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Abstract

Lesekompetenz ist eine wesentliche Voraussetzung fiir Bildungserfolge und gesellschaftliche
Teilhabe. Erhebungen wie die PISA-Studie zeigen jedoch, dass Lesekompetenz bei Jugendli-
chen in Osterreich nicht vorausgesetzt werden kann. Von institutioneller Seite werden vor al-
lem Schilerlnnen mit Migrationshintergrund zum Problemfall ernannt. Die Betroffenen sind
in ihren Moglichkeiten der politischen, sozialen und beruflichen Partizipation erheblich einge-
schrankt. Diese Entwicklung gilt es zu stoppen, indem Jugendliche dabei unterstiitzt werden,
die Freude am Lesen zu entdecken. Aus diesem Grund beschéftigt sich diese Masterarbeit mit
der Frage wie ein Literaturunterricht aussieht, der im Sinne der Bildungsgerechtigkeit die Le-
sekompetenz aller Schiilerinnen férdert und nachhaltig die Lust am Lesen weckt. Am Beispiel
der Romane Spaltkopf und Dazwischen:Ich von Julya Rabinowich wird gezeigt, wie im Litera-
turunterricht eine Trendwende eingeldautet werden kann. Zu diesem Zweck werden die beiden
Romane auf folgende Forschungsfrage hin untersucht: Auf welche Weise werden kulturelle
Aspekte des Lebens in einer Migrationsgesellschaft in den ausgewahlten Werken thematisiert
und wie kénnen diese im Litertaturunterricht genutzt werden, um ein gelingendes gesell-

schaftliches Miteinander zu férdern?

Einen wesentlichen Schritt stellt die Vermittlung eines philologisch-hermeneutischen Litera-
turverstandnisses im Deutschunterricht (DaF, DaZ, DaM) und somit die Abwendung vom Lesen
als zweckgebundener und zielorientierter Tatigkeit dar. Im Mittelpunkt des Literaturunter-
richts steht die Kulturtechnik Lesen. Sie bereitet Vergniligen, erméglicht den Blick in fremde
Welten, initiiert Diskussionen, regt zur Selbstreflexion an und misst dem personlichen Leseer-
lebnis mehr Bedeutung bei. Ein Literaturunterricht, der diese Ziele verfolgt, setzt sich mit der
Literarizitat von Sprache auseinander. Neben dem Inhalt werden so auch sprachdsthetische,

formale und poetische Merkmale von Sprache zum Unterrichtgegenstand ernannt.

Sprache, Literatur und Kultur sind untrennbar miteinander verbunden. Die kulturwissen-
schaftliche Offnung der Literaturwissenschaften und der Landeskunde DaF/DaZ haben dazu
beigetragen, dass Literatur in dem groReren kulturellen Kontext, aus dem sie hervorgeht und
den sie mitgestaltet, betrachtet wird. Dieses Potential gilt es im Unterricht zugunsten der ras-
sismuskritischen Bildungsarbeit zu nutzen, indem Literatur auf das Vorhandensein von rassis-

tischen Diskursen, hierarchischen Strukturen und diskriminierenden Denkweisen untersucht



wird. Rassismussensibler Literaturunterricht tragt dazu bei, dass Othering-Prozesse, die z.B.
durch eine Unterscheidung zwischen Schiilerinnen mit und ohne Migrationshintergrund aus-

gelost werden, erkannt werden und ihnen mit wirksamen Gegenstrategien begegnet wird.
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1 Einleitung

The very concepts of homogenous national cultures, the consensual or contiguous transmission
of historical traditions, or ‘organic’ ethnic communities — as the grounds of cultural compara-
tivism — are in a profound process of redefinition. [...] | like to think, there is overwhelming evi-
dence of a more transnational and translational sense of the hybridity of imagined communities.
(Bhabha, 1994, S. 7)

Wir leben in einer Welt, in der Migration konstitutiv ist. Sie ist der Motor gesellschaftli-
cher Veranderung und Modernisierung und tragt nicht zuletzt zur im Zitat beschriebe-
nen Neugestaltung von Gesellschaften und ihren kulturellen Konzepten bei. Es sind die
Migrantinnen, die die Gegenwart und die Zukunft des gesellschaftlichen Zusammenle-
bens maRgeblich mitgestalten, indem sie ihre transnationale Perspektive, ihr Wissen,
ihre Sprache und ihre Lebenserfahrung einbringen. (Mecheril, 2010, S. 7-8) Die Grund-
lage des Zusammenlebens in einer solchen Migrationsgesellschaft! stellt ,ein offenes
Miteinander, bei dem Gemeinsamkeiten und Unterschiede erkennbar werden” (Rdsch,
2017, S. 51), dar. Zu diesem offenen Miteinander gehort gleichzeitig ein gewisses Mald
an Konfliktkompetenz und kritischer Urteilsfahigkeit. Denn aus rassismuskritischer Per-
spektive flihrt eine erfolgreiche Integration im Sinne einer verbesserten gesellschaftli-
chen und politischen Teilhabe auch zu einem Anstieg an Menschen, die ihre Rechte ein-
fordern, ihre Interessen beriicksichtigt wissen wollen und selbstbewusst auftreten. Auf
diese Weise betrachtet, ist ein Anstieg an Konflikten rund um Verteilungsfragen und In-
teressen verschiedener Gruppen nicht zwingend ein Zeichen gesellschaftlicher Spaltung,
sondern kann auch ein Merkmal einer zusammenwachsenden Gesellschaft, in der ein

lebhafter Austausch stattfindet, sein. (Paschalidou, 2019, S. 94)

In dieser Masterarbeit wird ein Blick auf jene Menschen geworfen, denen es gelungen
ist als Autorlnnen mit transnationaler Perspektive an den gesellschaftlichen Diskursen
in der Migrationsgesellschaft zu partizipieren. Diese Autorinnen haben in der deutsch-
sprachigen Literatur ein Sprachrohr gefunden, um die Gesellschaft an ihrem Wissen und
ihren zum Teil sehr persdnlichen Erfahrungen und Sichtweisen teilhaben zu lassen. Be-
achtet wird auch, ,,dass sie mit ihren Arbeiten dazu beitragen, dass man mehrsprachige
und polykulturelle Biographien als kulturelle, soziale und politische Chance wertschatzt,

wahrend Einsprachigkeit eher zum Problem wird.” (Schweiger, 2012, S. 22) Zu diesen

1 Es handelt sich um einen Begriff, der von Mecheril (2010, S. 11) ins Leben gerufen wurde um jenen der
Einwanderungsgesellschaft zu ersetzen und so den vielfaltigen, modernen Migrationsformen und Mig-
rationsphanomenen gerecht zu werden.



Autorlnnen zahlt auch Julya Rabinowich, deren Schaffen im Mittelpunkt des praktischen
Teils dieser Arbeit steht. Nicht auBer Acht gelassen werden in dieser Masterarbeit aber
auch jene, denen die gesellschaftliche und politische Partizipation aufgrund unzu-
reichender Sprachkenntnisse und Lesekompetenzen (noch) verwehrt bleibt. Unter der
Annahme, dass Autorlnnen mit transnationalen Biografien auf ihre Leserschaft auf ver-
schiedenen Ebenen motivierend wirken, wird in dieser Masterarbeit am Beispiel der Ro-
mane Spaltkopf und Dazwischen:Ich von Julya Rabinowich folgender Forschungsfrage

nachgegangen:

Auf welche Weise werden kulturelle Aspekte des Lebens in einer Migrationsgesellschaft
in den ausgewdhlten Werken thematisiert und wie kénnen diese im Litertaturunterricht

genutzt werden, um ein gelingendes gesellschaftliches Miteinander zu férdern?

Die Beantwortung dieser Forschungsfrage geschieht unter anderem vor dem Hinter-
grund der Ergebnisse der PISA-Studie 2018. Sie zeigt, dass immer mehr Jugendliche kein
Interesse am Lesen haben und v.a. Schiilerinnen mit anderer Erstsprache als Deutsch
Uber eine unzureichende Lesekompetenz verfiigen. (Kurier, 2019) Die Nebenforschungs-

frage lautet daher:

Wie sieht ein Literaturunterricht aus, der im Sinne der Bildungsgerechtigkeit die Lese-

kompetenz aller Schiilerinnen férdert und nachhaltig die Lust am Lesen weckt?

Die theoretische und praktische Auseinandersetzung mit dem Thema der Masterarbeit
erfolgt unter Einnahme einer rassismuskritischen Perspektive. Da es sich um eine quali-
tativ ausgerichtete Abschlussarbeit handelt, stellt die wissenschaftlichen Literatur-
recherche einen wesentlichen Bestandteil bei der Beantwortung der Forschungsfragen
dar. Daran anschlieRend folgt die literaturwissenschaftliche Analyse der zuvor genann-
ten Romane von Julya Rabinowich. Die Erkenntnisse aus Recherche und Analyse werden
genutzt, um geleitet von kulturwissenschaftlichen und literarizitatsorientierten Ansat-
zen methodisch-didaktische Impulse fir einen modernen, rassismuskritschen Literatur-

unterricht im Kontext von DaF/DaZ zu geben. Denn:

Wer Rassismus und rassistischen Strategien entgegenwirken will und Teilhabegerechtigkeit und
Partizipation fordern will, bendtigt wirksame Gegenstrategien. Diese missen gleichzeitig auf
struktureller, institutioneller und administrativer Ebene etabliert werden. Ebenso sind hierbei in-
haltliche, methodisch-didaktische Ebenen von Bedeutung. (Paschalidou, 2019, S. 97)



Bezugnehmend auf dieses Zitat liegt das Augenmerk bei der literaturdidaktischen Aus-
arbeitung auf der Bereitstellung von Methoden und Inhalten, die sich eignen, um mit
Literatur der Reproduktion von Rassismen und diskriminierenden gesellschaftlichen
Strukturen entgegenzuwirken. Im Sinne des Sozialkonstruktivismus? soll Literatur Im-
pulse fir ein gelingendes Miteinander in einer Migrationsgesellschaft, in der sich Indivi-
duen in ihrer Konstruktion von Wirklichkeit nicht vom nationalstaatlichen Denken und

binaren Strukturen (,Wir“ und die ,Anderen”) einschranken lassen, liefern.

2 Der Sozialkonstruktivismus geht davon aus, dass es die eine Wirklichkeit nicht gibt, sondern dass Wirk-
lichkeit vom Menschen durch die individuelle Interpretation und in der sozialen Interaktion (z.B.: Sozia-
lisation) geschaffen wird. (Abels, 2010, S. 89-91)



2 Moderner Literaturunterricht und Lesekompetenz

Where, once, the transmission of national traditions was the major theme of world literature,
perhaps we can now suggest that transnational histories of migrants, the colonized, or political
refugees — these border and frontier conditions — may be the terrains of world literature.
(Bhabha, 1994, S. 17)

Die Annahme, dass Literatur den Menschen bildet, hat ihren Ursprung im humanisti-
schen Menschenbild und stellt bis heute einen festen Bestandteil in den darauf aufbau-
enden Bildungskonzepten dar. Durch die Lektiire werden beispielsweise Inhalte, Welt-
sichten, Wertesysteme, asthetische Formen zugénglich gemacht, die dem/der Leserln
zuvor unbekannt waren und seine/ihre eigene Erfahrungswelt erweitern. Hierbei ist die
soziale Komponente von Lektlre hervorzuheben, durch welche der Leser/die Leserin mit
seiner /ihrer Umwelt und seinen/ihren Mitmenschen in Kontakt tritt und sich in der Welt
positioniert. Bildungsprozesse sollen genau diese Fahigkeit zur selbstbestimmten Le-
bensgestaltung vermitteln. (Ehlers, 2016, S. 29) Ehlers verweist auf das Potential von
Literatur, das Uber die schulische Laufbahn hinauswirkt, indem sie feststellt: ,,Die Lek-
ture ist der Ort der Grenzliberschreitung in andere Denk-, Erfahrungs- und Handlungs-
raume und regt damit potenziell zu Transformationen von Selbst- und Weltentwiirfen

an.” (Ehlers, 2016, S. 29)

Ein Blick in die Geschichte des Literaturunterrichts zeigt, dass die Vermittlung von Lese-
und Interpretationskompetenzen ein integraler Bestandteil bei der Auseinandersetzung
mit Literatur ist. (Ehlers, 2016, S. 34) Dennoch werden die Notwendigkeit und der Nut-
zen von Literaturunterricht immer wieder zum Gegenstand bildungspolitischer Diskus-
sionen. RegelmaRigen Diskussionsstoff liefern beispielsweise die Ergebnisse der PISA3-
Studie. Es handelt sich hierbei um eine internationale Studie der OECD?, die die Schul-
leistungen der Mitgliedslander vergleicht. (Ehlers, 2016, S. 31) Die Studie wird alle drei
Jahre, zuletzt 2018, durchgefiihrt und misst die Kompetenzen von 15-16-jahrigen Schi-
lerlnnen in den Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften. Wahrend China
die Ergebnisliste anfiihrt, liegt Osterreich dhnlich wie 2015 auch 2018 im Mittelfeld. Im
Bereich Lesen konnte ein Mittelwert von 484 Punkten (OECD Durchschnitt: 487 Punkte)

erreicht werden, womit Osterreich 2018 nicht wie 2015 signifikant unter dem OECD-

3Programme for International Student Assessment
4 Organisation for Economic Cooperation and Development

4



Mittelwert liegt. Wie die Osterreichische Tageszeitung Kurier am 3.12.2019 berichtete,
sei dies aber auf eine Verschlechterung in anderen Staaten und nicht auf eine Verbesse-
rung der Lesekompetenz der Gsterreichischen Schiilerinnen zurickzufiihren. (Kurier,
2019) Welche Lesekompetenz ist es aber, die mit der PISA-Studie gemessen wird? Bei
der Beantwortung dieser Frage st6ft man auf ein grundlegendes Problem: ,,So wider-
spricht ihr Konzept von reading literacy, das auf die Bewaltigung von schriftlichen Anfor-
derungen im Alltag, auf Wissenserwerb und Handlungskompetenz gerichtet ist, Bil-
dungsnormen, die am literarischen-asthetischen Lesen gewonnen wurden.” (Ehlers,

2016, S. 31)

In diesem Fall treffen ein philologisch-hermeneutisches und ein pragmatisch-funktiona-
les Verstandnis von reading literacy (dt. Literalitat bzw. Lesekompetenz) aufeinander.
(Ehlers, 2016, S. 34) Im Sinne eines philologisch-hermeneutischen Textverstehens war
der Literaturunterricht seit den 1980er Jahren um die (Deutungs-)freiheit des lesenden
Subjekts bemiiht und wurde von Konzepten der Offenheit, Polyvalenz und Unbestimmt-
heit gepragt. (Ehlers, 2016, S. 39) Eine pragmatisch-funktionale Herangehensweise an
Literaturkompetenz und Textverstehen, wie sie der PISA-Studie zugrunde liegt, lasst
dem Leser/der Leserin deutlich weniger Interpretationsspielraum und stoRt demnach

auf Kritik, die Ehlers (2016, S. 34) in vier Punkten zusammenfasst:

e Reduktionismus: Aus pragmatischer Sicht der PISA-Studie dient Lesen der Gewin-

nung von Information und wird in erster Linie fiir berufliche Zwecke eingesetzt.

e Dominanz des Kognitiven: Bei der Testung der Lesekompetenz gemald der PISA-
Studie steht die kognitive Leistung im Mittelpunkt. Subjektives Interpretieren
und Emotionen sind nicht von Bedeutung und somit verschwindet auch die mo-

tivationale Wirkung des Lesens.

e Vernachldssigung der Literatur: Die Aufgaben der PISA-Studie beinhalten kaum

literarische Text, was im Widerspruch zu europaischen Bildungskonzepten steht.

e Normierung: Bildungsstandards, PISA-Studie und Co. sollen Leistungen und Kom-
petenzen besser vergleichbar machen, sodass das wirtschaftliche Potential der
Menschen, die in diesem Kontext auch vergegenstandlicht als Humankapital be-

zeichnet werden, anhand von Kompetenzen messbar wird.



Durch die anhaltende Kritik an der Art und Weise wie Literatur unterrichtet wird, hat das
Paradigma der Kompetenzorientierung auch im Literaturunterricht Einzug gehalten und
die Zielausrichtung des Unterrichts verandert, ,indem unterrichtliches Handeln und
seine Zielperspektive prazisiert, literarische Kompetenzen fachspezifisch ausformuliert,
operationalisiert und nach Anforderungsniveaus abgestuft und genaue Aufgaben zur
Uberpriifung von Teilfahigkeiten einer Lese-/Interpretationskompetenz erarbeitet wer-

den missen.” (Ehlers, 2016, S. 35)

Zusatzlich zur Ausformulierung von Kompetenzen nach der im Zitat beschriebenen Vor-
gehensweise wurde das Konzept von literacy um den Bereich der visual literacy erwei-
tert. Das bedeutet, dass auch die Verwendung und Erstellung sowie das Verstehen und
Interpretieren von visuellen Medien, wie z.B. Filmen, Bildern und Fotos, bei der Ausei-
nandersetzung mit Literatur im Unterricht an Bedeutung gewonnen hat. Das primare
Unterrichtsziel besteht darin, bei allen Schiilerinnen Grundkompetenzen im Lesen si-
cherzustellen und durch einen kontinuierlichen Lernprozess das Textverstandnis auszu-
bauen. (Ehlers, 2016, S. 35) Diese Veranderungen lassen sich einerseits als Anpassung
an den gesellschaftlichen Wandel und die veranderten Anforderungen an das Lesen im
Alltag und im Beruf deuten, kdnnen aber auch als Reaktion auf die Ergebnisse der PISA-

Studien der letzten Jahre verstanden werden.

Mit dem Ziel der Messbarkeit und Vergleichbarkeit der Lesekompetenz von SchiilerIn-
nen wurde fir PISA 2018 die Lesekompetenz in sechs Kompetenzstufen, die in drei Teil-

prozessen zusammengefasst werden, unterteilt:

[ Reading literacy ]

Use content primarlly within
knowledge

the text
Integrate and
interpret
|

Form a broad
understanding

[ Draw primarily upon outslde J

Reflect and
evaluate

Access and

retrieve

Interpretation of text

|
Comprehend
literal
Information text

Abbildung 1: Lesekompetenz PISA 2018 (OECD, 2018, S. 31)
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Im ersten Teilprozess Access and retrieve (dt. Informationen finden) geht es darum, ge-
zielt nach Informationen zu suchen und in Bezug zur Aufgabenstellung relevante von
nicht relevanten Inhalten unterscheiden zu kénnen. Der zweite Teilprozess Integrate
and interpret (dt. Verstehen) bezieht sich auf das Wiedergeben der Bedeutung des Tex-
tes oder einzelner Wérter darin und das Ziehen von Schlussfolgerungen. Sind SchiilerIn-
nen in der Lage, den dritten Teilprozess Reflect and evaluate (dt. Bewerten und reflek-
tieren) erfolgreich zu meistern, kdnnen sie sich mit Inhalt und Form des Textes kritisch
auseinandersetzen und erkennen beispielsweise Widerspriiche und Gegensatze. Sie ge-
horen der Spitzengruppe an. (BIFIE, 2019, S. 16) Dieses Kompetenzmodell wurde ausge-
hend von folgender Definition von Lesekompetenz, die seit 2012 von der OECD verwen-
det wird, formuliert: , Reading literacy is understanding, using, reflecting on and enga-
ging with written texts, in order to achieve one’s goals, develop one’s knowledge and

potential, and participate in society.” (OECD, 2018, S. 27)

Das Verstehen und Interpretieren von literarischen Texten wird als wertvoll anerkannt,
jedoch ,erfordert Lesekompetenz nunmehr auch den Einsatz komplexer Informations-
verarbeitungsstrategien einschlieRlich der Analyse, Synthese, Integration und Interpre-
tation relevanter Informationen aus mehreren Text- oder Informationsquellen.” (BIFIE,
2019, S. 14) Auf Basis dieses Verstandnisses von Literalitat bzw. Lesekompetenz, das Le-
sen als stets zielgerichtete und zweckgebundene Handlung versteht, und der Ergebnisse
der PISA-Studie wird weiterhin Kritik an der Deutschdidaktik und den Bildungssystemen
Deutschlands und Osterreichs im Allgemeinen geiibt. Folgende Kritikpunkte werden ge-

nannt:

e Jugendliche aus einem bildungsfernen Elternhaus sowie Migrantenkinder sind
beim Kompetenzerwerb benachteiligt. Sie gehéren haufiger zur Risikogruppe,
die die erforderlichen Grundkompetenzen fiir eine spatere Berufslaufbahn nicht
erreicht. (Ehlers, 2016, S. 32) Diese Entwicklung gilt es zu stoppen, um allen ein

selbstbestimmtes Leben und gesellschaftliche Partizipation zu ermaoglichen.

e Buben sind haufiger schwache Leser als Madchen. Jungen und Madchen unter-
scheiden sich in ihren Lesegewohnheiten und ihrem Kognitionsverhalten.
(Ehlers, 2016, S. 51) Dies fiihrt bei der PISA-Studie zu einem Gender-Gap, der

geschlossen werden sollte.



e |n allen teilnehmenden Léandern geht die Lust am Lesen verloren. Schiilerinnen
lesen nur, wenn sie es missen. (Kurier, 2019) Wenn Schiilerinnen Lesen als eine
Kulturtechnik fiir sich entdecken sollen und daraus eine Gewohnheit werden soll,

muss die intrinsische Motivation zu lesen (wieder) aktiviert werden.

Die Osterreichischen Ergebnisse stimmen mit dem hier skizzierten Bild weitgehend tber-
ein. Trotz einer leichten Verbesserung des Gender Gap haben Madchen 2018 beim Le-
sen deutlich besser abgeschnitten als Burschen. Zudem zeigte sich auch 2018 wieder,
dass Bildung in Osterreich vererbt wird. Desto héher der Bildungsabschluss der Eltern,
desto besser haben die Schiilerinnen abgeschnitten. Das Gesamtergebnis aller drei Be-
reiche zusammen zeigt, dass jedes flinfte Kind zur Risikogruppe zahlt, d.h., dass es nicht
Uber ausreichend Grundkompetenzen verfligt. Schilerinnen mit Migrationserfahrungen
und nicht-deutscher Erstsprache sind in dieser Gruppe besonders im Bereich Lesen hau-

figer vertreten als Schilerlnnen mit Erstsprache Deutsch. (Kurier, 2019)

Diese Ergebnisse veranlassen zur Feststellung, dass Lesekompetenz, welche fiir den Wis-
senserwerb wesentlich ist, nicht vorausgesetzt werden kann. Die zentrale Frage ist, wie
es gelingen kann, dass die Lesekompetenz allgemein verbessert wird und die Freude am

Lesen bei allen Schiilerinnen wieder geweckt wird bzw. aufrecht erhalten bleibt?

Lesen ist ein kognitiver Vorgang. Es findet gleichzeitig aber auch eine soziale Interaktion
zwischen Leserln und Umwelt statt. Bei der Formulierung von MaBBnahmen zur Forde-
rung von Lesekompetenz ist eine Auseinandersetzung mit der literarischen Sozialisa-
tion® hilfreich, jedoch gilt es zu bedenken, dass die Schule nicht die einzige Instanz ist,
die einen Einfluss auf das Leseverhalten hat. (Ehlers, 2016, S. 50) ,,Sozialisationsinstan-
zen (Familie, Kameraden, Schule) und ihre Handlungs- und Deutungsmuster, Lesenor-
men und Mediennutzung beeinflussen wesentlich individuelle Prozesse. Durch sie wer-
den Standards einer Lesekultur und liberindividuelle Bildungsnormen einer Gesellschaft

vermittelt.” (Ehlers, 2016, S. 50)

Die Lesesozialisation ergibt sich aus einer Wechselwirkung zwischen dem Leser/ der Le-
serin und seiner/ihrer Familie, seiner/ihrer Peer Group und der Schule. Seit den 1960er

Jahren werden quantitative (Haufigkeit, bevorzugtes Genre, ...) und qualitative Studien

3 ,Literarische Sozialisation ist (...) eingegrenzt auf literarische Texte und in unterschiedlichen medialen
Prasentationsformen mit spezifischen Rezeptionsweisen und -kompetenzen.” (Ehlers, 2016, S. 50)
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(Motive, Erwartungen, Erlebnisse, ...) durchgefihrt. Aufgrund der Digitalisierung liegt
der Fokus mittlerweile nicht ausschlieBlich auf Printmedien. Es wird ein breites Spekt-
rum an Lesemedien in der Forschung berticksichtigt. Es hat sich unter anderem gezeigt,
dass das personliche Interesse sowie die Erwartungen an das Leseerlebnis wesentlichen
Einfluss auf die Entwicklung von Lesegewohnheiten haben. (Ehlers, 2016, S. 49-50) ,,Zu
den dominanten Gratifikationen, die Leser aus der Lektiire ziehen, gehdren: Unterhal-
tung, Entlastung, Informationsgewinn, ldentifikation, emotionale Erlebnisse, dstheti-
scher Genuss und Fremderfahrungen. Derartige Funktionen von Lesen bilden wesentli-
che Lesemotive.” (Ehlers, 2016, S. 50) Anhand dieser Auflistung wird deutlich, dass der

Informationsgewinn nur einer von vielen Benefits ist, die das Lesen verspricht.

Kinder aus einem bildungsfernen Milieu mit geringer Lesekompetenz finden sich jedoch
in einer Negativspirale gefangen, wenn es um die Verbesserung ihrer Lesekompetenz
geht, denn diese wird bereits vorausgesetzt, um den beschriebenen Mehrwert des Le-
sens erfahren zu kdnnen und nachhaltig positive Assoziationen zu entwickeln. (Ehlers,
2016, S. 51) Wie die Ergebnisse der PISA-Studie zeigen, ist eine Chancengleichheit in Os-
terreich nicht gegeben und Lesen verursacht mehr Frust als Lust bei den Jugendlichen.
(Kurier, 2019) Am Beispiel dieses Teufelskreises, in dem sich Kinder bildungsferner Ge-
sellschaftsschichten befinden, zeigt sich deutlich, ,,dass strukturelle Barrieren und aus-
grenzende Praktiken und Haltungen auch in schulischen und auBerschulischen Bildungs-
einrichtungen existieren.” (Paschalidou, 2019, S. 96) Dennoch ist es, wie Paschalidou in
ihrem Beitrag festhalt, bislang nicht gelungen, rassismuskritische Bildungsarbeit in Bil-
dungseinrichtungen fest zu verankern. (Paschalidou, 2019, S. 92) Was die Institution
Schule betrifft mag das auch am Festhalten an traditionellen Funktionen der Institution
Schule liegen. Helmut Fend unterscheidet hier in Anlehnung an Talcott Parsons zwischen
der Qualifikations-, Selektions- und Legitimationsfunktion. (Kanbicak, 2019, S. 135) Die
Qualifikationsfunktion steht fiir das Ziel Schilerlnnen in der Schule mit all den Werkzeu-
gen (Wissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten, ...) auszustatten, die sie zur sozialen, beruflichen,
politischen Integration bendtigen. Als Kernelemente werden hierbei Lesen, Schreiben
und Rechnen sowie Anpassungsfahigkeit und Lernbereitschaft genannt. Die Selektions-
funktion steht fiir die Tatsache, dass durch die Wahl bestimmter Schulformen Bildungs-

laufbahnen, Karrierechancen und gesellschaftlicher Status ermoglicht aber auch



verunmoglicht werden. Die Legitimationsfunktion® steht fiir ,,Mechanismen, die zur Re-
produktion normativer Grundlagen und bestehender Macht- und Herrschaftsverhalt-
nisse beitragen (...)“ (Kanbigak, 2019, S. 136), sodass bestehende gesellschaftliche und
institutionelle Strukturen erhalten bleiben und als die Norm angesehen werden.
(Kanbicak, 2019, S. 136) So gesehen ist auch die PISA-Studie, die Schilerlnnen mit Mig-
rationshintergrund als Problemfall deklariert, ein Instrument zur Legitimation von Leis-
tungsunterschieden. Ihre Ergebnisse kdnnen jedoch auch als Indiz fir das Versagen der
Institution Schule in Bezug auf ihre Qualifikationsfunktion interpretiert werden. Es sind
dann nicht mehr die Schiilerinnen mit Migrationshintergrund das Problem, sondern es
ist die Institution Schule, der es nicht gelingt, allen Schilerinnen die grundlegenden
Kompetenzen fiir eine gesellschaftliche Teilhabe zu vermitteln. Genau hier kénnte ras-
sismuskritische Bildungsarbeit als padagogische Querschnittsaufgabe ansetzen und den
Blick flir alternative Organisationsstrukturen und Handlungsmoglichkeiten 6ffnen. Es ist
aber nicht die Aufgabe dieser Masterarbeit Schule komplett neu zu denken. Zuriickkeh-
rend zur Frage nach einem Literaturunterricht, der rassismuskritischen Prinzipien folgt,
soll der Handlungsspielraum, den die aktuellen Rahmenbedingungen bieten, ausgelotet

werden.

Was Schule tun kann, ist ihr Repertoire an Maoglichkeiten auszuschdpfen, um positive
Impulse in Bezug auf das Lesen zu setzen. Hierbei ist beispielsweise dem aktuellen For-
schungsstand zur Lesesozialisation und -genese bei der Unterrichtsgestaltung beson-
dere Aufmerksamkeit zu schenken. Die Wirkung konkreter MaBnahmen ist schwer nach-
weisbar, weshalb es sich bei FordermaRnahmen stets um Hypothesen handelt. (Ehlers,
2016, S. 56) Es ergeben sich fiir Ehlers (2016, S. 56) aber folgende Ansatzpunkte zur

Forderung der Lesekompetenz:

e Unter Berlicksichtigung der Lesegenese sollte das Lesen in der Volksschule an die
kindlichen Lesegewohnheiten angepasst sein. Wahrend in der Sekundarstufe |
das lustorientierte Lesen, das an die Lebenswelt der Teenager anknipft, im Vor-
dergrund steht, sind es in der Sekundarstufe Il das Kennenlernen bislang unbe-

kannter Rezeptionsformen und die Einnahme einer kritisch-distanzierten

6 ,Der Begriff der Legitimation ist dem Bediirfnis der Rechtfertigung und scheinbar rationalen Erklarungs-
versuche ungerechter Giiter- und Ressourcenverteilung in leistungsorientierten kapitalistischen Gesell-
schaften geschuldet.” (Kanbigak, 2019, S. 136)

10



Lesehaltung, sodass ,das Lesen als Ort der Fremderfahrung” (Ehlers, 2016, S. 56)

erfahrbar wird.

Um bei moglichst vielen Schilerinnen Interesse am Lesen zu wecken und positive
Assoziationen zu schaffen, sollten Lehrerlnnen bei ihrer Unterrichtsgestaltung
auf ein vielfaltiges Repertoire an Methoden, Texten und Genres zurlickgreifen.
Durch das Naherbringen unterschiedlichster Funktionen und Gratifikationen des
Lesens, haben sie die Moglichkeit das Leseverhalten positiv zu beeinflussen, un-

abhangig vom familidren Hintergrund der Schiilerinnen.

Damit das Lesen auch seine soziale und kommunikative Wirkung entfalten kann,
ist der miindliche und schriftliche Austausch tber das Gelesene von wesentlicher
Bedeutung. Der Unterricht soll Rahmenbedingungen bieten, die eine schriftliche
und mindliche Kommunikation iber Gelesenes ermoglichen. So tiben sich Schii-
lerlnnen im kritischen Uberpriifen und Vergleichen von Fiktion und Realitét.

Beide Fahigkeiten sind Bestandteile der literarischen Kompetenz.

Ehlers kommt zu dem Schluss, dass ein Literaturunterricht, der den Prinzipien
der Individualisierung und Differenzierung folgt, Gratifikationen, Emotionen und
Lebenswelten der Lernenden nutzen kann, um intrinsische Motivation zu akti-
vieren. Die Auseinandersetzung mit Literatur sollte in die Schulkultur aufgenom-
men werden, sprich nicht nur im Deutschunterricht, sondern auch in anderen
Fachern und im Schulleben (z.B. Buchausstellungen, Lesungen, Leseprojekte, ...)

erfolgen.

Diese Liste an Ansatzpunkten zeigt, dass Lesen, anders als bei der PISA Studie angenom-

men, mehr als bloBer Informationsgewinn ist. Unterricht, der Freude am Lesen vermit-

teln will, muss auch literarischen Texten, ihrem asthetischen Genuss und dem reflektier-

ten Austausch dariiber Platz geben. Weiters zeigt sich, dass Literaturunterricht nicht

ausschlieBlich im Deutschunterricht stattfinden muss. Im Gegenteil, es ist sogar forder-

lich fur die Entwicklung von Lesekompetenz, wenn sie facheriibergreifend vermittelt

wird und einen fixen Bestandteil der Schulkultur darstellt. Die Kenntnisse liber die Lese-

genese und Lesesozialisation sollen bei der Unterrichtgestaltung Berlicksichtigung fin-

den. Ein wesentlicher Aspekt hierbei ist die Ankniipfung an die Lebenswelt und die Inte-

ressen der Schilerlnnen.
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Die Lebenswelt der Lernenden ist gepragt von Migration, Multikulturalitat, Mehrspra-
chigkeit und Mobilitat. Ein moderner Unterricht hat die Aufgabe, die Lernenden auf das
Leben in dieser Welt vorzubereiten. (Groenewold, 2005, S. 517-518) Das geschieht im
Allgemeinen beispielsweise durch das Erlernen einer Fremdsprache, die die Basis des
interkulturellen Austausches bildet, oder durch den Einsatz von Literatur im mutter-
sprachlichen und fremdsprachlichen Unterricht. Literatur vermischt Autobiographisches
und Realitat mit Fiktion und bildet die Komplexitat des Alltags in einer Migrationsgesell-
schaft ab, sodass bei den Leserinnen das Bewusstsein fiir das Leben in einer multikultu-
rellen Gesellschaft gescharft wird und einem Schwarz-WeiR Denken entgegengewirkt
wird. (Utri, 2010, S. 279-280) Ergdanzend zu Ehlers bedeutet das fiir einen zeitgemalien
Literaturunterricht, ,dass die mononationale Literatur [...] durch multinationale literari-
sche Texte zu ersetzen sind [sic!].” (Utri, 2010, S. 287)

Dies lohnt sich, weil Literatur darlber hinaus vielfaltige Lernprozesse auf kognitiv-kultu-
reller, kommunikativ-sprachlicher und affektiv-emotionaler Ebene auslost. Konkret
kann sie als eine Diskussionsgrundlage fir verschiedenste Themen dienen und liefert
den Lernenden Impulse fiir eigene Texte. (Utri, 2010, S. 280) Ein Ziel der Literaturdidak-
tik im Fremdsprachenunterricht lautet nach Utri (2010, S. 280):

Universelles, also Phdnomene, die immer auch in der eigenen Kultur auftreten, sowie kulturiiber-
greifende Elemente finden sich insbesondere in den stil- und facettenreichen Arten von Literatur.
Falls diese den Lernern nicht bewusst sind, kann das zum Anlass genommen werden, ihnen diese
mittels Literatur bewusst zu machen.

Um dieses Ziel zu erreichen, schlagt Utri vor, Literatur mit Texten aus Internet, Zeitung...
oder anderen Medien (Bilder, Musik, etc.) in Bezug zu setzen. Auf diese Weise kénnen
Stereotype und auf den ersten Blick versteckte Informationen zuganglich gemacht wer-
den. Intermedialitdt und Intertextualitat sind Eigenschaften von Texten, die in einem

modernen Literaturunterricht bericksichtigt werden mussen. (Utri, 2010, S. 281)

Der Konnex zwischen Literaturunterricht, Deutschunterricht und Fremdsprachenunter-
richt ergibt sich unter anderem aus der Tatsache, dass ein hoher Anteil an Schiilerinnen
in Osterreich eine andere Umgangssprache als die Unterrichtssprache Deutsch haben.
Mehrsprachigkeit ist ein Teil ihrer Identitdt und Deutsch stellt fir diese Schilerlnnen-
gruppe eine Zweit-/Fremdsprache dar. Die konkreten Zahlen des Integrationsberichts

2019 zeichnen folgendes Bild:
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Schulerlnnen mit nichtdeutscher Umgangssprache
in allen Schultypen® im Schuljahr 2017/18 (mit Veranderung zum Vorjahr)

B Schilerinnen mit deutscher Umgangssprache
M Schillerinnen mit nichtdeutscher Umgangssprache

Y . ngr

Abbildung 2: Schiilerinnen mit nichtdeutscher Umgangssprache 2017/18 (BMEIA, 2019, S. 34)

Aus dieser Darstellung basierend auf den Schiilerinnenzahlen 2017/18 geht hervor, dass
in Osterreich 26,0% der Schiilerinnen eine andere Umgangssprache als Deutsch spre-
chen. Im Vergleich zum Vorjahr ist dieser Anteil um 3,1 Prozentpunkte gestiegen. Am
niedrigsten ist der Anteil der Schiilerlnnen mit nichtdeutscher Umgangssprache in Karn-
ten (15,4%) und am hochsten ist er mit 51,9% in der Bundeshauptstadt Wien. Mit Aus-
nahme von Vorarlberg, wo der Anteil der Schiilerinnen mit nichtdeutscher Umgangs-
sprache im Vergleich zum Vorjahr gleichgeblieben ist, hat die Zahl der SchiilerInnen mit

Deutsch als Zweitsprache in allen Bundeslandern zugenommen.

Gleichzeitig sei an dieser Stelle angemerkt, dass es im Integrationsbericht 2019 nicht
gelingt die sprachliche Heterogenitat der 6sterreichischen Migrationsgesellschaft abzu-
bilden. Dies zeigt sich an der Unterscheidung zwischen Schilerinnen mit deutscher und

nichtdeutscher Umgangssprache. Diese Einteilung

stellt aus der heterogenen Gesamtheit der Schiiler_innen, von denen jede oder jeder lber ein
komplexes sprachliches Repertoire verfligt, statistisch eine binare, Eindeutigkeit suggerierende
Opposition her zwischen einer markierten Kategorie (»Schilerlnnen mit anderen Erstsprachen als
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Deutsch«) einerseits und einer nicht markierten, dominanten, stillschweigend als gegeben vo-
rausgesetzten andererseits, die auch dann noch als >»Normalfallc angenommen wird, wenn ihr,
wie das in den Wiener Volksschulen seit Jahren der Fall ist, weniger als die Halfte der Schiiler_in-
nen zugerechnet wird. (Busch, 2015, S. 46)

Dieser Vorgehensweise liegt die Ideologie des Monolingualismus zugrunde, , derzufolge
Einsprachigkeit als Normalfall angenommen wird, wahrend Zwei- oder Mehrsprachig-
keit als Abweichung gewertet werden” (Busch, 2015, S. 55) Ebenso als problematisch
erweist sich das Vorgehen bei der Erhebung und der Auswertung der Daten, die im In-
tegrationsbericht 2019 prasentiert werden. Wahrend bei der Erhebung der schulstatis-
tischen Daten durch die Statistik Austria noch mehrere Sprachen angegeben werden
kénnen, wird bei der Erstellung der Statistik nur mehr jene Sprache gewertet, die an
erster Stelle angefiihrt wird. (Lehner, 2020) Laut Busch (2015, S. 55) handelt es sich um
eine ,sprachideologisch gepragte Hierarchisierung von Sprachen®, die dazu fiihrt, dass
Sprachen, die von institutioneller Seite als weniger wichtig erachtet werden, nicht in der
Statistik aufscheinen. (Busch, 2015, S. 55) Zur vertiefenden Auseinandersetzung mit der
Kritik am Integrationsbericht 2019 empfiehlt sich die Lektlre der Stellungnahme des
Verbands fiir angewandte Linguistik Osterreich. Darin wird unter anderem darauf hin-
gewiesen, dass im Integrationsbericht 2019 die Mehrsprachigkeit einer Vielzahl an Schii-
lerinnen bestatigt wird. (Verein flir angewandte Linguistik, 2019, S. 3) Ein zentrales Prob-
lem im Umgang mit Mehrsprachigkeit in Osterreich wird in dieser Stellungnahme fol-
gendermalien zusammengefasst: , Anstatt allerdings in Folge dessen strukturelle Be-
nachteiligungen oder die monolinguale Ausrichtung des Schulsystems kritisch in den
Blick zu nehmen, wird fiir eine verstarkte monolinguale Sprachforderung pladiert.”
(Verein fiir angewandte Linguistik, 2019, S. 2)

Die vorliegende Masterarbeit orientiert sich so gesehen an den bestehenden Rahmen-
bedingungen, die ein monolingual ausgerichtetes Schulsystem bietet. Aus diesem Grund
wird an dieser Stelle der Literaturdidaktik im Kontext von DaF/DaZ ein eigenes Unterka-

pitel gewidmet.

2.1 Literaturdidaktik im Kontext von DaF/DaZ

Nicht nur die PISA-Studie, auch andere Erhebungen sehen Schiilerinnen mit Migrations-
hintergrund und nicht deutscher Erstsprache als benachteiligte Gruppe in Bezug auf den
schulischen Lernerfolg (Ehlers, 2016, S. 56). Neben sozialen Faktoren ist es die mangel-

hafte Lesekompetenz dieser Schilerinnengruppe, die als Ursache fir ihre
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Benachteiligung genannt wird. Problematisch ist dieser Umstand deshalb, weil schuli-
scher Wissenserwerb auf der Beherrschung der Bildungssprache Deutsch und ausrei-
chenden Lesekompetenzen aufbaut. (Ehlers, 2016, S. 56) Um diese Schiilerinnengruppe
bei der Verbesserung ihrer Lesekompetenz unterstiitzen zu kénnen, ist es wesentlich,

sich der Variablen, die das Lesen in der Zweitsprache beeinflussen, bewusst zu sein.

Allgemein wird das Lesen als ein Prozess verstanden, der zeitgleich auf verschiedenen
Ebenen (Perzeption von Zeichen, Wort, Satz, Text) ablauft und die Informationsverar-
beitung sowie das Verstehen zum Ziel hat. Verstanden kann Gelesenes nur werden,
wenn es in irgendeiner Form an vorhandenes Wissen anknipft. (Ehlers, 2016, S. 43) Ne-
ben dem vorausgesetzten Wissen spielt die Gedachtnisleistung fir das Leseverstehen
und die Lesekompetenz im Allgemeinen eine wesentliche Rolle. (Ehlers, 2016, S. 45) Laut
Ehlers sind beim Lesen in der Zweitsprache weitere Variablen zu beachten, die zu Un-
terschieden in der Lesekompetenz fiihren kdnnen: , die Erwerbsphase, das Alter, die zu-
erst in einer Sprache erworbene Lesefahigkeit, die vorhandene Zweitsprachenkompe-

tenz und die Erziehungsumgebung.” (Ehlers, 2016, S. 57)

Die genannten Variablen stehen in einem engen Zusammenhang mit sozialen Faktoren
der Lebenswelt der Lernenden. Zu ihnen zahlen beispielsweise die Bildung der Eltern,
die Umgangssprache im Elternhaus, das gesellschaftliche Ansehen der Herkunftssprache
und die Gewohnheiten der Mediennutzung (in L17 oder L28). Ein hohes Sprachniveau in
der L2 und die Verwendung der L2 im Elternhaus haben eine positive Wirkung auf die
L2-Lesekomeptenz. Fehlt die Méglichkeit zur Verwendung der L2 im Alltag, sodass Wort-
schatz und kulturelles Wissen nicht in ausreichendem Male ausgebaut werden kénnen,
miissen andere Instanzen dies ausgleichen. (Ehlers, 2016, S. 58) Sprachkurse und Schu-

len nehmen in diesem Fall eine besondere Funktion ein.

Um die Lernenden bestmoglich beim Erwerb der Zweitsprache bzw. der Verbesserung
ihrer L2-Lesekompetenzen unterstlitzen zu konnen, sollten Lehrende folgende Merk-
male zweitsprachigen Lesens bei ihrer Unterrichtsgestaltung berlcksichtigen: langsa-
mere Lesegeschwindigkeit (z.B. wegen fehlendem Wortschatz und nicht ausreichen-

dem, kulturellem Hintergrundwissen), mangelhaftes Erkennen von Inferenzen (weil sie

7 Erstsprache
8 Zweitsprache
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auf bestimmten Konzepten von Raum, Zeit,... aufbauen), weniger Arbeitsgedachtnis und

metakognitive Kompetenzen. (Ehlers, 2016, S. 57)

Unter Berlicksichtigung dieser Merkmale ist die methodisch-didaktische Unterrichtge-
staltung an die Bediirfnisse der Lernenden anzupassen. Es empfehlen sich Methoden
der Fremdsprachendidaktik, wie z.B. die Schliisselwortmethode oder das Scaffoldingg.
AuBerdem kann durch gezielte Wortschatzarbeit, den bewussten Einsatz von Lesestra-
tegien und das Bereitstellen von Hintergrundinformationen vor dem Lesen das Verste-
hen erleichtert werden. Flir den Lernerfolg als forderlich hat es sich erwiesen, Leseauf-
gaben in kooperativen, interaktiven Lernformen zu erledigen und die Schilerinnen
durch die Einbindung von Zweitsprachenkenntnissen und Texten aus ihren Herkunfts-
landern zusatzlich zu motivieren. (Ehlers, 2016, S. 59) Ehlers formuliert folgende Emp-

fehlung:

Zur Férderung von L2-Lesekompetenzen und Lesemotivation bei Schilerinnen mit einem Migrati-
onshintergrund sollte der Unterricht so gestaltet werden, dass der auBerschulische Kontext des
Gebrauchs von Schriftcodes einbezogen wird, Lese-/Schreibaufgaben sich aus Lebensbezug und
praktischen Bedirfnissen ableiten und Lesen nicht nur als eine schulbezogene Fertigkeit vermit-
telt wird. (Ehlers, 2016, S. 59-60)

Um an die Lebenswelt der Lernenden anzukniipfen und zu zeigen, dass Lesen nicht nur
Mittel fir schulische Zwecke ist, hat sich die Einbindung von Literatur bewahrt, die das
kulturell Fremde und die verschiedenen Konstellationen zwischen dem Eigenen und
dem Anderen sowie Blickweisen darauf thematisiert. (Ehlers, 2016, S. 61) Schiedermair
spricht in Bezug auf Literatur im DaF/DaZ-Unterricht von , Kategorien wie Verfremdung
und Fremde, Deautomatisierung und Ambivalenz, Heterogenitat und Multiperspektivi-
tat, Diskursivitat und Narrativitat, Medialitdt und Form [...]“ (Schiedermair, 20173, S. 7),
die an Bedeutung gewinnen missen, damit der Mehrwert des Lesens erfahrbar wird und
wieder die Lust am Lesen im Vordergrund steht. Der Begriff interkulturelle Literatur
deckt ein breites Spektrum an Literatur, die dieser Beschreibung entspricht, ab. (Ehlers,

2016, S. 61-62)

Bleibt noch die Frage offen, wie die Einbindung von Literatur im Unterricht umgesetzt

werden soll. Die verschiedenen Zugange des Fachbereichs DaF/DaZ zur Beantwortung

9 Der Begriff Scaffolding (engl. ,Gerlst”) wird in den Fachwissenschaften unterschiedlich verwendet. In
dieser Masterarbeit wird darunter eine voriibergehende Unterstiitzung der Lernenden verstanden, die
ihnen dabei hilft Aufgaben zu 16sen, die etwas Uber ihren aktuellen Kompetenzen liegen, sodass sie ein
hoheres Sprachniveau erreichen. (Kniffka, 2010, S. 1)
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dieser Frage werden von Schiedermair in ihrem Artikel Ist das Literatur?... Was ist denn
Literatur? Ein Riickblick und Ausblick auf die Rolle der Literatur im Unterricht Deutsch als
Fremdsprache zusammengefasst und sollen an dieser Stelle kurz vorgestellt werden.
Ausgehend von Schiedermair werden drei Relationen namlich jene zwischen Literatur
und 1. Sprache/Grammatik, 2. Kultur/Gesellschaft und 3. Interkulturalitdt/Fremdheit

unterschieden.

