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1. Einleitung

meine heimat

ist heute

der raum zwischen
gestern und morgen
die stille

vor und hinter

den worten

das leben

zwischen den stiihlen
(Ayim 1997)

,Dieses Bild, dass Deutsche weif$ sind, und blond sind, und blaudugig — das stimmte nie und
wird auch nie stimmen. Das ist ein Mythos“." Mit diesen Worten eréffnet die Journalistin Jana
Pareigis eine Dokumentation der Deutschen Welle, die den Titel ,Afro.Deutschland — Wie ist
es, Schwarz und deutsch zu sein?” tragt. Spatestens seit der ,Black Lives Matter“-Bewegung
sind Schwarze Menschen, ihre Lebensrealitaten und Erfahrungen immer mehr ins Bewusstsein
der allgemeinen Bevolkerung geriickt. Dies bedeutet jedoch leider nicht, dass dadurch auch
alle gesellschaftlichen Missstande wie etwa Alltags- oder struktureller Rassismus beseitigt
worden sind. Nach wie vor sehen sich Schwarze Menschen tagtaglich rassistischen Begegnun-
gen ausgesetzt, sei es mit anderen Individuen oder durch ihre Darstellung in Literatur, Film
und Fernsehen. Nicht selten werden Schwarze Menschen, die der sogenannten ,,afrodeut-

schen Community” angehoren, nicht als zur deutschen Gesellschaft zugehorig angesehen:

Meine Hautfarbe ist schwarz. Dadurch werde ich als Auslanderin — Afrikanerin oder Amerikanerin — wahrge-
nommen. Ich werde immer gefragt, warum ich so gut Deutsch spreche, woher ich komme, usw. [...] Ich ant-
worte meist provozierend, dass ich Deutsche sei. Trotz meiner eindeutigen Antwort geht es weiter: wieso,
weshalb, warum? (Adomako 2020: 255).

Diese Tatsache flhrt zu einer weiteren Problematik: Menschen aus der afrodeutschen Com-
munity werden von den meisten weifSen Deutschen als nicht zur eigenen Gemeinschaft zuge-
hoérig empfunden. Uber mehrere Jahrhunderte haben weifSe Deutsche sich selbst als Norm
angesehen; die Anwesenheit Schwarzer Menschen war fir sie mit einem gesellschaftlichen
Wandel verbunden (Layne 2018: 1). Die Anzahl Schwarzer Deutscher Menschen ist, im Gegen-
satz zu der anderer in Deutschland lebender Minderheiten, zudem vergleichsweise gering —
genaue Zahlen gibt es jedoch keine (Michaels 2006: 501). Es wird vermutet, dass ungefahr
500.000 — 800.000 Afrodeutsche in Deutschland wohnhaft sind (Florvil 2020: 4). Dies fiihrt

dazu, dass Afrodeutsche in der Regel mit wejfen Bezugspersonen aufwachsen und im Laufe

! ,Afro.Deutschland — Wie ist es, Schwarz und deutsch zu sein?“ DW Doku. Verfugbar unter: https://www.y-
outube.com/watch?v=g8h3Lx0O0Axw Zul. aufgerufen am 09.10.2022, 19.30 Uhr. Min. 00:02-00:09.
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ihres Lebens nur wenige Moglichkeiten zur Identifikation mit anderen Menschen afrodeut-
scher Herkunft finden. In den meisten Kinder- und Jugendbiichern kommen Schwarze Men-
schen beispielsweise liberhaupt nicht vor; und wenn, dann lediglich in einer extrem vorurteils-
behafteten Form (Ayim/Oguntoye/Schultz 2020: 178).

Claus Altmayer (2017: 17) bemerkt in seiner Analyse einer Lektion des Lehrwerks Menschen

B1.1 bereits sehr treffend:

Es [bei der Analyse des Bild- und Textmaterials, LK] entsteht ein Bild, wonach deutschsprachige Menschen
offenbar durchweg weiR sind, selten dlter als 35 Jahre und grundsatzlich einer wohlhabenden birgerlichen
Mittelschicht angehdéren. Fiir andere, davon abweichende Deutungen, etwa unterschiedliche, insbesondere
armere Milieus, fiir Menschen mit Migrationshintergrund und nicht-weiBer Hautfarbe [...] ist in der hier ent-
falteten Bilderwelt offenbar kein Platz.

Obschon es in der vorliegenden Arbeit nicht um die Analyse von Lehrwerken gehen soll, greift
Altmayer einen wichtigen Aspekt auf, ndmlich den der fehlenden Reprasentation. Diese
schlagt sich in allen moglichen medialen Formen nieder, in Literatur, Lehrwerken, Film und
Fernsehen, aber auch in 6ffentlichen Platzen und Diskursen. Altmayer betont es in dieser Ana-
lyse nicht explizit (mit dem Terminus ,nicht-weiRe Hautfarbe” wird es maximal angedeutet),
doch diese fehlende Reprasentation trifft auch und insbesondere auf die afrodeutsche Com-
munity zu.

Dieses fehlende Bewusstsein fiir Schwarze Menschen innerhalb der eigenen Bevodlkerung
kann unter anderem damit begriindet werden, dass in Deutschland, im Vergleich zu anderen
Landern, die als Kolonialméachte gelten (beispielsweise Frankreich) keine so ausgepragte Erin-
nerungskultur in Bezug auf die eigene Kolonialpolitik existiert (Albrecht 2017: 204). Albrecht
(ebd.: 205) begriindet diese fehlende Erinnerungskultur in Bezug auf den deutschsprachigen

Kolonialismus wie folgt:

For Germany [...] roughly 30 years of colonial empire might seem too short a period to measure up the cen-
turies-long experiences of major colonial powers and everything such experiences might entail. This is not to
cast Germany in the role of a more or less innocent bystander; it does, however, acknowledge that the dura-
tion of colonial rule is crucial and makes a significant different to a country’s post-colonial condition, its deal-
ings with and its references to the colonial past [...].

Ergdnzend dazu legt eine Studie, durchgefiihrt von Pakier und Strath (2010: 14) dar, dass im
Wesentlichen vier ,dunkle europaische Vergangenheiten” existieren, die in europdaischen Er-
innerungskulturen am deutlichsten prasent sind: der Zweite Weltkrieg, der Holocaust, der
Kommunismus und der Kolonialismus. Eine solche Auflistung fiihrt ganz automatisch dazu,

dass eine gewisse ,Rangfolge*? innerhalb dieser ,Vergangenheiten erstellt wird. Sieht man

®Einer solchen »,Rangfolge” kann beispielsweise durch Rothbergs Modell des multidirektionalen Erinnerns (2009)
entgegengewirkt werden, da es die unterschiedlichen Ereignisse in der Geschichte miteinander in Beziehung
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diese Begriffe und historischen Ereignisse bzw. Epochen nun im Kontext der deutschen Ge-
schichte, so wird deutlich, dass der Kolonialismus, im Vergleich zu den anderen drei ,Vergan-
genheiten”, eine deutlich unwesentlichere und kleinere Rolle einnimmt als alle anderen. Dem-
entsprechend wird dieser Teil der Vergangenheit 6ffentlich weniger aufgearbeitet und rezi-
piert als Ereignisse, die fur ,groRer und wichtiger” erachtet werden. Zum zweiten zeigt diese
Auflistung auf, wie sehr es darauf ankommt, auf welcher Seite der Geschichte die sich erin-
nernde europdische Nation stand — auf der Seite der Opfer oder auf der der Tater:innen’? Je
nach dem, wie die Beantwortung dieser Frage ausfallt, gestaltet sich in der Regel auch die Art
der Erinnerungskultur, die daraus entsteht (Albrecht 2017: 206).*

In der 6ffentlichen Erinnerungskultur sowie im Unterricht Deutsch als Fremdsprache hat sich
seit den 1980er Jahren das Konzept der Lieux de mémoire, zu Deutsch Erinnerungsorte durch-
gesetzt, um Uber fir eine bestimmte Gemeinschaft bedeutende Praxis der Erinnerung zu spre-
chen und diese zu vermitteln. Dadurch werden stetig neue Publikationen zu Erinnerungsorten
veroffentlicht, sowohl in einem (trans-) nationalen als auch in einem regionalen oder lokalen

Rahmen (Badstiibner-Kizik/Hille 2015: 7).> Obwohl viele dieser Beitrage durchaus auch globale

setzt, statt sie isoliert voneinander zu betrachten. Dieses Modell wird in einem nachfolgenden Kapitel naher
erldutert werden,

3 Rothberg (2019) hat hierzu das Konzept der sogenannten Implicated Subjects entworfen, das es sich zur Auf-
gabe gemacht hat, die Kategorien ,Opfer” und ,Tater:innen“ um eine weitere Dimension zu ergdnzen. Viele
Deutsche sehen sich — insbesondere in Bezug auf den Holocaust, aber auch auf die Kolonialgeschichte — heute
nicht mehr als Tater:innen, was teilweise nachvollziehbar ist, da man selbst zum Zeitpunkt der historischen Epo-
che und Verbrechen noch nicht gelebt hat, daher nicht selbst agiert und maximal die (gesellschaftliche) Verant-
wortung ibertragen bekommen hat, solche Ereignisse nicht wieder geschehen zu lassen. Ahnlich verhilt es sich
mit der Position der ,,Opfer”, denn obwohl die Hinterbliebenen mit dem Schmerz und der Ungerechtigkeit der
Taten zuriickgelassen werden, so sind sie nicht mehr direkt als Opfer ebendieser zu bezeichnen; und sie identifi-
zieren sich teilweise auch nicht als solche. Zur Auflésung dieses Gewissenskonflikts schlagt Rothberg das folgende
Konzept vor: ,Implicated subjects occupy positions aligned with power and privilege without being themselves
direct agents of harm; they contribute to, inhabit, inherit, or benefit from regimes of domination but do not
originate or control such regimes. An implicated subject is neither a victim nor a perpetrator, but rather a partic-
ipant in histories and social formations that generate the positions of victim and perpetrator [...[ Implicated sub-
jects do not fit the mold of the “passive” bystander either. Although indirect or belated, their actions and inac-
tions help produce and reproduce the positions of victims and perpetrators (Rothberg 2019: 1).

*Esistin diesem Zusammenhang jedoch auch wichtig zu erwidhnen, dass Schwarze Deutsche in der Offentlichkeit
Uber einen langeren Zeitraum hinweg nicht als ernstzunehmende Intellektuelle oder Kulturschaffende wahrge-
nommen und entweder davon ausgeschlossen, oder auf eine degradierende Art und Weise 6ffentlich dargestellt
wurden. Dies kann damit begriindet werden, dass die Art von Wissenserwerb und —vermittlung nicht der der
eurozentrischen weiflen entspricht (Kelly 2016: 8):,,[...] Black Germans or other African descended peoples were
either included in the public sphere in degrading ways that were based on White Germans’ gazes and perspec-
tives, and/or they were excluded from the public sphere because they were not considered to be thinkers.
Though some Black Germans were formally educated and others were not, they still spoke their truth to power
about race, colonialism, and other topics (Florvil 2020: 6).”

> Dazu zihlen beispielsweise die folgenden Publikationen: Erinnerungsorte. Deutsche Geschichte im DaF-Unter-
richt (Schmidt/Schmidt, 2007), der Sammelband Erinnerungsorte und Erinnerungskulturen (Roche/Rdéhling
[Hrsg.], 2014) sowie die Publikation Kulturelles Geddchtnis und Erinnerungsorte im hochschuldidaktischen Kon-
text (Badstiubner-Kizik/Hille [Hrsg.], 2015).



und migrationsbezogene Aspekte in ihre Entwiirfe und Uberlegungen zu Erinnerungsorten mit
einbeziehen, so ist auffallig, dass die Perspektiven und Erfahrungen der afrodeutschen Com-
munity sich in diesen Publikationen nicht wiederfinden. Dies betrifft auch die Sammelbande
der Deutschen Erinnerungsorte (2001), die dieser Arbeit zugrunde gelegt werden sollen.

Im ersten Kapitel dieser Arbeit sollen zentrale Begriffe wie ,Gedachtnis” und ,Erinnerung”
weitestgehend definiert werden, da diese als Voraussetzung fiir die nachfolgenden Abschnitte
zu individuellem und kollektiven Gedéachtnis (nach Halbwachs/Warburg) angesehen werden
kénnen. Eine zentrale Erkenntnis aus diesen beiden Ansitzen ist, dass Kultur und ihre Uber-
lieferungen Produkte menschlicher Tatigkeit sind und diese nicht in einer Art genetischem Ge-
dachtnis liegen, sondern es soziale Interaktionen und Festschreibungen in materiellen Objek-
ten bendtigt, damit Kulturen bzw. kulturelle Produkte im 6ffentlichen Bewusstsein weiterle-
ben (Erll 2017: 18-19). Im Anschluss wird das , kulturelle Gedachtnis” (nach Jan & Aleida Ass-
mann) ndher ausgefihrt. Unter diesem Begriff fasst J. Assmann den in jeder Gesellschaft und
jeder Epoche vorhandenen Bestand an Texten, Bildern und Riten zusammen, durch deren
Pflege das Selbstbild ebendieser Gesellschaft stabilisiert. Auch das kollektiv geteilte Wissen
zahlt hierzu (Assmann 1988: 15). Nach dieser theoretischen kulturwissenschaftlichen Fundie-
rung folgt die Theorie zum Konzept der Lieux de mémoire nach Pierre Nora. Bei den Erinne-
rungsorten handelt es sich nicht um ein im engsten Sinne kollektives Gedachtnis, sondern eher
um eine Ansammlung von Erinnerungstragern, die das Gedachtnis von Individuen konstituie-
ren sollen. Daher sind Lieux de mémoire auch nicht ausschliefSlich als physikalische Orte zu
verstehen, sondern als sogenannte ,loci’, die Erinnerungsbilder einer bestimmten Nation oder
Gruppe aufrufen. Dazu zdhlen dann nicht nur tatsachliche Orte und Schauplatze, sondern Ge-
bdude, Denkmaler, Kunstwerke, Personlichkeiten, Rituale, Gedenktage, philosophische und
wissenschaftliche Texte sowie symbolische Handlungen (Erll 2017: 20). Neben der Definition
der Erinnerungsorte sollen ebenfalls die Kriterien zur Benennung eines solchen aufgefiihrt
werden. Anschlielend werden einige Kritikpunkte an Pierre Noras Konzept der Lieux de mé-
moire angefiihrt. In diesem Zuge wird es ebenfalls einen kleinen Exkurs zu Michael Rothbergs
Multidirectional Memory geben, welches deutlich macht, dass es weder notwendig noch zeit-
gemaR ist, von singuldren Ereignissen in der Geschichte auszugehen. Anstelle von einer Kon-
kurrenz unterschiedlicher Erinnerungen geht Rothberg davon aus, dass diese gut nebeneinan-
der existieren, sich gegenseitig beeinflussen und miteinander in Verbindung treten konnen.

Von den franzosischen Erinnerungsorten und ihrer Kritik geht es anschlielend weiter zu der



Publikation deutscher Erinnerungsorte, die 2001 herausgegeben wurde und die an dieser
Stelle genauer betrachtet werden soll. Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass diese
Sammlung insgesamt sehr weijf$ ist und wenig Identifikationsmoglichkeiten flir Schwarze bzw.
Menschen der afrodeutschen Community bietet.

Nach den aufgefiihrten kulturwissenschaftlichen Grundlagen folgt eine Ubersicht iber das
kulturelle Lernen im Unterricht Deutsch als Fremdsprache. Zentral ist hier die Feststellung,
dass heutzutage nicht mehr von einem landeskundlichen sondern von einem kulturbezogenen
Lernen (Altmayer 2017: 10) die Rede ist. Anschliefend soll das Konzept der Erinnerungsorte
im Fach Deutsch als Fremdsprache naher beleuchtet werden. Zusammengefasst lasst sich sa-
gen, dass die Arbeit mit Lieux de mémoire das kulturbezogene Lernen im fremdsprachlichen
Unterricht fordern kann, da Lerner:innen dazu angehalten werden, Diskurse zu eréffnen und
ihre eigenen kulturellen Deutungsmuster im Unterricht zu nutzen. Es sollten jedoch einige zu-
satzliche Kriterien bei der Auswahl bedacht werden, die in diesem Abschnitt ebenfalls aufge-
fiihrt werden, u.a. ihr Wiedererkennungswert fir Gruppen sowie die Rezeption in der Gegen-
wart. Nicht zuletzt wird das Konzept der Linguistic Landscapes eingefiihrt, da dieses in Zusam-
menhang mit einigen afrodeutschen Erinnerungsorten bedeutsam sein wird. Im Anschluss da-
ran folgen Vorschldge zur Erganzung der Publikation zu Deutschen Erinnerungsorten (2001).
Die Oberkategorien bleiben hierbei bestehen und werden um entsprechende Lieux, die fir die
afrodeutsche Community bedeutsam sein kdnnten, erganzt.

Auf diese Grundlagen folgen die Konzeption eines Seminarplans zu afrodeutschen Erinnerung-
sorten im Modulpaket Berlin- und Deutschlandstudien der Freien Universitat Berlin auf dem
Niveau B2/C1 sowie drei Unterrichtsentwirfe zu ausgewahlten Sitzungen. Die Unterrichtsent-
wirfe wurden so ausgewahlt und konzipiert, dass sie unterschiedliche Medien (Bilder, litera-
rische und lyrische Texte), Kompetenzbereiche (Sprechen, Horen, Lesen, Schreiben) und Me-
thoden (z.B. Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit, kreative Aufgaben, globales und detailliertes

Lesen) abdecken.

Bislang liegen keine Publikationen zum Thema , Afrodeutsche Erinnerungsorte” vor. Als ein
zentrales Werk der afrodeutschen Community, das in den Unterrichtsentwiirfen ebenfalls auf-
gegriffen werden wird, gilt jedoch die Publikation Farbe bekennen (1986), die unter anderem

der Arbeit von Audre Lorde zu verdanken ist. Wahrend ihres Aufenthalt als Gastprofessorin



an der Freien Universitat Berlin zwischen 1984 und 1992 stellte sie fest, dass es weder For-
schungen zur Geschichte Schwarzer Menschen noch eine Schwarze Community in Deutsch-
land gab. Dies nahm Lorde zum Anlass, mehrere Seminare und Schreibworkshops durchzufiih-
ren, die sich vor allem an ihre Schwarzen Student:innen richteten und dazu dienen sollten,
ihre Geschichten aus selbstbestimmter Perspektive aufzuschreiben. Das aus diesen Seminaren
entstandene (Standard-) Werk Farbe bekennen stellte einen der ersten deutschsprachigen
Beitrage zur Kritik Schwarzer Frauen am deutschen Kolonialismus dar. Durch die Publikation
wurde ein postkolonialer Diskurs in der deutschen Wissenschaft und Politik er6ffnet, der dazu
flihrte, dass weitere padagogische, psychologische, literatur- und kulturwissenschaftliche, his-
torische und politische Arbeiten von Schwarzen Autor:innen veroffentlicht wurden (Kelly
2016: 11), von denen einige auch in den nachfolgenden Unterrichtsentwiirfen thematisiert
werden sollen.

Juirgen Zimmerer publizierte bereits im Jahr 2013 eine Sammlung deutscher kolonialer Erin-
nerungsorte. In Kein Platz unter der Sonne nennt Zimmerer viele wichtige Schauplatze, Ereig-
nisse und Werke, unter anderem die ,,Berliner Kongokonferenz®, den ,Sarotti-Mohr“ und ,,Die
Hunnenrede”. Dabei konzentriert der Autor sich auf eine postkoloniale Perspektive der deut-

schen Erinnerungsorte. Die Erstellung dieser Sammlung begriindet er folgendermalen:

So fehlt in den Deutschen Erinnerungsorten nahezu jeglicher Bezug auf die Welt jenseits von Europa. Aber
auch der deutsche Kolonialismus kommt in ihnen nicht vor [...] Dadurch wird nicht nur der Anteil Deutsch-
lands am Kolonialismus ignoriert, sondern auch die Tatsache, dass die europadische Moderne an sich ohne das
Wirken der Européer in ,Ubersee’ nicht denkbar ist (2013: 13).

Uwe Koreik (2015: 31) bemerkt, dass diese Publikation eine ,herausragende Ankniipfungs-
moglichkeit” fir Lerner:innen der deutschen Sprache auf dem afrikanischen Kontinent biete,
da zum einen das eigene Heimatland von der deutschen Kolonialherrschaft betroffen gewesen
ware, und zum anderen Moglichkeiten des Transfers er6ffnet werde und zugleich eine ,deut-
sche Innensicht’ thematisiert werden kénne.®

Nichtsdestotrotz handelt es sich bei dieser Sammlung um koloniale Erinnerungsorte. Wahrend
diese selbstverstandlich einen groRen und wichtigen Teil im 6ffentlichen Erinnerungsdiskurs

ausmachen, kann die Geschichte der afrodeutschen Community nicht auf diesen Zeitrahmen

® Wihrend dem grundsatzlich zuzustimmen ist, wiirde ich das Einsatzgebiet und die Wirkung dieser und ahnlicher
Publikationen erweitern und behaupten, dass sie ebenso wichtige Ankniipfungsmaéglichkeiten sowohl fiir die af-
rodeutsche Community als auch fiir die weifse Mehrheitsgesellschaft bietet. Zum ersten sollten koloniale Erinne-
rungsorte nicht nur die auf dem afrikanischen Kontinent lebende Bevolkerung etwas angehen. Immerhin zahlt
sich die weifle Mehrheitsgesellschaft fiir die Zeit des Kolonialismus verantwortlich, obwohl sie die Auswirkungen
der Taten damals wie heute nicht zu spiren bekam. Zum zweiten stellen diese kolonialen Lieux de mémoire
wichtige Erinnerungen fir einen Teil der deutschen Bevdlkerung dar, namlich fiir den der afrodeutschen Com-
munity.



und diesen Diskurs beschrankt werden. Daher machen die kolonialen Erinnerungsorte eben

nur einen Teil der afrodeutschen Erinnerungsorte aus, um die es in dieser Arbeit gehen soll.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass eine Ubersicht bzw. eine Priasenz afrodeut-
scher Erinnerungsorte derzeit weder existiert noch im 6ffentlichen Raum besonders prasent
ist. Daher soll in dieser Arbeit eine Auswahl an moglichen Erinnerungsorten erarbeitet wer-
den, die zentrale ,,Orte” der afrodeutschen Community représentiert und ein Bewusstsein fiir
die Prasenz dieser Bevolkerungsgruppe schafft. Dabei sollen bereits bestehende Kategorien

der deutschsprachigen Erinnerungsorte um wichtige Dimensionen ergdanzt werden.

1.1 Terminologie
Im Kontext dieser Arbeit erscheint es sinnvoll, einige grundséatzliche Begrifflichkeiten zu kla-

ren, die im Verlauf genutzt werden.

Allgemein soll bemerkt werden, dass problematische, diskriminierende und/oder rassistische
Begriffe, wie das N-Wort, in dieser Arbeit von der Verfasserin nicht reproduziert und nur dann
in direkten Zitaten genutzt werden, Gberwiegend in diesem Kapitel und in den Unterrichtsent-
wirfen, wenn diese von den Autor:innen in der Originalversion des Textes ebenfalls genutzt
wurden. An anderen Stellen im Text werden diese Begriffe zensiert.

Weiterhin enthalt bereits der Titel dieser Arbeit einen Begriff, dessen Auswahl durch die Au-
torinnen des Bandes Farbe bekennen. Afro-deutsche Frauen auf den Spuren ihrer Geschichte

im Folgenden begriindet werden soll:

Mit dem Begriff ,afro-deutsch” kann und soll es nicht um Abgrenzung nach Herkunft oder Hautfarbe gehen,
wissen wir doch allzu gut, was es heisst, unter Ausgrenzung zu leiden. Vielmehr wollen wir ,,afro-deutsch” den
herkdmmlichen Begriffsbezeichnungen wie ,Mischling”, ,Mulatte” oder ,Farbige” entgegensetzen, als einen
Versuch, uns selbst zu bestimmen, statt bestimmt zu werden (Ayim/Oguntoye/Schultz 2020: 20).

Dieser Begriff wurde von den Autorinnen, in Zusammenarbeit mit Audre Lorde, in Anlehnung
an den Begriff ,,afro-amerikanisch” im Jahr 1986 entwickelt. Daher soll diese von Schwarzen
Frauen entwickelte Selbstbezeichnung auch in dieser Arbeit genutzt werden.’

Im Folgenden ist zudem von Schwarzen Menschen die Rede. , Schwarz” ist hier als ein Aus-
druck der selbst gewahlten sozialpolitischen Positionierung von Personen und Personengrup-

pen, die ihren Ursprung in Afrika haben und durch Kolonialrassismus diskriminiert sind, zu

7 Tiffany N. Florvil (2020: 4) merkt jedoch an, dass die Begriffe Afrodeutsche und Schwarze Deutsche zwar syno-
nym gebraucht werden, einige in der Community heute jedoch den letzteren Ausdruck bevorzugen wiirden, da
dieser weniger Erinnerungen an die Zeit des Kolonialismus hervorrufe und inklusiver sei. Da der Begriff afro-
deutsch jedoch von vielen der hier zitierten Autor:innen als Selbstbezeichnung verwendet wird, werden in dieser
Arbeit beide Begriffe genutzt.



verstehen. ,,Schwarz” wird stets mit einem Majuskel geschrieben, auch in der adjektivischen
Verwendung, um die biologisierende Vorstellung von (Haut-) Farbe zu brechen und die soziale
Realitat, die aufgrund dieser kolonialisierten Vorstellung hergestellt wird, zum Ausdruck zu
bringen (Kelly 2016: 7).

Dies fiihrt zum nachsten Begriff, den weifien Menschen. Dieser wird kursiv gesetzt, um die
privilegierte Position von WeifSen in Bezug auf Rassismus auszudriicken und sichtbar zu ma-
chen (ebd.: 9). Im Gegensatz zu dem Terminus ,Schwarz“ handelt es sich zwar ebenfalls um
eine Konstruktion, jedoch nicht um eine politische Selbstbezeichnung aus einer Widerstands-
situation heraus (Sow 2018: 25).

Zudem ist auch von der afrodeutschen ,,Community” die Rede. Die Verwendung des engli-
schen Begriffs ist darin begriindet, dass fiir diesen keine adiquate Ubersetzung ins Deutsche

existiert.

& Mittlerweile fiihrt sogar der Duden den Begriff: https://www.duden.de/rechtschreibung/Community Zul. auf-
gerufen am 14.10.2022, 16.45 Uhr.
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2. Zentrale Begriffe

Im Folgenden sollen einige zentrale Begriffe und Konzepte eingefiihrt und definiert werden,
die als theoretische Grundlage fir die nachfolgende Erarbeitung der Erinnerungsorte sowie
der Unterrichtsentwiirfe von grofRer Bedeutung sind. Dazu zdhlen zum einen grundlegende
Begriffe wie Geddchtnis und Erinnerung, von denen aus anschlieRend zu weiterfiihrenden
Konzepten wie dem individuellen, sozialen, kulturellen und kulturellen Gedachtnis und den

Erinnerungsorten (ibergegangen wird.

2.1 Gedachtnis und Erinnerung

Not strictly separable from either history

or representation, memory nonetheless
captures simultaneously the individual,
embodied and lived side and the collective,
social, and constructed side of our relations
to the past (Rothberg 2009: 4).

Die Gedéachtnis- und Erinnerungsforschung nimmt heutzutage vielerorts einen grofRen Stellen-
wert ein. Erll (2017: 1) stellt diesbeziiglich fest: ,’Gedachtnis’ ist ein Thema, das zusammen-
flihrt wie kein anderes”. Mit dem Begriff Geddchtnis und seiner Problematik beschaftigen sich
heute unterschiedliche wissenschaftliche, kulturelle und gesellschaftliche Diskurse. Zum einen
spielt das Gedachtnis als gesamtkulturelles Phanomen in verschiedenen kulturellen Bereichen
eine wichtige Rolle. Erinnern und Vergessen werden beispielsweise in der zeitgendssischen
Literatur und Kunst rezipiert, und es ist in Deutschland spatestens seit dem sogenannten , His-
torikerstreit” zu einem immer wieder aufgegriffenen, kontroversen Diskussionsgegenstand
geworden. Zudem kann das Gedachtnis auch als interdisziplindres Phdnomen angesehen wer-
den, da sich mittlerweile die unterschiedlichsten Forschungsdisziplinen (bspw. Kultur-, Litera-
tur- und Religionswissenschaft, Philosophie, Psychologie) mit der Erforschung des Zusammen-
hangs von Kultur und Gedachtnis beschéaftigen. Nicht zuletzt handelt es sich ebenfalls um ein
internationales Phdnomen, da das kollektive Erinnern in den vergangenen Jahrzehnten zuneh-
mend transkulturelle und transnationale Formationen angenommen hat (ebd.).

Einleitend sei gesagt, dass durch den sogenannten ,memory boom“ der vergangenen Jahr-
zehnte eine Vielzahl von Begriffen und Konzepten zu dem Begriff ,(kollektives) Gedachtnis”

existieren, die von dieser Arbeit nicht vollstandig abgedeckt werden kénnen. Ebendiese Hete-
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rogenitat der Konzepte und der disziplindren Zugriffsweisen auf mitunter identische Gegen-
stande stellt, laut Astrid Erll, eine der wichtigsten Herausforderungen der heutigen Gedacht-
nisforschung dar. Uber alle Disziplinen hinweg bestiinde jedoch Einigkeit dariiber, dass Erin-
nern als ein Prozess, Erinnerungen als dessen Ergebnis und Geddchtnis als eine Fahigkeit oder
eine veranderliche Struktur zu konzipieren sei (ebd.: 4-6). Diese Annahmen sollen im Folgen-
den ndher betrachtet werden.

