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1. Was ist unter ,Dialog’ zu verstehen? Begriff, Theorien, Konzepte

Diesem Begriff haftet in der alltiglichen Wahrnehmung haufig etwas Abgehobenes an. Denn
wer fithrt schon einen ,Dialog’ innerhalb der Familie, mit Freunden, Nachbarn, Verkaufs-
personal, Behorden oder im Berufsleben? Eher sind in alltdglichen und beruflichen Kom-
munikationssituationen das ,Gesprich;, die ,Besprechung, das ,Meeting, die ,Diskussion, der
,Small Talk allenfalls die inzwischen etwas altmodisch anmutende ,Konversation’ als typische
Textsorten anzutreffen.

In politischen Kontexten, in Forschung und Wissenschaft ist ,Dialog’ ein Begriff, der mit
einer Reihe von

unterschiedlichen, unter Umstanden kontréren theoretischen Positionen (zum Beispiel
als politisches Instrument der Konfliktlsung oder als Mittel in der Wissensvermittlung)
variablen Auffassungen von universellen Aspekten und von kultureller Vielfalt (,, Dialog
der Kulturen®)

differierenden praktischen Anwendungsfeldern der Verstindigung und Mediation

verbunden sein kann.

Uber Jahrhunderte war es die Philosophie, in der der ,Dialog’ seine grundlegende wissen-
schaftliche Verortung fand. Dabei verdeutlicht schon ein kursorischer Blick auf die Begriffs-
geschichte die Breite seines Spektrums unterschiedlicher Auffassungen.

So ist in der Antike und im Mittelalter ,Dialog’ in erster Linie eine wichtige Form des
miindlichen und schriftlichen Erkenntnisgewinns, das heif3t eine dialogisch ausgestaltete
Textgattung, in der Erkenntnis im Austausch erzielt wurde. Sie erlaubte es, unterschiedliche
Positionen gegeneinander abzuwégen. Der sokratisch-philosophische Dialog etwa kann als
»praktizierte Form der Wahrheitssuche und Wissensbildung® beschrieben werden (Schlaeger
1996: 4211f.).

Ganz anders wird demgegeniiber im 17.Jahrhundert mit René Descartes’ prinzipieller
Unterscheidung zwischen der ,denkenden’ und der ,ausgedehnten’ Substanz (oder auch zwi-
schen ,Geist’ und ,Korper’) und mit seiner Auffassung des ,cogito ergo sum’ (,ich denke, also
bin ick’) das Denken im fiir sich raisonnierenden Subjekt begriindet. Damit wird der andere
Mensch ,,als Redepartner allenfalls in rhetorischer, fiir die Wahrheitssuche subsididren Form*®
benétigt (Schlaeger 1996: 4211f.). Ja, sogar die Erkenntnis eines anderen Menschen iiber-
haupt - im dufSerlich wahrnehmbaren Korper - als ,.ein anderes denkendes Ich® wird auf einen
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Analogieschluss gegriindet, also der Annahme des Bestehens von Ahnlichkeiten von eigenem
und fremdem Ich (vgl. Heinrichs 1972: 226). Nur aufgrund der hypothetischen Unterstellung,
der Andere denke wie man selbst, kann man ihn Descartes zufolge iiberhaupt erkennen und
sich mit ihm verstdndigen. Der Dialog tritt hier in seiner Bedeutung also in den Hintergrund
beziehungsweise wird als ,,ein stiller Dialog der Seele mit sich selbst“ verstanden. Dies ist eine
Auffassung, die aber auch schon in der Antike bei Platon anzutreffen war (vgl. Meyer 2006: 8).

Fiir die Dialogphilosophie des 20. Jahrhunderts geht es in Anlehnung an Martin Buber um

»ein Gesprach, das durch wechselseitige Mitteilung zu einem interpersonalen ,Zwischen, das heif3t
zu einem den Partnern gemeinsamen Sinnbestand fiihrt“ (Heinrichs 1972: 226). Hier wird von einer
Form gesprochen, ,,die das Miteinander der Wahrheitssuche vor die Vernunft des Einzel-Ichs stellt,
tir die Wissensbildung ein unabschliefSbarer kommunikativer Vollzug und nicht die Entfaltung eines
Denksystems nach ehernen logischen Gesetzen® ist. (Schlaeger 1996: 421ff.)

