt auch 
die Form von den Bilderbü-
chern und die Größe eine 
Rolle. So eine Art Griffig-
keit.“ (I B5, Abs. 39) 

Die Aussage bezieht sich auf Kri-
terien hinsichtlich der Material 
oder Gestaltung des Bilderbuches 
mit expliziten Bezug zu Schü-
ler*innen mit attestierten FS W 
und E. 



 

176 
 

K 9 
Kriterien ohne Be-
zug zum Kriterien-
katalog  

K 9.1  
Bildebene 
 

Die Kategorie ist definiert als 
bildliche Ebene in Bilderbü-
chern.  

„Ich bin eher bei so niedli-
chen, süßen, lieblichen Sa-
chen und Dinge auf Bildern, 
die vielleicht ein bisschen/ 
wo ich denke das ist düster 
gestaltet, da wäre ich jetzt 
eher nicht.“ (I B1, Abs. 24) 

Die Aussage bezieht sich auf die 
Bildebene von Bilderbücher als 
Auswahlkriterium.  

K 9.2  
Figuren 

Die Kategorie umfasst alle As-
pekte hinsichtlich der Figuren im 
Bilderbuch.  

„Genau, also * ich finde es 
gut, wenn die Figuren so un-
gefähr im selben Alter sind, 
wenn die Figuren eben auch 
so ein bisschen aus ihrem Tag 
erzählen.“ (I B2, Abs. 27) 

Die Aussage bezieht sich auf Fi-
guren im Bilderbuch als Auswahl-
kriterium.  

K 9.3  
Verfügbarkeit  

Die Kategorie umfasst alle As-
pekte hinsichtlich der Verfüg-
barkeit von Material oder Bilder-
büchern als Unterrichtsgegen-
stand.  

„Also besonders wichtig ist 
mir, ob es dazu bereits Mate-
rial gibt. * Einfach aufgrund 
der verminderten Vorberei-
tung.“ (I B4, Abs. 35) 

Die Aussage bezieht sich auf die 
Verfügbarkeit von Material oder 
dem Bilderbuch selbst.  

K 9.4  
Lebensweltbezug  

Die Kategorie ist definiert als 
ein antizipierter Bezug zur Le-
benswelt der Schüler*innen aus 
Erwachsenenperspektive.  

„Zunächst schaue ich, wie re-
levant sind Themen der Bil-
derbücher für bestimmte Situ-
ationen und da interessiert 
mich die Lebenswelt der Kin-
dern.“ (I B5, Abs. 11) 

Die Aussage bezieht sich auf ei-
nen möglichen Lebensweltbezug 
als Auswahlkriterium.  

K 9.5  
Textmenge und Länge  

Die Kategorie ist definiert als 
der Umfang des Textes und die 
Länge des Bilderbuch.  

„Dabei wären sowohl der 
Textmenge als auch die Sei-
tenanzahl wichtig.“ (I B4, 
Abs. 31) 

Die Aussage bezieht sich auf den 
Textmenge und die Länge des Bil-
derbuches.  

K 9.6  
Kamishibai 

Die Kategorie umfasst das Ka-
mishibai als mediale Adaption 
des Bilderbuches.  

„Ich nehme das Kamishibai, 
aber das haben wir ja nur, 
meistens für Klasse 1, für 

Die Aussage bezieht sich auf das 
Kamishibai als Adaption des Bil-
derbuches.  
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bestimmte Bilderbücher und 
Themen.“ (I B1, Abs. 36) 

 

IV. Auswertungstabelle Interview B1 
Nr.  Fundstelle Material (Zitat)  Paraphrasierung Zusammenfassung der 

Unterkategorie 
Zusammenfassung 
der Hauptkategorie 

1 Interview B1, 
Abs. 5 

„Da würde ich aber auch fast/ Also 
das kommt immer auf die Inklusions-
kinder drauf an, aber das ist für mich 
eher Klasse 1 und 2.“ 

-Partizipation abhängig von In-
klusionskinder  

K 1.1 Verständnis eines 
inklusiven Literaturun-
terrichtes 
 
-Partizipation am inkl. 
Literaturunterricht an-
hand den Voraussetzun-
gen der Schüler*innen 
-natürliche Differenzie-
rung durch Literatur 

K 1 
Inklusiver Literatur-
unterricht 
 
-Partizipation am 
inkl. Unterricht ab-
hängig von den ind. 
Prädispositionen der 
Schüler*innen 
-natürliche Differen-
zierung durch Litera-
tur 
-Bilderbücher als 
Möglichkeit eines 
handlungsorientierten 
gemeinsamen Unter-
richts 
-„Irgendwie Anderes“ 
als Beispiel für inkl. 
Literaturunterricht  
-Bilderbücher fächer-
übergreifend und als 

2 Interview B1, 
Abs. 5 

„Also jeder arbeitet ja gerade an der 
Literatur auf seinem Niveau und das 
ist ja sowieso gewollt“ 

-natürliche Differenzierung 
durch Literatur 

3 Interview B1, 
Abs. 5 

„Und auch für die W und E Kinder 
regt es ja auch die Fantasie an, viel-
leicht auch dann irgendwelche Rol-
lenspiele zu spielen, aber es kommt 
natürlich auch auf die W und E Kin-
der drauf an.“ 

-Teilhabe am inkl. Literaturun-
terricht ist an Bedingungen ge-
knüpft 

4 Interview B1, 
Abs. 5 

„Bei Autisten ist das ja eher schwie-
rig, aber gibt ja vielfältige andere Be-
hinderungen, die das gerne und viel 
machen.“ 

-Syndromspezifika relevant für 
Aktivitäten im inkl. Literaturun-
terricht 

5 Interview B1, 
Abs. 5 

„Also jeder arbeitet ja gerade an der 
Literatur auf seinem Niveau und das 
ist ja sowieso gewollt, aber da noch 
viel mehr; gerade bei Bilderbüchern, 

-Bilderbücher als Möglichkeit 
eines handlungsorientierten ge-
meinsamen Unterrichts 

K 1.2  
Erfahrungen mit Bilder-
büchern im inklusiven 
Literaturunterricht 
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dass irgendwie noch zu vergrößern, 
Lupenausschnitte sich anzuschauen 
für die W und E Kinder, die so ein 
bisschen zu fokussieren auf einen 
Bereich und dass sie daran vielmehr 
teilhaben können, als in so einem 
Frontalunterricht.“ 

 
-Bilderbücher als Im-
puls für neue Themen 
-Bilderbücher werden 
fächerübergreifende 
eingesetzt  
-Bilderbücher als Mög-
lichkeit eines hand-
lungsorientierten ge-
meinsamen Unterrichts 
-„Irgendwie Anders“ 
als Beispiel für inkl. Li-
teraturunterricht mit 
Bilderbüchern 
-Schwerpunkt Kompe-
tenzbereich „Sprechen 
und Zuhören“ 
-Bilderbücher als Lern-
anlass zum Briefe und 
Postkarten schrieben 

einführend für neue 
Themen eingesetzt 
-Bilderbücher als 
Lernanlass zum 
Briefe und Postkarten 
schrieben 
 

6 Interview B1, 
Abs. 7 

„Ich nutze Bilderbücher vor allem 
für Einführungen von neuen The-
men.“ 

-Bilderbücher zur Einführung 
von neuen Themen 

7 Interview B1, 
Abs. 7 

„Im Deutschunterricht, das sind dann 
keine Deutschthemen da geht es 
dann eher um den Bereich Sprechen 
und Zuhören, da geht es nicht um 
Grammatik oder Wortarten lernen 
oder Rechtschreibung, dafür habe ich 
Bilderbücher noch nicht eingesetzt. 
Es geht eher um ,Sprechen und Zu-
höre‘.“ 

-Bilderbücher im Kompetenzbe-
reich Sprechen und Zuhören 

8 Interview B1, 
Abs. 7 

„Und super ist es auch in der Mathe-
matik, da gibt es ganz tolle Bücher“ 

-Bilderbücher im Fach Mathe-
matik 

9 Interview B1, 
Abs. 7 

„Oder Religion, obwohl es ja eher so 
Klassenstunden sind/ Das Anderssein 
"Irgendwie Anders" zum Beispiel ist 
ein ganz tolles Buch für inklusiven 
Literaturunterricht. Ja, für das soziale 

-Bilderbuch im Fach Religion  
-„Irgendwie Anders“ als Bei-
spiel für inklusiven Literaturun-
terricht mit Bilderbüchern  
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Lernen nehme ich auch häufig Bil-
derbücher.“ 

10 Interview B1, 
Abs. 7 

„Und im Sachunterricht sowieso. 
Also wenn es sich anbietet, hole ich 
eine Bücherkiste, da ist dann ja auch 
alles drin, auch Bilderbücher.“ 

-Bilderbücher im Sachunterricht 

11 Interview B1, 
Abs. 26 

„Das war zum Beispiel vor ein paar 
Wochen mit dem Buch "Drachen-
post" so * und ich habe es in einer 
vierte Klasse gemacht, habe es dann 
aber runtergebrochen für eine zweite, 
weil ich das so schön fand und dann 
haben wird das, also in der vierten 
Klasse ist das Briefe schreiben, in 
der zweiten Klasse ist das Postkarten 
schreiben, also habe ich es runterge-
brochen auf Postkarten schreiben. 
Die Kinder fanden es auch toll.“ 

-Bilderbücher als Lernanlass 
zum Briefe und Postkarten 
schrieben  

12 Interview B1, 
Abs. 11 

„also das ist ja nur mein Geschmack, 
vielleicht hätten die Kinder ja auch 
einen anderen Zugang dazu, aber ich 
gucke dann so für mich“ 

-eigener Zugang abgetrennt von 
möglichen kindlichen Zugängen 

K 2.1  
Primärlesen 
 
-Unterscheidungen zwi-
schen eigenem Zugang 
zur Bildebene und kind-
lichen Zugängen 
-Vielfache Nennung der 
Bedeutung des persönli-
chen Empfindens  

K 2 Auswahlprozess 
 
-Bedeutung des eige-
nen Zugangs zu Bil-
dern  
-Bewusste Unter-
scheidung zwischen 
eigenem Zugang und 
kindlichen Zugängen 

13 Interview B1, 
Abs. 18 

„[…] und natürlich Was will ich mit 
dem Bilderbuch erreichen?“ 

-Eigene Zielsetzung als leitend 
in der Auswahl  

14 Interview B1, 
Abs. 22 

„Das mit den Bildern ist ja so ganz 
persönlicher Geschmack, das ist bei 
mir auch so bei Arbeitsblättern, ich 

-Zugang zu und Auswahl von 
Bildern abhängig vom persönli-
cher Geschmack  
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würde nicht einfach irgendwelche 
Arbeitsblätter nehmen, die müssen 
für mich auch ansprechend gestaltet 
sein. Das geht vielleicht auch nicht 
jedem so, aber ich kann mich dann 
damit verbinden und hoffe einfach, 
dass die Kinder das auch können.“ 

-Eigene Zielsetzung re-
levant  

-Lerngruppe durch 
verschiedene Zu-
gänge berücksichtigt  
-Kompetenzziele 
nicht direkt im Aus-
wahlprozess berück-
sichtigt  
 

15 Interview B1, 
Abs. 22 

„Das ist einfach so ein persönlicher 
Geschmack. {...}“ 

-Betonung der Bedeutung des 
persönlichen Geschmacks bei 
Bildern 

16 Interview B1, 
Abs. 24 

„Aber das ist alles eine persönliche 
Empfindung.“ 

-Betonung der persönlichen 
Empfindung bei der Auswahl 
der Bilder 

17 Interview B1, 
Abs. 13 

„Ja, * im Grunde sehr */ klar muss 
ja/ muss man gerade im W und E Be-
reich * muss das ja auf allen Ebenen 
passend sein, nicht nur für Regel-
schüler, die da eher einen intellektu-
ellen Zugang haben, sondern auch 
einfach nur/ es muss halt einfach 
auch nur schön sein für viele W und 
E Kinder, muss es einfach nur schön 
und ansprechend sein.“ 

-Lerngruppe durch unterschiedli-
che Zugänge berücksichtigen  

K 2.2  
Lerngruppe, didaktische 
Überlegungen und 
Kompetenzzielen 
 
-Lerngruppe durch ver-
schiedene Zugänge be-
rücksichtigt 
-Kompetenzziele nicht 
direkt im Auswahlpro-
zess berücksichtigt  

18 Interview B1, 
Abs. 15 

„Schwierig, ich glaube nicht so wie 
ich sollte, das ergibt sich dann, also 
es ist glaube ich schwierig so ganz-
heitlich * zu machen. Ich glaube ich 
mache es eher intuitiv. Ich würde  

-Kompetenzziele nicht direkt im 
Auswahlprozess berücksichtigt 
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sagen, jetzt wo du mich drauf bringst 
aber/ es ergibt sich dann.“ 

-- -- Keine Zitate zu K 3.1 -- K 3.1 
Bruch mit stereotype 
Vorstellungen 

K 3 
Thematisch-inhaltli-
che Setzungen 
 
-Streit als Grundmus-
ter menschlicher Er-
fahrungen  

19 Interview B1, 
Abs. 18 

„Das Unterrichtsthema, natürlich als 
aller erstes, was möchte ich mit dem 
Bilderbuch für ein Thema machen. 
Das wären dann sowas wie Klima 
oder Streit.“ 

-Streit als Grundmuster mensch-
licher Erfahrungen  

K 3.2  
Thematisierung Grund-
muster menschlicher 
Erfahrungen 
 
-Streit 

-- -- Keine Zitate zu K 3.3 -- K 3.3  
Reflexion alltäglicher 
Erfahrungen 

-- -- Keine Zitate zu K 4.1 -- K 4.1  
Mehrsprachige Ausgabe 

K 4  
Sprache 
 
Keine Aussagen hin-
sichtlich der Katego-
rien in K 4 

-- -- Keine Zitate zu K 4.2 -- K 4.2  
Einfach literarische 
Formen 

-- -- Keine Zitate zu K 4.3 -- K 4.3  
Lebendige Sprache 

-- -- Keine Zitate zu K 4.4 -- K 4.4  
Anschauliche Sprache 

-- -- Keine Zitate zu K 4.5 -- K 4.5  
Bildungssprachliche 
Mittel 

-- -- Keine Zitate zu K 4.6 -- K 4.6 
Lesbarkeitsindex 

-- -- Keine Zitate zu K 5.1 -- K 5.1 
Leerstellenpotenzial 

K 5 
Zusammenwirken 
von Bild und Text -- -- Keine Zitate zu K 5.2 -- K 5.2 
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Erzählmuster  
-paralleles Verhältnis 
mit weiterführenden 
Aspekten auf Bild-
ebene 

20 Interview B1, 
Abs. 32 

„Aber die Bücher, die ich hatte, da 
ist es dann so, dass im Bild einfach 
noch mehr entdeckt werden kann, als 
der Text hergibt.“ 

-paralleles Verhältnis mit weiter-
führenden Aspekte auf Bild-
ebene 

K 5.3  
Bild-Text-Interdepen-
denzen 
 
-paralleles Erzählen mit 
weiterführenden Aspek-
ten auf Bildebene 

21 Interview B1, 
Abs. 32 

„Meistens vertieft das Bild den Text, 
das finde ich auch ganz spannend, 
wenn da dann mehr zu entdecken ist, 
als der Text hergibt.“ 

-paralleles Verhältnis mit Vertie-
fungen durch die Bildebene 

-- -- Keine Zitate zu K 5.4 -- K 5.4 
Komplexität der Hand-
lung 

-- -- Keine Zitate zu K 5.5 -- K 5.5  
Erzählinstanz 

22 Interview B1, 
Abs. 30 

„Müssen nicht unbedingt immer 
Menschen sein, mit denen sich die 
Kinder identifizieren können, finde 
ich. Sie bauen dann ja oft so eine Be-
ziehung zu irgendsoeinem Charakter 
auf und * nicht unbedingt nur zu 
Menschen in Bilderbüchern *” 
 

-Identifikationspotenzial von Fi-
guren, die nicht menschlich sein 
müssen 

K 6.1  
Förderung der Identi-
tätsentwicklung 
-Identifikationspoten-
zial von Figuren, die 
nicht menschlich sein 
müssen 

K 6  
Didaktische Potenzi-
ale 
-Identifikationspoten-
zial von Figuren, die 
nicht menschlich sein 
müssen 

-- -- Keine Zitate zu K 6.2 -- K 6.2  
Auseinandersetzung mit 
Wertfragen  

 

-- -- Keine Zitate zu K 7.1 -- K 7.1  
Multimedialität 

K 7  
Transformierbarkeit 
des Werkes 
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23 Interview B1, 
Abs. 20 

„Manchmal bieten sich Bilderbücher 
auch an, dass man gar nicht alles the-
matisiert, gerade im W und E Be-
reich die bekommen dann nur einen 
Teil des Textes und mit den anderen 
geht man dann in die Tiefe.“ 

-Nur ausgewählte Teile des Tex-
tes für Schüler*innen mit FS W 
und E 

K 8.1  
Sprachliche Kriterien 
 
-Texte reduzieren oder 
durch verbale Erzählun-
gen ersetzen 

K 8 Auswahlkriterien 
hinsichtlich des FS W 
und E 
 
-Texte reduzieren 
oder durch verbale 
Erzählungen ersetzen 
-Farben in Abhängig-
keit von den Schü-
ler*innen reduziert 
oder leuchtend 
-Handlungen an Bil-
derbüchern und hapti-
sche Elemente zum 
Fühlen 
-Größe der Seiten 
(A4)  
 

24 Interview B1, 
Abs. 40 

„Und der Text ist für die irrelevant, 
da könnte man auch einfach was er-
zählen für die Kinder.“ 

-Text irrelevant für die Schü-
ler*innen mit FS W und E  

25 Interview B1, 
Abs. 18 

„Wie ist es bildlich gestaltet?“ 
 

-bildliche Gestaltung als Krite-
rium 

K 8.2  
Bildliche Kriterien 
 
-Farben je nach Schü-
ler*innen leuchtend 
oder reduziert  

26 Interview B1, 
Abs. 40 

„viele von diesen W und E Kindern 
springen natürlich auf Farben an, 
also gerade so leuchtende Farben.“ 

-leuchtende Farben  

27 Interview B1, 
Abs. 40 

„bei einigen W und E Kindern sind 
dann die Farben einfach zu viel, das 
können die dann nicht verarbeiten, 
das müsste dann eher so ein bisschen 
reduzierter sein.“ 

-Reduzierte Farben  

28 Interview B1, 
Abs. 42 

„Gestaltung auch die Farbgestaltung 
und Haptik und Größe.“ 

-Farbgestaltung als Kriterium 

29 Interview B1, 
Abs. 28 

„Ja und es ist auch einfach nett, 
wenn man dann da Briefe rauszieht 
und so ein bisschen handeln kann mit 
den Kinder und die miteinbezieht, 
gerade auch die W und E Kinder so 
"Zieh doch mal den Brief raus und 

-Handlungen direkt am Bilder-
buch 

K 8.3  
Materialität und Gestal-
tung des Bilderbuches 
 
-Handlungen am Bil-
derbuch 
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lies ihn mal vor" das war natürlich 
super.“ 

-Größe der Seiten; A4 
oder größer 
-Robustheit der Seiten  
-haptische Elemente 
zum Fühlen 

30 Interview B1, 
Abs. 40 

„Ja, manches Mal fände ich es gut, 
wenn die Bilder eine gewisse Größe 
haben. Ich finde es darf nicht zu 
klein sein. Auch das Buch an sich 
nicht zu klein. Da würde ich sagen, 
dass das mindestens A4 für die W 
und E Kinder sein sollte.“ 