Bereits 1981 weist Weinrich auf die ,spezifische Sprachlichkeit literarischer Texte hin“
(Schiedermair, 2017b, S. 18) und sieht darin eine Moglichkeit das trockene Grammatik-
lernen interessanter zu gestalten. Sprache und Inhalt sowie das Zusammenspiel beider
Dimensionen gewinnen an Bedeutung und die formal korrekte Alltagskommunikation
tritt in den Hintergrund. Flr den Unterricht empfehlen sich Poesie, Lyrik und andere
Texte, die mit der Sprache spielen. (Schiedermair, 2017b, S. 19-20) Belke begriindet dies
damit, ,,dass sich die in poetischen Texten enthaltenen sprachlichen Strukturen in weit
nachhaltigerer Weise einpragen, als das bei den primar an realen Inhalten orientierten
Texten aus dem kommunikativen Alltag der Fall ist.” (Belke, 2011, S. 16) In der Unter-
richtspraxis wird diese Eigenschaft genutzt, indem Lernende einerseits vorgegebene
Strukturen eintben und andererseits selbst kreativ werden und Texte nach dhnlichem
Schema produzieren. Belke nennt diese Herangehensweise generatives Schreiben.
(Schiedermair, 2017b, S. 20) Durch ein solches Vorgehen werden zwar die Sprache und
die verwendeten sprachlichen Mittel in den Mittelpunkt gertickt, jedoch ist zu kritisie-
ren, dass literarische Texte lediglich benlitzt werden, um Grammatiklernen abwechs-
lungsreicher zu gestalten. Die Reflexion lber den Text und seine Sprachlichkeit bleibt
zweitrangig. Anders bei Dobstadt und Riedner, die mit ihrem Konzept zur Literarizitat
zeigen, dass Bedeutung nicht auf die sprachliche Form und die grammatischen Struktu-
ren reduziert werden darf. Dies ware eine verkiirzte Sichtweise, die aufSer Acht l3sst,
dass neben der Form auch der Rhythmus, das Aussehen, die Position des sprachlichen
Zeichens am Papier, aber auch beispielsweise die Situiertheit in der Literaturgeschichte
zur Bedeutung literarischer Texte beitragen und das Spezifische der Literatur ausma-
chen. Bedeutungen diirfen hinterfragt werden bzw. sind verschiedene Lesarten dessel-
ben Textes moglich. (Schiedermair, 2017b, S. 21-23) Schiedermair fasst die Starke dieses

Ansatzes folgendermaRen zusammen:

Im Mittelpunkt dieses Ansatzes steht die Frage nach Bedeutungsbildungsprozessen, nach deren
Dynamik und Flexibilitat, die es in der Arbeit mit literarischen Texten zu verstehen gilt und die
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darlber hinaus verstanden werden missen als grundsatzliche Prinzipien von Sprache und Wirk-
lichkeitskonstruktionen. (Schiedermair, 2017b, S. 23)

Wird mit Literatur auf diese Weise gearbeitet, erwerben Lernende Fahigkeiten, die tber
den Fremdsprachenunterricht hinaus wichtig sind. Sie helfen bei der Orientierung in ei-

ner widersprichlichen, vielfaltigen Wirklichkeit. (Schiedermair, 2017b, S. 23)

Das Verhaltnis zwischen Literatur und Kultur im DaF/DaZ-Unterricht hat seinen Ursprung
in den ABCD-Thesen'® und besteht darin, dass Literatur zur Behandlung landeskundli-

cher Inhalte verwendet wird. Konkret lautet These 14:

Der Umgang mit literarischen Texten leistet einen wichtigen Beitrag zur ErschlieBung deutsch-
sprachiger Kultur(en). Mit Hilfe von Literatur kdnnen die Unterschiede von eigener und fremder
Wirklichkeit und subjektiver Einstellung bewusst gemacht werden, zumal literarische Texte ge-
rade dadurch motivieren, daf} sie dsthetisch und affektiv ansprechen. (Die ABCD-Thesen, 1990, S.
307)

Auch wenn diese Auffassung im fachwissenschaftlichen Diskurs mittlerweile als Giberholt
gilt, wird sie in der unterrichtlichen Praxis immer noch angewendet. Der Fachdiskurs
widmet sich aktuell der Frage nach der Funktion von Literatur fiir die Gesellschaft. Es hat
sich diesbeziglich ein kulturwissenschaftlicher Zugang durchgesetzt, der davon ausgeht,
dass literarische Texte die Wirklichkeit nicht 1:1 abbilden, sondern sie nehmen ,,in kom-
plexer Weise [...] Bezug auf auRerliterarische Realitdten und Diskurszusammenhange,
die sie reflektieren — reflektieren im doppelten Wortsinn von ,widerspiegeln‘ und ,ver-
gleichendem Priifen’ (Ewert, Riedner, & Schiedermair, 2011, S. 8) Daraus geht hervor,
dass der gesellschaftliche Kontext, aus dem heraus der Autor/die Autorin sein/ihr Werk
verfasst und auch der gesellschaftliche Kontext der Rezipientinnen an Bedeutung gewin-
nen. Literarische Texte bieten die Moglichkeit kritisches und fantasievolles Denken zu
trainieren. Auf Basis literarischer Texte konnen Szenarien entworfen (und bewusst ab-
gewendet) sowie Wirklichkeiten und Handlungsroutinen hinterfragt werden.
(Schiedermair, 2017b, S. 26-27) Auf diese Weise werden literarische Texte ,,zu einem
zentralen Ort fiir die Erforschung von gesellschaftlichen Aushandlungsprozessen; und
indem sie in diesem Sinne kulturelle bzw. gesellschaftliche Logiken analysiert, wird Lite-
raturwissenschaft zur Kulturwissenschaft.” (Schiedermair, 2017b, S. 28) Dieser Ansatz-
punkt soll auch im Zuge dieser Masterarbeit bei der literarischen Analyse und den Di-

daktisierungen zu den gewidhlten Romanen von Julya Rabinowich weiterverfolgt

10 Die ABCD-Thesen wurden 1990 in Zusammenarbeit von Vertreterlnnen der Deutschlehrerverbande aus
Osterreich, der BRD, der Schweiz und der DDR erstellt und beschlossen. Sie definieren die Umsetzung von
Landeskunde im Deutschunterricht und richten sich an Lehrerinnen, Lehrwerksautorinnen und in der Fort-
bildung Tatige. (Die ABCD-Thesen, 1990, S. 306)
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werden. Ebenso werden Elemente aus der Relation zwischen Literatur und Interkultur-
alitat/Fremdheit Bericksichtigung finden. Hierbei wird davon ausgegangen, ,dass lite-
rarische Texte vor dem Hintergrund je unterschiedlicher Vorverstandnisse gelesen und
verstanden werden.” (Schiedermair, 2017b, S. 29) Durch diese Annahme werden die
Rolle bzw. die individuelle Wahrnehmung des Lesers/der Leserin aufgewertet und zur
Bearbeitung durch die Lernenden freigegeben. Der Text bietet die Grundlage fir krea-
tive Ausdrucksformen (Handlungsorientierung) und das Schreiben eigener Texte (Pro-
duktionsorientierung). Kritisiert wird an diesem Zugang, dass Literatur nur den Aus-
gangspunkt fur kreative Arbeitsauftrage darstelle. Einen anderen Stellenwert erhalten
literarische Texte und die verschiedenen Interpretationsmoglichkeiten im Kontext von
Interkulturalitat und Fremdheit, wenn sie zum Gegenstand sogenannter Lesergesprache

werden. (Schiedermair, 2017b, S. 29-31) Diese Gesprache

verstehen den Text als Ort, an dem die Plausibilitdt unterschiedlicher Lektliren ausgehandelt
wird, die sich aus der sprachlich und kulturell unterschiedlichen Herkunft seiner Lesenden erge-
ben. Wie im produktions- und handlungsorientierten Ansatz wird von dieser zentralen Rolle der
Lernenden aus auch den fremdsprachlichen bzw. fremdkulturellen Lesenden das Recht auf eine
eigene Lesart zugesprochen. Anders als dort, geht es aber [...Jum die Ausarbeitung kulturabhangi-
ger Positionen. (Schiedermair, 2017b, S. 31)

Im Mittelpunkt steht somit der literarische Text mit seinen verschiedenen Deutungs-
moglichkeiten. Kritik tGbt Ehlers an dem homogenen Kulturverstandnis, das diesem An-
satz zu Grunde liegt. AuBerdem sei zu hinterfragen, ob es so etwas wie eine kulturab-
hangige Deutung von Texten Uberhaupt gebe. Diese wird von den Vertreterinnen des
Ansatzes als gegeben angenommen und konnte bisher nicht bewiesen werden. Dieser
Kritik schlief3t sich auch Ewert an und fordert dazu auf, Fremdheit nicht von kultureller
oder historischer Distanz abhangig zu machen, sondern als spezifisches Merkmal litera-
rischer Text zu erkennen. Fremdheit ist relational zu verstehen und somit als Bezie-
hungsgeflecht integraler Bestandteil der Alteritatsforschung. (Schiedermair, 2017b, S.
33) Deshalb setzt sich Ewert auch ,fiir eine Literaturwissenschaft im Fach Deutsch als
Fremdsprache, die an der interkulturellen Literaturwissenschaft orientiert ist und nicht
nach bindren Konstellationen von Eigenem und Fremdem fragt [...]“ (Schiedermair,
2017b, S. 33), ein. Fir den Unterricht bedeutet das, literarische Texte in Hinblick darauf
zu analysieren, welche Facetten von Fremdheit thematisiert werden und welche Hand-
lungsoptionen fir die Auseinandersetzung mit Fremdheit entworfen werden.

(Schiedermair, 2017b, S. 34)
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Angesichts der steigenden Migrationsbewegungen weltweit und der damit einherge-
henden kulturellen Vielfalt in Schulen und Sprachkursen hat sich zudem eine eigene in-
terkulturelle Literaturdidaktik entwickelt, die Ansatze des Fremdverstehens, der Fremd-
sprachenphilologie, der Soziologie und der Cultural Studies zusammenfihrt. (Ehlers,
2016, S. 60) Die Eckpunkte dieser Literaturdidaktik und ihre Bildungsziele sollen in Kapi-
tel 3.2., das sich genauer mit der interkulturellen Literatur auseinandersetzt, vorgestellt
werden. Die interkulturelle Literaturdidaktik ist, wie aus den vorangegangenen Ausfiih-
rungen hervorgeht, einer von mehreren Ansatzen, wie man die Frage nach der Verwen-
dung von Literatur im Bereich DaF/DaZ beantworten kann. Der gemeinsame Nenner der

verschiedenen Diskussionsstrange besteht laut Schiedermair darin,

dass sich die Rolle von Literatur im Fremdsprachenunterricht nicht auf die Nutzung fiir Fremd-
zwecke reduzieren lasst, wie etwa flr die Grammatik- und Landeskundevermittlung, als Sprech-
und Schreibanlass oder als Material fiir den Erwerb von interkultureller Kompetenz. Stattdessen
gilt es, die Spezifik literarischer Texte, ihre Literarizitit, ins Zentrum der Uberlegungen zu riicken.
(Schiedermair, 20174, S. 7)

Es hat sich gezeigt, dass Literarizitat ein in den vorgestellten Zugangen wiederkehrender
Begriff ist. Eine Fokussierung auf die Literarizitat verdeutlicht ein weiteres Mal, dass das
Lesen nicht nur dem Wissenserwerb dient. Diese Einsicht wird in dieser Masterarbeit als
wesentlich flir eine nachhaltige Verbesserung der Lesekompetenz und des gesellschaft-
lichen Zusammenlebens erachtet. Aus diesem Grund wird der Literarizitat ein eigenes

Unterkapitel gewidmet.

2.2 Literarizitat

Im folgenden Unterkapitel soll das Konzept einer Didaktik der Literarizitat nach Dobstadt
und Riedner vorgestellt werden. Konkrete Unterrichtsbeispiele sollen das Anliegen die-
ses didaktischen Zugangs zur Literaturarbeit in DaF/DaZ veranschaulichen. Ziel ist es,
den fremdsprachendidaktischen und gesellschaftlichen Mehrwehrt einer Didaktik der

Literarizitat zu verdeutlichen.

Zur Annaherung an den Begriff Literarizitat soll eine These Dobstadts, die er im Zuge
seines Vortrags Komplex, vielschichtig, ambig und widerstdndig. Uberlegungen zu einem
zeitgemdfSen Verstédndnis von Inhaltsorientierung im DaF/DaZ-Unterricht bei der ODaF
Tagung 2019 vorgestellt hat, an den Beginn dieses Kapitels gestellt werden. Der Kern
dieser These besagt, dass Kommunikation mehr ist als Codierung und Decodierung. Der

Faktor Inszenierung und das kulturspezifische Wissen nehmen eine entscheidende Rolle
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ein. Die Sprache ist kein neutrales Medium, sondern an dem, was sie konstruiert betei-
ligt. Die ,Medialitat von Sprache” 11 (Jager, 2000) ist in einem modernen Fremdspra-
chenunterricht zu bericksichtigen. (Dobstadt, 2019) Diese Auffassung von Kommunika-
tion und Sprache stellt den Grundpfeiler fir eine Didaktik der Literarizitat nach Dobstadt

und Riedner dar. Denn ihr Konzept

geht zundchst aus von der Reflexion und Neubestimmung der Funktion von Literatur bzw. — allge-
meiner — von dsthetischer Sprachverwendung fir den (gesteuerten) Fremdsprachenerwerb; Lite-
ratur bzw. die dsthetische Funktion von Sprache werden dabei als Mittel eines sprach- und kul-
turbezogenen Lernens aufgefasst, das nicht mehr den Parametern der gangigen kommunikativen
und interkulturellen Konzepte folgt und letztlich auf ein verdndertes Verstandnis von Fremdspra-
chenunterricht zielt. (Dobstadt & Riedner, 2016, S. 217)

Anders als die kommunikative Didaktik, welche sich auf die Bedeutung bzw. den vom
Autor/ der Autorin intendierten Sinn des Textes und die alltagsadaquate Kommunika-
tion dariiber konzentriert (Dobstadt & Riedner, 2016, S. 218), ist bei der Didaktik der
Literarizitat der ,Prozess der literarischen Bedeutungsbildung” (Dobstadt & Riedner,
2016, S. 218) im Vordergrund. Die Ausdrucksseite des Textes und das Zustandekommen
von Bedeutung(en) ist Untersuchungsgegenstand und Ausgangspunkt flr Diskussionen
und Deutungsmoglichkeiten. Dobstadt und Riedner fordern, diese Sichtweise nicht nur
fir die Arbeit mit Literatur ein, sondern wollen dazu anregen den Sinn des Fremdspra-
chenunterrichts neu zu denken und Literarizitdt als eine eigene Funktion von Sprache

anzuerkennen. (Dobstadt & Riedner, 2016, S. 221-222) Daher sprechen sie auch vom

Fremdsprachenunterricht als einen Raum, in dem asthetisch-kreative Prozesse stattfinden, die als
solche bewusst gemacht, reflektiert und geférdert werden sollen; bei Lernern, die sich im Zuge
ihres Sprachenlernens nicht bloR instrumentelle skills aneignen, sondern sich ihrer Moglichkeiten
als poetisch-kreative (Mit-)Konstrukteure von Bedeutung und ,Wirklichkeit’ bewusst werden [...].
(Dobstadt & Riedner, 2016, S. 217)

Diesen Uberlegungen folgend werden Sprachen nicht mehr gelernt, um in unterschied-
lichen kulturellen Kontexten situationsaddquat kommunizieren zu kénnen, sondern ,,um
die Welt aus einem neuen Licht zu sehen”. (Dobstadt, 2019) Der neue Blick auf die Welt
eroffnet sich durch den Einblick in unbekannte Welten und Sichtweisen, der durch Lite-
ratur ermoglicht wird (Kramsch & Huffmaster, 2008, S. 284) und das ,,symbolic gap

between signifier and signified“*? (Kramsch & Huffmaster, 2008, S. 286). Was Kramsch

11 Jager sieht es als Irrtum an, Medialitat mit Technologie gleichzustellen. Auch die préliterale Sprachver-
wendung wird von der Mentalitdt ihrer Anwenderinnen beeinflusst. Die Medialitat ist der Sprache inha-
rent und bietet die Voraussetzung fiir die medientechnologische Nutzung von Sprache. Er geht von einem
engen Zusammenhang zwischen Sprache, Kultur, Gesellschaft und Medien aus. (Jager, 2000, S. 19)

12ramsch und Huffmaster beziehen sich hier auf Ferdinand de Saussure, der von der Sprache als Zei-

chensystem, das auf gesellschaftlichen Konventionen beruht, ausgeht. (Saussure, 2005, S. 15) Das sprach-
liche Zeichen ergibt sich aus der Verbindung eines ,signifiant” (Lautbild) mit einem ,signifié”
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und Huffmaster unter dem symbolic gap verstehen, veranschaulichen sie anhand eines
konkreten Beispiels. Als Einstieg zur Arbeit mit einem Gedicht von Johann W. Goethe
wurde den Lernenden ein Bild, das sie beschreiben sollten, gezeigt. Ebenso wurden sich
nach ihren Assoziationen zu dem Bild gefragt. Das Ergebnis war eine Vielfalt an Wortern
zur Beschreibung desselben Bildes. Manche sahen beispielsweise Wolken, andere Rauch
und wieder andere Nebel. Durch das Vergleichen der verschiedenen aber gleicherma-
Ren richtigen Antworten wurde das symbolic gap erfahrbar gemacht, denn die Lernen-
den konnten sehen, dass die Verbindung zwischen Bild (signifier) und Wort (signified)
eine willkurliche ist. (Kramsch & Huffmaster, 2008, S. 286) Aufgrund dieser Beschaffen-
heit sprachlicher Zeichen kommen Kramsch und Huffmaster (2008, S. 294) zu dem
Schluss: ,[...] language always means more than it says and says more than the speaker

intended.”

Auch Dobstadt und Riedner verweisen in ihrem Konzept auf dieses symbolic gap und

wollen sich mit ihrer Didaktik der Literarizitat

die Anregung zu einem bewussten Umgang mit der symbolischen Liicke, die Férderung sprach-
kreativen Handelns und die Sensibilisierung fiir Mehrdeutigkeit, die Lernenden besser als andere
Herangehensweisen dabei unterstiitzt, mit den komplexen kommunikativen Konstellationen der
Gegenwart zurechtzukommen (Dobstadt & Riedner, 2016, S. 226)

fir den Unterricht zum Ziel setzen. Auch Kramsch sieht eine reine Fokussierung auf die
kommunikative Didaktik, die von einer AuRenperspektive auf klar abgrenzbare Natio-
nalkulturen ausgeht und die Lernenden zum Informationsaustausch mit Native Spea-
kern befahigen soll, als nicht zeitgemafld an und nennt, obwohl sie dem Begriff Kompe-
tenz kritisch gegenibersteht, eine Reihe neuer Lernziele, wie z.B. Diskurskompetenz,
Multiliteralitat, Symbolic competence und kulturelle Handlungskompetenz. (Kramsch,
2006, S. 251) Diese werden ebenso bei Dobstadt und Riedner angefiihrt. (Dobstadt &
Riedner, 2016, S. 216) Hervorzuheben ist die Symbolic Competence, welche nicht nur
dazu befahigt Bedeutung auszudriicken, zu interpretieren und zu verhandeln (Kramsch,
2006, S. 251), sondern auch die ,ability to produce and exchange symbolic goods in the

complex global context in which we live today” (Kramsch, 2006, S. 251) miteinschlief3t.

(=Vorstellung/Konzept). Die Beziehung zwischen den beiden Seiten eines sprachlichen Zeichens ist will-
karlich (Saussure, 2005, S. 75), daher kommt Saussure zu dem Schluss: ,le signe linguistique est arbit-
raire.” (Saussure, 2005, S. 75)
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Der Erwerb dieser Kompetenz kann am besten durch den Einsatz von Literatur auf allen

Niveaustufen des Fremdsprachenlernens unterstiitzt werden. (Kramsch, 2006, S. 251)

Denn es gilt: ,For it is through literature that learners can communicate not only with
living others, but also with imagined others and with the other selves they might want
to become.” (Kramsch, 2006, S. 251) Dies flhrt zurtick zum Kern des literarizitatsorien-
tierten Ansatzes, namlich der poetisch-kreativen Funktion von Sprache, welche sich die

Lernenden zu nutzen machen sollen.

Nach diesen theoretischen Ausfiihrungen soll anhand eines Beispiels gezeigt werden,
wie Literarizitdat im Unterricht konkret umgesetzt werden kann. Dobstadt und Riedner
haben hierfir ein Pilotprojekt durchgefiihrt, das an dieser Stelle in Auszligen vorgestellt
wird. Ziel dieses Projekts war es, erste Einsichten in das Arbeiten mit literarizitatsorien-
tierten Materialien zu gewinnen, zu sehen, wie die Lernenden darauf reagieren und
schlieRlich erste Informationen dariliber zu erhalten, welche Materialien sich fur litera-
rizitatsorientierte Arbeit im DaF/DaZ- Unterricht eignen. (Dobstadt & Riedner, 2016, S.
228) Aufgrund der geringen Teilnehmerlnnenzahl war es von Vornherein nicht die In-
tention des Projektes reprasentative Aussagen Uber die Qualitdt der Materialien zu er-

halten. (Dobstadt & Riedner, 2016, S. 234)

Zur Umsetzung ihres literarizitatsorientierten Ansatzes haben Dobstadt und Riedner das
Thema ,,Reisen und Mobilitdt“ gewahlt und sich an Aufgaben aus dem Lehrwerk ,studio
d: Grundstufe A2“ orientiert. Die Materialien aus dem Lehrwerk wurden an literarizitats-
orientierte Zielsetzungen angepasst und erweitert. (Dobstadt & Riedner, 2016, S. 231)

Anders als im GER13

, welcher laut Dobstadt bei seinen Niveaubeschreibungen einen ,,un-
literarischen Sprachbegriff* (Dobstadt, 2019) aufgreift und in dem Literaturarbeit erst
ab der Niveaustufe B2 vorgesehen ist, stellt fir Dobstadt und Riedner die Literarizitat
eine Grundeigenschaft von Sprache und Literaturarbeit dar. Beide haben von Beginn an
ein fixer Bestandteil des Fremdsprachenunterrichts zu sein. Um diese Forderung zu un-
termauern, haben sie drei Unterrichtseinheiten fiir die Zielgruppe international Studie-
render in einem A2 Deutschkurs vorbereitet und durchgefihrt. (Dobstadt & Riedner,

2016, S. 229-230) Umgesetzt wurde das Projekt in Kooperation mit InterDaF e.V. am

Herder Institut der Universitat Leipzig. Der Unterricht wurde gefilmt und jeweils ein

13 Gemeinsamer Europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen
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Fragebogen zur Erhebung personlicher Daten vor Projektdurchfiihrung und ein Frage-
bogen zur Evaluation nach Abhaltung der drei Unterrichtseinheiten von den Teilnehme-
rinnen ausgefillt. Die Unterrichtsergebnisse wurden fotografiert und abschlieRend
wurde ein Gruppengesprach zum lockeren Austausch lber die Unterrichtseinheiten

durchgefihrt. (Dobstadt & Riedner, 2016, S. 228)

Ubernommen wurde aus dem Lehrwerk das Globalziel ,Uber eine Reise sprechen” und
die Sprachhandlung ,Gegensatze und Alternativen ausdriicken”, wobei zwischen gram-
matischer, semantischer und poetischer Ebene unterschieden wurde. Die (sprach)hand-
lungsbezogenen Ziele wurden zusammengefasst und so heilt es auf den Unterrichtsma-
terialien: ,Sprachliche Muster und sprachliche Handlungen beim Reisen (Fahrplane le-
sen, eine Reise planen und buchen) kennen, anwenden und in literarischen Texten wie-
derfinden.” Um auf die Relevanz der Form fiir die Bedeutung aufmerksam zu machen,
wurde noch das Lernziel ,,Den Zusammenhang von Form und Bedeutung erkennen und

anwenden” formuliert. (Dobstadt & Riedner, 2016, S. 232)

Ausgangspunkt fur den 3-stiindigen Block stellte ein Bild zum Thema ,,Reisen und Mobi-
litdt” aus dem Lehrwerk dar. Im Zentrum des Bildes ist ein Tisch mit einem Laptop, um
den herum verschiedene Sachen aufgelegt sind: Prospekte, Schokolade aus der Schweiz,
Ansichtskarten, Sonnenbrille, Reisefiihrer... Im Lehrwerk sollen die Lernenden zunéachst
das Bild beschreiben, um den benétigten Wortschatz zu erschlieBen. Danach sollen an-
hand des Titels ,,Ein Mann und eine Frau auf Reisen” Vermutungen lber die Reise ange-
stellt werden. Die Auflosung erfolgt durch eine Horverstandnisibung, in der die beiden
Personen (iber ihre Reise sprechen. So konnen die Lernenden lberprifen inwiefern ihre
Vermutungen mit der sogenannten Wirklichkeit Gbereinstimmen. Anders bei Dobstadt
und Riedner, sie machen von Beginn an kein Geheimnis daraus, dass es sich um eine
fiktionale Geschichte handelt und daher eine Vielzahl an Moéglichkeiten besteht. Zwar
Ubernehmen sie Aufgabe 1 zur Wortschatzaktivierung, verwenden diesen dann aber, um
die Lernenden Geschichten (iber das Reisen erzdhlen zu lassen. Diese Aufgabe wurde als
Gruppenarbeit konzipiert und die notwendigen Redemittel zur Verfligung gestellt. Die
Gruppe soll eine gemeinsame Geschichte erfinden, auf einem Plakat dokumentieren
und der restlichen Klasse vorstellen. Zur Literaturarbeit auf Niveau A2 wurde der Prosa-
text Bewegung und Stillstand von Elke Erb aus dem Lehrwerk ausgewahlt. Die Aufgaben-

stellung lautet: ,Hat der Text Rhythmus? Kénnen Sie ,Bewegung’ horen? Konnen Sie
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,Stillstand‘ héren?“ An das Sprachniveau angepasst, soll dadurch die lautliche Ebene der
sprachlichen Zeichen in den Mittelpunkt riicken und die Wérter aus dem Titel mit ande-
ren Textstellen in Beziehung gesetzt werden. Durch die verschiedenen Vortragsweisen
des Textes wird der Prosatext auf der sinnlichen Ebene erfahrbar gemacht und hierfir
reichen Sprachkenntnisse auf Niveau A1/A2 ohne Probleme aus. (Dobstadt & Riedner,
2016, S. 233-234) Aufgabe 1 verlangt unter anderem Kreativitat und die Fahigkeit zur
Einigung trotz unterschiedlicher Assoziationen, die es aufgrund der verschiedenen Vor-
erfahrungen und Lebenskontexte gibt. Die symbolische Liicke wird erfahrbar und Iost
Diskussionen aus. Aufgabe 2 hebt die poetisch kreative Funktion von Sprache und die
Bedeutungsoffenheit literarischer Texte hervor. AuBerdem wird durch die Aufgabenstel-
lung klar, dass sprachliche Zeichen ,agissent donc, non par leur valeur intrinséque, mais

par leur position relative » (Saussure, 2005, S. 127) im Titel und im Prosatext.

Das vorgestellte Konzept einer Didaktik der Literarizitdt von Dobstadt und Riedner ist
einer von vielen Ansatzen, die seit den 1930er Jahren versuchen, den Begriff Literarizitat
fassbar zu machen bzw. zu definieren was das Spezifische an Literatur sei. (Briiggemann,
Dehrmann, & Standke, 2016, S. 7) Fir das angestrebte Ziel dieser Masterarbeit, zu zei-
gen wie interkulturelle Literatur im (DaF/DaZ-) Unterricht einen Beitrag zu einem gelin-
genden Miteinander in einer Migrationsgesellschaft leisten kann, erscheint sie als be-
sonders geeignet, da sie, wie gezeigt wurde, ,mehr als nur ein neues Konzept zur Arbeit
mit Literatur in DaF/DaZ-Kontexten” (Dobstadt & Riedner, 2016, S. 218) ist. Dobstadt
und Riedner weisen darauf hin, ,dass die Sensibilisierung fir Literarizitat, die sich die
Didaktik der Literarizitat zur Aufgabe gemacht hat, nicht ohne ein kulturbezogenes Ler-
nen auskommen kann [...]“. (Dobstadt & Riedner, 2016, S. 224) Ihrem Hinweis folgend,
soll dieses neue Verstdandnis von Fremdsprachenunterricht dem aktuellen landeskundli-
chen Diskurs entsprechend mit Ansatzen einer kulturwissenschaftlichen Landeskunde,
welche in Kapitel 4 genauer vorgestellt wird, verknlpft werden. Zunachst ist aber, wie
bereits angekiindigt, eine genauere Auseinandersetzung mit der interkulturellen Litera-
tur, die sich nach Ehlers (vgl. Kapitel 2.1.) als besonders gewinnbringend bei der Ver-

wendung von Literatur in DaF/DaZ erwiesen hat, erforderlich.
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3 Interkulturelle Literatur

Monokulturelle Literatur kann im Zeitalter der Globalisierung nicht mehr viel (aus-)sagen, die
Epoche der interkulturellen Literatur ist an der Zeit und Schriftsteller sollten dazu wirken, diese
Epoche mitzugestalten. (Résch, 2004, S. 108-109)

Exilliteratur, Diasporaliteratur, Migrantenliteratur, Gastarbeiterliteratur, Migrationsli-
teratur, transkulturelle Literatur, interkulturelle Literatur oder einfach Weltliteratur?
Welche ist die richtige Bezeichnung fiir Literatur, die iber nationale Grenzen hinaus-
blickt, gesellschaftspolitische Themen aufgreift und von Menschen mit Migrationser-

fahrungen verfasst wird?

Wahrend der Begriff Exil auf eine Flucht aus politischen Griinden verweist und somit die
Unfreiwilligkeit der Wanderung und die politische Dimension von Migration hervorhebt,
impliziert der Begriff Diaspora im engeren Sinn die Vertreibung von ethnischen und re-
ligidsen Gruppen, die trotz ihrer raumlichen Zerstreuung den Traditionen und Brauchen
ihrer Gemeinschaft verbunden bleiben. Im Literaturbetrieb wird die Bezeichnung Exilli-
teratur haufig verwendet, um auf wiederkehrende Motive dieser Literatur, wie z.B. Ent-
wurzelung, Heimatverbundenheit, Sehnsucht nach Riickkehr in die Heimat, etc. zu ver-
weisen. In der germanistischen Literaturwissenschaft dominieren gegenwartig die Be-
zeichnungen Migrantenliteratur und interkulturelle Literatur. Der Begriff Gastarbeiterli-
teratur bezieht sich auf eine bestimmte Autorenschaft, ndmlich die Gastarbeiterinnen
und ihre Nachkommen, die im Zuge der Anwerbeabkommen in den 1960er Jahren nach
Deutschland und Osterreich gekommen sind. Migration als Begriff erscheint am neut-
ralsten, da er zwar auf einen Ortswechsel, der meist auch mit einer kulturellen Veran-
derung einhergeht, hinweist, aber die Griinde fiir die Wanderung offenlasst. Die Ver-
wendung des Begriffs Migrationsliteratur schlieBt die Ablehnung des monokulturellen,
nationalstaatlichen Denkens mit ein (Binder & Mertz-Baumgartner, 2012, S. 11-12) und
ist ein Versuch ,bindre Kategorisierungen, wie die von eigen und fremd, eigener und
anderer Kultur, zu hinterfragen und zu durchbrechen.” (Binder & Mertz-Baumgartner,

2012,S.13)

Homogene Kulturen gibt es nicht. Jedoch haben sich im Lauf der Geschichte Diskurs- und
Sprachrdume gebildet, die Ahnlichkeiten aufweisen und tiber gemeinsame Erinnerun-
gen und Wissen verfliigen. (Hofmann & Patrut, 2015, S. 7) Dies steht wie gezeigt werden

soll nicht im Widerspruch zum hybriden und dynamischen Charakter von Kultur, welcher
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in dieser Masterarbeit vertreten wird. Aus diesem Grund wurde fir dieses Kapitel in An-
lehnung an Résch und Ehlers der Begriff interkulturelle Literatur gewahlt. Hiermit soll
eine Literatur beschrieben werden, die in einer Migrationsgesellschaft die neue Weltli-
teratur darstellt, da sie sich mit dem Leben in einer Migrationsgesellschaft, das auf sozi-
aler Interaktion* im Allgemeinen aufbaut, auseinandersetzt. Die Gefahr bei der Zuwei-
sung eines Begriffs besteht in der ,Unterordnung von asthetisch sowie thematisch he-
terogenen Texten unter einen einzigen Begriff, als wiirde man die einzelnen Menschen
eines Volks auf ihre vermeintlichen ,nationalen’ Charakteristika festlegen wollen.”
(Cerri, 2009, S. 9-10) Um Missverstandnissen vorzubeugen, wird an dieser Stelle kurz
erlautert, warum in dieser Masterarbeit der Begriff interkulturelle Literatur gewahlt
wurde und welche Auffassung von interkultureller Literatur sich dahinter verbirgt. Die
interkulturelle Sichtweise erscheint angemessen, denn auch Interkulturalitat spielt eine
wesentliche Rolle in modernen Gesellschaften. Sie steht fiir ,,den Austausch zwischen
den Kulturen und die Tatsache, dass kulturelle Identitat nur in diesem Austausch und in

der Mischung zwischen Eigenem und Fremdem begriffen werden kann.” (Hofmann &

Patrut, 2015, S. 7)

In seinen Urspriingen wurde der Begriff dem traditionellen, homogenen Kulturverstand-
nis zugeordnet, was dazu fuhrt, dass bindre Denkweisen reproduziert werden. Diese
Vorgehensweise wird zurecht kritisiert, da sie der gesellschaftlichen Durchmischung in
einer globalisierten Welt nicht entspricht. Flir diese Masterarbeit wird der Fokus auf die
Bezeichnung ,-inter” gelegt. Sie verweist auf eine Position zwischen Kulturen, die viele
Menschen, nicht nur Autorinnen, einnehmen. (Cerri, 2009, S. 14-15) Cerri beschreibt

diesen Ort mit folgenden Worten:

Er lasst sich nicht mehr in das enge und selbstverstandliche Korsett einer einzigen Kultur ein-
schreiben, er gehort weder zur einen noch zur anderen Kultur; dennoch ein wenig zu beiden, er
sprengt deren Rahmen und behalt sie trotzdem in Ansatzen bei. (Cerri, 2009, S. 15)

Es zeigt sich, dass Interkulturalitat viele Facetten hat und ein groRRes Potential fiir die
Kreativitat der Autorinnen birgt. Mit diesem Zugang wird eine groRtmogliche Distanz zu
dichotomen Strukturen eingenommen und die interkulturelle Literatur nicht auf be-

stimmte Themen oder die Biografie des Autors/der Autorin eingeschrankt. Ebenso wird

14 Nach Berger und Luckmann bauen das Bewusstsein sowie in weiterer Folge das Denken und Handeln
des Menschen auf seiner sozialen Interaktion mit anderen Menschen auf und werden von Sachverhalten,
mit denen das Individuum konfrontiert wird, beeinflusst. (Abels, 2010, S. 92)
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Bhabhas Theorie des Dritten Raumes aufgegriffen. (Cerri, 2009, S. 15-16) Die Theorie
des Dritten Raumes (engl. Third Space), welche von Bhabha in seinem Werk The Location
of Culture in den 1990er Jahren begriindet wurde und den postkolonialen Theorien *°zu-
zuordnen ist, findet vor allem in der Kultur- und Literaturwissenschaft, aber auch in der
Kunst Gebrauch. (Scharer, 2017, S. 134) Das Verstandnis von Kultur, das ihr zugrunde
liegt, sieht Kulturen als ,, dynamische, sich stetig wandelnde Gebilde, die verschieden
machtvoll und einflussreich sein kénnen.” (Scharer, 2017, S. 134) Die Bezeichnung von
kultureller Diversitat lehnt Bhabha ab, da sie das Vorhandensein von statischen, kultu-
rellen Gruppen suggeriert. Er ersetzt den Begriff Diversitdt durch Differenz (Scharer,
2017, S. 134), denn: ,Mit kultureller Differenz wird die stetige Wechselwirkung zwischen
Kulturen und deren flexibler Natur unterstrichen.” (Scharer, 2017, S. 135) Ein weiterer
wichtiger Begriff seiner Theorie ist jener der Hybriditat. Es handelt sich um einen Begriff,
der urspriinglich aus der Biologie stammt und die ,Vermischung zweier Originale® zu
etwas Neuem® (Scharer, 2017, S. 136) beschreibt. Diese Definition lehnt Bhabha eben-
falls ab und liefert im Interview mit sience.orf.at im Jahr 2007 folgende Auslegung aus
kulturwissenschaftlicher Sicht: ,, Hybridisierung heilt fiir mich nicht einfach Vermischen,
sondern strategische und selektive Aneignung von Bedeutungen, Raum schaffen fir
Handelnde, deren Freiheit und Gleichheit gefdhrdet sind.” (Wieselberg, 2007) Dritte
Raume sind somit keine Orte zwischen zwei Kulturen, sondern sind etwas Subjektives
und Individuelles. In ihnen findet Veranderung statt. Das Individuum als Trager verschie-
dener Sprachen, Diskurse, Wertvorstellungen, ...verandert sich (Scharer, 2017, S. 137),
vorausgesetzt es ist in seiner Weltsicht gefestigt, aber nicht fundamentalistisch veran-
lagt. Das richtige Mal} an gefestigter Identitat und Offenheit ist ausschlaggebend fir ei-
nen Perspektivenwechsel der Dritte Rdumen entstehen lasst, in denen der wechselsei-
tige Austausch zwischen Eigenem und Fremdem moglich ist. (Scharer, 2017, S. 135 und
137) Die interkulturelle Literatur kann einen wesentlichen Beitrag zu diesen Austausch-
prozessen leisten, da sie laut Bhabha bestehende Hierarchien infragestellt und ihre Kon-

struiertheit aufdeckt. Er bezieht sich hierbei beispielsweise auf die Schriftsteller Frantz

15 Postkoloniale Theorien gehen davon aus, dass die Vergangenheit ihre Spuren in der Gegenwart hinter-
Idsst. Sie haben das Ziel koloniale Denkweisen in der Gegenwart aufzuspiliren und zu dekonstruieren.
(Paschalidou, 2019, S. 95)

16 Bhabha geht davon aus, dass es kulturelle Originale nicht gibt, da diese immer bereits in der gesell-
schaftlichen Interaktion liberlagert wurden. (Scharer, 2017, S. 136)
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Fanon und Edward Said, die sich mit dem Konstrukt der westlichen Hegemonie kritisch

auseinandersetzten. (Sievers, 2011, S. 195)

Bhabha verwendet den Begriff Migrationsliteratur, jedoch schenkt er den essenziellen
Unterschieden zwischen verschiedenen Migrationsformen keine Beachtung. (vgl.
Loomba 1998 in Sievers, 2011, S. 195) Zudem ortet er Gemeinsamkeiten zwischen der
Literatur von ethnischen Minderheiten und Migrantinnen und verleiht der Migrationsli-
teratur eine eigene Kategorie. (Sievers, 2011, S. 195) Nichtsdestotrotz leistet Bhabha

einen wesentlichen Beitrag zur Aufwertung interkultureller Literatur, denn er sieht

Migrationsliteraturen nicht mehr in einer untergeordneten Position gegeniliber den Nationallite-
raturen. Vielmehr gelten sie ihm als Vorreiter eines Wandels, weil sie das Bewusstsein dafiir we-
cken, dass sich persénliche genauso wie nationale Identitaten immer in Bewegung befinden, im-
mer schon hybrid sind. Ihre Werke beschreiben eine Welt jenseits ethnischer und nationaler Ka-
tegorisierungen. (Sievers, 2011, S. 195)

Mit den vorgenommenen Ausfiihrungen wurde gezeigt, dass interkulturelle Literatur
Weltliteratur ist. Diese Auffassung wird jedoch nicht von allen TheoretikerInnen geteilt.
Diskussionen um die Benennung und um das Verstandnis von interkultureller Literatur
sind nicht neu. Genau so wenig handelt es sich bei interkultureller Literatur um eine
Modeerscheinung, reichen doch ihre Wurzeln aus literaturwissenschaftlicher Sicht bis
ins Mittelalter zurilick. (Hofmann & Patrut, 2015, S. 22) Im nachfolgenden Unterkapitel
soll daher ein kurzer Uberblick tiber interkulturelle Literatur vom Mittelalter bis in die
Gegenwart gegeben werden. Hierbei wird kein Anspruch auf Vollstandigkeit erhoben.
Der Fokus liegt v.a. auf wichtigen Entwicklungen in Europa und dem deutschsprachigen

Raum, die fiir diese Masterarbeit als niitzlich erscheinen.

Die eingangs vorgenommene Auflistung stellt nur einen Ausschnitt moglicher Bezeich-
nungen dar. Wie sich zudem zeigt, erweist sich eine konkrete Antwort auf die anfangs
gestellte Frage als schwierig, denn die Migrationsgeschichten der Autorinnen der Ge-
genwartsliteratur sind vielfdltig und welche Bezeichnung als angemessen empfunden
wird, hdngt von der personlichen Beziehung und der jeweiligen Perspektive auf Migra-
tion, aber wohl auch vom Selbstverstandnis der eigenen Literatur ab. Es stellt sich die
Frage, ob eine Kategorisierung liberhaupt notwendig ist. Julya Rabinowich, jene Autorin
deren Werke im Mittelpunkt dieser Masterarbeit stehen, lehnt beispielsweise jegliche
Kategorisierung ihrer Werke z.B. als Migrationsliteratur oder Frauenliteratur ab.
(Gmiinder, 2011) Fir sie steht fest: "Menschen schreiben menschliche Literatur - auch

unmenschliche. Weitere Unterscheidungen finde ich nicht sinnvoll." (Gminder, 2011)
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3.1 Geschichte interkultureller (Welt-)literatur

Der folgende Abschnitt soll aus historischer Perspektive verdeutlichen, dass die litera-
turwissenschaftlichen Urspriinge der Auseinandersetzung mit anderen Kulturen und
Migrationserfahrungen nicht in der Gegenwartsliteratur liegen, sondern wesentlich wei-

ter zurlickreichen.

In der Literatur des Mittelalters und der Frihen Neuzeit tritt das Fremde in Zusammen-
hang mit den Kreuzziigen zunachst als ernstzunehmender Feind auf. Dennoch findet
eine differenzierte Auseinandersetzung mit dem Fremden und dem Anderen statt, da
angenommen wird, dass es abgesehen von den religidsen Unterschieden Gemeinsam-
keiten, wie die Vorstellung und Wertschatzung von Ritterlichkeit und weiblicher Schon-
heit, gibt. Schon die damaligen Autorinnen sind sich bewusst, dass es moglich ist, eigene
Anteile im Fremden zu erkennen bzw. darauf zu projizieren. (Hofmann & Patrut, 2015,
S. 22) Dennoch dominiert eine negative Einstellung gegenliber dem Fremden und die
christliche Kirche verlangt gegenliber Fremden, die sie als Unglaubige wahrnimmt, die

Unterordnung unter ihre Werte und Normen. (Hofmann & Patrut, 2015, S. 23)

Die Aufklarung legt den Grundstein fir einen interkulturellen Austausch und einen in-
terreligiosen Dialog. Sie steht fiir die Abwendung von der Religion im Allgemeinen und
ein Infragestellen des Christentums im Speziellen. Auf Basis der Vernunft wird argumen-
tiert, warum nicht die Kirchenlehre, sondern der Rationalismus Anspruch auf universa-
listische Gliltigkeit habe. (Hofmann & Patrut, 2015, S. 25) Ein Symbol fiir den Dialog und
die Gleichwertigkeit der drei monotheistischen Religionen ist wohl Lessings Nathan der
Weise und die darin enthaltene Ringparabel. Lessing geht es in seiner Literatur und kon-
kret in diesem Werk unter anderem darum, Verstandnis, Mitgefiihl, Einfihlungsvermo-
gen und somit Akzeptanz gegenliber Angehdrigen anderer Religionen zu vermitteln. So
respektiert auch Nathan die Meinung anderer Religionen. Er setzt Religion mit Glauben
gleich, welcher historisch bedingt ist (Hofmann & Patrut, 2015, S. 25-26) und sieht in der
Koexistenz der Religionen einen ,gewaltlosen Wettstreit um das gute Handeln”
(Hofmann & Patrut, 2015, S. 26). Dieses literarische Werk der Aufklarung ebnet den Weg
fiir Goethes und Herders Weltliteratur, in der das Interesse flir auBereuropaische Kultu-
ren ein zentrales Element darstellt. (Hofmann & Patrut, 2015, S. 22) Herder ist ein Geg-
ner des Kolonialismus, denn er glaubt daran, dass ein gerechter Welthandel moglich ist.

Auch wenn Herder manche Kulturen, wie z.B. die Griechen, als Uberlegen ansieht,
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kampft er gegen den Vergleich und fir die Unterschiedlichkeit der Kulturen sowie einen

interkulturellen Austausch. (Hofmann & Patrut, 2015, S. 27)

Fiir Herder geht es explizit darum, jede Kultur aus sich selbst heraus zu verstehen; die Kulturen
grenzen sich nach seiner Konzeption im historischen Prozess zunachst voneinander ab, lernen
aber dann die Notwendigkeit der gegenseitigen Offnung. (Hofmann & Patrut, 2015, S. 26)

Dem kulturellen Austausch wird eine groRe Bedeutung beigemessen. Daraus ergibt sich
fur Herder ein neues Verstiandnis von Weltliteratur, das nicht nur die Werke der euro-
paischen Elite berlcksichtigt: , Die Literatur und speziell auch die ,Volkslieder’ sind Ma-
nifestationen der je eigenen Kultur; sie beeinflussen sich gegenseitig und bilden in ihrer
Vielfalt die neue ,Weltliteratur’.” (Hofmann & Patrut, 2015, S. 27) In Anlehnung an Her-
der verwendet auch Goethe den Begriff Weltliteratur und sieht darin einen Weg zur
Uberwindung des Eurozentrismus. Bei beiden Autoren gilt das Hauptaugenmerk dem
kulturellen Austausch und der daraus resultierenden gegenseitigen Beeinflussung. Goe-
thes Italienreise, welche der Weimarer Klassik zuzuordnen ist, gilt als ein Musterbeispiel
fir den interkulturellen Austausch, der ihn zu einer persénlichen Veranderung veran-
lasst. (Hofmann & Patrut, 2015, S. 27) Goethe gelingt es, seine eigenen Vorurteile zu
Uberwinden und seine eigenen Standpunkte (voriibergehend) aufzugeben, um sich dem
Anderen zu 6ffnen. Daraus kann sich allgemein eine Pendelbewegung zwischen dem Ei-
genen und dem Fremden ergeben, die einen sogenannten Dritten Raum (vgl. Bhabha)
entstehen lasst. Trotz aller positiven interkulturellen Erfahrungen, wird auch bei Goethe
die Spannung zwischen der offenen Haltung gegeniiber fremder Kulturen und der eige-
nen kulturellen Pragung und daraus resultierenden, universalistischen Anspriichen spir-
bar, wenn er beispielsweise die Sprache der arabischen Poeten als mangelhaft deklariert
und die Bezeichnung Orientale zur Abwertung anderer europaischer Schriftsteller ver-
wendet. (Hofmann & Patrut, 2015, S. 28) Im Grunde ist die gesamte Geschichte der in-
terkulturellen Literatur gepragt von einem Hin und Her zwischen interkultureller Off-
nung und universalistischen Anspriichen. Hofmann und Patrut beschreiben dieses Ver-

haltnis folgendermaRen:

Dieser Widerspruch zwischen einer Offnung gegeniiber dem Fremden und dem Festhalten an ei-
nem universalistischem Ansatz ist auch noch fiir die Neuzeit und die Gegenwart charakteristisch
(wobei an die Stelle der christlichen Religion meistens die Uberzeugung der Universalitat aufkla-
rerischer Prinzipien wie der Menschenwirde und der Selbstbestimmung getreten ist). (Hofmann
& Patrut, 2015, S. 23)

In der Romantik wird der Begriff Orient neu besetzt und mit der Suche nach neuen Er-
kenntnisformen in Verbindung gebracht. Ziel ist es, Makel der Aufklarung auszubessern,

indem z.B. im Sinne einer ganzheitlichen Betrachtung religioses Denken insofern
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berlicksichtigt wird, als es fur die Entstehung und das Verstdandnis anderer Kulturen von
Bedeutung ist. Jedoch ist es nicht moglich, den Ursprung einer Kultur bzw. den definiti-
ven Bezugspunkt von Erkenntnis einzusehen, weshalb kulturelle Vergleiche aus erkennt-
nistheoretischer Sicht keine zuverlassigen Aussagen liefern konnen. (Hofmann & Patrut,

2015, S. 29) Die Romantik vertritt daher folgenden Standpunkt:

Geschlossene Systeme erweisen sich dementsprechend als bloRe revisionsbediirftige, vorlaufige
Modelle und die Literatur, die sich gegentiber der Deutungshoheit der christlichen Religion und
den feudalen Herrschaftsverhéaltnissen emanzipiert hat, kann auf diese Weise mit den aufgeklar-
ten Wissenschaften in einen Dialog treten und einen eigenen Modus der Erkenntnis beanspru-
chen. (Hofmann & Patrut, 2015, S. 29)

Diese Einsicht legt den Grundstein dafiir, dass Literatur als eigene Reprasentations- und
Kommunikationsform anerkannt wird. Das Hauptaugenmerk der interkulturellen Litera-
tur gilt dem Orient. Er nimmt in dieser Suche nach Erkenntnis eine Doppelfunktion ein.
Einerseits soll an ihm das Verhandeln zwischen Eigenem und Fremden erprobt werden,
andererseits handelt es sich um einen Ort, an dem es bereits eine Dichtkunst, die dem
denkenden und fihlenden Individuum Ausdruck verleiht, gibt. Kurz, fiir die Romantik ist
der Orient Testobjekt und Vorbild zugleich. (Hofmann & Patrut, 2015, S. 29) Das Inte-
resse flr den Orient manifestiert sich in der steigenden Rezeption von Texten aus dem
Orient. Sie werden bewundert, libersetzt und ihre Sichtweisen finden Bericksichtigung
in eigenen Texten. (Hofmann & Patrut, 2015, S. 30) Der Beitrag der Romantik zur inter-
kulturellen Literatur duBert sich in einer bestimmten Form der Weltanschauung, welche
sich deutlich von der Sicht der Kolonialmachte auf die Welt distanziert. Sie hinterfragt
vorhandenes Wissen und bestehende hierarchische Gesellschaftsstrukturen sowie wirt-

schaftliche Machtasymmetrien. (Hofmann & Patrut, 2015, S. 31)

Im Realismus steigt das Interesse fiir fremde Kulturen deutlich an. Durch die Industriali-
sierung und die damit einhergehende Ausbreitung des Welthandels gewinnen Kultur-
erdteile aullerhalb Europas als Handelspartner und Rohstofflieferanten zunehmend an
Bedeutung. Diese werden durch den Ausbau der Infrastruktur, insbesondere des Bahn-
netzes, auch leichter erreichbar. Bislang vernachldssigte Wissenschaftszweige (z.B. Ge-
ografie) werden geférdert und das neue Wissen wird (iber die Printmedien einer breiten
Masse an gebildeten Birgerinnen zuganglich gemacht. Die Wissenschaftlichkeit und der
Wahrheitsgehalt der Informationen werden von den Leserlnnen nicht infrage gestellt,
sondern unreflektiert Gbernommen. Die vermeintlich objektiven Reiseberichte dieser

Zeit wirden heute als rassistisch eingestuft werden. (Hofmann & Patrut, 2015, S. 39)
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Trotz der Vielzahl an rassistischen und vorurteilsbeladenen Berichten, gibt es im Realis-
mus ebenso Stimmen gegen die koloniale Sicht auf die Welt. Auch bestehende Gesell-
schaftsstrukturen und Inklusions-/ Exklusionsprozesse am Beispiel der Roma und Sinti
innerhalb Europas sind Gegenstand der interkulturellen Literatur des Realismus.

