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Kulturelle Teilhabe

Standortbestimmungen zwischen Mehrsprachigkeit und

Inklusion, Raum und Verortung, Ort und Ortlosigkeit, Bildern
und Objekten, Vulnerabilitit und Wiirde

1 Einfithrung

1.1 Einleitung (Barbara Welzel)

Immer von Neuem werden aus einer Zeitgenossenschaft heraus Episteme und
Routinen irritiert. Solche Verunsicherungen und Verschiebungen im Wahrneh-
mungshorizont padagogisch, didaktisch und wissenschaftlich fruchtbar zu ma-
chen, kann als ,,mission statement® der Arbeitsgruppe ,,Kulturelle Teilhabe® (und
ebenso der Vorgédngerarbeitsgruppe ,,Kulturelles Erbe interkulturell“) im Kontext
von DoProfiL, dem Dortmunder Profil fiir inklusionsorientierte Lehrerinnen- und
Lehrerbildung, gelten. Lernen und Lehren finden in konkreten Situationen statt,
in denen die Curricula und Pfadabhdngigkeiten einzelner Fiacher sowie die Irri-
tationen der Zeitgenossenschaft aufeinandertreffen. Es galt und gilt, Methoden,
die diese Irritationen als unvermeidlichen, mehr noch: wiinschenswerten Wegeab-
schnitt von Lernen und Lehren begreifen, zu diskutieren und als wertvoll aufzuzei-
gen. Fiir diese Arbeitsgruppe sind insbesondere das ,Schwellenlernen® (Meyer et
al., 2019; Land, 2016; Mertins, 2022) wie das ,Kartieren“/,,Mapping"“ (stellvertre-
tend Kreutchen, 2022), das Ordnungen kollaborativ entwirft, statt sie starr vorzu-
geben, wichtige methodische Bausteine. Immer von Neuem war das gemeinsame
uchten von Horizonten wichtig und entscheidend, um auch in der jeweils
n disziplindren Verortung nicht in epistemischen Rahmungen steckenzu-
, die in anderen Disziplinen lingst verindert, weitergedacht und teilweise
ch verworfen worden waren. Tiefenbohrungen, deren Ergebnisse in veral-
en eingetragen werden, stehen den Transformationen und systemischen
gen, die fiir eine Verinderung der Lehrer:innenbildung hin zur
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: rientierung benotigt werden. Sta.rre Wissensordnungen, dje kein
Inklusionso Gegenwart finden, kapseln Bildungsprozesse aus einer Welth
Rosa 2%)19, S.402-420; vgl. auch Rosa, 2013). Uber die »Schule )

hung aus : _,un d das liee sich fiir eine ,Universitét als Resonanzryy,
I?schreibt Hartmut Rosa: ,Es offenbart sich, dass das Schulgesch
monstrose Entfremdungsqualititen entwickeln kany, L
dass das Klassenzimmer zum paradigmatischen ()¢
“ (Rosa, 2019, S.405) Und wenig spiter |

sonanz in der

sonanzrau
terdenken
fiir viele Jugendliche
ist] gewiss kein Zufall,

Verstummens der Welt wird [...] 4 : 1€1f§
es weiter: ,Selbst unter schwierigen Ag_sgangsbedmgu{lgen [...] ist es moglich,
den Mehltau der Entfremdung, der sich iiber d?s Unterrichtsgeschehen gele b
su durchbrechen und wirkliche Begegnung zwischen den Beteiligten zuzu]aee
und stets hat dies eine Transformation der gesamten Weltbeziehung zur Folge
nicht nur fiir die Schiiler, sondern auch fiir die Lehrer: Auch sie werden i dem
Prozess berithrt und verwandelt.“ (Rosa, 2019, S.407) Dass ein solches Professi-
onsverstindnis nicht gelehrt werden kann, wenn es nicht auch an der Unive
gelebt wird, versteht sich von selbst. Folgerichtig werden Settings benétigt, dieBr-
moglichungsraume darstellen. Ein wichtiger Faktor ist das Denken im Gespriich
zwischen Generationen und Statusgruppen. Ein simples Zahlenbeispiel mag ver-
deutlichen, um was es geht: Wer heute — im Jahr 2023 - ein Lehramt studiert,
wird bis etwa 2067 berufstitig sein. Schiiler:innen, die dann eine weiterfithrende
Schule beginnen, werden ihrerseits bis in das 22. Jahrhundert hinein Gesellschfi&_ ]
Politik, Kultur und Wissenschaft gestalten. Dieser zeitliche Impact formt den Ver-
antwortungshorizont von Universitidt und auch von Lehrer:innenbildung. Schon
2012 veroffentlichte Nassim Nicholas Taleb sein monumentales Buch ,, Antifra ] ;.,
Things That Gain from Disorder, dessen deutsche Ubersetzung (2013) den Titel -
tragt: , Antifragilitit. Anleitung fiir eine Welt, die wir nicht verstehen® _'
Ein wichtiges Werkzeug der gemeinsamen Arbeit sind die ,, Diversititsdialoge -
in Studium und Lehre“ (Welzel, 2012, 2019, 2020a). In diesem Format geh
nicht um Interdisziplinaritit im ,klassischen® Sinne, sondern um temporare Bé=
gegnungen unterschiedlicher Disziplinen. Ziel ist es, iiber Reichweiten von Diszi s 4
plinen ins Gesprich zu kommen sowie Anschlussstellen und/oder unterschiedli= =
che, méglicherweise sogar widerstreitende epistemische Zustindigkeiten ausfin
zu machen. Es geht auch hier um das Zulassen von Irritationen und eine zuné
lf?:::: i?:;c:fé?igkeit,udie auch Iiz'iume eroffnet, in denen Studiere.nde den
L be,r 29 vol; (;':: iu anBfirn (Hiibscher, 2022; Mertins, 2022). Dieses l;(l);
beitsgruppe Kulturella ; ;en; e DoProﬁL“entwickelt jonCenith: hza(; 1(3) bz
»Kulturelle 'I",eilhabe“ fzswer'te Il;;:erku“uréu (er.ste Bngse; Barfz g al'"kttreffen
einer Runde, die wissensc}iaeftl' ﬁsei).gel?ra.gt. Hlnzu‘kamel? e Prboj:cht hat, |
in dieser Konstellation nicht ll-c he ‘ls?lplme.n ity Teg geﬁr den: Kuns
wissenschaft (Kunstgoschis eic thm' mtef'dlsuplmar zu§ammen n h(;lingl'
A e, Kunstd{dakt.lk, Kulturelle Bildung), Psyc! "\ (En
perimentelle Linguistik des Deutschen), Anglist!

i 2 At 4 i y
ish Linguistics), evangelische und katholische Theologie und Religionspadagobi
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philosophie, Musikwissenschaft, Bildungswissenschaften, Rehabilitationswissen-
schaften, Soziologie und Politikwissenschaft. Gemeinsam haben sie/haben wir das
Themenfeld kartiert, in der ersten Phase - und gegenwirtig erneut - herausge-
fordert durch unerwartete Zahlen von Gefliichteten und die Anforderungen nicht
aur an Integration, sondern an Konzepte und Wissen iiber Gelingensbedingungen.
Hier wuchs den Forschungen zur Mehrsprachigkeit eine weitreichende Bedeutung
zu. Auch Fragen von religioser und kultureller Vielfalt kamen mit Nachdruck auf
die Agenda. Koénnen Konzepte zu Mehrsprachigkeit hier weiterfithren? Was be-
deutet es, wenn Themen nicht in Gruppen gemeinsamer, sondern verschiedener
religioser und kultureller Zugehérigkeit behandelt werden, wenn das »living and
Jearning in the presence of the other” (Roebben, 2012) einzuiiben ist? Wie ist eine
zentrale Forderung im Kontext der UN-Behindertenrechtskonvention umzuset-
zen: ,Nothing about us without us!“ (Drolshagen, 2012; Arnade, 2015)? Welche
Perspektiven bringen ,,doppelte Expert:innen“ ein (Bender & Janhsen, 2022)? Wel-
che Rolle spielen diese Fragen fiir die Politische Bildung/,.citizenship education®
(Zimenkova, 2013)? Wie kann gemeinsame Zugehorigkeit (Pfaff-Czarnecka, 2012)
zu dem gemeinsam geteilten Lebensort aussehen? Was kann ,,sharing heritage® zu

einem friedlichen Zusammenleben beitragen (Council of Europe, 2005; Schiippel
& Welzel, 2020; Welzel, 2021)?

Herausgefordert durch die disruptiven Anforderungen der Corona-Pandemie
erlangten schliefSlich Fragen von Raum und Korperlichkeit, aber auch von Vulne-
rabilitait und Wiirde in Bildungsprozessen besondere Bedeutung. Zunichst in Ge-
sprachen trafen Uberlegungen zum Verorten in einem ortlosen Semester insbeson-
dere in der Kunstwissenschaft auf Gedanken zu ,,Dekarnation vor dem Bildschirm
im Spannungsverhdltnis zur ,,Inkarnation® als religidsem und kulturellem Leitbild
im theologischen Denkraum (Ballhorn et al., 2022; vgl. auch Damasio, 2021). Nicht
minder dringend und fiir die Arbeitsgruppe ,,Kulturelle Teilhabe“ leitend war die
Frage nach dem Raum: Raum als Begegnungsraum und Kontaktzone in vielfilti-
gen Facetten (Girtner et al., 2022). Gleich zu Beginn des ersten Lockdowns 2020
wurde, maf3geblich durch Christopher Kreutchen, die ,Dortmunder Denkwerk-
statt Kunstwissenschaft® entwickelt, eine wochentliche Folge von Videos, die in
dem ,ortlosen Semester” einen gemeinsamen ,,Ort", einen ,,Gemeinplatz® fiir Stu-

dierende und Lehrende - und in einem weiten, internationalen Netz von Beitrige-
r:innen - schuf (www.dortmunder-denkwerkstatt-kunstwissenschaft.de; Welzel,
2020b). Im diskursiven Austausch stand diese ,Denkwerkstatt® mit dem Film-
- projekt ,edition ortlos®, das die 6ffentliche Vorlesung ,,Bild und Klang", die seit
- 2005 regelmaflig in der Stadtkirche St. Reinoldi als Kooperationsveranstaltung
 stattfindet, in ein ortloses Medium iibertrug und sich dabei die Aufgabe stellte,
z;die Orte gleichwohl als Referenz prisent zu halten (www.bild-und-klang.de/bild-

e

‘und-klang-edition-ortlos).

- Ausgehend nicht zuletzt von den Erfahrungen des Kartierens wurde - neben den

Publikationen der einzelnen Akteur:innen in Fachkontexten - nach Formen ge-
samen Publizierens gefragt, die den Denkriumen eine kongeniale Prisentati-
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2020, 2. Au 4 mit Bildern, also nicht-sprachlichen Sinnstiftungen
. hendel:lkartierend’ verleiht die Publikation ,,Ortsbegthng: Uth
und OrtSbeg-ehuﬁgute“ den Anliegen von DoProfil. Ausdruck. Sie dok“menti:
nes Stor).rtgllmg. itatsdialogen von kiinstlerischen und kunstwissenschaftlichet
die Arbeit in DAVOR - " Schiippel, 2017), die die gleichnamige Aussteljung
Perspektiven (S ; 1t der Technischen Universitit Dortmund im Dortmupe, U
dem ‘Camp‘zls e vierbandige Reihe ,verorten. Riume kulturee, Teil.
begle“ltete. ei Krfutche“ & Welzel, 2022) aus, die in ihren vier 2022 erschiene.
habe (hg :Olzmkommen i gekommen“ (Mertins & Ronan, 2022), »Resonan.
S /Ija;lntZrVZntionen (Gurdon et al., 2022)% »Begegnungsraume // Kontakty,.
;‘;‘;“ (Girtner et al., 2022), »Inkarnation /] I.).ekarnat.i.on“ (Ballhorn et a],, 2022)
zugleich gemeinsame Denkriume wie Buchrdaume eroffr.let und“abschreitet. Das
Buchkonzept mit Essays und »Schlaglichtern® oder Kommen,.

eigens entworfene - : ; :
taren, mit diskursiven Texten und kiinstlerischen Kapiteln, in denen die betej.
ligten Kiinstler:innen, die ihrerseits in der Lehrer:innenbildung lehren, ihre Teie

des Buchraumes selbst gestalteten, fiigte eine eigenstindige Argumentation mit-
tels Design hinzu. Damit leistet es auch einen Beitrag zu innovativen Konzepten
der Wissenschaftskommunikation. Zum Design der Buchreihe gehort auch ihre
Ausstattung. Das schmale und handliche Format vermeidet den Eindruck hand-
buchartigen Wissens, sondern will zum Hantieren, Stobern und zum Weiterden-
ken der inhaltlich begriindeten, gleichwohl nicht-linearen, assoziativen Zusam-
menstellung anstiften. Dabei war die kollaborative Arbeit an dieser Publikations-
reihe ein ,Labor“ der Arbeitsgruppe. Ziel war es, (beinah) alle Mitglieder der Ar-
beitsgruppe, Doktorand:innen, Postdoktorand:innen, Professor:innen sowie Asso-
ziierte Mitglieder und Ehemalige, weitere Partner:innen, etwa aus dem Beirat von
DoProfiL, und schliefllich einmal mehr Kiinstler:innen zu beteiligen. Hier entsteht
ein ,Panorama®, das das gemeinsame Kartieren widerspiegelt: das Zulassen von
Irritationen, methodische Reflexionen, Mehrsprachigkeit, Dialoge zwischen Wis-
se‘nschaft und Kunst, zwischen Texten, Musik und Bildern, die Choreografien in
Réume.n sowie Zeitgenossenschaft - und all das immer unter den Anspriichen det
Inklusionsorientierung - als Resonanzraum gelingender Lehrer:innenbildung.

& Welzel, 20
[neinander d
it auch fir

1.2 Diversitit und »Belonging (Tatiana Zimenkova)

:iise:i:cehlichf Gesellsch.aften sind per se divers. Gesellschaftliche Heterogenitit ma§
zundchst deskriptive Kategorie (Diewald & Faist, 2011) verstanden werdem,

| das heifit: Nicht alle Aspekte der Diversitiit fithren automatisch zu Machtverteilu®”
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gen, Inklusu?nen lmd"E.xklu.sionen in der Gesellschaft. Nicht alle diese Dimensio-
nen regeln die Zugehérigkeit, das »Belonging® (Pfaff-Czarnecka, 2020).

‘ Gleichzeitig ist eine. Reflexion iiber die Diversitit als solche ohne Vergleiche
nicht denkbar (vgl. Tajfel & Turner, 1986; Turner & Hogg, 1987; Abrams & Hogg,
1990), Prozesse des Othering (vgl. Amesberger & Halbmayr, 2008; Riegel, 2016;
Mechen‘l, 2904; Broden & Mecheril, 2007) gehen mit der Reflexion der Diversitit
einher, ).egllcher Versuch, Diversitit zu kategorisieren, fithrt zu - oft biniren -
Kategorlslef'ungen ngl. Kriiger-Potratz & Lutz, 2002), die unabdingbar auf die
Machtvertellun.gen in der Gesellschaft hinweisen (auch wenn diese definitiv nicht
bindr zu lesen sind, sondern erst in der intersektionalen Perspektive wirklich sicht-
bar werden; Crenshaw, 1989). Entlang der Differenzlinien (Kriiger-Potratz & Lutz,
2002; Leonity & Schulz, 2020; Zimenkova & Molitor, 2022) entstehen Exklusi-
onsmechanismen (Diewald & Faist, 2011). Manche Diversititslinien werden erst
durch die Exklusionen sichtbar (zum Beispiel mag die Rolle der Differenzlinie
»Nationalstaatsbiirgerschaft“ im Hochschullehrbereich sichtbar werden, wenn zu
Zeiten der Corona-Pandemie die internationalen Studierenden zum Studium nicht
einreisen konnen oder wenn bei der automatischen Verlingerung der Regelstudi-
enzeit durch die Pandemie der Visastatus der Studierenden mit den Auslinder-
behdérden ausgehandelt werden muss; vgl. zu weiteren solchen Linien Angenent
et al,, 2022). In den meisten Fillen fithren die entlang der Differenzlinien existie-
renden Exklusionsmechanismen zu Diskriminierungen/Reduktion der Teilhabe-
chancen (zu solchen Mechanismen gehéren zum Beispiel Rassismus, Xenophobie,
Sexismus usw.). Inklusionen und Exklusionen, die entlang unterschiedlicher Di-
versitdtslinien im Bildungsbereich entstehen (ob Dis/ability, soziookonomischer
Status, Gender, Migrationsbackground) werden immer wieder intensiv erforscht
(Broden & Mecheril, 2007; Zimenkova & Molitor, 2022).

Moderne (demokratische, aber je nach Dimension der Heterogenitit auch au-
toritire) Gesellschaften reflektieren diese Differenzlinien und ihre Wirkung auf
die Teilhabemdoglichkeiten ihrer Mitglieder und sind zumindest in einigen ih-
rer Subsysteme und zumindest entlang mancher Diversititslinien bemiiht, gesell-
schaftliche Heterogenitit nicht zu einem Exklusionskriterium werden zu lassen
(Bildungssysteme vieler Gesellschaften oder zumindest bildungsrelevante Gesetz-
gebungen vieler moderner Gesellschaften sind hier ein hervorragendes Beispiel;
Bourdieu & Passeron, 1971; Mecheril, 2004; Broden & Mecheril, 2007). Reflexion
tiber die relevanten Diversitatslinien und die Bereitschaft, diese nicht zu Hiirden
der Teilhabe werden zu lassen, sowie das Wissen (und das ist der schwierigere
Teil), dass manche Diversititslinien unsichtbar sind und einer kontinuierlichen
Selbstjustierung der Institution/Gesellschaft bediirfen, sind die Grundlage des di-
versititssensiblen Handels, der Etablierung eines Teilhabekorrektivs der Institu-
tionen (Aunkofer et al., 2022).

Gleichzeitig ist klar, dass die Diversititskategorien, die in einer Gesellschaft
und in einer Organisation Sichtbarkeit erlangen, sich im Prozess permanenter
Entwicklung und Neuentdeckung befinden (etwa die Sichtbarkeit und Entwick-
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Sichtbarmachung der Stimmen (Spivak, 1988) sind der Bildungsbereich, die [ ¢}
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dungssystem fiir die Reproduktion der Teilhabe-Ungleichheiten oder den Ap}

der Letzteren sorgen kann und muss. Ferner verpflichten sich die demokratischau

Gesellschaften im Kontext der Bﬁrger:innenbildung / Demokratiebildung daze k

ihre Biirger:innen zur aktiven Teilhabe zu ermichtigen (Beuter et al., 2018), Diz,

bedeutet, dass die Lernenden in die Lage versetzt werden sollten, mithilfe von Bi]?
st zu reflektieren, die Machtverhiltnisse entlang

dung die gesellschaftliche Diversit
sich selbst innerhalb der gesellschaftlichen Teil-

der Diversititslinien zu entziffern,
habeméglichkeiten zu positionieren, ihre eigenen Hiirden der Teilhabe zu sehen

und sich beziiglich dieser Hiirden artikulieren zu kénnen. Lernende Personen zur
Reflexion der Machtverhiltnisse und Teilhabemdoglichkeiten (innerhalb des Lern-
prozesses und innerhalb der Gesellschaft) zu ermdchtigen, ist eine zentrale und
sehr herausfordernde Aufgabe der Lehrer:innenbildung, der Fachdidaktiken und
dfas Bildungssystems. Solch eine Erméchtigung kann nur erfolgreich sein, wenn das
Bll"duflgssystem die lernende Person in ihrer Expertise ernst nimmt (Zirr’lenkova &
Frohlich, 202?), sifh selbst als System einem Teilhabekorrektiv verpflichtet, mithin
Ezgzrli:nt d1(ei Teilhabehiirden der Lernenden reflektiert und bereit ist, neue ZU
g 201!; )uilda— :usammen n.mit den lernenden Biirger:innen (Hedtke & Zimen-
e erméglichtg gtii:s :li Iiltrebeltlc(er?. So wird 'die Teilhabe durch die Demokratiebil
e i il;;ept)lli)nal sensible Erméglichung der Teilhabe stand
us des DoProfiL-Projekts.

1.3 Schwellenlernen (Barbara Mertins)

Das Schwellen

Land und Kolltgz?izig(zihr?hOId theory“) geht zuriick auf die Arbeiten von Ray

und besagt in Kurzform ;an & Meyer, 2010; Land, 2011, 2015; Land et al,, 2014

tet, sich auf das Neue e;nz:]S jegliche Art von Lernen als Voraussetzung beinhal-

Grund geht es hier um eine Sasl:en und das Alte zu verlassen. Genau aus dies€™

das Erkennen und Lern b welle: die eigene Schwelle, die es im Hinblick au!
en zunichst zu erreichen gilt, die dann aber - und das ist
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AlltagSSprache ist die Rede davon,
Jassen zu mussen.

Bezogen auf den Hochschulkontext, fiir welc
muliert und auch empirisch belegt wurde, ko
Der aus meiner Sicht wichtigste sind die sogenannten ,,Einstellungseffekte (Land
2016, S. 20), die sich nachweislich besonders dann einstellen, wenn Menschen auf
einem bestimmten Gebiet eine extrem entwickelte Expertise erreicht haben. Die-
sen Menschen/Expert:innen fillt es dann sehr schwer, die eigene Schwelle iiber-
haupt zu erkennen. Mit anderen Worten: Das Wissen auf einem bestimmten Ge-
biet ist so hoch entwickelt, dass die Offenheit fiir neye Losungswege oder Méglich-
keiten nicht (mehr) gegeben ist.

Eine jede Schwellenerfahrung ist zwar fiir das Lernen unabdingbar, aber fiir
Lernende in der Regel nicht sofort akzeptabel, da sie fast immer von negativen
Emotionen begleitet wird. Zu diesen gehoren zum Beispiel Verzweiflung, Frust,
Sich-dumm-Fiihlen, Wut, Nichts-verstehen-Koénnen usw. Es ist zwar menschlich
und nachvollziehbar, dass solche Gefiihle und Emotionszustinde nicht angenehm
oder grundsitzlich nicht bevorzugt werden. Dennoch zeigt die Forschung, dass
sie eine Basis fiir eine jede Schwellenerfahrung bilden (vgl. Land et al., 2016). Der
Grund dafiir liegt darin, dass gerade in diesen Emotionen die Erkenntnis liegt, dass
ein bisheriger Glaubenssatz nicht mehr stimmt und durch Neues ersetzt werden
kann. Diese Art von Denken iiber Lernen ist dabei von Unsicherheit um.geben, da
das Neue in der Erfahrung einer Schwelle noch nicht bekannt/vertraut ist. Genau
diese Dissonanz 1ost auch die negativen Emotionen aus. Im Hocbschulkont.ext be-f
deutet das Schwellenlernen einerseits die Bereitschaft der Studlerem‘ien, s:ic.h au
Schwellen einzulassen; andererseits die Kompetenz der Lehr'enden, d“le Stu 1;r.en-

den bei ihren Schwellenerfahrungen zu unterstiitzen und diese zu fordern. 1:;1:
der in der hier beschriebenen Zusammenarbeit e.rpro.bten Fehrformate, we
das Schwellenlernen direkt unterstiitzt, sind die Diversititsdialoge.

die , e ¥
1¢ ,.eigene Komfortzone“ 2y dehnen oder ver-

hen diese Theorie urspriinglich for-
mmen noch weitere Aspekte hinzu.

1.4 Labor: TU@Adam’s Corner (Barbara Welzel)

: tschancen
Die ganze Stadt wird bendtigt, um jungen Menschen dle_ besten Z;ltk:;its a village
zu erdffnen - so lasst sich das bekannte afrikanische Sprlfffwort » zu‘ s
to raise a child“ weiterdenken: Die ganze Stadt wird ben9tlgt’ ertre;glgungen um
Menschen eine neue Heimat zu bieten und die allgefnemenMenSChen zu offnen,
. B : hancen auch den jungen s
echtigkeit und Teilhabec ; : Ehrenamt bis
g}ldungsg; Dortgmun d kommen. Das Spektrum reicht vom privaten
ie neu na

itutionen.
zum strukturellen Engagement der Institutione
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. : 1igen sich Professor:innen, wissenschaftlj :

Auf vielfaltige Welszs fflt::gll%/litarbeiter:innen der Verwaltung der Tec?henM”ar.
beiter:innen, Studlereclll e willkommenskultur un Ve o Wlschen
Universitat Dortmup a s 2016 kam ein besondaser Banisteitls eg der
[ntegration. Zu Beginn des Jahre _ . Ko iNzu; gy
'gkt TU@Adam’s Corner® Beginnend mit dem Schulhalbjahr im Febyy,, 2016
feri(l)t]:n Wissenschaftler:innen der TU Dortmund ihr Wissen mit Berufskollegiyy,,
(anfangs nur junge Manner) im Lern- und Begegnungs“zentrl}m Adam’s Corpe,
Adam’s Corner ist ein Lern- und Begegn“ungsort, der zu?achst o Rahmen des py,.
gramms ,angekommen in deiner Stadt® der Walter Bliichert Stiftung, des Minis.
teriums firr Schule und Weiterbildung des Landes NRW und der Stadt Dortmjpg
gefordert wurde und sich heute unter dem Namen »Projekt Ankommen*als Verein
organisiert. In einem ehemaligen Schulgebdude am Dortmunder Westpark wurde
ein schulergdnzendes Bildungsangebot fiir junge Zugewanderte und minderjahrige
Gefliichtete aufgebaut. Die TU Dortmund fithrte pro Schulhalbjahr jeweils fiir eine
Schulklasse eine Veranstaltungsreihe durch, deren Themenspektrum von Mathe-
matik und Informatik iiber Mehrsprachigkeit und Fragen der politischen Bildung
sowie der religiosen und weltanschaulichen Vielfalt bis zu kunsthistorischen Stad-
erkundungen und Museumsbesuchen sowie Campuserkundungen mit den Talent-
scouts reichte. Viele der Termine wurden von Lehrenden der TU Dortmund ge-
meinsam mit Studierenden durchgefiihrt. Dabei ist ein ,,Labor® fur Vermittlungs-
situationen entstanden, das insbesondere in der ersten Phase von DoProfiL fiir
die Arbeitsgruppe ,Kulturelles Erbe interkulturell” eine zentrale Rolle gespielt hat

(vgl. Schiippel, 2016; Bartz et al., 2018; Beuter et al., 2018; Welzel, 2020¢; Mertins,
2022; Mertins & Ronan, 2022).

