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Globales Lernen
Im Unterricht Deutsch
als Fremdsprache

von Almut Hille
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1. Das Konzept globalen Lernens

as Konzept cines globalen Lernens bezicht sich im Wesentlichen auf zwei
Dimensionen, die auch fiir den Fremdsprachenunterricht in der Gegen-
wart und Zukunft von Belang sind: So werden auf der thematischen Ebe-
ne des Lernens weltweite Zusammenhinge — in die alle Gesellschaften, regionalen
und lokalen Gemeinschaften sowie Individuen eingebunden sind — und in metho-
discher Hinsicht interdisziplinire, ganzheitliche und multiperspektivische Lernver-
fahren in den Vordergrund gestellt'.
Im angloamerikanischen Raum wird das Konzept eines globalen Lernens bezie-
hungsweise ciner global education bereits seit Ende der 1970er Jahre diskutiert und
immer weiter entwickelt. In seiner Studie Schooling and Citizenship in a Global Age:
An Exploration of the Meaning and Significance of Global Education analysiert Lee
Anderson bereits 1979 die Entstehung einer global society und umreifSt elementare
Kompetenzen, die zu Voraussetzungen einer global citizenship wiirden. Zu ihnen
zihlt er auch Kompetenzen im (kritischen) Umgang mit Texten, die in der Gegen-
wart — welche vielleicht noch stirker als dies Ende der 1970er Jahre vorauszusehen
war — von elektronischen Medien und mit ihnen von Texten unterschiedlicher For-
mate geprigt ist, von grofiter Bedeutung sind. Der Erwerb von (kritischer) Textkom-
petenz, in den letzten Jahren grundlegend mit Blick auf den Fremdsprachenerwerb
diskutiert, ist insofern auch ein Ziel globalen Lernens im Fremdsprachenunterricht.
Lernende sollen in die Lage versetzt werden, das ,Gemachtsein®, das ,Funktionieren’
von Texten, ihre moglichen Intentionen und Zielgruppen zu erkennen. Die Text-
auswahl fiir den Unterricht, die Uberlegungen zum methodischen Vorgehen bei der
Arbeit mit ausgewihlten Texten miissen diese Dimension berticksichtigen®.
Graham Pike und David Selby entwickelten in ihrer Studie Global Teacher — Global
Learner (1988) auf der Grundlage eines holistischen Paradigmas, also einer ganzheit-
lichen vernetzten Weltsicht, Leitziele globalen Lernens. Als solche betrachten sie ein
* Systembewusstsein:
Lernende sollen ein Verstindnis der systemischen Beschaffenheit der Welt und
die Fahigkeit zu systemischem Denken entwickeln und sich selbst in einer ho-
listischen Konzeption von Welt verorten;
e DPerspektivenbewusstsein:
Lernende sollen erkennen, dass ihre eigene Weltsicht keine universelle Giiltig-
keit besitzt und sie sollen die Fahigkeit entwickeln, andere Perspektiven aufzu-
nehmen;
* Bewusstsein fiir den Zustand des Planeten Erde:
Lernende sollen ein Verstindnis fiir globale Lebensbedingungen, Entwicklun-
gen und Trends ausprigen; sie sollen ein vertieftes Verstindnis von Konzepten
wie Gerechtigkeit, Menschenrechten und Verantwortung erwerben und dieses
zu globalen Entwicklungen in Beziehung setzen kdnnen; sie sollen den Zustand
des Planeten zukunftsorientiert reflektieren kénnen;

' Vgl. auch Seitz, 2002, 10, 378-379.

? Vgl. auch Peter Dines und Hanspeter Dérfel, die als ein wichtiges Kriterium der Textauswahl fiir den
Unterricht formulieren: , Texts should encouraging interest in texts as texts. For this purpose, when working
with texts we should offer the students the opportunity to discover how texts work. This must be one of the
central concerns of education for young people whose lives are determined to such a great extent by texts®
(P. Dines — H. Dérfel, 2006, 69).
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* Bewusstsein fir das eigene Involviertsein in das System ,Welt’ und die Vorberei-
tung auf das bewusste eigene Handeln in ihm:
Lernende sollen erkennen, dass ihre individuellen und kollektiven Verhaltens-
weisen Konsequenzen fiir die globale Gegenwart und Zukunft haben;

e Prozessbewusstsein:
Lernende sollen erkennen, dass Lernen und Personlichkeitsbildung kontinuier-
liche ,Reisen ohne fixiertes oder finales Ziel sind und dass neue Wege, die Welt
zu sehen, anregend aber auch riskant bzw. herausfordernd sein konnen’.

