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1 Einleitung

,,Bildung geht vor! Wie kdnnen wir der Ausbeutung Widerstand leisten, wenn wir nicht einmal
das Werkzeug haben, um sie zu begreifen?*! So spricht Odenigbo, eine Figur aus Chimamanda
Ngozi Adichies Roman ,,Die Hilfte der Sonne®, und er bezieht sich dabei auf den Kampf gegen
Rassismus. Bildung versteht Odenigbo als transformatorische Praxis, die Lernende zum politi-
schen Handeln motiviert und Widerstand ermoglicht. AuBerdem verortet sich die Figur als Teil
eines ,,wir” und verweist so darauf, dass befreiende Bildungsprozesse eine kollektive Praxis
darstellen. Derselbe Bildungsbegriff steht auch hinter dem Titel dieser Arbeit: ,,Mit Literatur
Rassismus verlernen®. Verlernen bedeutet, die hegemoniale Wissensproduktion, rassistische
Denk- und Handlungsmuster und die Blindheit fiir eigene Privilegien durcheinanderzubringen,
darin einzugreifen und diese im Sinne der Dekolonisierung zu veridndern. Diese Prozesse des
Verlernens sollen ermutigend sein und die Imagination weniger rassistischer Gesellschaftsord-
nungen sowie eine selbstkritische Haltung ermoglichen.?

Die vorliegende Forschungsarbeit will zeigen, dass die gemeinsame Auseinandersetzung mit
Literatur im Rahmen von Literaturunterricht ein solches Verlernen, als wesentlichen Aspekt
dekolonisierender Bildungsprozesse, anstoBen kann. Rassismus verstehe ich dabei als Ord-
nungsprinzip, das alle Bereiche menschlichen Lebens durchdringt, das permanent Ausschliisse
und Ungleichheiten produziert, die durch rechtliche, politische und 6konomische Bedingungen
gestiitzt werden, und das die Handlungsfihigkeit sowie den Zugang zu Ressourcen von rassifi-
zierten Personen beschrinkt. Rassismus ist, bedingt durch seinen Entstehungskontext, mit dem
Phénomen der modernen Nationalstaaten verkniipft, er beeinflusst die Identititsbildung aller
Menschen und regelt das gesellschaftliche Miteinander.® Rassismuskritik als widerstéindige Ge-
genbewegung zu den rassistischen Machtstrukturen ermoglicht eine theoretische Durchdrin-
gung der rassistischen Gesellschaftsordnung, die das Fundament dekolonisierender Bildungs-
prozesse darstellt — denn wie von Odenigbo postuliert, ist eine solche Analyse der wesentliche
erste Schritt zur Verdnderung. Rassismuskritik enthélt ein befreiendes Moment fiir alle Men-

schen und ermoglicht, nicht mehr dermaflen auf rassistische Denk- und Handlungsmuster

! Adichie, Chimamanda N gozi: Die Hilfte der Sonne. Miinchen: Luchterhand 2007, S. 23.
2 Vgl. Matz, Eugenia, Knake Sebastian, u.a.: ,Gibt’s das auch in postkolonial?¢ Globales Lernen vor dem Hinter-
grund postkolonialer Kritik. In: Emde, Olivier, Jakubczyk, Uwe, u.a. (Hrsg.): Mit Bildung die Welt verindern?
Globales Lernen fiir eine nachhaltige Entwicklung. Opladen, Berlin, Toronto: Verlag Barbara Budrich 2017, S.
104f.
3 Vgl. Mecheril, Paul und Karin Scherschel: Rassismus und ,Rasse‘. In: Melter, Claus und Paul Mecheril
(Hrsg.): Rassismuskritik. Band 1: Rassismustheorie und -forschung. Schwalbach: Wochenschau Verlag 2009, S.
41f.

5



angewiesen zu sein.* Diese Forschungsarbeit beruht nun auf der These, dass die rassismuskri-
tische Beschiftigung mit vielfiltigen Literaturen im Rahmen von rassismuskritischem Litera-
turunterricht solche dekolonisierenden Bildungsprozesse auslosen kann. Daraus ergeben sich
folgende Forschungsfragen: Wie kann eine rassismuskritische Literaturdidaktik konzipiert
sein? Welcher Zuginge, Methoden und Inhalte bedient sie sich? Welche literarischen Texte
eignen sich warum fiir rassismuskritischen Literaturunterricht? Welche fiir einen rassismuskri-
tischen Literaturunterricht relevanten Dimensionen zeigen sich in den ausgewdhlten Texten?

Das Forschungsziel meiner Arbeit besteht darin, ein schliissiges, theoretisch fundiertes Konzept
einer rassismuskritischen Literaturdidaktik zu erarbeiten. Mithilfe einer rassismuskritischen
Lesart sollen anschlieend drei literarische Texte analysiert und hinsichtlich ihres Potentials fiir
den rassismuskritischen Literaturunterricht befragt werden. Ich werde die Erzdhlung ,,Jumping
Monkey Hill*> von Chimamanda Ngozi Adichie, die Kiirzestgeschichte ,,Der 1. Neger meines
Lebens“¢ des osterreichischen Autors Alois Brandstetter und den Jugendroman ,,Selam Berlin“’
von Yadé Kara analysieren und untersuchen, welche Prozesse rassismuskritischen literarischen
Lernens — und Verlernens — sie ermdglichen. Der Titel der Kurzgeschichte Brandstetters wird
nur an dieser Stelle ausgeschrieben, da ich verhindern mochte, dass die Gewalt des N-Worts
durch meine Forschungsarbeit reproduziert wird. Dabei bin ich mir des Dilemmas bewusst, dass
selbst zensurierte gewaltvolle Sprache nichtsdestotrotz das damit verkniipfte Trauma wieder
aufruft.® Im ersten Abschnitt dieser Arbeit untersuche ich in Bezug auf poststrukturalistische
und postkoloniale Theorien besonders jene Aspekte des Ordnungsprinzips Rassismus, die in
Bezug auf Sprache, Literatur, das Bildungswesen und die Identitdtsbildung wirken. In einem
zweiten Schritt entwickle ich das Konzept einer rassismuskritischen Literaturdidaktik als inter-
disziplindres Unterfangen zwischen Literaturdidaktik, Padagogik, Literaturwissenschaft und
Rassismuskritik. AbschlieBend wende ich die entwickelte rassismuskritische Lesart auf die drei
exemplarischen Primirtexte an. Die Relevanz dieser Forschungsarbeit ergibt sich einerseits aus
der sprachlichen Verfasstheit von Rassismus sowie den subversiven Moglichkeiten von Litera-
tur und andererseits aus der Omnipridsenz und Beweglichkeit von Rassismus, die immer wieder
die Suche nach neuen, selbst-kritischen und kontrapunktischen padagogischen Praxen erforder-

lich machen.

4Vgl. Kalpaka, Annita und Nora Rithzel: Wirkungsweisen von Rassismus und Ethnozentrismus. In: dies. u.a.

(Hrsg.): Rassismus. Die Schwierigkeit, nicht rassistisch zu sein. Hamburg: Argument Verlag 2017, S. 111, S.

153.

5 Adichie, Chimamanda Ngozi: Heimsuchungen. Zwdlf Erzihlungen. Aus dem Englischen von Reinhild

Bohnke. Frankfurt am Main: Fischer Verlag 2010.

6 Brandstetter, Alois: Meine besten Geschichten. Salzburg, Wien: Residenz-Verlag 1999, S. 11f.

7 Kara, Yadé: Selam Berlin. Ziirich: Diogenes Verlag 2003.

8 Vgl. Butler, Judith: HaB spricht. Zur Politik des Performativen. Frankfurt am Main: Suhrkamp 2006, S. 65.
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2 Der Entwurf einer rassismuskritischen Literaturdidaktik

Anhand einer Reihe von vielschichtigen, miteinander verwobenen Aspekten soll in diesem Ka-
pitel das Konzept der rassismuskritischen Literaturdidaktik Gestalt annehmen. Im ersten Ab-
schnitt des Kapitels wird das im darauffolgenden Abschnitt entwickelte Konzept der rassismus-
kritischen Literaturdidaktik, das Kernstiick dieser Forschungsarbeit, im momentanen For-

schungsstand verortet.

2.1 Theoretische Voraussetzungen der rassismuskritischen Literaturdidaktik

Die theoretischen Voraussetzungen der rassismuskritischen Literaturdidaktik werden aus ver-
schiedenen, miteinander verwobenen Feldern bezogen: aus postkolonialen Theorien, aus ras-
sismustheoretischen Ansitzen, aus sprachphilosophischen Uberlegungen und aus dem pidago-
gischen Feld. Ziel dieses Abschnittes ist es, den aktuellen Forschungsstand zu iiberblicken,
zentrale Begrifflichkeiten zu kldren und den fiir meine weiteren Ausfithrungen relevanten the-

oretischen Hintergrund zu skizzieren.

2.1.1 Michtige Begriffe: Rassismus und Rassismuskritik
Die Termini Rassismus und Rassismuskritik bilden das zentrale Begriffspaar der vorliegenden

Arbeit, das sich als theoretischer Bezugspunkt und schlieBlich als Analysekategorie der litera-
rischen Texte wie ein roter Faden durch diese Forschungsarbeit zieht. In diesem Abschnitt wer-
den die beiden komplexen Begriffe aus verschiedenen Perspektiven verhandelt und definiert.
Dabei beziehe ich mich auf rassismustheoretische Ansitze, die Rassismus als méchtige, alle
Sphiren menschlichen Lebens durchdringende Diskurse verstehen und die Entstehung der bis
heute wirkenden rassistischen Ideologien im Zeitalter der Moderne verorten. Individuumsze-
ntrierte Ansitze, die sich der psychologischen Erkldrung der Entstehung von sogenannter Frem-
denfeindlichkeit widmen, kommen weniger in den Blick, da diese Ansitze die Differenzierung
zwischen Fremden und Nicht-Fremden mittragen, anstatt sie kritisch zu untersuchen.’

Birgit Rommelspacher definiert Rassismus ,,als System von Diskursen und Praxen, die histo-
risch entwickelte und aktuelle Machtverhiltnisse legitimieren und reproduzieren*“!’. Das Phi-
nomen des Rassismus entstand im Kontext der Kolonialisierung und der damit einhergehenden
Entwicklung der modernen Nationalstaaten.!! Mit der Herausbildung dieser Nationalstaaten ist
die Entstehung der nationalen Bildung sowie der Nationalliteratur verstrickt. Als Phinomen der

westlichen Moderne charakterisiert sich européischer Rassismus durch die wissenschaftliche

% Vgl. Mecheril & Scherschel 2009, S. 46.
10 Rommelspacher, Birgit: Was ist eigentlich Rassismus? In: Melter, Claus und Paul Mecheril (Hrsg.): Rassis-
muskritik. Band 1: Rassismustheorie und -forschung. Schwalbach: Wochenschau Verlag 2009, S. 29.
"' Vgl. Mecheril & Scherschel 2009, S. 41.
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Legitimierung der Ausbeutung und Unterdriickung der kolonialisierten Schwarzen Bevolke-
rung: Thre sogenannten biologischen Merkmale wurden diskursiv mit ihrem Status als primitive
und unzivilisierte ,Rasse* verkniipft und naturalisiert, was die herrschende Ungleichheit recht-
fertigen sollte.!? ,Rasse* ist dabei ein Konstrukt, welches erst durch den Rassismus in der Mo-
derne selbst hervorgebracht wird"? und welches ermoglichte, dass Prozesse, wie die Deklaration
der prinzipiellen Freiheit und Gleichheit aller Menschen im Kontext der Menschenrechte einer-
seits und die Ungleichbehandlung und Unterdriickung von Menschen andererseits, gleichzeitig
stattfinden konnten. Die Unterdriickungsverhiltnisse bediirfen der Konstruktion von scheinba-
rer Andersheit, um eine iiberlegene, herrschende und eine unterdriickte Gruppe zu erzeugen,
sowie der permanenten diskursiven Wiederholung dieser Konstruktion.'* Im Zuge dieser Argu-
mentation bediente sich der méchtige europédische Diskurs bestimmter Argumentationsstrate-
gien, die bis heute wirken: Rommelspacher beschreibt die Strategien der Naturalisierung von
Differenzen, der Homogenisierung der Anderen in vereinheitlichten Gruppen, der Polarisierung
und der Hierarchisierung.!® Diese rassistischen Argumentationsmuster bestehen weiter, auch
wenn nicht mehr explizit auf das diskreditierte ,Rasse‘-Konstrukt zuriickgegriffen wird.'® Kal-
paka und Rithzel richten ihren Blick auf das einzelne Individuum und lesen rassistische Argu-
mentationen, wie die Dichotomisierung in Eigenes und Fremdes, als paradoxe Form der Rebel-
lion gegen die eigene Unterdriickung: Angehorige der hegemonialen Gruppe erleben, dass die
eigene Lebensweise, die eigenen Bediirfnisse und somit die Sinnhaftigkeit des eigenen Lebens,
die durch Normen reguliert werden, von sogenannten Fremden in Frage gestellt werden, da sich
diese nicht den gleichen Normen unterordnen.!” Das herrschende Subjekt will nun die Normen,
die es selbst regulieren, durchsetzen, um den Zwang, unter dem es selbst steht, zu verschleiern,
und es diskriminiert im Zuge dessen sogenannte Fremden. Daraus schlieen Kalpaka und Rith-
zel, dass hinter rassistischen Praxen Bediirfnisse nach Sicherheit, Kontrolle, Zugehorigkeit und

Selbstbestimmung stehen.'® Dieser Erklirungsaspekt muss insofern ergiinzt werden, als auch

12 Rommelspacher weist an dieser Stelle auch auf weitere Formen von Rassismus, beispielsweise im indischen
Kastensystem oder im japanischen Gesellschaftsgefiige, hin, die von der européischen, im Kontext der Kolonia-
lisierung entstandenen Form des Rassismus unterschieden werden miissen (vgl. Rommelspacher 2009, S. 25ff).
13 Vgl. Nduka-Agwu, Adibeli und Antje Lann Hornscheidt: Der Zusammenhang zwischen Rassismus und Spra-
che. In: dies. (Hrsg.): Rassismus auf gut Deutsch. Ein kritisches Nachschlagewerk zu rassistischen Sprachhand-
lungen. Frankfurt am Main: Brandes & Apsel Verlag 2013, S. 13f.
14 Vgl. Bhabha, Homi: Die Verortung der Kultur. Tiibingen: Stauffenburg Verlag 2000, S. 44.
15 Vgl. Rommelspacher 2009, S. 25ff.
16 Vgl. Mecheril, Paul und Claus Melter: Gewohnliche Unterscheidungen. Wege aus dem Rassismus. In: dies.,
u.a.: Migrationspiddagogik. Weinheim und Basel: Beltz Verlag 2010, S. 152.
17 Vgl. Kalpaka & Réthzel Wirkungsweisen von Rassismus und Ethnozentrismus 2017, S. 89.
18 Vgl. Kalpaka, Annita und Nora Rithzel: Die Schwierigkeit, nicht rassistisch zu sein — 30 Jahre spiter. In: dies.
u.a. (Hrsg.): Rassismus. Die Schwierigkeit, nicht rassistisch zu sein. Hamburg: Argument Verlag 2017, S. 17ff;
vgl. Kalpaka & Réthzel Wirkungsweisen von Rassismus und Ethnozentrismus 2017, S. 73f.
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von Rassismus betroffene Menschen an der Reproduktion der Normen und an ausschlieenden
Praxen teilhaben, da es keinen Ort auBerhalb der rassistischen Ordnung gibt.!” Uber diese all-
gemeinen Strategien, weifle Herrschaft und Uberlegenheit zu legitimieren, hinaus zeigt sich,
dass Rassismus in seinen Erscheinungsformen und jeweiligen Funktionen vielfiltig ist. Antise-
mitismus oder Antiziganismus sind beispielsweise ebenso Formen von dem von Europa ausge-
henden Rassismus.?’ Allen gemeinsam ist die abwertende Konstruktion von Gruppen anhand
scheinbar naturgegebener Kategorien, wie der Hautfarbe oder Religionszugehorigkeit, zum
Zweck von Ausgrenzung und Ausbeutung.?!

Die genannten allgemeinen Argumentationsstrategien kehren beim aktuellen Prozess der Ras-
sifizierung im Kontext des antimuslimischen Rassismus, einer weiteren zentralen Erschei-
nungsform des Rassismus, wieder: Die Religionszugehdrigkeit zum Islam wird zunehmend
zum naturalisierten Differenzierungsmerkmal, um gesellschaftliche Hierarchien zu legitimie-
ren.?? Insofern plidieren Nduka-Agwu und Hornscheidt dafiir, in der Analyse aktueller Rassis-
musphidnomene nicht von einer neuen Form des Neo-Rassismus anhand der scheinbar neuen
Differenzlinie Kultur auszugehen, da die kulturalisierende Argumentation seit deren Entste-
hung Teil rassistischer biologisierender Argumentationsstrategien ist.>> AuBerdem beruht auch
diese Form des Rassismus auf historisch gewachsenen Diskursen: Der Orientalismus der kolo-
nisierenden Européer_innen brachte jahrhundertelang gewisse Bilder, die den Islam als Gegen-
satz und Feind des aufgeklirten Europa positionierten, hervor.>* An diesem Punkt setzen auch

die Ausfiihrungen Edward Saids an — mit seiner Schrift ,,Orientalismus*> begriindet dieser die

19 Vgl. Scharathow, Wiebke: Zwischen Verstrickung und Handlungsfihigkeit — Zur Komplexitit rassismuskriti-
scher Bildungsarbeit. In: dies. und Rudolf Leiprecht (Hrsg.): Rassismuskritik. Band 2: Rassismuskritische Bil-
dungsarbeit. Schwalbach: Wochenschau Verlag 2009, S. 20f.
20 Vgl. Rommelspacher, Birgit: Dominanzkultur. Texte zu Fremdheit und Macht. Berlin: Orlanda Frauenverlag
1995, S. 39.
Die Geschichte und die spezifischen Bedingungen von Antiziganismus und Antisemitismus spielen in der vorlie-
genden Forschungsarbeit eine untergeordnete Rolle (siehe dazu beispielsweise Severin, Jan: Antiziganismus. In:
Arndt, Susan und Nadja Ofuatey-Alazard (Hrsg.): Wie Rassismus aus Wortern spricht. (K)Erben des Kolonialis-
mus im Wissensarchiv deutsche Sprache. Ein kritisches Nachschlagewerk. Miinster: UNRAST Verlag 2011, S.
66-74), da ich, sowohl im Hinblick auf die ausgewihlten postkolonialen Theoretiker_innen als auch bei der Aus-
wahl der zu analysierenden literarischen Werke, meinen Fokus auf Rassismen in kolonialen Kontexten, die bei-
spielsweise Schwarze Menschen oder Muslim_innen als von Rassismus betroffene Gruppen hervorbringen, lege.
Wenn auch viele Aspekte des erarbeiteten Konzepts des rassismuskritischen Literaturunterreichts auch fiir anti-
ziganismus- oder antisemitismuskritischen Literaturunterricht fruchtbar gemacht werden konnen, ist es die Auf-
gabe weiterfithrender Arbeiten, dazu ausfiihrliche Konzepte zu erarbeiten.
2'Vgl. Severin 2011, S. 67.
22 Vgl. Rommelspacher 2009, S. 28.
2 Vgl. Nudka-Agwu & Hornscheidt 2013, S. 16ff.
24 Vgl. Rommelspacher 2009, S. 27.
25 Said, Edward: Orientalismus. Aus dem Englischen von Hans Giinter Holl. Frankfurt am Main: Fischer Verlag*
2014.

9



postkolonialen Theorien, das zentrale Fundament rassismustheoretischer Debatten.?® Sowohl
der Fokus auf historische Diskurse und Bilder in der rassismustheoretischen Forschung als auch
die Beschaffenheit des Strukturprinzips Rassismus selbst, das keine ,,gesellschaftliche Position

jenseits von Rassismus*?’

ermoglicht, sind in Bezug auf Michel Foucaults Ausfithrungen zu
den Begriffen von Macht, Herrschaft und Widerstand zu verstehen.?® Sprachphilosophische und
insbesondere poststrukturalistische Ansétze bilden somit den zweiten zentralen theoretischen
Bezugspunkt dieser Arbeit und sind auch mit den postkolonialen Theorien eng verwoben.

Von Rassismus betroffene Menschen erleben gesellschaftliche Diskriminierungen und Aus-
schliisse aufgrund ihres konstruierten Andersseins anhand der benachteiligenden Zuteilung von
okonomischen, sozialen, kulturellen und symbolischen Ressourcen. Auch anhand dieser Zutei-
lungen werden sie entweder als zugehorig oder als fremd und anders markiert. Angehorige der
Dominanzkultur, ein von Rommelspacher geprigter Begriff, profitieren von dieser Ordnung
und sind sich dabei nicht nur ihrer Privilegien meist nicht bewusst, sondern nehmen diese als
selbstverstindliche Normalitdt wahr und stimmen der diskriminierenden Ordnung insgeheim
zu.? Privilegien weifier Menschen sind beispielsweise, unter zahlreichen anderen, als Indivi-
duum betrachtet zu werden, sich nicht dafiir rechtfertigen zu miissen, in Europa zu leben, die
Wahl zu haben, sich (nicht) mit Rassismus auseinanderzusetzen oder nicht gefragt zu werden,
fiir alle Menschen der eigenen Hautfarbe zu sprechen.’® Die eigenen Interessen am Fortbestand
dieser Hierarchien werden geleugnet, um das positive Selbstbild weifjer toleranter Menschen in
einer demokratischen Gesellschaft nicht zu stdren. Aufgrund der komplexen Verstrickungen in
die rassistischen Diskurse konnen rassistische mit rassismuskritischen Einstellungen koexistie-
ren. Aus der dominanzkulturellen Ordnung der Gesellschaft folgt auch, dass privilegierte weifle
Menschen die Deutungshoheit dariiber haben, was als rassistisch verstanden wird und was

nicht.3! Da iiber Rassismus zu sprechen eine die dominanzkulturelle Position gefihrdende,

26 Vgl. Castro Varela, Maria do Mar und Nikita Dhawan: Postkoloniale Theorie. Eine kritische Einfiihrung.
Bielefeld: transcript Verlag? 2015, S. 41.
Nghi Ha weist in diesem Kontext kritisch darauf hin, dass gerade postkoloniale Theoretiker_innen, die sich der
Dekonstruktion von Griindungs- und Abstammungsepistemen verschreiben, selbst paradoxerweise eine schein-
bar lineare Entwicklung der Postkolonialen Theorie konstruieren (vgl. Nghi Ha, Kien: Postkoloniale Kritik als
politisches Projekt. In: Reuter, Julia und Paula-Irene Villa (Hrsg.): Postkoloniale Soziologie. Empirische Be-
funde, theoretische Anschliisse, politische Intervention. Bielefeld: transcript Verlag 2010, S. 266).
27 Nudka-Agwu & Hornscheidt 2013, S. 16.
28 Vgl. Foucault, Michel: Dispositive der Macht. Michel Foucault iiber Sexualitit, Wissen und Wahrheit. Berlin:
Merve Verlag 1978, S. 82, S. 211, S. 195; vgl. Foucault, Michel: Der Wille zum Wissen. Sexualitdt und Wahr-
heit 1. Frankfurt am Main: Suhrkamp 2014, S. 96.
2 Vgl. Rommelspacher 2009, S. 30ff; vgl. Mecheril & Scherschel 2009, S. 39.
3'Vgl. Sow, Noah: weiB. In: Arndt, Susan und Nadja Ofuatey-Alazard (Hrsg.): Wie Rassismus aus Wortern
spricht. (K)Erben des Kolonialismus im Wissensarchiv deutsche Sprache. Ein kritisches Nachschlagewerk.
Miinster: UNRAST Verlag 2011, S. 190f; vgl. Ogette, Tupoka: exit RACISM. Miinster: UNRAST-Verlag 2017,
S. 68f.
31 Vgl. Rommelspacher 2009, S. 30ff; vgl. Mecheril & Scherschel 2009, S. 39.
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normative Dimension enthilt, ist dies gesellschaftlich nicht erwiinscht und deswegen hiufig
mit Dethematisierung konfrontiert.>> Deswegen sind Rassismen auch hiufig schwer als solche
zu identifizieren.*® Fiir die Erfahrung, dass Berichte iiber personliche Rassismuserfahrungen
zuriickgewiesen und nicht ernst genommen werden, entwickelte sich der Begriff des sekunda-
ren Rassismus.>* Der Begriff der Dominanzkultur nimmt also das Geflecht verschiedener
Machtdimensionen und die daran gekoppelte ungleiche Verteilung von Ressourcen, Reprisen-
tation und Partizipation in den Blick und zeigt den Konsens weifler Menschen mit den herr-
schenden Verhiltnissen und der internalisierten, unveridnderbar erscheinenden Norm.?> Somit
ist in der dominanzkulturellen Betrachtung der herrschaftlichen Verhiltnisse auch schon der

Fokus auf die Intersektionalitét, die Verstrickung verschiedener Diskriminierungsformen, an-

gelegt:3¢

Die Intersektionalitéitsforschung ging von den Diskriminierungserfahrungen Schwarzer Frauen
— betroffen von Sexismus und Rassismus — aus.?’” Die Autorin bell hooks zeigt beispielsweise
im Kontext des Schwarzen Befreiungskampfs, wie das Streben vieler Schwarzer Méanner nach
den ménnlichen Privilegien in einer patriarchalen Ordnung den Kampf gegen die weifle Hege-
monie durch die fortgefiihrte Unterdriickung Schwarzer Frauen untergribt.*® Der intersektio-
nale Forschungsschwerpunkt untersucht also Zusammenhédnge zwischen verschiedenen For-
men von Ungleichheiten und Ausschliissen, wobei ein besonderes Augenmerk auf den Diffe-
renzkategorien race, class, und gender liegt. Weitere relevante Differenzdimensionen konnen
Kaste, Sexualitit, Religion, Alter und Gesundheit/Behinderung sein. Die Festlegung relevanter
Differenzkategorien ist stark umstritten, da dadurch andere Ausschlussmechanismen verschlei-

ert werden.’® Darum verstehe ich das Aufzeigen und Formulieren bisher ungesehener

32 Vgl. Mecheril & Scherschel 2009, S. 50.
3 Vgl. Kilomba, Grada: Das N-Wort und Trauma. In: Melter, Claus und Paul Mecheril (Hrsg.): Rassismuskritik.
Band 1: Rassismustheorie und -forschung. Schwalbach: Wochenschau Verlag 2009, S. 142.
3 Vgl. Dirim, Inci, Binder, Nicole u.a.: Postkoloniale Didaktik. In: Wegner, Anke (Hrsg.): Allgemeine Didaktik:
Praxis, Positionen, Perspektiven. Opladen, Berlin, Toronto: Verlag Barbara Budrich 2016, S. 136.
3 Vgl. Rommelspacher 1995, S. 23ff.
Der Philosoph Antonio Gramsci zeigte bereits die zentrale Rolle der Intellektuellen an der Aufrechterhaltung der
von der herrschenden Klasse eines Staates ausgehenden Hegemonie: Mit ihrem (stillen) Konsens zum Handeln
der Regierenden prigen sie die 6ffentliche Meinung zu deren Gunsten. Deswegen ist ein zentrales Ziel der Herr-
schenden, die Intellektuellen ideologisch zu assimilieren (vgl. Gramsci, Antonio: Philosophie der Praxis. Eine
Auswahl. Frankfurt am Main: Fischer Verlag 1967, S. 410ff).
36 Vgl. Rommelspacher 1995, S. 89ff.
37 Vgl. Kerner, Ina: Verhilt sich intersektional zu lokal wie postkolonial zu global? Zur Relation von postkoloni-
alen Studien und Intersektionalitdtsforschung. In: Reuter, Julia und Paula-Irene Villa (Hrsg.): Postkoloniale Sozi-
ologie. Empirische Befunde, theoretische Anschliisse, politische Intervention. Bielefeld: transcript Verlag 2010,
S. 238ff.
38 Vgl. hooks, bell: Sehnsucht und Widerstand. Kultur, Ethnie, Geschlecht. Berlin: Orlanda Frauenverlag 1996,
S. 57, S. 97f.
¥ Vgl. Maria do Mar und Nikita Dhawan: Mission Impossible: Postkoloniale Theorie im deutschsprachigen
Raum? In: Reuter, Julia und Paula-Irene Villa (Hrsg.): Postkoloniale Soziologie. Empirische Befunde, theoreti-
sche Anschliisse, politische Intervention. Bielefeld: transcript Verlag 2010, S. 313ff.
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Differenzdimensionen als politischen Kampf und Solidaritdtsbewegung. Die Frage nach rele-
vanten Analysekategorien muss offenbleiben, um Uberbetonungen und Vernachlissigungen
von Kategorien zeigen zu konnen. Gleichzeitig darf die Differenzkategorie race nicht aus den
Augen verloren werden, da sonst der Prozess der Dekolonisierung nicht vorangetrieben wird.
In Bezug auf die Prozesse der Identititsbildung zeigt die Intersektionalititsforschung, dass je-
der individuelle Prozess der Subjektivierung mehrere Bezugspunkte aufweist und multifaktori-

ell ist.*0

Castro Varela und Jagusch weisen darauf hin, dass verschiedene Benachteiligungen
nicht einfach addiert werden konnen, sondern dass sich Diskriminierungserfahrungen und auch
das Risiko, von Diskriminierung betroffen zu sein, standig verdndern und vom jeweiligen Kon-
text und der sozialen Position abhidngen. Fremd- und Selbstwahrnehmungen stimmen haufig
nicht iiberein, weil verschiedene Identitdtsaspekte unterschiedlich gewichtet werden. Homoge-
nisierende Perspektiven auf konstruierte Gruppen sind irrefithrend, genauso wie der Begriff der
Differenzlinie: Differenzen sind wechselseitig, interdependent und konstruiert, was mit dem
Begriff der scheinbar geraden, unverinderbaren Linie aus dem Blick gerit. Bestimmte Diskri-
minierungserfahrungen bringen dabei auch immer bestimmte Widerstandsstrategien, die die
zugewiesene soziale Position verwirren konnen, hervor.*! bell hooks fordert angesichts dieser
Verstrickungen neue, solidarische, sowohl feministische als auch rassismuskritische Strategien,
um neue Konzepte von Minnlichkeit und Schwarzer Identitit zu ermoglichen.** Der Weg zu
einer gerechteren und gewaltloseren Gesellschaft ist also an die Eroffnung neuer Identitédtskon-
zeptionen gekoppelt. Aus der Intersektionalitdtsforschung ergibt sich fiir das Konzept der ras-
sismuskritischen Literaturdidaktik, dass es sich dabei notwendig um ein feministisches und in-
klusives Konzept handelt und jede kritische didaktische Praxis moglichst alle herrschenden Un-
terdriickungssysteme mitbedenken muss.

Rassismus ist als Ordnungssystem im Prozess der Identitédtsbildung generell zentral: Rassismus
begriindet und rechtfertigt gesellschaftliche Hierarchien und konstituiert als symbolische Ord-
nung nicht nur die von Rassismus betroffenen Menschen als Objekte, sondern auch diejenigen,
die Rassismus als Subjekte reproduzieren. Das bedeutet, dass Rassismus iiber die Verteilung
von Macht und 6konomischen Mitteln das gesellschaftliche Miteinander regelt und sich auf die

Identitdtsbildung aller Menschen auswirkt.*> Rassismus ist somit ,als strukturierter und

40 Vgl. Kerner 2010, S. 241ff.
41 Vgl. Castro Varela, Maria do Mar und Birgit Jagusch: Moglichkeitsraume und Widerstandsstrategien. Uberle-
gungen zu einer geschlechtergerechten und antirassistischen Jugendarbeit. In: Scharathow, Wiebke und Rudolf
Leiprecht (Hrsg.): Rassismuskritik. Band 2: Rassismuskritische Bildungsarbeit. Schwalbach: Wochenschau Ver-
lag 2009, S. 2670ff.
42 Vgl. hooks 1996, S. 97ff.
4 Vgl. Mecheril & Scherschel 2009, S. 471f.
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strukturierender Raum*** der Identititsentwicklung sowie aller gesellschaftlichen Prozesse zu
verstehen. Dabei wird die scheinbare Andersartigkeit und Minderwertigkeit des diskriminierten
Objekts an sichtbare und scheinbar natiirliche Eigenschaften gekoppelt - so wird beispielsweise
die Farbe der Haut zum Zeichen der Marginalitit, dem sich Individuen nicht entziehen konnen.
Diese stereotype Wahrnehmung verhindert die Anerkennung der Individualitit aller sich im
Ordnungsprinzip Rassismus bewegenden Menschen.*> Rassismus ist also keine Frage der indi-
viduellen Einstellung, sondern eine alle Bereiche menschlichen Lebens betreffende ,,Deutungs-
und Unterscheidungspraxis“‘®. Das bedeutet einerseits, dass Rassismus nicht, wie eine giingige
Vorstellung lautet, nur ein Problem von Menschen mit niedrigem sozioSkonomischem Status
ist und dass andererseits die generelle Verstrickung in koloniale Diskurse und Praktiken unab-
héingig ist von der Teilnahme eines Landes am Kolonialismus. Denn die rassistischen Diskurse
wirken iiberall und wir alle sind darin verstrickt.*’

Bei der Definition von Rassismuskritik halte ich mich an die folgenden Ausfiihrungen, die sich
auf Foucault‘sche Uberlegungen beziehen. Rassismuskritik ist:

[die] kunstvolle, kreative, gleichwohl reflexive, bestindig zu entwickelnde und unab-
schlieBbare, gleichwohl entschiedene Praxis, die von der Uberzeugung getragen wird,
dass es sinnvoll ist, sich nicht ,dermafen® von rassistischen Handlungs-, Erfahrungs-
und Denkformen regieren zu lassen.*®

Rassismuskritik wendet sich gegen herrschende rassistische Strukturen auf allen Ebenen mit
dem Ziel, eine Dekolonisierung voranzutreiben und so gerechtere Verhéltnisse zu schaffen. Es-
sentieller Teil dieser Prozesse ist immer die gleichzeitige Reflexion der eigenen Erfahrungen,
Handlungen und Denkmuster. Kalpaka und Rithzel orten darin ein befreiendes Moment: Sie
verstehen den Kampf gegen Rassismus als Kampf fiir die eigene Befreiung mit dem Ziel einer
moglichst demokratischen Gesellschaft, in der allen Subjekten gleichermaBBen der Zugang zu
Ressourcen und Partizipation zukommt.*® Die Bediirfnisse, die hinter rassistischen Praxen ste-
hen — nach Sicherheit, Kontrolle, Zugehorigkeit und Selbstbestimmung — sollen auf dem Weg
zu einer demokratischeren Gesellschaft zukiinftig in rassismuskritischen Strategien realisiert
werden konnen.>® Kultur und Identitit werden in dieser anzustrebenden Gesellschaft als sich

prozesshaft und lebenslang entwickelnde, vielfiltige Systeme gedacht.>! Gleichzeitig beinhaltet

4 Mecheril & Scherschel 2009, S. 54.
4 Vgl. Bhabha 2000, S. 111ff.
46 Mecheril & Scherschel 2009, S. 52.
47 Vgl. Castro Varela & Dhawan 2015, S. 21.
48 Scharathow, Wiebke, Melter, Claus, u.a: Rassismuskritik. In: Melter, Claus und Paul Mecheril (Hrsg.): Rassis-
muskritik. Band 1: Rassismustheorie und -forschung. Schwalbach: Wochenschau Verlag 2009, S. 10.
4 Vgl. Kalpaka & Rithzel Wirkungsweisen von Rassismus und Ethnozentrismus 2017, S. 111, S. 153.
30 Vgl. Kalpaka & Riithzel Die Schwierigkeit, nicht rassistisch zu sein — 30 Jahre spéiter 2017, S. 171f.
31 Vgl. Kalpaka & Riithzel Wirkungsweisen von Rassismus und Ethnozentrismus 2017, S. 101.
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der rassismuskritische Reflexionsprozess die womoglich schmerzhafte Erkenntnis der eigenen
Teilhabe am rassistischen System sowie der eigenen Privilegien.>? Der Begriff der Rassismus-
kritik grenzt sich vom Begriff des Antirassismus ab und kritisiert diesen wegen seiner plakati-
ven moralischen Wertungen und der Reproduktion rassistischer Denkweisen:>? Antirassistische
Positionen verstehen sich laut Mecheril und Scherschel als Anklagende und Verfechtende der
political correctness und schaffen so zwar entlastende, scheinbar rassismusfreie Schutzriume
fiir Rassismusbetroffene, verlieren aber gleichzeitig an analytischer Genauigkeit. Dariiber hin-
aus fithrt das Sprechen iiber Rassismus im Spannungsfeld von Abwehr und moralisierender
Haltung hidufig zur Nichtthematisierung und somit zur Konservierung rassistischer Verhilt-
nisse.>*

Wegen der Beweglichkeit und Veridnderlichkeit der Rassismen miissen auch die Rassismuskri-
tiken stindig ihre Strategien und Argumentationen dndern, es handelt sich also um eine unab-
schlieBbare, reflexive Praxis.”> Dementsprechend gibt es auch nicht das rassistische oder das
rassismuskritische Schreiben, sondern viele Spielarten und Ausdrucksweisen, deren Rezeption
auch vom jeweiligen Kontext bestimmt ist. Zusammenfassend ldsst sich Rassismus als méchti-
ges, alle gesellschaftlichen Bereiche durchziehendes Ordnungssystem verstehen, das in der Mo-
derne im Kontext von Kolonialismus und der Herausbildung der Nationalstaaten entstand. Als
strukturierendes und ordnendes Prinzip durchzieht Rassismus nicht nur die Identitédtsbildung

und Zugehorigkeitsordnungen, sondern auch Sprache, Literatur und das Bildungswesen.

2.1.2 Das sprachphilosophische und postkoloniale theoretische Fundament
Dieser Abschnitt setzt sich zum Ziel, die Verflochtenheit von Rassismus, Sprache und Literatur

in Bezug auf sprachphilosophische und postkoloniale Ansétze auszuverhandeln. Dabei zeigt
sich, dass diese Verflechtungen bereits im Entstehungskontext der postkolonialen Theorien ein-
geschrieben sind: Die drei zentralen Denker_innen der postkolonialen Theorien — Edward Said,
Gayatri Chakravorty Spivak und Homi Bhabha — sind Literaturwissenschaftler_innen und be-
arbeiten in Bezug auf die bzw. in Abgrenzung von den poststrukturalistischen Theorien Michel
Foucaults und Jaques Derridas auch literarische Werke.’® Die Bedeutung der poststrukturalis-

tischen Ansitze fiir die postkoloniale Theorie ergibt sich aus deren Erschiitterung des

32 Vgl. Sow 2011, S. 190f.
33 Vgl. Mecheril & Melter Gewdhnliche Unterscheidungen. Wege aus dem Rassismus 2010, S. 1711,
3 Vgl. Mecheril & Scherschel 2009, S. 51f.
55 Vgl. Mecheril & Melter Gewdhnliche Unterscheidungen. Wege aus dem Rassismus 2010, S. 172.
% Vgl. Castro Varela & Dhawan 2015, S. 13, S. 41.
Spivak kritisiert Foucault beispielsweise fiir seine Ausblendung des Kolonialismus und Imperialismus (vgl.
Spivak, Gayatri Chakravorty: Can the Subaltern Speak? Postkolonialitit und subaltern Artikulation. Wien: Ver-
lag Turia + Kant 2008, S. 72f).
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westlichen Denkens und deren Bearbeitung sprachlicher Gewalt sowie den niitzlichen Metho-
dologien der Foucault’schen Diskursanalyse und der Derrida’schen Dekonstruktion.’’
Wie dargelegt, wird Rassismus von diversen rassismustheoretischen Positionen ,,als System

von Diskursen und Praxen‘“8

verstanden, Rassifizierungsprozesse stiitzen sich auf sprachliche
Strategien. Auch, wenn bestimmte Begriffe, wie das N-Wort, vom Diskurs inzwischen delegi-
timiert wurden: Rassistisches Sprechen als Teil des herrschaftlichen Diskurses strukturiert alle
gesellschaftlichen Bereiche. Diskursanalytisch orientierte Theorien untersuchen Normen, die
die Sprache und das Sprechen reglementieren, die eine diskursive Macht entfalten und so fest-
legen, wer zum Sprechen berechtigt ist und was gesprochen werden darf.>® Im Textkorpus des
Philosophen Foucault finden sich einige zentrale Uberlegungen, um die Phinomene Rassismus
und Rassismuskritik theoretisch durchdringen zu kénnen. So beschreibt Foucault Macht und
Widerstand als zwei einander bedingende Bewegungen derselben, diskontinuierlichen Dis-
kurse. Auch Rassismus und Rassismuskritik sind als solche einander bedingende Bewegungen

von Macht und Widerstand zu verstehen. Foucault schreibt:

Die Macht [...] ist niemals hier oder dort lokalisiert, niemals in den Hinden einiger
weniger, sie wird niemals wie ein Gut oder wie Reichtum angeeignet. Die Macht funk-
tioniert und wird ausgeiibt {iber eine netzformige Organisation. Und die Individuen zir-
kulieren nicht nur in ihren Machten, sondern sind auch stets in einer Position, in der sie
diese Macht zugleich erfahren und ausiiben; sie sind niemals die unbewegliche und be-
wullte Zielscheibe dieser Macht, sie sind stets ihre Verbindungselemente.60

Dieser Textausschnitt weist auf einige zentrale Merkmale des Foucault‘schen Machtkonzepts
hin: Das komplexe Gefiige aus Machtbeziehungen ist beweglich, umkehrbar, vielgestaltig und
unverbunden, weswegen Gegenstrategien und widerstindige Praktiken, die ebenso beweglich
und verschiebbar sein miissen, moglich sind. Die Reduktion von Macht auf den Begriff der
Unterdriickung verschleiert Widerstandsmoglichkeiten und die produktiven Aspekte der

Macht, die ja auch das Subjekt hervorbringt.®!

Judith Butlers diskursanalytisch orientierte Aus-
fiihrungen beschreiben diese produktiven Seiten der Macht in Bezug auf die sprachliche Kon-
stituierung des Menschen durch den Akt der Namensgebung: Die Anrufung mit einem Namen
ermoglicht die Existenz der angerufenen Person, verweist sie auf einen sozialen Platz und ver-

leiht ihr Identitidt. Diese Identitit bezieht sich dabei immer auf schon bestehende soziale,

57 Vgl. Castro Varela & Dhawan 2015, S. 17, S. 320ff.
38 Rommelspacher 2009, S. 29.
% Vgl. Hermann, Steffen und Hannes Kuch: Philosophien sprachlicher Gewalt — Eine Einleitung. In: dies.
(Hrsg.): Philosophien sprachlicher Gewalt. 21 Grundpositionen von Platon bis Butler. Weilerswist: Velbriick
Wissenschaft 2010, S. 23f.
%0 Foucault 1978, S. 82.
1'Vgl. Foucault 1978, S. 35, S. 191f, S. 211.
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sprachlich (re-)produzierte Kategorisierungen.®? Hier zeigt sich der gewaltvolle Aspekt der
Subjektivierung: Denn die sprachlichen Kategorisierungen beschrianken die moglichen Exis-
tenzformen von Individuen, da die Gesellschaft auf eindeutige Zuschreibungen fiir jedes Indi-
viduum besteht. Den Kategorisierungen konnen wir uns nicht entziehen, ohne zu riskieren,
nicht mehr wahrgenommen zu werden.®® Butler beschreibt, dass rassistische Sprachstrukturen,
die sich beispielsweise in der Verwendung verletzender Namen und Bezeichnungen zeigen, aus
ihrer ,,Geschichtlichkeit“®* ihre sprachliche Gewalt generieren. Diese Geschichtlichkeit wird
beim Gebrauch von rassistischen Namen und Bezeichnungen aufgerufen, wodurch das damit
verkniipfte Trauma wiederholt und die Unterwerfung re-inszeniert werden. Rassistisches Spre-
chen beruht auf der Aktualisierung sprachlicher Konventionen durch das einzelne sprechende
Subjekt. Die Sprecher_innen sind zwar fiir ihr rassistisches Sprechen verantwortlich, sie allein
bedingen aber nicht den Anfang oder das Ende rassistischen Sprechens, da die Konvention wei-
terhin wirkt.%

Angesichts der sprachlichen Verfasstheit von Rassismus und dessen stindiger Reproduktion im
Sprechen ergibt sich die zentrale Bedeutung der sprachlichen Gestaltung von Forschungsbei-
trdgen. In der vorliegenden Arbeit markiere ich deswegen den Begriff ,Rasse‘ mit einfachen
Anfiihrungszeichen, da dieser Begriff keinen unverfinglichen Kontext kennt, da er unumgéng-
lich auf faschistische und rassistische Ideologien verweist und sowohl sein Konstruktions- als
auch der gewaltvolle Zitatcharakter hervorgehoben werden miissen. Dem N-Wort als (re-)trau-
matisierenden Begriff, der die koloniale, rassistische Unterdriickung festigt,% kommt besonders
im abschlieenden Teil der Literaturanalyse eine zentrale Bedeutung zu. Weitere problemati-
sche Begriffe — wie biologisch oder Kultur — bleiben grafisch unmarkiert, da sich die damit
verbundenen Problematiken aus dem Kontext erschlieen. Die durch den Rassismus erst her-
gestellte Gruppe der von Rassismus betroffenen Menschen soll nicht als homogene Gruppe
erscheinen, weswegen ich mich diffus scheinender Begriffe bediene, um mich auf Migrations-

andere,%” People of Color (kurz PoC) oder Menschen mit Rassismuserfahrungen zu beziehen.

2 Vgl. Butler 2006, S. 9; vgl. Hermann & Kuch 2010, S. 24.
93 Vgl. Hermann & Kuch 2010, S. 24.
6 Butler 2006, S. 63.
5 Vgl. Butler 2006, S. 60ff.
Auch die Grundbegriffe des politischen Diskurses erweisen sich, durch deren Verwendung in Kontexten der ko-
lonialen Unterdriickung, als korrumpiert. Das betrifft beispielsweise Begriffe wie Universalitit, Gerechtigkeit,
Freiheit oder Gleichheit, da diese traditionell auf Ausschliissen und damit verbundener Ausbeutung beruhen (vgl.
Butler 2006, S. 250).
% Vgl. Kilomba 2009, S. 140.
7 Der Begriff der Migrationsanderen wurde von Mecheril im Rahmen der Migrationspidagogik geprigt. Dieser
Begriff zeigt die festschreibenden und pauschalisierenden Unterscheidungspraxen von Seiten der hegemonialen
Ordnung und ist besonders im Kontext Schule bedeutsam, weil die Institution Schule an der Festschreibung be-
nachteiligender Differenzen beteiligt ist (Vgl. Mecheril, Paul: Migrationspddagogik. Hinfithrung zu einer
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Aus dem Feld der Critical Whiteness Studies®® entlehne ich die Hervorhebung der Analyseka-
tegorie weif3, die enthiillt, dass es sich dabei um die unsichtbare, hegemoniale Position innerhalb
der herrschenden Machtverhiltnisse handelt und dass diese Position weifles, als universell gel-
tendes Wissen hervorbringt. Schwarz als Beschreibung und Selbstbezeichnung von Identitéiten
wird groBgeschrieben, eine Schreibweise, die als kollektive, politische Selbstbenennung ent-
standen ist. Die Bezeichnungen weif8 und Schwarz sind nicht analog zueinander, sondern be-
schreiben verschiedene Positionen in der rassistischen Ordnung. Diese Asymmetrie wird durch
die unterschiedlichen Schreibweisen ausgedriickt.®

Die postkoloniale Theorie umfasst eine Vielzahl von Positionen und Strategien, die die Pro-
zesse der Kolonialisierung und der stindigen De- und Rekolonisierung, deren Briiche, Bewe-
gungen und Widerspriiche untersuchen. Sie ist unweigerlich politisch und setzt sich die Deko-
lonisierung und einen epistemischen Wandel zum Ziel. Postkolonialismus ist als kritische Ge-
genbewegung zum Kolonialismus zu verstehen, womit diese beiden Kréfte auch im Spiel von
Macht und Widerstand gelesen werden konnen. Dabei ist die postkoloniale Theorie nicht der
Ursprung und die einzige Form von Kritik an Kolonialismus und Imperialismus, sondern stellt
eine bestimmte Perspektive dar.”” Da auch die Strategien des Kolonialismus vielfiltig und he-
terogen sind, erweist sich ,,die Multidirektionalitét postkolonialer Kritik”! als zentral. Die the-
oretischen Beziige der postkolonialen Theorien sind vielfiltig und speisen sich vor allem aus
marxistischen und poststrukturalistischen Ansdtzen. Daraus ergibt sich die Kritik an ausbeute-
rischen Strukturen am globalisierten Arbeitsmarkt sowie an der Verkniipfung von Kolonialis-
mus und Kapitalismus sowie die Kritik an westlichen Epistemologien.” Kritik an der postko-
lonialen Theorie bezieht sich darauf, dass diese im Westen gerade angesagt ist und westliche
Intellektuelle dabei unterstiitzt, mit der eigenen Vergangenheit ins Reine zu kommen, ohne die

ideologischen, politischen oder okonomischen Strukturen tatsdchlich anzugreifen und zu

Perspektive. In: ders., Castro Varela, Maria do Mar, u.a.: Migrationspdadagogik. Weinheim und Basel: Beltz Ver-
lag 2010, S. 12ff).
% Die Critical Whiteness Studies reagierten auf Rassismusforschung, die sich allein PoC als den Opfern von
Rassismus zuwandte, wollen mit der Analysekategorie des Weifiseins den Fokus auf die Privilegien und die un-
markierte weile Normalitit lenken und diese kritisch reflektieren (vgl. Rosch, Heidi: Deutschunterricht in der
Migrationsgesellschaft. Eine Einfiihrung. Stuttgart: J.B. Metzler Verlag 2017, S. 164f).
% Vgl. Nduka-Agwu & Hornscheidt 2013, S. 32f; vgl. Piesche, Peggy und Susan Arndt: WeiBsein. Die Notwen-
digkeit Kritischer WeiBseinsforschung. In: Arndt, Susan und Nadja Ofuatey-Alazard (Hrsg.): Wie Rassismus aus
Wortern spricht. (K)Erben des Kolonialismus im Wissensarchiv deutsche Sprache. Ein kritisches Nachschlage-
werk. Miinster: UNRAST Verlag 2011, S. 192f.
70 Vgl. Castro Varela & Dhawan 2015, S. 12fT, S. 41, S. 150, S. 324.
71 Castro Varela & Dhawan 2015, S. 323.
72 Vgl. Castro Varela & Dhawan 2015, S. 12.
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verdndern. AuBlerdem konnten Partizipation, Dekolonisierung und Demokratisierung bisher
nicht mit den Methoden der postkolonialen Theorien erreicht werden.”