1.5 Personlichkeitsbildung in der Gegenwart des Anderen. Thomas
Merton iiber interreligioses Lernen (Bert Roebben)

Das Zeugnis von Thomas Merton stammt aus einer ganz anderen Zeit, regt aber
auch heute noch zum Nachdenken an. Er konvertierte als Erwachsener zum K&
tholischen Glauben, lief8 sich 1938 im Alter von 23 Jahren taufen, wurde Priester
und spiiter Ménch und Friedensaktivist mit marxistischen Interessen, der in &
g\bge.schiedenl.leit der Gethsemani Abtei in Kentucky die Menschen mit seinen
t.d:nf;ex.m, Gedlcht.en, Pe'rSfinllichen Begegnungen, Interviews usw. spirituell f‘rm%l-
igte. Seine Autobiografie mit dem Titel , Seven Storey Mountain. An Autobiog"

phy of Faith“ wurde 1948 versffentli ihres
; entlicht ich i sten Jahr 1
Erscheinens 600.000 Mal (Merton, 1998) A g
Merton und Bildun ;

In dem Essay : MenSChwerd“ng ist laut Merton das Ziel der Bildung

die Columbia ’LI;E?:E:;% i L.lve“’ der 1969 posthum in einem Alumni.-BllCh :1‘;;:
veroffentlicht in Merto Y> seine Alma Mater, in New York City erschien (er‘“
Bildung. Es geht daru n’(11'98?, S.3-14), spricht er provokativ iiber ak'c\d“‘nlb;u.
bringen. Es geht dar s S§ele zu retten und damit die Gesellschaft voranl |
i B Eeh elbet i Einklang zu sein, ein _self beyont ;
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ego” 2u \.Nerden, die' Ambivalenz.en des Daseins auszuhalten und gerade dadurch
zu den tieferen Schichten der eigenen Person vorzudringen. Gute Lehrer:inn
besitzen die K?mpetenz, .solche Ff agmente des Personseins in ihren Schiiler':inn:xrll
zu wecken beZIehungswelfye zu fordern. Sie bereiten sie auf die kostbaren Momente
vor, in denen der Fl.lnkc.i iberspringt. In seinem Manifest ibt Merton auch Kritik
an Institutionen (.w1e Kirche und Schule), die diesem Geschehen im Wege stehen
konnen, indem sie zum Gehorsam gegeniiber der Institution erziehen und das
gelebte Leben selbst aus den Augen verlieren. ,Non scholae sed vitae discimus!“
(,Nicht fiir die Schule, sondern fiir das Leben lernen wir!“)

Merton und der interreligiése Dialog. Ausgehend von seinem Manifest konnte

man den Eindruck gewinnen, dass Merton glaubt, dass Introspektion (auch wenn
sie von einer Lehrperson initiiert wird) ausreicht, damit der Mensch ein Mensch
wird. Nichts konnte jedoch weiter von der Wahrheit entfernt sein. Merton weif
sehr wohl um die Dialektik, sich selbst treu zu sein und mit dem anderen im
Gesprich zu bleiben. Fiir uns heute, die wir in einer Kultur der Super-Diversitat
und der sozialen Medien aufwachsen und uns selbst permanent darstellen miissen,
ist seine Botschaft klar: Verliere dich nicht in dufleren Impulsen aller Art, son-
dern bleibe bei deiner inneren Kernaufgabe, die darin besteht, ein einzigartiger
Mensch zu werden, wenn auch immer in Beziehung zu anderen, aber zutiefst in
Loyalitit zu dir selbst. Diese Verankerung in der eigenen Uberzeugung ist auch
das Markenzeichen von Mertons Vision des interreligiosen Dialogs. Auf der Suche
nach universellen Werten in anderen religiosen Traditionen sucht er gegen Ende
seines Lebens zunehmend die Verbindung zu 6stlichen Weisheitstraditionen. Es
muss moglich sein, behauptet er, ,to remain perfectly faithful to a Christian and
Western monastic commitment, and yet to learn in depth from, say, a Buddhist or
Hindi discipline and experience.“ (Shannon, 2002, S. 471)

Merton und interreligioses Lernen. Dabei ist seine Vision des Dialogs radikal
personalisiert. Es geht nicht um eine freundliche und respektvolle Verstindigung
zwischen Religionsgemeinschaften, sondern um die oft schwierige und ehrliche
Begegnung zwischen konkreten Menschen, die zufallig auch Mitglieder einer Re-
ligionsgemeinschaft sind, und zwar in Form von ,,compassion, substition, iden-
tification“ (O’Connell, 2002, S.220). Der Dialog ist eher eine Liebeserfahrung als
eine kognitive Erfahrung, entspricht eher einer kontemplativen als einer rationalen
Erkenntnis, die einem Menschen hilft, die unterbewerteten Zonen in seiner eige-
nen Tradition durch andere Traditionen sehen und erkennen zu lernen. In seinen
»Conjectures of a Guilty Bystander® (1966), seinem bekanntesten Buch iiber den
interreligiésen Dialog, schreibt er: ,The more I am able to affirm others, to say
yes‘ to them in myself, by discovering them in myself and myself in them, the

more real I am. I am fully real if my own heart says yes to everyone.” (O’Connell,
2002, S. 222)

Bei Thomas Merton findet sich die grundlegende Einsicht, dass nur auf dem
spirituellen Weg der Kontemplation eine Verbindung zwischen den Religion.en
entstehen kann, nicht auf dem Weg der theologischen Lehren, sondern im gemein-
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“Merton ist der M€ emus anschlieffen sollten, wenn sie nach
. Tradition suchen. An sich muss dies in
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ia nulla salus“ (;aufierhalb der
sich (wenn auch ‘nklusivistisch) fur andere Wege 4
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Leben und Werk erinnert uns, was imerreligi

ssen Dialog und Bildung betrifft, vOr a.llem s die. Be.deut.ung der individuelje,
personlichkeit, die Konzentration auf die Sefele a1§ emmg.artlge narrative Identitj
die Kontemplation als verbindenden Faktor im Dialog mit anderen und die ra dikg]
swischenmenschliche Gestalt, in der dieser Dialog stattfinden muss, um wirklich
fruchtbar zu sein. Mit anderen Worten: Kimmere dich gut um deine Seele, damjt
du im Gesprach mit dem .nderen etwas Wesentliches zu bieten hast und selpg
empfanglich bist fir das, was du wesentlich vom anderen lernen kannst (fiir eipe
Vertiefung dieser Perspektive: Roebben & von Stosch, 2014; Roebben, 2023).

gedeihen kann

ang.

die Idee von » irq.,e

Wahrheit bewusst W€
7um Schluss. Thomas Mertons

1.6 Religionssensibilitit als Dimension schulischer Anerkennungskultur
(Britta Konz & Leonie Bering)

;Cohulili; :’: Z:b’l’iszr?‘al(e;c}?rlt , »all de.m Gemeinschaft stattfindet, Sinngebung und
B bkt K ulze & Spindler, 2017, S.251) werden konnen (vgl. 2u
und den Lehrenden ZEI:Z f:Pseel-)a.Ch’ - 022). Hierbei hingt es von der Schulkultu
BBe und Teillabe eb’o(; artizipation ermdglicht wird und Raume fiir Anerken-
bedeutsamer, als ingder Se nhwerden (Busse & Sandring, 2015, S. 258). Dies ist umso
sammengefiigt werden, w:ill;i ;e;n§°nde zu einer Art ,Zwangsgemeinschaft” 2
konnen und Schule ein Vergemleci 1§ Klassenzusammensetzung nicht aussuchen
nungen bestimmt ist, Gerade fiiy g S}i-- aftlfngSOrt ist, der von Zugehérigkeitsord-
sweltlicher Fir fahrungsrauc ul.er:mnen mit Fluchterfahrungen ist Schul

m, in dem sie eine gewisse Alltagsroutine &

i et "
S s erl gls ;iesgef‘ k.or.men (Schulze & Spindler, 2017, S. 251)
l gen, Mlgratlons- und Reljoj fiminierende Zuschreibungen und Ausgret
o »konstitutive Dimension 'Blonssensibilitat kommt somit eine Bedeutung w
Kithn, 2020, 8. 209) einer schulischen Anerkennungskultur” (Simojoki&
Als machtvol] '
: e Akteur:innen ;
»Habitussensibilitit“ g, NN im schulischen Raum benétigen Lehrende einé

wie Migrati
; ons- e e
s- und Religionssensibilitit, um PartizP"
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ons- und rellgmnss?nmblc Haltung der Lehrenden voraus, Inklusive Lehrer:innen-
pildung erfordert die Anbahnung einer Differenzkompetenz mit einem kritischen

Bewusstsein fur die' Dynamik migrationsgesellschaftlicher EinschlieBungs- und
Ausgrenzungspfaktlkc“ aufgrund von Kultur und Religion. Angehende Lehrer:in-

nen sollten ermutigt werden, eine Habitussensibilitiat auszubilden und sich ihrer

eigenen Verstrickungen ,,als machtvolle Akteurinnen in diesen Dynamiken® be-
wusst zu werden (Karakasoglu & Klinkhammer, 2016, S.307). Da die eigenen re-
i gionsbezogenen Wahrnehmungen die Einstellungen von Lehrenden zu Schiile-
innen mit religiosen Haltungen bestimmen (vgl. Simojoki & Kiihn, 2020, S. 220)
sollte hierbei die eigene Haltung in Bezug auf Religion(en) reflektiert werden,.
[m Idealfall ermdglicht eine inklusive Lehrer:innenbildung die Ausbildung ei-
ner Religionssensibilitdt, bei der Lehrende den religiésen Positionierungen und
gelbst- und Weltdeutungen der Schiiler:innen sowie ihrer Bezugspersonen einfiihl-
sam und mit Respekt begegnen, die Komplexitat religitser Heimaten differenziert

wahrzunehmen und dies in professionelle Handlungskonzepte einzubetten (vgl.
Nauerth et al., 2017, S. 12£.).

1.7 Begabungssensibilitit in inklusiver Bildung (Stephanie Lerke)

Wenngleich vielerorts postuliert wird, dass die heterogene Schiilerschaft mit-
samt ihren vielfiltigen Heterogenititsdimensionen wie (Hoch-)Begabungen und
Talenten als gewinnbringender ,Resonanzraum“ (Rosa, 2016, S.402) individu-
ell wahrgenommen und fiir inklusive, kreativititsfordernde und binnendifferen-
zierte Lehr-Lernprozesse gebithrend im Unterrichtsgeschehen beriicksichtigt wer-
den soll, ist die Umsetzung im stressigen Schulalltag meist nur bedingt mog-
lich (vgl. Preuf}, 2012; Knauth, 2015; Miiller-Opplinger, 2021). Begabung, die an-
lehnend an das Begriffsverstindnis des BMBF-Projekts ,Leistung macht Schule
(LemaS)“ als Leistungspotenzial angesehen wird, beschreibt den Entwicklungstand
der leistungsbezogenen Potenziale als individuelle Konstellation aus Fahigkeiten
und Personlichkeitsmerkmalen sowie Umweltkontexten (vgl. Lemas$, 2020). Sie ist
als besondere ,,schopferische Gabe® (Boschki, 2003, S.374) zu verstehen, der ein
hohes Kreativitatspotenzial innewohnt. Hinsichtlich ihrer Férderung werden zwei
Strategien unterschieden, die einerseits eine Vertiefung (Enrichment) oder an-
derseits eine Beschleunigung (Akzeleration) ermoglichen. Obwohl eine Nutzung
beider Férderméglichkeiten im Schulsektor erfolgt, gestaltet sich das Erkennen
solcher (Hoch-)Begabungen eher schwierig. Dem School Wide Enrichment Modell
(SEM) zufolge werden nur etwa 50% der (Hoch-)Begabten durch ihre schulischen
Leistungen und/oder durch Tests erkannt (vgl. Renzulli & Reis, 1985). Die Er-
kennung der anderen Hilfte erfolgt eher zufillig durch sensibilisierte Lehrkrifte
oder bleibt unentdeckt. ,Forderung auf Verdacht (Miiller-Oppliger, 2017, §.81)
stellt hierfiir ein weiteres Konzept dar, auch unbekannte (Hoch-)Begabungen im
Regelunterricht zu férdern. Hierbei bedarf es der Gestaltung einer begabungs-
forderlichen Lernumgebung und Angeboten mit unterschiedlichen Zugédngen, die
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. i von einer bereits diagnostizierten (Hoch-)Be
Lfrnel;d‘;l;‘:izf?;zgcf fehlt in der inklusiven Ijehramtsausbildlmg s%:;?:z B uty,,
llz:)eTewbf:.gabungssensible Schulung. Wiihrde.nd im 11-atur?vissenschaftlichen] :‘On
und insbesondere in den Hau‘ptf‘achern ieser meist ein hoher Stellenwert zelch
sprochen wird, sind fachspemﬁsch? Deﬁmtxon?en, KonZe.pte und Materialieug,e'
den Nebenfichern und im kulturwwsenschaft;lchen Bereich wie ety 5 deran
ligionspéidagogik nahezu nicht v?rhanden (vgl. .GUtte.nberger & Husmann’ 200&
Knauth et al., 2020). Erst weni in allen Unterrlch.t'sfachern (Hoch‘)Begabu 7:

kénnen sie auch erkannt und geférdert und kann SOl ei:gen
8e-

erwartet werden, =3 ) ;
meinsames, begabungssensibles Lernen in Vielfalt gewadhrleistet werden,

2 Bilder und Objekte

2.1 Zeitgenossenschaft: Kunstwissenschaftliche Annidherung

(Barbara Welzel)
Wer heute - im Frithjahr 2023 - nach Kultureller Teilhabe im Kontext vop Bil-
dung fragt und konkreter: in einem Projekt der universitiren Lehrer:innenbildung,
sieht sich in einem Spannungsfeld einerseits von Themen und Methoden, die sic
bewihrt haben, und andererseits aktueller Zeitgenossenschaft, die disruptiv die
Agenda durcheinander bringt. Es sind zeithistorische Ereignisse — aktuell neben
den dringenden Fragen von Klimawandel und Nachhaltigkeit insbesondere der
russische Angriffskrieg gegen die Ukraine, einhergehend mit einer groflen Anzahl
gefliichteter Ukrainer:innen, gerade auch Schiiler:innen -, um deren Einordnung
einerseits Politik und Gesellschaft ringen und andererseits sich wohl beinah jede
Person vor der Folie der eigenen Biografie und fachlichen Profession selbst posi-
tionieren muss. Ein Beispiel aus der Kunstgeschichte: ,Krieg und Frieden® ist ein
klassisches Thema, von den Folgen guter und schlechter Herrschaft, wie sie die
Wandbilder des Ambrogio Lorenzetti im frithen 14. Jahrhundert fiir das Rathaus
in Siena zur Anschauung bringen, iiber die ,,Folgen des Krieges®, die Peter Paul
Rubens im 17. Jahrhundert, der Epoche des Dreiffigjahrigen Krieges, gemalt hat,
bis hin zu Werken, die die Schrecken des Ersten Weltkriegs und dessen Folgen the-
matisieren. Das Werk ,,Guernica“ von Pablo Picasso (heute im Museo Reina Sofia
in Madrid; Abbildungen sind im Internet gut zuginglich), gemalt als Antwort aut
die Bombardierung der baskischen Stadt Guernica 1937 durch die deutsche Legion
Condor im Rahmen des Spanischen Biirgerkriegs, ist weder aus einem Studium der
Kunstgeschichte noch aus einem Lehramtsstudium Kunst noch aus schulischfn
Bildungsplinen wegzudenken (zu dem Werk und seiner Rezeptionsgeschichte gibt
es eine Fillle von durchaus kontroverser Literatur; hier stellvertretend: Imdahl,
1985; Spies, 1993; Werckmeister 1997; van Hensbergen, 2007). Ungezihlte Untt.tf’
richtsentwiirfe lassen sich hierzu im Internet finden. Der Europarat hat das Bild
in sein europaweites Geschichtslehrbuch ,Shared histories for a Europa With(?uf
dividing lines in das Kapitel iiber die Menschenrechte und die Wertschatzung "
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dividuellen Lebens aufgenommen (Council of Europe, 2014). Picasso folgt in dem

Gemilde nicht der bis in die Antike zuriickreichenden Erzahlformel des Kampfes

swischen zwei Parteien, etwa zwischen Géttern und Giganten, wie sie auf dem

hellenistischen Pergamonaltar (heute im Pergamonmuseum in Berlin) ausdrucks-

stark erzahlt und durch die ,,Asthetik des Widerstands“ von Peter Weiss — in der

auch das Werk ,,Guernica® eine herausragende Rolle spielt — zu einem Referenzort

intellektueller Auseinandersetzung geworden ist (Weiss, 1975; Kreutchen, 2021).

Vielmehr macht Picasso die Opfer des Angriffs zu den ,Helden“ seines Gemal-

des: klagende Frauen, ein todlich verwundetes Pferd, eine wehklagende Mutter

mit Kind, die zerborstene Statue eines Kriegers sowie ein nicht einfach zu deu-

tender Stier mit brennendem Schwanz (zum diskursiven Horizont: Sontag, 2005).

picasso verzichtet - vom Titel des Gemildes abgesehen — im Gemilde selbst auf
eine topografische Lokalisierung der Szene, wie sie klassischerweise durch Land-

marken der Orte, etwa einen identifizierbaren Kirchturm, ins Bild gebracht wird.

Diese ,Ortlosigkeit® hebt das historische Geschehen vom 26. April 1937 in eine
mythische und zeitlose Sphére, macht sie zum imaginativen Inbegriff des Leids,
das der Krieg bringt. Der urspriingliche Ausstellungskontext, die konkrete Ver-
ortung des Gemildes bei seiner ersten Prasentation, konnte allerdings klarer und
expliziter nicht sein: die Weltausstellung 1937 in Paris und hier der Pavillon der
Spanischen Republik — also jener rechtmifligen Republik, die durch die Truppen
Francos, unterstiitzt durch das nationalsozialistische Deutschland und dessen Le-
gion Condor - angegriffen worden war und 1937 noch hoffen durfte, diesem An-
griff standzuhalten. In seinem Ausstellungskontext wurde das Bild von Fotografien
aus dem Spanischen Biirgerkrieg und weiteren Werken begleitet, die auf die jiings-
ten Ereignisse in durchaus kampferischer Weise Bezug nahmen (Trueba, 1987).
Im Vergleich mit diesen Werken wirkte _Guernica“ auf manche zeitgendssischen
Betrachter:innen aus dem Lager der linkssozialistischen Volksfront-Regierung zu
wenig kimpferisch, ja pessimistisch und indifferent in seiner politischen Aussage.
Im Riickblick ist es allerdings gerade diese Enthistorisierung im Bild, deren Ent-
stehungsprozess an Studien nachverfolgt werden kann, die ,Guernica® zu einem
Werk macht, dessen Bildsprache und Aussage in den unterschiedlichsten Kontex-
ten immer von Neuem aktualisiert werden kann. Und doch bleibt das historische
Ereignis Referenz — und hat ein Vetorecht (Koselleck, 2010) bei Bezugnahmen und
Vereinnahmungen.

Picasso vermachte das Bild der Republik Spanien, sobald sie eine freie Repu-
blik sei, was dann erst 1981 realisiert werden konnte. In der Zwischenzeit war das
Gemilde zunichst auf zahlreichen Ausstellungen zu sehen, um zwischen 1939 und
1981 im Museum of Modern Art in New York ausgestellt zu werden. Seither gilt das
Werk zugleich als Erinnerungsort des Spanischen Biirgerkriegs wie als vielleicht
berithmtestes Antikriegsbild. Das Gemilde ermoglichte die Losung der Bildaus-
sage aus seinem urspriinglichen Kontext, um ein allgemeines, in mythologischer
Bildsprache pathetisch aufgeladenes Bekenntnis fiir die Opfer eines Krieges zu
werden, die im Bild allerdings weit weniger passiv und wehrlos gezeigt werden,
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historisch, wihrend des Vietnamkriegs, in der heutigen Gegenwart, Solchessen;

teinahme ist dem Werk rezeptionséisthetlsch, als bildrhetorische Ansp Par.

i i ihrend von spanisch-faschisti fache ¢,

Betrachter:innen, emgeschrleben — wahre panisch- aSChIStlscher o :
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tionalsoznahstlsch-deutsc 4

her Seite gegen das Werk, auf seine kubistische, 5
artet® diffamierte Bildsprache zielend, polemisiert wurde. Das Bild Wurdé insu
zihlten Kopien verbreitet - auf der Pariser Weltausstellung 1937 auf Postkan -
am bekanntesten heute sicherlich die grof3formatige Tapisserie im Hauptquarte.en,
der UNO in New York. Auch in Bildungskontexten, in Universitit und g, }:tnler
ist klar, dass die Affizierung der Betrachter:innen auf Parteinahme fiir die Oufe,
zielt. Kaum jemand diirfte damit rechnen, dass sich Rezipient:innen mjt dei;er
im Bild gerade nicht anwesenden - Aggressoren identifizieren. Doch rijcks ei_
nem das Bild — zumal wenn es nicht in miniaturisierender Weise rePYOduzier;
wird, sondern die lebensgrofien Figuren des monumentalen Werkes (Abmesgyp.
gen: 3,49 X 7,77 Meter) erfahrbar bleiben — gegenwirtig vor der Folie von Bildery
aus dem Krieg gegen die Ukraine oder aufgrund eigener Kriegserlebnisse spiirbar
auf den Leib. Schon 2015/2016 brachten Studierende, die sich in Projekten mit ays
Syrien und dem Irak Gefliichteten engagierten, Kinderzeichnungen mit in die Uni-
versititsseminare, die Kriegserfahrungen als Teil von Alltagsbildern zeigten (im
Kontext der Gesprache in der Arbeitsgruppe ,,Kulturelle Teilhabe“ bildeten solche
und vergleichbare Erfahrungen einen roten Faden; vgl. stellvertretend Mertins,
2022; Konz & Rohde-Abuda, 2022). Im Jahr 2022 und auch jetzt zum Jahresbeginn
2023 schieben sich tagesaktuelle Fotos und Berichte in das Bild ,,Guernica“ hinein,
ef verlifert seine historische Distanz - und ist doch auch ein Bild, an dem eben
gf::nl: :Zt‘::j;ag:ecpjd:gogiscg zum Tbema werder.l kanfl. Zugleich aber wird im
o i gei :w;rt e rusmfchen. An.grlffskrleges gegen die Ukram.e
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Das Beispiel mag als Anndherung an ein Auffichern der Diskussionsthemen
und methodischen Uberlegungen zu Kultureller Teilhabe - und dies auch und ge-
rade im Kontext von Citizenship Education (Zimenkova, 2013) - deutlich machen,
welche Bedeutung das Zulassen von Multiperspektivitit hat - »Everything is plu-
ral here“ (Welzel, 2020c¢) -, von Irritationen, von Anfragen aus der unmittelbaren
Gegenwart, von differierenden Perspektiven und zugleich von breitem fachlichen
wissen. Anliegen wird — durchaus im Sinn etwa der Konvention von Faro (Council
of Europe, 2005) — das Moderieren solcher zuweilen auch widerspriichlichen Sicht-
weisen, immer vor der korrigierenden Folie empirischer Befunde - und das meint
explizit auch historische Quellen und das Veto der Dinge (Koselleck, 2010; Kénig,
2012) - sowie das Hereinlassen der Welt in Bildungsraume (Rosa, 2013; 2019), das
Mitschwingenlassen unterschiedlicher Erfahrungsriume und vieles mehr.

2.2 ,Kulturelles Erbe interkulturell in der ersten Phase von DoProfil.
(Katharina Christa Schiippel)

Gegenstand des kunstwissenschaftlichen Teilprojekts in der Arbeitsgruppe ,,Kul-
turelles Erbe interkulturell“ in der ersten Phase von DoProfil. (Bartz et al., 2018)
war das Design eines Konzepts zur Erforschung und Vermittlung eines als ,,shared
heritage® verstandenen kulturellen Erbes: mit dem Ziel, gesamtgesellschaftliche
Perspektiven der Teilhabe am kulturellen Erbe in transkulturellen Gesellschaften
zu eréffnen. Dafiir konnte auf den Erfahrungsschatz des seit jeher von Migration
gepragten Ruhrgebiets zuriickgegriffen werden, einer post-industriellen Transfor-
mationsgesellschaft.

Das Forschungsdesign wurde in der universitiaren Lehre erprobt und standig
weiterentwickelt (wichtig dabei: Lehrkooperationen mit externen Partnerinstitu-
tionen wie dem Museum Folkwang in Essen; Stichwort: Museum als Lernort).
Meilensteine waren die Workshopserie ,Kulturelles Erbe interkulturell® in Ko-
operation mit dem Kulturwissenschaftlichen Institut Essen (KWTI) (Schiippel &
Welzel, 2020), die Tagung ,Shared Heritage“ in Kooperation mit der Universitit
Heidelberg und der Heidelberg School of Education sowie das Projekt ,Routes not
Roots — Multiple Modernen*“ in Kooperation mit dem Museum Folkwang in Essen.

Wichtige Grundlage der gemeinsamen Arbeit war und ist die Definition von
kulturellem Erbe in der »Faro-Konvention, der Rahmenkonvention des Europa-
rats zum gesellschaftlichen Wert des kulturellen Erbes (Europarat, 2005): ,.a group
of resources inherited from the past which people identify, independently of ow-
nership, as a reflection and expression of their constantly evolving values, beliefs,
knowledge and traditions. It includes all aspects of the environment resulting from
the interaction between people and places through time.“ Ebenso wichtig ist das
von Kunstgeschichte, Kulturanthropologie und weiteren wissenschaftlichen Diszi-
Plinen geteilte methodische Tool der »Objektgeschichte®, die Artefakte, Personen

und Orte miteinander verbindet und den Konstruktcharakter von ,kulturellem
Erbe“ sichtbar macht.
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kultureller Theologie, Islamischer Religionswi kiAo t und dem Clygte, JKul
turelles Erbe®, Projekt heiEducation, Forschungsorientierte L.ehrer:innenbildun L
zusammen. Die Workshops fiinf und sechs Wflre"n themenspezifisch und Widmetei,
sich, wiederum multiperspektivisch, mit Beitrdagen al:lS europdischer, asiatischer
und islamischer Kunstgeschichte, Kulturanthropplogxe, Museum Studies, Erzie.
hungswissenschaft und Museum Education Praktll-(en des Storytellings sowie Sha.
ring Heritage-Konzepten in Forschung und Vermlt.tlung. An den sechsten Work.
shop kniipfte direkt die Sharing Heritage-Tagung in Kooperation mit dem heiE.
ducation-Cluster ,Kulturelles Erbe® der Heidelberg School of Education und g,
Universitiat Heidelberg (Public History) an.