In der Tradition von Bubers Grundausrichtung der Dialogphilosophie steht im weiteren
Verlauf des 20. Jahrhunderts die dialogische Hermeneutik Hans-Georg Gadamers mit der
besonderen Beriicksichtigung von Prozessen des Verstehens und angemessenen Deutens.
Spater nimmt sich, vor allem in Bezug auf die Interkulturelle Kommunikation, die Interkul-
turelle Literaturwissenschaft und die Interkulturelle Sprachdidaktik, auch die Interkulturelle
Hermeneutik, dieser Problematik an, indem sie das ,,Fremdverstehen® als einen dialektischen
Prozess zwischen Kulturen zu fassen versucht, statt ihn als historischen Prozess wie in der
Hermeneutik zu betrachten. Es geht dabei, wie Charles Taylor (1992) es im Anschluss an
Gadamer nennt, um eine Horizontverschmelzung (,,fusion of horizons®) aus eigenen und
fremden Horizontkomponenten. In diesem Prozess bilden sich modifizierte Positionen der
Wahrnehmung des Eigenen durch das Fremde und der Wahrnehmung des Fremden durch
das Eigene. Die daraus entstehenden Positionen sind gesellschaftlichen Normen, individuel-
len Dispositionen und der Interaktion aus beiden geschuldet. Begriffe wie ,,Perspektiven-
wechsel, , das Eigene und das Fremde®, ,,interkulturell oder auch ,,der dritte Raum“ (Bhabha
1994) sind diesem Ansatz verpflichtet.

In den letzten Jahrzehnten wurden insbesondere zwei Positionen prominent: eine ,,opti-
mistische“ mit der Diskursethik von Jiirgen Habermas und der dialogischen Hermeneutik
von Hans-Georg Gadamer, und eine entgegengesetzte von Samuel P. Huntington mit der
Auffassung eines zu erwartenden ,,Kampfes der Kulturen®

Die Diskursethik hat die Orientierung auf den so genannten ,,Dialog der Kulturen maf3-
geblich beeinflusst. Auf Initiative des damaligen iranischen Prasidenten Mohammad Chatami
wurde fiir das Jahr 2001 durch die Generalversammlung der Vereinten Nationen das ,,Jahr des
Dialogs der Kulturen® beschlossen. Unter anderem erschien daraufthin im Oktober 2001 der
vom Generalsekretir der Vereinten Nationen Kofi Annan initiierte Band: Crossing the Divide.
Dialogue among Civilizations. In deutscher Ubersetzung wurde er unter dem Titel Briicken
in die Zukunft. Ein Manifest fiir den Dialog der Kulturen noch im selben Jahr publiziert. Vor-
gestellt wird in dem prominent prasentierten Band ein Rahmenkonzept, das fiir die Praxis
des interkulturellen Dialogs auf simtlichen politischen, institutionellen und gesellschaftlichen
Ebenen geeignet sein soll (vgl. Schiewer 2010).
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Auch vom Auswirtigen Amt in Deutschland wurde der Ansatz aufgegriffen. Dabei wird
davon ausgegangen, dass z.B. Probleme des Schutzes der natiirlichen Umwelt und ihrer Er-
haltung fiir zukiinftige Generationen nicht mehr allein auf nationaler Ebene gelost werden
koénnen. Daher werden die zwischenstaatliche Zusammenarbeit und gemeinsame interna-
tionale Bemithungen als unabdingbar erachtet. Es geht somit um Dialog zwischen Regierun-
gen und Zivilgesellschaften, das heif3t zwischen staatlichen Akteuren und nichtstaatlichen
Organisationen, Stiftungen, Kirchen, Wirtschaftsverbanden und Unternehmen.

Der zentrale Ansatzpunkt ist darauf fokussiert, eine Gegenposition zu Samuel Huntingtons
These vom ,,Kampf der Kulturen® einzunehmen und im Dialog der Kulturen - als kul-
tureller Idee der globalen Verstandigung — die Chance fiir eine friedliche Zukunft zu sehen.
Grundlegend soll dabei die Auseinandersetzung mit einer neuen Auffassung von Vielfalt
sein. Anlésslich eines Runden Tisches am Sitz der Vereinten Nationen im September 2000
erklarten der Generalsekretdr, zwolf Staats- und Regierungschefs sowie die AufSenminister
verschiedener Lander tibereinstimmend, dass mit Hilfe eines solchen Dialogs zwischen den
Kulturen alle Nationen in der Lage seien, Feindschaft und Konfrontation durch Gespréach und
Verstandnis zu ersetzen. Es kniipfen sich also sehr weit reichende Hoffnungen an das Projekt.

Worauf aber griindet sich die Hoffnung, dass das vorgestellte Konzept diese umfassenden
Erwartungen erfiillen kann? Wie also wird hier der ,Dialog’-Begriff bestimmt?

Im Vorwort erklirt Kofi Annan seine Uberzeugung, ,,dass Dialog iiber Streit obsiegen kann*
(Annan 2001: 11), womit Dialog und Streit hier in Opposition zueinander gesetzt werden. Der
Personliche Beauftragte Annans, Giandomenico Picco, betont in der anschlieflenden Dank-
sagung (Annan 2001: 13): ,Vielleicht wird die Brutalitéit derjenigen, die nicht an einen Dialog
der Kulturen glauben, andere - wie uns — ermutigen, die Aufgabe [eines Dialogs der Kulturen,
Verf.] ernster zu nehmen.“ Selbstverstindlich bezieht sich diese Auflerung auf das Attentat
in New York vom 11. September 2001. Wortlich genommen wird hier allerdings denjenigen
Brutalitat unterstellt, die — aus welchen Griinden auch immer - nicht an einen, an diesen
Dialog der Kulturen glauben.