(Hofmann & Patrut, 2015, S. 40)

An diese Themen kniipft auch die interkulturelle deutschsprachige Gegenwartsliteratur
an, jedoch unterscheidet sie ein wesentliches Merkmal von der bisher beschriebenen

interkulturellen Literatur:

Die interkulturelle deutschsprachige Gegenwartsliteratur gewinnt ihr besonderes Profil dadurch,
dass im Zuge von Migrationsbewegungen und anderen Einfliissen der Globalisierung zahlreiche
Menschen nach Deutschland gekommen sind, deren Muttersprache nicht Deutsch war, die aber
in deutscher Sprache schreiben und zu Akteuren im literarischen Feld der deutschen Literatur
werden. (Hofmann & Patrut, 2015, S. 63)

Der Schauplatz dieser literarischen Texte ist zunachst zum Grof3teil die deutsche Migra-
tionsgesellschaft. Konkret kann gesagt werden, dass die Anfinge der interkulturellen
Gegenwartsliteratur auf die deutsch-tiirkische Literatur zurickgehen. (Hofmann &
Patrut, 2015, S. 63) Die deutsch-tilrkische Literatur hat ihren Ursprung in den 1960er
Jahren. Zu diesem Zeitpunkt kommen zahlreiche tiirkische Arbeitskrafte im Zuge meh-
rerer Anwerbeabkommen nach Deutschland. Anfangs wird die deutsch-tiirkische Litera-
tur als Gastarbeiterliteratur oder Migrationsliteratur bezeichnet, da ihr zentrales Thema
die Erlebnisse im Zusammenhang mit der Einwanderung in Deutschland sind. Die Be-
zeichnung Gastarbeiterliteratur ist jedoch irrefiihrend, erwartet man doch, dass es sich
um Texte von Arbeiterinnen aus der Arbeitswelt handelt. In der Realitat sind es Autorin-
nen mit akademischer Ausbildung, die bereits in der Tlrkei im Kulturbetrieb tatig waren.
Dies gilt auch fiir den Autor Aras Oren, der in den 1980er Jahren mit dem Adelbert von
Chamisso Preis ausgezeichnet wurde. (Hofmann & Patrut, 2015, S. 63-64) Auf diese Aus-
zeichnung wird im nachsten Unterkapitel noch genauer eingegangen. An dieser Stelle

sei aber noch auf einen weiteren Irrtum hingewiesen.

Gemal des Anwerbeabkommens sollten die Arbeitskrafte im Sinne eines Rotationsprin-
zips nur voribergehend im Land bleiben und nach einer bestimmten Zeit wieder in ihre
Heimat zurlickkehren. Dies stellte sich jedoch als Irrtum heraus. Die Arbeiter sind, unter
anderem aufgrund der zunehmenden repressiven Malnahmen in der Tirkei, in
Deutschland geblieben und haben ihre Familien nachgeholt. Riickblickend kann gesagt

werden, dass durch die Anwerbeabkommen eine Migrationsbewegung ausgelost
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wurde, welche die Gesellschaft Deutschlands bis heute pragt. (Hofmann & Patrut, 2015,
S. 63-64) Aras Oren hat diese Tendenz schon bald erkannt und sich von Beginn seiner
Autorentatigkeit an fiir einen Verbleib der Gastarbeiter in Deutschland eingesetzt. Die
entstandene Literatur zeichnet sich dadurch aus, dass sie teils in Tirkisch, teils in
Deutsch verfasst ist. Trends der westeuropdischen Literatur wurden aufgegriffen und
auch die Rahmenbedingungen, unter denen diese Literatur entstanden ist, hat ihre Spu-
ren hinterlassen. (Chiellino, 2015, S. 12-14) Aus der Perspektive der interkulturellen Li-
teraturwissenschaften betrachtet, sehen Hoffmann und Patrut in der deutsch-tirki-
schen Literatur eine Literatur, ,der es gelungen ist, ein rein nationales und monolingua-
les Selbstverstandnis deutscher Sprache und Kultur im 21. Jahrhundert nachhaltig in

Frage zu stellen.” (Hofmann & Patrut, 2015, S. 63)

Die Ablésung der Bezeichnung Gastarbeiterliteratur hat wesentlich zum Erfolg der
deutsch-tirkischen Literatur beigetragen. Der Begriff Migrationsliteratur hat den Texten
internationale Anerkennung verschafft, weil ein globales Phanomen im Mittelpunkt
steht. Anders als Binder und Mertz-Baumgartner stehen Hofmann und Patrut diesem
Begriff ebenso kritisch gegenliber, da durch die Hervorhebung von Migration eine the-
matische Einschrankung oder eine Fokussierung auf die Lebensgeschichte der Autorin-

nen vorgenommen wird. (Hofmann & Patrut, 2015, S. 69)

Einen wesentlichen Beitrag zur heutigen Stellung der deutsch-tirkischen Literatur in
Deutschland, aber auch international, leisten Autorinnen wie Emine Sevgi Ozdamar und
Feridun Zaimoglu. Sie distanzieren sich bewusst von der Gastarbeiterliteratur ab den
1960er Jahren und der Literatur der Betroffenheit der 1970er und 1980er Jahre. So ge-
lingt es ihnen der deutsch-tiirkischen Literatur einen gleichwertigen Platz im deutschen
Literaturbetrieb zu sichern und die Literaturlandschaft mit ihren vielfaltigen kulturellen

Erfahrungen mitzugestalten (Hofmann & Patrut, 2015, S. 64-65), denn:

Deutsch-tirkische Literatur [...] ist nicht einfach deutsch und nicht einfach tiirkisch, aber auch
nicht der kleinste gemeinsame Nenner zwischen beiden, sondern sie ist eine deutsche Literatur,
bei der fremdkulturelle Perspektiven dazu verwendet werden, Konstruktionen stereotyper kultu-
reller Identitdt zu iberwinden. (Hofmann & Patrut, 2015, S. 71)

In diesem Zitat iber die deutsch-tiirkische Literatur kommt das Potential interkultureller
Literatur zum Vorschein. Sie bietet die Moglichkeit festgefahrene Vorstellungen und
Strukturen aus einer neuen Perspektive zu betrachten und kann somit Anlass zur Neu-

orientierung geben. Sie ist ein wichtiges Instrument der gesellschaftlichen Umgestaltung
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in einer Migrationsgesellschaft, in der die Frage nach der kulturellen Identitdt neu ge-

stellt und gedacht werden muss.

Auch wenn Osterreich auf eine dhnliche Migrationsgeschichte in den 1960er und 1970er
Jahren zurlickblickt, konnte sich keine eigenstandige Gastarbeiterliteratur etablieren.
Dies mag unter anderem daran liegen, dass die Literaturwissenschaften und so auch die
Entscheidungstragerinnen des Literaturbetriebs, wie z.B. Verlage und Kritikerlnnen der
Literatur von Immigrantinnen keinen besonders hohen Stellenwert und somit keine
Publikationsmoglichkeiten einrdumten. Obwohl Wien Anfang des 20.Jahrhunderts ein
Magnet fur Kulturschaffende aus Mittel- und Osteuropa (z.B. Elias Canetti) war, konnte
sich Wien diesen Reiz als kultureller Schmelztiegel nicht bewahren. (Sievers, 2011, S.
198-199) Anders als in GroBbritannien und in Frankreich, wo die wissenschaftliche Aus-
einandersetzung mit der Literatur aus den ehemaligen Kolonien unter dem Etikett Com-
monwealth Literartures und littératures francophones mit der einsetzenden Entkoloni-
alisierung begann, gibt es in Osterreich erst seit rund 25 Jahren eine Beachtung auf wis-
senschaftlicher Ebene und eine entsprechende Wertschatzung der Literatur von Mig-
rantlnnen. Diese Neuausrichtung der osterreichischen Literaturlandschaft und des lite-
raturwissenschaftlichen Diskurses wird unter anderem durch die Verleihung des Preises
schreiben zwischen den kulturen und dem Durchbruch von Autorinnen wie Dimitré Di-

nev, Vladimir Vertlib und Julya Rabinowich sichtbar. (Sievers, 2011, S. 191)

3.1.1 Deutsch-russische Literatur

Ausgehend von ihrer Herkunft waren die Werke Julya Rabinowichs der deutsch-russi-
schen Literatur zuzuordnen. Wissend, dass sie jegliche Art der Kategorisierung ablehnt,
ist anzunehmen, dass auch diese Einordnung nicht ihrer Uberzeugung entspricht. Genau
genommen steht die literaturwissenschaftliche Unterscheidung zwischen deutsch-tiir-
kischer oder deutsch-russischer Literatur in der Tradition der Bildung von Nationalstaa-
ten und nationalen Literaturen ab 1800 (Hofmann & Patrut, 2015, S. 23) und sollte auf
ihre Angemessenheit hin Uberpriift werden. Dies ist aber nicht Aufgabe dieser Master-

arbeit.

Die sogenannte deutsch-russische Literatur entsteht in Deutschland erst nach dem Fall
des Eisernen Vorhangs ab 1989. (Hofmann & Patrut, 2015, S. 97) Die Tatsache, dass die

deutsch-russische Literatur erst verzogert am oOsterreichischen Literaturmarkt Fuld
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fassen kann, mag darauf zuriickzufiihren sein, dass Migrantinnen aus kommunistischen
Landern lange nicht als Immigrantinnen angesehen wurden. (Sievers, 2011, S. 191) Aus
diesem Grund liegt der inhaltliche Schwerpunkt dieses Kapitels wiederum auf den Ent-
wicklungen in Deutschland. Es wird aber davon ausgegangen, dass sich daraus ebenso
hilfreiche Schlussfolgerungen fiir die interkulturelle Literatur in Osterreich ableiten las-

sen.

Die Emigration aus Russland nach Deutschland zeichnet sich durch mehrere Einwande-
rungswellen aus. Die ersten Russinnen kommen im Zuge der Oktoberrevolution nach
Deutschland. Die zweite Gruppe von Emigrantinnen kommt wahrend und nach dem
Zweiten Weltkrieg als Zwangsarbeiterinnen der Deutschen oder freiwillig aufgrund einer
Weltanschauung, die nicht mit der Ideologie des Kommunismus vereinbar ist.
(Tichomirova, 2000, S. 167) Mit dem Einmarsch Hitlers in der Sowjetunion wird die Wol-
garepublik aufgeldst und die Deportation von Deutschen veranlasst. (Schwanitz, 2018)
Sie gehen aus Angst vor Bestrafung nicht nach Russland zuriick. In den 1970er und
1980er Jahren kommt es zur dritten Emigrationswelle. Es handelt sich v.a. um Auswan-
derlnnen, die von den gesellschaftlichen und politischen Entwicklungen in der Sowjet-
union enttauscht sind und sich als Angehorige der intellektuellen Opposition in ihrem
Freiraum durch Zensur und Missachtung der Menschenrechte stark eingeschrankt fih-
len. Sie werden von der sowjetischen Regierung als Gefahr angesehen, weshalb diese
ihre Auswanderung zum Teil sogar unterstiitzt. (Tichomirova, 2000, S. 166) Durch die
Texte von Literatinnen der dritten Emigrationswelle werden Eindriicke vom politischen
Regime und vom Leben in der UdSSR Uber sowjetische Grenzen hinweg in die Welt ver-
breitet. (Tichomirova, 2000, S. 167) Zu dieser Zeit kommt auch die jludische Kiinstlerfa-
milie der damals 7-jahrigen Julya Rabinowich aus Leningrad (heute St. Petersburg) nach
Wien. (MA57, 2019) Die vierte Emigrationswelle ist Anfang der 1990er Jahre zu verorten
und hangt sehr stark mit dem Fall des Eisernen Vorhangs zusammen. Mit der Perestro-
ikal’ sind regierungskritische Publikationen in Russland vereinzelt wieder moglich. Ei-

nerseits haben ehemalige Auswanderinnen durch die neue politische Situation nun die

17 Mit den Begriffen Perestroika (,,Umgestaltung”, ,,Umbau”) und Glasnost (, Transparenz”) werden jene,
politischen und gesellschaftlichen ReformmalRnahmen bezeichnet, die mit dem Amtsantritt Michail Gor-
batschows 1985 zur Neugestaltung Russlands eingeleitet wurden. Mit diesem Wandel kam es auch zu
zunehmenden Autonomiebestrebungen einzelner Regionen bzw. Satellitenstaaten. Der Zerfall der Sow-
jetunion war die Folge. (Geschichte-Lexikon.de, 2014)
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Moglichkeit wieder dauerhaft oder voriibergehend in ihre Heimat zuriickzukehren. An-
dererseits nutzen viele Schriftstellerinnen die Grenz6ffnung, um aus 6komischen und
ethnisch-kulturellen Griinden (z.B. Anstieg des Antisemitismus, Konflikte zwischen
Volksgruppen, Unterdriickung von Minderheiten) Russland zu verlassen und ihren Fami-
lien beispielsweise in Deutschland eine sicherere Zukunft zu ermdglichen. Diese Gruppe
an Schriftstellerinnen behandelt weniger politische und ethische Fragestellungen als
ihre Vorgangerlnnen, die sich sehr stark auf die Schilderung des Lebens in einem neuen
kulturellen Umfeld fokussiert hatte. Sie behandeln Themen wie die Neuausrichtung von
Lebenswegen und schildern Geschichten aus dem Alltag, die auch in der Massenliteratur
gerne vorkommen. (Tichomirova, 2000, S. 169-170) Nur wenige Schriftstellerinnen, die
wahrend der dritten und vierten Emigrationswelle ausgewandert sind, schreiben auf
Deutsch. Laut Tichomirova kénnte man daraus schlieBen, dass sich nur wenige mit dem

Zielland ihrer Auswanderung identifizieren. (Tichomirova, 2000, S. 173-174)

Bei der Auseinandersetzung mit deutsch-russischer Literatur ist zwischen der Literatur
von Russlanddeutschen und russischen Emigrantinnen zu unterscheiden. Die russland-
deutsche Literatur wird von Engel-Braunschmidt als jene Literatur bezeichnet, ,die seit
der Ansiedlung unter Katharina der Gr. (seit 1764) in den Gber das Russische Reich ver-
streuten deutschen Sprachinseln entstand, vor allem an der Wolga und in der Ukraine.”
(Engel-Braunschmidt, 2000, S. 153-154) Mit Bezugnahme auf Shchyhlevska wird in die-
ser Masterarbeit diese Definition um die Literatur von Russlanddeutschen, die in
Deutschland leben erweitert. Fiir Shchyhlvska ist es eine Besonderheit der russlanddeut-
schen Literatur, dass sie an zwei verschiedenen Orten, dem Gebiet der ehemaligen Sow-

jetunion und in Deutschland, entstanden ist bzw. entsteht. (Shchyhlevska, 2015, S. 60)

Die Bezeichnung Russlanddeutsche meint Emigrantinnen mit deutschen Vorfahren, die
oft nach mehreren Jahrzehnten in russischsprachigen Gebieten wieder zuriick nach
Deutschland kommen. Ein markanter Anstieg der russlanddeutschen Zuwanderung
wurde 1987 verzeichnet. Mit dem Zusammenbruch der Sowjetunion stieg die Zahl der
Aussiedlerlnnen nochmals deutlich an und erreichte ihren Hohepunkt 1994. Vor allem
die jingeren Aussiedlerinnen sehen sich mit dem Problem konfrontiert, laut dem Gesetz
als Deutsche zu gelten, aber die dazugehorige Sprache nicht zu sprechen. Diese schein-
bar widersprichliche Situation hat historische und psychologische Griinde, die den Be-

troffenen das Gefiihl gibt, sich rechtfertigen zu missen. In Deutschland setzen sich die
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verschiedensten Wissenschaften seither intensiv mit der Frage auseinander, wer die
Russlanddeutschen seien. Einen wesentlichen Beitrag zur gesellschaftlichen Offnung ge-
genliber den Russlanddeutschen leisten die Texte russlanddeutscher Schriftstellerinnen,
die einen Einblick in die Lebenswelt der Minderheit liefern. Zu diesen Autorinnen zdhlen
u.a. Nelly D&s, Nora Pfeffer, Arthur Hérmann und Hermann Arnhold. (Engel-
Braunschmidt, 2000, S. 153-154) Dennoch sind deutsche Verlage kaum an russlanddeut-
scher Literatur interessiert, weshalb diese Autorenschaft meist in Kleinverlagen oder als
e-publisher ihre Blicher veroffentlicht. Auch die Verleihung des Chamisso — Preises an
die aus Kasachstan stammende Autorin Eleonora Hummel® hat daran wenig geédndert.
Hummel sieht die Tatsache, dass Russlanddeutsche wahrend der Deportation in Russ-
land zum Sprachwechsel gezwungen waren und sich die deutsche Sprache nach ihrer
Auswanderung erst wieder aneignen mussten als Hauptursache fir den Entwicklungs-
rlickstand der russlanddeutschen Literatur. Sie sieht es als ihre Aufgabe liber das Schick-

sal ihrer Vorfahren zu berichten. (Schwanitz, 2018)

Die Interkulturalitat wird der russlanddeutschen Literatur in den Literaturwissenschaf-
ten gerne aberkannt. Der Tradition der Nationalliteraturen folgend erkennt beispiels-
weise Nayhauss die russlanddeutsche Literatur nicht als Migrationsliteratur an und be-

zeichnet sie als Minderliteratur, wenn er schreibt:

Von einer Migrationsliteratur, die auch die Folgen fiir die bundesdeutsche Gesellschaft im Hin-
blick auf den strukturellen und alltaglichen Rassismus thematisiert und fir die sich auch Angeho-
rige der bundesdeutschen Schriftsteller engagieren, kann bei der ruRlanddeutschen Literatur
nicht die Rede sein. Was bleibt, ist der ruBlanddeutschen Literatur aufgrund ihrer Subjektivitat
[...] und ihrer sprachlichen Schwachen, die zwischen einem ,Kiichendeutsch’ und erahnter Orien-
tierung an den Klassikern des 18.Jahrhunderts sich hin- und herwinden, den Platz einer Minder-
dichtung zuzuweisen. [...]. Mehr ist iber den dsthetischen Kurswert der RuSlanddeutschen [sic!]
Literatur nicht zu sagen. (Graf von Nayhauss, 2004, S. 188)

Bis heute ist die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der russlanddeutschen Lite-
ratur als sehr gering einzustufen. Eine Ursache hierfiir konnte sein, dass die (interkultu-
relle) Literaturwissenschaft davon ausgeht, dass die Autorinnen ausschlieBlich fiir ihre
russlanddeutsche Community publizieren. Dieser Eindruck mag dadurch entstehen, dass
Integrationsprobleme nicht thematisiert werden. An dieser Stelle setzt Shchykevska mit

ihrer Kritik an, wenn sie darauf hinweist, dass sich Literatur eben nicht zwangslaufig fur

18 Eleonora Hummel ist 1970 in Astana (vormals Zelinograd) im heutigen Kasachstan geboren. Ihre Erst-
sprache ist Russisch. Im Alter von 12 Jahren darf sie nach langen Bemiihungen um eine Ausreiseerlaubnis
in die DDR ziehen. Dort lernt sie in der Schule Deutsch. 2005 erscheint ihr Debltroman ,,Die Fische von
Berlin“, fur den sie 2006 auch den Adelbert von Chamisso-Preis erhalt. (Shchyhlevska, 2015, S. 62-63)
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politische Zwecke instrumentalisieren lasst und nicht entsteht, um Erwartungen und
vorgefertigten Strukturen zu entsprechen. AuRerdem pladiert sie dafiir, dass die Ein-
flisse der russischen Kultur und Sprache auf die deutsche Literatursprache der Autorin-
nen als Bereicherung angesehen werden. (Shchyhlevska, 2015, S. 61-62) Das Potential
der aktuellen russlanddeutschen Literatur ,besteht im Hinblick auf Themen und Motive,
neue Schauplatze und neue, dem deutschen Leser unbekannte Ereignisse, die in das kol-
lektive Gedachtnis der deutschsprachigen Literatur eingeschrieben werden.”
(Shchyhlevska, 2015, S. 62) Anders ausgedriickt, wird das Deutsche in diesem Kontext
zu einer interkulturellen Sprache, die das im Russischen gespeicherte, kulturelle Ge-
dachtnis in das Deutsche Uberliefert und dadurch einem gréBeren Publikum zuganglich

macht. (Shchyhlevska, 2015, S. 64)

Auch wenn in Deutschland lebende Schriftstellerinnen russischer Herkunft selten in
deutscher Sprache schreiben, kann ihre Literatur somit aus mehreren Griinden als inter-
kulturell angesehen werden. ,Neben der Emigrationserfahrung thematisieren die Auto-
rinnen auch die Wechselbeziehungen zwischen Russentum, Judentum und Deutschtum
in diesem Jahrhundert.” (Tichomirova, 2000, S. 173) Wie bereits erwahnt, konnen The-
men und Ereignisse auf eine deutsche Leserschaft jedoch nur wirken, wenn die Texte
auch in deutscher Sprache verdffentlich werden. (Tichomirova, 2000, S. 173) Ubersetze-
rinnen Gbernehmen diese Aufgabe. Sie treten als Vermittlerinnen zwischen den Kultu-
ren auf. (Tichomirova, 2000, S. 174) Die Autorlnnen selbst bleiben, auch wenn sie in
deutscher Sprache schreiben, russischen literarischen Traditionen treu. (Tichomirova,

2000, S. 173) Tichomirova nennt hierfir folgenden Grund:

Fir viele Schriftsteller/innen verbirgt sich hinter einer fremden Sprache eine andere Kultur und
Denkweise, die ihnen nicht immer nahesteht. Die eigene Sprache wird als das Haus des Auswan-
derers begriffen, die einzige noch denkbare Heimat fiir den Emigranten. (Tichomirova, 2000, S.
173-174)

Bezugnehmend auf die Autorin Julya Rabinowich wurde bereits festgestellt, dass sie auf-
grund ihres Geburtsortes St. Petersburg und der anschlieBenden Emigration nach Oster-
reich der russlanddeutschen Literatur zuzuordnen ware. Jedoch handelt es sich fir sie
selbst um ,eine Erfahrung, die sie riickblickend als ,entwurzelt’ und ,umgetopft’ werden
beschreibt.” (MA57, 2019) Im Schreiben in deutscher Sprache hat sie ihre personliche,
kreative und kiinstlerische Ausdrucksform gefunden. (MA57, 2019) Ausgehend von
Tichomirovas Feststellung, dass im deutschsprachigen Ausland lebende Schriftstellerin-

nen russischer Herkunft in ihrer Erstsprache schreiben, um ein Stlick Heimat
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beizubehalten, kdnnte umgekehrt daraus geschlossen werden, dass Rabinowich in Os-
terreich eine neue Heimat gefunden hat, in der sie verwurzelt ist. Sie publiziert seit Be-
ginn ihres literarischen Schaffens in deutscher Sprache. In einem Interview mit der 0s-

terreichischen Tageszeitung Der Standard stellt Rabinowich jedoch klar:

Daheim ist so eine Sache. Daheim wirde ich mich in Russland schon gar nicht fiihlen. Aber es ist
schon so, dass ich mich auch in Osterreich nicht 100 Prozent daheim fiihle. Das liegt aber nicht an
dem Land, oder dessen Bereitschaft mich aufzunehmen. Im Gegenteil, da habe ich sehr positive
Erfahrungen gemacht. (...) Ich denke nur, dass diese Entwurzelung, mir die Moglichkeit genom-
men hat, mich innerlich noch einmal fix wo niederzulassen. In der Sprache allerdings fiihle ich
mich sowohl angekommen als auch daheim. (Schilly, 2008)

Dass biographische Elemente ihr Schreiben beeinflussen, trifft jedenfalls fir den De-
bUtroman Spaltkopf (2008) zu. Er erzahlt die Geschichte des jludischen Madchens
Mischka, das im Alter von sieben Jahren mit ihrer Kiinstlerfamilie von der Sowjetunion
nach Wien auswandert. Auch wenn sich Rabinowich gegen jede Etikettierung ihrer Lite-
ratur verwehrt (MA57, 2019), finden sich in diesem Roman zuvor genannte interkultu-
relle Motive (Emigration, Judentum, Leben in der ehemaligen Sowjetunion, ...) und Er-
eignisse der russischen Geschichte werden der deutschsprachigen Leserschaft zugang-
lich gemacht. In jedem Fall zeigt Rabinowich, dass Autorinnen, die in der Fremdsprache
Deutsch publizieren, Autorinnen mit deutscher Erstsprache in nichts nachstehen und
ebenso erfolgreich sind.

Schon 1985 sollte durch den Adelbert von Chamisso-Preis das Ansehen der interkultu-
rellen Literatur, somit auch der russlanddeutschen Literatur, aufgewertet werden. Die
Absicht des Initiators Harald Weinrich war es, ,dass die Schaffung des Preises ein Zei-
chen dafiir sein soll, dass die Chamisso-Literatur, die von aufSen komme, in Deutschland
willkommen sei, sie sei eine Bereicherung der deutschen Literatur und ein echtes Stiick
der Weltliteratur.” (Catone, 2016, S. 21) Ob dieses Ziel erreicht wurde, soll im nachsten

Unterkapitel herausgefunden werden.

3.1.2 Der Adelbert von Chamisso — Preis

Ein Zeichen der Anerkennung und Wertschatzung interkultureller Literatur von Schrift-
stellerinnen mit nicht deutscher Erstsprache war der Adelbert von Chamisso Preis, wel-
cher, initiiert von Harald Weinrich, von 1985-2017 durch die Robert Bosch Stiftung ver-
liehen wurde. Geschichte, Ziele und Errungenschaften dieses Preises sollen daher kurz

skizziert werden.
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Der Namensgeber dieses Preises ist Graf Louis Charles Adélaide Chamisso de Boncourt.
Er war aufgrund der Franzosischen Revolution zur Auswanderung ins Exil nach Deutsch-
land gezwungen. Um sich dort besser zurecht zu finden, lernt er in seinen jungen Jahren
Deutsch und geht als anerkannter deutscher Dichter unter dem Namen Adelbert von
Chamisso in die Literaturgeschichte ein. Sein bekanntester Roman Peter Schlemihl ent-
halt deutlich autobiographische Ziige, die sich in der Hauptfigur des Romans manifestie-
ren. (Weinrich, 1983, S. 911) Peter Schlemihl ist ein heimatloser, rastloser Mensch, der
keinen Schatten mehr wirft und daher besser nicht in die Sonne gehen soll, denn ,wem
dieser gesunde Schatten fehlt, der tragt ein Stigma mit sich herum, dem er nicht enteilen
kann (...)“. (Weinrich, 1983, S. 911) Der Schatten ist in Anlehnung an Thomas Mann als
ein Symbol flir Zugehorigkeit und Solidaritat zu verstehen. Wer so wie Peter Schlemihl
oder eben Adelbert von Chamisso mit Heimatlosigkeit und Ausgrenzung konfrontiert ist,

hat seinen Schatten verloren. (Weinrich, 1983, S. 911)

Freiwillige und unfreiwillige Griinde seine Heimat zu verlassen und in einem anderen
Land seine Zelte aufzuschlagen gibt es viele. Deutschland und so auch Osterreich sind zu
einem multikulturellen und multinationalen Vielvolkerstaat geworden, wenn sie es nicht
immer schon gewesen sind. Harald Weinrich, der 1978 das Institut fir Deutsch als
Fremdsprache an der Universitat Miinchen gegriindet und es viele Jahre lang geleitet
hat, wollte mit dem Adelbert von Chamisso Preis den Zugewanderten ein Gesicht geben,
ihnen eine Stimme verleihen, um sie aus der Anonymitat ins Licht zu holen und ihnen

wieder einen Schatten zu geben. (Weinrich, 1983, S. 911-912)

In Anlehnung an die Absichten Weinrichs kann das Verwenden der deutschen Sprache
als Literatursprache als ein Zeichen zur Schaffung von Gemeinschaft und Solidaritat un-
ter den Gastarbeiterlnnen interpretiert werden. Zudem wird, wie bereits erwahnt, auch
ein groReres Publikum, das liber die eigene Community hinausgeht, erreicht. Weinrich
formuliert dies, indem er schreibt: ,Es ist fur sie (Anm.: Gastarbeiter) die Sprache einer
Ubernationalen Arbeitersolidaritdt, in der diese Gastarbeiter gleichzeitig mit den deut-
schen Arbeitern eine gemeinsame Sprache zu finden hoffe.” (Weinrich, 1983, S. 915)
Schon 1983 weist Weinrich darauf hin, dass es neben den Gastarbeitern aber auch noch
andere Gruppen Zugewanderter gibt, die ihren Erlebnissen und ihrem Alltag im Schrei-

ben Ausdruck verleihen. Weinrich nennt hier Fliichtlinge und Aussiedlerinnen sowie
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Studierende und Praktikantinnen, wobei letztere Gruppe sich anders als die anderen

Gruppen freiwillig zur Migration entscheidet. (Weinrich, 1983, S. 917)

Der beschriebene Alltag ist unter anderem gepragt von Ausgrenzungserfahrungen und
einer kritischen Haltung gegeniliber der Auslanderpolitik des Einwanderungslandes, wes-
halb sich die Mehrheit der Bevélkerung nicht damit identifiziert. Diese Eigenschaft ist
aber nicht auf die Literatur von aufRerhalb beschrankt. (Weinrich, 1983, S. 915) So stellt
Weinrich fest: ,,Es gibt in der Literatursprache unserer Epoche fast keine Lobtopik mehr,
in der man etwas preisen konnte, falls es etwas zu preisen gabe.” (Weinrich, 1983, S.

915)

Dem Kritikpunkt, dass die Deutschkenntnisse der Zugewanderten den Anspriichen der
deutschen Literatursprache nicht gerecht werden wiirden, stellt sich Weinrich (1983, S.

919) klar entgegen und erganzt, dass

Auslander, die nicht in ihrer Muttersprache, sondern in deutscher Sprache schreiben, durch die
Behinderungen, die ihnen die Fremdsprache auch bei guter Sprachbeherrschung auferlegt, ange-
halten werden, sich mehr als andere auf die Sprache einzulassen, sich ihrer Fiihrung williger anzu-
vertrauen und genauer auf die Worter und ihre Bedeutung zu achten. (Weinrich, 1983, S. 918)

Die genannten Argumente sprechen dafiir, die Literatur der von auflen kommenden Au-
torlnnen willkommen zu heiflen und sich ein Beispiel an Frankreich und GroRbritannien
zu nehmen. Diese Lander sind zurecht stolz auf die Literatur, die in ihren ehemaligen
Kolonien entsteht und sehen sie als Teil der frankophonen bzw. britischen Literatur an.
(Weinrich, 1983, S. 920) Im Sinne einer Anerkennung der deutschsprachigen Literatur

von aullerhalb Deutschlands fordert Weinrich daher

vom Konzept der Nationalliteratur im nationalstaatlichen Sinne ein fiir allemal Abstand zu neh-
men. Deutschland ist ein Land, aus Sprache und Geschichte gemacht, und alle Personen, die von
der deutschen Sprache einen solchen Gebrauch machen, dass sie diese Geschichte weiterschrei-
ben, sind unsere natirlichen Landsleute, sie mdgen von innen kommen oder von aullen.
(Weinrich, 1983, S. 920)

In den 32 Jahren, in denen der Chamisso-Preis verliehen wurde, konnte eine , Offnung
der literarischen Institutionen und des Kanons“ (Amodeo, 2017, S. 49) erzielt werden.
So konnten auch zugewanderte Autorinnen in der deutschen Literaturlandschaft Ful
fassen und werden von der Literaturwissenschaft beriicksichtigt. Sie sind auf Longlists
des deutschen Buchpreises vertreten und erhalten Anerkennung in der deutschen Lite-
raturszene. (Amodeo, 2017, S. 49) Ein Beispiel hierfir ist die aus Ungarn stammende
Terézia Mora, die nach der Verleihung des Chamisso-Preises 2010 auch mit dem Inge-
borg-Bachmann-Preis und dem Deutschen Buchpreis ausgezeichnet wurde und seit

2015 Mitglied der Deutschen Akademie fir Sprache und Dichtung ist. Auch Feridun
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Zaimoglu (Chamisso- Preistrager 2005) hat es geschafft, dass seine Stlicke auf renom-
mierten Blihnen, wie jenen des Burgtheaters und der Salzburger Festspiele, aufgefiihrt
werden. (Amodeo, 2017, S. 50) Fir Amodeo (2017, S. 50) sind die Preistragerinnen des

Chamisso-Preises somit Vorbilder in Hinblick auf eine , literarische Weltbirgerschaft”.

Nicht nur die gesellschaftliche Stellung dieser Autorinnengruppe hat sich im Laufe der
Zeit gewandelt, auch die Bedingungen und Ziele der Preisvergabe wurden regelmaflig
reflektiert und an veranderte gesellschaftspolitische Bedingungen angepasst (Amodeo,
2017, S. 49) Die Erweiterung des Blicks von der Gastarbeiterliteratur auf die Migrations-
literatur war ein wesentlicher Schritt. Doch

langst ist das Fremdsprechen ein zentraler Lebensnerv der deutschen Literatur geworden. Des-
halb werden seit 2012 eben nicht mehr nur Autoren pramiert, deren biographischer Hintergrund
sie daflur pradestiniert, sondern auch solche, die vom Deutschen aus die Vielstimmigkeit der Welt
erkunden. (Kister, 2016)

Unter der Bericksichtigung der Intention des Preises und dem gesellschaftlichen Wan-

del ergibt sich daher riickblickend folgende Liste an Preistrdagerinnen:

Chamisso Preistragerinnen 1985-2017

2017 | Abbas Khider 2006 | Zsuzsanna Gahse 1995 Gyorgy Dalos
Barbi Markovic Sudabeh Mohafez Laszlo Csiba
Senthuran Eleonora Hummel
Varatharajah

2016 | Esther Kinsky 2005 | Feridun Zaimoglu 1994 Dante Andrea Franzetti
Uljana Wolf Dimitré Dinev Dragica Rajcic

2015 | Sherko Fatah 2004 | Asfa-Wossen Asserate 1993 Rafik Schami
Olga Grjashowa Zsuzsa Bank ismet Elci
Martin Kordi¢ Yadé Kara

2014 | Ann Cotten 2003 | llma Rakusa 1992 Adel Karasholi
Dana Ranga Hussain al-Mozany Galsan Tschinag
Nellja Veremej Marica BodroZié

2013 | Marjana Gaponenko 2002 | SAID 1991 Libuse Monikova
Matthias Nawrat Catalin Dorian Florescu SAID
Anila Wilms Francesco Micieli

2012 | Michael Stavari¢ 2001 | Zehra Cirak 1990 Cyrus Atabay
Akos Doma Radek Knapp Alev Tekinay
llir Ferra Vladimir Vertlib

2011 | Jean Krier 2000 | llija Trojanow 1989 Yiiksel Pazarkaya
Olga Martynova Terézia Mora Zehra Cirak
Nicol Ljubié Aglaja Veteranyi

2010 | Terézia Mora 1999 | Emine Sevgi Ozdamar 1988 Elazar Benyoétz
Abbas Khider Selim Ozdogan Zafer Senocak
Nino Haratischwili

2009 | Artur Becker 1998 | Natascha Wodin 1987 Franco Biondi
Tzveta Sofronieva Abdellatif Belfellah Gino Carmine Chiellino
Maria Cecilia Barbetta

2008 | Sasa Stanisic 1997 | Giiney Dal 1986 Ota Filip
Léda Forgo José F. A. Oliver Aras Oren
Michael Stavarié

2007 | Magdalena Sadlon 1996 | Yoko Tawada 1985 Aras Oren
Luo Lingyuan Marian Nakitsch Rafik Schami
Que Du Luu

Tabelle 1: Chamisso-Preistragerinnen 1985-2017 (Bienert, 2017, S. 38-39)
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Aus Sicht der Robert-Bosch Stiftung hat der Preis sein Ziel erreicht. Die Geschéftsfiihrerin

Uta-Micaela Diirig begriindet dies mit folgenden Worten:

Kulturelle Vielfalt ist in unserer Gesellschaft und in der deutschsprachigen Literatur in weiten Tei-
len zur Normalitat geworden. Ein Preis sollte daher aus unserer Sicht statt die biografische Her-
kunft und Erfahrung von Autoren hervorzuheben, ein starkes Miteinander und Wir-Gefiihl in der
Gesellschaft unterstiitzen. Dies umso mehr, weil viele Autoren mit Migrationsgeschichte bereits
in der zweiten Generation in Deutschland leben. (Dirig, 2017, S. 51)

Die Robert Bosch Stiftung, welche sich nicht als Literatur-Stiftung versteht, will trotz ei-
ner Neuausrichtung ihrer gesellschaftlichen Ziele auch fir zukilinftige Projekte eng mit
den Chamisso-Preistragerinnen zusammenarbeiten. lhre Vorbildfunktion soll verstarkt
bei der Literaturvermittlung an Schulen und der dabei angestrebten kulturellen Integra-
tion genutzt werden. (Diirig, 2017, S. 52) Frank Albers, der seit 2002 die Chamisso-Preis
Vergabe geleitet hat, sieht darin die Moglichkeit auch Gesellschaftsgruppen, insbeson-
dere Jugendliche, die nicht gerne Biicher lesen, fiir das Lesen zu begeistern. (Kister,

2016)

So wie die Vergabe des Preises nicht unumstritten war, 16st auch seine Einstellung eine
kontroverse Diskussion aus. Unter den Preistragerinnen gibt es Beflirworterlnnen und
KritikerInnen. llija Trojanow und José F. A. Oliver zeigen sich emport und verweisen auf
die unzahligen Geflichteten, die im letzten Jahrzehnt nach Deutschland gekommen
sind. Ihre Erlebnisse und Schreibstile bergen ein groRes Potential. Durch die Einstellung
des Preises werden sie es deutlich schwerer haben, sich Gehor zu verschaffen und die
Literaturlandschaft mitzugestalten. Albers entgegnet, dass es noch lange dauern wiirde,
bis diese Menschen literarisch tatig wiirden und man sich dann eben neue Férdermog-
lichkeiten Gberlegen misse. Befiirworterinnen der Abschaffung weisen darauf hin, dass
die Autorinnen durch die Fokussierung auf die Sprache in eine bestimmte Schublade
gesteckt werden, was wiederum eine ausgrenzende Wirkung hat. (Kister, 2016) Fiir Sasa
Stanisi¢ (Chamisso-Preistrager 2008) fuihrt das Schreiben in der Zweit- und Drittsprache
bzw. die Etikettierung als Chamisso-Literatur dazu, dass Literaturkritikerlnnen mit einem
anderen MaRstab an die Beurteilung der Texte herangehen. Reicher Wortschatz und
sprachliche Experimentierbereitschaft werden zu Indikatoren fir die Sprachbeherr-
schung der Autorinnen herabgestuft. (Pabis, 2018, S. 17) Zurecht weist Stanisi¢ darauf
hin:

It is neither impossible nor forbidden for a domestic author to experiment, to produce uncom-
mon linguistic structures or to connect to another folklore. A language is the only country with-
out borders. (vgl. Stanisi¢ 2009 in Pabis, 2018, S. 17)
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Die Dichotomisierung zwischen eigen und fremd sieht auch Eszter Pabis kritisch und ver-
weist auf eine paradoxe Situation. Die Biografie des Autors/ der Autorin als ausschlag-
gebendes Kriterium fiir die Erlangung des Preises impliziert einerseits eine Trennung
zwischen deutscher (= eigen) und nicht-deutscher (= fremd) Literatur und spricht gleich-
zeitig fir eine Aufhebung dieser Unterscheidung, welche mit der Verleihung des Preises

bewirkt werden soll. (Pabis, 2018, S. 191)

Wie bereits angedeutet kann jede Preisvergabe, so auch jene des Adelbert von Cha-
misso-Preises, mit der Bildung eines Literatur-Kanons verglichen werden, denn nach
Winko und ihrer invisible hand-Theorie sind beide Voraussetzungen erfllt: aus einer
Fille von Texten muss eine begrenzte Zahl ausgewahlt werden und die Auswahl muss
begriindet werden. Kanons haben einerseits eine identitatsstiftende Wirkung und legi-
timieren die Arbeit der Autorinnen, andererseits haben sie aber auch eine ausgrenzende
und stigmatisierende Wirkung. (Winko, 2002, S. 19-20) Von der Kanonbildung als einem
invisible hand — Phanomen spricht Winko deshalb, weil sie die Kanonbildung als einen
dynamischen Prozess sieht, an dem viele Entscheidungstragerinnen mitwirken. Die Ka-
nonbildung ist nicht das beabsichtigte Ziel der einzelnen Handlungen, stellt aber das Er-
gebnis der internationalen Zusammenarbeit dar. (Winko, 2002, S. 11-12) Dies trifft auch
fir den Adelbert von Chamisso Preis oder das osterreichische Pendant schreiben zwi-
schen den kulturen der edition exil zu. Im Sinne eines dynamischen Prozesses wurden
bzw. werden die Kriterien (z.B. Nationalitat, Herkunft, Migrationserfahrung, inhaltliche
Kriterien, ...) der Preisvergabe regelmaRig neu ausverhandelt. Primares Ziel ist nicht die
Bildung eines Literaturkanons, sondern mit der Vergabe des Preises soll ein positives
Zeichen der Wertschatzung und der Gleichwertigkeit der Literatur von Immigrantinnen
im deutschen bzw. 6sterreichischen Literaturbetrieb gesetzt werden. Wie sich zeigt, tei-
len nicht alle Autorinnen die Meinung, dass dieses Ziel durch derartige MaBnahmen er-

reicht wird.

Zusammenfassend kann mit Pabis Worten gesagt werden, dass die Geschichte des Cha-
misso-Preises ,die sich wandelnden Problemstellungen und Verschrankungen aktueller
Forschungen zur Erinnerungskultur und Literatur in Deutschland vor dem Hintergrund

transnationaler Migrationsbewegungen” abbildet. (Pabis, 2018, S. 191)
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3.2 Interkulturelle Literaturdidaktik

Angesichts zunehmend heterogener Klassen in der Schule und in Sprachkursen ist die
Notwendigkeit eines interkulturellen Literaturunterrichts evident. Die monolinguale
Ausrichtung des Unterrichts gilt als veraltet. Wie bereits festgestellt wurde, kann Migra-
tion Bildungserfolge verhindern. Sie kann aber auch im Unterricht genutzt werden, um
die Lern- und Lesemotivation zu steigern. Der richtige Einsatz von interkultureller Lite-
ratur kann hierfiir wegweisend sein und sollte sich daher an den Leitlinien der interkul-
turellen Literaturdidaktik, welche in diesem Unterkapitel vorgestellt werden, orientie-

ren.

Im Handbuch Deutsch als Fremd- und Zweitsprache (2010) wird interkulturelle Literatur
als Literatur, ,die sich zwischen Kulturen oder auch Sprachen bewegt” (Rosch, 2010, S.
141) definiert. Sie kann durch ihre Verortung in verschiedenen Landern und Kulturen
nicht einer Nation zugeordnet werden und wird daher auch als ,neue Weltliteratur”
(Rosch, 2010, S. 141) angesehen. Kulturelle Wechselbeziehungen, Transkulturalitat,
Migration und Globalisierung sind Beispiele fiir zentrale Themen, die den Leserlnnen aus
unterschiedlichen Perspektiven nahergebracht werden. Neben dem Perspektivenwech-
sel und der Entwicklung von Empathie besteht das literaturdidaktische Potential dieser
Texte fur den Fremdsprachenunterricht unter anderem in der Ausbildung interkulturel-
ler Kompetenz!® und der Férderung des Fremdverstehens. (Résch, 2010, S. 141) Nach
Ehlers beschreibt Fremdverstehen ,die Fahigkeit zum Blickpunktwechsel, um vom
Standort des Anderen/Fremden aus zu rekonstruieren, wie er die Welt sieht und rick-
wirkend das Eigene zu relativieren.” (Ehlers, 2016, S. 60) In diesem Zusammenhang ist
Lesen immer vom kulturellen Hintergrund des Rezipienten/ der Rezipientin beeinflusst.
Heterogene Klassen bzw. Lerngruppen bieten das ideale Umfeld, um in einen Dialog
Uber Fremdes und Eigenes zu treten. Dieser Dialog ist die Voraussetzung fiir ein toleran-

tes Miteinander in einer mehrsprachigen Gesellschaft. (Ehlers, 2016, S. 60)

19 Eine genauere Ausdifferenzierung der Methoden und Modelle zur interkulturellen Kompetenz erfolgt
in Unterkapitel 4.3.1. An dieser Stelle sei angemerkt, dass an Osterreichs Schulen seit 1992 das interkul-
turelle Lernen als Unterrichtprinzip in den Lehrplanen festgeschrieben ist. Dies wurde 2017 durch einen
Grundsatzerlass zur interkulturellen Bildung erganzt, welcher facherlibergreifende Ziele und Grundsatze
vorgibt und eine Liste an interkulturellen Kompetenzen enthalt, die durch interkulturelle Bildung erwor-
ben werden sollen. (BMB, 2017)
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Utri, der nicht miide wird auf das ungenutzte literarisch-interkulturelle Potential, das in
der Literatur von Migrantinnen steckt, hinzuweisen (Utri, 2010, S. 282), fasst die Vorziige
eines kontinuierlichen Einsatzes interkultureller Literatur im Fremdsprachenunterricht

wie folgt zusammen (Utri, 2010, S. 281):

e Die Autorinnen schildern ihre Erfahrungen in Bezug auf die Integration im Ziel-

land.

e Die Autorlnnen berichten von ihren interkulturellen Kommunikationserfahrun-

gen und reflektieren diese.

e Die Autorinnen sind Vorbilder fiir Zweisprachigkeit auf hohem Niveau und er-

folgreicher Doppelidentitat.

e Die Leserlnnen beginnen durch die Lektlire von interkultureller Literatur ihre ei-
genen Verhaltensweisen zu hinterfragen und realisieren, dass diese nicht in Stein

gemeillelt sein missen.

e Beiden Leserlnnen wird ein Bewusstsein fiir die Schwierigkeiten, mit denen sich
Migrantinnen konfrontiert sehen, geweckt. Die interkulturelle Literatur themati-
siert ., kulturelle Reibungspunkte” (Utri, 2010, S. 281) und liefert eine neue Sicht-

weise beziehungsweise eine AuRenperspektive.

Anzumerken ist an dieser Stelle, dass die Punkte dieser Auflistung wieder dazu verfiih-
ren, die interkulturelle Literatur sehr stark einzugrenzen. lhre Autorinnen werden als
Repradsentantinnen einer anderen Kultur, die es geschafft haben als ,von auRen Kom-
mende” in der Aufnahmegesellschaft zu relssieren, instrumentalisiert. Utri schildert
hier die Vorteile der interkulturellen Literatur aus seiner Position als Angehoriger der

Mehrheitsgesellschaft.

Es stimmt, dass die interkulturelle Literatur die Lebenswelt in einer multikulturellen Mig-
rationsgesellschaft beschreibt. Sie tragt auch zur ,gesellschaftlichen Aufarbeitung der
realen Migrationsvorgange bei.” (Esselborn, 2015, S. 117) Im Hinblick auf die Vermitt-
lung interkultureller Kompetenz kénnen die Lernenden durch ihre Lektlire Gemeinsam-
keiten erkennen und Themen diskutieren, die das Fremdverstehen férdern. (Utri, 2010,
S. 280) Interkulturelle Literatur ist und kann aber mehr als das. Laut Ehlers zdhlen zu den

Zielen der interkulturellen Literaturdidaktik die Abwendung vom Ethnozentrismus, die
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Akzeptanz von Differenz, die Befdhigung zu Toleranz und Selbstreflexion sowie die Ent-
stehung einer vorurteilsfreien Gesellschaft. Um diese Ziele zu erreichen, soll bei der Lek-
tlreauswahl nicht ausschliefSlich auf Literatur von Immigrantinnen zuriickgegriffen wer-
den, sondern auch Klassiker der deutschen Literatur (vgl. Kapitel 3.1.) und Kinder- und
Jugendliteratur verwendet werden. Wesentlich ist, dass die Lehrperson mit ihrer Lek-

tlreauswahl an die Lebenswelt der Lernenden ankniipft. (Ehlers, 2016, S. 61-62)

Die Vorteile eines interkulturellen Literaturunterrichts scheinen offensichtlich und wie
bereits festgestellt wurde, wird der Einsatz interkultureller Literatur von der Literaturdi-
daktik DaF/DaZ zwar befiirwortet, ,hat aber seit den multikulturalistischen Lehrwerken
der 90er Jahre im Schulbereich zugunsten einer neuen Orientierung an formalen, kaum

an das Medium Literatur gebundenen Kompetenzen deutlich an Interesse verloren.”

(Esselborn, 2015, S. 117)

Ergebnisse einer Studie von Christian Dawidowski vom Mai 2015 zeigen, dass in 65 un-
tersuchten Deutschlehrbiichern Texte tiber Migration und das Leben jugendlicher Mig-
rantlnnen eine Seltenheit darstellen. Selbst wenn man interkulturelle Zugange fir ihre
Fokussierung auf die Herkunftslander der Autorinnen kritisiert, ist die Ausdinnung der
interkulturellen Literatur inakzeptabel. Dieses Vorgehen hat zur Folge, dass in einer Wis-
sensgesellschaft, in der die Outputorientierung sowie die Messbarkeit und die Vergleich-

20 7ur Ganze

barkeit von Kompetenzen oberste Prioritdt haben, das literarische Lernen
aus dem Unterricht verschwindet. (Esselborn, 2015, S. 117) Diese Entwicklungstendenz
wurde bereits bei den Recherchen zum modernen Literaturunterricht an Osterreichs
Schulen (vgl. Kapitel 2) festgestellt und ist nicht zuletzt auf die Orientierung an den Zie-

len und Testformaten der PISA-Studie und vergleichbaren Testungen zurtckzufihren.

