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Vorwort

Der vorliegende Sammelband fuflt vor allem auf den Ergebnissen der
Tagung »Herausforderung kulturelle Lehrerinnen- und Lehrerbildung.
Perspektiven fiir das Studium der Geisteswissenschaften«, die am 14.
und 15. Mirz 2019 an der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg stattfand
und vom Projekt »WegE: Wegweisende Lehrerbildung — Entwicklung re-
flexiver Kommunikationsprozesse« unter mafigeblicher Beteiligung des
Teilprojekts »KulturPLUS« organisiert wurde. Das Projekt »WegE« und
die Teilprojekte werden im Rahmen der gemeinsamen »Qualititsoffen-
sive Lehrerbildung« von Bund und Lindern aus Mitteln des Bundesmi-
nisteriums fiir Bildung und Forschung geférdert. »WegE« entwickelt seit
2016 die Kommunikation und fachliche Zusammenarbeit zwischen den
Wissenschaften sowie den Lehramtsbildungs- und Beratungsangeboten
der Universitit Bamberg und der Schulpraxis systematisch weiter.

»KulturPLUS« ist dabei schwerpunktmifig in den geistes- und kul-
turwissenschaftlichen Fachern verankert. Das Teilprojekt entwickelte un-
ter anderem Lehr- und Fortbildungsangebote fiir (angehende) Lehrerin-
nen und Lehrer, in denen sich diese — iiber definierte Unterrichtsficher
hinausgehend — Kompetenzen im Hinblick auf die Herausforderungen
kultureller Vielfalt aneignen kénnen. Die hohe Relevanz geistes- und kul-
turwissenschaftlicher Zuginge fiir die Deutung von Welt, fiir die Entfal-
tung von Kommunikations- und Handlungskompetenzen sowie fur die
kulturelle Weiterentwicklung ist unbestritten: Individuen und Gesell-
schaft sind insbesondere hinsichtlich ihrer Selbstverortung und Persén-
lichkeitsbildung darauf angewiesen. Dabei steht die Verzahnung von
Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften einer-
seits sowie von Wissenschaft und schulischer Praxis andererseits im Fo-
kus: So werden Studierenden, Lehrkriften und Dozierenden vielfiltige
Impulse angeboten, um Herausforderungen und Optionen kultureller
Bildung in Schule und Unterricht zu diskutieren. Seit Dezember 2022
fithrt das Referat »Kultur und Bildung« am »Zentrum fiir Lehrerinnen-
und Lehrerbildung Bamberg« (ZLB) Aufgaben von »KulturPLUS« fort,
wodurch die Ergebnisse und (Fort-)Bildungsangebote verstetigt werden
konnten.
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Einleitung

Vor dem Hintergrund kultureller Heterogenitit in den Klassenzimmern
sowie den Herausforderungen im Umgang mit einer vernetzten Weltge-
sellschaft im Unterricht haben Geistes- und Kulturwissenschaften in der
Lehrkriftebildung eine herausragende Rolle. Schliellich sind Lehrer-
innen und Lehrer der geistes- und kulturwissenschaftlichen Unterrichts-
ficher wichtige Akteure bei der Vermittlung von kulturellem Wissen und
bei der Erméglichung von kultureller Teilhabe.

Als Sinnstiftungssysteme pragen Kulturen das Handeln und Denken
von Individuen, werden aber auch aktiv von ihnen gestaltet. Kulturelle
Diversitit markiert dabei sowohl Potenziale als auch Herausforderungen:
(Angehende) Lehrkrifte benétigen Kompetenzen zur Codierung und De-
codierung von Kultur(en) — nicht zuletzt, um Schiilerinnen und Schiiler
im Umgang mit dem Facettenreichtum der Sinnstiftungssysteme zu sen-
sibilisieren und so die Orientierungs- und Handlungsfihigkeit im Um-
gang mit kultureller Vielfalt zu férdern. Diese Kompetenzen kénnen und
miissen bereits in der universitiren Lehrerinnen- und Lehrerbildung
angebahnt werden. Im Verbund mit den Bildungswissenschaften leisten
gerade die Geistes-, Kultur- und Gesellschaftswissenschaften einen ele-
mentaren Beitrag zu diesem Erfordernis. Die Interdisziplinaritit hin-
sichtlich der kulturellen Lehrkriftebildung zu férdern, ist ein zentrales
Anliegen des Projekts »KulturPLUS: Kulturbezogene Lehrerinnen- und
Lehrerbildung, das ein Teilprojekt des an der Otto-Friedrich-Universitit
Bamberg angesiedelten Vorhabens »WegE: Wegweisende Lehrerbildung
— Entwicklung reflexiver Kommunikationsprozesse« (WegkE) ist. Das Pro-
jekt »WegE« und die Teilprojekte werden im Rahmen der gemeinsamen
»Qualititsoffensive Lehrerbildung« von Bund und Lindern aus Mitteln
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gef6rdert.

Am 14. und 15. Mirz 2019 organisierte » WegE« zusammen mit »Kul-
turPLUS« die Tagung »Herausforderung kulturelle Lehrerinnen- und
Lehrerbildung. Perspektiven fiir das Studium der Geisteswissenschaf-
ten«, um die Vielgestaltigkeit des Forschungs- und Professionalisierungs-
feldes »Kulturelle Lehrerinnen- und Lehrerbildung« abzubilden und die
Interdisziplinaritit in diesem Forschungsfeld zu stirken. Dabei
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adressierte die Tagung geistes- und kulturwissenschaftliche Fachwissen-
schaften und Fachdidaktiken sowie kulturbezogen forschende Bildungs-
wissenschaften. Die Tagung bot den Teilnehmerinnen und Teilnehmern
ein Forum zur Diskussion tiber unterschiedliche Konzepte und Begriffe
von kultureller Bildung sowie iiber Kompetenzen der KulturerschlieRung
und ihre Anbahnung in der universitiren Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung.

Der vorliegende Sammelband bildet dieses Forum ab und setzt durch
eine Auswahl und Erweiterung von Beitrigen Schwerpunkte. Dieser
Band ist in drei Kapitel gegliedert: Die Beitrige des ersten Kapitels neh-
men eine dezidiert fachiibergreifende Perspektive ein, indem die Schule
als kulturelle Organisation bzw. die universitire Lehrkriftebildung als
fachiibergreifende Aufgabe erortert und Konzepte diskutiert werden, die
sich dieser Aufgabe widmen. Die Beitrige des zweiten Kapitels nehmen
Ordnungssysteme und kulturelle Orientierungen im Kontext von Schule,
Unterricht und Lehrkriftebildung in den Blick, um sie hinsichtlich hege-
monialer Verhiltnisse, kultureller Diversitit und fachbezogener Denk-
stile zu untersuchen und Relevanzen sowie Kompetenzen kultureller
Lehrkriftebildung zu besprechen. Die Beitrige des dritten Kapitels wid-
men sich dezidiert den Sprachen, indem sie Ansitze eines wertschitzen-
den Umgangs mit sprachlich-kultureller Vielfalt in der Lehrkriftebildung
begriinden bzw. Angebote und Methoden zum Verstehen und Interpre-
tieren von Literatur vorstellen. Der Band beleuchtet dadurch auf mehre-
ren Ebenen Kontexte kultureller Bildung in Schule und Unterricht und
erdrtert die Herausforderungen sowie die Moglichkeiten einer kulturel-
len Lehrerinnen- und Lehrerbildung aus interdiszipliniren Perspektiven.

Unser grofler Dank gebithrt den Autorinnen und Autoren — sowohl
fiir die bereichernde Mitgestaltung der Tagung als auch fiir die vorliegen-
den Beitrige. Wir freuen uns sehr dariiber, dass dieser Sammelband vom
»Zentrum fur Lehrerinnen und Lehrerbildung Bamberg« (ZLB) in die
Reihe »Forum Lehrerinnen- und Lehrerbildung« aufgenommen wurde.
Unserer studentischen Hilfskraft Carolin Kienel danken wir fiir die zu-
verlissige Unterstiitzung im Lektorat und Layout des Sammelbands. Den
Leserinnen und Lesern des vorliegenden Sammelbands wiinschen wir
eine erkenntnisreiche Lektiire.

Benjamin Reiter, Adrianna Hlukhovych, Barbara Drechsel, Konstantin Lindner,
Annette Scheunpflug, Sabine Vogt, Johannes Weber
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Die Férderung kultureller Lehrkraftebildung
an der Universitit

Perspektiven fiir das Studium

der Geistes- und Kulturwissenschaften

Benjamin Reiter und Konstantin Lindner

Lehrkrifte sind wichtige Akteure im Feld kultureller Bildung, denn sie
bieten Lernenden Wissen zur Orientierung in ihrer Lebenswelt, unter-
stiitzen sie beim Einiiben kultureller Praktiken und offerieren Angebote
zur Entwicklung und Reflexion von Deutungsleistungen. Dadurch {or-
dern Lehrkrifte Schiilerinnen und Schiiler fiir einen kompetenten Um-
gang mit Kultur(en). Kulturelle Bildung ist ein ficheriibergreifendes
Kompetenzfeld, das auch in verschiedenen Lehrplinen deutscher Bun-
deslinder ausgewiesen wird. Der vorliegende Beitrag erértert den Ansatz
einer kulturbezogenen Lehrkriftebildung, dessen Anliegen es ist, (ange-
hende) Lehrkrifte zum kompetenten Umgang mit >Kultur« sowie zur Ge-
staltung entsprechender Bildungsangebote fur ihre Schiilerinnen und
Schiiler zu befihigen. In dieser Hinsicht wird erstens die Herausforde-
rung einer zeitgemifien kulturellen Bildung an der Schule aus der >Auf-
gabe Enkulturation« in eine kulturell hochgradig hybride Weltgesellschaft
abgleitet (1). Zweitens wird die schulbedeutsame Relevanz der Konzepte
»Kulturelle Bildung« und >Interkulturelle Bildung« am bayerischen Lehr-
planPLUS sowie am Rahmenlehrplan fiir Berlin und Brandenburg! prob-
lematisiert und das Potential eines weiten Begriffs kultureller Bildung
verdeutlicht (2). Auf dieser Basis werden schliefilich die Ziele und der An-
satz des Lehrkriftebildungsprojekts KulturPLUS? theoriegeleitet einge-

! Landesinstitut fiir Schule und Medien Berlin-Brandenburg (2021); Staatsinstitut fiir
Schulqualitit und Bildungsforschung (2023).

KulturPLUS ist ein Teilprojekt von »WegE — Wegweisende Lehrerbildung«. Das Vorha-
ben der Universitit Bamberg wird im Rahmen der »Qualititsoffensive Lehrerbildung«
von Bund und Lindern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und
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ordnet, MaRnahmen zur Entwicklung der kulturellen Lehrkriftebildung
begriindet und deren grundsitzliches Transferpotenzial in verschiedenen
Phasen und Kontexten diskutiert (3).

1 Kulturelle Bildung als schulische Aufgabe und
Herausforderung fiir Lehrkrafte

(Fach-)Unterricht soll auf spezifische Weise zur Enkulturation beitragen.
Darunter ist die planvolle Befihigung zur Aneignung von gesell-
schaftsprigenden Denkmustern, Einstellungen und Praktiken durch die
heranwachsende Generation zu verstehen, was sich von einer eher unbe-
wussten Ubernahme (Sozialisation) abgrenzen lisst. Mit der Sozialisation
gehort die Enkulturation zu den zentralen Funktionen der Institution
Schule.? Thr liegt eine Reflexionsebene zugrunde: Im Rahmen kultureller
Bildung werden Denkmuster, Einstellungen und Praktiken durch die Ler-
nenden geprift, angeeignet, verindert oder verworfen. Dementspre-
chend dient kulturelle Bildung der Entwicklung einer Personlichkeit, die
sich im Universum des Kulturellen* orientieren und sich darin aktiv so-
wie selbstbestimmt mit der Vielfalt an Deutungsleistungen, Einstellun-
gen und Praktiken auseinandersetzen kann.

Lehrkrifte stehen vor immensen Herausforderungen, wenn sie kul-
turbildend unterrichten wollen. Dies hat zwei eng miteinander verbun-
dene Ursachen: Erstens setzen die weltweiten Globalisierungsprozesse
den herkémmlichen Bestand des Kulturellen — den Kanon — auf mehre-
ren Ebenen infrage. Denn Globalisierung fihrt zu Entgrenzungen im Be-
reich des Zeitlichen, Sachlichen, Riumlichen und Sozialen, die ange-
sichts der gestiegenen Komplexitit desorientierend wirken kénnen und
im Unterricht aufgefangen werden sollten. Die weltweite Wettbewerbsge-
sellschaft beschleunigt kulturellen Wandel und kulturellen Austausch,
fithrt zur Expansion von Wissensbestinden, die in immer stirkerem Kon-
trast zu den Moglichkeiten der Wissensaneignung durch die Einzelne
bzw. den Einzelnen stehen. Sie verkniipft weit entfernte Regionen durch

Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA1615 geférdert. Fiir Anregungen und
Diskussionen zur Thematik dieses Beitrags danken die Autoren den drei Kolleginnen
in der Projektgruppe — Dr. Katharina Beuter, Dr. Adrianna Hlukhovych und Prof. Dr.
Sabine Vogt — sowie den Teilnehmenden an den Oberseminaren KulturPLUS, die im
Rahmen des Projekts stattfanden.

3 Vgl. Zeinz (2009, 89).

Anlehnung an »Universum Kulturelle Bildung« bei Bockhorst et al. (2021, 21).
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globale Ereignisse, wirtschaftliche oder politische Beziehungen, wodurch
u. a. der Nationalstaat in seiner Rolle als rdumlich-kultureller Orientie-
rungsmarker neu verhandelt wird. Schlielich wird in der weltweiten
Wettbewerbsgesellschaft eine spannungsreiche Pluralisierung sowie
gleichzeitige Individualisierung von Lebenswelten und Wertesystemen
vorangetrieben.> Zweitens wird der kulturelle Traditionsbestand infolge
einer seit 1945 immens gestiegenen Produktivkraft, eines in den 1970er
Jahren begonnenen Wandels der kapitalistischen Okonomie und einer
Expansion medientechnologischer Strukturen infrage gestellt. Andreas
Reckwitz spricht dementsprechend von einer auf postmoderner Okono-
mie fuRenden >Gesellschaft der Singularititen<. Diese Okonomie erlaubt
es, dass Einzigartigkeiten auf Ebene der Subjekte, Objekte oder Kollektive
sowie Riumlichkeit und Zeitlichkeit rasch und wiederkehrend erzeugt
und verworfen werden.® Diese Einzigartigkeiten entstehen durch markt-
férmige »Kulturalisierungen< von Gilitern im Modus der affizierenden
Auf- und Abwertung, wobei Lebensqualitit und (vermeintliche) Authen-
tizitat zentrale Qualititsmarker werden. Da grundsitzlich alles, »was die
globale Gegenwart und die Geschichte bereithalten, flexibel als Kultur va-
lorisiert werden kann«’, zeichnet sich die Gesellschaft der Singularititen
durch einen Kulturkosmopolitismus aus, in dem die Teilnehmenden auf
dem Markt des Kulturellen Singularititen durch individuelle Kompositi-
onen der Kulturalisierungen erzeugen.® Begriffe wie »Hybriditit® und
»Transkulturalitit!® kénnen dementsprechend als Reaktion auf den Um-
gang mit der Frage des Kulturellen im Kontext von Individualisierung,
Pluralisierung und Globalisierung verstanden werden.

Gemeinsam ist beiden Ursachen nicht nur der globale Rahmen,
sondern auch die Infragestellung eines gesellschaftlichen Traditionsbe-
stands. Im Kontext des Globalen Lernens hilt Lang-Woijtasik fest, dass die
gestiegene Komplexitit »im schulischen Kontext immer das Problem der

Vgl. Lang-Wojtasik (2019, 35); Lindner (2017, 20-30).

Vgl. Reckwitz (2018, 57-64).

Reckwitz (2018, 108).

Reckwitz (2018, 104-110.).

Homi K. Bhabha setzt die kulturelle Bildung in Beziehung zu seinem Konzept kultu-
reller Hybriditit, in dem er Potential fiir einen differenzsensiblen und hierarchiekriti-
schen Umgang mit dem Kulturellen identifiziert. Bhabha (2000, 3-5).

1 Unter Transkulturalitit konzipierte Wolfgang Welsch (1992) ein Netzwerkmodell des
Kulturellen, das er u. a. vom sog. Kugelmodell Herders absetzt. Eine kritische Einord-
nung dazu bietet Frey (2018).

© W N wn
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Legitimierbarkeit von Selektionen«!! der Unterrichtsinhalte nach sich
zieht. Gleiches gilt auch fiir die Singularisierung des Kulturellen. Damit
setzen Komplexitit und Singularisierung die Enkulturationsfunktion von
Schulen unter Verarbeitungsdruck. Im Klassenzimmer miissen sich
Lehrkrifte notgedrungen mit vielfiltigen Kulturalisierungen arrangieren,
auf die Komplexitit und Heterogenitit reagieren und ihren Unterricht
entsprechend planen, durchfithren und evaluierend weiterentwickeln.

Die Einfithrung in einen kulturellen Traditionsbestand einer national
gefassten Gesellschaft ist angesichts der dargelegten Befunde als tiber-
kommen anzusehen, da der vermeintliche Konsens von Denkmustern,
Wertorientierungen und Praktiken nicht mehr als Basis der Enkultura-
tion dienen kann. Vielmehr gilt es, kulturelle Bildung im Sinne einer En-
kulturation angesichts kultureller Pluralitit zugdnglich zu machen. Um
den damit einhergehenden Erfordernissen in der Gestaltung von Unter-
richt und Schulleben gerecht werden kénnen, brauchen (angehende)
Lehrkrifte Unterstiitzungsangebote. Diese Unterstiitzung sollte die Lehr-
krifte einerseits dazu befihigen, mit den gegenwirtigen kulturbezogenen
Transformationen angemessen umzugehen, und ihnen andererseits er-
moglichen, ihren Schiilerinnen und Schiilern stimmige Settings in Be-
zug auf kulturelle Bildung anzubieten.

2 Lehrpliane und das (weite) Verstiandnis von kultureller
Bildung

21  >Kultur< — Begriffsklirungen

In Anlehnung an Andreas Reckwitz und Clifford Geertz wird in vorlie-
gendem Beitrag Kultur als ein hochgradig kontingentes (Be-)Deutungs-
system!2 verstanden, das durch soziale Organisation erhalten und von In-
dividuen ausgehandelt und entwickelt wird. »Kultur« ist ein schillernder
Begriff, der wegen seiner vielfiltigen Bedeutungsmoglichkeiten an eine
Reihe von Diskursen anschlussfihig ist. Durch seine Verwendung lassen
sich bspw. soziale Hierarchien und Machtverhiltnisse auf Basis spezifi-
scher Praktiken und Deutungsweisen ausdriicken (z. B. >Hochkulturs;
>Subkultur<), Arten des Sprechens, Denkens und Verstehens (de-)legiti-
mieren und damit Zugehorigkeit und Andersartigkeit markieren (z. B.
sLeitkultur<; >Transkulturalitit<), Formen von sozialer Interaktion,

11 Lang-Woijtasik (2008, 66).
12 Vgl. Geertz (2012, 9).
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Wissensgenerierung und Entscheidungsfindung beschreiben und bewer-
ten (z. B. >Unternehmenskultur<; >Schulkultur<) sowie Abgrenzungen
von Natiirlichkeit durch menschliches Handeln und Bearbeiten ausdrii-
cken und wertschitzen (z. B. >Kulturlandschaft).

Laut Andreas Reckwitz avancierte >Kultur< in der Spitaufklirung zu
einem der Schiisselbegriffe, um das menschliche Handeln und Denken
als etwas Gestaltbares, Interpretierbares und Kontingentes zu erfassen
und damit der vermeintlichen Naturwiichsigkeit zu entziehen.!® In der
historischen Entwicklung unterscheidet Reckwitz einen normativen, to-
talititsorientierten, differenzierungstheoretischen sowie einen bedeu-
tungsorientierten Kulturbegriff. Der normative Kulturbegriff verstehe Kul-
tur als eine spezifische, erstrebenswerte Lebensweise, die im frithen 19.
Jahrhundert durch das Biirgertum getragen wurde, sich in der sog. Hoch-
kultur zundchst vom Adel, spiter vom Proletariat abgrenzte und auf Bil-
dung und Personlichkeitsentwicklung abzielte. Dagegen historisiere das
totalitdtsorientierte Verstindnis von Kultur die spezifischen Lebensformen
bestimmter Kollektive und zeige die Diversitit von Lebensformen auf: ihr
>Wesenc. Die Anerkennung verschiedener Kulturen berge zwar eine Ent-
universalisierung des Kulturellen und erlaube damit eine Kontingenzer-
weiterung. Im totalititsorientierten Kulturverstindnis sei essentialisierte
Kultur aber eine iiberzeitliche Determinante von Kollektiven, was auf ein
eingeschrinktes Kontingenzbewusstsein hinweise. Der differenzierungs-
theoretische Kulturbegriff entstamme der Erbmasse des normativen Kultur-
verstindnisses, indem in gesellschaftlichen Teilbereichen die Funktiona-
litat des Kulturellen fiir die Gesellschaft befragt und gepriift werde. Dieser
Funktionalismus sei explizit deskriptiv, insofern er die Bedeutung von
sektoralen Bereichen der Kultur (z. B. »Hochkultur<) empirisch erfasse
und Wirkmechanismen erklire, aber auch implizit normativ, insofern die
Funktionalitit die Legitimitit bestimmter Praktiken und institutionali-
sierter Denkmuster unterstreiche. Erst mit dem bedeutungsorientierten
Kulturbegriff sei ein Verstindnis von Kultur geschaffen, das die Kontin-
genz des Kulturellen vollstindig perspektiviere. Der Kollektivsingular er-
ibrigte sich, denn Kulturen als tibereinanderliegende Systeme symboli-
scher Ordnungen und Formen der Weltinterpretationen seien zeitlich
und raumlich verschieden und in stetigem Wandel. Sie konstituierten

13 Vgl. Reckwitz (2008, 19f).
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zudem den Rahmen der Wirklichkeit, wodurch verschiedene Praktiken
und Verhaltensweisen angeleitet und (de-)legitimiert wiirden.'*

Den Sozialkonstruktivismus des bedeutungsorientierten Kulturbe-
griffs verdeutlicht auch Clifford Geertz in seiner Definition von Kultur als
einem »selbstgesponnene[n] Bedeutungsgewebe«'®. Diese Klirung impli-
ziert, dass Kulturen zweiseitige Medaillen sind: Als Bedeutungsgewebe
konstituiert jede Kultur die Wirklichkeit der jeweiligen Mitglieder — dient
also zur Organisation handlungsleitender Werte, zur Bereitstellung und
Legitimation von Wissen und Narrationen sowie zur Durchsetzung von
Praktiken und Handlungen. Individuen sind dementsprechend in ihrem
Denken und Handeln kulturgeprigt. Allerdings ist diese Beziehung
wechselseitig: Dass dieses Bedeutungsgewebe >selbstgesponnenc ist, ver-
weist darauf, dass die Individuen wiederum das Bedeutungsgewebe selbst
erzeugen, erhalten und verdndern. Damit unterstreicht die Geertz'sche
Definition auch die relative Handlungsmacht und Pragekraft von Indivi-
duen.

2.2  Enkulturation — eine Funktion von Schule

Die eben prisentierten kulturtheoretischen Uberlegungen erméglichen
die Ausdifferenzierung der Enkulturationfunktion von Schule. Setzt man
die Selbst- und Mitbestimmung von Heranwachsenden als ein zentrales
Ziel schulischer Bildung in Beziehung zu diesen kulturtheoretischen
Uberlegungen, dann dient die Enkulturation weniger der intentionalen
Hinfithrung zu einer vermeintlichen Zielkultur, sondern der Entwick-
lung eines reflexiven Kulturbewusstseins. Im Rahmen der Enkulturation er-
fahren Lernende die prigende Kraft des Kulturellen in der eigenen Ori-
entierungs-, Denk- und Handlungsweise. Sie werden sich so der kultur-
bezogenen Situativitit ihres eigenen Lebens- und Weltentwurfes bewusst.
Dazu reicht eine Hinfithrung zu (bzw. eine Einfithrung in) eine(r) wie
auch immer geartete(n) Kultur nicht aus. Lernende sollten stattdessen
auch in den Stand versetzt werden, die Genese kultureller Praktiken und
Orientierungen (de-)konstruieren zu konnen. Indem Schiilerinnen und
Schiiler eine Beobachterposition zweiter Ordnung einnehmen,® erken-
nen sie die Kontingenz von Kulturen sowie die kulturprigende Kraft von
Individuen. Das ist entscheidend, um nicht in einem sog. Kulturalismus

4 Reckwitz (2008, 20-26).
15 Geertz (2012, 9).
16 vgl. Scheunpflug et al. (2012).
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zu verharren, der deterministische Annahmen tiber kulturbezogene Ent-
wicklungen und kulturell verfasste soziale Gruppen festsetzt, indem die
Wirkmacht historischer Entwicklung auflerhalb des menschlichen Han-
delns situiert wird."” Im Gegensatz dazu offenbart die Erfahrung von
Kontingenz die handlungsbedingte Wandelbarkeit von Kulturen und die
relative Autonomie von Individuen. In diesem kompetenzorientierten Ver-
stindnis dient Enkulturation dazu, die Orientierungsfihigkeit der Ler-
nenden in der Komplexitit globaler sowie postmodern gestalteter Bedeu-
tungsgewebe zu fordern und die Handlungsmacht in kulturbezogenen
Kontexten zu erweitern. Kulturelle Bildung lisst sich in dieser Hinsicht
verstehen als Modus zur Forderung der Kompetenzen in Schule und
Unterricht — ein Verstindnis, auf welchem viele Entwicklungen fufen,
die im Rahmen des diesen Ausfithrungen zugrundeliegenden Projekts
KulturPLUS vorangebracht worden sind.

2.3 Kulturelle Bildung — schulische Relevanzanzeige

Dieses eben explizierte Verstindnis von kultureller Bildung steht in ei-
nem Spannungsverhiltnis zu der in Lehrplinen vorherrschenden Vor-
stellung von kultureller Bildung, was an den Beispielen des Rahmenlehr-
plans fur Berlin und Brandenburg sowie des bayerischen LehrplanPLUS
skizziert werden soll. Der Rahmenlehrplan fordert bspw., dass kulturelle
Bildung den Schiilerinnen und Schiilern »breitgeficherte Handlungs-,
Erfahrungs- und Deutungsspielriume« eréffnen soll.'® Der Lehrplan-
PLUS hilt fest, dass kulturelle Bildung eine ganzheitliche Bildung im
Blick habe, und fiihrt aus: »Sie férdert eine Lebensgestaltung, in der so-
wohl Individualitit, z. B. Werthaltungen und Identitit, als auch gesell-
schaftliche Teilhabe ihren Ausdruck finden.« Der LehrplanPLUS hebt zu-
dem auf die Funktionalitit der Kiinste fiir die Gesellschaft ab und fordert
ein, dass Lernende diese kulturellen Leistungen schitzen. Zudem engt
dieser bayerische Lehrplan das Verstindnis kultureller Bildung auf die
dsthetische Erfahrung ein — das Wahrnehmen, Erleben und Gestalten von
Kunst.!® Damit impliziert der LehrplanPLUS ein tendenziell totalitdtsori-
entiertes, implizit normatives Verstindnis von Kultur im Kontext kultureller
Bildung.

V' Zum Kulturalismus siehe: Bauer (2019).
8 Landesinstitut fiir Schule und Medien Berlin-Brandenburg (2021).
19 Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung (2023).
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Auch gemifl dem Rahmenlehrplan fiir Berlin und Brandenburg soll
die individuelle Ausdrucksfihigkeit v. a. durch &sthetische Erfahrungen
erreicht werden. Der Rahmenlehrplan spricht sich aber unter einem
»erweiterte[n] Kunstbegriff« explizit gegen eine Gleichsetzung von isthe-
tischer Erfahrung mit Hochkultur aus und integriert neben moderner
Mediengestaltung auch Kultur in alltiglichen Praktiken — etwa »in der
Essenskultur, der Religionsausiibung oder im Umgang mit der Natur,
setzt aber die dsthetische Erfahrung in das »Zentrum der Kulturellen Bil-
dung«. Schiilerinnen und Schiiler sollen im Rahmen kultureller
Bildung dartiber reflektieren, inwiefern asthetische Vorlieben »kulturell
geprigt sind« und »was fiir sie ihre eigene Kultur ausmacht.«?® Damit
artikuliert der Rahmenlehrplan ein subjektivistisches, tendenziell auf Kon-
tingenz abzielendes Verstindnis von Kultur im Kontext der kulturellen Bil-
dung.

In Abgrenzung zu kultureller Bildung beschiftigt sich die interkultu-
relle Bildung laut bayerischem LehrplanPLUS mit dem >Eigenen< und
dem >Fremdenc«: Sie vermittle »elementare Kenntnisse tiber andere Kul-
turen und Religionen«. Dabei sei es das Ziel interkultureller Bildung, in
einer »pluralistischen und globalisierten Gesellschaft ein kultursensibles
Verhalten und ein friedvolles Zusammenleben [zu] erm&glichen.«?! Of-
fenheit, Respekt und Toleranz nennt der LehrplanPLUS als zentrale
Werte interkultureller Bildung, damit »Menschen und Kulturen vonei-
nander lernen und sich so gegenseitig bereichern«.?? Implizit wird in die-
sem Dokument auch die Kontingenz des Kulturellen benannt, ohne aber
die Kontingenzerfahrung selbst zum Lerngegenstand zu erheben.

Den Zusammenhang von Globalisierung und Lebenswelt im Kontext
einer demokratischen Wertebildung stellt auch der Rahmenlehrplan her.
Demnach fiihre eine »vorurteils- und diversititsbewusste Interkulturelle
Bildung« zu einem gelingenden individuellen Leben, zu gleichberechtig-
ter Teilhabe und gesellschaftlichem Zusammenhalt. Das unmittelbare
Lebensumfeld sowie die interkulturell verfasste Schule dienen als Basis,
um die globale Prigung des eigenen Lebens kennenzulernen, Fremd-
heitserfahrungen zu sammeln, diese mittels Perspektivwechsel zu reflek-
tieren und die Welt aktiv mitzugestalten. Auffillig ist, dass der Rahmen-
lehrplan ebenfalls die Kontingenz des Kulturellen betont, wenn es heifit,
dass die gegenwirtige Welt »von  enormer  kultureller

20 Zitate Landesinstitut fiir Schule und Medien Berlin-Brandenburg (2021, 21).
2 Ebd, (22).
22 Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung (2023).
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Verinderungsdynamik« gekennzeichnet sei. Lernende sollten im Rah-
men interkultureller Bildung die Kompetenzen erlangen, um diese Dyna-
miken »zu erkennen, zu reflektieren und fiir sich zu bewerten«.23

Diese skizzenhafte Inhaltsanalyse der beiden Lehrpline belegt die Per-
sistenz unterschiedlicher Kulturbegriffe: In der kulturellen Bildung soll
die (kiinstlerische) Ausdrucksfihigkeit der Lernenden gemifl beiden
Lehrplinen v. a. durch &sthetische Erfahrungen gestirkt werden. Mittels
interkultureller Bildung soll dagegen eher die Kontingenz des Kulturellen
durch Vergleichs- und Verflechtungsperspektiven zuginglich und so die
Orientierungsfihigkeit in der Globalitit geférdert werden. Freilich zeigen
sich Differenzen zwischen dem Rahmenlehrplan und dem Lehrplan-
PLUS. Im Vergleich zum Rahmenlehrplan besitzen Transkulturalitit
und die damit einhergehende Wandelbarkeit und Hybriditit von Kultu-
ren im LehrplanPLUS eine untergeordnete Rolle. Wahrend das gegensei-
tige Lernen eine Zielperspektive interkultureller Bildung in Bayern dar-
stellt, ist die kulturelle Hybriditit der Lebenswelt Ausgangspunkt der in-
terkulturellen Bildung in Berlin und Brandenburg.

Die Gegentuiberstellung kultureller und interkultureller Bildung ist
beiden Lehrplinen gemein. Das in beiden Lehrplinen vorhandene Ver-
stindnis von kultureller Bildung entstammt einer pidagogischen
Entwicklung der 1960er und 1970er Jahre: In diesem Sinne ist kulturelle
Bildung laut Johannes Bilstein und J6rg Zirfass eine Kompromissformel,
um die eher emanzipatorisch ausgerichtete dsthetische Bildung und die
eher traditionalistisch-kulturkritisch ausgerichtete musische Bildung zu
biindeln. Gleichwohl reflektierte diese Formel bereits auf eine Erweite-
rung des Kulturbegriffs, insofern die tendenzielle Auflésung des norma-
tiven Verstindnisses von >Hochkultur< berticksichtigt und eine Reihe von
alternativen Asthetisierungsformen einbezogen wurde. Dadurch wurden
Verbindungslinien geschaffen, die vor wenigen Jahrzehnten kaum vor-
stellbar waren.?*

2.4 Kulturelle Bildung — reflexives Kulturbewusstsein

Gegen die eben thematisierte Aufteilung in kulturelle und interkulturelle
Bildung lassen sich zwei Einwinde erheben: Zum einen fithrt das Aus-
blenden der sozialen Kontexte im Rahmen kultureller Bildung zu einer
impliziten Essentialisierung der Kiinste. Dagegen kénnten kiinstlerische

2 landesinstitut fiir Schule und Medien Berlin-Brandenburg (2021, 20).
2+ Vgl. Bilstein und Zirfas (2017, 30-32).
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Praktiken und Asthetiken als Teilbereiche einer kontingenten Kultur ver-
standen werden, nimlich als eine sozial situierte, spezifische Ausdrucks-
form. Vor dem Hintergrund der globalen Erfahrung verweist Benjamin
Jorissen auf Basis postkolonialer Theorien auf die Kulturgebundenheit
zentraler dsthetischer Annahmen — etwa die biirgerlich-westliche Vorstel-
lung des kunstschaffenden Subjekts.? Die Einnahme einer Beobachter-
position zweiter Ordnung kann Lernende in die Lage versetzen, die dsthe-
tischen Praktiken und Orientierungen als soziale Konstruktionsleistun-
gen zu dekonstruieren, sich ihrer Kontingenz bewusst zu werden und
schlieRlich mit einer gréferen Offenheit der globalen Vielfalt an Gestal-
tungs- und Ausdruckformen hinzuwenden. Nicht zuletzt an dieser Kon-
textualisierung wird deutlich, dass interkulturelle Bildung ein Bestandteil
der kulturellen Bildung ist. Zum anderen impliziert die Differenzierung
in kulturelle und interkulturelle Bildung auch den Ausschluss der Kunst
als Gestaltungsmittel zur Entwicklung des >selbstgesponnenen Bedeu-
tungsgewebes< aus dem Bereich der interkulturellen Bildung. Insbeson-
dere wegen der Deutungsoffenheit und dem kreativen Potential kiinstle-
rischer Praktiken bietet diese sich aber als Gegenstand oder mdogliches
Produkt interkultureller Bildungsprozesse an. Die spezifische Ausdrucks-
form kiinstlerischer Praktiken kann gerade im Bereich interkultureller
Bildung genutzt werden, um transversale Kommunikationsmuster zu er-
proben und interkulturelles Verstindnis anzubahnen. Hieran wiederum
zeigt sich, dass kulturelle Bildung ein Bestandteil der interkulturellen Bil-
dung ist. Eine derartige Trennung des Kulturellen in zwei bildungsbezo-
gene Gegenstandsbereiche untergribt letztlich Potentiale.

Ein bedeutungsorientierter Kulturbegriff integriert dagegen beide
Konzepte im Ziel eines reflexiven Kulturbewusstseins, das die Kontingenz
und machtabhingige Wandelbarkeit von individuellen Orientierungen,
sozialen Selbst- und Fremddeutungen sowie Praktiken untersucht, de-
konstruiert und so zur reflexiven Teilhabe ermutigt, ohne die Asthetik als
einen spezifischen Bereich der Bedeutungsgenerierung vernachlissigen
zu wollen.

Das Ziel des reflexiven Kulturbewusstseins fufdt dabei auch auf der
Auffassung von kultureller Bildung, das der Rat fiir Kulturelle Bildung
programmatisch »als dsthetisch-expressive Dimension der Bildung des
Subjekts in kritischer Wechselbeziehung mit Gesellschaft und Natur«?®

5 Vgl. Jérissen (2019).
% Rat fiir Kulturelle Bildung (2013, 15).
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definiert. Das in 2.1 skizzierte Verstindnis von Kulturen als zweiseitige
Medaillen betont diese Wechselbeziehungen, indem die kulturprigenden
Wirkungen der isthetischen Wahrnehmung und die kunstprigenden
Wirkungen von Kulturen aufgezeigt werden.

Dieses Verstindnis macht kulturelle Bildung in schulischer Hinsicht
anschlussfihig fir eine Reihe von Unterrichtsfichern, weshalb diese im
Sinne eines fichertibergreifenden Unterrichtsprinzips gedacht werden
kann. Wie kénnen Lehrkrifte aber fiir dieses Unterrichtsprinzip fit ge-
macht werden? Das universitire Projekt KulturPLUS bemiht sich im
Rahmen der Férderung durch die Qualititsoffensive Lehrerbildung da-
rum, kulturelle Bildung wihrend der ersten Phase der Lehrkriftebildung
deutlicher zu visibilisieren und den Aufbau eines reflexiven Kulturbe-
wusstseins fiir angehende Lehrkrifte zu erleichtern. Dies erfordert eine
integrative Weiterentwicklung universitirer Lehrkriftebildung, welche
von der stirkeren Vernetzung von Fachwissenschaften, Fachdidaktiken
und Bildungswissenschaften profitiert. Im Folgenden wird der diesbe-
zligliche forschungsbasierte, hochschuldidaktische Ansatz von Kultur-
PLUS skizziert.

3 Kulturbezogene universitire Lehrkraftebildung

3.1  Theoriegeleitete Einordnungen

Lehramtsstudierende stellen eine Besonderheit fiir die universitire Lehre
dar. Zum einen studieren sie die fachlichen Gegenstinde und Denkmus-
ter mit einer klaren Anwendungsperspektive, was sich bisweilen negativ
auf das wissenschaftliche Interesse am Studium auswirkt.”’ Zum
anderen stehen die meist mehrere Ficher kombinierenden Lehramtsstu-
dierenden vor der Herausforderung, vermeintlich disparate Ficher und
fachspezifische Paradigmen sinnstiftend zu verbinden. Insbesondere die
disziplindre Matrix der Geistes- und Kulturwissenschaften steht in einem
Spannungsverhiltnis zu den Unterrichtsfichern: Folgt man Kimper-van
den Boogaart fiihrte der cultural turn zu einer Verschiebung und Ausdif-
ferenzierung des jeweiligen fachlichen Selbstverstindnisses, was Schwie-
rigkeiten hinsichtlich des Transfers von Fach- in Unterrichtsfachkultur
erzeugt.?® Trotzdem sich im Zuge des cultural turns die Germanistik
bspw. in eine Sprach- und eine Literaturwissenschaft ausdifferenzierte,

¥ Vgl. Neugebauer (2013, 16).
% Vgl. Kimper-van den Boogaart (2009).
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muss sie von Lehramtsstudierenden als Sinnganzes verstanden werden.
Gleiches gilt fiir die Geographie, die als physische Geographie sowie als
Wirtschafts- und Kulturgeographie eine Naturwissenschaft sowie eine So-
zial- und Kulturwissenschaft ist. Ahnliches lisst sich fiir andere Unter-
richtsfachstudienginge wie Anglistik, Geschichte, Theologie oder auch
Mathematik attestieren. Angehende Lehrkrifte miissen in ihrem Stu-
dium also nicht nur padagogisches, fachdidaktisches und fachliches Wis-
sen sinnstiftend verkniipfen, sondern auch einzelne Bezugsdisziplinen
trotz innerfachlicher Disparititen als zusammengehoriges Fach erken-
nen. Es ist anzunehmen, dass diese Herausforderungen Lehramtsstudie-
rende mitunter von ihrem Studium entfremden.?

Das Projekt KulturPLUS fokussiert im Kontext kultureller Bildung Po-
tenziale fiir die universitire Lehrkriftebildung. Denn gerade die Befihi-
gung zur Integration der Vielfalt fachlicher Zuginge ist fiir einen reflek-
tierten sowie partizipativen Umgang mit Kulturen bedeutsam: Die Fiille
verschiedener Themen, Ansitze und Denkstile erméglicht (angehenden)
Lehrkriften einen differenzsensiblen und methodisch vielfiltigen
Umgang mit den Herausforderungen kultureller Bildung. Das liegt v. a.
daran, dass im Zuge des cultural turn transdisziplinire Kooperationen
ermoglicht werden, insofern die verschiedenen Geistes- und Kulturwis-
senschaften kulturtheoretische Paradigmen teilen und diese eine gemein-
same Basis zur Bearbeitung von kulturbezogenen Fragestellungen aus
unterschiedlichen fachlichen Perspektiven darstellen. Der bedeutungs-
orientierte Kulturbegriff, welcher die Kontingenz des Kulturellen fokus-
siert, kann dabei als transdisziplinirer Knotenpunkt gelten.?® Mittels die-
ser gemeinsamen Basis konnen (angehende) Lehrkrifte fur die Pluralitit
und Situativitit von Bedeutungszuschreibungen sensibilisiert werden,
um ihre eigenen Perspektiven und ihre Unterrichtspraxis zu reflektieren.
Im Rahmen dieses von cultural turn und bedeutungsorientiertem Kultur-
begriff geprigten transdiszipliniren Zugriffs zeigt sich, dass die Tren-
nung von kultureller (dsthetischer) Bildung und interkultureller (kultur-
wissenschaftlicher) Bildung wenig produktiv ist. Das Projekt KulturPLUS
wie auch das diesem nahestehende BMBF-Projekt KulturLeBi (Kultur in
der Lehrerbildung)®! vermeiden daher bewusst diese Differenzierung
und integrieren beide Pole — nicht zuletzt in programmatischer Absicht —
im Begriff skulturelle Bildung«.

2 Vgl. Liebendérfer (2018, 63).
3 Vgl. Timm et al. (2020, 12-14).
31 Siehe zu KulturLeBi bspw. Kiihn et al. (2020).
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Ein elaboriertes und metareflexives®? Verstindnis des Wesens und der
Genese von kulturbezogenem Wissen und darauf griindender Kompeten-
zen durch die Einnahme einer Beobachterposition zweiter Ordnung so-
wie deren differenzsensible Integration in Schule und Unterricht sind fiir
den Aufbau eines reflexiven und teilhabeerméglichenden Kulturbewusst-
seins entscheidend. Kulturelle Lehrkriftebildung in diesem Sinne heiflt,
dass in Bezug auf kulturbezogene Gegenstandsbereiche die theoriegelei-
tete Explikation und fachdidaktische Reflexion fachbezogener Uberzeu-
gungen im Rahmen der universitiren Bildung in transdisziplinirer Hin-
sicht angeleitet wird, um so zur kulturbildenden sowie -sensiblen Profes-
sionalisierung der Lehrkrifte beizutragen.3? Kulturbezogene Lehrkrifte-
bildung muss in diesem Sinne — ganz wie im Projekt KulturPLUS pilo-
tiert — die Visibilisierung, Profilierung und Vernetzung geistes- und kul-
turwissenschaftlicher Disziplinen voranbringen. Auf Basis des bedeu-
tungsorientierenden Kulturbegriffs erdffnen sich in der Folge Mdoglich-
keiten zur Weiterentwicklung kulturbezogener Lehrkriftebildung mittels
universitirer Lehre. Drei zentrale Aspekte erscheinen dabei beachtens-
wert:

1. Erhohte Visibilitit des Lehramtsstudiums bei Dozierenden zur Sensi-
bilisierung im Umgang mit Lehramtsstudierenden: Das Wissen um
die spezifischen Interessen und Herausforderungen von Lehr-
amtsstudierenden kann dazu dienen, dass die Relevanz eines
(kultur-)wissenschaftlichen Denkstils und einer diesbeziiglichen
Metareflexivitit in Rahmen von Lehreinheiten und Seminaren
adressatenorientiert veranschaulicht und begriindet wird. Sub-
jektive Theorien der Dozierenden zur Relevanz fachwissen-
schaftlicher und fachdidaktischer Inhalte fiir die spitere schuli-
sche Unterrichtstitigkeit konnen im Licht eines reflexiven Kul-
turbewusstseins befragt und weiterentwickelt werden. Dadurch
konnen sie befihigt werden, die Einsicht von Lehramtsstudieren-
den in die Relevanz fachwissenschaftlicher Gegenstinde und
Methoden zu erhéhen. Dementsprechend ist anzunehmen, dass
Studierende in der Folge Wissenschaftlichkeit und (spitere) Un-
terrichtstatigkeit leichter in eine sinnhafte Beziehung bringen,
was die Motivation am Studium und die Bereitschaft zur Ausei-
nandersetzung mit den Fachwissenschaften erhohen kann.

32 Vgl. Cramer (2019).
3 Vgl. Bauer et al. (2018, 19).
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2. Erzeugen von kulturtheoretisch begriindeten Querverbindungen der
geistes- und kulturwissenschafilichen Ficher: Unter Bezugnahme
auf fachuibergreifende kulturtheoretische Paradigmen in ver-
schiedenen Fachwissenschaften und Fachdidaktiken kénnen
inhaltliche und methodologische Vernetzungsmdglichkeiten im
Lehramtsstudium identifiziert und diszipliniibergreifende Sy-
nergien im Rahmen des Lehramtsstudiums hergestellt werden:
Themen, Standards und Kompetenzen lassen sich transdiszipli-
nir begriinden und grundstindig in die Lehrkriftebildung im-
plementieren. Derartige Querverbindungen verdeutlichen fiir
Lehramtsstudierende nicht nur fachtibergreifende gemeinsame,
kulturtheoretische Grundlagen, sondern heben auch die spezifi-
schen Gegenstinde, Ansitze und Denkstile der jeweiligen Dis-
ziplinen (kontrastiv) hervor. Im Hinblick darauf, dass im Unter-
richtsfachstudium jeweils auch besondere Denkformen zuging-
lich werden sollen, ist ein profundes Verstindnis der epistemo-
logischen Grundlagen des jeweiligen Faches ein Mittel zur For-
derung eines professionellen Habitus von (angehenden) Lehr-
kriaften.

3. Reflexion von Fachlichkeit durch Explikation kulturtheoretischer Pa-
radigmen: Die diskursiv orientierte Explikation kulturtheoreti-
scher Paradigmen dient zum einen dazu, die fachiibergreifenden
Uberzeugungen angehender Lehrkrifte zu elaborieren, indem
sie disziplinuibergreifende Grundlagen der geistes- und kultur-
wissenschaftlichen Ficher entdecken, verstehen und auf dieser
Basis den eigenen Fachbezug reflektieren. Zum anderen kann
die Explikation kulturtheoretischer Paradigmen Studierenden
die Integration der einzelnen, von ihnen mit Fokus auf ein zu-
kiinftiges Lehrkrifte-Dasein studierten Fachbereiche zu einem
Sinnganzen erleichtern. In der Phase universitirer Bildung, aber
auch in der Fort- und Weiterbildung von Lehrkriften bietet eine
Beschiftigung mit Kulturtheorien das Potential, die Reflexion
(berufs-)biographischer Erfahrungen anzugehen und zu einem
reflexiven Kulturbewusstsein zu gelangen.

3.2 Universitire Umsetzungsmafinahmen

Das Projekt KulturPLUS hat seit seinem Bestehen im Kontext eines wei-
ten, bedeutungsorientierten Kulturbegriffs eine Reihe von Mafdnahmen
forschungsbasiert entwickelt, durchgefiihrt und evaluiert, um die oben
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skizzierten Aspekte umzusetzen. Dabei sind bzw. waren insbesondere
fiinf Kriterien leitend.

Ermdéglichung eines interessegeleiteten Zugangs zu verschiedenen geis-
tes- und kulturwissenschafilichen Disziplinen: Lehramtsstudierende
sollten im Sinne einer Realisierung von Enkulturation und einer
daraus resultierenden, breit angelegten kulturellen Bildung Gele-
genheiten und Anreize bekommen, tiber ihre studierten Unter-
richtsficher hinausgehend Veranstaltungen in anderen universiti-
ren Disziplinen zu besuchen.

Sensibilisierung fiir ein bedeutungsorientiertes Kulturverstindnis: Um
die Chancen eines bedeutungsorientierten Kulturbegriffs wahr-
nehmen zu konnen, sollten Lehramtsstudierenden, aber auch ih-
ren Dozierenden Optionen zuginglich sein, sich mit kulturtheore-
tischen Fundierungen forschend auseinanderzusetzen — auch in
fichertibergreifender Hinsicht.

Elaborieren des subjektiven Kulturverstindnisses durch Forderung von
Kontingenzerfahrungen: Lehramtsstudierenden sollten im Rahmen
ihres Studiums durch Kontingenzerfahrungen Maoglichkeiten
zum Priifen und Elaborieren ihres eigenen Kulturverstindnisses
eroffnet werden, um ein reflexives Kulturbewusstsein anzubah-
nen.

Generierung von Optionen kultureller Teilhabe: Lehramtsstudierende
sollten sich nicht nur als Kulturrezipierende, sondern auch als
Kulturprigende wahrnehmen kénnen, weshalb ihnen im Studium
auch Optionen zur praktischen Teilhabe an Kultur eréffnet werden
sollten.

Visibilisierung vorhandener und Aufbau neuer Kontakte zwischen Uni-
versitit und aufleruniversitiren Akteurinnen und Akteuren kultureller
Bildung: Um zukinftige Lehrkrifte zu befihigen, Schiilerinnen
und Schiillern Kultur-Welten im eigenen Referenzraum zuging-
lich zu machen, sollten sie bereits im Studium vielfiltige Vernet-
zungsoptionen mit aufleruniversitiren Einrichtungen und Perso-
nen kennenlernen, die im Sinne eines weiten Kulturbegriffs
(trans-)kulturelle Deutungsleistungen und damit verbundene
Praktiken prigen.

Institutionalisierungsoptionen: Grundlagenmodule »Kulturelle Bildung«
Um zentrale Aspekte einer kulturellen Lehrkriftebildung nachhaltig und
strukturell zu verankern, bietet es sich an, (angehenden) Lehrkriften
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transdisziplindr angelegte Module zu »Kultureller Bildung« im Wahl-
pflicht- oder Wahlbereich ihres Studiums zu offerieren. An der Otto-
Friedrich-Universitit Bamberg wurden drei entsprechende Module ent-
wickelt und implementiert. Sie wollen Lehramtsstudierenden ermdogli-
chen, fachspezifische geistes- und kulturwissenschaftliche Ansitze zur
Deutung kultureller Phinomene identifizieren, deren Relevanz fiir
Schule und Unterricht bewerten und diese Ansitze zur eigenstindigen
Gestaltung kultursensibler Lernarrangements nutzen zu konnen. Die
Module tragen den Herausforderungen der Enkulturation im Kontext ei-
ner Gesellschaft der Singularititen Rechnung: Indem Lehramtsstudie-
rende aus spezifisch fiir diese Module konzipierten oder dafiir ge6ffneten
Lehrveranstaltungen aus unterschiedlichen geistes- und kulturwissen-
schaftlichen Fichern** wihlen kénnen, wird ihnen erméglicht, transdis-
ziplinire Reflexionen von Fachinhalten sowie Paradigmen anzustellen
und auf dieser Basis eine kompetente inhaltliche wie methodische Gestal-
tung eines kulturbildenden Unterrichts vornehmen zu kénnen.

Im Rahmen des Projekts KulturPLUS wurden ab Wintersemester
2016/17 entsprechende Grundlagenmodule fiir Lehramtsstudierende der
Realschulen und Gymnasien (8 ECTS) bzw. fiir den Masterstudiengang
Berufliche Bildung (5 ECTS), ab Sommersemester 2018 fiir Lehramtsstu-
dierende der Grund- und Mittelschulen (3 ECTS) im Wahlpflichtbereich
implementiert. Neben einer spezifischen Vorlesung (gegenwirtig entwe-
der »Digitaler Wandel und kulturelle Bildung« oder »Kulturelle Diversitit
und kulturelle Bildung«) kénnen die Studierenden zur Absolvierung die-
ser Module ausgewihlte Lehrveranstaltungen besuchen, welche die zwolf
Institute der geistes- und kulturwissenschaftlichen Fakultit an der Uni-
versitit Bamberg fur Lehramtsstudierende 6ffnen. Die Studierenden be-
schiftigen sich in den Modulen mit aktuellen Fragen, Themen und Me-
thoden geistes- und kulturwissenschaftlicher sowie dsthetischer Weltdeu-
tungsweisen. Im Sommersemester 2023 war es Studierenden bspw. mog-
lich, sich mit Kiinstlicher Intelligenz und deren Bedeutung fiir die Kunst-
produktion auseinanderzusetzen oder im Rahmen eines Seminars zum
»Kinderkunstlabor« der Universitit Bamberg praktische Erfahrungen in

3 Neben den Instituten und Fachgruppen, die grundstindig Lehre in Lehramtsstudien-

gingen anbieten (Anglistik/Amerikanistik, Europdische Ethnologie, Germanistik, Geo-
graphie, Geschichte, Klassische Philologien, Philosophie, Romanistik, Slavistik, Theo-
logien), 6ffnen auch Ficher wie Arabistik, Archiologie oder Judaistik ihre Lehrveran-
staltungen fiir die Module zu kultureller Bildung.



Die Foérderung kultureller Lehrkraftebildung an der Universitat 29

der kulturellen Bildung mit Grundschulkindern zu sammeln.*® Dozie-
rende werden im Rahmen der Grundlagenmodule dazu ermutigt, in ih-
ren Lehrveranstaltungen dezidiert Lehramtsstudierende zu adressieren.
Durch das breite Angebot ist eine interessengeleitete Auswahl und damit
eine erhohte Motivation der Studierenden anzunehmen. Die steigende
Angebotsvielfalt unterstreicht die mittlerweile breite Akzeptanz der
Grundlagenmodule: Im Sommersemester 2018 konnten nur neun Lehr-
veranstaltungen im Rahmen der Grundlagenmodule besucht werden. Im
Wintersemester 2022/23 wurden 40 Lehrveranstaltungen im Rahmen der
Grundlagenmodule gedffnet, im Sommersemester 2023 waren iiber 70
Lehrveranstaltungen im Angebot.

Neue interdisziplindre Lehrformate: KulturPLUS-Ringvorlesungen und
KulturPLUS-Thementage

Um den interdiszipliniren Diskurs im Horizont von Kulturtheorien zu
férdern und sowohl Dozierende als auch Lehramtsstudierende in einen
Austausch zu Fragen kultureller Bildung zu bringen hat KulturPLUS
zwei Formate entwickelt, die u. a. fiir das bedeutungsorientierte Kultur-
verstindnis sensibilisieren. Zwischen Sommersemester 2016 und Win-
tersemester 2018/19 organisierte KulturPLUS interdisziplinire Ringvor-
lesungen mit wissenschaftlichen Vortridgen, schulischen Praxisberichten
und Diskussionen zu kulturbezogenen Themen mit aktueller gesell-
schafts- und bildungspolitischer Relevanz (z. B. >Europa unterrichten<im
SoSe 2017, >Erinnerungen kultivieren< im WiSe 2017/2018 oder »>Spra-
chen vermitteln< im SoSe 2018). Die Ringvorlesungen waren als ein dis-
ziplintibergreifendes Forum und Experimentierfeld organisiert, um die
kulturbildenden Wissenschaften an der Universitit Bamberg in ihrer Re-
levanz fur die Lehrkriftebildung herauszustellen und themenbasierte, tie-
fergehende Kooperationen anzustoflen. Auf universitirer Ebene wurden
diese Kooperationen tiber die Ringvorlesungen hinaus durch Institutsge-
spriche und fakultitsweite, jahrliche KulturPLUS-Treffen stabilisiert. Do-
zierende sollten in diesem Rahmen die Bedeutung ihrer Forschungsleis-
tungen, theoretischen Grundlagen und Titigkeiten mit Blick auf das
Lehramtsstudium vorstellen und diskutieren. Neben Forschenden und
Lehrkriften wurden auch Kultur- und Medienschaffende als Expertinnen
und Experten eingeladen, um Forschung und Praxis zu verzahnen. So
stellte bspw. Angelika Kester im Rahmen der Ringvorlesung >Europa un-
terrichten«< kulturpadagogische Projekte vor, die an einer Grundschule

% Vgl. Hlukhovych (Sommersemester 2023); Jochum (Sommersemster 2023).
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durchgefiihrt wurden, um das transkulturelle Verstindnis und das euro-
piische Bewusstsein von Schiilerinnen und Schiilern zu férdern.3® Stu-
dierende und Lehrkrifte aller Schularten und Fachrichtungen erhielten
durch die Ringvorlesungen die Méglichkeit zu ficheriibergreifenden Ein-
blicken in kulturbezogene Themenbereiche, um kulturelle Phinomene
und kulturwissenschaftliche Ansitze zu verstehen, was das reflexive Kul-
turbewusstsein der (angehenden) Lehrkrifte férdern sollte. Mit dem Start
der Grundlagenmodule wurden die Ringvorlesungen als verpflichtende
Veranstaltungen integriert. Ein Highlight dieses interdiszipliniren Aus-
tauschs war auch die Tagung » Herausforderung, >kulturelle Lehrerinnen-
und Lehrerbildung«. Perspektiven fiir das Studium der Geisteswissen-
schaften« im Jahr 2019, deren Ergebnisse in vorliegendem Sammelband
in Ausziigen dokumentiert sind.?’

In der zweiten Foérderphase von KulturPLUS wurden die Ringvorle-
sungen durch KulturPLUS-Thementage abgelost. Die interdisziplindren
Thementage adressieren neben Lehramtsstudierenden und Dozierenden
auch Lehrkrifte, die sich die Teilnahme daran als Fortbildung anerken-
nen lassen konnen. Sie finden zwei Mal pro Semester an einem Tag statt
und bieten — im Gegensatz zu wochentlich laufenden Ringvorlesungsvor-
trigen — die Chance, tiber einen kompakten Zeitraum hinweg einen The-
menschwerpunkt im Kontext kultureller Vielfalt (z. B. Migration, Mehr-
sprachigkeit, Jugendkulturen), aber auch dezidiert kulturbildende Gegen-
stands- und Problembereiche (z. B. »Die Macht der Bilder«) zu durch-
dringen. Insbesondere der Austausch zwischen Dozierenden sowie Lehr-
amtsstudierenden und an Schulen unterrichtenden Lehrkriften erdffnet
eine Perspektivenvielfalt, die vom Dialog zwischen (Kultur-)Theorie und
Unterrichtspraxis enorm profitiert. Zugleich kommt die Universitit auf
diese Weise ihrem Auftrag nach, Erkenntnisse wissenschaftlicher For-
schung in Praxisfelder und gesellschaftliche Bereiche zu transferieren
und zur Diskussion zu stellen.?®

Forschung: Studien zu Fragen kultureller Lehrkrifiebildung
Im Rahmen des Projekts KulturPLUS dienten spezifische Oberseminare
a) der Erérterung von Kulturtheorien und ihrer Relevanz fiir die Lehr-

% Angela Kester: Europa ins Klassenzimmer bringen?! Projekte zu >Europa macht

Schule«. Vortrag im Rahmen der Ringvorlesung »Europa unterrichtens, 11. Juli 2017.
Bislang wurden auch drei themenspezifische Sammelbande publiziert, die u. a. auf Vor-
trigen der Ringvorlesungen aufbauen und die Ergebnisse nachhaltig sichern: Hluk-
hovych et al. (2018); Beuter et al. (2019); Reiter et al. (2022).

38 Vgl. Hlukhovych et al. (2020).
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kriftebildung sowie fur die Lehrkriftebildungsforschung und b) zur Dis-
kussion von Forschungsprojekten und Forschungsergebnissen im Kon-
text kultureller Bildung. Dabei standen zum einen Forschungsprojekte
im Fokus, die ihm Rahmen von Qualifikationsarbeiten durchgefiithrt wur-
den. Eine Dissertation in der Geschichtsdidaktik untersuchte, wie Ge-
schichtskultur in Zulassungsverfahren von Schulgeschichtsbiichern aus-
gehandelt wurde und von den institutionellen Rahmenbedingungen und
fachlichen Uberzeugungen Akteure abhingt.’ Eine Promotionsstudie
der englischen Sprachwissenschaft untersuchte auf Basis eines deutsch-
tansanischen Austauschs von Schiilerinnen und Schiilern die Verwen-
dung des Englischen als lingua franca in inter- und transkulturellen Kon-
texten.** Zum anderen lag ein Schwerpunkt auch im Austausch mit dem
zeitgleich laufenden BMBF-Drittmittelprojekt »KulturLeBi — Kultur in
der Lehrerbildung«. In den verschiedenen KulturLeBi-Forschungsprojek-
ten wurde auf Basis eines bedeutungsorientierten Kulturbegriffs bspw.
danach gefragt, inwiefern angehende Lehrkrifte zur Reflexion ihres kul-
turbezogenen Handelns angeleitet werden konnen und inwiefern diese
Reflexionen ihre universitire Bildung und spitere berufliche T4tigkeit be-
reichern kénnen.*!

An diesen Oberseminaren nahmen auch Lehramtsstudierende im
Rahmen der Grundlagenmodule teil. Thnen wurde so die Moglichkeit zur
Aneignung und Diskussion der theoretischen Grundlagen geistes- und
kulturwissenschaftlicher Ficher sowie die Beschiftigung mit For-
schungsfragen und -ergebnissen er6ffnet, was in mehreren Fillen in das
Verfassen von Abschluss- bzw. Masterarbeiten zu kultureller Lehrkrifte-
bildung miindete.

4 Ausblick

Im Zusammenwirken der Fakultit Geistes- und Kulturwissenschaften
und weiteren, insbesondere auch bildungswissenschaftlichen Akteurin-
nen sowie Akteuren der universitiren Lehrkriftebildung ist an der Uni-
versitit Bamberg eine nachhaltige Verstetigung der Potenziale des Pro-
jekts KulturPLUS gelungen, indem die wissenschaftliche Koordinations-
stelle des Projekts im Wintersemester 2021/22 gegriindeten Referat
»Kultur und Bildung« als Teil des Zentrums fiir Lehrerinnen- und

3 Reiter (2021).
40 Beuter (2023).
41 Zu den Projektergebnissen siehe bspw.: Scheunpflug et al. (2020).
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Lehrerbildung Bamberg (ZLB) fest verankert wurde. Neben der Siche-
rung kulturtheoretischer Lehrveranstaltungen fiir die Lehramtsstudieren-
den und der Organisation der Grundlagenmodule dient diese Koordina-
tionsstelle zur Verstetigung der interdiszipliniren Verzahnung der Fach-
bereiche im Hinblick auf die kulturelle Lehrkriftebildung. Auch halt die
Stelleninhaberin Kontakt mit auleruniversitiren Akteurinnen und Akt-
euren kultureller Bildung und gestaltet in Kooperation mit verschiedenen
Fichern der Fakultit Geistes- und Kulturwissenschaften die Thementage.

Insgesamt markiert die iitber das Projekt KulturPLUS initiierte,
mittlerweile durch das Referat »Kultur und Bildung« weitergefiihrte kul-
turelle Lehrkriftebildung ein zukunftsbedeutsames Profil der Lehramts-
studienginge, aber auch der Lehrkriftebildungsforschungen an der Otto-
Friedrich-Universitit Bamberg. Im Zentrum steht dabei insbesondere die
Ermoéglichung von Orientierungs- und (unterrichtspezifischer) Hand-
lungsfihigkeit (angehender) Lehrkrifte angesichts der »>Aufgabe Enkultu-
ration« in eine hochgradig kontingente Kulturalitit. Ziel ist der Aufbau
eines reflexiven Kulturbewusstseins, das die Kontingenz und machtabhin-
gige Wandelbarkeit von Kulturen durch die wiederkehrende Einnahme
einer Beobachterposition zweiter Ordnung erkennt. Asthetische Aus-
drucksfihigkeit und interkulturelle Orientierungsfihigkeit stellen dabei
zwei Kompetenzbereiche dar, die auf Basis eines bedeutungsorientierten
Kulturbegriffs verbunden und durch ficheriibergreifende Lehrformate in
die universitire Lehrkriftebildung integriert werden.

Dabei sind die Schiilerinnen und Schiiler in besonderem Mafle im
Blick: Zu ihrer Weltdeutungsbefihigung im Kontext eines kulturbezo-
gen-pluralen Settings wollen die in vorliegendem Beitrag skizzierten
Uberlegungen und dargestellten MaRnahmen beitragen. Wenn es ge-
lingt, (angehende) Lehrkrifte fiir die verschiedenen Ansitze zur
(De-)Konstruktion des Kulturellen zu sensibilisieren und kultursensible
Lernarrangements zu gestalten, dann kénnen diese wiederum zum einen
das reflexive Kulturbewusstsein ihrer Schiilerinnen und Schiiler férdern
und diesen zum anderen verschiedene Gelegenheiten kultureller Teil-
habe anbieten.
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Von kultureller Vielfalt und digitalem Wandel

(Medien-)Kulturwissenschaftliche Lehre in der
universitiren Lehrer*innenbildung.
Ein Sprechstundengesprich

Adrianna Hlukhovych

Nothing is as practical as a good theory.
The best way to understand something is to try to change it.

(vermutlich Kurt Lewin)

Der vorliegende Beitrag reflektiert die Inhalte und die Struktur der beiden
Grundvorlesungen »Digitaler Wandel und kulturelle Bildung« und »Kul-
turelle Diversitit und kulturelle Bildung«, die im Sommersemester 2020
und Wintersemester 2020/21 im Teilprojekt »KulturPLUS: Kultur-
bezogene Bildung« des Projekts der Qualititsoffensive Lehrerbildung
»WegE — Wegweisende Lehrerbildung«! an der Otto-Friedrich-Universi-
tit Bamberg ins Leben gerufen wurden.?

Die Grundvorlesungen wurden in meiner Funktion als wissenschaftliche
Mitarbeiterin und Koordinatorin des Teilprojekts KulturPLUS konzipiert
und werden weiterhin, abwechselnd im Winter- und im Sommersemes-
ter, in meiner Funktion als wissenschaftliche Mitarbeiterin und Koordi-
natorin im Referat »Kultur und Bildung« des Zentrums fiir Lehrerinnen-

1 Das Projekt »WegE — Wegweisende Lehrerbildung« wird im Rahmen der gemeinsamen

»Qualititsoffensive Lehrerbildung« von Bund und Lindern mit Mitteln des Bundesmi-
nisteriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA1915 gefér-
dert.

Mein herzlicher Dank gilt den Leiterinnen und Leitern des Teilprojekts » KulturPLUS:
Kulturbezogene Bildung«, Konstantin Lindner und Sabine Vogt, und des Projekts
»WegE — Wegweisende Lehrerbildung«, Annette Scheunpflug und Barbara Drechsel,
fuir die Idee und die Implementierung der Grundvorlesungen, anregende Gespriche
und gemeinsame (Lehr-)Veranstaltungen, die wertvolle Impulse fiir die Gestaltung der
Vorlesungen lieferten. Ich danke vielmals Isabelle Sophie Brenner fiir die Lektiire des
Beitrags und hilfreiche Riickmeldungen. Sowie Bruno Latour fiir die Inspiration.



38 Adrianna Hlukhovych

und Lehrerbildung Bamberg angeboten. Sie sind Teil der Wahlpflicht-
Grundlagenmodule »Kulturelle Bildung« (A und B) fiir das Lehramtsstu-
dium fiir Gymnasium, Realschule und Berufliche Bildung (Fachrichtung:
Sozialpidagogik) sowie des Pflichtmoduls »Kulturelle Bildung: Kulturelle
Diversitit in Bildungskontexten« im Rahmen des Erweiterungsstudien-
gangs »Individuelle Férderung von Schiilerinnen und Schiilern« fiir das
Lehramtsstudium fiir alle Schularten. Das Ziel der Grundvorlesungen ist
es, Lehramtsstudierenden geistes- und kulturwissenschaftliche bzw. me-
dienkulturtheoretische Perspektiven auf kulturelle Bildung und kultu-
relle Medienbildung zu vermitteln. Sowohl Kultur als auch Medien wer-
den dabei in ithrem weiten Verstindnis bzw. in der Vielfalt ihrer Auffas-
sungen erortert und reflektiert.

Die kulturwissenschaftliche bzw. medienkulturwissenschaftliche und
-theoretische Ausrichtung der Grundvorlesungen speist sich aus der Ein-
sicht, dass ein solches gebiindeltes und zielgruppenspezifisches Lehran-
gebot an der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg von grofer Relevanz
und Dringlichkeit ist. Die Grundvorlesungen greifen die Themen auf, die
gegenwirtige (medien-)kulturwissenschaftliche Diskurse prigen und in
den Kontext der Lehrer*innenbildung eingebettet und mit der pidagogi-
schen Praxis in Verbindung gesetzt werden.

Die Grundvorlesungen sind eine Antwort auf die gesellschaftlichen
Transformationsprozesse, die die Schule unmittelbar betreffen: Solche
Themen, wie der Umgang mit Heterogenitit und (kultureller) Vielfalt,
das diversititsgerechte, inklusive Lehren und Lernen, kritische Reflexion
der Digitalisierung/Digitalitit sowie die Verschrinkung von Digitalitit
und Diversitit — samt ihren Chancen und Risiken — durchziehen, wie ein
roter Faden, die fiir schulische Bildung relevanten Papiere der Kultusmi-
nisterkonferenz, Hochschulrektorenkonferenz und Lehrpline. Sie figu-
rieren als (schulart-)iibergreifende Bildungs- und Erziehungsziele, die
etwa die Bereiche der kulturellen, politischen, sprachlichen, Medien- bzw.
digitalen Bildung, Alltagskompetenz, Sexual- und Werteerziehung mit-
einschliefen. Sie betreffen alle (Schul-)Ficher und beschrinken sich
nicht auf geistes-, kultur- oder medienwissenschaftliche Disziplinen.

Dabei halten Kultur- und Medienwissenschaften einen kostbaren
Schatz an Wissen, operablen theoretischen Ansitzen, Forschungsper-
spektiven und -ergebnissen bereit, der einen reflektierten Zugang zu kul-
turellen und medialen Prozessen der Gegenwart verschafft sowie Visio-
nierungs- und Handlungsmoglichkeiten fiir ihre Gestaltung eréffnet.
Lehramtsstudierenden bietet dieses Wissen Aussicht auf andere
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Wirklichkeiten, eine fundierte und unerlissliche Stiitze in der Wahrneh-
mung und Deutung der Welt, in der Suche nach Sinn und Orientierung,
im Umgang mit Diversititen und Medialititen aller Art sowie deren Ver-
mittlung. Angesichts dieses Angebots der Geistes-, Kultur- und Medien-
wissenschaften ist es fast verwunderlich, dass es keine umfassendere Be-
riicksichtigung in Lehramtsstudiengingen findet.

Die Grundvorlesungen »Kulturelle Diversitit und kulturelle Bildung«
sowie »Digitaler Wandel und kulturelle Bildung« wurden urspriinglich,
gemifl den Bedingungen der Lehre unter COVID-19-Pandemie, als asyn-
chrone Online-Lehrveranstaltungen konzipiert. Mittlerweile werden sie
im hybriden Format nach dem Inverted-Classroom-Prinzip gelehrt und
enthalten Prisenz-Anteile, in denen theoretisches Wissen diskutiert und
in der Praxis erprobt wird. Online-Materialien werden auf der Moodle-
Plattform der Universitit Bamberg (Virtueller Campus) zur Verfiigung
gestellt. Einzelne Sitzungen bestehen aus (1) einem mit Panopto aufge-
zeichneten theoretischen Teil; (2) zusitzlichen Materialen zum Thema
der Sitzung in Form von (wissenschaftlichen) Artikeln, bildungspoliti-
schen Dokumenten, Online-Ressourcen (Websites, Online-Dossiers, di-
gitalen Sammlungen, Podcasts, Videointerviews usw.), Dokumentar- und
Spielfilmen, Unterrichtsmaterialien, Open Educational Ressources u. v. m.;
(3) Reflexionsaufgaben, die von Studierenden online und/oder in Pri-
senz-Sessions bearbeitet ggf. besprochen oder von mir online kommen-
tiert werden; (4) einer online Feedbackmoglichkeit fiir Studierende im
Anschluss an jede Sitzung. Regelmiflig online oder in Prisenz stattfin-
dende Sprechstunden bieten eine zusitzliche Gelegenheit zum individu-
ellen Austausch mit Studierenden. Die Grundvorlesungen werden an-
hand von speziell fiir dieses Format erstellten Fragebogen (bislang on-
line) anonym evaluiert.

Die Grundvorlesung »Kulturelle Diversitit und kulturelle Bildung«
behandelt — vorwiegend in einzelnen Sitzungen — solche Themen, wie:
»Kultur und kulturelle Bildung«, » Diversitit und Diversititskompetenzc,
»Ethnische Vielfalt und Erinnerungskulturen«, »Religiése Vielfalt,
»Sprachliche Diversitit«, »Diversitit und >Rasse«, »Diversitit, Flucht
und Migration«, »Geschlechtliche und sexuelle Diversitit«, »Vielfalt der
Korper«, »Soziotkonomische und altersbezogene Diversitit«, »Diversitit
und (digitale) Medien«, »Materielle und biokulturelle Diversitit«, »Epis-
temische Diversitit«.

Die Grundvorlesung »Digitaler Wandel und kulturelle Bildung« setzt
sich — vornehmlich in einzelnen Sitzungen - mit folgenden Themen
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auseinander: »Kultur und kulturelle Medienbildung«, »Medien und Me-
dialitit«, »Mediengeschichte und Medientheorien«, »Digitale Medien
und Kultur der Digitalitit«, »Digitale und Online-Identititen«, »Digitale
Medien und Gender«, »Digitale Medien, Diversitit, Inklusion und Teil-
habe«, »Digitale Medien und kulturelles Gedichtnis«, »Massenmedien
und Social Media«, »Datenbanken, Open Data und Open Education«, »In-
ternet der Dinge«, »Virtuelle Welten«, »Kunstliche Intelligenz«.

Die online und/oder in Prisenz zu bearbeitenden Reflexionsaufgaben
enthalten u. a.: Statements zu medien- und kulturtheoretischen Ansitzen
wie deren Implikationen fiir und Anwendung in der kulturelle(n) Leh-
rer*innenbildung; Analyse von Schulbiichern, Unterrichtsmaterialien
und bildungspolitischen Dokumenten in Bezug auf medien- und kultur-
theoretische Konzepte; Statements und Zukunftsentwiirfe zu bildungs-
politischen Fragen; Reflexion personlicher/biografischer Erfahrungen in
Bezug auf (medien-)kulturwissenschaftliche Phianomene und theoreti-
sche Ansitze; Verfassen und Bearbeiten fiktionaler und nicht fiktionaler
Texte sowie medialer Botschaften (Bilder, Audios, Videos) in Verbindung
mit dem theoretischen Stoff der Grundvorlesungen; (Be-)Arbeiten
von/mit Open Educational Ressources; Digital Storytelling; Reflexion eigener
Online-Identitit(en); (Digital) Cultural Hacking; Ko-Kreation mit kiinstli-
cher Intelligenz.

Der nachfolgende Teil des Beitrags greift beispielhaft lediglich einige
zentrale Themen der beiden Grundvorlesungen auf und diskutiert sie in
Form eines lingeren, fiktiven, am Ende doch optimistischen Sprechstun-
dengesprichs. Er basiert auf (anonymen bzw. anonymisierten) Riickmel-
dungen, Evaluationen und Reflexionsaufgaben von Studierenden und
enthilt eine Prise nicht unbegriindeter Erfindung. Das Format eines fik-
tiven Gesprichs erlaubt es, nicht nur (anonymisierte) Riickmeldungen
der Studierenden, sondern auch informelle Fragen und Gespriche, An-
regungen und Erwartungen, Zweifel und Hoffnungen in Bezug auf die
Inhalte der Grundvorlesungen in ein narratives, dialogisches Setting ein-
zubinden und den Aspekten des Dialogs zwischen Geistes- und Kultur-
wissenschaften und dem Lehramtsstudium Ausdruck zu verleihen, die in
konventionellen wissenschaftlichen Publikationen nicht unbedingt zur
Sprache kommen.

Dieser Dialog beschrinkt sich hauptsichlich auf die anvisierte Ebene
der Kommunikation zwischen der Dozentin und der/dem Studentin/en.
Zugleich tiberschreitet er — von seiner Fiktionalitit profitierend — diese
Ebene und richtet sich — in seiner theoretischen Komplexitit —
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paradigmatisch auch an Leser*innen und Kolleg*innen aus der Leh-
rer*innenbildung. Der Beitrag beleuchtet vornehmlich die geistes- und
(medien-)kulturwissenschaftliche Perspektive und ergriindet weder die
explizit bildungspolitische oder wissenschaftstheoretische Dimension
des Auftrags der Geistes- und Kulturwissenschaften in der Lehramtsbil-
dung noch fachpolitische oder epistemologische Aspekte des Verhiltnis-
ses zwischen (geistes- und kulturwissenschaftlichen) Fachwissenschaf-
ten, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften. Er bezieht sich auf die
erste Phase der Lehrer*innenbildung und verzichtet auf (Schul-)Ficher
und Schulartendifferenzierung. Auch der/die Student*in wird nicht ni-
her definiert, um das Spektrum der behandelten Themen und Perspekti-
ven nicht einschrinken zu missen. Trotz diesen Limitationen hofft der
Beitrag, zu einer nachhaltigen Verzahnung von geistes- und kulturwis-
senschaftlichen Fachwissenschaften und Lehramtsbildung sowie von
Theorie und schulischer Praxis beizutragen und fiirs Weiterdenken iiber
relevante Lehrinhalte und -konzepte zu inspirieren.

JOYONOR
KRK

Ein Sprechstundentermin am Zentrum fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung
Bamberg. Student*in tritt ins Biiro des Referats » Kultur und Bildung« ein.

Student*in: Guten Tag, darfich?
Dozentin: Guten Tag! Ja, kommen Sie herein, nehmen Sie bitte Platz!

Student*in: Wir haben uns schon per E-Mail geschrieben. Ich habe mich
fur Thre Sprechstunde angemeldet, weil ich einige Fragen zu Ihren
Grundvorlesungen habe. Ich habe mich fiir die Vorlesungen bereits an-
gemeldet und mich mit einigen Materialien auch schon vertraut gemacht,
aber, ehrlich gesagt, bin ich mir immer noch nicht sicher, ob diese Lehr-
veranstaltungen das Richtige fiir mich sind.

Dozentin: Alles klar, es ist auf jeden Fall gut, dass Sie sich Gedanken dar-
uber machen. Warum haben Sie denn Zweifel?

Student*in: Sehen Sie, ich studiere Lehramt und brauche Lehrveranstal-
tungen, die fiir meinen spiteren Beruf als Lehrkraft an einer Schule von
Nutzen sind. Als ich die Grundvorlesungen im Vorlesungsverzeichnis
sah, dachte ich mir: Das ist etwas ganz Interessantes und Grundlegendes.
Ich weif$ auch von anderen Studiengingen, dass es dort immer dieses
Studium Generale gibt, was wir ja nicht haben. Und das finde ich schade.
Also dachte ich mir bei den Grundvorlesungen, das wire eigentlich die
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Moglichkeit, das nachzuholen. Ich finde es erst einmal super, dass man
freie Wahl bei den Lehrveranstaltungen hat. Und auch insgesamt finde
ich es immer spannend, wenn man ein bisschen tiber den Tellerrand hi-
nausschaut und interkulturelles Wissen anhiufen kann, auch ein biss-
chen Sprachen, Medien und so weiter. Besonders, weil die Schulklassen
immer heterogener werden und die ganze Fliichtlings- und Migrations-
problematik die Schule unmittelbar betrifft. Aber bei manchen Themen
der Grundvorlesungen dachte ich mir: Das ist sogar interessant, aber da
habe ich nicht wirklich den Zusammenhang mit der Schule gesehen; das
bringt mich beruflich nicht wirklich weiter.

Dozentin: Bei welchen Themen ging es Thnen denn so? Und wo hatten
sie besondere Zweifel gehabt? Nennen Sie doch ein paar Beispiele.