Der Terminus Erinnerung geht auf das reflexive Verb ,sich erinnern’ zuriick. ,Erinnern’ wiede-
rum beschreibt das Zuriickblicken auf bereits vergangene Ereignisse (Assmann 2011: 182). Ge-
rald Echterhoff und Martin Saar bezeichnen den Vorgang des Erinnerns als etwas, das ,,im
offentlichen Bewusstsein prasent [ist, LK]“ (Echterhoff/Saar 2002: 13). Die beiden Autoren
(ebd.: 17ff.) benennen in ihrer Einleitung einige wesentliche Aspekte des Erinnerns. Zunachst
ist eine gewisse Kontextualitdt gegeben, da der Vorgang des Erinnerns durch soziale, 6ffentli-
che und intersubjektive Bezugsrahmen gepragt ist. Weiterhin ist das Erinnern auf die soziale
Situiertheit angewiesen, die sich durch die Zugehdorigkeiten zu mehreren sozialen Gruppen
(Familie, Konfession, Beruf, etc.) zeigt. Zum dritten ist in den Prozess des Erinnerns Kreativitat
sowie Rekonstruktivitdt eingebunden, wie Halbwachs bereits 1925 feststellte: ,Das Gedacht-
nis 1aRkt die Vergangenheit nicht wiederaufleben, sondern es rekonstruiert sie” (1925/1985:
8). Erinnerungen sind folglich keine realen Abbilder, sondern vielmehr Versionen der Vergan-
genheit. Auch Aleida Assmann (2011: 183) stellt fest, dass die Wiederholung und Wiederher-
stellung der Erinnerungen in der Gegenwart unweigerlich dazu fihrt, dass ebendiese sich im
Laufe der Zeit verandern. Erinnerungen bezeichnet sie daher als ,unzuverlassig’, da die Erin-
nernden lediglich auf ihre eigene Perspektive zuriickgreifen konnen und sich die Erinnerungen
auf ihre Bedirfnisse und Emotionen beschrankt. Zudem werden Erinnerungen im Prozess der
Rekonstruktion an das jeweils aktuelle Selbstbild angepasst. Es ist also stets eine Moglichkeit
der Tauschung beziehungsweise Verfalschung gegeben. Individuelle und kollektive Erinnerung
ist damit also nie ein Spiegel der Vergangenheit, wohl aber ein aussagekraftiges Indiz fiir die
Bediirfnisse und Belange der Erinnernden in der Gegenwart (Erll 2017: 7). Der vierte wesent-
liche Aspekt des Erinnerns umfasst die Kommunikativitdt des Erinnerns. Erinnerungen sind
stets in einen kommunikativen Kontext der Weitergabe eingebettet, beispielsweise von Le-

bensgeschichten, Erfahrungen, Normen und Brauchen. Nicht zuletzt wird auch der Prozess der
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Identitatsbildung entscheidend von den Erinnerungen beeinflusst, da die Identitatskonstruk-
tion, egal ob individuell oder kollektiv, Gber Erfahrungsverarbeitung und Gedachtnisbildung
erfolgt (Echterhoff/Saar 2002: 17ff.).

Die Duden-Definition des Verbs ,erinnern’ |asst bereits erahnen, dass Erinnerung eng mit dem
Konzept des Gedachtnisses verknipft ist. Diese beschreibt ,erinnern’ als ,,im Gedéachtnis be-
wahrt haben und sich dessen wieder bewusstwerden®.? Die dem Geddchtnis zugehérigen Aus-
gangsverben ,denken’ und ,gedenken’ sind hingegen nicht so deutlich mit dem Begriff ver-
kntpft. Das Gedachtnis bildet, wie bereits angedeutet, die Voraussetzung fir den Prozess des
Erinnerns, da es im biologischen Organ des Gehirns und dessen neuronalen Netzwerk veran-
kert ist. Das Gedachtnis stellt also die allgemeine Disposition zum Erinnern dar: Ohne das Ge-
dachtnis konnte sich folglich niemand erinnern (Assmann 2011: 182). Nach Pethes und Ruch-
artz (2001: 13) ist das Gedachtnis als ein ,, diskursives Konstrukt” zu begreifen, das sich in ver-
schiedenen Kontexten (sprachlicher, sozialer, historischer, nationaler oder disziplindrer Art)
unterschiedlich konstituiert.

Man kann weiterhin festhalten, dass das Gedachtnis als Produkt und Sammelbegriff fir Erin-
nerungen, die dort zusammengefasst und objektiviert werden, fungiert. Metaphorisch wird
das Gedachtnis deshalb auch als ,,Datenspeicher” bezeichnet, auf den wir zugreifen und mit
dessen Hilfe wir uns vergangene Erinnerungen wieder ins Bewusstsein rufen kénnen. Die Ta-
tigkeit des Erinnerns hingegen ist an ein lebendiges Bewusstsein gebunden und findet grund-
satzlich in der Gegenwart statt. Durch stete Wiederholungen muss die Erinnerung immer wie-
der neu hergestellt werden. Daraus lasst sich schlussfolgern, dass die Begriffe Erinnern und
Geddchtnis sich in ihrer Zeitstruktur unterscheiden (Assmann 2011: 182). Uber diesen Gegen-
wartsbezug der Erinnerungen sowie ihren konstruktiven Charakter herrscht in der Forschung

weitgehend Einigung (Erll 2017: 6).

Das Gedachtnis entwickelt sich folglich nicht in Isolation, sondern ist auf andere Individuen
und Gruppen angewiesen. In dieser Interaktion reagiert es und nimmt Bezug auf andere Kol-
lektiv-Gedachtnisse. Die Nachtraglichkeit der Erinnerung gilt auch fir das Gedachtnis. Erinne-

rungen richten sich daher nicht vordergriindig nach dem, was eigentlich passiert ist (Stich-

? ,Erinnern”. Verflgbar unter: https://www.duden.de/rechtschreibung/erinnern. Zul. aufgerufen am
05.09.2022, 16 Uhr.
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wort: Unzuverlassigkeit der Erinnerungen), sondern vielmehr danach, wovon spéter eine Ge-
schichte erzahlen werden kann. Die Erzahlungen aus der Vergangenheit und woran sich Indi-
viduen und Kollektive genau erinnern, hdangt zudem auch davon ab, von wem und wozu diese

Geschichte in welcher Situation gebraucht wird (Assmann 2011: 191).

2.2 Individuelles und kollektives Gedachtnis: Konzepte
Der Einzelne erinnert sich,
aber er bleibt damit nicht allein
(Frangois/Schulze 2001: 13)

Gedachtnis und Erinnerung sind sowohl auf individueller als auch auf kollektiver Ebene eng
miteinander verbunden. Erll (2017: 5) definiert das kollektive Gedachtnis wie folgt: ,,Das ,kol-
lektive Gedachtnis’ ist ein Oberbegriff fiir all jene Vorgédnge biologischer, psychischer, media-
ler und sozialer Art, deren Bedeutung bei der wechselseitigen Beeinflussung von Vergangen-
heit, Gegenwart und Zukunft in kulturellen Kontexten zukommt“. Das kollektive Gedachtnis
ist also der Fokus kulturwissenschaftlicher Neugier, wahrend die Erinnerungskulturen ihr Un-
tersuchungsgegenstand sind (ebd.: 6).

Maurice Halbwachs und Aby Warburg waren die ersten, die das Phanomen des kollektiven
Gedachtnisses im Rahmen einer modernen Kulturtheorie als solches benannt und systema-
tisch untersucht haben (ebd.: 11). Im Folgenden sollen ihre Ansatze und Ausfiihrungen daher

kurz umrissen werden.

2.2.1 Kollektives bzw. soziales Gedadchtnis nach Maurice Halbwachs
Der Begriff des kollektiven Geddchtnisses wurde erstmals durch den franzosischen Soziologen

und Philosophen Maurice Halbwachs (1925) eingefiihrt. Zu diesem Zweck verfasste er drei
Schriften, in denen er den Begriff des ,mémaoire collective’ entwickelte und sich damit gegen
die Theorien seiner Zeitgenossen stellte, beispielsweise Henri Bergson und Sigmund Freud,
die Erinnerungen als einen rein individuellen Vorgang verstanden (Erll 2017: 11-12).

Halbwachs untersuchte Formen eines sozialen Gruppengedachtnisses, an dem Personen teil-
haben, welche auf einen gemeinsamen Erfahrungsschatz zuriickgreifen. Dieses geteilte Ge-
dachtnis wird durch kommunikativen Austausch stabilisiert, wie es beispielsweise in Familien
oder Schulklassen der Fall ist. Halbwachs zeigte weiterhin, dass Erinnerungen als solche sozial
verankert sind und als kommunikative und soziale Verbindung einer Gruppe fungieren. Seine
eher radikale These war, dass Menschen allein kein individuelles Gedachtnis ausbilden, son-
dern von Geburt an in Gedachtnisgemeinschaften eingeschlossen sind. Das Gedéachtnis bildet
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sich demnach, wie auch die Sprache, in kommunikativen Prozessen aus, also im Erzdhlen, Auf-
nehmen und Aneignen von Erinnerungen (Assmann 2011: 189). Das kollektive Gedachtnis
konzipiert sich hierbei jedoch nicht als Gedachtnis einer Uberindividuellen Instanz. Vielmehr
ist es auf das Gedachtnis des Individuums angewiesen, in dem sich das Erleben der Erinnerun-
gen erst vollzieht. Individuen sind demnach stets die Trager:innen kollektiver Erinnerungen
(Halbwachs 1950/1991: 31). Das kollektive und das individuelle Gedachtnis stehen damit in
einer Beziehung wechselseitiger Abhangigkeit, sodass ,,das Individuum sich erinnert, indem es
sich auf den Standpunkt der Gruppe stellt, und das Gedachtnis der Gruppe sich verwirklicht
und offenbart in den individuellen Gedachtnissen” (Halbwachs 1925/1985: 23). Das individu-
elle Gedachtnis liegt im Schnittpunkt verschiedener sozialer Einflisse. Halbwachs beschreibt
es als , Treffpunkt mehrerer sich in uns kreuzender Stromungen kollektiven Denkens” (Halb-
wachs 1950/1991: 27). Nicht die Erinnerung selbst, sondern die Kombination unterschiedli-
cher Gruppenzugehorigkeiten und daraus resultierende Erinnerungsformen und —inhalte sind
das wirklich Individuelle, das die Gedachtnisse einzelner Menschen voneinander unterschei-
det (Erll 2017: 13).

Daraus folgt, dass auch Erinnerungen im Kontext beziehungsweise durch eine Vergegenwar-
tigung anderer entstehen. Durch Interaktion und Kommunikation mit unseren Mitmenschen
kénnen uns nicht nur Wissen Giber Daten und Fakten, sondern auch kollektive Zeit- und Raum-
vorstellungen, Denk- und Erfahrungsstrome vermittelt werden (ebd.). Der Abruf von Erinne-
rungen unterliegt ebenfalls einem kollektiven Einfluss: ,Andere Menschen haben diese Erin-
nerung gemeinsam mit mir gehabt. Mehr noch, sie helfen mir, diese ins Gedachtnis zuriickzu-
rufen” (Halbwachs 1950/1991: 2f.).*

Ein weiteres wichtiges Konzept ist das, was Halbwachs als ,intergenerationelles Gedachtnis”
bezeichnet. Unter diesen Begriff fallt beispielsweise das Familiengedéachtnis. Seine Trager:in-
nen sind alle Familienmitglieder, die den Erfahrungshorizont des Familienlebens teilen. Durch
miundliche Erzahlungen, etwa bei Familienfesten, konnen auch diejenigen am Gedéachtnis teil-
haben, die das Erinnerte nicht selbst miterlebt haben. Dadurch findet ein Austausch lebendi-
ger Erinnerung zwischen Zeitzeug:innen und Nachkommen statt. Dieses Generationsgedacht-
nis wird von Halbwachs strikt von der Zeitgeschichte abgetrennt, wie im Folgenden naher be-

leuchtet werden wird (Erll 2017: 14).

% An dieser Stelle soll jedoch betont werden, dass es sich bei den groRBeren Gruppen und Kollektiven, auf die
Halbwachs sich fortwahrend bezieht, nicht um ganze Gesellschaften oder Nationen handelt (Echterhoff/Saar
2002: 20-21).
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Halbwachs tragt mit dieser Auffassung schon friith zu der Diskussion tber die (Un-) Trennbar-
keit von Geschichte und Gedachtnis bei, indem er zwischen dem ,sozialen bzw. kollektiven
Gedachtnis’ und den ,historischen Erinnerungen’ unterscheidet. Das soziale Gedachtnis ist
hierbei in den Gruppen sowie dem Bewusstsein ihrer Mitglieder verankert und auf ihre Erfah-
rungen beschrankt (Echterhoff/Saar 2002: 21). Damit ist es zeitlich wie rdumlich begrenzt und
die Erinnerungen im sozialen Gedachtnis sind stark wertend und hierarchisierend (Erll 2017:
14). Die historische Erinnerung hingegen hat einen distanzierten, kithleren Blick auf die Ereig-
nisse in der Vergangenheit. Ebendieser Blick hilft durch historiografische Methoden dabei, die
vergangenen Geschehnisse schriftlich zu fixieren (Echterhoff/Saar 2002: 21). Die Geschichte
ist fur Halbwachs universal, sie ist gekennzeichnet durch eine unparteiische Gleichordnung
aller vergangenen Ereignisse (Erll 2017: 14). Diese eine Geschichte (Hervorhebung im Original)
orientiert sich im Gegensatz zum sozialen Gedachtnis nicht an Kontinuitat, Konstanz und Iden-
titat, sondern macht Wendepunkte und Entwicklungen an Differenzen fest (Echterhoff/Saar
2002: 21-22). Wie Erll (2017: 6) jedoch festhalt, gibt es zu dieser Diskussion aus heutiger Per-
spektive einige Gegenpositionen: , Kollektives Gedachtnis ist nicht die Alternative zu — oder
,das Andere’ der — Geschichte, es ist auch nicht der Gegenpol zur individuellen Lebenserinne-
rung, sondern es stellt den Gesamtkontext dar, innerhalb dessen solche verschiedenartigen
kulturellen Phdnomene entstehen®.

Halbwachs unterstellt den individuellen Erinnerungen zudem eine soziale bzw. kollektive
Durchdringung. In diesem Zusammenhang weist er auf die zuweilen unbewusste, unbemerkte
Wirkung des Sozialen hin, die Einfluss auf die Erinnerungen des Individuums nimmt. Fir Halb-
wachs gibt es namlich keine beliebigen oder gar grundlosen Erinnerungen — es muss immer
einen Anlass zum Erinnern gegeben haben. Meist liegen diese Anlasst jedoch aullerhalb der
menschlichen Erkenntnisfahigkeit. Da die Herkunft der Erinnerungen oftmals nicht klar er-
kennbar ist, sieht sich das Individuum verborgenen, in Kollektivstrukturen angelegten Erinne-
rungsmustern ausgeliefert. Dabei ist der Anteil des Sozialen an diesen Erinnerungen in der
Regel grolRer und die Abhangigkeit von externen Quellen und Kommunikationen starker, als
fiir gewohnlich angenommen wird. Daraus folgt, dass das Individuum oft wenig Kontrolle Gber
das Auftreten und die Qualitat von Erinnerungen hat (Halbwachs 1950/1991: 32-56).

Das soziale Gedachtnis kann in Hinblick auf die drei Kategorien Gruppe, Gesellschaft und Spra-
che bestimmt werden. Diese Dimensionen werden bei Halbwachs zwar aufgefiihrt, sind aber

nicht gleichermalien elaboriert. Wie bereits ausfiihrlich dargelegt wurde, stellt Halbwachs das
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kollektive Gedachtnis primar in seinem Bezug zu Gruppen und ihren Mitgliedern dar. Gedacht-
nis ist dabei jedoch nicht nur abhangig von, sondern zugleich auch beteiligt an der Identitat
einer Gruppe: Identitat und soziales Gedachtnis einer Gruppe fundieren einander wechselsei-
tig. Das individuelle Erinnern ist zwar von der Gesellschaft oder von der Nation abhangig, wird
aber lediglich durch die Teilnahme des:der Einzelnen an unterschiedlichen gesellschaftlichen
Gruppierungen vermittelt (Echterhoff/Saar 2002: 23). Das kollektive Gedachtnis lehnt sich zu-
dem an topografische Bezugspunkte an. Halbwachs entwarf in diesem Zuge eine topologische
Auffassung des Begriffs Geddchtnis, in der es die realen Orte sind, an denen sich Erinnerung
konkretisiert und materialisiert (ebd.: 21).

Mittlerweile wird der Begriff kollektives Geddchtnis nicht mehr ausschlieBlich auf soziale
(Klein-) Gruppen angewandt, die sich untereinander kennen, sondern vermehrt auch fir gro-
Rere Gruppen wie ganze Ethnien, Nationen oder Staaten. Betont werden sollte an dieser Stelle
jedoch, dass ebendiese Gruppen nicht automatisch liber ein kollektives Gedachtnis verfiigen,
sondern dass sie mithilfe symbolischer Medien wie Texten, Bildern, Denkmaélern und Riten
erst eines schaffen miissen. Durch diese gemeinsamen und verbindlichen Bezugspunkte wird
eine ,Wir-ldentitat’ geschaffen, die sich nicht durch individuelle Herkunft und Abstammung
definiert, sondern in Form von Erlernen, Teilnahme an Ritualen und weiteren Formen prakti-

zierter Zugehorigkeit erworben wird (Assmann 2011: 189).

2.2.2 Pathosformeln nach Aby Warburg
Die Abweichungen der Wiedergabe,
im Spiegel der Zeit erschaut,
geben die bewul$t oder unbewuft
auswahlende Tendenz des Zeitalters wieder
und damit kommt die wunschbildende, idealsetzende
Gesamtseele an das Tageslicht (zit. n. Gombrich 1992: 359).

Der zweite bedeutende Entwurf eines kollektiven Gedachtnisses stammt von dem Kunst- und
Kulturhistoriker Aby Warburg (1866-1929), der heute allgemein als bedeutender Vordenker
einer modernen, interdisziplinar orientierten und ihre Quellenbasis erweiternden Kulturwis-
senschaft gilt. Warburg beschéftigte sich unter anderem insbesondere mit dem Nachleben der
Antike in der Frithrenaissance. Diesem Phanomen naherte er sich durch die Untersuchung der
Wiederaufnahme bildhafter Details in unterschiedlichen Epochen und Kulturrdumen. Mitte
der 1920er Jahre verbindet Warburg dann seine kunsthistorische Forschung mit einer Theorie
des kollektiven Gedachtnisses (Erll 2017: 16). Wahrend seiner Untersuchungen beobachtete

er eine Wiederkehr kiinstlerischer Formen, beispielsweise bewegte Gewandmotive antiker
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Fresken in Renaissancegemalden Botticellis und Ghirlandaios. Dies interpretierte Warburg we-
niger als Ergebnis einer bewussten Aneignung der Antike durch Kiinstler:innen spaterer Epo-
chen. Vielmehr sah er darin eine erinnerungsauslosende Kraft kultureller Symbole (Warburg
2010).

Eine besondere Bedeutung raumt Warburg dabei den Pathosformeln ein. Bei der Darstellung
von sogenannten ,Superlativen’ des menschlichen Ausdrucks, beispielsweise leidenschaftli-
cher Erregung, griffen Kinstler der Renaissance auf die Symbole antiker Vorbilder zuriick.
Ebendiese Symbole bezeichnete Warburg als ,Pathosformeln’. Hierbei handelt es sich um kul-
turelle ,Engramme’, die ,mnemische Energie’ speichern und die sich unter veranderten histo-
rischen Umstanden oder an weit entfernten Orten erneut zu entladen vermégen. Das Symbol
stellt also eine Art Energiekonserve dar. Diese Theorie fulte Warburg auf dem Modell des
Gedachtnispsychologen Richard Semon. Mit dem sozialen Gedachtnis sind fir ihn auch mora-
lische Fragen verbunden, denn das antike Pathos ist eine Erinnerung, der die Kiinstler:innen

erliegen, die sie aber auch beherrschen kdnnen (Erll 2017: 16-17):

Der affektive Gehalt symbolischer Gebarden bietet dem mit ihnen in Kontakt kommenden ,zivilisierten’
Kinstler zwar die Chance eines intensiven und prdagnanten bildhaften Ausdrucks, stellt aber durch sein Her-
rihren aus ,primitiven’ Schichten der Kultur, in denen das Ich noch nicht Herr der Dinge war, auch eine Be-
drohung dar. Kunst bewegt sich immer in der gefahrenvollen Zone zwischen Magie und Logik, zwischen ,pri-
mitiver’ Ekstase und ,zivilisierter’ Selbstbeherrschung. Entscheidend ist, ob es der Kiinstler vermag, die tGber-
lieferte Symbolik aufzunehmen und zugleich in sicherer Distanz zu halten, um durch diesen Balanceakt Klar-
heit und Schonheit zu schaffen (ebd.: 17).

Warburg geht es um etwas, das er ,kiinstlerische Sophrosyne’ nennt: die maRige und morali-
sche Selbstbehauptung des modernen Menschen angesichts der Erinnerung an die tiefen
Schichten seiner Kultur. Diese kiinstlerischen Techniken zeigen sich beispielsweise in der Neu-
interpretation bestimmter Verfahrensweisen oder Symboliken. Weiterhin betont er die fiir
jede Zeit und jeden Ort typischen Veranderungen und Aktualisierungen des sozialen Gedacht-
nisses. Die genaue Untersuchung des Zusammenspiels von Kontinuitdt und Umdeutung kultu-
reller Symboliken in Kunstwerken ermoglichen, laut Warburg, Riickschliisse auf die mentale
Dimension der Kultur. Nicht zuletzt verwendet er neben dem Begriff ,soziales Gedachtnis’
auch den des ,europdischen Kollektivgedachtnisses’ (zit. n. Gombrich 1992: 359), was eine
Ausweitung der Tragerschaft ebendieses Geddchtnisses bedeutet. Warburg sieht namlich, im
Gegensatz zu Halbwachs, nicht die miindliche Rede, sondern das potentiell lange Zeiten tUber-
dauernde und weite Rdume durchquerende Kunstwerk als zentrales Medium des Kollektivge-

dachtnisses. Sein Gedachtnisbegriff erlaubt es also, historisch variable und gruppen- bzw. na-
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tionenspezifische Auspragungen kultureller Erinnerung zu berticksichtigen und deren Einbet-
tung in eine ,europadisch-asiatische Erinnerungsgemeinschaft’ nicht aus den Augen zu verlie-

ren (Erll 2017: 17-18).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass sich Halbwachs’ und Warburgs Theorien des kol-
lektiven Gedachtnisses grundlegend voneinander unterscheiden. Halbwachs’ Schriften sind
sehr theorielastig, wahrend Warburg keine allgemeine Theorie oder Systematik niederge-
schrieben hat. Vielmehr riickt er die materiale Dimension der Kultur und damit die Frage nach
der Erinnerung evozierenden und Kultur kontinuierenden Wirkung kultureller Objektivationen
in den Vordergrund. Halbwachs hingegen argumentiert von der sozialen Dimension der Kultur
aus, da es ihm vorrangig um die aktive, bewusste, konstruktive und Bediirfnissen der Gegen-
wart entsprechende Aneignung einer identitdtsbezogenen Vergangenheit durch soziale Grup-
pen geht. Beiden gemein ist jedoch die Erkenntnis, dass Kultur und ihre Uberlieferungen Pro-
dukte menschlicher Tatigkeit sind, was zu Beginn des 20. Jahrhunderts keineswegs selbstver-
stindlich war, da viele Wissenschaftler:innen das Phinomen der Uberlebenskraft von Kultu-
ren mit Konzepten des ,Rassegedachtnisses’ zu erklaren versuchten. Warburg und Halbwachs
konnten aufzeigen, dass eine Kontinuierung verganglicher sozialer und mentaler Aspekte der
Kultur nicht in einer Art genetischem Gedachtnis liegt, sondern in ihrer Vermittlung durch so-
ziale Interaktion und Festschreibung in materialen Objektivationen begriindet ist (ebd.: 18-
19).

2.3, Das kulturelle Gedachtnis” nach Jan und Aleida Assmann
Der Begriff des kulturellen Gedachtnisses, der in den 1980er Jahren maRgeblich von Jan und

Aleida Assmann gepragt wurde, stellt heute eines der meistdiskutierten Konzepte der kultur-
wissenschaftlichen Forschung im deutschsprachigen Raum dar. Die Theorie des kulturellen
Gedachtnisses zeigt die Verbindung der Konzepte ,Kultur’ und ,Gedachtnis’ systematisch, be-
grifflich differenziert und theoretisch fundiert auf. Bedeutsam ist auBerdem die Akzentuie-
rung des Zusammenhangs von kultureller Erinnerung, kollektiver Identitatsbildung und politi-
scher Legitimierung, auf die sich die Kulturwissenschaften seit den 1980er Jahren verstarkt
konzentrieren (Erll 2017: 24).

Eine zentrale Voraussetzung fiir das Konzept nach Assmann ist die begriffliche Trennung
zweier unterschiedlicher Register des kollektiven Gedachtnisses. Diesem Konzept folgend be-

steht ein Unterschied zwischen einem kollektiven Gedéachtnis, das auf Alltagskommunikation
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basiert, und einem kollektiven Gedachtnis, das auf symboltrachtigen kulturellen Objektivatio-
nen fullt. Jan und Aleida Assmann unterscheiden daher zwischen dem kommunikativen Ge-
ddchtnis auf der einen, und dem kulturellen Geddchtnis auf der anderen Seite (ebd.: 24-25).
Inhalte, Formen, Medien, Trager:innen und Zeitstrukturen dieser beiden Gedachtnisrahmen
unterscheiden sich grundlegend voneinander, wie Jan Assmann (1992: 56) aufzeigt.

Das kommunikative Geddchtnis bildet sich durch Alltagsinteraktionen. Es bezieht sich auf die
Geschichtserfahrungen der Zeitgendss:innen und hat daher einen begrenzten zeitlichen Hori-
zont von ungefahr 80-100 Jahren. Die Inhalte des kommunikativen Gedachtnisses sind veran-
derlich und es erfolgt keine feste Bedeutungszuschreibung. Alle Teilnehmer:innen gelten als
gleichermafien befugt und kompetent, eine gemeinsame Vergangenheit zu erinnern und zu
deuten. Jan Assmann ordnet das kommunikative Gedachtnis der sogenannten ,Oral History’
zu. Es dient damit als Oppositionsbegriff, um sich vom Konzept des kulturellen Gedachtnisses
abzuheben, das den eigentlichen Forschungsgegenstand darstellt (Erll 2017: 25).

Das kulturelle Geddchtnis hingegen wird von Jan Assmann wie folgt definiert:

Unter dem Begriff kulturelles Gedachtnis fassen wir den jeder Gesellschaft und jeder Epoche eigentiimlichen
Bestand an Wiedergebrauchs-Texten, -Bildern und —Riten zusammen, in deren ,Pflege’ sie ihr Selbstbild sta-
bilisiert und vermittelt, ein kollektiv geteiltes Wissen vorzugsweise (aber nicht ausschlieRlich) tGber die Ver-
gangenheit, auf das eine Gruppe ihr BewufRtsein von Einheit und Eigenart stiitzt (Assmann 1988: 15).

Es ist eine an feste Objektivationen gebundene, hochgradig gestiftete und zeremonialisierte,
vor allem in der kulturellen Zeitdimension des Festes vergegenwartigte Erinnerung. Es trans-
portiert einen festen Bestand an Inhalten und Sinnstiftungen, zu deren Kontinuierung und In-
terpretation Spezialist:innen ausgebildet werden, zum Beispiel Pfarrer:innen, Archivar:innen
oder Schaman:innen. Gegenstand des kulturellen Gedachtnisses sind mythische, als die Ge-
meinschaft fundierend interpretierte Ereignisse einer fernen Vergangenheit, wie etwa der
Kampf um Troja. Zwischen dem zeitlichen Rahmen des kommunikativen Gedachtnisses und
dem des kulturellen Gedachtnisses entsteht also eine Liicke, die von dem Ethnologen Jan Van-
sina als ,floating gap’ bezeichnet wird (Erll 2017: 25).

Der Begriff kulturelles Geddchtnis ist zudem an eine Reihe zentraler Merkmale gebunden: die
Identitatskonkretheit (soziale Gruppen konstituieren ein kulturelles Gedachtnis, aus dem sie
ihre Identitat ableiten), die Rekonstruktivitat (das kulturelle Gedachtnis ist ein retrospektives
Konstrukt), die Geformtheit (das kulturelle Gedachtnis ist auf die Fortfiihrung von Sinn anhand
fester Ausdrucksformen und —medien angewiesen), die Bildung von sogenannten ,Erinne-
rungsfiguren’ (die Verbindung von einem Bild und einem Begriff oder Narrativ), die Organi-
siertheit (die Institutionalisierung des kulturellen Gedachtnisses und die Spezialisierung ihrer
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Tragerschaft), die Verbindlichkeit (daraus entsteht eine fir die Gruppe klare Wertperspektive
sowie ein Relevanzgefille) und zu guter Letzt die Reflexivitat (das kulturelle Gedachtnis reflek-

tiert die Lebenswelt der Gruppe, ihr Selbstbild und sich selbst) (Assmann 1988: 13-15).

3. Erinnerungsorte nach Pierre Nora

Nur deshalb spricht man so viel vom Gedachtnis,
weil es keines mehr gibt (Nora 1998: 11).

Obwohl Halbwachs’ und Warburgs Theorien heute als zentrale Grundpfeiler der Theoriebil-
dung zum kollektiven Gedachtnis betrachtet und diskutiert werden, fanden sie zur Zeit ihrer
Entstehung in den 1920er Jahren nur wenig Beachtung. Interdisziplindr und kulturwissen-
schaftlich ausgerichtete Untersuchungen zum Gedéachtnis als kollektiv bedingtes oder Kultur
konstituierendes und kontinuierendes Phanomen wurden erst in den 1980er Jahren wieder-
aufgenommen. Eines der einflussreichsten Konzepte bilden die Lieux de mémoire, die im Be-
reich der franzdsischen Geschichtswissenschaft durch Pierre Nora etabliert wurden. In dem
siebenbandigen Gesamtwerk zu franzosischen Erinnerungsorten erfahrt vor allem die Tren-
nung zwischen Geschichte und Gedachtnis, die bereits von Halbwachs diskutiert wurde, er-
neut Beachtung (Erll 2017: 20). So betont Nora bereits in seinem Aufsatz Entre mémoire et
histoire, der dem Band vorangestellt ist: ,Geddchtnis, Geschichte: keineswegs sind dies Syno-
nyme, sondern [...] in jeder Hinsicht Gegensatze” (Nora 1998: 13). Das Werk bringt ein plura-
listisches Verstandnis von einem kollektiven Gedéachtnis mit. Hierbei handelt es sich jedoch
nicht um ein streng kollektives Gedachtnis, wie im Folgenden aufgefiihrt werden wird, son-
dern um eine Sammlung von Erinnerungstragern, die in unterschiedlichen Konstellationen das
Gedachtnis (franzosischer) Individuen bilden sollen (Carrier 2002: 141).

