Intersektionale Figurenanalyse. Ankniipfungspunkte und Anregungen
fiir eine intersektional ausgerichtete Figurenanalyse mit Praxisbeispiel

Julia Podelo

1 Einfithrung

Die Analyse literarischer Figuren gehort neben der Handlungsanalyse zum festen Inventar
literaturdidaktischer Verfahren im Umgang mit literarischen Texten,! dennoch spielt sie in
den einschldgigen literaturdidaktischen Einfiihrungen kaum eine Rolle. Lediglich Ehlers
(2016) und Leubner/Saupe/Richter (2012)* widmen diesem Teilbereich der Texterschlieflung
langere Passagen.® Dies geht zugleich einher mit einem Mangel an literaturwissenschaftli-
chen Konzepten, die eine theoretische Grundlage fiir die deutschdidaktische Figurenanalyse
bilden konnten. So konstatiert bspw. Pissarek, dass ,,[o]bwohl die Figur so zentral und kon-
stitutiv fiir alle literarischen Texte ist, [...] es bisher kaum Forschungsliteratur zu ihr [gibt].“
Diesen Befund bestitigt auch Eder, der in seiner Arbeit zur Figur im Film, die einem Figuren-
theorien aufgreifenden Uberblickswerk gleicht, feststellt:

[Blisher ist ein methodisches Vorgehen hier kaum moglich. Wer Figuren untersuchen
will, sieht sich weitgehend auf seine Intuition verwiesen. Die meisten Anleitungen zur
Filmanalyse behandeln Figuren immer noch als eher marginalen Bereich und beschréan-
ken sich auf Teilaspekte. Keine von ihnen schlégt ein Instrumentarium vor, das auch nur
anndherungsweise so differenziert und vollstindig wére wie etwa die Kategorien fiir
Strukturen der Handlung.’

Dies ist umso verwunderlicher angesichts der ,kulturelle[n] Bedeutung®, die Eder in fiktiven
Figuren sieht:

Die kulturelle Bedeutung solcher fiktiver [sic!] Gestalten kann kaum tiberschitzt werden.
Figuren dienen der individuellen und kollektiven Selbstverstindigung, der Vermittlung
von Menschenbildern, Identitits- und Rollenkonzepten, sie dienen dem imaginiren

! Cf. Swantje Ehlers: Literaturdidaktik. Eine Einfiihrung. Stuttgart 2016, S. 75.

2 Cf. Martin Leubner/Anja Saupe/Matthias Richter: Literaturdidaktik. Berlin 2012.

3 Dariiber hinaus gibt es einen ausfithrlichen Basisartikel in Praxis Deutsch von Bettina Hurrelmann,
der allerdings auch schon knapp 20 Jahre zuriickliegt. Cf. Bettina Hurrelmann: Literarische Figuren.
Wirklichkeit und Konstruktivitat, in: Praxis Deutsch 30 H. 177. (2003), S. 4-12.

+  Markus Pissarek: Merkmale der Figur erkennen und interpretieren, in: Anita Schilcher/Markus
Pissarek (Hg.): Auf dem Weg zur literarischen Kompetenz. Ein Modell literarischen Lernens auf
semiotischer Grundlage. Baltmannsweiler 2018, S. 135-168, hier S. 135.

S Jens Eder: Die Figur im Film. Grundlagen der Figurenanalyse. Marburg 2014, S. 27.
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Probehandeln, der Vergegenwirtigung alternativer Seinsweisen, der Entwicklung empa-
thischer Fahigkeiten, der Unterhaltung und emotionalen Anregung. Wahrscheinlich ist
der Mensch das einzige Lebewesen mit der Fahigkeit, kiinstliche Welten zu erfinden, vom
kindlichen Rollenspiel bis zur Produktion komplexer Medientexte wie Dramen, Romanen
und Spielfilmen.®

Diese Sichtweise auf Figuren spiegelt sich auch in der literaturdidaktischen Diskussion wider,
in der das Verstehen literarischer Figuren und das Nachvollziehen ihrer Perspektiven ein
zentrales Lernziel bei der Beschiftigung mit Texten darstellt.”

Allerdings erlangt hierbei besonders der Aspekt der kulturellen Bedeutung fiktiver Figuren
im Literaturunterricht nach wie vor zu wenig Aufmerksambkeit: Als Elemente ,,individuelle[r]
und kollektive[r] Selbstverstindigung™ vermitteln literarische Texte tiber ihre Figuren auch
bestimmte Menschenbilder, was sie nach Eder zum konfliktu6sesten Textelement macht:

Die heftigsten figurenbezogenen Konflikte entbrennen aber wohl dariiber, ob bestimmte
Figuren verzerrte Menschenbilder vermitteln, als ideologische Instrumente dienen oder
soziale Gruppen diffamieren. Ethnizitit, Religion, Gender oder Klasse gehoren zu den
konflikttrachtigsten und meistdiskutierten Aspekten von Figuren. [...] Um derartige
Konflikte zu entscheiden und die Ritsel der Figur zu losen, sind prazise und nachvoll-
ziehbare Analysen der jeweiligen Figuren erforderlich.’

Um also der textuellen wie auch kulturellen Bedeutung von Figuren gerecht werden zu kénnen, ist
eine reflektierte und moglichst kriterienorientierte Figurenanalyse unumganglich. Gerade im Hin-
blick auf die von Eder erwahnten Kategorien ,,Ethnizitit, Religion, Gender oder Klasse® wird deut-
lich, dass bei der Figurenanalyse sozialwissenschaftliche Theorien einbezogen werden miissen. Da-
mit ist das Feld fiir den zentralen Teil dieses Beitrags, die intersektionale Figurenanalyse, eroffnet.
Der vorliegende Beitrag versteht sich als Vorschlag fiir eine mégliche kulturtheoretische Fundie-
rung der Figurenanalyse durch das Intersektionalitatsparadigma. Herangezogen wird iiberdies das
Jfuzzy-culture’-Konzept von Jiirgen Bolten, um ein konkretes Instrumentarium zur intersektional
orientierten Figurenanalyse in literaturdidaktischen Settings zu entwickeln. Die folgenden Aus-
fithrungen bieten zunéchst einen kurzen Uberblick iiber die literarische Figur und ihre Merkmale
sowie die Bedeutung der Figurenanalyse im Deutschunterricht, bevor letztere unter intersektiona-
len Gesichtspunkten beleuchtet und in ein konkretes Analyseinstrumentarium tiberfiihrt wird.
Dieses wird abschlieflend an Eleonora Hummels Roman Die Fische von Berlinbeispielhaft erprobt.

Ebd,, S. 12.

Cf. Ulf Abraham/Matthis Kepser: Literaturdidaktik Deutsch. Eine Einfiihrung. Berlin 2009, S. 72.
Eder: Die Figur im Film, S. 12.

Ebd., S. 21f.
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2 Die Figurenanalyse im Deutschunterricht

Eine literarische Figur wird von Ehlers knapp als ,, Teil der erzahlten Welt und in ihrem Au-
Beren eine sinnlich wahrnehmbare Erscheinung“® gefasst. Figuren sind damit zwar fiktiv,
aber wie reale Personen beschreibbar. Eder erweitert diese Definition: ,,Eine Figur ist ein wie-
dererkennbares fiktives Wesen mit einem Innenleben - genauer: mit der Féhigkeit zu menta-
ler Intentionalitdt."" Demnach ist eine Figur nicht nur wie eine reale Person beschreibbar,
sondern mittels ihr zugeschriebener Merkmale auch wiedererkennbar und in der Lage, inten-
tional zu handeln.”? Eine Figur ist immer mit bestimmten Merkmalen ausgestattet und im
Text mit der Handlung verkniipft.

Die Merkmale einer Figur werden in duflere und innere Merkmale unterteilt, wobei die dufie-
ren Aspekte ,Aussehen, Kleidung, Geschlecht und Alter, soziale Attribute (etwa Status, Stellung,
Ausbildung, Machtposition), das soziale Umfeld sowie Lebensstil und Habitus einer Figur'?
umfassen, wihrend zu den inneren Aspekten die ,,Charaktermerkmale [gehoren], die eine Figur
in ihrer Identitat und Personlichkeit unverwechselbar machen®."* Mogliche Quellen fiir die Fi-
gurencharakterisierung sind im Text explizite Selbst- oder Fremdzuschreibungen (durch andere
Figuren, Erzihlinstanzen usw.) oder Handlungen und Reden der Figur, aus denen bestimmte
Charakteristika abgeleitet werden kénnen."> Aber auch der Handlungsraum (z. B. der konigli-
che Hof, das biirgerliche Haus) einer Figur erlaubt spezifische Riickschliisse auf ihre Attribute.'s
Da eine fiktive Figur nie hinsichtlich all ihrer Merkmale im jeweiligen Text umfassend beschrie-
ben werden kann, sind fiktive Figuren im Gegensatz zu realen Personen stets unvollstandig."”

Das Verhiltnis von Figuren und Handlung ist indes komplexer: Auch wenn Klar ist, dass beide
Strukturelemente verkniipft sind, da ,,[d]ie Geschichten fiktionaler Erzahlungen immer Ge-
schichten von jemandem [sind], ihre Handlung [...] [also] Handelnde voraus[setzt]“,'* war die
Gleichrangigkeit von Figur und Handlung zeitweise umstritten und die Handlung wurde als
vorrangig begriffen.'”” Im Gegensatz dazu sind sich jedoch sowohl Eder als auch die Autor:innen
der oben genannten literaturdidaktischen Grundlagentexte® darin einig, dass bei der Analyse
von Texten Figur und Handlung als gleichrangig zu behandeln sind:

10 Ehlers: Literaturdidaktik, S. 68.

W Eder: Die Figur im Film, S. 64.

12 Cf. Matias Martinez/Michael Scheffel (Hg.): Einfiihrung in die Erzihitheorie. Miinchen 2016, S. 147.

13 Ehlers: Literaturdidaktik, S. 68.

4 Ebd, S. 68.

15 Cf. ebd,, S 69.

o Cf. ebd.

17 Cf. Carmen Lacan: Alte und neue Problemaspekte der Figur. Zu einem medieniibergreifenden Ver-
such einer Begriffsbestimmung der Figur, Rezension zu Jens Eder/Fotis Jannidis/Ralf Schneider
(Hg.): Characters in Fictional Worlds. Understanding Imaginary Beings in Literature, Film, and
Other Media. Berlin 2010, in: Diegesis 1.1 (2012), S. 85-89, hier S. 86.

18 Eder: Die Figur im Film, S. 13.

19 Cf. Lican: Alte und neue Problemaspekte, S. 86. Enthalten in 1.1.

20 Cf. Leubner/Saupe/Richter: Literaturdidaktik, S. 95.
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Die Handlung ist fiir die Figur Erfahrung [...], die von Rezipienten in Prozessen der
Perspektiveniibernahme simulativ und empathisch nachvollzogen werden kann [...].
Und nicht nur die Prozesse der Anteilnahme an Figuren, sondern auch der moralische
und thematische Diskurs des Textes und seine Rhetorik werden durch handlungsunab-
héngige Eigenschaften der Figuren mitbestimmt.?!