Student*in: Zum Beispiel all die Kulturbegriffe. Es ist ganz schon verwir-
rend, wie viele es gibt. Und es ging nur um eine Klassifikation, die Sie
ausfiihrlicher vorgestellt haben. Die ganze Theorie schien mir zum Teil
abgehoben. Im Lehramtsstudium hat man sowieso oft das Gefiihl, dass
die Theorie spiter nicht praktisch angewendet werden kann. Kann man
sich denn nicht zum Beispiel auf einen Kulturbegriff einigen und die ge-
samte theoretische Debatte fiir den schulischen Kontext etwas reduzie-
ren?

Dozentin: Leider nicht, denn so eine Reduktion wiirde den Blick auf die
realen kulturellen Prozesse verstellen, in die die Schule eingebunden ist.
Ein homogener Kulturbegriff ist nicht denkbar. Zum einen, weil unter-
schiedliche Lebensbereiche, und entsprechend Schulficher, mit unter-
schiedlichen Kulturbegriffen operieren: Nehmen Sie nur als Beispiel
unterschiedliche Kulturauffassungen im Geschichts- oder Kunstunter-
richt: etwa Kultur als Uberlieferung, Gemeinschaft oder Kultur als Kunst.
Und zum anderen sind Kulturbegriffe zeit- und raumgebunden.

Student*in: Und wie kann ich diese Gebundenheit verstehen?

Dozentin: In der zeitlichen Dimension, also im diachronen Schnitt, ist es
beispielsweise sehr spannend zu beobachten, wie welche Kulturbegriffe
zu bestimmten Zeiten entstanden sind, vorherrschend waren und wa-
rum. Mit so einem historischen Blick und Riickblick kénnen wir besser
verstehen, was wir heute unter Kultur meinen und warum. Und in der
rdumlichen Dimension, beziehungsweise im synchronen Schnitt, kén-
nen wir zum einen die Vielfalt der Kulturbegriffe beobachten und zum
anderen aber auch sehen, wie Kulturauffassungen miteinander
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konkurrieren. Denn Kultur wird vom Menschen geschaffen, und ihre Be-
deutung ist wandelbar und wird stindig ausgehandelt. Diese Vielfalt oder
die Konkurrenz der Kulturauffassungen kann — gepaart mit politischen,
ideologischen und wirtschaftlichen Interessen — sowohl zu Allianzen als
auch zu Kriegen fithren. Der Soziologe Andreas Reckwitz denkt beispiels-
weise, dass es bei derartigen Auseinandersetzungen nicht, wie man hiu-
fig annimmt, um den Kampf der Kulturen geht, sondern eben um den
Kampf der Kulturbegriffe.

Student*in: Verstehe. Dennoch denke ich, dass man sich hierzulande, zu-
mindest auf eine gewisse Zeit, auf einen, beziechungsweise >unserenc,
Kulturbegriff einigen konnte — wenn wir schon hier in Deutschland und
im Westen leben, nicht wahr? In der Vorlesung sind Sie auf den bedeu-
tungsorientierten Kulturbegriff eingegangen, der ja zu unserer Gesell-
schaft und zu den demokratischen Werten, die wir leben, eigentlich ganz
gut passt.

Dozentin: Einerseits, ja. Doch wo wir tiber Allianzen oder Kriege spre-
chen, sind wir schon beim Thema Migration, Flucht und heterogene
Schulklassen, die Sie vorhin erwihnt haben. Unabhingig davon, ob Sie
in einer solchen Klasse in Deutschland unterrichten oder als Lehrperson
Erfahrungen im Ausland sammeln méchten, miissen Sie sich mit unter-
schiedlichen Kulturauffassungen auseinandersetzen, wenn Sie verstehen
wollen, warum Ihre Schiiler*innen und Kolleg*innen auf eine bestimmte
Art und Weise denken und handeln. Unterschiedliche Kulturauffassun-
gen miissten Sie {ibrigens auch bei der Bewertung und Kompetenzmes-
sung beriicksichtigen: zum Beispiel, wenn es um kulturelles Kapital Ihrer
Schiiler*innen geht, wie es der Sozialphilosoph Pierre Bourdieu definiert.
Denn unterschiedliche Kulturverstindnisse setzen unterschiedliche Auf-
fassungen des kulturellen Kapitals voraus.

Student*in: Okay. Ich muss gestehen, bis jetzt hatte ich im Lehramtsstu-
dium nicht allzu viele Praxiserfahrungen gesammelt und mit sichtlich
heterogenen Klassen nicht viel zu tun gehabt, geschweige denn mit Kol-
leg*innen aus verschiedenen Kulturen.

Dozentin: Das kommt gewiss noch. Im Ubrigen geht es um heterogene
Kulturbegriffe nicht nur dann, wenn die Zuwanderung zum gesellschaft-
lichen Thema wird. Auch in einem Kulturraum, in dem ein bestimmter
Kulturbegriff vorherrscht, existieren abweichende Kulturverstindnisse —
zum Beispiel, in Sub-, Pop- und Jugendkulturen. Auferdem entstehen in
einer Gesellschaft allerlei hybride, »>dritte< Riume - wie sie der
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Literaturwissenschaftler Homi Bhabha nennt —, in denen sich Wider-
stinde gegentiber der vorherrschenden Kulturauffassung ansammeln
und Handlungsspielriume ersffnen kénnen.

Student*in: Das sind aber eher >feine Unterschiede<, oder? Machen sie
sich denn in der Schule und im Unterricht {iberhaupt bemerkbar?

Dozentin: Wenn Sie aufmerksam beobachten, dann ja. Konkret im Un-
terricht konnen sie diese Widerstinde und Handlungsspielriume bei
Thren Schiiler*innen aufspiiren, wenn Sie beispielsweise mit abweichen-
den Interpretationen eines Textes oder eines Bildes zu tun haben; aber
auch bei der Deutung von Naturerscheinungen oder gar bei Naturgeset-
zen. Und noch eine Bemerkung zu den westlichen demokratischen Wer-
ten, die sie vorhin thematisiert hatten: Bei aller Bejahung der Vielfalt und
der Hybriditit darf man zugleich nicht vergessen, dass selbst in den fort-
schrittlichsten, demokratischsten und liberalsten Gesellschaften kultu-
relle Mechanismen existieren, die die Homogenitit stabilisieren wollen,
auch im Bildungsbereich — zum Beispiel durch bildungspolitische Pa-
piere, Lehrpline, Schulbiicher oder Bildungskanons.

Student*in: Okay, jetzt verstehe ich ein bisschen besser, was es mit un-
terschiedlichen Kulturbegriffen auf sich hat. Kultur als Lebensform und
Gemeinschaft scheint aber nach wie vor aktuell zu sein, richtig?

Dozentin: Auf jeden Fall.

Student*in: Dann frage ich mich, ob es nicht einfacher wire, statt einer
kulturwissenschaftlichen Vorlesung ein interkulturelles Training zu
besuchen. Da lernt man ja auch unterschiedliche Kulturen zu verstehen.
Das macht auch richtig Spaf, und man muss sich nicht in komplizierte
Theorien vertiefen. Ich finde nimlich die interkulturelle Bildung sehr
wichtig heutzutage. Das ist auf jeden Fall etwas, was bei jedem Lehramts-
studium dabei und verpflichtend sein sollte: Umgang mit Schiiler*innen
aus unterschiedlichen Kulturen, Umgang mit Konflikten, Vorurteilen
und Stereotypen und dhnliches. Ich finde es einfach spannend, fremde
Kulturen kennenzulernen!

Dozentin: Interkulturelle Trainings haben auf jeden Fall ihren Nutzen.
Sie niitzen Thnen aber noch mehr, wenn Sie ihre Defizite kennen. Inter-
kulturelle Trainings erkliren zum Beispiel selten, warum Fremde zu
Fremden gemacht werden, wie es die Politik- und Erziehungswissen-
schaftlerin Maria do Mar Castro-Varela treffend bemerkt. In einem inter-
kulturellen, vergleichenden Setting kann es leicht passieren, dass die
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Stereotype, die man bewiltigen will, weiterhin tradiert werden. Interkul-
turelle Trainings sind sicherlich ein wichtiger Aspekt kultureller Bildung,
aber auch nur einer von mehreren. Genauso wie die Dimension des In-
terkulturellen im Allgemeinen — obwohl sie sehr oft und in unterschied-
lichen, passenden und weniger passenden Kontexten, adressiert wird, so-
dass sie manchmal den Blick auf die Vielfalt und Komplexitit von M6g-
lichkeiten versperrt, wie Kulturen miteinander in Kontakt treten konnen.
Eine kulturwissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Interkulturel-
len und Kulturellen bietet Thnen die Moglichkeit, sich zu den Inhalten
des Trainings kritisch zu verhalten und auf sie schopferisch zu reagieren.

Student*in: Okay, und was meinen Sie mit unterschiedlichen Kontakt-
moglichkeiten?

Dozentin: Damit meine ich, dass es eigentlich mehrere Ausprigungen
des Kontaktes zwischen Kulturen — genauso, wie es mehrere Kulturauf-
fassungen — gibt. Um interkulturelle Kontakte geht es nimlich dann,
wenn es sich um Wechselbeziehungen zwischen vornehmlich homoge-
nen Kulturen im Sinne von kollektiv verbreiteten Lebensformen handelt.
Dariiber hinaus gibt es aber auch die Dimension des Multikulturellen mit
ihrer Vorstellung von Kulturen, die in einem geographisch-politischen
Raum parallel existieren. Auflerdem die Dimension des Transkulturellen,
die von Durchdringungen und Verflechtungen der Kulturen ausgeht.
SchlieRlich bezieht sich die Dimension des Hyperkulturellen auf Globa-
lisierungsprozesse und den medialen Wandel und bedeutet einen ent-
grenzten Raum, in dem Kulturen nebeneinander und gleichzeitig existie-
ren. In einem interkulturellen Training setzen sie sich mit all diesen Re-
lationen des Kulturellen in der Regel nicht auseinander. Auch nicht mit
unterschiedlichen Facetten von Kultur als Kultiviertheit, als Kunst, als
symbolische Formen und Sinnstiftung und deren Metareflexion.

Student*in: Gut, Sie sprechen jetzt eher von globaleren gesellschaftlichen
Dimensionen von Kultur. Und was ist mit der Schule?

Dozentin: Diese Ausprigungen von Kultur und Kulturrelationen werden
natiirlich auch an Schulen und in (heterogenen) Klassen gespiegelt, sie
kénnen sie dort sehr wohl zur Kenntnis nehmen: Zum Beispiel bei Schii-
ler*innen aus anderen Kulturrdumen oder mit anderen Kulturtradierun-
gen; auch bei denjenigen, die in Deutschland geboren wurden, eine Mi-
grationsgeschichte haben oder auch mehrere Linder gewechselt haben —
der Soziologe Steven Vertovec spricht in diesem Fall von der Superdiver-
sitidt. Sehr interessant und aufschlussreich ist die Eingebundenheit von



46 Adrianna Hlukhovych

Schiiler*innen in diasporische Netzwerke sowie ihr Medienkonsum, oder
besser gesagt, »Medienprosums, besonders, wenn er sich nicht auf die
westlichen Medien beschrinkt — der Ethnologe Arjun Appadurai wiirde
hier von sogenannten Mediascapes sprechen. Anhand von all diesen Bei-
spielen ist es sehr spannend zu beobachten, welche Kulturbegriffe im
Spiel sind und wie unterschiedliche, oft parallele, Kulturwelten der Schii-
ler*innen aufeinandertreffen. Diese Beobachtungen und die daraus ge-
wonnenen Erkenntnisse sind ein kostbarer Fund fiir die Gestaltung eines
inklusiven Unterrichts.

Student*in: Sie haben gerade die Superdiversitit erwihnt... In Threr Vor-
lesung geht es ja um Diversitit, und zu Diversititstrainings verhalten Sie
sich auch nicht unkritisch. Warum? Da setzt man sich ja praxisnah mit
unterschiedlichen Diversititskategorien auseinander, was ich als Lehr-
person in meinem Unterricht eigentlich direkt umsetzen konnte.

Dozentin: Auch Diversititstrainings, wie der Diversititsdiskurs im Allge-
meinen, leisten einen sehr wichtigen Beitrag zur Vielfalt und Chancen-
gleichheit. Doch auch hier gilt es, ihre Kontexte und Hintergriinde im
Auge zu behalten. Die Instrumentalisierung der Diversitidtsdebatte und
die so genannte >Diversititsindustries, die die gelebte Diversitit zu erset-
zen droht, ist ein auch im Bildungskontext diskutiertes Thema. Die Kom-
munikationswissenschaftlerin Pamela Newkirk spricht in diesem
Zusammenhang von der Inklusion der Diversititsmafnahmen anstatt
von diversen Personen und Gruppen. Nach wie vor suggeriert die Auffas-
sung von >divers< oft, dass es eine Minderheitengruppe von diversen Per-
sonen gibt, die in eine normative Mehrheit integriert werden und auf
diese Art und Weise die Normativitit nur noch bekriftigen soll. Die di-
verse Minderheit wird dann oft aufgefordert, die >Diversitit< zu »erklirenc
oder >vorzufiihren< und wird nicht selten fiir den Erfolg der Diversitits-
mafinahmen verantwortlich gemacht. Kurz zusammengefasst: Normaler-
weise hinterfragen sich interkulturelle und Diversititstrainings nicht;
auch nicht die Prozesse des Othering beziehungsweise der >Verande-
rung¢, die vom Literatur- und Kulturwissenschaftler Edward Said be-
schrieben wurden und die die Trainings mitunter reproduzieren kénnen.
In einer kulturwissenschaftlichen Vorlesung setzen sie sich aber mit sol-
chen Prozessen in der Regel auf eine kritische Art und Weise auseinan-
der.

Student*in: Ich kann gut nachvollziehen, was Sie tiber die universitire
kulturwissenschaftliche Bildung und die Trainings gesagt haben.
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Zugleich denke ich, dass wir hier mit unterschiedlichen Bereichen zu tun
haben konnten. Es geht hier nicht nur um die Wissenschaft und Bildung
oder nicht nur um die Universitit und Schule, sondern um solche Dinge,
wie zum Beispiel Recht oder Industrie. Den letzteren Bereich haben Sie
ja gerade im Kontext der >Diversititsindustrie«< ins Spiel gebracht. Entfer-
nen wir uns hier nicht vom Thema >Kultur, Bildung und Schule<?

Dozentin: Dieser Eindruck mag entstehen, das Gegenteil ist aber der Fall.
Denn Kultur spielt sich nicht in einem rechts-, ideologie- und 6konomie-
freien Raum ab. Vielmehr bedeutet sie einen Aushandlungsprozess, an
dem mehrere Akteur*innen aus unterschiedlichen Sphiren des gesell-
schaftlichen Lebens beteiligt sind. Insbesondere in Anlehnung an Cultu-
ral Studies wird Kultur als permanenter Aushandlungsort oder -vorgang
verstanden; kulturelle Bedeutungen werden hier durch einzelne und kol-
lektive Handlungen realisiert. Diese Bedeutungen manifestieren sich in
kulturellen und sozialen Praktiken, die sich zu einzelnen Artefakten,
Institutionen oder Lebenswelten verdichten. Eine dieser Institutionen ist
die Schule. Zum Beispiel werden bestimmte Unterrichtspraktiken an
Schulen zum einen von der staatlichen Bildungspolitik geprigt und ge-
staltet; zum anderen aber auch von Lehrer*innen, Schiiler*innen, Eltern
und ihren Verbinden, ferner von mehreren anderen miteinander konkur-
rierenden — 6konomischen, rechtlichen, politischen, 6kologischen, demo-
graphischen, medialen oder technologischen — Faktoren. Kulturelle Zu-
schreibungen entstehen somit im Austausch zwischen unterschiedlichen
Beteiligten, die sie unterstiitzen, ablehnen oder korrigieren kénnen. Fiir
Sie als (angehende) Lehrperson bedeutet das, dass auch Sie gewisse Spiel-
raume haben, um kulturelle Prozesse, und insbesondere Schul- und Un-
terrichtskulturen, zu beeinflussen und mitzugestalten.

Student*in: Inwieweit? Ist Thre These nicht etwas gewagt? Ich habe echt
meine Zweifel, ob ich innerhalb des Bildungssystems viel bewirken
kann...

Dozentin: Thren pidagogischen Frei- und Spielriumen sind natiirlich
Grenzen gesetzt. Aber auch innerhalb dieser Grenzen kénnen Sie Kultur
wie Unterrichts- und Schulkultur im Besonderen in ihren unterschiedli-
chen Facetten mitgestalten. Auch im Rahmen der curricularen Vorgaben
und Lehrpline, Lehrbiicher und Bildungspolitik kénnen Sie — dank fach-
lichem Wissen, IThrer aktiven Position und kreativen Entscheidungen —
Unterrichtsinhalte — durch deren Auswahl, Interpretation und Kontextu-
alisierung — verdndern, was die meisten guten Lehrer*innen ohnehin tun.
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Student*in: Sie meinen, als Lehrperson kann ich von dem abweichen,
was in Lehrbiichern steht?

Dozentin: Gewissermaflen muss es sogar dazu kommen. Denn wie auch
andere Texte, oder auch andere Medien, sind Lehrbuchinhalte nicht nur
ein Phinomen der Produktion, sondern auch ein Produkt der Rezeption,
an der sowohl Sie als Lehrperson als auch Thre Schiiler*innen mitwirkend
beteiligt sind. In diesem Sinne beinhalten die Texte in Schulbiichern ge-
wisse Aporien, die von den Rezipierenden produktiv und kreativ gefiillt
werden konnen. Der Semiotiker Roland Barthes spricht in diesem Zu-
sammenhang von der >Geburt des Lesers¢, die >mit dem Tod des Autors
zu bezahlen ist<. Und der Dekonstruktivist Jacques Derrida beschreibt in
seinem Konzept der différance, oder auf Deutsch: >Differinz<, Mechanis-
men immerwihrender Bedeutungsverschiebung beziehungsweise Viel-
falt von Bedeutungen eines Wortes, einer Aussage oder eines Textes, die
eine Textinterpretation unabschliefSbar macht. Letztendlich kénnen sol-
che Akte der Dekonstruktion zur Loslésung von gewohnten Hierarchien
und zur Vielfalt der Interpretationen von Texten fithren — auch ein wich-
tiger Aspekt der Diversitit, Heterogenitit und Inklusion.

Student*in: Es ist ein aufmunternder Gedanke, dass man als Lehrkraft,
oder auch als Schiiler*in, das Lehrbuchwissen mitgestalten kann.

Dozentin: Ja, eine solche gestalterische Haltung konnen sie auf jeden Fall
auch Thren Schiiler*innen beibringen. Denn neben der Fahigkeit, Kultu-
ren zu deuten und sich in kulturellen Gefiigen zu reflektieren, gehort die
Fihigkeit, Kulturen zu gestalten, zu den wichtigsten Vermittlungsaufga-
ben und Zielen kultureller und kulturwissenschaftlicher Bildung. Im
Zuge der Diversifizierung der Gesellschaft, der Internationalisierung des
Lehramtsstudiums und des medialen Wandels gewinnt eine mitden-
kende, transformierende Teilhabe an Kultur an iiberdurchschnittlicher
Bedeutung.

Student*in: Aus Thren Uberlegungen hére ich ein wenig heraus, dass
Kultur und kulturelle Bildung sehr wichtig sind, dass Kultur sozusagen
uberall anzutreffen ist. Es klingt schon sehr danach, als wiirden Sie Thre
Vorlesungen fiir sehr wichtig halten. Ich hoffe — bitte verzeihen Sie mir
die Frechheit —, dass es keine Werbung fiir Thre Lehrveranstaltungen und
fiir Thr Fach ist.

Dozentin: Mit der Vermutung, dass jeder Gegenstand als kulturelles Phi-
nomen untersucht werden kann, liegen Sie vollig richtig. In diesem Sinne
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gehort eine geschickte Werbung iibrigens auch zur Kultur. Die Bedeu-
tung von Kultur und Kulturwissenschaften geht, besonders heutzutage,
tatsdchlich tuiber einen Werbetrick hinaus, auch wenn mehr Werbung fiir
Kulturwissenschaften und ihre intensivere Profilierung und Férderung
im Bildungsbereich, zum Beispiel im Vergleich zu Naturwissenschaften
und MINT-Fichern, nicht verkehrt wire.

Student*in: Hm, tatsichlich habe ich den Eindruck, dass naturwissen-
schaftliche Ficher einen hoheren Stellenwert haben als geistes- und kul-
turwissenschaftliche Facher. Ich frage mich nur, warum...

Dozentin: Das hingt zum Teil damit zusammen, dass die vielmehr auf
die Messbarkeit ausgerichteten Naturwissenschaften eher der Idee des
leistungsorientierten Bildungssystems entsprechen — und dazu noch ein
geringeres ideologisches Potenzial aufweisen. In vieler Hinsicht lassen
sich dagegen Geistes- und Kulturwissenschaften schlechter messen. Aber
auch hier handelt es sich u. a. um ein kulturelles Phinomen und um eine
bestimmte kulturelle, historische Zuschreibung und Situation, die sich
beispielweise durch Digital Humanities dndern kann. Hier konnen Big
Data und ihre Messbarkeit zu einer Herausforderung oder auch Chance
werden sowie zur Neuorientierung der Geisteswissenschaften fithren. Je-
denfalls gab oder gibt es Zeiten und Riume, in denen Kultur einen hshe-
ren Stellenwert hatte oder hat. Auflerdem lassen sich auch Naturwissen-
schaften mit kulturwissenschaftlichen Methoden erforschen. Das haben
beispielsweise die Vertreter*innen der sogenannten Laborstudien de-
monstriert, indem sie die Produktion des wissenschaftlichen Wissens in
naturwissenschaftlichen Laboratorien mit ethnographischen Methoden
untersucht haben. Thre Forschungsergebnisse zeigen eindriicklich, in
welch bedeutendem Mafde das vermeintlich ausschliefilich objektive La-
borwissen gleichermaflen kulturell konstruiert ist. Die schulischen
MINT-Ficher sind ebenfalls kulturell geprigt, auch wenn man dieser Pri-
gung wenig Aufmerksamkeit schenkt.

Student*in: Das ist ja interessant. Also besteht die Hoffnung, dass Kul-
turwissenschaften — und kulturelle Bildung — zu ihrem Ansehen und ih-
rer Wertschitzung zuriickfinden?

Dozentin: Tatsichlich spricht man intensiv seit den circa 1960er-Jahren
von der sogenannten kulturellen Wende oder vom Cultural Turn. Nach
der Kulturwissenschaftlerin Doris Bachmann-Medick bedeutet die kultu-
relle Wende eine grundsitzliche, disziplinentibergreifende Umorientie-
rung der (Geistes-)Wissenschaften und ihrer methodischen Ansitze auf
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»Kultur«. Dabei schligt dieser neue Forschungsfokus von der Gegen-
standsebene auf die Ebene von Analysekategorien und Konzepten um.
Das heifdt, er wird nicht nur zum Erkenntnisobjekt, sondern zum Er-
kenntnismittel beziehungsweise -medium.

Student*in: Und warum gibt es diese Wende gerade jetzt? Wie kam es
dazu?

Dozentin: Wenden, und kulturelle Wenden im Besonderen, kommen
normalerweise in Umbruchszeiten zum Vorschein. Ein wichtiger Auslo-
ser des Cultural Turn scheinen Globalisierungsprozesse zu sein, aber
auch und unter anderem kulturelle Protestbewegungen — wie subkultu-
relle oder Frauenbewegungen —, die Asthetisierung der gesellschaftlichen
Lebensformen und kulturelle Dimensionierung der Natur und Technolo-
gien. Diese Faktoren verdeutlichen, dass Cultural Turn nicht nur ein the-
oretisches Programm ist, sondern auch den realen Bedingungen des so-
zialen Wandels zu verdanken ist. Sie sehen, Themen, wie Diversitit und
medialer Wandel, spielen hier eine wichtige Rolle.

Student*in: Auf jeden Fall. Ich finde es super, dass die kulturelle Wende
mit realen soziokulturellen Gruppen und Bewegungen zu tun hat. Hier
wird Kultur fiir mich wieder etwas greifbarer und bodenstindiger, auch
aufschlussreicher fiir meine Lehrtitigkeit. Eigentlich habe ich gerade so
etwas von Threr Vorlesung auch erwartet: die Beschiftigung mit unter-
schiedlichen ethnischen, religiésen oder geschlechtlichen Gruppen und
Identitidten, damit ich mit heterogenen Klassen besser umgehen kann.

Dozentin: Wobei Sie bei der Bezeichnung >real<in Bezug auf unterschied-
liche Identititen, insbesondere im Diversitits- beziehungsweise Hetero-
genititskontext, besonders vorsichtig sein sollten. Denn Identititen wer-
den gleichermaflen konstruiert und kommen unter anderem durch Ein-
und Ausschlussmechanismen zustande. Das augenfilligste Beispiel ist
hier der Begriff der »Rasse<, wie er im deutschsprachigen Raum verwen-
det wird. Trotz der Tatsache, dass die Kategorie der >Rasse< insbesondere
im biologischen Sinne unhaltbar ist, geht es hier um ein erstaunlich
resistentes, wandlungs- und anpassungsfihiges Konstrukt, das haupt-
sichlich im Dienst der Legitimation der Herrschaft steht und sowohl den
individuellen Alltag als auch gesamte Institutionen, Infrastrukturen und
Wissenstradierung beherrschen kann — darunter auch das Bildungssys-
tem und Bildungstheorien. Die Kategorie der >Rasse« ist derart wand-
lungsfihig, dass beispielsweise Stuart Hall und Etienne Balibar vom >Ras-
sismus ohne Rassen« sprechen.
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Student*in: Das ist wirklich ein krasses Beispiel. Aber was ist mit anderen
Diversititskategorien, die einen nachvollziehbareren Hintergrund haben
—zum Beispiel mit unterschiedlichen ethnischen, religiésen oder sprach-
lichen Gemeinschaften? Da frage ich mich, ob es denn so schlimm ist,
wenn man Anderes und Fremdes differenziert?

Dozentin: Nein, ganz im Gegenteil. Der Soziologe Stephan Hirschauer
sagt zum Beispiel zu Recht, dass die Welt ohne Differenzierungen un-
denkbar ist. Und Jacques Derrida denkt iiber das Fremde im Kontext der
Gastfreundschaft nach und setzt sich fiir eine solche Gastfreundschaft
ein, die sowohl dem Gastgeber als auch dem Gast einen Platz einrdumt.
Denn nur dank dem Gast kann sich der Gastgeber heimisch fiithlen: Das
Fremde wird zur Bedingung des Eigenen. Entscheidend also ist, wie man
mit Differenzen und mit dem Fremden umgeht. Und damit befassen sich
unter anderem unterschiedliche Identitits- und Alterititstheorien. Denn
Differenzierungen operieren oft mit klar abgrenzbaren Kategorien, die
die Welt vereinfachen und deren Komplexitit reduzieren. Das hilft einer-
seits, weil man sich einen groben Uberblick iiber die Welt und die
Geschehnisse verschaffen kann. Andererseits aber verleitet eine solche
kategoriale Reduktion zum Schubladendenken und ferner zu Stereotypi-
sierungen, die ihrerseits zu Vorurteilen und Diskriminierungen fithren
konnen. Auf diese Art und Weise kann ein bestimmtes Identititsmerk-
mal eine symbolische, kulturelle Bedeutung erlangen, die sowohl eine po-
sitive als auch eine negative Wirkung entfalten kann.

Student*in: Das mit der symbolischen Bedeutung und Vorurteilen ist
sehr interessant. Kénnen Sie vielleicht ein Beispiel nennen?

Dozentin: Ein klassisches Beispiel hierfur wire die religiose Zugehorig-
keit, die seit dem Anschlag auf das New Yorker World Trade Center 2001
zu der bedeutungstragenden Kategorie der Differenz und — nach dem Po-
litikwissenschaftler Samuel Huntington — zum markantesten Differenz-
merkmal im sogenannten >Kampf der Kulturen«des 21. Jahrhunderts ge-
worden ist. Es gibt aber auch weniger historische Beispiele: Sprachen
oder Dialekte, ein bestimmter Akzent oder auch eine bestimmte Stimm-
hohe - besonders in Verbindung mit anderen Identititsmerkmalen, wie
zum Beispiel, dem Geschlecht — kénnen ebenfalls zu symboltrichtigen
Differenzkategorien werden, die Inklusions- aber auch Exklusionsmecha-
nismen in Gang setzen. Im schlimmsten Fall konnen sie zum Linguizis-
mus fithren, der Diskriminierung aufgrund der Sprache oder
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Muttersprache. So geniefit etwa das Britische oder US-Amerikanische
Englisch ein hoheres Ansehen als Indisches Englisch.

Student*in: Das stimmt. Ich finde, Sprachen und Dialekte, auch als Dif-
ferenzkategorie, sind sehr wichtig und aufschlussreich fiir meine Unter-
richtspraxis. Das Thema Mehrsprachigkeit ist ja zurzeit in aller Munde.

Dozentin: Gewiss. Denn auch im Klassenzimmer und in der Schule be-
steht die Gefahr, dass die Leistungen der Schiiler*innen mit bestimmten
— angesehenen oder weniger angesehenen — Herkunftssprachen oder Di-
alekten in Verbindung gebracht werden. Die Sprachenpolitik an Schulen
ist eine kulturpolitische Angelegenheit, die auflersprachliche Konsequen-
zen hat: beispielsweise fiir die Sozialisation von Schiiler*innen oder fiir
die Bewertung ihrer Leistungen. Als Lehrperson sollten Sie sich dieser
Konsequenzen immer bewusst sein.

Student*in: Da haben Sie sicherlich Recht. Bei der Bewertung von Leis-
tungen muss man als Lehrperson auf Stereotype besonders achten und
sie reflektieren. Hm, das mit der Chancengleichheit ist komplizierter und
tiefgreifender, als ich dachte...

Dozentin: Obwohl die Voraussetzungen fiir die Chancengleichheit oder
-ungleichheit auch offensichtlicher sein konnen. Das ist zum Beispiel bei
der sozialen Herkunft oder Zugehorigkeit zu einer bestimmten Klasse
der Fall. Lange Zeit wurde die Klassenzugehorigkeit als Distinktions-
merkmal im deutschsprachigen Raum als irrelevant betrachtet. Allerlei
Krisen und gesellschaftliche Umwilzungen der letzten Jahre haben aber
gezeigt, dass diese Differenzkategorie immer wichtiger wird und die
damit verbundenen Ungleichheiten zunehmen. Insbesondere, wenn es
dabei zu Uberschneidungen mit solchen Differenzmerkmalen, wie Mig-
rationsgeschichte, Geschlecht oder Beeintrichtigung kommt. Die Diffe-
renzierung eines Schulsystems nach Schularten vertieft die Problematik.
Auch hier geht es nicht nur um 6konomisches, sondern auch um kultu-
relles und symbolisches Kapital, das von einer bestimmten, zur Norm er-
klarten Vorstellung von Kultur dominiert wird und Bildungs-, Berufs- wie
Lebenswege der Schiiler*innen beeinflusst.

Student*in: Ja, es ist besonders bitter, wenn sich die Herkunft in den
Noten niederschligt und die weitere Laufbahn der Schiiler*innen be-
stimmt.

Dozentin: Aber auch jenseits von Noten und Leistungsbewertungen kon-
nen kulturelle Aspekte an Schulen Identitit und Selbstwirksambkeit der
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Schiiler*innen beeinflussen und sie unter Umstinden stirken oder
schwichen. Zu so einem, auf den ersten Blick alltiglichen und banalen,
Identititsmerkmal konnen Essen und Nahrung werden. Auch sie kénnen
eine symbolische, kulturelle Bedeutung erlangen, zur Differenzkategorie
werden sowie Zugehorigkeits- oder Fremdheitsgefiihle hervorrufen. Ge-
rade in Verbindung mit dem Essen kénnen diese Gefiihle sogar sehr in-
tensiv sein, da die Nahrungsaufnahme an solche kérperlichen, intimen
Sinne, wie Geschmack und Geruch, gekoppelt ist. >Fremdes« Essen, aber
auch entsprechende Orte, wie zum Beispiel migrantische Lokale, konnen
unter anderem deswegen ein besonderes >Provokationspotenzial< besit-
zen. Andererseits aber auch zu Orten des Kosmopolitismus und alterna-
tiver Lebensstile werden. Wie die Historikerin Maren Mohring schreibt,
ist der Wandel der Nahrungskulturen ein wichtiger Indikator fiir gesell-
schaftliche und politische Anderungen. Fiir Schiiler*innen sind Nah-
rungskulturen identititsstiftend. Deswegen ist es wichtig, auch solchen
Themen wie kulinarische Diversitit eine gebithrende Aufmerksamkeit
und Wertschitzung entgegenzubringen — sowohl im Unterricht als auch
durch eine inkludierende Gestaltung der Speisepline in schulischen
Mensen, wo unterschiedliche Nahrungskulturen hautnah erlebt und ge-
lebt werden kénnen. In der bildungspolitischen Arena kann Essen zu ei-
nem wichtigen Instrument der Gastrodiplomatie werden und in diesem
Kontext zum Beispiel auch Jugendkulturen prigen.

Student*in: Wie etwa die koreanische Welle?

Dozentin: Ja, genau. Koreanische Popkultur und Essen werden zuneh-
mend beliebter unter Jugendlichen. Doch Jugendbewegungen kénnen —
mittels Essen, Kleidung, Musik oder dhnlichen Attributen — nicht nur
harmlose, sondern auch gefihrliche politische Botschaften transportie-
ren, wie es beispielsweise mit der Jugendbewegung Redan der Fall ist.

Student*in: Inwieweit konnen denn solche Attribute etwas bewirken? Ich
meine auch, wie kommt es dazu, dass gewisse Attribute, kulturelle bezie-
hungsweise symbolische Zuschreibungen, oder auch Identititsmerk-
male, dermaflen wirksam werden, dass es gefihrlich wird?

Dozentin: Normalerweise geschieht das in Wende- und Krisenzeiten,
wenn die politische Stabilitit ins Wanken gerit. Gefihrlich wird es unter
anderem dann, wenn Zuschreibungen in Stereotype und diese wiederum
in Vorurteile miinden. Das heif’t, wenn — wie die Literatur- und Kultur-
wissenschaftlerin Aleida Assmann sagt — kognitive Werkzeuge in psychi-
sche Waffen umgemiinzt und wenn Stereotype zur Waffe in der
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Identitits- und Machtpolitik werden. Aleida Assmann formuliert es so:
Wihrend das Stereotyp an die Welt angepasst wird, schafft sich das Vor-
urteil eine passende Welt und kann eine phantasmatische Fiktion in grau-
same Realitit verwandeln. Vorurteile sind ein wichtiges Symptom der
Krisen. Normalerweise entstehen sie nicht als Folge des Kontakts mit
betroffenen Personen oder Gemeinschaften, sondern zielen darauf ab,
diesen Kontakt zu unterbinden. Vorurteile erzeugen dann eine Dynamik,
die Feindbilder am Leben erhilt, ohne dass sie besonderer Beweise be-
diirfen. Die Schule bleibt von derartigen Dynamiken nicht verschont, also
kann auch sie zum Ort der Diskriminierung, aber auch zur Stitte der ge-
lebten Vielfalt werden.

Student*in: Meinen Sie damit, dass die Schule wiederum als Projektion
der gesellschaftlichen Verhiltnisse figuriert?

Dozentin: Nicht nur das, denn die Schule und Bildung gestalten gesell-
schaftliche Prozesse in wesentlichem Mafle mit. Darin liegt eine hohe
Verantwortung aller an der Bildung und Schulbildung Beteiligten, auch
Thre Verantwortung als Lehrperson. Denn an Schulen werden die Nor-
men und Werte vermittelt, die in einigen Jahren fiir die gesamte Gesell-
schaft prigend sein werden.

Student*in: Das ist natiirlich eine schmeichelhafte und vielverspre-
chende, aber auch, wie Sie sagten, eine sehr verantwortungsvolle Auf-
gabe. Diese Verantwortung beunruhigt mich ein bisschen, wenn ich da-
ran denke, dass ich als Lehrperson meinen und fremden Stereotypen und
potenziellen Vorurteilen widerstehen und entgegenwirken soll. Ich hoftfe,
dass man es lernen kann?

Dozentin: Auf jeden Fall. Ich kann Sie in dieser Hinsicht beruhigen. Ei-
ner der Wege, Stereotypen entgegenzuwirken, wire eine selbstreflexive
Haltung in Bezug auf Thre eigenen Identititsmerkmale und deren Bedeu-
tung fir die Wissensvermittlung. Das heifst unter anderem, sich dessen
bewusst zu sein, dass Thre Perspektive nur eine von vielen ist und dass
sie in Threr padagogischen Praxis kritisch reflektiert werden soll. Ein an-
derer Weg wire daran zu denken, dass sich eine Person oder eine Gruppe
von Personen, zum Beispiel Thre Schiiler*innen, auf ein, wenn auch
scheinbar dominierendes Identititsmerkmal, nicht reduzieren lassen.
Vielmehr sind immer viele unterschiedliche, sich wandelnde und durch-
dringende Identititsmerkmale oder Differenzen im Spiel. Hier geht es
um den intersektionalen Ansatz, der urspriinglich von der Juristin und
Rechtswissenschaftlerin Kimberlé Crenshaw entwickelt wurde und der
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Thnen helfen kann, einseitige und erstarrte Zuschreibungen in Bezug auf
Individuen oder Gemeinschaften zu vermeiden. Generell ist es aber keine
einfache Aufgabe, allerlei Diversititen gerecht zu werden, besonders,
wenn derartige Zuschreibungen einen systemischen, strukturellen Cha-
rakter haben.

Student*in: Meinen Sie hier strukturelle Diskriminierungen?

Dozentin: Ja, unter anderem. Doch wenn Sie iiber strukturelle Diskrimi-
nierungen Bescheid wissen, wird es Thnen leichter fallen, sie — auch im
Prozess der Wissensvermittlung — zu vermeiden und das Wissen entspre-
chend zu revidieren, zu erginzen oder zu kontextualisieren und diversi-
titsgerecht weiterzugeben.

Student*in: Beruht aber das Wissen nicht auf wissenschaftlichen Tatsa-
chen? Ich bin etwas irritiert dariiber, dass Sie das Wissen und wissen-
schaftliche Tatsachen in Zweifel ziehen und dass ich sie grundsitzlich
revidieren kann, oder auch soll.

Dozentin: Ich verstehe durchaus Ihre Irritation, doch auch das Wissen
und die Wissensproduktion stellen ein kulturelles Phinomen und eine
kulturelle Praxis dar. Folglich konnen und sollten sie als solche aufgefasst
und analysiert werden. Auch wenn nicht uneingeschrinkt, sind sie, wie
die Wissenschaftssoziologin Karin Knorr Cetina sagen wiirde, Produkte
einer bestimmten Wissenskultur oder einer epistemischen Kultur. Wohl-
gemerkt, einer von vielen Wissenskulturen, die es gibt, die sich historisch
entwickelt haben und die alle — mithilfe von bestimmten Mechanismen —
auf die Herstellung von »>Wahrheit« gerichtet sind. Und was speziell wis-
senschaftliche Tatsachen betrifft, hat bereits der Wissenschaftstheoreti-
ker Ludwik Fleck nachgewiesen, dass sie kulturell geprigt und Erzeugnis
eines bestimmten >Denkkollektivs«< sind, das durch seinen >Denkstil< eine
bestimmte fachliche und soziokulturelle Perspektive vertritt.

Student*in: Ein allgemein giiltiges Wissen gibt es also nicht? Obwohl es
gerade an Schulen so hiufig suggeriert wird?

Dozentin: Insbesondere die feministische Forschung hat in den letzten
Jahrzehnten nachgewiesen, dass es ein allgemein giiltiges, ausschlieftlich
objektives, oder auch korperloses, Wissen nicht gibt. Deswegen spricht
zum Beispiel die Feminismusforscherin Donna Haraway in diesem Zu-
sammenhang vom »situierten Wissen<. Auch die Vertreter*innen der
Standpunkt-Theorie behaupten, dass sich Wissen unabhingig von Stand-
punkten nicht erlangen lisst. Im Ubrigen setzen sie sich fiir die
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Perspektive der marginalisierten Gruppen in der Wissensproduktion ein,
denn ihrer Meinung nach nihert sich diese Perspektive der Objektivitit
eher, weil sie sowohl die herrschende als auch die marginalisierte Sicht
in sich vereinigt. Auch wenn die hier genannten theoretischen Ansitze
nicht unkritisiert geblieben sind, machen sie deutlich, dass es ein rein
neutrales Wissen nicht gibt.

Student*in: Diese Erkenntnis betrifft also nicht nur die feministische For-
schung?

Dozentin: Genau, sie reicht tiber die feministische Forschung hinaus und
betrifft alle Geschlechter. Die Literaturwissenschaftlerin bell hooks sagt
ja auch: Das Patriarchat hat kein Geschlecht. Diese Erkenntnis erfasst
aber nicht nur die Diversititskategorie Geschlecht, sondern allerlei Grup-
pen, darunter marginalisierte Gruppen, auch Objekte. Beispielsweise
richtet die postkoloniale Forschung ihr Augenmerk auf die Frage der
»epistemischen Gewalt« — das Konzept, das die Literatur- und Kulturwis-
senschaftlerin Gayatri Chakravorty Spivak im Wesentlichen prigte — so-
wie auf die Produktion, Anerkennung und Verbreitung von Wissen zum
Beispiel allgemein bei indigenen Gemeinschaften sowie in Kolonien und
ehemaligen Kolonien. Science and Technology Studies fragen unter ande-
rem nach der Rolle der nicht menschlichen Akteur*innen bei der Produk-
tion und Verbreitung von Wissen. Die kiinstlerische Forschung riickt das
Potenzial der sinnlichen Erkenntnis in den Fokus und diskutiert das Er-
kenntnispotenzial der Kiinste — auch auflerhalb ihrer Domine. All diese
theoretischen Ansitze zu epistemischer Vielfalt sind zentral fiir den Bil-
dungs- und Diversititskontext und fiir die Frage danach, welches Wissen
wie an Schulen vermittelt wird, vermittelt werden kann oder soll.

Student*in: Ich muss gestehen, ich finde eine solche epistemische Viel-
falt recht komplex, aber auch etwas abstrakt und herausfordernd. Aber
vielleicht verstehe ich es besser anhand eines Unterrichtsbeispiels. Neh-
men wir zum Beispiel den Geschichtsunterricht.

Dozentin: Der Geschichtsunterricht ist in der Tat ein gutes Beispiel, denn
in der Geschichte arbeitet man viel mit Erinnerungen, die — je nach Per-
spektive — sehr unterschiedlich ausfallen kénnen. Geschichte und
Geschichtsbiicher werden ebenfalls aus einer bestimmten Perspektive, in
einem konkreten geokulturellen Raum, in einer konkreten Zeit und von
einem bestimmten >Denkkollektiv« geschrieben. Die aktuelle Forschung
geht davon aus, dass Erinnerungen in grolem Maf3e konstruiert sind und
nicht unbedingt von der Vergangenheit abhingen. Das heifst, die
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Vergangenheit gewinnt erst durch Erinnerungen an Ausdruck, und Erin-
nern stiftet die Vergangenheit, die fiir aktuelle Zusammenhinge Sinn
macht. Unter anderem deswegen spielen Erinnerungen und Geschichts-
schreibung eine hervorragende Rolle fiir die Formung und Etablierung
gegenwirtiger, kollektiver wie individueller Identititen.

Student*in: Sie sprechen von Erinnerungen. Ich habe dagegen im Zu-
sammenhang mit der Geschichtsschreibung eher von kulturellem
Gedichtnis gehort. Ist es dasselbe?

Dozentin: Eigentlich nicht, und es ist wichtig, Gedichtnis und Erinne-
rung zu unterscheiden. Gedichtnis ist eine neuronale Funktion. Bei der
Erinnerung handelt es sich um eine kognitivpsychische Konstruktion, die
bewusst ist und sprachlich beziehungsweise medial formuliert werden
kann. Durch das Gedichtnis wird ein, mitunter fiktiver, Zusammenhang
zwischen einem Ereignis beziehungsweise seinem scheinbaren Wieder-
erkennen und seiner Reprisentation in der erzihlten Erinnerung herge-
stellt. In dem Sinne arbeitet das Gedichtnis offenbar im Dienst des
menschlichen Bediirfnisses, dem Leben einer Person, einer Gemein-
schaft oder einer Gesellschaft einen erzihlbaren und erzihlenswerten
Sinn zu geben. Wiederum: Erinnerungen miissen nicht an die Vergan-
genheit gekoppelt sein. Dasselbe betrifft historiographisches Erinnern: Es
stellt nicht unbedingt die Vergangenheit dar, sondern eine hergestellte
Vergangenheit. So folgen Erinnerungen bestimmten Erzihlschemata
bestimmter Erzihlgemeinschaften und deren medialen Darstellungen.
Wer in den Medien fiir bestimmte erzihlte Erinnerungen Aufmerksam-
keit erregt, erringt zugleich lokale, nationale oder auch globale Aufmerk-
sambkeit. Erinnerungen sind daher auch mediale Konstrukte. Medien, da-
runter auch Geschichtsbiicher, ermdglichen Erinnerungen und Erinne-
rungskulturen. Und die Verwendung des Begriffs >Erinnerungskulturenc«
im Plural verdeutlicht, dass es niemals um nur eine einzige Erinnerungs-
gemeinschaft und Erinnerungskultur geht, auch nicht in scheinbar
homogenen Kulturen. Vielmehr handelt es sich um eine Mehr- oder Viel-
zahl koexistierender, hiufig konkurrierender kollektiver Erinnerungskul-
turen. Diese Erkenntnis ist fiir Sie als Lehrperson an einer heterogenen
Schule sehr wichtig — nicht nur in Bezug auf den Geschichtsunterricht,
sondern auch fiir andere Fiacher und fiir den schulischen Alltag.

Student*in: Ich frage mich nun, wie ich als Lehrperson mir einer Vielzahl
von Erinnerungskulturen in der Schule umgehen soll. Ich stelle es mir
als eine sehr schwierige Aufgabe vor.
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Dozentin: Es geht hier um eine komplexe Angelegenheit, die auch den
Wissenschaftler*innen zu schaffen macht. Wie die Literatur- und Kultur-
wissenschaftlerin Astrid Erll zusammenfasst, stellen sie sich zu Recht die
Frage, ob die Geschichtsschreibung nicht eine Form kollektiver Erinne-
rung sei, die die Vergangenheit eher deutet als widerspiegelt. In diesem
Zusammenhang wird diskutiert, welche gesellschaftliche Funktion die
Geschichtsschreibung tibernehmen soll: Soll es um eine méglichst objek-
tive und unbeteiligte Rekonstruktion der Vergangenheit gehen, oder um
eine Auseinandersetzung mit der Geschichte, die Partei ergreift und sich
auf die Gegenwart auswirkt? Hat die Historiographie also eine eher wis-
senschaftliche oder eine eher memoriale Funktion? Die wissenschaftli-
chen Konzepte, die sich mit diesen Fragen befassen, reichen von der An-
nahme, dass beide Modi dhnlich wiren und sich, wie zum Beispiel, bei
der Oral History als lebendiger Erinnerung, vereinbaren lassen, bis zu der
Uberzeugung, dass sie nicht kompatibel sind. Aber auch hier gilt: Wenn
Sie tiber vielfiltige Erinnerungskulturen, ihre Komplexitit und Problema-
tik Bescheid wissen, haben Sie viel mehr Chancen, als Lehrperson im Un-
terricht offen, reflektiert, kritisch und innovativ zu agieren sowie Ihre
heterogene Schiiler*innenschaft im Unterricht einzubeziehen und ihr
Gehor zu schenken.

Student*in: Sie mogen hier Recht haben. Mit dem erforderlichen Wissen
meistert man die Inklusionsaufgabe an einer heterogenen Schule auf je-
den Fall offener und selbstbewusster. Es hilft auf alle Fille schon mal wei-
ter zu wissen, dass Historiker*innen und Lehrer*innen nach Antworten
auf dieselben oder dhnlichen Fragen suchen. Mich wiirde noch interes-
sieren, wie ich eine solche inklusive Erinnerungsarbeit im Unterricht
konkret gestalten und fordern kann.

Dozentin: Ich glaube, vor allem ist es wichtig, Inklusions- und Exklusi-
onsmechanismen in der Erinnerungsarbeit, aber auch sonst in Threr
Lehrtitigkeit, zu erkennen und zu analysieren. Dazu gehort auch die Ana-
lyse der vorherrschenden Diskurse, ein reflektierter Umgang mit erzihl-
ten, historischen Identititen und die Aufforderung an sich und an Ihre
Schiiler*innen, diese Identititen zu hinterfragen, zu erginzen, zu korri-
gieren oder auch umzuschreiben. So kénnten gemeinsame, geteilte, in
Konflikt stehende oder verschwiegene, marginalisierte Erinnerungen zur
Sprache gebracht und gefordert werden.

Student*in: Ich kann jetzt gut nachvollziehen, was Sie tiber die Vielfalt
von Erinnerungskulturen und iiber die epistemische Vielfalt gesagt
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haben. Obwohl mir manchmal eine solche Vielfalt, um ehrlich zu sein,
zu weit geht: Hier scheint es keinen Halt und keinen festen Boden unter
den Fuflen zu geben. Kann man sich denn dabei noch auf etwas Stabiles
verlassen?

Dozentin: Obwohl Kultur und kulturelle Phinomene im stindigen
Wandel begriffen sind — und das sollten Sie immer im Hinterkopf behal-
ten —, kann und sollte man sie in ihrer Fliichtigkeit zugleich als histori-
sche, zeit- und raumgebundene Phinomene betrachten. Aus kulturwis-
senschaftlicher Sicht ist es vor allem spannend und wichtig zu untersu-
chen, zu welcher Art >Naturalisierungen« der kulturellen Phanomene und
Prozesse es kommt und aus welchem Grund.

Student*in: Puh, wir haben die ganze Zeit tiber Kultur gesprochen, und
jetzt kommen auch noch Naturalisierungen ins Spiel. Hier werden Kultur
und Natur ganz schén durcheinandergemischt. Und ich habe gehofft,
dass es zumindest in Bezug auf diese Unterscheidung eine Klarheit
herrscht.

Dozentin: Na ja, als analytische Kategorien kénnen die Dominen der Na-
tur und Kultur nach wie vor unterschieden werden. Im Ubrigen ist ihre
Differenzierung oder Nicht-Differenzierung auch eine kulturelle Angele-
genheit. Die aktuelle Forschung geht jedoch davon aus, dass Natur und
Kultur voneinander nicht zu trennen sind. Um diese Interdependenz von
Natur und Kultur zum Ausdruck zu bringen, hat Donna Haraway den
Begrift der Naturecultures, beziehungsweise >Naturkulturens, eingefiihrt.
Die Philosophin Rosi Braidotti erginzte ihn um den medialen Aspekt —
denn auch Medien und Technik bringen >Naturkulturen< hervor — und
prigte den Begriff und das Konzept der Medianaturecultures, also >Medi-
ennaturkulturen-.

Student*in: Verzeihen Sie, aber ist es denn nicht wieder so ein theoreti-
sches Konzept, bei dem man als angehende Lehrperson nicht so richtig
weifs, was man damit in der Schule anfangen soll?

Dozentin: Ich glaube, Sie konnen mit diesem Konzept viel anfangen,
wenn Sie zum Beispiel an die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung,
Klimaschutz und Fridays for Future denken: Hier lassen sich >Naturs,
>Kultur« beziehungsweise menschliches Handeln und mediale Hervor-
bringung der Resonanz fiir die Proteste nicht voneinander trennen. Ge-
rade diese Trias macht das aus, was wir heutzutage unter Fridays for Fu-
ture, in Vielem aber auch unter Klimaschutz, verstehen. Ohne nur eine
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Komponente in dieser Trias kimen Fridays for Future, teilweise auch die
Klimaschutzdebatte, nicht oder ganz anders zustande. Und gerade Ju-

gendliche, also Schiiler*innen, sind an der Hervorbringung und Auf-
rechterhaltung eines solchen Klimaschutzdiskurses wesentlich beteiligt.

Student*in: Okay, jetzt verstehe ich das Konzept etwas besser. Es scheint
manche gesellschaftlichen Prozesse doch gut erkliren zu kénnen.

Dozentin: Sie als Individuum, Thren Kérper und Geist, betrifft dieses
Konzept aber auch unmittelbar: Zum Beispiel, wenn Sie an Naturecultures
oder Medianaturecultures im Rahmen der Gender-Forschung denken.
Denn gerade die Differenzierung zwischen Natur und Kultur, die mit der
Unterscheidung von biologischem und soziokulturellem Geschlecht ein-
hergeht, sowie der Rekurs auf die Natur und den Kérper kénnen als Legi-
timationsstrategie fiir gesellschaftliche Geschlechter- und Machtverhilt-
nisse verstanden und eingesetzt werden. Die Verfechter*innen des
Neuen Materialismus vertreten dagegen die These, dass nicht nur kultu-
relle Zuschreibungen, also unsere Vorstellung vom Geschlecht, sondern
auch die Materie selbst, also der >natiirliche< Kérper, wandelbar ist und
uiber ihre eigene Wirkmichtigkeit verfiigt. Diese Erkenntnis ist zentral fur
die Auflosung der Korper-Geist- oder Materie-Diskurs-Dualismen, die
insbesondere das abendlindische Denken tiber die Jahrhunderte hinweg
prigten und immer noch prigen. Mit diesem Konzept liefRe es sich, zum
Beispiel auch im Unterricht, erkliren, warum es viele unterschiedliche
Geschlechter gibt. Im Zuge seiner Herrschaftskritik verschiebt der Neue
Materialismus den Akzent auf die Materie, darunter auch auf marginali-
sierte Wesen und Nicht-Lebewesen: Tiere, Pflanzen, Technik, Sklaven,
»Mischwesen<. Damit macht der Neue Materialismus auf das Problem der
Hierarchisierung und Exklusion aufmerksam und versucht, mit dem
Konzept der Handlungsfihigkeit und Wandelbarkeit der Materie dieses
Problem zu 16sen — und das hat viel mit der Diversitit und Inklusion zu
tun.

Student*in: Es ist sehr spannend, was Sie tiber den Neuen Materialismus
erzihlen, obwohl ich eher oberflichlich verstanden habe, worum es geht.
Ich bin allerdings ziemlich tiberrascht, dass der Neue Materialismus Le-
bewesen und Nicht-Lebewesen ohne Weiteres tiber einen Leisten schligt.
Ist denn der Mensch anderen Wesen nicht tiberlegen, und sollten wir da-
ran und an die humanistischen Ideale doch nicht festhalten?

Dozentin: Auf die Austauschbarkeit von Subjekt und Objekt hat die Ma-
terialititsforschung noch vor dem Neuen Materialismus hingewiesen:
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Nicht immer und nicht alle Menschen wurden und werden als Menschen
im Sinne der humanistischen Ideale, wie Sie sie verstehen, behandelt:
Denken Sie zum Beispiel an Sklaverei, Menschenhandel, allerlei Diskri-
minierungen und Marginalisierungen, auch nur an die >Unsichtbarkeit«
der Postboten oder der Bedienung in einem Lokal. Der Neue Materialis-
mus und der daran ankniipfende kritische Posthumanismus machen da-
rauf aufmerksam, dass die Realisierung der humanistischen Ideale —
durch Machtmissbrauch, Kriege, Gewalt — weit entfernt vom Ideal ist und
in vielerlei Hinsicht verfehlt hat. Zugleich lenken sie ihre Aufmerksam-
keit auf Materialisierungsprozesse im Allgemeinen und beziehen — ne-
ben dem menschlichen Kérper — andere Entititen, wie zum Beispiel Me-
dien und Technik ein, schreiben ihnen ebenfalls Wirkmachtigkeit zu, um
unter anderem die Hervorbringung von Ungleichheiten zu erkldren.

Student*in: Was meinen Sie genau mit der Wirkmaichtigkeit der Medien
und der Technik?

Dozentin: Ich meine damit zum Beispiel, dass Medien und Technik an
der Hervorbringung und Wahrnehmung des menschlichen Kérpers mit-
wirken. Das lasst sich etwa an der Inter- oder eher Intraaktion eines Men-
schen, auch eines Schiilers oder einer Schiilerin, mit dem Rollstuhl
beobachten. Eine solche Intraaktion — eines Menschen auch mit einem
anderen Hilfsmittel oder einer Prothese — wirft die Frage danach auf, was
wir unter einem menschlichen Kérper verstehen: Wo verlaufen seine
Grenzen? Welche Korper gelten als Norm und welche als Abweichung
von der Norm? Welche Korper gelten als gesund, und was ist Beeintrich-
tigung? — Die zentralen Fragen der Dis/Ability Studies. Im Trans- und
Posthumanismus, wie in der Debatte um die kiinstliche Intelligenz, wer-
den die Grenzen des menschlichen Kérpers und Geistes neu ausgelotet.
Diese Diskurse und ihre Erkenntnisse sind fundamental fiir die Gestal-
tung inklusiver Lehr- und Lernkulturen an Schulen der Zukunft. Wenn
Sie sie kennen, sind Sie auf die Schule von Morgen auf jeden Fall besser
vorbereitet.

Student*in: Ja, das sind wirklich hoch spannende und zukunftsweisende
Themen. Obwohl ich, als Sie Medien angesprochen hatten, eher an so
etwas wie soziale Netzwerke gedacht habe.

Dozentin: Und da liegen Sie auch nicht falsch, denn eine medienkultur-
wissenschaftliche Definition von Medien umfasst allerlei Vermittlungs-
instanzen. Der Medienwissenschaftler Sven Grampp geht zum Beispiel
so weit, dass er sagt: Nichts ist kein Medium. Ein Medium kann ein
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Kommunikationsmittel, ein Apparat, aber genauso Licht oder Wind sein.
Aber zuriick zu Medien als soziale Netzwerke und zum Kérper: Auch so-
ziale Netzwerke nicht nur reprisentieren, sondern auch konstruieren den
menschlichen Kérper mit — wie es Online-Identititen oder auch der on-
line >Identititstourismus<, wie ihn die Medienwissenschaftlerin Lisa
Nakamura definiert, im Allgemeinen tun. Sie wirken an den Vorstellun-
gen uiber die Normativitit des Korpers mit und bestimmen, welche Nor-
men vorherrschend sind, welche Koérper in den Medien und ferner im
Alltag sichtbar gemacht werden oder unsichtbar bleiben. Diese Normen
konnen Beeintrichtigung, Geschlecht, ethnische Herkunft, Hautfarbe,
Alter oder andere Identititsmerkmale betreffen — und nicht nur in sozia-
len Netzwerken, sondern auch in Schulbiichern, in der Kinder- und
Jugendliteratur und in anderen Lehr- und Unterhaltungsmedien, auf wel-
che sowohl Lehrende als auch Lernende zuriickgreifen.

Student*in: Hm, ich dachte zunichst, Geschlecht oder Alter seien The-
men des Anatomieunterrichts. Aber hier verschmelzen tatsichlich Natur
und Kultur. Allmihlich denke ich, dass es nicht verkehrt wire, Thre Vor-
lesungen ins Programm der naturwissenschaftlichen Lehramtsficher
aufzunehmen. Der eine Kommilitone oder die andere Kommilitonin
wiirde, denke ich, ein paar Erleuchtungsmomente erleben und seine oder
ihre Ficher aus einem anderen Blickwinkel betrachten.

Dozentin: Das denke ich auch. Denn selbst die >hirtesten< naturwissen-
schaftlichen Disziplinen, wie Mathematik, Physik oder Informatik, soll-
ten sich dessen bewusst sein, dass ihr Wissen unter anderem kulturell
geprigt ist. Da dieser Tatsache im Schulunterricht immer noch wenig
Aufmerksambkeit geschenkt wird, entsteht — bereits im Kinder- und Ju-
gendalter — oft der Eindruck, dass diese Disziplinen Universalwissen
bereitstellen. Fiir Sie als Lehrkraft ist die Erkenntnis, dass das Wissen
kulturell gepragt ist, insbesondere im Diversititskontext von grofler Be-
deutung. Denn sie schirft ihr Bewusstsein dafiir, dass Wissen und Wis-
sensobjekte an sich heterogen sind und ferner heterogen vermittelt wer-
den konnen und gegebenenfalls sollten. Karin Knorr Cetina spricht in
diesem Zusammenhang von der fluiden und zugleich inkludierenden
Rolle der Wissensobjekte, die sie als »unbeschrinkt< sentfaltbar< und zu-
gleich als »emotionale Heimaten« fiir heterogene >Denkgemeinschaften«
beschreibt.
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Student*in: Was meinen Sie genauer mit Wissensobjekten? Dass Ob-
jekte, also Wissensobjekte, inkludierend sein konnen, ist ein interessan-
ter Gedanke, daran hitte ich nicht gedacht. Wie funktioniert es denn?

Dozentin: Ein Wissensobjekt kann ein Ding, ein Artefakt, ein Medium
oder auch ein abstrakter Wissensgegenstand sein. Wenn man sich unter-
schiedliche Facetten von Objekten, darunter auch von materiellen Objek-
ten, vergegenwirtigt, ist ihr inkludierendes Potenzial einfacher zu verste-
hen: Aufler dass Objekte, Dinge zu Anhaltspunkten fiir die eigene Iden-
titit, die Beziehungen zu Anderen sowie fiir die Demonstration von
Macht sein kénnen, vermogen sie sich zu Projektionsflichen entfalten,
die viele unterschiedliche Vorstellungen von diesem Objekt in sich verei-
nen. Denn ein Objekt kann mehrere >kulturelle Biografien< haben, wie
der Anthropologe Igor Kopytoff festgestellt. Unterschiedliche kulturelle
Biografien der Objekte konnen fiir eine inkludierende Lektiire im Unter-
richt eingesetzt werden. So ein Objekt — es kann zum Beispiel ein Tele-
skop, eine Gitarre oder auch Sprache sein — kann sodann zu einem Wis-
sensobjekt werden, das eine heterogene Schiiler*innenschaft vereint und
eine >Denkgemeinschaft« stiftet. Wenn Vieles im Wandel ist, kénnen Ob-
jekte eine stabilisierende Funktion erfiillen. Im Allgemeinen verrit der
Umgang mit materiellen Objekten wichtige Konstanten oder Umbriiche
kultureller und gesellschaftlichen Praktiken, Wahrnehmungs- und Denk-
muster. Objekte spielen eine iiberdurchschnittliche Rolle bei der Produk-
tion, Speicherung und Vermittlung von Wissen — unter anderem an
Schulen.

Student*in: Ich muss gestehen, dass mir viele Funktionen der Objekte
gar nicht bewusst waren. Fiir mich waren Objekte, Dinge einfach da.
Meistens habe ich sie gar nicht wahrgenommen, es sei denn, das Ding
war mir sehr wichtig; oder es ging um ein ausgestelltes Kunstwerk in ei-
nem Museum oder dhnliches.

Dozentin: Das ist aber eben das Spannende, aber auch das Alarmierende
an Objekten, was der Soziologe Erving Goffman in seiner >Rahmen-Ana-
lyse« reflektiert und was der Anthropologe Daniel Miller als >Bescheiden-
heit der Dinge« beschreibt: Dinge bilden immer, auch im Klassenzimmer
— ob sie wahrgenommen werden oder nicht —, einen >Rahmens, der uns,
meistens unbewusst, beeinflusst, bestimmte Erwartungen hervorruft und
gewisse Verhaltensmuster evoziert. Andererseits konnen Objekte in un-
terschiedlichen Rahmen ihre unterschiedlichen — mitunter verborgenen,
ignorierten oder widerspriichlichen — Facetten offenbaren. Die Rahmen-
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Analyse ist ein wichtiger Bestandteil kultureller Bildung. Denn je weniger
materielle Objekte in unser Bewusstsein riicken, desto blinder werden wir
fur thre manipulative Rolle in der Aufstellung von Rahmen, ferner von
Hierarchien, Marginalisierungen, Tduschungen und Konstruktionen von
vermeintlichen Wirklichkeiten.

Student*in: Betrifft es auch mediale Objekte und die viel beschworene
Digitalisierung an Schulen?

Dozentin: Gewiss, denn Medien tendieren grundsitzlich dazu, >transpa-
rent<« zu sein. Erst, wenn es zu Stérungen oder Fehlanwendungen
kommt, werden sie >sichtbar< — auch und wiederum in der Wissenspro-
duktion sowie in der Wissensvermittlung an Schulen. Insbesondere die
Vertreter*innen der Akteur-Netzwerk-Theorie riicken die Materialitit
und Medialitit der Wissensproduktion und -vermittlung in den Mittel-
punkt ihrer Forschung. Sie schildern die Rolle nicht nur von Subjekten,
sondern auch von Objekten, darunter von Medien, als >Akteur*innenc«
beziehungsweise »Aktanten« in einem >Akteur-Netzwerk-.

Student*in: Was fiir mich zugegebenermaflen zunichst ziemlich abs-
trakt klingt... Wie kann ich mir solche Akteure, Aktanten und Netzwerke
in der Schule oder im Unterricht vorstellen?

Dozentin: Nehmen wir folgendes Beispiel: Um mit einem Tablet in der
Schule arbeiten zu kénnen, benétigt man ein Netzwerk aus so unter-
schiedlichen >Akteur*innen< oder Subjekten und >Aktanten< beziehungs-
weise Objekten, wie: Schiiler*innen, kompetente Lehrkrifte, Verwal-
tungspersonal, Tablets und Eltern, die diese Tablets besorgen, Internetan-
bieter, Schulgebdude, entsprechend ausgestattete Klassenrdume, geeig-
nete Bildungskonzepte, Bildungsplattformen und vieles mehr. Bemer-
kenswert ist dabei, dass >Akteur*innen«< beziehungsweise »Aktanten«<ihre
Rollen und ihre Handlungsmacht erst innerhalb eines Akteur-Netzwer-
kes entfalten, das stindig im Wandel, im Fluss ist. Je nach Position und
Anzahl der >Akteur*innen« beziehungsweise >Aktanten< kénnen sich ihre
Rollen und Funktionen wandeln. Dies kann zum Beispiel der Fall sein,
wenn Schiiler*innen zu Expert*innen und Handys zu Lehr- und Lernme-
dien werden. Medien und Technik fungieren hier nicht als blofse Werk-
zeuge, die fiir die Vermittlung der Lernstoffe gebraucht werden; vielmehr
beeinflussen und verindern sie die Lehr- und Lernprozesse selbst. So ver-
langt beispielsweise ein Tablet Lehr- und Lernformate, die fiir andere
Medien nicht sinnvoll oder nicht geeignet sind. Nicht nur der Status der
Medienobjekte dndert sich, sondern auch die Handlungsperspektiven der
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Lehrpersonen und der Schiiler*innen: Lernen geht sodann auf Netz-
werke zuriick, und Bildung wird zur Netzwerkarbeit. Thre sozialen und
epistemologischen Folgen werden noch diskutiert. Sicher ist aber, dass
sich das Berufsbild der Lehrkrifte und die entsprechenden Qualifikati-
onsanforderungen wandeln werden. Medienkompetenzen und Medien-
reflexion werden in den Vordergrund treten. Die Fihigkeit, zwischen un-
terschiedlichen >Akteur*innen< und >Aktanten< zu vermitteln sowie in
den vernetzten Umgebungen reflektiert agieren zu kénnen, wird von gro-
Rer Bedeutung sein.

Student®in: Ich finde es bemerkenswert, dass Sie Medien in ihrer kultu-
rellen, gesellschaftlichen Dimension betonen und sie nicht nur als Werk-
zeuge sehen. Denn, um ehrlich zu sein, hatte ich genau solche, werkzeug-
orientierte Vorstellung von Medien gehabt. Auch von Ihrer Vorlesung
habe ich erwartet, dass es um die Nutzung der digitalen Medien im Un-
terricht gehen wiirde.

Dozentin: Die Nutzung von Medien und die dazugehorigen Kompeten-
zen sind zweifellos sehr wichtige Themen und Lernziele. Medien sind je-
doch viel mehr als Tools oder Kommunikationsmittel, und das Wissen
iiber Medien geht weit tiber ihre Nutzung hinaus. Bei der Nutzung von
digitalen Medien miissen wir uns Gedanken dariiber machen, welche
kulturellen, gesellschaftlichen, anthropologischen Konsequenzen die
Wende von der >Gutenberg-Galaxis< zu der >Turing-Galaxis< oder der
>Kultur der Digitalitit< hat, wie sie der Kultur- und Medienwissenschaftler
Felix Stalder nennt. Medien haben einen enormen Einfluss auf alle Sphi-
ren unseres Lebens, unter anderem auf die schulische Bildung. Der be-
rithmte Spruch des Medientheoretikers Marshall McLuhan lautet: Das
Medium ist die Botschaft. Er impliziert, dass Medien — auch Bildungsme-
dien und Bildungsplattformen, wie beispielsweise Zoom, mebis oder Apple
Classroom — das Wissen nicht neutral vermitteln. Vielmehr konstruieren
sie Inhalte mit, die sie transportieren. So hitte unser Gesprich in einer
Online-Sprechstunde, zum Beispiel itber Zoom, bestimmt eine andere
Wendung genommen. Alles in allem: Medien pragen mafigeblich unsere
Wahrnehmung, Meinungsbildung und ferner das gesellschaftliche Leben
und bildungspolitische Entscheidungen. Sie transformieren das Bil-
dungssystem und bringen neue Lehr- und Lernkulturen hervor. Kultu-
relle Medienbildung schliefdt in diesem Sinne sowohl technisch-mediale
als auch gesellschaftlich-kulturelle Perspektive mit ein. Medien sind also
kulturstiftend und kulturell geprigt zugleich.
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Student*in: Ich stimme Thnen gerne zu, obwohl...: Wenn ich an Digitali-
sierung denke, geht mir die ganze Debatte und Aufregung manchmal zu
weit. Noch vor ein paar Jahren hatte man Angst davor, und jetzt werden
digitale Medien zum Allheilmittel erklirt. Ich frage mich, ob denn jetzt
alles digital sein muss?

Dozentin: Ganz und gar nicht. Denn auch wenn die >Kultur der Digitali-
tit« aktuell prigend ist, schlieft sie »alte<, analoge Medien nicht aus. Die
Medienwissenschaftler Jay David Bolter und Richard Grusin behaupten,
dass kein Medium als ein isoliertes Phinomen existieren kann. Remedia-
tion beziehungsweise >Remediatisierung« nennen sie den Prozess, bei
dem sich unterschiedliche Medien im kontinuierlichen Wechselspiel be-
finden und wobei >neue< Medien die >alten« zitieren, kommentieren, re-
produzieren, neu formatieren und auf diese Art und Weise um ihre ei-
gene Anerkennung und Etablierung wetteifern. Jedes Medium enthilt so-
mit Spuren anderer Medien, und die Remediatisierung stellt eine allum-
fassende und immerwihrende mediale und kulturelle Praxis dar. Auch
digitale Medien entstehen nicht aus dem Nichts. Sie sind gleichermafien
revolutionir wie evolutionir. Im Ubrigen ist die von Thnen erwihnte
»Angst«< oder die Ablehnung gegeniiber >neuen< Medien keine Erfindung
der >Kultur der Digitalitit<, sondern ein uraltes Denk- und Verhaltens-
muster. Sehr anschaulich l4sst es sich in Platons Uberlegungen zum Lob
der Miindlichkeit und zur Ablehnung der Schrift als leblosen, gedéchtnis-
zerstorenden Mediums nachlesen. Insbesondere Bildungsdiskurse sind
wiederholt von Angst oder Euphorie in Bezug auf die Medienumbriiche
und neue Medien betroffen. Medienkulturwissenschaftliches Wissen
hilft dabei, die Komplexitit der medialen Wandlungsprozesse zu verste-
hen, Angste und Vorbehalte abzubauen, Euphorien zu mildern sowie die
aktuellen medialen Bedingungen der Lehr- und Lernprozesse angemes-
sen zu durchdenken.

Student*in: Ich kann jetzt besser nachvollziehen, wie Medien, und digi-
tale Medien im Besonderen, kulturelle und gesellschaftliche Prozesse be-
einflussen. Zu guter Letzt stellt sich mir aber die Frage: Vermégen denn
digitale Medien und digitaler Wandel unsere Welt besser zu machen?
Zum Beispiel in Sachen kulturelle Vielfalt.

Dozentin: Das ist eine sehr gute und wichtige Frage. Tatsdchlich hat man
das Aufkommen der digitalen Medien und des Internets mit der Idee ei-
ner >Zivilisation des Geistes< — ohne Rassen, Armut und militirische
Macht — verbunden, wie es der Biirgerrechtler und Songwriter John Perry
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Barlow in seiner »Unabhingigkeitserklirung des Cyberspace« prokla-
mierte. Der Philosoph Pierre Lévy spricht begeistert von der kollektiven
Intelligenz des Cyberspace, der Medienwissenschaftler Henry Jenkins
von der Partizipationskultur, und der Cyberfeminismus diskutiert iiber
neue Gender-Rollen im und durch das Netz. Doch obwohl die Errungen-
schaften dieser Visionen nicht zu schmilern sind, tritt die Euphorie ei-
nem ausgewogenen Urteil iiber den digitalen Wandel den Platz ab, und
weniger erfreuliche Folgen der Digitalisierung, oder eher alte Dispariti-
ten, treten ans Licht: die >Plattform-Gesellschaft<, die unter anderem Bil-
dungsplattformen betrifft, Fake News und digitale Spaltung, die nicht nur
Gerite und Medienkompetenzen, sondern auch den medialen Habitus
und die aufsermedialen Folgen der Mediennutzung miteinschlief3t. Nach
wie vor profitieren von digitalen Medien und Kompetenzen mehr Schii-
ler*innen mit einem hoéheren Bildungsniveau und soziodkonomischen
Status. Die von Algorithmen mitgetragene Ungerechtigkeit und Diskri-
minierung, Ein- und Ausschlussmechanismen durch Datenbanken, ethi-
sche und moralische Aspekte des Trans- und Posthumanismus geben zu
bedenken, dass soziokulturelle Probleme mit digitalen Medien allein
nicht zu bewiltigen sind.

Student*in: Das alles klingt leider nicht besonders hoffnungsvoll... Gibt
es denn eventuell frohe Botschaften oder Interventionsmdoglichkeiten, die
digitale Medien wieder ein wenig mehr ins positive Licht riicken?

Dozentin: Durchaus, auch wenn es sich sowohl bei Interventionen als
auch bei Desillusionierungen um nie abschliefbare Prozesse, aber auch
um bewusste, personliche oder kollektive, Entscheidungen handelt. Wie
der Filmregisseur Oleksandr Dowschenko sagte: Wenn zwei nach unten
schauen, sieht der Eine eine Pfiitze und die Andere die Sterne, die sich
darin spiegeln. Einige Hoffnungen auf eine gerechtere Teilhabe an Bil-
dungsprozessen werden zum Beispiel auf die Open-Media-Bewegung und
Open Educational Ressources gelegt, auch wenn Open Media nicht so offen
sind, wie sie auf den ersten Blick zu sein scheinen. Grofle Hoffnungen
verbindet man mit dem Einsatz digitaler Medien im Dienst eines inklusi-
ven, barrierefreien und partizipativen Unterrichts: Hier er6ffnen sich tat-
sdchlich viele individualisierte wie kollaborative Losungen fiir unter-
schiedlichste Zielgruppen — allerdings, wie bereits gesagt, unter der Vo-
raussetzung, dass der Zugang zu Medien und Medienbildung gewihrleis-
tet ist. Bewdhrte Interventions- und Subversionsmittel bleiben nach wie
vor kulturelle und mediale Praktiken bis hin zum Aktivismus und



68 Adrianna Hlukhovych

Kreativitit, die im Digitalen durch Cultural Hacking und Hacker-Kulturen
Limitationen des normativen Zugangs zum Wissen und zur Bildung zu
uberwinden versuchen. Hackerpraktiken wecken Neugier und Entde-
ckungslust und lassen sich wunderbar in die Bildungspraxis integrieren.
In der Vorlesung werden Sie die Gelegenheit haben, sie auszuprobieren.

Student*in: Okay, das heif3t, ich kann das Wissen, das ich in Thren Vorle-
sungen erwerbe, doch praktisch anwenden. Das finde ich sehr wichtig,
denn so ist es einfacher, theoretische Themen zu verstehen und zu ver-
mitteln. Zugleich scheint es mir, als ob all das Wissen, von dem wir hier
sprechen, so etwas wie ein grundlegendes Wissen wire, das eine Vielfalt
an Perspektiven und Méglichkeiten bietet und mir vielfiltige Spielriume
und Handlungsoptionen eréffnet. Gleichzeitig gibt es mir Orientierung
und prigt meine Haltung und meine Rolle als Lehrperson.

Dozentin: Auf jeden Fall. Geistes-, Medien- und Kulturwissenschaften
vermitteln Thnen den Sinn fur die Pluralitit von Perspektiven, Visionen,
Wissensbestinden und Erkenntniswegen. Zugleich geben sie Thnen Ori-
entierung fur die Weltdeutung, Weltgestaltung und eigene Verortung.
Mit kultur- und medienkulturwissenschaftlichem Wissen bekommen Sie
Instrumente an die Hand, mit denen Sie ihre Position, aber auch die be-
sprochenen Theorien selbst, in Threr pidagogischen Praxis — und durch
sie — kritisch reflektieren, in Bezug zu anderen Positionen und Perspek-
tiven setzen, korrigieren und neu justieren kénnen.

Student*in: Insbesondere die Idee der Diversitit als Orientierung oder
eine Art Grundhaltung gefillt mir ganz gut. Ich denke, mit einer solchen
Grundhaltung und kulturtheoretischem Wissen lassen sich die vorherr-
schenden Normen, auch in der Schule und im Unterricht, aus mehreren
Blickwinkeln betrachten und gegebenenfalls hinterfragen.

Dozentin: Auch wenn sie von Normierungen und kulturellen Prigungen
nicht frei sind, haben Geistes- und Kulturwissenschaften im Grof3en und
Ganzen viel mit der Freiheit zu tun: mit der Freiheit des Ausdrucks —
durch die Sprache oder andere Medien. Auch mit der Freiheit der Wahl
von Perspektiven und Zukunftsentwiirfen: wie man die Welt wahrnimmt
und wie man sie imaginiert, modelliert und mitgestaltet. Die Vermittlung
der Aussicht oder der Hoffnung auf diese Freiheit, Perspektivenvielfalt
und Mitgestaltung ist im Kindes- und Jugendalter besonders wichtig, des-
wegen kommt einer kultur- und medientheoretisch fundiert ausgebilde-
ten, in kultur- und medientheoretischen Kategorien souverin denkenden
und reflexiv handelnden Lehrperson eine grofle Bedeutung und
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Verantwortung zu. Stellen Sie sich vor, Sie konnen zu der Person werden,
die Schiiler*innen die Vielfalt von Perspektiven und Visionen aufzeigt
und sie auf dem Weg zu sich selbst und womdglich zu einer besseren
Welt fiir andere begleitet. Medien, als Erweiterungen des Menschen, kén-
nen auf diesem Weg unter gewissen Umstinden sehr behilflich sein.

Student*in: Meiner Meinung nach haben Sie gerade etwas sehr Wichti-
ges, ja Wesentliches, angesprochen, was kultur- und medientheoretisches
Wissen angeht und was vielleicht ganz am Anfang Ihrer Vorlesungen ge-
sagt werden sollte. Denn die Hoffnung auf ein authentisches, erfiilltes
Selbst und auf eine bessere Welt fiir alle ist unheimlich motivierend. Kul-
tur- und Medientheorie kann wirklich auch Spafl machen, und ich habe
jetzt tatsichlich Lust auf Thre Grundvorlesungen bekommen! Danach
wiirde ich aber — ich hoffe, Sie nehmen es mir nicht iibel — doch ein in-
terkulturelles oder ein Diversititstraining besuchen.

Dozentin: Ja, tun Sie das, mit dem kulturtheoretischen Wissen sind Sie
darauf gut vorbereitet.

Student*in: Danke Thnen sehr fiir das anregende Gesprich. Es hat doch
linger gedauert, als ich dachte...