Erinnerungsorte sind hierbei in der Tradition der antiken Mnemotechnik im weitesten Sinne
als,loci’ zu verstehen, die die Erinnerungsbilder der (zunachst franzésischen) Nation aufrufen.
Darunter fallen geografische Orte, aber auch Gebdude, Denkmaler und Kunstwerke, ebenso
wie historische Personlichkeiten, Gedenktage, philosophische und wissenschaftliche Texte o-
der symbolische Handlungen. In Frankreich zahlen also Paris, der Eiffelturm und Versailles als
Lieux de mémoire, aber auch Jeanne D’Arc, die franzosische Flagge sowie der 14. Juli (Erll 2017:
20). Erinnerungsorte beinhalten Phdnomene von unterschiedlich starker Ausstrahlungskraft,
die gruppendistinktive, ausschlieRliche, von mehreren Gruppen geteilte, flir mehrere Gruppen
gemeinsame oder auch vergleichbare bzw. parallele Bedeutung haben, und zwar auf lokaler

oder regionaler, ethischer, sozialer, konfessioneller, sprachlicher oder nationaler Ebene,

21



ebenso wie auf der Ebene von Generationen. Lieux de mémoire verfiigen weiterhin tiber un-
terschiedlich lange Wurzeln, derer man sich in der Gegenwart nicht unbedingt bewusst ist. Im
Laufe ihrer Existenz machen sie mitunter einen mehrfachen Bedeutungs- und Interpretations-
wechsel durch, sie konnen ebenso verschwinden, pl6tzlich wiederbelebt und/oder komplett
neu besetzt werden. Besonders starke und prasente Lieux de mémoire zeichnen sich durch
eine langfristige und mehrmediale Tradierung aus. Durch diese Tradierung von Erinnerung in
die Gegenwart haben Erinnerungsorte die Fahigkeit, Verbindungen zwischen dem kulturellen
und dem kommunikativen Gedachtnis herzustellen. Erinnerungsorte konnen weiterhin in un-
terschiedlicher medialer Form vorkommen. Sie werden tUber Medien verbreitet und eine ak-
tuelle mediale Form kann einen Erinnerungsort zudem aufrufen, in die Gegenwart zurickru-
fen bzw. mit dieser verkniipfen (Badstlibner-Kizik 2014: 44).

1993 wurde der Begriff der Lieux de mémoire sogar in das offizielle franzdsische Worterbuch
Grand Robert eingetragen, das diese als eine ,,Bedeutungseinheit” definiert, ,,entweder mate-
riell oder ideell, die der Wille der Menschen oder die Wirkung der Zeit in ein symbolisches
Element einer bestimmten Gemeinschaft verwandelt hat” (Carrier 2002: 143). Nach diesen
Definitionen sind Erinnerungsorte also ein Ort fiir soziale Stabilitdt. Nora behandelt in seinen
Ausfihrungen jedoch vorrangig den rituellen, institutionellen und politischen Umgang mit die-
sen |ldentitatstragern und weniger die politischen Mechanismen der individuellen Bindung an
sie (ebd.).!! Erinnerungsorte vermogen jedoch kein kollektives Gedéchtnis (nach Halbwachs)
zu konstituieren (Erll 2017: 20): ,,Es gibt lieux de mémoire, weil es keine milieux de mémoire
mehr gibt“ (Nora 1998: 11). lhren Ursprung haben die franzdsischen Erinnerungsorte im 19.
Jahrhundert, zur Zeit der Ill. Republik. Zu dieser Zeit vermochte das nationale Gedéchtnis*?
noch kollektive Identitat zu stiften. Dies wird im 20. Jahrhundert jedoch hinféllig. Laut Nora

befindet sich die Gesellschaft in einem Ubergangsstadium, in dem die Verbindung zu der ehe-

" Erinnerungsorte sind demnach zugleich Trager kultureller Erinnerungen, die wiederum Trager des subjektiven
Bewusstseins historischer Kontinuitdt sind. Der dem Erinnerungsprozess eigene qualitative Bruch zwischen Ge-
genwart und Vergangenheit schwacht paradoxerweise das Bewusstsein ebendieser Kontinuitdt. Phanomene, de-
nen man sich heute erinnert und die als Lieux de mémoire gelten, verkorpern riickblickend andere moralische
und politische Werte als noch vor 200 Jahren. Wenn die Vergangenheit nach Noras Definition heutzutage vor-
rangig mittels duerer symbolischer Gegenstande und Rituale statt durch tradierte Erfahrungen zuganglich ist,
also Uber lieux statt millieux, so bedeutet dies laut Carrier eine ,,radikale Verwandlung fir das moderne Bewusst-
sein“(2002: 145-46). Er pladiert daher dafiir, dass Historiker:innen den Auswirkungen des sozialen Gedachtnisses
auf die offentliche Meinung, das historische Verstdandnis im Allgemeinen und auf die Geschichtswissenschaft
mehr Aufmerksamkeit schenken (ebd.: 146).

'2 7u einer aktuellen Diskussion des nationalen Gedachtnisses s. Assmann, Aleida: Die Wiedererfindung der Na-
tion. Minchen: C.H. Beck, 2020.
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mals lebendigen, gruppen- und nationenspezifischen, identitdtsbildenden Vergangenheit ab-
reiBt. Daher fungieren Erinnerungsorte als eine Art kiinstlicher Platzhalter fir das nicht mehr
vorhandene, natirliche kollektive Gedachtnis (Erll 2017: 20).

Pierre Noras Les Lieux de mémoire enthalt zwar eine Sammlung von Aufsatzen lGber Elemente
der franzosischen Kultur, die in ihrer Vielfalt aber kein verbindliches Gesamtbild der Erinne-
rung ergeben: Jede:r Einzelne wird seine:ihre eigene Auswahl aus dem ,Angebot’ der Erinne-
rungsorte treffen. Wichtig ist auch zu betonen, dass weder eine Hierarchisierung, noch eine
Anordnung zu einer koharenten Erzdhlung oder einem Sinngefiige vorgesehen sind. Weiterhin
ist der Bruch, der die Vergangenheit von der Gegenwart separiert, zu grof3, als dass die aufge-
fliihrten Erinnerungsorte in den heutigen Betrachter:innen noch wirkliche Reaktionen, abge-
sehen von Sentimentalitat, hervorrufen kénnten. Erinnerungsorte sind demnach Zeichen, die
nicht nur auf zu erinnernde Aspekte der (franzdsischen) Vergangenheit, sondern zugleich auch
auf das abwesende lebendige Gedachtnis verweisen (ebd.: 20-21).

Nora fihrt in seinen theoretischen Voriberlegungen die Voraussetzungen auf, die ein Ereig-
nis, eine Person oder ein Gegenstand bzw. Ort erfillen muss, um als Lieu de mémoire bezeich-
net werden zu konnen. Zu diesem Zweck definiert er drei Dimensionen der Erinnerungsorte,
die unterschieden werden kénnen: eine materielle, eine funktionale und eine symbolische
(Nora 1998: 32). Unter der materiellen Dimension ist zu verstehen, dass es sich bei Erinne-
rungsorten im weitesten Sinne um kulturelle Objektivationen handelt. Dazu zahlen nicht nur
,fassbare’ Gegenstande wie Gemalde oder Blicher, sondern auch vergangene Ereignisse oder
gar Schweigeminuten, die ebenfalls eine materielle Dimension aufweisen, da sie ,wie ein ma-
terieller Ausschnitt einer Zeiteinheit” (ebd.) seien. Zudem sollten solche Objektivationen in
der Gesellschaft eine Funktion erfillen (=funktionale Dimension). Die zuvor aufgefiihrte
Schweigeminute dient dazu, , periodisch eine Erinnerung wachzurufen” (ebd.). Nicht zuletzt
muss die Objektivation neben ihrer Funktion noch eine symbolische Bedeutung innehaben.
Dies ist der Fall, wenn Handlungen zum Ritual werden oder Orte mit einer, wie Nora es nennt,
,symbolischen Aura“ (ebd.) umgeben sind. Erst durch die bewusste symbolische Uberhéhung,
entweder zum Zeitpunkt seiner Entstehung oder auch nachtraglich, wird ein Gegenstand der
Kultur zum Erinnerungsort (Erll 2017: 21).

Diese Intentionalitdt und symbolische Dimension unterscheiden Erinnerungsorte von weite-

ren kulturellen Objektivationen, so Nora (1998: 32):

23



»Am Anfang muss es einen Willen geben, etwas im Gedachtnis festzuhalten. Gdbe man das Prinzip dieser
Vorgangigkeit auf, wiirde man schnell von einer enggefaBten Definition [...] zu einer méglichen, aber unschar-
fen Definition abgleiten, die theoretisch jedes einer Erinnerung wiirdige Objekt einschldsse.”

Die Betonung einer durch den ,Willen’ oder durch die ,Wirkung der Zeit’ entstandene Bedeut-
samkeit eines symbolischen Elements beschreibt den Erinnerungsort als ein semantisches In-
strument, an der man die kollektive Identitdt mittels historischer Urspriinge und aktueller po-
litischer ZweckmaRigkeit ablesen kann (Carrier 2002: 142).

Diese zunachst recht klare Definition von Erinnerungsorten wird im Verlauf der Reihe nach
und nach dekonstruiert. Es kommen nun auch Redeweisen (,Sterben fiir das Vaterland®),
Denkfiguren (,,Gaullisten und Kommunisten®) oder soziale Umgangsformen (,,Galanterie®) als
Lieux de mémore hinzu. Etienne Francois (2005: 8) begriindet dieses Phanomen wie folgt: ,Sie
[die Erinnerungsorte, LK] sind im buchstablichen Sinne des Wortes ein work in progress, das
am Ende ganz andere Dimensionen und vor allem ein ganz anderes Aussehen annahm als ur-
spriinglich gedacht”. Diese Entwicklung geht zudem mit einer Erweiterung des Projekts und
seiner Zielsetzung einher. Wahrend es zu Beginn des Werkes um die Erforschung von einigen
ausgewahlten Kristallisationspunkten des nationalen Erbes ging, entstand daraus allmahlich
eine neue Form der Geschichtsschreibung, die viele Stimmen umfasst und, laut Nora selbst,
besser als die , klassische” Geschichte den wissenschaftlichen und gesellschaftlichen Beddirf-
nissen der Zeit entsprache (ebd.: 9).

Viele Kritiker:innen stellen sich daher die Frage, was nun konkret alles zum Erinnerungsort
avancieren kann. Die Antwort lautet, so vermutet Erll, dass alle kulturellen Phdnomene, ob
materiell, sozial oder mental, die auf kollektiver Ebene bewusst oder unbewusst in Zusam-
menhang mit der Vergangenheit oder der nationalen Identitdt gebracht werden kdnnen, po-
tentiell den Status eines Erinnerungsortes erlangen kénnen (2017: 21).3

Halbwachs und Nora verwenden zwar dhnliche analytische Konzepte, die sich jedoch in ihren
Bedeutungen und Sinnzusammenhé&ngen voneinander unterscheiden. So definiert Nora seine
Erinnerungsorte beispielsweise als , Kristallisationspunkte unseres nationalen Erbes” (1995:
83), wahrend Halbwachs die Verortung von Erinnerungen liber die Reflexion ,kollektive[r] An-
haltspunkte” vornimmt (1925/1985: 178). Genauer: Der Unterschied zwischen Noras Kristal-
lisationspunkten und Halbwachs’ Anhaltspunkten liegt darin, dass die Lieux de mémoire die
Trager des kollektiven Gedachtnisses Ereignisse und Orte der nationalen zunéachst franzosi-

schen Geschichte sind, die im Laufe der Zeit an symbolischer Bedeutung gewonnen haben.

B Auf weitere Kritik am Konzept der Erinnerungsorte wird im nachfolgenden Kapitel ndher eingegangen.
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Dabei handelt es sich beispielsweise um bestimmte Ereignisse, Symbole oder kulturelle Pro-
dukte der Kunst und Literatur. Halbwachs hingegen beschreibt alltdgliche Anhaltspunkte, wie
ein Mittagessen, ein Stadtviertel oder Naturerfahrungen, die in der gedanklichen Rekonstruk-
tion vergangener Erlebnisse im (Selbst-) Gesprach begriindet sind (Carrier 2002: 157). Weiter-
hin problematisiert Halbwachs, im Gegensatz zu Nora, den Zusammenhang zwischen histori-
schem, sozialem und individuellem Gedachtnis. Zwischen den Individuen und dem Kollektiv
stehen kleinere und groRere Kreise, ein Geflecht von Kommunikation, geteilten Interessen
und gar die Aushandlung von Erinnerungen (Ferry 1996: 44ff). Das problematische Verhaltnis
zwischen dem individuellen und dem kollektiven Gedachtnis wird am Beispiel des Erwerbs von
historischem Wissen im Schulunterricht am deutlichsten (Halbwachs 1950/1991: 103). Nora
|6st dieses Problem vermeintlich, indem er ihm mit normativen statt analytischen Kategorien
begegnet: Das Gedachtnis ist , kulturell” statt politisch, ,,sozial” statt historisch und folglich
yarchivisch” und ,historiografisch”. Dadurch, dass das kollektive Ged&chtnis ausschliefRlich
Uber historische Spuren und Geschichtsblicher gelehrt und erfahren wird, resultiert, so Nora,
eine ,,unnatiirliche” Geschichtsbezogenheit, in der sich erinnernde Individuen sich nicht mehr
mit dem Kollektiv identifizieren. Halbwachs hingegen entwirft ein Interpretationsmodell, mit
dem er den Prozess der Uberbriickung dieser Kluft durch interpersonelle und transgeneratio-
nelle Kommunikation interpretiert (Carrier 2002: 159-60).

Die von Pierre Nora selbst als histoire au second degré (Geschichte zweiten Grades) bezeich-
nete Form der Geschichtsschreibung stellt hierbei eine ,bereichernde Ergdanzung” der traditi-
onellen Geschichtsschreibung dar, wie Uwe Koreik (2015: 25) bemerkt. Bei dieser Form von
Geschichtsschreibung stehen nicht die Ereignis- bzw. Politikgeschichte im Vordergrund, und
der Begriff des ,Ortes’ ist auch nicht wortlich zu verstehen. Vielmehr geht es bei den Lieux de
mémoire um die Entstehung und Veranderung eines kollektiven Gedachtnisses sowie die iden-
titatsstiftenden Funktionen von Erinnerung. Daher ist die Erarbeitung und Zusammenstellung
von Erinnerungsorten zwangslaufig vielschichtig, interdisziplindr und auf einer breiten Quel-

lenbasis angelegt (ebd.: 25-26).
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3.1 Kritik an den Lieux de mémoire
Nicht nur die unscharfe Definition des Begriffs Erinnerungsort wurde in der Forschung mehr-

fach kritisiert.

So ist auch Noras strikte Trennung von Geschichte und Gedachtnis, wie bereits bei Halbwachs
nachzulesen ist, durchaus als problematisch anzusehen. Wahrend Halbwachs’ Standpunkt
noch vor dem Hintergrund des Historismus im 19. Jahrhundert gesehen werden kann, er-
scheint das Ausblenden der memorialen Funktion von Geschichtsschreibung angesichts der
schon in den 1970er Jahren einsetzenden Diskussion um Konstrukthaftigkeit, Perspektivitat
und Standortgebundenheit der Historiographie ,ignorant und befremdlich® (Erll 2017: 22).
Schwierig zu verstehen ist zudem, wie stark wertbesetzt Nora die Verfallsgeschichte des Ge-
dachtnisses konstruiert (ebd.). Ihm zufolge sind die heutigen Erinnerungskulturen der ,,Demo-
kratisierung und Vermassung” dem , Ende der Gedachtnisgesellschaften” und dem ,Ende der
Gedachtnisideologien” ausgesetzt. Dem stellt Nora eine sehr romantisierte Version der ur-
spriinglichen milieux de mémoire gegeniber: die ,bduerliche Welt [...], jener Gedachtnisge-
sellschaft par excellence” (Nora 1998: 11ff.).

Weiterhin wurde an Noras Konstrukt einer franzosischen Nationalerinnerung Kritik gelibt, die
sowohl die franzosischen Kolonien als auch die Erinnerungskultur der Migrationsgesellschaft
auler Acht lasse (vgl. Hue Tam Ho Tai, 2001). Das Berufen auf eine gemeinsame und nationale
Erinnerungskultur schlieBt nicht nur die Erinnerungen von Menschen aus, die der sogenann-
ten Migrationsgesellschaft angehoren; es schlieft vielmehr auch ebendiese Menschen aus
dem gesamten Erinnerungsdiskurs der jeweiligen Nation bzw. Kultur aus, da diese durch die
fur sie fehlende funktionale und/oder symbolische Bedeutung nicht zuganglich sind. Als Mig-
rant:innen kdnnen sie, oft auch in dritter oder spaterer Generation, nicht im gleichen Umfang
an Erinnerungsorten teilhaben. Dies ergdnzen auch Michael Rothberg und Yasemin Yildiz
(2011, 43-44):

The key assumption underlying organicist notions of memory is that thickness of social relations requires a
common history [...] The Stadtteilmiitter™ as a group also offer the image of a new kind of collective that we

" Das Projekt ‘Stadttteilmitter’ bot in Berlin lebenden Miittern die Mdglichkeit, in gemeinsamen Treffen mehr
Uber die deutsche Geschichte zu lernen und sie zu erleben, beispielsweise durch den Besuch von Konzentrati-
onslagern und Stasi-Gefangnissen, und dabei gleichzeitig Ereignisse aus der Vergangenheit der ,heimischen’ Kul-
tur zu diskutieren. Dadurch wird die ,eigene’ Geschichte in Verbindung zu der Deutschlands gebracht. Dies fihrt
dazu, dass die Teilnehmerinnen erkennen, dass es in der Geschichte des Landes, in dem sie aufgewachsen sind
und/oder sich ,heimisch’ gefuhlt haben bzw. flihlen, Parallelen zu der Vergangenheit der deutschen Geschichte
gibt und dass auch sie in den Erinnerungsdiskurs eingeschlossen werden kdnnen, da sie ganz dhnliche (kollektive)
Erinnerungen, Erlebnisse und Gefilihle haben — auch, wenn sie selbst die ,Zugehorigkeit’ zu Deutschland nicht mit
der Geburt erworben haben, wie das eher nationalistisch orientierte Konzept der Erinnerungsorte suggeriert,
sondern ,neu’ hinzugekommen sind.
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would suggest more accurately describes the relation between memory and identity than models derived
from theorists of collective memory like Maurice Halbwachs and Pierre Nora in which individuals may be
defined by multiple group memories, but groups remain bounded and homogenous containers [...] In fact,
their mode of belonging and their forms of memory [...] are embodied, collective and affectively powerful,
but not bounded or limited [...] This collective practice suggests that memory does not emerge out of formal
citizenship or ethnic identity. To the contrary, we conclude, substantive citizenship and political identity are
the result of a fidelity to the past that is cultivated and performed in common in the present.

Andreas Huyssen ergadnzt, dass Erinnerungsorte im Zeitalter der Globalisierung grundlegend
anders konzipiert werden miissen: ,the lieux de mémoire today function not just in an ex-
panded field but in a field altered by globalization (2003: 97)".

Dem gegenliber stehen die Auffassungen einiger Forscher:innen, wie beispielsweise Peter

Carrier (2002: 143), der auf Folgendes hinweist:

Zudem sind Erinnerungsorte [...] keineswegs Trager oder Elemente einer Gesellschaft, die auf einem geschlos-
senen (z.B. ethnischen oder politischen) Gruppenverstiandnis beruht. Les Lieux de Mémoires baut auf ein of-
fenes Verstandnis vom kollektiven Gedachtnis als eines dynamischen Prozesses mehr oder minder geteilter
Erinnerungen, nicht ein vom Einzelnen, von allen Mitgliedern einer homogenen Gemeinschaft geteiltes Ge-
dachtnis. Nora setzt sich nicht fir ein unbewegliches, geschlossenes kollektives Gedachtnis, sondern fiir ein
aus mehreren einzelnen Erinnerungen zusammengesetztes Gedachtnis ein, das im Kontext der franzésischen
Nationalgeschichte gipfelt. Aber dieser nationale Kontext ist nicht homogen oder zwingend, sondern offen
flir immer neue Zusammensetzungen vorhandener Erinnerungsorte.

Carrier lasst jedoch einige wesentliche Punkte der Kritiker:innen auRer Acht. Die Offenheit der
Erinnerungsorte, von der er spricht, geht im Falle der franzésischen Erinnerungsorte namlich
nur so weit, als dass weitere Orte hinzukommen, die der weifien Mehrheitsgesellschaft ent-
sprechen und mit der diese sich identifizieren konnen, die in der 6ffentlichen Wahrnehmung
als ,franzosisch’ und damit als der Mehrheitsgesellschaft ,zugehorig’ gelesen werden. Men-
schen mit Migrationsgeschichte oder Schwarze Menschen fallen nicht darunter bzw. bekom-
men bisher wenig Gehor geschenkt, wenn es darum geht, dass auch ihre Geschichte und ihre
Vergangenheit von der Mehrheitsgesellschaft in Betracht gezogen werden soll.

Daher zeigen neuere Publikationen im Bereich Erinnerungsarbeit eine immer gréBere Sensibi-
litat fir Erinnerungsorte als komplexe inter-, multi- und transkulturelle Konstellationen, wie
es beispielsweise bei den Bdanden zu belgischer (Belgie, een parcours van herinnering, 2008)
und luxemburgischer (Erinnerungsorte in Luxemburg, 2008) Erinnerungskultur der Fall ist. Erll
(2017: 23) bemerkt jedoch, dass es sich bei diesen Staaten um durch Bilingualismus und
Diglossie gekennzeichnete Staaten handelt und impliziert damit, dass eine solche Orientierung
daher nicht iberraschend sei.

Kornelia Konczal (2015: 83) sieht die Kritik am Konzept der Erinnerungsorte darin begriindet,

dass ebendieses zu Unrecht auf wenige Aspekte reduziert werden wiirde:
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Erstens wird die Dynamik in Les Lieux de mémoires Gbersehen; zweitens erscheint Noras Konzept als das MaR
der Dinge, ohne dass dessen ,Entwicklungsfahigkeit’ und die tatsachliche Weiterentwicklung in anderen Lan-
dern beriicksichtigt wiirden [...] Wahrend die erste [Konzeption, LK] auf lieu und somit vor allem sinn- und
erinnerungsstiftende Institutionen fokussiert war, konzentrierte sich die breite Konzeption dieser Kategorie
auf mémoire, was das Themenspektrum deutlich erweitert.

Diese weitere Konzeption des Begriffs zeigt sich auch in der Ausrichtung spaterer Publikatio-
nen zu Erinnerungsorten, die bereits aufgefihrt wurden. In diesem Zusammenhang bemerkt
auch Aleida Assmann (2020: 87), dass die Kritik an den Lieux de mémoire etwas voreilig gewe-
sen sei, weil ,man das Konzept der Erinnerungsorte auch in den Dienst des Trans-Nationalen
stellen konnte, wie die erfolgreichen Publikationen iber deutsch-polnische oder européische
Erinnerungsorte zeigten. Der neue Gegensatz hielR nun nicht mehr ,history versus memory’,
sondern ,nationale versus transnationale Erinnerungsforschung’*>“.

Nicht zuletzt bemerkt Uwe Koreik (2015: 30), dass zu befilrchten sei, dass ,alles irgendwann
irgendwie ein ,Erinnerungsort’ [ist, LK]. Der Beliebigkeit und Vielfiltigkeit sind alle Tore geoff-
net”. Dem konnte man jedoch entgegensetzen, dass es sehr wohl Kriterien fir die Auswahl
von Erinnerungsorten gibt, die bereits von Pierre Nora erarbeitet und von anderen For-
scher:innen, beispielsweise Camilla Badstilibner-Kizik (im Kontext eines fremdsprachlichen Un-
terrichts) erganzt wurden, sodass nicht unmittelbar zu befirchten ist, dass wirklich ausnahms-
los alles zum Lieu de mémoire deklariert werden wird.

Kritisiert wurde also insbesondere die groRtenteils nationalistisch ausgerichtete Auswahl von
Erinnerungsorten, die bestimmte Lebensrealitdten von Menschen, die nicht der weisen Mehr-
heitsgesellschaft angehoren, nicht oder nur unzureichend abbildet. Zudem sind diese Erinne-
rungsorte oftmals nur jenen Mitgliedern der Gesellschaft zugadnglich, die bzw. deren Vorfah-
ren schon friih in die jeweilige Nation eingewandert sind. Dies fiihrt dazu, dass sich Menschen,
die in den Augen der kollektiven Erinnerungsgemeinschaft ,zu spat” hinzugekommen sind,
nicht nur nicht mit den Lieux de mémoire identifizieren kdnnen, sondern sich gdnzlich aus dem
Erinnerungsdiskurs ausgeschlossen fiihlen. Das Konzept des Erinnerungsortes stoRt hier also
an seine Grenzen. Ein Konzept zur Losung hat Michael Rothberg entwickelt. Das folgende Ka-
pitel soll seine Multidirectional Memories illustrieren und darstellen, inwiefern dieses Konzept

. . . . 1
das der Erinnerungsorte gewinnbringend erginzen kann.'®

> Diese Wende geht auf die Publikation von Daniel Levy und Natan Sznaider: Erinnerung im globalen Zeitalter
(2001) zuriick. Die beiden Autoren wiesen am Beispiel des Holocaust nach, wie die Erinnerung daran aus den
Grenzen des Nationalstaates herausbrach und sich auf globaler Ebene ausgebreitet hat (Assmann 2020: 87).

'® |m Kontext dieser Arbeit ist dennoch vom Konzept der ,Erinnerungsorte” die Rede. Dies ist vor allem darin
begriindet, dass dieses Konzept in der Erinnerungsforschung und der Umsetzung im Unterricht (Deutsch als
Fremdsprache) seit Jahren einen groBen Stellenwert einnimmt und im In- und Ausland viel Resonanz erfahrt.
Auffillig ist, wie in diesem und vorherigen Kapiteln bereits herausgestellt wurde, dass die Erinnerungsorte im
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3.2 Exkurs: Multidirektionales Erinnern nach Michael Rothberg
The uncomfortable proximity of memories
is also the cauldron out of which new
visions of solidarity and justice must emerge
(Rothberg 2009: 313).

Memories are not owned by groups —

nor are groups ,owned’ by memories.

Rather, the borders of memory and identity are jagged;
what looks at first like my property

often turns out to be a borrowing or adaptation

from a history that initially might seem

foreign or distant (Rothberg 2009: 5).

Michael Rothberg hat mit seinem Konzept der multidirektionalen Erinnerung (orig. Multidi-
rectional Memory)'’ eine Erginzung zu Noras Lieux de mémoire sowie dem kollektiven Erin-
nern nach Maurice Halbwachs bereitgestellt.

In seinem Konzept des multidirektionalen Erinnerns beschaftigt Rothberg unter anderem die
Beantwortung folgender Fragen, die mit dem Konzept der Erinnerungsorte nicht abschlieBend
geklart werden kénnen: Was passiert, wenn unterschiedliche ,,Geschichten” (im Sinne von
Jhistories’, nicht ,stories’) in der Offentlichkeit aufeinandertreffen? Wenn wir uns einer Ver-
sion der Geschichte (6ffentlich) erinnern — was passiert dann mit anderen Aspekten oder Vi-
sionen? Werden diese durch die Prasenz der dominanten Erinnerung ausgeléscht? Wenn Er-
innerungen von Sklaverei und Kolonialismus in einer zeitgenossischen multikulturellen Gesell-
schaft auf Erinnerungen des Holocaust treffen, entsteht dann automatisch eine Art Wettbe-
werb zwischen den Opfern und Nachkommen dieser Verbrechen?

Als zentralen Ausgangspunkt fiir seine Uberlegungen nutzt Rothberg das Gedenken an den
Holocaust, da es laut ihm kein anderes Ereignis in der (jlingeren) Geschichte gibt, das mit kol-
lektiver Erinnerung einhergehende Konflikte um Anerkennung so dicht und allgemein zusam-

menfasst (Rothberg 2009: 5-6).'

deutschsprachigen Raum jedoch nicht alle Bevélkerungsgruppen reprasentieren, und damit im Unterricht
Deutsch als Fremdsprache ein Bild der deutschen Erinnerungskultur zeigt, das grundsatzlich weif, sehr (cis-)
mannlich und heteronormativ ist. Da es eine unmogliche Aufgabe ist, innerhalb einer Arbeit alle Kategorien zu
erganzen, fokussiert sich die vorliegende Arbeit auf die Reprasentation der afrodeutschen Community in den
deutschsprachigen Erinnerungsorten. Diese Ergdanzung soll hoffentlich dazu beitragen, dass sich zum ersten mehr
Menschen in den Lieux de mémoire reprasentiert sehen, und zum zweiten, dass auch im Unterricht Deutsch als
Fremdsprache ein inklusiveres Bild der deutschsprachigen Gesellschaft gezeichnet wird.

" Die Verfasserin dieser Arbeit hat diesem Kapitel die englischsprachige Publikation des Werkes zu Grunde ge-
legt. Die von der Verfasserin getatigte Ubersetzung der Inhalte in die deutsche Sprache unterscheidet sich daher
in ihrer Formulierung von der bereits veroffentlichten offiziellen deutschsprachigen Publikation des Werks.

'® Da es in dieser Arbeit nicht vorrangig um die Erinnerungsarbeit rund um den Holocaust gehen soll, wird dieses
Thema an dieser Stelle nicht vertieft dargestellt.
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Rothbergs Untersuchungen zum Verstdndnis von (multidirektionaler) Erinnerung sollen dabei
helfen, die weit verbreitete und zuvor aufgefiihrte Vorstellung tiber das Wesen des kollektiven
Gedachtnisses und seine Verbindung zur kollektiven Identitat infrage zu stellen. Viele Men-
schen nehmen namlich an, dass der 6ffentliche Raum, in dem sich kollektive Erinnerungen auf
unterschiedliche Art und Weise artikulieren, nicht unendlich viele Erinnerungen gleichzeitig
beherbergen kann. Die Interaktion unterschiedlicher kollektiver Erinnerungen wiederum
wirde, laut ihnen, dazu fiihren, dass ein Kampf um die Vorherrschaft einer bestimmten Erin-
nerung entstiinde. Es gdbe in diesem Verstandnis demnach die ,Gewinner:innen” und die
yVerlierer:innen” kollektiver Erinnerungen (ebd.: 2-3).

Rothberg schlagt Folgendes zur Losung dieses Konkurrenzkampfes vor:

| argue that the conceptual framework through which commentators and ordinary citizens have addressed
the relationship between memory, identity and violence is flawed. Against the framework that understands
collective memory as competitive memory — as a zero-sum struggle over scarce resources — | suggest that we
consider memory as multidirectional: as subject to ongoing negotiation, cross-referencing, and borrowing; as
productive and not privative [...] This interaction of different historical memories illustrates the productive,
intercultural dynamic that I call multidirectional memory (ebd.: 3).