-Größe der Bilderbücher; A4 
oder größer 

31 Interview B1, 
Abs. 40 

„Ich finde es sollte robust sein, es ist 
ja schon so, dass die auch andere 
Kräfte manchmal haben und das an-
fassen wollen * und wenn das dann 
so dünne Blätter sind/“ 

-Robustheit der Seiten 

32 Interview B1, 
Abs. 40 

„Ja, eine gewisse Größe, dass sie halt 
auch zeigen können und vielleicht 
sogar was Haptisches, gibt es ja auch 
in Bilderbüchern, sowas zu Fühlen 
ist natürlich auch super.“ 

-Größe des Bilderbuches und 
haptische Elemente zum Fühlen 

33 Interview B1, 
Abs. 42 

„Also gerade für den W und E Be-
reich Farben, Optik, Größe, Haptik, 
also wie fasst sich das auch an.“ 

-Größe und Haptik  

34 Interview B1, 
Abs. 11 

„Es gibt ja auch Bilderbücher, die so 
knallige Farben auf den Bildern ha-
ben, also das ist ja nur mein Ge-
schmack, vielleicht hätten die Kinder 

-knallige Farben als persönlich 
ästhetisch empfunden 

K 9.1  
Bildebene 
 

K 9 
Kriterien ohne Bezug 
zum Kriterienkatalog  
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ja auch einen anderen Zugang dazu, 
aber ich gucke dann so für mich.“ 

-knallige Farben und 
Leuchtakzente auf den 
Bildern 
-aussagekräftige und er-
zählende Bilder hin-
sichtlich des gewählten 
Themas 
-niedliche, süße, liebli-
che Dinge auf Bildern; 
Ablehnung von düster 
gestalteten Bildern 

-aussagekräftige und 
erzählende Bilder  
-Bilder mit leuchten-
den Farben oder Farb-
akzenten  
-keine düsteren Bil-
der, stattdessen eher 
Darstellung süßer, 
lieblicher und niedli-
cher Dinge  
-Sowohl Menschen 
als auch Tiere als Fi-
guren 
-Standortabhängige 
Verfügbarkeit von 
Büchern und Materia-
len  
-Notwendigkeit eines 
Lebensweltbezuges 
und Abstraktionsgrad 
als Merkmal 
-Länge passend (nicht 
zu kurz, nicht zu 
lang) 
-Kamishibai als medi-
ale Adaption 

35 Interview B1, 
Abs. 11 

„vor allem finde ich wichtig, dass die 
Bilder aussagekräftig sind und erzäh-
len, also es macht ja keinen Sinn, 
wenn das Bild nicht aussagekräftig 
ist, für das Thema, dass ich eigent-
lich vermitteln möchte.“ 

-aussagekräftige und erzählende 
Bilder hinsichtlich des gewähl-
ten Themas  

36 Interview B1, 
Abs. 24 

„Ich bin eher bei so niedlichen, sü-
ßen, lieblichen Sachen und Dinge auf 
Bildern, die vielleicht ein bisschen/ 
wo ich denke das ist düster gestaltet, 
da wäre ich jetzt eher nicht.“ 

-niedliche, süße, liebliche Dinge 
auf Bildern; Ablehnung von düs-
ter gestalteten Bildern 

37 Interview B1, 
Abs. 28 

„Es ist auch die Gestaltung und auch 
Farben * Das war mit so Leuchtak-
zenten und das stach so ins Auge.“ 

-Leuchtakzente als farbliches 
Auswahlkriterium  

38 Interview B1, 
Abs. 30 

„* Ne, um ehrlich zu sein nicht. Es 
können mal Tiere sein, mal sind es 
Menschen, Junge oder Mädchen. * 
Ne * Also da stelle ich keine Überle-
gungen an.“ 

-Sowohl Tiere als auch Men-
schen geeignet  

K 9.2  
Figuren 
 
-Sowohl Tiere als auch 
Menschen geeignet 

39 Interview B1, 
Abs. 36 

„* Ich kann ja nur das nutzen, was 
wir hier haben.“ 

-standortabhängige Bücher und 
Materialverfügbarkeit 

K 9.3  
Verfügbarkeit 
 40 Interview B1, 

Abs. 36 
„Deswegen kann ich ja nur das nut-
zen, was wir haben.“ 

-Betonung einer standortabhän-
gigen Bücher und Materialver-
fügbarkeit  
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41 Interview B1, 
Abs. 36 

„Ich habe meistens eigene Bücher 
und da wir noch keine digitalen Ta-
feln haben, geht das andere auch 
noch nicht.“ 

-Eigene Bücher genutzt und di-
gitale Tafeln nicht gegeben  

-Standortabhängigkeit 
von Büchern und Mate-
rialien 
-eigene Bücher  

42 Interview B1, 
Abs. 11 

„Also/ Ich finde/ Für mich persönlich 
ist es wichtig, wie es aufgemacht ist, 
knüpft es an die Lebenswelt der Kin-
der an oder ist das * sehr abstrakt. 
E.“ 

-Notwendigkeit eines Lebens-
weltbezuges und Abstraktions-
grad als Merkmal 

K 9.4  
Lebensweltbezug  
 
-Notwendigkeit eines 
Lebensweltbezuges und 
Abstraktionsgrad als 
Merkmal 

43 Interview B1, 
Abs. 18 

„Vielleicht auch die Länge, also 
wenn es jetzt zu lang ist, würde es 
sich vielleicht nicht eignen, weil es 
dann zu langatmig wird. Wenn es zu 
kurz wäre, nicht dass das alles her-
gibt, was ich brauche. Also auch die 
Seitenzahl würde ich auch sagen.“ 

-Länge des Bilderbuchs nicht zu 
lang und nicht zu kurz und Sei-
tenzahl als Merkmal  

K 9.5  
Textmenge und Länge 
 
-Länge/Seitenzahl pas-
send (nicht zu kurz, 
nicht zu lang) 
-Länge sollte angepasst 
werden 

44 Interview B1, 
Abs. 20 

„Da kann man ja auch schonmal was 
weglassen oder überspringen, das ist 
ja möglich, damit das für manche 
Kinder nicht ganz so lang ist.“ 

-Anpassung der Länge 

45 Interview B1, 
Abs. 36 

„Ich nehme das Kamishibai, aber das 
haben wir ja nur, meistens für Klasse 
1, für bestimmte Bilderbücher und 
Themen.“ 

-Kamishibai als mediale Adap-
tion in Klasse 1 und 2  

K 9.6  
Kamishibai 
 
-Kamishibai als mediale 
Adaption 
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V. Auswertungstabelle Interview B2 
Nr.  Fundstelle Material (Zitat)  Paraphrasierung Zusammenfassung 

der Unterkategorie 
Zusammenfassung 
der Hauptkategorie 

1 Interview B2, 
Abs. 5 

„Dann gucke ich immer danach, dass die Sprache 
des Buches angemessen ist. Das es viele Bilder 
gibt, die auch das/ den Themenstrang bzw. Hand-
lungsverlauf im Buch unterstützen.“ 

Differenzierung (qua-
litativ, sprachlich) 

K 1.1 Verständnis ei-
nes inklusiven Litera-
turunterrichtes 
 
-sprachliche, qualita-
tive Differenzierung  
-Handlungsorientie-
rung und offene Auf-
gaben 

K 1 
Inklusiver Literatur-
unterricht 
 
-Handlungsorientie-
rung und offene Auf-
gaben  
-sprachliche, qualita-
tive Differenzierung  
-Bilderbücher mit 
Motivationsfunktion 
und geeignet zur The-
matisierung aktueller 
Themen  
-Phasen der Gemein-
samkeit und Individu-
alisierung in der Aus-
einandersetzung 
 

2 Interview B2, 
Abs. 5 

„Ich würde sagen, inklusiver Literaturunterricht 
braucht handlungsorientierte und offene Aufga-
ben.“ 

-Handlungsorientie-
rung und offene Auf-
gaben 

3 Interview B2, 
Abs. 7 

„Die Kinder waren immer relativ motiviert dabei 
und ich finde auch das besonderes Bilderbücher 
und Bücher im Allgemeinen einen Rahmen schaf-
fen, um auch aktuelle Themen anzusprechen oder 
eben Themen, die schwierig oder abstrakt sind für 
die Kinder“ 

-Bilderbücher als mo-
tivierend und geeig-
net zur Thematisie-
rung aktueller The-
men  

K 1.2  
Erfahrungen mit Bil-
derbüchern im inklu-
siven Literaturunter-
richt 
 
-Bilderbücher mit 
Motivationsfunktion 
und geeignet für die 
Thematisierung aktu-
eller Themen  
-Phasen der Gemein-
samkeit und Indivi-
dualisierung in der 
Auseinandersetzung 
-Einsatz auch im 
Klassenrat  

4 Interview B2, 
Abs. 9 

„Also z. B. zum Umweltschutz habe ich gelesen 
"Die Klimakonferenz der Tiere" oder zum Thema 
Tod, da gibt es ein Buch, das heißt "Hat Opa einen 
Anzug an?"“ 

-exemplarische ein-
gesetzte Bilderbücher 
„Konferenz der 
Tiere“ und „Hat Opa 
einen Anzug an?“ 

5 Interview B2, 
Abs. 11 

„Ich finde es immer ganz schön vorzulesen, erst-
mal und auch irgendwie, wie bereits gesagt, 
schwierige Wörter und Unklarheiten zu klären. 
Dann wenn die Kinder Zeit haben, können sie sich 
auch einzeln oder in Gruppen nochmal mit dem 
Buch beschäftigen oder mit offenen und 

-Gemeinsames Vorle-
sen und Gruppen- 
oder Einzelarbeits-
phasen zur Bearbei-
tung des Bilderbu-
ches  
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handlungsorientierten Aufgaben dann nochmal mit 
dem Bilderbuch nochmal auseinanderzusetzen, das 
finde ich ganz schön“ 

6 Interview B2, 
Abs. 13 

„Ne, also auch im Sachunterricht z. B. wenn es um 
Klimaschutz oder Sexualerziehung geht. Also Sa-
chunterricht oder auch im Klassenrat, wenn es da/ 
wenn es da ein Thema gibt, jetzt z. B. das was ich 
eben gesagt habe mit "Raffi und sein pinkes Tutu", 
wenn * / jetzt gerade gibt es bei mir ein paar 
Jungs, die es gut finden sich die Fingernägel anzu-
malen und wenn dann da sowas kommt wie "Ach 
das ist ja Mädchenkram" dann bespreche ich das 
schon mal mithilfe dieses Bilderbuches im Klas-
senrat {...}“ 

-Anlassbezogener 
Einsatz des Bilderbu-
ches im Klassenrat 
oder Sachunterricht  

7 Interview B2, 
Abs. 17 

„Ja ansonsten würde ich / Also es sind eher so per-
sönlichen Sachen, also ob mir die Bilder gefallen 
*“ 

-Persönliches Emp-
finden der Bilder 

K 2.1  
Primärlesen 
 
Eigenes Empfinden 
der Bilder  

K 2 Auswahlprozess 
 
-Eigenes Empfinden 
der Bilder zentral  
-Heterogenität der 
Lerngruppe zu be-
rücksichtigen schwie-
rig ggf. über das 
Thema  
-Kompetenzziele im 
Auswahlprozess un-
tergeordnet, da viel-
fältige Kompetenzen 
an den jeweiligen 

8 Interview B2, 
Abs. 23 

„Da finde ich es echt immer wichtig, ob die Bilder 
mir gefallen“ 

-Wiederholung des 
persönlichen Empfin-
dens bei Bildern 

9 Interview B2, 
Abs. 17 

„Ja, das ist jetzt schwierig, inwiefern ich wirklich 
die Lerngruppe berücksichtige, weil ja natürlich 
innerhalb der Lerngruppe alle Kinder anders sind, 
aber man hat ja schon manchmal so Lerngruppen, 
wo man sagt "Ach die haben besonders viel Hu-
mor oder finden es gut, wenn ein Buch besonders 
spannend ist oder wenn das Detektivgeschichten 

-Schwierigkeit die 
Heterogenität der 
Lerngruppe im Aus-
wahlprozess berück-
sichtigen 

K 2.2  
Lerngruppe, didakti-
sche Überlegungen 
und Kompetenzzielen 
 
-Schwierigkeit die 
Heterogenität der 
Lerngruppe in der 
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sind" dann schau ich nochmal, dass das dann zur 
Lerngruppe passt *.“ 

Auswahl zu berück-
sichtigen 
-Lerngruppe durch 
thematische Auswahl 
berücksichtigt 
-Kompetenzziele im 
Auswahlprozess un-
tergeordnet, da viel-
fältige Kompetenzen 
an dem jeweiligen 
Werk erarbeitet wer-
den können  

Werken erarbeitet 
werden können 

10 Interview B2, 
Abs. 19 

„Eigentlich gar nicht so genau, um ehrlich zu sein. 
* Ich finde eigentlich, dass man meistens sowieso 
viel mit den Büchern machen kann, besonders 
wenn man jetzt offene Aufgaben stellt, da kann 
man ja sowieso relativ viele Kompetenzziele abde-
cken und auch wenn ich/ wenn es oft Material zu 
den Büchern gibt, kann man sich ja trotzdem noch 
weitere Aufgaben zu den verschiedenen Kompe-
tenzzielen ausdenken, die man mit dem Bilderbuch 
abdecken will. Also im Vorhinein würde ich sa-
gen, schaue ich gar nicht unbedingt danach.“ 

-Kompetenzziele im 
Auswahlprozess un-
terordnet, da vielfa-
che Kompetenzen an 
dem jeweiligen Werk 
erarbeitet werden 
können 

11 Interview B2, 
Abs. 25 

„Also z. B. (unv.) * manche Kinder hatten einen 
(Piratensplin) dann habe ich halt auch ein Bilder-
buch ausgesucht, wo es um Piraten ging, das war 
"Kapitän Knitterbart und seine Bande“. Das war ir-
gendwie total nett, weil man da auch viel drum-
herum machen konnte, z. B. eine Flaschenpost 
schreiben (unv.) und so.“ 

-Berücksichtigung 
der Lerngruppe durch 
Thema des Bilderbu-
ches  

12 Interview B2, 
Abs. 9 

„Dann gibt es noch ein ganz gutes Buch von Ric-
cardo Simonetti, das beschäftigt sich so mit dem 
Thema Transgender und dem Rollenverständnis 
von Frauen und Männern, das heißt "Raffi und 
sein pinkes Tutu", sowas finde ich dann immer als 
ganz schöne Bücher, um ins Gespräch zu kommen 
und andere Sichtwesen zu eröffnen.“ 

-Gender als Diffe-
renzkategorie anhand 
des Bilderbuches 
„Raffi und sein pin-
kes Tutu“ 

K 3.1 
Bruch mit stereotype 
Vorstellungen 
 
-Geschlechterstereo-
type aufbrechen 
durch Thematisierung 
des Bilderbuches 

K 3 
Thematisch-inhaltli-
che Setzungen 
 
-Geschlechterstereo-
type aufbrechen mit 
dem Bilderbuch 
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13 Interview B2, 
Abs. 17 

„Ich schaue, ob das ein Buch ist, dass sowohl 
Jungs als auch Mädchen anspricht, ohne dabei 
stumpfe jetzt Klischees zu nutzen.“ 

-bewusste Vermei-
dung von Geschlech-
terstereotypen 

„Raffi und sein pin-
kes Tutu“  
-Bewusste Vermei-
dung Genderstereoty-
per Darstellungen in 
der Auswahl 

„Raffi und sein pin-
kes Tutu“  
-Bewusste Vermei-
dung von Geschlech-
terstereotype in der 
Auswahl 
-Direkt und indirekt 
berücksichtigte 
Grundmuster 
menschlicher Erfah-
rungen: Tod, Freund-
schaft, Wut, Hass, Ei-
fersucht, Streit, 
Scham  

14 Interview B2, 
Abs. 25 

„So ein paar habe ich ja bereits gesagt, mit dem 
Transgender- oder Rollenverständnisthema.“ 
 

-Thematische Aus-
wahl anhand der Dif-
ferenzkategorie Gen-
der 

15 Interview B2, 
Abs. 27 

„Deshalb finde ich diese Pferde und Reiterge-
schichten entwickelt für Mädchen ganz schreck-
lich. * Also wenn das wirklich Bücher sind, die / 
Also, wenn das auch Figuren sind, die diese Rol-
lenklischees bedienen. {...}“ 

-Vermeidung von Fi-
guren und Inhalte, die 
Geschlechterstereo-
type reproduzieren  

16 Interview B2, 
Abs. 7 

„Oder wirklich Hassattacken oder Tod, das sind ja 
alles so Themen, da weiß man als Lehrer oder 
Lehrerin auch schonmal nicht so genau, wie man 
darüber ins Gespräch kommen soll.“ 

-Hass und Tod  K 3.2  
Thematisierung 
Grundmuster 
menschlicher Erfah-
rungen 
 
Direkt benannt: Hass, 
Tod, Freundschaft, 
Wut 
 
Indirekt benannt:  
Eifersucht, Streit, 
Scham  

17 Interview B2, 
Abs. 25 

„Oder wenn gerade/ Wenn ich merke, dass die 
Kinder mir erzählen, dass jetzt irgendwie Großel-
tern gestorben sind, dass man sich dann nochmal 
mit dem Thema auseinandersetzt, das ist jetzt auch 
etwas, was einige Kinder in der Klasse betrifft, wo 
ich das wichtig finde, dass die Kinder es kennen-
lernen, dass man über so schwere Themen mal 
spricht.“ 

-Anlassbezogene 
Thematisierung von 
Tod  

18 Interview B2, 
Abs. 27 

„Ich finde es auch gut, wenn das nicht so perfekte 
Figuren sind, bei denen alles rund läuft, sondern 

-Freundschaft und in-
direkt Streit, Eifer-
sucht, Scham  
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wenn die auch mal Probleme und Streitigkeiten 
mit Freunden haben im Buch.“ 

19 Interview B2, 
Abs. 53 

„Irgendwelche Emotionen im Buch z. B. Wut oder 
Freude, die die Kinder damit verknüpfen, damit 
die Kinder das Buch nicht nur gelesen haben, son-
dern auch noch länger Emotionen mit dem Bilder-
buch verknüpfen und es auch einen Unterschied 
macht, ob man das gelesen hat oder nicht.“ 

-Wut  

-- -- Keine Zitate zu K 3.1 -- K 3.3  
Reflexion alltäglicher 
Erfahrungen 

-- -- Keine Zitate zu K 4.1 -- K 4.1  
Mehrsprachige Aus-
gabe 

K 4  
Sprache 
 
Benannte Bildungs-
sprachliche Mittel:  
Komposita, Fachbe-
griffe und Nebensatz-
konstruktionen 

-- -- Keine Zitate zu K 4.2 -- K 4.2  
Einfach literarische 
Formen 

-- -- Keine Zitate zu K 4.3 -- K 4.3  
Lebendige Sprache 

-- -- Keine Zitate zu K 4.4 -- K 4.4  
Anschauliche Spra-
che 

20 Interview B2, 
Abs. 29 

„also dass man Kinder nicht mit zu vielen Fremd-
wörter oder Komposita überlastet.“ 

-Komposita K 4.5  
Bildungssprachliche 
Mittel 
 
-Komposita, Fachbe-
griffe und Nebensatz-
konstruktionen 

21 Interview B2, 
Abs. 47 

„und dass der Wortschatz angemessen ist, also we-
nig Fachbegriffe und Komposita, für die Kinder 
der Klasse.“ 