Die soeben beschriebene Entwicklung steht im Gegensatz zur Reputation der interkul-
turellen Literatur in der Offentlichkeit. In der gegenwértigen deutschsprachigen Litera-
turlandschaft haben die schreibenden Migrantinnen an breiter Akzeptanz gewonnen.
Sie sind mit ihren Texten duBerst erfolgreich. (Esselborn, 2015, S. 117) Schweiger (2006,

S. 44) bezeichnet die Autorinnen in Anlehnung an Dinev (2004) als Schreibende in

20 ,Literarisches Lernen meint schulische Lehr- und Lernprozesse zum Erwerb von Einstellungen, Fahig-
keiten, Kenntnissen und Fertigkeiten, die nétig sind, um literarisch-dsthetische Texte in ihren verschie-
denen Ausdrucksformen zu erschlielen, zu genieRen und mit Hilfe eines produktiven und kommunika-
tiven Auseinandersetzungsprozesses zu verstehen.” (Buker, 2002, S. 121)
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Zwischenrdumen, denen es gelingt, ,in der fremden Sprache eine neue Heimat zu fin-
den.” (Schweiger, 2006, S. 44) Auch er warnt davor, die Autorinnen interkultureller Lite-
ratur mit dem Etikett Migrationsliteratur oder Migrantinnenliteratur zu versehen und
sie auf Basis ihres Migrationshintergrunds in eine Nische zu drangen, die der Komplexi-
tat und Themenvielfalt ihrer Texte sowie der Lebenswelten der Autorinnen nicht gerecht
werden. Autorinnen interkultureller Literatur Uberschreiten Grenzen und machen
dadurch deutlich, dass es sich um kiinstlich geschaffene, willklirliche Grenzen handelt.
(Schweiger, 2006, S. 44-45) Schweiger (2006, S. 45) pladiert daher dafiir, die Zwischen-
raume nicht als Orte zwischen dem Eigenen und dem Fremden zu verstehen, sondern
als ,,Orte des Verhandelns von Differenzen, in denen sich essentialistisches Denken als
inaddquat erweist und stattdessen die Performativitat von Kultur, Sprache und Identitat

sichtbar wird.” (Schweiger, 2006, S. 45)

Wie bei Bhabha ist auch hier die Rede von Differenzen, die es positiv zu nutzen gilt. Da-
widowski und Wrobel sehen in diesen Differenzen und der sozialisationsfordernden
Funktion des Lesens, die bildende Wirkung des Lesens begriindet. Sie entsteht dadurch,
dass interkulturelle Texte ,produktiv nutzbare Spannungen darstellen, die Alteritatser-
fahrungen ermdoglichen und eine Auseinandersetzung mit dem Anderen bzw. dem Frem-

den initiieren.” (Dawidowski & Wrobel, 2013, S. 4)

Wie aber kénnen die angefilihrten Ziele erreicht und die Leilinien der interkulturellen
Literarturdidaktik im Unterricht umgesetzt werden? Grundsatzlich zeichnet sich die in-
terkulturelle Padagogik durch einen diskursiven Zugang aus, der die vorhandene Hete-
rogenitat in den Klassen zu nutzen versucht und die Lernenden auf ein Leben in einer
multikulturellen Gesellschaft vorbereiten soll. (Dawidowski, 2013, S. 24-25) Dafiir ist es
notwendig zu erkennen, dass Interkulturalitat nicht an ein Fach gebunden ist. Es handelt
sich um eine Perspektive, die eben auch bei der Auseinandersetzung mit interkultureller
Literatur eingenommen werden soll. Eine Anwendung in einzelnen Unterrichtsstunden
ist nicht ausreichend. (Wrobel, 2013, S. 40) Im Mittelpunkt jeder Didaktisierung, die ei-
nen interkulturellen Literarturunterricht umsetzen mochte, sollte die interkulturelle Be-
gegnung mit einem Text stehen. Sie sollte stets unter Berlicksichtigung der Lernenden
und in einen bestimmten Kontext eingebunden stattfinden. (Wrobel, 2013, S. 46) Die
Moglichkeiten der Umsetzung sind vielfaltig. Zur Orientierung fihrt Wrobel (2013, S. 46-

47) ein paar Beispiele an, die an dieser Stelle zusammengefasst werden sollen:
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Bilderbicher mit Text und Bild bieten die Moglichkeit einer informationsbezoge-
nen oder einer Empathie fordernden interkulturellen Begegnung. Je nach Ziel-
setzung liegt der Fokus auf dem Verhaltnis von Bild und Text oder auf dem Ein-

tauchen in die Welt des Bilderbuchs.

Kinder- und Jugendliteratur auslandischer Autorinnen kann fiktive Charaktere in
den Unterricht einbringen, die als Reprasentantinnen ihrer Kultur eine Binnen-

perspektive einbringen.

Indem vor dem Lesen die Erwartungen an einen fremdkulturellen Text (bzw. sei-
nen Autor/seine Autorin) abgeklart werden, steht beim Lesen und der Nachbe-
sprechung nicht mehr die andere Kultur im Mittelpunkt, sondern die Vorurteile
und Stereotype, die vor der Lektlire vorhanden waren. Wichtig bei der Auswahl
des Textes ist das Thema, nicht aber die Herkunft des Autors/der Autorin oder

seine/ihre Migrationserfahrungen.

In der Oberstufe ist es auch denkbar eine historische Herangehensweise zu wah-
len und den Diskurs, der im literarischen Text enthalten ist, offenzulegen. Als

Beispiel nennt Wrobel die Karl May Romane und das Bild des ,,edlen Wilden”.

Texte, die ein widerspriichliches, briichiges Bild eines Themas, eines Sachverhal-
tes, eines Landes zeichnen, kénnen fir den interkulturellen Literaturunterricht
ergiebig sein. Zum Thema , Leben in und mit Deutschland” schlagt Wrobel vor,
mit unterschiedlichsten Texten (Romane, Zeitungsartikel, Gedichte, Essays, ...)
aus Vergangenheit und Gegenwart zu arbeiten, um ein vielseitiges Deutschland-

bild entstehen zu lassen.

Aus dieser Auflistung geht hervor, dass die interkulturelle Literaturdidaktik weder an

eine Altersgruppe noch an eine Textsorte oder ein bestimmtes Genre gebunden ist. Es

handelt sich um eine Perspektive, die bei jeder Auseinandersetzung mit Texten einge-

nommen wird. Dies spricht wiederum fiir das vorgeschlagene erweitere Verstandnis von

interkultureller Literatur als Weltliteratur.

Wrobel weist konsequent darauf hin, dass fiir einen gelingenden interkulturellen (Lite-

ratur-)unterricht interkulturelle Bildung und interkulturelle Begegnung miteinander

kombiniert werden miussen. (Wrobel, 2013, S. 50) Er reduziert Bildung nicht auf
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Wissenserwerb, sondern sieht in ihr eine Doppelfunktion, namlich die Erweiterung des
eigenen Weltbildes (z.B. durch Literatur) und die identitatsbildende Wirkung, die
dadurch ausgel6st wird. (Wrobel, 2013, S. 43) In Bezug auf interkulturelle Bildung ist
»der Prozess des Aufbaus und der Differenzierung der eigenen Identitdt in der Auseinan-
dersetzung mit literarischen Texten“ (Wrobel, 2013, S. 43) ein zentraler Moment. Inter-
kulturelle Begegnung im Literaturunterricht kann verschiedenste Formen annehmen. Ei-
nerseits findet sie bereits bei der Lektilire eines interkulturellen Textes und der anschlie-
Renden Behandlung unterschiedlicher Rezeptionsweisen statt, andererseits zahlt dazu
auch die Einbindung von Lernorten auBerhalb der Schule. (Wrobel, 2013, S. 45) Die Im-
pulse fir die interkulturelle Literaturdidaktik, wie sie soeben beschrieben wurde, liefern
in der Regel die Postcolonial und Cultural Studies des angloamerikanischen Raums und
wissenschaftliche Disziplinen, die sich zunehmend an kulturwissenschaftlichen Ansatzen

ausrichten, wie die Germanistik. (Dawidowski, 2013, S. 19)

Wie bereits mehrfach gezeigt wurde, sind sowohl muttersprachlicher als auch fremd-
sprachlicher Literaturunterricht und kulturelles Lernen stets miteinander verbunden.
Dies soll auch bei den Didaktisierungsvorschldgen in dieser Masterarbeit berticksichtigt
werden. Aus diesem Grund soll im nachsten Kapitel herausgearbeitet werden, wie sich
die kulturwissenschaftliche Neuausrichtung in der Germanistik, konkret im Landeskun-
deunterricht DaF/Daz, vollzogen hat, sodass ihre Methoden heute gewinnbringend in

einem modernen Literaturunterricht eingesetzt werden kdnnen.
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4 Kulturelles Lernen im DaF/DaZ - Unterricht

Im Gegensatz zum interkulturellen Ansatz sollen nicht die multi- und interkulturellen Unterschiede
zum Thema gemacht werden, sondern die transkulturellen Uneindeutigkeiten, Vermischungen
und sich auflésenden Grenzen der Kulturen, sprich: die Hybriditat der Kultur. Ein undefiniertes Da-
zwischen soll respektiert werden. (Hartung, Nollenburg, & Deveci, 2013, S. 33)

Fremdsprachenlernen bedeutet immer auch kulturelles Lernen. (Hallet, 2007, S. 37) Wie
aber dieses kulturelle Lernen erfolgt, welche Pramissen ihm zugrunde liegen und welche
Ziele damit verfolgt werden, dariiber herrscht Uneinigkeit. Im 20. Jahrhundert hat der
fremdsprachenwissenschaftliche Diskurs um die Beziehung zwischen Sprache und Kultur
verschiedene Paradigmen hervorgebracht, aus denen unterschiedliche Begriindungen
flr ein bestimmtes theoretisches, methodisch-didaktisches oder unterrichtspraktisches
Vorgehen abgeleitet werden. (Koreik & Pietzuch, 2010, S. 1442) Der kleinste gemein-
same Nenner all dieser Ansatze und ihrer dahinterstehenden Konzepte besteht darin,
dass sie ,,als ein Interpretations- und Argumentationsmuster zur Bezeichnung (und Kon-
turierung) der soziokulturellen Dimensionen von Sprache, Spracherwerb und Sprachge-
brauch” (Koreik & Pietzuch, 2010, S. 1442) verwendet werden. Schweiger, Hagi und Doll
unterscheiden in ihrem Artikel zum landeskundlichen und (kultur)reflexiven Lernen zwi-
schen einem faktologischen, einem kommunikativen, einem interkulturellen und einem
kulturwissenschaftlichen Ansatz. (Schweiger, Hagi, & Doll, 2015, S. 3-4) Diese Ansatze
folgen nicht linear aufeinander. In der Realitat kommt es zu einem Ineinandergreifen
der verschiedenen Konzepte. (Zeuner, 2009, S. 8 und Koreik & Pietzuch, 2010, S. 1444)

Pelanda vergleicht die Diskussion um die verschiedenen Konzepte mit einer

,Pendelschwungbewegung’ von realistischen zu idealistischen Zielen, von anwendbarem Wissen
zu individueller Bildung, von Fertigkeiten zu Fahigkeiten, von padagogischen zu politisch legiti-
mierten oder gesetzten Zielen — und vice versa. (Koreik & Pietzuch, 2010, S. 1444)

Welches Konzept gerade den fremdsprachlichen Diskurs dominiert, hangt den Ausfiih-
rungen von Pelanda folgend nicht zuletzt von gesellschaftspolitischen und institutionel-
len Faktoren ab. Der Einfluss von Politik, Gesellschaft und anderen Wissenschaften auf
das landeskundliche und kulturreflexive Lernen wurde bereits 1994 von Neuner erkannt
und von Zeuner 2009 bestatigt. Das Spannungsfeld, in dem landeskundliches und kul-
turreflexives Lernen stattfinden, soll mit der nachfolgenden Abbildung verdeutlicht wer-

den:
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LAMDESEUMDE IM FREMDEPRACHENUNTERRICHT

Rahmenhedingungen

iihergreifende gesellchafilich-politische Falkioren:
- Verhiibnk mam Zielsprachenland | freondlich - newtral - feindlich 7 dorodnant -
gleichrangig - abhangig
Verhibnisse imeigenen Land: die (ideologizche) Brlle, mut der das Zaelsprach d
il hited wird

ilhergreifende instimntionelle Faktoren
- padagegisches Konzept (Persinlichketshildung)
- allpememndidaltizches Konzept

Fachspezifische Bedingungen: die Landesiomde und

ihre Teilhaberwisserschaften / Wissenss ysteme
z.B. Geographie, Geschichte, Polite, Wirtschafl,
Sozalwesen, Kunst, Rechl usw.

N Eachdidak tisches Konzept des J
Fremdsprachenikehrens

Formulierung von Lehrzielen

z.B. mun Verhiltnis von

- Epracheystamen und sprachichen
Fertigkeiten (, Konnen™) und landeskund-
Lichen Inhalten ( Wizsen™)

- o Auswrahl, Gewichiutig und Progressiot

der Inhake
und

Konzept der Unterric hisgestalinmg

- Prinpien des Untermichts
- spezielle Verfahren des Landeskundeantertich
(z.B. Temtarbett, Visualizietung, Vergleich) j

Abbildung 3: Rahmenbedingungen fiir die Landeskunde im Fremdsprachenunterricht nach Neuner
1994 (Zeuner, 2009, S. 6)

Das Einwirken duBerer Faktoren auf die Theoriebildung und die Unterrichtgestaltung bei
der Behandlung landeskundlicher bzw. kultureller Themen soll auch beim nachfolgen-
den Uberblick (iber die verschiedenen Ansitze nicht auRer Acht gelassen werden. In An-
lehnung an Schweiger, Hagi und Doll (2015, S. 3-4) werden fir die Zusammenfassung
vier Paradigmen — faktenorientiert, kommunikativ, interkulturell und kulturwissen-
schaftlich — unterschieden. Auch wenn eine zeitliche Einordnung stattfindet, sei ange-
merkt, dass der Ubergang von einem Paradigma zum nichsten nicht abrupt, sondern
kontinuierlich stattfindet. Aspekte weiter zurlickreichender Paradigmen finden bis
heute Anwendung und haben in Kombination mit neuen Erkenntnissen weiterhin ihre

Berechtigung. (Koreik & Pietzuch, 2010, S. 1444-1445)
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4.1 Faktenorientierter Ansatz

Der faktenorientierte Ansatz hat seine Urspriinge in der Realienkunde Ende des 19.Jahr-
hunderts. Erstmals wird neben der Sprachvermittlung, die sich zu diesem Zeitpunkt an
der Grammatik-Ubersetzungsmethode orientiert, auch die Vermittlung niitzlichen Wis-
sens Uber ein Land und seine Bewohnerlnnen im Fremdsprachenunterricht relevant. Be-
griindet wird diese Neuausrichtung mit dem Anstieg des internationalen Handels und
dem daraus resultierenden Bedarf an Sprachunterricht, der sich an der realen Lebens-
welt orientiert und zur Kommunikation mit dem Handelspartner befahigt. Nicht unbe-
deutend fir diesen Wandel im Fremdsprachenunterricht ist wohl auch das Interesse des
Militars am Wissen iber andere Lander und ihre Bevolkerung. (Koreik & Pietzuch, 2010,

S. 1445)

Ende des 19.Jahrunderts setzt auch ein regelrechter Boom in der Erstellung von Atlanten
(z.B. durch Georg Wenker oder Philipp Wegener) und Woérterbiichern (z.B. in der Dia-
lektforschung) ein. (Loffler, 2016, S. 29) Diese enzyklopaddische Ansammlung von Wissen
wird auch in der Realienkunde angestrebt. In den 1920er Jahren wird die Realienkunde
dann von der Kulturkunde abgel6st, die auf Basis des vorhandenen Wissens einen Ver-
gleich der Kulturen anstrebt. (Koreik & Pietzuch, 2010, S. 1445-1446) Es wird ein ganz-
heitlicher Blick auf die fremde Kultur eingenommen, um , das Wesen des fremden Lan-
des und Volkes im Kontrast zum eigenen zu verstehen.” (Koreik & Pietzuch, 2010, S.
1446) Mit dieser Zielsetzung folgt die Kulturkunde im Fremdsprachenunterricht der na-
tionalstaatlichen Tradition Humboldts, die fir ein national differenziertes Konzept von
Sprache steht. Humboldt ist der Ansicht, dass das Wesen einer Nation in einer gemein-
samen Nationalsprache ihren Ausdruck findet. (Loffler, 2016, S. 27) Die Kulturkunde wird
in weiterer Folge fir die nationalsozialistische Ideologie instrumentalisiert, indem das
deutsche Wesen stilisiert und als den anderen Volkern Uberlegen dargestellt wird.

(Koreik & Pietzuch, 2010, S. 1446)

Ein Vergleich zeigt, dass die Realienkunde und die Kulturkunde Impulse liefern, die sich
auch im interkulturellen Ansatz wiederfinden und in aktuellen Diskussionen Uber den
Umgang mit (kulturellen) Differenzen und durch die Forderung nach Fremdverstehen

wieder an Bedeutung gewinnen.
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4.2 Kommunikativer Ansatz

Nachdem die Kulturkunde fiir die Zwecke nationalsozialistischer Ideologien instrumen-
talisiert worden war und demnach der Begriff vorbelastet ist, kommt es in den 1960er
Jahren zu einer zweifachen Neuausrichtung kulturellen Lernens. Einerseits wird der Be-
griff Kulturkunde durch jenen der Landeskunde ersetzt. Dieser Begriff ist noch heute
vielfach in Verwendung. Andererseits kommt es zu einer Abwendung vom Faktenwissen
hin zu einer lebensweltlichen Ausrichtung, die ein gelingendes Sprachhandeln zum Ziel
hat. Dadurch sollen die Lernenden zum selbstandigen Denken und Handeln in der

Fremdsprache befahigt werden. (Koreik & Pietzuch, 2010, S. 1446)

Ein Lernziel des DaF/DaZ-Unterrichts ist die kommunikative Kompetenz. Die Landes-
kunde soll das dafiir erforderliche Wissen bereitstellen, weshalb die Alltagskultur in den
Mittelpunkt riickt. Die Grundbediirfnisse menschlichen Lebens (z.B. Essen, Wohnen, Fa-
milie, Freunde, ...) liefern die Themen fiir den Fremdsprachenunterricht. Sie sollen als
Bindeglied zwischen fremder und eigener Kultur in den Unterricht aufgenommen wer-
den und eine offene und tolerante Haltung gegeniiber der fremden Kultur férdern. Neu
ist an diesem Ansatz, dass eine Lernerinnenperspektive eingenommen wird. Der Unter-
richt berticksichtig die Vorerfahrung der Lernenden und bemiiht sich um eine altersada-
quate Aufbereitung der Themen. (Zeuner, 2009, S. 10-11) Zeuner fasst den kommunika-
tiven Ansatz folgendermalRen zusammen: ,Landeskunde in diesem Verstandnis will vor
allem das Gelingen sprachlicher Handlungen im Alltag und das Verstehen alltagskultu-
reller Phdanomene unterstitzen. Sie ist sowohl informationsbezogen als auch handlungs-

bezogen konzipiert.“ (Zeuner, 2009, S. 11)

Nach dieser Auffassung stellt Landeskunde kein eigenes Fach dar, sondern ist sprachin-
harent, d.h. sie liefert das notwendige Hintergrundwissen fiir eine gelingende Kommu-
nikation in der Fremdsprache. (Zeuner, 2009, S. 8) Auch wenn die Orientierung an au-
thentischen Kommunikationssituationen die Lernmotivation fordern kann, ist die All-

tagskultur komplexer als es scheint, denn in alltdglichen Situationen

offenbart sich eine besondere Komplexitdt des Zusammenwirkens historischer, 6konomischer
und kultureller Faktoren ... Bei ndherer Betrachtung ist Alltag also keineswegs alltaglich. Gerade
weil er spontan und nicht durchdacht verlauft, enthélt er die ganze Komplexitat weitgehend un-
bewulRter Beziehungsgeflechte. (Picht, 1989, S. 57)
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Koreik und Pietzuch (2010, S. 1446) weisen darauf hin, dass bereits in den Stuttgarter
Thesen 1982 der kommunikative Ansatz flir seine einseitige Ausrichtung auf die Sprach-
handlung und ihr dazugehoriges Wissen kritisiert wird. Sie vernachlassigt die Subjektivi-
tat der Wahrnehmung. Kontrastive und lernerzentrierte Landeskunde, so die Forderung
in den Stuttgarter Thesen, ,sollte von der Wahrnehmung als kulturell gepragten Prozess
ausgehen” (Koreik & Pietzuch, 2010, S. 1446) und authentische Kommunikationssituati-
onen schaffen, in denen die Reflexion der eigenen Wirklichkeit und das Fremdverstehen
zentrale Momente darstellen. (Koreik & Pietzuch, 2010, S. 1446) Dieser Kritikpunkt wird
aufgegriffen und in weiterer Folge zum interkulturellen Ansatz der Landeskundevermitt-

lung ausgebaut.

4.3 Interkultureller Ansatz

Ausgehend von der kommunikativen Kompetenz soll durch einen interkulturellen Zu-
gang zur Landeskunde eine Sensibilisierung im Umgang mit anderen Kulturen stattfin-
den und die Reflexionsarbeit an Bedeutung gewinnen. Der Perspektivenwechsel ist Me-
thode und Lernziel zugleich und soll zum Vergleich zwischen eigener und fremder Kultur
dienen. (Schweiger, Hagi, & Doll, 2015, S. 3-4) Wahrend manche Autorinnen im inter-
kulturellen Lernen lediglich eine Abldse fiir die Bezeichnung Landeskunde und die da-
hinterstehenden methodisch-didaktischen Konzepte sehen, versteht Krumm das inter-
kulturelle Lernen als fremdsprachendidaktisches Konzept, das aus der Landeskunde, der
fremdverstehensorientierten Literaturdidaktik und der Auslidnderpadagogik®! hervor-
geht. (Krumm, 1995, S. 157-158) Weiters ist er der Ansicht, dass durch die Etablierung
des interkulturellen Lernens der Fremdsprachenunterricht wieder an gesellschafts- und
bildungspolitischer Bedeutung gewinnt. Den Ursachen fiir Ethnozentrismus und kultu-
relle Konflikte soll im Unterricht nachgegangen und mit Empathie und Konfliktlésungs-
strategien kritisch begegnet werden. (Krumm, 1995, S. 159) Bereits in den 1980er und
1990er Jahren wird die Landeskunde um diesen Zugang erweitert, erfdhrt aber in der

darauffolgenden, von bildungspolitischen Interessen geleiteten Ausrichtung des

21 Als Auslanderpddagogik werden MaRnahmen bezeichnet, die in den 1970er Jahren als Reaktion auf
die Arbeitsmigration und den damit einhergehenden Anstieg von Gastarbeiterkinder in Schulen ergriffen
wurden. Sie fokussieren auf die Schwierigkeiten der Kinder beim Erlernen der deutschen Sprache und
sollen ihnen helfen ihre Defizite auszugleichen. Durch die Einflihrung von padagogischen Fordermalnah-
men rickt die Fremd-/Zweitsprachendidaktik verstarkt in das Blickfeld bildungspolitischer Interessen.
(Mecheril, 2010, S. 56)
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Fremdsprachenunterrichts am interkulturellen Lernen eine erneute Verengung. (Koreik
& Pietzuch, 2010, S. 1448) Landeskunde wird in diesem Kontext erneut zu einer ,,als re-
alienkundliches Prinzip gedeutete(n) Landeskunde, die sich auf die Vermittlung histori-
schen, geografischen und politischen Fakten- und Orientierungswissens beschrankt.”

(Koreik & Pietzuch, 2010, S. 1448)

Wie bereits erwdhnt knlpft der interkulturelle Ansatz aus linguistischer Sicht an die
kommunikative Kompetenz an und versucht , durch Einbezug der Herkunftssprache und
-kultur, durch die kontrastive Erforschung von Vermittlung kulturspezifischer Kommuni-
kationsstile und durch eine starkere Lernerorientierung” (Koreik & Pietzuch, 2010, S.
1447) einen interkulturellen Unterricht zu realisieren. Bedenklich ist diese Gegenliber-
stellung von eigener und fremder Kultur insofern, als ihr ein Kulturverstandnis zugrunde
liegt, das Kulturen als geschlossene Systeme sieht. (Schweiger, Hagi, & Déll, 2015, S. 3)

Altmayer wird nicht miide zu betonen, dass

der homogenisierende, in der Regel auf Nationen bezogene und essentialistische Begriff von "Kul-
tur’ hoch problematisch ist, weil er der Komplexitat, Heterogenitat und Unibersichtlichkeit, mit
der wir es heute in einer sich zunehmend globalisierenden Welt zu tun haben, nicht gerecht wird.
(Altmayer, 2013, S. 19)

Die bildungspolitische Einengung des Faches auf die Informationsvermittlung und das
problematische Kulturverstandnis liefern den Nahrboden fiir eine kritische Auseinan-
dersetzung mit dem Begriff Kultur und die Entstehung von kulturwissenschaftlichen An-
satzen fir die Vermittlung landeskundlicher Inhalte in DaF/DaZ. (Schweiger, Hagi, & DA,
2015, S. 4) So spricht sich Mecheril nicht gegen die interkulturelle Perspektive per se
aus. Diese ist aus migrationspadagogischer Sicht sinnvoll und sollte in allen padagogi-
schen Situationen berticksichtigt werden, aber eben nicht nur dann, wenn Migrantinnen

ins Spiel kommen. (Mecheril, 2010, S. 85) Gewarnt wird vor der , Kulturalisierungsfalle

(vgl. Kalpaka, 2015).

Was ist damit gemeint? Ein unreflektierter Umgang mit interkulturellen Ansatzen setzt
kulturelle Unterschiede als gegeben voraus und fragt nicht nach Machtstrukturen und
politischen Rahmenbedingungen, die dahinterstehen. (Mecheril, 2010, S. 85) Aus die-
sem Grund fordert Mecheril ,eine Auseinandersetzung mit Prozessen und Bedingungen,
in denen Unterschiede gemacht werden.” (Mecheril, 2010, S. 83) Wie Kalpaka in ihrem
Artikel Pddagogische Professionalitéit in der Kulturalisierungsfalle — Uber den Umgang

mit ,Kultur’ in Verhdltnissen von Differenz und Dominanz veranschaulicht, finden sich in
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der Praxis immer noch viele Ubungen und Situationen, die auf dem klassischen Aufei-
nandertreffen von Eigen- und Fremdkultur aufbauen, ohne dass es den Lehrkraften un-
bedingt bewusst ist. An einem Unterrichtsbeispiel zum Thema ,internationales Frih-
stlick” zeigt sie, welche Wirkung gut gemeinte, aber wenig reflektierte Arbeitsauftrage
haben konnen. In der von ihr hospitierten Unterrichtsstunde sollten Schiilerinnen ein
Frihstlck mitbringen, das fur ihre Herkunftslander typisch ist. Die Idee war es, dass im
Rahmen eines interkulturellen Projekts die kulturelle Vielfalt der Klasse sichtbar wird
und bei einem gemeinsamen Frihstick Gber die unterschiedlichen Frihstiicksgewohn-
heiten in den verschiedenen Herkunftslandern geplaudert wird. Alle Beteiligten gaben
sich groRe Mihe, sodass nach dem Unterricht der Eindruck einer gelungenen Stunde
blieb. Im Gesprach mit den Schiilerinnen kam dann aber zum Vorschein, dass einige Kin-
der das Herkunftsland, das ihnen von den Lehrpersonen zugeteilt worden war, gar nicht
kannten bzw. nur ihre Urlaube dort verbrachten. Andere Kinder wiederum, die eigent-
lich gar nicht friihstiicken, brachten irgendetwas mit, um nicht mit leeren Handen dazu-
stehen. Anders als beabsichtigt bildete die Unterrichtsstunde also nicht die Realitat ab.

(Kalpaka, 2015, S. 300) Warum?

Der Arbeitsauftrag war an Nationalitaten und nicht an die Schilerinnen und ihre indivi-
duellen Frihstlicksgewohnheiten gerichtet. (Kalpaka, 2015, S. 300) Kalpaka erklart das

Handeln der Lehrperson mit dem Begriff Simplifizierung.

Das ,Ordnen’ komplexer Situationen durch kulturelle Zuschreibungen ist eine Simplifizierung, die
Professionellen Sicherheiten zu schaffen scheint (Kulturalisierung als eine Form des Verstehen-
Wollens). Gleichzeitig verhindert diese Form der Reduktion, die konkreten Subjekte und ihre
Handlungsgrinde differenziert wahrzunehmen. (Kalpaka, 2015, S. 302)

Nicht bedacht wird vielfach, dass die Vorstellung einer Fremdkultur stets mit Pauschali-
sierungen verbunden ist und derartige Vorgehensweisen, die als Kulturalisierung be-
zeichnet werden (Mecheril, 2010, S. 84), , die Handlungs- und Selbstverstandnismoglich-
keiten von Menschen einschranken.” (Mecheril, 2010, S. 84) Dazu z&hlt auch, dass aus-
gehend vom duReren Erscheinungsbild Riickschliisse auf die Persdnlichkeit und Menta-
litat eines Individuums gezogen werden sowie Rechte, Pflichten und Privilegien verteilt
werden. In diesem Fall dient Kultur der Legitimation von rassistischen Verhaltensweisen.
(Mecheril, 2010, S. 87) Eine padagogisch professionelle Formulierung des Arbeitsauf-
trags, mit der die Lehrpersonen nicht in die Kulturalisierungsfalle tappen, hatte nach
Kalpaka lauten konnen: ,,Was frihstiickt ihr zu Hause? Bringt morgen etwas davon in die

Schule mit.” (Kalpaka, 2015, S. 300)
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Bei der Umsetzung interkultureller Ansatze im padagogischen Kontext ist folglich eine
reflektierte und (selbst)kritische Herangehensweise unerlasslich. Interkulturelle Kompe-
tenz als Schlisselqualifikation kompetenter Lehrpersonen und Zieldefinition in Lehrpla-
nen ist das Zauberwort, das in diesem Zusammenhang gerne fallt und nahezu inflationar
verwendet wird. Aus diesem Grund soll, bevor auf den kulturwissenschaftlichen Zugang
zur Landeskundevermittlung naher eingegangen wird, ein Exkurs zur interkulturellen
Kompetenz, einem viel zitierten Schlagwort in bildungspolitischen Debatten, vorgenom-

men werden.

4.3.1 Interkulturelle Kompetenz

Bis Ende des 20.Jahrhunderts wurde interkulturelle Kompetenz als Ziel der Sprach- und
Kulturvermittlung im Sinne einer interkulturellen Landeskunde gesehen. Als pragend gilt
hierbei Byrams Modell der interkulturellen kommunikativen Kompetenz. (Koreik &
Pietzuch, 2010, S. 1448) Der Europarat orientiert sich bei der Unterteilung von Teilkom-
petenzen ebenfalls am Modell von Byram, obwohl der Gemeinsame europaische Refe-
renzrahmen fiir Sprachen gar keine Deskriptoren und Kriterien fir eine interkulturelle

Kompetenz vorgibt?2. (Reimann, 2017, S. 46)

~Intercultural Communicative Competence

linguistic ‘ sociolinguistic discourse
competence J d competence il competence

p—
‘ intercultural
competence

+

savoir

savoirs apprendre/faire

savoir comprendre savoir s'engager

savoir étre
~ Locations of Learning

classroom | [ fieldwork independant
tand1 | (t) and 1 learning 1

Abbildung 4: Das Modell Byrams zur kommunikativen interkulturellen Kompetenz 1997 (Reimann,
2017, S. 47)

22 Mit der Veréffentlichung eines Begleitbands zum Gemeinsamen européischen Referenzrahmen fiir
Sprachen im Jahr 2018 hat der Europarat in der Zwischenzeit auf Verdanderungen der letzten zwei Jah
zehnte reagiert und beispielsweise Deskriptoren fiir die Vermittlung einer ,,pluricultural competence” er-
ganzt. (Council of Europe, 2018)
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Laut Byram ergibt sich die interkulturelle Kompetenz aus mehreren Teilkompetenzen (=
savoir, savoir comprendre, savoir apprendre, savoir faire, savoir étre, savoir s’engager>?)
Er unterscheidet zwischen kognitiver, affektiver, volitionaler und ethischer Ebene und
fordert die Erweiterung der interkulturellen Kompetenz (Reimann, 2017, S. 46) ,um
fremdsprachliche kommunikative, soziolinguistische und diskursive Kompetenzen.”
(Reimann, 2017, S. 46) AuBerdem benennt er verschiedene Lernorte des interkulturellen
Lernens und fuihrt abgesehen vom Klassenzimmer und dem selbststdandigen Lernen auch
auBerschulische Lernorte (engl. fieldwork) als wichtige Komponente beim Erwerb inter-
kultureller kommunikativer Kompetenz an. Sie erméglichen den Kontakt mit Native
speakern der jeweiligen Sprache. Diese Begegnung ist wesentlich, da anders als bei der
interkulturellen Kompetenz die interkulturelle kommunikative Kompetenz nach Byram
auch den adaquaten Gebrauch der Zielsprache miteinschlieRt. (Reimann, 2017, S. 47-
48) Nach Reimann gelingt es Andrea Rossler aber wesentlich konkreter zusammenzufas-
sen, woraus sich die interkulturelle kommunikative Kompetenz zusammensetzt. Sie un-
terscheidet eine affektive und attitudinale Komponente, eine wissensbezogene und
analytische Komponente und eine handlungsorientierte Komponente. Die erste Kompo-
nente beinhaltet Fahigkeiten wie eine Selbstreflexion, Ambiguitatstoleranz, Empathie
und allgemein eine offene Haltung gegeniiber Unbekanntem. Die wissensbezogene und
analytische Komponente steht fiir das Wissen liber Kultur, Kommunikation, Sprache und
ihre Wechselbeziehung sowie fiir die Kenntnis soziokultureller Besonderheiten im Ziel-
land. Die handlungsorientierte Komponente bezieht sich auf rezeptive und produktive
Kompetenzen (z.B. Kenntnis tiber Textsortenspezifika) und Kommunikationsstrategien
(z.B. turn-taking bei der Kommunikation in der Fremdsprache) in der Zielsprache.

(Reimann, 2017, S. 28-29)

Verschiedenste Autorlnnen haben versucht den Lernprozess zum Erwerb von interkul-
tureller Kompetenz zu beschreiben. Entstanden ist eine Vielzahl an Modellen. Als An-
haltspunkt fir das kulturelle Lernen hat sich das Stufenmodell Auernheimers durchge-

setzt.

23 Savoir s’engager meint verantwortliches Handeln und ist ein wichtiges Ziel interkulturellen Lernens
(Reimann, 2017, S. 47)

60



Stufe | Stadium interkultureller Kompetenz

1 Offenheit [...], Anerkennung des/der Anderen

2 Erkennen von Stereotypisierungstendenzen, Reflexion eig[e]lner Vorurteile

3 Einsicht in die Kulturgebundenheit menschlichen Verhaltens generell, Dezent-
rierung [...]

4 Fahigkeit interkulturellen Verstehens und Kommunizierens im Bewusstsein
Befahigung zum Dialog

Tabelle 2: Stufenmodell Auernheimers (Reimann, 2017, S. 44)

Dieses Modell orientiert sich an padagogischen Lernprozessen und thematisiert Macht-
asymmetrien und Stereotype. Es bildet einige wichtige Komponenten interkultureller
Kompetenz ab, aber stellt keine umfassende Beschreibung dar. Auch wenn es als Stu-
fenmodell bezeichnet wird, geht Auernheimer beim Erwerb von interkultureller Kompe-
tenz nicht von einem linearen Verlauf aus. (Reimann, 2017, S. 44) Auernheimer, der sich
ausfihrlich mit der interkulturellen Padagogik beschaftigt, definiert Gleichheit und An-
erkennung gemeinsam mit dem Ziel des Verstehens und der Dialogfahigkeit zur Grund-
lage der interkulturellen Padagogik. Als weitere Leitmotive nennt er (Reimann, 2015, S.
4):

e ,das Eintreten fir die Gleichheit aller, ungeachtet der Herkunft,
e die Haltung des Respekts flir Andersheit,

e die Befahigung zum interkulturellen Verstehen,

e die Befdahigung zum interkulturellen Dialog.”

Um diese Ziele zu erreichen, bedarf es verschiedener Methoden, die Reimann (2015, S.
20) bezugnehmend auf Grau und Wiirffel 2007 iberblicksmaRig zusammenfasst. An ers-
ter Stelle nennt er die Schulung der Wahrnehmung. Hierzu zahlen beispielsweise freies
Assoziieren und genaues Beschreiben von Bildern, Begriffen, Filmsequenzen mit dem
Bewusstsein, dass es sich um personliche Eindricke handelt. Auch das Erzahlen einer
Geschichte aus verschiedenen Blickwinkeln gehort dazu. Auf diese Weise soll eine auto-
matisierte kulturelle Wertung von Sachverhalten verhindert werden und die Subjektivi-
tat der Wahrnehmung bewusst gemacht werden. Als weitere Methode fihrt er die Re-
flexion Gber Sprache bzw. Begriffe an. Worter und Begriffsfelder sollen auf ihre Konno-
tationen hin untersucht werden und dadurch Beziehungen zwischen Wértern offenge-
legt werden. Aufschlussreich ist auch der Vergleich von Assoziogrammen von L1 und L2
Sprecherinnen zum selben Begriff. Der Kulturvergleich wird von Reimann als eigene Me-

thode eines inter- und transkulturellen Fremdsprachenunterrichts angefiihrt. In erster
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Linie soll der Einblick in fremde Kulturen Gber Literatur, Filme und Analyse von Werbung
erfolgen, aber auch Interviews mit Mitgliedern der Zielkultur sind denkbar. Abschlie-
Rend fiihrt Reimann in der Methodeniibersicht dramapidagogische Ubungen, Rollen-
spiele, Planspiele...an. Diese Ubungen zielen darauf ab, dass die Lernenden ihre kom-
munikative Kompetenz in konkreten, interkulturellen Situationen trainieren kdnnen.
(Reimann, 2015, S. 20) Die interkulturelle Kompetenz und ihre Messbarkeit wurden im
Zuge aktueller bildungspolitischer Bestrebungen um die Standardisierung von SchiilerIn-
nenleistungen und eine Kompetenzorientierung des Unterrichts erneut zu einem eige-
nen Diskurs. Beflirworterlnnen missen sich eingestehen, dass die Operationalisierung
der interkulturellen Kompetenz und ihre Messbarkeit bislang nicht gelungen ist. (Koreik
& Pietzuch, 2010, S. 1448)

Die interkulturelle Padagogik spielt in der Bildungspolitik ab den 1980er Jahren eine
Rolle. Die Kritik an der Auslanderpadagogik flihrt zu einem Perspektivenwechsel weg
von der Defizitorientierung hin zu einer Differenzorientierung, die der Heterogenitat der
Gesellschaft mit Respekt und Anerkennung begegnet. Interkulturelle Bildung wird in die-
sem Zusammenhang als Aufgabe der Institution Schule gesehen und soll allen Schiilerin-
nen und Schiilern, unabhangig von ihrer Herkunft, weitergegeben werden. Diese zu-
nachst auf den wissenschaftlichen Diskurs beschrankte Einsicht, halt mit etwas Verzoge-
rung auch in der Lehrerlnnenbildung und somit in die Schulpraxis Einzug. (Mecheril,
2010, S. 56-57) Krumm spricht sogar von einem seither Gberbordenden Gebrauch des
Begriffs interkulturell Giber den Fremdsprachenunterricht hinaus. Das interkulturelle
Lernen sollte damals als Unterrichtsprinzip in allen Schulfachern der Schliissel zum
selbstbestimmten Lernen und Leben in einer multikulturellen Gesellschaft darstellen.
(Krumm, 1995, S. 156) Seit 1992 ist das interkulturelle Lernen als Unterrichtsprinzip im
Osterreichischen Schulsystem verankert. Es wurde durch den Grundsatzerlass zur inter-
kulturellen Bildung 2017 aktualisiert. (BMB, 2017) Das interkulturelle Lernen ist als bil-
dungspolitische Reaktion auf die Realitat einer multikulturellen Gesellschaft zu verste-
hen. Die Einflihrung dieses Unterrichtsprinzips stellt insofern einen Fortschritt dar, als

dass von institutioneller Seite eine Abwendung von Assimilationsforderungen®* der

24 Mit den groRen Einwanderungswellen in die USA im 19. und 20.Jahrhundert beginnt auch die theore-
tische Auseinandersetzung der Migrationsforschung mit der Integration von Immigrantinnen im Aufnah-
meland. Den Ursprung der Assimilationstheorien stellt der Race Relation Cycle von Park und Burgess
(1920) dar. Er beschreibt in fiinf Stufen einen idealtypischen, linearen Verlauf, an dessen Ende die voll-
standige Anpassung an die Aufnahmegesellschaft steht. (Grote, 2011, S. 9-10) Spater, etwa in den 1960er
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1960er und 70er Jahre hin zu einem respektvollen, wertschatzenden und gleichwertigen
Umgang mit fremden Kulturen angestrebt wird. (Krumm, 1995, S. 156-157) Angesichts
der Einflihrung von Deutschférderklassen als Strategie zur Sicherstellung ausreichender
Deutschkenntnisse von Schiilerinnen mit anderer Erstsprache ist fraglich, ob dieses Be-
kenntnis noch Giiltigkeit hat. Auch wenn in den Lehrplanen wichtige und richtige Lern-
ziele formuliert sind, wirken die Deutschférderklassen unter den aktuellen Rahmenbe-
dingungen ausgrenzend und verstiarken die Bildungsungerechtigkeit in Osterreich
(ODaF, 2018) Schon 1995 stellt Krumm fest: ,Interkulturelle Lernziele vertragen sich
nicht mit dem Verdrangen der Herkunftssprachen und -kulturen der nichtdeutschspra-
chigen Menschen innerhalb der eigenen Grenzen.” (Krumm, 1995, S. 160)

Wie gezeigt wurde, war es die urspriingliche Intention der Einfihrung interkultureller
Bildung im schulischen und auRerschulischen Bereich, den Tendenzen der Marginalisie-
rung und den sogenannten Othering-Prozessen?® entgegenzuwirken. Mittlerweile gibt
es in der interkulturellen Padagogik auch Vertreterlnnen mit einem Bewusstsein dafr,
dass Selbstkritik und die Reflexion tber die eigene Involviertheit in Bezug auf die Unter-
richtsgestaltung unerlasslich sind, um dieses Ziel zu erreichen. Paschalidou nennt es ein
Dilemma, mit dem sich die interkulturelle Perspektive und genau genommen jeder an-
dere Zugang, der Differenzen zum Ausgangspunkt hat, konfrontiert sieht. (Paschalidou,
2019, S. 99) Mecheril spricht von der ,Unvermeidlichkeit und der Unmdglichkeit”
(Paschalidou, 2019, S. 99) des interkulturellen Zugangs. Unvermeidlich ist er deshalb,
weil nicht geleugnet werden kann, dass Differenzerfahrungen zum Alltag von Migrantin-
nen gehdren. Am Beispiel der Diskussion um Chancengleichheit und Bildungsgerechtig-
keit zeigt sich, dass eine Gleichbehandlung nicht der Realitat entspricht. Gleichzeitig ist
die interkulturelle Perspektive aber als unmdglich anzusehen, da sie das Denken in di-
chotomen Strukturen und somit die Aufrechterhaltung von Othering-Prozessen unter-
stitzt. Die Erweiterung der interkulturellen Bildung um eine rassismuskritische Perspek-

tive auf allen Ebenen, die zur Einsicht fiihrt, dass durch die Ernennung einer bestimmten

Jahren durch Milton M. Gordon, entstehen auch Assimilationstheorien, die den Assimilationsprozess et-
was differenzierter beschreiben und auch das Verhalten der Aufnahmegesellschaft sowie die Politik als
wesentliche Faktoren fiir eine erfolgreiche Integration beriicksichtigen. (Grote, 2011, S. 11-12)

25 Das Konzept des Othering wurde in den 1970er-Jahren vom Literaturwissenschaftler Edward Said, ei-
nem Vertreter der Postcolonial Studies, entwickelt. (Mecheril, 2010, S. 42) Es beschreibt, ,wie die ,Frem-
den’zu ,Fremden’ gemacht werden und dabei gleichzeitig ein ,Wir’ konstruiert wird (...).“ (Mecheril, 2010,
S. 42)
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Zielgruppe zum Problem Dominanz- und Machtverhaltnisse fortgeschrieben werden,
stellt laut Paschalidou die Lésung dar. (Paschalidou, 2019, S. 99) Sie begriindet dies mit

folgenden Worten:

Wird interkulturelle Bildung als permanenter Einspruch gegen das angebliche Wissen iber den
selbstproduzierten ,Anderen’ verstanden, dann verschieben sich die Ziele interkultureller Bildung.
Dann kénnen ,Othering’-Prozesse und Machtverhéltnisse bearbeitet werden. In einer globalisier-
ten Welt innerhalb einer Einwanderungsgesellschaft kann der Ausgangspunkt, will man sich mit
der vorhandenen Alltagsrealitdt auseinandersetzen, nicht die Frage von Differenz sein, sondern
die Frage von Teilhabegerechtigkeit. (Paschalidou, 2019, S. 100)

Betrachtet man rassismuskritische Bildung als Querschnittsaufgabe padagogischer Bil-
dungsarbeit — eine Sichtweise, die sich bis heute nicht durchgesetzt hat, (Paschalidou,
2019, S. 92) — bedeutet das fur den Unterricht, dass ,die gemeinsamen existentiellen
Bediirfnisse und Interessen in den Vordergrund riicken, anstatt den Fokus auf Unter-

schiede und daraus abgeleiteten Fremdheiten zu richten.” (Paschalidou, 2019, S. 96)

4.4 Kulturwissenschaftliche Ansatze

Mit der Jahrtausendwende hat eine neue Ausrichtung in den Fremdsprachenwissen-
schaften Einzug gehalten, die die bestehenden Konzepte der Landeskunde und des in-
terkulturellen Lernens infragestellt und sie zu ersetzen versucht. Wie schon der Titel des
Unterkapitels vermuten lasst, gibt es nicht den einen kulturwissenschaftlichen Ansatz.
(Koreik & Pietzuch, 2010, S. 1449) Es handelt sich vielmehr um ,,ein komplexes Konglo-
merat unterschiedlichster Forschungsschwerpunkte und -gegenstande” (Koreik &
Pietzuch, 2010, S. 1449) In den Philologien haben die Kulturwissenschaften vor allem in
der Literatur- und Textdidaktik mit ihren neuen Bezugswissenschaften Literatur- und
Kulturwissenschaft, in der Spracherwerbsforschung mit dem soziokulturellen Para-
digma?® und der Landeskunde des deutschsprachigen Raums ihre Spuren hinterlassen.
Alle Ansatze haben gemeinsam, dass sie von einem neuen Kulturbegriff ausgehen, der
eben nicht mehr auf einem Zusammenhang zwischen Kultur, Nation und Sprache ba-
siert. Diese kulturtheoretische Modernisierung beinhaltet eine Erneuerung des Verhalt-
nisses von Kultur, Literatur und Fremdsprachendidaktik. (Koreik & Pietzuch, 2010, S.
1449-1450) Das kulturwissenschaftliche Paradigma geht davon aus, dass jeder Mensch

nicht nur einer sozialen Gruppe (z.B. einer bestimmten Nation oder Ethnie) angehort,

26 Mit diesem Paradigma riicken Gesellschaft, Kultur, allgemein der soziokulturelle Kontext, in dem der
Spracherwerb geschieht, in den Mittelpunkt des Forschungsinteresses. (Koreik & Pietzuch, 2010, S. 1450)
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sondern Mitglied vieler Gruppen ist und von verschiedensten kulturellen Einfllissen ge-

pragt wird. (Altmayer, 2013, S. 19)

Dem neuen Kulturbegriff liegt die theoretisch fundierte Annahme zugrunde, dass es eine
objektive Beschreibung der uns umgebenden Welt nicht gibt. Der Tradition des symbo-
lischen Interaktionismus oder des wissenssoziologischen Sozialkonstruktivismus fol-
gend, beschreiben wir die Welt mit dem Wissen, das uns durch unsere Sozialisation zur
Verflgung steht. Jede Wirklichkeit entsteht erst durch unsere personliche Sinnzuschrei-
bung und in der Interaktion mit anderen Menschen. Auf diese Weise hilft uns unser Wis-
sen, uns im Alltag zurecht zu finden und fiihrt dazu, dass wir in manchen Fallen be-
stimmte Handlungsroutinen entwickeln. (Altmayer, 2013, S. 19) In der kulturwissen-
schaftlichen Landeskunde ist genau das die Kultur: ,Dieses Repertoire an Wissen, an
symbolischer Ordnung, das uns fir die gemeinsame Deutung von Welt und Wirklichkeit
zur Verfligung steht [...].“ (Altmayer, 2013, S. 19) Gegenstand der Landeskunde ist somit
nicht mehr ein bestimmtes Land, sondern sind ,die diskursiven Prozesse der Bedeu-
tungszuschreibung und Bedeutungsaushandlung in der fremden Sprache sowie insbe-
sondere die kulturellen Ressourcen in Form von Wissensordnungen und kulturellen
Mustern, auf die dabei zurlickgegriffen wird.” (Altmayer, 2013, S. 20) Unterrichtsziel ist
es, dass die Lernenden an diesen Diskursen teilhaben und sie mitgestalten kénnen. Er-
reicht werden kann dieses Ziel, indem der Fremdsprachenunterricht die Moglichkeit zur
Anwendung, Reflexion und Weiterentwicklung der eigenen kulturellen Muster bietet.
Schlisselmomente hierbei sind der Austausch mit anderen Kolleglnnen und die damit
einhergehende Erfahrung, dass die eigenen Deutungsressourcen begrenzt sind. Ein
Fremdsprachenunterricht, der dies ermoglicht, leistet einen wesentlichen Beitrag zur
Entwicklung einer Global Citizenship, die nicht mehr an einem bestimmten Land, einer
bestimmten Nation festzumachen ist. (Altmayer, 2013, S. 21) Altmayer schlagt aus die-
sem Grund auch eine Umbenennung von Landeskunde vor. Er spricht sich fir die Be-
zeichnung kulturelles Lernen oder kulturbezogenes Lernen aus. (Altmayer, 2013, S. 20)
Inhalte dieses kulturellen Lernens sind wie bereits erwahnt die kulturellen Muster, de-
ren Aufgabe es ist ,,uns mit vorgedeuteten Sinnangeboten zu versorgen, auf die wir fiir
die Deutung konkreter Situationen im Diskurs zurlickgreifen kénnen.” (Altmayer, 2013,
S. 27) Ausgehend von Neuners universalen Daseinserfahrungen, wie z.B. Geburt und
Tod, Familie, Umwelt, Wohnen, Arbeiten, Mobilitat, Konsum, ... (Zeuner, 2009, S. 50-51)
unterscheidet Altmayer (2013, S. 27) vier Kategorien kultureller Muster:
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1. Kategoriale Muster: Sie werden bei der eigenen Positionierung und der Positio-
nierung anderer in der sozialen Interaktion verwendet. Beziehungen zwischen
Menschen und ihre Identitdten kénnen durch diese kategorialen Muster be-
schrieben werden. Themen, die sich flir den Unterricht daraus ergeben sind z.B.