Der ,Dialog-Begriff wird in diesem Band weiterhin an die Hoffnung gebunden, eine -
wie vermutet wird - bestehende Furcht vor Vielfalt zu iiberbriicken. Der Dialog der Kul-
turen solle der Vielfalt die angenommene Angstbesetztheit nehmen und sie in einen positiv
empfundenen Wert verwandeln. Die Voraussetzungen werden dabei auf das Individuum
projiziert: Es nehme Vielfalt gelegentlich als Bedrohung wahr, gleichzeitig fithle es jedoch
auch die verbindende Gemeinschaftlichkeit zwischen den Menschen. Daher beginne der
Dialog ,in unserem Inneren“ (Annan 2001: 35). Dementsprechend wird wiederholt an die
Verantwortlichkeit des Einzelnen appelliert (Annan 2001: 40).

Als zentrale Charakteristika dieses Dialogs werden genannt: respektvolle Kommunikation,
gegenseitiges Verstandnis, Gerechtigkeit und die Goldene Regel der Gegenseitigkeit. Er miisse
offen gefiihrt werden und auf Sachkenntnisse gegriindet sein. Wichtig sei insbesondere, weder
tiberreden noch bekehren zu wollen (vgl. Annan 2001: 68), sondern zuzuhéren und zu lernen
(vgl. Annan 2001: 82). Unter dem Stichwort ,Weisheit“ werden Geduld und Aufnahmebereit-
schaft als entscheidende Aspekte des Zuhorens betont: Inhalt und subtile Bedeutungsnuancen
seien sowohl rational als auch emotional zu erfassen (vgl. Annan 2001: 103).
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Auf der Basis eines solchen Dialogs werde die Wiirdigung unterschiedlicher Auffassungen
und Perspektiven moglich (vgl. Annan 2001: 68f.). Der Dialog der Kulturen solle von der
Vielfalt menschlicher Kulturen und der Anerkennung von Gleichheiten und Unterschieden
ausgehen.

Der Dialog erlaube durchaus Skepsis und eine kritische Haltung - ein Aspekt, der wohl als
Absicherung gegen den eventuellen Vorwurf, es werde hier stark harmonisierend argumen-
tiert, zu werten ist. Die rationale Entscheidung fiir Vertrauen, so heif3t es weiterhin, sei jedoch
zur Uberwindung der Angst vor der Vielfalt unabdingbar (vgl. Annan 2001: 83).

Nicht zu iibersehen ist hier die Anlehnung an andere Konzepte Interkulturellen Verstehens,
die auf Perspektivenwechseln und idealisierend kommunikationstheoretischen Vorannahmen
basieren (vgl. etwa die Kommunikationsmaxime von Grice 1975). Es handelt sich also auch
hier um einen normativ-programmatischen Ansatz, der dazu tendiert, faktisch in aller Regel
gegebene Asymmetrien, Macht- und Interessenlagen zu verschleiern und die Konfliktlosung
als rationalen Automatismus eines Austauschs von klar definierbaren und offenen Positionen
zu prasentieren. Wenn schon 2001 durchaus berechtigte Zweifel geduflert werden konnten,
ob die hohen Erwartungen tatséchlich zu erfiillen seien, dann kann kaum geleugnet werden,
dass es inzwischen hierzu noch weitaus mehr Anlass gibt. Stimmen, die von einem ,,Kampf
der Kulturen® sprechen, sind, trotz aller mit oft guten Argumenten vorgetragenen Kritik an
den Begriindungen Samuel P. Huntingtons, eher noch lauter geworden.

In Anbetracht der Dringlichkeit, auf internationalen wie nationalen Ebenen in politischen,
gesellschaftlichen, 6konomischen, religiosen Umfeldern und insbesondere in allen Bereichen
des Schul- und Bildungswesens realistische Dialogpraxen vermitteln und einzusetzen zu kon-
nen, besteht ein grofier Bedarf an theoretisch-konzeptuellen Grundlagen, bei denen auf den
idealistischen Impetus interkultureller Verstdndigung vielleicht nicht ganz verzichtet werden
muss, die aber den erwdhnten faktisch existierenden Asymmetrien, Machtungleichheiten und
divergierenden Interessenlagen nolens volens Rechnung tragen.

