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Editorial

Liebe (streitlustige) Leser*innen,

eine Sonderausgabe zum Thema , Agonalitiat” - also Widerstand und Streit - im fachdidak-
tischen Kontext der Lehrkraftebildung? Obwohl Widerstande im unterrichtlichen Kontext
in verschiedenen Formen allzu haufig auftauchen und sich in Stérungen, Unlust oder Wi-
derspruch von Lernenden ebenso zeigen wie in Zweifeln und Verzweiflung der Lehrkrafte
angesichts immer neuer bildungspolitischer und padagogischer Anforderungen, gelten
sie ebenso wie der Streit zu den eher unliebsamen Problemen moderner Lehr-Lern-Set-
tings, die es zu vermeiden, aber nicht mit einer vollstandigen wissenschaftlichen Publika-
tion zu adeln gilt. Und doch betonen Demokratietheoretiker*innen, Politiker*innen und
Journalist*innen immer wieder, dass ,streiten zu lernen“ eine unabdingbare Bedingung
funktionierender Demokratie sei - und formulieren so bewusst oder unbewusst einen
schulischen Bildungsauftrag. Nicht undhnlich sieht es in der literaturdidaktischen und
kunsttheoretischen Diskussion um den Eigensinn und Wert von Literatur und Kunst im
Allgemeinen aus: Die Ambivalenzen und Ambiguitaten von Kunst legen es geradezu da-
rauf an, Meinungsverschiedenheiten und Auseinandersetzungen liber Wert und Bewer-
tung hervorzurufen, und eine der grof3en Herausforderungen des schulischen Umgangs
mit Kunst liegt eben darin, diesen immer wieder aufbrechenden Konflikt offen zu halten
und in lernférderlicher Absicht zu nutzen. Uber Geschmack(-surteile) soll und muss eben
gestritten werden.

Diese Ausgabe versucht, beiden Beobachtungen - dass Streiten demokratietheore-
tisch relevant und asthetisch konstitutiv ist - gerecht zu werden und sie auf verschiede-
nen Ebenen so zusammenzufiihren, dass sich neue literatur- und kulturdidaktische Zu-
gange formulieren lassen, die ,Agonalitat als Herausforderung und Chance“ konturieren
und die Implikationen dieses Befundes auf den verschiedenen Ebenen der unterrichtlich-
thematischen Aushandlung, der Professionalisierung von angehenden Lehrkraften, der
konkreten und kritischen Textarbeit sowie im Hinblick auf Unterrichtsplanung und Diffe-
renzierung zu beleuchten.

Dazu versammelt diese Ausgabe Beitrage von David Gerlach (,,Subjektivierung und
Widerstreit: Die Rolle einer kritischen Lehrer*innenbildung zur Realisierung transforma-
torischer Bildungsprozesse®), Lotta Konig (,,Resisting language or language of resistance?
Die Rolle der Fremdsprache bei der Aushandlung kontroverser Themen*), Wiebke Dan-
necker (,Intersektionalitdt im Bilderbuch - Perspektiven einer Critical Narrative Literacy
als Querschnittsaufgabe kulturwissenschaftlich orientierter Fachdidaktiken “) sowie Sina
Derichsweiler und Roman Bartosch (,Widerstand und Agonalitdatsaushandlung im inklu-
siven Fremdsprachenunterricht: Ein fachdidaktischer Dreischritt von Elementarisierung,
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Editorial i

Rekategorisierung und Modellierung®), die sich alle um die Fragen und Themen bewegen,
die in einem allen Beitragen vorangehenden Basisartikel, verfasst von Roman Bartosch,
Sina Derichsweiler, Hans-Christoph Koller, Nadine Rose und Laurenz Volkmann,
aufgegriffen werden. Dieser Artikel (,,Auf dem Weg zu einer agonalen Didaktik: Bildung,
Subjektivierung und Perturbation“) macht den Versuch einer bildungswissenschaftli-
chen, padagogischen und fachdidaktischen Bestandsaufnahme mit dem Ziel der gemein-
samen Entwicklung des Konzepts einer ,agonalen Didaktik". Die folgenden Beitrage ver-
stehen sich als bedeutsame Bausteine eines solchen Versuchs.

Die Idee zu dieser Veroffentlichung entstand auf einer im Oktober 2022 in KéIn dur-
chgefiihrten Tagung mit dem Titel ,Reading Resistance: Widerstand und Kontroversitat
im Kontext gesellschaftlichen Wandels und gesellschaftlicher Transformation“. Wir
danken allen Kolleg*innen, die uns bei der Planung und Durchfiihrung unterstiitzt haben,
allen Wissenschaftler*innen, Lehrkraften und Studierenden, die sich fiir das Thema inte-
ressiert und teilgenommen haben - aber vor allem danken wir allen Teilnehmenden fiir
den ertragreichen und nicht zuletzt vergniiglichen Streit um die Weiterentwicklung der
Fachdidaktiken im Spiegel (bildungs-)philosophischer, dsthetischer, gesellschaftlicher
und politischer Agonalitatserfahrungen. Es ist in der Erinnerung an diese angenehme
Form der Auseinandersetzung und mit grofder Vorfreude auf weiteren produktiven Streit,
dass wir Sie in diesem Editorial als streitlustig ansprechen: als jemanden also, die*der sich
mit grofder Lust in die konfliktreichen Themen der Gegenwart begibt, um neue, aufre-
gende und nicht zuletzt politisch und padagogisch produktivere Wege des gemeinsamen
Lehrens und Lernens zu entdecken. Wir wiinschen Ihnen dabei viel Freude und uns allen
genussvollen Streit!

Ko6ln, im Dezember 2024

Roman Bartosch und Sina Derichsweiler
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Roman Bartosch, Sina Derichsweiler, Hans-Christoph Koller,
Nadine Rose & Laurenz Volkmann

Auf dem Weg zu einer agonalen Didaktik: Bildung,
Subjektivierung und Perturbation

Abstract

Der vorliegende Beitrag nimmt die Diagnose zunehmender gesellschaftlicher Polarisierung zum
Anlass, liber die Herausforderung und Moglichkeiten einer ,agonalen Didaktik‘ nachzudenken, die
Bildungs- und Subjektivierungsprozesse im Sinne des transformatorischen Lernens beschreiben,
verstehen und anregen will. Dazu werden bildungs- und erziehungswissenschaftliche Positionen
und fachdidaktische Implikationen exemplarisch vorgestellt und zusammengefiihrt.

Taking diagnoses of increasing societal polarisation as its starting point, this article charts chal-
lenges and potentials of a form of agonistic education that describes, understands and models
processes of (trans-)formation based on pedagogical, philosophical and educational theories.

Schlagworter

Transformatorische Bildung, Krise, Subjektivierung, Machtkritik, Kritische Didaktik, Perturba-
tion, Agonalitat

Transformative education, crisis, subjectivation, critique, critical pedagogy, perturbation, agonis-
tics

|. Einfihrung

Dass in Zeiten multipler Krisen und spatmoderner politischer, klimatischer und techno-
logischer Verwerfungen demokratische Gesellschaften den Anschein haben, sich zuneh-
mend zu polarisieren und sich eine Sorge vor neuen Instabilitdaten, Konflikten und Bedro-
hungen durch Verrohungen ausbreitet, wird in zahlreichen Veroéffentlichungen beklagt
und analysiert. Fiir den schulischen Unterricht und die bildungswissenschaftliche und v.a.
fachdidaktische Forschung sind die Implikationen dieser Befunde jedoch weniger eindeu-
tig. Zum einen schlagen sie sich nieder in der verstarkten Forderung nach der fachiiber-
greifenden Adressierung von Fragen der Demokratieerziehung, der (interkulturellen) To-
leranz und Kompetenz und der Umsetzung inklusiver Bildung in einem weiten
Verstandnis. Zum anderen unterstreichen sie die Bedeutung von erziehungswissenschaft-
lichen Uberlegungen zur Rolle von Krisenerfahrungen als lernférderlichem oder lernun-
terstiitzendem Moment und finden zunehmend Beachtung in Theorien und Praktiken der
transformatorischen Bildung. Méchte man diese beiden Gedanken zusammenfiihren,
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stellt sich die Frage nach der konkreten Bedeutung von Widerstand und Krisen fiir fach-
didaktische Theorie, Methodik und Praxis: welche Rolle spielt der schulische Fachunter-
richt in der Adressierung von Krisen und damit verbundenen Widerstandstianden? Fiihrt
eine solche Adressierung zur Aufweichung von Fachgrenzen oder werden im Gegenteil
fachliche und fachdidaktische Eigenheiten unterstrichen, aufgewertet oder neu definiert?
Welche Moglichkeiten und Ressourcen halten die fachdidaktische Forschung und der Fa-
chunterricht fiir eine transformatorische, demokratische und solidarische Bildungspraxis
bereit? Diesen und anderen Fragen geht diese Veroffentlichung nach.

Der vorliegende Artikel dient dabei als Einfithrung in die Thematik und Ubersicht
zentraler Forschungsfragen und -ergebnisse. Gleichzeitig ist er Basisartikel fiir die weite-
ren, in dieser Sonderausgabe versammelten Beitrage, die Perspektiven und Erkenntnisse
aus verschiedenen fachdidaktischen Disziplinen und Kontexten prasentieren und so da-
bei helfen sollen, die Vielfalt aktueller wissenschaftlicher Auseinandersetzung mit den
hier aufgerufenen Themen und Herausforderungen darzustellen und geteilte Anliegen
und moglicherweise interdisziplindr anschlussfahige Zugange herauszustellen. In diesem
Sinne und mit der expliziten Absicht, einen Dialog zu erlauben, der fachspezifischen Ar-
gumenten einen Raum gibt, dabei aber bewusst und konstruktiv mit der Diversitat multi-
disziplindarer padagogisch-didaktischer Forschung umzugehen versucht, vereint dieser
Basisartikel erziehungswissenschaftliche und bildungstheoretische Uberlegungen zu
Lern- und Bildungsprozessen im Zeichen von Dissens, Widerstreit und Kontroversitat
(Kapitel 2), machtkritische Uberlegungen zu Subjektivierungsprozessen im Kontext for-
maler Bildungsbestrebungen (Kapitel 3) sowie fachspezifische Uberlegungen zu literari-
schem und kulturellem Lernen und den damit einhergehenden Verunsicherungen und
Perturbationen (Kapitel 4). Dies geschieht auch mit dem Ziel, verschiedenartige Zugange
hinsichtlich der Méglichkeiten einer gegenseitigen Befruchtung aufzurufen und miteinan-
der zu verbinden, ohne dabei jedoch Bruchlinien und Widerspriiche zu verdecken. Viel-
mehr sollen diese die Moglichkeit einer vielfaltigen Auseinandersetzung und das Verspre-
chen eines produktiven Streits schaffen und nicht nur die hier versammelten
Autor*innen, sondern vor allem auch die interessierten Leser*innen zum Nachdenken,
Mitdenken und Mitstreiten anregen.

2. Dissens als Widerstreit. Zu Widerstand und Kontroversitat im Unterricht
aus der Perspektive transformatorischer Bildungsprozesse

In den folgenden Abschnitten sollen zunachst Perspektiven der Theorie transformatori-
scher Bildungsprozesse betrachtet werden. Dazu werden Grundlinien dieses Konzepts
skizziert, um dann mithilfe von Jean-Francois Lyotards philosophischer Konzeption des
Widerstreits auf die Bedeutung einzugehen, die in diesem Rahmen den Phianomenen Wi-
derstand und Kontroversitit zukommt.
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2.1 Zum Konzept transformatorischer Bildungsprozesse

Mit dem Konzept transformatorischer Bildungsprozesse (vgl. Koller, 2023) wird versucht,
auf die Kritik am klassischen Bildungsbegriff zu reagieren, die diesem u. a. vorwirft, er sei
aufgrund seines Ursprungs in der Zeit um 1800 sowie seiner harmonisierenden Auffas-
sung individueller Entwicklung weder zeitgemaf3 noch anschlussfahig an empirische For-
schung. Das Konzept transformatorischer Bildungsprozesse entwirft dementsprechend
eine Auffassung von Bildung, die den kritischen Anschluss sowohl an gesellschaftstheore-
tische Uberlegungen als auch an empirische Forschung erlaubt. Dem Konzept liegt eine
Unterscheidung von Bildung und Lernen zugrunde, der zufolge Lernen als Aneignung
neuen Wissens oder neuer Kompetenzen gelten kann, wahrend es sich bei Bildung um
hoherstufige Lernprozesse handelt, bei denen nicht nur neue Inhalte angeeignet werden,
sondern auch der Umgang damit sich grundlegend verdndert. Bildung ist demnach nicht
nur als Wissens- oder Kompetenzerwerb zu begreifen, sondern als Veranderung der Art
und Weise, wie Menschen sich zur Welt, zu anderen und zu sich selber verhalten.

Eine zweite Grundannahme des Konzepts betrifft die Frage, was den Anlass fiir Bil-
dungsprozesse darstellt. Wahrend Bildung im klassischen Bildungsdenken als harmoni-
scher, einem inneren ,Drang” folgender Prozess der Entfaltung von ,Kraften“ verstanden
wurde, begreift das hier vorgestellte Konzept Bildung als ein krisenhaftes Geschehen, das
auf die Herausforderung durch neuartige Problemlagen, die mit den verfligbaren Mitteln
nicht angemessen bearbeitet werden kénnen, reagiert.

Formelhaft verdichtet ldsst sich Bildung demnach beschreiben als ein Prozess der
Transformation grundlegender Figuren des Welt- und Selbstverhaltnisses, der sich in
Auseinandersetzung mit Krisen vollzieht, fiir deren Bearbeitung die etablierten Figuren
des bisherigen Welt- und Selbstverhdltnisses keine ausreichenden Mittel zur Verfiigung
stellen. Daraus ergeben sich drei Fragen an eine Theorie transformatorischer Bildungs-
prozesse:

1. Welche begrifflichen Konzepte sind geeignet, um Welt- und Selbstverhaltnisse,
die den Gegenstand von Bildungsprozessen ausmachen, theoretisch zu erfassen?
2. Wie lassen sich die Krisenerfahrungen, die den Anlass fiir solche Bildungspro-
zesse darstellen, genauer bestimmen?

3. Wie sind die Prozesse einer produktiven Transformation von Welt- und Selbst-
verhaltnissen und ihrer forderlichen bzw. hinderlichen Bedingungen naher zu be-
schreiben?

Im Folgenden wird zunachst vor allem die zweite Frage im Zentrum stehen, weil sie fiir
das Thema des Umgangs mit Widerstand und Krisen besonders wichtig zu sein scheint.
Dabei wird angenommen, dass Kontroversen und Dissens als potenzielle Anldsse trans-
formatorischer Bildungsprozesse verstanden werden konnen. Deshalb soll unter dem Be-
griff des Widerstreits ein Konzept vorgestellt werden, das besonders geeignet scheint,
solche krisenhaften Phdnomene theoretisch zu erfassen. Die zugrunde liegende These
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lautet, dass es in padagogischer Hinsicht nicht darum geht, solche Krisen kiinstlich her-
beizufiihren, um Bildungsprozesse anzustofden, wohl aber darum, das in Krisenmomen-
ten enthaltene Bildungspotenzial zu nutzen und Bedingungen dafiir zu schaffen, dass die
Auseinandersetzung mit Widerstand und Dissens nicht zur Verhirtung, sondern zur
Transformation etablierter Welt- und Selbstbeziige und damit zur Entstehung neuer For-
men des Welt- und Selbstverhaltnisses fiihrt.

2.2 Das Konzept des Widerstreits

Die Frage lautet also, wie die Anlasse fiir transformatorische Bildungsprozesse theore-
tisch gefasst werden konnen. Einen aussichtsreichen Kandidaten dafiir stellt die Konzep-
tion des Widerstreits dar, die der franzdsische Philosoph Jean-Francois Lyotard entwi-
ckelt hat und die im Folgenden auf ihre Bedeutung fiir eine Theorie transformatorischer
Bildungsprozesse hin gepriift werden soll (vgl. Koller, 2023: S. 87-97). Das Anliegen, das
Lyotard in seinem Buch Der Widerstreit (Lyotard, 1989) verfolgt, lasst sich am besten ver-
stehen, wenn man es in Beziehung zu einem fritheren Werk setzt, durch das der Autor vor
allem bekannt geworden ist, ndmlich der Studie Das postmoderne Wissen (Lyotard, 1986).
Dort vertritt Lyotard die These, die soziokulturelle Verfasstheit zeitgendssischer Gesell-
schaften lasse sich als ,postmodern” in dem Sinne charakterisieren, dass sie durch eine
radikale Pluralitdt unterschiedlicher Sprachspiele gekennzeichnet sei. Von anderen Ge-
genwartsdiagnosen, die ebenfalls von zunehmenden Pluralisierungstendenzen moderner
Gesellschaften ausgehen, unterscheidet sich Lyotards Konzeption in zweierlei Hinsicht.
Zum einen analysiert Lyotard die zunehmende Vielfalt von Lebensformen und Wertori-
entierungen aus sprachtheoretischer Perspektive, wobei er sich im ,Postmodernen Wis-
sen“ noch an Wittgensteins Sprachspiel-Begriff anlehnt, um diesen im ,,Widerstreit* dann
durch den Terminus , Diskursarten” zu ersetzen. Zum andern begreift er die Vielfalt diffe-
renter Sprachspiele nicht nur als friedliches Nebeneinander, sondern als eine radikale
und potentiell unschlichtbar-konflikthafte Pluralitat.

Als Diskursarten bezeichnet Lyotard dabei Regelsysteme, die die Verkettung von
Satzen unterschiedlicher Satzfamilien betreffen, und zwar jeweils nach Mafdgabe eines
bestimmten Zwecks. So lasst sich z. B. die wissenschaftliche Diskursart beschreiben als
Verkettung einer Benennung, einer Beschreibung und einer Ostension mit dem Zweck,
die Wirklichkeit eines Referenten zu ermitteln. Als Zwecke anderer Diskursarten nennt
Lyotard u. a., Lehren®, ,Verfiihren®, ,Rechtfertigen®, ,Bewerten“ usw. (vgl. Lyotard, 1989:
S. 10). Lyotards entscheidende These besagt nun, dass es beim Aufeinandertreffen zweier
unterschiedlicher Diskursarten unvermeidlich zu einem Widerstreit kommt, d. h. zu ei-
nem Konflikt, der prinzipiell nicht zu schlichten ist, weil eine libergreifende Urteilsregel
fehlt. Im Unterschied dazu versteht Lyotard unter einem Rechtsstreit einen Konflikt, der
geschlichtet werden kann, weil er innerhalb einer gemeinsamen Diskursart stattfindet.

Der Begriff gewinnt seine ethische Tragweite unter anderem dadurch, dass ein Wi-
derstreit keineswegs immer als Aufeinandertreffen zweier tatsachlich artikulierter Dis-
kursarten in Erscheinung treten muss. Haufiger scheint der Fall zu sein, dass der Wider-
streit als Rechtsstreit erscheint, weil eine gemeinsame Urteilsregel unterstellt wird oder
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weil eine der beiden Diskursarten sich gegeniiber der anderen durchgesetzt hat. Das Un-
recht, das die unterlegene Konfliktpartei geltend machen mdéchte, kann deshalb keinen
Ausdruck mehr finden; es erscheint als ein blofser Schaden, der innerhalb der siegreichen
Diskursart behoben werden kann. Die unterlegene Konfliktpartei ist damit zum Opfer ge-
worden und ihrer Mittel beraubt, das ihr zugefiigte Unrecht zu artikulieren. In solchen
Fallen findet der Widerstreit nicht mehr direkt Ausdruck; er hat sich in einen Rechtsstreit
,verpuppt'’. Ein Indiz fiir den Widerstreit findet sich dann unter Umstanden nur noch im
Schweigen der unterlegenen Konfliktpartei, das auf jene Dinge verweist, die in der Dis-
kursart, die sich durchgesetzt hat, nicht gesagt werden kénnen. Damit deutet sich an, dass
sich das Konzept des Widerstreits nicht blof auf die Beschreibung der soziokulturellen
Verfasstheit gegenwartiger Gesellschaften beschrankt, sondern auch eine ethische Forde-
rung beinhaltet, dem Widerstreit ,gerecht zu werden“ (Lyotard, 1989: S. 32) - und dies
bedeutet vor allem, ihn als unlésbaren Konflikt offen zu halten und seine Verwandlung in
einen Rechtsstreit zu verhindern. ,Dem Widerstreit gerecht werden‘ bedeutet dann, Satze
oder Diskursarten zu (er-)finden, die dem Widerstreit Ausdruck verleihen.

Der Kerngedanke dieser ethischen Perspektive besteht also in der Anerkennung der
radikalen Heterogenitit der Diskursarten und in der Forderung nach einer entsprechen-
den diskursiven Praxis. Die Grundnorm ,dem Widerstreit gerecht werden“ impliziert zum
einen das Postulat, einen bereits artikulierten Widerstreit offen zu halten und seine Ver-
wandlung in einen Rechtsstreit zu verhindern. Zum andern enthélt diese Norm den Ap-
pell, mit der Moglichkeit des Widerstreits auch dort zu rechnen, wo kein offener Konflikt
zu erkennen ist, sondern nur ein Schweigen oder ein ,Gefiihl“ anzeigt, dass in der vorherr-
schenden Diskursart ,etwas” nicht gesagt werden kann (Lyotard, 1989: S. 33). In diesen
Fallen zielt Lyotards Forderung darauf, dem bislang nicht artikulierten Widerstreit ein
Idiom zu verschaffen: neue Sitze, Satzfamilien und Diskursarten zu (er-)finden, die jenes
,etwas" sagbar machen.

2.3 Zur bildungstheoretischen Bedeutung des Widerstreit-Konzepts

Fragt man nach der Bedeutung, die dieser Konzeption des Widerstreits im Blick auf die
Theorie transformatorischer Bildungsprozesse zukommt, so ist zundchst zu betonen, dass
Bildung im Sinne Lyotards nicht als eine aktive Leistung des Subjekts verstanden werden
kann, die von dessen Initiative ausginge, sondern eher als Prozess, der sich im Medium
der Sprache (oder anderer symbolisch-semiotischer Systeme) an und mit Subjekten voll-
zieht. Davon ausgehend ist festzuhalten, dass Lyotards Philosophie des Widerstreits fiir
alle drei eingangs formulierten Fragen, die eine Theorie transformatorischer Bildungs-
prozesse beantworten sollte, relevant ist. Ganz besondere Bedeutung kommt ihr aber im
Blick auf die Frage nach jenen Problemlagen zu, durch die Welt- und Selbstverhaltnisse
so nachhaltig in Frage gestellt werden, dass deren Transformation notwendig scheint.
Eine Antwort bietet Lyotards Konzeption insofern, als dass der Begriff des Widerstreits
es erlaubt, Auseinandersetzungen - sei es auf politischer oder individueller Ebene - da-
raufthin zu priifen, ob es sich um Falle von Widerstreit handelt, die sich durch das Aufei-
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nandertreffen unvereinbarer Diskursarten auszeichnen. Von harmonischen Auffassun-
gen gesellschaftlicher, politischer oder kultureller Vielfalt unterscheidet sich Lyotards
Konzeption des Widerstreits also vor allem durch den Gedanken einer radikalen Plurali-
tat der Diskursarten, fiir deren konflikthafte Grundstruktur es keine libergreifenden Lo-
sungsmodelle gibt.

Dies fiihrt zu der padagogisch relevanten Frage, wie ein Umgang mit Widerstreit im
schulischen Kontext aussehen kdnnte. Ein Widerstreit stellt Lyotard zufolge eine ethische
Herausforderung dar, flir deren Bewaltigung zweierlei erforderlich ist: im einen Fall, dem
Konflikt zwischen zwei gleichermafden artikulierten Diskursarten, das Offenhalten des
Widerstreits (d. h. der Versuch zu verhindern, dass er in einen Rechtsstreit verwandelt
wird) und im anderen Fall, der Nicht-Artikulierbarkeit eines Anliegens in der vorherr-
schenden Diskursart, die Anstrengung, ein Idiom zu finden, das dieses Anliegen zur Spra-
che bringen kann. Im Sinne der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse ware die-
ses (Er-)Finden eines entsprechenden Idioms als Bildungsprozess zu begreifen, in dem
das durch Diskursarten strukturierte Welt- und Selbstverhaltnis der Beteiligten eine
grundlegende Transformation erfahrt.

Die dritte Frage an eine Theorie transformatorischer Bildungsprozesse, die Frage
nach den Gelingensbedingungen solcher Bildungsprozesse, ist damit freilich noch nicht
beantwortet. Wovon es abhangt, ob es im Zuge der Konfrontation mit Krisenerfahrungen
- bzw. hier: mit Fallen von Widerstreit - zu einer Transformation von Welt- und Selbst-
verhaltnissen bzw. zur Entstehung neuer Idiome kommt, bleibt zunachst ungeklart. Die
Frage nach einem angemessenen padagogischen Umgang mit Fallen von Widerstreit, der
zum Gelingen transformatorischer Bildungsprozesse beitragen konnte, bedarf daher wei-
terer theoretischer und empirischer Studien sowie einer kritischen Reflexion von Mog-
lichkeiten der (Macht-)Kritik, die im folgenden Abschnitt behandelt werden sollen.

3. Einsatzpunkte und Grenzen von (Macht-)Kritik in der Erziehungswissenschaft

Wenn das Aufeinandertreffen verschiedener Diskursarten im schulischen Unterricht als
produktiver Widerstreit , offengehalten” und neue Idiome gefunden werden und damit
fiir Bildungsprozesse fruchtbar gemacht werden sollen, stellt sich unweigerlich die Frage
nach der Positionalitat der Diskursteilnehmenden und den Moéglichkeiten von Kritik, ins-
besondere von Machtkritik. Die folgenden Ausfiihrungen erganzen die zuvor angestellten
Uberlegungen zu Formen des Widerstreits und erliutern dafiir zentrale machtkritische
Perspektiven im Riickgriff auf Michel Foucault und Judith Butler (3.1), um anschlief3end
die Verwiesenheit von Subjektivierung, Handlungsfahigkeit und Kritik aufeinander und
insbesondere entlang zentraler Pramissen erziehungswissenschaftlicher Subjektivie-
rungsforschung zu umreifen (3.2).

3.1 Machtkritische Perspektiven: Macht, Kritik und Subjekte

Widerstreit beriihrt Machtfragen. Folgt man allerdings Michel Foucault, dann ist es unan-
gemessen, wenn Macht wissenschaftlich und alltagspraktisch als etwas entworfen wird,
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das allein strafend oder verbietend, also mafdgeblich repressiv agiert und funktioniert
(vgl. Foucault, 2005). Foucault setzt gegen dieses verbreitete Verstindnis eine Machtkon-
zeption, die sich dezidiert von einer juridischen Machtvorstellung abgrenzt, die ,in erster
Linie Regel, Gesetz oder Verbot ist und die Grenze zwischen Erlaubtem und Verbotenem
markiert (Foucault, 2005: S. 221; siehe zu dieser Unterscheidung auch die Ausfiihrungen
oben). Fir Foucault existiert Macht nur als Machtbeziehung; als ein auf das Handeln an-
derer einflussnehmendes Handeln. Entsprechend arbeitet Foucault heraus, dass Macht-
technologien zwar allgegenwartig, aber gerade — im Unterschied zum ,Gewaltverhaltnis“
(Foucault, 1994a: S. 254) - eben nicht als ,zwingen[d]“(ebd.) zu verstehen sind . Kenn-
zeichnend fiir seine machttheoretische Perspektive ist deshalb der Hinweis auf die ,,Pro-
duktivitat” der Macht (Foucault, 2005: S. 233), die sich insbesondere als subtile ,Beherr-
schung der Gegenstande“ (Foucault, 1981: S. 74) und ,Koérper” (Foucault, 1994b: S. 197)
zeigt. Hier wird auch eine Form der ,Unterwerfung durch Subjektivitit“ (Foucault, 1994a:
S. 247) verstandlich gemacht, fiir die Foucault den Begriff ,Subjektivierung“ gepragt hat.
Der Begriff verweist auf die Konstitution(-sbedingungen) eines Subjekts, das ,durch Be-
wusstsein und Selbsterkenntnis an seine eigene Identitidt gebunden“ (Foucault, 2005: S.
275) und damit den aktuellen Machtverhdltnissen unterworfen ist. Entsprechend ist
Macht(-ausiibung) darauf angewiesen, dass ,,der andere’ als Subjekt des Handelns bis zu-
letzt anerkannt und erhalten bleibt” (ebd.: S. 254). Die Produktivitdt der Machttechnolo-
gien findet also auch darin ihren Ausdruck, dass analytisch Macht(ein)wirkung und Hand-
lungsfahigkeit nicht mehr als diametral gegensatzlich, sondern vielmehr als ineinander
verwickelt anzusehen sind. Diesen Umstand pointiert auch Judith Butler, wenn sie im An-

schluss an Foucault explizit von ,Subjekten der Macht“ spricht und in Bezug auf diese fest-
halt:

Die Macht wirkt auf min. zweierlei Weise auf das Subjekt ein: erstens als das, was das Sub-
jekt ermoglicht, als Bedingung seiner Moglichkeit und Gelegenheit seiner Formung, und
zweitens als das, was vom Subjekt aufgenommen und im ,eigenen‘ Handeln des Subjekts
wiederholt wird. Als Subjekt der Macht (wobei der Genitiv sowohl das ,Zugehéren’ zur
Macht wie die ,Ausiibung’ der Macht bezeichnet) verdunkelt das Subjekt seine eigenen Ent-
stehungsbedingungen. (Butler 2001a: S. 18, Hervorh. i.0.)