-Fachbegriffe und 
Komposita 

22 Interview B2, 
Abs. 49 

„Also nicht zu lange Schachtelsätze, nicht zu viele 
unbekannte Wörter oder Wörter, die im Umfeld 

-Nebensatzkonstruk-
tionen 
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der Kinder nicht mehr vorkommen, also so älterer 
Begriffe, die keiner mehr benutzt.“ 

-- -- Keine Zitate zu K 4.6 -- K 4.6 
Lesbarkeitsindex 

-- -- Keine Zitate zu K 5.1 -- K 5.1 
Leerstellenpotenzial 

K 5 
Zusammenwirken 
von Bild und Text 
 
-paralleles Erzählen 
-kontrapunktisches 
Erzählen nicht ge-
nutzt 
-Multiszenik als über-
fordernd  
-Pluriszenik als Po-
tenzial für vielfältige 
Entdeckungen 

-- -- Keine Zitate zu K 5.2 -- K 5.2 
Erzählmuster 

23 Interview B2, 
Abs. 31 

„Also eigentlich finde ich es gut, wenn die Bilder 
die Geschichte begleiten, dass die Kinder das eben 
auch nachvollziehen können anhand der Bilder.“ 

-paralleles Bild-Text-
Verhältnis  

K 5.3  
Bild-Text-Interde-
pendenzen 
 
-paralleles Erzählen 
-kontrapunktisches 
Erzählen nicht ge-
nutzt 

24 Interview B2, 
Abs. 31 

„Die Bilder sollen den Text begleiten, so dass man 
mit den Bildern gut der Geschichte folgen kann, 
auch wenn man nicht den kompletten Text ver-
standen hat.“ 

-paralleles Bild-Text-
Verhältnis  

25 Interview B2, 
Abs. 35 

„Mal überlegen. Ne, das, wo die sich widerspre-
chen, das habe ich eigentlich noch nicht *.“ 

-kontrapunktisches 
Erzählen nicht be-
rücksichtigt  

26 Interview B2, 
Abs. 31 

„Also darf auf den Bildern nicht zu viel passieren, 
z. B. mehrere Szenen oder sowas, weil dann wis-
sen die Kinder gar nicht mehr, wofür steht denn 
das Bild da jetzt.“ 

-Pluriszenik als über-
fordernd  

K 5.4 
Komplexität der 
Handlung 
 
-Pluriszenik als über-
fordernd  
-Multiszenik als Po-
tenzial für vielfältige 
Entdeckungen  

27 Interview B2, 
Abs. 31 

„Auf der anderen Seite gibt es natürlich auch Bil-
derbücher, die davon leben, dass ganz viel passiert 
auf einem Bild, auch viele Szenen gleichzeitig lau-
fen, und dass man da ganz viel entdecken kann 
und ich/ Ich finde solche können mal eingestreut 
sein, die Bilder, auf denen man ganz viel 

-Pluriszenik als Po-
tenzial für vielfältige 
Entdeckungen  
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entdecken kann, das ist ja auch gut für einen Ge-
sprächsanlass für die Kinder.“ 

-- -- Keine Zitate zu K 5.5 -- K 5.5  
Erzählinstanz 

28 Interview B2, 
Abs. 23 

„Außerdem finde ich es wichtig, ob da irgendwie 
Personen vielleicht drin vorkommen, mit denen 
sich die Kinder identifizieren können. Dafür kön-
nen die so vielleicht das gleiche Alter haben unge-
fähr.“ 

-Personen in den Ge-
schichten, mit denen 
sich die Kinder iden-
tifizieren können  

K 6.1  
Förderung der Identi-
tätsentwicklung 
 
-Kindliche Figuren 
mit denen sich die 
Schüler*innen identi-
fizieren können  

K 6  
Didaktische Potenzi-
ale 
 
-Kindliche Figuren 
mit denen sich die 
Schüler*innen identi-
fizieren können  
-Nicht moralisierende 
Thematisierung einer 
Wertfrage zur Um-
weltverschmutzung  

29 Interview B2, 
Abs. 51 

„Ich glaube, dass die Kinder nicht so gut sich da-
mit identifizieren können oder das verstehen kön-
nen, wenn es jetzt um einen Erwachsenen in der-
selben Situation geht. Ich finde man muss die Kin-
der da immer mitreinholen, wenn es das Thema 
nicht, wie z. B. beim Thema Armut, dann muss es 
über die kindliche Figur kommen.“ 

-Identifikationspoten-
zial über kindliche 
Figuren  

30 Interview B2, 
Abs. 7 

„Dabei denke ich an bspw. Umweltschutz, dazu 
haben wir ein Bilderbuch gelesen, das den Kinder 
das Problem und die Auswirkungen näher gebracht 
hat, ohne dabei so einen erhobenen Zeigefinger 
immer dabei zu haben.“ 

-Nicht moralisierende 
Thematisierung einer 
Wertfrage zur Um-
weltverschmutzung  

K 6.2  
Auseinandersetzung 
mit Wertfragen  
 
-Nicht moralisierende 
Thematisierung einer 
Wertfrage zur Um-
weltverschmutzung  

31 Interview B2, 
Abs. 39 

„Aber es wäre jetzt kein Ausschlusskriterium im 
Moment für mich, wenn es das nicht gibt. Also 
wenn es da keine App oder kein Hörbuch gibt.“ 

-Nicht vorliegende 
mediale Adaptionen 
kein Ausschlusskrite-
rium  

K 7.1  
Multimedialität 
 
-Film als Adaption  

K 7  
Transformierbarkeit 
des Werkes 
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32 Interview B2, 
Abs. 39 

„Also zu "Kapitän Knitterbart" gab es auch einen 
kleinen Film, der mit animierten Bilder aus dem 
Buch gearbeitet hat, also war genauso gezeichnet 
wie die Buchbilder. Das fände ich ganz schön, 
aber wir haben das am Ende geschaut, da hatten 
wir uns schon so tiefgründig mit dem Buch be-
schäftigt, da finde ich das gar nicht mehr so nötig.“ 

-Film als mediale 
Adaption genutzt; ge-
ringer Mehrwert at-
testiert  

-Nicht vorliegende 
mediale Adaptionen 
kein Ausschlusskrite-
rium  
-Apps und deren Po-
tenziale  

-Film als Adaption  
-Nicht vorliegende 
mediale Adaptionen 
kein Ausschlusskrite-
rium  
-Apps und deren Po-
tenziale 

33 Interview B2, 
Abs. 39 

„Aber Apps finde ich natürlich super, wenn die 
Kinder dann auch noch ein paar Aufgaben oder 
weiterführende Dinge zu dem Buch machen kön-
nen, weil das ist ja schon auch nochmal ein ande-
rer Kanal bzw. ein anderes Arbeiten.“ 

-Potenziale von Apps 
benannt  

34 Interview B2, 
Abs. 29 

„Ich finde es eigentlich gut, wenn man versucht so 
einen Mittelweg zu finden und auch eben schaut, 
dass man den Wortschatz entlastet auch für die 
Kinder mit Migrationshintergrund, die noch 
Deutsch lernen oder auch für die Kinder mit För-
derschwerpunkt W und E.“ 

-Wortschatz entlasten 
auch für Schüler*in-
nen mit DaZ  

K 8.1  
Sprachliche Kriterien 
 
-Wortschatz entlasten 
auch für Schüler*in-
nen mit DaZ  

K 8 Auswahlkriterien 
hinsichtlich des FS W 
und E 
 
-Wortschatz entlasten 
auch für Schüler*in-
nen mit DaZ  
-Größe der Bilder und 
Wortschatz entlasten 
durch die handlungs-
tragenden Bilder 

35 Interview B2, 
Abs. 41 

„Da schaue ich noch ein bisschen genauer nach 
den Bildern, dass diese groß genug sind und dass 
der Wortschatz entlastet ist, ohne dass die Ge-
schichte für die Kinder mit W und E verloren geht 
und ich es schaffe alles aufzugreifen und zu be-
sprechen.” 

-Größe der Bilder 
und Wortschatz ent-
lasten durch die 
handlungstragenden 
Bilder 

K 8.2  
Bildliche Kriterien 
 
-Größe der Bilder 
und Wortschatz ent-
lasten durch die 
handlungstragenden 
Bilder 

-- -- Keine Zitate zu K 8.3 -- K 8.3  
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Materialität und Ge-
staltung des Bilder-
buches 

36 Interview B2, 
Abs. 31 

„Ich finde Bilder ansprechend, wenn die nicht zu 
überladen sind. Dabei kommt es aber immer auf 
das Buch an.“ 

-Nicht überladenen 
Bilder  

K 9.1  
Bildebene 
 
-Bilder sollen die 
Handlung unterstüt-
zen  
-Bilder sollen nicht 
überladen sein 

K 9 
Kriterien ohne Bezug 
zum Kriterienkatalog  
 
-Bilder sollen die 
Handlung unterstüt-
zen und nicht überla-
den sein 
-Figuren in gleichem 
Alter wie die Schü-
ler*innen 
-Figuren mit Proble-
men und Sorgen  
-Lebensweltbezug 
durch …  
… aktuelle Themen 
der Klasse und Ge-
sellschaft 
… eine nachvollzieh-
bare Handlung, die 
auch an fiktionalen 
Handlungsorten spie-
len kann 
… kindliche Figuren 
-Bewusste Abwei-
chung von der 

37 Interview B2, 
Abs. 47 

„Ich achte darauf, dass die Handlung durch die 
Bilder unterstützt wird *.“ 

-Bilder sollen die 
Handlung unterstüt-
zen  

38 Interview B2, 
Abs. 27 

„Genau, also * ich finde es gut, wenn die Figuren 
so ungefähr im selben Alter sind, wenn die Figu-
ren eben auch so ein bisschen aus ihrem Tag er-
zählen.“ 

-Figuren in gleichem 
Alter wie die Schü-
ler*innen  

K 9.2  
Figuren 
 
-Figuren in gleichem 
Alter wie Schüler*in-
nen 
-Figuren mit Proble-
men und Sorgen 

39 Interview B2, 
Abs. 27 

„Ich finde es auch gut, wenn das nicht so perfekte 
Figuren sind, bei denen alles rund läuft, sondern 
wenn die auch mal Probleme und Streitigkeiten 
mit Freunden haben im Buch.“ 

-Figuren mit Proble-
men und Sorgen  

40 Interview B2, 
Abs. 43 

„* Ne, also ich glaube ich schau dann einfach das 
Buch an, lese es durch und * ja/ dann schaue ich, 
ob mir direkt eine Idee kommt oder ob vielleicht 
schon im verfügbaren Begleitmaterial etwas Anre-
gendes zu finden ist, wie man das/ also in den al-
lermeisten Fällen fällt einem ja irgendwas ein, um 
ins Handeln zu kommen und handlungsorientierte 
Aufgaben zu stellen.“ 

-verfügbares Begleit-
material zur Unter-
richtsplanung genutzt  

K 9.3  
Verfügbarkeit 
 
-verfügbares Begleit-
material zur Unter-
richtsplanung genutzt  
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41 Interview B2, 
Abs. 21 

„Ich schaue, ob das vom Thema her, ob das die 
Kinder ansprechen könnte und zur Lebenswelt der 
Kinder passt * Dafür schaue ich, dass das viel-
leicht auch aktuelle Themen sind, also nicht nur in 
der Klasse, sondern auch gesellschaftlich aktuelle 
Themen, jetzt in größeren Klassen.“ 

-Lebensweltbezug 
über aktuelle Themen 
sowohl in der Klasse 
als auch gesellschaft-
lich  

K 9.4  
Lebensweltbezug 
 
Lebensweltbezug 
durch aktuelle The-
men der Klasse und 
Gesellschaft, bspw. 
Fridays for Future  
-Lebensweltbezug 
durch eine nachvoll-
ziehbare Handlung, 
die auch an fiktiona-
len Handlungsorten 
spielen kann  
-Lebensweltbezug 
durch kindliche Figu-
ren  
-Bewusste Setzungen 
möglicher gesell-
schaftlich relevanter 
Themen, die nicht di-
rekt in der Lebens-
welt der Schüler*in-
nen präsent sind 
 

Lebenswelt der Schü-
ler*innen anhand ge-
sellschaftlich relevan-
ter Themen  
 -Material für das Ka-
mishibai als beiläufi-
ges Kriterium 
 42 Interview B2, 

Abs. 25 
„Zum Umweltschutz, das war jetzt im letzten Jahr-
gang auch mit Fridays for Future, da habe ich dann 
das Buch zum Umweltschutz herausgesucht.“ 

-Fridays for Future 
als Lebensweltbezug  

43 Interview B2, 
Abs. 51 

„Dass da jetzt nichts total Unverständliches pas-
siert, würde ich jetzt mal sagen.“ 

-Lebensweltbezug 
über nachvollzieh-
bare Handlung 

44 Interview B2, 
Abs. 51 

„Vielleicht auch durch die Figuren, dass in der Ge-
schichte auch Kinder eine Rolle spielen, oder dass 
Kinder menschliche Züge annehmen, um Sachen 
einfach ein bisschen besser nachvollziehbar zu ma-
chen.“ 

-Lebensweltbezug 
über kindliche Figu-
ren  

45 Interview B2, 
Abs. 51 

„Also das jetzt natürlich auch nicht ausschließen 
soll, dass die Geschichte im Weltall spielt oder 
dass da ganz neue Aspekte angesprochen werden, 
aber/ Ja, also ich finde/ Also so dass die Kinder 
das einfach nachvollziehen könne, vielleicht?“ 

-fiktionale Handlung-
sorte auch im Hin-
blick auf Lebenswelt-
bezug möglich, aber 
Nachvollziehbarkeit 
zentral  

46 Interview B2, 
Abs. 51 

„Die Kinder sollten das auch Verstehen könne und 
einen Bezug aufbauen können und darüber in die 
Diskussion zu kommen z. B. hier in der Schule ha-
ben wir einige gut situierte Familie, wenn da jetzt 
eine Geschichte ist über sehr arme Menschen, 

-Bewusste Setzung 
von gesellschaftlich 
relevanten Themen, 
die aber in der Um-
welt der 
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dann gehört das eher nicht zur Lebenswelt der 
Kinder, die haben jetzt kein Problem damit, dass 
da regelmäßig Essen auf dem Tisch steht. Ich finde 
aber, dass sowas dann trotzdem zum Lebensum-
welt der Kinder/ Also das würde dann doch die 
Lebenswelt der Kinder tangieren, wenn es eine 
Geschichte ist, von einem Kind, das in Armut 
lebt.“ 

Schüler*innen nicht 
zentral erscheinen  

47 Interview B2, 
Abs. 51 

„Ich glaube, dass die Kinder nicht so gut sich da-
mit identifizieren könne oder das verstehen kön-
nen, wenn es jetzt um einen Erwachsenen in der-
selben Situation geht. Ich finde man muss die Kin-
der da immer mitreinholen, wenn es das Thema 
nicht, wie z. B. beim Thema Armut, dann muss es 
über die Figur kommen, die einen Bezug zur Le-
bensumwelt gehört.“ 

-Lebensweltbezug 
durch kindliche Figu-
ren  

-- -- Keine Zitate zu K 9.5 -- K 9.5  
Textmenge und 
Länge 

48 Interview B2, 
Abs. 11 

„Also, ich finde es immer ganz schön, das ist jetzt 
eher so ein beiläufiges Auswahlkriterium, aber ich 
finde es auch immer ganz schön, wenn es dazu 
auch Kamishibai Material gibt, dann kann man da 
eine Art Erzähltheater machen.“ 

-Kamishibai Material 
als „beiläufiges Kri-
terium“ 

K 9.6  
Kamishibai 
 
-Material für das Ka-
mishibai als „beiläu-
figes Kriterium“ 
-Kamishibai als ein-
drucksvolle mediale 
Adaption  

49 Interview B2, 
Abs. 21 

„Dann wie gesagt, wenn das so Folien noch gibt 
für das Kamishibai, dann schaue ich da nochmal, 
weil ich finde, dass das für die Kinder schon 

-Kamishibai als für 
die Schüler*innen be-
eindruckende mediale 
Adaption  
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nochmal einen anderen Eindruck macht, wenn die 
die Bilder so groß sehen in so einem Erzählthea-
ter.“ 

 

VI. Auswertungstabelle Interview B3 
Nr.  Fundstelle Material (Zitat)  Paraphrasierung Zusammenfassung 

der Unterkategorie 
Zusammenfassung 
der Hauptkategorie 

1 Interview B3, 
Abs. 3 

„Dann ist mir die vielseitige Begegnung mit Lite-
ratur in meinem Literaturunterricht natürlich auch 
wichtig.“ 

Erfahrungsräume mit 
Literatur schaffen 

K 1.1 Verständnis ei-
nes inklusiven Litera-
turunterrichtes 
 
-Vielfältige, auditive, 
enaktive und visuelle 
Zugänge zum Gegen-
stand Literatur 
-Mehrsinnliche Er-
fahrungsräume für 
und mit Literatur 
schaffen  
-qualitative Differen-
zierung  
-gemeinsames Lesen 
von Werken in Origi-
nalfassung 
-Ablehnung eines ge-
sonderten Blicks auf 
Schüler*innen mit 

K 1 
Inklusiver Literatur-
unterricht 
 
-Vielfältige, auditive, 
enaktive und visuelle 
Zugänge zum Gegen-
stand Literatur 
-Mehrsinnliche Er-
fahrungsräume für 
und mit Literatur 
schaffen  
-gemeinsames Lesen 
von Werken in Origi-
nalfassung 
-Ablehnung eines ge-
sonderten Blicks auf 
Schüler*innen mit ei-
nem attestierten För-
derbedarf 

2 Interview B3, 
Abs. 3 

„Wir führen Tagebücher, wir werden kleine 
Schuhkartons führen, also durchaus eine Hand-
lungsorientierung auch mit dabei. {...}“ 

Handlungsorientie-
rung 

3 Interview B3, 
Abs. 5 

„Es wäre ja, wenn man es ganz runterbricht an der 
Stelle auch die Barrierefreiheit, also die Möglich-
keit, dass alle überhaupt in der Lage sind Literatur-
unterricht in einer Art und Weise zu genießen.“ 

Zugang zum inkl. Li-
teraturunterricht 

4 Interview B3, 
Abs. 5 

„Dafür müssen zwangsläufig verschiedene Sinnes-
kanäle angesprochen werden. * Auch ver-
schiedenste Niveaustufen, das wäre ja die Grund-
voraussetzung.“ 

Mehrsinnlichkeit 

5 Interview B3, 
Abs. 5 

„D. h. durch die Digitalisierung besteht jetzt die 
Möglichkeit durch Bilder dauerhaft an der Tafel zu 
unterstützen. Ich kann auch etwas unter die Doku-
mentenkamera legen {...} Ich kann etwas über 
Tonaufnahmen machen, damit die Kinder sich 

visuelle und auditive 
Zugänge schaffen 



 

199 
 

dann Geschichten nochmal über die IPADs anhö-
ren können.“ 

einem attestierten 
Förderbedarf49  

-Bilderbücher beglei-
tend zur Buchstaben-
einführung 
-Erarbeitung der Bil-
derbücher in einer 
Lesezeit nach Leß-
mann anhand von 
Bilderbuchkisten 

6 Interview B3, 
Abs. 5 

„Aber wenn ich mit den Kinder arbeite, dann dif-
ferenziere ich aber die Literatur runter. Da gibt es 
ja verschiedene Möglichkeiten. Wenn man dann 
doch eine gemeinsame Literatur wählt, dann gibt 
es ja inzwischen so wunderbar dreifach differen-
zierte Werke, die man anbieten kann.“ 