Mann-Frau, Alt-Jung...

2. Topologische Muster: Sie werden zur raumlichen Orientierung genutzt und um-
fassen ein sehr breites Spektrum an Themen wie z.B. Zimmerbeschreibung,

Stadt-Land, Grenzen, ...

3. Chronologische Muster: Sie werden einerseits zur zeitlichen Strukturierung un-
seres Alltags verwendet und umfassen Themen wie z.B. Jahreszeiten, Tagesab-
lauf. Andererseits zahlt dazu aber auch historisches Wissen, das uns hilft Zusam-
menhdnge zwischen Vergangenheit und Gegenwart zu erkennen. Hierfir hat sich

die Arbeit mit ,,Erinnerungsorten” im kulturwissenschaftlichen Diskurs etabliert.

4. Axiologische Muster: Unter diesem Begriff werden Muster zusammengefasst,
die sich mit Werten beschaftigen. Sie liefern ein Angebot der gesellschaftlichen

Bewertung von Schénheit, Luxus, Gut und Bdse, Kriminalitat, Armut, ...

Altmayer erhebt mit seiner Liste keinen Anspruch auf Vollstandigkeit, sondern méchte
Anhaltspunkte flr das kulturelle Lernen im Sinne der kulturwissenschaftlichen Perspek-
tive liefern, weg vom homogenisierenden, nationalstaatlich gepragten Kulturbegriff.
(Altmayer, 2013, S. 28) Um der Distanzierung von diesem veralteten Kulturbegriff Aus-
druck zu verleihen, wurde auch flr den Titel dieses Kapitels die Bezeichnung kulturelles

Lernen gewahlt.

4.5 Aktuelle Anforderungen an die Praxis landeskundlichen Lernens

In diesem Unterkapitel zum Verhaltnis von Landeskunde und DaF/DaZ-Unterricht soll
einerseits ein Fazit formuliert werden und Merkmale eines zeitgemaRen und theoretisch
fundierten Landeskundeunterrichts zusammengefasst werden. Andererseits soll auch
auf mogliche Gefahren und Anforderungen, mit denen sich Lehrpersonen bei der Um-
setzung von kulturellem Lernen konfrontiert sehen, eingegangen werden. Schweiger
Hagi und Doll formulieren ausgehend von den bisherigen Ansadtzen und Konzepten ei-

nige libergeordnete Charakteristika landeskundlichen Lernens, die als Anhaltspunkt fir
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die Gestaltung kulturellen Lernens im DaF/DaZ-Unterricht hilfreich erscheinen und da-

her den Beginn dieses Kapitels darstellen.

Sowohl Fischer (2007, S. 9-11) als auch Schweiger, Hagi und Doll sehen in den ABCD-
Thesen den Grundstein dafiir, dass die Landeskunde immer exemplarisch ist. Ausgehend
von Beispielen, die als Momentaufnahmen zu verstehen sind, wird die Vielfalt der DACH-
Lander erschlossen. Die Lernenden Uben sich im Umgang damit, z.B. indem sie Strate-
gien in der Begegnung mit Fremdem erwerben und ihre eigenen Deutungsmuster stets
reflektieren und weiterentwickeln. Diese stetige Weiterentwicklung verleiht der Landes-
kunde auch einen prozesshaften Charakter und zeigt, dass kulturelles Lernen nie abge-
schlossen sein kann. Weiters ist Landeskunde lernendenorientiert und partizipativ. Die
Auswahl der Themen und die Unterrichtsgestaltung orientieren sich an den Interessen,
Bedirfnissen und dem Vorwissen sowie dem Bedarf der Lernenden. (Schweiger, Hagi, &
Doll, 2015, S. 7-8) Gemalk dem Prinzip der Lernendenautonomie sind ,,Lehrende als Per-
sonen zu verstehen, die in erster Linie Lernprozesse initiieren, moderieren, begleiten
und unterstiitzen.” (Schweiger, Hagi, & Doll, 2015, S. 8) Landeskunde ist integrativ. Das
bedeutet, dass das Erlernen der Sprache und das kulturelle Lernen miteinander kombi-
niert werden. Eine Sprache kann nicht erlernt werden ohne eine Auseinandersetzung
mit der Gesellschaft und den Menschen, die sie sprechen. Die Handlungsorientierung
als weiteres Charakteristikum hat die Landeskunde urspriinglich dem kommunikativen
Ansatz zu verdanken. (Schweiger, Hagi, & Do6ll, 2015, S. 8) Sie spielt aber auch in kultur-
wissenschaftlichen Ansatzen eine zentrale Rolle, denn deren Ziel ist es, ,, dass die Ler-
nenden durch kulturelles Lernen an deutschsprachigen Diskursen besser teilhaben kon-
nen.” (Schweiger, Hagi, & Doll, 2015, S. 8) Landeskunde folgt dem DACH-Prinzip. Wie in
den ABCD-Thesen beschrieben versucht der Unterricht die Vielfalt des deutschsprachi-
gen Raums (Deutschland, Osterreich und Schweiz) auf kontrastive Weise, z.B. durch das
Gegenliberstellen regionaler Besonderheiten, zu vermitteln. Ebenso aktuell ist nach
Schweiger, Hagi und Doll die Forderung nach dem Einsatz authentischer Materialien im
Unterricht. Durch das Internet ist es einfacher denn je, an authentisches und aktuelles
Material zu gelangen. Nicht nur die Lehrenden, auch die Lernende sollen in einem mo-
dernen Landeskundeunterricht die notwendigen Kompetenzen zur Beurteilung und
Kontextualisierung gefundener Quellen erwerben. Landeskunde soll machtkritisch und
ermachtigend sein. (Schweiger, Hagi, & Doll, 2015, S. 8-9) Diese Forderung beschreibt
einen Unterricht, der ,lLernrdume schafft, um nicht nur bestehende

67



Herrschaftsverhaltnisse wahrzunehmen und zu analysieren, sondern auch Strategien ge-
gen Zuschreibungen und diskursive Machtaustibung zu entwickeln.” (Schweiger, Hagi, &
Doll, 2015, S. 9) Auch Fischer (2007, S. 9-12) beschreibt mit seinen ,,Prinzipien einer auf-
geklarten Landeskunde-Didaktik” (Fischer, 2007, S. 9) ein dhnliches Bild von Landes-
kunde. Er weist aber gleichzeitig darauf hin, dass es in der Diskussion um einen zeitge-
maRen Landeskundeunterricht auch andere Positionen gibt. Es sind Vertreterinnen der
Wirtschaft oder Institutionen, die im Auftrag wirtschaftlicher Interessen versuchen in-
terkulturelle Kompetenz z.B. durch Multiple Choice Tests, die das Verhalten in critical
incidents?’ abpriifen nachweisbar zu machen. Sie pladieren fir eine Renaissance der
Faktenorientierung. Fischer beschreibt diese Zertifikate einerseits als Erleichterung fir
Personalerinnen auf der Suche nach flexiblen, mehrsprachigen und interkulturell kom-
petenten Mitarbeiterlnnen (Fischer, 2007, S. 14), weist aber gleichzeitig dezidiert darauf
hin, dass sie lediglich eine , lllusion des schnellen Zugriffs auf die andere Kultur vortdu-
schen.” (Fischer, 2007, S. 15) Die Landeskunde, die in den Didaktisierungen zum Vor-

schein kommen soll, ist jene die Fischer (2007, S. 17) mit den Worten

zeitaufwéandiges Auseinandersetzen mit Sichtweisen und Parametern, interkulturelle Sensibilisie-
rung, intensive Suche nach relevanter Fragestellung, unbelohnt durch Diplome und Punktesys-
teme, aber reichlich entschadigt durch Horizonterweiterung, interkulturelles Verstehen und Ein-
blicke, dokumentiert in Tageblichern, personlichen Portfolios und ,nichtzertifizierbaren Aktivita-
ten, Erfahrungsberichten und Reflexionen, auch mit der Gewissheit, dass es immer mehr Fragen
als Antworten geben wird

beschreibt. Die im Zitat genannte Reflexionsarbeit stellt auch fiir Heinemann ein wichti-
ges Kriterium fur machtkritischen Landeskundeunterricht, frei von Rassismus, dar. In Be-
zug auf kulturelles Lernen nennt sie drei Risiken: Kulturalisierung, Naturalisierung und
Homogenisierung. (Heinemann, 2015, S. 80) Als Ergebnis fehlender Differenzierung ent-
steht bei der Kulturalisierung ein falsches Bild scheinbarer, einheitlicher Gruppen.
Mensch, Kultur und Mentalitat werden als eine Einheit gesehen, was nicht der Realitat
entspricht, aber dazu benutzt werden kann, um die Unvereinbarkeit von Kulturen vor-
zugeben. (Heinemann, 2015, S. 78) Diese Problematik wurde bereits ausfiihrlich in Kapi-

tel 4.3. zum interkulturellen Ansatz des Landeskundeunterrichts diskutiert. Die

27 In der interkulturellen Kommunikation steht der Begriff fiir ,Situationen, in denen zwei oder mehrere
Kulturen aufeinandertreffen und interkulturelle Kompetenz erforderlich ist, um die Situation erfolgreich
zu bewiltigen.” (Reimann, 2017, S. 33) Urspriinglich vom US-Amerikaner John C. Flanagan nach dem
2.Weltkrieg fiir Menschen entwickelt, um RegelmaRigkeiten im Umgang mit Maschinen abzuleiten, wer-
den critical incidents seit den 1960er Jahren als Teil des Culture Assimilator Program in der Wirtschaft
eingesetzt. Auch im Fremdsprachenunterricht dienen critical incidents als Ausgangssituation zur Verbes-
serung der interkulturellen Kompetenz. (Reimann, 2017, S. 33-34)
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Naturalisierung beschreibt eine Vorgehensweise, bei der auf Basis einer kiinstlich ge-
schaffenen Unterscheidung zwischen einem Wir und Nicht-Wir eine Mehrheitsgesell-
schaft entsteht, die zur Norm erhoben wird. Diese Mehrheit zeichnet sich durch ein nor-
males Verhalten aus und steht fiir Normalitat. Der Umgang mit denen, die nicht der
Mehrheitsgesellschaft angehdren und sich dementsprechend nicht normal verhalten, so
scheint es, muss gelernt werden. (Heinemann, 2015, S. 79) Die Naturalisierung stellt
»eine scheinbar unveranderliche Verbindung kérperlicher und kultureller Zeichen mit
scheinbar einheitlichen und stabilen Positionen auf der Ebene von ,Charakter’, ,Intelli-
genz’ und ,Temperament’“ (Mecheril, 2010, S. 156) her. Homogenisierung steht in die-
sem Zusammenhang fiir die Annahme, dass, ausgehend von der Unterscheidung zwi-
schen Wir und Nicht-Wir, das Andere als in sich einheitlich angenommen wird. Gefahr-
lich werden diese Unterscheidungen dann, wenn sie von Menschen getatigt werden, die
der Mehrheitsgesellschaft angehoren und die Macht haben ihre Denkweisen gesell-
schaftswirksam umzusetzen. Lehrpersonen, die kulturelle Lernprozesse gestalten méch-
ten/sollen, sehen sich folglich standig hin und her gerissen zwischen dem Bemiihen um
Anerkennung von Differenz auf der einen Seite und der Tendenz zur Reproduktion von
Rassismen auf der anderen Seite. (Heinemann, 2015, S. 79-80) Wie kann dieser Spagat

gelingen?

Zur Beantwortung dieser Frage hat Heinemann (2015, S. 80-81) einen Leitfaden erstellt,
der die reflexiven Anforderungen des kulturellen Lernens zusammenfasst und als Denk-
anstoR dienen soll. An oberster Stelle steht die ,Reflexion der eigenen Positionierung”
(Heinemann, 2015, S. 80). Hierzu gehort es, sich Fragen zu stellen, wie z.B.: Welche Dif-
ferenzierungen und Machtverhéltnisse beeinflussen mein Lehren/Forschen? Reflektiere
ich die Zuschreibungen, die ich selbst vornehme? Gibt es unter meinen Lernenden Indi-
viduen, fur die andere Normen Giiltigkeit haben als fiir mich? (Heinemann, 2015, S. 80)
An zweiter Stelle nennt Heinemann ,,Das Aufrechterhalten eines kritischen Bewusstseins
fir die Historizitat und performative Wirkung von Sprache” (Heinemann, 2015, S. 80) als
Anforderung. Darunter versteht Heinemann einen reflektierten Umgang mit Sprache
und eine kritische Auseinandersetzung mit den Begriffen, die verwendet werden. Hilf-
reich sind Fragen, wie z.B. Wen meine ich wirklich, wenn ich von den Migrantinnen, Aus-

landerinnen...spreche? Welche Konnotationen schwingen bei den Begriffen, die ich ver-

wende, mit und welche Assoziationen kdnnen sie hervorrufen? Bezugnehmend auf die
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Differenzierung zwischen Wir und Nicht-Wir, die bewusst oder unbewusst vorgenom-
men wird, stellt sich die Frage, ob das Gegeniberstellen von Unterschieden wirklich im-
mer erforderlich ist, um das gewlinschte Ziel zu erreichen und ob Gruppen gebildet wer-
den, die auch wirklich vergleichbar sind. (Heinemann, 2015, S. 80-81) Um diesen Dingen
auf die Spur zu gehen, fordert Heinemann ein ,reflektiertes Kontrastieren“ (Heinemann,
2015, S. 81). In puncto Gruppenbildung gilt es auRerdem zu beachten, dass jede Katego-
risierung auch eine Wirkung auf das Subjekt hat. Es sollte also vermieden werden, dass
Kinder aufgrund der Tatsache, dass sie tiirkisch sprechen als tirkische Kinder bezeichnet
werden. Heinemann fordert daher eine ,reflektierte Kategorienbildung” (Heinemann,
2015, S. 81). Den Abschluss des Leitfadens bildet die Forderung nach einer ,reflek-
tierte[n] Ergebnisdarstellung” (Heinemann, 2015, S. 81). Hiermit meint Heinemann die
Fahigkeit eine kritische Distanz zum eigenen Schreiben und zur eigenen Sichtweise ein-
zunehmen. Diese Fahigkeit soll auch dazu genutzt werden, um zu kontrollieren, dass das
eigene Forschen bzw. Unterrichten keine diskriminierenden Verhaltensweisen und ras-

sistischen Denkweisen fortschreibt. Heinemann (2015, S. 81) kommt zu dem Schluss:

Das Sprechen Uber Kultur ist nicht unschuldig moglich und bedarf stetiger, sich immer wiederho-
lender Reflexionsarbeit. Das Sprechen tber Kultur ist damit nicht illegitim. Es bedarf jedoch einer
erhdhten Anstrengung, um wirksame, diskursiv zirkulierende rassistische Zugehorigkeits- und Dif-
ferenzordnungen — welche normieren, subjektivieren, Individuen anrufen — unter Bedingungen
der eigenen Involviertheit, nicht unhinterfragt zu reproduzieren.

Ohne eine offensive, reflexive Auseinandersetzung mit Rassismus ist kulturelles Lernen,
frei von Diskriminierung und Stereotypen, nicht moéglich. Der soeben beschriebene Leit-
faden fir reflektiertes, padagogisches Handeln kann als Teil einer rassismuskritischen
Bildungsarbeit, wie sie bereits seit mehreren Jahren gefordert wird (vgl. Mecheril 2010
und Paschalidou 2019), verstanden werden. Auf welchen Prinzipien diese beruht und
mit welchen Methoden sich rassismuskritische Bildung realisieren lasst, soll Thema des

nachsten Unterkapitels sein.

4.5.1 Rassismuskritische Bildung

Rassismuskritische Bildungsarbeit hat sich aus der Kritik an Theorien und Konzepten zur
interkulturellen Bildung entwickelt. (Hafeneger & Widmaier, 2019, S. 10) Die Notwen-
digkeit einer rassismuskritischen Bildungsarbeit, die ein Bewusstsein dafiir schafft, dass
padagogisches Handeln immer im Kontext von Migration, nationalstaatlichem Denken
und asymmetrischen Machtverhéltnissen stattfindet, ist offensichtlich. (Scharathow,

2011, S. 12) Denn wie bereits festgehalten wurde, kann eine rassismuskritische Haltung
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dazu beitragen, dass Tendenzen der Kulturalisierung, Naturalisierung und Homogenisie-
rung rechtzeitig erkannt werden, bevor sie unhinterfragt ibernommen werden. Dieser
Moment des Erkennens ist der richtige Zeitpunkt fiir Kritik. Konkret meint Rassismuskri-
tik mit Kritik die Suche ,,nach Veranderungsperspektiven, nach Méglichkeiten, solchen
Formen der Fremdbestimmung, der Kontrolle und des Gelenktwerdens Alternativen
entgegenzustellen.” (Leiprecht, Mecheril, Scharathow, & Melter, 2011, S. 9) In der ras-
sismuskritischen Bildungsarbeit werden Rassismen als Deutungsmuster, die dazu die-
nen, die Realitat so zu deuten, dass sie in rassistische Weltvorstellungen passt und be-
stimmte politische Entscheidungen legitimieren, verstanden. (Hafeneger, 2019, S. 27)
Somit wird Rassismus in erster Linie nicht auf einer individuellen Ebene behandelt, son-
dern als ,Strukturprinzip gesellschaftlicher Wirklichkeit” (Leiprecht, Mecheril,
Scharathow, & Melter, 2011, S. 9) Hafeneger (2019, S. 21) spricht von Rassismen als

negative innere (mehr oder weniger stabile) Objekte (...) Strukturen und interaktive Muster, die
sich gegen Andere (,Fremde’) und deren angeblich kollektives Verhalten richten; die als soziale,
ethnische und religiose Gruppen als ,minderwertig’ und ,anders’ ettiketiert und abgewertet, 6f-
fentlich deklariert werden und die austauschbar sind.

Hervorzuheben in diesem Zitat ist die Austauschbarkeit der diskriminierten Gruppen.
Die Austauschbarkeit verweist darauf, dass jeder Mensch Opfer von Rassismus werden
kann. Hafeneger und Widmaier erganzen diesbezliglich den Aspekt, dass jeder Mensch
in der einen oder anderen Situation rassistisch handeln kénnte. Niemand ist vor Rassis-
mus geschitzt. Aus diesem Grund wird auch die Verwendung des Begriffs Antirassismus
abgelehnt. Im Begriff schwingt die Uberzeugung mit, im Gegensatz zu anderen selbst

nicht rassistisch zu sein. (Hafeneger & Widmaier, 2019, S. 11)

In diese Diskussion bringt Deilami eine interessante Perspektive ein, wenn sie die Rolle
von Migrantinnen bei der Reproduktion von Rassismen in den Blick nimmt und von
ihnen ebenso eine rassismuskritische Haltung einfordert. In ihrer Argumentation wird
nicht tGibersehen, dass rassistische Handlungs- und Denkweisen, die von Migrantinnen
ausgehen ,,auch das Resultat nachvollziehbarer Widerstandsstrategien sind, um Rassis-
muserfahrungen bei sich und bei den anderen besser bewaltigen zu kénnen.” (Deilami,
2011, S. 367) Dennoch sieht sie in der rassismuskritischen und selbstreflexiven Ausei-
nandersetzung mit der eigenen Positionierung und Einflussnahme in gesellschaftliche
Diskurse ein wichtiges , Mittel zur Emanzipation von Migrantinnen und Migranten”

(Deilami, 2011, S. 367) Um die hierfir erforderlichen Kompetenzen zu erlangen und den

71



eigenen Integrationsprozess mitgestalten zu konnen bedarf es derselben Unterstiitzung,
die Angehorige der Mehrheitsgesellschaft bekommen. (Deilami, 2011, S. 372) Weil die
Gefahr grof ist, trotz einer Ablehnung von Rassismen selbst in rassistische Deutungs-
muster zu verfallen und der Positionswechsel vom Diskriminierenden zum Diskriminier-

ten und umgekehrt flieBend ist, verfolgt rassismuskritische Bildungsarbeit das Ziel,

eine kritische Haltung zu entwickeln, welche dazu befahigt, das eigene Handeln sowohl im Kon-
text von Strukturen, Diskursen und Dominanzverhaltnissen als auch vor dem Hintergrund rassis-
mustheoretischer Implikationen bestandig zu reflektieren und entsprechend widerstandige Stra-
tegien zu entwickeln sowie Handlungsalternativen zu erarbeiten. (Scharathow, 2011, S. 13)

Strategien und Handlungsalternativen werden im Unterricht in der Interaktion zwischen
Lehrenden und Lernenden erarbeitet, diskutiert und ausprobiert. Eine Aufgabe der ras-
sismuskritischen Bildung ist es, die ,,subjektiven Umgangsweisen” (Leiprecht, 2011, S.
252), in einen groReren gesellschaftlichen Kontext zu stellen, um Erklarungen fiir Kon-
flikte zu finden und alternative Sichtweisen zu erméglichen (Leiprecht, 2011, S. 252) Ge-
winnbringend kann hierfiir eine intersektionale?® Herangehensweise sein. Sie ermdog-
licht es, dass ein groReres Repertoire an Differenzlinien (z.B. Sprache, Religion, Nation,
Kultur, ...), beispielsweise die Biographie eines Individuums, fiir die Dekonstruktion von
Rassismen und die Erarbeitung von Alternativen Beachtung findet. Rassismuskritik ist es
daher wichtig, Migrationsprozesse stets in ihrem Gesamtkontext zu analysieren
(Paschalidou, 2019, S. 92), um Kreuzungspunkte (engl. intersections) verschiedener Un-
terschiede (z.B. Einkommen, gesellschaftliche Position, ...) zu erkennen. (Leiprecht,

2011, S. 251) Fir die Unterrichtsgestaltung ergibt sich folgende Schlussfolgerung:

Aus einer intersektionalen Perspektive ist klar, dass jede Gruppe, selbst dann, wenn sie sich durch
Gemeinsamkeit definiert, auch durch Unterschiede gepragt wird. Die einzelnen Gruppenmitglie-
der bringen nicht nur unterschiedliche biographische Erfahrungen mit, sie sind auch in den ver-
schiedenen Machtverhaltnissen unterschiedlich positioniert. (...) Machtkritische Trainings zu In-
tersektionalitdat miissen daher auch Konflikte thematisieren, mit Disharmonien arbeiten, den
Wunsch nach Harmonie kritisch hinterfragen und dabei unterstiitzen, Konflikte als produktiv zu
erleben. (Goel & Stein, 2012)

Beim Versuch der eigenen Positionierung, konnen personliche Ausgrenzungserfahrun-
gen aber auch Besserstellungen bewusst werden. Diese Erfahrung kann Widerstand und

Unbehagen bei den Teilnehmenden ausldsen. Die Situation verlangt ein hohes Mal8 an

28 Intersektionalitat zeichnet sich durch die ,integrative Analyse des Zusammenwirkens unterschiedlicher
Formen und Dimensionen von Ungleichheit, Differenz und Herrschaft” (Universitat Bielefeld, 2011) aus.
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Professionalitat seitens der Lehrenden. Vorausgesetzt wird, dass sie Uber ausreichend
theoretisches Wissen in Bezug auf Rassismuskritik verfligen, selbst in der Lage sind, Kon-
flikten I6sungsorientiert zu begegnen, und Fehler als positiven Schritt im Lernprozess
wahrnehmen. Nur dann kann im Unterricht Raum fiir einen konstruktiven Austausch
entstehen und der Grundstein fir die Entwicklung einer rassismuskritischen Haltung ge-
legt werden. (Goel & Stein, 2012) Eine Veranderung kann durch rassismuskritische Bil-
dungsarbeit nicht von heute auf morgen bewirkt werden oder wie Leiprecht es formu-
liert: ,,Die Welt insgesamt lasst sich damit nicht andern, aber der nachste kleine Schritt,
um aus einem Netz von Wechselzuschreibungen und Wechselausgrenzungen herauszu-
kommen, kann und muss gegangen werden (...).“ (Leiprecht, 2011, S. 261) Wie sich ge-
zeigt hat, handelt es sich um eine sehr anspruchsvolle Aufgabe, die hier an padagogi-
sches Handeln herangetragen wird. Rassismuskritische Bildung wird jedoch als Teilas-
pekt der politischen Bildung zum Fundament einer multikulturellen Gesellschaft, wenn
Hafeneger und Widmaier (2019, S. 12) schreiben: , Eine offene demokratische Gesell-
schaft braucht politische Bildung, wenn sie stabil bleiben und sich weiterentwickeln will.
Das politisch-demokratische Bewusstsein und entsprechendes Handlungsvermogen ge-

horen zu den Kernkompetenzen von miindigen Staatsbiirger*innen {(...).“

So gesehen ist rassismuskritische Bildung essentiell fiir die Institution Schule, wenn sie
ihrer Kernaufgabe, der Ausbildung miindiger Blirgerinnen, nachkommen will. Ange-
sichts dieser Tatsache soll in den Didaktisierungsvorschlagen dieser Masterarbeit die
rassismuskritische Perspektive aufgegriffen werden. Dies geschieht einerseits, indem
den Lernenden im Unterricht jener interaktive Raum geboten wird, den es braucht, um
alternative Handlungs- und Sichtweisen zu diskutieren und zu erproben. Andererseits
wird gezeigt wie Lehrende und Lernende z.B. durch die Methode Power Flower ihre ei-
gene Positionierung reflektieren konnen. Die Auswahl konkreter Methoden erfolgt
wohliberlegt und nach Moglichkeit in Anknipfung an Inhalte und Passagen aus den bei-
den Romanen. Eine genauere Beschreibung erfolgt im Rahmen der Zusammenfassung
des methodisch-didaktischen Konzepts (Kapitel 7), das den Unterrichtsimpulsen zu-

grunde liegt.
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5 Theoretische und methodisch-didaktische Einbettung:
Literarische Diskursanalyse und Kulturwissenschaftliche
Literaturdidaktik

Im ersten Teil dieses Kapitels werden die theoretische Verortung und das methodische
Vorgehen bei der Analyse der Romane Spaltkopf und Dazwischen:Ich beschrieben. Die
Literaturanalyse der beiden Romane dient der Einschdtzung des Potentials fiir den Lite-
raturunterricht im Kontext von DaF/DaZ. Es sollen dadurch Themen und allgemeine An-
kniipfungspunkte fir den Unterricht gefunden werden. Die Grundannahmen der kultur-
wissenschaftlichen Literaturwissenschaften und der darauf aufbauenden kulturwissen-
schaftlichen Literaturdidaktik werden im zweiten Teil dieses Kapitels erlautert. Die kul-
turwissenschaftliche Literaturdidaktik bildet die Grundlage fiir die methodisch-didakti-
sche Gestaltung der Unterrichtsimpulse. Sowohl bei der Literaturanalyse als auch bei
der Ausarbeitung der Unterrichtsideen und ihrer moglichen Umsetzung nimmt der Kon-
text, in dem Literatur entsteht bzw. gelesen wird eine zentrale Bedeutung ein. Kurzum,

eine interdisziplindre Herangehensweise ist in beiden Fallen von zentraler Bedeutung.

5.1 Literarische Diskursanalyse

Wie eingangs erwahnt, wird Literatur in dieser Masterarbeit nicht als isolierter Untersu-
chungsgegenstand betrachtet. Das Gegenteil ist der Fall. Literatur steht in einer Wech-
selbeziehung mit ihrem Umfeld. Dazu zdhlen beispielsweise die Literaturlandschaft, in
der sie publiziert wird, gesellschaftliche und politische Einflussfaktoren, Medien und
nicht zuletzt das Weltgeschehen im Allgemeinen. Es kann daher in einem weiteren
Schritt angenommen werden, dass ,(...) Literatur sich nicht jenseits dominanter Diskurse
bewegt.” (KiBling, 2020, S. 120) Literatur ist Teil verschiedenster Diskurse und gestaltet
diese mit. Eine Literaturanalyse, die dieser Grundannahme folgt, ist aus methodischer
Sicht der Diskursanalyse zuzuordnen. (Kifling, 2020, S. 120) In den Mittelpunkt der Ana-
lyse riicken somit die sichtbaren, aber auch die auf den ersten Blick unsichtbaren Dis-
kurse, die in literarischen Texten enthalten sind. (Kifling, 2020, S. 122) Um diese zu er-
kennen, reicht eine formale und textimmanente Analyse nicht aus. Der literarische Text
muss auf seine Interferenzen mit anderen (historischen) Diskursen hin untersucht wer-
den. (KiRling, 2020, S. 121) Foucault spricht konkret von einer ,historische[n] Dis-
kursanalyse” (KiBling, 2020, S. 120), die er als
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Archéologie des Wissens bezeichnet und eng mit Fragen der Reprasentation (Wer spricht wie
tber wen) sowie der Art und Weise des Sprechens (Wiederholung und Resignifikation sprachli-
cher Praktiken) verbindet (...). (KiRling, 2020, S. 121)

Nach Foucault sind Diskurse eine Kombination aus Wissen und Macht. Wenn Foucault
von Macht spricht, verwendet er einen produktiven Machtbegriff. Damit will er darauf
hinweisen, dass Macht einerseits als Instrument der Unterdriickung verwendet wird, um
bestimmte Diskurse und eine bestimmte Deutungsweise durchzusetzen, um sie in der
Gesellschaft als normal zu etablieren. (KiBling, 2020, S. 122) Diskurse, die sich aufgrund
des Verbots anderer Diskurse und der Ausgrenzung bestimmter Personengruppen
durchsetzen, stellen ,eine Menge von sanktionierten Aussagen dar, die eine Verengung
des Blickfelds bewirken.” (KiRling, 2020, S. 123) Andererseits kann Macht auch zur Neu-
und Umgestaltung genutzt werden. Unter Beriicksichtigung von Foucaults produktivem
Machtbegriff wird klar, dass Macht auch Widerstand auslésen kann und Gegendiskurse
hervorbringt. Es ware laut Foucault daher falsch, Macht nur negativ zu besetzen.
(KiRling, 2020, S. 123) Butler begriindet die Moglichkeit zur Hervorbringung von Gegen-
diskursen mit der Arbitraritat des Zeichens (KiRRling, 2020, S. 124): ,Wenn Signifikant und
Signifikat willklrlich zusammengesetzt sind, lassen sich Bedeutungen auch verschieben,

verandern, dekonstruieren.” (KiRling, 2020, S. 124)

Auch bei der Diskursanalyse im Bereich der Literatur ist von einem produktiven Macht-
begriff, wie in Foucault beschreibt, auszugehen. Denn: ,,Das Diskursfeld der Literatur bil-
det diese Zweideutigkeit machtvoller Diskurslogik ab.” (KiBling, 2020, S. 124) Seit der
genealogischen Wende sieht Foucault die Literatur nicht mehr als bloBen Gegendiskurs
und autonomen Untersuchungsgegenstand. Sie ist Teil der Diskursanalyse und so wie
Politik oder Wissenschaften gesellschaftlich verankert, kurz institutionalisiert. ,,Entspre-
chend lassen sich in literarischen Texten diskursive Eigenschaften und Relationen zum
aullerdiegetischen Raum wiederfinden, die nicht allein auf die Regeln der Grammatik

zuriickzufihren sind.” (vgl. Foucault 2012 in KiBling, 2020, S. 124)

Dennoch nimmt die historische Diskursanalyse Literatur lediglich in ihrer
reprasentativen und deskritptiven Funktion wahr. Aus diesem Grund wurde Foucaults
Ansatz in den Literaturwissenschaften weiterentwickelt. Das Ergebnis sind
unterschiedliche Ansatze zur literarischen Diskursanalyse, die sich durch eine
Kombination aus Diskursanalyse und Hermeneutik auszeichnen. Ausgehend von

Uberlegungen der Diskursanalyse kdnnen nur durch hermeneutische Techniken implizit

75



enthaltenes Wissen erkannt und gedeutet werden sowie das filir die Rezeption
erforderliche Wissen identifiziert werden. (Kiling, 2020, S. 125) Der wesentliche
Unterschied zur historischen Diskursanalyse besteht ,,darin, Literatur nicht als Abbild der
Realitat, als Mimesis, zu begreifen, sondern als eine gesellschaftliche
Wirklichkeitskonstruktion, sprich als Poiesis.” (vgl. Birk und Neumann 2002 in KifRling,
2020, S. 125,) Literatur kommt in diesem Verstandnis eine kulturrelevante Aufgabe zu.
Sie ist ein Speicherort von Wissen, gibt es weiter und tragt zu seiner Transformation bei.
Gleichzeitig berilicksichtigen litertarische Ansatze der Diskursanalyse aber auch die

Funktion von Poetik und Asthetik bei der Darstellung des Wissens. (Kiling, 2020, S. 125)

Als Beispiel fur eine literarische Form von Diskursanalyse soll an dieser Stelle der New
Historicism genauer betrachtet werden. Es handelt sich um einen literaturmethodischen
Ansatz, der in den 1980er Jahren in den USA vom Literaturwissenschaftler Stephen
Greenblatt entwickelt wurde. (Becker, 2007, S. 175) Dem New Historicism liegt die
Annahme zugrunde, dass Literatur, anders als beim New Criticism, nicht autonom
betrachtet werden kann, denn sie ist immer ein Teil der Geschichte. Das Kontextwissen
ist fir die Analyse daher von zentraler Bedeutung. (Becker, 2007, S. 178) Dies zeigt
Grennblatt auch am Beispiel seiner Shakespear-Studien, die als Anwendungsbeispiel fir
den New Historicism fungieren. Sie verfolgen das Ziel die gesellschaftlichen Normen, so-
zialen Praktiken und Machtverhaltnisse der Entstehungszeit zu rekonstruieren. (Becker,

2007, S. 181) Wie wird hierfir vorgegangen?

Kultur insgesamt wird als Text verstanden, eine Festlegung, die die Annahme einer Hoherwertig-
keit des literarischen Textes zurlickweist — zumindest im <Verlauf> der Analyse, werden in ihr
doch nicht-literarische Texte, etwa historische Dokumente, religios- theologische Schriftstiicke,
juristische oder medizinische Schriften, wissenschaftliche Abhandlungen zu einem bestimmten
Thema, in die Beschreibung eines literarischen Werks und einer kulturellen Situation einbezogen.
Teil der interpretatorischen Arbeit ist es sodann, Quellen aus anderen kulturellen Bereichen zu
finden, die zwar in abweichenden Medien und Gattungen verfasst sind, aber vergleichbare Hand-
lungs- und Verhaltensweisen thematisieren. (Becker, 2007, S. 176)

Zur Rekonstruktion werden Informationen aus verschiedenen Bereichen der Geschichte,
der Gesellschaft und der Literatur zusammengetragen. Literatur ist fiir Greenblatt ein
,Resonanzraum” (Greenblatt, 1990, S. 11), in dem verschiedene kulturelle Diskurse auf-
einandertreffen. Der einzelne literarische Text steht dariiber hinaus in einer Wechselbe-
ziehung zu anderen Texten, sodass ein Netz an Diskursstrangen entsteht. Der einzelne

Text stellt einen Knoten in diesem Gewebe dar. (Becker, 2007, S. 178) Seine Macht

besteht nun nicht mehr in seiner dsthetischen Einheit, sondern in der Literatur moglichen In-
tegration unterschiedlicher kultureller Diskurse. Gerade aus dieser Eigenschaft ergibt sich die
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Moglichkeit, Texte in Zusammenhang oder gar als Teil von Erinnerungskulturen zu denken.
(Becker, 2007, S. 178)

Es zeigt sich, dass Greenblatt die Diskursanalyse mit seinem methodischen Verfahren zu
»einer diskursanalystisch verfahrenden Kultur- und Textwissenschaft“ (Becker, 2007, S.
176) erweitert. Diskursanalyse, Sozialgeschichte und Hermeneutik werden miteinander
verbunden, um die ,soziale Energie” (Becker, 2007, S.179, vgl. Greenblatt 1988) die im
Text gespeichert ist zu rekonstruieren. Aus epistemiologischer Sicht machen rein
literaturanalytische Fragestellungen daher keinen Sinn. Die Stimme des Autors/der
Autorin ist nur eine von vielen, die im Text - wenn auch nicht an der Oberflache -
enthalten sind (Becker, 2007, S. 180-182) Fir alle Ansitze, die so wie der New

Historicism den Text als historisches und kulturelles Dokument sehen, gilt:

Die scharfe Grenzziehung der traditionellen Literaturwissenschaft zwischen dem Eigenen (des Au-
torsubjekts) und dem Anderen (des gesellschaftlichen Diskurses) wird mit solchen Anséatzen, die
<Spuren> dekonstruktivistischer Anteile des New Historicism erkennen lassen, hinféllig; zumin-
dest ist das Andere bzw. Abwesende eine wichtige analytisch zu fassende Kategorie in seiner Vor-
gehensweise. (Becker, 2007, S. 182)

Diskursanalytische Verfahren wie der New Historicism, liefern wichtige Anhaltspunkte
fir machtkritische Analysen, da sie interdisziplindr und nicht textimmanent ausgerichtet
sind. (Killing, 2020, S. 126) Dies ist auch der Grund, warum diese Methode zur Offenle-
gung des Potentials der Romane Dazwischen:Ich und Spaltkopf fir den Unterricht im
Kontext von DaF/-DaZ verwendet wird. In Anlehnung an den New Historicism sollen die
Romane von Julya Rabinowich in Hinblick auf darin enthaltene kulturelle Diskurse, die
fur die Lernenden Relevanz haben, untersucht werden. Besonderes Interesse gilt der
Frage, welches Bild von Gesellschaft und Normalitat mit den Romanen transportiert
wird. In Kapitel 7 soll gezeigt werden, wie dieses Bild sowie die darin enthaltenen kultu-
rellen Diskurse und Machtstrukturen im Unterricht gewinnbringend fir die Ziele rassis-
muskritischer Bildung eingesetzt werden kdnnen. Bei der Analyse wird Foucaults pro-
duktiver Machtbegriff aufgegriffen und gegebenenfalls das widerstandische Potential
genutzt, um Gegendiskurse im Unterricht zu thematisieren.

Fiir den Literaturunterricht mit den ausgewahlten Romanen von Julya Rabinowich stellt
die kulturwissenschaftliche Literaturdidaktik, das methodisch-didaktische Gerlst dar.
Die theoretische Basis bilden die kulturwissenschaftlichen Literaturwissenschaften, de-
ren Entstehung wiederum auf Stephen Greenblatt zurlickzufiihren ist. Er hat mit dem
New Historicism zur kulturwissenschaftlichen Offnung der Literaturwissenschaften bei-
getragen. Sein literaturmethodischer Ansatz stellt die Grundlage der kulturwissenschaft-
lichen Literaturwissenschaften dar. (Becker, 2007, S. 184)
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5.2 Kulturwissenschaftliche Literaturdidaktik

Die kulturwissenschaftliche Literaturwissenschaft, welche die theoretische Grundlage
fur den Unterricht mit literarischen Texten in dieser Masterarbeit darstellt, ist als Erwei-
terung der Sozialgeschichte zu verstehen. Diese wird vor allem dafiir kritisiert, dass sie
soziale, gesellschaftliche und politische Einflussfaktoren auf die Entstehung von Litera-
tur isoliert von der Entwicklung asthetischer Merkmale und Inhalte sowie abgegrenzt
vom literarischen Weltgeschehen im Allgemeinen betrachtet. Aus diesem Grund ver-
langt die kulturwissenschaftliche Literaturwissenschaft, so wie die kulturwissenschaftli-
che Landeskunde, eine interdisziplindre Herangehensweise. (Becker, 2007, S. 160) Diese
Forderung setzt die Literaturwissenschaft unter Druck und veranlasst sie zu folgendem

Schritt:

Uber die Verbindung der literaturwissenschaftlichen Interpretation mit tibergreifenden histori-
schen und soziokulturellen Fragestellungen sowie durch die Integration in den groReren Rahmen
der Analyse von Gesellschaft, Kultur und Technik sollte und soll [...] einer drohenden Isolierung
und Marginalisierung des Faches vorgebeugt werden. (Becker, 2007, S. 160)

Die Frage nach der Bedeutung von Literatur fiir die Gesellschaft, wie sie in dieser Mas-
terarbeit gestellt wird, beantwortet die kulturwissenschaftliche Literaturwissenschaft
unter Berlcksichtigung des kulturellen Zusammenhangs, aus dem heraus ein Text ent-
steht. Der literarische Text wird zu einem Stiick Kulturgeschichte. Dariiber hinaus wird
nicht langer von einer einseitigen Beziehung zwischen dem Text und seinem sozialen,
kulturellem und 6konomischen Umfeld ausgegangen (Becker, 2007, S. 160), sondern
von einem ,reziproken Austauschprozess” (Becker, 2007, S. 161) zwischen literarischem

Text und Kontext.

Literarische Texte werden mithin nicht ausschlieRlich als Abbildung empirischer Wirklichkeit, son-
dern als eine ,eigensténdige Form von kultureller Sinnproduktion’ wahrgenommen, als astheti-
sche Realitdtskonstruktionen, liber die sodann spezifische Kollektivvorstellungen, Wahrneh-
mungsmuster und Mentalitdaten zu erfassen sind. Umgekehrt heil3t dies aber auch, dass Literatur
an der Produktion und Konstruktion kollektiver gesellschaftlicher Vorstellungen und Denkformen
beteiligt ist; anders ausgedriickt, dass literarische Texte wirkliches Geschehen nicht nur abbilden,
sondern auch, da Literatur als ein einflussreiches Medium kultureller Sinngebung und Identitats-
findung eigesetzt werden und wirken kann, gesellschaftliche Wirklichkeitskonstruktion selbst er-
zeugen. (Becker, 2007, S. 165)

Kurzum, der Text ist das Ergebnis des kulturellen Umfeldes, aus dem heraus er entsteht.
Er ist aber auch an der Erschaffung von Wirklichkeiten beteiligt. Ein zentraler Begriff ist
in diesem Zusammenhang jener der Mentalitat. Er steht fiir das Verstandnis von Litera-
tur als integralem Bestandteil von Kultur. Die in den Texten enthaltene Mentalitat spie-

gelt die Sichtweisen, das Weltbild, die Emotionen und Haltungen jener Zeit wider, in der
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der Text entstanden ist. (Becker, 2007, S. 166) Die Vorgehensweise, die fiir die Offenle-

gung der Mentalitat erforderlich ist, beschreibt Becker mit folgenden Worten:

[...] eine kulturwissenschaftliche und -geschichtliche Vorgehensweise berticksichtigt bei ihrem
Versuch, die soziokulturelle Mentalitat einer literarischen Epoche zu rekonstruieren, solche Ver-
bindungen und exponiert Fragen nach der Literatur impliziten kollektiven Wirklichkeitserfahrung,
nach dem in literarischen Texten verarbeiteten Selbstbildnis einer Gesellschaft, nach ihren politi-
schen und kulturellen Grundiiberzeugungen, nach der Wahrnehmung von Wirklichkeit und nach
den in einer Gesellschaft wirkenden Wahrnehmungsmustern, nach den in ihr virulenten Denkwei-
sen und Positionen. (Becker, 2007, S. 166)

Fir die Textanalyse selbst bedeutet dieses Verstdandnis der Text-Umfeld Beziehung, dass
die verschiedenen Texte als kulturelle Dokumente im Mittelpunkt stehen und der/die
Autorln in den Hintergrund tritt. (Becker, 2007, S. 161-162) Im Sinne der Kulturwissen-
schaften erfolgt die Textanalyse durch ein ,interpretatives, bedeutungsgenerierendes
Verfahren [Verstehen], das sozial signifikante Wahrnehmungs-, Symbolisierungs- und
Kognitionsstile in ihrer lebensweltlichen Wirksamkeit analysiert[...].“ (B6hme & Scherpe,
1996, S. 16) In Kombination mit der kulturwissenschaftlichen Auslegung des Kulturbe-
griffs (vgl. Kapitel 4.4.) sind ,,nahezu alle menschlichen Lebensformen und Tatigkeiten”
(Becker, 2007, S. 162) fiir die Analyse interessant. Es zeigt sich: Der cultural turn hat eine
interdisziplindr ausgerichtete Literaturwissenschaft, deren Erkenntnisinteresse nicht
langer dem Geist, sondern der Kultur gilt, hervorgebracht. Daraus ergibt sich eine neue
Fiille an Themenfeldern und Fragestellungen fir die Arbeit mit literarischen Texten.
(Becker, 2007, S. 162-163)

Was hier fiir die literaturwissenschaftliche Textanalyse gilt, soll in dieser Masterarbeit in
seinen Grundziigen als die theoretische Grundlage fiir die Arbeit mit Literatur im Unter-
richt Gbernommen werden. Die Pramissen einer kulturwissenschaftlichen Literaturdi-

daktik, die sich daraus ergeben, sollen an dieser Stelle kurz zusammengefasst werden.

Grundlegend ist zunachst die Auffassung vom Fremdsprachenunterricht als kulturelle
Aktivitat. Die konkrete Gestaltung der kulturellen Aktivitat Fremdsprachenunterricht
findet, wie jede Unterrichtsgestaltung, im Spannungsfeld zwischen normativen Vorga-
ben und Erwartungen auf der einen Seite und Fahigkeiten zur selbstbestimmten Teil-
habe an der Gesellschaft auf der anderen Seite statt. Verschiedenste Interessen treffen
aufeinander. (Hallet, 2007, S. 31) Wesentlich fiir diese Masterarbeit ist, dass kulturwis-
senschaftliche, didaktische Konzepte ,,nur mit einem genauen Blick auf die gesellschaft-
lichen und kulturellen Gegebenheiten, fir die die Lernenden ausgebildet werden,”

(Hallet, 2007, S. 31) entwickelt werden kdnnen. Die theoretische und konzeptionelle
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Basis stellt die Kulturwissenschaft dar. Daraus folgt, dass ein Konzept, dann gelungen ist,
wenn die formulierten Ziele (Fahigkeiten, Fertigkeiten, Kenntnisse) dem kulturwissen-

schaftlichen Verstandnis von Kultur und Gesellschaft entsprechen. (Hallet, 2007, S. 31)

Ein auf gesellschaftliche Partizipation ausgerichteter Fremdsprachenunterricht legt sei-
ner Unterrichtsgestaltung weiters die Annahme zugrunde, dass alle Lernenden , kultu-
relle Aktanten” (Hallet, 2007, S. 32) seien. Was ist damit gemeint? Es geht nicht nur da-
rum, dass der/die Lernende im Mittelpunkt des Unterrichtsgeschehens steht, da ohne
seine Aktivitat kein Lernen stattfinden kann. Es geht vor allem darum, dass jede/jeder
Lernende nicht erst in der Zukunft, sondern bereits in der Gegenwart Teil soziokulturel-
ler Prozesse und gesellschaftlicher Geflige ist. Dieses soziokulturelle Erfahrungswissen
und die individuellen Einstellungen und Sichtweisen der Lernenden sollen im Unterricht

bericksichtigt werden und ihn mitgestalten. (Hallet, 2007, S. 32-33)

Umgekehrt wirken, wenn erfolgreich gelernt wird, die Ergebnisse und Pragungen von Lernprozes-
sen durch die Lernenden als kulturelle Aktanten zurlick in die Lebenswelt, als kulturelle Vorstel-
lungen, Konzeptualisierungen und Einstellungen in der Lebenswelt. (Hallet, 2007, S. 33)

So wie die kulturwissenschaftliche Literaturwissenschaft von einer Wechselbeziehung
zwischen dem Text und seiner soziokulturellen Umwelt ausgeht, nimmt diesem Zitat fol-
gend auch der kulturwissenschaftlich gepragte Fremdsprachenunterricht eine Wechsel-
beziehung zwischen den Lernenden (als am Unterricht Teilnehmenden) und ihrer Le-
benswelt (Lernende als Teil einer Gesellschaft) an.

Fiir die Lehrperson bedeutet das, dass sie einen Uberblick iber das aktuelle, kulturelle
Geschehen (gesellschaftliche Entwicklungen, relevante gesellschaftspolitische Themen,
...) haben muss, um daraus Unterrichtsthemen und Fragestellungen abzuleiten, die eine
Anknipfung an aktuelle Diskurse aus der Lebenswelt der Lernenden ermdglichen.
(Hallet, 2007, S. 33) Denn es gilt die Annahme: ,Nur durch den Bezug auf reale gesell-
schaftliche Diskurse kénnen motivierende und glinstige Lernbedingungen geschaffen
werden, in denen die Lernenden den Unterrichtsinhalten Relevanz und Bedeutsamkeit

beimessen.” (Hallet, 2007, S. 33)

Ein Konzept, das den soeben aufgelisteten Anforderungen gerecht wird, ist das Task-
Konzept. Es stellt nach Hallet ein methodisch-didaktisches Werkzeug zur Realisierung
der lebensweltlichen Einbettung von Fremdsprachenunterricht unter Berlicksichtigung
relevanter Diskurse dar (Hallet, 2007, S. 34) und kann folgendermaRen beschrieben wer-

den:
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Abbildung 5: Das Task-Konzept (Hallet, 2007, S. 34)

In der Abbildung ist die wechselseitige Beziehung zwischen kulturellen Einflissen (z.B.
Diskurse, Prozesse, Praktiken des Alltags) der Lebenswelt und dem Klassenraum als
transkulturellem Raum, der von Lehrenden und Lernenden gestaltet wird, anschaulich
dargestellt. Die Aufgaben (engl. tasks) bedienen sich moglichst unterschiedlicher Res-
sourcen (u.a. Texte und Medien) und bringen Ergebnisse hervor, die im Klassenraum
und Uiber dessen Grenzen hinweg wirken.