Das Modell des multidirektionalen Erinnerns beruht also auf der Anerkennung des produkti-
ven Zusammenspiels unterschiedlicher Erinnerungsakte und dient als Gegenentwurf zu einem
Verstandnis von Erinnerung als einer Art Wettbewerb um knappe 6ffentliche Ressourcen
(ebd.: 309). Die Multidirektionalitat der Erinnerung Iddt dazu ein, die breite Offentlichkeit als
Diskursraum zu denken, den verschiedene Gruppen durch die dialogische Verbindung mit an-
deren gestalten kénnen. Dabei sind sowohl die Personen selbst als auch der 6ffentliche Raum,
in dem sie sich befinden, offen fir fortlaufende Verdnderungen und Neugestaltungen.

Eines der grofRten Hindernisse dabei, die Wechselwirkungen zwischen verschiedenen kol-
lektiven Erinnerungen anzuerkennen, sieht Rothberg im weit verbreiteten Glauben, dass es
sich bei der ,eigenen” Geschichte, Identitat und Kultur um etwas ,Einzigartiges” handelt, das
nicht mit anderen verglichen oder in Beziehung gesetzt werden kann. Dies trifft insbesondere

auf die Diskussion um die ,Einzigartigkeit“ des Holocaust™ zu. Betrachtet man dieses (und

19 Vgl. hierzu der ,Historikerstreit” (1986), wesentlich geprdgt durch Jirgen Habermas, sowie der ,Historikerstreit
2.0“ oder die ,,Causa Mbembe“ (2020), durch den die Singularitdt des Holocaust erneut (6ffentlich) diskutiert
wurde. Heutzutage vertreten jedoch viele Intellektuelle die Auffassung, dass es zwar wichtig sei, die Besonder-
heiten des Nazi-Genozids zu untersuchen und zu verstehen, dass man aber auch dazu anregen sollte, zu anderen
Geschichten von extremer historischer Gewalt, ethnischen ,Sduberungen” und Genoziden zu forschen und dass
es gefahrlich sei, den Holocaust komplett von anderen Geschichten kollektiver Gewalt zu trennen (Rothberg
2009: 8-9). Nachzulesen u.a. bei Michael Rothberg: https://geschichtedergegenwart.ch/comparing-compari-
sons-from-the-historikerstreit-to-the-mbembe-affair/ und Johannes von Moltke: http://newfascismsylla-
bus.com/opinions/polemics-and-provocations/ Zul. aufgerufen am 09.10.2022, 13.15 Uhr.
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andere) Ereignis als etwas Singulares, das sich unter keinen Umstdnden mit anderen Ereignis-
sen in der Vergangenheit oder Gegenwart in Verbindung setzen lasst, wird das von Rothberg
kritisierte ,,Nullsummenspiel“ und der 6ffentliche Konkurrenzkampf um den Platz von Erinne-
rungen in der Offentlichkeit weiter unterstiitzt.?° Stattdessen sollte die Aufmerksamkeit auf
den dynamischen Transfers zwischen unterschiedlichen Orten und Zeiten gelenkt werden, zu
denen es beim Akt des Gedenkens kommt (ebd.: 6-11).%

Durch den Ansatz des multidirektionalen Erinnerns kdnnen zudem Machtgefalle wahrgenom-
men werden, die mit einer gewissen Erinnerungskonkurrenz einhergehen (ebd., 11). Obschon
Nora betont, dass die Erinnerungsorte keine Hierarchisierung vorsehen, unterliegt bereits die
Auswahl der als geeignet empfundenen Lieux einem gewissen Selektionsprozess. Zugleich ist
das, was bisher im deutsch- und franzosischsprachigen Kontext als Erinnerungsort klassifiziert
wurde, stark an das nationale Verstandnis von ldentitdt, Kultur und Zugehorigkeit gekniipft,
wie das vorherige Kapitel bereits gezeigt hat. Dabei entstehen, entgegen dem Willen der Au-
toren der Werke zu deutschen und franzdsischen Erinnerungsorten, nicht etwa transnationale
Verbindungen, sondern vielmehr eine konkurrierende und vielfach umstrittene Erinnerungs-
politik zwischen unterschiedlichen Individuen, Kulturen oder Nationen (Rothberg 2019: 122).
Das Konzept des multidirektionalen Erinnerns mochte dem entgegenwirken: “The model of
multidirectional memory posits collective memory as partially disengaged from exclusive ver-
sions of cultural identity and acknowledges how remembrance both cuts across and binds
together diverse spatial, temporal and cultural sites” (Rothberg 2009: 11).

Werden kollektive Erinnerungen aus historischer Perspektive betrachtet, so fallt auf, dass sie
sich sehr ungleichmaRig, teilweise auch unerwartet, entwickeln. Wie in den Ausfiihrungen zu
Halbwachs’ kollektivem Gedachtnis bereits beschrieben, sind Erinnerungen an bestimmte Er-
eignisse im 6ffentlichen Bewusstsein mal mehr und mal weniger prasent; teilweise verschwin-

den sie sogar augenscheinlich ganzlich. Das plotzliche Verschwinden und Auftauchen sieht

% Es ist jedoch wichtig zu betonen, dass es bei der Multidirektionalitdt der Erinnerungen und des In-Bezug-set-
zens mit anderen Ereignissen in der Geschichte keinesfalls darum gehen soll, den Holocaust zu relativieren oder
gar zu leugnen. Dies sagt auch Rothberg selbst: , Too often, comparison is understood as ,equation” — the Holo-
caust cannot be compared to any other history, the story goes, because it is unlike them all. This project takes
dissimilarity for granted, since no two events are ever alike, and then focuses its intellectual energy on investi-
gating what it means to invoke connections nonetheless” (Rothberg 2009: 18). Es geht vielmehr darum, tiefer-
liegende Strukturen und Verbindungen aufzudecken, die Gberhaupt erst zu solchen Gewalttaten fiihren kénnen
bzw. gefuihrt haben.

21 Vgl. hierzu auch ein Artikel der Deutschen Welle, der am 05.10.2022 erschien. Abrufbar unter:
https://www.dw.com/de/shoa-und-kolonialverbrechen-wie-geht-gemeinsames-gedenken/a-63332399 Zul. auf-
gerufen am 09.10.2022, 09.00 Uhr.
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Rothberg als Beweis fiir die Existenz multidirektionaler Erinnerungen an: Im Gegensatz zum
Modell der ,Erinnerungskonkurrenz” ist sich die multidirektionale Erinnerung dessen be-
wusst, dass es fir eine in die Offentlichkeit vordringende Erinnerung einen bestimmten Aus-
|6ser geben muss. Dieser kann auf den ersten Blick durchaus irrelevant oder gar unpassend
erscheinen? (ebd., 16-17), doch er bringt zum Ausdruck, dass es Verbindungen zwischen ver-
schiedenen ,,Geschichten” in der Vergangenheit sowie in der Gegenwart gibt und dass diese
nicht ganzlich isoliert voneinander zu betrachten sind.

Als prominentes Beispiel fiir einen Schauplatz dieses multidirektionalen Erinnerns fihrt Roth-
berg einen Text von W.E.B. Du Bois ein, The Negro and the Warsaw Ghetto. Dieser kurze Text
steht exemplarisch fiir multidirektionale Akte des Erinnerns, da er sich mit transnationalen
Vermachtnissen der kolonialen und rassistischen Gewalt befasst. Bemerkenswert an diesem
Text ist, laut Rothberg, wie Du Bois sowohl seine Solidaritat mit der jidischen Geschichte als
auch sein vorausschauendes Verstandnis fir die Beziehungen zwischen den unterschiedlichen
Erinnerungen und Geschichten rassistischer Gewalt (Rothberg 2019: 124-26) beschreibt, wie

dieser Textauszug illustriert:

[...] was not so much clearer understanding of the Jewish problem in the world as it was a real and more
complete understanding of the Negro problem. In the first place, the problem was slavery, emancipation, and
caste in the United States was no longer in my mind a separate and unique thing as | had so long conceived
it. It was not even solely a matter of color and physical and racial characteristics, which was particularly a
hard thing for me to learn, since for a lifetime the color line had been a real and efficient cause of misery ...
The race problem in which | was interested cut across lines of color and physique and belief and status and
was a matter of cultural patterns, perverted teaching and human hate and prejudice, which reached all sorts
of people and caused endless evil to all men.”

Du Bois bewegt sich also weg von seinem urspriinglichen Verstiandnis des Begriffs Rasse als
ein ,voneinander getrenntes und einmaliges” Konzept und hin zu einem multidirektionalen
Verstandnis des Konzepts, das ,Uber die Grenzen von Hautfarben, dulRerlichem Erscheinungs-
bild, Glauben und Status“ hinausging und ,,eine Frage kultureller Muster” ist. Du Bois Beobach-
tungen lber das Warschauer Ghetto bringen die Schwarze und die jidische Geschichte mitei-
nander in Verbindung. Dabei |6scht der Autor weder ihre historischen Differenzen aus, noch
findet ein Fetischisieren der historisch vermeintlichen Einzigartigkeit statt. Diese unterschied-

lichen, aber sich dennoch nahestehenden Vergangenheiten sind weder ,voneinander ge-

2 Als Beispiel dafiir nennt Rothberg die Debatte (iber Folter, die zur Jahrtausendwende in Frankreich entstand
und das daraus resultierende Interesse an den Verbindungen zwischen Holocaust und Algerienkrieg (Rothberg
2009: 17).

2 »The Negro and the Warsaw Ghetto.” Verflgbar unter: https://europe.unc.edu/wp-content/uploads/si-
tes/314/2021/02/DuBois-The-Negro-and-the-Warsaw-Ghetto.pdf Zul. aufgerufen am 08.09.2022, 23.15 Uhr.
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trennt” noch ,,einmalig” oder ,gleich”. Stattdessen entsteht eine Form eines ,doppelten Be-
wusstseins®, das dazu in der Lage ist, beide Vergangenheiten und Geschichten miteinander zu
vereinen (Rothberg 2019: 127).

Flir diesen konzeptionellen Wechsel von einer Erinnerungskonkurrenz zu einer Multidirektio-
nalitdt des Erinnerns bendtigt es zudem auch eine neue methodische Herangehensweise. Rot-
hberg schlagt hierzu ein Archiv vor, das aber weder an einem einzelnen Ort noch an einem
bestimmten Institut angesiedelt ist, sowohl materiell, als auch diskursiv. Dieses Archiv der
multidirektionalen Erinnerung Uberschreitet die Grenzen verschiedener Gattungen, nationa-
ler Kontexte, Epochen und kultureller Traditionen. Um die multidirektionalen Einfliisse und
Artikulationen zum Ausdruck bringen zu kénnen, miissen jedoch erst Verbindungen zwischen
den vermeintlich ,verstreuten” Dokumenten hergestellt werden. Viele der Berlihrungspunkte
und Querverweise zwischen den Erbschaften verschiedener Geschichten, beispielsweise des
Holocaust und des Kolonialismus, sind zwar vorhanden, doch das Archiv muss so strukturiert
werden, dass eine neue Sichtweise auf diese Berihrungspunkte und Texte entsteht, die eine
neue Art des komparativen Denkens zuldsst (Rothberg 2009: 16).

Nicht zuletzt betont Rothberg, dass multidirektionales Erinnern zugleich eine Grundlage fir
gegenseitige Empathie und Solidaritat ist, da Menschen durch sie bestimmte Gerechtigkeits-
vorstellungen entwickeln und in die Tat umsetzen (ebd., 19).

Zusammenfassend kann demnach festgehalten werden, dass das Konzept des multidirektio-
nalen Erinnerns zwei wesentliche Aufgaben umfasst. Zum einen, wichtige Aspekte der intel-
lektuellen, kulturellen und politischen Geschichte nach dem Zweiten Weltkrieg neu zu erzéh-
len, indem aufgezeigt wird, wie die Aufarbeitung des nationalsozialistischen Vélkermords an
den europdischen Jid:innen immer zugleich auch mit den laufenden Prozessen zur Entkoloni-
alisierung verflochten war. Zum anderen sollten die Konsequenzen dieser neuen Verflechtung
fur das Verstandnis Gber das 6ffentliche Gedachtnis und die kulturelle Identitat erschlossen
werden (Rothberg 2009: 309).

Rothberg selbst fasst sein Projekt und dessen Zielsetzung wie folgt zusammen:

The polemical thrust of my argument has been to reject the reductionism of the nation-centered, real-estate
development model in favor of a more open-ended sense of the possibilities of memory and countermemory
that might allow the ,revisiting” and rewriting of hegemonic sites of memory (ebd.: 310).

Das Konzept des multidirektionalen Erinnerns ermoglicht es, sich dem politischen wie psychi-
schen Charakter des Exzesses in den Erinnerungsdiskursen anzunahern, weil es darauf be-

steht, dass der Gbergreifende Charakter 6ffentlicher Erinnerungen ernstgenommen wird.
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3.3 Deutsche Erinnerungsorte
In keinem anderen Land sind die von Pierre Nora herausgegebenen Lieux de mémoire so frih

und intensiv rezipiert worden wie in Deutschland. Die erste deutsche Ubersetzung erschien
bereits im Jahr 1990 und damit zu einem Zeitpunkt, als erst zwei der insgesamt sieben Bande
veroffentlicht worden waren. Zwei weitere Zeichen belegen die nachhaltige Resonanz des
Konzepts: Zum ersten die zahlreichen Besprechungen, die daraus resultierten, und zum zwei-
ten das von Hagen Schulze und Etienne Francois (2001) herausgegebene dreibandige Werk
der Deutschen Erinnerungsorte, das sich explizit auf das Modell der Lieux de mémoire bezieht
(Francgois 2005: 7) und das im Folgenden skizziert werden soll.

Astrid Erll (2017: 22) bezeichnet Pierre Noras Lieux de mémoire als

wohl das prominenteste Beispiel fir eine erinnerungshistorisch ausgerichtete Geschichtsschreibung [...] in
der eine [...] theoretische Konzeption des kollektiven Gedachtnisses mit konkreten Analysen zur Herausbil-
dung und Tradierung von Vergangenheitsversionen verbunden wird.

Bei den Erinnerungsorten handelt es sich ihr zufolge um einen Objektbereich, der die Vertre-
ter:innen unterschiedlichster Disziplinen zu Untersuchungen zu inspirieren vermag. Daher sei
es laut ihr ,kaum verwunderlich“ (ebd.), dass Noras Projekt der Erinnerungsorte auch in an-
deren Landern aufgegriffen wurde.

In Anlehnung an Noras Methode haben Etienne Francois und Hagen Schulze die Bande mit
dem Titel Deutsche Erinnerungsorte (2001) herausgegeben (ebd.: 22). Francois benannte riick-
blickend sechs wesentliche Kategorien, nach denen die Autoren ihre Erinnerungsorte ausge-
wahlt haben:

1. Die insgesamt 18 strukturierenden Oberkategorien, die im Folgenden noch skizziert
werden sollen, wurden aufgrund der Dominanz der Kultur und Sprache Uber den Staat
ausgewadhlt.

2. Da eine Definition der ,, deutschen Identitat” immer wieder infrage gestellt wurde, ha-
ben die Autoren auf eine Definition ebendieser verzichtet und den geteilten Erinne-
rungsorten damit mehr Platz gewidmet.

3. Aufgrund der vielen Briiche und Diskontinuitaten innerhalb der deutschen Geschichte
wurde auf eine hierarchisierende Narration verzichtet.

4. Bedingt durch die spate Griindung der deutschen Nation wurde der Fokus in der Aus-
wahl der Erinnerungsorte auf das 19. und 20. Jahrhundert gelegt.

5. In Hinblick auf die Beweglichkeit der deutschen Grenzen und die intensiven Kontakte

zu benachbarten Nationen wurde beschlossen, sich auf die Beziehungsgeschichte zu
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fokussieren, wodurch 25 auslandische Autor:innen einen Beitrag zu dieser Publikation
leisteten.

6. Die Intensitat der 6ffentlichen Debatten tUber Geschichte in Deutschland fiihrte dazu,
dass auf die Form des wissenschaftlichen Aufsatzes zugunsten des Essays verzichtet
wurde, um Leser:innen zur Reflexion und weiterfihrenden Lektire einzuladen
(Francgois 2007: 11-15).

Die Autoren haben in ihrem Band Noras Konzeption der Erinnerungsorte in wesentlichen
Punkten modifiziert. In ihrer Sammlung finden sich insgesamt 121 Phdnomene, die aus unter-
schiedlichem Blickwinkel, von verschiedenen Autor:innen und nach einem mehrjahrigen und
mehrstufigen Auswahlverfahren beschrieben werden (Badstiibner-Kizik 2014: 48). Im Gegen-
satz zum franzosischen Vorbild ist dieses Projekt stark europdisch ausgerichtet. Es finden sich
in der Aufzahlung beispielsweise internationale Autor:innen sowie auch fiir Nachbarstaaten
bedeutsame Lieux de mémoire, wie ,Versailles’ und ,Karl der GroRe’, was fir die Offnung
Deutschlands nach Europa, insbesondere im Bereich der Erinnerungsarbeit, steht (Erll 2017:
22). Die deutschen Erinnerungsorte gruppieren sich, wie bereits erwahnt, mehrheitlich um
das 19. und 20. Jahrhundert. Nicht zuletzt enthalten sie auch sehr unterschiedliche Lieux de
mémoire, darunter neben materiellen auch viele immaterielle Phdnomene, neben (aus Sicht
der Autoren) bedeutenden auch triviale, neben nationalen auch regionale, neben erwarteten
auch unerwartete, neben lebendigen auch verschittete oder gar tote. Diesen Phdnomenen
haftet ein sehr unterschiedliches Affektpotenzial sowie ein unterschiedlicher Erinnerungswille
an (Badstlibner-Kizik 2014: 48). Konczal (2015: 87) sieht dies als Bemihen, ,den Vorrang der
bildungsbiirgerlichen Perspektive durch eine starkere Beriicksichtigung des Alltags zu neutra-
lisieren.”

Den Autoren ist es ein Anliegen, ,ein erstes, breites und offenes Inventar der deutschen Ge-
dachtniskulturen anzubieten” sowie ,,Schneisen in das wegelose Gelande der Erinnerungs-
landschaften zu schlagen” (Frangois/Schulze 2003: 24).

Die Ubersicht deutschsprachiger Erinnerungsorte (s. Anhang 1) umfasst unterschiedliche Ka-
tegorien, die dann wiederum jeweils verschiedene Texte, Personen und Themen umfassen.
Die Kategorien sind beispielsweise in Themen wie ,Volk”, , Dichter und Denker”, ,Disziplin“
und ,Heimat” aufgeteilt. In Band | finden sich unter der Kategorie ,,Reich” wichtige historische
Schauplatze, wie der ,Flihrerbunker” oder Niirnberg. Unter anderen Kategorien werden wei-

tere Personen (z.B. Goethe, die Familie Mann, Rosa Luxemburg), Orte (z.B. die Paulskirche),
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Feierlichkeiten (z.B. Karneval, Weihnachten) und kiinstlerische Werke (z.B. Beethovens
Neunte, das Nibelungenlied) aufgefiihrt. Es finden sich dort aber auch nicht nur greifbare Orte,
Personen und Gegenstande, sondern auch abstraktere Konzepte, wie z.B. ,,Made in Germany*“
oder der Ausspruch ,,Wir sind das Volk“.

Wie eingangs bereits erwihnt, ist in dieser Ubersicht jedoch auffillig, dass sie sehr weif8 ist
und wenig ldentifizierungsmoglichkeiten und Anknilpfungspunkte fir Schwarze Menschen,
BiPoC oder Menschen mit Migrationshintergrund enthalt. Im Gegensatz zu Noras Lieux de mé-
moire ist die Publikation von Francgois/Schulze zwar etwas ,internationaler” ausgerichtet, ent-
hilt sie beispielsweise Texte zu ,De I’Allemagne” und ,Versailles” und damit einen Bezugs-
punkt zu ihrem westeuropdaischen Nachbarland, doch insgesamt bleibt die Zusammenstellung
deutscher Erinnerungsorte auch eher nationalistisch orientiert. Dies fihrt zum einen dazu,
dass sich die eben angesprochenen Bevolkerungsgruppen vom Erinnerungsdiskurs ausge-
schlossen fiihlen. Zum andere hat diese fehlende Reprasentation selbstverstandlich auch Fol-
gen fir den Unterricht Deutsch als Fremdsprache, in dem moglicherweise mit dem Konzept
der (deutschsprachigen) Erinnerungsorte gearbeitet wird. Ahnlich wie in den Lehrwerken, in
denen fehlende Reprasentation beklagt wird, wiirde es auch im Unterricht Deutsch als Fremd-
sprache im In- und Ausland dazu kommen, dass ein Bild von deutschsprachigen Landern und
der dort lebenden Bevolkerung gezeichnet wird, das Uberwiegend weifs ist.

Um dem entgegenzuwirken, sollen in nachfolgenden Kapiteln Vorschlage gemacht werden,
die diese Liste und die Arbeit mit Erinnerungsorten im Unterricht Deutsch als Fremdsprache

erganzen und das Curriculum damit inklusiver und offener gestalten.
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4. Kulturelles Lernen im Unterricht Deutsch als Fremdsprache

,Kulturbezogenes Lernen kann [...] nicht heilen,

die eigene mit der fremden Kultur zu konfrontieren

und dadurch die Lernenden fiir den Umgang mit der
fremden Kultur zu sensibilisieren, es kann nur heifen,

den Lernenden durch die Begegnung mit Deutungs-
angeboten [...] die Gelegenheit zu eréffnen, sich neue
Moglichkeiten einer Partizipation an Diskursen zu erschlieRen
(Altmayer 2017: 14).

Da zwischen Sprache und Kultur® ein unauflésbarer Zusammenhang besteht, geht das Erler-
nen einer Fremdsprache gleichzeitig auch mit dem Erlernen einer fremden Kultur einher. Im
deutschsprachigen Raum wurde dieser Zusammenhang zum Ende des 19. Jahrhunderts zu-
nachst unter dem Begriff der Realienkunde, ab den 1920er Jahren bis in die Nachkriegszeit
dann als Kulturkunde in Curricula und Lehrmaterialien umgesetzt. Seit der kommunikativen
Wende in den 1960er und 70er Jahren hat sich dann zunachst in der Fachdidaktik des Engli-
schen und Franzdsischen der aus der Geografie Gbernommene Begriff der Landeskunde® ge-
geniliber der ideologisch belasteten Kulturkunde durchgesetzt. In der deutschsprachigen
Fremdsprachendidaktik wurde der Begriff dann auch schnell im Fach Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache adaptiert und bahnte sich von hier aus den Weg in Curricula, Lehrmaterialien
und Fachdiskurse auf der ganzen Welt. Auch im 21. Jahrhundert gilt die Landeskunde noch als

selbstverstindlicher Bestandteil des Faches, wie zahlreiche Publikationen®® zeigen (Altmayer

** Der Begriff Kultur ist der wohl meistdiskutierte innerhalb der Kulturwissenschaften. Aus Platzgriinden kann die
gesamte Diskussion um diesen Terminus in dieser Arbeit nicht abgebildet werden; stattdessen sollen exemplari-
sche Ansatze zur Definition des Begriffs skizziert werden. Folgt man Reckwitz (2006: 64ff.), kann man analytisch
zwischen folgenden Ansatzen in der kulturwissenschaftlichen Forschung unterscheiden: einem normativen, ei-
nem totalitatsorientierten, einem differenzierungstheoretischen sowie einem bedeutungs- und wissensorien-
tierten. Unter dem ,normativen’ Kulturbegriff versteht man eine wertende Gegeniberstellung bestimmter &s-
thetischer Praktiken, Objekte und Phdanomene, die in einer Gesellschaft hochgeschatzt und durch Traditionen
bewahrt werden. Auch die Unterscheidung zwischen der sog. ,Hochkultur’ und einer ,Popkultur’ geht auf den
normativen Kulturbegriff zuriick. Der totalitatsorientierte Kulturbegriff sieht von dsthetischen Wertungen und
Abgrenzungen ab und stellt die Gesamtheit der Denk-, Handlungs- und Wahrnehmungsmuster in den Mittel-
punkt. Kultur wird im strikten Gegensatz zur ,Natur” verstanden; umfasst also alles, was vom Menschen erschaf-
fen wurde. Im Fokus steht besonders die ,Alltagskultur®, also kulturelle Praktiken, Traditionen und Riten. Der
differenzierungstheoretische Ansatz grenzt den Kulturbegriff stark ein und umfasst im Wesentlichen lediglich das
Feld der Kunst, der Bildung, der Wissenschaft und sonstige intellektuelle Aktivitdten. Der bedeutungs- und wis-
sensorientierte Ansatz bildet die Grundlage aktueller Kulturtheorien. Unter ihm wird Kultur als der von Menschen
erzeugte Gesamtkomplex von Vorstellungen, Denkformen, Empfindungsweisen, Werten und Bedeutungen ver-
standen. Dadurch zdhlen nicht nur materielle Dinge, sondern auch eine mentale und soziale Dimension zum Kul-
turbegriff.

* Der Begriff der Landeskunde ist aus Sicht der heutigen Fachdiskussion jedoch nicht ganz unproblematisch, da
er vielfach kritisiert wird und daher einen zweifelhaften Ruf, beispielsweise als ,,Monster von Loch Ness der
Fremdsprachenphilologie” (Picht 1995: 67) genieRt. Kritisch beleuchtet werden unter anderem die fehlende sinn-
volle Themenauswahl (Krusche 1989: 13), die fehlende Wissenschaftlichkeit sowie die Unlibersichtlichkeit und
Unklarheit der landeskundlichen Zielsetzungen und der didaktischen Konzepte (Altmayer 2017: 4-5).

67 B. Krumm (et.al) (2010): Handbuch Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Ein internationales Handbuch. De
Gruyter: Berlin; Résler, Dietmar (2012): Deutsch als Fremdsprache. Eine Einfiihrung. Heidelberg/Berlin: Metzler.
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2017: 3-5). Um die weite Diskussion, die sich um den Begriff der Landeskunde rankt, etwas zu
systematisieren, hat Andreas Pauldrach (1992: 6ff.) eine, wenn auch etwas vereinfachende,
Typologie entworfen. Er differenzierte die heute als ,klassisch’ geltenden Anséatze der Landes-
kunde nach einem kognitiv-faktischen, einem kommunikativen und einem interkulturellen An-
satz. Fiir den Bereich des Fremdsprachenlernens bietet sich selbstverstandlich der interkultu-
relle Ansatz am ehesten an.

Nichts desto trotz ist die herkdmmliche Landeskunde im Unterricht nicht nur begrifflich, son-
dern auch konzeptionell Gberholt. Die Welt des 21. Jahrhunderts unterliegt standigen Veran-
derungen und Verwerfungen (Stichwort: Globalisierung), auf die der eher national gepragte
Begriff der Landeskunde nicht mehr angemessen einzugehen vermag. Daher schlagt Altmayer
(2017: 10) einen vollstandigen Paradigmenwechsel im Fach Deutsch als Fremd- und Zweit-
sprache vor, der den bisher vorherrschenden ,,methodischen Nationalismus” und die damit
zusammenhangenden Grundannahmen der herkdmmlichen Landeskunde in Frage stellt. Da-
her wird in diesem Kontext auch nicht mehr von Landeskunde, sondern von Kulturstudien bzw.
von kulturbezogenem Lernen gesprochen.?’

Dieser Paradigmenwechsel hatte zur Folge, dass sich die Perspektivierung der Gegenstande
und Themen, die in der Landeskunde Ublicherweise aufgegriffen wurden, verschoben hat.
Statt den bisher (blichen Fragestellungen nach realen Gegebenheiten in Deutschland, bei-
spielsweise typische Familienkonstellationen oder bestimmte historische Ereignisse, stellt
man sich nun die Frage, wie Uber das Konzept der Familie und (iber wichtige historische Ereig-
nisse gesprochen und geschrieben wird, welche Bedeutung diesen Themen beigemessen wird,
auf welche Deutungsressourcen dabei zurlickgegriffen wird und welche unterschiedlichen Po-
sitionen dabei zum Ausdruck kommen. Diese Verschiebung des thematischen Fokus ist das

Ergebnis des sogenannten cultural turn.?® Diesem Begriff liegt gleichzeitig ein anderes Grund-

%’ Diese angestrebte kulturwissenschaftliche Transformation geht auf Uberlegungen zuriick, die seit etwa Mitte
der 1990er Jahre zunéachst in der (deutschsprachigen) Romanistik und Anglistik getatigt wurden und sich vor
allem um die Frage drehten, in welcher Weise die angloamerikanischen Konzepte der Cultural Studies oder an-
dere aktuelle Theoriedebatten fir die in den Fremdsprachenphilologien etablierte Landeskunde fruchtbar ge-
macht werden kénnten. Mit der Anbindung an kulturwissenschaftliche Diskurse soll zum einen der bisher als
didaktisches Anwendungsfach ohne feste theoretische oder empirische Basis geltenden Landeskunde so etwas
wie ein wissenschaftlicher Status verliehen werden. Zum Anschluss sollte sie auch Anschluss an die aktuelle in-
ternationale Theoriediskussion zu Fragen im Umbkreis von Kultur, Identitdt, Gesellschaft und Sprache gewinnen
(Altmayer 2017: 10).

%% Dieser Begriff bezeichnet eine fundamental gednderte Perspektive auf menschliches Handeln und Zusammen-
leben. In den herkdmmlichen Sozial- und Humanwissenschaften wurden die Menschen und ihr Handeln eher von
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verstandnis des Kernbegriffs der Kulturwissenschaften, Kultur, zugrunde. Unter diesem Kern-
begriff wird mit dem cultural turn nicht mehr ausschlieBlich die sogenannte Hochkultur (Mu-
sik, Literatur, Ausstellungen, etc.) oder die Auffassung, dass es sich bei Kulturen um eine meist
national definierte Gruppe von Menschen handelt, die bestimmte Merkmale teilen und sich
damit von anderen Gruppierungen abgrenzen, verstanden. Der Begriff Kultur bezieht sich in
den letzten Jahren vielmehr auf die Ebene der Bedeutungen, die wir der uns umgebenden
Wirklichkeit, unseren Mitmenschen, uns selbst und unserem Handeln zuschreiben (ebd.: 11).
Der Soziologe Andreas Reckwitz (2006: 84) beschreibt Kultur als , jener Komplex von Sinnsys-
temen oder [...] von ,symbolischen Ordnungen’, mit denen sich die Handelnden ihre Wirklich-
keit als bedeutungsvoll erschaffen und die in Form von Wissensordnungen ihr Handeln ermog-
lichen und einschranken®.