Um also die Struktur eines Textes (,,seine Rhetorik“*?) wie auch seine Einbettung in gesell-
schaftliche Diskurse und die damit verbundenen Menschenbilder nachvollziehen zu kénnen,
ist eine explizite Analyse gerade derjenigen ,,handlungsunabhingige[n] Eigenschaften® von
Figuren notig, die den Text und seine Struktur elementar mitgestalten. Fiir diesen Teilschritt
der Figurenanalyse, d. h. die zunachst rein analytisch-gegenstandsorientierte Auseinanderset-
zung mit fiktiven Figuren, finden sich, wie erwahnt, bisher kaum literaturwissenschaftliche
oder -didaktische Anleitungen.**

In vielen didaktischen Modellen und Konzepten wird die Figurenanalyse zudem vorrangig als
Teil der Textanalyse angesehen.” Im triadischen Kompetenzmodell von Leubner/Saupe/Richter
(2012) gehort sie z. B. zur unteren Stufe literarischer Kompetenz, der ,,Kompetenz zum Erkennen
von Textelementen®.?® Sie schlieft an das basale Verstehen von Wortern und Sétzen an und bein-
haltet das Erkennen von ,,z. B. Figureneigenschaften, Figurenkonstellationen, Ursachen fiir die
schwierige Lage einer Figur, Perspektivierung etc.“*” Fiir die Figurencharakterisierung als schuli-
sche Textsorte empfehlen die Autor:innen eine schrittweise Untersuchung dufSerer und innerer
Merkmale mittels expliziter und impliziter Figurenbeschreibungen und die Rekonstruktion der

2 Eder: Die Figur im Film, S. 15f.

2 Ebd,S. 16.

% Ebd.

2 Die theoretische Fundierung einer Figurenanalyse fiir den Deutschunterricht gestaltet sich zudem
als hochst komplex, da sie den Einbezug weiterer empirischer und theoretischer Grundlagen erfor-
dert, z. B. zur Frage, wie Figuren tiberhaupt rezipiert werden, von welchen Rezeptionsprozessen bei
Schiiler:innen ausgegangen werden muss, welche Teilaspekte des Figurenverstehens als Zielkompe-
tenzen anvisiert werden miissten, wie sie gefordert werden kénnten usw. Schréter unterscheidet bei-
spielsweise grob vier literatur- beziehungsweise medienwissenschaftliche Figurentheorien (herme-
neutisch, psychoanalytisch, strukturalistisch und semiotisch sowie kognitiv), die jeweils spezifische
Analyseperspektiven und -instrumente auf Figuren anwenden. Cf. Felix Schréter: Figur, in:
Benjamin Beil/Thomas Hensel/Andreas Rauscher (Hg.): Game Studies. Wiesbaden u.a. 2018,
S. 109-128, hier S. 111. In der Literaturdidaktik hat es sich hingegen etabliert, unterschiedliche Per-
spektiven in der Auseinandersetzung mit Figuren zu kombinieren: So finden hermeneutische Ana-
lyseprozesse statt, wenn soziohistorische Kontexte des Textes und seiner Entstehung eingebunden
werden, oder kognitive Analyseprozesse, wenn Figurendarstellungen beispielsweise mittels hand-
lungs- und produktionsorientierter Verfahren verandert oder mediale Variationen (z. B. literarische
Figur und Filmfigur) verglichen und die damit zusammenhéingenden, unterschiedlichen Rezepti-
onsmodi sowie Darstellungsstrategien im Unterricht bewusst reflektiert werden.

% Cf. Leubner/Saupe/Richter: Literaturdidaktik, S. 254.

% Ebd, S. 61.

¥ Ebd.
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Lebensgeschichte einer Figur,®® die mittels Leitfragen wie ,, Welche der Figuren in der Erzah-
lung ist in einer besonders schwierigen Lage? Wie ist die schwierige Lage genauer beschaffen?
Aus welchen Griinden (z. B. Handlungen einer Figur) kommt die (z. B. negative oder positive)
Auflosung der schwierigen Lage zustande?“® usw. gestiitzt werden konnen. Dariiber hinaus
sollte eine Figurenanalyse nach Leubner/Saupe/Richter neben den bereits erwahnten dufleren
und inneren Figurenmerkmalen auch Aspekte und Kategorien wie ,,Ein-/Mehrdimensionali-
tat, dynamisch/statisch, Figur als Held/Gegenspieler/Helfer, Kategorien der Darstellungsana-
lyse“® umfassen.

Auch Ehlers liefert einen Fragenkatalog zur Annédherung an literarische Figuren, der neben
Fragen zur Rolle der Figur (Haupt-/Nebenfigur, Protagonist/ Antagonist), ihren Merkmalen,
ihren Beziehungen, ihrer Entwicklung, ihren Emotionen und Reaktionen sowie Einstellun-
gen, Haltungen und Weltbildern auch Fragen zu Techniken der Figurencharakterisierung
(implizit/explizit, Selbst-/Fremdcharakterisierung) aufgreift.* Abraham und Kepser hinge-
gen verweisen lediglich auf die Notwendigkeit eines intratextuellen Vergleichs, um Entwick-
lungen der Figuren besser nachverfolgen zu kénnen.*

Zusammenfassend ergeben sich vier zentrale Befunde fiir die Figurenanalyse im Deutsch-
unterricht: Erstens ldsst sich die Feststellung Eders bestitigen, dass fiir die literaturwissen-
schaftliche wie -didaktische Figurenanalyse bisher kein so differenziertes Analyseinstrumen-
tarium wie fiir die Handlungsanalyse beziehungsweise kein breitenwirksamer Konsens und
insbesondere kein eindeutiges Begriffsinventar vorliegt: Die obigen Leitfragen stellen vorwie-
gend deskriptive, beliebig geordnete Merkmalslisten ohne systematischen Uberbau dar. Pra-
xisorientierte Schemata in Schulbiichern und Hilfsmaterialien fiillen diese Liicke sicherlich
im konkreten Unterrichtsgeschehen. Unklar bleibt jedoch, ob und wie Lehrkrifte solche Mo-
delle und Anleitungen nutzen.

Zweitens wird nicht darauf eingegangen, wie die Verkniipfung zwischen Ergebnissen der
Figurenanalyse und der tibergeordneten Textstruktur didaktisch herbeigefithrt und fiir ein
tieferes Textverstdndnis nutzbar gemacht werden kann. Schiiler:innen miissen folglich nicht
nur beschreiben kénnen, wieFiguren dargestellt sind, sondern eigenstindige Interpretationen
(z. B. zu moglichen Handlungsmotiven) vornehmen und die textimmanenten Funktionen
und Darstellungsstrategien der erkannten Elemente selbst bestimmen, d. h. eigenstindig be-
schreiben konnen, wieso Figuren auf eine bestimmte Art dargestellt sind, da es auch hier kaum
fundierte und insbesondere fiir die Didaktik aufbereitete Grundlagen zu Figurendarstellun-
gen und dahinter stehenden narrativen Strategien gibt.*

% Cf. ebd, S. 232f.

»  Ebd, S. 176.

% Ebd, S. 95.

31 Cf. Ehlers: Literaturdidaktik, S. 73f.

32 Cf. Abraham/Kepser: Literaturdidaktik Deutsch, S. 242.

3 Bei der Handlungsanalyse z. B. kann auf das Begriffssystem Genettes zuriickgegriffen werden, bei
dem die narrativen Moglichkeiten fiir jeden Analyseaspekt (Fokalisierung, zeitliche Ordnung usw.)
genau umrissen und benennbar, sowie oft schon hinsichtlich ihrer interpretativen Funktionen
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Drittens bleibt unklar, wie {iber die rein analytische Auseinandersetzung mit fiktiven Figu-
ren die weiteren, zentralen Lernziele des Literaturunterrichts wie Perspektiventibernahme,
Entwicklung von Empathie usw. angeregt werden kénnten.

Viertens zeigt sich eine explizite Vernachlassigung sozialer Positionierungen bei der Ana-
lyse fiktiver Figuren. Gerade wenn Figuren als Elemente ,individuelle[r] und kollektive[r]
Selbstverstandigung®,** wie Eder sie beschreibt, verstanden werden sollen, miissen die damit
in Zusammenhang stehenden Figurenmerkmale ,,Ethnizitit, Religion, Gender oder Klasse*
ausdriicklich thematisiert werden - und das schon im Zuge der Figurenanalyse.

SchliefSlich zeigt sich fiinftens eine methodische Vagheit, was die Darstellung der Ergebnisse
der unterrichtlichen Auseinandersetzung mit Figuren anbelangt. Abgesehen von der meist
schriftlichen Beschreibung der Figuren im Rahmen der Textsorte Figurencharakteristik ha-
ben sich auch Methoden wie MindMaps oder Standbilder® etabliert, die vorranging fiir die
Beschreibung der Beziehungen zwischen Figuren genutzt werden. Auch wenn nach Schneider
diese ,,Beziehungsgeflecht[e] [...] im Mittelpunkt des Interesses der Leser*”” stehen und eine
beispielsweise tabellarische Ubersicht dazu, ,welche Figuren in welchen Kapiteln oder Ab-
schnitten aufeinandertreffen und in welcher Beziehung zueinander sie dabei jeweils stehen,
[...] wichtige Einblicke in die Kompositionsstruktur des Werkes“® erlaubt, so kann durchaus
angezweifelt werden, ob die Reduktion der unterrichtlichen Auseinandersetzung mit Figuren
auf eine Figurenanalyse mit Beschreibung von Figuren und Figurenkonstellationen hinrei-
chend ist, um der oben erwahnten kulturellen Bedeutung fiktiver Figuren Geniige zu tun und
ein tieferes Verstehen und Nachvollziehen von Figurenperspektiven und ihrem Gesamtzu-
sammenhang mit dem Text zu erméglichen.

Hierfiir geeignete Methoden wie handlungs- und produktionsorientierte Verfahren, die oft
das Hineinversetzen in literarische Figuren erfordern (z. B. inneren Monolog einer Figur verfas-
sen), sehen jedoch keine vorherige explizite und stringente analytische Auseinandersetzung mit
Figuren und keinen reflektierten Vergleich von Originaltext und lernseitigem Produkt vor.
Dabei konnte gerade die Reflexion, wie sich die Wirkung eines Originaltextes durch Erweite-
rung, Ergdnzung, Umgestaltung usw. verdndern lésst, Schiiler:innen die Funktionen unter-
schiedlicher Darstellungsstrategien und damit den Zusammenhang von Figurengestaltung
und Textstruktur deutlicher vor Augen fithren (Wie dndern sich ein Text und seine

konventionalisiert sind (eine Nullfokalisierung z. B. bedeutet eine allwissende Erzihlinstanz, die das
Geschehen tiberblicken kann und damit dem Text mehr Informationen beisteuern kann als bei einer
internen Fokalisierung). Fiir Schiiler:innen bietet der feste Begriffskatalog ein klares Analyseschema,
das auf zu lesende Texte wie eine ,Checkliste’ angewandt werden kann und zugleich auch einen Zu-
sammenhang mit der gesamten Textstruktur erkennen lasst.

3¢ Eder: Die Figur im Film, S. 12.

% Ebd, S.21.

% Cf. Wiebke Dannecker: nklusiver Literaturunterricht jenseits von Disparititen. Empirische Er-
kenntnisse und didaktische Schlusstolgerungen fiir das filméasthetische Lernen in heterogenen Lern-
gruppen. Baltmannsweiler 2020, S. 156f.