Im deutschsprachigen Raum werden unter dem Begriff des globalen Lernens bis-
lang verschiedene padagogische und didaktische Entwiirfe diskutiert, die in der
entwicklungspolitischen Bildung, der Friedenspadagogik, der interkulturellen P3-
dagogik, der Umweltbildung, dem 6kumenischen Lernen, der Menschenrechtser-
ziehung oder dem von der Agenda 21 ausgehenden weltweiten Bildungsprogramm
ciner Education for Sustainable develpoment fulen (vgl. Seitz, 2002, 9). Die Schwie-
rigkeit, den Begriff deutlich zu bestimmen, liegt nach Klaus Seitz (2002) in der
Ambivalenz seines Kontextes wie Gegenstandes begriindet: ,,Ein Bildungsprozess,
der sich auf die Komplexitit und Widerspriichlichkeit der entstehenden Weltge-
sellschaft einlidsst, auf die Gleichzeitigkeit von Zusammenwachsen und Auseinan-
derfallen, von globaler Wohlstandsmehrung und der dramatischen Zunahme von
sozialer Ausgrenzung und Verarmung wird nicht umhinkommen, diese Wider-
spriiche selbst widerzuspiegeln und zum Ausdruck zu bringen® (Seitz, 2002, 378).
Eine ,objektive’ Beschreibung der Welt und auf ihrer Grundlage vielleicht die Zu-
sammenstellung eines Kompendiums globaler Phinomene, aus dem ein weltweit
umsetzbares Kerncurriculum globalen Lernens mit entsprechenden Lernaufgaben
abgeleitet werden konnte, werden nicht moglich sein (vgl. ebd. 378-379). Prozesse
eines globalen Lernens kénnen sich nicht abstrakt und ,global’, sondern nur lokal,
kontextuell und subjektbezogen vollziehen. Eine in Lernprozessen sowie als deren
Ergebnis angestrebte ,globale Perspektive® kann nie standortunabhingig entwickelt
werden, sie muss im Rahmen didaktischer Konzeptionen kontextualisiert und un-
ter den jeweiligen subjektiven Bedingungen des Lernens rekonstruiert werden (vgl.
Seitz, 2002, 380, 382).

Die Zielsetzungen globalen Lernens — besonders die Entwicklung eines Perspekti-
ven- und Prozessbewussteins sowie einer (kritischen) Textkompetenz — sind auch
fur den Fremdsprachenunterricht relevant, der seinerseits in fachiibergreifenden
Konzeptionen globalen Lernens eine Rolle spielen sollte. Sie sind an das tiberge-
ordnete Lernziel einer Partizipationsfihigkeit an Diskursen, das in jingerer Zeit
—zum Beispiel von Wolfgang Hallet (2006) und Claus Altmayer (2007) — fiir den

Fremdsprachenunterricht formuliert wird*, anschliefSbar.

> Vgl. G. Pike — D. Selby, 1988, 34f.; vgl. auch Seitz, 2002, 400.

4 Vgl. Hallets Forderung, verinderte lebensweltliche Bedingungen — heute geprigt durch die Beschleuni-
gung der Lebensverhiltnisse, die digitale Revolution, verinderte familidre Sozialisationsbedingungen, die
Globalisierung sozioskonomischer Prozesse, die Diversifizierung von Kulturen, die Individualisierung von
Wertvorstellungen und Sinnstiftungen — zur Bezugsebene von Lernprozessen und zur Grundlage didaki-
scher Arrangements werden zu lassen. Der Kern eines entsprechenden Kompetenzbegriffs sollte die Fihig-
keit sein, an den Aushandlungsprozessen einer Vielzahl von Diskursen, realen gesellschaftlichen Diskursen
teilnehmen zu kénnen (Hallet 2006, 75f); vgl. auch Altmayer, 2007, 9f.: ,Eine Landeskunde, die den
[...] neuen Herausforderungen [in der globalisierten Welt] gerecht werden will, sollte Lernern vor allem
eine tiefer gehende Verstehens- und Verstindigungskompetenz mit auf den Weg geben, d.h. sie in die Lage
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Aber auch ein Systembewusstsein, ein Bewusstsein fiir den Zustand des Planeten
und das eigene Involviertsein in dessen Entwicklung kénnen im Fremdsprachen-
unterricht erweitert werden. Entsprechende Zielsetzungen liegen meines Erachtens
aktuellen Lehrwerken fiir den Englischunterricht wie 7he Global Village. Progress or
Disaster? von Laurenz Volkmann (2005), Globalisation — Blessing or Curse? von Jiir-
gen Einhoff, Klaus Hinz und Karl Heinz Wagner (2007) sowie der Lehrwerkreihe
Challenges. Global learning in a globalised world, herausgegeben von Engelbert Tha-
ler, zu Grunde. Themen wie Klimawandel, globale Okonomie, Armut und Reich-
tum, globale Konflikte, Popularkultur, Massenmedien und Werbung werden in
ihnen fur ein lerneraktivierendes Lehren und gemeinsames Lernen aufbereitet. Das
Englische wird als lingua franca im global village aufgefasst, was bedeutet: Es ,,wird
zunechmend aus seinem angestammten Kulturraum und den von native speakers
festgelegten Sprachnormen geldst, damit es — zumindest theoretisch! — weitgehend
linguistisch enthierarchisierte internationale Kommunikationsformen erméglicht®
(Volkmann, 2007, 131). Solche ,internationalen Kommunikationsformen* werden
in den genannten Lehrwerken anhand globaler Themen trainiert.