Die Internationale Tagung ,Sharing Heritage: Objekte, Prozesse, Akteyre*
(Technische Universitit Dortmund, 19.-20. April 2018) war eine Kooperation vop
,Kulturelles Erbe interkulturell“ und dem heiEducation-Cluster ,,Kulturelles Erbe
der Heidelberg School of Education, einer gemeinsamen Einrichtung der Pidago-
gischen Hochschule und der Universitit Heidelberg (Prof. Dr. Cord Arendes, Uni-
versitit Heidelberg; PD Dr. Stefanie Samida, Heidelberg School of Education). Wie
DoProfil wurde das Projekt heiEducation in der Qualitatsoffensive Lehrerbildung
gefordert. Ausgangspunkt der Tagung war die Beobachtung, dass die Vermittlung
kultureller Bildung als schulische Bildung heute ebenso weltweit ein Desiderat ist
wie deren nachhaltige Verankerung in den Curricula der universitiren Lehrer:in-
nenbildung. Welche Rolle spielen Erforschung und Vermittlung des kulturellen
Erbes in den globalen transkulturellen Gesellschaften? Wer ,erbt* das kulturelle
Erbe? Wie wird kulturelles Erbe - wie in der Allgemeinen Erklirung der Men-
schenrechte (1948) und in der UNESCO-Welterbe-Konvention (1972) seit langem
formuliert und gefordert - universell zuginglich? Die Tagung fand wahrend des
europdischen Kulturerbejahres 2018 statt, das unter dem Motto »Sharing Heritage"
(https://sharingheritage.de) stand: ein guter Anlass, sich diesem Thema unter ak-
tuellen methodischen und didaktischen Gesichtspunkten zuzuwenden. Ziel dieser
Tagung war es, Expert:innen aus unterschiedlichsten gesellschaftlichen, kiinstleri-
schen, wissenschaftlichen und berufspraktischen Handlungsfeldern mit Blick aul
das Problemfeld des geteilten kulturellen Erbes und seiner Vermittlung miteinan-

tage” (K
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der ins Gesprach zu bringen. Die Etablierung kultureller Bildung als schulische
Bildung ist ein zentrales Anliegen der geforderten BMBF-Projekte in Dortmund
und Heidelberg. Beide Projekte fragen nach den Perspektiven des Konzepts des
weltweit geteilten kulturellen Erbes (,shared heritage®) fiir die Vermittlung des
kulturellen Erbes in heterogenen Kontexten und nach den Moglichkeiten, dieses in
diversitatssensible Lehr-/Lernformate zu integrieren. Die Tagung setzte das Kon-
zept einer kulturell inklusiven Didaktik der Kunstgeschichte als Aspekt kultureller
Bildung (DoProfiL/Kulturelles Erbe interkulturell) in Relation zu einem Umgang
mit Erbe, der unter anderem das Spannungsverhéltnis zwischen globalem Erbe und
regionalen/lokalen Bildungszusammenhiéngen thematisiert (heiEducation-Clus-
ter ,Kulturelles Erbe“). Die Tagung sollte den Austausch zwischen zwei durch den
Untersuchungsgegenstand , Kulturelles Erbe“ eng verwandten Projekten der Qua-
lititsoffensive Lehrerbildung stirken und aktuelle Theorie- und Praxis-Diskurse
zusammenfiihren. Die Tagung setzte den bereits bestehenden Austausch zwischen
beiden Projekten im Format der Dortmunder Workshop-Reihe ,,Kulturelles Erbe
interkulturell® fort.

Im Projekt ,Multiple Modernen® untersuchten Studierende des Lehramts Kunst
an der Technischen Universitit Dortmund in Kooperation mit dem Museum Folk-
wang die Kunst der Moderne als globales Projekt (Schank & Schiippel, 2022). Sie
nahmen Werke der Sammlung Folkwang als Teil des gemeinsamen kulturellen Er-
bes in den Blick und befragten sie auf ihre transkulturellen Verflechtungen und
sowie auf unterschiedliche Aspekte von Modernitit: Was ist eigentlich ,,modern™?
Findet die ,Moderne“ auf der ganzen Welt gleichzeitig statt? Wie viele ,Modernen®
gibt es? Ausgehend von diesen Fragen wurde im Sommersemester 2018 im Rah-
men einer Lehrkooperation mit dem Museum Folkwang in Essen ein Set von 14
Bildkarten entwickelt, das Hauptwerke der Sammlung aus den Bereichen Skulptur
und Malerei in den Blick nimmt und Lehrkriften seitdem als didaktisches Ma-
terial zur Verfiigung steht. Das Kartenset argumentiert aus der Perspektive einer
lebendigen, transkulturellen Gegenwartsgesellschaft heraus, deren Akteur:innen
sich in positiver Weise durch kulturelle Mehrfachkompetenzen auszeichnen. Der
Titel des Sets kniipft an James Cliffords richtungsweisendes Buch ,,Routes, Travel
and Translation in the Late Twentieth Century (1997) an, das die Moderne als
von Bewegung und Austausch gepragte Epoche charakterisiert. Auch ein zweiter
Schliisseltext des Projekts, diesmal zur Konstitution und Reprasentation von Kul-

turelles-Erbe-Gemeinschaften in der Moderne, geht auf Clifford zuriick (Clifford,

1991).
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3 Mehrsprachigkeit und Inklusion

3.1 Mehrsprachigkeit (Barbara Mertins)

Mehrsprachigkeit spielt Diversitit eine Ze

Inider Erfors.cth l::i,;:})l?sprachigf)keit liegt das Konzept der Vielfalt ngI::zLe Rolje
Dem Komp.051h u - ennudas Zahlwort ,mehr“ semantisch dekodie e(a.UCh
mor;;hololiglllsnc : fge ld. in éem sich dieses Thema sowohl im deutschep als ;tlwlrd).
Ir)oa;)sﬁisi;f;n ufd globalen Kontext ganz offensic.htli?h b"ewegt, hangt nichtc;aeu..
susammen, dass Menschen gegen Mehrsprac.hlgkelt waren: Ganz im Gegen:zllt
Umfragen in den Medien sowie wissenschafthcﬁhe Erkfenntnlsse aus dep VeTSChil:
denen Disziplinen (Bildungswissenschaften/ Padagoglk./PS).rchologie, Linguism:
Psycholinguistik, Soziologie) belege.n, dass Mehrspr.achlgkel'.(, Wenn es dary i
kommt, gewollt und willkommen ist (vgl. z. B. Chilla & Nlebuhr-Siebert, 202).
Fiirstenau & Gomolla, 2011; Heyder & Schidlich, 2014; Lange & Pohlmann-R ;
ther, 2020; Riehl, 2014; Tracy, 2007). Gleichzeitig zeigen personliche Erfahrung:.
von Mehrsprachigen im schulischen und auflerschulischen Kontext sowie EViden:
aus der Forschung, die Mehrsprachigkeit aus unterschiedlichen Blickwinkely or.
forscht, dass es nicht unproblematisch ist, als mehrsprachige Person in Deutsch.
land zu leben (Delucchi Danhier & Mertins, 2018; Dirim et al., 2018: Dirim
Gogolin, 2008; Brizi¢, 2008; Tracy, 2014). Fiir deutschsprachige Liander lasst sich
festhalten, dass dieses Auseinanderklaffen durch die sogenannte »Wertigkeit“ yop
Sprachen erklart werden kann. Die Wertigkeit, die mit einer Sprache verbundep
wird, hat zwar keine wissenschaftliche Grundlage (das heifit z.B., es gibt linguis-
tisch gesehen nicht weniger oder mehr komplexe Sprachen), hangt aber mit indivi.
duellen und/oder gesellschaftlichen Vorurteilen und Mythen zusammen, die sogar
Rassismus umfassen konnen.

Die erste Frage, die reflektiert werden muss, lautet daher: Ist Mehrsprachigkeit,
egal mit welchen Sprachen, in einer Gesellschaft gewiinscht? Psycholinguistische
Evidenz zeigt ganz eindeutig, dass das Managen von mehreren Sprachen und auch
Dialekten fiir Mehrsprachige kognitive sowie neuronale Vorteile mit sich bringt
(Abutalebi et al., 2013; Bialystok, 2017; Bialystok et al., 2008, 2012; Li et al., 2014;
Martin-Rhee & Bialystok, 2008). Auferdem zeigt erste Forschung, dass Mehr-
sprachigkeit Menschen eine Art kognitive Reserve verleiht, die beispielsweise bei
Alzhei.mer-Erkrankung einen méglichen Beginn dieser Krankheit verzogern kann
(All?dl et a.l., 2013; Anderson et al., 2020; Bialystok et al., 2007; Craik et al., 2010).
o e b e e
B0 st elto e.n eit ausw.lrkt (Chen fzt al., 2922, ing :

V21; Singh et al,, 2019). Dennoch wird nach wie vor, zumindest in deutsch
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prachlichen Herkunft beurteilen und auch verurteilen (Dirim

» 2010;
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2010; Dirim et al., 2018). Diese stillschweigenden Urteile schlagen sich dann zum
Beispiel in der Empfehlung fiir weiterfiihrende Schulen, aber auch in der alltigli-
chen Unterschitzung der potenziellen Leistungen nieder, vor allem von Schiilerin-
nen, die mehrsprachig mit einer Migrationssprache sind. Im Hinblick auf die erste
Frage muss aber noch weiter reflektiert werden. Die Debatte im deutschsprachigen
Kontext, und zwar inner- und auflerhalb der Forschung, dreht sich stets darum, ob
Mehrsprachigkeit iiberhaupt sein darf. Dieser Grundgedanke ist aber falsch. Die
meisten Menschen auf diesem Planeten werden natiirlich in einen mehrsprachigen
Kontext hineingeboren (Grosjean, 2021). Dieses Merkmal ist also fiir die Mehr-
heit der Mehrsprachigen so natiirlich und selbstverstindlich wie ihre Haar- oder
Augenfarbe. Die gesellschaftliche und bildungspolitische Diskussion, in der es um
Benefits und 6konomische Niitzlichkeit von weiteren Sprachen geht (Esser, 2006),
ist in Ziigen rassistisch und menschenfeindlich. Muttersprachen, Herkunftsspra-
chen, Zweitsprachen oder wie auch immer, die jeweiligen Sprachen, die in einem
mehrsprachigen Kontext genannt werden, sind nicht nur semiotische und gram-
matische Systeme, die zum Zweck der Kommunikation und Interaktion verwendet
werden, sondern hdngen stark mit Identitét, kultureller Verwurzelung und der ei-
genen Herkunft zusammen (vgl. Anstatt, 2017; Brizi¢, 2007, 2022; Konig, 2014).
Die zweite Frage, die im Kontext von Mehrsprachigkeit unbedingt gestellt wer-
den muss, ist die Frage nach der sprachlichen Norm. Diese Norm bestimmt neben
der oben beschriebenen Wertigkeit, ob jemand iiberhaupt als zwei- oder mehrspra-
chig gilt, wie die Mehrsprachigkeit eines Individuums wahrgenommen und bewer-
tet wird. Das Walten einer Norm ist gleichzeitig immer mit Macht verbunden. Im
deutschsprachigen Kontext wird beispielsweise angenommen, dass, wenn eine Per-
son in Deutschland nur mit Deutsch aufgewachsen ist, die deutsche Sprache auch
automatisch perfekt beherrscht wird. Dabei wird nicht weiter differenziert, ob die
perfekte Beherrschung in allen vier sprachlichen Modalititen (Sprechen, Horen,
Schreiben und Lesen) und auf allen sprachlichen Ebenen (z.B. Syntax, Pragma-
tik etc.) vorliegt. Daten aus der Psycholinguistik zeigen jedoch, dass nur wenige
Muttersprachler:innen in allen Modalitaten und auf allen linguistischen Ebene fast
perfekte Kompetenzen vorweisen kénnen (vgl. Uberblick in Hulstijn, 2015; vgl.
auch Delucchi Danhier & Mertins, 2018). Die Annahme einer sprachlichen Norm,
die mit einer perfekten Beherrschung einhergeht, ist ein idealisiertes Konstrukt,
welches nicht datenbasiert ist und fiir die Anwendung, zum Beispiel in schulischen
Kontexten, komplett ungeeignet ist. Trotz der Tatsache, dass diese monolinguale
Norm eine Fiktion bedeutet, werden alle Sprecher:innen, die mehrsprachig auf-
wachsen und/oder einen Dialekt sprechen oder zum Beispiel einen fremdsprach-
lichen Akzent haben, an dieser Norm gemessen. In schulischen Kontexten fiihrt
diese Betrachtung auch oft dazu, dass diese zuletzt genannten Personen an dieser
Norm scheitern.
Genau an dieser Stelle setzt der psycholinguistische Zugang zur Hochschul-
lehre sowie zur Ausbildung von angehenden Lehrkriften und im Hinblick auf
den Transfer von wissenschaftlichen Erkenntnissen in den schulischen Kontext
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Lehrkrifte nicht nur fiir Diversitit zu sensibilisieren, sondern auch das methodi-
sche Handwerkszeug mit Beispielen der Best Practice anzubieten.

Da der eigene Zugang primar interdisziplinir ist, werden der interdisziplinire
Diskurs und Zugang im Projekt Psycholinguistik natiirlicherweise in der Arbeits-
gruppe fortgesetzt. Die Dialogkultur ist hier die der Diversititsdialoge, in denen
der Schwerpunkt auf Gedankenaustausch, losgeldst von universitiren Hierarchien
und damit verbundenen Expertisen, gesetzt wird. Der Leitgedanke dabei ist nicht
nur, den Diversitétsdiskurs zu pflegen, sondern auch die Moglichkeit der Teilhabe
zu fordern. Die Diversititsdialoge werden deswegen auch im Rahmen von ver-
schiedenen universitaren Veranstaltungen angeboten. Im Friihjahr 2022 erschien
zudem im Kontext der Reihe ,verorten. Raume kultureller Teilhabe“ der Sam-
melband ,,ankommen // angekommen*“ (Mertins & Ronan, 2022), in dem es um
die unterschiedlichen Bedingungen geht, wie Mehrsprachige mit oder ohne Mi-
grationshintergrund in Deutschland ankommen koénnen. Dieser Band wurde im

Rahmen der Arbeitsgruppe konzipiert, die Beitrige sind von den Mitgliedern der
Arbeitsgruppe verfasst und stammen aus vier verschiedenen Fachgebieten.

Uber Mehrsprachigkeit haben im Rahmen dieser AG aus dem Team von Barbara
Mertins auch Elena Panfilova und Renate Delucchi Danhier geforscht.

3.2 Sprachliche Inklusion junger Migrantinnen und Migranten im

Schulalltag (Patricia Ronan mit Ergebnissen des gemeinsamen Teams
mit Paul Berge & Warsa Melles)

Ein gesellschaftlich sehr relevantes Thema der Inklusion ist die gesellschaftliche
Teilhabe von Migrantinnen und Migranten am Leben in Deutschland. Hierzu be-
darf es der Interaktion sowohl der Migrantinnen und Migranten als auch verschie-
dener Gruppen der Gesellschaft (vgl. z. B. Mertins & Ronan, 2022). Zum einen sind
dieses natiirlich die Migrantinnen und Migranten selbst. Studien zur sprachlichen
Inklusion von Migrant:innen (Cornely Harboe et al., 2016) zeigen, dass bei Mi-
grantinnen und Migranten grofles Interesse am Erlernen nicht nur von Sprachin-
halten, sondern auch von Lernstrategien und Lernfihigkeiten besteht, und dass
der Wille, am gesellschaftlichen Leben teilzuhaben, ein wichtiger Motivator fiir
dieses Lernen ist. Allerdings ist nicht bei allen Migrant:innen ein Bewusstsein dafiir
vorhanden, dass die von 6ffentlicher Seite in Deutschland gemachten Bildungsan-
gebote eine grofle Chance darstellen. Es kann sich als problematisch erweisen, dass
Migrantinnen und Migranten aufgrund der ihnen gemachten Angebote das Gefiihl
entwickeln kdnnen, dass man einerseits in Deutschland nichts mehr selbst machen
misse, sondern dass einem alles geboten wiirde (vgl. Mertins & Ronan, 2022, S. 80—
87). Besonders eine Fluchterfahrung, in der den Migrant:innen selbst die Eigen-
verantwortung fiir ihr Leben entzogen wird, mag derartige Eindriicke verstirken.
Diese Beobachtungen machen deutlich, dass neben Bildungsangeboten insbeson-
dere auch die Forderung der eigenen Handlungsfihigkeit der Migrant:innen ein
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schwieriger als bei entsprechender Vorbildung (vgl. Ronan, 2022).

Auf der anderen Seite sind natiirlich die gesellschaftlichen und strukture]l
Gegebenheiten in der Empfangsgesellschaft von grofier Bedeutung fiir den Inklus:
onserfolg. Erfahrungen zeigen dabei, dass Integration in die deutsche Gesellschyf
in den Fillen umfassender und schneller vor sich geht, in denen die Migrant:inpe,
ausgiebige Kontakte mit der Bevolkerung in den aufnehmenden Lindern habey,
zum Beispiel wenn sie in lindlichen Riumen leben und weniger Kontakte mit Per.
sonen ihnlicher Herkunft haben, als wenn sie in stadtischen Rdumen umfassende
Kontakte mit Netzwerken anderer Migrant:innen aus ihren Herkunftsregionen
haben (Aumiiller & Gesemann, 2016). Wihrend allerdings die Frage, inwieweit
Integration forciert werden muss, gesellschaftlich diskutiert wird, ist es sicher un-
strittig, dass das Schaffen von Moglichkeiten zur Inklusion der Migrant:innen ein
wichtiger Punkt fiir gesellschaftlichen Zusammenhalt ist. Fiir solch eine Inklusion
ist es eine wichtige Voraussetzung, dass fiir Teilhabe an der Gesellschaft ausrei-
chende Sprachkenntnisse erworben werden konnen. Zum Erreichen dieses Zieles
ist das Angebot von Sprachkursen essenziell.

Welche Praxisansitze fiir die sprachliche Inklusion von kiirzlich angekomme-
nen jungen Migrant:innen genutzt werden, wurde im Teilprojekt ,,Pra.xisanséit.ze
zur sprachlichen Integration von Migrantinnen und Migranten an Schulen im
Ruhrgebiet” untersucht. Die zentralen Forschungsfragen dieses Teilprojekts lz?u-
teten: 1. Welche Strategien wenden erfahrene Lehrende an, um mehrsprachige
Lernanfinger erfolgreich an die deutsche Sprache heranzufiihren? 2. Wie konnet
wir diese Strategien an unsere Studierenden vermitteln? Um diese Fragen zu beant
worten, wurde eine triangulierte Forschungsmethode genutzt. Zum einen wurdelf
zwischen Sommer 2018 und Herbst 2019 Interviews mit Lehrerinnet und &8 n
rern gefiihrt, die entweder in Auffang- oder Willkommensklassen unterfiﬂ“:::n
ﬁgftl; l11rr11)fas§ende .Erfahrungen mit jungen Migrant:innen in ih_ren Reggixc;tun_

. Dariiber hinaus wurden zwischen 2019 und 2021 Unterrichtsbe? lkon
ifn dll(lerhgefiihrt und Daten von Lernenden in diesen Auffang- oder Wi

eIr)lise ;:;2 kltx:3 I¥3gr:bg§ibscs)§eznes'tudieg erho'ben.. . oter fir die lnklusio‘ll‘
der Bildungshintergrund d e g W1cht1ge.r b t, Es zeigt sich dals?
insbesondere gut o A Mlgl:antmnen und Mngr'fmten o hiufig S l‘
weise umfassexg1de ausgeb-llde.te Migrantinnen und Migrante® ah en und >
: : und teilweise grundlegende Englischkenntnisse iy fiir den
in solchen Fillen Lehrende Englisch : . {ickensprac e

gewinnbringend als Br

gen"erantwor
u Angekomme.
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Deutschunterricht nutzen konnen. Wenn die Lehrenden selbst ausreichende Kom-
petenzen in der englischen Sprache haben, konnen sie diese anwenden, um das
Verstindnis der deutschen Lehrinhalte zu beschleunigen. Dariiber hinaus kann
auch der deutsche Spracherwerb durch die strukturellen Ahnlichkeiten zwischen
der deutschen und der englischen Sprache gefordert werden (siehe auch Roth,
2018; Ronan & Melles, 2022).

Aber nicht nur Kompetenzen in der englischen Sprache konnen genutzt werden,
sondern auch die generell schon existierende Mehrsprachigkeit der Schiilerinnen
und Schiiler, iiber die in unserer Studie 74 % der Lernenden verfiigten (Berge et al.,
2022a). Diese Mehrsprachigkeit kann instrumentalisiert werden, um die Kommu-
nikation zwischen und die gegenseitige Unterstiitzung durch Gruppen von Schii-
Jerinnen und Schiilern zu férdern. Durch die Validierung solcher schon vorhan-
denen Kompetenzen wird, insbesondere nach dem Verstandnis von Translangua-
gingansitzen in der Lehre (Garcia et al., 2016), das »socio-emotional well-being®,
das sozioemotionale Wohlergehen der Lernenden geférdert. Nach Einschidtzung
von Garcia et al. konnen Lernende mit Migrationshintergrund aufgrund sprachli-
cher Einschrinkungen und kultureller Differenzen verunsichert sein. Hierzu kom-
men in einigen Fallen, gerade bei Migration aus Krisen- und Kriegsgebieten, auch
Traumata, die die Lern- und Lehrsituationen zusatzlich schwieriger machen. So
berichten Lehrkrifte von schwierigen emotionalen Situationen insbesondere bei
Schiilerinnen und Schiilern aus Syrien (Ghaderi, 2016; Ronan & Melles, 2022). Die
Validierung des eigenen Wissens und des eigenen Hintergrundes hat, laut Trans-
languagingansitzen, einen positiven Einfluss auf Entwicklung und Identitdt von
mehrsprachigen Lernenden insgesamt. Dieses kann insbesondere geschehen durch
die gewinnbringende Einsetzung von Mehrsprachigkeit und kulturellem Wissen,
um andere, neu ankommende Migrantinnen und Migranten zu unterstiitzen. Hier-
fiir eignen sich besonders die Erstellung von mehrsprachigen Lernmaterialien, Bii-
chern, Geschichten oder Blogs fiir Neuankommende oder auch die Darstellung
von Standpunkten oder die Weitergabe von speziellem, auf eigenen Kulturen oder
Erfahrungen basierendem Wissen. Diese Erkenntnisse iiber den Nutzen der Va-
lidierung der Kompetenzen und Fahigkeiten der mehrsprachigen Migrant:innen
stehen allerdings im Gegensatz zu der Wirklichkeit, dass in deutschen Schulen
nach wie vor monolinguale Ideologien und Praktiken die Norm bilden (siehe Berge
et al., 2022a).

Die jugendlichen Lernenden selbst beschreiben in der Fragebogenstudie als
Antwort auf die Frage, was ihnen hilft, sich in Deutschland zuhause zu fiihlen,
unterschiedliche Szenarien. Fast ein Viertel der Befragten findet es wichtig, mit der
eigenen Familie zusammen zu sein. Auch die Méglichkeit, die eigene Mutterspra-
che zu sprechen, wird genannt sowie die Mdoglichkeit, mit der eigenen Gemein-
schaft zu interagieren. Im Gegensatz dazu beschreiben aber auch einzelne Studien-
teilnehmer:innen, dass sie nicht glauben, sich in Deutschland tiberhaupt zuhause
fihlen zu kénnen, und als Grund hierfiir werden unter anderem Sprach- und
Lernschwierigkeiten angegeben. Die Lernenden beschreiben dariiber hinaus zwei
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unterschiedliche Wege, die sie selbst fiir eine erfolgreiche Sprach]j
Deutschland fiir wichtig halten. Zum einen ist dieses insbesonde Iche [y, Us;
Gebrauch der deutschen Sprache, sowohl in der Schule 4 aurehderu S:)n in
Schule, um ,dazu zu gehoren®. In Gegensatz hierzu beschreiben ; augerhal}) €nde
dass sie davon profitieren, mehrsprachige Praktiken wie Uberset Z“dere Lernenjer
derssprachige Biicher oder Texte zu nutzen und mehrsprachige Luhn N odey , ;
Lehrer zu haben, da diese den Zugang zur Zielsprache und den Unte "Crinney iy
. . ) erricht.: nq
erleichtern (Berge et al., 2022b). Diese Befunde verdeutlichen, B tsin ton
einer guten schulischen Betreuung auch der Gebrauch der H erkunf;"IChtig Nebe,
die familiaren und kulturellen Netzwerke fiir das sozioemotiona]e ‘j\slprache Uing
der jungen Migrantinnen und Migranten sind. Trotzdem sind monorohlergehen
sitze, die die Lernenden tiberfordern konnen, derzeit noch Standard ilné;uale An.
Schulen, und dieses obwohl nach den Vorgaben des MSB NRw dienH Cutschey,
sprachen der Schiilerinnen und Schiiler als Ressource betrachtet, Wenerkugfts-
und genutzt werden sollen (Ministerium Schule und Bildung NRw, 2028(;?Scheitzt
Neben Ansitzen, die Inhalts-Scaffolding nutzen, wiren somit auch Ansa’t S. 45?.
sprachlichem Scaffolding wiinschenswert und angezeigt (siehe Berge et o] 2(2);211&
Insgesamt zeigt sich, dass die Einbeziehung von bereits vorhandenen: Wi )
und Kompetenzen von erfahrenen Lehrenden ein wichtiger Faktor ist, um dje Sgin
sellschaftliche Teilhabe von Migrant:innen zu unterstiitzen. Angehende Lehrerin.
nen und Lehrer sollten darauf vorbereitet werden, mehrsprachige Ansitze nich;
nur zu erlauben, sondern auch zu férdern, und es sollten entsprechende Leh-
materialien erarbeitet und zur Verfiigung gestellt werden. Aber insbesondere die
Einbindung von sprachlichen Kompetenzen in Herkunftssprachen und Briicken-
sprachen, wie insbesondere das Englische sowie generell vorhandenes Wissen und
Kompetenzen, ist unabhingig vom Bildungsgrad gewinnbringend, sowohl fiir Mi-
grant:innen mit schon vorhandener, hoherer oder hoher Bildungserfahrung als
auch ohne entsprechende Vorbildung. Zum einen werden damit die Anforderun-
gen des MSB NRW erfiillt, die mehrsprachlichen Ressourcen der Schiilerinnen und
Schiiler zu nutzen. Zum anderen erméglicht dieses die Validierung des Wissens
und des personlichen Hintergrundes, was das sozioemotionale Wohlergehen der
Migrantinnen und Migranten stirkt und die Identifikation mit der aufnehmen-
den Gesellschaft erhohen kann. Dieses erlaubt es den (jungen) Migrantinnen und
Migranten, sich in der Gesellschaft willkommen zu fiihlen, und kann in fl{‘f"’
weiteren Schritt helfen, Entfremdung und daraus resultierende gesellschattluh;
Spannungen zu vermeiden. Bisher ist die Sensibilisierung der Lehrerinnen ;nit
Lehrer fiir diese Umstinde noch nicht sehr weit fortgeschritten und weitere Aro¢

hieran ist dringend wiinschenswert und wichtig.
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3.3 Bibel und Koran - Quellen der Mehrsprachigkeit (Julia Bubenheim)

Auf den ersten Blick mogen Bibel und Koran wie Quellen fiir einen exklusiven
Adressatenkreis erscheinen, doch als kulturelles Erbe der Menschheit sind sie
zugleich Zeugnisse des Glaubens und Meisterstiicke der Weltliteratur und laden
dementsprechend jiidische, christliche und muslimische Glaubige, und zusitzlich
alle kulturell und literarisch interessierten Menschen in die Welt der Erzahlungen
ein. Hierbei konnen Horerinnen und Leser Motive aus der antiken, klassischen
und zeitgendssischen Literatur entdecken (Bubenheim, 2021, S. 67-68).