Es ist, mit anderen Worten, nach einem Ansatz zu suchen, der den tatsichlichen Dialog-
bedingungen Rechnung tragt und real erfahrbare Probleme der Kommunikation nicht
tibergeht oder minimiert. Denn ein ,wirklicher, echter, wahrer Dialog, der immer wieder
beschworen wird, kann nur geférdert werden, wenn bestehende Asymmetrien und Macht-
strukturen greitbar werden, die in nahezu jeder Auseinandersetzung — wenn nicht sogar in
tiberhaupt jedem und auch dem privaten menschlichen Austausch - unvermeidlich sein
diirften. Ein politisch, gesellschaftlich und 6konomisch relevanter, effektiver Dialog der
Kulturen wird daher darum bemiiht sein miissen, die Einseitigkeit rational-diskursiver
Kommunikationstheorien zu vermeiden. Vielmehr sind gegeniiber letztlich ethnologisch
gegebenen Verhaltensfacetten des Menschen, welche mit Fragen von Identitit, Interesse,
Macht, Status und Emotionalitét einhergehen, die Augen und Ohren nicht zu verschliefSen.

Aus diesem Grund bietet es sich an, nicht nur im politischen Dialog, sondern gerade auch
im Alltag solche Dialogbedingungen zu unterstiitzen, die Asymmetrien nicht zu {iberdecken
suchen, sondern moglichst offenkundig werden lassen, damit sie behandelt werden konnen.
Es gilt demnach, die unhintergehbare Perspektivik jedes Teilnehmers mit ihren lebenswelt-
lichen und historischen Bedingungen sowie die Schwierigkeit ernst zu nehmen, das Gelingen
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von Verstindigung zu tiberpriifen. Auch das Wissen um ein potentielles Misslingen von Kom-
munikation ist daher konstruktiv zu nutzen, tragt es doch zu einer Sensibilisierung in Bezug
auf die Vielfalt moglicher Ursachen von Missverstindnissen und das Scheitern von Verstin-
digung bei, unter anderem infolge von semantischen Divergenzen zwischen den Sprachen.
Wenn diese potentiellen Hindernisse als moglich akzeptiert werden, kann erkennbar werden,
ob Verstindigung iiberhaupt angestrebt wird und wo ihre jeweiligen Schwierigkeiten liegen,
oder ob es nur um Scheingefechte geht, die der verdeckten Ausnutzung von Machtverhalt-
nissen und der indirekten Durchsetzung von Interessen dienen. Die Rahmenbedingungen
eines Dialogformats, das die skizzierte Offenheit akzeptiert, sind durch zumindest folgende
Aspekte gekennzeichnet:

Es sollte eine grundsitzliche freiwillige Gesprachsbereitschaft auf allen Seiten vorhanden
sein, die auch fiir alle Beteiligten erkennbar sein sollte.

Vor diesem Hintergrund muss es in einem Dialog Optionen und Mechanismen nicht
nur fiir Konsens geben, sondern auch fiir Dissens, Vertagung und nicht zuletzt einen
Abbruch. Konsens ist dabei nicht mit Freundschaft zu verwechseln, Dissens nicht mit
Feindbildern zu identifizieren.

Erforderlich sind fundierte Kenntnisse verschiedener Gesprachsstile und kulturell ge-
pragter Dialogformen und -typen, um iiber Kriterien zu verfiigen, die es erlauben,
sowohl das Bestehen kulturell bedingter Wissensasymmetrien als auch Formen der ver-
deckten Kooperationsverweigerung zu erkennen und zu unterscheiden.

Diese Bedingungen konnen jedoch nicht als vorhanden vorausgesetzt werden. Vielmehr
bedarf es ihrer Entwicklung, Erprobung und Verfeinerung. Mit anderen Worten: Die Ent-
wicklung einer Dialogkultur hat didaktische Implikationen.

2. Was sind die Grundlagen einer Didaktik des Dialogs? Der Transdifferenzansatz

Trotz der oben skizzierten Voraussetzungen fiir einen politischen Dialog haben sich auf
breiter Ebene im Bereich der Dialog-Konzepte konsensorientierte Ansétze etabliert, die im
Wesentlichen auf der von Jiirgen Habermas begriindeten rationalen Diskursethik fulen. Zu-
mindest im Hinblick auf eine Dialogdidaktik, die Relevanz fiir die Lebenswelt von Schiilerin-
nen und Schiilern haben soll, ist dies jedoch als ein reduktionistisches Konzept zu betrachten,
das mit zu starken programmatisch-normativen Vorannahmen beziiglich kommunikativer
Prozesse und Dialogsituationen einhergeht.

Eine hierfiir angemessene Dialogdidaktik verlangt in jedem Fall nach Ergidnzungen dieses
konsensorientierten Ansatzes und nach alternativen Konzepten. Hierfiir geeignet ist der An-
satz der Transdifferenz.

Die Entwicklung des Transdifferenzansatzes geht auf ein Graduiertenkolleg zuriick (vgl.
Breinig/Losch 2002). Dialog wird hier auf die Prozesse der Kommunikation, des Verstehens
und der Verstindigung, also die Sprachverwendung, gegriindet. Damit setzt auch die Dia-
logdidaktik bei der erst-, zweit- und fremdsprachlichen Spracharbeit an, die im Unterricht
erfolgen muss.

