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Abstract

Angesichts zunehmender Internationalitit und Diversitdt der Schiilerschaft im Kontext aktuel-
ler Migrationsdynamiken, aber auch angesichts des zunehmenden Bediirfnisses nach Verab-
schiedung einer in die Jahre gekommenen Vorstellung von Integration zugunsten eines zeit-
geméBen Konzepts von Inklusion im bestmdglichen Sinne, bedarf es im modernen
Literaturunterricht, charakterisiert als Ort der Kultur(en)vermittlung par excellence (vgl. Kep-
ser/Abraham 2016) einer neu konturierten Modellierung kulturellen Lernens, um den vielfil-
tigen Herausforderungen im Klassenzimmer zu begegnen. Obwohl es evident zu sein scheint,
dass Angehorige verschiedener Kulturen neben Unterschiedlichkeiten auch Gemeinsamkeiten
aufweisen, dass in fremdkultureller Literatur neben kulturspezifischen Elementen auch kul-
turiibergreifende oder kulturverbindende Elemente identifiziert werden konnen und dass in
kulturbezogenen schulischen Lernprozessen die Begegnung mit dem Vertrauten ebenso be-
deutend ist wie die Begegnung mit dem Fremden, wurde bisher noch nicht der Versuch unter-
nommen, diese Gedanken gezielt fiir die Literaturdidaktik systematisch aufzubereiten und
auszuwerten. Diese Liicke mochte die vorliegende Studie schlieBen. Dabei greift sie auf be-
wihrte interkulturelle und transkulturelle Ansétze zuriick und stellt ihnen eine komplementére
Erginzung zur Seite: den metakulturellen Ansatz. Metakulturalitdt wird hergeleitet, als theo-
retisches Konzept entwickelt und fiir den Literaturunterricht operationalisiert. Die Studie
mochte gleichermallen die noch unentdeckten Potenziale von iibersetzter Kinder- und Jugend-
literatur aus Asien ans Licht befordern. Daher fragt sie: Inwiefern kann Kinder- und Jugendli-
teratur aus Asien exemplarisch einen Beitrag zur Identifizierung inter-, trans- und metakultu-
reller Elemente (= Varianten der Kulturalitit mit Metakulturalitit als neuer Komponente)
leisten und welche Folgerungen ergeben sich daraus fiir das inter-, trans- und metakulturelle
Lernen? Dieser Frage wird in drei Teilen nachgegangen. In Teil 1 wird der Stand der For-
schung zu den etablierten Konzepten der Interkulturalitit und Transkulturalitit aufgearbeitet
sowie der metakulturelle Ansatz theoretisch gerahmt und entfaltet. In Teil 2 folgt eine Unter-
suchung von iibersetzter Kinder- und Jugendliteratur aus Asien unter dem Fokus der nun um
eine metakulturelle Komponente erweiterten Kulturalitdt. In Teil 3 wird inter-, trans- und me-
takulturelles Lernen didaktisch modelliert. Bei all diesen Uberlegungen spielt parallel das
Erbe der NEW LONDON GROUP (1996) eine Rolle, und zwar unter dem Fokus der Mehr-
sprachigkeit.
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Varianten der Kulturalitit in Kinder- und Jugendliteratur aus
Asien'. Theoretische Kontexte — Prototypen — Didaktische
Perspektiven fiir den Literaturunterricht’

A Einleitung

Angesichts zunehmender Internationalitdt und Diversitdt der Schiilerschaft (Diversitit ver-
wendet nach Spelsberg 2013) im Kontext aktueller Migrationsdynamiken, aber auch ange-
sichts des zunehmenden Bediirfnisses nach Verabschiedung einer in die Jahre gekommenen
Vorstellung von Integration zugunsten eines zeitgemiflen Konzepts von Inklusion im best-
moglichen Sinne (vgl. Grimm 2017¢) bedarf es im modernen Literaturunterricht, charakteri-
siert als Ort der Kultur(en)vermittlung par excellence (vgl. Kepser/Abraham 2016) einer neu
konturierten Modellierung kulturellen Lernens, um den vielféltigen Herausforderungen im
Klassenzimmer (vgl. Rosch 2017 zum Deutschunterricht in der Migrationsgesellschaft) zu

begegnen.

Obwohl es evident zu sein scheint, dass Angehorige verschiedener Kulturen neben Unter-
schiedlichkeiten auch Gemeinsamkeiten® aufweisen, dass in fremdkultureller Literatur neben
kulturspezifischen Elementen auch kulturiibergreifende oder kulturverbindende Elemente
identifiziert werden konnen und dass in kulturbezogenen schulischen Lernprozessen die Be-
gegnung mit dem Vertrauten ebenso bedeutend ist wie die Begegnung mit dem Fremden®,
wurde bisher noch nicht der Versuch unternommen, diese Gedanken gezielt flir die Litera-
turdidaktik systematisch aufzubereiten und auszuwerten. Diese Liicke mochte die vorliegende
Studie schliefen. Dabei greift sie auf bewihrte interkulturelle und transkulturelle Ansétze

zuriick und stellt ihnen eine komplementére Ergénzung zur Seite.

Gleich zu Beginn muss hervorgehoben werden, dass die Studie nicht spezifisch fiir den Unter-

richt Deutsch als Fremdsprache (DaF), Deutsch als Zweitsprache (DaZ) oder Deutsch als

Asien als Bezugskontinent wird im Verlauf der Studie eingegrenzt. Emine Sevgi Ozdamar ist die einzige
Autorin, die aus dem Eingrenzungsraster fallt.

Als Gender-Modus wurde vorzugsweise die mitmeinende maskuline Form oder ggf. die Asteriskus-Form
gewihlt.

Zum ideologischen Konflikt zwischen Vertretern des Kulturuniversalismus und denen des Kulturpartikula-
rismus vgl. ausfiihrlich Eder 2006 und Kanjo 2013.

Das Credo lautet: ,,Literatur als Weg zum Fremden* (Dierckx 2010). Dabei wird oft das Bild der interkultu-
rellen Briicke zu fremden Kontinenten herangezogen.
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Muttersprache (DaM) modelliert. Vielmehr wird mit dem gewédhlten Gegenstand (libersetzte
Kinder- und Jugendliteratur) eine offene, kulturell nicht festgelegte Schiilerschaft adressiert —
ganz im Sinne des oben genannten Inklusionsgedankens: Alle gehdren von Anfang an dazu

(statt: waren zuvor ein Fremdkorper und wurden nachtrédglich integriert).

Inklusion

e
Exklusion Separation Integration
Abbildung 1: Was ist Inklusion?
Quelle: https://www.bliba.de/inklusion.html

Es eroffnet sich nun ein groBeres didaktisch-pddagogisches Spannungsfeld, denn einerseits
soll die im Klassenzimmer vorhandene (schiilerseitige) inter- und transkulturelle Expertise
(darunter auch Mehrsprachigkeit) gewinnbringend genutzt werden, doch andererseits lehnen
etliche der ernannten ,,Experten diese herausgehobene Position inzwischen ab und wollen im

Grunde weder positiv noch negativ auffallen.
Engin und Olsen stellen fest:

Auffillig ist, dass bei den Jugendlichen mit Migrationshintergrund die Bewertung ihrer Le-
bens- und Bildungsbiographien anders ausfillt als die gingigen Zuschreibungsmuster der
Mehrheitsgesellschaft (...) Vielmehr sehen sich die Angehorigen der jungen Migrantengene-
ration als selbstverstéindlicher Teil der hiesigen Gesellschaft — ohne dabei ihre kulturellen

und sprachlichen Herkiinfte zu negieren (Engin/Olsen 2008, 3).
Kepser und Abraham schlagen ebenfalls in diese Kerbe:

Nicht wenige Schiiler/-innen reagieren inzwischen ungehalten, wenn man ihnen im Unter-

richt den Spiegel der eigenen Herkunftsgeschichte entgegenhélt. Ohne ihre Wurzeln zu ver-
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leugnen, wollen sie nicht mehr als Migranten angesprochen werden, sondern als Kinder und

Jugendliche deutschsprachiger Lander (Kepser/Abraham 2016, 46).

Das Ziel der vorliegenden Studie ist es, genau an diesem Punkt Abhilfe zu schaffen und dabei
die noch unentdeckten Potenziale von iibersetzter Kinder- und Jugendliteratur aus Asien ans
Licht zu bringen. Zugleich schlieBt die Studie in einer konzept- und modellbildenden Aus-
richtung die oben bereits erwédhnte Liicke im Forschungsfeld der Kulturalitit, indem sie Me-
takulturalitdt als theoretisches Konzept entwickelt und fiir den Literaturunterricht operationa-

lisiert.
Die zentrale Forschungsfrage lautet also:

Inwiefern kann Kinder- und Jugendliteratur aus Asien exemplarisch einen Beitrag zur Identi-
fizierung inter-, trans- und metakultureller Elemente’ (= Varianten der Kulturalitit mit Meta-
kulturalitdt als neuer Komponente) leisten und welche Folgerungen ergeben sich daraus fiir

das inter-, trans- und metakulturelle Lernen®?

Dieser Frage soll in drei Teilen nachgegangen werden. In Teil 1 wird der Stand der Forschung
zu den etablierten Konzepten der Interkulturalitdt und Transkulturalitit aufgearbeitet sowie
der metakulturelle Ansatz theoretisch gerahmt und entfaltet. In Teil 2 folgt eine Untersuchung
von iibersetzter Kinder- und Jugendliteratur aus Asien’ unter dem Fokus der nun um eine me-
takulturelle Komponente erweiterten Kulturalitit. In Teil 3 wird inter-, trans- und metakultu-
relles Lernen didaktisch modelliert. Bei all diesen Uberlegungen spielt parallel das Erbe der
NEW LONDON GROUP eine Rolle, und zwar unter dem Fokus der Mehrsprachigkeit.

Bevor wir die uniiberschaubar gewordene Forschungslandschaft zur Inter- und Transkulturali-
tit wiirdigen, sei der folgende Satz als Pramisse und gleichzeitig als Erklarung fiir die eine

oder andere (notwendige) begriftliche Pauschalisierung und Vereinfachung vorausgeschickt:

Um der besseren Orientierung willen sind bestimmte Begriffe und Differenzierungen not-
wendig, sie erleichtern die Verstindigung iiber den und die wissenschaftliche Auseinander-
setzung mit dem Forschungsgegenstand; gleichwohl sind die Grenzen oft flieBend, und nicht

jedes Phanomen ldsst sich eindeutig zuordnen (Grimm 2020, 334).

Mehrsprachigkeit eingeschlossen.
Mehrsprachigkeit eingeschlossen.

7 Die Primiranalysen haben mehrheitlich in den Aufsitzen der kumulativen Dissertation stattgefunden.
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Kapitel 1: Stand der Forschung

Christian Dawidowski, dem wir (gemeinsam mit Dieter Wrobel) den in der Deutschdidaktik
mittlerweile zum Standardwerk avancierten Band Interkultureller Literaturunterricht (Da-
widowski/Wrobel 2006) verdanken, konstatiert 2015 kiihn, dass das Forschungsfeld im Hin-
blick auf die Konzepte Interkulturalitit und Transkulturalitdt im Bereich Literaturwissen-
schaft und Literaturdidaktik als ,,weitgehend vermessen gilt (Dawidowski et al. 2015, 8).
Allerdings zeigen nach 2015 erschienene Publikationen (Marci-Boehncke 2016a und 2016b,
Ewers 2018 und 2020, Becker 2017, Scherer/Vach 2019, von Dall’Armi 2017), dass das Feld
noch ergiebig weiter beforscht und vermessen werden kann. Bevor nun dargestellt wird, was
bisher ,,vermessen‘ wurde, ist eine knappe, aber grundlegende Standortbestimmung zum Kul-
tur(en)begriff angebracht. Wie bei Hofmann und Patrut werden beide Bedeutungsoptionen

berticksichtigt: ,,Kultur im Singular und ,,Kulturen* im Plural (vgl. Hofmann/Patrut 2015).

1 Was ist Kultur?

la Was ist Kultur (im Singular)?8

Seit dem Ende der 1980er Jahre hat der Gebrauch dieses Hochwertbegriffs in den Geisteswis-
senschaften ,,geradezu inflationdr zugenommen* (Blumentrath et al. 2007, 13). Spétestens mit
der kulturwissenschaftlichen Wende setzte {iberall eine Neubesinnung auf den Kulturbegriff
ein. Der Kulturphilosoph Hubertus Busche differenziert in einer historisch-systematischen

Analyse vier Grundbedeutungen von Kultur:

¥ Umberto Ecos Kulturbegriff ist selbstverstindlich iiber alle MaBen berithmt, wird hier aber ausgeklammert.
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Was ist Kultur? ’

Die Kultur, die man betreibt (Kultivierung durch ein Individuum)
Die Kultur, die man hat (Kultiviertheit eines Individuums)
Die Kultur, in der man lebt (Traditionszusammenhang von Gesellschaften)

Die Kultur, die man schaffen, fordern und als (nationalen) Besitz verehren kann (die héhe-

re Kultur in Kunst, Philosophie und Wissenschaft)

(nach Busche 2000, modifiziert)

Der Kulturwissenschaftler Klaus Hansen bildet dhnliche Kategorien:

Kultur als komplexes Ensemble von Sitten, Brduchen, Gewohnheiten, Einstellungen

Was ist Kultur?

Kultur als Gegenbegriff zu Natur'’
Kultur als Produkt kiinstlerischer Arbeit

Kultur als Bezeichnung fiir eine gehobene Lebensart

(nach Hansen 2003, modifiziert)

Fiir die vorliegende Studie sind von den genannten Ausdeutungen des Kulturbegriffs die fol-

genden entscheidend: ,,die Kultur, in der man lebt” und ,,Kultur als komplexes Ensemble von

Sitten, Brauchen, Gewohnheiten, Einstellungen®. Ferner ist die Unterscheidung zwischen

normativer und deskriptiver Herangehensweise relevant. Spéatestens seit dem 19. Jahrhundert

ist ein normatives Verstdndnis von Kultur bekannt, das bestimmte Bevilkerungsschichten als

,unkultiviert™ ausschlie3t. Blumentrath et al. schreiben hierzu:

Der Begriff Kultur kommt von lateinisch cultura (Pflege, Landbau) und steckt in dieser Be-
deutung noch im deutschen Wort Agrikultur. Im deutschen Sprachraum ist der Begriff seit
dem 17. Jahrhundert belegt; neben landwirtschaftlicher Bodenbewirtschaftung wurde er aber
friith auch schon in der Bedeutung Pflege geistiger Giiter verwendet. Im 19. Jahrhundert er-
langte der Begriff dann jene normative Geltung, die er in bildungsbiirgerlichen Kreisen teil-

weise heute noch hat. Man begann nidmlich, ihn auf die sog. Hoheren Bildungsgiiter, also

9

Der Habitus-Begriff geht auf Bourdieu zuriick (Habitus als Teil des kollektiven Bewusstseins). Bourdieu
(1970) bietet hierdurch eine Fldche fiir die Prézisierung des Begriffs der kollektiven Identitdt (vgl. Vester
1998, 391).

1% Vgl. auch Ort 2008, 19ff.
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Musik, Kunst, Dichtung, zu beziehen und etablierte so ein Verstindnis von Kultur mit deut-

licher sozialer Abgrenzungsfunktion (Blumentrath et al. 2007, 13f).

Grundsatzlich neigt die vorliegende Studie zu einem deskriptiven Verstindnis von Kultur.
Dass ein deskriptives Kulturverstdndnis jedoch nicht bedeutet, dass die Wirklichkeit be-
schrieben wird, so wie sie tatsdchlich ist, zeigen die anglistischen Literatur- und Kulturwis-

senschaftlerinnen Erll und Gymnich:

In der Interkulturalitétsforschung bezieht sich der Begriff der Kultur nicht auf den sogenann-
ten Kulturbetrieb oder auf Kulturgiiter (...), sondern er bezeichnet im Sinne der modernen
Kulturwissenschaften die soziale (...) Konstruktion der Wirklichkeit. Es geht um eine Frage,
die sich traditionell die Kulturanthropologen stellen: Wie richten sich bestimmte Gruppen

von Menschen in ihrer jeweiligen Lebenswelt ein? (Erll/Gymnich 2013, 19).

Dieser Aussage ldsst sich entnehmen, dass es sich um ein Wirklichkeitsbhild als Konstruktion
handelt, also um einen Wirklichkeitsentwurf (der u.a. abhiangt vom Standort und vom Stand-
punkt des Betrachters). Dass Kultur diskursabhingig'' ist, zeigt auch Tobias Frank in seiner
Studie (vgl. Frank 2010). Kategorien wie Nation, Volk oder Kultur gelten nach Tobias Frank

(der sich wiederum auf Benedict Anderson u.a. bezieht) als narrative bzw. soziale Konstrukte:

Diese konstruierten Fiktionen sind eng mit dem Selbst- und Fremdverstindnis sowie mit
dem Geschichtsverstidndnis derjenigen Gesellschaften und Personen verbunden, die sie vor-

nehmen (Frank 2010, 34).

Nach einer knappen Sichtung der Forschung zum Kulturbegriff ldsst sich festhalten, dass vor
allem die Kulturanthropologie und die Kulturphilosophie bei der Bestimmung dessen, was
Kultur ist, die von anderen Fachwissenschaften herangezogenen und respektierten Leit-
disziplinen sind. Auch der Kommunikationswissenschaftler Gerhard Maletzke definiert kul-

turanthropologisch:

In der Kulturanthropologie ist Kultur (...) zu verstehen als ein System von Konzepten, Uber-
zeugungen, Einstellungen und Wertorientierungen'?, die sowohl im Verhalten und Handeln
der Menschen als auch in ihren geistigen und materiellen Produkten sichtbar werden. Ganz
vereinfacht kann man sagen: Kultur ist die Art und Weise, wie die Menschen leben und was

sie aus sich selbst und ihrer Welt machen (Maletzke 1996, 16).

Der vielzitierte Ethnologe Clifford Geertz (1973) hat fiir Kultur als theoretisches Konzept
viele treffende und breit rezipierte Metaphern gefunden (vgl. Schein/Seiser 2010). Eine davon

""" Der Diskursbegriff geht auf Foucault (1966) zuriick. Er analysierte die ,,Archdologie des Geistes* (Vester
1998, 40).
12 Vester fasst all dies unter dem Begriff ,,Ethos* zusammen (Vester 1998, 26ff).
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ist: Kultur als ein vom Menschen gesponnenes Gewebe von Bedeutungen, als ein semioti-
sches Gewebe (vorzustellen als komplexes, mehrschichtiges Zeichensystem). Geertz (1973)
postuliert, dass die Untersuchung von Kultur ,keine experimentelle Wissenschaft® sei, ,,die
nach Gesetzen sucht, sondern eine ,,interpretierende, die nach Bedeutungen sucht.”“ Das be-
kannte Eisbergmodell weist nun auf eben diese tieferen (unsichtbaren) Bedeutungsschichten

hin, die interpretierend erschlossen werden miissen.

Food
Flags Festivals
Fashion Holidays Music

Performances Damces Games
Surface Culture Arts & Crafts Literature Language

Communication 5ty d Rules
facial expressions gestures eye contact
personal space touching
body language tone of voice
handling and displaying of emotion
conversational patterns in different sodial situations

Notions of: Concepts of:
courtesy and manners self time pastand future
friendship leadership fairness and justice
cleanliness modesty beauty roles related to age, sex, dlass, family, etc.

Attitudes toward:
elders adolescents dependents
rule expectations work authority
cooperation vs, competition
relationships with animals age sin death

Approaches to:
religion courtship marriage raising children
dedsion-making problem-solving

Abbildung 2: Das Eisbergmodell zur Kultur
Quelle: https://www.pinterest.de/pin/82190700072854 1895/
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Annelie Knapp bringt weitere Aspekte mit ins Spiel, ndmlich die Organisation von Kultur in
kognitiven Schemata (in Ubereinstimmung mit der empirischen Rezeptionsforschung, vgl.
Carl/Jorgens/Schulze/Rosebrock 2020) und die Produktion von Normalitdtserwartungen (in
Ubereinstimmung mit Vertretern der Interkulturellen Semantik, vgl. Kithn 2006, Heringer

2007). Sie spricht von einem ,,ideationalen®, also von einem ideenbezogenen System:

Mit Bezug auf meine friiheren Arbeiten (...) lege ich meinen Uberlegungen einen Kulturbe-
griff zugrunde, der Kultur als ein abstraktes, ideationales System von zwischen Gesell-
schaftsmitgliedern geteilten Wissensbestinden, Standards des Wahrnehmens, Glaubens, Be-
wertens und Handelns fasst, das in Form kognitiver Schemata organisiert ist und das sich im
offentlichen Vollzug von symbolischem Handeln manifestiert. Dieses ideationale System
produziert Normalitdtserwartungen, die als Folie fiir die Interpretation von Situationen und
Handlungen sowie fiir Entscheidungen iiber die Gestaltung eigenen Handelns dienen (Knapp

2013, 86).

Nun stellt sich die Frage, inwiefern kulturwissenschaftliches Denken auch in den engsten Be-
zugswissenschaften der vorliegenden Studie (der Literaturwissenschaft und der Literatur-
didaktik'®) Einzug erhalten hat. Es ist zu vermerken, dass dies in der Literaturwissenschaft
schon vor ldngerer Zeit geschehen ist, wiahrend jegliche Cultural Turns (vgl. Bachmann-
Medick 2009) nur mit groler Verzogerung in der Literaturdidaktik bzw. in der literatur-
didaktischen Programmatik angekommen sind (vgl. Kepser/Abraham 2016, Hof-
mann/Thielking 2023). Was bedeutet kulturwissenschaftliches Denken ganz konkret in der
Literaturwissenschaft und in der gegenstandsorientierten Literaturdidaktik? Blumentrath et al.

geben hierzu eine Antwort:

Kulturwissenschaftliches Denken heilit, kulturelle Phdnomene wie z.B. Literatur und Film
im iibergreifenden kulturellen Zusammenhang zu analysieren und ihre kulturelle Bedingtheit

zu reflektieren (Blumentrath et al. 2007, 13).

1b Was sind Kulturen (im Plural)?
Im Vergleich zum Kulturbegriff im Singular ist der Kulturenbegriff im Plural ein noch we-

sentlich stiarker umkdmpfter Terminus:

Die Idee diskreter, voneinander unterscheidbarer Kulturen ist in den letzten Jahren in mehre-
ren wissenschaftlichen Kontexten zunehmend in Frage gestellt worden. In diesem Zu-
sammenhang sind auch Interkulturalitdt und Interkulturelles Lernen zu umstrittenen Konzep-

ten geworden (Knapp 2013, 87).

3 Leider kénnen diese beiden verwandten Fachdisziplinen gliederungstechnisch nicht immer sauber getrennt
werden, was mit der kumulativen Struktur der Dissertation zusammenhéngt.
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Die Hauptpunkte der Kritik am Kulturenbegriff lauten:

Vermischung von alltagssprachlichen und wissenschaftlichen Konzepten
Pauschale Gleichsetzung von Kultur und Nation

Ungeniigende Beriicksichtigung von dynamischen Austauschprozessen infolge von Migra-

tion und Globalisierung
Ausklammerung interner Variationen innerhalb einer Kultur'®

(nach Knapp 2013, modifiziert)

Gerade der letztgenannte Punkt soll wiederholt und expliziert werden. In der Forschung wird
immer wieder die fehlende Binnendifferenzierung nach sozialer Schicht, Region, Subkultur,
Alter oder Geschlecht kritisiert. Kulturen bestiinden nicht nur aus Nationalkulturen, sondern
bildeten binnendifferenzierend weitere Kollektive wie Stadt-Land-Kulturen, Religions-
kulturen, Generationskulturen, Geschlechterkulturen u.a. (vgl. Kepser/Abraham 2016). In
diesem Zusammenhang ist auch auf den Begriff der kollektiven Identitét hinzuweisen, da kol-
lektive Identitdt nicht die Identitdt eines Kollektivs darstellt, sondern die Identitdt eines In-
dividuums als Teil eines Kollektivs (vgl. Vester 1998). Fiir kollektive Identitdten gilt gleicher-

mallen, was bereits fiir den Kulturbegriff konstatiert wurde:

Heute werden kollektive Identitdten (...) als Diskursformationen beschrieben. Sie gelten als
kulturelle Konstrukte und Vorstellungen, die nie vorgegeben sind, sondern durch ent-
sprechende Symbolsysteme und Wertorientierungen hergestellt werden. Kulturen stellen

Identitdtsofferten dar, die auf Zustimmung angelegt sind (Assmann 2008, 223).

Ein weiterer Kritikpunkt war die ungeniigende Beriicksichtigung dynamischer Prozesse in-
folge von Wanderungsbewegungen. Nach Till Dietsche ist ,,Kultur auf Orte angewiesen, doch
nicht unbedingt an diesen (einen) Ort gebunden® (Dietsche 2010, 7). Erll und Gymnich neh-
men kulturelle Austauschprozesse ernst und definieren im Zuge dessen den Prozess der kultu-

rellen Hybridisierung so:

Die spezifische Form der Verdnderung, die durch kulturellen Austausch iiblicherweise er-
folgt, nennt man Hybridisierung: Elemente, die vormals verschiedenen kulturellen Forma-

tionen angehorten, verschmelzen miteinander (Erll/Gymnich 2013, 26).

4" Zu Beispielen fiir eine gelungene Beriicksichtigung interner Variationen vgl. Marci-Boehncke 2016a (Musik-
kultur, Lernkultur) und Ewers 2020 (lokale Kultur, hyperlokale Kultur).
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Eine mdgliche Form der kulturellen Hybridisierung ist Transkulturalitit. Nach der klassischen
Variante ist nicht mehr rekonstruierbar, woher kulturelle Elemente und Formationen ur-

spriinglich stammen. Dies fiihrt uns zur nichsten Abbildung und zum nichsten Abschnitt:

statisch | [ stabil | [ hybride || flexibel |
,/ [ authentisch ‘ Verschmelzung ‘
/ 7 o ‘ / . Durchdringung ‘
X
N
. / e %
lfassbaro Strukturen l l Homogen [ / A
1 [ prozesshaft ‘ / [ verschiedenartig [

{ klare Grenzen I

I keine klaren Grenzen ‘

Abbildung 3: Interkulturalitit und Transkulturalitit in der klassischen Ausfithrung '
Quelle: https://kulturshaker.de/kulturkonzepte/transkulturalitaet/

2 Interkulturalitit und Transkulturalitit im Spannungsfeld zwischen
Kklassischen und modernen Konzeptionen'®

Die traditionsreichen Konzepte der Interkulturalitit und Transkulturalitit'’, deren forschungs-

paradigmatisches Schwergewicht trotz innovativer Abldsekonzepte (vgl. Laudenberg 2016

zur Synkulturalitit mit einer Kritik an Hans Hyperkulturalitdt von 2005, Résch 2016 zum

postmigrantischen Ansatz und Mitterer 2016 zur Responsivitdt) unangefochten fortbesteht,

haben sich seit ihren Anfdngen stark weiterentwickelt. Selbst der Urvater der Trans-

kulturalitit, Wolfgang Welsch, hat seine Theorie inzwischen generaliiberholt (vgl. Welsch

15 ,Homogen* statt ,,homogen* leider so im Original.

' Die engsten Bezugsdisziplinen dieser Studie bleiben weiterhin die Literaturwissenschaft und die Literatur-
didaktik. Dennoch sei an dieser Stelle exemplarisch auf einige andere Bezugswissenschaften bzw. Vertreter
hingewiesen, die sich ebenfalls sehr intensiv und erfolgreich mit Interkulturalitdt in ihren jeweiligen fach-
lichen Beziigen auseinandergesetzt haben:

Georg Auernheimer (Interkulturelle Pidagogik)

Ingrid Gogolin (Interkulturelle Bildungsforschung)

Hans-Jiirgen Heringer (Interkulturelle Kommunikationsforschung)

Jorg Roche (Interkulturelle Sprachdidaktik).

Ausgeklammert wird der bald ausgereizte Begriff der Multikulturalitét, denn zum einen ist dieser Begriff
alltagssprachlich degeneriert (,,Multi-Kulti*), zum anderen wird er seitens der Forschung oft als weniger ge-
haltvoll und bedeutend bewertet. Zumeist wird darunter eine schlichte Addition von Kulturen verstanden
(vgl. Rosch 2005, 98).
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2017). Heute kann nicht mehr plakativ von starr-konfrontativer Interkulturalitit einerseits und
konfus-desorientierender Transkulturalitit andererseits gesprochen werden (wie es das
Schaubild noch nahelegen will). Vielmehr ist zu diagnostizieren, dass die alten Trennlinien
zwischen Vertretern der Interkulturalitit (z.B. Blioumi 2002, Wierlacher/Bogner 2003, Hof-
mann 2006, Weinkauff 2006, Dawidowski/Wrobel 2006, Honnef-Becker 2007, Mecklenburg
2008, Zierau 2009, Esselborn 2010, Lescovec 2011, Hofmann/Patrut 2015, Roche/Schiewer
2018) und Vertretern der Transkulturalitit (z.B. Wintersteiner 2006, Iljassova-Morger 2009,
Freitag-Hild 2010, Doff/Schulze-Engler 2011, Rings 2017, Wulf 2020) als weitgehend iiber-
wunden gelten und dass beide Seiten, wissenschaftlich betrachtet, eine friedliche Koexistenz

pflegen.

Der Ubersicht und Systematik wegen muss zwischen klassischen und modernen Kon-
zeptionen von Interkulturalitdt und Transkulturalitidt unterschieden werden. Zuerst werden die
klassischen Konzeptionen (erst kurz, dann ausfiihrlicher) dargestellt. Im Anschluss folgt die

Prisentation ausgewéhlter moderner Konzeptionen.

Das Konzept der klassischen Interkulturalitdt hat seinen Ursprung im Kugelmodell von Jo-
hann Gottfried Herder, in dem Kulturen als in sich abgeschlossene und homogene Kultur-
rdume vorgestellt werden. Dieses Konzept wurde durch eine Vielzahl von Forschern aufge-
griffen, adaptiert und weitergefiihrt, auch durch Andrea Leskovec, die einen alternativen her-
meneutischen Ansatz filir eine interkulturell ausgerichtete Literaturwissenschaft entwickelt hat
(vgl. Leskovec 2009, Leskovec 2011). Das Konzept der klassischen Transkulturalitit hat sei-
nen Ursprung in den Ausfithrungen von Wolfgang Welsch. Gekennzeichnet ist es durch eine
Vorstellung vom Ineinandergreifen oder sogar IneinanderflieBen (vgl. Hiibner 2008) ver-
schiedener Kulturen, durch dynamische Prozesse der kulturellen Hybridisierung. Dieses Kon-
zept ist in der Literaturwissenschaft und Literaturdidaktik vor allem durch Werner Winter-
steiner bekannt gemacht worden, der mit seiner Poetik der Verschiedenheit (Wintersteiner
2006) und seiner Transkulturellen literarischen Bildung (Wintersteiner 2010) Furore machte.

Aber auch in anderen Fachdisziplinen macht sich ein gestiegenes Interesse bemerkbar:

In verschiedenen Kultur- und Sozialwissenschaften (...) (Genderforschung, Soziologie, Kul-
turanthropologie) ist ein starkes Ansteigen der Diskurse iiber Transkulturalitit zu registrieren

(Wintersteiner 2013, 35).

Soweit der kurze Uberblick, jetzt muss ,.tiefer gegraben” werden. Zum einen ist der inter-
kulturelle Diskurs eng mit der Geschichte der Migrationsliteratur in Deutschland verbunden,

zum anderen ist der transkulturelle Diskurs eng verkniipft mit der Verbreitung der post-
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kolonialen Theorie bzw. mit den Postcolonial Studies. Und ferner gilt es, die beiden klassi-
schen Konzeptionen weiter theoretisch zu unterfiittern und die Hauptfehler in der undifferen-

zierten und unreflektierten Verwendung der beiden Begriffe herauszuarbeiten.

Wir beginnen mit einem Blick in die Geschichte der Migrationsliteratur und in die Geschichte
der Interkulturellen Germanistik. Seit dem Ende der 1960er Jahre hat sich eine neue Ausrich-
tung der Germanistik formiert, die sogenannte Interkulturelle Germanistik. Sie nahm ihren
Ausgang bei Alois Wierlacher und seinem Team, die gemeinsam das Bayreuther Modell ent-
wickelten, das internationalen Studierenden ein spezifisch auf sie zugeschnittenes Ger-
manistik-Studium ermdglicht. Die Neuausrichtung der Germanistik gipfelte in der Griindung
der Gesellschaft fiir Interkulturelle Germanistik (GIG, ein internationales Netzwerk von
weltweit forschenden Germanisten) in den 1980er Jahren, die erste Tagung fand 1987 in Bay-
reuth statt. Seit 2010 ist die Zeitschrift fiir Interkulturelle Germanistik das offizielle Pub-
likationsorgan der Gesellschaft. Das Handbuch Interkulturelle Germanistik (Wier-
lacher/Bogner 2003/2013) gilt als Standardwerk. Der Forschungsschwerpunkt der GIG war in
den Anfingen die Auslandsgermanistik. Spiter kamen weitere Forschungsgebiete hinzu, so
dass man heute von einem multidisziplindren Ensemble sprechen kann, das weit iiber die In-

terkulturalititsforschung und die Fremd- und Zweitsprachenforschung hinausgeht.

Die klassische Interkulturalitit ist untrennbar verbunden mit der Geschichte der Migrations-
literatur'® in Deutschland. Dies dokumentiert nicht nur das bekannte vielstimmige Handbuch
von Carmine Chiellino mit dem Titel Interkulturelle Literatur in Deutschland, sondern dies
belegen auch unzdhlige Veroffentlichungen (vor allem zur deutsch-tiirkischen Literatur), da-
runter eine exklusive Einfiihrung in die deutsch-tiirkische Literaturwissenschaft (Hofmann
2013). Man nennt Migrationsliteratur auch die ,,andere* deutsche Literatur oder die ,,andere

deutschsprachige Literatur. Kernfragen sind:

Welches Verhéltnis haben die Autoren, denen die Sprache ihres Ankunftslandes fremd ist,
die nicht ihre Muttersprache bzw. ihre Herkunftssprache ist, zur zweiten, mehr oder weniger
adoptierten Sprache, die zu ihrer Literatursprache geworden ist? Was passiert mit ihrer mit-
gebrachten, ihnen vertrauten Kultur, die im Ankunftsland als fremd betrachtet wird? (Koiran

2009, 65)

'8 Hier wurde der sehr weite Begriff Migrationsliteratur gewihlt. Alternativen wéren gewesen: Migranten-
literatur, Gastliteratur, Gastarbeiterliteratur, Auslénderliteratur, Literatur der Arbeitsmigration, Literatur der
Fremde, Betroffenheitsliteratur, Jammerliteratur. Diese Begriffe spiegeln allesamt eine Nichtzugehorigkeit
von schreibenden Minderheiten wider.



B Theoretischer Teil 13

Wie hat sich angesichts dieser sprachlichen und kulturellen Herausforderung die Entwicklung

von der Gastarbeiterliteratur zur Literatur der Gegenwart vollzogen? Dies zeigt folgende stark

vereinfachende Ubersicht.

Tabelle 1: Schaffensperioden deutschsprachiger Autoren mit Migrationshintergrund 19

Autoren, Bezeichnung Literarische Themen Rezeption
beispielhaft | der Literatur und Ausdrucksformen und Forschung
1955 Erstes Abkommen zur
Anwerbung von Ar-
beitskriften
1973 Anwerbestopp
1970er |Franco Biondi, | Gastarbeiter- Ankommen Literaturverbreitung
Jahre Aras Oren literatur Heimat und Fremde durch die Autoren selbst
Integration Spracherwerb
1980er |Eleni Torossi, |Migranten- Kulturelle Identitat Adalbert-von Chamisso-
Jahre Rafik Schami |literatur Preis der Bosch-Stiftung
u.a. Férderungsformen
Griindung der Gesell-
schaft fiir Interkulturelle
Germanistik (GIG)
1990er |Emine Sevgi | Interkulturelle Spielerischer Umgang mit | Medienhype, ,,vom Gast
Jahre Ozdamar?, Literatur”' der Zweitsprache zum Star*
Feridun Asthetische Subversionen | Carmine Chiellinos gro-
Zaimoglu, Bes Handbuch zur Inter-
Ilja Trojanow kulturellen Literatur in
Deutschland
Ab 2000 |Ilja Tro- Interkulturelle Vielfiltige kiinstlerische Kanonerweiterung in der
janow™, Literatur Ausdrucksformen Germanistik
Wladimir Selbstironie
Kaminer Weg von der Opfer-Haltung/
migrationsspezifische The-
men nicht mehr zwingend
Gegen- |Fatih Akin Postmigrantische |,,Diese Generation jammert | Anerkennung als
wart Literatur, nicht mehr* Kiinstler
Literatur der Alle Themen und Gestal-
zweiten und drit- |tungsmittel ohne Einschrén-
ten Generation | kung moglich
Gegenwarts-
literatur
Gegenwartsfilm

Quelle: Eigene Darstellung

20

Zu exemplarischen Textanalysen vgl. Hofmann/Patrut 2015.

1991 erhielt sie den Ingeborg-Bachmann-Preis.

Zur Definition interkultureller Literatur und zur Frith-Geschichte interkultureller Literatur vgl. Hofmann/
Patrut 2015.

1995 erhielt er den Ingeborg-Bachmann-Preis.

21

22
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Wichtig ist an dieser Stelle eine kurze Anmerkung oder Vermutung zur emanzipatorisch-

selbstbewussten Haltung deutschsprachiger Migrationsautoren der Gegenwart:

Autorinnen und Autoren gleich welcher Herkunft wollen in der Regel als Kiinstlerinnen und
Kiinstler wahrgenommen werden und nicht (mehr) als Expertinnen und Experten fiir Migra-

tion, Exil oder Fremdheitserfahrungen (Pohlmeier 2019, 73).

Diese (vermutete) neuere Entwicklung ist vermutlich der Grund, warum die Verleihung des
Chamisso-Preises 2017 eingestellt wurde — nach iiber 70 Verleihungen an Autoren aus mehr
als 20 Herkunftsléndern. Die Robert-Bosch-Stiftung ehrte mit diesem Preis, der auf eine Initi-
ative des Miinchner Gelehrten Harald Weinrich zuriickgeht, ab den 1980er Jahren® in deut-
scher Sprache schreibende Autoren mit fremdkultureller Herkunft, deren Werk einen Kultur-
wechsel in Szene setzt und/oder einen besonders innovativen oder spielerischen Umgang mit
Sprache zeigt. Inzwischen produzieren die vormals anvisierten Kiinstler auch Werke ohne
jeglichen Kultur- oder Sprachwechsel (im frilheren Sinne), man denke etwa an Fatih Akin,
der 2016 Wolfgang Herrndorfs Tschick verfilmte. Trotz der Einstellung des Preises ist dessen
kultur- und rezeptionsgeschichtliche Bedeutung nicht zu unterschétzen. Denn: ,,.Die Geschich-
te des Chamisso-Preises spiegelt ein Stiick Rezeptionsgeschichte der Migrantenliteratur wi-

der (Ackermann 2004, 47).

Und wohin bewegte sich die klassische Transkulturalitdt? Welche Gedanken sind auch heute
noch besonders weit verbreitet? Transkulturalitit bedeutet die wechselseitige Durchdringung
der Kulturen, die dynamisch und ungesteuert ineinanderflieBen (Fluiditdt). Beeinflusst durch
Migrations- und Globalisierungsprozesse sind Kulturen also stindig in Bewegung (vgl.
Naugk/Ritter 2018, 134). Das wohl bekannteste Zitat lautet: ,,Welsch fordert dazu auf, Kultu-
ren jenseits des Gegensatzes von Eigenkultur und Fremdkultur zu denken* (stellvertretend fiir

viele Oomen-Welke 2014, 80).

Nach Werner Wintersteiner gehort zur konsequenten Umsetzung des Transkulturalitdtspara-
digmas eine Erweiterung des Literatur-Kanons durch Minderheitenliteraturen, Regionallitera-
turen, Dialektale Literaturen u.a. (vgl. Wintersteiner 2006) Einen guten Uberblick iiber mog-
liche Spielarten von Migrations- und Minderheitenliteraturen gibt (in Bezug auf die Lage in

Osterreich) der Band von Mitterer und Wintersteiner (2009).

Gohlich et al. weisen auf einen weiteren relevanten Aspekt hin, nimlich die Uberzeitlichkeit
von Transkulturalitidt. Sie zeichnen eine Kulturgeschichte der Transkulturalitit (die es als

Phinomen per se schon vor Wolfgang Welsch gab) von der Antike bis zum 20. Jahrhundert

» Die erste Preisverleihung fand 1985 statt: Rafik Schami und Aras Oren wurden geehrt.
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nach (vgl. Gohlich et al. 2006, 8f) und weisen unter anderem auf den Kaffee und die Kartoffel
hin, die in ihrem Ursprung natiirliche, nicht-kulturelle Importe nach Europa waren, sich aber
zu festen Bestandteilen von Kultur entwickelt haben, man denke etwa an die beriihmte Wie-
ner Kaffeehauskultur, die 2011 sogar zum immateriellen UNESCO-Kulturerbe erhoben wur-
de. Die Darstellung des historischen Verlaufs gipfelt in der folgenden Quintessenz fiir die

Gegenwart:

Das 20. Jahrhundert bietet sowohl den bisherigen historischen Hohepunkt gewaltsam durch-
gesetzter Abgrenzung als auch den bisherigen historischen Hohepunkt der eher zwanglosen,
marktregulierten Verbreitung transkultureller Muster. Medien und Mobilitdt tragen in der
Gegenwart entscheidend zur Globalisierung und damit tendenziellen Auflosung geschlosse-

ner Kulturkreise bei (Gohlich et al. 2006, 9).

Zur letztgenannten Aussage passt das folgende Schaubild:

Multi-, Inter- & Transkultur

Muslsufur . . .

Irvtersultur

ol
Transkulur b L.%;

Abbildung 4: Interkultur und Transkultur
Quelle: http://www.nrwgegendiskriminierung.de/files/pdf/Tagungsdoku.pdf

Beim Aufeinandertreffen von Kulturen entstehen neue Rdume, entweder ein neuer Raum der
Interkultur oder ein neuer Raum der Transkultur. Dies hat Auswirkungen auf die Trennschér-
fe zwischen Eigenkultur und Fremdkultur. Der Raum der Interkultur akzentuiert den Dialog,
bildet konstruktive Schnittmengen der Interaktion und ldsst Kulturgrenzen bestehen (vgl.
Pohlmeier 2019, 66). Der Raum der Transkultur fiihrt zu einer Auflosung von Eigen- und

Fremdkultur und zum Verschwinden von Kulturgrenzen. Spatestens jetzt wird deutlich:

Die Konzepte Interkulturalitdt und Transkulturalitdt als theoretische Leitperspektiven konnen

auf ganz unterschiedlichen Ebenen verhandelt werden. Sie kdnnen z.B. soziologisch auf die
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Gesellschaft bezogen werden, psychologisch auf Individuen oder hermeneutisch auf die Lite-
ratur (und dort weiter auf die Figuren, den Raum u.a.). Bisher wurde versucht, Ungereimthei-
ten und Widerspriichen aus dem Weg zu gehen. Jetzt aber ist es an der Zeit, auf diese auf-

merksam zu machen.

Die hiufigsten ,.Fehler* im Diskurs uiber Interkulturalitit und Transkulturalitit sind:

Interkulturalitit und Transkulturalitit werden als Synonyme betrachtet und verwendet.

Transkulturalitit wird als Begriff immer dann verwendet, wenn man zeitgemdyfs und fort-
schrittlich erscheinen will, obwohl es sich eigentlich um Phdnomene der Interkulturalitdit

handelt.

Transkulturelle Inhalte werden leicht umformuliert und unter dem Etikett der Inter-
kulturalitdt ,,verkauft“, weil man sich offenbar des iiberkommenen kultur-konfrontativen

Duktus schamt.

Interkulturelle Literatur wird transkulturell analysiert, ohne auf diese methodische Para-

doxie aufmerksam zu machen.

Der Begriff der Transkulturalitdit wird wahllos und undifferenziert auf einfach ,,alles an-

gewendet.

Verkompliziert werden die terminologischen und semantischen Uberlagerungen in der For-
schung noch durch eine weitere Komponente, nimlich durch eine Geistesstromung, die sich

parallel entwickelte:

Parallel zur Diskussion um (...) Inter- und Transkulturalitdt taucht ab Mitte der neunziger
Jahre der Begriff der Postkolonialitit bzw. des Postkolonialismus auf. Die postkolonialen
Theorien entwickeln sich auf der Grundlage des franzosischen Poststrukturalismus in den
spiten siebziger Jahren im Rahmen der Cultural Studies im angloamerikanischen Raum

(Koiran 2009, 111).

Es ist ein Kuriosum, dass die postkoloniale Theorie von beiden Seiten gleichermaBlen bean-
sprucht wird. Dies trifft insbesondere auf die Ursupation der Idee vom Dritten Raum/Third
Space zu. Das entsprechende theoretische Modell wurde von Homi Bhabha im Zuge der Aus-

gestaltung des Begriffs der kulturellen Hybriditit entwickelt:

Hybriditét, wie sie Bhabha versteht, ist also nicht nur ein Prozess der Vermischung, sondern

gleichzeitig ein (stindiger) Akt der Erneuerung und der Intervention (Frank 2010, 39).
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An dieser Stelle muss nun weiter ausgeholt werden. Unter dem Umbrella Term der postkolo-
nialen Theorie werden Ansétze zusammengefasst, die sich im weitesten Sinne mit den Aus-
wirkungen des Kolonialismus befassen.”* Eine der Ausgangsthesen lautet, dass mit der kolo-
nialen Herrschaft nicht nur dominante politische, 6konomische und gesellschaftliche
Ordnungen, sondern auch dominante Wissensformationen und Narrative geschaffen wurden
und werden. Die fithrenden Kopfe dieser Theorien stammen aus ehemaligen Kolonialgebieten
und lehr(t)en an westlichen anglophonen Universititen: Homi K. Bhabha, Edward W. Said®,
Gayatri C. Spivak?. Sie iibten Kritik am fortwirkenden Machtgefille nach dem offiziellen
Ende des Kolonialismus sowie am hegemonialen Anspruch des Westens auf Deutungshoheit

und Diskurshoheit.