Differenzierung (qua-
litativ) 

7 Interview B3, 
Abs. 5 

„Ich arbeite dazu mit den Hörstiften, also die wo 
man etwas raufsprechen kann und die Kinder es 
abspielen können.“ 

auditive und enakti-
ver Zugang 

8 Interview B3, 
Abs. 5 

„Es geht so darum, den Kindern zu ermöglichen, 
die Literatur überhaupt genießen zu können.“ 

Zugang zu Genuss 
von Literatur 

9 Interview B3, 
Abs. 19 

„Eigentlich berücksichtige ich das gar nicht, ich 
berücksichtige das erst in dem Moment, wo die 
Kinder mir sagen, dass sie da Hilfe brauchen. Aber 
ich fordere sie immer mit den Originalwerken her-
aus und möchte, dass sie versuchen auch die 
schwierigen Texte zu lesen. Ich glaube das funkti-
oniert auch nur, wenn ich ihnen nicht alles in ein-
facher Form oder einfacher Sprache anbiete.“ 

Herausforderung der 
Schüler*innen durch 
Originalwerke 

10 Interview B3, 
Abs. 31 

„Nein, gibt es nicht. Ganz bewusst nicht. Da reden 
wir auch wieder über den Schritt der nächsten Ent-
wicklung und den Aspekt der Ausgrenzung, der 
immer noch durch die Statuierung stattfindet.“ 

Ausgrenzung durch 
spezifische Kriterien 
für Schüler*innen mit 
attestierten Förder-
schwerpunkt  

 
49 Dabei muss kontextualisierten gesagt werden, dass B3 an einer Schule ohne den Förderschwerpunkt W und E arbeitet.  
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11 Interview B3, 
Abs. 31 

„Das ich sage, "Schau mal du bist ein Förderkind, 
am besten noch den I-Kind Begriff" und dann Kri-
terien nehmen ist natürlich doof. Auf der anderen 
Seite selbstverständlich, wenn sie ein bestimmtes 
Bedürfnis haben, weil sie halt Literatur reduzierter 
brauchen oder Ähnliches, dann mache ich das 
halt.“ 

Ablehnung spezifi-
scher Kriterien für 
Schüler*innen mit at-
testiertem Förderbe-
darf 

12 Interview B3, 
Abs. 31 

„Aber im Normalfall lesen bei mir alle mit und das 
finden sie auch gut und dann bleibe ich auch auf 
der Position, dass für die meisten Förderschüler 
genau dieser Ansatz auch dazu führt, dass sie sich 
inkludiert fühlen. Aber die Anforderungen werden 
natürlich an das Kind angepasst.“ 

Gleiches Lernangebot 
für alle durch gleiche 
Werke  

13 Interview B3, 
Abs. 35 

„Wie gesagt, ich bin nicht der große Freund von 
der einfachen Sprache im eigentlichen Sinne, weil 
es die Sachen so stereotyp macht, so einfach, das 
ist nicht schön, damit kann ich dann auch gar 
nichts mehr anfangen und dann regt das auch 
keine Fantasie an.“ 

Ablehnung einfacher 
Sprache 

14 Interview B3, 
Abs. 39 

„Ich merke aber auch gerade in der Diskussion, 
dass meine inklusive Haltung, die ich als ZUP Lei-
tung habe, sehr stark beeinflusst, gerade weil ich 
eigentlich die Haltung habe, dass Inklusion für 
mich nicht bedeutet wir machen alles ganz beson-
ders vereinzelt, sondern wir schaffen eine gemein-
sames Setting, indem sich alle wohlfühlen kön-
nen.“ 

Inklusion als gemein-
sames Setting  



 

201 
 

15 Interview B3, 
Abs. 7 

„Ich bin ein Freund von Wimmelbüchern, auch die 
textfreien Bilderbücher, die mittlerweile ja ziem-
lich en Vogue sind, das ist sehr schön, haben viel 
Einzug bei mir gefunden. Sie werden als 
Schreibanlässe im ersten und zweiten Jahrgang ge-
nutzt.“ 

-Wimmelbücher und 
textfreie Bilderbücher  

K 1.2  
Erfahrungen mit Bil-
derbüchern im inklu-
siven Literaturunter-
richt 
 
-Bilderbücher beglei-
tend zur Buchstaben-
einführung 
-Bilderbücher in 
Klasse 1 und 2 zent-
ral  
-Erarbeitung der Bil-
derbücher in einer 
Lesezeit nach Leß-
mann anhand von 
Bilderbuchkisten  

16 Interview B3, 
Abs. 7 

„Wir haben auch zu jedem eingeführten Buchsta-
ben, aber erst seit dem Halbjahr, ein passendes 
Bilderbuch gelesen, wo halt der Buchstaben ent-
weder häufig auftauchte * oder die Figur zumin-
dest dazu passte.“ 

-Bilderbücher beglei-
tend zur Buchstaben-
einführung eingesetzt  

17 Interview B3, 
Abs. 7 

„Jetzt wird sich das vermutlich ein bisschen anpas-
sen, wir werden jetzt weniger mit Bilderbüchern 
und mehr mit längeren Romanen arbeiten. Aber 
die ersten zwei Klassen sind Bilderbücher zentral.“ 

-Bilderbücher in 
Klasse 1 und 2 be-
deutender Teil des 
inkl. Literaturunter-
richtes 

18 Interview B3, 
Abs. 15 

„Es ist eher die Situation/ Also ich habe ja oft 
keine klassischen Einheiten in meinem Unterricht, 
insofern ist es da schwierig zu sagen, ich wähle da 
anhand von didaktischen Prinzipien aus. Vielmehr 
lasse ich mich im Literaturunterricht/ Wie gesagt, 
ich nutze die Lesezeit nach Leßmann, die ist nur 
grob strukturiert und inhaltlich entscheiden die 
Kinder, was sie dann tatsächlich mit den Büchern 
machen, ob sie dazu noch arbeiten wollen. Ob sie 
unsere Kartei zum Arbeiten mit Büchern holen, 
das Entscheiden dann die Kinder. Wenn die Kin-
der entscheiden das sie das Buch nur lesen und 

-Erarbeitung der Bil-
derbücher in einer 
Lesezeit nach Leß-
mann 
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dann im Lesejournal ihre Seite ausfüllen, dann ist 
das für mich in Ordnung, weil es ja darum geht die 
Faszination der Literatur herzustellen.“ 

19 Interview B3, 
Abs. 33 

Wenn ich die Bilderbuchkisten, die wir haben, prä-
sentiere, dann nehme ich mir dafür immer eine 
Dreiviertelstunde Zeit, d. h. ich nehme diese ganze 
Kiste und präsentiere die Bücher den Kindern. Ich 
halte die Bücher hoch und erzähle vielleicht schon 
was zu der Geschichte. 

-Bilderbuchkisten  

20 Interview B3, 
Abs. 9 

„Ich wähle relativ egoistisch, nämlich am Anfang 
nach meinem eigenen Genuss. Ich schau, ob mir 
das Buch gefällt und ob ich das jeweilige Bilder-
buch mit der Leidenschaft, die ich normalerweise 
bei Bilderbüchern habe, vortragen“ 

-Auswahl anhand des 
eigenen Interesses 
und Genuss  

K 2.1  
Primärlesen 
 

 
-Auswahl anhand des 
eigenen Interesses 
und Genuss 
-Bilderbücher zu 
Technik als eigenes 
und antizipiertes Inte-
resse 
-Unterscheiden des 
ästhetischen Empfin-
dens der Schüler*in-
nen und von B3 
-Auswahl im Buchla-
den, je nach anregen-
den und spannenden 
Covern 

K 2 Auswahlprozess 
 
-Auswahl anhand des 
eigenen Interesses 
und Genuss 
-Bilderbücher zu 
Technik als eigenes 
und antizipiertes Inte-
resse 
-Unterscheiden des 
ästhetischen Empfin-
dens der Schüler*in-
nen und von B3 
-Lerngruppe durch 
Abfrage von themati-
schen Wünschen be-
rücksichtigt 
-Kompetenzziele un-
berücksichtigt, da 

21 Interview B3, 
Abs. 9 

„Wenn es allgemein um Bilderbücher geht, nehme 
ich eine grobe Auswahl in der Bücherei vor, ich 
versuche dabei bestimmte Thematiken abzugrei-
fen, bei denen ich die Kinder immer vorher gefragt 
habe/ Also ich stelle immer eine Bücherkiste zu-
sammen und da frage ich dann immer, "Gibt es 
Thematiken die euch gerade interessieren?", dann 
gehe ich in die Bücherei; also lasse ich da auch 
nicht die Kinder auswählen sondern ich wähle sie 
aus *, dann kommen meistens noch ein paar dazu, 
wo ich finde, ach die Thematik ist ganz spannend, 
lass uns das mal anschauen {...}.“ 

-Abwägung von kind-
lichen Interessen und 
eigenen Interessen  
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22 Interview B3, 
Abs. 21 

„Aber das Empfinden für Kunst ist ja so dermaßen 
dramatisch anders, auch zwischen mir und den 
Kindern, weil ich diesen Comicstil aus bspw. 
"Gregs Tagebuch" den finde ich furchtbar, damit 
kann ich nichts anfangen, aber die Kinder stehen 
total darauf, deshalb biete ich es auch an.“ 

-Unterscheiden des 
ästhetischen Empfin-
dens der Schüler*in-
nen und von B3 

vielfältige Potenziale 
bei Bilderbüchern 
-Didaktische Reduk-
tion, aber nach dem 
Auswahlprozess bei 
Schwierigkeiten in 
der Auseinanderset-
zung mit dem Bilder-
buch 

23 Interview B3, 
Abs. 21 

„Vielleicht versuche ich eine Brandbreite zu bie-
ten, aber ich glaube das meiste ist von mir gefärbt, 
je nachdem, was ich so spannend und anregend 
finde, weil ich dann ja auch das Cover im Buchla-
den entdecke.“ 

-Auswahl im Buchla-
den, je nach anregen-
den und spannenden 
Covern  

24 Interview B3, 
Abs. 23 

„Das Einzige, was ich noch so mitreinbringe, ist 
Technik, weil ich das selber sehr spannend finde 
und die Kinder da auch sehr interessiert sind.“ 

-Bilderbücher zu 
Technik als eigenes 
und antizipiertes Inte-
resse 

25 Interview B3, 
Abs. 9 

„Ich versuche dabei bestimmte Thematiken abzu-
greifen, bei denen ich die Kinder immer vorher ge-
fragt habe/ Also ich stelle immer eine Bücherkiste 
zusammen und da frage ich dann immer, "Gibt es 
Thematiken, die euch gerade interessieren?", dann 
gehe ich in die Bücherei.“ 

-Lerngruppe durch 
Abfrage von Themen 
berücksichtigen  

K 2.2  
Lerngruppe, didakti-
sche Überlegungen 
und Kompetenzzielen 
 
-Lerngruppe durch 
Abfrage von themati-
schen Wünschen be-
rücksichtigt 
-Kompetenzziele un-
berücksichtigt, da 
vielfältige Potenziale 
bei Bilderbüchern 

26 Interview B3, 
Abs. 11 

„Aber speziell auf die Lerngruppe wäre es jetzt 
echt, welche Wünsche habt ihr, also jetzt thema-
tisch gesehen und das ich halt gucke das die Text-
menge, (unv.) Berücksichtigung finde.“ 

-Thematische Wün-
sche der Lerngruppe 
berücksichtigen  

27 Interview B3, 
Abs. 13 

„Erstmal berücksichtige ich Kompetenzen gar 
nicht. * Weil die Kompetenzziele aus den 

-Kompetenzziele un-
berücksichtigt, da 
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Bilderbüchern m. M. n. von den Kindern geschaf-
fen werden können.“ 

vielfältige Potenziale 
bei Bilderbüchern  

-Didaktische Reduk-
tion, aber nach dem 
Auswahlprozess bei 
Schwierigkeiten in 
der Auseinanderset-
zung mit dem Bilder-
buch 

28 Interview B3, 
Abs. 13 

„Maximal, aber das ist der Umkehrschluss, muss 
ich eine didaktische Reduktion vornehmen, wenn 
ich merke, das Kind kommt noch nicht zurecht mit 
dem Buch, möchte es aber unbedingt lesen. Dann 
bin ich wieder dabei, aber das kann ich erst ma-
chen, wenn ich weiß, welches Kind was auch 
macht.“ 

-Didaktische Reduk-
tion, aber nach dem 
Auswahlprozess bei 
Schwierigkeiten in 
der Auseinanderset-
zung mit dem Bilder-
buch  

29 Interview B3, 
Abs. 3 

„So haben wir vor kurzen "Raffi und sein pinkes 
Tutu" gelesen. In der Geschichte will ein Junge ein 
pinkes Tutu tragen und da gehe ich davon aus, 
dass das die Perspektiven und die Möglichkeiten 
der Kinder erweitert.“ 

-„Raffi und sein pin-
kes Tutu“ als exemp-
larisches Werk den 
Bruch mit Genderste-
reotype  

K 3.1 
Bruch mit stereotype 
Vorstellungen 
 
-„Raffi und sein pin-
kes Tutu“ als exemp-
larisches Werk den 
Bruch mit Genderste-
reotype 
-aktuelle Inhalte wäh-
len, u. a. Differenzka-
tegorien Rassismus 
und Gender 
-bewusster Umgang 
mit Genderstereoty-
pen im Auswahlpro-
zess und Nutzen von 
übergreifenden The-
men 

K 3 
Thematisch-inhaltli-
che Setzungen 
 
-„Raffi und sein pin-
kes Tutu“ als exemp-
larisches Werk den 
Bruch mit Genderste-
reotype 
-aktuelle Inhalte wäh-
len, u. a. Differenzka-
tegorien Rassismus 
und Gender 
-bewusster Umgang 
mit Genderstereoty-
pen im Auswahlpro-
zess und Nutzen von 
übergreifenden The-
men 
 

30 Interview B3, 
Abs. 17 

„dann habe ich ja eben schon einmal die Thematik 
als Kriterium erwähnt. Die kann natürlich auch ak-
tuelle Inhalte abbilden, z. B. Krieg und Frieden, 
Rassismus, Gender usw. also auch Themen, die 
gerade medial bei den Kinder vorkommen kön-
nen.“ 

-aktuelle Inhalte wäh-
len, u. a. Differenzka-
tegorien Rassismus 
und Gender  

31 Interview B3, 
Abs. 23 

„Man hat natürlich bestimmte Stereotype die vor-
handen sind und auch kommen. Wobei ich mich 
da bemühe, dass Pferde oder Fußball nicht über-
handnehmen, sondern eher in übergreifenden The-
matiken auftauchen, also sowas wie Wald, (unv.), 
also Sachthemen sind bei meinen sehr beliebt, 
auch Tiere in vielerlei Hinsicht.“ 

-bewusster Umgang 
mit Genderstereoty-
pen im Auswahlpro-
zess und Nutzen von 
übergreifenden The-
men 
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32 Interview B3, 
Abs. 23 

„Ich glaube, ich versuche bewusst nicht die Gen-
derstereotype zu bedienen, sondern übergreifende 
Themen zu finden.“ 

-Übergreifende The-
men, um Genderste-
reotype nicht zu be-
dienen 

-Übergreifende The-
men, um Genderste-
reotype nicht zu be-
dienen 

33 Interview B3, 
Abs. 23 

„Also wenn ich jetzt "Wer trägt ein pinkes Tutu" 
oder so lese, dann habe ich auch Balletbücher da-
bei, aber so ist das ja nicht, weil das interessiert ja 
Kinder. Aber das ist jetzt nicht so, dass ich da jetzt 
rosa Bücher auf der linken Seite und blaue Bücher 
auf der anderen Seite habe, sondern vielmehr über-
greifende Themen zur Verfügung stelle.“ 

-Abwägung zwischen 
Interesse der Kinder 
und stereotypen Dar-
stellungen  

-- -- Keine Zitate zu K 3.2 -- K 3.2  
Thematisierung 
Grundmuster 
menschlicher Erfah-
rungen 

-- -- Keine Zitate zu K 3.3 -- K 3.3  
Reflexion alltäglicher 
Erfahrungen 

-- -- Keine Zitate zu K 4.1 -- K 4.1  
Mehrsprachige Aus-
gabe 

K 4  
Sprache 
 
-Wörtliche Rede und 
Interjektionen in un-
terschiedlicher Funk-
tion 
-Forderung nach Ver-
wendung von Adjek-
tiven, Nebensatzkon-
struktionen, 

-- -- Keine Zitate zu K 4.2 -- K 4.2  
Einfach literarische 
Formen 

34 Interview B3, 
Abs. 37 

„Auch wenn Ausrufe und wörtliche Rede immer 
nur mit einem eingeleitet funktionieren, damit man 
auch ja weiß wer da spricht, dass finde ich nicht 
ergiebig.“ 

-Wörtliche Rede und 
Interjektionen in un-
terschiedlicher Funk-
tion  

K 4.3  
Lebendige Sprache 
 
-Wörtliche Rede und 
Interjektionen in 
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unterschiedlicher 
Funktion 

Kohäsiven Mitteln 
und Fachbegriffen 
-Lesbarkeitsindex 
bzw. mathematisches 
Instrument zur Ein-
schätzung der 
Schwierigkeit eines 
Textes als „Gag“ aus-
probiert 

-- -- Keine Zitate zu K 4.4 -- K 4.4  
Anschauliche Spra-
che 

35 Interview B3, 
Abs. 35 

„dann wäre der Sprachstil durchaus dahingehend 
zu berücksichtigen, ob das eine normale Sprache 
ist oder das stark reduzierte, wo nicht mal mehr 
ein Adjektiv drin ist, um etwas ein bisschen ge-
nauer zu machen.” 