11
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In knapper Skizze geht es bei dem Transdifferenzansatz um Folgendes:

Zu Beginn der Entwicklung des Ansatzes der Transdifferenz lag der Fokus noch auf der
unhinterfragten Annahme gelingenden Verstehens.

Nach einer ersten kritischen Auseinandersetzung riickten auch das Nicht-Verstehen und
Missverstehen in den Blick.

Um eine krude und unrealistische Binaritét zwischen Verstehen und Nicht-Verstehen zu
vermeiden, wurde die Aufmerksambkeit auf Differenzen gelegt, und darauf, was sie jeweils
ausmachen. Auf diese Weise konnen Gesprachspartner dafiir sensibilisiert werden, dass
sie Aulerungen ihres Gegeniibers kaum jemals zu 100 % oder zu 0 % so verstehen, wie
er sie gemeint haben mag, sondern dass es Ubergiange zwischen Verstehen und Nicht-
Verstehen gibt, die graduell sind.

Die Auseinandersetzung mit Differenzen ist die Voraussetzung fiir den Zugang zu einer
»positiven Transdifferenz®

Dem Transdifferenzansatz geht es also darum, Differenzen anders zu denken, sie aus-
zuhandeln und nicht in Verstehen / Nicht-Verstehen - vollkommene Nachvollziehbarkeit
oder komplette Unzuganglichkeit — auflésen zu miissen.

Klaus Losch beschreibt dies so:

In einem allgemeinen Sinn - und im Anschluss an die Bedeutung ,quer hindurch’ der Vorsilbe
,trans’ — bezeichnet Transdifferenz all das Widerspenstige, das sich gegen die Einordnung in die
Polaritit bindrer Differenzen sperrt, weil es gleichsam quer durch die Grenzlinien hindurch geht
und die urspriingliche eingeschriebene Differenz ins Oszillieren bringt, ohne sie jedoch aufzulsen.
(Losch 2005: 27)

Der Konstanzer Soziologe Ilja Srubar kommentiert dies in seinem Beitrag Transdifferenz,
Kulturhermeneutik und alltigliches Ubersetzen: Die soziologische Perspektive so:

Die Reflexion der Relativitit von ,Weltanschauungen®, die an unterschiedliche soziale Standorte
gebunden sind, die ein Individuum in seiner Biografie durchlduft, dient ebenso bereits Karl Mann-
heim 1929 zur Illustration der Auflésung der vermeintlichen Homogenitat individuellen Wissens-
vorrats in eine zeitliche Sequenz von ungewissen Wahlen und Entscheidungen [...]. Viel wichtiger ist
jedoch, dass die wissenssoziologische Arbeit Mannheims paradigmatisch ,,die Gesellschaft® in eine
Vielfalt von Denkstandorten verwandelt, die sich durch eine beschreibbare Eigenlogik auszeichnen
und zwischen welchen Ubersetzungsprozesse stattfinden miissen, sollen Gesellschaftssysteme nicht
zusammenbrechen. (Srubar 2009: 1311.)

Handlungen erscheinen vor diesem Hintergrund prinzipiell als Zeichen, die anderen zur
Deutung auferlegt sind. Die Ungewissheit der Referenz kennzeichnet auch die Zeichen-
systeme selbst. Aus dem Phanomen der unauthebbaren kommunikativen Unschirfe resultiert
die Erfahrung der Differenz, auf die auch der Begriff der Transdifferenz zielt.

Denn binire Systeme aus ,,Eigenem” und ,,Fremdem" sind nur begrenzt wirksam. Ein Per-
spektivenwechsel unterstellt, dass es sich um klar definierbare Perspektiven und nicht um
offene Wahrnehmungen handelt. Der zugrundeliegende Kulturbegriff geht von trennbaren,
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eigenstindig existierenden Systemen mehr oder weniger stark ausgeprigter Homogenitat
aus. Unberticksichtigt bleiben dabei kognitive Aspekte der Wahrnehmung: Wie sollen Per-
spektivwechsel stattfinden, wenn der kognitive Apparat des Betrachters/Lerners derselbe
bleibt? Wenn zu unterstellen ist, dass der gleiche kognitive Apparat Eigenes und Fremdes
getrennt voneinander wahrnehmen kann, dann wiére er nicht lernfahig, und damit wére das
Ziel interkulturellen Verstehens apriori unrealistisch.

Anleihen fand der Transdifferenzansatz in dem Konzept der ,,Transkulturation®, das zuvor
von dem kubanischen Anthropologen Fernando Ortiz (1947) formuliert wurde. Es betont
den Prozesscharakter der Kulturentwicklung und -konstruktion. Anders als der Begriff
JTranskulturalitit, der das (statische) Ergebnis von oft nicht genauer bestimmten Transkul-
turationsprozessen bezeichnet, wird unter ,Transkulturation’ der Prozess der Konstruktion
und Aushandlung individueller Bedeutungen von Kulturen verstanden. Nach Atsuko Onuki
und Thomas Pekar (2006) kénnen Kulturen somit als Figurationen und Defigurationen von
sich prozessual konstituierenden (figurierenden) Einheiten gefasst werden, die sich zugleich
in einer stindigen Verdnderungsbewegung befinden. Diese Veranderbarkeit und Dynamik
sprengt die Grenzen gingiger, auch verbreiteter transkultureller Kulturkonzepte und ist
Grundlage des Transdifferenzkonzeptes.