Die Zugédnge zu Koran und Bibel sind breit gefichert: Sie wollen gehort, rezi-
tiert, gelesen, kognitiv und kreativ erschlossen werden, und das in und fiir un-
terschiedliche Sprachraume (Bubenheim, 2022, S.215-216). Sowohl die biblische
als auch die koranische Botschaft hat ihren Ursprung im semitischen Sprachraum,
was nicht zuletzt anhand vielfacher semantischer und syntaktischer Parallelen der
arabischen und althebrédischen Sprache in Koran und Bibel eindrucksvoll zum Aus-
druck kommt. Bedeutende Worte wie ,,Prophet“ (althebr. nabi’ bzw. arab. nabi),
LSeele“ (althebr. nafaes bzw. arab. nafs) oder ,,Geist (althebr. riah bzw. arab. rih)
sind nur einige nennenswerte Beispiele, die bei einer wechselseitigen Rezitation
von Bibel und Koran fiir arabisch- und hebrdischsprachige Horerinnen und Hoérer
hervorstechen.

Aber auch die Wertschitzung von Bibel und Koran als sprachlich-dsthetisches
Erlebnis ist ein verbindendes Moment jiidischer, christlicher und islamischer Re-
zipientinnen und Rezipienten: Klang, Form und Inhalt sind eng miteinander ver-
bunden (Karimi, 2016; Kermani, 2018; Neuwirth, 2010). So heif3t es in einem der
grundlegenden biblischen Texte, dem Schema Israel, dass die Glaubigen die Worte
Gottes ,horen (Dtn 6,4), ,mit ganzem Herzen“ empfinden (Dtn 6,5), ,wiederho-
len“ und ,,sprechen® (Dtn 6,7) sollen. Auch in den neutestamentlichen Evangelien
wird die Bedeutung des Horens stetig herausgestellt (,Wer Ohren hat, der hore®
u.a. Mt 13,9.43; Mk 4,9; Lk 14,35). Der arabische Begriff qur’an, iibersetzt bedeutet
dies so viel wie ,Lesung/Rezitation®, hebt ebenso die immense Wertschitzung der
isthetischen Rezitation hervor. Auch die ersten Worte Gottes an den Propheten
Muhammad ,Trag vor im Namen deines Herrn, der erschuf® (Sure 96:1) un-
terstreichen die Bedeutung der Rezitation (Koshul, 2004, S.113; Madigan, 2004,
S.441; Neuwirth, 2010, S. 168).

Eine heutige multireligiése und multilinguale Schiilerschaft, wie sie zum Bei-
spiel in TU@Adam’s Corner in Dortmund aufeinandertrifft, kann aufgrund ihrer
sprachlichen und kulturellen Kompetenzen an diese Wertschitzung ankniipfen.
Dem Klang zu lauschen, auch wenn die Sprache fremd ist, erweist sich in die-
sem Setting als fruchtbare Lernerfahrung. Dariiber hinaus bereichern die vielfa-
chen sprachlichen Kompetenzen und Erschlieffungsstrategien der Schiilerinnen
und Schiiler den Austausch iiber Klang und Sprache von Bibel und Koran. Mehr-
sprachigkeit gilt dann nicht als Lernbarriere, sondern als wertvolle Ressource. Ne-
ben diesem asthetischen Zugang erdffnet die wechselseitige Lektiire von Bibel und
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Koran in den unterschiedlichen Sprachen muslimische

G i n
nen und Lesern faszinierende Perspektiven auf »bekannt li T
; i €
ins Gesprach zu kommen, neue Fra : €x i
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immer wieder neu erklingen zu lassen. u *

4 Wiirde und Vulnerabilitit

4.1 Soziale Wiirde und das Recht auf kulturelle Tejjp, b
(Christian Neuhéduser mit Sandra Denninghoff, N e

Opolka, Lea Prix, Dick Timmer & Jonas Zorn) iklas Dummer, Lay;
d

In de.r Dortmu1.1der politischen Ph.ilo.s.c.)phie sucht eine Arbeijts r
Verbindung zwischen Wiirde, Sozialitit und Kérperlichkeit D$ UPpe na}, eine;
hat Auswirkungen auf die Frage, was eigentlich unter kultur;allelre;e T €0riearp;
stehen ist. Die Grundlage dafiir bildet die Verbindung von Einsichellhabe 2U ver.
philosophie und Feministischer Philosophie. Es sind insbesonde te_“ aUs Sogy).
die dabei zusammenkommen. re vier Elemep,

: Erstc':ns wird im Anschlu.ss an Avishai Margalit (2012) die menschliche y;
nicht einfach nur als rechtliche Norm, sondern als soziale Eigenschaft v e
(vgl. Neuhduser, 2015). Die Selbstachtung von Menschen hi Wi

: . angt demnach day

ab, dass sie von anderen Menschen als wiirdevolle Mitmenschen angesehen OZ
behandelt werden. Das kommt sowohl in staatlichen Strukturen als auch iy solz];;.
len Praktiken und Interaktionsprozessen zum Ausdruck.

Zweitens wird Iris Young (1990) folgend davon ausgegangen, dass die Kérper-
lichkeit von Menschen wesentlich von machtdurchzogenen Sozialisationsprozes-
sen mitbestimmt wird. Die Korper von Maddchen beispielsweise werden in patriar-
chalischen Gesellschaften bereits im frithen Kindheitsalter als schwach und fragi
normiert, wie Young (1980) in ihrem epochalen Aufsatz , Throwing like a Girl"am
Beispiel des Weitwurfs gezeigt hat.

Drittens wird mit Martha Nussbaum (2009) angenommen, dass es einen An-
spruch auf gesellschaftliche Zugehorigkeit gibt, der einen Anspruch auf kulturelle
Teilhabe einschliefit. Dabei miissen die Teilhabechancen aller Menschen nicht un-
bedingt exakt gleich sein. Alle Menschen miissen jedoch befihigt werden, an f“’
das Zusammenleben wichtigen kulturellen Praktiken soweit teﬂzuha§en» dasds =
sie ein Leben in Wiirde als gleichrangige Gesellschaftsmitglieder mfigllCh “:jlrr.ln-

Viertens schlieBlich wird Patricia Hill Collins (2019) folgend di¢ Ideed :Un-
tersektionalitit als eine kritische Ressource verstanden, um Struk.tur'a]lsw;se 2
terdriickung und der Exklusion zu entziffern. Das ermoglicht es belspl;f o At
analysieren, wie rassistische, sexistische und Kklassenbezogene Forme n aufrech!

: : rukture
schlusses gegeneinander ausgespielt werden, um Herrschaftsst

zu erhalten. ; o
Die Einsichten dieses Theorieprogramms fithren zu einem ., Kulture?
h so etwas Wi

kultureller Teilhabe. Es gibt in diesem Verstindnis auc
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des Wohnens und des Arbeitens. In der Arbeitsgruppe wird erforscht, wie diese
sozialen Felder zu.gestalten sind, damit alle Mitmenschen in Wiirde an den gesell-
schaftlich wesentlichen kulturellen Praktiken teilhaben konnen.

Das gilt auch fiir die praktische Philosophie selbst als kulturelle Praxis an der
Universitdt, in den Schulen, im 6ffentlichen Diskurs und der privaten Beschif-
tigung. Bereits ein sehr kurzer Blick zeigt, dass Philosophie historisch und sys-
tematisch noch immer von den beriihmten alten weiflen oder als weifl wahrge-
nommenen Mannern dominiert wird. Inzwischen gibt es allmihlich effektive Be-
mithungen, den Kanon systematisch um die Frauen der Philosophiegeschichte zu
erweitern, die aufgrund stark patriarchalischer Strukturen vor allem in Briefen und
Romanen gewirkt haben (Buxton & Whiting, 2020).

Eine ebenfalls wichtige Erweiterung, die zumindest erste Aufmerksamkeit er-
fihrt, besteht in der Globalisierung des Philosophiekanons (Brooks, 2013). Nur
dann, so der Dortmunder Standpunkt, kommt in multikulturellen Gesellschaften
allen Gesellschaftsmitgliedern die Art von Respekt als kulturelle Teilhabe zu, die
ihre gleiche Wiirde gebietet. Denn nur dann werden alle philosophischen Tradi-
tionen als Teil der Geschichte aller in Deutschland lebender Menschen auch als
gleichberechtigte Gesprachspartner aufgefasst und behandelt.

Das hat nicht zuletzt Auswirkungen auf die Curricula im Schulfach Philosophie,
die solch ein globales Philosophieverstindnis als Grundlage kulturellen Respekts
abbilden miissen. Das wiederum erfordert eine andere Ausbildung von Lehrer:in-
nen an der Universitdt und ein breiteres Selbstverstindnis der akademischen Phi-
losophie. Hier zeigt sich deutlich, wie weit ein auf Wiirde basierendes Konzept
des kulturellen Respekts in die Tiefenstrukturen etablierter kultureller Praktiken
hinreicht. Viel an diesen Praktiken ist natiirlich weiterhin gut und zu bewahren.
Zugleich miissen sie aber auch, wie das Beispiel der Philosophie zeigt, systematisch
erweitert und neu strukturiert werden, wenn sie den Anforderungen der Wiirde al-
ler Menschen und den sich daraus ergebenden Anspriichen auf kulturelle Teilhabe
gerecht werden wollen. Daran wird das Dortmunder Projekt mitarbeiten.

4.2 Perspektivenvielfalt durch Doppelte Expert:innen in Schule und
Hochschule (Carsten Bender & Vera Janhsen)

»~Vielfalt braucht Vielfalt“ (S. 2), betonen die Hochschulrektoren- (HRK) und Kul-
tusministerkonferenz (KMK) in ihrer 2015 verabschiedeten Empfehlung ,,Lehrer-
bildung fiir eine Schule der Vielfalt. Der Aufbau ,einer Lehrerbildung fiir eine
,Schule der Vielfalt* [sei] eine Querschnittsaufgabe, der sich die Bildungswissen-
schaften, Fachdidaktiken und Fachwissenschaften im lehramtsbezogenen Studium
fiir alle Lehramtstypen gemeinsam und aufeinander abgestimmt widmen miissen®
(HRK & KMK, 2015, S. 3). Mit DoProfiL zeigt die TU Dortmund, dass es zum Auf-
bau einer inklusionsorientierten Lehrer:innenbildung jedoch mehr braucht, als ein
abgestimmtes Vorgehen zwischen den beteiligten Fachbereichen. Ins.beson.dere di.e
Arbeit in der Arbeitsgruppe _Kulturelle Teilhabe“ verdeutlicht, dass inklusionsori-
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entierte Lehrer:innenbildung sich nicht darauf beschrink

ter den Kulissen und so fiir Studierende unsichtbar — fich e;} sollte _ ledjo.

und Inhalte abzustimmen, sondern vielmehr - auch ayf er;_lbergreifen d 8lich hip,

vor und mit den Studierenden - ein Aufeinandertreffen vop, ;l_l.er Biihne, d:rricula

turen einzurichten, um so Vielfalt zu demonstrieren, zy dj Sku:Chern und Fas heiRt

kartieren und vieles mehr. Basierend auf der von Drolshagen 1eren, go einschkul.

Idee der Doppelten Expert:innen, wurde in DoProfil, ejp An(?-012) form, ?fh a

erprobt, neben den fachlichen Perspektiven auch erfahrungsb:aftl €ntwic elterten

von Menschen mit Behinderung in diesen ﬁicherﬁbergreifendeSler?e P er3pektiund
klusionsorientierten Lehrer:innenbildung einzubeziehen. N Disky g ei T

Der Ansatz der Doppelten Expert:innen ist als ein Vorsch]g
Lehrende beziehungsweise Lehrer:innen mit Behinderungin ihrge Zu Verstehen, Wie
aktiv Bezug auf eigene Behinderungserfahrungen nehmen kénne ; (Iiehr-)Téiti kei
es ein Ansatz, mit dem ein Versuch unternommen wird, der be.h-etZtendliCh ist
schen Forderung ,Nichts iiber uns ohne uns“ auch im Bildungsko lndertenpolitL
werden. Wenn Lehrende in Schule und Hochschule sich nicht nyr rr:e Xt.gerecht 2u
chen Perspektive, sondern auch mit einer erfahrungsbasierten Pers l]i fflner. fachjj.
gen, wird ein Bild vermittelt, in dem Menschen mit Behinderun P;.t;]ve em.brin'
als passive Menschenrechtstrager:innen beziehungsweise Rechteeil lf; t led.lglid’
agieren, sondern auch eine aktive, mitgestaltende Rolle einnehmen II))a :il'ger.:mnen
sowohl im Schul- als auch im Hochschulkontext bislang alles an.dere ;‘;S)ftfgch
ist, kann dies durchaus zu Irritationen fiithren, die jedoch im Sinne des SSthCh
lenlernens produktiv genutzt werden konnen (Mertins, 2022). Uber die :savr:tl.
Projektlaufzeit von DoProfiL wurde in unterschiedlichen Formaten erprobgt Men-e
s?hen mit Behinderung als Doppelte Expert:innen zu beteiligen. Dabei wu;de im
Sinne des didaktischen Tetraeders (Huffmann et al., 2018) nicht nur die Ebene der
Hochschul(lehre), sondern auch die Ebene der Schule und der Hochschuldidaktik
beriicksichtigt.

In der ersten Projektphase stellten vier World-Cafés das zentrale Format dar,
um einen hochschulweiten Diskurs iiber eine inklusionsorientierte Lehrer:innen-
bildung zu initiieren (Bender et al., 2018). Studierende und Lehrende mit Behin-
derung wurden in diesem Format als Doppelte Expert:innen in der Rolle als In-
putgeber:innen, als Moderierende und als Diskussionsteilnehmende eingebunden
Dies fiihrte einerseits dazu, dass neben den vielen fachlichen Beitragen auch e
fahrungsbasierte Beitrige zu Prozessen der In- und Exklusion im Bildungskon®
text Eingang fanden. Andererseits waren Organisator:innen und Teilnehmeglfif
der World-Cafés von Anfang an herausgefordert, das Format selbst mégli‘ChSt ae’
rierefrei und inklusiv auszugestalten. Inklusion auch inklusiv zu diSkutler?lcher
ziehungsweise zu lehren, entwickelte sich so von Beginn an als ein wesent!
»Markenkern“ von DoProfiL (Bender & Drolshagen, 2019). i

Die an der TU Dortmund etablierten Diversititsdialoge erwieser sl
weiteres Format, welches Lehrenden einen Raum eréffnet, sich nicht nul: g einZv”
; : ktive
fachlichen, sondern auch mit ihrer behinderungserfahrenen Persp€

ner jp,.
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bringen. Im Diversitatsdialog zwischen Kunstgeschichte und Rehabilitation und
pidagogik bei Blindheit wurde iiber vier Semester intensiv ausgelotet, was pas-
siert, wenn ein fachlicher Gegenstand nicht allein iiber eine fachwissenschaftliche
perspektive, sondern zugleich auch iiber eine behinderungserfahrene Perspektive
erschlossen und bestimmt wird. Der Diversititsdialog verdeutlichte den Studie-
renden, dass es angesichts des in der UN-Behindertenrechtskonvention verbrief-
ten Rechts auf Teilhabe am kulturellen Erbe notwendig, aber auch méglich ist,
(fachlich) begriindete Zuginge und Gewissheiten tatsichlich zur Diskussion zu
stellen und ggf. im Dialog auch deren Grenzen und Begrenzungen auszuloten.
Hinsichtlich dieses Lernprozesses entfaltete im Diversititsdialog zwischen Kunst-
geschichte und Rehabilitationswissenschaften die Beteiligung eines Doppelten Ex-
perten mit blinder Wahrnehmungserfahrung quasi »brennglasartige“ Wirkung
(Bender, 2019).

Um, im Sinne der Verstetigung, Inklusionsorientierung langfristig in der Hoch-
schullehre zu verankern, wurden in DoProfiL hochschuldidaktische Angebote ent-
wickelt, erprobt und in das reguldre Angebot des Zentrums fiir Hochschulbildung
iiberfiithrt (vgl. Bender et al., 2023, i.d. Bd.). Mit der Beteiligung des Bereichs Be-
hinderung und Studium (DoBuS) wird hier die iiber Jahrzehnte aufgebaute Ex-
pertise zu einem chancengleichen Studium mit Behinderung/chronischer Erkran-
kung eingebunden. Damit wird die Chance genutzt, ein hochschuldidaktisches
Angebot aufzubauen, was sowohl auf den aktuellen Fachdiskurs (rechtliche Rah-
menbedingungen, Studienlage, hochschuldidaktischer Diskurs etc.) als auch auf
einen erfahrungsgesittigten Zugang rekurrieren kann. In allen Workshops war
mindestens ein:e doppelte Expert:in beteiligt, die in einzelnen Situationen fachlich
relevante Zusammenhénge anhand von eigenen (Behinderungs-)Erfahrungen aus
dem Hochschulkontext illustrieren oder verdeutlichen konnte, warum bestimmte
Positionen vertreten werden. Beispielsweise gibt es immer wieder einzelne Teil-
nehmende, die sich sehr dafiir interessieren, wie die Referent:innen mit Blind-
heit/Sehbeeintrichtigung die Welt wahrnehmen, und hierzu viele Fragen stellen.
Diese Fragen konnen die Referent:innen dazu nutzen, eigene Erfahrungen aus dem
Hochschulkontext einzubringen, mit dem Ziel, fiir die Situation von Studierenden
mit Blindheit, aber auch abstrahierend davon fiir die Situation von Studierenden
mit Behinderung allgemein, zu sensibilisieren. Die Fragen konnen von den Refe-
rent:innen aber auch dazu genutzt werden, zu spiegeln, als wie distanzwahrend be-
ziehungsweise distanzlos die Fragen erlebt werden, um ausgehend davon mit den
Teilnehmenden zu erarbeiten, welche Fragen in Bezug auf die Beeintrachtigung im
Kontakt mit Studierenden angemessen beziehungsweise nicht angemessen sind.

Wihrend in der ersten Forderphase das Potenzial des Ansatzes der Doppel-
ten Expert:innen bezogen auf den Bildungskontext Hochschule ausgelotet wurde,
wird in der zweiten Férderphase von DoProfiL der Bildungskontext Schule in den
Blick genommen. Da bislang nichts dazu bekannt ist, ob beziechungsweise inwie-
fern Lehrer:innen mit Behinderung auch im Sinne des Ansatzes der Doppelten
Expert:innen bei ihrer Arbeit auf eigene Behinderungserfahrung Bezug nehmen,
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wird dies mit einer Interviewstudie exploriert. An der Studie te;
ben fiinf Absolvent:innen der TU Dortmund mit Seh- ypq s egl €Nompy,
sowie mit kérperlich-motorischer Beeintrichtigung, die as Lehr eeintyy tin hy.
der- und Grundschulen in Nordrhein-Westfalen titig sing. Direr:ln angpu-.ng
Interviews orientierte sich an der von Bender und Schnurnpe, € Gesty] ng ;)r.
nommenen Weiterentwicklung der Methode der explorativen Ifte r (?018 & er
1994). Kennzeichnend fiir die Interviewfilhrung ist einerseits i erYle\.Ns ongee.
Offenheit fiir die Relevanzen der Interviewpartner:innen i anrzoghchst 8r032
sich die Forscher:innen phasenweise selbst aktiv in das Gesprich e'erer.seits, dagg
so weitergehende Ausfithrungen zu stimulieren. Dabei wird durchailnbnngen, U
betrachtet, dass die Forschenden ebenfalls iiber ein Lehramtssty i S als hilfreic}l
Behinderungserfahrung verfiigen und sich quasi ,auf AUgenhahe«T und Cigene
beteiligen konnen. Die aktuell laufende Auswertung erfolgt nach, de :‘P CSpriich
der Grounded Theory Methodology (GTM) (Strauss & Corbin, | 996) rlrllzipien
haltliche Orientierung im sonst sehr offenen Auswertungsprozess bil df;tEc;-ne in-
Karim und Waldschmidt entwickelte Dispositivanalyse (Karim & Walds }lle von
2019). Sie wird im Auswertungsprozess allerdings nicht als ein Vorgéngig:s I’?ldt,
goriensystem eingesetzt, sondern vielmehr als Heuristik, das heiit, v; cain Zte-
Autorinnen vorgeschlagen, als eine ,Art und Weise des Hinschayens® (Karien
& Waldschmidt, 2019, S.275). Insbesondere die von den Autorinnen fOrmulieI:
ten vier Auspragungsformen Doing Disability, Undoing Disability, Doing Ability
Undoing Ability (Karim & Waldschmidt, 2019, S.275) erweisen sich als beson.,
ders ertragreich, wenn es darum geht zu rekonstruieren, wie Lehrer:innen mit Be.
hinderung im Kontext ihrer Berufstitigkeit Behinderung und Nicht-Behinderung
beziehungsweise Fihigkeit und Unfahigkeit, un-/abhédngig von ihren kérperlich
(un-)sichtbaren Voraussetzungen, in sozialen Situationen ausagieren. Schon in
diesem friithen Stadium der Auswertung zeigt sich, dass Lehrer:innen mit Behin-
derung vielfiltige Formen des Ausagierens von Nicht-/Behinderung beschreiben.
Das Spektrum reicht dabei in Abhingigkeit vom situativen Kontext und indivi-
dueller Identititskonstruktion von einem bewussten Verbergen von gesundheit-
lichen beziehungsweise korperlichen Beeintrichtigungen bis hin zum expliziten
und offensiven Thematisieren eigener Behinderungserfahrung. Es zeichnet sich
ab, dass mehrere der Interviewteilnehmer:innen in ihrer Arbeit unmittelb‘ar oder
mittelbar auf eigene Behinderungserfahrung Bezug nehmen. Ein entschelde.nder
Faktor dafiir, ob das Einbringen eigener Behinderungserfahrung als pidagog‘“he

Ressource genutzt werden kann, scheint zu sein, dass dies von Vorgesetzten und
Kolleg:innen als Expertise anerkannt wird. 1 die An-

Insgesamt bestirken die Erfahrungen im Projekt DoProfil folglich 16 o
nahme, dass es im Kontext eines inklusionsorientierten Bildungssystem® eu:;ben
reicherung der Perspektivenvielfalt darstellt, wenn (Hochschul-)Le}}rend;eit i
ihrer fachlichen Expertise, auch eigene Behinderungserfahrung in die A;end von
flielen lassen. Auch wenn der Ansatz der Doppelten EXP‘fr"’inne.rl ausgeur ?
einer behindertenpolitischen Forderung entwickelt wurde und bislang 1
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rungen von Doppelten Expert:innen mit Behinderung vorliegen, scheint es den-
noch naheliegend, dass in dhnlicher Weise auch andere Gruppen, die aktuell im
gesellschaftlichen beziehungsweise wissenschaftlichen Diskurs benachteiligt oder
unterreprasentiert sind, ihre Erfahrung in vergleichbarer Weise einbringen (kon-
nen).

4.3 Corona und Vulnerabilitit - Bemerkungen zu Teilhabe aus der
Perspektive der Disability Studies (Janieta Bartz)

Corona 2020: Das Erleben der Pandemie hat Menschen weltweit die eigene Ver-
Jetzlichkeit auf besondere Weise vor Augen gefiihrt (Bartz & Goll, 2022). Un-
ter anderem bedingt durch Lockdown und Sicherheitsregelungen sind Menschen
weltweit herausgefordert, ihren Alltag angesichts vielfaltiger Paradoxien und Fra-
gilititen neu auszurichten. Dies orientiert sich an unterschiedlichen Werten ver-
schiedenster Weltanschauungen und hat Auswirkungen auf die individuelle sowie
kollektive Bewdltigung einer ungewohnlichen Gesamtsituation (Bartz, 2022; Bartz
& Steffen, 2020). Als Beispiele seien die zahlreichen Demonstrationen derjenigen
angefiihrt, die gegen pandemiebedingte Regelungen demonstrieren, oder derjeni-

gen, die iiber vulnerable Gruppen und Triage diskutieren, ohne jene mit einzube-
ziehen.