7 Jost Schneider: Einfiihrung in die Roman-Analyse. Darmstadt 2016, S. 21.

% Ebd, S. 22.
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Bedeutung, wenn eine Nebenfigur zur Erzdhlinstanz wird? Wie verandert sich die Wirkung,
wenn fiir eine Figur mehr Informationen bereitgestellt werden? Usw.).** In der Verbindung
von deskriptiver Figurenanalyse mit Methoden zur Perspektiveniibernahme und Empathie-
entwicklung liegen somit noch sehr viele Potentiale fiir die Entwicklung der allgemeinen Tex-
terschliefSungskompetenz.

Der vorliegende Beitrag mochte diesen zentralen Kritikpunkten mit einem konkreten Vor-
schlag fiir ein visuell unterstiitztes Unterrichtsmodell zur Figurenanalyse im Literaturunter-
richt begegnen, das der kulturellen Bedeutung fiktiver Figuren stirker Rechnung trigt. Als
theoretisches Fundament dient, wie erwdhnt, das Intersektionalititsparadigma.

3 Die intersektionale Figurenanalyse

Der Begriff Intersektionalitit kursiert in den letzten Jahren vermehrt in den sozialwissen-
schaftlich orientierten Disziplinen und steht mal in Erweiterung, mal in Kontrast zu vermeint-
lich ahnlichen Begriffen wie Heterogenitat oder Diversitit. In Erweiterung der traditionellen
Differenzdiskurse wird Intersektionalitit als ,die Uberschneidung unterschiedlicher sozio-
kultureller Differenzkategorien und die damit einhergehenden sozialen Positionierungen
verstanden, wobei die Differenzkategorien nur in ihrem Kontext und relational zueinander
zu begreifen sind.** Im Kontrast insbesondere zu Diversititsansitzen, die Differenzen als po-
sitive Ressourcen umzuinterpretieren und wertzuschitzen suchen,”? versteht sich Intersekti-
onalitit als ,,die Uberlappung (engl. intersection = Schnittpunkt, Schnittmenge) von verschie-
denen Diskriminierungserfahrungen in einer Person, die sich nicht einfach addieren, sondern
zu eigenstandigen Diskriminierungserfahrungen fithren“.* Der Begriff der Intersektionalitit
unterscheidet sich folglich vom Heterogenitits- oder Diversitatsbegriff u. a. durch sein relatio-
nales Verstandnis von Differenzkategorien, die als ,,in Machtverhaltnisse [eingebettet]“* gese-
hen werden, wohingegen der Heterogenititsdiskurs diese als ,naturgegeben(] und individuell-
personengebunden(]“* und der Diversitatsdiskurs sie als positive Ressource begreifen.

39 Cf. Ehlers: Literaturdidaktik, S. 174.

0 TJirgen Budde: Heterogenitit: Entstehung, Begriff, Abgrenzung, in: Thorsten Bohl/Jiirgen
Budde/Markus Rieger-Ladich (Hg.): Umgang mit Heterogenitit in Schule und Unterricht. Grund-
lagentheoretische Beitrige, empirische Befunde und didaktische Reflexionen. Bad Heilbrunn 2017,
S. 13-26, hier S. 22f.

4 Cf. ebd.

4 Cf. Katharina Walgenbach/Lisa Pfahl: Intersektionalitdt, in: Thorsten Bohl/Jiirgen Budde/Markus
Rieger-Ladich (Hg.): Umgang mit Heterogenitit in Schule und Unterricht. Grundlagentheoretische
Beitrige, empirische Befunde und didaktische Reflexionen. Bad Heilbrunn 2017, S. 141-158, hier
S. 154.

4 Claudia de Coster/Niklas Prenzel/Nora Zirkelbach: Intersektionalitit. Berlin 2021, S. 4.

4 Budde: Heterogenitit, S. 24.

% Ebd.
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Intersektionalitit versteht sich somit als ,,Instrument zur Analyse von Ungleichheiten [und]
[...] Macht und Herrschaft®,*® das Positionierungen nicht nur beschreibt, sondern die zu-
grundeliegenden Machtverhaltnisse aufdeckt - allerdings mit noch unklarer Anwendung.
Denn bisher ist weder der Begriff an sich einheitlich definiert noch herrscht Einigkeit hin-
sichtlich der damit zusammenhéngenden Forschungsansitze.”” Ungeklirt ist beispielsweise
bis dato, welche und somit auch wie viele Differenzkategorien genau zu beriicksichtigen sind,
wobei die sich dem Intersektionalitatsdiskurs zuordnenden Publikationen mal die klassischen
drei Gender - Race - Class, mal bis zu 15 und mal {iberhaupt keine vorher festgelegten Diffe-
renzkategorien einbeziehen.*® Verbreitet ist vor allem die Unterscheidung von antikategori-
alen, intrakategorialen und interkategorialen Ansétzen nach Leslie McCall (2005). Antikate-
goriale Ansitze nutzen keinerlei vorgefertigte Kategorien, intrakategoriale Ansitze
untersuchen Differenzlinien innerhalb einer Kategorie (z. B. weiffe und Schwarze Frauen)
und interkategoriale Ansitze analysieren hauptsachlich die Verwobenheit der Trias Gender - Race
- Class.”” Da grundsitzlich davon auszugehen ist, dass auf der individuellen Erfahrungsebene
unerschopflich viele Differenzkategorien wirksam werden kénnen, kann hier eine generelle
»Unabschlieflbarkeit“® im Sinne einer unendlichen Kategorienanzahl angenommen werden.

Im deutschsprachigen Raum hat insbesondere das Modell der Mehrebenenanalyse von
Winker/Degele grof3e Resonanz erfahren: Die Autorinnen gehen von vier feststehenden Ka-
tegorien auf der Struktur- und Reprasentationsebene (Gender, Race, Class und Korper) aus,
die auf individueller Ebene (Identititsebene) durch andere Differenzkategorien (wie Religion,
Beruf usw.) beliebig erweitert werden konnen.® Walgenbach/Pfahl sprechen diesem Modell
ein padagogisches Potential zu: Die Mehrebenenanalyse eigne sich besonders dazu, padago-
gische Situationen aus einer Makroperspektive als gepragt von Gender, Class, Race und Kor-
per zu verstehen, auf der Mikroebene des Unterrichts jedoch mégliche Differenzkategorien
bewusst offen zu lassen, sodass sich hier ,auch subjektiv bedeutsame Differenzen in Padago-
gik und Erziehungswissenschaft“>? starker in die Forschung einbeziehen lielen. Dass die
Mehrebenenanalyse auch als Ansatz fiir die literaturdidaktische Figurenanalyse nutzbar zu
machen ist, wird im weiteren Verlauf des Beitrags gezeigt.

4% Ebd, S. 23.

¥ Cf. Jirgen Budde: Das Kategorienproblem. Intersektionalitit und Heterogenitit?, in: Barbara
Rendtorff/Elke Kleinau (Hg.): Differenz, Diversitit und Heterogenitat in erziehungswissenschaftli-
chen Diskursen. Berlin/Toronto 2013, S. 27-46, hier S. 27f,; Walgenbach/Pfahl: Intersektionalitit,
S. 150.

4 Budde: Das Kategorienproblem, S. 34f.

4 Cf. Walgenbach/Pfahl: Intersektionalitit, S. 146f.; Budde: Das Kategorienproblem, S. 33.

50 Cornelia Klinger: Fiir einen Kurswechsel in der Intersektionalititsdebatte, in: Portal Intersektiona-
Litat 2012, http://portal-intersektionalitaet.de/theoriebildung/ueberblickstexte/klinger/, S. 5.

5t Cf. Nina Degele/Gabriele Winker: Intersektionalitit als Mehrebenenanalyse, in: Portal Intersektionalitat,
2007, http://portal-intersektionalitaet.de/uploads/media/Degele_Winker_01.pdf, 07.03.2023, S. 1-36.

52 Walgenbach/Pfahl: Intersektionalitit, S. 156.
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3.1 Potential einer intersektionalen Perspektive bei der Analyse von Figuren

Der Mehrwert einer intersektionalen Perspektive bei der Analyse fiktiver Figuren ergibt sich
erstens daraus, ,dass nun die Wechselbeziehungen zwischen sozialen Kategorien systemati-
scher in den Fokus der Analyse genommen werden [konnen] als in der Vergangenheit®.>
Durch den der Intersektionalitdtsforschung inhdrenten machtkritischen Blick auf die Herstel-
lung und Stabilisierung von Kategorien und damit Diskriminierungsstrukturen® liefert sie
Impulse fiir die Analyse der ,diskriminierende[n] und stigmatisierende[n] gesellschaftli-
che[n] Strukturen®,* die innerhalb der erzdhlten Welt auf fiktive Figuren wirken.

Weshalb Diskriminierung und Ungleichheiten nicht nur auf der piadagogischen Makro-
ebene, sondern auch explizit als Inhalte des Fachunterrichts Deutsch und am Beispiel litera-
rischer Texte aufgegriffen werden sollten, legt jiingst Kiflling (2020) in ihrer postkolonialen
Analyse literaturdidaktischer Konzeptionen mit Blick auf lernseitige Diskriminierungserfah-
rungen im Kontext Schule dar: So zeigten die PISA-Ergebnisse deutlich, dass Lerninhalte und
Methoden noch zu sehr auf eine homogene weifle, monokulturelle und monolinguale Schii-
lerschaft ausgerichtet seien und damit Schiiler:innen benachteiligten, die diese Normvorstel-
lung in irgendeiner Weise nicht erfiillten.” Wie Kiflling anhand der aktuellen empirischen
Befundlage zu den bildungspolitischen und individualpsychologischen Folgen von Rassismus
verdeutlicht, ist eine diskriminierungskritische Perspektive, wie sie auch aus der Intersektio-
nalitdtsforschung angestofien wird, im modernen Literaturunterricht unausweichlich. Diese
sollte sich dabei nicht nur auf Fragen von lehrkriftebezogenen Einstellungen und Wissensbe-
stinden sowie des schulischen Kanons beschrinken, sondern auch methodische Fragen im
Umgang mit Literatur in den Blick nehmen, ohne sie als antirassistisches Erziehungsmittel zu
instrumentalisieren.”

Erginzend zu Kiflling hebt Dannecker die Notwendigkeit intersektionaler Lektiiren hervor,
da dadurch die lebenswirklichen Wechselwirkungen, Uberkreuzungen und Uberschneidungen
von Differenzkategorien deutlich wiirden und Literatur sich als Teil des Diskurses um Diffe-
renzkategorien verstehen lasse.”® Es brauche ,.eine kolonialismusinformierte und rassismussen-
sible Literaturdidaktik [...], die Figurenzeichnungen und -konstellationen, Raumsemantiken,
Erzéhltheorie und rhetorische Mittel nicht losgelost von historisch-politischen Machtverhalt-
nissen liest“.>® Fiir Kiflling ist aus postkolonialer Perspektive die diskursanalytische Auseinan-
dersetzung mit literarischen Texten eine Moglichkeit, im Text implizite Vorstellungen weifSer
Normalitit zu Tage zu fordern:

5 Ebd., S. 150.

5 Cf.ebd, S. 141.

55 Ebd., S. 142.

6 Cf. Magdalena Kiflling: Weiffe Normalitit. Perspektiven einer postkolonialen Literaturdidaktik.
Bielefeld 2020, S. 298f.