Zunéchst haben sich postkoloniale Theorien im Feld der Problematisierung von Common-
wealth-Literatur (= anglophone Literaturen der ehemals kolonisierten Gebiete des British
Empire) etabliert. Fiir literaturwissenschaftliche Herangehensweisen bedeutet dies: Elementa-
re Wahrnehmungseinheiten wie Zentrum und Peripherie’’ werden als bedingt durch Macht-

verhéltnisse dekonstruiert. Es bedeutet somit ein ,,Lesen gegen den Strich®:

Postkoloniale Analysen untersuchen z.B. literarische Texte im Hinblick auf ihre Entwiirfe
von Kultur, Identitdt und Subjektivitidt unter kolonialen und nachkolonialen Bedingungen

(Blumentrath 2007, 19).
Heidi Rosch fligt den Begriff , kontrapunktische Lektiire* hinzu:

In diesem Zusammenhang sei an Edward Said (...) erinnert, der zeigt, dass Orientalismus auf
Stereotypisierung, Dichotomisierung und Polarisierung basiert (...) Er plédiert fiir eine kont-
rapunktische Lektiire, d.h. Werke gegen den Strich zu lesen, um ausgeschlossene, verborge-

ne Stimmen horbar zu machen (Rosch 2015, 28).

Vertreter der Interkulturalitdt sehen sich durch die postkoloniale Theorie bestétigt, da es dort
ebenfalls um sogenannte Culture-Clashs (Aufeinanderprallen von Kulturen) geht. Vertreter
der Transkulturalitit sehen sich gleichermallen durch die postkoloniale Theorie bestdtigt, da

der Dritte Raum genau das verkorpert, was sie unter Transkultur® verstehen. Beide Seiten

** Der deskriptive Begriff des Postkolonialen beschreibt die faktischen Beziehungen zwischen kolonialisierten

und kolonialisierenden Léndern. Der programmatische Begriff des Postkolonialen proklamiert politische
Zielsetzungen zur Uberwindung neo-kolonialer Strukturen.

Stichwort ,,Orientalism®.

Stichwort ,,Can the Subaltern speak®.

Nach dem Verstidndnis von Hamann und Sieber sind diese Wahrnehmungseinheiten von Zentrum und Peri-
pherie nicht statisch, sondern aushandelbar. Jegliche Positionierung im Eigenen oder im Fremden gilt als
fragmentarisch (vgl. Hamann/Sieber 2002).

Allerdings ist damit kein konkreter geographischer Raum gemeint, sondern eine bestimmte Erfahrungs- und
Existenzform, vgl. Frank 2010, 39.
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nehmen den ebenfalls postkolonial konnotierten Begriff der kulturellen Hybridisierung in
Anspruch. Innerhalb der klassischen Denkweise sind damit bestimmte Identititen adressiert
(Bindestrich-Identitdten im Rahmen des Interkulturalitidtsparadigmas, Bindestrich-Identititen
und Patchwork-Identititen im Rahmen des Transkulturalitdtsparadigmas). Judita Kanjo
(2013) verortet Postkolonialitdt beim Interkulturalititsparadigma. Sie hat ausgewdhlte Bei-
spiele der deutschsprachigen Literatur des postkolonialen Diskurses (darunter Uwe Timms
Morenga und Wilhelm Raabes Stopfkuchen) unter fremdsprachendidaktischer Agide (DaF)
untersucht. Sie erschlieBt postkoloniale Fragestellungen erstmals systematisch fiir das Fach

Deutsch als Fremdsprache.

Damit sind wir bei den modernen Konzeptionen von Interkulturalitdt und Transkulturalitit
angelangt. Es gibt nicht die eine moderne Konzeption von Transkulturalitit, und es gibt nicht
die eine moderne Konzeption von Interkulturalitit. Eine moderne Konzeption von Trans-
kulturalitit tendiert riickwirts gerichtet zum Universalismus®’, eine andere vorwirts gewandt
zur Globalisierung. Eine moderne Konzeption von Interkulturalitdt tendiert zur allgemeinen
(und damit belanglosen) Anerkennung von Diversitdt und fillt damit wieder zuriick in den

Multikulturalismus.

Einen sehr gangbaren Weg, der die bisherigen Nachteile von klassischen und modernen Kon-
zeptionen kompensiert und gleichzeitig einen Bezug herstellt zur individuellen kulturellen
Erfahrung, hat Gudrun Marci-Boehncke vorgeschlagen (zur Verortung: es geht um Identitéts-
strukturen und Identitdtskonflikte adoleszenter Figuren im Kontext von Migration am Beispiel

von Marjane Satrapis Persepolis):

Wolfgang Welsch hat diese Identitdtsform als Transkulturalitit beschrieben. Dieser Begriff
soll jedoch nicht als ein gewissermaflen tiberkulturelles, allgemeines Jenseits der Kulturalitdt
verstanden werden — es ist keine gemischte profillose ,,Allerweltskultur”, sondern sie ist
hochst individuell determiniert aus verschiedenen Kulturerfahrungen heraus. Es gibt also
keine gemeinsame ,,Transkulturalitit, sondern nur eine, die meint, dass ganz individuell

mehrkulturelle Verortung mdglich sei (Marci-Boehncke 2016a).

» Eine der Tendenzen des Universalismus ist es, Kulturunterschiede unangemessen zu nivellieren, vgl. Rosch
2005, 98.
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Dieser Ansatz konzentriert sich in folgendem Schaubild:
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Abbildung 5: Identitétsbildungsprozesse in mehrfachkulturellen Kontexten
Quelle: Marci-Boehncke 2016a

Die Beobachtung von Identitdtsbildungsprozessen fiihrt uns zum néchsten Abschnitt.

3 Identitit® — Alteritit — Hybriditit — Similaritit und weitere
Kernbegriffe

In diesem Abschnitt soll der Begriff der Similaridt neu eingefiihrt und fiir die Zwecke dieser
Studie komplementdr zu Identitét, Alteritdt und Hybriditdt gesetzt werden, zumal er spdter im
Kapitel zur Metakulturalitit noch ben6tigt wird. Grob gesprochen wird innerhalb der Inter-
kulturalitit mit den Begriffen Identitdt und Alteritdt als Entsprechungen zum Eigenen und
zum Fremden (zur Dichotomie vgl. Hammerschmidt 1998) operiert, wihrend innerhalb der
Transkulturalitdt mit dem Begriff der Hybriditét als semantische Verdichtung fiir disparate

Formen der Kulturvermischung gearbeitet wird. Damit gehdren, nochmals paraphrasiert,

% Unter den vielen Definitionen zur Identitit sticht eine soziologische Definition besonders hervor, die sowohl
die Identitét des postmodernen Menschen als auch die Identitdt des kulturell verorteten Menschen simultan in
den Blick nimmt. Sie findet sich bei Eickelpasch/Rademacher 2004.
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Identitdt®' und Alteritit®” in der Regel zum interkulturellen Paradigma (vgl. Leinen 2002,
Moosmiiller 2009), wihrend Hybriditét in der Regel einen Forschungsgegenstand im Kontext

des transkulturellen Paradigmas darstellt (vgl. Papadimitriou/Rosebrock 2014).

Similaridt soll nun begrifflich auf etwas ,,Ahnliches” hinweisen. Wenn erkannt wird, dass
trotz trennender Kulturgrenzen verbindende Gemeinsamkeiten® bestehen, dann liegt nach der
definitorischen Festlegung der vorliegenden Studie ein Fall von Similaritdt vor. Damit ist
nicht der Berliner Index der kulturellen Ahnlichkeit gemeint, der zahlenmiBig und auf sozio-
logischer Forschung beruhend angibt, wie dhnlich sich die Bevdlkerungen von zwei Ver-
gleichsldndern in Europa sind (etwa Italien und Spanien). Die Idee steht vielmehr dem Kon-
stanzer Exzellenz-Cluster ,,Kulturelle Grundlagen von Integration nahe. Dort wird versucht,
ein After-Postkolonialismus-Angebot quasi als Konkurrenz zu Differenz und Gleichheit auf-
zubauen: dhnlich werden, ohne identisch zu werden. Auch eine Tiibinger Forschergruppe hat
sich mit dem Begriff der Ahnlichkeit auseinandergesetzt. Sie kommt wie die Konstanzer
Gruppe zu dem Ergebnis, dass Differenz kulturtheoretisch ein Gegengewicht braucht. Hier
muss weiter ausgeholt werden. Es existieren essentialistische, strukturalistische und de-

konstruktivistische Perspektiven auf den Differenz-Begriff:

Was ist Differenz?

Essentialistische Perspektive: Differenz als kulturelle Zuschreibung (mit der Gefahr der
Stereotypisierung)

Strukturalistische Perspektive: Differenz als bedeutungskonstituierende Differenz der Zei-

chen (nach Saussure)

Dekonstruktivistische Perspektive: Differenz als fortlaufender Prozess (Difféerance nach
Derrida)

Nicht nur Similaritdt stellt kulturtheoretisch ein Gegengewicht zur Differenz dar, es existiert

ein weiteres Konzept, das bisher noch nicht angesprochen wurde, und das sowohl das Inter-

3! Stuart Hall postuliert, dass Identitit nichts Statisches sei, sondern dass durch kulturelle Mehrfachkodierungen

und unterschiedliche Referenzpunkte dynamische Identitétscollagen entstiinden. Auch Homi Bhabha vertritt
ein dynamisches und am Chamaéleonprinzip orientiertes Identitdtskonzept, indem er sich auf das Verfahren
der Nachahmung (Mimikry) stiitzt.

Im Prozess des Othering (Abgrenzung) wird Identitét erzeugt. Alter ist nicht Alius, also irgendein anderer,
sondern DER ANDERE. Identitdt und Alteritdt bedingen einander.

Das Ahnliche kann in Form von anthropologischen Konstanten oder Universalien auftreten. Beispiele finden
sich bei Grimm 2017b, Kepser 2015, Spinner 2010 und Miiller-Michaels 1999. Kepser schreibt: ,,Alle Men-
schen verhandeln letztendlich die groBen Kulturthemen wie Geburt und Tod, Leben in der Familie, Er-
ziehung, Arbeit, Erndhrung, Wohnen, Kommunikation und Vergesellschaftung* (Kepser 2015, 81).

32
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kulturalitdtsparadigma als auch das Transkulturalititsparadigma iiberwinden will, was sich

bereits in der Zusammensetzung des Begriffs zeigt:

Der Begriff Transdifferenz zielt (...) auf die Phanomene, die in einer dichotomen Differenz-
struktur nicht aufgehen, sich einer solchen Organisation widersetzen, quer durch die ge-
zogene Grenzlinie hindurch gehen (...) Differenzen werden dabei nicht aufgehoben, sondern
in ihrer Giiltigkeit tempordr suspendiert. Zwar werden sie als Denknotwendigkeiten heran-
gezogen, durch das Bewusstsein ihrer Konstruktion jedoch in eine Art Oszillationsbewegung

versetzt* (Blumentrath et al. 2007, 36).

Die temporire Komponente ist hochrelevant, denn sie stellt ein wesentliches Unter-

scheidungsmerkmal im Vergleich Transdifferenz zu Metakulturalitét dar.

4 Wo steht die Literaturdidaktik?>*

Auf eine ganz grobe Formel gebracht steht Heidi Résch (in ithrem Frithwerk) fiir die Mo-
dellierung der interkulturellen Literaturdidaktik und Werner Wintersteiner fiir die Mo-
dellierung der transkulturellen Literaturdidaktik. Alle weiteren didaktischen Verlautbarungen
sind (abgesehen von den oben genannten neueren Publikationen nach 2015, die innovativ
agieren und von der Forschung noch nicht bedachte Aspekte einbringen) liberwiegend leichte
Variationen eines immer gleichbleibenden Themas. Dennoch wird hier der Versuch unter-
nommen, die Quintessenz der Literaturdidaktik in Bezug auf Interkulturalitit und Transkultu-
ralitidt addquat darzustellen. Das, was gemeinhin unter interkulturellem oder transkulturellem
Lernen (es wurde bereits auf die verbreitete terminologische Unsauberkeit in der begrifflichen

Handhabung hingewiesen) verstanden wird, klingt meistens so oder so dhnlich:

Um {iber andere, vielleicht auch uns fremde Kulturen nachzudenken, muss man sich eigenen
Gewohnheiten, der eigenen Kultur, erst einmal bewusst werden. Was fiir den einen normal®
erscheint, kann auf andere ungewohnt und befremdlich wirken. Kinderliteratur kann solch

einen Perspektivenwechsel anregen (Naugk/Ritter 2018, 131).

4a Wo steht die Literaturdidaktik auf der Ebene des Gegenstands?
Fiir den interkulturellen Literaturunterricht werden internationale oder migrationsliterarische
Gegenstinde empfohlen, die nicht nur Landeskunde, sondern auch Literarizitit vermitteln. Es

sollen zudem authentische, mehrperspektivisch angelegte Werke sein, die einen Perspektiven-

3 Karl Esselborn (2010) war einer der ersten didaktischen Pioniere in diesem Feld mit seiner bekannten Inter-

kulturellen Literaturvermittlung. Dennoch wird diese hier nicht beriicksichtigt, da sie zu sehr auf den fremd-
sprachendidaktischen Kontext zugeschnitten ist.

Zur Kategorie der weilen Normalitit siche Kieling 2020. Die Critical White Studies (vgl. Mecheril et al.
2010) wurden in dieser Studie als zu weit entfernt vom Thema ausgeklammert.
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wechsel sowie Empathie ermdglichen oder initiieren. Die interkulturelle Literaturdidaktik un-
terscheidet zwischen dem interkulturellen Gehalt von Primaérliteratur und dem interkulturell
motivierten Blick auf Primérliteratur (= interkulturelle Lesarten). Fiir den transkulturellen Lite-
raturunterricht werden literarische Gegenstinde empfohlen, die dem Wintersteinerschen Kanon
entspringen (siche oben). In der anglistischen Fremdsprachendidaktik ist man in der kom-
fortablen Lage, dass die anglophone Migrationsliteratur (Fictions of Migration) gattungs-
typologisch sehr gut erschlossen ist (vgl. Sommer 2001, Freitag-Hild 2010). Dort wird dafiir
pladiert (und das deckt sich paradoxerweise mit dem Ansatz der interkulturellen Literatur-
didaktik) solche Gegenstinde in den Unterricht aufzunehmen, die ,,vielstimmig™ sind. Die
transkulturelle Literaturdidaktik unterscheidet ebenfalls zwischen dem transkulturellen Gehalt
von Primirliteratur und dem transkulturell motivierten Blick auf Primirliteratur (= trans-

kulturelle Lesarten).

4b Wo steht die Literaturdidaktik auf der Ebene der Bildungsziele?
Unter den zahlreichen Kompetenzkatalogen sei ein Beispiel filir den interkulturellen Literatur-

unterricht und ein Beispiel fiir den transkulturellen Literaturunterricht ausgewahlt:

Der von Kepser und Abraham?® (2016, 46) vorgelegte (konservative) Kompetenzkatalog fiir

interkulturelles Lernen listet folgende Bildungsziele und Kompetenzen auf:

Was sind zu erreichende interkulturelle Kompetenzen im Deutschunterricht?

Interkulturelles Wissen erwerben

Alteritdt erfahren

Mehrsprachigkeit reflektieren

Fremde Kulturen verstehen und wertschdtzen lernen

Fremde Perspektiven einnehmen und Empathie entwickeln

Fiir Stereotypen und Ethnozentrismus sensibilisiert werden
Eine kritische Haltung gegeniiber Dominanzkulturen einnehmen
Interkulturelle Konfliktsituationen erkennen und losen

(nach Kepser/Abraham 2016, modifiziert)

Die von Matthis Kepser (2015) vorgelegte Zusammenstellung der Ziele fiir transkulturelles
Lernen liest sich wie ein Dokument zum modernen interkulturellen Lernen unter der Agide

der Diversitdt und lautet:

3% Die vierte Auflage der Einfiihrung in die Literaturdidaktik Deutsch ist die erste (!) Auflage dieses Lehrbuchs,
in die ein Kapitel zur Interkulturalitidt und Transkulturalitit mit aufgenommen wurde.
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Transkulturelle Bildung umfasst alle selbst- und fremdinitiierten Lernprozesse mit dem

Ziel einer Personlichkeit. ..

...die sich ihrer eigenen prinzipiellen kulturellen Pluralitdt und der daraus bedingten je

spezifischen Weltwahrnehmung bewusst ist.
...die Begegnungen mit verschiedenen Kulturen fiir sich positiv verwerten kann.

...die in unterschiedlichen kulturellen Kontexten in einer Weise agieren kann, die idealer-
weise fiir alle daran Beteiligten weitgehend befriedigend und wechselseitig bereichernd ver-

lduft.

(nach Kepser 2015, modifiziert)

Im Vergleich zu den Vorgaben zum interkulturellen Lernen erscheinen die Vorgaben zum
transkulturellen Lernen sehr vage und unbestimmt. Engin und Olsen, die sich fragten, ob die
Deutschdidaktik auf einem transkulturellen Weg sei (vgl. Engin/Olsen 2008, 6), fassen sich
etwas konkreter und verstehen unter transkulturellem Unterricht, die Mehrsprachigkeit der
Schiilerschaft in den Blick zu nehmen (das, was paradoxerweise im Katalog von Kepser und

Abraham unter dem Banner des interkulturellen Lernens lauft).

Diese gehduft auftretenden Paradoxien sind nicht die einzigen Kritikpunkte, die sich nach
einer Gesamtschau der Literaturdidaktik ergeben. In der interkulturellen Literaturdidaktik
wird auch das Wort ,,Dialog* iiberstrapaziert. Es wurde allzu hdufig der Versuch unter-
nommen, Kulturbegegnungen jeglicher Art mit dem Wort ,,Dialog* zu rahmen. Roche und
Schiewer (2017) zum Beispiel laden im Rahmen eines dialogorientierten Unterrichts promi-
nente Migrationsautoren und Chamisso-Preistriager ein — mit dem Ziel einer interkulturellen
Dialogféhigkeit der Schiilerschaft, transportiert iber Migrationsliteratur. Heidi Rosch hat je-
doch schon im Jahr 2000 die Reduktion der interkulturellen Literaturdidaktik auf eine reine

Begegnungspidagogik kritisiert (vgl. Résch 2000).

Fiir die deutschsprachige Literaturdidaktik, interkulturell wie transkulturell, ist nach wie vor
wegweisend die Didaktik des Fremdverstehens, die von Lothar Bredella und Team im Rahmen
des GieBener Graduiertenkollegs zum Fremdverstehen entwickelt wurde. Das Kolleg (Bredella
et al. 2000a, Bredella et al. 2000b, Bredella/Christ 2007) hat die wesentlichen Aspekte des
Fremdverstehens umfassend erarbeitet. Interessant ist dabei der Gedanke, dass der Rezipient ei-
nes literarischen Textes nicht alles Fremde verstehen muss. Es gibt keine moralische Verpflich-

tung, keinen ethischen Zwang zum Fremdverstehen. Was aber gefordert wird, ist die Bereit-
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schaft zur Fremdwahrnehmung und zur (auch voriibergehenden) Perspektiveniibernahme. Ans-

gar Niinning liefert der Didaktik eine mehrdimensionale Aufschliisselung des Fremdverstehens:

Was ist Fremdverstehen?

Fremdverstehen=Verstehen eines literarischen Textes=Textverstehen oder literarisches

Verstehen
Fremdverstehen=Verstehen der Sprache eines fremdsprachigen Textes

Fremdverstehen=Verstehen einer fremden Kultur bzw. ihrer Darstellung = fremdkulturel-

les Verstehen

Fremdverstehen=Verstehen von Figuren aus einer fremden Kultur

(nach Niinning 2007, modifiziert)

Mit dieser Aufteilung lasst sich im Literaturunterricht gut arbeiten. Poetische Alteritét (vgl.
Becker 2017: Alteritét als dsthetische Erfahrung) ist mitberticksichtigt. Das sprachliche Ver-
stehen riickt im Vergleich zum Fremdsprachenunterricht im muttersprachlichen Deutsch-
unterricht zwar in den Hintergrund, kann aber je nach Kontext (DaZ, mehrsprachige Literatur)
wieder virulent werden. Im Rahmen einer Didaktik des Fremdverstehens sind (jetzt quasi ein
Schritt zuriick) auch die Uberlegungen von Andrea Leskovec (2011) relevant. Sie entwickelt
eng am Text und eng am Fremdheitsbegriff Aspekte einer interkulturellen Textanalyse, die

folgende Fragen beinhaltet:

Worin besteht Fremdheit?

Wodurch erregt der Text Aufmerksamkeit oder stort die Wahrnehmung?

Verweist der Text auf die Problematik der Konstruiertheit von Wirklichkeit, Wahrneh-

mung, Eigenbildern oder Fremdbildern?

Existiert Fremdheit auf der Textebene oder auf der aufsertextlichen Ebene?
Existiert Fremdheit als Motiv oder als Strukturelement?

Gibt es eine Inszenierung oder Auflosung von Fremdheit/Homogenitdit?

(nach Leskovec 2011, modifiziert)

Der Stand der inter- und transkulturellen Literaturdidaktik ldsst sich nun wie folgt resiimieren:
Die interkulturelle Literaturdidaktik konzentriert sich vor allem auf drei Kompetenzbereiche:

Vom landeskundlichen Lernen zum literardsthetischen Lernen, Forderung der Empathie-
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bildung, Unterstiitzung der Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme (vgl. Oomen-Welke 2014,
79) und daraus resultierende kritische Eigen- und Fremdreflexionen (vgl. Pohlmeier 2019,
74). Die transkulturelle Literaturdidaktik pladiert nicht nur, ausgehend von einer Poetik der
Verschiedenheit, fiir eine Kanonerweiterung im Deutschunterricht, sondern fokussiert vor
allem hybride Identitdten im Rahmen einer transkulturellen Figurenkonzeption. Beiden Lite-
raturdidaktiken ist gemeinsam, dass sie sich fiir eine inter- bzw. transkulturelle Dauer-
perspektive im Unterricht aussprechen: Sowohl Dieter Wrobel (2006) als auch Matthis Kep-
ser (2015) betonen, dass, wenn man nur die jeweils ,richtige* (interkulturelle oder trans-
kulturelle) Perspektive gegeniiber einem literarischen Text einnehme, prinzipiell jedweder
Text (auch der kanonische Text aus der Hohenkammliteratur ohne erkennbaren Migrations-

bezug) fiir interkulturelles oder transkulturelles Lernen geeignet sei.

4c  Wo steht die Literaturdidaktik auf der Ebene der Umsetzung (Projektebene)?

An dieser Stelle soll exemplarisch von einem Projekt (vgl. Marci-Boehncke/Rath/Wulf 2016)
berichtet werden, das sich durch die Beriicksichtigung und Uberwindung von Mehrfach-
alteritdt auszeichnet. Es handelt sich um ein Hochschulprojekt mit mehreren Akteuren (auch
Schiilern), das den Briefwechsel von Mitgliedern der Familie Engels, also historisches und
zugleich regional angebundenes Material, genauer unter die Lupe nahm. Hier wurde nicht mit
einem verkiirzten Fremdheitsbegriff gearbeitet, sondern es wurden in einem multi-
dimensionalen Ansatz unterschiedliche Alteritidtsauspragungen identifiziert, involviert und
aufbereitet: historische Fremdheit, mediale Fremdheit, sprachliche Fremdheit und kulturelle
Fremdheit. Gleichzeitig wurde durch eine ,identifikatorische Briicke* (Marci-
Boehncke/Rath/Wulf 2016, 138), die in einer Ankniipfung an jugendkulturelle Themen und
Medien bestand, ein Zugang geschaffen, der modelbildend den Gedanken ,,von der Differenz

zur Variation® (ebda.) in den schulischen Kontext transferiert.



B Theoretischer Teil 26

Kapitel 2: Theoretische Kontexte zur Metakulturalitit’

Diesem Kapitel sei vorausgeschickt, dass Metakulturalitdt keinesfalls eine universalistische
»Nichtmarkierung des Kulturellen* (R6sch 2000, 110) bedeutet, ganz im Gegenteil. Die Aus-
wertung der Kinder- und Jugendliteratur (siche Anhang) wird zeigen, dass Metakulturalitit
nie isoliert oder in Reinform in der Literatur erscheint, sondern dass sich stets eine Ver-
schrinkung mit Interkulturalitdt ergibt, dass sich gewissermallen eine ,,interkulturelle Folie*

vor das Allgemeinmenschliche schiebt.

1 Herleitung des metakulturellen Ansatzes
Grundsétzlich gilt: Der Mensch braucht Gemeinschaft und Gemeinsames:

Es ist ein wesentliches Merkmal des Menschseins, Gemeinschaft zu suchen sowie mit-
einander zu sprechen und zu kommunizieren. In der Antike hat man dafiir die Vorstellung
des zoon politikon gepragt, eines zu Gemeinschaft und Gesellschaft befidhigten Menschen

(Ballis/Pecher/Schuler 2018, 1).

Die Herleitung des Begriffs metakulturell ist nicht ganz trivial. Die aus dem Griechischen
stammende Vorsilbe meta- (englisch: beyond) bedeutet im Deutschen haufig iibergeordnet
oder abstrahiert. In einer ersten Anndherung kann metakulturell daher mit der Bedeutung
kulturiibergreifend®® oder von kultureller Vielfalt abstrahiert versehen werden. Das Gegenteil

wire folgerichtig kulturspezifisch.

Doch schon bei der ErschlieBung weiterer Bedeutungsfelder wird es problematisch. Nahe-
liegend wire eine Analogie zu den uns geldufigen Wortkombinationen Meta-Kommunikation,
Meta-Kognition, Meta-Theorie oder Meta-Fiktion. Doch ist bei diesen Begriffen jeweils
Selbstreflexivitdt impliziert. Selbstreflexivitit bedeutet, dass der Gegenstand sich selbst zum
Gegenstand der Betrachtung macht, sich somit selbst thematisiert (also: {iber Kommunikation
kommunizieren, liber das eigene Denken nachdenken, eine Theorie entwickeln, die Theorie(n)
zum Gegenstand hat, die Bewusstmachung der Fiktionalitit eines fiktionalen Werkes u.a.). Im
Rahmen der Neuinterpretation von metakulturell soll es aber nicht um Selbstreflexivitit ge-
hen. Vielmehr soll Metakultur als eine Art libergeordnete Ur-Kultur interpretiert werden, qua-
si als eine Essenz aus allen Kulturen, die zum Ursprung zuriickfiihrt. Das Gegenteil wére fol-

gerichtig Partikularkultur.

37 Hier wurden Textbestandteile aus dem Aufsatz Grimm 2023 iibernommen und nur leicht angepasst. **
Dieser Begriff wird spater noch modifiziert.
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Ein Blick in benachbarte, kulturwissenschaftlich relevante Facher ist an dieser Stelle hilfreich.
Denn Metakultur ist als Fachterminus bereits in etlichen Disziplinen beheimatet, auch in der
Religionsphilosophie, Kulturanthropologie, Ethnologie, Soziologie und in vielen anderen.*
Auch wenn der Begriff nie einheitlich gebraucht, sondern stets fachspezifisch ausgedeutet
wird, lassen sich dennoch Indizien finden, dass mit Metakultur etwas Ubergreifendes gemeint

sein soll.

Die soziologische Raum- und Stadtforschung zum Beispiel erweist sich in diesem Zu-
sammenhang als anschlussfahig, denn dort heifit es beziiglich des Konzepts einer ,,Offenen

Stadt*:

Die interkulturelle Kommunikation wird erleichtert, wenn sich die Mitglieder der einzelnen
kulturellen Gruppen auf etwas Gemeinsames beziechen konnen. Dieses Gemeinsame be-
zeichnen wir als Metakultur. (...) Die Identifikation mit einer Stadt ist ein Ausdruck meta-
kultureller Uberzeugung. Es handelt sich dabei nicht um eine Anpassung an eine dominante
Mehrheitskultur, sondern um kulturelle Gemeinsamkeiten jenseits der eigenen, partikularen

Kultur. Deshalb bezeichnen wir dies als eine stadtische Metakultur (Ipsen 2007, 90).

Ubertragbar wire hier die Betonung des Gemeinsamen bzw. der Gedanke an kulturelle Ge-
meinsamkeiten jenseits der eigenen Kultur (das kdnnen in einer Stadt beispielsweise gemein-
same kulturelle Lieblingsorte sein). Andere Gesichtspunkte lassen sich hingegen nicht mit der
in dieser Studie anvisierten Neuinterpretation des Begriffs Metakultur in Einklang bringen.

Der oben zitierte Raumsoziologe Detlev Ipsen schreibt ndmlich auch:

Wir formulieren die Hypothese, dass das entscheidende Kriterium fir die Offenheit einer
Stadt die Entwicklung einer dritten Kultur ist, die alle Partikularkulturen, einschlieBlich der
dominanten, transzendiert. Wir schlagen vor, diese Kultur Metakultur zu nennen. (...) Sie
enthélt mit anderen Worten Elemente der verschiedenen Partikularkulturen, die sich aus dem
Kontext ihrer jeweiligen Herkunft 16sen und mit anderen Elementen anderer Kulturen eine

neue Konfiguration eingehen (Ipsen 2000, 47).

Nicht libertragbar ist hier die Vorstellung, dass sich in einem stddtischen Ensemble von meh-
reren Kulturen eine noch junge dritte Kultur* gerade erst dynamisch herausbildet. Denn Me-
takultur soll auf etwas Vertrautes, Archaisches, Urspriingliches hinweisen. In diesem Punkt

unterscheidet sich der hier vertretene metakulturelle Ansatz deutlich von einer bestimmten

" Am bekanntesten ist vielleicht die Theorie des Sozialpsychologen Hans Kilian zur neuen Entwicklungsstufe

der metakulturellen Humanisation des postmodernen Menschen (vgl. die Homepage des Kilian-Preises, den
es seit kurzem nicht mehr gibt).

Zu den Konzepten Third Culture und Third Place und zur kulturellen Dynamik im Klassenraum aus Sicht
der anglistischen Fremdsprachendidaktik vgl. Matz et al. 2014.
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neueren Variante des transkulturellen Ansatzes, der ebenfalls das Gemeinsame ins Zentrum
rlickt, aber in einem ganz anderen Sinne. Die transkulturelle Eigenschaft ,,Wir sind alle Stu-
dierende einer Universitit® (unabhdngig von der Nationalitdt) ist zwar eine kulturiibergreifen-
de, aber keine archaische, ur-menschliche (vielleicht besser: allgemeinmenschliche) Eigen-

schaft.

Das folgende Schaubild (Begegnung zweier Studenten aus unterschiedlichen Kontinenten)

illustriert, was nach diesem modernen Ansatz mit ,,transkulturell* gemeint ist:

f’_
Studenten
Junger
Erwachsener
unger Englisch
Erwachsener
-~ mannlich
mannlich sozialisiert
sozialisiert —
- &
GrofRstadter
Grofistadter )

%,

[ Mittelschicht J

Mittelschicht \\‘ n l

(Gemelnsamkalten)

Abbildung 6: Gemeinsamkeiten unter Studierenden einer Universitét
Quelle: https://kulturshaker.de/kulturkonzepte/transkulturalitaet/

Um die Abgrenzung zu diesem Ansatz deutlich zu machen, wird vorgeschlagen, kiinftig ku/-

turtibergreifend durch kulturverbindend zu ersetzen, also:

transkulturell=kulturiibergreifend

metakulturell= kulturverbindend.
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2 Universalien — Anthropologische Konstanten — Archetypen

2a Universalie oder anthropologische Konstante?

In der Forschungsliteratur werden die Begriffe Universalie*' oder anthropologische Konstan-
te oder auch anthropologische Universalie entweder ohne weitere Erlduterung wie selbst-
verstindlich gebraucht oder mit einer fachspezifischen Definition versehen. In beiden Féllen
geht es um eine im Wesen des Menschen verankerte Grof3e, die iiber alle Epochen und Kul-
turen hinweg (zeitlich und ortlich invariant) als fest stehende, immer gleich bleibende Grofle

postuliert wird.

Es wird nun dafiir pladiert, die Begriffe nicht wie sonst iiblich** synonym zu verwenden, son-
dern priziser voneinander abzugrenzen: Mit Universalie sollen naturgegebene Phinomene in
ithrer ungeschliffenen, noch nicht kultivierten Erscheinungsform bezeichnet werden, also Pha-
nomene, die nicht exklusiv auf den Menschen zutreffen, sondern auch auf Siugetiere® (Ge-
burt, Krankheit und Tod, Atmung, Nahrungsaufnahme, Schlaf u.a.), und mit dem Begriff der
anthropologischen Konstante soll das ausschlieBlich dem Menschen Vorbehaltene betitelt
werden. Das kann sowohl eine durch den Menschen kultivierte ehemalige Universalie sein
(aus Nahrungsaufnahme wird Esskultur) als auch menschliche Grundeigenschaften, Grund-
fahigkeiten, Grundtitigkeiten oder Grunderfahrungen. Von dieser Einteilung unberiihrt bleibt
allerdings der schon lange etablierte traditionelle Universalititsgedanke aus der vergleichen-

den Mirchenforschung, die von universellen Mérchenmotiven spricht.**

Ferner wird dafiir plddiert, die anthropologische Konstante trotz der gebotenen Relativierung
ihrer Invariabilitit*> und trotz der zu erwartenden Kritik und des Zweifelns an ihrer Daseins-
berechtigung in Zeiten von Genderdebatten und politischer Korrektheit prinzipiell als Grof3e

zu respektieren. Beispiele fiir eine anthropologische Konstante wéren: fiir Friedrich Schiller

1" Man konnte den Begriff Universalie kategorisch ablehnen, man denke nur an die Gefahr der Verwechslung

mit dem beriihmten philosophischen Universalienstreit oder mit der Universalienforschung der Linguistik.

Man konnte sich diesen Begriff, wie hier geschehen, aber auch definitorisch zunutze machen, um stérker

zwischen Tier und Mensch zu unterscheiden.

Kramer und Rohnert zum Beispiel bezeichnen Literatur mal als , kulturiibergreifende Universalie®, mal als

»anthropologische Konstante®, ohne eine Unterscheidung zu treffen oder zu erldutern, warum mal die eine,

mal die andere Bezeichnung verwendet wird, vgl. Kramer/Réhnert 2010.

Ein Argument filir dieses Vorgehen wire der lateinische Ursprung der Wortbedeutung (universalis = all-

umfassend). Die Universalie kann also, wenn der explizite Hinweis auf den Menschen durch ein Adjektiv-

attribut fehlt, von der urspriinglichen Wortbedeutung her auch auf das Tier oder die Pflanze verweisen.

* Ausfiihrlicher Grimm 2017b.

# Man zweifelt berechtigterweise die zeitliche und kulturelle Invariabilitit an und sieht in ihr eine Fiktion, eine
Zuschreibung, ein Konstrukt, vor allem mit Blick auf den Part Konstante. Darauf wird spater noch ein-
gegangen.
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146

das Spiel®, fiir Julia Kristeva das Bediirfnis zu glauben*’ und fiir Roland Barthes das Erzih-

len.*®

Angesichts des bisher Dargelegten kann Metakultur nicht zum Oberbegriff fir Universalien
und anthropologische Konstanten avancieren, da Universalien nach der obigen Normierung
nicht dem Bereich des Kulturellen angehtiren.49 Metakultur kann jedoch, wenn der Blick weg
vom beobachtbaren, ethnologisch untersuchbaren Phidnomen hin zur literarisch-kiinstlerischen
Verarbeitung gelenkt wird, eine semantische Erweiterung erfahren. Hierzu ist das folgende
Kapitel aufschlussreich. Denn Literaturwissenschaft und Literaturdidaktik haben in der Lite-
ratur weitaus komplexere, aber ebenfalls auf dem Grundgedanken des Gemeinsamen fullende

Konstellationen entdeckt.

2b Wie die Literatur Ur-Themen, Ur-Stoffe und Ur-Motive verarbeitet

Ein Archetypus ist ein Urbild, ein idealtypisches Bild oder ein Grundmuster. In der Biologie
entspricht dies einem prototypischen Bauplan, zum Beispiel fiir den artspezifischen Autbau
des Korpers bei Bliitenpflanzen oder Insekten. Zu Beginn des 20. Jahrhunderts beschéftigten
sich Vertreter der Psychologie (darunter auch Carl Gustav Jung) mit dringenden Fragen: Was
treibt den Menschen im Innersten an? Was ist fiir den Menschen handlungsleitend? Carl Gus-
tav Jung bezeichnet Grundmuster menschlicher Handlungen (auch Antriebskrifte der Seele)
als Archetypen (arché=griechisch fiir Ursprung). Diese Grundmuster werden hiufig symbol-

haft in der Bildenden Kunst dargestellt und sind daher kulturgeschichtlich von Interesse.

In der Literaturwissenschaft kann ein Thema, Stoff oder Motiv zum Archetypus werden,
wenn in der Folge eine relevante kulturgeschichtliche Auseinandersetzung mit dem Grund-
muster erfolgt. Wir nennen diese Art von Archetypus im Rahmen der Studie Archetypus A.
So ist das Don Juan-Grundmuster des frivolen Verfithrers und Lebemannes in der euro-
pdischen Kulturgeschichte mehrfach dargestellt und variiert worden — mindestens 50 Mal (al-

so nicht nur in Mozarts und Lorenzo da Pontes Don Giovanni, sondern auch bei Moliére,

% Friedrich Schiller schreibt zum Spiel: ,,Denn (...) der Mensch spielt nur, wo er in voller Bedeutung des

Wortes Mensch ist, und er ist nur da ganz Mensch, wo er spielt” (Stenger 2013).

Julia Kristeva sagt in einem Interview mit dem Deutschlandfunk: ,,Ich versuche zu erkldren, dass alle Reli-
gionen, jede auf ihre Weise, in der Menschheitsgeschichte sich auf das universelle Bediirfnis zu glauben stiit-
zen, das préreligios ist und eine anthropologische Konstante darstellt” (Kristeva 2011).

Roland Barthes zufolge findet sich das Erzédhlen ,,zu allen Zeiten, an allen Orten und in allen Gesellschaften®
(Barthes 1967).

Was als kulturell-menschlich verstanden wird, hangt stark vom jeweiligen Menschenbild ab. Das Menschen-
bild ist je nach Position des Betrachters groen Schwankungen unterworfen, wie Eckart Liebau konstatiert:
,»Da Menschenbilder (...) in hohem Maf3e historisch und kulturell variabel sind, ist ihre Entwicklung immer
im historischen und kulturellen Kontext zu sehen. Im Zeitalter der Globalisierung kann und darf man dabei
nicht bei einer eurozentristischen Perspektive stehen bleiben* (Liebau 2013).
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E.T.A. Hoffmann, Alexander Puschkin, Charles Baudelaire, George Bernard Shaw, Odén von
Horvath, Max Frisch, Peter Handke u.a., vgl. Helmes/Hennecke 2011) — und wurde damit
zum anerkannten Archetypus. Kennzeichen von Archetypus A ist die Genese iiber den Weg
der intertextuellen Referenzbildung (zum Beispiel iiber den Weg der Parodie wie bei Max

Frisch).

Eine andere Archetypus-Variante, in dieser Studie Archetypus B genannt, geht auf die ver-
gleichende Mirchenforschung® zuriick.”' Schon lange beschiftigt sich dieser Forschungs-
zweig mit der volkerverbindenden Funktion des Volksmirchens. Schon seit geraumer Zeit
existieren umfangreiche Mirchentypologien™, die Aufschluss dariiber geben sollen, ob sich,
unabhéngig von der Herkunft des Mirchens, wiederkehrende Grundmuster identifizieren las-

sen. Wilhelm Grimm formulierte es 1856 so:

Es gibt aber Zustande, die so einfach und natiirlich sind, daB sie tiberall wiederkehren, wie es
Gedanken gibt, die sich wie von selbst einfinden, es konnten sich daher in den verschiedens-

ten Landern dieselben oder doch sehr dhnliche Mirchen unabhéingig voneinander erzeugen.™

Dieses Zitat bringt die Theorie der Polygenese (ohne dass damit gesagt ist, dass Wilhelm
Grimm ihr folgte) auf den Punkt.>* Anders als bei Archetypus A gibt es im Rahmen dieser
Entstehungstheorie keine Vorlage (Urfassung), die iiber Nachahmung und Abwandlung des
Grundmusters verschiedene Tradierungen durchliuft, sondern jedes Marchen fiir sich gilt als
Original. Ubereinstimmungen im Mirchengut der Vélker wiren damit nicht auf nachbar-
schaftlichen Kontakt oder Wanderbewegungen zuriickzufiihren, sondern auf anthropologisch
begriindete Gemeinsamkeiten. Max Liithi fasst darunter ,,Gehorsam und Ungehorsam, Dulden
und Verbrechen, Lohn und Strafe, Armut und Pracht, Gliick und Ungliick, Begnadung und
Versagen* (Liithi 2008). Damit spiegeln Méarchen die ,,ganze Fiille menschlicher Moglich-
keiten und zwischenmenschlicher Beziehungen* (Lange/Petzoldt 2018, 155).

" Lange und Petzold definieren Textarten didaktisch, so auch das Mirchen. Sie verstehen darunter ,phan-

tastisch-wunderbare Erzéhlungen, in denen die Naturgesetze weitgehend aufgehoben sind und in denen au-

Berwirkliche Gestalten, Zauber und Verwandlung die bestimmenden Elemente der Handlung darstellen®

(Lange/ Petzold 2018, 154).

Selbstverstindlich darf die weitaus umfassendere vergleichende Volkserzahlungsforschung respektive ver-

gleichende Motivforschung nicht einseitig verengt werden auf die vergleichende Mérchenforschung. Thomp-

sons Motivkatalog zur Volksliteratur (1955-1958) enthélt eine Sammlung von ca. 40 000 Einzelmotiven aus

der gesamten volkstiimlichen Dichtung, ohne Beschrankung auf das Méarchen.

2 Am bekanntesten sind: Antti Aarne (1910), Stith Thompson (1928), Stith Thomson (1961).

> Zitiert nach Edita Juréakové 2010.

> Ausfiihrlicher zur Theorie der Monogenese als Pendant zur Theorie der Polygenese mit Literaturhinweisen
Grimm 2017b.
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Ein Beispiel: Die Grundmuster in Frau Holle (KHM 24) und Hungbu und Nolbu™ (unbe-
kannter Verfasser, Erzdhlung aus Korea) dhneln sich in frappierender Weise (es geht um Neid
unter ungleichen Geschwistern). Goldmarie, tugendhaft und fleilig, wird am Ende belohnt.
Pechmarie, faul und charakterlos, wird am Ende bestraft. Hungbu, der jiingere Bruder, ent-
spricht Goldmarie. Nolbu, der &ltere Bruder, entspricht Pechmarie. Nur regnet es am Ende
nicht Gold oder Pech, sondern die Belohnung / Bestrafung quillt aus frisch geernteten Kiir-
bissen. Auch die Aufgabenstellung ist eine andere, doch dhnlich wie Pechmarie versucht auch
Nolbu, schneller an Reichtiimer zu gelangen — ohne den unbequemen Umweg iiber die gute
Tat bzw. Hilfsbereitschaft. Beide Texte wurden vor dem offiziellen Erscheinen miindlich
iiberliefert und sind #hnlich unverzichtbar im kulturellen Gedichtnis®® des jeweiligen Her-
kunftslandes verankert. Ein Archetypus B liegt nach der hier erfolgten Festlegung also immer
dann vor, wenn im volksliterarischen (Mirchen-)Vergleich frappierende Ubereinstimmungen

in essentiellen, anthropologisch ableitbaren Grundmustern vorhanden sind.

Hier wird bewusst nicht mit der psychologischen Mérchenforschung (und der Theorie vom
kollektiven Unbewussten) gearbeitet, da diese nicht unumstritten ist. Lange und Petzold brin-

gen ihre Schwiche auf den Punkt:

Die psychologische Mirchenforschung versteht Marchen als Darstellung seelischer Rei-
fungsprozesse und unterzieht sie psychoanalytischer Deutung. Thre Schwiche liegt darin,
dass die Deutungsansitze die Grenzen der spekulativen Konstruktion oft betrachtlich iiber-

schreiten (Lange/Petzoldt 2018, 157).

Wie die vergleichende Méarchenforschung so ist auch die Literaturdidaktik an anthropologisch
begriindeten Gemeinsamkeiten interessiert — nachvollziehbarerweise mit einem besonderen
Augenmerk auf dem didaktischen Nutzen. Zwei herausragende Vertreter sind Kaspar H.

Spinner und Harro Miiller-Michaels.

3 Grundmotive nach Kaspar H. Spinner

Kaspar H. Spinner (2010) beispielsweise stellt sich die (didaktische) Frage, nach welchen
Kriterien Kinder- und Jugendliteratur (fiir den Literaturunterricht) ausgewihlt werden soll. Im
Rahmen der Beantwortung dieser Frage greift er auf das Konzept der Entwicklungsaufgabe(n)
zuriick, das sowohl in der Entwicklungspsychologie als auch in der Lesesozialisations-

forschung von Bedeutung ist. Ein literarischer Text ist nach Spinner dann auswahlwiirdig,

> Aus: Mirok Lee: Iyagi. Kurze koreanische Erzihlungen.
36 Zum kulturellen Gedichtnis siehe Assmann 2006.
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wenn er ,,durch seine literarische Gestaltung menschliche Grunderfahrungen im Sinne von

Entwicklungsaufgaben anspricht* (Spinner 2010, 31)
Was gehort nach Spinner konkret zu diesen menschlichen Grunderfahrungen?

Uber die Jahrtausende hin sind in (...) literarischen Texten immer wieder bestimmte anthro-
pologische Grundprobleme angesprochen worden. Sie beziehen sich vor allem auf die Sub-
jektwerdung des Menschen (...), auf die Auseinandersetzung mit dem Bdsen, auf Liebe und
Trennung. Es sind bestimmte Bereiche der menschlichen Erfahrungswelt, fiir die die Litera-
tur offenbar das privilegierte Medium der geistig-emotionalen Verarbeitung ist (Spinner

2010, 32).