Wird Fremdsprachenunterricht auf Basis dieses Konzepts gestaltet, kommt es unweiger-
lich zu einem Austausch von kulturellem Wissen unter den Teilnehmenden, darin ent-
halten eine Reihe an Fremdheitserfahrungen. Der Fremdsprachenunterricht wird zum
transkulturellen Raum, denn der interkulturelle Austausch, insofern er Gberhaupt als
solcher erlebt wird, bewirkt eine Veranderung bei allen Teilnehmenden. (Hallet, 2007,
S. 35) Da es sich um einen gegenseitigen ,Austausch kultureller Muster, Konzepte und
Pragungen” (Hallet, 2007, S. 35) handelt, ist die Bezeichnung transkulturell treffender.
(Hallet, 2007, S. 35) Im Fremdsprachenunterricht kdnnen somit Prozesse ausgelost wer-
den, die die Identitat der Lernenden nachhaltig verandern. Fir das interkulturelle Ler-
nen, das darauf abzielt, Strategien fir das Leben in einer Welt, in der Menschen mit
unterschiedlichen Wertvorstellungen und Lebensweisen aufeinandertreffen zu vermit-

teln (Hallet, 2007, S. 34), kommt Hallet (2007, S. 35) daher zu dem Schluss:

Die kulturelle Differenz ist die notwendige Voraussetzung interkultureller Kommunikation. Kom-
munikationsstrategien, die auf die Uberwindung kultureller Differenzen zielen oder Prozesse, die
in diese Richtung tendieren, heben aber - in the long run — interkulturelle Differenzen auf.

Abgesehen vom direkten kulturellen Austausch unter den Teilnehmenden kdnnen der-

artige Prozesse durch den gezielten Einsatz von Medien und Literatur unterstitzt bzw.
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Uberhaupt erst ausgeldst werden. (Hallet, 2007, S. 35) Der Fremdsprachenunterricht
wird zum ,,Diskurs- und Begegnungsraum® (Hallet, 2007, S. 36), in dem die Lebenswelten
der Lernenden sowie verschiedenste Medien (Texte, Bilder, ...) zur Veranschaulichung
der (trans-)kulturellen, globalisierten Welt, aufeinandertreffen. Die vorliegenden Aus-

fihrungen kénnen mit folgenden Worten auf den Punkt gebracht werden:

Jeder interkulturelle Kontakt hat auch Auswirkungen auf das kulturelle Handeln der Beteiligten in
ihren eigenen lebensweltlichen Kontexten. Interkulturelles Lernen ist daher immer auch kulturel-
les Lernen. Alle damit zusammenhéngenden Prozesse, seien sie kognitiver, affektiver, ethischer
oder sprachlich-diskursiver Art, miissen daher als transkulturell betrachtet werden. (Hallet, 2007,
S. 36)

Wie bereits erwahnt, konnen kulturelle Austauschprozesse im Unterricht auch durch Li-
teratur initiiert werden. Unter Berlicksichtigung der Forschungsfrage, welche dem ge-
sellschaftlichen Beitrag von Literaturunterricht nachgeht, erscheint dieser Aspekt be-
sonders interessant. Im nachfolgenden Abschnitt sollen daher der Nutzen und die viel-
faltigen Gestaltungsmoglichkeiten von Literaturunterricht ermittelt werden. Nicht zu-
letzt ist dieser Abschnitt auch als ein Pladoyer fiir eine Neugestaltung des Literaturun-
terrichts zu verstehen. Eine erste Ubersicht zeigt, dass Literaturunterricht deutlich mehr

kann als (verstehendes) Lesen lernen.

Function

Tasks and Assignments

Competences

reading and understand-

ing literature

interpretive, reflexive, ana-

lytical

reading, literary

providing textual and ge-

neric models

Initiating text production and

creative activities

Textual, discursive, aes-

thetic, creative

representing  socio-cul- | experiential social, cultural
tural models

representing (foreign) | (inter-)culturally evaluative intercultural
culture(s)

representing (student’s) | experiential, reflexive social, cultural

experiences

relief activity-oriented, entertain- | attitudinal, interactive
ing

initiating language learn- | evocative, processual linguistic, communica-

ing tive

representing linguistic | analytical, evaluative linguistic

phenomena
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Trotz dieser Fille an Moglichkeiten der Verwendung von Literatur im Fremdsprachen-
unterricht spielen literarische Texte aktuell eine untergeordnete Rolle, sowohl im
Deutsch als auch im DaF- Unterricht. Literatur wird hauptsachlich in der Oberstufe und
dann vor allem im Gymnasium in den Unterricht eingebunden. Hallet sieht die Ursachen
hierfirr einerseits im fehlenden Bewusstsein fir den Nutzen von Literatur fur das Fremd-
sprachenlernen und andererseits in den gegenwartigen bildungs- und gesellschaftspoli-
tischen dominanten Diskursen, welche der Literatur ihren lebensweltlichen Bezug aber-
kennen. Diese Auflistung der verschiedenen Funktionen von Literatur soll zeigen, dass
das Verstehen von Literatur wesentlich mehr beinhaltet als das Herausfiltern bestimm-
ter Informationen. Literarische Texte mogen in manchen Fallen berechtigterweise ein
guter Ausgangspunkt fur kreative Aktivitaten oder das Lernen bestimmter sprachlicher
Strukturen sein. Lehrende sollten sich aber dessen bewusst sein, dass diese Moglichkei-
ten nur einen Bruchteil des Spektrums an Einsatzmoglichkeiten darstellen. Um das volle
didaktische Potential von Literatur auszuschdpfen, missen der literarische Text selbst
und seine kulturelle, asthetische und sprachliche Ebene in den Mittelpunkt der Unter-
richtsgestaltung rlicken. (Hallet, 2007, S. 41) Die vorliegende Tabelle soll ein Beitrag dazu
sein, den verschiedenen Facetten von Literaturunterricht in Zukunft mehr Beachtung zu
schenken. In der kulturwissenschaftlichen Literaturdidaktik, so auch bei den Didaktisie-
rungsvorschlagen in dieser Masterarbeit, wird der Fokus vor allem auf den Funktionen
2-6 liegen. Abgesehen davon, dass der literarische Text eine Vorlage fiir die eigene Text-
produktion (Funktion 2) sein kann und durch das Bereitstellen von sprachlichen Struk-
turen und Vokabeln zur Erweiterung der sprachlichen Kompetenzen beitragt, soll das
Augenmerk auf kulturelle Aspekte des Literaturunterrichts gelegt werden. Das bedeu-
tet, dass bei der Ausarbeitung der Unterrichtsideen der Text v.a. als kulturelles Doku-
ment gesehen wird (Funktion 3+4) und die Lernenden in den Aufgaben zu den Texten
ihre Sichtweisen einbringen kdnnen (Funktion 5). Darliber hinaus sollen die Lernenden
die Erfahrung machen, dass Lesen SpalR macht (Funktion 6) und so langfristig eine posi-
tive Einstellung zum Lesen einnehmen. Aus padagogischer Sicht sollen die Unter-
richtsimpulse dazu beitragen, den didaktischen und gesellschaftlichen Mehrwert von Li-
teratur zu unterstreichen und im Sinne der kulturwissenschaftlichen Literaturdidaktik
auf die kulturellen Zusammenhange und die (kompetenz)bildende Wirkung von Litera-

tur hinzuweisen.
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Wie bereits erwdhnt, geschieht dies unter Bertlicksichtigung der Tatsache, dass die Ler-

nenden selbst kulturell handelnde Individuen sind. (Hallet, 2007, S. 42) Konkret orien-

tieren sich die Didaktisierungsvorschldage an den folgenden Merkmalen eines kulturwis-

senschaftlich orientierten Literaturunterrichts (Hallet, 2007, S. 42-44).

Asthetisches Lesen: Der Unterricht soll so gestaltet sein, dass die Lernenden,
»€ine ganz persoénliche Beziehung oder Einstellung zur Welt des literarischen Tex-
tes und den ,Menschen’, die diese bevolkern, aufbauen kénnen.” (Hallet, 2007,
S. 42) Methodenvielfalt hilft den Lernenden in diesem Fall ihren persénlichen
Zugang zu finden. Im Vordergrund stehen nicht zwingend , die literarisch-asthe-
tischen Qualitdten des Textes selbst” (Hallet, 2007, S. 42), sondern die im Text
konstruierte Welt. Sie wird mit der eigenen Lebenswelt, ihren kulturellen und
sozialen Pragungen, abgeglichen, was im Idealfall zu der Erkenntnis flhrt, dass

die eigene nur eine von vielen moéglichen Welten ist.

Soziales Lernen: Literatur erméglicht es eine imaginare Welt, in der Menschen
interagieren, Konflikte austragen und zusammenleben, auf einer Metaebene zu
beobachten. Der Literaturunterricht soll den Lernenden die Méglichkeit geben,
diese Beobachterposition zu nutzen, um eigene Verhaltensweisen zu hinterfra-

gen und Lésungsansatze fir personliche Konflikte zu entdecken.

Generisches Lernen: In literarischen Texten werden Lernenden nicht nur imagi-
nare Welten vorgestellt, sie vermitteln das Werkzeug, um unseren Alltag zu
strukturieren, Zusammenhange und zeitliche Abfolgen zu erkennen. Kurzum, sie
helfen bei der Ausbildung narrativer Kompetenz. Auch Metaphern, die unsere
Alltagssprache pragen, haben ihren Ursprung in der poetischen Sprache der Li-
teratur. Metaphorisches Denken, welches im Alltag vielfach gebraucht wird,

kann folglich durch Literatur geférdert werden.

Kulturelles Lesen: Kulturwissenschaftlich ausgerichteter Literaturunterricht legt
grofen Wert darauf den kulturellen Bezugsrahmen literarischer Texte offenzule-
gen. Dieser ist wichtig um Zusammenhange erkennen und Metaphern verstehen
zu kdnnen, aber wie kann er zuganglich gemacht werden? Die Bereitstellung von

landeskundlichem Faktenwissen reicht nicht aus.
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Die Schiler/innen sollen nicht nur auf dem Weg des close reading den literarischen Text
lesen, sondern auf dem Weg des wide reading auch moglichst viele kontextualisierende
Bezugstexte, sodass sie selbst durch intertextuelles und intermediales Relationieren Spu-
ren gesellschaftlicher Diskurse im literarischen Text entdecken [...]. (Hallet, 2007, S. 43-44)

e (Inter-)kulturelles Lernen: Lesen und Lernen geschehen im Fremdsprachenunter-
richt immer unter dem Vorzeichen der Fremdsprachigkeit. Differenzerfahrungen
im Laufe der Rezeption literarischer Texte geh6ren dazu. Die Rezipientlnnen wer-
den mit Sicht- und Verhaltensweisen konfrontiert, die sie aus ihrer Lebenswelt

nicht kennen.

Solche interkulturellen Differenzen gilt es bewusst zu machen und als kulturelle und sozi-

ale Standarderfahrung zu verallgemeinern. Darin steckt nicht nur die Moglichkeit sozialen

Lernens (Fahigkeit zur Differenzerfahrung, interkulturelles Aushandeln, Toleranz), sondern
die spezifische Form erzahlerischer Vermittlung in literarischen Texten kann selbst zu kul-

turellem Lernen beitragen. (Hallet, 2007, S. 44)

Mit anderen Worten ausgedriickt, in literarischen Texten werden andere Sicht-
weisen nahergebracht. Diese kdnnen von den Lernenden reflektiert und im An-

schluss abgelehnt oder in die eigene Lebenswelt integriert werden.

Die Auflistung dieser Merkmale macht deutlich, dass es sich lohnt den Einsatz von Lite-
ratur im Unterricht auf allen Niveaustufen des Sprachenlernens zu férdern. Eine kompe-
tente Umsetzung, die den verschiedenen Funktionen von Literatur gerecht wird, ist aber
nur mit geschultem Personal moglich. Das Ziel der kulturwissenschaftlichen Landes-
kunde, die Diskurskompetenz, wird durch die Einbeziehung von Literatur zu einer kultu-
rellen Handlungskompetenz ausgeweitet. Diese schlieBt mit ein, dass die Lernenden
dazu angeregt werden, ihre eigenen ethischen, sozialen und kulturellen Verhaltenswei-
sen zu hinterfragen. (Hallet, 2007, S. 44-45) Dies tun sie aus Sicht dieser Masterarbeit
geleitet von einer rassismuskritischen Haltung, die sie im Unterricht kennenlernen und
einliben, um sie dann in ihrem Alltag anwenden zu kénnen. Der Grundgedanke der ras-
sismuskritischen Bildung, dem das padagogische Handeln bei der Unterrichtsgestaltung

folgen soll, wurde bereits in Kapitel 4.5.1. zusammengefasst.
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6 Julya Rabinowich

Die Grundfragen, die Angste, das Suchen nach dem Selbst, das verdndert sich nicht, das ist dem
Menschen verbunden im Rahmen seines Menschseins, er kann nicht anders. Durch die Jahrhun-
derte lautet die Frage unverdndert gleich [...]: ,Wer bin ich und wohin gehe ich?‘ (Rabinowich,
2018a,S.1)

Julya Rabinowich wurde 1970 in Leningrad (heute St. Petersburg) geboren. 1977 emi-
grierte sie mit ihrer Familie nach Wien. Sie hat Dolmetschen am Institut fiir Translations-
wissenschaften studiert. Nach abgeschlossenem Studium arbeitete sie von 2006-2011
als Simultandolmetscherin fiir den Diakonie-Fliichtlingsdienst und das Betreuungszent-
rum fur Folter- und Kriegsiiberlebende, Hemayat. (Rabinowich, 2021) Rabinowich sieht
in ihrer Entscheidung fiir das Dolmetschstudium eine Rebellion gegen das Elternhaus,
hatte sie doch die Kinstlertradition der Familie fortfihren sollen. (Petsch, 2012)

In gewisser Weise hat sie das dann auch getan. Sie schloss 2006 ein Studium mit dem
Schwerpunkt Malerei an der Universitat fir angewandte Kunst in Wien ab. (Rabinowich,
2021) Das Interesse fiir die Malerei ist auf ihre Eltern, den Maler Boris Rabinovich und
die Malerin Nina Werzhbinskaja-Rabinowich zurtickzufihren. Dem 1988 verstorbenen
Vater widmete Julya Rabinowich 2013 eine Ausstellung im jlidischen Museum mit dem
Titel meeting jedermann: rabinovich revisited. (Wien Holding, 2013) lhre Mutter ist seit
der Emigration als freischaffende Malerin, Designerin und Buchillustratorin tatig. AulRer-
dem gibt sie Zeichen- und Malkurse. |hre Bilder sind unter anderem in der grafischen
Sammlung der Albertina und im Theater Akzent ausgestellt. (Werzhbinskaja-
Rabinowich, 2021) lhr groRtes Vorbild ist fir Julya Rabinowich ihre GroBmutter mitter-
licherseits, die Kunsthistorikerin war. Uber sie sagt sie in einem Interview mit der Tages-

zeitung Die Presse im Jahr 2012:

Die Erste, die einen Job hatte, war meine GroRmutter. Sie war unglaublich emanzipiert. Dreimal
verheiratet. Zweimal ungliicklich. Der dritte Mann trug sie auf Handen, sie war sehr gliicklich mit
ihm. Leider ist er sehr friih gestorben. Sie wurde Witwe, als sie etwa flinfzig Jahre alt war und
sagte, ihr komme kein weiterer Mann ins Haus. Sie stammte aus einer relativ einfachen Familie,
war Kunsthistorikerin, hat viele Biicher tiber russische Kiinstler verlegt. Dieses Bild einer kon-
zentriert am Schreibtisch daheim arbeitenden Frau war sehr pragend fiir mich; auch, dass irgend-
wann ein groRer Stapel Blatter als Buch zurlickkam. (Petsch, 2012)

Nachdem sie mehrere Jahre ausschlielRlich als Malerin tatig war, begann Julya Rabino-
wich 2003 zu schreiben (Schilly, 2008) und belegte beim Literaturwettbewerb schreiben
zwischen den kulturen der edition exil den ersten Platz. 2008 erschien ihr Debitroman
Spaltkopf, fiir den sie 2009 den Rauriser Literaturpreis erhielt. (MA57, 2019) Auf die

Frage, ob die Malerei ihr Schreiben beeinflusse, antwortet sie: ,Ich denke doch. Ich bin
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ein sehr visueller Mensch. Ich schreibe, was ich sehe. Friiher habe ich mit Farben gemalt,

jetzt mit Worten.” (Schilly, 2008)

Ihre Muttersprache ist Russisch, doch ihre Texte und Romane verdéffentlicht Rabinowich
auf Deutsch, was ihr einen anderen Blick auf die Sprache ermdglicht. Ihre Mehrsprachig-
keit empfindet sie als Vorteil (Schilly, 2008), wobei sie selbst betont: "Russisch ist mir
quasi in die Wiege gelegt worden. Deutsch habe ich mir erkampft." (Schilly, 2008) Erste
Kontakte zum Deutschen hatte sie durch Bilicher wie E.T.A Hoffmanns Der Goldne Topf
aus der Familienbibliothek. Diese antiquarische Sprache findet sich bis heute in ihrer Art
zu schreiben wieder. (Schilly, 2008) Bis zur Veroffentlichung ihres Debilitromans wusste
sie nicht, dass ihre Werke aufgrund ihrer Geschichte und Sprachenbiographie der soge-
nannten Migrantinnen-Literatur zugeordnet werden. (Rabinowich, 2017) Rabinowich
steht diesem Begriff und ahnlichen Kategorisierungen von Literatur, wie bereits an an-
derer Stelle in dieser Masterarbeit erwahnt, kritisch gegentber. Ihrem Eindruck nach
wird der Begriff Migrantinnen-Literatur abwertend gebraucht, um die Literatur von
Schreibenden zu benennen, die es noch nicht geschafft haben sich als Schriftstellerinnen
einen Namen zu machen. 2009 noch als rassistischen Begriff eingestuft (Grabovszki,
2009), erkennt sie beim Symposium Bildung zum Miteinander auf Schlo Puchberg im
Jahr 2017 an: ,,Mir leuchtet ein, dass diese Begriffe nicht segregierend, sondern gut ge-
meint sind (...) eine Art Schitzenbhilfe fur das Losfeuern ins Deutsche.” (Rabinowich,
2017) Dennoch schwingt in dieser Bezeichnung eine herablassende Haltung mit.
(Rabinowich, 2017). Aus Sicht von Rabinowich beeinflusst die Vergangenheit das Schrei-
ben jedes Autors/ jeder Autorin, egal ob er/sie persénliche Migrationserfahrungen hat
oder nicht. (Rabinowich, 2017) Die Herkunft der Autorinnen, egal ob sozial oder national
betrachtet, sollte bei der Bewertung von Literatur bzw. fiir ihren Erfolg oder Nicht-Erfolg
keine Rolle spielen. (Schilly, 2008) Uber ihre eigene Emigration, die sie als Entwurzelung

und Umtopfung empfindet (MA57, 2019), sagt sie:

Ich war (...) als ,Exote’ gekommen und nicht in der Masse. Das heildt ich war ein interessanter
neuer Baustein, weil wir wenige waren. Ich denke nur, dass diese Entwurzelung, mir die Moglich-
keit genommen hat, mich innerlich noch einmal fix wo niederzulassen. In der Sprache allerdings
fihle ich mich sowohl angekommen als auch daheim. (Schilly, 2008)

Dieses Angekommensein zeigt sich u.a. in einer langen Liste an Theaterstiicken, die bei-
spielsweise im WUK und am Volkstheater aufgefiihrt wurden. AuBerdem folgten nach
ihrem Debitroman weitere Romane: Herznovelle, Die Erdfresserin und Krétenliebe.

2016 erschien ihr erster Jugendroman Dazwischen:Ich, fir den sie 2017 den
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Osterreichischen Kinder- und Jugendbuchpreis erhielt. (Rabinowich, 2021) 2011 nahm
sie an den Tagen der deutschsprachigen Literatur in Klagenfurt teil und schaffte es mit
ihrem Text auf die Shortlist des Bachmann-Preises. Heute bezeichnet sie den Bachmann-
Preis als ,die erste Castingshow des deutschsprachigen Fernsehens”. (Rabinowich,
2019) Fir Julya Rabinowich handelt es sich um eine widerspriichliche Veranstaltung. Sie
kann denjenigen, die es schaffen die Jury zu Giberzeugen, zu einem groRen, kurzfristigen
Medienecho verhelfen. Die Preisvergabe ist aber nicht zwingend ein Garant fiir schrift-
stellerisches Konnen und langfristigen Erfolg. (Rabinowich, 2019) 2020 kommentierte
sie gemeinsam mit anderen Literatinnen in der Sendung Erlesen die erste Ausgabe des
Bachmann-Preises Digital, die in ORF Ill und 3sat zu sehen war. (3sat Online, 2020) Auch,
wenn ihr Text 2011 nicht mit dem Bachmann-Preis ausgezeichnet wurde, zeigt sich, dass
Julya Rabinowich mittlerweile eine fixe GréRe in der Literaturlandschaft Osterreichs dar-

stellt. Abgesichert fihlt sie sich trotzdem nicht:

Der Literaturbetrieb bietet so viel Vorsorge wie ein Lawinenabgang. Wenn man Gliick hat, tiber-
lebt man und wird beriihmt. Aber es macht mich sehr zufrieden, von meiner Arbeit leben zu kén-
nen, mich fir niemanden verbiegen zu missen und von meiner Meinungsfreiheit taglich Ge-
brauch machen zu kénnen. (Petsch, 2012)

Diese Meinungsfreiheit zelebriert sie regelmaBig durch Beitrage in nationalen und inter-
nationalen Zeitungen (Falter, Die Zeit, ...), so auch von 2012-2018 in der wochentlichen
Kolumne Geschiittelt nicht gertihrt in der 6sterreichischen Tageszeitung Der Standard.
In dieser Kolumne kommentiert sie eloquent politische Ereignisse und gesellschaftsrele-
vante Themen. (MA57, 2019) Mit ihren Texten zeichnet sie ein Bild der Migrationsge-

sellschaft, das im nachfolgenden Unterkapitel in Ansatzen dargestellt werden soll.

6.1 Vom Leben in der Migrationsgesellschaft

Ich denke auch, dass wir unterwegs in eine neue Gesellschaft sind, in der das Miteinander eine

weitere Qualitdt und Herausforderung sein wird. Ich denke, dass wir durchaus im Umbruch sind
und im Umbau und dieses Zuriickziehen auf das Nationalistische betrachte ich persénlich als ei-
nen Rickschritt und eine Gefahrdung. Das sehen natdrlich nicht alle so und das ist auch ok. Wir
haben Meinungsfreiheit — noch. Und ich hoffe es bleibt so. (Rabinowich, 2017)

Mit diesen Worten beschreibt Rabinowich 2017 die Migrationsgesellschaft. Ob sich ihre
Ausfuhrungen auf Osterreichische, europdische oder globale Entwicklungen stiitzen,
bleibt offen und ist aus ihrer Sicht vermutlich auch irrelevant. Sie bezieht sich in ihrer
Beschreibung auf eine Migrationsgesellschaft, in der ein gelingendes Miteinander nicht
selbstverstandlich ist, u.a. weil nationalistische Denkweisen wieder auf dem Vormarsch

sind. Ebenso sieht sie die Meinungsfreiheit der Migrationsgesellschaft in Gefahr. Ein
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Blick auf ihre Publikationen zeigt, dass sie ihr Schreiben nutzt, um von ihrer Meinungs-
freiheit Gebrauch zu machen und u.a. auf Missstande in der Migrationsgesellschaft hin-

zuweisen. Dies verdeutlicht sie auch, wenn sie schreibt:

Ich habe absolutes Vertrauen in die Kraft der Worte, der Gedanken, die frei sind und frei sein
mussen. Das Gewdhrleisten dieser Freiheit - ein Grundstein der Demokratie - ist eine der wich-
tigsten Aufgaben des Staates und der Volksvertreter. Und sollten sich diese nicht an den Vertrag
halten, den sie mit dem Volk geschlossen haben, ist das hartnackig geschriebene Wort die Mog-
lichkeit, sie zu Gberfihren und fir Konsequenzen zu sorgen. (...) Wissen ist Macht. Schreiben
auch. (Rabinowich, 2012a)

Diese Macht nutzt sie beispielsweise in ihrer Kolumne Geschiittelt nicht geriihrt, um ,auf
Dinge hinzuweisen: auf gute und auf schlechte, auf traurige und auf lustige.”
(Rabinowich, 2018b) In jedem Fall sind es Themen aus Politik und Gesellschaft, die in der
Migrationsgesellschaft ihre Spuren hinterlassen: politische Entscheidungen, gesell-
schaftliche Ereignisse, kultureller Wandel, Licht- und Schattenseiten der Globalisierung,
die nicht unkommentiert bleiben sollen. Bei der Durchsicht ihrer Kolumnenbeitrage im
Online-Archiv des Standards fallt auf, dass Migration, Sprache und Bildung wiederkeh-

rende Themenkreise sind, denen ihre Texte zugeordnet werden kénnen.

An dieser Stelle ist es angebracht, die ersten Worte der Einleitung dieser Masterarbeit
zu wiederholen: ,Wir leben in einer Welt, in der Migration konstitutiv ist.” Die Unter-
scheidung zwischen Menschen mit und ohne Migrationshintergrund sollte demnach
Uberflissig sein. Das ist sie aber nicht, wie bereits am Beispiel der PISA-Studie gezeigt
wurde. Auch Rabinowich kritisiert diese Etikettierung bestimmter Personengruppen und

stellt fest:

,Migrationshintergrund‘ wird gerne dort eingesetzt, wo man nimmer Tschusch sagen darf. Ge-
meint: mittellose, bildungsferne Zuwanderer. Der beschriebene Zustand soll einbetoniert wer-
den, in Stein gemeilielt, ja nicht verdndert. Die russische Opernsangerin, der wohlhabende Inder,
die Schriftsteller aus England - das sind doch keine Menschen mit Migrationshintergund [sic!]!
(Rabinowich, 2012b)

Die Bezeichnung Migrationshintergrund steht folglich fiir eine bestimmte Gruppe an
Menschen, die nach Osterreich zugewandert sind. Nicht alle Zugewanderten werden mit
diesem Stigma versehen. Fiir Rabinowich ist klar, welcher Gedanke hinter diesem Vor-
gehen steckt: ,,Es geht wie immer nur um das eine: das Festigen des WIR durch das Ab-
werten von DENEN.” (Rabinowich, 2012b)

Mit der Integration im Zielland sehen sich alle Zugewanderten konfrontiert und das Er-
lernen der Landessprache ist sehr wichtig, will man am gesellschaftlichen und politi-
schen Leben teilhaben. Dem stimmt auch Rabinowich zu (Rabinowich, 2018c) und er-

ganzt gleichzeitig: , Kaum etwas ist so ideologisch aufgeladen, wie dieser allseits
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ersehnte Spracherwerb.” (Rabinowich, 2018c) Mit der Forderung nach dem Spracher-
werb geht die Frage einher, auf welche Art und Weise dieser erfolgen soll. Die aktuelle
Regierung sieht fir Erwachsene das Einhalten der Integrationsvereinbarung vor. Diese
Vereinbarung beinhaltet die Ablegung von Integrationsprifungen, die Sprachkenntnisse
und Werte- und Orientierungswissen in Bezug auf Osterreich abpriifen. Der rechtméaRige
Aufenthalt in Osterreich ist an die positive Absolvierung dieser Priifungen, also dem Er-
werb von Deutschkenntnissen auf dem Niveau A2 binnen 24 Monaten, geknipft.
(migration.gv.at, 2021) Kinder, deren Erstsprache nicht Deutsch ist und deren Deutsch-
kenntnisse nicht ausreichen, um dem Unterricht zu folgen, sollen in eine Deutschférder-
klasse gehen. Wie bereits an anderer Stelle in dieser Masterarbeit erwdahnt wurde, ist
die integrationsférdernde Wirkung dieser Deutschférderklassen umstritten und steht im
Widerspruch zu den urspriinglichen Prinzipien interkultureller Bildung (vgl. Kapitel
4.3.1.) Rabinowich kennt die Situation als Kind in eine neue Schule zu kommen und die
Unterrichtsprache nicht zu beherrschen. Ausgehend von ihren eigenen Erfahrungen sagt
sie:

Die Sprache lernt man — genauso wie den hiesigen Lebensalltag —am besten nicht in solchen
Gruppen, sondern in gemischten. Auch ich sal8 in einem Deutschférderkurs. Auch autochthone
Kinder nahmen an ihm teil. Und wir teilten weit mehr Unterrichtsstunden als Turnen, Werkunter-
richt und Musik. (Rabinowich, 2018c)

Ebenso wichtig fur die Integration und einen gelingenden Sprachlernprozess sind ihrer
Meinung nach Freiwilligkeit und die Bereitschaft zur Selbstiiberwindung. (Rabinowich,
2013) Beiden Faktoren wird durch die soeben beschriebenen integrationspolitischen
Malnahmen nicht viel Raum und Zeit gegeben. Dieses Vorgehen flhrt dazu, dass Zuge-
wanderte ihre Mehrsprachigkeit wohl eher als Blrde und nicht als Bereicherung emp-
finden. Die dominante gesellschaftliche und politische Sicht auf Mehrsprachigkeit ist
eine negative. Dieser Umstand veranlasst Rabinowich zu folgenden Zeilen in ihrer Ko-

lumne:

Der Turmbau zu Babel scheint fiir viele immer noch die Grundinterpretation von Mehrsprachig-
keit zu sein: eine Strafe von oben, einzig und allein auf die siindigen Képfe heraufbeschworen,
um sie zu verwirren, zu entzweien und an groRen internationalen Projekten zu behindern. Diese
auf eher unheilige Art biblische Interpretation findet Niederschlag in diversen Abwertungen von
Mehrsprachigkeit, ja bis hin zu immer wieder ernsthaft angedachtem Erstsprachverbot und
zwangsverordnetem Identitatsverlust. So schlimm Ohnmacht sein kann, die man erleidet, sobald
man in einem Land ankommt, ohne dessen Sprache zu kennen, so schlimm ist auch ein solcher
Maulkorb. (Rabinowich, 2015)

Sichtbar wird diese rassistische Grundhaltung, die zur Abwertung anderer Sprachen
fuhrt, fir Rabinowich auch in ihrem Alltag. Sie sei in den letzten Jahren sehr oft be-

schimpft worden, wenn sie in den Offis Russisch gesprochen hat. Ihr Freundes- und
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Bekanntenkreis berichte von dhnlichen Erfahrungen. Fir sie sei diese Entwicklung ein
Zeichen, dass die Politik nicht neutral mit Mehrsprachigkeit umgehen kann.
(Rabinowich, 2017) Ahnlich problematisch ist fiir Rabinowich der Umgang mit Gefliich-
teten einzustufen. Sie werden von den Behorden oft lange Zeit im Ungewissen gelassen

und sind der Willkir der Entscheidungstrager ausgeliefert. (Rabinowich, 2014)

Die Bereitschaft, da zu sein, ist nicht immer genug. Die Entscheidungsgewalt der machtigen Be-
hoérdensphinx ist nicht immer nachvollziehbar. Ihr Ratsel wird jedoch gestellt werden. Die Lésung
kann schneller verlautbart werden und auch langsamer. Und noch langsamer als langsam. Zeit ist
relativ. (...) Die Wartenden mussen taglich damit fertigwerden, dass sie keine Entscheidungsge-
walt Gber ihr Leben mehr haben. Alle Lebenspldne stehen still, wenn die Entscheidungsinstanz es
will. (Rabinowich, 2014)

Aus Sicht von Rabinowich ist diese Situation nur ein Beispiel von vielen, das zeigt, dass
ein konstruktiver Umgang mit Flucht bislang nicht gelungen ist. (Rabinowich, 2017) Die-
ser Umstand macht nachdenklich, ist doch das Thema Flucht , wie kaum ein anderes
dazu geeignet zu zeigen, wer wir wirklich sind.” (Rabinowich, 2017) Das soeben gezeich-
nete Bild der Migrationsgesellschaft zeigt nur eine Facette von vielen, doch was sagt es

Uber uns und tiber jeden einzelnen Menschen als Teil dieser Migrationsgesellschaft aus?

Rabinowich glaubt an die gestalterische Kraft von Literatur und mochte mit ihrem
Schreiben Impulse liefern, die nicht zwingend den dominanten Diskursen folgen. Dies
bringt sie zum Ausdruck, wenn sie schreibt: ,,Wenn ich nicht daran glauben wiirde, dass
Kunst die Gesellschaft reflektieren und verandern kann, wiirde ich langst zum Schreiben
aufgehort haben.” (Rabinowich, 2012a) Auf diese Weise wirken kann Kunst nur, wenn
sie von den Menschen auch wahrgenommen wird, z.B. durch das Lesen von Zeitungen,
Blichern, ... In diesem Sinne soll diese Masterarbeit ein Beitrag zur Sichtbarmachung und
Aufwertung von Literatur sein. Wie bereits in den wenigen Zeilen iber Rabinowich und
ihr Schreiben gezeigt wurde, hat sie eine rassismuskritische Haltung verinnerlicht. lhre
Texte befassen sich mit dem Leben in einer Migrationsgesellschaft. Das Thema Migra-
tion sowie ihre eigene Migrations- und Familiengeschichte sind manchmal mehr und
manchmal weniger relevant. In jedem Fall liefern ihre Werke die ideale Voraussetzung,
um im Unterricht an die Lebenswelt der Lernenden anzuknipfen. Dies soll exemplarisch

an den beiden Romanen Spaltkopf und Dazwischen:Ich gezeigt werden.
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{ Potential der Romane Spaltkopf und Dazwischen:ich im Kontext
von DaF/DaZ

Es ist mein Wunsch, dass das geschriebene Wort liber alle Grenzen hinweg eine Briicke der Kom-
munikation werden moge, die Phantasie mit Phantasie, Gedanken mit Gedanken, Sprache mit
Sprache, Individuum mit Individuum verbindet.

(Oren, 1986, S. 29)

Dieses Kapitel widmet sich der Gestaltung eines rassismussensiblen Literaturunterrichts
(vgl. Kiling 2020) anhand der Romane Spaltkopf und Dazwischen:Ich von Julya Rabino-
wich. Geleitet von Aras Orens Worten bei seiner Dankesrede zur Verleihung des Cha-
misso-Preises sollen die Unterrichtsimpulse das Verbindende und das Gemeinsame in
den Mittelpunkt stellen, die Fantasie der Lernenden befliigeln und zum lebhaften Aus-
tausch anregen. Das Ziel ist erreicht, wenn dadurch Lernprozesse ausgelost werden, die
Uber den Unterricht hinaus in die Lebenswelt der Lernenden wirken. Zur Erreichung die-
ses Ziels werden Methoden der rassismuskritischen Bildung, des literarizitatsorientier-
ten Literaturunterrichts, der kulturwissenschaftlichen Literaturdidaktik und der kultur-
wissenschaftlichen Landeskunde herangezogen. Die Ergebnisse kdnnen einer ,rassis-
mussensiblen Literaturdidaktik” (KiRling, 2020, S. 365) zugeordnet werden. Killing
(2020, S. 365) beschreibt sie als eine Literaturdidaktik, die

eine Wachheit gegeniiber der sozialen Situierung von Figuren in diegetischen Rdumen, aber auch
gegenliiber der Positionierung von Schiiler*innen im Klassenraum ausbildet, eine Sensibilitat fir
die Verletzbarkeit durch Sprache entwickelt sowie bestehende methodisch-literaturtheoretische
Zugriffe auf Literatur systematisch mit rassismustheoretischen Uberlegungen verbindet.

Das Potential der Romane fiir dieses Vorhaben soll anhand eines diskursanalytischen
Verfahrens (vgl. Kapitel 5) erhoben werden, das KiBling (2020) als postkoloniale Dis-
kursanalyse bezeichnet. Sie definiert in ihrer Studie drei Analysekategorien, die auch in
dieser Masterarbeit angewendet werden. Es sind das die Figurenzeichnung, die Stimme
und die Perspektivenstruktur sowie die Intertextualitdt und die Raumsemantik. (KiRling,
2020, S. 322-324) Bei der Analyse der Figurenzeichnung ist beispielsweise von Interesse
»wie im Hinblick auf die soziale Situierung der Figuren mit ethnischen Markierungen um-
gegangen wird.” (Kiling, 2020, S. 322) Markierungspraktiken und innerdiegetische Re-
prasentationsverhaltnisse sollen zueinander in Beziehung gesetzt werden. Das kulturelle
Wissen, das beim Einsatz von Stereotypen aktiviert wird, soll explizit gemacht werden.
Im Sinne einer intersektionalen Herangehensweise ist auch auf Synergieeffekte zwi-
schen ethnischer Zugehorigkeit, Rasse und Geschlecht zu achten. In Hinblick auf die
Stimme und die Perspektivenstruktur soll den Erzdhl- und Figurenperspektiven beson-

dere Aufmerksamkeit zukommen. Sowohl die Figuren als auch der Erzdhler/die
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Erzahlerin werden in ihrer Situiertheit wahrgenommen. (KiBling, 2020, S. 322-324) Un-
tersucht werden soll, ,wer tiber wen mit welcher Autoritat spricht und in der Rede auch
gehort wird.” (Kiling, 2020, S. 323) Die Analysekategorie Intertextualitat und Raumse-
mantik bezieht sich auf die Referenzialitat des literarischen Textes, also die aulRersprach-
lichen Bezlige der Sprache im Text, und die Intertextualitat. Hierzu zahlt die Bericksich-
tigung von Verweisen zu anderen literarischen Werken, Mythen und Erzahlungen. Es
wird von der Situiertheit des Textes in einer kulturellen Struktur, die offengelegt werden
soll, ausgegangen. Auch der Handlungsort selbst wird als Trager kultureller Bedeutung
angenommen. (Kifling, 2020, S. 324)

Die Wahl der Romane von Julya Rabinowich ist keine zufallige. Mit ihr soll der Forderung
nach einer Loslésung von ,monokulturellen Inhalten” (KiBRling, 2020, S. 299) im Literatu-
runterricht nachgekommen werden. (KiRling, 2020, S. 299) Die Texte von Julya Rabino-
wich erscheinen hierfiir besonders geeignet. Als mehrsprachige Autorin mit transnatio-
naler Familiengeschichte ist fiir sie der Blick iber nationale, sprachliche und kulturelle
Grenzen hinweg Teil ihres Alltags. lhre eigenen Erfahrungen und Beobachtungen in Be-
zug auf Sprache, Migration, Politik oder das Menschsein im Allgemeinen inspirieren ihr
Schreiben. Sie nutzt ihre Stimme, um sich kritisch zur Migrationsgesellschaft zu dauRern.
(vgl. Kapitel 6) AuRerdem greift die Analyse dieser Romane eine offene Frage aus Kil3-
lings Studie zur postkolonialen Literaturdidaktik auf. Sie sucht nach Méglichkeits- und
weillen Normalitatsraumen in deutschsprachigen Werken der Gegenwartsliteratur, die
im Literaturbetrieb der Migrationsliteratur zugeordnet werden. (KiBling, 2020, S. 366)
Im Mittelpunkt steht mit der Forschungsfrage dieser Masterarbeit die Nutzbarmachung
dieser Raume fir ein gelingendes Miteinander in der Migrationsgesellschaft, die nicht
frei von Konflikten, aber frei von Rassismus ist. Das Miteinander in der Migrationsgesell-
schaft spielt in beiden Romanen eine zentrale Rolle. In Dazwischen:Ich steht das Mitei-
nander im Zeichen der Freundschaft im Vordergrund, wahrend sich das Miteinander in
Spaltkopf um das System Familie dreht. Abgesehen von der thematischen Verortung ih-
res Schreibens im Alltag der Migrationsgesellschaft beeindruckt Julya Rabinowich mit
ihrem bildhaften, ausdruckstarken und lebendigen Schreibstil. Sie liebt das Spiel mit
Sprache und diese Begeisterung fiir das Sprachspiel soll in Ansatzen auch an die Lernen-

den weitergegeben werden.

Die Unterrichtsideen sind fir den Einsatz im DaF-, DaZ- und DaM-Unterricht geeignet.
Die vielfaltige Einsetzbarkeit der Unterrichtsideen in unterschiedlichen Lernkontexten
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ist in erster Linie als Reaktion auf einen gesellschaftlichen Wandel, der sich in den letzten
Jahrzehnten vollzogen hat, zu verstehen. In Migrationsgesellschaften braucht es ,ein
Bewusstsein fur die Vielfalt der sprachlichen Voraussetzungen und individuellen Sprach-
konstellationen von Lernerinnen und Lernern des Deutschen (...)“ (Dobstadt & Riedner,
2017, S. 6) im schulischen Deutschunterricht genauso wie im DaF/DaZ- Unterricht inner-
halb und auBerhalb deutschsprachiger Gebiete. Eine Unterscheidung zwischen DaF, DaZ
und DaM erscheint angesichts dieser Einsichten und dem komplexen, von Globalisierung
gepragten Lebensalltag der Migrationsgesellschaft nicht mehr zeitgemaR. (Dobstadt &
Riedner, 2017, S. 6) Ebenso als Gberholt wird die Unterscheidung zwischen Eigen- und
Fremdkultur angenommen, denn anders als in den Konzepten des Fremdsprachen- und
Literaturunterrichts der 1980er und 1990er Jahre konstatiert (Dobstadt & Riedner,
2017, S. 6), ist ,die Sprache der Literatur auch fur muttersprachliche Leser/innen immer
auch ein Stick Fremdsprache (...).“ (Dobstadt & Riedner, 2017, S. 6) Das Potential der
Romane bietet somit ein weites Spektrum an Einsatzmoglichkeiten in verschiedenen Un-
terrichtskontexten. Die unterschiedlichen Einsatzméglichkeiten folgen jedoch gemein-
samen methodisch - didaktischen Grundlagen, die im nachfolgenden Kapitel zusammen-

gefasst werden.

7.1 Methodisch-didaktische Grundlagen der Unterrichtsgestaltung

Die methodisch-didaktische Basis der Unterrichtsideen ergibt sich mit Blick auf die For-
schungsfragen aus den Erkenntnissen der Literaturrecherche. Das didaktische Konzept
enthalt daher Anteile einer Didaktik der Literarizitat (Kapitel 2.2.), die mit kulturwissen-
schaftlichen Zugangen zu Literaturdidaktik (Kapitel. 5.2.) und Landeskundeunterricht
(Kapitel 4.4.) kombiniert werden. Mit der Hervorhebung der Literarizitat der Sprache soll
den Gestaltungs- und Deutungsmoglichkeiten, die Sprache bietet, Ausdruck verliehen
werden. Durch die kulturwissenschaftliche Ausrichtung der Aufgaben soll eine Distan-
zierung vom nationalistischen, homogenisierenden Kulturbegriff erfolgen und ein Bei-
trag zu einem rassismussensiblen Literaturunterricht geliefert werden. Der Einsatz von
interkultureller Literatur (Kapitel 3) ermoglicht in diesem Zusammenhang eine realisti-
sche Perspektive auf die Migrationsgesellschaft, deren Diskurse zum Unterrichtsgegen-
stand des Literaturunterrichts werden. Ausgehend von der Asthetik des Textes und dem

Zusammenspiel von Form und Inhalt soll ein von kulturwissenschaftlichen Uberlegungen
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angeleiteter didaktischer Zugang zu Literatur eroffnet werden, der zur Entwicklung einer

rassismuskritischen Haltung beitragt. Die Unterrichtsideen folgen einem Dreischritt.

In Anlehnung an die Unterrichtsideen zum literarischen Lernen von Dobstadt und Ried-
ner (2017) widmet sich der erste Schritt dem Kennenlernen des Textes. Um dem litera-
rischen Zugang zum Text nicht im Weg zu stehen und die Wirkung des Textes nicht zu
manipulieren, kann auf eine Vorentlastung verzichtet werden. (Dobstadt & Riedner,
2017, S. 11) Dobstadt und Riedner weisen darauf hin, dass es gerade diese irritierenden
Momente sind, ,,die dazu angetan sind, die Aufmerksamkeit der Lernenden auf die Form
und ihre bedeutungsbildende Kraft zu lenken.” (Dobstadt & Riedner, 2017, S. 11-12) Die
Aufgaben sollen ein offenes, individuelles Kennenlernen des Textes ermoglichen und

zum Austausch Uiber die verschiedenen ersten Eindriicke und Deutungen anregen.

In einem zweiten Schritt werden Aufgaben entwickelt, die den verschiedenen Deutungs-
moglichkeiten des Textes Raum geben. Form und Inhalt werden miteinander in Bezie-
hung gebracht. Es handelt sich um rezeptive und produktive Aufgaben, die die Entwick-
lung der Deutungskompetenz unterstiitzen. Der Perspektivenwechsel oder das genera-
tive Schreiben konnen hilfreiche Methoden sein (Dobstadt & Riedner, 2017, S. 12), um
die Lernenden ,fiur das spezifische Ausdrucks- und Bedeutungspotenzial von sprachli-
chen Mitteln, Ausdrucksweisen, Textsorten und Perspektiven zu sensibilisieren.”

(Dobstadt & Riedner, 2017, S. 12)

In einem dritten Schritt wird versucht, den Text in seinem Kontext darzustellen. Hierbei
wird das Ziel verfolgt, ,die literarischen Texte in den Zusammenhang der gesellschaftli-
chen Diskurse zu stellen, in denen sie entstanden sind; zum anderen (...) soll bei den
Lernenden das Bewusstsein fir den Einfluss von Kontextwissen auf ihre eigenen Deu-
tungen gescharft werden.” (Dobstadt & Riedner, 2017, S. 12) Bezugnehmend auf die
theoretischen Grundlagen und Ziele dieser Masterarbeit findet die Kontextualisierung
auf unterschiedlichen Ebenen satt. Zunachst thematisieren die Aufgaben Diskurse, die
im Text enthalten sind und sich in der Lebenswelt der Lernenden wiederfinden. Diese
Diskurse werden aus einer rassismuskritischen Haltung heraus analysiert bzw. leiten die
Aufgaben des dritten Schritts dazu an. Es wird darauf geachtet, dass im Unterricht Raum
zur Diskussion von Sichtweisen und gegebenenfalls zur Ausgestaltung von Gegendiskur-
sen bzw. Handlungsmoglichkeiten bleibt. Denn wie sich im Zuge der Materialanalyse zur

Studie von KiRling 2020 herausgestellt hat, sind ,Angebote zur Auseinandersetzung mit
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Rassismuserfahrungen und Strategien im Umgang mit Rassismus unterrepradsentiert
(...).“ (KiRling, 2020, S. 302) Zusammenfassend ergibt sich folgender Aufbau der Unter-

richtsideen:

Phase 1 | Literarisches Lesen Symbolische Kompetenz

Tabelle 4: Aufbau der Unterrichtsideen (adaptiert nach Dobstadt und Riedner, 2017, S.11-12)

Ein auf diese Weise strukturierter Literaturunterricht tragt zur Entwicklung von symbo-
lischer Kompetenz (Schritt 1), Deutungskompetenz (Schritt 2) sowie Diskurskompetenz
und kultureller Handlungskompetenz (Schritt 3) bei. Darlber hinaus soll durch diesen
Zugang die Freude am kreativen Umgang mit Sprache geweckt und die Lust am Lesen
gefordert werden. Die Lernenden sollen die Sprache fiir sich entdecken. Sie ist ihr Schlis-
sel zur mindigen Teilhabe am gesellschaftlichen, beruflichen und politischen Leben in
einer Migrationsgesellschaft, so die Uberzeugung, die in dieser Masterarbeit vertreten
wird.

Um den Anforderungen eines rassismussensiblen Literaturunterrichts gerecht zu wer-
den, findet bei der Zusammenstellung der Aufgaben eine Orientierung an einem Leitfra-
genkatalog zur Erstellung und Reflexion von Bildungsmaterialien (Kifling, 2020, S. 353-
354) statt. Er macht auf wesentliche Aspekte der Planung, Durchfiihrung und Reflexion
eines rassismussensiblen Literaturunterrichts aufmerksam und kann im Anhang dieser
Masterarbeit nachgelesen werden. KiRling betont mehrmals, dass es fiir diesen litera-
turdidaktischen Ansatz wesentlich ist , die differenten Erfahrungshintergriinde und spe-

zifischen Lernvoraussetzungen zu berticksichtigen und nicht einseitig von einem weifSen
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Lernsubjekt auszugehen.” (Kiling, 2020, S. 355) Eine Methode, mit der dieser differen-

zierte Blick bei den Lehrenden geschult werden kann, nennt sich Power Flower.

-yosinep
-1s0

Fremdsprachen

Abbildung 6: Power Flower (Anti-Bias Werkstatt, 2007)

Bei der Anwendung dieser Methode bewertet die Person, die die Power Flower ausfiillt,
jede Kategorie danach, ob sie anhand dieses Merkmals eine bevorzugte oder eine be-
nachteiligte Position in der Gesellschaft einnimmt. Fihlt sich die Person benachteiligt,
malt sie das dulRere Blltenblatt an. Ergibt sich eine Bevorzugung, wird das innere BIu-
tenblatt angemalt. Im Anschluss folgt eine ausfiihrliche Reflexionsphase zur Ubung
selbst und zum Ergebnis. Diese Methode eignet sich aus mehreren Griinden fiir den Ein-
satz in Zusammenhang mit rassismussensiblem Literaturunterricht. Lehrende, die diese
Ubung fiir sich durchfiihren, werden fiir ihre eigene Positionierung, aus der sie die Klasse
wahrnehmen und die Unterrichtsgestaltung vornehmen, sensibilisiert und kdnnen diese
reflektieren. Sie kann auch im Unterricht verwendet werden, um beispielsweise die Si-

tuiertheit der Protagonistinnen in literarischen Texten zu erarbeiten oder um einer
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Gruppe von privilegierten Lernenden ihre Besserstellung bewusst zu machen. Je nach
Verwendungskontext und Lernendengruppe kdnnen die Kategorien angepasst werden.
Ziele, die diese Ubung verfolgt, sind neben dem Sichtbarmachen der (eigenen) gesell-
schaftlichen Positionierung, das Offenlegen von Machtverhaltnissen und der Wirksam-
keit gesellschaftlicher Normvorstellungen sowie das Bewusstmachen der Vielschichtig-
keit der eigenen Identitat. Die selbstkritische und reflektierte Auseinandersetzung mit
dem Ergebnis befdhigt zu einem verantwortungsvollen Gebrauch der eigenen Macht z.B.
in Bezug auf Strategien im Umgang mit Rassismus. (Diakonie Wirttemberg, 2015, S. 23)
Eine Anwendung dieser Methode in Vorbereitung auf die Durchfiihrung der nachfolgen-
den Unterrichtsvorschlage wird empfohlen. Sie sensibilisiert Lehrende fiir die eigene Si-
tuiertheit und die gesellschaftliche Positionierung anderer. Somit tragt sie zur Erfiillung
eines wesentlichen Merkmals des rassismussensiblen Literaturunterrichts bei. Bevor die
Unterrichtsideen nun im Detail vorgestellt werden, sollen die sprach-asthetischen und
thematischen Ankniipfungspunkte, die die beiden Romane bieten, identifiziert werden.
Dies geschieht unter Bericksichtigung der eingangs in diesem Kapitel beschriebenen

Analysekategorien.