Kultur ist also nach einem neueren Verstandnis das, was es uns ermoglicht, die Wirklichkeit,
bestimmte Situationen und Handlungen sowie unser eigenes Tun und Erleben als sinnvoll
wahrzunehmen und einzuordnen. Aus diesem neuen Verstandnis ergeben sich folglich Konse-
guenzen fir die Transformation der herkdmmlichen Landeskunde, die im Folgenden kurz um-
rissen werden sollen (Altmayer 2017: 12).

Zunachst sollte der Gegenstand einer Beschaftigung mit Kultur im Kontext von Deutsch als
Fremdsprache nicht etwa ein bestimmtes Land sein. Vielmehr sollten die Bedeutungszuschrei-
bungen und deren Aushandlung in der Fremdsprache sowie insbesondere die kulturellen Res-
sourcen in Form von Wissensordnungen und kulturellen Mustern, auf die dabei zurtickgegrif-
fen wird, Gegenstand des Lehrens und Lernens sein. An Stelle des umstrittenen Begriffs der
Landeskunde sollte eher, wie bereits erwahnt, von kulturellem Lernen oder kulturbezogenem
Lernen die Rede sein. Weiterhin sollte das Ziel des Fremdsprachenunterrichts weniger im Er-
werb von faktischem oder kulturellem Wissen tber das , fremde Land” bestehen, als vielmehr
darin, die Fahigkeit zur Partizipation an Diskursen und damit an Prozessen der diskursiven Zu-
schreibung und Aushandlung von Bedeutungen in der fremden Sprache bestehen (ebd.). Da-

mit |6st das kulturelle Lernen auch die in den ABCD-Thesen geforderten ,,Strategien und Fer-

auBen beobachtet und beschrieben und man versuchte, daraus verborgene Motive und GesetzmaRigkeiten ab-
zuleiten. Neuere Konzepte hingegen gehen davon aus, dass menschliches Handeln sich nur dann angemessen
beschreiben ldsst, wenn man dies nicht von auflen tut, sondern die Perspektive der handelnden Menschen ein-
nimmt. Mit dem cultural turn bezeichnet man heute also den Perspektivwechsel von den verborgenen Struktu-
ren und GesetzmaRigkeiten hin zu den von den Menschen selbst entworfenen Bedeutungen (Altmayer 2017:
11).
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tigkeiten im Umgang mit fremden Kulturen” (1990: 60) ab. Der Erwerb von Fremdsprachen-
kenntnissen sollte vielmehr die Fahigkeiten und Moglichkeiten der Lerner:innen zur Diskurs-
partizipation und damit ihre Féhigkeiten und Moglichkeiten zu globaler Interaktion erweitern.
Nicht zuletzt ist kulturbezogenes Lernen ein hochgradig individueller Prozess, der sich auch als
Deutungslernen oder deutungsmusterkniipfendes Lernen beschreiben lasst. Ausgangspunkt
sind dabei die kulturellen Muster, die den Lernenden bereits zur Verfligung stehen und an die
sie zunachst anknipfen. Die im Unterricht eingesetzten Materialien und die anschliefende
Interaktion sollte den Lerner:innen die Gelegenheit bieten, ihre eigenen Deutungsmuster? zu
erproben, zu reflektieren und untereinander auszutauschen. Der Unterricht sollte jedoch
ebenfalls die, wenn auch irritierende, Erfahrung der Begrenztheit der eigenen Muster provo-
zieren und dadurch Anlasse schaffen, die eigenen Deutungsressourcen zu hinterfragen, wei-
terzuentwickeln und neue aufzubauen (Altmayer 2013: 20ff.).

Durch das gerade skizzierte Modell des kulturbezogenen Lernens werden die Unterrichtsge-
genstande nicht mehr an herkdmmliche Konstrukte wie ,Land” oder ,Nationalstaat” gebun-
den, sondern an Sprache und thematische Diskurse. Dies flihrt dazu, dass im Unterricht nicht
mehr von der ,deutschen Kultur“ oder der , Kultur der deutschsprachigen Lander” gesprochen
wird, sondern hochstens von der ,, Kultur deutschsprachiger Diskurse”, die die kulturellen Deu-
tungsressourcen und —muster umfasst, die in deutschsprachigen Diskursen verwendet wer-
den, um Verstandigung zu ermoglichen. Dabei gehen die Kulturstudien von einer grundsatzli-
chen Durchlassigkeit und Offenheit von Diskursen fiir Deutungs- und Sinnangebote aus ande-
ren Sprachen und Diskursen aus. Weiterhin fiihrt dieses Konzept der Kulturstudien dazu, dass
Lernende sich nicht mehr unbedingt als die Reprasentant:innen ,,ihrer” Nationalkultur sehen,
denen bestimmte Sichtweisen und Deutungsmuster unterstellt werden, die als spezifisch fiir
»ihre“ Nationalkultur gelten. Vielmehr werden Lernende als Individuen in ihren komplexen
und potenziell heterogenen sozialen und kulturellen Kontexten wahrgenommen, die ihre ver-
fiigbaren Deutungsmuster nicht ausschlieBlich aus ,ihrer” nationalen Umgebung und Tradi-

tion entnehmen, sondern den lokalen, regionalen, globalen, familien- und milieuspezifischen

> Der Begriff der kulturellen Deutungsmuster soll ausdriicklich nicht im Sinne eines methodologischen Nationa-
lismus missverstanden werden, als gebe es etwas wie spezifische Deutungsmuster, die den Sprecher:innen an-
derer Sprachen per se und von vorneherein unbekannt waren. Wenn im Rahmen der Kulturstudien von deut-
schen Deutungsmustern gesprochen wird, bezieht sich dies auf Deutungsressourcen, die faktisch in deutschspra-
chigen Diskursen Anwendung finden. Damit soll nicht impliziert werden, dass solche Muster ihren Ursprung im
deutschsprachigen Raum oder in der deutschen Sprache haben; und es soll auch nicht heifRen, dass alle Deut-
schen oder deutschsprachigen Menschen lber die entsprechenden Muster verfligen (Altmayer 2017: 13-14).

40



und haufig auch mehrsprachigen Diskursen, in denen sie sich befinden (Altmayer 2017: 13-

14).

4.1 Erinnerungsorte im Unterricht Deutsch als Fremdsprache
Die Arbeit mit Erinnerungsorten im Unterricht Deutsch als Fremdsprache kann das kulturbe-

zogene Lernen fordern, da die Struktur der Lieux de mémoire die Arbeit mit kulturellen Deu-
tungsmustern ermoglicht und Lerner:innen dazu anregt, mehrsprachige Diskurse zu eréffnen.
Camilla Badstlibner-Kizik (2014: 43) bemerkt zum Potenzial der Erinnerungsorte im Unterricht

Deutsch als Fremdsprache:

Aus der Sicht von Lernergruppen, die sich in Bezug auf fremde Sprachen und Kulturen unterschiedlich wahr-
nehmen, kdnnen Phdnomene, wie sie die Erinnerungsorte bieten, geeignete Ausgangspunkte darstellen, um
Selbst- und Fremdwahrnehmung zu differenzieren und dabei konkrete Wissensfragmente zu erarbeiten, die
fiir eine Orientierung in fremdsprachlichen Realitdten hilfreich sind [Hervorhebung im Original].

Erinnerungsorte werden jedoch oftmals in Form von langen und dicht geschriebenen Essays
angeboten, die in der Regel von Historiker:innen, Kulturwissenschaftler:innen, Soziolog:innen
und Politikwissenschaftler:innen fiir ein erstsprachliches Publikum verfasst werden. Fir
fremdsprachliche Lernende sind diese Texte daher in der Regel nur schwer zugénglich (ebd.:
47). Ein inhalts- und lerner:innenorientierter Fremdsprachenunterricht bendétigt jedoch tGber-
schaubare Inhalte, die in realen gesellschaftlichen Gruppen lebendig sind und die sich tber
authentische fremde Sprache in unterschiedlicher Form fassen lassen. Diese Inhalte bieten
Einblicke und Zugénge in lebendige Welten hinter der Fremdsprache, sollen aber gleichzeitig
das Potenzial innehaben, neue Lern- und Erkenntniswege zu generieren. Dafiir bieten sich ins-
besondere jene Phdnomene an, die in der Gegenwart und fir Individuen deutlich prasent,
zugleich aber synchron und diachron mehrfach vernetzt sind; die es also erlauben, sich liber
individuelle Erinnerungsgeschichten an tiefer verankerte Denk- und Interpretationsmuster
heranzukommen (Kreis 2010: 342). Zu einer interkulturellen Kompetenz, die in der Fremd-
sprachendidaktik immer wieder betont wird, gehort auch die Fahigkeit, in einem konkreten
Kontext zu erkennen, was groRere Gruppen von Sprecher:innen dieser Sprache und in einem
anderen Land bestimmt und bewegt. Interkulturelle Kompetenz bedeutet aber auch, zu einer
partiellen Teilhabe an diesen Strukturen fahig zu sein, sie zu verstehen, wenn auch nur im
Ansatz, und einzuordnen sowie an das eigene Weltbild ankntipfen zu konnen. Fir den Unter-
richt Deutsch als Fremdsprache bedeutet dies die potenzielle Offnung fiir die Vielfalt an Ph3-

nomenen, die groBere Gruppen innerhalb des deutschsprachigen Raums pragen und ihnen
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derzeit selbstverstandlich und wichtig scheinen. Es kann jedoch nicht von einem ,Kanon” ge-
sprochen werden; Vollstandigkeit und Verallgemeinerung sind ausgeschlossen. Vielmehr
muss der vorlaufige, veranderliche und fragmentarische Giiltigkeitsbereich thematisierter kul-
tureller Phinomene immer deutlich werden. Hier bieten Erinnerungsorte gute Moglichkeiten
der Ankniipfung. Viele Aspekte ihrer Entwicklung kénnen sich fir Lernende als bekannt, nach-
vollziehbar oder gar parallel und gemeinsam herausstellen und die Anbindung an eigene Pha-
nomene moglich machen (Badstiibner-Kizik 2014: 52-53), wie es auch Michael Rothberg mit
seinen multidirektionalen Erinnerungen bereits illustrierte. Den Kritiken, Erinnerungsorte wiir-
den historischen, nationalen und ethnischen Kategorisierungen und Etikettierungen im
fremdsprachlichen Unterricht Vorschub leisten, entgegnet Badstiibner-Kizik, dass fremd-
sprachliche Kulturdidaktik Erinnerungsorte als das verstehen sollte, was sie sind: beispielhaft
gewadhlte (historische) Phanomene, die das Entstehen und Funktionieren von Erinnerung und
Erinnern sowie die Wechselwirkung zwischen individuellem und kollektivem Ged&chtnis in-
nerhalb groRerer gesellschaftlicher Gruppen und dessen Relevanz in der Gegenwart zeigen
konnen. Dazu missen sie unter didaktischen Aspekten gefiltert, erganzt und medialisiert wer-
den, sodass sie ein Lernen gestatten, das inhaltliche und methodologische Exemplaritat be-
sitzt. Dadurch werden Erinnerungsorte zu Phanomenen, die authentische Anlasse zum fremd-
sprachlichen Reflektieren und versuchsweisen (Mit-) Erleben geben (ebd.: 53).

Ergdnzend zu Pierre Noras Kriterien fiir die Auswahl von Erinnerungsorten erarbeitet Badstlib-
ner-Kizik daher folgende Auswahlkriterien fiir die Zwecke der fremdsprachlichen Kulturdidak-
tik:

1. Die Erinnerungsorte besitzen einen gewissen Wiedererkennungswert fiir grofRere
Gruppen; man kann an ihnen unterschiedliche regionale, soziale, kulturelle und
sprachliche Facetten des deutschsprachigen Raums veranschaulichen. Dies schlieRt ei-
nen gewissen Bekanntheitsgrad (iber die Grenzen hinaus mit ein, beispielsweise den
,Karneval”.

2. Die mediale Uberlieferung erfolgt iiber einen langeren Zeitraum, auch iiber Generati-
onen hinweg, bis in die Gegenwart und Uber unterschiedliche mediale Kanile.

3. Die gewahlten Phanomene sind in der Gegenwart und immer wieder rezeptionswiir-
dig, etwa in Form von Neuauflagen, Auffiihrungen und Ubersetzungen in andere Spra-

chen und Medien.
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4. lhre Rezeption und ihr Gebrauch sind gewissermaBen ritualisiert. Die Erinnerung er-
folgt also zu bestimmten, immer wiederkehrenden Anldssen oder ist recht fest im All-
tag verankert und wird dadurch medial auch aktuell greifbar.

5. Das Phdanomen bedeutet innerhalb der Gruppe der Lernenden mehr, als es auf den
ersten Blick scheint. Es besteht also ein symbolischer Bedeutungsiiberschuss.

6. Das Phdnomen lasst Aussagen zur Entstehung, Funktion und Tradierung von Erinne-
rungsorten zu, beispielsweise Vernetzung, unterschiedliche Perspektivierung von Er-
eignissen, Verander- und Manipulierbarkeit der Wahrnehmung und es liefert fiir diese
Merkmale gleichsam handfeste Beweise.

7. Es besitzt Bedeutung im Kontext einer konkreten Konstellation, z.B. deutschsprachig-
polnisch (,,Der Kniefall“) oder deutschsprachig-franzosisch (,,der Rhein) (ebd.: 55).

Zudem sollten folgende didaktische Auswahlkriterien gegeben sein: Das gewahlte Phanomen
sollte zum ersten in seinem Ausmal Gberschaubar sein oder sich auf liberschaubare Einzelas-
pekte reduzieren, beispielsweise auf konkrete Texte oder Bilder. Zum zweiten sollte es oder
einzelne seiner Aspekte immer wieder neu vernetzbar sein. Diese einzelnen Aspekte liegen in
unterschiedlichen medialen Formen vor, z.B. schriftliche Texte, Bilder, Filmausschnitte, die au-
thentische Sprache enthalten und unterschiedliche Moglichkeiten der Bearbeitung zulassen.
Zu guter Letzt sollte das Phanomen auf unterschiedlichem sprachlichem Niveau in unter-
schiedlicher Ausfiihrbarkeit und mit unterschiedlichen Methoden bearbeitet werden kénnen
und damit eine spiralférmige Progression zulassen. Es gibt also sprachlich und kulturell immer
wieder neue Aspekte zu entdecken und zu bearbeiten (ebd.: 56).

Wie Uwe Koreik (2015: 16) treffend bemerkt, gilt es ,,seit langem schon als unbestritten, dass
Sprachvermittlung immer auch ein gewisses Mal} an Kulturvermittlung bedeutet”. Dies kann
damit begriindet werden, dass das Erlernen einer Fremdsprache gleichzeitig auch den Zugang
zu einer neuen ,Welt”, anderen Werten und Wertvorstellungen sowie zu anderen Einstellun-
gen und Verhaltensweisen eréffnet. Diese ,Kulturvermittlung” muss jedoch mit Bedacht ge-
schehen.

In der fachwissenschaftlichen Diskussion im Fach Deutsch als Fremdsprache ist daher mit gu-
tem Grund von zentraler Bedeutung, wie man den Lehrenden und Lernenden einen angemes-
senen Zugang zu vermittlungsrelevanten und vermittelbaren gesellschaftlichen Zusammen-

hdngen aufzeigt, ohne gleichzeitig zu vereinfachen und ein homogenisierendes Kulturver-

43



standnis zu vermitteln. Das Konzept der , Kulturvermittlung“ muss also konzeptualisiert wer-
den, und zwar auf einer Basis kulturwissenschaftlicher Grundforderungen nach Sensibilisie-
rung fur kulturelle Konstruktionsprozesse und nach einem differenzierenden Umgang mit die-

sen (Schiedermair 2015). Barbara Schmenk (2006: 267) stellt jedoch fest, dass

man es bei den sogenannten kulturwissenschaftlichen Ansatzen nicht mit einem bestimmten methodischen
Paradigma zu tun [hat, LK], das als stabil und theoretisch klar erfasst gelten kann [...]. Vielmehr stellen diese
ein Konglomerat verschiedener Forschungsschwerpunkte und —gegenstande dar, die ihrerseits enorm kom-
plex sind und zusehends umfangreicher werdende Themen und Fragestellungen behandeln.

Ein paar Gemeinsamkeiten unter ebendiesen kulturwissenschaftlichen Ansatzen lassen sich
jedoch finden, unter anderem das ,,Aufbrechen der ungliicklichen Verquickung von Kultur, Na-
tion und Sprache (ebd.: 273). Dies fordert auch Claus Altmayer seit langem. Er kritisiert ein

Kulturverstandnis, das

die Widerspriche und Heterogenitdten moderner Gesellschaften und die gerade im Zeitalter der Globalisie-
rung immer deutlicher werdenden Vermischungen und Verwischungen kultureller Orientierungen unter-
schlagt, die Individuen auf vollig einseitige und unangemessene Weise auf ihre nationale bzw. ethnische Iden-
titat festlegt und zudem das Denken in pauschalisierenden und stereotypisierenden Kategorien eher fordert
als hinterfragt (Altmayer 2010: 1407).

Flir das Fach Deutsch als Fremdsprache ist also die Herausarbeitung eines Kulturbegriffs ent-
scheidend, der eine Auseinandersetzung mit kulturellen Prozessen und Dynamiken ermog-
licht. Dabei kann das Kulturverstandnis, das sich unter dem Begriff Doing Culture herausgebil-
det hat, hilfreich sein (Schiedermair 2015: 66). In einem einschlagigen Sammelband von H6rn-

ing/Reuter (2004: 9f.) heilt es dazu:

Kultur ist dynamisch: sie ist in action. Immer haufiger richtet sich das Forschungsinteresse nicht auf die Kultur,
sondern auf die Vielfalt kulturellen Wandels. Treibende Kraft dieses Wandels sind nicht nur ,objektive’ Pro-
zesse der Differenzierung, Virtualisierung oder Globalisierung. Es ist vor allem das Handeln der Akteure, das
Kultur bewegt [...] Im Gegensatz zu friheren Anséatzen, die einer Substanzialisierung, Totalisierung und Terri-
torialisierung von Kultur Vorschub leisten, wird jetzt Kultur als Prozess, als Relation, als Verb verstanden [Her-
vorhebungen im Original].

Der Begriff Kultur wird auf dieser Basis demnach als veranderlich und nicht homogen verstan-
den, als vorldufiges Ergebnis gesellschaftlicher Aushandlungsprozesse. Wie kann man nun als
Lehrende:r oder Lernende:r Zugang zu solchen Prozessen erhalten? Auf welche Weise und wo
kann man eine andere Gesellschaft dabei beobachten, welche Themen sie diskutiert, was sie
verhandelt und wie sie gesellschaftliche Zusammenhange konstruiert? Als Antwort darauf
konnte man sicherlich zunachst unterschiedliche Medien nennen, wie etwa Zeitungsartikel,
literarische Werke, Blogs, soziale Netzwerke und Podcasts, die im Fremdsprachenunterricht
bereits eine lange Tradition haben. Schiedermair schlagt als Erganzung dieser Liste das Kon-

zept der sogenannten Linguistic Landscapes vor. Unter diesem in der Sprachwissenschaft ent-
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wickelten Terminus wird die Stadt als Medium bzw. als Diskursraum verstanden, in dem ge-
sellschaftliche Diskurse sichtbar werden und in dem Aushandlungsprozesse beobachtet wer-
den kénnen (Schiedermair 2015: 66).%° Die sprachlichen Zeichen der Linguistic Landscapes
sind vorrangig an immobile Strukturen des 6ffentlichen Raumes gebunden, beispielsweise Ge-
bdude aller Art. Anders als bei literarischen, poetischen oder non-fiktionalen Texten initiieren
Linguistic Landscapes Leseakte, die nicht voluntativ erfolgen, sondern sich den Lesenden ge-
wissermaBen aufdrdangen. Diese willkirliche Konfrontation, die nicht aus eigener Absicht her-
aus geschieht, fiihrt dazu, dass Lesende Strategien der Wahrnehmung bzw. der Nicht-Wahr-
nehmung entwickeln (Schiedermair 2015: 71).

Diese Linguistic Landscapes lassen sich ebenfalls mit dem Ansatz der Erinnerungsorte verbin-
den und erganzen diese um einen weiteren Aspekt der Erinnerungsarbeit. So finden sich in
einigen Publikationen (z.B. Schmidt/Schmidt 2007) bereits Formen der Linguistic Landscapes,
da diese die Lernenden mit Abbildungen von StraBenschildern und 6ffentlichen Platzen wie
Parks arbeiten lassen. Die Tatsache, dass es sich hierbei um sprachliche bzw. schriftliche Ab-
bildung im 6ffentlichen Raum handelt, wird in diesen Entwirfen, so Schiedermair, jedoch ig-
noriert. Hier kann das Konzept der Linguistic Landscapes zum Tragen kommen, um zusatzliche
Aspekte der Erinnerung und diskursive Wirklichkeiten einzubringen. Zudem lassen sich die
Konzepte Erinnerungsort und Linguistic Landscapes miteinander verbinden, da sie sich gegen-
seitig erganzen. Die Perspektive der Linguistic Landscapes wirft namlich die Frage auf, wie Er-
innerung in Form konkreter schriftlicher Materialitdt im 6ffentlichen Raum sichtbar ist. Die
Nutzung der Untersuchungen zu Linguistic Landscapes bedeutet fiir das Konzept der Erinne-
rungsorte, dass die Auseinandersetzung mit Inhalten des kollektiven Gedachtnisses stets von
der Gegenwart ausgeht. Die Verbindung beider Konzepte sichert, dass der Fokus bei den ge-
sellschaftlichen Zusammenhangen, die vermittelt werden sollen, immer gleichzeitig auf der
Gegenwartsrelevanz und deren historischer Verankerung liegt (Schiedermair 2015: 66-75).
Neben der Kulturvermittlung ist die Vermittlung von historischen Inhalten ebenso bedeutend.
In den ABCD-Thesen (1990: 307) heil3t es bereits: ,Landeskunde ist in hohem MaRe auch Ge-
schichte im Gegenwartigen”. Daraus lasst sich schlussfolgern, dass es notwendig ist, histori-

sche Themen und Texte im Deutschunterricht bzw. im Unterricht Deutsch als Fremdsprache

30 Allgemein versteht man heute unter Linguistic Landscapes die Prasenz sprachlicher Zeichen im &ffentlichen
Raum (Warnke 2011: 357), oder genauer: sprachliche Zeichen in der konkreten und vergleichsweise dauerhaften
Materialitat der schriftlichen Zeichen im Gegensatz zur fliichtigen akustischen Dimension miindlicher sprachli-
cher Zeichen, also verstanden als aus der unmittelbaren Sprechsituation gel&st.
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zu behandeln. Die Themen sollten dabei Aufschluss tiber den Zusammenhang von Vergangen-
heit, Gegenwart und Zukunft bieten kénnen (ebd.). Wahrend der Blick in die Zukunft sicherlich
etwas vermessen ist>!, so ist die Betonung der Relativitat geschichtswissenschaftlicher Er-
kenntnisse und ihrer Darstellungen umso wichtiger (Koreik 2015: 18), da Geschichte grund-
satzlich aus einem bestimmten Blickwinkel (Quellen, Archive, etc.) wahrgenommen und lber-
liefert wird (Sauer 2008). Als allgemeine Zielsetzung fir die Vermittlung historischer Inhalte
im Unterricht Deutsch als Fremdsprache kann daher gelten, was Winkler in seinem Artikel so
treffend formuliert hat (wenn auch im Kontext fir Studierende der Geschichtswissenschaf-
ten):

[...] nicht die Anhdufung von Wissen ist das, was wir den Studierenden vermitteln sollten, sondern die Er-
kenntnis von Zusammenhangen, die Fahigkeit, einzelne Erscheinungen in einen gréBeren Kontext einzuord-
nen. Das setzt in allererster Linie Problemverstdndnis voraus, die Fahigkeit, nach Motiven, Handlungsspiel-
raumen und Alternativen der Akteure zu fragen. Das ist die Grundlage jedes historischen Urteils. Das — glaube
ich — ist ein Zugang zur Geschichte, der uns auch offen macht fir die Herausforderungen der Gegenwart
(Winkler 2011).

Dieser , bestimmte Blickwinke

Ill

sowie die , Erkenntnis von Zusammenhangen” sind auch fir
den Kontext dieser Arbeit bedeutend, da es bei der Herausarbeitung der afrodeutschen Erin-
nerungsorte darum geht, einen neuen Blickwinkel auf die deutsche Geschichte zu schaffen
und eine neue Perspektive einzunehmen.

Zusammenfassend lasst sich also sagen, dass Erinnerungsorte fur Lerner:innen des Deutschen
als Fremdsprache gangbare Wege in die Komplexitat der deutschsprachigen Welt 6ffnen kon-
nen. Sie bieten sprachlich, kulturell und medial authentische Lernsituationen und —materialien

sowie ein umfangreiches Feld fiir Reflexion und Diskussion (Badstibner-Kizik 2014: 61).

! Der Psychologe Daniel Kahnemann kommentierte den ,,Zusammenhang von Vergangenheit und Zukunft” in
einem anderen Kontext wie folgt: ,The illusion that we understand the past fosters overconfidence in our ability
to predict the future (2011: 218). Gegen diesen Zusammenhang spricht weiterhin, dass sich Historiker:innen die-
sem eher gewagten Blick in die Zukunft ebenfalls verweigern, da dieser rein spekulativ ist und sich aus der Ver-
gangenheit keine zuklnftigen Entwicklungen oder Verhaltensweisen schlieBen lassen (Koreik 2015: 18).
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5. Methodologische Voruberlegungen

Kulturelle Gedéachtnisinhalte kdnnen sowohl in groBer Entfernung vom zielsprachigen Raum
als auch aus einem, in diesem Fall deutschsprachigen, Raum heraus in Sprachlernprozesse in-
tegriert werden. Studierenden scheint hier eine besonders wichtige Rolle zuzukommen: Was
sie in auf sie zugeschnittenen Lehr- und Lernprozessen erkennen, erfahren und erarbeiten,
hat eine besonders groRe Chance, nachhaltig im Gedachtnis zu bleiben (Badstibner-Kizik/Hille
2015: 8). Im Folgenden sollen daher methodologische Voriiberlegungen sowie Auswahlkrite-
rien aufgefiihrt werden, die fiir den Einsatz afrodeutscher Erinnerungsorte im Unterricht be-
deutsam sind.

Hinsichtlich der Auswahl der Erinnerungsorte wurde folgendes bedacht:

- Den Ausgangspunkt fir die Diskussion und Erganzung stellt die dreibdandige Publikation
Deutsche Erinnerungsorte (2001) dar, die wiederum aus den Uberlegungen von Pierre No-
ras Lieux de mémoire (1984-92) hervorgingen.

- Die gewadhlten Erinnerungsorte sollen die bereits bestehende Publikation der Deutschen
Erinnerungsorte (2001) um wichtige Lieux erganzen, die fur die afrodeutsche Community
bedeutsam sind und ihr Sichtbarkeit verschafft, sowohl im 6ffentlichen Raum als auch im
Unterricht. Hier soll auch den Stimmen der Kritiker:innen Rechnung getragen werden (z.B.
Hue Tam Ho Tai 2001), da die Kolonialgeschichte sowie die Erinnerungskultur von Migrati-
onsgesellschaften und gesellschaftlichen Minderheiten in den Publikationen zu Erinnerung-
sorten meist verschwiegen werden.

- Weiterhin sollte sich die Auswahl dieser Orte an den bereits diskutierten Kriterien von Er-
innerungsorten orientieren (Nora 1998; Erll 2017; Badstibner-Kizik 2014). Die afrodeut-
schen Erinnerungsorte sind demnach geografische Orte, Gebdude, Denkmaéler und Kunst-
werke, ebenso wie historische Personlichkeiten, Gedenktage, philosophische und wissen-
schaftliche Texte oder symbolische Handlungen (Erll 2017: 20). Erinnerungsorte beinhalten
zudem Phdanomene von unterschiedlich starker Ausstrahlungskraft, die eine Bedeutung fir
die afrodeutsche Community haben, und zwar auf verschiedenen Ebenen (z.B. lokal,
ethisch oder politisch) (Badstiibner-Kizik 2014: 44). Nora definiert drei Dimensionen der
Erinnerungsorte, die unterschieden werden kénnen und die die afrodeutschen Erinnerung-
sorte ebenfalls erfillen: eine materielle, eine funktionale und eine symbolische (Nora 1998:

32).
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Im Gegensatz zu den deutschen Erinnerungsorten, die sich auf das 19./20. Jahrhundert fo-
kussieren, sollen die afrodeutschen Erinnerungsorte eine breitere Zeitspanne umfassen
und mit den ersten dokumentierten Kontakten zwischen den deutschsprachigen Landern
und dem afrikanischen Kontinent beginnen (12. Jahrhundert). Dies liegt vor allem darin be-
griindet, dass die Existenz Schwarzer Deutscher im 6ffentlichen Bewusstsein mit der Kolo-
nialzeitim 19./20. Jahrhundert in Verbindung gebracht wird, dabei gab es die afrodeutsche
Community schon deutlich friher, ndmlich etwa seit dem 13. Jahrhundert (Florvil 2020:
13).

Wichtig ist auch zu betonen, dass es sich bei den vorgeschlagenen Erganzungen zu afro-
deutschen Erinnerungsorten um keine vollstandige Auflistung handelt. Ebenso wie in den
Publikationen zu deutschen, franzdsischen oder europaischen Erinnerungsorten kann eine
Aufzdhlung niemals im wortlichen Sinne ,,vollstandig” sein, da Auswahl und Bedeutung der
gewadhlten Orte in hohem Mal3e subjektiv sind (Erll 2017: 20-21).

Eine Hierarchisierung der Erinnerungsorte ist ebenfalls nicht vorgesehen (ebd.). Die afro-
deutschen Lieux sind den bereits aufgefiihrten Orten in der Publikation zu Deutschen Erin-
nerungsorten (2001) ebenbiirtig.

Da Erinnerungsorte in unterschiedlicher medialer Form vorkommen kdénnen (Badstiibner-
Kizik 2014: 44), sind auch die ausgewahlten Erinnerungsorte von medial verschiedener Na-

tur (Bilder, fiktionale und non-fiktionale Texte, Filme).