-Forderung nach Ad-
jektive  

K 4.5  
Bildungssprachliche 
Mittel 
 
-Forderung nach Ver-
wendung von Adjek-
tiven, Nebensatzkon-
struktionen, Kohäsi-
ven Mitteln und 
Fachbegriffen  

36 Interview B3, 
Abs. 37 

„Wenn ich permanent eine Hauptsatzkonstruktion 
habe und Nebensätze werden weggelassen, weil 
sie zu beschreibend sind, das finde ich schon mal 
nicht gut.“  

-Forderung auch nach 
Nebensatzkonstrukti-
onen  

37 Interview B3, 
Abs. 37 

„Auch Bezüge zwischen den Sätzen fehlen dann ja 
leider sehr häufig.“ 

-Kohäsive Mittel  

38 Interview B3, 
Abs. 37 

„Auch die Begriffe, dass man da dann immer nur 
einfache Begriffe verwendet, meistens einen Ober-
begriff und gar nicht mehr ins Detail geht, das 
finde ich dann auch unpassend.“ 

-Fachbegriffe, diffe-
renzierende Begriffe  

39 Interview B3, 
Abs. 19 

„Ich habe vor kurzem, wie heißt denn diese Seite, 
da konnte man Texte eingeben und das Sprachni-
veau der Texte bestimmen lassen. Habe ich dann 
mal probiert, aus Gag.“ 

-Lesbarkeitsindex 
bzw. mathematisches 
Instrument zur Ein-
schätzung der 
Schwierigkeit eines 
Textes als „Gag“ aus-
probiert 

K 4.6 
Lesbarkeitsindex 
 
-Lesbarkeitsindex 
bzw. mathematisches 
Instrument zur Ein-
schätzung der 
Schwierigkeit eines 
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Textes als „Gag“ aus-
probiert 

40 Interview B3, 
Abs. 17 

„Wahrscheinlich wäre dann sowas wie mögliche 
Leerstellen.“ 

-mögliche Leerstellen 
als Auswahlkriterium  

K 5.1 
Leerstellenpotenzial 
 
-mögliche Leerstellen 
als Auswahlkriterium 
-Leerstellen bewusst 
suchen 
-Leerstellen von den 
Kindern entdeckt 
-„Pfoten Hoch“ als 
Beispiel für eine 
Leerstellen und des-
sen Umgang im Un-
terricht 

K 5 
Zusammenwirken 
von Bild und Text 
 
-Leerstellen als mög-
liches Auswahlkrite-
rium  
-Leerstellen bewusst 
suchen, aber auch 
von den Kindern ent-
deckt  
-„Pfoten Hoch“ als 
Beispiel für eine 
Leerstellen und des-
sen Umgang im Un-
terricht 
-Indirekt: Homo- und 
heterodiegetische Er-
zählinstanz 
 

41 Interview B3, 
Abs. 27 

„Das wäre die Auswahl, wenn ich lese und schaue, 
ob ich eine gute Leerstelle finde.“ 

-Leerstellen bewusst 
suchen 

42 Interview B3, 
Abs. 27 

„Aber tendenziell suche ich das Buch danach nicht 
direkt aus. Manchmal gibt es auch Leerstellen, die 
die Kinder plötzlich entdecken, wo ich vorher gar 
nicht drauf gekommen bin.“ 

-Leerstellen von den 
Kindern entdeckt 

43 Interview B3, 
Abs. 27 

„Die einzige Auswahl, die ich jemals dahingehend 
gezogen habe, aber das ist eine universitäre Aus-
wahl, weil ich da das Buch kennengelernt habe, 
das ist "Pfoten hoch!" ich kann den Künstler nicht 
aussprechen. Da ist ein kleiner Hamster, der ein 
Papa hat, der Bandit ist. So soll auch der Junge 
Bandit werden, obwohl er das nicht will und soll 
immer "Pfoten hoch!" sagen. Da gibt es eine Leer-
stelle, wo der Papa total blöd reagiert, die finde ich 
immer total spannend, weil ich wissen möchte, 
was denken die Kinder an dieser Stelle, weil ich 
als Erwachsener habe da eine bestimmte Meinung 
zu. Das Bilderbuch lese ich immer wieder nur auf-
grund dieser Leerstelle vor, weil ich dann mit de-
nen darüber philosophieren will, wie fühlen sich 
jetzt die Figuren usw. aber kommt seltener vor, 
dass ich das so gezielt mache.“ 

-„Pfoten Hoch“ als 
Beispiel für eine 
Leerstellen und des-
sen Umgang im Un-
terricht 
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44 Interview B3, 
Abs. 35 

„Gibt es Leerstellen, wäre so ein Kriterium für Er-
giebigkeit“ 

-Leerstellen als Un-
terkriterium von Er-
giebigkeit 

-- -- Keine Zitate zu K 5.2 -- K 5.2 
Erzählmuster 

-- -- Keine Zitate zu K 5.3 -- K 5.3  
Bild-Text-Interdepen-
denzen 

-- -- Keine Zitate zu K 5.4 -- K 5.4 
Komplexität der 
Handlung 

45 Interview B3, 
Abs. 35 

„Wieviel erzählen die Figuren auch wirklich bzw. 
wer erzählt eigentlich?“ 

-Erzählinstanz, indi-
rekt angesprochen 
Homo- und hetero-
diegetisch  

K 5.5  
Erzählinstanz 
 
-Indirekt: Homo- und 
heterodiegetische Er-
zählinstanz 

46 Interview B3, 
Abs. 25 

„Also klar, bei bestimmten Thematiken ist es 
manchmal einfacher, wenn man keine menschli-
chen Figuren hat und bei manchen nicht, aber 
meistens muss für mich die Szenerie passen, kann 
ich mich mit dieser Figur identifizieren?“ 

-Szenerie müsse pas-
sen sein, um eine 
Identifikation mit der 
Figur zu ermöglichen 

K 6.1  
Förderung der Identi-
tätsentwicklung 
 
-Szenerie müsse pas-
sen sein, um eine 
Identifikation mit der 
Figur zu ermöglichen 

K 6  
Didaktische Potenzi-
ale 
 
-Szenerie müsse pas-
sen sein, um eine 
Identifikation mit der 
Figur zu ermöglichen 

-- -- Keine Zitate zu K 6.2 -- K 6.2  
Auseinandersetzung 
mit Wertfragen  

47 Interview B3, 
Abs. 29 

„Also so Adaptionen berücksichtige ich tatsächlich 
eher wenig. Aber auch das liegt daran, dass du aus 

-Adaptionen wenig 
berücksichtigt, da 

K 7.1  
Multimedialität 
 

K 7  
Transformierbarkeit 
des Werkes 
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jedem Bilderbuch was anderes machen kannst, 
wenn du dich anstrengst.“ 

Bilderbüchern viel-
fach zu adaptieren  

-Adaptionen wenig 
berücksichtigt, da 
Bilderbüchern viel-
fach zu adaptieren 

 
-Adaptionen wenig 
berücksichtigt, da 
Bilderbüchern viel-
fach zu adaptieren 

-- -- Keine Zitate zu K 8, da B3 nicht an einem W und 
E Standort arbeitet 

-- -- K 8 Auswahlkriterien 
hinsichtlich des FS W 
und E 

48 Interview B3, 
Abs. 21 

„Auch das ist ja total unterschiedliches ästheti-
sches Empfinden. Also ich habe/ Also klar, ich 
habe so bestimmte Lielingsillustratoren, die ich 
gerne mag, weil ich sie gerne mag. * Aber das * 
hat nichts * zu bedeuten.“ 

-ästhetisches Empfin-
gen als individuell 
beschrieben  

K 9.1  
Bildebene 
 
-ästhetisches Empfin-
gen als individuell 
beschrieben 
-viele Details und 
schöne Farbakzente 
-für Kinder auch 
Werke im Horst Jans-
sen Stil ansprechend 

K 9 
Kriterien ohne Bezug 
zum Kriterienkatalog  
 
-ästhetisches Empfin-
gen als individuell 
beschrieben 
-viele Details und 
schöne Farbakzente 
-für Kinder auch 
Werke im Horst Jans-
sen Stil ansprechend 
-Offenheit, da Kin-
dern nicht in dem 
Kriterium denken 
-Bei „bestimmten 
Thematiken“ keine 
menschlichen Figuren 
-Kindern sei es egal, 
ob die Figur ein 

49 Interview B3, 
Abs. 21 

„Da sind viele Details drin, da ist eine schöne Ku-
lisse da, da sind schöne Farbakzente gesetzt und 
das ist nicht dieses klassische Clip-Art Zeug, was 
man aus den Bilderbüchern der Kleinen kennt. 
{...}“ 

-viele Details und 
schöne Farbakzente 

50 Interview B3, 
Abs. 21 

„Ich weiß noch eine Studentin, damals bei Jochen 
Hering, hat mal etwas zum Posttraumatischen Be-
lastungssyndrom gemacht, und hat das alles in so * 
Horst Janssen Stil, also in Krackellinien gemacht, 
das fanden die Kinder auch toll, das hat die gar 
nicht weiter interessiert. Sie hatten dabei etwas 
mehr Probleme das zu deuten, aber das fanden sie 
auch wiederum ganz spannend.“ 

-für Kinder auch 
Werke im Horst Jans-
sen Stil ansprechend 
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51 Interview B3, 
Abs. 25 

„Bei Figuren bin ich relativ offen. Das, was halt 
gerade passt. Das hängt aber auch wieder damit 
zusammen, dass ich glaube das die Kinder gar 
nicht in diesem Kriterium denken.“ 

-Offenheit, da Kin-
dern nicht in dem 
Kriterium denken 

K 9.2  
Figuren 
 
-Offenheit, da Kin-
dern nicht in dem 
Kriterium denken 
-Bei „bestimmten 
Thematiken“ keine 
menschlichen Figu-
ren 
-Kindern sei es egal, 
ob die Figur ein 
Teddy, eine Muschel 
oder ein Mensch sei 

Teddy, eine Muschel 
oder ein Mensch sei 
-standortabhängige 
verfügbare Werke 
-Lebensweltbezug 
durch aktuelle gesell-
schaftliche Inhalte 
-Textmenge in Ab-
hängigkeit von der je-
weiligen Schüler*in 

52 Interview B3, 
Abs. 25 

„Also klar, bei bestimmten Thematiken ist es 
manchmal einfacher, wenn man keine menschli-
chen Figuren hat und bei manchen nicht, aber 
meistens muss für mich die Szenerie passen, kann 
ich mich mit dieser Figur identifizieren?“ 

-Bei „bestimmten 
Thematiken“ keine 
menschlichen Figu-
ren  

53 Interview B3, 
Abs. 25 

„Da ist es meistens bei den Kindern völlig egal, ob 
das jetzt ein Teddy, eine Muschel oder ein Mensch 
ist. Das ist für die Kinder völlig egal, deshalb be-
rücksichtige ich das auch wenig, weil ich nicht die 
Erfahrung gemacht habe, dass ich das brauche.“ 

-Kindern sei es egal, 
ob die Figur ein 
Teddy, eine Muschel 
oder ein Mensch sei  

54 Interview B3, 
Abs. 25 

„Ansonsten muss man halt auch manchmal auch 
ganz ehrlich sagen, ich nehme halt auch einfach 
das, was da ist. Also ich gehe jetzt natürlich nicht 
durch das Regal und suche explizit irgendwas mit 
Menschen.“ 

-standortabhängige 
verfügbare Werke  

K 9.3  
Verfügbarkeit 
 
-standortabhängige 
verfügbare Werke 

55 Interview B3, 
Abs. 17 

„Die kann natürlich auch aktuelle Inhalte abbilden, 
z. B. Krieg und Frieden, Rassismus, Gender usw. 
also auch Themen, die gerade medial bei den Kin-
der vorkommen können.“ 

-Lebensweltbezug 
durch aktuelle gesell-
schaftliche Inhalte  

K 9.4  
Lebensweltbezug 
 
-Lebensweltbezug 
durch aktuelle gesell-
schaftliche Inhalte 
-Lebensweltbezug 
des Werkes notwen-
dig 

56 Interview B3, 
Abs. 33 

„Es muss für mich der Lebenswelt von Kindern ei-
nigermaßen entsprechen. Es darf nicht zu speziell 
sein dafür müsste es m. M. n. einen Anlass geben, 
warum ich dann das Spezielle nutze.“ 

-Lebensweltbezug 
des Werkes notwen-
dig 



 

211 
 

57 Interview B3, 
Abs. 9 

„Ansonsten gehe ich aber nach keinen größeren 
Kriterien, außer nochmal nach der Auswahl, weil 
du ja nach dem inklusiven gefragt hast, dass die 
Anzahl des Textes durchaus variieren muss.“ 

-Textmenge in Ab-
hängigkeit von der je-
weiligen Schüler*in 

K 9.5  
Textmenge und 
Länge 
 
-Textmenge berück-
sichtigen 
-Textmenge in Ab-
hängigkeit von der je-
weiligen Schüler*in 

58 Interview B3, 
Abs. 9 

„Ich möchte also Bilderbücher mit mehr Text ha-
ben und welche die mit weniger auskommen. 
Ganz am Anfang der ersten Klasse, habe ich auch 
den Übergangsprozess gestaltet, d. h. da waren 
auch Klappbilderbücher dabei, weil die Kinder das 
aus der Kita und dem Elternhaus kannten.“ 

-Textmenge unter-
schiedlich je nach 
Entwicklung der 
Schüler*innen  

59 Interview B3, 
Abs. 11 

„Aber speziell auf die Lerngruppe wäre es jetzt 
echt, welche Wünsche habt ihr, also jetzt thema-
tisch gesehen und das ich halt gucke das die Text-
menge, (unv.) Berücksichtigung findet:“ 

-Textmenge berück-
sichtigen  

60 Interview B3, 
Abs. 19 

„Wie gesagt, ganz viel/ Also am Anfang muss ich 
ja sowieso reduzieren, wenn das jeweilige Kind 
draufguckt. Weil das Sprachniveau natürlich/ 
Weshalb ich ja am Anfang einmal angeregt hatte, 
dass ich auf die Menge des Textes achte.“ 

-Textmenge in Ab-
hängigkeit von 
dem*der jeweiligen 
Schüler*in 

-- -- Keine Zitate zu K 9.6 -- K 9.6  
Kamishibai 
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VII. Auswertungstabelle Interview B4 
Nr.  Fundstelle Material (Zitat)  Paraphrasierung Zusammenfassung 

der Unterkategorie 
Zusammenfassung 
der Hauptkategorie 

1 Interview B4, 
Abs. 3  

„Naja, da kann man, denke ich, aus unterschiedli-
chen Perspektiven draufschauen, aus einer eher 
wissenschaftlichen Perspektive, da wären dann 
Aspekte von Spinner zu Literaturunterricht sicher-
lich relevant, einige relevanter als andere, aber 
letztendlich ist Literaturunterricht ein Unterricht, 
in dem man in irgendeiner Form Literatur behan-
delt.“ 

Bezug zu Literatur als 
Kernelement 

K 1.1 Verständnis ei-
nes inklusiven Litera-
turunterrichtes 
 
-Unterschiedliche Zu-
gänge und Erarbei-
tungswege (EIS-Prin-
zip) zu Literatur 
-Grenzen des inklusi-
ven Literaturunter-
richtes  
-Bilderbuch als Ge-
meinsamer Gegen-
stand 
-Erweiterter Lesebe-
griff 

K 1 
Inklusiver Literatur-
unterricht 
 
-Unterschiedliche Zu-
gänge und Erarbei-
tungswege (EIS-Prin-
zip) zu Literatur 
-Grenzen des inklusi-
ven Literaturunter-
richtes  
-Bilderbuch als Ge-
meinsamer Gegen-
stand 
-Erweiterter Lesebe-
griff 
- Bilderbücher als 
Anlass zum Briefe 
schreiben 
-Bilderbuch multimo-
dal im Sachunterricht 
eingesetzt 
-Bilderbücher als Im-
puls für den Unter-
richt 

2 Interview B4, 
Abs. 3 

„Dabei ist die Auseinandersetzung mit dem jewei-
ligen Gegenstand auf unterschiedlichen Ebenen, 
auf einer kreativen, * grammatikalischer, rein lite-
rarischer, wo man sich vielleicht verschiedene Er-
zählstrukturen anschaut, bei Bilderbüchern zählt 
zu Literatur natürlich auch die Bilder und nicht 
nur der Text dazu. Das erscheint mir auch gerade 
im inklusiven Literaturunterricht relevant.“ 

Auseinandersetzung 
mit Gegenständen auf 
unterschiedlichen 
Ebenen 

3 Interview B4, 
Abs. 5 

„Denn wenn man damit meint, dass immer alle 
Kinder an diesem Unterricht teilnehmen können, 
dann glaube ich so inklusiv kann man Literaturun-
terricht nicht immer gestalten.“ 

Inklusion im 
Deutschunterricht 
nicht immer möglich 

4 Interview B4, 
Abs. 5 

„Aber wenn man damit meint, dass man den Lite-
raturunterricht möglichst inklusiv gestaltet, also 
so, dass möglichst alle Kinder daran teilnehmen 
können, dann sind dabei sicherlich/ ist da bei der 

Inklusiver Anspruch  
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Unterrichtsplanung und Unterrichtsgestaltung ei-
niges zu berücksichtigen, gerade wenn man im 
Bereich W und E arbeitet, wie ich.“ 

5 Interview B4, 
Abs. 5 

„Da glaube ich, dass das EIS Prinzip zu nennen 
ist, was ja eher aus der Mathematikdidaktik 
kommt. Aber wenn ich meinen Unterricht, das gilt 
letztendlich für jeglichen Unterricht, auf enakti-
ver, ikonischer und symbolischer Ebene gestalte, 
dann muss ich den Schülern und Schülerinnen na-
türlich Handlungsmöglichkeiten eröffnen.“ 

EIS Prinzip  

6 Interview B4, 
Abs. 5 

„Das könnte z. B. sein, dass ich ein Bilderbuch 
nur */ das ich das gar nicht vorlese, sondern das 
vielleicht als Hörbuch oder auf einem Anybook 
Reader einspreche, so dass sich die Kinder das 
dann vorlesen können. Man könnte auch ganz 
vom Text weggehen auf eine darstellende Ebene, 
z. B. Standbilder zum Bilderbuch gestalten. Das 
wäre dann auf ikonischer Ebene {...} so was wie, 
die Bilder des Bilderbuches in eine Reihenfolge 
bringen. Auf der symbolische Ebene wären es 
dann klassische Aufgaben eines Literaturunter-
richtes, bspw. Geschichte weiter schreiben, Briefe 
an eine Figur schreiben o. Ä. {...}.“ 

Unterschiedliche Zu-
gänge zu Bilderbü-
chern (ikonisch, audi-
tiv, enaktiv) 

7 Interview B4, 
Abs. 7 

„Dabei ist dann das Bilderbuch das Gemeinsame, 
auch wenn viele Inklusionsdidaktiker ja behaup-
ten, dass das Bilderbuch da kein Gemeinsamer 
Gegenstand sein kann, kann er das meiner 

Bilderbuch als Ge-
meinsamer Gegen-
stand 
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Meinung nach auf jeden Fall. Denn das Bilder-
buch ist dann das Verbindende, was man am An-
fang einer Unterrichtseinheit bespricht und wo 
sich dann viele Aufgaben draus ergeben.“ 

8 Interview B4, 
Abs. 7 

„* Gerade in * / Eigentlich für alle Kinder aber 
auch eben gerade für Kinder, die mit Schrift noch 
wenig Vorerfahrungen haben und dadurch Prob-
leme haben die Geschichte zu verstehen. Da kön-
nen Bilder helfen, um die Literatur zu lesen, da 
erscheint mir auch ein erweiterter Lesebegriff 
durchaus relevant“ 

Erweiterter Lesebe-
griff 

9 Interview B4, 
Abs. 7 

„Persönliche Erfahrungen habe ich da auch schon 
einige gemacht, indem ich verschiedene Bilderbü-
cher bereits im Unterricht eingesetzt habe. Die 
waren dabei manchmal Mittel zum Zweck. Bei 
Briefe schreiben z. B. gibt es ja das Bilderbuch, 
das eigentlich auch jeder kennen sollte, "Die Ge-
schichte vom Löwen, der nicht schreiben kann" 
und die ist natürlich ein super Anlass um ins 
Briefe schreiben zu kommen oder auch ins Email 
schreiben.“ 

-Bilderbücher als An-
lass zum Briefe 
schreiben  

K 1.2  
Erfahrungen mit Bil-
derbüchern im inklu-
siven Literaturunter-
richt 
 
- Bilderbücher als 
Anlass zum Briefe 
schreiben 
-Bilderbuch multimo-
dal im Sachunterricht 
eingesetzt 
-Bilderbücher als Im-
puls für den Unter-
richt 

10 Interview B4, 
Abs. 7 

„Da ist auch sehr spannend, dass das Buch multi-
modal zur Verfügung steht. Da gibt es ein sehr 
cooles Hörspiel zu und dann habe ich auch mal im 
Sachunterricht ein Bilderbuch genutzt, dass {...} 
sich mit Gefühlen beschäftigt und gerade auf die-
ser Gefühlsebene könnten Kindern vielleicht auch 