7.2 Literaturanalyse Dazwischen:Ich

Im Mittelpunkt des Romans steht die 15-jahrige Madina. Sie ist mit ihren Eltern, ihrem
kleinen Bruder und ihrer Tante aus ihrer Heimat geflohen und wartet in einem deutsch-
sprachigen Land darauf Asyl zu bekommen. Das Land, aus dem sie geflohen ist, wird

nicht genannt.

Wo ich herkomme? Das ist egal. Es kdnnte (iberall sein. Es gibt viele Menschen, die in vielen Lan-
dern das erleben, was ich erlebt habe. Ich komme von Uberall. Ich komme von Nirgendwo. Hinter
den sieben Bergen. Und noch viel weiter. Dort, wo Ali Babas Rauber nicht hatten leben wollen.
Jetzt nicht mehr. Zu gefahrlich. (Rabinowich, 2016, S. 7)

Die genaue Herkunft von Madina ist folglich fiir den Verlauf der Geschichte nicht rele-
vant. Der Verzicht auf die Nennung eines Herkunftslandes ist aber sehr wohl von Bedeu-
tung. Damit wird der Tatsache Ausdruck verliehen, dass die Geschichte von Madina eine
Geschichte ist, mit der sich viele Kinder weltweit identifizieren kdnnen. Fir diese Kinder
hat Rabinowich einen Wunsch:

Fiir mich ist wichtig, dass Madina und viele andere mit ihr, die sich in Madina erkennen, eine Art
Heimat finden. Was ich mir ertraume, ware, dass Jugendliche dieses Buch lesen, die sich vielleicht
in ahnlichen Situationen befinden und sich daran festhalten kénnen, dass sie daran Halt finden.
Wenn das so ist, dann bin ich wirklich sehr, sehr gliicklich. (Wagener, 2018)
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Madina findet diesen Halt in ihrer besten Freundin Laura. Sie ist davon liberzeugt, dass
sie eine Zukunft in dem neuen Land hat, auch wenn sie aufgrund ihrer Hautfarbe, ihrer
Religion, ihrer Wohnsituation und der finanziellen Lage ihrer Familie auf mehrfache
Weise am Rand der Aufnahmegesellschaft situiert ist und in ihrem Alltag mit Ausgren-
zung konfrontiert wird. Einerseits ist Madina ein Fliichtlingsmadchen, das mit ihrer Fa-
milie in einem Asylwerberlnnenheim auf einen positiven Asylbescheid wartet. Die Situ-
ation ist vergleichbar mit jener, die Rabinowich in ihrem Kolumnentext Space Oddity,
der am 5.September 2014 im Standard veroffentlicht wurde, beschreibt. Madina ist im
»Transitfegefeuer” (Rabinowich, 2014) gefangen. Sie wartet auf die Entscheidung der
Behorden, ist flr unbestimmte Zeit zur Ortlosigkeit verdammt und wird immer wieder
mit der Gberwunden geglaubten Grenze konfrontiert. (Rabinowich, 2014) Im Gegensatz
zu ihren Eltern kann sie in der Zwischenzeit tatig sein und in die Schule gehen. Anderer-
seits ist Madina eine Teenagerin mit Hoffnungen, Trdumen, Angsten und Problemen, die
Jugendliche in ihrem Alter beschaftigen. In ihren Tagebucheintrdagen schildert sie ihre
Sicht der Dinge in Bezug auf das Ankommen in einem fremden Land, die Schule und das
Erwachsenwerden sowie die Losldsung von den Eltern. Diese Erzahlform hat Rabinowich

bewusst gewahlt.

Zunachst wollte ich das Buch nur in der Ich-Form schreiben, aber dann habe ich relativ schnell
bemerkt, dass das so flir mich nicht funktioniert. Es sollte den Leser/die Leserin so hineinreiRen,
dass er/sie sich nicht mehr |6sen kann und das wollte ich schaffen. Deshalb habe ich die Form des
Tagebuchs gewahlt, denn ich wollte dem Leser/der Leserin vermitteln, in welchem Zwiespalt Ma-
dina steht und wie das Leben in einem Ayslbewerberinnenheim ist. Es sollte so personlich und
real werden, wie moglich. (Wagener, 2018)

Madinas Welt wird fiir die Lesenden greifbar. Die Tagebucheintrage gewahren Einblicke
in ihre Geflihlswelt, die einem wilden Durcheinander gleicht. Das erzdhlende Ich (z.B.
Rickblick in die Vergangenheit, Beschreibung anderer Personen) und das erlebende Ich
(z.B. emotionale Momente und Ereignisse) wechseln sich in den Eintrdagen ab. Madina
stellt sich den Stereotypen, die vom Vater (traditionelles Tragen eines Kopftuchs,
Schlechterbehandlung von Frauen gegeniiber Mannern, ...) und von der Deutschlehre-
rin, die meint Arztin sei kein Beruf fiir sie, sie solle doch einen weniger komplizierten
Beruf wie Sekretarin wahlen, an sie herangetragen werden. Madina lernt im Laufe des
Romans fiir sich einzustehen und sich als traumatisiertes Fllichtlingskind und als junge
Frau Gehor zu verschaffen. Sie spricht stellvertretend fiir eine groRe Gruppe in der Mig-
rationsgesellschaft, die durch sprachliche und institutionelle Barrieren an den Rand ge-

drangt und sprachlos gemacht wird. Rabinowich erhofft sich,
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dass die anderen, die das nicht betrifft, aber das Buch lesen, dann nachvollziehen kdnnen, wie es
in einem Menschen aussieht, der so etwas erlebt hat und wertschatzen kénnen, in einer Frie-
denszeit zu leben und in einem Land, in dem kein Krieg herrscht. (Wagener, 2018)

Hieraus ergibt sich ein Ankniipfungspunkt von vielen zum aullerdiegetischen Raum und
dem kulturellen Kontext, aus dem heraus der Roman entstanden ist. Kriegszeiten hat es
in Osterreich auch gegeben. Sie liegen gliicklicherweise tiber 70 Jahre zuriick. Jiingere
Generationen, die in Osterreich geboren sind, kennen Krieg nur aus Erzdhlungen der
GrolReltern oder durch die mediale Berichterstattung lber Kriege in anderen Landern.
Dabei wird gerne unbewusst oder bewusst auller Acht gelassen, wie prasent der Krieg
fiir Menschen in der Migrationsgesellschaft sein kann. Dieses Problem und die Uberfor-
derung mit dieser Thematik zeigt sich auch, als Madinas Klasse im Geschichteunterricht
den 2.Weltkrieg durchnimmt und die Geschichtelehrerin die Wortmeldung von Madina

unterbindet.

Ich melde mich und sage: ,Ich habe auch erlebt, wie man Menschen totet. Bei uns zu Hause.’ Sie
schaut komisch und rauspert sich und sagt. ,Das tut mir sehr leid.” Ich bin im selben Augenblick
enttduscht von ihr. Obwohl das sicher unfair ist. Diesen Satz kann ich nicht mehr héren. Er
kommt, wenn einer nicht weil}, was er mir sagen soll, und es gut mit mir meint. Aber mir bringt
das nichts. Echt nicht. Ich will kein ,Es tut mir leid.” Ich will einfach nur teilen, was ich gesehen
habe. Es sagen dirfen. Vor anderen. Und ich fange wieder an. Diesmal unterbricht sie mich und
sagt: ,Das gehort jetzt nicht zum Lehrstoff.” (Rabinowich, 2016, S. 130)

Mit dieser sehr unprofessionellen Aussage wird Madina mundtot gemacht. Ihren Erfah-
rungen wird kein Raum gegeben, obwohl eine so persdnliche Kriegsgeschichte ein sehr
wertvoller Beitrag zum Unterricht ware. Das Verhalten der Lehrerin kann als diskrimi-
nierend eingestuft werden. Sie nutzt ihre Uberlegene Position als Lehrerin und die
sprachliche Unterlegenheit von Madina um einer fir sie unangenehmen Situation zu
entgehen. Obwohl es Madina unangenehm ist vor der ganzen Klasse zu sprechen wollte
sie sich einbringen. lhrist klar, dass ihre Deutschkenntnisse alles andere als perfekt sind,
aber sie weild auch, dass sie sich iberwinden muss und Laura ist in diesem Fall ein wich-

tiges Vorbild fir sie.

Mindlich ist Laura sehr gut. Schlagfertig. Um keine Antwort verlegen. Ich bin nicht nur auf den
Mund gefallen, sondern manchmal auf den ganzen Kopf. Wenn ich sprechen soll und unsicher
werde, geraten mir die Wortlaute im Mund durcheinander wie Baukl6tze, ich habe das Gefihl,
ich ersticke an ihnen, an allem, was sich im Hirn gleichzeitig auftiirmt, und wenn dann jemand
lacht, wird es noch schlimmer. Ich weil} aber, ich muss da durch, einfach mit einem groRen Ruck
durch, sonst werde ich mich nicht wehren kénnen und das Geldchter wird mehr werden und viel-
stimmiger. (Rabinowich, 2016, S. 60)

Vor dem Gelachter haben Madinas Eltern so groRBe Angst, dass es ihnen nicht gelingt die
neue Sprache zu lernen und sich in der neuen Welt zurecht zu finden. Madina muss fiir

sie Ubersetzen und konfrontiert die Eltern immer wieder mit der ihnen fremden
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Normalitit (z.B. Ubernachtung auBer Haus, Geburtstagsparty mit Burschen und Mad-
chen, Frauen brauchen keinen Beschiitzer) in der neuen Welt. Wahrend der Vater aus
Angst vor einem Identitatsverlust immer mehr an alten Traditionen festhalt, entfernt
sich Madina immer mehr von ihrer Familie. In der Pension, in der Madina mit ihrer Fa-
milie lebt, treffen Vergangenheit und Zukunft aufeinander. In der Gegenwart ist die als
Asylwerberlnnenheim genutzte Pension ein grofler, Uberfillter, schmutziger Warte-
raum, bevor die Reise in ein neues Leben mit dem positiven Asylbescheid in der Hand
weiter gehen kann oder aufgrund einer Abschiebung abgebrochen werden muss. Inte-
ressant ist auch die Symbolik anderer Orte in der Geschichte. So wird ein Besuch bei
McDonald’s flir Madina zum Sinnbild fiir gelungene Integration. Wer zu McDonald‘s ge-
hen kann gehort dazu. Dazugehorigkeit ist ein Gefiihl, dass Madina in der Schule trotz
ihrer Freundin Laura und anderen Unterstltzerlnnen verwehrt bleibt. lhre neue Heimat
hat Madina bei Laura zuhause gefunden. Dort ist ausreichend Platz und Zeit, um zur
Ruhe zu kommen und Teenagerin sein zu dirfen. Ein weiterer Ort, an den Madina flieht,
wenn ihr alles zu viel wird, ist ihr Marchenwald, denn ,manchmal gibt es keinen Weg
raus auller den nach innen.” (Rabinowich, 2016, S. 26) Die Reise durch den Marchenwald
beschreibt ihre persénliche Entwicklung vom Kind zur erwachsenen, selbstbewussten
Frau, die Verantwortung fiir ihre Familie Gbernimmt als der Vater in die Heimat zuriick-
geht, um den Bruder auszuldsen. Auf ihrem Weg durch den Wald und die Nebelfelder,
muss sie an den Minotaurus und Theseus denken. Anders als Theseus hat sie keinen
roten Faden, der sie vor Irrwegen beschitzt. Madina kann auch nicht verstehen, warum
der Minotaurus erschlagen wurde: ,,Wieso war der Mann mit dem Stierkopf ein Mons-
ter? Der hatte einfach...wie soll ich sagen...der hatte eben ein AulRenseiterproblem.”
(Rabinowich, 2016, S. 211) Sie hatte den Minotaurus nicht erschlagen, sondern gezahmt
und ihn zum Vegetarier gemacht. (Rabinowich, 2016, S. 211) Verweise zu Marchen (Cin-
derella), fantastischen Geschichten (Die unendliche Geschichte) und Figuren der griechi-

schen Mythologie (Minotaurus, Sirenen) erstrecken sich liber den gesamten Roman.

Im Roman Dazwischen:Ich findet auf verschiedenen Ebenen ein Bruch mit der Fort-
schreibung weilRer Normalitdatsrdume statt. Madina, ein Madchen, das nicht der weiRen
Normalitdt entspricht, wird Macht gegeben, indem sie anders als im Geschichteunter-
richt, erzahlen darf, was sie sieht und gesehen hat. Die Macht, die von der weilen Nor-

malitat ausgeht, ist immer wieder prasent. Sie wird im Verhalten der Behérden und
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durch die Ausgrenzung in der Schule und der Gesellschaft sichtbar. So kann die Wohnsi-
tuation und der Umgang mit Madina und ihrer Familie als Indikator fiir die gesellschaft-
liche und politische Gesinnung der weien Mehrheitsgesellschaft gegeniiber Gefllichte-
ten gesehen werden. Ein wesentlicher Unterschied zu anderen deutschsprachigen Klas-
sikern besteht darin, dass in diesem Buch Madina ihre Stimme nutzt, um bestehende
Strukturen und Traditionen infrage zu stellen. Die Ungleichbehandlung aufgrund ihres
Geschlechts oder ihrer Herkunft wird nicht als normal hingenommen. Madina tbt Kritik
und reagiert mit widerstandischem Handeln. Dadurch eréffnen sich Moglichkeitsraume,
die im Unterricht thematisiert werden kénnen und eine reale Veranderung im Denken
und Handeln herbeifiihren kénnen. Wer dieses Buch liest, taucht in Madinas Wirklich-
keit ein und erlebt mit der Lektiire ihres Tagebuches ihren Alltag hautnah. Die LeserIn-
nen begeben sich auf eine Reise voller emotionaler Erlebnisse, erkennen sich mit ihren
Problemen und Wiinschen in Madina wieder oder lernen eine ihnen bislang fremde Welt
kennen. Es werden somit verschiedene Gratifikationen (vgl. Ehlers 2016 in Kapitel 2) an-

gesprochen, die die intrinsische Motivation und somit die Lust zu lesen steigern.

Der Mehrwert dieses Romans fiir den Literaturunterricht steht folglich auRer Zweifel.
Lehrwerke als Bildungsmedien geben , Aufschluss Gber den 6ffentlichen Umgang mit
Rassismus und Kolonialismus in einer Gesellschaft” (Kiling, 2020, S. 137). Geht man von
literarischen Texten als kulturellen Dokumenten aus, dann besitzen sie dieselbe Eigen-
schaft wie Lehrwerke. In diesem Sinne kann der Jugendroman Dazwischen:Ich als gesell-
schaftliche Bestandsaufnahme aus Sicht einer Schilerin verstanden werden. Die Lekture
kann eine reale Veranderung herbeiflihren. Es liegt an den Lehrenden diese Chance zu
nutzen und der Empfehlung von Niehaus et al. nachzukommen, indem Lehrende im Fach
Deutsch ,,Rassismus, strukturelle Privilegierung (,WeiRsein‘) und Diskriminierung (struk-
turelle Ungleichheit) im Kontext von Migration und Integration thematisieren®.
(Niehaus, Hoppe, Otto, & Georgi, 2015, S. 68) Laut Ki3ling handelt es sich bei Rassismus
und Kolonialismus um ein Problemfeld dessen Reichweite im Fachbereich Deutsch bis-
lang unterschatzt wurde. (Killing, 2020, S. 139) Dieser Roman stellt eine gute Grundlage

dar, um im Fach Deutsch (als Fremd-/Zweitsprache) neue Wege zu gehen.
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7.2.1 Unterrichtsideen fiir den Literaturunterricht |

Didaktisierungsvorschlag 1 — Das Zusammenspiel von Sprache und Bild

Phase

Aktivitat

Material

Aussinandersetzung mit
dem Buchcover

Die Lernenden betrachten das Buchoover und
machen sich Motizen zu folgenden Fragen:
1. wie heillt der Roman?
2. wie heillt der Autor/die Autorin?
3. Was siehst du auf dem Buchcover?
(koffer, Schriften, Doppelpunkt im
Titel, Limien._.}
4. was glaubst du? wowvon handelt diesa
Geschichte?
In 3er oder 4ar Gruppen werden die Antworten
auf diese vier Fragen verglichen. Im Anschluss
sammelt die Lehrperson die Antworten aller
Gruppen an der Tafel.

AB 1.1. Das Buchcover

des Wortes dazwischen” in der deutschen
Sprache geklart. Danach beschaftigen sich die
Lemenden mit der Frage, welche Bedeutung
das Wort dazwischen in Berug auf den Roman
haben kann. Die Informaticnen, die in den
vorhergehenden aufgaben gesammelt wurden,
werden fir ein Brainstorming zum Titel des
Buches genutzt. Wie kann der Titel gedeutet
werden ? Die Ergebnisse werden zunachst in
Kleingruppen verglichen und dann im Plenum
sammelt

Elappentesxt lesen Die Lernenden bekommen den Klappentest AB 1.2. Der Klappentext
und die Lehrperson liest ihn laut vor. Nachdem
werstandnisfragen geklart wurden, werden
folgende Fragen im Plenum besprochen.

1. Wer spricht?

2. Woriber spricht die Person? Wie fuhlt
sie sich?

3. Welche Personen kommean im Text
noch wor? wie fithlen sia sich?

4. Motiviert der Text zum Lesen des
Buches? Bagrunde deine Antworl.

Zusammenfuhrung von Die neusn Informationen zum Inhalt werden

Bild und Text bei den Fragen 3 und 2 aus der ersten Ubung
erganzt:

1. Bekommen die Symbole am Buchcover
durch den Text gine neus Badeutung?

2. Was erfahrst du Neuwes dber den Inhalt
des Buches? Worum geht es im Buch?

Bedeutung des Falls nicht bekannt, wird zuerst durch das

Dazwischen im Roman Machschlagen im worterbuch die Bedautung

Madina ist dazwischen, zwischen Eltern und
Freunden, Vergangenheit und
Gegenwart,Zukunft, Herkunfisland und
Zielland, Kindsein und Erwachsensein hin und
hergerissen. Die Redensart  zwischen den
Stuhlen stehen/fsitzen” beschreibt Madinas
Situation. Sie wird mithilfe einer Bildkarte
erklarn.

AB 1.3. Bildkarte

Die Lernenden iiberegen, ob sie eine ahnliche
Situation aus ihrem Alltag kennen wnd
gastalten dazu ein Bild, das sie anschlizBand im
Plenurn beschreiben. Abschliefend wird mit
den Bildern 2in Plakat gestaltet, das im
klassenraum aufgehdngt wird.

Tabelle 5: Didaktisierungsvorschlag 1 - Das Zusammenspiel von Sprache und Bild
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Die Schwerpunkte dieser Didaktisierung sind:

e Anhand von Paratexten den Inhalt eines Buches erschlieRen.

e Die Funktion und Wirkungsweisen eines Klappentextes kennenlernen.

e Sensibilisierung flr das Zusammenspiel von Bild, Text und Kontextwissen.

e Uber Literatur auf einer Metaebene sprechen und dabei persénliche Eindriicke

und Einschatzungen einflieBen lassen.

e Einen kreativen, individuellen Zugang zu Literatur und Sprache aufzeigen.
Ausgehend von einer genauen Betrachtung des Buchcovers sollen sich die Lernenden
ein Bild vom Roman machen und eine erste Einschatzung des Inhalts vornehmen. Der
Fokus liegt auf den Bildern, Symbolen, Satzzeichen, Schriften, ...und ihrer moglichen Be-
deutung in Bezug auf den Inhalt des Romans. Das Vergleichen der Antworten in Klein-
gruppen soll vor allem in Hinblick auf Frage 3 und 4 zum Meinungs- und Ideenaustausch
anregen. Zusatzlich wird das Bewusstsein fiir andere Sichtweisen sensibilisiert. Im
nachsten Schritt wird der Klappentext vorgelesen und analysiert. Durch das laute Vorle-
sen soll die Ich-Perspektive und die Ndhe zum Leser/zur Leserin deutlich werden. Die
Analyse richtet das Augenmerk auf die Erzahlperspektive und ihre Wirkung, da diese ein
wesentliches Merkmal des Romans ist. Ebenso wird die Funktion eines Klappentextes
thematisiert und die Lernenden werden nach ihrem personlichen Eindruck gefragt. Sie
sollen begriinden, warum sie der Klappentext zum Weiterlesen motiviert oder warum
nicht. Dadurch soll das Sprechen (iber einen literarischen Text auf einer Metaebene ini-
tiiert werden. Bei der Zusammenfihrung von Buchcover und Klappentext wird das Zu-
sammenspiel von Bild und Text hervorgehoben, indem der Blick darauf gerichtet wird,
ob sich durch das Hinzufligen des Textes eine andere Deutung der einzelnen Elemente
des Buchcovers und des Titels ergeben. Ausgehend vom Klappentext wird das Dazwi-
schen und seine Bedeutung, sowohl im Allgemeinen als auch im Zusammenhang mit
dem Roman besprochen. Die Gruppenarbeitsphase dient der Sichtbarmachung unter-
schiedlicher Deutungsmaoglichkeiten und der Reflexion von Madinas Position. Ein Bei-
spiel flr die Bildhaftigkeit von Sprache sind Redensarten. lhre Bedeutung lasst sich fir
Fremdsprachenlernerinnen haufig schwer ableiten. Madinas Situation soll als Beispiel
zur BedeutungserschlieRung der Redensart ,zwischen den Stiihlen stehen/sitzen” die-
nen. Durch eine Bildkarte wird die Redensart erklart. Zur besseren Verankerung der Be-
deutung im Gedachtnis sollen die Lernenden Beispiele aus ihrem Leben finden, in denen

sie in einem Interessenskonflikt waren. Bei der Darstellung der Situation kann die
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Kreativitat ausgelebt werden und es wird ein personlicher Bezug hergestellt. Die Re-

densart bleibt nicht abstrakt.

Didaktisierungsvorschlag 2 — Mit anderen Augen sehen

Phase Aktivitat Material
Textanalyse Zum Einstieg wird ein Teil des AB 2.1 Textauszug |
2.Tagebucheintrags (5.7-9) gelesen und
analysiert.
Sprache
1. ‘Wer spricht in diesem Roman?
2. ‘welche Erzahlperspektive wird
eingenommen ¥ Wie wirkt sie auf

dich?

3. Inwelcher Testsorte ist der Boman
werfasst?

4. Beschreibe die Sprache, die Madina
vensendet.

Inhalt

1. was erfahrst du dber Madina?

Baschreibe sie.

2. Was erzdhlt Madina und was nicht?
was glaubst du, warum tut sie das?

3. was denkst du, wie lebt Madina?

4. Madina wird in der Schule
ausgelacht, warum?

e Fragen werden zuerst in Einzelarbeit
schriftlich beantwortet, dann in Kleingruppen
pesprochen und abschliefend im Plenum
werglichen.

Anderung der Perspektive Die Lernenden sollen den vorfall mit Mona
aus einer anderen Parspektive betrachten. Sie
werfassen einen kurzen inneren Monolog von
kiona und einer weiteren Person, die den
vorfall beabachtet hat. Die Texte werden im
anschluss vorgetragen und auf
Gemeinsamkeiten und Unterschieds hin
untersucht.

Lasungsstrategien Der zweite Tell des Tagebucheintrags wird AB 22 Textauszug |l
ausgeteilt. Die Lernenden erfahren, wis
kadina und ihre Freundin das Problem geldst
haben.

1. Handelt es sich um eine gute
Lisung? Wie hdtten die Madchen
noch reagieren kinmen?

2. Madina erinnert der Rosenduft der
Seife an ihr friheres Zuhausze. Was
verbindest du mit Rosenduft?

3. Gibt es andere Geriche, die dich an
etwas erinnern?

Es werden weitere Situationen, in denen AB 2.3, Ausgrenzung in der
Madina ausgegrenzt wird wnd sich nicht Schule

dazugehdrig fihlt besprochen. Die Lermenden
wersetzen sich in Madina, indem sie die
Situationen in Kleingruppen schauspielerisch
umsetzen. Die Lernenden sollen jedoch einen
lazungsorentierten Zugang wihlen und sinen
wvorschlag darbieten, wie Madina unterstitzt
warden kann. Jede Gruppe erhalt Feadback
zu ihrer Darstellung und darf berichten, wis
&5 ihr bai der Umsetzung ergangen ist. auf
freiwilliger Basis kinnen die Lernenden auch
iiber ihre persdnlichen Erfahrungen mit
ausgrenzendem wnd diskriminierendem
erhalten berichtan.

Tabelle 6: Didaktisierungsvorschlag 2 - Mit anderen Augen sehen
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Die Schwerpunkte dieser Didaktisierung sind:

e Ein Bewusstsein fiir die Wirkung von Sprache und Erzahlformen schaffen.
e Den (Fremd-)Sprachenunterricht als Raum fir kritische Diskussionen und Mei-
nungsaustausch nutzbar machen.

e Moglichkeiten fiir ein rassismuskritisches Denken und Handeln aufzeigen.

e Literatur und dramapadagogische Elemente miteinander verknipfen.
Die erste Aktivitat dient der Analyse von Sprache (Perspektive, Satzbau, Merkmale der
Umgangssprache, Satzldnge...) und Inhalt des Textauszugs. Bei der Formulierung der
Fragen wurde darauf geachtet, dass die Lernenden dazu aufgefordert werden, ihre per-
sonlichen Eindricke und Einschdtzungen bei der Beantwortung der Fragen einzubrin-

gen. Es wird bewusst auch darauf geblickt, was im Text nicht erzahlt wird.

Durch das Verfassen eines inneren Monologs aus der Sicht von Mona und einer weiteren
Person blicken die Lernenden aus einer anderen Perspektive auf die Situation. Sie sollen
sich in die andere Person, ihre Sichtweise und ihr Denken hineinversetzen. Interessant
wird auch sein, wie die Lernenden Monas Gedankenwelt aufgrund ihres Verhaltens ein-
schatzen. In diesem Zusammenhang bietet es sich an, die Mechanismen auf denen Vor-
urteile aufbauen zu thematisieren und auf die Wirkungsweise von Vorurteilen einzuge-
hen. Der Besprechung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden im Hinblick auf die ver-
schiedenen Texte und Perspektiven soll daher genug Zeit gegeben werden. Im Anschluss
wird der zweite Teil des Tagebucheintrags gelesen. Die Lernenden erfahren, wie Madina
und Laura auf die Situation reagiert haben. Die Lehrperson initiiert eine Diskussion dar-
Uber, ob eine gute Losung gefunden wurde und welche Handlungsalternativen noch

moglich gewesen waren.

Der Rosenduft der Seife erinnert Madina an ihr friiheres Zuhause. Im Laufe der Erzdh-
lung sind es immer wieder Gerliche, die sie an die Vergangenheit erinnern. Ausgehend
vom Rosenduft sollen die Lernenden dariber reflektieren, welche Bedeutung Geriiche
fiir sie haben. Im Zuge der Aufgabe soll auch deutlich werden, dass Gerliche von jeder
Person unterschiedlich wahrgenommen werden und unterschiedliche Assoziationen
hervorrufen. Auch dariber, welche Gerliche als Gestank und welche Gerliche als wohl-
riechender Duft empfunden werden, muss keine Einigkeit herrschen. Durch diese Auf-
gabe sollen die Lernenden fiir die symbolische Liicke (vgl. Kapitel 2.2.), die bei der Wahr-

nehmung ein und derselben Sache durch unterschiedliche Personen auftreten kann,
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sensibilisiert werden. Es zeigt sich auch, dass Lesen andere Sinne aktivieren und zu einer

sinnlichen Erfahrung werden kann.

Die letzte Aktivitat nimmt verschiedene Situationen, in denen Madina Ausgrenzung er-
fahren hat, zum Anlass, um dramapadagogische Elemente in den Literaturunterricht ein-
flieBen zu lassen. Die Lernenden sollen in verschiedene Rollen schliipfen und die Situa-
tionen nach ihren Vorstellungen ausschmiicken. In der dargestellten Szene soll der Kon-
flikt aufgelost werden, z.B. indem die Beteiligten anders reagieren oder Madina Unter-
stlitzung bekommt. Die abschlieRende Gesprachsrunde dient dazu, die Erfahrungen, die
die Lernenden bei der Arbeit in der Kleingruppe bzw. in ihrer Rolle gemacht haben, zu
besprechen und die vorgestellten Handlungsalternativen zu diskutiert. Auf freiwilliger
Basis konnen die Lernenden auch liber ihre personlichen Erfahrungen mit ausgrenzen-

dem und diskriminierendem Verhalten berichten.

Didaktisierungsvorschlag 3 — Literarische Texte besprechen und bewerten

Phase Aktivitat Material
Figurenkanstellation Die Lernenden sollen nach der Lektire
des Romans eine Figurenkonstellation
arstellen, in der alle Personen des
Romans vorkommen. Sie erhalten auf
diese Weise eine Ubersicht iber die
Beziehungen zwischen den Figuren
unid kdnnan kreativ tatiz sein.

Power Flower asusgehend von der AB 3.1. Power Flower
Figurencharakteristik won Madina und
Lawra soll fir beide Madchen eine
Power Flower ausgefullt werden.

Die Positioniznuengen der beiden
Madchen werden besprochen und
Gameinsamkeiten und Unterschiede in
Zusammenhang mit ihrer Freundschaft

thematisiert.
Der gsterreichische Kinder- und | Der dsterreichische Kinder- und AB 3.2. Der dsterreichische
Jugendbuchpreis Jugendbuchpreis, den das Buch 2017 Kinder- und Jugendbuchpreis
erhalten hat, und die Autorin werden
wvorgestellt.

1. Warum hat das Buch den
Preis erhalten?

2. Bist du mit der Entscheidung
der Jury einverstanden?
Begrinde deine Antwort.

machdem die Textsorte Rezension
erklart wurde, schreiban die
Lernenden eine eigene Buchkritik.
wichtig ist, dass die Lernenden ihre
Meinung begrinden konnen. Die
entstandenan Texte (brw. Auszige
daraus) werden auf der Homepage der
schule oder des spracheninstituts
werdffentlicht.

Tabelle 7: Didaktisierungsvorschlag 3 - Literarische Texte besprechen und bewerten

107



Die Schwerpunkte dieser Didaktisierung sind:

e Kreative, grafische Darstellung des sozialen, psychologischen und mentalen Be-
ziehungsgeflechts.
e Die soziale Positionierung ausgewahlter Charaktere aus rassismuskritischer Per-
spektive reflektieren.
e Lernende fiur Paratexte bei der Produktion und Bewertung von Blichern sensibi-
lisieren.
e In einen Diskurs Gber Literatur treten.
Anders als bei den ersten beiden Didkatisierungsvorschldagen, bei denen ausschlieBlich
mit einzelnen Textausschnitten gearbeitet wird, ist es fir diese Didaktisierung erforder-

lich, dass die Lernenden den gesamten Roman gelesen haben.

Zum Einstieg soll eine Figurenkonstellation der Personen im Roman erstellt werden.
Dadurch wird ersichtlich, dass Sprache ein fiktives Beziehungsgefiige entstehen hat las-
sen. Diese grafische Darstellungsform soll einen Uberblick tiber die Beziehungen zwi-
schen den einzelnen Charakteren liefern. Die grafische Aufbereitung schriftlich trans-
portierter Informationen kann auRerdem zu einem besseren Verstandnis des Gelesenen
beitragen. Durch die individuellen Gestaltungsméglichkeiten (Farben, Schriften...) wird

ein personlicher Zugang ermoglicht und Sprache kreativ genutzt.

Im nachsten Schritt liegt der Fokus auf den beiden Freundinnen, Madina und Laura. Die
Informationen, die die Leserlnnen im Laufe der Lektiire erhalten haben, werden noch-
mals zusammengefasst. Die entstandene Figurencharakteristik soll eine Hilfe fiir das
Ausfillen der Power Flower sein. Das Vervollstandigen der Power Flower fiir beide Mad-
chen macht ihre unterschiedliche soziale Positionierung sichtbar. Der Roman zeigt, dass
es ihnen dennoch gelungen ist eine tiefe Freundschaft aufzubauen. lhre Gemeinsamkei-
ten und die Bereitschaft sich auf die andere einzulassen, haben geholfen die Unter-
schiede und die Schwierigkeiten, die sich daraus ergeben, zu Gberwinden. Diese Bot-
schaft soll mit dieser Aktivitat transportiert werden. Sie stellt gleichzeitig die Uberleitung

zur Arbeit mit Paratexten dar.

Zunachst werden Informationstexte lGiber den 6sterreichischen Kinder- und Jugendbuch-
preis und die Autorin zur Verfligung gestellt. Auf Basis dieser Texte und ein paar Leitfra-

gen wird Uber die Vergabe dieses Preises an Dazwischen:Ich diskutiert. Die
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Diskussionsrunde dient der Vorbereitung auf das Schreiben einer eigenen Rezension. Es
wird empfohlen diese Buchbewertungen (in Auszligen) unter Einwilligung der Verfasse-
rinnen auf der Homepage der Schule/des Spracheninstituts zu vertffentlichen. Es ist ein
Zeichen der Wertschatzung der Texte der Lernenden. Sie kdnnen auf diese Weise ihre

Texte einer Offentlichkeit auBerhalb des Klassenraums zugénglich machen.

7.3 Literaturanalyse Spaltkopf

Rabinowichs Deblitroman Spaltkopf handelt von einer Kiinstlerfamilie, die aufgrund ih-
rer judischen Wurzeln und einer systemkritischen Haltung die UdSSR in den 1970er Jah-
ren verlasst. Im Mittelpunkt steht das Familiensystem, in dem verschiedenste Konflikte

ausgetragen werden. Rabinowich beschreibt ihren Roman mit folgenden Worten:

Auf einer Ebene geht es um die Entwurzelung einer jidischen Familie und deren Umtopfung, Zer-
fall und Neudefinition. Der Migrationsprozess ist allerdings nicht der einzige Konflikt, den diese
Familie zu bewadltigen hat. Da gibt es Mitgebrachtes und Neugewonnenes. Manchen Dingen ent-
kommt man mit einem Ortswechsel nicht. Auf der anderen Ebene geht es um den Konflikt mit
einer ldentitat, die man noch nicht kennt, nicht mehr kennen will. Auf einer dritten Ebene geht es
um Verdrangung, Verdrangungsmechanismen und Folgen der Verdrangung. Und alle drei The-
men sind natirlich miteinander untrennbar verbunden. (Schilly, 2008)

Die Autorin verweist in ihrem Zitat auf vielschichte, komplexe Familien- und Identitats-
strukturen, in denen Migration nur ein Baustein von vielen ist. Dennoch hat er gemein-
sam mit den autobiographischen Anteilen der Erzahlung dazu beigetragen, dass der Ro-
man, wie an anderer Stelle in dieser Masterarbeit angefiihrt, der Migrationsliteratur zu-
geordnet wird. Bereits Schweiger (2012, S. 24) kritisiert diesen eingeengten Blick, wenn
er schreibt:

In den Besprechungen zu Spaltkopf ist immer wieder die Rede vom autobiographischen Gehalt.
Wird aber die Lebensgeschichte Mischkas sowie jene der Autorin nur mit Blick auf die Migrations-
erfahrung gelesen, so werden eine Reihe anderer Aspekte des Textes wie auch der Biographie
der Autorin ausgeblendet und der Blick auf Gemeinsamkeiten mit Romanen mit dhnlicher Thema-
tik, die von Autorinnen ohne so genannten Migrationshintergrund stammen, wird verstellt. An
Rabinowich ist beispielsweise ihre Doppelbegabung als bildende Kiinstlerin und Schriftstellerin
bemerkenswert und Spaltkopf lieRe sich ebenfalls unter dem Aspekt des Verhiltnisses zwischen
den Generationen, der Genderthematik oder mit Blick auf die mythologische Ebene lesen.

Die Einordnung in die Schublade Migrationsliteratur und eine damit einhergehende the-
matische Fokussierung auf die Herkunft der Autorin und die Migrationsgeschichte der
Familie wird dem Roman und seiner Autorin nicht gerecht. Sie ist aber das Ergebnis einer
nationalstaatlich ausgerichteten Literaturlandschaft, in der man ,Autorinnen, die in
mehreren Sprachen zu Hause sind, die im Laufe ihres Lebens einen Sprachwechsel voll-
zogen haben oder die mit verschiedenen kulturellen und sprachlichen Zugehorigkeiten

leben, oft noch als Exotlnnen betrachtet.” (Schweiger, 2012, S. 22)

109



Um die literarische Qualitat des Textes und sein Potential fir den Unterricht erfassen zu
kénnen, werden thematische und formale Merkmale gleichermaRen beriicksichtigt wie
autobiographische. Durch diese Herangehensweise soll der Forderung Schweigers nach-
gekommen werden, ,,weder nur die Herkunft in den Blick zu nehmen noch die transna-
tionalen Perspektiven, die Autorlnnen mit transgressiven Lebensldaufen und mit Mehr-
fachzugehorigkeiten zu eréffnen vermogen, vollig auRer acht zu lassen.” (Schweiger,
2012, S. 22) Es ist auch im Sinne eines rassismussensiblen und literarizitatsorientierten
Literaturunterrichts, sich nicht ausschlielich auf den Aspekt der Migration zu verstei-

fen.

Was die Figurenzeichnung betrifft, sind fir Mischkas Familie Grenziiberschreitungen
konstitutiv. Die Verwandten leben auf verschiedene Kontinente zerstreut und kénnen
einander erst nach dem Fall des Eisernen Vorhangs wieder besuchen. Es sind nicht nur
territoriale Grenzen, die die Familienmitglieder tGberschreiten. Die jlidische Gromutter
konvertiert zum Christentum, dndert ihren Namen und wird trotz Hindernissen Univer-
sitatsprofessorin. Der Vater schlieRt sich den Nonkonformisten an, gemeinsam wandert
Mischkas Familie nach Wien aus und dem Vater gelingt es als Kiinstler FuR zu fassen. In
Wien dauerhaft angekommen sieht sich die Familie immer wieder mit dem westlichen
Lebensstil konfrontiert, der fiir Irritationsmomente und Konflikte in der Familie sorgt. So
wird auch Mischkas Interesse fiir Comics von den restlichen Familienmitgliedern nicht

gutgeheillen.

Misstrauisch beobachtet meine GroBRmutter mich, die friih den Drogen des Westens zu verfallen
beginnt, um mir dann naseriimpfend einen Dostojewski neben meinen bunten Comics-Stapel zu
legen. Wir durchleiden den amerikanischen Traum von Donald und Mickey, ohne ihn begreifen zu
kénnen. Spater kommt mein Vater hinzu.

,Schau mal’, eroffnet er seinen Feldzug, ,schau nur, wie schlecht die Figuren gearbeitet sind.”

Ich schweige.

,Die Linienfuhrung ist nicht aussagekraftig.

Mickey Mouse lacht mich verschwdrerisch an. Ich schwanke.

,Die Gesichter sind eine Schablone, die haben immer nur einen Ausdruck, alle gleich.’

Endlich. Alle gleich. Die Guten grinsen, die Bosen haben alle Barstoppeln und dunkel abgetonte
Gesichter, das reicht mir. Mein Vater kratzt seinen eigenen dunkel abgetonten Bart, wahrend er
die Seite umblattert. ,Mischka, das ist doch keine Kunst.” (Rabinowich, 2011, S. 74) ,

Mit Erhalt der Aufenthaltsbewilligung beginnt Mischka ,sprach- und fassungslos”
(Rabinowich, 2011, S. 75) mitten im Schuljahr mit der zweiten Klasse. Sie ist nicht nur
AuBenseiterin, sondern hat anders als ihre tirkischen und jugoslawischen Klassenkam-
meradlnnen auch ,einen héheren sozialen Status als Exotin.” (Rabinowich, 2011, S. 75)
Mischka nutzt diese doppelte Exponiertheit ihrer Person zu ihrem Vorteil. Sie lernt be-

glnstigt durch ihr Elternhaus, in dem Bildung und Kultur ein hohes Gut sind, méglichst
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schnell Deutsch und nach einem Schulwechsel avanciert sie zum , Alphamannchen”

(Rabinowich, 2011, S. 93) der Klasse.

Mein Deutsch wird langsam das einer Klassenbesten. Meine freche Art sichert mir nicht nur die
Rolle der Lehrerplage, sondern auch die Bewunderung der Klasse. Die Stelle der bésen Buben,
hier vakant, wird mit mir nachbesetzt. (Rabinowich, 2011, S. 93)

In dieser Rolle flihlt sie sich wohl, obwohl oder gerade weil mit ihr die Grenzen zwischen
den gesellschaftlichen Geschlechterrollen verschwimmen. Hierbei handelt es sich um
ein Thema, das Mischka wahrend ihrer persénlichen Entwicklung im Roman immer wie-
der beschaftigt. Als Gbergewichtige Teenagerin kampft sie mit den westlichen Schon-
heitsidealen und rebelliert als Punk gegen ihre Familie und den gesellschaftlichen
Mainstream. Das Verlangen nach Dazugehorigkeit ist aber so groB3, dass sie schlieRlich
ihren Freund Frangz, flir den sie Mittel zum Zweck ist, um seine Homosexualitat zu ver-

heimlichen, heiratet und ein Kind von ihm bekommt.

Ich habe Franz, den Unentschlossenen, nach zahllosen Trennungen und Wiederanndherungen
geheiratet. Die Heirat hat uns einander nicht ndher gebracht und auch nicht mehr entfremdet. Er
will Madnner, braucht aber eine Frau. Er braucht mich als Ausrede vor der Welt. Ich brauche ihn
als Ausrede vor mir selbst. (Rabinowich, 2011, S. 157)

Mit ihrer Rolle als Ehefrau und Mutter kann sich Mischka nicht identifizieren. Es folgen
die Scheidung und die Abtreibung eines zweiten Kindes. Sehr wohl identifiziert sich

Mischka aber mit der Marchenfigur Baba Yaga, die Gutes und Bdses in sich vereint.

Die Baba Yaga, die mit ihrem Hauschen auf Hilhnerbeinen durch die Siimpfe zieht. Mal hilft sie
den Menschen, die sie aufsuchen, weil ihnen nichts anderes lbrigbleibt, mal frisst sie sie, je nach
Laune, auf. (Rabinowich, 2011, S. 26)

Dieser Aspekt veranlasst dazu, die zweite Analysekategorie, die sich der Intertextualitat
und Raumsemantik widmet, in den Blick zu nehmen. Marchen aus dem russischsprachi-
gen und deutschsprachigen Raum sind wichtige Bezugstexte im gesamten Roman. Sym-
boliken werden ihrem urspriinglichen Texten entnommen und in den neuen Text trans-
feriert. So sitzt zu Beginn des Romans die Mutter vor ihrem Spiegel und ,,wiinscht sich
ein Madchen, mit einer Haut so weill wie Schnee und einem Mund rot wie Blut.”
(Rabinowich, 2011, S. 15) Auch Vergleiche zu Marchenfiguren werden gezogen, wenn
Mischka meint: ,,(...) ich habe mich wie das Rotkdppchen vom Weg abbringen lassen.”
(Rabinowich, 2011, S. 47) oder sich angesichts ihres strengen Vaters, der ein abendliches
Ausgehverbot verhangt, sicher ist: ,Rapunzel hatte es besser als ich.” (Rabinowich, 2011,
S. 81) Die Geschichte des Schneemadchens wird vollstandig in den Roman eingebunden
(Rabinowich, 2011, S. 137-138) und die russische Hexe Baba Yaga entwickelt sich zur

Identifikationsfigur Mischkas.
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Eine genaue Analyse von Funktion und Wirkung der Méarchen in diesem Roman wirde
den Rahmen dieser Masterarbeit sprengen. Zur vertiefenden Auseinandersetzung mit
dieser Thematik wird an dieser Stelle auf Silke Schwaigers Aufsatz Baba Yaga, Schnee-
wittchen und Spaltkopf: Mdrchenhafte und fantastische Elemente als literarische Stilmit-
tel in Julya Rabinowichs Roman Spaltkopf“ (2014) verwiesen. Fest steht, dass die mytho-
logische Erzahlebene einen ertragreichen Ankniipfungspunkt fiir den literarizitatsorien-
tierten Literaturunterricht liefert. Auf eine besondere Gestalt soll aber doch noch hinge-
wiesen werden, da sie auch fir die dritte Analysekategorie, die sich mit der Stimme und
Perspektivenstruktur auseinandersetzt, von zentraler Bedeutung ist. Gemeint ist der
Spaltkopf, der dem Roman auch seinen Namen gibt. Er hat etwas Unheimliches und un-
terscheidet sich von den genannten Marchenfiguren dadurch, dass er nicht einem an-

deren Marchen entstammt. Die Erkldarung hierfir liefert Mischka:

Der Spaltkopf, der sich von den Gedanken und Gefilihlen anderer erndhrt, ein teilnahmsloser
Vampir, aufmerksam, unsichtbar bedrohlich, hat jedoch etwas unangenehm Persénliches, ein pri-
vates Ungeheuer, auf meine Familie angesetzt, maRgeschneidert. (Rabinowich, 2011, S. 26)

Konkret handelt es sich um GroRBmutter Adas verdrangtes Familiengeheimnis, das in Ge-
stalt des Spaltkopfs liber der Familie schwebt. Er hat die Macht, denn nur er kennt Adas
Geheimnis. Das dndert sich jedoch als Mischka kurz vor Adas Tod in der Handtasche der
GroBmutter nach Geld suchend tber ihren Pass stolpert: ,, Ich muss zweimal hinschauen,
um es wirklich glauben zu kénnen: Der Name lautet Rahel Israilnowa.” (Rabinowich,
2011, S. 164) Rahel Israilnowa war als kleines Madchen nur mit Glick einem Pogrom
entkommen. Aus Angst vor Verfolgung aufgrund ihrer jlidischen Abstammung anderte
die GroBmutter als junge Frau ihren Namen daher in Ada Igorowna und konvertierte
zum Christentum. |hre Familie erfahrt davon nicht, daher ist es auch der Spaltkopf, der
das ganze Geheimnis schlussendlich liftet. Er ist der Einzige, der die ganze Wahrheit

kennt.

Er kommt als auktorialer Erzdhler in den kursiv gedruckten Textstellen zu Wort und tritt

gegen Ende als Ich-Erzahler auf. (Schwaiger, 2014, S. 157) In den kursiven Passagen

spricht die Stimme des Spaltkopfs, die, in zum Teil kryptischen Anspielungen, vom Familienge-
heimnis erzahlt, dessen Erbe Mischka zu spliren bekommt. Das Trauma der verdrangten Vergan-
genheit, das in die Gegenwart Gberfiihrt wird, wird in diesen Abschnitten sichtbar. Teil der
verdrangten Geschichte ist die jlidische Identitat der Familie. (Schwaiger, 2014, S. 156)

So wird Mischka, die als Ich-Erzahlerin auf ihr bisheriges Leben blickt, in ihrer Erzéhlung
immer wieder vom Spaltkopf unterbrochen. Mischka gelingt es durch ihre Rickkehr

nach Russland, sich mit ihrer Vergangenheit auseinanderzusetzen und ihre Traumata zu
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Uberwinden. Sie stellt sich verdrangten Erinnerungen und sieht schlussendlich den Spalt-
kopf, der dadurch keine Macht mehr tber sie hat. Vergangenheit und Gegenwart treffen

aufeinander. Starr geglaubte Grenzen verschwimmen ein weiteres Mal.

In der Auseinandersetzung Mischkas mit ihrem Migrations- und Integrationsprozess und
der Aufarbeitung der Familiengeschichte wird nicht nur Mischkas Seelenleben in Worte
gefasst, sondern auch viel kulturelles Wissen Ulber das Leben auf beiden Seiten des Ei-
sernen Vorhangs transportiert. Der Handlungsort Wien ist aufgrund seiner Lage im Wes-
ten und seiner Ndhe zum Osten ein interessanter Schauplatz, an dem beide Welten auf
verschiedenste Weise aufeinandertreffen. Es lohnt sich auch diese Aspekte im Literatu-

runterricht zu thematisieren.

Bei der Suche nach Mdglichkeits- und weiflen Normalitatsraumen stellt sich heraus, dass
Mischka damit kampft, nicht der gesellschaftlichen Norm zu entsprechen. Sie leidet an
»,Begehren” (Rabinowich, 2011, S. 87) und hat als Teenagerin nur einen Wunsch: ,Adop-
tiert werden will ich. Endlich Teil dieses Landes sein. Die richtigen Dinge tragen, tun und
sagen.” (Rabinowich, 2011, S. 86) Als gefestigte Erwachsene stellt sie dann jedoch fest:
»Wenn ich die Wahl zwischen zwei Stihlen habe, nehme ich das Nagelbrett.”
(Rabinowich, 2011, S. 181) Sie wahlt ein Dazwischen im Sinne des Dritten Raumes (vgl.
Kapitel 3). An diesem Ort ist Veranderung immer moglich. Die Uberwindung persénli-
cher Angste und das Gehen neuer Wege sind Teil dieser Veranderung. Auch hierin kann
man Autobiographisches erkennen, wenn man maochte, denn im Podcastgesprach mit
Brigitte Handlos im August 2020 stellt Rabinowich fest: ,Ich mag eines nicht — und das
hat etwas mit meiner Vergangenheit in der UdSSR zu tun — ich hasse Dogmen, ich hasse

starre Systeme, unter die man sich unterwerfen muss.” (frauenfunk.at, 2020)

Wie gezeigt wurde, erschlieBt sich das Potential des Romans aus der inter-/transnatio-
nalen Perspektive heraus. Es werden allgemeine Themen einer vernetzten, schnelllebi-
gen und sich stetig wandelnden Migrationsgesellschaft (Selbstfindung, Beziehungen,
Geheimnisse, Angste ...) behandelt. Sie drehen sich unabhingig von der Kategorie Mig-
rationshintergrund um die eine Frage, die dem Menschen inhdrent ist (vgl. Kapitel 6):
»Wer bin ich und wohin gehe ich?“ (Rabinowich, 20183, S. 1) Diese Frage ist alles andere

als exotisch.