In Hinblick auf die methodisch-didaktischen Annahmen und den daraus folgenden Entwirfen

kann folgendes festgehalten werden:

Die Arbeit mit Erinnerungsorten im Unterricht Deutsch als Fremdsprache erfolgt nicht mehr
unter dem Namen der Landeskunde, sondern unter dem der Kulturstudien bzw. dem kul-
turbezogenen Lernen. Damit geht ebenfalls einher, dass in diesem Zusammenhang die Be-
deutungszuschreibungen und deren Aushandlung in der Fremdsprache sowie insbeson-
dere die kulturellen Ressourcen in Form von kulturellen Mustern, auf die dabei zurlickge-
griffen wird, Gegenstand des Lehrens und Lernens sein sollen. Das Ziel der Unterrichtsreihe
zu afrodeutschen Erinnerungsorten besteht nicht im Erwerb von faktischem oder kulturel-
lem Wissen Uber das ,fremde Land” bzw. die , fremde Kultur”, sondern soll die Studieren-
den dazu befdhigen, an Diskursen in der Fremdsprache Deutsch teilzunehmen (Altmayer

2017: 10-12).
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Ein weiterer wichtiger Punkt, der den Entwiirfen und der Reihe zugrunde liegt, ist der des
Deutungslernens (nach Altmeyer 2013). Ausgangspunkt sind dabei die kulturellen Muster,
die den Lernenden bereits zur Verfiigung stehen und an die sie im Unterricht anknipfen.
Das Materialien und die Unterrichtsgestaltung bietet den Lerner:innen die Gelegenheit,
ihre eigenen Deutungsmuster zu erproben, zu reflektieren und untereinander auszutau-
schen. Der Unterricht schafft weiterhin Anldsse, die eigenen Deutungsressourcen zu hin-
terfragen, weiterzuentwickeln und neue aufzubauen.

Im Sinne eines inhalts- und lerner:innenorientierten Unterrichts (nach Kreis 2010) sind die
Inhalte Gberschaubar und lassen sich Gber authentische Sprache in unterschiedlicher Form
fassen.

Obschon die Unterrichtsreihe auf das Niveau B2/C1 ausgerichtet ist, lieRen sich die gewahl-
ten Inhalte auf unterschiedlichen Niveaustufen bearbeiten und untereinander auch ver-
schieden neu vernetzen, sodass es sprachlich wie kulturell immer neue Aspekte zu bear-
beiten gibt (Badstibner-Kizik 2014: 56).

Zusatzlich zum Konzept der Erinnerungsorte soll auch das Konzept der Linguistic Lands-
capes (nach Schiedermair 2015) einen Platz in der Unterrichtsreihe erhalten, da dieses die
Lieux de mémoire zu ergdanzen vermag und es im Kontext der afrodeutschen Community

(z.B. Umbenennung von StraRennamen) eine grof3e Bedeutung hat.

Nicht zuletzt sollen auch literaturdidaktische®? Uberlegungen zu den gewihlten Texten und

Methoden angestellt werden:

Als , literarische Texte” werden sowohl gedruckte als auch auditive, audiovisuelle und digi-
tale Texte bezeichnet (Hille/Schiedermair 2021: 7).

Der Schwerpunkt der Unterrichtsreihe liegt in der Rezeption unterschiedlicher literarischer
Texte, verbunden mit den Lernzielen des kulturbezogenen Lernens, die zu einer Interaktion
in der Fremdsprache Deutsch fiihren sollen. Die Vermittlung von Grammatik soll hierbei

nicht im Vordergrund stehen; es handelt sich nicht um einen , klassischen Sprachkurs”.

*? Dieser Arbeit wird folgende Definition des Begriffs Literaturdidaktik zugrunde gelegt (Ninning/Metzler 2013):
,Literaturdidaktik bezeichnet den Komplex von Entscheidungen, Konzeptionen und Theorien Uber Literatur als
Gegenstand institutionalisierter Lernprozesse [...] Die Bestimmung von Lernzielen bzw. —inhalten ist von gesell-
schaftlichen Wertregistern [..] abhdngig, die in Formen wie bildungs-, lernziel-, handlungsorientierter, erfah-
rungsbezogener und integrativer Unterricht umgesetzt werden [...] Literaturdidaktik umfasst die Organisation
rezeptiver, produktiver, darstellender, analytischer, kommunikativer, rhetorisch-argumentativer, wissensent-
nehmender und —speichernder Handlungsformen und Erkenntnismdoglichkeiten.”
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Die Verwendung literarischer Texte im Unterricht Deutsch als Fremdsprache stiitzt sich u.a.
auf den neuen Begleitband des GER (2020), der die ,,Forderung des Lesen(s] als Freizeitbe-
schaftigung”, die ,Analyse und Kritik kreativer Texte” sowie die ,Personliche Reaktion auf
kreative Texte” als wesentliche Lernziele im Fremdsprachenunterricht auffihrt.

Die Texte werden rezeptiv und produktiv auf gesellschaftliche Diskurse bezogen, da Einbli-
cke in Konstruktionsprozesse und —muster gesellschaftlicher Zusammenhange und eine
fremdsprachliche Diskursfahigkeit als ibergreifende Zielsetzungen des Unterrichts gelten
(Hille/Schiedermair 2021: 7).

Bei der Auswahl der Texte wurden folgende Dimensionen bericksichtigt (ebd.: 221-22): die
Unterrichtsziele, die Inhalte der Texte und ihr Bezug zum Seminartitel und —thema, Struktur
und Umfang der Texte, die Literarizitat der Texte, lllustrationen, eine Gattungs- und Medi-
envielfalt sowie Adaptionen. Zudem wurde darauf geachtet, dass die Studierenden einen
Bezug zu den Texten haben und dass sie sowohl fiir die Zielgruppe als auch fiir die Thematik
relevant sind.

Die gewdhlte Literatur wird im Seminar als Gegenstand institutionalisierter Lehr-und Lern-
prozesse betrachtet, aus den mit den Grundlagen und Methoden einer kulturwissenschaft-
lich orientierten Literaturwissenschaft zugegriffen wird (ebd.: 30).

Wann immer es moglich ist, wird im Unterricht mit Textnetzen gearbeitet. Dadurch wird
ermoglicht, dass das Verhaltnis zwischen literarischen Texten und gesellschaftlichen Wirk-
lichkeiten bzw. zwischen Literatur und kulturbezogenem Lernen auf einer kulturwissen-
schaftlichen Basis neu konturiert und in unterrichtlichen Zusammenhangen bericksichtigt
wird (ebd.: 103).

In Vorbereitung auf die jeweilige Unterrichtseinheit wird entsprechendes deklaratives Wis-
sen in Form von Texten oder kurzen Videos bereitgestellt (ebd.: 31), sodass die Lernenden
Uber ausreichend Vor- und Hintergrundwissen verfligen, um die im Unterricht behandelten
und diskutierten Texte angemessen besprechen zu kénnen. Dabei wird jedoch darauf ge-
achtet, die Studierenden nicht mit Informationen zu ,Gberfrachten”, da zu viel Kontextwis-
sen den Lektlireprozess erwiesenermalen stéren kann (ebd.: 233).

Weiterhin basiert die Auswahl der eingesetzten Materialien und Methoden auf dem Kon-
zept der Diskursivitdt. Hier werden literarische Texte aus der Perspektive ihrer produktiven

Teilhabe an Diskursen wahrgenommen. Zudem soll ermoglicht werden, das Verhaltnis zwi-
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schen literarischen Texten und kulturellen Zusammenhangen zu reflektieren und auszudif-
ferenzieren. Literarische Texte werden also als ,, Textur im Sinne eines Geflechts von inter-
textuellen Verweisen” (ebd.: 132) verstanden, deren Relationen im Unterricht untersucht
werden sollen (ebd.: 131-32).%

- Im Sinne einer postkolonialen®* Literaturdidaktik sollen in der Betrachtung der Texte die
Analyse von Machtverhaltnissen, rassistische Strukturen, Haltungen und Handlungen so-
wie gesellschaftlichen Strukturen und die eigene Position in einer hierarchischen Gesell-
schaftsordnung im Vordergrund stehen. Zudem sollten Konzepte wie Othering und Critical
Whiteness eingefihrt und diskutiert werden (ebd.: 198-207).

- In der Unterrichtsplanung soll das von Hille und Schiedermair (2021: 237ff.) vorgestellte

Fliinf-Phasen-Modell genutzt werden.

5.1 Erganzung der afrodeutschen Erinnerungsorte
Folgende afrodeutsche Erinnerungsorte werden zur Erganzung der Ubersicht deutscher Erin-

nerungsorte® in den jeweiligen Kategorien vorgeschlagen:

- Reich: Kolonialpolitik des Deutschen Reiches

- Dichter und Denker: Anton Wilhelm Amo, W.E.B. Du Bois

- Volk: Volkerschau, der Aufstand der Herero und Nama

- Zerrissenheit: Die Berliner Kongokonferenz, Frieda von Biilow & Der Tropenkoller
(1896)

- Schuld: Afrodeutsche in der Zeit des Nationalsozialismus, (Alltags-) Rassismus®®, Deko-
lonisierung

- Revolution: Initiative Schwarzer Deutscher (ISD), ADEFRA, ,Black Lives Matter”

** Die diskursive Verwobenheit literarischer Texte nimmt auch Hallet (2002: 33) zum Ausgangspunkt fir Lektlre
im Unterricht:

,Jeder fremdsprachliche oder zielkulturelle Text (im weiten, semiotischen Sinne) [stellt sich, LK] als ein Faden im
Bedeutungsgewebe dar, der eine Teillektlire (Interpretation) der fremden, zu beschreibenden Kultur erlaubt und
an dem entlang weitere Faden und gréRere Teile des Netzes erschlossen werden kénnen.”

** Das Konzept der Postkolonialitat wurde u.a. wesentlich von Edward W. Said, Gayatri Chakravorty Spivak, Homi
K. Bhabha, Frantz Fanon und Aimé Césaire gepragt. Als einer der zentralen Texte gilt Saids Orientalism, in dem
der Autor zu dem Schluss kommt, dass westliche literarische Inszenierungen des islamischen Orients einen Dis-
kurs etablierten (Hille/Schiedermair 2021: 197), der ,als ein Zeichen européisch-atlantischer Macht Gber den
Orient verstanden werden sollte und nicht als ein wahrheitsgemaRer Diskurs Gber den Orient” (Said 1981: 13).
* Nicht alle der hier aufgelisteten Erinnerungsorte werden Teil der Unterrichtsentwiirfe und des Seminarplans
sein.

%% Dabei handelt es sich um einen sehr groRen Begriff, der so viele Dimensionen hat, dass diese weder hier noch
im Unterricht vollstdndig abgebildet werden kénnen. Ein moglicher Essay/Unterrichtsentwurf zu dieser Thematik
sollte sich daher auf den Rassismus gegen Schwarze Menschen fokussieren, was nicht heilt, dass Rassismus ge-
gen andere Gruppen weniger schlimm fiir die Betroffenen ware.
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- Disziplin: Der Heilige Mauritius

- Leistung: Sport (Film ,Schwarze Adler”“ [2021])

- Recht: Immanuel Kants , Rassengesetze” (1777), (rassistische) Polizeigewalt

- Die Moderne: May Ayim, Sharon Dodua Otoo

- Bildung: Critical Whiteness Theory, Othering, ,,Farbe bekennen” (1986)

- Glaube und Bekenntnis: Gregor der Mohr (ca. 1350-1683), ,Die Mohrentaufe” (Ludwig
Emil Grimm, 1841)

- Heimat: Umbenennung von Orten (May-Ayim-Ufer, MohrenstraBe), das Afrikanische
Viertel

- ldentitaten: ,Parzival“ (ca.1200-1210), ,der Missionar”, ,der Sarotti-Mohr“, Adas

Raum (2021)

6. Unterrichtsentwdurfe

ich werde trotzdem afrikanisch sein,

auch wenn ihr mich gerne deutsch haben wollt

und werde trotzdem deutsch sein,

auch wenn euch meine schwérze nicht palSt.

(Ayim 1994)

Die hier vorgelegte Unterrichtsreihe wurde fir einen Kurs im Modulpaket ,Berlin- und

Deutschlandstudien“®’

an der Freien Universitat Berlin konzipiert. Diese Module werden in
deutscher und/oder englischer Sprache unterrichtet und richten sich vorrangig an Austausch-
studierende aller Facher, die Interesse an Aspekten der deutschen Sprache, Geschichte und
Kultur haben. Einige der angebotenen Seminare haben zudem einen expliziten Bezug zu Ber-
lin. Die Kurse kdnnen zum Teil bereits mit einem B1- Niveau besucht werden. Die folgende

Unterrichtsreihe richtet sich an interessierte Studierende alle Faicherkombinationen ab einem

%7 Auf den Seiten der Freien Universitit Berlin werden die Kurse und ihre Inhalte wie folgt beschrieben:

»Alle Module stehen Gaststudierenden aller Fachrichtungen offen und vermitteln, angelehnt an die Idee eines
,studium generale”, allgemeinbildende Kenntnisse Gber Gesellschaft und Kultur in Berlin, Deutschland und Eu-
ropa sowie vertiefende Kenntnisse Giber Themen und Schlisselbegriffe, die auch in aktuellen gesellschaftlichen
und politischen Debatten relevant sind. Zu diesen Themen / Schlisselbegriffen gehéren beispielsweise Populis-
mus, Erinnerung, Identitat, Nation, Europa, Krieg & Frieden, Migration, Stadt, Umwelt, Natur, Klimawandel, Er-
nahrung oder Gesundheit. In den Kursen werden Methoden aus den Fachwissenschaften weder vorausgesetzt
noch vermittelt. Stattdessen werden in einem tUberfachlichen Verstandnis Qualifikationen vermittelt, die fir ein
Studium generell von Relevanz sind (jeweils in englischer oder deutscher Sprache): Textverstiandnis, Schreibfer-
tigkeit (Argumentation, Struktur, Kohdrenz und Kohasion), rhetorische Grundfertigkeiten fiir Referate, Diskussi-
ons- und Debattenbeitrdge sowie die Kenntnis relevanter Quellen, Texte und Materialien. Zudem werden Allge-
meinbildung sowie politische Bildung der Studierenden erweitert. Damit tragt das Lehrangebot auch dazu bei,
den Studierenden die Orientierung in Berlin sowie an der Freien Universitdt zu erleichtern.” Verfiigbar unter
https://www.fu-berlin.de/studium/international/studium_fu/auslandssemester/Studienangebot-fuer-interna-
tionale-Gaststudierende/BuDS/index.html Zul. aufgerufen am 10.10.2022, 20.30 Uhr.

52



B2-Niveau der deutschen Sprache. Das Unterrichtsmaterial wird so ausgewahlt und aufgear-
beitet, sodass sowohl Lernende auf einem C1- als auch auf einem B2-Niveau an den Interakti-
onen im Unterricht teilhaben kdnnen. Hinsichtlich der Erstsprachen ist davon auszugehen,
dass es sich bei der zu unterrichtenden Gruppe um eine sehr heterogene handeln wird.

Die dargestellten Unterrichtsentwiirfe wurden so ausgewahlt, dass sowohl unterschiedliche

Themen als auch die Arbeit mit unterschiedlichen Medien ausgefiihrt und behandelt werden.

6.1 Seminarplan
Der nachfolgende Seminarplan wurde fiir ein Wintersemester (16 Wochen & 2 SWS) konzi-

piert.
Sitzung | Thema/Erinnerungsort | Material/Medien Vorbereitung auf die
Sitzung
1 Einflhrung |: wichtige | Sow, Noah:  Deutschland | -
Begriffe, Umgang mit | Schwarz Weif3 (2018). Kapitel 1:
Sprache/Terminologie Bezeichnungen/Begriffe (S.24-
im Seminar 31)
Dodua Otoo, Sharon: Diirfen
Schwarze Blumen malen? (Kla-
genfurter Rede zur Literatur,
2020, S.7-31 -> Ausziige)

2 Einfihrung [l: Thema | Inhaltsverzeichnis der deut- | Konczal, Kornelia: Er-
(Deutsche) Erinnerung- | schen Erinnerungsorte innerungsorte. Uber
sorte Diskussion Uber die Relevanz | die Karriere eines fol-

und Aktualitat der Auflistung genreichen Konzepts
Vorschldage zu Erinnerungsor- | (2015 -> Auszlige zur
ten aus der eigenen Kul- | Definition von Erin-
tur/dem Herkunftsland nerungsorten)

3 Erste Begegnungen: | Arbeit mit Illustrationen, Holz- | ,Die ersten Afrika-
Schwarze Menschen | schnittdrucken, Bildern und | ner/innen in
auf dem europaischen | Wappen, die zur Zeit des Mit- | Deutschland” (2020,
Kontinent telalters entstanden sind und
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Schwarze Menschen auf dem
europdischen Kontinent dar-

stellen®®

Auszug aus Farbe be-

kennen). S.27-29.

Der erste Philosoph in

Deutschland: Anton

Wilhelm Amo

Arbeit mit Denkmalern und Ge-
denktafeln zu Amo* im Semi-
nar, inklusive Diskussion Uber
die Angemessenheit der Dar-

stellung/Stereotype*

Kelly, Natasha A.:

Rassismus. Struktu-
relle Probleme brau-
chen strukturelle Lo-
sungen (2021) Kapi-

tel 1: Rassismus und

Geschichte (5.19-26)

Deutscher  Kolonialis-

mus I: Einfiihrung in die

Arbeit mit Texten aus Farbe be-

kennen (2020), Werbung und

Eckert, Andreas: Die

Berliner Afrika-Kon-

Kolonialpolitik des | Karikaturen ferenz (1884/85)
Deutschen Reiches (2013), S.137-49
Deutscher  Kolonialis- | Arbeit mit Postkarten aus dem | Terra X Video** ,Vél-
mus Il: Widerstand 19. Jahrhundert, die die Missio- | kermord in den deut-
nare sowie die afrikanischen | schen Kolonien“, mit
Kolonien zeigen Fokus auf den Auf-
stand der Herero
und Nama
Deutscher _ Kolonialis- | Umbenennung von StraRen | Artikel der DW*

mus lll: Spuren der Ko-
lonialzeit im heutigen

StrafRenbild

und Platzen im offentlichen

Raum (-> Linguistic Lands-

capes)

,Wie lauft die Aufar-

beitung des deut-
schen Kolonialis-
mus?*

Verfugbar unter: https://blackcentraleurope.com/portfolio/1000-1500-deutsch/ Zul. aufgerufen am
01.10.2022, 15.45 Uhr.
39 Verflugbar unter: https://blackcentraleurope.com/portfolio/1500-1750-deutsch/ Zul. aufgerufen am

01.10.2022, 16.00 Uhr.
0 Weiteres Material hierzu verflgbar unter: https://www.amo.uni-halle.de Zul. aufgerufen am 01.10.2022,
16.00 Uhr.
“a Verfugbar unter: https://www.youtube.com/watch?v=50bdahQg0-g Zul. aufgerufen am 01.10.2022, 11.45
Uhr.

Verfugbar unter: https://www.dw.com/de/wie-lduft-die-aufarbeitung-des-deutschen-kolonialismus/a-
57314614 Zul. aufgerufen am 01.10.2022, 17.15 Uhr.
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8 Die afrodeutsche Com- | Ausziige aus Theodor Wonja | ,Schwarze  Verge-
munity im 20. Jahrhun- | Michaels Deutsch sein und | waltiger” und
dert I: Afrodeutsche im | schwarz dazu. Erinnerungen ei- | ,Rheinland-Bas-
Nationalsozialismus nes Afrodeutschen (2013) und | tarde” (in: Farbe be-

Hans-Jirgen Massaquois Ne- | kennen, 2020). S.71-
ger, Neger Schornsteinfeger! | 75.
(2008)

9 Die afrodeutsche Com- | Ausziige aus Peggy Piesches La- | Einleitung Labor 89
munity im 20. Jahrhun- | bor 89 (2021) zur Lebensreali- | (S.5-9).
dert Il: Afrodeutsche in | tat Schwarzer Menschen in der
der DDR DDR

10 Die afrodeutsche Com- | May Ayims blues in schwarz | Video der DW* zu
munity im 20. Jahrhun- | weiss (1994), Performance des | Rostock-Lichtenha-
dert Ill: Die Wendezeit | Gedichts grenzenlos und unver- | gen

schdmt (1996) durch May
Ayim43

11 Heute |: Afrodeutsche | Auszug aus dem Roman Adas | Interview mit Sharon

Literatur | Raum (2021) Dodua Otoo®™ zu
Schwarzer deutscher
Literatur

12 Heute Il: Afrodeutsche | Auszug aus dem Roman 1000 | Buchtrailer®® des Fi-

Literatur Il Serpentinen Angst (2020) scher Verlags zu
1000 Serpentinen
Angst

13 Alltagsrassismus |: Der | May Ayims afrodeutsch I/Il so- | Adomako, Abeena:
Alltag Schwarzer Men- | wie Nuras Niemals Stress mit | ,,Mutter: Afro-Deut-
schen in Deutschland Bullen

3 Verfugbar unter: https://www.youtube.com/watch?v=3 4N_v9mbho Zul. aufgerufen am 01.10.2022, 17.15

Uhr.
44

Uhr.

Verfugbar unter: https://www.youtube.com/watch?v=hJ6_855lbeg Zul. aufgerufen am 01.10.2022, 17.00

e Verfugbar unter: https://www.fr.de/kultur/literatur/sharon-dodua-otoo-man-koennte-meinen-diversity-war-
ein-kurzlebiger-trend-91553201.html Zul. aufgerufen am 01.10.2022, 15.45 Uhr.

a6 Verfugbar unter: https://www.youtube.com/watch?v=7hl-vF1th5I Zul. aufgerufen am 01.10.2022, 16.00 Uhr.
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sche, Vater: Gha-

naer” (in: Farbe be-
kennen, 2020).

S.255-60.

14

Alltagsrassismus Il: (Af-

rodeutsche) Bewegun-

gen

Video- und Textmaterial zu ISD,

ADEFRA, ,Black Lives Matter”

Kelly, Natasha A.:

Rassismus. Struktu-
relle Probleme brau-
chen strukturelle Lo-
sungen (2021) Kapi-

tel 5: Rassismus und

Polizei (5.89-103).

15

Exkurs:  Afrodeutsche

Menschen im Sport

Ausschnitte aus dem Film
Schwarze Adler (2021) mit Se-

minardiskussion

Trailer”  zum  Film
Schwarze Adler anse-
hen und zentrale
Motive aus dem Se-

minar identifizieren

16

Abschlusssitzung: Vor-

schlage zur Erganzung
der Liste deutscher Erin-

nerungsorte

Diskussion der bisherigen Erin-
nerungsorte aus dem Seminar,
Erstellen einer eigenen Liste
mit Begriindung (Prifungsleis-

tung)

4 Verfugbar unter: https://www.youtube.com/watch?v=a63s2wBOvpg Zul. aufgerufen am 01.10.2022, 16.00

Uhr.
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6.2 Unterrichtsentwurf 1
Lernziele: historisches Wissen Uber die deutsche Kolonialzeit erweitern, sich in andere Per-

spektiven bzw. Menschen hineinversetzen, Bildanalyse, personliche Reaktionen auf Texte
bzw. visuelles Material formulieren, diese reflektieren, duern und diskutieren, Verbindung
von deklarativem Wissen mit Bild- und Tonmaterial, an fremdsprachlichen Diskursen zu sen-
siblen bzw. schwierigen Themen teilnehmen, eine Diskussion in der Fremdsprache Deutsch
fiihren, Sachverhalte in der Fremdsprache verhandeln und ausfiihren, Diskursivitat, schriftli-
che Ausdrucksfahigkeit, Textsorten (Postkarte/innerer Monolog/Tagebuch/Stream of consci-
ousness), szenische Darstellung, gemeinsames Aushandeln eines Sachverhalts

Der Erinnerungsort: In dieser Unterrichtseinheit soll die Kolonialpolitik des Deutschen Reiches
als Erinnerungsort im Vordergrund stehen, genauer der Widerstand, der sich innerhalb der
Kolonien im Laufe der deutschen Besetzung formierte. Das wohl prominenteste Beispiel stellt
hierbei der Aufstand der Herero und Nama und der damit verbundene Genozid an ihnen dar
(1904-1908), der in den vergangenen Jahren zunehmend in das 6ffentliche Interesse Deutsch-
lands geriet. Nach jahrelanger Weigerung der Anerkennung dieses Verbrechens durch den
Deutschen Bundestag kam es im Juni 2021 endlich zu einer Einigung mit dem Staat Namibia.*®
Obzwar der Widerstand der Herero und Nama im 6ffentlichen Bewusstsein am prasentesten
zu sein scheint, steht dieser beispielhaft fir die Entwicklung, die sich in vielen deutschen Ko-
lonien vollzog. Jirgen Zimmerer (2013: 28) fuhrt dies unter anderem auf den spaten Beginn
des kolonialen Engagements zuriick, der dazu fiihrte, dass die deutschen Kolonialbeamten sich
gezwungen sahen, moglichst schnell und moglichst viel ,,Versdumtes” aufzuholen und den Ko-
lonialismus besonders effizient gestalten zu miissen. Dies fiihrte zu heftigem Widerstand in
der Bevolkerung der Kolonien, der wiederum von den deutschen Kolonialherren brutal nie-
dergeschlagen wurde. Die Deutschen fiihrten zahlreiche Kolonialkriege, denen teilweise bis zu
80% der einheimischen Bevdlkerung zum Opfer fielen (ebd.: 29). Da dies im deutschen 6ffent-
lichen Bewusstsein alles andere als allgegenwartig ist, und auch die Anerkennung des Volker-
mordes an den Herero und Nama mehr als 100 Jahre spater erfolgte, stellt die Kolonialpolitik
des Deutschen Reiches und der damit verbundene Widerstand der Bevolkerung einen wichti-
gen Erinnerungsort dar.

Material: Vorbereitung: Video zum Thema ,,Volkermord in den deutschen Kolonien”, verflig-

bar unter https://www.youtube.com/watch?v=50bdahQg0-g

8 Vgl. hierzu auch die Pressemitteilung des Auswaértigen Amtes: https://www.auswaertiges-amt.de/de/news-
room/-/2463396 Zul. aufgerufen am 01.10.2022, 12.00 Uhr.
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Bildmaterial zu unterschiedlichen Protesten (Prager Friihling, BLM, Frauen im Iran), Abbildun-
gen zum Thema ,,Widerstand” in den deutschen Kolonien, Beamer + Laptop

Methodisch-didaktische Analyse: Das vorbereitende Video soll Hintergrundinformationen zu
dem wohl prominentesten Beispiel des Widerstands in den deutschen Kolonien liefern. Nach-
dem die Studierenden in der vorherigen Sitzung bereits etwas Uber die deutsche Kolonialpo-
litik gelernt haben und wissen, wo und wie sich diese vollzogen hat, soll es in dieser Unter-
richtseinheit um den Widerstand gehen, der sich durch ebendiese Politik in den jeweiligen
Kolonien formiert und vollzogen hat. Aufgrund der Sensibilitdt der Thematik und der Band-
breite dessen, was als ,,Widerstand” bezeichnet werden kann, soll es in dieser Unterrichts-
stunde nicht vorrangig um blutige Kdmpfe und deren Niederschlagung gehen, sondern viel-
mehr darum, subtile Formen des Widerstandes zu identifizieren und zu benennen, welche sich
durch die gesamte Bevolkerung ziehen. Der Einstieg durch bildliche Impulse dient dazu, den
Studierenden die Thematik der Stunde zu vergegenwartigen. Durch das Bildmaterial konnen
sie das Thema selbstandig identifizieren, sodass die Lehrkraft dies nicht vorgeben muss. Die
Bilder schaffen zudem einige Gesprachsanlasse, da sie auch auf aktuelle Geschehnisse einge-
hen. Zudem wird die Bildbeschreibung und —interpretation wiederholt, die bereits aus vorhe-
rigen Sitzungen bekannt ist. Zur Unterstitzung kénnen nitzliche Satzanfange eingesetzt wer-
den. Im Anschluss sollten die Studierenden das zuvor identifizierte zentrale Thema der Stunde
in den eingesetzten Fotografien wiederfinden. Hierzu werden einige hilfreiche Fragestellun-
gen bzw. Impulse seitens der Lehrperson eingesetzt (z.B. ,Wie sind die Akteur:innen auf dem
Foto arrangiert?” oder ,,Wo kénnen Sie hier einen Widerstand ausfindig machen?“). Bei den
anschlieRenden kreativen Aufgaben konnen die Studierenden eine Auswahl treffen und sich
selbst der Gruppe zuordnen, mit der sie sich am wohlsten fiihlen. Es gibt verschiedene kreative
Impulse (schriftliche, theater- und dramenpaddagogische Ansatze), sodass unterschiedliche
Lerntypen und Interessen beriicksichtigt werden kénnen. In der vierten Phase sollen die Stu-
dierenden durch eine Art Text- bzw. Bildnetz das bereits Diskutierte erneut vertiefen und das
eben erlernte Wissen und ihre Analysefdhigkeiten auf weitere Fotografien aus diesem Kontext
anwenden. Die abschliefRenden kreativen Aufgaben dienen dazu, das Thema des Widerstan-
des selbstdndig weiter zu vertiefen und am Diskurs zu dieser Thematik teilhaben zu konnen.
Die Studierenden konnen selbstandig wahlen, ob sie die abschlieBende Aufgabe allein, mit
einem:einer Partner:in oder in einer Kleingruppe absolvieren, da es auch hier unterschiedliche

Typen von Lerner:innen gibt.
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Phase 1 (7 min.): Diese Phase soll dazu dienen, Impulse zur Thematik zu geben und dadurch
Interesse oder gar Spannung aufzubauen und die Lernenden auf die folgende Arbeit einzu-
stimmen (Hille/Schiedermair 2021: 237). Zu diesem Zweck zeigt die Lehrperson Bildmaterial
(s. Anhang 2), das eines gemeinsam hat: Alle Bilder hangen mit dem Thema ,Widerstand“
zusammen, um das es in dieser Unterrichtseinheit gehen soll. Die Lernenden erhalten die Auf-
gabe, die Bilder zundchst in Partnerarbeit kurz zu beschreiben, und anschliefend ein gemein-
sames Thema zu identifizieren. Zur Unterstiitzung kann die Lehrkraft fiir die etwas schwache-
ren Teilnehmer:innen niitzliche Satzanfange fiir die Bildbeschreibung einblenden oder bereit-
legen (z.B. , Auf der rechten/linken Seite ist/sehe ich ...“, , In der Mitte des Bildes ...“, usw.). Im
Anschluss werden die Antworten im Plenum besprochen und gesammelt. Es ist davon auszu-
gehen, dass den Studierenden relativ schnell Begriffe wie ,,Demonstrationen” und , Proteste”
einfallen; der Term ,Widerstand“ muss ggf. eingefihrt bzw. noch einmal ins Gedachtnis geru-

fen werden (kam im Video zur Hausaufgabe vor).