57 Cf. ebd., S. 299-302.

58 Cf. Dannecker: Inklusiver Literaturunterricht, S. 42f.

% Kiflling: Weiffe Normalitit, S. 306.
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Was sagt die Verwendung einer rassistischen Sprache oder die explizit-figurale Beschrei-
bung einer nichtweiffen Figur iiber die sprechende (weiffe) Figur aus, welche Moglich-
keiten hat eine weiff gezeichnete gegeniiber einer Schwarzen Figur/Figur of Color, wel-
che Synergieeffekte entstehen zwischen ethnischer Zugehorigkeit, Klassenzugehorigkeit
und geschlechtlicher Kennzeichnung im Hinblick auf innerdiegetische Machtverhalt-
nisse. Andererseits verweist die Frage, wann zu welchem Zweck Riickgriffe auf rassisti-
sche Stereotype und koloniale Diskursmuster vorgenommen werden, auf weiffle Norma-
litdtsrdume. Uber die Identifizierung rhetorischer Stilmittel [...] auf der Ebene des
discours lasst sich die Instrumentalisierung Schwarzer Figuren beziehungsweise Figuren
of Color fiir die Entwicklung der histoire reflektieren.®

Die Lektiire soll folglich klar herausstellen, inwiefern im Text insbesondere tiber Leerstellen
zu ,nicht-rassifizierte[n] Figuren“s' weiffe Normalititsvorstellungen transportiert werden,
die nicht mit der Realitét aller Lesenden korrespondieren. Im schulischen Kontext ist dies
besonders relevant, da ,,infolge der Nicht-Thematisierung kolonial-/rassistischer Diskurszi-
tate textimmanente Rdume weifler Normalitit Gefahr laufen, iber die Interpretationen resta-
bilisiert zu werden“? und so rassistische Strukturen im Kontext Schule nicht nur nicht the-
matisiert wiirden, sondern durch das Schweigen iiber potentiell rassistische Textelemente
sogar eine erneute Marginalisierung diskriminierungs- und besonders rassismuserfahrener
Schiiler:innen stattfinden wiirde.*

Diese Position kann aus intersektionaler Perspektive insofern erweitert werden, als nicht nur
explizit rassistische, sondern mehrere und insbesondere sich iiberlappende diskriminierende
Diskursanteile und generell von Normalititserwartungen her strukturierte Textrdume in den
Blick genommen werden miissten. Literaturunterricht kime dabei die Aufgabe zu, ,,Schiiler*in-
nen Zugéinge zur Literatur zu 6ffnen — und zwar in einem Verstindnis von Literatur als einem
Diskursfeld, das mit weiteren Diskursfeldern interagiert“.** Auch Kifiling sieht hierfiir das Feld
der Figurenanalyse als geeignetes Moment bei der TexterschliefSung an.*®

Zusammenfassend kann die bisherige (schulische) Praxis der Figurenanalyse iiber die Ver-
kniipfung mit dem Intersektionalititsparadigma einerseits eine theoretische Fundierung er-
fahren. Somit erhielten fiktive Figuren im Rahmen des Literaturunterrichts deutlich an Raum,
damit Lernende sich der kulturellen Bedeutung von Figuren bewusst werden kénnen. Ande-
rerseits erfordert gerade die intersektionale Figurenanalyse eine stete Verbindung zu tiberge-
ordneten Diskursmustern sowohl auf der Text- als auch der Gesellschaftsebene, sodass die
Figurenanalyse nicht mehr auf einer rein deskriptiven Ebene verbleiben kann, sondern expli-
zit in Bezug zur globalen Textstruktur und narrativen Erzahlstrategien sowie der Textinten-
tion gesetzt werden muss (s. Kapitel 2).

6 Ebd., S. 323.

6 Ebd., S. 322.

6  Ebd., S.317.

6 Cf. ebd., S. 13.
6 Ebd., S. 315.

6 Cf. ebd., S. 322.
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3.2 Notwendigkeit einer reflektierten intersektionalen Analysepraxis

Doch miissen bei allen Chancen, die das Intersektionalititsparadigma fiir die schulische
Texterschlieffung bringen kann, auch die Gefahren eines solchen Ansatzes benannt werden:
Vordergriindig ist hier das sog. ,,Reifizierungsdilemma“®, d. h. dass durch die Thematisierung
diskriminierender Diskurszitate diese nicht nur reproduziert, sondern erst recht gefestigt wer-
den konnen. Abseits jeglicher Kanondebatten kann angenommen werden, dass die schulische
Lektiireauswahl sich an ,mustergiiltigen‘ Texten orientiert und diese auch von Schiiler:innen
als solche wahrgenommen werden, darin enthaltene, eigentlich kritisch zu lesende Textstellen
durch den Kontext ,mustergiiltiger Text" folglich als ,wahr‘ oder zumindest als Konsens ver-
standen werden konnten.

Viel grofier diirfte dieser Effekt jedoch sein, wenn solche Textelemente iiberhaupt nicht be-
handelt werden. Insofern sollte gerade zur Vermeidung der Reproduktion beziehungsweise
Reifizierung eine kritische Auseinandersetzung mit solchen Passagen erfolgen, aber mit ei-
nem grundsitzlich konstruktivistischen, d. h. offenen Blick auf Differenzkategorien, wofiir
Budde die Mehrebenenanalyse nach Winker/Degele als geeignet ansieht.” Fiir intersektio-
nale Perspektiven spricht zusatzlich die Tatsache, dass der Fokus hierbei auf der Frage liegt,
»wie sich kategoriale Zuschreibungen gegenseitig konstituieren und stabilisieren,*® denn
Analysen, die die Verflochtenheit und Komplexitit unterschiedlicher Differenzkategorien
klar ausleuchten, diirften von der Gefahr der Reifizierung deutlich weniger betroffen sein als
monokategoriale Analysen (z. B. nur hinsichtlich der Differenzlinie Schwarz- weifs).

Nieberle warnt zudem davor, Texte als reine Abbilder der Realitit zu lesen: Sie dienten eher
»der imaginativen Erprobung von Welt. Fiktionale literarische Texte sind Moglichkeitsgenera-
toren“.® Fiir eine addquate Textanalyse sei daher ,,[d]ie Bewertung der jeweiligen Referentiali-
tat zwischen Text, Kontext und textexternen Beziigen |[...] ebenso [...] wie deren historische
Einordnung“”® eine wichtige Voraussetzung. Zudem solle ,,die analytische Aufmerksamkeit auf
narrative Prozesse anstatt lediglich auf Figuren“”! gelenkt werden. Fiir sie spielen in bisherigen
Intersektionsanalysen

asthetische und symbolische Aspekte [...] eine untergeordnete Rolle. Figuren werden
wie reale Personen beschrieben, die mehrere sich iiberkreuzende Identitatskategorien
reprasentieren. Raum- und Zeitrelationen sowie literarische Effekte der Unentscheid-
barkeit und der Uneindeutigkeit kommen bei diesem Interpretationsverfahren haufig

¢  Budde: Das Kategorienproblem, S. 39.

¢ Cf.ebd,, S. 39.

6 Cf. Walgenbach/Pfahl: Intersektionalitit, S. 152.

¢ Sigrid Nieberle: Literaturwissenschaften: Die neue Vielfalt in der Geschlechterforschung, in: Beate
Kortendiek/Birgit Riegraf/Katja Sabisch (Hg.): Handbuch interdisziplinire Geschlechterforschung.
Wiesbaden 2019, S. 563-570, hier S. 564.

70 Ebd., S. 564.

7t Ebd., S. 566.
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noch zu kurz. Literarische Texte ziehen ihre Qualitat bekanntlich auch daraus, dass sie
irreale, surreale, hyperreale Vorstellungen entfalten konnen. Sie sprechen iiberdies ne-
ben dem Realen gleichermaflen das Imaginare und Symbolische an [...].”2

Um dem im Unterricht zu entgehen, ist es somit notwendig, ,,die entsprechenden Diskurszi-
tate nicht nur zu identifizieren, sondern ihren Einsatz, jhre Funktion und ihre Wirkung auf
der Textebene kritisch zu analysieren®.”?

Fiir die Figurenanalyse bedeutet dies, nicht nur die bereits erwdhnten Fragen nach dem Wie
der Figurendarstellung (sprich mit welchen literarischen Mitteln und Verfahren etc.), sondern
auch explizit nach dem Warum/Woher (aus dem ,, Text, Kontext und textexternen Beziigen“
heraus) und dem Womit (mithilfe welcher Erzahlstrategien/-strukturen) zu stellen. Ertrag-
reich kann auch die Umkehrung dieser Fragen ins Wie/Warum/Woher/Womit nicht? sein,
um automatische Inferenzen bei der Figurencharakterisierung aufzudecken. Nach Schneider
lassen sich besonders bei indirekten Figurencharakterisierungen ,raffinierte Techniken [...]
nachweisen, deren Bewusstmachung ein mehrfaches aufmerksames Durchstudieren des
Textes erfordert®,”* aber gleichzeitig auch zu erheblichen Spriingen beim Textverstehen fiih-
ren kann. Durch die bewusste Reflexion, wie bestimmte Vorstellungen von einer Figur (indi-
rekt) auf Textebene mittels bestimmter Erzihlstrategien provoziert werden, kann ein hilfrei-
cher Einblick in die globale Erzahlstruktur und Komposition eines Textes geboten werden.

Eine weitere Gefahr intersektionaler Analysen stellt die Moglichkeit unreflektierter Anna-
herung an Figuren dar, wenn ndmlich die intersektionale Figurenanalyse oberflichlich als rei-
nes Benennen sozialer Positionen missverstanden wird und sich dies unbewusst bei der wei-
teren Charakterisierung von Figuren niederschlagt. Dies kann nach Schneider dazu fiihren,
dass Figuren, die den eigenen Normalititserwartungen entsprechen, als sympathischer und
damit positiv bewertet werden. Denn auch die Interpret:innen literarischer Texte fithlten sich
einem (realem) Sozialmilieu zugehorig, wobei ,,die einzelnen Schichten der Gesellschaft [...]
nicht in Harmonie und wechselseitigem Verstindnis miteinander [leben], sondern [...] sich
durch unsichtbare Mauern voneinander ab[grenzen]“.”” Und so sei die Interpretation und
Bewertung (wie Nieberle sie explizit fordert) auch abhangig vom Habitus der Lesenden, wobei
Sympathie als Ausdruck ,,[e]pochen und -schichtenspezifischer Dispositionen, die {iber sei-
nen Habitus in den Einzelnen hineinwirken®,® gewertet werden miisse. Neben der bewussten
Wahrnehmung von Literatur als Nicht-Abbild der Realitit, wie Nieberle sie erwdhnt, kann
auch die kritische Selbstreflexion einen Weg aus diesem problematischen Umstand darstellen.
Schneider argumentiert mit Bourdieu, dass die Interpret:innen in der Lage sein miissen zu
reflektieren, ,,welchen Einfluss [ihre] eigene Kapitalstruktur, [ihre] eigene Position im sozia-
len Raum und [ihr] eigener Habitus auf [ihre] Wahrnehmung von literarischen Strategien der

72 Ebd,, S. 567.

73 Kiflling: Weiffe Normalitit, S. 306f.
7+ Schneider: Einfiihrung, S. 24.

75 Ebd., S. 28.

76 Ebd.,, S. 29.
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Sympathielenkung ausiiben®.” Damit riicken erneut narrative Prozesse, d. h. literarische
Strategien der Sympathielenkung, in den Fokus der Textanalyse, ebenso wie die angesproche-
nen (textexternen) Kontexte nach Nieberle, an die auch Kiflling mit dem Vorschlag eines dis-
kursanalytischen Vorgehens bei der Erschlieflung literarischer Texte ankniipft.