Und weil sich zum anderen, in Hinsicht auf unsere eigene kulturelle ,Verortung‘ (oder auch ,Ortlosig-
keit‘), jede spezifische Kultur selbst als eine ,Figuration® begreifen lasst, d. h. als eine prozessual sich
konstituierende Einheit, die sich jedoch in einer stindigen Veridnderungsbewegung befindet. Die
Rede von ,Figuration’ (kultureller Figuration) soll darauf aufmerksam machen, daf} sich jede Kultur
in einem permanenten und unaufhebbaren Spannungsfeld von De- und Refiguration befindet.
Dieser besondere zeitlich-dynamische Aspekt unterscheidet im tibrigen ,Figuration’ am klarsten von
Begriffen wie Struktur, Gestalt, Form etc. (Onuki/Pekar 2006: 9)

Im Sinne von Lésch (2005: 33) ist Kultur damit kein abgeschlossenes, auf sich selbst bezogenes
System:

Kultur ist kein autopoietisches System, das in ausschlieflicher Selbstbeziiglichkeit die eigenen
Elemente selbst produziert und in diesem Prozessieren die konstitutive System-/Umweltgrenze
affirmiert und perpetuiert, sondern ein prozessuales Produkt der Interaktion von Systemen, deren
Grenzen freilich erst in diesem Austauschvorgang gezogen und bestidndig revidiert werden.

Kultur ist demzufolge als die denotative Bedeutungsebene von sozialer und sprachlicher Interaktion
zu definieren. Sozialisations-, Akkulturations-, und Integrationsprozesse sowie letztlich auch In-
dividuationsprozesse im Sinne soziokultureller Selbstwahrnehmung beruhen auf der Viabilisierung
konnotativer Bedeutungen in gesellschaftlichen Kontexten. (Wendt 2002: 42)

Mit der Begrifflichkeit von Transdifferenz und Differenz soll also die Unbestimmbarkeit und
Veranderbarkeit kultureller Erscheinungen so gefasst werden, dass es weder zu einer normie-
renden Synthese noch zu einer Auflosung von Differenzen kommt. Der Transdifferenzansatz
16st das Problem der kognitiven Dissonanz also durch ein dynamisches Nebeneinander mehr
oder weniger interagierender und temporirer Positionen und Einstellungen. Differenzen
komplementieren die bindre Ordnung. Durch die dynamische Integration des Fremden in
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bestehende und sich verindernde Wissensbestinde wird die binare Trennung in Eigenes und
Fremdes obsolet.

Mit diesem Verstehensmodell einher geht eine Umstellung auf ein dynamisches Identitits-
konzept. Nicht die Frage ,Wer bin ich?®, sondern die Frage: ,Wer werde ich?“ steht im Mittel-
punkt der Identitatskonstitution (vgl. Allolio-Nacke/Kalscheuer 200s: 18). Die vielfiltigen
Austausch- und Veranderungsprozesse von Kulturen im Kontakt beziehungsweise im Zeit-
alter der Globalisierung kénnen zu einer Komplexititssteigerung von Identitdten fithren, die
als postnational bezeichnet werden konnen. Bei einer gewissen Fragmentarisierung des Selbst
findet, so wird angenommen, eine ,,Teilhabe an mehreren Kollektiv-Intersubjektivitaten® statt
(vgl. Hildebrandt 2005: 351).

Wie aber werden die Kompetenzen erworben, die fiir den Umgang mit solcher Komplexitit
notig sind? Es ist davon auszugehen, dass sich die transdifferente Qualitat der Wissensorgani-
sation am besten selektiv nach Bedarf und Disposition in bestimmten thematischen Domanen
entwickelt, die fiir ein Individuum relevant sind. Die Themenauswahl und die Zugéinge zu den
Themen in diesem Buch sind dieser selektiven, individuellen Vorgehensweise verpflichtet.

3. Wie wird gearbeitet? Der Ansatz sprach- und dialogdidaktischer Arbeit mit literarischen
Autorinnen und Autoren

Die in diesem Band versammelten Autorinnen und Autoren sind vorwiegend Preistrigerin-
nen und Preistrager des Adelbert-von-Chamisso-Preises, der - von dem Romanisten Harald
Weinrich begriindet - von 1985 bis 2017 vergeben wurde. Sie sind besonders sensibilisiert
fiur Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalitét (vgl. Schiewer 2017, Internationales Forschungs-
zentrum Chamisso-Literatur: http://www.chamisso.daf.uni-muenchen.de/bibliographie_au-
toren/index.html, Robert Bosch Stiftung: http://www.bosch-stiftung.de/content/language1/
html/4595.asp).