Phase 2 (13 min.): In der zweiten Phase begegnen die Lerner:innen dem ausgewahlten Text-
material erstmalig. Diese Begegnung kann auf verschiedene Arten realisiert werden und kann
durch die AuRerung und das Festhalten der unmittelbaren Reaktionen der Lernenden abge-
rundet werden. In dieser Phase geht es vor allem darum, dass die Lernenden die Anschaulich-
keit eines Textes in einer von der Lehrkraft bewusst gelenkten Erstbegegnung realisieren und
rationalisieren. Wichtig ist, dass alle Arten von Reaktionen gewiinscht sind —auch Unverstand-
nis oder Uberraschung sollte geduRert werden diirfen, da dies hilfreich fiir die weitere Lektiire
sein kann (ebd.: 237-38).
In dieser Unterrichtseinheit werden die Lernenden erstmalig mit der ,,Abbildung 1: Der Missi-
onar zeigt das bildgeschmiickte Neue Testament (Ostafrika, 1914)“ (s. Anhang 3) konfrontiert.
In Gruppen von maximal 4 Personen sollen sie sich nun zu dieser Fotografie austauschen. Die
Gruppenarbeit dient dazu, den Austausch in der Fremdsprache zu fordern, Raum zum Aus-
tausch zu geben und die Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit der Teilnehmer:innen
zu fordern. Die Lehrkraft kann folgende Fragen/Aufgaben formulieren:

- Beschreiben Sie die Fotografie. Sehen Sie sich auch die Bildunterschrift an.

- Wie sind die Akteur:innen auf dem Foto arrangiert? Was féllt Ihnen an der Gestal-

tung/technischen Umsetzung der Fotografie auf?
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Wie passt die Fotografie zum Thema ,Widerstand“? Wo im Bild kénnen Sie einen Mo-

ment des Widerstands ausmachen?

Bei Bedarf kann die Lehrkraft erneut die nitzlichen Satzanfange fiir die Bildbeschreibung ein-

blenden. Das Vokabular sollte den Studierenden aus der vorherigen Sitzung bereits bekannt

sein. Die Lernenden kénnten im Anschluss im Plenum folgende Antworten auf die Aufgaben-

stellungen formulieren:

Auf der rechten Seite des Bildes ist ein weifser Mann zu sehen, der auf einem Hocker
sitzt. Er halt ein Buch und dreht es so, dass die Schwarzen Kinder, die vor ihm sitzen,
es sehen konnen. Es handelt sich dabei um das Neue Testament der Bibel, wie die Bild-
unterschrift verrat. Das Bild wurde zur Zeit der deutschen Kolonien aufgenommen. Der
Mann ist vermutlich ein Kolonialbeamter, was man an seiner Hautfarbe und der Klei-
dung erkennt. Die Kinder geh6ren der einheimischen Bevolkerung an. Sie tragen tradi-
tionelle Kleidung und sitzen ein bisschen tiefer als der Mann. Sie scheinen ihm zuzuho-
ren, da sie ihn aufmerksam ansehen.

Der weifSe Mann sitzt hdher als die Kinder. Das steht fiir seine Macht und die Uberle-
genheit, die er den Schwarzen Kindern gegentiber hat. Da er ein Buch in der Hand halt,
steht es aullerdem fiir die Rolle der weifien Bildung und Wissensvermittlung. Das Wis-
sen der weifien Menschen in den Kolonien wurde fiir fortschrittlicher erachtet, wes-
wegen die einheimische Bevolkerung missioniert wurde und fortan das westliche Wis-
sen lernen musste. Die Kinder blicken aus ihrer Perspektive sozusagen zu ihm und sei-
nem Wissen auf. Der Blick des Betrachters wird durch die Anordnung automatisch auf
den weifien Mann gelenkt. Falls sich eine:r der Anwesenden etwas mit Fotografie aus-
kennt, wird er:sie eventuell auch darauf kommen, dass diese Anordnung kein zufalliger
Schnappschuss sein kann, da Kameras im friihen 20. Jahrhundert mehrere Minuten
brauchten, um auszulésen und ein Foto zu produzieren. Daher kann davon ausgegan-
gen werden, dass der Fotograf die Protagonist:innen bewusst so angeordnet hat, um
den Fokus auf den weiffen Mann zu lenken. Auch die Kleidung konnte auf diese Weise
beeinflusst worden sein.

Das Kind in der Mitte sieht, im Gegensatz zu den anderen Kindern, nicht interessiert
aus. Es guckt am Buch vorbei und sieht den Mann direkt an. Sein Blick sieht entschlos-
sen, fast witend aus. Dies kann als Widerstand gewertet werden, da der weife Mann

ihm aufgrund zahlreicher Faktoren (Hautfarbe, erwachsener Mensch, Kolonialherr)
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Uberlegen ist. Von dem Kind wird eigentlich gefordert, dass es zuhort, doch dem
scheint es sich zu widersetzen.
Sollten die Lernenden Probleme haben, den Moment des Widerstands zu identifizieren, kann
die Lehrkraft durch gezielte Fragen und das Heranzoomen an ebendiesen unterstiitzend ein-

wirken.

Phase 3 (30 Min.): In dieser Phase stehen ,die Auseinandersetzung der Lernenden mit allen
Dimensionen des Textes, mit seiner Vieldeutigkeit, den dsthetischen Strategien und den von
ihnen initiierten Bedeutungsbildungsprozessen und Rezeptionsangeboten sowie mit den Be-
ziehungen des Textes zu moglichen Kontexten” (ebd.: 238) im Mittelpunkt. Zu diesem Zweck
sollen die Studierenden sich vertieft mit der zuvor diskutierten Fotografie auseinandersetzen
und den Widerstand noch starker herausarbeiten. Die Lehrkraft schldagt mehrere kreative Auf-
gaben vor, durch die sich die Studierenden erneut mit der Thematik beschaftigen. Die Teil-
nehmer:innen sollen sich der Aufgabe zuordnen, die sie am liebsten bearbeiten wiirden. Im
Anschluss teilen sich die grofReren Gruppen in Kleingruppen von max. 4 Studierenden auf. Fol-
gende Aufgaben werden vorgeschlagen:

1) Stellen Sie die Szene aus dem Foto nach. Tauschen Sie zwischendurch die Rollen. Was
fallt Ihnen auf? Wie fihlen Sie sich dabei? Wenn Sie agieren kdnnten, wie Sie wollten:
Was wiirden Sie in dieser Situation tun?

2) Schreiben Sie gemeinsam einen kurzen inneren Monolog/Tagebucheintrag (ca. 150
Worter) aus der Perspektive des mittleren Kindes. Was geht lhnen in dieser Situation
durch den Kopf? Wie fihlen Sie sich?

3) Verfassen Sie einen Dialog zwischen den Personen auf dem Foto. Was denken Sie: Was
kdonnten die betreffenden Personen sagen/worliber unterhalten sie sich? Achten Sie
auch darauf, wie die Personen in ihren Rollen mit- und zueinander sprechen. Sie kon-
nen die Szene auch gern weiterfiihren und sich vorstellen, was die Personen nach der
Aufnahme tun/woriber sie sprechen.

Die Studierenden sollen sich nicht nur kreativ mit der Fotografie auseinandersetzen, sondern
auch lernen, sich in unterschiedliche Rollen hineinzuversetzen. Im Anschluss kénnen die Er-
gebnisse untereinander vor verschiedenen Kleingruppen prasentiert werden. So missen die

Lernenden nicht vor dem ganzen Kurs vortragen, sondern kénnen sich im geschiitzten Raum
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einer kleineren Gruppe ausprobieren. Dies ist besonders hilfreich fiir Lerner:innen mit einer

Foreign Language Anxiety.

Phase 4 (20 Min.): Die vierte Phase dient dazu, die bisherigen Erkenntnisse zu liberprifen und
gef. durch den Einbezug weiterer Texte in einem Textnetz miteinander zu verkniipfen. Dabei
wird der Text neu kontextualisiert und damit als Teil eines Diskurses erfahrbar (ebd.).
Die Studierenden teilen sich nun erneut in Gruppen von max.4 Personen auf und erhalten
weitere Fotografien (Abbildungen 2-4, s. Anhang 3). Dazu werden folgende Aufgaben/Frage-
stellungen formuliert, die denen aus der zweiten Phase dhneln:
- Beschreiben Sie die Fotografie. Sehen Sie sich erneut auch die Bildunterschrift an.
- Wie sind die Personen auf dem Foto arrangiert? Was sagt dies tber die Akteur:innen
in der Fotografie aus?
- Worin erkennen Sie hier einen Moment des Widerstandes?
Entscheidend ist, dass die Gruppen sich ihre jeweiligen Fotografien nicht untereinander zei-
gen. Es handelt sich bei zwei Bildern namlich um ein und dieselbe Fotografie, lediglich der
Ausschnitt wurde anders gewahlt. Die Fotos werden im Anschluss an die Gruppenarbeit fir
alle sichtbar gezeigt und die Antworten im Plenum gesammelt. Die anderen Gruppen werden
gebeten, ihre ersten Eindriicke zu ergéanzen.
Mogliche Antworten kdnnten sein:
- Abbildung 2: Es handelt sich hierbei um die Aufnahme einer sogenannten , Eingebore-
nen-Familie” in Deutsch Ostafrika. Auf der rechten Seite sieht man einen weifSen
Mann, aufgrund der Kleidung vermutlich ein Kolonialbeamter. Vor ihm stehen ein Sta-
tiv und eine Kamera. Neben ihm steht ein Schwarzer Mann, der mit ihm bzw. fir ihn
zu arbeiten scheint. Im Hintergrund sieht man Hitten, die den Einheimischen zu geho-
ren scheinen. Auf der linken Seite sieht man sechs Personen, die vor einer Hiitte sitzen,
darunter ein Kind. Vor den Menschen steht ein Korb, der mit Kleidung gefullt ist.
- Abbildung 3: Die Menschen sind wie auf einem Gruppen- bzw. Familienfoto arrangiert.
Sie sitzen dicht nebeneinander, auf dem Schol} einer Frau sitzt ein Kind.
- Abbildung 4: Die weifSe Frau blickt auf die anderen Schwarzen Frauen, die neben ihr
auf dem Boden sitzen, herab. Die Schwarzen Frauen hingegen wiirdigen die weifle Frau
keines Blickes. Sie blicken starr in die Kamera. Die Frau in der Mitte sitzt sehr aufrecht,

fast schon stolz. Auch dies kann als Widerstand gewertet werden, da den Menschen in
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den Kolonien oftmals die Menschlichkeit abgesprochen wurde, um sie kolonialisieren

zu konnen. Diese Frau hat ihren Stolz aber nicht verloren.

Phase 5 (20 Min.): In der finalen Phase des Transfers und der Reflexion soll verdeutlicht wer-
den, dass und wie die Lernenden selbst an fremd- und mehrsprachigen Diskursen partizipieren
konnen. Sie erstellen selbst Texte, entweder in mindlicher oder schriftlicher Form (ebd.: 239).
Folgende Aufgaben, die ggf. als Hausaufgabe zu Ende gefiihrt werden, waren fiir diese Unter-
richtseinheit denkbar:

- Beiden gezeigten Fotografien handelt es sich um Postkarten aus dem friihen 20. Jahr-
hundert, die die Kolonialherren an ihre zuriickgelassenen Familien in Deutschland ge-
schickt haben. Was denken Sie: Was konnte auf diesen Postkarten stehen? Schreiben
Sie selbst eine Postkarte. Sie konnen auswahlen, ob Sie aus der Sicht eines Kolonial-
herrens schreiben, oder aus der Sicht einer der abgebildeten Personen auf der Post-
karte.

- Schreiben Sie einen kurzen Stream of consciousness (ca. 150 Woérter) aus der Perspek-
tive einer Person auf den Postkarten. Was geht Ihnen in dieser Situation durch den
Kopf? Wie flihlen Sie sich?

- Stellen Sie eine der Szenen mit Ihren Partner:innen nach und verfassen Sie einen Dialog
zwischen den Personen auf dem Foto.

- Kreieren Sie selbst eine solche Fotografie — mit vertauschten Rollen. Achten Sie auf

Ihre Kleidung, Anordnung und Bildkomposition.

6.3 Unterrichtsentwurf 2
Lernziele: die Textgattung ,Roman” bearbeiten, ein Beispiel fiir afrodeutsche Literatur ken-

nenlernen, unterschiedliche Lesestrategien (globales und detailliertes Lesen) anwenden, Le-
severstehen fordern, Bildanalyse, personliche Reaktionen auf Texte bzw. visuelles Material
formulieren, diese reflektieren, duBern und diskutieren, an fremdsprachlichen Diskursen teil-
nehmen, eine Diskussion in der Fremdsprache Deutsch fiihren, Sachverhalte in der Fremd-
sprache verhandeln und ausfiihren, schriftliche Ausdrucksfahigkeit, Textsorten (fiktionale Ge-
schichte/innerer Monolog), szenische Darstellung, gemeinsames Aushandeln eines Sachver-

halts, die Leselust wecken
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Der Erinnerungsort: Als Erinnerungsort fiir den zweiten Unterrichtsentwurf wurde ein Beispiel
fiir afrodeutsche Literatur ausgewahlt. Wie in vorherigen Kapiteln bereits angesprochen, ent-
hélt die Aufzahlung deutschsprachiger Erinnerungsorte einige Werke von weifsen, meist
mannlichen Autoren, doch Werke Schwarzer Menschen finden sich dort nicht. Dies soll sich
mit diesem Erinnerungsort nun dndern. Der erste Roman von Sharon Dodua Otoo, Adas Raum,
bietet sich hierflir ausgezeichnet an. Otoo wurde fiir ihre Kurzgeschichte Herr Gréttrupp setzt
sich hin (2016) bereits mit dem Ingeborg-Bachmann-Preis ausgezeichnet. In ihrem Debutro-
man greift die Autorin wichtige Themen, vom Kolonialismus (iber Rassismus und das Leben als
Frau, auf, sodass sich dieser nicht nur gut als Erinnerungsort eignet, sondern sich auch ideal in
die hier skizzierte Lehrveranstaltung einfligt.

Material: Vorbereitung: Interview mit Sharon Dodua Otoo zu Schwarzer deutschsprachiger

Belletristik:  https://www.fr.de/kultur/literatur/sharon-dodua-otoo-man-koennte-meinen-

diversity-war-ein-kurzlebiger-trend-91553201.html

Buchtrailer zu Adas Raum (2021): https://www.youtube.com/watch?v=2jspCc49iiM

Textauszug aus dem Roman (S.111-121), Beamer + Laptop, ggf. bunte Kartchen, Stifte, Mag-
nete und Tafel (je nach Ausstattung des Raumes)

Methodisch-didaktische Analyse: In der Vorbereitung zu dieser Seminarsitzung sollen die Stu-
dierenden sich mit afrodeutscher Literatur befassen und erste Beispiele und Autor:innen ken-
nenlernen. Da diesen Autor:innen aus der afrodeutschen Community fir gewohnlich wenig
offentliche Aufmerksamkeit zukommt, ist zu erwarten, dass viele Studierende keine afrodeut-
schen Autor:innen kennen. In der ersten Phase dieser Unterrichtsstunde sind die Studieren-
den dann dazu aufgefordert, ihre Assoziationen zum Titel des Romans zu dulRern, um den es
im Folgenden gehen soll. Es ist wichtig, dass die Lehrkraft dabei betont, dass es keine richtigen
und falschen Antworten gibt, da es lediglich um subjektive Eindriicke gehen soll. In der darauf-
folgenden Phase sehen die Studierenden sich den Buchtrailer an, der von Otoo selbst gelesen
wird. Dadurch treffen sie erstmalig auf den Text und kdnnen ihn nicht nur in den Untertiteln
mitlesen, sondern diesen auch mit einem weiteren Sinn (Hoéren) erleben. Dies spricht auch die
Studierenden an, die eher audiovisuell lernen und verstehen. Das Bildmaterial unterstitzt das
Verstandnis des Gelesenen zusatzlich. Die dritte Phase besteht aus der literarischen Analyse
des Textausschnitts. Die Studierenden sollten den Text zunachst global lesen und die wichtigs-

ten Informationen (Protagonistin, Zeit, Ort, grobe Handlung) identifizieren, bevor sie diesen
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dann im Anschluss noch einmal detailliert lesen und nach bestimmten Motiven (Kolonialis-
mus, Geschlechterrollen, Zeit) durchsuchen. Dadurch wird gesichert, dass die Lernenden den
Text sowohl in ihrer Gesamtheit als auch im Detail erfassen. Die Lehrperson sollte zudem be-
tonen, dass es nicht darum geht, alle Worter im Text zu verstehen, sondern eher um die Mo-
tive und den Inhalt. Aus diesem Grund wird auch die Sprache dieses Romans nicht analysiert.
In der darauffolgenden Phase wird diesmal nicht mit einem Textnetz gearbeitet, da zu erwar-
tenist, dass die dritte Phase sehr viel Zeit in Anspruch nimmt und keine Zeit fir einen weiteren
vergleichbaren literarischen Text bleibt. Daher werden den Studierenden zwei unterschiedli-
che Titel (die deutsche sowie die italienische Version) und zwei verschiedene Cover prasen-
tiert. Auf der Grundlage des eben Gelesenen sollen sie nun, erneut subjektiv, beurteilen, wel-
ches Cover und welcher Titel ihrer Meinung nach besser passt. Durch diese Aufgabenstellung
lassen sie den Inhalt und die Interpretation des Textes noch einmal Revue passieren und iben
sich zudem in ihrer Argumentation, wenn sie ihre Wahl begriinden. Zu guter Letzt stehen den
Teilnehmer:innen erneut unterschiedliche kreative Aufgaben zur Auswahl, mit denen sie ihr
Erlerntes und ihr Wissen umsetzen konnen. Auch diesmal finden sich theaterpddagogische
und literarische Aufgabentypen, die sowohl in Einzel- als auch in Partner- oder Gruppenarbeit

erledigt werden kdnnen.

Phase 1 (5 min.): Die Lehrkraft schreibt den Titel des Romans, ,,Adas Raum®, an die Tafel/an
das Whiteboard. Die Studierenden sollen sich anschlieend in Partnerarbeit zu folgender Fra-
gen austauschen: Was denken Sie: Worum koénnte es in dem Roman gehen? Die Lernenden
kdnnen ihre Antworten entweder auf bunte Kartchen schreiben oder in einem mentimeter
erfassen. AnschlieRend werden die Antworten und Vermutungen mit den anderen im Plenum
geteilt. Folgende Antworten wéaren moglich:
- Adaist die Protagonistin des Romans.
- Der ,Raum” kdnnte ein Zimmer sein, in dem Ada bestimmte Dinge erledigt, z.B. ihren
Beruf, oder der fiir sie eine besondere Bedeutung hat. Eventuell hat niemand sonst
Zutritt zu diesem Raum, da er ihr ,,gehort”.
- Der,Raum”konnte aber auch im ibertragenden Sinne gemeint sein (im Sinne von: der

Raum, den eine Person einnimmt)
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Phase 2 (5 Min.): Die Studierenden sehen sich nun den Buchtrailer zu Adas Raum an, in dem
die Autorin den ersten Absatz des folgenden Textausschnittes liest (S.111). Dazu ordnet sie
Adas Portraits, die in vier Teile zerschnitten sind, immer wieder neu an.

Die Lehrkraft stellt anschlieBend folgende Frage: Nachdem Sie den Trailer gesehen haben: Ha-
ben Sie Ihre Meinung nun geandert? Was kdnnte das Thema des Romans sein?

Die Studierenden kdonnten vermuten, dass es sich um eine Person mit verschiedenen Identi-
taten bzw. Personlichkeiten handelt. Weiterhin kdnnten sie antworten, dass es im Roman um
eine Person geht, die durch verschiedene ,,Rdume”, also durch verschiedene Zeiten reist oder

wiedergeboren wird.

Phase 3 (50 min.): Die Studierenden erhalten nun den Textauszug (s. Anhang 4) und werden
in Kleingruppen von maximal 4 Personen aufgeteilt. Jede Gruppe liest den gleichen Auszug,
doch im zweiten Schritt sehen sie sich diesen unter einem anderen Gesichtspunkt an. Zuerst

gibt es einige Fragen, die das Verstandnis sichern sollen und die von allen zu bearbeiten sind:

Welche Informationen Uber die Protagonistin finden sich im Text?

Von welchen Zeitpunkten bzw. Zeitraumen wird im Text gesprochen?

Recherchieren Sie, was eine akua’ba (S.114) ist.

- Was meinen Sie: Welche Rolle spielt das Kind, das mehrfach erwahnt wird?
Mogliche Antworten von den Lernenden werden im Folgenden aufgefiihrt:
- Beispiele: Sie hatte einen Sohn (S.112), sie weil nicht, was/wer sie ist (S.113), muss mit
ihrem Bruder vor den , Kriegern” fliehen (5.114-16)
- 1451 (5.112), 1845 (S.117), 1944 (S.119)
- Eine akua’ba ist eine spezielle Puppe, die in Ghana und Umgebung genutzt wird und
fur Fruchtbarkeit steht.
- Jemand scheint Ada prophezeit zu haben, dass sie ein Kind bekommt, nicht keines und
nicht mehrere (S5.112)
Flr die nachste Aufgabe vervollstdndigen die Studierenden zunachst nur die Tabellenspalte
ihres eigenen Themas (s. Anhang 5). Folgende Themen sollen untersucht werden:
- Kolonialismus
- Geschlechterrollen

- Die Zeitstruktur
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Im Anschluss vervollstiandigen sie ihre Tabellen in einem Gruppenpuzzle. Dabei werden fol-
gende Resultate zu erwarten sein:
,Die mit den groBen Schiffen” und die Unterscheidung zwischen ,hier” und , dort”
(5.111): Symbol fiir Kolonialismus, ,die Krieger” (S.113): stehen fiir die Kolonialherren,
»Alles war weilR” (5.121): Anspielung auf die Kolonialpolitik
- ,Weillt du, was du bist?”“ (S.113): nicht wer, sondern was, ,Weder Mann noch Frau,
eher gleich Mann und Frau“ (ebd.) = nicht-bindre Geschlechterzuordnungen, anderer-
seits Erwdahnung von primaren und sekundaren Geschlechtsmerkmalen (ebd., S.115)
- Zeitstruktur: viele Zeitspriinge von 1451 (ber 1845 bis 1944, spricht Gber Vergangen-
heit (,,im Prateritum®, S.119), Prasens und Zukunft (S5.118)

Phase 4 (15 Min.): Die Studierenden sehen sich das Cover der deutschen Ausgabe sowie der
italienischen Ubersetzungen (s. Anhang 6) und beide Titel an (Adas Raum und Una stanza per
Ada — Ein Raum fiir Ada). Nachdem sie den Textausschnitt gelesen haben, sollen sie ihre Mei-
nung dazu dullern, welches Cover und welcher Titel ihrer Meinung nach besser passt. Es ist
davon auszugehen, dass in Zukunft noch mehr Ubersetzungen des Romans erscheinen wer-
den, dann lieBe sich die Aufgabe noch besser ausfiihren. Die Studierenden sollen sich dies in
Einzelarbeit Gberlegen, da es sich um eine individuelle Entscheidung handelt. Im Anschluss
klebt die Lehrkraft die beiden Cover sowie die beiden Titel an jeweils gegeniiberliegende
Waénde und die Lernenden ordnen sich den fir sie passenden Bildern bzw. Titeln zu. Im Ple-

numsgesprach lben sie sich zudem in ihrer Argumentation.

Phase 5 (15 min.): In der abschlieBenden Phase sollten die Studierenden sich zunéchst in
Kleingruppen lberlegen, inwiefern der heute gelesene Textausschnitt zu den bisher im Semi-
nar behandelten Themen passt und welche Motive sie wiedergefunden haben. AnschlieRend
konnen die Teilnehmer:innen aus den folgenden Aufgaben auswahlen, die vermutlich im An-
schluss zuhause fertiggestellt werden miissen:

- Wahlen Sie eine Version von Ada aus (1451, 1845, 1944 oder 2019). Schreiben Sie ihre

Geschichte weiter (ca. 500 Worter).
- Suchen Sie sich eine Szene aus dem Textausschnitt, kreieren Sie daraus in der Gruppe

ein Standbild und fotografieren Sie es anschlieflend.
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- Suchen Sie sich eine Szene aus dem Textausschnitt und schreiben Sie einen inneren

Monolog einer Figur (z.B. Ada, Domfo, die Heilerin) (ca. 250 Worter).

6.3 Unterrichtsentwurf 3
Lernziele: Bewusstsein und Sensibilitat fiir das Thema ,Alltagsrassismus” entwickeln, sich in

andere Perspektiven bzw. Menschen hineinversetzen, Analyse kreativer Texte, personliche
Reaktionen auf kreative Texte formulieren, diese reflektieren, duRern und diskutieren, Ver-
bindung von deklarativem Wissen mit literarischen Produktionen, an fremdsprachlichen Dis-
kursen zu sensiblen bzw. schwierigen Themen teilnehmen, Diskursivitat

Der Erinnerungsort: Als Erinnerungsort wurde in dieser Stunde das Thema Alltagsrassismus
gewadhlt, mit einem besonderen Fokus auf die Frage nach der Herkunft. Um die Bedeutung
dieses Erinnerungsortes fir die afrodeutsche Community zu unterstreichen, und damit die
Auswahl fiir ebendiesen zu begriinden, sollen nachfolgend einige Zitate von Schwarzen Men-

schen in Deutschland aufgefiihrt werden:

Lange dachte ich, Menschen, die ungefragt meine Haare anfassen, mich automatisch auf Englisch anspre-
chen, die mich, noch bevor sie meinen Namen wissen, fragen, wo ich herkomme, oder meine Hautfarbe mit
allem auf der Welt vergleichen, was braun oder schwarz ist — das sei einfach normal und zu akzeptieren [...]
Doch der Rassismus beginnt im Kleinen, im Alltag, hdngt mit dem Rassismus im GroRen zusammen (Hasters
2019: 8).

Sowohl Medien als auch Politik legten durch ihren mangelhaften Umgang mit den historischen Fakten und
aktuellen Ereignissen ein tieferliegendes Problem der deutschen Gesellschaft offen: ein falsches, verkiirztes
Verstandnis von Rassismus, das seine strukturelle Dimension ignoriert. Dabei ist Rassismus eine spezifische
Form der Diskriminierung, die sich aus institutionellem Rassismus, internalisiertem Rassismus, interpersona-
lem Rassismus und Alltagsrassismus speist (Kelly 2021: 9-10).

Nicht selten erdreisteten sich die Leute, selbst im Beisein meiner Mutter, mein Haar zu ,bewundern®, d.h. es
anzufassen [...] Fast taglich wurde meine gute deutsche Aussprache bewundert und gleichzeitig nach meiner
Herkunft gefragt. Oft kam ich mir ,putzig” oder exotisch vor, aber nie wie ein Mensch mit Gefiihlen. Ich
musste friih lernen, Verletzungen und Kréankungen zu ertragen, d.h. sie zu verdrangen, abzuspalten, um nicht
permanent verletzlich oder angreifbar zu sein (Emde 2020 in Farbe bekennen: 145).

Material: Vorbereitung: Text Adomako, Abeena: ,Mutter: Afro-Deutsche, Vater: Ghanaer” (in:
Farbe bekennen, 2020). S.255-60.

Karikatur zu Alltagsrassismus, Gedichte afro deutsch I/Il (May Ayim, 1994), Lyrics zu Niemals
Stress mit Bullen (Nura, 2021), Beamer + Laptop/Whiteboard, ggf. bunte Kartchen, Stifte, Mag-

nete + Tafel (je nach Ausstattung des Raumes)
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Methodisch-didaktische Analyse: Der Text der Hausaufgabe wurde so ausgewahlt, dass er die
Lerner:innen auf das Material in der Unterrichtsstunde vorbereiten und sie dadurch beim Le-
sen und Verstehen der Texte entlasten soll. Es handelt sich hierbei um einen Text einer afro-
deutschen Frau, die von ihren alltaglichen Erfahrungen und Reaktionen ihrer Mitmenschen
auf ihre Hautfarbe berichtet.

Die Lernenden sollen in der ersten Phase der Einheit ihr Vorwissen aktivieren bzw. auf ihr aus
der Hausaufgabe gewonnenes Wissen zurlickgreifen und den Alltagsrassismus in der Karikatur
identifizieren kdnnen. Zudem wird die Bildbeschreibung und —interpretation wiederholt,
ebenso wie der Umgang mit Karikaturen (s. Sitzung 5). In der zweiten Phase begegnen die
Studierenden dem Text erstmalig. Da literarische Texte ,,immer zuerst in ihrer Sinnlichkeit, mit
den Sinnen und mit Genuss [erlebt werden sollen, LK]“ (Slibar 2011: 76), bietet es sich an, die
Lehrkraft den Text vortragen zu lassen, da leider keine Aufnahme von May Ayim selbst exis-
tiert. Die Gedichte bzw. der Song wurden so ausgewahlt, dass sie den Studierenden (und der
Lehrperson) ein wenig den ,Respekt” vor lyrischen Texten nehmen sollen (nach Samide 2021).
Alle Texte sind in Alltagssprache verfasst, sodass der Zugang zu Inhalt und Verstdandnis leicht-
fallen sollte. Da es vorrangig um den Inhalt des Gedichts geht, soll auf eine Analyse der stilis-
tischen Mittel verzichtet werden. Das Verstandnis der Studierenden soll durch Leitfragen des
Arbeitsblattes und der Lehrkraft im Unterrichtsgesprach gelenkt und geférdert werden (z.B.
»Wer ist das lyrische Ich?“, ,Wie ist die Gesprachssituation im Text?“). Im Anschluss werden
die Antworten und Uberlegungen im Plenum geteilt und gesammelt, sodass das Verstindnis
Uberpruft und gesichert werden kann. Die Texte von May Ayim sind in den 1990er Jahren ent-
standen. Um zu verhindern, dass die Schlussfolgerung getroffen wird, dass solche Kommen-
tare und Unterhaltungen der Vergangenheit angehdren, wird ein zweiter Text in Phase 4 ein-
gesetzt, der aus dem Jahr 2021 stammt und zeigt, welchen Klischees und rassistischen Aussa-
gen Schwarze Menschen auch heutzutage noch ausgesetzt sind. Zudem konnte der Einsatz
eines musikalischen Stlicks die Motivation der Lernenden fordern. Weiterhin bringt es eine
mediale Vielfalt in die gezeigte Seminarsitzung. Zu guter Letzt werden alle Elemente und The-
men der Unterrichtseinheit miteinander verkniipft, damit die Studierenden die zentrale The-
matik (Alltagsrassismus) identifizieren und benennen kdnnen.