Schlief3lich muss sich der Ansatz einer intersektionalen Figurenanalyse mit dem Vorwurf
auseinandersetzen, dass eine derart komplexe und kognitiv anspruchsvolle Anndherung an
literarische Texte eine Uberforderung von jungen Leser:innen darstellen und damit vielleicht
lesemotivationale Nachteile mit sich bringen konnte. Entkraften ldsst sich dieser Vorwurf je-
doch mit einem Verweis auf Spinner, der bereits 1987 bemerkt, dass bei der Figurenanalyse
ein ,, Verstdndnis fiir Bewuftseinsmuster, ihre Entstehung und Auswirkungen, ihre soziologi-
sche und historische Bedingtheit“’® zu schaffen sei. Fiir Spinner liegt dies im Rahmen des
intellektuell Méglichen von Schiiler:innen ab der Sekundarstufe II. Versuche, eine solche
Komplexitit zu umgehen, wiirden laut Spinner wiederum nur zu einer Reduktion von Welt
und damit zu einem Ausschluss von gesellschaftlich Marginalisierten fithren, was eine weitere
Stabilisierung bindrer Denkweisen (,normal‘ vs. ,anders‘) nach sich ziehen wiirde. Schiiler:in-
nen wiirden die Schule in der Folge einerseits mit nicht addquaten Erwartungen an gesell-
schaftliche Realitat und vor allem starren Denkmustern oder andererseits mit dem Gefiihl des
permanenten Nicht-Gehort- und Ausgeschlossen-Werdens verlassen. Statt Komplexitit aus
Riicksicht auf eventuelle Uberforderung zu vermeiden, sollte der Literaturunterricht Schii-
ler:innen also auf Komplexitit vorbereiten sowie Instrumentarien und Kompetenzen zum
Umgang hiermit vermitteln. Dazu kann zum einen die ebenfalls von Spinner als Ziel von Li-
teraturunterricht verstandene Ambiguititstoleranz (als Aushalten von Widerspriichen und
Erhalten von Handlungsfihigkeit trotz komplexer Zusammenhinge von Welt) und zum an-
deren die Erkenntnis gehoren, dass Literatur folgende kulturelle Funktion erfiillt: ,,[d]ie poe-
tologisch intendierte Erschiitterung textexterner Gewissheiten®.”

Bevor aber iiberhaupt {iber Diskriminierungsaspekte nachgedacht werden kann, sollte ein
Zugang zu den Figuren geschaffen werden, bei dem diese méglichst ganzheitlich und multi-
perspektivisch betrachtet werden, da sich erst dann vereinfachende (stereotype), diskriminie-
rende und/oder mit bestimmten Normalitdtsvorstellungen verkniipfte Darstellungen zeigen.

3.3 Literaturdidaktisches Instrumentarium fiir die intersektionale Figurenanalyse:
das fuzzy-culture-Konzept

Wie gezeigt werden konnte, werden fiktive Figuren zwar als kulturell bedeutsame Erschei-
nungen gewertet, im schulischen Literaturunterricht aber nur diirftig hinsichtlich dieser

77 Ebd,, S. 31.

78 Kaspar H. Spinner: Interpretieren im Deutschunterricht. In: Praxis Deutsch 81.14 (1987), S. 17-23,
hier S. 19.

79 Nieberle: Literaturwissenschaften, S. 567.
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Relevanz rezipiert. Insbesondere betriftt dies das Verstdndnis von Figuren als Kristallisations-
punkte gesellschaftlicher Diskurse um Zugehorigkeit, Diskriminierung und Differenz, was
sich in einem Mangel an sozialwissenschaftlichen Analyseperspektiven niederschligt. Der ex-
plizite Einbezug sozialer Positionierungen in die Analyse literarischer Texte konnte, so die
Position dieses Beitrags, zum einen zu einer insgesamt diskriminierungskritischeren Haltung
in der schulischen Praxis des Literaturunterrichts fiihren. Zum anderen ist aus literarisch bil-
dender Sicht zu erwarten, dass sich eine fundiertere und komplexere Auseinandersetzung mit
Figuren und ihrer Gestaltung auch in einem tieferen Verstindnis fiir den Gesamttext und
seine Struktur manifestiert: Die soziale Position einer Figur und die textuelle Ausgestaltung
dieser Positionierung gehéren zu globalen und Fiktion erzeugenden Erzahlverfahren, die zwar
an realen gesellschaftlichen Diskursen partizipieren, aber eben auch tibergeordnete literari-
sche Darstellungsstrategien sind. Werden diese an exemplarischen Werken nachvollzogen,
kann dieses Wissen spéter auf andere Werke angewandt und eine andere qualitative Ebene
des Textverstindnisses erreicht werden.

Eine solche fundierte Analyseperspektive kann mithilfe des Intersektionalititsparadigmas
angebahnt werden. Voraussetzung hierfiir ist eine reflektierte intersektionale Analyse, die ge-
niigend Raum und Zeit fiir individuelle Lesarten bietet. Insbesondere die Reflexion eigener
(automatischer) Inferenzen, strukturell/gesellschaftlich geprigter Interpretationen und die
Identifizierung der hierzu verleitenden Textelemente setzt ein diskriminierungskritisches Un-
terrichtssetting voraus, das Lernenden Raum fiir derartige Selbstreflexionsprozesse ertftnet,
sie dabei aber auch unterstiitzt und zur Reflexion von Interferenzen zwischen realer und fik-
tionaler Welt anregt.

Methodisch kann hier auf bereits erprobte und etablierte Verfahren zuriickgegriffen wer-
den, wie z. B. das Heidelberger Modell des literarischen Unterrichtsgesprachs® oder die -
literaturdidaktisch noch wenig rezipierte — Dialogdidaktik nach Schiewer/Roche®, die bei-
spielsweise durch ihren kritischen Blick auf ,,Deutungshoheiten“® im literarischen Gesprach
und die dezidierte Forderung von Gesprachskompetenzen auf Seiten der Schiiler:innen hoch-
gradig anschlussfidhig an die hier vorgestellte Form der intersektionalen Figurenanalyse ist.
Weiterhin erméglichen die beiden obigen dialogorientierten Verfahren die Offnung fiir Dif-
ferenzkategorien, die von Schiiler:innen selbst gesehen werden. Gleichzeitig miissen jedoch die
von Schiiler:innen entwickelten Interpretationen argumentativ am Text begriindet werden,*
um so der oft angemahnten drohenden Beliebigkeit stark individualisierter Interpretationsspiel-
rdaume entgegenzuwirken. Damit sind auch kompetenzorientierte TexterschliefSungsverfahren®

8 Cf. Marcus Steinbrenner et al. (Hg.): ,Seit ein Gespréich wir sind und horen voneinander’ Das Hei-
delberger Modell des literarischen Unterrichtsgesprichs in Theorie und Praxis. Baltmannsweiler
2014. Cf. hierzu auch Kifiling: Weifle Normalitit, S. 334-337.

81 Cf. Gesine Lenore Schiewer/Jorg Roche: Zu den Grundlagen der Didaktik des Dialogs, in: Jorg
Roche/Gesine Lenore Schiewer (Hg.): Unterrichtswelten - Dialoge im Deutschunterricht. Neue Per-
spektiven fiir Literaturvermittlung, Lesen und Schreiben. Ttbingen 2021, S. 85-108.

8 Ebd, S. 93.

8 Cf. Spinner: Interpretieren, S. 21.

8 Cf. Leubner/Saupe/Richter: Literaturdidaktik, S. 47-64.
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und -strategien, die Textstrukturen identifizieren und bewerten helfen, in einem intersektional
ausgerichteten Unterrichtssetting als gewinnbringend einzustufen.

Der Weg zur Thematisierung von Figurenmerkmalen, Darstellungsstrategien und -funkti-
onen im Literaturunterricht ist somit fachdidaktisch schon geebnet, offen ist aber noch, wie
eine Figurenanalyse genau unter intersektionaler Perspektive erfolgen und fiir Schiiler:innen
(visuell) greifbar gemacht werden kann.

Ein in diesem Kontext vielsprechendes Konzept beziehungsweise Analyseschema, das bis-
her jedoch im deutschsprachigen Raum wenig bis gar nicht rezipiert wird, ist das fuzzy-cul-
ture-Konzept von Jiirgen Bolten,* das an dieser Stelle kurz vorgestellt*® und im Folgenden
praktisch angewandt werden soll: Bolten entwickelte sein Konzept ausgehend vom Kollektiv-
begrift von Klaus P. Hansen,*” der mit dem Begriff Kollektiv® ,ein Konstrukt von Indivi-
duen mit mindestens einer partiellen Gemeinsamkeit [bezeichnet]. So gibt es das Kollektiv
der Kaffeetrinker, der Blondinen, der Deutschen et cetera®.®

Boltens Konzept ist somit dem kulturwissenschaftlichen Theorieraum zugeordnet und be-
arbeitet schwerpunktméflig den Bereich der natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeit. Es ent-
stammt dem Forschungsbereich der (interkulturellen) Wirtschaftskommunikation und
wurde bisher nicht als intersektionale Theorie aufgefasst. Das Konzept weist auch explizit
keine machtkritische, allerdings eine stark praxisorientierte Perspektive auf: Es versucht zu
erkldren, wie sich Sozialisationskontexte in interkulturellen Dialogen niederschlagen und wie
mit diesem Wissen interkulturelle Dialogfahigkeit hergestellt werden kann. Bei genauerer Be-
trachtung ergeben sich weitere Ansatzpunkte, die Boltens Konzept als ein wertvolles Instru-
mentarjum fiir eine intersektional orientierte Figurenanalyse in didaktischen Kontexten er-
scheinen lassen. Das Konzept wird im Folgenden kurz erldutert und insbesondere zum Modell
der Mehrebenenanalyse nach Winker/Degele in Bezug gesetzt, da sich hier vielfache Ahnlich-
keiten oder Transfermoglichkeiten zeigen.

8 Jiirgen Bolten: Unscharfe und Mehrwertigkeit. ,Interkulturelle Kompetenz vor dem Hintergrund
eines offenen Kulturbegriffs, in: Wilfried Dreyer (Hg.): Perspektiven interkultureller Kompetenz.
Gottingen 2011, S. 55-70.

8%  Eine ausfiihrlichere (literatur-)didaktische Darlegung findet sich bei Julia Podelo: ,Russlanddeut-
sche® Texte im Literaturunterricht — Potenziale einer unbekannten Literatur, in: Mark-Oliver
Carl/Sieglinde Grimm/Nathalie Kénya-Jobs (Hg.): Ost-Geschichten. Das ostliche Mitteleuropa als
Ort und Gegenstand interkultureller literarischer Lernprozesse. Gottingen 2021, S. 137-154.

8 Klaus P. Hansen: Kultur und Kulturwissenschaft. Tiibingen/Basel 2011.

8 Hansens Kollektivansatz speist sich zudem stark aus soziologischen Gruppentheorien und zielt ex-
plizit auf die Uberwindung des traditionellen, geschlossenen Kulturbegriffs, der Hansen fiir stark hete-
rogene Gruppierungen wie Nationen es sind, nicht mehr passend erschien, cf. Hansen: Ku/tur, S. 7f.
Der Begriff des Kollektivs steht hier anstelle von Kultur und der dem Begriff inharenten Fokussie-
rung beziehungsweise Uberbewertung natio-ethnischer Zugehérigkeiten, cf. Elias Jammal: Vielfalt,
Kollektivitat und Lebenswelt, in: Alois Moosmiiller (Hg.): Interkulturalitit und kulturelle Diversitit.
Miinster 2014, S. 105-123, hier S. 107.