Das Deutsche wird nicht zur lingua franca im global village avancieren. Die Ent-
wicklung von Materialien fir ein globales Lernen im Unterricht Deutsch als
Fremdsprache muss daher anderen Primissen folgen. Deutsch wird nicht als , kul-
turiibergreifende [...] Gemeinschaftssprache® (Volkmann, 2007, 131) betrachtet,
sondern weiterhin in seinem ,angestammten Kulturraum® wahrgenommen werden,
fiir den sich Lernende interessieren und an dessen Diskursen sie teilhaben méch-
ten’. Dieser Kulturraum unterliegt jedoch im Kontext der Globalisierung ,Entgren-
zungsprozessen®. So kann eine Kulturwissenschaft der deutschsprachigen Linder
kaum noch ohne europiische und globale Perspektiven entwickelt werden. Ihre
Grundlage muss die Einsicht in das miteinander Verflochten- bzw. Vernetztsein
aller Menschen und aller Dinge bzw. Systeme, die sie umgeben, sein. Auf diese
Weise wiren das essentialistische Verstindnis von Kulturen und die lange Zeit auch
fur das Fach Deutsch als Fremdsprache paradigmatische, vorrangig auf ethnona-
tionaler Ebene etablierte Dichotomie zwischen eigener und fremder Kultur, die
jeweils als handlungswirksame Orientierungssysteme aufgefasst werden (vgl. auch
Altmayer — Koreik, 2010, 1379-1380), zu ,entgrenzen".

Zu den Systemen, die ,\Welt* ausmachen, gehort, darauf sei an dieser Stelle explizit
verwiesen, auch die Natur. Im Zuge der verschiedenen cultural turns der letzten
Jahrzehnte ist sie als Bezugspunkt der Kultur- bzw. Geistes- wie der Sozialwissen-
schaften zunehmend aus dem Blickfeld geraten. Es sind aber die soziale und die na-
tirliche Umwelt, die das Leben der Menschen bestimmen und gleichzeitig von den
Menschen gepriagt werden. Das Verhiltnis von Mensch und Natur bzw. von Kultur
und Natur ist von steter Wechselwirkung geprigt. Die Okologie, verstanden in ih-
rer Definition als Wissenschaft von der Gesamtheit und dem Zusammenhang aller
Dinge und Systeme, nicht in ihrer seit den 1970er Jahren zunehmend populiren,

versetzen, deutschsprachige Texte und Diskurse angemessen zu verstehen und angemessen zu ihnen Stellung
zu nehmen®.

> Vgl. etwa die Untersuchung von Natalia Fadel (2012) zur Studienmotivation brasilianischer Studierender
der Germanistik.

¢ Globalisierung wire mit Claus Leggewie als ,,vielschichtige und zugleich asymmetrische Entgrenzung der
Welt“ zu definieren, gekennzeichnet durch Transnationalisierungsprozesse, durch Glokalisierung, also das
stete Ineinandergreifen globaler und lokaler Faktoren, und kulturelle Hybriditit (Leggewie, 2003, 15f.).
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engeren Definition als Umweltschutz oder Ressourcenschonung, wire als tiberge-
ordnetes Bezugssystem aufzufassen’. ,Everything is connected with everything else”
— so wird das Erste Gesetz der C)kologie formuliert®. Insofern wire es, unter dem
Paradigma der Vernetzung und Entgrenzung der Welt, auch maglich, von einem
okologischen anstelle eines globalen Lernens zu sprechen. Dies konnte aufgrund
des in offentlichen Diskursen meist in engerer Bedeutung verwendeten Begriffs
der Okologie aber missverstindlich sein, ist doch gerade kein (vorrangiges) Lernen
tiber Umweltkatastrophen, Klimawandel und Klimaschutz gemeint, sondern ein
Lernen im Bewusstsein des ,Vernetztseins aller Dinge’. Daher mdochte ich, auch in
der Perspektive der Tradition des Konzepts einer global education, den Begriff des
globalen Lernens beibehalten und ihn auch fiir das Fach Deutsch als Fremdsprache
produktiv machen.