Nach Spinners Terminologie werden literarisch verarbeitete menschliche Grunderfahrungen,
die als (fiktive) Entwicklungssaufgaben die literarische Figur herausfordern, Grundmotive
(und sobald sie interpretatorisch erhellt sind, Grundsymbole) genannt. Spinner listet exempla-
risch fiinf hdufig in der Literatur auftretende Grundmotive auf, von denen an dieser Stelle

zwel referiert werden sollen:

Die Erfahrung von Minderwertigkeit und Selbsterprobung als Grundmotiv (im Kontext der
Identititsentwicklung) beinhaltet nach Spinner die Entwicklung von der schwachen, benach-

teiligten Figur zum Helden und ist bei ihm mit folgenden Beispielen unterlegt:

Der Dummling
Aschenputtel
Der kleine Ritter Trenk

Harry Potter

Das Grundmotiv des Fliegens in Verbindung mit Freiheit ist nach Spinner ebenfalls hdufig in
der Literatur anzutreffen und beinhaltet einen emanzipatorischen Prozess, der rdumliche

Grenzen liberwindet. Spinner nennt wiederum pragnante Beispiele:

Der kleine Hawelmann
Mio, mein Mio

Die unendliche Geschichte

4 Denkbilder nach Harro Miiller-Michaels

Auch Harro Miiller-Michaels hat sich mit anthropologischen Konstanten intensiv aus-

einandergesetzt. Nach seiner Terminologie, die er unter Riickgriff auf die Denkbild-Theorie
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bei Johann Gottfried Herder und Walter Benjamin entwickelt’’ (und die partiell von der
Denkbild-Konzeption der modernen Literaturwissenschaft abweicht), wird die menschliche
Grunderfahrung (Leid, Einsamkeit, Gliick), sobald sie kiinstlerisch verarbeitet wurde, zum
Denkbild. Ein Denkbild ist fiir Miiller-Michaels ein literarisch verdichtetes Sinnbild, ein phi-
losophisch-anthropologisches Konzentrat im Kern des Textes. Reich an Denkbildern sind
seiner Auffassung nach zum Beispiel Der Fischer und seine Frau, Hans im Glick.”® Ahnlich
wie bei Spinner ist der Anlass, sich iiberhaupt der Problematik zu stellen, die didaktisch drén-

gende Frage nach der Auswahl guter Literatur:

Literatur macht seit ihren Anféngen Grunderfahrungen des Menschen zu ihrem zentralen
Thema. Literaturunterricht muss wieder zu solchen Themen zuriickfinden, die Jugendliche

wirklich beriihren (...)* (Miiller-Michaels 1999, 164 ff).
An anderer Stelle schreibt er:

Anders als die Literaturkritik kann die Literaturdidaktik sich der Antwort auf die Frage nicht
entziehen, welche der Werke und Paradigmen fiir Bildungsprozesse mehr oder minder wir-

kungsmaichtig sind. Die Suche nach geeigneten Texten ist die Suche nach anregenden Denk-

bildern fiir das unterrichtliche Gesprach (...) (Miiller-Michaels 1993, 2ff).

Aufgrund des Dargestellten soll der Begriff Metakultur wie angekiindigt eine semantische
Erweiterung erfahren. Als Ensemble metakultureller Elemente bzw. als Prototypen werden
festgelegt: Anthropologische Konstanten in der Literatur, Archetypen A, Archetypen B,

Grundmotive nach Spinner und Denkbilder nach Miiller-Michaels.

Similaritidt war der neu eingefiihrte Kernbegriff in Kapitel 1. Hier muss Similaritdt nochmals
aufgegriffen werden, denn bezogen auf die soeben erfolgte Prototypenbildung erdffnet Simi-
laritit/Ahnlichkeit im Gegensatz zu Differenz die Mdglichkeit, vertraute Elemente zu identifi-

zieren, Bekanntes aufzuspiiren und mit Bekanntem zu verbinden.

Nachdem in Kapitel 1 und 2 iiber Inter-, Trans- und Metakulturalitdt gesprochen wurde und
im Zuge dessen auch iiber Identitit, Alteritdt und Similaritdt, wird nun der Blick auf eine bil-
dungswissenschaftliche Neuerung geworfen, die sich gewissermallen quer oder parallel zum
bisher Gesagten verhilt und deren Potenzial ebenfalls in Kinder- und Jugendliteratur aus Asi-

en ,.schlummert®.

°7 Zur Denkbild-Theorie bei Johann Gottfried Herder und Walter Benjamin vgl. Miiller Michaels 1996a.
% Ausfithrliche Darstellung bei Miiller-Michaels 1996b.
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Kapitel 3: THE NEW LONDON GROUP und die Folgen’®
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Abbildung 7: Fiihrende K&pfe der NEW LONDON GROUP
Quelle: www.bitstrips.com

1 Hintergrund

Hinter dem Begriff Multiliteralitit (nach Alvermann 2009 New Literacies) verbirgt sich ein
Konzept, das im angloamerikanischen Raum beheimatet ist und seinen Anfang in den Bil-
dungswissenschaften nahm. Der internationale Diskurs wurde u.a. durch das Engagement und
die Pionierleistungen der NEW LONDON GROUP angestof3en, die 1996 ein Manifest zu den
sogenannten Multiliteracies verdffentlichte, in dessen Zentrum die Zukunftsfahigkeit junger
Menschen angesichts grofler gesellschaftlicher Umwaélzungen stand (vgl. Bach 2007). Als
Reaktion auf weltweite Migrationsstrome wurde Multilingualitdt, als Antwort auf die digitale
Revolution Multimodalitit zum Leitbegriff erhoben (vgl. Kiister 2014). Die Rezeption der
NEW LONDON GROUP fand im deutschsprachigen Raum iiberwiegend im Bereich der
Fremdsprachendidaktik statt (vgl. Elsner et al. 2007). In der Deutschdidaktik wurde das The-
ma zuerst von Anja Wildemann (2011) aufgegriffen und fasst heute Schritt fiir Schritt auch in
der Literatur- und Lesedidaktik FuB.

> Hier wurden Textbestandteile aus dem Aufsatz Grimm 2017a iibernommen und nur leicht angepasst.
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2 Die zwei Saulen der Multiliteralitat

Das Konzept steht im Wesentlichen auf den beiden genannten Sdulen Multimodalitdt und
Multilingualitdt und stellt mit seinem breiten Katalog multiliteraler Kompetenzen eine pada-
gogisch-didaktische Antwort auf den aktuellen Wandel in der Gesellschaft dar (vgl. Kiister
2014, 4 und Hallet 2013, 67). Mehrsprachigkeit® — und im Zuge dessen mehrsprachige Lite-
ralitdt — ist also ein Kompetenzbereich, der durch die Ausdifferenzierung des Konzepts Multi-

literalitit entstanden ist.

Die allen multiliteralen Ansitzen® innewohnende Tendenz zur Komplexitit (vom gedruckten
FlieBtext zum multimedialen Hypertext, vom Schreiben zum Konstruieren, von Computer
Skills zur Electronic Literacy; vgl. Hallet 2013, 68) schligt sich auch im Bereich der Mehr-
sprachigkeit nieder. Entsprechend fillt auf, dass zusétzlich zur Anforderung, mehrere Spra-
chen zu beherrschen, hédufig eine komplexe Kombination aus sprachbezogenen und nicht
sprachbezogenen Féhigkeiten (darunter die Fihigkeit zur Selbstorganisation sowie kritisch-
reflexive Urteilskompetenzen) fiir nétig gehalten wird, um (allgemein und sprachlich) kom-

plexen Gegenstdnden begegnen zu kdnnen (vgl. Bach 2007, 23 und Wildemann 2013, 99).

Mehrsprachig zu sein bedeutet nach Wildemann und Vach, ,,mehr als eine Sprache* zu be-
herrschen bzw. ,,mindestens zwei Sprachen zur Verfiigung® zu haben (Wildemann/Vach
2015, 21). Damit ist Mehrsprachigkeit personenbezogen definiert und erscheint als konkretes
Merkmal eines Individuums. Diese Form der Mehrsprachigkeit ist unter anderem ,,Gegen-

stand der Spracherwerbs- und Sprachlernforschung® (ebd.) und der Psycholinguistik.®

Multilingualitdt wird hier synonym zu Mehrsprachigkeit verwendet und nicht zu Bilingualitdit
oder Zweisprachigkeit abgegrenzt. Priziser und enger angelehnt an den lateinischen Ursprung
miisste Multilingualitit mit Vielsprachigkeit und Mehrsprachigkeit mit Plurilingualitdt
gleichgesetzt werden. Noch genauer differenziert Anja Wildemann (2011, 281) mit einer Un-
terscheidung von gesellschaftlicher Vielsprachigkeit (Multilingualitit) und individueller
Mehrsprachigkeit (Plurilingualitit). Individuelle Mehrsprachigkeit wird je nach Erwerbskon-

text nochmals unterteilt in retrospektive (in die Institution mitgebrachte) und prospektive (in-

%" Der Begriff ist nach Brigitta Busch ,,nicht ganz unproblematisch* (Busch 2013, 8) — vor allem unter dem

Aspekt der zu hinterfragenden Abgrenzbarkeit und Zahlbarkeit der Sprachen (analog zur Diskussion um kul-
turelle Entitdten).

Das Konzept der Multiliteralitit existiert in verschiedenen, vor allem von der jeweiligen Fachdisziplin ab-
héngigen Auspriagungen.

Eine andere Betrachtungsweise sieht Mehrsprachigkeit als kollektives Phdnomen und fragt entsprechend
nach politisch-gesellschaftlichen Implikationen.
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stitutionell initiierte) bzw. retrospektiv-prospektive Mehrsprachigkeit (vgl. Konigs 2004 zitiert
nach Rosch 2013, 144).

3 Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext

Mehrsprachigkeit ist fiir viele Menschen der ,,Normalfall“. Dies trifft beispielsweise auf die
Bevolkerung des indischen Subkontinents zu oder auf Metropolen wie London, wo — mi-
grationsbedingt — etwa 300 Sprachen vertreten sind. Auch an Schulen in Deutschland kom-
munizieren mehrsprachige Menschen miteinander.”® Entsprechend hat die auf Schule und
Unterricht bezogene Mehrsprachigkeitsforschung bereits Tradition; sie tragt ma3geblich dazu
bei, dass Mehrsprachigkeit in der Offentlichkeit nicht mehr als defizitérer ,,.Sonderfall wahr-
genommen wird, sondern zunehmend als Ressource fiir den Bildungserfolg gilt (vgl. Fiirsten-
au/Gomolla 2011 und Siebert-Ott 2011). Ingrid Gogolins Habilitationsschrift ,,Der mono-
linguale Habitus der multilingualen Schule* (1994) oder Ingelore Oomen-Welkes Pladoyer
fiir eine ,,Kultur der Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht” (1997) haben bis heute nichts

von ihrer Relevanz verloren.

Die Linie der Mehrsprachigkeitsdidaktik (zuriickgehend auf frithe grundlegende Arbeiten
Ingelore Oomen-Welkes ab 1990), eine ,,Didaktik der Sprachenvielfalt™ zu sein, hat bis heute
Giiltigkeit. Dabei kommt es nicht unbedingt darauf an, die im Klassenzimmer vertretenen
Sprachen wie eine Fremdsprache zu ,erlernen”. Heidi Rosch z.B. sieht vielmehr bereits im

Erleben unterschiedlicher Klidnge einen Gewinn:

Um lebensweltliche Mehrsprachigkeit auch im Klassenzimmer lebendig werden zu lassen,
sind minderheitensprachliche Werke (...) einzubeziehen. (...) Dabei geht es nicht darum, die-
se Sprachen zu lernen, sondern sich ein Bild von der Sprachenvielfalt zu machen, ihren
Klang zu vernehmen und sich darauf einzulassen, mit Mehrsprachigkeit konstruktiv um-

zugehen (Rosch 2013, S. 146).

Vertreter einer ,,Didaktik der Sprachenvielfalt fordern auch, Mehrsprachigkeit als offizielles
Bildungsziel curricular zu verankern (zu den Zielsetzungen eines solchen Curriculums vgl.
Kalkavan-Aydin 2015, 55ff) — unter anderem aus der Uberzeugung heraus, dass die systema-
tische und durchgingige Forderung von Mehrsprachigkeit im Unterricht fiir alle Beteiligten,
auch fiir monolinguale Gruppen, eine Gratifikation darstellt (vgl. Oomen-Welke 2015, 79ff

mit ausfiihrlichen Beispielen).

% Einen Uberblick iiber die Ergebnisse aktueller Studien zur Mehrsprachigkeit an Deutschlands Schulen (vor
allem an Grundschulen) gibt Zeynep Kalkavan-Aydin (vgl. Kalkavan-Aydin 2015, 53ff). Die dort genannten
Sprachenerhebungen fanden beispielsweise in Erfurt (36 Familiensprachen), Freiburg (85) und Essen (122)
statt.
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(Mentale) Hindernisse auf diesem Weg konnten Vorbehalte der betroffenen Lehrkréfte sein.

Wildemann und Vach gehen mit ihren Befunden in diese Richtung:

Der Einbeziehung von Erstsprachen in den Deutschunterricht (...) begegnen Lehrkrifte
mehrheitlich noch mit groer Zuriickhaltung. Die Argumentationslinie reicht dabei von der
Vielzahl der vorhandenen Sprachen, die es unmoglich macht, allen (...) gerecht zu werden
bis hin zur Angst vor Kontrollverlust angesichts der Tatsache, die Sprachen der Schiiler/-
innen nur ungeniigend oder gar nicht zu beherrschen. (...) Aus Untersuchungen zu Ein-
stellungen und Wiinschen von Lehrkriften, die in mehrsprachigen Lerngruppen unterrichten,
geht jedoch auch hervor, dass sie diese Mehrsprachigkeit nicht grundsétzlich ablehnen, son-
dern dass es ihnen vielmehr an Wissen, Konnen, Materialien und Zeit fehlt, um ihren Unter-

richt mehrsprachigkeitsbezogen zu gestalten (Wildemann/Vach 2015, 208f).

Die empirische Studie von Ekinci und Giinesli (vgl. Ekinci/Giinesli 2016 — eine grof3 an-
gelegte deutschlandweite Datenerhebung in allen Schulformen) hat ergeben, dass Mehr-
sprachigkeit schon lange realer Bestandteil des schulischen Alltags in Deutschland ist und
dass vor allem Lehrkrifte, die eigene Mehrsprachigkeitsressourcen besitzen, dafiir sensibili-
siert sind, vielversprechende Potenziale aus der sprachlich heterogenen Schiilerschaft zu he-

ben.

Sichtet man didaktische Modelle und Anregungen fiir den Unterricht, so reicht die Bandbreite
von einfach zu realisierenden Ansétzen des sprachenbiografischen Arbeitens (vgl. Flirstenau
2016 zum vielfach bekannten Sprachenportrit) liber Ansdtze des sprachenvergleichenden Ar-
beitens (vgl. Rosch 2013 zum Vergleich verschiedensprachiger Titel von Kinderbuchklassi-
kern und Oomen-Welke 2015 zum Vergleich der Schriftsysteme) bis hin zu Ansétzen des
sprachenpolitischen Arbeitens (vgl. Eder 2015).°* Das Arbeiten mit mehrsprachigen Bilder-
biichern verdient besondere Erwdhnung und Aufmerksamkeit, da in den letzten Jahren im
Zuge des allgemeinen Aufschwungs der Bilderbuchdidaktik sehr vielversprechende Mo-
dellierungen entstanden sind. Unterstiitzend wird in der Forschung darauf hingewiesen, dass
auch Kinder- und Jugendliteratur in den jeweiligen Familiensprachen fiir ,,die sprachliche und
literarische Sozialisation von mehrsprachig aufwachsenden Kindern und Jugendlichen aus

Familien mit Zuwanderungsgeschichte* eine bedeutende Rolle spielt (Siebert-Ott 2011, 9).

4 Mehrsprachige Literatur und literarische Mehrsprachigkeit

Mehrsprachige Literatur wird hier, der obigen schlichten Definition von Mehrsprachigkeit

(eines Individuums) folgend, als Literatur verstanden, bei der mehr als eine Sprache involviert

6 Weitere Ansitze bei Wildemann 201 1, 273.
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ist. Mehrsprachige Literatur bzw. mehrsprachige Kinder- und Jugendliteratur gerdt immer
oOfter in den Fokus des wissenschaftlichen Interesses. So fand im Wintersemester 2015/2016
am Lehrstuhl fiir Didaktik der Deutschen Sprache und Literatur sowie des Deutschen als
Zweitsprache (LMU Miinchen) die Ringvorlesung ,,Mehrsprachige Kinder- und Jugend-
literatur* statt — unter Beriicksichtigung von ,,Einsatzfeldern®, ,,Didaktischen DenkanstoBen*

und ,,Potenzial fiir schulisches Lernen* (zitiert aus dem Programm).

Ulrike Eder unterscheidet implizit mehrsprachige und explizit mehrsprachige Literatur (vgl.
Eder 2009). Damit ist gemeint, dass Literatur sowohl die mehrsprachige (gesellschaftliche
oder individuell gelebte) Realitédt thematisieren als auch im Text selbst mehrsprachig, d.h. in
mindestens zwei Sprachen verfasst sein kann. Bei der explizit mehrsprachigen, d.h. mehr-
sprachig konzipierten Literatur, die — im Gegensatz zu einer tatsichlich gelebten Mehr-
sprachigkeit — eine sogenannte literarische Mehrsprachigkeit (auch literarische Polyglossie
genannt) aufweist, gibt es verschiedene Varianten: mischsprachige Literatur (auch inter-

linguale Literatur genannt) und parallel mehrsprachige Literatur.®

Mischsprachigkeit liegt vor, wenn einzelne Textelemente einer anderen Sprache angehdren
als der (sprachlich dominierende) Haupttext, d.h. wenn die Mehrsprachigkeit innertextlich
auftritt. Dies ist beispielsweise der Fall, wenn im Rahmen mittelalterlicher Dichtung griechi-
sche Elemente in einen lateinischen Text eingeflochten werden (vgl. Ernst 2004 zitiert nach
Eder 2009, 14) oder wenn Jos¢ F.A. Oliver verschiedene Herkunftssprachen durch integrativ
mehrsprachiges Schreiben von Gedichten sichtbar macht (vgl. Résch 2013, 150). Eine beson-
dere Form der mischsprachigen Literatur ist die Glossarliteratur (vgl. Grimm 2011). Hier
werden die in den Text eingestreuten anderssprachigen Ausdriicke in einem angehédngten

Glossar erliutert.

Eine weitere Sonderform der Sprachmischung liefern O’Sullivan und Rosler. Sie haben in den
1980er Jahren erstmals genuin zweisprachige, d.h. von vornherein in muttersprachlicher Qua-
litdt zweisprachig produzierte Jugendliteratur verdffentlicht; iiberwiegend handelt es sich um
deutsch-englische Freundschaftsgeschichten. Das Prinzip wird bis heute von anderen (auch
Nicht-Muttersprachlern) fortgefiihrt. Bei genuin zweisprachigen Biichern findet innerhalb des
Textes laufend ein Sprachwechsel statt, wobei jede Sprache einen eigenstindigen und gleich-

berechtigten Beitrag liefert (vgl. O’Sullivan/Résler 2013, 116). Bereits durch den Titel wird

65 Zu weiteren Varianten paralleler Mehrsprachigkeit (Eigeniibersetzung, Parallelschopfung) und der nicht ganz

eindeutigen Verwendung der Begriffe vgl. Eder 2009, 16 und Rdsch 2013, 151.

Der gezielte Einsatz von Mehrsprachigkeit wie hier im Rahmen der Sprachmischung zahlt laut Simone Hofer
(vor allem aus postkolonialer Perspektive) zu den interkulturellen Erzihlverfahren. Muttersprachliche Ele-
mente werden dabei bewusst in die Sprache des Gastlandes eingebaut (vgl. Hofer 2007, 51ff).
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die Zweisprachigkeit markiert: I like you — und du? und It could be worse — oder? Reizvoll im
Hinblick auf das multilinguale Lernen ist das Verfahren des Code-Switching, weil es hier
literarisch abgebildet wird: Die Handlung wird somit abwechselnd mal in der einen, mal in
der anderen Sprache erzihlt; die jeweilige Sprachwahl gibt die Perspektive der betroffenen
Figur wieder. So entsteht ein zweisprachiger Text, der ohne Ubersetzung und ohne Para-

phrasierung auskommt.

Parallele Mehrsprachigkeit liegt vor, wenn nicht nur einzelne Bestandteile variieren, sondern
der Text als Ganzes in verschiedenen Sprachen auftritt — wobei jeder Part fiir sich einsprachig
ist (vgl. Knauth 2004 zitiert nach Eder 2009, 15). Der hiufigste Fall paralleler Mehrsprachig-
keit ist die nachtriigliche Ubersetzung. Originiir einsprachige Texte werden im Nachhinein
(und damit additiv, nicht integrativ) von einem professionellen Ubersetzer in eine andere
Sprache iibertragen. Werden Ursprungstext und Ubersetzung parallel abgedruckt, liegt ,,ech-
te Parallelitdt vor. Bekannte Prototypen aus der Kinder- und Jugendliteratur sind zwei-
sprachige Ausgaben. Besonders der Bilderbuchsektor ist hier auf Wachstumskurs (vgl. Vach
2015, 146). So gibt es den Bilderbuchklassiker Elmar von David Mc Kee in deutsch-
tiirkischer, deutsch-arabischer, deutsch-polnischer u.a. Fassung. Ublich ist eine Ubersetzung
in alle in Deutschland relevant vertretenen Herkunftssprachen (vgl. Rosch 2013, die darauf
hinweist, dass bedauerlicherweise nicht immer das Original, sondern vielmehr die deutsche
Ubersetzung Ausgangspunkt fiir alle weiteren Ubersetzungen ist). Neben den Ubersetzungen
des europdischen ,,Mainstreams* (David Mc Kee = britischer Autor; Hans de Beer = nieder-
landischer Autor; Marcus Pfister = Schweizer Autor; Jutta Bauer = deutsche Autorin) sind
heute parallel mehrsprachige Werke von Interesse, die z.B. aus der Feder von persischen
(Busfahrt ins Ungewisse), arabischen (Das Notizbuch des Zeichners) oder chinesischen (Klei-

ner Spaziergang) Kiinstlern stammen (vgl. Vach 2015 und Scherer/Vach 2019).
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C Analytischer Teil (kumulativ)

1 Voriiberlegungen zum Untersuchungsgegenstand und zur
Untersuchungsmethode

Um welchen Untersuchungsgegenstand geht es?

Die Studie untersucht ins Deutsche iibersetzte®” Kinder- und Jugendliteratur aus Asien. Prizi-
ser hitte man auch formulieren konnen ,,Kinder- und Jugendliteratur mit Bezug zu Asien®, da
sich im Textkorpus auch Jugendromane befinden, die von (in den angloamerikanischen Raum
migrierten) asienstimmigen Autoren stammen, die in ihrer Zweitsprache Englisch schreiben,
so dass ihre Literatur streng genommen nicht mehr aus Asien, sondern aus dem jeweiligen
Einwanderungsland oder aus einem Third Space kommt. Ahnliches gilt fiir die Werke des
asienstimmigen Bilderbuchkiinstlers Chen Jianghong, der nach Frankreich ausgewandert ist

und dessen Titel im Original franzosischsprachig erscheinen.

Die Studie untersucht aus didaktischen Griinden® bewusst fremdkulturelle® Literatur (=
{ibersetzte Literatur internationaler’® Autoren) und klammert hierdurch sowohl Werke be-
kannter deutscher Kinder- und Jugendbuchautoren als auch in ihrer Zweitsprache Deutsch
schreibende Migrationsautoren aus, so dass beispielsweise Klaus Kordons Indienromane oder
Im Jahr des Affen von Que du Luu nicht im Textkorpus enthalten sind. Nicht enthalten ist
auch die in der Deutschdidaktik derzeit hochkonjunkturelle”' sogenannte Fluchtliteratur, die

sich auf Motive der Flucht und Vertreibung konzentriert.”

EXKURS: Im Gegensatz zum angloamerikanischen Sprach- und Kulturraum, in dem sich in

der Allgemeinliteratur (&hnlich der Black British Literature) eine Asian American Literature

7 Es wurde bei der Aufnahme in den Textkorpus nicht nach Primir-, Sekundir- oder Tertidriibersetzung unter-

schieden, obwohl einige Werke nicht auf direktem Wege ins Deutsche iibersetzt wurden, sondern zuerst in

eine andere westliche Sprache, etwa Das Haus der sechzehn Kriige (wurde zuerst aus dem Thaildndischen

ins Englische tibersetzt: The Happiness of Kati).

Der metakulturelle ,,Aha-Effekt* durch Foregroundings und Stutzpunkte (dazu spéter) ist wesentlich grofer,

wenn Literatur auf den ersten Blick sehr ,,fremd und fern erscheint.

Fremdkulturelle Literatur ist ein Synonym zu ,,International verbreitete Literatur*; nach der Definition von

Heidi Rosch handelt es sich um eine ,,Literatur aus und iiber uns fremde(n) Regionen der Welt™ (Résch 2005,

102). Fremdkulturelle Literatur kann interkulturell oder transkulturell gestaltet sein.

Nach Dieter Lamping 2013 (zitiert nach Ewers 2020, 18) existieren drei Varianten eines Internationalitéts-

konzepts fiir kulturelle Austauschprozesse. Wenn deutsche Schriftsteller*innen wie etwa Mirjam Pressler als

Ubersetzer*innen aktiv werden (zum Beispiel bei Das Haus der sechzehn Kriige), dann liegt eine der drei

Varianten vor. Mit diesem Konzept sind nach Hans-Heino Ewers 2020, 18 aber noch nicht alle Kon-

stellationen des Kulturtransfers erfasst. Der Ubersetzerberuf ist auch nur selten in Personalunion mit dem

Schriftstellerberuf anzutreffen.

' Vgl. von Dall’Armi 2017.

™ Hier besteht aufgrund des aktuellen Hypes die Gefahr einer bald eintretenden ,,Problembuch-Miidigkeit*
(Begriff aus einem anderen Kontext iibernommen von Weinkauff 2013, 47).
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als Gattung bzw. Genre durchsetzen konnte, kristallisierte sich in Deutschland kein vergleich-
barer Schwerpunkt heraus. Es existieren zwar die Asian German Studies als relativ junge in-
terdisziplindre Forschungsrichtung bzw. auch als Stromung innerhalb der internationalen
Germanistik, doch damit ist etwas anderes gemeint, ndmlich bestimmte kulturelle Verflech-
tungen mit Asien, wie etwa ,,Brechts chinesische Gedichte. Das bereits erwahnte Handbuch
zur Interkulturellen Literatur in Deutschland (von Carmine Chiellino), eine enzyklopidisch
anmutende Topographie der Stimmen, die 15 Kultur- und Sprachrdume abdeckt, unterstreicht

diesen Befund der fehlenden einheitlichen Literatur-Bewegung:

Eine gemeinsame Geschichte der auf Deutsch schreibenden Autor/innen aus Indien, Indone-
sien, Vietnam, Thailand, China, Japan, Korea und der Mongolischen Volksrepublik ldsst sich
nicht darstellen (Reeg 2007, 263). EXKURS ENDE

Der Kontinent Asien” ist zwar ein Kontinent der Superlative (groBte Flache, groBte Be-
volkerungszahl, hochster Berg, tiefste Stelle unter dem Meeresspiegel), aber dennoch gehort
Kinder- und Jugendliteratur aus Asien zur sogenannten ,,Kinder- und Jugendliteratur aus den
Stidlichen Kontinenten (Kliewer/Massingue 2006), die als besonders forderungswiirdig gilt,
da sie sich nur schwer auf dem deutschsprachigen Buchmarkt behaupten kann. Die Gesell-
schaft zur Forderung von Literatur aus Afrika, Asien und Lateinamerika (LITPROM) besitzt
einen Zweig fiir Kinder- und Jugendliteratur, ndmlich die Initiative ,,Guck mal iibern Teller-
rand®. Durch den Kontakt mit Schulen, Bibliotheken und anderen Bildungseinrichtungen sol-
len tibersetzte Kinder- und Jugendbiicher aus der ,,siidlichen Hemisphére* (geografisch nicht
ganz korrekt, aber bewusst programmatisch so gewihlt) einer breiten Offentlichkeit bekannt

gemacht werden.

Die Kinder- und Jugendliteraturforschung hat zu Primdrwerken ,,aus dem Siiden* aus-
gesprochen interessante Studien hervorgebracht.” In vor allem imagologischer’® Perspektive

wurden beispielsweise die Kontinente Schwarzafrika (Attikpoe 2003, Sonyem 2018) und La-

3 Nach Weinkauff 2006 und Seifert/Weinkauff 2006 gehoren Asien, Afrika und Lateinamerika zur ,.fernen
Fremde*, wihrend Schweden zur ,,nahen Fremde* gehort. Fremdheit ist ebenso ein relationaler Begriff wie
Ferne (vgl. Nassen/Weinkauff 2000).

Es gab eindeutig eine Hochphase des Asien-Supports in den Jahren 2005ff. Danach flachte die Kurve ab, und
es wurden weniger Titel auf den Markt gebracht. Dies ldsst sich auch deutlich den Zahlen aus der Auswer-
tung im Anhang entnehmen.

Der Textkorpus wurde in diesen Studien umfangreicher angelegt, d.h. es wurden auch Werke von deutschen
Kinder- und Jugendbuchautoren beriicksichtigt, die Afrika-Bilder bzw. Lateinamerika-Bilder generieren.
Nach Angelika Corbineau-Hoffmann spricht man von komparatistischer Imagologie, wenn ,,die Fremdheit
Zige einer nationalen Imago annimmt® (Corbineau-Hoffmann 2004, 195). Die Imagologie untersucht die
Darstellung nationalkultureller Formationen in der Literatur, um eine Verbindung zwischen literarischem
Diskurs und der Konstruktion nationaler Identititen herzustellen (vgl. Rdsch 2015, 27). Zur Position der in-
ternational vernetzten Kinderliteratur als genuin komparatistischer Forschungsgegenstand vgl. Ewers/
Lehnert/O’Sullivan 1994.
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teinamerika (Schiitte 2010, Dierckx 2010) erforscht. Asien ist mit einer komparatistischen

Studie zur thaildndischen Kinderliteratur der Gegenwart vertreten (Topeongpong 2005).

Was die Lehrwerke des Faches Deutsch fiir die Sekundarstufe betrifft, so scheint Asien eine
nicht unbedeutende Rolle zu spielen. In der Lehrwerk-Analyse von Brigitte Schulte (2013)
heif3t es:

Asien wird in den Lehrwerken ein groferer Raum als anderen Gebieten auB3erhalb des west-
lichen Kulturraumes zugemessen; 47 Texte handeln von diesem Kontinent (...) Das Asien-
bild konzentriert sich hauptsichlich auf die Lander Indien, China und Tibet (Schulte 2013,
155).

Als Tendenz in der Darstellung Asiens liberwiegt in den Schulbiichern die dichotome Gegen-

iiberstellung zweier getrennter Kulturrdume, ganz im Sinne der klassischen Interkulturalitét:

Deutlich wird, dass Indien in den Lehrwerktexten als eine Nation mit einer fremdartigen,
vielfdltigen und exotisch-schillernden Kultur dargestellt wird. Die Betonung der kulturellen
Gegensitze zwischen Indien und der westlichen Welt findet sich als Leitmotiv sowohl in der
Auswahl der Sachtexte als auch in der Auswahl der literarischen Textausziige wieder (Schul-

te 2013, 157).

Zum Kontinent Asien gehoren weit iiber 40 international anerkannte Staaten. Um eine sinn-
volle Textauswahl treffen zu konnen, ist eine Eingrenzung des asiatischen Kontinents erfor-
derlich. Ferner muss der Untersuchungszeitraum beschriankt werden. Und schlieBlich ist eine

Qualititskontrolle nach den Richtlinien des Kinderbuchfonds Baobab vorzunehmen.

Bei der Entscheidung fiir einen passenden Untersuchungszeitraum waren folgende Uber-
legungen ausschlaggebend: Einerseits sollte der Zeitraum unter Aktualitdtsgesichtspunkten
moglichst weit in die Gegenwart hineinreichen, andererseits sollte die Phase des literarischen
»Asien-Booms* (siehe oben) unbedingt mitberiicksichtigt werden. Nicht zufillig hiefen die
Gastldnder der Frankfurter Buchmesse 2005 Korea, 2006 Indien und 2009 China. Nicht zu-
fillig widmete die Fachzeitschrift JULIT ihre Ausgabe 1/2006 unter der Uberschrift ,,Faszina-
tion Asien. Kinderliteratur aus dem fernen Osten* gerade diesem Kontinent. Nicht zufillig
explodierte die Zahl der vom Kinderbuchfonds Baobab empfohlenen Buchtitel mit Bezug zu
Asien ausgerechnet in den Jahren vor 2012. Untersucht wurden daher die Empfehlungs-
verzeichnisse’’ aus dem Zeitraum 2008-2020 (Ausgabe 17-27). Die Jury des Kinderbuch-

fonds Baobab sichtet fremdkulturelle Kinder- und Jugendliteratur nicht nur nach allgemeinen

" Frither: ,,Fremde Welten* - heute: , Kolibri®.
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Qualititskriterien, sondern verpflichtet sich auch zur Uberpriifung der folgenden ethischen

Grundsitze:

Grundsatz I: Wertevielfalt statt Ethnozentrismus
Grundsatz II: Gleichwertigkeit statt Paternalismus

Grundsatz III: Respekt statt Rassismus

Grundsatz IV: Dialog statt Fundamentalismus

Aus 1017 von der Jury nach diesen Grundsitzen vorausgewéhlten Titeln wurden zunichst 161
Titel mit Bezug zu Asien identifiziert. Davon wurden 41 Titel aussortiert, und zwar nach fol-

genden Kategorien:

Kategorie I: Sachbiicher, Blog-Biicher, Spiel-, Bastel- und Ratebiicher, Fotobande

Kategorie II: Literatur mit Schauplatzpluralitdt (Asien erscheint dort nur als ein Kontinent

unter vielen)

Kategorie III: Kultureller Bezug zum Orient, zum Nahen Osten, zu Lindern wie Afgha-

nistan, Pakistan oder Bangladesch

Damit ergab sich ein Asien-Schwerpunkt in Ostasien, Siidasien und Stidostasien.

Die verbleibenden 120 Titel wurden unter Anwendung der Matrix , Kulturalitit* (Inter-
kulturalitdt, Transkulturalitdt, Metakulturalitdt) in Kombination mit ,,Altersstufe (Bilderbuch,

Kinderbuch, Jugendbuch) ausgewertet (siche Anhang).

Das Bilderbuch erwies sich im Zuge der Auswertung als das ergiebigste Medium in Bezug
auf das neu entwickelte Konzept der Metakulturalitit. Das Jugendbuch hingegen erwies sich
als das ergiebigste Medium in Bezug auf Transkulturalitit in Verbindung mit dem Span-
nungsfeld Identitit — Hybriditdt — Adoleszenz (vgl. Marci-Boehncke 2016a) sowie als das
ergiebigste Medium in Bezug auf Interkulturalitit in Verbindung mit dem Spannungsfeld
Identitdt — Alteritit — Adoleszenz. Das Kinderbuch oszillierte zwischen diesen beiden Polen
und entzog sich einer eindeutigen Zuordnung. Somit wurde das Bilderbuch als tragfihiges
Medium fiir die metakulturelle Prototypenbildung ausgewidhlt. Unter den 55 Asien-affinen
Bilderbiichern aus den Jahren 2008—2020 wurden nur diejenigen zuriickbehalten, die den fol-

genden Kriterien entsprachen:
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Kriterium I: Im Bilderbuch werden kulturelle Gemeinsamkeiten bewusst als Fore-
groundings inszeniert — im Gegensatz zu Bilderbiichern, die zwar auch kulturverbindende
Gemeinsamkeiten enthalten (Figuren essen, Figuren schlafen etc.), aber auf ,,banale” Wei-

se, also nicht literarisiert im Sinne von Spinner und Miiller-Michaels.

Kriterium II: Im Bilderbuch findet eine kiinstlerische Verschrankung von Interkulturalitat
und Metakulturalitit statt (die ,,interkulturelle Folie* schiebt sich vor das metakulturelle
Element), d.h. das bei jedem gelungenen Bilderbuch ohnehin vorhandene komplexe
Wechselspiel von Textnarration und Bildnarration wird nochmals intensiviert durch bei-
spielsweise interkulturelle Bilder auf der einen Seite und metakulturelle Inhalte auf der an-

deren Seite.

Welche Untersuchungsmethode wurde gewihlt?

Zu Beginn des Forschungsprozesses wurde eine Qualitative Inhaltsanalyse nach Philipp May-
ring (vgl. Mayring 1995, Mayring 2015) bzw. eine inhaltsanalytische Auswertung fremd-
kultureller Texte mittels MAXQDA erwogen. Diese Vorgehensweise bietet mehrere Vorteile.
Uber eine Frequenzanalyse zum Beispiel kann ermittelt werden, wie hiufig eine bestimmte
Kategorie im Untersuchungsmaterial abgebildet ist. Es wird also computertechnisch aus-
gezdhlt, wie oft welcher thematische Aspekt im Textkorpus enthalten ist. Im Verlauf des For-
schungsprozesses stellte sich jedoch heraus, dass das Bilderbuch im Hinblick auf den neu
entwickelten metakulturellen Ansatz ergiebiger ist als rein textbasierte Literaturformen. Folg-
lich kam eine Datenauswertung mittels MAXQDA nicht mehr in Betracht, da aufgrund des
hohen Bildanteils die Interdependenzen zwischen Bild und Text sowie die Verteilung von
Interkulturalitit, Transkulturalitit und Metakulturalitit auf Bildnarration und Textnarration

nicht erfasst werden konnten.

Um im Einklang mit der Forschungsfrage inter-, trans- und metakulturelle Elemente aus Bil-
derbiichern extrahieren zu konnen, bot es sich an, zundchst mit den gingigen Analyse-
verfahren aus der aktuellen Bilderbuchforschung nach Michael Staiger, Tobias Kurwinkel
und Mareile Oetken (vgl. Staiger 2014, Kurwinkel 2017, Oetken 2017) zu operieren (unter
besonderer Beriicksichtigung der bildfokussierenden und Bildkunst wertschitzenden Analyse
nach Wildeisen 2013), um anschlieend mit kulturwissenschaftlichen Zugriffen (vgl. Hallet
2010, Hofmann 2006) das methodische Portfolio zu erginzen. Selbstverstindlich ist trotz aller
Bemiihungen um Objektivitdt die Gefahr einer eurozentrisch geprigten Auswertung des Un-

tersuchungsmaterials allgegenwirtig.
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2 Die Ubersetzungsproblematik und ihre Losung™

In diesem Abschnitt wird zuerst das Problem benannt und anschlieend eine Lésung vorge-
schlagen. In der kinderliterarischen Ubersetzungsforschung wird immer wieder thematisiert,
dass literarische Ubersetzungen nur bedingt an den kiinstlerischen Gehalt oder die Botschaft
des Ausgangstextes heranreichen (vgl. O’Sullivan 2000, Shavit 2014, Bliimer 2016), denn im
Rahmen eines Kulturtransfers ergiben sich unweigerlich Anderungen auf dem Weg in die
Zielsprache. Zohar Shavit (2014) nennt diesen Vorgang adjustment, adaptation, abridgment
und bringt die Erklarung hierfiir auf eine griffige Formel: ,,term translation is cultural transla-

tion‘. Sie schreibt:

We understood cultural translation as a semiotic concept, as part of a process by means of
which textual and cultural models, not just texts, of the source system, are transferred to the
target system. This process always involves a certain degree of adaptation and adjustment of
texts and models of the source system to the needs and requirements of the target system

(Shavit 2014, 31).

Die Bediirfnisse und Erfordernisse des Zielsprachensystems sind oft deckungsgleich mit den
Bediirfnissen und Erfordernissen des Buchmarktes. Allein die Praxis der Buchtiteliibersetzung
zeigt, wie weit die Anpassung an den Markt gehen kann. So wird aus Ich will ein gutes Kind
sein Seidenraupen fiir Jin Ling, aus Wait for me Minas Lied und aus The Happiness of Kati
Das Haus der sechzehn Kriige. Auch der Klassiker Alice im Wunderland ist ein bekanntes
Beispiel dafiir, dass gelungenes Ubersetzen eine groBe Herausforderung darstellt: Wortspiele,
humoristische Einlagen, Neologismen, Parodien bekannter englischer Gedichte und Kinder-
lieder, Eigennamen, Nonsens-Dichtung u.a. lassen sich nicht ohne weiteres in die deutsche

Sprache iibertragen.
Gina Weinkauff findet markante Worte, um die Ubersetzungsproblematik zu charakterisieren:

Wenn von einer Ubersetzung verlangt wird, dass sie das Original mdglichst exakt re-
produziert, dann ist die Rede vom literarischen Ubersetzen der klassische Fall eines Wider-
spruchs in sich selbst. Wie soll ein Text, der qua definitionem hochgradig komplex und tiber-
strukturiert ist, der sich niemals auf eine eindeutig feststehende manifeste Botschaft reduzie-
ren ldsst und dessen zentrales Referenzobjekt die Sprache selbst ist, in eine allen Facetten
seiner Bedeutung dquivalente fremdsprachliche Version transformiert werden? (Weinkauff

2013, 13).

™ Zur grundlegend positiven Bewertung der Rolle iibersetzter Kinder- und Jugendliteratur im Nationalkanon
vgl. Ewers 2020, zur Spezifik kinderliterarischen Ubersetzens vgl. Blume 2018.
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An anderer Stelle schreibt sie:

Der literarische Ubersetzer ist — notwendigerweise und unabhingig von seinem Talent, sei-
ner Versiertheit und der Redlichkeit seines Tuns — ein Verriter. Auf seiner Suche nach Ent-
sprechungen unterschliagt er Bedeutungsaspekte von Sprachbildern, verfdlscht er Rhythmus
oder Klang, nimmt er dem Text Teile seiner Komik und/oder seiner tragischen Tiefe. Wenn
er sich beim Ubersetzen zu sehr an den #sthetischen Konventionen der Zielsprache orientiert,
verrdt er unweigerlich den Ausgangstext; {ibertreibt er dagegen die Loyalitit gegeniiber dem
Ausgangstext, wird er diesem nur einen Bédrendienst leisten, weil das Zielpublikum die

Ubersetzung dann nicht versteht (Weinkauff 2013, 13).
Und schlieBlich resiimiert sie:

Die Ubersetzung ist, wie Walter Benjamin in seinem beriihmten Essay Die Aufgabe des
Ubersetzers schrieb, immer nur eine irgendwie vorliufige Art, sich mit der Fremdheit der

Sprachen auseinanderzusetzen (...) (Weinkauff 2013, 13).

Die Losung fiir das Ubersetzungsproblem ist nicht auf der Ebene des Gegenstands (iibersetzte
Literatur) zu suchen, sondern auf der Rezeptionsebene (im Zusammenhang mit der indivi-
duellen Rezeptionserwartung im Rahmen der Lektiire iibersetzter Literatur). Als Losung bie-
tet sich im Rahmen einer Analogiebildung (oder vielmehr Umkehrbildung) die Fokussierung
auf Foregroundings (vgl. Carl/Jorgens/Schulze/Rosebrock 2020 und van Holt/Groeben 2005)
bzw. Stutzpunkte (vgl. Carl et al. und Ingendahl 2000) an. Foregroundings’® wurden urspriing-
lich von der Prager Schule der Linguistik ,,entdeckt” und beforscht, dann aber in der Text-
verarbeitungspsychologie und in der empirischen Rezeptionsforschung adaptiert. Der Kern-
begriff ist ,,kiinstlerisch gewollte Normabweichung, die Aufmerksamkeit erregt™ (artistically
motivated deviation). Zuerst standen auffillige sprachlich-stilistische Mittel im Fokus, spéter
kamen im Zuge einer gewollten De-Automatisierung der Rezeption literarisch-édsthetische
,,Uberraschungen® (elements of interest and surprise) hinzu. Aus der empirischen Rezeptions-
forschung (Carl et al. 2020) ist bekannt, dass Lesende eines literarischen Textes, wenn sie
denn (mit den Worten Umberto Ecos gesprochen) keine naiven Leser sind, sondern gewitzte
Leser, zu iiber 90% genau die gleichen Textstellen als liberraschend oder auffillig markieren
wie das Forscherteam im Vorfeld. Ingendahl (2000) geht in eine dhnliche Richtung wie van
Holt/Groeben 2005 und spricht von Stutzpunkten, weil der Leser iiber bestimmte Textstellen

stolpert und dann ,,stutzt*.

7 Der Begriff wurde aus der Malkunst entlehnt: Vordergrund des Bildes/Hintergrund des Bildes.
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Bezogen auf die untersuchten Werke der Kinder- und Jugendliteratur aus Asien ldsst sich (da
noch nicht empirisch iiberpriift, abgesehen von einer kleinen ,,Pilotstudie® mit Studierenden)
hypothetisch vermuten, dass (und jetzt kommt die Umkehrbildung) es dort ebenfalls deutlich
erkennbare Foregroundings oder Stutzpunkte gibt, nur dass anstelle der Irritation eben genau
das Gegenteil eintritt, ndmlich ein unerwarteter Reichtum an Vertrautheitseffekten. Es sind
gewissermallen ,,Aha-Effekte” die den Leser zum Staunen bringen, wenn auf den ersten Blick
extrem fremd erscheinende Literatur dank metakultureller Elemente plotzlich so iiberraschend

nah ist.

Die Losung fiir das Ubersetzungsproblem lautet also: Entweder man folgt dem Ansatz von
Weinkauff und Josting (2013) und macht das Ubersetzungsproblem in einem kognitiv an-
spruchsvollen Unterrichtssetting selbst zum Thema, oder man konzentriert sich bei iiber-
setzter Literatur auf Foregroundings oder Stutzpunkte mit maximalem Wohlfiihleffekt, so
dass es geradezu erwiinscht ist, dass die Ubersetzung (zielgruppen- und zielsprachenadaptiert)
etwas ,,weichgespiilter” ist als das Original. Im Zuge dessen spielt es auch keine Rolle mehr,
ob es sich um eine Primir-, Sekundir- oder Tertiiriibersetzung handelt, solange das Uber-

setzungsergebnis Metakultur in den Vordergrund riickt.

Kumulativer Teil (Auflistung):
Grimm, Lea (2010): Krankheit und Tod in Texten mit Bezug zu Asien. In: kj/&m Ausgabe
10.4. S. 31-35.

Grimm, Lea (2011): Interkulturelle Semantik und Jugendliteratur. Das Potenzial von iiber-

setzter Literatur mit Glossar. In: interjuli Ausgabe 01/2011. S. 61-73.

Grimm, Lea (2017a): Didaktische Potenziale mehrsprachiger Literatur. In: Scherf, Daniel
(Hrsg.): Inszenierungen literalen Lernens. Kulturelle Anforderungen und individueller Kom-

petenzerwerb. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren. S. 170-179.

Grimm, Lea (2017b): Das Vertraute im Fremden entdecken. Menschliche Grunderfahrungen

in der interkulturellen Kinderliteratur. In: JULIT Ausgabe 2/2017. S. 35-41.