8 Ebd., S. 109.
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Die Zugehorigkeit zu bestimmten Kollektiven ist nach Hansen zunachst identitatsstiftend,”
allerdings stark dynamisch,” sodass Aussagen zu individuellen, identitatsrelevanten Zugeho-
rigkeiten eine nur sehr kurze Giiltigkeitsdauer haben koénnen und ihre Identititsrelevanz
ebenfalls sehr schnell abnehmen kann.”? Ahnliches nehmen Winker/Degele auch fiir die Ka-
tegorien der Identititsebene an.” Innerhalb eines Kollektivs regeln bestimmte Standardisie-
rungen das Handeln, Denken, Fithlen und Kommunizieren der einzelnen Mitglieder
untereinander. Diese standardisierten Gewohnheiten sorgen fiir das gegenseitige Verstehen
innerhalb eines Kollektivs und stellen fiir Hansen ,,Kultur® dar:

Diese Gewohnheiten sind nie statisch oder abgeschlossen. Sie verdndern sich unablassig,
sind heterogen und héufig widerspriichlich. Mitglieder eines Kollektivs miissen diese
Gewohnheiten weder teilen noch gut finden. Kultur liegt dort vor, wo Menschen, die im
Rahmen eines Kollektivzusammenhangs miteinander zu tun haben, bestimmte kollek-
tive Gewohnheiten bekannt oder vertraut sind.**

Im intersektionalen Verstindnis kénnen diese Standardisierungen als Repréisentationen ver-
standen werden, wie Winker/Degele sie in ihrem Modell der Mehrebenenanalyse formulie-
ren. Kollektivzugehorigkeiten entsprichen darin den Differenzkategorien auf der Identitats-
ebene, die bei Winker/Degele in ihrer Anzahl und Zusammensetzung als dhnlich beliebig und
offen beschrieben werden, wie Hansen es fiir die Kollektivzugehorigkeiten annimmt.

Boltens Konzept der fuzzy culture nutzt die schon in Hansens Kollektivansatz angelegte
Obsoletheit fester Kategorisierungen und Reduktionen auf einzelne Identititsmerkmale und
Dynamik von Zugehérigkeiten und verkniipft diese mit einer grundsatzlichen Kritik am (eu-
rozentrischen) aristotelisch geprdgten Denken in Entweder-oder-Verhiltnissen (bindren Op-
positionen), demnach man beispielsweise in Bezug auf Kultur nur Angehérige:r von Kultur
A oderB sein kann,” jedoch nicht beides. Bolten operiert in seinem Konzept stattdessen mit
einer mehrwertigen Logik, die nicht Entweder-oder-Entscheidungen verlangt, sondern ein
abstufbares Kontinuum zwischen unterschiedlichen Polen annimmt, in dem z. B. jemand nur
,ein bisschen‘ oder in Teilen Angehoérige:r einer Kultur A oder B sein kann. Statt von kultu-
rellen Mehrfachzugehorigkeiten spricht Bolten hier von ,fuzzy sets ; die ,,Zugehorigkeitsgrade
von Elementen zu einer Menge“® darzustellen erlauben. Das fuzzy-culture-Konzept weist so-
mit Uberschneidungen mit der intersektionalen Wahrnehmung von Identititskategorien als
einander {iberlappend und iiberlagernd auf: Subjekte/Figuren sind nicht mehr eindeutig

% Cf. Jammal: Vielfalt, S. 110.

91 Cf. Hansen: Kultur, S. 194ff.

92 (Cf.ebd, S.201-222.

% Cf. Winker/Degele: Intersektionalitit, S. 11.

¢ Christina Hansen/Katharina Fischer: Erziehung als Gestaltungsraum - Pidagogisches Handeln un-
ter kontextualer Perspektive. Person — Beziehung - Kollektive — Systeme. Berlin/Miinster 2018,
S. 38f.

%  Cf. Bolten: Unschirfe, S. 57f.

% Ebd.,, S. 59.
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zuordenbar (z. B. hinsichtlich Nationalititen als Deutsche:r, Migrant:in usw.) und damit nicht
mehr klar voneinander unterscheidbar, da zwischen den unterschiedlichen Kollektiven un-
terschiedlich starke Wechselbeziehungen®” herrschen (z. B. Deutsche und Nicht-Deutsche,
die gemeinsam dem Kollektiv der Opernliebhaber:innen angehéren).

Die Kollektive sind jedoch nicht zwangslaufig eindimensional, vielmehr gibt es auch hier hie-
rarchische Strukturen: So kann Nationalitit ein ,,Dachkollektiv®® bilden, unter welchem sich
verschiedene Kollektive fassen lassen: Unter dem Dachkollektiv ,,Deutsche:r finden sich dann
Kollektive zweiter Ordnung wie ,Metzger:in®, ,,Fuflballspieler:in®, ,,Christ:in“ usw. Im Intersek-
tionalitdtsparadigma wird dies mittels intrakategorialer Differenzlinien beschrieben, d. h. inner-
halb der grofien Kategorien Gender - Race- Class werden weitere (hierarchisierende) Differen-
zen angenommen. Hier zeigen sich weitere Ahnlichkeiten zum Mehrebenenmodell von
Winker/Degele, die ebenfalls zwischen (in ihrer Anzahl beliebigen) Differenzkategorien auf
der Identitdtsebene und (in ihrer Anzahl festgelegten) Differenzkategorien auf der Struktur-
und Reprisentationsebene unterscheiden, wobei zwischen Struktur-, Reprisentations- und
Identitatsebene keine hierarchische Ordnung, sondern gegenseitige Wechselwirkungen und
Bedingtheiten angenommen werden.*

Eine besondere Stirke von Boltens Konzept ist die visuelle Darstellbarkeit dieser Zugeho-
rigkeitsgrade, die in folgender Abbildung bereits adaptiert auf die intersektionale Figurenana-
lyse kurz erlautert werden soll:

7 Bolten vergleicht diese mit neuronalen Netzwerken: So kann ein Impuls in einem Kollektiv sich {iber
seine Kollektivmitglieder in andere Kollektive ausbreiten, zudem beeinflusst nicht nur die Kollektiv-
zugehorigkeit das Individuum, sondern die Individuen nehmen unterschiedlich starken Einfluss auf
die Kollektive, cf. Jiirgen Bolten: Fuzzy Cultures. Konsequenzen eines offenen und mehrwertigen
Kulturbegriffs fir Konzeptualisierungen interkultureller Personalentwicklungsmafinahmen, in:
SIETAR - Journal fiir interkulturelle Perspektiven 19 (2013), S. 5-9, hier S. 7. Hier zeigt sich ein dem
systemischen Denken beziehungsweise der Systemtheorie nahestehendes Verstandnis interpersoneller
und interkollektiver Zusammenhiénge, cf. Christine Magerski: Startschuss einer systemtheoretischen
Literaturwissenschaft, in: Dirk Baecker (Hg.): Schliisselwerke der Systemtheorie. Wiesbaden 2021,
S. 455-464.

9%  Hansen: Kultur, S. 165.

% Cf. Winker/Degele: Intersektionalitit, S. 31f.
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100

Abb. 1: Fuzzy sets nach Bolten, adaptiert an das Intersektionalititsparadigma

Fiir die Figuren 1-4 kénnen zunéchst unterschiedliche Zugehérigkeiten zu den Differenzka-
tegorien a-g ermittelt werden. Bei Bolten und Hansen sind dies die Kollektive, also Gruppen
oder ,lebensweltliche[n] Strukturen (Familie, Freundeskreise, Ausbildung, Vereine, Unter-
nehmen etc.),*”" die damit unterschiedliche Differenzkategorien im intersektionalen Ver-
standnis widerspiegeln. Die Zugehorigkeit zu einem Kollektiv beziehungsweise Identifikation
mit einer Kategorie kann unterschiedlich stark sein (Pfeildicke), zudem sind Mehrfachzuge-
horigkeiten/Uberlappungen der Kategorien die Regel. Durch diese mehrfachen und komple-
xen Beziehungen sind nicht nur Figuren mit unterschiedlichen Kategorien verbunden, son-
dern auch die Kategorien stehen {iber die Figuren miteinander in Wechselwirkung. So sind
beispielsweise die Kategorien a, b und c durch die Figur 1 oder auch die Kategorien d, e und f
iber die Figur 3 unmittelbar miteinander vernetzt.

Nach Bolten sind die Kollektive damit nicht mehr homogene (nationale oder andere) Kul-
turen, sondern in sich selbst von Diversitit geprégt. Intersektional gesprochen ist die Zuge-
horigkeit der Figur 1 zur Kategorie a (starke Identifikation) eine andere als die Zugehorigkeit
von Figur 2 zur selben Kategorie (schwache Identifikation), die Auspragungen der Kategorien
auf der Identitétsebene sind also abhéngig von ,individuellen Zuschreibungen®.' Gleichzei-
tig sind die Figuren einander nicht mehr nur absolut fremd oder absolut vertraut, sondern
iber die Zugehorigkeit zu gleichen Kollektiven beziehungsweise Kategorien indirekt mitei-
nander verbunden. So sind z. B. die Figuren 2 und 4 iiber die Kategorie b und g indirekt mit-
einander verbunden.

10 Eigene Darstellung nach Bolten: Fuzzy Cultures, S. 7.
101 Bolten: Unschirfe, S. 59.
12 Winker/Degele: Intersektionalitit, S. 11.
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Die fuzzy-culture-Perspektive auf Zugehorigkeiten wendet sich somit explizit ab von Ein-
deutigkeit und Klarheit und bietet stattdessen Mehrdeutigkeit und Unscharfe beziehungs-
weise ,fuzziness® (fuzzy engl. verschwommen, unklar, unscharf). Zwar kann man tiber die ein-
zelnen grofien Kollektive beziehungsweise Kategorien homogene Gesamtaussagen treffen, es
wird jedoch bei einer weiteren Analyse der Zugehorigkeiten und Wechselbeziehungen klar,
dass diese Homogenitdt konstruiert ist. Bolten bringt diesen Gedanken mit folgendem Bild
zum Ausdruck: ,,Je stirker man auf einem Satellitenbild z. B. an eine Kiiste oder Grenze her-
anzoomt, desto mehr Vorspriinge und Einbuchtungen treten zutage und desto linger bezie-
hungsweise ,fuzziger® wird sie.“!® Allgemeine Aussagen iiber eine Kategorie bleiben somit
moglich, doch bei néherer Betrachtung werden Mehrfachzugehoérigkeiten und die kollektiv-
interne Heterogenitit offensichtlicher und das zuvor klare Gesamtbild umso verschwomme-
ner, sprich fuzzier.'**