2. Eine global und okologisch orientierte Literatur als Gegenstand des globalen Lernens

Globales Lernen ist als Personlichkeitsbildung im globalen Kontext (vgl. auch
Seitz, 2002, 440), die Anerkennung von Pluralitit und Kontingenz als eine sei-
ner Grundlagen zu verstehen. Wenn wir Personlichkeitsbildung wie Lutz Kiister
in seiner Studie Plurale Bildung im Fremdsprachenunterricht (2003) als ein Ziel von
Fremdsprachenunterricht voraussetzen, so kann die Arbeit mit literarischen Texten,
mit Filmen, mit Musik, Fotografie und Bildender Kunst, kurz die dsthetische Er-
fahrung Entscheidendes dazu beitragen. Kunst kann, so fihrt auch Stefan Hofer in
seiner Studie Die Okologie der Literatur (2007) aus, zum ,kategorischen Anstof§ zur
Selbstreflexion® werden, kann eine ganz eigene Wahrnehmungssteigerung bewirken
(vgl. Hofer, 2007, 210). Auf der Grundlage eines bedeutungsbezogenen Kultur-
begriffs’ sind es Texte (im weiten Sinne), die als bevorzugte Lerngegenstinde im
Fremdsprachenunterricht zu betrachten sind. Literarische Texte, kiinstlerische Aus-
einandersetzungen mit ,der Welt", konnen die Pluralitit méglicher (Be) Deutungen
in besonderem Mafle veranschaulichen. Sie ,beobachten‘ ihre soziale und natiirli-
che Umwelt, sie sind vielschichtig, mehrdimensional und multiperspektivisch. Sie
erlauben weitere multiperspektivische Lesarten und legen sowohl affektive wie ko-
gnitive Zuginge, in ganzheitlichem Sinne also vielleicht auch global zu nennende
Lernverfahren'®, nahe.

Texte einer global und 6kologisch orientierten Literatur, wie ich sie im Folgenden
nennen mochte, bieten in besonderer Weise die Moglichkeit, (kritische) Textkom-
petenz und gleichzeitig Perspektiven- und Prozessbewusstsein sowie ein Bewusst-
sein fiir die systemische Beschaffenheit der Welt und das eigene Involviertsein in
diese weiter zu entwickeln. Sie wiren, in Anlehnung an Forschungen zum Verhalt-
nis von Literatur und Globalisierung sowie zu einer 6kologisch orientierten Litera-
tur, durch folgende Merkmale zu charakeerisieren:

7 Vgl. auch Edward Haig: ,[...] we take the ecological as embracing both natural and social ecologies”,
Haig, 2006, 28.

8 Zit. nach Rueckert, 1996, 108.

’ Vgl. etwa Altmayer, 2007; vgl. auch Caspar-Hehne,20006).

1 Vgl. dazu auch Seitz, 2002, 378.
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* cine Vernetzung von Nihe und Ferne, Lokalem und Globalem, von Natur und
Kultur, von Ungleichzeitigem und Gleichzeitigem;

* cine Nicht-Linearitit von (geschichtlichen) Prozessen;

* cine prozessual offene Literatur als Diskursivierung, poetische Simulierung und
Beobachtung sich kontinuierlich verindernder Zuginge zu einer sich stets ver-
indernden Welt;

* cin gesellschaftliches Engagement bzw. eine Verteidigung dsthetischer, ethischer
und individueller Werte gegeniiber 6konomischem Zweckdenken''.

Als Beispiel fur eine global und 6kologisch orientierte Literatur mochte ich im Fol-
genden den Jugendroman Knallhart von Gregor Tessnow anfiihren. Die hier ent-
wickelten Merkmale einer solchen Literatur werden anhand des Textes ausgefiihrt
und konkret nachvollziehbar gemacht.

3. Der Jugendroman Knallhart von Gregor Tessnow

Der Roman ist 2004 erschienen und wurde 2006 unter der Regie von Detlef Buck
verfilmt. Eine gekiirzte und vereinfachte Fassung, die im Unterricht eingesetzt wer-
den kénnte, liegt in der Reihe Easy Readers vor; als Arbeitsrahmen wird die Niveau-
stufe Bl des Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GER)
angegeben.

* In den 34 kurzen Kapiteln des Romans — die in chronologischer Folge im Un-
terricht bearbeitet werden kénnen, wobei es moglich ist, auch nur einzelne Ka-
pitel fur intensivere Lektiiren auzuwahlen — werden Nihe und Ferne, Natur und
Kultur, Lokales und Globales im Stadtraum Berlins inszeniert. Dessen Topogra-
phie wird zum Ausdruck sozialer Verortungen. Jugendliche bewegen sich in klar
voneinander abgegrenzten Riumen zwischen Armut und Reichtum.