-Bilderbuch multimo-
dal im Sachunterricht 
eingesetzt  
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durch die Bilder ein Zugang zu den eher schwieri-
gen Themen eröffnet werden.“ 

11 Interview B4, 
Abs. 7 

„Aber dann kann man auch noch losgelöst von ir-
gendwelchen thematischen Zusammenhängen 
nutzen, einfach als Anlass für Unterricht, nicht so 
zentral als Inhalt.“ 

-Bilderbücher als Im-
puls für den Unter-
richt 

12 Interview B4, 
Abs. 19 

„Und/ Also ich denke, dass es Bilderbücher gibt 
die * mir auch nicht so zusagen und ich glaube, 
wenn man als Lehrkraft das Bilderbuch nicht gut 
findet, ganz salopp gesagt, dann wird es schwer 
da guten Literaturunterricht draus zu machen.“ 

-Notwendigkeit für 
guten Unterricht 
Werke zu finden, die 
einem persönlich ge-
fallen 

K 2.1  
Primärlesen 
 
 
-Notwendigkeit für 
guten Unterricht 
Werke zu finden, die 
einem persönlich ge-
fallen 
-Bedeutung der eige-
nen positiven Rezep-
tion der Werke höher 
als kindliche Interes-
sen 
 
 

K 2 Auswahlprozess 
 
-Notwendigkeit für 
guten Unterricht 
Werke zu finden, die 
einem persönlich ge-
fallen 
-Bedeutung der eige-
nen positiven Rezep-
tion der Werke höher 
als kindliche Interes-
sen 
-Thematisierung viel-
fältiger Kompetenz-
bereiche in der Ausei-
nandersetzung mit 
Bilderbüchern 
-beispielhaftes Vorge-
hen für den Einsatz 
von Bilderbücher in 
allen Kompetenzbe-
reiche des Deutschun-
terrichtes 

13 Interview B4, 
Abs. 19 

„Gleichzeitig gibt es aber auch Themen und Bü-
cher, die die Kinder haben, die sich meiner Mei-
nung nach nicht wirklich für Literaturunterricht 
eignen, es gibt ja z. B. inzwischen auch ganz viele 
Minecraft und Roblox Bücher, da bin ich halt 
nicht drin, das ist zwar für die Kinder super inte-
ressant, aber es sind dann auch/ also sowas sind 
dann eher so Comics. Comics an sich sind natür-
lich cool, kann man auch sehr gut im Unterricht 
behandeln und können ein wichtiger Bestandteil 
der Literatur sein, aber wenn ich damit nichts an-
fangen kann, dann wird es schwer da Unterricht 
zu gestalten.“ 

-Bedeutung der eige-
nen positiven Rezep-
tion der Werke höher 
als kindliche Interes-
sen  

14 Interview B4, 
Abs. 11 

„Naja, ich habe das vorhin ja schon leicht angeris-
sen, aber ich glaube das man mit vielen 

-Thematisierung viel-
fältiger Kompetenz-
bereiche in der 

K 2.2  
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Bilderbüchern auch Bezüge zu allen Kompetenz-
bereichen des Deutschunterrichts Bezüge herstel-
len kann.“ 

Auseinandersetzung 
mit Bilderbüchern  

Lerngruppe, didakti-
sche Überlegungen 
und Kompetenzzielen 
 
 
-Thematisierung viel-
fältiger Kompetenz-
bereiche in der Ausei-
nandersetzung mit 
Bilderbüchern 
-beispielhaftes Vorge-
hen für den Einsatz 
von Bilderbücher in 
allen Kompetenzbe-
reiche des Deutschun-
terrichtes 

15 Interview B4, 
Abs. 11 

Ich kann zu jedem Bilderbuch Erzählanlässe fin-
den und im Kompetenzbereich Sprechen und Zu-
hören arbeiten, sicherlich bei einigen besser bei 
anderen schlechter, da kommt es darauf an, ob das 
Buch für die Kinder in Text und Bild anregend 
ist. Genauso bei Schreiben, ich kann letztendlich 
bei jedem Bilderbuch Aufgaben stellen, die die 
Kinder zum Schreiben animieren. Das kann ein 
Brief an eine Figur sein oder das kann sein, das 
ich das Buch nur bis zu einem bestimmten Punkt 
im Kamishibai lese und die Kinder dann das Ende 
erfinden sollen. Das ist ein Schreibanlass. Ich 
kann auch den Text im Buch verändern und 
Rechtschreibfehler einbauen, dann wäre ich eher 
im Kompetenzbereich Rechtschreiben. Ich kann 
auch verschiedene Rechtschreibübungen damit 
machen oder einen Satz herausnehmen aus dem 
Bilderbuch und als Satz des Tages nutzen. Im 
Kompetenzbereich Lesen wäre es wichtig, dass 
auch das Bildlesen berücksichtigt wird. Auch da 
eignen sich sicher einige Bilderbücher besser als 
andere, aber es kommt auch darauf an, was ich 
daraus mache. Ich könnte ja auch die Aufgaben 
noch um Bilder erweitern, oder wenn die Bilder 

-beispielhaftes Vorge-
hen für den Einsatz 
von Bilderbücher in 
allen Kompetenzbe-
reiche des Deutschun-
terrichtes  
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nicht so klar sind, dann muss man eben mehr Fo-
kus auf den Text legen und da mehr Wörter und 
Silben lesen, das kann ja auch ein Ziel sein. Ge-
nau und Grammatikunterricht kann ich natürlich 
auch bei Bilderbüchern unterbringen. Ich kann na-
türlich Nomen, Verben und Adjektive, wenn es 
die gibt, im Bilderbuch suchen. Oder ich nehme 
Nomen aus dem Buch und lasse dazu Artikel fin-
den oder Sätze schreiben. Ich würde sagen, auf 
die Kompetenzen nicht so sehr, weil die meisten 
Bücher irgendwie Potenziale für viele Kompe-
tenzbereiche haben. {...}  

-- -- Keine Zitate zu K 3.1 -- K 3.1 
Bruch mit stereotype 
Vorstellungen 

K 3 
Thematisch-inhaltli-
che Setzungen 
 
-keine Aussagen zu K 
3 

-- -- Keine Zitate zu K 3.2 -- K 3.2  
Thematisierung 
Grundmuster mensch-
licher Erfahrungen 

-- -- Keine Zitate zu K 3.3 -- K 3.3  
Reflexion alltäglicher 
Erfahrungen 

-- -- Keine Zitate zu K 4.1 -- K 4.1  
Mehrsprachige Aus-
gabe 

K 4  
Sprache 
 
-Wiederholungen als 
unterstützend für das 
Verständnis der Ge-
schichte 

16 Interview B4, 
Abs. 33 

„Solche Wiederholungen bieten dann auch Mög-
lichkeiten für die Schüler und Schülerinnen das 
ganze schnell zu verstehen. * Das hilft dann ja 

-Wiederholungen als 
unterstützend für das 
Verständnis der Ge-
schichte  

K 4.2  
Einfach literarische 
Formen 
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dann auch die Geschichte nachzuvollziehen und 
vereinfacht die Sprache dann ja auch enorm.“ 

-Wiederholungen als 
unterstützend für das 
Verständnis der Ge-
schichte 

-benannte bildungs-
sprachliche Mittel:  
Haupt- und Neben-
satzkonstruktionen, 
Fremdwörter, abs-
trakte Adjektive und 
Nomen 
-Lesbarkeitsindex be-
kannt, allerdings nicht 
regelmäßig genutzt 
-Lesbarkeitsindex und 
zeitlicher Aufwand 

-- -- Keine Zitate zu K 4.3 -- K 4.3  
Lebendige Sprache 

-- -- Keine Zitate zu K 4.4 -- K 4.4  
Anschauliche Sprache 

17 Interview B4, 
Abs. 17 

„Meistens lese ich die Bücher so ein bisschen an 
und schauen, sind es eher parataktische Satzstruk-
turen als hypotaktische.“ 

-Haupt- und Neben-
satzstrukturen  

K 4.5  
Bildungssprachliche 
Mittel 
-Haupt- und Neben-
satzstrukturen jeweils 
bedeutende, da auch 
komplexere Sprache 
Teil der literarischen 
Erfahrung 
-weitere benannte bil-
dungssprachliche 
Mittel:  
-Fremdwörter, abs-
trakte Adjektive und 
Nomen 

18 Interview B4, 
Abs. 17 

„Auch da würde ich aber sagen, dass da beides 
geht. Ich bin kein Fan davon Literatur dann im-
mer auf basale Sprache runterzubrechen. Wenn 
einfache Sätze drin stehen cool, wenn es eher 
komplexere Haupt- und Nebensatzkonstruktionen 
sind, ist das auch gut, weil es ja auch dazu gehört 
zu einer literarischen Erfahrung.“ 

-Haupt- und Neben-
satzstrukturen jeweils 
bedeutende, da auch 
komplexere Sprache 
Teil der literarischen 
Erfahrung  

19 Interview B4, 
Abs. 33 

„Man muss halt schauen, ob deine W und E Schü-
ler und Schülerinnen Fremdwörter verstehen, ob 
sie mit abstrakten Adjektiven und Nomen umge-
hen können.“ 

-Fremdwörter, abs-
trakte Adjektive und 
Nomen  

20 Interview B4, 
Abs. 15 

„Man kann/ Ich zähle jetzt nicht regelmäßig, aber 
es gibt da ja auch Instrumente wie bspw. einen 
Lesbarkeitsindex, mit dem man dann auch noch 
ein Niveau feststellen könnte.“ 

-Lesbarkeitsindex be-
kannt, allerdings nicht 
regelmäßig genutzt 

K 4.6 
Lesbarkeitsindex 
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21 Interview B4, 
Abs. 15 

„man kann natürlich auch einfach auszählen und 
dann so ein bisschen rechnen, dass dauert aber 
auch immer ein bisschen. *“ 

-Lesbarkeitsindex und 
zeitlicher Aufwand  

-Lesbarkeitsindex be-
kannt, allerdings nicht 
regelmäßig genutzt 
-Lesbarkeitsindex und 
zeitlicher Aufwand 

22 Interview B4, 
Abs. 23 

„Und/ Es kann cool sein, wenn sowohl Bild als 
auch Text Leerstellen haben*, aber das kann na-
türlich auch überfordern, je nachdem mit welchen 
Kindern man dann arbeitet. Da kann der Effekt 
dann auch komplett verpuffen, dann verfällt diese 
Leerstelle und die Kinder sind eher verwirrt, da 
kommt es auch sehr auf die Vorerfahrungen der 
Kinder an und ich habe da nun mal Kinder, die 
zum ersten Mal ein Bilderbuch sehen und lesen.“ 

-Leerstellen in Bild 
und Text, deren Wir-
kung in Abhängigkeit 
zur Lerngruppe steht 

K 5.1 
Leerstellenpotenzial 
 
-Leerstellen in Bild 
und Text, deren Wir-
kung in Abhängigkeit 
zur Lerngruppe steht 

K 5 
Zusammenwirken 
von Bild und Text 
 
-Leerstellen in Bild 
und Text, deren Wir-
kung in Abhängigkeit 
zur Lerngruppe steht 
-Episodische Ketten-
geschichten und epi-
sodisches Erzählen 
und indirekt Aspekte 
eines klassischen Er-
zählmusters 
-kontrapunktisches 
Erzählen in Abwä-
gung zu gleicher 
Bild- und Textaus-
sage  
-paralleles Erzählen, 
damit Schüler*innen 
die Geschichte besser 
nachvollziehen kön-
nen  

23 Interview B4, 
Abs. 31 

„da finde ich dann eher so episodische Kettenge-
schichte ganz gut, weil es einfach ist sich darauf 
einzulassen. Man kann da antizipieren, was als 
nächstes passiert und dann passiert irgendwann 
ein einzelner Bruch. Dann ist die Geschichte ja 
aber auch meistens vorbei oder der Höhepunkt 
wird noch aufgelöst.“ 

-Episodische Ketten-
geschichten und indi-
rekt Aspekte eines 
klassischen Erzähl-
musters  

K 5.2 
Erzählmuster 
 
-Episodische Ketten-
geschichten und epi-
sodisches Erzählen 
und indirekt Aspekte 
eines klassischen Er-
zählmusters 24 Interview B4, 

Abs. 33 
„Und der Aufbau der Sätze, bei diesen episodi-
schen Geschichten ist ja auch der Aufbau der 
Sätze häufig gleich.“ 

-Episodisches Erzäh-
len 

25 Interview B4, 
Abs. 9 

„allgemein/ Wenn die Bilder gar nicht kohärent 
zum Text sind, sondern eher dem Text entgegen-
stehen und widersprechen oder ergänzen, da ist 
dann halt die Frage wie sinnvoll das ist, wenn die 

-kontrapunktisches 
Erzählen in Abwä-
gung zu gleicher 

K 5.3  
Bild-Text-Interdepen-
denzen 
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Bilder eigentlich für die Geschichte "nur" ergän-
zend sind und gar nicht selber erzählen können, 
da fände ich es besser ein Bilderbuch mit gleicher 
Text- und Bildaussage zu nehmen.“ 

Bild- und Textaus-
sage 

-kontrapunktisches 
Erzählen in Abwä-
gung zu gleicher 
Bild- und Textaus-
sage 
-paralleles Erzählen, 
damit Schüler*innen 
die Geschichte besser 
nachvollziehen kön-
nen  

-mehrsträngiges Er-
zählen 

26 Interview B4, 
Abs. 25 

„Naja, für einige Kinder ist reine Sprache sehr 
schwierig nachzuvollziehen, sei sie geschrieben 
oder vorgelesen. Deshalb finde ich Bilderbücher 
gut, wo Bilder und Text gemeinsam also parallel 
die Geschichte erzählen. Da kann ich mir dann ja 
die Bilder anschauen und die Geschichte verste-
hen oder ich kann den Text anschauen und der tut 
das Gleiche. Da fände ich es gut, wenn ich nicht 
zwingend Text und Bild verstehen muss, um die 
Geschichte zu verstehen.“ 

-paralleles Erzählen, 
damit Schüler*innen 
die Geschichte besser 
nachvollziehen kön-
nen  

27 Interview B4, 
Abs. 31 

„Dann ist es eben auch/ Also längere Bilderbü-
cher haben dann ja auch eher viele Wendungen 
und mehrere Handlungsstränge und so und da 
finde ich dann eher so episodische Kettenge-
schichte ganz gut, weil es einfach ist sich darauf 
einzulassen.“ 

-mehrsträngiges Er-
zählen 

K 5.4 
Komplexität der 
Handlung 
 
-mehrsträngiges Er-
zählen 

-- -- Keine Zitate zu K 5.5 -- K 5.5  
Erzählinstanz 

28 Interview B4, 
Abs. 21 

„Denn ich denke, da es eben keine Menschen 
sind, mit denen man sich direkt identifiziert kann 
oder muss. Da glaube ich so eine direkte Identifi-
kation ist für viele Kinder schwierig. Der Zugang 
über Tiere ist glaube ich da sehr gewinnbringend, 

-Identifikation über 
Tiere als Figuren  

K 6.1  
Förderung der Identi-
tätsentwicklung 
 
-Identifikation über 
Tiere als Figuren 

K 6  
Didaktische Potenzi-
ale 
 
-Identifikation über 
Tiere als Figuren 
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weil es dann eben nur noch eine indirekte Identifi-
kation ist.“ 

-- -- Keine Zitate zu K 6.2 -- K 6.2  
Auseinandersetzung 
mit Wertfragen  

29 Interview B4, 
Abs. 13 

„Und dann möglichst multimodale Zugänge, ob es 
dazu eBooks, Hörspiele, Filme, bei einigen Bil-
derbüchern gibts ja auch Lieder oder Apps dazu*. 
Das ist ein Plus, aber gefühlt gibt es das von nicht 
so vielen.“ 

-mediale Adaptionen, 
eBooks, Hörspiele, 
Filme, Apps oder Lie-
der hinsichtlich multi-
modaler Zugänge 

K 7.1  
Multimedialität 
 
-mediale Adaptionen, 
eBooks, Hörspiele, 
Filme, Apps oder Lie-
der hinsichtlich multi-
modaler Zugänge 

K 7  
Transformierbarkeit 
des Werkes 
 
-mediale Adaptionen, 
eBooks, Hörspiele, 
Filme, Apps oder Lie-
der hinsichtlich multi-
modaler Zugänge 

30 Interview B4, 
Abs. 9 

„Naja und gerade im W und E Bereich sind Ent-
wicklungsverzögerungen sehr verbreitet und da 
muss ich dann eben auch schauen, ob ein sehr an-
spruchsvolles Bilderbuch mit viel oder weniger 
Text nehme.“ 

-Textmenge  K 8.1  
Sprachliche Kriterien 
 
-Textlänge 
-klare Gestaltung der 
Sprache 
-einfache Sprache mit 
Hauptsätzen 
- Verständnis von 
Fachbegriffen abs-
trakten Nomen 

K 8 Auswahlkriterien 
hinsichtlich des FS W 
und E 
 
-Textlänge 
-klare Gestaltung der 
Sprache und mit vie-
len Hauptsätzen 
- Verständnis von 
Fachbegriffen und 
abstrakten Nomen 
-klare und übersichtli-
cher Bilder mit wenig 

31 Interview B4, 
Abs. 29 

„Ja, also da kommt es natürlich auf den Förderbe-
darf im individuellen an. Ich glaube, dass das Bil-
derbücher sein können, die nicht als zu lang 
textlich sind.“ 

-Länge des Textes  

32 Interview B4, 
Abs. 29 

„Die Bilderbücher sollten auch nicht zu verwir-
rend gestaltet sein, sowohl sprachlich als auch 
bildlich.“ 

-klare Gestaltung der 
Sprache  
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33 Interview B4, 
Abs. 29 

„Aber sonst tendenziell eher einfache Sprache 
und mehr Hauptsätze als komplexe Satzkonstruk-
tionen.“ 

-einfache Sprache mit 
Hauptsätzen  

Interpretationsspiel-
raum 
-Handlung sollte über 
die Bilder nachvoll-
ziehbar sein 
-feste und große Sei-
ten des Bilderbuches, 
Größe dabei mindes-
tens A4; „Die Torte 
ist weg“ als Referenz 
-kleine Details ver-
mutlich für Kinder 
mit ASS ohne Mehr-
wert und aufgrund 
von motorischen Auf-
fälligkeiten Pappbil-
derbücher 

34 Interview B4, 
Abs. 33 

„Man muss halt schauen, ob deine W und E Schü-
ler und Schülerinnen verstehen, ob sie mit abs-
trakten Nomen umgehen können.“ 

- Verständnis von 
Fachbegriffen, abs-
trakten Nomen  

35 Interview B4, 
Abs. 23 

„Also das ist eine Katze, das ist ein Hund und das 
ist ein Baum und das sollte klar zu erkennen sein. 
* Nicht/ Die Bilder sollten glaube ich nicht zu viel 
Interpretationsspielraum liefern, also in meinem 
W und E Bereich.“ 

-klare Bilder mit we-
nig Interpretations-
spielraum  

K 8.2  
Bildliche Kriterien 
 
-klare und übersichtli-
cher Bilder mit wenig 
Interpretationsspiel-
raum 
-Handlung sollte über 
die Bilder nachvoll-
ziehbar sein  

36 Interview B4, 
Abs. 29 

„Eine Handlung, die ich über die Bilder gut nach-
vollziehen kann.“ 

-Handlung solle über 
Bilder nachvollzieh-
bar sein  

37 Interview B4, 
Abs. 29 

„Die Bilderbücher sollten auch nicht zu verwir-
rend gestaltet sein, sowohl sprachlich als auch 
bildlich.“ 