Die Aufgaben werden in Gruppen bearbeitet, damit die Lernenden sich untereinander austau-

schen kdnnen. Die Gruppen sollten jedoch, unabhangig von der Anzahl der Teilnehmer:innen,
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nicht zu groR ausfallen, da einzelne Studierende sonst nicht zu Wort kommen und/oder sich

zurickziehen.

Phase 1 (7 Min.): Als Einstieg in die Unterrichtseinheit dient eine Karikatur (s. Anhang 8). Die
Lehrkraft wirft die Zeichnung fiir alle sichtbar an die Wand und formuliert folgende Aufgaben-
stellungen bzw. Fragen: Beschreiben Sie das Bild. Inwiefern passt das, was Sie sehen, zu dem,
was Sie in der Hausaufgabe gelesen und was wir bisher im Seminar besprochen haben?

Die Studierenden diskutieren diese Fragen zunéachst in Partnerarbeit, im Anschluss folgt ein
offenes Plenumsgesprach. Es ist zu erwarten, dass die Studierenden das Bild problemlos be-
schreiben kénnen, da sie zu diesem Zeitpunkt im Seminar mehrere Bilder beschreiben muss-
ten (s. Unterrichtsentwurf 1). Die Lerner:innen sind auBerdem dazu in der Lage, die Aussage
der weifSen Person im Bild korrekt einzuordnen, da im vorbereitenden Material direkt in den
ersten Satzen die Rede davon ist, dass die Autorin oftmals gefragt wird, wo sie denn wirklich
herkomme. Die Studierenden stellen fest, dass die Menschen der weiffen Mehrheitsgesell-

schaft in Deutschland Schwarze Menschen mit einer auslandischen Herkunft assoziieren.

Phase 2 (13 min.): Die Lehrkraft teilt das Arbeitsblatt zu May Ayims afro deutsch I/Il aus (s.
Anhang 9). AnschlieRend liest sie das erste Gedicht selbst laut und betont vor, da es leider
keine Aufzeichnung von May Ayim selbst gibt, und die Studierenden héren dabei aufmerksam
zu. Die Lehrperson weist die Teilnehmer:innen darauf hin, dass sie wahrenddessen auch die
Augen schlieBen und zuhoren kdnnen. Das Mitlesen ist selbstverstdndlich ebenfalls erlaubt,
da es Typen von Lerner:innen gibt, die rein auditiv nicht so gut folgen kénnen. Im Anschluss
arbeiten die Studierenden in Gruppen von max. 4 Personen zusammen und sammeln ihre ers-
ten Eindriicke, Reaktionen, Schlagworter und Gefiihle zu dem Gedicht (nach Samide 2021:
170). Die Lehrperson weist darauf hin, dass am Ende dieser Ubung eine Person aus der Gruppe
ihre Ergebnisse vortragen sollte. Die Eindriicke kdnnen sie auf bunten Kartchen notieren, oder
die Lehrkraft erstellt im Vorfeld eine digitale Umfrage, beispielsweise bei mentimeter und lasst
dort die Antworten eintragen, je nach digitaler Ausstattung der Studierenden und des Raums.
Diese Eindriicke werden dann entweder an der Tafel gesammelt, oder die Resultate gesam-

melt Gber den Beamer angezeigt. Es ist zu erwarten, dass die folgenden Gefiihle/Reaktio-
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nen/Schlagworter/Eindricke/Adjektive im Plenum genannt werden: schockiert, traurig, wi-
tend, entsetzt, Rassismus, Diskriminierung, Ignoranz, Uberheblichkeit, Othering, Abwertung,

alltaglich, beleidigend, herablassend.

Phase 3 (30 Min.): In dieser Phase setzen die Studierenden sich vertieft mit den Gedichten
auseinander. Dabei sollen sie sich jedoch eher auf die Form, den Inhalt und die Aussagen bzw.
die Sprache der Gedichte fokussieren und weniger auf die eingesetzten Stilmittel, da es in
dieser Unterrichtseinheit eher um die Inhalte als um eine formale Gedichtanalyse gehen soll.
Im Anschluss arbeiten die Studierenden mit einem Textnetz und sollen daher Verbindungen
zu dem spater genutzten Songtext sowie zu dem theoretischen Text der Hausaufgabe und den
bisherigen Seminarinhalten ziehen. Durch diese Verkniipfungen soll ebenfalls vermieden wer-
den, dass Gedichte ,,auf eine referentielle Inhaltssicherung sowie eine Analyse ihrer formalen
Struktur reduziert werden, ohne dass die Frage nach dem ,Sinn“ bzw. dem , Wozu“ dieser
Analyse fiir die TexterschlieBung aufgeworfen werden wiirde (ebd.: 166).
Die Studierenden arbeiten erneut in Gruppen von max. 4 Personen zusammen und lesen nun
beide Gedichte, afro deutsch I und afro deutsch Il. Es kann vermutet werden, dass die Gruppen
sich so zusammensetzen, dass es eine Mischung aus leistungsstdrkeren und leistungsschwa-
cheren Studierenden gibt, sodass diese sich gegenseitig im Lektireprozess unterstiitzen kon-
nen. Folgende Begriffe bzw. Ausdriicke werden den Lerner:innen vermutlich unbekannt sein,
sodass sie annotiert werden: entsprechend, das Elend, das Kulturgefille, ,eitel Sonnen-
schein®, ,,vor der eigenen Tir kehren”.
In dieser Phase bekommen die Lernenden folgende Arbeitsauftrage:
1) Lesen Sie das Gedicht. Identifizieren Sie die Aussagen, die der:die Sprecher:in tGber af-
rodeutsche Menschen trifft und markieren Sie diese im Text.
2) Was meinen Sie: Wer ist der:die Sprecher:in bzw. das lyrische Ich? Belegen Sie lhre
Vermutung mit Versen aus dem Text.
3) Beschreiben Sie die Gesprachssituation im Text. Was bedeuten die ,,...“ im Text |hrer
Meinung nach?
4) Wie wiirden Sie die Sprache im Gedicht beschreiben?
5) Wie bewerten Sie die Aussagen/Einstellungen des:der Sprecher:in?
Diese Fragen werden anschlieBend im offenen Plenumsgesprach diskutiert. Wahrenddessen

sind folgende Antworten von den Lernenden zu erwarten:
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1)

2)

3)

4)

5)

Beispiele fiir Aussagen aus dem Text: , Afrikanisch” und ,, deutsch” ist eine interessante
Mischung (I/Vers 2-3). Die afrodeutschen Menschen haben Gliick, dass sie in Deutsch-
land aufgewachsen sind (I/Vers 10-12). Sie konnen froh sein, dass sie nicht in Afrika
(,im Busch”) geblieben sind, weil sie sonst nicht so weit entwickelt waren (I/Vers 21-
23).

Der:die Sprecher:in ist vermutlich Teil der weifien Mehrheitsgesellschaft. Das erkennt
man unter anderem daran, dass die Person diskriminierende Begriffe nutzt
(I/,M***xxxx« \ars 5) sowie daran, dass und wie sie uber ,Hautfarben” spricht
(I1/“Naja aber die Probleme habe ich auch. Ich finde, man kann nicht alles auf die Haut-
farbe schieben”, Vers 7-9). Weiterhin kommt sie aus Deutschland, genauer aus West-
falen (Vers 17) und hat eine sehr abwertende Haltung gegeniiber dem afrikanischen
Kontinent (I/,,im Busch”, Vers 22; ,so’n Kulturgefille®, Vers 32) und Menschen mit ei-
nem tlirkischen Hintergrund (ll/,,Kannst ja froh sein, daR de keine Tuirkin bist, wa?“,
Vers 2). Es ist zu vermuten, dass die Person weiblich ist (II/“und als Frau hat man’s
nirgendwo einfach”, Vers 10).

Das lyrische Ich scheint zu einer Person zu sprechen. Das wird dadurch ersichtlich, dass
sie Fragen an jemanden richtet (I/“Sie sind afro-deutsch?“, Vers 1) und auf vermeintli-
che Aussagen reagiert (I/“Ah, ich verstehe: afrikanisch und deutsch”, Vers 2). Die
zweite Person, eine Person aus der afrodeutschen Community, scheint anwesend zu
sein, kommt aber augenscheinlich nicht oder nur wenig zu Wort. Aussagen von ihr fin-
den sich nicht in den Gedichten. Der einzige Hinweis auf eine ldngere Gesprachssitua-
tion ist das ,,...“ in afro deutsch Il (Vers 6). Das Auslassen der Gesprachsanteile konnte
bedeuten, dass die Aussagen der afrodeutschen Person ohnehin unwichtig sind, da die
Sprecherin bereits ein festes Weltbild zu haben scheint und davon nicht abriickt, un-
abhangig davon, was der:die Gesprachspartner:in zu sagen hat.

Die Sprache ist eher umgangssprachlich. Das kann man zum einen an den gewahlten
Begriffen erkennen (I/“Papa“ statt Vater, Vers 14; IlI/“relaxed” statt entspannt, Vers
14), zum anderen ebenfalls an den genutzten Abkilirzungen (I/“ne” statt eine, Vers 3,
,Se” statt Sie, Vers 21).

Die Sprecherin hat eine rassistische Grundeinstellung. Dies erkennt man daran, welche

Begriffe sie nutzt, wenn sie liber afrodeutsche Menschen sowie Menschen mit tirki-
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schem Hintergrund spricht. Sie reproduziert viele Vorurteile und rassistische Termino-
logie. An den Klischees erkennt man auch, dass diese scheinbar oft reproduziert wer-
den und sehr prasent sind. Es handelt sich hierbei um Alltagsrassismus, den viele Men-

schen oft erleben.

Phase 4 (30 Min.): AnschlieRend arbeiten die Studierenden mit einem Textnetz. Dazu wird ein
Songtext genutzt (s. Anhang 10), da dieser der Form eines Gedichts sehr dhnlich ist. In Nuras
Niemals Stress mit Bullen (2021) finden sich einige der Motive aus dem Text wieder, der vor-
bereitend zu lesen war, aber auch Parallelen zu dem Alltagsrassismus, der in afro deutsch | &
Il prasent ist. Ahnlich wie May Ayim verarbeitet auch Nura ihre Erfahrungen in diesem Text,
sodass dieser ebenfalls autobiografisch gelesen werden kann.

Die Lehrkraft teilt das nachste Arbeitsblatt aus und spielt zunachst die erste Strophe und den
Refrain ab. Im Anschluss lesen die Studierenden in Gruppen von maximal 4 Personen den Rest
der Lyrics. Wer mochte, kann sich den Rest des Liedes in der Gruppe anhoéren (verfligbar z.B.
bei Spotify und YouTube). Folgende Begriffe aus dem Text werden fiir die Studierenden anno-
tiert: die Bullen, Pegida, jemanden klaren vs. etwas klaren, zweilagig, jemanden hopsnehmen,
Kanaks, Secu.

Die Studierenden erhalten dazu folgende Aufgaben:

1) Lesen Sie den Songtext. Welche Erfahrungen mit Alltagsrassismus macht das lyrische
Ich?

2) Was meinen Sie: Weshalb sind die Aussagen im Refrain in Anfiihrungszeichen?

3) Welche Parallelen sehen Sie zu afro deutsch I/11?

Im Anschluss folgt ein offenes Plenumsgesprach zur Sicherung der Ergebnisse. Dabei werden
folgende Rickmeldungen antizipiert:

1) Beispiele fiir Alltagsrassismus aus dem Text: Sie wird aufgrund ihrer Hautfarbe fast
nicht in den Club gelassen (Vers 28-30) und Menschen wollen einfach ihre Haare an-
fassen (Vers 32).

2) Die Aussagen im Refrain spiegeln alltagsrassistische AuRerungen vieler Menschen der
weifsen Mehrheitsgesellschaft wider. Die Menschen rechtfertigen sich zum Beispiel da-
fiir, warum sie angeblich keine Rassisten sein kdnnen (,,Ich bin doch kein Rassist, ich
habe einen schwarzen Freund”, Vers 13). Es wird weiterhin suggeriert, dass Schwarze

Menschen nicht aus Deutschland kommen kénnen (,,Sag mal, wiirdst du dich auch so
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benehmen, wart ihr da bei euch?”, Vers 14). Dafiir spricht auch, dass ihr Deutsch gelobt
wird — obwohl viele damit als Erstsprache aufgewachsen sind (,,Dafiir sprichst du aber
wirklich gutes Deutsch”, Vers 15).

3) Beispiele fiir Parallelen: Die weifle Mehrheitsgesellschaft othered die afrodeutsche
Community und suggeriert ihnen, dass sie nicht dazu gehéren. Es wird auRerdem im-
pliziert, dass der afrodeutschen Community nicht zugehort wird, da es in beiden Tex-
ten (rassistische) Aussagen gibt, auf die nichts entgegnet wird. Dies zeigt auch eine

gewisse Hilflosigkeit und Resignation vor der Situation.

Phase 5 (10 Min.): Im offenen Plenumsgesprach sollen die Studierenden eine Verbindung zwi-
schen der Karikatur aus dem Einstieg sowie den genutzten Texten herstellen. Es ist zu vermu-
ten, dass die Studierenden darauf kommen, dass es sich um (alltags-) rassistische Situationen
handelt, denen Schwarze Menschen sich taglich ausgesetzt sehen.

Flir die Weiterarbeit mit diesen Texten sind einige Aufgaben denkbar. Diese kbnnen auch auf
die Hausaufgabe ausgeweitet werden.

Folgende Aufgaben werden vorgeschlagen:

- Die Studierenden kdnnten die Gedichte selbst laut und betont in Kleingruppen vorle-
sen.

- Die Texte konnten ebenfalls szenisch dargestellt werden. Dabei kann die Lehrkraft
Uberlegen, ob sie die Gedichte so ldsst, oder ob sie eine fiktive Ergdnzung zu den Tex-
ten schreiben lasst, beispielsweise die ,,Antworten” der zweiten beteiligten Person in
den Gedichten.

- De Studierenden kénnten ihre eigenen Erfahrungen zum Thema Alltagsrassismus auf-
schreiben, falls vorhanden. Dies soll keineswegs als Unterrichtsgesprach geschehen, es
sei denn, eine Person aus dem Kurs bietet es von sich aus an und méchte freiwillig
dariiber berichten. Da dies ein sehr sensibles und personliches Thema ist, sollte diese
Aufgabe nur von Studierenden bearbeitet werden, die sich dazu bereit fiihlen und die
diese Erfahrungen auf diese Weise gut verarbeiten konnen. Diese Aufgabe wird nur

von der Lehrkraft korrigiert, wenn dies ausdrticklich gewiinscht wird.
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7. Fazit

Die vorliegende Arbeit hatte das Ziel, die bereits bestehenden Deutschen Erinnerungsorte
(2001) um die Komponente der afrodeutschen Community zu erweitern. Dies hat den Zweck
bzw. das Ziel, die Sichtbarkeit dieser Gruppe zu erhéhen und dafiir zu sorgen, dass sie in 6f-
fentlichen Erinnerungsdiskursen sichtbar gemacht werden.

Die einleitenden theoretischen, kulturwissenschaftlichen Ansatze zu zentralen Begriffen und
Konzepten wie ,, Gedachtnis”, , Erinnerung”, ,kollektives” und ,kulturelles Gedadchtnis“ haben
gezeigt, dass diese Aspekte wesentlich fiir eine Gemeinschaft sind. Durch die Pflege eines kul-
turellen Selbstbildes stabilisiert sich das Selbstbild einer Gesellschaft. Zudem ist es kein Zufall,
dass kaum afrodeutsche Erinnerungsorte in der 6ffentlichen Wahrnehmung existieren, da das
kollektive Gedachtnis sich aus den Uberlieferungen und damit verbundenen Praxen der Erin-
nerungskultur speist. Da diese im afrodeutschen Kontext jedoch oftmals ignoriert, verdrangt
oder gar geleugnet werden, siehe der deutsche Kolonialismus, ist nicht weiter verwunderlich,
dass von diesen Erinnerungsorten wenig bis nichts im 6ffentlichen deutschen Bewusstsein an-
gelangt ist. Daher gilt es, diese Position zu starken und zu férdern, sodass das weifSe vorherr-
schende Bild der Mehrheitsgesellschaft dekonstruiert wird; zugunsten aller, die unter seiner
Herrschaft litten und leiden. In diesem Kontext ist es auch wichtig, auf das Konzept von Mi-
chael Rothberg zum Multidirektionalen Erinnern hinzuweisen, das potentiell die Moglichkeit
bietet, unterschiedliche ,Geschichten” miteinander zu verbinden, beispielsweise die Sklaverei
und die Shoah. Dadurch konnten sich weitere Ankniipfungspunkte fir die afrodeutsche Com-
munity in Hinblick auf die offizielle Erinnerungskultur bilden, da die jeweiligen Erinnerungen
im offentlichen Diskurs dann nebeneinander existieren und diskutiert werden kénnen, und
nicht wie bisher eine (unbewusste und inoffizielle) Rangordnung besteht.

Zur Sichtbarmachung der afrodeutschen Community und ihrer Erinnerungskultur wurde in
dieser Arbeit der Ansatz der Erinnerungsorte gewahlt, der in den 1980er Jahren von Pierre
Nora entworfen und etabliert wurde. Seither sind zahlreiche Publikationen erschienen, unter
anderem die zu Deutschen Erinnerungsorten (2001). Da diese Aufzdhlung deutscher zentraler
Erinnerungsorte jedoch keine Ankniipfungspunkte und Orte der afrodeutschen Community
enthalt, war sie flir den in dieser Arbeit geplanten Unterrichtsentwurf nahezu unbrauchbar
und musste durch zahlreiche Erinnerungsorte erganzt werden.

Eine weitere wichtige theoretische Grundlage bilden das kulturelle Lernen sowie der Einsatz

von Erinnerungsorten im Fach Deutsch als Fremdsprache. Die Lehrkraft sollte bei der Planung
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stets im Hinterkopf behalten, dass sie keinen landeskundlichen sondern einen kulturbezoge-
nen Unterricht abhélt. Dazu zdhlen u.a. die Aktivierung kultureller Deutungsmuster sowie die
Diskursivitdt und Diskursfahigkeit. Beim Einsatz von Erinnerungsorten im fremdsprachlichen
Unterricht gilt es jedoch, eine sorgfiltige Auswahl ebendieser zu treffen. Diese sollten nicht
nur relevant fir die jeweils reprasentierte Gruppe und die Lerner:innen sein, sondern sich
ebenfalls vielfach rezipieren lassen.

In nachfolgenden Kapiteln wurden Vorschlage zur Erganzung der Sammlung zu deutschen Er-
innerungsorten etabliert. AnschlieBend folgte ein Konzept eines Seminarplans samt dreier Un-
terrichtsentwiirfe zu unterschiedlichen Themen, Medien und afrodeutschen Erinnerungsor-
ten. Da diese bisher nicht praktisch erprobt wurden, lasst sich hierzu leider kein Fazit ziehen.
Wichtig ist jedoch zu erwahnen, dass der Fokus in diesem Seminarplan weder auf der Gram-
matikvermittlung lag, noch besonders literaturwissenschaftlich ausgerichtet war. Dies ldsst
sich damit begriinden, dass die Seminare im Modulpaket Berlin- und Deutschlandstudien
grundsatzlich Studierenden aller Facher offenstehen, sodass sich durchaus auch Teilneh-
mende finden werden, die keinen Bezug zur Germanistik haben, trotz eines hohen Sprachni-
veaus. Daher war das Ziel dieses Seminarplans, moglichst viele unterschiedliche mediale For-
mate anzubieten, sodass alle Studierenden gleichermafien angesprochen werden und am Un-
terricht teilhaben kénnen.

Da die Forschung zu afrodeutscher Kultur und ihren Erinnerungsorten bisher aber nicht be-
sonders prasent ist, gibt es hier in der Zukunft sicherlich noch Ankniipfungspunkte fiir weitere
Forschungsarbeiten und Publikationen. Zudem wird das Interesse der Studierenden an dieser
Thematik voraussichtlich ebenfalls immer groRer werden —im US-amerikanischen Raum ist es

zumindest bereits recht popular.
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9. Anhang
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Anhang 2: Bildmaterial Einstieg Unterrichtsentwurf 1

Aus urheberrechtlichen Griinden wurden die Bilder aus dieser Publikation entfernt.
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Anhang 3: Postkarten aus der Kolonialzeit Unterrichtsentwurf 1

Aus urheberrechtlichen Griinden wurden die Bilder aus dieser Publikation entfernt.
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Anhang 5: Arbeitsblatt Unterrichtsentwurf 2
Arbeitsblatt zu Adas Raum (2021)

Lesen Sie den Text zunachst einmal. Unterstreichen Sie pro Seite maximal 2 neue Woérter, die

Sie nachschlagen. Beantworten Sie dazu folgende Fragen:

Welche Informationen Uber die Protagonistin finden sich im Text?

Von welchen Zeitpunkten bzw. Zeitraumen wird im Text gesprochen?

Recherchieren Sie, was eine akua’ba (S.114) ist.

- Was meinen Sie: Welche Rolle spielt das Kind, das mehrfach erwahnt wird?
Vervollstdandigen Sie nun die Tabelle. Jeder Gruppe wird eine Thematik zugewiesen. Notieren
Sie, was Sie zu den jeweiligen Themen im Textausschnitt finden. Vergessen Sie nicht die Sei-

tenangabe! Die anderen Tabellenspalten werden Sie im Gesprach mit Ihren Kommiliton:innen

erganzen.
Thema Notizen
Kolonialismus Beispiel: Die-Mit-Den-GrofSen-Schiffen (S.111)

Geschlechterrollen Beispiel: Weder Mann, noch Frau, eher gleich Mann und Frau (5.113)

Zeitstruktur Beispiel: Hier war die Zeit, die die Christen 1451 nannten (5.112)
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Anhang 6: Cover deutsche/italienische Ausgabe Unterrichtsentwurf 2

Aus urheberrechtlichen Griinden wurden die Bilder aus dieser Publikation entfernt.
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Afro-Deutsche Vater:
Farbe bekennen. Afro-deutsche Frauen auf den Spuren ihrer Geschichte

Adomako, Abeena: ,Mutter

(Quelle

Orlanda, 3. Aufl., 2020.

Berlin:

(Hrsg.)

S$.255-60).
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Anhang 8: Karikatur Rassismus Unterrichtsentwurf 3

Aus urheberrechtlichen Griinden wurde das Bild aus dieser Publikation entfernt.
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Anhang 9: Arbeitsblatt Gedichte Unterrichtsentwurf 3
Arbeitsblatt afro deutsch I/11

Lesen Sie die Gedichte. Bearbeiten Sie im Anschluss die folgenden Aufgaben bzw. Fragen:

1) Identifizieren Sie die Aussagen, die der:die Sprecher:in iber afrodeutsche Menschen
trifft und markieren Sie diese im Text.

2) Was meinen Sie: Wer ist der:die Sprecher:in bzw. das lyrische Ich? Belegen Sie lhre
Vermutung mit Versen aus dem Text.

3) Beschreiben Sie die Gesprachssituation im Text. Was bedeuten die ,,...“ im Text |hrer
Meinung nach?

4) Wie wiirden Sie die Sprache im Gedicht beschreiben?

5) Wie bewerten Sie die Aussagen/Einstellungen des:der Sprecher:in?

Afro deutsch |
Sie sind afro-deutsch?
... ah, ich verstehe: afrikanisch und deutsch.
Ist ja ne interessante Mischung!
Wissen Sie, manche, die denken ja immer noch,
5 die Mulatten, die wiirden’s nicht
so weit bringen
wie die Weillen

Ich glaube das nicht.

Ich meine, bei entsprechender* Erziehung ...
10 Sie haben ja echt Gliick, daf’ Sie

hier aufgewachsen sind

Bei deutschen Eltern sogar. Schau an!

Wollen Sie denn mal zuriick?

Wie, Sie waren noch nie in der Heimat vom Papa?
15 | Ist ja traurig ... Also, wenn Se mich fragen:

So ne Herkunft, das pragt eben doch ganz schon.
Ich z.B., ich bin aus Westfalen,

und ich finde,

da gehor’ ich auch hin ...

20 | Ach Menschenskind! Dat ganze Elend® in der Welt!
Sein’n Se froh,

dal’ Se nich im Busch geblieben sind.

Da war’n Se heute nich so weit!

49

Synonym von ,angemessen”/“passend”
50 .- .

Ungliick, Leid
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Ich meine, Sie sind ja wirklich ein

25 | intelligentes Madchen.

Wenn Se fleiBig sind mit Studieren,
konnen Se ja Ihren Leuten

in Afrika helfen: Dafilr

sind Sie doch pradestiniert,

30 auf Sie hor’'n die doch bestimmt,
wahrend unsereins —

ist ja so’n Kulturgefille® ...

Wie meinen Sie das? Hier was machen.

Was woll’'n Se denn hier schon machen?

35 | Ok., ok, es ist nicht alles eitel Sonnenschein®2.
Aber ich finde, jeder sollte erstmal

vor seiner eigenen Tir fegen.

Afro deutsch Il
... hm, verstehe.
Kannst ja froh sein, daB de keine Tirkin bist, wa?
Ich meine: ist ja entsetzlich,
diese ganze Auslinderhetze®?,
5 kriegste denn davon auch manchmal was ab?

“
e

Na ja, aber die Probleme habe ich auch.
Ich finde, man kann nicht alles
auf die Hautfarbe schieben,
10 | und als Frau hat man’s nirgendwo einfach.
Z.B. ne Freundin von mir:
die ist ziemlich dick,
was die fur Probleme hat!
Also dagegen wirkst du relativ relaxed.
15 | Ich finde Giberhaupt,
dal’ die Schwarzen sich noch so ne natirliche
Lebenseinstellung bewahrt haben.
Waéhrend hier: ist doch alles ziemlich kaputt.
Ich glaube, ich wiére froh, wenn ich du ware.
20 Auf die deutsche Geschichte kann man
ja wirklich nicht stolz sein,
und so schwarz bist du ja auch gar nicht.

Quelle: Ayim, May: blues in schwarz weiss. gedichte. Berlin: Orlanda Frauenverlag,
1994.S5.18-19 & 25.

31 Unterschied, hier zwischen Kulturen, der sich von hohen zu niedrigen Werten bewegt.
32 Redewendung fir ,alles ist gut”.
>3 Extrem diskriminierende Handlungen oder AuBerungen gegeniiber vermeintlich ausldndischen Menschen
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Anhang 10: Songtext Unterrichtsentwurf 3
Arbeitsblatt Niemals Stress mit Bullen (Nura, 2021)

Lesen Sie den Songtext. Bearbeiten Sie danach die folgenden Aufgaben/Fragen:
1) Welche Erfahrungen mit Alltagsrassismus macht das lyrische Ich?
2) Was meinen Sie: Weshalb sind die Aussagen im Refrain in Anfiihrungszeichen?

3) Welche Parallelen sehen Sie zu afro deutsch I/11?

Niemals Stress mit Bullen
[...]
Es ist Nura030, ich habe niemals Stress mit Bull'n*
Okay, das war gelogen
Meine Hautfarbe bleibt Trend bis du das Blaulicht siehst und rennst
Verfihr' 'ne Nazi-Braut fur jedes Fliichtlingsheim, das brennt
Seit Dezember unbefristet, scheiB auf Krone, Vogue und Bravo,
Ihr kriegt mich nicht aus Deutschland, so wie Deutschland aus der NATO
Ich flirte am Pegida®>-Stand, die waren alle aggro
Und wurde nicht geklart®® wie der Mord an Oury Jalloh
(T-T-T-) Thai-Massage geht nicht, Zoo zu, versteh's nicht
Der Keller ist voll mit Klopapier, nur zweilagig? Scham dich!
Sei mal nicht so eklig, bisschen Krieg ist doch ertraglich
Ihr hdngt an der Grenze und ich hang' im goldenen Kafig

,Ich bin doch kein Rassist, ich habe einen schwarzen Freund”

»,Sag mal, wiird'st du dich auch so benehmen, waért ihr da bei euch?”
,Daflr sprichst du aber wirklich gutes Deutsch”

,Mein Land ist nicht mehr stolz, ich bin enttduscht”

,Ich bin doch kein Rassist, ich habe einen schwarzen Freund”

»,Sag mal, wiird'st du dich auch so benehmen, waért ihr da bei euch?”
,Daflr sprichst du aber wirklich gutes Deutsch”

,Mein Land ist nicht mehr stolz, ich bin enttduscht”

Es ist Nura030, ich hatte immer gute Noten

Okay, das war auch gelogen

Meine Mama hatte drei Jobs, nur ihre Kinder im Kopf

Ich hab' ein'n Job und Burnout und nehm' euch trotzdem hops>’
Du kennst Tatort vom Fernseh'n, ich kenn' Tatort vom Block
Liest nur einmal die Bild, rennst auf die StraBe mit dem Mob

Ich und meine Kanaks®® haben Gisteliste plus

>* die Bullen = Synonym fir die Polizei (abwertend, umgangssprachlich)

> Patriotische Europder gegen die Islamisierung des Abendlandes; rassistische, volkische, islamfeindliche und
rechtsextreme Organisation

*® etwas kldren: zum Beispiel eine Frage, eine Angelegenheit; jemanden kldren: eine Person mit nach Hause neh-
men

57jemanden festnehmen, meist durch die Polizei

> Selbstbezeichnung fiir diejenigen, die als Menschen von auslandischer Herkunft gelesen werden.
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Doch der Secu® hat kein'n Bock, will uns nicht lassen, aber muss

Auf so viele Schwarzkopfe hat er heute keine Lust

Dicka, schaff' ich's in dein Land, dann schaff' ich's auch in deinen Club

Und sie singen seit dem Sandkasten, der schwarze Mann wiirde ihn’n Angst machen
Nein, du darfst meine Haare immer noch nicht anfassen!

,Ich bin doch kein Rassist, ich habe einen schwarzen Freund”

»,Sag mal, wiird'st du dich auch so benehmen, waért ihr da bei euch?”
,Daflr sprichst du aber wirklich gutes Deutsch”

,Mein Land ist nicht mehr stolz, ich bin enttduscht”

,Ich bin doch kein Rassist, ich habe einen schwarzen Freund”

»,Sag mal, wiird'st du dich auch so benehmen, waért ihr da bei euch?”
,Daflr sprichst du aber wirklich gutes Deutsch”

,Mein Land ist nicht mehr stolz, ich bin enttduscht”

Quelle: https://qgenius.com/Nura-niemals-stress-mit-bullen-lyrics Zul. aufgerufen am
02.10.2022, 20.30 Uhr.

>° Kurzform fiir Security
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