Dozentin: Gerne, und auf Wiedersehen in der Vorlesung!
Student*in: Auf Wiedersehen!
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Kulturelle Bildung als Querschnittsaufgabe in
der Lehrkraftebildung

Zum Potential des Ficherdialogs fiir eine bildungs-
orientierte Fremdsprachendidaktik

Roland Iler

1 Kulturelle Lehrkriftebildung und ihre Legitimation durch
die Aufklarung

Unser heutiges Verstindnis von kultureller Bildung — bei aller zwangs-
ldufigen Unschirfe des Begriffs,! der auch durch den vorliegenden Band
weiter an Konturen gewinnen soll — nimmt seinen Ausgang im Zeitalter
der Aufklirung. Die Aufklirung verband mit ihr die unverbriichliche Zu-
versicht des stetigen Fortschritts der Menschheit und kntipfte an sie das
Programm ihrer umfassenden sozialen Verbreitung. Daran gemessen,
miissten die Aufklirer von einst unsere heutige Situation als geradezu
paradiesisch einschitzen. Nach allen beklagenswerten geistigen Riick-
schligen durch menschenverachtende politische und ideologische
Verstrickungen, Kriege und Genozide scheint sich die selbsternannte
Wissensgesellschaft unserer Gegenwart gleichsam in einer ideenge-
schichtlichen Kontinuitit entwickelt zu haben, in der die Digitalisierung
im Sinne einer Demokratisierung von Wissen und Erkenntnissen und
ihrer zeitlich und rdumlich nahezu allumfassenden Verfiigbarkeit im In-
ternet auf den ersten Blick wie die optimale Fortsetzung der République
des Lettres der Enzyklopidisten des 18. Jahrhunderts anmutet.?

' Zum Begriff vgl. u. a. Bockhorst, Reinwand und Zacharias (2012, 21), deren Handbuch
Kulturelle Bildung nach eigener Aussage den Anspruch verfolgt, »einen Beitrag zur de-
finitorischen Prazisierung der [mit dem >Universum Kulturelle Bildung« verbundenen]
Begrifflichkeiten und Handlungsfelder zu liefern«.

Zur Kontinuitit zwischen der Aufklirung und digitalen Wissenspraktiken der Gegen-
wart vgl. Burke (2014).
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1.1  Sind wir noch Kinder der Aufklirung?

Doch - selbst wenn die Stromzufuhr stabil bleibt — die Entgrenzung und
Dehierarchisierung des Wissens und seine Reduktion auf einen oftmals
unverkniipften Informationsgehalt implizieren zugleich seine Relativie-
rung, in deren Zuge jahrhundertelang tradierte Gewissheiten, die noch
stets das zusammenhielten, was wir als >kulturelles Netz< bezeichnen
konnen, allmihlich verlorengehen und dem kulturellen Gedichtnis
entzogen werden.? — Wie haltbar und tragfihig ist das digitale Netz ge-
geniiber jenem kulturellen, das die Menge unseres Wissens nicht blof}
additiv akkumuliert, sondern zwischen seinen Elementen Bildungszu-
sammenhinge herstellt und sie auch tiber Fachgrenzen hinweg ver-
kntipft? Wie zuverlissig sind seine Maschen angesichts von Machtkon-
zentration und Monopolisierung einzelner Instanzen im digitalen Raum?

In seiner Er6ffnungsrede der Salzburger Festspiele warf der Kultur-
historiker Philipp Blom im Sommer 2018 eine provokative Frage auf:
»Sind wir noch die Kinder der Aufklirung?« Angesichts akuter globaler
Bedrohungen des universellen Denkens und der Menschenrechte durch
zeitgeschichtliche Phinomene wie Fake News, »alternative Fakten< und
»Verschiebung des Meinungsklimas [...] von der Diskussion zur Konfron-
tation«, durch den »Riickzug auf das Eigene, auf die Nation, die Grenze«
markiert er die politische Stoflrichtung seiner Frage: »Freiheit, Gleichheit
und Solidaritit sind offensichtlich nur dann attraktiv oder durchsetzbar,
wenn sie von hohen Mauern und Stacheldraht geschiitzt werden.«* Dass
sich die Lage in der Welt seit der Niederschrift dieser Sitze entspannt
habe, ldsst sich angesichts zunehmender Aggressionen gegeniiber demo-
kratischen Strukturen schwerlich behaupten. Nicht erst die gegenwirtig
andauernde Covid-19-Pandemie, auch politische, selbst militirische Kon-
flikte innerhalb Europas haben mittlerweile vielerorts neue Fragen aufge-
worfen, scheinbar bestehende Sicherheiten ins Wanken gebracht und als
Ungewissheiten enthiillt. Unveridndert sind auch heute kritische Zweifel
und Selbstvergewisserungen wie diese von Blom formulierten Fragen an-
gebracht:

»Was ist die [...] Freiheit wert, wenn sie darin besteht, nichts wissen zu miissen,
nicht informiert sein zu miissen, sondern es sich wiederkiuend bequem zu ma-
chen? Und was ist die angemessene Reaktion auf Biirgerinnen und Biirger, denen

3 Vgl. IRler (2015, 85-88); Osten (2004, 72-91); Liessmann (2006, 13-49).
4 Blom (01.08.2018).
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offensichtlich ihre Miindigkeit listig, Freiheit zu anstrengend und Gleichheit sus-
pekt geworden ist und die eine gefiihlte Wahrheit einer durchdachten vorziehen?«®

1.2 Kulturelle Bildung: Eine Querschnittsaufgabe in der
Lehrkriftebildung

Fragen wie die genannten zielen in das Herz der Lehrkriftebildung, einer
kulturellen Lehrkriftebildung zumal. Hatte schon Kant die Bequemlich-
keit als eine wesentliche Ursache von Unmiindigkeit gebrandmarkt,® so
ist der Mensch bis heute von dem Mut zur eigenen Verstandestitigkeit
mitnichten entlastet worden. Mit der Delegation von Wissen und Er-
kenntnissen an kiinstliche Archive steigt vielmehr die Manipulierbarkeit
des Menschen im gleichen Mafle, wie die Verantwortung von Lehrperso-
nen wichst. Von ihren Einsichten in das kulturelle Gefiige unserer Welt,
in Bildungszusammenhinge und ihre Verkniipfungen hingt mithin
nicht unwesentlich die geistige Stabilitit und Urteilsfihigkeit kiinftiger
Generationen ab.

Der kulturelle Bildungsauftrag betrifft nicht nur die geisteswissen-
schaftlichen Ficher, sondern sollte gleichsam als eine Querschnittsauf-
gabe in die Zustindigkeit aller an der Lehrkriftebildung beteiligten
Disziplinen fallen und diese idealerweise in einen bildungsorientierten
Ficherdialog fithren.” Querschnittsaufgaben mégen den Nachteil haben,
dass, wenn alle fiir zustindig erklirt werden, jeder sich auf den anderen
verldsst und am Ende keiner sie tibernimmt. Eine solche Nachlissigkeit
ist aus Sicht der Schulentwicklung fatal, und die damit verbundene Ge-
fahr sollte von den beteiligten Fichern selbst antizipiert und abgewendet
werden. Gerade deshalb lohnt es sich, im Bereich der kulturellen Bildung
fichertibergreifende oder, besser noch, ficherverbindende Zuginge zu
identifizieren und gemeinsame Konzepte im inter- oder pluridiszi-

5 Ebd.

¢  Vgl. Kant (1996 [1784], 9): »Faulheit und Feigheit sind die Ursachen, warum ein so gro-
Rer Teil der Menschen, nachdem sie die Natur lingst von fremder Leitung freigespro-
chen (naturaliter majorennes), dennoch gerne zeitlebens unmiindig bleiben; und wa-
rum es anderen so leicht wird, sich zu deren Vormiindern aufzuwerfen. Es ist so be-
quem, unmiindig zu sein. Habe ich ein Buch, das fiir mich Verstand hat, einen Seel-
sorger, der fiir mich Gewissen hat, einen Arzt, der fiir mich die Diit beurteilt u. s. w.,
so brauche ich mich ja nicht selbst zu bemiihen. [...] andere werden das verdrieRliche
Geschift schon fiir mich tibernehmen.« Zur Bequemlichkeit in der Gegenwart vgl. auch
Liessmann (2017, 218-226).

7 Vgl. ausfiihrlicher dazu IRler (2017, 49-51).
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pliniren Austausch zu entwickeln. In der Breite der Fachkulturen?® iiber
kulturelle Bildung nachzudenken, gebietet deren Unerlisslichkeit und
Dringlichkeit, denn kann sich eine Gesellschaft nur schwer unmiindige
Biirgerinnen und Biirger leisten, so umso weniger unmiindige Lehrerin-
nen und Lehrer.

2 Kulturelle Bildung in Fremdsprachen und Sachfichern: Das
Fach Franzésisch im Dialog mit der Kulturgeschichte

In einer Zeit fehlender Mufse kommt gerade den Fremdsprachendidakti-
ken eine besondere Vermittlungsrolle zu.’ Pridestiniert sind sie dafiir aus
mindestens zwei Griinden: einem organisatorischen und einem inhaltli-
chen. Zum einen erreichen fremdsprachliche Ficher spitestens ab der
Sekundarstufe I vollumfinglich alle Schiilerinnen und Schiiler, zum
anderen bieten ihre Gegenstinde allein aufgrund ihrer sprachlich-kom-
munikativen Verfasstheit und ihres erwiinschten Lebensweltbezugs be-
trichtliches Anschlusspotential fiir kulturgeschichtliche Betrachtungen.
Der Konzentration auf funktional-pragmatische Sprachverwendung wird
dieses Potential gleichwohl im kompetenzorientieren Unterricht biswei-
len untergeordnet, auch wenn es inhaltlich oft mindestens ebenso nahe-
liegt und mit kommunikativen Strukturen und Sprachhandlungen auf
unkomplizierte Weise verbindbar ist. Mit Blick auf die kulturelle Bildung
lohnt es sich aber durchaus, Unterrichtsinhalte mit einer kulturhistori-
schen Perspektive anzureichern oder entsprechend zuzuspitzen.

2.1  Europiisches Kulturerbe: Kulturelle Erinnerungsriume auf »fremd-
gewordenen Fundamenten«?

Ein prominentes und schier unerschopfliches Beispiel fiir den didakti-
schen Reichtum kultureller Bildung im Fremdsprachenunterricht, aber
auch in diversen Sachfichern ist das weite und in verschiedene Richtun-
gen ausdifferenzierbare Themenfeld von Europa und dem europdischen
Kulturerbe.!® Angesichts des begrenzten Raumes kann hieraus in der
Folge nur ein kleiner Teilaspekt herausgegriffen und im Hinblick auf

Zur Rolle der Fachkulturen in der universitiren Lehrkriftebildung vgl. zuletzt IRler,

Kaenders und Stomporowski (2022), ankniipfend an Geiss, I8ler und Kaenders (2016).

®  Vgl. das Kapitel »Uber Mufle und Bildung, Liessmann (2017, 26-35); IRler (2018, 177—
188, 193-194); zur eminenten Rolle der Sprache fiir die (kulturelle) Bildung vgl. insbe-
sondere. Bieri (2014, 62-67).

1" Vgl. u. a. Kesting (2013); Vargas Llosa (2014, 65-74); IRler (2019a, 124-127), (2016b).
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eine ficherverbindende Lehrkriftebildung entwickelt werden. Die nach-
folgend vorgestellten Beispiele stammen zum Teil aus dem Kontext der
Lehrkriftebildung an der Universitit Bonn, die sich ausdriicklich und aus
guten Griinden als fachorientiert begreift.!!

Am Institut fiir Klassische und Romanische Philologie der Universitit
Bonn konnte in den letzten Jahren ein ficherverbindendes Mastermodul
fir Mehrsprachigkeitsdidaktik etabliert werden, dessen Konzeption auf
eine enge Zusammenarbeit zwischen der Didaktik der Romanischen
Sprachen und Literaturen und zwei abgeordneten Lehrkriften fiir Fran-
zosisch, Latein und Griechisch zuriickgeht.!? Das Modul richtet sich an
Lehramtsstudierende mit einer Ficherkombination von zwei romani-
schen (Franzosisch, Italienisch und Spanisch) und/oder alten Sprachen
(Griechisch, Latein) und verbindet im weitesten Sinne den Gegenstands-
bereich des kulturellen Erbes Europas mit theoretischen und methodi-
schen Uberlegungen zur Didaktik der Mehrsprachigkeit. Uber die Be-
schiftigung mit der Verwandtschaft und dem Transfer zwischen den in
Deutschland nach Englisch hiufigsten Schulsprachen lassen sich ver-
mehrt auch historisch-vergleichende Fragen in die universitire Lehrkrif-
tebildung implementieren, wie sie fiir die kulturelle, im engeren Sinne
humane und isthetische Bildung von zentraler Bedeutung sind.!* Im
Zuge dessen wird zugleich die vertiefte Auseinandersetzung angehender
Lehrkrifte mit einem gemeinsamen und dennoch spezifischen kulturel-
len Hintergrund der von ihnen im Unterricht fokussierten Sprach- und
Kulturrdume nachhaltig beférdert und mit einem geschichtlichen Be-
wusstsein ebenso wie mit einer Vorstellung von europiischer Identitit
produktiv verbunden.

Dass heute ein grofler Teil unserer traditionellen kulturellen Bildung
verschiittet ist — und dies paradoxerweise trotz der wesentlich gréfieren
Disposition von Wissen —, ist keine neue Entdeckung. Manfred Fuhr-
manns Formulierung von den »fremdgewordenen Fundamenten unserer
Bildung«!* deutet vielmehr darauf hin, dass diese Beobachtung schon vor
zwei Jahrzehnten so aktuell war wie in der Gegenwart, und so alt wie die

""" Vgl. Bonner Zentrum fiir Lehrerbildung (o.]. [2017]); Geiss, IRler und Kaenders (2016,
11-15); Geiss (2016, 61-64). Ein kritisches Plidoyer fiir Fachlichkeit in der Lehrkrifte-
bildung bietet auch Liessmann (2014, 61-77).

12 Zum Hintergrund vgl. IRler (2016a, 132-135).

Zum Potential 4sthetischer Bildung im Fremdsprachenunterricht vgl. u. a. Braun und

Schorn (2012); Ifler (2022b).

4" Fuhrmann (2001, Umschlagtitel).
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Debatte tiber Bildung schlechthin, ist bekanntlich die Klage tiber ihren
Verlust und die ihr entgegengebrachte Ignoranz. »Die alten Sprachenc,
so Fuhrmann, »haben heutzutage [...] allenfalls noch den Status von ge-
sunkenem Kulturgut, das in alten Inschriften, in Gefliigelten Worten und
in wissenschaftlichen Terminologien sein fremdartiges Wesen treibt.«!
Nun mag heutzutage nahezu jede &ffentlich zugingliche historische In-
schrift nach kurzer Recherche im Internet abrufbar sein. Bei spontanen
Schiilerinnen- und Schiilerfragen auf Exkursionsreisen aber miissen im-
mer mehr Lehrerinnen und Lehrer heute passen und sind selbst auf oft-
mals unzureichende Erliuterungen aus Touristenfithrern oder ungesi-
cherte Quellen in digitalen Medien angewiesen, die sie schlimmstenfalls
kritiklos tibernehmen.

Tatsichlich lassen sich aber mit dem Besuch historischer Stitten, die-
ser besonderen Form auflerschulischer Lernorte, kulturelle Bildungser-
lebnisse verkniipfen, die, zusitzlich unterstiitzt durch die nachhaltige
Prisenzerfahrung vor Ort, eine spezifische Eindringlichkeit hervorbrin-
gen. Von dieser lisst sich didaktisch profitieren. Kulturhistorische
Spuren an historischen Schauplitzen rithren an das kulturelle Gedicht-
nis einer Gesellschaft — der des sogenannten Ziellandes wie auch der der
eigenen Nation —, kulturelle Erinnerungsraume lassen sich als Panorama
entfalten und mit der eigenen Anschauung und direkten subjektiven Ein-
driicken in ein Verhiltnis setzen. Zugleich trigt der geschichtskulturelle
Umgang mit diesen Spuren zur Konstruktion und Rekonstruktion von
Tradition und Identitit bei, indem die historische Erfahrung eine Sinn-
bildung provoziert. Fiir den Franzosischunterricht mag man hier bspw.
an die Begegnung mit Schauplitzen der deutsch-franzosischen oder
deutsch-belgischen Geschichte denken, aber auch europiischen Spezifika
und globalgeschichtlichen Fihrten lisst sich so mit Gewinn nachspii-
ren.1®

'S Fuhrmann (2001, 221).

' Vgl. dazu u. a. die folgenden Beispiele in je kurzem Aufriss: »Vom Sumpf zur Welt-
bithne: Versailles«, IRler (2019b, 133f.); »Am Ende der deutschen Kultur: Die Universi-
tatsbibliothek von Leuven« (ebd., 134-136); »Zwischen Krénung und Meditation, Zer-
storung und Gedenken: Die Kathedrale von Reims« (ebd., 136-138); »Die europiische
Herzkammer der Humanitit: Das Internationale Rote Kreuz in Genf« (ebd., 138-140).
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2.2 Von der Stadtgeschichte zur Kulturgeschichte: Die astronomische
Uhr im Straf’burger Miinster

Die elsissische Stadt Stralburg (frz. Strasbourg) eignet sich hervorragend
fiir einen Besuch mit einer Klasse oder Lerngruppe und ist aus verschie-
denen Griinden ein beliebtes Ziel fiir Klassen- und Kursfahrten nicht nur
im Fach Franzosisch: Die Stadt liegt in Grenznihe, ist fiir nicht wenige
deutsche Schulen ohne weiten Anfahrtsweg unschwer erreichbar und
durch ihre Lage in der touristisch nicht minder interessanten Region
Elsass und ihre Nahe zum Rhein auch fiir einen mehrtigigen Aufenthalt
attraktiv. Ihre Geschichte vereint eine Vielzahl héchst bildsamer Aspekte,
die in mehreren Schulfichern, nicht allein im Fach Geschichte, in ver-
schiedene Richtungen vertieft werden konnten. Kurz nur sei in diesem
Zusammenhang u. a. daran erinnert, dass Stralburg auf eine rémische
Griindung zuriickgeht, dass die Stadt mit ihrem mittelalterlichen Kern
zum Weltkulturerbe der UNESCO zihlt und als Sitz verschiedener euro-
paischer Institutionen wie dem Europarat und -parlament oder dem Eu-
ropdischen Gerichtshof fiir Menschenrechte auch von erheblicher Bedeu-
tung fiir die moderne Politik, Justiz und Ethik ist. Die sog. Stralburger
Eide (les Serments de Strasbourg), das édlteste dokumentierte Sprachzeugnis
des Altfranzésischen,!” stammen von dort, und zur Zeit der Renaissance
war Straflburg ein europiisches Zentrum des Buchdrucks und der Refor-
mation. Als Mitglied des Schmalkaldischen Bundes blieb die Stadt bis ins
17. Jahrhundert protestantisch, bis Louis XIV. sie einnahm und den
Katholizismus wieder einfithrte. Die geographische Lage pridestinierte
Straflburg auch in den folgenden Jahrhunderten fiir die Kulturvermitt-
lung links und rechts des Rheins.!® Johann Wolfgang von Goethe stu-
dierte in der Stadt, in der wenig spiter Rouget de Lisle die Marseillaise
verfasste. Auf engstem Raum lisst sich hier die wechselvolle Geschichte
des 20. Jahrhunderts von den Weltkriegen tiber alternierende Staatszuge-
hérigkeiten bis zur Anbahnung einer deutsch-franzésischen Versshnung
und politischen Etablierung einer gemeinsamen europdischen Idee ver-
gegenwartigen.

Richtet man den Blick nun auf die unmittelbaren Sehenswiirdigkeiten
der Altstadt, so findet man an zentraler Stelle das StraRburger Miinster
(la Cathédrale Notre-Dame de Strasbourg), das zu den bedeutsamsten Ka-
thedralbauten der mittelalterlichen Architektur zihlt. Das sudliche

7 Vgl. IRler (2014, 9).
18 Vgl. z. B. die aktuelle Studie von Annika HaR (2023).
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Querschiff des sakralen Gebdudes beherbergt eine berithmte astronomi-
sche Uhr mit Himmelsglobus und Astrolabium, einer drehbaren Him-
melsscheibe zum Ablesen der Position von Himmelskorpern, aus dem
16. Jahrhundert.! Die Anzeige geographischer Lingen und Breiten ver-
weist auf zentrale Inhalte des Erdkundeunterrichts, der sich diesen mit
Hilfe der historischen Uhr einmal ganz anders nihern kénnte, wihrend
die ausgekliigelte mechanische Funktionsweise der Uhr wiederum fiir
das Fach Physik von Relevanz ist. Anhand der astronomischen Uhr kann
bspw. insbesondere die verinderte Wahrnehmung vom geo- zum helio-
zentrischen Weltbild nachvollzogen werden, zumal beide ihre Spuren da-
rin hinterlassen haben; die hochinteressante Technik bietet mithin faszi-
nierende Einblicke in kulturgeschichtliche Zusammenhinge. Wie diese
bis in den heutigen Alltag hineinwirken und auch den Fremdsprachen-
unterricht mit kultureller Bildung bereichern, belegt nur ein winziger
Ausschnitt aus dem 18 Meter hohen Holzgehiduse der astronomischen
Uhr, auf dem geschnitzte Figuren die Wochentage anzeigen.

Abb. 1: Jupiter — Jeudi: Die Personifikation des romischen Gottes, Planeten bzw. Wochentages an
der astronomischen Uhr des Strafiburger Miinsters. — Foto: Roland Ifler.

19 Zur Entstehungsgeschichte der astronomischen Uhr und ihrer Vorginger- und Nach-

folgekonstruktion vgl. Oestmann (1993).
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2.3  Gotter und Planeten: Die Namen der Wochentage in den
européischen Sprachen

Tatsichlich beruhen die Bezeichnungen der Wochentage in vielen euro-
piischen Sprachen noch heute auf dem augenscheinbasierten, aber durch
Nikolaus Kopernikus (1473-1543) widerlegten geozentrischen Weltbild
nach Ptolemaios (100-170), auf das die europiische Kultur sich fiir rund
anderthalb Jahrtausende lang berufen wird und dem zufolge Mond,
Sonne und Planeten die Erde umkreisen.?’ Die Benennung der Tage folgt
den Namen der Planeten- bzw. Gétternamen und 16st im 3. Jahrhundert
die julianische Monatseinteilung nach drei Haupttagen (Kalendae, Nonae,
Idus) ab.

»Diese[r] erwuchs ein letztlich erfolgreicher Konkurrent in dem siebentigigen Zyk-

lus, der als Woche bezeichnet wird. Die Woche, wie wir sie heute kennen, resultiert

jedoch aus der Vermischung zweier konzeptionell verschiedener Zyklen: der aus

der hellenistischen Astrologie stammenden planetarischen Woche, die urspriing-

lich am Sonnabend begann, und der jiidisch-christlichen Woche, die eigentlich am

Sonntag beginnt.«?!
So wurden die Himmelskorper Saturnus, Iuppiter, Mars, Sol, Venus,
Mercurius und Luna schliefllich in Abhingigkeit von ihrer Entfernung
von der Erde den sieben Wochentagen zugeordnet. IThre Namen erinnern
mithin an den Sonnengott Sol und die Mondgéttin Luna, den Gott des
Krieges (Mars), die Gottin der Natur, Schonheit und Liebe (Venus), ferner
an Mercurius, den Beschiitzer der Wege, der Reisenden und des Handels,
und an Saturnus, den Beschiitzer der Felder und des Anbaus. In Jupiter,
dem hochsten Gott des romischen Pantheons, wird der Gott des Lichts
und des Himmels verehrt. Aus dem Wettbewerb mit jiidisch-christlichen
Wochentagsbezeichnungen, so dem hebriischen Sabbat, Ruhetag bzw.
Tag des Herrn (dies dominicus) fiir den Sonnabend bzw. Sonntag, gehen
nach der Christianisierung des Rémischen Reiches in den verschiedenen
europiischen Sprachen unterschiedliche Wochentagsetymologien her-
vor.22

% Zur Genese der siebentigigen Woche vgl. u. a. Holfold-Strevens (2008, 95ff.); Riipke
(2006, 167-171); zum Wandel der Weltbilder in der Frithen Neuzeit und der Rolle der
kopernikanischen Kosmologie gegeniiber der traditionellen ptolemaischen Vorstellung
vgl. Tarnas (2006, 313-317). Uber den Wandel von Zeitempfindung und -bewusstsein
vom Alten Rom und dem frithen Christentum bis zur Renaissance vgl. Wendorff (1985,
69-211).

2l Holford-Strevens (2008, 95-97).

22 Vgl. genauer Holford-Strevens (2008, 102-106).
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Die astronomische Uhr tibertragt nun die Wocheneinteilung nach den
genannten Planeten- und Gétternamen durch sieben geschnitzte Perso-
nifikationen der Gottheiten in kleinen von Fabelwesen gezogenen Wa-
gen, die auf einer kreisrunden Drehbithne einmal pro Woche ihre Bahn
ziehen. An vorderster Stelle wird tiglich der Gott des jeweiligen Wochen-
tages sichtbar, wie die Abbildung am Beispiel der Herleitung des Don-
nerstags (frz. le jeudi) von Jupiter (lovis dies) — veranschaulicht (Abb. 1).

Man kénnte einwenden, dass sich dies alles durch die Beschriftung
mit den Wochentagsbezeichnungen in franzésischer Sprache ohnehin
von selbst erklire und die komplexen Erliuterungen verzichtbar seien.
Der Bezug zwischen der personifizierten Darstellung des Wochentages
und dem Planetensystem wird jedoch erst ersichtlich, wenn man sich die
kulturgeschichtlichen Hintergriinde vergegenwirtigt. Spitestens im
Sprachenvergleich innerhalb der gidngigen, Schiilerinnen und Schiilern
bekannten Schulsprachen (hier zusitzlich mit Portugiesisch) werden
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den verschiedenen
sprachlichen Einflussbereichen in Europa, insbesondere zwischen
Sprachfamilien, evident; der Grad der Differenz von der paganen Termi-
nologie spiegelt dabei die Ausbreitung des Christentums in Europa bzw.
zeugt von der Vehemenz des Widerstands gegen die christliche Benen-
nung (Tab. 1):33

Beziige wie diese aufzudecken, in diesem Fall sprachgeschichtliche
mit kulturhistorischen Betrachtungen in Einklang zu bringen und Wege
zu finden, wie Phinomene kultureller Bildung iiber die Lehrkriftebil-
dung in die Schulen gelangen kann, ist eines der Ziele des Bonner Mo-
duls zur Didaktik der Mehrsprachigkeit. Er6ffnet werden dadurch alter-
native, bildungsorientierte Zuginge zum Fremdsprachenunterricht der
alten und modernen Sprachen.?*

» Wihrend sich die romanischen Sprachen zumeist — aber durchaus in unterschiedli-

chem Mafle, wie u. a. das Beispiel des Portugiesischen erkennen lisst —an den paganen
oder christlichen Bezeichnungen orientieren, ersetzen die germanischen Volker zu-
meist die romischen Gétternamen durch eigene Gottheiten; vgl. genauer wiederum
Holford-Strevens (2008, 104£.).

24 Vgl. auch Nagel (2006, 36, Abb. 5). In seinem Lehrbuch Latinitas Fons zum Fortwirken
des Lateinischen in den modernen Sprachen kombiniert der Verfasser die Gegentiber-
stellung der Wochentage mit der Abbildung der Wochentagsgétter auf einem Mosaik
aus dem 2. Jahrhundert, das in einem rémischen Haus in Italica nahe der spanischen
Stadt Sevilla gefunden wurde.
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pagan- |christlich- [Franzé-  |Spanisch |ltalienisch |Portugie- |Deutsch |Englisch

lateinisch |lateinisch |sisch sisch

Solis dies |dies domini-|dimanche |domingo |domenica |domingo |Sonntag Sunday
cus

Lunae dies |secunda lundi lunes lunedi segunda- |Montag Monday
feria feira

Martis dies |tertia mardi martes martedi terga-feira |Dienstag |Tuesday
feria

Mercurii  |quarta mercredi miércoles |mercoledi |quarta-feira |[Mittwoch |Wednesday

dies feria

Tovis dies |quinta jeudi jueves giovedi quinta-feira | Donnerstag | Thursday
feria (vgl. Abb. 1)

Veneris sexta feria  |vendredi viernes venerdi sexta-feira |Freitag Friday

dies

Saturni sabbatum, |samedi sabado sabato sabado Samstag, |Saturday

dies Sab(b)ati Sonnabend
dies

Tab. 1: Bezeichnung der Wochentage im Sprachenvergleich.

Wie naheliegend, zugleich aber vielfiltig oftmals solche Zuginge sind,
lasst sich auch daran erkennen, wie es sich hier fiigt, dass das eine
Beispiel (2.3) sich aus dem anderen (2.2) ergibt. Je nach Lernsituation,
Lerngruppe, duflerem Rahmen und Anlass, ob in Verbindung mit einer
tatsiachlichen Exkursion oder virtuell bzw. im heimischen Klassenraum,
lasst sich die Stadtgeschichte StraRburgs mit den Wochentagsbezeich-
nungen ebenso verbinden, wie es didaktisch zu rechtfertigen ist, beide
Themen einzeln oder nur in kleiner Auswahl zu behandeln. In jedem Fall
ergibt sich ein Zuwachs an kultureller Bildung aufgrund einer unerwar-
teten Lernerfahrung in der Begegnung mit scheinbar vertrauten Alltags-
gegenstinden. Zudem werden Lernenden in Schule und Hochschule
Schnittstellen zu anderen Fichern erkenntlich, an denen Inhalte kultu-
reller Bildung im Sinne einer Querschnittsaufgabe auch durch fremde
Fachkulturen perspektiviert werden kénnen.

Kulturelle Bildung nimmt fast in jedem Gegenstand Gestalt an, wenn
man ihn kulturhistorisch zu ergriinden und seinen spezifischen Bezug
zum europdischen Kulturerbe herzustellen sucht. Weitere Beispiele aus
dem Bonner Modul betreffen neben nationalen oder europiischen
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Erinnerungsorten oder historischer Architektur auch politische Reden,
die Emblematik und Symbolsprache von Euromiinzen und -banknoten,
Ahnlichkeiten in Fachsprachen und deren Herleitung aus dem bekann-
ten fremdsprachlichen Schulwortschatz — hier bieten sich ficherverbin-
dende Aktivititen geradezu an —, Paralleltexte in verschiedenen Sprachen,
Synopsen mehrsprachiger Ubersetzungen u. v. m.?> Die Vielfalt des eu-
ropidischen Kulturerbes muss von jeder Studierendengeneration immer
wieder aufs Neue entdeckt werden, und es ist héchst lohnenswert und
verheifdt hochinteressante und oft iiberraschende Entdeckungen, sich un-
voreingenommen und mit Neugier darauf einzulassen. Die Erfahrungen
nicht weniger Studierender und eine Vielzahl positiver Riickmeldungen
zum Bonner Modul deuten darauf hin, dass eine dialogische interdiszi-
plinire Anniherung an die genannten Inhalte und ihre vielfiltigen Wech-
selbeziehungen angehenden Lehrkriften den historisch-kulturellen Ho-
rizont weitet und insbesondere den Blick fiir die Relevanz kultureller Bil-
dung schirft.?°

3 Ausblick: Kulturelle Bildung als persénliches Bediirfnis

Die hier nur in aller Kiirze angedeuteten Beispiele mégen dazu anregen,
kulturelle Fragestellungen an lebendige Bildungstraditionen heranzutra-
gen, um aus ihnen Riickschliisse auf die Gegenwart, die eigene Lebens-
wirklichkeit, auf kulturelle Verortungen von Tradiertem und kultureller
Teilhabe zu ziehen. Fachliche Erkenntnisse sollten dabei mit sinnlichen
Bildungserlebnissen einhergehen, weil sich aus ihnen die Personlichkeit
kiinftiger Lehrender speist. Historische Interkulturalititserfahrungen
konnen so zu Wegweisern fiir die Gestaltung von Zukunft werden, wie
der Historiker Edgar Morin am Beispiel der europidischen Geschichte und

» Weitere Beispiele aus dem Curriculum vgl. unter IRler (2016a, 132-147); IRler (2022a);
IRler (2020); weiterfithrend u. a. auch Grzega (2012); Nagel (2006).

Laut den Ergebnissen der regelmiflig durchgefiithrten Lehrveranstaltungsevaluation
zum Seminar »Didaktik der klassischen und romanischen Mehrsprachigkeit« heben
Studierende des Lehramts in den genannten Fichern u. a. positiv folgende Elemente
hervor: »Mehrsprachigkeit + Kulturdidaktik/mehrsprachige Musik«; »Wechselbezug
der Sprachen«; »Vorstellung von Lehrmaterialien, Interkomprehension, Sprachver-
gleich«; »Dass der allgegenwirtige Nutzen der lateinischen Sprache und die Méglich-
keit, diesen im FSU [Fremdsprachenunterricht] einzubauen, verdeutlicht wurde.«;
»viele Aufgabenbeispiele, Einblick in viele Thematiken«. Wie die Aneignung der ange-
botenen Inhalte im Einzelnen erfolgte, konnte im Rahmen der Auswertungen leider
nicht explizit erfasst werden.

26
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Kultur ausfiihrt: »11 faut connaitre le passé pour savoir comment préparer
’avenir, développer les bonnes traditions de I’Europe, éviter de recom-
mencer les erreurs et les crimes des Européens«?’

Angehende Lehrerinnen und Lehrer bendétigen im Rahmen ihres
Hochschulstudiums Zugang zu bildungsrelevanten Inhalten ihrer Fi-
cher,® um selbstbestimmt und aus eigenem Antrieb nach kulturellen
Beziigen zu suchen und, gemif einer prignanten und bedenkenswerten
Bildungsdefinition des Germanisten Harro Miiller-Michaels, »Wissen,
Konnen und Verantwortung so zu entwickeln, dass daraus das Bediirfnis
wird, alle eigenen Moglichkeiten ganz auszuschépfen, um iiber sich hin-
auszuwachsen.«? Dieses Bediirfnis zu wecken, sollte den fremdsprachli-
chen Unterricht in der Schule ebenso wie die fremdsprachendidaktische
Metaebene in der Lehrkriftebildung bestimmen und beide in einen Dia-
log mit den anderen Fichern fithren.

Kulturelle Bildung veraltet nicht. Sie ist als eine Querschnittsaufgabe
fuir alle Disziplinen von Belang. Fiir die Lehrkriftebildung liegt darin eine
enorme Chance mit Blick auf eine achtsame kiinftige Gesellschaft von
Individuen, die die europdische Kultur bewusst erleben, gestaltend an ihr
teilhaben und so weiterhin gute Griinde haben, sich mit Recht als »Kin-
der der Aufklirung« zu begreifen.
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Geistes- und Kulturwissenschaften lehren lernen

Ein Anstof zur Weiterentwicklung der Lehrkrifte-
bildung in geistes- und kulturwissenschaftlichen
Fichern'

Annette Scheunpflug

Mit den nachfolgenden Uberlegungen méchte ich zu einem Diskurs iiber
die Weiterentwicklung der Lehrkriftebildung in den Geistes- und Kultur-
wissenschaften fiir die Lehrbefihigung in geistes- und kulturwissen-
schaftlichen Unterrichtsfichern beitragen. Dieser Anstof$ speist sich aus
den mannigfaltigen Erfahrungen der Arbeit in der Qualititsoffensive
Lehrkriftebildung?. In der fachwissenschaftlichen Ausbildung zu geistes-
und kulturwissenschaftlich gepragten Fichern wie Deutsch, den Fremd-
sprachen Englisch, Franzésisch, Spanisch, Latein sowie der Geschichte,
den Religionen und der Ethik lisst sich einerseits eine grofle personliche
Bereitschaft zum individuellen Nachdenken und zur Innovation hinsicht-
lich der Lehrkriftebildung feststellen. Andererseits aber — im Gegensatz
zur Lage in den naturwissenschaftlichen, technischen und mathemati-
schen Fachwissenschaften® — gibt es in dieser Fichergruppe einen nur
schwach ausgeprigten und wenig rezipierten iibergreifenden Diskurs zu
den Entwicklungsherausforderungen des Studiums (hinsichtlich der
Fachinhalte oder Ziele) bzw. der Studierenden (hinsichtlich ihrer pro-

Die Uberlegungen zu diesem Papier gehen auf das Projekt WegE zuriick. Wir danken
dem Bundesministerium fiir Bildung und Forschung herzlich fiir die Férderung (For-
derkennzeichen 01JA1915).

Ich danke fiir mannigfaltige Hinweise und fiir den konstruktiven Gesprachszusam-
menhang meinen Kolleginnen und Kollegen, die mit mir gemeinsam zu dieser Frage
nachgedacht haben, namentlich Jana Costa, Barbara Drechsel, Adrianna Hlukhovych,
Claudia Kiihn, Konstantin Lindner, Caroline Rau, Benjamin Reiter, Susanne Timm, Jo-
hannes Weber und Sabine Vogt.

> Vgl. Duit und HiuRer (1995); vom Hofe (1995); international: NRC (1995).
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fessionsbezogenen Kompetenzen) angesichts der sich verindernden An-
forderungen an den Beruf der Lehrkraft.

Geistes- und kulturwissenschaftliche Ficher ziehen viele Studierende
der Lehrkriftebildung an. Hiufig stellen diese Studierenden die Mehrheit
in den jeweiligen Disziplinen. Gleichwohl spielen diese Studierenden im
universitiren Alltag in der Regel eine untergeordnete Rolle; vielmehr sind
bei der Planung von Lehrveranstaltungen hiufiger Bachelor- oder Mas-
terstudierende des jeweiligen Faches im Blick als die Ausbildung von zu-
kiinftigen Lehrkriften. Die Ausbildung fiir das Lehramt wird hinsichtlich
der Perspektive auf das Berufsfeld Schule an die Kolleginnen und Kolle-
gen aus der Fachdidaktik delegiert. Der richtige Hinweis auf ein hohes
wissenschaftliches Ausbildungsniveau fiir Lehramtsstudierende suspen-
diert zudem nicht die Frage danach, wie aus der Breite der méoglichen
fachwissenschaftlichen Inhalte ganzer Disziplinen jene auszuwihlen
sind, die Bedeutung fiir das jeweilige Unterrichtsfach haben.

Zur Entwicklung der Lehrkriftebildung in diesen Fichern bedarf es
also eines gemeinsam gefithrten Diskurses, um Entwicklungsnotwendig-
keiten und -herausforderungen zunichst zu identifizieren und dann ge-
zielt anzugehen. Das potenziell geringe Interesse an einem Diskurs zur
lehramtsbezogenen Berufsspezifik der geistes- und kulturwissenschaftli-
chen Ficher zeigte sich auch in den Projekten der Qualititsoffensive
Lehrkriftebildung. Auch hier gab es nur wenige Vorhaben zur Weiterent-
wicklung der geistes- und kulturwissenschaftlichen Fachwissenschaften.

Es ist eines der Ziele der Bamberger Qualititsoffensive, diesen Dis-
kurs zur Weiterentwicklung der geistes- und kulturwissenschaftlichen
Fachwissenschaften anzuregen.* Wir sind von einer abschlieRenden Bi-
lanzierung noch weit entfernt. Ziel war es, eine schulbezogene geistes-
und kulturwissenschaftliche Kompetenz als Orientierungskompetenz zu
verstehen und damit den Umgang mit kultureller Heterogenitit, die
Orientierung in Diversitit und die Ermoglichung von entspanntem und
anerkennenden Umgang mit einer inklusiven Gesellschaft durch geistes-
und kulturwissenschaftliche Fachlichkeit zu erméglichen.’

Ich méchte mit den nachfolgenden Uberlegungen einen Anstof zum
weiteren Diskurs geben. Damit hoffe ich, zu Widerspruch, weiterfithren-
den Uberlegungen und zur Innovation anzuregen. Zudem hoffe ich auf
Nachsicht, denn dieser Impuls wird nicht aus der Binnenperspektive

4 Vgl. Rahm et al. (2015); Scheunpflug und Drechsel (2016).
> Vgl. Costa et al. (2018); Hlukhovych et al. (2018); Beuter et al. (2019); Reiter et al. (2022).
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dieser Ficher, sondern aus der Auflensicht einer Erziehungswissen-
schaftlerin formuliert. Deshalb mégen manche Aspekte trivial oder schon
lingst bearbeitet sein. Im Folgenden werden zunichst Herausforderun-
gen markiert und Gedankenanstéfe formuliert. AnschlieRend wird der
organisatorische Entwicklungsbedarf markiert und der Forschungsbedarf
beschrieben.

1 Herausforderung

Die geistes- und kulturwissenschaftlichen Ficher sind in mehrfacher
Weise in der Lehrkriftebildung konzeptionell herausgefordert.

Inhaltlicher Berufsbezug

Die geistes- und kulturwissenschaftlichen Facher miissen sich fragen las-
sen, ob sie — als fachdisziplinir an den Bediirfnissen der Wissenschaft
orientiertes Lehrangebot — die fur die Schule relevanten Inhalte in den
Blick nehmen. Letztlich ist die Beschreibung eines curricularen Kerns
oder einer orientierenden Perspektive erforderlich, der die fiir das ent-
sprechende Schulfach nétigen fachwissenschaftlichen Inhalte bzw. Per-
spektiven vermittelt. Dabei ist den speziellen Anforderungen auch der un-
terschiedlichen Schulformen bzw. Altersstufen Rechnung zu tragen.
Diese fachwissenschaftlich differenzierte Wahrnehmung ist eine Heraus-
forderung.

Lange hat sich die Fachwissenschaft diese Frage insofern nicht ge-
stellt, weil davon ausgegangen wurde, dass eine solide Fachlichkeit aus-
reicht, dass sich junge Lehrerinnen und Lehrer schulspezifische Inhalte
selbst erarbeiten und deshalb dieser Berufsbezug nicht relevant sei. Em-
pirische Studien lassen jedoch vermuten, dass diese Konkretisierung
nicht selbstverstindlich vorgenommen wird und sich Lehrkrifte hiufig
nicht in der Lage sehen, den fachwissenschaftlichen Anforderungen an-
gemessen zu entsprechen bzw. in der schulischen Praxis nicht auf wis-
senschaftliches Wissen, sondern auf Schulbuchwissen zurtickgreifen. So
konnte bspw. gezeigt werden, dass Literaturinterpretationen tiberwie-
gend historisierend vorgenommen werden und systematische hermeneus-
tische Fragen, die z. B. in den Literaturwissenschaften intensiv diskutiert
werden (Othering, Diversitit etc.), nur kaum den Weg in die Lehrkrifte-
professionalitit finden.® Zudem bleibt Lehrkriften hiufig unklar, was ei-
gentlich das »Wissenschaftliche« an den geistes- und kulturwissen-

¢ Vgl. Rau (2020a).
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schaftlichen Fachern im Hinblick auf Geltungsfragen und Fragen der Ob-
jektivierung ist.” Auch bleiben manche wichtigen Fragen der schulischen
Bildung unberiihrt, wie bspw. die Beschiftigung mit Kinder- und Jugend-
literatur in den Literaturwissenschaften oder eine kontrastive Sprachwis-
senschaft, die fiir die mehrsprachige Situation vieler Schiilerinnen und
Schiiler sensibilisiert. Von daher ist der Berufsbezug — v. a. fiir das Lehr-
amt Grundschule und Sekundarstufe I — von Bedeutung. Die Stirkung
dieses Berufsbezugs konnte auch eine Steigerung der fachwissenschaftli-
chen Anforderungen darstellen, da damit die wissenschaftstheoretischen
Grundlagen der Fachergruppe deutlich intensiver in den Vordergrund rii-
cken kénnten.

Kulturelle Tradierung in einer globalisierten Umwelt

Schule ist die zentrale gesellschaftliche Agentur fiir die Tradierung kultu-
rellen Wissens, und die geistes- und kulturwissenschaftlichen Ficher
sind die Formen, in denen diese Tradierung vorgenommen wird. Mit der
kulturellen Vielfalt ist schulische Bildung mit einer paradoxen Anforde-
rung konfrontiert. Denn Schule hat die Funktion, tiber eine spezifische
Kultur in eine Gesellschaft einzufithren und an diese anschlussfihig zu
machen.® Kimper-van den Boogaart nennt dies »Kultur(en)erschlieRung
angesichts kultureller Vielfalt«®. Die kulturelle Vielfalt war historisch ge-
sehen immer grofier, als die Schule sie akzeptieren wollte — nun lisst sie
sich jedoch aufgrund von Migration, Globalisierung, Digitalisierung und
der Nobilitierung von Individualitit nicht mehr beiseiteschieben. Zudem
ist diese Vielfalt hyperplural. Es handelt sich nicht um die Addition abge-
schlossener, klar konturierter und essentialisierender Kulturen, sondern
um kulturelle Hybriditit'® mit unscharfen Rindern und individuellen
Ausprigungen sowie vielfiltig biografisch geprigten Erfahrungen. Damit
wird die Frage virulent, wie iiber die Vermittlung von Kultur in eine Ge-
sellschaft eingefiihrt werden kann und welche Aspekte von Kultur fiir die
Schule fruchtbar gemacht werden sollen. Zu fragen ist also, wie die Lehre
in geistes- und kulturwissenschaftlichen Fichern aussehen muss, um un-
terrichtlich zu einer reflexiven kulturellen Tradierung beizutragen. Was

7 Vgl. Rau (2020b), (2021).

8 Vgl. auch Treml (2000); Scheunpflug et al. (2020); Timm (2022), (2023).

Kidmper-van den Boogaart: Geisteswissenschaftliche Lehrerinnen- und Lehrerbildung
als Befihigung zur Kultur(en)erschlieSung angesichts kultureller Vielfalt. Keynote zur
Tagung »Chancen und Herausforderungen kultureller Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung« (Bamberg, 2019).

10 Welsch (2010); Bhabha (2000).
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miissen zukinftige Lehrkrifte wissen, um kulturelle Traditionen (in Fi-
chern wie Deutsch, Sprachen, Geschichte oder Religion) in der Schule
weiterzufithren? Uber welche Wissensbestinde miissen sie dazu explizit
verfiigen? Welche fachwissenschaftlichen Kompetenzen miissen sie dazu
erwerben? Und: Welche metareflexive Kompetenz!! sollten zukiinftige
Lehrkrifte in den jeweiligen geistes- und kulturwissenschaftlichen Fa-
chern erwerben, um sich hinsichtlich der inhaltlichen Anforderungen des
Lehrens hinreichend sicher zu fiihlen?

Kompetenzorientierung und Inhaltsbezogenheit

Mit der PISA-Untersuchung wurden die dominenspezifischen Kompe-
tenzen schulischen Lernens genauer beschrieben und diese auch fiir die
geistes- und kulturwissenschaftlichen Ficher konkretisiert.!? Der einset-
zende Diskurs und die damit vorgenommene unterrichtliche Methodisie-
rung!3 erlaubte es den Fachwissenschaften, diese Debatte nur peripher
zur Kenntnis zu nehmen. Vor dem Hintergrund der Bedeutung der Re-
flexion kultureller Tradierung wire es jedoch zu einfach, die Frage des
Kompetenzerwerbs nur als fachdidaktisches Problem zu identifizieren.
Vielmehr ist zu fragen, welche inhaltlichen, fachwissenschaftlichen As-
pekte zu der jeweiligen dominenspezifischen Kompetenz in welcher
Form beitragen und was damit fiir die universitire Lehre an Anforderun-
gen verbunden sind. Eine fachwissenschaftliche Debatte zu den inhaltli-
chen Grundlagen der Kompetenzorientierung stellt noch ein Desiderat
dar. Bearbeitet wurde diese Frage bisher bspw. u. a. in der Theologie in
der Auseinandersetzung von Dressler mit den Baumert’schen Kompe-
tenzzuschreibungen'* oder in den Ansitzen einer wertebasierten Litera-
turreflexion in der Deutschdidaktik™. Jedoch hat diese nicht zu einer
grundsitzlichen Reflexion des universitiren Lehrangebots in der geistes-
und kulturwissenschaftlichen Lehrkriftebildung gefiihrt, bzw. die De-
batte um deren Professionalitit angeregt.

Individualisierung, Inklusion und individuelles Lernen

Lehrkrifte sind heute mit vielfiltigen Anforderungen hinsichtlich der He-
terogenitit ihrer Schiilerinnen und Schiiler konfrontiert. Diese Heteroge-
nitdt hilt nicht nur Herausforderungen hinsichtlich der methodischen

11 Vgl. Cramer (2019).

12 Vgl. Baumert (2003).

13 Vgl. z. B. kritisch Dressler (2007).

1 Vgl. Dressler (2007); Baumert und Kunter (2011).
15 Anselm (2017), (2020).
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und erzieherischen Dimension des Unterrichtens bereit, sondern erfor-
dert, dass Lehrkrifte fachwissenschaftliche Inhalte differenzierend
einsetzen. Das bedingt eine Idee von der Komplexitit unterrichtlicher
fachwissenschaftlicher Inhalte. Was sind die Kriterien fiir eine einfache
und eine schwierigere Sprache, gerade auch in der Mutter- oder Zielspra-
che? Wie baut historisches oder ethisches Wissen von einfacheren Inhal-
ten zu komplexeren Inhalten aufeinander auf? Welche Haltungen zu
Inklusion und Heterogenitit werden in den Geschichtswissenschaften,
der Literatur oder in der Ethik vermittelt und wie werden diese begriin-
det? Was bedeutet das fiir den unterrichtlichen Prozess?

Empirische Befunde zur geistes- und kulturwissenschafilichen Lehrkrifiekom-
petenz
Empirische Befunde zur Fachlichkeit von Lehrkriften in den Geistes- und
Kulturwissenschaften zeigen, dass nicht immer eine angemessene Fach-
lichkeit vorhanden ist.!® Vielmehr ist nach wie vor ein essentialisierender
Kulturbegriff zu beobachten, der die spezifische Orientierungsleistung
geistes- und kulturwissenschaftlicher Kenntnisse fiir das Verstindnis plu-
raler Gesellschaften nicht hinreichend fiir den Unterricht fruchtbar
macht. Eindeutigem Wissen wird gegeniiber mehrdeutigen Wissensbe-
stinden der Vorzug gegeben. Zudem nehmen Lehrkrifte sich selbst wie
auch ihre Schiilerinnen und Schiiler nicht als Produzierende von Kultur
wahr.

Diese auf inhaltlicher Ebene liegenden Herausforderungen werden
durch Beobachtungen auf organisatorischer Ebene flankiert:

«  Kompetenzen der Lehrkrifiebildung der Kultusministerkonferenz (KMK)
und damit der staatlichen Anforderungen: Im Jahr 2008 hat die KMK ver-
bindliche Standards in allen Fachern der Lehrkriftebildung beschlos-
sen, d. h. in den Fachdidaktiken, den Fachwissenschaften und den Bil-
dungswissenschaften. Wihrend sich eine — wie auch immer geartete
— Resonanz auf diese Beschliisse sowohl im Diskurs, in der Prifungs-
stellung wie auch der Lehrorganisation der Bildungswissenschaften
wie der geistes- und naturwissenschaftlichen Fachdidaktiken und der
naturwissenschaftlichen Fachwissenschaften zeigen lisst, scheint die-
ser Diskurs an den geistes- und kulturwissenschaftlichen Fachwissen-
schaften vorbeizugehen und fiir die Lehre in der Lehrkriftebildung
nicht fruchtbar gemacht werden.

16 Vgl. Rau (2020), (2021); zu fachdidaktischen Lehrbiichern Kiihn et al. (2021).
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«  Negierung der Zahlenverhilinisse der Lehramisstudierenden: Die Organi-
sation der geistes- und kulturwissenschaftlichen Fachwissenschaften
orientiert sich hiufig an den Bediirfnissen und Wiinschen der Studie-
renden, die das Fach ohne einen Lehramtsbezug studieren. Aufgrund
der Studierendenzahlen wiren es jedoch oft die Studierenden des
Lehramts, die das Fach dominieren. An ihnen miisste sich das Lehr-
angebot — bei entsprechender Beriicksichtigung des Lehramts an
Grundschulen und an mittleren Sekundarschulen — orientieren und
ggf. entsprechende Sonderkurse fiir die Studierenden ohne Lehramt
angeboten werden. Auch die universitire Ressourcenverteilung (Lehr-
auftrige, Stellen aus Studienbeitrigen) sollte sich des Stellenwertes
der Studierenden der Lehrimter bewusst sein.

2 Gedankenanstéfie

Angesichts dieser Herausforderungen sehe ich folgende Entwicklungs-
impulse fur die fachwissenschaftliche Ausbildung:

Keine Patentlosung — aber die Anforderung an Reflexivitit und Positionalitit
Die beschriebenen Fragen brauchen fachwissenschaftlich fundierte Ant-
worten. Antworten werden also je nach Disziplin und Forschungsschwer-
punkt unterschiedlich ausfallen und vor dem Hintergrund der jeweiligen
Rahmenbedingungen unterschiedlich in Lehrveranstaltungsformate zu
uibersetzen sein. Von daher ist keine Patentlosung fur alle Ficher und
Standorte gleichermaflen zu erwarten. Es sollte aber Konsens sein, dass
sich die fachwissenschaftliche Lehrkriftebildung zu diesen Fragen ver-
halten und eine Position entwickeln sollte. Vielleicht gibt es diese Positi-
onen auch schon lingst — dann sollten sie sichtbar gemacht und diskutiert
werden.

Kulturbegriff: von der Implizitit zur Explikation

Lehrkrifte miissen befihigt werden, die kulturelle Bedingtheit der eige-
nen Reflexion zu erkennen und sprachlich zu transportieren. In einer kul-
turell vielfiltigen Gesellschaft muss die jeweilige kulturelle Position so
formuliert werden, dass sie als eine solche erkannt wird und sich gleich-
zeitig fiir andere 6ffnet. Lehrerinnen und Lehrer miissen lernen, diese
kulturelle Bedingtheit zu erkliren, um zu verstehen, was kontextualisiert
werden muss. Bspw. ist der abendlindisch-christliche Hintergrund von
Literatur, geschichtlicher Entwicklung oder Kunst heute nicht mehr
selbstverstindlich gegenwirtig. Lehrkrifte sollten lernen, diesen zu
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thematisieren, um Werke entsprechend verstindlich zu machen.!” Das
bedingt bspw. interdisziplinire Seminarangebote und im Seminar expli-
zite Ubungen zur Reflexion der individuellen biografisch bedingten
kulturellen Gebundenheit. Sprachwissenschaften kénnten explizit die
sprachliche Heterogenitit im Klassenzimmer kontrastiv aufnehmen, um
Studierende auf die kulturell heterogene Situation in der Schule vorzube-
reiten.

Kulturbegriff: von der Hochkultur zu einem breiten Kulturverstindnis

Empirische Untersuchungen zeigen, dass Lehramtsstudierende mit dif-
ferierenden Kulturverstindnissen ihr Studium aufnehmen, in dem die
Distinktion zwischen »wir« und »anderen« zum Teil gegeben ist oder
eine ausschlieRlich hochkulturelle Perspektive transportiert wird.!® Das
ist fiir die schulische Lehrsituation nicht unbedingt hilfreich. Vielmehr
sollte es sich durch das Lehrangebot kultureller Ficher wie ein roter Fa-
den hindurchziehen, dass das Verstidndnis fiir »Kultur« geweitet und plu-
ralisiert wird. Nicht die Summe der Kulturen oder die Addition méglicher
kultureller Ausdrucksformen macht schulische Bildung aus, sondern die
Tatsache, dass Menschen sich kulturell duflern. Damit riickt die Einheit
der Differenz von Kulturen in den Mittelpunkt. Zu dieser Weitung ver-

sucht bspw. das Angebot »Kultur Plus« in der Lehrkriftebildung in Bam-

berg einen Beitrag zu leisten.!”

Geistes- und kulturwissenschaftliches Wissenschaftsverstindnis

Geistes- und kulturwissenschaftliche Lehre miisste die wissenschaftsthe-
oretischen Grundlagen geistes- und kulturwissenschaftlicher Erkenntnis
expliziter als bisher mittransportieren. Eine sich im Studium durchzie-
hende wissenschaftstheoretische Grundlegung macht die Vielfalt mogli-
cher Kulturverstindnisse exemplarisch deutlich. Es werden die Bedeu-
tung von Wissensordnungen in unterschiedlichen Formen von Abstrakt-
heit erkennbar und fiir die schulische Lehre fruchtbar gemacht, und da-
mit in ein geistes- und kulturwissenschaftliches Wissenschaftsverstind-
nis eingefithrt (vgl. Tab. 1).

7" Vgl. Rau (2022).
8 vgl. Timm (2023).
19 Siehe dazu den Beitrag von Benjamin Reiter und Konstantin Lindner in diesem Band.
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Herausforderungen Theoretische Grundlegung Universitire Lehre
Kulturbegriff Weite und enge « Explizite Thematisierung
Kulturbegriffe und Anwendung kulturel-
ler Objektivationen
Transkulturalitit «  Sprach- und Bildbetrach-
e tung
Hybriditit +  Reflexion des eigenen
kulturellen Zugangs und
seiner biografischen
Bedingtheit
Geltung Geltungsbedingungen - Explizite Reﬂex.i(.)n und
Anwendung kritischer
Intersubjektivitit Lesarten
«  Anerk
Ausloten von Lesarten eTKenniung von
Differenz
Diskursivitit
Wer generiert Sinn? Sinn als intersubjektive ‘ Disku.ssions-
Koproduktion gemeinschaften
«  Studentische Projekte
«  Erfahrungen mit der
Produktion von Kultur
Tab. 1:  Wissenschafistheoretische Herausforderungen in den Geistes- und

Kulturwissenschaften

Damit sollten Grundlagen geistes- und kulturwissenschaftlichen Arbei-
tens explizit Teil der Professionalitit von Lehrkriften sein. SchlieRlich be-
darf die schulisch notwendige Elementarisierung zentraler Begriffe und
mentaler Konzepte einer klaren epistemologischen Fundierung.

Eintibung in Formen der Geistes- und Kulturwissenschaften

Damit einher geht eine Einfithrung in Formen kulturbezogener Bildung.
Lehre an der Universitit prigt ein fachliches Verstindnis nicht nur durch
die Inhalte, sondern auch die Form des Lernens. (Universitire) Lehre
lehrt nicht nur durch die Inhalte, die in ihr vorkommen, sondern auch
durch die impliziten Ein- und Ausschlieffungen, durch die Art, wie ge-
lehrt wird und durch die mit ihr verbundenen Formen von Kommunika-
tion. Auch in diesem Sinne ist sie Vorbild fiir schulisches Unterrichten.
Schliefdt man aus dieser Perspektive von den Anforderungen des schuli-
schen Unterrichts auf die Universitit zuriick, kann man sich durchaus
anregen lassen: Bspw. kommt dann eine Art des Lehrens in den Blick, die
zu einer Sensibilisierung fiir Sprache beitrigt. Lehre an der Universitit
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sollte bewusst Diskursivitit einiiben und dies didaktisch so erméglichen,
dass diese Kompetenz nicht nur den zwei Personen zu Teil wird, die den
Diskursraum des Seminars dominieren, sondern moglichst viele Studie-
rende zur Teilhabe am Diskurs aktiviert werden. Angesichts der sich ver-
indernden Sozialisationsbedingungen mit schwindender kultureller Bin-
dung wird die Einiibung in eine reflexive Selbstzuordnung in Kultur un-
ter Anerkennung des Anderen und die Einiibung in die Reflexion kultu-
reller Konstruktionsleistungen von groflerer Bedeutung. Auch hier
konnte die Universitit Moglichkeiten eréffnen, wenn man sie selbst als
einen kulturellen Raum versteht, der Studierenden Angebote erméglicht,
sich selbst als kulturelles Wesen zu verstehen und zu reflektieren. Uni-
versitit ist nicht nur ein Ort der Schaffung von Wissen, sondern auch von
Kultur im Plural. Dieses Verstindnis fiir die Lehrkriftebildung zu kulti-
vieren, motiviert dann spiter zur Gestaltung einer kulturaffinen Schule.

3 Organisatorische Konsequenzen

Diese inhaltlichen Vorschlige bedingen organisatorische Uberlegungen
zur fachwissenschaftlichen Lehrkriftebildung in geistes- und kulturwis-
senschaftlichen Fichern:

«  Kenntlichmachung von Modulen und KMK-Kompetenzbezug: Von Lehr-
kriften wird erwartet, dass sie die Fachlichkeit vorweisen, die die KMK
(2008) zum Standard erhoben hat. Vor diesem Hintergrund sollten
sich die geistes- und kulturwissenschaftlichen Ficher zu den KMK-
Standards verhalten und in Modulen kennzeichnen, welche KMK-
Standards mit dem Modul bearbeitet werden. Begriilenswert wire
auch eine reflexive Profilierung der eigenen Lehre in dieser Hinsicht.

- Die Kontextualisierung von Lehrveranstaltungsinhalten: Lehrveranstal-
tungsinhalte sollten nicht nur eine historische, sondern auch eine kul-
turtheoretische und wissenschaftstheoretische Kontextualisierung
erhalten, die jeweils explizit gemacht wird.

« Denken in Ficherkombinationen: Lehrkrifte unterrichten in der Regel
mindestens zwei Ficher. Auch wenn die Kombinationen mannigfaltig
sind, so ist es doch sinnvoll, immer wieder zu versuchen, Beziige —
zumindest in der Fichergruppe der Geistes- und Kulturwissenschat-
ten — herzustellen.

«  Fachwissenschaftliche Kommunikation iiber die geistes- und kulturwissen-
schaftliche Lehrkriftebildung: Zur Weiterentwicklung der Lehre in den
geistes- und kulturwissenschaftlichen Unterrichtsfichern sollte ein
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theorie-, empirie- und konzeptbezogener Austausch in den einzelnen
Disziplinen begonnen werden.

«  Reflexion der Studierendenzahlen: In Lehrberichten und Fakultitsent-
wicklungsberichten sollten die Studierendenzahlen nach Studiengin-
gen und Lehrimtern (hier auch nach Schularten) getrennt ausgewie-
sen werden, um es den Dozierenden zu erleichtern, ihre Zielgruppe
im Blick zu behalten und sich reflexiv auf diese zu beziehen.

Lehrevaluation nach den genannten Uberlegungen: Die genannten Uberle-
gungen konnten Eingang in die Evaluation der Lehre finden.

4 Aspekte eines Forschungsprogramms

Vor diesem Hintergrund lassen sich einige Ideen eines Forschungspro-
gramms zur fachwissenschaftlichen Lehrkriftebildung an Universititen
skizzieren, das natiirlich fiir jede Fachwissenschaft gesondert zu bearbei-
ten wire. So wire herauszuarbeiten, welche epistemologischen Grundla-
gen disziplinar fiir das jeweils spezifische Unterrichtsfach zu entfalten
wiren und an welchen Lehrinhalten diese verdeutlicht werden koénnen.
Eine Reflexion der Relation zwischen universitiren und schulischen
Lehrinhalten sollte transparent und nachvollziehbar sichtbar werden —
nicht in dem Sinne, dass die Universitit seminaristisch die Details des
schulischen Curriculums ausleuchtet, sondern hinsichtlich der Reflexion
der Ein- und Auslassungen. Fachliche Orientierungen und das damit ver-
bundene Professionsverstindnis wiren empirisch zu erheben und an
eine Professionalisierungstheorie fiir den Lehrberuf anzuschlieffen. Die
Relationierung fachwissenschaftlicher Inhalte zu Schulformen und -stu-
fen sowie Uberlegungen zu einer Komplexititstheorie der Inhalte wiren
von Bedeutung. Und nicht zuletzt ginge es um Formen von Kulturpro-
duktion im Kontext universitirer Ausbildung und deren Wirkungen hin-
sichtlich der Professionalitit von Lehrkriften.
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Allgemeinpadagogisch-praxeologische Perspektiven
auf kulturelle Lehrer*innenbildung

Leopold Klepacki und Ines Sausele-Bayer

1 Einleitung

Schule als kulturelle Einrichtung zu denken ist angesichts des seit eini-
gen Jahren expandierenden Diskurses iiber Kulturschule! nichts Neues.
Wihrend jedoch im Diskurs tiber Kulturschule der Begriff im Kern fiir
die Bezeichnung von Schulen »mit einem ausgewiesenen kulturellen
Profil«? verwendet wird, geht der vorliegende Text davon aus, dass Schule
von ihrer Grundstruktur her per se eine kulturelle Organisation ist. Denn
schulische Praxis ist auf die Organisation von kulturellem Wissen und
Konnen ausgerichtet. Diese Betrachtungsweise steht in der Tradition
etablierter Analysen, Theorien und Konzepte von bzw. zu Schulkultur
(-entwicklung),? ist aber auch anschlussfihig an organisationstheoreti-
sche Uberlegungen, die Organisation in Anerkennung ihrer Dualitit mit
Riickgriff auf A. Giddens als »reflexive Strukturation«* bzw. als »Praxis-
gebilde«® fassen.

Im Folgenden wird Schule dementsprechend erstens als kulturelle Or-
ganisation und nicht als gesellschaftliche Institution in den Blick genom-
men, zweitens im Spannungsfeld kultureller Tradierungs- und Transfor-
mationsprozesse verortet, drittens als Ort kultureller Praxis verstanden
und viertens als Kontext aufgefasst, an dem ebendiese kulturelle Praxis
weiterzuentwickeln ist. Allerdings sind die in diesem Text angestellten

! Vgl. Fuchs undBraun (Hrsg.) (2015, 2016a, 2016b).

2 Fuchs (2016b, 13).

3 Vgl. z. B. Holtappels (Hrsg.) (1995), Helsper et al. (2001), Bshme, Hummrich und Kra-
mer (Hg.) (2015).

*  Ortmann et al. (2000, 315).

> Engel (2014, 67).
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Uberlegungen nicht primir im Diskurs iiber die Entwicklung von Schul-
qualitit bzw. die Entwicklung der Qualitit schulischer Lernkultur(en) ver-
ortet; vielmehr wird der Versuch unternommen, auf Basis einer kultur-
wissenschaftlich grundierten Betrachtungsweise von Schule, eine spezi-
fische Idee von Lehrer*innenbildung zu entwickeln, anhand derer zu-
gleich ein schulbezogener bzw. schulzentrierter Begriff von kultureller
Bildung entwickelt werden kann, der es ermdglicht, schulische Bildung
als eine bestimmte Form kultureller Bildung zu verstehen. Schule soll
dabei nicht aus einer Auflenperspektive, d. h. nicht anhand von im Dis-
kursfeld der Kulturellen Bildung entwickelten und etablierten Begriffen,
Ansitzen, Positionen und Programmatiken betrachtet werden, sondern
das schulische Geschehen soll kulturtheoretisch als »Geschehen in eige-
nem Recht«® behandelt werden.

Hierzu werden im Folgenden zunichst die theoretischen Grundlagen
der Moglichkeit, Schule als Kulturorganisation aufzufassen, entfaltet.
Aufbauend darauf werden diejenigen Dimensionen bzw. Aspekte von
Schule als Kulturort identifiziert und erortert, die eine Relevanz fiir das
Handeln von Lehrer*innen aufweisen. In einem nichsten Schritt erfolgt
eine Ableitung von Perspektiven fur eine kulturelle Lehrer*innenbildung,
die sodann abschlieflend exemplarisch anhand eines konkreten Ansatzes
aus der universitiren Lehre veranschaulicht werden.

2 Theoretisch-systematische Grundlagen

21  Kultur und Organisation — einfiihrende Begriffsbestimmungen

Wenn die Rede von Schule als Kulturorganisation mehr sein soll, als rhe-
torische Programmatik, dann erscheint es unumginglich, die begriffliche
Basis der Moglichkeit dieses Redens theoretisch zu klaren.

Hierbei ist es zunichst weniger der Begriff Schule, als vielmehr der
Kulturbegriff, der in systematischer Hinsicht begriffstheoretische Prob-
leme aufwirft. Dadurch, dass »der« Kulturbegriff in hohem Mafle unter-
schiedlich paradigmatisch aufgeladen ist bzw. diskurstheoretisch zu-
gleich als multiperspektivisch ausdifferenziert und hegemonial instru-
mentalisiert zu erachten ist’, besteht — dhnlich wie bspw. hinsichtlich
»des« Bildungsbegriffs — die Notwendigkeit einer Spezifikation des hier
zum Tragen kommenden Kulturbegriffes. In Anlehnung an Andreas

Breidenstein (2010, 872).

7 Vgl. Thompson, Jergus und Breidenstein (Hrsg.) (2014).
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Reckwitz‘ Konzept eines bedeutungs- und wissensorientierten Kulturbe-
griffs8, soll Kultur als grundsitzlich als Konglomerat kollektiver Sinnsys-
teme aufgefasst werden. Diese Sinnsysteme wirken mittels geteilter Wis-
sensordnungen handlungsermdéglichend und handlungsstrukturierend.
Kultur erscheint dementsprechend als Netz symbolischer Formen, das
sich auf iiberindividueller Ebene als Menge an spezifischen Organisati-
onsmustern in und durch Praxis manifestiert, perpetuiert bzw. tradiert
und transformiert.

Der hier zum Tragen kommende Kulturbegrift bezeichnet damit

»ein Phinomen, das sich in kollektiven symbolischen Orientierungs- und Artikula-

tionsformen [...], in Routinen, Ritualisierungen und Ritualen [...], auch in Formas-

pekten materieller und infrastruktureller Konfigurationen [...] sowie in institutio-

nellen und politischen Formen [...] artikuliert<’.
Mit diesem Verstindnis von Kultur geht nun zweitens ein praxeologisch-
performativititstheoretischer Blick auf kulturell-soziale und mithin schu-
lisch-unterrichtliche Wirklichkeiten einher. Lehrer*innen- und schii-
ler*innenseitiges unterrichtliches Handeln wird dabei als performative
Praxis verstanden'?, in der und durch die Unterricht iiberhaupt erst her-
vorgebracht wird und die an kollektive Diskurs- bzw. Wissensordnun-
gen!! gebunden ist. Unterricht ist damit sowohl als ein durch soziale
Praktiken generiertes Phinomen als auch als generativer Rahmen fiir den
Vollzug spezifisch organisierter Praxisformen zu verstehen. Das Inte-
resse liegt hierbei auf der Betrachtung der korpergebundenen, auffiih-
rungshaften sowie iterativen Herstellung kulturell-bedeutungshafter
Unterrichtswirklichkeiten in einer wechselseitigen Verwobenheit von
»Handeln und Struktur als einander rekursiv konstituierende Dimensio-
nen«'2. In einer performativititstheoretischen Lesart wird dementspre-
chend der tatsichliche Vollzug von Praktiken als »auffithrendes kulturel-
les Handeln, als cultural performance« begriffen, das »mehr [ist] als die
Verwirklichung von Intentionen. Dieses >Mehr< besteht in der Art und
Weise, in der Handelnde ihre Ziele realisieren«!?. Das Wie, also der
modus operandi des Handelns erscheint dabei als zentraler Faktor der
Wirksamkeit sozial-kultureller und damit auch unterrichtlicher Praxis. In

8 Vgl. Reckwitz (2012, 64ft.).

9 Jérissen (2018, 52).

10 ygl. Klepacki und Késtler-Kilian (2019).

1 Vgl. Bohnsack (2017, 63ff)), Kalthoff, Rieger-Ladich und Alkemeyer (2015), Schifer
(2016).

12 Schifer (2016, 11).

13 Wulf und Zirfas (2014, 515).



106 Leopold Klepacki und Ines Sausele-Bayer

diesem Sinn wird auch schulische Bildung als spezifische Form von Bil-
dungspraxis gedacht, die vor dem Hintergrund praxistheoretischer Be-
trachtungsweisen immer auch als »Arbeit am eignen oder mit fremden
Kérpern, mit materiellen Objekten und spezifischen Zeichensystemen«'*
aufzufassen ist, die sich eben gerade nicht abstrakt als rein geistiger Pro-
zess, sondern unhintergehbar materiell gebunden und raumbezogen er-
eignet.

Der Blick auf Schule als Organisation, der sich aus dieser Perspektive
ergibt, versteht Organisation als »reflexive Strukturation«!® bzw. »Praxis-
zusammenhang«!®, in dem organisationale Strukturen in organisationa-
len Praktiken als »wiederkehrend praktizierte Formen des Handelns« der
Akteur*innen als »virtuelle Ordnung«!” hervorgebracht werden. Das
Handeln der Akteur*innen ist dabei immer mehr oder minder reflexiv
und rekursiv »auf ihr eigenes, vergangenes, gegenwirtiges und zukiinftig
erwartetes Verhalten ebenso wie auf das anderer und auf die Strukturen
des Handlungsfeldes«!® bezogen und schreibt diese fort!®. Mit anderen
Worten: Organisation kann verstanden werden »als menschliches Sozial-
gebilde [...], das sich als kulturelle Praxis generiert und (re)aktualisiert und
dabei einerseits Institutionen [...] aus der Umwelt inkorporiert und ande-
rerseits Praxismuster generiert«?’.

Reckwitz Uberlegungen zu sozialen Praktiken einschlieRend wird
hier eine Perspektive auf Organisation eingenommen, »die sich von einer
reinen Akteurszentrierung und Fokussierung auf Intentionalitit 16st und
auf {iberindividuelle Muster organisationaler Praxis fokussiert«?!.

Im Hinblick auf »kulturelle« Lehrer*innenbildung ist aus organisati-
onstheoretischer Perspektive schlieRlich zu fragen, wie sich Kultur in Or-
ganisationen wie bspw. Schule artikuliert und manifestiert. Hier kénnen
neo-institutionalistische Zuginge helfen, die sich fiir die »gesellschaftli-
che Seite der Organisation«?? interessieren. So zeigen Studien von Di-
Maggio und Powell?}, wie bspw. durch staatliche Regulation und

4 Kalthoff, Rieger-Ladich und Alkemeyer (2015, 12).
15 Ortmann, Sydow und Winkler (2000, 315).

16 Engel (2014, 67).

17 Ortmann, Sydow und Winkler (2000, 317).

18 Ebd.

19 Ebd. (318).

2 Gghlich (2014, 72).

21 Engel (2014, 72).

22 Koch und Schemmann (2009, 21).

2 Vgl. DiMaggio und Powell (1983).
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Professionalisierungsprozesse gesellschaftliche Institutionen und damit
verbundene Normen in Organisationen Einzug halten und dass Organi-
sationen, die fiireinander »von besonderer Relevanz sind und deren Um-
welt verkoérpern«?, im Hinblick auf diese Normen Isomorphien? ausbil-
den.

2.2 Schule als Ort der Organisation von Kultur

Versteht man Schule vor diesem Hintergrund nun erstens in einer
praxeologisch-kulturtheoretisch riickgebundenen und organisationstheo-
retisch ausgerichteten Perspektive als Ort der Organisation spezifischer
kultureller Wissens- und Praxisformen und versteht man zweitens Orga-
nisation als Prozess der strukturellen und performativen Generierung
von Ordnungen, dann hat dies Konsequenzen fiir ein Verstindnis von
Schule bzw. schulischer Praxis: Schule erscheint dann als Ort, an dem die
Schiiler*innen insofern (strukturell und performativ) mit Fremdheit kon-
frontiert werden, als von ihnen erwartet wird, sich anhand bestimmter
(zu erlernender) Praktiken im Rahmen bestimmter (zu erlernender) Pra-
xisordnungen mit den fiir sie fremden Inhalten und deren Ordnungen
gemif den Zielen von Schule produktiv-lernend auseinanderzusetzen. In
der Tradition des »cultural turn in der schul- und unterrichtsbezogenen
erziehungswissenschaftlichen Forschung«?® kann Schule dementspre-
chend als Ort des Aufeinandertreffens unterschiedlicher kultureller For-
men und Praktiken erachtet werden?” und wire folglich als kulturelles
Differenzerzeugungs- und Differenzbearbeitungsgeschehen zu beschrei-
ben. Die Differenzen werden dabei auf unterschiedlichen Ebenen - z. B.
der piadagogischen, der epistemischen und der performativen — im Hin-
blick auf padagogische Prozesse der Lernunterstiitzung und der (Re-)Ak-
tualisierung bzw. Aufrechterhaltung von inhaltlichen und sozialen Ord-
nungen relevant.

In seinem systematischen Uberblick iiber Theorien zur Schul- und
Unterrichtskultur arbeitet Werner Helsper?® heraus, inwiefern — in unter-
schiedlichen wissenschaftlichen Analyseeinstellungen — diese kulturell-
symbolischen, machtstrukturierten Ordnungen von Schule und

24 Koch (2009, 124).

% Vgl. DiMaggio und Powell (1983).
26 Helsper (2014, 200).

¥ Vgl. Helsper (2014).

% Vgl. Helsper (2014, 199-207).
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Unterricht epistemisch iiber »ficherspezifische kulturelle Felder«?® wirk-
sam werden. Diese Ordnungen werden insb. und grundsitzlich tiber die
»performative alltigliche Gestaltung der Schule als Inszenierung und
Darstellung«*® wirksam, in der und durch die sinnstrukturierte Lernord-
nungen (= Lernkulturen) tiberhaupt erst generiert und Lernpraktiken kul-
tiviert werden (sollen). Allerdings — und das ist ein entscheidender Aspekt
der performativititstheoretischen Betrachtungsweise — erscheinen die
schiller*innenseitigen (Lern-)Praktiken durchaus nicht nur als stabilisie-
rend, sondern kénnen aufgrund ihres iterativen Charakters im Hinblick
auf die Notwendigkeit der performativen Aufrechterhaltung von Lern-
und Unterrichtsordnungen auch transformierend, irritierend oder unter-
minierend wirksam werden3!. Dies liegt auch daran, dass die epistemi-
sche Differenz von »offiziellem kanonisierten Schulwissen und subjekti-
ven, inoffiziellen Wissensbestinden«?? nicht nur auf kognitiver Ebene
wirksam ist, sondern sich v.a. auch auf der Ebene des impliziten, kérper-
gebundenen Wissens?? zeigt. Damit offenbart sich die epistemische Dif-
ferenz auf der performativen Ebene des Unterrichtsvollzugs insofern, als
dass Schiiler*innen im Hinblick auf Unterrichtsinhalte ein »intuitives
Vorwissen haben, das sie in den Lernprozess einbringen, [...] das weitge-
hend unartikuliert ist und andererseits eine starke pragmatische Kompo-
nente aufweist«**, das an sinnlich-kérperliche Erfahrungen und narrative
Strukturen gebunden ist.>

Dieses implizite Wissen ist entscheidend dafiir, wie sich die Lernen-
den qua performativer (Lern-)Praktiken in Bezug zu den Inhalten setzen
konnen. Dadurch ist in der konkreten Unterrichtssituation immer auch
die performative Differenz zwischen dem Vollzug spezifischer — nicht un-
erheblich fachkulturell geprigter — Lernunterstiitzungs- und Inhaltsarti-
kulationspraktiken seitens der Lehrer*innen und den (Lern-)Praktiken
der Schiiler*innen virulent*®. Unterricht als spezifisch organisierte kultu-
rell-soziale Wirklichkeit ist folglich nicht an sich existent und v. a. nicht
an sich gemif den schulischen Zielen wirksam, sondern muss durch den

2 Helsper (2014, 200).

30 Helsper (2014, 201).

31 Vgl. z. B. Wulf et al. (2007).
32 Helsper (2014, 204).

3 Vgl. Engel und Paul (2017).
3 Herzog (2017, 362).

3 Vgl. Herzog (2017, 363).

6 Vgl. Kramer (2014).
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Vollzug von spezifisch organisierten und zu kultivierenden Praktiken im-
mer erst und immer wieder performativ hergestellt, aufrechterhalten, be-
glaubigt usw. werden.?”