Die Methode der kolonialen Diskursanalyse, angefangen bei Edward Saids ,,Orientalismus®,
stellt einen zentralen Bestandteil postkolonialer Schriften dar und praktiziert neue Lesarten der
Kolonialgeschichte und der Literatur, die die Bestindigkeit rassistischer Reprisentationsfor-
men aufzeigen.” Bei der Literaturanalyse hat aber jede_r der postkolonialen Theoretiker_innen
einen anderen Fokus: Spivak untersucht auch postkoloniale Texte, die die kolonialen Narrative
verwirren, und liest Literatur dekonstruktiv als Suche nach Gegen-Orten, nach dem Verschwie-
genen und Nebenschauplitzen.’ Literarischem Lesen kommt in diesem Kontext die Bedeutung
zu, den Umgang mit Uneindeutigkeiten und der Unabgeschlossenheit des Sinnbildungsprozes-
ses zu ermoglichen.”® Bhabha begibt sich auf die Suche nach Widerstinden, Liicken und Mehr-
deutigkeiten in der Literatur und betont dabei die Handlungsmacht des Widerstandes. Beson-
ders seine Interpretation des Begriffes der Hybriditit als mogliche Widerstandsform ist fiir den
postkolonialen Diskurs zentral und wurde beispielsweise auch im Konzept der Migrationspa-
dagogik von Paul Mecheril aufgenommen.”” Das Konzept der Hybriditit wird von Bhabha auch
auf die Kultur angewandt,’® wodurch sich die unbedingte und wesenhafte Vielschichtigkeit und

t.79

Mehrdeutigkeit jeder Identitit zeigt.” Dariiber hinaus fordert Bhabha ,transnationale Ge-

schichten* von Migrant innen, kolonisierten oder gefliichteten Menschen als Bereiche einer

neuen ,, Weltliteratur*®°

, worauf Wintersteiner in seinem Konzept der Poetik der Verschieden-
heit reagiert. Sowohl diese Forderung als auch das methodologische Vorgehen der postkoloni-
alen Theoretiker_innen werde ich im Konzept der rassismuskritischen Literaturdidaktik und der

Literaturanalyse aufgreifen.

3 Vgl. Castro Varela & Dhawan 2010, S. 305ff.
" Vgl. Castro Varela & Dhawan 2015, S. 17; Vgl. Said 2014, S. 137-228.
75 Vgl. Castro Varela & Dhawan 2015, S. 160.
6 Vgl. Spivak, Gayatri Chakravorty: Righting Wrongs. In: The South Atlantic Quaterly, 103 (2/3). Duke Univer-
sity Press 2004, S. 532.
"7 Vgl. Castro Varela & Dhawan 2015, S. 227ff. Allein die Verwendung des Hybridititsbegriffs bedeutet noch
nicht, dass die Machtbeziehungen iiberwunden sind, womit die Gefahr der Verschleierung von Unterdriickung
besteht (vgl. Wintersteiner, Werner: Poetik der Verschiedenheit. Literatur, Bildung, Globalisierung. Klagenfurt,
Celovec: Drava Verlag 2006b, S. 71ff).
8 Vgl. Bhabha 2000, S. 58.
7 Vgl. Castro Varela & Dhawan 2015, S. 247.
80 Bhabha 2000, S. 18.
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2.1.3 Die Verflechtungen von Macht, Widerstand und Literatur
Sprache und somit auch Literatur haben eine zentrale Bedeutung fiir die Reproduktion der be-

stehenden Machtverhiltnisse,®! gleichzeitig hat Literatur als , kritisches Korrektiv®? auBerhalb
der Gesellschaft subversiven Gestaltungsspielraum. Das komplexe Verhiltnis von Literatur,
Macht und Widerstand wird an dieser Stelle kurz skizziert.

Widerstdndige Praktiken richten sich insbesondere gegen Herrschaftszustinde — so bezeichnet
Foucault stabile Machtbeziehungen, die die ,,Umkehrbarkeit“®? der Machtstrukturen einzudim-
men versuchen und die Freiheitspraktiken einschrinken.3* Institutionen stabilisieren und stiit-
zen Herrschaftsverhéltnisse iiber die Tradierung der jeden Gesellschaft eigenen ,,Ordnung der
Wahrheit*®’, die bestimmt, was als wahr akzeptiert wird und was nicht. Besonders Institutionen
rund um gesellschaftliche Aufgaben der Erziehung, Bildung oder Wissens- und Informations-
vermittlung fixieren die Positionen der Subjekte und reglementieren die Organisationsformen
von Wissen sowie die Wissensproduktion im Diskurs.® Somit sind der Diskurs und mit ihm
die Sprache das umkimpfte Feld im Spiel von Macht und Widerstand.®” Mithilfe von Ein-

schrinkungen und ,,AusschlieBungssystemen‘s®

werden Rdume des Sagbaren und des Unsag-
baren geschaffen, die Institutionen reglementieren alles, was die westlichen Vorstellungen von
einheitlichen Identititen und Kulturen sowie die bestehende Ordnung gefihrdet.®” Auch Ras-
sismus, als Praxis der Herrschaft seit der Kolonialisierung, wird in Institutionen tradiert, die
beispielsweise auch bestimmen, welches Sprechen als (il-)legitim rassistisch gilt. Gleichzeitig
brachten Bildungsinstitutionen in kolonisierten Lindern aber auch die genannten postkolonia-

len Denker_innen hervor — michtige Bildungsinstitutionen inkludieren also ebenso Raum fiir

Widerstand und Selbstkritik.””

81 Vgl. Ernst, Thomas: Literatur und Subversion. Politisches Schreiben in der Gegenwart. Bielefeld: transcript
Verlag 2013, S. 479.
82 Wintersteiner 2006b, S. 124.
83 Foucault, Michel: Freiheit und Selbstsorge. Interview 1984 und Vorlesung 1982. Becker, Helmut, Wolfstetter,
Lothar, u.a. (Hrsg.). Frankfurt am Main: Materialis Verlag 1985, S. 11.
84 Herrschaft und Macht sind somit eigentlich begrifflich zu unterscheiden, aber wie Foucault werde ich beide
Begriffe synonym verwenden, mit Widerstand als Gegenbewegung, die ebenso um Macht ringt: ,,Wo es Macht
gibt, gibt es Widerstand. Und doch oder vielmehr gerade deswegen liegt der Widerstand niemals auflerhalb der
Macht.” (Foucault 2014, S. 96) Auch der Widerstand bewegt sich im Netz der Macht.
85 Foucault 1978, S. 51.
% Vgl. Foucault 1978, S. 52.
87 Vgl. Foucault, Michel: Die Ordnung des Diskurses. Erweiterte Ausgabe mit einem Essay von Ralf Koners-
mann. Frankfurt am Main: Fischer Taschenbuch Verlag 1991, S. 10f.
88 Foucault 1991, S. 16.
% Vgl. Lorey, Isabell: Foucault — Monstrologische Grenzen und die Gewalt des Diskurses. In: Hermann, Steffen
und Hannes Kuch (Hrsg.): Philosophien sprachlicher Gewalt. 21 Grundpositionen von Platon bis Butler. Wei-
lerswist: Velbriick Wissenschaft 2010, S. 264.
% Vgl. Castro Varela & Dhawan 2015, S. 39.
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Wintersteiner arbeitet die Bedeutung von Erziehung und Bildung im Kontext der Entstehung
moderner Nationen seit dem ausgehenden 18. Jahrhundert heraus und liest dabei Geschichte
neu, wie von der postkolonialen Theorie gefordert. Nationen sind nicht natiirlich und unverén-
derlich, sondern ,,symbolische Gemeinschaften, die durch bewusste Entscheidungen gebildet

“91 Eine Nation wird absichtlich von den herrschenden Michten mit Verweis auf

werden
scheinbar natiirliche Gemeinsamkeiten wie Traditionen, einer gemeinsamen Abstammung, Ge-
schichte und Sprache, geformt. Dadurch, dass diese Fiktion der Nation von vielen geteilt wird,
werden die scheinbaren Gemeinsamkeiten real. Die Nation erfiillt dabei das Bediirfnis ,,nach
Zugehdrigkeit, Sicherheit und Ordnung® und dient der ,,Ausbreitung des Kapitalismus“? im
Kontext der Kolonialisierung. Neumann ortet einen mentalitidtsgeschichtlichen Wandel vom
Denken in Analogien zum Denken in Oppositionen, der mit der Entstehung der Nationen Hand
in Hand geht: Die Opposition Eigenes und Fremdes liegt der Konstruktion der Nationen zu-
grunde und durchzieht seither kulturelles Wissen in allen Bereichen, wobei sich zeigt, dass
Selbst- und Fremdbilder auf relationalen Kategorien beruhen und einander bedingen.”® Diese
Ordnung wird nun von Migrationsbewegungen insofern bedroht, als sie die bestehenden Gren-
zen der scheinbar natiirlichen Nationen hinterfragt und verschiebt.”*

Schule hat seither die Funktion der ,,Schule der Nation®, die die ,,nationale Homogenitét“95 -
vor allem in Bezug auf Sprache — herstellen soll und treibt im Kontext der Kolonialisierung

9 yoran. Nur iiber eine Teilhabe an der

gleichzeitig das ,,Projekt der Verwestlichung der Welt
homogenisierten sprachlichen Gemeinschaft wird die heterogene Bevolkerung Teil einer ge-
meinsamen Nation. Die herrschende, sogenannte nationale Sprache zu sprechen wird dabei mit
der Identifikation mit sogenannten westlichen Wertevorstellungen verkniipft. Somit wird Spra-
che das zentrale Merkmal fiir nationale Zugehorigkeit. Aulerdem werden im herrschenden Dis-
kurs seither Kulturen, Sprachen und Literaturen immer geografisch fest verortet gedacht. Die
Teilhabe an einer sprachlichen Gemeinschaft geniigt aber nicht, um Zusammenhalt zu schaffen,
weswegen die Fiktion einer ,rassischen‘ Gemeinschaft hinzutritt.”’

Als zentrale Funktion des herrschenden Bildungssystems orten Castro Varela und Heinemann

die Stabilisierung der ungleichen Verhiltnisse und die Segregation in bildungsentfernte Grup-

pen, die unter der demiitigenden Aberkennung ihres Wissens, ihrer Sprachen und ihrer

°l Wintersteiner 2006b, S. 54.
2 Wintersteiner 2006b, S. 54.
9 Vgl. Neumann, Birgit: Die Rhetorik der Nation in britischer Literatur und anderen Medien des 18. Jahrhun-
derts. Trier: WVT Wissenschaftlicher Verlag 2009, S. 3ff.
% Vgl. Bhabha 2000, S. 245.
% Wintersteiner 2006b, S. 41.
% Wintersteiner 2006b, S. 59.
97 Vgl. Wintersteiner 2006b, S. 41ff.
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Identititen leiden, sowie in bildungsprivilegierte Gruppen, die aufgrund ihrer Position verstind-
nislos gegeniiber anderen Lebenslagen sind.”® Das Begehren bildungsentfernter Gruppen wird
weg vom Interesse an Bildung gelenkt, die fehlende Kenntnis des erwiinschten Wissens und
der richtigen Sprache verwehrt die Teilnahme am Bildungswettbewerb.” Rassismuskritische
Péadagogiken machen es sich hier ansetzend zur Aufgabe, die herkémmlichen Praktiken des
Bildungssystems und der Nationalerziehung, die bereits durch Migrationsbewegungen erschiit-
tert sind, zu veridndern. Diese komplexen Verflechtungen miissen bei der Ausarbeitung des
Konzeptes einer rassismuskritischen Literaturdidaktik immer mitgedacht werden.

Der Literatur kommt im Projekt der Nationalerziehung eine besondere Rolle zu: Thre Instituti-
onalisierung erfolgte, um die heterogene Gemeinschaft ,,auf den nationalen Diskurs festzule-
gen“!?, denn in der neu entstehenden nationalen Literatur wurden die Geschichte und das Be-
wusstsein der jeweiligen Nation prédsentiert. Seither zirkulieren die konstruierten Bilder von
Eigenem und Fremden im intermedialen Geflecht, wodurch nationale Stereotype an aktuelles
Wissen angebunden, Normen reproduziert und die Selbstdeutungen von Gruppen beeinflusst
werden.!”! Im Kontext der Kolonialisierung wurde Literatur als Instrument der Zivilisierung
verstanden.'?? Verschiedene Nationen verfiigen iiber unterschiedliches literarisches Kapital und
stehen in Konkurrenz zueinander, denn auch der Literaturmarkt ist von Macht und Widerstand
durchzogen. Kanonfragen und die Auswahl von Schullektiiren sind hei3 umkimpftes Terrain,
weil sie die Frage nach nationaler Identitét beriihren. Allerdings beschreibt Wintersteiner auch,
dass Literatur immer eine Zwischenposition einnimmt, somit transkulturelle Funktion hat und
deswegen per se die Einteilung in nationale und fremde Literaturen infrage stellt. Dementspre-
chend plidiert Wintersteiner fiir einen neuen Kanon der Weltliteratur. AuSerdem benutzt er die
Begriffe der postkolonialen und transkulturellen Literaturen im stindigen Ringen um die pas-
sende Begriffswahl und problematisiert Begriffe wie Minderheitenliteratur, Gastarbeiterlitera-

tur oder interkulturelle Literatur: Diese Bezeichnungen homogenisieren und kategorisieren

% Vgl. Castro Varela, Maria do Mar und Alisha Heinemann: Ambivalente Erbschaften. Verlernen erlernen! In:
Biiro trafo.K: Garnitschnig, Ines, Hollwart, Renate, u.a.: Strategien fiir Zwischenrdume. Ver_Lernen in der Mig-
rati-onsgesellschaft. Schulheft. Innsbruck: Studien Verlag 2017, S. 30ff.
Hier zeigt sich, dass die soziookonomische Situation der Familien von Schiiler_innen fiir den Verlauf des Bil-
dungsweges entscheidender ist als eine Migrationsgeschichte. Aufgrund der herrschenden Ordnung sind aber
besonders Migrationsandere geringer qualifiziert, arbeiten hdufiger unter prekédren Bedingungen bzw. sind haufi-
ger arbeitssuchend und verfiigen iiber weniger Kapital (vgl. Dirim, Inci und Paul Mecheril: Die Schlechterstel-
lung Migrationsanderer. Schule in der Migrationsgesellschaft. In: dies. u.a.: Migrationspiddagogik. Weinheim
und Basel: Beltz Verlag 2010, S. 126).
% Vgl. Castro Varela & Heinemann Ambivalente Erbschaften 2017, S. 30ff.
100 Wintersteiner 2006b, S. 24.
101 Vgl. Neumann 2009, S. 389ff.
102 Vgl. Sugars, Cynthia: Postcolonial Pedagogy and the Impossibility of Teaching: Outside in the (Canadian Lit-
erature) Classroom. In: dies. (Hrsg.): Home-Work: Postcolonialism, Pedagogy and Canadian Literature. Ottawa:
University of Ottawa Press 2004, S. 5.

21



Literaturen als Sonderbereich und zeigen die eurozentrische und ethnozentrische Perspektive
des méchtigen Zentrums und dessen Definitionsmacht iiber alles scheinbar Abweichende und
Bedrohliche.!”* Fiir das Konzept der rassismuskritischen Literaturdidaktik folgt daraus, dass
das Geflecht von Macht und Widerstand, in dem sich Literaturen bewegen, immer mitgedacht
werden muss und dass ich mich auch der Frage nach einem weltliterarischen Kanon der rassis-
muskritischen Literaturdidaktik zuwende.

Die hinzugezogenen Theoretiker_innen beschreiben mogliche Ansitze widerstindiger Prakti-
ken und orten einige damit verbundene Problematiken. Laut Foucault miissen Freiheitsprakti-
ken immer die individualisierenden und die totalisierenden Wirkungen der Macht bearbeiten,
denn es reicht nicht, sich nur fiir die personliche Freiheit einzusetzen. Diese rein individualisie-
rende Perspektive hemmt den Widerstand, da die Individuen in ihren gesellschaftlichen Positi-
onen verbleiben anstatt sich zu vereinen.!** Stattdessen muss sich der politische Widerstand

«105 rich-

gegen die ,,Differenzierung der Individuen und ihre Bindung an bestimmte Identititen
ten und die diskursive Verfasstheit der scheinbar universellen Wahrheit zeigen.!° An die Stelle
der alten Machtpraktiken muss eine andersgestaltete Praxis der Freiheit treten.!%” Auch Butler
konstatiert, dass Widerstand nur mithilfe verschiedener kollektiver Praktiken moglich ist.!%
Deswegen nimmt die rassismuskritische Literaturdidaktik die gesellschaftliche und individuelle
Bedeutung von Rassismus in den Blick, bezieht sich dabei auf unterschiedliche padagogische
Konzepte — von der kritischen globalen Bildung und der Friedenspadagogik bis zur transkultu-
rellen und rassismuskritischen Pidagogik — und stellt selbst nur einen Aspekt rassismuskriti-
scher Bildung dar.

Fiir die transkulturelle Pidagogik als Gegenprojekt zur Nationalerziehung ist ein zentraler An-
satzpunkt, wie Identitdt und Identitédtsbildung gedacht werden, was sich auch mit der Bedeutung
von Identitit fiir die postkolonialen Theoretiker_innen deckt. Aktuelle Entwicklungen der Glo-

balisierung und die damit einhergehenden Wahlmdoglichkeiten werden entweder als Bereiche-

rung oder als Bedrohung wahrgenommen — denn hier steht die in sich geschlossen gedachte, an

103 Vgl. Wintersteiner 2006b, S. 115ff.
So kritisiert Wintersteiner die Praxis méchtiger Verlage, leicht bekommliche Literatur, die der sprachlichen, re-
gionalkulturellen und inhaltlichen Komplexitit beraubt ist und exotisierende Vorstellungen bestitigt, als Teil
einer scheinbar homogenen, sogenannten Literatur aus dem Siiden zu vermarkten (vgl. Wintersteiner, Werner:
Kinder, Biicher, Welten. Acht Meditationen iiber fremde Literaturen und die Fremdheit der Literatur. In: Klie-
wer, Annette und Eva Massingue (Hrsg.): Guck mal iibern Tellerrand. Kinder- und Jugendliteratur aus den Siid-
lichen Kontinenten im Deutschunterricht. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren 2006a, S. 42ff).
104 Vgl. Neuenhaus, Petra: Max Weber und Michel Foucault. Uber Macht und Herrschaft in der Moderne. Pfaf-
fenweiler: Centaurus Verlag 1993, S. 79.
105 Neuenhaus 1993, S. 80.
106 Vgl. Neuenhaus 1993, S. 74.
197 Vgl. Foucault 1985, S. 11; vgl. Neuenhaus 1993, S. 671f.
108 Vgl. Hermann & Kuch 2010, S. 24.
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die Nation gekniipfte Identitit auf dem Spiel.!” Wie Neumann an der Verflochtenheit von Iden-
titdt, Erinnerung und Literatur zeigt, wird Identitit immer auch narrativ vermittelt, denn die
Narration stellt Konsistenz und Kontinuitdt der autobiographischen Erinnerungen her und

schafft so das Individuum in einem stiindigen Prozess der Selbsterzihlungen.!!”

Gleichzeitig wird diese ,,narrative Identitét'!!

von kulturell gepriagten Erzihlstrategien und li-
terarischen Topoi beeinflusst. Je nachdem, wie literarische Texte Identitdt und Erinnerung in-
szenieren, kann Literatur stabilisierende und destabilisierende Effekte fiir kollektive und indi-
viduelle Identititskonzepte — oder fiir das Ordnungsprinzip Rassismus — haben.!'? Die ,,Multi-
funktionalitit“!!® literarischer Texte darf dabei aber nicht auf die Aspekte von Reproduktion
versus Subversion reduziert werden, denn literarische Texte machen verschiedene Angebote,
die je nach Kontext realisiert werden. Bhabha weist darauf hin, dass es nicht ausreicht, auf der
inhaltlichen Ebene neue positive Erzihlungen und Bilder zu verbreiten, um Identitéit neu zu
denken, sondern es ist notig, die Bedingungen von kultureller Produktion und sprachlichen Au-
Berungen zu verindern.!'* Eine solche verinderte, widerstéindige Praxis von People of Color
beschreibt beispielsweise Grada Kilomba: Dadurch, dass sich PoC die Praxis des Schreibens
aneignen und sich neue AuBerungskontexte erobern, geschieht eine Transformation der Identi-
tdat. Die marginalisierte Person wird vom beschriebenen Objekt zum schreibenden Subjekt, das
seine eigene Geschichte erzihlt, womit sich ihre Identitit fundamental #ndert.'!'> Auch bell
hooks beschreibt die zentrale Bedeutung kiinstlerischer Ausdrucksformen von Schwarzen Men-
schen im Kampf gegen Rassismus. Mithilfe von Kunst und Asthetik kénnen Menschen mit
Rassismuserfahrungen ihre eigene Weltsicht, ein Bewusstsein, Visionen und Identitéiten entwi-
ckeln — abseits von Zuschreibungen der Authentizitit und moglichst unabhingig von der Aner-
kennung durch die hegemoniale Position — und so den Raum, den der Widerstand eroffnet,
fiillen und gestalten. Diese Subjektwerdung versteht hooks schlieflich auch als weitaus groBBere
Herausforderung als oppositionelles, auflehnendes Verhalten, da sie das kritische Erkennen der

Machtstrukturen und das Entwerfen neuer Lebensfiihrungen erfordert.!'® hooks Ausfiihrungen

109 v gl. Wintersteiner 2006b, S. 871.
119y gl. Neumann, Birgit: Literatur, Erinnerung, Identitit. In: Erll, Astrid und Ansgar Niinning (Hrsg.): Gedécht-
niskonzepte der Literaturwissenschaft. Theoretische Grundlegung und Anwendungsperspektiven. Berlin, New
York: Walter de Gruyter 2005, S. 156f.
"' Neumann 2005, S. 156.
112 Vgl Neumann 2005, S. 157.
13 Neumann 2005, S. 171.
114 Vgl Bhabha 2000, S. 371.
115 Vgl. Kilomba, Grada: Plantation Memories. Episodes of Everyday Racism. Miinster: UNRAST-Verlag? 2010,
S. 12, S. 139. Dabei bezieht sich Kilomba auf Spivak, die bereits konstatierte, dass Literatur einen Raum fiir die
nicht erzihlten Geschichten des Widerstandes subalterner Gruppen er6ffnen kann (vgl. Castro Varela & Dhawan
2015, S. 162).
116 vgl. hooks 1996, S. 55.
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verstehe ich als Appell an meine Forschungsarbeit, alternative, kontrapunktische Praxen und
Kanones zu formulieren, da allein der Widerspruch gegen herrschende Praxen, wie beispiels-
weise den Kanon der nationalen Literatur, nicht reicht. AuBerdem ergibt sich daraus die zentrale
Bedeutung von Imagination im rassismuskritischen Literaturunterricht.

Butler positioniert sich gegen die Zensur rassistischer Sprache und weist auf die Problematik
hin, dass selbst die zensierende Macht das Sprechen, das verboten werden soll, wiederholen
muss und dass diese Rezirkulation wiederum zur Reproduktion des Traumas und zur Festschrei-
bung der verletzenden Macht eines Begriffes fiihrt.!!” Literatur kann trotzdem widerstindig
wirken, indem sie in die Wiederholung eingreift: Das verletzende Wort soll durch ,,Wiederan-

eignung““g

und Umdeutung widerstidndig werden, durch diese widerstindige Resignifizierung
rassistischer Sprache ergeben sich andere sprachliche Praxen und so soll es moglich sein, an-
dere Formen des zukiinftigen gesellschaftlichen Miteinanders und der Zugehorigkeiten zu ent-
werfen.!' Damit ldsst sich das Paradox verkniipfen, dass selbst subversive Literatur bei der
Dekonstruktion von Machtverhiltnissen diese gleichzeitig rekonstruiert.'?° Nichtsdestotrotz ist
die Beschreibung und Reflexion der Machtstrukturen die zentrale Bedingung fiir Widerstand
und Verinderung.'?! Eine weitere Problematik ist, dass subversive Bewegungen immer mit der
Aneignung durch den herkdommlichen Kunstbetrieb und Kommerzialisierung zu kdmpfen ha-
ben. Literatur muss deswegen beweglich sein und sich verschiedener &dsthetischer und subver-
siver Strategien bedienen.!??

Wintersteiner versteht das Erzédhlen als wesenhaft kritisch: durch die Fiktionalitédt der Erzidhlung
und die besondere poetische Sprache ist der Literatur Fremdheit inhdrent.'> Durch Literatur
konnen wir Differenz, Vielstimmigkeit und Perspektivenwechsel positiv erfahren.!** Gleich-
zeitig kann Literatur Herrschaftszustinde wie Rassismen und rassistisches Sprechen reprodu-

zieren und tradieren. In literarischen Texten finden sich also gegenldufige Bewegungen:

Scheinbar natiirliche rassistische Ausdrucksformen werden rekonstruiert und normalisiert,'?

In diesem Kontext entlarvt hooks westliche dsthetische MafBstibe lediglich als eine mogliche Weise, Kunst zu
interpretieren und stérkt auch im Hinblick auf Geschichte, Kultur und Identitit Andere, Schwarze Perspektiven
(vgl. hooks 1996, S. 129ff).
117 Vgl, Butler 2006, S. 65.
118 Butler 2006, S. 251.
119 Vo], Butler 2006, S. 251ff.
120 Vgl. Ernst 2013, S. 489.
121 Vg, Neuenhaus 1993, S. 56.
122 Vgl. Ernst 2013, S. 73.
123 Vgl. Wintersteiner 2006a, S. 51f.
Diese, dem Schreiben inhdrente différance beschreibt auch Bhabha in Bezug auf Derrida und erklirt sie mit der
zugrundeliegenden Struktur der sprachlichen Symbolisierung (vgl. Bhabha 2000, S. 54).
124 Vgl. Wintersteiner 2006b, S. 27.
125 Vgl. Nduka-Agwu & Hornscheidt 2013, S. 21.
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die Gegenbewegung subvertiert rassistisches Sprechen und verwirrt die etablierten Vorgéinge
der Bedeutungsproduktion. Literatur, Sprache und die Institution Schule sind im méchtigen
Diskurs Rassismus verstrickt, iiberall finden sich immer sowohl rassistische als auch rassismus-
kritische Praktiken, Schreib- und Sprechweisen als gegenldaufige Bewegungen im Spiel von
Macht und Widerstand. Die rassismuskritische Literaturdidaktik stellt nun einen kleinen Mosa-
ikstein auf dem Weg zu einer weniger rassistischen Gesellschaft dar, denn, neben der ideologi-
schen Dimension von Rassismus im Kontext Bildung, muss auch gegen die rechtlichen, politi-
schen und 6konomischen Bedingungen, die Rassismen stiitzen, vorgegangen werden. Ziel jeder
Rassismuskritik ist es dabei, uiber verinderte und verindernde Praxen eine umfassende Demo-
kratisierung der Gesellschaft zu erreichen, welche allen Individuen gleichermallen selbstbe-
stimmte Handlungsfihigkeit, einen gleichberechtigten Zugang zu Ressourcen und eine freie

Gestaltung ihrer Identititen ermoglicht. 26

126 Vgl. Kalpaka & Rithzel Die Schwierigkeit, nicht rassistisch zu sein — 30 Jahre spdter 2017, S. 35; vgl. Co-
hen, Philip: Unter die Haut: Antisemitismus, Rassismus und Antirassismus im Vereinigten Konigreich. In: Kal-
paka, Annita, Rithzel, Nora, u.a. (Hrsg.): Rassismus. Die Schwierigkeit, nicht rassistisch zu sein. Hamburg: Ar-
gument Verlag 2017, S. 240.
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2.1.4 Die Verortung der rassismuskritischen Literaturdidaktik im padagogischen Feld
Die zu entwickelnde rassismuskritische Literaturdidaktik verortet sich zuvorderst in der rassis-

muskritischen Bildungsarbeit, einer Bewegung, die das pddagogische Handeln in Schulen, in
der Jugendarbeit, in Kindergérten und allen weiteren, auch auBerinstitutionellen Bildungsriu-
men als in Dominanzverhéltnisse verstrickt versteht. Herrschaftsstabilisierende Praxen will die
rassismuskritische Bildungsarbeit mithilfe dialogischer und multiperspektivischer Bildungs-
prozesse storen und verwirren. Rassismustheoretische Ressourcen dienen ihr dabei einerseits
zur Vermittlung von kritischem Wissen im Bildungsprozess, der dariiber hinaus solidarische
und partizipative Prozesse ermoglichen und den Subjektstatus von Migrationsanderen stirken
soll. Andererseits befihigt rassismustheoretisches Wissen Pddagog_innen zu einer zirkulér-re-
flexiven Haltung, um die eigene, verleugnete Involviertheit in rassistische Praxen zu erkennen,
Handlungsalternativen und widerstindige Praxen zu entwickeln und die Herstellung von
neuem, scheinbar richtigen, méchtigen Wissen zu reflektieren. Rassismus wird dabei nicht als
individuelles Problem einzelner Akteur_innen verstanden, sondern wir alle sind an der Repro-
duktion der rassistischen Verhiltnisse beteiligt.!?’

Vor der Entstehung rassismuskritischer Bildungsarbeit entwickelte sich in den 1970er Jahren
die sogenannte Ausldnder- oder Minderheitenpddagogik, die dem hochst problematischen Ideal
der Assimilation verpflichtet war und in den 1980er Jahren von Konzepten der interkulturellen
Erziehung abgel6st wurde. Die Bedeutung der interkulturellen Piadagogik findet sich darin, sich
erstmals gegen die Homogenisierung der Zielgruppe zu wenden, Differenzen anzuerkennen,
die Defizite auf der Ebene der Institution zu verorten, anstatt bei den einzelnen Individuen, und
sich einer demokratischen, multikulturellen europiischen Gemeinschaft zu verschreiben.!'?®
Seit den 1990er Jahren wurde die interkulturelle Pddagogik vielfach kritisiert: dafiir, an der
Unterscheidung von Migrationsanderen und Nicht-Migrationsanderen festzuhalten, PoC als re-
prasentative Expert_innen einer statisch gedachten Kultur oder als Rassismusbetroffene zu ad-
ressieren, '’ ,Bereicherungs- und Nl'itzlichkeitsargumente“130 fiir den interkulturellen Aus-
tausch anzufiihren, dafiir, sich nur auf Bildungsprozesse im europdischen Kontext zu bezie-

hen'! und die strukturellen Diskriminierungen mit dem Schlagwort des Multikulturalismus zu

127 Vgl. Scharathow 2009, S. 12ff.
128 Vgl. Wintersteiner 2006b, S. 39ff; vgl. Rosch, Heidi: Jim Knopf ist nicht schwarz. Anti-/Rassismus in der
Kinder- und Jugendliteratur und ihrer Didaktik. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengrehren 2000a, S. 26.
129 Vgl. Kalpaka, Annita: Institutionelle Diskriminierung im Blick — Von der Notwendigkeit Ausblendungen und
Verstrickungen in rassismuskritischer Bildungsarbeit zu thematisieren. In: Scharathow, Wiebke und Rudolf Lei-
precht (Hrsg.): Rassismuskritik. Band 2: Rassismuskritische Bildungsarbeit. Schwalbach: Wochenschau Verlag
2009, S. 27f.
130 Kalpaka 2009, S. 28.
131 'Vgl. Wintersteiner 2006b, S. 37.
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verschleiern und zu reduzieren.!*? Dariiber hinaus dient der Begriff Kultur als ,,Sprachversteck

fiir Rassekonstruktionen*!3?

und die Interkulturelle Pidagogik ist insofern keine allgemeine Pa-
dagogik, die sich mit der gesellschaftlichen Pluralitiit grundsétzlich befasst, als sie nur in Bezug
auf die pidagogische Arbeit mit Migrationsanderen auftaucht.'** In den 1990er Jahren entwi-
ckelten sich im deutschsprachigen Raum, bedingt durch rechtsextreme Gewalttaten und das
gleichzeitige Auftkommen der postkolonialen Theorie und des Dominanzdiskurses, auch anti-
rassistische, und in weiterer Folge rassismuskritische Ansitze.'* Seit den 2000er Jahren wer-
den, angesichts europaweiter Vergleichsstudien, Schwichen des Schulsystems im Umgang mit
Pluralitiit besonders im Hinblick auf sprachliche Defizite migrationsanderer Kindern diskutiert.
Gleichzeitig wird die Zugehorigkeit zum Islam als Markierung fiir die Abweichung von der
Norm immer stirker aufgeladen.!'*®

Im auBerschulischen Bildungsbereich, besonders in der Sozialen Arbeit, konnten sich rassis-
muskritische Ansitze inzwischen etablieren. Die rassismuskritische Schulpiddagogik hat hinge-
gen mit einem Reibungsverlust bei der Umsetzung theoretischer Konzepte in die Praxis zu
kiampfen:!¥” Die Institution Schule geht, im Gegensatz zur auBerschulischen Jugendarbeit, von
der Norm der Gleichheit aus, die von Differenzen und Heterogenitét gestort wird. Normal ist
demnach, wer weif3, gesund, 0konomisch abgesichert und einer christlichen Kirche zugehorig
ist.!® Die tatsichliche Heterogenitit der Schiiler_innen spielt in der Lehrer_innenbildung eine
untergeordnete Rolle;!* mehrgliedrige Schulsysteme, wie das deutsche oder das Osterreichi-
sche, verfestigen soziale Ungleichheiten, indem sie mittels frither Leistungsfeststellungen
Schiiler_innen auf verschiedene Schultypen verteilen. Es herrschen nur scheinbar Chancen-
gleichheit und Gerechtigkeit, denn das Unvermogen der Institution Schule, den verschiedenen
Dispositionen der Schiiler_innen zu entsprechen, gepaart mit dem Programm, gleiche Bedin-
gungen fiir alle herzustellen und den gleichen MaR3stab an alle anzulegen, fiihrt bei gegebenen
Differenzen zu Ungleichbehandlungen. Privilegierte Schiiler_innen profitieren von diesem Sys-
tem auf Kosten marginalisierter Schiiler_innen. Die Schlechterstellung von migrationsanderen

Schiiler_innen wird anschlieBend mit dem Riickgriff auf bestehende Zugehorigkeitsordnungen

132 Vgl. Castro Varela, Maria do Mar und Paul Mecheril: Grenze und Bewegung. Migrationswissenschaftliche
Klirungen. In: dies., u.a.: Migrationspadagogik. Weinheim und Basel: Beltz Verlag 2010, S. 50.
133 Mecheril, Paul: Die Ordnung des erziehungswissenschaftlichen Diskurses in der Migrationsgesellschaft. In:
ders., Castro Varela, Maria do Mar, u.a.: Migrationspadagogik. Weinheim und Basel: Beltz Verlag 2010, S. 62.
134 Vgl. Mecheril Die Ordnung des erziehungswissenschaftlichen Diskurses 2010, S. 611f.
135 Vgl. Quehl, Thomas: Rassismuskritik auf dem Weg in die Schule. In: Scharathow, Wiebke und Rudolf Lei-
precht (Hrsg.): Rassismuskritik. Band 2: Rassismuskritische Bildungsarbeit. Schwalbach: Wochenschau Verlag
2009, S. 226f.
136 Vgl. Mecheril Die Ordnung des erziehungswissenschaftlichen Diskurses 2010, S. 58.
137 Vgl. Quehl 2009, S. 226ff.
138 Vgl. Ogette 2017, S. 109.
139 Vgl. Mecheril Die Ordnung des erziehungswissenschaftlichen Diskurses 2010, S. 551f.
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legitimiert: Menschen, die als Migrationsandere verstanden werden, wird ihre legitime Zuge-
horigkeit abgesprochen, was eine Einschriankungen der Handlungsfihigkeit und sozialisierende
Effekte zur Folge hat: Schiiler_innen, die Benachteiligungen und Deplatziertheit im Schulsys-
tem erfahren, entwickeln hiufig einen Habitus, der ihre Schlechterstellung rechtfertigt. !4

Da rassismuskritische Ansitze die herrschenden Praktiken und Normen gefihrden, werden
diese nur halbherzig und hochstens auf der Ebene der zwischenmenschlichen Interaktionen um-
gesetzt. Deswegen miissen rassismuskritische Konzepte die Umsetzung und die institutionellen
Bedingungen von vornherein in den Blick nehmen. Dabei sind Verdnderungen auf allen drei
Ebenen schulischen Geschehens notig: auf der Ebene der Interaktion zwischen allen Akteur_in-
nen im Bildungsbereich; auf der strukturellen Ebene, wo sich Rassismus beispielsweise im mo-
nolingualen Habitus der Schule oder den ungleich hohen Anteilen von migrationsanderen Schii-
ler_innen an Sonderschulen, Polytechnischen Schulen und Neuen Mittelschulen zeigt; und
schlieBlich auf der ideologisch-diskursiven Ebene, denn Schule selbst bringt im Rahmen von
Wissensproduktion Lesarten und Bilder hervor und verhandelt diese. An all diesen Dimensio-
nen von Rassismus in der Schule und ihren Wechselwirkungen untereinander muss rassismus-
kritische Pddagogik ansetzen. Denn diese vielschichtigen Wechselwirkungen sind es, die neben
dem Reibungsverlust den Erfolg rassismuskritischer Ansétze behindern: Einzelne Projekte und
Initiativen konnen kaum etwas an den ideologischen Diskursen und Ordnungen dndern. Uber-
dies sind Machtverhiltnisse und rassistisches Wissen fiir Pidagog_innen meist unsichtbar. Ras-
sistisches Wissen ist dabei nicht nur curricular festgeschrieben, sondern wird auch als Teil des
heimlichen Lehrplans gelehrt: Regeln und Rituale iiben unbemerkt alle Akteur_innen in das
Denken in Hierarchien, Leistungsorientierung und Normkonformitit ein und schwéchen rassis-
muskritische Interventionen. So konnen beispielsweise Sprachverbote als Teilaspekt des mo-
nolingualen Habitus von Schule dem heimlichen Lehrplan angehdren.!*! Dirim, Binder und
Pokitsch zeigen in einer Analyse Osterreichischer Deutschlehrwerke, dass Migrationsandere da-
rin hdufig in untergeordneten Positionen gezeigt werden, wihrend sich nicht-migrationsanderen
Schiiler_innen ungleich mehr Subjektpositionierungsangebote, die Nicht-Migrationsandere in
iiberlegenen Positionen zeigen, erdffnen.'*? Eine solche gesellschaftliche Positionierung fiihrt,

gepaart mit dem herrschenden Druck in einem Schulsystem, das stidndig mit Abwertung droht,

140 Vgl. Dirim & Mecheril Die Schlechterstellung Migrationsanderer 2010, S. 127ff; vgl. Mecheril, Paul und
Saphira Shure: Natio-ethno-kulturelle Zugehérigkeitsordnungen. Uber die Unterscheidungspraxis ,Seiteneinstei-
ger In: Brdu, Karin und Christine Schlickum (Hrsg.): Soziale Konstruktionen in Schule und Unterricht: zu den
Kategorien Leistung, Migration, Geschlecht, Behinderung, soziale Herkunft und deren Interdependenzen. Opla-
den: Budrich 2015, S. 105f.
141 Vgl. Quehl 2009, S. 228ff.
142 Vgl. Dirim & Binder 2016, S. 1471f.
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zu fremdgesteuerten, frustrierenden Lernprozessen bei migrationsanderen Schiiler_innen.'*?
Péadagog_innen stehen in der tdglichen Arbeit unter dem Druck, pragmatische Losungen zu
finden und sind deswegen kaum gewillt, ihre Praktiken zu verindern.!** Antirassistische Erzie-
hung, die als Disziplinarmanahme in Reaktion auf Rassismus geschieht, verschirft die Tren-
nung von Unterricht und Lebenspraxis und fiihrt dabei hochstens zu Anpassung oder Wider-
stand.'*’ Dass die ausschlieBenden Strukturen und Praktiken nicht umfangreich bearbeitet wer-
den, kann auch an Konzepten liegen, die hdufig unter dem Schlagwort des Diversity Manage-
ment zu finden sind und die, im Sinne der neoliberalen Selbstoptimierung, die politische Di-
mension der diskriminierungsbewussten Arbeit verschleiern. !4

Deswegen stellen rassismuskritische Ansitze fiir die Institution Schule umfangreiche Forde-
rungen auf allen Ebenen: die Uberarbeitung der Lehrpline - beispielsweise durch eine spiral-
curriculare Verankerung rassismuskritischer Konzepte und kritischen Wissens -, die Veridnde-
rung der Lehrer_innenaus- und weiterbildung, der Fachdidaktiken und Methodiken, die Uber-
arbeitung der Schulbiicher und Unterrichtsmaterialien, die Umstrukturierung der Schulorgani-
sation und der Arbeitskultur, verdnderte Praxen der Bildungspolitik und die Aufnahme von ras-
sismuskritischer Erziehung als Unterrichtsprinzip.'*” Gomolla fordert die Zusammenarbeit mit
rassismuskritischen Organisationen und die Einbindung externer Expert_innen mit Storauftrag,
die Schulentwicklungsprozesse initiieren und begleiten.'*® Dirim und Mecheril bestehen auf
einer Schule fiir alle und die Abschaffung von Segregationsmaflnahmen und duflerer Differen-
zierung,'* Mecheril und Melter betonen die Wichtigkeit einer vielfiltigeren Zusammensetzung
der Pidagog_innen sowie von ,Interventions-, Verfahrens- und Sanktionsregeln bei rassisti-
schen Ubergriffen“!>". Mecheril hilt zur Suche nach neuen, weniger einschriinkenden Hand-
lungs-, Erfahrungs- und Denkformen an,'”! um so in die Muster des heimlichen Lehrplans und

bestehende Ausschlussmechanismen zu intervenieren und die machtvollen Ordnungen zu

143 Vgl. Holzkamp, Klaus: Antirassistische Erziehung als Anderung rassistischer ,Einstellungen*? Funktionskri-
tik und subjektwissenschaftliche Alternative. In: Annita, Réthzel, Nora, u.a. (Hrsg.): Rassismus. Die Schwierig-
keit, nicht rassistisch zu sein. Hamburg: Argument Verlag 2017, S. 271f.
144 Vgl. Foitzik, Andreas und Axel Pohl: Das Lob der Haare in der Suppe. Selbstreflexivitit Interkultureller Off-
nung. In: Scharathow, Wiebke und Rudolf Leiprecht (Hrsg.): Rassismuskritik. Band 2: Rassismuskritische Bil-
dungsarbeit. Schwalbach: Wochenschau Verlag 2009, S. 62ff.
145 Vgl. Holzkamp 2017, S. 258.
146 Vgl. Gomolla, Mechtild: Interventionen gegen Rassismus und institutionelle Diskriminierung als Aufgabe
pidagogischer Organisationen. In: Scharathow, Wiebke und Rudolf Leiprecht (Hrsg.): Rassismuskritik. Band 2:
Rassismuskritische Bildungsarbeit. Schwalbach: Wochenschau Verlag 2009, S. 55.
147 Vgl. Quehl 2009, S. 234ff; vgl. Gomolla 2009, S. 50ff.
148 Vgl. Gomolla 2009, S. 50ff.
1499 Vgl. Dirim & Mecheril Die Schlechterstellung Migrationsanderer 2010, S. 140.
150 Mecheril & Melter Gewdhnliche Unterscheidungen. Wege aus dem Rassismus 2010, S. 170.
151 Vgl. Mecheril, Paul: Solidaritit in der Migrationsgesellschaft. Erkundungen. Erwachsenenbildung und kont-
rapunktische Solidaritdt. Im Rahmen der Tagung des bifeb: Gegen den Strich. Solidaritét in der Erwachsenenbil-
dung, Mai 2018; vgl. Mecheril Migrationspddagogik. Hinfiihrung zu einer Perspektive 2010, S. 19f.
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verdndern. Lehrer_innen sollen Schiiler_innen mit Anerkennung und Achtsamkeit begegnen
und ihnen Partizipation und Handlungsfihigkeit ermoglichen. !>

Neben der rassismuskritischen Pidagogik stellt die rassismuskritische Literaturdidaktik Beziige
zur Piadagogik der Vielfalt und der Friedenspiddagogik her. Im Konzept der Pddagogik der Viel-
falt wendet sich Annedore Prengel in den 1990er Jahren drei pidagogischen Bewegungen zu,
die sich gegen die Marginalisierung von Migrationsanderen, Frauen und Menschen mit Beein-
trichtigungen richten: die Interkulturelle Padagogik, die Feministische Pddagogik und die In-
tegrationspiddagogik. Zentrales Ziel dieser pidagogischen Konzeption ist die gleichberechtigte
Teilhabe aller an den Ressourcen des Bildungssystems.!>> Wenn auch einige Aspekte dieser
padagogischen Bewegungen aus heutiger Perspektive kritisiert werden miissen, zeigt dieses
Konzept, dass auch die rassismuskritische Literaturdidaktik anschlussfihig fiir Verkniipfungen
mit anderen Didaktiken sein muss, um so viele Ausschliisse wie moglich im Blick zu haben,
und notwendig inklusiv und geschlechtersensibel ist. Wintersteiner formuliert das friedenspa-
dagogische Konzept der Padagogik des Anderen, das in engem Dialog mit dem Globalen Ler-
nen entwickelt wurde und das einen wesentlichen Ausgangspunkt zur literaturdidaktischen
Konzeption der Poetik der Verschiedenheit darstellt. Fiir die rassismuskritische Literaturdidak-
tik ist der darin ausgefiihrte komplexe Friedensbegriff bedeutend: Der Glaube an die Moglich-
keit von Frieden muss durch eine ermutigende utopische Vision gestédrkt werden. Auf dem Weg
zu dieser Utopie muss fiir den Frieden gekdampft werden, denn Friede ist kein Zustand der Har-
monie, sondern ein Prozess. Frieden ist nicht allein durch die Abwesenheit von Krieg erreicht,
sondern bedarf auch einer Herstellung von Gerechtigkeit. Die zentralen Ziele einer Erziehung
zum Frieden sind daher, einerseits die Wahrnehmung hinsichtlich der eigenen Verbundenheit
mit allen Menschen weltweit, bei gleichzeitiger Anerkennung der Verschiedenheit, zu schirfen.
Andererseits werden neue, friedliche Handlungsweisen im Umgang mit Konflikten eroffnet.!>*
Auch aus rassismuskritischer Perspektive geht es darum, nicht nur gegen Rassismen vorzuge-
hen, sondern eine attraktive Zukunftsvision zu entwerfen. Denn nur ein solches utopisches Pro-
jekt kann Mut machen und zum Handeln anregen. Dariiber hinaus muss die rassismuskritische
Literaturdidaktik die globalen Folgen des Imperialismus und der Globalisierung, wie den un-

gleichen Ressourcenverbrauch oder die ungleichen Besitzverhiltnisse, in den Blick nehmen.

152 Vgl. Castro Varela & Mecheril 2010, S. 42.
153 Vgl. Prengel, Annedore: Pidagogik der Vielfalt. Verschiedenheit und Gleichberechtigung in Interkultureller,
Feministischer und Integrativer Pidagogik. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften? 2006, S. 178ff.
154 Vgl. Wintersteiner, Werner: Pddagogik des Anderen. Bausteine fiir eine Friedenspidagogik in der Postmo-
derne. Miinster: agenda Verlag 1999, S. 105ff.
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Castro Varela und Heinemann fordern in ihrem Konzept kritischer globaler Bildung, dass Men-
schen des Globalen Nordens nicht mehr als Akteur_innen erscheinen, die Rechte formulieren
und vergeben, sondern dass die Prozesse der Zuteilung von Rechten und der Wissensprodukti-
onen aufgezeigt werden. Sie kritisieren, dass Menschen im Globalen Siiden von Globalisie-
rungsprozessen ausgebeutet und gleichzeitig von Bildungsprozessen, einem zentralen Mittel im
Kampf fiir Partizipation und Dekolonisierung, ausgeschlossen werden.'>> Diese Ausfiithrungen
lassen sich durch das Konzept der Global citizenship ergénzen: Citizenship als rechtlicher Sta-
tus, der politische und gesellschaftliche Partizipation und Zugehorigkeit ermoglicht, ist als glo-
bales, allgemeingiiltiges Prinzip nicht realisierbar. Trotzdem ist dieses Konzept bedeutend, da
das darin enthaltene utopische Moment auf herrschende Miingel verweist und Uberlegungen zu
konkreten Formen von Mitbestimmung und der Gestalt einer Weltgesellschaft anstoft. !5

Zusammenfassend zeigt sich, dass die rassismuskritische Literaturdidaktik anschlussfihig an
viele pddagogische Richtungen ist: Die rassismuskritische Pddagogik, das Globale Lernen, die
Friedenspidagogik und die Pidagogik der Vielfalt. Sie kann auf die umfassenden Uberlegun-
gen dieser Konzepte zu verdnderten und verdndernden piddagogischen Praxen und zu Umge-
staltungen der Institution Schule zuriickgreifen. Die rassismuskritische Literaturdidaktik sieht
sich als Teil einer wissenschaftlichen Tradition, unbequeme Fragen zu stellen und Alternativen
aufzuzeigen und versteht sich dabei als Neuausrichtung der Literaturdidaktik generell, und nie-
mals als Draufgabe, die iiberdies nur als Teilaspekt einer umfassenden, vielschichtigen Verin-

derung der Institution Schule wirksam sein kann.