Diese Justierung von Macht und Subjekten als historisch subjektivierten ,Subjekten der
Macht” (vgl. ausfiihrlicher dazu: Rose, 2015), die Butler und Foucault teilen, verdandert
auch die Moglichkeiten von Kritik. So halt Foucault es fiir einen Fehler, wissenschaftliche
Kritik als intellektuelle Erkenntniskritik zu realisieren. Stattdessen sollte Kritik starker
als eine (durchaus auch praktische) wissenschaftliche Haltung verstanden werden, die
sowohl die Akzeptabilititsbedingungen als auch Bruchlinien von gesellschaftlichen (An-
)Ordnungen und Macht-Wissen-Komplexen aufzeigt. Laut Foucault lasst sich Kritik dann
auf die vielzitierte Formel der ,Kunst nicht dermafden regiert zu werden“ (1992: S. 12)
bringen, wobei er prazisierend hinzufiigt, dies meine auch: ,nichtin dem Maf3e“ und ,nicht
auf diese Weise" (ebd.) regiert zu werden. Man konnte also folgern, eine solche Kritik
wende sich mit einer Entlarvung von konkreten Macht-Wissen-Konstellationen gegen die
wirksamen Formen eines ,[R]egiert werden[s]“, setze sich im Sinne des ,dermafsen” fiir
eine Minimierung der Regierungsintensitit ein und weise die Aufgabe einer - im Sinne
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Foucaults immer nur relativen - Machtverschiebung dabei als ,, Kunst“ aus. Was in dieser
Formulierung aber bereits deutlich wird, ist die Unmdéglichkeit eines Standortes fiir die
Kritikerin wie den Kritiker aufderhalb der kritisierten Verhaltnisse, die Foucault mit die-
ser Fassung von Kritik (und ihrer Aufgabe) ebenfalls klar markiert.

Judith Butler schliefdt hier - mit leichten Verschiebungen - an Foucault an, wenn sie
Kritik als Versuch zu verstehen gibt, die ,Zerbrechlichkeit und Transformationsfahigkeit
der Episteme der Macht“ (Butler, 2001b: S. 10) aufzuzeigen, die sich fiir sie in der Befra-
gung historisch gewachsener Gewissheiten realisieren konnen wie auch in - damit durch-
aus verbundenen - Versuchen anders oder auch anderes zu sprechen oder zu verkorpern,
als es gesellschaftlichen Normalititsannahmen entsprechen wiirde, also eine Re-Signifi-
zierung zu betreiben (vgl. ausfiihrlicher dazu: Rose, 2012). Die Fragen nach den Méglich-
keiten wie der Positioniertheit von Kritik sind ebenso wie die Uberlegungen einer ,Kunst
nicht dermafden regiert zu werden“ direkt in fachdidaktische und schulische Theorien und
Praktiken tibertragbar und sollen daher vor dem Hintergrund von Subjektivierung, Hand-
lungsfahigkeit und analytischer Forschung im Folgenden ndher betrachtet werden.

3.2 Von Subjektivierung, Handlungsfahigkeit und Kritik zu Pramissen erziehungswis-
senschaftlicher Subjektivierungsforschung und Adressierungsanalyse

Mit Blick auf die hier vorgenommenen Weichenstellungen durch die Macht-, Subjekt- und
Kritikverstandnisse bei Butler und Foucault soll nun die Frage nach dem Werden des Sub-
jekts als Subjekt als analytische Frage ins Zentrum geriickt werden. Erziehungswissen-
schaftliche Subjektivierungsforschung bemiiht sich um solche Analysen, und es lassen
sich vier zentrale Pramissen benennen, die ebenfalls fiir eine zu formulierende agonale
Didaktik bedenkenswert sind.

a) Vorgangige Sprache und Diskurse (untersuchen): Die Subjektivierungstheorie
verweist aufgrund ihrer poststrukturalistischen Fundierung zunachst einmal darauf, dass
Kategorien der (Selbst-)Beschreibung immer bereits vorgefunden werden, damit ein Sub-
jekt iiberhaupt ,erscheinen’, also in die Welt kommen kann - d. h., es kommt nur mittels
und tber Sprache und Benennungen in die Welt, die nie die eigenen oder gar selbstge-
wahlt sind (vgl. Butler, 2006: S. 48f.). Entsprechend folgen Subjektivierungsprozesse -
wie selbstverstandlich - z. B. dem ,regulierenden Regime“ (Butler, 2011: S. 97) einer
zweigeschlechtlichen Matrix, in der Menschen in der westlichen Hemisphare iberhaupt
erst lernen (kénnen), sich selbst zu verstehen - und dies selbst dann noch, wenn sie sich
als in Abweichung davon wahrnehmen und zeigen. Insofern lief3e sich sagen, Diskurse
distribuieren gesellschaftlich dominante Subjektivierungsmatrizen oder -figuren und
konfrontieren ,Subjekte (im Werden)‘ mit der Anforderung, sich in ihnen als ,Subjekte’
erst verstehen zu lernen.

b) Rolle der sozialen Anderen (untersuchen): Anschliefiend an dieses Verstandnis
der diskursiven Distribution von Subjektivierungsmatrizen kommt den konkreten sozia-
len Anderen in der Subjektivierungstheorie die zentrale Rolle zu, diese Distribution (und
die der damit verbundenen normativen Erwartungen) aufzurufen und mit Bezug auf Sub-



Bartosch, Derichsweiler, Koller, Rose & Volkmann, Auf dem Weg zu einer agonalen Didaktik 9

jekte im Werden situativ in Anschlag zu bringen. Wenn also z. B. jemand von einer ande-
ren als ,Madchen®, ,Gefliichtete” oder ,Wissenschaftlerin“ angesprochen und bezeichnet
wird, dann zeigen diese Benennungen der so Angesprochenen damit immer auch auf, als
wen diejenige anerkennbar ist bzw. anerkennbar sein konnte (und implizit eben auch: als
wen nicht). Wer in einer bestimmten Situation als ,Wissenschaftlerin“ angesprochen
wird, wird vermutlich nicht gleichzeitig auch als ,Gefliichtete” adressiert werden, und
wenn diese beiden Adressierungen einmal zusammenfallen sollten, z. B. wenn von der po-
litischen Theoretikerin Hannah Arendt als , Exilantin“ (Marx, 1999: S. 265) die Rede ist,
dann vermutlich in einer Weise, die die sonst oft selbstverstindlich abwertend-beschran-
kenden Implikationen des Status als , Gefliichtete” weitgehend zu tilgen vermag.

c) Normative Dimension (untersuchen): Gerade die Frage danach, wer man - ver-
mittelt tiber die Auskiinfte der sozialen Anderen - eigentlich sein sollte, als wen man in
einer bestimmten Situation vorausgesetzt und erwartet wird, verweist direkt auf die nor-
mativen Implikationen, die mit dem Aufrufen von ,Subjektadressen” verbunden sind. Und
dies trifft insbesondere dort zu, wo man sie als Subjektivierungsmatrizen im Sinne der
Aktualisierung von und Aufforderung zur Einschreibung in ein ,regulierende[s] Regime*
(Butler, 2011: S.97) versteht. Allerdings ist es fiir das Verstdandnis der Wirksamkeit dieser
Normativitat wichtig, sie weniger als explizite und explizierte Ge- oder Verbote zu denken,
sondern gerade als eine positive und produktive Normativitat, die sich als Norm weitge-
hend verbirgt, weil sie mafdgeblich in Kategorien, Praktiken und tiber Begriffe operiert, in
denen sich eher alltagsweltliche ,Normalititen“ oder auch ,Normalititserwartungen“
eingelagert finden. Wo soziale An- und Wiedererkennbarkeit gegeniiber ,jemandem’ zum
Ausdruck gebracht wird, sind folglich implizite Normen der Anerkennbarkeit am Werk,
die aber aufgrund ihres weitgehend selbstverstandlichen Charakters selten als solche
sichtbar oder explizit werden, sondern eher theoretisch-analytisch zu erhellen sind.

d) Performativitit des Sozialen (untersuchen): Hinsichtlich der Wirksamkeit dieser
impliziten Normen wird nun - insbesondere von Butler - festgehalten, dass sich diese
historisch in den Begriffen und Praktiken sedimentierter ,Normalititen“ gerade dariiber
bestitigen und verfestigen, dass sie wiederholt werden. Entsprechend ist es dann ent-
scheidend, danach zu fragen und darauf zu achten, wie ,Normalititen“ aktualisiert, ge-
nutzt und aufgerufen werden. Und allein schon aufgrund des Umstandes, dass sie nie ab-
solut gleich benutzt, aufgefiihrt und verkoérpert werden (kénnen), offenbaren sich in
diesen Nutzungen gewissermafden strukturell eingelagerte Moglichkeiten einer Verschie-
bung und Umdeutung der normativen Implikationen selbst. Diese Mdglichkeit artikuliert
Butler in der Idee einer nicht ordnungsgemafien Zitation der Norm, eines ,uneigentlichen
Gebrauch[s]“ (Butler, 2006: S. 247), die sie gerade auch als Moment von Handlungsfahig-
keit oder auch Kritik unter Bedingungen der Abhangigkeit von diskursiven Vorgaben kon-
turiert.

Wenn man diese bisherigen Uberlegungen nun als Frageperspektiven in der Subjek-
tivierungsforschung zu wenden sucht, dann liegt es nahe, dass sich die erziehungswissen-
schaftliche Subjektivierungsforschung in Bildungskontexten grundsatzlich fiir praktische
Handlungsvollziige als konkrete Anrufungs- oder Adressierungsszenarien interessiert
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und analytisch nach den darin implizierten Normen, nach nahegelegten Positionen und
eingenommenen Positionierungen und ihren Effekten fragt. Im Sinne einer agonalen
(Fach-)Didaktik sollen diese Uberlegungen aber weiterentwickelt werden vor dem Hin-
tergrund von Praktiken und Moglichkeiten des sprachlichen und kulturellen Lernens mit
Literatur, um aufzuzeigen, wie eine (von vielen méglichen) Fachperspektiven die hier auf-
geworfenen Gedanken weiter konturieren und in ein fachdidaktisches Forschungspro-
gramm Uberfiihren kann (fiir eine detaillierte Diskussion im erziehungswissenschaftli-
chen Kontext vgl. Rose & Ricken, 2017; Rose, 2019; Otzen & Rose, 2021; Ricken, Rose,
Otzen & Kuhlmann, 2023).

4. Literarisches Lernen und Perturbation: Eine fachdidaktische Konkretisierung

Im Zuge einer die vorangestellten Uberlegungen abschlieRenden fachdidaktischen Kon-
kretisierung sollen im Folgenden sowohl die Frage nach transformatorischen Bildungs-
prozessen als auch die Bedeutung der Erforschung von Subjektivierungsprozessen im
(Fach-)Unterricht aufgegriffen und mit einem literarischen bzw. literaturdidaktischen Fo-
kus auf ,Perturbation‘ produktiv verbunden werden. Fragt man dazu nach krisenhaften
und potenziell transformatorischen Momenten der Reflexion von Selbst- und Weltver-
haltnissen, wie sie im ersten Teil des Beitrags diskutiert worden sind, lohnt aus fachdi-
daktischer Sicht zunachst ein Blick auf die Rolle von Literatur und Literaturdidaktik. Zu-
dem ist geboten, die im zweiten Teil aufgeworfenen Fragen einer angemessenen
kritischen Forschungs-, Analyse- und letztlich auch Unterrichtspraxis zumindest skizzen-
haft herauszuarbeiten. Dies betrifft die Untersuchung von Sprachen und Diskursen, die
Rolle von Alteritidt, normative Dimensionen sowie die Performativitit des Sozialen wie
des Literarischen. Zusammengenommen soll damit ein Weg vorgezeichnet werden, der es
im oben besprochenen Sinne erlaubt, einen Widerstreit offenzuhalten bzw. Sitze oder
Diskursarten zu (er-)finden, die dem Widerstreit Ausdruck verleihen und einen entspre-
chenden theoretisch-konzeptionellen Rahmen der empirischen Erforschung darzustellen.

Der Riickgriff auf literarisches Lernen bzw. den kritischen Umgang mit Literatur
scheint uns u. a. deshalb geboten, da der Wesenszug des je nach Sichtweise Widerstandi-
gen, Disruptiven, Subversiven oder zumindest Ambivalenten der Literatur seit ihren An-
fangen anhaftet. Die Geschichte der wissenschaftlichen Beschiftigung mit Literatur ist
(auch) eine Geschichte des kritischen Umgangs mit literarischer Ambivalenz und Effekten
der Verfremdung, die als widerstandig, disruptiv und subversiv verstanden und als Ker-
naspekte des Fiktionalen bzw. Literarischen beschrieben wurden. Daher hat auch die Li-
teraturdidaktik das Argument der Fiktionalitdt und Literarizitat von Literatur als Argu-
ment fiir deren Einsatz in schulischer Bildung ins Feld gefiihrt und sich damit gegen ein
rein instrumentelles, utilitaristisches Verstandnis von Literaturunterricht gestellt (Ewert,
Riedner & Schiedermair, 2011; Schiedermair, 2017). Es gelte, auf die ,,Sensibilisierung der
Lernerinnen und Lerner fiir die Differenz zwischen einem instrumentellen Sprachver-
standnis und einem literarizitdtsorientierten Sprachverstiandnis“ (Dobstadt & Riedner,
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2011: S. 111) abzuzielen und damit zu unterscheiden ,zwischen einem Sprachverstand-
nis, das Sprache als eine referentiell eindeutige und uns als solche jederzeit zur Verfiigung
stehende Ressource sieht, und einem Sprachverstiandnis, das gerade diese scheinbare
Eindeutigkeit und Verfiigbarkeit von Signifikaten hinterfragt (ebd.). Damit wird ein Ar-
gument der klassischen Hermeneutik Hans-Georg Gadamers (1960/65) weitergefiihrt,
der in der (anspruchsvollen) Literatur das Potenzial der Horizonterweiterung erkennt,
bzw. der Rezeptionsasthetik Wolfgang Isers (1976), der den im literarischen Text ange-
legten Leerstellen besonderes Ambivalenz- und damit auch Irritationspotenzial zuweist.
Gerade ,widerstandige“, sprachlich eigentiimlich erscheinende, hermeneutisch schwer zu
entschliisselnde oder inhaltlich kontroverse Texte konnen, indem sie Selbstverstandli-
ches in Frage stellen, zu einer Auseinandersetzung mit der eigenen kulturellen und histo-
rischen Pragung einladen. Schwierige Texte, noch dazu die der Fremdsprache, konnen so
eine intensive Beschiftigung auslosen - im Sinne einer produktiven Irritation und damit
auch hinsichtlich der oben aufgeworfenen Frage nach potenziell produktiven Krisener-
fahrungen.

Fasst man diesen Aspekt des Literarischen als potenziell transformatorische Krisen-
haftigkeit, muss freilich auch auf die ebenfalls hier diskutierte Macht- und Subjektivie-
rungsdimension geachtet werden. Wer schockiert wen aus welcher Position heraus? Es
ist nicht schwierig, sich eine Situation vorzustellen, in der eine Lehrkraft aus der ver-
meintlich ,blof3“ dsthetischen Perspektive der Literatur Irritationsmomente herbeifiihren
mochte und dabei Machtasymmetrien und die eigene Verwobenheit in jene fahrlassig ig-
noriert. Es kann auf dem Weg zu einer agonalen Didaktik daher nicht darum gehen, vor-
rangig moglichst kontroverse Texte zu identifizieren oder Lesegeschehen als Krisenerfah-
rung zu glorifizieren. Vielmehr ist geboten, das Potenzial von Literatur fiir das oben
skizzierte Forschungsprogramm auch unterrichtlich zu nutzen: So erlaubt der Umgang
mit literarischen Texten die Vorgangigkeit von Sprache und Diskurs ebenso wie Alteri-
tatserfahrungen und Fremdheitskonstruktionen zu untersuchen. Auch stellt sie oft ein-
driicklich hervor und lasst am eigenen Leib erfahren, inwiefern Normalitdt und Normati-
vitdt literarisch (de-)konstruiert und performativ kreiert werden. Dies wiederum
erfordert allerdings, auch auf der Ebene der Unterrichtspraxis — im Gesprach iiber den
Text oder Texte sowie hinsichtlich der Erwartungen und Performativitat von Interpreta-
tion - den Blick dafiir zu scharfen, dass der Widerstreit konstitutiv fiir (literarische) Bil-
dung ist und daher offenzuhalten ist (Bartosch, 2022; Bartosch, Derichsweiler & Heidt,
2022; Derichsweiler 2024)

Literarische Texte bieten zudem eine Vielzahl von fiktiven Lehr-Lernszenarien, die
allerdings tendenziell eher exemplarische Negativszenen entwerfen, aus bildungsphilo-
sophischer und fachdidaktischer Sicht aber gerade deshalb als Reflexionsmoment fiir Bil-
dungsprozesse geeignet scheinen. Das mag das Beispiel einer misslungenen Unterrichts-
situation aus dem Roman der Londoner Autorin Zadie Smith verdeutlichen, deren Roman
White Teeth (2000) schildert, wie ein potenziell produktives Lernmoment nicht nur un-
beachtet bleibt, sondern, im Gegenteil, zu Frustration und Gefiihlen der Nicht-Beachtung
auf Seite der Lernenden fiihrt. In einer Nordlondoner Schule des Jahres 1990 stehen, als
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Vorbereitung auf die Abschlusspriifung, die Sonette Shakespeares auf dem Lehrplan der
Klasse 5F. Ins Zentrum der lehrkraftgeleiteten Interpretation riicken die Sonette um die
so genannte ,dark lady“, deren nicht-konventionelles AufReres in den Versen Shakespea-
res thematisiert wird. Das gelenkte Unterrichtsgesprach der Lehrerin Mrs. Olive Roody
gestaltet sich miithsam, bis diese die fiinfzehn Jahre alte Irie Jones, Protagonistin mit west-
indischem Migrationshintergrund, zur Teilnahme an der Deutung des Sonetts 127 aufruft:

‘Does anyone else have anything to say about these sonnets? Ms Jones! [...] Have you any-
thing to say about the sonnets?’

‘Yes.’

‘What?’

‘Is she black?’
‘Is who black?
‘The dark lady.’

‘No dear, she’s dark. She’s not black in the modern sense. There weren’t any ... well, Afro-
Carri-bee-yans in England at that time, dear. That’s more a modern phenomenon, as 'm sure
you know. But this was the 1600s. [ mean I can’t be sure, but it does seem terribly unlikely,
unless she was a slave of some kind, and he’s unlikely to have written a series of sonnets to
alord and then a slave, is he?’

Irie reddened. She had thought, just then, that she had seen something like a reflection, but
it was receding; so she said, ‘Don’t know, Miss.’

(Smith, 2001: S. 271-272).

Unschwer ist zu erkennen, dass die Lehrerin hier auf eine harmonisierende, disambiguie-
rende Interpretation im Sinne einer Kontextualisierung und Historisierung der Verse des
britischen Nationaldichters abzielt. Das Geheimnisvolle, Ambivalente, Irritierende,
Fremde bzw. die Widerstandigkeit des Textes mit seinen schillernden Identifikationsan-
geboten wird nicht nur ausgeblendet, sondern geradezu auf unsensible und empathielose
Weise abgelehnt. Schlimmer noch: die Potenziale eines literarisch-asthetischen Erwe-
ckungserlebnisses, eines geheimnisvollen Zugehorigkeitsmoments - kurzum von Em-
powerment - werden in ihr Gegenteil verkehrt. Der Schiilerin bleibt der Text fremd und
sie wird zusammen mit ihren Gedanken geradezu als ,fremd“ verortet.

Der Roman erlaubt diese Momente nun zu reflektieren, erfordert damit aber auch
einen widerstandsbegrifienden Umgang, der nun eben nicht bedeuten kann, dass die
Lehrkraft im Unterrichtsgeschehen ihrerseits eine auf Irritation und Perturbation abzie-
lende Analyse harmonisierend und disambiguierend einfordert. Der literaturdidaktische
Blick auf Widerstand und transformatorisches Lernen erfordert daher einen doppelten
Blick auf den Widerstreit in der Literatur wie auf das widerstreitende Lesen von Literatur,
das Ablehnung, Nichtzustimmung und Verweigerung einschlieféen kann und muss (vgl.
Truman, Hackett, Pahl, Davies & Escott, 2021).

Eine fachdidaktische Weiterentwicklung der hier vorgestellten Uberlegungen kann
transversal nicht nur auf die oben diskutierten bildungstheoretischen, sondern ebenso
auf fachwissenschaftliche Erkenntnisse zuriickgreifen. So hat die kritische Hermeneutik
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gerade darauf den Fokus gelegt, Widerstande, Konflikte und Kontroversitat als Mittel-
punkt der Beschaftigung mit (literarischen) Texten, liberhaupt als zentrales Element der
Horizonterweiterung und des Erkenntnisprozesses zu begreifen (Gadamer, 1960/1965;
Kogler, 1992; Delanoy, 2002). Dieser Fokus auf Ambivalenzen und Unsicherheitsfaktoren
weist wiederum Homologien mit philosophischen und padagogischen Richtungen des
Konstruktivismus auf, wie dieser etwa bei von Glasersfeld vertreten wird. Hier wird das
konstruktive Element von Verunsicherung und Ungewissheit betont, welches bei von Gla-
sersfeld mit dem Begriff der ,Perturbation“ beschrieben wird (von Glasersfeld, 2008: S.
16). Ahnliche Gedanken finden sich schlielich sogar bei Hatties Uberlegungen zu kogni-
tiven Konflikten in pddagogischen Kontexten, die als entscheidend fiir eine geistige Ent-
wicklung bei der eigenstandigen Aushandlung von differenten Positionen angesehen wer-
den (vgl. u. a. Thein, 2016). Mit Uberlegungen zu inkommensurablen, nur schwierig in
Deckung zu bringenden padagogischen Antinomien - etwa zwischen Forderungen nach
Standardisierung von Lernzielen einerseits, individueller Férderung andererseits - liegen
in Publikationen von Helsper (1995) dhnliche Gedanken zu widerstandigen padagogi-
schen Komplexen vor.

Damit ergeben sich flieRende Uberginge zu Theorien und Konzepten, welche zudem
die Funktion von Irritation mehr oder weniger direkt als Impuls zu politischer Widerstan-
digkeit bzw. Aktivismus begreifen. Deutlich wird diese bildungspolitisch emanzipatori-
sche Stofirichtung im Sinne einer Hinterfragung von dominanten und hegemonialen
Denkstrukturen und sozialen Ungerechtigkeitsverhaltnissen vor allem in als ,Pedagogy
of Discomfort” betitelten Ansatzen (Boler, 1999; Zembylas, 2015; Volkmann, 2023).1

Michalinos Zembylas beschreibt die Konturen einer derartigen, auf Irritiation und
Perturbation setzenden Bildungsperspektive wie folgt:

A pedagogy of discomfort [...] is grounded upon the idea that discomforting feelings are val-

uable in challenging dominant beliefs, social habits and normative practices that sustain so-

cial inequities and thus create openings for individual and social transformation. A major
requirement, then, of pedagogy of discomfort is that students and teachers are invited to

embrace their vulnerability and ambiguity of self and therefore their dependability on oth-
ers. (Zembylas, 2015: S. 8)

Die Padagogik der Perturbation bzw. Irritation steht dabei jedoch vor einer ethischen
Herausforderung, die auch durch die oben gemachten Ausfiihrungen verstandlich wird:
Einerseits zielt sie auf Verunsicherung und auf ein herausforderndes Infragestellen habi-
tualisierter Sinnstiftungsmechanismen. Andererseits muss sie als kritisch-emanzipatori-
sche Richtung eine Verletzung von individuellen und kollektiven Sensibilitaten und Dis-
positionen vermeiden und die Positionalitit von Lehrenden und Lernenden sowie das
Machtgefille zwischen diesen beiden Gruppen ebenso anerkennen wie deren unaufheb-

Hierbei ist bei der Ubersetzung zu bedenken, dass der englische Begriff ,,discomfort” nur unpassend
mit ,Unwohlsein“ zu iibersetzen ist, und semantisch eher als Herauslosen aus der , Komfortzone“,
also dem Heraustreten aus der eigenen ,Filterblase“ zu begreifen ist. Zugleich lasst sich der deutsche
Begriff der ,Irritation eher mit ,perturbation” iibersetzen, da dem englischen Begriff der ,irritation“
semantisch eine ,Verargerung“ innewohnt.
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bare Verwobenheit in der schulischen Praxis. Dies gilt besonders in Fallen, in denen un-
terrichtlich kulturspezifisch schwierige oder tabuisierte Themen, kommunikative
Usancen sowie sprachlicher Gebrauch im Fokus sind (Ludwig & Summer, 2023). Auf dem
Weg zu einer agonalen Didaktik wird ein angemessener Umgang mit dieser Herausforde-
rung noch zu reflektieren und zu erproben sein - der fachliche Unterricht, nicht zuletzt
im Umgang mit literarischen Texten, scheint uns geeignet zu sein, der Aufgabe, neue Dis-
kursarten zu erfinden, zu begegnen und den Widerstreit offenzuhalten. Dasselbe gilt fiir
diese Publikation, und wir danken den Beitrager*innen und den Leser*innen fiir ihre an-
geregten und anregenden Gedanken.
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Subjektivierung und Widerstreit: Die Rolle einer kritischen
Lehrer*innenbildung zur potenziellen Realisierung trans-
formatorischer Bildungsprozesse

Abstract

Unter den Zwangen von Priifungs- und Korrektheitsnorm (Bonnet & Hericks, 2020; Wilken, 2021)
sowie einer ,textbook-defined practice“ (Akbari, 2008) soll am Beispiel des Fremdsprachenunter-
richts der Frage nachgegangen werden, welchen Beitrag die institutionalisierte Lehrer*innenbil-
dung (liberhaupt) leisten kann, um transformatorische Bildungsprozesse im Unterricht anzusto-
en. Hierfiir greife ich grundlegende Uberlegungen auch zur Rolle von Language Teacher Identity
(Gerlach, 2023) auf und perspektiviere sie entlang der im Basisbeitrag bereits angerissenen Sub-
jektivierungsprozesse nach Butler (2011).

Under the constraints of testing and correctness norms (Bonnet & Hericks, 2020; Wilken, 2021)
as well as a “textbook-defined practice” (Akbari, 2008), the question of what contribution institu-
tionalized teacher education can make (at all) to initiating transformational educational processes
in the classroom will be explored using the example of foreign language teaching. To this end, I
will also take up fundamental ideas on the role of language teacher identity (Gerlach, 2023) and
put them into perspective along the lines of Butler's (2011) subjectivation processes already out-
lined in the introductory article of this issue.

Schlagworter

Bildung, Lehrer*innenprofessionalisierung, Kritische Fremdsprachendidaktik
Professional development, language teacher identity, critical language education

|. Zur Verunmoglichung von Bildungsprozessen im fremdsprachlichen Unter-
richt

Dem Fremdsprachenunterricht, am Beispiel dessen ich exemplarisch meine Argumenta-
tion im Folgenden entwickeln mochte, wohnt eine besondere Anforderungspraxis inne:
Er mochte parallel sowohl Sprachen- wie auch inhaltliches, sogar kulturelles Lernen er-
moglichen. Ersteres erfolgt nicht selten kompetenzorientiert entlang der sprachlich-prag-
matischen Kompetenzen von Lesen, Schreiben, Hor-Seh-Verstehen und Sprechen; zwei-
teres haufig vor dem Hintergrund kultureller Aspekte der sogenannten (anglophonen)
Zielkulturen. Auch der Einbezug von Literatur, zunehmend einem breiten Textbegriff fol-
gend im Sinne einer multiliteracies education (Cope & Kalantzis, 2000), spielt hier eine
bedeutende Rolle. Und dies dient nicht selten der Forderung von interkultureller kommu-
nikativer Kompetenz, welche im Anschluss an Byram (1997, 2020) sowohl den Gemein-
samen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (Europarat 2001, 2018) wie maf3geb-
lich auch zahlreiche Curricula und Lehrpline nachhaltig geprdgt hat. Der Idee von
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interkultureller Kompetenz wohnt ein Bildungspotenzial inne, wenn man bedenkt, dass
eine Reflexion der eigenen kulturellen Identitdat und Kontrastierung derselben z. B. mit
Figuren aus literarischen Werken durchaus fiir positiv wendbare Irritationen sorgen
kann. Diese Reflexion und Positionierung findet allerdings, wenn man sich die Aufgaben-
gestaltung in einschlagigen Lehrwerken anschaut, nur selten statt. Haufig verbleiben
diese auf der Betrachtung zielkultureller Werte und laufen damit Gefahr, Stereotype zu
reproduzieren, allein dadurch, dass der zugrunde gelegte Kulturbegriff in seiner Binaritit
nicht mehr die gesellschaftlichen und lebensweltlichen Realititen der Lehrenden wie
auch der Lernenden abzudecken vermag.

Hinzu kommt, dass in den letzten Jahren zahlreiche empirische Arbeiten immer
starker zeigen konnten, dass der Fremdsprachenunterricht von zahlreichen Normen ge-
pragt ist, der Bildungsprozesse (vermutlich) verunmoéglicht: Wilken (2021) zeigt bei-
spielsweise, dass eine im Fremdsprachenunterricht herrschende Korrektheitsnorm einen
impliziten Zwang auslést, der fehlerbehaftete AufRerungen weniger wertschitzt und in-
nerhalb von interaktiven Unterrichtsdiskursen damit vernachlassigt. Bonnet und Hericks
(2020) zeigen im Zuge der Implementation von kooperativen Lernverfahren im Englisch-
unterricht, dass diese von den Lehrkraften nur schwerlich umgesetzt werden. Sie machen
insbesondere eine sogenannte ,Durchprozessierungslogik der deutschen Priifungs-
schule (ebd.) verantwortlich, die eine solche Implementation offener Ansatze erschwert.
Schliefungen derart bestitigen sich in anderen Arbeiten ebenfalls immer wieder
(Tesch & Grein, 2023), sind vielfach auch als ,Schiilerjob“ (Breidenstein, 2006;
Grein & Vernal Schmidt, 2020) dokumentiert. Sie weisen letztlich immer wieder auf kom-
munikationsschlief3ende Verfahren, die zwar an Lernendenprodukten interessiert sind,
diese aber je vor dem Hintergrund von kriterialen Erwartungshorizonten verorten moch-
ten, weniger vor dem Hintergrund des je individuellen méglichen Bildungspotenzials.
Auch die international bereits beschriebene ,textbook-defined practice” (Akbari, 2008)
scheint sich im deutschen Fremdsprachenunterricht zu bestdtigen (Gerlach & Liike,
2024).