In der hier entwickelten kulturtheoretisch-praxeologisch-performativi-
tatstheoretischen Perspektive erscheint Schule somit insofern als Kultur-
organisation, als sie in »jenem Doppelsinn rekursiven Erzeugens (»Orga-
nisieren«) eines Erzeugnisses (»Organisiertheit«, Organisation als sozia-
les System)«®® als Ort der Strukturierung von (und durch) performativen
Artikulationen Dbestimmter kultureller Wissens- und Praxissysteme
verstanden werden kann. Schulische Praxis wirkt dabei tiber ihre Enkul-
turationsfunktion®® zunichst einmal tradierend bzw. kulturhistorisch
stabilisierend und dadurch — mittels der normierenden Auswahl von zu
vermittelnden und anzueignenden Wissens- und Praxisformen — kultu-
rell dominanzbildend. Schule erscheint damit als machtstrukturierter
Agent der Initiation der Schiiller*innen in bestimmte kulturelle Wissens-
bestinde und Praxisformen.*’

Schule wirkt aber nicht nur tradierend, sondern auch transformie-
rend, da sich die Artikulation der kulturellen Inhalte und Fertigkeiten im
Anspruch des Zukiinftigen ereignet bzw. ereignen soll.*! Schule kann
angesichts dessen und unter Riickbezug auf Klaus Mollenhauer als Orga-
nisation der Prisentation und Reprisentation von Kultur verstanden
werden, die aufgrund ihrer Erziehungs- und Bildungsfunktion unhinter-
gehbar »immer auch mit der Gesamtkultur, mit der gesellschaftlichen
Formation dieser Kultur, mit ihren noch legitimierbaren iiberlieferten
Bestinden und deren Zukunftsfihigkeit zu tun hat«*?. Schule ist in die-
sem Sinne gerade nicht nur ein Agent kultureller Tradierung sondern

7 Vgl. Breidenstein (2010), Herzog (2017, 361).

38 Ortmann, Sydow und Winkler (2000, 322).

3 Vgl. Fend (2006).

#0° vgl. Terhart (2017, 50).

4 Vgl. z. B. Schratz (2019).

42 Mollenhauer (2003, 19). Angesichts a) der in der Spitmoderne immer augenscheinli-
cher werdenden Relativierung der Autoritit tradierter Kulturformen bzw. Wissensfor-
men, b) der Erfahrung der parallelen Existenz pluraler kultureller Ordnungslogiken und
¢) beschleunigter kultureller Transformationsprozesse, die die Kontingenz von Zukunft
immer deutlicher in den Vordergrund treten lassen, wire es hier grundsitzlich nétig,
sowohl die kulturelle Reprisentationslogik von Schule — z. B. im Hinblick auf die Auf-
16sung tradierter Wissensordnungen — als auch die Idee der Vermittlung zukunftsfihi-
ger Inhalte kritisch in den Blick zu nehmen. Aus Platzgriinden sei hier nur auf die kri-
tische Auseinandersetzung mit piddagogischen Reprisentationslogiken durch Engel
und Kongeter (2019) verwiesen.
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eben auch ein Agent kultureller Transformation, da schulische Kulturver-
mittlung und -aneignung in performativer Hinsicht nicht rein reproduk-
tiv bzw. konservativ, sondern insofern iterativ erfolgt, als die schulischen
Kulturinhalte nicht einfach als solche gelernt werden. Vielmehr sind die
schulischen Kulturinhalte als didaktisch re-problematisierte Gegenstinde
aufzufassen, die von den Schiiler*innen aktiv und mithin subjektiv
re-konstruiert werden miissen.*

Kulturtheoretisch betrachtet, ist Schule folglich paradoxal strukturiert:
Einerseits reprisentiert Schule dadurch, dass sie auf die Tradierung sym-
bolischer Weltordnungen, die sich vornehmlich in den »Logiken und
Grammatiken der unterschiedlichen symbolischen Ordnungen in den di-
versen Schulfichern« manifestieren, ausgerichtet ist, »die Autoritit der
(Wissens-)Kultur«*; andererseits erfordert die Zukunfts- und damit
Transformationsbezogenheit von Schule gerade nicht nur eine Einbin-
dung der Schiiler*innen in bestehende kulturelle Form-, Wissens- und
Praxissysteme, sondern diese erfordert v. a. die Befihigung der Schii-
ler*innen zu einer produktiven Verinderung resp. Weiterentwicklung
und somit notwendigerweise zu einer zukunftsgerichteten Befragung
ebendieser schulisch tradierten Systeme** im Sinne der Eréffnung der
Méglichkeit des Entstehens von Neuem.*®

3 Lehrer*innenhandeln als Konglomerat
spezifischer kultureller Praktiken

Lehrer*innen sind zunichst einmal sehr allgemein als spezifische profes-
sionelle Akteur*innen zu verstehen, die mit der Umsetzung der gesell-
schaftlichen Funktionen von Schule*” dadurch betraut sind, dass sie be-
stimmte Aufgaben —im Kern die Aufgaben der Erziehung und Bildung*®
bzw. der Lernunterstiitzung*® — zu {ibernehmen haben. Realisiert werden
diese Aufgaben im Rahmen schulischer Wirklichkeit vornehmlich — na-
tuirlich nicht ausschlief$lich — im Kontext von Unterricht als charakteristi-
sche Praxis- und Interaktionsordnung, in der sich und durch die sich

® Vgl. Siinkel (1996).

4 Reichenbach (2017, 21).

# Vgl. Brinkmann (2017, 99f.).
46 Vgl. Helsper (2014).

47 Vgl. z. B. Hollstein et al. (2019).
8 Vgl. Wiater (2009, 71).

4 Vgl. Gohlich und Zirfas (2007).
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Schule als sinnhaltiges und geordnetes Geschehen verwirklicht bzw. ver-
wirklichen soll. Wie bereits angerissen, ist diese Praxis- und Interaktions-
ordnung jedoch nicht »an sich« existent, sondern muss iiber den konkre-
ten Vollzug von Praktiken hergestellt werden. Dabei stellt Unterricht
zugleich einen organisationalen, d. h. die Praxis von Menschen formie-
renden, Rahmen dar. Die sich hier zeigende Rekursivitit von agency und
structure®? ist es, die in praxistheoretischer Hinsicht zugleich dafiir sorgt,
dass unterrichtliche Interaktion durch spezifische Organisationen geord-
net wird. Aber ebendiese organisationalen Ordnungen sind zugleich
nicht automatisch oder aus sich selbst heraus wirksam, sondern wirken
nur insofern regulierend, als sie in und durch unterrichtliche Praxis er-
zeugt, beglaubigt und aufrechterhalten werden miissen,! aber eben auch
unterminiert, verdreht, verzerrt, umcodiert, parodiert usw. werden koén-
nen. Folglich — und das ist ein entscheidender Punkt — miissen sowohl
die Sache, also der Unterrichtsinhalt, als auch die Subjektpositionen von
Lehrer*innen bzw. Schiiler*innen ebenfalls in der konkreten Situation
performativ artikuliert werden. D. h. die, in der Struktur des bekannten
didaktischen Dreiecks®? aufgezeigten, Positionen des Lehrenden, des Ler-
nenden und der Sache sowie die strukturellen Verbindungen zwischen
diesen drei Positionen miissen qua performativer Praxisvollziige in einer
konkreten Unterrichtssituation nicht nur grundsitzlich hervorgebracht
werden. Thre Realisierung erfolgt erstens in einem konkreten soziomate-
riellen Umfeld (Klassenzimmer, Mébelausstattung, Materialien usw.)>3
und soll zweitens eben in einer spezifisch priformierten, nimlich in ei-
ner den Zwecken und Zielen von Unterricht gemifien, also lernférderli-
chen, Art und Weise erfolgen. Schule bzw. Unterricht treten hier also »als
Arrangement kultureller Praktiken, in denen die je spezifischen schuli-
schen und unterrichtlichen Formen erst konkret generiert werden«>*
(mussen), in den Blick. Diese performative Re-Aktualisierungsnotwen-
digkeit der Unterrichtssache, der Unterrichtsorganisation bzw. -ordnung
und der Unterrichtssubjekte sowie die relationalen Verbindungen zwi-
schen diesen Positionen® lassen Unterricht im Sinne einer spezifisch

0 Vgl. Giddens (1984).

51 Vgl. Breidenstein (2010, 877ft.).

52 Vgl. z. B. Siinkel (1996).

53 Vgl. Nohl (2011), Engel und Klepacki (2019)
> Helsper (2014, 202).

% Vgl. Reh und Rabenstein (2013).
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organisierten cultural performance einerseits hoch reguliert und anderer-
seits zugleich kontingent sowie emergent erscheinen.

Fiir ein Verstindnis von Schule als Kulturorganisation und folglich
auch fiir ein Verstindnis von Lehrer*innenhandeln als Praxis der Orga-
nisation von Kultur ist der performative Vollzug unterrichtlicher Prakti-
ken — bspw. des Zeigens®®, des Adressierens®’, der Anerkennung>®, des
Bewertens und Beurteilens®® — nun insofern von zentraler Bedeutung,
weil im Unterricht (immer auch) spezifische kulturelle Muster tradiert
bzw. durch Lehrer*innenpraxis performativ prisentifiziert®, d. h. sinn-
lich-korperlich-materiell iterativ re-aktualisert, re-inszeniert, hegemonial
re-affirmiert, aber auch transformiert oder dementiert werden. Dies voll-
zieht sich im Unterricht iiber eine lehrer*innenseitige Verschrinkung
des Artikulierens von Inhalten, des Unterstiitzens bzw. Strukturierens
von Lern- und Bildungsprozessen, des Regulierens von Interaktionen,
des Stellens von Anforderungen usw.®! Dadurch werden nicht nur mittels
schulischer Inhalte, sondern v. a. auch mittels schulischer Praxisvollziige
kulturelle Wirklichkeiten erzeugt, die bestimmte kulturelle Muster
sowohl von Erkenntnis, Wissen, Wahrnehmung usw. als auch z. B. von
Moralitit, Emotionalitit, Normalitit und Normativitit, Korperlichkeit,
Identitit, Subjektivitit dominant werden lassen.

Diese Dominanzmuster wiederum sind als in einem - individuell
mehr oder weniger grofd ausgeprigtem — Differenzverhiltnis zu den ha-
bitualisierten kulturellen Praxismustern der Schiiler*innen stehend zu
erachten®. Fiir den Vollzug des Unterrichtsgeschehens bedeutet dies,
dass die Sinnstrukturiertheit und (Dys-)Funktionalitit von Unterricht
durch die situativen Performanzen sowohl der Lehrer*innen als auch der
Schiiler*innen konstituiert wird. Sowohl die lehrer*innenseitige als auch
die schiiler*innenseitige performative — wie auch immer konkret geartete
— Generierung der Unterrichtssituation erfolgt dadurch notwendiger-
weise in einer relationalen Verwicklung von korperlichen

6 Vgl. Prange (2012).

57 Vgl. Reh und Rabenstein (2013), Reh und Ricken (2012).

8 Vgl. Ricken (2009a, 2009b).

% Vgl. Breidenstein und Thompson (2014).

80 Vgl. Gumbrecht (2004, 111ff).

1 In einer praxistheoretischen Perspektive muss hier angemerkt werden, dass das, was
hier als Artikulieren, Unterstiitzen, Strukturieren usw. bezeichnet wird, selbst aus ei-
nem komplexen Gefiige bzw. Strukturzusammenhang des Vollzugs spezifischer Akti-
vititen des Tuns und Sagens besteht.

62 vgl. Kramer (2014).
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Verhaltensweisen mit mentalen Zustinden einerseits und den organisa-
tionalen Rahmenbedingungen und Vorgaben von Schule®® sowie der
(fach-)kulturellen Organisiertheit der Unterrichtsinhalte andererseits.
Nicht nur die schulisch-unterrichtliche Schiiler*innenpraxis, sondern
auch die schulisch-unterrichtliche Lehrer*innenpraxis wiirde sich dem-
entsprechend als »differenzielle [...] korperliche [...] Auffithrung [...] und
Darstellung [...] unterschiedlicher Interpretations- und Gebrauchsweisen
schulischer Vorgaben«®* beschreiben lassen.®

In kulturtheoretischer Hinsicht wire Lehrer*innenhandeln somit —
neben der unhintergehbar nétigen Reflexion der professionellen Bedeu-
tung deklarativer Wissensformen®®, antinomischer Strukturen®, explizi-
ter und impliziter Werthaltungen und Orientierungen® und selbstregu-
lativer Kompetenzen®® —v. a. im Hinblick auf die Anforderung des refle-
xiven Umgangs mit der Differenz zwischen der kulturellen Organisiert-
heit von Schule und ihrer Inhalte zu betrachten. Dabei wire in einer
praxeologischen Perspektive v. a. die Differenz zwischen den praktischen
Modalititen der performativen Hervorbringung dieser kulturellen Orga-
nisiertheit und den damit verwobenen (Un-)Moglichkeiten der Schii-
ler*innen, sich ziel- bzw. erwartungsgemif zu den lehrer*innenseitigen
performativen Artikulationen unterrichtlicher Inhalte und Formen ver-
halten zu kénnen, zu thematisieren. Fiir das Handeln von Lehrer*innen
ergibt sich hieraus folglich die Anforderung, inhaltliche Vermittlungsar-
beit bzw. Lernunterstiitzung (auch) als Arbeit an der Differenz zwischen
den schulischen Logiken und Praktiken der Organisation kulturellen
Wissens und Kénnens und der Organisiertheit der eben nicht nur in der
Schule, sondern immer auch in héchst pluralen kulturellen und sozialen
Lebensweltkontexten mimetisch erworbenen und routinisierten bzw.

6 vgl. Schmidt (2015, 119ff.).

¢ Schmidt (2015, 121).

% In dieser Perspektive wire Schulkultur sodann zu verstehen als Effekt der Interferenz
von performativ-iterativen Praxisvollziigen und deren Sinnmuster, Wissensorganisati-
onen und Logiken sowie schulisch-organisationalen Sinnmustern, Wissensorganisatio-
nen und Logiken und folglich ebenfalls als kulturelles Differenzgeschehen zu beschrei-
ben, — insofern eben nicht von einer Kongruenz, sondern eher von einer Diskrepanz
zwischen diesen beiden Klassen an Sinnmustern und Logiken auszugehen ist.

% Vgl. Blsmeke (2009).

7 Vgl. Helsper (2000).

% Vgl. Scheunpflug und Rau (2018).

8 Vgl. Baumert und Kunter (2006).
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habitualisierten — und damit implizit verfassten — Lern- und Artikulation-
spraktiken’ der Schiiler*innen zu verstehen.

4 Perspektiven fiir eine kulturelle Lehrer*innenbildung

Wenn Schule also als Ort verstanden werden kann, an dem Strukturie-
rungen kultureller Weltzuginge durch die Organisation kultureller
Wissens- und Kénnensformen erfolgen und wenn Lehrer*innenhandeln
in dieser Perspektive sodann als performative Praxis der Artikulation
ebendieser kulturellen Organisation aufzufassen ist, dann benétigen Leh-
rer*innen nicht nur fundierte fachlich-inhaltliche, didaktisch-methodi-
sche und pidagogisch-psychologische Kompetenzen. Es kann davon aus-
gegangen werden, dass Lehrer*innen auch ein reflexives Wissen iiber die
kulturelle Organisiertheit von Schule und ihrer Inhalte sowie iiber die
Mechanismen und Wirkungsweisen der performativen Artikulation
schulischer Kulturorganisation benétigen. Versteht man hierbei Artiku-
lation nicht ausschliellich als Vorgang der Bildung menschlicher Sprech-
laute, sondern versteht man Artikulation als ein kulturell kodiertes, kor-
pergebundenes Vollzugsgeschehen des gegliederten Explizierens von
etwas, das dadurch sinnlich-sinnhaft prignant wird’! und geht man da-
von aus, dass sich in diesem Akt der symbolischen Pragnanzbildung zu-
gleich Selbst- und Weltartikulationen ereignen, dann miissen Lehrer*in-
nen in der Lage sein, sich selbst in ein reflexives Verhiltnis zu den durch
sie performativ verkorperten schulischen Modalititen der Organisation
von Kultur zu setzen.

Oder anders ausgedriickt: Als (Re-)Prisentationskérper spezifischer
Artikulationslogiken von kulturellem Wissen und Kénnen miissen (ange-
hende) Lehrer*innen eben nicht nur fachlich-inhaltliche, didaktisch-me-
thodische und pidagogisch-psychologische Kompetenzen erwerben, son-
dern sie miissen grundsitzlich auch die Fihigkeit zum performativen
Vollzug spezifischer Praktiken des Organisierens und Artikulierens erler-
nen. Zweitens miissen sie aber v. a. auch in der Lage sein, das Gefiige von
bildungsorganisationalen Artikulationsmustern, -logiken und -vorgaben
und lehrer*innenseitigen kérperlichen (Re-)Prasentationen bzw. perfor-
mativ-iterativen Aktualisierungen dieser Muster, Logiken und Vorgaben
in seiner spezifischen symbolischen und mithin kulturellen Kodiertheit

70 Vgl. Herzog (2017, 361ff.).
71 Vgl. Niklas (2013).
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reflektieren zu kénnen, um die schulisch-padagogische »Wirksamkeit«
der impliziten Kulturalitit sowohl der Artikulation von Unterrichtsgegen-
stinden als auch des Formgefiiges » Unterricht« beurteilen zu kénnen.

Diese Reflexionsfihigkeit erscheint vor dem Hintergrund der hier er-
Offneten Idee von Schule als Kulturorganisation insofern von grundsitz-
licher Relevanz, als Unterricht — wie bereits weiter oben angesprochen —
in dieser Sichtweise als kulturelles Differenzgeschehen zu verstehen ist,
in dem Schiiler*innen mit ihnen tendenziell fremden symbolischen Ord-
nungen und mithin fremden Organisationsformen, -logiken und -prakti-
ken von Sinn und Bedeutung konfrontiert werden. Kulturtheoretisch
betrachtet, werden Schiiler*innen — je nach habituellen Prigungen unter-
schiedlich signifikant — im performativen Vollzug des Unterrichts somit
als kulturell Andere hervorgebracht und als solche adressiert’? und posi-
tioniert.”®

In einer kulturtheoretischen Ausdeutung des Konzepts der Lehrer
innenprofessionalitit wire Lehrer*innenpraxis folglich dadurch gerade
nicht nur bzw. genauer gesagt nicht unumwunden als (Re-)Prisentation-
spraxis, sondern vielmehr (immer auch) als eine kulturelle Ubersetzungs-
praxis’* zu denken, da die schulisch (re-)prisentierten kulturellen (Wis-
sens-)Ordnungen zwar tendenziell hegemonial zur Erscheinung gebracht
werden, sich letztlich im konkreten Vollzug von Unterricht insofern aber
immer als eine Moglichkeit von Ordnung zu erkennen geben, als die
Schiiler*innen als (Re-)Prisentanten oder Agentinnen und Agenten
anderer kultureller (Wissens-)Ordnungen fungieren. Dementsprechend
beinhaltet das, was allgemein als unterrichtliche Vermittlungstitigkeit be-
zeichnet wird, notwendigerweise performative Praktiken des Uberset-
zens, in denen bzw. durch die die Geltung der schulisch (re-)prisentierten
kulturellen Ordnungen und Wissensbestinden in transformativen Akten
re-aktualisiert wird.

Da Praktiken aber nur »durch und im Vollzug derselben gelernt wer-
den, weil und indem diese »anzeigens, was fiir ein >Tun« sie sind«”>, stellt
sich an dieser Stelle fiir die erste Phase der Lehrer*innenbildung nun un-
weigerlich die Frage, wie diese doppelte Anforderung im Rahmen der
universitiren Lehre bearbeitet werden kann. Eine mdégliche Antwort da-
rauf konnte sein, zusammen mit den Studierenden eben nicht direkt am

72 Vgl. Reh und Rabenstein (2013).
73 Vgl. Mecheril und Rose (2014).
7+ Vgl. Engel und Kéngeter (2019).
75 Ricken (2019, 38).
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Erlernen der Praktiken zu arbeiten, sondern ein analytisches »Hand-
werkszeug« zu erarbeiten, das den Studierenden dabei behilflich ist, diese
implizite Dimension unterrichtlicher Wirklichkeit und Wirksamkeit
uiberhaupt erst einmal wahrnehmbar, reflektierbar und diskursivierbar zu
machen. Ein Weg dahin kann z. B. iiber die praxeologisch-performativi-
titstheoretische Analyse’® videographierter Unterrichtssituationen ge-
hen. Dies wird seit einigen Semestern mit dem Konzept der »performati-
ven Lehrerinnen- und Lehrerbildung«”” am Lehrstuhl fiir Pidagogik mit
dem Schwerpunkt Kultur und isthetische Bildung der FAU Erlangen-
Nirnberg elaboriert und mittlerweile auch als Element im Rahmen des
Projektes »Lehr:werkstatt« zur Praktikumsbegleitung von Lehramtsstu-
dierenden an der FAU eingesetzt.

Im Sinne einer erziehungswissenschaftlichen Kasuistik’® kann mit
den Studierenden hierdurch v. a. das Einnehmen einer spezifische Ana-
lyseperspektive auf Unterricht eingeiibt werden, die jenseits von bspw.
didaktisch riickgebundenen bzw. motivierten Ansitzen der Analyse von
Unterricht angesiedelt ist, weil sie auf die Ebene der performativen Her-
vorbringung von Unterricht als spezifische kulturelle Form, auf die
Hervorbringung von Lehrer*innen- sowie Schiiler*innenpositionen als
spezifische Subjektpositionen und auf die Hervorbringung der Unter-
richtsinhalte als Effekte spezifischer Artikulationspraktiken abzielt.

Hochschuldidaktisch geht es also in dem hier vorgestellten Ansatz da-
rum, dass Lehramtsstudierende eine theoriefundierte Analyse- und Refle-
xionsfihigkeit hinsichtlich folgender Aspekte erwerben:

« Schule als organisiert-organisierenden Kulturraum,

+ Schule als Ort der performativen Formierung und Generierung
spezifischer kultureller Praxis und spezifischen kulturellen Wis-
sensformen und damit kultureller Welt- und mithin Gegenwarts-
und Zukunftszugangsformen,

o der kulturellen Kodiertheit schulischer Praktiken,

« der performativen, d.h. kérperlich-materiell-iterativen Generie-
rung der Subjekt- und Gegenstandspositionen des Unterrichts,

+ des praktisch wirksamen Zusammenhangs von (Schul-)Kultur
und (schulischer) Bildung.

76 Vgl. Bohnsack (2014; 2017).
77 Vgl. Klepacki und Késtler-Kilian (2019).
78 Vgl. Wernet (2006).
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Bezogen auf hochschuldidaktische Zielsetzungen bedeutet das dement-
sprechend, dass zunichst einmal die Transformation (biographisch) etab-
lierter Denk- und Wahrnehmungsmuster, Haltungen und Einstellungen
beziiglich schulischen Unterrichts seitens der Studierenden zu fokus-
sieren ist. Dies kann insb. mittels der Videoanalysen geschehen, durch
die produktive Irritationen dadurch initiiert werden konnen, dass ein ver-
inderter Blick auf Unterricht praktiziert wird und so neue Betrachtungs-
und Verstindnisméglichkeiten von Unterricht ermoglicht werden
(kénnen). Darauf aufbauend kann dann an der Ausbildung einer syste-
matischen Analysefihigkeit schulischer Kulturpraxis gearbeitet werden,
die es erstens erlaubt, Lehrer*innenhandeln als performative Praxis der
Artikulation von kulturellen (Wissens-)Ordnungen in den Blick zu
nehmen, die zweitens auf die Reflexion der kulturellen Kodiertheit der
koérperlich-materiellen Hervorbringung schulisch-unterrichtlicher Situa-
tionen ausgerichtet ist und die es drittens erlaubt, Schule als Ort der Or-
ganisation von Kultur im Spannungsfeld kultureller Tradierungs- und
Transformationsprozesse zu verstehen.

Kulturelle Lehrer*innenbildung in der hier vorgeschlagenen, d. h. all-
gemeinpidagogisch gerahmten, Form wire somit als forschungsorien-
tierter, theoriebasierter Prozess der reflexiven Diskursivierung der (impli-
ziten) kulturellen Verfasstheit schulisch-unterrichtlicher Formen, Inhalte
und Praktiken zu verstehen. Eine so gedachte kulturelle Lehrer*innen-
bildung zielt dabei auf die Sensibilisierung der Studierenden sowohl fiir
die Eingebundenheit von Schule und Unterricht in kulturelle Form- und
Sinngefiige (und damit in den kulturhistorischen Prozess von Tradierung
und Transformation) als auch dafiir, dass Schule und Unterricht Kontexte
darstellen, in denen spezifische kulturelle (Wissens-)Ordnungen perfor-
mativ zur Geltung gebracht werden, ab.

Dadurch, dass eine in dieser Logik gedachte kulturelle Lehrer*innen-
bildung im Kern auf Kulturreflexivitit aufbaut, ist es naheliegend, den
Prozess der universitiren Ausbildung explizit als transformatorischen
Bildungsprozess’® der Studierenden anzulegen, da — so die hier vertre-
tene These — Kulturreflexivitit nur dann praxisrelevant werden kann,
wenn sie mit einer Reflexion der kulturellen Organisiertheit der eigenen
(professionellen) Praxis einher geht. Kulturelle Lehrer*innenbildung zielt
damit immer auch auf das ab, was Hericks, Keller-Schneider und Bonnett
(2019) mit Threr Idee eines piddagogisch-bildungstheoretisch fundierten

7 Vgl. Koller (2018).
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Konzept von Professionalisierung verfolgen, nimlich die »Verinderung
des habituellen, atheoretischen Handlungswissens«5°.

Wenn angehende Lehrer*innen Schule als Ort der Organisation kul-
turellen Wissens und Kénnens bzw. als Ort der Organisation kultureller
Weltzuginge produktiv denken und realisieren kénnen sollen, dann er-
scheint es also unumginglich, dass sie diese Dimensionen sowohl analy-
sieren und reflektieren als auch auf die Mechanismen, Konstituenten,
Formierungen ihrer eigenen korperlich-performativen Praxis beziehen
kénnen. Dies kann nur gelingen, wenn die universitire Ausbildung eben
kultur- und selbstreflexiv praktiziert wird, d. h. wenn den Studierenden
im Studium die Moéglichkeit eréffnet wird, sich zu und nicht innerhalb von
etablierten kulturellen Mustern, Logiken und Praktiken zu artikulieren
und zu verhalten bzw. zu positionieren.

Lehrer*innenbildung als kulturelle Bildung zu denken und zu prakti-
zieren, heifdt sodann schlieflich, die kulturgenerierenden und -organisie-
renden Aspekte von Lehrer*innenpraxis fiir die Studierenden bzw. zu-
sammen mit den Studierenden als Inhalte thematisch werden zu lassen.
Vice versa hiefle dies dann letzten Endes aber auch, kulturelle Bildung als
diejenige Form von Bildung bzw. denjenigen Aspekt an Bildung zu se-
hen, in der bzw. durch den Kultur gegenstindlich und reflexiv prisent
wird. Oder anders ausgedriickt: Kulturelle Bildungsprozesse wiren damit
solche Bildungsprozesse, in denen der Formaspekt symbolischer Prakti-
ken und Praxen, einschlieRlich diskursiver Praktiken und Praxen, der
sich auf die (Modalititen der performativen Artikulation von) symboli-
schen Ordnungen des jeweils zu einer Zeit in einem historisch-kulturel-
len Kontext Empfindbaren, Wahrnehmbaren, Wissbaren, Artikulier-
baren, Mediatisierbaren, Speicherbaren usw. bezieht, reflexiv behandel-
bar und dadurch transformierbar wird.8!

80 Hericks, Keller-Schneider und Bonnet (2019, 605).

81 Diese Definition Kultureller Bildung wurde von Benjamin Jérissen und Leopold Klepa-
cki am Lehrstuhl fiir Pddagogik mit dem Schwerpunkt Kultur und dsthetische Bildung
der FAU Erlangen-Niirnberg als interne Denk- und Arbeitsgrundlage fiir die theore-
tisch-konzeptionelle Weiterentwicklung Kultureller Bildung im 21. Jahrhundert entwi-
ckelt.
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Globalisierung als kultureller Bezugsrahmen des
englischdidaktischen Lehrbuchdiskurses

Claudia Kiihn und Jana Costa

1 Einleitung: Englisch in einer globalen (Alltags-)Welt

Wenn man an die englische Sprache denkt, dann kommt einem nicht pri-
mir der Englischunterricht in den Sinn. Vielmehr ist Englisch im Alltag
omniprisent, insbesondere fiir Jugendliche und Erwachsene, z. B. beim
Playliststreamen auf Spotify, beim Downloaden einer Social Media-App
auf das Smartphone, wenn man im Urlaub just for fun biken, surfen oder
nach dem Weg fragen mochte oder sich in einem internationalen Unter-
nehmen bewirbt. Vor diesem Hintergrund stellt die Schule nur eine Le-
benswelt dar, in der Heranwachsende mit englischen Sprach- und Litera-
turformen konfrontiert sind. Mit der Englischdidaktik riickt im Beitrag
daher ein kulturbildendes Unterrichtsfach in den Blick, dessen Sinnhaf-
tigkeit sich jungen Menschen v. a. alltagsweltlich erschliefit und dessen
Kulturbezogenheit einer reflektierten Betrachtung bedarf.

Die zunehmende Bedeutung des Englischen im Alltag der Menschen
(z. B. Medien, Jugendkulturen, Werbung, »Verdenglischung«) ist eng an
gesellschaftliche Entwicklungen gekniipft. So leisten Globalisierungspro-
zesse einer Komplexititssteigerung Vorschub, mit der sich kulturelle
Wahrnehmungs- und Deutungsmuster — und damit auch die des Engli-
schen - rasant ausdifferenzieren. Heranwachsende sollten in der Schule
auf dieses komplexititsgesteigerte Leben in einer globalisierten Weltge-
sellschaft vorbereitet werden. Fiir den Englischunterricht bedeutet dies,
dass Lehrkrifte die Schiilerinnen und Schiiler in die komplexen Bedeu-
tungszusammenhinge englischer Sprach- und Literaturformen einfiih-
ren und mit ihnen gemeinsam reflektieren.! Die angehenden Englisch-
lehrerinnen und -lehrer sollten deshalb in ihrer Ausbildung fiir die

1 Vgl. z. B. Beuter (2019).
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Relevanz der englischen Sprache im Gesellschafts-, Alltags- und Berufs-
leben kulturtheoretisch sensibilisiert werden. Ein solches Verstindnis
kultureller Lehrkriftebildung?, das an Uberlegungen Globalen Lernens® an-
kniipft, erhilt im Forschungsdiskurs erst seit kurzem Anerkennung.

Withrend mit der Etablierung der kulturellen Bildungsforschung* kul-
turbezogene Fragestellungen der Bildungspraxis zunehmend bearbeitet
werden, steht ein differenziertes Verstindnis von Schule als »Kulturort«®
und von Lehrkriften als kulturvermittelnde und -geprigte Instanzen® wei-
testgehend aus. Hier setzt das Projektvorhaben »Kultur in der Lehrerbil-
dung«’ an, das kulturbezogene Erfahrungsriume, Orientierungen und
Diskursangebote angehender Lehrkrifte untersucht. Grundlegend ist
ein kulturwissenschaftlicher Zugang, mit dem Kultur — jenseits der
Beschrinkung auf den (hoch)kulturell-dsthetischen Sektor — als Bedeu-
tungsgewebe verinnerlichter Ordnungen, Werte und Normensysteme
beschrieben werden kann.® Dieses »bedeutungs-, wissens- und symbol-
orientierte Kulturverstindnis«® erméglicht, Kultur als verhandel- und
reflektierbare Bezugsgrofle zu betrachten. Kultur riickt dann als
»Beobachtungsstandpunkt zweiter Ordnung«!? in den Blick, in dem es
um das reflexive Beobachten von Kultur geht. In der Teilstudie »Kultur
im Diskurs« (KuDis) werden dabei Kulturverstindnisse untersucht, die
angehenden Englischlehrerinnen und -lehrern in Einfithrungswerken ge-
genwirtig prasentiert werden. Der Zugang zu englischdidaktischen Lehr-
biichern als kulturvermittelnde und -geprigte Medien!! eréffnet einen
Blick darauf, wie angehende Englischlehrkrifte auf Ebene des fachdidak-
tischen Diskurses fiir globale Herausforderungen kulturtheoretisch sen-
sibilisiert werden.!2

Vgl. Costa et al. (2018).

Vgl. z. B. Scheunpflug (2003); Scheunpflug und Schréck (2000); Bourn (2020).

Vgl. Timm et al. (2020).

Z. B. Klepacki (2014).

Z. B. Scheunpflug et al. (2020).

Das Forschungsvorhaben wurde im Rahmen vom Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung unter der Fordernummer /%162 in den Jahren 2017 bis 2020 finanziell ge-
fordert.

8 Vgl Eliot (1949); Geertz (2016); Williams (1989).

9 Reckwitz (2004, 7).

10 Scheunpflug et al. (2012, 102).

11 vgl. Scheunpflug et al. (2020); Kiihn et al. (2020b).

12 Vgl. Costa et al. (2018).
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Der vorliegende Beitrag setzt an Fragen der Globalisierung im Hori-
zont kultureller Lehrkriftebildung an.!® In einem ersten Schritt wird der
kulturtheoretische Zugang prizisiert: Dazu werden die kulturbezogenen
Herausforderungen von Schule und Englischunterricht entlang der Sinn-
dimensionen Globalen Lernens systematisch beschrieben (2). In einem
zweiten Schritt wird empirisch aufgezeigt, wie die universitire Lehreraus-
bildung diesen Herausforderungen gegenwirtig begegnet: Dazu wird der
Kulturdiskurs aufgezeigt, der angehenden Englischlehrinnen und -leh-
rern in fachdidaktischen Einfiihrungswerken prisentiert wird. Nach einer
Einfiihrung in die kulturbezogene Lehrbuchforschung, wird das metho-
dische Vorgehen der Studie vorgestellt (3) und die diskursanalytischen
Befunde zum Kulturverstindnis in englischdidaktischen Einfiihrungs-
werken im Horizont globaler Herausforderungen prisentiert (4). Auf die-
ser Basis werden Perspektiven des vorgestellten Lehrbuchdiskurses der
universitiren Lehrkriftebildung angeregt (5).

2 Globalisierung als Herausforderung von Schulunterricht

In den folgenden Ausfithrungen wird ein theoretischer Zugang zu den
globalen Herausforderungen gesucht, um Konsequenzen fiir Schule und
die Gestaltung des Englischunterrichts abzuleiten. Dazu werden Uber-
schneidungsbereiche des Globalen Lernens und kultureller (Lehrkrifte-)
Bildung identifiziert und fiir die Englischdidaktik veranschaulicht. Aus-
gangspunkt bilden die Sinndimensionen Globalen Lernens!*, mittels de-
rer systematisch beschrieben werden kann, welchen Herausforderungen
(angehenden Englisch-) Lehrkriften angesichts der Globalisierung ge-
geniiberstehen und welche kulturbezogenen Aspekte dabei in rdumli-
cher, sachlicher, zeitlicher und sozialer (a-d) Hinsicht an Bedeutung
gewinnen.

a) Die Entgrenzung des Réiumlichen: Glokalisierung von Kulturen als
Herausforderung

Globalisierungsprozesse spiegeln sich erstens in der Bedeutung eines

glokalen Raumbezugs'® wider. Mit der Glokalisierung wird auf die Entgren-

zung des Riumlichen verwiesen, die durch neue Medien und

13 Grundlegende Uberlegungen dieses Beitrags stiitzen sich auf den Artikel »Kulturelle

Lehrerbildung: Professionalitit im Horizont der Globalisierung« (Costa et al., 2018).
* Vgl. Lang-Wojtasik (2008); Scheunpflug (2003); Stichweh (2000); Treml (2000).
15 Vgl. Robertson (1998, 208).
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Kommunikationsformen, erweiterte Mobilititsformen sowie weltum-
spannende Handels- und Warenstrome begiinstigt wird. Sie fithrt dazu,
dass nationalstaatliche Bezugsrahmen briichig werden und die Wahrneh-
mung und Deutung von Kultur durch die Verwobenheit globaler und lo-
kaler Relationen gekennzeichnet ist. Schule kann dabei »die Funktion er-
filllen, in einem entgrenzten und >glokalen< Raum zu begrenzen und eine
sinnhafte Schlieffung pluraler kultureller Beziige zu erméglichen, die fiir
soziale Systeme anschlussfihig ist«!®. Die Begrenzung, im Sinne einer
Verortung eigener kultureller Beziige im Kontext kultureller Pluralitit,
eroffnet dann wiederum die Chance, Zugang zur Vielfalt kultureller Be-
deutungszusammenhinge zu finden.

Im Schulunterricht sollten die Heranwachsenden Moglichkeiten erhal-
ten, Kultur als rdumlich entgrenzte Bezugsgrofle zu reflektieren. Die
Schiilerinnen und Schiiler sind fiir die rdumliche Entgrenzung und All-
gegenwirtigkeit kultureller Deutungszusammenhinge zu sensibilisie-
ren. Es geht dann darum, ihnen Orientierung im entgrenzten Raum zu
bieten, ohne nationalstaatliche Deutungsmuster zu privilegieren und da-
mit andere kulturelle Wahrnehmungs- und Deutungsmuster auszublen-
den oder abzuwerten.

Fur den Englischunterricht bedeutet die glokale Durchdringung des
Englischen, dass nationalstaatliche Stereotype vermieden bzw. rdumlich
begrenzte Bezugspunkte mit den Schiilerinnen und Schiilern explizit
thematisiert und reflektiert werden. Die Prisentation des Englischen als
globale Sprache miisste sich im Unterricht widerspiegeln. Dazu wiren
neben British und American English weitere Formen des Englischen ein-
zubeziehen, die Tendenzen des Global Englishs reflektieren.

b) Die zunehmende Kontingenz: Komplexitit kultureller Wissensbestinde
als Herausforderung

Mit der sachlichen Dimension des Globalen Lernens riickt zweitens die
Entgrenzung kultureller Wissensbestinde in den Blick. Die zunehmende
Vielfalt verfligbarer Informationen fiihrt zu einer enormen Komplexitits-
steigerung kultureller Wahrnehmungs- und Deutungsmuster. Damit ver-
bunden ist die Notwendigkeit einer reflexiven Auswahl und Einschitzung
verfliigbarer kultureller Wissensbestinde in der Schule. Zugleich ist Kul-
tur auf Performanz angewiesen, die kollektiv geteilte Deutungsmuster vo-
raussetzt: So ist gemeinsames Singen nur dann méglich, wenn alle das
Lied kennen. Die Herausforderung liegt darin, das Spannungsverhiltnis

16 Lang-Wojtasik (2008, 61).
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individueller und kollektiver Bedeutungszuschreibungen produktiv und
reflexiv zu gestalten.

Schulunterricht, der dieser Komplexititssteigerung gerecht wird, erfor-
dert, dass Lehrkrifte eigene und fachdidaktikspezifische Wissens- und
Deutungsbeziige sowie die damit verbundene Auswahl kultureller In-
halte reflektieren. Es »stellt sich [dann] im schulischen Kontext immer
das Problem einer Legitimierbarkeit von Selektionen«!”. Damit wird eine
unidirektionale Vermittlung und Reproduktion eines festgelegten Kultur-
kanons, wie sie sich in Schullehrplidnen als »Kultivierung des Kulturellen«
niederschligt, briichig.

Englischunterricht sollte vor diesem Hintergrund die Kontingenz des
Englischen reflexiv aufgreifen. Dazu sind die Selektionsmechanismen
des Englischunterrichtskanons im Horizont der Zuginge von Schiilerin-
nen und Schiilern offenzulegen, zu begriinden und bspw. auch alltags-
weltliche Literatur- und Sprachformen zu beriicksichtigen.

¢) Die zeitliche Entgrenzung: Beschleunigter sozialer Wandel als
Herausforderung

Mit der zeitlichen Dimension werden drittens die Beschleunigungstenden-
zen des Kulturellen visiert, die durch Medien entscheidend geprigt werden
und zu verdnderten Reaktionserwartungen fithren. Von Bedeutung ist ei-
nerseits der soziale Wandel, der sich heute deutlich schneller als die Zeit-
spanne eines Generationenwechsels vollzieht.!® Damit einher geht, dass
sich die dlteren Generationen in der Kommunikation und Auseinander-
setzung mit der jiingeren »nicht einfach auf ihr in der Jugendzeit erwor-
benes Wissen verlassen konnen und dass das Wissen der Alteren keine
zwangsliufig adiquaten Anschlussmoglichkeiten fiir die Kommunika-
tion in der Weltgesellschaft ermdglicht«!.

In der Schule sind Lehrkrifte und Schiilerinnen und Schiiler zwar du-
Rerlich im selben Jetzt anwesend; sie leben aber in einer »Gleichzeitigkeit
des Ungleichzeitigen«®® kultureller Traditionen und Tempi. Lehrkrifte
stehen deshalb vor der Herausforderung, die Bedeutung von Unterrichts-
inhalten vor dem zeitlichen Kontext der Schiilerinnen und Schiiler zu in-
terpretieren und sich dabei stets dem eigenen zeitlichen Bezug bewusst
zu sein. Das setzt voraus, dass sie sich mit dem eigenen kulturellen und

V' Lang-Woijtasik (2008, 64).

1 vgl. Scheunpflug und Hirsch (2000, 5).
¥ Lang-Woijtasik (2008, 66f.).

20 Bloch (1973, 104).
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generationsspezifischen Hintergrund als auch mit dem der Schiilerinnen
und Schiiler auseinandersetzen. Mit der Ausdifferenzierung kultureller
Deutungsmuster, die v. a. in jugendkulturellen Praktiken Ausdruck fin-
den und Bedeutungszusammenhinge strukturieren, bedeutet dies insbe-
sondere die kulturelle Prigung der Unterrichtsficher zu reflektieren.
Englischlehrerinnen und -lehrer sollten sich den tradierten Vorstellun-
gen des »kultivierten« Englischen bewusst sein und sich schiilerbezoge-
nen Bedeutungsgeflechten wertfrei 6ffnen. Damit verbunden ist der
reflexive Umgang mit tradierten und generationsspezifischen Vorstellun-
gen des Englischunterrichts und der Anspruch, Dominanzstellungen
und die Verdringung anderer englischer Sprachsysteme zu reflektieren.

d)  Die Entgrenzung des Sozialen: Individualisierung und Pluralisierung des
Kulturellen als Herausforderung

Mit der Globalisierung verliert Kultur viertens als Konstrukt homogener
Gemeinschaften, das auf Unterschiede zwischen Menschen in Bezug auf
Traditionen, Einstellungen, Lebensweisen oder Sprachen aufbaut, an Be-
deutung?!. Mit der sozialen Entgrenzung geraten vielmehr die vielfiltigen
Individualisierungs- und Pluralisierungsprozesse in den Blick, die sich in
vielfiltigen Netzwerkstrukturen widerspiegeln. Mit ihr gewinnen hybride
und transkulturelle Bedeutungsgeflechte?? an Relevanz.

Fur die Schule ergibt sich damit die Herausforderung, den Umgang
mit Heterogenitit und Vielfalt im Unterricht zu reflektieren und einen
Zugang zu tradierten Differenzkonstruktionen zu finden. Es benétigt Ge-
legenheiten, um den Umgang mit Mehrdeutigkeiten, Wertpluralismen
und Ordnungsbildungen einiiben zu kénnen.

Im Englischunterricht misste sich dazu nicht nur die Pluralitit eng-
lischsprachiger Sozialititen widerspiegeln, sondern englischsprachige
Menschen in ihrem transkulturellen und hybriden Bedeutungszusam-
menhang reflektiert werden.

Die folgende Darstellung gibt eine Zusammenfassung der globalen
Sinndimensionen des Englischen und differenziert systematisch sachli-
che, zeitliche, riumliche und soziale Entgrenzungsdimensionen, die sich
angehenden Lehrkriften des Englischunterrichts als Herausforderung
stellen.

2 Vgl. Herder (1772/2010).
22 Vgl. Welsch (2010); Reckwitz (2008).
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Sachliche Entgrenzung:
Kontingenz des Englischen

*Komplexitatssteigerung: Ausdifferen-
zierung individueller und kollektiver
Deutungsmuster

« Selektionsmechanismen reflektieren:
Alltagsweltliche Zugange einbeziehen

*Reflexion von Dominanzstellungen:

Verdrangung anderer englischer

Sprachsysteme

Raumliche Entgrenzung:
Glokalisierung des Englischen

« Glokale Durchdringung: Verwobenheit
globaler und lokaler Deutungsmuster
« Zugehorigkeitsordnungen reflektieren:

Briichigwerden nationalstaatlicher
Bezugsrahmen
«Englisch als Lingua franca:
Sensibilisieren fiir ein globales
Verstandigungsmittel

Zeitliche Entgrenzung:
Beschleunigung des Englischen

+Beschleunigungsprozesse: (Un-)Gleich-
zeitigkeit von Deutungsmustern

s Tradierte Vorstellungen reflektieren:
Generationelle Bezlige

+ Jugendkulturelle Zugénge einbeziehen:

Offenheit fur neue Bedeutungszu-

sammenhange

Soziale Entgrenzung:

Hybridisierung des Englischen

* Hybridisierung: Mehrdeutigkeiten und
Wertepluralismen

*Pluralitdt sichtbar machen: Pluralitat
englischsprachiger Sozietaten

« Individualisierung reflektieren:

Hybride und trankulturelle Zugange

Abb. 1: Globale Sinndimensionen im Horizont der Englischdidaktik (eigene Darstellung)

Inwiefern die Uberlegungen zu globalen Herausforderungen der kultu-
rellen Lehrkriftebildung an den gegenwirtigen Fachdiskurs anschliefRen,
wird folgend mit einer Kontextualisierung der kulturellen Lehrkriftebil-
dungsforschung verdeutlicht (3), ehe die Frage nach der gegenwirtigen
Prisentation von Kultur in Einfithrungswerken der Englischdidaktik
diskursanalytisch bearbeitet wird.

3 Forschungskontext: Kulturbezogene Lehrbuchforschung

Zunichst wird der Forschungskontext der Studie vorgestellt, deren empi-
rische Befunde Ausgangspunkt der Ergebnisdarstellung bilden. Dazu
werden einerseits die zentralen Desiderate einer kulturbezogenen Lehr-
buchforschung aufgezeigt und andererseits der diskursanalytische
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Zugang zum Kulturverstindnis in englischdidaktischen Einfithrungs-
werken der gegenwirtigen Lehrkriftebildung methodisch begriindet.

Forschungsstand und -desiderat: Diskursanalytische Lehrbuchforschung

Im Forschungsdiskurs zur kulturellen Bildung spiegelt sich die Relevanz
der Schule als kulturbezogene Vermittlungsinstanz zunehmend wider.?*
Bisher geraten in Bezug auf den Schulunterricht aber v. a. »die Sparten
Bildende Kunst, Musik, Literatur und Darstellende Kunst«?*in den Blick.
Die kulturbezogene Reflexion weiterer Unterrichtsficher, wie der Sprach-
unterricht, die nicht genuin als kulturbildendes Unterrichtsfach gedeutet
werden, ist im Forschungsdiskurs hingegen unterreprisentiert. Hier
setzt das Interesse an, sich dem Kulturverstindnis sprachbezogener Un-
terrichtsficher zu widmen.

Zudem bildet die kulturbezogene Erforschung geistes- und kulturwis-
senschaftlicher Unterrichtsfacher in diskursanalytischer und disziplin-
vergleichender Hinsicht ein zentrales Desiderat.?> Wihrend sich die
Schulbuchforschung — auch fiir den Fremdsprachenunterricht?® — inter-
national vergleichend etabliert und Aspekte wie Nationalitit?’, Gender?®
und Rassismus?® diskursanalytisch untersucht, fehlt es an kulturbezoge-
nen Diskursanalysen fachdidaktischer Lehrbiicher der Lehrkriftebildung
im Allgemeinen und der Englischdidaktik im Besonderen. An diese De-
siderate kniipfen die Befunde der Studie »Kultur im Diskurs«3® an, wenn
das Kulturverstindnis in fachdidaktischen Einfithrungswerken geistes-
und kulturwissenschaftlicher Unterrichtsficher diskursanalytisch unter-
sucht wird und dabei Englischdidaktik dezidiert in den Blick gerit.

Sample: Englischdidaktische Einfiihrungswerke der Lehrkriiftebildung

Mit Hilfe eines Delphi-Verfahrens wurde relevante Einfithrungsliteratur
der gegenwirtigen Lehrangebotsstruktur identifiziert. Datengrundlage
dieses Beitrags bilden sieben englischdidaktische Einfiihrungswerke, die
im Rahmen der Grounded Theory’! nach dem Prozess des Theoretical

2 7Z.B. Klepacki (2014).

2 Weishaupt und Zimmer (2013, 87); vgl. auch Liebau et al. (2013, 14).

% Vgl. Klepacki (2012); Liebau et al. (2014).

% 7. B. Ficke (2016).

Y 7.B. Fuchs (2011, 9fF).

28 7. B.UNESCO und GEI (2018); Leifert (2012).

2 7Z.B. Grawan (2014).

30 Vgl. Costa et al. (2018); Franken und Lindner (2019); Kiihn et al. (2020a, 2020b).
31 Vgl. Strauss und Corbin (1996).
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Samplings? als relevante Grundlagenliteratur der Englischdidaktik der ge-
genwirtigen Lehrkrifteausbildung identifiziert wurden.3® Das sind: Bott-
ger, 2005 (A); Gehring, 2010 (B); Haf}, 2006 (C); Thaler, 2012 (D); Timm,
1998 (E); Klippel und Doff, 2007 (F) und Volkmann, 2010 (G).3*

Datenerhebung und -auswertung: Diskursanalyse der prisentierten
Kulturverstindnisse

Um Zugang zum Kulturverstindnis in den ausgewihlten englischdidak-
tischen Einfithrungswerken zu erhalten, wurde im Rahmen einer Dis-
kursanalyse mit inhaltsanalytischem Fokus* nach kulturbezogenen
»wiederkehrenden Mustern und Abweichungen von Aussageprakti-
ken«*® gesucht. Die ausgewihlten Lehrbiicher wurden auf Diskursele-
mente untersucht, in denen explizite und implizite Wissensbestinde des
Kulturellen zur Geltung gebracht werden.?” Diese wurden regelgeleitet
analysiert sowie kategorisiert,*® was schlieRlich die Identifizierung kul-
turbezogener Diskursformationen der Englischdidaktik erméglicht.”
Ausgangspukt bildet ein induktiv-deduktiv entwickeltes Kategoriensys-
tems, das auf Basis kulturtheoretischer Ansitze sowie im Auswertungs-
prozess geschichtsdidaktischer Lehrbiicher erarbeitet und fiir die Eng-
lischdidaktik validiert wurde.*’ Das Kategoriensystem stellt fiinf Kultur-
verstindnisse in den Fokus, an denen entlang relevante Diskurspassagen
zugordnet werden konnen: Kultur als (1) subjektiv bestimmtes Geflecht
von Deutungen, als (2) individuell angeeignetes, (3) von Differenzsetzun-
gen geprigtes, (4) von Machtpositionen durchzogenes sowie (5) im Kon-
text von Pluralisierung und Hybriditit angesiedeltes Konstrukt.*! Diese
kulturbezogenen Zuordnungen wurden mit Blick auf die

32 Vgl. Glaser und Strauss (2010).

33 Vgl. zum Vorgehen fiir den Projektzusammenhang Franken und Lindner (2019); Kithn
etal. (2020D).

Zu Gunsten der Leserlichkeit werden die untersuchen Lehrbiicher der Englischdidaktik
mit Buchstaben abgekiirzt. Vor dem Literaturverzeichnis wird die Datengrundlage des
Korpus gesondert aufgefiihrt. In der Auswertung wurde reflektiert, dass ein Lehrbuch
(E) Beitrige verschiedener Autorinnen und Autoren darstellt und verschiedene Perspek-
tiven des fachdidaktischen Diskurses abbildet.

35 Vgl. Keller (2011a, b); Sattler (2014).

36 Keller (2011, 48).

7" Vgl. Dumm und Niekler (2016, 99).

38 Vgl. Mayring (2015, 691f.).

% Vgl. Keller (2011b, 275).

#0 Vgl. Kithn et al. (2020b).

4 Vgl. Franken und Lindner (2019).
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Positionierungen der Autorenschaft sowie mit Blick auf Vorstellungen
der imaginierten Lehrkrifte, der imaginierten Schiilerinnen und Schiiler
sowie den imaginierten Unterricht ausdifferenziert.*?

Die folgende Darstellung der diskursanalytischen Befunde zur Eng-
lischdidaktik orientiert sich an den oben beschriebenen Uberlegungen zu
den globalen Herausforderungen einer kulturellen Lehrkriftebildung.
Die empirischen Befunde zu kulturbezogenen Diskursformationen der
Englischdidaktik werden entlang der globalen Sinndimensionen systema-
tisiert.

4 Empirische Befunde: Globale Dimensionen von Kultur in der
Englischdidaktik

Die diskursanalytischen Befunde zeigen, dass in den untersuchten Lehr-
biichern der Englischdidaktik kulturtheoretische Referenzen anzutreffen
sind, die sich auf die Bedeutung des Englischen als individuelles Bedeu-
tungsgeflecht, als Aneignungsprozess, als differenzsetzendes und macht-
bezogenes Konzept und auch als hybrides Konstrukt beziehen. Es spie-
geln sich kulturbezogene Vorstellungen der raumlichen, sachlichen, zeit-
lichen und sozialen Entgrenzung wider, wenn Englisch als Lingua franca
prisentiert wird (4.1) und die Forderung einer an Kommunikation orien-
tierten Selektion von Unterrichtsmaterialen formuliert wird (4.2). Sie zeigen
sich stirker implizit, wenn generationsspezifische Orientierungen sichtbar
werden (4.3), oder Pluralisierungs- und Individualisierungstendenzen in
Uberlegungen eines interkulturellen Englischunterrichts aufgegriffen wer-
den (4.4).

4.1  Glokalisierung als Herausforderung: Englisch als Lingua franca
prasentieren

Im untersuchten Diskurs findet die Glokalisierung in der Relevanzset-
zung des Englischen als globales Verstindigungsmittel Ausdruck. Die
raumliche Entgrenzung des Englischen zeigt sich im konsensualen Be-
wusstsein einer Glokalisierungsperspektive: Alle untersuchten Einfiih-
rungswerke thematisieren die englische Sprache als » Lingua franca« und
deren wachsende Bedeutung als Verkehrs- und Weltsprache. Umfang der
Thematisierung und die konsequente Reflexion des glokalen Bedeu-
tungszusammenhangs sind in den Werken aber different angelegt: Sie

2 Vgl. ebd.; Kithn et al. (2020b).
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reicht von zusammenhangslos bleibender Erwihnung*?, der Thematisie-
rung in Unterkapiteln*, bis hin zu einem Argumentationsmodus, der
eine Prisentation des Englischen als Lingua franca konsequent mit-
denkt®. Teilweise werden Positionierungen fiir und gegen eine glokale Per-
spektive*® des Englischen im Unterricht prisentiert. International English
oder Global English Perspektiven werden vereinzelt thematisiert,*’ aber fiir
den Schulunterricht eher abgelehnt*. Eine konsequente glokale Prisen-
tation des Englischen bleibt im Diskurs damit oft stiirker ausgeblendet*
oder widerspriichlich prisentiert.

Es wird der Loslésung von einem Verstindnis von Kultur als ein an
nationalstaatliche Grenzen gebundenes Konzept Rechnung getragen. So
lasst sich eine Vermeidung »nationalstaatlicher« Diskurslinien identifizie-
ren, wobei ein Werk »Mentalititen von Nationalcharakteren«®® explizit
diskutiert. Trotz sprachlicher Vermeidung finden nationalstaatlich ge-
bundene Orientierungen in der iibergreifenden Dominanz angloameri-
kanischer Beziige in Beispielen (z. B. Orte, Literatur, Muttersprache,
native speaker), in der Relevanz landeskundlichen Wissens®! und in der
Kultivierung des British English implizit Ausdruck. Varietiten des Engli-
schen finden keine gleichwertige Beriicksichtigung. Die Dominanzstel-
lung des British (und American) English und ihre Auflésung zu Gunsten
einer raumlich entgrenzten Prasentation des Englischen wird auch kont-
rovers diskutiert.” So wird reflektiert, dass die gegenwirtige Schulunter-
richtspraxis »noch stark traditionelle Vorstellungen zur Normhaftigkeit
des britischen oder amerikanischen Englisch«’? bedient. Es lassen sich
aber auch Hinweise finden, den Unterricht »im Bereich der Grammatik
an den Normen des britischen und amerikanischen Englisch«’* auszu-
richten®. Das zeigt sich auch, wenn in den Lehrbiichern trotz Bewusst-
sein um globales Ho6r- und Sprachverstehen einheitlich am British

#  Z.B.:B(19); C (27).

# 7Z.B..A (44ff); D (14f); E (17f).
4 Z.B..F (11, 38ff, 44f); G (4ff., 17ff, 142ff,, 151fF,, 191ff.).
4 Z.B.:F (38ff); D (16f.); A (46).
47 Z.B.:F (39); G (151ff)).

4 Z.B.A(46); F (39).

4 Vgl A; B; G E.

0 G (73ff).

1 Z.B:A

52 Z.B. F(11ff).

5 G (155).

S F (14).

> Vgl. auch A (44); C (107£); D(15); E (225, 241£)).
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English festgehalten wird. Diese Dominanzstellung wird einleitend meist
erwihnt, dennoch finden weitere englische und englisch-basierte Sprach-
systeme in den Ausfiihrungen und Beispielen kaum Beachtung (z. B. kre-
olische Sprache, indisches Englisch, Differenz zum britischen Englisch).

Resiimierend wird die Glokalisierung des Englischen im Diskurs in
unterschiedlichem Umfang mitgedacht (z. B. Globalisierungsprozesse,
Lingua franca, nationalstaatliche Loslésung und Dominanzstellung). Die
Prisentation des Englischen bleibt dabei einer am British English orien-
tierten Perspektive verhaftet (z. B. Ausblendung anderer englischbasier-
ter Sprachformen). Als Argumentationsmuster zeichnet sich ab, die Glo-
kalisierung nicht sprach- sondern inhaltsbezogen aufzulésen, indem glo-
bale Themen zum Unterrichtsgegenstand gemacht werden.>®

4.2  Kontingenz als Herausforderung: Englisch alltagsorientiert
présentieren

Der Grofteil der Einfithrungswerke verweist auf eine kulturwissenschaft-
liche Verortung der Englischdidaktik. Unter Bezug auf die Cultural Stu-
dies’” wird Kultur als »a whole way of life«*® prisentiert und ein kultur-
theoretischer Referenzrahmen erdffnet, der »die gesamten Lebensweisen
einer Gesellschaft«®® fokussiert. Damit riickt der Einbezug der lebens-
weltlichen Beriihrungspunkte von Schiilerinnen und Schiilern in den
Blick, denen im Rekurs auf handlungs- und schiilerorientierte Vermitt-
lungskonzepte®® Rechnung getragen werden soll.

Die Relevanz, kontingente Wissensbestinde im Englischunterricht
einzubeziehen, spiegelt sich in einer an Alltagskommunikation orientier-
ten Justierung von Vermittlungszielen, Unterrichtsinhalten und Lernfor-
men im Diskurs wider. Mit dem Rekurs auf die Anbahnung »kommuni-
kativer Kompetenz« wird ein Leitziel englischer Spracherwerb-Didaktik
formuliert.®! Anstelle einer exakten Grammatikbeherrschung riickt die
sprach- und horbezogene Kommunikationsfihigkeit in den Fokus. Sie zielt
auf eine stirkere Sprachpraxis und einen angemessenen Umgang mit
Sprachfehlern im Unterricht ab. Uneinigkeit herrscht iiber die Verhalt-
nissetzung zwischen Kommunikations- und Sprachbeherrschung, die

% Z.B.:D (15); F (14); G (191ff).

57 Z.B.: A (106fF); B (15); C (180); E (193); G (45£F.); implizit D (30, 171); F (191).
% Williams (1958).

B (15).

0 7. B.: A (63ff); C (26, 230); D (110ff); F (270ff).

61 Z.B.: B (85ff); C (181f, 67ff); D (22, 107f.); E (237f); F (35ff); G (18ff,, 1571F).
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sich an der Frage eines angemessenen Mindeststandards an Sprachregel-
beherrschung® und der Leistungsbewertung®® zu entladen scheint. In
dieser »fremdsprachendidaktische(n) Gretchenfrage«® kumulieren ge-
genliufige Positionierungen, die Diskrepanzen zwischen Vorstellungen
eines »kultivierten« British Englishs und einem alltagskommunikativ ori-
entierten Englischunterricht sichtbar machen.

Die Anerkennung der kontingenten »Alltagsbereiche (...), Sprach- und
Kulturgewohnheiten«® findet ihren Ausdruck in der Forderung einer re-
flexiven Selektion text- und musikbezogener Unterrichtsinhalte.®® Die Verant-
wortung einer reflexiven Unterrichtsgestaltung wird entsprechend auf
Seiten der Lehrkrifte gesehen. Diese Forderung bleibt inhaltlich weitest-
gehend unbestimmt, wenn »offene« Auswahlkriterien formuliert
werden.®” Nahegelegt wird ein flexibler Umgang mit dem Lehrwerk, % der
voraussetzt, dass Lehrkrifte, »die konkreten Vorentscheidungen der
Lehrwerke, die zuweilen auf nicht mehr hinterfragten Traditionen und
Routinen beruhen, nicht unbesehen tibernehmen, sondern {...) auf der
Basis der Forschung und des Erfahrungswissens priifen, ob die Entschei-
dungen fiir Auswahl und Anordnung der Unterrichtsinhalte fundiert und
sinnvoll sind«*®. Weiterfiihrende Anregungen dazu, wie ein reflexiver
Umgang mit Lehrbiichern konkret realisiert werden kann, fehlen aber
weitestgehend.

Zudem wird fiir eine abwechslungsreiche medienbezogene Prisentation
pladiert, denn: »Ein schiilernaher und lernpsychologisch, durchdachter
Englischunterricht ist traditionell eng an Medien gebunden«”. Mit einer
Ausnahme (A) werden Moglichkeiten und Potenziale eines unterrichts-
bezogenen Medieneinsatzes expliziert.”! Angenommen wird, dass auf-
grund ihres »Demokratisierungspotenzials (...) eine stirkere Motivie-
rung, aktive Titigkeit und >Selbstermichtigung< der Lernenden«’?

62 7.B.:C (107ff); F (38ff).

6 Z.B.:E (367ff).

¢ D (236).

6 Ebd.

% Z.B.. B (203ff); C (187ff, 301ff.); D(80ff., 251fF.); E (127ff,, 172ff.); F (128ff., 144ff.); G
(235fF.).

7 Z.B.: C (198ff, 207ff.); D (63ff,, 67, 261); F (137f); G (2, 224ff,, 253fF).

68 Z.B.: B (201f.); C (301ff.); D (80ff.); E (127ff.); F (144ff.); G (235fF.).

% F(42).

70 B (199).

71 Z.B.: B (199ff); F (153ff.); C (280ff.); E (137ff.); D (60ff.); G (216fF.).

2 G (216).
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ermoglicht werden kann. Das setzt eine medienkritische und -kompe-
tente Ausbildung der Lehrenden voraus. Dieser Herausforderung wurde
durch den corona-bedingten Einsatz digitaler Lehrformate im Schulun-
terricht Vorschub geleistet; sie hat aber auch die mangelnde Vorbereitung
und die Uberforderung der Lehrkrifte und Schulen sichtbar gemacht.

Mit der reflexiven Auswahl von Unterrichtsinhalten unter Einbezug
alltagsnaher Medien wird vor allem ein authentischer Zugang zu sprachli-
chen und kulturellen Eigenheiten der »Zielkultur(en)«’? in einer fiir
Schiilerinnen und Schiiler anschlussfihigen Form erhofft.”* Beispielhaft
werden native speaker-Kontakte aufgegriffen, die im Kontext moderner
Medien, wie Film, Musik oder Internet alltagsnah erschlossen werden
kénnen.”?

4.3  Beschleunigung als Herausforderung:
Tradierungen des Englischen reflektieren

Die zunehmenden Beschleunigungstendenzen zeigen sich im unter-
suchten Diskurs als Bewusstsein, tradierte Vorstellungen des Englisch-
unterrichts »aufzuweichen« bzw. kritisch zu reflektieren (z. B. Domi-
nanzstellung des British English sowie angloamerikanischer und hoch-
kultureller Lerninhalte). Damit riicken die tradierten Vorstellungen der
Englischdidaktik im Allgemeinen als auch die generationsbezogene Tra-
dierung von kulturellen Inhalten durch die Lehrkrifte im Unterricht in
den Blick. In diesem Sinne kumulieren im sozialen Kontext des Englisch-
unterrichts verschiedene Tradierungshorizonte des Englischen, die eine
aushandelnde Kommunikation unabdingbar erscheinen lassen.

Obwohl der Bedeutungszuwachs des Englischen anerkannt wird, las-
sen sich im Diskurs nur wenig Konkretisierungen einer zukunfts-
orientierten Prisentation des Englischen finden (z. B. globale Themen).
So bleibt es eine diskursive Leerstelle, wie und in welchem Umfang die
imaginierten Lehrenden zukunfisorientierte, alltagsnahe und anschlussfi-
hige Unterrichtsgegenstinde angemessen er- und vermitteln kénnen bzw. wel-
che konkreten authentischen Materialien sich fiir den Unterricht eignen.
Fraglich bleibt in diesem Zusammenhang auch, inwiefern sich eine
Fixierung alltagskultureller Inhalte iiberhaupt als anschlussfihig fiir die
Schiller- und  Schiilerinnengeneration erweisen kann. Eine

73 Z.B.: A (63ff); B (145); C (188ff.); D (60); E (168ff.); F (150ff); G (238ff.).
7 Z.B.: C (196ff,, 207ff.); D (63ff.); F (149).
75 Z.B.:C, (281); F (118).
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Konkretisierung alltagskultureller Bedeutungen in Lehrbiichern wiirde
per se generationsspezifische Perspektiven sichtbar machen.

Im untersuchten Diskurs werden generationsspezifische Orientierun-
gen im Rahmen eines »heimlichen« angloamerikanischen Jugendliteratur-
kanons deutlich.”® Nur ein Werk reflektiert alternative Vorschlige.”” Die
generationsspezifischen Orientierungen zeigen sich bspw., wenn der Ein-
bezug von Rock- und Popmusik im Unterricht’® als »vertrauter Teil der
Jugendkultur«”® begriindet und dabei eine angloamerikanische Ausrich-
tung sichtbar wird (z. B. The Police, Bruce Springsteen, Tracy Chapman).
Gerade weil sich Heranwachsenden die Bedeutung des Englischen meist
alltagsweltlich und im jugendkulturellen Kontext erschliefit, ist der Dis-
kurs wenig auf die Zuginge der Schiilerinnen und Schiiler ausgerichtet.
Beziige zur gegenwirtigen Jugendkulturen sind unterprasentiert (z. B. Hip-
Hop-Musik, Comics etc.) und werden kontrovers diskutiert: »Sicherlich
muss der Lehrer genau schauen, welche Musikstiicke sich fiir den Unter-
richt eignen, jedoch auch auf die verschiedenen Musikrichtungen, die in
der Lerngruppe favorisiert werden und ggf. die aktuellen Songs einge-
hen«®®. Zugleich werden Gefahren des Einbezugs von Jugendkulturen
signalisiert: »Mit Liedern, die eine obszéne Sprache, gewaltverherrli-
chende oder sexistische Aussagen enthalten, muss (aber) pidagogisch be-
hutsam umgegangen werden«®!. Die Marginalisierung und tendenzielle
Abwertung jugendkultureller Zuginge verweist auf das Potenzial, diese
generationsspezifischen Zuginge der Schiilerinnen und Schiilern in den
Lehrbuchdiskurs stirker einzubeziehen und didaktische Moglichkeiten
aufzuzeigen, wie sie im Unterricht gemeinsam bearbeitet werden kén-
nen. Ahnliches zeichnet sich fiir die Bedeutung des medialen Einsatzes
ab: Insgesamt bleiben in den untersuchten Lehrbiichern moderne digi-
tale Medien, wie Lernplattformen, Web-Texte, Blogs und Podcasts oder
Smartphone-Nutzung in beispielhaften Ausfithrungen unterreprisen-
tiert.32 Es mangelt bspw. an konkreten Anleitungen, wie die Lehrenden
mit jugendkulturellen Texten »behutsam umgehen« oder wie moderne
Medien konkret in den Unterricht einbezogen werden kénnen.

76 Vgl. E (175).

77 Vgl. G (254f.).

78 Z.B.: A (69); D (65f); E (178ff)).
7 E(178).
80 C(287).
81 D (66).

82 7Z.B.: B (209ff); C (289ff.); D (70ff.).
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Aufeiner Metaebene riickt mit der zeitlichen Dimension die Reflexion
des zeithistorischen Kontextes des Einfiithrungswerkes in den Blick. In
der Gesamtschau der untersuchten Lehrbiicher lisst sich eine zuneh-
mende Sensibilisierung fiir kulturtheoretische Beziige des Englischen be-
obachten. Mit zunehmendem Erscheinungsjahr der einzelnen Werke
scheinen die Herausforderungen der Globalisierungsprozesse stirker ex-
plizit thematisiert zu werden. In der universitiren Ausbildung als auch
der schulischen Unterrichtspraxis sind der zeitliche Entstehungskontext
und die damit verbundenen kulturbezogenen Tradierungen der einge-
setzten Lehrbiicher von den Englischlehrkriften entsprechend zu bertick-
sichtigen.

4.4  Hybriditat als Herausforderung: Zielkulturelle Vorstellungen des
Englischen dekonstruieren

Im untersuchten Diskurs wird auf die Pluralisierung englischer Sprach-
und Literaturformen Bezug genommen. Mit dem Rekurs auf das Konzept
Interkulturalitit werden verstirkt differenzsetzende Implikationen eng-
lischsprachiger Kulturen prisentiert, die hybride und transkulturelle Be-
zlige vernachlissigen.

Das Interkulturalitdtskonzept hat sich als kulturtheoretische Weiterent-
wicklung des Landeskundekonzepts in der Englischdidaktik durchge-
setzt®® und zielt auf das (Fremd-)Verstehen englischsprachiger »Zielkul-
tur(en)<«®*. Interkulturelle Theoriebeziige werden in allen analysierten
Einfihrungswerken in Unterkapiteln thematisiert, weichen in Umfang
der Thematisierung und Verhiltnissetzung zu anderen Kompetenzkon-
zepten aber ab.®> Mit dem interkulturellen Kompetenz-8 und Lerner-
werb?” wird eine dezentralisierende Sensibilisierung fiir die eigene und
fremde Kultur® sowie ein respektvoller Umgang mit kulturellen Unterschie-
den angestrebt. Das unterstiitzt die Annahme von »grundsitzlich weiter
existierenden Unterschieden von Kulturen«®. Betont wird bspw., dass
Verstindigungskompetenzen »von Kultur zu Kultur unterschiedlich«

8 Vgl. explizit A; C; F; G; indirekt B; D; E.

8 Z.B.: A (114ff); B (167ff); C (25ff,, 180fF.); D (30, 50, 271ff.); E (192ff); F (116ff); G
(35fF, 451F., 129fF,, 157ff.).

Starkere Marginalisierung A; C; D.

86 Z.B.: A (114ff); D (271ff); G (17ff,, 157fF).

8 Z.B.: B (167ff); C (180ff); E (192ff.); F (116ff); G (45ff)).

8 vgl. A (115).

8 G (43).

% B (157).
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sind und es Unterrichtsziel sei, »den Lernenden mittels der Zielsprache
zur Kompetenz eines angemessenen Sprachverhaltens in der Zielkultur
zu fithren<L.

Mit dem Interkulturalititskonzept werden Zielkulturen und
-sprachen im Diskurs differenzsetzend konzipiert. Diese kulturbezoge-
nen Differenzsetzungen zeigen sich bspw. in Uberlegungen zum Um-
gang mit (Hetero- und Auto-)Stereotypen.”? So wird in beispielhaften Un-
terrichtsaufgaben vorgeschlagen, nationale Stereotype von den Schiilerin-
nen und Schiilern reproduzieren zu lassen, ehe sie decodiert werden.%?
Dabei sind auch Argumente »gegen eine Uberbetonung der Uberwin-
dung von Stereotypen«®* prisent. Angenommen wird, dass »in Stereoty-
pen ein Kérnchen Wahrheit«® steckt. Diese Aussagen erscheinen inkon-
sistent, wenn ein interkulturell ausgerichteter Englischunterricht Schiile-
rinnen und Schiiler »zu kommunikativen und damit offenen, toleranten
und miindigen Biirgern in einem zusammenwachsenden Europa« erzie-
hen“%® und sie darauf vorbereiten soll, sich in englischsprachigen Kontex-
ten kommunikativ und situativ angemessen zu verhalten.?’

Pluralisierungsprozesse werden im Diskurs mit Blick auf die Grenzen
eines plural ausgerichteten Englischunterrichts thematisiert: Tendenziell
wird sich von einer pluralen Sprachpraxis im Unterricht lernzeit-pragma-
tisch distanziert: »Auf sprachliche Vielfalt kann der Unterricht angesichts
der begrenzten Zeit (...) nur sehr oberflichlich vorbereiten«®®. Es lassen
sich aber Argumente fiir eine plurale Rezeptionspraxis des Englischen
finden.” Selten wird dabei vorgeschlagen, kulturell bedingte Eigenarten
des Englischsprechens von Schiilerinnen und Schiilern (z. B. Migrations-
hintergrund) im Unterricht einzubeziehen, um eine globale (Hor-)Ver-
stindigung einzuiiben.!® Zwar wird im Diskurs die Bedeutung pluraler
Sozialititen sichtbar, zugleich werden englischsprachige Gemeinschafien in
unterrichtsbezogenen Ausfithrungen meist auf britische und amerikani-
sche Gesellschaften reduziert. Neben Groflbritannien und USA, wird

1 E (66).

%2 Z.B.: A (113f); C (182ff.); D (273); E (188ff.); G (84f%)).
% Z.B.:E(192); G (102ff).

% D (273f).

% A(114).

% D (271).

%7 Z.B..F (117f); C (182ff); D (272f); G (165ff).

% F(39).

% Z.B.:D(15).

1007, B.: F (44f).
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Australien und Kanada hiufiger thematisiert. Weniger privilegierte eng-
lische Sprachgemeinschaften werden ausgeblendet (insb. afrikanische
Sprachgemeinschaften). Mit der Fokussierung einer »Offnung gegen-
iiber der anderen Kultur«!®! werden im Diskurs hybride und transkultu-
relle Vorstellungen kaum prisentiert: Mit der Unterscheidung von eige-
ner Kultur und Zielkultur(en) bleiben plurale Lebensformen und -stile in-
nerhalb englischsprachiger Gemeinschaften (insb. Grof3britannien) da-
mit weitestgehend vernachlissigt.0?

Mit Konzepten der Individualisierung und Differenzierung'®® wird zwar
auf die Heterogenitit und unterschiedlichen Erfahrungshintergriinde der
Schiilerinnen und Schiiler und ein diversititssensibles Verstindnis der
Lerngemeinschaften Bezug genommen. Dieses Verstindnis wird im Dis-
kurs zu englischsprachige(n) »Zielkultur(en)« aber kaum reflexiv einge-
holt und zeigt sich in wenigen Beziigen zu multikulturellen Gesellschaf-
ten und Menschen.!®* Ein transkulturelles Verstindnis englischsprachiger
Gemeinschaften gerit als kulturtheoretische Entwicklungslinie in zwei
Werken punktuell in den Blick'®® und wird inkohirent diskutiert.

Zusammengefasst zeigen die empirischen Befunde zu den globalen
Dimensionen des Kulturverstindnisses in englischdidaktischen Lehrbii-
chern, dass kulturtheoretische Diskursformationen prisent sind, die auf
die rdumliche, sachliche, zeitliche und soziale Entgrenzung des Engli-
schen Bezug nehmen. Es lassen sich dabei aber auch Diskursformationen
identifizieren, die die Positionierung zu einem weiten Kulturbegriff im-
plizit beschrinken.

Auf Grundlage der empirischen Befunde konnen Perspektiven fiir ei-
nen kulturtheoretisch sensiblen englischdidaktischen Lehrbuchdiskurs
abgeleitet werden.

5 Fazit: Kulturbezogene Perspektiven des englischdidaktischen
Lehrbuchdiskurses im Horizont globaler Herausforderungen

Lehrkriftebildung kann einen entscheidenden Beitrag leisten, um ange-
hende Lehrkrifte zu befihigen, Schiilerinnen und Schiiler fir das Leben
in einer globalen Weltgesellschaft vorzubereiten. Ausgehend von den

01 p (183).

102 yol. D (274).

1057 B.:F (231ff); B (238); C (306ff); D (129ff)).
1047, B.: D (275, 375); L (22ff)

15 vgl. D; G.
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Befunden zum Kulturverstindnis in englischdidaktischen Lehrbiichern
konnen funf kulturbezogene Perspektiven des Lehrbuchdiskurses ange-
regt werden, die den globalen Herausforderungen als kultureller Bezugs-
rahmen der Lehrkriftebildung umfassender Rechnung tragen.

a) Kulturtheoretische Referenzen der Globalisierung ausdifferenzieren

Die diskursanalytischen Befunde der ausgewihlten Einfithrungswerke
zeigen, dass sich innerhalb der Englischdidaktik spezifische Kulturkonzepte
etabliert haben (z. B. Zielkulturen, Interkultur, (Alltags-)Kommunika-
tion, Authentizitit etc.), die die rdiumliche, sachliche, zeitliche und soziale
Entgrenzung englischer Sprach- und Literaturformen nahelegen. Unter-
schiede zeigen sich im Umfang der Thematisierung und der konsequen-
ten kulturtheoretischen Reflexion. Zwei Werke zeichnen sich durch eine
kulturtheoretische Perspektive aus'%, in der stetig Beziige einer unter-
richtsbezogenen Prisentation des Englischen im Lichte einer Globalisie-
rungsperspektive hergestellt werden. Zu einem Grofdteil klammern die
untersuchten Einfithrungswerke die Entgrenzungsperspektive in den
Ausfiithrungen aber stirker aus: Globalisierungsprozesse werden iiber-
wiegend einleitend oder in Unterkapiteln zu Vermittlungszielen explizit
thematisiert. Sie spiegeln sich in weiteren Ausfithrungen aber kaum wi-
der.

Insgesamt sind kulturtheoretische Beziige in den Unterkapiteln sel-
ten: Eine Weiterentwicklung der kulturbezogenen Verortung erscheint
daher naheliegend. Damit angehende Lehrkrifte fiir einen reflexiven Um-
gang mit kulturbezogenen Implikationen des Englischen sensibilisiert
werden, konnten im Diskurs kulturtheoretische Referenzen ausdifferen-
ziert und damit verbundene Implikationen in den Ausfiihrungen zur Un-
terrichtsgestaltung konsequent mitgedacht werden. Wiinschenswert
wire eine explizite Positionierung zu aktuellen kulturbezogenen Konzep-
ten, die sich auf Globalisierungsprozesse beziehen und hybride und
transkulturelle Vorstellungen reflektieren. Meist werden im Diskurs kul-
turtheoretische Bezugsrahmen eher additiv angefiihrt, ohne deren gegen-
wirtigen Relevanz fiir den Unterricht nachvollziehbar zu begriinden.
Eine reflexive Auseinandersetzung mit der historischen Genese englisch-
didaktischer Kulturkonzepte wire deshalb wiinschenswert.

106 vel. F; G.
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b) Das Verhidiltnis von Hér-, Sprach- und Kulturkompetenz alltagsorientiert
denken

Ein zentraler kulturtheoretischer Bezugsrahmen der untersuchten Lehr-
bucher ist das Interkulturalititskonzept. Mit Blick auf den imaginierten
Unterricht besteht bei der Autorenschaft aber Uneinigkeit, wie das Inter-
kulturalititskonzept angemessen Umsetzung finden kann und soll. Da
sich der gemeinsame europiische Referenzrahmen an Beschreibungen
von Fertigkeiten der Hor- und Sprachkompetenz ausrichtet!?’, werden in
den Lehrbiichern zudem keine Lernziele interkultureller Kompetenz kon-
kret formuliert!%. Diese inhaltliche Unbestimmtheit spiegelt sich im Dis-
kurs in der Verhiltnissetzung von landeskundlichen und interkulturellen
Lerninhalten wider.!® (Inter-)Kulturelle Kompetenzen treten hinter
sprach- und hérbezogenen im Thematisierungsumfang deutlich zuriick.
Ein Werk (G) widmet sich dezidiert dem Zusammenhang von Kultur und
Sprache und leitet Konsequenzen fir den Englischunterricht ab. Insge-
samt erscheint fiir den Diskurs eine reflexive Verhdltnissetzung von Hor-,
Sprach- und Kulturkompetenz ebenso vielversprechend wie eine fachdidak-
tische Verstindigung iiber die Deutungshoheit einer authentischen Ma-
terial- und Medienauswahl. Der Einsatz digitaler Medien konnte zur Ein-
iibung einer globalen Sprach-, Schreib- und Horverstindigung einen Bei-
trag leisten. Mit der Bedeutung des Englischen als Lingua franca, die im
Alltag der Heranwachsenden omniprisent ist (z.B. Musik), liegt es zudem
nahe, die Frage zu bearbeiten, wie eine plurale Sprach- und Hérpraxis im
Unterricht alltagsnah realisiert werden kann.