155 Vgl. Castro Varela, Maria do Mar und Alisha Heinemann: ,Eine Ziege fiir Afrika!¢ Globales Lernen unter
postkolonialer Perspektive. In: Emde, Olivier, Jakubczyk, Uwe, u.a. (Hrsg.): Mit Bildung die Welt verédndern?
Globales Lernen fiir eine nachhaltige Entwicklung. Opladen, Berlin, Toronto: Verlag Barbara Budrich 2017, S.
38T
156 Vgl. Wintersteiner, Werner, Grobbauer, Heidi, u.a.: Global Citizenship Education. Politische Bildung fiir die
Weltgesellschaft. In Kooperation mit der Osterreichischen UNESCO-Kommission. Klagenfurt, Salzburg, Wien?
2015, S. 13. Aufgerufen iiber: http://www.demokratiezentrum.org/fileadmin/media/pdf/Materialien/Global Citi-
zenshipEducation Final.pdf (Zugriff am 06.10.2018)
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2.2 Aspekte der rassismuskritischen Literaturdidaktik

Die theoretische Konzeptionierung der rassismuskritischen Literaturdidaktik geschieht auf dem
Fundament der vorhergehenden Ausfithrungen und beschiftigt sich mit literaturdidaktischen
Fragen rund um die Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen im rassismuskritischen Literatu-
runterricht. Die Bestimmung der einzelnen Aspekte orientiert sich an den literaturdidaktischen
Ausfiihrungen von Leubner und Saupe, woraus sich folgende Fokussierungen ergeben: Ziele,
Inhalte, Gegenstinde und Methoden des rassismuskritischen Literaturunterrichts sowie seine
Rahmenbedingungen, wozu, neben gesellschaftlichen und institutionellen Bedingungen, nor-
mative Vorgaben innerhalb eines Schulsystems und die Lernvoraussetzungen der Schiiler_in-
nen gehoren.!>” Diesen Aspekten fiige ich noch eine Skizzierung der Aufgaben der Lehrperso-
nen und den Aspekt der kinder- und jugendliterarischen Spezifika hinzu. All diese Aspekte sind
fiir Pidagog_innen im Zuge didaktischer Entscheidungen im rassismuskritischen Literaturun-
terricht von Relevanz. Basierend auf der bereits ausgefiihrten Kritik an der Institution Schule
nimmt dieses Kapitel die Kritik an den Praxen, Rahmenbedingungen und Inhalten des Litera-
turunterrichts in den Blick und verwirft, irritiert, verandert oder erweitert dessen Methoden,
Zielsetzungen und Inhalte im Sinne der rassismuskritischen Literaturdidaktik. Dabei entwerfe
ich keine Handlungsanweisungen oder konkrete Unterrichtskonzepte, sondern es geht mir da-
rum, Literaturunterricht anders — rassismuskritisch(er) — denkbar zu machen. Schlief3lich zielen
die wissenschaftliche Konzeption und Reflexion eines rassismuskritischen Literaturunterrichts
auf eine Verdnderung des literaturdidaktischen Diskurses ab und stellen die Grundvorausset-
zungen fiir die Planung und Umsetzung rassismuskritischen Literaturunterrichts dar.'>® Zuvor
ist es aber notig, eine zentrale Voraussetzung zu klédren: Ist Literatur denn fiir rassismuskriti-

schen Unterricht geeignet und warum?

157 Vgl. Leubner, Martin, Saupe, Anja u. a.: Literaturdidaktik. Berlin: Akademie Verlag? 2012a, S. 13.
158 Vgl. Wintersteiner, Werner: Transkulturelle literarische Bildung. Die ,Poetik der Verschiedenheit® in der lite-
raturdidaktischen Praxis. Innsbruck: Studienverlag 2006c¢, S. 23.
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2.2.1 Warum Literatur? Begriindungen der rassismuskritischen Literaturdidaktik
Wiihrend im vorhergehenden Kapitel Literatur bereits in ihrer Verflochtenheit mit sowohl na-

tionalen als auch postkolonialen Diskursen gezeigt und ihre Rolle in der Institution Schule aus-
gefithrt wurde, untersuche ich in diesem kurzen, einleitenden Abschnitt die Eigenschaften von
Literatur niher. Womit ldsst sich die zwiespiltige Rolle von Literatur, zwischen Re-Produktion
und Subversion der herrschenden, rassistischen Ordnung, erkldaren? Und worin liegt das Poten-
tial von Literatur im rassismuskritischen Literaturunterricht?

Auf die Verflochtenheit von Sprache und Macht, die, wie die Verflochtenheit von Literatur und
Macht, rassistische Ausschliisse produziert und sich in der Schule in der monolingualen, lin-
guizistischen Praxis zeigt, reagierten differenzsensible Pddagogiken und die DaF-DaZ-For-
schung bereits mit vielféltigen Forderungen, die sich auf den Sprachunterricht beziehen: Sie
fordern die Anerkennung von Mehrsprachigkeit, das Recht auf zweisprachigen Unterricht oder
zumindest die Aufwertung der jeweiligen Erstsprachen durch Unterricht in diesen Erstspra-
chen' und wenden sich der Frage zu, wie Sprachunterricht fiir alle Schiiler_innen bedeutsam
und nicht ausschliefend sein kann. Diese Forderungen richten sich gegen die Herstellung einer
homogenen Sprecher_innengemeinschaft durch die Schule und wollen die Herstellung von le-
gitimen und illegitimen Sprecher_innen sowie den defizitorientierten Blick auf Sprachkompe-
tenzen, der Mehrsprachigkeit als Abweichung versteht, verdndern. Sprache als zentrales Mittel
zur gesellschaftlichen Teilhabe, als Medium des kulturellen und kommunikativen Gedéichtnis-
ses, als Raum, der von Hierarchien durchzogen ist, spielt natiirlich auch im Kontext und im
Umgang mit Literatur eine zentrale Rolle, besonders wenn die traditionelle Trennung zwischen
Sprach- und Literaturunterricht im Fach Deutsch gelockert wird.'®® Im Kontext von Rassismus
und Rassismuskritik erweist sich der Literaturunterricht als blinder Fleck, der die Ressourcen
des migrationspadagogischen Sprachunterrichts nutzen kann.

Aus den bisherigen Ausfiithrungen ergeben sich folgende zentrale Bedingungen der rassismus-
kritischen Literaturdidaktik: Dieses Konzept versteht sich als Neuorientierung der Literaturdi-
daktik und verfehlt ihre Intention, wenn sie nur als Draufgabe oder als Umsetzung rassismus-
kritischer Pddagogik mit literarischen Mitteln gedacht wird. Die Aufgabe der Literaturdidaktik
ist nicht in der Auswahl von richtigen, sogenannten pidagogisch wertvollen Texten erschopft;
stattdessen ist es insbesondere ihr Ziel, neue, rassismuskritische Lesarten von Literatur zu ent-

1

wickeln.!®! Die rassismuskritische Literaturdidaktik versteht alle Schiiler_innen aller

159 Vgl. Kalpaka & Riithzel Wirkungsweisen von Rassismus und Ethnozentrismus 2017, S. 145.
160 Vgl. Dirim, Inci und Paul Mecheril: Die Sprache(n) der Migrationsgesellschaft. In: dies. u.a.: Migrationspéda-
gogik. Weinheim und Basel: Beltz Verlag 2010, S. 100ff.
161 Vg, Résch, Heidi: Entschliisselungsversuche. Kinder- und Jugendliteratur und ihre Didaktik im globalen Dis-
kurs. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren 2000b, S. 55, S. 170.
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Schulformen weltweit als ihre Zielgruppe, denn da Rassismus ein alles strukturierendes Prinzip
ist und unser aller Identitéitsbildungsprozesse beeinflusst, betreffen Rassismus und Rassismus-
kritik, sowie deren literarische Schreibweisen, alle. Somit ist die rassismuskritische Literaturdi-
daktik eigentlich schulfachunabhingig, wenn davon ausgegangen wird, dass auch in anderen
Féachern — wie Philosophie, Ethik, politische Bildung, etc. — Literatur gelesen wird.'®? Trotzdem
werde ich mich, besonders was die Auseinandersetzung mit Lehrplanbestimmungen betrifft,
exemplarisch auf das Schulfach Deutsch im 6sterreichischen Schulkontext konzentrieren, weil
sich im Rahmen dieses Unterrichtsfaches die naheliegendste Moglichkeit zur Etablierung des
Konzepts im bestehenden System bietet. Wie bereits gezeigt, darf Literaturunterricht auf ge-
sellschaftliche Phdnomene nicht allein mit einer thematischen Beschiftigung reagieren, ohne
die Konsequenzen fiir die Institution Schule, die piddagogischen Methoden und Inhalte oder die
Rolle der Lehrpersonen mitzudenken'®® und er kann sein volles Potential auch nur in Kombi-
nation mit vielen weiteren rassismuskritischen MaBBnahmen realisieren. Gleichzeitig erschopft
sich Literaturunterricht nicht im rassismuskritischen Literaturunterricht; die rassismuskriti-
schen Lesarten, die das vorliegende Konzept bietet, miissen in der Schule immer mitbedacht
werden und in Dialog mit anderen literaturdidaktischen Konzepten treten. Die Neuorientierung
stellt eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingung guten Literaturunterrichts dar.

Die rassismuskritische Literaturdidaktik verorte ich als Teil der transkulturellen Literaturdidak-
tik und in der Tradition der kritischen Literaturdidaktik, die in den 1960er Jahren bereits den
etablierten Kanon erweiterte.'®* Die transkulturelle Literaturdidaktik 16ste in den 2000er Jahren,
angesichts vielstimmiger Kritik, die interkulturelle Literaturdidaktik ab, die Literatur als
Schliissel zum Verstehen anderer Kulturen verstand:'®® Das Konzept der Transkulturalitiit kri-
tisiert die iiberkommenen Ideale monolingualer und sogenannter kultureller Homogenitit, lenkt
den Blick auf die vielfiltigen, oft uneindeutigen Zugehorigkeiten und vertritt ein kritisches Ver-
stindnis von Kultur als hybride Konstruktion.'®® Wintersteiner, zentraler Vertreter der transkul-
turellen Literaturdidaktik, nimmt die Machstrukturen und nationalen Denkrahmen in den Blick
und fordert einen Paradigmenwechsel in der Literaturdidaktik. Den Stand der Forschung iiber-

blickend, sieht Wintersteiner allein in einigen wenigen Publikationen zur Kinder- und

162 Vgl Abraham, Ulf und Matthis Kepser: Literaturdidaktik Deutsch. Eine Einfithrung. Berlin: Erich Schmidt
Verlag? 2009, S. 101.
163 Vgl. Wintersteiner 2006b, S. 36, S. 43.
164 Vgl. Leubner und Saupe 2012a, S. 20.
165 Nichtsdestotrotz werde ich mich wiederholt auf Résch und ihre Ausfithrungen zur interkulturellen Literaturdi-
daktik beziehen, da diese besonders in ihrer Methodik fiir meine Ausfiihrungen bedeutsam sind (vgl. Rosch
2000a).
166 V¢l, Wintersteiner, Werner: Transkulturelle Literaturdidaktik. Theoretische Begriindungen, didaktische Ziele,
literarische Beispiele. In: Rosch, Heidi (Hrsg.): Literarische Bildung im kompetenzorientierten Deutschunter-
richt. Freiburg im Breisgau: Herbert-Jiirgen Welke Fillibach Verlag 2010, S. 35ff.
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Jugendliteratur transkulturelle Literaturdidaktik verwirklicht, wihrend die etablierten Kanon-
Traditionen der Hochliteratur nicht angegriffen werden.'®” Daraus folgt die Forderung nach
neuen Inhalten und Methoden fiir den Literaturunterricht, welche Vielfalt anerkennen und den
Blick auf die Alteritit der Identitiit sowie die Machtgefiige und Ausschliisse lenken.!®® Diese
neuen Inhalte und Methoden skizziert Wintersteiner im Konzept der Poetik der Verschieden-
heit. Dieses literaturdidaktische Programm versteht sich als Teil von globaler Bildung, die das
Eigene — wie die sogenannte nationale Literatur — vom Zentrum an den Rand riickt, so den Blick
auf Anderes freigibt und scheinbar gesichertes Wissen hinterfragt.!®® Innerhalb dieses Denkrah-
mens und besonders bezogen auf die Forschungen von Wintersteiner, fokussiert die rassismus-
kritische Literaturdidaktik die Begriffe Rassismus und Rassismuskritik, die Prozesse der Kul-
turalisierungen, rassistisch motivierter Ausschliisse und Ungleichheiten.

Ein paar Eigenschaften, die die vielféltige Rolle von Literatur im Spiel von Macht und Wider-
stand erklidren, wurden bereits ausgefiihrt — wie beispielsweise die Inszenierung von narrativer
Identitit und Erinnerung durch Literatur. Damit hingt auch die Bedeutung von Literatur als
Teil des kulturellen Gedichtnisses zusammen: Als solcher fungiert Literatur als sinnstiftender
Ort der Speicherung, der Wissen, Erfahrungen, Erinnerungen und Identititskonzepte fiir Le-
ser_innen bereithilt.!”® Gemeinschaften verstdndigen sich darauf, welche kulturellen Leistun-
gen und welches Wissen gespeichert werden sollen.!”! Schule hat dabei die bedeutsame Rolle,
das kulturelle Gedichtnis zu pflegen und zu tradieren. Die rassismuskritische Literaturdidaktik
will nun auch den Literaturen rassifizierter Minderheiten, marginalisiertem Wissen, anderen
Erfahrungen und anderen Erzdhlungen von Identitdten einen Platz im kulturellen Gedéchtnis
erkdmpfen, um so den Schiiler_innen eine Bandbreite von Erzdhlungen zu ertffnen, die sich
von der Erzidhlung der nationalen Identitiit I6sen. Auerdem verweist der Begriff des kulturellen
Gedachtnisses auch auf die notwendige Auseinandersetzung mit historischer Literatur — sowohl
mit im kulturellen Gedichtnis verankerten, als auch davon ausgeschlossenen Texten.!”? Zent-
rales Instrument ist dafiir der Entwurf eines neuen, rassismuskritischen Kanons.

In Zusammenhang mit dem Identitdtsbegriff steht auch die bereits skizzierte zentrale Eigen-
schaft von literarischem Schreiben, als erméchtigende und transformierende Form der Subjekt-
werdung genutzt zu werden. Fiir Schiiler_innen ist diese Eigenschaft von Literatur im Kontext

eigener literarischer Produktionen wesentlich, da sie sich selbst durch literarisches Schreiben

167 Vgl. Wintersteiner 2006¢, S. 41ff.
168 Vgl. Wintersteiner 2006b, S. 341f.
169 Vgl Wintersteiner 2006c¢, S .15f.
170 'V gl. Neumann 2005, S. 163.
171 Vgl. Abraham & Kepser 2009, S. 20ff.
172 Vgl. Wintersteiner 1999, S. 191.
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Gehor verschaffen konnen. In Bezug auf die Rezeption von Literatur zeigt sich, dass literarische
Texte Erzdhlungen und Bilder beinhalten konnen, die sich von den herrschenden Vorstellungen
von Identititen emanzipieren, andere Identitdten imaginieren und so das subversive Potential
von Literatur nutzen — Bilder und Erzédhlungen, die wiederum in eigene Identitédtskonstruktio-
nen eingeflochten werden konnen.!” Insbesondere erzihlende Texte zeigen literarische Figuren
in ihrer Komplexitit, in der Auseinandersetzung mit Konflikten und Problemen und oft in ver-
trauten, alltidglichen Kontexten. Anhand der literarischen Figuren konnen Leser_innen, dhnlich

einem Labor, Dilemmata durchspielen, 174

ohne Handlungsdruck neue Perspektiven einnehmen,
sich mit Widerspriichen auseinandersetzen,!” erleben, dass ihre Erfahrungen durch die Posi-
tion, die sie in der Gesellschaft einnehmen, bedingt sind, und alternative Lebensentwiirfe,
Handlungsweisen, Widerstandsformen und utopische Gesellschaftsentwiirfe erkunden.!”® Lite-
rarische Texte eignen sich auBerdem insofern besonders zur Analyse und Interpretation von
Identititskonstruktionen, als diese im Textkorpus gut greitbar sind und die besondere Mediali-
tit der Schrift, die komplexe Konstruktionsprozesse verlangt,'”” bewirkt, dass Leser_innen trotz
emotionaler Beteiligung eine beobachtende, distanzierte Position einnehmen.!”® Hier lisst sich
die traditionelle Rolle von Literatur als Medium der Selbstbildung179 erkennen, besonders im
Unterrichtskontext steht das Individuum aber in stindigem Dialog mit der Gruppe. In diesem
Zusammenhang zeigen sich in literarischen Texten zwei nebeneinanderstehende und ineinan-
dergreifende Momente: Einerseits zeigen literarische Texte die Verschiedenheit der menschli-
chen Erfahrungen und die vielféltigen Lebensgeschichten in einer Welt, die von Unterschieden
und Hierarchien geprigt ist;'®" andererseits beinhalten literarische Texte auch immer einen Mo-
ment des Allgemeinen, beispielsweise in der Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Nor-
men.'®! Somit bewegt sich der Leseprozess in einem Spannungsverhiltnis zwischen identifika-
torischem Lesen und Alteritéitserfahrungen, die beide fiir die Identititsentwicklung wesentlich

sind, da sie den Blick auf die Vielzahl der Aspekte der eigenen Identitdt weiten, das eigene

173 Vgl. Krammer, Stefan: Ich bin ich bin ich... Identititskonzepte in den Sozial-, Kultur- und Literaturwissen-
schaften. In: Informationen zur deutschdidaktik. Zeitschrift fiir den Deutschunterricht in Wissenschaft und
Schule. Identitiaten. 2013 (3), S. 15.
174 Vgl. Vellino, Brenda Carr: Everything I know about Human Rights I Learned from Literature: Human Rights
Literacy in the Canadian Literature Classroom. In: Sugars, Cynthia (Hrsg.): Home-work. postcolonialism, peda-
gogy and Canadian literature. University of Ottawa: Press 2004, S. 142f.
175 Vgl. Wintersteiner 2006¢, S. 132f.
176 Vgl. Leubner & Saupe 2012a, S. 139.
177 Vgl. Abraham & Kepser 2009, S. 80.
178 Vgl. Haun, Beverly: From Praxis to Practice: Prospects for Postcolonial Pedagogy in Canadian Public Educa-
tion. In: Sugars, Cynthia (Hrsg.): Home-work. postcolonialism, pedagogy and Canadian literature. University of
Ottawa: Press 2004, S. 182f; vgl. Wintersteiner 2006c¢, S. 132f.
179 Vgl. Abraham & Kepser 2009, S. 129.
180y ¢]. Gunning, David: Postcolonial Literature. Edinburgh: University Press 2013, S. 191.
181 Vgl. Leubner & Saupe 2012a, S. 139.
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Selbstverstindnis und die eigenen Einstellungen bewusst werden lassen. Die Auswabhl literari-
scher Erzdhltexte soll sich deswegen an den Angeboten, die diese zur Identifikation und fiir
Alterititserfahrungen bieten, orientieren.'®? Literaturunterricht erweist sich also als fiir die per-
sonliche Identitdtsentwicklung der Schiiler_innen bedeutsam, die Arbeit mit Texten verfolgt
die Ziele der ,,Selbsterkenntnis, Erkenntnis iiber gegenseitige Abhangigkeit zwischen Ich und
Gesellschaft, Rollendistanz, Fremdverstehen, Empathiefihigkeit, Ambiguititstoleranz*'®*, Im
rassismuskritischen Literaturunterricht werden diese Ziele besonders auf die eigene Identitit
als weifse oder rassifizierte Person innerhalb der rassistischen Ordnung und auf alternative, ras-
sismuskritische Handlungsweisen bezogen.

Eine zentrale Eigenschaft von Literatur, durch die es literarischen Texten moglich ist, dekolo-
nisierende Bildungsprozesse anzusto3en, ist die ihr inhdrente Fremdheit, die zu einer Desauto-
matisierung der Wahrnehmung fiihrt.!3* Der Blick von Literatur auf die Gesellschaft ist ein
fremder, ein verfremdender und verfremdeter. Literatur reflektiert die realen Verhiltnisse mit-
hilfe dsthetischer Verfahren und verfremdet dabei sowohl auf der Ebene des Inhalts als auch
auf der Ebene der Sprache, deren Struktur der Symbolisierung ihre Fremdheit und Vieldeutig-
keit bedingt.'® Literarische Texte verwenden im Gegensatz zu Gebrauchstexten gerade Ver-
fahren, um die Rezeption zu verlangsamen und die Verstindlichkeit zu erschweren. Durch das
bewusste Sehen kinnen herrschende Bilder und Vorstellungen verindert werden. '8

Um tatsidchlich etwas Neues sagen zu konnen, bewegt sich Literatur in ihrer sprachlichen Ge-

staltung immer am Rande des ,,kulturell Gewohnten und Normierten*!®’

und ist stindig auf der
Suche nach neuen Ausdrucksformen — sie ist eine ,,permanente Grenziiberschreitung*!®®. Diese
Uberlegungen lenken im Kontext meiner Forschungsarbeit den Blick auf die formale Gestal-
tung von Literatur und insbesondere auf Texte, die grenziiberschreitend neue Begriffe und
sprachliche Formen ausprobieren und Alternativen fiir rassistische und koloniale Sprache ent-
werfen. Im rassismuskritischen Literaturunterricht konnen diese sprachlichen und inhaltlichen
Abweichungen, die die herrschende Ordnung destabilisieren und soziale Beziehungen neu

strukturieren, fiir rassismuskritische Bildungsprozesse fruchtbar gemacht werden. Die Ausei-

nandersetzung mit der sprachlichen Form literarischer Texte fiithrt Leser_innen unweigerlich

182 Vgl. Spinner, Kaspar: Identititsorientierter Deutschunterricht heute. In: Informationen zur deutschdidaktik.
Zeitschrift fiir den Deutschunterricht in Wissenschaft und Schule. Identitdten. 2013 (3), S. 33f.
183 Krammer, Stefan: Identitit(en) lesen. Eine Herausforderung der Kulturtheorie und Literaturdidaktik. In:
Pfabigan, Doris und Sabine Zelger (Hrsg.): Mehr als Ethik. Reden iiber Kérper und Gesundheitsnormen im Un-
terricht. Wien: facultas Verlag 2012, S. 73f.
184 Vgl. Wintersteiner 2006b, S. 123.
185 Vgl. Bhabha 2000, S. 54.
186 Vgl. Wintersteiner 2006b, S. 123.
187 Wintersteiner 2006b, S. 129.
188 Wintersteiner 2006b, S. 124.
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zur Frage nach Bedeutung. Literatur ist durch einen Bedeutungsiiberschuss charakterisiert,'®’

der dadurch entsteht, dass literarische Texte voller Leerstellen sind und ihre dsthetischen Ver-
fahren zu Mehrdeutigkeit und Multiperspektivitit fiihren'*® - weswegen literarische Texte ge-
genldufige, sowohl subversive, rassismuskritische als auch rassistische, reproduzierende
Schreibweisen enthalten. Im Leseprozess sind Leser_innen gefordert, selbst Wissen und Deu-
tungen zu produzieren, anstatt Gelerntes zu reproduzieren.'®! Fiir die rassismuskritische Litera-
turdidaktik bedeutet das, dass eine rassismuskritische Lesart die Schiiler_innen mit dem notigen
Wissen und Fragen, die sie an Texte stellen konnen, ausstattet, die diese dann nutzen konnen,
um Literatur jeweils individuell und im Austausch untereinander rassismuskritisch zu lesen.
Literatur ist auch im Hinblick auf ihre Entstehungskontexte oft ein Grenzphidnomen: Die Ent-
stehung literarischer Texte ist hidufig durch Migration geprigt, was sich auch auf der inhaltli-
chen und formalen Ebene, wie beispielsweise in Sprachmischungen, zeigen kann.'*> Neben der
Migration stellen die Kolonisierung, der Imperialismus und die Globalisierung wesentliche
Kontexte von Literatur im Spannungsfeld von Rassismus und Rassismuskritik dar. Literatur
migriert auerdem selbst, indem sie iibersetzt oder stofflich adaptiert wird und in Form von
intertextuellen Beziigen durch andere Texte reist. Anhand von literarischen Texten kann auf3er-
dem erforscht werden, wie offentliche und kulturelle Diskurse gesellschaftliche Themen,
Werte, Normen oder die Autor_innenrollen verhandeln, Rassismus thematisieren und gegebe-
nenfalls sanktionieren.!®® Da Literatur miichtige Fremd- und Selbstbilder kreieren und die ge-
sellschaftlichen Diskurse beeinflussen kann, ist sie auch nicht vor politischer Instrumentalisie-
rung gefeit,'* gleichzeitig positioniert sich Literatur oftmals in Opposition zur herrschenden
Ordnung.' Eine Untersuchung der Entstehungskontexte von Literatur kann somit Einsichten
iber die Mechanismen der Diskurse, in denen sich Texte bewegen, er6ffnen.

Es zeigt sich, dass sich die zwiespiltige gesellschaftliche Rolle von Literatur aus ihren zentralen
Eigenschaften ergibt: Literatur zeichnet sich grundsitzlich durch ihre Mehrfachadressierung, ¢

ithre Multiperspektivitit und ihre Multifunktionalitdit — als ,,Beobachtungssystem der

139 Vgl. Butler 2006, S. 139.
190 Vgl. Leubner, Martin und Anja Saupe: Erzihlungen in Literatur und Medien und ihre Didaktik. Baltmanns-
weiler: Schneider Verlag Hohengehren® 2012b, S. 147.
191 Vgl. Haun 2004, S. 184.
192 Vgl. Résch 2017, S. 57.
193 Vgl. Résch 2017, S. 57, S. 131.
194 Vgl. Wintersteiner 2006b, S. 160.
195 Vgl. Wintersteiner 2006¢, S. 32.
19 Vgl, Résch 2017, S. 21.
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Gesellschaft“!"’, als kulturelles Ged:chtnis oder als zentrales Medium der Imagination'*® — aus.
Aus den vielfiltigen Bedeutungs- und Funktionsangeboten von Literatur werden immer nur
Bestandteile realisiert,'® durch die Mehrdeutigkeit literarischer Texte ergeben sich verschie-
dene Lesarten. Literarische Texte eignen sich dazu, dekolonisierende Bildungsprozesse anzu-
stoBen, da sie eine distanzierte und trotzdem emotional involvierte Begegnung mit anderen
Identititskonzepten, Lebensrealititen und ungehorten Stimmen ermdglichen. Literatur kann
kognitiv und emotional irritieren und so die herrschenden Gewohnheiten, Denkmuster, Normen
und Werte hinterfragen.?”® Die Auseinandersetzung mit literarischen Texten kann an vielfilti-
gen Punkten ansetzen — wie der sprachlichen Gestaltung der Texte, ihrem Entstehungskontext,
ihrer Historizitdt — und so verschiedene Schwerpunkte legen. Der eine Ansatzpunkt rassismus-
kritischer Literaturdidaktik ist somit auf inhaltlicher Ebene der Entwurf eines rassismuskriti-
schen Kanons als Erweiterung des literarischen Blickfeldes. Der zweite zentrale Aspekt rassis-
muskritischen Literaturunterrichts auf methodischer Ebene ist die Entwicklung einer rassismus-

kritischen Lesart als einer Wahrnehmungsschulung fiir Rassismus und Rassismuskritik.

2.2.2 Die Ziele des rassismuskritischen Literaturunterrichts
Diese Argumente fiir rassismuskritischen Literaturunterricht und die Charakterisierung des Ge-

genstandes der Literatur lassen sich mit dem Modell zum Handlungsfeld Literatur von Abraham
und Kepser verkniipfen, das wiederum auf die Ziele und Aufgaben des rassismuskritischen Li-
teraturunterrichts vorausweist: Dieses Modell beschreibt die einander iiberlappenden Bedeut-
samkeiten von Literatur in den Bereichen der Individuation, der Sozialisation und der Enkultu-
ration.”’! Im Sinne dieses Modells zum Handlungsfeld Literatur formuliert, erweisen sich ras-
sismuskritische Literaturen (als Teil eines erweiterten, umformulierten Kanons) und die rassis-
muskritische Lesart von Literatur fiir die Individuation bedeutsam, weil Leser_innen darin An-
gebote fiir ihre Identititsentwicklung, ihre Selbstbildung und fiir das Erleben von Asthetik, die
sich womdglich von den herkommlichen Normen unterscheidet, finden konnen. Fiir die Sozia-
lisation sind diese beiden Aspekte das rassismuskritischen literarischen Lernens relevant, da
Leser_innen im Rahmen der Anschlusskommunikation gemeinsam Werte und Einstellungen
verhandeln konnen. Literatur anders zu lesen und andere Literatur zu lesen, kann ein Gefiihl

der Gruppenzugehorigkeit erzeugen; aulerdem konnen die Rollenangebote und alternativen

197 Wintersteiner, Werner: Imagination, Gesellschaft, Bildung. Politik der Literatur, politische Literaturdidaktik.
In: Zelger, Sabine und Stefan Krammer (Hrsg.): Literatur und Politik im Unterricht. Schwalbach: Wochenschau-
verlag 2015, S. 46.
198 Vgl. hooks 1996, S. 55.
199 Vgl. Neumann 2005, S. 71.
200 vgl. Abraham, UIf: Lesen — Schreiben — Vorlesen/Vortragen. In: Bogdal, Klaus-Michael und Hermann Korte
(Hrsg.): Grundziige der Literaturdidaktik. Miinchen: Deutscher Taschenbuch Verlag 2002, S. 106.
201 ygl. Abraham & Kepser 2009, S. 17ff.
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Handlungsmoglichkeiten, die herausgelesen werden, fiir das konkrete Handeln der Leser_innen
in Gruppengefiigen bedeutsam sein. Fiir den Bereich der Enkulturation kann rassismuskriti-
sches literarisches Lernen bedeutsam sein, um Leser_innen, die iiblicherweise von der herr-
schenden Ordnung vom literarischen Diskurs ausgeschlossen werden, Zugang dazu zu ver-
schaffen; Wie gezeigt, konnen verédnderte literarische Kanones und rassismuskritische Lesarten
auBerdem das kulturelle Gedichtnis beeinflussen. Daraus ergeben sich laut Abraham und Kep-
ser folgende Aufgaben fiir die Literaturdidaktik: den Schiiler_innen die Partizipation am Hand-
lungsfeld Literatur zu ermoglichen und sie bei den Prozessen der Individuation, Sozialisation
und Enkulturation zu unterstiitzen.?°> Die Handlungsfihigkeit, die dabei im Zentrum steht,
wird, wie Rosch im Prozessmodell interkultureller Kompetenz zeigt, durch die einander ergén-
zenden und ineinander greifenden Aspekte von Wissen, Interaktionen und Bewusstheit er-
reicht.?? Daran angelehnt formuliere ich die Ziele des rassismuskritischen Literaturunterrichts,
der den Individuen ermdglicht, in der Auseinandersetzung mit Rassismus und Rassismuskritik
im Handlungsfeld Literatur begriindet und reflektiert zu handeln.

Bevor ich diese drei Teilbereiche des rassismuskritischen literarischen Lernens charakterisiere,
skizziere ich kurz die zentralen Eckpfeiler von politischer, dekolonisierender Bildung, die auf
Ausfiihrungen Spivaks zuriickgehen?** und in die sich die weiteren Ausfithrungen einbetten:
Bildung ist nicht neutral, sondern der zentrale Weg, um die herrschenden Verhiltnisse der Un-
gleichheit zu verstehen und zu verdndern. Dabei werden Menschen, egal, ob sie selbst Rassis-
mus- oder andere Diskriminierungserfahrungen gemacht haben, motiviert, politisch zu handeln.
Sie lernen, sich fiir ihre Zwecke in den herrschenden Institutionen und Diskursen zu bewegen,
sie lernen, zuzuhoren und unterdriickte Gruppen mit ihren Bediirfnissen und ihrem Wissen an-
zuerkennen, sie schulen ihre Wahrnehmung fiir Ungerechtigkeit und sie erarbeiten sich eine
selbstkritische innere Haltung. Sie verlernen das Wissen iiber die Uberlegenheit weifler Men-
schen.?® Sie ordnen ihre Begehren, moglichst unabhiingig von der herrschenden Ordnung und
deren Normen, neu. Sie verlernen, die eigenen Privilegien fiir selbstverstidndlich zu halten, und
verindern damit zusammenhingende Denk- und Handlungsmuster.?’® Bildung in diesem Sinne
hat zutiefst transformatorischen Charakter und will allen Menschen Selbst- und Weltverstind-

nisse abseits von der rassistischen Ordnung eroffnen.’”” Diese Prozesse sind mithsam und

202 Vgl. Abraham & Kepser 2009, S. 53.
203 vgl. Résch 2017, S. 152.
204 ygl. Spivak, Gayatri Chakravorty: Kultur. In: Reuter, Julia und Paula-Irene Villa (Hrsg.): Postkoloniale Sozi-
ologie. Empirische Befunde, theoretische Anschliisse, politische Intervention. Bielefeld: transcript Verlag 2010,
S. 65.
205 Vgl. Matz & Knake 2017, S. 96ff.
206 Vgl. Castro Varela & Heinemann Eine Ziege fiir Afrika 2017, S. 43ff.
207 Vgl. Rosch 2017, S. 135.
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anstrengend, aber sie sind notig, da allein die Ausstattung mit dkonomischen Mitteln oder mit
einem sicheren rechtlichen Status nicht ausreicht, um die Herrschaftsverhiltnisse zu destabili-
sieren. AuBlerdem profitieren alle Menschen von einer gesellschaftlichen Entwicklung hin zu
mehr Selbstbestimmung, Solidaritit und Demokratie. Sonst bedeutet Bildung fiir viele den Ver-
lust von Identitit, Sprache und der Wiirde.?*”® Bildungsprozesse erweisen sich ohnehin als not-
wendig mithsam, da sie erfordern, sich an Inhalten abzuarbeiten, um diese integrieren zu kon-
nen und sich mit den Selbst- und Weltverstindnissen anderer Personen oder Texte auseinan-
dersetzen. Pddagog_innen haben die Aufgabe, Widerstand und Eigensinn angesichts dieser
Miihsal gegen die anpassenden, normierenden Strukturen von Bildungsprozessen zu lenken an-
statt gegen das Lernen an sich. Nur Bildungsprozesse ermoglichen die Infragestellung der herr-
schenden Ordnung und bewegen sich somit immer im Spannungsfeld von Anpassung und
Emanzipation.?”” Insofern orientiert sich Bildung auch nie allein an der Individualitit der Schii-
ler_innen, sondern hat die Aufgabe, diese mit Neuem, zunédchst Unverstdndlichem, Herausfor-
derndem zu konfrontieren.?!® Bildungsprozesse zielen also nicht auf Wissensweitergabe, son-
dern auf einen epistemischen Wandel, auf die Erweiterung demokratischer Handlungskompe-
tenzen, auf das Recht, die eigenen Wiinsche frei zu formulieren und darauf, neue, weniger ver-
letzende Handlungsmoglichkeiten zu entwickeln. Auch Lehrpersonen miissen diese Bildungs-
prozesse durchlaufen.?!! Ein solches Verstindnis von Bildung zeig auch, dass unterschiedliche
Bildungsziele fiir weifle Menschen und PoC keinen Sinn machen, sondern Bildung alle gleich-
ermalen von den Herrschaftsverhiltnissen emanzipiert. Dieses Verstindnis von Bildung kann
keinen Erfolg garantieren, aber es versteht sich selbst als ein sich stindig ,.erneuernder und

selbstkritischer Prozess 2

und verschreibt sich dem Projekt Hoffnung.

Nun werde ich die Ziele rassismuskritischen literarischen Lernens, das sowohl die Auseinan-
dersetzung mit einem umformulierten, rassismuskritischen Kanon, als auch die Erarbeitung ei-
ner rassismuskritischen Lesart von Literatur umfasst, untersuchen und formuliere, angelehnt an
das Prozessmodell interkultureller Kompetenz von Résch,?!? Ziele fiir die drei Bereiche Wis-

sen, Interaktionen und Bewusstheit. Besonders die identitéitsorientierte Literaturdidaktik stellt

208 Vgl. Castro Varela, Maria do Mar: Von der Notwendigkeit eines epistemischen Wandels. Postkoloniale Be-
trachtungen auf Bildungsprozesse. In: Geier, Thomas und Katrin Zaborowski (Hrsg.): Migration: Aufldsungen
und Grenzziehungen, Studien zur Schul- und Bildungsforschung 51. Wiesbaden: Springer 2016, S. 45, S. 544f.
209 Vgl. Wintersteiner, Werner: Lernen — Identitit — Widerstand. Identititsorientierung im Deutschunterricht im
Lichte neuer bildungspolitischer Tendenzen. In: Informationen zur deutschdidaktik. Zeitschrift fiir den Deutsch-
unterricht in Wissenschaft und Schule. Identitdten. 2013 (3), S. 25ff.
210 Vgl. Wintersteiner 2006c, S. 103.
HIVgl. Spivak 2004, S. 526ff, S. 550ff.
212 Matz & Knake 2017, S. 98.
213 Vgl. Résch 2017, S. 152.
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dabei, angesichts des sozialisierenden Effekts von Rassismus?!'* und von Sozialisationen, die
die Gestaltung von vielfiltigen Identitdten erschweren, eine wichtige Ressource dar: Diese wen-
det sich von festgelegten Interpretationsschemata ab und betont das offene Lektiireangebot li-
terarischer Texte. Wird im Literaturunterricht der Blick auf die konstruierenden und dekonstru-
ierenden Schreibweisen von Identitit gerichtet, konnen Schiiler_innen anhand dieser Analysen
Identititen reflektieren und die Konstruiertheit von Identitét verstehen. Der identitédtsorientierte
Literaturunterricht nimmt die Subjektivitdt und Unterschiedlichkeit der Schiiler_innen wahr
und erdffnet ihnen transformative Prozesse durch die Auseinandersetzung mit literarischen
Texten?'> mit dem Ziel, ihnen die Entwicklung eines offenen, vielfiltigen Identitdtskonzeptes
zu ermdglichen: Dieses ist die zentrale Voraussetzung dafiir, solidarisch in einer diversen Ge-
sellschaft zu leben, erfolgreich mit den in Konflikt stehenden Normen, den verschiedenen Zu-
schreibungen und Erwartungen umzugehen und Aspekte einer neuen, solidarischen und selbst-
kritischen Identitit in sich aufzunehmen.?'® Die folgenden Ziele beziehen sich auf die Ange-
bote, die der rassismuskritische Literaturunterricht als Ganzes macht. Da Schiiler_innen nicht
anhand eines literarischen Textes alle Kompetenzen erwerben kénnen, ist besagter Paradigmen-
wechsel durch den rassismuskritischen Literaturunterricht nétig, um eine stetige Auseinander-
setzung zu ermoglichen. Auflerdem bietet jeder Text spezifische Moglichkeiten an. Péda-
gog_innen er6ffnen den Schiiler_innen deswegen je nach Text- und Methodenwahl immer nur
einen Teil des Angebots rassismuskritischen literarischen Lernens und sind gefordert, vielfal-

tige und motivierende Anlédsse und Angebote zu schaffen.

Wissen als Teilbereich rassismuskritischen literarischen Lernens

Unterricht kann und darf nicht mehr auf die bloBe Reproduktion von Wissen ausgelegt sein,
auch, weil ein solcher Zugang diejenigen benachteiligt, die bei Schulantritt bereits mit weniger
sogenanntem relevanten Wissen ausgestattet sind und wihrend ihrer Schulzeit weniger Mog-
lichkeiten haben, dieses zu erwerben. Als Teilbereich in Kombination mit den Bereichen Inter-
aktion und Bewusstheit ist Wissenserwerb aber unumginglich:2!” Schiiler_innen erarbeiten sich
im rassismuskritischen Literaturunterricht, in Auseinandersetzung mit literarischen Texten und

dem darin enthaltenen Weltwissen,>'® Wissen iiber die Formen, Mechanismen und

214 Vgl. Dirim & Mecheril Die Schlechterstellung Migrationsanderer 2010, S. 136.

215 Vgl. Krammer 2012, S. 70ff.

216 Vgl. Wintersteiner 2006b, S. 81ff.

217 Vgl. Abraham & Kepser 2009, S. 59.

218 Damit ist nicht die problematische Vorstellung, durch literarische Texte authentische Eindriicke oder Infor-
mationen iiber das Leben in sogenannten fremden Kulturen zu bekommen, gemeint (vgl. Wintersteiner 2006b, S.
132). Sondern literarische Texte enthalten immer Momente des Allgemeinen und des Besonderen, des Bekann-
ten und Unbekannten, die Anstof3 zum Weiterforschen sein konnen.
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Auswirkungen von Rassismus und Rassismuskritik. Dieses Wissen, welches sich auf fiktive
Situationen bezieht, gilt es dann auf die Welt und die jeweilige individuelle Position in der Welt
zu beziehen.?'® AuBerdem erwerben die Schiiler_innen Wissen iiber Literaturen auBerhalb der
nationalen Literaturgeschichtsschreibung und erarbeiten sich damit auch ein Bewusstsein fiir
deren Konstruiertheit.?*® Im Literaturunterricht entwickeln die Kinder und Jugendlichen auch
Wissen iiber Literatur in Form von ,,Gattungs- bzw. Textsorten-, Epochen- und Formbe-
griffe[n]*??!. Die Auseinandersetzung mit vielfiltigen Literaturen kann somit zu einem weite-
ren Verstdndnis von Literatur fithren, zur Ausbildung komplexerer, nicht auf Eindeutigkeit be-
harrender Begriffe und zur Vertrautheit mit Begriffen, die im Kontext von Literaturunterricht
uniiblich sind — wie beispielsweise mit den Termini Privilegien, weif3-Sein oder Exotisierung.
Nur eine Kombination aus Wissen und Entscheidungsfreiheit iibertrdgt den Schiiler_innen
schlieBlich tatsdchlich Schritt fiir Schritt Verantwortung fiir ihr Handeln.??? Der Wissensbegriff
umfasst dabei deklaratives Sachwissen, prozedurales Wissen, das dann in Interaktion mit dem
Text, mit sich selbst und der Umwelt zu tragen kommt, und metakognitives Wissen, das den

Arbeitsprozess unterstiitzt.??

Interaktion als Teilbereich rassismuskritischen literarischen Lernens

In der Interaktion mit literarischen Texten selbst lernen Schiiler_innen, die rassistischen und
rassismuskritischen Schreibweisen zu erkennen und Rassismus und Rassismuskritik als litera-
rische Motive und sprachliche Erscheinungsformen von Texten zu analysieren und zu interpre-
tieren. Sie untersuchen beispielsweise neue sprachliche Formen, die sich von rassistischer Spra-
che distanzieren und Alternativen aufzeigen, oder sie analysieren, wie neue Sprachen die herr-
schende Ordnung destabilisieren und soziale Beziehungen neu denken.??* Ein weiterer Aspekt
der Analyse betrifft die Erzdhlungen und Bilder, die in literarischen Texten Identitdtskonstruk-
tionen re-produzieren, subvertieren oder imaginieren und so auch in Identitits-Diskurse ein-
greifen, Identititen aufweichen, verdndern und verwirren konnen.?? Die Schiiler_innen konnen
die Texte auf vielfiltige Weisen nutzen: Literatur kann verwirrende Prozesse ansto3en, die zu

neuen Erkenntnissen fiihren und das durcheinander bringen, was bisher fiir wahr gehalten

219 Vgl. Holzkamp 2017, S. 270f.
220 ygl. Palmateer Pennee, Donna: Literary Citizenship: Culture (Un)Bounded, Culture (Re)Distributed. In: Sug-
ars, Cynthia (Hrsg.): Home-work. postcolonialism, pedagogy and Canadian literature. University of Ottawa:
Press 2004, S. 78.
221 Abraham 2002, S. 109.
222 Vgl. Wintersteiner 1999, S. 364.
223 Vgl. Abraham & Kepser 2009, S. 45.
224 Vgl. Haun 2004, S. 173.
225 Vgl. Krammer 2013, S. 11ff.
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wurde.??® Die Schiiler_innen konnen literarische Texte, die sich nicht auf das moralisch Rich-
tige festlegen, sondern sich widersprechende Positionen enthalten, als Labor nutzen, um ver-
schiedene Handlungsweisen durchzuspielen und neue Perspektiven einzunehmen.??’” Anhand
von literarischen Texten kann die rassismuskritische Lesart die Entstehungskontexte von Lite-
ratur — wie Migration, Kolonisierung, Imperialismus oder Globalisierung — sowie die Mecha-
nismen der Diskurse, in denen sich Literaturen und Autor_innen bewegen und die im Kontext
von Rassismus und Rassismuskritik gesellschaftliche Themen, Normen und Werte im Kontext
verhandeln, untersuchen. In diesem Zusammenhang ist wesentlich, dass das subversive, rassis-
muskritische Potential von Texten nicht automatisch auf die Leser_innen wirkt: Rezipient_in-
nen reduzieren oftmals die Komplexitidt von Literatur, vereindeutigen ihre Vieldeutigkeit und
besonders junge Leser_innen lesen Literatur hdufig autobiographisch oder als Nacherzihlung
realer Begebenheiten. Leser_innen konnen in literarischen Texten auch Bestitigungen ihrer
Rassismen und Kulturalisierungen finden. Inwieweit Literatur so oder anders gelesen wird,
hingt von den in den Texten angelegten Sinn- und Funktionspotentialen und ihrer didaktischen
Aufbereitung ab.??® In diesem Kontext sind die problematischen Implikationen, das Verstehen
Anderer als Ziel des Leseprozesses festzulegen, zu beachten: Meist wird der Prozess im Rah-
men des interkulturellen Paradigmas als einseitig verlaufend beschrieben (weiffe Menschen ver-
stehen Andere) und verhindert letztlich die tatsdchliche Anerkennung. Rassismuskritisches li-
terarisches Lernen strebt danach, alle als different und in gewissem Sinn nicht verstehbar anzu-
erkennen. Verstehen als Uberwindung der egozentrischen Perspektive ist zwar Teil von den die
Ungleichheiten abbauenden Prozessen, darf aber niemals paternalistisch werden, muss sich
selbst reflektieren, die eigenen Lebensentwiirfe kritisch hinterfragen und die Begrenztheit der
Verstehensprozesse akzeptieren.””® Auch in der Auseinandersetzung mit literarischen Texten
geht es nie darum, ein absolutes Verstehen zu erreichen oder sich das Verstehen allzu leicht zu
machen, sondern einen dritten Weg des vorsichtigen, skeptischen Verstehens, einen Weg zwi-
schen Verstehen und Nicht-Verstehen, zu wihlen.??? SchlieBlich eroffnet die Interaktion mit
Literatur auch den Raum, um selbst Erzdhlungen und Identitdten zu entwerfen und so die herr-

231

schende Ordnung zu verwirren. Die Schiiler innen entwickeln also nicht nur

226 Vgl. Turcotte, Gerry: Compr(om)ising Post/colonialisms: Postcolonial Pedagogy and the Uncanny Space of
Possibility. In: Sugars, Cynthia (Hrsg.): Home-work. postcolonialism, pedagogy and Canadian literature. Univer-
sity of Ottawa: Press 2004, S. 157.
227 Vgl. Vellino 2004, S. 142f.
228 Vgl. Wintersteiner 2006c, S. 138.
22 Vgl. Broden, Anne: Verstehen der Anderen? Rassismuskritische Anmerkungen zu einem zentralen Topos in-
terkultureller Bildung. In: Scharathow, Wiebke und Rudolf Leiprecht (Hrsg.): Rassismuskritik. Band 2: Rassis-
muskritische Bildungsarbeit. Schwalbach: Wochenschau Verlag 2009, S. 119ff.
230 Vgl. Wintersteiner 2006¢, S. 136ff.
21 Vgl. Wintersteiner 2006b, S. 104.
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rassismuskritische literarische Rezeptions-, sondern auch Produktionskompetenz und erleben
so den Spielraum, den Literatur bietet. Imagination ist ein wesentliches Element von literari-
schen Lese- und Schreibprozessen, dem im Kontext von Rassismuskritik eine besondere Rolle
zukommt: Positive Zukunftsentwiirfe oder neue sprachliche Formen, die Literaturen entwerfen
konnen, ermutigen, die herrschende Ordnung zu kritisieren und zu verdndern.?3?

In der Beschiftigung mit literarischen Texten setzen sich Schiiler_innen auch mit sich selbst
auseinander: Sie konnen Rassismuskritik als leidenschaftliches Projekt verstehen und sich dem
Kampf fiir die imaginierte Utopie verschreiben. Rassismuskritisches literarisches Lernen eroff-
net die Moglichkeit, ein neues Bewusstsein von Zugehorigkeit und Solidaritit entwickeln.?*?
Schiiler_innen konnen sich eine Haltung, die die Verantwortung fiir das eigene Sprechen und
Tun annimmt und die eigenen Privilegien erkennt, erarbeiten, eine Haltung, die frei von Schuld-
gefiihlen ist, da diese Verdnderungen verhindern. Das fithrt zum Bemiihen, sich so wenig ver-
letzend wie moglich auszudriicken und unangenehme Auseinandersetzungen nicht zu
scheuen.”*

In der Interaktion mit anderen Schiiler_innen lernen Kinder und Jugendliche einen gewaltfreien
Umgang mit Differenz und Widerspriichen:>*> Der rassismuskritische Literaturunterricht be-
dient sich Methoden, die einerseits die intime, subjektive Auseinandersetzung mit den Texten
ermoglichen und andererseits die Schiiler_innen in Austausch miteinander treten lassen. Die
Anschlusskommunikation, beispielsweise in Form von literarischen Gespréchen, ist essentiell,
da die Kinder und Jugendlichen dabei lernen, sich im halboffentlichen Raum der Klasse zu
positionieren, sich verstidndlich zu machen und dabei die richtige Sprache zu verwenden. Das
fillt Schiiler_innen umso schwerer, je mehr diese Gespriche personliche Aspekte der Identitiit,
die eigenen Wertevorstellungen, Selbst- und Weltbilder beriihren und diesbeziiglich Wider-
spriiche, Konflikte und Differenzen — wie mit den Ansichten der Mitschiiler_innen — aufzeigen.
Die Schiiler_innen diskutieren iiber Texte, analysieren, interpretieren und bewerten diese und
lernen, dabei, verschiedene Ansichten und Perspektiven in der Klasse als wertvoll zu verste-
hen,?*® Widerspriiche zwischen den verschiedenen Perspektiven und unangenehme Gefiihle in

schmerzhaften Diskussionen auszuhalten,?’ und mit Uneindeutigem und

232 Vgl. Wintersteiner 1999, S. 219.
23 Vgl. Wintersteiner 2006b, S. 295.
234 Vgl. Ogette 2017, S. 79, S. 122.
235 Vgl. Wintersteiner 2006b, S. 103.
236 Vgl. Wintersteiner 2006¢, S. 89.
7 Vgl. Ogette 2017, S. 122.
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Mehrfachzugehérigkeiten umzugehen.?*® Literatur wird nicht als rassistisch diffamiert und zen-
siert, sondern der rassismuskritische Literaturunterricht leitet einen verdnderten Rezeptionspro-
zess an, in welchem Schiiler_innen gemeinsam die Wirkungsweisen von Rassismus untersu-
chen.?* Im Zuge dessen distanzieren sich die Kinder und Jugendlichen von ihrer Rollenbefan-
genheit, konnen durch diese Distanz in eine Wertediskussion eintreten,?*’ und lernen, zu wider-
sprechen.?*! Sie lernen, dabei zugleich kritisch und achtsam zu interagieren. Was Schiiler_innen
im geschiitzten Klassenraum im Kleinen erfahren, ldsst sich auch auf ihre Interaktion im ge-
sellschaftlichen Rahmen iibertragen: Die Schiiler_innen lernen die Mechanismen und Funktio-
nen gesellschaftlicher Diskurse, des kulturellen Gedichtnisses und von Literatur kennen und
verstehen sich selbst als Gestaltende im Umgang mit Rassismus, mit Hierarchien, Ausschliissen
und Zuschreibungen. Sie erkennen Moglichkeiten der Transformation und der achtsamen In-

teraktion.>*?