Grimm, Lea (2023): Metakulturelle Literaturdidaktik als neue Perspektive einer kultur-
wissenschaftlich orientierten Literaturdidaktik. In: Thielking, Sigrid/Hofmann, Michael
(Hrsg.): Neue Perspektiven einer kulturwissenschaftlich orientierten Literaturdidaktik. Wiirz-

burg: Konigshausen & Neumann.
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Kumulativer Teil (Kommentierung):

In Interkulturelle Semantik und Jugendliteratur (1) und in Didaktische Potenziale mehrspra-
chiger Literatur (D) werden markante Signaturen von Interkulturalitit anhand von Jugend-
literatur (I) bzw. Kinderliteratur (D) exemplifiziert. Fremdkulturelle, uniibersetzbare Hot-
words in Jugendromanen, also kulturspezifisch ,heil* aufgeladene Begriffe, und fremd-
kulturelle Schriftzeichen im mehrsprachigen Bilderbuch bieten einen Ausgangspunkt fiir die
Modellierung von kompetenzorientiertem interkulturellen Lernen im Literaturunterricht, die
einen miindigen Lerner favorisiert und interkulturelles Lernen in einen groBeren didaktischen
Zusammenhang bringt, etwa in den Kontext von Multilingualitidt und Multiliteralitit. In beiden
Aufsitzen wird deutlich, worin der besondere Gewinn liegt, wenn anderssprachige Begriffe (I)
und anderssprachige Schriftzeichen (D) bewusst im Original belassen werden und auf diese

Weise die Cultural Awareness und Language Awareness des Rezipienten gezielt herausfordern.

In Krankheit und Tod in Texten mit Bezug zu Asien (K) und in Das Vertraute im Fremden
entdecken (V) werden metakulturelle Elemente anhand von Jugendliteratur (K) bzw. Kinder-
literatur (V) in einem Modus des Ineinandergreifens von Induktion und Deduktion identifi-
ziert und zugleich exemplifiziert. In beiden Aufsdtzen wird neben der kulturverbindenden
(vertrauten) Komponente die kulturspezifische (fremde) Komponente gleichwertig heraus-

gearbeitet

In Metakulturelle Literaturdidaktik als neue Perspektive einer kulturwissenschaftlich orien-
tierten Literaturdidaktik erfolgt eine Zusammenfassung des metakulturellen Ansatzes — ein-
schlieBlich seiner terminologischen Herleitung, seiner theoretischen Fundierung, einer Proto-
typenbildung, einer tabellarischen Aufschliisselung aller in der Literatur vorgefundenen
Varianten von Metakulturalitidt (anthropologische Konstanten, Archetypen, Grundmotive,
Denkbilder), einer Fiille von kinderliterarischen Beispielen und einer didaktischen Mo-

dellierung fiir den Literaturunterricht.
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Kumulativer Teil (Ubersicht):

Tabelle 2: Ubersicht zum kumulativen Teil

Interkulturalitit

Transkulturalitit

Metakulturalitit

Jugendbuch

,Interkulturelle Semantik
und Jugendliteratur
(2011)

Im Himmel spricht man
Englisch; Rani & Sukh

Minas Lied

,,Krankheit und Tod in Texten
mit Bezug zu Asien* (2010)
Das Haus der sechzehn Krii-
ge; Seidentochter

Bilderbuch

,,Didaktische Potenziale
mehrsprachiger Literatur*
(2017a)

Wann kommt Mama

Gui Gui, das kleine Ento-
dil

,,Das Vertraute im Fremden
entdecken® (2017b):
Wolkenbrot

Kleiner Spaziergang

Der Tigerprinz

Lian

Das machen wir

Der weise Hase Isopo
,,Metakulturelle Literatur-
didaktik als neue Perspektive
einer kulturwissenschaftlich
orientierten
Literaturdidaktik (2023):
Prinzessin Kemang

Issun Boshi

Allein

Welle — Schatten — Spiegel

Quelle: Eigene Darstellung

3 Interkulturalitit in Kinder- und Jugendliteratur aus Asien

Enthalten in:

Grimm, Lea (2011): Interkulturelle Semantik und Jugendliteratur. Das Potenzial von {iber-

setzter Literatur mit Glossar. In: interjuli Ausgabe 01/2011. S. 61-73.

Grimm, Lea (2017a): Didaktische Potenziale mehrsprachiger Literatur. In: Scherf, Daniel

(Hrsg.): Inszenierungen literalen Lernens. Kulturelle Anforderungen und individueller Kom-

petenzerwerb. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren. S. 170-179.
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4 Metakulturalitit in Kinder- und Jugendliteratur aus Asien®
Enthalten in:

Grimm, Lea (2010): Krankheit und Tod in Texten mit Bezug zu Asien. In: kj/&m Ausgabe
10.4. S. 31-35.

Grimm, Lea (2017b): Das Vertraute im Fremden entdecken. Menschliche Grunderfahrungen

in der interkulturellen Kinderliteratur. In: JULIT Ausgabe 2/2017. S. 35-41.

Grimm, Lea (2023): Metakulturelle Literaturdidaktik als neue Perspektive einer kultur-
wissenschaftlich orientierten Literaturdidaktik. In: Thielking, Sigrid/Hofmann, Michael
(Hrsg.): Neue Perspektiven einer kulturwissenschaftlich orientierten Literaturdidaktik. Wiirz-

burg: Konigshausen & Neumann.

Tabelle 3: Metakulturelle Elemente in der Literatur

Metakulturelle Elemente Beispiele

Anthropologische Konstanten in der Literatur Aus Taiwan

Das kindliche Spiel sowie die kindliche Vor- |Kleiner Spaziergang

stellungskraft Ein Maédchen lédsst auf einem Spaziergang
Alltagsgegenstinde lebendig werden.

Archetypen A Aus China

Grundmuster der sogenannten literarischen Wolfs- | Der Tigerprinz (erinnert an: Romulus und

kinder, die bei Tieren aufwachsen Remus, Asena-Legende aus der Tiirkei,

Mowgli / Dschungelbuch)

Allerdings: Intertextuelle Referenzbildungen sind |Der Sohn des Konigs wird aus einem tragi-
hier nicht wissenschaftlich gesichert, zufillige Refe- |schen Anlass von einer Tigerin groB-
renzen sind wahrscheinlicher. gezogen.

Archetypen B Aus Indonesien

Grundfigur des verzauberten Prinzen, der erlost wird | Prinzessin  Kemang (erinnert an: Der
Froschkonig, Schneeweifichen und Rosen-
rot)

Der Mangobaum ist ein verzauberter Prinz,
der sich durch die Anwesenheit eines ande-
ren Menschen wieder in einen Jiingling ver-

wandelt.

Grundfigur des kleinwiichsigen Menschen, der sein | Aus Japan

Gliick im Leben findet Issun Béshi (erinnert an: Daumesdick, Ddéu-
melinchen)

Lange hatte sich das Elternpaar ein Kind
gewiinscht, und sei es noch so klein. Als es
auf die Welt kommt, ist es nicht groBier als
ein Daumen.

% Die tabellarische Ubersicht zur Metakulturalitit ist bereits im Aufsatz Grimm 2023 enthalten.
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Metakulturelle Elemente Beispiele

Grundmotive nach Spinner Aus Korea

Das Grundmotiv des Fliegens in Verbindung mit | Wolkenbrot (erinnert an: Karlsson vom
Freiheit Dach)

Die Erfahrung von Minderwertigkeit und die Ent-
wicklung von der schwachen, benachteiligten Figur
zum Helden

Dank des Verzehrs von Wolkenbrotchen
werden die Katzenkinder schwerelos-leicht,
erheben sich in die Liifte und iberwinden
die Grenzen der asiatischen Rush Hour.

Aus China

Allein (erinnert an: Mio, mein Mio)

Die Eltern gehen zur Arbeit und lassen das
Kind einsam und unbeaufsichtigt zuriick.
Durch einen Hirsch gelangt das Kind in die
asiatische Version des lindgrenschen ,,Lands
der Ferne*. Im Reich der Fantasie wéchst
das Kind iiber sich hinaus.

Denkbilder nach Miiller-Michaels

Habgier fihrt zum Untergang. Auch das, was nicht
zu Gold werden soll, wird zu Gold. Wer alles will,
hat am Ende nichts.

Aus China

Lian (erinnert an: Konig Midas)

Lian stammt aus einer Lotusbliite und hat
eine besondere Gabe. Alles, was sie mit

ihrem Zauberlotus beriihrt, verwandelt sich
in Reichtum. Doch diese Gabe ruft Neid
hervor, und man will ihr den Zauberlotus
entreiflen. Mit fatalen Folgen.

Quelle: Eigene Darstellung

5 Transkulturalitit in Kinder- und Jugendliteratur aus Asien

Transkulturalitit wird vor allem in der Adoleszenzliteratur oder im Adoleszenzfilm virulent
(vgl. Marci-Boehncke 2016a am Beispiel von Persepolis), da sich mehrere Identitétssuchen
der adoleszenten Hauptfigur iiberlappen konnen. Auch Kinder- und Jugendliteratur aus Asien
hilt Textbeispiele bereit, in denen kulturelle und entwicklungsbedingte Hybridisierungs-
prozesse komplex ineinandergreifen. Im folgenden Abschnitt soll anhand eines Roman-
vergleichs deutlich werden, inwiefern transkulturelle Literatur im Vergleich zur inter-
kulturellen Literatur aufgrund der soeben angedeuteten Uberlappung einen hoheren Komple-
xitdtsgehalt aufweisen kann und auf welcher Ebene sich dieser erhdhte Grad an Komplexitit
manifestiert. Es handelt sich um die Jugendromane Seidenraupen fiir Jin Ling von Beijia

Huang (interkulturell) und Minas Lied von An Na (transkulturell).

Beijia Huang (Jahrgang 1955) ist in China geboren und aufgewachsen und seit 1973 schrift-
stellerisch tatig. IThre Werke flir Erwachsene, Kinder und Jugendliche wurden mit zahlreichen
Preisen bedacht, verfilmt, fiir die Biihne adaptiert und in andere Sprachen iibersetzt. Seiden-
raupen fiir Jin Ling erschien 2008 in deutscher Sprache, die chinesische Originalausgabe

1996 unter dem Titel Ich will ein gutes Kind sein.
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An Na (Jahrgang 1972) ist in Siidkorea geboren und wuchs in Kalifornien/USA auf. Nach
ithrem Studium arbeitete sie zunédchst als Grundschullehrerin, bevor sie einen Master in Wri-
ting Children’s Literature erlangte. Seitdem widmet sie sich ganz dem Schreiben. 2005 war
sie auf dem Internationalen Literaturfestival in Berlin zu Gast. Dort wurde sie als eine der
,bedeutendsten neuen Stimmen der asiatisch-amerikanischen Jugendliteratur” vorgestellt, der
mit ihrem Erstlingswerk Im Himmel spricht man Englisch ein ,,fulminantes Debiit” gelungen
sei. Minas Lied ist der zweite Roman der Autorin. Er erschien unter dem Originaltitel Wait for

me im Jahr 2006 in den USA. Die deutsche Ubersetzung kam 2008 auf den Markt.

Inhaltlich geht es in beiden Romanen um die Vorbereitung auf eine bedeutende, zukunfts-
entscheidende und personliche Opfer abverlangende Priifung. Die ambitionierte Mutter der
jeweils titelgebenden Hauptfigur (Jin Ling, Mina) ist hier die treibende Kraft. Die Prota-
gonistinnen selbst sind weniger ehrgeizig. Aus eigener Kraft gelingt es ihnen nicht, dem fami-
lidren Leistungsdruck zu entkommen. Erst als Personen von auflen auf den Plan treten (eine
dltere giitige Dame bei Jin Ling, ein junger attraktiver Mann bei Mina), erdffnen sich Wege
und Moglichkeiten, aus dem Korsett des Leistungszwangs und der familiiren Enge aus-

zubrechen.

In einem Kurzvergleich sollen zunédchst allgemeine Unterschiede zwischen den beiden Roma-
nen herausgearbeitet werden, bevor Fremdheit und Vertrautheit als Kategorien ins Blickfeld

riicken:

e Beide Romane wurden ins Deutsche iibersetzt, doch die Originalsprache ist in einem
Fall chinesisch (Seidenraupen fiir Jin Ling), im anderen Fall amerikanisches Englisch
(Minas Lied).

e Beide Autorinnen stammen aus Asien, doch wihrend Beijia Huangs Heimat China ist,
weist An Na einen Migrationshintergrund und damit eine hybride bzw. transkulturelle
Identitét auf. Das Gleiche gilt fiir die Protagonistinnen des Romans: Wéhrend Jin Ling
monokulturell ist, gehort Mina als Tochter koreanischer Einwanderer, die in den USA
leben, zu mehreren Welten.

e Wihrend in Seidenraupen fiir Jin Ling die moderne chinesische Leistungsgesellschaft
schlechthin abgebildet wird, spiegelt Minas Lied das sehr spezielle Schicksal von An-
gehorigen der sog. Zweiten Generation von Auslandskoreanern in Kalifornien. Dies
bedeutet fiir die Romanfigur Jin Ling eine einfache, fiir Mina hingegen eine zweifache

Unterwerfung unter die Gesetze des Bildungswesens.
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e Wihrend in Seidenraupen fiir Jin Ling eine heitere Grundstimmung herrscht, wirkt
Minas Lied vom Romanbeginn bis zum Ende schwermiitig. Das Phidnomen der Leis-
tungsgesellschaft wird im erstgenannten Werk zwar problematisiert, doch erscheint es
eher ldstig, nicht aber existenz- oder identititsgefdhrdend wie im zweitgenannten
Werk, wo eine Identititskrise ausgeldst wird. Der Schluss des Romans korrespondiert
mit diesem Befund: In Seidenraupen fiir Jin Ling endet der Roman halboffen mit der
Aufnahmepriifung, in Minas Lied offen mit dem Entschluss zur Wahrheit und dem
Aufbruch in ein neues Leben.

e Beijia Huang81 gehort zur ,,Muttergeneration® und hat selbst mit ihrer Tochter auf chi-
nesische Priifungen gelernt, An Na gehort hingegen zur ,,Tochtergeneration® und da-
mit potenziell zur ,,Opfergeneration. Dieser Generationenunterschied bei den Au-
torinnen ist fiir die Frage der gesamten Romanperspektivierung von erheblicher Be-
deutung. Es ist sicher kein Zufall, dass die Zeichnung der Mutterfigur im chinesischen
Beispiel wesentlich positiver ausfallt als im koreanisch-amerikanischen.

e Jin Ling ist mit 12 Jahren fast noch Kind, Mina ist Heranwachsende und hat ihre ado-

leszenten Krisen zusétzlich.

In Bezug auf Fremdheit und Vertrautheit (relationale GréBen) klaffen die beiden Romane
ebenfalls auseinander: Das wie bereits angedeutet humorvoll und mit einer gewissen Leich-
tigkeit geschriebene Buch Seidenraupen fiir Jin Ling entfilhrt den Leser in eine unerwartet
vertraut wirkende Welt (Jin Lings Unordnung im Schulranzen, das kindliche Entsetzen, als
eine Seidenraupe verschluckt wird, das Amt der Klassensprecherin — all das kommt dem
westlichen Leser bekannt vor). Groflere Fremdheitseffekte gehen auch nicht zwingend von
chinesischen Namen oder Speisen aus. Was jedoch die im Roman zentrale Leistungsthematik
angeht, so wird der Leser an vielen Stellen des Romans irritiert (etwa durch den verabsolutiert
erscheinenden Aufopferungs-gedanken und durch die Harte der Methoden, die zum Erreichen
von Bildungszielen eingesetzt werden). Minas Lied wirkt aufgrund des besonderen, sehr
niichtern gehaltenen Erzéhlstils und des Schleiers von Schwermut, der iiber dem ganzen Ro-
man héngt, von der ersten Seite an so fern, dass selbst potenziell vertraute Elemente rund um

das Erwachsenwerden diesen Eindruck kaum verdndern konnen. Das Verhalten der Mutter

81 Sje schreibt: ,,Warum miissen unsere Kinder einen so harten Weg einschlagen? Warum miissen sie eine beina-
he unmogliche, lebensfeindliche Hiirde iberwinden, um in der Gesellschaft ihren Platz zu finden? Diese Fragen
beschiftigten mich derart, dass (...), und so entstand dieses Buch. (...) Spater haben mir Kinder (...) immer
wieder dieselbe Frage gestellt: ,,Jin Ling ist mir wirklich sehr &hnlich! Tante, woher kennst du meine Geschichte
so gut?“ Natiirlich kannte und kenne ich alle diese Kinder nicht, aber ich kenne unsere Tochter. Sie ist eine von
ihnen und die Geschichte unserer Tochter ist eigentlich die Geschichte von vielen chinesischen Kindern im
sechsten Schuljahr (aus dem Nachwort der Autorin).
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scheint iiberzeichnet — jedenfalls ist es fiir den westlich erzogenen Leser unverstindlich und
kaum nachvollziehbar. Anders als bei Seidenraupen fiir Jin Ling sorgt nicht nur die Leis-
tungsproblematik fiir Irritationen, sondern die negativ gezeichnete Figur der Mutter in ihrer

Gesamtheit.

Minas Lied ist im Vergleich zu Seidenraupen fiir Jin Ling der wesentlich komplexer gestaltete
Roman, der Hybriditit und Uberginge auf mehreren Ebenen inszeniert (das Ineinandergreifen
von Adoleszenzhybriditit und transkultureller Hybriditit wurde bereits angesprochen). Auch
Erzdhlperspektive und Erzdhlzeit sind hybrid gestaltet, denn die Geschichte von Mina wird
abwechselnd aus Minas Sicht im Préteritum und aus Sunas Sicht im Présens erzéhlt (Suna ist
die durch eine leichte Behinderung eingeschrénkte, aber lebensfrohe und gegenwartsbezogen
lebende kleine Schwester von Mina). Ferner ist der Buchtitel hybrid zu lesen: ,,Minas Lied*
ist zum einen der poetische Song, den der junge Mann fiir Mina schreibt, zum anderen ist
»Minas Lied“ das Lied ihres Lebens, ihr Lebenslied. Auch der englischsprachige Originaltitel
ist hybrid zu lesen: ,,Wait for me* ruft Mina ihrer kleinen Schwester zu, um sie vor einem
Verkehrsunfall zu bewahren. Zugleich ist die Bitte an den jungen Mann gerichtet, der ihr den
Weg in die Freiheit bahnt. Eine weitere Form der Hybriditdt manifestiert sich in der Synopse
erste Generation — zweite Generation. Wir werden beim transkulturellen Lernen darauf zu

sprechen kommen.

6 Multilingualitiit in Kinder- und Jugendliteratur aus Asien

Das parallel mehrsprachige Bilderbuch
Warum ist gerade das mehrsprachige Bilderbuch so erwédhnenswert? Bettina Kiimmerling-

Meibauer sieht es so:

Was ist nun das Besondere an mehrsprachigen Bilderblichern und inwiefern unterscheiden
sie sich von Bilderbiichern, die nur eine Sprache vorweisen? (...) Beim mehrsprachigen Bil-
derbuch muss der Betrachter (...) zwischen verschiedenen Codes changieren. Zunichst zwi-
schen den visuell vermittelten Codes der Bilder und den sprachlichen Codes des Textes. In
einem weiteren Schritt wird vom Betrachter aber verlangt, hinsichtlich der visuellen und
sprachlichen Codes nochmals zu diversifizieren, indem auf der Textebene mindestens zwei
unterschiedliche Sprachen mitsamt ihren méglicherweise unterschiedlichen Schriftsystemen
differenziert werden miissen. (...) Code-Switching findet hier folglich auf mehreren Ebenen
statt: zwischen mindestens zwei Sprachen, zwischen verschiedenen visuellen Codes und

zwischen den medialen Formen Text und Bild (Kiimmerling-Meibauer 2013, 65 und 67).
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Durch den Gedanken des verschérften Code-Switching ndhert man sich dem multiliteralen
Komplexititsanspruch, der sich nicht mit einer einzigen Verstehensebene begniigt. Anja
Wildemann geht in Bezug auf Komplexitdt noch einen Schritt weiter, indem sie ein neun Di-
mensionen umfassendes Modell der Multiliteralitdtsdidaktik entwickelt, das unter anderem
Kategorien wie Identititsentwicklung und schriftsprachliches Lernen miteinbezieht (vgl.
Wildemann 2011, 280ff). Mit diesem Modell verbindet sie Mehrsprachigkeitsdidaktik und
Multiliteralitatsdidaktik auf eine Weise, die sprachbildende, (inter-)kulturelle und multi-
mediale Lernmomente elegant und ganz im Sinne der Leitlinien der NEW LONDON GROUP
miteinander vernetzt. Zwei konkrete mehrsprachige Gegensténde sollen daher vorgestellt und

spéter in dieses Modell integriert werden.

Ein mehrsprachiges Bilderbuch fiir die Primarstufe

Das parallel zweisprachige und laut Jana Mikota (2016, 14) aufgrund der anspruchsvollen
visuellen und kulturellen Codierung zudem ,,doppelt mehrsprachige* deutsch-koreanische
Bilderbuch Wann kommt Mama? bietet Ansatzpunkte fiir multilinguales und multiliterales
Lernen, und zwar bereits aufgrund der Moglichkeit, zwei Sprachen und zwei Schriftsysteme
und zwei mediale Codierungen und zwei kulturelle Codierungen miteinander zu vergleichen

(siche oben zur Komplexitit des mehrfachen Code-Switching).

Es ist 2007 beim NordSiid-Verlag erschienen und war fiir den Deutschen Jugendliteraturpreis
2008 nominiert. Mit diesem Bilderbuch liegt ein Kunstwerk vor, das bei der ersten Begeg-
nung vor allem durch die asiatischen Schriftzeichen auffillt. Die Entstehungsgeschichte ist
ebenfalls ungewohnlich. Bereits 1938 erschien die Geschichte als Kurzgeschichte in einer
koreanischen Zeitung. Der Schriftsteller Lee Tae-Jun ist 1904 in Korea geboren, wurde in den
1930er Jahren ein etablierter Journalist und Autor und starb 1956 in Nordkorea. Die heute
vorliegende Bilderbuchversion mit den Illustrationen von Kim Dong-Seong kam in Korea erst

2004 auf den Markt (vgl. Kiimmerling-Meibauer 2013, 54).

Inhaltlich geht es um ein kleines Kind, das in der Kélte des Winters an einer Stra3enbahn-
haltestelle auf seine Mutter wartet. Die sich bei jeder neuen Ankunft eines Stralenbahn-
wagens wiederholende Frage des Kindes lautet: ,,Wann kommt Mama?“. Das Buch schlief3t
im textlichen Teil, auf den noch drei textfreie Bildseiten folgen, mit der Feststellung, dass das
Kind aufhort zu fragen und weiterhin wartet — d.h. mit einem scheinbar offenen Ende. Im al-
lerletzten Bild jedoch sieht der aufmerksame Betrachter (kaum erkennbar) Mutter und Kind

gemeinsam fortgehen (alternativ Kiimmerling-Meibauer 2013, 57, die auch im bildlichen Teil
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von einem ambivalenten Ausgang der Geschichte spricht, da nicht geklért ist, ob es sich mog-

licherweise nur um ein Traumbild des Kindes handelt).82

Ein mehrsprachiger Migrationsroman fiir die Sekundarstufe

Der in deutscher Sprache verfasste, aber mit tiirkischen u.a. Elementen angereicherte Roman
Das Leben ist eine Karawanserei® von Emine Sevgi Ozdamar hlt reichhaltiges Textmaterial
als Basis fiir multilinguales und multiliterales Lernen bereit, weil prototypisch nahezu alle
Aspekte von Mehrsprachigkeit enthalten sind, die bisher zur Sprache kamen. Der Roman
macht nicht nur das Leben in mehreren Sprachen zum Thema, sondern setzt dies gleichzeitig
innertextlich um. Damit avanciert er zum Musterbeispiel flir literarische Mehrsprachigkeit in
Gestalt von kiinstlerisch-adsthetisch gesetzten Sprachmischungen bzw. fiir die Anwendung
interkultureller Erzdhlverfahren (Cushioning, Contextualization, Relexification®) im Kontext

sprachlicher Hybriditét, die von Simone Hofer als symbiotisch charakterisiert wird:

Der Text besteht aus einem deutsch-tiirkischen Sprachengemisch, in das sich gelegentlich
auch arabische und englische Sprachfetzen einschleichen. In die deutsche Satzstruktur mi-
schen sich tiirkische Worter, Redewendungen und Volksweisheiten, meist wortlich ins Deut-
sche iibersetzt, so dass man von einem getiirkten Text oder einer deutsch-tiirkischen Sprach-

symbiose spricht (Hofer 2007, 75).

Emine Sevgi Ozdamar, die aufgrund ihrer Biografie und ihrer schriftstellerischen Titigkeit zu
den deutschsprachigen Migrationsautoren gehort, wurde 1946 in Malatya/Tiirkei geboren und
ist seit den 1980er Jahren freie Schriftstellerin (daneben erhielt sie zahlreiche Theater- und
Filmrollen und produzierte eigene Regiearbeiten). Thre Lebensstationen waren u.a. Berlin-
Istanbul-Berlin-Paris-Avignon-Bochum. Ozdamar bekam neben zahlreichen weiteren Aus-
zeichnungen den Ingeborg Bachmann Preis, den Adalbert von Chamisso Preis, den Fontane
Preis und die Carl Zuckmayer Medaille verliehen. Sie wurde 2007 in die Deutsche Akademie
fiir Sprache und Dichtung aufgenommen und erhielt 2014 eine Hamburger Gastprofessur fiir
interkulturelle Poetik. Das Leben ist eine Karawanserei (1992) ist ihr erster Roman — Famili-
engeschichte und Aufbruchsgeschichte zugleich. Er erschien in ca. zwolf Liandern und wurde

von der Stiddeutschen Zeitung als , literarisches Ereignis* gefeiert. Dieser Roman wurde spi-

%2 Eine mogliche Interpretation der Geschichte wird durch das Hinzuzichen des historischen Hintergrunds un-

terstiitzt. Das Jahr 1938 fdllt in die Zeit der japanischen Besatzung. In dieser Zeit kam es hdufig vor, dass
Erwachsene verschleppt wurden und spurlos verschwanden. Der kindliche Rezipient weil3 zeitgeschichtliche
und politische Implikationen nicht zu deuten, der erwachsene Rezipient hingegen kann zwischen den Zeilen
des mehrfach adressierten Werkes lesen (vgl. Kiimmerling-Meibauer 2013, 56).

Vollstdndiger Titel: Das Leben ist eine Karawanserei — hat zwei Tiiren — aus einer kam ich rein aus der an-
deren ging ich raus.

Detaillierte Belege fiir diese Verfahren unter Angabe der Textstellen liefert Hofer 2007, 82.

83

84
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ter Teil einer umfangreichen Trilogie, einem ,,deutsch-tiirkischen Wintermérchen* (Frank-
furter Allgemeine Zeitung). Unter dem Titel Sonne auf halbem Weg kam 2006 ein Sammel-
band auf den Markt, der die groflen autobiografisch inspirierten Romane der Autorin in einem
monumentalen Istanbul-Berlin-Epos versammelt: Das Leben ist eine Karawanserei — Die
Briicke vom goldenen Horn — Seltsame Sterne starren zur Erde. In diesen drei Romanen hat
Emine Sevgi Ozdamar ,.die vielschichtige Erfahrung der Migration, des Lebens in mehreren
Kulturen zu einem sprachlichen Kunstwerk von internationalem Rang verdichtet™ (zitiert aus

der Ankiindigung des Verlags).

Inhaltlich geht es in dem in Ich-Perspektive verfassten Roman um Kindheit und Jugend eines
tiirkischen Méadchens von der Geburt bis zum Alter von 19 Jahren in der Tiirkei der 1950er
und 1960er Jahre. Der durch Umziige mit der Familie ausgeldste hdufige Schauplatzwechsel
sorgt fiir ein Changieren der Protagonistin zwischen archaisch-dorflichen Strukturen (Anato-
lien) und modernisierter stidtischer Kultur und Lebensart (Istanbul, Ankara). Der Roman en-

det mit einem Aufbruch nach Deutschland.
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D Didaktischer Teil

,Fir die interkulturelle und transkulturelle Literaturdidaktik spielt die Phase der Irritation, des
Befremdens durch kulturelle oder soziale Praktiken, eine wichtige Rolle* (Naugk/Ritter 2018,
138). Im didaktischen Teil zeigt sich die Komplementaritdt des metakulturellen Ansatzes,
denn als Ergidnzung zur Irritation soll ,,Wohlbefinden*“ (Resonanz im Sinne Hartmut Rosas)

Raum gewinnen.

1 Curriculare Rahmung

Der exemplarisch ausgewihlte Bildungsplan fiir die Grundschule® in Baden-Wiirttemberg
von 2016 enthilt ein Kapitel zum Thema ,,Kultur und Vielfalt. Dort sind DenkanstéBe for-
muliert und Teilkompetenzen beschrieben. Zu den ausschlieBlich vom Diversitétsprinzip ge-
leiteten Denkanst6f8en gehoren die Fragen: Wie wird kulturelle Vielfalt wertschétzend in den
Unterricht integriert? Wie erleben Kinder die Akzeptanz von Vielfalt in der Klasse? Welche
Zuginge ermdglichen Kindern die ganzheitliche Auseinandersetzung mit kultureller Vielfalt?
Bei den Teilkompetenzen hingegen findet sich ansatzweise eine curriculare Verankerung des
metakulturellen Gedankens: Die Schiiler*innen kénnen Vertrautes und Unvertrautes in unter-
schiedlichen kulturellen Lebensweisen beschreiben und sich dariiber austauschen. Die Schii-
ler*innen konnen sich in die Lage anderer kultureller Lebensweisen hineinversetzen und Ge-

meinsamkeiten sowie Unterschiede beschreiben.

% Eine Sichtung beziiglich der Sekundarstufenlehrpldane ergab mehrheitlich die Beschreibung interkultureller
kommunikativer Kompetenzen im Fremdsprachenunterricht.
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2 Gesamtmodellierung zum kulturellen Lernen im Deutschunterricht
Tabelle 4: Ubersicht zum kulturellen Lernen in einem zeitgeméBen Deutschunterricht
Literatur- Kompetenzen | Empfohlene Kulturelle
didaktisch Gegenstinde Vertiefung der
relevante Begriffe Rezeption durch
Interkulturelles |Identitdt/Alteritit | Cultural Glossarliteratur aus Asien | Hotwords
Lernen Awareness
Transkulturelles | Identitét/Hybriditdt | Perspektiven- | Mehrperspektivische Komplexitit in
Lernen Jonglage Jugendliteratur aus Asien |der Erzihl-
perspektive
Metakulturelles |Identitit/Similaritit | Kulturell ge- | Uberpriifte Bilderbiicher |Foregroundings
Lernen schérfte aus Asien, die mindestens | Stutzpunkte
Visual Lite- | einen metakulturellen Resonanzen
racy und Me- |Prototypen enthalten
tacultural Uberpriifte Jugend-
Literacy literatur aus Asien, die
mindestens einen meta-
kulturellen Prototyp ent-
halt
Multiliterales Multilingualitét Language Mehrsprachige und mehr- | Fremdkulturelle
Lernen Awareness schriftliche Bilderbiicher |Schriftzeichen
aus Asien

Quelle: Eigene Darstellung

3 Interkulturelles Lernen nach dem Hotword-Modell (nach Hans-Jiirgen-

Heringer)

Enthalten in:

Grimm, Lea (2011): Interkulturelle Semantik und Jugendliteratur. Das Potenzial von iibersetz-

ter Literatur mit Glossar. In: interjuli Ausgabe 01/2011. S. 61-73.

4 Transkulturelles Lernen nach dem Modell der Perspektiven-Jonglage

(nach Lothar Bredella)

Beim transkulturellen Lernen geht es nicht nur darum, die Identitdtssuche hybrider (adoles-
zenter) Identitdten (sei es auf Autorenebene, auf Erzdhlerebene oder auf Figurenebene) nach-
zuvollziehen (was nach dem GieBBener Graduiertenkolleg um Lothar Bredella durch Perspek-
tivenwahrnehmung und Perspektiveniibernahme geleistet werden kann), es geht auch darum,
multiple Perspektiven zu koordinieren und zueinander in Beziehung zu setzen. Nicht jeder
Roman eignet sich fiir eine solche Steigerung, die hier mit dem Terminus der Perspektiven-
Jonglage begriftlich neu gefasst werden soll. Minas Lied ist daher ein Gliicksfall. Roman-

immanente, romanvergleichende und romanexterne Dimensionen der Multiperspektivitit
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konnen entfaltet werden und einen mehrfachen Perspektivenwechsel provozieren. Zundchst
identifiziert und solidarisiert sich der Leser da naheliegend mit der leidenden Hauptfigur Mina
und folgt der offensichtlichen Lesart. Doch mit zunehmender Kenntnis der historischen Bezii-
ge, respektive der Einwanderungsgeschichte der Elterngeneration aus den 1960er Jahren (und
es ist Aufgabe des transkulturellen Literaturunterrichts, diese Beziige herzustellen), sieht sich
der Leser mit einem mehrfachen Perspektivenwechsel konfrontiert. Er entwickelt Verstindnis
und Mitleid fiir die Elterngeneration (und sieht in ihr nicht mehr nur eine Tétergeneration,
sondern auch eine Opfergeneration), changiert aber gleichzeitig zwischen empathischer In-

nenperspektive und kritischer AuBlenperspektive (zur Unterscheidung vgl. Bechtel 2017, 40).

Transkulturelles Lernen unter der Agide der Multiperspektivitit in Bezug auf den Roman

muss daher beriicksichtigen:

e Eine romanimmanente Dimension: Minas und Sunas Perspektive, figurenbezogen

e Fine romanvergleichende Dimension: Muttergeneration versus Tochtergeneration,
kindliche Sicht versus adoleszente Sicht, Ndhe und Distanz aufgrund der unterschied-
lichen Originalsprachen

e Eine romanexterne Dimension: die zeitlich-historische Dimension der 1960er Jahre,
Sachinformationen zur Einwanderungsgeschichte, konfuzianistische Ethik, kulturell

gepriagte Familienstrukturen

Das Grobziel eines transkulturellen Literaturunterrichts mit komplex perspektivierter Literatur
ist Fremdverstehen als Folge eines umfassenden Perspektiven-Managements. Ziel ist der Ler-
ner als miindiger Leser, der souverdn mit Perspektiven jonglieren kann und ein breites wie
auch sorgfiltig ausdifferenziertes Perspektivenrepertoire beherrscht. Feinziele sind (hier nur
auszugsweise) entsprechende kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten (einzelne Kompetenzen

des Lesers bzw. Lerners), etwa in der Lage sein,

e mehr als einen Perspektivenwechsel durchzufiihren und die Brechung der gewohnten
Perspektive mehrmals zuzulassen

e im interkulturellen Bereich fiktionale Literatur in enger Verbindung mit nicht-
fiktionaler Literatur zu sehen, Textaussagen falls erforderlich zu relativieren, iiber die
rein identifikatorische Leserolle hinauszuwachsen

e mit Hilfe der Lehrkraft/unter fachkundiger Anleitung romanimmanente, romanver-

gleichende und romanexterne Dimensionen von Multiperspektivitit auszuschépfen
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e zu erkennen, worauf sich die personliche Fremdwahrnehmung konkret bezieht, welche
Ebenen betroffen sind (Figurenebene, Normen- und Wertesystem einer ganzen Gesell-

schaft, zeitlich-historische Distanz)

5 Metakulturelles Lernen nach dem Resonanz-Modell (nach Hartmut
Rosa)

Enthalten in:

Grimm, Lea (2023): Metakulturelle Literaturdidaktik als neue Perspektive einer kultur-
wissenschaftlich orientierten Literaturdidaktik. In: Thielking, Sigrid/Hofmann, Michael
(Hrsg.): Neue Perspektiven einer kulturwissenschaftlich orientierten Literaturdidaktik. Wiirz-

burg: Konigshausen & Neumann.

6 Multiliterales Lernen nach dem Modell der Mehrsprachigkeit (nach
Anja Wildemann)

Enthalten in:

Grimm, Lea (2017a): Didaktische Potenziale mehrsprachiger Literatur. In: Scherf, Daniel
(Hrsg.): Inszenierungen literalen Lernens. Kulturelle Anforderungen und individueller Kom-

petenzerwerb. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren. S. 170-179.

Der in diesem Aufsatz enthaltene multilinguale Ansatz muss in zweifacher Hinsicht erweitert
bzw. modifiziert werden. Zum einen geht es bei Mehrsprachigkeit nicht nur um Zukunftsfa-
higkeit, sondern in historischer Perspektive auch um eine Fahigkeit, die frither als selbstver-
standlich vorausgesetzt wurde. Damals gehorte die mehrsprachige Bildung zur literarischen

Bildung dazu:

Von der bzw. dem literarisch Gebildeten erwartete man, sofern ihr bzw. ihm an Weltliteratur
gelegen war, seit jeher die Beherrschung mehrerer Sprachen und damit die Fahigkeit, Werke

anderer Sprachrdume im Original zu lesen (Ewers 2018, 11).

Ferner beinhaltet mehrsprachige Bildung nicht nur sprach(en)bezogene Kompetenzen, son-
dern auch literaturbezogene Kompetenzen, darunter auch die Féahigkeit, bildliche Rede (Me-
taphern, Allegorien, Symbole u.a.) zu deuten: ,,Mehrsprachigkeit heiflt auch, die Bildsprache
beherrschen (Ewers 2018, 11). Bezogen auf nachfolgende Ubersicht bedeutet dies, dass bei-
spielsweise die Sprachexperimente von Ozdamar in ihrer literarischen (auch symbolischen)

Funktion ausgedeutet und didaktisiert werden miissen.
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Tabelle 5: Zieldimensionen flir multiliterales Lernen mit mehrsprachiger Literatur™°

Dimensionen einer Multiliteralititsdidaktik
modelliert nach Wildemann 2011

Transfer in den Unterricht mit
mehrsprachiger Literatur

,,Multilingualitét als Erfahrungs- und Lernraum

Weltweit und in der Gesellschaft vorhandene
Mehrsprachigkeit als Phdnomen erfassen

Arbeit mit dem Bilderbuch:

Sich Sprachenvielfalt vergegenwiértigen, indem
zwei (oder mehr) Schriftsysteme miteinander
verglichen werden

Buchstabenschrift (Korea); Logographische
Schrift (China); Silbenschrift (Japan)

,,unterstiitzung individueller Mehrsprachigkeit

Individuell gelebte Mehrsprachigkeit einer ein-
zelnen Person nachempfinden

Arbeit mit dem Roman:

Die Sprachbiografie von Emine Sevgi Ozdamar
nachvollziehen und eine eigene Sprachbiografie
erstellen (oder ein Sprachenportfolio der Klasse
anfertigen)

,Literacy-Erfahrungen*

Literacy zu einer mehrsprachigen interkulturellen
Lernerfahrung ausbauen

Arbeit mit dem Bilderbuch:

Lesen und Schreiben in einer anderen Sprache
ausprobieren, indem der eigene Name unter An-
leitung mit Hilfe koreanischer Schriftzeichen
kalligrafisch ausgestaltet wird

,Language Awareness*

Mehrsprachigkeit auch auf literarischer Ebene
verstehen

Arbeit mit dem Roman:

Klédren, was literarische Mehrsprachigkeit bei
Emine Sevgi Ozdamar heiBt und wie sich ihre
Art, die Sprachen zu mischen, von anderen
Sprachmischungen abgrenzt (Glossarliteratur,
genuin zweisprachig produzierte Literatur)

Intercultural Awareness*
Alteritdt erkennen

Alteritdtseffekte aushalten

Arbeit mit dem Bilderbuch:

Auseinandersetzung mit dem kulturell codierten
Arbeitsmaterial des Kiinstlers (Hanji-Papier)

Mit zusétzlichen Alteritdtseffekten, die durch die
grofB3e historische Distanz entstehen (Setting der
1930er Jahre; nicht Setting des modernen Korea),
umgehen kénnen

Erkennen, dass Vertrautheit auf der Textebene
und Fremdheit auf der Bildebene inszeniert wird
(Auseinanderklaffen von Text und Bild)

,.Identitatsentwicklung™

Den Zusammenhang zwischen Sprache, Kultur
und Identitdt herstellen

Arbeit mit dem Roman:

Ausgehend von der inneren Zerrissenheit der
Romanfigur (u.a. zwischen Tradition und Moder-
ne) tber lokale, regionale, nationale und globale
Identitéten ins Gesprach kommen

Quelle: Eigene Darstellung

% Nicht alle neun Dimensionen der Multiliteralititsdidaktik von Anja Wildemann (vgl. Wildemann 2011,
280ff) sind beriicksichtigt; es wurden die zum literarischen Gegenstand passenden Kategorien ausgewéhlt

und aufbereitet.
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Die Zusammenfassung erfolgt zunichst durch synoptische Ubersichten, die das Wesentliche

biindeln, und spdter durch Ausfithrungen zum Erkenntnisgewinn der Studie und zu ihren Li-

mitationen.

Tabelle 6: Klassische Inter- und Transkulturalitét

Klassische Interkulturalitiat

Klassische Transkulturalitit

Ausgangspunkt Johann Gottfried Herder: Wolfgang Welsch:
Kugelmodell Fluiditiatsmodell

Kernbegriff zur individuellen | Alteritét Hybriditét

kulturellen Identitét

Kernbegriff zum Aufeinander- |Differenz Homo mundanus

treffen der Kulturen

Verhiltnis zu den Postcolonial
Studies

Othering wird von dort liber-
nommen

Third Space wird von dort {iber-
nommen

Verhiltnis zum Konzept der

Transdifferenz: Infragestellung

Transdifferenz:

Transdifferenz des binédren Differenzdenkens Kritische Weiterentwicklung der
unter gleichzeitiger Anerkennung | klassischen Transkulturalitit un-
des Phénomens ter Postulierung von temporéren

Fluiditdten

Literaturwissenschaft Alois Wierlacher Frank Schulze-Engler
Norbert Mecklenburg
Michael Hofmann

Literaturdidaktik Heidi Rosch, Frithwerk Werner Wintersteiner

Dawidowski/Wrobel
Lothar Bredella und Team

Quelle: Eigene Darstellung

Tabelle 7: Aktuelle Erweiterungen zur klassischen Inter- und Transkulturalitét

Interkulturell orientierte Erweiterungen

Transkulturell orientierte Erweiterungen

Heimbockel/Weinberg 2014
Kultur als laufendes interkulturelles Projekt mit
utopischem Potenzial

Papadimitriou/Rosebrock 2014
Transkulturelle Identitdt in der Differenz

Beate Laudenberg 2016
Synkulturalitit: kreative Kultursynthesen der
Migrationsliteratur

Laurenz Volkmann 2014
Global Education: Umwelt als globales Thema

Heidi Rosch, Spatwerk 2017
Postmigrantischer Ansatz

Matthis Kepser 2015
Transkulturelle Dauerperspektive

Scherer/Vach 2019
Mehrsprachigkeit in der schulischen Praxis

Irmgard Honnef-Becker 2019
Verwestlichung als kulturelle Gemeinsamkeit

Quelle: Eigene Darstellung
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Tabelle 8: Metakulturalitdt als komplementires Konzept zu Inter- und Transkulturalitét

Interkulturalitit Transkulturalitit Metakulturalitit
Differenz Kongruenz Kohérenz
Alteritét Hybriditét Similaritét

Quelle: Eigene Darstellung

Tabelle 9: Metakulturelle Prototypen

Metakultureller Prototyp

Beispiel

Anthropologische Konstante

Das menschliche Erzédhlen

Archetyp A

Das Don Juan-Muster

Archetyp B

Das Froschkonig-Muster

Grundmotiv nach Spinner

Fliegen in Verbindung mit Freiheit

Denkbild nach Miiller-Michaels

Menschliche Hybris

Quelle: Eigene Darstellung

Tabelle 10: Metakulturell ausgeldste Resonanzen im Klassenzimmer

Metakultureller Prototyp

Mogliche Resonanzen

Anthropologische Konstante

,.Die Figuren fiihlen, denken und handeln so wie ich!

Archetyp A

,»Ich kenne diese Geschichte irgendwoher.*

Archetyp B

,,Dieses Mirchen erinnert mich an ein Mérchen aus
meiner Kindheit.*

Grundmotiv nach Spinner

,.Einer solchen Herausforderung musste ich mich auch
schon einmal stellen.*

Denkbild nach Miiller-Michaels

,,Das interessiert mich, das betrifft auch mein Leben.*

Quelle: Eigene Darstellung
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F Schlussbetrachtung und Ausblick

1 Erkenntnisgewinn der Studie

Der metakulturelle Ansatz, der in dieser Studie theoriegeleitet entwickelt, anhand von Kinder-
und Jugendliteratur aus Asien expliziert und fiir den Literaturunterricht operationalisiert wur-
de, konzentriert sich auf die Identifizierung anthropologischer Konstanten und weiterer meta-
kultureller Elemente (Prototypen). Durch diesen Ansatz erdffnet sich die Moglichkeit, im
Deutschunterricht gezielt fiir kulturelle Gemeinsamkeiten zu sensibilisieren und die Aufmerk-
samkeit auf das Kulturverbindende, Ur-Menschliche zu lenken. Dies schlie8t nicht aus, dass
Kulturspezifika ebenfalls thematisiert werden. Man beginnt (mit Blick auf potenzielle Reso-
nanzrdume im Sinne Hartmut Rosas) nur mit dem, was auf den ersten Blick vertraut wirkt —
eine Herangehensweise, die dazu beitragen kann, den Zugang zu anderen Kulturen zu erleich-

tern. 87

2 Limitationen der Studie

Ahnlich wie der Ansatz der Transdifferenz stoBt auch der metakulturelle Ansatz an Grenzen
und kann gewisse Paradoxien nicht auflosen. Einerseits mochte der metakulturelle Ansatz in
der Konzentration auf das Gemeinsame Differenzen liberwinden (dhnlich wie der Ansatz der
Transdifferenz), andererseits muss und will der metakulturelle Ansatz (faktische) Differenzen
anerkennen und respektieren (ebenfalls dhnlich wie der Ansatz der Transdifferenz). Es ist also
ein ,,sowohl als auch® und nicht ein ,entweder oder*. Die klassischen Kulturalitits-
konzeptionen tun sich da leichter. Die klassische Interkulturalitdt kann sich notfalls immer auf
den bindren Trennungsgedanken berufen, die klassische Transkulturalitit notfalls immer auf
den Fluidititsgedanken. Fiir modernere konzeptionelle Auspragungen von Interkulturalitét
und Transkulturalitét gilt dies jedoch nicht. Sie haben sich groftenteils so angenéhert, dass sie
dem Ansatz der Transdifferenz sogar néher stehen als ihren eigenen klassischen Vorldaufern.
Denn nicht nur Vertreter der Transdifferenzgg, nicht nur der metakulturelle Ansatz, auch Ver-
treter anderer (vor allem transkulturell ambitionierter) Ansétze betonen, dass kulturelle Unter-
schiede selbstverstidndlich nicht geleugnet, sondern anerkannt und respektvoll gewiirdigt wer-
den sollen. Hierfiir finden sich vor allem in der aktuellen anglistischen Fremdsprachen-

didaktik Beispiele:

¥ Vgl. Grimm 2017, 41.
88 Vgl. Roche 2019, 6ff, der dem Anerkennen von Differenz zu Recht eine sinnstiftende und orientierende
Funktion zuspricht.
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World Studies und Global Education — wie auch verwandte Konzepte der Friedenserziehung
(...) oder der Ecodidactics (...) — erkennen Differenzen an und beriicksichtigen kulturell ge-
prégte, divergierende Sichtweisen auf ein bestimmtes Problem, finden sich damit aber nicht
ab, sondern zielen auf die Vereinbarung eines fiir alle Beteiligten akzeptablen Losungs-

ansatzes im Sinne einer Third Culture (...) (Matz et al. 2014, 10).