Das Leben in der Pandemie bedeutet vor allem auf ungewohnte Weise, mit Ein-
schrainkungen zu leben, was am folgenden einfachen Beispiel genauer ausgefiihrt
wird: Neue (digitale) Wege der Kommunikation auf raumliche Distanz pragen
den universitiren Alltag und bringen Einschrinkungen mit sich, die ungewohnt
und somit Gegenstand von unseren Reflexionen in der interdisziplinaren Arbeits-
gruppe sind. Geht in der digitalen Konferenz die Teilhabe einer gewohnten Kom-
munikation verloren? Spiirbar ist, dass Kommunikation basierend auf auditiven
und visuellen Kanilen, die im Rahmen digitaler Technologien méglich ist, in un-
serer Forschungsgruppe als einschrankend und belastend wahrgenommen wird.
Kommunikation, die wie bei einer Videokonferenz auf einem oder zwei Wahrneh-
mungskandlen erfolgt, stellt fiir Menschen ohne Behinderung eine Ausnahme, fiir
Menschen mit Sinneseinschriankungen allerdings die Regel dar. Kommunikation
und die Teilhabe an ihr erfolgt per se unter erschwerten Bedingungen, da min-
destens ein Wahrnehmungskanal nur eingeschrankt genutzt werden kann. Dies
ist auch dann der Fall, wenn durch Digitalitat Teilhabe erst moglich ist. Men-
schen mit Behinderung haben durch die Digitalisierung von Kommunikation un-
ter Umstinden besseren Zugang zu wichtigen Diskursen, was aber durch die Nut-
zung von Hilfsmitteltechnologien oder andere Umstinde mit einem erheblichen
Mehraufwand und besonderer Anstrengung verbunden ist. Teilhabe ist somit mit
Barrieren verbunden, die im Kontext der digitalen Kommunikationswege von Vi-
deokonferenzen erstmals bedingt durch die Pandemie von vielen Menschen ohne
Behinderung bewusst wahrgenommen werden. Diese Einschrankung simuliert in
keinem Fall die Folgen und Schwere eine Sinnesbeeintrichtigung, die den Alltag
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lich behindert, zeigt aber in gewissem Mag s

. b
einer Person erhe . i 5 ’
d physischen Herausforderungen v, elche . .
P )4 n betroffen (fvle”:ﬂ~

i nischen un .
lt:eg;;lttiegcthwerden, um teilhaben Zu k(?nnen. en p, b
welche (pidagogischen) Implikationen entstehen vor dep, Hine 0
Erfahrungen fir einen neu'en Vul:erablhtatsdlskurs Im Kontext €iner ?run di@se
gerichteten Lehrer:innenblldux?g. ¢ | nklusivausr
Die Erfahrung der Pandemie stfxrkt da?s Bewusstsein fijr die ‘s .
bilitit. Dies stellt die Grundlage padagogischen Handelng dar. GTUnI:j:a:/Tlnefa.
“lch i

Vulnerabilitit die Eigenschaft einfs je.den Individuums, verletzlich, it
Potenzial ausgesetzt zu sein, tats.a‘cl?_llcl'% Verletzungen zy erfahren (g it g,
al., 2017). Dabei stellt Vulnerabilitat f:m Konstrukt dar, welches Sichrg

von strukturellen, kulturellen und sozialen Bedingungen verindert & ab ingjy
2022; Bartz, 2019; Gill, 2001). Es ist davon auszugehen, dass vy artz of i,

Sl : Nerabiljtz 1.
Menschen unterschiedlich ausgepragt ist. So charakterisiert der behing :ttbel dey
flenpoj;

tische Aktivist Raul Krauthausen die Lebenssituation von behinderten M

im Vergleich zu nicht behinderten Menschen gerade wihrend dei pandens.chen
besonders vulnerabel (Krauthausen, 2020). Abhéngig von Ressourcep Ze.emle als
innerhalb bestimmter Gruppen auch Unterschiede in der Bewiltigun o ;g;n-SiCh
Interindividuelle Unterschiede konkretisieren sich ebenfalls im Kontext y, Tisen.
tersektionalitit: Armut, Behinderung, Geschlecht, Migration, Zugang e BSZ In-
etc. sind als exemplarische Kategorien anzufiihren, die diese interindividye]j, \;1 r}
nerabilitit auf einer oder mehreren Ebenen sichtbar werden lassen. Eine Leh:'
r:innenbildung, die dies beriicksichtigt, ist sich dessen bewusst, dass das Bemﬁhe:
zur Bewiltigung von Vulnerabilititen bei jungen Menschen - beispielsweise aus-
gefiihrt in einer Orientierung an Resilienz — neue Vulnerabilititen hervorbringt,
Dies geschieht nach Burghart et al. (2017) auf drei Ebenen: Schiiler:innen sind
Kinder und Jugendliche, die beim Durchlaufen verschiedener Entwicklungsphs-
sen als vulnerabel betrachtet werden (individuelle Ebene). Sie sind dabei Ver-
letzungen von auflen innerhalb ihrer Lebenswelt und der Gesellschaft ausgesetzt
(objektive Ebene). Die dritte Ebene der ,,Unméglichkeit des Moglichen® markiert
die fehlende beziehungsweise unzureichende Zuganglichkeit von Potenzialititen
(Burghardt et al., 2017). Gill pointiert diese dritte Ebene mit Blick auf die Kate-
gorie Behinderung wie folgt: ,,My disability is how people respond to my disa-
bility“ (Gill, 2001). Gemeint ist, dass nicht die Behinderung an sich ein Problem
darstellt, sondern die aus ihr erwachsende Benachteiligung (Waldschmidt, 2020).
Diese wiederum entsteht, wenn Moglichkeiten der Teilhabe eingeschrankt bleib.en
(Waldschmidt, 2020). Es ist Aufgabe einer selbstkritischen Inklusionspidagogik
ein Bewusstsein fiir Benachteiligungsstrukturen zu schirfen und Erméglichungf‘
kulturen zu schaffen (Boger, 2022). Das Bewusstsein fiir BenaChteiligun.gsstrul\d-
turen durch Einschrinkungen der eigenen Freiheiten, Teilhabemoglichkeiten :il:r [
auch Sicherheiten ist bei vielen Menschen geschirfter als vorher, doch erf'order-
diese Erkenntnis auch neue Kartierungen, um die Forderungen der UN-Behin

tenrechtskonvention gut umzusetzen.



Kulturelle Teilhabe

5 Ort und Ortlosigkeit

5.1 Dortmunder Denkwerkstatt Kunstwissenschaft
(Christopher Kreutchen)

,Was die Welt im Innersten zusammenhilt, ist Kommunikation, genauer gesagt
das unerschopfliche und spezifische Potential, Netzwerke direkter und indirekter,
enger und loser, naher und ferner Verbindungen herzustellen.“ (Welzer, 2011,
S.10) Was es bedeutet, auf dieses vermeintlich ,,unerschépfliche* Potenzial nur
bedingt zugreifen zu kénnen, hat »social-distancing* als ein Aspekt der pandemi-
schen Schutzmafinahmen gezeigt, wobei die Langzeitfolgen noch zu untersuchen
sind. Wahrend des ersten Lockdowns wurden im Frithjahr 2020 Netzwerke unmit-
telbarer Kommunikation jéh unterbrochen und in digitale Rdume verlagert. Wur-
den weltweite Kommunikationen dadurch zwar iiber digitale Kanile zusammenge-
zogen, wurden sie in gleichem Mafe asynchroner und ortloser. Bedingt durch die
digitalen Kommunikationswege griffen Rituale, Strategien und Normen sozialer
und verbaler Interaktionen nur bedingt. Anstelle wechselnder Settings fand so zum
Beispiel jegliche Kommunikation in der Kulisse privater Raumlichkeiten statt.

Unter diesen veranderten Vorzeichen kristallisierte sich neben den Inhalten das
gemeinsame Denken bei Koprasenz in geteilten Riumen als wesentlicher Aspekt
fiir universitire Forschung und Lehre heraus. Gerade die Koprisenz bei geteilten
Raumen lief§ sich jedoch nicht einfach digitalisieren. Ein reines Zurverfiigungstel-
len digitalisierter Inhalte verstand sich dann als orts- und gewissermaflen auch
zeitungebundenes Angebot. Es lasst sich als Versuch beschreiben, Professionalisie-
rungsprozesse vom konkreten Resonanzraum der Universitit abzukoppeln und in
privaten Rdumlichkeiten - nicht selten das Kinderzimmer im Elternhaus - anzusie-
deln. Dieses Vorgehen verkannte jedoch, ,dass unsere autobiographischen Erzih-
lungen Organisationsprinzipien folgen, die sozial gebildet sind - die wir alle [i:4]
im Prozess ,memory talk’, in der gemeinsamen Praxis des konventionellen Erin-
nerns [...] gelernt [haben]“ (Welzer, 2011, S. 185-186). Entgegen den Routinen des
»memory talk® wurden die Inhalte und Lernprozesse aus ihren sozialen Organisati-
onsprinzipien geldst oder andersherum nur allzu selten digitale Entsprechungen fir
die sozialen Konstruktionen entwickelt. Abgesehen von den Vorteilen asynchroner
Studienprozesse — gemeint ist eine maximale Selbstorganisation von Arbeitsprozes-
sen - fehlte es den Studieninhalten an raumlichen wie sozialen Wahrnehmungen,
die dem Neurowissenschaftler Damasio zufolge zwingender Bestandteil fiir eine
nachhaltige Représentation im Bewusstsein sind (vgl. Damasio, 2021, S.139). Aus
einem fachlichen Verstindnis fiir die Qualitit von Raum und einem Anspruch an
die Synergie aus Inhalt und Form reagierte das Team Kunstwissenschaft (Kunstge-
schichte und Kunstdidaktik) an der TU Dortmund auf die Herausforderungen des
€rsten Lockdown-Semesters mit der Entwicklung eines neuen Formats.

Die Dortmunder Denkwerkstatt Kunstwissenschaft (dortmunder-denkwerk-
Statt-kunstwissenschaft.de) antwortete im Frithjahr 2020 als experimenteller
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leichermafen auf die p.andemlebedmgtel.l Heraugf,,
lll):ittlr':il:ﬁn;egForschung und Lehre Wle. aufhhanl'dE}lls elg‘?ne faChlic(:,irzngen fiy
sndnis. Dazu operierte de F.ormat e i e VldeoimPUIsen - Stver,
;i::JIZIierende und Lehrende gleich ermaBe'n emi;elllad:n waren. Um {jpe, di)ezju denen
einen geteilten Denkraum = 59 er exﬂ:rlmﬁn; € Ansalz - anzulegep, WuuT Pulse
Videos zu einer Gespréchsgr undlage i unsmssen“haftlichen Lehpo i
der Impuls bildete den inhaltlichen kleingtep, geme- €rap,
ei

en hinweg. Je : " ;
staltung nen fiir eine Woche. Uber die Semi“argrenz NSamey,
en h;

er aller Akteur:in
lljee{?el; sich Inhalte, Fragestellungen oder auch Kunstwerke besprechen lnweg

andere Tools und Methoden variieren und in anderen personellep Konstell;ufiurch
lonep

weiterdenken. Uber das Semester = und da}nn auch die folgenden drei Sep,

hinweg - pragten die Impulse eine gemeinsame F}espréchskultUr aus, Wiest?r
analoge Veranstaltungen nur sc.hwer haitten reahs1e'ren kénnen, Pointiert: éle
deoimpulse von etwa 15 bis: 20 Minuten L.ange zogen s.1ch als roter Fadep, durch d.x.
folgenden vier Semester; ein Fa(.i.en, der in allen Seminaren an unterschje dlich le
Stellen aufgenommen, weitergefithrt, umgelenkt und so zu einer virtue]] geteilten
Denkwerkstatt verkniipft wurde. tn

Neben Wort- und Bildmarke, einer separaten Homepage und einem, alle ve
schiedenartigen Videoimpulse rahmenden Vor- und Abspann entwickelte dir.
Denkwerkstatt ihre Eigendynamik eben auch iiber ein eigenes Instagram-Pro?
fil und das von den studentischen Mitarbeitenden fiir Studierende entwickelte
_Denk-Café“ Wihrend Ersteres Studierenden ermdglichte, ihre jeweilige situatiye
Auseinandersetzung mit den Impulsen - sei es in der Hiangematte, beim Mit-
tagessen oder auch als abendliche Projektion auf eine Fassade (Abb. 1, 2) - jiber
entsprechende hashtagversehene Fotos und Kommentare selbst zu thematisieren,
schuf Letzteres einen geselligen Schutzraum, in dem Studierende beim digitalen
Kaffee dezidiert ohne Lehrende gemeinsam Eindriicke, Fragen, Kritiken und auch
Forderungen sondieren und diskutieren konnten. Auf allen Ebenen boten die Im-
pulse einen ersten Anlass fiir folgende, weiterfiihrende oder ganz andersartige
Gespriche. Damit setzte das Format in Wert, dass Inputs erst in der Rezeption
in einen pluralen Raum voller Erzihlversionen iibersetzt werden (vgl. Breithaupt,
2022, 8.259), und zielte darauf ab, diese pluralen Riume untereinander produktiv
Zu vernetzen.

Zu Beginn der Denkwerkstatt stellte das Dortmunder Team Kunstwissenschaft
dem im Zuge der Schutzmainahmen neugepragten Kriterium ,,Systemrelevanz“ -
ein Stigma, was Kultureinrichtungen und Férderlinien nachhaltig gepragt hat.-
»Lieblingsobjekte“ der jeweiligen Forscher:innenbiografien entgegen, indem si¢
diese als aus Vergangenheiten ererbten Kulturellen Ressourcen der Gegenwart it
ter Sinnfragen fiir die Zukunft diskutierten (vgl. Konvention von Faro). In Zent.en

Landern el

von ,social distancing“ wurden auch Fachkolleg:innen aus anderen o
geladen, das Format und den Polylog mitzugestalten. ,, This talk that I gonna 8
d for you eve!

to you today is very different than the talk I would have prepare s chan-
a

just two or three months ago. This pandemic has changed our work. It h
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Abb. 1, 2: Rezeptionssituationen der Dortmunder Denkwerkstatt Kunstwissenschaft (Fotos:
Stadtspaher TU Dortmund)

ged not only this moment but will change the work we will continue to do going

forward. So these conversations becoming increasingly more important to defi-

ning our work going forward.” (Labson, 2020) Threm Eréffnungsstatement schlief3t

Labson - Collections Manager des Antonio Ratti Textile Center am Metropolitan

Museum of Art — die Information an, dass sie ihren Beitrag am Dienstag, dem

2. Juni 2020, in ihrer New Yorker Wohnung aufnehme, wiahrend in ihrer unmit-

telbaren Nachbarschaft seit fiinf Tagen die Proteste gegen Polizeigewalt nach dem
Mord am Afroamerikaner Georg Floyd in Minneapolis anhalten. ,It feels worth
noting, that this is the moment we are currently in.“ (Labson, 2020) Diese bewusste
zeitliche, riumliche und soziale Verortung markiert einen Aspekt, in dem die welt-
weite Pandemie Labsons Art und Weise, einen Fachbeitrag zu halten, verdandert
hat; eine Neujustierung fachlicher Perspektiven im gesellschaftlichen Kontext, wie
sie sich alle Beitragenden auf die eine oder andere Art fiir die Dortmunder Denk-
werkstatt Kunstwissenschaft abverlangt haben. Im Vordergrund standen weniger
ein quantitativer Wissenszuwachs als eine Vielzahl von Maéglichkeiten, iber Ob-
jekte zu sprechen, Fragstellungen und Herangehensweisen bis hin zur visuellen
Prisentation der Beitragenden zu ihren Gegenstinden. Im Sommersemester 2020
ging es um Denkanstofle und Zukunftsperspektiven fiir Objektkultur, kulturelle
Teilhabeprozesse und gesellschaftliche wie institutionelle Verantwortung.

Das Prinzip gemeinschaftlicher Denkriume ernstnehmend, wurde das Format_
zusammen mit den Studierenden von Semester zu Semester weiterentwickelt. Aut
die durch Ortlosigkeit symptomatischen Erinnerungsliicken reagierte Staffel zw.\.(ei
mit dem iibergreifenden Thema ,Spot on Mnemosyne* und stellte damit die Got-
tin des Erinnerns mit ihrer Wirkmacht iiber dreizehn Riume des Erinnerns in
den Fokus der Beitragenden. Anliegen war es, einem weiteren ,ortlosen” Semester
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Abb. 3: Screenshot der kartierten Impulse auf Padlet, Seminar ,Next Stop Paradise”

dreizehn raumliche Orientierungsmarken entgegenzusetzen; Orientierungsmar-
ken, denen gleichermaflen ein Bewegungsanlass wie -angebot innewohnte. Uber
die Impulse wurden Inhalte jenseits von digitalen und privaten dezidiert auch in
offentlichen Raumen angesiedelt.

Im Sommersemester 2021 machten die interdisziplindren Beitrdge nun sharing
heritage und damit die narrative wie bildrhetorische Ertiichtigung von Kulturellem
Erbe als gesellschaftliche Ressourcen der Gegenwart zum Kernanliegen. Vor dem
Hintergrund von nunmehr drei Semestern Dortmunder Denkwerkstatt und der
Uberzeugung, Teilhabeprozesse nicht nur rezeptiv und diskursiv erlebbar machen
zu kénnen, wurden Studierende zu einem Rollenwechsel eingeladen. Im Kontext
der Denkwerkstatt konnten sie sich und ihre Forschung zu Orten Kulturellen Erbes
iiber eigene Videoimpulse zur Diskussion stellen. Studierende erlebten ihre eigene
Sprechfihigkeit und die ihrer Kommiliton:innen. Diese Videobeitrige begleiteten
dann im Wintersemester 2021/2022 den Ubergang in ein hybrides Semestel:

Aus diesen Erfahrungen der Denkwerkstatt haben sich hochschuldidaktisch e
probte Choreografien entwickelt, um Synergien zwischen analogem und digita-
lem Raum sowie im Wechselspiel aus synchronen und asynchronen Lehr-Le‘:“'
Settings zu generieren. Uber das Prinzip des Geocaching als Methode stchen‘ .su‘h‘
»digital“ und ,analog” eben nicht paradox gegeniiber, sondern werden im bmn[c
kultureller Teilhabe als neuer Méglichkeitsraum miteinander produktiv verzahlll‘:
Studierende und Lehrende kartieren 6ffentliche Raume (Welzel, 20204) l““d‘ ; t
gen via standorttreuen Videoimpulsen, Tonspuren oder Fotos eine digitale Schich
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Abb. 4: Screenshot der kartierten Impulse auf Padlet, Seminar , Kulturelle Identititen_Eine
Frage der Perspektive®

iiber den analogen Raum (Abb. 3, 4). Diese Impulse bleiben fiir Kommiliton:innen
zu einem spdteren Zeitpunkt aufsuchbar und am Ort unmittelbar verhandelbar.
Geocaching triggert polyvalente Zuginge und vielversionale Auseinandersetzun-
gen am Ort. Es schafft Diskursriume mit konkreten Stand- und Ankerpunkten.
Im gemeinsamen Tun bietet es iiber konkrete Bewegungsanlidsse, Denkanstofle
und Perspektiviilbernahmen eine erste Orientierung in der Auseinandersetzung
mit Raum. Nicht nur gestalten Studierende in ihren stidtischen Erschlieffungs-
bewegungen Studieninhalte mit, sondern koppeln gewissermafien Inhalte an All-
tagsrealititen jenseits von Seminarkontexten. Geocaching libt Formen des Kura-
tierens von Kontaktzonen zwischen analogen und digitalen Riumen ein. Mehr
noch erweitern die Aktionsradien und Zeitraume des dezidiert hybriden Formats
institutionel] definierte Maéglichkeitsraume (vgl. Kreutchen, 2023). Vor der Folie
von Digitalisierung wurden im pandemiebedingten Distanzunterricht die Bedarfe
an digitalen Handlungsstrategien deutlich: ,Je mehr die Studierenden sich jetzt
als Handelnde begreifen, desto wahrscheinlicher werden auch ihre Narrationen
Erzéhlungen mit Zukunft.“ (Breithaupt, 2020)
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5.2 ,edition ortlos“ - Film als Linking Pojn¢ selb

(Sarah Hiibscher) Stregu"ert
€n|

,Perhaps our most important quality as humans % &rnen8
It has provided us with an adaptive edge that enable((;ur c
even flourish when changing conditions led other ou'
mermann, 2005, S. 13) Im Frithjahr 2020 waren bed‘SPeCIes to exy;
pandemie Alltagsstrukturen und soziale Praktiken s (‘)ngt durch g;
Leben ins Wanken geraten und neue Perspektiven y ‘:’;e Privateg ,,
lehre und darin eingeschriebene etablierte Routinen Strategie,, fiir > ntligy
Interaktionsformen gefordert (vgl. Hiibscher, 2022)nDl'lnd ituale, OChSChu:
nungslose Begegnung mit der Krise lief8 den ,,Erfahrl;n 1e unmittelbar:f Mate un&
rizont auseinander|[treten]. Menschen erleben sich fortiir ?urcrll und ErWart'; Sch,

1 die Zukypgyg, o S

"Pability ¢,
Se

r dnh
Cest()rs t() -regula
Sur P tp
v s

Wit
; nctmn.q (??nd
gl()bale ((/lrn
y )Vi i

geschichtlicher Vorginge gestellt, die weder abs '

. A eh

[Krisenerfahrungen konfigurieren] [...] das dadurct)}?;;lr?lcl:[ festge]egt s;fcfler[)heit
Orscheip ko o

Unverfiigbare.“ (Koschorke, 2018, S.27) Die Irritati Mmepg,
Ausnahmesituation hat Fragen nach Ethik und MoerIll du‘:Ch die pande;n.e -
Verantwortungen betont. Die Frage: Wie weitermac:hena r-ad.lkal S gf38tel]tISChe
Vorlesungsreihe ,,Bild und Klang®, die seit 2005 trans o s Stadtéffentlicﬁnd
neniibergreifend vor allem den Anspruch der Einladur%;?zrgt.mnal und institutj::
wegungen an Studierende sowie eine interessierte Biirger:j iskurse ung Denky.
Die Schatten des ersten Lockdowns und Prognosen ﬁbf &mnen.SChaﬂ formuliery
Geschehen fiir den Winter 2020/2021 wurden zum Aus ; . weltere- Pandenisdy
wechsels, Narrative und Geschichten der Orte des kolleit o
zu Orten kollektiven Handelns im Kontext der ,,edition ol;i:n ?edenken.s der Sad

Das interdisziplindre Team (alle Beteiligten ”siehe http-//o\/\sfwi:r1 ﬁzrheren.
de/uber-uns, letzter Abruf 03.03.2023) einigte sich auf eir.l ﬁlmiséhle %und-klang:
alsl(S;ream anstelle der wochentlichen Veranstaltungen in der StadﬂSrc;)l?;:t)Ria;
?;ee lzzlll]i ?;e\:vnzbs;:r:n Zl; li(rci)n:munizierten Terminen berei.tgestellt wurde. Von Qer
S Projek; Ziy pd, zim Drehcirt, zur Prgduktlon und Pf)stprodgktxon
s Do er gedachten Notlf)sung zu einem Format mit ganz eigenct

. Deutlich wurde, dass das Team Film als eine Wissenspraktik verstand und
als Potenzial der Verhandlung von Teilhabe und Teilgabe.

Es entstanden fiinf sehr unterschiedlich fokussierte Filme, deren Konzeption
redaktionelle Verantwortung bei jeweils anders besetzten Tandems lag. Inh’«‘mi‘_h
lag meine Verantwortung bei der Produktion ,OFFENTLICHER RAUM // bt
Space“ gemeinsam mit Laura Di Betta und bei der Produktion »ANDERSQNE
// Heterotopien gemeinsam mit Christopher Kreutchen. In beiden Produktlf‘"‘;’-
bestz.md der Impact darin, 6ffentliche Orte und gemeinschaftliche Riume ah[pes‘
te'nzwll.e Ankniipfungspunkte diverser Lebenswelten zu markieren. 24 e“;i%iiung
dl? darin aktiven gesellschaftlichen Prozesse zu beschreiben und in c‘ruch des
mit konkreten Orten und Riumen zu erzihlen. Wir folgten e {xgsﬁrgsrﬁ”"‘e
gesamten Teams, die ausgewihlten Sets als demokratiebeférder nde Bilc¥
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zu eroffnen und die darin eingeschriebenen Objekte des kulturellen Erbes herauszu-
stellen. Die Reichweite der Markierungen - vom Abriss des DIY-Skateparks ,,Uto-
pia“ am Dortmunder U inmitten der Stadt bis hin zum Industriedenkmal Kokerei
Hansa in Dortmund Huckarde - gab erinnerungskulturelle, jugendkulturelle, sozi-
alhistorische und zukunftsorientierte Denkriume frei, um sie gedanklich, aber auch
tatsachlich vor Ort zu erkunden. Das Format schépfte jedoch nicht nur das ohnehin
innewohnende Potenzial der Orte aus, sondern platzierte kontextoffene Beitrige in
Form von Interviews, Livemusik oder wissenschaftlichen Statements. Im Kontext
von Lehren und Lernen wurden die filmischen Aushandlungen von Orten, Raumen
und Zeiten, Erzéhltem und Gezeigtem zu Anlissen selbstregulierten Lernens. Das
,selbstregulierte Lernen ist eine Form des Erwerbs von Wissen und Kompetenzen,
bei der Lerner sich selbststindig und eigenmotiviert Ziele setzen sowie eigenstandig
Strategien auswiéhlen, die zur Erreichung dieser Ziele fithren und [...] Ziele und Ak-
tivititen im Hinblick auf eine Erreichung des Soll-Zustands prozessbegleitend mo-
difizieren und optimieren.“ (G6tz & Nett, 2017, S. 146) Der zunichst passive Kon-
sum des Filmmaterials im Stream wurde zum Linking Point eigener Bediirfnisse
von Denken und Handeln im pandemischen Setting. Das Vor-Ort-Gehen wurde
zur Praktik der sozialen Wirklichkeit im Stillstand des Lockdowns und kniipfte zu-
gleich unmittelbar an bekannte Themen des Studiums oder der urbanen Routinen
an (vgl. dazu Funk et al,, 2021). Die Art und Weise, wie die Orte erzihlt werden,
welche Zusammenhange erklart werden und wer wem etwas zeigt, ist entscheidend.
Die Ortsungebundenheit der ,edition ortlos“ potenzierte diverse Metaebenen und
Seitendiskurse, die im Nachhinein in Austauschformaten éffentlich wurden oder
als Gedankenexperimente von einzelnen im Verborgenen bleiben. Beides hat im
Kontext von Lehren und Lernen eine Qualitit.