Bewusstheit als Teilbereich rassismuskritischen literarischen Lernens

Dieser Punkt ist am schwersten fassbar und zugleich essentiell sowie eng mit den anderen bei-
den Teilbereichen verwoben. Hier zeigt sich am deutlichsten, dass Pddagog_innen im Rahmen
des rassismuskritischen Literaturunterrichts lediglich die Potentiale literarischer Texte nutzen
und Angebote schaffen, welche die Schiiler_innen annehmen kdnnen. Die Auseinandersetzung
mit literarischen Texten ermdglicht die Erfahrung, sich als Teil einer vielstimmigen, komplexen
Welt zu verstehen, eine solidarische, empathische Haltung gegeniiber den Figuren zu entwi-
ckeln und dabei die Erfahrungen, Perspektiven und das Wissen Ausgeschlossener und Unge-
horter anzuerkennen.>*® Rassismuskritisches literarisches Lernen erméglicht den Schiiler_in-
nen, zu erkennen, inwiefern ihre eigene subjektive Position, ihr Denken und Handeln durch
Diskurse konstituiert sind, wodurch sie selbst weniger auf rassistische Diskurse angewiesen
sind.?** Die Schiiler_innen lernen, rassistische Mechanismen zu durchschauen und beschiftigen

sich mit der Frage, wann, warum und von wem in Diskursen auf rassistische und ausschlie3ende

238 Vgl. Mecheril, Paul: Hybriditit, kulturelle Differenz und Zugehorigkeiten als padagogische Herausforderun-
gen. In: Marinelli-Konig, Gertraud und Alexander Preisinger (Hrsg.): Zwischenrdume der Migration. Uber die
Entgrenzung von Kulturen und Identitédten. Bielefeld: transcript Verlag 2011, S. 53.
239 Vgl. Résch 2000a, S. 132, S. 179f.
240 ygl. Krammer 2012, S. 73f.
21 vgl. Gomolla 2009, S. 51f.
242 Vgl. Kalpaka, Annita und Paul Mecheril: ,Interkulturell‘. Von spezifisch kulturalistischen Ansitzen zu allge-
mein reflexiven Perspektiven. In: dies. u.a.: Migrationspidagogik. Weinheim und Basel: Beltz Verlag 2010, S.
95.
23 Vgl. Wintersteiner 2006b, S. 27.
244 Vgl. Haun 2004, S. 174.
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Kategorien zuriickgegriffen wird.>*> Rassismuskritischer Literaturunterricht lenkt den Blick auf
die Machthaber_innen, die von Rassismus profitieren, und darauf, dass wir alle von Strukturen
dominiert werden, in denen uns mogliche Ausschliisse — beispielsweise wegen einer Krankheit
oder anderer Normverstof3e — bedrohen. Er ermoglicht die Erkenntnis, dass, wer rassistisch han-
delt, die eigene Fremdkontrolle verstirkt und dass es in unser aller Interesse ist, die Machtstruk-
turen zu verschieben.?*® Literatur erdffnet die Moglichkeit der Perspektiveniibernahme und
schirft dadurch die Wahrnehmung fiir Rassismus in literarischen Texten. Rassismus beeinflusst
die Identitdtsbildung mafBgeblich, wobei die zugeschriebene Identitit besonders an dufleren
Merkmalen festgemacht wird. Rassifizierte Personen konnen sich dieser simplifizierenden und
entwiirdigen Wahrnehmung nicht entziehen.?*’ Die Schiiler_innen kénnen anhand von Literatur
menschliche Erfahrungen wie diese mit Vorbehalt zu verstehen versuchen. Identitét zeigt sich
dabei als unabgeschlossenes und heterogenes Gebilde, das von Diskursen, Bildern und perfor-
mativen Handlungen konstruiert wird.?*® Diese Wahrnehmungsschulung eréffnet gemeinsam
mit rassismuskritischem Wissen eine solidarische und achtsame Haltung, die auch marginali-
sierte Identititen und ihr Wissen verteidigt. AuBBerdem schult rassismuskritisches literarisches
Lernen die Wahrnehmung fiir die eigene Sozialisation, die eigenen Privilegien und die herr-
schenden Machtverhiltnisse. Das fiihrt zu einer Dezentrierung der gesicherten Wahrheit und
der Denkschemata und schirft die Wahrnehmung fiir Herrschaftsverhiltnisse im Alltag der
Schiiler_innen.?* Sie lernen durch die Desautomatisierung der Wahrnehmung und die Ausei-

«250

nandersetzung mit Literatur, ,,die Welt in einem literarischen Lektliremodus zu lesen. In

Bezug auf die Institution Schule kdnnen Schiiler_innen die Rolle von Bildung und Literatur im

Rahmen der Nationenbildung®!

sowie die rassistischen Ausschliisse im Bildungssystem und
die eurozentrische Perspektive der Curricula reflektieren.?>? Rassismuskritisches literarisches
Lernen schult die Wahrnehmung der Schiiler_innen auch in Bezug auf die inszenierten Erinne-
rungs- und Identitdtskonzepte in der Literatur, die Bedeutung von Literatur fiir die Erinnerungs-
kultur und die eigenen und kollektiven Vergangenheitsbilder.?>* Schiiler_innen lernen, von den

Normen abweichende Asthetik wertzuschitzen und erarbeiten sich ein Bewusstsein fiir die

245 Vgl. Mecheril, Paul: ,Kompetenzlosigkeitskompetenz*. Pidagogisches Handeln unter Einwanderungsbedin-
gungen. In: Auernheimer, Georg (Hrsg.): Interkulturelle Kompetenz und piadagogische Professionalitit. Wiesba-
den: Springer* 2013, S. 27.
246 Vgl. Holzkamp 2017, S. 272ff.
247 Vgl. Bhabha 2000, S. 111ff.
248 Vgl. Krammer 2013, S. 11f.
24 Vgl. Wintersteiner 2006c, S. 140.
230 Spivak, Gayatri Chakravorty: Kritik der postkolonialen Vernunft. Hin zu einer Geschichte der verrinnenden
Gegenwart. Stuttgart: Verlag W. Kohlhammer 2014, S. 24.
231 Vgl. Wintersteiner 2006b, S. 101f.
232 Vgl. Castro Varela & Dhawan 2015, S. 16.
253 Vgl. Neumann 2005, S. 169.
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Verkniipfungen von Sprache und Rassismus bzw. Rassismuskritik anhand der literarischen
Texte. Dazu, sich dem leidenschaftlichen Projekt der Rassismuskritik zu verschreiben, gehort
es auch, die Konflikthaftigkeit menschlicher Beziehungen grundsitzlich anzuerkennen und die
Verschiedenheiten und den dialogischen Austausch als Chancen, anders zu denken und zu han-

deln, zu verstehen.?>*

Rassismuskritisch-literarische Kompetenz

Rassismuskritisches literarisches Lernen ermoglicht den Individuen begriindetes und reflektier-
tes Handeln im Handlungsfeld Literatur in der Auseinandersetzung mit Rassismus und Rassis-
muskritik in Form von kritischer Rezeption und produktiver Imagination. Die Teilung der Be-
reiche in Wissen, Interaktionen und Bewusstheit ist beweglich, denn die Grenzen zwischen den
Teilbereichen verlaufen flieBend. Der rassismuskritische Literaturunterricht kann dabei, wie
anhand der Ausfithrungen zum Bildungsbegriff schon gezeigt, fiir nichts garantieren, sondern
nur moglichst vielfiltige Angebote schaffen. Auch besteht kein notwendiger Zusammenhang
zwischen den erworbenen Fihigkeiten im Umgang mit Literatur und einer solidarischen, aner-
kennenden Haltung.?* Ziel dieser Forschungsarbeit ist es nicht, ein fixes pidagogisches Pro-
gramm zu entwerfen, da Unterricht immer im Austausch und in Abstimmung auf die Schii-
ler_innen passiert.?>® Diese Forschungsarbeit will Pidagog_innen bei der Herausforderung un-
terstiitzen, passende Texte, Ziele und Methoden auszuwéhlen und auf die konkreten Umstéinde

abzustimmen. Hierzu fiihre ich die Zieldimensionen zusammengefasst an:

L Wissen
- Sich mit literarischen Texten Weltwissen iiber die Formen, Mechanismen und Auswir-
kungen von Rassismus und Rassismuskritik erarbeiten
- Erarbeitetes Wissen auf eigene Erfahrungen beziehen
- Wissen iiber Literatur au3erhalb des nationalen Kanons erwerben
- Rassismustheoretische Begriffe kennen und damit umgehen
IL. Interaktionen
- Rassistische und rassismuskritische Schreibweisen sowie Identitidtskonstruktionen in li-
terarischen Texten erkennen, analysieren und interpretieren

- Literatur fir Probehandeln nutzen

234 Vgl. Wintersteiner 2006b, S. 20f.
235 Vgl. Wintersteiner 2010, S. 46.
256 Vgl. Brydon, Diana: Cross-Talk, Postcolonial Pedagogy, and Transnational Literacy. In: Sugars, Cynthia
(Hrsg.): Home-work. postcolonialism, pedagogy and Canadian literature. University of Ottawa: Press 2004, S.
64.
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- Die Diskurse, das kulturelle Gedichtnis und die Entstehungskontexte von Literatur un-
tersuchen

- Selbst Literatur produzieren, literarische Texte umschreiben, Utopien, neue sprachliche
Formen und andere Identitdten imaginieren, sich Gehor verschaffen

- Verantwortungsvolle, solidarische Haltung im Umgang mit Anderen entwickeln

- Mit Differenzen und Widerspriichen im Austausch mit Anderen gewaltfrei umgehen

- Im Rahmen der Anschlusskommunikation und im Handlungsfeld Literatur Selbst- und
Weltbilder, Textanalysen, -interpretationen, -bewertungen und Konflikte verhandeln

- FEine Rolle als gestaltendes Mitglied der Gesellschaft entwickeln

III.  Bewusstheit

- Sich selbst als Teil einer komplexen, vielstimmigen Welt verstehen

- Die eigene Identitit als unabgeschlossen und heterogen verstehen

- Bereitschaft entwickeln, zu hinterfragen, was fiir wahr gehalten wurde, und den Sinn-
bildungsprozess als notwendig unabgeschlossen verstehen

- Eine anerkennende und solidarische Haltung entwickeln

- Die subjektive Position, die eigene Sozialisation, das eigene Denken und Handeln re-
flektieren

- Die Verflechtungen von Schule, Literatur, Nation und Rassismus reflektieren

- Die eigene Wahrnehmung fiir Rassismus und Herrschaftsverhéltnisse schulen

- Die Konflikthaftigkeit menschlicher Beziehungen anerkennen und als Chance verstehen

Auch die folgende Skizzierung der Kompetenzdimensionen rassismuskritisch-literarischer
Kompetenz soll Pddagog_innen im rassismuskritischen Literaturunterricht unterstiitzen und die
vielféltigen Fahigkeiten und Fertigkeiten zeigen, die sich Schiiler_innen im Kontext rassismus-
kritischen literarischen Lernens aneignen. Diese Kompetenzen unterstreichen die Handlungs-
orientierung des rassismuskritischen Literaturunterrichts und machen deutlich, wie auch Ziele
aus den Teilbereichen Wissen und Bewusstheit in Verhaltensdispositionen einflieen.

Ich beziehe mich auf einen Begriff literarischer Kompetenz, der sich nicht auf ein technisches
Verstidndnis von Lesekompetenz beschrinkt, wie er beispielsweise im Rahmen der PISA-Studie
zum Tragen kommt,?” sondern der das Wissen, das Koénnen und die Bewusstheit umfasst, >
die notig sind, um literarische Texte angemessen zu rezipieren und zu produzieren. Je stirker

ausgepragt die rassismuskritisch-literarische Kompetenz ist, umso vielféltigere Literatur kann

257 Vgl. Leubner & Saupe 2012b, S. 313ff.
28 Vgl. Rosch 2017, S. 11.
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sich ein Individuum auch in neuen Kontexten erfolgreich erschlieBen. Der Begriff der rassis-
muskritisch-literarischen Kompetenz distanziert sich von einem Verstindnis von Kompetenz,
das die Okonomisierung der Bildung und den eingeschriinkten Fokus auf priifbare Fihigkeiten

259

vorantreibt,”” versteht sich als dezidiert mit Personlichkeitsbildung vereinbar, verschreibt sich

dem Genuss von Literatur>%”

und verwehrt sich gegen die Ausgliederung dessen aus dem Un-
terricht, was nicht abgepriift werden kann.?®! AuBerdem wertet der rassismuskritische Literatu-
runterricht die literarische Produktion, die wegen fehlender objektiver Bewertungsmalstibe
hiufig kaum Teil des Literaturunterrichts ist, auf: Literarisches Schreiben als eine Moglichkeit,
sich auszudriicken und zum schreibenden Subjekt zu werden, soll allen Schiiler_innen zuging-
lich sein.?®?

Die Teildimensionen rassismuskritischer-literarischer Kompetenz formuliere ich in Anlehnung
an das Kompetenzmodell fiir politische Bildung von Krammer.?**> Dieses Modell umfasst die
vier Bereiche der Sachkompetenz im Umgang mit Rassismus und Rassismuskritik im Kontext
Literatur, der Wertungskompetenz in Bezug auf literarische Texte, Methodenkompetenz im
Umgang mit literarischen Texten und Handlungskompetenz im Handlungsfeld Literatur im
Spannungsfeld von Rassismus und Rassismuskritik.

Sachkompetenz bezeichnet im Kontext des rassismuskritischen Literaturunterrichts die Fahig-
keit, Fertigkeit und Bereitschaft, rassismustheoretische Begriffe, Kategorien und Konzepte zu
verstehen und zu nutzen und bezieht sich somit nicht auf ein bestimmtes, zu erwerbendes Wis-
sen, sondern meint den erfolgreichen Umgang mit wesentlichen rassismustheoretischen Kon-
zepten und Begriffen, wie beispielsweise Privileg, weif3-Sein oder Kulturalisierung. Im Laufe
des Schulbesuchs werden diese Konzepte und Begriffe immer differenzierter, konkreter und
komplexer. Die Schiiler_innen brauchen Wissen, um bei der ErschlieBung von Texten darauf
zuriickzugreifen. Die Schiiler_innen erwerben keinen feststehenden Wissenskanon, sondern
dasjenige Wissen, das fiir die Rezeption und Produktion literarischer Texte notig ist und das
weitere Lernprozesse ermoglicht. Wertungskompetenz bezeichnet die Fihigkeit, Fertigkeit und
Bereitschaft, literarische Texte und Aussagen zu literarischen Texten selbststindig, begriindet

sowie wertorientiert zu beurteilen. Um Literatur beurteilen zu konnen, miissen Schiiler_innen

eine kritische Distanz zu ihrer eigenen Perspektive und zu den Mechanismen des

2 Vgl. Wintersteiner 2013, S. 20f.
260 Vgl. Abraham & Kepser 2009, S. 59ff.
261 Vgl. Zelger, Sabine: Die Macht der Norm. Didaktische Herausforderungen und Konsequenzen fiir den Ethik-
unterricht. In: Pfabigan, Doris und dies. (Hrsg.): Mehr als Ethik. Reden iiber Korper und Gesundheitsnormen im
Unterricht. Wien: facultas Verlag 2012, S. 91.
262 Vgl. Abraham & Kepser 2009, S. 59ff.
263 Vgl. Krammer, Reinhard: Kompetenzen durch Politische Bildung. Ein Kompetenz-Strukturmodell. In: Infor-
mationen zur Politischen Bildung 2008 (29), S. 6.
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Bildungssystems einnehmen. Methodenkompetenz teilt sich in die aufeinander bezogenen Be-
reiche des kritischen Umgangs mit Texten und die eigenstindige Artikulation der eigenen Po-
sition und bezeichnet die Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft von Schiiler_innen, verschie-
dene Methoden zu nutzen, um Informationen einzuholen, sich Weltwissen aus Literatur zu er-
arbeiten und literarische Texte im Hinblick auf Rassismus und Rassismuskritik zu analysieren
und zu interpretieren. Sie iiben sich in Verfahrensweisen ein, die ihnen die Teilnahme am Hand-
lungsfeld Literatur im Kontext von Rassismus und Rassismuskritik ermdglichen.?®* Die Me-
thodenkompetenz ermdglicht den Schiiler_innen, die Mehrdeutigkeit literarischer Texte anhand
verschiedener Lesarten zu unterscheiden und dadurch nicht auf die Anst6e und Deutungen der
Lehrperson angewiesen zu sein.’®> Handlungskompetenz im rassismuskritischen Umgang mit
Literatur bezeichnet vielfiltige Fahigkeiten, Fertigkeiten und Bereitschaften: Dazu gehoren die
Fahigkeiten, Fertigkeiten und die Bereitschaft, die bestehende Ordnung mit ihren Normen,
Werten und Mustern zu hinterfragen und eigene Positionen zu entwickeln, sich alternative ras-
sismuskritische Handlungsweisen, sprachliche Formen und gesellschaftliche Formen des Zu-
sammenlebens vorzustellen und in eigene literarische Produktionen einflieBen zu lassen — Teil-
aspekte, die als kritische, emanzipatorische und imaginative Kompetenzen bezeichnet werden
konnen.?®® Eine weitere Teilkompetenz ist es, moglichst gewaltfrei und achtsam im Klassen-
verband iiber literarische Texte zu diskutieren, die eigene Position zu artikulieren, andere Posi-
tionen nachzuvollziehen und neue Erkenntnisse auf die eigene Lebensrealitit zu beziehen.?®
Auf der Analyse und Interpretation literarischer Texte basierend, sind Schiiler_innen angesichts
der komplexen Machtverhiltnisse in literarischen Texten gefordert, die Bediirfnisse und Per-
spektiven der Figuren abzuwédgen und verschiedene Handlungsmoglichkeiten probehandelnd
im Medium Literatur auszuprobieren.?®

Diese vier Bereiche iiberlappen einander, dhnlich wie die formulierten Zieldimensionen, was
zeigt, dass sich Lernprozesse nie auf die Forderung eines einzelnen Bereichs beschrinken und

immer alle gleichermaBlen entwickelt werden sollen.

264 Vgl. Krammer 2008, S. 171f.
265 Vgl. Abraham, Ulf: Wie standardisierbar ist Methodenkompetenz im Umgang mit Lyrik? Zu Bertolt Brecht
,Der Steinfischer® (9./10. Schuljahr). In: Kammler, Clemens (Hrsg.): Literarische Kompetenzen — Standards im
Literaturunterricht — Modelle fiir die Primar- und Sekundarstufe. Seelze: Kallmeyer Verlag 2006, S. 121.
266 Vgl. Abraham & Kepser 2009, S. 71.
267 Vgl. Krammer 2008, S. 9.
268 Vgl. Bendig, Rebekka: Handeln braucht Miindigkeit: Partizipation und Globales Lernen am Beispiel der UN-
Kinderreichte. In: Emde, Olivier, Jakubczyk, Uwe, Kappes Bernd und Bernd Overwien (Hrsg.): Mit Bildung die
Welt verdandern? Globales Lernen fiir eine nachhaltige Entwicklung. Opladen, Berlin, Toronto: Verlag Barbara
Budrich 2017, S. 200.
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2.2.3 Die Aufgaben der Pidagog innen im rassismuskritischen Literaturunterricht
Die formulierten Ziele haben einen Fokus auf die Aufgaben von Lehrer_innen im Kontext von

rassismuskritischem Literaturunterricht zur Folge, denn sie sind es, die, neben der Institution
Schule, die Prozesse des rassismuskritischen literarischen Lernens ermoglichen und Raume der
Anerkennung und der Wertschidtzung schaffen. Ihre zentrale Rolle ergibt sich auerdem daraus,
dass sie fiir die Schiiler_innen Vorbilder sind, wenn sie selbst rassismuskritisches Denken und
Handeln vorleben. Dazu braucht es viel Engagement, den Mut, sich den Normen und der herr-
schenden Ordnung zu widersetzen,?® und die Bereitschaft, sich inhaltlich mit Rassismuskritik
auseinanderzusetzen. Ich distanziere mich bei der Formulierung der Aufgaben von einem Be-
griff der interkulturellen Kompetenz, der sich auf die Professionalitiit der Lehrpersonen bezieht,
da dieses Konzept zu Recht Kritik hervorruft: Das instrumentelle Verstdndnis von interkultu-
reller Kompetenz als Werkzeug zur Gestaltung von als schwierig verstandener, interkultureller
Kommunikation verkennt die Singularitit und Komplexitit jeder Interaktion zwischen Leh-
rer_innen und Schiiler_innen und skandalisiert alltdgliche Situationen. Interkulturelle Kompe-
tenz in diesem Verstdndnis zielt auf ein routiniertes, selbstsicheres Handeln der Pddagog_innen
— eine solche Routine verhindert aber gerade die notige Selbstreflexion, das Abstimmen des
piadagogischen Handelns auf die jeweilige Situation, das Verlernen und Hinterfragen von Wis-
sensbestdnden. Hingegen wird im Kontext von interkulturellen Schulungen hiufig gerade kul-
turalisierendes Wissen vermittelt, das gewaltvoll einschrinkt und festlegt. Der von Mecheril
kreierte Begriff der Kompetenzlosigkeitskompetenz bezieht sich gerade darauf, dass es bei den
Anforderungen an Pddagog_innen nicht um den Erwerb von Handlungsrezepten geht, sondern
darum, ein reflexives Verhiltnis zur eigenen padagogischen Praxis im Austausch mit Anderen
einzunehmen. Die Aspekte des Nicht-Wissens und des Nicht-Verstehens, fiir die padagogische
Reflexivitiit essentiell, sind fiir diesen Kompetenzbegriff bedrohlich.?”® Deswegen formuliere
ich nun allumfassendere, wenngleich auch weniger konkrete Aufgaben fiir Pidagog_innen im

rassismuskritischen Literaturunterricht:

Eine gemeinsame reflexive piddagogische Praxis ausiiben

Piddagog_innen miissten eigentlich vonseiten der Institution Schule mit Strukturen und Kontex-
ten, die die Reflexion als gemeinsame pddagogische Praxis von Lehrpersonen ermoglichen,

unterstiitzt werden?’! - eine schwer zu realisierende Forderung, angesichts dessen, dass solche

269 Vgl. Wintersteiner 1999, S. 367.
20 Vgl. Kalpaka & Mecheril 2010, S. 83ff; vgl. Mecheril 2013, S. 20ff.
271 Vgl. Mecheril, Paul: Anerkennung und Befragung von Zugehorigkeitsverhiltnissen. Umriss einer migrations-
padagogischen Orientierung. In: ders., Castro Varela, Maria do Mar, u.a.: Migrationspddagogik. Weinheim und
Basel: Beltz Verlag 2010, S. 191.
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Strukturen die Institution Schule, wie wir sie kennen, gefihrden wiirden. Deswegen sind Péada-
gog_innen gefordert, andere Kontexte des gemeinsamen Austauschs zu entwickeln. Es ist die
Aufgabe von Lehrer_innen, die Grenzen, Legitimierungsprozesse und die gesellschaftlichen
Sanktionen und Belohnungen von Wissen und Nicht-Wissen zu reflektieren — so wird beispiels-
weise gesellschaftlich anerkannt, dass weifle Menschen kaum Theoretiker_innen, Autor_innen
oder gar Hauptstidte des Globalen Siidens kennen.?’? Im Rahmen der gemeinsamen reflexiven
Praxis nehmen sie auch die ausschlieBenden Funktionen erzieherischer Praxen und die Normen
und Ideologien, wie sie der Literaturunterricht und die Institution Schule als Ganze tradieren,
in den Blick.?”® Die Lehrpersonen untersuchen ihre eigene gesellschaftliche Position und erfor-
schen, wie es moglich ist, die eigene Macht im Kontext Schule zu destabilisieren und Wider-
spriichen von auen Raum zu geben.?’* Die gemeinsame Reflexion mochte eine Verschiebung
und Aufweichung der herrschenden Ordnung erreichen und Lehrpersonen unterstiitzen — be-
sonders, wenn Lehrer_innen selbst von rassistischen und kulturalistischen Zuschreibungen be-
troffen sind.?’> Diese pidagogische Reflexivitit fiihrt zu einer groBeren Vielfalt der Selbst- und
Weltverstindnisse, zu einer Sensibilitit fiir die Dominanzverhiltnisse und einer Beschiftigung
mit der Frage, wann und von wem auf Kulturalisierungen und Rassismen zuriickgegriffen wird.
Werden pddagogische Situationen als widerspriichlich, mehrdeutig, von vielen Bediirfnissen
beeinflusst und anhand vieler Wege bearbeitbar verstanden und die uniiberwindbare ,,Unsicher-

heit professionellen Handelns**"®

anerkannt, ermdéglicht das eine Begegnung und Auseinander-
setzung mit dem Gegeniiber, die sich von normierenden Kategorien und dem Zwang zum Ver-
stehen 16st.2”” Diese pidagogische Reflexivitit geht mit einer solidarischen Haltung mit den
Schiiler_innen einher, wobei Solidaritit als engagiertes Handeln, das einer unendlich heraus-
fordernden Ethik verpflichtet ist und das auf Eigeninteressen verzichtet, zu fassen ist. Dieses

Streben nach Solidaritit ist Teil einer hoffnungsvollen Pddagogik, die die kritische Reflexion

als Chance, anders zu denken, versteht.”’® Letztlich ist eine solche reflexive Haltung fiir

Bereits die Lehrer_innenbildung muss dahingehend veridndert werden, dass sich angehende Lehrer_innen in
diese piddagogische Reflexivitit einiiben.
272 Vgl. Salgado, Rubia: Is something out of the world order? Fragen zur kritischen Bildungsarbeit in der Migra-
tionsgesellschaft. In: Biiro trafo.K: Garnitschnig, Ines, Hollwart, Renate, u.a.: Strategien fiir Zwischenrdume.
Ver_Lernen in der Migrationsgesellschaft. Schulheft. Innsbruck: Studien Verlag 2017, S. 77.
273 Vgl. Haun 2004, S. 179f.
24 Vgl. Salgado 2017, S. 77.
275 Vgl. Mukherjee, Arun: ‘You don’t even want to go there’: Race, Text, and Identities in the Classroom. In:
Sugars, Cynthia (Hrsg.): Home-work. postcolonialism, pedagogy and Canadian literature. University of Ottawa:
Press 2004, S. 212.
276 Kalpaka & Mecheril 2010, S. 97.
277 Vgl. Kalpaka & Mecheril 2010, S. 83ff.
278 Vgl. Castro Varela, Maria do Mar: ,Bildet euch, denn wir brauchen all eure Klugheit‘. Erwachsenenbildung
und kontrapunktische Solidaritit. Im Rahmen der Tagung des bifeb: Gegen den Strich. Solidaritét in der Erwach-
senenbildung, Mai 2018.

53



padagogisches Handeln in allen Kontexten, nicht nur in Auseinandersetzung mit Rassismus,
zentral. Es zeigt sich, dass Lehrer_innen hier dhnlich herausfordernde Lernprozesse durchlau-
fen wie Schiiler_innen im Rahmen des rassismuskritischen Literaturunterrichts, wenn auch im
Kontext von piadagogischer Professionalitit und mit einem Fokus auf die Institution Schule und

den eigenen Unterricht.

Emanzipatorische Akkulturation aller ohne Zwang ermoglichen

Alle Schiiler_innen sollen durch den rassismuskritischen Literaturunterricht handlungstihig
werden und an Bildung teilhaben, ohne zu Transformationsprozessen im Sinne der herrschen-
den Norm gezwungen zu werden.?”® Alle Schiiler_innen, nicht nur jene, die die richtige Sprache
sprechen und aus privilegierten Kontexten kommen, sollen von Literaturunterricht profitieren.
Rassismuskritischer Literaturunterricht will die Produktion imperialistischer Subjekte durch-
brechen und den Bildungswettbewerb unterlaufen.?®® Dabei bewegen sich Lehrpersonen im
Spannungsverhiltnis zwischen der Sensibilitit gegeniiber Rassismen und notwendiger Fehler-
toleranz bei ihrer Reproduktion.?®! Um solidarisches Handeln und emanzipatorische Prozesse
zu ermoglichen, setzen sich Pddagog_innen mit den Selbst- und Weltbildern der Schiiler_innen
auseinander und untersuchen, welche Bedingungen Solidaritit verhindern und férdern. Aktuell
wird solidarisches Handeln angesichts der Stimmungsmache gegen marginalisierte Gruppen
und des sich verschirfenden Leistungswettbewerbs massiv erschwert. Trotzdem darf Rassis-
mus nicht als unlosbares Problem verstanden werden, da eine solche Haltung zu Resignation,

anstatt zum Erforschen von Alternativen, fiihrt.?3

Anerkennung leben

Im rassismuskritischen Literaturunterricht werden die Literaturen marginalisierter Minderhei-
ten sowie ihr Wissen, ihre Erfahrungen und Identititen anerkannt und verteidigt. Das erdffnet
eine Vielfalt von Erzihlungen abseits von der Erzihlung nationaler Identitit.®* Der Anerken-
nungsbegriff ist fiir die Gestaltung des Umgangs mit Schiiler_innen generell bedeutsam: Er geht
tiber den Begriff der Gleichheit hinaus, da dieser jene benachteiligt, die nicht den Normen und
Erwartungen entsprechen, und bejaht Pluralitit. Anerkennung nimmt die Handlungsfihigkeit,
die Selbstbestimmung und das Recht auf Teilhabe aller ernst, will diese ermdglichen und gegen

Ausschliisse vorgehen und die Welt- und Selbstverstindnisse transformieren. Eine

29 Vgl. Mecheril Anerkennung und Befragung von Zugehorigkeitsverhdlmissen 2010, S. 186.
280 Vgl. Castro Varela & Heinemann Ambivalente Erbschaften 2017, S. 30f.
281 Vgl. Simon, Nina: ,Verriicktes Blut‘. Rassismuskritik und Empowerment. In: Zeitschrift Deutschunterricht.
Migration und Literatur. 2016 (6), S. 40.
282 Vgl. Wintersteiner 1999, S. 229ff.
283 Vgl. Wintersteiner 1999, S. 191.
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anerkennende Perspektive richtet sich gegen das kategorisierende, fixierende und vereindeuti-
gende Denken und Handeln und lenkt den Blick auf die Mehrfachzugehorigkeiten. Diese Per-
spektive steht gleichzeitig in einem Spannungsverhiltnis mit dem Ziel transformatorischer Bil-
dung, die Selbstverstindnisse der Kinder und Jugendlichen zu dekonstruieren, zu verschieben
und zu verwirren — eben jene Selbstverstindnisse, die gerade erstmals anerkannt wurden. Zwi-
schen diesen beiden Polen das richtige Vorgehen zu finden, erfordert von Pidagog_innen eben
jene beschriebene reflexive Haltung. Bildung ist unter Bedingungen, die die Anerkennung ver-
letzen — in Form von Entrechtung, Ausschluss, Entwiirdigung oder Verletzung der korperlichen
oder seelischen Integritit — nicht moglich. Lernen kann nur stattfinden, wenn Lernende ihre
Geschichte, ihre Dispositionen und Vermégen nicht ausblenden miissen. Erst die Anerkennung
erdffnet den Individuen die Strukturen und Méglichkeiten, sinnvoll zu handeln und zu empfin-
den, ihren Status als Subjekt entwickeln und anzunehmen.?®* Diese Aufwertung des Wissens
der Schiiler_innen eroffnet auch einen wechselseitigen, dialogischen Lernprozess: Der Dialog
als zentraler Bestandteil einer partizipatorischen padagogischen Praxis ermdglicht nicht nur den
Austausch von Meinungen, Wissen und Erfahrungen, sondern ist in sich auch problematisie-
rend und bringt als performative Handlung selbst neues Wissen hervor. Da Lehrer_innen und
Schiiler_innen dhnlich herausfordernde Prozesse in Auseinandersetzung mit Rassismus und
Rassismuskritik durchlaufen, soll sich das Lernen als wechselseitiger Prozess gestalten. Dabei
kann und soll das Verhiltnis zwischen Lehrenden und Lernenden trotzdem nicht zu einem Ver-
hiltnis auf Augenhohe werden, da nur die Lehrer_innen autorisiert sind, den Prozess der Wis-

sensproduktion zu strukturieren und pidagogisch zu begleiten.?%

Andere Perspektiven auf vielfiltige Literaturen vermitteln

Pddagog_innen sollen im rassismuskritischen Literaturunterricht neue Kontexte zur Beschifti-
gung mit vielféltiger Literatur herstellen und so rassismuskritische Bildungsprozesse ansto3en.
Dabei sind sie gefordert, gesicherte Wahrheiten zu hinterfragen, Routinen zu verindern, keine
Angst vor dem eigenen Nicht-Wissen zu haben und selbst neugierig zu forschen. Die moglichen
Inhalte, Gegenstinde und Methoden des rassismuskritischen Literaturunterrichts werden nun in

den folgenden Kapiteln ausgefiihrt.

284 Vgl. Mecheril Anerkennung und Befragung von Zugehérigkeitsverhdltnissen 2010, S. 1811f.
285 Vgl. Verein maiz (Hrsg.): Pidagogische Reflexivitit in der Basisbildung. Ein Projekt im Rahmen der Netz-
werkpartnerschaft MIKA, 2010-2014, S. 6ff. Aufgerufen iiber: https://www.maiz.at/sites/default/fi-
les/images/maiz-reflexivitaet-web.pdf (Zugriff am 02. 01.2019)
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2.2.4 Inhalte und Gegenstinde des rassismuskritischen Literaturunterrichts
Dieser Abschnitt widmet sich der Frage, mit welchen literarischen Texten der rassismuskriti-

sche Literaturunterricht arbeitet, welches Wissen er bereitstellt und wie ein rassismuskritischer
Literaturkanon formuliert werden kann. Die rassismuskritische Literaturdidaktik wendet sich
gegen die Tradition eines nationalen Kanons, der als homogen und schiitzenswert verstanden
wird,?®® und gegen eurozentristische wissenschaftliche Diskurse, die scheinbare Objektivitiit,
Neutralitit und Universalitit fiir sich beanspruchen.?®’ Dieser neuformulierte Kanon versteht
sich als Kontrapunkt zum traditionellen bildungsbiirgerlichen, sowie zum heimlichen schuli-
schen Kanon.?® Literarische Kanones entwickelten sich erstmals um 1800 und unterstiitzten
die Herausbildung der modernen Nationen: Die biirgerliche Schicht driickte ihre nationale Iden-
titdt und ihr kulturelles Selbstverstindnis iiber die Kenntnis der Kanonliteratur aus, die bald
auch die biirgerlichen Bildungsinstitutionen und das gesamte kulturelle Leben dominierte. Die
Pflege kanonisierter Dichter_innen und ihrer Werke dufert sich in der Schullektiire sowie im
Gebrauch gefliigelter Worte, in der Denkmalskultur, in Feiern zu ihren Ehren, in ihrer wissen-
schaftlichen Erforschung, in Adaptionen der Werke sowie in der Griindung und in den Aktivi-
titen literarischer Gesellschaften. Kanones bilden sich in einem kulturellen Selektionsprozess,
im Zuge dessen eine Gruppe ihre Werte und Interessen verhandelt, heraus. Sie verleihen denen,
die iiber die Kenntnis des Kanons verfiigen, kulturelles Kapital sowie Zugang zur biirgerlichen
Gesellschaft und werden so zu einem Instrument der sozialen Distinktion. Einem Kanon kom-
men somit drei Funktionen zu: die Legitimation und Verankerung der herrschenden Werte, die
Identititsstiftung in der Abgrenzung von Anderen und die Handlungsorientierung.?® Inzwi-
schen konnen materiale Kanones, die eine Summe von zu lesenden Werktiteln, Autor_innen
und Gattungen festlegen, keine allgemeine Giiltigkeit mehr postulieren. Faktenwissen iiber den
traditionellen Kanon verliert gesellschaftlich zunehmend an Bedeutung. Auch der materiale
Schulkanon wurde von einem an Kriterien orientierten Kanon abgelost,”® nachdem in den
1970er Jahren eine Offnung hin zu anderen literarischen Formen und fortschrittlicheren Inhal-
ten geschah. Die Kritik am materialen Kanon bezieht sich darauf, dass dieser zwar scheinbar
Vergleichbarkeit und Einheitlichkeit herstellen, aber nie das versprochene Gesamtbild der Li-

teratur zeigen kann. Dariiber hinaus fokussiert eine solche Festlegung auf bestimmte Werke

und Autor_innen den Blick auf abrufbares Wissen anstatt auf Handlungsfdahigkeit im

286 Vgl. Wintersteiner 2006b, S. 48.
287 Vgl. Kilomba 2010, S. 27ff.
288 Vgl. Castro Varela & Dhawan 2015, S. 122.
289 Vgl. Korte, Hermann: Historische Kanonforschung und Verfahren der Textauswahl. In: ders. und Klaus-Mi-
cheal Bogdal (Hrsg.): Grundziige der Literaturdidaktik. Miinchen: Deutscher Taschenbuch Verlag 2002, S. 63ff.
290 Allein die Lektiire von Goethes Faust I ist in einigen Bundeslidndern Deutschlands noch verpflichtend (Vgl.
Leubner & Saupe 2012a, S. 141).
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Handlungsfeld Literatur und ein solcher Kanon reproduziert die Marginalisierung von Men-
schen, die weniger Zugang zum erwiinschten bildungsbiirgerlichen Wissen haben.?! Literari-
sches Lernen ist hingegen als Prozess, und nicht als durch Wissenserwerb erreichbares Ziel zu
verstehen.??? Eine Textauswahl, die sich an Kriterien orientiert, wihlt im Gegensatz dazu viel-
filtige Werke nach ihrer Exemplaritit und Wirkungsmichtigkeit aus und folgt dabei meist der
Unterteilung der Literaturgeschichte in Epochen. Auch ein solches kriteriengeleitetes Verfah-
ren wirkt kanonbildend.?®® Die Frage nach der Textauswahl kann nicht verweigert werden, da
selbst bei einer Distanzierung vom klassischen Kanon normative Entscheidungen getroffen
werden. Auch wenn der schulische Kanon nicht mehr offiziell von staatlichen Instanzen fest-
gelegt wird, setzt sich die , kanonische Sozialisation“*** der Pidagog_innen bis in die niichste
Generation iiber Gewohnheiten und Traditionen fort. Es ist also fiir die rassismuskritische Li-
teraturdidaktik zentral, die Textauswahl als selbsterkldrenden, wissenschaftlich legitimierten
Prozess zu verstehen, im Zuge dessen didaktische Entscheidungen transparent begriindet wer-
den. AuBlerdem kann ein rassismuskritischer Kanon fiir eine Gruppe hoffnungsvoller Leser_in-
nen identitétsstiftend wirken und er soll die gesellschaftliche Bedeutung von Literatur und die
damit verbundenen dsthetischen Anspriiche zeigen.

Die Frage nach der Eignung von Texten je nach Alter, die auch von der didaktisch-methodi-
schen Aufbereitung abhiingt, konnen Lehrpersonen nur in Bezug auf ihre Schiiler_innen, und
nicht allein im Riickgriff auf kanonische Vorgaben, beantworten. Deswegen muss sich die Aus-
wahl von Texten, neben der Textqualitit, auch an Kriterien orientieren, die sich auf die Schii-
ler_innen und ihren Umgang mit Texten beziehen. Dabei steht die Rolle des Textes im Kontext
von Sozialisation und Identititsfindung im Vordergrund.?*® Fiir den neuformulierten Kanon im
Paradigma der Rassismuskritik beschreibe ich nun die schiiler_innenzentrierten Auswahlkrite-
rien und anschlieBend die Kriterien, die die Textqualitit betreffen.

Die Auswahl der Texte in Bezug auf die Schiiler_innen muss sich an den Grundsitzen orien-
tieren, die als Minimalkonsens im Beutelsbacher Konsens fiir politische Bildung formuliert
wurden: Es gilt das Uberwiiltigungsverbot, das Kontroversititsgebot und die Anpassung an die

Interessenlage der Schiiler_innen.?*® Literarische Texte miissen also so ausgewihlt werden,

P! Vgl. Korte 2002, S. 66fT.
Heute herrscht fast Gleichgiiltigkeit den Inhalten literarischer Texte gegeniiber, da diese hdufig auf ihre Funktio-
nalitét in der Leseerziehung reduziert werden (vgl. Wintersteiner 2006c, S. 103ff).
22 Vgl. Abraham & Kepser 2009, S. 97.
23 Vgl. Korte 2002, S. 66fT.
294 Wintersteiner 2006c, S. 107.
25 Vgl. Korte 2002, S. 66fT.
2% Vgl. Wehling, Hans-Georg: Konsens a la Beutelsbach? Nachlese zu einem Expertengesprich. In: Schiele,
Siegfried und Herbert Schneider (Hrsg.): Das Konsensproblem in der politischen Bildung. Stuttgart: Ernst Klett
Verlag 1977, S. 179f.
57



dass sie zwar gegeniiber der Gesellschaft, aber nicht gegeniiber den Schiiler_innen schonungs-
los sind, auch hoffnungsvolle Perspektiven im Kampf gegen Rassismus aufzeigen?’ und dass
sie aufgrund ihrer Vieldeutigkeit zu Diskussionen anregen. Gesellschaftliche Kontroversen
rund um Literatur sollen in ihrer Komplexitdt im Unterricht Platz finden. Die methodisch-di-
daktische Aufbereitung darf nicht indoktrinierend sein, sondern soll Schiiler_innen dazu befi-
higen, sich selbststindig eine Haltung zu erarbeiten.?’® Die Interessenlage der Schiiler_innen
bezieht sich besonders auf fundamentale Fragestellungen, die ,,Freundschaft, Liebe, Tod“*”’
und das Leben in der Gesellschaft betreffen; Lebensbereiche die vom Ordnungsprinzip Rassis-
mus mafgeblich beeinflusst werden. Die Auseinandersetzung mit der Vielfalt der Literatur soll
den Schiiler_innen Differenzerfahrungen ermoglichen, denn nur wer Werke verschiedener
Genres, Gattungen, Stile und Qualitidt kennt, kann diese Werke miteinander vergleichen, in Be-
ziehung setzen, schlieBlich begriindet bewerten und lernen, Literatur mit ihren vielfiltigen
Funktionsangeboten fiir sich zu nutzen.?® Literarische Texte selbst sollen eine Vielzahl an Kri-
terien erfiillen: Sie sollen verschiedene Identifikations- und Alteritdtsangebote machen, sie sol-
len Weltwissen zu Rassismus und Rassismuskritik und verschiedene Schreibweisen von Ras-
sismus und Rassismuskritik bereithalten. Gleichzeitig diirfen die Texte nicht bevormundend
und moralisierend sein, da Schiiler_innen auf solche Texte abweisend reagieren.301 Die Erwei-
terung des Schulkanons um neue Texte darf sich nicht an einem landeskundlichen Ansatz und
dem Wunsch nach authentischen Erzéhlungen orientieren: AuBlereuropdische Literaturen wer-
den dadurch als Kulturdokumente funktionalisiert und auf scheinbar authentische Elemente,
wie die Herkunft der Autor_innen und Wirklichkeitselemente im Text, reduziert, was den Li-
teraturen ihren poetischen Gehalt abspricht. Es ist nicht die Aufgabe von Literatur, die Wirk-
lichkeit wiederzugeben, sondern die Vielzahl an moglichen erlebbaren Wirklichkeiten zu ima-
ginieren, zu reflektieren und zu kritisieren.**> Gleichzeitig ist die Person der Autorin oder des
Autors auch nicht géinzlich zu vernachlédssigen, denn wer selbst Rassismus in seinen verschie-

denen Formen und Funktionen erfahren hat, besitzt ein anderes Wissen und einen anderen Blick

Der Bezug auf diese Grundsitze politischer Bildung unterstreicht abermals, dass Literaturunterricht notwendig
politisch ist, da Literatur immer mit dem politisch-gesellschaftlichen Diskurs verwoben ist und eine literaturdi-
daktische Auseinandersetzung, die sich rein auf deren Asthetik bezieht, dem Gegenstand nicht gerecht wird.
Gleichzeitig darf der Literaturunterricht literarische Texte nicht als Medium der realistischen Darstellung ver-
wenden oder Texte auf ihre politische Funktion reduzieren (vgl. Wintersteiner 2006c, S. 95ff).
27 Vgl. Wintersteiner 1999, S. 209.
28 Vgl. Wehling 1977, S. 179f.
2% Leubner & Saupe 2012a, S. 94.
300 Vgl, Abraham & Kepser 2009, S. 97.
301 Vgl. Leubner & Saupe 2012a, S. 94f.
302 Vgl. Résch 2000b, S. 1644f.
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auf die Welt als weifle Menschen. Darin liegt auch das Wissen dariiber, wo rassismuskritische
Gegenstrategien ansetzen konnen und diesem Wissen ist Gehor zu verschaffen.?%3

Das fiihrt nun zur Frage, ob es moglich ist, eine spezifisch postkoloniale Literatur zu beschrei-
ben, um die der traditionelle Kanon erweitert werden soll. Der Begriff der postkolonialen Lite-

ratur wird unterschiedlich ausgelegt®**

und erweist sich als begrifflich schwer zu fassen und zu
halten, da sich auch der Begriff des Postkolonialen sowie seine Methoden bestindig verin-
dern.*® Fiir die vorliegende Forschungsarbeit folge ich einem Verstindnis von postkolonialer
Literatur als Literaturen, die die herrschenden literarischen Diskurse des Westens herausfordern
und hinterfragen und die diskursiven Legitimationen der Kolonisierung und fortwihrenden
Ausbeutung kritisieren.>*® Postkoloniale Literaturen thematisieren die Konflikte zwischen Glo-
balem Norden und Globalen Siiden sowie Migration, den Identitédtsverlust durch Kolonisierung
oder die Globalisierung. Formal zeichnen sich postkoloniale Texte durch Mehrsprachigkeit, die
die Verbindung von Nationalitit, Sprache und Literatur verwirrt, durch die Aufwertung der
Oralitit, hybride Formen und Sprachmischungen aus.3"’

Wie die Ausfithrungen Wintersteiners zu einem neuen, transkulturellen Kanon, in welchen sich
der rassismuskritische Kanon einbettet, zeigen, reicht die Hinzufiigung postkolonialer Literatur
nicht aus, um den herkdmmlichen Kanon aus rassismuskritischer Perspektive zu iiberarbeiten.
Erstens wiirde das zu einer kulturalistischen Gegeniiberstellung von postkolonialer und der in
Gewohnheiten und Traditionen verankerten Literatur fithren, zweitens wiirde das Label der
postkolonialen Literatur letztlich neue, andere Literaturen ausschlieBen. Wintersteiner geht es
um eine tiefgreifende Verdnderung des etablierten Kanons in Richtung eines Kanons der neuen
Weltliteratur. Dazu wird der Kanon um deutschsprachige Werke, die bisher aus dem nationalen
Paradigma herausfielen, wie die Literatur von Minderheiten, Migrationsliteratur oder Exillite-
ratur, und um (iibersetzte) Werke aus anderen Sprachen erweitert. Die transkulturellen und
transnationalen Verflechtungen und Beziige der Literaturen kommen in den Blick.*? So mochte
der Kanon der neuen Weltliteratur die Anerkennung ausgeschlossener Literaturen erméglichen

und letztendlich Einteilungen und Zuschreibungen — wie Migrationsliteratur oder postkoloniale

303 Vgl. Giilec, Ayse interviewt von Berner, Elias, Gaitzenauer Veronika, u.a.: Das Protokoll unterlaufen und das
Unsagbare bezeichnen. In: Biiro trafo.K: Garnitschnig, Ines, Hollwart, Renate, u.a.: Strategien fiir Zwischen-
rdume. Ver_Lernen in der Migrationsgesellschaft. Schulheft. Innsbruck: Studien Verlag 2017, S. 82.
304 Gunning versteht den Postkolonialismus als Epoche, der auf die Epoche der Kolonisierung folgt, und charak-
terisiert postkoloniale Literatur folglich als Literatur dieser Epoche (vgl. Gunning 2013, S. 9; S. 187). Rosch fo-
kussiert mit dem Begriff der Migrationsliteratur Texte, die sich inhaltlich auf alle Formen von Migration bezie-
hen (vgl. Rosch 2017, S. 72ff).
395 Vgl. Johnston, Ingrid und Jyoti Mangat: Reading Practices, Postcolonial Literature, and Cultural Mediation in
the Classroom. Rotterdam: Sense Publishers 2012, S. 71.
306 Vgl. Johnston & Mangat 2012, S. xi.
307 Vgl. Wintersteiner 2006¢, S. 17; vgl. Wintersteiner 2006b, S. 163.
308 Vgl. Wintersteiner 2006¢, S. 95ff.
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Literatur — iiberwinden.’* Die Weltliteratur tritt aus ihrer Rolle als Vorlduferin und Impulsge-
berin der nationalen Literatur heraus und 16st sich von der Wortbedeutung, die wichtigsten und
einflussreichsten literarischen Werke weltweit zu umfassen. Eine solche Perspektive dezentriert
und relativiert die eigene (nationale bzw. eurozentristische) Sichtweise und sie stellt das gesi-
cherte Wissen der Schiiler_innen, Lehrer_innen und der Literaturdidaktik vor Herausforderun-
gen: Die Gegeniiberstellung von Hoch- und Populérliteratur wird verwirrt, der Literaturbegriff
gewinnt an Komplexitit und erweitert den Blick auf alle Literaturen im Umfeld der Schiiler_in-
nen, egal in welcher Sprache. Dabei zielt der transkulturelle Literaturkanon nicht auf eine voll-
standige Systematisierung aller neuen Literaturen oder einer strikten Abgrenzung vom her-
kommlichen Kanon ab, sondern es geht um eine veridnderte Wahrnehmung der deutschsprachi-
gen Literatur, die als Teil der vielstimmigen Weltliteratur verortet wird.>!”