Limitativ wirkt ferner die Tatsache, dass die kulturelle Invariabilitidt des anthropologischen
Kerns letztlich ein normatives Konstrukt bleibt und dass selbst unstrittige Universalien wie
Krankheit und Tod stets ihre jeweils kulturspezifischen Auspridgungen entfalten (vgl. Grimm

2010 fiir Korea und Thailand).

Folgerichtig wird in den seltensten Féllen das Vertraute in der Literatur quasi destilliert in
Reinform présentiert werden, viel wahrscheinlicher ist eine bunte Mischung von Vertrautem
und Fremdem. Ein Zitat (aus den Empfehlungen des Kinderbuchfonds Baobab) deutet dies

an:

Vordergriindig scheinen das alltdgliche Leben des Méadchens, seine Gedanken, Gefiihle, Sor-
gen und Angste sehr verwandt mit dem Leben eines Midchens von hier. In subtiler Art wer-
den jedoch Besonderheiten aus dem modernen indischen Leben eingeflochten. Fremdes und
Vertrautes werden in diesem Roman so verbunden, dass sich Leserinnen und Leser mit der
inneren Welt des Madchens identifizieren, aber auch stutzen und innehalten konnen (Fremde

Welten 2012/2013, 77).%

Erwdhnt wurde zwar bereits, dass beispielsweise die Zugehorigkeit zweier internationaler
Studenten zu einer gemeinsamen Universitdt als kulturiibergreifende und damit im modernen
Sinne transkulturelle, nicht jedoch als archaisch-kulturverbindende und damit metakulturelle
Eigenschaft gelten kann. Noch nicht explizit genug ausgefiihrt wurde, dass es an dieser Stelle
zu konzeptionellen Uberschneidungen mit anderen Ansitzen bzw. zur Notwendigkeit einer

Abgrenzung kommen kann.

Irmgard Honnef-Becker beispielsweise wiirde alles einheitlich unter das Konzept der (moder-
nen) Transkulturalitdt fassen. Sie schreibt im Rahmen einer Analyse zum Film Das Mddchen

Wadjda (Saudi-Arabien, 2012):

Im Film werden die Themen Freundschaft, Liebe, Erwachsenwerden, Selbstbestimmung als
universell und kulturiibergreifend dargestellt, womit ein groBes Potenzial geschaffen wird,

,Ubergreifend-Gemeinsames zu entdecken. Erwachsenwerden und das Verfolgen von

% Uber den Roman Ein Querkopf kommt selten allein.
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Traumen und Zielen im Leben sind universelle, transkulturelle Themen, die fiir Schiilerinnen

und Schiiler in dieser Altersstufe wichtig sind (Honnef-Becker 2019, 81).
Und gleichzeitig filihrt sie aus:

Gemeinsamkeiten zeigen sich auch in den Einfliissen globaler Vermischung und Durch-
dringung der Kulturen (Kleidung, Musik, Medien); hierbei dienen Ton und Musik der Ak-
zentuierung transkultureller Beziige: Wadjda unterscheidet sich, wenn sie Musik hort, kaum

von einem Teenager aus Europa (Honnef-Becker 2019, 81).

Der Unterschied zum metakulturellen Ansatz springt sofort ins Auge: Hier handelt es sich um
temporére Zustinde (der Musik- oder Modegeschmack junger Leute kann sich dndern), wih-

rend das Ur-Menschliche fortbesteht.

Abweichend von der in dieser Studie vertretenen Differenzierung zwischen kulturiibergrei-
fend und kulturverbindend (die den metakulturellen Ansatz als archaisch fundiert schirfen

soll), ergibt sich nach Honnef-Becker 2019 die vereinheitlichende Formel:

transkulturell = kulturiibergreifend = universell = Gemeinsamkeiten

Auch das Konzept der Global Citizenship Education (adaptiert fiir den Deutschunterricht
durch Anja Ballis, vgl. Ballis 2019) zielt auf eine Hervorhebung von kulturiibergreifenden
Gemeinsamkeiten, allerdings geht es nicht um den gemeinsamen Musik- oder Modege-
schmack wie bei Honnef-Becker, sondern um weltpolitische, global relevante, 6konomische

und 6kologische Themen (Klimawandel, Welterndhrung u.a.).

Fazit zu den Limitationen der Studie: Der metakulturelle Ansatz sto3t gewiss an einige Gren-
zen, stellt aber auch eine gewinnbringende zusétzliche Option und Ressource dar, um das Po-
tenzial fremdkultureller Literatur im Deutschunterricht noch stérker als zuvor zur Geltung zu

bringen.

3 Ausblick: Empirische Uberpriifung des metakulturellen Ansatzes und
Erweiterung des Gegenstands

Bisher wurde gegenstandsorientiert geforscht. Desiderat sind daher rezipientenorientierte Un-

tersuchungen, die der Frage nachgehen, wie Kinder und Jugendliche im Literaturunterricht

Varianten der Kulturalitdt, insbesondere metakulturelle Elemente, wahrnehmen. Auch ist eine

Erweiterung des Gegenstands angezeigt, denn bisher wurden nur Print-Texte herangezogen

und nur ein Teil des asiatischen Kontinents abgedeckt. Denkbar wire eine Anschluss-Studie

zu Differenz-, Kongruenz- und Kohédrenzerfahrungen im Filmunterricht der gymnasialen Se-
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kundarstufe. Es bote sich beispielsweise eine qualitativ-empirische Untersuchung von Film-

gesprichen im Kontext von kultureller Alteritit, Identitdt und Similaritit an.”

Etwaige neue Forschungsfragen wiirden folglich lauten:

Welche Aspekte der schiilerseitigen Wahrnehmung von kultureller Identitdt, Alteritdt und
Similaritdt lassen sich in literarischen Filmrezeptionsprozessen rekonstruieren? Werden wei-
tere Aspekte von Alteritit”" wahrgenommen (z.B. Aspekte der literaturinhdrenten Alteritit,

Aspekte der historischen Alteritét)?

Die Anschluss-Studie wiirde sich bei der Datenerhebung auf die Videographierung von litera-
rischen Filmgesprachen (vgl. Mdbius 2008, Abraham 2016, Hirle 2011, Heizmann et al.
2020) im Rahmen eines teilgeskripteten Filmunterrichts konzentrieren. Die Datenauswertung
wiirde mittels der Dokumentarischen Methode vorgenommen (vgl. Bohnsack et al. 2013,

Bohnsack 2014, Bohnsack et al. 2018, Asbrand/Martens 2018).

Nach der rekonstruktiven Erfassung von Differenz-, Kongruenz- und Kohérenzerfahrungen
im Filmunterricht wiirden diese unter Beriicksichtigung verschiedener Bezugsebenen typolo-
gisiert werden. In der Folge konnte daraus eine medien- und kulturdidaktische Ausdehnung
von Cultural Awareness hervorgehen. In der geplanten Begriffserweiterung konnten a) film-
asthetische Perspektiven und b) Perspektiven des Umgangs mit literaturinhérenter (vgl. Mai-
wald 2001) und historischer (vgl. Becker/Mohr 2012, Reinhardt-Becker 2006) Alteritdt mit
aufgenommen werden. Ohne Zweifel hat das Medium Film bereits per se (also ganz abgese-
hen von interkulturellen oder transkulturellen Aspekten) ein hohes Potenzial, zu einem Dis-

krepanz-Ausloser zu werden.

Das genannte Ziel konnte die Anschluss-Studie in folgenden Klassen mit folgenden Gegen-

stinden verfolgen®*:

* Eine interkulturelle Filmrezeptionsstudie zu Homo Faber ergab, dass die kulturelle Aneignung von Filmfigu-
ren je nach Herkunft der Rezipierenden ganz unterschiedlich ausfallen kann, vgl. Marci-Boehncke 2008.

' Vgl. Marci-Boehncke/Rath/Wulf 2016.

%2 Alternativen zu den ausgewdahlten Filmen wiéren ,,kanonisierte* Migrationsfilme (Auswahl bei DKJ 2016,
Holzwarth 2013) oder postkoloniale Filme (zum postkolonialen Erbe vgl. Kanjo 2013, KieBling 2020) gewe-
sen, mit entsprechendem Konfliktpotenzial in Bezug auf Invektivitit und Intersektionalitéit. Dieter Wrobel
schreibt zur Gegenstandsauswahl im interkulturellen Literaturunterricht (dhnlich dauflert sich Matthis Kepser
in Kepser 2015 in Bezug auf den transkulturellen Filmunterricht): , Interkulturelle Aspekte sind an (fast) al-
len literarischen Texten zu erarbeiten und nicht an Texte der Migrationsliteratur gebunden, sondern durch
differenzierte Rezeptionsweisen anzusteuern (Wrobel 2006, 40).
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Tabelle 11: Gegenstinde der Anschluss-Studie

Klassenstufe Gegenstand
Chihiros Reise ins Zauberland”
7/8 Japan 2001

1 Oscar-Verleihung

Persepolis (Verfilmung der Graphic Novel von Marjane Satrapi)
Frankreich 2007

1 Oscar-Nominierung

Preis der Jury bei den Filmfestspiclen von Cannes

9/10

Quelle: Eigene Darstellung

Die bei Literatur-Verfilmungen allgegenwirtige Gefahr der Verflachung und bei kultur-
wissenschaftlich interessanten Stoffen zusétzlich der Einbufle von kiinstlerisch angelegter
Interkulturalitit (vgl. Marci-Boehncke 2016b am Beispiel der Verfilmung des Romans Sibiri-
sche Erziehung von Nicolai Lilin) war bei Marjane Satrapi nicht gegeben, da sie darauf be-
stand, die Verfilmung ihrer Graphic Novel selbst in die Hand zu nehmen. Ahnliche Qualitiits-
erfolge hatten schon Astrid Lindgren und Paul Maar vorzuweisen, die sich ebenfalls

rechtzeitig in die Filmproduktion einklinkten.

Der Film, hier verstanden als Zeichensystem, kiinstlerische Ausdrucksform, Erzéhlmedium
und Bildungsmedium (vgl. die Filmdidaktiker Staiger 2008, Maiwald 2013, Anders/Staiger et
al. 2019) ermoglicht Alteritdtserfahrungen auf ganz unterschiedlichen Ebenen. So vielschich-
tig wie die Filmsprache zusammengesetzt ist (Analysekategorien bei Kuhn 2011,
Kaul/Palmier 2016, Kaul 2019), so vielfdltig sind auch die Bezugsebenen fiir potenzielle lite-

rarische Erfahrungen mit dem Medium Film.”

Dieser Ausblick sollte zeigen, in welcher Zukunftsperspektive weitergeforscht werden konn-

te. SchlieBen mochte ich daher mit einem Zitat von Isaac Newton:

Was wir wissen, ist ein Tropfen. Was wir nicht wissen, ein Ozean.

% Ahnlich wie Prinzessin Mononoke (,,voll von Symboliken, visualisierten Traditionen und kulturellen Zita-

ten‘; Marci-Boehncke/Thomitzni 2010) bietet auch Chihiros Reise eine Fiille an intertextuellen und kulturel-
len Referenzen.

An dieser Stelle findet eine Asienerweiterung (Iran) statt: Der franzdsische Animationsfilm thematisiert
Kindheit und Jugend der Regisseurin wahrend und nach der Islamischen Revolution.

In der Forschungsliteratur wird der Befund thematisiert, dass junge Menschen Filme anders rezipieren als
Erwachsene. Ganzheitliches und emotional geleitetes Filmerleben tritt an die Stelle einer zergliedernden wis-
senschaftlichen Filmanalytik (vgl. Tatsch 2012, Kurwinkel/Schmerheim 2013, Frederking/Krommer/Mai-
wald 2018). Dieser Umstand wiirde selbstverstéindlich bei der Erstellung des Skripts beriicksichtigt werden.

94

95



Anhang

Anhang 1: Auswertung von Kinder- und Jugendliteratur aus Asien
(2008—-2020)

Tabelle 12: Auswertung von Kinder- und Jugendliteratur aus Asien (2008-2020)

1 »Asien weit gefasst“ im Verhilt- |Inter- Trans- Meta-
nis zu ,,Asien eng gefasst* kulturalitit |kulturalitit |Kkulturalitit
Fremde Welten | 26 zu 26 4+12=16 10 12
2008/2009
Ausgabe 17
Gesamtzahl der
Titel: 189
Bilderbuch Der Tigerprinz Ja Ja
Han Gan und das Wunderpferd Ja, auf der
Ebene der
Maltechnik
Junger Adler Ja Ja
Wann kommt Mama Ja Ja
Sori feiert Tschusok Ja
Lius Reise Ja
Eins, zwei, drei Ja Ja
Kinderbuch Die Héhle des gelben Hundes Ja
Steppenwind und Adlerfliigel Ja, im Gegen-
satzpaar Stadt-
Land
Jugendbuch Kick it like Beckham Ja Ja Ja
Das Mddchen Lu Si-Yan Ja
Karma Girl Ja Ja Ja
Seebarsch und Stifikartoffeln Ja
Im Schein der Lotoslaterne Ja Ja
Im Himmel spricht man Englisch Ja
Ailins Weg Ja
Ein Meer dazwischen, eine Welt Ja
entfernt
Blof; keine Heirat Ja Ja Ja
Rani und Sukh Ja Ja Ja
Schwarzer Vogel, stiffe Mango Ja Ja
Das Haus der sechzehn Kriige Ja Ja
Hinter deiner Tiir aus Papier Ja Ja
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2 Asien weit/eng gefasst Inter- Trans- Meta-
kulturalitit |kulturalitit |kulturalitit
Fremde Welten |32 zu 26 6+12=18 8 12
2010/2011
Ausgabe 18
Gesamtzahl der
Titel: 179
Bilderbuch Gui-Gui, das kleine Entodil Ja
Der Tigerprinz Ja Ja
Lian Ja Ja
Welle Ja Ja
Wann kommt Mama Ja Ja
Sori feiert Tschusok Ja
Der kleine Drache Ja Ja
Eins, zwei, drei! Ja Ja
Das Geheimnis der Bdume Ja Ja
Kinderbuch Ein Pferd fiir Winky Ja
Ein neuer Morgen fiir Munir Ja
Grosser Tiger und Christian Ja
Ein neues Land Ja
Rotes Land Gelber Fluss Ja
Jugendbuch Ein Querkopf kommt selten allein |Ja Ja
Train Man Ja
Ina aus China Ja
Seidenraupen fiir Jin Ling Ja Ja
Kira-Kira Ja
Seebarsch und Stifikartoffeln Ja
Im Himmel spricht man Englisch Ja
Made in Vietnam Ja
Rani & Sukh Ja Ja Ja
Schwarzer Vogel, stiffe Mango Ja Ja
Das Haus der sechzehn Kriige Ja Ja
Hinter deiner Tiir aus Papier Ja Ja
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3 Asien weit/eng gefasst Inter- Trans- Meta-
kulturalitit |kulturalitit |kulturalitit
Fremde Welten |29 zu 22 6+12=18 4 12
2012/2013
Ausgabe 19
Gesamtzahl der
Titel: 175
Bilderbuch Gui-Gui, das kleine Entodil Ja
Kleiner Spaziergang Ja Ja
Der Tigerprinz Ja Ja
An Grofvaters Hand Ja
Das machen wir Ja Ja
Welle Ja Ja
Schatten Ja Ja
Wann kommt Mama Ja Ja
Sori feiert Tschusok Ja
Der Tiger und die Katze Ja Ja
Der Neunfarbige Hirsch Ja Ja
Kinderbuch Ein neues Land Ja
Sommerferien in Peking Ja
Jugendbuch Ein Querkopf kommt selten allein |Ja Ja
Der Flug auf dem Drachen Ja
Seidenraupen fiir Jin Ling Ja Ja
Tage des Zorns Ja
Kampung Boy Ja Ja
Im Himmel spricht man Englisch Ja
Schwarzer Vogel, stiffe Mango Ja Ja
Ein Zoo im Winter Ja
Dida Ja
4 Asien weit/eng gefasst Inter- Trans- Meta-
kulturalitit |kulturalitit |kulturalitat
Kolibri 2014 137zu 8 2+5=7 1 5
Ausgabe 20
Gesamtzahl der
Titel: 85
Bilderbuch Das Tomatenfest Ja Ja
Kunterbunt von Kopf bis Fufs Ja Ja
Der rote Baum Ja Ja
Der weise Hase Isopo Ja Ja
Kinderbuch Der Mond zu Gast Ja Ja
Das Mddchen am Rande der Stadt |Ja
Jugendbuch Torte mit Stibchen Ja
Trash Ja
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5 Asien weit/eng gefasst Inter- Trans- Meta-
kulturalitit |kulturalitit |kulturalitat
Kolibri 7Tzu 4 2+2=4 0 2
2014/2015
Ausgabe 21
Gesamtzahl der
Titel: 42
Bilderbuch Ein Geriicht geht um in B. Ja Ja
Wenn meine Haare lang wachsen |Ja Ja
Kinderbuch Topfe zerschlagen und Schiffe Ja
versenken
Jugendbuch Schneeschiitteln in Kamusari Ja
6 Asien weit/eng gefasst Inter- Trans- Meta-
kulturalitit |kulturalitit |kulturalitat
Kolibri 12zu 6 2+4=6 0 4
2015/2016
Ausgabe 22
Gesamtzahl der
Titel: 50
Bilderbuch Sansarinaga und der fliegende Biiffel | Ja Ja
Der kleine Fischer Tong Ja Ja
Wer hat den roten Ball Ja Ja
Der Kamishibai-Mann Ja
Oma trinkt im Himmel Tee Ja Ja
Kinderbuch
Jugendbuch Lotusfiisse Ja
7 Asien weit/eng gefasst Inter- Trans- Meta-
kulturalitit |kulturalitit |kulturalitat
Kolibri 9zu6 2+3=5 1 3
2016/2017
Ausgabe 23
Gesamtzahl der
Titel: 47
Bilderbuch Prinzessin Kemang Ja Ja
Ich werde Berge versetzen Ja Ja
Der grofie Pandabdr Ja
Unter dem Kirschbliitenbaum Ja Ja
Kinderbuch Kartoffels Reise Ja
Jugendbuch Im Jahr des Affen Ja
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8 Asien weit/eng gefasst Inter- Trans- Meta-
kulturalitit |kulturalitit |kulturalitat
Kolibri 13 zu 11 4+5=9 2 5
2017/2018
Ausgabe 24
Gesamtzahl der
Titel: 58
Bilderbuch StrafSenlaterne Nummer 8 Ja Ja
Ein Weiser, ein Kaiser und viel Reis|Ja
Allein Ja Ja
Wasserwelten Ja
Unter dem Kirschbliitenbaum Ja Ja
Kinderbuch Moin und das Monster Ja Ja
Jugendbuch Die Eisenbahn iiber den Wolken |Ja
Running Girl Ja
Irgendwo zuhause Ja
Nainai erzdhlt Ja Ja
Ihr Name war Tomoji Ja
9 Asien weit/eng gefasst Inter- Trans- Meta-
kulturalitit |kulturalitit |kulturalitat
Kolibri 7zus5 2+2=4 1 2
2018/2019
Ausgabe 25
Gesamtzahl der
Titel: 64
Bilderbuch Issun Boshi Ja Ja
Das Friseur-Dilemma Ja
Kinderbuch Sadako Ja
Yaotaos Zeichen Ja
Am Ende des Sommers Ja Ja
Jugendbuch
10 Asien weit/eng gefasst Inter- Trans- Meta-
kulturalitit |kulturalitit |kulturalitat
Kolibri 7zus 2+2=4 1 2
2019/2020
Ausgabe 26
Gesamtzahl der
Titel: 69
Bilderbuch Bist du der Friihling Ja Ja
Taro der Dauerschldfer Ja Ja
Kinderbuch Grofivaters Reise Ja
Spatzen Ja
Jugendbuch Revolution ist keine Dinnerparty |Ja
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11 Asien weit/eng gefasst Inter- Trans- Meta-
kulturalitit |kulturalitit |kulturalitit
Kolibri 6zus 2+1=3 2 1
2020/2021
Ausgabe 27
Gesamtzahl der
Titel: 59
Bilderbuch Sohn des Himmels Ja Ja
Der Kranichbaum Ja
Im Garten von Oma Apo Ja
Zihnchen und Zdihnchen auf das |Ja
Dach
Kinderbuch
Jugendbuch Frankly in Love Ja
ERKLARUNGEN

Asien weit gefasst: ganz Asien
Asien eng gefasst: Ostasien, Siidasien, Siidostasien

Interkulturalitit: Primdrwerk enthdlt fremdkulturelle Elemente auf verschiedenen Ebe-
nen (auch paratextuell auf der Ebene des Buchherstellungsverfahrens), die besonders mar-

kiert sind und als ,,interkulturelle Folie* wirken.

Transkulturalitiat: Primdrwerk enthdlt Aspekte der kulturellen Hybriditdt, zumeist ange-
bunden an die adoleszente Figurengestaltung jugendlicher Protagonisten, die aufgrund von

Migrationsbewegungen in zwei Kulturen aufwachsen.

Metakulturalitit: Primdrwerk bringt durch Foregroundings bzw. Stutzpunkte anthropolo-
gische Konstanten oder andere metakulturelle Elemente in den Vordergrund. Wie zu er-
warten war, tritt Metakulturalitit nie in Reinform auf, sondern stets in der Verschriankung

mit Interkulturalitit.

Gelbe Markierung: Literardsthetische Verschrinkung von Interkulturalitit und Meta-

kulturalitat

NOTA BENE: Mehrfachlistungen durch den Kinderbuchfonds Baobab sind als Auszeich-

nung zu verstehen und wurden daher nicht statistisch bereinigt.

Quelle: Eigene Darstellung
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Anhang 2: Aufsatzpublikationen (Bestandteil der kumulativen

Grimm, Lea (2010): Krankheit und Tod in Texten mit Bezug zu Asien. In: kjil&m

Dissertation)

Ausgabe 10.4. S. 31-35.

Krankheit und Tod in Texten mit Bezug zu Asien

Lea Grimm

Krankheit und Tod in Texten mit Bezug zu Asien

Die Begegnung mit Krankheit und Tod
zahlt im Kern zu den kulturibergreifen-
den menschlichen Grunderfahrungen.
Unabhidngig vom jeweiligen kulturellen
Kontext sind Krankheit und Tod mit Attri-
buten wie Unausweichlichkeit, Schmerz
oder Trauer belegt. Uber den (anthropo-
logischen) Kern hinaus gibt es unbestrit-
ten einen von Kultur zu Kultur variieren-
den Umgang mit Krankheit und Tod.
Durch Literatur mit Bezug zu Asien, die
in jeweils sehr eigener Weise das Thema
Krankheit und Tod aufgreift, eroffnen sich
sowohl dem landeskundlich interessierten
als auch dem nach literarischen Besonder-
heiten suchenden Leser vielfaltige Mog-
lichkeiten eines intensiven Lektire-Erleb-
nisses, das Uber einen fllichtigen Blick in
fremde Kulturen hinausgeht. Zwei Texte,
die in diesem Zusammenhang ergiebig
erscheinen (Bezug zu den Lidndern Thai-
land und Korea), sind Das Haus der sech-
zehn Krige von Jane Vejjajiva (2006) und
Seidentochtervon Anneli Schinkel (2007).
Beide Protagonistinnen haben ein auBer-
gewohnliches Schicksal zu erleiden: Im
Roman Das Haus der sechzehn Kriige lebt
die Mutter der Hauptfigur Kati aufgrund
ihrer unheilbaren Krankheit zurtickgezo-
gen am Meer und sieht ihre Tochter, die
bei den GrofReltern wohnt, erst kurz vor
dem Tod wieder. In der autobiografischen
Darstellung Seidentochter findet Anneli,
die bei ihren Adoptiveltern in Deutsch-
land aufwachst, als junge Erwachsene ihre
leibliche Mutter in Korea wieder, verliert

sie jedoch nach nicht sehr langer Zeit
durch Krankheit und Tod.

Wihrend Das Haus der sechzehn Kru-
ge von einer — nicht nur in Thailand" -
anerkannten Autorin geschrieben, von
Mirjam Pressler tibersetzt und mehr als nur
ein Mal vom Kinderbuchfonds Baobab in
Fremde Welten empfohlen wurde, han-
delt es sich bei Seidentochter um ein Stiick
private Lebensgeschichte — erzéhlt von
einer bis zum Erscheinen des Buches un-
bekannten Studentin. Dieser Umstand
ldsst — neben weiteren gewichtigen Fak-
toren — vermuten, dass beide Werke nicht
miteinander verglichen werden kénnen.
Daher konzentriert sich dieser Beitrag auf
die inhaltliche Ebene und lasst Gattungs-
fragen zurlcktreten. Nach dem Urteil der
Presse ist das Buch von Anneli Schinkel,
obwohl es streng genommen zur Sparte
Sachbuch gehort, ,spannend” und liest
sich ,wie ein Roman" (Frankfurter Allge-
meine Zeitung, Stuttgarter Nachrichten).

Was erscheint fremd?, was erscheint
vertraut?

Krankheit und Tod als anthropologische
Grunderfahrung in der Mutter-Tochter-
Beziehung

Vertraut erscheint das Element Mutter-
Tochter-Beziehung. In beiden Texten ist

1 Jane Vejjajiva erhielt 1999 den franzésischen
Kulturpreis Chevalier de I'Ordre des Arts et des
Lettres.

[31]
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das Thema Krankheit und Tod untrenn-
bar mit der besonderen Geschichte um
Mutter und Tochter verknipft. Diese Ge-
schichte durchlauft die Phasenfolge: Ver-
lust der Mutter — lange Zeit der Trennung
- kurzes Wiedersehen — erneuter Verlust
der Mutter. Der erneute Verlust ist gleich-
zeitig der endgultige Verlust durch Krank-
heit und Tod.

In Das Haus der sechzehn Krige wird
der erste Verlust durch den personlichen
und freiwilligen Entschluss der Mutter ein-
geleitet, die vierjahrige Tochter Kati fortan
in der Obhut der GroReltern zu lassen, da
sie an ALS in fortgeschrittenem Stadium
leidet und eine sichere Versorgung der
Tochter nicht mehr gewdihrleisten kann.
In Seidentochtergeht der erste Verlust auf
ein Fremdhandeln zurtick: Es ist die GroR-
mutter, die der Mutter nach der Nieder-
kunft verheimlicht, dass sie das Kind weg-
gegeben hat. Wahrend der Zeit der Tren-
nung sind beide Madchen gut aufgeho-
ben. Kati wird von den Grofeltern um-
sorgt und verwdhnt, Anneli von ihrer
deutschen Adoptivfamilie liebevoll aufge-
nommen und behutet grofgezogen. Den-
noch klafft eine Licke. In Das Haus der
sechzehn Kriige ist die Mutter trotz Weg-
gang und obwohl im Haus der GroReltern
nie uber sie gesprochen wird, latent an-
wesend, quasi omniprdsent. Dies erkennt
der Leser vor allem an den Untertiteln ei-
nes jeden Kapitels. Jane Vejjajiva spinnt
im ersten Teil des Romans eine Geschich-
te neben der Geschichte. Jedes Kapitel ist
mit einem Untertitel versehen, der an die
Mutter erinnert:

Die Mutter hat nie versprochen zurtickzu-

kommen. - Kati wartet jeden Tag auf ihre

Mutter. — Im Haus gibt es keine Fotos der

Mutter. — Niemand spricht von Mutter. —

Kati erinnert sich nicht mehr an das Ge-

2 Eswird der enge Alteritatsbegriff zugrunde ge-
legt. Das Fremde ist hier das einer anderen Kul-
tur Zugehérige.

Lea Grimm

sicht ihrer Mutter. — Kati wiinscht sich, ihre

Mutter wiirde sie manchmal von der Schu-

le abholen. — Kati wiinscht sich, ihre Mut-

ter zu sehen, wie sie die Einkdufe vom

Markt nach Hause tragt. — Kati fragt sich,

ob ihre Mutter je an sie denkt. — Es ist nur

Mutters Stimme, an die sich Kati erinnern

kann.

In Seidentochter, wo eine feste Bezugs-
person (die Adoptivmutter) bereits vor-
handen ist, macht sich die Licke primar
unter dem Aspekt der Identitdtsfindung
bemerkbar. Die Beziehung zur leiblichen
Mutter ist vor allem mit der Frage nach
den eigenen Wurzeln verknipft.

Das Wiedersehen zwischen Mutter und
Tochter steht bei Kati bereits unter dem
Schatten des Todes, wahrend Anneli zu
diesem Zeitpunkt noch nicht weil, dass
ihre leibliche Mutter, die sie just auf sen-
sationelle Weise Uber das koreanische
Fernsehen wiedergefunden hat, in weni-
gen Monaten schwer erkranken und der
Krankheit erliegen wird. Doch ist in bei-
den Féllen die Wiedersehensfreude groR.
Beide Mutter nutzen die knapp bemesse-
ne Phase des Wiedersehens zur Rekon-
struktion der Vergangenheit, zum regen
Gedankenaustausch und zum Zeigen von
Fotos. Nach dieser intensiven und als viel
zu kurz empfundenen Zeit der neu gewon-
nenen Gemeinschaft zwischen Mutter und
Tochter trifft der erneute und endgtltige
Verlust umso harter.

Die Schilderung der Mutter-Tochter-
Beziehung (konkret bezogen auf den
Umgang mit Krankheit und Tod) wirkt
nicht kulturell fremd, sondern kulturiiber-
greifend wahr und zutreffend sowie
menschlich nachvollziehbar. Sie bewirkt
nicht Distanz, sondern Ndhe. Der Leser
wird durch die Auswahl der Informatio-
nen und die feinsinnige Art, diese Infor-
mationen zu préasentieren, weit mehr in
die schmerzliche Erfahrung der Tochter
integriert, als ihm lieb ist.
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Krankheit und Tod

in westlicher Perspektive

In Das Haus der sechzehn Kriige entsteht
Vertrautheit durch die Mutterfigur. Die
Mutter von Kati wird auffallend westlich
orientiert gezeichnet. Sie erscheint im
Rahmen einer Rilckblende als erfolgreiche
Juristin, als moderne, selbstbewusste,
welterfahrene und kosmopolitisch den-
kende und handelnde Frau, die sich auf-
grund ihrer zahlreichen Auslandsaufent-
halte die westliche Weltsicht zu eigen ge-
macht hat. Als Kati nach dem Tod der
Mutter die Stadtwohnung aufsucht, in der
beide vor Eintritt der schweren Erkran-
kung gelebt haben, findet sie ein Arran-
gement zur Biografie ihrer Mutter vor, das
ihr eine weitere Entdeckungsreise in die
Vergangenheit ermdglicht:

.Manche Menschen bereiten ein Erinne-

rungsbuch fur ihre eigene Beerdigung vor,

damit man etwas hat, mit dessen Hilfe man
an sie denken kann. Deine Mutter hat die-
sen Raum extra fir dich hergerichtet”, fuhr

Onkel Dong fort. ,Sie hat alles gesammelt,

was sie dir von ithrem Leben erzihlen

konnte. Alles, was du Uber deine Mutter
wissen willst, wirst du hier finden." (Vejja-
jiva 2006, 83f.)

Doch nicht nur in der Rickblende, d.
h. in Bezug auf die gesunden und gluickli-
chen Tage, tritt uns die Mutter von Kati
als eine ambitionierte und engagierte Per-
son entgegen. Auch als Patientin weild sie,
was sie will. Und so wird beim Leser der
Eindruck von Mundigkeit erweckt, nicht
von Fremdbestimmtheit. Vertraut erschei-
nen die Uberlegungen der Mutter zu ih-
rem eigenen Tod bzw. zum Sterben als
bewusst wahrgenommenen Prozess. Ka-
tis Mutter wehrt sich gegen Hilfen und den
Anschluss an Maschinen, die eine Lebens-
verldngerung bringen kénnten:

.Mutter wollte unbedingt vermeiden, an

ein Beatmungsgerdt angeschlossen zu

werden, das flr sie atmete. Ihr Blick war

stark und entschlossen, als sie das sagte,

und alle, die sie liebten, konnten nur zu-

stimmen." (Vejjajiva 2006, 68)

Besonders wichtig ist ihr, dass sie ihre
Kommunikationsmoglichkeiten aufrecht-
erhalten kann:

.Die Mutter schlief noch. Kati setzte sich

neben sie. Das Gesicht der Mutter war

ruhig unter der Maske mit dem Schlauch,
der mit dem Sauerstoffgerat verbunden
war, und Kati dachte an das, was Onkel

Kunn gesagt hatte: dass Mutter sich ge-

gen einen Tubus in der Luftréhre entschie-

den hatte, obwohl das ihr Leben verldn-
gert hdtte. Aber das hatte bedeutet, dass
sie nicht mehr sprechen konnte [hétte
kénnen; LG]. Mutter hatte sich dazu ent-
schieden, die Zeit zu verkurzen, die ihr
noch blieb, damit sie bis zuletzt mit ihnen
sprechen konnte. Kati dachte an das Méar-
chen von der kleinen Seejungfrau [Meer-

Jjungfrau; LG), die sich ihre Zunge heraus-

schneiden lie, damit ihr Fischschwanz sich

in Beine verwandelte." (Vejjajiva 2006, 47f.)

In Seidentochter entsteht Vertrautheit
durch die Person Anneli. Es ist die westli-
che Sicht der in Deutschland aufgewach-
senen und in Ich-Erzdhiform berichtenden
Anneli, die wie ein Filter wirkt und somit
Fremdheitseffekte abmildert. Informatio-
nen iber den Umgang mit Krankheit und
Tod in Asien werden von Anneli mit Er-
lauterungen und Kommentierungen ver-
sehen, sodass der Leser sich stets an die
Hand genommen fuhit.

Krankheit und Tod in fremdkulturellem
Kontext

Das soziokulturelle Umfeld in Asien bzw.
die Bedeutung von Familie und Verwandt-
schaftim Angesicht von Krankheit und Ted
werden in beiden Texten authentisch dar-
gestellt. Dabei lernt der Leser sowohl Asi-
enspezifisches als auch linderspezifische
Ausprdagungen des Familienzusammenhalts
kennen. So heilt es in Seidentochter.

[33]
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.In Korea erledigen Krankenschwestern nur
die medizinische Versorgung, die Angehori-
gen pflegen die Kranken und kimmern sich
um alles andere, was anfillt, um die Ver-
pflegung, das Waschen der Angehorigen .. ]
und so weiter. Jetzt wird mir auch klar, war-
um So-Hyeun derart mitgenommen aus-
sieht: Sie ist rund um die Uhr fir Omma [das
ist die leibliche Mutter, LG] da, betreut sie
[...], schlaft auf einer schmalen Pritsche bei
ihrim Krankenzimmer [...]. Sogar ihre Stelle
als Lehrerin hat sie vortibergehend aufgege-
ben.* (Schinkel 2007, 140f.)

In Das Haus der sechzehn Kriige durch-
zieht thaildndisches Flair den ganzen Ro-
man auf angenehm stille und friedliche
Weise. Fremdheit wird also im Setting er-
lebbar und bedeutet thailandische Lebens-
art, unbekannte Gerlche, reichhaltige
Speisen und exotische Pflanzen. Thailand
dient hier als Kulisse, nicht als Katalysator
(vgl. Buchloh 2010 zum thaildndischen
Film). Da im Zentrum des Romans die
Mutter-Tochter-Geschichte in Verbindung
mit Krankheit und Tod steht, tritt das
Fremdkulturelle an sich in den Hinter-
grund. Nur im ersten Teil, in dem der All-
tag von Kati und den GroBeltern beschrie-
ben wird, der sich in der Idylle einer ldnd-
lichen Gegend abspielt, nimmt der Leser
fremdkulturelle Elemente deutlicher wahr.
Zwar erfolgt spater die Beerdigung der
Mutter nach ,fremdem" buddhistischem
Ritus, nimmt aber insgesamt betrachtet
keinen sehr groBen Raum in der Geschich-
te ein.

In Seidentochter hingegen beansprucht
nicht das Thema Krankheit und Tod den
ersten Platz, sondern die |dentitiats- und
Spurensuche des Adoptivkinds Anneliim
Spannungsfeld Deutschland - Korea, so-
dass explizit auf kulturelle Unterschiede
eingegangen wird. Dies geschieht, sobald
Anneli auf etwas Unbekanntes stoRt. Ob-
wohl ihre koreanische Familie zum Chris-
tentum konvertiert ist, bleiben noch ge-

Lea Grimm

nugend Anlasse, um in Erstaunen und
Verwunderung versetzt zu werden. So
wird Anneli nach dem Tod ihrer leiblichen
Mutter mit dem Begrabnisgeld, der Lei-
chenwaschung, der Grablegung und der
Rolle des Geistlichen im Rahmen der Be-
grabnisfeierlichkeiten konfrontiert.

In Korea ist es bei Anldssen wie Hoch-
zeit oder Begrdbnis von einer gewissen
Wichtigkeit, wer wem welchen Betrag an
Geld geschenkt hat. Man méchte am Ende
niemandem etwas schuldig bleiben und
revanchiert sich bei der nachsten Gelegen-
heit. Auf Anneli wirkt das Zéhlen von Geld
befremdlich:

.Dann stellt sich die Trauerfamilie dem

Trauergast gegeniiber auf und man ver-

beugt sich voreinander. Im Anschluss an

diese Geste ziehen die Gaste nacheinander
weile Umschldge hervor und stecken sie
beim Verlassen des Altarraums in einen

Schlitz in einem Schreibtisch, der am Ein-

gang steht. ,Geld von Familie far Beerdi-

gung und Grab von Omma’, erklart mir
meine Schwester leise. Befremdet beob-
achte ich, wie meine Schwestern jedes Mal

in dem Schreibtisch nachsehen, wie viel

Geld die Person hinterlassen hat." (Schin-

kel 2007, 199f.)

Obwohl Anneli sich eingelesen und mit
kulturellen Informationen versorgt hat,
trifft der Anblick der Leichenwaschung sie
vollig unvorbereitet:?

JUber die rituelle Leichenwaschung habe

ich in einem Artikel etwas gelesen, aber

ich hatte nicht gedacht, dass dieses Be-
stattungsritual vor den Augen der Familie
und zudem von solchen Typen vollzogen

3 Ein Bericht des Deutschkoreaners Martin Hyun,
der 2008 sein autobiografisches Sachbuch tiber
das Leben als Grenzgdnger herausgebracht hat
und in einem Kapitel ebenfalls tiber die Leichen-
waschung schreibt, liest sich ganz anders, ob-
wohl es sich um ein und dieselbe Angelegen-
heit handelt. Es wird deutlich, dass es auch bei
Sachtexten auf die Perspektive des Schreiben-
den ankommt.
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wird. Ich sehe mit an, wie lieblos, fir mei-

ne Begriffe brutal, diese Waschung vor sich

geht, und es bricht mir fast das Herz."

(Schinkel 2007, 202)

Eine weitere Episode |0st Befremden aus:

Als wir spater zu den Autos gehen, ver-

teilt Appa [das ist der leibliche Vater; LG]

noch die Mandarinen und Getrdnke an die

Gemeindemitglieder und an den Pfarrer.

Ich verstehe das nicht, frage mich, warum

wir es nicht wieder mit nach Hause neh-

men, schlieBlich ist das Obst in Korea nicht
billig. ,Als Dank far Besuch von Ommas

Grab', erkldrt Sin-Young mir spater. Wieder

einmal kulturelle Unterschiede, die ich

nicht so ganz nachvollziehen kann. Fir
mich wéren es entweder Freunde, die gern
zum Grab meiner Mutter gehen, um sich
noch einmal personlich von ihr zu verab-
schieden, oder eine Delegation der Ge-
meinde, die nur aus Hoflichkeit mitkommt,
der man dann aber auch nicht danken

muss." (Schinkel 2007, 229)

Im letzten Kapitel von Seidentochter,
viele Wochen sind seit der Beerdigung
vergangen, findet eine interkulturelle Auf-
arbeitung statt. Annelilsst sich umfassend
von einer koreanischen Freundin aufkla-
ren und erfihrt, dass koreanische Trauer-
und Abschiedszeremonien bis ins Detail
geregelt sind, dass jede rituelle Handlung
eine bestimmte kulturelle Bedeutung hat,
dass das meiste auf konfuzianische Tradi-
tionen und im Besonderen auf das Prin-
zip der Ahnenverehrung zuriickgeht und
dass Symbolik héher gewertet wird als
personliche Trauer. Sie begreift, dass Hof-
lichkeit eine so groBe Rolle spielt, dass
selbst in Grenzsituationen an ihr festge-
halten werden muss.

4 Sehr gelungen ist beispielsweise die Raumkon-
zeption. Der Roman besteht aus drei Teilen und
gleichzeitig aus drei Raumen: Das Haus am
Wasser (Katis derzeitiges Zuhause, eine lindli-
che Umgebung), Das Haus am Meer (Aufent-
haltsort der kranken Mutter, Ort des Wiederse-
hens und Endstation), Das Haus in der Stadt (frti-

Auswirkungen der Gattungszugeharigkeit

Da nur das Werk von Jane Vejjajiva der
Kinder- und Jugendliteratur zugeordnet
werden kann, lassen sich auch nur dort
literarische Besonderheiten*, produktions-
dsthetische Aspekte und narratologische
Fragen untersuchen. Die Darstellung von
Anneli Schinkel hingegen (fiir ein junges
Publikum sicher sehr ansprechend, aber
dennoch Popularliteratur) beschrankt sich
auf die Vermittlung landeskundlicher In-
formationen, die explizit und unverschlei-
ert weitergegeben werden. Damit unter-
scheiden sich beide Texte gattungsbedingt
in der Art der Prasentation fremdkulturel-
ler Elemente (implizit-explizit) und in der
Ausrichtung (literarisch-landeskundlich).

Primérliteratur

Hyun, Martin: lautlos ja - sprachlos nein. Grenz-
gdnger zwischen Korea und Deutschland.
Hamburg-Schenefeld: EB-Verlag, 2008

Schinkel, Anneli: Seidentochter. Bergisch Glad-
bach: Ehrenwirth, 2007

Vejjajiva, Jane: Das Haus der sechzehn Krige.
Hamburg: Dressler, 2006 [thail. Originalaus-
gabe, 2003; engl. Originalausgabe 2005]

Sekundarliteratur

Buchloh, Stephan: Bangkok in Unterhaltungs-
filmen. Eine Megacity als Kulisse und Kata-
lysator. Vortrag, gehalten am 29.01.2010 in
Ludwigsburg auf der Tagung Megacities und
Film: Stidostasien auf der Leinwand.

Lea Grimm ist Akademische Mitarbeiterin
an der Padagogischen Hochschule Ludwigs-
burg und Leiterin der Arbeitsstelle fir Kin-
der- und Jugend|iteratur. — Arbeitsschwer-
punkte: Internationale Kinder- und Jugend-
literatur und Interkulturelle Bildung. Email:
grimm@ph-ludwigsburg.de

herer Wohnort von Mutter und Tochter, gliick-
liche Zeit vor der Krankheit). Die Rdume sym-
bolisieren Gegenwart und Vergangenheit, Le-
ben und Tod.
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GRIMM | INTERKULTURELLE SEMANTIK UND JUGENDLITERATUR

INTERKULTURELLE SEMANTIK
UND JUGENDLITERATUR

Das Potenzial von tibersetzter Literatur mit Glossar

Interkulturelle Semantik
und das Hotword-Konzept
von Heringer

Die Interkulturelle Semantik be-
schiftigt sich unter anderem mit Fra-
gen der Interkulturellen Kommunika-
tion und somit mit der Beschreibung
von semantisch bedingten Stérungen
der Kommunikation, die sich in einem
interkulturellen Kontext ereignen und
durch einen kulturspezifischen Wort-
gebrauch ausgeldst werden.

Im Bereich der Interkulturellen
Kommunikation ist auch das soge-
nannte Hotword-Konzept beheimatet,
das auf den Linguisten Hans-Jiirgen
Heringer zurtickgeht (Heringer 174ff).
Heringer hat sowohl den zugehorigen
Fachterminus hervorgebracht als auch
Kriterien entwickelt, die beim Erken-
nen von Hotwords Hilfestellung bie-
ten. Danach sind Hotwords Worter,
die in der Regel schwer iibersetzbar
(oder schlicht uniibersetzbar) und zu-
gleich ausgesprochen kulturtrachtig
sind. Sie sind kulturell aufgeladen und

61
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damit ,hot”, d.h. sie stellen eine auf-
fallige Verdichtung von kulturellen
Sachverhalten dar'.

Der Kriterienkatalog von Heringer
enthilt folgende Punkte (Heringer 175
leicht abgedndert):

1. Die Bedeutung des Worts ldsst sich
schwer angeben.

2. Auch Muttersprachler tun sich schwer,
die Bedeutung anzugeben.

3. Es ist ein Wort, das fiir Fremde schwer
zu verstehen ist.

4. Das Wort wird von Natives als Aspekt
ihrer [kulturellen] Identitiit verstanden.
5. Das Wort enthiilt viele kulturspezifische
Bedeutungskomponenten [bzw. Konnota-
tionen].

6. Die verschiedenen Bedeutungskompo-
nenten bilden ein kulturelles Muster.

7. Mit dem Wort sind sozial und histo-
risch strittige Sachverhalte verbunden.

8. Um das Wort zu verstehen, muss man
sich intensiv mit der Kultur und der Ge-
schichte [des Landes] auseinandersetzen.
9. Um das Wort zu verstehen, muss man
in die Zielkultur eintauchen.
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Damit kénnen unter den Hotword-
Begriff sowohl Eigennamen fallen
(Schloss Neuischivanstein, Kalner Dom) als
auch Vokabular zur Beschreibung von
Sitten und Brauchen (Polterabend, Friih-
schoppen) als auch Worter mit Bezug zu
Mentalitat und Nationalcharakter (Ge-
miitlichkeit, Schrebergartenidylle) als auch
Termini zur Bezeichnung historisch-
politischer Ereignisse oder Institutio-
nen (Mauerfall, Hammelsprung).

ie Briicke zwischen In-
terkultureller Semantik
und Jugendliteratur

Peter Kithn (2006, 28ff und 2007,
991f) ist es zu verdanken, dass ein kin-
der- bzw. jugendliterarischer Text erst-
mals auf Hotwords hin untersucht
und damit eine Briicke zwischen Inter-
kultureller Semantik und Jugendlite-
ratur geschlagen wurde. Sein Textbei-
spiel ist Spatzenmilch und Teufelsdreck
von Ghazi Abdel-Qadir, eine heitere
Geschichte rund um eine deutsch-ara-
bische Familie, die in Deutschland lebt
und durch den Besuch des Grofsvaters
aus Jordanien in interkulturelle Ver-
wicklungen gerit.