¢) Einen reflexiven Umgang mit der eigenen Kulturgebundenheit einiiben

Eine globale Prisentation des Englischen setzt einen reflexiven Umgang
mit tradierten und generationsspezifischen Vorstellungen voraus. Da im
Diskurs die Verantwortung einer reflexiven Unterrichtsgestaltung den
Lehrkriften zugeschrieben wird, erscheint eine forschungs-, theorie- und
praxisbezogene Lehrkriftebildung dringlich. Die universitire Lehrkrifte-
bildung steht damit vor der Herausforderung, angehenden Lehrkriften
Reflexionsangebote zu er6ffnen, die es erméglichen, sich mit kulturellen
Priagungen kritisch auseinanderzusetzen. Das setzt auf Lehrbuchebene
voraus, dass diese Anregungen enthalten, um die eigene Kulturgebun-
denheit (z. B. eigene Priferenzen, Generationsspezifik), die

107 vgl. F (41).
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Kulturgebundenheit der Fachdidaktik (z. B. Orientierung am British Eng-
lish, angloamerikanische Sprache, Literatur- und Musikkanon) und der
jeweiligen Werke sowie die Kulturgebundenheit der imaginierten Schii-
lerinnen und Schiiler reflektieren zu lernen (z. B. Medien, Jugendkultu-
ren, dsthetische Praxen, Alltagsbeziige, Sprach- und Rezeptionspraxis
etc.).

Mit der Fokussierung des Sprach- und Hérkompetenzerwerbs von
Schiilerinnen und Schiilern bleibt die Perspektive des Einiibens kulturel-
ler Selbstreflexion seitens der Lehrenden im englischdidaktischen Lehrbuch-
diskurs weitestgehend vernachlissigt, obwohl sie — als Adressatinnen und
Adressaten der Lehrbiicher — und als Vermittelnde sowie Multiplikatorin-
nen und Multiplikatoren kultureller Deutungsmuster in der Sozialisation
Heranwachsender eine tragende Rolle spielen. Damit bleibt fraglich, wie
Lehrende Schiilerinnen und Schiilern ein reflexives Verhiltnis zur eige-
nen Kultur vermitteln konnen, wenn ihnen ihre eigene Kulturgeprigtheit
nicht reflexiv zuginglich ist bzw. sie keine Moglichkeiten erhalten, einen
reflexiven Umgang mit eigenen tradierten Vorstellungen in der universi-
tiren Ausbildung einzuiiben. Wiinschenswert wire es deshalb, dass an-
gehende Englischlehrkrifte auf Lehrbuchebene mehr Anleitungen zur
Selbstreflexion erhalten.'® Methoden der Biografiearbeit!!! stellen an-
schlussfihige Reflexionsinstrumente bereit, um einerseits die eigene Kul-
turgebundenheit zu reflektieren und andererseits mit denen der Schiile-
rinnen und Schiiler »wertfrei« in Beziehung zu setzen. Zudem bedarf es
Lerngelegenheiten, bei welchen Gestaltungsspielriume im Umgang mit
Lehrplinen eingetibt und didaktische Moglichkeiten des Einbezugs all-
tagsorientierter Zuginge der Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht
stirker mitgedacht werden.

Von der Lehrbuchebene losgelost wire zu tiberlegen, wie Lehrende,
die ihre universitire Ausbildung in »einer anderen Zeit« abgeschlossen
haben, fiir die globalen Herausforderungen »nachbereitet« werden kon-
nen. Eine qualitative Weiterentwicklung der Weiterbildungsangebotsstruktur
fiir Lehrerinnen und Lehrer scheint vielversprechend. So kénnten univer-
sitire Lehrangebote stirker auf die kulturtheoretische Reflexion eigener
Praxiserfahrungen ausgerichtet werden (z. B. Praktika). Neben einem in-
terdisziplinir angelegten Reflexionsrahmen (z. B. Fachdidaktik tibergrei-
fende Reflexion von Praktikumserfahrungen), wire ein stirkerer

1107 B.:F,G.
1117 B. Klingenberger und Ramsauer (2017).
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Einbezug von und Austausch mit titigen Schullehrerinnen und -lehrern
wiinschenswert. Dies legt schlielich eine stirkere Verkniipfung von Aus-,
Fort- und Weiterbildungsstrukturen nahe, die auf die Vernetzung von Bil-
dungsakteuren abzielt und sich Aspekten kulturbezogener Reflexion de-
zidiert widmet.

d) Transkulturelle Perspektiven erdffnen statt Differenzen zu setzen

Mit der interkulturellen Diskurslinie wird zwar auf die Vielfalt des Engli-
schen Bezug genommen, aber englischsprachige Zielkultur(en) gleich-
zeitig differenzsetzend konzipiert. Die differenzsetzenden Implikationen
sollten vor dem Hintergrund pluraler Bedeutungsgeflechte im Lehrbuch-
diskurs umfassender reflektiert werden. Dazu wire das interkulturelle
Konzept nicht nur zu konkretisieren, sondern als querliegende Unter-
richtsperspektive zu konzipieren. Zudem erscheint ein reflexiver Umgang
mit den impliziten Differenzsetzungen und Homogenitdtsvorstellungen des
Interkulturkonzepts relevant (z. B. Gemeinsamkeiten).

Perspektivisch konnen englischdidaktische Einfithrungswerke auf
eine stirkere pluralitits- und heterogenititssensible Prisentation engli-
scher Sprachkultur(en) abzielen. Individualisierungs- und Pluralisie-
rungstendenzen wiirden durch explizite Positionierungen transkultureller
Perspektiven umfassender in den Blick geraten, weil mit ihnen auf die
»globalen Umwilzungen — (wie) multikulturelle Gesellschaften, Plurali-
sierung der Lebenswelten- und formen, Tendenz zum postnationalen
Weltbiirgertum«!!2 etc. Bezug genommen wird. Transkulturelle Theorie-
beziige!!® erméglichen es, die Mehrzugehérigkeiten und Uneindeutigkei-
ten des Englischen mitzudenken und damit den Pluralisierungs- und In-
dividualisierungsprozessen Rechnung zu tragen.

e) Weiterentwicklung kulturtheoretischer Konzepte als work in process

Das Bewusstsein darfiber, dass Lehrkrifteausbildung globale Herausfor-
derungen des Lernens einbezieht, schligt sich im Diskurs der Englisch-
didaktik durchaus nieder. In den untersuchten Lehrbiichern wird die Los-
16sung von einem tradierten Kulturverstindnis sichtbar; wird aber unter-
schiedlich reflektiert. Die Weiterentwicklung fachdidaktischer Konzeptionen
und deren Konkretisierungen fiir die Unterrichtsgestaltung stellen ein
Desidarat dar. Wenn sich die Fachdidaktik den Herausforderungen der
Globalisierung umfassend stellen mdchte, dann miisste sie sich in den

112G (22).
113 7. B. Welsch (2020); Reckwitz (2008).
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nichsten Jahren einer entsprechenden Aufarbeitung und konsequenten
Weiterentwicklung kulturtheoretischer Perspektiven widmen. Diese Auf-
arbeitung sollte dabei als unabschliefbarer work in process verstanden wer-
den.

Quellen

A — Bottger, Heiner (2005): Einfithrung in die Didaktik der englischen Sprache.
Basiswissen Englischstudium Bd. 1. Ténning u.a.: Der andere Verlag.

B — Gehring, Wolfgang (2010): Englische Fachdidaktik. Theorien, Praxis, For-
schendes Lernen. 3. akt. Aufl. Grundlagen der Anglistik und Amerikanistik
Bd. 20. Berlin: Schmidt.

C — HagR, Frank (2016): Fachdidaktik Englisch: Tradition. Innovation. Praxis. 2.
akt. Aufl. Stuttgart: Ernst Klett.

D — Thaler, Engelbert (2012): Englisch unterrichten. Grundlagen. Kompetenzen.
Methoden. Berlin: Cornelsen.

E - Timm, Johannes-Peter (Hg.) (1998): Englisch lernen und lehren: Didaktik des
Englischunterrichts. Berlin: Cornelsen.

F - Klippel, Friederike; Doff, Sabine (2007): Englischdidaktik. Praxishandbuch fiir
die Sekundirstufe I und II. 4. Aufl. Berlin: Cornelsen.

G - Volkmann, Laurenz (2010): Fachdidaktik Englisch: Kultur und Sprache. Ti-
bingen: Narr.

Literatur
Bloch, Ernst (1973): Erbschaft dieser Zeit (Bibliothek Suhrkamp). Frankfurta. M.:
Suhrkamp.

Bourn, Douglas (Hg.) (2020): The Bloomsbury Handbook of Global Education and
Learning. London u. a.: Bloomsbury Academic.

Costa, Jana et al. (2018): Kulturelle Lehrerbildung: Professionalitit im Horizont
von Globalisierung. In: Zeitschrift fiir internationale Bildungsforschung und Ent-
wicklungspddagogik 41(4), 20-29.

Dumm, Sebastian; Niekler, Andreas (2016): Methoden, Qualititssicherung und
Forschungsdesign. In: Text Mining in den Sozialwissenschaften. Grundlagen
und Anwendungen zwischen qualitativer und quantitativer Diskursanalysen, hg. v
Matthias Lemke und Gregor Weidemann, 89-116. Wiesbaden: VS.

Eliot, T. S. (1949): Beitrage zum Begriff der Kultur. Berlin: Suhrkamp.

Ficke, Christiane (2016): Lehrwerkforschung — Lehrwerkgestaltung — Lehrwerkre-
zeption, Uberlegungen zur Relevanz von Lehrwerken fiir den Fremdspra-
chenunterricht. In: Sprachen und Kulturen: vermitteln und vernetzen. Beitrige



150 Claudia Kiihn und Jana Costa

zu Mehrsprachigkeit und Inter-/Transkulturalitit im Unterricht, in Lehrwerken
und in der Lehrer/innen/bildung, hg. v. Michaela Riickl, 34-48. Miinster u. a.:
Waxmann.

Franken, Lina; Lindner, Konstantin (2019): Kulturbezogene Bildung und kulturel-
les Erbe in der Lehrerbildung der Geschichtsdidaktik. In: Kultur erben: Objekte
— Wege — Akteure, hg. v. Katharina C. Schiippel und Barbara Welzel, 185-197.
Berlin: Reimer.

Geertz, Clifford (2016): The interpretation of cultures: Selected essays (EPub edi-
tion). New York: Basic Books.

Glaser, Barney G.; Strauss, Anselm L. (2010): Grounded theory. Strategien quali-
tativer Forschung. Bern: Huber.

Grawan, Florian (2014): Impliziter Rassismus und kulturelle Hegemonie im
Schulbuch? Rassismuskritische Analyse und objektiv hermeneutische Rekon-
struktion. In: Eckert Working Papers 2014/2. Verfiigbar unter https://reposi
tory.gei.de/handle/11428/137 [26.04.2023].

Herder, Johann Gottfried (1772/2010): Abhandlung tiber den Ursprung der Spra-
che. In: Texte zur Kulturtheorie und Kulturwissenschaft, hg. v. Roland Borgards.
Stuttgart: Reclam.

Keller, Reiner (2011a): Diskursforschung. Eine Einfithrung fiir Sozialwissen-
schaftlerInnen. Wiesbaden: VS.

Keller, Reiner (2011b): Wissenssoziologische Diskursanalyse. Grundlegung eines
Forschungsprogramms. Wiesbaden: VS.

Klepacki, Leopold (2014): Lehrerbildung als Kulturelle Bildung — ein kulturtheo-
retisch-geisteswissenschaftliches Essay iiber Schule. Verfiighar unter
https://www.kubi-online.de/artikel /lehrerbildung-kulturelle-bildung-kultur
theoretisch-geisteswissenschaftlicher-essay-ueber [26.04.2023].

Klepacki, Leopold (2012): Warum eigentlich Kulturelle Bildung? Reflexive An-
sitze zu einer disziplindren Selbstvergewisserung aus geisteswissenschaftli-
cher Perspektive. In: Die Kunst, iiber Kulturelle Bildung zu forschen. Theorie- und
Forschungsansdtze, hg. v. Tobias Fink et al., 23-35. Miinchen: kopaed.

Klingenberger, Hubert; Ramsauer, Erika (2017): Biografiearbeit als Schatzsuche.
Grundlagen und Methoden. Miinchen: Don Bosco.

Kithn, Claudia; Lindner, Konstantin; Scheunpflug, Annette (2020a): Kultur in
fachdidaktischen Lehrbiichern — eine diskursanalytische Perspektive auf Kul-
tur in der Lehrerbildung. In: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft 24, Themen-
heft Kulturelle Bildung, 41-65. Verfuigbar unter https://www.doi.org/
10.1007/s11618-020-00986-2 [26.04.2023]

Kiihn, Claudia; Lindner, Konstantin; Scheunpflug, Annette (2020b): Kultur und
kulturelle Bildung in der universitiren Lehrerbildung. Lehrbiicher als Quellen
diskurspriagender Aspekte. In: Kulturelle Bildung. Theoretische Perspektiven,



Globalisierung als kultureller Bezugsrahmen 151

methodologische Herausforderungen, empirische Befunde, hg. v. Susanne Timm
etal.,, 213-228. Miinster u. a.: Waxmann.

Lang-Wojtasik, Gregor (2008): Schule in der Weltgesellschaft: Herausforderun-
gen und Perspektiven einer Schultheorie jenseits der Moderne. Weinheim:
Juventa.

Leifert, Birgit (2012): Lesarten des Geschlechts und Geschlechterverhiltnisse —
Eine Analyse des sozialwissenschaftlichen Arbeitsbuches »Politik/Wirtschaft
5/6« von Franz Josef Floren mithilfe der Objektiven Hermeneutik. In: Politi-
sches Lernen, 12(1/2), 40-47.

Liebau, Eckart et al. (2013): Forschungen zur Kulturellen Bildung Bestand und
Perspektiven. Projektbericht. Berlin: BMBF.

Liebau, Eckart; Jorissen, Benjamin; Klepacki, Leopold (2014): Teil 3: Was wir se-
hen und was wir nicht sehen. In: Forschung zur kulturellen Bildung. Grundla-
genreflexionen und empirische Befunde, hg. v. dies., 177-216. Miinchen: kopaed.

Mayring, Philipp (2015): Qualitative Inhaltsanalyse Grundlagen und Techniken.
11. akt. Aufl. Weinheim u. a.: Beltz Juventa.

Reckwitz, Andreas (2004): Kulturbegriff. In: Handbuch der Kulturwissenschaften.
Bd. 1: Grundlagen und Schliisselbegriffe, hg. v. Friedrich Jaeger und Burkhard
Liebsch, 1-20. Stuttgart u. a.: Metzler.

Robertson, Roland (1998): Glokalisierung: Homogenitit und Heterogenitit in
Raum und Zeit. In: Perspektiven der Weltgesellschaft, hg. v. Ulrich Beck, 196—
220. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Sattler, Simone (2014): Computergestiitzte qualitative Datenerhebung. In: Metho-
den der Kulturanthropologie, hg. v. Christine Bischoff, Karoline Oehme-Jiing-
ling und Walter Leimgruber, 467—-487. Bern: UTB.

Scheunpflug, Annette; Schrock, Nikolaus (2000): Globales Lernen. Einfithrung in
eine pidagogische Konzeption zur entwicklungsbezogenen Bildung. Stutt-
gart: Aktion Brot fiir die Welt.

Scheunpflug, Annette (2003): Globalisierung als Bildungsherausforderung. In:
European Studies in Education: Vol. 20. Erziehungswissenschaftliche Zeitdiagno-
sen: Deutschland und Frankreich, hg. v. Jacky Beillerot und Christoph Wulf,
262-278. Miinster u. a.: Waxmann

Scheunpflug, Annette; Franz, Julia; Stadler-Altmann, Ulrike (2012): Zur »Kultur«
in pidagogischen Zusammenhingen. In: Kulturelle Bildung: Die Kunst, tiber
kulturelle Bildung zu forschen, hg. v. Tobias Fink etal., 99-109. Miinchen:
kopaed.

Scheunpflug, Annette; Hirsch, Klaus (Hg.) (2000): Globalisierung als Herausfor-
derung fiir die Pidagogik. Frankfurt a. M.: IKO.



152 Claudia Kiihn und Jana Costa

Scheunpflug, Annette et al. (2020): Kultur vermitteln. Lehrerinnen und Lehrer
und die Tradierung von Kultur. Reihe Schulmanagement Handbuch 176.
Miinchen: Cornelsen.

Stichweh, Rudolf (2000): Die Weltgesellschaft: Soziologische Analysen. Frankfurt
a. M.: Suhrkamp.

Strauss, Anselm L.; Corbin, Juliet M. (1996): Grounded Theory: Grundlagen qua-
litativer Sozialforschung. Weinheim u. a.: Beltz Juventa.

Timm, Susanne etal. (Hg.) (2020): Kulturelle Bildung. Theoretische Perspekti-
ven, methodologische Herausforderungen und empirische Befunde. Miinster
u. a.: Waxmann.

Timm, Susanne; Scheunpflug, Annette (2020): Kulturbezogene professionelle
Orientierungen von Lehramtsstudierenden. Empirische Einblicke und Konse-
quenzen fiir die Lehrerbildung. In: Kulturelle Bildung. Theoretische Perspekti-
ven, methodologische Herausforderungen, empirische Befunde, hg. v. Susanne
Timm et al., 147-161. Miinster u. a.: Waxmann.

Treml, Alfred K. (2000): Allgemeine Pidagogik: Grundlagen, Handlungsfelder
und Perspektiven der Erziehung (= Kohlhammer-Urban-Taschenbiicher: Vol.
441). Stuttgart u. a.: Kohlhammer.

UNESCO und GEI - Vereinte Nationen fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur;
Georg-Eckert Institut Leibniz Institut fur internationale Schulforschung —
(2018): Schulbuchinhalte inklusiv gestalten: Religion, Gender und Kultur im
Fokus. Verfligbar unter https://www.unesco.de/sites/default/files/2018-
09/Schulbuchinhalte%20inklusiv%20gestalten.pdf [28.04.2023].

Weishaupt, Horst; Zimmer, Karin (2013): Indikatoren kultureller Bildung. In:
Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 3(16), 83-98.

Welsch, Wolfgang (2010): Was ist eigentlich Transkulturalitit? In: Hochschule als
transkultureller Raum, hg. v. Lucyna Darowska, Thomas Liittenberg, und Clau-
dia Machold,39-66. Bielefeld: transcript.

Williams, Raymond (1989): Resources of hope: Culture, democracy, socialism.
London: Verso.



Wenn im Unterricht hergestellte Gr6f3en als
Universalien verstanden werden ...

Olivier Blanchard

1 Einleitung

Die Frage nach dem Umgang mit (musik-)kultureller Diversitit im
Musikunterricht steht an zentraler Stelle der musikpadagogischen Dis-
kussion im deutschsprachigen Raum. Mit der Bezeichnung »Interkultu-
relle Musikpidagogik« hat sich gar eine Art eigenstindiger Fachbereich
entwickelt.! Ein zentrales Desiderat dieser Diskussion ist die Reflexion
der eigenen kulturellen Eingebundenheit beim Blick auf kulturelle Diver-
sitit?, was zahlreiche problematische Konsequenzen nach sich zieht.
Nachfolgend sei nur ein Beispiel genannt, das fiir den vorliegenden Text
wichtig ist: Es finden sich wissenschaftlich-konzeptionelle Schriften, in
denen vorgeschlagen wird andere Kulturen iiber deren kulturspezifi-
schen Gebrauch der Universalie Musik im Musikunterricht zu themati-
sieren’. Diesen Konzepten zufolge ist Musik eine Art Objekt, in das sich
andere Kulturen durch den spezifischen Gebrauch der Grammatik
(Rhythmus, Tonhohe und Harmonie) dieses Objekts einschreiben. Die
Vorstellung von Musik als ein jegliche Praktiken transzendierendes Ob-
jekt, sowie Rhythmus, Tonhéhe und Harmonie als dessen Essenz,
stammt allerdings von der Beschiftigung der historischen Musikwissen-
schaft mit abendlindischer Kunstmusik* und ist somit in seiner Univer-
salisierung eurozentristisch®.

Fiir eine historiografische Rekonstruktion der sogenannten Interkulturellen Musikpa-
dagogik s. Ott (2012) und fiir eine Kritik daran Clausen (2013, 9-10, 14, 15-16).

Vgl. Blanchard (2019, 16).

Siehe dazu kritisch Blanchard (2019, 81-96).

Vgl. Unseld (2012); Walker (1996); Westerlund (1999).

Vgl. Blanchard (2019, 81-89), ebj. (2020).
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Dem gegentiber geht die diesem Text zugrundeliegende kulturwissen-
schaftlich-praxeologische Position davon aus, dass es keine Universalien
gibt. Kulturen sind hier immer auch erkenntnisleitend. Eine Universalie,
im Sinne einer jegliche Kultur transzendierenden Grofle, wire deshalb
als solche gar nicht wahrnehmbar. Vielmehr sind simtliche Konzepte,
Artefakte, Identititen etc. immer kulturspezifisch und werden durch die
sozialen Praktiken erst hergestellt.

Anhand von Erkenntnissen eines empirischen Forschungsprojekts
soll deshalb im vorliegenden Text gezeigt werden, wie die Vorstellungen
von Musik als Objekt, sowie Rhythmus, Tonhshe und Harmonie als
dessen Essenz im Musikunterricht selbst konstruiert werden. Dazu wird
Kultur zunichst aus einer kulturwissenschaftlichen Position heraus defi-
niert, um die Uberlegungen im wissenschaftstheoretischen Kontext zu
verorten. Daran anschlieflend wird das Forschungsprojekt mit seinen Ab-
sichten und Erkenntnisinteressen vorgestellt. Nach einer Beschreibung
des epistemologischen und methodischen Zugangs werden schlieftlich
einige ausgewihlte Erkenntnisse prisentiert, die auf ihre Kategorien abs-
trahiert, auf andere Ficher iibertragbar sind. AbschlieRend werden aus
diesen Erkenntnissen Konsequenzen fiir eine kultursensible Lehrkrifte-
bildung gezogen.

2 Theoretische Verortung

Die Uberlegungen dieses Textes griinden auf einem Verstindnis von
»Kultur« als Wissensordnungen, vor deren Hintergrund die Menschen
der sozialen Welt Sinn verleihen und die dadurch Handeln erméglichen
und einschrinken®. Wissensordnungen sind somit »nicht [...] Epiphdéno-
mene, sondern [...] notwendige Bedingung aller sozialen Praxis«’. Kultur hat
folglich auch immer einen epistemischen Aspekt. Simtliche Gegen-
stinde, Identititen, Handlungen usw. kénnen sich nur unter diskursiven
Bedingungen, also vor dem Hintergrund von Wissensordnungen, als sol-
che konstituieren®.

Die Frage nach der Verortung der als Kultur verstandenen Wissens-
ordnungen macht, Reckwitz® folgend, einen zentralen Unterschied der
kulturwissenschaftlichen Theoriebildung und Forschung aus. In diesem

Vgl. Reckwitz (2006, 16).

Ebd. (16f., Hervorh. im Original).
Vgl. Laclau und Mouffe (2012, 144f.).
Vgl. Reckwitz (2005, 97f.).
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Text wird eine kulturwissenschaftlich-praxeologische Position eingenom-
men und die Wissensordnungen folglich in den sozialen Praktiken ge-
dacht. Soziale Praktiken sind demnach nur innerhalb einer kollektiven
Wissensordnung verstindlich und tragen umgekehrt dazu bei, diese
iiberhaupt erst herzustellen!®. Aus dieser Perspektive lisst sich auch
(Musik-)Unterricht als Kultur verstehen. Wie Vogt betont, ist nimlich
»auch das Lehren und das Lernen von Musik [...] eine Form musikbezo-
gener kultureller Praxis: Es wird in einer Institution wie der Schule Musik
gemacht, es wird in besonderer Weise iiber sie gesprochen, es werden
Werte und Normen zur Geltung gebracht, es finden schulische, musik-
bezogene Rituale statt, Musik wird medial vermittelt etc.«!! All diese Prak-
tiken erzeugen wiederum eine spezifische Wissensordnung.

3 Das Forschungsprojekt

Auf der Grundlage der eben entfalteten theoretischen Primissen, habe
ich in meiner Promotionsarbeit Musikunterricht als ein kulturelles Sys-
tem beforscht. Es handelt sich dabei um ein Projekt, das den Forschungen
der Cultural Studies, wie sie von Moebius!? beschrieben werden, verwandt
ist. Die Cultural Studies vertreten einen epistemologisch akzentuierten'?,
sowie einen politischen Kulturbegriff'#, wobei immer auch die Kritik der
Macht im Zentrum steht'.

In meinem Forschungsprojekt zielt die Kritik auf eine in der musik-
pidagogischen Diskussion weit verbreiteten Vorstellung von Kulturen als
soziale Tatsachen, als nebeneinander existierenden Entititen, die (sich
zwar mitunter auch wechselseitig durchdringen und beeinflussen, aber)
jeweils eine spezifische kulturelle Essenz besitzen!®. Diese Vorstellung ist
aus der Perspektive des hier vertretenen Kulturbegriffs v. a. in zweierlei
Hinsicht problematisch. Erstens kann das Nebeneinander von Kulturen
nur von auflerhalb derselben als solches erkannt werden, also von einer
extrakulturellen Position. Zweitens konnen Kulturen als voneinander
getrennte Entititen gar nicht miteinander in Kontakt treten, denn ein

10 vgl. ebd.

11 Vogt (2014, 3).

12 Vgl. Moebius (2012).

13 vgl. ebd. (17).

* vgl. ebd. (14, 21).

1> Vgl. ebd. (23); fiir die Musikpadagogik vgl. Vogt (2014, 5-6).
16 vgl. Blanchard (2019, 32-57).
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Dialog wird erst vor dem Hintergrund einer spezifischen Wissensord-
nung moglich. In diesem Fall hat man es aber streng genommen nicht
mehr mit verschiedenen Kulturen zu tun, da genau diese Wissensord-
nungen der Ort von Kultur sind. Vielmehr braucht es zur Kommunika-
tion zwischen Kulturen die (situative) Etablierung einer gemeinsamen
Wissensordnung. Dies ist aber ein hegemoniales Unternehmen, da sich
immer eine Wissensordnung, oder zumindest Teile davon tiber eine an-
dere setzt. Wird zudem, wie oben beschrieben, auch Unterricht als Kultur
gedacht, wird dieser zum machtbesetzten Ort, welcher das (Nicht-)Erken-
nen von etwas als Musik oder Kultur erst ermdéglicht und dadurch die
Grundlage fir Unterscheidungen und Kategorisierungen schafft, auf wel-
chen wiederum Kulturen als solche bezeichnet werden'”.

Genau diese Prozesse zur Konstituierung und Konsolidierung kultu-
reller Macht bei der Herstellung des kulturellen Systems »Musikunter-
richt« durch die sozialen Praktiken waren Gegenstand des Forschungs-
projekts, das in eine offene Kulturbeschreibung miindete!®. Offen meint,
dass es sich um ein exploratives Vorgehen handelte, dem zwar mit der
Hegemonie ein dezidiertes Erkenntnisinteresse zugrunde lag, nicht je-
doch eine Fragestellung im engeren Sinne.

4 Epistemologischer Zugang

Aufgrund dieses dezidierten Erkenntnisinteresses wurde die Hegemo-
nietheorie von Ernesto Laclau und Chantal Mouffe!® zum zentralen er-
kenntnisleitenden Instrument der Forschung. Laclau und Moutffe verste-
hen sich selbst als postmarxistische Politphilosoph*innen??, werden aber
innerhalb der Kulturwissenschaften als poststrukturalistisch informierte
Praxistheoretiker*innen rezipiert?!. Ihnen zufolge ist die soziale Wirk-
lichkeit diskursiv konstruiert. Die Hegemonie eines spezifischen Diskur-
ses versucht, diesen temporir zu schlieffen und dadurch eine spezifische

soziale Wirklichkeit zu naturalisieren?2.

17 vgl. Blanchard (2018, 286-288).

8 vgl. Blanchard (2019).

19 Vgl. Laclau und Mouffe (2012).

20 vgl. ebd. (34).

21 Vgl. z. B. Reckwitz (2011; 300, 303).

22 Vgl. Moebius (2009, 160), (2012, 18), Reckwitz (2011, 304).
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Die Hegemonietheorie von Laclau und Mouffe kann an dieser Stelle
unméglich in ihrer Komplexitit entfaltet werden?®. Trotzdem ist es wich-
tig, aufzuzeigen, aus welcher Perspektive der Musikunterricht beforscht
wurde, allein schon um die unten prisentierten Erkenntnisse einordnen
und nachvollziehen zu kénnen.

Laclau und Mouffe fokussieren auf die artikulatiorische Funktion®* so-
zialer Praktiken. Dadurch werden Elemente (z. B. die Schiiler*innen, das
Instrument, die Anweisungen, das Musizieren, die Lehrkraft) miteinan-
der verbunden und zu Momenten eines Diskurses (z. B. der Unterricht)
gemacht. Die einzelnen Momente erhalten innerhalb des Diskurses ihre
Identitit in Differenz zueinander. Es ldsst sich nicht auf positivem Wege
bestimmen, was die Lehrkraft ist: Sie ist der Mensch, also nicht das In-
strument, der die Anweisungen gibt, also nicht die Schiiler*innen?.

Der Diskurs verleiht seinen Momenten erst ihren spezifischen sozia-
len Sinn?. Eine Lehrkraft kann nur im Kontext von Unterricht als solche
verstanden werden. Aber auch der Diskurs ist den Praktiken nichts Vor-
gingiges, sondern wird ebenfalls erst durch diese konstruiert?”. Unter-
richt entsteht z. B. nur dadurch, dass die Schiiller*innen die Anweisungen
der Lehrkraft befolgen, entsprechend auf Instrumenten spielen, dieses
Spiel von der Lehrkraft wieder beurteilt wird usw. Daraus sind schon zwei
wesentliche Konsequenzen ableitbar. Erstens sind simtliche Momente
uberdeterminiert, da sie ihre Bedeutung erst im diskursiven Zusammen-
hang erlangen. Eine Lehrkraft kann in anderen diskursiven Zusammen-
hingen auch Rockstar, Familienmutter, Glaubige usw. sein. Zweitens ha-
ben Diskurse, obwohl sie sozialen Sinn erzeugen, selbst kein sinnstiften-
des Zentrum, da auch sie erst durch Praktiken konstruiert werden. Es gibt
keine notwendige Bedeutung des Unterrichts. Die zentrale Bedeutung ei-
nes Diskurses erklidren Laclau und Moutffe daher durch den Begriff des
Knotenpunkts, eines privilegierten Moments, um welches herum sich die
Praktiken vorwiegend drehen?. Als Knotenpunkt kénnte im bereits ver-
wendeten Beispiel etwa >Lernen< genannt werden, weil es im Unterricht
vorwiegend darum geht bzw. gehen soll. Allerdings ist auch der

2 S, dazu Blanchard (2019, 120-143).

2 Im Englischen meint Artikulieren nicht nur das sprachwissenschaftliche Lautbilden
bzw. das (deutliche) Aussprechen, sondern auch das »Verbindenx.

% Vgl. Laclau und Mouffe (2012, 141).

% vgl. ebd.

¥ Vgl. ebd. (145).

28 Vgl. ebd. (150).
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Knotenpunkt nichts dem Diskurs Vorgingiges und besitzt deshalb selbst
keinen Sinn per se. Es ist somit durchaus moglich, dass die Bedeutung
eines Knotenpunkts umkiampft sein kann. Laclau und Mouffe sprechen
in diesem Fall von einem Antagonismus. Lernen konnte z. B. >Wissenser-
werb< oder >Forschen« bedeuten. Antagonismen sind allerdings nicht
rdumlich zu denken, als geschlossene Diskurse mit ihren jeweils eigenen
und ginzlich voneinander separierbaren Momenten, die um einen Kno-
tenpunkt herum aufeinanderprallen. Antagonismen im Laclau'schen und
Mouffe'schen Sinne verhindern ein absolutes Fixieren von Bedeutung,
indem Elemente niemals Momente eines einzigen Diskurses werden
koénnen, z. B. eine Lehrkraft ausschliefRlich Lehrkraft wire und als solche
immer und iiberall so verstanden wiirde. Antagonismen sind somit Gren-
zen, die durch Diskurse — das heifdt durch deren Momente — hindurch
gehen?. Hegemonie ist nun der Versuch, eine Bedeutung um einen um-
kiampften Knotenpunkt zu verabsolutieren. Sie ist als eine paradoxe
Schliebewegung diskursiver Grenzen zu denken, die gleichzeitig not-
wendig und unméglich ist. Notwendig ist sie, weil der Diskurs Bedeutung
stiftet, aber sich als solcher konstituieren kann, wenn er sich von etwas
abgrenzen kann®’. Die Grenze ist aber, wie gesehen, nicht riumlich, son-
dern im Sinne eines Ausgrenzens von anderen Bedeutungen aus seinen
Momenten zu verstehen. Unmoglich ist eine diskursive Grenzschliefung
aber, weil der Diskurs, der Praktiken tiberhaupt erst verstehbar macht
und dadurch Sinn erzeugt, selbst durch Praktiken konstruiert wird. So-
wohl Diskurse als auch deren Momente und Knotenpunkte bedingen sich
wechselseitig. Es kann auf nichts Gegebenes zuriickgegriffen werden.
Laclau und Mouffe erkliren daher Hegemonie als jene sozialen Prakti-
ken, deren artikulatorische Funktion eine zweite Bedeutung erzeugt, jene
der Aquivalenz, welche die Bedeutung der Differenz untergribt, obwohl
sie von ihr zehrt. Innerhalb eines Diskurses werden einzelne Momente
aufgrund deren Differenz zu den anderen Momenten wahrgenommen.
Im Falle einer hegemonialen Artikulation schlieffen sie sich zu einer
Aquivalenzkette zusammen und artikulieren sich mit dem Knotenpunkt®!.
Wire im hier verwendeten Beispiel Lernen >blofier< Wissenserwerb, wire
die Lehrkraft Vermittler*in und die Schiiler*innen Empfinger*innen des
Wissens, die dazugehdérigen Kulturtechniken wiren Einprigen und -pau-
ken usw. Alles ist innerhalb des Diskurses eine Differenz: Einprigen ist

2 Vgl. ebd. (161-165).
30 Vgl. Laclau (2002, 66).
31 Vgl. Laclau und Mouffe (2012, 134).
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bspw. nicht Einpauken. Wiirden nun im diskursiven Feld >Unterricht<
Unsicherheiten auftauchen — z. B., wenn die*der empirische Agent*in
>Lehrkraft< zur*zum Impulsgebenden von Forschungsfragen wiirde,
oder Schiiler*innen beginnen wiirden, Hypothesen zu bilden — wiirde der
Knotenpunkt antagonisiert und der Sinn des Unterrichts potenziell ge-
fihrdet. In diesem Falle wiirden alle Differenzen (Lehrkraft, Schiiler*in-
nen, Kulturechniken) insofern dquivalent, als dass sie sich mit dem Kno-
tenpunkt >Lernen« artikulieren und diesem dadurch die Bedeutung >Wis-
sensvermittlung bzw. -erwerb« einschrieben. Das Bilden von Hypothesen,
im Sinne eines Elements, kénnte sich dadurch nur schwerlich mit der
Aquivalenzkette >Lernenc artikulieren.*?

Dabei gilt es noch zu beachten, dass nicht die Lehrkraft die Deutungs-
hoheit tiber den Lernbegriff hat. Macht im Sinne von Hegemonie liegt
nicht bei Akteur*innen, sondern im geteilten Sinn, der Bedeutungen und
Praktiken ermoglicht oder verunmoéglicht. Im hier verwendeten Beispiel
wiisste ein*e Schiiler*in, wollte sie bzw. er eine Hypothese bilden, ggfs.
nicht, wie dies im Unterricht zu bewerkstelligen wire. Und sowohl die
Lehrkraft als auch die anderen Schiiler*innen wiirden das entsprechende
Handeln moglicherweise gar als Unterrichtsstorung verstehen, die »das
Lernen< verunmoglicht. Es gelinge den Akteur*innen des Unterrichts so-
mit nicht, die Differenz Hypothesenbildung mit den anderen Differenzen
Einprigen, Einpauken, Lehrkraft, Schiller*in usw. dquivalent zu setzen.
Von den Akteur*innen selbst kénnen die einen Antagonismus ermog-
lichenden Bedingungen als Gegebenheiten beschrieben werden: »Hypo-
thesenbilden hat nichts mit Lernen zu tun, das geh6rt zum Forschen.«
Die Antagonismen sind allerdings nicht auf diese reduzierbar. Vielmehr
sind es die hegemonialen sozialen Praktiken selbst, die versuchen Kon-
tingenz zu verbannen, Bedeutung zu fixieren und somit Diskurse — z. B.
des Lernens — zu schlieRen.

32 Genauso gut wire eine Aquivalenzkette um denselben Knotenpunkt Lernen« denkbar,
die diesem die Bedeutung >Forschenc« einschreiben wiirde. Die entsprechenden Sub-
jektpositionen wiren dann bspw. eher »Moderator*in< oder »>Impulsgeber*in« als yWis-
sensvermittler~ing, eher »Forscher*in« als »Wissensempfinger*in« und die dazugehori-
gen Kulturtechniken eher »Hypothesenbildung oder -iiberpriifung«als »Einpragen<. Mit
dieser Aquivalenzkette lieRe sich umgekehrt ein Element wie »Einpauken< nur schwer-
lich verbinden.

33 Vgl. ebd. (166).
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5 Methodisches Vorgehen

Mit dieser Theorie als »Denkmittel«3* habe ich fiinf Musikunterrichte3>
an Deutschschweizer Sekundarschulen untersucht und bin dabei ethno-
grafisch vorgegangen. Eine zentrale Primisse der Ethnografie ist deren
Verwurzelung in intensiver und extensiver empirischer Feldforschung.
Es geht darum, Informationen »aus erster Hand« zu erhalten, indem die
Akteur*innen in ihrer »natiirlichen Umwelt« und beim Vollzug ihrer so-
zialen Praxis beobachtet werden.?® Dadurch wird das ethnografische Vor-
gehen kompatibel mit der vorangehend vorgestellten theoretischen Pri-
misse: Der soziale Sinn liegt in den sozialen Praktiken. Zur Ergriindung
des sozialen Sinns bedarf es deshalb der Beobachtung dieser Praktiken.

Dies macht die teilnehmende Beobachtung zum zentralen Datenerhe-
bungsinstrument ethnografischer Forschung. Konkret habe ich wihrend
eines Schuljahres an 44 Stunden beobachtend teilgenommen. Im An-
schluss an die Stunden wurden die Notizen zu Beobachtungsprotokollen
niedergeschrieben, welche den Hauptbestandteil meines Datenkorpus
ausmachten. Zusitzlich wurden im Feld mit Planungen, Priiffungen, Ar-
beitsblittern etc. weitere Dokumente gesammelt, welche bei der Analyse
situativ beigezogen wurden. Gegen Ende des Feldaufenthaltes habe ich
schlieRlich mit allen funf Lehrkriften einzeln, sowie mit insgesamt 54
Schiller*innen in unterschiedlichen Settings (Einzel-, Gruppen- und
Klassengesprachen) leitfadengestiitzte, halbstrukturierte Interviews
durchgefiihrt. Die Transkriptionen dieser insgesamt 23 Interviews erga-
ben zusitzliches Datenmaterial. Dieses wurde aber bei der Analyse nur
erginzend herbeigezogen, um einerseits die Perspektive der Schiler*in-
nen sowie der Lehrkrifte zu beriicksichtigen und andererseits mich
dadurch auf von mir iibersehene oder vernachlissigte Aspekte aufmerk-
sam zu machen.

Die Analyse erfolgte, stark vereinfacht dargestellt, in einem Drei-
schritt. Zuerst habe ich versucht, mich entlang der Geertzschen Maxime
»what the hell is going on here«*” von den Relevanzen des Feldes leiten
zu lassen und die Daten entsprechend zu ordnen. Danach habe ich diese
Ordnung mit der Hegemonietheorie von Laclau und Mouffe interpretiert.

3% Breidenstein et al. (2013, 166).

% Dieser Begriff soll verdeutlichen, dass weder Lehrkrifte noch Schiiler*innen beforscht
wurden, sondern (Musikunterrichte als) kulturelle Systeme, die in den Praktiken aller
beteiligten Akteur*innen verortet werden.

36 Vgl. ebd. (31-41).

37 Geertz, zit. nach Hirschauer und Amann (1997, 20).
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SchlieRlich habe ich diese Interpretation wieder niher am Datenmaterial
ausdifferenziert und kontrastiert. Allerdings gilt es zu betonen, dass in
ethnografischen Verfahren die klassische Trennung zwischen Datenerhe-
bung und -analyse oft unterlaufen wird, da z. Bsp. bei einer teilnehmen-
den Beobachtung bereits die Frage, was an einer Situation interessant
und beobachtungswiirdig erscheint als analytische Operation verstanden
werden kann?®8.

Mit den Erkenntnissen wird kein Anspruch auf Reprisentativitit er-
hoben. Allgemein gilt eher die Reflexivitit als zentrales Giitekriterium
ethnografischer Forschung. Die Erkenntnisse wiren nimlich nicht nur
anders, wenn ein anderer Unterricht beobachtet wiirde, sondern auch,
wenn ein*e andere*r Forscher*in mit anderem (theoretischen, epistemo-
logischen, biographischen etc.) Hintergrund denselben Unterricht be-
forschte®. Dies relativiert nicht nur die oben postulierte »Offenheit« der
Kulturbeschreibung, sondern grundsitzlich die Bezeichnung der Er-
kenntnisse als Beschreibung. Uberhaupt gilt seit der Writing-Culture-De-
batte*® und dem daraus resultierenden Reflexive Turn*! als Gemeinplatz
ethnografischer Forschung, dass beschriebene Kulturen vielmehr sozial-
wissenschaftlich erzeugte Kulturen sind*2.

Die nachfolgenden, aus einer kritisch-kulturwissenschaftlichen Per-
spektive gewonnenen Erkenntnisse sollen folglich zeigen, wie im schuli-
schen Musikunterricht Konzepte erzeugt und diese durch hegemoniale
Praktiken naturalisiert werden. Sie konnen auf ihre Kategorien abstra-
hiert auf andere Ficher tibertragen werden und als Anhaltspunkte fiir di-
daktische Interventionen im Sinne eines Beitrags zu einer kultursensib-
len Lehrkriftebildung dienen.

6 Erkenntnisse

Die beforschten Musikunterrichte finden jeweils in zwei miteinander un-
vereinbaren Diskursen statt, dem Musizieren und dem Nicht-musizie-
ren.”? Es handelt sich dabei nicht um Aktivititen, sondern um Diskurse

38 Vgl. Breidenstein et al. (2013, 109-111).

%9 Vgl. Ackermann (2011, 145).

40 vgl. Clifford und Marcus (1986).

4 Vgl. Bachmann-Medick (2010, 144).

2 Vgl. Schiffauer (2011, 507).

4 Es handelt sich hierbei, wie auch bei allen weiteren in diesem Kapitel folgenden Kon-
zepten, um induktiv generierte Erkenntnisse, die sich nicht auf musikdidaktische, -wis-
senschaftliche oder andere Konzepte beziehen.
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im Laclau'schen und Mouff'schen Sinne, die durch die sozialen Praktiken
konstruiert werden, umgekehrt sinnstiftend sind sowie als diskursive
Spielregeln handlungsleitend wirken. Die Konstitution beider Diskurse
werden nachfolgend genauer beschrieben:**

Wihrend das Nichtmusizieren sich stets an einem, von der Lehrkraft
bestimmten, Ziel orientiert, kommt das Musizieren in der Regel ohne
Zielsetzung aus, sondern orientiert sich an der Aktivitit des Musizierens
selbst. Zwar wird in den Unterrichten durchaus angekiindigt, dass »ein
neues Lied gelernt« oder »ein Lied abgeschlossen« wiirde. Allerdings ha-
ben auf Nachfrage alle beteiligten Akteur*innen Miihe, dieses »Abschlie-
Ren« konkret (didaktisch) zu begriinden. Entsprechend bleibt auch un-
klar, was gelernt werden muss, damit ein Lied abgeschlossen werden
kann, was in den Worten eines Schiilers wie folgt klingt:

»Ich weifl nicht mal, was ich beim Singen45 erreichen sollte [lacht].« (Quentin46 im

Interview)

Bei genauerer Betrachtung der Musiziersequenzen im Unterricht ldsst
sich interpretieren, dass die korrekte Intonation sowie die korrekte rhyth-
mische Wiedergabe des Stiicks bzw. beim Singen des Liedtextes im Fokus
stehen. Dies wird jedoch von den Akteur*innen nicht als Ziel des Musi-
zierens wahrgenommen, sondern eher als Voraussetzung, welche die
Schiiler*innen schon mitbringen und dadurch ein gemeinsames Musi-
zieren als Aktivitit tiberhaupt erst moéglich machen, weshalb auch dieser
Fokus nicht als Lernen verstanden werden kann:

Barbara: »Aber so lernen [lacht] kénnen wir ja eigentlich nichts.«

Quentin: »Ja.«

Simon: »Aufler das Lied auswendig.«

Barbara: »Ah, ja.«

Quentin: »Ja, das, das kénnen eh schon Dreiviertel von unserer Klasse ... Ja, ist doch

sol«

(Barbara, Quentin und Simon im Interview)47

4 Aus Platzgriinden konnen viele Erkenntnisse hier im Einzelnen nicht (z. B. mit Auszii-
gen aus Beobachtungsprotokollen) belegt werden. Fiir eine ausfiihrliche Darstellung
siehe Blanchard (2019, 171-300).

In einigen der beforschten Unterrichte ist Singen die einzige musizierende Titigkeit,
die innerhalb des Diskurses Musizieren ausgeiibt wird.

Die Namen aller beforschten Personen wurden anonymisiert.

47 Blanchard (2019, 180-185).

45

46
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Das Nichtmusizieren erfihrt seine Strukturierung durch verschiedene
Aktivititen (Vortrag, Klassengesprich, Uben und Vertiefen, Aufgaben-
l6sen, Recherche usw.), welche in verschiedenen Sozialformen durchge-
fithrt werden und allesamt die Schiiler*innen unterstiitzen sollen, sich
Fihigkeiten, Fertigkeiten und Wissen anzueignen, um das gesetzte Ziel
zu erreichen. Dem gegeniiber sind es die Inhalte, welche den Unterricht
beim Musizieren strukturieren. Diesbeziiglich haben die Schiiler*innen-
eine nicht zu unterschitzende Macht, sind es doch im Wesentlichen sie,
die durch ihre Bereitschaft, das von der Lehrkraft vorgeschlagene Reper-
toire zu singen, den Unterricht durchfithrbar machen oder nicht. So
meint Herr Thommen dazu:

»und dann gibt es aber auch die Situationen, wo ich [...] ein Lied hore und denke,

das ist perfekt fiir den Unterricht, vorbereitet hingehe, mit Freude und denke >Hey,

ich habe den perfekten Song, ich bin jetzt hundert Prozent sicher, dass sie darauf

abfahren.< Dann spiele ich ihn ab und dann finden alle [imitiert meckernde Schii-

ler*innen]: W66, was ist das fiir ein Scheiff?l« ... Ja ... Und [...] das ist auch ein

wichtiger Faktor, wenn man dieses Fach unterrichtet, dass man mit dem umgehen

kann und dass man das nicht auf sich projiziert« (Herr Thommen im Interview).

Ich bemerke, dass die Transkription ja auch Arbeit sei. Herr Thommen pflichtet

bei, findet aber die zwei Stunden [Transkriptionsaufwand] verhiltnismiflig weni-

ger Arbeit als das »Kimpfen im Unterricht einen unbeliebten Song durchzubrin-

gen.« (Auszug aus einem Beobachtungsprotokoll)

Auch ein anderer Lehrer wirkte auf mich stets gestresst, wenn er einen
neuen Song in die Stunde mitgebracht hat:

Vor der Arbeit am Song sagt Herr Neuhaus: »Weil wir den Kanon gut abgeliefert
haben, machen wir auch schon einen Song.« Dies sei der zweite Grundsatz: »Wenn
ihr was liefert, kommt auch was zuriick.« Er bemerkt noch, dass dies »ein cooler
Song« sei und dass er wolle, dass die Schiiler-innen diesen ernst nehmen [was fiir
mich klingt, als hitte er Angst, dass die Schiiler-innen den Song zuriickweisen
kénnen, und nun appelliert, seinen Aufwand zu respektieren]. (Auszug aus einem
Beobachtungsprotokoll)

Wie Herr Schneider, eine weitere Lehrkraft, sagt, kann man
»als Lehrperson eigentlich fast nichts machen, wenn die Schiiler einen Song nicht

singen wollen.« (Herr Schneider im Interview)

Entsprechend wird viel Unterrichtszeit auch fiir die Verhandlungen tiber
das Repertoire investiert. Schiiler*innen geben Songwiinsche an, welche
sie in einer Folgestunde singen méchten, nehmen Vorschlige der Lehr-
kraft an oder lehnen sie ab (gelegentlich mit Unterbreitung eines Gegen-

vorschlags) und streiten auch untereinander iiber die Beliebtheit der
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Songs. Die Inhalte werden dadurch zu einer zentralen Grofle des Musi-
zierunterrichts*.

Das Erreichen der im Nichtmusizieren gesetzten Ziele durch die
Schiiler*innen wird schliefilich von der Lehrkraft auch beurteilt und in
den meisten Fillen benotet. Die Beurteilung orientiert sich dabei an kon-
kreten Kriterien, die den Schiiler*innen transparent gemacht werden. Die
Riickmeldung der Lehrkrifte im Musizieren fillt hingegen gefithlsmifig
aus. Dies bedeutet nicht, dass keine Qualititsvorstellungen existieren. Es
wird nimlich mitgeteilt, dass das Ergebnis »rollt«, »lebt«, »schon Musik
ist«, oder dass man hort, wie die Schiiler*innen »fithlen« und »dabei
sind«. Diese Riickmeldungen sind jedoch nicht kriteriengeleitet und nur
schwerlich intersubjektiv iiberpriifbar®.

SchlieRlich fallen diese Leistungsbeurteilungen im Nichtmuszieren
immer individuell aus — jede*r Schiiler*in erhilt eine personliche Note
—, wihrend das Musizieren eine Kollektivleistung darstellt. Im Anschluss
an einen musizierten Song gibt die Lehrkraft oft bekannt, wie ihr das
gemeinsame Musizieren gefallen hat. Dabei wird gew6hnlich die ganze
Klasse adressiert®.

All diese Unterschiede konstituieren auch unterschiedliche Subjekt-
positionen. Wihrend es im Nichtmusizieren die Lehrkraft ist, welche die
Ziele bestimmt, deren Bearbeitung organisiert, die Leistungen beurteilt
und entsprechend die Schiiller*innen an den Zielen arbeiten, beurteilt
werden etc., sind es im Musizieren (als Diskurs) eher Musiker*innen,
welche miteinander musizieren (als Titigkeit).>!

Die Benennung der beiden Diskurse soll deutlich machen, dass das
Musizieren in der Logik des beforschten Feldes der unhinterfragte
Normalfall des Musikunterrichts darstellt: Musikunterricht ist im We-
sentlichen Musizieren, wohingegen »das Andere« sich nur dadurch kon-
stituiert, dass es eben Nichtmusizieren ist. Erstens wird nimlich rein
quantitativ deutlich mehr Unterrichtszeit im Musizieren abgehalten als
im Nichtmusizieren. Zweitens rechtfertigen sich die Lehrkrifte zudem
stets, wenn aus irgendeinem Grund im Unterricht nicht musiziert wird.
Dem gegeniiber wird das Musizieren nie gerechtfertigt oder begriindet.

Aus dem Blickwinkel der Hegemonietheorie ldsst sich der Musikun-
terricht als ein Knotenpunkt denken, der mit der Aquivalenzkette

8 Vgl. ebd. (279ff.).
4 Ebd. (193-196).
0 Ebd. (192f)

1 Vgl. ebd. (189-193).
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Musizieren artikuliert wird, die sich iiber ihren Antagonismus Nicht-mu-
sizieren konstituiert.>? Dies zeigt sich nachfolgend anhand einer Aussage
eines Lehrers:

Herr Neuhaus sagt, dass Theorie ja sowieso einfach >eine Worthiilse« sei. Sobald

man nicht Musik mache, wire man in der Theorie. (Auszug aus einem Beobach-

tungsprotokoll)
Erstens wird Theorie somit zur Aquivalenzkette, wobei zahlreiche Diffe-
renzen wie z. B. Musikgeschichte, (bewusstes) Héren, Rhythmusnotation
usw. ihre Spezifik verlieren — sie vereinen sich in der »Worthiilse« Theo-
rie. Zweitens ldsst sich aber diese »Worthiilse« nicht auf positivem Wege
bestimmen, sondern nur in Abgrenzung vom Musizieren. Drittens wird
dadurch das Musizieren als das Natiirliche des Musikunterrichts darge-
stellt. Denn Musizieren ist ebenfalls eine »Worthiilse«, was Herr Neu-
haus aber so nicht sagt. Vielmehr scheint es bei ihm selbsterklirend zu
sein und durch eine Vielzahl von Momenten antagonisiert zu werden, die
er eben alle als »Theorie« dquivalent setzt>3.

Vor dem Hintergrund der bisher dargestellten Erkenntnisse verbin-
den sich — grob zusammengefasst — einerseits die Differenzen »Aktivitits,
>Musizierens, >Singens, >Inhalte, >Kollektivleistung<, >Musiker*innenc«
sowie >unexplizierbare Qualititsvorstellungen« zur Aquivalenzkette >Mu-
sizieren< und zum anderen die Differenzen >Ziel¢, »Sozialformens, >Indi-
vidualleistung<, >Lehrkraft, >Schiller*in< sowie >kriteriengeleitete
Benotung« zur Aquivalenzkette >Nichtmusizierenc.

Natiirlich kann die Bezeichnung beider Diskurse auch verwirrend
sein, gerade weil mit Musizieren wohl primir eine Tatigkeit assoziiert
wird. Die kulturwissenschaftlich-praxeologische Prigung von (Nicht-)
Musizieren als Diskurs, soll deshalb anhand der Leistungsbeurteilung
von Schiiller*innen im Unterricht veranschaulicht werden:

Danach »mochte [Herr Neuhaus] schnell die Note mitgeben vom Kanon.

Jessica: »Oh, dreieinhalb!«**

Herr Neuhaus: »So, was denkt ihr?«

52 Die wechselnde Bestimmung vom (Nicht-)Musizieren als Diskurs zum (Nicht-)Musi-

zieren als Aquivalenzkette soll nicht als Nachlissigkeit verstanden werden, sondern
ergibt sich aus der Logik der poststrukturalistisch informierten Hegemonietheorie von
Laclau und Mouffe selbst. Es wire nur legitim, dauerhaft vom (Nicht-)Musizieren als
Diskurs zu sprechen, wenn dieses eine ontische Partikularitit wire.

53 Vgl. dazu ausfiihrlicher Blanchard (2019, 217-220).

> Im Schweizer Schulsystem ist 6 die Bestnote und 1 entsprechend die schlechteste. Die
Geniigendlimite liegt bei 4.
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Verschiedene Schiiler*innen rufen kreuz und quer verschiedene Noten rein, die
meisten bewegen sich zwischen 5,25 und 5.

Herr Neuhaus: »Thr habt 31 von 35 Punkten erhalten, das gibt genau eine 5.«

(Auszug aus einem Beobachtungsprotokoll)

Herr Neuhaus erteilt der ganzen Klasse fiir eine gesangliche Leistung die-
selbe Note. Auf Nachfrage geben seine Schiiler*innen an, dass sie nicht
sehr gliicklich sind, wenn ihre Leistung jeweils von jenen ihrer Mitschii-
ler*innen abhingt. Doch Herr Neuhaus geht noch »einen Schritt weiter«,
wenn diese Beurteilung auch ohne ganz klare Kriterien erfolgt:

»Aber sie wissen auch, dass diese Klassennoten ... mehr- also, nicht ich gebe ja dort

jedem Schiiler dieselbe Note. Es geht mir um das Gesamtergebnis und diese Noten

sind auch ... oft sehr gut. [...] Weil ich ihnen auch gesagt habe: >Schaut, ich beurteile
hier nicht ganz klare Kriterien, Rhythmik, dh Tongebung, Aussprache und so«.

(Herr Neuhaus im Interview)

Zugespitzt kann Herrn Neuhaus’ Praxis der Benotung wie folgt zusam-
mengefasst werden: Durch die Kollektivbenotung werden nicht nur »gute
Singer*innen« nicht gebiihrend honoriert und »schlechte Singer*in-
nen« ungerechtfertigt belohnt, er kann dariiber hinaus nicht einmal ge-
nau sagen, warum die Benotung so und nicht anders ausfillt, weil er sich
nicht an Kriterien orientiert. Dem gegentiiber geben die anderen Lehr-
kriafte ihren Schiiler*innen jeweils die Note, welche aus ihrer Sicht deren
individueller Leistung entspricht und kénnen durch die zugrundeliegen-
den Kriterien auch begrinden, warum sie dies tun.

Bei genauerer Betrachtung ist jedoch Herr Neuhaus der Einzige, der
konsequent benotet, wie er unterrichtet. Wihrend bei allen anderen Lehr-
personen Musizieren im Unterricht eine Kollektivleistung ist, wird bei
der Benotung die Einzelleistung jeder Schiilerin und jedes Schiilers be-
urteilt. Zudem erfolgt die Beurteilung des Singens oder instrumentalen
Musizierens bei allen anderen Lehrpersonen, nicht wie im Unterricht
»gefiihlsmifiig«, sondern unterliegt klaren Kriterien — sie folgen den
Spielregeln des Nichtmusizierens®. Wenn also das Nichtmusizieren in
diesem Kontext ein Diskurs ist, kann gesagt werden, dass das Singen und
das Spielen von Instrumenten in Beurteilungssituationen Nichtmusizie-
ren sind.

Wie ist dies moglich? Die Differenzen »Singen« und »Musizieren,
die aufeerhalb der Benotungssituation u.a. mit den Differenzen

> Ausfiihrlicher zu diesem problematischen Verhiltis zwischen Musizieren und Leis-

tungsbeurteilung vgl. Blanchard (2021).
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»Aktivitit« und »Inhalte« zur Aquivalenzkette »Musizieren« artikuliert
werden, miissen sich fiir die Beurteilungssituation plétzlich mit der Aqui-
valenzkette »Nichtmusizieren« artikulieren kénnen. Mit einigen Diffe-
renzen dieser Aquivalenzkette scheint die Artikulation einfach nachvoll-
ziehbar zu sein. So ist es z. B. denkbar, dass die Differenz »Lehrkraft«
nun aufgrund ihrer institutionell legitimierten Machtposition von der
Differenz »Schiilerin und Schiiler« die Differenz »Individualleistungen«
beziiglich der Differenz »Singen« bzw. »Musizieren« einfordern kann.
Doch dies ist nur scheinbar einfach, denn damit sie dies tun kann, muss
sie fiir das Singen ein Ziel bestimmen konnen, das sie kriteriengeleitet
beurteilen kann — beides sind nimlich auch Differenzen der Aquivalenz-
kette »Nichtmusizieren«. Was sind also die Beurteilungskriterien und
warum? In der Regel kommt die schulische Note aufgrund der Korrekt-
heit der Wiedergabe bezuiglich Intonation, Rhythmus, Text und, bei den
Lehrkriften, die auch das instrumentale Musizieren iiberpriifen, Harmo-
nie zustande. Auf die Frage nach dem Grund geben die Lehrkrifte an,
dass diese Kriterien objektiv messbar sind. Das, was die Musik ausmacht,
ihre »inneren Werte«, muss richtig wiedergegeben werden>®.

7 Fazit

Die eben vorgestellten Erkenntnisse aus dem empirischen Forschungs-
projekt zeigen deutliche Parallelen zu einem grofsen Teil der musikpida-
gogischen Diskussion zum Umgang mit kultureller Vielfalt im Musikun-
terricht auf. Diese Diskussion sieht vor, fremde Kulturen iiber deren Mu-
sik im Unterricht zu thematisieren, wobei Musik als ein jegliche Praxis
transzendierendes Objekt verstanden wird, das sich durch seine Gram-
matik, nimlich Rhythmus, Tonhéhe und Harmonie auszeichnet®’. Bei
der Beforschung des Unterrichts konnte erstens gezeigt werden, wie »die
Inhalte« — als ein zentrales Moment im Diskurs Musizieren — durch die
Praktiken des Planens, des Verhandelns und des Reproduzierens kon-
struiert wurden. Dies wiederum konsolidiert eine spezifische Vorstellung
von Musik als Objekt, denn die Frage oder die Verhandlung dartiber, was
gesungen werden soll, orientiert sich an etwas, das schon existiert. Auch
nachsingen kann man nur, was es schon gibt. Zweitens wurde gezeigt,
wie durch die Kriterien bei der Leistungsbeurteilung die Vorstellung von

% Vgl. Blanchard (2019, 288-303).
57 Vgl. kritisch dazu Blanchard (2020).
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Rhythmus, Tonhéhe und Harmonie als Essenz dieses Objekts konstru-
iert. Ein Objekt wird dann richtig nachgebildet, wenn seine essenziellen,
vermeintlich objektiv beurteilbaren, Parameter korrekt sind. Abstrahiert
man diesen didaktischen Befund, kénnte man allgemein, also auch in an-
deren Fichern, von einer Hypostasierung des didaktischen Gegenstands
(z. B. historische Deutung, literarische Interpretation, religiése Deutung
...) durch Planung und Verhandlung ausgehen. Ebenso lief3e sich vermu-
ten, dass durch die Einforderung und Einhaltung der objektiv beurteilba-
ren Parameter bei der Leistungsbeurteilung dieser Gegenstand kulturell
bedingt verzerrt und verkiirzt wird, da er sich bei weitem nicht auf dieses
(vermeintlich) Objektive reduzieren lisst.

Allerdings sollte aufgrund der hier vertretenen theoretischen Position
deutlich geworden sein, dass es sich bei diesen Momenten, Musik als Ob-
jekt, sowie Rhythmus, Tonhohe und Harmonie als dessen grammatikali-
sche Essenz eben um Konstrukte (in diesem Fall) des Musikunterrichts
handelt und nicht um Universalien.

Wird diese theoretische Position nun bei der Formulierung von Kon-
sequenzen fur eine kultursensible Lehrerkraftbildung beibehalten, geht
es darum, auf den konstruierten Charakter der eigenen Kultur aufmerk-
sam zu machen. Es muss gezeigt werden, dass die eigene Kultur den epis-
temischen Rahmen bildet, der wiederum die Konzepte bereitstellt, mit
denen auf andere Kulturen zugegriffen wird. Es muss weiter gezeigt wer-
den, dass diese Konzepte keine Universalien, sondern kulturell konstru-
ierte und hegemonial besetzte Groflen sind. Es geht darum, die eigene
Kultur zu dekonstruieren. Werden nimlich (auch im Unterricht) kultu-
rell konstruierte Groflen als Kulturen transzendierende Universalien ver-
standen, wird eine meist gut gemeinte Absicht — das Verstehen anderer
Kulturen — subvertiert.
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Hitler in der Geschichtskultur

Fachliche Uberzeugungen von Lehrkriften und
die Zulassung von Schulgeschichtsbiichern

Benjamin Reiter

Um in bayerischen Schulen eingefithrt werden zu koénnen, miissen
Schulbiicher einen staatlichen Zulassungsprozess durchlaufen, bei dem
Gutachterinnen und Gutachter die didaktische und sachliche Qualitit der
Lehrwerke priifen.! Die meist als Lehrkrifte titigen Sachverstindigen re-
flektieren die Inhalte und Gestaltung und greifen in diesem Prozess mit-
unter tief in die Werke ein. Der vorliegende Aufsatz untersucht Gutach-
ten, die im Rahmen von Zulassungsverfahren fiir Schulgeschichtsbiicher
in Bayern im Zeitraum von 1949 bis 1975 erstellt worden sind. Dabei wer-
den die handlungsleitenden fachlichen Uberzeugungen der Lehrkrifte an
den Gutachten herausgestellt und als >Hitlerzentrismus«< gefasst und
problematisiert. Auf Basis dieser Befunde wird die Relevanz einer fun-
dierten geschichtstheoretischen Bildung abgeleitet.?

Ein Blick in den Stand zur geschichtsdidaktischen Schulbuchfor-
schung zeigt, dass manche Deutungsmuster gegenwirtiger Lehrwerke
durchaus auf einem Traditionsbestand beruhen, der sich in den Nach-
kriegsjahrzehnten herausgebildet hat. So arbeitet Etienne Schinkel in
einer umfassenden geschichtsdidaktischen Studie zu Holocaust und
Vernichtungskrieg die Entwicklung und den Stand des geschichtswissen-
schaftlichen Wissens und dessen Reflexion in deutschsprachigen

Die dieser Verdffentlichung zugrundeliegende Forschung wurde im Rahmen der ge-
meinsamen »Qualititsoffensive Lehrerbildung« von Bund und Lindern mit Mitteln des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen
01JA1915 gefordert.

Der Quellenbestand fiir bayerische Zulassungsverfahren ist umfangreich, was womaog-
lich daran liegt, dass das Verfahren in Bayern wohl »mit der umfangreichsten Priifung
verbunden ist, die sich in Deutschland findet.« Stéber (2010, 7). Die gute Forschungs-
basis erfordert gleichzeitig eine regionale Einschrinkung.
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Schulgeschichtsbiichern seit den 1980er Jahren heraus. Trotz vieler me-
thodischer Weiterentwicklungen und fachlicher Vertiefungen in der Dar-
stellung des Nationalsozialismus tradierten die Lehrwerke mitunter apo-
logetische Geschichtsvorstellungen, etwa zum Wissen der Bevolkerung
uiber den Holocaust. Lediglich die Hilfte der aktuell zugelassenen, unter-
suchten Lehrwerke thematisierte das Wissen in der Bevélkerung zu Ho-
locaust und Vernichtungskrieg. »Hiufig gewinnt man den Eindruck, als
kénnten oder wollten die Schulbuchautorinnen und -autoren sich hierzu
nicht dufern«, resiimiert Schinkel in seiner Dissertationsschrift.? Jiin-
gere Schulgeschichtsbiicher tibernehmen in Bild- und Textquellen sowie
in ihrer Sprache noch immer unreflektiert die Perspektive der Titer, hilt
Susanne Popp fest.* Philipp Mittnik weist in einer vergleichenden Studie
zu Schulgeschichtsbiichern in England, Osterreich und Deutschland da-
rauf hin, dass sich die kritische Auseinandersetzung mit den Biographien
und Darstellungen von Titerinnen und Tétern »in den Lehrwerken [...]
nicht durchgesetzt« hat.’ In &sterreichischen Schulgeschichtsbiichern hat
sich laut Christoph Kiihberger das Geschichtsbild des »Hitlerzentris-
mus« erhalten. So habe sich »ein veritabler Anteil an personalisierten
Darstellungen festgesetzt«, in denen »Adolf Hitler massiv als Agens auf-
tritt und der Anschein erweckt wird, er personlich sei durch sein Handeln
fiir viele Momente alleine verantwortlich gewesen.«® Diese Zentrierung
auf Hitler als tibermichtiger Akteur ist gleichsam die Kehrseite der un-
terreprasentierten Motive, Handlungsméglichkeiten und Verflechtungen
der »einfachen« Bevélkerung in das NS-Regime und den Holocaust. Der
Befund der hitlerzentrierten Darstellung in Schulgeschichtsbiichern ist
alt. In einer die Richtlinien der Bundesldnder beriicksichtigenden Inhalts-
analyse von Schulgeschichtsbiichern arbeiten Marienfeld und Overesch
bereits 1984 dieses Ergebnis heraus. Sowohl der Weg in den Krieg wie
auch die Verfolgung und Vernichtung des europiischen Judentums wer-
den in Schulgeschichtsbiichern der frithen 1950er Jahre als Abfolge der
Taten Hitlers beschrieben.” In den bis 1969 veréffentlichten Schulge-
schichtsbiichern trete zwar eine ideengeschichtliche Verortung und Er-
klirung des Nationalsozialismus zusehends in den Vordergrund, doch
weiterhin bleibe die innere Dynamik an die Person Hitler gebunden.

Schinkel (2018, 430-432).

Popp (2010, 106-110).

Mittnik (2017, 188).

Kithberger (2017, 209).

Vgl. Marienfeld und Overesch (1984, 84-88).

N o v AW
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»Personalismus und Anthropomorphismus sind also nur abgemildertc,
schlieRen die Autoren aus der Analyse.® Hitler war in der post-nazisti-
schen Geschichtskultur zum Nationalsozialismus nahezu allgegenwirtig
und dieser Fokus ging erst in den spiten 1960er Jahren schleichend zu-
riick.

Der knappe Forschungsiiberblick weist auf einen tiberkommenen
Traditionsbestand in Schulgeschichtsbiichern hin, der anscheinend in
den Nachkriegsjahrzehnten zum hegemonialen Geschichtsbild avan-
cierte. Im Folgenden lege ich dar, dass die geschichtskulturelle Hegemo-
nie des Hitlerzentrismus bei der Zulassung von Schulgeschichtsbiichern
auf mehreren Siulen fuflte,’ die neben dem Umgang mit Schuld und
Verantwortung in der Nachkriegszeit auch in der Transmission eines in
der NS-Propaganda geschaffenen Hitlermythos lag (1). Zudem waren
auch die fachlichen Uberzeugungen der am Zulassungsverfahren und an
der Schulbuchproduktion beteiligten Akteure ausschlaggebend. Diese
Uberzeugungen beruhten auf dem fachwissenschaftlichen Paradigma
der Personengeschichte sowie didaktischen Uberlegungen zur Genese
historischen Wissens bei Kindern (2). Anhand dieser Ergebnisse schlage
ich eine tiefe Auseinandersetzung mit Geschichtstheorien und ge-
schichtswissenschaftlichen Ansitzen in der universitiren Bildung von
Lehramtsstudierenden vor (3).

Fachliche Uberzeugungen verstehe ich erstens als die epistemologi-
schen Uberzeugungen zur »Struktur und Genese von Wissen«.!? Die
fachlichen Uberzeugungen im Fach Geschichte befassen sich also mit der

8  Marienfeld und Overesch (1984, 150).

Zum Begriff der geschichtskulturellen Hegemonie und ihrem Zusammenhang mit

Schulgeschichtsbiichern siehe Bauer (2019).

10 Blsmeke et al. (2008, 221). Ein differenziertes Modell bietet Hofer (2001). Zu den epis-
temologischen Uberzeugungen in der Geschichtsdidaktik siehe Pleyer (2022). Ein em-
pirisch gestiitztes Modell fachspezifischer, epistemologischer Uberzeugungen entwi-
ckelte zunichst erstmals Maggioni (2010). In diesem Stufenmodell steigen die Uber-
zeugungen von einer positivistischen, iiber eine skeptizistische hin zu einer narrati-
visch-konstruktivistischen Uberzeugung auf. Nitsche ordnete diese Stufen auf Maggi-
oni aufbauend als transmissiv, individualkonstruktivistisch (radikalkonstruktivistisch)
und sozialkonstruktivistisch, vgl. Nitsche (2019). Messner und Buff identifizieren in ei-
ner quantitativen Studie progressive und traditionale Typen von Geschichtslehrkriften,
die sich v. a. hinsichtlich der Frequentierung verschiedener Lerngelegenheiten (aufga-
benbasiert, erarbeitend, kooperativ-selbsttitig) unterscheiden, vgl. Messner und Buff
(2007). Zur Einstellung zum Fachwissen von Lehrkriften siehe Fenn und Sieder (2017).
Unterrichtsmaterialien wiederum wirken in unterschiedlichem Mafle auf die epistemo-
logischen Uberzeugungen zuriick, so Mierwald (2020).
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Struktur und Genese historischen Wissens. Ist Geschichte durch die Aus-
einandersetzung mit Quellen unmittelbar erfassbar oder ist Geschichte
ein kontextabhingiger Konstruktionsprozess? Ist historisches Wissen
durch die Aneinanderreihung von Fakten oder durch eine begriindete
Narration strukturiert? Zweitens umfassen fachliche Uberzeugungen
zum Geschichtsunterricht auch die Haltungen zum Zweck des Unter-
richts bzw. zur Vermittlung historischer Stoffe: Dient historisches Wis-
sen bspw. der Orientierung in der Zeit oder einer emanzipativen Form
der Selbstbestimmung in der Gesellschaft?!! Fachliche Uberzeugungen
fuRen drittens auf geschichtstheoretischem, geschichtswissenschaftli-
chem wie auch (geschichts-)didaktischem und pidagogischem Wissen:!?
Ist historische Entwicklung durch einzelne Personen oder durch ano-
nyme Strukturen bestimmt? Ist die Vermittlung historischen Wissens an
Schiilerinnen und Schiiler durch Emotionalisierung oder durch Sachlich-
keit zu erreichen? In der Auseinandersetzung um die angemessene Ge-
schichtsvermittlung dient die Artikulation dieser Wissensbestinde der
Legitimation der historischen Narration. Angesichts der Funktion der Ge-
schichtslehrkrifte als professionelle Vermittler historischer Bildung flie-
Ren diese Uberzeugungen in die Begutachtung von Lehrwerken ein. Ins-
gesamt sind also das Was, Wie und Warum des historischen Erkenntnis-
gewinns die Bestandteile der fachlichen Uberzeugungen.

1 Politische Bildung: Umgang mit der Transmission des
Hitler-Mythos

Das Bild eines iibermichtigen Hitlers war ein Fixpunkt der nationalsozi-
alistischen Propaganda, erdrtert Ian Kershaw in seiner Studie zur Entste-
hung und Wirkmacht des sog. Hitler-Mythos im Nationalsozialismus.!?
Bereits in der Weimarer Republik stieg das Verlangen nach einem politi-
schen Fiihrer, der die angebliche Spaltung der Gesellschaft iiberwinde.
Die nationalsozialistische Propaganda konstruierte in Hitler diese tiber-
michtige Fiihrerfigur, die dem Verlangen nach starker Fiithrung in

So z. B. Ernst Jeismanns Konzept des Geschichtsbewusstseins, das zur Orientierung in
der Zeit durch Verkniipfung von Vergangenheitserfahrung, Gegenwartsverstindnis
und Zukunftserwartung dient (Jeismann 2000a, 65). Zur Emanzipation als Ziel der Ge-
schichtsvermittlung siehe McLean (2021).

Siehe dazu auch analog das Kompetenzmodell zum Professionswissen von Baumert
und Kunter (2011).

13 Siehe Kershaw et al. (1999).

12
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weiten Teilen der Bevolkerung entsprach. Rasch wurde Hitler als Verkor-
perung der NS->Volksgemeinschaft« installiert. So prigte die nationalso-
zialistische Presse bspw. schon direkt nach der Machtiibernahme den
Begrift »Volkskanzler« statt Reichskanzler, um die pseudodemokratische
Einheit von >Volk< und >Fiihrer< zu suggerieren.'* Der Hitler-Mythos be-
safl eine integrative und eine kompensatorische Funktion, da das Hitler-
Bild Kritik an tagespolitischen Mafinahmen ventilieren konnte, ohne den
Rahmen der nationalsozialistischen Weltanschauung zu verlassen. Dies
lag laut Ian Kershaw daran, »dafl die Partei im Vordergrund der Alltags-
politik stand«, wohingegen >der Fithrer<, dem Alltag entriickt, »mit den
>grofRen«< Fragen der nationalen Politik zu tun hatte«.’ Die wirtschaftli-
chen und militirischen >Erfolge< des Nationalsozialismus nihrten den
Mythos, der erst in den letzten Kriegsjahren an Wirkmacht einbiifite.
Mit der Kapitulation des NS-Regimes und dem (aus Sicht der Zeitge-
nossen vorldufigen) Ende des Deutschen Reichs brach der Fiihrerkult zu-
sammen und verkehrte sich in sein Gegenteil. Hitler galt nicht linger als
ein von der >Vorsehung« geschickter Hoffnungstriger der deutschen
>Volksgemeinschaft<, sondern als dimonischer Verriter deutscher Inte-
ressen. In diesem Sinne war der Hitlerismus in der Geschichtskultur der
hochsten politischen Stellen der Bundesrepublik prisent. Als Rechts-
nachfolgerin des Deutschen Reiches war die Bundesrepublik aus Sicht
ihrer politischen Vertreter zwar in der Pflicht, die Verantwortung fiir den
Nationalsozialismus fortzutragen. Einige dieser Vertreter personalisier-
ten diese Verantwortung, indem sie sie auf einen dimonischen, die Be-
volkerung verfiihrenden Hitler und dessen Fithrungselite reduzierten.
Im Rahmen einer 1958 durchgefiihrten feierlichen Gedenkveranstaltung
zum Attentatsversuch vom 20. Juli lief} bspw. der damalige Bundesinnen-
minister Gerhard Schréder (CDU) verlauten, dass fiir Verderbnis im
totalitiren Staat nicht die Millionenmassen, sondern die Machthaber Ver-
antwortung getragen haben und diese verbrecherische Fithrung die Deut-
schen in eine ausweglose Katastrophe gestiirzt habe.!” Die hitlerzentrierte
Geschichtskultur korrelierte laut Karl-Ernst Jeismann dementsprechend

% vgl. (ebd., 70).

15 Zitate (ebd., 152).

16 Bezeichnend fiir Vertrauen und Vertrauensverlust ist die von G&tz Aly zusammen mit
Studierenden identifizierte sog. Adolf-Kurve. Sie zeigt die gestiegene Beliebtheit der Na-
men Adolf, Horst und Hermann (nach Horst Wessel und Herman Goéring) als Geburts-
namen von der Machtiibernahme 1933 bis 1941 und deren anschlieffenden Abfall. Vgl.
Lorenz (2014).

17" Vgl. Hammerstein (2007, 26).
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eng mit der Schuldabwehr: »Je grofler die Rolle Hitlers und seines Herr-
schaftssystems, umso entschuldbarer die deutsche Gesellschaft.«'8 In ih-
rer Analyse zum politischen Umgang mit der nationalsozialistischen Ver-
gangenheit in den 1950er Jahren findet Katrin Hammerstein, dass in der
hitlerzentrierten Geschichtskultur nicht nur Schuldabwehr, sondern ein
»Oszillieren zwischen Schuldannahme und Schuldreduzierung« bestim-
mend war."?

Das hitlerzentrierte Geschichtsbild wirkte sich auch auf die Schulbu-
cherstellung aus. So kritisierte 1960 ein eigens vom Bayerischen Schul-
buchverlag (BSV) beauftragter Gutachter das mafRgeblich von Hugo
Staudinger verfasste Manuskript >Unsere Geschichte, Unsere Welt<. Laut
Gutachter gewinnt man bei der Lektiire des Manuskripts den Eindruck,
der Nationalsozialismus »habe sich [...] erst im Laufe der Zeit zum
Schlechten entwickelt.« Denn: »Die Dimonie Hitlers und die wesenhafte
Amoralitit des NS kommen nicht klar zum Ausdruck.«?°

Allerdings bestand ein positives Hitlerbild anscheinend auch in der
postnazistischen Bundesrepublik fort. So bildeten die (nicht reprisentati-
ven)?! Meinungsumfragen des konservativen Allensbach-Instituts?? in
der Nachkriegszeit den Fortbestand des Hitler-Mythos sowie den Wunsch
nach einem politischen Fithrer in der postnazistischen Gesellschaft der
jungen Bundesrepublik ab.?® In einer Meinungsumfrage aus dem Jahr
1952 gaben 22 % der Befragten an, dass Hitler trotz einiger Fehler »ein
vorziiglicher Staatsfithrer« gewesen sei, und jeder Zehnte sah in Hitler
»de[n] grofte[n] Staatsmann dieses Jahrhunderts«, dessen wirkliche
GréRe man erst in Zukunft erkenne.?* Deutlicher wird die Transmission
eines positiven Hitlerbilds, wenn der Zweite Weltkrieg und dessen Fol-
gen ignoriert wurden. Eine Umfrage lautete:

»Alles was zwischen 1933 und 1939 aufgebaut worden war und noch viel mehr,
wurde durch den Krieg vernichtet. Wiirden Sie sagen, dass Hitler ohne den Krieg
einer der grofiten Staatsminner gewesen wire?«

8 Jeismann (2000b, 135).

9 Hammerstein (2017, 71).

20 Zitate BayHStA BSV 459 Gutachten vom 26. Juli 1960. Hervorhebung im Original
durch Unterstreichung.

Vgl. Bergmann (1990, 111f)). Zum Quellenwert der Meinungsumfragen in der Nach-
kriegszeit vgl. auch Rothland (2008).