Der rassismuskritische Literaturunterricht verschreibt sich dieser verdnderten literaturdidakti-
schen Praxis durch Wintersteiner und fokussiert im Rahmen dieses transkulturellen Kanons
postkoloniale Literaturen, Literaturen von Menschen mit Rassismuserfahrungen, Literaturen
aus dem Globalen Siiden, Literaturen von Minderheiten, Literaturen, die in Sprachen verfasst
wurden, die durch die Kolonisierung oder Globalisierung gefihrdet sind oder, aus einer histo-
rischen Perspektive, Literaturen aus der Zeit der Kolonisierung. Wihrend die transkulturelle
Perspektive die Zwischenrdume, Randzonen und Vernetzungen untersucht, konzentriert sich
die rassismuskritische Perspektive auf die Machtverhiltnisse, Ausschliisse und (de-)kolonisie-
renden Wirkungen. Teil des rassismuskritischen Literaturunterrichts ist somit auch die Ausei-
nandersetzung mit historischen Texten, weil sie auf die Geschichte von Rassismus und Rassis-
muskritik verweist und die Rolle von Literatur in der kulturellen Repréisentation der National-
staaten zeigt.’!' Im Rahmen des rassismuskritischen Literaturunterrichts miissen sich Pida-
gog_innen der Normativitit, Verdnderlichkeit und Konstruiertheit des neuen transkulturellen
bzw. rassismuskritischen Kanons bewusst sein und ihn selbst zum Reflexionsgegenstand des
Unterrichts machen. Die Kategorie des Nationalen wird nun zur Analyse von Prozessen wie der
Identititsbildung herangezogen. Der Umfang des Lesestoffs vergroert sich zwar nicht, aber
die Komplexitit der Auseinandersetzung mit Literaturen im Unterricht nimmt zu. Das ist darauf
zuriickzufiihren, dass die Schiiler_innen aufgefordert sind, mit tradiertem Wissen und Wahr-

heiten zu brechen, ihre eigene Position zu hinterfragen, ihre Privilegien zu erkennen und die

309 Vgl. Wintersteiner 2006b, S. 240ff.
310 Vgl. Wintersteiner 2006¢, S. 95ff.
311 vgl. Spivak 2014, S. 124.
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Vorldufigkeit des Sinnbildungsprozesses zu akzeptieren. Deswegen erfordert eine rassismus-
kritische Perspektive auch eine komplexere didaktische Aufbereitung.!?

Zu einer Veridnderung der Inhalte des Literaturunterrichts gehort nicht nur ein rassismuskriti-
scher literarischer Kanon, sondern auch eine veridnderte Perspektive auf den Gegenstand Lite-
raturgeschichte: Literaturgeschichtlicher Unterricht findet meist als Epochendurchgang statt,
bei dem die Epochen in chronologischer Reihenfolge behandelt und mit der Lektiire von
exemplarischen Textausschnitten kombiniert werden.?! Diese strukturierte Einteilung in Epo-
chen erleichtert zwar den Lernprozess der Schiiler_innen und macht sie mit wichtigen Begriff-
lichkeiten des Handlungsfelds Literatur vertraut, gleichzeitig beschrénkt sich diese Strukturie-
rung in Epochen auf Hohenkammliteratur, sie reduziert und vereinfacht die Komplexitit der
literaturgeschichtlichen Ereignisse, sie verschleiert ihre eigene Konstruiertheit und bestérkt die
Betrachtungsweise von Literatur im Rahmen der Nation. Darum muss sich die literaturge-
schichtliche Auseinandersetzung auch mit Periodisierungen von Literatur in anderen Diskur-
sen, Sprachen und Lindern auseinandersetzen®'* und die Literaturgeschichte muss als Narra-
tion, die immer wieder aus der jeweils aktuellen Rezeptionsposition neu erzihlt wird, erkennbar
werden.’!> AuBerdem wendet sich die rassismuskritische Literaturdidaktik gegen die Instru-
mentalisierung der Literaturgeschichte als Faktenwissen fiir Priifungen und sie zielt darauf ab,
dass Schiiler_innen Fakten einordnen und bewerten konnen®'®, dass sie Literatur im Hinblick
auf ihre gesellschaftliche Funktion untersuchen®!” und lernen, Diskurse iiber Literatur und die
Literaturgeschichtsschreibung im Kontext von Rassismus und Rassismuskritik zu betrachten
sowie die Verflochtenheit von Schule, Literatur, Nation und Rassismus zu reflektieren. Entde-
ckungsreisen auf verschiedenen Pfaden der Literaturgeschichte sollen den Schiiler_innen er-
moglichen, Geschichten selbst zu rekonstruieren und die Einteilung in Epochen als ein mogli-
ches Sinnstiftungsangebot mit all seinen Problematiken zu verstehen.*'® Als Methode einer ver-
dnderten literaturdidaktischen Praxis in Bezug auf Literaturgeschichte beschreibt Murray die
Mikrogeschichte (,,microhistory**!”): Mikrogeschichte ist eine zweite literaturgeschichtliche

Lesart, welche die an Epochen und Nationalstaaten orientierte Literaturgeschichtsschreibung

312 Vgl. Wintersteiner 2006¢, S. 103ff.
313 Vgl. Leubner & Saupe 2012a, S. 148.
314 Vgl. Abraham & Kepser 2009, S. 40f.
315 Vgl. JauB, Hans Robert: Literaturgeschichte als Provokation der Literaturwissenschaft. In: Forster, Jiirgen und
Joachim Bark (Hrsg.): Schliisseltexte zur neuen Lesepraxis. Poststrukturalistische Literaturtheorie und -didaktik.
Stuttgart: Ernst Klett Verlag 2000, S. 44f.
316 Vol. Wintersteiner 2006c, S. 103ff.
317 Vel. JauB 2000, S. 51.
318 Vgl. Fingerhut, Karlheinz: Didaktik der Literaturgeschichte. In: Bogdal, Klaus-Michael und Hermann Korte
(Hrsg.): Grundziige der Literaturdidaktik. Miinchen: Deutscher Taschenbuch Verlag 2002, S. 163.
319 Murray, Heather: Literary History as Microhistory. In: Sugars, Cynthia (Hrsg.): Home-work. postcolonialism,
pedagogy and Canadian literature. University of Ottawa: Press 2004, S. 408.
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erginzen und dekonstruieren will und Literaturgeschichte in ihrer Vielschichtigkeit und Unein-
deutigkeit zeigt. Dieser Ansatz lenkt den Blick auf einzelne Personen, die oft auerhalb des
Zentrums des Literaturbetriebs sind, wie Frauen, Menschen mit Behinderungen oder Migrati-
onsandere, und zeigt die Geschichte dieser Person innerhalb von Gemeinschaften, Diskursen
und Netzwerken. Texte werden in ihren Netzen aus historischen, intertextuellen, diskursiven
Beziehungen gezeigt, die Erforschung der Texte tritt mit den Dokumentationen iiber die Au-
tor_innen, die Gemeinschaft und den gesellschaftlichen Diskurs in Dialog. Daraus ergibt sich
eine notwendig unvollstindige und widerspriichliche Bricolage, die nicht versucht, ein Gesamt-
bild einer Person, eines Textes oder gar einer Nation zu reprisentieren, sondern die die kom-
plexen Verstrickungen zeigt und so das Bild der nationalen Hohenkammliteratur und den Ge-
niekult um Autor_innen irritiert.>*°

In Bezug auf die Auswahl und Erstellung von Arbeitsmaterialien sollen Pddagog_innen deren
Inhalte und Gestaltung reflektieren. Dabei sind besonders die rassistischen Schreibweisen der
Ahistorizitit, Entpolitisierung, eurozentrische, hegemoniale Perspektiven, das Anbieten un-
komplizierter Losungen und Paternalismus zu vermeiden.*?! Diese Forschungsarbeit will Pida-
gog_innen zu mehr Komplexitit, Pluralitit und Uneindeutigkeit, zur Erkundung neuer Wege
und zur Schérfung der eigenen Wahrnehmung fiir Rassismus ermutigen.

Die rassismuskritische Literaturdidaktik erschopft sich aber nicht in der Auswahl geeigneter
Texte und Materialien. Die Lektiire der Texte des kontrapunktischen Kanons muss durch eine
verdnderte Lesepraxis, die auch auf Texte, die traditionell im Schulunterricht gelesen werden,
anwendbar ist, erginzt werden. Denn die Lektiire postkolonialer Texte allein fiihrt nicht auto-
matisch zur Korrektur des eurozentrischen Weltbildes und zu einer Reflexion der globalen
Machtverhiltnisse. Auerdem eroffnet die rassismuskritische Lektiire kanonischer Texte im
Spiel von Rassismus und Rassismuskritik und ihre Kontextualisierung in der Weltliteratur neue
Erkenntnisse. Deswegen braucht es bestimmte Methoden und Zugéinge zu den literarischen
Texten, die die Rezeptionsprozesse neu arrangieren.>??> Zuvor gilt es noch, die kinder- und ju-

gendliterarischen Spezifika als Teilaspekt der Inhalte und Gegenstinde kurz zu beleuchten.

320 Vgl. Murray 2004, S. 408ff.
321 Vgl. Andreotti, Vanessa de Oliveira: Editor’s preface ,HEADS UP*. In: Critical Literacy: Theories and Prac-
tices. 2012 (6/1), S. 1.
Paternalismus ist in diesem Kontext nicht als das ohnehin ungleiche, bevormundende Verhiltnis zwischen Lehr-
werk oder Arbeitsmaterial und Schiiler_in zu verstehen, sondern als eine Haltung, die die herrschenden Macht-
verhéltnisse trotz der Nachteile fiir die Schiiler_innen bewahren will und die eigene Haltung als menschliche,
beschiitzende und emanzipatorische tarnt (vgl. Dirim & Binder 2016, S. 144).
322 Vgl. Wintersteiner 2006¢, S. 111ff.
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2.2.5 Kinder- und jugendliterarische Spezifika
Kinder- und Jugendliteratur, kurz KJL, ist ein Genre mit speziellen Eigenschaften, das fiir die

Zielgruppe der Schiiler_innen besonders relevant ist, weswegen es an dieser Stelle dezidiert
beleuchtet wird. KJL wird iiblicherweise als Literatur, die Kinder und Jugendliche als Ziel-
gruppe hat, von dieser Gruppe gelesen wird und die Welt aus ihrer Perspektive betrachtet, de-
finiert. Thematisch gibt es keine Einschrinkungen, die KJL distanziert sich im Gegenteil immer
mehr vom Konzept einer Schonliteratur und greift kontroversielle, politische Themen auf.??}
KJL unterscheidet sich von Erwachsenenliteratur dadurch, dass sie von den Erfahrungswelten
der Leser_innen ausgeht, anstatt Differenzerlebnisse hervorrufen zu wollen.??* Gleichzeitig
tibernehmen moderne kinder- und jugendliterarische Texte verstdrkt vereinfachte Darstellungs-
verfahren der Erwachsenenliteratur, womit auch ihr dsthetischer Anspruch steigt. So kénnen
sich Kinder und Jugendliche nach und nach in die Rezeption etablierter literarischer Muster und
Formen einiiben.??> KJL ist besonders lesezugewandte Literatur, die sich den Erfahrungen und
Fahigkeiten der Leser_innen anpasst, Angebote zur Sozialisation und zur Identitéitsbildung ent-
hilt und eine besondere Rolle in der moralischen Bildung der Kinder und Jugendlichen hat.??¢
Die Informationen, die KJL dabei iiber die Welt und deren Probleme beinhaltet, ist dsthetisch
verfremdet, beispielsweise mit den Stilmitteln des Reims, der Fantastik oder der Illustration.>?’
Diese Signale der Fiktionalitit sind umso stérker, je weniger Erfahrung die Kinder, welche die
Zielgruppe darstellen, mit Literatur haben. Die KJL kann aber, als ein Medium unter vielen im
Kontext komplexer Sozialisations- und Identitdtsbildungsprozesse, nicht den Anspruch vertre-
ten, die Vorstellungen der Schiiler_innen iiber die Welt von Grund auf zu gestalten. Sie kann
die Kinder und Jugendlichen mit neuen Eindriicken konfrontieren und so eine Uberpriifung und
Verinderung ihrer Selbst- und Weltbilder anstoBen.’?® Eine Ambivalenz der KJL besteht in
ihrer Doppelrolle, einerseits als relativ junges Genre erstmals auf die Bediirfnisse von Kindern
und Jugendlichen einzugehen und andererseits als Kontroll- und Disziplinierungsinstrument zu
dienen.’* Die vielen Erfahrungen, die Kinder in der Auseinandersetzung mit Biichern machen,
fiihren zu einer komplexeren Perspektive auf das Ich und seine Position in der Welt und zu

einer intellektuellen Bereicherung. Gleichzeitig verliert das Kind aber auch die Fiille an

323 Vgl. Résch 20004, S. 9f.
324 Vgl. Hurrelmann, Bettina: Kinder- und Jugendliteratur im Unterricht. In: Bogdal, Klaus-Michael und Her-
mann Korte (Hrsg.): Grundziige der Literaturdidaktik. Miinchen: Deutscher Taschenbuch Verlag 2002, S. 140ff.
325 Vgl. Leubner & Sauper 2012b, S. 173ff.
326 Vgl. Abraham & Kepser 2009, S. 145ff.
327 Bilderbiicher nehmen aufgrund ihrer medialen Gestaltung eine Sonderrolle in der KJL ein und verlangen spe-
zifische Analyseperspektiven. Rosch warnt vor moglichen kulturalisierenden Lesarten, die in Illustrationen, die
sich hédufig auf Stereotype beziehen, angelegt sein konnen (vgl. Résch 2000b, S. 291).
328 Vgl. Wintersteiner 2006a, S. 45ff.
329 Vgl. Rosch 2000b, S. 841f.
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Imaginationen iiber die Welt und es iibernimmt unvermeidlich die Perspektiven Erwachsener
mit all deren Problematiken, Kategorisierungen und blinden Flecken.*** Denn es entscheiden
nach wie vor Erwachsene dariiber, welche Leseinhalte fiir welche Kinder welchen Alters adi-
quat und interessant sind, ein dem Genre inhdrentes Paradoxon.?*! So entwickeln Kinder und
Jugendliche auch iiber literarische Texte und der darin enthaltenen, subjektiven Perspektive auf
die Welt selbst die Wahrnehmung der konstruierten Differenz zwischen Wir und den Ande-
ren.**? Als Instrument zur Kontrolle und Disziplinierung kann die KJL insofern verstanden wer-
den, als die Welt- und Selbstbilder, die Identitits- und Lebensentwiirfe mit denen sich Kinder
und Jugendliche in literarischen Medien auseinandersetzen konnen, gesellschaftlich bedingt
sind bzw. sogar beeinflusst werden. Insofern hat es sein Gutes, dass der manipulative Charakter
von KJL nur eingeschrinkt wirken kann. Abraham und Kepser charakterisieren KJL deswegen
als Genre, das die herrschenden Hierarchien, Ordnungen und Prinzipien tradiert und gleichzei-

333 ansiedelt. Diese Ausfiih-

tig mit ihnen spielt und sich so ,,zwischen Disziplin und Anarchie
rungen zeigen, dass es schon fiir junge Leser_innen wichtig ist, sich mit vielen, auch mit ge-
sellschaftlich marginalisierten Perspektiven auseinanderzusetzen, um so komplexere Selbst-
und Weltbilder entwickeln zu konnen.

Im Unterricht spielen kinder- und jugendliterarische Texte traditionell in dreierlei Funktionen
eine Rolle: als Medium des problem- und themenorientierten Unterrichts in verschiedenen Fi-
chern, als Medium der Leseforderung und als Gegenstand literarischer Bildung.*** Fiir den ras-
sismuskritischen Literaturunterricht ist das Verstandnis von KJL als Gegenstand literarischer
Bildung und somit als dsthetisches Phinomen zentral. Diese Herangehensweise distanziert sich
von der Reduktion von KJL als Medium zur Leseforderung oder als Ansto8 fiir problemorien-
tierte, vom Text losgeldste Diskussionen, denn sie will den Schiiler_innen Handlungsfihigkeit
im Handlungsfeld Literatur eroffnen.**> In diesem Zusammenhang weist Wintersteiner auf ein
Paradoxon im Hinblick auf die Rolle von transkultureller KJL im Literaturunterricht hin: Deren
Aufnahme in den Literaturunterricht geschieht ohne Vorbehalte und ohne Protest gegen die
Abweichungen vom Kanon, wihrend genau diese Proteste bei der Ergiinzung der kanonisierten
Literatur um transkulturelle Literatur in der Sekundarstufe II laut werden. Das fiihrt Winterstei-

ner darauf zuriick, dass die Kinder- und Jugendliteratur weniger mit Bedeutung aufgeladen ist

330 Vgl. Wintersteiner 2006a, S. 50.
31 Vgl. Menon, Rhadika: Kulturelle Stereotypen in Frage stellen. In: Kliewer, Annette und Eva Massingue:
Guck mal iibern Tellerrand. Kinder- und Jugendliteratur aus den Siidlichen Kontinenten im Deutschunterricht.
Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren 2006, S. 44.
332 Vgl. Wintersteiner 2006a, S. 48ff.
333 Abraham & Kepser 2009, S. 147.
334 Vgl. Hurrelmann 2002, S. 140ff.
335 Vgl. Abraham & Kepser 2009, S. 145ff.
64



als der klassische Kanon im Kontext der Nationenbildung und deswegen die nationale Identitit
durch die Neuerungen nicht gefihrdet erscheint.*® Dazu passt, dass sich der GroBteil der For-
schungen zu interkultureller Literaturdidaktik auf Kinder- und Jugendliteratur bezieht. Auf3er-
dem verstirkt eine solche Handhabung der transkulturellen KJL die Segregation der bildungs-
biirgerlichen Elite, die iiber die Pflichtschulzeit hinaus akademische Bildung genief3t, und der
Gruppe, die sich das kulturelle Kapital des Kanonwissens nicht aneignen kann. Eine solche
Verwendung von transkulturellen Lesetexten stiitzt also die herrschenden Machtverhiltnisse.
Das zeigt abermals, dass eine umfassende Transformation des Literaturunterrichts durch die
Neuformulierung eines rassismuskritischen Kanons notig ist: Kinder und Jugendliche jeden Al-
ters sollen sich mit vielfiltigen Literaturen beschéftigen und gleichzeitig unabhédngig von ihrer
gesellschaftlichen Position Handlungsfdahigkeit im Handlungsfeld Literatur erwerben, wozu
auch die kritische Auseinandersetzung mit dem klassischen Kanon gehort.

Aus diesen Ausfiithrungen folgen methodische Konsequenzen und solche, die die Auswahl von
kinder- und jugendliterarischen Texten betreffen. Methodisch erdffnet sich, neben der Bilder-
buchanalyse, die Moglichkeit, KJL mit dlteren Schiiler_innen zu lesen, die durch die Analyse
und Interpretation der Texte Einblicke in das (historische) Konzept von Kindheit, die Ziele und
Problematiken des Genres, versteckte Ideologien und die Besonderheiten der &dsthetischen Ge-
staltung bekommen.**” Die Auswahl der Kinder- und Jugendliteratur, die in der Schule gelesen
wird, muss sich mehr an der KJL orientieren, die Schiiler_innen in ihrer Freizeit konsumieren,
ohne dabei die herkommlichen Lektiiremuster der schnellen und vereindeutigenden Konsuma-
tion der Freizeitlektiire zu iibernehmen.**® Zwischen der Schul- und Freizeitlektiire der Schii-
ler_innen gibt es kaum Uberschneidungen: Im Literaturunterricht dominieren realistisch-prob-
lemorientierte Texte, Schiiler_innen selbst bevorzugen fantastische und abenteuerliche Ge-
schichten, Texte in anderen Sprachen oder in medialen Formen abseits des Buches.?*° Die Frei-
zeitlektiiren sollen im Literaturunterricht auch Platz haben, denn KJL hat auch die zentrale
Funktion, die Lesefreude der Leser_innen zu wecken und die Rezeptionsfihigkeit der Schii-
ler_innen weiterzuentwickeln und auszudifferenzieren.>*® KJL, die in der Schule gelesen wird,
soll, anstatt zu moralisieren, die Vielfalt der menschlichen Erfahrungen, Lebensweisen, Selbst-

und Weltbilder und Sprachen zeigen und so vielfiltig sein, wie die Welt, mit der die

336 Vgl. Wintersteiner 2006c, S. 43.
337 Vgl. Résch 2000b, S. 841f.
338 Vgl. Merkelbach, Valentin: Zur Theorie und Didaktik des literarischen Gesprichs. In: Christ, Hannelore, Fi-
scher, Eva, u.a. (Hrsg.): ,Ja aber es kann doch sein...* In der Schule literarische Gespréche fiihren. Frankfurt am
Main: Peter Lang Européischer Verlag der Wissenschaften 1995, S. 35.
339 Vgl. Abraham & Kepser 2009, S. 145ff.
30 Vgl. Hurrelmann 2002, S. 140ff.
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Schiiler_innen auBerhalb der Schule konfrontiert sind.**! KJL, die sich mit den Erfahrungen
von ausgeschlossenen und weniger sichtbaren Gruppen beschiftigt und die herrschenden Hie-
rarchien und Machtverhiltnisse hinterfragt, soll Teil des Literaturunterrichts sein.**? SchlieBlich
ist die dsthetische Gestaltung der literarischen Texte ein zentrales Auswahlkriterium.

Diese Forderungen dhneln den Ausfiihrungen zur Neuformulierung des rassismuskritischen Ka-
nons und spezifizieren diese fiir KJL: In Bezug auf Kinder muss verstérkt auf die Eignung der
Texte, auf deren Inhalte und die Rezeptionsfihigkeit der Kinder geachtet werden. Die Auswei-
tung des kinder- und jugendliterarischen Kanons auf Texte, die vom realistisch-problemorien-
tierten Paradigma abweichen, er6ffnet neue Raume fiir Auseinandersetzungen im Kontext von
Rassismus und Rassismuskritik. Vieldeutige, nicht moralisierende Texte ermoglichen die Ent-
wicklung komplexerer Selbst- und Weltbilder und widerspriichlicher Interpretationen und for-
dern die Schiiler_innen auf, eigene Positionen zu entwickeln.?*® Kinder- und Jugendliteratur
spielt im Kontext der rassismuskritischen Literaturdidaktik also eine wichtige Rolle, um die
Relevanz des Literaturunterrichts fiir die Zielgruppe zu heben und um die padagogische Praxis,
KJL als Mittel der Erziehung zu verwenden, im Zuge eines umfassenden Transformationspro-
zesses zu verdndern: KJL ist ein Medium, das Kindern und Jugendlichen die Auseinanderset-

zung mit fiir sie relevanten Fragen ermoglicht.34*

2.2.6 Unterrichtsmethoden des rassismuskritischen Literaturunterrichts
Dieses Kapitel beschiftigt sich mit der Aufgabe der rassismuskritischen Literaturdidaktik, als

Instanz zwischen Text und Leser_in den Leseprozess methodisch so zu gestalten, dass den Le-
ser_innen ein umfassendes Verstehen von und ein erfolgreicher Umgang mit Literatur im Kon-
text von Rassismus und Rassismuskritik moglich wird.** Der rassismuskritische Literaturun-
terricht greift dafiir auf den reguldren Methodenpool der Literaturdidaktik zu und akzentuiert
rassismuskritische Perspektiven. Dazu gehort die Konzeptionierung einer rassismuskritischen
Lesart, die dem literaturtheoretischen Paradigma des Poststrukturalismus, das sich als roter Fa-

den durch die vorliegende Arbeit zieht, entspricht und im Rahmen des Textverstehens zum

31 Vgl. Schilcher, Anita: Keine Kreuzziige mehr! Didaktische Vorschlidge zur Anniherung an den arabischen
Kulturraum. In: Kliewer, Annette und Eva Massingue: Guck mal iibern Tellerrand. Kinder- und Jugendliteratur
aus en Siidlichen Kontinenten im Deutschunterricht. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren 2006, S.
172ff.
32 Vgl. Menon 2006, S. 45.
33 Vgl. Ernst 2015, S. 111.
In der Kategorisierung von KJL aus rassismuskritischer Perspektive ist eine Orientierung an der Kategorisierung
von Rosch moglich, die die KJL in migrationsblinde KJL, Migrations-KJL, Begegnungs-KJL, dominanzkritische
KJL und KJL der Vielfalt einteilt (vgl. Rosch 2017, S. 118ff). Darin steckt, wie in Bezug auf den rassismuskriti-
schen Kanon gezeigt, die Moglichkeit, marginalisierte Literaturen sichtbarer zu machen, sowie die Gefahr, die
Mehrdeutigkeit von Literatur reduzieren.
34 Vgl. Rosch 2000b, S. 841f.
345 Vgl. Wintersteiner 2006¢, S. 218.
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Tragen kommt. Diese Lesart ermoglicht einen rassismuskritischen Rezeptionsprozess, lenkt
den Blick auf die rassistischen und rassismuskritischen Schreibweisen in literarischen Texten,
erforscht die Spuren der Kolonisierung, der Re- und Dekolonisierung und geht den Zuschrei-
bungen, Hierarchisierungen und Machtstrukturen im gesellschaftlichen System nach. Die Auf-
gabe der rassismuskritischen Literaturdidaktik ist es, das irritierende Potential literarischer
Texte zur Geltung zu bringen, das Unbequeme und Verwirrende, was mit den etablierten Wahr-
heiten im Widerspruch steht, zu erforschen, und so zu erméglichen, dass Literatur genauer und
intensiver gelesen werden kann. Leubner und Saupe unterscheiden drei Gruppen von Methoden
des Literaturunterrichts: das Unterrichtsgespridch, handlungs- und produktionsorientierte Ver-
fahren und textanalytische Verfahren.**® Bevor diese Methoden im Sinne rassismuskritischen
literarischen Lernens aktualisiert werden, muss das kontrapunktische literaturtheoretische Pa-
radigma des Poststrukturalismus noch genauer umrissen werden; denn dieses bedingt die Aus-
richtung und Schwerpunktsetzung der Unterrichtsmethoden, wie die literarischen Texte zur
Sprache kommen und was aus den Texten gelernt werden kann.**’

Waihrend in den Literaturwissenschaften nicht-hermeneutische Methoden dominieren, sind in
der Institution Schule sinnzentrierte Lesarten nach wie vor bestimmend. Poststrukturalistische
Theorien hinterfragen seit den 1980er Jahren das wissenschaftliche Selbstverstindnis, die tra-
dierten Wissensbestinde und Kanones**® und richtet ihr Augenmerk auf die Erzeugung und
Sprachlichkeit der Texte und ihre Rolle in gesellschaftlichen Diskursen. Poststrukturalistische
Lektiiren umfassen diskursanalytische, dekonstruktive und intertextuelle Lektiiren, die einander
iiberlappen, ergiinzen und widersprechen.**® Vorlidufer dieser poststrukturalistischen Positionen
ist die Rezeptionsisthetik, die ab den 1970er Jahren ihr Augenmerk auf die Interaktion zwi-
schen Text und Leser_in legt und den Weg fiir den neuen, poststrukturalistischen Textbegriff
ebnet: Literatur eroffnet den Leser_innen iiber ihre Unbestimmtheitsstellen eine Fiille an Aktu-

alisierungsmoglichkeiten, die diese unterschiedlich konkretisieren und ergéinzen.

36 Vgl. Leubner & Saupe 2012a, S. 153.
37 Vgl. Forster, Jiirgen: Analyse und Interpretation. Hermeneutische und poststrukturalistische Tendenzen. In:
Bogdal, Klaus-Michael und Hermann Korte (Hrsg.): Grundziige der Literaturdidaktik. Miinchen: Deutscher Ta-
schenbuch Verlag 2002, S. 232ff.
348 Vgl. Forster, Jiirgen und Joachim Bark: Zu diesem Band. In: dies. (Hrsg.): Schliisseltexte zur neuen Lesepra-
xis. Poststrukturalistische Literaturtheorie und -didaktik. Stuttgart: Ernst Klett Verlag 2000, S. 5f.
39 Vgl. Forster 2002, S. 232ff.
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Diese Deutungen werden durch die Lesebedingungen, die gesellschaftlich bedingte Position
der Leser_innen und den ,,Auslegungsspielraum*>>’ des literarischen Textes bedingt.>>!

Diskursanalytische Lektiiren untersuchen Texte als Teil von sich iiberschneidenden Diskursen,
ihre gesellschaftliche Rolle zwischen Manipulation und Subversion und ihre Entstehungskon-
texte.> Schiiler_innen beschiiftigen sich innerhalb dieses Paradigmas mit gesellschaftlichen
Normen, Mustern und Wahrheiten, sie konnen historische Texte aus der Kolonialzeit — wie
Robinson Crusoe — analysieren®® und die Autor_innenfigur im Hinblick auf ihre historisch
bedingten Funktionen im literarischen Diskurs untersuchen.’>* Das Paradigma der Intertextua-
litdt besagt, dass literarisches Schreiben immer auf Basis von Lesen geschieht und untersucht
die Beziehung zwischen literarischen Texten. Der einzelne Text wird entgrenzt, seine geschlos-
sene Form wird aufgelost und in seinem Netzwerk aus Beziigen gezeigt. Dadurch verdndert
sich auch der Zugang zum literarischen Text, der eine Bandbreite an Referenzen bei den Le-
ser_innen aktiviert und so iiber andere Texte gelesen wird.?> Intertextuelle Verfahren im Un-
terricht eroffnen die Moglichkeit, sich mit verschiedenen Ordnungsmoglichkeiten von Literatur
auseinanderzusetzen und so die Konstruiertheit und Widerspriichlichkeit des Epochenbegriffs
zu erfahren,*° literarische Texte in Bezug auf ihre Form, Sprache oder den Inhalt hin zu ver-
gleichen, ihre intertextuellen Beziige und ihr (subversives) Spiel mit tradierten Stoffen und Mo-
tiven zu untersuchen und die Ergebnisse in einen personlichen bzw. gesellschaftlichen Kontext
einzubetten.*>’ Dekonstruktive Verfahren stellen die sprachlichen Zeichen des Textes in den
Mittelpunkt, untersuchen, wie sprachliche Formen Identitdten und Wahrheiten konstruieren und
gehen der Frage nach, welche Informationen ein Text beinhaltet und ,,welche eigenen Vorstel-
lungen mit einflieBen>3®. Sie erforschen, welches Wissen literarische Texte iiber Identititen

bereithalten, welche Kategorien bei der Charakterisierung von Figuren verwendet, und welche

30[ser, Wolfgang: Die Appellstruktur der Texte. Unbestimmtheit als Wirkungsbedingung literarischer Prosa. In:
Forster, Jirgen und Joachim Bark (Hrsg.): Schliisseltexte zur neuen Lesepraxis. Poststrukturalistische Literatur-
theorie und -didaktik. Stuttgart: Ernst Klett Verlag 2000, S. 33.
31 Vgl. Forster, Jiirgen und Joachim Bark: Leseorientierte Wende im Textverstehen. Die Aufwertung des Lesers
und den Akt des Lesens. In: dies. (Hrsg.): Schliisseltexte zur neuen Lesepraxis. Poststrukturalistische Literatur-
theorie und -didaktik. Stuttgart: Ernst Klett Verlag 2000, S. 21ff.
332 Vgl. Forster 2002, S. 245ff.
333 Vgl. Garbutcheon Singh, Michael und James Greenlaw: Postcolonial theory in the literature classroom: Con-
trapuntal readings. In: Theory Into Practice. 1998 (37/3), S. 196.
33 Vgl. Foucault, Michel: Was ist ein Autor? In: Forster, Jiirgen und Joachim Bark (Hrsg.): Schliisseltexte zur
neuen Lesepraxis. Poststrukturalistische Literaturtheorie und -didaktik. Stuttgart: Ernst Klett Verlag 2000, S.
164.
335 Vgl. Forster, Jiirgen und Joachim Bark; Intertextualitéit. Manfred Pfister: Universaler Intertext versus spezifi-
sche Intertextualitit. Annidherung. In: dies. (Hrsg.): Schliisseltexte zur neuen Lesepraxis. Poststrukturalistische
Literaturtheorie und -didaktik. Stuttgart: Ernst Klett Verlag 2000, S. 166ff.
336 Vgl. Fingerhut 2002, S. 164.
357 Vgl. Abraham & Kepser 2009, S. 242ff.
358 Krammer 2013, S. 15.
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verschwiegen werden, und legen dabei den Fokus auf Doppeldeutigkeiten, Unbekanntes,*° auf
Zwischenrdume, in denen Identitdten nicht festgeschrieben werden,>®® und auf alle Textele-
mente, die die vorgenommenen Wertungen, Einteilungen, Ausschliisse und eindeutigen Bedeu-
tungen destabilisieren.>®! Dabei geschieht keine Hierarchisierung zwischen den einzelnen Bot-
schaften des Textes. So werden die Hierarchisierung der konstruierten Identititen und ihre
Mehrdeutigkeit sichtbar und die Kategorien der Identitits- und Zugehorigkeitskonstruktion ver-
wirrt und hinterfragt.>¢?

Im Kontext Schule konnen dekonstruktive Lektiiren die UnabschlieBbarkeit des Deutungspro-
zesses zeigen, konnen sich so von der Frage nach der Autor_innenintention 16sen und auch auf
die Literaturgeschichte und die Prozesse der Kanonbildung angewandt werden.*® Sie konnen
die Prozesse der Sinn- und Bedeutungsproduktion auf vielféiltige Weise untersuchen und ins

* sie ermdglichen Deutungsvielfalt**> und nehmen literarische Texte in ihrer

Wanken bringen,36
dsthetischen Gestaltung wahr. Dabei legen sie ihren Fokus nicht auf die Methodenkritik,*® son-
dern auf die sprachzentrierte und textnahe Lesart von Literatur. Poststrukturalistische literari-
sche Lesarten stoen aulerdem das Verlernen, ein zentraler Aspekt dekolonisierender Bil-
dungsprozesse, an: Verlernen bedeutet nicht, zu vergessen, sondern ein aktives, gemeinsames
Eingreifen und Durcheinanderbringen der hegemonialen Wissensproduktion, ihrer Inhalte und
Formen. Der Begriff des Verlernens richtet sich gegen das Verstindnis von Lernen als Wis-
sensanhdufung bei gleichzeitiger Vernichtung von marginalisiertem Wissen und gegen die Her-
vorbringung von Individuen, die die herrschende Ordnung entgegen ihrer eigenen Interessen
aufrechterhalten. Verlernen will kritisches Denken und emanzipative Bestrebungen ausldsen
und alle gleichermafBen dazu ermutigen, Bildung zu begehren.*®” Im rassismuskritischen Lite-

raturunterricht spielt das Verlernen insofern eine Rolle, als Wahrnehmungsmuster, Interpreta-

tionsroutinen und die Blindheit fiir Privilegien und Rassismus verlernt werden sollen.>®

339 Vgl. Résch 2000b, S. 56ff.
360 vgl. Sternfeld, Nora: Was wiichst in Zwischenriumen? Ein theoretischer Begriff im Hinblick auf die Praxis.
In: Biiro trafo.K: Garnitschnig, Ines, Hollwart, Renate, u.a.: Strategien fiir Zwischenrdume. Ver_Lernen in der
Migrationsgesellschaft. Schulheft. Innsbruck: Studien Verlag 2017, S. 23f.
361 Vgl. Mecheril & Melter 2010, S. 177.
362 Vgl. Spinner, Kaspar: Poststrukturalistische Lektiiren im Unterricht — am Beispiel der Grimmschen Mirchen.
In: Forster, Jiirgen und Joachim Bark (Hrsg.): Schliisseltexte zur neuen Lesepraxis. Poststrukturalistische Litera-
turtheorie und -didaktik. Stuttgart: Ernst Klett Verlag 2000, S. 231ff.
363 Vgl. Johnston & Mangat 2012, S. x.
364 Vgl. Forster, Jiirgen und Joachim Bark: Didaktische Anschliisse. Einfithrung. In: dies. (Hrsg.): Schliisseltexte
zur neuen Lesepraxis. Poststrukturalistische Literaturtheorie und -didaktik. Stuttgart: Ernst Klett Verlag 2000, S.
193.
365 Vgl. Abraham & Kepser 2009, S. 47.
366 Vgl. Spinner Poststrukturalistische Lektiiren im Unterricht 2000, S. 2311f.
37 Vgl. Castro Varela & Heinemann Ambivalente Erbschaften 2017, S. 29fT.
368 Vgl. Matz & Knake 2017, S. 104f.
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AuBerdem wecken solche Bildungsprozesse die Imaginationsfihigkeit, die notig ist, um sich
die Dekolonisierung der Gesellschaft sowie andere Identitdten und Zugehorigkeiten vorzustel-
len.>®®

Die poststrukturalistische Lesart weicht einerseits vom intuitiven Zugang zu Literatur ab,?’°
andererseits lassen sich dekonstruktive Lektiiren mit der Haltung von Kindern und Jugendli-
chen, herkdmmliche Lebensentwiirfe und gesellschaftliche Gegebenheiten zu hinterfragen, ver-
kniipfen. Das Ausmal} und die Form der poststrukturalistischen Lektiiren im Unterricht hingt
vom Entwicklungsstand der Schiiler_innen, den Lernbedingungen und den Deutungsangeboten
der Texte ab.?’! Im Literaturunterricht nehmen poststrukturalistische Lektiireverfahren nun fol-
gendes Verhiltnis zur hermeneutischen Lektiirepraxis ein: Beide Verfahren setzen einander
wechselseitig voraus und konnen nicht aufeinander verzichten. Poststrukturalistische Verfahren
intervenieren als zweite Lektiire in die erste hermeneutische Lektiire, sie dekonstruieren die
vorgenommenen Sinnkonstruktionen und lenken den Blick auf die Leerstellen, Verdriangungen,
Widerspriiche des ersten spontanen Textverstehens, auf die diskursiven Kontexte der Textent-
stehung, auf die intertextuellen Verweise. Im Rahmen dieser kontrapunktischen Praxis der
zweiten Lektiire wird der Text in seiner sprachlichen, rhetorischen, diskursiven und &stheti-
schen Verfasstheit systematisch untersucht. Durch solch ein Verfahren konnen Schiiler_innen
ihre eigenen Lesepraxen reflektieren, neues Wissen produzieren, ihre Wahrnehmung fiir gegen-
laufige Textbewegungen schulen und sich in eine Praxis des gemeinsamen Ausverhandelns
einiiben. Nach und nach 16sen sich Schiiler_innen so von vorgegebenen Deutungsmustern.®’
Das poststrukturalistische Paradigma hat nun Konsequenzen fiir das Unterrichtsgesprich, die
handlungs- und produktionsorientierten Methoden und die Textanalyse. Alle drei Methoden
entwickelten sich im Kontext der hermeneutischen Tradition. Da das hermeneutische und das

poststrukturalistische Paradigma aber dhnliche Settings voraussetzen — eine textnahe Lektiire,

die zu individuell verschiedenen, aber intersubjektiv nachvollziehbaren Deutungen fiihrt,?”?

369 Besonders Piddagog_innen miissen den Prozess des Verlernens in Bezug auf Routinen, Zuschreibungen und
Praxen im Bildungssystem durchlaufen, um zu erkennen, wie bestimmte marginalisierte Subjekte von Bildung
abgehalten werden (vgl. Castro Varela & Heinemann Ambivalente Erbschaften 2017, S. 29ff). Sie sollen ihre
Angst vor dem Nicht-Wissen, vor Fehlern, vor Widerspriichen und Uneinigkeit, vor Unsicherheit und Verwir-
rung verlieren und alle Fragen als Quellen dekolonisierender Bildungsprozesse ernst nehmen (vgl. Brydon 2004,
S .66ff). Ziel dieses Verlernens ist eine anerkennende und solidarische Haltung.
370 Vgl. Forster, Jiirgen: Literatur als Sprache lesen. Sarah Kirsch ,Meine Worte gehorchen mir nicht*. In: ders.
und Joachim Bark (Hrsg.): Schliisseltexte zur neuen Lesepraxis. Poststrukturalistische Literaturtheorie und -di-
daktik. Stuttgart: Ernst Klett Verlag 2000, S. 221f.
371 Vgl. Kammler, Clemens: Vom Nutzen und Nachteil des Literaturunterrichts fiir das Leben. Poststrukturalisti-
sche Literaturdidaktik und Werteerziehung. In: Forster, Jiirgen und Joachim Bark (Hrsg.): Schliisseltexte zur
neuen Lesepraxis. Poststrukturalistische Literaturtheorie und -didaktik. Stuttgart: Ernst Klett Verlag 2000, S.
259ff.
372 Vgl. Forster 2002, S. 232ff.
373 Vgl. Leubner & Saupe 2012b, S. 302f.

70



bzw. in den handlungs- und produktionsorientierten Methoden bereits die Gleichwertigkeit der
Bedeutungskonstruktionen und der Perspektivenwechsel angelegt sind —,>”* hilt die rassismus-
kritische Literaturdidaktik an diesen Methoden fest und aktualisiert sie. Der rassismuskritische
Literaturuntericht besteht aus einem ausgewogenen Verhiltnis der drei Methoden, die je spezi-
fische Lernerfahrungen ermoglichen und einander ergénzen, um alle wesentliche Bereiche ras-

sismuskritischen literarischen Lernens angemessen zu fordern.

Das Unterrichtsgesprich

Lesen als kulturelle Praxis ist von diskursivem Austausch geprigt, in welchem personliche Er-
fahrungen geteilt und Sinn verhandelt werden, erst durch diese Anschlusskommunikation kann
Literatur ihre Rolle als Ausdrucksmedium erfiillen. In der Institution Schule wird dieser Aus-
tausch zwangsldufig reguliert, da im Literaturunterricht nicht alle gleichzeitig sprechen konnen.
Im Unterrichtsgespriach werden die individuellen Lektiiren der Kinder und Jugendlichen im
gemeinsamen Austausch zusammengefiihrt.*”> Diese Methode wird in einer Vielfalt von Aus-
prigungen praktiziert — vom gelenkten Unterrichtsgesprich zum literarischen Gespriich,*”® in
welchem sich Schiiler_innen mit ihren Deutungen aneinander, und nicht an die Lehrperson,
wenden und selbststindig Interpretationsansitze verhandeln.?”” Das Unterrichtsgespriich zielt
immer auf eine moglichst selbststindige und personlich bedeutsame Interpretation des literari-
schen Textes und unterscheidet sich vom fragend-entwickelten Gesprich, in welchem die Schii-
ler_innen in kleinen Schritten zu einem von der Lehrperson vorgegebenen Ziel gefiihrt wer-
den.’’® Da das Unterrichtsgesprich zwischen privatem und 6ffentlichem Reden angesiedelt ist,
ist es besonders geeignet, sich Handlungskompetenzen fiir das Handlungsfeld Literatur einzu-
tiben. Im Mittelpunkt des Unterrichtsgesprachs steht immer der Text. Im Verlauf des Gespréchs
werden die Vorstellungen, die im Leseprozess entstanden sind, konkretisiert und verbalisiert.”
Die Schiiler_innen untersuchen Gemeinsamkeiten und Unterschiede ihrer Interpretationen, die
Widerspriiche, Unvereinbarkeiten und Leerstellen der Deutungen mit dem Text und die fiir die
Interpretation bedeutsamen Kontexte.*®® Im Gesprich stellen die Schiiler_innen dadurch, dass

sie ihre eigenen Deutungen begriinden, immer wieder textanalytische Beziige zum Gegenstand

374 Vgl. Forster, Jiirgen und Joachim Bark: Die antihermeneutische Wende. Lesen im Zeichen des (Post-)Struktu-
ralismus. In: dies. (Hrsg.): Schliisseltexte zur neuen Lesepraxis. Poststrukturalistische Literaturtheorie und -di-
daktik. Stuttgart: Ernst Klett Verlag 2000, S. 116.
375 Vgl. Abraham & Kepser 2009, S. 102.
376 Vgl. Leubner & Saupe 2012a, S. 153ff.
377 Vgl. Abraham 2002, S. 110ff.
378 Vgl. Leubner & Saupe 2012a, S. 153ff.
379 Vgl. Abraham & Kepser 2009, S. 134ff.
380 Vgl. Leubner & Saupe 2012a, S. 153ff.
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her, die Textanalyse ist also Bestandteil der Argumentation.*8! Die Aktualisierung aus post-
strukturalistischer Perspektive bedeutet fiir das Unterrichtsgesprich, dass das Monopol auf die
richtige Deutung nicht bei der Lehrperson angesiedelt ist und sich die Schiiler_innen nicht auf
eine Interpretation einigen. Sondern das Ziel des Unterrichtsgesprichs besteht darin, dass Schii-
ler_innen, die personliche Bedeutsamkeit von Literatur fiir sich entdecken, ihr Problembe-

382 und gewaltfrei mit Differenzen

wusstsein schirfen, ihren eigenen Lernprozess reflektieren
und Uneinigkeit im Klassenverband sowie mit der Deutungsvielfalt der literarischen Texte um-
gehen. Lenkende Fragen der Pddagog_innen diirfen sich niemals auf die Autor_innenintention
beziehen, um ein eigenstindiges Nachdenken iiber den Text zu ermdglichen,*®? literarische
Texte werden immer in ihrer Einbettung in ,,Produktionsverhiltnisse, Rezeptionsbedingungen

und historisch-politisch-soziale Kontexte*3%*

und im Hinblick auf ihre politischen Auswirkun-
gen untersucht. Fiir alle Unterrichtskontexte gilt, dass neue oder sogar unbeantwortbare Fragen
und Kritik Chancen sind, um die Welt und sich selbst anders zu denken.’®

Fiir den rassismuskritischen Literaturunterricht ist die Methode des Unterrichtsgesprichs aus
vielerlei Griinden fiir alle drei Zieldimensionen bedeutsam. Pidagog_innen begleiten Schii-
ler_innen beim schrittweisen Einiiben in die Praxis des kaum gelenkten literarischen Gesprichs,
wobei den Kindern und Jugendlichen immer so viel Selbstbestimmung und Kontrolle iiber den
Lernprozess gegeben werden soll, wie moglich. Pddagog_innen konnen je nach Lerner_innen-
gruppe das Gesprich durch offene Fragen lenken, Zusammenfassungen formulieren,**® mit ei-

ner eigenen Deutung die Diskussion befeuern,®’

oder spezielleres bzw. kontrapunktisches Wis-
sen einbringen. Ihr Ziel ist es, ,,der Geschichte zu ihrem Recht zu verhelfen**®®, das heifit, die
in ihr angelegten Potentiale zu realisieren und die verschiedenen Perspektiven im Klassenver-
band in einen Dialog zu bringen. Dariiber hinaus sorgen Padagog_innen wihrend des Unter-
richtsgesprichs fiir demokratische Strukturen, und sind mit jenen solidarisch, die im Klassen-
verband weniger Raum und Stimme haben. Im Bereich Wissen kann das Unterrichtsgespriach

dazu dienen, sich in Auseinandersetzung mit literarischen Texten Weltwissen iiber Rassismus

und sein Formen, Mechanismen und Auswirkungen zu erarbeiten, dieses Wissen auf die eigene

381 Vgl. Merkelbach, Valentin: Gesprichseréffnung und Gesprichsbeendigung. In: Christ, Hannelore, Fischer,
Eva, u.a. (Hrsg.): ,Ja aber es kann doch sein...‘ In der Schule literarische Gespriche fithren. Frankfurt am Main:
Peter Lang Europiischer Verlag der Wissenschaften 1995, S. 249f.
382 Vgl. Abraham & Kepser 2009, S. 134ff.
383 Vgl. Abraham & Kepser 2009, S. 233.
384 Krammer, Stefan: Literatur als politische Akteurin. Anregungen fiir eine Politische Bildung im Literaturunter-
richt. In: Zelger, Sabine und Stefan Krammer (Hrsg.): Literatur und Politik im Unterricht. Schwalbach: Wochen-
schauverlag 2015, S. 198.
385 Vgl. Castro Varela 2018.
386 Vgl. Leubner & Saupe 2012a, S. 153ff.
37 Vgl. Abraham & Kepser 2009, S. 233.
388 Wintersteiner 2006¢, S. 152.
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Lebenswelt zu beziehen und dabei mit rassismustheoretischen Begriffen umzugehen. Dabei
dient der Dialog im Klassenverband nicht blol dem Austausch, sondern er ist eine problemati-
sierende Praxis, die neues Wissen produziert.*® Ziele, die im Rahmen des Unterrichtsgespriichs
fiir den Bereich der Interaktionen erfiillt werden konnen, sind die gemeinsame Analyse und
Interpretation von rassistischen und rassismuskritischen Schreibweisen und Identitdtskonstruk-
tionen in Texten sowie die gemeinsame Erforschung von Diskursen und Entstehungskontexten
von Literatur. Dabei teilen Schiiler_innen ihre subjektiven Textverstindnisse, verhandeln ge-
sellschaftliche Werte und iiben sich dabei in eine Haltung ein, die Differenzen und Widersprii-
che nicht auflosen will, sondern anerkennt. Beim gemeinsamen Erforschen literarischer Texte
im Klassenverband ist jede Perspektive wertvoll. Literatur als Labor fiir Probehandeln er6ffnet
dabei nicht nur die Moglichkeit, gesellschaftliche Werte, Zugehorigkeiten und Wahrheiten zu
verhandeln; Die moglicherweise schmerzvollen und erniichternden Erfahrungen der Schii-
ler_innen, die mit ihren Privilegien oder mit ihrer gesellschaftlich marginalisierten Position
konfrontiert sind,**® konnen ebenso anhand des literarischen Textes diskutiert werden. Dabei
soll der rassismuskritische Literaturunterricht allen Schiiler_innen positive Erfahrungen mit ih-
rer Rolle als Teil eines gesellschaftlichen Wandels ermoglichen,®! indem sie sich selbst als
Gestalter_innen der Gesellschaft und ihrer eigenen Identitidt wahrnehmen. In diesem Kontext
vertreten Pdadagog_innen das Projekt Hoffnung und sollen sich selbst auf den herausfordernden
Prozess der Rassismuskritik und die wechselseitige dialogische Praxis einlassen. Dieses ge-
meinsame Ausverhandeln von Bedeutungen und Machtbeziehungen ermoglicht eine Schulung
der Wahrnehmung fiir Rassismus und Rassismuskritik, ein Aspekt aus dem Bereich Bewusst-
heit. Dariiber hinaus konnen Schiiler_innen im Unterrichtsgesprich angesichts vielfiltiger,
auch widerspriichlicher Deutungen, lernen, mit der Unabgeschlossenheit des Sinnbildungspro-
zesses umzugehen, etablierte Wahrheiten zu hinterfragen, andere Perspektiven anzuerkennen,

die eigene Perspektive zu reflektieren, und sich als Teil einer vielstimmigen Welt zu verstehen.