Was nun wie eine Generalkritik am Fremdsprachenunterricht klingt, soll weniger
als solche verstanden werden, sondern mehr als Aufruf, sich aktiv dagegen zu wenden.
Die Idee von ,Widerstand“, wie sie auch im Grundlagenbeitrag zu diesem Themenheft
skizziert wird, scheint mir daher iiberaus sympathisch. Gleichzeitig miissen wir uns fra-
gen, wer verantwortlich ist flir die Situation des Fremdsprachenunterrichts. Und dies sind
keineswegs die Lehrpersonen, wenn sie auch immer wieder als diejenigen herangezogen
werden, die nattirlich mafdgeblich die Lehr- und Lernprozesse gestalten. Das tun sie zwar
- sie sind dabei jedoch einsozialisiert in eine Praxis der Schliefdung und Durchprozessie-
rung, derer sie sich gar nicht notwendigerweise selbst bewusst sind. Wenn Sozialisation,
Struktur und System die Ursache des Ubels sind, konnte man nun argumentieren, dass
nur ein entsprechender Struktur- und Systemwandel helfen kann. Vielleicht ist das so.
Kritik am deutschen Bildungssystem kommt haufig vor (und haufig auch zu recht), fiihrt
jedoch selten zu Veranderung und hilft damit den Leidtragenden (Lehrpersonen und Ler-
nenden) im Moment wenig weiter. Ich mochte daher im Folgenden einige bescheidene
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Ideen vorstellen, von denen ich iiberzeugt bin (und das zeigen meine ersten Implementa-
tionen seit einigen Jahren in meiner eigenen Lehre und die meiner Doktorandinnen), dass
sie zumindest in Ansdtzen eine gewisse transformative Kraft entwickeln (kdnnten) mit
dem Potential zukiinftiger Unterrichtsentwicklung: eine kritisch orientierte (fremd-
sprachliche) Lehrer*innenbildung.

2. Der kompetenztheoretische Kurzschluss: Kritische Lehrer*innenbildung als
Allheilmittel?

Kritische Fremdsprachenlehrer*innenbildung, wie ich sie vor einigen Jahren mit einem
Kollegen schonmal knapp beschrieben habe (Gerlach & Fasching-Varner, 2020), setzt sich
dafiir ein, (angehende) Lehrer*innen insbesondere mittels sozial relevanter Gegenstande
fiir eine Unterrichtspraxis zu sensibilisieren, welche sich fiir Demokratie- und Werteer-
ziehung sowie eine Bildungsorientierung im Fremdsprachenunterricht einsetzt. Eine sol-
che kritische Lehrer*innenbildung mag zunachst einmal wie ein kompetenztheoretischer
Kurzschluss klingen: Wir bilden Lehrpersonen aus und helfen ihnen, ihren Unterricht
nicht durchzuprozessieren und nicht zu schlief3en, sondern Gelegenheiten zu schaffen, die
potenziell bildend sind. Der Kurzschluss liegt darin, zu denken, dass etwas, das wir als
Lehrerbildner*innen (anderen an)tun, zundchst einmal iiberhaupt bei den (angehenden)
Lehrpersonen als relevant bewertet und derart verinnerlicht wird, dass es zu einem spa-
teren Zeitpunkt unterrichtspraktisch relevant wird. Dies ist natiirlich zunachst einmal
eine [llusion und wiirde - wenn man es sich nicht ausdriicklich vergegenwartigt - die alte
Diskussion der Unvereinbarkeit von Theorie und Praxis bzw. die unmdogliche Transfor-
mierbarkeit dieser unterschiedlichen Wissensformen bemiihen (vgl. Gerlach, 2022). So
weit so gut: Auf der Ebene expliziter Wissensbestinde mogen Lehramtsstudierende dann
wunderbar Prinzipien einer inklusiven oder kritischen Fremdsprachendidaktik formulie-
ren, dann aber bei der Implementation im Unterricht aufgrund implizit wirkender (Iden-
titdts-, Struktur- oder Institutions-)Normen scheitern. Implizites Wissen ist an dieser
Stelle (zu) wirkmachtig, als dass es grundlegende Veranderungen erzeugen konnte (z. B.
Bonnet & Hericks, 2020; Gerlach, 2022). Es perpetuiert als Lehrer*innenhabitus Leis-
tungs-, Korrektheits- und Durchprozessierungslogiken, derer sich die Lehrperson weder
umfanglich bewusst ist, noch dagegen agieren konnte.

Im Folgenden mochte ich gleichwohl dafiir argumentieren, dass es Mittel und
Wege gibt, ein explizites wie auch implizites Bewusstsein bei (angehenden) Lehrkriften
herzustellen, welches langfristig tragt: Die Rede ist von einer Identity-Orientierung.

3. Identity work als Ausgangspunkt fiir an Bildungsprozessen interessierte
(Fremdsprachen-)Lehrer*innenbildung

Identitdt ist ein schwieriges Konstrukt, hat es doch insbesondere im deutschsprachigen
Raum hiufig eine psychologisierende Konnotation (Uberblick in: Schultze, 2018; Gerlach,
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2023) und wird aufgrund seiner Schwammigkeit nur selten fiir empirische Zwecke be-
miiht (Ausnahmen in der deutschen Fremdsprachenforschung: Valadez Vazquez, 2014;
Schultze, 2018; von Elbwart & Keatinge, 2023; Fischer, 2024). International hingegen ist
Identity insbesondere fiir die Gestaltung von Bildungsprozessen von Lernenden (Norton,
2013) wie auch fiir die Beforschung von Lehrenden in den letzten fiinfzehn Jahren (Kayi-
Aydar, 2019a) von aufierordentlicher Bedeutung.

Unter dem Konstrukt Language Teacher Identity wird ein Blindel von Forschungsin-
teressen zusammengefasst (Ubersicht in Barkhuizen, 2017; Kayi-Aydar, 2019a), welche
sich nicht nur mit Professionalitat bzw. Professionalisierung beschaftigen, sondern sehr
haufig auch mit der Verfasstheit einer Fremdsprachenlehrperson in einem bestimmten
Kontext (z. B. in bestimmten Liandern oder Institutionen), mit einem bestimmten person-
lichen Hintergrund (z. B. hinsichtlich Gender-Fragen, Race, LGBTQI+) oder gegeniiber be-
stimmten Herausforderungen (z. B. junge Lernende, Konfrontationen). Nicht selten arbei-
ten die Forschenden mit narrativen Ansatzen, bei denen sie die situierte, identitare
Verfasstheit der Befragten erheben und anschliefdend mittels positionierungstheoreti-
scher Verfahren analysieren (z. B. Kayi-Aydar, 2019b).

Neben dieser empirischen Fundierung von Language Teacher Identity wurden zu-
letzt auch Vorschlage dahingehend gemacht, wie eine Identity-Orientierung in der Ausbil-
dung angehender Lehrpersonen aussehen kann (de Costa& Norton, 2017;
Yazan & Lindahl, 2022; Gerlach, 2024). Die Bewusstmachung der je individuellen berufs-
biographischen Perspektive spielt hier ebenso eine besondere Rolle wie die Reflexion kul-
tureller Erfahrungen, die Lehramtsstudierende z. B. im Rahmen ihres Auslandsaufenthal-
tes machen. Diskutiert wird dabei zudem die Rolle bzw. das Rollenverstindnis als Teil
einer Studierenden- bzw. zukiinftigen Lehrer*innenschaft und (normativen oder auch
curricularen) Erwartungen, die gestellt werden. Damit hat eine hochschuldidaktische In-
tervention, die auf Identity abzielt - dhnlich wie die forschungsmethodischen Zugange -,
viel mit Positionierung zu tun: Wie positioniere ich mich zu meiner Vergangenheit? Wie
positioniere ich mich zur Idee einer kritischen Fremdsprachendidaktik? Wie positioniere
ich mich zur Institution Schule? Wie positioniere ich mich zu Lernenden mit Migrations-
hintergrund, wenn ich selbst (nicht) weif3 bin? Wie positioniere ich mich zu gesellschaft-
lich brisanten Themen, die eine hohe lebensweltliche Bedeutung fiir meine Lernenden
haben?

Eine Arbeit an diesen Fragen zwingt zur Positionierung und Meinungsbildung, kann
aber auch unangenehm sein. Gleichwohl herrscht hier ein Potenzial zur Entwicklung und
Bewusstmachung von Werten, die eine Grundlage fiir einen bildungsorientierten Unter-
richt sein konnen.

4. Subjektivierung, Macht und Widerstand und die Pluralitat der Diskurse im
Fremdsprachenunterricht

Der Basisbeitrag zu diesem Themenheft regt dazu an, iiber potenzielle Prinzipien einer
,agonalen Didaktik“ nachzudenken in Zeiten gesellschaftlicher Krisen und zunehmenden
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Polarisierungen. Auch diese lassen sich identitatstheoretisch wenden und deuten als Po-
sitionierungen. Gleichzeitig sind zahlreiche gesellschaftliche Verwerfungen natiirlicher-
weise das Resultat politisch motivierter Ideologien, die mit werteorientierter, demokra-
tie- und partizipationsférdernder Bildung nicht immer in Einklang zu bringen sind,
gleichwohl aber in ihrer Agonalitdt zum Gegenstand in Schule und Unterricht werden
miissen (Bartosch, Derichsweiler & Heidt, 2022). Die Autor*innen (ebd.) weisen mit Recht
darauf hin, dass ein traditionell werteorientierter Unterricht immer eine Norm zunachst
Uiberstllpt, in dessen Rahmen nur eingeschrankt Aushandlungsprozesse unter den Teil-
nehmenden moglich sind. Ein auf dem Prinzip von Widerstand aufgebauter Unterricht
lasst Kontroversitat erstmal zu und erlaubt Aushandlung (s. auch Derichsweiler, 2024),
der dann aber wieder mittels eines Wertekompasses geschlossen werden kann. Eine
Frage, die sich in dem Zusammenhang aufdrangt, ist: Wenn wir transformatorische Bil-
dung als vom Individuum ausgehend deuten und sich dieser Prozess in changierenden,
reflektierten Iterationen des Welt- und Selbstverhaltnisses (vgl. Koller, 2023) zeigt, wie
stellen wir sicher, dass dieser Bildungsprozess dann im Sinne von demokratischen Wer-
ten ,positiv* verlauft?

Studien zu kritischem Denken und Argumentieren weisen immer wieder darauf
hin, dass eine Grundvoraussetzung hierfiir domanenspezifisches Wissen ist (Willingham,
2007; Gerlach, 2020). Agonalitat bzw. Widerstreit bedarf folglich ebenfalls fundierten
Wissens, welches durch Lernprozesse erworben werden kann. Dieses Lernen (und damit
der Aufbau von Wissen) muss als grundlegende Voraussetzung fiir einen bildungstheore-
tisch wirksam werdenden Widerstreit gedeutet werden. Wenn unterschiedliche Diskurs-
arten wahrgenommen und interpretiert werden miissen, um auf sie zu reagieren, sind es
entsprechende Muster in diesen Diskursen, die Lernende (und Lehrende) zunéachst ein-
mal identifizieren konnen missen. Die damit verbundene Identifikation machtvoll (auch
indirekt/implizit) genutzter sprachlicher Muster ist eine grundlegende Voraussetzung,
um eine solche Didaktik fiir institutionalisierte Kontexte zu nutzen (s. zur Vergegenstand-
lichung kritischer, tabuisierter und/oder machtvoller Themen auch: Gerlach, 2020; Lud-
wig & Summer, 2023). Dass derartige Aushandlungsprozesse im Unterricht méglich sind
und damit auch fiir Professionalisierungsprozesse von Lehrpersonen denkbar werden,
zeigt Derichsweiler (2024): Anhand gesellschaftlich epochaltypischer (und damit poten-
tiell transformatorisch-bildender) Schliisselprobleme beschreibt sie, wie trotz wirkmach-
tiger Normen Lehrkrifte in die Lage versetzt werden konnen, lernendenorientiert Unter-
richt zu gestalten. Hierbei macht sie sich steuerungstheoretische Prinzipien zunutze, die
Lehrpersonen (bewusst) einsetzen kdnnen, um Situationen im Unterricht zu schaffen, die
beispielsweise dazu dienen ,Dissens in Diskussionen als positive Lernanregungen zu ver-
stehen” (ebd.: S. 81).

Als letztes Konstrukt fiihrt der Basisbeitrag Subjektivierung an (insbesondere im
Anschluss an Butler, 2001, 2006, 2011). Dies ergibt sich logisch aus der Kombination
transformatorischer Bildung und Agonalitatsdidaktik, wenn wir die Bedeutung von
(streitbaren) Diskursen oder die Notwendigkeit der Forderung einer kritischen Diskurs-
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fahigkeit (z. B. Plikat, 2017; Marxl & Romhild, 2023) anerkennen. Denn: Subjektivierungs-
theorie geht davon aus, dass Subjekte im Diskurs erst hergestellt werden (vgl. Reckwitz,
2021). Vorher existieren sie de facto nicht, hangen damit jedoch immer vom kontextspe-
zifisch-(sub-)dominanten Diskurs ab. Dies ist eng verkniipft mit der Idee, dass Identitit
von Relationalitat bzw. Positionierung abhdngt, die — im poststrukturalistischen Sinne -
ebenfalls sprachlich hergestellt wird (vgl. auch Norton, 2013). Der Widerstreit der Dis-
kurse innerhalb eines Kontexts (z. B. des fremdsprachlichen Klassenzimmers) kann damit
zur Herstellung von Subjekten (bzw. Identitaten) fiihren, z. B. damit auch zu Formen von
Diskriminierung oder aber auch Anerkennung. Man kénnte argumentieren, dass solche
Subjektivierungsprozesse notwendig sind filir transformatorische Bildung, da sie sowohl
kriseninduzierend wie auch identitatsstiftend sind bzw. sein konnen. Um nun aber wieder
zurlickzukommen auf mein eigentliches Interesse in diesem Beitrag: Welche Rolle spielen
denn dann Lehrende in diesen Kontexten und welche Bedeutung kann einer kritischen
Lehrer*innenbildung in dem Zusammenhang zukommen?

5. Subjektivierung und Macht bei einer Identity-orientierten, kritischen (Fremd-
sprachen-)Lehrer*innenbildung

Lehrpersonen (wie Lernende) sind ganz selbstverstiandlich als Handelnde eingebunden
in machtvolle Strukturen und damit gewissermafden Opfer einer ,Unterwerfung durch
Subjektivitat” (Foucault, 1994: S. 247). Die von Butler (2006) in diesem Zusammenhang
entworfenen ,Normalitdaten“ (s. auch Basisbeitrag) sind zumindest in Teilen deckungs-
gleich mit den eingangs erwadhnten (impliziten) Normen, die sich auf Basis des institutio-
nalisierten Fremdsprachenunterrichts in der deutschen Priifungsschule rekonstruieren
lassen. Diesen Normalititen sind sich die Lehrpersonen nicht bewusst, die Normen blei-
ben wirkmachtig bestehen iiber inkorporierte Praktiken und sind méglicherweise hochs-
tens (trage) Reaktionen auf gesellschaftliche Veranderungen. Da letztere aber immer
schneller (und moéglicherweise auch immer dramatischer, d. h. disruptiver) stattfinden,
wird es aktuell und zukiinftig immer haufiger zu ,krisenhaften” Situationen kommen, bei
denen (schulisches) Lernen mit (individuellen) Bildungsprozessen immer mehr Briiche
aushalten muss. Sprich: Die einsozialisierten Praktiken des Fremdsprachenunterrichts
mit einer Lehrwerkorientierung laufen Gefahr, in ihrer Natur das Klassenzimmer zu ent-
padagogisieren und zwangslaufig vielleicht sogar zu entmenschlichen, da die Diskursre-
levanz der Individuen (und ihre multiplen Identitdten), die ,unterrichtet” werden sollen,
nicht mehr mit den Schwerpunkten einer curricular-institutionalisierten Fremdspra-
chendidaktik in Einklang gebracht werden kénnen.

Diese Gefahr anhand von empirischen Studien (im Sinne von ,Lernen“ doménen-
spezifischen Wissens) angehenden Fremdsprachenlehrpersonen bewusst zu machen,
konnte demnach ein erster Schritt sein, ein kritisches Bewusstsein zu fordern. Hierzu ge-
hort auch eine Veranschaulichung der Normalitaten und Normen des fremdsprachlichen
Klassenzimmers (z. B. Bonnet & Hericks, 2020; Tesch & Grein, 2023) und ,danach zu fra-
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gen und darauf zu achten, wie ,Normalititen‘ aktualisiert, genutzt und aufgerufen wer-
den“ (Basisbeitrag: S. 9). Identity-Orientierung geht dann noch einen Schritt weiter: Den
angehenden Lehrpersonen wird z. B. mittels narrativer Verfahren bewusst gemacht, wie
sie selbst (berufsbiographisch) als Lernende und Studierende in machtvolle Strukturen
und Diskurse eingebunden sind. Dies kann hinsichtlich der Strukturiertheit des selbst er-
fahrenen Englischunterrichts geschehen z. B. bezogen auf Standard- oder Kompetenzori-
entierung, es kann aber auch hinsichtlich aktuellerer Anforderungen von Inklusion, Digi-
talisierung oder Rassismuskritik sein (zu letzterem: Giilli & Gerlach, 2023). Im Sinne
einer Kritischen Fremdsprachendidaktik konnen auch gesellschaftlich oder englischun-
terrichtlich haufig tabuisierte, kontroverse Themen Einzug in Seminarveranstaltungen
halten und damit Reibungspunkte bieten (s. z. B. Ideen in Gerlach, 2020; Ludwig & Sum-
mer, 2023). Hochschuldidaktisch miissen die entstehenden Diskurse und Subjektivie-
rungsprozesse folglich aufgefangen und eingebunden werden. Die Positionierungen sind
dabei erstmal wertfrei aufzunehmen. Gleichwohl kann als Leitziel einer Identity-orientier-
ten Lehrer*innenbildung genauso wie fiir Bildungsprozesse im Fremdsprachenunterricht
das der Forderung einer kritischen Diskursfahigkeit sein (Plikat, 2017; Marx & Rombhild,
2023) und diese beruft sich ganz explizit als Wertekompass auf universelle Menschen-
rechte als diejenige Maxime, an der sich alle (potenziell) orientieren kdnnen. Das Kontro-
versitatsgebot eines Beutelsbacher Konsens kann damit fiir bildungsférderliche (auch zu-
niachst einmal diskurs-irritierende) Prozesse von Identititsbildung in der
fremdsprachendidaktischen Lehrer*innenbildung stattfinden, deren Grenzen sich dann
aber natiirlich auftun, wenn Menschenrechte und grundlegende demokratische Werte
verletzt werden.

6. Mehr (strukturell-systemische) Grenzen als (utopische) Chancen?

Die Idee dieses Beitrags lag im Wesentlichen darin, Konstrukte aus dem Basisbeitrag auf-
zugreifen und sie vor dem Hintergrund einer kritischen (Fremdsprachen-)Lehrer*innen-
bildung zu perspektivieren. Die auf den institutionalisierten Fremdsprachenunterricht
wirkenden (impliziten) Normen erschweren potentiell das Herstellen von bildungsfor-
derlichen Momenten. Bringen Lehrpersonen oder auch Lernende aber bestimmte Gegen-
stande, Themen und Texte in den Fremdsprachenunterricht, die Kontroversitit herstel-
len, konnen durch die Widerstindigkeit Irritationen und Krisen entstehen, die im
positivsten Sinne bildend und identitatsstiftend wirken kénnen. Der von Derichsweiler
(2024) als ,Solidaritatslabor beschriebene Raum, der dann innerhalb des Unterrichts
entsteht, bietet durch die Multiperspektivitit auf einen Gegenstand ebenjene Chance fiir
derartige sprachliche Aushandlungs- und Interaktionsprozessen. Die Lehrperson nimmt
fir die Gestaltung dieses Raums eine besondere Rolle ein und muss sich dieser bewusst
sein. Wenn wir Prinzipien eines entsprechend kritisch orientierten Fremdsprachenunter-
richts bereits in den ersten Phasen der Lehrer*innenbildung verankern und uns identi-
tatstheoretische Ansatze von berufsbiographischer Narrativitat und gegenstandlicher Po-
sitionierung hochschul- bzw. ausbildungsdidaktisch zunutze machen (Gerlach, 2023),
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besteht zumindest eine erh6hte Chance, dass diese (agonalitdts-/kritisch-)didaktischen
Prinzipien auch nachhaltig im Unterricht wiederfinden. Zwar diirfen wir die Wirkmach-
tigkeit der Strukturen, in die (angehende) Lehrpersonen einsozialisiert werden, nicht au-
3er Acht lassen. Eine Bewusstmachung und Reflexion dieser Strukturhaftigkeit gehort
dann aber ebenso zu einer Identity-orientierten Lehrer*innenbildung und theoretisiert
(und praktiziert) entsprechende Widerstande.
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Abstract

Der Beitrag zeichnet am Beispiel eines Unterrichtsausschnitts die Rolle der Fremdsprache bei der
Aushandlung kontroverser Themen im Unterricht nach. Dabei wird gefragt, inwiefern die Fremd-
sprache einerseits in sich widerstdndig ist und Aushandlungen erschwert; andererseits aber auch
als Schon- und Distanzraum fungiert, in dem womoglich Widerstreit besonders gut geiibt werden
kann - und was fiir den Fremdsprachenunterricht daraus folgt.

This contribution explores the role of the foreign language in negotiations of controversial topics
in the language classroom. Two assumptions are juxtaposed: On the one hand, discussing in an
unfamiliar language itself might resist meaningful negotiation in the classroom. On the other hand,
the role of the foreign language in the classroom is characterized as a defamiliarized and ‘safer’
space in which resistances might unfold and be challenged.
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Einleitung

Mit dieser k:ON-Ausgabe wird danach gefragt, welche Rolle der schulische Fachunterricht
fiir die Adressierung von Krisen und damit verbundenen Widerstdanden spielt und welche
Ressourcen oder auch Revisionsanldsse sich in der fachdidaktischen Forschung und der
schulischen Praxis fiir eine solche Thematisierung ersehen lassen (vgl. Bartosch, Koller,
Rose & Volkmann, 2024). Vor diesem Hintergrund soll in diesem Beitrag der Frage nach-
gegangen werden, welche Rolle die Sprache im Fremdsprachenunterricht fiir die Aus-
handlung kontroverser Themen spielt. Zu diesem Zweck werden zwei Thesen ausgefiihrt
und an einem Unterrichtsbeispiel zur Aushandlungen zu Gender und Sexualitat im Fremd-
sprachenunterrichtillustriert: Der Annahme, dass die Fremdsprache an sich fiir Lernende
so widerstadndig ist, dass kontroverse Themen in ihr gerade nicht sprachlich und inhaltlich
angemessen diskutiert werden konnen, werden Uberlegungen gegeniibergestellt, dass
insbesondere die Fremdsprache im Unterricht eine fiir die Aushandlung kontroverser
Themen produktive Distanz bietet. Welche Formen des Widerstreits und Widerstands da-
bei aufkommen und wie sich die Verwendung der Fremdsprache dabei auswirken mag,
wird differenziert nach den Ebenen des Individuums, des Fremdsprachenunterrichts und
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@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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(der Vorbereitung von Teilhabe an) globaler Kommunikation betrachtet. Dabei werden
einige Diskussionspunkte der Tagung Reading Resistance (27.-29.10.2022 an der Univer-
sitat zu Koln) und aus dem einleitenden Aufsatz zu dieser k:on-Ausgabe (vgl. Bartosch et
al., 2024) aufgegriffen. Auf dieser Grundlage werden schlieflich Implikationen fiir die
Thematisierung kontroverser Themen und die Féorderung von Widerstreit im Fremdspra-
chenunterricht formuliert.

|. Die Aushandlung kontroverser Themen in der Fremdsprache

Zur Illustration der Diskussion um die Rolle der Fremdsprache dient ein Unterrichtsdia-
log, der auf Konig (2018) zuriickgeht. Ein Ausgangspunkt dieser Dissertation war, dass
Normen von Gender und Sexualitat beim Einsatz literarischer Texte, aber auch und ins-
besondere in der Fremdsprache besonders gut thematisiert werden konnten (vgl. Konig,
2018: S. 36-39). Die begiinstigende Rolle von Fiktionalitat wurde in der unterrichtsprak-
tischen Erprobung durch die Lernenden bestatigt (vgl. ebd.: S. 354-357), das Nachvollzie-
hen der Rolle der Fremdsprache war vielschichtiger (vgl. ebd.: 318-329). Die Anlage der
Arbeit war durch die Annahme gepragt, dass es eines Schutzraums bedarf, um Normen
von Geschlecht und Sexualitat — deren Relevanz padagogisch und an fachlichen Gegen-
standen begriindet war - adressieren zu konnen, obwohl Widerstiande hervorgerufen
werden konnte. Im Rahmen der in Kdln eingeleiteten agonalen Didaktik, die den Wider-
streit als produktiven Lernanlass sieht, soll nun ein Beispiel aus dem Unterricht zu Gen-
der-Reflexion fokussiert werden, gerade weil darin Widerstande hervorgerufen werden,
um dabei die Rolle der Fremdsprache zu betrachten. Ein weiterer Bestandteil fremdspra-
chendidaktischer Revisionen und Weiterentwicklungen liegt in der Problematisierung
der (einen) ,Fremd’sprache, wie auch an dem Unterrichtsbeispiel veranschaulicht werden
soll.

[.1 Ein Unterrichtsausschnitt (und was noch geschah)

Bei dem Unterrichtsausschnitt, an dem die anschlieRenden Uberlegungen exemplifiziert
werden sollen, handelt es sich um eine Kleingruppendiskussion von vier Schiiler*innen
untereinander, die im Rahmen eines Forschungs- und Unterrichtsprojekts zu Normen von
Gender und Sexualitdt durchgefiihrt und durch teilnehmende Beobachtung und mit Audi-
oaufnahmen festgehalten wurde (vgl. Konig, 2018: S. 239-247). Die Lernenden (Namen
gedndert) einer elften Klassenstufe eines Gymnasiums diskutierten zu viert die Frage,
ob/wie LGBTIQ*-Identitdten im Englischunterricht reprasentiert sein sollten. Der Kurs
(mit erh6htem Anforderungsniveau) bestand teilweise aus Lernenden, die seit der achten
Klasse bilingual unterrichtet worden waren, andere hingegen nicht, so dass die sprachli-
chen Fahigkeiten recht heterogen waren.

Eric: [leise] Maybe they should have their own school.
Flo: [lacht unglaubig.]
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Gina: Well, I think - I think it's good to include but on the other hand side, I think if you talk
about it in class, it just gets unusual. Because you start thinking about it as something that
has to be explained, that can’t be normal because you have to talk about it.

Hanna: But there wouldn’t be any other way to talk about it, like, at home, nobody is really
talking about this.

Gina: Yeah. I think children should be raised with homosexuals as being normal.
Hanna: But you're kind of being raised by your school ‘cause there are the expectations...
Gina: That’s true. Maybe you shouldn’t talk about it but just include it... | don’t know.
Hanna: ... in learning stories.

Eric: But on any other school they would be bullet...

Hanna: Bullets?

Gina: Bullying?

Flo: [lacht]

Eric: Get bullied.

Hanna: Yes, but you could avoid anyone getting bullied in the classroom...

Eric: Yes, but I think you should trennen.

Gina: Are you serious? Like, ‘in the corner and shame on you’? ... You want to separate gay
people from the ‘normal’ people? [Eric: No! Nonono!] Because you think otherwise they
would be bullied - and they won’t be bullied if they are separated in one class?!

Hanna: It’s like segregation!
Flo: Separate sexualities from school, or what?
Hanna: People are talking about it all the time. And it’s even a topic in this class!

Eric: But hey, you should go to a school where everyone of this LGBT... can go and then
they...

Gina: But they would be separated. That's not fair!

Hanna: So if you like discover that you're gay, when you're, like in grade, I don’t know, ten
or something: ‘Oh yeah, I have to change school now because I need to go to a gay school.’

Eric: Yeah.
Flo: No, no, you can’t do this.
Hanna: What?!

Gina: I think it’s important that people don’t feel that now that they found out they are gay,
something has to change. Because they are the same people, they still are what they are.

Hanna: Yeah. So just because you like this kind of music you have to change schools!
Flo: That’s like: ‘Uh, left the school? Why? Are you scared?’

Gina: That doesn’t make sense.

Eric: Hey, but if he would wear a rock or a BH... [deutet auf Flo]

Gina: You mean skirt and a bra?

Hanna: Bra! But why should he start wearing that, he’s not a...

Gina: Yeah, He’s not a transvestite.
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Hanna: Or transgender (is the word). But what would be the problem?

Gina: It’s okay. I know. I think I know what you mean because in the beginning it would be
strange and would be difficult for us to adapt to it. But he’d still be Flo even if he would be
wearing a bra and a skirt.

Flo: Yeah! - What?

[Alle lachen, am meisten Eric]
Eric: Yeah, okay, maybe.
(Konig, 2018: S. 311-312)

Damit war die Diskussion beendet, die Lernenden alberten noch etwas herum, doch bis
zum Ende der Arbeitsphase kurz darauf liefd sich niemand mehr ernsthaft inhaltlich ein.
Dennoch waren die Aushandlungen mit der Englischstunde noch nicht vorbei. Besonders
interessant fiir die vorliegende Frage nach der Rolle der Fremdsprache bei kontroversen
Themen im Fremdsprachenunterricht war ein Gesprach zwischen zwei Lernenden, das
sich nach der Stunde anschloss - noch im Klassenraum und bei laufenden Audioaufnah-
men. Da es sich um ein Gesprach iiber die Unterrichtsinhalte handelte und die Einver-
standniserklarung fiir Audiomitschnitte erteilt wurde, wird der sich anschlief3ende
deutschsprachige Austausch in sinngemafier Zusammenfassung in die Auswertung ein-
bezogen (vgl. Kénig, 2018: S. 313). Eric kam noch einmal auf Gina zu und nahm die Dis-
kussion auf Deutsch wieder auf: Er wandte sich mit dem Einwand an sie, dass Schwule
,2automatisch“ gemobbt wiirden. Gina entgegnete, dass es ja genau darum ginge, das zu
andern und dass es immer ein paar wenige gebe, die sich abwertend verhalten, wie zum
Beispiel Nazis. Eric (der potenziell von Rassismuserfahrungen betroffen war), bezwei-
felte, dass es wirklich so wenige Nazis gdbe, was Gina einraumte. Eric insistierte, mit
Schwulen und Lesben ,leben zu kdnnen®, aber Trans*-Personen fiande er schon ,abartig".
Gina kam ihm argumentativ entgegen, lenkte aber dahin, dass diese doch machen kénnen
sollten, was sie wollen. Eric erwiderte, dass er dann ja auch jeden Nazi sein lassen miisste,
wie er will; Gina sagte daraufhin, dass jeder so sein konnte, wie er wollte, aber nur, so-
lange dies niemanden verletze.