5.3 Musik als Raum. Zur Konzeption der musikalischen Beitrige des
Filmprojekts ,edition ortlos“ (Alexander Gurdon)

Musik ist eine ortlose Kunst. Damit scheint sie etwas der Malerei, der Architektur
oder der Bildhauerei vorauszuhaben, denn ein Musikstiick kann an allen Orten
aufgefiihrt und erlebt werden, wenn die entsprechenden Bedingungen gegeben
sind (wie etwa die notwendige Anwesenheit von Musiker:innen). Diese Einsatz-
fahigkeit, die sich vielleicht sprichwortlich als segensreich beschreiben liee, kann
sich leicht als der dazugehorige Fluch entpuppen: Musik ist hierdurch ein zeit-
gebundener und fliichtiger Kunstgegenstand, das zu rezipierende Werk muss zu-
nichst durch die jeweilige Auffithrung stindig neu erschaffen werden, damit es
iiberhaupt existiert. Zahlreiche Mikroprozesse beeinflussen diesen Akt der Auf-
fiihrung: Jedes Musikensemble klingt und musiziert anders, jede:r Musiker:in in-
terpretiert die vielfaltigen Moglichkeiten der kleinen und groflen Spielriume des
Notentextes unterschiedlich, jede Auffithrung unterliegt durch ihre Ausfithrenden
und ihren Kontext ihren eigenen Gesetzmafligkeiten. Die musikalische, auffiih-
rende Interpretation einer Komposition gehoért somit elementar zum Wesen der




94

utchen etal.
Barbara Welzel & Christopher Kreutchen eta

Musik und ist nicht von ihr zu trennen. Mit ihr gibt eg eine kon

usik \ 7 ) s
tation, die auf die Umstinde der Auffithrung reagiert: Wanp o
el ) ¢ ; e » > . ;
| siziert. an welchem Ort, in welchem Kontcx‘t. .Mus:k hat dahey die |, b, :
St sntarebene einzunehmen. Frei nach Paul War. €reqy, .
higkeit, eine Kommentareb ! ’ ,, atzlayy e,
'ghl nicht auf ihre Auffihrungsumstinde reagieren (Gurdonp, 2014) Ay B

nic ‘ - y ;
Diese Voriiberlegungen stehen fiir den Grundgedanken, der sich i

i
sikbeitragen der finf Filme der ,,edi.tion ort?;)s“ verbirgt (Wf’VW-bild-u:;er (L('
bild-und-klang-edition-ortlos). In )edem'Fx m tre{en MUSlker:innen live l?g-de/
musizieren an den jeweiligen Orten. Die au.fgefuhr.ten Kompos,-“-()ne : Ung
hierbei inhaltliche Aspekte auf und tra.nsf.ormleren .31e Zu gedanklichen éﬁ; e
die durch die asthetische Erfahrbarkeit en'm'e reﬂexwi Kommentarebene p Mey
Die musikalischen Interpretationen'd?r »edition ortlos ‘Wer.den 2um Wechse]sne.n'
zwischen den wissenschaftlichen BelFragerl. und der.M usik, sie zeigen sjc, i Pie]
nanzfliche der Kontexte. Musik erkhngt nicht nur im Raum, ﬁie wird 7 R, ,
Drei Beispiele mogen dies kurz erldutern: In ,,KLAI:IGRAUME / souﬂdsc;
pes“ postierten wir das Tuba-Qua.rtett ,,TU-b.adub.a-DO .auf .dem hochgelegenen'
Umgang des Glockenturms der Klrch-e St: Reinoldi, um die historische Praxs de
Turmblasens in den Film und auch in die Stadt zu tragen. Verbundep War dieg
mit dem durch Metin Tolan durchgefiihrten physikalischep Experimem, Wieig
Dezibel die vier Tuben erzeugten und wie weit sich der Scha]] rundum §t, Reing]g;
ausbreitete, um so die Vorstellung einer Soundrange zu bekommen, wie weit g]g,
das stadtische Leben durch Musik auf dem Kirchturm beeinflusst wurde und yjpg
(Abb. 5).
In dem Film ,, OFFENTLICHER RAUM // Public Spaces*“ kommentierep zZwei Lie.

der von Reinhard Fehling auf Texte von Jura Soyfer die wissenschaftlichen Beitrige

€sg

-

o ™
’

» ® T2k - . Klaneraume
Abb, 5; Still der Tuben auf St. Reinoldi, Bild und Klang, Edition ortlos ,Klangrau
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Jes Films iiber die Gestaltung des 6ffentlichen Raums in Dortmund durch die kul-
turvermittelnde Installation ,,stadt paradies sanktreinoldi“ zwischen Stadt und Kir-
che (Kahlfeldt et al,, 2020), durch die Prisenz von Denkmailern und durch den sozia-
len Verein der Skateboard Initiative. Im Stile eines klassischen Liedermachers, nach
Vorbildern eines Hanns Eisler, Hannes Wader oder Wolf Biermann, holt Fehling die
Verse Jura Soyfers in die Gegenwart, der als russisch-jiidischer Exilant in Wien von
den Nationalsozialisten wegen seiner politischen Bestrebungen verfolgt wurde und
im KZ Buchenwald umkam. Fehling sitzt hierbei mit seiner Gitarre vor einer gigan-
tischen Baustelle am Dortmunder U, Soyfers diistere Zeilen des »vagabundenliedes*
werden durch das martialische Gebaren eines Baggers im Hintergrund wortlos, aber
hochst gerduschvoll im 6ffentlichen Raum kontextualisiert (Abb. 6).

LN
TR

- WLLLHTILTTTTT
B

Abb. 6: Still von Fehling vor Bagger, Bild und Klang. Edition ortlos ,,Public Spaces®

Der musikalische Beitrag des Films ,, ERINNERUNGSORTE // Mnemotope*“ greift
ebenfalls die Thematik des Nationalsozialismus auf, allerdings in einem anderen
Kréfteverhaltnis: Im Vorhof der Dortmunder Mahn- und Gedenkstitte Steinwache
(im alten Dortmunder Polizeigefingnis, wo die Gestapo mehr als 60.000 Menschen
festhielt) steht mit der Geigerin Maria Suwelack eine einzelne Musikerin, die mit
ihren Klingen und ihrer Prisenz diesen historischen Raum auflidt (Abb. 7). Als
Werk wihlten wir die 3. Solosonate d-Moll von Eugene Ysaye, ein hochkomplexes
Stiick, das mit erzahlerischem Ton und aufrichtigem Gestus einen nonverbalen
Reflexionsraum 6ffnet und die Idee stidtischer Erinnerungsorte aktualisiert. Die
Klinge dieser Auffithrung waren auch noch einige Meter weiter an der befahrenen
Strafle und am ebenfalls dort gelegenen Denkmal zu horen, das den Opfern des
NSU-Rechtsterrors gewidmet ist. Nicht nur fiir die zu diesem Zeitpunkt anwe-
senden Passant:innen wurde so ein musikalischer Kontakt zwischen den beiden
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Abb. 7: Still der Geige vor Steinwache, Bild und Klang. Edition ortlos »Mnemotope*

Gedenkorten hergestellt, auch im Film wird die musikalische Kommentarehep
als Konnex zwischen den Orten und ihrer Reflexion erfahrbar.

Insgesamt folgen die Musikbeitrdge der ,edition ortlos“ einem Konzept isthe-
tischer und reflexiver Kontextualisierung. In der gedanklichen und kiinstlerischen
Freiheit dieser Kommentarebenen 6ffnen sich relevante Riume von Verarbeitung
und Gestaltung, die dem wissenschaftlichen Ertrag der iibrigen Beitrage in nichts
nachstehen und Kultur als kraftvolles Tool von Kommentierung, Kommunikation

und Reflexion implementieren.
Ubersicht der musikalischen Beitrige in ,,Bild und Klang - edition ortlos” (Ge

samtkonzeption: Alexander Gurdon)
: e : omposition)
1. OFFENTLICHER RAUM // Public Spaces: Reinhard Fehling (Komp :
Jura Soyfer (Text): ,Lied des einfachen Menschen® ( 1935/2020), Reinharﬁ; Fet):
ling, Gesang und Gitarre; Reinhard Fehling (Komposition), Jura soyfer (1o
~Vagabundenlied“ (1937/2019), Reinhard Fehling, Gesang und Gltarri-)‘ Ve
2. ANDERSORTE // Heterotopien: Charles Ives (Komposition und Texns.gislef
mories” (1897), Svenja Spickers, Klavier, Jonas Gansau, Gesang; Ha’; 43), Do
(Komposition), Friedrich Hélderlin (Text): ,An eine Stadt* (1801/1 e
mian Ostwald, Klavier, Jonas Gansau, Gesang; Hanns Eisler (K(.)n;pOsn ald
Bertolt Brecht (Text):; ,Vom Sprengen des Gartens” (1943), Damid
Orgel, Jonas Gansau, Gesang, v of 8
3. KLANGRAUME // Soundsfapes: Paul Dukas/Arr.: Stefan K?;?fg}{renm"b:
fare pour préceder la péri“ (1910); Anton Bruckner/ArT. Gebril 15, Max Lieb®
»Locus Iste” (1869), Tubaquartett _TU-baduba-DO*: Max Bepiei
heim, Charlotte Ortolf, Joachim Miiller (Leitung)




Kulturelle Teilhabe ' 97

4. ERINNERUNGSORTE // Mnemotope: Eugene Ysaye: 3. Sonate d-Moll op
17,3 ,Ballade” (1923), Maria Suwelack, Geige. , Op.
5. DISKURSRAUM // Die Stadtkirche St. Reinoldi: Johann Sebastian Bach: Jesu
meine Freude” und ,,Unter deinem Schirmen®, aus »Jesu meine Freude®, };WV
227 (1723-1735), Bachschaftschor, Vinzenz Laarmann, Orgel, Jonas Gansau,

Leitung; Improvisation {iber Jazz-Standards, Peter Brand, Tenorsaxophon,
Julius Vogel, Trompete.

6 Raum und Verortung

6.1 Kartieren (Christopher Kreutchen)

,[W]enn wir von etwas sagen, dass es existiert, schreiben wir ihm keine Eigenschaft
zu, sondern einen logischen Ort.” (Bonekdmper, 2021, S.23) Diese vor der Folie
von Kants ,,Kritik der reinen Vernunft“ formulierte Feststellung pointiert eine seit
Quintilians ,,Institutiones Oratoriae™ iiber Jahrhunderte weitergedachte Annahme
zu Denk- und Erinnerungsprozessen, die der antike Autor einfithrend zur ,,ars me-
moriae“, zur Gedachtniskunst, formuliert (vgl. Quintilian, 2015 XI, 2; Yates, 2014);
eine kulturelle Annahme, die John O’Keefe, May-Britt und Edvard 1. Moser 2014
in neuronalen Strukturen nachweisen. Die nobelpreisprimierte Identifikation von
,place cells und ,,grid cells” zeigt ein mentales Zusammenspiel aus Raum, Er-
innerung und schlussendlich Denken auf (vgl. Kiehn & Forssberg, 2014). Dabei
verantworten ,,place cells” ein Bewusstsein iiber den eigenen Standpunkt, wahrend
,grid cells“ Objekte und Akteur:innen kontinuierlich zu diesem Standpunkt in Re-
lation setzen. Raum ist somit nicht nur ein Resonanzraum fiir die eigene Person
und das eigene Denken, sondern auch die Kontaktzone, an der unterschiedlichste
mentale Systeme von WelterschlieBungen, Perspektiven, Erinnerungen und Visio-
nen im demokratischen Zueinander ankniipfen, um ausgehandelt und erweitert
werden zu konnen. ,Kartieren“ unter Fragestellungen Kultureller Teilhabe meint
dann ein Sondieren topografisch konkreter und éffentlicher Riume - gemeint sind
Ensembles der Baukultur, Denkmalensembles, kulturelle Institutionen bis hin zu
Archiven und Sammlungsbestinden - als Aushandlungsraume unterschiedlicher
WelterschlieRungssysteme bis hin zur Verortung konkreter Biografien. Visualisie-
rungen und insbesondere kiinstlerisches Kartieren erlauben es, die diversen Ko-
ordinatensysteme sichtbar und im vergleichenden Nebeneinander eine Vielzahl
von Perspektiven auf Riume erkennbar zu machen (zur Qualitit kiinstlerischen
Kartierens vgl. stellvertretend Zeising, 2022; Passerini, 2018; Caquard et al., 2009;
Cartwright et al., 2009; Moore & Golledge, 1976). Bei Achtung der komplexen Di-
versitit von Standpunkten mag ein Aspekt von Kultureller Teilhabe sein, 6ffent-
liche Réume und Giiter als bewusste Koordinaten und Schnittstellen in Denkbe-
wegungen und biografischen Standortbestimmungen zu verorten, mehr noch: eine
Proaktive Inanspruchnahme ffentlicher Raume als gesellschaftliche Schnittste.llen
von WelterschlieBungssystemen zu implementierten. Ausgehend von derartigen
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stimmungen mit gesellschaftlich geteilten Koordinaten v,

schen Gleichen bei inhaltlicher Differenz* my rl(,ie“ »Poly.

_Aufgabe im Orientierungsprozess unter de ng ;;Ch’ Wie
edj :

4, S.17) formuliert. ,Karten batica Ingyp,.
Wil‘ a

richtUnj

Standortbe
logische Verfahren zwi

wimmer als mogliche

gen der Globalisierung” (Wimmer, 200
wenn Nervenzellen (Neuronen) als Folge des Inputs, der von SHnn ki

gen wie Augen oder Ohren eintrifft, innerhalb der Regionen der Grogh
die zum Seh-, HOT- oder Tastsystem gehoren, in bestimmten Musterp ll(rflfin |
den.“ (Damasio, 2021, S.139) Werden diese Wahrnehmungskarten mfl tiv ey
und Selbstbetrachtung“ angereichert, spricht Damasio von einem »melt ,,Fiihlen
lebnis® des Bewusstseins (Damasio, 2021, S. 139). Einen solchen affektivf;talen Ey.
identifizierte auch schon der Kunsthistoriker Aby Warburg fiir den ﬁbn ASPekt
Bilder-Atlas _Mnemosyne" erforschten Transport von GedéChtniSbestﬁnjeiel(nen

Warnke & Brink, 2000).
_Kartieren“ ist weniger

v,

durch eine zweidimensionale Vorstellung analoger g
er dar-

ten, denn als strategische Orientierung in multidimensionalen Netzwerken 7y

n. So iiberschneiden sich in den ,place cells“ auch zeitliche Dimen:‘ e
2014). Ist die Vergangenheit ,zwar vom Standpunll((tn:ien
weit weg, aber gleich unerreichbar, ein fiir immer i
zugédnglicher 7Zeitbezirk® (Groebner, 2018, S. 20), so ldsst sie sich entlang von én-
genwartstopografie lokalisieren; oder wie Dolff-Bonekdmper es formuliert: | P
solange Fakten tiberliefert werden, [besteht] der geographische Punkt [als].}’l,is.t“]
rische Gewissheit® (Dolff-Bonekdmper, 2021, S.48). Raume und Orte als histor(;-
sche Gewissheit“ lassen Schldgel als Postulat formulieren: ,,Im Raume lese;; wir di-
Zeit“ (2003). Das Potenzial beziehungsweise die Herausforderung, solche Kulm:
nationspunkte von konkretem Bestand in der Gegenwart als Wissensspeicher von
Vergangenheiten zu reaktivieren, verkniipft Groebner mit dem Appell, Geschichte
als Darstellung des Vergangenen zu begreifen. In Folge habe Vergangenheit als
a‘bgeschlossene und unerreichbare Zeitzone ziemlich lebendige Protagonisten, die
sie erzé}hlen und prisentieren miissen (Groebner, 2018, S. 20). , Kartieren® rr;eint
d.ann einen .r.elevanten Gesellschaftsauftrag, polyvalente Choreografien und narra-
it;vc:i 311\8,;:11:1886 Zlil entwickel.n, ux.n ein Bewusstsein fiir den eigenen Standpunkt
sl T:ﬁigbefzz, C}ljs II?. S.lnnc.e eines demokratischen Verstindnisses Vot
o i Si(C) u rL::l Zhlg wird und.blelbt (vgl. weiterfﬁhrend.Kregtc}.\en»
s e en.notwendlgen gesellschaftlichen Shift skizziert
51 e eritage sh.lfted from the art treasures of the rich t0 the

epresentation of ordinary lives.“ (Stourton, 2022, S.13).

giniere
(vgl. Kiehn & Forssberg,
Sprechers unterschiedlich

62 V i
onITextra;tumen und Lernlandschaften. Ein bibeldidaktischer [mpuls
zur Inklusion (Egbert Ballhorn)
Die R iologie hat i i
h ;tGSi;U:;SC(})IZKl)logIe hat in den letzten beiden Jahrzehnten eine Bliite erlebt. Sf"
W ;l. s dell‘ne neue kulturwissenschaftliche ,Zentraldisziplin® etabliert dfe
iedliche Diskurse miteinander zu verkniipfen in der Lage ist i
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vielen einzelnen Forschungfj_zweige kamen so zusammen, dass man insgesamt von
einem ,spatial turn® (zum Uberblick siehe Bachmann-Medick, 2014, S. 285-329)
spricht. Diese Bewegung kam durchaus iiberraschend, als um die Jahrtausend-
wende das Stichwort der Globalisierung viele Debatten entscheidend pragte und
die Kategorie Raum sich aufzulSsen schien. Es gab jedoch Gegenbewegungen, die
das Bewusstsein fiir Raumlichkeiten neu geweckt haben: Grenzziehungen und Na-
tionalisierungen, Kriege und Flichtlingsbewegungen, auch die Fragen nach Post-
kolonialismus. Und schlieflich hat auch die Corona-Pandemie mit Lockdown-
Erfahrungen und der Verlagerung vieler Formen der Kommunikation in elektro-
nische Medien erheblich dazu beigetragen, iiber Verortungen und Entortungen,
iiber Raume und Entraumlichungen neu nachzudenken. Die gesamte schulische
und universitare Lehre ist hiervon tief geprigt worden (Ballhorn et al., 2022).

Raum heiflt Gestaltung und Beziehung. Raum ist nicht einfach vorhanden, er
kommt nicht einfach vor und ist ,Bithne® fir das Handeln der Menschen, son-
dern wird handelnd hergestellt. Unabhangig von Wahrnehmung und Handeln ist
Raum als individuelles und kollektives Ereignis nicht vorhanden. Raum ,,an sich”
kann nicht erfahren werden. Umgekehrt gibt es kein Ereignis, das nicht im Raum
stattfindet. Aber durch die Anordnung im Raum entsteht zugleich eine Hierarchi-
sierung. ,Rdume sind [...] institutionalisierte Figurationen auf symbolischer und -
das ist das Besondere - auf materieller Basis, die das soziale Leben formen und die
im kulturellen Prozess hervorgebracht werden.“ (Low, 2004, S.46) Uber Platzie-
rungen im Raum erfolgen Hierarchisierungen und damit Beziehungssetzungen -
zwischen den Elementen im Raum und zwischen Menschen, die darin leben und
sich in ihm anordnen (Ballhorn, 2011, S. 73-134).

Vom eigenen Stand-Punkt her definiert sich die Identitat. Schon unser Korper
selbst ist raiumlich, er bewegt sich im Raum. Alle sozialen Prozesse spielen sich im
Raum ab. Insofern kommt der raumlichen Dimension auch in Lern- und Lehrpro-
zessen eine herausragende Bedeutung zu. Weil Raum immer etwas Gemeinsames
ist, das vorgeprigt, aber vor allem in sozialen Interaktionen je und je errichtet wird,
hat er auch fiir Inklusionsprozesse eine wichtige Funktion.

Beim Umgang mit ,Raum* in literarischer und didaktischer Perspektive sind
drei unterschiedliche Aspekte zu unterscheiden. Da ist zum einen der medial vor-
liegende Text selbst als Raum: Texte sind Raum. Buchstaben selbst haben eine
zweidimensionale Ausdehnung. Wo Text gelesen wird, wird Flache, wird gestal-
teter Raum wahrgenommen. Zudem gibt es eine Vielzahl kaum je bewusst wahr-
genommener kultureller Konventionen, auf welche Weise Texte dargestellt und
gegliedert werden: Abstinde zwischen Worten, Grof3- und Kleinschreibung, Satz-
zeichen. Bei der Lektiire miissen schlicht Zeilen gelesen werden, so dass das Le-
sen, gleich in welchem Medium, immer ein Wandern der Augen durch Textzeilen
darstellt. Texte selbst sind in ihrer Lektiirepraktik immer schon rdaumliche Phéano-
mene. Jede Schiilerin, jeder Schiiler, der mit den Augen (oder den Hinden) Lesen
lernt, wird in eine kulturelle Praktik des Raumlichen eingefiihrt.
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Eine zweite Dimension von Text-Raum entsteht dag
narrative) auch selbst von Raum handeln, dass sie | B
mer mit raumlichen Metaphern arbeiten. Texte lassen imagi uen, abey -
Sie setzen auf die raumliche Imaginationskraft jhrer Leserinﬁare Riy : :lmh Iy,
7Zeit stand vor allem die Zeit im Zentrum der Erzéhltextanalys:r} ung g rste}IQII
Raum. Texte erstellen erzahlte Rdume. > Jetzt
Und schlieflich ist als dritter Aspekt zu benennen, das
_,Raumangebot" darstellen. Dieser Aspekt ist keine hinz
sondern sie ergibt sich aus der rezeptionsésthetischen Reflexion a
Aspekte. Verstehen wird hier prozessual und interaktiy begri ffen Ier
aussetzungen der Lesenden und individuelle Konkretionep sind B.e nd
tiireprozesses. Hierin liegt der Ansatz fiir eine inklusive Praxis VOSta
es sich nimlich so verhalt, dann liegt der Ausgangspunkt von Lek’?‘ ; &
Realisierung des vermeintlich objektiv Vorgegebenen. Wire o ll(lge icht p; de?
tige Informationen durch Lesen aufgenommen werden, unq es k(f_)nnft‘nten nur fy,.
klar definiert werden, wann ein Lektiireprozess diesen Anforderune m
recht wird und damit als gescheitert angesehen werden mugs Wirdgedn Nicht
Text als ein ,Netzwerk von an den Rezipienten gerichteten App ellstrukrgegef der
standen (Antor, 2001, S. 620), so 6ffnet das ein weites Feld ganz unterscl}l,r-en Ver
Realisierungsformen von Textstrukturen. Ganz unterschiedliche Mens Che;ekd--hCher
ihre individuellen Lebenserfahrungen und Zuginge einsetzen, um it eiOnnen
Aspekt des vorgegebenen Textes zu erfassen. Reflektiert man dieg unter eineie,nﬁn
klusionstheoretischen Aspekt, so ist wichtig, dass hier keine zweij Kategorien er('jlfnf:
net werden fiir eine von vornherein festgelegte standardisierte Textwahrnehmung
die dann normativ und ,,normal® gesetzt wird, wihrend ein zweiter Zugang unte;
einem Inklusionsaspekt gewissermafien mit einem ,reduzierten® Qualitatsanspruch
ausgestattet wird. Vielmehr verhalt es sich so, dass jeder rezeptionsisthetischen Ver.
arbeitung eines Textes ihre eigene Qualitat zugesprochen werden kann, diese kann
jeweils eigenstindig analysiert und auch in ihrer Textbeziehung reflektiert werden.
Text als Raumangebot bedeutet in rezeptionsasthetischer Hinsicht, dass im Lek-
tireprozess der vorliegende , Textraum“ bewusst um die Dimension der Leserin-
nen und Leser erweitert wird. Das bezieht sich sowohl auf den Aspekt, dass der
svorliegende* zweidimensionale Text in den konkreten Raum, zum Beispiel e
Klassenraum, hinein erweitert wird, in dem sich die ad hoc versammelte _QNPPC
als Lesegemeinschaft situativ konstituiert. Allein durch physische Lektu.re vo:
Texten entsteht Raum zwischen Text und Leserschaft. Die Selbstverstéindhc.hkel.
und damit auch , Unsichtbarkeit* dieser Dimensionen von Lektiire konnen @
tisch und inklusionstheoretisch sinnvoll fruchtbar gemacht werden. i
Und die Wahrnehmung des Raumangebots bezieht sich auf die Lek'ﬂ.ll;’1 aginaﬁ"
selbst, die beinhalten, dass die narrativen Raumangebote des Textes 1

bewusst %

realisiert werden. Diese Formen von Raumlichkeit kénnen didaktlsehe eines TeXt®
es

gestaltet und weitergefithrt werden. Es ist kein Zufall, dass die erg. he Metaph®”
auch , Auslegung” genannt wird - eine in hochstem Mafe raumlic
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Gerade Texte, die von Riumen handeln, laden dazu ein, sie auch in der Auslegung
zu yverrdaumlichen® (Ballhorn, 2011). Was unthematisch bei der Lektiire geschieht,
kann didaktisch genutzt werden: die Einladung, sich in den Raum eines Textes
hineinzuversetzen.

Die Zehn Gebote - aus der ,Ortlosigkeit* geholt. ,,Und das ist die Weisung,
die Mose den Israeliten vorgelegt hat. Das sind die Eidesbestimmungen und die
Gesetze und die Rechtsentscheide, die Mose den Israeliten verkiindet hat, als sie
aus Agypten zogen. Es geschah jenseits des Jordan, in der Talschlucht gegeniiber
Bet-Pegor [...]" (Dtn 4,44-46) Der hier vorgestellte Textabschnitt leitet den viel-
leicht bekanntesten Text des Alten Testaments ein: die Zehn Gebote. Hier ist schon
ein erstes Einhalten sinnvoll: Vom Dekalog ist man gewohnt, ihn kontextlos und
raumlos als frei flottierenden Vorschriftstext anzusehen. Diese ,,Ortlosigkeit“ pragt
auch seine Wirkungsgeschichte, die ihn vor allem als Verbotstext wahrnimmt. Der
Dekalog ist jedoch narrativ verortet, und zwar in der umfangreichen Exoduser-
zihlung: Auszug aus Agypten, Befreiung aus der Sklaverei, vierzigjihrige Wiisten-
wanderung durch Mose als Leitfigur sind der Kontext. Mose fungiert als Mittler
zwischen Gott und Mensch, und er {ibermittelt Israel vor dem Einzug ins Land
in einer literarisch phantastisch inszenierten Versammlung die Tora, den Willen
Gottes, der unter anderem seine Konkretion im Dekalog erfihrt.

,Dies ist die Tora [...]“ (Dtn 4,44). Mit dieser Uberschrift werden nicht nur die
folgenden ,Einzelbestimmungen® typisch gesetzesformigen Charakters gemeint
sein, wie es der folgende Vers ausfiihrt, sondern auch alles weitere, auch das starker
paranetisch, mahnend ausgeprégte Material der folgenden Kapitel. ,,Tora“ wird zu
einem literarischen Metabegriff, der geoffenbarten Gotteswillen nicht allein mit
einer Aufzahlung von Rechtsvorschriften gleichsetzt, sondern ihn von Anfang an
von seiner Einbettung in einen umfangreichen Lern- und Erfahrungsweg her defi-
niert. Tora meint schon hier die Verbindung von aufgezeichneter Geschichte und
Gesetz (vgl. Dtn 1,5).