39 Vgl. Salgado 2017, S. 78f.
30 Vgl. Mecheril & Melter 2010, S. 167.
¥ Vgl. Castro Varela & Jagusch 2009, S. 273ff.
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Handlungs- und produktionsorientierte Methoden

Unter dem Begriff der handlungs- und produktionsorientierten Methoden wird eine grof3e
Bandbreite an Verfahren zusammengefasst: Produktionsorientierte Methoden fordern Schii-
ler_innen zum Schreiben auf, handlungsorientierte Zugénge, wie beispielsweise theaterpida-
gogische Methoden, zielen auf Auseinandersetzungen mit dem literarischen Text, die nicht rein
kognitiv geschehen und die Textrezeption durch neue Perspektiven erginzen.**> Anhand der
verschiedenen Verarbeitungsweisen und Ergebnisse der Kinder und Jugendlichen machen diese
Verfahren ihre Vorstellungen und die Vielschichtigkeit der Texte zum Gegenstand der Ausei-
nandersetzung, unterstiitzen den Perspektivenwechsel und verhindern so, dass Schiiler_innen
vereinfachende Urteile fillen.’** AuBerdem orientieren sich diese Methoden am intuitiven Le-

semodus der Schiiler_innen,***

sie geben dem édsthetischen Genuss, emotionaler Involviertheit,
Identifikation und Imagination Raum, ermoglichen eine eigenaktive Auseinandersetzung mit
Texten und sind deshalb auch fiir junge Schiiler_innen geeignet.**> Problematisch ist es, wenn
der Text darauf reduziert wird, die Auseinandersetzung mit einem bestimmten Thema anzusto-
Ben®*S oder wenn diese Verfahren nur als Mittel zur Analyse, zur Reproduktion formaler Ei-
genschaften von Literatur oder als Ausloser von kreativer Eigenaktivitit, die vom literarischen
Text wegfiihrt, dienen, denn dann werden sie den Besonderheiten des literarischen Gegenstan-
des nicht gerecht.*’

Die Moglichkeiten der handlungs- und produktionsorientierten Methoden fiir den rassismuskri-
tischen Literaturunterricht sind vielféltig: Sie konnen die zweite, poststrukturalistische Lektiire
ergédnzen, indem sie in die scheinbare Geschlossenheit von Texten eingreifen, die Bedeutungs-
zuschreibungen durcheinanderbringen und den Konstruktionscharakter von Texten erlebbar
machen.*”® Wenn Schiiler_innen selbst literarische Texte produzieren, konnen sie mithilfe der

Verfremdung, dem Erzihlen der Geschichte aus einer anderen Perspektive, dem Erfinden neuer

sprachlicher Formen, anderer Identitdten oder von Utopien die herrschende Ordnung stéren und

32 Vgl. Résch 2000b, S. 56ff.
393 Vgl. Spinner, Kaspar: Wider den produktionsorientierten Literaturunterricht — fiir produktive Verfahren. In:
Forster, Jiirgen und Joachim Bark (Hrsg.): Schliisseltexte zur neuen Lesepraxis. Poststrukturalistische Literatur-
theorie und -didaktik. Stuttgart: Ernst Klett Verlag 2000, S. 86ff.
394 Vgl. Fingerhut, Karlheinz: Umarbeiten — Uberarbeiten — Ergiinzen. In: Forster, Jiirgen und Joachim Bark
(Hrsg.): Schliisseltexte zur neuen Lesepraxis. Poststrukturalistische Literaturtheorie und -didaktik. Stuttgart:
Ernst Klett Verlag 2000, S. 99.
35 Vgl. Abraham & Kepser 2009, S. 87.
396 Vgl. Résch 2000b, S. 56ff.
37 Vgl. Spinner Wider den produktionsorientierten Literaturunterricht 2000, S. 86fT.
398 Vgl. Spinner, Kaspar: Handlungs- und produktionsorientier Literaturunterricht. In: Bogdal, Klaus-Michael
und Hermann Korte (Hrsg.): Grundziige der Literaturdidaktik. Miinchen: Deutscher Taschenbuch Verlag 2002,
S. 252.
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sich davon emanzipieren.**® Kontinuierliches epistemisches Schreiben, beispielsweise in Form
von Lektiirejournalen, fiihrt den Schiiler_innen die Veridnderung und Entwicklung ihrer eigenen
Gedanken und Positionen vor Augen.** Schiiler_innen konnen mithilfe theatraler Methoden
verschiedene Perspektiven einnehmen und in weiterer Folge lernen, eine solidarische Haltung
im Umgang mit Anderen einzunehmen. Wesentlich ist immer, dass die Aufgabenstellungen den
Schiiler_innen eine Auseinandersetzung nahe am literarischen Text und in Bezug auf ihre per-

sonlichen Erfahrungen ermoglichen.*"!

Textanalytische Verfahren

Textanalyse ist immer Teil von Literaturunterricht, sie fliet implizit in die Argumentationen
der Schiiler_innen im Unterrichtsgesprich und im Rahmen von handlungs- und produktionso-
rientierten Methoden ein. Ein literaturdidaktisches Modell zur strukturierten Vermittlung der
Kompetenzen fiir die TexterschlieBung fehlt, worin Leubner und Saupe einen diskriminieren-
den Nachteil fiir diejenigen Schiiler_innen, die weniger Intuition und Erfahrung im Umgang
mit Literatur haben, sehen. Deswegen versuchen sie, Schiiler_innen mithilfe von Fragenkata-
logen, die am Grundinventar literaturwissenschaftlicher Kategorien orientiert sind, bei der
Textanalyse zu unterstiitzen, da diese eine Voraussetzung fiir die erfolgreiche Nutzung literari-
scher Texte ist. Das Konzept des Fragenkatalogs soll nun fiir den rassismuskritischen Literatu-
runterricht fruchtbar gemacht werden. Die Textanalyse folgt auf das erste Textverstehen und
ist die Grundlage fiir eine Interpretation des Textes, die sich auch auf die Lebenswirklichkeit
der Schiiler_innen beziehen soll und so subjektive Bedeutsamkeit herstellt. Eine solch struktu-
rierte Erzihltextanalyse ist fiir Schiiler_innen jeden Alters geeignet, die Kategorien werden an
die Komplexitit der Texte sowie an den Wissensstand und das Abstraktionsvermogen der Schii-
ler_innen angepasst.**?> Eine begrenzte Menge von Kategorien soll auf moglichst viele Texte
verschiedener Gattungen und Medien anwendbar sein und dabei die Inhaltsebene ins Zentrum
der Analyse stellen.*”® Dieser Fragenkatalog soll eine selbststéindige, von der Lehrperson mog-
lichst unabhiingige Bearbeitung des Textes ermoglichen. Sie wihlen passende Kategorien fiir
die Analyse des jeweiligen Textes und verkniipfen die Analyse mit ihrem Vorwissen. Durch
die fortwdhrende Anwendung des Fragenkatalogs und die Reflexion des Verfahrens sollen die
Schiiler_innen Strategiewissen und Routine erwerben, durch die sie auch ihre Freizeitlektiire

differenziert und reflektiert rezipieren konnen, ohne dezidiert auf die Kategorien der

39 Vgl. Krammer 2013, S. 15ff; vgl. Wintersteiner 2006¢, S. 177.
400 Vgl. Mukherjee 2004, S. 211.
401y gl. Rosch 2000a, S. 263; Vgl. Leubner & Saupe 2012a, S. 63ff.
402 Vgl. Leubner & Saupe 2012b, S. 18ff.
403 Vgl. Leubner & Saupe 2012a, S. 63ff.
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Textanalyse zuriickzugreifen. Gleichzeitig reicht der Fragenkatalog nicht aus, um Texte zu er-
fassen, weswegen es auch immer des genauen Lesens, das die Systematik der Kategorien her-
ausfordert und erginzt, bedarf. Jede Textanalyse weicht somit notwendig vom Schema ab.*%*

Fiir poststrukturalistische Lektiiren ist dieses Verfahren interessant, weil die Schiiler_innen die
Unbestimmtheiten und Leerstellen der Texte sowie der eigenen Hypothesen untersuchen kon-
nen.** Die Analyse zeigt auBerdem immer ihre eigenen Grenzen und die grundsitzlichen Gren-
zen des Textverstehens auf.**® Die strukturierte und binnendifferenzierte Form der Auseinan-
dersetzung mit dem Text soll Schiiler_innen die Scheu vor der Textanalyse nehmen und mog-
lichst allen Kindern und Jugendlichen Handlungsfihigkeit im literarischen Diskurs ermogli-
chen. Ein rassismuskritischer Fragenkatalog unterstiitzt die Schiiler_innen dabei, sich mit lite-
rarischen Texten Weltwissen iiber Rassismus und Rassismuskritik zu erarbeiten, exemplari-
sches Wissen iiber Literaturen auf3erhalb des nationalen Kanons zu erwerben, mit rassismus-
theoretischen Begrifflichkeiten als Teil des Fragenkatalogs umzugehen, die rassistischen und
rassismuskritischen Schreibweisen und Identititskonstruktionen zu analysieren und dieses Wis-
sen in weiterer Folge fiir die Interpretation zu nutzen. Die Kategorien des rassismuskritischen
Fragenkatalogs beziehen sich auf die verschiedenen Lektiireverfahren im poststrukturalisti-
schen Paradigma und erdffnen somit den Schiiler_innen je nach Schwerpunktsetzung die
Lernerfahrungen, die Diskurse rund um Literatur, ihre intertextuellen Beziige, ihre Entste-
hungskontexte oder das kulturelle Gedédchtnis zu untersuchen, die Verflechtungen von Schule,
Literatur, Nation und Rassismus zu erforschen, etablierte Wahrheiten zu hinterfragen und so in
weiterer Folge die Unabgeschlossenheit des Sinnbildungsprozesses, die Konflikthaftigkeit
menschlicher Beziehungen sowie die eigene subjektive Position, die eigene Sozialisation und
das eigene Verhalten zu reflektieren. Im dritten Abschnitt dieser Forschungsarbeit werde ich
im Rahmen der literaturdidaktischen Analyse Teilaspekte eines rassismuskritischen Fragenka-
talogs anwenden und zeigen, dass jeder Text eine Vielfalt an Lesarten und Ankniipfungspunk-

ten fir den rassismuskritischen Literaturunterricht eroffnet.

404 Vgl. Leubner & Saupe 2012b, S. 18ff.
405 Vgl. Wisam, Abdul-Jabbar: The rise of the unsaid: spaces in teaching postcolonial literature. In: Teachers and
Teaching. 2015 (21/2), S. 227ff.
406 Vgl. Leubner & Saupe 2012b, S. 351f.
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2.2.7 Rahmenbedingungen des rassismuskritischen Literaturunterrichts
In diesem abschlieBenden Kapitel der Konzeption der rassismuskritischen Literaturdidaktik

werden die Rahmenbedingungen, die die Implementierung der rassismuskritischen Literaturdi-
daktik fordern und hemmen, am Beispiel des Osterreichischen Schulsystems skizziert. Dazu
gehoren die gesellschaftlichen und institutionellen Rahmenbedingungen sowie die Lernvoraus-
setzungen der Schiiler_innen. Einzelne Aspekte der herrschenden Rahmenbedingungen wurden
in dieser Forschungsarbeit bereits wiederholt kritisiert: Die rassistische Gesellschaftsordnung
wird durch rechtliche, politische und 6konomische Bedingungen und bestimmte ideologische
Diskurse aufrechterhalten. Literatur verliert zunehmend an gesellschaftlicher Bedeutung, was
durch internationale Studien wie PISA verstédrkt wird, die literarisches Lernen auf Kompeten-
zen des Textverstehens reduzieren. Die Institution Schule tradiert das rassistische System, ins-
besondere mithilfe von Schulsystemen, wie dem Osterreichischen, die Schiiler_innen ihre Plitze
in verschiedenen Schulformen zuweisen und migrationsandere Schiiler_innen strukturell be-
nachteiligen.*”” Bildung wird zunehmend auf Wissensanhiufung reduziert. Diese Umstinde
deuten an, welche zahlreichen und komplexen Verdnderungen notig sind, um die rassismuskri-
tische Literaturdidaktik in einen rassismuskritische(re)n gesellschaftlichen Kontext zu stellen.
AuBerdem weisen sie auch darauf hin, dass eine wissenschaftliche Erforschung der rassismus-
kritischen Literaturdidaktik allein nicht ausreicht, um diese im Unterricht zu verankern. Auch
im wissenschaftlichen Diskurs ist die rassismuskritische Literaturdidaktik noch mit diskrimi-
nierenden Traditionen konfrontiert, wie dem interkulturellen Paradigma oder dem Deutungs-
muster, das Bildungsbenachteiligungen von PoC durch deren eigene Defizite erklirt.**3 Aber
es finden sich im diversen wissenschaftlichen Diskurs auch zahlreiche kritische Stimmen, die
in dieser Arbeit auch zu Wort gekommen sind. Fiir eine Etablierung der rassismuskritischen
Literaturdidaktik ist nicht nur eine veridnderte wissenschaftliche und fachdidaktische Praxis no-
tig, sondern es bedarf, wie gezeigt, auch vieler Verdnderungen bezogen auf die Institution
Schule. Die Pddagog_innen stellen, wie bereits ausgefiihrt, einen entscheidenden Faktor fiir die
Initiierung dekolonisierender Bildungsprozesse dar. AuBerdem ist eine vielfiltigere Zusam-
mensetzung des Lehrkorpers, ohne dass Lehrer_innen mit Rassismuserfahrungen instrumenta-
lisiert werden und erleben, dass ihnen wegen ihrer Herkunft interkulturelle Kompetenzen zu-
und Professionalitidt abgesprochen werden, essentiell. Ein weiterer zentraler Aspekt zur Imple-
mentierung von Verdnderungen sind normative Rahmenbedingungen in der Institution Schule

in Form von Lehrplidnen, Erlidssen, Unterrichtsprinzipien und Kompetenzvorgaben, auch wenn

407 Vgl. Dirim & Mecheril Die Schlechterstellung Migrationsanderer 2010, S. 122f.
408 Vgl. Mecheril Die Ordnung des erziehungswissenschaftlichen Diskurses 2010, S. 74.
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deren steuernde Wirkung auf den Unterricht angesichts der zahlreichen Routinen im Schulalltag

nicht iiberschitzt werden darf.**®

Das erklirt sich vor allem dadurch, dass die Lehrpldne und
Bildungsstandards ihr Versprechen, Lehrpersonen bei der Unterrichtsplanung Orientierung zu
bieten, nicht halten konnen: Pddagog_innen sind, im Gegenteil, mit mehr Entscheidungsspiel-
raum und Verantwortung konfrontiert und umso mehr auf ihre Erfahrungen und Routinen an-
gewiesen.*!? Trotzdem sind normative Setzungen wie Lehrpline hilfreiche Instrumente, um In-
novationen und Verinderungen zu legitimieren, um Anregungen zu geben*!! und um blinde
Flecken der eigenen Unterrichtspraxis aufzuzeigen. Weiterfithrende literaturdidaktische For-
schungen sind aufgefordert, die rassismuskritische Literaturdidaktik weiter zu konkretisieren
und ihre Ziele zu operationalisieren, sodass sie in Verordnungen, Kompetenzvorgaben und
Lehrplanbestimmungen eingehen und diese modifizieren kann.*'?> Im Rahmen dieses letzten
Abschnitts werden nun bestehende Lehrpline und Unterrichtsprinzipien aus dem Osterreichi-
schen Schulkontext in Bezug auf ihr Verhiltnis zur rassismuskritischen Literaturdidaktik kurz
gestreift.

Von den insgesamt zehn Unterrichtsprinzipien, die das Osterreichische BMBWEF fiir alle schu-
lischen Gegenstiande formuliert, sind die beiden Grundsatzerldsse zu interkultureller und poli-
tischer Bildung fiir den rassismuskritischen Literaturunterricht relevant. Das Unterrichtsprinzip
der interkulturellen Bildung verschreibt sich der Anerkennung der Vielfalt und der vielschich-
tigen Zugehorigkeiten und Identitdten. Interkulturelle Bildung sieht ihren Auftrag darin, mit-
hilfe von Schulentwicklung und der Schulung interkultureller Kompetenzen und des interkul-
turellen Bewusstseins das gemeinsame Lernen zu fordern. Alle Akteur_innen im Kontext
Schule sollen mit Vielfalt umgehen und gegen Ausgrenzung vorgehen kénnen. Das Unterrichts-
prinzip verschreibt sich auch konkret dem Kampf gegen Rassismus.*'* Das Unterrichtsprinzip
politische Bildung versteht politische Bildung als Bedingung fiir die personliche und gesell-
schaftliche Weiterentwicklung. Kinder und Jugendliche werden durch die politische Bildung
zur Gestaltung und Teilhabe an der Gesellschaft, zur Selbstreflexion, zur Reflexion der Macht-
verhiltnisse und Wertevorstellungen und zur Meinungsbildung und -analyse befdhigt. Politi-
sche Bildung vermittelt ein Verstidndnis demokratischer Prinzipien und zeigt den Schiiler_innen

ihre gesellschaftliche Verantwortung als Gestalter_innen auf. Die Institution Schule wird in

409 V], Korte 2002, S. 70.
410 Vo], Wieser, Dorothee: Lehrerforschung in der Literaturdidaktik im Kontext der Kompetenzorientierung.
Rosch, Heidi (Hrsg.): Literarische Bildung im kompetenzorientierten Deutschunterricht. Freiburg im Breisgau:
Herbert-Jiirgen Welke Fillibach Verlag 2010, S. 113ff.
41 Vgl Korte 2002, S. 70.
412 Vgl. Wintersteiner 2006¢, S. 65.
413 V¢l, Bundesministerium fiir Bildung: Interkulturelle Bildung — Grundsatzerlass 2017. Rundschreiben Nr.
29/2017 (BMB-27.903/0024-1/4/2017, 15. November 2017).
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ihrer Einbettung in die Gesellschaft wahrgenommen und durch ihre demokratische Gestaltung
konnen Schiiler_innen wesentliche Handlungskompetenzen fiir politische Teilhabe entwickeln.
AuBerdem spricht sich dieser Grundsatzerlass dezidiert dafiir aus, dass Lehrpersonen eigene
Positionen und Ansichten artikulieren konnen, wenn es eine unterrichtliche Situation erfordert
und das Uberwiltigungsverbot nicht verletzt wird, um im Sinne des Kontroversititsgebots Ge-
genpositionen aufzuzeigen und den Schiiler_innen zu ermdglichen, ihre Analysefdhigkeiten zu
erweitern.*!* An beiden Unterrichtsprinzipien ist die ganzheitliche Perspektive auf die Institu-
tion Schule positiv hervorzuheben, aulerdem legitimieren beide Grundsatzerldsse Aspekte der
rassismuskritischen Literaturdidaktik — besonders die politische Ausrichtung des Literaturun-
terrichts. Problematisch ist, dass Rassismus im Grundsatzerlass zur interkulturellen Bildung
entweder als individuelles Problem oder als Problem zwischen unterschiedlichen Gruppen er-
scheint.*!” Die gesellschaftliche Funktion der rassistischen Ordnung und die dahinter wirkenden
Michte werden ausgeblendet, was sich auch darin zeigt, dass fiir die Schule das gemeinsame
Lernen — frei von interkulturellen Konflikten — als Ziel formuliert wird.

Bei der Betrachtung der verschiedenen Lehrpline des dsterreichischen Schulsystems fillt auf,
dass literarische Bildung als didaktischer Grundsatz und eigener Kompetenzbereich nur Teil
des Lehrplans fiir die AHS-Oberstufe ist, wihrend die Beschiftigung mit Literatur in allen an-
deren Lehrplinen dem Kompetenzbereich Lesen untergeordnet ist.*!® Dieser Umstand zeigt die
Rolle literarischer Bildung als Differenzmerkmal und die marginalisierte Stellung von (Kinder-
und Jugend-)Literatur in der Primarstufe und der Sekundarstufe I. Abraham und Kepser kriti-
sieren am Lehrplan der Sekundarstufe II die Trennung zwischen dsthetischen und sprachlich-
formalen Aspekten durch die getrennten Lernbereiche literarische Bildung, mediale Bildung
und Sprachreflexion,*!” an sich kann aber ein guter Teil der Kompetenzen rassismuskritischen
literarischen Lernens in diese Lernbereiche eingebettet werden; die Bewusstseinsbildung und
gesellschaftliche Handlungsfahigkeit bleiben dabei aulen vor. Die mehrsprachige Gesellschaft
wird durch den Lehrplan der AHS-Oberstufe anerkannt, es fehlen aber Vorgaben, marginali-
sierte Literaturen miteinzubeziehen. Das Monopol deutschsprachiger Literatur bleibt selbstver-
standlich und unhinterfragt, Verweise auf die Lektiire von Weltliteratur sind weiterhin dem

nationalstaatlichen Paradigma verhaftet.*!® Im Lehrplan fiir die Volksschule spielen literarische

414 Vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Frauen: Unterrichtsprinzip Politische Bildung. Grundsatzerlass
2015.Rundschreiben Nr. 12/2015 (BMBF-33.466/0029-/1/6/2015, 22. Juni 2015).

415 Vgl. Bundesministerium fiir Bildung 2017, S. 3.

416 Vg1, Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung: Lehrplan Deutsch fiir AHS-Oberstufe, S.
2. Aufgerufen tiber: https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/lp/lp_neu ahs 01 11853.pdf?61ebzj (Zugriff
am 20. Februar)

417 Vgl. Abraham & Kepser 2009, S. 103.

418 Vgl. Wintersteiner 2006¢, S. 751T.
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Texte nur im Kontext der InhaltserschlieBung und des Textverstiandnisses eine Rolle,*! litera-
risches Lernen, das unabhiingig von der eigenen Lesekompetenz stattfindet, wird ausgeblendet.
Der Lehrplan der Sekundarstufe I konzentriert sich nur auf einen Teilbereich der Enkulturation
— darauf, Kinder und Jugendliche mit zunehmenden komplexeren Texten vertraut zu machen —
und blendet dabei die individuelle und gesellschaftspolitische Bedeutung von Literatur aus.**
Legitimationen rassismuskritischen literarischen Lernens finden sich daher vor allem in den
beiden diskutierten Unterrichtsprinzipien und dem Lehrplan der AHS-Oberstufe. Die Lehrplidne
der Primarstufe und der Sekundarstufe I bediirfen besonders einer Uberarbeitung im Hinblick
auf die vielféltigen Gratifikationen literarischen Lernens in den Bereichen der Individuation,
Sozialisation und Enkulturation.

Ein Aspekt, der fiir die Identitdtsbildung von Jugendlichen und somit auch fiir den Unterrichts-
kontext zentral ist, ist das Deutungsmuster Kultur, das auch als Erklarung fiir Probleme, Zuge-
horigkeiten und Gesellschaftsordnungen dient. Wihrend der Kulturbegriff oft genug als Platz-
halter fiir ,Rasse‘ missbraucht wird,**! betonen Kalpaka und Rithzel aber auch seine produktive
Seite: Sie verstehen Kultur als Teil jeder Lebenspraxis, als jeweilige, auch widerspriichliche
Form der Aneignung, der den Individuen Sinn verleiht und Moglichkeiten zur Identitéitsbildung
eroffnet. Dabei sind die Individuen aktive Gestalter_innen im Umgang mit dem Angebot von-
seiten der Kultur. Sie transformieren dieses Angebot und passen es an ihre jeweiligen person-
lichen Umstédnde an, zum Beispiel an den Kontext Migration. Dieser Blick auf Kultur als pro-
zesshaftes, verdnderliches System ergénzt die Perspektive auf Identitit als vielschichtiges, stin-
dig in Verdnderung befindliches Mosaik. Im Prozess der Identitdtsbildung und Sinnkonstitution
im Rahmen kultureller Praxen werden die herrschenden Strukturen reproduziert, gleichzeitig
aber auch subvertiert. Erst diese Zwiespiltigkeit ermdglicht Handlungsfahigkeit in kulturellen
Kontexten und zeigt auch, warum Forderungen nach Integration und Assimilation dem Ziel,
allen eine selbstbestimmte Entwicklung der eigenen Identitét als Teil einer pluralen Welt zu
ermoglichen, widersprechen.*?? Dieser Zugang wird der Bedeutung von Kultur im Leben der
Schiiler_innen gerecht — denn deswegen kann der Begriff nicht aulen vorgelassen werden. Mig-

rationsanderen Menschen werden die Identitdtskonstitution und die Aneignung der kulturellen

419 Vgl. Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung: Lehrplan der Volksschule, Siebenter Teil,
Bildungs- und Lehraufgaben sowie Lehrstoff und didaktische Grundsitze der Pflichtgegenstidnde der Grund-
schule und der Volksschuloberstufe, Grundschule — Deutsch, Lesen, Schreiben, Stand: Juni 2003, S. 6ff. Aufge-
rufen iiber: https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/Ip/VS7T Deutsch 3994.pdf?61ec06 (Zugriff am 20.
Februar 2019)
420 Vgl. Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung: Lehrplan der Neuen Mittelschule, S. 32ff.
Aufgerufen iiber: https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/Bundesnormen/NOR40181121/NOR40181121.pdf (Zu-
griff am 20. Februar 2019)
21 Vgl. Kalpaka & Rithzel Die Schwierigkeit, nicht rassistisch zu sein — 30 Jahre spiiter 2017, S. 25.
42 Vgl. Kalpaka & Rithzel Wirkungsweisen von Rassismus und Ethnozentrismus 2017, S. 591, S. 101ff.
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Angebote durch die Unzugénglichkeit von Angeboten und die Bedrohung durch rassistische
Ausschliisse erschwert. Im rassismuskritischen Literaturunterricht kann nun die Gefahr beste-
hen, dass Schiiler_innen die Hinterfragung des Kulturkonzepts und das Erleben von Differenz
zwischen ihrem Selbst- und Weltverstindnis und der Perspektive anderer Schiiler_innen oder
des Unterrichtsmaterials als bedrohlich wahrnehmen. Besonders die kritische Auseinanderset-
zung mit der Nation gefidhrdet die Identitdtskonstruktion vieler Kinder und Jugendlicher. Des-
wegen muss der Unterricht Differenzen als wertvolle Chance zur Verdnderung verstehen und
alle Schiiler_innen durch positive Erfahrungen als Teil eines gesellschaftlichen Wandels ermu-
tigen, selbst zu gestalten. Mit Fragen konfrontiert zu sein, anstatt Antworten zu bekommen,
weicht von allen erlernten Praxen im Kontext Schule ab.*?* Die Schiiler_innen reagieren wo-
moglich sogar mit Ablehnung auf postkoloniale Lektiirestrategien, weil sie die Normen der
Institution Schule so stark internalisiert haben, verlangen nach normiertem Lernstoff, lassen
sich nur durch Bewertungen motivieren, zu partizipieren und beharren darauf, dass sich Litera-
turunterricht allein mit der formalen Untersuchung von Literatur beschiftigen soll.*** Da Schii-
ler_innen héufig schon in der Volksschule lernen, literarische Texte wiederzugeben, ohne ihre

425

subjektive Position miteinflieBen zu lassen,™ oder sie durch erlernte ,,schematisierte Bespre-

chungsverfahren*42¢

an einer unvoreingenommenen Textrezeption gehindert werden, stellen sie
die Methoden des rassismuskritischen Literaturunterrichts vor Herausforderungen. Viele Rah-
menbedingungen erschweren also, besonders auf der gesellschaftlichen und institutionellen
Ebene, die Implementierung der rassismuskritischen Literaturdidaktik, gleichzeitig bieten ein-
zelne normative Setzungen Legitimationen fiir rassismuskritischen Literaturunterricht. Aufer-

dem konnen kritische Pddagog_innen auf theoretische Ressourcen zuriickgreifen.

2.2.8 Zwischenresiimee
Der Gegenstand Literatur ist aus vielerlei Griinden dazu geeignet, dekolonisierende Bildungs-

prozesse anzustoBen und die Arbeit mit und an literarischen Texten bietet dem rassismuskriti-
schen Literaturunterricht zahlreiche Ansatzpunkte. Die rassismuskritische Literaturdidaktik
verwirrt und verandert literaturdidaktische Praktiken, Wissensbestinde und Muster, indem sie
einen neuen, rassismuskritischen Literaturkanon formuliert und den Methodenpool des Litera-
turunterrichts poststrukturalistisch modifiziert. Die Neuformulierung des kontrapunktischen
Kanons orientiert sich an schiiler_innenzentrierten Kriterien sowie an Kriterien beziiglich der

Textqualitit und fiihrt so zu einer Anerkennung ausgeschlossener Literaturen und einer

423 Vgl. Turcotte 2004, S. 163.
424 Vgl. Mukherjee 2004, S. 205; vgl. Wintersteiner 1999, S. 356.
425 Vgl. Leubner & Saupe 2012a, S. 84.
426 Leubner & Saupe 2012b, S. 37.
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verdnderten Wahrnehmung kanonisierter Literatur. Dariiber hinaus braucht es Materialien, die
der Komplexitit von Literatur und Literaturgeschichte gerecht werden und rassistische Schreib-
weisen vermeiden. Die Kinder- und Jugendliteratur als Lerngegenstand und Lernmedium Teil
des rassismuskritischen Literaturunterrichts erdoffnet neue Ridume fiir Auseinandersetzungen
mit Rassismus und Rassismuskritik und emanzipiert sich so von der ihr zugewiesenen Rolle als
Freizeitlektiire und Medium der Leseerziehung. Schiiler_innen jeden Alters sollen mit rassis-
muskritischen Perspektiven auf Literatur vertraut werden. Die Methoden des rassismuskriti-
schen Literaturunterrichts stellen intertextuelle, diskursanalytische und dekonstruktive Verfah-
ren dar, die als Bestandteile des Unterrichtsgesprichs, handlungs- und produktionsorientierter
Methoden und textanalytischer Methoden, wie dem Fragenkatalog, in die hermeneutische Sinn-
suche intervenieren und eine zweite, rassismuskritische Lektiire der literarischen Texte ermog-
lichen. Das Konzept des rassismuskritischen literarischen Lernens bettet sich in ein Konzept
politischer Bildung ein, welches Lernen und Verlernen als mithsame, aber befreiende Prozesse
versteht und welches zu mehr Selbstbestimmung, Solidaritit und Demokratie fiithrt. Rassismus-
kritisches literarisches Lernen ermdglicht den Individuen begriindetes und reflektiertes Handeln
im Handlungsfeld Literatur im Kontext von Rassismus und Rassismuskritik, und zwar in Form
von kritischer Rezeption und produktiver Imagination. Die beweglichen Zieldimensionen des
rassismuskritischen Literaturunterrichts teilen sich in die Bereiche Wissen, Interkationen und
Bewusstheit. Diese Zieldimensionen sind zwar mit Kompetenzmodellen des Literaturunter-
richts und der politischen Bildung vereinbar, gehen aber dariiber hinaus. Die vielfiltigen Auf-
gaben der Lehrpersonen im rassismuskritischen Literaturunterricht bekommen angesichts der
erschwerenden gesellschaftlichen und institutionellen Rahmenbedingungen umso grof3ere Be-
deutung. Dabei durchlaufen die Pidagog_innen selbst dhnliche, herausfordernde Lernprozesse
wie die Schiiler_innen im Rahmen des rassismuskritischen Literaturunterrichts.

Widerspriiche und Zwickmiihlen, die sich aus diesem Konzept ergeben, sind weit weniger ge-
fahrlich als die scheinbare Eindeutigkeit von Losungen und schlussendlichen Antworten und
ermoglichen erst eine selbstreflexive sowie selbstkritische wissenschaftliche und padagogische
Praxis.*?’” Anhand dreier literarischer Texte wird nun das Konzept der rassismuskritischen Li-

teraturdidaktik, mit all seinen Widerspriichlichkeiten und offenen Fragen, konkretisiert.

47 Vgl Spivak 2014, S. 176ff.
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3 Literarische Texte im rassismuskritischen Literaturunterricht

In diesem letzten Abschnitt meiner Forschungsarbeit wird das Konzept der rassismuskritischen
Literaturdidaktik anhand dreier literarischer Texte konkretisiert, um dessen Eignung fiir den
Literaturunterricht festzustellen. Der Textkorpus, den ich in dieser Forschungsarbeit analysiere,
umfasst verschiedene, nicht im schulischen Kanon verankerte Texte, um nicht nur die Méglich-
keiten einer rassismuskritischen Lesart, sondern auch das Potential vielféltiger Literaturen im
Literaturunterricht zu zeigen.*”® Neben der Unterschiedlichkeit der Texte war ihre #sthetische
Gestaltung das zentrale Auswahlkriterium. Die literaturdidaktische Analyse der Texte geht not-
wendig mit einer literaturwissenschaftlichen Analyse einher: Diese Textanalyse nutzt Teilas-
pekte eines rassismuskritischen Fragenkatalogs, der sich auf die ausgefiihrten poststrukturalis-
tischen Lektiiren bezieht. Die literaturdidaktische Analyse zeigt, welche Potentiale fiir rassis-
muskritisches literarisches Lernen und die Identitéitsbildung in den literarischen Texten liegen.
Daran kann wiederum eine methodische Analyse anschlieen, die diese Ausfiithrungen fiir das
tatsdchliche Unterrichtsgeschehen im Hinblick auf eine bestimmte Lerner_innengruppe weiter
konkretisiert, Voraussetzungen kldrt, Methoden auswéhlt, Ziele bestimmt, eine Phasierung vor-
nimmt und die Lernprozesse dokumentiert und evaluiert.*”” Im Rahmen dieser Analyse zeigt
sich, dass jeder literarische Text spezifische Anforderungen stellt und bestimmte Moglichkeiten
rassismuskritischen literarischen Lernens erdffnet. Aus einer Fiille an moglichen Fragestellun-
gen, die die Darstellungs- und Handlungsebene des literarischen Textes sowie seinen (Entste-
hungs-, Publikations- und Rezeptions-)Kontext betreffen und diskursanalytische, intertextuelle
und dekonstruktive Aspekte beinhalten, sind Schwerpunkte auszuwihlen, die jene Dimensio-
nen eines literarischen Textes zeigen, die fiir den rassismuskritischen Literaturunterricht rele-
vant sind. ,,Jumping Monkey Hill*“, eine Erzdhlung von Chimamanda Ngozi Adichie, wird mit
Schwerpunkt auf die Spuren der Kolonisierung und die Befreiungspraxis des Schreibens der
Figur Ujunwa in Zusammenhang mit der Poetologie der Autorin untersucht. ,,Der 1. N... mei-
nes Lebens®, eine Kiirzestgeschichte von Alois Brandstetter, wird im Hinblick auf die Verwen-
dung von hate speech und ihren historischen Kontext analysiert. Fiir ,,Selam Berlin“, einen Ju-
gendroman von Yadé Kara, bietet es sich an, die Figur Hasan in ihrer Entwicklung und Identi-
titsbildung zu untersuchen. Machtstrukturen, Hierarchien zwischen Sprachen, die De-Legiti-
mierung von Wissen und Ausschliisse spielen in allen literarischen Texten eine wichtige Rolle.
Bei der Analyse werden literarische Texte nicht als geeignet oder ungeeignet bewertet oder als

rassistisch entlarvt, um sie zu zensieren. Denn angesichts der Multifunktionalitit von Literatur

428 Vgl. Résch 20004, S. 134f.
42 Vgl. Rosch 2010, S. 66.
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kann es nicht Ziel der Literaturdidaktik sein, geeignete Texte auszuwihlen, deren Lektiire allein
positive Effekte erzielt — dariiber hinaus wiirde sie sich damit selbst iiberfliissig machen.**°

Ich untersuche ausschlieflich erzihlende literarische Texte, um eine gewisse Vergleichbarkeit
zwischen den Analysen herzustellen und weil Prosa es besonders erlaubt, sowohl ,,gesellschaft-
liche Strukturen als auch zwischenmenschliche Beziehungen in ihrer Wechselwirkung mit der

Innenwelt*“*3!

zu thematisieren und Leser_innen dadurch, im Riickbezug auf ihre eigene Le-
benswelt, Orientierung zu bieten. Erzéhlende Texte sind besonders dazu geeignet, Erfahrungen
und Wissen im historischen Kontext zu vermitteln sowie Literatur als Teil des kulturellen Ge-
dichtnisses und in ihrer gesellschaftlichen Bedingtheit zu zeigen.**? SchlieBlich ermdglichen
Einblicke in das Gefiihlsleben der Figuren empathische Beziehungen zwischen den Leser_in-
nen und den Figuren.433 Viele erzihlende Texte, besonders Novellentexte, enthalten auBerdem
durch die Distanz zwischen Erzihlinstanz und Erzihlung ein selbstreflexives Moment. Die klei-
nen Formen literarischen Erzédhlens sind oftmals Vorreiter bei der Entwicklung neuer Aus-
drucksformen*** und zeichnen sich durch hohe Komplexitit und eine groe Bandbreite an Deu-
tungsangeboten aus. Sie fordern wegen ihrer verdichteten Sprache und Form, ihrer ,,Sinnver-
weigerung, Ausschnitthaftigkeit oder ironische[n] Distanz***, die Fihigkeiten der Leser_innen
bei der Rezeption heraus, erschlieen sich oft nur durch wiederholtes und aufmerksames Lesen
und begiinstigen so eine kritische, distanzierte Lektiire anstelle eines affirmativen, identifikato-
rischen Lesens.**® Romane, die iiberwiegende Freizeitlektiire der Schiiler_innen, erméglichen
hingegen selbstbildende Lektiireprozesse.*” Im Literaturunterricht ist eine intensive Auseinan-
dersetzung mit dem gesamten Text eines Romans kaum moglich, weswegen Ausschnitte aus-
gewihlt werden. Dramatische Texte, die auch in Bezug auf eine Auffithrung bearbeitet werden
konnen,*® und lyrische Texte sind ebenso Teil des rassismuskritischen Literaturunterrichts; die
Besonderheiten dieser Gattungen und ihre Rolle im rassismuskritischen Literaturunterricht sol-

len Gegenstand weiterfithrender Forschungsarbeiten sein.

430 Vgl. Rgsch 20004, S. 107ff.
431 Leubner & Saupe 2012b, S. 148.
432 Vgl. Pfeiffer, Joachim: Romane und Erzihlungen im Unterricht. In: Bogdal, Klaus-Michael und Hermann
Korte (Hrsg.): Grundziige der Literaturdidaktik. Miinchen: Deutscher Taschenbuch Verlag 2002, S. 190ff.
433 Vgl Leubner & Saupe 2012a, S. 92ff.
434 Vgl. Abraham & Kepser 2009, S. 162.
435 Pfeiffer 2002, S. 202.
436 Vgl, Pfeiffer 2002, S. 190ff.
47 Vgl. Abraham & Kepser 2009, S. 162.
438 Vgl. Leubner & Saupe 2012a, S. 109ff.
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3.1 ,,Jumping Monkey Hill“ aus Perspektive der rassismuskritischen Literaturdidaktik

,2Jyumping Monkey Hill* ist eine Geschichte aus der Sammlung ,,Heimsuchungen* (im englisch-
sprachigen Original ,,The Thing Around Your Neck*), die aus zwolf Erzdhlungen besteht, wel-
che Chimamanda Ngozi Adichie zwischen 2002 und 2009 verfasste und grof3tenteils schon in
Zeitschriften publizierte.*** Durch die Sammlung ziehen sich als roter Faden folgende Themen:
die Diaspora von Nigerianer_innen in den USA, die durch die Migration mit neuen Marginali-
sierungen konfrontiert sind; die Verstrickung von Migration und Gender, die dazu fiihrt, dass
Schwarze Frauen, die migrieren, besonders von Missbriauchen und Ubergriffen betroffen sind;
Identititsverlust und Sexualitiit.*** Nur eine Geschichte — ,,Geister — wird aus der Perspektive
einer médnnlichen Figur erzéhlt, die Protagonistinnen der anderen Erzdhlungen stehen hiufig an
einem Wendepunkt: Sie werden durch Ubergriffe von Minnern, die oft Teil ihres personlichen
Umfelds sind, traumatisiert und sind gefordert, etwas an ihrer Situation zu verindern, um nicht
ithre Stimme und Identitit zu verlieren. Das trifft auch auf Ujunwa, die Hauptfigur aus ,,Jumping
Monkey Hill“, zu, die durch ihr widerstindiges Handeln zum Vorbild wird.**! Adichie zeigt
anhand privater Gegebenheiten und Familiengeschichten, wie politische Umstinde die Identi-
titsbildung sowie das Verhiltnis zwischen den Geschlechtern und zwischen Schwarzen und
weiflen Menschen beeinflussen und thematisiert dabei auch (historische) Ereignisse in Nige-
ria.**? Schreiben hat fiir Adichie die politische Funktion, befreiende Verinderungen voranzu-
treiben. Die Erzdhlung ,,Jumping Monkey Hill“ ist fiir den rassismuskritischen Literaturunter-
richt bedeutsam, weil sie die Spuren der Kolonisierung und der fortwéhrenden Globalisierung
zeigt und gleichzeitig, wegen des Widerstands der Protagonistin Ujunwa, ein hoffnungsvolles

Moment enthélt.

3.1.1 Rassismuskritische Analyse von ,. Jumping Monkey Hill*
Die Erzdhlung ,,Jumping Monkey Hill“ wird aus Perspektive der nigerianischen Autorin

Ujunwa Ogundu erzidhlt, die an einem zweiwodchigen Workshop fiir afrikanische Schriftstel-
ler_innen teilnimmt. Die Kurzgeschichte, an der Ujunwa wihrend dieses Workshops schreibt

und die sie am Ende der Geschichte vorliest, wird durch drei, durch Kursivschreibung markierte

439 Vgl. Carotenuto, Silvana: ‘A Kind of Paradise’. Chimamanda Ngozi Adichie’s Claim to Agency, Responsibil-
ity & Writing. In: Emenyonu, Ernest (Hrsg.): A Companion to Chimamanda Ngozi Adichie. Woodbridge: James
Currey 2017, S. 176.
40 Vgl. Nwanyanwu, Augustine Uka: Transculturalism, Otherness, Exile, and Identity in Chimamanda Ngozi
Adichie’s Americanah. In: Matatu. 2017 (49), S. 391ff.
41 Vgl. Maitrayee, Misra und Manish Shrivastava: Dislocation, Cultural Memory & Transcultural Identity in
Select Stories from The Thing Around Your Neck. In: Emenyonu, Ernest (Hrsg.): A Companion to Chimamanda
Ngozi Adichie. Woodbridge: James Currey 2017, S. 186ff.
42 Vgl. Andrade, Susan: Adichie’s Genealogies: National and Feminine Novels. In: Research in African Litera-
tures. 2011 (42/2), S. 91ff.
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Einschiibe in die Erzidhlung eingeflochten. Am Ende der Erzéahlung stellt sich heraus, dass diese
Geschichte iiber die junge Frau Chioma, die sich, trotz der schwierigen Situation am Arbeits-
markt, gegen die Forderung nach sexuellen Dienstleistungen bei der Kundenbetreuung an ihrem
neuen Arbeitsplatz bei einer Bank wehrt und deswegen ihren Job verliert, eine autobiographi-
sche Erzdhlung Ujunwas ist. Diese Geschichte in der Geschichte wird durch metanarrative Ele-
mente markiert, wenn Ujunwa ihr eigenes Schreiben reflektiert: ,,Sie [...] versuchte sich zu
entscheiden, ob sie ihrer Figur einen gebrduchlichen Namen wie Chioma geben sollte oder ei-
nen exotischen wie Ibari.“**> Die Parallelen zwischen der Situation Chiomas am Arbeitsplatz
und der sexuellen Belédstigung Ujunwas durch Edward, den Organisator des Schreibworkshops,
machen die systemische Ebene von sexueller Gewalt deutlich. Ujunwa verlédsst den Workshop,
genauso wie Chioma das Haus des iibergriffigen Kunden verlisst: iiberstiirzt, aus Protest gegen
die unterdriickenden Umsténde und allein. Denn die anderen Teilnehmer_innen des Workshops
und Chiomas Arbeitskollegin Yinka bleiben. AuB8erdem hat diese Geschichte in der Geschichte
die Funktion, eine Auseinandersetzung mit der Befreiungspraxis des Schreibens anzustoB3en.
Der Text ist aus der Perspektive einer Erzihlinstanz geschrieben, die an der Innenwelt Ujunwas,
thren unmittelbaren Beobachtungen und Gedanken, teilhat und den ironischen, distanzierten
Blick der Protagonistin auf ihre Umwelt zeigt. Gleichzeitig hat Ujunwa einen Wissensvor-
sprung gegeniiber der Erzihlinstanz. Diese Perspektive enthilt einige Leerstellen, wie Ujunwas
Familiengeschichte betreffend, sie ermoglicht die Wendung am Ende der Erzihlung und macht
die Sprachlosigkeit angesichts der Diskriminierungen spiirbar.

Der Text enthilt vielféltige Spuren der Kolonisierung und er zeigt die komplexen, intersektio-
nalen Verstrickungen von Rassismus und Sexismus am Beispiel der Protagonistin. Schon der
Name des Hotels ,,JJumping Monkey Hill* diskreditiert die Fihigkeiten der eingeladenen
Schriftsteller innen, die nach Edwards Pfeife tanzen und springen sollen. Das Hotel hat ,,die

Selbstgefilligkeit der Gutgenihrten an sich®*++

, wo die sieben eingeladenen Schriftsteller_in-
nen von den weiflen Tourist_innen als Fremdkorper wahrgenommen und misstrauisch gemus-
tert werden*® und das in seiner Gestaltung ein exotisierendes Bild von Afrika vermittelt —
Ujunwa wird beispielsweise im Zebra-Lager einquartiert.**® Edward Campbell, ehemaliger Do-
zent an der Universitit Kapstadt, hilt sich selbst fiir einen Afrika-Experten und gro3en Forderer

der afrikanischen Literatur; er veranstaltet den Workshop fiir eine britische Foundation, die

auch einen Preis fiir afrikanische Schriftsteller_innen verleiht. Die Macht, die Edward als

43 Adichie 2012, S. 137.
444 Adichie 2012, S. 131.
45 Vgl. Adichie 2012, S. 148.
446 Vgl. Adichie 2012, S. 133.
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Veranstalter und Forderer hat, missbraucht er mehrfach: Er bestimmt den genauen Tagesablauf,

47 und er inszeniert sich als Kenner Afrikas, was der Text immer

sogar, was es zu trinken gibt,
gleich entlarvt:

Ujunwa konnte sich nicht mit dem Gedanken anfreunden, einen Strauf} zu essen, wusste
nicht einmal, dass man Strauf} essen konnte, und als sie das sagte, lachte Edward gut-
miitig und sagte, dass Strauf natiirlich ein afrikanisches Hauptnahrungsmittel sei.**®

Dariiber hinaus ist Edward sexuell iibergriffig: Er erzihlt einer Teilnehmerin davon, von ihrem
Bauchnabel getrdumt zu haben, mustert Ujunwa mit respektlosen Blicken und macht die iiber-
griffige Bemerkung, es wire ihm lieber, sie wiirde sich fiir ihn hinlegen.*** SchlieBlich fillt er
pauschale Urteile iiber die Texte, die die weiblichen Teilnehmerinnen im Laufe der zweiten
Woche vortragen, sodass Ujunwa Magenschmerzen bekommt, nicht schlafen kann und das
Vorlesen vor der Gruppe scheut.*** Edward demiitigt die Autorinnen vor der Gruppe und spricht
thren Geschichten Relevanz, Glaubhaftigkeit und Authentizitdt ab — Geschichten iiber Homo-
sexualitit, religidsen Fanatismus und sexuelle Beldstigung hitten nichts mit dem wahren Afrika
zu tun. Stattdessen lobt er die Geschichte des Tansaniers iiber einen Milizsoldaten im Kongo.
Edward delegitimiert mit seinem Verhalten die Erfahrungen und das Wissen der Schwarzen
Frauen. In seiner méichtigen Position, in der er sich als erfahrener Kosmopolit inszeniert, besitzt
er die Deutungsmacht iiber die Bedeutung von Literatur und weist den weiblichen Teilnehme-
rinnen, indem er sie von oben herab behandelt, hierarchisch niedrigere Sprecher_innenpositio-
451

nen zu:

Dann sah er Ujunwa so an, wie man ein Kind ansehen wiirde, das in der Kirche nicht
stillsitzen will, und sagte, dass er jetzt nicht als ein in Oxford ausgebildeter Afrikanist
spreche, sondern als einer, der sich fiir das echte Afrika interessiere und nicht westliche
Vorstellungen auf afrikanische Schauplitze iibertragen sehen wolle.*>?

Wihrend Edward eindeutig der Antagonist der Erzidhlung ist, ist die Rolle der anderen Au-
tor_innen mehrdeutig: Die Teilnehmer_innen zeigen Verbundenheit miteinander. Sie distanzie-
ren sich vom Ugander, dem eigentlichen Workshopleiter und letztjdhrigen Preistriger, der sich
Edward anbiedert, sie tauschen sich bei Gesprichen ohne Edward und Isabel, seiner Frau, iiber
ihre Rassismuserfahrungen, Familiengeschichten und den Workshop aus und geben einander
wertschitzende kritische Riickmeldungen auf ihre Texte. Gleichzeitig widerspricht Ujunwa als

einzige den pauschalisierenden und demiitigenden Urteilen Edwards iiber die gelesenen Texte

47 Vgl. Adichie 2012, S. 153.
448 Adichie 2012, S. 139.
49 Vgl. Adichie 2012, S. 145.
40 Vgl. Adichie 2012, S. 150ff.
$1Vgl, Adichie 2012, S. 146ff.
42 Adichie 2012, S. 147.
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und keine_r greift ein, als sie vom Veranstalter sexuell beldstigt wird, obwohl viele die Diskri-
minierungen wahrnehmen.*® Thre anklagende Frage ,,Warum sagen wir nie etwas?“*>* bleibt
unbeantwortet. Ein Teilnehmer rechtfertigt Edwards Benehmen damit dass dieser ,,einfach ein
alter Mann sei, der es nicht bose meine“*>; ein anderer gibt Ujunwa den Rat, es sich nicht mit
Edward zu verscherzen und seine Beziehungen zu nutzen.**® So zeigt der Text den Zwiespalt,
in dem sich die Autor_innen befinden, und die verschiedenen Strategien, die jede_r Teilneh-
mer_in im Umgang mit den Diskriminierungen wihlt. Einzelne zeigen ihre Ablehnung als Re-
aktion auf Edwards ungerechtfertigte Kritik: ,,Die Simbabwerin und der Tansanier und die
weiBe Siidafrikanerin schiittelten die Kdpfe, wihrend Edward sprach.“*’ Die Senegalesin rea-
giert auf Edwards Schilderung seines Traums mit distanzierter Gelassenheit.*>® SchlieBlich ent-
scheiden sich alle dagegen, Edward zu widersprechen und mit Ujunwa solidarisch zu sein, um
ihr berufliches Fortkommen nicht zu gefihrden, wobei der Text offenlédsst, was passiert, nach-
dem Ujunwa den Workshop verlisst. Sie arrangieren sich mit einem ausschlieenden System
angesichts der Moglichkeit, selbst darin aufzusteigen. Obwohl sich einige von ihnen als Intel-
lektuelle mit gesellschaftlich relevanten Themen auseinandersetzen und sie zu einem Wandel
beitragen wollen, scheitern sie deshalb daran, die machtvollen Strukturen in ihrem personlichen
Umfeld anzugreifen und zu verindern.