Hier handelt es sich allerdings
nicht um tibersetzte Literatur, da der
Autor, seit langerem mit festem Platz
im Kanon der Migrationsautoren ver-
treten, in deutscher Sprache schreibt.
Nichtsdestotrotz enthéalt die Lektiire,
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dw juni®r

Ghazi Abdel-Qadir
Spatzenmilch
und Teufelsdreck

und darin besteht eine Parallele zu
den im nachsten Abschnitt zu unter-
suchenden Jugendromanen, ein Glos-
sar mit Wort- und Sacherkléarungen zu
arabischen Ausdriicken.

An dieser Stelle muss darauf hinge-
wiesen werden, dass sowohl genuin
kulturspezifische, d.h. als solche er-
kennbare Worter (wie Hadsch oder
Haram) als auch ,,unechte” Hotwords
(wie fasten oder rein) existieren. Kiihn
berticksichtigt in seiner Untersuchung
zu Spatzenmilch und Teufelsdreck beson-
ders die letztgenannte Kategorie und
behandelt in diesem Zusammenhang
interkulturelle Missverstandnisse und
Kommunikationsstorungen, die tiber-
wiegend dadurch verursacht werden,
dass nicht klar als kulturtypisch er-
kennbare (in die Kategorie Homony-
mie/Polysemie fallende) Begriffe aus
dem Alltagswortschatz (Sonnenunter-
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gang, Teppich) oder dariiber hinausge-
hend (Heirat, Erwachsensein) in soge-
nannten Critical-Incident-Situationen
zum Ziindstoff werden, da sie je nach
Kultur unterschiedlich konnotiert sind.

Die Analyse der im Folgenden vor-
gestellten Jugendromane wird weitere
Moglichkeiten aufzeigen, wie von der
Verkniipfung zwischen Interkulturel-
ler Semantik und Jugendliteratur pro-
fitiert werden kann. Dabei soll am
Ende unter anderem der Aspekt der
gelungenen Ubersetzung von Litera-
tur bzw. der Aspekt des minimalen
kulturellen Bedeutungsverlustes eine
Rolle spielen.

mnm
bersetzte Jugendliteratur
als Glossar-Literatur (Li-
teratur mit Glossar)

Um (aus dem Englischen bzw.
Amerikanischen) tibersetzte Kinder-
und Jugendliteratur handelt es sich bei
den hier ausgewihlten Beispielen Rani
& Sukh (2006) von Bali Rai und Im
Himmel spricht man Englisch (2005) von
An Na (empfohlen in der Broschiire
Fremde Welten 2010/2011 des Kinder-
buchfonds Baobab).

In Rani & Sukh wird uns eine mo-
derne Romeo-und-Julia-Geschichte er-
zahlt. Zwei indischstammige Jugend-
liche aus Leicester halten ihre auf-
grund der traditionellen Regeln des
Elternhauses verbotene Liebesbezie-
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hung geheim. Eines Tages wird das
Geheimnis entdeckt. Es kommt zum
Eklat und Sukh muss sein Leben las-
sen. Der vorherrschende Ehrenkodex
mit all seinen Konsequenzen manifes-
tiert sich nicht nur am Ende des Ro-
mans, als der Konflikt auf tragische
Weise geldst wird, sondern auch be-
reits im Mittelteil des Romans, als von
einer alten Familienfehde aus den
1960er Jahren berichtet wird.

Im Himmel spricht man Englisch ist
eine Geschichte, die von Schwermut,
Heimweh und Fremdsein handelt. Die
Protagonistin Jonghu verlésst Stidko-
rea im Kindesalter und wandert mit
ihrer Familie nach Amerika aus. Die
Familie scheitert letztlich an dem kul-
turellen Wechsel. Jonghu gelingt es als
Einzige, durch Neugier, Ehrgeiz und
Bildungsstreben in der neuen Umge-
bung Fufs zu fassen.

Bali Rai (Indien/GB) und An Na
(Stidkorea/USA) weisen beide einen
Migrationshintergrund auf, schreiben
und publizieren als junge Autoren in
der Sprache des Einwanderungslan-
des und haben sich in den genannten
Werken dafiir entschieden, bestimmte
Ausdriicke aus der Herkunftssprache
(ihrer Eltern) nicht anzutasten, d.h.
nicht ins Englische bzw. Amerikani-
sche zu tibertragen.

Betrachtet man die ins Deutsche
tibersetzten Ausgaben der beiden Ju-
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gendromane, so fallt zunachst nur auf,
dass die originalsprachlichen Ausdrii-
cke erhalten geblieben sind, d.h. auch
hier uniibersetzt erscheinen. Ferner
stellt der Leser fest, dass im Anhang
ein Glossar zu finden ist, in dem indi-
sche bzw. koreanische Ausdriicke er-
lautert werden.

Die Verwendung originalsprachli-
cher Ausdriicke im FlieStext und die
leserfreundliche Lieferung von Wort-
und Sacherkldrungen durch ein Glos-
sar im Anhang ist eine Praxis, auf die
man hin und wieder im Kontext ,, Aus
dem Englischen iibersetzte Jugendlite-
ratur mit Bezug zu Asien” stofit, die je-
doch keineswegs selbstverstandlich
ist. Leider lasst sich hier (noch) keine
Systematik ausmachen. So enthilt die
deutsche Ausgabe von An Nas Roman
Wait for me (erschienen als Minas Lied
2008) kein Glossar, wahrend in der
deutschen Ausgabe von Bali Rais
Roman (Un)Arranged Marriage (er-
schienen als Blof (k)eine Heirat 2002)
indisches Vokabular im Anhang erlau-
tert wird. Eine weitere Autorin aus
Asien, die mit einem Glossar arbeitet,
ist Kashmira Sheth mit ihrem Roman
Koyal Dark, Mango Sweet (erschienen
als Schwarzer Vogel, siifie Mango 2007),
wihrend Namioka Lensey anstelle des
Glossars eine landeskundliche Kom-
mentierung an das Ende ihrer Romane
setzt: so in Ties that Bind, Ties that Break
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JSoman

(erschienen als Ailins Weg 2000) oder
in An Ocean Apart, a World Away (er-
schienen als Ein Meer dazwischen, eine
Welt entfernt 2004).

Von Interesse ist nun, welche Wor-
ter Eingang in das Glossar gefunden
haben und welche Eigenschaften diese
Worter aufweisen -- vor allem, ob es
sich dabei um Hotwords handelt.

Das Glossar als Fund-
grube fiir Hotwords bzw.
Ausgangspunkt fur Hot-
word-Analysen
Sowohl in Rani & Sukh als auch in
Im Himmel spricht man Englisch sind es
20-25 Worter, die in das Glossar aufge-
nommen wurden.?
Waihrend indische Glossar-Worter
in Rani & Sukh iiberall kursiv abge-
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druckt und damit explizit als ,, fremd”
markiert sind, so dass der Leser sie so-
fort erkennt bzw. iiber sie stolpert,
fiigen sich koreanische Glossar-Worter
in Im Himmel spricht man Englisch (bis
auf wenige Ausnahmen) scheinbar
nahtlos in den Text ein. Dennoch
gehen im Ergebnis vom letztgenann-
ten Roman starkere Fremdheitseffekte
aus, da der gesamte Roman in einem
tiir westliche Leser sehr ungewohn-
ten, bedriickend-melancholischen und
karg-puristischen Stil gehalten ist,
wahrend das indische Pendant in
leicht konsumierbarer Bollywood-Ma-
nier verfasst wurde und daher zu
Recht durch Kursivdruck auf ,sto-
rende” oder , verstorende” Elemente
aufmerksam machen muss.

Inhaltlich entstammen die Glossar-
Worter in beiden Romanbeispielen be-
stimmten kulturrelevanten Lebensbe-
reichen, namlich , Essen und Trinken”,
,Familie und Beziehungen”, , Kultu-
relles Leben und Gesellschaft”, , Reli-
gion und Werte”, ,Heimat und
Fremde”, ,Begriifung und Anrede”
sowie ,,Emotionaler Ausdruck”.

Die Kulturbezogenheit der Glos-
sar-Worter zeigt sich konsequent -
sichtbar am Beispiel der Religionszu-
gehorigkeit in Im Himmel spricht man
Englisch wie auch in Rani & Sukh. So
war es nicht notwendig, original-

sprachliche Ausdriicke zur Beschrei-
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bung der Religionsausiibung in Jong-
hus Familie zu verwenden, da die Fa-
milie sich (zumindest formal) dem
Christentum angeschlossen hat. Daher
reicht das westliche Vokabular véllig
aus. Es tauchen also diesbeziiglich
keine iiber die gangigen amerikani-
schen/deutschen Bezeichnungen hi-
nausgehenden Spezialbegriffe im
Roman auf, die einer Erklirung im
Glossar bediirften. Etwas komplizier-
ter ist die Lage in Rani & Sukh. Die
Herkunftsfamilien der Hauptfiguren
kommen aus der Region Pandschab
(Flinfstromland), einer seit 1947 geteil-
ten Grenzregion zwischen Indien und
Pakistan. Die Sikh-Religion ist in die-
sem Gebiet vorherrschend. Diese Hin-
tergrundinformation ist aufschluss-
reich in Bezug auf den Befund, dass
die Glossar-Worter aus der Rubrik
»Religion und Werte” ausnahmsweise
arabischen, nicht (wie erwartet) indi-
schen Ursprungs sind.

Zieht man den Kriterienkatalog
von Heringer heran, um Glossar-Wor-
ter auf Hotword-Merkmale hin zu
iiberpriifen, so stellt man fest, dass in
nahezu allen Fillen beinahe alle Krite-
rien erfiillt werden, so dass man von
einer Kongruenz sprechen kann. Im
Grunde ist dies auch einleuchtend,
denn Heringer schreibt tiber Hot-
words (siehe oben): ,Die Bedeutung
des Worts lasst sich schwer angeben.
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Auch  Muttersprachler tun sich
schwer, die Bedeutung anzugeben.”
Interessanterweise sind die zwei
bedeutendsten Hotwords aus dem
Glossarbestand von 20-25 Wortern zu-
gleich die zentralen ,Schliisselworter”
im Roman: Worter, die den Roman
strukturieren, die Handlung steuern,
sich wie ein Roter Faden durch das ge-
samte Romangeschehen ziehen (damit
wird der Begriff im untechnischen
Sinne und losgeldst von seiner fach-
spezifischen Verwendung im Kontext
der Text-
schung gebraucht). Schltisselworter

und Leseverstehensfor-

miissen, um die eben genannten
Funktionen im Roman tibernehmen
zu konnen, nicht unbedingt etwas mit
Kulturbezogenheit oder mit dem
Thema Hotwords zu tun haben. Es
konnen auch ganz einfache, neutrale
Worter sein, die in keiner Weise ,,hot”
sind. Hier jedoch, und damit sind wir
bei einer zweiten Kongruenz, fallen
die , heiflesten” Hotwords mit den
,heifsesten” Schliisselwortern des Ro-
mans zusammen.

In Rani & Sukh sind die Ausdriicke
Kismet und Izzat zentral. Kismet ist ara-
bischen Ursprungs und schwer tiber-
setzbar: nicht einfach nur ,Schicksal”
oder ,Vorhersehung”, auch nicht
~Karma”. Annaherungsweise konnte
man sagen, dass es sich um die Deter-
minierung des Lebensweges durch
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Rani&Sukh

Eine verbotene Liebe

aneriﬁndrr

eine hohere Macht handelt, der sich
der Einzelne bedingungslos zu unter-
werfen hat. Romanrelevant wird die-
ser Begriff im Rahmen der ungliickli-
chen Verkettung von Umsténden ein-
schlieBlich der belastenden Familien-
vergangenheit, die schlieflich zum
tragischen Ausgang der Geschichte
fithrt. Kismet ist ,,schuld”, dass sich
ausgerechnet die Nachkommen der
verfeindeten Familien im Ausland
kennen und lieben lernen und dass
sich die Geschichte der Vorfahren in
der nachsten Generation wiederholt.
Izzat ist ebenfalls arabischen Ur-
sprungs und schwer iibersetzbar: Der
Ausdruck bedeutet nicht einfach nur
Ehre” oder , Reputation/guter Ruf”.
Ein Verlust von [zzat tritt fiir die ge-
samte Familie ein, wenn auch nur eine
der Tochter ihre Unschuld verliert. Ein
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Racheakt bzw. eine Bestrafung durch
die betroffenen Familie ist in dieser
Logik unumganglich. Romanrelevanz
hat dieser Begriff sowohl in der
Haupthandlung als auch in der einge-
schobenen Binnenhandlung, da beide
Male Izzat der Ausloser fiir die gewalt-
same Beendigung der Beziehung zwi-
schen den Protagonisten ist.

In Im Himmel spricht man Englisch
ist Miguk das ,Zauberwort” (An Na
14). Denn, so die Worte der Protago-
nistin, ,es kann machen, dass Omma
und Abba aufhoren zu streiten, so als
ob jemand Wichtiges an die Tiir ge-
klopft hitte” (An Na 14). Miguk be-
deutet tibersetzt ,,USA”. Es ist das
Land, in das die Protagonistin aus-
wandert. Dass es sich tatsachlich um
den wichtigsten originalsprachlichen
Ausdruck im Roman handelt, wird

durch ein Interview mit der Autorin
An Na bestatigt. Auf die Frage hin,
welches koreanische Wort die grofite
Rolle fiir den gesamten Roman spiele,
antwortete sie Folgendes:

Yes, I would say it is Migook since

it teaches people the Korean word

for America which is the Promised

Land in the novel. (Mail-Interview
vom 4.8.2009)

Auch die Wahl des Romantitels
zeigt, dass Miguk bewusst in den Mit-
telpunkt geriickt werden soll: Dort
heifdt es ,,Himmel” in der deutschen
(libersetzten) Ausgabe (,,Im Himmel
spricht man Englisch”) und , Heaven*
in der amerikanischen Originalaus-
gabe (,,A Step from Heaven®). Miguk
bzw. die Vereinigten Staaten stehen in
der koreanischen Kultur und Denk-
weise (vor allem der alteren Genera-
tion, die die Folgen des Korea-Kriegs
wie Armut und Zerstorung miterlebt
hat) fiir ,,Himmel” oder ,, Paradies”.

Zu Beginn des Romans, insbeson-
dere vor dem Zeitpunkt der Auswan-
derung, ist Miguk eindeutig positiv
konnotiert: Das verheifiene Land, ein Ort
der Triume (,, Where dreams come true”),
Hoffnungen und Sehnsiichte, Synonym
fiir ein besseres Leben, Wohlstand, Anse-
hen, Aufstieg und Gliickseligkeit. Im Ver-
lauf des Romangeschehens andert sich
dies jedoch. Fiir Jonghus Vater bedeu-
tet der einstige , Himmel” nun Armut,

67
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Alkohol, Einsambkeit, Scheitern, grofies
Leid, Heimweh, fiir Jonghu hingegen
Abenteuer, Mutproben, die Uberwindung
von Schwierigkeiten, Erfolg, werhaltene
Freude. Entsprechend dieser Eintei-
lung endet auch der Roman: Jonghus
Vater kehrt in die alte Heimat zurtick,
wiahrend Jonghu das College besucht
und in den USA bleibt.

Das Potenzial von Glos-
sar-Literatur

Welche Vorteile bietet Glossar-Lite-
ratur im Hinblick auf das Thema
, Ubersetzte Kinder- und Jugendlitera-
tur und ihre Rezeption”? Gerade unter
dem Aspekt, dass eine der Haupthe-
rausforderungen beim Ubersetzen
von Literatur darin besteht, (fremd-)
kulturelle Elemente, fir die es in der
Zielsprache keine Entsprechung gibt,
dennoch adaquat wiederzugeben?

Glossar-Literatur stellt insofern
einen Sonderfall dar, als selbstver-
standlich (sonst ware das Glossar
iiberfliissig) und zu Recht (der Autor
hat es zweifellos so beabsichtigt) vom
Ubersetzer gar nicht erst der Versuch
unternommen wird, kulturell bedeut-
same originalsprachliche Ausdrticke
aus dem fremden (hier , asiatischen”)
Sprachraum ins Deutsche zu iiberset-
zen bzw. zu libertragen. Hier ist eine
Konservierung  ausdriicklich  er-

wiinscht, zumal eine Ablehnung der
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Ubersetzung ins Englische/ Amerika-
nische in einem ersten Schritt bereits
vom Autor selbst vollzogen wurde.

Der erste Vorteil von Literatur mit
Glossar, die originalsprachliche Aus-
driicke konserviert, liegt auf der
Hand: ein geringerer Authentizitats-
verlust, mehr Originaltreue und weni-
ger Adaption. In der Ubersetzungsfor-
schung héutig genannte Probleme?
werden elegant umschifft. Wenn mit
Riicksicht auf den (so wird angenom-
men) begrenzten Horizont der jungen
Leser der Originaltext von irritieren-
den ,,fremden” Elementen befreit und
an die Zielkultur/Zielsprache ange-
passt wird, dann wird dabei der Ori-
ginaltext nicht nur verandert, sondern
zuweilen auch verfdlscht. Untiber-
setzte Hotwords steuern dem entge-
gen und tragen dazu bei, mehr von
der Ausgangskultur und Ausgangs-
sprache zu erhalten.

Der zweite Vorteil bezieht sich auf
den Romanrezipienten. Er ist zur akti-
ven Leserschaft aufgefordert, kann
sich daher nicht einfach zurticklehnen
und bequem konsumieren, sondern ist
angehalten, Vokabular im Glossar
nachzuschlagen, {iber Bedeutungen
und Konnotationen nachzudenken
und einen erhellenden Blick auf den
Kontext eines bestimmten Wortes zu
werfen. Auch muss er ein wenig re-

cherchieren, um an Informationen
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iiber den kulturellen Hintergrund zu
gelangen. Heringer (siehe oben) be-
tont, dass man in die jeweilige Kultur
eintauchen miisse, um Hotwords ver-
stehen zu kdnnen.

Ebenfalls auf den Romanrezipien-
ten bezieht sich der dritte Vorteil. So
antwortet die Autorin auf die Frage,
warum sie bei den Wortern ,,Abba“,
~Aigu” oder ,,Miguk” darauf verzich-
tet habe, diese zu tlibersetzen, Folgen-
des:

I wanted readers to struggle with
learning a new language the way my
protagonist, Young [u, was learning to
acquire English. Many times we
learn through contextual examples
and sometimes we just skip over
the words we don’t know only to
realize later on what they mean
from another context. So at first the
reader struggles to understand,
but as the novel progresses and we
see Young Ju learning more and
more English, the Korean falls
away. While many readers mention
how they didn’t get the first part of the
book, meaning the Korean words made
them want to stop reading, those who
did persevere realize a more rewarding
reading experience. (Mail-Interview
vom 4.8.2009; Hervorhebung
durch die Verfasserin)

In der Literaturdidaktik wird in un-
terschiedlichen ~ Zusammenhingen
von Fremdwahrnehmung, Alteritats-

erfahrung und Differenzerlebnissen
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gesprochen und zwar immer dann,
wenn es um die Begegnung mit einem
Text geht, der nicht leicht zuganglich
scheint. Wenn nun in Analogie dazu
Fremdheitseffekte von , asiatischen”
Hotwords ausgehen (so intensiv, dass
man offenbar das Buch beiseitelegen
will), dann kann dies nur im Sinne
einer Literaturdidaktik sein, die den
Leser in besonderer Weise herausge-
fordert sehen und ihn befdhigen
mochte, Irritationen und Unbehagen
beim Lesen bewusst auszuhalten. Ulf
Abraham nennt die Bezeichnung ,Er-
schlieflen eines Textes” in der Bedeu-
tung von ,Verstehen eines Textes” eine
Kolonialmetapher (vgl. Abraham 15)
und meint damit, dass poetische Texte
sich einer anmafSenden Eroberung ent-
zdgen und dass eine Verunsicherung
des Lesers durch den Text erwiinscht
sei (vgl. Abraham 20).

Der vierte Vorteil ist in der Sprach-
wissenschaft zu verorten. , Kulturelle
Sprachbewusstheit” oder , Linguistic
Awareness of Culture” (Kiithn 2006 und
2007) kann nur dann erzeugt oder ge-
fordert werden, wenn der Blick zu-
gleich auf die eigene Kultur und Spra-
che gerichtet wird. Hotwords sind nach
Kiihn nicht nur Trager und Indikatoren
bezitiglich fremdkultureller Sachver-
halte, sie erleichtern auch die Einnahme
einer Binnenperspektive im Rahmen

von Kulturkontrastierung bzw. Kultur-
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vergleich.* So kann Glossar-Literatur
durch ihren reichhaltigen Bestand an
Hotwords zum Ausgangspunkt fiir lin-
guistische Analysen werden.

Hotwords und ihre Platzierung im
literarischen Text geben Anlass zum
Nachdenken iiber sprachliche Hybri-
ditat, ein flinfter Vorteil. Chantal
Zabus (Zabus zitiert nach Hofer 80ff)
nennt drei Methoden, nach denen ein
Autor mit (seiner eigenen) Mehrspra-
chigkeit umgehen kann:

1. Unmittelbar hinter dem fremdspra-
chigen Ausdruck steht eine Uberset-
zung in Klammern (Cushioning oder
Glossing).

2. Der Ausdruck wird hervorgehoben,
aber nicht erlautert; der Leser muss
sich den Sinn aus dem Kontext zusam-
menreimen (Contextualization).

3. Es erfolgt eine direkte Einfluss-
nahme der Erstsprache auf die Zweit-
sprache bzw. Literatursprache (Relexi-
fication) bis hin zur Umstrukturierung
des Satzbaus.

Am ehesten trifft auf unsere Ro-
manbeispiele der erste Punkt, das
Glossing, zu, wenn auch in anderer
Form. Der urspriingliche Begriff der
Hybriditat, der als postkolonialer Leit-
begriff in den Kulturwissenschaften
wegweisend war und ist (vgl. Bach-
mann-Medick 197ft), ist bereits besetzt
durch die Vorstellung , Hybriditat als
Ergebnis einer Bricolage”. Hybrid ist
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demnach alles, was diskontinuierlich,
heterogen und durch ungeordnete
Vermischung zustande gekommen ist.
Dieser Eindruck entsteht aber bei den
hier vorgestellten Romanen nicht. Die
Autoren scheinen nicht mit Sprache
spielen oder experimentieren zu wol-
len, es geht ihnen vielmehr darum, be-
wusst und wohlkomponiert dem
Leser ein Stiick ihrer Identitat mitzu-
geben, indem fremdsprachige Hot-
words an geeigneten Textstellen einge-
bunden werden.

Ein Gegenbeispiel aus der Migrati-
onsliteratur zeigt, wie , echte” sprach-
liche Hybriditiat aussieht und dass
diese die Stufe der Verfremdung der
Literatursprache erreichen muss.
Emine Sevgi Ozdamar mit ihren Wer-
ken Mutterzunge und Das Leben ist eine
Karawanserei gibt Paradebeispiele fiir
die Vermischung des Tiirkischen mit
dem Deutschen. Hofer beschreibt die
Sprache in Das Leben ist eine Karawan-

serel SO:
Der Text besteht aus einem
deutsch-tiirkischen ~ Sprachge-

misch, in das sich gelegentlich
auch arabische und englische
Sprachfetzen einschleichen. In die
deutsche Satzstruktur und Gram-
matik (...) mischen sich tiirkische
Worter, Redewendungen und
Volksweisheiten (Hofer 75).
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Auch wenn in Rani & Sukh sowie in
Im Himmel spricht man Englisch anders,
eben moderater mit Mehrsprachigkeit
umgegangen wird, so kann dennoch
testgehalten werden, dass Glossar-Li-
teratur das Potenzial hat, als Grund-
lage fiir Reflexionen zur sprachlichen
Hybriditat zu dienen.

M ut zur Nichtuibersetzung
Die Analyse der beiden Jugend-
romane hat gezeigt, dass Glossar-Lite-
ratur mehr zu bieten hat, als man viel-
leicht vermuten wiirde. Glossar-Lite-
ratur bietet zahlreiche Vorteile, die im
Ergebnis sowohl das Lesevergniigen
steigern als auch Anlass zu weiterfiih-
renden Untersuchungen geben kon-
nen. Das Belassen von Ausdriicken in
der Originalsprache erweist sich als
geschickter Schachzug, der mafigeb-
lich zu einem hohen Grad an kulturel-
lem Bedeutungserhalt beitrégt. Der
Romanrezipient, ganz besonders der-
jenige, der sich im schulischen Kontext
bewegt, wird erkennen, dass sich der
zusatzliche Aufwand, der mit dem Er-
lesen von Glossar-Literatur verbunden
ist, lohnt.
Das Fazit muss daher lauten:

Eine gute Ubersetzung kann auch durch
den Mut zur Nichtiibersetzung zustande
kommen.
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ANMERKUNGEN

! Beispiele hierfiir sind Schloss Neuschwanstein (Romantisches Deutschland, Marchenko-
nig-Kult, Massentourismus) und Kalner Dom (800-jéhrige Geschichte, bertihmter Wall-
fahrtsort, Symbol der Deutschen Einheit im 19. Jahrhundert) . Auch die beste Uberset-
zung konnte nicht alle historisch-politischen, kulturellen und symbolischen Implikatio-
nen mitliefern, die hier angesprochen sind.

2In Rani & Sukh tauchen im Fliefdtext weitaus mehr Hotwords auf (zum Teil auch Hot
Sentences), aber nicht alle erscheinen im Glossar. Oft wird die Erklarung gleich an Ort
und Stelle eingeschoben.

YEinen sehr guten Uberblick iiber diese Probleme liefert O’Sullivan in ihrem Werk Kin-
derliterarische Komparatistik (vgl. 172ff).

4 Kritiker des kulturkontrastiven Konzepts wiirden die gemafigte Formulierung , Kul-
turvergleichende Betrachtungen” vorzichen. Kithn resiimiert den aktuellen Stand der
Forschung so: , Kulturkontrastive Ansatze werden (...) mittlerweile kritisiert, und es wird
zu Recht auf die Besonderheit und Dynamik des Kulturbegriffs sowie auf die Diversitat
und Hybriditat der Kulturen hingewiesen” (Kiihn 103).
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LEA GRIMM

Didaktische Potenziale mehrsprachiger Literatur

1.  Einleitung

Mehrsprachigkeit ist fiir viele Menschen der ,Normalfall. Dies trifft beispiels-
weise auf die Bevolkerung des indischen Subkontinents zu oder auf Metropolen
wie London, wo — migrationsbedingt — etwa 300 Sprachen vertreten sind. Auch
an Schulen in Deutschland kommunizieren mehrsprachige Menschen miteinan-
der.' Entsprechend hat die auf Schule und Unterricht bezogene Mehrsprachig-
keitsforschung bereits Tradition; sie trigt maBgeblich dazu bei, dass Mehrspra-
chigkeit in der Offentlichkeit nicht mehr als defizitirer ,,Sonderfall* wahrge-
nommen wird, sondern zunehmend als Ressource fiir den Bildungserfolg gilt.
Ingrid Gogolins Habilitationsschrift ,,Der monolinguale Habitus der multilingu-
alen Schule* (1994) oder Ingelore Oomen-Welkes Plddoyer fiir eine ,,Kultur der
Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht™ (1997) haben bis heute nichts von ihrer
Relevanz verloren.”

Auch mehrsprachige (Kinder- und Jugend-)Literatur geriit in den Fokus des
wissenschaftlichen Interesses. So fand im Wintersemester 2015/2016 am Lehr-
stuhl fiir Didaktik der Deutschen Sprache und Literatur sowie des Deutschen als
Zweitsprache der LMU Miinchen die Ringvorlesung ,.,Mehrsprachige Kinder-
und Jugendliteratur statt — unter Beriicksichtigung von ,,Einsatzfeldern®, ,,Di-
daktischen DenkanstoBen® und ,,Potenzial fiir schulisches Lernen™ (zitiert aus
dem Programm). Der Arbeitskreis fiir Jugendliteratur, zentrales Organ fiir Kin-
der- und Jugendliteratur, literaréisthetische Bildung und Leseférderung in
Deutschland, gab in den letzten Jahren gleich zwei Themenhefte der Fachzeit-
schrift JULIT zu Aspekten der Mehrsprachigkeit heraus.

Der vorliegende Beitrag soll zeigen, wie die Anbahnung multiliteralen Lernens
mit mehrsprachiger Literatur im Deutschunterricht zu denken ist. Im folgenden
zweiten Abschnitt wird hierfiir der Zusammenhang von Multiliteralitdt und
Mehrsprachigkeit knapp erldutert. Der dritte Abschnitt ist dem Stand der Mehr-
sprachigkeitsdidaktik gewidmet. Im vierten Abschnitt wird auf mehrsprachige

' Einen Uberblick iiber die Ergebnisse aktueller Studien zur Mehrsprachigkeit an

Deutschlands Schulen (vor allem an Grundschulen) gibt Zeynep Kalkavan-Aydin
(siehe Kalkavan-Aydin 2015, S. 53ff). Die dort genannten Sprachenerhebungen fan-
den beispielsweise in Erfurt (36 Familiensprachen), Freiburg (85) und Essen (122)
statt.

Dies wird nicht zuletzt durch die im Oktober 2015 durchgefiihrte Tagung ,,Bildung
durch Mehrsprachigkeit des an der Universitit Hamburg angesiedelten Forschungs-
schwerpunktes ,,Sprachliche Bildung und Mehrsprachigkeit” belegt.

[
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Literatur und Moglichkeiten der unterrichtlichen Verwendung ein Blick gewor-
fen, bevor zum Schluss Desiderate benannt werden.

2. Von der Multiliteralitit zur Mehrsprachigkeit

Mehrsprachig zu sein bedeutet nach Anja Wildemann und Karin Vach ,,mehr als
eine Sprache® zu beherrschen bzw. ,,mindestens zwei Sprachen zur Verfiigung*
zu haben (Wildemann & Vach 2015, S. 21). Damit ist Mehrsprachigkeit perso-
nenbezogen definiert und erscheint als konkretes Merkmal eines Individuums.
Diese Form der Mehrsprachigkeit ist unter anderem ,,Gegenstand der Spracher-
werbs- und Sprachlernforschung* (ebd.) und der Psycholinguistik.3

Mehrsprachigkeit — und im Zuge dessen mehrsprachige Literalitdt — ist nach der
hier vertretenen Auffassung zudem ein Kompetenzbereich, der durch die Aus-
differenzierung des Konzepts Multiliteralitdt entstanden ist. Das Konzept der
Multiliteralitit (nach Alvermann 2009: New Literacies) geht wiederum auf Pio-
nierleistungen der NEW LONDON GROUP (1996) zuriick und fasst heute
Schritt fiir Schritt auch in der Deutschdidaktik FuB (vgl. Grimm & Staiger in
diesem Band). Es stellt mit seinem Katalog multiliteraler Kompetenzen eine
Reaktion auf die mannigfachen Verinderungen dar, die durch die digitale
Revolution und weltweite Migrationsstrome ausgelost wurden (vgl. Kiister
2014, S. 4; Hallet 2013, S. 67). Das Konzept steht im Wesentlichen auf den
Séulen Multimodalitdt und Multilingualitéit4. Komplementér zu Karin Vachs
Beitrag in diesem Band, der sich der Multimodalitit und dem Umgang mit
multimodalen Texten am Beispiel der Typografie zuwendet, soll in diesem
Beitrag die Multilingualitit und der Umgang mit multilingualen Texten in den
Mittelpunkt geriickt werden.”

Eine andere Betrachtungsweise siecht Mehrsprachigkeit als kollektives Phidnomen
und fragt entsprechend nach politisch-gesellschaftlichen Implikationen.
L~Multilingualitit™ wird hier synonym zu ,,Mehrsprachigkeit” verwendet und nicht zu
.Bilingualitit” oder ,Zweisprachigkeit” abgegrenzt. Dies stellt eine um der Ver-
stiindlichkeit willen vorgenommene Vereinfachung dar. Priiziser und enger ange-
lehnt an den lateinischen Ursprung miisste Multilingualitit mit ,,Vielsprachigkeit®
und , Mehrsprachigkeit® mit ,,Plurilingualitiit™ gleichgesetzt werden. Noch genauer
differenziert Anja Wildemann (2011, S. 281) mit einer Unterscheidung von gesell-
schaftlicher Vielsprachigkeit (Multilingualitit) und individueller Mehrsprachigkeit
(Plurilingualitit). Individuelle Mehrsprachigkeit wird je nach Erwerbskontext
nochmals unterteilt in retrospektive (in die Institution mitgebrachte) und prospektive
(institutionell initiierte) bzw. retrospektiv-prospektive Mehrsprachigkeit (vgl. Ko-
nigs 2004 zitiert nach Rosch 2013, S. 144).

Zur Uneinheitlichkeit des Konzepts (Multimodalitidt als Eigenschaft von Texten,
aber nicht von Personen gegeniiber Multilingualitit als Eigenschaft von Texten und
Personen) sieche Grimm & Staiger in diesem Band.
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Die allen multiliteralen Ansitzen® innewohnende Tendenz zur Komplexitit
(vom gedruckten FlieBtext zum multimedialen Hypertext, vom Schreiben zum
Konstruieren, von computer skills zur electronic literacy; vgl. Hallet 2013,
S. 68) schlagt sich auch im Bereich der Mehrsprachigkeit nieder. Entsprechend
fillt auf, dass zusitzlich zur Anforderung, mehrere Sprachen zu beherrschen,
hiufig eine komplexe Kombination aus sprachbezogenen und nicht sprachbezo-
genen Fihigkeiten (darunter die Fahigkeit zur Selbstorganisation sowie kritisch-
reflexive Urteilskompetenzen) fiir notig gehalten wird, um (allgemein und
sprachlich) komplexen Gegenstinden begegnen zu konnen (vgl. Bach 2007,
S. 23; Wildemann 2013, S. 99).

3. Zum Umgang mit Mehrsprachigkeit aus sprach- und
literaturdidaktischer Perspektive

Die Linie der Mehrsprachigkeitsdidaktik (zuriickgehend auf frithe grundlegende
Arbeiten Ingelore Oomen-Welkes ab 1990), eine ,.Didaktik der Sprachenviel-
falt* zu sein, hat bis heute Giiltigkeit. Dabei kommt es nicht unbedingt darauf
an, die im Klassenzimmer vertretenen Sprachen wie eine Fremdsprache zu ,.er-
lernen®. Heidi Rosch z.B. sieht vielmehr bereits im Erleben unterschiedlicher
Klinge einen Gewinn:

»Um lebensweltliche Mehrsprachigkeit auch im Klassenzimmer le-
bendig werden zu lassen, sind minderheitensprachliche Werke [...]
einzubeziehen. [...] Dabei geht es nicht darum, diese Sprachen zu ler-
nen, sondern sich ein Bild von der Sprachenvielfalt zu machen, ihren
Klang zu vernehmen und sich darauf einzulassen, mit Mehrsprachig-
keit konstruktiv umzugehen* (Résch 2013, S. 146).

Vertreter/-innen einer ,.Didaktik der Sprachenvielfalt” fordern auch, Mehrspra-
chigkeit als offizielles Bildungsziel curricular zu verankern (zu den Zielsetzun-
gen eines solchen Curriculums siehe Kalkavan- Aydwn 2015, S. 55ff unter Beru-
fung auf Reich & Krumm 2013) — unter anderem aus der Uberzeugung heraus,
dass die systematische und durchgingige Forderung von Mehrsprachigkeit im
Unterricht fiir alle Beteiligten, auch fiir monolinguale Gruppen, eine Gratifika-
tion darstellt (vgl. Oomen-Welke 2015, S. 79ff mit ausfiihrlichen Beispielen).

(Mentale) Hindernisse auf diesem Weg konnten Vorbehalte von Lehrkriiften
sein. Anja Wildemann und Karin Vach gehen mit ihren Befunden in diese
Richtung:

»Der Einbezichung von Erstsprachen in den Deutschunterricht [...]
begegnen Lehrkriifte mehrheitlich noch mit groBer Zuriickhaltung.
Die Argumentationslinie reicht dabei von der Vielzahl der vorhande-
nen Sprachen, die es unmoglich macht, allen [...] gerecht zu werden
bis hin zur Angst vor Kontrollverlust angesichts der Tatsache, die

e Das Konzept der Multiliteralitét existiert in verschiedenen, vor allem von der

jeweiligen Fachdisziplin abhiingigen Ausprigungen.
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Sprachen der Schiiler/-innen nur ungeniigend oder gar nicht zu beherr-
schen. [...] Aus Untersuchungen zu Einstellungen und Wiinschen von
Lehrkriften, die in mehrsprachigen Lerngruppen unterrichten, geht je-
doch auch hervor, dass sie diese Mehrsprachigkeit nicht grundsitzlich
ablehnen, sondern dass es ihnen vielmehr an Wissen, Kénnen, Materi-
alien und Zeit fehlt, um ihren Unterricht mehrsprachigkeitsbezogen zu
gestalten” (Wildemann & Vach 2015, S. 208f).

Der in der Schulpraxis offenbar empfundenen Liicke steht eine stattliche Anzahl
an didaktischen Modellen und Anregungen fiir den Unterricht gegeniiber, die
jeweils eigene sprach- und/oder literaturdidaktische Schwerpunkte setzen. Deren
Bandbreite reicht von einfach zu realisierenden Ansiitzen des sprachenbiografi-
schen Arbeitens (zuletzt z.B. Fiirstenau 2016) iiber Ansitze des sprachenver-
gleichenden Arbeitens (z.B. Rosch 2013; Oomen-Welke 2015; Huxel 2016) bis
hin zu Ansitzen des sprachenpolitischen Arbeitens (z.B. Eder 2015)."

Das Arbeiten mit mehrsprachigen Bilderbiichern verdient besondere Erwidhnung
und Aufmerksamkeit, da in den letzten Jahren im Zuge des Aufschwungs der
Bilderbuch(didaktik-)forschung sehr vielversprechende Modellierungen ent-
standen sind (z.B. Vach 2015; Eder 2015; Kieninger 2015).

4. Mehrsprachige Literatur: Typologie, Empfehlungen,
Unterrichtsanregungen

Mehrsprachige Literatur wird hier, der obigen Definition von Mehrsprachigkeit
(eines Individuums) folgend, als Literatur verstanden, bei der mehr als eine
Sprache involviert ist.

Typologie

Ulrike Eder unterscheidet implizit mehrsprachige und explizit mehrsprachige
Literatur (vgl. Eder 2009). Damit ist gemeint, dass Literatur sowohl die mehr-
sprachige (gesellschaftliche oder individuell gelebte) Realitédt thematisieren als
auch im Text selbst mehrsprachig, d.h. in mindestens zwei Sprachen verfasst
sein kann. Bei der explizit mehrsprachigen, d.h. mehrsprachig konzipierten
Literatur, die — im Gegensatz zu einer tatséichlich gelebten Mehrsprachigkeit —
eine sogenannte literarische Mehrsprachigkeit aufweist, gibt es verschiedene
Varianten: mischsprachige Literatur und parallel mehrsprachige Literatur.®

Mischsprachigkeit liegt vor, wenn einzelne Textelemente einer anderen Sprache
angehoren als der (sprachlich dominierende) Haupttext, d.h. wenn die Mehr-
sprachigkeit innertextlich auftritt. Dies ist beispielsweise der Fall, wenn im

Weitere Ansitze im Uberblick (Sprachaufmerksamkeit, Language Awareness u.a.)
bei Wildemann 2011, S. 273.
Zu weiteren Varianten paralleler Mehrsprachigkeit (Eigeniibersetzung, Parallel-

schopfung) und der nicht ganz eindeutigen Verwendung der Begriffe siche Eder
2009, S. 16 und Roésch 2013, S. 151.
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Rahmen mittelalterlicher Dichtung griechische Elemente in einen lateinischen
Text eingeflochten werden (vgl. Emst 2004 zitiert nach Eder 2009, S. 14) oder
wenn José F.A. Oliver verschiedene Herkunftssprachen durch integrativ mehr-
sprachiges Schreiben von Gedichten sichtbar macht (vgl. Rdsch 2013, S. 150).
Eine besondere Form der mischsprachigen Literatur ist die Glossarliteratur (vgl.
Grimm 2011). Hier werden die in den Text eingestreuten anderssprachigen
Ausdriicke in einem angehéngten Glossar erliutert. Eine weitere Sonderform der
Sprachmischung liefern die Autor/-innen und Professor/-innen Emer O’Sullivan
und Dietmar Rosler. Sie haben in den 1980er Jahren erstmals genuin zweispra-
chige, d.h. von vornherein in muttersprachlicher Qualitiit zweisprachig produ-
zierte Jugendliteratur veroffentlicht; iberwiegend handelt es sich um deutsch-
englische Freundschaftsgeschichten. Das Prinzip wird bis heute von anderen
Schriftsteller/-innen (auch Nicht-Muttersprachlern) fortgefiihrt.” Bei genuin
zweisprachigen Biichern findet innerhalb des Textes laufend ein Sprachwechsel
statt, wobei jede Sprache einen eigenstindigen und gleichberechtigten Beitrag
liefert (vgl. O° Sullivan & Résler 2013, S. 116). Bereits durch den Titel wird die
Zweisprachigkeit markiert: I like you — und du? und It could be worse — oder?
Reizvoll im Hinblick auf das multilinguale und multiliterale Lernen ist das
Code-Switching'’, weil es literarisch abgebildet wird: Die Handlung wird
abwechselnd mal in der einen, mal in der anderen Sprache erzihlt; die jeweilige
Sprachwahl gibt die Perspektive der betroffenen Figur wieder. So entsteht ein
zweisprachiger Text, der ohne Ubersetzung und ohne Paraphrasierung aus-
kommt.

FParallele Mehrsprachigkeit liegt vor, wenn nicht nur einzelne Bestandteile
variieren, sondern der Text als Ganzes in verschiedenen Sprachen auftritt —
wobei jeder Part fiir sich einsprachig ist (vgl. Knauth 2004 zitiert nach Eder
2009, S. 15). Der hdufigste Fall paralleler Mehrsprachigkeit ist die nachtriigliche
Ubersetzung. Originir einsprachige Texte werden im Nachhinein (und damit
additiv, nicht integrativ) von einem professionellen Ubersetzer/einer professio-
nellen Ubersetzerin in eine andere Sprache iibertragen. Werden Ursprungstext
und Ubersetzung parallel abgedruckt, liegt ,.echte Parallelitit vor. Bekannte
Prototypen aus der Kinder- und Jugendliteratur sind zweisprachige Ausgaben.
Besonders der Bilderbuchsektor ist hier seit Ende der 1980er Jahre auf Wachs-
tumskurs (vgl. Vach 2013, S. 146). So gibt es den Bilderbuchklassiker Elmar
von David Mc Kee z.B. in deutsch-tiirkischer, deutsch-arabischer, deutsch-
polnischer Fassung. Ublich ist eine Ubersetzung in alle in Deutschland relevant
vertretenen Herkunftssprachen (vgl. Rosch 2013, die darauf hinweist, dass
bedauerlicherweise nicht immer das Original, sondern vielmehr die deutsche
Ubersetzung Ausgangspunkt fiir alle weiteren Ubersetzungen ist).

Zum Beispiel von Renate Ahrens (2005): Hallo Claire — I miss you. Eine deutsch-
englische Freundschaftsgeschichte. Erschienen bei Rowohlt.

Gemeint ist hier der Wechsel zwischen zwei Sprachen und damit zwischen zwei
sprachlichen Codes. Ein ,Switch® kann auch zwischen anderen Codes stattfinden
(z.B. visuellen Codes).

10
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Multiliterales Lernen zielt auf vernetztes Lernen (Vernetzung von Sprachen und
Zeichensystemen, Vernetzung von sprachlernbezogenen und nicht sprachlernbe-
zogenen Kompetenzen). Mehrsprachige literarische Werke stellen aufgrund
ihrer besonderen Eigenschaften (siehe oben) hierfiir besonders geeignete Gegen-
stinde dar.

Zwei Empfehlungen''

Das parallel zweisprachige und laut Jana Mikota (2016, S. 14) aufgrund der
anspruchsvollen visuellen und kulturellen Codierung zudem ,,dozppelt mehrspra-
chige* deutsch-koreanische Bilderbuch Wann kommnit Mama?" bietet Ansatz-
punkte fiir multilinguales und multiliterales Lernen in der Primarstufe bereits
aufgrund der Moglichkeit, zwei Sprachen und zwei Schriftsysteme und zwei
mediale Codierungen und zwei kulturelle Codierungen miteinander zu verglei-
chen.

Mit diesem Bilderbuch liegt ein Kunstwerk vor, das bei der ersten Begegnung
vor allem durch die asiatischen Schriftzeichen auffillt. Es handelt von einem
kleinen Kind, das in der Kilte des Winters an einer Stralenbahnhaltestelle auf
seine Mutter wartet. Die sich bei jeder neuen Ankunft eines StraBenbahnwagens
wiederholende Frage des Kindes lautet: ,,Wann kommt Mama?“. Das Buch
schlieit im textlichen Teil, auf den noch drei textfreie Bildseiten folgen, mit der
Feststellung, dass das Kind aufhort zu fragen und weiterhin wartet — d.h. mit
einem scheinbar offenen Ende. Im allerletzten Bild jedoch sieht der aufmerk-
same Betrachter (kaum erkennbar) Mutter und Kind gemeinsam fortgehen (al-
ternativ Kiimmerling-Meibauer 2013, S. 57, die auch im bildlichen Teil von
einem ambivalenten Ausgang der Geschichte spricht, da nicht gekliirt ist, ob es
sich moglicherweise nur um ein Traumbild des Kindes handelt)."”