Die Relevanz und Kontroversitat der Frage, ob und wie LGBTIQ* im Unterricht be-
riicksichtigt werden, war zum Zeitpunkt der Diskussion (die bereits 2013 stattfand) eine
gesellschaftliche: Eine Petition gegen den ,Bildungsplan unter der Ideologie des Regen-
bogens“ gegen die Reprasentation sexueller und geschlechtlicher Vielfalt als fachertiiber-
greifende Querschnittsaufgabe hatte viel Aufmerksamkeit erlangt (zuletzt aber noch
mehr Gegenstimmen).! An dieser aktuellen Kontroverse konnten die Lernenden teilneh-
men. Anders als die meisten Unterzeichnenden der Petition waren sie zu diesem Zeit-
punkt selbst Schiiler*innen und hatten bereits eine Unterrichtseinheit zu dem Thema ge-
habt, so dass sie informiert und aus eigener Erfahrung argumentieren konnten: Der
Diskussion unmittelbar vorangegangen war eine Stunde, die auf einem didaktischen
Textensemble von Shakespeares Sonnet 18 und der Kurzgeschichte Different for Boys von

1vgl. https://de.wikipedia.org/wiki/Kontroverse um den Bildungsplan 2015 (Baden-
W%C3%BCrttemberg)
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Patrick Ness (2010/2023) basierte. Aus den unterschiedlichen Perspektiven der vier Pro-
tagonisten, die sich mit ihren eigenen ersten z.T. gleichgeschlechtlichen sexuellen Erfah-
rungen auseinandersetzen, hatten die Schiiler*innen interpretiert, wie die Arbeit mit So-
nett 18 im Englischunterricht auf die jeweiligen literarischen Charaktere wirken wiirde.
Dies hatten sie in einem Gruppenpuzzle fiir drei fiktiv ergdnzte Szenarien getan: In einem
Szenario wird vom Lehrer nicht erwahnt, dass Sonnet 18 eines der Gedichte ist, die an
einen jungen Mann gerichtet sind; in einem weiteren Szenario wird es erwdhnt; und in
einem dritten erwahnt und sogleich vom Lehrer mit einem Spruch wieder abgewiegelt
und abgewertet. Danach hatten die Lernenden verglichen, wie sich die jeweiligen Prota-
gonisten in den Szenarien innerlich gefiihlt und wie sie dufderlich gehandelt hatten. Dabei
zeugten die Interpretationen der Schiiler*innen von einem Verstandnis fiir die Komplexi-
tat von unterrichtlicher Reprasentation, als sie neben Momenten der Anerkennung auch
innere oder dufere Widerstande der Protagonisten antizipierten. Die Ergebnisse aus die-
ser Aufgabe sind in Konig (2018), und, ausfiihrlicher empirisch ausgewertet, in Kénig &
Merse (2023) nachzulesen.2 Wiewohl also die hier abgebildete Diskussion nicht im enge-
ren Sinne auf Literatur bezogen war, beruhte sie dennoch auf sowohl analytischen wie
auch auf Perspektivenwechsel ausgerichtete Begegnungen mit literarischen Texten im
Englischunterricht.

|.2 Kontroverse Themen, Widerstande und die ,Fremd‘sprache

Als kontrovers werden in diesem Beitrag Themen, Texte und Aushandlungen bezeichnet,
in denen gegensatzliche Positionen auftreten und die nicht unbedingt, aber potenziell auf
(innere oder dufiere) Widerstande bei den Lernenden stofden, und sich zum Einiiben von
Widerstreit eignen. Auch wenn vielfaltige Lebensentwiirfe medial und lebensweltlich im-
mer sichtbarer werden, lassen sich die Reflexion von Gender-Normen, sexueller Orientie-
rung und Heteronormativitat immer noch als kontroverse Themen begreifen (vgl. auch
Derichsweiler, 2024: S. 16-23), die Widerstand in verschiedenem Sinne bergen. Diese
Themen gehen personlich sehr nahe: sei es im Gewahrwerden eigener, bisher unreflek-
tierter heteronormativer Vorannahmen oder in der moéglicherweisen schmerzhaften Er-
fahrung ihrer diskursiven Effekte bei Schiiler*innen, die sich im Laufe der Schulzeit oder
spater als schwul, lesbisch, bi, nonbinar oder trans* outen. Beides kann zu Widerstand im
Sinne von Irritation oder Abwehrverhalten fiihren: die Infragestellung bisheriger Selbst-
verstandlichkeiten und Sicherheiten ebenso wie die Konfrontation mit Diskriminierungs-
erfahrungen, die auch bei einer auf bessere Reprasentation geschlechtlicher und sexueller

Die Idee zu diesem didaktischen Arrangement ging im Ubrigen just auf jene literarische Vorlage zu-
riick, die auch im einleitenden Beitrag zu dieser Ausgabe von Bartosch et al. 2024 als Gegenbeispiel
zu einem agonalen Literaturunterricht aufgegriffen wird: In Zadie Smiths White Teeth (2001: S. 271-
272) wird einer Schiilerin, die sich kurz mit der Dark Lady der anderen Sonette identifiziert, diese
Bezugnahme von der Lehrerin abgesprochen. Dieses literarische Beispiel war auf andere literarische
Texte sowie auf mogliche Subjektpositionen libertragen und variiert worden, die einen persoénlichen
Zugang zu den Sonetten an den schonen jungen Mann finden mochten - oder sich besonders vehe-
ment davon distanzieren miissten.
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Vielfalt ausgelegten Thematisierung im Unterricht gemacht werden konnen. Diese Wider-
stande gehen darauf zurtick, dass Geschlecht und Sexualitdt diskursiv so machtvolle Dif-
ferenzkategorien sind, dass die damit verbundenen Normen jegliche Subjektivierungs-
prozesse pragen. Wie Bartosch et al. (2024) einleitend unter Riickgriff auf Foucault und
Butler ausfiihren, ist es daher auch bei einer kritischen Reflexion dieser Kategorie unmog-
lich, sich ganzlich aufserhalb der damit verbundenen Machtverhaltnisse zu verorten. Den-
noch liegt in einem Bewusstwerden dieser Wirkmachtigkeit von normativen Diskursen
wie denen von Geschlecht und Sexualitat eine Chance auf die Foucault’sche , Kunst, nicht
dermafen regiert zu werden“ (Foucault, 1992: S. 12, zitiert in Bartosch et al,, 2024). Es ist
auch ein solcher machtkritisch verstandener Widerstand, der in einem agonalen Unter-
richt eingeladen und herausgefordert werden soll. Der Zugang iiber eine Fremdsprache
kann dabei eine mafdgebliche Rolle spielen - aber auch in sich widerstandig sein, hier im
Sinne eines Miihe bereitenden, sich nicht unmittelbar fligendem, tastenden Ausdrucks
von Sprechabsichten.

Bevor naher auf den Unterrichtsausschnitt und die Rolle der Fremdsprache darin
eingegangen wird, bedarf es noch einer Klarung, was mit ,Fremd’sprache in Bezug auf
Kontroversitiat im Fremdsprachenunterricht gemeint ist. Was sich als kontrovers heraus-
stellt und als befremdend wahrgenommen wird, ist individuell und situativ sehr unter-
schiedlich. Mareike Todter (2023) schliagt daher fiir den Fremdsprachenunterricht vor,
Fremdheit nicht als eine Eigenschaft der anderen zu sehen, sondern Fremdheitserfahrun-
gen im Subjekt der Lernenden zu verorten. Dieser Ansatz lasst stark variieren und indivi-
dualisieren, was als ,fremd‘ empfunden wird, und auch, was Irritationen auslést und auf
Widerstand sto6f3t oder zum Widerspruch herausfordert: Im vorliegenden Ausschnitt aus
dem Englischunterricht bzw. dem anschlief3enden Gesprach waren es beispielsweise im
Fall des Schiilers Eric Trans*Personen, im Fall der Schiilerin Gina eher die transphoben
AufRerungen des Mitschiilers. Ahnliches gilt auch fiir die Fremdheit der Sprache selbst:
Wie sehr z. B. Englisch als ,Fremd’sprache empfunden wird, ist je nach informellen und
schulischen Lernerfahrungen (z. B. aufgrund des teilweise bilingualen Unterrichts zuvor)
sehr unterschiedlich. Auf das Beispiel bezogen: Fiir Gina ist Englisch weniger fremd und
widerstandig als fiir Eric. Deshalb ist das ,Fremde’ in Sprache wie Besprochenem indivi-
duell und situationsbezogen unterschiedlich. Um sich in diesem Gedanken zu iiben, wird
daher im Folgenden hinter das ,Fremd’ in Fremdsprache stets ein Asterisk-Zeichen (,*‘)
gesetzt, das als Wildcard fiir unterschiedliche Verortungen davon zu verstehen ist, wie
fremd* Sprache und Inhalt tatsachlich fiir jemanden ist. Das Konstrukt der Fremd*spra-
che wird zugleich noch aufrecht erhalten, in der Annahme, dass es in der Gesamtheit einer
Lerngruppe dennoch einen Unterschied zwischen der Zielsprache des Unterrichts und
der auf dem Schulhof und in den meisten anderen Unterrichtsfachern gesprochenen Spra-
che gibt. Es soll aber nicht bedeuten, dass davon ausgegangen wird, dass im Fremd*spra-
chenunterricht nur eine Sprache eine Rolle spielt: Vielmehr zeigen Mehrsprachigkeitsdi-
daktik (vgl. z. B. Elsner & Lohe, 2021) und Ansatze des Translanguaging (vgl. Louloudi,
2024), dass sich im Zuge des Fremd*sprachenlernens das gesamte sprachliche Repertoire
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der Schiiler*innen produktiv nutzen ldsst. Was sind also die Potenziale und Grenzen der
Fremd*sprache bei der Aushandlung kontroverser Themen?

2. Resisting language

Zunachst lasst sich mit der Gegenthese zu der Idee beginnen, dass kontroverse Themen
besonders gut in der Fremd*sprache verhandelt werden kénnen: Vielmehr lasst sich auch
argumentieren, dass die Fremd*sprache an sich widerstindig genug ist und ihr Erlernen
nicht noch durch komplexe Themen belastet werden muss, die ihrerseits mit begrenzten
Ausdruckmoglichkeiten nicht angemessen diskutiert werden kénnen.

Der Unterrichtsausschnitt zeigt, dass ein kontroverses Thema durchaus aktivierend
ist und zu tatsichlichen inhaltlichen Auseinandersetzungen fiihrt, aber zumindest fiir den
Schiiler Eric mit sprachlichen Schwierigkeiten (,bullet), verbunden ist, die die Kommu-
nikation zunachst erschweren. Auch Flo aufiert sich mit kurzen Satzen, nonverbalen Re-
aktionen oder Beitragen, die in einfacher Alltagssprache formuliert sind. Die anderen bei-
den Schiiler*innen sind sprachlich wesentlich stirker und konnen ihre Argumente
differenzierter auf abstrakterem Niveau ausfiihren. Sie tiberpriifen (gegenseitig) und ver-
wenden und verdndern themenspezifische Terminologie (,segregation®, ,transvestite”/
y2transgender”). Auf diese Weise konnen sie sich ausfiihrlicher und praziser ausdriicken
und ihre eigenen Argumente sprachlich besser entwickeln als Eric. Dieser pflichtet ihnen
letztlich mit Einschrankung zu. Sprachliches Kénnen, die Fahigkeit, inhaltliche Argumente
gut fiihren zu konnen und Mehrheiten bedeuten hier also auch Macht in der Meinungsbil-
dung. Dennoch findet eine inhaltliche Auseinandersetzung mit den verschiedenen Positi-
onen gerade auch mit unterschiedlichem Ausdrucksvermégen und trotz - oder gerade
wegen? - der Tatsache statt, dass das Thema auf Englisch diskutiert wird. Die Schiiler*in-
nen gehen auf die gegenseitigen Argumente ein und wenden Reparationsstrategien an.
Eric begegnet Ausdrucksschwierigkeiten durch Elemente von Translanguaging (,,I think
you should trennen®, ,BH“ und ,Rock”) und mit sprachlicher Hilfe seiner Mitschiiler*innen
und kann so durchaus an der Diskussion teilnehmen und seiner Meinung Gehor verschaf-
fen.

An diesem Beispiel zeigt sich zwar durchaus der widerstindige Charakter der
Fremd*sprache und dass die Komplexitat des Geduferten von den sprachlichen Aus-
drucksmdoglichkeiten abhangt. Zugleich scheint das zu Sagende relevant und dringend ge-
nug, dass alle ihre vorhandenen sprachlichen Fahigkeiten einbringen. Das kontroverse
Thema wirkt hier also als veritabler Sprechanlass, der auch ein motivierendes Potenzial
hat, trotz der Widerstandigkeit der Sprache, selbst an der Diskussion teilzunehmen. Die-
ses Mitreden konnte ferner auch zum Englischlernen motivieren, wenn der Wunsch be-
steht, sich noch besser beteiligen zu kénnen. Die Widerstdndigkeit der Sprache ebenso
wie die Dringlichkeit, sich verstandlich zu machen, wird dadurch deutlich, dass Eric nach
der Stunde noch einmal auf Deutsch auf das Thema zurtick kommt.



Konig, Die Rolle der Fremd*sprache bei der Aushandlung kontroverser Themen 35

Aus der Widerstandigkeit der Sprache bei der Adressierung kontroverser Themen
im Unterricht konnen anhand dieses Beispiels bereits einige Implikationen gezogen wer-
den. Zunachst zeigt sich, dass gerade auch diese Themen im Besonderen die Umsetzung
klassischer fremd*sprachendidaktischer Prinzipien erfordern: So gilt es, sprachliches und
inhaltlich relevantes Scaffolding zur Verfligung zu stellen, wozu in diesem Fall auch ter-
minologische Definitionen (hier zu LGBTIQ*) gehdren, mit denen die diskursive Teilhabe
unterstiitzt wird. Zudem gilt es, das Prinzip, ‘fluency (and complexity) before accuracy’ zu
berticksichtigen, kommunikative Kompensations- und Reparationsstrategien einzuiiben
und die kommunikativen Fahigkeiten der Lernenden untereinander und den positiven
Einfluss von Peers fiir Scaffolding und Lernprozesse ernstzunehmen. Dieser Einfluss mag
seinerseits dadurch unterstiitzt werden, dass bei kontroversen Themen die Lernenden
sprachlich und inhaltlich voneinander lernen kénnen und beide dieser Ebenen ihrer sozi-
alpsychologischen Entwicklung angesprochen sind.

Eine weniger klassische, aber ebenso genuin fremd*sprachendidaktische Implika-
tion aus der Widerstandigkeit der einen Zielsprache kdnnte es sein, bei der Verhandlung
kontroverser Themen gezielt Mehrsprachigkeit einzuladen. Dies kann als Teil einer klar
definierten Reflexionsphase am Ende einer Einheit geschehen, damit alle zu Wort kom-
men konnen, auch wenn sie es wegen der bis dahin fiir sie moglicherweise widerstandi-
gen Fremd*sprache nicht getan haben, oder wenn sie vorherige Beitrage abschliefend
noch einmal anders rahmen méchten (vgl. auch Kénig & Ruf, 2022) - wie im angefiihrten
Unterrichtsbeispiel dann nach dem Unterricht geschehen. Grundsatzlich scheint es sinn-
voll, Translanguaging bei der Verhandlung kontroverser Themen einzubeziehen, damit
auch Standpunkte und Subjektpositionen, die auf unterschiedlichen Sozio-, oder Subkul-
turen beruhen, in ihrer Mehrsprachigkeit zum Ausdruck kommen kénnen (vgl. Louloudi,
2024). Dadurch koénnte bei dringlichen Aushandlungen das gesamte sprachliche Reper-
toire der Lernenden aktiviert werden kann - sofern die Lernenden diese ihnen nahen
Sprachen nutzen wollen. Auch sind mehrsprachige Beitrage fiir andere Lernende
fremd*sprachig und bringen kulturelle und sprachliche Vergleiche und Mittlungsleistun-
gen mit sich. Grundsatzlich ist das didaktische Setting, das durch Diskussionsimpulse,
Ausgangstexte, Scaffolding, Beitrdge der Lehrkraft etc. geschaffen wird, jedoch das einer
fremd*sprachigen Aushandlung, da dies - so die nachste und zentrale These dieses Bei-
trags — die Aushandlung kontroverser Themen begiinstigen kann.

3. Language of resistance

Das Potenzial, kontroverse Themen in der Fremd*sprache zu verhandeln, liegt darin, dass
sich gerade in einer noch nicht (ganz) vertrauten Sprache Inhalte anders besprechen las-
sen als in der umgebenden hauptsachlich gesprochenen Sprache, in der sie kulturell stark
aufgeladen sind. Die Fremd*sprache ermdglicht also auch eine produktive Form der Dis-
tanzierung. Diese kann dazu beitragen, dass gerade auch personlich und emotional sehr
nahe gehende Themen besprechbar werden, und - insbesondere im Kontext schulischen
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Unterrichts berechtigten — Widerstdnden begegnet werden kann. In dieser Distanz kon-
nen dann womoglich Kontroversen und Widerstreit besonders gut gewagt werden. Um
diese These auszufiihren, sollen verschiedene Ebenen differenziert werden, auf denen
Widerstiande entstehen konnen und auf denen die Fremd*sprache eine Rolle spielt: Auf
der Mikro-Ebene des Subjekts der Lernenden, auf der Meso-Ebene des Unterrichts in der
bzw. den Fremd*sprachen sowie ferner auf der Makro-Ebene globaler fremd*sprachiger
Kommunikation - beginnend mit der fiir didaktische Fragen offenkundigsten Meso-
Ebene.

3.1 Meso-Ebene: Verhandlung kontroverser Themen im Unterricht im Schon- und
Distanzraum der Fremd*sprache

Auf der Ebene des Unterrichts in der Fremd*sprache lasst sich annehmen, dass das Spre-
chen iiber kontroverse Themen im Unterricht in der Fremd*sprache leichter fallt, also da-
fiir geeignet ist, Uberhaupt kontroverse Themen ansprechen zu kénnen und moéglichen
Widerstanden produktiv zu begegnen. Eine passende Metapher dafiir ist die der
Fremd*sprache als ,Schon- und Distanzraum®, wie Helene Decke-Cornill (2009) sie eben-
falls in Bezug auf die Thematisierung von Gender-Normen nutzt. Danach lassen sich ,once
removed' durch die Fremd*sprache sowohl kulturell als auch personlich so hoch relevante
bis brisante Themen wie z. B. gender, race, class besonders gut verhandeln. Den Schon-
und Distanzraum braucht es, weil der Unterricht, der die Moglichkeit der Anbahnung und
Anschlussgesprache an gemeinsam erarbeitete Texte und Themen bietet, auch durch Un-
freiwilligkeit und Leistungslogik bzw. asymmetrische Beziehungen zwischen Lehrer*in-
nen und Schiiler*innen oder unter Schiiler*innen gekennzeichnet ist. In diesem Kontext
gewissermafden ganz ungeschiitzt zu vertieften kontroversen Aushandlungen einzuladen,
konnte sonst fiir die Schiler*innen ein soziales ,Risiko‘ bedeuten.

Die Fremd*sprache markiert bei diesen Aushandlungen die Rolle als Schiiler*in. In
dieser Hinsicht erfolgt oft als Einwand gegen die Diskussion kontroverser Themen, dass
in diesem Rahmen nur sozial erwiinschte Antworten gegeben wiirden, also jegliche Aus-
handlungen im Fremd*sprachenunterricht mit Breidenstein nur als Teil des ,Schiilerjobs’
erfolgen wiirden (vgl. Breidenstein, 2006, in Grein & Vernal-Schmidt, 2022, die diese Me-
tapher fremd*sprachendidaktisch kontextualisieren). Dem Aspekt der Trivialisierung, die
mit dem Schiiler*innenjob verbunden ist, wiirden wirklich kontroverse Themen jedoch
auch vorbeugen: Auch wenn im Unterricht nicht alles gedufdert wird, was gedacht wird,
oder etwas gesagt wird, was nicht ganz so gedacht wird, konnen Impulse zur Klarung des
Selbst- und Weltverhaltnisses geliefert werden, die auch jenseits des Unterrichts wirken
(vgl. Konig, 2018: S. 328-329).

Der Distanz- und Schonraumeffekt der Fremd*sprache im Unterricht ebenso wie
das Anstofden tatsidchlicher Aushandlungen iliber den ,Schiiler*innenjob‘ hinaus werden
an dem eingangs zitierten Beispiel gut deutlich: Der Schiiler Eric kommt nach dem Unter-
richt noch einmal auf Gina zu, um auf Deutsch seine Meinung noch einmal naher zu be-
grinden. Dabei werden im Deutschen tatsdchlich ungefilterter und mit scharferen Wor-
ten (,abartig") als im Englischen auch z. B. transphobe AufRerungen getitigt - worauf die
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Schiilerin eingeht, dem aber argumentativ etwas entgegensetzt. Damit gehen die Aus-
handlungen, die durch den Unterricht und in der Fremd*sprache angestofien waren, wei-
ter. Angeregt und begonnen wurde das Gesprach jedoch im Unterricht selbst. Dort war
der Schiiller mehr um ein nachvollziehbares Argument bemiiht gewesen als bei der vor
allem wertenden Stellungnahme in der informelleren Situation; auch verwendete er im
Englischen weniger diskriminierende Begrifflichkeiten. Darin ldsst sich der ,Schonraum*-
Effekt sehen, dass sowohl Fremd*sprache als auch der spezifische Kontext ihrer Verwen-
dung im Unterricht dazu beitragen, dass Kontroversen zur Sprache kommen kdnnen, die
ohnehin da sind, sonst aber nicht thematisiert werden wiirden; dies aber mit persénlich,
kulturell und sprachlich geringerer Sprengkraft geschieht, weil es sich - zunachst - ,nur
um ein Unterrichtsgesprach auf Englisch handelt. Auch ist ein nicht zu unterschiatzender
Ertrag auf dem Weg zu einer agonalen Didaktik, wenn tiberhaupt erst ein Sprechen iiber
kontroverse Themen im Unterricht eingetlibt wird: In der gemeinsamen Reflexion mit der
durchfithrenden Lehrkraft des o. a. Unterrichtsausschnitts, bei der es auch um die unter-
schiedliche Redebeteiligung ging, dufierte diese die Vermutung, dass die mannlichen
Schiiler qua Sozialisation auch jenseits des Unterrichts weniger tiber persoénliche Themen
sprechen lernten und dies daher im Englischunterricht im doppelten Sinne erst iiben
miissten (vgl. Konig, 2018: S. 321-323).

Sich zu ungewohnten, verunsichernden oder allzu omniprasenten Diskursen, in de-
nen die Sprechenden selbst besonders verhangen sind, zu verhalten, mag durch den ,Dis-
tanzraum’ der Fremd*sprache(n) erleichtert werden. Dadurch bietet sich ein etwas ver-
fremdeter Zugang zu Begriffen und Konzepten, da im Vergleich zur Erstsprache Denotat
und Konnotat noch nicht so eng gekoppelt sind. Auch Abwertungen oder unangemessene
Adressierungen sind in anderen als der auf dem Schulhof mehrheitlich gesprochenen
Sprache weniger prasent. Beim Erlernen der Fremd*sprache kénnen daher méglicher-
weise auch diskursive Normen besser als solche in ihrer sprachlichen Beschaffenheit
sichtbar - und damit besprechbar und hinterfragbar - werden. Es ware sicherlich verkiir-
zend, in der bzw. den jeweiligen Fremd*sprachen bereits das ,Idiom* zu sehen, das in der
Einfiihrung zu dieser Ausgabe (vgl. Bartosch et al., 2024) unter Riickgriff auf Lyotard ge-
sucht wird, um Kontroversen offen zu halten und tiberhaupt zur Sprache zu bringen. Den-
noch vermag der distanzierende Effekt, die (noch) nicht ganz so unmittelbare Kopplung
von Sprache und Inhalt, sowie der Schonraum der Fremd*sprache im Kontext von Unter-
richt einen solchen Widerstreit begilinstigen.

Der Fremd*sprachenunterricht bietet damit das Potenzial, dass in und mit der
Fremd*sprache das Sprechen iiber kontroverse Themen iiberhaupt erst angebahnt wird
- und zugleich die Mechanismen diskursiver Normierung zur Sprache kommen kénnen.
Nicht zuletzt die Schiiler*innen reflektierten diese beiden Aspekte in ihren Widersprtich-
lichkeiten am Beispiel der Reprasentation von LGBTIQ* selbst:

Gina: Well, I think - I think it's good to include but on the other hand side, I think if you talk

about it in class, it just gets unusual. Because you start thinking about it as something that
has to be explained, that can’t be normal because you have to talk about it.
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Hanna: But there wouldn’t be any other way to talk about it, like, at home, nobody is really
talking about this.

(Kénig, 2018: S. 311)

Diese Uberlegungen zur Inklusion, aber auch zur Gefahr des ,Othering’, das Argument,
dass LGBTIQ* jenseits des Unterrichts sonst gar nicht zur Sprache kdmen und auch die
eingangs bereits wiedergegebenen weiterfiihrenden Uberlegungen, vielfiltigen Identita-
ten dann in Geschichten (,learning stories“) einzubringen, zeigen, dass diese Schiiler*in-
nen sich durch die Thematisierung im Fremd*sprachenunterricht bereits tiben, Normali-
tat und Normativitat nicht mehr unproblematisiert zu lassen und sich ihr analytisch zu
nihern. Die widerstreitenden Uberlegungen der Schiiler*innen, wie mit dem Paradox der
Repréasentation von LGBTIQ* umzugehen ist, entsprechen den nicht ganz auflésbaren Wi-
derspriichen, die sie als Subjekte der Macht in ihrer Handlungsfahigkeit wie Abhdngigkeit
pragen (vgl. Bartosch et al., 2024). Welche Rolle die Fremd*sprache bei dem Umgang mit
solchen Unsicherheiten spielt, ist daher ndher auf der Mikro-Ebene des Subjekts zu be-
trachten.

3.2 Mikro-Ebene: Kontroversitat im Subjekt, tastende Selbstentwiirfe in der
Fremd*sprache

Ausgehend von einem Subjektbegriff, nach dem sich das Subjekt diskursiv konstituiert
(vgl. Bartosch et al,, 2024), stellt sich die Frage, welche Rolle die Fremd*sprache daftir
spielt, in ihr Subjekt zu sein - gerade auch in der Pluralitdat von Sprachen und Subjektpo-
sitionen, die ein Individuum in sich vereinen mag. Grundsatzlich ist davon auszugehen,
dass die meisten Schiiler*innen heutzutage mehrsprachig sind, also plurilinguale
und -kulturelle Einfliisse in sich vereinen, wenn es ihnen auch nicht notwendigerweise
bewusst ist. Viele haben durch familidare Migration Zugang zu verschiedenen (National-)
Sprachen oder verfiigen tiber verschiedene Register, Sozio- und Idiolekte. Englisch ist fiir
die meisten nicht nur Schulsprache, sondern auch die Sprache informeller Kontexte wie
der Rezeption von und der Partizipation an sozialen Medien und Online-Subkulturen, die
den Alltag der Lernenden pragen. (Wie eingangs erldutert ist insbesondere Englisch daher
auch in unterschiedlichem Mafe als Fremd*sprache emphatisch mit einem * zu verse-
hen). Englisch ist zumeist die Sprache erster inter- und transkultureller Kontakte und ggf.
der Kommunikation wahrend Auslandsaufenthalten.

Die Aneignung einer (zunachst) neuen Sprache und insbesondere des Englischen als
lingua franca vieler sub- und interkultureller Begegnungen lasst sich deshalb auch als Me-
dium verstehen, in dem diese diversen Selbstentwiirfe, die moglichen Selbsts, das Anders
Werden im Laufe der Adoleszenz besonders gut ausprobiert werden kénnen - einschlief3-
lich der Widerspriiche und Unsicherheiten dabei. Grundsatzlich bertiihrt die Vorstellung,
dass eine andere Sprache dazu beitragen kann, sich selbst anders zu erzahlen, zentrale
Annahmen der Fremd*sprachendidaktik zu Identitdat und Sprache (vgl. Blell, 2013; Hu,
2013). Empirische Forschung dazu bezieht sich bisher allerdings vor allem auf immersive
Lernumgebungen, meist in Migrationskontexten oder mit fortgeschrittenen Fremd*spra-
chenlernenden auf Hochschulniveau (vgl. z. B. Pavlenko, 2001; Wilson, 2013; K6énig, 2018:
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S. 36-38 fiir einen Uberblick), weniger auf schulisches Fremd*sprachenlernen (Aus-
nahme: Block, 2014) und bisher nicht spezifischer auf die Aushandlung persénlich und
kulturell kontroverser Themen darin.