Abgesehen von der Zeichnung der Figuren, deren Identitédtsbildung durch die rassistische Ord-
nung beeinflusst wird, und ihrem Verhalten beim Workshop finden sich im Text noch einige
weitere Verweise auf das herrschende, ausschlieBende System: Der Text erwihnt den Versuch
reicher Nigerianer_innen, einen vornehmen britischen Akzent nachzuahmen,** und zeigt so die
Verfremdung, die besonders durch die US-amerikanischen und europdischen Medien bedingt
ist und nicht nur sprachlich geschieht: Diese Massenmedien vermitteln in Afrika westliche Ide-
ale und Normen, versprechen sozialen Aufstieg, Freiheit und Unabhéngigkeit durch die Teil-
nahme am westlichen Leistungswettbewerb und wecken das Begehren, in die USA auszuwan-
dern.*®° Fiir migrierende Afrikaner_innen wird die Green Card zum zentralen Fetischobjekt und

461

Symbol fiir Erfolg,*! mit dem Wunsch nach Anpassung und Aufstieg geht die Ubernahme von

43 Vgl. Adichie 2012, S. 147ff.
454 Adichie 2012, S. 152.
45 Adichie 2012, S. 153.
436 Vgl. Adichie 2012, S. 154.
457 Adichie 2012, S. 147.
458 Vgl. Adichie 2012, S. 152.
49 Vgl. Adichie 2012, S. 132.
460 Vgl. Mami, Fouad: Circumventing Cultural Reification: A Study of Chimamanda Ngozi Adichie’s The Thing
Around Your Neck. In: De Gruyter Open 2014, S. 1ff.
461 Vo], Ngwira, Emmanuel: Gendering the transnational: history, migration and material culture in Zog
Wicomb’s The One That Got Away and Chimamanda Ngozi Adichie’s The Thing Around Your Neck. In: Social
Dynamics 2017 (43/2), S. 287ff.
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US-amerikanischen Begriffen, (Essens-)Gewohnheiten und #sthetischen Normen einher.*?
Umgekehrt waren und sind fiir Européer_innen afrikanische Artefakte fetischisierte Sammelo-
bjekte. Isabel, die Kampagnen gegen Wilderei organisiert, setzt diesen Fetisch in paradoxer
Weise fort. Im Gesprach mit Ujunwa positioniert sie sich als Afrikakennerin und Retterin der
Tierwelt, reflektiert dabei die ausbeuterischen, kolonialen Wurzeln der Wilderei nicht und
nimmt Ujunwa nicht als gleichwertige Gesprichspartnerin wahr:

[Slie hoffe, dass Ujunwa ihre Kampagne gegen die Wilderei unterstiitzen werde, und es
sei einfach grifBlich, wie viele gefahrdete Affenarten die Menschen téten wiirden, und
sie wiirden sie nicht einfach essen, das ganze Gerede von Buschfleisch konne man ver-
gessen, sie wiirden nur die Geschlechtsteile fiir Talismane benutzen.*6

Isabels Haltung provoziert Ujunwa schlieflich dazu, ihren Schmuck aus kiinstlichem Elfenbein,
den sie im Hotel gekauft hat, als echtes Elfenbein, dem Fetischobjekt schlechthin, auszugeben
und sich iiber Isabels Naivitit lustig zu machen.*** Ahnlich reagiert Ujunwa auch auf die Fest-
stellung Isabels, ,,mit diesem exquisiten Knochenbau miisse Ujunwa doch sicherlich aus nige-

<465 stimmt ihr zu und schmiickt ihre Geschichte weiter

rianisch-koniglichem Gebliit stammen
aus. Die Protagonistin wehrt sich mit diesen paradoxen Interventionen gegen die Objektifizie-
rung durch Isabel. Der Umgang mit der Verdinglichung durch Edward, dessen entmenschli-
chendes Verhalten an die sexuelle Ausbeutung Schwarzer weiblicher Sklavinnen durch weifse
Herren erinnert, ist ungleich schwieriger: Da auch Ujunwa Teil des hierarchischen Systems im
Kampf um Anerkennung ist, ist sie wihrend des Aufenthalts voll widerspriichlicher Gefiihle.

Zuerst lacht sie iiber Edwards sexistischen Witz*¢°

und spiirt Eifersucht, als sie hort, dass
Edward vom Bauchnabel einer anderen Teilnehmerin getriumt hat.**” Gleichzeitig ist sie wie-
derholt widerstidndig, als einzige isst sie nicht den von Edward empfohlenen Straufl und wider-
spricht, als Edward zum zweiten Mal eine Autorin herabwiirdigt.**® SchlieBlich befreit sie sich
von der Deutungshoheit Edwards und dem Bediirfnis, ihm zu gefallen, indem sie den Workshop
verlisst.

Nun komme ich zur Befreiungspraxis des Schreibens in ,,Jumping Monkey Hill“, die sich mit

Adichies eigener Poetologie verkniipfen ldsst. Obwohl sich Ujunwa im Gespridch mit den

462 Vgl, Hanif 2012, S. 97.

463 Adichie 2012, S. 137.

An dieser Stelle wird besonders ersichtlich, wie der Text durch die indirekte Redewiedergabe im Konjunktiv Ge-

spriche verknappt darstellt, ironische Distanz herstellt und die Glaubwiirdigkeit der Sprecherin untergriébt.

464 Vgl. Adichie 2012, S. 154.

465 Adichie 2012, S. 136.

466 Vgl. Adichie 2012, S. 145.

47 Vgl. Adichie 2012, S. 152.

468 Vgl. Adichie 2012, S. 139, S. 147.

469 Auch Chioma, die Protagonistin ihrer Geschichte, wiinscht sich zuerst Anerkennung von ihrem neuen Chef,

nimmt im Haus des reichen Kunden aber die drohende Ausbeutung wahr und geht (vgl. Adichie 2012, S. 142ff).
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anderen Autor_innen vom Schreiben als Therapie distanziert,*”°

greift sie in ihrem Text per-
sonlich erlebte Diskriminierungen auf und verfremdet diese. Dieser Bruch zeigt, dass mit der
Entwicklung, die Ujunwa wihrend des Workshops durchlebt, bis sie rebelliert, auch eine Ent-
wicklung als Autorin einhergeht: Sie nimmt das Schreiben personlicher, privater Geschichten
als legitime, feministische Schreibhaltung an. Durch das Schreiben verarbeitet sie die trauma-
tisierenden Erfahrungen sexueller Beldstigungen und der Trennung ihrer Eltern. Die Wut ange-
sichts der im Hotel erlebten Rassismen und Sexismen, die sich zwischenzeitlich auch auf sie
selbst richtet,*’! kann Ujunwa schlieBlich gegen Edward lenken. Dieser diffamiert Ujunwas
Erzihlung als unglaubhafte ,,Propagandaliteratur*’?, die die Umstinde in Nigeria schlimmer
darstelle, als sie tatsdchlich seien. Aber dadurch, dass Ujunwa das Unrecht als solches wahr-
nimmt, dieses literarisch verarbeitet und sich dem Urteil Edwards entzieht, wird sie zum Vor-
bild fiir den Widerstand. Mit ihrer Geschichte iiber Chioma widersetzt sie sich kanonischen
Traditionen. Als Ujunwa am Ende des Textes Edwards Kritik, es handle sich um ,,keine richtige

“473 mit der Offenbarung des ,,self-writing“*’* begegnet,

Erzéhlung von richtigen Menschen
lacht und weint sie gleichzeitig, was als Zeichen widerspriichlicher Gefiihle — von Erleichterung
und Freude iiber das eigene Werk bis zur Krinkung, der Angst vor der Zukunft und vor der
Verantwortung, sich allein der Norm zu widersetzen — gelesen werden kann.*”> Ujunwa nutzt
das Schreiben als erméchtigendes, dekolonisierendes Medium, das ihre Realitdt zur Sprache
kommen ldsst und den Prozess ihrer Subjektwerdung ermoglicht, wie von Grada Kilomba be-
schrieben.*’¢

Diese subjektivierende Transformation durchlduft auch Adichie als Autorin der Erzidhlung, die
auf mehreren Ebenen autoreflexiv ist, wobei die Grenzen zwischen Adichie, Ujunwa und Chi-
oma verschwimmen: Auf dem Cover der im Fischer Verlag erschienenen Ausgabe ist die Au-
torin Adichie auf einer Terrasse zu sehen, wie sie am Laptop sitzt und schreibt — genauso, wie
Ujunwa in ,, Jumping Monkey Hill* beschrieben wird. Adichie zeigt in ,,Jumping Monkey Hill*
die Mechanismen, die ihr eigenes literarisches Schreiben einschrianken und beeinflussen: von
michtigen, europdischen Institutionen, rassistischen Universitdtsprofessor_innen bis zum Va-

ter, der womdoglich, wie Chiomas Vater, das Literaturstudium verboten hat, weil er es fiir un-

rentabel hilt.*”” AuBerdem stoBt der letzte Satz der Erzihlung Fragen zur Glaubhaftigkeit und

470 Vgl. Adichie 2012, S. 142.
47 Vgl. Adichie 2012, S. 152.
472 Adichie 2012, S. 155.
473 Adichie 2012, S. 155.
474 Carotenuto 2017, S. 180.
475 Vgl. Carotenuto 2017, S. 178ff.
476 Vgl. Kilomba 2010, S. 1309.
477 Vgl. Adichie 2012, S. 150.
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Wahrheit von Literatur generell an: Als Ujunwa den Workshop verlésst, geht ihr folgendes
durch den Kopf: ,,Sie wollte unbedingt ihre Mutter anrufen, und als sie zu ihrer Hiitte zuriick-
ging, fragte sie sich, ob dieses Ende in einer Erzihlung als glaubhaft angesehen wiirde.“*”® So-
wohl Chiomas als auch Ujunwas Geschichte konnten anders enden, aber die jeweilige Schreib-
weise erméchtigt und macht Widerstand moglich: Die Frauen verzichten auf den Aufstieg und
eine gesicherte Lebensweise, sie zeigen ihrer Umgebung durch ihren Widerstand das beste-
hende Unrecht auf und machen den ersten, schwersten Schritt, dem andere folgen konnen.
SchlieBlich zeichnet sich ,,Jumping Monkey Hill“ durch die Ubereinstimmung von Form und
Inhalt aus: Die Erzdhlung kénnte selbst im Rahmen eines Schreibworkshops verfasst worden
sein, woraus sich eine weitere Ebene der Verfremdung ergibt. ,,Jumping Monkey Hill*“ ist auch
eine selbstbewusste Erzdhlung, die Edwards Kritik entkréftet und dem @ngstlichen Vater Chio-
mas zeigt, dass es sich vom Schreiben doch leben ldsst. Adichie kritisiert mit dieser Geschichte
die Ablehnung von feministischer Literatur und etabliert die Genderproblematik als aktuelles
und reales Problem. AuBerdem verpflichtet sich ,,Jumping Monkey Hill* einer Asthetik, die das
weifle Wissen irritiert, die Handlungsmoglichkeiten marginalisierter Gruppen aufzeigt und zu
Imaginationen einer weniger rassistischen Gesellschaft auffordert.*”® Mit dieser Geschichte er-
forscht Adichie, wie sie selbst als Autorin zum gesellschaftlichen Wandel beitragen kann.*%°

Die Erzidhlung ,, Jumping Monkey Hill* zeigt, wie die rassistischen Machtverhiltnisse das ge-
sellschaftliche Miteinander in allen Lebensbereichen — von der Sprache bis zu dsthetischen
Normen — und die Identitédtsbildung der einzelnen Figuren beeinflussen. Sie niitzt die literari-
schen Mittel der ironischen Distanz und Ausschnitthaftigkeit, um die Leser_innen zur aufmerk-
samen Lektiire aufzufordern. Thr Entstehungskontext ist ma3geblich von Migration, Globali-
sierung und Mehrsprachigkeit gepridgt. Der Text dekonstruiert das rassistische und sexistische
Sprechen von Isabel und Edward und destabilisiert die Vorstellungen einer afrikanischen Kultur
sowie von wahrer, authentischer Literatur. Er verwirrt die Diskurse, die die kulturelle Hegemo-
nie des Globalen Nordens rechtfertigen, sowie die Tradition problemorientierter Lektiire im
Literaturunterricht und ist als postkoloniale Literatur Teil eines neuen, kontrapunktischen Ka-

nons.

478 Adichie 2012, S. 156.
479 Vgl. hooks 1996, S. 1291f.
480 Vgl. Hanif 2012, S. 115ff.
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3.1.2 ,.Jumping Monkey Hill* im rassismuskritischen Literaturunterricht
,<Jumping Monkey Hill*“ bietet vielfaltige Moglichkeiten fiir rassismuskritisches literarisches

Lernen in den Bereichen Wissen, Interaktionen und Bewusstheit sowie einige Ansatzpunkte fiir
poststrukturalistische Lektiiren. Rassismus und Sexismus sind fiir Ujunwa, so, wie fiir viele
Leser_innen, Alltag. Wegen dieser Erzihlperspektive enthilt der Text viel Weltwissen iiber
Rassismus, iiber dessen Formen, Mechanismen und Auswirkungen, das sich Schiiler_innen an-
hand des Textes erarbeiten konnen: Rassismus demiitigt, er nimmt Individuen ihre Stimme und
nimmt sie nicht ernst, er spielt die Diskriminierten, die gefallen wollen, untereinander aus. So
ist auffallend, dass keine_r der Autor_innen namentlich genannt wird, sondern alle durch ihre
Nationalitdat markiert und deshalb der Kenianer, die Simbabwerin oder die weifse Stidafrikane-
rin*®! genannt werden. Diese Benennungsstrategie in Kombination mit niiheren Beschreibungen
der Figuren zeigt zwar einerseits die Vielfalt der afrikanischen Literaturen und die Unterschied-
lichkeit ihrer Vertreter_innen — von der rebellischen Lesbe bis zum religidsen Autor. Anderer-
seits kann sich Ujunwa nicht von dieser kategorisierenden Wahrnehmung ihrer Kolleg_innen
l6sen, mit der Stereotype und Hierarchisierungen einhergehen: So nimmt sie beispielsweise den
Schwarzen Siidafrikaner als unterwiirfig und passiv wahr und verkniipft das mit der Unterdrii-
ckungsgeschichte seines Landes.**?> Angesichts der vielfiltigen Identititskategorien, die der
Text aufruft — neben der Nationalitit und dem sozialen Geschlecht die Kategorien der Religio-
sitdt, sexuellen Orientierung, Hautfarbe und Sprache — zeigt sich deren Verstrickungen mit der
Kolonisierung: Aus der Gruppe stechen besonders zwei Teilnehmer_innen hervor, deren Merk-
male auf die koloniale Vergangenheit ihrer Herkunftsldnder verweisen — die Senegalesin, deren
Bildungssprache franzosisch ist, und die weifle Stidafrikanerin, die sich nur durch das Tragen
bunter Kente-Drucke von den Tourist_innen des Hotels unterscheidet.*®? Diese Verstrickungen
afrikanischer Identitdten mit der Kolonisierung fiihren zu der Frage, ob eine solidarische, Pan-
Afrikanische Identitdt moglich ist. Eine solche einigende Identitdt konnte Teil einer Strategie
gegen die mediale, wirtschaftliche und epistemische Vormachtstellung des Globalen Nordens
sein; gleichzeitig war es erst der weifle Blick, der sowohl die Trennung in Ethnien als auch in
die Nationen, die aus den Kolonialstaaten hervorgingen, hervorbrachte, womit auch eine Pan-
Afrikanische Identitit auf diesem weifen Blick auf den Kontinent Afrika beruhen wiirde.*3

Rassismus wirkt auch iiber die medialen Einfliisse aus den USA und Europa, die nicht nur die

Sprache und gesellschaftlichen Ideale, sondern auch die #sthetischen Normen weltweit

41 Vgl. Adichie 2012, S. 134.
482 Vgl. Adichie 2012, S. 153.
483 Vgl. Adichie 2012, S. 148.
484 Vgl. Strehle, Susan: Producing Exile: Diasporic Vision in Adichie's Half of a Yellow Sun. In: MFS Modern
Fiction Studies 2011 (57/4), S. 652ff.
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beeinflussen: Die westlichen Massenmedien verbreiten westliche Schonheitsideale, die beson-
ders Schwarze Frauen mit Widerspriichen zwischen westlichen und indigenen Normen kon-
frontieren. Sie konnen der medialen Konstruktion der idealen weif3en Frau nie entsprechen, aber
sie konnen sich mithilfe bestimmter Schonheitspraktiken den westlichen Vorstellungen von
Schonheit und Weiblichkeit ndhern. Den Umgang mit Haaren in Anbetracht sich widerspre-
chender Normen thematisiert Adichie wiederholt in ihren Texten; Ujunwa unterhilt sich mit

der Senegalesin iiber ,,die besten Pflegemethoden fiir natiirliches schwarzes Haar4%

und zeigt
so, dass sie sich in dieser Hinsicht nicht der imperialen Asthetik unterordnet.*®® Auch die The-
matik der hellen Haut, die womoglich auf die Praxis der Hautauthellung zuriickzufiihren ist,
findet sich im Text: Die Frau, die in Ujunwas Geschichte die Geliebte von Chiomas Vater ist,

«“487 qussehen

nennen Mutter und Tochter wegen ihrer hellen Haut, die sie ,,wie ein Mischling
lisst, abfillig die Gelbe Frau. Diese trigt noch dazu ein kiinstliches Haarteil.*3® Auch Yinka,
Chiomas Arbeitskollegin bei der Bank, die der Forderung nach sexuellen Dienstleistungen
nachkommit, ist hellhdutig und erinnert Chioma an die Geliebte des Vaters.*®® Die helle Haut
der beiden Figuren kann Ujunwa als Symbol dafiir dienen, dass die beiden Figuren keine Stra-
tegien haben, um sich als selbstbewusste Schwarze Frauen gegen die Ausbeutung im herrschen-
den System zu wehren, oder aber sie ist ein Zeichen ihrer freiwilligen, moralisch verwerflichen
Teilhabe. Dariiber hinaus zeigen diese Bemerkungen, wie Hierarchisierungen zwischen PoC
geschehen und so solidarisches Verhalten und Verdnderungen der rassistischen Ordnung ver-
hindern.

Rassismus zeigt sich auBerdem in Form von ausgeschlossenem Wissen: ,,Jumping Monkey
Hill* verweist auf die Einseitigkeit des eigenen Wissens, beispielsweise beziiglich afrikanischer
Literatur oder Geographie, und fordert zur Kontextualisierung der Geschichte in Bezug auf die
Kolonialgeschichte Afrikas auf. Die Teilnehmer_innen unterhalten sich iiber afrikanische Au-

tor_innen und aktuelle politische Geschehnisse, wie den Krieg im Sudan.*° Der Text und auch

Ujunwas Geschichte verorten sich durch die Verwendung von spezifischen Ortsnamen; Be-

«491 «492

griffe wie ,,Jakarandabaum oder ,,Naira-Scheine und Hinweise auf schamanische Briu-

493

che™” werden nicht erklirt, deren Bedeutung erschlie3t sich aus dem Kontext der Geschichten.

485 Adichie 2012, S. 139.
486 Vgl. Yerima, Dina: Regimentation or Hybridity? Western Beauty Practices by Black Women in Adichie’s
Americanah. In: Journal of Black Studies 2017 (48/7), S. 639ff.
487 Adichie 2012, S. 138.
488 Vgl. Adichie 2012, S. 143.
49 Vgl. Adichie 2012, S. 143.
490 Vgl. Adichie 2012, S. 140.
41 Adichie 2012, S. 131.
492 Adichie 2012, S. 138.
493 Vgl. Adichie 2012, S. 139.
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Die Erzéahlung literarisiert marginalisierte Erfahrungen und Ausdriicke und konfrontiert weifle
Leser_innen so mit Differenzerfahrungen.

Edwards michtige Position zeigt die Deutungsmacht des Globalen Nordens iiber die kulturellen
Giiter der ehemaligen Kolonien und die herrschenden Machtverhiltnisse im globalen Literatur-
betrieb. Wie die Bemerkung einer Teilnehmerin wihrend des Schreibworkshops zeigt, ist eine
solche Delegitimierung Schwarzer Positionen strukturell verankert: Thr sprach ein weiffer Uni-
versititsprofessor ab, Texte selbststindig als rassistisch zu beurteilen.*** Adichie selbst begann,
als Autorin erfolgreich zu werden, als sie 2003 ihren ersten Roman ,,Blauer Hibiskus* in den
USA herausbrachte, nachdem sie dort einige Texte in Zeitschriften publiziert hatte.*?> Trotzdem
werden ihre Werke nicht als Teil der amerikanischen Literatur vermarktet, sondern sie wird als
nigerianische Autorin, die in der Diaspora lebt, wahrgenommen.**® Das zeigt, dass afrikanische
Autor_innen ihre Chance, erfolgreich zu sein, erhdhen, wenn sie ihre globale Position verin-
dern und von der Peripherie ins Zentrum wandern, wobei sie sich nie von kategorisierenden
Zuschreibungen 16sen konnen und von Forderungen und der Moglichkeit, in Zeitschriften zu
publizieren, abhingig sind.**” Die herrschende Ordnung schrieb sich auch in den Kanon afrika-
nischer Literatur ein, obwohl dieser bemiiht ist, sich von europédischen und amerikanischen
MabBstiben und Traditionen zu losen:**® Frauen spielten bisher in der kanonisierten afrikani-
schen Literatur kaum eine Rolle und wurden meist als 6konomisch abhéingige, normkonforme
Opfer ohne Handlungsspielraum dargestellt. Adichie verwirrt die westlichen Kanontraditionen,
indem sie die Erfahrungen einer Schwarzen Frau, die im peripheren Globalen Siiden lebt, lite-
rarisiert und sie verdndert den afrikanischen Kanon durch ihren Fokus auf vielfiltige, komplexe,
oft widerstidndige Frauenfiguren und durch das Erzidhlen von familidren und doch hochpoliti-
schen Geschichten.**”

Der Text desautomatisiert die Wahrnehmung der Leser_innen durch die ironisch-distanzierte
Erzihlperspektive, die nicht viel erklért, sondern die Empfindungen und Beobachtungen Ujun-
was teilt, und er setzt Verfahren ein, die die Rezeption verlangsamen — besonders die Wendung

am Schluss 14dt zum mehrfachen Lesen ein. Dadurch eignet sich ,,Jumping Monkey Hill*

44 Vgl. Adichie 2012, S. 140.
495 Vgl. Tunca, Daria: Adichie, Chimamanda Ngozi (1977- ). In: Dictionary of African Biography. New York,
Oxford: Oxford University Press 2011, S. 94f.
49 Vgl. Maitrayee & Shrivastava 2017, S. 186fT.
47 Vgl. Rodriguez Murphy, Elena: New Transatlantic African Writing: Translation, Transculturation and Di-
asporic Images in Chimamanda Ngozi Adichie’s The Thing Around Your Neck and Americanah. In: Prague
Journal of English Studies. 2017 (6/1), S. 93ff.
49 Vgl. Hewett, Heather: Coming of Age: Chimamanda Ngozi Adichie and the Voice of the Third Generation.
In: English in Africa. 2005 (32/1), S. 74ff.
499 Vgl. Hanif, Samia: Vision of the Post colonial World in New Nigerian Fiction. A Literary analysis of
Chimamanda Ngozi Adichie, Sefi Atta, Helon Habila and Chris Abani’s selected works. Saarbriicken: LAP
Lambert Academic Publishing 2012, S. 62ff.
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besonders dazu, die Wahrnehmung der Leser_innen von Rassismus und Rassismuskritik zu
schulen: Die Kontraste in der Geschichte — zwischen den weiffen Hotelgisten und den afrika-
nischen Autor_innen, zwischen Edwards Lebensweisen, die er den Teilnehmer innen auf-
zwingt, und ihren Wiinschen — machen Rassismus genauso deutlich, wie die Gespriche zwi-
schen Ujunwa und Isabel, in denen sich die Autorin mit paradoxen Interventionen wehrt. Zur
Analyse der Spuren der Kolonisierung eignen sich dariiber hinaus die stereotypen und exotisie-
renden Darstellungen Afrikas im Hotel, die Kategorisierungen, die Ujunwa selbst reproduziert,
sowie die Hierarchien zwischen den verschiedenen Kolonialsprachen und ungehorten indige-
nen Sprachen. Kinder und Jugendliche konnen dieses Weltwissen iiber Rassismus auf ihre ei-
genen Erfahrungen im Kontext der Globalisierung beziehen. SchlieBlich enthiillt der Text auch
die Machtverhiltnisse im globalen Literaturbetrieb und fordert Schiiler_innen heraus, exotisie-
rende Kategorisierungen und schnelle Urteile in Bezug auf kulturelle Giiter und Menschen zu
verlernen. Dass gerade Ujunwa als Schwarze Frau diejenige ist, die mit ihrem Widerstand die
Ordnung des Schreibworkshops stort, verwirrt die etablierten Hierarchien des Literaturbetriebs
und kann ein wichtiges Rollenangebot fiir die Schiiler_innen sein. ,, Jumping Monkey Hill* bie-
tet verschiedene Alteritdtsangebote, einerseits durch das spezifische Leben und Erleben von
Ujunwa in Lagos und in der Hotelanlage, andererseits durch ihre Schwarze, weibliche Perspek-
tive, die besonders weiffe und méinnliche Leser_innen zum Perspektivenwechsel auffordert. An-
satzpunkte, um mit rassismuskritischen Begriffen umgehen zu lernen, bietet der Text beispiels-
weise durch die selbstverstiandliche Verwendung der Begriffe Schwarz und weif3; die Analyse
und Interpretation des Textes kann sich der Begriffe der Exotisierung, des Privilegs und der
strukturellen Diskriminierung bedienen.

Die Erzidhlung ist voller Mehrdeutigkeiten, die sich aus ihrer Ausschnitthaftigkeit und den
durch die Perspektivierung bedingten Leerstellen ergeben. Durch diese Mehrdeutigkeit sto8t
die Lektiire von ,, Jumping Monkey Hill*“ mehrere Kontroversen an, sie fordert die Schiiler in-
nen auf, verschiedene Perspektiven einzunehmen und die Geschichte als Medium des Probe-
handelns zu nutzen: Gerade weil Ujunwas widerstindiges Verhalten keine endgiiltige Losung
und allgemeingiiltige Befreiungspraxis sein kann, sondern nur eine mogliche Strategie darstellt,
die radikaler als die Strategien ihrer Kolleg_innen ist, stellt die Lektiire Leser_innen vor fol-
gende Fragen: Wie ist es fiir Ujunwa moglich, auch die individualisierende Wirkung der ras-
sistischen Ordnung zu {iberwinden und sich mit den anderen Teilnehmer_innen zu verbiinden?
Welchen Weg als Autorin kann Ujunwa gehen? Kann sie als Autorin erfolgreich werden, ohne
sich dem méchtigen Literaturbetrieb unterzuordnen? Der Text stellt auBerdem die verschiede-

nen Umgangsweisen der Schriftsteller_innen mit den Diskriminierungen sowie die
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widerspriichlichen Gefiihle der Protagonistin dar; die Figur Edward wirft die Frage auf, wie
dieser verantwortungsvoll mit seinen Privilegien umgehen konnte. Im Rahmen des Unterrichts-
gesprichs oder mithilfe handlungs- und produktionsorientierter Methoden kénnen diese Kont-
roversen diskutiert, damit zusammenhédngende Werte und Einstellungen verhandelt und ver-
schiedene Handlungsmoglichkeiten durchgespielt werden. Schiiler_innen konnen die Ge-
schichte aus der Perspektive einer anderen Figur erzidhlen, andere Widerstandsstrategien aus-
probieren oder imaginieren, was beim Workshop passiert, nachdem Ujunwa den Raum verlas-
sen hat. Dabei erfahren Schiiler_innen Literatur als Medium, das die Vielfalt an moglichen er-
lebbaren Wirklichkeiten zeigt und Raum fiir die Imagination von Utopien 6ffnet.

In seiner Funktion als politische Botschaft und poetologischer Text stellt ,, Jumping Monkey
Hill* nicht zuletzt Fragen nach der Authentizitéit, dem Wirklichkeitsbezug und den gesellschaft-
lichen Wirkungsmoglichkeiten von Literatur. Neben der textnahen Diskussion bietet sich in
diesem Kontext eine Auseinandersetzung mit der Autorin an, die fiir Schiiler_innen als Vorbild
individuell bedeutsam sein kann: Die Kontextualisierung der Erzdhlung in Bezug auf die Au-
torin zeigt weitere Perspektiven auf ,, Jumping Monkey Hill*“ und besonders auf die poetologi-
sche Dimension der Erzihlung. Chimamanda Ngozi Adichie steht fiir die gebildete, selbstbe-
wusste und erfolgreiche Schwarze Frau. Sie lebt heute in den USA, wo nach wie vor ihre Werke
erscheinen, und in Nigeria.>® Als Adichie in die USA kam, um dort zu studieren, nahm sie sich
aufgrund des erlebten Rassismus erstmals selbst als Schwarz wahr.>! Ihre Erfahrungen als Be-
obachterin zwischen zwei Systemen verarbeitet sie literarisch,’* die groBe Reichweite und Be-
kanntheit, die sie inzwischen erlangte, nutzt sie dazu, um sich politisch zu duflern — beispiels-
weise in ihrer Rede ,,We should all be feminists*%. Dariiber hinaus verweist Adichies Beliebt-
heit und mediale Pridsenz darauf, dass Schwarz sein auch hip ist: Die Singerin Beyoncé samp-
elte eine Rede von ihr in einem Song und integrierte Adichie so in die Popkultur.’** Adichie
versteht es als ihre Aufgabe, mit Literatur als Medium fiir den sozialen Wandel Fragen anzu-

stoBen,”® die ungleichen Verhiltnisse zwischen den Geschlechtern zu entlarven,’®® die

300 Vgl. Tunca 2011, S. 94f.

01 Vel. Ngwira 2017, S. 287ff.

592 Vgl. Rodriguez Murphy 2017, S. 93ff.

503 TEDx Talks: Wir sollten alle Feministen sein. Chimamanda Ngozi Adichie. TEDxEuston. Youtube,
12.04.2013. Aufgerufen iiber: https://www.youtube.com/watch?v=hg3umXU gWc&t=89s (Zugriff am
14.04.2019)

54 Vgl. Beyoncé: Beyoncé - ***Flawless ft. Chimamanda Ngozi Adichie. Youtube, 24.11.2014. Aufgerufen
iiber: https://www.youtube.com/watch?v=lyuUWOnS9BY (Zugriff am 16. April 2019)

305 Vgl. Tunca, Daria: The Confessions of a ‘Buddhist Catholic’: Religion in the Works of Chimamanda Ngozi
Adichie. In: Research in African Literatures 2013 (44/3), S. 50ff.

306 Vgl. Hanif 2012, S. 89.
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tradierten Stereotype iiber Afrika und das Verlangen nach Authentizitit zu verwirren,’®’ gesi-
chertes Wissen, wie beispielsweise iiber den Biafra-Krieg, zu dekonstruieren und ihrer Gene-
ration eine Stimme zu geben.’® Aus dieser peripheren, transkulturellen Position heraus verortet
sie sich gleichzeitig als Teil des nigerianischen literarischen Kanons, den sie mit ihrem Schrei-
ben verindert:’® Auch in ,,Jumping Monkey Hill* stellt sie intertextuelle Relationen zu Klas-

sikern der afrikanischen Literatur her’'°

und sie ibernimmt einige literarische Strategien des
nigerianischen Autors Chinua Achebe: Dieser schrieb zwar in der Kolonialsprache Englisch,
verwendet aber in seinen Texten Igbo Worter, um die indigene Sprache der Volksgruppe der
Igbo, zu der auch Adichie gehort, zu stirken. Im Gegensatz zum kenianischen Schriftseller
Ngiigi wa Thiong'o, der die europdischen Kolonialsprachen als Mittel der (neo-)kolonialen Un-
terwerfung und Entfremdung von der afrikanischen Kultur und das Schreiben auf Englisch als

freiwillige Fortsetzung des Imperialismus sieht,>!!

verstand Achebe das Englische als harmo-
nisierende, einigende Sprache, die die Verstindigung aller im polyglotten Afrika ermoglichen
wiirde. Diese Vision zeigt sich auch in ,,Jumping Monkey Hill*, da sich alle Teilnehmer innen
auf Englisch verstindigen konnen und die Gespriche zwischen ihnen erst den Grundstein von
Solidaritit legen. Das auch von Adichie hiufig genutzte Stilmittel, Igbo Worter zu verwenden,
meist, ohne sie zu iibersetzen und so Differenzerfahrungen bei den Leser_innen auszulosen,!?
spielt in ,,Jumping Monkey Hill“, im Gegensatz zu den anderen Erzdhlungen der Sammlung,
keine Rolle, da die Kommunikation zwischen Menschen verschiedener Volksgruppen und im
bildungssprachlichen Kontext geschieht und Igbo dabei eine marginalisierte Rolle einnimmt.
Teil der Igbo Kultur ist auBerdem die Tradition des miindlichen Erzéhlens, die sich in der be-

handelten Erzdhlung insofern zeigt, als sich fiktive und autobiographische Erzihlung

307 Vgl. Adichie, Chimamanda Ngozi: African ‘Authenticity’ and the Biafran Experience. In: Transition 2008
(99), S. 43ff.
308 Vgl. Strehle 2011, S. 652ff.
5% Die Kategorisierung des nigerianischen Kanons in drei Generationen zeigt, wie sich dieser vom Kolonialis-
mus und den Traditionen westlicher Literaturen abgrenzen will: Besonders die erste Generation von nigeriani-
schen Autor_innen, die vor und direkt nach der nigerianischen Unabhéngigkeit publizierten, wollte mit ihren
Werken zur Etablierung der jungen Nation beitragen (Vgl. Berning, Nora: Narrative Ethics and Alterity in
Adichie's Novel Americanah. In: Comparative Literature and Culture 2015 (17/5), S. 1ff). Die dritte Generation,
zu der Adichie gehort, ist durch die aufkommenden postkolonialen Theorien beeinflusst, hinterfragt die Kon-
struktion der Nation und thematisiert Geschichten rund um Vertreibung, Exil und Migration (Vgl. Hewett 2005,
S. 74ff).
510 vgl. Adichie 2012, S. 140.
311 Vgl Ngiigi wa Thiong'o: Dekolonisierung des Denkens. Essays iiber afrikanische Sprachen in der Literatur.
Miinster: UNRAST-Verlag 2017, S. 42ff.
512 Vgl. Hanif 2012, S. 92ff.
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vermischen®'® und die Erzihlinstanz die meisten Gespriche in indirekter oder narrativer Rede
wiedergibt.>!4
Weitere diskursanalytische Aufgabenstellungen konnen kulturalisierende Perspektiven auf

315 oder die Rolle (unsichtbarer)

Adichies Werk in Rezensionen und Klappentexten untersuchen
michtiger Institutionen im Text, wie der britischen Foundation oder westlicher Universititen,
betrachten. Intertextuelle Aufgabenstellungen kdnnen Vergleiche von ,,Jumping Monkey Hill*
und anderen Erzdhlungen aus ,,Heimsuchungen anstoen. Eine dekonstruktive Lektiire im
englischsprachigen Original kann die neuen sprachlichen Formen, die aus der Mischung von
Nigerianischem und Britischem Englisch entstehen, sowie die Einfliisse von Igbo, die sich in
Form von Redewendungen, dialektalen Ausdrucksweisen, sprachlichen Bildern oder direkten
Ubersetzungen #ufBern, untersuchen.>!®

,<Jumping Monkey Hill* entspricht den formulierten schiiler innenzentrierten und textbezoge-
nen Kriterien der Textauswahl und eroffnet den Schiiler_innen die Auseinandersetzung mit ei-
ner marginalisierten Perspektive im Kontext postkolonialer Literatur. Die Erzdhlung zeigt, dass
es der erste Schritt im Kampf gegen rassistische und sexistische Strukturen ist, Ausschliisse und
Hierarchien zu erkennen, und sie ermutigt, dagegen aufzustehen. Der Text enthilt, trotz der
Allgegenwirtigkeit des Ordnungsprinzips Rassismus, eine hoffnungsvolle Perspektive, zeigt

die befreiende Funktion literarischen Schreibens und bestirkt Leser _innen darin, diese selbst

ZUu nutzen.

313 Vgl. Uchum Egbunika, Louisa: Narrating the Past. Orality, History & the Production of Knowledge in the

Works of Chimamanda Ngozi Adichie. In: Emenyonu, Ernest (Hrsg.): A Companion to Chimamanda Ngozi

Adichie. Woodbridge: James Currey 2017, S. 17.

514 Besonders, wenn der Text die Riickmeldungen der Autor_innen zu den Texten der anderen Teilnehmer_innen

unkommentiert wiedergibt und so mehrere Ansichten gleichwertig nebeneinanderstehen, ergibt sich aus diesem

Stilmittel Multiperspektivitit (vgl. Adichie 2012, S. 146f, S. 154f).

515 Der Klappentext der 2012 im Fischer Verlag erschienenen Ausgabe von ,,Heimsuchungen® beschreibt Adi-

chies Texte beispielsweise als Geschichten ,,von der scheinbar unmdéglichen Kunst, auf Messers Schneide zwi-

schen den Kulturen zu balancieren® (vgl. Adichie 2012).

516 Vgl. Igboanusi, Herbert: Igbo English in the Nigerian Novel. Ibadan: Enicrownfit Publishers 2002, S. 66fT.
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3.2 ,Der 1. N... meines Lebens“ aus Perspektive der rassismuskritischen
Literaturdidaktik

Die Kiirzestgeschichte ,,Der 1. N... meines Lebens™ von Alois Brandstetter ist erstmals 1971
in der Sammlung ,,Uberwindung der Blitzangst* erschienen und wurde 1999 als Teil der Samm-
lung ,,Meine besten Geschichten wieder publiziert.’!” Dieser Sammelband enthilt Texte, die
zwischen literarischer Kleinform, Erzdhlung, Kommentar, autobiographischem Schreiben und
Essay anzusiedeln sind.>'® Brandstetter iibt mit seinen satirischen Texten Kritik an der ,,Ver-

bindung zwischen familizrer und katholisch-kirchlicher Hierarchie*>!

und zeigt, wie sich diese
Ordnung, ebenso wie Uberreste des Nationalsozialismus, im Sprachgebrauch manifestiert und
konserviert.’?? Fiir den rassismuskritischen Literaturunterricht ist dieser Text bedeutsam, weil

er die Mechanismen und Funktionen von hate speech enthiillt.

3.2.1. Rassismuskritische Analyse von ,,.Der 1. N... meines Lebens*
Der nur eineinhalb Seiten lange Text erzédhlt von den Beobachtungen eines Kindes, welches,

vermutlich genau wie seine Familie, im Zuge der US-amerikanischen Besatzung das erste Mal
einen Schwarzen Menschen sieht. Den Grofteil des Textes gibt dieses Kind die widerspriichli-
chen Aussagen des Vaters wieder, die dessen rassistische Argumentation entlarven. Der Vater
reagiert auf das Einfahren der US-amerikanischen Panzer mit einem abwertenden Monolog
iber Schwarze Menschen und setzt diesen ein paar Tage darauf beim Mittagessen fort, als er
die Vergewaltigung der Nachbarin durch einen Schwarzen Soldaten kommentiert.

Der Text erzihlt aus der Ich-Perspektive einer erwachsenen Person, die nach vielen Jahren auf
die Ereignisse zuriickblickt und diese zeitraffend und verdichtet beschreibt. Diese Erzihlper-
spektive wird im Text gleich durch den ersten Satz markiert, der die Geschichte auch zeitlich
verortet: ,,1945 sah ich den 1. N... meines Lebens®. Aul3erdem reflektiert die Erzdhlinstanz die
Angst des Kindes als Teil eines nicht genauer definierten Wir: ,,Wir hatten ziemliche Angst, als
der 1. N... vor unserem Stubenfenster auftauchte.“>*! Dieser Satz ist insofern mehrdeutig, als
die Angst, die dieses Wir (vermutlich das Kind, die Geschwister und eventuell auch die Mutter
des Kindes) spiirt, durch den Schwarzen Soldaten oder durch den Einmarsch der US-amerika-

nischen Soldaten an sich ausgeldst worden sein kann. Diese Angst wird durch die Aussagen des

317 Vgl. Kriegleder, Wynfrid: Eine kurze Geschichte der Literatur in Osterreich. Menschen — Biicher — Institutio-
nen. Wien: Praesens Verlag2 2014, S. 517¢.
518 Vgl. Vansant, Jaqueline: Alois Brandstetter. Meine besten Geschichten. In: World Literature Today, 2000
(74/4), S. 859.
519 Weidmann, Irene: Alois Brandstetter — Ein Erzéihler und seine dominanten Motive. Diplomarbeit. Universitéit
Wien 1995, S. 51.
320 Vgl. Schmidt-Dengler, Wendelin: Nolite conformari huic saeculo! In: Gstittner, Egyd (Hrsg.): Vom Manne
aus Pichl. Uber Alois Brandstetter. Salzburg, Wien: Residenz Verlag 1998, S. 36ff.
52! Brandstetter 1999, S. 11.
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Vaters im Laufe des Textes gesteigert: ,,Wir hatten alle groe Angst, und meine Schwester
begann zu weinen.***? Weitere Auskunft iiber das Alter des Kindes gibt der folgende Kommen-
tar der Erzdhlinstanz: ,Immer mehr N... tauchten vor unserem Stubenfenster auf. Ich konnte
noch gar nicht so weit zihlen.“>* Dieser Hinweis zeigt auBerdem das Gefiihl der Bedrohung,
das durch den Einmarsch entsteht. Die Stube als zentraler Ort des Elternhauses sowie das

Sprichwort, ,,daB8 Schindeln am Dach sind*32*

, zeigen sprachlich die Distanz zur Gegenwart.
Der Text kann, besonders in Verbindung mit den anderen Texten der beiden Sammlungen, au-
tobiographisch gelesen werden: Brandstetter wurde 1938 als jiingstes von sechs Kindern gebo-
ren und wuchs in Aichmiihl/Pichl bei Wels auf. Diese Region wurde 1945 von US-amerikani-
schen Truppen besetzt.’> Das Kind, dessen Erleben aus distanzierter Perspektive beschrieben
wird, konnte sieben Jahre alt sein, wie Brandstetter im Jahr 1945. Gleichzeitig unterlaufen die
Texte Brandstetters aber die Muster autobiographischen Schreibens ironisch und zeigen, dass
ein Leben nicht verldsslich und vollstindig, sondern nur voller Widerspriiche und Liicken dar-
gestellt werden kann.>?® Auch ,,Der 1. N... meines Lebens* versucht nicht, Wahrheiten und
Wirklichkeit zu produzieren, sondern zeigt, literarisch verfremdet, die spezifische, unverléssli-
che Perspektive eines Kindes. Deswegen kann diese Kiirzestgeschichte auch fiir sich stehen,
der Inhalt erschliet sich ohne Wissen iiber den Autor. Die kurze Schilderung von im Bereich
des Privaten ablaufenden Geschehnissen verweist auf ihre gesellschaftspolitische Dimension.
Die distanzierte Perspektive der erwachsenen Person, die, im Gegensatz zum Kind, welches vor
allem die Angst der Erwachsenen wahrnimmt, im Riickblick die Geschehnisse rund um das
Kriegsende einordnen und verstehen kann, ermdglicht erst die satirische und entlarvende
Schreibweise der Geschichte.

Die Aussagen des Vaters werden in indirekter Rede wiedergegeben, wobei die Verwendung
des Indikativs anstatt des Konjunktivs und immer wiederkehrende Fiillworter — wie eigentlich,
gewissermallen, sozusagen, in gewissem Sinne, nun einmal — ihren miindlichen Charakter un-
terstreichen. Die Aussagen des Vaters erscheinen so unmittelbar wiedergegeben. Als erste Re-
aktion auf die Schwarzen Soldaten will er sich und seine Familie von einer toleranten Haltung
tiberzeugen, wobei die wiederkehrenden Fiillworter und die Verwendung des gewaltvollen N-

Worts seine Botschaft ad absurdum fiithren:

522 Brandstetter 1999, S. 12.
523 Brandstetter 1999, S. 11.
324 Brandstetter 1999, S. 12.
325 Vgl. Kriegleder 2014, S. 5171.
326 Vgl. Schmidt-Dengler 1998, S. 38.
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Vater sagte immer wieder, daf} wir keine Angst haben brauchen, weil die N... eigentlich
auch Menschen sind. Vater sagte, da3 die N... gewissermallen auch Menschen sind.
Vater sagte, da3 die N... sozusagen auch Menschen sind. Vater sagte, daf3 die N... in
gewissem Sinne auch Menschen sind.>?’
Dieser repetitive Monolog des Vaters zeigt, dass er unsicher ist und selbst nicht an das glaubt,
was er sagt. In seiner zweiten Reaktion zeigt sich, woher dieser Versuch einer toleranten Hal-
tung kommt: Der Vater argumentiert, dass die Trennung in weifle und Schwarze Menschen
gottgegeben sei, Schwarze Menschen aber von Missionaren bekehrt werden miissen, weil, so
hat der Vater in einem Buch eines Missionars gelesen, ,,viele N... eine ganz weille Seele ha-
ben*>?8. Die Hautfarbe wird als abwaschbar dargestellt, die Begriffe weifs und Schwarz sind mit
tradierten Bedeutungen aufgeladen: weif steht fiir Gottesfiirchtigkeit und moralische Uberle-
genheit, Schwarz fiir Gottlosigkeit und Minderwertigkeit. Dem Kind, aus dessen Perspektive
erzdhlt wird, ist diese Argumentation zwar einsichtig, die ironisch-distanzierte Erzédhlinstanz
dekonstruiert diese Verkniipfung von Religiositit, gleichbedeutend mit moralischer Integritiit,
mit einem sichtbaren Merkmal aber folgendermalen:
Obwohl kein einziger N... mit so einer weilen Seele vor unserem Stubenfenster auf-
tauchte, leuchtete es mir doch gleich ein, da3 sich mit diesem Bekehren, wie es Vater
nannte, oder sonst irgendwie manches an der schwarzen Farbe machen lieBe.’*
Neben der Argumentationsstrategie der Entmenschlichung zeigen sich im Monolog des Vaters
das Vermeidungs-, das Defizit- und Helfersyndrom: Zuerst versucht der Vater, eine konflikt-
freie Idylle herzustellen. Das Thema bestehender Ungleichbehandlungen wird vermieden, in-
dem scheinbar allen der Status Mensch zugesprochen und die Verschiedenheit toleriert wird.
AnschlieBend schreibt er PoC aufgrund ihrer Hautfarbe ein moralisches Defizit zu, das sie nie-
mals ausgleichen konnen. Und schlieBlich verweist der Bezug auf den Missionar auf die ge-
waltvolle Kolonialgeschichte, die mit der Verantwortung weiffer Menschen, PoC zu helfen und
zu befreien, gerechtfertigt wurde.>>® Der Vater betet dabei einer religivsen Instanz nach, die
Kinder wiederum beten die Meinung des Vaters nach — auch darauf verweist die repetitive ,,Va-
ter sagte*-Struktur.
SchlieBlich greift der Vater die Thematik einige Tage darauf wieder auf und verwirft seine

bemiiht tolerante Haltung:

527 Brandstetter 1999, S. 11.
328 Brandstetter 1999, S. 11.
329 Brandtsetter 1999, S. 11.
330 Vgl. Rosch 2000a, S. 1141f.
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Vater sagte, dall die N... eigentlich gewissermallen und sozusagen keine Menschen

sind. Vater sagte, da3 die N... in gewissem Sinne Tiere sind. Vater sagte, dass die N...

vergleichbar sind. Vater sagte, daB die N... nicht wie wir sind.**!
Obwohl seine Frau ihn ermahnt, kann sich der Vater mit seiner Hassrede nicht zuriickhalten.
Jetzt treten seine internalisierten Denkmuster zutage, die schon wihrend seines vorhergehenden
Monologs mitgeschwungen sind: Der Vater stellt eine Teilung zwischen dem sogenannten Wir
und den sogenannten Anderen her. Aufgrund eines Vorfalls fillt er ein pauschalisierendes Ur-
teil iiber alle Schwarzen Menschen und die Dehumanisierung tritt noch deutlicher zutage, als
er sie als Tiere bezeichnet. Die Geschichte schliet mit der Argumentation der Téter_innen-
Opfer-Umkehr: ,,Vater sagte aber, dal wir keine Angst haben diirfen, weil die Nachbarin gen-
augenommen eigentlich sowieso eh eine Hure ist.“>*> Der Text zeigt die Verstrickungen von
Missionierungs- und Kolonialdiskursen und wie tief verwurzelt menschenfeindliche Haltungen
sind. Der Katholizismus und das Patriarchat stiitzen einander und tradieren ihre méchtigen Ide-
ologien iiber Generationen. Der historische Kontext der Geschichte, die am Ende des zweiten
Weltkrieges spielt, macht deutlich, wie die menschenfeindliche Indoktrinierung in einem hie-
rarchischen System, wie dem NS-Regime, vonstattengehen konnte und zeigt die ideologischen
Kontinuititen trotz Kriegsende:3** Antisemitismus und Rassismus sind verschiedene Spielarten
des gleichen Systems. Diese Geschichte stort durch die Thematisierung von Tabus das Opfer-
Narrativ Osterreichs und widerlegt das Bild vom lindlichen Leben als Idyll.>** Indem der Text
den Kontext und den Vorgang der Normalisierung von hate speech zeigt, stellt er das rassisti-
sche Sprechen aus und st68t eine Reflexion iiber Sprache und Macht an. Deswegen bekommt
in diesem Text das N-Wort, das immer entwiirdigend bleibt und die unterdriickenden Strukturen

aktualisiert, die Funktion, das sprachlich konservierte Trauma durchzuarbeiten.’??