Der in deutscher Sprache verfasste, aber mit tiirkischen u.a. Elementen angerei-
. 5 .14 ) Lo
cherte Roman Das Leben ist eine Karawanserei”™ von Emine Sevgi Ozdamar

Die Darstellung im vorliegenden Beitrag konzentriert sich auf einige wenige As-
pekte. Eine ausfiihrliche fachwissenschaftliche Analyse des Bilderbuchs Wann
kommt Mama? findet sich bei Kiimmerling-Meibauer 2013, S. 54ff, und das literari-
sche Werk Emine Sevgi Ozdamars ist durch Forschungs- und Publikationstiitigkei-
ten von Michael Hofmann, Cornelia Zierau und Angela Weber gut erschlossen.
Geschrieben 1938 (von Lee Tae-Jun), historisch illustriert 2004 (von Kim Dong-
Seong), iibersetzt (von Andreas Schirmer) und in Deutschland erschienen 2007,
Eine mogliche Interpretation der Geschichte wird durch das Hinzuziehen des histori-
schen Hintergrunds unterstiitzt. Das Jahr 1938 fillt in die Zeit der japanischen Be-
satzung. In dieser Zeit kam es haufig vor, dass Erwachsene verschleppt wurden und
spurlos verschwanden. Der kindliche Rezipient weill zeitgeschichtliche und politi-
sche ITmplikationen nicht zu deuten, der erwachsene Rezipient hingegen kann zwi-
schen den Zeilen des mehrfach adressierten Werkes lesen (vgl. Kiimmerling-Mei-
bauer 2013, S. 56).

Vollstiandiger Titel: Das Leben ist eine Karawanserei — hat zwei Tiiren — aus einer
kam ich rein aus der anderen ging ich raus (erschienen 1992 als Einzelausgabe und
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hilt reichhaltiges Textmaterial fiir multilinguales und multiliterales Lernen in
der Sekundarstufe bereit. Der Roman macht nicht nur das Leben in mehreren
Sprachen zum Thema, sondern setzt dies gleichzeitig innertextlich um. Damit
avanciert er zum Musterbeispiel fiir literarische Mehrsprachigkeit in Gestalt von
kiinstlerisch-dsthetisch gesetzten Sprachmischungen bzw. fiir die Anwendung
interkultureller Erziihlverfahren (Cushioning, Contextualization, Relexifica-
tion"”) im Kontext sprachlicher Hybriditit, die von Hofer als symbiotisch
charakterisiert wird:

,Der Text besteht aus einem deutsch-tiirkischen Sprachengemisch, in

das sich gelegentlich auch arabische und englische Sprachfetzen ein-

schleichen. In die deutsche Satzstruktur mischen sich tiirkische Wor-

ter, Redewendungen und Volksweisheiten, meist wortlich ins Deut-

sche iibersetzt, so dass man von einem getiirkten Text oder einer

deutsch-tiirkischen Sprachsymbiose spricht* (Hofer 2007, S. 75).

Das Leben ist eine Karawanserei ist Familien- und Aufbruchsgeschichte zu-
gleich. In dem in Ich-Perspektive verfassten Roman wird die Kindheit und Ju-
gend eines tiirkischen Midchens in der Tiirkei der 1950er und 1960er Jahre
erzihlt, wobei der durch Umziige mit der Familie ausgeloste hidufige Schau-
platzwechsel fiir ein Changieren der Protagonistin zwischen archaisch-dérfli-
chen Strukturen (Anatolien) und modernisierter stddtischer Kultur und Lebens-
art (Istanbul, Ankara) sorgt. Der Roman endet mit dem Aufbruch nach
Deutschland.

Uber den bisher geduBerten zentralen Gedanken der Vernetzung hinaus spielen
weitere Aspekte multiliteralen Lernens fiir den Einsatz mehrsprachiger Literatur
eine Rolle. Folgende Ideen, im Unterricht mit den skizzierten literarischen
Gegenstidnden zu arbeiten, ergeben sich vor dem Hintergrund mulitliteralitits-
didaktischer Anspriiche:

Dimensionen der Multiliteralitéits- | Ideen fiir den Unterricht
didaktik (nach Wildemann 2011)

,Multilingualitit als Erfahrungs- und | Arbeit mit dem Bilderbuch:

Lernraum™ Sich Sprachenvielfalt vergegenwiirti-

Weltweit und in der Gesellschaft
vorhandene Mehrsprachigkeit als
Phénomen erfassen

gen, indem zwei (oder mehr) Schrift-
systeme miteinander verglichen wer-
den

Buchstabenschrift (Korea); Logogra-
phische Schrift (China); Silbenschrift

2006 als Teil einer autobiografisch inspirierten Romantrilogie iiber das Leben in

mehreren Kulturen).
15

2007, S. 82.

Detaillierte Belege fiir diese Verfahren unter Angabe der Textstellen liefert Hofer
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(Japan)

LHunterstiitzung  individueller Mehr-
sprachigkeit*

Individuell gelebte Mehrsprachigkeit
einer einzelnen Person nachempfin-
den

Arbeit mit dem Roman:

Die Sprachbiografie der Autorin
Emine Sevgi Ozdamar nachvollziehen
und eine eigene Sprachbiografie er-
stellen (oder ein Sprachenportfolio
der Klasse anfertigen)

,.Literacy-Erfahrungen*

Literacy zu einer mehrsprachigen
interkulturellen Lernerfahrung aus-
bauen

Arbeit mit dem Bilderbuch:

Lesen und Schreiben in einer anderen
Sprache ausprobieren, indem der ei-
gene Name unter Anleitung mit Hilfe
koreanischer Schriftzeichen Kkalligra-
fisch ausgestaltet wird

.Language Awareness"

Mehrsprachigkeit auch auf literari-
scher Ebene verstehen

Arbeit mit dem Roman:

Klédren, wie sich literarische
Mehrsprachigkeit im Werk Emine
Sevgi Ozdamars dokumentiert und
wie sich diese von anderen Sprachmi-
schungen abgrenzt (z. B. genuin
zweisprachig produzierte Literatur)

.Intercultural Awareness*
Alteritdt erkennen
Alteritdtseffekte aushalten

Arbeit mit dem Bilderbuch:

Auseinandersetzung mit dem kulturell
codierten Arbeitsmaterial des Kiinst-
lers (Hanji-Papier)

Erkennen, dass Vertrautheit auf der
Textebene und Fremdheit auf der
Bildebene inszeniert wird (Auseinan-
derklaffen)

,.Identitidtsentwicklung*

Den Zusammenhang zwischen Spra-
che, Kultur und Identitdit herstellen

Arbeit mit dem Roman:

Ausgehend von der inneren Zerrissen-
heit der Romanfigur (u.a. zwischen
Tradition und Moderne) iiber lokale,
regionale, nationale und globale Iden-
tititen ins Gespridch kommen
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5. Ausblick — was noch zu kliren wiire...

Mehrsprachige Literatur umfasst nicht nur die bisher dargestellten Varianten,
sondern z.B. auch mehrsprachige Erstlesebiicher oder mehrsprachige Dramen.
Forschungen sollten sich zukiinftig folglich (auch) auf bestimmte Gattungen und
Genres fokussieren, um herauszufinden, inwiefern sich das Merkmal Mehr-
sprachigkeit gattungs- und genrebedingt darstellt.

In diesem Beitrag wurde auf der Ebene des Gegenstands, also textseitig, gezeigt,
dass mehrsprachige Literatur in einem auf den Erwerb multiliteraler Kompeten-
zen ausgelegten Unterricht eine tragende Rolle spielen kann. Als Desiderat ist
allerdings die empirische Erforschung der Rezipient/-innenseite zu benennen.
Hierfiir boten sich leserorientierte Projekte der Unterrichtsforschung an, die z.B.
literarische Gespriche mehrsprachiger Schiiler/-innen und weitere Umgangs-
weisen im Unterricht mit mehrsprachiger Literatur aufzeichnen und auswerten.
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Lea Grimm

Das Vertraute im
Fremden entdecken

In Bilderbiichern aus Asien werden menschliche Grunderfahrungen
thematisiert. Als horizonterweiternd erweist sich die Betrachtung
kulturspezifischer wie auch kulturiibergreifender Elemente

Der Reiz des Vertrauten
ist eine ebenso ernst zu
nehmende Erscheinung
wie die Faszination, die
vom Unbekannten und

Exotischen ausgeht.

und ,vertraut” mit ,bekannt” gleich und sucht nach Bei-
spielen, in denen das Vertraute eine positiv-verstarkende
Rolle spielt, so wird man in der Regel fiindig.

Bereits das Sprichwort ,Was der Bauer nicht kennt, das frisst
er nicht” gibt erste Hinweise auf die zentrale Bedeutung des
Vertrauten. Ferner ist die Bindung an das, was man kennt, in
der Entwicklungspsychologie eingehend untersucht worden.
Experimente aus verschiedenen Fachdisziplinen bestdtigen die
Vermutung einer positiven Verstarkung durch ,Wiedererkenn-
ungsfreude”. So horten Probanden einer Harvard-Studie einem
Vortrag gern zu, wenn sie den Film kannten, zu dem referiert
wurde. Weniger interessiert waren Probanden, die den Film
noch nicht gesehen hatten? Und worauf beruht letztlich der
Erfolg von TV-Serien? Ein bedeutender Erfolgsfaktor durfte zwei-
fellos die Vertrautheit des Zuschauers mit ihm bereits bekann-
ten Figuren, Orten oder Handlungsmustern sein, die regelmaRig
zu hohen Einschaltguoten fuhrt.*

Halten wir also fest: Der Reiz des Vertrauten ist eine ebenso
ernst zu nehmende Erscheinung wie die Faszination, die vom
Unbekannten und Exotischen ausgeht.

Setzt man stark vereinfachend' ,fremd“? mit ,unbekannt®

Ein Blick in die Marchenforschung

Derjenige Forschungszweig, der sich dies schon lange zunutze
gemacht hat, ist die (vergleichende) Méarchenforschung.® Durch
sie wurde und wird die volkerverbindende Funktion des Mar-
chens bzw. die Frage ,Warum dhneln sich Marchen verschiede-
ner Kulturen?“ immer wieder betont und weiterbearbeitet ®

Julit2/17 33
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Wandertheorien postulieren, dass sich ein
Ursprungsmarchen beispielsweise von In-
dien’ Uber die ganze Erde verbreitet hat. Es
gilt also das Prinzip der Verbreitung® (Dif-
fusion). Diese Theorien folgen dem Grund-
satz der Monogenese, die besagt, dass es
nur einen Ursprung gibt. Anthropologische
Theorien hingegen postulieren, dass sich
gleichartige Médrchen mit dhnlichen Inhalten
unabhangig voneinander in verschiedenen
Erdteilen entwickelt haben. Es gilt also das
Prinzip der Entwicklung (Evolution). Diese
Theorien folgen dem Grundsatz der Polyge-
nese, die besagt, dass viele Ursprungsquellen
in Frage kommen. ,Anthropologisch” bedeu-
tet in diesem Zusammenhang, dass sich die
zahlreichen (scheinbar zufalligen) Uberein-
stimmungen in den Kulturen auf allgemein
menschliche Probleme zurlickfihren lassen.

Denkbild oder Grundmotiv
DerMedizinersagt: ,Schmerzisteine mensch-
liche Grunderfahrung.” —Karl Marx sagt: , Ar-
beit ist eine anthropologische Konstante.”
Ob menschliche Grunderfahrung oder an-
thropologische Konstante —diese Begriffe zie-
len auf einen kulturibergreifenden mensch-
lichen Kern. Ob es ihn Uberhaupt gibt und

34 Julit2/17

In diesen alten
chinesischen
Legenden finden
sich bekannte
Motive wieder

worin dieser besteht, ist allerdings strittig.
Viele behaupten, die menschliche Grunder-
fahrung sei eine Zuschreibung und die anth-
ropologische Konstante eine Konstruktion.
Andere wiederum bestreiten zwar nicht die
Existenz dieser Kategorien, sind sich aber
uneins Uber die Methoden, mit denen fest-
gestellt werden kann, ob es sich um etwas
typisch Menschliches handelt. Vorgeschlagen
werden Genderproben oder sozio-historische
Proben mit teilweise sehr weit gefassten Fra-
gen wie: ,Betrifft es Manner und Frauen glei-
chermafen?” oder ,Gab es dies auch schon
zu anderen Zeiten und in anderen Gesell-
schaften?”.

In der Deutschdidaktik wird an dieser Stelle
prazise gearbeitet. Zwei Stimmen sollen stell-
vertretend herausgegriffen werden:

Harro Miller-Michaels bezeichnet die
menschliche Grunderfahrung, sobald sie
kinstlerisch verarbeitet wurde, als ,Denk-
bild“® und sagt sinngemaR: Ein Denkbild
ist ein Sinnbild (unter Rickgriff auf Herder)
bzw. ein Konzentrat menschlicher Erfah-
rungen (unter Riickgriff auf Benjamin). Auf
die Literatur bezogen ist ein Denkbild die
Bindelung eines wirkungsmachtigen Stoffs
oder Motivs in einem anschaulichen Bild."®

Abbildungen © Moritz 2012 / 2011
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Denkbilder sind fiir ihn auferdem ein Merk-
mal anspruchsvoller Literatur (fir Kinder):
,Die kiinstlerisch anspruchsvolle Literatur fir
Kinder stellt archetypische Situationen des
Leids, der Freude (..) der Einsamkeit (...} und
des Gliicks dar, die Lebenserfahrung vorweg-
nehmen."

Kaspar H. Spinner weist auf ein Problem
der Abgrenzung hin: ,Die Frage ist also nicht
einfach, ob ein Text ein wichtiges Thema
behandelt, sondern ob er durch seine litera-
rische Gestaltung menschliche Grunderfah-
rungen im Sinne von Entwicklungsaufgaben
anspricht. Fur ihn ist ebenfalls die Frage
der literarischen Qualitdt entscheidend, denn
ersagtsinngemal: Die Frage der literarischen
Quialitat ist bei der Orientierung an Grund-
motiven (stets) mitzudenken. Die literari-
sche Gestaltung der Grundmotive tragt dazu
bei, dass Texte zeitliberdauernd auch in ver-
anderter gesellschaftlicher Wirklichkeit rele-
vant bleiben®

Unabhangig von der konkreten Bezeich-
nung wird die menschliche Grunderfahrung
durch literarisch-asthetische Gestaltung (als
Denkbild, archetypische Situation, allgemeine
Entwicklungsaufgabe oder Grundmotiv) zu
einer ernst zu nehmenden Kategorie und
damit zu einer anthropologischen Konstante.

Ausder Marchenforschungwird der Gedan-
ke an das allgemein Menschliche, aus der
Deutschdidaktik das fir die Buchauswahl
relevante Kriterium der literarisch-astheti-
schen Gestaltung Gbernommen.

Bilderblicher aus Asien

Ubertragt man die von der Marchenfor-
schung angestofiene und von der Deutsch-
didaktik mit weiteren Merkmalen verse-
hene Suche nach vertrauten (bekannten)
Elementen auf Bilderbucher, so kommen

grundsatzlich viele Bilderblcher aus vielen
Landern in Frage. Hier wurden einige wenige
ausgewahlt, um exemplarisch zu zeigen, in
welchen Konstellationen bzw. in welcher
Verteilung das Vertraute und das Fremde im
Bilderbuch auftreten kénnen. Dabei handelt
es sich (bis auf die ,textfreien” Ausnahmen)
um Ubersetzte Bilderblcher aus Asien. Die
duBerst komplexe Problematik von Uberset-
zungen im kinderliterarischen Bereich wird
bei Emer O'Sullivan Uberzeugend behandelt.
Warum es gerade Blicher aus Asien sein miis-
sen, lasst sich bei Eva Massingue nachlesen.™
Fir alle ausgewahlten Bilderblcher trifft
zu, dass sich kulturiibergreifende Elemente
in Form bekannter Grundmotive ausma-
chen lassen. Systematisch betrachtet gibt es
(mindestens) vier Konstellationen:

m Der Anteil an Fremdheit ist im Gesamttext
deutlich hoher als der Anteil an Vertrautheit:
Dies kann beispielsweise in volksliterarisch
gepragten bzw. auf (chinesischen) Legenden
basierenden Bilderblchern der Fall sein, die
allgemein menschliche Themen kulturspezi-
fisch behandeln, z.B. durch die Verwendung
von Tusche auf Reispapier und traditionelle
Landschaftsmalereien (Lian, Der Tigerprinz).
m Der Anteil an Vertrautheit ist im Gesamt-
text deutlich héher als der Anteil an Fremd-
heit: Dies kann beispielsweise in Bilderbi-
chern auftreten, die das kindliche Spiel oder
die kindliche Vorstellungswelt kulturlosge-
|6st thematisieren und auch auf der Bild-
ebene weitgehend auf markante kulturspezi-
fische Signale verzichten (Welle, Wolkenbrot).
m Vertrautheit und Fremdheit verteilen sich
ungefahr gleichgewichtig auf beide Ebenen
des semiotischen Gesamttexts, also auf der
Bild- und Schrifttextebene, oder klaffen in
einem anderen als einem paritatischen Ver-
haltnis auseinander: Dies kann sich beispiels-
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Tejima Keimbtiro - Shiales Yac/ Fujimun Hisakazo

Der weise Hase Isopo

i ilderbuch aus Japan

weise ergeben, wenn kulturiibergreifend be-
kannte Themen uber verbale Codes und
fremdkulturelle Elemente Uber bildliche Co-
des transportiert werden und/oder wenn es
sich um parallel mehrsprachige Bilderblcher
mit fremden Schriftzeichen handelt (Kleiner
Spaziergang, Wann kommt Mama?).

m Ein absoluter Sonderfall liegt vor, wenn ein
besonders kulturspezifisches Buchherstel-
lungsverfahren angewandt wurde. Dies ist
beispielsweise offenkundig, wenn kiinstle-
risch verstarkte Holzschnittverfahren oder
Siebdruckverfahren zum Tragen kommen,
die bestimmte Traditionen einer indigenen
Volksgruppe reprasentieren (Der weise Hase
Isopo, Das machen wir).

Welche vertrauten Elemente lassen sich
in den ausgewahlten Bilderbichern finden?
In dem Buch Lian begegnen wir dem Grund-
motiv der Habgier in Gestalt einer Frau, die
zur Goldstatue wird, als sie unrechtmaRig
nach der reich machenden Zauberlotus-
blume greifen will. Dies erinnert zudem an
die biblische Figur der Frau von Lot, die zur
Salzsdure erstarrt, als sie sich nach verlore-

36 Julit2/17

Das machen wir

P aus Indicn

Das Fremde zeigt
sich hier in der Art
der lllustration und
Buchherstellung

nem Wohlstand umdreht. In dem Buch Der
Tigerprinz ist es die unerschitterliche Mut-
terliebe, die wohlbekannt erscheint. Auch er-
innert das Aufwachsen eines Menschenkinds
bei Tieren an Romulus und Remus sowie an
Mowgli aus dem Dschungelbuch.

Im wortlosen Bilderbuch Welle ist es das
kindliche Spiel mit dem Wasser, die Reaktion
auf herannahende Wellen, die Erfahrung mit
dem Nasswerden, was allgemein menschlich
wirkt. Tatsachlich vergisst man alle kulturel-
len Grenzen bis zu dem Moment, in dem der
Sonnenschirm auftaucht. Im nach einer spe-
ziellen Fotografie-Papierfiguren-Technik her-
gestellten Buch Wolkenbrot wird der uralte
Menschheitstraum vom Fliegen wachgeru-
fen. An einem Regentag backt die Mutter aus
Wolken und anderen Zutaten luftig-leichte
Brotchen, nach deren Verzehr die Kinder sich
in die LUfte erheben. Das Buch scheint nichts
mit Asien zu tun zu haben bis zu dem Augen-
blick, in dem der (berfiillte Rush-Hour-Bus
auf der Bildflache erscheint.

Im Buch Kleiner Spaziergang macht das
Kind, das zum Einkaufen geschickt wird,

Abbildungen © Baobab Books 2011
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genau das, was ein Kind aufgrund seiner
Phantasie unterwegs gerne macht Es spielt
mit dem Schatten einer Katze, lasst Blatter
rascheln, hebt eine Murmel auf, identifi-
ziert die Farbe Blau als Farbe des Ozeans und
sieht die Welt verschwommen durch eine

Das Fremde schiebt sich mal mehr,
mal weniger wie eine interkulturelle
Folie vor das Vertraute — das Kultur-

spezifische damit vor das
Kulturiibergreifende.

am Boden gefundene Brille. Im Buch Wann
kommt Mama? wird das Motiv des Wartens
als existenzielle Erfahrung hochliterarisch
umgesetzt. Ein Kind steht in der kalten Jah-
reszeit an einer StraRenbahnhaltestelle und
wartet auf seine Mutter. Was es erlebt, ist
nicht ungewdhnlich, doch da der Text aus
dem Jahr 1938 stammt und die Illustration
sich an diesen Umstand angepasst hat, ent-
steht durch die sowohl kulturelle als auch
historische Distanz ein doppelter Fremd-
heitseffekt.

Der weise Hase Isopo, in jungen Jahren
munter unterwegs, erlebt in dem gleichna-
migen Bilderbuch mit dem Alterwerden, wie
die Sprunge nicht mehr gelingen und wie das
Augenlicht nachldsst. Auch hier haben wir es
wieder mit einer existenziellen menschlichen
Grunderfahrung zu tun. Im Buch Das machen
wir geht es um elementare Tatigkeiten wie
saen und ernten, tragen und ziehen, arbeiten
und ruhen, essen und trinken, die in allen Kul-
turen bekannt sind.

Das Fremdeschiebtsichletztlich mal mehr,
mal weniger wie eine interkulturelle Folie vor
das Vertraute —das Kulturspezifische damit
vor das Kulturibergreifende. Damit eroff-
net sich die Moglichkeit und zugleich der
Auftrag, in schulischen Anwendungskon-

FOKUS

texten gezielt fur kulturelle Gemeinsam-
keiten zu sensibilisieren und die Aufmerk-
samkeit durch entsprechende Bilderbuch-
gesprachsimpulse auf das Kulturiiber-
greifende, allgemein Menschliche, allen
Gemeinsame zu lenken. Dies schliet selbst-
verstandlich nicht aus, dass kulturelle Unter-
schiede ebenfalls im Gesprach thematisiert
und in gestalterischen Anschlusshandlun-
gen aufgegriffen werden. Man beginnt nur
einfach mit dem, was man kennt — eine Her-
angehensweise, die dazu beitragen kann,
den Zugang zu anderen Kulturen zu erleich-
tern. Erfolgsfaktor Vertrautheit.

Lea Grimm arbeitet als wissenschaftliche Mitarbeiterin
am Institut fiir deutsche Literatur und ihre Didaktik an
der Goethe-Universitdt Frankfurt am Main und forscht
zur inter- und transkulturellen Kinder- und Jugendlite-
ratur an der Technischen Universitdt Dortmund. Dieser
Beitrag ist die gekiirzte Fassung eines Vortrags im Rah-
men des Symposiums Hinterm Horizont geht's weiter,
veranstaltet vom Arbeitskreis fiir Jugendliteratur auf der
Leipziger Buchmesse im Marz 2017.
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Anmerkungen

1Bezliglich der gut erschlossenen theoretischen Rahmung zum Begriff ,fremd” wird aus Platzgriinden verwiesen auf:
Bredella (zum Fremdverstehen), Hofmann / Patrut (zur interkulturellen Literaturwissenschaft und zum Kulturbegriff),
Weinkauff (zur kulturell vielfaltigen Kinder- und Jugendliteratur), Résch (zur interkulturellen Literaturdidaktik und zum
Kulturbegriff), Dawidowski (zur Positionierung der interkulturellen Literaturdidaktik innerhalb der Deutschdidaktik),
Hodaie (zum interkulturellen Lernen mit Bilderblichern) und Laudenberg (zur Erlauterung der Cultural Turns und ihrer
aktuellen Folgen). 2 Zur Fremdheit als relationaler und perspektivischer GréRe vgl. Bredella. 3 Online unter www.spek-
trum.de/magazin/der-reiz-des-vertrauten/1442ns (letzter Zugriff am 30. April 2017). 4 Lotscher schreibt bestatigend zur
Buchserie: ,Wer die Figuren und ihr Umfeld einmal kennengelernt hat, erlebt den Einstieg in einen neuen Band eher als
Wiedersehen mit alten Bekannten, denn als miihsame Orientierungsarbeit.” (S. 11). 5 Vgl. Neuhaus, Pége-Alder, Rohrich.
6 Selbstverstandlich bleibt unabhangig davon der Stellenwert der Kinder- und Hausmarchen der Gebriider Grimm als
national- und gedachtniskulturelles Dokument sowie die Entmystifizierung des (vermeintlichen) Volkscharakters un-
angefochten (vgl. Bluhm, Rolleke). 7 Vgl. Mehner zur Indien-Theorie von Theodor Benfey. 8 Das Prinzip der Verbreitung gilt
in jede denkbare geografische Richtung und fiir unterschiedliche Verbreitungsmodi. g Denkbilder lassen sich nach Miiller-
Michaels leicht an prototypische literarische Figuren kniipfen (S.101).10 Vgl. ebda., S. 100ff. 11 Ebda, S. 89.12 Spinner, S. 31.
13 Vgl. ebda., S. 31ff. 14 Massingue weist auf Blicher aus Ostasien hin, die ,nicht so dicht an der bundesrepublikanischen

Wirklichkeit“ sind (S.109).
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Grimm, Lea (2023): Metakulturelle Literaturdidaktik als neue Perspektive einer
kulturwissenschaftlich orientierten Literaturdidaktik. In: Thielking, Sigrid/Hofmann,
Michael (Hrsg.): Neue Perspektiven einer kulturwissenschaftlich orientierten
Literaturdidaktik. Wiirzburg: Konigshausen & Neumann.

LEA GRIMM

Metakulturelle Literaturdidaktik als neue Perspektive einer
kulturwissenschaftlich orientierten Literaturdidaktik!

Und wo sich die Volker trennen
Gegenseitig im Verachten
Keins von beiden wird bekennen

DabB sie nach demselben trachten.

(Johann Wolfgang von Goethe, West-Ostlicher Divan)?

Einfiihrung

Thomas Lehr, der in der Frankfurter Allgemeinen Zeitung fast pathetisch urteilt, dass Goethes
West-Ostlicher Divam ein ,,GroBwerk der Zusammenfithrung, des Respekts und des kulturel-
len Dialogs™® sei, ferner ein ,, Weltbuch, ein Glicksfall der literarischen Globalisierung und
des wohlwollenden Kulturenvergleichs, der auf der tieferen Einsicht der gemeinsamen uni-
versellen menschlichen Wurzeln beruht*, hatte diese Textstelle aus dem Divan und dabei
vermutlich besonders die letzte Zeile im Blick. Der Zeitungsausschnitt legt zunachst nahe,
dass Goethe (ausschlieBlich) ein for den Gedanken der Volkerverstindigung eintretender
Kosmopolit und Weltliterat war. Doch die interkulturelle Goethe-Forschung zeigt ein diffe-

renzierteres Bild:

Es ist zu zeigen, dass Goethe als theoretischer Betrachter der orientalischen Texte
haufig dogmatisch an einem eurozentrischen Klassizismus festhdlt, dass sich aber
der Kiinstler Goethe in einer bemerkenswerten Weise gegeniiber dem Fremden off-

net.”

Ahnlich ambivalent wie Goethes Auseinandersetzung mit dem Orient ist auch die Beschifti-

gung mit anthropologischen Konstanten in fremdkultureller Literatur. Einerseits wirkt es so,

Gender-Modus: Im Singular wurde iiberwiegend die mitmeinende ménnliche Form, im Plural iiberwiegend
die Asteriskus-Form verwendet.

Johann Wolfgang von Goethe: Poetische Werke. Berliner Ausgabe, 16 Bde., Berlin 1960ff, hier S. 58.
Thomas Lehr: Goethe war Araber. Debatte um den West-Ostlichen Divan, in: FAZ vom 18.01.2011, zit. nach
URL: hitps://www .faz.net/aktuell/feuilletory/sarrazin/die-debatte/debatte-um-den-west-oestlichen-divan-goethe-
war-araber-1577952 . html?printPaged Article=true#pagelndex 0.

4 Ebd.

3 Michael Hofmann: Interkulturelle Literaturwissenschaft: Eine Einfithrang, Paderborn 2006, S. 71.
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als ob alle Volker offenbar tatsdchlich . nach demselben trachten”, andererseits scheinen Kul-
turspezifika gegentiber den ,,gemeinsamen universellen menschlichen Wurzeln® tiberméchtig

Z\) Sein.

Dass Literatur sich programmatisch wie thematisch, im Allgemeinen wie im Besonderen auf
anthropologische Konstanten beziehen kann, ist offenkundig.® Dieser Umstand gibt (nicht erst
seit der anthropologischen Wende in der Literaturwissenschaft’) immer wieder Anlass zu in-
tensiver Forschung in unterschiedlichen fachlichen Kontexten® Konsens ist, dass Literatur
einen Beitrag zur Wissensproduktion tiber den Menschen leistet und dass das Dichten eine

artspezifische Titigkeit des Menschen ist.’

Auch in literaturdidaktischer Perspektive wurden anthropologische Konstanten untersucht und
bearbeitet.'” Doch ist daraus noch keine didaktische Modellierung explizit fiir den Deutschun-

terricht mit fremdkultureller Literatur entstanden.

Der vorliegende Beitrag geht dem nach. Dabei sollen Begriffe, den allgemeinmenschlichen
Kern betreffend, theoretisch ausgeleuchtet und neu interpretiert werden. Anhand fremdkultu-
reller Kinder- und Jugendliteratur, deren Auswahl als Untersuchungs- und Unterrichtsgegen-
stand begriindet wird, soll exemplarisch gezeigt werden, in welchen Varianten anthropologi-
sche Konstanten in der Literatur auftreten konnen. Fir den Literaturunterricht wird unter
Riickgriff auf die vergleichende Marchenforschung und die deutschdidaktischen Arbeiten von
Kaspar H. Spinner und Harro Miiller-Michaels vorgeschlagen, in Bezug auf fremdkulturelle
Literatur eine neue (Meta-)Perspektive einzunehmen, um dem Vertrauten gegeniiber dem
Fremden, dem Kulturiibergreifenden'' gegeniiber dem Kulturspezifischen gleichberechtigt

Raum zu geben.

Es existieren mindestens drei Maglichkeiten, das Verhiiltnis von Literatur und Anthropologie zu bestimmen:

- die Betrachtung des Gegenslands Lileratur als Universalie,

- die Betrachtung von Literaturproduktion und Literaturrezeption als artspezifische Tiétigkeiten des Men-
schen,

- dic Betrachtung von Literatur in der Funktion als Speichermedium (Archiv) fiir anthropologisch relevan-
te Daten.

Hinter dieser Wende verbergen sich ganz unterschiedliche Sachverhalie. Bei Doris Bachmann-Medick bei-

spiclsweise steht nicht die Hinwendung zum Homo sapiens an sich im Zentrum der Wende, sondern eine

cthnologisch und ethnografisch agierende Kulturwissenschaft. die sich zugunsten einer Hybridisicrung von

Kulturen dufiert. Siehe Doris Bachmann-Medick (Hg.): Kultur als Text. Die anthropologische Wende in der

Literaturwissenschaft, Stuttgart 2004.

Siehe Alexander Kosenina zu einer Zusammenstellung von bedeutenden theoretischen Grundlagentexien:

Literarische Anthropologic: Die Neuentdeckung des Menschen [2008], 2. aktualisicrtc Aufl. Berlin 2016.

Weiterfithrend Wolfgang Iser: Das Fiktive und das Imagindre. Perspektiven literarischer Anthropologie.,

Frankfurt am Main 1991,

Siche die Ausfiihrungen zu Spinner und Miller-Michaels weiter unten.

Dicscr Begriff wird spéter noch modifizicrt.
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[#%]

Metakulturelle Literaturdidaktik als neue Perspektive der Deutschdidaktik

1 Zum Begriff metakulturell: eine Neuinterpretation fiir den
literaturdidaktischen Kontext'?

Die Herleitung des Begriffs metakulturell ist nicht ganz trivial. Die aus dem Griechischen
stammende Vorsilbe meta- (englisch: beyond) bedeutet im Deutschen héufig iibergeordnet
oder abstrahieri. In einer ersten Anniherung kann metakulturell daher mit der Bedeutung
kulturitbergreifend™ oder von kultureller Vielfalt abstrahiert versehen werden. Das Gegenteil

wire folgerichtig kulturspezifisch.

Doch schon bei der ErschlieBung weiterer Bedeutungsfelder wird es problematisch. Nahelie-
gend wire eine Analogie zu den uns geldufigen Wortkombinationen Meta-Kommunikation,
Meta-Kognition, Meta-Theorie oder Meta-Fiktion. Doch ist bei diesen Begriffen jeweils
Selbstreflexivitat impliziert. Selbstreflexivitit bedeutet, dass der Gegenstand sich selbst zum
Gegenstand der Betrachtung macht, sich somit selbst thematisiert (also: iiber Kommunikation
kommunizieren, tiber das eigene Denken nachdenken, eine Theorie entwickeln, die Theorie(n)
zum Gegenstand hat, die Bewusstmachung der Fiktionalitit eines fiktionalen Werkes u.a.). Im
Rahmen der Neuinterpretation von metakulturell soll es aber nicht in Richtung Selbstreflexi-
vitit gehen. Vielmehr soll Metakultur als eine Art iibergeordnete Ur-Kultur interpretiert wer-
den, quasi als eine Essenz aus allen Kulturen, die zum Ursprung zuriickfithrt. Das Gegenteil

ware folgerichtig Partikularkultur,

Ein Blick in benachbarte, kulturwissenschaftlich relevante Ficher ist an dieser Stelle hilfreich.
Denn Metakultur ist als Fachterminus bereits in etlichen Disziplinen beheimatet, auch in der
Religionsphilosophie, Kulturanthropologie, Ethnologie, Soziologie und in vielen anderen.'*
Auch wenn der Begriff nie einheitlich gebraucht, sondern stets fachspezifisch ausgedeutet
wird, lassen sich dennoch Indizien finden, dass mit Metakultur etwas Ubergreifendes gemeint

sein soll.

Zum Kulturbegriff (Kulturfen) als zweite Wortkomponente von metakulturell) siche Michacl Hofmann /
[ulia-Karin Patrut: Einfithrung in die interkulturelle Literatur, Darmstadt 2015, S. 7.

Im Beitrag wird von beiden dort genannten Bedeutungsoptionen Gebrauch gemacht: Kultur im Singular (in
Abgrenzung zu Natur) und Kulturen im Plural (als Gemeinschaften mit gemeinsamer Sprache und gemein-
samen Traditionen).

5 Dieser Begriff wird spiter noch modifiziert.

Am bekanntesten ist vielleicht die Theorie des Sozialpsyvchologen Hans Kilian zur neuen Entwicklungsstufe
der metakulturellen Humanisation des postmodernen Menschen (http://www.hans-kilian-preis.de/hans-kilian/
grundlagen-seines-denkens).
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Die soziologische Raum- und Stadtforschung zum Beispiel erweist sich in diesem Zusam-

menhang als anschlussfihig, denn dort heif3it es beziiglich des Konzepts einer Offenen Stadt:

Die interkulturelle Kommunikation wird erleichtert, wenn sich die Mitglieder der
einzelnen kulturellen Gruppen auf etwas Gemeinsames beziehen konnen. Dieses Ge-
meinsame bezeichnen wir als Metakultur. [ ... [ Die ldentifikation mit einer Stadt ist
ein Ausdruck metakuliureller Uberzeugung. s handelt sich dabei nicht um eine An-
passung an eine dominante Mehrheitskultur, sondern um kulturelle Gemeinsamkeiten
Jjenseits der eigenen, partikularen Kultur. Deshalb bezeichnen wir dies als eine stdd-

tische Metakultur.”’

Ubertragbar wire hier die Betonung des Gemeinsamen bzw. der Gedanke an kulturelle Ge-
meinsamkeiten jenseits der eigenen Kultur (das konnen in einer Stadt beispielsweise gemein-
same kulturelle Lieblingsorte sein). Andere Gesichtspunkte lassen sich hingegen nicht mit der
in diesem Beitrag anvisierten Neuinterpretation des Begriffs Metakultur in Einklang bringen.

Der oben zitierte Raumsoziologe Ipsen schreibt namlich auch:

Wir formulieren die Hypothese, dass das entscheidende Kriterium fiir die Offenheit
einer Stadt die Entwicklung einer dritten Kultur ist, die alle Partikularkulturen, ein-
schlieflich der dominanten, transzendiert. Wir schlagen vor, diese Kultur Melakultur
zu nennen. [ ... | Sie enthdll mit anderen Worten Elemente der verschiedenen Partiku-
larkulturen, die sich aus dem Kontext ihrer jeweiligen Herkunft losen und mit ande-

ren Elementen anderer Kulturen eine neue Konfiguration eingehen. !’

Nicht iibertragbar ist hier die Vorstellung, dass sich in einem stddtischen Ensemble von meh-
reren Kulturen eine noch junge dritte Kultur'” gerade erst dynamisch herausbildet. Denn Me-
takultur soll auf etwas Vertrautes, Archaisches, Urspriingliches hinweisen. In diesem Punkt
unterscheidet sich der hier vertretene metakulturelle Ansatz deutlich von einer bestimmten
neueren Variante des transkulturellen Ansatzes, der ebenfalls das Gemeinsame ins Zentrum

riickt, aber in einem ganz anderen Sinne. Die transkulturelle Eigenschaft ,, Wir sind alle Stu-

Detlev Ipsen: Stidte: Ressource fiir Innovationen und Versprechen eines . guten Lebens™, in: Die Stadt in der
Sozialen Arbeit. Ein Handbuch fiir soziale und planende Berufe, hg. von Detlev Baum, Wiesbaden 2007,
S. 80-92, hier S. 90.

Detlev Ipsen: Die sozialrdumlichen Bedingungen der Offenen Stadt, online abrufbar unter der URL hitp://
diglib.bis.uni-oldenburg.de/pub/unireden/2000/url 10/pdf/ipsen. pdf.

7" Zu den Konzepten Third Culture und Third Place und zur kulturellen Dynamik im Klassenraum aus Sicht
der Fremdsprachendidaktik siehe Frauke Matz / Michael Rogge / Philipp Siepmann; Einleitung, in: Transkul-
turclles Lernen im Fremdsprachenunterricht. Theorie und Praxis, hg. von dens., Frankfurt am Main [u.a.]
2014, 8. 7-18.

16



Anhang

115

Metakulturelle Literaturdidaktik als neue Perspektive
ciner kulturwissenschafilich orientierten Literaturdidaktik 5

dierende eirner Universitdt” (unabhéngig von der Nationalitat) ist zwar eine kulturitbergreifen-

de, aber keine archaische, ur-menschliche Eigenschaft.

Das folgende Schaubild (Begegnung zweier Studenten aus unterschiedlichen Kontinenten)

illustriert, was nach diesem modemnen Ansatz mit , transkulturell“ gemeint ist:'®

Studenten
Junger
Erwachsener
Junger Englisch
Erwachsener
=57 mannlich
mannlich sozialisiert

sozialisiert
\ @ Grofstadter
GroRstadter Ni—
ik 7 " /

Mittelschicht ﬁ_f/ ‘\‘ ﬁ o

(Gemelnsamkalten)

Um die Abgrenzung zu diesem Ansatz deutlich zu machen, wird vorgeschlagen, kiinftig ku/-

turiibergreifend durch kulturverbindend zu ersetzen, also:

transkulturell=kulturtibergreifend
metakulturell= kulturverbindend.

2 Universalie oder anthropologische Konstante? Auf der Suche nach einer
Bezeichnung fiir den allgemeinmenschlichen Kern

In der Forschungsliteratur werden die Begriffe Universalie' oder anthropologische Konstan-
te oder auch anthropologische Universalie entweder ohne weitere Erlduterung wie selbstver-

standlich gebraucht oder mit einer fachspezifischen Definition versehen, In beiden Fillen geht

% Quelle: https://kulturshaker.de/kulturkonzepte/transkulturalitact/.

9 Man kénnte den BegtifT Universalie kategorisch ablehnen, man denke nur an die Gefahr der Verwechslung
mil dem berithmien philosophischen Universalienstreit oder mit der Universalienforschung der Linguistik.
Man kénnte sich diesen Begriff, wie hier geschehen, aber auch definitorisch zunutze machen, um stirker
zwischen Tier und Mensch 7u unterscheiden.
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es um eine im Wesen des Menschen verankerte GrofB3e, die tiber alle Epochen und Kulturen
hinweg (zeitlich und ortlich invariant) als fest stehende, immer gleich bleibende GréBe postu-

liert wird.

Es wird nun dafiir pladiert, die Begriffe nicht wie sonst iiblich® synonym zu verwenden, son-
dern praziser voneinander abzugrenzen: Mit Universalie sollen naturgegebene Phanomene in
ihrer ungeschliffenen, noch nicht kultivierten Erscheinungsform bezeichnet werden, also Pha-
nomene, die nicht exklusiv auf den Menschen zutreffen, sondern auch auf Siugetiere’' (Ge-
burt, Krankheit und Tod, Atmung, Nahrungsaufnahme, Schlaf u.a.), und mit dem Begriff der
anthropologischen Konstante soll das ausschlieBlich dem Menschen Vorbehaltene betitelt
werden. Das kann sowohl eine durch den Menschen kultivierte ehemalige Universalie sein
(aus Nahrungsaufnahme wird Esskultur) als auch menschliche Grundeigenschaften, Grundfa-
higkeiten, Grundtitigkeiten oder Grunderfahrungen. Von dieser Einteilung unberthrt bleibt
allerdings der schon lange etablierte traditionelle Universalitatsgedanke aus der vergleichen-

den Marchenforschung, die von universellen Mdrchenmotiven spricht.??

Ferner wird dafiir pladiert, die anthropologische Konstante trotz der gebotenen Relativierung
ihrer Invariablitit** und trotz der zu erwartenden Kritik und des Zweifelns an ihrer Daseinsbe-
rechtigung in Zeiten von Genderdebatten und politischer Korrektheit prinzipiell als Grof3e zu
respektieren. Beispiele fiir eine anthropologische Konstante wiren: fiir Friedrich Schiller das

Spiel*, fir Julia Kristeva das Bediirfnis zu glauben®® und fiir Roland Barthes das Erzihlen

2 Kramer und Rohnert zum Beispiel bezeichnen Literatur mal als _kulturiibergreifende Universalie®. mal als

anthropologische Konstante™, ohne ¢ine Unterscheidung zu treffen oder zu erliutern, warum mal die eine,
mal die andere Bezeichnung verwendet wird. Siche Andreas Kramer / Jan Réhnert (Hg.): Literatur — Univer-
salic und Kulturenspezifikum, Gottingen 2010.
“' Ein Argument fiir dieses Vorgehen wire der lateinische Ursprung der Wortbedeutung (universalis = allum-
fassend). Die Universalie kann also, wenn der explizite Hinweis auf den Menschen durch ein Adjektivattribut
fehlt, von der urspriinglichen Wortbedeutung her auch auf das Tier oder die Pflanze verweisen.
Ausfithrlicher Lea Grimm: Das Vertraute im Fremden entdecken. Menschliche Grunderfahrungen in der
interkulturellen Kinderliteratur, in: JuLit 2 (2017), S. 35-41.
Man zweifelt zu Recht die zeitliche und kulturelle Invariabilitéit an und sieht in ihr zu Recht eine Fiktion, eine
Zuschreibung, ein Konstrukt, vor allem mit Blick auf den Part Konstante.
Friedrich Schiller schreibt zum Spiel: .. Denn [...] der Mensch spielt nur, wo er in voller Bedeutung des
Worles Mensch ist, und er ist nur da ganz Mensch, wo er spielt.” Zitierl nach Ursula Stenger: Spiel als
anthropologische Konstante, online abrufbar unter der URL https://www.kubi-online.de/artikel/spiel-
anthropologische-konstante.
Julia Kristeva sagt in einem Interview mit dem Deutschlandfunk: . Ich versuche zu erkliren, dass alle Religi-
onen, jede auf ihre Weise, in der Menschheitsgeschichte sich auf das universelle Bediirfnis zu glauben stiit-
zen, das prireligios ist und eine anthropologische Konstante darstellt.” Julia Kristeva im Gesprich mit
Susanne Fiihrer, online abrufbar unter der URL https://www.dcutschlandfunkkultur.de/das-beduerfnis-zu-
glauben 954 .de.html?dram:article_id=146098.
Roland Barthes zufolge findet sich das Erzihlen ,,zu allen Zeiten, an allen Orien und in allen Gesellschaflten™.
Siche Roland Barthes: Kritik und Walrheit [1966]. Aus dem Franzgsischen von Helmut Scheffel, Berlin
1988, S. 102.
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Angesichts des bisher Gesagten kann Metakultur nicht zum Oberbegriff fur Universalien und
anthropologische Konstanten avancieren, da Universalien nach der obigen Normierung nicht
dem Bereich des Kulturellen angehoren.?” Metakultur kann jedoch, wenn der Blick weg vom
beobachtbaren, ethnologisch untersuchbaren Phanomen hin zur literarisch-kiinstlerischen
Verarbeitung gelenkt wird, eine semantische Erweiterung erfahren. Hierzu ist das folgende
Kapitel aufschlussreich. Denn Literaturwissenschaft und Literaturdidaktik haben in der Lite-
ratur weitaus komplexere, aber ebenfalls auf dem Grundgedanken des Gemeinsamen fuflende

Konstellationen entdeckt.

3  Archetypen, Grundmotive, Denkbilder: Wie die Literatur Ur-Themen, Ur-
Stoffe und Ur-Motive verarbeitet

Ein Archetypus ist ein Urbild, ein idealtypisches Bild oder ein Grundmuster. In der Biologie
entspricht dies einem prototypischen Bauplan, zum Beispiel fiir den artspezifischen Aufbau

des Korpers bei Bliitenpflanzen oder Insekten.

In der Literaturwissenschaft kann ein Thema, Stoff oder Motiv zum Archetypus werden,
wenn in der Folge eine relevante kulturgeschichtliche Auseinandersetzung mit dem Grund-
muster erfolgte. Wir nennen diese Art von Archetypus im Rahmen des Beitrags Archetypus
A. So ist das Don Juan-Grundmuster des frivolen Verfuhrers und Lebemannes in der europii-
schen Kulturgeschichte mehrfach dargestellt und variiert worden — mindestens 50 Mal®® (also
nicht nur in Mozarts und Lorenzo da Pontes Don Giovanni, sondern auch bei Moliére, Tirso
de Molina, E-T.A. Hoffmann, Alexander Puschkin, Charles Baudelaire, George Bernard
Shaw, Odén von Horvath, Max Frisch, Peter Handke u.a.) — und wurde damit zum anerkann-
ten Archetypus. Kennzeichen von Archetypus A ist die Genese (iber den Weg der intertextuel-
len Referenzbildung (zum Beispiel tiber den Weg der Parodie wie bei Max Frisch). Eine an-

dere Archetypus-Variante, in diesem Beitrag Archetypus B genannt, geht auf die vergleichen-

Was kulturell-menschlich ist, hingt natiirlich stark vom jeweiligen Menschenbild ab. Das Menschenbild ist je
nach Position des Betrachters grofien Schwankungen unterworfen, wie Eckart Liebau konstatiert: .,.Da Men-
schenbilder [...] in hohem MaBe historisch und kulturell variabel sind, ist ihre Entwicklung immer im histo-
rischen und kulturellen Kontext zu schen. Im Zeitalter der Globalisierung kann und darf man dabei nicht bei
ciner curozentristischen Perspektive stehen bleiben [...]." Siche Eckart Licbau: Anthropologische Grundla-
gen, online abrufbar unter der URL https://www.kubi-online.de/artikel/anthropologische-grundlagen.