Die gesamte Situation der Darstellung der Tora ist eine rdumlich inszenierte.
Tora wird in Raum eingebettet und der sprechende Raum ,firbt® die Tora. In
Dtn 4,44 heif3t es wortlich, dass Mose die Tora den Israelitinnen und Israeliten ,,vor
das Angesicht setzt, wihrend es im folgenden Vers heif3t, dass Mose die (einzel-
nen) Satzungen ,redete®, Streng genommen ist dieses ,Vorlegen® eine raumliche
Aussage, auch wenn es in den iiblichen Ubersetzungen nicht durchscheint. Das
lasst sich raumlich auswerten. Die Einzelvorschriften werden von Mose dem Volk
aufzihlend verkiindet, wie es die kommenden Kapitel aufzeigen. Zugleich entsteht
jedoch durch den Akt wortlicher Rede so etwas wie die Vorstellung von Tora als ei-
nem Gesamtwerk, das durchaus ideell ,Raum* beanspruchen kann, evoziert durch
das Setting, in dem das Volk miteinander versammelt ist. Auch die Fortsetzung
macht das deutlich, denn die Toraauslegung findet statt ,in ihrem Ausziehen aus
Agypten“. Damit wird sowohl eine rdumliche als auch eine zeitliche Markierung
gesetzt. In der Erzahlchronologie liegt der eigentliche Akt des Auszugs aus Agypten
als Initialziindung der Befreiung vierzig Jahre zuriick; hier aber wird der gesamte
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Wiistenzug bis zum Tag der erzihlten Gegenwart in ejpe einzj

. 1ge B
eingenommen, so dass auch das letzte Innehalten vor dem Bl ewe
der Auszugsbewegung betrachtet wird. §in

Der Auszug aus Agypten ist gleichermaflen eine landschaftliche B

e S : ew
ein zeitlich festgelegtes Ereignis der Vergangenheit, aber natiirlich ; €gung,
ein Erfahrungsvorgang. In ers

Un.d dann heif3t es in Vers 46: ,,Jenseits. des Jorfian“. Die Ubergap, e
vermittelten Tora wird also ebenso an eine bestimmte Landschafy br von 0se
der Standort der Erzidhlung, der sich in der Erzihlstimme auflert, Diegse Undep Wie
wird hier nicht von einem Ort, sondern von einer Grenzlinje her be;.Landschaft
Jordan. Und die Erzahlperspektive befindet sich nicht aufseiten Mos‘emmt, dem
Volkes Israel, sondern ist schon selbst im verheiflenen Land anSGSiedelst und geg
der erzdhlende Riickblick auf das Ostjordanland nur erfolgen kann im Bl,' Slf() fiass
den Fluss hinweg in das ,Damals” und das ,Jenseits“ (Geiger, 2010, S, 1191; liber
Grenzfluss steht auch fiir die Raum- und Zeitgrenze. Die ganz kurz ay fblit.)' Der
Perspektive ist durchaus fruchtbar fiir eine gegenwirtige Textlektiire, de::’@e
zeigt das Konstruierte der Szene an: Das Erzahltempus verweist auf die Ver asxe
genheit, die narrativ ,reprasentiert” wird, und der Erzihlort bereits ayf dasi::
gekommensein im Land. Jede weitere und spitere Lektiire des Textes stellt alsg
keinen Bruch zu einer vermeintlich urspriinglichen Erzihlsituation dar oder ihre
kiinstliche Wiederholung, sondern ist selbst deren von Anfang an angezielte Ver-
lingerung beziehungsweise Wiederholung. Die didaktische Perspektive ist also yo
Anfang an in den Text eingeschrieben. Der Text hat kiinftige Lektiire und kiinftige
Leser:innenschaften im Blick.

»Jenseits des Jordan, in der Niederung, gegeniiber Bet-Pegor.“ (Dtn 4,46). Dies
ist nicht irgendein beliebiger Ort, dem das Volk Israel gegeniiber lagert, es ist ein
Ort mit Vorgeschichte. In der Vorvergangenheit hatte der Seher Bileam sich an
diesem Ort zwischen Segen und Fluchen entscheiden miissen, und er hat gesegnet
(Num 23,28).

Alle diese Elemente der Bileamserzihlung finden wir hier im Buch Deute:
ronomium wieder, nun mit anderen Akzenten. Mose ist der Prophet, der s
Volk vor die Entscheidung stellt, sich zwischen Segen und Fluch zu entscheiden
(Dtn 30,15-20), und auch er selbst wird Israel am Ende segnen, und zwar daf ge-
samte Volk (Dtn 33). Mose und das Volk befinden sich also im wortlichen Sll;(:f
auf Bileams Spuren. An diesem Beispiel wird sichtbar, wie die Ubergabe des De
logs durch Mose landschaftlich geradezu ,inszeniert” wird. o ticl

Der Raum, an dem sich das Volk unter Mose versammelt hat, }.xat also e;nse -
symbolische Bedeutung (Geiger, 2010, S. 104-106). Es geht bei einer An::1 ynarra'
Ortsbedeutung nicht primir um historische Zusammenhange, sondern:ere Tesll
tive Konstruktionen. Mit Nennung des Ortsnamens »Pegor” werden a;er o DIn
und erzihlte Erfahrungen eingespielt, die dazu helfen, die Bedeutpng quf Pegor
erzahlten Szene zu beleuchten. Konkret heifit dies, dass die {'U‘SP 1et£uf:£t deutlich
Israel das Existenzielle der Entscheidungssituation, in der es sich befind¢®
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machen soll. Vor seinem Tod stellt Mose das Volk Israel vor die Wahl. Es geht nicht
darum, dass er einfach den Text der Tora noch einmal informierend dem Volk
iibermittelt, sondern dass dieses vor eine existenzielle Wabhl gestellt wird zwischen
Segensweg oder Weg, der in den Abgrund fithrt. Der Ort, an dem dies geschieht,
tragt erheblich dazu bei, die Konsequenzen der Wahl aus den Erfahrungen der
Geschichte heraus zu illustrieren. In der Nihe zum Ort Pegor befindet sich Israel
buchstdblich im Entscheidungsraum.

Aus der intertextuellen Vernetzung wird deutlich, dass der topografische Ort
nicht primédr Abbild einer Geografie des Ostjordanlandes ist. Eine Realienkunde
des Nahen Ostens wird hier nicht fiindig, wenn sie die Orte abschreitet und nach
Identifizierungspunkten biblischer Ortsnamen mit arabischen topografischen Be-
zeichnungen sucht, wenn sie Indizien fiir Siedlungstitigkeiten biblischer Kulturen
in dieser Gegend sucht. Pegor ist ein Gedichtnisort, ein Predigtort.

Der Ort der Entscheidung wird literarisiert, ethisiert. »Pegor” muss nicht aufler-
halb der Bibel lokalisiert werden, weil er im Text verankert ist, und im Text muss
er aufgesucht werden.

In der narrativen Ortskonstruktion, wie sie hier geschieht, wird die Tora in die
Landschaft eingebettet. Oder umgekehrt: Die Landschaft wird zum Erinnerungsort
fiir die Tora. Hier findet eine Perspektivumkehrung statt, die nicht nur literatur-
wissenschaftlich, sondern auch didaktisch von besonderem Interesse ist. Klassi-
scherweise wiirde man Landschaft als ,,Realie“ und Erzihlung als ,,weichen Faktor®
ansehen. Hier ist es jedoch umgekehrt. Die mit héchster Autoritit vermittelte Tora
in ihrem festgelegten Textbestand ist erzahlerisch das Vorgegebene, wihrend die
Landschaft nur die »Zugabe“ ist, denn sie selbst wird zum narrativen Bestandteil
der Tora! Die Landschaftsschilderung ist Erinnerungsfigur und Textbestandteil
der kanonisch fixierten Tora. Alles, was wichtig von der Landschaft ist, ihr Zeug-
nis- und Erinnerungscharakter, wird erzihlerisch in die Tora hineingeholt. Dies
ist die ,wirkliche“ Landschaft - in der Rangfolge des Textes, in seiner Setzung
der Wertmafstibe. Bet-Pegor ist nicht primér eine Ansammlung von Siedlungs-
resten im Ostjordangebiet, auch nicht ein historischer Siedlungsort, sondern ein
Erinnerungszeichen fiir die zu treffende Entscheidung zwischen Segen und Fluch,
zwischen Abfall von Gott oder Treue zu ihm. Die imagindre Landschaft ist das pri-
mare Korrelat des Textes. Die ,reale“ Landschaft ist demgegeniiber sekundir. Der
von Ernest Renan geprigte Ausspruch von der biblischen ,,Landschaft als Fiinftes
Evangelium“ ist in unserem Kontext abzuwandeln: ,,Der Bibeltext ist Landschaft.

Lernlandschaft des Deuteronomiums - bibeldidaktische Perspektiven aus In-
Klusion, Reflektiert man das in der Szene von Dtn 4 Geschehene in didaktischer
Hinsicht, so zeigt sich ein ,gestaffelter Umgang mit Landschaft. Zum einen wird
¢ine Handlung in einem Raum, einem ,,Bithnenbild* aufgebaut. Dazu tritt eine
andere, noch wichtigere Dimension: Der Raum ist durch Erinnerung semantisch
konnotiert. Die rdumlichen Markierungen dienen als Erinnerungshilfen an ver-
gangene Geschehnisse, die durch die topografischen Angaben implizit, aber wirk-
Sam eingespielt werden. Auf der Ebene des erzihlerisch Dargestellten versammelt
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sich Israel daher in einer Landschaft, in der jedoch nicht dje ...
spiclende, sondern eine vc'rgangcnc Hanfllung der entschei e
tritt hier gcwisscrmaﬁcn in das leere Biithnenbild seiner Vo, Ktor;
damaligen Akteure sind verstorben, und tr(.)tzdem ist das Ve 8€schich,,
sent. Nicht erst die Leserinnen und Leser miissen sich also be
kierungen etwas vor ihrem inneren Auge vorstellen, auch fjj, da
elte Volk erhalt der Ort, an dem es sich befindet, die Quqjiqs,
Landschaft. Schon auf dieser Ebene gibt es ,nichts 2y sehen
sammelten Israelitinnen und Israeliten miissen aus ihrem Ge;:h()_ndern e vl
erganzen, welche Bedeutung die Ort.e haben und welche Verstehel;htsgedéchtn; |
lungsimpulse mit ihnen verbunden sind. S- u and
Und dann findet eine weitere Form der Kommunikation statt, dens i
Nennung der Ortsnamen geschieht nicht auf der Ebene der Mose rndle €Xpligig
der Erzihlstimme. Die Instanz, mit der kommuniziert wird, sind die e, Sondery
und Leser. Dabei wird stillschweigend vorausgesetzt, dass das vo Orti Leserinnen
Volk ebenfalls iiber die Topografie und deren Bedeutung ,,im Bj|de« i;ftFSammehe
eigentlichen Adressaten befinden sich auflerhalb des Textes. + Aber i
Der mehrfach inszenierte Charakter des Erzahlraumes ist alsq deutlich erk
bar, die Ebene der eigenstindigen Rezeption von der Textstruktur her bereits :”
bedacht. Der fiktionale Charakter des Raums, in dem bereits Vergangenheitsraunn;
und Gegenwartsraum der Erzahlung zueinander in Beziehung gesetzt werden, er-
leichtert die weitere Staffelung der Rdume und der Zeiten. Das lidt ein, das Re.
zeptionsangebot eines solchen Textes aufzugreifen und eigenstindig zu gestalten,
Im Text werden Horerinnen und Horer in eine Landschaft versetzt, die ihnen et-
was ,.zu sagen“ hat, und sie werden von der Figur Mose direkt angesprochen. Die
Dimension der Leserinnen und Leser erweitert gewissermaflen das im Text abge-
bildete Auditorium um die aktuelle Gruppe. Die im Text dargestellte Entscher
dungssituation ist eine Einladung, selbst Stellung zu beziehen. Kreutchen nennt
das Betreten realer Landschaften ,,Kartierung“: ,,Diese Form von WelterschlieBung
ist der analogen Kartenmetapher nach weniger zweidimensional als vielmehr fnul-
tidimensional vorzustellen; eine Karte, die neben raumlichen eben auch zeitliche
handlungsspezifische bis hin zu emotionalen Relationen ,abbildet’” (Kreutfth:;‘.'
2022, 5.62) Das hier Gesagte lisst sich ohne weiteres auf den Umgang mle
zahlten Riumen in literarischen Texten iibertragen. In diesem Sinne kanilile p
als Einladung in eine individuelle Raum-Imagination verstanden werden;i:eilxa|1~
im konkreten Lernraum von Schulklasse oder Hérsaal vollzieht ullfi i :nformen
der in kommunikativen Prozessen an einer gemeinsamen, jedoch nichtt
Raum- und Sinnperspektive gearbeitet wird.  en Raum bel 3
Schiiler:innen im inklusiven Religionsunterricht imaginieren € heet |

geny
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der Lektiire von biblischen Texten, dabei nehmen sie ihre Fahlgk, an den “x.!, i
g sherung &0 5 i
individuellen Erfahrungswelten als Ansatzpunkt zur Annéhert br en, Sich "

Dieses personliche Raumkonzept kann als Maoglichkeit geseh je ima

dem Text und den theologischen Inhalten auseinanderzusetzen:
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Raume konnen auf kreative Weise gestaltet werden und als Grundlage fiir den ge-
meinsamen Austausch dienen. So kann die Bildsprache des Textes entschliisselt
werden. Eigene Erfahrungen mit dem Text werden durch handlungsorientierte
Gestaltung des imaginierten Raumes ausgedriickt und die Schiiler:innen in ihrer
religiosen Sprachfahigkeit gefordert.

Am konkreten Beispiel heiflt dies: Die ,,Lernlandschaft* des Deuteronomiums
setzt sich in die Lernlandschaft der didaktisch gestalteten und reflektierten aneig-
nenden und kreativ tibersetzten Lektiire hinein fort. Aus der Lernlandschaft des
Deuteronomiums entstehen neue Lernlandschaften der Lektiiren. Das ist keine
sekundire Anfiigung an den Text, sondern liegt in dessen ureigenster Dynamik.

Lesende werden eingeladen, sogar aufgefordert, eigene Landschaften zu entwi-
ckeln und den Text mit den Erfahrungen der Lebenswelt zu aktualisieren. Inklu-
sionsdidaktisch heif3t das, dass Schiiler:innen individuelle Lebenssituationen in die
Auseinandersetzung einbringen diirfen. Der Text wird nicht aus einer Fremd-, son-
dern aus einer Eigenperspektive gelesen. Die Gestaltung der eigenen Lernlandschaft
und die Bedeutung der einzelnen Orte und Gebiete spielt dabei eine zentrale Rolle.

An der Lernlandschaft des Deuteronomiums reflektieren Lehramtsstudierende
den Umgang mit biblischen Texten und die Bedeutung von Lektiire. Dabei ist ihr
Lernprozess dhnlich wie der ihrer kiinftigen Schiiler:innen. Lehrkrifte lesen bib-
lische Texte gemeinsam mit Schiiler:innen. Die Lehramtsstudierenden werden fiir

die Heterogenitdt der Schiiler:innenschaft bei der Lektiire von biblischen Texten
sensibilisiert.

6.3 Der Gefiihlsraum als Chance fiir eine inklusive Lektiire biblischer
Texte (Lara Westermeyer)

Bei der Lektiire eines Textes geschieht etwas beim Lesenden, so auch beim Lesen
eines Bibeltextes. Vor dem inneren Auge entwickelt sich ein Bild, das sich wihrend
der Lektiire erweitert. Betrachtet man Lektiire biblischer Texte rezeptionsasthe-
tisch, nehmen die Lesenden die Struktur des Bibeltextes wahr und imaginieren
auf dieser Grundlage Riume. Dabei werden Syntax und Semantik betrachtet, die
Erzihlstimme analysiert und so ein narratives Raumkonzept erstellt. Aber beim
Lesen geht es nicht nur um die innere Biihne, die imaginiert wird. Welche Bedeu-
tung haben die Gefiihle der lesenden Person bei der Entstehung dieses erzihlten
Raumes? Wie kénnte ein Lektiireansatz aussehen, der nicht die kognitive Verar-
beitung von Textinformationen in den Mittelpunkt stellt, sondern eine gefiihls-
Orientierte Auseinandersetzung des Selbst mit dem gelesenen Text? Und welche
Potenziale kinnten sich hieraus fiir die Inklusion ergeben?

Der Philosoph Hermann Schmitz (1928-2021) hat sich in seiner Neuen Phino-
Menologie mit Gefiihlen auseinandergesetzt und unter dem Stichwort der ,,Leib-
lichkeit* einen Ansatz zur Wahrnehmung und zum Verstindnis der eigenen Welt
erstellt (Schmitz’ Neue Phinomenologie findet unter anderem Verwendung in der
Emotionstheorie; zum Beispiel Meyer-Sickendiek, 2011; Schoeller 2011). Schmitz
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versteht den Leib als Raum, der ohne Flichen existiert: ,Unter g em cige
s Menschen verstehe ich das, was er in der Gegend seines Kﬁrpers ten Leih

h auf das Zeugnis der finf Sinne (Sehen, Hgrep, on giqp

eine
; Tasten .

spiiren kann, ohne sic | )
chen, Schmecken) und des perzeptiven Korperschemas (d. h. des gy Byt

des Sehens und Tastens abgeleiteten habituellen Vorstellungsgebildes Vo
Korper) zu stiitzen. (Schmitz & Herr-nann, 2015, S. 15 f.). Der Leib it
Bewusstseinsraum zu verstehen und dient zur Wahrnehmung und 7y, Ve rmlt alg
nis des Selbst und der (Um-)Welt. Nimmt der Mensch etwas wahr, dapp, gesSta.nd.
dies iiber die Gefiihle, die im Leib spiirbar sind. Schmitz nennt dies ,Ge fﬁhlsChleht
und strukturiert ihn, indem er verschiedene Schichten von Gefiihlen benen;:un?“
Grundschicht bilden die reinen Stimmungen: Zufriedenheit und Verzweiflyp ~ Dfe
als Polarititen zu verstehen sind. Als zweite Art von Gefiihlen definjert Schmitgz’ :le
reinen Erregungen, also Gefiithle mit Bezug auf eine Richtung, wie gegenstandle
lose Freude oder ein ahnungsvolles Erwartungsgefiihl. Die dritte Schicht bild es
intentionale Gefiihle, die auf einen Gegenstand oder ein Thema bezogen sing (vg?
Schmitz, 2014, S.22). Mit seiner Klassifikation der Gefiihle macht Schmit; darau‘f
aufmerksam, dass Gefiihle vielfiltig sind und voneinander unterschieden werde,
kénnen, auch wenn es Uberginge zwischen den Arten von Gefiihlen gibt (vgl.
Reiter, 2011, S. 95).

Schmitz Gefiihlsraum kann zum Verstdndnis von biblischen Texten beitragen,
Die reflektierte gefiithlsorientierte Lektiire kann einen inklusiven Zugang auch zum
biblischen Text eroffnen. Im Religionsunterricht konnen Schiiler:innen auf dem
jeweiligen Lernniveau an der Auslegung des biblischen Textes partizipieren und
somit in ihrer religiosen Bildung geférdert werden. Die anthropologische Haltung
von Schmitz ist eine inklusive: Der Mensch wird nicht iiber seine kognitive Leis-
tungsfahigkeit definiert oder iiber die duf8erliche Gestalt des Korpers. Das Selbst,
die innerste Personlichkeit ist leiblich als flichenloser Gefithlsraum zu verstehen.
Es geht also um die Wahrnehmung der Welt aus der Perspektive der ersten Per-
son. Das stirkt die Position von Lernenden im Unterricht, da die Auseinander-
setzung mit bibeltheologischen Themen immer in Relation zur eigenen Person
stattfindet. So wird den Schiiler:innen mit ihren jeweiligen Erfahrungswelten ein
Zugang zum biblischen Text ermdglicht. Die Strukturierung des Gefiihlsraumes
kann didaktisch fruchtbar gemacht werden und Schiiler:innen ein Vokabular ge-
ben, um eigene Lektiireerfahrungen zu verbalisieren. Affektive Vorgange bei der
Lektiire biblischer Texte werden reflektiert, sodass der Bereich des Gefiihlserlebens
beschrieben werden kann. Das fordert die Auseinandersetzung mit dem eigenen
Selbst und tragt zur Personlichkeitsbildung bei.

» Kig.
*lunge,
mengEnen
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6.4 Von Tischreihen zu Gruppentischen: Zur De-facto-Didaktik von
. Interaktionsraumen im Kunstunterricht
(Birgit Malz & Andreas Zeising)

1. Die Rede vom Raum als ,drittem Lehrer ist in der didaktischen Literatur ver-
breitet. Dass gebaute Umgebungen, zum Beispiel die Gestaltung und das Mo-
biliar von Klassenraumen, Einfluss auf Lern- und Unterrichtssituationen haben
und als Faktor in didaktischen Kontexten in Betracht zu ziehen sind, leuchtet ein
(Winderlich, 2020). Umso mehr iiberrascht, dass in der bildungswissenschaftli-
chen Literatur héaufig von Erlebnisqualititen wie der ,, Atmosphire“ oder der ,Wir-
kung“ von Rdumen die Rede ist, die als objektiv gesetzt und gerade nicht im un-
terrichtlichen Zusammenhang betrachtet werden (vgl. exemplarisch Rittelmeyer,
2009). Vernachldssigt wird damit das, was fiir ein Verstindnis von Bildungsarchi-
tekturen konstitutiv ist, ndmlich ihr Zusammenhang mit der unterrichtlichen In-
teraktion. Dieser ist indessen keineswegs statisch und determiniert, vielmehr zeigt
bereits die Alltagserfahrung, dass Riume situativ in unterschiedlicher Weise erlebt
und fiir Interaktion relevant gemacht werden kénnen.

Die Perspektive verschiebt sich damit von einer Betrachtung der vermeintlichen
Wirkung“ gebauter Umgebungen auf Aspekte sozialer Interaktion — darauf, was
sich im Unterricht eigentlich abspielt. Einen methodischen Zugang zu solchen Fra-
gestellungen bietet die in der linguistischen Kommunikationswissenschaft entwi-
ckelte multimodale Interaktionsanalyse, die soziale Interaktion als ein komplexes
Geschehen in rdumlich-situativen Settings untersucht. Der von Heiko Hausendorf,
Reinhold Schmitt und anderen entwickelte empirische Ansatz versteht ,,built envi-
ronments” als ,,Ressourcen®, die konkrete Interaktionen konstituieren und beein-
flussen (Schmitt & Hausendorf, 2016a, 2016b). Den Autoren geht es dabei um die
Klirung der Frage, ,,in welcher Weise sich die Architektur von Raumen auf Interak-
tion auswirkt, welche Formen von Interaktion erméglicht und welche eher verhin-
dert werden und welches sozial geprigte, raumbezogene Wissen sich in konkreten
Formen der Raumnutzung manifestiert” (Schmitt & Hausendorf, 2016a, S. 12).

Im Zentrum der interaktionistischen Raumanalyse stehen dabei drei Begriffe,
ndmlich Interaktionsarchitektur, Sozialtopografie und Interaktionsraum, die hier
nur in aller Kiirze umrissen werden konnen. Ein zur Benutzung hergerichtetes
bauliches Ensemble samt Ausstattung und Mobiliar bezeichnen wir im Sinne der
multimodalen Analyse als ,Interaktionsarchitektur®. Wie im Falle eines Klassen-
zimmers kann ein ,,built environment® fiir bestimmte Zwecke hergerichtet sein.
Dies vermittelt sich aus Sicht der betreffenden Akteure durch Benutzbarkeitshin-
weise, die konkrete Nutzungsweisen und spezifische Interaktionen nahelegen und
erwartbar machen. Das iibliche Arrangement von Tischreihen und Whiteboard,
um beim Beispiel zu bleiben, bildet ,Hinweise auf Wahrnehmungs-, Bewegungs-
und Handlungspréiferenzen, die im Raum eine materiale Entsprechung gefunden
haben“ (Hausendorf, 2012, S.141), unabhingig davon, wie oder ob dieser iiber-
hauPt benutzt wird. Die faktische Benutzung von Interaktionsarchitekturen be-
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stimmt sich aber nicht nur durch Implikatione.n, die den BaPm »lesbar Mach
sondern auch durch ein SPeziﬁSChes s?zlales Wlss<::n, dasdie| eweiligen Akteur'ien)
nen mitbringen. Solche kulturell ver'mltte‘,‘lten. Ro.utm?n der Raumnutzung beZei‘c;.
nen wir als _sozialtopografisches Wissen . Wl.e 31c}.1 .eme Interaktion in elng: . .
Jktionsarchitektur konkret abspielt; ist damit frelhch' noch nicht gesagy. Benutr.
barkeitshinweise und Raumroutinen mache.n Interaktlor.l erwartbar, aber g, ; ez-
sie nicht fest. Die Interaktion konstituiert vielmehr ].CWCIIS ihren genuinep ”Intgern
aktionsraum®. Gemeint ist mit diesem Ausdruck nicht der physisch vorhanden.
Raum, in dem Interaktion stattfindet, sondern das sich kooperativ vollziehende
interaktive Geschehen, das ,Raum” dynamisch hervorbringt. ,Die Teilnehmer koe
konstruieren den Raum, halten ihn aufrecht, modifizieren ihn oder wihlep ihn Zu:
gunsten anderer Raumkonstruktionen ab, immer entsprechend ihren wechselndep
kommunikativen Zielen und Bediirfnissen.“ (Kesselheim, 2012, S. 187)

Schulische Unterrichtssituationen sind in diesem Sinne als dynamische Inter-
aktionsraume aufzufassen, die im interaktionsarchitektonischen Kontext situiert
nicht aber vollstindig determiniert sind. Zu beobachten und zu analysieren is;
vielmehr, ,welche der vielen Potenziale des gestalteten Raums tatsichlich reali-
siert werden® (Schmitt & Hausendorf, 2016a, S. 18). ,Raumnutzer realisieren ihr
sozialtopografisches Wissen zwar als funktionsraumtypische Normalform, sie tyn
dies jedoch adaptiv und situationssensitiv hinsichtlich der aktuellen Zwecke, die
sie mit ihrer Anwesenheit verfolgen.“ (Schmitt & Hausendorf, 2016b, S. 44) Diese
Feststellung betrifft wohlgemerkt nicht nur das Verhalten von Schiiler:innen, son-
dern ebenso dasjenige der an der Interaktion beteiligten Lehrkrifte.