331 Brandstetter 1999, S. 12.
332 Brandstetter 1999, S. 12.
333 Vgl. Kriegleder 2014, S. 427.
334 Vgl. Weidmann 1995, S. 71.
335 Vgl. Butler 2006, S. 158ff.
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3.2.2 .Der 1. N... eines Lebens* im rassismuskritischen Literaturunterricht
Diese Kiirzestgeschichte bietet spezifische Moglichkeiten rassismuskritischen literarischen

Lernens, die sich besonders auf die sprachlichen Strategien von Rassismus konzentrieren. Der
Interessenslage der Schiiler_innen entspricht der Text insofern, als er gewaltvolle Sprache lite-
rarisiert und zum Reflexionsgegenstand macht, die dhnlich der gewaltvollen Sprache ist, mit
der Kinder und Jugendliche besonders im Kontext der Sozialen Medien tagtdglich konfrontiert
sind — die Hassrede des Vaters erinnert an das Phidnomen des Shitstorms. Die verwendeten
Erzihlstrategien fordern die Leser_innen auf, die Fragwiirdigkeit der Aussagen des Vaters zu
erkennen und der hate speech des Vaters zu widersprechen. Anhand seiner Hassrede konnen
Schiiler_innen ihre Analysefidhigkeiten entwickeln und die Argumentationsstrategien der
Dehumanisierung, der Pauschalisierung und des Othering sowie das Vermeidungs-, Defizit-
und Helfersyndrom herausarbeiten. In dieser Kiirzestgeschichte zeigen sich auch die Hinter-
griinde rassistischer Sprache: Die gezielte Abwertung Anderer soll den eigenen (von Gott ge-
wollten) iliberlegenen Status erhalten. AuBBerdem wird die Befriedigung der Bediirfnisse des
Vaters nach Sicherheit, Zugehorigkeit, Selbstbestimmung und Kontrolle durch den Einmarsch
der Soldaten gefdhrdet und soll durch das abwertende Sprechen wiederhergestellt werden. Die
Schiiler_innen sind gefordert, das erarbeitete Weltwissen auf eigene Erfahrungen im Kontext
rassistischen Sprechens und besonders auf aktuelle Debatten rund um Flucht- und Migrations-
bewegungen zu beziehen: Welcher rassistischen Strategien bedienen sich Sprecher_innen in
diesen Diskursen? Anhand welcher Merkmale — von der Hautfarbe bis zur Kultur und Religion
— geschieht Othering? Welche Bedrohungsszenarien werden imaginiert? Wie préasentieren sich
weifle Sprecher_innen selbst — als Helfer_innen, Beschiitzer_innen oder Opfer? Sowohl die
Schwarzen Soldaten als Teil der US-amerikanischen Armee als auch die aktuellen Fluchtbewe-
gungen aus ehemaligen Kolonialstaaten verweisen auf den kolonialgeschichtlichen Kontext.
Schiiler_innen konnen anhand dieser Auseinandersetzung lernen, gesellschaftspolitische Dis-
kurse in Bezug auf historische Kontexte zu betrachten.

Neben rassistischen Argumentationsstrategien stellt der Text auch das gewaltvolle N-Wort als
Teil der hate speech des Vaters aus. Gleichzeitig tibernimmt die Erzédhlinstanz selbst diesen
Begriff vom Vater und zeigt damit, wie dieses im offentlichen Diskurs normalisiert wurde. Der
Text ist darum gerade ein Lehrbeispiel fiir die verletzende Wirkung des N-Worts und zeigt,
dass sich jede Verwendung des Begriffes auf die vorhergehenden rassistischen Reden, wie die
des Vaters, bezieht und diese aktualisiert. Das N-Wort als weifles Konzept schreibt die rassisti-
sche Ordnung fest und ist unwiderruflich mit den Konnotationen der Primitivitit, Animalitét,

Schmutzigkeit, Minderwertigkeit und Gottlosigkeit verkniipft. Wer diesen Begriff verwendet,
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tut dies, um die eigene Macht iiber die Entwiirdigten zu sichern.’*® In der Auseinandersetzung
mit ,,.Der 1. N... meines Lebens* halte ich es fiir unabdingbar, in den literarischen Text einzu-
greifen und den Begriff abzukiirzen, um das ungehinderte Zirkulieren des N-Worts zu erschwe-
ren. AuBerdem bietet dieses Eingreifen in den Text selbst einen Vorschlag in der Kontroverse
rund um den Umgang mit gewaltvollen Begriffen an und zeigt, dass die sprachliche Gewalt,
die vom N-Wort ausgeht, nicht in Frage gestellt wird. Der Unterrichtskontext muss ein Schutz-
raum sein, der es Schiiler_innen ermdglicht, einerseits die Tabus hinter sanktionierten Begriffen
zu ergriinden und zu diskutieren und andererseits selbst vor der Wiederholung des Traumas
durch die Verwendung des Begriffs sicher zu sein.

Die Kiirzestgeschichte erdffnet Schiiler_innen aufgrund der zeitlichen und rdumlichen Distanz
zum lindlichen Leben in Osterreich im Jahr 1945 Differenzerfahrungen; durch die Figur des
Kindes bietet der Text auBerdem ein Identifikationsangebot: Die Schiiler_innen kénnen sich in
die ungehorte Perspektive des Kindes hineinversetzen, seine Sicht auf die Geschehnisse imagi-
nieren oder die Geschichte so umschreiben, dass das Kind die rassistische Rede des Vaters
unterbricht, sie stort, ihr etwas entgegnet. ,,Der 1. N... meines Lebens* zeigt rassistische Argu-
mentationsstrategien, die sich in ihren Schreibweisen verdndern und fortbestehen, auch, wenn
Begriffe wie das N-Wort inzwischen im 6ffentlichen Diskurs sanktioniert werden. Diese Stra-
tegien zu erkennen und zu analysieren, fordert die Schiiler_innen heraus, ihre Wahrnehmung
fiir Rassismus zu schulen, den eigenen und den allgemeinen Sprachgebrauch zu reflektieren

und sich Weltwissen iiber Rassismus anzueignen.

336 Vgl. Kilomba 2009, S. 140f.
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3.3 ,,Selam Berlin*“ aus Perspektive der rassismuskritischen Literaturdidaktik

Der 2003 erschienene Jugendroman ,,Selam Berlin“ der deutsch-tiirkischen Autorin Yadé Kara
handelt von Hasan Kazan, einem jungen Erwachsenen, der in Berlin und Istanbul aufgewachsen
ist und am Tag des Mauerfalls 1989 beschlieB3t, nach Berlin zuriickzukehren, um dort sein Le-
ben in die Hand zu nehmen. Die rassismuskritische Analyse des Romans konzentriert sich auf
den Einfluss der rassistischen Ordnung und der kulturalistischen Stereotype auf die Identitits-
bildung der Figuren und ihre verschiedenen Strategien im Umgang mit Rassismus. Andere ras-
sismuskritische Fragestellungen, wie zum Zusammenhang zwischen Kapitalismus- und Rassis-
muskritik oder wie sich Rassismus und Rassismuskritik in der Darstellung des Raumes zeigen,

bleiben auBlen vor.

3.3.1 Rassismuskritische Analyse von ,.Selam Berlin*
Der Roman wird aus der Ich-Perspektive des Protagonisten Hasan erzihlt: Dieser blickt auf die

ein paar Jahre zuriickliegenden Ereignisse zuriick, kommentiert und reflektiert diese. Gleich-
zeitig wird die Innenperspektive Hasans vermittelt und die Leser_innen konnen an seinen Emp-
findungen und Gedanken teilhaben. Der Text weicht oftmals von der Rechtschreibnorm ab, die
Sprache ist hdufig derb und sexistisch, aber auch voll Sprachwitz und Selbstironie. Tiirkisch
und Deutsch werden gleich durch den zweisprachigen Titel als Sprachen des Textes markiert.
Die tiirkischen Begriffe im Text — so wie Lan, Selam, Yavrum oder Inschallah — werden ent-
weder in einer FuBnote iibersetzt oder deren Bedeutung erschliet sich aus dem Kontext. Ge-
spriche, die auf Tiirkisch stattfinden, werden auf Deutsch wiedergegeben. Das zeigt, dass der
Text vor allem deutschsprachige Leser_innen adressiert. Auch Englisch — negativ konnotiert

537

als Sprache der Kolonialmacht,*¥ positiv konnotiert als Sprache des Pop —, Arabisch®*® und

deutsche Dialekte®*® sind Teil des Textes. Die Geschichte wird laufend in der Topographie Ber-

k> verweisen auf

lins verortet, popkulturelle und intermediale Verweise, besonders auf Musi
die Jugendkultur der ausgehenden 80er Jahre. Die erzéhlte Zeit erstreckt sich vom 9. November
1989, dem Tag des Mauerfalls, bis zum 3. Oktober 1990, dem Vereinigungstag.

Hasan, oder Hansi, wie ihn seine Adoptivoma und seine beste Freundin Leyla nennen,”*' ver-
steht sich selbst als Berliner und will, seit er als Dreizehnjdhriger mit seiner Mutter und seinem

Bruder nach Istanbul gezogen ist, zuriick in die deutsche Stadt.’** Sein Vater leitet in Westberlin

537 Vgl. Kara 2003, S. 157.
338 Vgl. Kara 2003, S. 149.
539 Vgl. Kara 2003, S. 177, S. 254.
340 Vgl Kara 2003, S. 149.
31 ygl. Kara 2003, S. 36.
32 Vgl. Kara 2003, S. 18, S. 85.
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ein Reisebiiro und ist nur in den Ferien in Istanbul. Als Hasan in Berlin sein eigenes Leben
aufbauen will, begegnet er einigen Schwierigkeiten: Fiir die teure Einschreibung als Archéolo-
giestudent hat er kein Geld. Er verliebt sich ungliicklich in Cora, die mit Wolf, einem arroganten
Filmregisseur, zusammen ist. Als das Doppelleben seines Vaters, der im ehemaligen Ostberlin
eine Geliebte und einen Sohn hat, auffliegt, zerbricht die Familie Kazan und Hasan stiirzt in
eine Krise. Als er iberraschend in Wolfs neuem Kinofilm eine Rolle als tiirkischer Drogendea-
ler bekommt, scheint es bergauf zu gehen. Hasan zieht aus der Wohnung seines Vaters aus und
beginnt eine Affire mit Cora. Am Filmset, in der neuen WG und zunehmend auch im 6ffentli-
chen Raum ist Hasan aber mit Rassismen und kulturalistischen Stereotypen konfrontiert, auf
die er hilflos, oft aggressiv und manchmal sogar mit Gewalt reagiert. Dann lernt er den Sohn
seines Vaters kennen — es ist Adem, der mit ihm am Filmset gedreht hat. Cora ldsst ihn links
liegen und er schligt sie in einem Streit. Sein bester Freund Kazim wird in der U-Bahn von
einer Gruppe rechtsextremer FuBlballfans zusammengeschlagen. Daraufhin beschlie3t Hasan,
Kazims Geschichte publik zu machen und Berlin zu verlassen — vielleicht in Richtung London,
von dessen Weltoffenheit Kazim geschwérmt hat.

Diese Coming of Age-Geschichte zeigt die Suche eines jungen Mannes nach Zugehorigkeit und
der Moglichkeit, frei von gewaltvollen und einschrinkenden Zuschreibungen zu leben. Berlin
symbolisiert dabei zunichst fiir Hasan den Ort, an dem dieses Leben moglich wird. Auch andere
Figuren sind auf der Suche und wechseln ihre globale Position oder sehnen sich danach: Baba,
Hasans Vater, hat Sehnsucht nach Istanbul. Ediz, Hasans Bruder, zieht nach Boston.>*? Leyla
zieht es in den Nahen Osten, wo sie hofft, eine urspriinglichere Kultur als Alternative zu den
westlichen Normen zu finden.>** Hasan durchschaut diesen Mechanismus nach und nach: ,,Alle
lebten von Illusionen und brannten sich diese ins Herz ein.“>* _Selam Berlin® handelt somit
auch von der Desillusionierung, die mit dem Erwachsenwerden einhergeht.’*® Berlin kann Ha-
sans Wiinsche nicht erfiillen und er nimmt die Stadt zunehmend als bedrohlich wahr; die ras-
sistische Ordnung verhindert auch hier die erfolgreiche Entwicklung einer transkulturellen
Identitét. Die unerfiillbare Norm der Integration fiihrt zu Konflikten und Leidensdruck: Hasan

ist zuerst genervt von alltiglichen Diskriminierungen und reagiert dann angesichts seiner

43 Die Anniherung der Istanbuler Schickeria, zu der Ediz gehoren will, an den Westen, was sich durch ihren
Medienkonsum, ihre Kleidung oder dadurch, dass sie ihre Kinder auf die deutsche Schule schickt, zeigt, ist als
Wunsch, an der Macht des weiflen Zentrums teilzuhaben, zu verstehen (vgl. Kara 2003, S. 157).
34 Vgl. Kara 2003, S. 104, S. 146.
345 Kara 2003, S. 170.
546 Vgl. Salama, Dalia: Die literarische Darstellung einer deutsch-tiirkischen Erfahrung des Berliner Mauerfalls
anhand von Yadé Karas Roman Selam Berlin. In: Hess-Liittich, Ernest, Kuruyazici, Niliifer, u.a. (Hrsg.): Metro-
polen als Ort der Begegnung und Isolation. Interkulturelle Perspektiven auf den urbanen Raum als Sujet in Lite-
ratur und Film. Frankfurt am Main: Peter Lang 2011, S. 250ff.
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Machtlosigkeit zunehmend aggressiv. Am Ende der Geschichte wird Hasan aktiv und befreit
sich aus seiner Resignation. Er erkennt und benennt Rassismus, den er oft nicht wahrhaben
wollte.>*” Seine personliche Geschichte wird zu einer Geschichte iiber die Mechanismen der
rassistischen Gesellschaft: Der Angriff auf Kazim, der unbeachtet blieb, kann als ein Motiv der
Erzihlinstanz, Hasans Geschichte zu erzdhlen, verstanden werden.

Die rassistische Ordnung zeigt sich in vielerlei Hinsicht in dem Roman, sie beeinflusst die Iden-
titdt Hasans, der selbst auf die Kategorie der Kultur als zentrale identititsstiftende Kategorie
zuriickgreift, und bringt vielféltige Strategien gegen Rassismus hervor. Hasan wird ,,Kanacke[ ]
hier und Almanci[] dort“>*® genannt, also sowohl in Berlin als auch in Istanbul als Fremder
verstanden und stindig nach seiner Herkunft gefragt, wobei seine Andersartigkeit an seinem
Berliner Akzent im Tiirkischen und seiner Haut- und Haarfarbe festgemacht wird. Sein Umfeld
verlangt nach einer eindeutigen Zuordnung Hasans zu einer bestimmten, an eine Nation gekop-
pelten Kultur.>* Hasan versucht, den Kategorisierungen entgegenzuwirken, indem er sich bei-
spielsweise fiir sein WG-Casting als ,,Junge von nebenan‘>>? kleidet. Trotzdem fiirchten sich
seine neuen Mitbewohner innen vor ,,Familienbesuche[n] mit acht Kindern, Grillparties auf
dem Balkon oder Hammelschlachten in der Badewanne>>!. Als er einzieht, muss er alle naiven
und kulturalistischen Fragen seiner Mitbewohnerinnen beantworten, was er zuerst geduldig
macht, aber dann reicht es ithm, sich immer erkldren und als typischer Représentant der tiirki-
schen Kultur herhalten zu miissen. Er verfillt zunehmend in Schweigen und geht auf Distanz.3>?
Angesichts seiner Machtlosigkeit reagiert Hasan im Verlauf des Romans zunehmend aggressiv
auf gesellschaftliche Kategorisierungen: Wihrend er anfangs iiber rassistische AuBerungen,
wie von Leylas Nachbarin,>>® hinwegsieht, ignoriert er die Kommentare einer Kollegin am
Filmset zuerst und kontert dann.>>* Wihrend seiner Wohnungssuche wird Hasan einmal fiir
einen Teppichverkidufer gehalten und obwohl er ruhig bleibt und sich von seiner besten Seite
prasentiert, bekommt er das ausgeschriebene Zimmer nicht. Daraufhin beschimpft er die Ver-
mieterin und zerschlédgt eine Tiirscheibe.” Am Ende des Romans verletzt er, als er nach dem
Angriff auf Kazim grole Wut und Verzweiflung spiirt, einen Jugendlichen schwer, weil dieser

ihn an die Angreifer erinnert.>¢

347 Vgl. Kara 2003, S. 349.

548 Kara 2003, S. 5.

39 Vgl. Kara 2003, S. 18.

350 Kara 2003, S. 195.

351 Kara 2003, S. 201.

352 Vgl. Kara 2003, S. 204f.

353 Vgl. Kara 2003, S. 178.

34 Vgl. Kara 2003, S. 254.

35 Vgl. Kara 2003, S. 188f.

336 Vgl. Kara 2003, S. 343ff.
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Besonders deutlich wird die rassistische Ordnung am Filmset anhand von Hasans Rolle als
Dealer, der einen anderen Dealer wegen dessen Verletzung der Familienehre totet, und anhand
dessen, wie der Regisseur und Drehbuchautor Wolf ihn behandelt.” Er betrachtet Hasan als
bemitleidenswerten Menschen, der zwischen den Kulturen hin- und hergerissen ist und miss-
braucht ihn, um sich von ihm seine vorgefertigten Ansichten iiber Tiirk_innen bestétigen zu
lassen. Hasan erkennt, dass er Wolfs sture Ansichten nicht dndern kann und widerspricht Wolf
nur einmal erfolglos:

,Die haben doch alle ein Messer?* Ich schiittelte den Kopf. , Aber nein, iiberhaupt nicht*,
wendete ich ein und: ,Nur einige Kids haben —‘,Aber Hasan...?* unterbrach mich Wolf.
,Ich hab doch schlieBlich in Kreuzberg gelebt. .. <>

Ansonsten denkt sich Hasan seinen Teil und widerspricht nicht, weil er seine Rolle im Film
nicht gefdhrden will:

Was heif3t hier ,bei euch Tiirken‘? Der ganze Planet wurde von irgendwelchen Vitern
und Oberhduptern und anderen ergrauten Minnern regiert. Ich behielt es fiir mich. Die-
ser Abend ging in Richtung alles erkldren, vor allem sich erkliren und ,die Tiirken er-
kliren®. Wie sollte ich Wolf 60 Millionen Tiirken nahebringen.>

Hasan beschlieft, mitzuspielen und die von Wolf gewiinschte Rolle einzunehmen. Daran hat er
teilweise auch Spal3, besonders, wenn es um die Zuspitzung und Verfeinerung seiner Filmszene
geht.>® Als ihn seine Freund_innen Leyla und Kazim auf die Problematik der Rolle aufmerk-
sam machen, wird er trotzig, da er in seiner finanziell prekédren Lage keine andere Wahl sieht,
als die Rolle anzunehmen.>®!

Die Generation der Eltern, der ersten Gastarbeiter_innen in Deutschland, zeichnet die Erzih-
linstanz als Menschen, die sich mit den ausschlieBenden Gegebenheiten in Deutschland arran-
gieren und eine starke Verbundenheit zur Tiirkei aufbauen. Die migrierten Tiirk_innen in Berlin
schaffen eine kollektive Identitit, indem sie sich auf eine gemeinsame Vergangenheit und das
Konstrukt einer gemeinsamen Kultur beziehen:%?

Baba lebte und arbeitete in Kreuzberg, und den ganzen Tag iiber sprach er tiirkisch,
trank tiirkischen Tee und verdriickte Koftes und Kebaps. Auf seinen Geschiftsbesuchen
in Ostberlin stopfte er sich mit Eisbein, Schweinshaxe und Sauerkraut voll. Dort war er
frei, denn es gab keine Tiirken, keine Moslems und keinen Allah in der sozialistischen
DDR.>®

357 Vgl. Kara 2003, S. 220.
358 Kara 2003, S. 244.
339 Kara 2003, S. 244.
360 Vgl. Kara 2003, S. 220ff.
361 Vgl. Kara 2003, S. 250ff.
%62 Vgl. Neumann 2005, S. 160.
Auch in Istanbul beobachtet Hasan, wie Identititen in der Diaspora inszeniert werden: ,,In der deutschen Schule
Istanbul waren die Deutschen deutscher als die Deutschen hier in Berlin.“ (Kara 2003, S. 29)
363 Kara 2003, S. 67.
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Die tiirkische Community ist eine starke Norm, die, personifiziert in der Nachbarin Emine Ha-
nim, auch im Ehestreit der Kazans mitmischt. Baba hat zwar nostalgische Sehnsucht nach Is-
tanbul, die Stadt, die er als seine Heimat versteht und deren Verwestlichung er nicht mitbe-
kommt, niitzt aber die Freirdaume, die ihm Ostberlin ermoglicht: Dort kann er sich als Marxist
ideologisch duBern, sich auBerhalb der Norm der tiirkischen Community bewegen und eine Ge-
liebte haben. Teil der kollektiven tiirkischen Identitit, wie sie im Roman gezeigt wird, ist die
Uberlegenheit der sogenannten tiirkischen Kultur gegeniiber der sogenannten deutschen Kultur:

Es herrscht das Bild der Tiirk_innen, die sich von Unterdriickung nicht unterkriegen lassen.

Der Westen kennt laut Baba keine Kultur, keinen Familienzusammenhalt und keinen Respekt565
und er schickt seine S6hne schlieBlich zuriick nach Istanbul, um sie vor dem schidlichen west-
lichen Einfluss zu bewahren.>®® Kultur bedeutet fiir Baba also einerseits etwas, was Menschen

367 _ das andererseits

qua Geburt zukommt — das Tirkische ist fiir thn in der DNA veranker
nur durch die gemeinschaftliche Pflege kultureller Traditionen fortbestehen kann.

Dieses Verstindnis von Kultur als (biologische) Wurzel, als fixer Kanon bestimmter Traditio-
nen und Praktiken wird auch von der ndchsten Generation tradiert: Leyla sucht nach dem, was
sie als ihre kulturellen Wurzeln versteht; Hasans Wunsch, Archiologie zu studieren, weist auf
das Bediirfnis, ebenso nach seinen Wurzeln zu graben, und auf den Topos der iiberlegenen
asiatischen Hochkultur hin. Die jiingere Generation befreit sich zwar von einigen Normen und
Haltungen ihrer Eltern und fiihlt sich ihnen iiberlegen: Hasan, Kazim und Leyla nehmen Drogen
und haben andere Vorstellungen von Religionsausiibung; sie wollen sich von der Rolle der Er-
kldrer_innen der Tiirkei 16sen, als Teil der deutschen Gesellschaft akzeptiert werden und ihre
Umwelt mitgestalten; Leyla setzt sich theoretisch mit Rassismus auseinander und benennt Un-
gerechtigkeiten.’®® Aber trotzdem re-essentialisieren sie kulturalistische Kategorien: So spricht
Hasan beispielsweise Adem ab, Tiirke zu sein, weil er nicht auf diesen Kanon der Traditionen
zugreifen kann und nicht tiirkisch spricht;569 Ein_e echte_r Berliner_in ist fiir ithn nur, wer in
der Stadt geboren wurde.’’® Hier wird ersichtlich, wie Sprache als Merkmal fiir nationale Zu-
gehorigkeit aufgeladen und Kultur als geographisch fest verankert gedacht wird.>”! Tiirkisch zu

sein, bedeutet fiir Hasan Unordnung und Emotionalitit, wihrend er Ordnung und Rationalitit

564 Vgl. Kara 2003, S. 127f.
365 Vgl. Kara 2003, S. 155f.
366 Vgl. Kara 2003, S. 28.
367 Vgl. Kara 2003, S. 128.
568 Vgl. Kara 2003, S. 111, S. 263.
39 Vgl. Kara 2003, S. 301.
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als deutsch versteht,”’?

womit er kulturalistische Stereotype reproduziert. Die Sprache des Tex-
tes ist bilderreich, polemisch, oftmals verallgemeinernd und widerspriichlich und beschreibt die
Figuren anhand von zugespitzten Gegensitzen, weswegen auch die Figuren und ihre Argumen-
tationen nicht immer stimmig sind. Hasan kann sich von dem kategorisierenden Denken, unter
dem er selbst leidet, nicht 16sen — die Bestandteile seiner scheinbaren Hybriditidt konnen auf als

abgeschlossen gedachte Kulturen zuriickgefiihrt werden:>"3

Eigentlich hatte ich alles von beidem. Von Ost und West, von deutsch und tiirkisch, von
hier und da. Aber das konnten Leute wie Wolf nicht verstehen und wollten es nicht
verstehen. Sie sahen in mir immer einen Problemfall. Jemanden, der zwischen den Kul-
turen hin- und hergerissen war, jemanden, der nicht dazugehorte. Piss off! Ich war so,
wie ich war. Die anderen versuchten mir Probleme einzureden, die ich nicht hatte. [...]
Ich war wie ein Flummiball, sprang zwischen Osten und Westen hin und her, ha.>’*

Der Protagonist schafft es zwar nicht, etwas Neues, tatsdchlich Hybrides zu kreieren und er ist
nach wie vor von der Anerkennung seiner Identitit durch die hegemoniale Ordnung abhéngig.
In dieser Hinsicht wirkt der Text wie eine direkte und vereinfachende Projektion kulturwissen-
schaftlicher Theorien auf Hasan.’”> Trotzdem transformiert Hasan aktiv das vielfiltige kultu-
relle Angebot und passt es seinen personlichen Umstéinden an. Seine Statements konnen auch
als self-writing verstanden werden, durch diese bewusste Verortung im Dazwischen 16st sich
Hasan in einem ersten Schritt von den dualistischen Kategorien. Dariiber hinaus bricht der Text
mit den reproduzierten kulturalistischen Vorstellungen dadurch, dass der Kulturbegriff desta-
bilisiert wird und die Figuren, die scheinbar ein gemeinsames Merkmal, wie die Nationalitéit
oder Religionszugehorigkeit, aufweisen, ganz unterschiedlich gezeichnet werden. Hasans Mut-
ter verwirrt die dualistische Teilung in Ost und West, wenn sie die Tiirkei als Wiege der west-
lichen Zivilisation bezeichnet.>’® Hasan bricht mit den abwertenden Vorstellungen iiber Berli-
ner Tiirk_innen, wenn er sich auf kanonisierte Bildungsinhalte bezieht — er kennt Samuel Be-
ckett, Salvador Dali, Robert Musil und marxistische Theorie.>”” Im Umgang mit Cora probiert
er neue Formen von Minnlichkeit aus.’’® Das gewalttiitige Verhalten des reflektierten jungen
Mannes auf seine Herkunft zuriickzufiihren, erweist sich als kulturalistischer Fehlschluss und

lasst sich vielmehr durch die emotional belastenden Situationen erklédren.

572 Vgl. Kara 2003, S. 15ff.
573 Vgl. Bonner, Withold: Vom Cafe Cyprus zu Mitropa und Volksbiihne. Rdume bei Yadé Kara und Emine
Sevgi Ozdamar. In: Hess-Liittich, Ernest, Kuruyazici, Niliifer, u.a. (Hrsg.): Metropolen als Ort der Begegnung
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Der postkoloniale Roman zeigt verschiedene Strategien im Umgang mit Rassismus: die theo-
retische Auseinandersetzung Leylas und ihre bewusste Identifikation mit marginalisierten, von
der westlichen Norm abweichenden Kulturtechniken, Hasans Gelassenheit, seine ironischen
Konter und gewaltvollen Reaktionen, Kazims Resignation, die schlielich in einer Vermeidung
— er will nichts mehr iiber den erlebten Angriff hdren und diesen auch nicht aufarbeiten®”® —
gipfelt, sowie die Inszenierung einer kollektiven Identitét in der Diaspora. Der bevorstehende
Ortswechsel Hasans verweist auf eine weitere bevorstehende Desillusionierung, wéahrend die
Solidaritdt zwischen den Jugendlichen und der Versuch, den Angriff auf Kazim publik zu ma-
chen, als kollektive Befreiungspraxen vielversprechender erscheinen. Der Text zeigt die Be-
deutung der identitétsstiftenden Kategorien der Sprache, der Nationalitét, der politischen Ideo-
logie, der Herkunft (aus Ost- oder Westberlin, aus der Metropole oder der Provinz), der Haut-
farbe und der Kultur, ihre ausschlieBende Wirkung, ihren Einfluss auf die Wiinsche, Sehnsiichte

und Selbstverstindnisse der Figuren.

3.3.2 ..Selam Berlin® im rassismuskritischen Literaturunterricht
Die Ziele rassismuskritischen literarischen Lernens, die durch die Arbeit mit ,,Selam Berlin“

erreicht werden konnen, sind vielféltig. Hasan wird von essentiellen Fragen beziiglich seiner
Identitit und der Gestaltung seiner Zukunft angetrieben, die auch fiir Schiiler_innen relevant
sind und ihrer Interessenslage entsprechen. Die Ich-Perspektive des Romans und die vertrauten
Erfahrungsbereiche des Protagonisten — in der Familie, in der Schule oder im 6ffentlichen Raum
—ermoglicht es den Leser_innen, die Gefiihle und Gedanken des Protagonisten nachzuvollzie-
hen, seine Bediirfnisse und Angste, die sein Handeln motivieren, zu erforschen und die Er-
kenntnisse mit ihren personlichen Erfahrungen zu verkniipfen. Hasans Suche nach Anerken-
nung, Sicherheit und Zugehorigkeit konnen sowohl migrationsandere als auch nicht-migrati-
onsandere Schiiler innen nachfiihlen. ,,Selam Berlin* zeigt, wie die rassistische Ordnung das
menschliche Zusammenleben strukturiert, die Erfiillung dieser Bediirfnisse verhindert und eine
beeintrichtigende Diskrepanz zwischen der Selbst- und Fremdwahrnehmung mit sich bringt.>°
Der Roman beinhaltet eine Bandbreite an jugendlichen Protagonist_innen — neben Hasan vor
allem die starke Frauenfigur Leyla — die Identifikationsangebote an die Schiiler_innen sind. Die
Verortung in Berlin zur Zeit des Mauerfalls, Hasans Perspektive auf Istanbul und die tiirkische
Community oder das Familienleben der Kazans kdnnen wiederum Differenzerfahrungen aus-
losen. Kontroversitit stellt der Text auf verschiedene Weise her: Er reproduziert und destabili-

siert Kultur als Deutungsmuster, verwirrt die aufgerufenen Stereotype und zeigt verschiedene

579 Vgl. Kara 2003, S. 344f.
380 Vgl. Salama 2011, S. 250ff.
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Strategien im Umgang mit Rassismus. Gleichzeitig ist auch der Befund Bonners, der in Hasan
einen Reprisentanten der ,,exemplarisch vertretenen deutsch-tiirkischen Identitét™ sieht und den
,pidagogischen Impetus*>®! des Textes kritisiert, berechtigt und zeigt das Paradoxon, in dem
sich das Genre der Kinder- und Jugendliteratur bewegt.

»Selam Berlin® enthdlt Weltwissen tiber die Alltdglichkeit von Rassismuserfahrungen und wie
die rassistische Ordnung die Entwicklungsmoglichkeiten der Figuren einschrinkt; Hasan und
Leyla waren schon als Kinder in Berlin von Rassismus vonseiten einzelner Lehrer_innen be-
troffen, woraufhin Leyla selbststindig die Schule wechselte.’®> Am Spielplatz erlebten sie ras-

sistische Ausschliisse,”®?

weswegen sie sich andere, erwiinschte Identititen imaginierten und
ihre schwarzen Haare damit erkldrten, dass sie ,,Spanier, Italiener oder Griechen waren, aber
nie Tiirken“>®*. Hier verweist der Text auf die Migrationsbewegung der Gastabeiter_innen und
die damit einhergehende rassistische Hierarchisierung: Ediz verschweigt in Istanbul, dass er in

385 was Hasan, der sich mit Berlin identifiziert, licherlich findet.’®® Hasan

Berlin geboren wurde,
reagierte als Kind in Berlin auf die Abwertungen damit, in seiner Umwelt und allen Medienan-
geboten etwas Tiirkisches zu suchen — fast immer vergeblich.’®” Sein spiterer Wunsch als Er-
wachsener, Nachrichtensprecher zu werden, kommt ihm angesichts der ausschlieBlich weiflen
deutschen Nachrichtensprecher_innen unerfiillbar und absurd vor — bis ihm Sukjeet, Kazims
Freundin, von den PoC erzihlt, die in GroBbritannien Nachrichten sprechen.®

Leyla kennt den Alltagsrassismus in Berlin aus vielfachen Erfahrungen® und sie warnt Hasan,
der die strukturelle Diskriminierung nicht wahrhaben will, niichtern vor dem Erstarken des
Rechtsextremismus.> Die Erzéhlinstanz verkniipft aus der distanzierten Perspektive diese Ge-
schehnisse mit den gewaltvollen rassistischen Ausschreitungen in deutschen Stidten zu Anfang
der 1990er Jahre.”! Der Fall der Mauer und die Wiedervereinigung Deutschlands markieren
nicht nur das Ende des Kalten Krieges, sondern auch den Zerfall der sozialistischen Ideologie
und der Ideale der 68er, die Menschen verschiedener Nationalititen verbanden. Die neu kon-
struierte Einheit aller Menschen deutscher Nationalitit bringt eine Verschiebung mit sich: Die

nationale Identitdt wird zur zentralen Differenzdimension anstelle der politischen Ideologie,

381 Bonner 2011, S. 260.
382 Vgl. Kara 2003, S. 65, S. 98.
383 Vgl. Kara 2003, S. 97.
384 Kara 2003, S. 97.
385 Vgl. Kara 2003, S. 157.
386 Vgl. Kara 2003, S. 18.
587 Vgl. Kara 2003, S. 282.
588 Vgl. Kara 2003, S. 274.
389 Vgl. Kara 2003, S. 101.
30 Vgl. Kara 2003, S. 105.
M1 Vgl. Kara 2003, S. 120.
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woraufhin Migrationsandere marginalisiert>®?

und als Bedrohung der Nation wahrgenommen
werden.>*® Hasan, Leyla und Kazim erfahren kaum Solidaritit und Hilfe, wenn sie diskriminiert
werden. Nur als Kazim attackiert wird, greift ein AuBenstehender ein;>** Hasans Bekannte vom
Film haben keine Zeit, um ihm bei der Aufarbeitung vom Angriff auf Kazim zu helfen.>*> Wolf

3% aber als Hasan ihn am Ende des Romans

will mit seinen Filmen zwar vorgeblich provozieren,
fragen will, ob er Kazims Geschichte filmisch aufarbeiten wiirde, zeigt sich, dass sein Interesse
fiir die tiirkische Community nur von kurzer Dauer war: Da die ,, Tiirkenthematik schon ausge-
lutscht“>®7 ist, wendet er sich anderen, angesagteren Themen zu. In seinem Bediirfnis, weltoffen
zu sein, nimmt Wolf eine paternalistische Haltung ein und bedenkt die Konsequenzen seines

Handelns nicht. Die Faszination fiir sogenanntes Fremdes drgert Hasan auch an Cora:

Was gingen sie die islamische Revolution, Sunniten, Schiiten denn an? Sollte ihr doch
egal sein! SchlieBlich lebte sie in Berlin und nicht in Teheran. Und hier waren geniigend
Schwaben, Bayern und Sachsen, die fiir Ziindstoff sorgen.>*8

Hasan fordert die Intellektuellen Wolf und Cora im Stillen auf, sich mit dem Rechtsextremis-
mus vor ihrer Nase zu beschiftigen, mit ihren kiinstlerischen Produktionen gesellschaftliche
Missstinde aufzuzeigen und die stereotypen Bedeutungsproduktionen zu storen.

Auch ihre Eltern sind Hasan, Leyla und Kazim in all den Jahren keine Unterstiitzung, sie repro-
duzieren im Gegenteil die rassistische Ordnung: Leylas Eltern missbilligen ihre Beziehung zu
einem Schwarzen GI und fiirchten sich davor, dass dieser sie zum Drogenkonsum verfiihrt.>*’
Leylas Mutter wehrt alle Anzeichen der tiirkischen Kultur ab und verhindert aus Angst vor der
Benachteiligung durch einen tiirkischen Akzent, dass ihre Tochter mit dem Vater tiirkisch
spricht.%® Leyla versucht nun als erwachsene Frau, sich eigenstindig die tiirkische Kultur an-
zueignen: Sie lernt tiirkisch, schminkt sich orientalisch und richtet ihre Wohnung mit orientali-
schen Gegenstiinden ein.%!

Schiiler_innen konnen anhand der Auseinandersetzung mit dem Roman die gesellschaftliche
Rolle von Kunst, die Hierarchie zwischen Deutsch und Tiirkisch sowie die Verflechtungen zwi-

schen Rassismus, Identititskonstruktionen und dem Konstrukt der Nation reflektieren. Sie kon-

nen mit den rassismustheoretischen Begriffen des sekundédren Rassismus, der Exotisierung, der

32 Vgl. Salama 2011, S. 242f.

593 Vgl. Bhabha 2000, S. 245.

394 Vgl, Kara 2003, S. 341.

395 Vgl. Kara 2003, S. 349.

3% Vgl. Kara 2003, S. 240.

397 Kara 2003, S. 373.

398 Kara 2003, S. 264.

39 Vgl. Kara 2003, S. 109ff.

600 Vgl Kara 2003, S. 103.

601 Vgl Kara 2003, S. 104, S. 168.
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Kulturalisierung und des Othering vertraut werden und ihre Wahrnehmung fiir Rassismus, der
sich beispielsweise in der sich wiederholenden Frage ,,Wo kommst du her?* du3ern kann, schér-
fen. Diese Wahrnehmungsschulung eroffnet den Schiiler_innen neue Perspektiven auf den an-
timuslimischen und kulturalisierenden Rassismus im 6ffentlichen Diskurs. Auflerdem 14adt der
Text zum Probehandeln ein und erdffnet Riume fiir Imagination und Perspektivenwechsel: Wie
konnten die Jugendlichen bei Diskriminierungen handeln? Wie geht die Geschichte Hasans
weiter? Wie konnte er etwas an den rassistischen Verhiltnissen @ndern? Wie konnten sich Cora
und Wolf in ihrer Rolle als Kiinstler_innen oder die WG-Mitbewohnerinnen von Hasan rassis-
muskritischer verhalten?

Die zentrale Herausforderung bei der Auseinandersetzung mit ,,Selam Berlin“ ist es, die Pau-
schalisierungen und zugespitzten Kontraste — zwischen tiirkisch und deutsch, Sozialismus und

992 _ den dekonstruierenden Schreibweisen im Text

Kapitalismus, Mann und Frau, Ost und Wes
gegeniiberzustellen und durch die Erginzungen und Widerspriiche der Schiiler_innen, die den
Wahrheitsanspruch der Erzihlinstanz unterlaufen, zu erweitern. Die verschiedenen Perspekti-
ven der literarischen Figuren und der Schiiler_innen auf den Kulturbegriff horbar zu machen
und gemeinsam gewaltfrei zu verhandeln und zu dekonstruieren, soll den Schiiler_innen er-
moglichen, zukiinftig nicht mehr derart auf das Deutungsmuster Kultur angewiesen zu sein.

Als mehrsprachige Erzéhlung aus einer marginalisierten Perspektive verwirrt ,,Selam Berlin®
den engen, bildungsbiirgerlichen Literaturbegriff. Durch die Literarisierung der Erfahrungen
von Gastarbeiter_innen und Migrationsanderen und einer von der Norm abweichenden Sprache

wertet der Roman diese auf, was fiir den Identititsbildungsprozess von Schiiler_innen bedeut-

sam sein kann.

602 Die Dichotomie zwischen Ost und West, Orient und Okzident, spielt auch in der postkolonialen Theorie und
der rassismuskritischen Forschung eine zentrale Rolle, wozu der rassismuskritische Literaturunterricht Verkniip-
fungen herstellen kann.
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4 Conclusio

Die rassismuskritische und literaturdidaktische Analyse dreier literarischer Texte zeigte, dass
sich Literatur aus einer Vielzahl von Griinden dazu eignet, dekolonisierende Bildungsprozesse
anzustoBen: Jeder Text erdffnet eine Vielfalt an Lesarten und Ankniipfungspunkten fiir den
rassismuskritischen Literaturunterricht und bedient sich verschiedener rassismuskritischer
Schreibweisen. Alle Texte enthiillen und dekonstruieren bestimmte Aspekte der rassistischen
Ordnung — von der Gewalt des N-Worts und rassistischen Argumentationsstrategien iiber die
Rolle von Rassismus im Kontext der Identititsbildung bis zu den Spuren der kolonialen Ord-
nung, die sich in dsthetischen und sprachlichen Normen zeigen. Diesen die herrschende Ord-
nung storenden Schreibweisen Gehor zu verschaffen, eine Reflexion der Machtverhiltnisse als
zentrale Voraussetzung fiir die Verdnderung der ausschlieBenden Umstédnde anzustoen und
dabei keine vereindeutigenden Antworten zu geben,%** ist Aufgabe des rassismuskritischen Li-
teraturunterrichts. Als Teil eines rassismuskritischen Kanons verweisen die Texte auf die Om-
nipridsenz des Strukturprinzips Rassismus, das heterogene Rassismuserfahrungen hervorbringt.
Die Geschichten literarisieren marginalisierte Erfahrungen und Geschichten des Widerstands,
sie ermoglichen den Schiiler_innen, von der kanonisierten Norm abweichende Asthetiken zu
erleben und erweitern so ihren Literaturbegriff. Als Teil rassismuskritischen Literaturunter-
richts ermoglicht die Vielfalt der literarischen Texte einen Zusammenklang verschiedener ei-
genstdndiger Stimmen und erdffnet so ein komplexes und vielstimmiges Bild auf Rassismus
und Rassismuskritik. Die Schiiler_innen konnen anhand der Auseinandersetzung mit den lite-
rarischen Texten ihren eigenen Sprachgebrauch sowie die Verflechtungen von Schule, Nation
und Rassismus reflektieren, ihre Wahrnehmung fiir Rassismus schulen, sich Weltwissen iiber
Rassismus erarbeiten und rassistische Denk- und Zuschreibungsmuster verlernen. SchlieBlich
beinhaltet jeder der analysierten Texte ein hoffnungsvolles Moment, das Schiiler_innen Per-
spektiven auf mogliche Handlungsalternativen eréffnet und ihre eigene Imagination anstoft:
Ujunwa aus ,,Jumping Monkey Hill* bedient sich der Befreiungspraxis des Schreibens; die Er-
zéhlinstanz in ,,Der 1. N... meines Lebens® enthiillt die rassistische Hassrede des Vaters aus
ironischer Distanz; Hasan in ,,Selam Berlin* gibt seine Suche nach anderen Formen der Zuge-
horigkeit nicht auf und wird selbst im Kampf gegen Rassismus aktiv.

Die vorliegende Forschungsarbeit verortet das Konzept der rassismuskritischen Literaturdidak-
tik in den Traditionen der rassismuskritischen Bildungsarbeit, des Globalen Lernens, der Frie-

denspidagogik und der Pddagogik der Vielfalt und beruft sich auf poststrukturalistische sowie

603 Vgl. Krammer 2015, S. 215.
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postkoloniale Theorien. Sie greift auf zentrale Aspekte dieser Konzepte — wie dem Verlernen,
der Anerkennung oder der reflexiven pddagogischen Praxis — zuriick und aktualisiert mithilfe
dieses theoretischen Fundaments literaturdidaktische Inhalte und Methoden. Daraus ergibt sich
ein Zusammenspiel aus einem neuformulierten, rassismuskritischen Kanon und einer rassis-
muskritischen Lesart fiir den rassismuskritischen Literaturunterricht. Der neuformulierte kont-
rapunktische Kanon kidmpft fiir die Anerkennung marginalisierter Literaturen, fiir die Aufwer-
tung des Literaturunterrichts und gegen die Entpolitisierung der Kanondebatte. Die rassismus-
kritische Perspektive erweitert den traditionellen Kanon um vielféltige Literaturen und verin-
dert die Wahrnehmung kanonisierter Texte. Dariiber hinaus erfordert der rassismuskritische
Literaturunterricht eine verinderte Perspektive auf die Literaturgeschichte und verlangt didak-
tische Aufbereitungen und Materialien, die der Komplexitit von Literatur und Literaturge-
schichte gerecht werden und rassistische Schreibweisen vermeiden. Die rassismuskritische Li-
teraturdidaktik profitiert von der Vielfalt poststrukturalistischer Lektiiren und modifiziert an-
hand der intertextuellen, diskursanalytischen und dekonstruktiven Lesarten den herkdmmlichen
Methodenpool des Literaturunterrichts. Diese Methoden des rassismuskritischen Literaturun-
terrichts verwirren die hermeneutische Sinnsuche und die etablierten Wahrheiten in jeder Phase
des Literaturunterrichts — in Form eines textanalytischen Fragenkatalogs, als rassismuskritische
Impulse im Unterrichtsgesprich oder mithilfe von rassismuskritisch akzentuierten handlungs-
und produktionsorientierten Verfahren — und ermoglichen so eine zweite, rassismuskritische
Lektiire. Teilaspekte eines solchen rassismuskritischen Fragenkatalogs kamen im Rahmen der
Analyse der ausgewihlten literarischen Texte zum Tragen, wie beispielsweise: Wie reprodu-
ziert, reflektiert und dekonstruiert der Text rassistisches Wissen und rassistische Sprache? In-
wiefern de-stabilisiert der Text das Ordnungsprinzip Rassismus, die Konstruktion der Nation
und das Deutungsmuster der Kultur? Welche Funktionen haben Verfahren literarischer Mehr-
sprachigkeit? Wo und wie zeigt der Text, dass Rassismus das gesellschaftliche Miteinander
regelt und die Identititsbildung beeinflusst?

Der rassismuskritische Literaturunterricht verfolgt das zentrale Ziel, den Schiiler_innen zu er-
moglichen, in der Auseinandersetzung mit Rassismus und Rassismuskritik im Handlungsfeld
Literatur begriindet und reflektiert zu handeln, und formuliert dafiir Zieldimensionen fiir die
Aspekte des Wissens, der Interaktionen und der Bewusstheit. Weiterfithrende Forschungsarbei-
ten konnen die rassismuskritische Literaturdidaktik weiter konkretisieren und ihre Ziele opera-
tionalisieren, die Umsetzung des dargelegten Konzepts in verschiedenen Klassen empirisch er-

forschen oder Konzepte fiir rassismuskritische Lyrik- und Dramendidaktik entwickeln.
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SchlieBlich lasst sich das Konzept der rassismuskritischen Literaturdidaktik auf folgende fiinf

zentrale Thesen zuspitzen:

1. Dierassismuskritische Literaturdidaktik versteht sich als Bestandteil vielfdltiger politischer,
solidarischer und emanzipatorischer Bildungspraxen, die iiber eine umfassende Demokra-
tisierung ein gutes Leben fiir alle ermdglichen wollen.

2. Die rassismuskritische Literaturdidaktik geht davon aus, dass sich Literatur aufgrund ihrer
Multiperspektivitit, ihrer Vieldeutigkeit, ihres Irritationspotentials, ihrer eigenen Verstri-
ckungen in Rassismus und Rassismuskritik, ihrer besonderen Medialitdt sowie aufgrund
ihrer Bedeutsamkeit im Kontext von Individuation, Sozialisation und Enkulturation dazu
eignet, dekolonisierende Bildungsprozesse anzustof3en.

3. Ziel der rassismuskritischen Literaturdidaktik ist es, Prozesse des Verlernens anzustof3en,
sodass die Selbstverstiandlichkeit weifler Privilegien sowie rassistische Handlungspraxen,
Denkmuster und Sprechweisen verlernt werden konnen. Rassismuskritisches literarisches
Lernen soll den Individuen begriindetes und reflektiertes Handeln im Handlungsfeld Lite-
ratur im Kontext von Rassismus und Rassismuskritik ermoglichen, und zwar in Form von
kritischer Rezeption und produktiver Imagination.

4. Der rassismuskritische Literaturunterricht iibt mithilfe poststrukturalistischer Lektiiren, die
auf einen neuen, kontrapunktischen Kanon angewandt werden, in widerstdndige, rassismus-
kritische Denk- Handlungs- und Sprechweisen ein. Er schult die Wahrnehmung fiir Rassis-
mus, dekonstruiert das Konstrukt der Nation, bringt den schulischen Literaturkanon durch-
einander und stort die rassistischen, ausschlieBenden Praxen der Institution Schule.

5. Die Aufgabe der rassismuskritischen Literaturdidaktik ist es, die Voraussetzungen, Aufga-
ben, Methoden, Inhalte, Ziele und Rahmenbedingungen des rassismuskritischen Literatur-
unterrichts theoretisch zu erforschen. Anhand dieser Forschungen und der rassismuskriti-
schen und literaturdidaktischen Analyse literarischer Texte sollen Unterrichtskonzepte wis-
senschaftlich konzipiert, umgesetzt und evaluiert werden. Eine selbstkritische Haltung der
Forscher_innen und Pddagog_innen ist dabei unumginglich, um Paternalismus, Kulturali-

sierungen und die Vereindeutigung von Ansichten und Losungen zu vermeiden.
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AbschlieBend kommt abermals eine Figur aus einem Roman Adichies zu Wort: ,,Racism should

<604 gchreibt Ifemelu im

never have happened and so you don't get a cookie for reducing it
Roman ,,Americanah® in ihrem Blog. Wir haben kein Lob fiir unsere rassismuskritische Bil-
dungsarbeit zu erwarten und werden uns damit nicht beliebt machen. Angesichts der Allgegen-
wart von Rassismus konnen wir uns vom Kritisch-Sein nicht ausruhen,®® das Vorantreiben
dekolonisierender Bildungsprozesse begegnet zahlreichen Hiirden, in der Klasse, im Lehrer_in-
nenzimmer und der Institution Schule an sich, es ist mithsam und wird oft scheitern; da die
rassismuskritische Literaturdidaktik im Widerspruch zur ideologisch-diskursiven Ordnung der
Institution Schule und dem herrschenden heimlichen Lehrplan steht, ist mit einem Reibungs-
verlust bei der praktischen Umsetzung dieses theoretischen Konzepts zu rechnen. Trotzdem
sind wir dazu verpflichtet, die Herausforderung der kontrapunktischen pddagogischen Praxis
anzunehmen, denn Rassismus ist eine fundamentale Ungerechtigkeit, die nie entstehen hitte

sollen. Angesichts dessen versteht sich die rassismuskritische Literaturdidaktik als hoffnungs-

volles Narrativ im aktuellen Bildungsdiskurs, das zum Verlernen ermutigen will.

604 Adichie, Chimamanda Ngozi: Americanah. London: Harper Collins 2017, S. 305.
605 vgl. Ogette 2017, S. 121.
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Abstract

Die vorliegende Forschungsarbeit widmet sich der Forschungsfrage, wie Literaturunterricht das
Verlernen von Rassismus ansto3en kann. Dazu wurde das Konzept der rassismuskritischen Li-
teraturdidaktik entworfen. Die rassismuskritische Literaturdidaktik verwirrt und verindert lite-
raturdidaktische Praktiken, Wissensbestinde und Muster, indem sie einen neuen, rassismuskri-
tischen Literaturkanon formuliert und den Methodenpool des Literaturunterrichts poststruktu-
ralistisch modifiziert. Den Schiiler_innen erdffnen sich dadurch vielfiltige Moglichkeiten ras-
sismuskritischen literarischen Lernens. Pddagog_innen fordert dieses Konzept ebenso zu deko-
lonisierenden Bildungsprozessen heraus und es hinterfragt ihre Denk- und Handlungsmuster
im Kontext Schule. Die Moglichkeiten rassismuskritischen Literaturunterrichts wurden anhand
der rassismuskritischen und literaturdidaktischen Analyse dreier Texte — ,,Jumping Monkey
Hill* von Chimamanda Ngozi Adichie, ,,.Der 1. Neger meines Lebens™ von Alois Brandstetter

und ,,Selam Berlin“ von Yadé Kara — exemplarisch gezeigt.
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