22 Zum Allensbach-Institut siche Becker (2018).

2 Das gleiche gilt fiir antisemitische Einstellungen. Siehe dazu Bergmann (1990).

2+ Noelle und Neumann (1956, 136).

21
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Noch 1955 bejahten 48 % der Befragten diese suggestive Frage,?® was
zwar bis 1959 leicht riickliufig war, doch erst zwischen 1959 und 1961
deutlich zuriickging, und zwar von 42 % auf noch immer 30 %.%° Diese
Umfragen erlauben eine Anniherung an das Meinungs- und Stim-
mungsbild der Nachkriegszeit. In Westdeutschland standen also
schirfste Ablehnung und Hochachtung Hitlers einander gegentiber. Bei-
den Haltungen »lag jedoch [...] das durch den Fiihrer-Mythos erzeugte
Bild des allgegenwirtigen und alle Politikbereiche effektiv kontrollieren-
den Diktators zugrunde.«?

Die Personalisierung des Nationalsozialismus in Hitler personali-
sierte auch die Schuld und Verantwortung fur die Verbrechen, diente aber
gleichsam dem zaghaften Aufbau eines demokratischen Geschichtsbilds,
insofern das mit Hitler identifizierte >Dritte Reich« als verbrecherisches
Regime durch die Ablehnung seiner Person abgelehnt werden konnte.
Dementsprechend diente die Hitlerzentrierung den didaktisch versierten
Schulbuchmacherinnen und -machern sowie Gutachterinnen und Gut-
achtern vermutlich auch dazu, den nationalsozialistischen Hitler-Mythos
zu destruieren und antinazistisch zu wenden. In diesem Sinne bezweck-
ten manche Gutachterinnen und Gutachter auch, mit Schulgeschichtsbii-
chern gegen den in der Bundesrepublik fortlebenden Hitler-Mythos an-
zuschreiben.

Ein Oberstudienrat, der zum Ende des Zweiten Weltkriegs in einer
antinazistischen Widerstandsgruppe gewesen ist, fasste dieses ge-
schichtspolitische Programm der Nachkriegszeit in einem Gutachten
zum von Josef Scherl verfassten Lehrwerk >Geschichte unseres Volkes<
aus dem Oldenbourg Verlag 1960 zusammen. Er bedachte dabei die El-
tern der Schiilerinnen und Schiiler als indirekten Adressatenkreis der
Lehrwerke: Statt »jene Eltern, welche ganz oder zeitweise positiv zu Hitler
eingestellt waren, zu schonen« sollten die Schulgeschichtsbiicher Hitler
»klar als grofen Betriiger (dem Auslande und v. a. auch dem eigenen
Volk gegeniiber) und als Verbrecher und Mérder darstellen«.?® Hitler in
den Schulgeschichtsbiichern zu desavouieren, folgte einem aufklireri-
schen Bildungsauftrag, der allerdings in den Versuch eingebunden war,
deutsche Schuld abzutragen. So fithrte der Gutachter aus:

% Ebd. (277).

26 Noelle und Neumann (1965, 233). Die 1952 gestellte Frage zur Bewertung Hitlers wurde
nicht wiederholt.

¥ Mommsen (2004, 103).

28 BayHStA MK 64526 Gutachten vom 8. April 1960.
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»Kein Mensch in der Welt wird uns die Schuld am Krieg 1939—45 abnehmen. Hitler

hat sich so wenig bemiiht, seine Schuld zu verbergen und hat zu viele Dokumente

hinterlassen, als daf wir Deutschen hier eine Chance hitten. Unsere und der ehe-

maligen Parteigenossen berechtigte Chance besteht meines Erachtens vielmehr da-

rin, dafl wir uns von Hitler klar distanzieren. Er hat unser gutgliubiges deutsches

Volk doch genauso getiuscht und betrogen wie das Ausland.«*

Die Mehrheitsdeutschen haben sich durch ihr Vertrauen zu Hitler schul-
dig gemacht, weshalb sie in der Nachkriegszeit Verantwortung iiberneh-
men sollen. Dieses Anliegen vertrat bspw. auch ein weiterer Lehrer in sei-
nem Gutachten zu >Wir erleben die Geschichte<des BSV von 1972. Unter
dem Eindruck der Curricularisierung, die mit Wissenschafts- und Schii-
lerorientierung den Unterricht reformieren wollte, kritisierte er die Dar-
stellung der »Geschichte der Diktatur Hitlers« in diesem Lehrwerk. Diese
Darstellung stamme, so der Lehrer weiter, aus der Feder einer Genera-
tion, die selbst vom Nationalsozialismus betroffen war, weshalb ithr Um-
gang mit der Vergangenheit zu emotional und zu unsachlich sei. Dage-
gen empfahl er, dass die »Geschichtsepoche >Deutschland unter dem
Diktat Hitlers< pragmatischer und genetischer3® beschrieben wird, weni-
ger emotional, um dem Schiiler mehr selbstindige Auseinandersetzung
mit den historischen Ereignissen zu erméglichen.« Diese historische Bil-
dung besaf} fiir den Gutachter auch eine politische Dimension, denn die
»Abscheu vor dem Gemeinen und die Gefahren des Dimonischen sollen
Schiiler und Lehrer aus sachlichen Berichten erlesen kénnen.«! In der
Rede des Diamonischen wird nicht nur die Ablehnung, sondern auch die
entmenschlichende Allmacht Hitlers begrifflich gefasst.3?

Die Gutachteraussagen bieten nicht nur eine Erklirung fiir die Persis-
tenz der zentralen Rolle Hitlers in Schulgeschichtsbiichern der Nach-
kriegsjahrzehnte. Sie weisen auch auf die fachlichen Uberzeugungen
zum historischen Wissen hin, da historisches Wissen wegen des politi-
schen Bildungsauftrags eng mit der politischen Grofiwetterlage seiner
Entstehungszeit und der Zwecksetzung historischen Wissens verkniipft
ist. Neben dieser zweckgebundenen Abhingigkeit historischen Wissens
sind auch die Annahmen {iiber sinnvolle geschichtsdidaktische und ge-
schichtstheoretische Bedingungen zur Vermittlung historischen Wissens
von Bedeutung.

29
30

Ebd. Hervorhebung im Original durch Unterstreichung.

»Genetisch¢ ist hier in Bezug auf Genese zu verstehen. Gefordert wird wohl ein stirker
erzihlender und weniger analysierender Text.

31 Zitate BayHStA MK 64521 Gutachten vom 22. Juni 1972.

32 Vgl. Reiter (2021, 195-204).
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2 Personenzentrierte Geschichtsschreibung

Die geschichtskulturelle Verdichtung des Nationalsozialismus in der his-
torischen Figur Hitler wurde von der geschichtswissenschaftlichen und
geschichtsdidaktischen Forschung flankiert. So urteilte bspw. Hans
Buchheim 1962, der als Historiker des Instituts fiir Zeitgeschichte auch
Schulgeschichtsbiicher begutachtete, dass der Nationalsozialismus ei-
gentlich >Hitlerismus« genannt werden solle, da die Propaganda und die
Politik des >Dritten Reichs< im Wesentlichen auf die Intentionen Hitlers
zuriickzufiithren seien.** Pointierter duferte sich Golo Mann, der das
>Dritte Reich< als »das Abenteuer eines einzelnen Bosewichts, der
Deutschland und durch Deutschland einem guten Teil der Welt seinen
Willen aufzwang« zu verstehen glaubte.?* Das Ende des Hitler-Mythos in
der Geschichtswissenschaft sieht Hans Mommsen erst in den 1980er Jah-
ren durch die von Martin Broszat angeregte und von Ian Kershaw durch-
gefiihrte Studie zur Entstehung des Hitler-Mythos.*> Bereits in den
1960er Jahren begann in der Geschichtswissenschaft die Auseinanderset-
zung um die angemessene Deutung Hitlers im Herrschaftssystem des
>Dritten Reichs<. Hans Mommsen schlug unter sozialgeschichtlichem
Vorzeichen vor, Hitler als schwachen Diktator zu verstehen, der Entschei-
dungsfindungen nicht etwa verhinderte, um die konkurrierenden Orga-
nisationen auszuspielen, sondern weil er den Konflikt fiirchtete.3¢ Da die
Vorstellung eines schwachen >Fiihrers< mit dem zeitgendssischen Hitler-
bild brach, befeuerte das von Mommsen vorgebrachte Deutungsangebot
eine Kontroverse iiber die Reichweite und Bedeutung Hitlers in der Ge-
schichte des Nationalsozialismus, die in der Geschichtswissenschaft als
Kontroverse zwischen Intentionalismus und Funktionalismus bzw.
Strukturalismus erfasst wurde.?” Pointiert zusammengefasst erkannten
Vertreter des Intentionalismus in Hitler den Schliissel zum Verstehen
des Nationalsozialismus. Er habe bereits in seiner demagogischen Streit-
schrift >Mein Kampf« seine Absichten dargelegt und nach 1933 planvoll
realisiert, weshalb die historische Dynamik des Nationalsozialismus so-
wie dessen Konsequenzen aus Hitlers Denken und Handeln ableitbar

3% Vgl. Buchheim (1962, 38-43).

3 Mann (1961, 322).

3 Vgl. Mommsen (2004, 104ff.).

36 »Hitlers Haltung ist irrtiimlich als bewuRtes Ausspielen konkurrierender Krifte inter-
pretiert worden, er war aber in allen Fragen, die einer grundsitzlichen und definitiven
Stellungnahme bedurften, ein schwacher Diktator.« Mommsen (1966, 98 (Fufinote)).

7 So z. B. Wehler (2007).
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und folglich identisch seien. Noch 1981 schlug Klaus Hildebrand vor, den
Nationalsozialismus als >Hitlerismus< zu fassen.’® Dagegen fiihrten
Funktionalisten/Strukturalisten die historische Dynamik des Nationalso-
zialismus auf die polykratische Herrschaft rivalisierender Gruppen zu-
riick, wihrend Hitlers Titigkeit auf die Weltanschauung beschrinkt
blieb.?? Damit lag dem Wandel im historischen Verstindnis zum Natio-
nalsozialismus ein Wandel im Verstindnis historischer Prozesse zu-
grunde, der durch die Absatzbewegung der Sozialgeschichte vom histo-
ristischen Paradigma der personenzentrierten Politikgeschichte geprigt
war.*0

Das im 19. Jahrhundert entstandene historische Paradigma der perso-
nenzentrierten Geschichtsschreibung blieb auch in den bundesdeut-
schen Nachkriegsjahrzehnten zunichst bestehen, bis die historistische
Geschichtstheorie durch die Strukturgeschichte veritable Konkurrenz er-
hielt. In seiner Studie zur Geschichte der Geschichtswissenschaft hilt
Georg Iggers das Paradigma der Strukturgeschichte in Konkurrenz zum
Historismus fest:

»Die Aufgabe des Historikers besteht nicht mehr nur im Rekonstruieren der ein-
maligen geschichtlichen Lage, wie sie von einmaligen Personlichkeiten gestaltet
worden ist, sondern auch in der Erforschung der gesellschaftlichen Wandlungspro-
zesse, der kontinuierlichen Elemente in der sozialen Struktur und der RegelmiRig-
keiten in den Entwicklungslinien.«*!
Die Konkurrenzsituation der geschichtswissenschaftlichen Paradigmen
wurde anhand der Geschichtslehrpline auch in die bayerische Bildungs-
politik tiberfithrt. Der bayerische Lehrplan fiir Geschichte an Volksschu-
len von 1950 verortete den »Mensch als Triger der Geschichte« im Mit-
telpunkt des Geschichtsunterrichts, der als Personengeschichte >von
oben« die »Bedeutung schopferischer Personlichkeiten« und im Sinne
des Vorbildlernens vom »Heldentum des Friedens und der Gerechtig-
keit« erzihlen sollte.*? Der Lehrplan von 1955 trug diese Aufgabe weiter.*
Auch der Lehrplan von 1963 sah noch den Menschen im »Mittelpunkt
der Geschichtsbetrachtung«,* sparte jedoch die Reduktion der Ge-
schichte auf  >schopferische Personlichkeitens, also eine

38 Vgl. Hildebrand (1981).

3 Vgl. z. B. Broszat (1970, 405).

40 Vgl. Mommsen (2007, 15).

1 Iggers (1997, 351).

42 Zitate Bayerisches Kultusministerium (1950, 41).
5 Vgl. Bayerisches Kultusministerium (1955, 461).
# Bayerisches Kultusministerium (1963, 304).
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Personengeschichte >von obens, aus. Der Lehrplan von 1971 reagierte
schlieRlich auf die geschichtstheoretischen Verschiebungen hin zur So-
zialgeschichte, indem er »Leben und Handeln des Menschen« als »Glied
der Gesellschaft« konzeptualisierte.*> Auch der etwa zeitgleich veréffent-
lichte Lehrplan fiir Realschulen beriicksichtigte das strukturtheoretische
Paradigma der Sozialgeschichte. Er formulierte einen Kompromiss: Ge-
schichtsunterricht »zeigt Zusammenhinge und gewisse Gesetzmifig-
keiten auf, ohne die Einmaligkeit der Persénlichkeit oder eines Gesche-
hens zu iibersehen.«*®

Die Vorgaben der Lehrpline zum personenzentrierten Geschichtsun-
terricht beherzigten auch die Lehrkrifte, wenn sie als Sachverstindige im
Zulassungsverfahren die Lehrwerke priiften. So lobte 1959 bspw. der Gut-
achter von Renate Riemecks >Geschichte fiir die Jugend<: »Der Mensch
wird als Triger der geschichtlichen Ereignisse ausgewiesen und Bild und
Charakter bedeutender geschichtlicher Personlichkeiten anschaulich her-
ausgearbeitet.«*’ Noch 1970 hielt ein Gutachter »50 Jahre Zeitge-
schichte«, ein Schulgeschichtsbuch fiir Hauptschulen, fiir ein »rationales
Gerippe«, das wohlmoglich zur gymnasialen Oberstufe passe, aber kei-
nesfalls zur Abschlussklasse einer Hauptschule. Denn »Fleisch und Blut,
Farbe und menschliches Handeln in der Geschichte fehlen.«*

Die personenzentrierte Geschichtsschreibung stiitzte sich neben der
Geschichtstheorie v. a. in der Volks- und spiteren Hauptschule auf emi-
nent didaktische Uberlegungen, denn in der Personengeschichte sahen
Lehrkrifte ein zentrales Element zur Vermittlung und zum Aufbau his-
torischen Wissens. So bettete der o. g. Gutachter von >Geschichte fur die
Jugend« sein Lob der personenzentrierten Geschichte in die Priifung der
altersgemiflen Darstellung des Lehrwerks ein und ein weiterer Gutachter
argumentierte, dass 14- bis 15-jahrige Schiilerinnen und Schiiler, also der
eigentliche Adressatenkreis des Lehrwerks, »einer lebensvollen, auch
mitunter spannungsgeladenen Darstellung« bediirfen. Ein »lebendiger
Text« entlaste zudem Lehrkraft und Unterricht, da »wirklich Teile des
Stoffes der selbstindigen Erarbeitung durch die Schiiler«*® iiberlassen
werden konnen. Im Gutachten zum neu aufgelegten »Aus deutscher Ver-
gangenheit« aus dem Blutenburg Verlag wurde die »schirfere Heraus-

45
46

Bayerisches Kultusministerium (1971, 470).

Bayerisches Kultusministerium (1969, 159).

# BayHStA MK 64525 Gutachten vom 18. August 1959.

8 Zitate BayHStA MK 64521 Gutachten vom 28. Mirz 1970.
4 Ebd.
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arbeitung einzelner Personlichkeiten im positiven wie im negativen
Sinne« gefordert, um so gerade die komplexe »Geschichte der neuesten
Zeit in ihrer Vielfalt und in ihrer Weltweite zu vereinfachen und so den
13- bis 14-Jahrigen zum Verstindnis zu bringen.« Die Personenge-
schichte war dem Lehrer, der das Gutachten verfasste, anscheinend
gerade zur Vermittlung der Geschichte des Nationalsozialismus ein sinn-
volles Mittel. So folgerte er im Anschluss an seine geschichtsdidaktischen
Uberlegungen, dass das »pathologische Phinomen Hitler [...] zu harmlos
dargestellt« sei. Einer zeitgeschichtlichen Darstellung, die mit abstrakten
Begriffen operiert, erteilte der Gutachter eine Absage. So sei den Schiile-
rinnen und Schiilern nicht gedient, »da ihr geschichtliches Denken doch
noch recht primitiv ist.«’® Im Gutachten zur Neubearbeitung von >Ge-
schichte unseres Volkes< des Oldenbourg Verlags lobte der Gutachter das

Lehrwerk. Aus seiner Sicht gehe »es dem Pubertierenden in erster Linie
um das Psychische [...], weshalb er nach den Motiven der geschichtlich
handelnden Personen sucht [...].« Das vorliegende Manuskript komme
deshalb gerade durch die personenzentrierte und psychologisierende Ge-
schichtsschreibung den »Forderungen >moderner Bildungs, — >moderner
Pidagogik« tiberhaupt —, in anschaulicher und unaufdringlicher Weise
positiv nach.«?!

Die zitierten Gutachter waren aktive Lehrkrifte an Volks- und Haupt-
schulen. Thre Positionen zeigen eine geschichtsdidaktische Komponente
der hitlerzentrierten Geschichtskultur auf. Die Personenzentrierung
schien gerade fiir die Vermittlung historischen Wissens ein zentrales
Vehikel zu sein, da die Personengeschichte weniger die historisch-sozia-
len als eher die psychischen Dimensionen der Geschichte in den Vorder-
grund riickt. Die Schiilerinnen und Schiiler benétigten aus Sicht der Gut-
achter eine erlebnisorientierte, emotional ausgerichtete Darstellung der
Geschichte, um historisches Wissen aufzubauen und historische Pro-
zesse zu verstehen. Die Personengeschichte war also mit den lern- und
entwicklungspsychologischen Annahmen der Lehrkrifte konform. Die
Personenzentrierung im Geschichtsunterricht an Volksschulen bildete
also nicht nur die geschichtswissenschaftlichen Annahmen und Metho-
den zur Geschichte im Unterricht ab. Im lern- und entwicklungspsycho-
logisch begriindeten, emotional ausgerichteten Geschichtsunterricht
zeigte sich noch ein unabhingiger und fiir die Lehrkrifte anscheinend

0 Zitate BayHStA MK 64523 Gutachten vom 26. Juli 1960.
51 BayHStA MK 64520 Gutachten vom 5. Mai 1967.
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wesentlicher geschichtsdidaktischer Aspekt der Personenzentrierung, die
in der an Volksschulen bis in die 1960er Jahre spezifischen >volkstiimli-
chen Bildung« eingebunden war.>?

Lehrkrifte reflektierten den Geschichtsunterricht nicht nur anhand
des Fachbezugs, sondern deutlich auch anhand pidagogischer und didak-
tischer Kriterien, und zwar noch bevor die Geschichtsdidaktik als eigen-
stindige Disziplin institutionalisiert war.>3 Der Geschichtsunterricht an
Volksschulen fufdte auf der eigenstindigen Traditionslinie der >Erzihldi-
daktike, die in der Weimarer Republik zaghaft in die Schulgeschichtsbii-
cher und den Geschichtsunterricht Hoherer Schulen einging.’* Die
zurtickhaltende Rezeption der >volkstiimlichen Bildung< an Hoheren
Schulen® kann die vergleichsweise geringe Beriicksichtigung der Emoti-
onen in der Darstellung des Historischen erkliren. Vor diesem Hinter-
grund schitzen die Lehrkrifte an Hoheren Schulen auch den Stellenwert
der Personengeschichte im Unterricht anders ein. Nicht auf das Erleben
der Geschichte, also die emotionale Verarbeitung und Vermittlung durch
Personen, sondern auf das kognitive Urteilen tiber Geschichte und das
Bewerten historischer Personlichkeiten, im Jargon der Zeit als Wiirdi-
gung bezeichnet, zielten Lehrkrifte im Geschichtsunterricht ab. So lobte
ein Gymnasiallehrer in seinem Gutachten zum Mittelstufenband fiir Ho-
here Schulen des geschichtlichen Unterrichtswerks von Klett, dass die
Verfasser »die geschichtlichen Tatsachen und Quellen besonders bei der
Geschichte des >Dritten Reiches«« sprechen lassen. Der begutachtende
Lehrer fiithrte weiter aus: »Aber sie versiumen dariiber nicht, bei der
Ubersicht iiber einzelne Geschichtsepochen oder iiber das Wirken einzel-
ner Persénlichkeiten klar Stellung zu beziehen.«*® Die Darstellung histo-
rischer Personlichkeiten sollte in eine sachorientierte Wertung miinden,
die von den Verfassern selbst vorgenommen und an die Schiilerinnen
und Schiiler vermittelt werden sollte. Gleichwohl war die Personlichkeits-
schilderung auch in Hoheren Schulen als Methode zur Reduktion des
kognitivistischen Anspruchs anerkannt. An dem von Max Seitz und Hans

52 Vgl. Alavi (2008).

% Erst 1961 wurde eine Professur fiir Geschichtsdidaktik in Hessen eingerichtet. 1973
griindeten Didaktiker die »Konferenz fiir Geschichtsdidaktik« als eigenstindigen Fach-
verband mit eigener Zeitschrift, die seitdem neben der >Geschichte in Wissenschaft und
Unterricht« bestand. Dieser Institutionalisierung ging freilich eine lange Tradition ge-
schichtsdidaktischer Konzepte und Uberlegungen voraus. Vgl. Deile (2014).

5 Vgl. Weif (2009).

55 Vgl. WeiR (2015, 96£)

56 Zitate BayHStA MK 63844 Gutachten vom 6. Juli 1959.
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Thierbach verfassten »Europa und die Welt< monierte ein Lehrer, dass das
Manuskript die »Gelegenheiten zu anschaulicherer und lebendigerer Ge-
staltung« nicht wahrgenommen habe und schlug statt der im Lehrwerk
genutzten »abstrakten Formulierungen« vor, die »Personlichkeitsschilde-
rung« stirker zu nutzen.>’

Der personenzentrierte Geschichtsunterricht wurde allerdings bereits
Mitte der 1960er Jahre kritisiert. Der Soziologe Ludwig von Friedeburg
(SPD), der 1969 hessischer Kultusminister wurde, und der Historiker Pe-
ter Hiibner sahen eine personalisierende Darstellung der Zeitgeschichte
nicht mit dem Aufbau eines demokratischen Geschichtsverstindnisses
vereinbar und hoben den ideologischen Gehalt der Personengeschichte
hervor:>8

»Das personalisierende Geschichtsbild mit seinen anthropomorphen Kategorien

verstellt den Zugang zur Vergangenheit dieser Gesellschaft. Indem die Vorstellung

von ihr als Machwerk tibermichtiger Subjekte scheinbares Verstindnis vermittelt
und moralische Verurteilung erleichtert, entbindet sie zugleich die Individuen von

der kritischen Reflexion auf die historisch bedingten, gesellschaftlichen Prozesse

der Gegenwart.«*°
Sie warnten zudem, dass »tiber die Vorstellung vom tibermichtigen
Subjekt der Geschichte latent eine positive Bewertung der Hitler zuge-
schriebenen autoritiren FEigenschaften« in das Geschichtsbewusstsein
der Jugendlichen mit einflieRe.®® Klaus Bergmann kritisierte 1972 die
Personalisierung der Geschichte im Unterricht, denn ein personalisierter
Geschichtsunterricht entpolitisiere das historische Bewusstsein und
fordere simplifizierende Deutungsmodelle des Historischen, »indem er
Geschichte als das Entscheidungs- und Handlungsfeld {ibermichtiger
Subjekte darstellt und gesellschaftliche und 6konomische Prozesse« auf
iibermichtige Subjekte reduziere.®! In die gleiche Richtung argumen-
tierte der marxistische Politikwissenschaftler Reinhard Kithnl in seiner
mit Studierenden durchgefiithrten ideologiekritischen Analyse von Schul-
geschichtsbiichern. Die personalisierte Geschichte entpolitisiere die Ler-
nenden und fixiere ihr historisches Denken autoritir auf vermeintlich
michtige Personen.®?

%7 BayHStA MK 63836 Gutachten vom 25. August 1959.
8 Vgl. Friedeburg und Hiibner (1964, 47).

% Ebd. (43).

0 Ebd. (45).

1 Vgl. Bergmann (1972, 61).

62 Vgl. Kithnl (1973, 187-192).
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Eingebunden im turn vom Historismus zur Sozialgeschichte schlug
Klaus Bergmann eine Personifizierung als Gegenbegriff zur personalisier-
ten Geschichte vor. Personifizierung riickte demnach zwar weiterhin den
Menschen als historisches Subjekt in den Mittelpunkt der Geschichts-
schreibung, band diesen aber in das zeitgendssische soziale Gefiige ein.
Nicht mehr >grofle Minner« sollten Geschichte machen, sondern Ge-
schichte sollte »an namenlosen Individuen und aus der Sicht namenloser
Individuen« personifiziert werden, ohne »nicht personale Elemente wie
wirtschaftliche, gesellschaftliche und politische Strukturen« zu vernach-
lissigen, da sich in diesem Rahmen »historisch-politisches Handeln voll-
zieht«.®® Damit schlug Bergmann eine Briicke von der personenzentrier-
ten zur strukturalistischen, sozialgeschichtlichen Geschichtstheorie, in-
dem die Gleichzeitigkeit unterschiedlicher sozialer Gruppen, Klassen,
Stinde etc. durch Figuren dargestellt werden sollte, die einen bestimmten
sozialen Typus vertraten. Durch diese »Personifizierung historisch-ge-
sellschaftlicher Sachverhalte«®* sollte ein multiperspektivischer Ge-
schichtsunterricht geleistet werden, was die demokratische Bildung erst
sicherte.®

3 Fachliche Uberzeugungen und reflexiver Einsatz von
Unterrichtsmaterial

Die Aussagen der Gutachter in den untersuchten Zulassungsverfahren
zeigen auf, dass die hitlerzentrierte Geschichtsdarstellung in Schulge-
schichtsbiichern bis in die 1970er Jahre auf mehreren Siulen fufte:
Gewichtig war der im Nationalsozialismus etablierte Hitler-Mythos als
Personalisation der NS->Volksgemeinschaft, der in der Bundesrepublik
fortbestand. Die Lehrkrifte waren deshalb herausgefordert, historisches
Wissen gegen eine positive Transmission des Hitler-Mythos zu vermit-
teln. Indem sie Hitler ins Zentrum des geschichtskulturellen Umgangs
mit der nationalsozialistischen Vergangenheit riickten und zum michti-
gen historischen Subjekt erhoben, konnten sie das positive Bild Hitlers
dekonstruieren und sich vom Nationalsozialismus distanzieren.

63 Zitate Bergmann (1972, 82f.).

¢+ Bergmann (1972, 83).

% Ob diese Figuren »fiktive oder reale Personen« sind, war Bergmann einetlei, solange
die gesellschaftlichen Strukturen erkennbar und aufzeigbar seien. Bergmann (1972,
83). Damit erhielt das Konzept der Personifizierung einen Rest ahistorischer Ge-
schichtsschreibung.
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In dieser Stimmung allein ist die Hitlerzentrierung bei der Aushand-
lung von Schulbuchinhalten nicht begriindet, denn der Fokussierung auf
Hitler lagen auch geschichtstheoretische und (geschichts-)didaktische
Annahmen der beteiligten Akteure zugrunde. Bereits in der kritischen
Auseinandersetzung mit dem residualen Hitler-Mythos sahen die Lehr-
krifte in der Vermittlung historischer Deutungen ein Mittel zur histo-
risch-politischen Bildung, da die Abkehr vom Hitler-Mythos eine Voraus-
setzung fiir die Erziehung zur Demokratie war. Neben dem politischen
Zweck der historischen Bildung erkannten die geschichtswissenschaft-
lich geschulten Lehrkrifte in der personenzentrierten Darstellung eine
geschichtstheoretisch anerkannte Form historischen Erzihlens, zumal
arrivierte Historiker bereits historisches Wissen zum Nationalsozialis-
mus bereitstellten, das auch auf dem Konzept der Geschichte groRer
Minner basierte. Deshalb war der hitlerzentrierte Deutungsmodus
konform zu den tradierten fachlichen Uberzeugungen der Lehrkrifte hin-
sichtlich der Theorie historischer Verinderung. Zudem erkannten v. a.
Volksschullehrer, aber auch Lehrkrifte Hoherer Schulen die didaktische
Relevanz der personalisierten Geschichtsschreibung fur die Genese
historischen Wissens im Unterricht: Wegen der Greifbarkeit und der
Moglichkeit zur Emotionalisierung und Dramatisierung sahen Lehr-
krifte an Volks- und Hauptschulen in der Personalisierung eine schiiler-
gerechte historische Darstellungsform, die im Sinne >volkstiimlicher Bil-
dung« zur Genese historischen Wissens beitrage.

Der historische Befund zeigt die qualititssteigernde Bedeutung von
Fachwissen und fachdidaktischem Wissen in der Explikation fachlicher
Uberzeugungen auf und weist auf die Relevanz der Wissensbestinde fiir
die professionelle Kompetenz von Geschichtslehrkriften hin. Die Ak-
teure der Zulassungsverfahren waren durchweg ausgebildete Lehrkrifte,
die bei der Erstellung und Bewertung ihrer Unterrichtsmedien aktiv ihre
Wissensbestinde artikulierten und den Herstellungsprozess reflexiv an-
leiteten.

Der Befund legt nahe, dass geschichtstheoretisches und (geschichts-)
didaktisches Wissen handlungsleitend fiir die Bewertung des Materials
und der historischen Narrationen ist. Diese Relevanz ergibt sich auch aus
der disziplindren Struktur des Faches Geschichte. Als ill-structured discip-
line zeichnet sich die Geschichtswissenschaft durch ein hohes Mafl an
gegenstandsabhingigen Theoriekonzepten aus,®® weshalb eine profunde

66 Havekes et al. (2017, 71).
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geschichtstheoretische Ausbildung der Lehrkrifte tiber den Gegenstands-
bereich »Hitler« hinausweist und das Potential bietet, einen adaptiven
Einsatz historischer Darstellungsweisen von Lehrkriften zu befoérdern.
Die Pluralitit verschiedener Ansitze und Theorien ist also notwendig und
birgt das Potential, dass Lehrkrifte adaptiv auf die Fiille historischen
Stoffs und dessen verschiedenen Mdoglichkeiten und Ansitzen zur Ver-
mittlung reagieren und Materialen anpassen kénnen. Mit Blick auf die
Taterforschung zum Nationalsozialismus verweist bspw. der Historiker
Peter Longerich auf das Problem, dass die gegenwirtige Forschung
»kiinftig nur noch Erklirungsmodelle anbieten wird, die so kompliziert
sind, dass sie etwa im Rahmen pidagogischer Arbeit nicht mehr vermit-
telbar sind.«%” Will die Geschichtsdidaktik an die Geschichtswissenschaft
anschliefen, erscheint es sinnvoll, die Komplexitit der geschichtstheore-
tischen Modelle in der Ausbildung von Lehrkriften zu reflektieren, um
eine didaktisch angemessene Vermittlung der historischen Erkenntnisse
anzuleiten. Soll ein metareflexiver Umgang mit Unterrichtsmaterialen
und Unterrichtsinhalten Ziel professionellen Handelns von Geschichts-
lehrkriften sein, bietet es sich an, diesen Umgang auch durch eine pro-
funde Schulung von Geschichtstheorien und geschichtswissenschaftli-
chen Ansitzen im Studium anzuleiten.

Die eingangs zitierte Kritik der Forschung zur hitlerzentrierten Dar-
stellung des Nationalsozialismus in Schulgeschichtsbiichern lief3e sich
zwar nicht allein durch eine verstirkte geschichtstheoretische und metho-
dologische Ausbildung beheben, da die Probleme der Schulbuchherstel-
lung zu vielfiltig sind.®® Angehende Lehrkrifte kénnen aber in den Stand
versetzt werden, komplexe Unterrichtsmaterialien nach ihrem Wert hin-
sichtlich der Struktur und Genese historischen Wissens metareflexiv zu
prifen, wodurch die Verbesserung der Lehrwerke und ihres Unter-
richtseinsatzes erleichtert werden kann. Vor diesem Hintergrund kénnte
ein kritischer Umgang mit der Hitlerzentrierung in den Unterrichtsme-
dien und im Geschichtsunterricht angeleitet werden, indem wihrend der
universitiren Lehrkrifteausbildung geschichtstheoretische Alternativen
zu Personalisierung geschult und didaktisch begriindet und operationali-
siert werden. Insofern die Personalisierung sozialer und historischer Pro-
zesse auch als Aspekt populistischer Rhetorik verstanden werden kann,®
hat eine geschichtstheoretisch versierte Bildung angehender Lehrkrifte

7 Longerich (2007, 4).
8 Siehe Macgilchrist (2011), Opfer-Klinger und Vollert (2015).
8 Vgl. Priester (2012, 4).



188 Benjamin Reiter

auch das Potential, die iiberfachliche Kompetenz zur Reflexion und Ent-
gegnung populistischer Narrationen im schulischen Kontext zu férdern
und damit Demokratieerziehung zu bestirken.
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Veranderungsmaoglichkeiten von Othering-
Ordnungen in interreligiéser Bildung

Vergleich von Islamdarstellungen in Lehrwerken
nach dem alten und neuen bayerischen Lehrplan

Janosch Freuding

Prozesse des Othering, des ausgrenzenden Fremd- bzw. Andersmachens
von Menschen, sind ein gesellschaftlich sehr aktuelles und brisantes
Thema, das auch eine Herausforderung fiir die kulturelle Lehrerkriftebil-
dung darstellt. Besondere Relevanz hat die Othering-Problematik fiir
interreligiose Lern- und Bildungsprozesse, die die Verschiedenheit religi-
oser Glaubensperspektiven und Weltanschauungen thematisieren.
Zugleich steht die Frage im Raum, warum sich Othering-Praktiken im
Rahmen von Bildungsprozessen so schwer verhindern lassen, wo sie
doch schon oft problematisiert und zahlreiche Konzepte dagegen erarbei-
tet wurden.

Konkretisiert werden soll diese Thematik im Blick darauf, wie das
Thema >Islam«in Lehrwerken der siebten Klasse des katholischen Religi-
onsunterrichts in Bayern dargestellt wird. Eine solche Betrachtung kann
einen Hinweis darauf geben, wie interreligiése Themen in der Praxis des
Religionsunterrichts behandelt werden. Aufschlussreich ist insbesondere
ein Vergleich der Lehrwerke nach dem neuen und alten Lehrplan, da so
Entwicklungslinien aufgezeigt werden konnen. Die Schulbiicher nach
dem neuen bayerischen >LehrplanPlus< kommen nach und nach auf den
Markt. Erschienen sind fiir die siebte Jahrgangsstufe bis 2021 die Ausga-
ben dreier Reihen fiirs Gymnasium und einer fiir die Realschule.! Die
Lehrwerke nach dem alten Lehrplan waren dann je nach Schulart bis zu
15, manche mebhr als 20 Jahre in Benutzung.

! Gymnasium: Birner und Leuser (2020); Mendl und Schiefer Ferrari (2020); Porzelt und

Stogbauer-Elsner (2021); Realschule: Bahr und Schmid (2019).
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Vorliegender Beitrag hat ein zweifaches Anliegen: Zum einen werden
katholische Lehrwerke nach dem alten und neuen bayerischen Lehrplan
verglichen. Zum anderen untersucht der Artikel die Frage, warum sich
Othering-Darstellungen in Schulbiichern so schwer verindern lassen, und
betrachtet hierfiir die Rahmenbedingungen, unter denen Schulbiicher
entstehen bzw. im Unterricht benutzt werden. Diese Analyse erfolgt mit-
hilfe des Ordnungsbegrifts — eine Methode, die ich in meiner Dissertation
skizziert habe.? In der ordnungstheoretischen Analyse zeigt sich, dass
viele Rahmenbedingungen fiir die Vermeidung von Othering ungiinstig
sind. Somit kommt es umso mehr auf die Othering-Sensibilitit der Perso-
nen an, die die Lehrwerke erstellen und mit Thnen im Unterricht arbeiten.
Der Beitrag plidiert deshalb fiir eine stirkere (religions-)pidagogische Be-
riicksichtigung dieser Perspektive.

1 Thema »lslam« in Lehrwerken des katholischen
Religionsunterrichts nach dem alten bayerischen Lehrplan

Der postkoloniale Forscher Edward Said analysiert in seinem wohl be-
kanntesten Werk »Orientalismus« Praktiken europiischer Wissenspro-
duktion tiber den >Orient< vom 18. bis ins 20. Jahrhundert, z. B. in Gestalt
von Reiseberichten, belletristischer Literatur, journalistischen oder wis-
senschaftlichen Texten. Uber diese unterschiedlich gelagerten Versffent-
lichungen hinweg entsteht laut Said das Bild eines islamisch geprigten
»Ostenss, der zugleich als >exotisch< und >fremd« wie auch als >riickstin-
dig< angesehen wird — und dadurch in einen impliziten oder expliziten
Gegensatz zu einem als iiberlegen betrachteten >Westen« gebracht wird.>
Als Bezeichnung fiir solche Prozesse des >Fremd<- bzw. >Anders«Ma-
chens hat sich tiber die postkoloniale Forschungsliteratur hinaus der Be-
griff Othering etabliert.*

In den Lehrwerken des alten Lehrplans® fillt in den Kapiteln {iber den
Islam eine oft dhnliche Struktur auf, die einerseits lehrplanbedingt ist,
anderseits aber auch aus otheringsensibler Sicht beachtenswert erscheint:

2 Vgl. Freuding (2022).

3 Vgl. Said (2010), vgl. auch die Einfithrung von Castro Varela und Dhawan (2020, 104—
127).

Said verwendete den Begriff nicht. Grofiere Verbreitung hat der Begriff durch Gayatri
Chakravorty Spivak gefunden. Vgl. zum Othering-Begriff Thomas-Olalde und Velho
(2011) und Riegel (2016).

Im Folgenden sind einige Passagen aus Freuding und Graeft (2019) aufgenommen wor-
den. Die erste Betrachtung der Lehrwerke erfolgte in Freuding (2014).
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1) Viele Kapitel stehen unter dem Motto »Begegnungen mit Musli-
men in unserer Gesellschaft«.® Zwei Lehrwerke wihlen noch allgemeiner
folgende Kapitel-Uberschrift: »Muslime und wir«.” Auf diese Weise wird
muslimisches Leben in einen impliziten Gegensatz zu einem pauschalen
»Wir« bzw. zu »unserer Gesellschaft« gebracht.® Was dieses »Wir« be-
deutet und warum »Muslime« nicht Teil davon sind, wird nicht genauer
erldutert.” Ebenso wenig wird reflektiert, dass begegnungspiddagogischen
Ansitzen ein Differenzdenken zugrunde liegen kann, das von zwei (kul-
turell) getrennten Sphiren ausgeht, die erst in Kontakt gebracht werden
miissen.!® Noch deutlicher wird dies mit Blick auf entsprechende Lehr-
planvorgaben, hier etwa fiir das Gymnasium: »Jugendliche werden heute
in Schule und Wohnort, in den Medien und auf Reisen mit unterschied-
lichen Erscheinungsformen des Islam konfrontiert. Das Fremdartige
auch in der eigenen Lebenswelt kann sie neugierig machen auf eine
intensivere Auseinandersetzung mit islamischem Brauchtum und
Denken.«! Im pauschalen Bezug auf »Jugendliche« sind muslimische
Jugendliche nicht mitgemeint und die Formulierung legt nahe, dass sie
nicht der »eigenen Lebenswelt« zugerechnet werden, sondern eher dem
Bereich der »fremdartigen Erscheinungsformen«. Ein Lehrwerk fragt auf
Grundlage dieser Vorgaben entsprechend: »Muslime — Nachbarn oder
Fremde?«.!?

2) Nach diesen ersten Anniherungen erfolgt in vielen Lehrwerken
eine »Studienreise Islam«.!3 Hier soll Fachwissen iiber den Islam ver-
mittelt werden: z. B. tiber die Biographie Mohammeds und die finf Siu-
len des Islam.'* Von der Tendenz her entfernt sich die Studienreise von

Gruber (2007, 102).

Hilger und Reil (1999, 43); Hilger und Reil (2004, 71).

Vgl. Willems (2021, 485£).

Es liefe sich vielleicht entgegnen, dass hier eine konfessionell-homogene katholische
Lerngruppe vorausgesetzt wird, die aus einer »Wir«-Sicht auf Phinomene des Islams
in der Gesellschaft blickt. Gleichwohl bleibt diese implizite Homogenisierung proble-
matisch und ist offen fiir Deutungen, die dieses »Wir« auch mehrheitsgesellschaftlich
versteht.

10 Vgl. Lingen-Ali und Mecheril (2016, 22f)

Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus (2003, 174). Diese Vorgaben
folgen dem Ansatz, dass Fremdes ein produktiv-irritierendes Potential fiir Lernprozesse
bietet, vgl. auch Fuflnote 48.

12 Mendl und Schiefer Ferrari (2005, 102).

B Gruber (2007, 106f).

1 Gruber (2007, 108-115); Mendl und Schiefer Ferrari (2005, 108-117); Hilger und Reil
(2004, 80-83); Hilger und Reil (1999, 52-55).

© ® N o
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der deutschen Gegenwart und wendet sich der Vergangenheit und dem
»Orient« zu. Es kommen romantisierende Orientalismen zur Sprache
(»Reise ins Unbekannte«, »Lasst euch verzaubern von der Schonheit isla-
mischer Linder«, »1001 Nacht«).'

3) In starkem Kontrast dazu folgt ein abrupter Sprung zu kritischen
Themen der Gegenwart: Angesprochen werden hier bspw. die Kopftuch-
Debatte oder der islamistische Terrorismus. Dies ist hdufig die Stelle, an
der (erste) Differenzierungen vorgenommen werden, indem bspw. mus-
limische Stimmen aufgefithrt werden, die islamistische Terrorattacken
verurteilen, oder die Geschichte eines Midchens erzihlt wird, das kein
Kopftuch trigt.!® Beim Thema Terrorismus fillt zugleich eine plakative
Bildsprache auf, insbesondere im Lehrwerk > Leben gestalten<, das eine ent-
sprechende Themenseite mit Flammen und einer AK47 vor schwarzem
Hintergrund illustriert.!” Aufschlussreich ist auch ein Vergleich der dhn-
lich konzipierten Biicher >Reli< von 1999 und »>Reli-Realschule< von 2004,
wo ein Text iiber den Felsendom in Jerusalem durch einen Text zum
Dschihad ersetzt wurde (sehr wahrscheinlich unter dem Eindruck des 11.
Septembers 2001). Am Ende der tiberarbeiteten » Reli- Realschule«-Seite fin-
det sich nun folgende Aufgabe: »Als Reporter einer Zeitung wirst du auf-
gefordert, einen kleinen Kommentar zur Uberschrift >Der Islamc« ist eine
kriegerische Religion« zu schreiben.«!8

4) Am Schluss der Kapitel steht nicht selten ein Friedensgebet, zu-
meist jedoch aus christlicher Perspektive (z. B. ein 6kumenisches Gebet
oder ein Text von Papst Benedikt).!

Insgesamt verstetigt sich so ein Bild der >Fremdheit< des Islam, der
trotz seiner unmittelbaren Nachbarschaft mit einer orientalischen Kultur
assoziiert bleibt. Zudem liegen aufgefiihrte »[g]rofle Leistungen von Mus-
limen« sdmtlich in der Vergangenheit (die jiingste hier im 18. Jahrhun-
dert).?% Das heutige Zusammenleben wird dagegen hiufig mit kritischen
Themen in Verbindung gebracht (»Terror«, »Kopftuch«).

Auf dhnliche Tendenzen verweist eine Schulbuchstudie aus dem Jahr
2010: »Keine Chance auf Zugehorigkeit? Schulbiicher europdischer

15 Gruber (2007, 106); Mendl und Schiefer Ferrari (2005, 104).

16 Gruber (2007, 126-128); Mendl und Schiefer Ferrari (2005, 118-121).

7 Gruber (2007, 126).

18 Hilger und Reil (2004, 84); vgl. Hilger und Reil (1999, 56).

19 Mendl und Schiefer Ferrari (2005, 122ff.); Gruber (2007, 129); vgl. Hilger und Reil
(2004, 86); Hilger und Reil (1999, 58).

2 Mendl und Schiefer Ferrari (2005, 104f.).
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Linder halten Islam und modernes Europa getrenntx, lautet die Zusam-
menfassung der Studie, die europiische Lehrwerke des Geschichts- und
Politikunterrichts analysiert. Die untersuchten Biicher, so die Kurzfas-
sung der Studie, »wecken bzw. verstirken mehrheitlich den Eindruck, als
existierten >der Islam« und >ein modernes Europa« als sich gegenseitig
ausschliefende und in sich homogene Einheiten mit konfrontativen Be-
rithrungen, jedoch weitgehend ohne Uberschneidungen und Ahnlichkei-
ten.«?!

Fiir die oben betrachteten Lehrwerke des katholischen Religionsunter-
richts sind die Ergebnisse der Schulbuchstudie, aber auch die von Said
vorgebrachte Kritik in grofRen Teilen ebenfalls zutreffend.

Die Neugestaltung des Lehrplans in Bayern bot eine wichtige Chance,
die Grundlage fiir eine othering-sensible Konzeption von Lehrwerken zu
schaffen. Jedoch finden sich in den Lehrplanvorgaben zum Thema Islam
in der siebten Klasse dieselben Schlagworte, die auch die Struktur der bis-
herigen Lehrwerke bestimmten: »Begegnung mit Muslimen, »Erschei-
nungsformen muslimischen Glaubenslebens im eigenen Umfeld«, »fiinf
Sdulen des Islam«, »Konfliktpotentiale und Beispiele einer friedlichen
Koexistenz«, »Ansitze von Dialog und Verstindigung«.?? Dass auf dieser
Grundlage Lehrwerke entstehen, die sensibler mit der Othering-Thematik
umgehen, erscheint zumindest fraglich. Vor diesem Hintergrund wird
deutlich, dass es sich beim Thema Othering in interreligitser Bildung um
eine sehr komplexe Problematik handelt, von der die Ausgestaltung von
Lehrwerken nur eine Facette darstellt. Es ist somit sinnvoll, beobachtete
Othering-Darstellungen in einem grofleren Zusammenhang zu analysie-
ren, um potentielle Ansatzpunkte gegen diese Othering-Praktiken auszu-
machen.

Bevor die neu erschienenen Biicher am Schluss des Beitrags genauer
untersucht werden, soll daher ein Blick auf die Rahmenbedingungen ge-
worfen werden, die fiir die Erstellung und Benutzung von Lehrwerken
des katholischen Religionsunterrichts relevant sind. Hierzu muss zu-
nichst in knapper Form die Methode beschrieben werden, mit der die
Untersuchung jener Rahmenbedingungen erfolgt.

2 Georg-Eckert-Institut fiir Internationale Schulbuchforschung (2011, 3).

22 Die Stichworte sind den unterschiedlichen Fachlehrplinen fiir Gymnasium, Realschule
und Mittelschule entnommen, vgl. https://www.lehrplanplus.bayern.de/ jgs/7/fach/
katholische-religionslehre/inhalt/fachlehrplaene [09.07.2023].
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2 Potentiale einer ordnungstheoretischen Analyse
von Othering-Strukturen

Othering-Praktiken lassen sich sehr grundlegend in ihrer Abhingigkeit
von verschiedenen Ordnungskontexten analysieren. Ein Kennzeichen
von Othering-Fremdzuschreibungen ist es, dass sie zumeist als statisch
und kontextunabhingig begriffen werden. Dennoch sind diese Zuschrei-
bungen sehr wohl von verinderlichen Ordnungen abhingig, z. B. von
subjektiven Dispositionen, diskursiven Deutungsmustern, institutionel-
len Rahmenbedingungen etc. Um zu einer tiefergehenden Analyse von
Othering-Praktiken zu gelangen, die nicht bei der inhaltlichen Ebene der
Othering-Darstellungen stehen bleibt, ist es nétig, auch diese zu Grunde
liegenden Ordnungen in den Blick zu nehmen. In verschiedenen bil-
dungswissenschaftlichen Beitrigen werden Othering-Praktiken bereits
auf diese Weise mit Blick auf unterschiedliche Ordnungskontexte analy-
siert.??

Solch ein (weitgefasstes) Vorgehen kann zu ambivalenten Ergebnis-
sen fuhren: Angesichts der Vielzahl moglicher Ordnungen besteht die
Gefahr, dass die Analyse unscharf wird und Wesentliches aus dem Blick
gerit. Diese gewisse Unbestimmtheit liegt auch im Ordnungsbegriff
selbst begriindet, der sich auf nahezu alle Lebenskontexte iibertragen
lasst: Wenn alle Dinge irgendwie geordnet sind, was sind dann die ent-
scheidenden zu untersuchenden Ordnungen fiir die Analyse von Othering
in interreligioser Bildung?

Gleichwohl liegt gerade in der Offenheit des Ordnungsbegriffs ein
grofles Potential. Mit ihm lassen sich auch Ordnungskontexte in den
Blick nehmen, die hiufig nicht mit dem Themenfeld »Religion/religicse
Vielfalt« in Verbindung gebracht werden, interreligitse Bildungsprozesse
aber dennoch prigen. Hierzu zihlen z. B. sozickonomische Einflussfak-
toren oder biirokratisch-institutionelle Abldufe.?* Nicht zuletzt lassen sich
mit dem Ordnungsbegriff auch machtvolle Prozesse der Ein- und Aus-
schliefung in Bildungsinstitutionen erfassen, wie sie etwa Gomolla und

2 Vgl. Rieger-Ladich (2017); Leitner und Thiimmler (2022); Freuding (2022).

2% Ertragreich fiir Ansitze interreligiéser Bildung kann hier auch die Rezeption kritischer
Perspektiven auf die »interkulturellen Pidagogik« sein. Thr immer wieder vorgehalten,
dass sie soziale Differenz in erster Linie kulturell erkliare und soziékonomische Fakto-
ren aufler Acht liefRe.
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Radtke im Blick auf >institutionelle Diskriminierung< an Schulen unter-
suchen.?

Eine Ordnungsanalyse kann helfen, a) auszuloten, wie sich Othering-
Strukturen moglichst wirkungsvoll verindern lassen — oder b) bereits in
der Verinderung befindliche Ordnungssysteme zu reflektieren. Ordnun-
gen sind (wie alle Dinge) verdnderlich, zugleich streben sie oftmals nach
einer abgeschlossenen Systematik und miinden nicht selten in institutio-
nell gefestigten Ordnungssystemen, die den Anschein von Unverinder-
lichkeit erwecken. Eine Analyse von Othering-Ordnungen legt ihr Augen-
merk daher auch auf mogliche Beharrungskrifte, die sich aus der inhi-
renten Regelhaftigkeit von Ordnungssystemen ergeben und die einer
Verinderung dieser Ordnungen entgegenstehen.

Weiterfithrend ist hier Niklas Luhmanns Begriff der >operativen
Schliefungs, den er insbesondere fiir komplexere Ordnungssysteme kon-
statiert.?® Dieser bedeutet, dass Systeme gezwungen sind, sich in ihren
Ordnungsprozessen stets auch selbstreferentiell auf sich selbst zu bezie-
hen, um die Differenz zu ihrer Umwelt aufrechtzuhalten. Impulse aus
der Umwelt konnen demnach nicht direkt ins System integriert werden,
sondern immer nur indirekt, im Sinne eines re-entry: Systeme kénnen
sich an ihre Umwelt nur anpassen, indem sie sich auch an sich selbst
anpassen.?’ Daher schreibt Luhmann hinsichtlich der Verinderungs-
moglichkeiten komplexer Systeme in postmodernen Gesellschaften:

»Die hohe Organisationsabhidngigkeit der Funktionssysteme fithrt zu
einer Abhingigkeit von der >biirokratischen< Logik der Selbstreproduk-
tion von Organisationen, die die Offenheit und Flexibilitit der Funktions-
systeme erheblich einschrinkt und ein stindiges Nichtausnutzen von
Chancen erzeugt. Entsprechend wichst die Diskrepanz zwischen Erwar-
tungen und Wirklichkeiten, zwischen dem, was man als moglich sieht,
und dem, was dann faktisch geschieht.«?®

Das unscheinbare >man«< im letzten Satz verweist auf eine weitere
wichtige Perspektive: auf das einzelne Subjekt, das sich zu (ausgrenzen-
den) Ordnungsprozessen und ihrer scheinbaren Unverinderlichkeit ver-
halten muss. An Luhmanns Theorie von der >Autopoiesis sozialer Sys-
teme< kann kritisiert werden, dass sie solche subjektiven

% Vgl. Gomolla und Radtke (2002).

% Tuhmann (2002, 22f)).

¥ Luhmann (2002, 113).

28 Kursivsetzung durch mich, vgl. Luhmann (2009, 37).
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Erfahrungsperspektiven nicht gentigend beriicksichtigt, sondern v. a. von
der >Selbstreproduktion« von Systemen ausgeht.?’

Ein wichtiges Gegengewicht kann hier die Philosophie von Bernhard
Waldenfels darstellen, der gegeniiber Luhmann mit Nachdruck auf die
>Instanz des Ichs< hinweist, das »beteiligt« ist.?° Individuen fiihlen den
Schmerz der Ausgrenzung, setzen sich gegen sie zur Wehr, Individuen
werden durch Fremdheitserfahrungen in ihren subjektiven Ordnungen
irritiert und versuchen jene zu bekriftigen, Individuen beobachten Ord-
nungen, fiihlen sich an sie gebunden oder versuchen sie zu verindern.
Insbesondere in pidagogischen Zusammenhingen ist es wichtig, diese
unterschiedlichen individuellen Perspektiven nicht zu vernachlissigen.

Eine ordnungstheoretische Analyse ergibt im Blick auf das Feld
Fremdheit/ Othering drei Subjektpositionen®!, die zu beachten sind: Sub-
jektposition 1 ist die, die Fremdheit erfihrt und zuschreibt. Subjektposi-
tion 2 ist die, die sich selbst als Objekt einer Fremdzuschreibung erfihrt
und versucht, sich gegen diese Zuschreibung zu wehren. Subjektposition
3 blickt mit Luhmann gesprochen aus einer >Beobachtung zweiter Ord-
nung« auf die vorherigen Positionen. Aus dieser Position ist es moglich,
Fremdheitserfahrungen und -zuschreibungen im Verweis auf spezifische
Ordnungskontexte zu erkliren und damit zu dekonstruieren. Zugleich ist
jede Beobachtung zweiter Ordnung immer auch eine Beobachtung >ers-
ter Ordnung<.>? Auch beim Beobachten anderer Beobachtungen kann ich
unerwartet irritiert werden und so selbst Fremdheit erfahren und
zuschreiben — oder ich kann mich (implizit oder explizit) entweder mit
Subjektposition 1 oder mit Subjektposition 2 identifizieren. Da die pada-
gogische Reflexion von Othering-Ordnungen in der Regel aus Subjektpo-
sition 3 heraus erfolgt, ist es besonders wichtig, sich ihre Komplexitit be-
wusst zu machen.

Mit Waldenfels ist im Blick auf das Verhiltnis von Subjekt und Ord-
nung noch ein letzter Punkt zu beachten: Die moderne Subjektforschung
lasst das Leitbild eines >souverdnen Subjekts< nicht mehr zu, im Gegen-
teil zeigt sich jedes Ich durch vielfiltige Ordnungen fremdbestimmt und
iiberformt.?® Doch gleichzeitig geht das Ich/Selbst/Subjekt nie ganz in

gl Freuding (2022, 295-301).

30 Waldenfels, Gehring und Fischer (2001, 435).

31 Vgl. Freuding (2022, 375-377).

32 Vgl. Luhmann (1991, 149).

3 Vgl. Freuding (2022, 225-234); vgl. hierzu etwa die Subjektphilosophie von Michel
Foucault oder neuere neurowissenschaftliche Erkenntnisse.
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einer Ordnung auf, es befindet sich immer im Schwellenzustand zwi-
schen verschiedenen Ordnungen, ist immer mehr als einzelne Ordnun-
gen.>* Dies erméglicht es einem Ich, sich zu bestimmten Ordnungen in
Beziehung zu setzen und Verinderungen anzustoflen.

Diese theoretischen Klirungen sollen nun auf das Schulbuchbeispiel
angewandt werden, indem exemplarisch Ordnungskontexte betrachtet
werden, die fiir die Reflexion und Veridnderung von Othering in Lehrwer-
ken wichtig sind.

3 Ordnungsanalyse konkret: Rahmenbedingungen einer
Verinderung von Othering-Strukturen in Lehrwerken

3.1 Institutionelle Vorgaben bei der Schulbucherstellung

Uber die Zulassung eines bayerischen Lehrwerks fiir katholische Religi-
onslehre entscheidet nicht nur die staatliche Zulassung und das Urteil
der Schulbuchkommission der katholischen Bischofskonferenz, sondern
auch alle sieben bayerischen Bischofe miissen personlich ihr Einver-
stindnis zur Zulassung geben.*® Die Herausgeberschaft eines Schul-
buchs ist unter diesen Rahmenbedingungen nicht einfach: Schon die
Aufgabe, geeignete Lehrkrifte fiir die Mitarbeit am Lehrwerk zu gewin-
nen, ist oft herausfordernd, was den ohnehin anspruchsvollen Prozess
der Texterstellung, der Medienauswahl und Redaktion noch erschweren
kann. Im Blick zu behalten sind dabei nicht nur die jeweiligen staatlichen
und kirchlichen Vorgaben, sondern auch moégliche bistumsspezifische
Einwinde. Schon zuvor aber konnen die Anmerkungen der Gutach-
ter*innen im kirchlichen und staatlichen Zulassungsverfahren sehr
disparat ausfallen, da verschiedene Lehrkrifte und Theologieprofes-
sor*innen unterschiedlicher Fachrichtung fiir die Begutachtung berufen
werden. Bei der Bildauswahl sind Nutzungsrechte, Layoutgesichtspunkte
und Personlichkeitsrechte der Abgebildeten zu beriicksichtigen. Zu be-
achten sind ebenso soziobkonomische Zwinge im Publikationsprozess
(bedingt etwa durch die wirtschaftliche Konkurrenz der verschiedenen
Schulbuchverlage).

3 Vgl. Freuding (2022, 285).

3 Vgl. Zickgraf (2017). Auch aus Perspektive anderer Bildungswissenschaften wird das
Zulassungsverfahren fiir Schulbiicher kritisch in den Blick genommen, vgl. bspw. fiir
die Geschichtsdidaktik Reiter (2021). Siehe auch den Beitrag von Benjamin Reiter in
diesem Band.
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Zum Teil versuchen politische Parteien direkten Einfluss auf die Dar-
stellung des Islams im Religionsunterricht zu nehmen. Im Erstellungs-
zeitraum der neuen Lehrwerke kam es zu einer Anfrage der AfD an die
bayerische Staatsregierung?®. Sie unterstellte, dass der Islam im bayeri-
schen Religionsunterricht »wahrheitswidrig als harmlos« dargestellt
werde. Auch eine solche versuchte Einflussnahme kann sowohl den Ent-
stehungsprozess der Lehrwerke als auch das Zulassungsverfahren beein-
flussen.

Ahnlich komplex und von vielfiltigen kirchlichen, staatlichen, im
Grunde politischen Anliegen tiberformt ist die Erstellung von Lehrpli-
nen, die im Ergebnis aber fiir den grundlegenden inhaltlichen Aufbau der
Lehrwerke bindend sind. »Wechselhafte Lehrpline, deren Entstehung
vielfach wenig transparent ist, stecken somit den Rahmen ab, innerhalb
dessen Schulbiicher zu gestalten sind.«*” Nur indirekt im Sinne eines
re-entry und hiufig mit einer zeitlichen Verspitung finden Impulse aus
der religionspidagogischen Theoriebildung Eingang in die Lehrplankon-
zeption. Daher ist fraglich, ob aus Richtung religionspiadagogischer For-
schungsdiskurse bereits Erkenntnisse aus der Othering-Forschung in den
aktuellen Fachlehrplan eingebracht werden konnten — besonders, da der
neue >LehrplanPlus< schon ab dem Schuljahr 2017/18 fiir alle Schularten
verpflichtend eingefiihrt wurde, der Othering-Begriff aber erst in etwa
diesen Jahren allmihlich stirker in religionspadagogischen Diskursen re-
zipiert wurde?®. Die zeitliche Méglichkeit allein garantiert natiirlich eben-
falls noch nicht, dass fachwissenschaftliche Impulse beriicksichtigt wer-
den. Wie oben erwihnt verdeutlicht ein Blick in die aktuellen Lehrpline
in der Tat, dass die Vorgaben aus othering-kritischer Sicht an vielen Stel-
len nicht glinstig sind — auch wenn sich schulartbezogene Unterschiede
aufzeigen lassen.’

36 Bayerischer Landtag, Drucksache 18/1776.

37 Porzelt (2021, 376).

38 S. folgender Abschnitt.

39 Alle Lehrpline bleiben in der thematischen Strukturierung verhaftet, die auch die alten
Lehrpline bestimmt haben. Dennoch fokussiert etwa der Lehrplan fiir Gymnasium viel
stirker die »Vielfalt muslimisch geprigter Lebenspraxis« als es der Lehrplan fiir
Realschule  tut, der z B. folgende  kulturalisierend-homogenisierende
Kompetenzerwartung auffiihrt: »Die Schiilerinnen und Schiiler [..] nehmen
Konfliktpotenziale und Beispiele einer friedlichen Koexistenz zwischen christlich und
islamisch geprigten Kulturen wahr [...].« Auch das Wort »Koexistenz« offenbart ein
zugrundeliegendes Gruppendenken. Vgl. die entsprechenden Fachlehrpline unter
https://www.lehrplanplus.bayern.de/jgs/7 /fach/katholische-religionslehre /inhalt/
fachlehrplaene [24.04.2023)].
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Hinzu kommen weitere gesellschaftliche wie auch individuelle Ein-
flussfaktoren: Die am Entstehungsprozess des Schulbuchs beteiligten
Personen konnen (moglicherweise unbewusst) durch gesellschaftlich
vorhandene Othering-Denkmuster geprigt sein. Wenn Othering-Darstel-
lungen bemerkt werden, ist angesichts der Komplexitit der Schulbucher-
stellung und der langen Zyklen der Schulbuchbenutzung gleichwohl
fraglich, ob und bis wann sich jene nachtriglich tiberhaupt noch verin-
dern lassen. Bei den allermeisten Lehrwerken ist es bspw. iiblich, dass die
jeweiligen Islamkapitel von einer islamwissenschaftlich ausgebildeten
Person kritisch gegengelesen werden*’. Dennoch ist nicht allein entschei-
dend, ob eine solche Priifung stattfindet, sondern auch zu welchem Zeit-
punkt: In der alten Ausgabe von »>Leben gestalten< etwa ist ein Foto eines
Gebetsteppichs mit arabischer Schrift abgedruckt, die Schriftzeichen je-
doch stehen auf dem abgebildeten Foto auf dem Kopf.*! Es ist kaum vor-
stellbar, dass dieser Fehler einer islamwissenschaftlich ausgebildeten
Person nicht aufgefallen wire. Hier fand entweder keine richtige Priifung
statt — wahrscheinlich aber bekam die priifende Person das abschlief3ende
Layout und die Bildauswahl nicht mehr zu sehen, weil in der Finalisie-
rung des Lehrwerks kurz vor dem Druck hierfiir keine Zeit mehr war.

3.2  Religionspiadagogischer Forschungsstand zum Thema
interreligiése Bildung und Othering*?

Seit ihren ersten Konzeptionierungen haben Ansitze interreligioser Bil-
dung das Ziel, zur gegenseitigen religiosen >Anerkennung< und zum
friedlichen Zusammenleben in einer multireligiésen, als zunehmend he-
terogen empfundenen Gesellschaft beizutragen. Bereits 1974 definiert
bspw. Johannes Lihnemann als Ziele des damals noch sog. Fremdreligi-
onsunterrichts: »[Lernende] sollen Lernbereitschaft im Blick auf fremde
Religionen und Kulturen entwickeln.« Und: »Sie sollen Menschen aus
anderen Religionen und Kulturen in ihrer Andersartigkeit verstehen und
akzeptieren.«*3 2012 schreibt etwa ClauR Peter Sajak nicht unihnlich:
»Interreligiéses Lernen zielt darauf ab, fremde Religionen in ihrer An-
dersartigkeit anzuerkennen und in der Begegnung mit diesen zu einem

#0 Was auf jeden Fall wichtig ist, s. Kap. 4.4.

1 Gruber (2007, 133).

*2 Vgl. hierzu genauer Freuding (2022, bes. 71-155).
4 Lihnemann (1974, 417).
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besseren Verstindnis der anderen wie der eigenen Religion zu gelan-
gen.«*

In diesen Zitaten wird zugleich deutlich, dass das Thema >Fremd-
heit/Andersheit« von Beginn an ein zentraler Topos interreligitser Lern-
ansitze war. Oft zitiert werden Stephan Leimgrubers >fiinf Schritte inter-
religiosen Lernens<«. Zwei von ihnen thematisieren Fremdheit — Schritt
eins: »Fremde Personen und religiése Zeugnisse wahrnehmen lernen«
und Schritt vier: »Die bleibende Fremdheit respektieren«.* In mehreren
Veroftentlichungen findet sich das Wort >fremd« bereits im Titel — etwa
1999 in Karlo Meyers »Zeugnisse fremder Religionen im Unterricht«*®
oder 2005 in Sajaks »Das Fremde als Gabe begreifen«*’. »Fremde Religi-
onen — fremde Kinder?«, fragt Matthias Hugoth 2003 im Titel seiner Ein-
fithrung fiir »interreligivse Erziehung« in Kindestagesstitten.*® 2010
titelt Tobias Kaspari in seiner phinomenologischen Grundlegung evan-
gelischer Religionsdidaktik ganz grundsitzlich: »Das Eigene und das
Fremde«.* Auch wenn sich mit Blick auf die jiingst erschienenen Publi-
kationen eine gewisse Zuriickhaltung attestieren ldsst, was die Verwen-
dung des Wortes >fremd« in ihren Titeln anbelangt, so bleibt das Thema
Fremdbheit inhaltlich doch nach wie vor prisent: in zahlreichen Monogra-
phien und Sammelwerksbeitrigen zur interreligiésen Bildung, genauso
wie in verwandten Debatten zum Thema »>Pluralitit<, »Alteritit< oder >He-
terogenitit<.>

Viele religionspidagogische Ansitze nihern sich dem Thema Fremd-
heit v. a. mithilfe des Erfahrungsbegriffs: »Interreligiose Lernprozesse
finden statt durch Erfahrungen von Fremdheit«, schreibt z. B. Heinz
Streib.’! Dabei fillt auf, dass sich die meisten Beitrige in ihren Ausfiihr-

4 Sajak (2012, 223).

4 Leimgruber (2007, 108ff.).

4 Meyer (1999).

47 Sajak (2005).

8 Hugoth (2003).

49 Kaspari (2010).

0 Vgl. Freuding (2022, 29 u. 71).

1 Streib (2005, 231), Hervorhebung im Original. In vielen Beitrigen ist der Rekurs auf
den Erfahrungsbegrift mit dem Gedanken verbunden, dass Lernende im interreligisen
Lernen immer wieder mit irritierenden und fremd erscheinenden Phinomenen kon-
frontiert sind — und dass es nicht zielfithrend ist, {iber die damit verbundenen Fremd-
heitserfahrungen harmonisierend hinwegzugehen. Im Gegenteil heben viele Ansitze
das produktive Potential hervor, das in der existenziellen Auseinandersetzung mit
Fremdheitserfahrungen liegt: Lernende kénnen angeregt werden, sich tiefgehender mit
interreligiosen Inhalten zu befassen oder persénliche Deutungsmuster zu hinterfragen.
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ungen auf das Subjekt konzentrieren, das aus einer irritierenden Fremd-
heitserfahrung heraus Fremdheit zuschreibt, weniger aber auf das Sub-
jekt, das eine solche Zuschreibung von >Fremdheit< an sich erfihrt. In
den theoretischen Erdrterungen der Ansitze wird zudem immer wieder
abstrahierend von >dem Eigenen<und >dem Fremden< bzw. pauschal von
>eigener< und >fremder Religion« gesprochen. Obwohl darauf verwiesen
wird, dass das Christentum fiir viele mit christlicher Religionsangehdérig-
keit heute eine >Fremdreligion« darstelle, setzen viele Beitrige in ihren
(weiteren) Ausfithrungen die >eigene Religion< implizit mit dem Chris-
tentum und >fremde Religionen< mit nichtchristlichen Religionen
gleich.>? Insgesamt zeigt sich, dass in interreligiser Bildung vielfach
nicht genug ernstgenommen wird, dass es sich bei einer Fremdheitser-
fahrung um eine zutiefst individuelle Erfahrung handelt, die von einem
spezifischen Kontext abhingig ist, und auf die aus verschiedenen subjek-
tiven Blickwinkeln geblickt werden kann. Auch wenn einige Ansitze mit
Bernhard Waldenfels auf das irritierende, »auer-ordentliche«>* Moment
von Fremdheitserfahrungen verweisen, wird sein Hinweis zu wenig be-
achtet, dass es sich beim Thema Fremdheit nie um ein »Spezialthema«>*
handeln kénne: Fremdheit sollte damit nicht verallgemeinernd mit einer
einzelnen Religion verkniipft, aber auch nicht pauschal >religiosiert« wer-
den, da Fremdheitserfahrungen in interreligioser Bildung oft auf aufer-
religivse Griinde zuriickgefithrt werden konnen. Beachtenswert ist zu-
dem, dass nicht jede Fremdheitszuschreibung in interreligioser Bildung
Ausdruck einer irritierenden Fremdheitserfahrung im Waldenfels’schen
Sinne ist, da die Zuschreibung von >Fremdheit< hdufig dazu dient, das
»eigene« Weltbild zu stabilisieren und zu bestirken.>

Was in interreligiésen Lernprozessen als >fremd< konstruiert und er-
fahren wird, ist von einer Vielzahl an subjektiven, sozialen und instituti-
onellen Ordnungen abhingig und dndert sich je nach Ordnungskontext

52 Vgl. Freuding (2022, 127f).

53 »AuRer-ordentlich« bedeutet fiir Waldenfels, dass das in einer irritierenden Fremd-
heitserfahrung erfahrene Fremde nicht in zu Verfiigung stehende subjektive Ordnun-
gen eingeordnet werden kann, sondern bestehende subjektive Ordnungen im Gegenteil
hinterfragt. Vgl. Streib (2005, 231).

> Waldenfels (2006, 7).

5 Beziiglich Othering-Praktiken schreiben etwa Paul Mecheril und Oscar Thomas-Olalde:
»Ein Paradoxon hegemonialer diskursiver Praktiken besteht darin, dass sie Fremdheit
und Vertrautheit auf konstitutive Art und Weise miteinander verweben: jedem ist ver-
traut, wer die Fremden sind. Die Fremden sind nie Fremde im eigentlichen Sinne. Sie
sind viel eher Vertraute: man kennt sie.« Mecheril und Thomas-Olalde (2011, 51).
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und Subjektperspektive. Diese Ordnungsabhingigkeit von Fremdheits-
erfahrungen und -zuschreibungen wird in interreligiéser Theoriebildung
oft noch wenig beachtet. Damit tendieren viele religionspiddagogische
Ansitze dazu, die Zuschreibung >Fremdheit< zu verstetigen und so zu es-
sentialisieren.’® Dies ist umso bedenklicher, da es sich bei Fremdzu-
schreibungen hiufig um sehr machtvolle Zuschreibungen handelt. Dass
interreligivse Themen auch mit Konflikten und gesellschaftlicher Aus-
grenzung verkniipft sein kénnen, wird in Beitrigen zu interreligioser Bil-
dung zwar hiufig thematisiert. Nur selten wird aber reflektiert, inwiefern
von religionspidagogischer oder religionsdidaktischer Seite getitigte
Fremdzuschreibungen selbst unbemerkt gesellschaftlich vorhandene
Othering-Diskurse reproduzieren kénnen.>’

Verstirkt wird diese Schieflage durch den Umstand, dass die postko-
loniale Othering-Theorie oder etwa auch migrationspiddagogische Ansitze
erst in den letzten Jahren stirker Eingang in die religionspidagogische
Theoriebildung gefunden haben.’® Dementsprechend entstehen in der
religionspddagogischen Theoriebildung erst seit Kurzem Diskursstruktu-
ren, die eine systematische Analyse von Othering wie in obigen Schul-
buchbeispielen erméglichen.>

3.3  Lerngruppenspezifische Dispositionen und Ausbildung
von Lehrkriften

Angesichts der Komplexitit interreligioser Lehrplaninhalte stehen Lehr-
krifte in der Praxis vor einer schwierigen Situation: Sie miissen in weni-
gen Stunden wesentliche Inhalte einer nichtchristlichen Religion nahe-
bringen — zumindest in Bayern hiufig in einer Klasse, die dem offiziellen
Bekenntnis nach konfessionell homogen ist, in der aber viele Schiiler*in-
nen fast keine Kenntnisse iiber ihre »eigene«< Konfession besitzen und in

¢ Vgl. die ausfithrliche Untersuchung von Fremdheitsdiskursen in der interreligidsen

Theoriebildung in Freuding (2022, 71-155, bes. 144-155).

57 Vgl. Freuding (2022, 150f.).

8 Henningsen und Herbst (2022).

> Bspw. im Rahmen des Projektes »Narrt: Netzwerk antisemitismus- und rassismuskriti-
sche Religionspidagogik und Theologie, s. https://narrt.de. Dies bedeutet nicht, dass
etwa stereotype Darstellungen in Lehrwerken nicht schon frither problematisiert wor-
den wiren (vgl. Meyer 2006; Stogbauer 2011). Eine Auseinandersetzung mit der Prob-
lematik, dass religionspiddagogische Verdffentlichungen durch gesellschaftliche Aus-
grenzungsstrukturen beeinflusst werden, fand jedoch lange nicht in vertiefter Weise
statt.
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ihrem Leben insgesamt wenig Berithrungspunkte zu Formen religioser
Weltdeutung haben.

Die Lehrkraft wurde zumeist in einem Studiengang ausgebildet, der
nach wie vor einen konfessionellen Zuschnitt hat und dessen Curricula
die zukiinftige Lehrkraft nur unzureichend auf solche interreligiése Lern-
situationen vorbereiten. Dies verunsichert viele Lehrkrifte, oft haben sie
selbst kaum Kenntnisse iiber die zu unterrichtende nichtchristliche Reli-
gion, moglicherweise befiirchten sie daher, diese falsch oder stereotyp
darzustellen (was angesichts wirkmichtiger religionsbezogener Stereo-
type®® und Othering-Diskurse in der Gesellschaft eine reale Méglichkeit
ist). Es ist deshalb nicht verwunderlich, wenn Lehrkrifte besonders bei
diesen Themen auf Lehrwerke und didaktische Handreichungen zurtick-
greifen.

Trotz nachlassender Bindekraft der Kirchen sind in Deutschland viele
Institutionen religioser Bildung weiterhin christlich gepragt und auch in
den Klassenzimmern sind Angehérige der verschiedenen Religionen und
Weltanschauungen nicht gleich verteilt. In vielen Lernsituationen bedeu-
ten interreligitse Lernprozesse daher kein gleichberechtigtes Lernen mit-
und voneinander, sondern vielmehr ein Lernen iiber bestimmte Religio-
nen aus einer mehr oder weniger dezidiert christlichen Perspektive. Viel-
fach geschieht das, ohne dass sich Angehorige der Religionen, iiber die
gesprochen wird, im Klassenzimmer befinden. In der Konsequenz be-
deutet das nicht selten, dass weder die Lehrkraft noch die Lerngruppe
Othering-Darstellungen im verwendeten Schulbuch bemerkt — und auch
keine Personen anwesend sind, die selbst von diesen Othering-Darstellun-
gen betroffen sind, und aktiv widersprechen kénnten.

3.4  Auslotung subjektiver Interventionsmoglichkeiten, Stiarkung der
Othering-Sensibilitit in der Professionalisierung von Lehrkriften

Es zeigt sich, dass auch hinsichtlich der Verinderung von Othering-Struk-
turen in Lehrwerken mit Luhmann gesprochen eine Diskrepanz zwischen
Erwartungen und Wirklichkeiten zu beobachten ist. Diese Diskrepanz ist
nicht allein dem Medium Schulbuch zuzuschreiben.®! Unabhingig vom
Medium verweisen die beschriebenen Schwierigkeiten auf ein groferes

€ Stogbauer (2011).

1 Aus mehreren Griinden lisst sich fragen, ob Schulbiicher fiir den heutigen Religions-
unterricht noch das passende Medium sind (vgl. Sajak 2022, 165) — oder ob nicht etwa
Sammlungen (digitaler) didaktischer Materialien die bessere Losung wiren, da letztere
mit weniger Aufwand zu erstellen und daher auch leichter zu korrigieren wiren.
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Problem: Unterrichtliche Rahmenbedingungen, Lehrpline sowie zur
Verfugung stehende Lehrmaterialien kénnen mit einer gewissen Wahr-
scheinlichkeit nicht geeignet sein, um gegen Othering-Mechanismen
vorzugehen — und sich tberdies strukturell nur sehr schwer verindern
lassen. Es ist verstirkt (nicht nur von Seiten der Religionspidagogik) zu
fragen, welche Mdglichkeiten es dennoch fiir die Uberwindung von
Othering-Strukturen gibt.

Obige Ordnungsanalyse zeigt, dass sich weder die Rahmenbedingun-
gen der Lehrwerks- und Lehrplanerstellung einfach und schnell verin-
dern lassen noch dass grofle Hoffnung darauf besteht, dass sich religi-
onspidagogische Forschungsimpulse zum Thema Othering in naher Zu-
kunft unmittelbar in den Lehrplinen wiederfinden. Ein mafigeblicher
Ansatzpunkt ist dagegen die Professionalisierung von Lehrkriften (sei es
im Rahmen der universitiren Bildung oder in Gestalt spiterer Fortbil-
dungen).

Joachim Willems schligt z. B. vor, dass Lehrkrifte Schulbiicher mit
Othering-Inhalten im Unterricht auch in dekonstruktiver Weise verwen-
den, um Othering in Gesellschaft und Schule aufzuzeigen.®? Solche o. 4.
Ansitze, die versuchen, Othering-Einstellungen zu irritieren, statt sie (im-
plizit oder explizit) zu reproduzieren, kénnen sehr zielfithrend sein. Die
dafiir nétige Souverinitit im Umgang mit didaktischem Material setzt
jedoch eine tiefgehende kritische Reflexion von Othering-Ordnungen in
Gesellschaft und Bildungsinstitutionen seitens der Lehrkraft voraus, sie
erfordert von ihr aber auch eine Reflexion personlicher Deutungsmuster
und eigener Subjektpositionen in Bezug zu bestehenden Othering-Ord-
nungen.® Einen solchen Grad der Professionalisierung und Selbstrefle-
xion zu erreichen, ist sehr schwer.

Die Curricula und v. a. die Priiffungsordnungen fiir (angehende) Reli-
gionslehrer*innen in Bayern bereiten jene bis jetzt nur unzureichend auf
diese herausfordernde Aufgabe vor. Keine leichte Aufgabe ist es aber
ebenso, universitire Studienginge entsprechend neu zu strukturieren
oder Fortbildungsangebote fiir praktizierende Lehrkrifte zu etablieren.
Hier (in der Fliche) Verdnderungen zu erreichen oder gar die bayerische
Lehramtspriifungsordnung anzupassen, ist noch komplexer als der Ent-
stehungs- und Zulassungsprozess von Lehrwerken.