-klare Bilder  

38 Interview B4, 
Abs. 29 

„Keine unübersichtlichen Bilder.“ 
 

-übersichtliche Bilder  

39 Interview B4, 
Abs. 9 

„Dann sind gerade im W und E Bereich weitere 
Sachen zu berücksichtigen, z. B. wie groß ist das 
Bilderbuch, es gibt ja auch sehr kleine Bilderbü-
cher, die sind vielleicht nicht so interessant, weil 
die Bilder dann ja auch sehr klein werden.“ 

-Größe des Bilderbu-
ches und dessen Bil-
der 

K 8.3  
Materialität und Ge-
staltung des Bilderbu-
ches 
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40 Interview B4, 
Abs. 9 

„Für autistische Kinder kann es ja wichtig sein die 
Buchseiten überhaupt zu erkennen und wenn dann 
da kleine Details auf kleinen Seiten versteckt 
sind, dann ist das vielleicht nicht so sinnvoll. Ge-
nauso kann auch die, also ist ein kleines Krite-
rium,/ also kann das Material von Bilderbüchern 
aus dem die gestaltet sind relevant sein. Im W und 
E Bereich sind ja auch motorische Auffälligkeiten 
sehr weit verbreitet, da kann es vielleicht sogar 
sinnvoll sein, dass es ein Pappbilderbuch ist.“ 

-kleine Details ver-
mutlich für Kinder 
mit ASS mit gerin-
gem Mehrwert und 
aufgrund von motori-
schen Auffälligkeiten 
Pappbilderbücher 

-Größe des Bilderbu-
ches, mindestens A4 
und „Die Torte ist 
weg“ als Referenz 
-feste und große Sei-
ten  
-kleine Details ver-
mutlich für Kinder 
mit ASS mit gerin-
gem Mehrwert und 
aufgrund von motori-
schen Auffälligkeiten 
Pappbilderbücher 41 Interview B4, 

Abs. 13 
„Genau ich hatte ja vorhin nach die Materialbe-
schaffenheit erwähnt, das ist ein kleinere Punkt. 
Also einmal die Art des Materials und dann noch 
die Größe des Bilderbuches, ich finde z. B. aus 
"Die Torte ist Weg" sehr gut, weil es einfach sehr 
große Bilderbücher sind, insbesondere gut für die 
meisten W und E Kinder.“ 

-Größe des Bilderbu-
ches, Referenz „Die 
Torte ist Weg“  

42 Interview B4, 
Abs. 29 

„Das Bilderbuch sollte keineswegs zu klein sein, 
also Bilderbücher sind ja in der Regel sowieso 
nicht so klein, aber da sollten die Bücher schon 
mindestens A4 sein.“ 

-Größe des Bilderbu-
ches mindestens A4  

43 Interview B4, 
Abs. 29 

„Feste große Seiten.“ 
 

-feste, große Seiten  

44 Interview B4, 
Abs. 13 

„Auch wie Bilder gestaltet sind. Ich glaube das es 
Bilder gibt, die Kinder vielleicht erschrecken z. B. 
es gibt ja auch sehr gruselig gestaltete Bilderbü-
cher, das kann für einige bestimmt auch spannend 

-Abwägung der Wir-
kung von erschre-
ckenden Bildern  

K 9.1  
Bildebene 
 

K 9 
Kriterien ohne Bezug 
zum Kriterienkatalog 
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sein, für andere dann wieder eher hinderlich beim 
Umgang mit dem Buch.“ 

-Abwägung der Wir-
kung von erschre-
ckende Bilder  
-Figuren deutlich auf 
den Bildern zu erken-
nen  

-Abwägung der Wir-
kung von erschre-
ckende Bilder  
-Figuren deutlich auf 
den Bildern zu erken-
nen  
-Tiere als Figuren, um 
einen Zugang zu 
schaffen 
-Figurenkonstellatio-
nen flexibel 
-Verfügbarkeit von 
Klassensätzen 
-Material zur direkten 
Nutzung oder Erwei-
terung/Adaption, auch 
hinsichtlich von Er-
fahrungen anderer 
Lehrer*innen 
-Wichtiges Kriterium: 
Materialverfügbarkeit 
aufgrund des geringe-
ren Aufwandes und 
Erfahrungen mit Ma-
terialien 
-Lebenswelten und 
Lernvoraussetzungen 
je nach Kind unter-
schiedlich 

45 Interview B4, 
Abs. 23 

„Also ich habe ja schon gesagt, Bilder die Kinder 
keine Angst machen ist schon mal eine gute Her-
angehensweise.“ 

-Bilder die den Schü-
ler*innen keine Angst 
machen 

46 Interview B4, 
Abs. 23 

„Ich würde auch relativ klare Bilder nehmen, das 
heißt nicht, dass es keine Wimmelbilder sein dür-
fen, aber klare Bilder, wo man Figuren klar drauf 
erkennen kann. Also das ist eine Katze, das ist ein 
Hund und das ist ein Baum und das sollte klar zu 
erkennen sein.“ 

-Figuren klar auf den 
Bildern zu erkennen  

47 Interview B4, 
Abs. 21 

„Also ich glaube, dass Tiere als Figuren häufig 
ein guter Zugang für die Kinder sein können.” 

-Tiere als Figuren, 
um einen Zugang zu 
schaffen  

K 9.2  
Figuren 
 
-Tiere als Figuren, 
um einen Zugang zu 
schaffen 
-Figurenkonstellatio-
nen flexibel 
 

48 Interview B4, 
Abs. 21 

„Also ich glaube, dass es in Ordnung ist, wenn es 
nur gute Figuren gibt. Es kann aber auch gut sein, 
wenn es einen Protagonisten und einen Antago-
nisten gibt, muss aber nicht sein.“ 

-Figurenkonstellatio-
nen flexibel  

49 Interview B4, 
Abs. 9 

„Es ist/ Also es ist als Lehrer sehr * / Für dich als 
Lehrer ist es sehr gut, wenn dir einige Sachen bei 
der Unterrichtsvorbereitung bereits abgenommen 
wurden.“ 

-Entlastung bei der 
Vorbereitung  

K 9.3  
Verfügbarkeit 
 
-Entlastung bei der 
Vorbereitung 
-Verfügbarkeit von 
Klassensätzen 

50 Interview B4, 
Abs. 9 

„das erscheint mir auch als zentrales Element des 
Literaturunterricht, die Kinder eben an Literatur 
heranzuführen und ihnen Freude im Umgang 

-Verfügbarkeit von 
Klassensätzen 
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damit zu vermitteln. Deshalb ist ein Auswahlkri-
terium für mich immer, ob es Klassensätze gibt“ 

-Material zur direkten 
Nutzung oder Erwei-
terung/Adaption, 
auch hinsichtlich von 
Erfahrungen anderer 
Lehrer*innen 
-Wichtiges Kriterium: 
Materialverfügbarkeit 
aufgrund des geringe-
ren Aufwandes und 
Erfahrungen mit Ma-
terialien 

-Lebensweltbezug 
über das ausgewählte 
Thema 
-Textmenge als Fak-
tor für Über- oder Un-
terforderung 
-Textmenge als Text 
pro Seite definiert 
-Schriftgröße als 
Merkmal und Abhän-
gigkeit der Text-
menge von den jewei-
ligen Kindern 
-Abwägung von Text-
menge, Seitenzahl 
und Bild-Text-Ver-
hältnis 
-Kamishibai als Teil 
einer zentralen Me-
thode des Literaturun-
terricht beschrieben 

51 Interview B4, 
Abs. 9 

„Zu einigen Büchern gibt es schon fertiges Mate-
rial, also Literatur Werkestätten, dass spielt defi-
nitiv auch eine Rolle. Das ist mal besser mal 
schlechter, aber gibt auf jeden Fall Ideen wie man 
den Unterricht gestalten kann.“ 

-fertiges Material als 
Inspiration 

52 Interview B4, 
Abs. 13 

„Ja und sonst sicherlich auch, ob Material dazu 
vorhanden ist. Das ist auch wichtig. Entweder um 
das Material direkt nutzen zu können oder um das 
zu erweitern oder zu adaptieren. Dann sicherlich 
auch, ob schon mal andere Lehrkräfte zu dem 
Buch gearbeitet haben, einmal aus dem Grund, 
dass da dann schon Material für vorhanden ist und 
dann sicherlich auch noch, weil man * schon vor-
her abklären kann, was funktioniert und was viel-
leicht auch nicht funktioniert.“ 

-Material zur direkten 
Nutzung oder Erwei-
terung/Adaption, 
auch hinsichtlich von 
Erfahrungen anderer 
Lehrer*innen  

53 Interview B4, 
Abs. 35 

„Besonders wichtig ist mir, ob es zu dem Bilder-
buch bereits Material gibt, * einfach aufgrund der 
verminderten Vorbereitung. Ob andere Lehrkräfte 
damit schon gearbeitet haben, oder ich selber 
schon Erfahrungen gemacht habe. *“ 

-Wichtiges Kriterium: 
Materialverfügbarkeit 
aufgrund des geringe-
ren Aufwandes und 
Erfahrungen mit Ma-
terialien  

54 Interview B4, 
Abs. 9 

„Also man kann es jetzt Lebenswelt nennen oder 
irgendwie anders, aber sicherlich kommen nicht 
alle Kinder mit den gleichen Voraussetzungen in 
die Schule oder haben das gleiche gesehen und 

-Lebenswelten und 
Lernvoraussetzungen 
je nach Kind unter-
schiedlich  

K 9.4  
Lebensweltbezug 
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kriegen von Zuhause das gleiche mit, da gibt es 
natürlich riesige Unterschiede.“ 

-Lebenswelten und 
Lernvoraussetzungen 
je nach Kind unter-
schiedlich 
-Lebensweltbezug 
über das ausgewählte 
Thema 

55 Interview B4, 
Abs. 13 

„Naja ich versuche auch * darauf zu achten, dass 
das Thema relevant in der Lebenswelt der Kinder 
ist. Das ist aber auch superschwierig das aus Er-
wachsenenperspektive zu beurteilen, weil ich 
denke, dass das dann für die Kinder interessant 
ist, da ist nicht mit gesagt, dass das die Kinder tat-
sächlich interessant finden.“ 

-Lebensweltbezug 
über das ausgewählte 
Thema  

56 Interview B4, 
Abs. 13 

„Also Textmenge auf jeden Fall. Ich glaube das 
die Textmenge Kinder überfordern kann, wenn es 
zu viel Text ist, gleichzeitig kann es Kinder auch 
demotivieren bei zu wenig Text.“ 

-Textmenge als Fak-
tor für Über- oder 
Unterforderung 

K 9.5  
Textmenge und 
Länge 
 
-Textmenge als Fak-
tor für Über- oder Un-
terforderung 
-Textmenge als Text 
pro Seite definiert 
-Schriftgröße als 
Merkmal und Abhän-
gigkeit der Text-
menge von den jewei-
ligen Kindern 
-Abwägung von Text-
menge, Seitenzahl 
und Bild-Text-Ver-
hältnis 

57 Interview B4, 
Abs. 15 

„Textmenge würde ich insbesondere durch den 
Text pro Seite definieren.“ 

-Textmenge als Text 
pro Seite definiert  

58 Interview B4, 
Abs. 15 

„Sonst schaue ich auch nach der Schriftgröße, da 
entwickelt man dann auch ein Gefühl dafür, ge-
rade wenn man mit den Kinder in einer Bibliothek 
ist und ihnen unterschiedliche Bücher mit ver-
schiedenen Textgrößen und Textmengen gibt, da 
siehst du dann auch anhand der Reaktion schon, 
ob das ansprechend oder nicht ist. Dabei kann der 
Text natürlich zu viel oder auch zu wenig sein, 
aber da kriegt man dann auch für die einzelnen 
Kinder nach und nach ein Gefühl für.“ 

-Schriftgröße als 
Merkmal und Abhän-
gigkeit der Text-
menge von den jewei-
ligen Kindern 

59 Interview B4, 
Abs. 15 

„Ja wahrscheinlich schaue ich immer auf die 
Schriftgröße, um die Textmenge so ein bisschen 

-Schriftgröße oder 
Textmenge berechnen  
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einzuschätzen und wie gesagt, man kann natürlich 
auch einfach auszählen und dann so ein bisschen 
rechnen, dass dauert aber auch immer ein biss-
chen. *“ 

60 Interview B4, 
Abs. 31 

„Dabei wären sowohl der Textmenge als auch die 
Seitenanzahl wichtig.“ 

-Textmenge und Sei-
tenzahl als Kriterium 

61 Interview B4, 
Abs. 31 

„Es gibt ja Bilderbücher mit wenig Text pro Seite, 
da ist dann die Seitenzahl eher irrelevant und 
dann gibt es natürlich auch Bilderbücher, wo sehr 
viel Text pro Seite steht und wenn dann da so viel 
steht, dadurch treten die Bilder ja auch zwangs-
läufig in den Hintergrund, das ist glaube ich nicht 
gut. Ich würde da ein ausgewogenes Verhältnis 
von Bild und Text nehmen und dann kann man 
auch auf die Länge schauen“ 

-Abwägung von Text-
menge, Seitenzahl 
und Bild-Text-Ver-
hältnis  

 

VIII. Auswertungstabelle Interview B5 
 

Nr.  Fundstelle Material (Zitat)  Paraphrasierung Zusammenfassung je 
Unterkategorie 

Zusammenfassung je 
Hauptkategorie 

1 Interview 
B5, Abs. 3 

„Literaturunterricht heißt für mich, 
man wählt gezielt irgendwelche Bü-
cher aus, die Sinn machen für auch be-
stimmte Kinder und arbeitet mit die-
sen. Bei mir ist es natürlich oft so, 
dass ich eher/ von früher her eher die 

-Literaturunterricht verbun-
den mit individualisierten 
Auswahlprozessen  

K 1.1 Verständnis eines 
inklusiven Literaturun-
terrichtes 
 
-Gemeinsamkeit im in-
klusiven 

K 1 
Inklusiver Literaturunter-
richt 
 
-Gemeinsamkeit im inklu-
siven Literaturunterricht 
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behinderten Kinder hatte und da schon 
genau was ist wichtig für diese behin-
derten Kinder.“  

Literaturunterricht auch 
hinsichtlich Schüler*in-
nen mit ASS 
-Individualisierung in 
der Auswahl der Werke  

auch hinsichtlich Schü-
ler*innen mit ASS  
-Individualisierung in der 
Auswahl der Werke 
-Wimmelbücher zur 
Sprachförderung 
-Unterricht mit „klassi-
schen“ Bilderbüchern 

2 Interview 
B5, Abs. 5 

„und da merke ich, dass ich das über-
ein kriegen kann mit Behinderten und 
gerade den autistischen Kindern, dass 
die auch von dem Unterricht profitie-
ren und dabei aber nicht isoliert sind.“ 

-Gemeinsame Lernsituatio-
nen auch spezifisch für 
Schüler*innen mit ASS 

3 Interview 
B5, Abs. 7 

„Heute ist das eben auch sehr sinnvoll 
Bilderbücher für die Wortschatzarbeit 
zu nehmen, wenn man in kleineren 
Gruppen arbeitet, da kann man gut 
einzelnen von den Kindern mit W und 
E dazunehmen und gemeinsame Lern-
momente schaffen.“ 

-Gemeinsame Lernmomente 

4 Interview 
B5, Abs. 7 

„Die Auswahl setzte sich zusammen 
aus Wimmelbüchern, bei denen gibt es 
ja quasi keinen Text und das machte 
für viele Kinder Sinn, weil es eben 
ganz viele Begriffe auf einer ikoni-
schen Ebene nochmal ansprach und da 
viele Bilder und dann auch Begriffe 
nebeneinanderstehen. Da konnte man 
natürlich gut arbeiten mit bestimmten 
Fragen, so was wie "Wo siehst du 
denn da die Katze?" und die 

-Wimmelbücher zur Sprach-
förderung  

K 1.2  
Erfahrungen mit Bilder-
büchern im inklusiven 
Literaturunterricht 
 
-Wimmelbücher zur 
Sprachförderung 
-Unterricht mit „klassi-
schen“ Bilderbüchern 
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Wimmelbücher waren immer ein guter 
Sprachanlass.“ 

5 Interview 
B5, Abs. 7 

„Vielleicht/ vielleicht/ Es gab dann 
auch so klassische Bilderbücher, die in 
die Schule kamen, wie "Der Regenbo-
genfisch" oder "Die kleine Raupe 
Nimmersatt" das waren dann auch sol-
che Klassiker, die mit den Kindern ge-
macht wurden.“ 

-„klassische“ Bilderbücher 
im Unterricht thematisiert 
(Beispiele: „Die kleine 
Raupe Nimmersatt“ und 
„Der Regenbogenfisch“) 

6 Interview 
B5, Abs. 45 

„Aber es muss in erster Linie mich be-
geistern und ich merke, wenn das dann 
tolle klar Bilder sind und dann ist es 
auch besser für die behinderten Kinder 
geeignet, aber auch für die anderen.“ 

-Bedeutung des eigenen äs-
thetischen Empfindens der 
Bilder  

K 2.1  
Primärlesen 
 
-Bedeutung des eigenen 
ästhetischen Empfin-
dens der Bilder 

K 2 Auswahlprozess 
 
-Bedeutung des eigenen 
ästhetischen Empfindens 
der Bilder 
-Kompetenzziele in 
Sprachfördersettings, 
sonst keine direkte Be-
rücksichtigung 
-Lerngruppe durch Thema 
berücksichtigt 

7 Interview 
B5, Abs. 15 

„Also da fällt mit im Wesentliche die 
Sprachförderung in Einzelsituationen 
ein. Anlässe bieten die Kinder mitei-
nander ins Gespräch zu bekommen. * 
Ich glaube man kann sehr viele Kom-
petenzen mit Bilderbüchern machen. 
Deshalb würde ich auch sagen, das ist 
bei mir eher unspezifisch, das passiert 
so nebenher.“ 

-Kompetenzziele in Sprach-
fördersettings, sonst keine 
direkte Berücksichtigung 

K 2.2  
Lerngruppe, didaktische 
Überlegungen und 
Kompetenzzielen 
 
-Kompetenzziele in 
Sprachfördersettings, 
sonst keine direkte Be-
rücksichtigung 
-Lerngruppe durch 
Thema berücksichtigt  8 Interview 

B5, Abs. 25 
„Sonst sind es ganz viele Gespräche 
auch im Morgenkreis mit den Kindern, 
da gebe ich ihnen auch ganz viel Zeit 
damit sie sagen können, was sie 

-Berücksichtigung der Lern-
gruppe durch Gespräche 
und daraus gefolgertem pas-
sendes Thema  
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beschäftigt, was sie bedrückt oder 
freut, auch was ihre Familie gerade so 
beschäftigt. Aber auch so Fragen, wie: 
"Was findest du gerade in der Schule 
nicht gut?" und dann kommen ganz 
viele Themen auf und dann ist eher die 
Frage, wie ich da das passende finde. 
Für die Themen bin ich aber auch wie 
ein Schwamm.“ 

-- -- Keine Zitate zu K 3.1 -- K 3.1 
Bruch mit stereotype 
Vorstellungen 

K 3 
Thematisch-inhaltliche 
Setzungen 
 
Grundmuster menschli-
cher Erfahrungen:  
Streit, Konflikte und Tod 
-Ausgrenzungssituationen 
und Tod als Themen der 
Reflexion alltäglicher Er-
fahrungen 
-„Irgendwie Anders“ als 
Beispiel für die Reflexion 
eigener Erfahrungen und 
Verhaltensweisen 