II. In der Linguistik hat die interaktionistische Raumanalyse sich als For-
schungsperspektive zum Verstindnis didaktischen Handelns etabliert (siehe die
Beispiele bei Schmitt & Hausendorf, 2016a; Hausendorf et al., 2012; Schmitt, 2011).
Im Mittelpunkt stehen dabei Unterrichtssituationen, die gerade aufgrund ihrer
Alltaglichkeit oftmals nicht in den Blick geraten. Im Unterschied zu gelaufiger
Didaktik, die auf vorgefertigten Pramissen davon beruht, was ,guter Unterricht
ist, kann von einer De-facto-Didaktik gesprochen werden, die am konkreten Bei-
spiel klarmacht, wie Unterricht sich in spontanen Entscheidungen der beteiligten
Akteur:innen vollzieht (Schmitt & Putzier, 2017, S.151). Das zugrunde liegende
Verstindnis von Unterricht ist dabei multimodaler Art, insofern Unterricht als ein
»raumbasiertes Unternehmen® begriffen wird, bei dem es etwa um Praktiken der
Ko-Orientierung und Ko-Ordination geht, welche Unterrichtsaktivitaten initiie-
ren, aufrechterhalten oder aufler Kraft setzen.

Bereits einfache Verinderungen im Klassenraum, etwa ein neues Arrangemfnt
der Tische, bewirken bei den Lernenden eine verinderte sozialtopograﬁsche hf'
wartung (Schmitt & Hausendorf 2016a, 2016b), die eine neue interaktionsraumli-
che Analyse initiiert (Schmitt & Hausendorf 2016b). Kommunikation und Interaks
tion, die dadurch ausgelost werden, kénnen fiir den Unterricht produktiv gem"‘Cht
werden. Riumliche Settings konstituieren unterschiedliche Interaktionsraum® -

: s di
verstanden, um es zu wiederholen, als raumbasierte Formen der Interaktion =
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Lehrenden und Lernenden die Mdglichkeit eroffnen, in Unterrichtsphasen je un-
terschiedlich zu interagieren. Ein De-facto-Verstindnis solcher Prozesse ist nicht
quletzt dem unterrichtlichen Umgang mit Heterogenitat und Diversitat zutrag-
lich: Klassen- oder Fachraume, die eine Varianz von Interaktionen erméglichen,
erleichtern die Schaffung von adaptiven Lehr- und Lernsituationen (Wember &
Melle, 2018). So benotigt etwa ein Schiiler, der sich im Autismus-Spektrum befin-
det, eine andere Lernumgebung als eine Schiilerin mit ADS oder ADHS. Schiile-
r-innen, die aufgrund ihrer Migrationsbiografie Férderbedarf haben, oder inklusiv
beschulte Lernende konnen besser in den Regelunterricht integriert werden, wenn
Interaktionsraume geschaffen werden, die ein gemeinsames Lernen unterstiitzen.

Diese Zusammenhdnge wurden konkret im Kunstunterricht an einem Dort-
munder Gymnasiums beobachtet und untersucht. Aufgrund der im Vergleich zu
anderen Fichern weniger schematisierten Ablaufe bietet gerade der Schulunter-
richt im Fach Kunst hierfiir Optionen. Wie gehen Schiiler:innen mit einer Ver-
inderung der ihnen vertrauten Interaktionsarchitektur »Fachraum® um? Auf wel-
che Weise werden neue Interaktionsrdume initiiert? Um es herauszufinden, wurde
in zwei Klassen der Jahrgangsstufe 6 jeweils vor Unterrichtsbeginn das gewohnte
Arrangement im Kunstraum verédndert. Die fiir gewohnlich parallel zur digitalen
Tafel ausgerichtete Sitzordnung in Tischreihen wurde aufgeldst und zu Gruppenti-
schen fiir jeweils vier Lernende verdndert, wobei auch das gewohnte rechtwinklige
_Raster* durch eine unregelmiflige Drehung der Gruppentische zueinander kon-
terkariert wurde (vgl. Abb. 8,9). Aus einem Arrangement, das eine weitgehend for-
malisierte, auf Eigenaktivitit bezogene Interaktion ,Unterricht” impliziert, wurde
ein Setting, das offene und kooperative Interaktion erwartbar macht. Heiko Hau-
sendorf hat an einem dhnlichen Beispiel gezeigt, wie solche mobiliaren Benutzbar-
keitshinweise von Beteiligten ,gelesen“ und gemeinsam in die Herstellung eines
Interaktionsraums iiberfithrt werden (Hausendorf, 2012).

In unserem Fall konnte zunichst in beiden Lerngruppen beobachtet werden,
dass sich einerseits in kurzer Zeit Tischgruppen zusammenfanden, wobei bis auf
wenige Ausnahmen reine Jungen- und Méadchentische gebildet wurden. Die Mad-
chen arrangierten sich eher unaufgeregt und ziigig, wihrend es unter den Jungen
deutlich mehr Diskussion gab, um eine Sitzordnung auszuhandeln. Weiterhin war
in beiden Lerngruppen auffillig, dass die Schiiler:innen mit unterschiedlichen be-
sonderen Unterstiitzungsbedarfen (Autismus, ADS, ADHS, Unterstiitzungsbedarf
in der sozialen und emotionalen Entwicklung) bestrebt waren, ihre gewohnte, von
der Lehrkraft zugewiesene Platzierung (neben dem Pult oder an Einzeltischen) bei-
zubehalten, beziehungsweise explizit um Erlaubnis baten, die Sitzordnung dndern
zu diirfen. In beiden Lerngruppen fanden sich aber auch unerwartete Konstellatio-
nen zusammen, die eine, im Vergleich zu vorherigen Unterrichtseinheiten, hohe
Produktivitit hervorbrachten. Insgesamt betrachtet, war die Konzentration in den
Erarbeitungsphasen deutlich hoher, verglichen mit den Erarbeitungsphasen in der
formalisierten Tischreihen-Sitzordnung. Zu der verinderten Raumsituation ge-
hérte auch der grofere Freiraum zwischen den Gruppentischen, der ungerichtete
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Abb. 9: Fachr
: aum Kunst mit frei :
mit frei platzierten Gruppentischen (Foto: B
oto: Birgit Malz)
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Bewegung impliziert und zu Aktivititen ermuntert, die
schehen suspendieren, was insbesondere in der Aufriy

In der darauffolgenden Woche erhielten dieselbe
sechsten Klassen den Auftrag,

geordnetes Unterrichtsge-
mphase zu beobachten war.

Hesc . n Schiiler:innen der beiden
i die Tischreihen aufzulésen und in Eigenregie eine
sitzordnung herzustellen, in der Gruppenarbeit moglich ist. Wahrend die eine

Klasse sich dabei an der .Anor.c.lnung der Tische der Vorwoche orientierte, wurden
in der anderen Klas.se ein gr.oBerer Gruppentisch fiir acht Schiiler und mehrere
7weiertische eingerichtet. Die Lernenden mit besonderen Unterstiitzungsbedar-
fen verhielten sich in beiden Klassen dhnlich wie in der Vorwoche, das heifit, sie
nahmen die fiir sie gewohnten Sitzplitze ein beziehungsweise baten ausdriicklich
darum, sich wie gewohnt platzieren zu diirfen. In der Klasse, die die Anordnung
der Tische iiberwiegend so wie in der Vorwoche herstellte, konnte beobachtet wer-
den, dass Schiiler, die aufgrund ihres unruhigen Verhaltens vor der Umstellung
bestimmte Plitze zugewiesen bekommen hatten, in der von ihnen frei gewahlten
Sitzordnung trotz mehrmaliger Aufforderung keinerlei relevante Ergebnisse zu-
stande brachten. Einer der Schiiler schaffte es nicht einmal, seine Arbeitsmateria-
lien bereitzulegen, weil er bestindig damit beschéftigt war, mit den Umsitzenden
verbal zu kommunizieren. Zudem war auffillig, dass introvertierte Schiilerinnen,
die in der ersten Woche noch unsicher auf die neue Situation reagiert hatten, sich
in der zweiten Woche problemlos in die neuen Tischgruppen einfiigten.

Mittlerweile sind die Vierergruppentische im Kunst-Fachraum dauerhaft ein-
gerichtet. Die Sitzordnung kann dabei von den Schiiler:innen zu Beginn jeder
Stunde frei ausgehandelt werden. Die Arbeit in Gruppen funktioniert gut, da die
Schiiler:innen sich auf diese Weise besser unterstiitzen, sich gegenseitig Anregun-
gen geben oder sich korrigieren; adaptive Lernformen sind leichter umzusetzen.
Auf Schiiler:innen, die aufgrund besonderer Bediirfnisse bevorzugt einzeln arbei-
ten (Schiiler:innen im Autismus-Spektrum oder mit ADHS), kann mehr Riicksicht
genommen werden: Anders als die Tischreihen, die einen tendenziell einheitlichen
Interaktionsraum konstituieren, ermoglichen die Gruppentische die Bildung klei-
nerer Interaktionsriume fiir diese Schiiler:innen, die dennoch ,flieend” mit dem
unterrichtlichen Gesamtgeschehen verbunden sind, so dass sie nicht als exklusiv
wahrgenommen werden.

Selbstredend haben das neue Arrangement und die dadurch generierten Inter-
aktionsrdume auch eine Reihe von Nachteilen: Schiiler:innen, die bereits dt.lrch
Regelverstofe aufgefallen sind, storen nach wie vor den geordnetet} Untefrlcht.
Dies wird durch die Interaktionsarchitektur befordert, da diese .mc}'\t, w1e.df1s
konventionelle Arrangement der Tische, eine gerichtete Kommunikation auf ein
Vorne konstituiert (Dausendschon-Gay & Schmitt, 2016, S. 271), s.onéem einen
polydirektionalen Kommunikationsraum realisiert. Zudem ist zu registrieren, dass
die Interaktion an den Gruppentischen akustisch lauter wir.d, wenn fhe Leh}:lfr:'ft
den fiir sje exklusiven Bereich des Vorne verldsst und von Tisch zu Tisch ge t., ie
it der Interaktionsarchitektur ,Schule® sozialtopografisch \Terbundenen soz(;alen
Hierarchien werden mithin durch die Auflosung der formalisierten Ordnung deut-
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lich abgeschwicht. Ohne dass es eines dezidiertc?n Signals .feite.ns der Lehrperg(,
bedarf, senkt sich der Gerauschpegel, sol?ald diese den. fir sie exklusivey, Piatn
im Vorne des Raums wieder einnimx?t. Die versuchswels'e Aumebung deg VOmZ
durch das Verlegen der Hauptaktivitat .der I.,ehrk.raft spcane Seite des Fac}lraume
erzielte nicht denselben Effekt. Offens1ch?llch s?nd die rgllenbemgenen Hierars
chien fest mit der Sozialtopografie des ,,built env1fon.ment ,,Klassenzimmer“ Ver-
bunden und lassen sich auch durch eine Reorganisation des Mobiliars nicht Ohn;
weiteres aufler Kraft setzen.

Alles in allem ist von einem lehrreichen Expe.rimen.t zu sprechen, dag anschay.
lich belegt, dass eine Voraussetzung von Unterricht dl'e Aushe}ndlung von Rayp,.
nutzungsangeboten ist, die Lernenden und Lehre'nden interaktives Handelp, abver.
langt. Die Tatsache, dass die Schiiler:innen explizit darum baten, die Tischsituation
nicht jedes Mal neu arrangieren zu mussen, aber auch das freiwillige Beibeha.
ten der einmal etablierten Sitzordnung verdeutlicht ein Bestreben, sozial geprigte
Muster der Raumnutzung zu habitualisieren, um nicht bestindig aufs Neye mit
einer interaktionsraumlichen Aushandlung beginnen zu miissen (Dausendschgp,.

Gay & Schmitt, 2016, S. 273).

6.5 Raumresonanzen und Verkorperte Riume (Britta Konz)

Will inklusive schulische Bildung die unterschiedlichen Heterogenitéitsdimensio-
nen der Schiiler:innenschaft anerkennen und ihnen ein Recht auf ,.egalitire Diffe-
renz” einrdumen (Kristeva & Gardou, 2013, S. 46), miissen heterogenititssensible
Lernprozesse gestaltet werden, die der Vielfalt ihrer Bediirfnisse und Begabungen
gerecht werden. Ebenso miissen ihre kulturellen und (nicht-)religiésen Verortun-
gen Beachtung finden, wenn es ihnen gewiéhrleistet werden soll, ihren ,,ureigensten
Beitrag zur Gemeinschaft zu leisten“ (Pfrang & Rauh, 2017, S.785). Da Begeg-
nungen zwischen Menschen immer im zeitlich-ortlichen Raum stattfinden, ist es
notwendig, hierbei auch das Augenmerk auf den Raum zu lenken, in dem Bildung
stattfindet. Nicht nur die migrationsgesellschaftlichen Wandlungsprozesse erfor-
dern eine Neuverhandlung von (Schul-)Riumen, sondern beispielsweise auch die
Einfihrung von Ganztagsschulen, durch die Schulen noch stirker zum Lebens-
raum werden (sollen). Im Schulgebiude treffen »Subjekte und Objekte des Lern-
prozesses [...] in einer gemeinsamen Wirklichkeit raumlich aufeinander® (Pfrang
&Rauh, 2017, 5. 785). Hartmut Rosa bezeichnet Schule als ,,Resonanzraum® (Rosa,
2016, S.402). In und um das Klassenzimmer herum entscheidet sich, ,welches
Resonanzrepertoire im Umgang mit den Materialititen, den Sinnangeboten und
den Lebewesen dieser Welt* weitergebildet wird (Rosa, 2016, S.403). Auch went
Réume oftmals als ,,neutral wahrgenommen werden, sind sie tatsichlich kulturell
codiert und ist das Bewegen in Riumen durch Raumhabituierungen von Kindheit
an eingetibt, so dass sie als selbstverstindlich erscheinen. Riume wirken meist 40
bewusst auf Lernprozesse, tatsichlich sind in Schulrdumen mit ihrer Architektf
und Raumkonzepten die hierarchischen Verhiltnisse abgelagert, die das Miteinal”
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der von Lehrer:innen und Schiiler:innen mit ihren heterogenen Lebenslagen regu-
lieren. Von Beginn der Schulzeit an werden dije Raumhabituierungen von Lehre-
r:innen und Schiiler:innen eingeiibt. So lernen Grundschiiler:innen beispielsweise,
dass der Raum Vorne im Klassenzimmer der Lehrkraft vorbehalten ist und nur mit
Erlaubnis betreten werden darf, angehende Lehrkrifte lernen im Referendariat,
wie sie vor der Klasse stehen und mit den Schiiler:innen interagieren sollen. Sie
bekommen die ,,Schliisselgewalt“ iiber die Riume.

Bei der Nutzung von Réumen wird ,,auf gesellschaftlich vorhandenes Raumnut-
zungswissen” zuriickgegriffen, das durch Raumsozialisation weitertradiert wird.
Kinder lernen, Rdume zu ,lesen und benutzbar zu machen, sie eignen sich eine
Raumroutine an, die sie von Erwachsenen vermittelt bekommen (Hausendorf &
Schmitt, 2013, S.15). Der Zugang zu Riumen und das Wissen, wie man sich
in verschiedenen Rdumen verhilt, gehéren zum ,kulturellen Kapital®, das heifdt,
sie tragen auch zu einer milieuspezifischen Positionierung in der Gesellschaft
bei. In Rdumen werden immer auch ,klassenspezifische Distinktionen® vollzogen
(Saerberg, 2012, S.173). Mit Bourdieu gedacht, diirfen Korperpositionierungen
und Raumhabituierungen bei inklusiven Bildungsprozessen nicht vernachldssigt
werden, gerade weil sie meist unbewusst verlaufen und weil ,die gesellschaftlich
bedingte Fahigkeit, sich den im Bildungswesen vorherrschenden Vorbildern, Re-
geln und Wertvorstellungen anzupassen®, eine ,,Gesamtheit von Faktoren® bildet,
»aufgrund derer man sich ,am richtigen Platz‘ oder ,fehl am Platz* fithlt“ (Bour-
dieu & Passeron, 1997, S.235f.). Wenn inklusive Lehrer:innenbildung den Raum
als dritten Pidagogen in den Blick nimmt, muss zum einen reflektiert werden,
inwiefern (unbewusst oder bewusst) Ausschliisse produziert werden, indem Schul-
raume spezifische soziokulturell vermittelte Handlungspraktiken erfordern. Zum
anderen muss gefragt werden, wer Anteil hat an der Aushandlung von Riumen
und der ihnen impliziten kulturellen Gepflogenheiten. Da in Schulen von Migrati-
onsgesellschaften Menschen mit kulturell unterschiedlich geprigter Raumroutine
aufeinandertreffen, das heif}t Lehrer:innen und Schiiler:innen aus unterschiedli-
chen Herkunftsmilieus, Lindern und (Schul-)Kulturen, miissen Raum-Routinen
neu ausgehandelt werden. Fiir einen solchen Aushandlungsprozess kénnen inter-
aktionsarchitektonische Fragen fruchtbar gemacht werden: ,Wer oder was wird
durch den Raum sichtbar gemacht?“ (Hausendorf & Schmitt, 2013, S.9) Dies im-
pliziert auch, zu hinterfragen, ,ob die architektonischen Erscheinungsformen ei-
nes Raumes* tatsichlich zu einer fiir subjektorientierte Bildungsprozesse bedeutsa-
men ,Ko-Orientierung beitragen beziehungsweise ganz auf Ko-Orientierung und
damit auf Interaktion hin angelegt sind“ (Hausendorf & Schmitt, 2013, 8. 11). Un-
terstiitzen sie die ,,Herstellung eines gemeinsamen Wahrnehmungsraumes“ (Hau-
sendorf & Schmitt, 2013, S. 11)? Schliisselbegriffe einer solchen Interaktionsarchi-
tekturanalyse sind Begriffe wie ,,Sichtbarkeit, Horbarkeit, Begehbarkeit, Verweil-
barkeit“ (Hausendorf & Schmitt, 2013, S. 12).

Nicht zuletzt stellt sich hierbei auch die Frage, inwiefern Religion in Schulen
Raum gegeben werden soll. So machen viele piadagogisch Handelnde, aber auch
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20, S. 15). Gleichzeitig gewinnt Religion i, Sc: elsltar
sichtbare Gestalt", insofern Schiiler:innen i.l.1r religiases' belon ging* P :i ll:fbe“
beim Betreten des Schulgebaudes ablegen konnen unc? smhtba.re Symbole religiﬁaCh
Zugehorigkeit wie Kreuz oder Kopftuch gesells.chaftllch und juristisch, kOntrovSQr
verhandelt werden (Polke, 2020, S 25—‘45; Wifimann, 2020, S, 47_ 60; Schieders
2020, S. 61-73). Auch hier werden rau'mllche Aush.c:mdlungsprOZesse Vollzogen fer
deren Moderation angehende Lehrer:innen ausgebildet werden sollten, ebens()’w‘:;

diese eine Migrationssensibilitat ausbilden sollten.

Eltern ,das religiose
(Boschki & Schweitzer, 20

6.6 Lebensriume (Claudia Gartner)

Mit dem Planeten Erde steht der Menschheit ein grofler Lebensraum Zur Ver.
fiigung, den sie jedoch in den letzten Jahrhunderten so grundlegend verdnders
hat, dass dafiir der Begriff ,Anthropozin® eingefiihrt wurde (Crutzen & Stoermer
2000). Hiermit wird ein neues geochronologisches Zeitalter beschrieben, in den;
der Mensch unwiderruflich den Planeten verdndert hat - mit katastrophalen Fol-
gen fiir Mensch, Tier und Natur. Jedes Jahr wandert der sogenannte ,,Earth over-
shoot day*, der anzeigt, wann die Menschen die ihnen theoretisch fiir ein Jahr
zustehenden Ressourcen iiberschritten haben, zeitlich nach vorne (2022: 28. Juli).
Kurz: Die planetaren Grenzen (Rockstrom et al., 2009) werden massiv iiberschrit-
ten, die ,Raumgestaltung” des Menschen ist katastrophal.

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) will Heranwachsende zu nachhal-
tigem Handeln und Gestalten sowie zur Transformation einer nachhaltigen Ge-
sellschaft befahigen. Dabei steht BNE wie auch Bildung allgemein vor der Her-
ausforderung, auf eine ginzlich offene Zukunft ausgerichtet zu sein. Ein alleiniges
Setzen auf technologischen Fortschritt greift zu kurz und zu langsam. Die Corona-
Pandemie sowie der Ukrainekrieg haben unmissverstindlich aufgezeigt, wie sich
Welt und Weltdeutung innerhalb kiirzester Zeit komplett verindern konnen und
neuer kultureller, gesellschaftlicher wie auch religioser Deutungen und Praktiken
bediirfen. Angesichts der Krisenhaftigkeit auf der einen und der radikalen Offen-
heit auf der anderen Seite kann ein religios gepragter Umgang Potenziale fur BNE
freisetzen, gerade auch in Hinblick auf ,Riume® Es geht dabei um einen kritisch-
konstruktiven Blick in die christliche Tradition sowie Kulturgeschichte, um ent:
sprechende Ressourcen zu heben. Religiés ,bewohnte“ Riume wie zum Beispiel
Kloster, Kirchen oder Gemeindezentren lassen sich als Heterotopien (Foucault
1967) betrachten, als Andersorte, in denen hegemoniale Ordnungen und Norme?
durchbrochen werden kénnen, Dass dies auch zu fatal negativen Handlungen und
Strukturen fithren kann, beweisen die unséglichen kirchlichen Missbrauchsver
breche? und -strukturen, die derzeit nur schleppend aufgearbeitet werden. D
noch kénnen religiése Riume auch ,Nischen“ (Girtner, 2023a) eroffnen, in den?n
Tra nsformationen erprobt und vor angetrieben werden, Dabei keimt in der relt
giosen Vorstellung von Alteritit, von Gott, der sich als der ganz Andere qresh
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Kraft, die auf Verinderung des Gegebenen zielt und sich nicht mit Verweisen

uf scheinbar alternativlios geltende nicht-nachhaltige Strukturen und Narratio-
a o zufriedengibt. So waren und sind zum Beispiel Kloster oftmals Freiriume,
g:e bis heute gesellschaftlich perturbieren, wenn etwa die Benediktineroberin Sr.
Mechthild Thiirmer ihr Kloster fiir Kirchenasyl 6ffnet. So hat sie hierfiir einerseits
den Gottinger Friedenspreis erhalten und wurde andererseits deswegen vom Baye-
rischen Obersten Landesgericht angeklagt (www.katholisch.de/artikel/43845-kir-
Chenasyl-verfahren-gegen-aebtissin-thuermer—eingestellt). In Hinblick auf 6kolo-
gische Nachhaltigkeit transformieren viele Kloster in den letzten Jahrzehnten ihre
Tradition des weitgehend autarken Lebens hin zu einer sozial-6kologischen Be-
wirtschaftung von Klosterraumen, -garten und -giitern (Girtner, 2023a). Das ge-
meinschaftliche Wirtschaften sowie die autarke Lebensweise werden angesichts
der okologischen Krise zur Inspiration alternativer Lebensstile, auch fiir nicht-re-
ligivse Menschen (Girtner, 2020, 2022). Zugleich kénnen aufgegebene kirchliche
Riume zu Laboren nachhaltiger Lebens- und Lernorte umgestaltet werden, wenn
zum Beispiel ein ehemaliges Pfarrhaus zu einem selbstverwalteten Bildungshaus
(Birkel, 2002, S.243-265, 2022) oder der ehemalige Kapuzinergarten in Eichstitt
zu einem Ort des Urban Gardening wird (Birkel, 2023). Nicht zuletzt bieten auch
Riaume von bestehenden Kirchengemeinden sozial-6kologische Ressourcen, wenn
diese beispielsweise fiir — auch nicht-religiose - sozial-6kologische Aktivist:innen
bereitgestellt werden. Zwar lehnen kirchliche Akteur:innen weitgehend gewaltti-
tige Widerstandsformen ab, zeigen aber eine vergleichsweise hohe Unterstiitzung
auch radikaler Formen zum Beispiel des Klimaprotests. Dies liegt oftmals in dem
skizzierten religiosen Denken von radikaler Andersheit und Offenheit sowie der
Verantwortung fiir die Schopfung begriindet (Collet, 2023; Girtner, 2023b). Diese
Orte und Praktiken zu erschlieflen, erweist sich somit als fruchtbarer, teils auch
perturbierender Beitrag religioser BNE fiir eine sozial-6kologische Transforma-
tion, um den Lebensraum Erde weiterhin fiir alle Menschen, Tiere und Pflanzen
bewohnbar zu lassen.

einé

7 Ausblick (Barbara Welzel)

Kulturelle Teilhabe: Standortbestimmungen zwischen Mehrsprachigkeit und In-
klusion, Raum und Verortung, Ort und Ortlosigkeit, Bildern und Objekten, Vul-
nerabilitit und Wiirde. In diesem Spannungsfeld lassen sich aktuelle Fragen kul-
tureller Teilhabe kartieren — gerade auch fiir Bildungskontexte und konkret fiir
die Lehrer:innenbildung. Hier werden die fachlichen Diskurse produktiv irritiert,
erfahren Anregungen jenseits der diszipliniren Pfadabhingigkeiten und gewinnen
Resonanz in der Zeitgenossenschaft. Zu den thematischen Nachbarschaften der
befemgten Disziplinen kommen entscheidend methodische Settings des Dialogs
Zwischen Kolleg:innen verschiedener akademischer Generationen und zwischen
L.eh"enden und Studierenden hinzu: insbesondere die ,,Diversititsdialoge in Stu-
dium und Lehre- sowie die ,,Doppelten Experten. Beide Formate lassen sich — und
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das war ein erklirtes Ziel, um die Verdnderungsimpulse deg Projekt
terfithren zu konnen - auch ohne zusitzliche Ressourcen einrichts DoProﬁLw |
Sie erdffnen einen Reichtum im universitiren Alltag, der Motivatien; Mehy noce;\.
Kooperationen ist. Das reflektierte Wissen um Ridume, dje sk ef)n fiiy lngy :
ebene zu den Diskursen hinzufiigen, lasst einerseits immer wie i rigene ge
rungen jenseits des Universititscampus suchen und andererseits ZC}? Ort
fiir Lehr-Lernsettings im Raum auch in der Perspektive ayf Schul Orafie,
Korperliche Prisenz, die nicht ohne Vulnerabilitit zu denken Vet dedentw
mit kulturellen Bild- und Objektwelten, Musikauffithrungen Sowie TexiLU.mgang
Ny en

und Spiritualitit bei gleichzeitiger Erschliefung digitaler Raume gj,, P
ensg

dieses Denk- und Handlungsraumes wie Fragen von Mehrsprachigkeit kul 1
und religioser Verschiedenheit. Inklusionsorientierung in diesem grun’d u tu.reller
Sinn ist nicht zuletzt eine Frage der Wiirde. Satzliche,
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