Dariiber hinaus ist zu betonen, dass bereits didaktische Konzepte fiir die Arbeit mit
interkultureller Literatur verfiigbar sind, die mit den skizzierten Grundlagen des Trans-
differenzansatzes kompatibel sind. Besonders hervorzuheben ist hier vor allem der Band des
Chamisso-Preistragers José F. A. Oliver, der 2013 im Verlag Klett/ Kallmeyer unter dem Titel
Lyrisches Schreiben im Unterricht. Vom Wort in die Verdichtung erschienen ist und dessen
Autor auch am vorliegenden Band federfithrend mitgewirkt hat.

Wichtig ist, sich hier zunichst mit einigen Grundauffassungen José F. A. Olivers vertraut
zu machen, der 2013 keineswegs eine Standarddidaktik fiir kreatives Schreiben vorlegte.
Vielmehr iibertragt er seine Einsichten in sprachlich-linguistische Prinzipien in die gezielte
Forderung des Umgangs von Schiilerinnen und Schiilern mit Sprache. Literatur ist fiir Oli-
ver erst einmal so etwas wie eine allgemein menschliche Anlage oder eine anthropologische
Gegebenheit: ,,[...] ich will behaupten, dass jeder Mensch Poetisches und dessen Gesten in
sich birgt. Die beste Voraussetzung, sich einem unbeschriebenen Blatt Papier anheim zu
geben. Sich zuzutrauen.“ (Oliver 2013: 11f.) Im Zentrum steht fiir ihn die Arbeit am Wort
und am individuellen Wortschatz:



Didaktik des Dialogs: Einfiihrung

Das Vermogen, zu sagen, was der Einzelne erlebt, fithlt und denkt, hangt unmittelbar mit dem Wort-
material zusammen, das ihm zur Verfiigung steht. Oft wird — wenn es um die (deutsche) Sprache
geht — bei Schiilern das ,Defizitire’ im Umgang mit ihr hervorgehoben. Ich stelle mich in meinen
Schreib- und Textwerkstitten lieber auf eine bejahende Art und Weise den Gegebenheiten: Jede
scheinbar noch ,mangelhaft’ wahrgenommene und als solche sanktionierte Sprache birgt Schonheit
und die Qualitat des Abenteuers. Wie schon, dass der Ausdruck Wortschatz® auch andere Blick-
weisen zuldsst als lediglich die der rohen Quantitét der Fehler. Ein einzelner Wortfund kann ein
Schatz sein. (Oliver 2013: 12)

Angestrebt wird ein verfeinertes Bewusstsein fiir den Umgang mit Sprache und auf diese
Weise eine Fortentwicklung des Bewusstseins fiir sich selbst, fiir die eigene Person:

Ausgangspunkt meiner Anregungen fiir Schiiler ist immer das Wort und die wahr:nehmungen,
ihre wahr:nehmungen, die das Wort begleiten. Das eigene Wort und das andere. Das fremde, das
fremdgebliebene, das fremdgemachte, das fremdgewordene. Wird das Wort hernach bedachter ver-
nommen, erfahren und gewdhlt, schenkt Sprache dem Menschen eine simultane Beziehung zu den
Wortern und eine bewusstere Identitét, so meine Hoffnung. (Oliver 2013: 12£.)

Die sprachtheoretische Basis der Arbeit Olivers konzentriert sich auf die Sensibilisierung fiir
Konnotationen, Bedeutungen neben der eigentlichen Woérterbuchbedeutung, beziehungs-
weise ,,Bedeutungshofe®. Er geht von dem Beispiel des Wortes ,,Tafelsiife aus, einer Form
des Zuckerersatzes, und beschreibt seine personlichen Assoziationen: der Schultafel, die ihm
néherliegt als der ihm ebenfalls in den Sinn kommende Tafelspitz. Da in seinem Buch das
lyrische Schreiben im Schulunterricht beschrieben wird, stellt er in den Raum, ob ,,Tafelstif3e*
in diesem Zusammenhang eine mogliche Metapher sei. Dies ldsst er zunéchst offen, sieht da-
rin aber durchaus eine Option (vgl. Oliver 2013: 11). Hieran schliefit er folgende Reflexion an:

Zumindest steht die eigenwillige Konnotation [der Schultafel] gleichnishaft vor einer offenen Tiir.
Ein Zugang in die erste fliichtige Draufschau dessen, wie inspirierend Bedeutungshéfe sind, wenn
sich Worter aufs Unerwartete mit den ungestiimen oder selbstverstindlichen Bediirfnissen und
Notwendigkeiten der Alltagsrealien verbinden. In meinem Fall ,,Frithstiick und ,Tafelsiif}e“ oder
»Zuckerersatz“ und ,,Schule®. Seien die Worter nun aus dem Alltdglichen entnommen, quasi eins
zu eins abgebildet, oder auf eine scheinbar ratselhafte Weise sprachlich aus ihnen ins Entlegene
verschoben.