62 vgl. Willems (2021, 485).
6 Vgl. Freuding und Lindner (2022).
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Diese Komplexitit der gesamten Problematik vor Augen lisst sich fra-
gen, von woher dann iiberhaupt positive Verinderungen kommen kén-
nen. Bei einer wie hier durchgefithrten Ordnungsanalyse ist es daher
wichtig, nicht nur hemmende, sondern auch unterstiitzende Ordnungen
zu beriicksichtigen. Wie im Abschnitt 3 ausgefiihrt, gehen Subjekte nicht
in einer einzigen Ordnung auf, sondern werden von verschiedenen, zum
Teil widerspriichlichen Ordnungskontexten geprigt und verhalten sich
zu ihnen. Es ist gut moglich, dass im Alltag der Praxis bereits Lésungen
gefunden wurden, die institutionell noch nicht etabliert sind bzw. inner-
halb religionspidagogischer Forschungsdiskurse kaum oder gar nicht be-
achtet werden. Zudem ereignen sich Ordnungsverinderungen nur selten
als epochale Umbriiche, sondern finden meist als allmihlicher Wandel
statt, der fast immer im Kleinen beginnt.

Bezogen auf die Othering-Sensibilisierung von Lehrkriften ist schon
Einiges gewonnen, wenn an einzelnen und hoffentlich dann immer mehr
Lehrstithlen entsprechende Seminarangebote geschaffen werden bzw.
iiber die Praktikumslehrerfortbildung o. 4. Foren versucht wird, Lehr-
krifte im aktiven Schuldienst fiir die Othering-Problematik (z. B. in Lehr-
werken) zu sensibilisieren. Da Verinderungen der groflen Rahmenbedin-
gungen von religiser Bildung sehr langwierig und von vielen externen
Faktoren abhingig sein konnen, sollte religionspidagogische Forschung
bei der Konzeption von Anti-Othering-Ansitzen mit den Bereichen begin-
nen, auf die sie selbst den grofiten Zugriff hat: mit der konkreten Ausge-
staltung von Studiengingen an den jeweiligen Unistandorten und der
Weitergabe wissenschaftlicher Erkenntnisse an wichtige (schulische)
Multiplikator*innen.

Eine weitere wichtige Ansprechgruppe, die sich aber nur aus wenigen
Personen zusammensetzt, sind die Teams von Autor*innen, die ein Lehr-
werk oder andere didaktische Materialien erarbeiten — da eine othering-
kritische Zielsetzung im Autor*innen-Team wohl am stirksten dazu bei-
tragt, Othering-Zuschreibungen in Lehrwerken zu reduzieren. Herausge-
ber*innen haben hier die sehr schwierige, aber wichtige Aufgabe, neben
der Einhaltung der weiteren vielfiltigen Vorgaben auch auf eine othering-
sensible Darstellung der Inhalte zu achten, und zwar bis hin zum endgiil-
tigen Layoutprozess, in dem nicht selten unter Zeitdruck noch passende
Bilder gefunden werden miissen. Eine wissenschaftlich verantwortete
oder beratene Herausgeberschaft wirkt sich hier tendenziell positiv aus,
wichtig ist wie erwdhnt auch eine religionswissenschaftliche und interre-
ligiése Priifung, z. B. aus Richtung der Islamwissenschaft oder der
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islamischen Religionspidagogik. Wie in Abschnitt 4.1 ausgefiihrt, geht es
bei dieser Priifung nicht allein um die Texte, sondern auch darum, ob der
prifenden Person eine Kommentierung des abschliefRenden Layouts
bzw. der Bildauswahl ermdglicht wird. Othering-Darstellungen in Lehr-
werken manifestieren sich hiufig iiber vereindeutigende bzw. stereotype
Fotos und Abbildungen.

Trotz der kritischen Bemerkungen tiber Othering-Tendenzen in inter-
religiéser Theoriebildung soll hier nicht der Eindruck erweckt werden,
dass solche Fragestellungen nicht bereits diskutiert und angegangen
wirden. Die religionspiddagogischen Debatten zum Feld interreligioser
Bildung sind wie gesagt vielfiltig und in jiingerer Zeit sind mehrere Pub-
likationen erschienen und Studienginge eingerichtet worden, die sich
kritisch mit Othering in interreligitsen Lernprozessen auseinanderset-
zen.** Doch auch insgesamt existiert wie ausgefithrt wohl kein Ansatz,
der sich nicht dem Ziel verpflichtet fiihlte, das friedliche Zusammenleben
der Religionen und Weltanschauungen zu férdern und zu verbessern.
Auch wenn dies in einigen Ansitzen mit einem essentialisierendem Ver-
stindnis von religiser Perspektivitit und Identitit einhergeht, was zu
Othering fihren kann, besteht obiges Ziel, das sich gegen die gesellschaft-
liche Ausgrenzung von Religionen und Weltanschauungen richtet, wei-
terhin fort. In der Religionspidagogik wie auch in der Gesellschaft insge-
samt finden sich nicht nur kritisch zu betrachtende Othering-Diskurse,
sondern auch ein Engagement dagegen. Bei aller Kritik sollte dies immer
mitberiicksichtigt werden.

4 Islamdarstellungen in Lehrwerken nach dem neuen
bayerischen >LehrplanPlus«

Vor dem Hintergrund der beschriebenen Rahmenbedingungen soll nun
ein Blick auf die Lehrwerke nach dem neuen bayerischen >LehrplanPlus«
geworfen werden. Wie stellen diese den Islam dar? Im Uberblick der ver-
schiedenen Unterrichtswerke ldsst sich sagen: oft deutlich differenzierter
und kritischer gegentiber stereotypen Darstellungen als frither. Dieser er-
freuliche Befund wird aber durch weiterhin bestehende Othering-Darstel-
lungen kontrastiert.

6+ Vgl. stellvertretend fiir dhnliche Publikationen und Projekte Schlager-Weidinger und

Hofer (2015).
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In > Religion vernetzt plus< stehen unter der vom Lehrplan vorgegebe-
nen Kapiteliiberschrift »Muslimen begegnen« neun Portrits von Men-
schen, die freundlich in die Kamera licheln. Bei der Zusammenstellung
der Fotos wurde darauf geachtet, dass die Mehrzahl der Abgebildeten von
ihrem Aussehen her nicht klischeehaft als Angehérige muslimischen
Glaubens zu identifizieren ist. Alle sind unterschiedlich gekleidet und ha-
ben unterschiedliche Frisuren, zwei junge Frauen tragen Kopftuch, die
iibrigen abgebildeten Frauen nicht, ganz unten befindet sich ein Mann
mit blonden Locken. Auf der gegeniiberliegenden Seite steht ein Zitat von
Navid Kermani: »Ich bin Muslim. Der Satz ist wahr und zugleich blende
ich damit tausend andere Dinge aus [...]. Nicht alles, was ich tue, steht in
Bezug zu meiner Religion«, und darunter das berithmte Zitat des ehema-
ligen Bundesprisidenten Christian Wulff, dass der Islam zu Deutschland
gehore.®

Auch andere Lehrwerke bemiihen sich um eine differenzierte Darstel-
lung: Hervorzuheben ist hier das Lehrwerk > Unterwegs<, das tiber das
ganze Islam-Kapitel hinweg immer wieder auf die Pluralitit muslimi-
schen Lebens verweist. Erldutert werden nicht nur wie hiufig Unter-
schiede zwischen Sunna, Schia, Ahmadiyya und alevitischer Religion,
sondern es wird auch insgesamt die Vielfalt von Lebenseinstellungen von
Menschen mit muslimischer Glaubensangehorigkeit abgebildet, etwa
durch ausgewihlte Ergebnisse einer Umfrage im Auftrag der Deutschen
Islamkonferenz zum muslimischen Leben in Deutschland. Ein fiktives
Gesprich zweier muslimischer und zweier christlicher Jugendlicher
macht die Vielfalt méglicher Glaubenshaltungen auch im Rahmen per-
sonlicher Begegnungen deutlich.®® Einen #hnlichen Ansatz wihlt das
Lehrwerk > Leben gestalten< mit der Darstellung von drei Interviews mit
muslimischen Kindern, die nicht nur verschiedenen Strémungen des Is-
lams angehoren, sondern auch von unterschiedlichen Arten der Glau-
bensausiibung berichten.®’ > Unterwegs< widmet auch der Vielfiltigkeit
von Moscheen und Moschee-Architektur in Deutschland eine eigene
Seite. Unterschiedliche Perspektiven ermdglicht ebenso die Gegeniiber-
stellung zweier Weltkarten: Auf der einen sind die Linder farblich her-
vorgehoben, in denen vom prozentualen Anteil an der Landes-bevolke-
rung her die meisten Muslim*innen leben, auf der anderen die Linder
mit den in absoluten Zahlen meisten Musliminnen und Muslimen. Diese

6 Mendl und Schiefer Ferrari (2020, 104f.).
6 Porzelt und Stégbauer-Elsner (2021, 113; 116f.; 130f.).
7 Birner und Leuser (2020, 104f.).
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Differenzierung ist begriienswert, da in vielen Lehrwerken nach dem
alten Lehrplan eine Weltkarte mit griin eingefirbten Lindern zu finden
war, die laut der zugehérigen Uberschrift die »Welt des Islam« bildeten.
Durch solche Abbildungen wird die globale Vielfalt des Islams nicht nur
stark homogenisiert, sondern auch durch die Farbe Griin pauschal in die
Nihe arabischer Kultur geriickt. In > Unterwegs< sind die Einfirbungen in
der Grundfarbe Blau gehalten.®®

In >Religion vernetzt plus< wird auch das Thema Fundamentalismus
und Terrorismus unter der Uberschrift »Einheit und Vielfalt im Islam«
angesprochen. Der erklirende Text verweist sowohl auf radikale Ausle-
gungen des Islams als auch auf eine muslimische Mehrheit, die diesen
fundamentalistischen Stromungen ablehnend gegeniibersteht. In gelun-
gener Weise bebildert ist die Doppelseite mit dem Foto einer jungen
Muslima, die ein Modeaccessoire mit der Aufschrift »Terrorism has no
religion« in die Kamera hilt. Dadurch wird ein differenzierendes Ge-
sprach zu diesen schwierigen Themen ermdéglicht, ohne ihnen gleichzei-
tig iibermiRig viel Raum zu geben.® Dahingestellt sei, ob sich wirklich
so klar zwischen Islam und Islamismus trennen lisst, wie es » Unterwegs«
suggeriert.””

Insgesamt wird jedenfalls das Bemiihen der Lehrwerke erkennbar, ho-
mogenisierenden Darstellungen >des Islams< entgegenzuwirken, die oft
mit bestehenden Othering-Haltungen einhergehen. Diese positiven
Entwicklungen bedeuten allerdings nicht, dass keine fremdmachenden
Darstellungen mehr in den betrachteten Lehrwerken zu finden wiren.
Teilweise handelt es sich hierbei um subtile Stereotypisierungen oder Dif-
ferenzkonstruktionen.

Eine Seite mit der Uberschrift »Einander begegnen — Namen Gottes«
wird in > Religion vernetzt plus< mit einem Foto eines Grafitto bebildert: Es
zeigt eine vollverschleierte Person in Schwarz und eine unverschleierte
Person in Weif}, die Hindchen halten. In Kombination mit der Uber-
schrift erweckt das Bild leicht den Eindruck, dass es sich bei den beiden
um klischeehafte Reprisentationsfiguren des Islams bzw. des Christen-
tums handelt, und kann Stereotype eines frauenfeindlichen, vormoder-
nen Islams bestitigen. Zwar folgt diese Abbildung einer dekonstruktiven
Absicht, in der zugehorigen Aufgabenstellung auf der gegentiber-liegen-
den Seite wird im Blick auf das Foto u. a. gefragt: »Was irritiert euch?«

8 Porzelt und Stégbauer-Elsner (2021, 125 u. 118f.).
6 Mendl und Schiefer Ferrari (2020, 110f.).
70 Porzelt und Stégbauer-Elsner (2021, 132f)).
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Dennoch ist fraglich, ob dieser Hinweis fiir die Dekonstruktion der Ste-
reotype schon ausreicht. Trotz des ausgedriickten Ziels einer »Begegnung
auf Augenhohe« zeigen sich hier gut die Schwierigkeiten, die dem Begeg-
nungsbegriff innewohnen. Dessen Tendenz zur Homogenisierung und
sein implizites Differenzdenken kann die Seite weniger gut entkriften,
als es die erdffnende Kapitelseite tut.”! Die Abbildung findet sich auf ei-
ner Ubersichtsseite einige Seiten zuvor auch noch ein zweites Mal im
Buch, diesmal ohne weiteren Kommentar mit der Bildunterschrift:
»...miteinander reden«.”?

Bisweilen steht auch der Gesamteindruck der Abbildungen auf einer
Seite dem zugehorigen Text entgegen. Eine Doppelseite zum Thema
»Vielfalt des Islam« wird in >Leben gestalten< mit Fotos bebildert, die von
der Farbe Schwarz dominiert werden — und erweckt so keinen besonders
vielfiltigen Eindruck, sondern eher den einer >dunklen Einheit< muslimi-
schen Lebens.” Dies ist auch insofern bedauerlich, da der Text eigentlich
sehr differenziert ist und u. a. auf die jahrhundertelange Prisenz von
Muslimen auf dem Balkan verweist (und damit im Gegensatz zu den an-
deren Biichern einer der Empfehlungen von oben zitierter Schulbuchstu-
die folgt, diese jahrhundertelange Tradition eines europiischen Islams zu
benennen).”*

Ebenfalls in >Leben gestalten< wird eine Doppelseite zum Thema Be-
kleidungsvorschriften mit einer Infographik tiber verschiedene Formen
der Verschleierung im Islam illustriert. Die Méglichkeit, dass eine Mus-
lima kein Kopftuch trigt, kommt darin nicht vor. Das Foto auf der anderen
Seite zeigt zwei Frauen an einem Strand in Frankreich, die eine im Bikini
und die andere im sog. »Burkini«.”> Das Thema »Burkini« fand zwar viel
mediale Aufmerksambkeit und wurde von populistischen Parteien instru-
mentalisiert, kann aber im Blick auf den Lebensalltag muslimischer
Menschen als absolutes Randphdnomen betrachtet werden. Das Foto sug-
geriert zudem einen pauschalen Gegensatz zwischen einem westlich-frei-
heitlichen Lebensstil und einer traditionellen Kultur des Islams. Bezeich-
nend ist auch der Fokus der zugehorigen Textpassage samt Arbeits-auf-
trag, die beide den Einfluss von »Tradition« und »Kultur« hervorheben.
Die zitierte Originalquelle zu »Kleidungsvorschriften im Islam«, aus der

71 Mendl und Schiefer Ferrari (2020, 122f. u. 104).

72 Mendl und Schiefer Ferrari (2020, 106).

73 Birner und Leuser (2020, 108f.).

7% Georg-Eckert-Institut fiir Internationale Schulbuchforschung (2011, 23).
75 Birner und Leuser (2020, 114f.).
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die Textpassage entnommen ist, hitte aber auch einen anderen Fokus zu-
gelassen: Dort werden im Blick auf das heutige Deutschland ausfiihrlich
die vielgestaltigen Aneignungen des Kopftuchs durch muslimische
Frauen betrachtet. Diese Aneignungen, so der Text, konnten »traditio-
nelle Glaubensinhalte mit sich bringen, aber auch moderne, >liberale«
und emanzipative Interpretationen des Islam zum Inhalt haben. Dies gilt
in dhnlicher Weise auch fiir Frauen, die bewusst kein Kopftuch tragen.«
Im Lehrwerk findet dies keine oder kaum Beachtung.”®

Ein paar Seiten zuvor ist im selben Buch ein Plakat mit Schiilerfragen
zum Thema Islam abgebildet, die grofitenteils negativ konnotiert sind:
»Welche Rechte haben Frauen?«, »Warum gibt es den Heiligen Krieg?«
»Was diirfen Muslime nicht?« »Was ist Scharia?« »Warum tragen Frauen
Kopftiicher?« Im zugehorigen Arbeitsauftrag werden die Lernenden
aufgefordert, selbst ein entsprechendes Plakat mit Fragen zum Islam zu
erstellen.”” Ahnlich negativ formuliert ist ein Arbeitsauftrag in > Religion
verstehen< zu muslimischen Hochzeiten und Bestattungen, in dem das
Wort »befremdlich« gleich zweimal vorkommt: »Ordne [die Informatio-
nen] nach Kriterien: »Das finde ich daran wichtig« — >Das ist fiir mich be-
fremdlich«. Sprecht miteinander dariiber. Sucht nach Erklirungen fiir
das, was euch befremdlich erscheint.«’®

Am deutlichsten von allen untersuchten Lehrwerken folgt das Real-
schulbuch > Religion verstehen< weiterhin in groflen Teilen dem Kapitelauf-
bau, wie er zu Beginn dieses Beitrags skizziert wurde: Die erste Doppel-
seite illustriert eine Weltkarte mit griin eingefirbten Lindern,” die Uber-
schrift der Seite lautet »Bekannt — unbekannt: Die Religion der Mus-
lime«. Auf den nichsten Seiten folgen erklirende Texte zur Biographie
Mohammads, zum Koran und den fiinf Siulen des Islams sowie zu kul-
turellen Errungenschaften in den »ersten Jahrhunderte[n] des Islams,
einem »goldenen Zeitalter« (das aber laut Buch mit dem Hohepunkt des
europiischen Mittelalters zu Ende ging). Gegen Ende des Kapitels »stellt
sich« ein Islamwissenschaftler »Anfragen an den Islam«. U. a. wird die
Frage gestellt: »Dschihad: Morden im Namen Gottes?« In ebenfalls

76 Dies ergab eine kleine Internetrecherche nach dem Ursprung des verwendeten Textes.

Hier zeigte sich, dass der Text insgesamt recht unzulinglich zitiert wird. Aus dem Autor
Steffen Rink wird im Lehrwerk z. B. Stefan Rink, vgl. Rink (2005); Birner und Leuser
(2020, 115).

77" Birner und Leuser (2020, 107).

78 Bahr und Schmid (2019, 97). Vgl. im Kontrast dazu die im wahrsten Sinne des Wortes
einladend gestaltete Seite in Porzelt und Stégbauer-Elsner (2021, 123).

79 Bahr und Schmid (2019). Vgl. auch Mendl und Schiefer Ferrari (2020, 105 u. 135).
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bekannter Weise bilden den endgiiltigen Schluss Friedens- und Toleranz-
bekundungen von christlicher und muslimischer Seite — wobei zuletzt
noch einmal auf den sog. Karikaturenstreit und die Anschlige von Charlie
Hebdo verwiesen wird (sowie auf eine gemeinsame Banneraktion von
Kirchen, Moscheen und der Synagoge in Hof in Reaktion auf die An-
schlige).8® Hinzuzufiigen ist, dass der Lehrplan fiir Realschule aus othe-
ring-kritischer Sicht ungtinstiger geschrieben ist als etwa der Lehrplan fiir
Gymnasium®!. Der Unterschied zwischen den gymnasialen Lehrwerken
zeigtjedoch, dass dies nicht die einzige Erklirung fir Aufbau und Gestal-
tung der Lehrwerke ist.

5 Fazit und Interpretation der Ergebnisse

Vorliegende Untersuchung der Islam-Kapitel in katholischen Lehrwerken
nach dem alten und neuen bayerischen Lehrplan zeichnete Entwicklun-
gen Uiber eine Zeit von fast zwei Dekaden nach. Hierbei wurden bemer-
kenswerte Ungleichzeitigkeiten deutlich. Einige neu erschienene Lehr-
werke gehen im Vergleich zu jenen nach dem alten Lehrplan deutlich
sensibler mit der Othering-Problematik um. Andere neu publizierte Lehr-
werke zeigen diese erhohte Sensibilitit nicht (wenn auch fremdma-
chende Darstellungen meist nicht so dramatisch ausfallen wie noch in
den Lehrwerken nach dem alten Lehrplan).

Weswegen die Autor*innen der einzelnen Unterrichtswerke letztlich
zu ihren unterschiedlichen Darstellungen gelangen, kann hier nicht
abschlieffend beantwortet werden. Allerdings erscheint es nach vorliegen-
der Analyse so, als wiirde eine erhohte Othering-Sensibilitit nicht zwin-
gend (und nicht allein) von den jeweiligen Lehrplanvorgaben und dem
Stand religionspadagogischer Theoriebildung abhingen. Dieser Beitrag
hat deshalb die Bedeutung der einzelnen Subjekte hervorgehoben, die
sich zu bestehenden Ordnungskontexten verhalten kénnen/miissen.

Dass es auf die konkreten Personen ankommt (die etwa ein Lehrwerk
gestalten oder es im Unterricht benutzen), mag keine neue Erkenntnis
sein. Im Blick auf das Engagement gegen Othering-Strukturen in (inter-)
religiéser Bildung verdient diese Erkenntnis jedoch eine noch stirkere
theoretische Beriicksichtigung. Es wurde in vorliegendem Beitrag deut-
lich, von wie vielen &dufleren Faktoren etwa die Entstehung von

80 Bahr und Schmid (2019).
8 Vgl. hierzu Fulnote 37.
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Lehrwerken fiir katholische Religionslehre mitbestimmt wird — was eine
Verinderung von in ihnen befindlichen Othering-Darstellungen zu einer
komplexen und oft langwierigen Angelegenheit macht. Ahnliche Schwie-
rigkeiten lieRen sich auch fiir Lehrpline, Prifungsordnungen, Unter-
richtsformen etc. aufzeigen. Gleichzeitig gelten die hier beschriebenen
Herausforderungen und Rahmenbedingungen wohl auch fiir andere kul-
turbildende Ficher, die sich thematisch religiéser oder weltanschaulicher
Heterogenitit widmen, etwa dem Ethik-, Politik oder Geschichtsunter-
richt.

Umso wichtiger ist es, subjektive Handlungsriume zu beschreiben,
die ein effektives Eintreten gegen Othering-Mechanismen ermdoglichen,
auch wenn die strukturellen Rahmenbedingungen hierfiir nicht oder nur
wenig geeignet sind. Als zentrale Ansprechpersonen, die fiir diesen Fall
professionalisiert werden sollten, hat der Beitrag Lehrkrifte oder Dozie-
rende herausgestellt. Wie eine solche Professionalisierung von Lehren-
den aussehen konnte, wurde bereits an anderer Stelle genauer ausge-
fiihrt.82 Aufbauend auf dem Kompetenzmodell von COACTIYV ist es wich-
tig, dass Lehrkrifte ein Professionswissen iiber Entstehung und Wirkung
von Othering in (inter-)religioser Bildung bzw. im Bildungsbereich allge-
mein erwerben. Mindestens ebenso bedeutsam ist die kritische Selbstre-
flexion des personlichen religionsbezogenen »Vorwissens< sowie implizi-
ter Uberzeugungen und Werthaltungen — mit dem Augenmerk darauf,
dass das das »scheinbar Personliche und Subjektive« nicht selten in Be-
ziehung zu gesellschaftlichen »Wissensformen und Machtprozessen«
steht.®3

Einen groflen Einfluss hat es auch, wenn in einer solchen o. 4. Weise
die Autor*innen geschult werden, die an der Erstellung eines Lehrwerks
oder sonstiger didaktischer Materialien beteiligt sind. Eine othering-kriti-
sche Zielsetzung im Autor*innen-Team ist wohl der wichtigste Faktor,
der hilft, Othering-Zuschreibungen in Lehrwerken zu reduzieren. Im Bei-
trag zeigte sich die Bedeutung von Einzelpersonen, die den Ordnungs-
rahmen der Lehrplanvorgaben individuell und kreativ auslegen (wenn
bspw. der aus othering-sensibler Sicht kritisch zu betrachtende Titel der
Lehrplansequenz » Muslimen begegnen« fur eine differenzierende Darstel-
lung genutzt wird oder wenn verstirkt auf muslimisches Leben in
Deutschland und Europa rekurriert wird, obwohl der Lehrplan explizit

82 Freuding und Lindner (2022).
8 Freuding und Lindner (2022, 97-103); vgl. Baumert und Kunter (2006) und Lemke
(1997, 265).
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nur »arabische Linder, Tiirkei und Ostasien« erwihnt®*). Wiinschens-
wert wire tiberdies eine othering-kritische Schulung von Lehrplanautor-
*innen, Gutachter*innen und Lektor*innen, auch wenn hier der Einfluss
der religionspidagogischen Fachwissenschaft meist nur gering ist.

Eine andere wesentliche Einflussgrofie, die die Gestaltung von Lehr-
materialen implizit oder explizit prigt, ist der Wandel gesellschaftlicher
Wahrnehmungen von >Religionenc. Dies wird auch in den untersuchten
Lehrwerken sichtbar: Die Lehrwerke nach dem alten Lehrplan standen
erkennbar unter dem Eindruck der Ereignisse des »11. Septembers< bzw.
dem damals sehr stark diskutierten Phinomen des »islamistischen Terro-
rismus«<. In den meisten Lehrwerken nach dem neuen >LehrplanPlus« ist
diese Perspektive deutlich abgeschwicht. Fiir vorliegenden Beitrag spie-
gelt sich hierin auch eine gesellschaftliche Auseinandersetzung mit wie-
derkehrenden und gewaltvollen Anschligen, aber auch mit Ausgren-
zungserfahrungen von Rassismus betroffener Menschen wider. In die-
sem Reflexionsprozess, der in groflen Teilen der Gesellschaft stattfand,
ist bei vielen Menschen die Sensibilitit dafiir gewachsen, dass die Zu-
schreibung des Islams als >gewaltvolle Religion« einerseits ausgrenzend
wirken kann und anderseits die Lebensrealitit von Muslim*innen in
Deutschland in der {ibergroRen Mehrzahl nicht erfasst. Auch eine Uber-
schrift wie »Muslime — Nachbarn oder Fremde?«, die im fritheren Lehr-
werk > Religion vernetzt< zu finden war,85 wiirde heute vielleicht von noch
mehr Menschen als unpassende Frage wahrgenommen. 2010 hat Chris-
tian Wulff die Zugehoérigkeit des Islams zu Deutschland als Bundespra-
sident 6ffentlich bekriftigt und dafiir grofse Zustimmung und heftige An-
feindungen erfahren — insofern lisst sich es schon als unterstiitzendes
Statement verstehen, dass im Nachfolgelehrwerk >Religion vernetzt plus«
das Wulff-Zitat gleich zu Kapitelbeginn genannt wird.8¢

Insgesamt zeigt der Vergleich der beiden Lehrwerkgenerationen also
einige ermutigende Entwicklungen auf, die zeigen, dass sich Othering-
Strukturen in Gesellschaft und Schule langsam, aber stetig verindern las-
sen kénnen — so statisch sie aus dem Moment heraus betrachtet auch er-
scheinen und so komplex sich die dafiir notwendigen Anderungsschritte
darstellen.

8% Vgl. etwa die aktuellen Lehrplanvorgaben fiir Katholische Religionslehre in Gymnasien:

https://www.lehrplanplus.bayern.de/fachlehrplan/gymnasium/7 /katholische-religi-
onslehre [24.04.2023].

8  Mendl und Schiefer Ferrari (2005, 102).

8 Mendl und Schiefer Ferrari (2020, 105).
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Die Untersuchung lisst jedoch auch eine weniger positive Interpreta-
tion zu. Wie ausgefithrt finden sich weiterhin Othering-Darstellungen in
den betrachteten Schulbiichern. >Religion verstehen< etwa, das aktuelle
Lehrwerk, das noch am stirksten dem zu Beginn des Beitrags skizziertem
Aufbau der alten Lehrwerke folgt, ist derzeit das einzige zugelassene re-
gulire Lehrwerk fiir Realschulen in Bayern. Trotz positiver Tendenzen
bleibt der Eindruck, dass die benannten Othering-Strukturen in der
Gesellschaft nach wie vor sehr wirkmichtig sind bzw. teilweise auch der
Einfluss von Gesellschaftsgruppen zunimmt, die erreichte Fortschritte
wieder riickgingig machen mochten. Der oben genannte Antrag der AfD
zeigt, dass die positiven Tendenzen von Teilen der Gesellschaft mit Arg-
wohn betrachtet werden.

Im Bildungsbereich titige Menschen stehen bei ihrem Engagement
gegen Othering-Strukturen vor einer mehrfachen Herausforderung: Sie
missen immer wieder strategische Geduld zeigen, darauf eingestellt
sein, dass Rahmenbedingungen und Erfolgsaussichten ihres Engage-
ments oft nicht in ihrer persénlichen Kontrolle liegen. Gleichzeitig sind
sie gefordert, ihre individuellen Handlungsriume im Einsatz gegen wi-
derstindige Othering-Ordnungen immer wieder neu auszuloten und
wahrzunehmen.

Schlieflich — und das ist einer der wichtigsten Punkte — sollten sie die
Perspektiven derjenigen Menschen im Blick behalten, die weder die Zeit
fiir strategische Geduld noch oftmals nennenswerte Handlungsoptionen
haben, um gegen Othering vorzugehen bzw. sich dagegen zu wehren. Ge-
meint ist hiermit die Perspektive von Menschen, die selbst von Othering
betroffen sind und fiir die die Erfahrung von Othering-Zuschreibungen in
vielen Fillen schmerzlicher Alltag ist. Umso dringlicher ist es, dass Leh-
rende und Lehrmaterialien sensibel mit der Othering-Problematik umge-
hen.
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Translanguaging und metalinguistisches
Bewusstsein

Zum Potential von Englisch als Lingua Franca im
Rahmen einer Mehrsprachigkeitsdidaktik

Katharina Beuter

1 Einfilhrung

Sprachlich-kulturelle Vielfalt und Englisch: Wie passt das zusammen? Als
Weltsprache und international bedeutsamstes Verstindigungsmittel
scheint das Englische so dominant wie nie zuvor.! Gleichzeitig sind etwa
40 % aller Sprachen weltweit vom Aussterben bedroht.? Da liegt es nahe,
Englisch als vermeintliche >Killersprache« zu verurteilen, unter deren
rasanter Ausbreitung sprachliche und kulturelle Vielfalt zu ersticken dro-
hen. Tatséchlich jedoch wird Englisch insbesondere als voriibergehende
Mittlersprache eingesetzt, als Lingua Franca zwischen Menschen unter-
schiedlichster sprachlich-kultureller Hintergriinde. Etwa 70 % seiner
mehr als 1,4 Milliarden Sprecherinnen und Sprecher verwenden Englisch
nicht als Erstsprache, sondern als zusitzliche Verkehrssprache.? In inter-
kulturellen Begegnungen dieser Art wird das Englische dabei selbst zum
transkulturellen Phinomen, durchsetzt von unterschiedlichsten lingua-
kulturellen Einfliissen.

Der vorliegende Beitrag soll einen Einblick in diese vielsprachige
Durchdringung des Englischen geben, wenn es als Lingua Franca zum
Einsatz kommt, und das Potenzial aufzeigen, dass darin fiir eine inklusive
Fremdsprachendidaktik liegt, in der Mehrsprachigkeit und metalingu-

! Vgl u. a. Crystal (2012).
2 Vgl. Eberhard et al. (2020).
3 Vgl. Eberhard et al. (2022, 441f).
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istisches Bewusstsein zentrale Rollen spielen.* Vor dem Hintergrund the-
oretischer Uberlegungen zum Wesen und Verhiltnis von Sprache und
Kultur wird hier auf der Grundlage empirischer Daten aus interkulturel-
len Interaktionen unter Jugendlichen beleuchtet, wie sich sprachlich-kul-
turelle Vielfalt im Englischen als Lingua Franca (ELF) zeigt und wozu
mehrsprachige Ressourcen dort eingesetzt werden. Im Anschluss wird
erdrtert, wie diese Erkenntnisse fiir die schulische Fremdsprachendidak-
tik sowie die hinfithrende Fremdsprachenlehrerinnen- und -lehrerbil-
dung nutzbar gemacht werden kénnen.

2 Sprache, Kultur und Englisch als Lingua Franca

Die enge Wechselbeziehung zwischen Sprache und Kultur wurde in
mehr als zwei Jahrhunderten geisteswissenschaftlicher Forschung im-
mer neu herausgearbeitet.”> Wichtig erscheint insbesondere die grundle-
gende Erkenntnis, dass Sprache Kultur nicht nur ausdriickt, sondern Kul-
tur zugleich prigt und erschafft.® Dabei werden Sprache und Kultur hier
nicht als geschlossene Systeme im Herderschen Sinne’ konzeptualisiert,
sondern vielmehr als offene und formbare Konstrukte, die fortwihrend
von ihren Nutzerinnen und Nutzern verindert und adaptiert werden.®
Das noch junge Konzept von Linguakulturen® verleiht der prinzipiellen
Untrennbarkeit von Sprache und Kultur Ausdruck, ist aber als abstraktes
Modell keineswegs gleichzusetzen mit den Sprach-Kultur-Nation-Einhei-
ten, die seit den Nationalbewegungen des 19. Jahrhunderts insbesondere
in Europa das Denken entscheidend geprigt haben und in weiten Teilen,
auch im schulischen Diskurs, nach wie vor beeinflussen.!® Vielmehr
durchdringen sich Kulturen gerade in unserem Zeitalter der Globalisie-
rung in einem fortwihrenden Prozess der Hybridisierung, fiir den

* Vgl u. a. Hesse et al. (2008, 214); Schnuch (2015); Schmid und Schmidt (2017); Council
of Europe (2018).

Eine Ubersicht bietet z. B. Beuter (2019, 18-26).

Vgl. Geertz (1973); Baker (2011).

Vgl. Herder (1774).

Vgl. Dervin und Liddicoat (2013, 8); Frank (2015, 494).

Vgl. Friedrich (1989); Risager (2012).

So spricht der Bayerische LehrplanPLUS bspw. im gymnasialen Fachprofil Moderne
Fremdsprachen unter dem Aspekt der kulturellen Bildung von der »Kultur des jeweili-
gen Sprachraums« (ISB 2020).
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Welsch!! den Begriff der Transkulturalitit geprigt hat.!? Wie der vorlie-
gende Beitrag zeigt, gilt Ahnliches fiir sprachliche Codes im Prozess des
Translanguaging, das eine »von bilingualen Sprecherinnen und Spre-
chern zur Maximierung des kommunikativen Potenzials vollzogene
Handlung« beschreibt, »bei der sie auf unterschiedliche sprachliche
Merkmale und verschiedene Formen dessen zuriickgreifen, was man als
eigenstindige Sprachen bezeichnet«!?. Dieses Phiinomen ist gerade auch
dann zu beobachten, wenn Menschen unterschiedlicher sprachlich-kul-
tureller Hintergriinde miteinander kommunizieren, wozu sie sich hiufig
des Englischen als Lingua Franca als gemeinsamer Matrixsprache bedie-
nen.

Englisch als Lingua Franca nun bezeichnet nach Seidlhofer »jeglichen
Gebrauch von Englisch unter Sprecherinnen und Sprechern unterschied-
licher Erstsprachen, fiir die Englisch das Kommunikationsmedium der
Wahl und oft die einzige Option darstellt«'*. Mehrsprachigkeit liegt also
per definitionem allen ELF-Interaktionen zugrunde. Wie die folgenden
Analysen zeigen, stellt ELF selbst ein translinguales und transkulturelles
Phinomen dar, das sich jeglicher eindeutiger national-kultureller Zuord-
nung entzieht und gekennzeichnet ist durch Variabilitit, Hybriditit und
Fluiditit.!®

3 Mehrsprachigkeit in ELF

3.1 Studie zu ELF-Interaktionen zwischen deutschen und tansanischen
Jugendlichen

Die folgenden Analysen basieren auf einer Studie zur Verwendung des
Englischen als Lingua Franca unter Jugendlichen im Rahmen eines
deutsch-tansanischen Schiileraustauschs in Ostafrika.!® 30 Schiilerinnen
und Schiiler im Alter von 15 bis 19 Jahren verwendeten hier Englisch im
Rahmen ihrer Begegnung im Sinne der oben zitierten Definition fiir ELF
aus kommunikativer Notwendigkeit heraus. Im Zentrum der Erhebung
standen Audio-Aufnahmen aus Dialogen zwischen deutschen und tansa-
nischen Jugendlichen, die eine Gesamtaufnahmezeit von etwa 26 h

11 Vgl. Welsch (2010).

12 Vgl. auch Frey (2018).

13 Garcia (2009, 140), eigene Ubersetzung.

" Seidlhofer (2011, 7).

15 vgl. Baker (2011); Seidlhofer (2011); Jenkins (2015).
16 Vgl. Beuter (2023, insb. Kapitel 10).
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umfassen und in ein 190.000 Worter starkes Korpus (TeenELF-Korpus)
miindeten. Trianguliert wurden diese Daten durch Fragebogen zu sozio-
linguistischen und sprachbiografischen Hintergriinden der Teilnehmen-
den, Feldnotizen und retrospektive Leitfadeninterviews. Die Datenaus-
wertung folgte einem Mixed-Methods-Ansatz, wobei eine qualitativ ge-
sprichsanalytische Untersuchung der Korpusdaten im Vordergrund
stand.

Der Schiilerinnen- und Schiileraustausch fand in einem sprachlich-
kulturell komplexen Setting statt: Tansania weist eine intranationale Viel-
falt von etwa 130 Sprachen!’ aus vier Sprachfamilien auf, wobei Swahili
als wichtige lokale Lingua Franca weit verbreitet ist. Jedoch brachten nicht
nur die tansanischen, sondern auch die deutschen Schiilerinnen und
Schiiler vielgestaltige sprachlich-kulturelle Vorkenntnisse und Erfahrun-
gen in die Begegnung mit ein. Zu formal erlernten Schulsprachen (z. B.
Englisch, Franzosisch, Spanisch) gesellten sich so verschiedenste Ein-
fliisse aus Eltern- und Familiensprachen (z. B. Kichagga, Nyakyusa, Ru-
minisch, Ukrainisch). Entsprechend vielfiltige plurilinguale Einfliisse
zeigen sich in der Verwendung von ELF, das in den untersuchten Inter-
aktionen immer wieder von kiirzeren oder lingeren Einheiten aus ver-
schiedenen Sprachcodes durchsetzt ist.!® Insbesondere Deutsch und
Swahili als im Alltag zentrale Sprachen der beteiligten Jugendlichen die-
nen in den vorliegenden Daten als Gebersprachen.

3.2 Linguakulturelle Vielfalt im Diskurs

Kulturelle und sprachliche Vielfalt werden in dem untersuchten mehr-
sprachigen Kontext zu einem wichtigen Gespriachsthema. Textauszug (1)
aus dem TeenELF-Korpus illustriert das Interesse der Gesprichsteilneh-
menden an diesen Inhalten deutlich. Innerhalb weniger Redebeitrige be-
wegen sich die Jugendlichen CTf (tansanische Schiilerin) und CGm
(deutscher Schiiler) diskursiv durch verschiedene afrikanische Linder
(Kenia, Tansania, Ruanda, Burundi, Kongo, Namibia), beleuchten schlag-
lichtartig damit verbundene kulturelle Aspekte und Sprachfragen und
stellen subjektive Beziige zu ihren eigenen Lebenswelten und sprachli-
chen Hintergriinden her (z. B. Z. 380; 389). Dabei bringen sie auch ihre
Faszination {iber unerwartete Zusammenhinge explizit zur Sprache (Z.
402).

7" Vgl. Eberhard et al. (2022, 304).
8 Jenkins (2015, 75) spricht in diesem Zusammenhang bildlich von »language leakage«,
also einem >Durchsickern von Sprachenc.



Translanguaging und metalinguistisches Bewusstsein 231

(1) 374 CTf: i have been to kenya.

375 CGm: erm do they speak er kiswahili too?

376 CTf: ya: they do

377 CGm: is the culture very similar to here? (.) or
is [it different.]

378 CTf: [no] (.) it's different? (.) ke- kenyan
(.) for example their school system is dif-
ferent.

379  CGm: yeah. olkay.]

380 CTf: [it's] follows the cambridge system.

(1) and they do speak swahili but it's not
(0.5) it's not as good as (0.5) the tanza-
nian. (0.5) cause they speak english. (0.5)
[most of it]

381 CGm: [okay.]

382 CTE yeah (0.5) speak english (2.5) °yeah® (0.5)
even erm ruanda burundi:: those countries
they also speak swahili. (.) congo (1) they
(de [mocratic) ]

383 CGm: [don't they in] congo speak french?

384 CTIf: they DO

385 CGm: @[@R@E .hh]

386 CTf: [it's their national language]

387 CGm: why@@ .hh if i would (0.5) come to congo i
(1)

388 CTf: @

389 CGm: i: (.) would have a big problem. because my
french is not a@s goo@@d

390 CTf: m

391 CGm: so good (.) [so]

392 CTE [it's their] national language.

393 CGm: mh? (2) in namibia tgerman is (the) national
language too next to english and afrikaans

394 CTf: tgerman

395 CGm: tryeah (.) really

396 CTf: fnamibia?f

397 CGm: yeah (0.5)

398 CTf: [wow]

399 CGm: [thei:r] erm capital 1is called windhoek

(0.5) and their erm (1) they call their
cities german £names it's really funny.f

(.) [like]

400 CTf: [toh]

401 CGm: lideritz (1) or something yes it's. (1) it's
a really fun fact. (1)

402 CIf: very fascinating.

(C3_374-402)

Dass angesichts sprachlicher Vielfalt Verstindigung dennoch méglich ist,
fasziniert die am interkulturellen Austausch teilnehmenden Jugend-
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lichen ebenso. Wihrend er sich des Englischen als Lingua Franca bedient,
um seine Gedanken mit seiner Gesprichspartnerin zu teilen, reflektiert
Schiiler CGm in Textauszug (2) bereits am ersten Tag der Begegnung die
verbindende Rolle des Englischen als weltweite Lingua Franca.

(2) 158 CGm: [..] for me if (0.5) it's fascinating? (2.5)
that people from all over the world can
(0.5) communicate each other with (.) one

language because everyone nearly everyone
is learning english (1.5) or french (1.5)
159 CTf: tfre:nch (1.5) maybe english @
(C1_158-159)

Wiederholte metalinguistische Kommentare quer durch das Korpus ver-
deutlichen die aktive Auseinandersetzung der beteiligten Schiilerinnen
und Schiiler mit der plurilingualen Situation und ihrer eigenen Sprach-
verwendung.

3.3  Formen und Funktionen von Translanguaging in ELF-Interaktionen

Nicht immer werden jedoch Sprache, Kultur und Mehrsprachigkeit so
explizit zur Rede gebracht. Fremdsprachliche Einfliisse wirken in ELF-
Interaktionen vielfach auf verdeckte Art und Weise. Auf der Grundlage
ihrer Transparenz, die sich als entscheidend fiir kommunikativen Erfolg
herauskristallisieren wird, gruppiert Tabelle 1 unterschiedliche Phino-
mene der Sprachdurchdringung entlang einer Skala.

Als formal transparente Phinomene werden solche eingestuft, die an der
Oberflichenstruktur sichtbar oder hérbar werden, so z. B. Worter, Phra-
sen oder ganze Sitze aus anderen Sprachsystemen, die als Code-Switches
in die englische Matrix eingeflochten werden. Intransparente Phino-
mene wie semantischer und pragmatischer Transfer dagegen bleiben oft-
mals im Verborgenen, konnen kommunikative Prozesse aber dennoch
stark beeinflussen. Treffen Konzeptualisierungen aufeinander, die her-
kunftssprachlich und -kulturell unterschiedlich geprigt sind, im Teen-
ELF-Korpus z. B. hinsichtlich des Begriffs boyfriend, kann das zu Irritati-
onen fiihren. Im semi-transparenten Bereich finden sich hybride Phino-
mene, die verschiedene Sprachcodes auf oft kreative Art und Weise mit-
einander verbinden, z. B. in bifurkativen Wortbildungsprozessen. Dabei
kénnen Sprecherinnen und Sprecher einerseits auf Lehniibersetzungen
zuriickgreifen, bei denen die Struktur der Gebersprache in eine analoge
Form der Matrixsprache tibertragen wird (z. B. >Schonschreibstift< > nice-
writing pen). Formal hybride Worter weisen eine Mischung aus
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Morphemen der Geber- und Matrixsprache auf, so z. B. hooping (-hon-
king<), das den Stamm des deutschen Lexems >hupen< mit dem engli-
schen Partizip-Prisens-Suffix -ing kombiniert.

Intransparent Semi-Transparent Transparent
Transfer-  Semantik Pragmatik Morpho-Syntax Phonologie Lexik
kategorie
Phinomen Lingua- Umsetzung  Syntakti-  Lehniiber- Formal Akzent Code-
kulturelle von Sprech-  scher setzungen hybride Switching
Konzeptuali- akten Transfer Protolo-
sierungen gismen
Beispiele  Unterschied- Ausdruck We just see nice-writing hooping tax [teks]  eating
aus liche Bedeu- von Dank,  us in school pen (>honking<; Lebkuchen
TeenELF  tungenvon  Komplimen- (>Wir (>Schén-  von poverty like
family, ten, GriiRen  sehen uns schreib-  >hupens) [povot']  yesterday
book, nurin der stift<)
boyfriend Schule<) moshees
(>mosquess;
It's nice von
cool (>Es >Moscheenc)
ist schén
kiihl<)

Tab. 1: Transparenzskala von Translanguaging-Phinomenen’

Der Bereich des Code-Switching ist als formal transparentes Phinomen
auch aus Forschungsperspektive leicht zuginglich und dient hier zur
exemplarisch vertieften Analyse von Formen und Funktionen des
Translanguaging in ELF-Interaktionen. Wihrend am weitaus hiaufigsten
einzelne Worter aus Gebersprachen itbernommen werden (z. B. Pfeffer-
spray, G2_337), kénnen auch Phrasen (z. B. so 'ne gute Lebenseinstellung,
12_155), Sitze (z. B. Bin ich blod, G1_140) und ganze Paralleldiskurse
(z. B. tiber die Haufigkeit und Gefahr von Miickenstichen, M4_328-634)
aus anderen Sprachen in die ELF-Matrix eingeflochten werden. Beson-
ders hiufig werden aus dem Deutschen Diskursmarker wie genau, also,
halt eingefiigt. Auch Nomen, die kulturelle Phinomene (z. B. Dirndl,
Gymnasium) oder Begriffe aus der Natur (z. B. Tannen, Kiirbis) bezeich-
nen, werden hiufig verwendet. Daneben finden sich Ausdriicke zur Be-
grilung oder sonstige Hoflichkeitsfloskeln sowie eine Reihe von

19 Vgl. Beuter (2023, 161).
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Wortern, die sich klaren Zuordnungen zu einer dieser GrofRkategorien
verwehren (z. B. Ohrwurm, Fluglotse) (vgl. Abb. 1).

Verschiedenes
12%

Héflichkeitsfloskeln
5%

Naturphdnomene

6%

Kulturelle Phinomene
15%

Diskursmarker
62%

Abb. 1: Semantik von Einzelwortern aus der Gebersprache Deutsch im Teen ELF-Korpus®

Kategoriale Zugehorigkeiten der Worter, die in ELF Einzug aus anderen
Sprachsystemen erhalten, sowie deren interaktive Einbettung erlauben
Einblicke in Funktionen und Effekte von Code-Switching in der interkul-
turellen Kontaktsituation (vgl. Abb. 2).%! So haben Code-Switches aus den
Bereichen Kultur und Natur meist konzeptuelle Funktionen: Ein engli-
sches Pendant gibt es nicht, oder der Begriff ist der Sprecherin bzw. dem
Sprecher nicht bekannt. BegriiRungsfloskeln in den Erstsprachen der Ge-
sprichsteilnehmenden dagegen werden vorwiegend zum Beziehungsauf-
bau ausgetauscht. Diskursmarker, die aus anderen Sprachen einflieflen,
werden oft unbewusst verwendet, driicken aber dennoch linguakulturelle
Zugehorigkeiten aus. Uber diese konzeptuellen, interpersonalen und
identifikatorischen Funktionen und Effekte hinaus kann Code-Switching
auch zur Adressatenspezifizierung dienen. In der ELF-Forschung bislang

20 Ebd. (181).
2 ygl. dazu auch Klimpfinger (2009); Mauranen (2013); Vettorel (2013); Pietikdinen
(2014); House (2016); Brunner und Diemer (2018); Cogo (2018).
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wenig beachtet wird eine kognitive Funktion des Code-Switching,?? die in
den Gesprichsdaten des TeenELF-Korpus gut nachgewiesen werden
kann.? Die Schiilerinnen und Schiiler »denken laut« in ihrer Erstspra-
che, um einen kognitiven Verarbeitungsprozess zu fordern und diesen
auch nach auflen zu signalisieren.

identifikatorische
Funktion

Funktion der
Adressaten-
spezifizierung

interpersonale
Funktion

Code-
Switching

konzeptuelle
Funktion

kognitive Funktion

Abb. 2: Funktionen des Code-Switching

3.4  Translanguaging und Transparenz

Insbesondere in seiner konzeptuellen Funktion erweitert Code-Switching
die kommunikativen Méglichkeiten der Beteiligten betrachtlich. Ob die
Kommunikation dabei jedoch insgesamt erfolgreich verlduft, hingt v. a.
vom Einsatz von Mechanismen zur Transparenzsteigerung ab, was hier
an zwei Beispielen verdeutlicht werden soll.

Die beiden Jugendlichen in Textauszug (3) unterhalten sich iiber ei-
nen auf dem tansanischen Schulgelinde wachsenden Niembaum, den
die deutsche Schiilerin LGf zuvor nicht kannte und dessen englischer
Name auch der tansanischen Schiilerin LTf unbekannt ist, so dass sie auf
die Swabhili-Bezeichnung mwarobaini (Z. 352) zuriickgreift. Obgleich eine
hohe formale Transparenz hier bereits gegeben ist, wird die Explizitit in
der Gesprichssituation durch verschiedene Interaktionsstrategien weiter

22 Fine wichtige Ausnahme bildet Mauranen (2013).

B Vgl. Beuter (2023, 191f.).
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erhoht. Dazu gehoren die ausdriickliche Benennung des gewihlten
Codes (in swahili we call them, Z. 352), die Aufnahme des neuen Wortes
und ein lautes Nachsprechen von Seiten der Empfingerin (Z. 353), eine
Wiederholung seitens der tansanischen Sprecherin (Z. 354) sowie die
Bereitstellung semantischer Zusatzinformationen (Z. 356), die daftir sor-
gen, den Begrift konzeptuell greifbarer zu machen.

(3) 351 LGE and how (.) do you call this tree?
352 LTf: ah in swahili we call them <Llsw>
mwarobaini {neem tree} </Llsw>
353 LGf: <L3sw> mworobai (ni) </L3sw>
354 LTE yeah. (0.5) 1 don't know in english

(0.5) but in swahili we call it <Llsw>
mwarobaini </Llsw> (1) ya. (0.5)
355 LGE: [@]
356 LTf: [so you can use it] to cure malaria. (1)
(L1 _351-356)

Eine hohe formale Transparenz im Sinne des in Tabelle 1 dargestellten
Transparenzkontinuums ist in Textauszug (4) ebenfalls gegeben. Hier
verwendet die tansanische Sprecherin ETf die Swahili-Bezeichnung rede
fur ein Ballspiel, das sie ihrer deutschen Gesprichspartnerin EGf aus-
fithrlich erldutert (Z. 353; 355). Im Gegensatz zu Beispiel (3) werden
jedoch kaum weitere Strategien eingesetzt, um den Akt des Translan-
guaging und das neue Wort selbst zu markieren oder transparenter zu
gestalten: Weder benennt die Sprecherin die Sprache, aus der sie den
neuen Begriff einfliefRen ldsst, noch wird durch hiufige Wiederholungen
des Lexems durch beide Gesprichsteilnehmenden eine begriffliche Fes-
tigung sichergestellt. Vielmehr bleibt die Reaktion der Zuhérerin mit ei-
nem nur selten eingestreuten universellen Backchannel-Item (mhm, Z.
354; 356) sehr vage.

(4) 353 ETf: we have <Llsw> rede </Llsw> (.) the
<Llsw> rede </Llsw> (.) first of all you
have to play tit (.) you have to choose
an area open area. after all it has to be
a track- (.) triangle.

354 EGf: mhm?
355 ETf: no triangle (xxxX) you can say an re- rec-

tangle rectangle. (1) the:n (.) you have
to have two teams. (1) (for example) (.)
the other team they can be (.) two? or

more than two but (.) the min::- (.) the
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356

EGf:

minimum va:lue it 1s has to be two. (1)
going up. then: (.) the two? (1) for ex-
ample are going to start on our side (xx).
so are going to play at (.) you are going
to start (.) playing inside. you're (xx)
inside. (xx) walk (.) you have to <pvc>
excape </pvc> the ball. so the (.) other
team they'll tbe (2) they'll be on the
other side of the (angle). there (are the
xx) the other side. then they're going to
throw the ball?
mhm? [..]

(E2_353-356)

Der partielle kommunikative Misserfolg wird drei Minuten spiter im glei-
chen Gesprich offenbar. In Textbeispiel (5) zeigt sich, dass die deutsche
Sprecherin (EG{) Probleme hat, ein Konzept zu dem frither eingefiihrten
Begrift rede abzurufen. Erneut wird das Wort hier ohne explizite Markie-
rung eingefiihrt, so dass es EGf sichtlich schwerfillt, kognitiv anzudocken
(Z.395-402). Angesichts dessen zeigt sich die tansanische Sprecherin ETf
verstindlicherweise enttiuscht (Z. 401; 403), nachdem sie im Vorfeld das
Spiel sehr ausfiihrlich erklirt hatte.

5) 39

396
397
398
399
400
401

402
403
404

405
406

ETf:

EGf:

ETE:

EGf:

ETE:

EGf:

ETE:

EGf:
ETf

EGf:

ETf:
EGf:

do you like my <Llsw> rede </Llsw> game?
@ee

which game?

<Llsw> rede </Llsw>

rede?

<Llsw> rede </Llsw>

what is [1it?]

[1] explained for you <Llsw> rede
</Llsw>. (2) the game of <Llsw> rede
</Llsw> (1)
rede?
va:h. i told you that you have to have
two teams.
<Llde> ach so {oh i see} </Llde> this
game okay. yeah. sorry.

@ee
er:m yes 1t sounds interesting. but i'm
so bad in sports really Q.

(E2_395-406)

Sicherlich kénnen auch motivationale Faktoren zur Erklirung fir unter-
schiedlichen Kommunikationserfolg herangezogen werden: So gesteht
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die Zuhorerin im zweiten Beispiel am Ende der Unterhaltung ein, dass
der Bereich Sport nicht ihrer sei (Z. 406). Zugleich verdeutlichen die zi-
tierten Beispiele aber die Bedeutung von Transparenz als Primisse fiir
kommunikativen Erfolg. Code-Switching erfordert eine gesteigerte Expli-
zitit, die in den untersuchten interkulturellen Interaktionen von Ge-
sprichsteilnehmenden, die sich dessen bewusst sind oder werden, auch
vielfach gewihrleistet wird.

Dabei spielt Transparenz im Zusammenhang mit Translanguaging
auf verschiedenen miteinander korrelierenden Ebenen unterschiedlicher
Subjektivitit eine Rolle, die hier als F-Transparenz (formale oder linguis-
tische Transparenz), S-Transparenz (Sprecher*innen-Transparenz) und

H-Transparenz (Horer*innen-Transparenz) bezeichnet werden (vgl.
ADD. 3).

H-Transparenz

max. transparent

. S-Transparenz

min. transpdrent

F-Transparenz

Abb. 3: Transparenzmodell und kommunikative Effektivitdt (vgl. Beuter 2023, 167)

Eine hohe F-Transparenz im Sinne der Ausfithrungen in Tabelle 1 er-
leichtert den Gesprichsteilnehmenden eine bewusste Wahrnehmung der
sprachlichen Durchdringung und damit auch deren kognitive Verarbei-
tung. Wenn der Sprecher oder die Sprecherin selbst Translanguaging be-
wusst einsetzt, wenn also die subjektive S-Transparenz hoch ist, kann er
oder sie auch die Transparenz fiir sein oder ihr Gegentiber, also die
H-Transparenz, durch geeignete Strategien zur Steigerung der Explizitit
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(z. B. Flagging, Wiederholungen, Paraphrasierungen) erhohen. Moglich-
erweise wird aber auch der Horer oder die Horerin zuerst eines Aktes von
Translanguaging gewahr und kann dann zu geeigneten Mitteln greifen
(z. B. Nachfragen, Kontrastierungen), um wiederum die S-Transparenz
zu steigern.

Von didaktisch zentraler Bedeutung erscheint, dass die Chance auf
kommunikativen Erfolg dann am gréften ist, wenn die Gesamttranspa-
renz maximiert werden kann (vgl. Abb. 3). Gerade bei einem hohen Grad
an formaler Intransparenz (z. B. semantischer Transfer) werden S- und
H-Transparenz wichtig, wenn Missverstindnisse im Gesprich vermieden
werden sollen. S- und H-Transparenz wiederum sind Ausdruck von me-
talinguistischem Bewusstsein auf Seiten der Gesprichsteilnehmenden,
das zu einer erfolgreichen Codierung und Decodierung linguistischer
Phinomene allgemein und Translanguaging im Speziellen genutzt wer-
den kann.

4 Bedeutung fiir eine mehrsprachigkeitsorientierte
Fremdsprachendidaktik und eine diversititssensible
Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Metalinguistisches Bewusstsein stellt also einen entscheidenden Faktor
fiir kommunikativen Erfolg dar. Der Férderung desselben wird daher
zu Recht eine zentrale Rolle im Bereich des schulischen Fremdsprachen-
unterrichts und der Ausbildung von Fremdsprachenlehrkriften zuge-
sprochen.?* Metalinguistisches Bewusstsein erleichtert das Erlernen und
Kommunizieren in fremden Sprachen ebenso, wie es selbst durch den
Umgang mit einer Vielzahl von sprachlichen Codes begiinstigt wird
(siche Abb. 4).25 Die Férderung individueller Mehrsprachigkeit ist wohl
auch deshalb erklirtes Bildungsziel auf gesamteuropiischer Ebene,?® wo-
bei der Fremdsprachenunterricht naturgemifi eine entscheidende Rolle
einnimmt.

Dass fiir viele Lernende Mehrsprachigkeit nicht nur ein Bildungsziel,
sondern bereits die Ausgangssituation darstellt, wird im Rahmen dieser
Diskussion um die Zusammenhinge zwischen Mehrsprachigkeit und
metalinguistischem  Bewusstsein ~ nicht immer  ausreichend

2 Vgl. z. B. Jenkins (2006, 173); Bowles (2015, 198).
% vgl. Schnuch (2015).
26 Vgl. Council of Europe (2018, 28f).
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beriicksichtigt.?’ In deutschen Metropolen etwa sind rund ein Drittel aller
Schiilerinnen und Schiiler bereits mehrsprachig, bevor die erste offizielle
Fremdsprache in der Grundschule iiberhaupt einsetzt.?® Die vorhandene
Vielfalt gilt es zu integrieren, den linguakulturellen Reichtum als Res-
source zu erkennen und zu wiirdigen und damit verbundene Potenziale
zu nutzen. Spitestens seit der DESI-Studie ist bekannt, dass mehrspra-
chige Schiilerinnen und Schiiler beim Erlernen von Fremdsprachen Vor-
teile haben und insbesondere in den Bereichen Soziopragmatik und
Sprachbewusstheit auffallend gut abschneiden.?’ Vorhandene Mehrspra-
chigkeit zu ignorieren oder als Nachteil zu sehen, wie das selbst moderne
Lehrpline im Subtext teils immer noch tun,*® kann damit dem iiberge-
ordneten Ziel einer potenzialgesteuerten diversititsorientierten und in-
klusiven Bildung nicht gerecht werden.

individuelle metalinguistisches
Mehrsprachigkeit Bewusstsein

Abb. 4: Zusammenhang von Mehrsprachigkeit und metalinguistischem Bewusstsein

27 Vgl. aber u. a. Jakisch (2012, 104); Elsner (2015, 71); KMK und HRK (2015, 2); ISB (2020,
Fachprofil Moderne Fremdsprachen fiir Gymnasien, FOS, BOS, Realschulen).

% Vgl. Schréder (2007).

2 Vgl. Klieme (2006, 5); Hesse et al. (2008, 214-219)

% Trotz der nachgewiesenen Vorteile mehrsprachiger Schiilerinnen und Schiiler im Be-
reich des Englischerwerbs scheint bspw. der LehrplanPLUS Bayern fiir Grundschulen
von einem speziellen Forderbedarf fiir mehrsprachige Kinder auch im Hinblick auf den
Englischerwerb auszugehen, wenn es dort heifdt: »Mehrsprachige Schiilerinnen und
Schiiler werden durch einen sprachsensiblen Unterricht beim erfolgreichen Kompe-
tenzerwerb im Fach Englisch unterstiitzt.« ISB (2020).
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In diesem Sinne muss sich eine inklusive Fremdsprachendidaktik von
ihrem (doppelt) »monolingualen Habitus«3! 16sen und sich auf verschie-
denen Ebenen systematisch an Mehrsprachigkeit ausrichten (vgl. Abb. 5).
Dies kann umfassend nur dann geschehen, wenn entsprechende Ansitze
bereits in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung umgesetzt werden. Nur
Lehrkrifte, die selbst ein ressourcenorientiertes Verstindnis von Diversi-
tit im Allgemeinen und Mehrsprachigkeit im Speziellen entwickelt ha-
ben, kénnen reflektiert, wertschitzend und zielfithrend mit der sprach-
lich-kulturellen Vielfalt ihrer Schiilerinnen und Schiiler umgehen.

Eine grundsitzliche Wertschitzung von Mehrsprachigkeit auf indivi-
dueller Ebene erscheint von essenzieller Bedeutung, um eine weitere For-
derung von Plurilingualitit zu ermdglichen. Wenn Lernende ihre eigene
Mehrsprachigkeit nicht als Belastung und Hindernis, sondern als Ge-
winn erleben, kénnen sie sich selbstbewusst und neugierig fiir weitere
sprachlich-kulturelle Systeme 6ffnen. In der offenen und bewussten Aus-
einandersetzung gerade auch mit der eigenen Mehrsprachigkeit werden
Sprache, Kultur und Identitit zugleich als offene und hybride System er-
lebbar.

Mehrsprachigkeitsorientierung

|
| | ]

individuelle Ebene Unterrichtsebene systemische Ebene

— methodisch
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Abb. 5: Systematische Mehrsprachigkeitsorientierung in Schule und Hochschule®?

31 Gogolin (1994).
32 Basierend auf Elsner (2015, 85ff.).
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Auf Unterrichtsebene bieten mehrsprachige Ansitze grofles Lernpotenzial,
z. B. durch das bewusste Nutzen von diachronem und synchronem
Sprachtransfer in der Vokabel- oder Grammatikarbeit. Wenn jedoch im
Unterricht trotz einer grundsitzlichen Mehrsprachigkeitsorientierung
der erlebbaren sprachlich-kulturellen Hybriditit der Lernenden katego-
risch entgegengewirkt wird, wie dies auch im Englischunterricht durch
eine Uberbetonung kontrastiver, interkultureller Perspektiven nach wie
vor vielfach geschieht,* kénnen zentrale Ziele einer kulturellen Bildung,
die auch zur Dekodierung transkultureller Phinomene in unserer Welt
befihigen will, nicht erreicht werden. Vielmehr gilt es, auf Unterrichts-
ebene transkulturelle Erscheinungen wie Translanguaging zu thematisie-
ren und in ihrer Funktionalitit zu ergriinden sowie Reflexionsriume zur
Auseinandersetzung mit eigenen plurilingualen und transkulturellen
Identititen zu schaffen. Dies kann auf methodisch vielfiltige Art und
Weise geschehen, wie z. B. iiber gesprichsanalytische Ansitze oder Lern-
tagebiicher. Eine reflektierte Einbindung von Linguae Francae, im Eng-
lischunterricht insbesondere von ELF, erscheint zur Bewusstseinsforde-
rung fiir Transkulturalitit und Translanguaging im Sinne obiger Ausfiih-
rungen besonders lohnend.

Auf systemischer Ebene schlieflich gilt es, Curricula im Hinblick auf
sprachliche Bildung vor dem Hintergrund von Mehrsprachigkeit als
Ausgangspunkt und Bildungsziel kohirenter zu gestalten. Nicht nur an
Schulen, sondern insbesondere auch in der Lehrkriftebildung an Univer-
sititen, Seminaren und Fortbildungsakademien sollten zudem Lingua-
Franca-Kontexte grundstindig und zentral beriicksichtigt werden.
Grofles Potenzial liegt in fichertibergreifenden Formaten, die vermeint-
lich starre Grenzen aufbrechen und so den Blick freigeben fiir pluri- und
translinguale und damit auch transkulturelle Phinomene.

In einer systematischeren Einbeziehung speziell von ELF in den Eng-
lischunterricht und die Aus- und Weiterbildung von Englischlehrkriften
im Rahmen einer Mehrsprachigkeitsdidaktik ist im Einzelnen folgendes
Potenzial zu sehen:

« ELF-Kontexte aus verschiedensten geografischen, linguakulturel-
len und diskursiven Zusammenhingen bringen, wie in Abschnitt
3 ausgefiihrt, Narrative von Mehrsprachigkeit und Transkulturali-
tit in den Fremdsprachenunterricht ein. Sprach-Kultur-Nation-
Einheiten konnen durch eine Auseinandersetzung mit dem

3 Vgl. Baker (2021, 11).



Translanguaging und metalinguistisches Bewusstsein 243

transkulturellen Phinomen ELF aufgebrochen werden und wei-
chen einer von Hybriditit und Fluiditit gekennzeichneten Wirk-
lichkeit.** Vielen Lernenden bieten sich dadurch neue Ansitze zur
Identifikation.

Zugleich verdeutlichen insbesondere ELF-Kontexte, dass Mehr-
sprachigkeit nicht notwendigerweise mit Migration verbunden ist,
sondern vielmehr alle Fremd- und Zweitsprachenlernenden per se
charakterisiert. Dieser Reflexionsprozess kann zu einer Neubewer-
tung eigener und fremder Mehrsprachigkeit sowie zu mehr Soli-
daritit unter Lernenden mit verschiedenen sprachlich-kulturellen
Hintergriinden fithren.

Gerade durch eine Offenlegung der Vielfalt an kommunikativen
Funktionen von Translanguaging, wie in Abschnitt 3 fiir ELF dar-
gestellt, kann ein wichtiger Beitrag zur positiven Bewertung von
Mehrsprachigkeit geleistet werden, der die Grundlage fiir einen
ressourcenorientierten Umgang mit derselben bildet. Linguakul-
turelle Vielfalt erfihrt so neue Wertschitzung.

Die unterrichtliche Auseinandersetzung mit ELF-Interaktionen
fordert Lernende aber auch zur genauen sprachlichen Untersu-
chung von plurilingual geprigten Kommunikationsprozessen auf,
die in ihrer Komposition und Wirkung hinterfragt und formal-
funktional transparent gemacht werden. In der Aneignung kon-
kreter sprachlicher Strategien zur Transparenzsteigerung erleben
Sprecherinnen und Sprecher Selbstwirksamkeit im kommunikati-
ven Umgang mit sprachlich-kultureller Vielfalt.

Eine aktive Erforschung mehrsprachiger und transkultureller Ein-
fliisse auf die Verwendung von ELF schirft das metalinguistische
und metakulturelle Bewusstsein der Lernenden und fordert sie als
vielfache Nutzerinnen und Nutzer des Englischen im auflerschu-
lischen Alltag zur sprachlichen und kulturellen Selbstreflexion
heraus.

Zudem setzen sich Schiilerinnen und Schiiler ebenso wie (ange-
hende) Lehrkrifte in der bewussten Beschiftigung mit ELF mit
zentralen Zusammenhingen zwischen Sprache, Kultur und Iden-
titdt auseinander und lernen die En- und Dekodierung sprachlicher
Auflerungen unter Beriicksichtigung kultureller Einfliisse. Dabei wird
in einem »mehrdimensionalen transformativen Prozess, der als

34

Vgl. z. B. Pitzl (2022, 64).
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selbstverstindlich erachtete Bezugsrahmen in Frage stellt«,** auch
ihre transkulturelle Kompetenz gefordert.

5 Fazit

Ein reflektierter und wertschitzender Umgang mit sprachlich-kultureller
Vielfalt stellt ein wichtiges und zugleich herausforderndes Ziel kultureller
Bildung im Rahmen einer inklusiven Pidagogik dar. Wie ein zeitgema-
Rer schulischer Englischunterricht und die Ausbildung von Englischlehr-
kriften durch eine stirkere Einbeziehung von Englisch als Lingua Franca
zur Anniherung an dieses Ziel beisteuern kénnen, hat der vorliegende
Beitrag aufgezeigt. Der Foérderung von Transparenz und metalinguisti-
schem Bewusstsein im Unterricht, gerade auch durch die Auseinander-
setzung mit transkulturellen Phinomenen, kommt dabei eine zentrale
Rolle zu.

Die Ausfithrungen im Text zeigen, wie sprachlich-kulturelle Vielfalt
und Englisch in ELF auf verschiedenste Art und Weise in eine fruchtbare
Wechselbeziehung treten und wie eine Auseinandersetzung damit zur
Forderung zentraler Bildungsziele wie Selbstachtung, Ausdrucksvermo-
gen, Verstindnis und Solidaritit beitragen kann. Dabei 16sen transkultu-
relle Phinomene wie ELF in einem normativ operierenden System, das
auf klaren Fachergrenzen und Zielstandards beruht, auch Unsicherhei-
ten aus und generieren Fragen, die wiederum den Weg fiir Neues 6ffnen
kénnen.

Das Potenzial von ELF zur Ausbildung transkultureller Kompetenz im
Rahmen einer inklusiven und global orientierten kulturellen Bildung, die
zur En- und Dekodierung befihigen, Orientierungs- und Handlungswis-
sen in einer kulturell komplexen und vernetzten Welt vermitteln und stir-
ken will, ist mit diesem Beitrag gewiss nicht erschépfend dargestellt. Im
kulturtibergreifenden Dialog zwischen Sprachwissenschaftlerinnen,
Fachdidaktikern und Bildungswissenschaftlern, zwischen Schiilerinnen,
Studierenden und Lehrkriften konnen im Praktizieren und Reflektieren
von Linguae Francae die hier vorgestellten Ideen zur Umsetzung einer
Mehrsprachigkeitsorientierung und Stirkung sprachlich-kultureller,
auch transkultureller Bildung ausgelotet und in wechselnden Konstellati-
onen um immer neue Ideen bereichert werden.

3 TJurkova (2021, 108), eigene Ubersetzung.



Translanguaging und metalinguistisches Bewusstsein 245

Transkriptionssymbole

? Steigende Intonation

Fallende Intonation

t Hohere Stimmlage

l Tiefere Stimmlage

xyz® Deutlich leiser

XYz Deutlich lauter

(.) Mikropause

(1.5) Pause (Linge in Sekunden)

[xyz] Uberschneidung

xyz: Lautverlingerung

xyz- Abbruch

d Lachen (ungefihre Silbenzahl, z. B. hahaha > @ @ @)

fxyzf Licheln in der Stimme

(xyz) Unklare Abschnitte

<pvc> Abweichung von Standardaussprache oder -lexik

<Llxx> Nicht-englisches Element (englische Ubersetzung in ge-
schweiften Klammern)

hhh Horbares Ausatmen

-hhh Hoérbares Einatmen
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Balance zwischen Dramatisierung und
Entdramatisierung sozialer Kategorien

Eine Orientierungsnorm fiir die Inszenierung
kulturellen Lernens im inklusiven Literaturunterricht

Judith LeiR

1 Kulturelle Bildung im inklusiven Literaturunterricht

Laut Kultusministerkonferenz ist es das Ziel kultureller Bildung,

»Kinder und Jugendliche fiir die Vielfalt der Kultur zu begeistern, ihre Kreativitit

und Experimentierfreude anzuregen und ihnen eigene Handlungs-, Erfahrungs-

und Deutungsspielriume in Bezug auf Kunst und Kultur zu eréffnen. [...] Kultu-
relle Bildung entsteht dabei im Wechselspiel von Rezeption und Produktion, indi-
viduellem und gemeinschaftlichem Lernen, dsthetischer Wahrnehmung, Erkennt-

nis und kiinstlerischem Handeln.«'

In diesem Beitrag soll auf kulturelle Bildung im Literaturunterricht fo-
kussiert werden und in diesem Kontext wiederum auf die unterrichtlich
initiierte Rezeption literarischer Texte, wihrend die Produktionsseite kul-
tureller Bildung ausgeklammert bleibt. Eine weitere Fokussierung ergibt
sich durch die Bezugnahme auf das gesamtgesellschaftliche Projekt In-
klusion.

Ziel kultureller Bildung im inklusiven Literaturunterricht ist die dis-
kriminierungsfreie Erméglichung von kultureller und gesellschaftlicher
Teilhabe. Ein auf Partizipation ausgerichtetes Verstindnis kultureller Bil-
dung ist in der Deutschdidaktik auch auflerhalb explizit inklusionsorien-
tierter Positionen weit verbreitet:

»Kulturelle Bildung versteht sich gegenwirtig als erweitertes Konzept dsthetischer

Bildung in den explizit sozialen und politischen Dimensionen eines breiten Kultur-
begriffs. Dementsprechend soll sie Teilhabe am kulturellen und gesellschaftlichen

1 KMK (2013, 3).
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Leben ermdglichen, zum differenzierten Umgang mit kiinstlerischen Ausdruckfor-
men [sic] befihigen und zu gestalterisch-dsthetischem Handeln anregen.«2

Dass der sich hier artikulierende »Partizipationsgedanke |[...] kultureller
Bildung«® eben nicht nur auf Teilhabe am Literatursystem (oder — etwas
weiter gefasst — am System Kunst) im Unterricht, sondern auch dartiber
hinaus auf gesellschaftliche Teilhabe abzielt, ist nicht zuletzt dem Unter-
richtsgegenstand Literatur geschuldet. Denn

»Literatur ist [...] nicht einfach Abbild von, sondern Diskussionsbeitrag zu Kul-
tur/en. Artefakte (re-)konstruieren und dekonstruieren Kultur/en, indem sie Bilder
von Menschen und Gruppen, individuelle und soziale Verhaltens- und Denkweisen
prototypisch oder differenzierend, normativ oder problemorientiert aufgreifen oder

schaffen.<*

Auf Grund dieser spezifischen Relation zwischen innerliterarischer Rea-
litit und auflerliterarischer Wirklichkeit werden die den literarischen
Texten eingeschriebenen Wahrnehmungs-, Bewertungs- und Deutungs-
muster im Rezeptionsprozess nicht einfach passiv entnommen, sondern
vielmehr aktiv (re-)konstruiert bzw. ko-konstruiert. Literarisches Lernen
ist dementsprechend keineswegs (nur) Lernen iiber Kultur als etwas Ge-
gebenes, sondern Teilhabe im Sinne einer aktiven Mitgestaltung jener
»selbstgesponnene[n] Bedeutungsgewebe«’, deren Gesamtheit wir Kul-
tur nennen. Ein kulturwissenschaftlich orientierter Literaturunterricht ist
daher in einem doppelten Sinne auf Partizipation ausgelegt: Indem er zur
Teilhabe am Literatursystem befihigt, »arbeitet er [...] auch daran, via
Literatur Schiiler*innen zu selbstindigen und selbstbewussten, sozial,
kulturell und politisch verantwortungsbewussten, handlungsfihigen Per-
soénlichkeiten werden zu lassen«®.

Wenn es also bereits eine etablierte, kulturwissenschaftlich ausgerich-
tete Literaturdidaktik gibt, die — wie auch die Inklusionsbewegung — auf
Partizipation durch kulturelle Bildung abzielt, was ist dann die Spezifik
einer inklusionsorientierten Perspektive auf kulturelle Bildung? Zwei As-
pekte erscheinen mir hier von besonderer Relevanz zu sein:

1. Eine inklusionsorientierte Literaturdidaktik schrinkt den Kreis
ihrer Adressat*innen explizit nicht ein. Ein inklusiver Literatur-
unterricht zielt daher darauf ab, kulturelle Bildung fiir alle zu

Abraham und Brendel-Perpina (2017, 119).
Ebd.

Résch (2013, 21).

Geertz (1983, 9).

Kepser und Abraham (2016, 26).
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ermdglichen und kann somit (zumindest in Anniherung) als
fachspezifische Realisierung von Inklusion im Klassenzimmer
verstanden werden.

2. Eine inklusionsorientierte Literaturdidaktik stellt, wie auch die
interkulturelle oder die geschlechtersensible Literaturdidaktik,
einen dezidiert machtkritischen Ansatz dar’. Sie bezieht sich da-
bei allerdings nicht nur auf eine Diversititsdimension (etwa
»sprachlich-kultureller Hintergrund< oder >Geschlecht<), son-
dern analysiert und problematisiert soziale und kulturelle Kons-
tellationen, die zu Diskriminierung und Exklusion fihren (kén-
nen). Inklusiver Literaturunterricht hat daher nicht nur den
Anspruch, selbst inklusiv zu sein®, sondern verfolgt dariiber hin-
aus das Ziel, durch eine kulturwissenschaftlich fundierte Werte-
bildung und die gezielte Thematisierung von Exklusion zu einer
Anniherung an das gesamtgesellschaftliche Ideal Inklusion bei-
zutragen. Dass kulturelle Bildung das »kritische Potenzial [hat,]
auf die Wirkungsmacht diskursiv erzeugter sprachlicher, kultu-
reller und sozialer Differenzsetzungen und Verwerfungen hin-
zuweisen und Prozesse des >Othering< zu thematisieren<’, ist in
diesem Zusammenhang von zentraler Bedeutung.

Im Folgenden werde ich mich zunichst auf den zweiten Aspekt konzent-
rieren und dabei wiederum den Fokus auf ein zentrales Element einer
inklusionsorientierten Wertebildung legen. Im Verlauf meiner Argumen-
tation wird allerdings deutlich werden, dass Realisierung von Inklusion
und inklusionsorientierte Wertebildung im Literaturunterricht in einem
interdependenten Verhiltnis zueinander stehen.

Eine erste Schwierigkeit im Zusammenhang mit der Explikation des-
sen, wie eine inklusionsorientierte Wertebildung aussehen konnte, ist na-
tiirlich der Inklusionsbegriff selbst — bzw. die Vielzahl seiner méglichen
Konzeptualisierungen. Piezunka, Schaffus und Grosche haben allerdings
in einer kleinen empirischen Studie gezeigt, dass es bei all den unter-
schiedlichen Konzeptualisierungen des Begriffs Inklusion einen gemein-
samen Bedeutungskern gibt, nimlich »das Uberwinden von Diskriminie-
rung aufgrund sozial konstruierter Differenzlinien«!®. Auch Bogers grof

7 Vgl. LeiR (2022).

8 Vgl. Punkt 1.

9 Georgi (2017, 19).

10 Piezunka; Schaffus und Grosche (2017, 217).
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angelegte Studie zeigt, dass es theoretisch-konzeptuell legitim und sinn-
voll ist, » Inklusion« als Synonym zu >Anti-Diskriminierung< oder »Dis-
kriminierungskritik< zu verstehen«!!.

Wie kulturelles Lernen im Literaturunterricht zur Realisierung von
Inklusion bzw. Anniherung an das Inklusionsideal beitragen konnte,
lisst sich nun zum einen aus diesem Bedeutungskern von Inklusion und
zum anderen aus der Spezifik der Gegenstinde des Literaturunterrichts
und den oben genannten Aspekten kulturellen Lernens im Literaturun-
terricht ableiten. Bei diesen Gegenstinden handelt es sich um kulturelle
Artefakte, die Einblick in kulturelle Praktiken geben, die zu einer be-
stimmten Zeit, an einem bestimmten Ort, in einer bestimmten sozialen
und kulturellen Konstellation iblich waren. Die Begegnung mit literari-
schen Texten macht dariiber hinaus erfahrbar, mit welchen Bedeutungs-
zuschreibungen konkrete kulturelle Praktiken verbunden sind oder wa-
ren und welche sozialen Hierarchien, welche Werte- und Normensys-
teme sich in ihnen manifestieren. Im Zusammenhang mit Inklusion sind
dabei v. a. solche Praktiken von Interesse, die unter Riickgriff auf soziale
Kategorien wie >weiblich/minnlich¢, >behindert/nicht Dbehinderts,
>mit/ohne Migrationshintergrund« etc. zu Exklusion fithren (kénnen)
und so Elemente einer »Kultur der Ausgrenzung«!? darstellen. Literari-
sche Texte geben dabei nicht nur Einblick in Konstruktionen des Norma-
len und des Devianten, des Hoher- und des Minderwertigen und somit in
aktuelle und vergangene Legitimierungsversuche von Exklusion. Eine
professionell angeleitete Auseinandersetzung mit Literatur kann dariiber
hinaus auch fiir die Kontingenz jener kulturellen Kategorisierungen'
sensibilisieren, die Grundlage von gruppenbezogener Benachteiligung
sind. Kulturelle Bildung im inklusionsorientierten Literaturunterricht
meint also nicht nur die Vermittlung von Wissen iiber Kultur(en), son-
dern auch die Anbahnung bzw. Vertiefung von Reflexions- und Hand-
lungskompetenzen, wie sie fiir eine produktive »Dezentrierung« im
Sinne der »Infragestellung und Erschiitterung der eigenen kulturellen
Gewissheiten«!* nétig sind.