9 Interview 
B5, Abs. 11 

„Ganz bestimmte soziale Themen im 
eigentlich größeren Sinne z. B. das 
Thema Tod.“ 

-Tod als Grundmuster 
menschlicher Erfahrungen 

K 3.2  
Thematisierung Grund-
muster menschlicher 
Erfahrungen 
 
Streit, Konflikte und 
Tod  

10 Interview 
B5, Abs. 21 

„Dann die persönlichen und sozialen 
Anlässe, das ist dann natürlich oft so 
was * eher Streit oder Konflikte, so-
was wie Todesfälle hatte ich ja vorhin 
erwähnt.“ 

-Streit, Konflikte, Tod als 
Grundmuster menschlicher 

11 Interview 
B5, Abs. 9 

„Was wir zuletzt eingesetzt haben, 
wäre das Buch "Irgendwie Anders" 
und dann war es interessant, weil es 
bei uns eine Abgrenzungs- und Aus-
grenzungssituation von einem ande-
rem Kind gab. So passte das wunder-
bar thematisch mit diesem Buch. {...} 

.Reflexion einer alltäglichen 
Ausgrenzungssituation mit 
Hilfe des Bilderbuches „Ir-
gendwie Anders“ 

K 3.3  
Reflexion alltäglicher 
Erfahrungen 
 
-Ausgrenzungssituatio-
nen und Tod als The-
men der Reflexion all-
täglicher Erfahrungen 
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Bei der Bearbeitung habe ich dann so 
integrierend gefragt, wie ist es denn im 
Buch und wie ist es denn bei uns. 
Dann konnten die da nochmal reflek-
tieren. Auch so Fragen wie, Wer ist 
denn bei uns anders? Wer verhält sich 
anders? Und haben wir neben den au-
tistischen Kinder auch noch Kinder, 
die irgendwie anders sind? Ansonsten 
ist die Gruppe da sehr auf die autisti-
schen Kindern festgelegt, aber da 
durch dieses Buch konnte man das 
ganz gut zum Thema machen.“ 

-„Irgendwie Anders“ 
als Beispiel für die Re-
flexion eigener Erfah-
rungen und Verhaltens-
weisen  

12 Interview 
B5, Abs. 11 

„Das Thema Tod hatten wir auch im 
letzten Schuljahr, da war die Mutter 
von Kind Y gestorben. Da bieten dann 
Bilderbücher gute Reflexionsanlässe 
für solche schwierige Themen. *“ 

-Reflexionsanlässe des The-
mas Tod aufgrund eines Fal-
les in der Klasse  

13 Interview 
B5, Abs. 33 

„Dieser Wiedererkennungswert ist für 
die Kinder natürlich sehr bedeutend. 
So unter dem Motto: Also das, was der 
da macht und erlebt, das kenne ich.“ 

-Wiedererkennungswert in 
der Handlung  

14 Interview 
B5, Abs. 33 

„Ich glaube da finden dann auch so ge-
dankliche Prozesse statt, die vielleicht 
auch zu einer Veränderung führen und 
gerade, weil wir vorher ja auch das 
Beispiel "Irgendwie Anders" hatten, 

-„Irgendwie Anders“ als 
Beispiel zur Reflexion eige-
ner Verhaltensweisen und 
Erfahrungen  
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da kann ich schauen, der verhält sich 
so und dann kann ich auch mal 
schauen, wie verhalte ich mich denn 
und dann kann ich ja auch mal gucken, 
wie das ist, wenn ich mit einem Kind 
spiele, was komplett anders ist als ich. 
Und so oder so anders ist und ich ma-
che das trotzdem mal. So dass die Be-
reitschaft ins Unbekannte zu gehen 
größer wird:“ 

-- -- Keine Zitate zu K 4.1 -- K 4.1  
Mehrsprachige Aus-
gabe 

K 4  
Sprache 
 
Keine Zitate zu K 4 -- -- Keine Zitate zu K 4.2 -- K 4.2  

Einfach literarische 
Formen 

-- -- Keine Zitate zu K 4.3 -- K 4.3  
Lebendige Sprache 

-- -- Keine Zitate zu K 4.4 -- K 4.4  
Anschauliche Sprache 

-- -- Keine Zitate zu K 4.5 -- K 4.5  
Bildungssprachliche 
Mittel 

-- -- Keine Zitate zu K 4.6 -- K 4.6 
Lesbarkeitsindex 

-- -- Keine Zitate zu K 5.1 -- K 5.1 
Leerstellenpotenzial 

K 5 
Zusammenwirken von 
Bild und Text 
 

-- -- Keine Zitate zu K 5.2 -- K 5.2 
Erzählmuster 
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-- -- Keine Zitate zu K 5.3 -- K 5.3  
Bild-Text-Interdepen-
denzen 

Keine Zitate zu K 5 

-- -- Keine Zitate zu K 5.4 -- K 5.4 
Komplexität der Hand-
lung 

-- -- Keine Zitate zu K 5.5 -- K 5.5  
Erzählinstanz 

-- -- Keine Zitate zu K 6.1 -- K 6.1  
Förderung der Identi-
tätsentwicklung 

K 6  
Didaktische Potenziale 
 
Keine Zitate zu K 6 -- -- Keine Zitate zu K 6.2 -- K 6.2  

Auseinandersetzung mit 
Wertfragen  

-- -- Keine Zitate zu K 7.1 -- K 7.1  
Multimedialität 

K 7  
Transformierbarkeit des 
Werkes 
 
Keine Zitate zu K 7 

15 Interview 
B5, Abs. 23 

„Also gerade, wenn behinderte Kinder 
dabei sind, scheint es mir wichtig zu 
sein, dass es wenig Text ist.“ 

-Wenig Text  K 8.1  
Sprachliche Kriterien 
 
-wenig Text 
-kurze Sätze und nach-
vollziehbare Handlung 
-Kinder mit ASS rea-
gieren stärker auf Spra-
che als auf die Bilder  
-Textmenge abhängig 
von Schüler*innen 

K 8 Auswahlkriterien hin-
sichtlich des FS W und E 
 
-wenig Text 
-kurze Sätze und nachvoll-
ziehbare Handlung 
-Textmenge abhängig von 
Schüler*innen 
-klare, eindeutige und 
nicht verschwommene 
Bildern 

16 Interview 
B5, Abs. 27 

„Gerade für W und E Kinder gilt, dass 
die Sätze auch kurz und prägnant sein 
sollten. Trotzdem muss auch was pas-
sieren, also eine Handlung nachvoll-
ziehbar sein. * Wenn die Sprache und 
die Begriffe vertraut sind, dann macht 
das schon mehr Sinn. *“ 

-Kurze Sätze, aber auch eine 
nachvollziehbare Handlung 
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17 Interview 
B5, Abs. 29 

„Was vielleicht auch noch interessant 
ist, gerade habe ich ja drei autistische 
Kinder, für die das sehr schwer ist, den 
Fokus auf den Bildern zu halten. Die 
reagieren zum Teil mehr auf die Spra-
che als auf die Bilder.“ 

-Kinder mit ASS reagieren 
mehr auf die Sprache als auf 
die Bilder  

-Figur-Grund-Unterschei-
dung 
-Figuren sollten erkennbar 
sein  
-Größe und Griffigkeit be-
rücksichtigen 
-Handlungen am Bilder-
buch ermöglichen, bspw. 
Klappen 

18 Interview 
B5, Abs. 41 

„Also es gibt keine quantitative 
Grenze oder so. Ich schau natürlich in 
diese Bilderbücher rein und wenn ich 
fast ausschließlich Text sehe, dann ist 
das natürlich für manche behinderte 
Kinder gar nichts. Je nachdem welche 
Art von Behinderung vorliegt, da ist 
die Spannweite natürlich auch riesig, 
wir haben dann auch Kinder die schon 
ein bisschen lesen können, mit denen 
kann ich dann auch mehr Text ma-
chen. Aber mit schwachen Kindern 
würde ich schon auf sehr kurze Texte, 
das können wirklich einzelne Sätze 
pro Seite sein, zurückgreifen.“ 

-Textmenge in Abhängig-
keit von den jeweiligen 
Schüler*innen 

19 Interview 
B5, Abs. 23 

„Auch klare und eindeutige Bilder 
sind wichtig.“ 

-klare und eindeutige Bilder K 8.2  
Bildliche Kriterien 
 
-klare, eindeutige und 
nicht verschwommene 
Bildern 

20 Interview 
B5, Abs. 27 

„Es gibt manchmal auch so interes-
sante Comics, die die auch die W und 
E Kinder dann gern lesen, aber auch 
da ist es wichtig, dass es da klare 

-klare und nicht ver-
schwommene Bilder  
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Bilder sind, das darf nicht zu ver-
schwommen sein, was vielleicht für 
die Grundschulkinder nicht so ein 
Problem wäre, aber für die behinder-
ten Kinder, die einen klaren Fokus 
brauchen schon, weil sie sonst sehr 
schnell abdriften *.“ 

-Figur-Grund-Unter-
scheidung 
-Figuren sollten erkenn-
bar sein  
- Mögliche Komplexität 
der Bilder abhängig von 
jeweiligem*r Schü-
ler*in 

21 Interview 
B5, Abs. 29 

„Also ich glaube auch für die W und E 
Kinder können z. B. Bilder durchaus 
auch mal verfälscht sein. Also es ist 
gut, wenn man den Löwen/ es gibt die-
ses eine Buch "Der Löwe in Dir", das 
ist ein schönes Buch. Da sind die Lö-
wen nicht realistisch dargestellt, es ist 
aber trotzdem ganz deutlich es ist ein 
Löwe. Das ist gut und wichtig.“ 

-nicht zwingend realistische 
Bilder, aber Figuren sollten 
erkannt werden  

22 Interview 
B5, Abs. 29 

„Wenn ich dann hinterher frage: "Ja, 
wo ist denn der Oskar?" Dann müssen 
die Kinder den Fokus sehr stark neu 
auf die Bildseiten richten, damit er den 
Oskar auch entdeckt. Insofern hängt 
das auch ein bisschen davon ab, wel-
che Art von Behinderung die Kinder 
haben, viele sind dann irgendwie gar 
nicht an vielen Büchern interessiert.“ 

-Mögliche Komplexität der 
Bilder abhängig von jeweili-
gem*r Schüler*in 

23 Interview 
B5, Abs. 43 

„Also ich würde sagen, für die meisten 
behinderten Kinder ist so eine Figur-

-Figur-Grund-Unterschei-
dung ermöglichen 
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Grund Unterscheidung bzw. Figur-
Grund Wahrnehmung deutlich ist, weil 
viele damit dann auch Probleme ha-
ben. *“ 

24 Interview 
B5, Abs. 39 

„Also tatsächlich spielt auch die Form 
von den Bilderbüchern und die Größe 
eine Rolle. So eine Art Griffigkeit.“ 

-Größe und Griffigkeit  K 8.3  
Materialität und Gestal-
tung des Bilderbuches 

25 Interview 
B5, Abs. 39 

„Manchmal gibt es/ Sind die Bücher 
oder die Geschichte mit bestimmten 
Tätigkeiten verbunden, also öffnet 
man z. B. Klappen, umso mehr solche 
Handlungen entstehen, desto besser. 
Wenn wir dann das Nachspielen, das 
ist dann großes Kino.“ 

-Handlungen am Bilderbuch 
ermöglichen, bspw. Klappen 

-Größe und Griffigkeit  
-Handlungen am Bil-
derbuch ermöglichen, 
bspw. Klappen 

26 Interview 
B5, Abs. 27 

„Also auch da sind die Bilder natürlich 
auch sehr wichtig, weil die ja auch ge-
lesen werden müssen. Die Bilder müs-
sen auf jeden Fall ansprechend sein.“ 

-Bilder von großer Bedeu-
tung und ansprechend 

K 9.1  
Bildebene 
 
-Bildebene relevant im 
Auswahlprozess 

K 9 
Kriterien ohne Bezug zum 
Kriterienkatalog  
 
-Tiere als mögliche Figu-
ren 
-standortabhängige Ver-
fügbarkeit der Werke als 
wichtiges Kriterium 
-Lebensweltbezug durch 
gesellschaftlich aktuelle 
Themen, die aus Erwach-
senenperspektive antizi-
piert werden  

27 Interview 
B5, Abs. 33 

„Figuren finde ich sogar besonders 
wichtig, weil die Kinder eben auch das 
von den Kindern aus dem Buch erle-
ben.“ 

-Hohe Bedeutung der Figu-
ren  

K 9.2  
Figuren 
 
-Figuren bedeutend im 
Auswahlprozess 
-Tiere als mögliche Fi-
guren  
 

28 Interview 
B5, Abs. 35 

„Das können auch Tiere sein. Es gibt 
ja z. B. dieses/ Ich glaube in dem Buch 
"Der Löwe in dir" gibt es die großen 
Löwen und die kleine Maus.“ 

-Tiere als mögliche Figuren  
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29 Interview 
B5, Abs. 17 

„Ehrlich gesagt bin ich meistens froh, 
wenn ich eine gute Auswahl von Bil-
derbücher zur Verfügung habe. Wir 
haben ja bei uns in der Schule unsere 
Bücherei und dann schau ich da, was 
ich finde.“ 

-standortabhängige Verfüg-
barkeit der Werke  

K 9.3  
Verfügbarkeit 
 
-standortabhängige 
Verfügbarkeit der 
Werke als wichtiges 
Kriterium  
-Standortanhängigkeit  

-Schlüsselprobleme nach 
Klafki als mögliche Krite-
rien relevanter gesell-
schaftlicher Themen 
-Kamishibai als Sprechan-
lass  

30 Interview 
B5, Abs. 19 

„Auf jeden Fall ist Verfügbarkeit ein 
Kriterium, sogar ein wichtiges. Selten, 
ganz selten haben wir dann ganze 
Klassensätze gehabt, das haben wir 
dann eher für abstraktere Themen ge-
habt. Aber Bilderbücher als Klassen-
satz das hatte ich sehr selten. {...}“ 

-Verfügbarkeit als wichtiges 
Kriterium, eher selten Klas-
sensätze  

31 Interview 
B5, Abs. 11 

„Zunächst schaue ich, wie relevant 
sind Themen der Bilderbücher für be-
stimmte Situationen und da interessiert 
mich die Lebenswelt der Kindern. Da-
bei sind für mich gesellschaftliche 
Themen besonders relevant, das kön-
nen auch manchmal politische The-
men sein, z. B. als der Krieg in der 
Ukraine losging, da bot sich dann ein-
fach an ein solches Thema zu behan-
deln.“ 

-Lebensweltbezug durch ge-
sellschaftlich relevante The-
men, bspw. Ukraine Krieg 

K 9.4  
Lebensweltbezug 
 
-Lebensweltbezug 
durch gesellschaftliche 
Themen, bspw. Ukraine 
Krieg  
-Antizipation der The-
men aus Erwachsenen-
perspektive 
-Schlüsselprobleme 
Klafkis als mögliche 
Kriterien relevanter ge-
sellschaftlicher Themen 32 Interview 

B5, Abs. 21 
„Ich schaue nach den gesellschaftlich 
relevanten Themen mit Bezug zu den 
Kindern, also was ist gerade los, findet 

-gesellschaftlich relevante 
Themen aus Erwachsenen-
perspektive als Antizipation 
von Lebensweltbezug 
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da z. B. eine Olympiade statt oder gibt 
es andere besondere gesellschaftliche 
Anlässe und dadurch hat man dann ja 
auch so einen Lebensweltbezug.“ 

33 Interview 
B5, Abs. 25 

„Da würde ich sagen, könnte man so 
die Schlüsselprobleme nach Klafki 
auch als Orientierung nutzen für ge-
sellschaftlichen Themen, die auch in 
der Lebenswelt der Kinder relevant 
sind oder werden, auch wenn die ja 
durchaus ein bisschen älter sind.“ 

-Schlüsselprobleme nach 
Klafki als möglich Kriterien 
relevanter gesellschaftlicher 
Themen  

-- -- Keine Zitate zu K 9.5 -- K 9.5  
Textmenge und Länge 

34 Interview 
B5, Abs. 37 

„Kamishibai finde ich total klasse, 
habe ich verschiedentlich eingesetzt. 
Das Kamishibai bringt die Kinder im-
mer sehr ins Sprechen und da erlebe 
ich dann auch immer eine große Be-
geisterung bei den Kinder und versu-
che mich da auch stark zurückzuneh-
men und dann die Kinder vielfältige 
Eindrücke schildern lassen.“ 

-Kamishibai als Sprechan-
lass  

K 9.6  
Kamishibai 
 
-Kamishibai als Sprech-
anlass 
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VIIII. Vorlagen für den Datenschutz  

 

Einverständniserklärung 

zur Teilnahme am Interview zur Forschung: Kriterien zur Auswahl von Bilderbü-

chern für einen inklusiven Literaturunterricht  

 

Hiermit erkläre ich _______________________________________________________ 
(bitte Namen eintragen) 

 
mich mit der Teilnahme am Interview zur Forschung: Kriterien zur Auswahl von Bilderbü-
chern für einen inklusiven Literaturunterricht einverstanden und stimme der Verarbeitung 
der erhobenen Daten im Rahmen der Untersuchung zu. Ich habe das Infoblatt zur Forschung 
erhalten und gelesen.  

 

Die Einwilligung ist freiwillig. Eine Nichterteilung hat keine negativen rechtlichen Auswir-
kungen. Die Einwilligung in die Verarbeitung personenbezogener Daten kann jederzeit wi-
derrufen werden. Durch den Widerruf der Einwilligung wird die Rechtmäßigkeit, der auf-
grund der Einwilligung bis zum Widerruf erfolgten Verarbeitung nicht berührt. Die erhobe-
nen Tonaufnahmen werden anonymisiert transkribiert und nach der Auswertung unverzüg-
lich gelöscht (30.09.2023).  

 

 

______________________________________________________________________ 
Ort, Datum     Unterschrift 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

240 
 

Infoschreiben an die Lehrkräfte zu einer Erhebung im Rahmen einer Mas-

terarbeit  

 

Das Forschungsvorhaben (Masterarbeit) verfolgt die Validierung/Evaluation/Reflexion the-

oretisch entwickelter Kriterien zur Auswahl von Bilderbüchern für einen inklusiven Litera-

turunterricht. Dabei wird die Perspektive der Expert*innen aus der Praxis durch leitfaden-

gestützte Interviews erhoben. Die Teilnahme an den Interviews ist freiwillig und wird durch 

eine Einverständniserklärung dokumentiert. Dabei sind die erhobenen Daten nicht auf ein-

zelne Betroffene direkt beziehbar. Des Weiteren werden Identifikationsdaten von den Erhe-

bungsdaten strikt getrennt. Hinzu gelten die nachstehenden Punkte nach Art. 13 der DSGVO. 

Es besteht ein Recht auf Widerrufbarkeit der Teilnahme. Bis zum Zeitpunkt der Anonymi-

sierung haben die Befragten ein Recht auf Löschung, Vernichtung, Berichtigung und Ano-

nymisierung der über sie verarbeiteten personenbezogenen Daten. Die personenbezogenen 

Daten werden nur bis zur Auswertung der Daten aufbewahrt (30.09.2023). Es besteht ein 

Beschwerderecht bei einer Aufsichtsbehörde.   

 

Kontaktdaten für mögliche Nachfragen: 

Jack Lindner   

xxx  

xxx  

E-Mail: jacklindner03@gmail.com 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

241 
 

 X. Erklärungen zur Masterarbeit  

 