Das Ziel seiner Arbeit im Unterricht besteht hierin:

Seit Jahren versuche ich bei Schiilern aller Schularten, den feinsinnigen und experimentierfreudigen
Umgang mit Sprache zu férdern, und nehme deshalb die jungen Menschen beim Wort. [...]
Deshalb wire mein Vorschlag, die Sprache jedes Einzelnen im Deutschunterricht mit einfachen
Ubungen und Methoden nicht ,abzurufen) sondern zu erkunden: Vom w:ort in den Satz. Vom Satz
in die Verdichtung. Aus der Verdichtung in den Vers. Vom Vers vielleicht in ein Gedicht. (Oliver
2013: 121.)
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I. VORW:ORTE Zur Bedeutung des Dialogs

Im hier Folgenden werden die fachiibergreifenden und gesellschaftlichen Dimensionen von
José E A. Olivers eigener Arbeit im Unterricht und seine Anregungen fiir Lehrkrifte fiir das
lyrische Schreiben dargestellt. Worin bestehen die fachiibergreifenden und gesellschaftlichen
Dimensionen einer solchen Einiibung in das lyrische Schreiben mit der Ausbildung eines
vertieften Bewusstseins fiir Konnotationen und Bedeutungshofe?

Die Erkldrung dieses Punktes verlangt, an dieser Stelle ein wenig auszugreifen und dabei
auch nochmals auf einige theoretische Fragen zu verweisen.

Es geht - in aller Kiirze zusammengefasst - um das Vermdgen, sich in unterschiedlichen
Situationen und verschiedenen thematischen Zusammenhangen differenziert auszudriicken,
Stellung zu nehmen und zum Beispiel in Argumentationen seinen Standpunkt deutlich zu
machen, ohne sich durch rhetorische Winkelziige des Gegeniibers irritieren zu lassen, unter
Umstédnden sich auch 6ffentlich zu dulern und gegebenenfalls an gesellschaftlich relevanten
Diskursen zu beteiligen. Mit anderen Worten: eine ausgesprochene Dialogféhigkeit aus-
zubilden.

All dies erfordert ein entwickeltes Bewusstsein fiir semantische ,Feinarbeit®, das heif3t
fiir Konnotationen und Bedeutungshéfe. Man spricht unter anderem in der Diskursanalyse
und Diskurslinguistik in diesem Zusammenhang auch von ,,Deutungshoheit® (vgl. hierzu
zum Beispiel Spitzmiiller / Warnke 2011; Kufle 2012). Darunter versteht man das erfolgreiche
Besetzen von Semantiken. Auch der sowohl soziologisch als auch kommunikationswissen-
schaftlich bestimmte Begriff der ,Macht® ist in diesem Zusammenhang sehr présent - so
spricht man auch von ,,Kommunikationsmacht“ (Reichertz 2009).

Besonders anschauliche Beispiele findet man dafiir im Zusammenhang von Translationen,
seien es Ubersetzungen oder gedolmetschte Texte: die Entscheidung etwa, die baskische
ETA entweder als ,Befreiungsorganisation® oder als ,,Unabhéngigkeitsorganisation“ oder
als ,Terrororganisation” zu bezeichnen, geht mit dem einher, was man als Ausiibung von
»Deutungshoheit® bezeichnet (vgl. Valdeén 2007).

Es kommt mit anderen Worten darauf an, in alltidglichen und anderen Situationen, in
Zweiergesprachen (in der Soziologie als Mikro-Ebene bezeichnet) oder auch in Unterrichts-
gesprachen (die der soziologischen Meso-Ebene angehéren)

solche Deutungshoheiten zu erkennen und benennen,

sich gegebenenfalls mittels semantischer Differenzierung dagegen wehren zu kénnen
und

eigene Positionen zu vertreten.

Konkret erfolgt dies in kommunikativen Prozessen. Einseitiger ,semantischer Bedeutungs-
hoheit®, das heifit, einseitiger Weltdeutungshoheit soll entgegengewirkt werden durch kom-
munikative Arbeit im Sinn dessen, was als ,,Aushandlung von Bedeutungen bezeichnet
wird. Dies ist auch die Basis kommunikationstheoretisch und interkulturell anspruchsvoll
fundierter Modelle des Dialogs der Kulturen. Kaum jemals werden dabei reine Informationen
»verschoben®; auch wenn geldufige Kommunikationsmodelle dieser Auffassung dadurch Vor-
schub leisten, dass sie in technizistischem Duktus von Sendern und Empfingern, Kanilen und
Stérquellen etc. sprechen. Vielmehr handelt es sich um Bemiihungen darum, sich verstindlich