In immersivem Spracherwerb in Migrationskontexten betrachtet Aneta Pavlenko
(2001: S. 133f.) die Identitatskonstruktionsprozesse beim Fremd*sprachenlernen als
,Selbst-Ubersetzung'. Sie versteht darunter eine Reinterpretation der eigenen Subjektivi-
tatin einem neuen kulturellen Kontext in dem Bemiihen, darin und entsprechend der dort
herrschenden Diskurse verstindlich bzw. lesbar sein zu kénnen. Pavlenko und James P.
Lantolf (2000) zeigen, dass es in immersiven Kontexten, gerade im Falle von Migration,
oft um Anpassung geht, was eine Phase des Verlusts und der persdnlichen Krise bedeutet,
wenn man sich — zunachst - nicht in der eigenen Sprache erzahlen kann. Im Fremd*spra-
chenunterricht ist das Ausmaf$ der Verunsicherung nicht so existenziell. Hier kann - im
besagten Schon- und Distanzraum, in diesem Fall auf der Mikro-Ebene des Subjekts ver-
standen - aber durchaus das Sich-Selbst-Erzdhlen, das Verstehen und Sich-in-Bezug-Set-
zen sowie die Teilhabe an kulturellen Diskursen im Sinne einer fremdsprachigen Diskurs-
fahigkeit (Hallet, 2008) beginnen. Das Entwerfen und Bezugnehmen in einer noch nicht
so selbstverstindlichen Sprache passt dabei womdglich besonders gut zu den Widersprii-
chen und Unsicherheiten, die pubertierende Lernende in Bezug auf ihre eigenen Positio-
nierungen empfinden.

Dieser Punkt wurde von einer Schiilerin am Ende des o. g. Forschungsprojekts ein-
gebracht. Auf die letzte inhaltliche Diskussion am Ende eines Schuljahres, die bisher wie-
dergegeben war, folgte eine abschliefiende Meta-Reflexion, bei der die Lernenden u. a.
gefragt wurden, ob es eine Rolle gespielt habe, dass die Unterrichtseinheiten zu Gender
und Sexualitdt auf Englisch stattgefunden hatten. Eine Schiilerin dufderte folgende
(Selbst-)Beobachtung:

Somehow, in a way you could say it. Because somehow it is more distanced but distanced

isn’t really a thing you want - but I can’t really explain what it makes but it’s like talking

English is another focus... [...] And yeah, of course, another language always gives a certain

distance to a topic and yeah, [ mean, you have to think how to express what you feel about

it. Yeah, even when maybe somebody feels like, ‘I'm not really getting to the point what I

wanted to express’, it isn’t that bad because it’s not, in English. It makes it less... When you

say something in German everybody expects you to mean it exactly as you said because

you’re able to express it exactly in German. When you're not quite sure how to do it in Eng-
lish, it isn’t that difficult. (Konig, 2018: S. 327)

Diese Schiilerin* bezeichnet den Effekt der Fremd*sprache von sich aus als distancing, will
dies aber nicht negativ verstanden wissen. Vielmehr schreibt sie dem Englischen eine Ent-
lastungsfunktion zu, weil im Englischen Gefiihle zu dem Thema (Gender-Normen) auch
ins ,Unreine‘ gesprochen werden konnen. Dies ist ein weiterer Aspekt des Schonraumge-
dankens: dass also die Behandlung eines Themas, zu dem sich eine Meinung gerade erst
bildet und zu dem Erkenntnisse erst entwickelt werden, unter Umstdnden davon profi-
tiert, dies in einer Sprache zu tun, in der auch die Ausdrucksform noch tastend-entwi-
ckelnd ist. Als vollig selbstverstandlich (,of course“) bezeichnet die Schiilerin* zudem,
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dass eine andere Sprache jedem Thema eine gewisse Distanz verleiht. Die Aussagen die-
ser und der oben zitierten Schiiler*innen deuten zudem darauf hin, dass sich diese Distanz
besonders gut nutzen lasst, um trotz der eigenen Verwobenheit in machtvolle Diskurse
die in Bartosch et al. (2024) skizzierten erziehungswissenschaftlichen Pramissen einzu-
l6sen, wie etwa vorgangige Sprache und Diskurse sowie deren normative Dimension zu
untersuchen. Die Notwendigkeit, diese Ansitze flir eine agonale Didaktik weiterzuden-
ken, liegt schliefilich auch auf der Makro-Ebene globaler Kommunikation und der Rolle
der Fremd*sprache in dieser Kommunikation begriindet.

3.3 Makro-Ebene: Kontroversitat als Prinzip globaler Kommunikation, Widerstreit in
Fremd*sprachen immer zu erwarten

Die Relevanz von Widerstreit auf der Makro-Ebene fremd*sprachiger Kommunikation ist
so offensichtlich wie zentral: Gesellschaftliche Transformationen sind konflikthaft und
global, Krisenhaftigkeit ist dabei aktuell so deutlich wie seit Jahrzehnten nicht mehr, wie
bereits in der Einleitung zu diesem Band verdeutlicht. Betont werden soll an dieser Stelle
daher nur kurz die Rolle der Fremd*sprache in diesen Transformationen: Globale Kon-
flikte verlaufen mehrsprachig, Englisch als lingua franca kommt dabei eine hervorgeho-
bene (und daher auch als dominant zu reflektierende) Rolle zu. Mittlungsprozesse zwi-
schen Sprachen, die haufig ins Englische und aus dem Englischen erfolgen, bringen hohe
Anforderungen an sprachliche ebenso wie kulturelle Mittlungsleistungen in Aushandlun-
gen machtvoller Diskurse mit sich. Um Lernende auf Kommunikation in dieser Welt und
Zeit vorzubereiten, ist es daher unumganglich, dass sich der Fremd*sprachenunterricht
kontroversen Fragen und ihrer kommunikativen Bewaltigung im Sinne von Widerstreit
stellt. Dass dieser Unterricht sich fiir diese Bildungsaufgabe besonders eignet, wurde zu-
vor auf der Mikro- und Meso-Ebene der Verwendung der Fremd*sprache im Unterricht
begriindet. Abschliefiend sollen nun einige Implikationen fiir einen entsprechenden
Fremd*sprachenunterricht formuliert werden.

3.4 Implikationen aus der besonderen Rolle der Fremd*sprache fiir Widerstreit

Was lasst sich also aus dem Fokus auf die Rolle der Fremd*sprache und aus den angefiihr-
ten Beispielen aus der Unterrichtspraxis fiir die mit dieser Ausgabe avisierte agonale Di-
daktik ableiten? Um nicht eindeutig auflosbaren gesellschaftlichen Konflikten kommuni-
kativ gerecht zu werden, wird mit Chantal Mouffe das Prinzip der Agonalitit (statt
Antagonismus) eingebracht, nach dem die Lernenden einiiben kdnnen, spielerische Geg-
ner*innen zu sein, nicht kriegerische Feind*innen (vgl. Bartosch, Derichsweiler & Heidt,
2022). Bartosch (2022) modelliert dies literaturdidaktisch und zeigt am Beispiel literar-
asthetischen und politisch-kulturellen Lernens, wie in diesem Rahmen Widerstreit eroff-
net und offen gehalten werden kann. Die Tatsache, dass diese Aushandlungen in der
Fremd*sprache erfolgen, bleibt dabei meist implizit bzw. es wird gezeigt, dass Agonalitat
als Aufgabe fiir den Fremd*sprachenunterricht geeignet ist, da sie relevante und kommu-
nikative Aushandlungen mit sich bringt (vgl. ebd.: S. 190). In diesem Beitrag und mit den
angefiihrten Unterrichtsbeispielen wurde ergdnzt, inwiefern dabei insbesondere auch
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der fremd*sprachliche Unterricht geeignet ist, kontroverse Inhalte in diesem Schon- und
Distanzraum zu verhandeln und zwischen den Sprachen einen Raum fiir (sich) widerspre-
chende Stimmen zu erdffnen. Dabei bietet der Fremd*sprachenunterricht besondere
Moglichkeiten, Machtverhaltnisse in den thematisierten Diskursen ebenso wie zwischen
den Akteur*innen zu adressieren — wenn er sich den damit einhergehenden Herausforde-
rungen stellt.

Um den Herausforderungen eines positiven Umgangs mit Widerstand und Wider-
streit im Unterricht zu begegnen, kann an bestehende Konzepte angekniipft werden. So
lassen sich einerseits Ansdtze der Forderung von Critical Literacy heranziehen (vgl. Heidt,
2024), um Schiiler*innen dazu zu befahigen, die Fremd*sprache(n) als language of re-
sistance kennenzulernen, in der sie kontroverse Themen adressieren konnen. Dazu gehort
auch, dass sie lernen, der Sprache selbst widerstehen zu kénnen (einer Bedeutung des
Jresisting language’, die bisher in diesem Beitrag noch kaum berticksichtigt wurde, also
Jresisting’ nicht adjektivisch, sondern als Verb verstanden): Ziel ist es dann, nicht nur die
offenkundigen Bedeutungen, sondern auch andere kulturelle Konnotationen kennenzu-
lernen und die durch bestimmte lexikalische Verwendungen méglicherweise versteckten,
marginalisierten Diskurse aufzudecken. Dabei kann das mehrsprachige fremd*sprachige
Repertoire einer Lerngruppe produktiv werden, wenn Sprachvergleiche bei der Reflexion
und Schulung des Sprachbewusstseins genutzt werden: So lief3e sich bei einem Nachden-
ken tiber die Inklusion geschlechtlicher und sexueller Vielfalt und deren sprachlicher Re-
prasentation (als Beispiel) daran ankniipfen, dass es auf Tirkisch, Farsi oder Englisch
keine mannlichen und weiblichen Artikel gibt — und untersuchen, welche Formen inklu-
siven Sprachgebrauchs es in Sprachen gibt oder welche sich entwickeln lief3en, die genus-
markierende Artikel verwenden. Die Fremd*sprachen werden so selbst zu Gegenstand
einer kulturellen Reflexion und die Schiiler*innen lernen nicht nur einen bejahenden
Blick auf Zielsprache und -kulturen. Vielmehr iiben sie auch im Schon- und Distanzraum
der Fremd*sprache eine auf diese Weise dezentrierte Perspektive auf allzu vertraute wie
neu zu erschliefdende sprachliche und kulturelle Zusammenhange zu entwickeln. Ansitze
der Forderung von Critical Literacy liegen aktuellen kulturdidaktischen Konzepten zu-
grunde (vgl. Heidt, 2024). Allerdings zeigt jiingste international vergleichende Forschung
(Louloudi, 2023), dass das Verstiandnis, nach dem Lehrer*innen in ihrer Praxis Critical
Literacies rahmen und nutzen, je nach Bildungssystemen stark variiert: von Critical Lite-
racy als grundsatzlicher Informationsverarbeitung hin zu Critical Literacy als Vorausset-
zung fiir eine Social Justice Education (vgl. ebd.). Im Kontext einer agonalen Didaktik (ins-
besondere im deutschen Bildungssystem) miissten kritische Lesarten also am Beispiel
kontroverser, komplexe Machtverhaltnisse adressierender Themen eingelibt werden. Da-
bei bleibt die Frage zu kldren, wie mit divergierenden Lesarten umgegangen wird und wie
diese explizit begrifdt werden kénnen (vgl. Derichsweiler, 2024). In dieser Hinsicht sind
andererseits Ansatze der Kritischen Padagogik anschlussfahig, was fiir die Fremd*spra-
chendidaktik z. B. in verschiedenen Beitriagen in Gerlach (2020) aktualisiert wird - und in
diesem Band durch die transdisziplindare Zusammenfiihrung von Ansitzen Transformati-
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ver Bildung, Machtkritik und Beispielen wie Boler und Zembylas‘ (2003) Pedagogy of Dis-
comfort (vgl. einflihrend Bartosch et al., 2024) weiter akzentuiert wird. Diese Perspekti-
ven werden in der Fremd*sprachendidaktik dringend benétigt, um neben dem Fokus auf
Themen und Zugangen zu ihnen auch die Akteur*innen, die Lernenden wie Lehrenden in
ihren Interaktionen und Funktionen im Rahmen diskursiver Machtverhaltnisse mit zu
konzeptualisieren. Denn auf dem Weg zu einer agonalen Didaktik bedarf es einer grund-
legenden Reflexion und Revision der gegenwartig geldufigen Lehrer*innenrollen und
Lehrer*innen-/Schiiler*inneninteraktionen sowie der institutionellen und sozialen Hie-
rarchien, die in jedem Klassenzimmer vorhanden sind. Lehrer*innen wie Schiiler*innen
miissten das eigene Unbehagen und das der anderen auszuhalten lernen, das bei einer
agonalen Aushandlung kontroverser Themen entstehen kann. Zu diesem Unbehagen mo-
gen lehrer*innenseitig auch Kontrollverlustiangste gehéren, wenn die Themen, Subjekt-
positionierungen, Ressourcen, und Aushandlungen der Schiiler*innen starker fokussiert
und nicht durch eine starke Lehrer*innenlenkung eingehegt werden. Sina Derichsweiler
(2024) formuliert entsprechende Implikationen fiir die Lehrer*innenbildung im Sinne ei-
ner agonalen Didaktik und entwirft das Bild des Fremdsprachenunterrichts als ,Solidari-
tatslabor".

Das oben angefiihrte Beispiel einer Diskussion im Unterricht zeigt, dass es sich loh-
nen konnte, die Herausforderungen eines schiiler*innenorientierten und mit den Lernen-
den solidarischen Verhaltnisses zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen aufzunehmen.
Die wiedergegebene Diskussion verlief rein in einer Kleingruppe und ware der Lehrper-
son (ohne die Audioaufnahmen) iiblicherweise nicht im Detail bekannt gewesen. Das Bei-
spiel zeigt, dass die Schiiler*innen untereinander durchaus sowohl - in ihnen vorhandene
- kontroverse, auch diskriminierende, Ansichten einbringen und auch untereinander aus-
handeln kdnnen. Allerdings kann nicht immer davon ausgegangen werden, dass die
Grenze zwischen kontrovers und menschenfeindlich so klar gezogen wird wie von der
Schiilerin Gina, die dies zudem auch erst nach dem Unterricht tat. Nach Phasen der Aus-
handlungen der Schiiler*innen untereinander waren durchaus zusammenfiihrende,
durch Lehrer*innen moderierte Phasen méglich und sinnvoll. Anders als meistens ginge
es dann aber eben nicht darum, Ergebnisse ab- und nachzufragen, worauf sich eine
Gruppe geeinigt hatte; vielmehr lief3e sich an dieser Stelle explizit fragen, an welchen Stel-
len keine Einigung erzielt wurde, welche Punkte kontrovers waren und welche Positionen
dabei nicht vereinbar waren. Diese Abschlussphase miisste methodisch so unterstiitzt
werden, dass alle zu Wort kommen konnen und ebenfalls mehrsprachige Auerungen
einladen, damit die Lernenden selbst wahlen kdnnen, in welcher sprachlichen Nahe oder
Distanz, in welchem ihrer sprachlichen Register, sie sich dazu dufsern wollen. Fiir (zukiinf-
tige) Lehrer*innen wiirde dies bedeuten, die inhaltliche und sprachliche Kontrolle abzu-
geben und keine Angst davor zu haben, sondern geradezu davon auszugehen und didak-
tisch anzubahnen, dass dann unabsehbare kontroverse Meinungen und verschiedene
Sprachen aufkommen, denen im Unterricht ein diskursiver Raum erdéffnet wird. Daran
mag die Unsicherheit hindern und insbesondere Berufsanfanger*innen fragen lassen, wie
mit Diskussionsbeitragen umzugehen ist, die diskriminierende Aussagen beinhalten.
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Eine der zentralen Fragen der Reading Resistance-Konferenz war die nach den Gren-
zen des ,Sagbaren’ im Unterricht und ab wann es fiir die Lehrperson gilt, doch lenkend
einzugreifen. Eine scheinbar offensichtliche Antwort, die jedoch nicht zufallig zuletzt von
mehreren Seiten noch einmal explizit begriindet wurde (fiir einen Uberblick vgl. Marxl &
Rombhild, 2023), ist die Grundlage der Menschenrechte: also einzuschreiten, wenn die
Wiirde von Menschen verletzt wird und diskriminierendes Verhalten gezeigt wird. Diese
auf den ersten Blick eindeutige Grenze des Sagbaren ist in Unterrichtsgesprachen aller-
dings hdufig weniger eindeutig und hochst personlich in Motivation und Position der
Sprecher*innen verwickelt (vgl. das Beispiel in Bartosch, Derichsweiler & Heidt, 2022).
Auch besagt die Grundlage der Menschenrechte noch nicht, wie Lehrer*innen diese
Grenze ad hoc im Unterrichtsgesprach so umsetzen kénnen, dass sie ein Gesprach auf Au-
genhohe offen halten und das Gesicht aller Gesprachsbeteiligten wahren kénnen, wie eine
Intervention also nicht als Schliefiungstendenz durch die Lehrperson wahrgenommen
wirde. Das Lehrer*innenhandeln wird in dem diesem Beitrag zugrunde gelegten Unter-
richtsausschnitt nicht fokussiert; der Ausschnitt zeigt allerdings, dass auch Mitschiiler*in-
nen hellhorig fiir diese Grenzen sind und untereinander diese Grenzen setzen konnen.
Wenn die Lernenden sich dazu nicht selbststandig dufdern oder dufdern kénnen, lassen
sich durch Fragen und andere Verfahren entsprechende Impulse setzen: Es wire dann die
Aufgabe der Lehrperson, darin zu unterstiitzen, dass strukturelle Machtverhiltnisse
sichtbar und mitbedacht und bisher nicht gehorte Stimmen aktiviert werden. Erleichtert
und ermoglicht wird sowohl die Aushandlung kontroverser Themen als auch die Refle-
xion diskursiver Machtverhaltnisse durch den Schon- und Distanzraum der Fremd*spra-
che. Zu den Verfahren, die solche agonalen Aushandlungen ferner unterstiitzen kénnen,
gehoren z. B. Methoden aus antirassistischer oder geschlechterreflektierender aufier-
schulischer Bildungsarbeit oder etwa dramapddagogische Methoden, die helfen, verschie-
dene Perspektiven einzunehmen und ausdriicken zu koénnen. Nicht zuletzt wird der
Schon- und Distanzraum der Fremd*sprache durch literarische Texte in der Fremd*spra-
che potenziert: Literarische Texte bieten Figuren und Konflikte an, die komplex sind und
an deren Beispiel widerstreitende Positionen nachvollzogen werden kénnen. Lernende
konnen sich dazu selbst in Bezug setzen, miissen dies im Unterricht aber nicht explizit
tun. Die Interaktion mit dem Text und - in der Anschlusskommunikation im Klassenraum
- tber den Text kann zudem Machtverhaltnisse sichtbarer machen und Widerstreit her-
ausfordern, den es dann offen zu halten gilt (vgl. Bartosch, 2022). Dies wird begiinstigt
durch die literar-asthetische Form der Texte, insbesondere, wenn die Texte in einer frem-
den* Sprache gestaltet sind und im Fremd*sprachenunterricht gelesen und diskutiert
werden.

4. Fazit

In diesem Beitrag wurde unter Riickgriff auf einen Unterrichtsausschnitt argumentiert,
dass die Fremd*sprache im Fremd*sprachenunterricht auf verschiedenen Ebenen beson-
ders geeignet ist, Widerstreit zu kontroversen und machtvollen Themen einzuladen und
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einzuliben: Auf der global-gesellschaftlichen Makroebene ist deutlich, dass die
Fremd*sprachendidaktik Kontroversen und Widerstand in einer globalen Kommunika-
tion mitkonzeptualisieren sollte. Auf der Meso-Ebene der Verwendung der Fremd*spra-
che im Unterricht wurde gezeigt, dass dies in der Fremd*sprache und im Fremd*spra-
chenunterricht besonders begiinstigt wird. Auf der Mikro-Ebene des Subjekts, so wurde
argumentiert, gehéren Widerspriiche und Konflikte durchaus zu den Subjektivierungs-
prozessen der Jugendlichen, die in ihrer Unabgeschlossenheit und in dem Unperfekten
besonders gut in der Fremd*sprache reprasentiert werden. Es lohnt sich also, den Wider-
standen, die ein Formulieren in der Fremd*sprache zunachst mit sich bringen kann, di-
daktisch zu begegnen, um die Potenziale der Fremd*sprache(n) fiir Widerstreit nutzen zu
konnen.
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Intersektionalitat im Bilderbuch — Perspektiven
einer Critical Narrative Literacy als Querschnittsaufgabe
kulturwissenschaftlich orientierter Fachdidaktiken

Abstract

Der Beitrag untersucht am Beispiel der Analyse des Bilderbuchs Julian is a Mermaid/Julian ist eine
Meerjungfrau (2018/2022) von Jessica Love, inwiefern eine intersektional orientierte Untersu-
chung des Erzidhlens im Zusammenspiel von Text und Bild eine Reflexion der Darstellung unter-
schiedlicher Differenzkonstruktionen und ihrer Verstrickungen anzuregen vermag. Daran an-
schlieflend stellt der Beitrag zur Diskussion, inwiefern eine vertiefte Auseinandersetzung mit
literarischen Texten eine kritische Reflexion des Erzahlten im Sinne einer Critical Narrative Lite-
racy initiieren kann. Diese Uberlegungen verstehen sich auch als Beitrag zur Dimensionierung ei-
ner kulturtheoretisch fundierten Fachdidaktik, die gesellschaftliche Signale und Anzeichen von
Verdanderung benennen, erkennen und aufgreifen muss und so die Entwicklung einer diversitats-
sensiblen und machtkritischen Agency seitens der Schiiler*innen als Querschnittsaufgabe eines
(Uber-)fachlichen Lernens in den sprachbezogenen Fachern versteht.

Using the example of the analysis of the picture book Julian is a Mermaid/Julian ist eine Meerjung-
frau (2018/2022) by Jessica Love, the article examines the extent to which an intersectionally
oriented examination of the narrative in the interplay of text and image can stimulate reflection
on the representation of disparate constructions of difference and their entanglements. The arti-
cle then discusses the extent to which an in-depth examination of literary texts can initiate a crit-
ical reflection of the narrative in the sense of critical narrative literacy. These considerations are
also to be understood as a contribution to the dimensioning of literature and cultural didactics
based on cultural theory, which must identify, recognize and address social signals and signs of
change and thus understand the development of a diversity-sensitive and power-critical agency
on the part of the students as a cross-sectional task of (inter-)subject learning in language-related
subjects.
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|. Diversitat im Bilderbuch — internationale Forschungsergebnisse

,Scholars of children’s literature have long stressed the need for turning a critical eye to
the stories we tell, who is doing the telling, and who gets left out” (vgl. Tschida, Ryan &
Ticknor, 2014: S. 28). In diesem Sinne untersucht eine Studie des Cooperative Children’s
Book Center (CCBC) jedes Jahr etwa 3.500 bis 4.000 Biicher hinsichtlich der Berticksichti-
gung von Diversitdt in der aktuellen Kinder- und Jugendliteratur. Dabei wird nicht nur die
Vielfalt der Figuren in den Blick genommen, sondern auch die Diversitidt der Autor*innen
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sowie der behandelten Themen beriicksichtigt (vgl. CCBC, 2023: 0.S.). Im Jahr 2012 hatten
noch 93% der Biicher Inhalte, die mit Weifser Hautfarbe in Verbindung stehen (vgl. Con-
rad & Lotter, 2023: 0.S.). Hierbei handelt es sich um Haupt- oder signifikante Nebenfigu-
ren, Themen, Schaupldtze oder menschliche Subjekte in Sachbiichern (vgl. CCBC, 2023:
0.S) (vgl. Abb. 1).
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Abb. 1: Diversity in Kinderbiichern 2012, Grafik des Cooperative Children’s Book Center

Im Vergleich zu 2012 lasst sich 2015 ein Anstieg der Reprasentation marginalisierter eth-
nischer Gruppen um durchschnittlich drei Prozent feststellen. Auch finden sich zuneh-
mend anthropomorphe Darstellungen. 2018 waren es nur noch die Halfte aller Biicher
(vgl. Conrad & Lotter, 2023: 0.S.).
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Abb. 2: Diversity in Kinderbiichern 2018, Grafik des Cooperative Children’s Book Center

Flr die Studie, deren Ergebnisse im Jahr 2022 veroffentlicht worden sind, wurden 3.451
Biicher analysiert. Insgesamt erzahlen 29% von mindestens einer Weifsen Hauptfigur,
22% nutzen eine tierische Hauptfigur und 39% eine nicht WeifSe Hauptfigur. So lasst sich
sagen, dass zwischen 2012 und 2022 die Reprasentation der Figuren in aktuellen Kinder-
und Jugendbiichern zunehmend die Darstellung unterschiedlicher ethnischer Zugehorig-
keiten berticksichtigt. Allerdings umfasst die Darstellung Weifser Figuren 2022 immer
noch die Halfte (vgl. CCBC, 2023: 0.5).

Eine weitere Studie, die sich allerdings nur auf die Differenzkategorie der ethni-
schen Zugehorigkeit bezieht, wird ebenfalls jahrlich seit 2017 vom Centre for Literacy in
Primary Education (CLPE) veroffentlicht. Ein Vergleich der Ergebnisse von 2017 bis 2021
zeigt einen deutlichen Anstieg der Figurendarstellung von People of Colour (PoC). Ver-
gleicht man die Entwicklung zwischen 2017 und 2021, so sind es fiinfmal so viele, jedoch
immer noch nur 20 Prozent aller Figuren. Diese Veranderung wertet das CLPE als positiv,
da vor allem junge Menschen, die selbst einer Minderheitsgruppe angehoren, Identifika-
tionsfiguren brauchten. Wahrend 2017 nur ein Prozent aller Hauptfiguren einer ethni-
schen Minderheit angehorten, sind es 2021 knapp zehn Prozent (vgl. CLPE, 2022, 0.S.; Ka-
linke 2024, S. 40 ff.). Diese Studien verweisen auf die Bedeutsamkeit einer kritischen
Reflexion der Darstellung von Diversitit in Kinder- und Jugendbiichern weltweit.

In Deutschland hat die Forschungsstelle fiir Inklusion in der Kinderliteratur (FI*NK)
im Jahr 2023 eine Pilot-Studie durchgefiihrt, die einen ersten Einblick in die Darstellung
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von Diversitat in deutschen Kinder- und Jugendbiichern gibt. Dazu folgt die Erhebung dem
Forschungsansatz der anglo-amerikanischen Studien und wertet aus, wie haufig unter-
schiedliche Dimensionen von Diversitit in aktuellen Kinder- und Jugendbiichern darge-
stellt werden. Als Grundlage fiir die Erhebung wurden Biicher ausgewahlt, die von der
Kritik gelobt wurden und die fiir einen Preis nominiert waren, beziehungsweise mit ei-
nem Preis ausgezeichnet wurden. Dabei wurden die Nominierungs- und Preislisten des
Katholischen Kinder- und Jugendpreises, des Gustav-Heinemann-Friedenspreis fiir Kin-
der- und Jugendbiicher, der Bestenliste ,Die besten 7“ und des Deutschen Jugendlitera-
turpreises als Grundlage verwendet. Da es sich bei der FINK*-Studie um eine Pilotstudie
handelt, wurden zundchst aus dem Korpus von 500 Biichern 217 ausgewahlt und gezahlt
(vgl. Conrad & Lotter, 2023: 0.S.). Fiir die Auszdahlung der Darstellung von Diversitit
wurde eine Matrix entwickelt, die unterschiedliche Differenzkategorien berticksichtigt
(vgl. Conrad & Lotter, 2023: 0.S.). Dabei berticksichtigt die FI*NK-Studie ein breites Spekt-
rum an Differenzkategorien. Neben den Oberkategorien Figur, Alter, Rolle, Genderstere-
otype, Identitdt, Herkunftszuweisung, Class sowie Religion beziehungsweise Kulturelle
Stereotype wird die Kategorie Kérperformen/ Krankheit/ Behinderung gezahlt (vgl. Con-
rad & Lotter, 2023: 0.S.). Hinsichtlich der Darstellung ethnischer Zugehorigkeiten kommt
die Studie zu einem dhnlichen Ergebnis wie die Studie des CCBC von 2018 (vgl. Abb. 3).

A k < /
FINK 2022 5% 2% 6% 42% 42%
+ 3% ,Fremdheitsmarkierung’

ccBC 2018 5% 7% .10% .-27% 50%

@ g"«v:&v:m Latinx Asian Pacific African/ Animals/Other White
Saie Islonder/Asion African
Pacific Americon American

Abb. 3: FINK*-Studie Darstellung ethnischer Zugehorigkeit in Kinder- und Jugendbiichern
(Conrad & Lotter, 2023: 0.S.)

Hinsichtlich der Deutung der Ergebnisse ist anzumerken, dass bei der FINK*-Pilotstudie
lediglich die bildliche Ebene der erzahlerischen Darstellung berticksichtigt und der
Schrifttext nur in wenigen Fillen einbezogen wurde. Angesichts der Anlehnung der Studie
an die anglo-amerikanischen Vorlauferstudien gilt es dies hinsichtlich der Ergebnisdar-
stellung zu reflektieren, allerdings ist diese Limitation auch ein wichtiger Punkt in Bezug
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auf die Vergleichbarkeit der Ergebnisse mit den zuvor genannten Studien aus dem inter-
nationalen Raum. Mit den ersten Ergebnissen der FINK*-Studie liegen somit Erkenntnisse
fir den Kinder- und Jugendbuchmarkt in Deutschland hinsichtlich der Berticksichtigung
von Diversitat vor. Insgesamt liefert die FINK*-Studie wichtige Erkenntnisse zur Darstel-
lung von Diversitat im Sinne der Reprasentation unterschiedlicher Differenzkategorien.
Theoretisch-konzeptionell folgt die FINK*-Studie einer kulturellen Perspektive, die bei-
spielweise Behinderung in Relation zu ,Normalitatskonstruktionen® (Sturm, 2023: S. 23)
betrachtet, was allerdings nicht zur Folge hat, dass Menschen mit einer Behinderung ,nor-
malen“ (ebd.) Menschen gegeniibergestellt werden. Vielmehr wird hinterfragt, wie diese
Unterscheidung kulturell konstruiert wird (vgl. ebd.: S. 22ff.). Hinsichtlich der Darstellung
von Behinderung bezieht sich die FINK*-Studie mit ihren Auswertungen ausschliefilich
auf sichtbare Behinderungen, was den Teil der Behinderungen, die sich nicht auf der Bild-
ebene darstellen lassen, unberticksichtigt lasst (vgl. Kalinke, 2024: S. 74). Dies gilt es hin-
sichtlich der Aussagekraft der Ergebnisse zu reflektieren. Zusammenfassend lasst sich
festhalten, dass in den Biichern, die im Rahmen der FI*NK-Studie analysiert wurden, Kor-
perdiversitat zwar nachweisbar ist, haufig allerdings der Darstellung von Vielfalt dient
(vgl. ebd.: S. 77f.). Dieses Ergebnis verweist einerseits darauf, dass die Darstellung von
Menschen mit einer Behinderung zwar nicht thematisch fokussiert wird, allerdings zeigen
die Ergebnisse, dass im Vergleich zu fritheren Darstellungen, korperliche Diversitét be-
riicksichtigt wird.