»~An meinem 15. Geburtstag wurde ich aus dem Paradies vertrieben®'? — mit diesem

Satz beginnt der Roman Knallharz. Er ist ein Kommentar des 15jihrigen Prota-

gonisten und Ich-Erzihlers Michael Polischka zu dem Umstand, dass er mit sei-

ner Mutter nach einer ihrer gescheiterten Beziechungen das ,Paradies’ Zehlendorf
verlassen und mit ihr in den ,Problembezirk® Neukélln ziehen muss. Zehlendorf
wire im ersten Kapitel des Romans nach Pierre Bourdieus Modell sozialraumlicher

Hierarchisierungen als ein ,Ort mit Klubeffekten® lesbar, ein ,Nobelviertel, [das,

A.H.] wie ein auf aktiven Ausschlufl unerwiinschter Personen beruhender Klub

funktioniert und jeden seiner Bewohner symbolisch erhoht*®. Die Natur gehort

zu diesem Nobelviertel, sie ist fiir seine Bewohner verfiigbar. Das Haus, in dem Mi-

chael lebte, ,war riesig. Eine Villa mit tollem Garten, direkt an der Havel“'4. Neu-

kolln hingegen erscheint als ein ,Ort mit Ghetto-Effekten’, das genaue Gegenteil
des Nobelviertels: So wie dieses ,jeden seiner Bewohner symbolisch erhéht, [...]

" Vgl. Schmitz-Emans, 2000; Hofer, 2007; Pontzen, 2010.
12 Tessnow, 2004, 10.

13 Bourdieu, 1991, 32.

14 Tessnow, 2004, 10.
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degradiert das Ghetto symbolisch seine Bewohner, indem es in einer Art Reservat
Akteure sammelt, die [...] aller Triimpfe ledig [sind, A.H.], deren es bedarf, um bei
den diversen sozialen Spielen mitmachen zu kdnnen“". Auch zur Natur haben die
Bewohner Neukéllns kaum Zugang, sie ist fiir sie kaum erreichbar: ,Die Hauser
sind grofler und hisslicher®, alles scheint enger, ,[k]Jaum Platz zum Atmen“’®, so
beschreibt Michael seine neue Umgebung. Er sehnt sich wie seine Mutter in die
schone Villa zuriick, sie mochten ,auf der Terrasse sitzen und auf den Wannsee
gucken®!”.

Der Umzug nach Neukolln wird zu einem Abstieg, einem Austritt bzw. Ausschluss
aus der bisherigen, allerdings auch nur temporiren, geliechenen Position im sozialen
Raum. Zehlendorf, fiir Michael vertraut ,wie die eigene Haut', wird fiir ihn nun
unerreichbar — nur zu einem Einbruch in das Haus des fritheren Partners seiner
Mutter und zu einer Uberpriifung auf der Polizeistation kehrt er noch dorthin
zuriick. Es scheint wie die ,verlorene Heimat', in die es kein Zuriick gibt. Konse-
quent wird Michaels Ankunft in Neukolln denn auch als Reise ohne Wiederkehr
beschrieben: ,Es ist als wire ich verreist. Dreitausend Kilometer weit weg von zu
Hause. Ohne Riickfahrticket in der Tasche“!3.

Mit dem Umzug riickt das frither so Ferne auf einmal in die Nihe. Damit geraten
auch in der fritheren Distanz griindende, vermeintlich positive Haltungen gegen-
iiber den im ,Ghetto‘ Lebenden ins Wanken. Michael formuliert: ,,Ich habe nichts
gegen Auslinder. Niemand hat in Zehlendorf etwas gegen Auslander. Warum auch,
es gibt dort kaum welche. Hier sieht das anders aus und ehrlich gesagt muss ich
mich erst daran gewohnen. In seiner Geburtsstadt als Einheimischer zur Minder-
heit zu gehoren ist einfach ein merkwiirdiges Gefithl“".