Fiir einen auf Intersektionalitit ausgerichteten Literaturunterricht, der mit dem fuzzy-cul-
ture-Modell operiert, ergeben sich damit folgende zwei Konsequenzen: Erstens ldsst sich die
Auswahl von Unterrichtsinhalten — im Falle des Literaturunterrichts also die Textauswahl -
nicht langer iiber einzelne lernseitige Kategorien (z. B. Behinderung, Geschlecht, Migrations-
und/oder Fluchthintergrund) begriinden, da eine eindeutige Zuordnung der Schiiler:innen zu
den jeweiligen Differenzkategorien notwendig scheitern muss.'”® Die Forderung nach mehr
Vielfalt im schulischen Textkanon lasst sich also nicht von der reprasentationspolitischen Er-
wigung tragen,' dass Schiiler:innen mit Migrationshintergrund Texte, die die Differenzka-
tegorien Race aufgreifen, besser verstehen konnen, denn dies stellt eine unzureichende Ver-
kiirzung des gesamten Diskurses um intersections dar. Texte, die Geschlecht oder Migration
beziehungsweise deren intersektionales Zusammenspiel zum Thema machen, gehdren in den
Literaturunterricht; ob und wen sie identifikatorisch abholen, bleibt aber die Entscheidung
der Schiiler:innen selbst. Die Legitimitit fiir den Einsatz des literarischen Textes begriindet
sich thematisch oder literardsthetisch, nicht aber identitatsbildend und -stiftend.*”

Zweitens gilt Selbiges auch fiir literarische Figuren: Diese sind ebenso wenig auf explizit
wahrnehmbare Merkmale und damit auf Prototypen fiir bestimmte intersections (z. B. die
Figur des Auflenseiters) zu reduzieren, sondern auch nach weiteren, im Text eher impliziten
Differenzzugehorigkeiten zu betrachten. Hier erweist sich die Mehrebenenanalyse nach Win-
ker/Degele als ein geeignetes Instrument, da bei einer Figurenanalyse zunachst die Differenz-
kategorien auf der Identititsebene, die im Bolten-Modell den Zugehorigkeiten der Figuren zu
Mikro- und Subkulturen entsprechen, erarbeitet werden. Das fuzzy-culture-Konzept argu-
mentiert, dass die Zugehorigkeiten auf Identitatsebene die Identitit eines Individuums bezie-
hungsweise einer Figur im Alltag oftmals starker pragen als die Strukturen der Makroebene
(Race, Gender, Class, Korper). Fiir eine Figur und ihre Interaktionen kann so beispielsweise

13 Bolten: Fuzzy Cultures, S. 6.

104 Cf. ebd.

105 Cf. Dannecker: Inklusiver Literaturunterricht, S. 23f.
e Cf. Kiflling: WeifSe Normalitit, S. 299.

07 Cf. ebd.
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die Zugehorigkeit zu einem Kollektiv auf der Mikroebene, z. B. zu den Opernliebhaber:innen,
bedeutender sein als die Zugehorigkeit zu einem Geschlechtskollektiv Mann/Frau/divers auf
der Makroebene. Nach Winker/Degele bestehen zwischen diesen Zugehoérigkeiten bezie-
hungsweise Differenzkategorien auf der Identitats- und Strukturebene jedoch gegenseitige
Wechselwirkungen, die auch in einem entsprechenden Unterrichtssetting beleuchtet werden
miissten, um einseitige oder reduzierte Figurenwahrnehmungen zu verhindern. Ermoéglicht
werden kann dies, wenn in der obigen visuellen Darstellung die individuellen Differenzkate-
gorien selbst untereinander in Bezug gesetzt und den vier Kategorien der Strukturebene zu-
geordnet werden:

Identitit

Repriisentationen

Strukturen

108

Abb. 2: Verbindung der fuzzy sets mit dem Modell der Mehrebenenanalyse

Hier zeigen sich die von Winker/Degele angesprochenen wechselseitigen Bedingtheiten: Eine
Differenzkategorie (z. B. Kategorie ¢) kann dabei sowohl fiir strukturelle Benachteiligung auf-
grund von Race, aber auch von Gender stehen.

Die moglichen Schritte bei der Analyse literarischer Figuren wéren somit denjenigen ahn-
lich, die Winker/Degele in ihrem Modell'® beschreiben: 1. das Identifizieren der im Text di-
rekt und indirekt benannten Differenzkategorien einer Figur und 2. die Zuordnung und Re-
analyse der Differenzkategorien auf der Reprasentations- und Strukturebene.

Damit gehen zahlreiche Mehrdeutigkeiten und Mehrfachzugehérigkeiten, also unterschiedliche
(auch gegensitzliche) Lesarten einher, die explizit zu thematisieren sind. Ziel des Modells zur Figu-
renanalyse ist die Entwicklung von Ambiguititstoleranz. Hansen/Fischer formulieren allgemeinpa-
dagogisch ausgerichtet folgendes zentrale Ziel des fuzzy-culture-orientierten Analyseansatzes:

108 Eigene Darstellung nach Bolten: Fuzzy Cultures, S. 7.
19 Cf. Winker/Degele: Intersektionalitit, S. 251.
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Die Aufgabe der Bildungspraxis ist es also hier zu beobachten, zu analysieren und anzu-
sprechen, welche Differenzwahrnehmungen fiir die Teilnehmenden interessant und re-
levant sind und so zur erweiterten Reflexion und Perspektivierung anzuregen. Lernen
und die Gestaltung von Lernsituationen (Beziehungssituationen) sind damit [...] ein
Angebot an die Teilnehmer_innen, ihre Wirklichkeitskonstruktionen mit anderen aus-
zutauschen, iiber sie nachzudenken, sie mit anderen zu vergleichen [...] und gemeinsam
an Problemlésungen zu arbeiten.!!

Wie dies gelingen kann, sollen die folgenden Ausfiihrungen zum Einsatz von Eleonora
Hummels Die Fische von Berlin im Literaturunterricht beispielhaft aufzeigen.

4 Anwendungsbeispiel: Eleonora Hummel Die Fische von Berlin

Eleonora Hummel (*1970 in Kasachstan) migrierte als ,Aussiedlerin® 1982 aus Kasachstan
(UdSSR) in die DDR. Ihr literarisches Debiit feierte sie mit Die Fische von Berlin (2005) und
der Fortsetzung Die Venus im Fenster (2009),'"! die die (autobiographisch inspirierte) Ge-
schichte der jungen Alina Schmidt, die mit ihren Eltern aus Kasachstan nach Dresden mig-
riert, erzdhlen und damit Fragen der Identitdtssuche, Heimat und Muttersprache sowie zu-
gleich die iiblichen Entwicklungsaufgaben Jugendlicher (Loslosung von den Eltern,
Wahrnehmung kérperlicher Veranderungen, gesellschaftliche Rollensuche usw.) thematisieren.

Alle Werke Hummels spielen in (post-)sowjetischen Zusammenhéngen,''* so auch das zu-
letzt veroffentlichte Die Wandelbaren (2019), welches die innerhalb der russlanddeutschen
Community wenig bekannte Geschichte des Deutschen Nationaltheaters der Sowjetunion li-
terarisch verarbeitet. Fiir ihr literarisches Schaffen wurde Hummel mehrfach ausgezeichnet:
2006 mit dem Chamisso-Preis, 2011 mit dem Hohenemser Literaturpreis und 2017 mit dem
Schwibischen Literaturpreis.

Die Fische von Berlin erzihlt in 23 Kapiteln die Geschichte der etwa zehnjihrigen Alina
Schmidt und ihrer Familie, bestehend aus Albert (Vater), Hilda (Mutter) und den Geschwistern
Irma (ca. 18 Jahre alt) und Willi (ca. 16 Jahre alt) sowie den in unmittelbarer Nihe lebenden

10 Hansen/Fischer: Erziehung als Gestaltungsraum, S. 178.

" Der Einsatz des ersten Romans wire bereits ab Jahrgangsstufe 7 denkbar, wenn bereits Vorerfah-
rungen mit Themen wie Holocaust, Vertreibung und Weltkrieg aus anderen Fachern oder Lektii-
ren vorliegen. Ansonsten liefle sich die Lektiire am besten in Jahrgangsstufe 8/9 an den Ge-
schichtsunterricht und Themen dieser Jahrgangsstufe wie Erster und Zweiter Weltkrieg, NS-Zeit,
DDR und Sozialismus ankniipfen. Der Folgeroman hingegen wire aufgrund des Alters der Pro-
tagonistin und der angedeuteten sensiblen Thematiken wie Drogenkonsum u. &. erst ab Jahr-
gangsstufe 9 zu empfehlen.

12 In guten Hinden, in einem schonen Land(2013) hat als einziges Werk keinen unmittelbaren Bezug
zur Thematik der Deutschen aus Russland, schildert jedoch die Erfahrungen einer jungen Mutter
im Gulag und greift damit indirekt Inhalte auf, die die Vergangenheit vieler Deutscher in Russland
betreffen.
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Grofeltern miitterlicherseits (Eduard Bachmeier und seine Frau). Der erste Teil des Romans
fithrt in den sozialen und historischen Kontext der Erzahlung ein: Alinas Familie ist Teil der
deutschen Minderheit in der Sowjetunion, die sich seit Jahren erfolglos um die Ausreise in die
Bundesrepublik Deutschland bemiiht. Als Zwischenschritt plant der Vater nun einen Umzug
in den Westen der Sowjetunion ,am anderen Ende der Welt“,'"* wobei deutlich wird, dass
dies nur ,eine Fahrt in den Transit [war], und keiner wufSte, wann die Endstation in Sicht
kdame“.""* Der mit ,Zwischen den Meeren® {iberschriebene zweite Teil des Romans fiihrt
Alinas Familiengeschichte am Transitort im Kaukasus bis zur Ausreise nach Deutschland fort.

Daneben entspinnt sich allerdings ein weiterer Erzéhlstrang: Die Romanhandlung beginnt,
als die Protagonistin und Ich-Erzéhlerin Alina eines Tages ein Taschenmesser mit der Gravur
KB unter dem Kissen des Groflvaters entdeckt. Sie konfrontiert den Grof3vater damit und in
immer wieder dazwischen geschalteten lingeren Monologen des Grof3vaters verteilt iiber alle
Kapitel des Romans wird die Geschichte der Groflelterngeneration entfaltet, die sich in ihrer
Gesamtheit mit den zentralen Narrativen der Geschichte der Deutschen aus Russland deckt:
Die Erzdhlung des Grofivaters setzt bei seiner Inhaftierung und Riickfithrung 1945 in die Sow-
jetunion ein, als er angelnd an einem Berliner See saf3.'""> Nach und nach fithrt der Groflvater
seine Lebensgeschichte fort, angefangen bei den politischen Repressionen gegeniiber Deut-
schen in Russland, tiber den Kriegsbeginn 1939 bis hin zur Rekrutierung der Deutschen in
Russland zur Zwangsarbeit in der sog. ,Trudarmee’. Dieser Erzahlstrang kulminiert in der
Enthiillung des Grofivaters, das Taschenmesser habe seinem Bruder, Konrad Bachmeier, ge-
hort, der Alinas wahrer Grof3vater, jedoch kurze Zeit nach seiner Flucht aus der Arbeitsarmee
spurlos verschwunden sei. Er, Eduard, habe spiter an Stelle seines Bruders mit seiner Schwi-
gerin und ihrem Kind wie Mann und Frau zusammengelebt."'¢ Die letzten Monologe des
Grofdvaters schildern das zehn Jahre andauernde Lagerleben in der Trudarmee und seine
Uberlebensstrategien sowie seine Entlassung 1956. Der Grofivater kann seine Erzihlung be-
enden, kurz bevor Alina mit ihrer Familie nach Deutschland ausreist.