Mikota halt in diesem Zusammenhang fest, dass die Darstellungsformen von Behin-
derung in den Kinder- und Jugendbiichern ab den 1970er Jahren die ,Beeintrachtigung
von aufden beschreiben, utopische Ziige tragen [und] tiberwiegend Freundschaften zwi-
schen Kindern mit und ohne Beeintrachtigung thematisieren“ (Mikota, 2017: S. 167). In
der aktuellen Kinder- und Jugendliteratur findet sich eine stereotype Darstellung des pas-
siven Erleidens von Behinderung oder die Darstellung von Menschen mit Behinderung,
die durch eine besondere Leistung eine Umkehrung der sozialen Hierarchie erreichen,
nur noch selten (vgl. Reese, 2010: S. 7). Vielmehr wird Behinderung oftmals nicht mehr
als Abweichung von Normvorstellungen dargestellt, was die erzdhlerische Gestaltung un-
terstreicht (vgl. von Glasenapp, 2014: S. 3). In Bezug auf die Darstellung von Behinderung
in literarischen Texten beispielsweise schlagen die Vertreter*innen der vergleichsweise
jungen Literary Disability Studies vor, die ,Relativitdat und Historizitat des kulturellen Kon-
strukts Behinderung“ (Nowicki, 2019: S. 19) bei der Analyse literarischer Texte in den
Blick zu nehmen und dabei nicht nur die ,Ursachen sozialer Ungleichheit und Diskrimi-
nierung zu untersuchen, sondern auch [...] die unterschiedlichen Konstruktionen von
Identitdt, besonders im Kontext von Normalititsdiskursen® (Wille, 2019: S. 138) ndher zu
betrachten. Diesem kulturtheoretischen Zugriff folgend ist somit nicht nur die Aufmerk-
samkeit fiir die Reprasentation unterschiedlicher Differenzkategorien in literarischen
Texten und ihren Dispositiven gemeint, sondern die erzahlerische Konstruktion von Dif-
ferenzkonstruktionen und ihren intersektionalen Verstrickungen (vgl. Dannecker, 2023a;
2023b).
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2. Intersektionales Erzahlen in Text-Bild-Kompositionen

Ein weiterer Aspekt, der bei der Auszahlung der Darstellung von Diversitat auf der Bild-
ebene in den eingangs vorgestellten Studien nicht beriicksichtigt werden konnte, ist die
Verwobenheit unterschiedlicher Differenzkategorien (vgl. Conrad & Lotter, 2023: 0.S.).
Benner sieht die Bedeutsamkeit fiir die Kinder- und Jugendliteraturforschung darin, dass
intersektionale Betrachtungen ,einen Blickwinkel [schaffen], der die Augen fiir neue Er-
kenntnisse 6ffnen und Selbstreflexionsprozesse einleiten kann“ (Benner, 2016: S. 37f.).
Hilfreich kdnnten, Benner weiter folgend, Intersektionalitdtskonzepte vor allem sein, um
das in den Texten als normal Konstruierte sichtbar zu machen, und die dargestellten
Macht- und Herrschaftsverhiltnisse zu zeigen (vgl. ebd.). Uberdies konnte eine narrato-
logische Untersuchung der intersektionalen Verwobenheit ausgewahlter Differenzkate-
gorien, in Anlehnung an Bogers Theorie der trilemmatischen Inklusion (2015; 2019),
auch in eine Reflexion von erzadhlerischen (De-)Kategorisierungs-, Normalisierungs- und
Empowerment-Strategien miinden.

In den letzten Jahren wurde im geisteswissenschaftlichen Diskurs der Intersektio-
nalititsforschung im Rekurs auf Crenshaws Begriffsverstindnis auf die Uberkreuzung
von Kategorien Bezug genommen (vgl. Crenshaw, 1989). Die Grundannahme der Inter-
sektionalititstheorie stellt die Uberlegung dar, dass sich zwischen unterschiedlichen Dif-
ferenzkategorien - wie Gender, ethnischer Zugehorigkeit und soziokulturellem Hinter-
grund sowie Korper oder Alter - Verschrankungen ergeben. Ausgehend von Crenshaws
Konzeption der Intersektion diskriminierender Faktoren sind in den Sozial- und Kultur-
wissenschaften unterschiedliche Ansatze und Theoriemodelle entstanden. Fiir die Litera-
tur- und Kulturwissenschaften stellt sich nun die Frage der Anschlussfahigkeit dieser The-
orie insofern, als dass dartiber nachgedacht werden muss, welches Potenzial ihr fiir die
Betrachtung fiktionaler Texte und sprachlicher Phdnomene aus kulturwissenschaftlicher
Perspektive zukommt (vgl. Blome, 2016; Dannecker, 2023a). Dabei ist die Annahme eines
,dynamischen Wechselspiels der verschiedenen Heterogenititsdimensionen, ihrer Uber-
lagerungen, Uberschneidungen und Effekte der gegenseitigen Verstirkung, Abschwi-
chung oder des Ausgleichs in verschiedenen Lebensbereichen und -phasen“ (Wansing &
Westphal, 2014: S. 38) sinnvoll.

Benner zufolge lassen sich unterschiedliche Stromungen der Intersektionalitatsfor-
schung bestimmen:

Der antikategoriale Ansatz, der interkategoriale Ansatz und der intrakategoriale Ansatz.

Der antikategoriale Ansatz verschreibt sich der Dekonstruktion analytischer Kategorien,

eine Methode, die vor allem in den Literaturwissenschaften haufig Anwendung findet (vgl.

MccCall, 2005: S.1178; Degele, 2008: S.144). Kategorien werden generell kritisiert, da sie ho-

mogenisieren und normieren, der Komplexitat der Welt nicht gerecht werden und Gewalt

ausiiben. Vertreter des interkategorialen Ansatzes gebrauchen Kategorien hingegen strate-
gisch, um auf Ungleichheiten hinzuweisen und politische Forderungen zu stellen. Sie wollen
bestimmte Gruppen und Identititen aufwerten und Differenzen innerhalb einer Gruppe
sichtbar machen. Kritiker*innen dieses Ansatzes bemangeln, dass hierdurch neue Schubla-
den geschaffen wiirden. Der intrakategoriale Ansatz legt den Fokus auf die Ungleichheits-

verhdltnisse zwischen Kategorien, zu denen er eine kritische Distanz wahrt (vgl. McCall,
2005: S. 1774). Ein Unterschied zwischen intra- und interkategorialen Ansitzen besteht
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demnach darin, dass intrakategoriale Studien Wechselseitigkeiten zwischen Kategorien be-
leuchten, wahrend der interkategoriale Ansatz vornehmlich die Menschen fokussiert, die
zwischen Kategorien fallen (Benner, 2016: S. 31).

Doch auch wenn die Intersektionalititsforschung bestrebt ist, die Verflechtung un-
terschiedlicher, sozial konstruierter Differenzkategorien herauszuarbeiten und eine kul-
turtheoretisch fundierte Analyse der Grunddualismen unter Berticksichtigung emanzipa-
torischer Bewegungen Marginalisierter moglich scheint, kdnnen sich die akademischen
Analysen literarischer Texte dem Vorwurf der Reproduktion von Machtverhaltnissen
nicht ganzlich entziehen (vgl. Abrego et al,, 2023: S. 17).

Flr die Analyse von Text-Bild-Kombinationen hat Seidel ein Modell in Anlehnung an
das Mehrebenenmodell von Degele & Winker (2007) vorgelegt, in dem sie Kinder- und
Jugendmedien auf der Reprasentationsebene verortet, weil sie Aussagen reinszenieren
und aus performativitatstheoretischer Perspektive somit die Identitatsebene der Rezipi-
ent*innen beeinflussen (vgl. Seidel, 2023: S. 348). Ihr Modell berticksichtigt dabei auch
die intermodale Beziehung von Text- und Bildebene im Bilderbuch (vgl. ebd: S. 355).

Aus einer kulturtheoretisch perspektivierten Deutschdidaktik stellt sich dement-
sprechend die Frage, welches analytische Potenzial der Intersektionalitdtstheorie fiir die
Betrachtung fiktionaler Texte und sprachlicher Phdnomene zukommt: ,Anders als in den
sozialwissenschaftlichen Analysen werden hier also nicht iiberwiegend die Effekte kate-
gorialer Setzungen, deren Interdependenzen und damit zusammenhangende vielfiltige
Diskriminierungsformen und -erfahrungen greifbar, sondern vor allem auch die perma-
nente Konstruktion und Dekonstruktion von Differenz durch das Erzdhlen verstehbar”
(Blome, 2016: S. 66). Blome zufolge sollte ,eine genauere Betrachtung davon angestrebt
werden, welche Bedeutung das Erzahlen in Form eines narrating difference und damit im-
mer zugleich auch in Form eines narrating intersectionality fir kulturelle und soziale Zu-
sammenhadnge hat” (ebd: S. 56). Dieser Konzeption folgend stellt sich aus der Perspektive
fachdidaktischer Uberlegungen die Frage, inwiefern eine Auseinandersetzung mit der er-
zahlerischen Verstrickung ausgewadhlter Differenzkategorien in literarischen Texten ein
zielflihrender Ansatz fiir die Interpretation von Bilderbilichern und in einem zweiten
Schritt fiir die Gestaltung von Gesprachssituationen des produktiven Widerstreits im
Sinne der Agonalitit sein kann (vgl. Dannecker 2023a). Dazu soll im Folgenden das Bil-
derbuch Julian is a Mermaid/Julian ist eine Meerjungfrau (2018/2022) exemplarisch in
den Blick genommen werden. Dieses Buch steht hier prototypisch fiir andere Bilderbi-
cher, die in einer komplexen Bild-Text-Kombination von der Uberlagerung unterschiedli-
cher Differenzkategorien erzihlen. Zugleich liegt es in mehreren Ubersetzungen vor und
kann daher sprachvergleichend (Deutsch/English) untersucht werden und exemplarisch
fiir die Modellierung einer Critical Narrative Literacy als Querschnittsaufgabe kulturwis-
senschaftlich orientiertem Unterrichts in den Fachern Deutsch und Englisch fungieren.
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3. Von der Komplexitat intersektionaler Verstrickungen erzahlen am
Beispiel von Julian is a Mermaid / Julian ist eine Meerjungfrau

Dem Ansatz der Intersektionalitatstheorie folgend nimmt Stemmann beispielsweise die
Vielfalt der erzahlerischen Strategien in den Blick, derer sich aktuelle Bilderbiicher bedie-
nen, um eine Reflexion von Rollenerwartungen und Verhaltensweisen anzuregen, die ge-
schlechtlich codiert sind (vgl. Stemmann 2023: S. 25). So wird deutlich: die Differenzka-
tegorie Gender ist ,beispielsweise ebenso verbunden mit der Frage nach der Ethnie, des
Alters oder des sozialen Status” (ebd.: S. 20). In Bezug auf das hochgelobte, aber auch hin-
sichtlich der privilegierten Perspektive der Autorin kritisierte Bilderbuch julian is a
Mermaid/Julian ist eine Meerjungfrau (2018/2022) ist beispielsweise die erzahlerische
Uberkreuzung der Differenzkategorien Gender und ethnische Zugehérigkeit (vgl. Staiger,
2023: S. 42f) hinsichtlich der Schrifttext- und Bildgestaltung interessant (vgl. Staiger
2022). Bei der Durchsicht des Bilderbuchs fallt auf, dass fast alle Figuren sich als People
of Color lesen lassen. In der amerikanischen Ausgabe sprechen sich die beiden Hauptfigu-
ren konsequent mit ,abuela‘ und ,mijo‘ an. Dieser Umstand wird jedoch im Laufe der Ge-
schichte nicht naher thematisiert, wahrend das Geschlecht der beiden Hauptfiguren be-
reits auf der ersten Seite adressiert wird. Durch diese bewusste Entscheidung steht das
Bilderbuch im Gegensatz zu den heutzutage immer noch dominierenden Bilderbiichern,
in welchen die liberwiegende Mehrheit der Figuren sich als Weifs verstehen lassen, wie
eingangs erortert wurde. Die ersten beiden Satze schreiben den beiden Hauptfiguren eine
geschlechtliche Identitat zu: ,Das ist ein Junge namens Julian. Das ist seine Oma.“ (Love,
2022: S. 1). Auf der Bildebene werden Julian und seine Grofmutter zudem hinsichtlich
ihrer Korperlichkeit und ihres Alters als diametral gegensatzlich dargestellt. Wahrend Ju-
lian als schmachtiger Junge im kindlichen Alter gezeichnet wird, ist seine Grofdmutter als
altere, weifshaarige, korpulente Frau dargestellt. Der Grofdenunterschied der beiden Fi-
guren lasst die Grofdmutter iiberlegen, selbstsicher und bestimmt wirken. Dies verweist
darauf, dass die Hinzunahme der Differenzkategorie Body/Koérper gleichsam zielfithrend
fiir die Analyse des Bilderbuchs ist. Damit folgt dieser Beitrag der Annahme, dass sich im
Korper ,mehrere diskursiv hervorgebrachte Differenzkategorien (Alter, Attraktivitat, Ge-
schlecht, Behinderung, Klasse/Schicht/Milieu etc.), die so in ihrer Verschrankung analy-
sierbar werden“ (Gutsche, Keilhauer & Liebold, 2023: S. 3), iiberlagern. Die Bedeutsam-
keit der dargestellten Korperlichkeit fiir das Bilderbuch wird auch daran deutlich, dass
die Vorsatzpapiere sowohl am Anfang des Buches als auch am Ende ebenfalls bildlich ge-
staltet sind und eine mégliche Deutung des Bilderbuchs unterstiitzen. So werden auf dem
Vorsatzpapier, das der Erzahlung vorgelagert ist, fiinf dltere Badende in einem Schwimm-
becken gezeigt (vgl. Abb. 4).
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Abb. 4: Vorsatzpapier I zu Julian is a Mermaid/Julian ist eine Meerjungfrau (Love, 2018/2022)

Dabei nimmt die Darstellung der Korper vergleichsweise viel Raum ein, da die weiblich
gelesenen Figuren als sich am Beckenrand festhaltend gezeigt werden. Dazu wird auch
der Teil des Korpers, der sich unter Wasser befindet, prasentiert. Die Darstellung der al-
teren Frauen in bunten Badeanziigen steht dabei im Kontrast zur jener des kleinen Jun-
gen, der im Wasser taucht. Unter den als dlteren Frauen wahrgenommenen Figuren ist
eine Weifs gelesene mit ein wenig Abstand dargestellt. Dies entspricht der Raumkonstel-
lation der Figuren zueinander auf dem die Erzdahlung beschlief3enden Vorsatzblatt (vgl.
Abb. 5).

Abb. 5: Vorsatzpapier 1l zu Julian is a Mermaid/Julian ist eine Meerjungfrau (Love 2018/2022)
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Auf beiden Vorsatzblattern bildet unterdies Julians Figurendarstellung das verbindende
Element zwischen den unterschiedlichen weiblich gelesenen Figuren. Das hintere Vor-
satzblatt zeigt Julian mit offenen langen Haaren und mit einem Merpeople-Kostiim darge-
stellt. Die Darstellung entspricht der seiner vorgestellten Verwandlung. Die Gestaltung
der Vorsatzblatter kann demnach als Rahmung der Handlung gedeutet werden, daim Ver-
gleich zur einleitenden Darstellung der Badenden das hintere Vorsatzblatt alle Figuren
unter Wasser zeigt. Die Badenden sind nun den Rezipierenden zugewandt und wirken
hinsichtlich ihrer Kérperhaltung weniger eingeschrankt, da sie sich nicht am Beckenrand
festhalten, sondern frei im Wasser schwimmen. Gegeniiber der einleitenden Darstellung
tragen nun alle Badenden Merpeople-Kostiime. Dies lasst sich im Sinne des Konzepts der
Body Positivity positiv deuten, da die Natiirlichkeit der runden Korperformen fokussiert
wird. Allerdings findet sich unter den Figuren of Color hinsichtlich der Kérperdarstellung
nur eine geringe Varianz. Dementsprechend lief3e sich die Komplexitat der erzdhlerischen
Darstellung hinsichtlich der Diversitat der Koérperformen reflektieren.

Die Handlung zwischen dieser Rahmung des Erzahlten wird aus einer Kombination
aus Schrifttext und Bild vorangetrieben. Auf der ersten Seite sitzen Julian und seine Grof3-
mutter nebeneinander auf einer Sitzbank. Vor dem Fenster sind drei Figuren mit ge-
schlechterstereotypisch weiblich kategorisierten Merkmalen wie Frisuren, Make-up und
Schmuck zu sehen. Dieser Eindruck wird durch die selbstsichere Kérperhaltung der drei
Figuren verstarkt. Indem jene Figuren auf der rechten Seite der Doppelseite im Vorder-
grund stehen und das Figurenpaar Julian und Grofdmutter teilweise verdecken, werden
ihre tiirkisblaue Meerjungfrauen-Kostiime betont. Julians Bewunderung wird durch den
Schrifttext ausgedriickt: ,Julian LOVES mermaids/LIEBT Meerjungfrauen.” (Love,
2018/2022: S. 2). Durch die Kapitalisierung wird Julians emotionale Involviertheit deut-
lich.

Insgesamt dominiert die Bildebene gegeniiber der Schrifttext-Ebene. So findet sich
nur auf der Halfte der Seiten Text, der zudem aus kurzen Parataxen besteht. Die kurzen
Textzeilen dienen entweder der Beschreibung der Situation oder prasentieren die wort-
liche Rede von Julian und seiner Grofdmutter. Auf den nachsten drei Doppelseiten wird
Julians Gedankenwelt dargestellt. Die Darstellung Julians als auf der Bank sitzend geht
dabei in eine Unterwasserwelt tiber. Dies wird gekennzeichnet durch eine halbseitige Ein-
farbung des Vordergrunds auf der linken Halfte der Doppelseite, die auf der rechten Seite
komplettiert wird. Die stereotype Darstellung von Julians Frisur, die People of Colour zu-
geschrieben wird, 16st sich auf zugunsten langer Haare, die gewellt sind. Auf der ndchsten
Doppelseite ist Julian als Meerjungfrau mit langen Haaren als Teil eines bunten Fisch-
schwarms zu sehen. Erst auf der nachsten Doppelseite scheint sich Julian seiner eigenen
Verwandlung bewusst zu werden, indem er seine Flosse erkennend dargestellt wird. Auf
der rechten Seite ist ein grofder blauer Fisch zu sehen, von dem er eine Kette erhalt (vgl.
Love, 2018/2022: S. 3-8). Die Verwandlung Julians wird gewissermafien zeitraffend er-
zahlt, da die unterschiedlichen Stadien in Leserichtung wie eine Steigerung angeordnet
werden.
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Auf dem Heimweg fragt Julian seine Grofdmutter, wie um sich der Realitdt dieses
Ereignisses zu vergewissern, ob sie die Meerjungfrauen auch gesehen habe. Vor der Haus-
tiir angekommen, driickt Julian seine Identifikation mit den Meerjungfrauen aus: ,»Nana,
[ am also a mermaid/Oma, ich bin auch eine Meerjungfrau.«“ (vgl. Love, 2018/2022: S.
13). Auf Julians Identifikation reagiert die Grofdmutter nicht.

Auf den folgenden zwei Doppelseiten wiederholt sich die kérperliche Verwandlung
Julians in eine Meerjungfrau. Im Vergleich zur Darstellung der fantasievollen Gedanken-
welt werden hier die Schritte der Transformation geordnet in Leserichtung gezeigt - vom
Abstreifen seiner Kleidung, tiber das Befestigen eines floralen Kopfschmucks bis hin zum
Schminken seiner Lippen. Julian findet kreative Losungen fiir seine Kostiimierung als
Meerjungfrau. Seine Korperhaltung ist dabei schliefdlich selbstbewusst, indem er eine
Pose einnimmt, die Stolz und Zufriedenheit beziiglich seiner dufderlichen Verwandlung
ausdriickt. Er tragt eine Gardine als Kleid, die hinter ihm iiber den Boden schleift und an
den fischartigen Unterkorper der Merpeople erinnert. Am Ende der Gardine ist ein Knoten
mit zwei Enden zu sehen, welcher an die Form einer Flosse denken lasst. Julian hat seine
Wunschvorstellung umgesetzt, sich einer Meerjungfrau ahnlich zu kleiden. Seine Kérper-
haltung verdndert sich zu einer dngstlichen und weniger stolzen, als seine Grofmutter
sein Treiben bemerkt und zunachst einen argerlichen Gesichtsausdruck zeigt. Der Schrift-
text dazu lautet lediglich ,»Oh!«“ (vgl. Love, 2018/2022: S. 17). Unklar bleibt an dieser
Stelle, wem die Auf&erung zuzuschreiben ist. Es konnte die Grofmutter sein, die Julians
Verwandlung mit argerlichem Gesicht kommentiert. Es konnte aber auch Julian sein, der
sich erwischt fiihlt, denn er wirft darauthin einen priifenden Blick in den Spiegel. Interes-
sant ist an dieser Stelle auf3erdem die unterschiedliche Realisierung in den Ausgaben auf
Deutsch und auf Englisch. In der englischen (fiir UK leicht bearbeiteten) Version ist es eine
Erzahlerstimme, die das ,»Oh!«“ der wortlichen Rede mit einem , Uh-oh.“ kommentiert. In
der ins Deutsche Fassung wird dies tibersetzt mit,»Oh, oh.«" in Form der wortlichen Rede.
In diesem Fall ist nicht klar, welche Figur dies dauf3ert. Zugleich wird deutlich, dass mit der
Ubersetzung des Originals bereits eine Deutung einhergeht. An dieser Stelle sind dement-
sprechend unterschiedliche Deutungen des Schrifttextes mdglich, die sich durch die Hin-
zunahme der Bildebene nicht unmittelbar auflésen lassen. Vielmehr wird hier mit der Er-
wartungshaltung an den weiteren Verlauf der Handlung bzw. die Erzahlkonvention des
Bilderbuchs, das in pdadagogischer Absicht abweichendes Verhalten von Kindern tadelt,
gespielt. An dieser Stelle ldsst sich also reflektieren, inwiefern das erzahlerische Interesse
des Bilderbuchs Julian is a Mermaid/Julian ist eine Meerjungfrau (Love, 2018/2022) dem
Umgang mit Normvorstellungen und einer Abweichung davon gilt.

Julians Grofdmutter reagiert im weiteren Verlauf der Erzahlung anders als erwartet:
statt zu schimpfen, schenkt sie Julian eine Kette, mit der er sein Kostiim ergidnzen kann,
und nimmt ihn mit zu einer Parade, an der unterschiedliche Merpeople teilnehmen. Der
Schrifttext lautet: ,,Mermaids.’ whispers Julian./ ,Meerjungfrauen.’, fliistert Julian“ (Love,
2018/2022:S.25-27), der sich zunachst hinter einer Hausecke versteckt halt und nur zag-
haft um die Ecke schaut. Daraufhin antwortet die Grofdmutter: ,Genau wie du, mein
Schatz. Komm, wir gehen mit./Like you, honey. Let’s join them.” (ebd.). Damit erweist sich
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das Bilderbuch gleichsam als All-Age-Literatur (vgl. Bliimer, 2012), da das Erzahlte auch
den Umgang von Erwachsenen mit Alteritiat bzw. Diversitat thematisiert.

Die Darstellung der Parade besticht durch die Verschiedenheit der Farben, die als
Darstellung von Diversitat verstanden werden kann. Ahnlich dem Fischschwarm, in den
Julian in seiner Gedankenwelt eintaucht, findet sich hier eine Varianz verschiedener Klei-
dungsstiicke, Kérperformen und Farben. Auch die drei weiblich gelesenen, als Meerjung-
frauen gekleideten Figuren, die Julian und seine Grofdmutter in der Bahn getroffen haben,
tauchen hier wieder auf (vgl. Love, 2018/2022, S. 28-30). So kénnte man die Figurendar-
stellung der Grofdmutter, die Julians Wiinsche ernst nimmt, als erzdhlerische Strategie
verstehen, liber die die Rezipierenden tiber ihre eigenen Einstellungen gegentiber Rollen-
zuschreibungen ins Gesprach kommen konnten. Auf diese Weise liefse sich eine Reflexion
von erzahlerischen (De-)Kategorisierungs-, Normalisierungs- und Empowerment-Strate-
gien anschliefden.

Jessica Love beschreibt ihre Erzahlabsicht folgendermafden: ,I wanted to make a
book that provided that kind of support and pride of place, but quietly; subtly.” (Flood,
2019: 0.S.). Im Sinne einer solchen Kontextualisierung des Erzahlten lief3e sich auf3erdem
berticksichtigen, dass in der Transgender-Community Meerjungfrauen als Symbol fiir ein
Aufbrechen und Stéren des Verstindnisses von Sex und Gender gelten (Kachorsky &
Perez, 2021: 24). Die Thematisierung der Begeisterung Julians fiir Meerjungfrauen kénnte
demnach auf die Deutung verweisen, dass Kinder die Freiheit haben sollten, ihren Inte-
ressen und Leidenschaften zu folgen, selbst wenn diese Interessen den traditionellen Ge-
schlechtererwartungen widersprechen. Aufderdem ist in diesem Kontext bedeutsam, dass
jedes Jahr zu Sommeranfang in Brooklyn die Coney Island Mermaid Parade stattfindet, die
sich als Kunstfest versteht, das durch Toleranz gepragt ist (vgl https://www.coneyis-
land.com/mermaidparade). Zugleich hat sich in den USA das Phanomen des professionel-
len Mermaiding entwickelt, das 2023 in einer Netflix-Serie dokumentiert wurde. Dieses
Phanomen umfasst nicht nur das Schwimmen mit Flossen unter Wasser, sondern auch die
Gestaltung von Kostiimen und Shows. Einerseits lassen sich die Merpeople als Botschaf-
ter*innen der Meere und eines nachhaltigen Umgangs damit verstehen. Andererseits bie-
tet die Community Zugehorigkeit und Akzeptanz von Verschiedenheit. Zugleich ist die
Sichtbarkeit von Diversitat bedeutsam, die sich durch die hohe Begeisterung fiir das Pha-
nomen ergibt. Damit lassen sich auch Fragen der Zugehorigkeit, Akzeptanz von Diversitit
und die Frage, wie wir uns das Zusammenleben in der Zukunft vorstellen, im Anschluss
an die gemeinsame Lektiire von Julian is a Mermaid/Julian ist eine Meerjungfrau (Love,
2018/2022) diskutieren.

Staiger zufolge ,er6ffnet Julian ist eine Meerjungfrau aufgrund der Leerstellen in der
Erzdhlung zahlreiche Ansatzpunkte fiir das literarasthetische Lernen und die inhaltlich-
thematische Auseinandersetzung” (2023: S. 44). Dazu schldgt er vor mit Figurenanalysen
und Standbildern zu arbeiten. Auflerdem konnten ,intertextuelle und intermediale Be-
zlige zu anderen kinderliterarischen Werken herangezogen werden, von Hans Christian
Andersens Die kleine Meerfrau (1835) bis zum Disneyfilm Arielle die Meerjungfrau
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(1989)“ (ebd.). Aufderdem ,wiirde sich als Anschlusshandlung die Auffiihrung einer eige-
nen Meerjungfrauen-Parade anbieten“ (ebd.). Notwendig sei in diesem Zusammenhang
die Aneignung einer Critical Literacy, die er als Fahigkeit zum genauen und kritischen Re-
zipieren definiert und die in Bezug auf Bilderbiicher notwendigerweise auch eine entspre-
chende Bildkompetenz bzw. multimodale Kompetenz umfasse (vgl. Staiger, 2023: S. 45).
Damit betont er die Bedeutsamkeit der kritischen Reflexion des Erzidhlten, was dem Kon-
zept der Critical Narrative Literacy entspricht. Dieser Ansatz berticksichtigt das Erzdhlen
- im Modus der Literatur, des Films, der Bilder sowie digitalen bzw. multimodalen Medien
- auch hinsichtlich kultureller Diversifikation - auf Seiten der Gegenstande und der Rezi-
pient*innen. Uberdies meint dieser Begriff eine an den Lernprozessen der Schiiler*innen
orientierte Perspektive, die mittels einer vertieften Auseinandersetzung mit der inhaltli-
chen und asthetisch-formalen Ebene des Erzdhlten eine kritische Reflexion des Darge-
stellten sowie die Aneignung einer diversitatssensiblen Agency anstrebt (vgl. Dannecker
2020, S. 67).