In der Sprache und Metaphorik des Films versucht Michael Distanz zu gewinnen
zu den Personen und Ereignissen, die ihn plotzlich umgeben. Neukoélln erscheint
ihm als das véllig Fremde®, in dem er sich erst zurechtfinden muss. Die Ungleich-
zeitigkeit des Lebens in Zehlendorf und Neukélln erlebt er zuerst als distanzierter
Betrachter: ,Die ersten Tage komme ich mir vor wie in einem Zoo. Auf jedem
Schritt sehe ich Leute, von denen ich dachte, dass es sie nur noch in Filmen gibt*
(Tessnow, 2004, 13). Das Betrachten, schlieSlich auch der eigenen Person, als Film-
figur — Stefan Hofer (2007) bezeichnet das ,Sich-selbst-beim-Beobachten-zu-beob-
achten’ als ein Merkmal 6kologisch orientierter Literatur®' — wird zum Mittel der
Distanzierung von realen Erlebnissen, die als solche kaum angenommen werden
konnen. Neukélln bleibt fir Michael ein falscher Film®, in dem der Hauptdarstel-
ler, er selbst, eigentlich nichts zu suchen hat. Seinen neuen Alltag erlebt er wie im
Kino, in einem Western oder Krimi, in dem von Eddie Murphy und Errol Flynn
verkorperte Figuren auftreten. Nur ist er tatsichlich in diesen Alltag involviert. Er
muss lernen, in ihm zu agieren. Er muss Geld verdienen, um die Gang um seinen
Mitschiiler Errol*?, die ihn als ,reichen Schnosel® erpresst, zufrieden zu stellen. Und

5 Bourdieu, 1991, 32-33.

16 Tessnow, 2004, 13.

17" Ebd., 48.

18 Ebd., 14.

Y FEbd.

2 Vgl. ebd., 13.

21 Vgl. Hofer, 2007, 65.

22 Alle tragen die gleichen Jacken. Sie sehen aus wie eine New Yorker Gang aus den fiinfziger Jahren. Ich
bin eindeutig im falschen Film gelandet®, Tessnow, 2004, 17.
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er muss auch seine Mutter mit versorgen, die in den neuen Verhiltnissen zuneh-
mend orientierungslos wirkt.

Hilfe, zumindest vermeintliche Hilfe, wird Michael durch eine syrische Grof3fa-
milie zuteil, der er begegnet, als er mit seinem neuen Freund Crille die Beute des
Einbruchs in die Zehlendorfer Villa zu verkaufen versucht. Mit der Familie wird
das ,Globale im Lokalen® personifiziert. Es sind nicht mehr einfach nur ,viele Aus-
lander, die in Folge von (vielleicht auch nur temporiren) Migrationsprozessen in
Neukolln leben. Es sind die GrofSmutter und ihr offenbar als Oberhaupt der Fa-
milie agierender Enkel Hamal®, die Michael sympathisch werden. Er fiihlt sich in
ihrer Wohnung zunehmend heimisch. Seine (medial erworbene) Bildung erlaubt
ihm, das im Text ironisierte Klischeebild des ,Orientalischen® aufzulsen, Sprachen
und kulturelle Zuweisungen zu differenzieren. Das ,Fremde® wird fiir Michael auf-
gelost in einer (Uber)Identifikation mit den ebenfalls ,Fremden‘ in Neukolln. Sein
Habitus — das ,ehrliche Gesicht‘, das Auftreten und Wissen — hilft ihm zudem, das
Vertrauen Hamals zu erwerben. Er stellt ihn als Drogenkurier an. Wie wenig aller-
dings die ,Verbriiderung’ mit dem Drogendealer Hamal dazu beitragen kann, dass
Michael in Neukélln wenn schon keine Heimat so doch ein wenig Ruhe findet,
fithrt das Ende des Romans drastisch vor. Es ist Hamal, auf dessen Geheif$ er seinen
Gegenspieler Errol (oder ist es doch Eddy Murphy?) t6tet. Nach der Tat ist Michael
vollig allein. Nicht nur alle ihn umgebenden Menschen und die frither, noch in
Zehlendorfer Perspektive so vertraute Stadt haben sich von ihm zuriickgezogen,
sondern auch die Landschaft. Sie starrt ihn an, bietet keine Riickzugsmoglichkeit
mehr, auf die er vielleicht gehofft hatte (vgl. Tessnow, 2004, 153, 150).

e Eine Nicht-Linearitit von Prozessen wird in Michaels Identitidtsentwicklung
bzw. -suche deutlich.