11 Boger (2019, XII).

12 Rgsch (2013, 21).

13 Vgl. Hirschauer (2014).
4 Wintersteiner (2010, 44).
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2 Risiken und Nebenwirkungen inklusionsorientierter
Wertebildung

Mit diesen Zielen sind allerdings auch Risiken verbunden, von denen
zwel im Kontext der Lehrer*innenbildung von besonderem Interesse
sind. So kénnte — erstens — die Idee einer inklusionsorientierten Werte-
bildung im Literaturunterricht dahingehend missverstanden werden,
dass die Begegnung mit Literatur nun nicht mehr Selbstzweck sei, son-
dern ihre Legitimation ausschliefllich aus ihrer Eignung fiir die Reflexion
kultureller Exklusionspraktiken beziehe. Solch ein funktionalistisches
Verstindnis von Literatur wird weder der literarischen Vielfalt insgesamt
noch einzelnen Werken gerecht — ebenso wenig wie der Vielfalt der Schii-
ler*innen mit ihren unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und Bediirf-
nissen. Die einseitige Betonung moralischer und ethischer Aspekte birgt
daher die Gefahr, das Ziel der Realisierung von Inklusion im Literaturun-
terricht aus den Augen zu verlieren.

Ein weiteres Risiko einer inklusionsorientierten Wertebildung im
Rahmen des Literaturunterrichts, auf das ich im Folgenden niher einge-
hen werde, ergibt sich aus dem Umstand, dass der schulische Literatur-
unterricht selbst eine kulturelle Praxis ist. Er ist einerseits Ausdruck tiber-
individueller, historisch gewachsener Werte- und Normensysteme und
andererseits Ergebnis gemeinsamer kultureller Bedeutungsaushandlung
zwischen Lehrkriften bzw. Schiiler*innen. Auf beiden Ebenen ist der Li-
teraturunterricht potenziell exkludierend — auch dann, wenn die unter-
richtende Lehrkraft gezielt literarische Werke auswihlt und didaktische
Zugriffe erarbeitet, die mit Blick auf die oben genannten Ziele kulturellen
Lernens im inklusionsorientierten Literaturunterricht ein grofles Poten-
zial haben. Denn die kritische Thematisierung gesellschaftlicher Exklusi-
onsmechanismen und der dabei zu Grunde gelegten kulturellen Deu-
tungsmuster in der Literatur oder im Gesprich iiber Literatur hat immer
das Potenzial, eben diese Deutungsmuster fortzuschreiben und ihre
Wirkmacht zu verstirken.

Dieser Zusammenhang ist in der geschlechtergerechten Padagogik
seit langem bekannt und unter dem Schlagwort Dramatisierung bzw.
Entdramatisierung gut erforscht. Das Doppelkonzept — im Folgenden als
Ent/Dramatisierung bezeichnet — kommt bisher im Rahmen der diskri-
minierungskritischen Reflexion der Kategorie »>Geschlecht« zum
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Einsatz'®. Es basiert auf verschiedenen theoretischen Ansitzen zur Kon-
struktion von Geschlecht: Deutlich erkennbar sind Wests und Zim-
mermans Konzept des doing gender'®, Hirschauers undoing gender!'” sowie
Goffmans dramaturgischer Ansatz, mit dem das soziale Leben als Biih-
nengeschehen analysiert werden kann'®. Wie sich bereits aus diesen the-
oretischen Beziigen ergibt, meint Dramatisierung keineswegs immer
eine Problematisierung. Im Kontext einer geschlechtergerechten Pidago-
gik ist damit vielmehr »ein offensives »In-den-Vordergrund-Riicken< und
direktes Thematisieren von Geschlecht im Unterricht, bspw. durch Auf-
gabenstellungen«!gemeint. Eine solche kritische Thematisierung der so-
zialen Kategorie >Geschlecht< ist zwar notwendig, kann aber uner-
wiinschte Nebeneffekte haben: »Dramatisierungen werden gebraucht,
weil sie Benachteiligungen aufdecken konnen. Zugleich sind sie aber im-
mer in der Gefahr, Unterschiede zu reproduzieren und Stereotype zu ver-
festigen«2°.

Um diesen Effekt zu neutralisieren, kénnen Mafinahmen der Entdra-
matisierung von Geschlecht eingesetzt werden. Diese zielen entweder auf
die Dramatisierung einer anderen Diversititskategorie ab oder sie riicken
das Individuelle in den Vordergrund?!. Dramatisierung und Entdramati-
sierung ergdnzen sich also gegenseitig, indem sie unterschiedliche Funk-
tionen erfiillen, aber auch, indem sie ihr jeweiliges negatives Potenzial
wechselseitig begrenzen: Die Dramatisierung der Kategorie >Geschlecht«
kann zu einer Verstirkung geschlechtsspezifischer Stereotype fithren
und »dem Ziel der Férderung individueller Vielfalt zuwiderlaufen«??,
wiahrend die Entdramatisierung dieser Kategorie den Effekt haben kann,
dass diskriminierende Praktiken auf der Basis von geschlechtlichen Zu-
schreibungen unerkannt bleiben. Entscheidend fiir den Erfolg einer
macht- und diskriminierungskritischen Thematisierung der sozialen Ka-
tegorie »Geschlecht« ist daher »die Reflexion des Verhiltnisses von ent-
dramatisierenden Maftnahmen zu einer aus einer Gerechtigkeitsperspek-
tive heraus notwendigen Dramatisierung«?.

15 Vgl. z. B. Faulstich-Wieland (2012).
Vgl. West und Zimmermann (1991).
17" Vgl. Hirschauer (2001).

8 Vgl. Goffmann (1994).

19 Budde (2006, 87).

20 Faulstich-Wieland (2012, 26).

21 Faulstich-Wieland (2012, 18).

2 Debus (2012, 150).

2 Faulstich-Wieland (2012, 26).
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3 Ent/Dramatisierung als literaturdidaktisches Instrument

Fiir den Literaturunterricht ergibt sich aus dem oben Gesagten, dass es
eine Balance von Dramatisierung und Entdramatisierung zu finden gilt,
die (1) dem literarischen Werk, (2) den zu vermittelnden fachlichen und
uberfachlichen Kompetenzen und (3) der Lerngruppe angemessen ist.
Die These, die ich im Folgenden ausfithren mdéchte, ist, dass Ent/Drama-
tisierung ein geeignetes Instrument ist, um Lehrkrifte fiir stereotype
Zuschreibungen und Diskriminierung im Rahmen eines inklusionsori-
entierten Literaturunterrichts zu sensibilisieren, sodass der Literaturun-
terricht nicht nolens volens zur Fortfihrung exklusiver Praktiken beitragt.
Meine literaturdidaktische Adaption beruht zum einen auf der Pri-
misse, dass das Doppelkonzept Ent/Dramatisierung nicht nur auf die so-
ziale Kategorie >Geschlecht«, sondern auch auf die kritische Reflexion
weiterer Diversititskategorien iibertragbar ist. Dies gilt zumindest dann,
wenn diese Kategorien, wie auch »Geschlecht¢, »mit den Mitteln der Bi-
narisierung und Normalisierung versuchen, klare Verhiltnisse zu schaf-
fen und Vielfalt, Ambivalenz und Hybriditit auszuschalten«?*. Zum
anderen gehe ich davon aus, dass Ent/Dramatisierung sowohl als litera-
turwissenschaftliches wie auch als literaturdidaktisches Instrument ein-
gesetzt werden kann und so eine inklusionsorientierte Wertebildung
ermoglicht, die den Gegenstinden des Literaturunterrichts in ihrer Spe-
zifik gerecht wird. Im erstgenannten Fall, als literaturwissenschaftliches
Instrument eingesetzt, bezieht sich Ent/Dramatisierung auf die literari-
schen Werke selbst und dient deren Analyse und Beschreibung. Im zweit-
genannten Fall, als literaturdidaktisches Instrument eingesetzt, geht es
hingegen um die Frage, welche Texte sich im Kontext eines inklusionso-
rientierten Literaturunterrichts als Gegenstand kulturellen Lernens
besonders anbieten und wie die Begegnung mit diesen Texten inklusiv
gestaltet werden kann. Ent/Dramatisierung kann auf dieser Ebene so-
wohl deskriptiv, zur Beschreibung konkreter Unterrichtssituationen oder
Materialien, als auch normativ, zur Evaluation und systematischen (Wei-
ter-)Entwicklung inklusiven Literaturunterrichts, eingesetzt werden.
Wihrend ich Ent/Dramatisierung an anderer Stelle? primir als lite-
raturwissenschaftliches Analyseinstrument vorgestellt habe, liegt der Fo-
kus hier nun auf dem literaturdidaktischen Potenzial. Es soll deutlich
werden, inwiefern die Reflexion des Verhiltnisses zwischen Drama-

2 Decke-Cornill (2007, 239).
% Vgl. Lei (2020).
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tisierung und Entdramatisierung sozialer Kategorien auf verschiedenen
Ebenen der Unterrichtsplanung Orientierung bieten kann — etwa hin-
sichtlich der Frage, welche Texte sich im Kontext eines inklusions-
orientierten Literaturunterrichts als Gegenstand kulturellen Lernens be-
sonders anbieten und wie die Begegnung mit diesen Texten im Sinne
einer inklusionsorientierten Wertebildung und unter Vermeidung der
oben beschriebenen paradoxen Effekte gestaltet werden kann. Dieses Po-
tenzial soll anhand zweier Anwendungsbeispiele illustriert werden.

4 Anwendungsbeispiel 1: Ent/Dramatisierung in der Literatur

Im ersten Anwendungsbeispiel geht es um die Frage der Gegenstands-
wahl. Aufgrund seiner Bekanntheit beziehe ich mich hier auf Andreas
Steinhéfels Roman Rico, Oskar und die Tieferschatten?. Bei diesem Werk
kann man von einer massiven Dramatisierung der sozialen Kategorie >be-
hindert/nicht behindert< sprechen. Insbesondere der erste Teil riickt da-
bei auch die sozialen Ausgrenzungspraktiken in den Vordergrund, denen
der Protagonist Rico wegen der »Bingokugeln«?’ in seinem Kopf, die ihn
manchmal am Denken und Lernen hindern, ausgesetzt ist. Durch diese
Art der Dramatisierung werden die Wertungen, die mit der Kategorie >be-
hindert/nicht behindert< verbunden sind, sichtbar gemacht. Dariiber hin-
aus sind Figurenkonstellation, Handlungsverlauf sowie die Reflexionen
des Protagonisten, der sich selbst als »tiefbegabt«?® bezeichnet, dazu ge-
eignet, ein kritisches Nachdenken iiber diese Bewertungen anzuregen.

Unter Riickgriff auf Ent/Dramatisierung als literaturwissenschaftli-
ches Instrument lassen sich allerdings auch in diesem Text Strategien der
Entdramatisierung erkennen. So wird die soziale Kategorie >behin-
dert/nicht behindert< etwa durch den Umstand entdramatisiert, dass auf
Gattungskonventionen des Kriminalromans zuriickgegriffen wird, was
Spannung erzeugt und die Aufmerksambkeit auf den Ausgang des Krimi-
nalfalls lenkt — und damit weg von Ricos selbst diagnostizierter >Tiefbe-
gabung<« und den damit verbundenen Diskriminierungserfahrungen.
Eine einseitige Lektiire, die den Roman auf jene sozialkritischen Aspekte
reduziert, die ihn mit der Tradition der sogenannten problemorientierten
Kinder- und Jungendliteratur verbinden, wiirde dem Werk daher kaum
gerecht.

% Steinhéfel (2011).
¥ Steinhofel (2011, 18).
% Steinhofel (2011, 11).
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Auf Basis dieses Profils von Dramatisierung und Entdramatisierung
im Text kann nun die Frage bearbeitet werden, ob und wenn ja, wie der
Text im Unterricht eingesetzt werden soll. Grundsitzlich ist zu bedenken,
dass soziale Kategorien, die im Text dramatisiert werden, nicht zwingend
durch zusitzliche Impulse im Unterricht dramatisiert werden miissen.
Die Wahl von Rico, Oskar und die Tieferschatten konnte ja schon fiir sich
genommen als didaktische Dramatisierung der sozialen Kategorie >be-
hindert/nicht behindert« gewertet werden. Ein konkretes Beispiel fiir eine
zusitzliche unterrichtliche Dramatisierung dieser Kategorie wire bspw.
die kritische Analyse der Formen von Ausgrenzung, denen Rico aufgrund
seiner kognitiven Disposition ausgesetzt ist.

Was Rico, Oskar und die Tieferschatten fiir einen inklusiven Literatur-
unterricht besonders geeignet erscheinen lisst, ist aber moglicherweise
gerade der Umstand, dass der Roman viele Ansatzpunkte fiir eine Ent-
dramatisierung der sozialen Kategorie >behindert/nicht behindert« bietet.
Eine unterrichtliche Entdramatisierung wire etwa durch die Konzentra-
tion auf die Kriminalhandlung méglich. Sie kénnte aber auch durch Dra-
matisierung einer anderen, fiir den Roman relevanten Diversititskatego-
rie erzielt werden, etwa der Kategorien »>sozio-ckonomischer Hinter-
grund« bzw. >Schichtzugehorigkeit<«. Ein dritter Ansatz bestiinde darin,
Eigenschaften oder Handlungsweisen Ricos so zu thematisieren, dass
Rico als Individuum erkennbar wird, das sich nicht tiber die Zugehérig-
keit oder Zuordnung zu einer sozialen Gruppe, in diesem Fall der Gruppe
der sogenannten >Lernbehindertens, beschreiben lasst.

Welches Verhiltnis von Dramatisierung bzw. Entdramatisierung
einer bestimmten sozialen Kategorie fir die Planung einer Stunde oder
einer ganzen Unterrichtsreihe seitens der Lehrkraft angepeilt wird und
welche Art der Dramatisierung bzw. Entdramatisierung die Lehrkraft
wihlt, ist dabei nicht allein von den Moglichkeiten abhingig, die der ge-
wihlte Text bietet. Weitere Faktoren, die bei der Gestaltung einer Balance
von Dramatisierung und Entdramatisierung zu berticksichtigen sind,
sind bspw. die Interessen und Bediirfnisse der Lerngruppe — aber auch
frithere Unterrichtsvorhaben und die dort vorgenommenen Dramatisie-
rungen. Gab es z. B. bereits in der vorangehenden Unterrichtsreihe Dra-
matisierungen der Diversititskategorie >behindert/nicht behinderts, so
konnte es angebracht sein, bei der gemeinsamen Lektiire von Rico, Oskar
und die Tieferschatten mit Blick auf diese Kategorie eher auf ent-dramati-
sierende Zuginge zu setzen. Analog gilt fiir eine einzelne Unterrichtsein-
heit, dass eine Dramatisierung der Kategorie >behindert/nicht behindert«
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zu Beginn der Stunde durch eine Entdramatisierung dieser Kategorie am
Ende der Stunde oder in der darauffolgenden ausbalanciert werden sollte.

Das didaktische Prinzip der Balance von Dramatisierung und Entdra-
matisierung bezieht sich also nicht nur auf das Was (Welche literarischen
Texte?) und das Wie (Welche inhaltlich-thematischen Schwerpunkte sol-
len gesetzt werden? Welche methodischen Zuginge sollen gewihlt wer-
den?) der Unterrichtsplanung, sondern auch auf das Wann (Wann wurde
welche soziale Kategorie dramatisiert, wann entdramatisiert?). Welche
Gegenstinde sich fiir kulturelles Lernen im inklusiven Literaturunter-
richt eignen oder nicht eignen, kann somit niemals verallgemeinernd fiir
ein bestimmtes Werk beantwortet werden, sondern immer nur hinsicht-
lich der Eignung eines Werks in einem ganz konkreten didaktischen Kon-
text.

5 Anwendungsbeispiel 2: Ent/Dramatisierung im Unterricht

In meinem zweiten Anwendungsbeispiel beziehe ich mich auf die Kurz-
geschichte »Herzlich willkommen!« von Renate Welsh, die die Fremd-
heitserfahrungen eines bikulturell sozialisierten Mddchens namens Fe-
ride thematisiert. Feride wichst in Deutschland auf, zieht dann aber mit
ihren Eltern zunichst nach Bulgarien und schlieflich in die Tiirkei, wo
sie sich — nicht zuletzt auf Grund unzureichender Sprachkenntnisse —
einsam und fremd fiihlt. Als die Eltern ihr eine Fahrt nach Deutschland
schenken, um ihre Freundinnen wiedersehen zu kénnen, macht sich Fe-
ride voller Vorfreude auf den Weg. Doch der Tag ihrer Ankunft ist der
24.12., und die Familien ihrer Freundinnen geben ihr zu verstehen, dass
sie just an diesem Tag nicht willkommen ist. Feride verbringt die Nacht
am Bahnhof im Biiro des Fahrdienstleiters. Obwohl das Wiedersehen mit
den Freundinnen am nichsten Tag schliefRlich stattfindet, ist Ferides
»Heimweh [...] schlimmer als zuvor. Heimweh ohne einen Ort, an dem
es zur Ruhe kommen kénnte«?.

Die Diversititskategorie, die im Text dramatisiert wird, kann als
ssprachlich-kultureller Hintergrund« bezeichnet werden. Allerdings geht
es mir bei dem Beispiel nicht um die Frage der Textauswahl aufgrund
inhaltlicher Aspekte — also bspw. um inklusionsrelevante Diversititskate-
gorien, die im Text dramatisiert bzw. entdramatisiert werden. Noch allge-
meiner formuliert: Es geht im Folgenden nicht um Inklusion bzw.

¥ Welsh (2009, 20).
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Exklusion als Thema. Im Folgenden geht es vielmehr um Inklusion bzw.
Exklusion als unterrichtliche Praxis®’. Im Fokus steht also eine andere
Ebene der Unterrichtsplanung als im ersten Anwendungsbeispiel — nim-
lich die methodisch-didaktische Realisierung kulturellen Lernens im Li-
teraturunterricht im Rahmen der Aufgabenkonstruktion. Folgende Auf-
gabe zu »Herzlich willkommen!« soll analysiert werden:*!

»Befragt Mitschiilerinnen und Mitschiiler, die eine fremde [sic!] Muttersprache ha-

ben, ob sie dhnliche Erfahrungen wie Feride gemacht haben.«*

Zunichst fillt auf, dass die Aufgabe differenzierende Funktion hat. Die
Schiilerschaft wird anhand des Merkmals »+/- Deutsch als Erstsprache«
in zwei Gruppen aufgeteilt. Es findet dadurch eine Dramatisierung der
Diversititskategorie »>sprachlich-kultureller Hintergrund«< statt. Dies
scheint dadurch gerechtfertigt, dass die unterschiedlichen (inter-)kultu-
rellen Erfahrungen der Lernenden fiir die Auseinandersetzung mit dem
literarischen Text fruchtbar gemacht werden sollen.

Problematisch ist allerdings, dass die Aufgabe im Zuge der Dramati-
sierung des sprachlich-kulturellen Hintergrunds zwei Gruppen konstru-
iert, die eindeutig in einer biniren und hierarchischen Relation zueinan-
derstehen: eine Normgruppe und eine Gruppe der Anderen, die in Ab-
hingigkeit von der Normgruppe konstruiert wird (indem ihre Mutter-
sprache als >fremd< bezeichnet wird, was nur aus der Perspektive der
Normgruppe ein zutreffendes Adjektiv sein kann). Schiler*innen mit
>fremder< Muttersprache, die sich selbst méglicherweise keineswegs als
Fremde sehen und auch von ihren Peers nicht als solche gesehen werden
mochten, werden so coram publico auf ihre Andersheit festgelegt. Die Dra-
matisierung der Kategorie »sprachlich-kultureller Hintergrund< kann so
zu Exklusion und einer Destabilisierung von Selbstkonzepten fithren.

Wie konnte nun ein gleichwertiges Lernangebot aussehen, das die
Forderung nach einer Balance zwischen Dramatisierung und Entdrama-
tisierung einlést und es dennoch erlaubt, tiber eine Binnendifferenzie-
rung kulturell bedingte Fremdheitserfahrungen der Schiiler*innen
fruchtbar zu machen? Oder, mit Mecheril gefragt: »Wie kénnte an diesem
padagogischen Ort ein kommunikativer Einbezug des kulturell Anderen
aussehen, der das Andere nicht nétigt, sich als Anderes darzustellen, und
zugleich die Freiheit gewihrt, sich als Anderes darzustellen?«**: Um die

30 Vgl. Abschnitt 2.

31 Die folgende Aufgabenanalyse ist in Teilen identisch mit einer Passage in Leil (2019).
32 Schurf und Wagner (2009, 20).

33 Mecheril (2001, o. S.).
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Dramatisierung der Kategorie >sprachlich-kultureller Hintergrund« nicht
mit Zuschreibungen zu verkniipfen, kénnten etwa statt einer Aufgabe
zwei zur Wahl gestellt werden:

1. Hast du dich schon einmal so &hnlich gefiihlt wie Feride?
Beschreibe diese Situation.

2. Als Feride wieder zuriick in der Tturkei ist, fragt ihre Mutter,
warum sie so bedriickt wirkt. Schreibe das Gesprich zwischen
Feride und ihrer Mutter auf.

Beide Aufgaben zielen wie der oben zitierte Arbeitsauftrag auf die Vertie-
fung der Fihigkeit zur Perspektiviibernahme ab und erlauben es, eigene,
dhnliche Erfahrungen mit einzubringen. Beide Aufgaben regen einen
Transfer zwischen personlicher Erfahrungswelt und Textwelt an, ohne
dass die offene Thematisierung eigener Erfahrungen erzwungen wiirde
(wobei Aufgabe 1 explizit, Aufgabe 2 implizit dazu einlidt). Das Aufga-
benset ermdglicht es so, die Dramatisierung des kulturellen Hinter-
grunds im Text fiir eine schiiler*innenorientierte Anschlusskommunika-
tion im Unterricht fruchtbar zu machen, ohne dass diese Diversititskate-
gorie zusitzlich noch durch die Aufgabenstellung dramatisiert wiirde.
Das Aufgabenset vermeidet dadurch Zuschreibungen von auflen und
uiberlisst es den Schiiler*innen zu entscheiden, welche Bedeutung sie ih-
rer eigenen Biografie und kulturellen Identitit fur die personliche Ausei-
nandersetzung mit dem Text zuschreiben und ob sie die Kategorie
ysprachlich-kultureller Hintergrund« tiberhaupt ins Spiel bringen maéch-
ten — oder ob sie Ferides Erfahrung des Verlassenseins eher kulturunab-
hingig als Ausdruck der conditio humana lesen.

6 Zusammenfassung

Der Beitrag befasst sich mit kulturellem Lernen im Kontext inklusiven
Literaturunterrichts, konkret mit der kritischen Reflexion sozialer Exklu-
sionspraktiken in literarischen Texten sowie im Umgang mit literarischen
Texten. Ein vielversprechender Ansatz besteht darin, in der Auseinander-
setzung mit Literatur fiir die kulturelle Bedingtheit und damit fiir die
grundsitzliche Verdnderbarkeit insbesondere jener bindr und hierar-
chisch strukturierten sozialen Kategorien zu sensibilisieren, die oft
Grundlage von Exklusion sind (etwa >behindert/nicht behindert<). Dieser
Ansatz stellt insofern eine besondere Herausforderung fiir die Lehrer*in-
nenbildung dar, als der Literaturunterricht selbst eine kulturelle Praxis
mit hohem Exklusionspotenzial ist. So konnen die kritische
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Thematisierung gesellschaftliche Exklusionspraktiken in der Literatur
wie auch der Versuch, diese Praktiken im Gesprich iiber Literatur zu ver-
meiden und allen Schiiler*innen Teilhabe an Literatur zu ermdglichen,
paradoxe Wirkungen entfalten: Wie an einem Aufgabenbeispiel gezeigt
wurde®*, kann etwa der Versuch, Jugendliche mit bikulturellem Hinter-
grund bei der Erarbeitung eines literarischen Textes gezielt als Expert*in-
nen fiir Bikulturalitit in das Unterrichtsgesprich einzubinden, im un-
glinstigsten Fall zur Veranderung und Exklusion genau dieser Gruppe
fithren.

Vor diesem Hintergrund wird eine Balance von Dramatisierung und
Entdramatisierung inklusionsrelevanter sozialer Kategorien als Orientie-
rungsnorm postuliert, die es erlaubt, Elemente des Unterrichts auf ihre
Kompatibilitit mit inklusiven Anspriichen zu iberpriifen. Dies bedeutet
ausdriicklich nicht, dass sich aus dieser Norm Regeln fiir die Unterrichts-
planung im Sinne einer Rezeptologie ableiten lassen. Als Mittel zur Rea-
lisierung der besagten Balance und damit zur Professionalisierung von
Lehrkriften im Bereich inklusionsorientierter kultureller Bildung wurde
das Konzept Ent/Dramatisierung vorgestellt. Es handelt sich dabei um
ein Analyse- und Reflexionsinstrument fiir die Planung kulturellen Ler-
nens, dessen Besonderheit darin besteht, literaturwissenschaftliche, lite-
raturdidaktische und inklusionspidagogische Perspektiven miteinander
zu verbinden. Seine Anwendung kann Lehrkriften zu einer fundierten
Grundlage verhelfen, auf der sie dann individuelle und situationsadi-
quate Entscheidungen treffen kénnen.

Das Konzept Ent/Dramatisierung kann als literaturwissenschafiliches
Analyseinstrument eingesetzt werden, mit dessen Hilfe Formen und
Muster der Konstruktion, Dekonstruktion und Reflexion inklusionsrele-
vanter sozialer Kategorien in literarischen Texten erkannt und beschrie-
ben werden konnen. Als literaturdidaktisches Instrument eingesetzt bietet
Ent/Dramatisierung Orientierung hinsichtlich der Frage, welche Texte
sich als Gegenstand kulturellen Lernens anbieten und wie die Begegnung
mit diesen Texten im Rahmen des Unterrichts so gestaltet werden kann,
dass die unterrichtliche Thematisierung exklusiver Praktiken, Denk- und
Wahrnehmungsmuster nicht nolens volens dazu beitrigt, eben diese fort-
zuschreiben und ihre Wirkmacht so zu verstirken.

Die Forderung nach einer Balance zwischen Dramatisierung und Ent-
dramatisierung  bildet im ersten Anwendungsbeispiel einen

3 Siehe Anwendungsbeispiel 2.
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Orientierungsrahmen fiir eine fachdidaktisch und inklusionstheoretisch
reflektierte, situationsgebundene Entscheidung bei der Textauswahl und
der inhaltlich-thematischen Schwerpunktsetzung. Die Anwendung des
Instruments Ent/Dramatisierung zeigte, dass Steinhéfels Rico, Oskar und
die Tieferschatten sich hervorragend fiir die unterrichtliche Dramatisie-
rung der Kategorie >behindert/nicht behindert< und die kritische Thema-
tisierung von Diskriminierung gegeniiber Menschen mit einer sogenann-
ten Behinderung eignet. Andererseits wurde auch deutlich, dass der
Roman grofles Potenzial fiir eine Entdramatisierung dieser Kategorie
bereithilt, was im Kontext inklusionsorientierter kultureller Bildung
ebenso wichtig ist wie deren Dramatisierung.

Das zweite Anwendungsbeispiel illustriert die Tauglichkeit des Kon-
zepts Ent/Dramatisierung als literaturdidaktisches Analyseinstrument,
mit dessen Hilfe exkludierende Formen der unterrichtlichen Dramatisie-
rung sozialer Kategorien im Planungsprozess® identifiziert und durch
geeignetere Formen ersetzt werden kénnen. Wie auch im ersten Anwen-
dungsbeispiel wird deutlich, wie wichtig es ist, zwischen der Dramatisie-
rung sozialer Kategorien in literarischen Texten und im Gesprich iiber
literarische Texte zu unterscheiden, damit Inklusion im Literaturunter-
richt realisiert werden kann.

In der Zusammenschau der beiden Beispiele wird die Forderung nach
einer Balance zwischen Dramatisierung und Entdramatisierung inklusi-
onsrelevanter Diversititskategorien als literaturdidaktisches Leitprinzip
erkennbar, das den systematischen Zusammenhang zwischen der Reali-
sierung von Inklusion im Literaturunterricht und der unterrichtlichen
Thematisierung von Inklusion hervorhebt. Dieser Zusammenhang kann
folgendermafien auf den Punkt gebracht werden: Wirklich inklusiv ist ein
auf kulturelle Bildung und Inklusion abzielender Literaturunterricht nur
dann, wenn er sich selbst als eine kulturelle Praxis mit hohem Exklusi-
onspotenzial reflektiert und Formen von Diskriminierung im Umgang mit
Literatur ebenso konsequent zu vermeiden sucht wie eine einseitige Fo-
kussierung auf Diskriminierung in der Literatur.

Dies erfordert freilich aufseiten der Lehrkrifte ausgeprigte fachliche,
inklusionspddagogische und kulturelle Kompetenzen. Die systematische
Vertiefung dieser Kompetenzen im Rahmen einer kulturellen Lehrer*in-
nenbildung sollte dabei unbedingt auch eine selbstreflexive Dimension
beinhalten: Jede Lehrkraft sollte sich bewusst sein, dass ihr

3 Hier am Beispiel einer Aufgabenstellung.



Balance zwischen Dramatisierung und Entdramatisierung sozialer Kategorien 263

Literaturunterricht einem bestimmten, historisch gewachsenen und bio-
grafisch geprigten, daher auch kontingenten Werte- und Normensystem
verhaftet ist, und kritisch reflektieren, welche Konsequenzen sich daraus
fuir ihren Umgang mit Literatur im Unterricht ergeben.
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Leseclubs als kulturelles Bildungsangebot

Literaturpddagogische Qualifizierung im Lehramts-
studium

Ina Brendel-Kepser

1 Kulturelle Bildung und literarische Lesekultur: Leseférderung
zwischen Lesenlernen, dsthetischer Erfahrung und erlebnis-
orientierter Unterhaltung

Kulturelle Bildung gilt als unverzichtbarer Bestandteil der Persénlich-
keitsbildung. IThre Bedeutung spiegelt sich in zahlreichen bildungspoliti-
schen Stellungnahmen der letzten zwanzig Jahre, in ausdifferenzierten
Praxisfeldern und Férdermodellen der einzelnen Sparten fiir unter-
schiedliche Zielgruppen ebenso wie in der seither stark angewachsenen
wissenschaftlichen Auseinandersetzung.! Indem der rezeptiven und pro-
duktiven Beschiftigung mit den Zisthetischen Phinomenen von Kunst
und Kultur(en) eine hohe Bildungsbedeutung zugesprochen wird,
schlieft dies den Erwerb von Schliisselkompetenzen wie Personlich-
keits-, Sozial- und Methodenkompetenzen ein; ihre spezifische Legitima-
tion findet die kulturelle Bildung aber im Charakter der Kiinste selbst.
»[Die Kiinste] bieten unvergleichliche Erfahrungs- und Bildungswelten, die das Le-
ben [...] bereichern und die gerade durch ihre Nicht-Alltiglichkeit, ihre Differenz
zum Alltag gekennzeichnet sind. Die Kiinste eréffnen Wahrnehmungs-, Aus-
drucks-, Darstellungs- und Gestaltungsmoglichkeiten, die immer wieder und im-
mer neu Herausforderungen darstellen kénnen, mit Unerwartetem und auch Un-
verstindlichem umzugehen [...].«<?
Dies gilt auch fiir dsthetische Erfahrungen im Umgang mit Literatur, wo-
bei nach Abraham (2000) das Asthetische nicht nur in den Gegenstinden
selbst (der »schonenc« Literatur) liegt, sondern v. a. im Prozess der Wahr-

! Vgl. dazu Bockhorst; Reinwand und Zacharias (2012) sowie Robert-Bosch-Stiftung
(2020).
2 Liebau (2016, 5f.).



268 Ina Brendel-Kepser

nehmung, des Innewerdens und Gestaltens.® Ein Konzept zu Lesen als
gsthetische Bildung liefert Spinner (2011): Die Grundlage isthetischer Er-
fahrung ist, entsprechend der Etymologie des griechischen Begriffs
aisthesis, die sinnliche Wahrnehmung. Bezogen auf Literatur als istheti-
sche Ausdrucksform beginnen isthetische Erfahrungen in der frithkind-
lichen literarischen Sozialisation als Hérerleben von Klang und Rhyth-
mus und durch Vorlesesituationen; diese reprisentieren sinnliche
Spracherfahrungen.* Asthetische Erfahrung entsteht zudem im Prozess
der imaginativen >mitschaffenden< Ausgestaltung der im Text angelegten
Angebote: Als Werke der menschlichen Imagination sprechen die Kiinste
die Vorstellungsfihigkeit der Rezipientinnen und Rezipienten an. Wei-
terhin zeichnet die isthetische Erfahrung das subjektive Angespro-
chensein aus, womit beim literarischen Lesen ein Prozess der Spiege-
lung, des Selbst-Verstehens und die Méglichkeit der Auseinandersetzung
mit dem Eigenen einhergehen.’ Zugleich ermdglichen fiktionale Texte
ihren Leserinnen und Lesern Welterfahrungen jenseits der unmittelba-
ren Weltbegegnungen, die Menschen in ihrem Alltag zuginglich sind.
Der isthetische Prozess erweist sich dann als besonders intensiv, wenn
die Alteritit des literarischen Textes die vom Leser oder von der Leserin
mitgebrachten mentalen Modelle und Wahrnehmungsmuster nicht be-
stitigt, sondern irritiert und damit die Fahigkeit und Bereitschaft des Le-
sers oder der Leserin einfordert, sich durch Unvertrautes irritieren zu las-
sen: »Jedenfalls werden isthetische Prozesse beim Lesen durch Diffe-
renzerfahrungen ausgelst und vorangetrieben: Das ist anders, als ich es
erlebe; anders, als die mir bekannte Literatur es beschreibt; anders als in
meinem Kulturkreis iiblich, usw.«®

All diese Facetten isthetischer Erfahrung konnen im Umgang mit
Kinder- und Jugendliteratur angebahnt werden. Kinder- und jugendlite-
rarische Texte thematisieren in ihren Geschichten das Aufwachsen und
zugleich begleiten sie als Sozialisationsliteratur die Heranwachsenden in
diesem Prozess — sie ermdglichen jungen Leserinnen und Lesern ein Ver-
stehen und Reflektieren der Welt, wie sie ist oder besten- bzw. schlimms-
tenfalls sein konnte. Um diese unterschiedlichen Weltentwiirfe subjektiv
zuginglich und verhandelbar zu machen, bieten kinder- und jugendlite-
rarische Texte ihrer Zielgruppe passende Identifikationsangebote,

Vgl. auch Abraham (2013, 149f)).
Vgl. Spinner (2011, 84).

Vgl. ebd. (87f.).

Abraham (2000, 18).
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ermoglichen Probehandeln in imaginativen Riumen und erdffnen den
Rezipientinnen und Rezipienten Perspektiveniibernahmen auf andere
Sichtweisen. Zugleich kommt der populiren Kinder- und Jugendliteratur
durch Spannung und Komik eine Unterhaltungsfunktion zu, die v. a. ih-
ren Freizeitwert ausmacht. Die emotional bewegenden und strukturell
leicht zuginglichen Texte der populiren Kinderliteratur erweisen sich oft-
mals (v. a. im Medienverbund) als >massentauglich< und erlangen so den
populirkulturellen Status von Lieblingsbiichern.”

Kinder- und Jugendliteratur ermdglicht daher vielfiltige Lernperspek-
tiven, die der Deutschunterricht aufgreift, um die zur Teilhabe an der kul-
turellen Praxis Literatur notwendigen Kompetenzen zu unterstiitzen und
literaristhetische Bildung zu vermitteln. Ebenso fungiert die Kinder- und
Jugendliteratur als Gegenstand der Leseférderung, um Lesefliissigkeit
und Lesefihigkeit auszubilden, Lesestrategien zu vermitteln und Lesever-
stehen und Lesemotivation zu unterstiitzen. Beide Ansitze, die sich an
unterschiedlichen Bildungstraditionen orientieren und unterschiedliche
Zielperspektiven haben (Fihigkeitstraining zum Textverstehen vs. Enkul-
turation des Subjekts), bediirfen einer wechselseitigen Erginzung. Dem-
entsprechend geht ein didaktisch orientiertes Modell von Lesekompe-
tenz® {iber die messbaren kognitiven und reflexiven Aspekte von Lese-
kompetenz, die dem kognitionspsychologischen literacy-Konzept von Le-
seleistungsstudien wie PISA zugrunde liegen, hinaus. Es verortet das Ver-
stehen von Texten in einer ganzheitlichen Personlichkeitsbildung, indem
zur Lesekompetenz auch Motivationen, Emotionen und lesebezogene In-
teraktionen (Anschlusskommunikation) gehéren.’ Diese Dimensionen
erweisen sich als mafgeblich fiir den Erwerb von Lesekompetenz.

Viele Heranwachsende aus lesefernen Lebenswelten!? verfiigen aller-
dings nicht tiber ein dafiir notwendiges positives Lese-Selbstkonzept und
entsprechendes Leseengagement!!; insbesondere minnliche Kinder und
Jugendliche finden oft nur schwer Zugang zu literarischen Lesewelten,
v. a. wenn Faktoren wie bildungsfernes soziales Milieu und/oder Migra-
tionshintergrund hinzukommen.!? Die Ungleichheiten bildungsbezoge-
ner Voraussetzungen kennzeichnen den Sozialisationsverlauf schwacher

7 Vgl. Rosebrock (2020, 25).

8 Vgl. Rosebrock und Nix (2015, 17f.).

% Vgl. auch Hurrelmann (2011).

10 vgl. Pieper et al. (2004).

11 Zum Konstrukt des Reading Engagements vgl. Guthrie und Wigfield (2000).

Vgl. zum lesebezogenen Gender Gap u. a. Garbe (2018) sowie Brendel-Kepser (2023).
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Leserinnen und Leser, denen familidre Lesevorbilder, buchbezogene
Kommunikation und verfiigbarer Lesestoff fehlen. Mangelnde lesekultu-
relle Fihigkeiten im Zugang zu und im Umgang mit Schriftkultur fithren
dazu, dass die betroffenen Kinder und Jugendlichen keine personlich be-
deutsamen Leseerfahrungen machen und die Erfahrung von Lesevergnii-
gen, auch zum Zweck der Unterhaltung, nie erleben. Diese sind jedoch
fiir die Ausbildung einer habituellen Lesehaltung entscheidend:!* Denn
nur wer gerne und viel liest, liest auch gut.

Sucht man den »missing link zwischen Leseférderung und literari-
schem Lernen«!*, findet sich dieser im Konzept der schulischen Lesekul-
tur. Schulische Lesekultur orientiert sich an literaturbezogenen Diskur-
sen und Praktiken der Gegenwartskultur und unterbreitet ein Angebot
lesefordernder MaRnahmen, mit denen Handlungs- und Kommunikati-
onsriume zur Enkulturation von Leserinnen und Lesern geschaffen wer-
den. Die Gestaltung vielfiltiger lesebezogener Interaktionsformate zielt
darauf ab, Schiilerinnen und Schiiler in einen positiven Kontakt mit Lite-
ratur zu bringen. Es geht darum, Lektiiregratifikationen zu vermitteln,
Leseinteressen auszubilden, die Kommunikation iiber Lesestoffe anzure-
gen und in leseanimierenden Aktivititen das Lesen als lohnende und so-
zial anerkannte Titigkeit erfahrbar zu machen — inner- und auferhalb
des Unterrichts.

Lesekultur in der Schule an alltagskulturelle Lesepraxen auflerhalb
der Schule anzuschlieRen zu kénnen, macht es notwendig, Verbindun-
gen zu anderen Institutionen der Lesesozialisation herzustellen und de-
ren Anregungen aufzugreifen. Indem sich die Diskrepanz zwischen den
Modi schulischer und auflerschulischer Lesesozialisation verringern
lisst,!> erdffnen sich bedeutsame Optionen zur Teilhabe an Lese- und li-
terarischer Kultur. Leseférderung und Lesekultur sind daher keineswegs
nur als Aufgaben des Deutschunterrichts zu verstehen — dies impliziert
der Begriff der systemischen Leseférderung in der Deutschdidaktik
ebenso wie schon die Sieben Géttinger Thesen der Deutschen Literatur-
konferenz zu Literatur und Kultureller Bildung (2004):

Im Bildungssystem der Niederlande wird das sog. Personale Lesen als eigenstindige Di-
mension im Bereich der Literarischen Entwicklung ausgewiesen, was den personlich-
keitsbildenden Gehalt und die kulturelle Bedeutung literarischen Lesens deutlicher
markiert als dies in den deutschen Bildungsstandards im Bereich Lesen/ mit Texten und
Medien umgehen der Fall ist (vgl. Rosebrock und Nix 2015, 145).

% Nickel-Bacon und Wrobel (2012, 7); vgl. auch Hurrelmann (2011, 26).

15 vgl. ebd. (11).
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»Der regulire Deutschunterricht kann die wichtige und durch verschiedene gesell-
schaftliche Faktoren immer schwierigere Aufgabe des ,Leser Auf- und Erziehens’
allein nicht mehr bewiltigen. Es gibt jedoch sowohl fiir das Grundschulalter wie fiir
Jugendliche bereits ausgearbeitete Konzepte und vielfiltige Aktivititen zur Lesefor-
derung auflerhalb des Deutschunterrichts. Gerade im Rahmen von Ganztagsschul-
angeboten durch kompetente Arbeitspartner im Feld der Literatur lassen sich posi-
tive Effekte leicht erzielen, da hier das emotional spielerische Element selbstver-
stindlicher als im Unterricht miteinbezogen werden kann. Freiwilligkeit, Kreativi-
tit, lustbetonter Umgang mit Texten und Biichern ohne Bewertung der Ergebnisse
konnen im Vordergrund stehen. Die Lese(r)forschung lehrt uns, daf Kinder dann
zu Lesern werden, wenn sie in lesefreundlicher Umgebung aufwachsen, wenn das
Lesen gruppen- und kommunikationstauglich ist.«!®

2 Leseférderung im Leseclub: ein Angebot kultureller Bildung
im Rahmen von Kultur macht stark — Biindnisse fiir Bildung

Mit dem Programm Kultur macht stark — Biindnisse fiir Bildung fordert das
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung seit 2013 auflerschuli-
sche Projekte der kulturellen Bildung fiir benachteiligte Kinder und Ju-
gendliche. Die Initiative zielt durch kulturelle Bildungsangebote in unter-
schiedlichen Sparten auf groflere Bildungsgerechtigkeit ab und will v. a.
diejenigen Heranwachsenden unterstiitzen, deren Chancen auf einen er-
folgreichen Bildungsweg eingeschrinkt sind, da sie in schwierigen sozia-
len Situationen aufwachsen. Indem die Projekte im auflerschulischen
bzw. auferunterrichtlichen Kontext angesiedelt sind, sollen Lernwelten
entstehen, die den Zusammenhang von Bildungserfolg und sozialer Her-
kunft entkoppeln und den Beteiligten durch die freiwillige und selbstge-
steuerte Beschiftigung mit kulturellen Inhalten neue Zuginge zu Bil-
dung erméglichen.”

Das Forderprogramm fiithrt unterschiedliche Akteure der Kultur-, Bil-
dungs- und Jugendarbeit in Biindnissen zusammen, um durch Vernet-
zung in der lokalen Bildungslandschaft dauerhafte Unterstiitzungsange-
bote vor Ort zu etablieren. Die Einbindung Ehrenamtlicher in der Betreu-
ung der Projekte soll zudem das zivilgesellschaftliche Engagement fiir ge-
rechtere Bildungschancen stirken.

16 Verfiigbar unter https://www.literaturkonferenz.de/sieben-goettinger-thesen-der-deut-

schen-literaturkonferenz-zu-literatur-und-kultureller-bildung-in-der-bildungsreform-
diskussion/ [05.05.2023].

Vgl. https://www.buendnisse-fuer-bildung.de/buendnissefuerbildung/de/programm/
inhalt-und-ziele/inhalt-und-ziele.html [05.05.2023].

17
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Als Programmpartner fithrt die Stiftung Lesen das Projekt Leseclubs -
Mit Freu(n)den lesen durch und baut zusammen mit lokalen Akteuren
Biindnisse auf, die bildungsbenachteiligten Kindern und Jugendlichen
Zuginge zu Medien ermdglichen und das gemeinschaftliche Lesen anre-
gen. Dafiir wird im Format der Leseclubs ein Angebot zur Leseférderung
fiir sechs- bis zwélfjihrige Kinder unterbreitet.'® Ein Leseclub ist ein viel-
filtig ausgestatteter Raum mit gemiitlichen Riickzugsorten und einem
groflen Angebot an Biichern, Zeitschriften und digitalen Medien, der
zum Verweilen und Stébern einlddt. Als Orte der Begegnung — mit Bii-
chern und anderen Leserinnen und Lesern — sollen Leseclubs zu lebendi-
ger Lesekultur beitragen; ihr freizeitorientiertes Setting ermoglicht nied-
rigschwellige Einstiege in die Welt der Biicher. Um Interesse zu wecken
und die Lesefreude zu steigern, finden in den Leseclubs vielfiltige lese-
und literaturbezogene Aktivititen statt, die von qualifizierten Fachkriften
und weitergebildeten Ehrenamtlichen angeleitet werden und sich auf die
Vermittlungsmethoden der literaturpidagogischen Praxis stiitzen.'

Leseclubs bieten den Teilnehmenden eine intensive Vorlesepraxis.
Das Vorlesen erleichtert den Zugang zu Geschichten, insbesondere fiir
diejenigen Kinder, deren mangelnde Lesefihigkeiten das Textverstehen
behindern, und kompensiert eine soziale Praxis, die viele Kinder in ihren
Familien nicht erfahren. Die Textbegegnung erfolgt im Leseclub weiter-
hin durch variierende Inszenierungen und verschiedene Medien, z. B.
durch das Erzihlen von Geschichten, den Einsatz des Kamishibais,2° Hor-
biicher, Ausziige aus Filmen oder digitales Bilderbuch-Kino. Da Kinder-
und Jugendliteratur ein Medienverbundphinomen darstellt und Kinder
oft iiber audiovisuelle Erfahrungen mit den Helden der Kinderliteratur
verfiigen, lisst sich an diese medialen Praktiken anschlieflen, wobei der
Medienverbund zum »Tiir6ffner« fiir das Lesen werden kann.

Zentraler Bestandteil der Leseclub-Interaktionen im Anschluss an die
Textbegegnung ist zunichst immer das Gesprich {iber das (Vor-)Gele-
sene. Die Anschlusskommunikation, deren Bedeutsambkeit fiir Lesemoti-
vation und Leseverstehen die Leseforschung hinlinglich herausgestellt

8 Ein weiteres Format bilden seit 2018 die media.labs fiir Zwolf- bis Achtzehnjihrige, in

denen der Umgang mit digitalen Medien im Fokus steht, vgl. https://www.leseclubs.de/
[05.05.2023)].

19 Vgl. Jentgens (2016, 99ff).

20 Als Kamishibai wird, in Anlehnung an das japanische Papiertheater, ein Erzihltheater
mit gerahmten Bildkarten bezeichnet.
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hat,?! erfihrt hier eine besondere Prigung: Angeleitete leseclubspezifi-
sche Gespriche situieren sich im Ubergangsbereich zwischen informell-
privaten Gesprichen unter Freunden bzw. in der Familie und institutio-
nell geprigten Unterrichtsgesprichen. Die literarische Geselligkeit von
Leseclubs erscheint insofern als besonders geeignet, die Praxis des Re-
dens uiber Literatur einzuiiben und entsprechende Routinen aufzubauen,
indem die Kinder lernen, sich tiber Lesestoffe und personliche Leseerfah-
rungen austauschen und dabei zugleich Anregungen fiir neue Lektiiren
erhalten.?? Dafiir werden neben der Beschiftigung mit einer gemeinsa-
men Lektiire Moglichkeiten geschaffen, bei denen die Kinder ihren Lese-
stoff nach ihren Interessen und Lesefihigkeiten zunehmend selbststin-
dig auswihlen. Zur Individualisierung des Lesens tragen freie Stoberzei-
ten und anschliefende Gelegenheiten zum Riickzug mit den Lektiiren
oder zum Gesprich in Kleingruppen bei. Um die Auseinandersetzung
mit den Geschichten als dsthetische Erfahrung begreifbar zu machen,
Vorstellungen zu entfalten und ein subjektives Angesprochensein von Li-
teratur zu entwickeln, werden die Leseclub-Kinder zum Malen, Basteln,
Schreiben und Spielen nach Geschichten sowie zum schreibenden, sze-
nischen und medialen Gestalten eigener Geschichten angeleitet. Vielfil-
tige spielerische Zuginge, Ritsel- und Erlebnisformate — von der Umset-
zung eines Buches in ein Brettspiel bis zum literarischen Geo-Caching —
erginzen das Methodenrepertoire von Leseclubs.??

Viele der kommunikations- und handlungsorientierten Verfahren
werden auch im Literaturunterricht eingesetzt; jenseits des Regelunter-
richts aber kann die freizeitorientierte, spielerische Anniherung an Lesen
und Literatur leichter auf soziale und emotionale Erlebnisse setzen, un-
terhaltsam sein, Entlastung bieten, Neugier und Interesse wecken und
damit dem Leistungsanspruch des Lesens, der v. a. mit unterrichtlichen
Lesetrainings einhergeht, entgegenwirken. Trotz dieser Potenziale spiel-
ten laut Bildungsbericht zur kulturellen Bildung im Lebenslauf?* auRRer-
unterrichtliche Angebote im literarischen Bereich gegentiber solchen in
Musik und Bildender Kunst lange eine untergeordnete Rolle:

»Zwischen 66 und 78 % der Schulen in Deutschland bieten fiir 15-Jahrige solche
Aktivititen an. Angebote zur Teilnahme an einem Buch- oder Leseclub (19 % der

2 Vgl. Rosebrock und Nix (2015, 23f.).

22 Vgl. Brendel-Perpina (2018).

2 Vgl. Brendel-Perpina (2019); ein Leitfaden zur Griindung eines Leseclubs findet sich in
Brendel-Perpina und Stumpf (2013, 205ft.).

2+ Bildungsbericht zur kulturellen Bildung im Lebenslauf (2012).
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Schulen) sind demgegeniiber im internationalen Vergleich relativ seltener vertre-
ten. [...] Die aulerunterrichtlichen Angebote im literarischen Bereich bewegen sich
insgesamt auf niedrigem Niveau und differieren [...| nach Schulart: 28 % der Gym-
nasien und Gesamtschulen mit gymnasialer Oberstufe machen hier Angebote, aber
nur 9 % der Hauptschulen und 7 % der Grund- und Hauptschulen.«?

Das Ungleichgewicht der Sparten in auferunterrichtlichen kulturellen
Angeboten bestitigt auch die Studie des Rats fiir Kulturelle Bildung
(2017):26

Art und Anzahl auBerunterrichtlicher kultureller Angebote
Weiche [auBerunterrichtlichen] kuiturellen Ganztagsangebote gibt es im aktuellen Schuljahr an lhrer Schule?
Bitte geben Sie zu den untenstehenden Bereichen jeweils die ungefahre Anzahl der Angebote im aktuelien Schuliahr an.

Musik (z. B. Instrumente, Band, 18 == 29— 41 12
Gesang, Chor)
Kunst/Bildende Kunst (z. B. Malerei, plas- 4 17 == 58 pal

tisches Gestalten, Fotografie, Werken)
Textiles Gestalten, Handarbeit, Basteln

2 30
Theater/Darstellendes Spiel 1.

33
43
61
80
92

Tanz (z. B. Ballett, Hiphop)
Literatur

Film (z. B. Kurzfilme produzieren)
Design/Architektur

8
|||||| 1

Abb. 1: AufSerunterrichtliche kulturelle Angebote an Ganztagsschulen

Die Implementierung von Leseclubs in Biindnispartnerschaften mit
Schulen durch Kultur macht stark trifft daher auf vorhandene Bedarfe und
versucht, diesem Defizit entgegenzuwirken.

3 Lehramtsstudierende als Betreuerinnen und Betreuer von Le-
seclubs: Herausforderungen kultureller Lehrerinnen- und
Lehrerbildung

3.1  Deutschdidaktische Lehrerinnen- und Lehrerbildung und literatur-
padagogische Qualifizierung

Die Frage danach, wie Lehrerinnen und Lehrer ihr Fach verstehen und

sich selbst als Expertinnen und Experten erfahren, gehort zur fachdidak-

tischen Professionsforschung. Einen Schwerpunkt der Forschung zu Pro-

fessionskompetenzen von Deutschlehrkriften bildet seit einigen Jahren

die Lesedidaktik, was der besonderen Akzentuierung der Leseférderung

3 Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2012, 180f.).
26 Rat fiir kulturelle Bildung (2017, 39).
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in der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung entspricht.?”” Untersucht wer-
den u. a. Einstellungen, professionelles Wissen und Kénnen sowie die le-
sesozialisatorische Wirkung des Deutschunterrichts insgesamt. Eine Be-
fragung von Deutschreferendarinnen und -referendaren identifizierte ein
Dachkonzept der literarischen Bildung gegeniiber einem der Leseforde-
rung: Mehrheitlich fiihlen sich die Befragten dem Ziel verpflichtet, Be-
geisterung fiir Literatur zu wecken und das Lesen zu férdern.?® Fiir Abra-
ham? stellt dies eine anforderungsreiche Aufgabe dar, um die kulturelle
Praxis Literatur als Experte bzw. Expertin glaubhaft verkérpern zu kon-
nen. Dazu zihlt die Fihigkeit, sich mit anderen tiber Leseprozesse und
Textdeutungen auszutauschen, sich auf deren ggf. abweichende Wahr-
nehmung von Texten einzulassen, die von den eigenen Priferenzen mog-
licherweise verschiedenen Vorlieben anderer fiir Genres und mediale
Formen der Literatur zu akzeptieren und auf dieser Basis literaturbezo-
gene Interaktion zu organisieren.°

Die Entwicklung von Professionalitit von Lehrkriften ist nicht unab-
hingig von der Entwicklung der Lehrerinnen- und Lehrerpersonlichkeit.
Legt man zugrunde, dass der Deutschunterricht seinerseits persénlich-
keitsbildend wirken soll, so werden als Deutschlehrerinnen und -lehrer
Personlichkeiten gebraucht, die eine eigene Lese- und Schreibbiografie
haben, als Lesevorbild authentisch und wirksam sind und die eigene Teil-
habe an lesekulturellen Praxen in den Unterricht einbringen konnen. Es
geht darum, Kenntnisse zu Kompetenzen weiterzuentwickeln und Fihig-
keiten in kulturellen Praxisfeldern auszubilden, die sich auf exemplari-
sche, aber konkrete Anforderungssituationen beziehen:3! Was ist eine
gute Vorlesepraxis? Wie wird Anschlusskommunikation gestaltet? Wel-
che Formen der Textperformance gibt es?

Insofern Leseclubs sowohl von Lehrkriften als auch von weitergebil-
deten Ehrenamtlichen geleitet werden und es zudem nicht um unterricht-
lichen Kompetenzerwerb, sondern um eine freizeitorientierte Einfiih-
rung in eine kulturelle Praxis geht, bietet sich die Ausrichtung am profes-
sionellen Kompetenzprofil der Literaturpadagogik an. Die Handlungsfel-
der der Literaturpidagogik (Sprechen und Zuhoéren, Erzihlen, Lesen,
Schreiben) ragen in alle Bereiche der Bildung, der Kommunikation und

¥ Vgl. dazu den Uberblick bei Kimper-van den Boogaart (2019, hier: 142ff))
8 Vgl. Wieser (2008, 110).

2 Vgl. Abraham (2012).

30 vgl. ebd. (60).

31 Vgl ebd. (62).
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des Alltagshandelns hinein.*? Im Unterschied zur Literaturdidaktik ist die
Literaturpddagogik nicht curriculumsorientiert, sondern betont neben
dem Prinzip der Freiwilligkeit, der Partizipation, der Stirkenorientierung
v. a. den Gedanken von Bildung als Selbstbildung. Die in non-formalen
Bildungsprozessen relevanten Anforderungen an Literaturpidagoginnen
und -pidagogen werden entsprechend dem Europdischen Qualifikations-
rahmen fiir lebenslanges Lernen (EQR), der Fachkenntnisse, Fertigkeiten
und Kompetenzen auf acht Niveaustufen ausweist,** beschrieben.

hat einen Uberblick iiber ~kann partizipativn mit kann {iber aktuelle Ent-

die aktuelle Fachlite- Kindern und Ju- wicklungen  oder
ratur in den Berei- gendlichen Projekte Forschungsergeb-
chen Lesen, Schrei- entwickeln nisse [...] der Litera-

ben, Erzihlen, Zu-
horen, Kinder- und
Jugendliteratur

turpidagogik  refe-
rieren und Vermitt-
lungsmethoden an

kann verschiedene Me-
dien kreativ einset-

zen
) . Multiplikatoren wei-
kann literarische Texte —
: ergeben
schreiben |...] ] o
evaluiert die eigene Ar-
beit
ist tiberregional in der
Fachwelt vernetzt
Abb. 2: Qualifikation Literaturpidagogik (Auszug Kompetenzrahmen )3*

3.2  Das Lehrprojekt Leseférderung im Leseclub

2018 entstand im Rahmen von Kultur macht stark ein Bildungsbiindnis,
in dem der Lehrstuhl fiir Didaktik der deutschen Sprache und Literatur
an der Katholischen Universitit Eichstitt-Ingolstadt zusammen mit der
Grundschule St. Walburg einen Leseclub als Nachmittagsangebot fiir
Schiilerinnen und Schiiler der Jahrgangsstufen 2 bis 4 griindete.?

32 Vgl. Jentgens (2016, 23 und 49f.).

3 Verfiigbar  unter  http://www.kompetenzrahmen.de/files/eqf_nurrahmen_de.pdf
[05.05.2023).

3% Jentgens (2016, 52).

3 Bereits 2014 wurde unter Leitung der Verfasserin ein erstes Bildungsbiindnis begriin-
det: In Kooperation mit einem Seminar am Lehrstuhl fiir Deutschdidaktik der Otto-
Friedrich-Universitit Bamberg entstand ein Leseclub in der Biicherei in Frensdorf. Ein
weiterer Leseclub wurde 2016 an der Martin-Wiesend-Schule in Bamberg, einem priva-
ten sonderpidagogischen Férderzentrum, eingerichtet.
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Angesiedelt in der Schulbiicherei, wurde er von Sommersemester 2018
bis Sommersemester 2020 von Studierenden der Deutschdidaktik be-
treut. Das in dieser Zeit als regulires Vertiefungsmodul angebotene Se-
minar Leseférderung im Leseclub war als praxisorientiertes Lehrprojekt kon-
zipiert: Zum einen sollten die Studierenden Wissen iiber Prozesse der
Lesesozialisation, der Mediennutzung von Kindern, tiber Konzepte der
Lesedidaktik und iiber Kinder- und Jugendliteratur und ihre Medien er-
werben, zum anderen planten, realisierten und reflektierten sie Lesefor-
deraktivititen im Leseclub.

Im Folgenden werden die Ergebnisse einer explorativen Untersu-
chung vorgestellt, die nach dem Einfluss des Moduls auf die beteiligten
Lehramtsstudierenden fragt. Leitende Forschungsfragen waren, welche
Erwartungen und Sichtweisen die Studierenden im Hinblick auf das Se-
minar und den Leseclub hatten und welche relevanten Erfahrungen sie
durch das Angebot machen konnten. Die Untersuchung verfolgte das
Ziel, relevante Aspekte fiir die Umsetzung und Weiterentwicklung eines
Moduls zu Leseforderung als kulturelle Bildung abzuleiten und die Be-
deutung eines solchen Angebots in der deutschdidaktischen Lehramits-
ausbildung zu akzentuieren.

3.2.1 Datenerhebung, Auswertung und Darstellung der Ergebnisse
Durchgefithrt wurden im Januar 2019 neun Leitfadeninterviews mit Stu-
dierenden der Universitit Bamberg und der Katholischen Universitit
Eichstitt-Ingolstadt, die das Seminar zum Zeitpunkt der Befragung be-
suchten oder bereits absolviert hatten. Drei Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer studieren Lehramt Mittelschule, alle anderen sind Studierende
des Lehramts Grundschule. Sie sind zum Befragungszeitpunkt im
Durchschnitt 23,5 Jahre alt, drei von ihnen haben einen Migrationshin-
tergrund. Acht der neun Befragten sind weiblich, was der Verteilung der
Studierenden in den Leseclub-Seminaren insgesamt entspricht. Vier Stu-
dierende engagieren sich ehrenamtlich in der kulturellen oder kirchli-
chen Jugendarbeit sowie in der Spracharbeit mit Gefliichteten.

Die Datenauswertung erfolgte inhaltsanalytisch,*® die transkribierten
Interviews (T1-9) wurden dazu im Tandem gesichtet, relevante Passagen
identifiziert und in eine gemischt deduktiv-induktive Kategorienbildung

36 Vgl. Mayring (2007).
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iiberfithrt,* fiir die entsprechende Textpassagen beispielhaft zitiert wer-
den kénnen.

3.2.2 Die eigene Lese- und Mediensozialisation der Studierenden

Die Aussagen zur eigenen Lese- und Mediensozialisation der Studieren-
den decken sich mit den bekannten Befunden aus der leseautobiografi-
schen Leseforschung:*® Die Studierenden erinnern sich an ihre Lieblings-
buicher, u. a. Klassiker der Kinderliteratur, Kinderbuchserien, und benen-
nen teilweise geschlechtsspezifische Priferenzen — der minnliche Studie-
rende verweist auf das Thema Sport und Abenteuerbiicher —, ebenso wer-
den Hobbys als Lektiireanlass benannt sowie mehrfach Mirchen. Ferner
spielen Horbiicher und Kindersendungen eine Rolle; diese Medien wer-
den jedoch eher zuriickhaltend (méglicherweise im Sinn sozialer Er-
wiinschtheit) zur Sprache gebracht. Von umfangreichem Buchbesitz ist
nur einmal die Rede; Lesevorbilder hatten dagegen fast alle Befragten
durch ihre Eltern, vorrangig durch ihre Miitter. Von sechs Befragten wer-
den anregende Vorleserituale im Elternhaus beschrieben. Weiterhin wird
der Lesemodus des intimen Lesens, d. h. die lustvoll involvierte Kinderle-
ktiire, erinnert. Eine Befragte erwihnt den typischen Leseknick am Ende
der Kindheit, der aber durch einen Lesewettbewerb iiberwunden werden
konnte. In dem weithin homogen erscheinenden Gesamtbild der frithen
Lesesozialisation und der Unterstiitzung eines positiven Leseselbstkon-
zepts fallen zwei Auffilligkeiten ins Auge: Zum einen berichtet eine Be-
fragte von ersten Zugingen zu Geschichten durch die Praxis des miind-
lichen Erzihlens:

»[...] allerdings habe ich die Mirchen nicht vorgelesen bekommen, sondern mein

Vater hat sie mir erzahlt und wir haben etwas dazu gemalt. Mit Biichern bin ich

erst spdter in Kontakt gekommen, erst in der Grundschule [...].« (T5)
Auffillig ist weiterhin, dass die aktuelle Kommunikation der Studieren-
den iiber Biicher zwar vorhanden ist, meist im Austausch mit einem Le-
ser bzw. einer Leserin, der oder die dhnliche Lesevorlieben hat. Insgesamt
spielt aber der lesebezogene Austausch im gegenwirtigen Leben mehre-
rer Befragter eine geringere Rolle bzw. findet diese Kommunikation nur
im institutionellen Kontext statt:

%7 Die Beratung zur Datenerhebung und -auswertung erfolgte durch Simone Ehmig, Lei-

terin des Instituts fiir Lese- und Medienforschung der Stiftung Lesen.
3% Vgl. Graf (2007).
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»[...] hauptsichlich in der Uni [...], also eher Pflichtlektiire. Als Jugendliche auch viel
mit den Freunden, wir haben damals oft Biicher ausgetauscht und uns Empfehlun-
gen gegeben. Heute ist das nicht mehr so stark [...].« (T4)

3.2.3 Reflexion der eigenen literaturpidagogischen bzw. fachdidaktischen
Qualifizierung

Erwartungen an das Seminar: Die Erhebung der Erwartungen an das Se-
minar wurde, da die Studierenden das Seminar bereits besuchten bzw.
besucht hatten, als Aufforderung formuliert, sich an ihre Vorab-Erwar-
tungen zu erinnern. Nahezu alle Studierenden erwarten, konkrete Anre-
gungen, Ideen und Methoden kennenzulernen, die in der Praxis genutzt
werden konnen (»Praxisnihe«). Zugleich duflern die meisten aber auch
die Erwartung, im Seminar ihre theoretischen Kenntnisse zu erweitern,
z. B. im Hinblick auf die Lesesozialisationsforschung oder durch den Ver-
gleich von Konzepten der Leseférderung. Die Erwartungen richten sich
zudem auf den Wissenserwerb iiber aktuelle Kinder- und Jugendliteratur
und ihre Medien. Artikuliert wird die Hoffnung, eine erweiterte Perspek-
tive auf Lesen in der Schule zu erlangen, womit das spezielle Interesse
am Setting Leseclub einhergeht: »[...] ich wollte wissen, wie ein Leseclub
uberhaupt funktioniert [...].« (T5)

Erfahrungen und erworbene Kenntnisse und Fertigkeiten: Hinsichtlich der
Erfahrungen und erworbenen Kenntnisse und Fertigkeiten zeigt sich,
dass die Studierenden ihren Einfluss als Lesevorbilder sowie als Lesean-
regerinnen und -anreger als bedeutsam wahrnehmen. Dies kann man
Formulierungen wie »motiviert sein und selbst Lust am Lesen haben,
»vermitteln, dass man Spafd daran hat, sich begeistert«, »man muss Kin-
der begeistern kénnen« entnehmen.

Auflerdem erleben die Studierenden im Leseclub, dass Leseinteressen
individuell ausgeprigt sind, was sie dazu anregt, iiber Fragen der Passung
und genderspezifische Leseférderangebote nachzudenken.

»Es sollten auch geniigend Biicher da sein, damit die Jungs vielleicht Sachbiicher
finden und dass man auch neue Medien integriert, dass fiir jeden was dabei ist. [...]
Mir ist aufgefallen, dass die Kinder gern Sachbiicher, - dafiir interessieren. Gerne
auch zusammen anschauen und dass man daran vielleicht drauf eingeht, nicht nur
seinen eigenen Geschmack fiir die Kinder anbietet, sondern auch dann andere Bii-
cher, wie Sachbiicher.« (T3)
Hinsichtlich des neu angeeigneten Methodenrepertoires werden Prisen-
tationsformen wie Einsatz von Kamishibai, Bilderbuch-Kino oder Bilder-
buch-Apps genannt, aber auch weitere Verfahren, die im Leseclub einge-
setzt wurden, wie z. B. Fantasiereisen. Wesentlich erscheint den Studie-
renden die Beherrschung des Umgangs mit »passenden
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Gesprichsimpulsen« (T1) sowie die Ausbildung der eigenen Fihigkeit,
Texte gestaltend vorlesen oder erzihlen zu kénnen.
»Ich glaube man muss, — eigentlich wie bei allem ja — unheimlich motivierend wir-
ken. Und jeder ist ja ein anderer Vorlesetyp, also ich bin jemand, der impulsiver ist,
mit viel laut/ leise, Stimme verstellen usw. Die S. ist ruhiger, macht das auch aber
auf ihre Art ganz anders und ganz anders spannend irgendwie. Ich glaub, es ist
wichtig, dass man auf alle Fille selbstbewusst ist und sich traut, auch mal was an-
ders zu machen, mal zu schreien, die Stimme zu verstellen und ich glaub, das ist
grade das, was fesselnd ist. Und das kenn ich auch so, dass nur wenn jemand so
vorliest, dass man dann dabei ist.« (T1)
Zudem schitzen die Studierenden die Moglichkeit, den Leseclub im
Team zu betreuen und entsprechende Handlungsoptionen sanktionsfrei
zu erkunden: »Ich fands ganz gut, dass man hier erstmal zu zweit war.
Da konnte man sich ganz gut ausprobieren, und es konnte ja nichts pas-
sieren.« (T3) Ausgehend von der Griindung des Leseclubs kommen Er-
fahrungen in der padagogischen Anleitung und im Aufbau einer Gruppe
hinzu:
»dass ich Erfahrungen mit Kindern gesammelt habe, dass ich von mir selbst weif3,
dass ich ne Gruppe leiten kann. Das macht auch viel aus, weil die Gruppe ist ja
wirklich meine Gruppe. Ich hab die aufgebaut, ich leite die« (T2)
Aus dem Seminar resultiert schliellich die fokussierte Aufmerksamkeit
fir die Ausgestaltung schulischer Lesekultur als Teil eines kulturellen
Profils, fur das die zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrer selbst aktiv wer-
den wollen.
»[...] vielleicht kann man selbst mal den Anstofl geben, dass es Leseclubs gibt, [...]
Leseclubs weiter auszubauen und sowas kann man ja an einer Schule doch ganz
anders vorstellen und die Vorteile in ein Kollegium miteinbringen.« (T6)
Identifikation der Bedingungen und Erfolgsfaktoren von Leseclubs als kulturel-
lem Bildungsangebot: Die Studierenden teilen ein gemeinsam entwickeltes
Verstindnis von Leseclubs als kulturellem Bildungsangebot: Genannt
werden die Freiwilligkeit der Teilnahme,?® Méglichkeiten zur sozialen Be-
gegnung, der literarischen Anregung und des Austausches sowie der ei-
genen Mitgestaltung durch die Kinder und der daraus entstehenden
nachhaltigen Bindung: »sich begeistern lassen«, »neue Erfahrungen

39 Dass sich vorrangig Kinder fiir den Leseclub interessieren, die dem Lesen bereits per-

sénliche Bedeutung zuschreiben, wurde im Seminar kritisch diskutiert; dies bestitigt
auch Hinz (2022). Insofern besteht eine der wesentlichen Herausforderungen bei der
Griindung eines Leseclubs darin, durch attraktive Gestaltung des Angebots, u. a. durch
den Medienverbund, aber ebenso in der Verzahnung freizeitorientierten Lesens mit
schulischer Lesekultur und der Leseférderung im Ganztag (vgl. Sander, Jérgens und
Werner 2022), v. a. auch leseferne Kinder zu erreichen.
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macheny, »neue Rituale kennen lernen«. Mehrfach betont wird die Wich-
tigkeit der Abgrenzung von unterrichtlicher Leseférderung, v. a. durch
Faktoren wie »schdne Atmosphire gestalten«, »Zeit geben« und »Frei-
rdume schaffen«.

Immer wieder wird aber auch auf die vielfiltigen Herausforderungen
hingewiesen. Diese betreffen Ablenkung und Unruhe wihrend der Le-
seclub-Sitzungen, deren Regulierung anders als im schulischen Unter-
richt funktioniert, die speziellen Voraussetzungen und Bedarfe mancher
Leseclub-Kinder, deren unterschiedliche Erwartungen oder auch das zeit-
weilige Desinteresse an den vorgestellten Lektiiren. Indem zum Teil sehr
ausfithrlich von der Ausgestaltung einzelner Sitzungen berichtet wird,
verdeutlichen diese Passagen, wie die Studierenden versuchen, mit den
Hiirden umzugehen, um ihr Konzept an die jeweiligen Gegebenheiten
anzupassen. Dabei dominieren Formulierungen wie »flexibel«, »offen,
»spontan und situationsgerecht abwandeln, »sich nicht stark festhalten
an dem, was man eigentlich vorbereitet hat« (T1); und es wird erkennbar,
wie das vorgegebene Leseclub-Konzept zur individuellen Ausgestaltung
motiviert, an der die Betreuerinnen und Betreuer wachsen und so fiir die
Aufgabe erwachsen werden.

Die Studierenden sind in der Lage, konkrete Probleme des Konzepts,
wie v. a. die im Rahmen von 60 Minuten schwierige Vereinbarkeit von
freien Lesezeiten und angeleitetem Angebot, zu identifizieren.*’

»Bei uns war das Problem, dass wir ein Buch vorbereitet hatten, das manche Kinder

einfach nicht so interessiert hat. Sie wollten sich dann lieber selber etwas raussu-

chen und lesen. Wir haben sie dann vertréstet und meinten, vielleicht haben wir
dafiir spiter noch Zeit. Eigentlich ist es aber schade, da sich die Kinder selber ihre

Biicher ausgesucht hatten, begeistert darin gebldttert haben und sich auch gegen-

seitig vorlesen wollten. Wir mussten das dann unterbrechen, damit wir unseren

Plan umsetzen konnen, das war schade.« (T4)

Zu den anzunehmenden Herausforderungen gehort nicht zuletzt die Un-
terstiitzung der personlichen Entwicklung und der sozialen Kompeten-
zen der Leseclub-Kinder:

»[...] bei ihnen gerade merkt man's ganz besonders, dass sie halt wirklich Konzen-
trationsprobleme haben und im sozialen Umgang miteinander Probleme haben,
das mochten auch wir so ein bisschen férdern, dass wir lernen zuzuhéren, dass sie
in der Gruppe was machen koénnen, und das ist vielleicht jetzt nicht so die Aufgabe
vom Leseclub, aber hab ich mir schon so ein bisschen zur Aufgabe gemacht [...].«
(12)

40 Die zu empfehlende Dauer einer Leseclub-Sitzung sollte daher 90 Minuten umfassen.
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Dieser Anspruch ist den Zielsetzungen kultureller Bildung dezidiert ein-
geschrieben; ihn zu realisieren, zihlt zur Aufgabe der literaturpidagogi-
schen Anleitung im Leseclub. Die Férderung der Personlichkeitsbildung
ist dabei in einen fachlichen Rahmen eingespannt, dessen Zielperspek-
tive die erfolgreiche Enkulturation junger Leserinnen und Leser darstellt:
»dass die Kinder das auch aus dem Leseclub raustragen und von sich
selbst aus lesen wollen« (T8) — unter diesem »Motto« lassen sich alle le-
sekulturellen Bemithungen in und um Leseclubs zusammenfassen.

3.3  Ausblick: Lesekultur und Anschlusskommunikation als Teil
kultureller Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Die vorgestellten Ergebnisse geben Aufschluss iiber Hintergriinde, Moti-
vationen und das Selbstbild der studentischen Leseclub-Betreuerinnen
und -betreuer, sie erliutern deren Verstindnis von Leseférderung in Le-
seclubs und beschreiben relevante Aspekte aus ihrem Leseclub-Alltag,
aus denen die Studierenden entsprechende Gelingensbedingungen von
Leseclubs ableiten. In der Auseinandersetzung mit einem konkreten kul-
turellen Bildungsprojekt liegen entsprechende Lerngelegenheiten zur li-
teraturpidagogischen bzw. fachdidaktischen Qualifizierung im Rahmen
kultureller Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

Wie nun koénnen tiber das skizzierte Modell hinaus zukiinftige
Deutschlehrerinnen und -lehrer zur lesekulturellen und literaturpadago-
gischen Arbeit auch aulerhalb des Unterrichts ermutigt und zu Expertin-
nen und Experten in diesem Feld ausgebildet werden? Im Ausblick sollen
dafiir insbesondere die Moglichkeit der eigenen Partizipation an Lese-
und literarischer Kultur, die Fahigkeit zur Anschlusskommunikation und
der Gestaltung derselben an ausgewihlten Beispielen schlaglichthaft auf-
gezeigt werden.

Zu den Best-Practice-Beispielen zihlt zunichst die vom Bundesver-
band Leseférderung (BVL) implementierte Zertifizierung im Bereich der
Lese- und Literaturpidagogik. Hierbei handelt es sich um ein Weiterbil-
dungsangebot, mit dem literaturpddagogische Kompetenzen auf Niveau
7 des Europdischen Qualifikationsrahmens fiir lebenslanges Lernen erworben
werden.*! Wenngleich sich das Angebot des BVL nicht ausschlieRlich an
Lehrerinnen und Lehrer richtet, konnen die Bausteine der Weiterbildung

41 Zum Curriculum vgl. https://www.bundesverband-lesefoerderung.de/lese-und-litera

turpaedagogik/curriculum-module/ [05.05.2023].
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als adaptiertes Zertifikatsstudium im Rahmen der Lehramtsausbildung
fungieren, so z. B. an der TU Dortmund:

»Als Teil ihres Studiums und durch erginzende Veranstaltungen und Praxisteile

vertiefen die Studierenden studienbegleitend ihre Kenntnisse und Fertigkeiten in

der Leseférderung und Organisation von Literaturevents sowie in Aspekten des

Qualititsmanagements.«*

Stirker auf Kompetenzentwicklungen im Bereich literarischen Schrei-
bens, d. h. auf die Vermittlung literarischer Verfahren (Produktionskom-
petenz), Urteilskompetenz und Anschlusskommunikation,* richtet sich
seit 2011 ein in Schreibwerkstitten organisiertes Weiterbildungsprojekt
fiir Deutschlehrkrifte an mehreren Literaturhiusern in Deutschland.*
Begriindet im Konzept einer produktionsorientierten Literaturpidagogik
werden eigenes Schreiben, Textvortrag und literarische Gespriche bzw.
literarische Geselligkeit als integrale Bestandteile einer personlichkeits-
orientierten germanistischen Lehreraus- und Weiterbildung verstanden,
die als kulturelle Bildung wirkt.

Gespriche tiber Biicher finden, wie die Ergebnisse der vorliegenden
Untersuchung zeigen, unter Studierenden nur begrenzt statt, da in uni-
versitiren Seminaren die fachwissenschaftliche und didaktische Erschlie-
RBung im Mittelpunkt steht. Alternative erginzende Projekte wie Shared
Reading,* Lesekreise fiir Studierende oder Literatur im Salon, eine zeit-
genossische Spielart des literarischen Salonkonzepts, setzen auf die Aus-
bildung einer kulturellen und sozialen Praxis, schaffen Leseanlisse, schu-
len das literarische Urteilsvermégen und bieten Lernarrangements zur
diskutierenden, schreibenden und performenden Auseinandersetzung
mit zeitgendssischer Literatur.*®

Eine grundsitzlich wiinschenswerte Akzentuierung liegt schlieflich,
und auch dies zeigen die Aussagen der Interviews, im Bereich der Sprech-
erziehung. Literarische Texte (fiir Schiilerinnen und Schiiler) zum Spre-
chen zu bringen, sie mit geeigneten Mitteln der Sprechkunst wirkungs-
voll gestaltend vortragen zu kénnen, sollte jedoch nicht nur als eigenes
Fach oder Teilgebiet der Theaterpadagogik studierbar sein. Als obligater

42 Verfiigbar unter https://marci-boehncke.de/zertifikat%252520literaturp%25
25C3%2525A4dagogik html [05.05.2023].

# Vgl. Abraham und Brendel-Perpina (2015).

* Vgl. https:/ [www.lpz-stuttgart.de/angebote/lehrkraefte/fortbildungsprogramm

[05.05.2023)].

Vgl. https://www.bosch-stiftung.de/de/story/shared-reading-literatur-fuer-alle

[05.05.2023)].

4 Vgl. Pontzen (2016).

45
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Baustein kultureller Lehrerinnen- und Lehrerbildung koénnte die Sprech-
erziehung dazu beitragen (und an den Pidagogischen Hochschulen in
Baden-Wiirttemberg ist dies der Fall), produktive Fihigkeiten und Fertig-
keiten dsthetischer Kommunikation allen zukiinftigen Deutschlehrkrif-
ten zuginglich zu machen.
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