4. Lernen im Zeitalter gesellschaftlicher Transformation:
Critical Narrative Literacy

“Using the concept of intersectionality to examine children’s literature offers an oppor-
tunity to consider the messages communicated in school—particularly to students who
identify with multiple historically marginalized groups—about social identities as they
relate to power, which holds implications for learning” (Gomez-Najarro, 2019: S. 398).
Angeschlossen an diese Forschungsergebnisse stellt sich hinsichtlich der Gestaltung
diversitatsreflexiven Unterrichts die Frage, inwiefern die Reprasentation unterschiedli-
cher Differenzkonstruktionen fiir eine Reflexion des Erzahlten von Bedeutung ist. Gomez-
Najarro halt dazu fest: ,Bias and disproportionate representation in instructional materi-
als—including children’s literature - is problematic and holds tremendous implications
for student learning” (vgl. Gomez-Najarro, 2019: S. 394). Dies ist auch hinsichtlich einer
diversitatsreflexiven Gestaltung von Lernchancen durch die Lehrkrafte als problematisch
anzusehen: “Additionally, bias and disproportion in learning materials means that educa-
tors miss the opportunity to engage diverse student populations in meaningful learning.”
(ebd.). Wenn wir iiberdies davon ausgehen, dass beispielsweise die Differenzkategorie
,Behinderung’ nicht als individuelles Merkmal einer Person, sondern als Bestandteil einer
diskursiven Praxis zu verstehen ist (vgl. Bruner, 2005: S. 59), so lief3e sich die Kontingenz
und die Abhangigkeit des korperlichen Phdnomens ,als »Behinderung« untrennbar von
variablen gesellschaftlichen, historischen und kulturellen Rahmenbedingungen“ (De-
derich, 2007: S. 2) im Rahmen der Lektiire im Klassenzimmer reflektieren. Leifs zufolge
geht es bei der Gestaltung eines diversitatssensiblen Unterrichts nicht nur um die Aus-
wahl der literarischen Texte, sondern sie betont ,das Zusammenspiel zwischen Unter-
richtsgegenstand und unterrichtlicher Anschlusskommunikation. Um dieses Zusammen-
spiel zu gestalten, bedarf es einer professionellen Haltung, fundierter literatur- und
kulturwissenschaftlicher Fachkenntnisse und einer Sensibilitét fiir die Komplexitit des
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Verhéltnisses von Un/Doing Difference in literarischen Texten und Un/Doing Difference
mit literarischen Texten“ (Leif3, 2023: S. 191).

So sprechen sich die Vertreter:innen der New London Group fiir eine diversitatssen-
sible Gestaltung von Lernsettings aus, die zu diskursiven Aushandlungen anregen und auf
die Aneignung einer Critical Literacy zielen: “a critically literate person identifies relevant
and powerful topics, analyses and documents evidence, considers alternative points of
view, formulates possible solutions to problems and perhaps also tries these solutions,
comes to their own conclusions and makes well-reasoned arguments to support their
case.” (Kalantzis & Cope, 2012: S. 149). Der dialogischen Aushandlung unterschiedlicher
Perspektiven hinsichtlich unterschiedlicher Meinungen, Sichtweisen und ihren jeweiligen
Begriindungen kommt dementsprechend im Literaturunterricht grundsatzlich eine be-
sondere Bedeutung zu: ,,Gesprache iiber das moralisch richtige Handeln, tiber intersub-
jektive Konflikte und Handlungsmuster, iiber die Abhdngigkeit des Handelns von sozialen
Zusammenhangen und politischen Strukturen - solche und verwandte Gesprache haben
am Gegenstand der Literatur ein gutes Versuchsfeld“ (Zabka, 2015: S. 176). Wenn man
liberdies davon ausgeht, dass literarische Texte und ihre medialen Dispositive ,nicht ein-
fach Abbild von, sondern Diskussionsbeitrag zu Kultur/en [sind]. Artefakte (re-)konstru-
ieren und dekonstruieren Kultur/en, indem sie Bilder von Menschen und Gruppen, indi-
viduelle und soziale Verhaltens- und Denkweisen prototypisch oder differenzierend,
normativ oder problemorientiert aufgreifen oder schaffen“ (Rosch, 2013: S. 21), so stellt
sich die Frage, inwiefern die Auseinandersetzung mit einem literarischen Text, die auf
eine kommunikative Reflexion der intersektionalen Verstrickungen von Differenzkatego-
rien und ihrer erzadhlerischen Darstellung zielt, zur Aneignung einer schiiler*innenseiti-
gen Agency im Sinne eines Empowerments fiihren kann (vgl. Dannecker, 2023a: S. 393).
Dem Konzept einer Critical Narrative Literacy folgend umfasst dies hinsichtlich einer fach-
didaktischen Modellierung:

1. eine Bewusstmachung der erzahlerischen Konstruktion von Differenzkategorien
und deren Durchkreuzung in literarischen Texten im Sinne der Intersektionalitéts-
theorie,

2. die Aneignung von Handlungsmacht (Agency) seitens der Schiiler*innen sowie

3. die Reflexion der Rolle der Lehrkraft hinsichtlich unterrichtspragender Handlun-
gen wie Text- und Methodenwahl, didaktischer Strukturierung der Lernwege oder
sprachlichem Unterrichtshandeln (vgl. Dannecker, 2023a: S. 393 f.).

Diese Modellierung griindet in der Annahme, dass die Auseinandersetzung mit der lite-
rarasthetischen Darstellung unterschiedlicher intersektional verwobener Zuschreibun-
gen und die kommunikationsbasierte Kooperation im Sinne eines vertieften Austauschs
zur ,Teilhabe am kulturellen und gesellschaftlichen Leben erméglichen, zum differenzier-
ten Umgang mit kiinstlerischen Ausdruckformen befahigen“ (Abraham & Brendel-Per-
pina, 2017: S. 119) kann. Dies meint eine Teilhabe an Kultur fiir alle Schiiler*innen und
gleiche Lernchancen unabhingig von gesellschaftlichen Zuschreibungen, wie Herkunft,
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Behinderung, sexueller Orientierung oder sozio-6konomischem Hintergrund (vgl. Dan-
necker et al., 2024). Demzufolge pladiert dieser Ansatz eine Unterrichtsgestaltung, ,die
sowohl die unterschiedlichen Dimensionen von Heterogenitit als auch die individuell di-
vergierenden Fahigkeiten zur Bewaltigung von Lernprozessen jenseits von Disparitaten
berticksichtigt” (Dannecker, 2020: S. 27).

Ausgehend von einer Berticksichtigung der kommunikativen Konstruktion gesell-
schaftlicher Dimensionen hin zu einer kritisch reflektierenden Perspektive auf Fragen des
gesellschaftlichen Zusammenlebens plddiert auch Gerlach fiir die Kritische Fremdspra-
chendidaktik, die eine Verdnderung der Fokussierung von Fremdsprachenunterricht vor-
schlagt (vgl. Gerlach, 2020: S. 8ff.). In Anlehnung an Pennycook pladiert Gerlach daher fiir
eine Verschiebung padagogischer Intentionen und damit eine Bedeutungsverschiebung
von Fremdsprachenunterricht, als dessen Basis Sprache anzusehen ist: ,[I]n social
contexts that goes beyond mere correlations between language and society and instead
raises more critical questions to do with access, power, disparity, desire, difference, and
resistance” (Pennycook, 2001: S. 5). In Abgrenzung zu einem Verstdndnis kritischer Er-
ziehung der 1970er Jahre in Deutschland sollte Gerlach zufolge Fachunterricht ,ebenso
eine Forderung der (fachlich gepragten) Kritikfahigkeit an institutionalisierten Denkwei-
sen und sozial gewachsenen, gesellschaftlichen Strukturen vorsehen” (Gerlach, 2020: S.
10). Im Rekurs auf Konzepte wie der Critical Literacy (vgl. Janks, 2014; Luke, 2018; Vas-
quez, 2017) oder dem Multiliteracies-Ansatz der New London Group (1996) halt Gerlach
zusammenfassend fest: ,Eine Kritische Fremdsprachendidaktik vergegenstandlicht die
Kommunikation und Interaktion im fremdsprachlichen Klassenzimmer zur Férderung so-
zialer und demokratischer Verantwortung, zur Reflexion sozialer Ungleichheit, zum res-
pektvollen Miteinander und zum pflichtbewussten Handeln“ (Gerlach, 2020: S. 24). Uber
eine Reflexion der Kommunikation im Klassenzimmer hinaus ist fiir die Gestaltung von
Lernanldssen die Auswahl der fachlichen Gegenstdande von besonderer Bedeutung, wenn
es darum geht, die Rezeptionsprozesse und die Auseinandersetzung mit kulturellen Ge-
genstanden zu initiieren. Dies bedeutet hinsichtlich der Rezeption von Bilderbiichern, Ly-
rik, Prosa, Graphic Novels, Dramen- und Theatertexten in unterrichtlichen Settings eine
kritische Reflexion der Darstellung von Gender, Race, Class oder Age, Body... in den litera-
rischen Texten und ihren medialen Dispositiven, die fiir eine Thematisierung in unter-
richtlichen Settings ausgewahlt werden. Eine diversitatsorientierte Literaturdidaktik, die
sich an der Schnittstelle von Narratologie und intersektioneller Forschung verortet, er-
weitert demzufolge bisherige fachdidaktische Modelle hinsichtlich der Komplexitat und
Verwobenheit unterschiedlicher Differenzkategorien und ihrer erzahlerischen Darstel-
lung (vgl. Dannecker, 2023a: S. 392).

5. Didaktische Implikationen fiir eine Widerstand bejahende Anschlusskommu-
nikation und kritische Reflexion initiierende Unterrichtsgestaltung

Im Sinne fachdidaktischer Positionen, die sich fiir ein konstruktives Verstiandnis von Ago-
nalitat aussprechen (vgl. Einleitung zum Sonderheft), gilt es dementsprechend fiir die
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Schiiler*innen, ,Wege zu eréffnen, sich thematisch komplex mit verschiedenen Differenz-
linien und Konflikten auseinanderzusetzen und sich solidarisch mit vulnerablen Gruppen
zu zeigen, ohne Identititsmerkmale teilen zu miissen. Die zentrale Forderung fiir die Ge-
staltung von Unterricht lautet hierbei, vorherrschende Macht- und Herrschaftsverhalt-
nisse und die sich daraus ergebenden Exklusionen im Unterricht zu dekonstruieren.”
(Derichsweiler, 2024: S. 87).

Uber die Aneignung kommunikativer Kompetenzen hinaus lassen sich ausgehend
von einer Auseinandersetzung mit literarischen Texten Fragen von Kultur und Diversitat
im Rahmen der so genannten , Anschlusskommunikation“ (Hurrelmann, 2002) themati-
sieren. Unter dem Begriff ,Anschlusskommunikation“ subsummieren Charlton und Sutter
die rezeptionsbegleitende und die sich an die Rezeption anschliefende Kommunikation
(vgl. 2007: S. 33ff.). Gesprache tliber literarische Texte ,gewahren Erprobungsmdoglichkei-
ten des eigenen, durch Literatur induzierten und an Literatur ausgerichteten Denkens,
das intersubjektiv teilbar gemacht wird, um zur Verhandlungssache werden zu kénnen“
(Lingau & Preufier, 2023: S. 2). So bedarf der Austausch im Anschluss an die Rezeption
literarischer Texte zundchst einer Form der ,Versprachlichung des Textverstehens
(Zabka, 2020: S. 7), da das Lesen einerseits an sich eine individuelle Tatigkeit ist. Ande-
rerseits liegt dies in der dsthetischen Dimension der Unterrichtsgegenstinde begriindet,
weil literarische Texte aufgrund ihrer charakteristischen Mehrdeutigkeit und Asthetik-
konvention (vgl. Rosebrock, 2018: S. 19) eine personliche Bezugnahme, die Aktivierung
von eigenen Erfahrungen, die Identifikation mit Figuren, Imaginationsfahigkeit, Emotio-
nalitat und Affektivitit beim Lesen fordern. Bartosch zufolge erfordert dies einen ergeb-
nisoffenen und produktiven Umgang mit Unwissenheit und die Reflexion von Ambiguitit
(vgl. 2018: S. 228).

Im Sinne einer Critical Narrative Literacy liefden sich im Anschluss an die Textlek-
tiire bzw. die Betrachtung ausgewahlter Doppelseiten des Bilderbuchs kommunikative
Anschlusshandlungen initiieren. Dazu konnte man etwa zur vergleichenden Analyse der
Darstellung der Figuren im Schwimmbecken auf den beiden Vorsatzblattern anregen,
oder die Verwandlung Julians hinsichtlich der Relation von Schrifttext und bildlicher
Ebene reflektierend in den Blick nehmen. Dabei konnten tiber die leseférderliche und mo-
tivationspsychologische Bedeutung der Anschlusskommunikation hinaus, auch im Sinne
eines pra- und paraliterarischen Austauschs tber das (Vor-)Gelesene (vgl. dazu Hurrel-
mann, 2002; Rosebrock & Nix, 2020), in Bezug auf die Analyse und Interpretation litera-
rischer Texte ,Fehlinterpretationen und unangemessene Wirklichkeitsbeziige erkannt
und falsifiziert werden“ (Zabka, 2020: S. 5). Wenn sich die Lesenden bemiihen, ihr ,Text-
verstehen anderen gegentiber darzulegen, zu begriinden und tiber die Begriindung mitei-
nander zu sprechen, so fordert dies die Tiefe der kognitiven Verarbeitung” (ebd.: S. 4).
Allerdings sollten die haufig in der Forschung kritisierten Homogenisierungstendenzen
literarischer Analysen im Unterricht seitens der Lehrkrafte stets reflektiert werden (vgl.
Bartosch, Derichsweiler & Heidt, 2022: S. 86). So lief3e sich etwa mit den Schiiler*innen
die komplexe erzahlerische Darstellung im Spannungsfeld von (De-)Konstruktion und
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Empowerment marginalisierter Gruppen im Rahmen einer kritisch reflektierenden An-
schlusskommunikation in den Blick nehmen. Unter Lehrkraften liefde sich im Rahmen der
Textauswahl fiir den Unterricht die Darstellung unterschiedlicher Differenzkategorisie-
rungen und deren Uberkreuzung in aktuellen Kinder- und Jugendbiichern vor dem Hin-
tergrund von Okonomisierungstendenzen der Kulturproduktion diskutieren.

Im Sinne einer agonalen Diskursdidaktik kann ein Lernarrangement, das auf eine
Auseinandersetzung mit einem literarischen Text und die kommunikative Kooperation
(vgl. Dannecker et al., 2024) hinsichtlich einer Interpretation und Reflexion des Textes
zielt, dazu beitragen, dass die Schiiler*innen den Austausch im Literaturunterricht ver-
stehen als ,Forum rationaler Diskurse, in denen gute Griinde ihre Uberzeugungskraft ent-
falten miissen“ (Habermas, 2005: S. 37). Seitens der Lesenden ist damit die Komplexitit
der rezeptiven und kommunikativen Affordanzen aufgerufen (vgl. Frederking, Briigge-
mann & Albrecht, 2020), die es hinsichtlich der Gestaltung von Lernsituationen zu bertick-
sichtigen gilt, um Schiiler*innen mit den notwendigen Fertigkeiten und Fahigkeiten, Kom-
petenzen und Literacies auszustatten, die sie brauchen ,to consider themselves to be
agents of change” (Kalantzis et al., 2016: S. 202). Daran anschliefdend eroffnen sich Per-
spektiven fiir die Ermdéglichung von Empowerment und Agency seitens der Schiiler*innen
(vgl. Dannecker, 2023a: S. 391), die allerdings nicht daran gebunden sind, dass die Schii-
ler*innen selbst Identititsmerkmale teilen miissen (vgl. Derichsweiler, 2024: S. 87). Dem-
zufolge sollten die Lernsituationen ,around the voice and agency of learners“ (Kalantzis
& Cope, 2012: S. 154) organisiert werden, um sie bei der Schaffung von Bedeutung zu
unterstiitzen und sich als aktive Teilnehmer in globalen Kontexten zu sehen (vgl. Matz,
2020:S. 63).
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Widerstand und Agonalititsaushandlung im inklusiven
Fremdsprachenunterricht: Ein fachdidaktischer
Dreischritt von Elementarisierung, Rekategorisierung und
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Abstract

Das Aushalten und gemeinschaftliche Aushandeln von Widerstandserfahrungen, insbesondere in
inter- und transkulturellen Kontexten, ist zentral fiir eine inklusive Literaturdidaktik. Anstatt Li-
teratur traditionell zu interpretieren, schliagt der vorliegende Beitrag vor, den gemeinsamen Um-
gang mit Widerstand im Sinne eines im Verlauf vorgestellten Konzepts der Agonalitatsaushand-
lung zu nutzen, um Schiiler*innen einen produktiven Zugang zu kulturellen und kiinstlerischen
Erfahrungen zu erméglichen und damit zum demokratischen Lernen beizutragen. In einem dreis-
chrittigen Vorgehen bestehend aus Elementarisierung, Rekategorisierung und Modellierung, wird
eine literaturdidaktische Perspektive auf Agonalitdt und inklusiven Fremdsprachenunterricht
entwickelt.

Enduring and communicatively negotiating experiences of conflict and resistance, are central to
an inclusive literature pedagogy, particularly in intercultural and transcultural contexts. The arti-
cle proposes that, instead of interpreting literature in a traditional sense, literary education ought
to focus on reading experiences of resistance through an agonistic lens in order to provide stu-
dents with meaningful cultural and artistic experiences and to contribute to democratic learning.
Through a three-step approach consisting of elementarization, recategorization, and modeling,
this article combines literary studies and theories of agonism with principles of inclusive foreign
language teaching to emphasize that the goal of teaching literature should not be the 'successful'
interpretation of literature but should lie, instead, on the recognition and cooperative negotiation
of resistance.

Schlagworter

Inklusive Fremdsprachendidaktik, Agonalitit, inter- und transkulturelles Lernen, Literaturdidak-
tik

Inclusive foreign language teaching, agonality, inter- and transcultural learning, teaching litera-
ture

|. Einfuhrung: Widerstande inklusive

Zahlreiche fachdidaktische Veroffentlichungen der letzten Zeit rahmen ihre inklusions-
theoretischen Ausfiihrungen, indem sie sich auf die UN-Behindertenrechtskonvention,
die Deutschland im Jahre 2009 ratifiziert hat, berufen. Damit verweisen sie auf die politi-
sche Frage nach der Gestaltung von Partizipation und dem Recht auf Teilhabe, mithin also
Grundfragen des demokratischen Zusammenlebens. Diese Dimension von Inklusion, die
sich in der aktuellen Forschung verstarkt mit ,Gelingensbedingungen‘ oder empirischen
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Untersuchungen., wie z. B. der Einstellung von Lehrkraften beschaftigt, wird oft nicht ex-
pliziert. Im vorliegenden Beitrag soll diese Dimension als Teil eines ,epochaltypischen
Schliisselproblems” (Klafki, 1996: S. 56-63), das kulturelle Vielfalt, Heterogenitat von Ler-
nenden und politische sowie (fremd)sprachliche Diskursfahigkeit umfasst, betrachtet
werden (vgl. Derichsweiler, 2024). Aufgeschliisselt werden sollen die Zusammenhange
dieser Aspekte anhand des Phianomens des Widerstandes bzw. des Konzepts der Agona-
litdt sowie der Forderung, fachdidaktische Wege zu finden, den ,Dissens offen[zu]halten”
(Lyotard, zitiert im Basisartikel). Besonders berticksichtigt werden soll dabei die Tatsa-
che, dass die verstarkte Fokussierung auf Lernende mit diagnostiziertem Forderbedarf
auch als potentieller Konflikt der Gleichbehandlung und Gerechtigkeit verstanden wer-
den kann, da Inklusionsdiskurse und -praktiken ihrerseits nicht unwidersprochen von-
stattengehen. Friederike Klippel fordert daher eine ,niichterne[] Erdrterung der beste-
henden grundsatzlichen Widerspriiche” inklusiver Bildungsbemiihungen in Deutschland
(Klippel, 2017: S. 115). Auch in der Presse finden sich Verweise auf Gerechtigkeitsfragen
und die Widerspriiche eines rechtlich ungenau gefassten Anspruchs auf Teilhabe (Schna-
bel, 2019). Nun ist sicherlich Klippel zuzustimmen, dass eine solche tibergreifende Prob-
lematik keinesfalls blof3 ,fachintern“ (2017: S. 116) bearbeitet werden kann. Aber es lief3e
sich fragen, welche fachinternen Vorschliage es zu Fragen der gerechten Aushandlungen
von Widerstinden im Unterricht gibt und ob die fachdidaktische Umsetzung von Inklu-
sion und diversitatsorientierten Bildungsanspriichen nicht Gelegenheit bietet, durch un-
terrichtliche Praxis auf eben diese gesamtgesellschaftliche Kernfrage nach der erfolgrei-
chen Aushandlung von Widerstanden vorzubereiten.

Der vorliegende Beitrag versucht daher, Phanomene von Widerstand und Agonalitit
in ihrer Vielfaltigkeit, aber auch in ihrer Strukturdahnlichkeit produktiv fiir eine inklusive
Literaturdidaktik aufzunehmen. Dazu fasst er gesellschaftliche Widerstinde gegen
Fremdheit und Vielfalt aus einer inter- und transkulturellen, literaturdidaktischen Per-
spektive, die Widerstindigkeit als elementares Moment (fremdsprachlicher) Textbegeg-
nung auffasst und einen kommunikativen, wertschatzenden Umgang mit Nicht-Verstehen
und Unsicherheit theoretisch und methodisch zur Basis von unterrichtlicher, kommuni-
kativer Aushandlung macht. Dies erlaubt, (den produktiven Umgang mit) Widerstand als
zentrales Element kultureller Erfahrung aufzugreifen und padagogisch im Sinne des inter-
bzw. transkulturellen Lernens mit Literatur zu nutzen (vgl. auch Toédter, 2023). Unter
Riickgriff auf bildungstheoretische und literaturdidaktische Uberlegungen zur Wider-
standigkeit kiinstlerischer und kultureller Erfahrung wird argumentiert, dass nicht etwa
das erfolgreiche Interpretieren oder Ausdeuten von Literatur das Kernziel einer inter-
oder transkulturellen Literaturdidaktik sein kann, sondern vielmehr das Erkennen, Aus-
halten und gemeinschaftlich-kooperative Aushandeln von Widerstandserfahrungen, was
Nichtverstehen und Ablehnung einschlief3t und in Anlehnung an sprachdidaktische Uber-
legungen zur Bedeutungsverhandlung als negotiation of agonality bezeichnet werden soll
(vgl. Bonnet, 2013; Bartosch, 2020).

Grundlage dieser Uberlegungen ist die Annahme einer potentiellen Strukturdhnlich-
keit von unterrichtlichen Aushandlungsprozessen und gesellschaftlichen Prozessen der
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Differenzbearbeitung: Wenn Unterricht auf die ambiguitadtstolerante Aushandlung von
Widerstand hinwirken kann, so die Idee, werden Schiilerinnen und Schiiler im weiteren
Sinne transkulturell und inklusiv gebildet und zur gesellschaftlichen Gestaltung von Kon-
flikten und Exklusionsprozessen befdhigt. Bei der Auswahl von Lerninhalten bzw. der ge-
meinsamen Modellierung komplexer Kompetenzaufgaben und ihrer methodischen Reali-
sierung spielt ,Widerstand’ daher nicht blof3 eine thematische Rolle, sondern stellt den
zentralen Gemeinsamen Gegenstand (Feuser) dar. Nicht blof3 die einzelne Schiilerin oder
der einzelne Schiiler sind Ausgangspunkt individualisierender Differenzierungsmafinah-
men, sondern das gesamte Aufgabendesign versucht, Prozesse kultureller Aushandlung
gestalten zu helfen und Momente der Agonalitat und des Widerstands dezidiert als not-
wendige Lernanldsse und ,widerstandbegriifiend” (Derichsweiler, 2024) aufzugreifen.

Aufbauend auf Beobachtungen zu Widerstand und Gesellschaft bzw. Bildung kann
die Idee einer negotiation of agonality in Folgeschritten bildungstheoretisch und fachdi-
daktisch durch Bezugnahme auf den Vorschlag einer ,agonalen Didaktik’ ausfiihrlicher
entfaltet werden. Dies scheint vor allem deswegen vielversprechend, weil Inklusion oft-
mals gefasst wird als , die theoretische und praktische Losung aller Probleme [...], die zu
Ausgrenzungen, Diskriminierungen und Marginalisierungen fiihren“ und in diesem Zuge
,das Problem der intersubjektiven Ausgrenzung ausschliefdlich normativ und praskriptiv
betrachtet” (Singer, 2018: S. 32). Dies ist zu hinterfragen, weil zu befiirchten ist, dass Mo-
ralisierungen ,das Gegenteil der eigenen Intentionen bewirken, indem sie ausgrenzendes
Verhalten verstiarken und zu neuen Exklusionen fithren“ (ibid.). Ein notgedrungen kurso-
rischer Blick in entsprechende empirische Forschung scheint diese These zumindest nicht
zu entkraften (Budde, 2021; Meseth, 2021).

Im Bewusstsein der in der Forschung kritisierten Moralisierungstendenzen argu-
mentieren wir im Folgenden unter Riickgriff auf Chantal Mouffes Konzept des Agonisti-
schen und wollen zeigen, dass es (unter anderem) geeignet ist, die ,bestehenden grund-
satzlichen Widerspriiche“ (Klippel, 2017) des Bildungsdiskurses als auch dartiiber hinaus
fachspezifische Lernerwartungen zu adressieren. Mouffe (2013) konzipiert das Agonisti-
sche als Gegenentwurf zum Antagonistischen, also einer Auseinandersetzung mit dem
Ziel der Ausléschung oder Assimilation eines als Feind wahrgenommenen Gegners, die
moralisch, ethnisch, kulturell oder identitdr und eben nicht politisch institutionalisiert
ausgetragen wird (vgl. Mouffe, 2013: S. 41). Sie halt fest:

Society is permeated by contingency and any order is of an hegemonic nature, i.e. it is always

the expression of power relations. In the field of politics, this means that the search for a

consensus without exclusion and the hope for a perfectly reconciled and harmonious soci-
ety have to be abandoned. (xi)

Darauf aufbauend entwickelt sie die Vorstellung einer Politik, die Widerstdnde aufgreift
und anerkennt, anstatt sie blof3 auflésen zu wollen: ,a central task of democratic politics
is to provide the institutions which will permit conflict to take an ‘agonistic’ form, where
the opponents are not enemies but adversaries among whom exists a conflictual consen-
sus” (xii, siehe auch Assmann & Assmann, 1990). In diesem Kontext schreibt sie auch und
gerade kiinstlerischer Intervention eine besondere Rolle zu, worauf wir im Folgenden
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noch zu sprechen kommen werden, vor allem weil ein widerstandstheoretisches Kunst-
verstandnis, wie Mouffe es vorstellt, literaturdidaktisch fruchtbar gemacht werden kann.
Die padagogische und fachdidaktische Bearbeitung der Widerstandigkeit von Kunst und
Literatur entsprache dann der Férderung von Kompetenzen der Anerkennung und Aus-
handlung von Widerstanden im Sinne einer agonistischen Praxis, die, wie oben angedeu-
tet, auch demokratiebildend und radikal teilhabeorientiert und dadurch inklusiv ist.

Ein weiteres, fiir die folgenden Betrachtungen relevantes Feld ist das der linguisti-
schen und soziologischen Erforschung von Agonalitdt. Anders als Mouffe betrachtet die
sprachwissenschaftliche Forschung weniger politische Prozesse und deren Aushandlun-
gen in Institutionen, sondern fokussiert sogenannte ,agonale Zentren“ (Felder 2013,
2015; Mattfeldt, 2018), die verstanden werden als Diskursarenen, in denen oppositionelle
bzw. widerstreitende Bedeutungen sprachlich ausgehandelt werden (Mattfeldt, 2018: S.
56).Und aus der Soziologie stammt eine in jiingster Zeit vielfach rezipierte Studie zu ,Kon-
sens und Konflikt in der Gegenwartsgesellschaft”, die mit dem Begriff der , Triggerpunkte
ein aus unserer Sicht fiir fachdidaktische Forschung und Praxis gehaltvolles Konzept vor-
schlagt (Mau, Lux & Westheuser, 2023). Die Autoren zeigen anhand umfangreicher empi-
rischer Studien die Grenzen der allgegenwartigen Polarisierungsthese auf, wenn sie dar-
stellen, dass in weiten Teilen der (deutschen) Gesellschaft weitgehende Einigkeit zu
vermeintlichen Konfliktthemen (Gleichstellung, Klimawandel usw.) herrscht, diese aber
bedroht ist durch die erwdhnten ,Triggerpunkte, ndmlich inhaltliche und sprachliche
Diskursmomente, in denen ,Konsens in Dissens umschldgt und , Konflikte emotionali-
siert werden“ (ibid.: S. 24).

Der in beiden Forschungsfeldern genutzte Begriff der ,Arena‘ verweist bereits auf
die Anschlussmoglichkeiten dieser Forschung im Kontext einer agonalen Didaktik. Vor al-
lem bedeutsam ist jedoch, dass erneut eine Strukturdhnlichkeit zu Tage tritt, die ihre pa-
dagogische und didaktische Bearbeitung gleich mitliefert: versteht man den Fremdspra-
chen- oder Englischunterricht als diskursive Arena, lassen sich gesellschaftliche wie
klassenspezifische Triggerpunkte nicht nur identifizieren, sondern auch als solche analy-
sieren und moglicherweise adressieren. Eine linguistisch-soziologische Analyse bietet da-
mit den Rahmen einer fachdidaktischen Aushandlung von Agonalitat, die Triggerpunkte
und literar-asthetische Ambivalenz produktiv, widerstandsbegriifend und somit letztlich
inklusiv und demokratieférderlich aufgreift.