Sein Leben erfihrt einen Knick, als er Zehlendorf verlassen muss. Das Haus von
Klaus Peters, in dem er mit seiner Mutter fiir fiinf Jahre lebte, war der Knotenpunkt
seines (digitalisierten) Lebens in der middle bzw. upper class, an das er mit Fernse-
her und drei PCs immer angeschlossen war, und in dem er ohne Markenkleidung
nicht auf die Strafe gehen durfte. Mit dem Umzug verliert Michael die temporire
Zugehorigkeit zu dieser sozialen Klasse. Seine Existenz wie auch die seiner Mutter
wird als eine unbehauste und ortlose erkennbar. Zehlendorf — wo sie vor den fiinf
Jahren bei Klaus Peters wohnten, wird im Text gar nicht erwihnt — war fir sie
keine Heimat, sondern nur ein kurzfristiger Aufenthaltsort, eine Station. Die zu-
gehorige Identitit, die Michael als seine eigene betrachtet(e), war nur eine aus dem
,Modellbaukasten méglicher Identititen** geliehene, in der er sich eine Zeit lang
einrichten durfte. Was er nun mitnehmen darf aus diesem Leben, in dem ihm und
seiner Mutter nichts selbst gehorte, sind nur seine Kleidung, ein paar Biicher, ein
Gameboy und die Schulsachen (vgl. Tessnow, 2004, 12). So wie der Umzug nach
Zehlendorf wahrscheinlich ein Distinktionsgewinn war, wird der Umzug in die
Flughatenstrafle in Neukolln zum (erneuten) Distinktionsverlust. Die Verunsiche-
rung, die aus dem In-Unordnung-Versetztwerden des eigenen Identititsentwurfs

» Vgl. ebd., Kap. 19.
24 Ulrich Beck spricht von einem ,Mirklin-Baukasten der Weltidentititen“, aus dem der Einzelne sich
bedienen kann, um ein Bild seiner selbst immer neu zu entwerfen vgl. Beck, 2004, 12.
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resultiert, ist auch in der Metapher des schwankenden Schiffes aufgehoben, auf
dem Michael sich wihnt®: Seine Reise wird zu einer Auswandererpassage, zur Rei-
se ins Ungewisse, ins empfundene radikal ,Fremde’. In Neukolln machen Michael
und seine Mutter die ,,Grenzerfahrung von Familien, die in einem ihnen zugewie-
senen Raum ,deplaziert’ sind oder sich so vorkommen®“*. Michael versucht nach
der Vertreibung aus dem Paradies im Siidwesten der Stadt im Neukéllner , Western'
cine ihm angemessene Rolle zu finden, indem er sein Handeln ihm bekannten
Figuren aus (Gangster)Filmen anpasst’. So meint er, die fiir ihn neuen extremen
Situationen bewiltigen zu kénnen. Die Konsequenzen des sozialen Abstiegs, und
sei es vielleicht auch nur ein temporirer, erlebt Michael anders als seine Mutter, die
sich in ihrer unmittelbaren Umgebung kaum bewegt. Er muss in Neukélln in eine
neue Schule gehen und er muss sich — anders als sie — ,auf der Strafle’ bewahren.
Vielleicht nie ganz erwachsen geworden ist seine Mutter ihrer neuen Lage als auf
sich selbst gestellte Frau kaum gewachsen und kommt auch als Vertrauensperson
fur Michael nicht in Frage. Sie verspricht ihm zwar, dass sie nur voriibergehend an
diesem Ort, an dem sie sich in einer kleinen Wohnung nur provisorisch mit zwei
Matratzen, zwei Stithlen und einem Tisch einrichten, leben werden. Ideen, wie sie
ihre Situation etwa durch eine eigene Berufstitigkeit verdndern kann, hat sie aller-
dings nicht. Auffallend ist in dem Roman, dass Eltern kaum aktive Rollen in den
Lebensentwiirfen der jugendlichen Protagonisten spielen. Thre Passivitdt und ihr
Mit-sich-selbst-beschiftigt-Sein mandvrieren die Jugendlichen vielmehr in Situati-
onen, aus denen sie sich selbststindig zu befreien suchen miissen.

e Der Text ist prozessual offen, immer neue Wendungen scheinen moglich. Die
jugendlichen Protagonisten haben sie jedoch nur teilweise selbst in der Hand.
Fir Michael zum Beispiel wire ein Wechsel des Wohnortes oder der Schule
sicherlich die schnellste Losung fiir seine Probleme. Diese konnte allerdings nur
seine Mutter ermoglichen, die er nicht ins Vertrauen ziechen mag. Auflerdem
erscheint es ihm bequem, auf eine vielleicht nicht so anspruchsvolle Schule zu
gehen, wie seine Reaktion auf ein Angebot seiner Klassenlehrerin zeigt: ,,Schule
wechseln? [...] Das klingt gar nicht so schlecht. Das riecht sogar nach einer Lo-
sung fir mein Errol-Problem, falls die Schule weit genug weg ist. Andererseits
Gymnasium? Das klingt nach ziemlich viel Arbeit, auch wenn das in dieser Ecke
etwas leichter sein kann. Wenn ich hierbleibe, brauche ich mir jedenfalls um die
Schulnoten keine Gedanken zu machen® (66-67). Er beschlief3t, seine Mutter
gar nicht erst tiber diese Moglichkeit zu informieren, sondern weiter zu versu-
chen, mit Errols Gang fertig zu werden. Dabei scheinen es, wie schon am Ende
der Beziehung seiner Mutter und dem nachfolgenden Umzug aus Zehlendorf,
Zufille und duflere Umstinde zu sein, die ihn in eine schliefSlich immer ausweg-
loser anmutende Situation mandvrieren. Rainer, der neue Freund der Mutter,
stichlt ihm Geld, das er eigentlich an Errol und seine Gang zahlen wollte®®; ein
Mobelpacker, der seiner Mutter ein neu gekauftes Bett und einen Stuhl in die

Wohnung getragen hat, empfiehlt ihm, sich gegen die Gang zu wehren, die ihn

» Vgl. ebd., 41.