Der erste Schritt der intersektionalen Figurenanalyse nach dem oben beschriebenen Vorge-
hen konnte die unterschiedlichen identitétsstiftenden Zugehorigkeiten Alinas in den Vorder-
grund riicken und den Vergleich mit anderen Figuren aus dem zweiten Teil des Romans er-
moglichen, z. B. mit Alinas Schwester Irma. In einem zweiten Schritt kénnen die so
ermittelten Kategorien den vier Differenzkategorien Race, Gender, Class und Koérper zuge-
ordnet werden. Fiir Alina und ihre Schwester Irma wére beispielweise folgende visuelle Dar-
stellung moglich:

13 Eleonora Hummel: Die Fische von Berlin. Gottingen 2005, S. 32.
114 Ebd,, S. 60.

s Ebd,, S. 55f.

e Ebd., S. 149, S. 215.
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Identitit

Reprisentationen L i : Sf:hﬁler:
innen

Abb. 3: Polyrelationalitit der Figuren Alina und Irma sowie Zusammenhang mit
Strukturkategorien'!”

So identifiziert sich Alina im ersten Teil von Die Fische von Berlin noch sehr mit ihrem Status
als Enkelkind und wird im Text hdufig von ihrem Groflvater als ,,Wnutschka“ (russ. Enkelin)
angesprochen. Thre Zugehorigkeit zum Kollektiv/zur Subkategorie der Familie Schmidt hin-
gegen wird sowohl von ihr selbst angezweifelt als auch im Text kaum thematisiert. Zum Le-
bensweltbereich von Alina gehoren zudem folgende Kollektive/Subkategorien, die ihr Leben
und ihre Identitét jedoch nur marginal bis gar nicht beeinflussen: Zum Kollektiv der ,,Frauen®
beziehungsweise des ,, Weiblichen“ und damit zur Kategorie Gender hat sie im Vergleich mit
Irma zundchst keinen eigenen Zugang, allerdings ist ihr dieses Kollektiv nicht ganzlich fremd,
da Irma hier als Vermittlerin fungiert."'® Das Kollektiv der ,,Deutschen®, sprich die Kategorie
Nationalitit, zu dem beide Schwestern noch keinen eigenen Bezug haben (bewusst oder un-
bewusst), konnte ebenso als ,,vermittelte Erfahrung aus dritter Hand“,'** beispielweise iiber
den Vater, angesehen werden, der in der obigen Darstellung noch nicht eingetragen ist. Dieser
Vermittlungsaspekt erlaubt eine bestimmte Erkenntnis, die fiir den intersektional ausgerich-
teten Literaturunterricht als giinstig erachtet werden kann:

17 Eigene Darstellung nach Bolten: Fuzzy Cultures, S. 7.
18 Cf. ebd.
19 Ebd.
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Eigenes und Fremdes sind aus dieser Perspektive aufgrund ihrer transkulturellen Verflech-
tungen nur unscharf voneinander abgrenzbar und erweisen sich damit ebenfalls als ,fuzzy".
Nimmt man einen Perspektivwechsel ein und zoomt weit genug vom Akteursfeld weg, so-
dass konkrete Reziprozititsbeziehungen nicht mehr sichtbar sind, verschwimmen freilich
auch die Verflechtungen, und es scheint so, als ob Eigenes und Fremdes tatsichlich klar
voneinander abgrenzbar wéren.!?

Entscheidend ist es also nicht nur, die Zugehorigkeitsgrade (iiber implizite und explizite Fi-
gurenbeschreibungen) zu ermitteln (und am Text zu belegen), sondern zusitzlich die
Reziprozitdt zu bestimmen: Inwiefern werden die Figuren vom Kollektiv selbst als Mitglieder
anerkannt? Damit werden weiterhin Inklusions- und Exklusionsmechanismen thematisierbar
und somit intersektionale Diskriminierungsstrukturen offengelegt. Moglich wéren iiberdies
weitere Vergleiche Alinas z. B. mit dem Vater (,,Dissident®, ,Hypochonder®, ,Schmidt®,
»Deutsch) und dem Grofivater (,,Ofenbauer, ,Deutscher®, ,Bachmeier, ,,Schmidt®,
»Zwangsarbeiter usw.). Dabei konnen folgende Fragen hilfreich sein: Wie werden diese im
Text dargestellt, mit welchen sprachlichen Mitteln und in welchen Kontexten — und vor allem:
zu welchen Zwecken? Damit ist erneut auf die Mehrebenenanalyse nach Winker/Degele ver-
wiesen: Fiir die Identifikation der Differenzkategorien auf Identitatsebene kann nach identi-
tatsstiftenden Kategorien beziehungsweise Zugehorigkeiten gefragt werden. Diese miissen am
Text belegt werden, indem Représentationen dieser Kategorien, d. h. dazugehérige Diskurse
und Normen im Text selbst ermittelt werden. Schlief3lich erfolgt die Verbindung zur Struk-
turebene, wenn z. B. textimmanente Inklusions- und Exklusionsmechanismen und deren tex-
tuelle Legitimationen kritisch hinterfragt werden.

Im zweiten Teil des Romans kommt es nicht nur zu einem rdumlichen Transit fiir die Fi-
guren, sondern auch auf der Ebene der Kollektive und Zugehoérigkeiten finden Verdnderun-
gen und Verschiebungen statt, die z. T. bis zur Auflosung oder immerhin Reflexion bestimm-
ter Zugehorigkeiten (z. B. ,Enkelin® bei Alina, ,,Schmidt® bei Irma durch die Hochzeit) und
damit zum Verlust von Kollektivmitgliedern fithren. Einige Kollektivzugehorigkeiten werden
sogar konfliktuds (z. B. Irmas vermittelte Zugehorigkeit zum Kollektiv der Deutschen und
ihre Liaison mit einem sowjetischen Amtstréiger).

Eleonora Hummels Erzéhlen ist grundsatzlich von Vielstimmigkeit gepragt, da sich bei ihr
immer mehrere (personale) Erzahlinstanzen zu einer Gesamtgeschichte verbinden. In Dje
Fische von Berlin sind dies Alina und ihr Grof3vater, die beide intern fokalisiert erzahlen (wo-
bei die Erzéhlungen des Grof3vaters als Dialog mit Alina inszeniert werden). Diese Polyphonie
im Erzéhlen Hummels erméglicht es, diese Zugehorigkeiten zu den Kollektiven aus der jewei-
ligen Figurenperspektive heraus als Selbstpositionierung zu belegen und nicht nur als kritisch
zu betrachtende Zuschreibung von auflen vorzunehmen.

Es zeigt sich hier der vermutlich grofite Gewinn der intersektionalen Figurenanalyse mit-
hilfe des fuzzy-culture-Konzepts: Figuren und die literarischen Texte, in denen sie vorkom-
men, kénnen nicht mehr nur hinsichtlich einer Kategorie gelesen werden. Auch wenn z. B.
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Eleonora Hummel als Chamisso-Preistrigerin im fachwissenschaftlichen Diskurs der Migra-
tionsliteratur zugeordnet wird, so wird deutlich, dass ihr Werk Die Fische von Berlin nicht
nur die Kategorie Race tangiert. Viel pragender und an der Figur Alina deutlicher wahrnehm-
bar ist gerade die Uberlappung mit der Kategorie Gender, sodass Die Fische von Berlin weder
eine reine Migrationsgeschichte noch ein reiner Madchenroman, sondern eben etwas Drittes
ist, das gerade durch die vielfaltigen anderen Subkategorien (Familien, Kinder, Erwachsene
usw.), die darin eine Rolle spielen, zahlreiche Ankniipfungspunkte fiir individuelle Lesarten
bietet.

5 Fazit: Anregungen und Ausblick zu einer reflektierten Figurenanalyse

AbschliefSend kann festgehalten werden: Das fuzzy-culture-Konzept nach Bolten stellt im
Feld der Figurenanalyse ein erstes Instrumentarium fiir eine intersektional ausgerichtete Ana-
lyse literarischer Figuren bereit. Es liefert zudem ein konkretes methodisches Vorgehen, mit-
hilfe dessen die komplexen Zusammenhénge zwischen Figuren, aber auch die ihnen zugewie-
senen Kategorien und deren Uberschneidungen visuell dargestellt, auf den Punkt gebracht
und fiir weitere Diskussionen nutzbar gemacht werden konnen. Mithilfe des fuzzy-culture-
Konzepts kann die Mehrebenenanalyse nach Winker/Degele in konkrete visuelle Darstellun-
gen iibersetzt werden, da sowohl Makrostrukturen als auch Subkategorien und, noch bedeu-
tender, deren Interdependenzen erfasst werden konnen.

Intersektionalitit in der Literaturdidaktik 6ffnet somit den Blick auf soziale Kategorisierun-
gen und tragt zum Verstehen von literarischen Texten bei, indem es Einblicke in die komplexe
Gestaltung von Figuren und damit verkniipfte Darstellungsstrategien gewahrt: Welche gesell-
schaftlichen Représentationen und Strukturen schlagen sich in Form welcher textuellen Er-
zdhlverfahren in Bezug auf die Figurengestaltung nieder? Welche Aspekte werden direkt im
Text benannt, welche indirekt und welche bleiben der Inferenzfihigkeit der Leser:innen {iber-
lassen? Damit kann die Wirkmacht gesellschaftlicher Diskurse in Literatur deutlich gezeigt
werden.

Eine intersektionale Figurenperspektive erfiillt damit die seit der Kommunikativen Wende
mit dem Literaturunterricht verkniipften Ziele ,Erziehung zur Miindigkeit® sowie ,Kritikfd-
higkeit® und férdert das Potential zur Weiterentwicklung der Gesellschaft. Die Erweiterung
mittels des fuzzy-culture-Konzepts hilft, die fachdidaktische Lesart der sozialwissenschaftlich
orientierten Mehrebenenanalyse auf die Analyse literarischer Figuren zu tibertragen und be-
stimmte Kategorien zwar als gesellschaftlich ,gegebene’ Strukturen zu erkennen, die innerli-
terarisch wirksam werden, sie aber mit individuell ganz unterschiedlichen Kategorien zu ver-
kniipfen und ihre Wechselwirkungen, Uberlappungen und Briiche zu beleuchten. Der Vorteil
dieses Vorgehens ist, dass mittels des fuzzy-culture-Konzepts und der darin vorgeschlagenen
visuellen Darstellung Einsichten in die ,fuzziness’ moglich werden. Es verdeutlicht die Ver-
wobenbheit, Komplexitit, Diffusitdt, Unvorhersehbarkeit und Dynamik der interkategorialen
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Wechselbeziehungen und bricht sie auf das herunter, was fiir Schiiler:innen mit ihrer eigenen
Lebenswirklichkeit am ehesten korrespondiert: einzelne Figuren und deren personliche Be-
ziehungen zu Figuren mit anderen kategorialen Zuschreibungen.

Ziel des Beitrags war es, theoretisch-konzeptuell eine Verkniipfung zwischen dem Intersek-
tionalitidtsparadigma, der Figurenanalyse und dem fuzzy-culture-Konzept aufzuzeigen. In
weiteren Forschungsarbeiten wére diesem Ansatz empirisch-rekonstruktiv nachzugehen und
zu priifen, inwiefern das Modell in Unterrichtssettings dazu beitréagt, eindimensionale Figu-
rendarstellungen zu {iberschreiten und innerfigurale Ambivalenzen ebenso stark zu machen
wie ein Bewusstsein fiir die Ebenen zu schaffen, auf denen sich Identititen bilden und soziale
Positionierungen pragen.
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