2. Widerstande als Teil einer Bildungs(prozess)theorie im Kontext inter- und
transkulturellen Lernens

Eine agonale Didaktik kann neben den oben skizzierten politikwissenschaftlichen Arbei-
ten von Mouffe, der linguistischen Analyse agonaler Zentren und der soziologischen Be-
wusstheit von Triggerpunkten auf einen umfassenden Diskurs vor allem innerhalb der
philosophisch motivierten Bildungstheorie zurtickgreifen. Insbesondere die Arbeiten, die
Rainer Kokemohr und andere zur ,Bildungsprozesstheorie‘ vorgelegt haben, erscheinen
uns hilfreich. So definiert Kokemohr Bildung als sprachlich strukturierten ,Prozess [...],



Bartosch & Derichsweiler, Widerstand und Agonalitatsaushandlung 73

der von widerstandigen Erfahrungen angetrieben wird und sich aus dem figurativen
Uberschusspotential symbolischer Systeme und ihrer imaginiren Aufladung speist"
(2007: S. 15). Eine literaturdidaktische Weiterentwicklung bietet sich nicht nur deshalb
an, weil Kokemohr Bildung als Prozess der Welterschliefdung und Selbsterzahlung fasst,
der narrativ strukturiert ist und dementsprechend theoretisch wie empirisch unter Riick-
griff auf narratologische Kategorien und Uberlegungen zum Beispiel Paul Ricceurs zur mi-
metischen Figuration untersucht werden kann. Hilfreich ist in diesem Zusammenhang vor
allem der Vorschlag, Widerstand als bildende Krisenerfahrung zu verstehen, die begreif-
bar wird durch Ereignisse, die ,der Subsumtion unter Figuren eines gegebenen Welt- und
Selbstentwurfs widerstehen” und als Prozess, ,,der Bezugnahme auf Fremdes jenseits der
Ordnung [...], in deren Denk- und Redefiguren mir meine ,Welt‘ je gegeben ist“ (Ko-
kemohr, 2007: S. 21). Wie oben bereits angemerkt, betrifft eine solche Widerstandserfah-
rung mitnichten nur eine narrative oder rein subjektive Ebene. Vielmehr kann das koope-
rativ-kommunikative Aushandeln von Widerstand im Kontext kultureller Vielfalt und
Inklusion und vor dem Hintergrund der aktuellen politischen Auseinandersetzungen in
Europa und der Welt als ,epochaltypisches Schliisselproblem‘ und kollektive Aufgabe ge-
fasst werden. Dass literarisches Lernen eine genuine Erfahrung entsprechender Ereig-
nisse und Prozesse erlaubt, unterstreicht die Bedeutung der Literaturdidaktik (vgl. Fiebig,
2016; Mitterer, 2016); dass Triggerpunkte Phanomene (vor allem) auf der Sprachebene
darstellen, zeigt das Potenzial auf, dass sprach- und kulturdidaktische Zusammenarbeit
in der Theoriearbeit an einer agonalen Didaktik auszeichnet.

Im spezifischen Kontext des interkulturellen Lernens als Prozess der Krisen- und
Widerstandsaushandlung kritisiert Hans-Christoph Koller dann auch vor allem die kon-
krete didaktische Umsetzung anhand qualitativ-rekonstruierender Interpretationen von
Gesprachen und Interviews, die aufzeigen, dass die Erfahrung des Fremden auf intersub-
jektive Begegnungen begrenzt und so eine ,Gleichsetzung des Fremden mit dem Anderen
(im Sinne einer anderen Person)“ impliziert wird (Koller, 2007: S. 72). Gerade im inter-
kulturellen Kontext laufe diese Implikatur Gefahr, kulturalisierende Zuschreibungen zu
verfestigen, die auch im vorliegenden Beitrag in Frage gestellt werden sollen (vgl. Koller,
2007: S. 72). Wie zu zeigen sein wird, findet sich die von Kokemohr thematisierte ,Sub-
sumtionsresistenz” (Koller, 2007: S. 71) und das von Bernhard Waldenfels vor einem dhn-
lichen Hintergrund diskutierte Phidnomen des Fremden als jenem, das ,sich entzieht”
(Waldenfels, 1997: S. 42) in besonderem Maf3e in dsthetischen Kontexten und Gegenstan-
den, so dass der vorliegende Beitrag versuchen wird, die genannten Uberlegungen dezi-
diert literaturdidaktisch zu fassen und zu modellieren (vgl. dazu auch Kokemohr, 2007: S.
26).

Zurecht muss der Begriff des Interkulturellen dabei mit einiger Vorsicht genutzt
werden, auch wenn eine detaillierte Auseinandersetzung mit dem zugrundeliegenden
Kulturbegriff hier nicht erfolgen kann. Verwiesen sei aber auf Kokemohrs Hinweis, dass
,Wir uns nur vom Boden unserer je eigenen kulturellen Ordnung aus auf die je andere
Kultur beziehen kénnen“ (2007: S. 23). Dies bedeute, dass es ,zwischen oder iiber den
Kulturen keine Position [gebe], die das Pradikat inter im Sinne einer Gleichzuganglichkeit
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verschiedener Kulturen rechtfertigte (ibid.). Es wird daher zu tiberlegen sein, inwiefern
Ansatze des transkulturellen Lernens die problematische Vorstellung gleichzuganglicher
und klar abgrenzbarer Kulturentititen zu umgehen hilft (vgl. Roche & Venohr, 2018: S.
63 f.) und inwiefern eine unterrichtliche Aushandlung von Widerstreit auch und gerade
in heterogenen Lerngruppen nahelegt, nicht den tibergeordneten Ort zu suchen, der me-
takulturell das Interkulturelle strukturiert, sondern vielmehr das inter zu verstehen als
kommunikativen Aushandlungsprozess, der Lernen verlangt, ermdoglicht und férdert
(Bartosch, 2019a).

Daraus lassen sich drei Grundfragen ableiten, die das Kulturverstandnis, die fachdi-
daktische Konzeption von Lernen und die abschliefiende unterrichtliche Modellierung
betreffen. Erstens stellt sich im Kontext eines prozessorientierten kultursensiblen Ler-
nens die Frage nach dem ,Elementaren’ einer interkulturell-inklusiven Literaturdidaktik:
Was ist die Kernerfahrung literar-dsthetischen Lernens, und wie kann diese fiir den Un-
terricht elementarisiert werden? Zweitens stellt sich die Frage, inwiefern fachdidaktische
Konzeptionierung erlaubt, Widerstandigkeit so aufzunehmen, dass das unterrichtliche
Ziel nicht mehr bloR in der Auflésung von Ambiguitit und der Uberwindung von Wider-
stand liegt, sondern ein padagogisch begriindbares und kompetenzorientiert beschreib-
bares Konzept der Agonalitatsaushandlung an eben diese Stelle tritt. Dies wiirde einer an
Dekategorisierung interessierten Didaktik (vgl. Hinz & Kopfer, 2016; Musenberg, Riegert
& Sansour, 2018) erlauben, Positionen der Widerstdndigkeit und Prozessschritte der A-
gonalitdtsaushandlung im Hinblick auf unterrichtsrelevante Merkmale und Aspekte hin
fachdidaktisch zu rekategorisieren. In anderen Worten: An die Stelle kultureller oder be-
hinderungsbezogener Zuschreibungen tritt eine fachdidaktisch kontextualisierte Auf-
nahme von Vielfalt in einen prozessorientierten, sprach- und kulturdidaktischen Aus-
tausch innerhalb einer Lerngemeinschaft, der durch Agonalititen und Triggerpunkte
ebenso gepragt ist und analysierbar wird wie durch Momente der Harmonie und Solida-
ritat. Es sind jene Spannungsverhdltnisse zwischen Agonalitat und Harmonie, die eine
fachspezifische Rekategorisierung nachgerade einfordert, wobei die Kategorisierung
nunmehr auf Aufgabenformate, nicht Lernende, abzielt und dazu literarische Widerstan-
digkeit, gesellschaftliche Agonalitit und unterrichtliche, sprachliche Aushandlungen in
Bezug setzt. Schlief3lich stellt sich die Frage nach konkreten Methoden und Konturierun-
gen dieser Ideen im Sinne einer didaktisch-unterrichtlichen Modellierung; die folgenden
Ausfiihrungen orientieren sich an diesen Grundfragen und entwickeln sie weiter.

3. Widerstand und die Aushandlung von Ambiguitat als fachdidaktische Heraus-
forderung

Im Sinne der oben dargestellten Uberlegungen zu einer agonalen Didaktik sowie zu einem
moglichen dreischrittigen Vorgehen im Rahmen ihrer Konturierung durch Elementarisie-
rung, Rekategorisierung und Modellierung soll nun versucht werden, eine literaturdidak-
tische Perspektive auf Widerstand (weiter) zu entwickeln. Tatsadchlich kann dieses Unter-
fangen auf englischdidaktische Vorarbeiten zurtickgreifen, die allerdings in aktuellen



Bartosch & Derichsweiler, Widerstand und Agonalitatsaushandlung 75

Debatten zum Beispiel zum kultursensiblen Lernen und zum inklusiven Unterricht selten
reflektiert werden. Dazu zihlt vor allem verschiedene Uberlegungen Hans Hunfelds zur
,Normalitdt des Fremden‘ im Rahmen einer ,skeptischen Hermeneutik’, die auch und ge-
rade das ,Nichtverstehen des Fremden [...] als Ausgangspunkt neuer Uberlegungen iiber
das Verhaltnis von Sprache, Denken und Handeln“ machen will (2004: S. 47; fiir eine (in-
klusions)kritische Diskussion der Idee der ,Normalitdt des Fremden“ siehe Singer, 2018).
Ohne diese Uberlegungen hier in aller Tiefe nachzeichnen und kritisch aufnehmen zu kén-
nen, soll im Folgende vor allem auf die Idee, dass Fremdheit ,als Lernimpuls’ verstanden
werden kann, rekurriert werden (vgl. Hunfeld, 2004: S. 483-501).

3.1 Elementarisierung: Widerstand als Kernerfahrung literarischen Lernens und politi-
scher Asthetik

Der Kern von Klafkis (1963) Idee einer Kategorialen Bildung ist die Trias von Elementa-
rem, Fundamentalem und Exemplarischem. Die fundamentale Bedeutung von Wider-
stand wurde oben vor dem Hintergrund bildungspolitischer Inklusionsprozesse sowie
den Konfliktlinien des 21. Jahrhunderts angedeutet; die exemplarische Auswahl von Lern-
gegenstanden ist dagegen Teil der unten zu skizzierenden Modellierung. Fiir einen fach-
bzw. literatur- und kulturdidaktisch eigenstiandigen Beitrag zu einer agonalen Didaktik
ist jedoch ebenso notwendig, Widerstand als das Elementare der literarischen Erfahrung
nadher zu beleuchten. In diesem Kontext sei auf Forschung vor allem aus der sonderpada-
gogischen und germanistischen Literaturdidaktik verwiesen (Bernasconi & Wittenhorst,
2016; Kruse, 2016; Olsen, 2016), die im Folgenden und im Hinblick auf kultursensiblen
Fremdsprachenunterricht weiterentwickelt werden sollen.

Im Hinblick auf diese Uberlegungen liegt es unseres Erachtens nahe, die Rolle und
didaktischen Moglichkeiten von Literatur nicht instrumentell daraufthin zu untersuchen,
was das Individuum kompetent 'damit' machen kann, sondern zu verstehen, dass eben
dieses ,damit’ der Funktion des Literarischen nicht gerecht wird. Literatur ist kein einfa-
ches Instrumentarium zum Losen von Problemen, sondern konstituiert und refiguriert
Subjektivitat und Realitat, wie oben angedeutet wurde. Dementsprechend ist literarisches
Lernen mehr als komplexe Literalisierung oder philologische Kontextualisierung von
Schriftlichkeit, sondern eine im Wortsinn lebensbedeutsame - eben elementare und da-
mit auch auf den verschiedensten Lernniveaus mogliche - Praxis des In-der-Welt-seins
bzw. des In-die-Welt-kommens. Prozesshaftes Denken und komplexe Subjektivierungen
werden durch Literatur nicht nur geférdert, sondern nachgerade eingefordert. Dies un-
terstreicht die Bedeutung einer aktiven und widerstandsbegriiffenden Aushandlungspra-
xis in der Auseinandersetzung mit Literatur anstatt einer Hermeneutik der singularen Be-
deutung, die ohnehin oftmals eher ein Erraten der Lehrkraftmeinung oder
Lektilireschliissellektiire umfasst. Neben der Verkennung des Elementaren der Literatur
wadre jene Praxis auch exklusiv in dem Sinne, dass nur jene, die dieses Sprachspiel durch-
schauen und mitzuspielen bereit sind, an der Fiktion des Verstehens beteiligt sein konnen.
Im Gegensatz dazu lief3e sich das Elementare des Literarischen fassen als subjektkonsti-



Bartosch & Derichsweiler, Widerstand und Agonalitatsaushandlung 76

tuierender Prozess, der immer im Widerstreit mit Text und den Deutungen und Erfahrun-
gen anderer einhergeht; dieser ,Streit wird keinen Bildungsprozess in actu, wohl aber
Momente seiner Blockade erkennen lassen” (Kokemohr, 2007: S. 21) und lasst so eine
fachdidaktische Adressierung von Agonalitiat zu. Dass dies nicht durchgehend erkannt
oder didaktisch aufgenommen wird, beklagt zum Beispiel Michael Baum:
Padagogische und epistemologische Imperative kommen sich in die Quere. Obwohl der li-
terarische Text von singuldrer Gestalt ist, mangelt es ihm gewissermafien an duf3erer Form.
Die horizontale Anordnung der Worter bedingt zirkuldre und reversible Lektiiren, die sich

kaum nach einem Allgemeinen richten und eben deswegen padagogische und didaktische
Anstrengungen férmlich anziehen. (Baum, 2019: S. 11)

Auf der einen Seite steht also der singulare, ereignishafte Charakter der literarischen Er-
fahrung, auf der anderen Seite die kompetenzorientierte Domestizierung des Texts als
Lerngegenstand. Dieser Widerspruch wird nach Baum aufzulésen versucht, indem didak-
tische Praxis verstanden wird als Reaktion auf das Unbehagen an der exzessiven Mehr-
deutigkeit des Texts. Ein Fokus auf Widerstand dagegen hinterfragt diesen Pakt und
schlagt unsichere, unabgeschlossene Auseinandersetzungen als agonale Alternative vor.
Entsprechende Ansitze, die anstatt von abschlieflendem Bedeutungsverstindnis viel-
mehr zu einem Umgang mit Differenzerfahrungen und -erlebnissen gelangen, finden sich
vor allem in der inter- und transkulturellen Bildung und dort verstirkt unter der Uber-
schrift des Fremdverstehens (z. B. Bredella et al., 2000). Obwohl sich die Kritik am Kon-
zept des Fremdverstehens wieder genau im Hinblick auf die Frage nach vereinnahmender
und letztlich methodisch ,domestizierter oder auch dichotomisierender Bedeutungsaus-
handlung formiert hat (Hu, 1997), etablieren sich immer wieder Vorschlage, die die Be-
sonderheiten des literarischen Lernens mit den Zielen des Fremdverstehens adressieren
(Bartmann & Immel, 2012; Volkmann, 2015). Fachdidaktisch besonders vielverspre-
chend erscheinen uns vor diesem Hintergrund vor allem jene prozessorientierten, kultur-
sensiblen Ansitze, die Agonalititsaushandlung zum zentralen Gegenstand der Uberlegun-
gen machen (vgl. Bartosch, Derichsweiler & Heidt, 2022). Hier sollen diese Uberlegungen
unter dem Schlagwort der Rekategorisierung (auch) inklusionstheoretisch zusammenge-
fasst werden.

3.2 Rekategorisierung: Ambiguitatsaushandlung als literaturdidaktisches Makroziel

Bevor die Idee der Agonalititsaushandlung literaturdidaktisch konkretisiert werden
kann, soll die Funktion des als Rekategorisierung bezeichneten Prozessschritts erlautert
werden. Die Bezeichnung ,Rekategorisierung’ verweist offensichtlich auf das in der Inklu-
sionsforschung geldufige Modell der Dekategorisierung. Dieses wiederum beruht auf der
Annahme einer dem professionellen Handeln vieler Akteure unterliegenden ,Zwei-Grup-
pen-Theorie“ (Hinz, 2002), die im Kontext von Inklusionsbemiihungen zum Tragen
kommt und aufgrund ihrer Exklusionseffekte kritisiert wird. Vereinfacht gesagt fuf3t, so
der Vorwurf, die als Inklusion bezeichnete Tatigkeit, Kinder mit diagnostizierter Behin-
derung bzw. sonderpadagogischen Forderbedarfen in ein als ,Regelschule’ verstandenes
System zu integrieren und sie in diesem Zuge als ,Inklusionskinder zu labeln und z. B.
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tiber ,Inklusionsquoten Mittelzuweisung und personelle Ausstattung zu allokieren, auf
der Annahme, dass die Schiiler*innenschaft aus eben zwei einigermafden homogenen
Gruppen besteht: den ,normalen‘ Kindern auf der einen und den ,Inklusionskindern* auf
der anderen Seite. Sowohl die Annahme zweier relativ homogener Gruppen als auch die
Subsumierung aller speziellen Férderbedarfe unter dem Rubrum des ,Inklusionskindes'
stellt eine unzulissige Verallgemeinerung dar. Die daraus folgende Uberlegung ist, dass
die Persistenz einer Aussonderung von ,Inklusionskindern’ im Sinne dieser Zwei-Grup-
pen-Theorie und bei gleichzeitiger Integration dieser Kinder in ein ,normales‘ Schulsys-
tem Ausgrenzung subtil und damit nachhaltiger fortschreibt.

Vergleichbare Uberlegungen - diesmal unter dem Namen ,Kulturalismus’ - gibt es
auch im interkulturellen Kontext, wo argumentiert wird, dass eine andauernde und aus-
schliefiliche Fokussierung auf Kultur bzw. kulturelle Herkunft stereotype Zuschreibungen
und Alteritditsphanomene verstarkt oder sogar hervorbringt (Terkessidis, 2015: S. 77 £.).
Unter anderen aus diesem Grund beschiftigt sich die aktuelle Kulturdidaktik mit der Un-
terscheidung von inter- und transkulturellem Lernen, wobei dem Ansatz des transkultu-
rellen Lernens die Hoffnung zugrunde liegt, eben die einer in Analogie als ,Zwei-Kulturen-
Theorie‘ zu beschreibende Annahme einer ,Normalkultur’ und einer ,Fremdkultur unter-
laufen zu kénnen (vgl. Antor, 2006). Somit liefse sich also auch fiir den Bereich der kultu-
rellen Bildung argumentieren, dass die im inklusiven Kontext geforderte ,Dekategorisie-
rung’ von Lernenden - der Verzicht also auf stigmatisierende Kategorien wie
Behinderung - ebenfalls in Bezug auf die Kategorie der kulturellen Fremdheit angewen-
det werden kann und soll. Dies wiederum fiihrt jedoch zu der Frage, wie individualisier-
ter, differenzierter Unterricht konzipiert werden kann, wenn auf der einen Seite Distink-
tionskategorien der Schiiler*innenschaft dekonstruiert, andererseits aber Kategorien
lernwirksam relevanter Unterschiede beachtet werden sollen und im Kontext des (in-
ter)kulturellen Lernens angenommene kulturelle Referenzrahmen auch noch Gegenstand
des Lernens sind. Uns scheint vielversprechend zu sein, diskursive - und damit immer
auch kulturell bedingte - Triggerpunkte ebenso wie dsthetisch widerstandige Erfahrung
im Umgang mit literarischer Fremdheit auf ihr Potenzial zu befragen, eben solche kom-
plexen und widerspriichlichen Anforderungen aufzuheben.

Dies fiihrt uns zu der Uberlegung einer fachdidaktischen Rekategorisierung, wobei
selbstverstandlich nicht gemeint ist, aus fachdidaktischer Motivation heraus die zuvor ab-
gelehnten Attribuierungen wieder aufzugreifen. Vielmehr soll versucht werden, aus fach-
licher bzw. fachdidaktischer Sicht und unter Rickgriff auf die Professionspotentiale der
Lehrkrafte lernwirksame Differenzierungen vorzunehmen, die den individuellen Bediirf-
nissen der Lernenden gerecht werden, ohne jene gleichsam in zwei (oder mehr) statische
Gruppen einzuteilen. Dazu muss, wie im Folgenden zu zeigen sein wird, auf das Elemen-
tare bzw. das fachdidaktische Elementarisieren des Gegenstands zuriickgegriffen werden.
Ziel von Rekategorisierung ist also einerseits, gegenstandsorientiert zu differenzieren
und andererseits, im Hinblick auf das Spezifische des literarischen Lernens, ,den Dissens
offen[zu]halten” (siehe Koller bzw. Lyotard, zitiert im Basisartikel), um Widerstand un-
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terrichtlich und lernprozesstheoretisch sinnvoll aufgreifen zu kénnen. Dazu ist notwen-
dig, ,das Kulturelle' als ein Bemiihen um Bedeutung zu verstehen, dessen konkrete Prak-
tiken und Kontexte sich geographisch, historisch und subjektiv durchaus unterscheiden
konnen. Das Elementare der Literatur nun ist die Widerspriichlichkeiten eines solchen
Bestrebens offenzulegen und erfahrbar zu machen. Daher ist (inter)kulturelles bzw. kul-
tursensibles Lernen zu verstehen als ein Prozess der sprachlichen und hermeneutischen
Aushandlung jener Widerstdande und Verunsicherungen, die durch die moégliche Inkom-
mensurabilitdt und Konflikthaftigkeit sich unterscheidender Bedeutungssysteme hervor-
gerufen werden (vgl. Koller, 2007 sowie, zum Komplex des Widerstreits bzw. der inkom-
mensurablen Sinnsysteme Lyotard, 1989, sowie Welsch, 1995).

Wie oben ausgefiihrt, schlagen wir daher vor, den inhdrenten Widerstreit von Be-
deutung im literarischen Text und somit in der Textbegegnung mit dem in den oben vor-
gestellten Konzepten der Agonalitat und der Triggerpunkte zu fassen. Im literaturdidak-
tischen Sinne ist Agonalitat konstitutives Element des literarischen Textes, wird jedoch
im Zuge eines kompetenzorientierten, auf Methodik und schlief3lich standardisierte Er-
gebnisse setzenden Unterrichts einzuhegen versucht. So fasst Baum zusammen:

Als kompetenter Leser von Literatur wird dann erachtet, wer in der Lage ist, polyseme Zei-

chen zu entschliisseln und historische Kontexte bei der Deutung zu beriicksichtigen. Doch

die Widerstandigkeit des Mediums Literatur, dessen unhintergehbare Negativitit stets per-
formativ zu entfalten ist und nicht abstrakt, in Form allgemeiner Modelle literarischer Kom-

petenz im Vorhinein formuliert werden kann, macht hier die gréfdten Schwierigkeiten.
(Baum, 2019: S. 33)

,Triggerpunkte’ dagegen stellen einerseits eine dramaturgische Notwendigkeit dar, wenn
Figuren in Konflikte geraten oder intersubjektive oder gesellschaftliche Konflikte den Plot
vorantreiben; sie finden sich aber auch in der Reaktion von Lesenden auf die Unverfilig-
barkeit des Literarischen - bis hin zu der Ablehnung des literarischen Lesens und der da-
mit einhergehenden Verstehensanforderung - oder auf im Text dargestellte, verdeckte
oder gerade auch pointierte Konflikte. Diese zu versprachlichen, wire dann die zu erwar-
tende Leistung eines agonalen bzw. widerstandsbegriifienden Unterrichtsgesprachs.
Diese Uberlegung lisst den Schluss zu, dass eine fachdidaktische Rekategorisierung
liber das Moment des Widerstands und die Idee einer kommunikativen Aushandlung von
Agonalitat und Ambiguitat geschehen kann, weshalb nun nach Differenzierungsmaoglich-
keiten und schliefdlich nach unterrichtlichen Umsetzungsvorschlagen gesucht werden
soll. Zuriickgegriffen kann hierbei erneut auf Uberlegungen aus dem inter- und transkul-
turellen Lernen, zum Beispiel Christiane Liitges und Mark Steins Nachdenken iiber die
Frage nach dem didaktischen Wert von Fremdheitserfahrungen durch literarische Texte
aus dem anglophonen postkolonialen Raum und ,whether the experience of otherness in
various contexts [...] should be discarded as an experience quickly to be overcome or
rather be made productive” (2017: S. 8). Dabei soll es hier jedoch nicht um die Darstel-
lungsmodi von Fremdheit in Literatur gehen, sondern um das Prozesshafte der gemein-
samen Aushandlung von Ambiguitat im literaturdidaktischen Kontext und im Kontext ei-
ner agonalen Didaktik. Vor allem geht es dabei um das Ermdéglichen von Beziehungen
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zwischen Lesenden und Text(en) sowie Lernenden untereinander. Das Ziel ist somit, ei-
nen Modus asthetischer Erfahrungen zu erkunden bzw. zu modellieren, im Zuge dessen
literarische Texte ,ein Resonanzgeschehen zwischen Buch und Leser*innen in Gang brin-
gen, das neue Erkenntnisse freisetzen kann“ (Kleiner & Wulftange, 2018: S. 7; vgl. auch
Rieger-Ladich, 2014).

3.3 Modellierung: WiderstandsbegriiBende Kompetenzaufgaben im kommunikativen
Literatur- und Kulturunterricht

Fligt man die in den vorherigen Ausfithrungen dargestellten Uberlegungen mit dem Ziel
konkreter fachdidaktischer Modellierung von Unterrichtsvorhaben zusammen, lassen
sich folgende Anforderungen formulieren:

1. Ziel und Aufgabe eines widerstandsbegriifdenden Englischunterrichts, der kultu-
relle und lernendenseitige Vielfalt ernst nimmt und Widerstand als elementare
Grundbedingung im literarischen Lernen und damit als zentrale Gréfde im Pro-
zess einer fachdidaktischen Rekategorisierung fasst, ist das Offenhalten des Dis-
kurses im sprachlich-kooperativen Miteinander.

2. Dieselbe Forderung gilt ebenso fiir die Arbeit am literarischen Text, der nicht
mehr im Sinne einer Bedeutungsfindung, sondern unter der Mafdgabe einer Ago-
nalitdtsaushandlung Anlass zu Widerspruch und Auseinandersetzung bietet. Da-
mit geht es auch nicht mehr primar um klar umgrenzte Werte und die Annahme,
dass Werte - so erwiinscht sie sein mogen - eindeutig und linear vermittelt und
gelernt werden konnen, sondern die wertebeziehenden Aspekte von Literatur so-
wie die ,gelebten Werte“ einer bedeutungs- und respektvollen Aushandlungen
von literarischer Widerstandigkeit bzw. hermeneutischer Agonalitit treten in
den Vordergrund.

3. Es bietet sich an, diese auch demokratisch legitimierbaren Forderungen als kom-
plexe Kompetenzaufgabe (Hallet & Kramer, 2012) zu verstehen und unterrichts-
praktisch entsprechend zu bearbeiten. Statt der Reprasentation von Werten oder
Widerstianden an dafiir geeignet scheinenden Texten erfordert dieses Vorgehen
einen Fokus auf die Diskurs- bzw. Prozessebene des Unterrichts, der jedoch
durch die Moglichkeiten eines semiotisch liberdeterminierten literarischen Tex-
tes substantiell unterstiitzt wird (Hunfeld spricht von der ,Fremdsprache Litera-
tur” (2004)).

4. Modellierung kann nicht nur als methodische Komponente verstanden werden,
sondern sollte ebenso auf (literatur-)theoretischer Ebene passieren. Eine Mog-
lichkeit besteht darin, literarische Texte als sogenannte text models (Bartosch,
2019b) zu verstehen. Diese Idee impliziert, dass literarische Texte als Versuche
gelesen werden konnen, die Komplexitiat und Nichtlinearitidt gesellschaftlicher
(Spannungs-)Verhaltnisse auszudriicken und damit als Verstehensangebot eben
dieser komplexen und emergenten Ambiguitit des sozialen Lebens unterrichtlich



Bartosch & Derichsweiler, Widerstand und Agonalitatsaushandlung 80

genutzt werden kénnen. Dies verbindet die hier dargestellten Uberlegungen mit
den eingangs beschriebenen Arbeiten zur Rolle von literarischen Texten bei der
erziehungswissenschaftlichen und bildungstheoretischen Forschung.

5. Ein Grundproblem, dessen Erscheinungsformen weiterer empirischer Forschung
bedirfen, liegt in der Tatsache, dass am Diskurs Teilhabende die Auseinanderset-
zung nicht gleichberechtigt erfahren, da v.a. Aspekte des Wissensvorsprungs,
Fragen der Bewertung und Notengebung und ganz allgemein gefestigte Erwar-
tungen an standardisierbaren Unterricht einer an Agonalitdt orientierten Lern-
kultur widersprechen konnen. Es ist daher eine Entwicklungsaufgabe, gleichbe-
rechtigte \Wettstreitende’ anzuerkennen und somit auch dem Problem einer
moéglichen Uberwiltigung entgegenzuwirken, wie es John Parham (2006) bei-
spielhaft im Kontext der Nachhaltigkeitserziehung beschrieben hat. Eine Mog-
lichkeit besteht darin, Widerstiande und Dissens bewusst und vor allem fiktiona-
litdtsbewusst zu inszenieren, also zum Beispiel mit dramapadagogischen und
literaturdidaktischen Werkzeugen die komplexen Effekte von perlokutiondrem
Handeln zu erkunden und so den Blick auf die ,6kologische Dimension des Spra-
chenlernens’ zu erweitern.

Ahnliche Uberlegungen sind von Claire Kramsch unter dem Stichwort der ,symbolischen
Kompetenz“ (2006) vorgelegt worden. Kramsch betont zu Recht, dass symbolische Kom-
petenz auch umfasst, dass Kommunikationsteilnehmende bereit sind, die sprachlich dar-
gestellte Realitdt aus neuer Perspektive, unter Bezugnahme auf neue frames wahrzuneh-
men und zu bewerten. Dies geht einher mit einer als ethisch bezeichneten Bereitschaft,
Konfliktlinien zu erkunden und Differenzen anzuerkennen (Kramsch, 2008: S. 401 f.). Wie
sollte dies geschehen, ohne dass Widerstand nicht blof3 akzeptiert, sondern nachgerade
zum zentralen Kommunikationsanlass gemacht wird?

Agonalitatsaushandlung kann und sollte daher als ein Konzept (weiter)entwickelt
werden, das die im vorliegenden Beitrag zusammengebrachten Herausforderungen und
weiterfiihrenden Uberlegungen sinnvoll zu verbinden und im Rahmen einer agonalen Di-
daktik zu adressieren in der Lage ist. Bedeutsam scheint uns die Moglichkeit zu sein, die
fachdidaktische Modellierung von Widerstanden am asthetischen Gegenstand und in kon-
kreten Aufgabensettings zu betonen. In diesem Kontext lassen sich vielversprechende
Vorschlage machen, die nicht direkt auf das Makroziel ,Bildung‘ abzielen, sondern dezi-
diert fachdidaktisch und durch kommunikative, demokratische und dsthetische Zugange
Voraussetzungen zu Bildungsprozessen in heterogenen Gesellschaften schaffen. Aus einer
Widerstande begriifienden, agonalen Didaktik liefde sich so eine kooperative und daher
schliefllich demokratisch strukturierte und inklusiv orientierte Unterrichtspraxis ablei-
ten.
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