113



7.3.1. Unterrichtsideen fiir den Literaturunterricht Il

Didaktisierungsvorschlag 4 — Wer bin ich und wohin gehe ich?

Phase

Aktivitat

Material

Fokus Sprache (Erzahlstimme
und Schreibstil)

Der Klappentext zum Roman wird gelesen
und analysiert. Folgende Fragen werden
diskutiert:
1. Wer spricht im Roman?
2. Woriiber wird berichtet?
3. Ausgehend vom Romanzitat, mit
welchem Adjektiv wiirdest du den
Stil von Julya Rabinowich
beschreiben?

An die letzte Frage anschlieRend wird zum
Kommentar von Paul Jand| auf der
Riickseite des Romans tibergeleitet. Er
verwendet die Adjektive ,souverdn” und
,frech”, um den Schreibstil zu beschreiben.
Stimmen die Lernenden derselben Ansicht
oder nicht?

AB 4.1. Klappentext

Spaltkopf — ein
Entwicklungsroman?

Jandl ordnet den Roman dem Genre
Entwicklungsroman zu. Nach einer
Begriffsklarung wird besprochen, warum
Jandl diese Kategorie wahlt. Anhand einer
Liste an Literaturgenres wird dariiber
diskutiert, ob auch andere Genres fiir den
Roman passend wéren.

AB 4.2. Literaturgenres

Mischkas Lebenslinie

Zuriickkehrend zum Genre
Entwicklungsroman entwerfen die
Lernenden (nach der Lektiire des Buches
oder nur ausgehend vom Klappentext)
Mischkas Lebenslinie. Die Methode wird
zuvor ausfihrlich erklart.

AbschlieBend entwerfen die Lernenden ihre
eigene Lebenslinie und vergleichen diese in
Kleingruppen. Sie sollen sich dabei auch mit
der Frage beschiftigen, wie sie in Zukunft
weiter gehen kénnte.

Tabelle 8: Didaktisierungsvorschlag 4 - Wer bin ich und wohin gehe ich?

Die Schwerpunkte dieser Didaktisierung sind:

e Die Lernenden mit sprachlichen Merkmalen literarischer Texte (Schreibstil, Er-

zahlstimme) vertraut machen.

e Kennenlernen verschiedener Literaturgenres und erkennen, dass ein Roman

Merkmale verschiedener Genres enthalten kann.

e Erkennen, dass es unabhangig von der Kategorie Migrationshintergrund nicht die

»,Normalbiographie” (Diakonie Wirttemberg, 2015, S. 17) gibt.
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e Vielfaltige Lebenslaufe und Mehrfachzugehorigkeiten als etwas Positives wahr-

nehmen.

In einem ersten Schritt soll der Klappentext gelesen und analysiert werden, wobei der
Fokus zunachst auf der Erzahlstimme und dem Schreibstil liegt. Es geht darum, wer was
Uber wen erzahlt und wie er/sie das tut. Im Klappentext ist ein Textzitat enthalten, das
unter diesem Gesichtspunkt analysiert werden kann. Es ist der Lehrperson Uberlassen,
ob sie weitere Textstellen zur Verfligung stellt. Diese Entscheidung soll abhangig von der
Lernendengruppe getroffen werden. Im Anschluss wird der Kommentar eines Literatur-
kritikers ausgeteilt. Er beschreibt die Sprache im Roman mit den Adjektiven ,frech” und
,souveran”. Gemeinsam mit den Lernenden soll diskutiert werden, warum der Journalist
diese Adjektive wahlt und ob sie aus Sicht der Lernenden zutreffend sind. Je nach
Gruppe, kann auch der Frage nachgegangen werden, inwiefern Sprache tatsachlich ein
Zeichen dafiir ist, in einer neuen Heimat angekommen zu sein. Zudem wird der Roman
als Entwicklungsroman bezeichnet. Diese Zuordnung bietet Anlass zur Besprechung ver-
schiedener Literaturgenres, wobei sich herausstellen sollte, dass der Roman auch Merk-
male anderer Genres (z.B. Familienroman, Generationenroman, autobiographischer Ro-

man, ...) erfillt.

Zur Vertiefung des Themas Entwicklung entwerfen die Lernenden Mischkas Lebenslinie,
auf die einschneidenden Momente, wichtige Ereignisse, Hohen und Tiefen eingetragen
werden. Abhdngig davon, ob die Lernenden den ganzen Roman gelesen haben oder ihre
Informationen dem Klappentext entnehmen ist die Lebenslinie unterschiedlich ausfiihr-
lich gestaltet. Hat die Gruppe das gesamte Buch oder langere Passagen daraus gelesen,
bietet sich auch ein Vergleich der Lebenslinien an. So wird sichtbar welche Ereignisse
eingetragen wurden und welche nicht. Es ist anzunehmen, dass es hier Unterschiede

geben wird.

Dieselbe Ubung wird dann ein weiteres Mal durchgefiihrt. Im zweiten Durchgang geht
es darum, dass der eigene Lebensweg in einem gesellschaftlichen Kontext betrachtet
wird. Durch das Kennenlernen unterschiedlicher Lebenslaufe ,soll deutlich werden, dass
es nicht DIE ,Normalbiographie” gibt — weder von Einheimischen noch von Migrant_in-
nen. Ebenso soll das Wahrnehmen von Mehrfachzugehorigkeiten jeder Person (auch
Uber ethnische oder nationale Kategorien hinaus) gefordert werden.” (Diakonie

Wirttemberg, 2015, S. 17) Es bietet sich daher eine Besprechung in Kleingruppen an,
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sodass die Lernenden erkennen, dass es eine Vielfalt an Lebensverlaufen, die alle gleich-
wertig sind, gibt. Die Lehrperson hat sicherzustellen, dass die Lernenden den Geschich-
ten der anderen Gruppenmitglieder mit Wertschatzung begegnen. Die Lernenden sollen
in einem sichereren Umfeld Personliches erzdhlen kbnnen und Zeit haben, um sich tber

ihre Erwartungen an die Zukunft Gedanken zu machen.

Didaktisierungsvorschlag 5 — Lesen als persénliches und bildhaftes Erlebnis

Phase Aktivitat Material
Sprache als Ausdruck von Bezie- | Am Beispiel von ausgewahlten AB 5.1. Sprache — Beziehung
hung und Emotionen Textausschnitten, die Mischkas Er- | - Emotionen

wachsenwerden thematisieren, sol-
len sich die Lernenden mit der
Frage beschaftige welche Emotio-
nen mit Sprache ausgedriickt und
erzeugt werden kénnen. Ihr per-
sonlicher Eindruck steht hierbei im
Mittelpunkt.
Bildhafter Schreibstil Julya Rabinowich ist fiir ihre bild- AB 5.2. Bildhafte Sprache
hafte Sprache bekannt. Die Lernen-
den sollen Beispiele fiir einen bild-
haften Schreibstil in den Textstel-
len (vgl. AB 5.1.) identifizieren fol-
genden Fragen nachgehen:
1. Aus welchem urspriingli-
chen Kontext wurde das
Wort entnommen? Was
bedeutet es urspriinglich?
2. Was soll im Text damit
ausgedriickt werden?
Im Zusammenhang mit dieser Akti-
vitat werden die Stilmittel Meta-
pher und Vergleich erklart.
In den Textstellen wird Mischkas
Pubertat thematisiert. Die Lehrper-
son nimmt diese Lebensphase zum
Anlass um die Methode ,Narrative
Landkarte” (Diakonie Wirttem-
berg, 2015, S.18) einzufiihren. Die
Lernenden sollen anhand einer
Liste an Impulsfragen ihre eigene
narrative Landkarte zur Lebens-
phase ,Pubertat” erstellen.

Tabelle 9: Didaktisierungsvorschlag 5 - Lesen als personliches und bildhaftes Erlebnis

Die Schwerpunkte dieser Didaktisierung sind:

e Die Erfahrungen der Leserlnnen in den Mittelpunkt riicken und ihnen wertschat-

zend begegnen.
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e Erkennen, dass Sprache mehr als Informationen vermittelt. Sie kann Emotionen

hervorrufen oder Bilder im Kopf entstehen lassen.
e Rhetorische Stilmittel einer bildhaften Sprache deuten lernen.

e Sensibilisierung fiir unterschiedliche Lebenswelten.

Differenzlinien thematisieren und ihren Ursachen nachgehen.

Der erste Teil der Didaktisierung widmet sich dem personlichen Leseerlebnis. Die Ler-
nenden werden nach ihrer Meinung und ihren Eindriicken gefragt. Sie sollen ihre Ein-
driicke schildern und sich in Mischkas Gefiihlsleben bzw. das Gefiihlsleben ihrer Eltern
hineinversetzen und daraus eine Beschreibung der Beziehung zwischen den Eltern und
ihrer Tochter ableiten. Die bereitgestellten Textausschnitte stellen nur eine Empfehlung
dar und kdnnen von der Lehrperson angepasst werden. Die Lernenden sollen erkennen,
dass abgesehen von den Sachinformationen sehr viele Informationen tber Emotionen
und Beziehungsgefiige indirekt aus dem Text hervorgehen. Sprache kann bestimmte
Stimmungen erzeugen und Emotionen zum Ausdruck bringen bzw. hervorrufen. Rabino-
wich bedient sich hierfiir gerne eines bildhaften Schreibstils. Zwei Stilmittel, die sich hdu-
fig in einem bildhaften Schreibstil wiederfinden, sind die Metapher und der Vergleich.
In den Textausschnitten sind einige Beispiele fiir diese Stilmittel enthalten, die von den
Lernenden identifiziert werden sollen, indem sie auf Bildersuche gehen. Die Bilder wer-
den gesammelt, um dann ihrer urspriinglichen Bedeutung nachzugehen und ihre Funk-

tion in diesem Text von Rabinowich erkennen zu kdnnen. Ein paar Beispiele:

e quseinandertriftende Kontinentalplatten = Ursprungskontext Geomorphologie
- Bedeutung im Text: sich zwischen zwei Welten befinden, die sich auseinander

bewegen

e Kampfhandlungen = Ursprungskontext Krieg = Bedeutung im Text: Auseinan-

dersetzungen mit den Eltern

e Kosmonaut = Ursprungskontext ,russische Raumfahrt“ - Bedeutung im Text =

von auBerhalb (vom Westen) kommend

Anmerkung: Die Verwendung der Bezeichnung Kosmonaut anstelle der Bezeich-

nung Astronaut verweist zusatzlich auf die russische Herkunft.
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Mischkas Pubertat stellt im dritten Schritt den Anknipfungspunkt fir die Methode Nar-
rative Landkarte (Diakonie Wiirttemberg, 2015, S. 18) dar. Einerseits wird die Erfah-
rungswelt der Lernenden mit Mischkas Welt in Beziehung gesetzt. Es kann sein, dass sich
Lernende in ihr wiedererkennen. In jedem Fall hat jede/r Lernende Erinnerungen an
seine eigene Jugend. Diese Erinnerungen sollen aktiviert werden, um die Involviertheit
der Leserlnnen zu erhéhen und sie so zum Weiterlesen zu bewegen. Darliber hinaus
tragt die Ubung dazu bei, dass die Lernenden die Lebenswelten der anderen Gruppen-
mitglieder besser kennenlernen. Unterschiede und Gemeinsamkeiten kénnen in einer
abschlieRenden Diskussionsrunde besprochen und ihren Ursachen nachgegangen wer-
den. Da es sich um sehr personliche Einblicke handelt, ist bei der Durchfiihrung umso
mehr auf einen vertrauensvollen Rahmen zu achten und die freiwillige Teilnahme der

Lernenden sicherzustellen.
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8 Conclusio

Lesekompetenz nachhaltig fordern

Die Einflussmoglichkeiten des Literaturunterrichts auf die Einstellung zum Lesen sind be-
grenzt. Die Schule ist nur einer von mehreren Einflussfaktoren auf das Leseverhalten.
Das familiare Umfeld und die Peer Group spielen ebenfalls eine groRe Rolle. Dennoch ist
es Aufgabe der Schule in ihrer Funktion als Bildungsinstitution, Schiilerinnen mit den
Fahigkeiten auszustatten, die sie bendtigen, um in einer globalisierten Welt selbstbe-
stimmt ihr Leben gestalten zu kénnen. Lesekompetenz ist eine der Fahigkeiten, die es
fur eine soziale, berufliche und politische Teilhabe an der Migrationsgesellschaft
braucht. Sprachliche Heterogenitat ist ein konstitutives Merkmal dieser Migrationsge-
sellschaft. Ansatze zur Vermittlung von Lesekompetenz sollten daher immer im Kontext

von DaF/DaZ gedacht werden.

Die PISA-Studie 2018 hat vor Augen gefiihrt, dass Lesekompetenz nicht vorausgesetzt
werden kann. Auch die Lust am Lesen geht verloren. Eine Trendumkehr kann bewirkt
werden, wenn es Schulen gelingt eine Lesekultur zu etablieren, die den Schiilerinnen
Uber alle Facher hinweg, vor allem jedoch im Deutschunterricht und in den Fremdspra-
chen, ein philologisch-hermeneutisches Verstandnis von Lesekompetenz naherbringt.
Lesen ist mehr als eine zielgerichtete und zweckgebundene Handlung. Die intrinsische
Motivation zu lesen kann durch einen Literaturunterricht, der sich an den Lernenden
und ihren Lebenswelten orientiert geférdert werden. Er soll die Lernenden mit der Kul-
turtechnik Lesen und ihren verschiedenen Facetten vertraut machen. Lesen kann einen
Informationsgewinn bedeuten. Lesen kann aber auch ein dsthetischer Genuss sein, der
Unterhaltung dienen, Emotionen hervorrufen und Fremdheitserfahrungen initiieren.
Diesen Gratifikationen und dem Austausch (iber die verschiedenen Leseerlebnisse muss
im Unterricht Raum gegeben werden. Ein Literaturunterricht, der sich der Literarizitat
von Literatur widmet, hat sich hierfiir als gewinnbringender theoretischer und didakti-
scher Ansatz fiir die Unterrichtgestaltung herausgestellt. Eine Didaktik der Literarizitat
beschaftigt sich abgesehen vom Inhalt literarischer Texte, mit dsthetischen, poetischen
und formalen Merkmalen von Sprache. Die Lernenden entdecken die Méglichkeiten, die

Sprache bietet. Sie lernen Sprache fiir sich zu nutzen.
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Eine Ankniipfung an die Lebenswelt der Lernenden und die Auseinandersetzung mit
Fremdheitserfahrungen gelingt durch den Einsatz interkultureller Gegenwartsliteratur.
Sie wurde von Mitgliedern der Migrationsgesellschaft verfasst und kniipft somit unmit-
telbar an die Lebenswelt der Lernenden an. Die interkulturelle Literatur ist der Ort, an
dem Grenziliberschreitungen verschiedenster Art moglich sind und Lebensentwiirfe und
Weltanschauungen neu ausverhandelt werden. Sie kann ihre Leserlnnen dazu veranlas-
sen die eigenen Sicht- und Handlungsweisen zu hinterfragen und hinterlasst auf diese
Weise ihre Spuren in der realen Welt. Auch die Einstellung zum Lesen kann in diesem

Zusammenhang Uberdacht werden und mit positiven Assoziationen verknlipft werden.

Das Verhaltnis von Kultur und Literatur

In Anlehnung an die kulturwissenschaftlichen Literaturwissenschaften kann davon aus-
gegangen werden, dass sich Literatur und Kultur in einer Wechselbeziehung befinden.
Sie sind untrennbar miteinander verbunden und beeinflussen sich gegenseitig. Literari-
sche Texte als kulturelle Dokumente bilden die Mentalitat ihres Entstehungskontextes
ab. Sie geben Aufschluss lber die Denkweisen, die Weltanschauungen und die Hand-
lungsweisen der Gesellschaft, aus der sie hervorgehen. Dies gilt auch fiir literarische
Texte von Autorlnnen mit transgressiven Lebenslaufen, zu denen die Romane von Julya

Rabinowich zéhlen.

Ein kulturwissenschaftlicher Zugang hat sich auch bei der Beschreibung des Verhaltnis-
ses von Literatur und Kultur im DaF/DaZ-Unterricht durchgesetzt. Wahrend in den
ABCD-Thesen noch von der Literatur als Mittel zum Zweck fiir die Vermittlung landes-
kundlicher Inhalte ausgegangen wurde, stellt der aktuelle Fachdiskurs die Frage nach
dem Mehrwert von Literatur flr die Gesellschaft. Literarische Texte sind kein Abbild der
Wirklichkeit, aber sie nehmen auf Diskurse der realen Welt Bezug. Auf Basis literarischer
Texte kénnen Gewohnheiten und kulturelle Pragungen hinterfragt werden sowie All-
tagsrassismus und Normvorstelllungen kritisch reflektiert werden. Der Literaturunter-
richt wird zum Ort, an dem gemeinsam Handlungsalternativen entwickelt werden. Wie
ein Literaturunterricht aussieht, der diesen Ansatz verfolgt, wurde in dieser Masterar-
beit unter Einbindung von Methoden der rassismuskritischen Bildungsarbeit am Beispiel

der Romane Spaltkopf und Dazwischen:Ich gezeigt.
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Beitrag zu einem gelingenden Miteinander in der Migrationsgesellschaft

In den ausgewahlten Romanen beschreibt Rabinowich verschiedene Facetten des ge-
sellschaftlichen Miteinanders (Familie, Freundschaft, Ausgrenzung, Verdrangung, ...).
Das Uberschreiten von territorialen, mentalen, psychischen und gesellschaftlichen
Grenzen stellt in ihren Erzdahlungen des Miteinanders einen zentralen Aspekt dar. Die
Grenziberschreitung wird zu einem integralen Bestandteil der Persdnlichkeitsfindung
der Hauptfiguren. Rassismus und Ausgrenzung sind den Figuren nicht fremd. Sie bewe-
gen sich in Zwischenrdumen und beweisen Mut im Umgang mit Verdanderungen. Die li-
terarisch — dsthetische Qualitat und das didaktische Potential der Romane von Rabino-

wich erschlielRen sich aus dieser transkulturellen Perspektive.

Was die formale und sprachliche Dimension der Texte betrifft, zeichnet sich Rabino-
wichs Schreibstil unter anderem durch eine eloquente Ausdrucksweise und eine bild-
hafte Sprache aus. Die Bildhaftigkeit ihrer Sprache und die Intertextualitat ihrer Texte
sind der ideale Ausgangspunkt fiir einen literarizitatsorientierten Literaturunterricht.
Die inhaltliche Dimension bietet in beiden Romanen zahlreiche Anknipfungspunkte fiir
die rassismuskritische Bildungsarbeit und eine Reflexion gesellschaftlicher Diskurse und
Normvorstellungen in Bezug auf Geschlechterrollen, Stereotype, Machtstrukturen, Mig-

ration und Integration.

Auch autobiographische Elemente sind in beiden Romanen zu finden. So sind in Spalt-
kopf deutliche Bezlige zur eigenen Migrations- und Familiengeschichte enthalten. In Da-
zwischen:Ich bringt Rabinowich ihre Erfahrungen aus ihrer Zeit als Dolemtscherin beim
Diakonie-Fliichtlingsdienst Hemayat zum Ausdruck. Die ausschlieRliche Fokussierung auf
die Herkunft der Autorin und ihren Bezug zum Thema Migration verstellt jedoch den
Blick darauf, dass es sich um deutschsprachige Literatur handelt, die Themen der Mig-
rationsgesellschaft aufgreift. Durch den transkulturellen Blick der Autorin werden Her-
ausforderungen eines gelingenden Miteinanders in der Migrationsgesellschaft aufge-

zeigt, die es im Literaturunterricht zu reflektieren und diskutieren gilt.
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12 Anhang

Leitfragen zur Reflexion und/oder Erstellung von Bildungsmaterialien (kiBling, 2020, 5.353-354)

Umgang mit Sprache Wie wird mit verletzender Rede und rassistischen Ausdriicken
umgegangen? Wird im Sprechen Uber den literarischen Text eine
kritische Distanz zu problematischen Wortern eingenommen? Wird
Sprachreflexion im Zusammenhang mit der literaturwissenschaftlichen
Analyse thematisiert, ein verletzender bzw. widerstdndiger Gehalt von
Wortern dechiffriert und seine Funktion und Wirkung analysiert?
Umgang mit Wissen Auf welche Quellen wird Bezug genommen? Auf welche
Forschungsperspektiven im Bereich der Sekundarliteratur rekurrieren die
Materialien und welche Interpretationsansatze (postkoloniale,

intersektionale, diskursanalytische Theorien) bleiben ausgeklammert?
Welche Begriffe und Konzepte werden in den Materialien erlautert und
welche als allgemein bekannt vorausgesetzt oder als weniger wichtig
erachtet? Wird beispielsweise Rassismus als Alltagsphanomen
eingefiihrt? An welchen Stellen wird ein Additivmaterial hinzugefiigt, um
ein tieferes Textverstehen zu erreichen und in welchen Themenbereichen
nicht?

Theoretische Fundierung Auf welche Theorien wird Bezug genommen und wie explizit werden
Pramissen gemacht, die literaturtheoretischen und methodischen
Ansatzen zugrunde liegen, auf die die Materialien rekurrieren? Welches
Verstandnis von Kultur (dynamisch/starr), Rassismus (enger/ weiter
Begriff, Alltags- und institutioneller Rassismus oder Rechtsextremismus),
Geschichte (eurozentrisch oder imperialismuskritisch) liegt den
Materialien zugrunde?

Kontextualisierung Wie umfassend verorten die Materialien den Primartext in seinem
historischen Kontext? Werden koloniale und rassistische Verweise in
Form von Diskurszitaten auf der Ebene der histoire und des discours
aufgegriffen, historisch eingebettet und die Art der literarischen
Verarbeitung (affirmativ/subversiv) diskutiert?

Methodenreflexivitit Werden Methoden in einer angemessenen Weise eingebracht oder
laufen die Vorschlage zur Erarbeitung eines Textaspektes Gefahr, die dem
Werk inhdrenten Stereotype unreflektiert zu wiederholen, z.B. durch
produktive oder spielorientierte Verfahren. Gibt es Anregungen,
Textstellen szenisch darzustellen oder produktiv umzugestalten, in denen
rassistische Stereotype und Rede vorkommen? Werden Reflexionsfragen
aufgefuhrt, tiber die (potenziell) verletzende Wiederholungen
thematisiert werden kénnen?

Zielgruppe Welche Zielgruppen sprechen die Materialien an? Von welchen
Erfahrungs- und Problemfeldern gehen die Materialien aus, um
lebensweltliche Beziige herzustellen, Lesemotivation zu steigern und

Zugange zum Text zu schaffen? An welche Norm orientiert sich ein
Prozess der Enkulturation, der (iber Literatur bei den Schiler*innen
angeregt werden soll (weiffe Norm oder Kulturen der Vielfalt)? Flir wen
liegt in welchen Aufgabenstellungen eine Lernprogression vor, fir wen
nicht (z.B.: Reflexion des weiffen Blicks oder Thematisierung von
Strategien im Umgang mit Rassismus)?

Instrumentalisierung Wie thematisieren die Materialien die Themen Rassismus und
Kolonialismus? Nutzen sie den Priméartext als Ausgangspunkt zur
Entwicklung maoralisch-ethischer Haltungen oder regen die
Aufgabenstellungen auch zur Untersuchung der Interferenz zwischen
kolonial-/rassistischen Diskursen und asthetischer Faktur an? Fuhrt die
Thematisierung von Rassismus weg vom Text oder wieder zu ihm zurtick?

Werden Funktion und Wirkung von Stereotypen auf der Textebene
reflektiert oder rassistische Bezuige ausschlieflilich zur Herstellung eines
Aktualitdtsbezugs genutzt?
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AB 1.1. Das Buchcover

5. Wie heiRRt der Roman?

6. Wie heillt der Autor/die Autorin?

7. Was siehst du auf dem Buchcover? Beschreibe es.

8. Was glaubst du? Wovon handelt dieses Buch?
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AB 1.2. Der Klappentext

,Aus den ersten Worten wurden viele.
Aus den ersten Behordengangen wurden standige.
Aus der Freude Uber das Neue wurde
Angst vor der Zukunft, bei Papa und bei Mama.
Bei mir eigentlich nicht. Es flhlt sich
Nach Zukunft an hier. In dieser Sprache.
In diesem Haus. An diesem Ort.

Ich weiR, ich habe eine Zukunft hier.”

Eine bewegende und Mut machende Geschichte,
authentisch erzahlt aus der

Perspektive eines jungen Fliichtlingsmadchens.

1. Warum ist der erste Text unter Anflihrungszeichen? Wer spricht?

2. Worlber spricht die Person? Wie fuhlt sie sich?

3. Welche Personen kommen im Text noch vor? Wie fihlen sie sich?

4. Motiviert dich der Text das Buch zu lesen? Begriinde deine Antwort.
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AB 1.3. Bildkarte

Quelle: https://deutschlernerblog.de/sich-zwischen-zwei-stuehle-setzen-redewendungen/
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AB 2.1. Textauszug | (Dazwischen:ich, S. 7-9) Sprache

Ich habe langes Haar. Bis zur Hiifte. Ich habe friiher viel gelacht. Ich 1. Wer spricht in diesem Fﬁoma_n?
habe einen kleinen Bruder und keine Angst vor wilden Hunden. Und ich 2. Welche Erzahiperspektive wird

) . i ? Wie wirkt sie auf dich?
habe schon Menschen sterben sehen. So. Wer das weil}, weill mehr von SREETIONMEN . Ty '8 W 38 UL
. . . . 3. In welcher Textsorte ist der Roman
mir als die meisten hier.

verfasst?
Ich fange einfach damit an, was ich mag. Was ich nicht mag, kann ich & s:r?::it)f Mo e s
immer noch spéter aufzéhlen. Also was ich mag: Ich mag es, wenn ich
Laura umarme und sie vertraut riecht. Ich mag es, wenn ich Dinge | !mhalt
schaffe, die ich mir vorgenommen habe. Und wenn mir jemand bléd 1. Was erfahrst du tiber Madina?
kommt, dass ich dem tbers Maul fahren kann. Weil ich die Sprache Beschreibe sie.
endlich beherrsche. Wer dann schweigt, hat namlich schon verloren. So 2. Was erzahlt Madina und was nicht?
schnell geht das. Ich mag es, wenn die Sonne scheint. Der Himmel ist Ve ghoutial du, waarum tiaioidas

2 : " 3. Was denkst du, wie lebt Madina?

dann von einem strahlenden Blgu, und wenn man die Geréusche der 4. Madina wird in der Schule ausgelacht,
Autobahn wegdenkt, kann man die Végel singen héren. warum?

Neben unserem Haus steht ein Baum. Ein grofler Baum mit verzweigten
Asten, in dem schlafen sie. Ich stelle mir vor, dass sie in den Astléchern Nester gebaut haben. Solche Nester kénnen
nicht so leicht bei Sturm hinunterfallen. Das mag ich lieber. Diese Vorstellung, dass die Végel auch bei heftigem Wind
sicher sind. AulRerdem regnet es da auch nicht rein. Jedenfalls nicht sehr. Eigentlich ist es gut, dass der Baum nicht direkt
vor meinem Fenster steht, ich wiirde zu viel Zeit damit verbringen, den Végeln zuzusehen. Oder sie zu fittern. Ich habe
die Brétchen vom Friihstlck oft in Servietten eingewickelt und heimlich mitgenommen, damit ich die hellen Kriimel spater
auf unser Fensterbrett legen kann. Man darf kein Essen aufs Zimmer mitnehmen. Mama haélt sich eisermn daran. Ich finde
das blad.

Die Kéchin haélt sich auch nicht an die Vorschriften, sie raumt schon ab, wahrend wir noch essen. Deswegen schlingen
wir alle so. Manchmal kann ich kaum etwas essen, manchmal habe ich abends einfach keinen Hunger. Wer hat schon
taglich zur gleichen Zeit Hunger? Ich nicht. Nachholen darf man sich auch nichts. Am besten, man héuft sich gleich so
viel auf den Teller, wie man kann. Manchmal schimpft sie, dann muss ich Brot oder Wurst oder Kase zuriickgeben. Sogar
die, die ich schon angefasst habe. ,So viel isst du gar nicht”, sagt sie dann. ,Und Wurst isst du ganz bestimmt nicht. Weil}
ich doch.” Ich sage dann nichts. Natrlich kann ich nicht so viel essen. Ich will trotzdem selbst entscheiden, wann ich was
esse und wer mitessen darf. Die Végel diirfen zum Beispiel immer mitessen. Und die Wurst gebe ich der Katze im Hof.
Bevor ich in die Schule gehe oder am Abend vor dem Schlafengehen.

Ich habe der Kachin oft zugesehen, wie sie mit prézisen, geschickten Handgriffen unser Brot einpackt, unsere Wurst,
unseren Kase. In eine Plastiktiite vom Supermarkt hinein und dann in ihre groRe Plastiktasche, mit der sie immer kommt.
Die Tasche ist manchmal so schwer, dass sie, wenn sie von der Pension mit dem Fahrrad und der Tasche am Lenkrad
wegfahrt, auf der schmalen Landstrale hin und her schlenkert. Rami ist so dumm, der hat ihr auch noch seinen kleinen
bunten Rucksack angeboten. Papa hat gelacht. Rami ist tiberhaupt ein Schleimer, wenn man ihn lasst. Seitdem mag ihn
die Kéchin nattrlich, sogar Kaugummi hat sie ihm schon mal zugesteckt, weil er so artig schauen kann mit seinen
Kulleraugen, auf die Mama auch so leicht reinfallt. Uberhaupt jeder. Kleine Briider sind die Pest in Menschengestalt. Pest
mit Locken.

,Die beklaut uns®, habe ich ihm gesagt. ,Und du willst ihr auch noch dabei helfen?” , Aber die ist doch lieb®, hat er gesagt.
Und ich habe dann nattrlich: ,Blédmann® gesagt. Und er hat gelacht. Alle findet er lieb, alle. Den Grobian aus dem zweiten
Stock auch, der ihm schon Kopfniisse verpasst hat und mir 6fter das Bein stellt, in der Frih, wenn ich die Treppe
hinunterrenne, um den Schulbus noch zu erwischen. Nein, ich stehe immer rechtzeitig auf. Im Sommer machen die Végel
s0 einen Radau, dass ich schon um fiinf wach bin. Aber bis das Bad frei ist, kann es bis zu einer Stunde dauern. Und bis
meine Tante draulen ist, sogar noch langer. Stunden bleibt sie drin. Stunden. Bis Papa brtillt.

Ich bin schon ein paarmal einfach ungeduscht in die Schule gefahren und habe mich dann den ganzen Tag geniert, vor
allem, weil Mona laut ,Die stinkt* gesagt hat, als ich an ihr vorbeigegangen bin. Aber vielleicht hat sie das auch nur so
gesagt, sie sagt es ja fast taglich zu mir. Gllick gehabt, es haben nicht alle dariiber gelacht, und Laura sowieso nicht.
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AB 2.2. Textauszug Il (Dazwischen:ich, S. 9-10)

Wir haben jetzt ein Seifenversteck im Klo gemacht, damit das nie wieder passiert. In der dritten Kabine vom Méadchenklo
ist eine Kachel in der Wand locker. Dahinter hat sie eine kleine, in rosa Papier verpackte Seifenkugel versteckt, und ich
schleiche in der ersten Stunde auf die Toilette und wasche mich mit dieser kleinen Seife, die so toll nach Rosen duftet,
als warde ich in einer Wanne voller Blumen baden.

Rosen habe wir frither viele gehabt, in unserem Garten. Und eine Katze hatte ich damals auch. Und auf dem Heimweg
kam ich an einer Ziegenherde vorbei. Ziegen mag ich. Manche Bauern hier haben auch Ziegen. So wie meine Oma.

Habe zuhause niemandem etwas davon gesagt. Also nicht von den Ziegen, sondern von den bléden Spriichen der bléden
Mona. Auch nicht vom Nichtwaschen noch von der Rosenseife im Versteck auf dem Madchenklo, damit Papa sich nicht
schon wieder wegen der besetzten Dusche aufregt und Mama ihn beruhigen und ihre Schwester Amina verteidigen muss.
Und dann kriegt sie Krach mit Amina, weil meine Tante Uberhaupt gerne streitet. Mit jedem, aber immer noch am liebsten
mit Mama, weil die immer so freundlich bleibt oder gleich weint, und dann hat die Tante gewonnen. Ich gehe ihr aus dem
Weg, wenn ich kann.

1. Handelt es sich um eine gute

Wenn ich Laura nicht hatte, wére es wirklich schlimm. Aber Gliick gehabt, - ) :
Lésung? Begriinde deine

ich habe sie. Ich habe tiberhaupt viel Gllick gehabt, finde ich. Irgendwann

T e . : ) Antwort.
erzahle ich vielleicht einmal von denen, die weniger Gllick gehabt haben. 2 Wie hatten die Madchen noch
Aber das méchte ich noch nicht. reagieren kénnen?

Fiille die vier Kastchen aus und suche dir danach zwei Personen, mit denen du deine Antworten vergleichst.

Rosenduft erinnert mich an.../ Bei Rosenduft muss ich Der Geruch von... erinnert mich an.../ Beim
an... denken. Geruch von... muss ich an...denken.
\{E),}‘
{,' AN
\0Z
Welche Gerliche magst du gar nicht? = Welche Geriiche magst du sehr gerne?

Clipart: ClipArtMag
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AB 2.3. Ausgrenzung in der Schule

»Lehrerliebling”, zischt mich einer auf dem
Gang an, ,Lehrerschleimerin.” Ich gehe
schneller. Er lacht. Jemand lacht mit. Heulen
darf man dann nicht, sonst schreien sie noch
dazu Heulsuse hinterher. Zuriickschimpfen ist
auch nicht so gut. Dann werden sie noch
lauter. Ich ziehe den Kopf dann nach vorne, in
die Schultern rein wie eine Schildkrote, und
gehe einfach. Aber ja nicht zu schnell. Und
nicht zu langsam. Immer schén normal. Das ist
wie bei Hunden, die knurren und an denen
man vorbeiwill. (Dazwischen:Ich, 5.93)

Ich mag den Turnunterricht nicht. Nein, genau
genommen hasse ich den Turnunterricht. Wie
die Ziegen werden wir von der Turnlehrerin
und missen im Saal herumhetzen. Zum
Aufwdrmen. Zum Aufwarmen ziehe ich mir
Wollsocken an! Und einen Schal! (...) Ich turne
barfuR, weil ich keine Sportschuhe habe, die
nur im Saal getragen worden sind. In der
Schulwiihlkiste gab es keine. Und der
Trainingsanzug, den ich am Anfang bekommen
hatte, war mir zu grof8. Die Hose rutschte
einmal bis unter die Kniekehlen, und jeder hat
meine Unterhose sehen kénnen. Und die war
auch nicht besonders schén. Und dann immer
dieses Gefiihl als Einzige nicht zu gentigen.
Obwohl ich sehr schnell laufen kann. Und mit
Leichtigkeit Purzelbdume schlage. Es ist egal,
weil der Kérper, der schnell [duft und
Purzelbdume schlagt, trotzdem unpassend ist.
Weil er anders aussieht und anders riecht. Ich
trage ausgeleiertes, peinliches Zeug. Und die
anderen nicht. Und es ist echt hart, das zu
wissen. Ich werde nie sein wie die.
(Dazwischen:Ich, S.74-75)

Ich melde mich und sage: ,Ich habe auch erlebt,
wie man Menschen tétet. Bei uns zu Hause.” Sie
schaut komisch und rauspert sich und sagt. ,Das
tut mir sehr leid.” Ich bin im selben Augenblick
enttduscht von ihr. Obwohl das sicher unfair ist.
Diesen Satz kann ich nicht mehr horen. Er kommt,
wenn einer nicht weil, was er mir sagen soll, und
es gut mit mir meint. Aber mir bringt das nichts.
Echt nicht. Ich will kein ,,Es tut mir leid. Ich will
einfach nur teilen, was ich gesehen habe. Es sagen
diirfen. Vor anderen. Und ich fange wieder an.
Diesmal unterbricht sie mich und sagt: ,Das gehort
jetzt nicht zum Lehrstoff.”

Mona kommt in der Pause zu mir und sagt: ,Spar
dir deine Schauermarchen.” Und sie ldsst die Luft
durch die geschiirzten Lippen in mein Gesicht
entweichen. Das klingt wie ein Furz. ,Du willst dich
nur wichtigmachen.” Ich spiire, wie meine Hand
sich sofort zur Faust ballt. Und diese Faust wiirde
ihr am liebsten mitten in ihren lachenden Mund
fliegen. (Dazwischen:ich, S.130 - 131)

Waihlt eine der Situationen aus und bereitet ein kurzes
Rollenspiel vor.

Plant das Rollenspiel gemeinsam in der Gruppe und zeigt,
wie das Problem vermieden bzw. geldost werden kénnte.
Beachtet folgende Fragen:

Welche Personen kommen vor?
Was sagen die Personen und wie verhalten sie sich?
Welche Kostiime und Requisiten werden benétigt?

—~ -
A~ 4

Clipart: Cleanpng
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AB 3.2. Der osterreichische Kinder- und Jugendbuchpreis

,Der Osterreichische Kinder- und Jugendbuchpreis ist ein Preis der Republik Osterreich, der bereits seit dem
Jahr 1955 als Literaturpreis einmal jahrlich fiir Biicher osterreichischer Verlage und fiir Biicher
osterreichischer Kiinstlerinnen und Kiinstler verliehen wird. (...) Durch diese Auszeichnung soll Autorinnen
und Autoren sowie lllustratorinnen und Illustratoren jene Anerkennung und Wertschatzung zuteilwerden,
die ihnen aufgrund ihrer Kreativitdt und kiinstlerischen Arbeit gebiihrt. Aber auch Verlegerinnen und
Verlegern, die diese wunderbaren Biicher in die Buchhandlungen bringen, wird mit dem Preis fiir ihr
Engagement und ihren Einsatz gedankt. Um alle ausgezeichneten Biicher noch bekannter zu machen und
Kinder und Jugendliche zum Lesen zu verfithren, bietet der Osterreichische Buchklub der Jugend allen
Schulen bundesweit Biicherkoffer an, die Schiilerinnen und Schiilern die Gelegenheit geben, sich mit den
pramierten Blichern auseinanderzusetzen.” (Quelle: https://www.lesefest.at/ abgerufen am 2.4.2021)

Das sagt Julya Rabinowich tiber das Schreiben an ihrem Jugendroman ,Dazwischen:Ich”, der 2017 den
Kinder- und Jugendbuchpreis erhalten hat*.

Ich muss gestehen, dass ich wahrend dieser gemeinsamen Wanderung viel geweint habe.
Denn einerseits reiRt Madinas Geschichte meine eigenen Wunden des erlebten Exils und
der Entwurzelung auf, andererseits zwangen mich alle Kinder und Jugendlichen, denen ich
bei meiner Arbeit als Dolmetscherin fir Fliichtlinge begegnet bin, in die Abgriinde zu
sehen, die sie ertragen mussten — bescheiden, tapfer, verdngstigt, ab und zu wiitend, dann
wieder hoffnungsvoll und dankbar und manchmal unfassbar gliicklich und stolz auf das,
was sie erreicht hatten. Ich bewunderte ihre Resilienz, ihre Kraft, ihren Mut. Vor allem die
Maédchen, die es oft so schwer hatten, ihren Weg zu gehen, sich zu finden zwischen
Tradition und Moderne. Mir war klar, dass diese Geschichten ihrer Kampfe,
Herausforderungen und Freundschaften erzahlt werden mussten. Und ich hoffte natdirlich
auch auf ein gegenseitiges Verstandnis. Madina und Laura schaffen etwas, das viele

Erwachsene nicht zusammenbekommen. Sie kommen sich nah und lernen voneinander.
(c) Michael Mazohl Wenn man weil}, wie der andere fiihlt, ist er nicht mehr so weit weg, nicht mehr so fremd.
Mir war gleichzeitig klar, dass dieses Buch versuchen sollte, auch eine Briicke zu werden.
Zwischen denen, die da waren, bevor die anderen kamen, und denen, die da kommen.
Zwischen Europas Vergangenheit und Zukunft.

1. Was denkst du, warum hat das Buch den Preis erhalten?

2. Bist du mit der Entscheidung der Jury einverstanden? Begriinde deine Antwort.

3. Schreibe deine Rezension zum Buch.

1 Quelle: https://www.lesefest.at/archiv/kinder-und-jugendbuchpreis-2017/uber-die-arbeit-an-den-preisbuchern-2017.html
abgerufen am 2.4.2021
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AB 4.1. Klappentext!

Mischka verbringt ihre ersten Lebensjahre in Leningrad, dem heutigen St.Petersburg. Der
Spaltkopf und die Hexe Baba Yaga aus den russischen Marchen umgeben das kleine M&adchen
so selbstverstandlich wie die Tanten und Onkel, GroBmutter und Cousins ihrer russisch-
judischen GroRfamilie, die auf engstem Raum zusammenlebt.

Als Mischka sieben Jahre alt ist, erzdhlen ihr ihre Eltern, dass sie Urlaub in Litauen machen
werden. Doch das Flugzeug landet in Wien, und es gibt kein Zurtick mehr.

»Mein Vater und ich bekommen einen Nervenzusammenbruch, weil er mir an einem einzigen
Abend drei Jahre Kommunismus austreiben will und ich es nicht fassen kann, dass Lenin, der
Freund aller Kinder, ein Arschloch sein soll. Doch was mein Vater nicht schafft, schafft der
Anblick einer Barbiepuppe.” Mischka muss sich, gespalten zwischen den Mythen ihrer
Kindheit und den Verheillungen des Westens, im Exil einen eigenen Weg suchen, auf dem ihr
weder die Eltern, deren Ehe zerbricht, noch ihre Schwester, die nicht sprechen will, eine
groRe Hilfe sind.

Julya Rabinowich Uberzeugt nicht nur durch ihren ausgepragten Sinn fir Komik, sondern auch
mit ihrem vollig eigenstandigen Stil: nlichtern und tGberzeichnend zugleich beschreibt sie das
Vakuum zwischen den Kulturen, in das einen die Emigration zu treiben vermag.

1. Wer spricht im Roman?

2. Woruber wird berichtet?

3. Ausgehend vom Romanzitat, mit welchem Adjektiv wiirdest du den Schreibstil von
Julya Rabinowich beschreiben?

1 Klappentext zum Roman Spaltkopf (Ausgabe 2011) von Julya Rabinowich erschienen im Deuticke Verlag.
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AB 4.2. Literaturgenres

»Spaltkopf ist ein Entwicklungsroman von groRer Anschaulichkeit, dessen souverane und
freche Sprache Beweis dafiir ist, dass Julya Rabinowich nicht nur in einer neuen Heimat
angekommen ist, sondern auch in der Literatur.” (Paul Jandl, NZZ)

Literaturgenres 3

Genre n. (bis ins 15. Jn. auch m.) "Art des
kunstlerischen Gestaltens, [kiinstlerische) Gattung’. (..)
entlehntes frz. genre ‘Gattung Art, Stil wird inden
T0er lahren des 18. Jhs. als Fachwort der Kunsttheorie
(besonders ‘Schreibart’ in der Literatur, doch ebenso
‘Gattung Manier” in anderen kinstlerischen Bereichen)
ins D. lbernommen.*

Beispiele: Krimi, Thriller, Liebesroman, Sience Fiction,
Entwicklungsroman...

Ubersicht?

Autobiografischer Roman: Die Geschichte oder Teile
der Geschichta beruhen auf Erlebnissen der
Autorin/des Autors, erginzt mit fiktionalen Elemanten.

Clipart: Pixabay

Entwicklungsroman: Im Mittelpunkt der Geschichte
stent die geictig-seelische Entwicklung eines
Menschen. Geschildert wird der Reifeprozess der
Hauptfigur. Wesentiich sind de Auseinandersetzungen
der Hauptfigur mit sich selbst und der Umwelt.

Familienroman: Die Hauptfiguren gehdren zu einer
Familie. Im Mittelpunkt der Geschichte stehen die
Konfiikte innerhalb der Familie. Meist sind zwei
Generationen beteiligt. Wesentlich sind die Konflikte
zwischen Eltern und Kindern.

Subgenres des Genres Familienroman

Generationenroman: Erzahlt wird die Geschichte
mehrerer Hauptfiguren, die mindestens drei
unterschiedlichen Generationen der Familie
angehoren.

Reiseroman: Die Hauptfigur oder die Hauptfiguren
befinden sich auf einer Reise. Eine Ubliche
Erzahlstruktur ist die chronalogische Beschreibung:
Abreise, der Aufenthalt in der Fremde, die Riickkehr
nach Hause und Ankunft

etc.

1. Erklare den Begriff ,,Entwicklungsroman® mit eigenen Worten.

2. Warum wird Spaltkopf dem Genre Entwicklungsroman zugeordnet?

3. Koénnte man den Roman auch einem anderen Genre zuordnen? Begriinde deine Antwort.

1, Genre”, bereitgestellt durch das Digitale Wérterbuch der deutschen Sprache, <https://www.dwds.de/wb/Genre>, abgerufen

am 24.04.2021.

2https://www.die-schreibtrainerin.de/buecher-genre/ abgerufen am 24.04.2021



AB 5.1. Sprache — Beziehung - Emotionen

/Unsere Wohnung wirkt wie aus St. Petersburg geschnitten, und meine Familie besteht stolz darauf, all ihre russischen \
Eigenheiten zu bewahren. Wie ein bolschewistisches Bollwerk trotzen sie den Spielregeln der neuen Welt, ohne auf

meine Dolmetschdienste und Orientierungshilfen verzichten zu kénnen. Wie Napoleon im russischen Winter sind wir

bereit, auszusitzen, um das fremde Land in die Knie zu zwingen. Der Ausgang unserer Anstrengungen ist vorhersehbar.

Mich spreizt es immer bedenklicher. Die Kontinentaltafeln, auf denen ich mit je einem Bein stehe, driften auseinander

und ich stelle bedauernd fest, keine Meisterin des Spagats zu sein. GroRmutter Ada und meine Eltern sehen meinen
Erkundungsausfliigen in die fremde Welt misstrauisch aus der Entfernung zu. Am liebsten wiirden sie mich beim

Betreten der Wohnung desinfizieren wie einen zuriickgekehrten Kosmonauten. (Spaltkopf, S.80) j
mr befinden uns in Kampfhandlungen. Wir \ ﬁdauen lange, bis ich begreife, dass diese \

bekriegen einander und gleichzeitig die Veranderung endgiiltig ist. Dann beginnt erneut ein
AuBenwelt. ,Sie haben dich gestohlen”, sagen zdher Krieg. Ich habe die schlechteren Karten. Die
meine Eltern. Der Kindsraub wird am vermissten ndchsten Jahre verbringe ich eingeschlossen im
Objekt gestihnt. Ich gebe mir alle Miihe. Ich muss Turm meiner aufblithenden Fettleibigkeit an

ihnen und mir selbst einen Grund liefern, am Schreibmaschine und Staffelei, in fremden Sphéaren
besten téglich krachfrisch wie die Wiener komplizierter phantastischer Romane, die alle
Frihstiickssemmel. (...) Vorlaufig liegt mir das Helden ohne Eltern aufweisen. Ich schneide meine
Wohl der Familie am Herzen, also produziere ich Haare ab, um die mich alle Mitschiilerinnen
Schulschwierigkeiten, leidenschaftliche Krache, beneiden. (...) So wie mich zuvor das Heimat- und
die tangoartig quer durch die Wohnung zelebriert das Immigrationsland zum Balanceakt zwangen,
werden. Ich fliichte auf den Dachboden (...). begehe ich nun eine Gratwanderung zwischen den
(Spaltkopf, 5.91-92) / Welten der Erwachsenen und der Jugend.

(Spaltkopf, S5.83)

Das Leben beginnt an Farbigkeit zu verlieren. Jemand
muss es zu heil gewaschen haben, es sitzt nicht mehr
richtig. (Spaltkopf, 5.84)

Deine Meinung ist gefragt:

1. Welches Gefiihl dominiert bei dir, nachdem du die Texte gelesen hast?

2. Wie fuhlt sich Mischka? Wie fiihlen sich ihre Eltern?

3. Welche Lebensphase Mischkas wird in den Texten beschrieben und woran erkennt man das?

4. Wie wiirdest du die Beziehung zwischen den Eltern und der Tochter beschreiben?
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AB 5.2. Bildhafte Sprache

Auszug aus einem Interview mit Julya Rabinowich in der ésterreichischen Tageszeitung ,,Der Standard”

/derStandard.at: Denken Sie, dass Sie die Malerei beim Schreiben beeinflusst? \
Viele Schriftsteller, die eine musikalische Ausbildung haben, erwdhnen immer
wieder, welchen Einfluss das auf ihre Kunst hat.

Rabinowich: Ich denke doch. Ich bin ein sehr visueller Mensch. Ich schreibe, was
ich sehe. Frither habe ich mit Farben gemalt, jetzt mit Worten.

(Julia Schilly, derStandard.at, 19.11. 2008)/

Lies dir die Textausschnitte (AB 5.1.) ein weiteres Mal durch. Mit welchen Sprachbildern? malt Julya
Rabinowich ihre Jugendzeit?

Sprachbild eigentliche Bedeutung/ iibertragene Bedeutung/
urspriinglicher Kontext neuer Kontext

Erstelle eine narrative Landkarte zu deiner Pubertét. Vergleiche sie in einer Gruppe.

o Welche Wege hast du oft zuriickgelegt?

o Welche Personen (Freunde, Familie, Idole, ...) waren fiir dich wichtig?
o Welche Orte waren fiir dich wichtig?

o Welche Gefiihle verbindest du mit diesen Wegen, Personen, Orten?

2 Sprachbilder entstehen, wenn wir Worte nicht mehr in der eigentlichen Bedeutung gebrauchen, sondern sie bewusst in
andere und neue Zusammenhinge oder in eine ibertragene Bedeutung setzen.” (www.textakademie.de abgerufen am
26.04.2021)
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