Siche Giinter Helmes / Petra Hennecke (Hg.): Don Juan: 50 deutschsprachige Variationen eines européischen
Mythos, Hamburg 2011.
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de Mirchenforschung zuriick.?® Schon lange beschaftigt sich dieser Forschungszweig mit der
volkerverbindenden Funktion des Volksmérchens. Schon seit geraumer Zeit existieren um-
fangreiche Marchentypologien®, die Aufschluss dariiber geben sollen, ob sich unabhingig
von der Herkunft des Marchens immer wiederkehrende Grundmuster identifizieren lassen.

Wilhelm Grimm formulierte es 1856 so:

FEs gibt aber Zustdnde, die so einfach und natiirlich sind, dap sie iiberall wieder keh-
ren, wie es Gedanken gibt, die sich wie von selbst einfinden, es konnten sich daher in
den verschiedensten Lindern dieselben oder doch sehr dhnliche Mcdrchen unabhdn-

gig voneinander erzeugen.’!

Dieses Zitat bringt die Theorie der Polygenese (ohne dass damit gesagt ist, dass Wilhelm
Grimm ihr folgte) auf den Punkt.*> Anders als bei Archetypus A gibt es im Rahmen dieser
Entstehungstheorie keine Vorlage (Urfassung), die iiber Nachahmung und Abwandlung des
Grundmusters verschiedene Tradierungen durchléuft, sondern jedes Mirchen fiir sich gilt als
Original. Ubereinstimmungen im Marchengut der Volker wiren damit nicht auf nachbar-
schaftlichen Kontakt oder Wanderbewegungen zuriickzufiihren, sondern auf anthropologisch

begriindete Gemeinsamkeiten.

Ein Beispiel: Die Grundmuster in Frau Holle (KHM 24) und Hungbu und Nolbu®® (unbe-
kannter Verfasser, Erzihlung aus Korea) dhneln sich in frappierender Weise (es geht um Neid
unter ungleichen Geschwistern). Goldmarie, tugendhaft und fleilig, wird am Ende belohnt.
Pechmarie, faul und charakterlos, wird am Ende bestraft. Hungbu, der jiingere Bruder, ent-
spricht Goldmarie. Nolbu, der altere Bruder, entspricht Pechmarie. Nur regnet es am Ende
nicht Gold oder Pech, sondern die Belohnung / Bestrafung quillt aus frisch geernteten Kiirbis-
sen. Auch die Aufgabenstellung ist eine andere, doch dhnlich wie Pechmarie versucht auch
Nolbu, schneller an Reichtiimer zu gelangen — ohne den unbequemen Umweg iiber die gute

Tat bzw. Hilfsbereitschaft. Beide Texte wurden vor dem offiziellen Erscheinen miindlich

2 Selbstverstindlich darf die weitaus umfassendere vergleichende Volkserziihlungsforschung respektive ver-

gleichende Motivforschung nicht cinseitig verengt werden auf die vergleichende Mirchenforschung. Thomp-
sons Motivkatalog zur Volksliteratur (1955-1958) enthiill eine Sammlung von ca. 40 000 Einzelmotiven aus
der gesamten volkstiimlichen Dichtung, ohne Beschréinkung auf das Mirchen. Vgl. Edita Jur¢akova: Die Be-
deutung der Komparatistik fiir dic Mérchenforschung, online abrufbar unter der URL http://www.inst.at/
trans/17N1/3-10/3-10_jurcakoval7.htm.

30 Am bekanntesten sind: Antti Aarne 1910, Stith Thompson 1928, Stith Thomson 1961.

Zitiert nach Edita Jur¢akova: Die Bedeutung der Komparatistik fiir die Mirchenforschung, online abrufbar

unter der URL http://www.inst.at/trans/17Nr/3-10/3-10_jurcakoval7.htm.

Zur Theoric der Monogenese als Pendant zur Theorie der Polygenese siche Lea Grimm: Das Vertraute im

Fremden entdecken. Menschliche Grunderfahrungen in der interkulturellen Kinderliteratur, in; JuLit 2

(2017), S. 35-41.

Aus: Mirok Lee: Iyagi: Kurze korcanische Erzahlungen, Sankt Ottilien 1996.
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tiberliefert und sind &hnlich unverzichtbar im kulturellen Gedachtnis® des jeweiligen Her-
kunftslandes verankert. Ein Archetypus B liegt nach der hier erfolgten Festlegung also immer
dann vor, wenn im volksliterarischen (Mirchen-)Vergleich frappierende Ubereinstimmungen

in essentiellen, anthropologisch ableitbaren Grundmustern vorhanden sind.

Auch Vertreter der Literaturdidaktik haben sich wie bereits erwihnt mit anthropologischen
Konstanten befasst, dies nachvollziehbarerweise mit einem besonderen Augenmerk auf den

didaktischen Nutzen.

Kaspar H. Spinner™ beispielsweise stellt sich die (didaktische) Frage, nach welchen Kriterien
Kinder- und Jugendliteratur (fiir den Literaturunterricht) ausgewéhlt werden soll. Im Rahmen
der Beantwortung dieser Frage greift er auf das Konzept der Entwicklungsaufgabe(n) zuriick,
das sowohl in der Entwicklungspsychologie als auch in der Lesesozialisationsforschung von
Bedeutung ist. Ein literarischer Text ist nach Spinner dann auswahlwiirdig, wenn er , durch
seine literarische Gestaltung menschliche Grunderfahrungen im Sinne von Entwicklungsauf-

gaben anspricht.“

Was gehort nach Spinner ganz konkret zu diesen menschlichen Grunderfahrungen?

Uber die Jahrtausende hin sind in [ ...] literarischen Texten immer wieder bestimmte
anthropologische Grundprobleme angesprochen worden. Sie beziehen sich vor allem
auf die Subjekiwerdung des Menschen [ ... [, auf die Auseinandersetzung mit dem Bo-
sen, auf Liebe und Trennung. Es sind bestimmte Bereiche der menschlichen Erfah-
rungswelt, fiir die die Literatur offenbar das privilegierte Medium der geistig-

emotionalen Verarbeitung ist.>’

Nach Spinners Terminologie werden literarisch verarbeitete menschliche Grunderfahrungen,
die als (fiktive) Entwicklungssaufgaben die literarische Figur herausfordern, Grundmotive
(und sobald sie interpretatorisch erhellt sind, Grundsymbole) genannt. Spinner listet exempla-
risch funf haufig in der Literatur auftretende Grundmotive auf, von denen an dieser Stelle

zwei referiert werden sollen:

# Zum kulturellen Gedéchtnis siche Aleida Assmann: Erinnerungsriume: Formen und Wandlungen des kultu-

rellen Gedichtnisses, 3. Aufl., Miinchen 2006.

Hier und im Folgenden: Vgl. Kaspar H. Spinner: Grundmotive und -symbole der Kinder- und Jugendlitera-
tur, in: Kinder- und Jugendliteratur. Theorie, Geschichte, Didaktik, hg. von Dagmar Grenz, Baltmannsweiler
2010, 8. 31-41.

Kaspar H. Spinner: Grundmotive und -symbole der Kinder- und Jugendliteratur, in: Kinder- und Jugendlite-
ratur. Theorie, Geschichte, Didaktik, hg. von Dagmar Grenz, Baltmannsweiler 2010, S. 3141, hier S. 31.
Spinner Kaspar H. Spinner: Grundmotive und -symbole der Kinder- und Jugendliteratur, in: Kinder- und
Jugendliteratur. Theorie, Geschichte, Didaktik, hg. von Dagmar Grenz, Baltmannsweiler 2010, S. 31-41, hier
S. 32.
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Die Erfahrung von Minderwertigkeit und Selbsterprobung als Grundmotiv (im Kontext der
Identitdtsentwicklung) beinhaltet nach Spinner die Entwicklung von der schwachen, benach-

teiligten Figur zum Helden und ist bei ihm mit folgenden Beispielen unterlegt:

Der Dummling, Aschenputtel
Der kleine Ritter Trenk

Harry Potter

Das Grundmotiv des Fliegens in Verbindung mit Freiheit ist nach Spinner ebenfalls haufig in
der Literatur anzutreffen und beinhaltet einen emanzipatorischen Prozess, der raumliche

Grenzen uberwindet. Spinner nennt wiederum priagnante Beispiele;

Der kleine Hawelmann
Mio, mein Mio

Die unendliche Geschichte

Auch Harro Miiller-Michaels hat sich mit anthropologischen Konstanten intensiv auseinan-
dergesetzt. Nach seiner Terminologie, die er unter Riickgriff auf die Denkbild-Theorie bei
Johann Gottfried Herder und Walter Benjamin entwickelt*® (und die partiell von der Denk-
bild-Konzeption der modernen Literaturwissenschaft abweicht), wird die menschliche Grun-
derfahrung (Leid, Einsamkeit, Gliick), sobald sie kiinstlerisch verarbeitet wurde, zum Denk-
bild. Ein Denkbild ist fur Miiller-Michaels ein literarisch verdichtetes Sinnbild, ein philoso-
phisch-anthropologisches Konzentrat im Kern des Textes. Reich an Denkbildern sind nach
seiner Auffassung zum Beispiel Der Fischer und seine Frau, Hans im Gliick.® Ahnlich wie
bei Spinner ist der Anlass, sich tiberhaupt der Problematik zu stellen, die didaktisch drangen-
de Frage nach der Auswahl guter Literatur;

Literatur macht seit ihren Anfingen Grunderfahrungen des Menschen zu ihrem zeni-
ralen Thema. Literaturunterricht muss wieder zu solchen Themen zuriickfinden, die

Jugendliche wirklich beriibren | ... ].*

3 Zur Denkbild-Theorie bei Johann Gotifried Herder und Walter Benjamin siche Harro Miiller-Michaels:
Denkbilder: zu Geschichte und didaktischem Nutzen einer literarischen Kategorie, in: Deutschunterricht 3
(1996), S. 114-122,

Ausfiihrliche Darstellung bei Harro Miiller-Michacls: Herder — Denkbilder der Kulturen: ein poctisches und
didaktisches Konzept der Denkbilder, in: Denkbilder: Wandlungen literarischen und &sthetischen Sprechens
in der Moderne, hg. von Ralph Kéhnen, Frankfurt am Main [u.a.] 1996, S. 37-49.

W Harro Miiller-Michaels: Literarische Anthropologie in didaktischer Absicht. Begriindung der Denkbilder aus

Elementarerfahrungen, in: Deutschunterricht 3 (1999). S. 164-174.
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Oder an anderer Stelle:

Anders als die Literaturkritik kann die Literaturdidaktik sich der Antwort auf die
Frage nicht entziehen, welche der Werke und Paradigmen fiir Bildungsprozesse
mehr oder minder wirkungsmdchtig sind. Die Suche nach geeigneten Texten ist die

Suche nach anregenden Denkbildern fiir das unterrichtliche Gesprech [ ... |.%!

Aufgrund des Dargestellten soll der Begriff Mefakultur wie angekiindigt eine semantische
Erweiterung erfahren. Als Ensemble metakultureller Elemente werden festgelegt: Anthropo-
logische Konstanten in der Literatur, Archetypen A, Archetypen B, Grundmotive nach Spin-
ner und Denkbilder nach Muller-Michaels. Diese metakulturellen Varianten werden nun,
nachdem in Part 1-3 die theoretische Basis erarbeitet wurde, in Part 4-6 in eine didaktische
Modellierung tberfiihrt.

Ubergeordnetes Ziel eines metakulturellen Literaturunterrichts soll die Entstehung von Reso-

2

nanzraumen im Sinne Hartmut Rosas* sein, wenn Schiiler*innen in der Literatur auf Vertrau-

tes treffen — und zwar dort, wo sie es am wenigsten erwarten.

Gegenstand eines metakulturellen Literaturunterrichts soll folgerichtig fremdkulturelle Litera-
tur sein, damit das Staunen tGber unerwartet entdeckte metakulturelle Elemente umso gréfer
ausfallt. Fremdkulturelle Literatur wird hier stark vereinfachend als Literatur verstanden, die
im Original keinen Bezug zu Deutschland aufweist (die aber ins Deutsche tibersetzt wurde

und somit als Ubersetzung in Deutschland verfiigbar ist).

Als Methoden eines metakulturellen Literaturunterrichts kommen im Rahmen einer kulturdi-
daktisch orientierten Erschliefung der Lektiire neben dem durch Wolfgang Hallet bekannten
Methodentandem Close Reading und Wide Reading das Close Contemplating und Wide Con-
templating in Betracht.

4 Ziel eines metakulturellen Literaturunterrichts: Resonanzriume im
Klassenzimmer

Resonanzriume entstehen nach Hartmut Rosa dann, wenn es im Klassenzimmer |, knistert“*:

etwa durch einen Moment der Aufmerksamkeit, durch einen Moment wechselseitiger geisti-

#' Harro Miiller-Michaels: Was bleibt? Begriindung eines Kanons der Denkbilder, in Deutschunterricht 1

(1993), S. 2-10.

Siehe Hartmut Rosa / Wolfgang Endres: Resonanzpiidagogik. Wenn es im Klassenzimmer knistert, 2. Aufl.
Weinheim 2016.

Y Ebd.
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ger Ubereinstimmung. In der Physik (oder Musik) bedeutet Resonanz Widerhall, Mitténen
oder Mitschwingen. Fiir den Soziologen Hartmut Rosa ist Resonanz die Grundvoraussetzung
fir eine gelungene Begegnung im Klassenzimmer: Durch die Schwingung des einen Reso-

nanzkorpers wird die Schwingung des anderen Resonanzkorpers in Gang gebracht.

Hier wird vorgeschlagen, den Resonanzgedanken von Hartmut Rosa, der unter anderem auf
zwischenmenschliche Begegnungen im Klassenzimmer ausgerichtet ist, auf die Begegnung
der Lesenden mit dem fremdkulturellen Text zu tibertragen. Metakulturelle Elemente in der
Literatur werden damit aufgrund ihres Vertrautheitseffektes** zu Resonanzauslésern im
Deutschunterricht. Die Wiedererkennungsfreude beim Identifizieren anthropologischer Kon-
stanten soll so grof} sein, dass der Leser beispielsweise ins Staunen dariiber gerit, wie nah ihm
fremdkulturelle Figuren aus fremdkulturellen Texten doch stehen. Zu beachten ist allerdings,
dass die einzelnen metakulturellen Elemente nicht unbedingt eine identische Wirkung entfal-

ten. Eine Tabelle soll dies illustrieren:

Tabelle 1: Resonanzen im Klassenzimmer

Metakulturelle Elemente Magliche Reaktionen

Anthropologische Konstanten in der Literatur ..Die Figuren fithlen, denken und handeln so wie
ich!®

Archetypen A ,.Ich kenne die Vorlage nicht.”

Archetypen B ,,Dieses Mirchen erinnert mich an ein Méarchen

aus meiner Kindheit.™

Grundmotive nach Spinner ..Einer solchen Herausforderung musste ich mich
auch schon einmal stellen.”

Denkbilder nach Miiller-Michaels ..Das interessiert mich, das betrifft auch mein
Leben.”

5  Fremdkulturelle Kinder- und Jugendliteratur aus Asien als Gegenstand
eines metakulturellen Literaturunterrichts

5.1  Begriindung der Auswahl

Warum fremdkulturelle Literatur?
Dass fremdkulturelle Literatur (Definition siehe oben) diejenige Literatur ist, mit der im Ori-
ginal nicht die Intention verfolgt wurde, landerverbindende (interkulturelle oder transkulturel-

le) Briicken zu bauen oder explizit auf das Gemeinsame hinzuweisen, zeichnet sie im vorlie-

# Zur Veranschaulichung des Vertrautheitseffekis (zum Beispiel in Bezug auf Serien) siche Lea Grimm: Das
Vertraute im Fremden entdecken. Menschliche Grunderfahrungen in der interkulturellen Kinderliteratur, in:
JuLit 2 (2017). S. 35-41.
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genden Kontext als besonders tauglich aus. Denn wie oben postuliert, soll im metakulturellen
Literaturunterricht das Maximum an Erstaunen {ber nicht erwartete kulturverbindende Ge-

meinsamkeiten ausgelost werden.

Ein Zitat (entnommen aus den Leseempfehlungen des Schweizer Kinderbuchfonds Baobab
Books) zeigt einerseits, dass fremdkulturelle Literatur durchaus Vertrautes enthalten kann,
aber andererseits auch, dass Kulturspezifisches (wie in der Einfithrung bereits angedeutet)

immer wieder durchschlagt:

In Kampung Boy erzdhlt [der Autor aus Malaysia] Episoden aus seiner Kindheit, die
den Leserinnen und Lesern auch hierzulande nicht unbekannt vorkommen: etwa Ei-
Sfersuchtsgefiihle, wenn das neue Schwesterchen kommt [ ... ], Streiche mit von den Ll-
tern wenig geschdtzten, aber hochst spanmenden Freunden. Obwohl vertraut, spielt

sich dies alles aber doch in einer vollig anderen Kultur und Gesellschaft ab.

Warum Literatur aus Asien?*®

,I’m glad that wasn’t about me* — sowohl Grit Alter*’ (fiir den Englischunterricht) als auch
Eva Massingue® (fiir den Deutschunterricht) sprechen iiber eine gewisse Erleichterung bzw.
emotionale Entlastung im Klassenzimmer, wenn Schiiler*innen nicht unmittelbar, herausge-
hoben als Einzelne von der kulturellen Problematik der Lektiire betroffen sind. Massingue
empfiehlt explizit Jugendromane ostasiatischer Autorinnen, weil sie ihrer Ansicht nach eine
Reflexion zulassen, die ,,nicht so dicht an der bundesrepublikanischen Wirklichkeit und von

daher vielleicht weniger emotionsgeladen® ist.*’

5 Fremde Wellen 2012/2013, S. 89.

4 Fiir Dawidowski beispiclweise sind Afrika und Siidamerika fern: ., Die Thematisierung des Fremdkulturellen
bezicht sich meist auf zeitlich und rdumlich weit entfernte Kulturen (Afrika, Siidamerika) [...]." Siche Chris-
tian Dawidowski: Interkulturalitéit in der Lileraturdidaktik: Empirie, Fachhistorie, Theorie, in; Der Deutsch-
unterricht 3 (2019), S. 54-63, hier S. 58.

Vel Grit Alter: ,.Zum Gliick ging das grad nicht um mich™ — Transkulturelles Lernen und dic Wahrnehmung
von ,Anderssein’, in: Transkulturelles Lernen im Fremdsprachenunterricht. Theorie und Praxis, hg. von
Frauke Maltz / Michael Rogge / Philipp Siepmann, Frankfurt am Main [u.a.] 2014, S. 53-65.

Vgl. Eva Massingue: Anregungen fiir die Arbeit mit Kinder- und Jugendliteratur aus dem Siiden im Deutsch-
unterricht, in: Guck mal iibern Tellerrand. Kinder- und Jugendliteratur aus den Siidlichen Kontinenten im
Deutschunterricht, hg. von Annctte Kliewer / Eva Massingue, Baltmannsweiler 2006, S. 96-120.

Eva Massingue: Anregungen fiir die Arbeit mit Kinder- und Jugendliteratur aus dem Siiden im Deutschunter-
richt, in: Guck mal dibern Tellerrand. Kinder- und Jugendliteratur aus den Siidlichen Kontinenten im
Decutschunterricht, hg. von Annette Kliewer / Eva Massingue, Baltmannsweiler 2006, S. 96—-120, hier S. 109.
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Kepser und Abraham gehen in eine dhnliche Richtung:

Nicht wenige Schiiler/-innen reagieren inzwischen ungehalten, wenn man ihnen im
Unterricht den Spiegel der eigenen Herkunftsgeschichte entgegenhdlt. Ohne ihre

Wurzeln zu verleugnen, wollen sie nicht mehr als Migranien angesprochen werden.””

Warum Kinder- und Jugendliteraiur?

An dieser Stelle soll vor allem fiir die bildgeleitete Kinder- und Jugendliteratur eine Lanze
gebrochen werden (und das nicht nur, weil der metakulturelle Ansatz fiir die Primarstufe und
die frithe Sekundarstufe I entwickelt wurde). Laut Michael Staiger ist das Bilderbuch auf-
grund der Kombination aus Bildnarration und Schrifttextnarration, aus bildlichen und verba-
len Codesystemen, ein semiotisch komplexes Erzahlmedium und seine Analyse eine interdis-
ziplindre Herausforderung, Er spricht von einer Potenzierung der semiotischen Leistung, da
Bildebene und Textebene nicht additiv nebeneinander stehen, sondern in einem komplexen

Wechselspiel ineinandergreifen.”'

Diese semiotische Potenzierung potenziert sich naheliegender Weise nochmals, wenn kultu-
relle Codesysteme hinzukommen, und nochmals, wenn historische Codesysteme hinzukom-
men. Daher gewédhren beispielsweise Bilderbiicher aus Asien (in ihren gelungenen Beispie-
len) Hoffhung auf einen anspruchsvollen Unterrichtsgegenstand, an dem der metakulturelle

Ansatz gewinnbringend entfaltet werden kann.

Im koreanischen Bilderbuch Wann kommt Mama? wird diese Hoffnung nicht enttiuscht. Uber
multiple Verschrinkungen®? gipfelt die semiotische Leistung in einem kleinen Meisterwerk,

das zu Recht 2008 fiir den Deutschen Jugendliteraturpreis nominiert war.
Aus der Jurybegriindung:

Die Nase purpurrot vor Kdlte steht ein Kind an der Straffenbahnhaltestelle. s war-

tet und fragt [ ... |. Wihrend seitenweise die Zeit verstreicht, versinkt das Warten des

" Matthis Kepser / UIf Abraham: Litcraturdidaktik Deutsch. Eine Einfithrung, 4. véllig ncu bearbeitete und
erweilerle Aufl. Berlin 2016, S. 46.

3 Vgl. Michael Staiger: Erzihlen mit Bild-Schrifttext-Kombinationen. Ein fiinfdimensionales Modell der Bil-
derbuchanalyse, in: BilderBiicher, hg. von Ulf Abraham / Julia Knopf, Baltmannsweiler 2014, S. 12-23, hier
S. 12.

Ausfiihrliche Analysen zum Bildertbuch Wann kommt Mama? bei Jana Mikota: Mehrsprachige Kinderlitera-
tur: Eine Bestandsaufnahme, in interjuli (Internationale Kinder- und Jugendliteraturforschung) 1 (2016),
S. 6-28; bei Bettina Kiimmerling-Meibauer: Interaktion von Bild und Text im mehrsprachigen Bilderbuch,
in: Mchrsprachigkeit und Kinderliteratur, hg. von Ira Gawlitzek / Bettina Kiimmerling-Meibauer, Stuttgart
2013, S. 47-72; bei Lea Grimm: Didaktische Polenziale mehrsprachiger Liferatur, in: Inszenierungen lilera-
len Lernens. Kulturelle Anforderungen und individueller Kompetenzerwerb, hg. von Daniel Scherf, Balt-
mannsweiler 2017, S. 170-179.
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Kindes schliefllich im dichten Schnee. [...] Mit Lee Tae-Juns Kindergeschichte sind
in Korea Generationen von Lesern aufgewachsen. [ ... [ Die zartfarbig aquarellierten
Zeichnungen in traditioneller koreanischer Technik von Kim Dong-Seong sind beto-
rend schon, in ihnen wird traumverloren das Warten als existenzielle Erfahrung des
Menschen spiirbar. Die Bilder geraten zu einer regelrechten Warte-Séance. Zugleich
schenkt der Ilustrator der Geschichte mit den fulminanten Farbseiten eine unerhorte

Leichtigkeit und Luziditcit.”?

Vertraut wirken die Themen (Warten als existenzielle Erfahrung, Mutter-Kind-Bindung,
Grunderfahrung des Frierens), fremd wirkt alles andere: die fremde Sprache (mehrsprachiger
Text), die fremden Schriftzeichen (Hangul), die fremdartige Kleidung (von 1938), das fremd-
artige Setting (StraBenbahnhaltestelle von 1938). Hier greifen Artefakte kultureller und histo-
rischer Fremdheit ineinander und bieten somit die Gelegenheit einer besonders intensiven
Fremdheitserfahrung mit fremdkultureller Literatur, vor deren Hintergrund vertraute Elemente

umso heller aufscheinen.™

Aus didaktischer Perspektive problematisch kdnnte allerdings sein, dass die Beurteilung des-
sen, was vertraut ist, was fremd, was verbindet, was unterscheidet, stets und genuin dem Rela-
tionalen verhaftet ist. Vertrautes und Fremdes sollten grundsétzlich nicht ausschlieflich vom
Standpunkt des westlichen Betrachters der Gegenwart aus bewertet werden. Dennoch wire es
einen Versuch wert, Schiiler*innen fremdkulturelle Literatur zu geben und darin schlicht (aus
ihrer individuellen, akzeptierten Sicht) vertraute und fremde Elemente herausarbeiten zu las-
sen. Solange an geeigneter Stelle und dem Alter entsprechend eine behutsame Bewusstma-
chung potenzieller ethnozentrischer Einfliisse erfolgt, kann der Gefahr der Einseitigkeit zu-

mindest partiell entgegengetreten werden.

Eine ,echte’ Herausforderung stellt vielmehr die Virulenz der Intersektionalitit dar, die jeden
Versuch einer klaren Einteilung aufgrund multipler Differenzkategorien durcheinanderbrin-
gen kann. Bei der Betrachtung der preisgekronten Bilderbuch-Trilogie von Suzy Lee ist die
Wiedererkennungsfreude zunéchst groll. So wie das Kind in den textlosen Bilderbiichern Wel-
le, Schatten und Spiegel mit sich, den Natur-Elementen und den Requisiten spielt, so stellt
man sich das kindliche Spiel schlechthin vor. Doch nicht jedes Kind auf der Welt wird von

der Mutter zum Spielen ans Meer gebracht und wieder abgeholt. Nicht jedes Kind auf der

3 https://www jugendliteratur.org/buch/wann-kommt-mama-18.

3 (Weilere) Betrachtungen zur Verschrinkung von Vertrautheit und Fremdheit in (weiteren) Bilderbiichern aus
Asien bei Lea Grimm: Das Vertraute im Fremden entdecken. Menschliche Grunderfahrungen in der interkul-
turcllen Kinderliteratur, in: JuLit 2 (2017), S. 35-41.
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Welt wohnt in einem Haus mit Dachboden oder besitzt einen groflen Spiegel. Ganz zu
schweigen von der Frage, ob auch ein kleiner Junge so am Meer oder auf dem Dachboden
oder vor dem Spiegel gespielt hitte wie das kleine Madchen. Die Diskussion um den ,wahr-

haft‘ anthropologischen Kern, der alle Grenzen sprengt, bleibt damit offen und lebendig.

5.2 Literarische Beispiele

Die folgende Tabelle zeigt exemplarisch, in welchen Varianten anthropologische Konstanten

und andere metakulturelle Elemente in fremdkultureller Literatur aus Asien auftreten kénnen.

Tabelle 2: Litcratur als Archiv fiir metakulturelle Elemente

Metakulturelle Elemente Beispiele

Anthropologische Konstanten in der Literatur Aus Taiwan )

Das kindliche Spiel sowie die kindliche Vorstel- |Kleiner Spaziergang™

lungskraft Ein Midchen ldsst auf einem Spaziergang

Alltagsgegenstande lebendig werden.

Archetypen A Aus China
Grundmuster der sogenannten literarischen Wolfskin- | Der Tigerprinz’® (erinnert an: Romulus und
der, die bei Tieren aufwachsen Remus, Asena-Legende aus der Tirkei,

Mowgli / Dschungelbuch)

Allerdings: Intertextuelle Referenzbildungen sind |Der Sohn des Konigs wird aus einem tragi-
hier nicht wissenschaftlich gesichert, zufillige Refe- |schen Anlass von einer Tigerin groBgezo-
renzen sind wahrscheinlicher. gen.

Archetypen B Aus Indonesien

Grundfigur des verzauberten Prinzen, der erlost wird | Prinzessin Kemang’’ (erinnert an: Der
Froschkonig, Schneeweifichen und Rosen-
rot)

Der Mangobaum 1st cin verzauberter Prinz,
der sich durch die Anwesenheit eines ande-
ren Menschen wieder in einen Jingling ver-

wandelt.

Grundfigur des kleinwiichsigen Menschen, der sein | Aus Japan

Gliick im Leben findet Issun  Béshi® (erinnert an: Daumesdick,
Dciumelinchen)

Lange hatte sich das Elternpaar ein Kind
gewiinscht, und se1 es noch so klemn. Als es
auf die Welt kommt, ist es nicht grofier als
cin Daumen,

3 Chen Chih-Yuan: Kleiner Spaziergang [2001], aus dem Chinesischen iibersetzt von Johannes Fiederling, 2.

Aufl. Basel 2016.

% Chen Jianghong: Der Tigerprinz [2005], aus dem Franzésischen tibersetzt von Erika und Karl A. Klewer, 8.
Aufl. Frankfurt am Main 2019.

57 Murti Bunanta: Prinzessin Kemang, aus dem Indonesischen iibersetzt von Jan Budweg, Miinchen 2015,

3 Icinori (Kiinstler-Duo Otero und Urwiller): Issun Bashi [2014], aus dem Franzosischen iibersetzt von Claudia
Sandberg, Berlin 2017.
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Die Erfahrung von Minderwertigkeit und die Ent-
wicklung von der schwachen, benachteiligten Figur
zum Helden

Metakulturelle Elemente Beispiele

Grundmotive nach Spinner Aus Korea

Das Grundmotiv des Fliegens in Verbindung mit | Wolkenbrot” (erinnert an: Karlsson vom
Freiheit Dach)

Dank decs Verzehrs von Wolkenbrétchen
werden die Katzenkinder schwerelos-leicht,
crheben sich in die Liifte und iberwinden
die Grenzen der asiatischen Rush Hour.

Aus China

Allein™ (erinnert an: Mio, mein Mio)

Dic Eltern gehen zur Arbeit und lassen das
Kind emsam und unbeaufsichtigt zuriick.
Durch emnen Hirsch gelangt das Kind 1n die
asiatische Version des lindgrenschen .,Lands
der Ferne™. Im Reich der Fantasic wichst
das Kind tiber sich hinaus.

Denkbilder nach Miiller-Michaels
Habgier fithrt zum Untergang. Auch das, was nicht
zu Gold werden soll, wird zu Gold. Wer alles will,

Aus China
Lian® (erinnert an: Konig Midas)
Lian stammt aus einer Lotusblite und hat

hat am Ende nichts. cinc besondere Gabe. Alles, was sic mit
ihrem Zauberlotus beriihrt, verwandelt sich
in Reichtum. Doch diese Gabe ruft Neid
hervor, und man will ihr den Zauberlotus

cntreiBen. Mit fatalen Folgen.

6  Methoden eines metakulturellen Literaturunterrichts: Wide Reading — Close
Reading und Wide Contemplating — Close Contemplating als komplementiire
Elemente eines kulturwissenschaftlich orientierten Methodenrepertoires

Unter den Methoden der literatur- und kulturwissenschaftlichen Textanalyse und Textinter-
pretation, die die Herausgeber Vera und Ansgar Niinning systematisch zusammengestellt ha-
ben®?, findet man auch das Begriffspaar Close Reading und Wide Reading nach Wolfgang
Hallet.

Close Reading ist nach seiner Auffassung ein dem Strukturalismus nahestehendes Verfahren,
das textzentriert, textimmanent und textsemiotisch vorgeht. Die Zeichen des Textes selbst

stehen im Mittelpunkt. Textfremde Faktoren bleiben auBlen vor. Wide Reading bedeutet nach

% Baek Hee Na / Kim Hyang Soo: Wolkenbrot [2009]. aus dem Koreanischen iibersetzt von Christina Youn-
Arnoldi, 2. Aufl. Miinchen 2019.

% Guojing: Allein, Betlin 2016.

¢ Chen Jianghong: Lian [2007], aus dem Franzosischen iibersetzt von Erika und Karl A. Klewer, 3. Aufl.
Frankfurt am Main 2011,

% Sjehe Vera Niinning / Ansgar Niinning (Hg.): Methoden der literatur- und kulturwissenschaftlichen Textana-
lyvse. Ansiitze — Grundlagen — Modellanalysen, Stuttgart 2010.

% Hier und im Folgenden vgl. Wolfgang Hallet: Methoden kulturwissenschafllicher Ansiitze: Close Reading
und Wide Reading. in: Methoden der literatur- und kulturwissenschaftlichen Textanalyse. Ansitze — Grund-
lagen — Modecllanalysen, hg. von Vera Niinning / Ansgar Niinning, Stuttgart 2010, S. 293-315.
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Hallet sowohl die Textlektiire per se als auch die Co-Lektiire weiterer literarischer und nichtli-
terarischer Texte, die bei der Entschliisselung des Textes sowie bei der Erhellung des histori-
schen und kulturellen Hintergrundes unterstittzen. Kurz gefasst geht Close Reading in die
Tiefe (einzeltextbasierte Interpretation) und Wide Reading in die Breite (textkollektivbasierte
Interpretation). Nach Hallet ist erst in der Kombination beider Verfahren eine adaquate Lektii-

re moglich.

Auch die Lektiire fremdkultureller Texte im metakulturellen Literaturunterricht erfordert die
Anwendung beider Verfahren. C'lose Reading ist unverzichtbar, um das Vertraute zunichst
unbeeinflusst von kulturbezogenen Hintergrundinformationen entdecken zu kénnen, sowie im
Hinblick auf (erhoffte) Resonanzriaume, die sich ohne ein gewisses Mal} an Verweildauer,
Entschleunigung und Mulle im Rahmen der Textrezeption nicht einstellen und entfalten wer-
den. Wide Reading ist ebenfalls unverzichtbar, da ein qualifizierter Kulturvergleich unter Ein-
schluss von Gemeinsamkeiten urnd Unterschieden ohne das Heranziehen erhellender textex-

terner Faktoren ausgeschlossen ist.

Metakultureller Literaturunterricht schliet wie bereits erwihnt die Rezeption bildgeleiteter
Literatur mit ein. Im Sinne einer Bemithung um Gegenstandsangemessenheit wird vorge-
schlagen, das Begriffspaar von Hallet um ein weiteres zu erganzen: Close Contemplating und
Wide Contemplating. Diese Begriffe wurden in Analogie zu Hallet sowie in Anlehnung an
Schopenhauvers Aesthetic Contemplation gewihlt (und sollen daher analog die einzelbildba-
sierte sowie die text- und bildkollektivbasierte Interpretation beinhalten). Sie wurden so ge-
wahlt, um mit Nachdruck auf eine durch Verweilen und Versunkenheit charakterisierte Bild-

betrachtung hinzuweisen.

Weshalb ist diese Art der vertieften Rezeption didaktisch gesehen erforderlich? In der sowohl
von der Kunstpadagogik als auch von der Bilderbuchrezeptionsforschung gleichermaf3en aus-
giebig gefiihrten Diskussion um die Forderung von Visual Literacy wird immer wieder fir
eine mehrmalige Bildrezeption pladiert. Die Bilder sollen also nicht nur einmal betrachtet
werden, sondern zweimal oder dreimal, denn bei jedem Mal kann potenziell etwas Neues ent-
deckt werden. Die Entdeckung von etwas Neuem setzt aber voraus, dass nicht fliichtig tber
das Bild hinweggesehen wird. Laut Michael Staiger ist das Bilderbuch wie bereits gesagt ein
semiotisch komplexes Erzdhlmedium und seine Analyse eine interdisziplindre Herausforde-
rung. Um dieser semiotischen Challenge gerecht zu werden, bedarf es unstreitig besonders

bildaffiner und besonders rezeptionsentschleunigender Verfahren.
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Close Contemplating konnte in Wann kommt Mama? dazu fuhren, dass der Rezipient nach
langem Warten doch noch zum gliicklichen Ausgang der Geschichte gelangt. Auf der aller-
letzten Seite, winzig dargestellt und im Schneetreiben kaum sichtbar, entdeckt man bei linge-
rer intensiver Betrachtung Mutter und Kind Hand in Hand wiedervereint. Wide Contemplating
hingegen kénnte eine Umdeutung der letzten Bilderbuchszene bewirken, denn sobald der Re-
zipient durch Zusatzquellen etwas {iber den historischen Hintergrund (Japanische Besatzungs-
zeit 1910-1945) und das nicht aufgekldrte Verschwinden von Erwachsenen aus politischen
Griinden erfahrt, wird er das vermeintliche Happy End unter Umstédnden als irreale Traumepi-

sode interpretieren.

In Schatten konnte Close Contemplating dafir sorgen, dass der Rezipient anhand der vertrau-
ten Elemente an die eigene Kindheit erinnert wird: der dunkle Dachboden als geheimer Riick-
zugsort, der kindlichen Fantasie entspringende Schattenspiele, jahe Unterbrechung durch den
wohlbekannten Ruf Fssen ist fertig. Doch auch die Bedeutung der Farben (schwarz, weil3,
gelb) oder die Bedeutung der Buchmitte (Grenze zwischen realer Alltagswelt und imaginierter
Schattenwelt) erschlieit sich schnell. Wide Contemplating hingegen erdffnet neue kulturspe-
zifische Dimensionen, denn das Schattenspiel hat in Asien eine jahrhundertealte Tradition als
alteste dramatische Kunstform und ist auf das Engste mit religiosen Riten und Zeremonien

sowie Heldensagen und Mythen verbunden.

7 Grenzen des metakulturellen Ansatzes

Ahnlich wie der Ansatz der Transdifferenz stoft der metakulturelle Ansatz an Grenzen und
kann gewisse Paradoxien nicht auflgsen. Einerseits mochte der metakulturelle Ansatz in der
Konzentration auf das Gemeinsame Differenzen iberwinden (dhnlich wie der Ansatz der
Transdifferenz), andererseits muss und will der metakulturelle Ansatz Differenzen anerken-
nen und respektieren (ebenfalls dhnlich wie der Ansatz der Transdifferenz). Es ist also ein
,,sowohl als auch™ und nicht ein ,.entweder oder”. Die klassischen Kulturalititskonzeptionen
tun sich da leichter. Die klassische Interkulturalitdt kann sich notfalls immer auf den biniren
Trennungsgedanken berufen und die klassische Transkulturalitit notfalls immer auf den Flui-
ditatsgedanken. Fiir modernere konzeptionelle Auspriagungen von Interkulturalitit und Trans-
kulturalitdt gilt das nicht. Sie haben sich inzwischen so angenéhert, dass sie dem Ansatz der

Transdifferenz naher stehen als ihren eigenen klassischen Vorldufern. Denn nicht nur Vertre-
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ter der Transdifferenz®, nicht nur der metakulturelle Ansatz, auch Vertreter anderer (vor al-
lem transkulturell ambitionierter) Ansétze betonen, dass kulturelle Unterschiede selbstver-
stindlich nicht geleugnet, sondern anerkannt und respektvoll gewiirdigt werden sollen. Hier-

fur finden sich vor allem in der anglistischen Fremdsprachendidaktik Beispiele:

World studies und global education  wie auch verwandte Konzeple der Friedenser-
ziehung [ ...] oder der ecodidactics [ ... ] — erkennen Differenzen an und beriicksichti-
gen kulturell geprdgte, divergierende Sichtweisen auf ein bestimmtes Problem, fin-
den sich damit aber nicht ab, sondern zielen auf die Vereinbarung eines fiir alle Be-

teiligten akzeptablen Losungsansatzes im Sinne einer third culture | ... ].%

Es bleibt also festzuhalten, dass kulturelle Invariabilitét letztendlich ein normatives Konstrukt
ist und dass selbst unstrittige Universalien wie Krankheit und Tod stets ihre jeweiligen kultur-

spezifischen Auspragungen entfalten,®

Folgerichtig wird in den seltensten Fillen das Vertraute, falls iiberhaupt so exponiert in
fremdkultureller Literatur vorhanden, dass man effektiven didaktischen Nutzen daraus ziehen
konnte (ein Querschnitt durch die Leseempfehlungen des Kinderbuchfonds Baobab Books
zeigt, dass nur etwa die Halfte der fremdkulturellen Kinder- und Jugendbiicher metakulturell
verwertbar wire), in der Literatur quasi destilliert in Reinform erscheinen, viel wahrscheinli-

cher ist eine bunte Mischung von Vertrautem und Fremdem.

Ein Zitat (wiederum entnommen aus den Leseempfehlungen des Schweizer Kinderbuchfonds

Baobab Books) deutet dies an:

Vordergriindig scheinen das allicigliche Leben des Mcddchens, seine Gedanken, Ge-
fiihle, Sorgen und Angste sehr verwandt mit dem Leben eines Mcidchens von hier. In
subtiler Art werden jedoch Besonderheiten aus dem modernen indischen Leben ein-
geflochten. Fremdes und Vertrautes werden in diesem Roman so verbunden, dass
sich Leserinnen und lLeser mit der inneren Well des Mcddchens identifizieren, aber

auch stutzen und innehalten konnen.®”

% Siehe Jorg Roche (der dem Anerkennen von Differenz zu Recht eine sinnstiftende und orientierende Funkti-

on zuspricht): Von der Differenz zur Transdifferenz. Was Deutschunterricht und Fremdsprachenunterricht
voneinander lernen kénnen, in: Der Deutschunterricht 3 (2019). S. 6-16.

% Frauke Matz / Michael Rogge / Philipp Siepmann: Einleitung, in: Transkulturelles Lernen im Fremdspra-
chenumterricht. Theorie und Praxis, hg. von dens., Frankfurt am Main [u.a.] 2014, S. 7-18, hier S. 10.

% Siche Lea Grimm: Krankheit und Tod in Texten mit Bezug zu Asien, in: kjl&m 4 (2010), S. 31-35.

5 Fremde Welten 2012/2013, S. 77 iiber den Roman Ein Querkopf kommt selten allein.
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Erwahnt wurde zwar bereits, dass beispielsweise die Zugehorigkeit zu einer gemeinsamen
Universitiat als kulturiibergreifende und damit transkulturelle, aber nicht als archaisch-
kulturverbindende und damit metakulturelle Eigenschaft gelten kann, doch nicht explizit ge-
nug ausgefithrt wurde, dass es an dieser Stelle zu konzeptionellen Uberschneidungen mit an-

deren Ansétzen bzw. zur Notwendigkeit einer Abgrenzung kommen kann.

Irmgard Honnef-Becker beispielsweise wiirde beide Varianten einheitlich unter das Konzept
der Transkulturalitdt fassen. Sie schreibt im Rahmen einer Analyse zum Film Das Mcdchen

Wadjda (Saudi-Arabien, 2012):

Im Film werden die Themen Freundschaft, Liebe, Erwachsenwerden, Selbstbestim-
mung als universell und kulfuriibergreifend dargestellt, womit ein grofies Potenzial
geschaffen wird, ,Ubergreifend-Gemeinsames * zu entdecken. Erwachsenwerden und
das Verfolgen von Trdaumen und Zielen im Leben sind universelle, transkulturelle

Themen, die fiir Schiilerinnen und Schiiler in dieser Altersstufe wichiig sind.®
Und gleichzeitig;

Gemeinsamkeiten zeigen sich auch in den Linfliissen globaler Vermischung und
Durchdringung der Kulturen (Kleidung, Musik, Medien); hierbei dienen Ton und
Musik der Akzentuierung transkultureller Beziige: Wadjda unterscheidet sich, wenn

sie Musik hért, kaum von einem Teenager aus Europa.®

Damit ergibt sich also (abweichend von der in diesem Beitrag vertretenen Differenzierung
zwischen kulturiibergreifend und kulturverbindend, die den metakulturellen Ansatz als archa-

isch scharfen soll) nach Honnef-Becker die vereinheitlichende Formel:
transkulturell = kulturiibergreifend = universell = Gemeinsamkeiten

Auch das Konzept der Global Citizenship Education (adaptiert fir den Deutschunterricht
durch Anja Ballis™) zielt auf eine Hervorhebung von kulturiibergreifenden Gemeinsamkeiten,
allerdings geht es nicht um den gemeinsamen Musikgeschmack wie oben, sondern um welt-
politische, global relevante, 6konomische und 6kologische Themen (Klimawandel, Welter-

nidhrung u.a.).

% Irmgard Honnef-Becker: Interkultureller und transkultureller Ansatz bei der Arbeit mit Filmen im Deutsch-

unterricht, in: Der Deutschunterricht 3 (2019), S. 74-84, hier S. 81.

% Ebd.

™ Siehe Anja Ballis: Kirsten Boie erzihlt von Paule. Thulani und Thabo. Global Citizenship Education und
Deutschunterricht, in: Der Deutschunterricht 3 (2019), S. 64-72.
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8  Zusammenfassung und Fazit

Der metakulturelle Ansatz, der in diesem Beitrag entwickelt und fiir den Literaturunterricht
modelliert wurde, konzentriert sich auf die Identifizierung anthropologischer Konstanten und
weiterer metakultureller Elemente in der Literatur. Durch diesen Ansatz eroffnet sich die
Méglichkeit, im Deutschunterricht gezielt fiir kulturelle Gemeinsamkeiten zu sensibilisieren
und die Aufmerksamkeit auf das Kulturverbindende, Ur-Menschliche zu lenken. Dies schlief3t
nicht aus, dass Kulturspezifika ebenfalls thematisiert werden. Man beginnt (mit Blick auf po-
tenzielle Resonanzrdume im Sinne Hartmut Rosas) nur einfach mit dem, was auf den ersten
Blick vertraut wirkt — eine Herangehensweise, die dazu beitragen kann, den Zugang zu ande-

ren Kulturen zu erleichtern.””

Fazit: Der metakulturelle Literaturunterricht stofit gewiss an Grenzen, stellt aber auch eine
zusitzliche Option dar, um das Potenzial fremdkultureller Literatur im Deutschunterricht

starker zur Geltung zu bringen.

"t Vgl. Lea Grimm: Das Vertraute im Fremden entdecken. Menschliche Grunderfahrungen in der interkulturel-
len Kinderliteratur, in: JuLit 2 (2017), S. 35-41.
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