26 Bourdieu, 1991, 32.

27 Vel. Tessnow, 2004, 150, 152.
3 Ebd., 5STf.
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erpresst”; aus der nachfolgenden Priigelei kann ihn nur Hamal retten, dem er
nun verpflichtet ist*®. Nach dem ersten Transport hirterer Drogen hat er 30.000
€ im Rucksack, gerdt auf dem U-Bahnhof in eine Polizei-Razzia und wird von
Errol gestellt, als er vor dieser flicht. Sein Rucksack, in dem sich neben dem
Geld auch seine mit Namen versehenen Schulsachen befinden, wird von der
Gang auf eine fahrende S-Bahn geworfen. Er kann ihn nicht wiederfinden und
ist damit fir Hamal zu einem Problem geworden, dessen dieser sich entledigen
muss®'. Stets scheint es so, als hétte es auch ganz anders kommen kénnen, und
auch das Ende des Romans ldsst Fragen offen. Michael stellt sich der Polizei, aus
seinem Gestindnis spricht aber noch immer eine Distanz dem eigenen (,Film®)
Handeln gegeniiber®.

* Der Text kann als Engagement dafiir gelesen werden, Stadtriaume fir geteilte
Offentlichkeiten zu erhalten bzw. wieder zu schaffen und ,soziale Brennpunk-
te’ nicht einfach als manifest zu betrachten. Verantwortung, gerade von Er-
wachsenen, ist gefragt, um die Gewalt unter Jugendlichen zu mindern, deren
Bildungschancen und schulische Situation zu verbessern. Der Text polarisiert
sozialriumliche Hierarchien, spielt mit dem Klischee vom Berliner ,Problem-
bezirk® Neukélln und fiihrt Auseinandersetzungen unter Jugendlichen drastisch
vor, wofiir er auch kritisiert worden ist.

Er bietet in dieser Polarisierung aber Moglichkeiten besonders fiir jugendliche Ler-
nende, sich — auch affektiv — mit den angesprochenen Themen auseinanderzuset-
zen. Dramapidagogische Methoden eignen sich dafiir sicher besonders. Sie sind
von Ingo Scheller in seinem Konzept der szenischen Interpretation fiir die Arbeit
mit literarischen Texten im Deutschunterricht fruchtbar gemacht worden, gerade
auch in Bezug auf imaginative und emotionale Prozesse in der Auseinandersetzung
mit dem Thema ,Jugend und Gewalt”. Rollenbiographien oder Standbilder, Fi-
gurenkonstellationen in verschiedenen Perspektiven verdeutlichend, kénnen zum
Text Knallhart erarbeitet werden. Die Handlungsmotivationen einzelner Figuren
und die Geschehnisse konnen so besser nachvollziehbar gemacht, Lernende auch
zu eigenen Positionierungen herausgefordert werden. Besonders geeignet hier sind
sicher die Bezichungen zwischen Michael und seiner Mutter, zwischen Michael
und Errol (umgeben von seiner Gang), zwischen Michael und Hamal (und dessen
Gefolgsleuten) sowie zwischen Michael und den Polizisten, die er ins Vertrauen
zu ziehen versucht. Dramapidagogische Methoden sind ganzheitlich orientiert
und fordern die Vorstellungsbildung. Im Klassenraum werden, wie Renata Cieslak
(2010) ausfiihrt, durch ihren Einsatz ,Interaktionssituationen geschaffen, in die
sich die Lernenden mit ihren Emotionen, Vorstellungen und ihrem Weltwissen
einbringen konnen® (Cieslak, 2010, 83).

Spannung und Temporeichtum der Handlung foérdern zusitzlich die Motivation
zur Arbeit mit dem Text. Die Chronologie der Handlung und die Kiirze der ein-
zelnen Kapitel erleichtern die Lektiiren, ebenso eine pointierte, klare und einfache

Sprache, geschult an Slang und jugendlicher Umgangssprache. Die Sprache ist

» Ebd., 97f.

30 Ebd., 105f.

' Ebd., 142f.

32 Ebd., 155-156.

3 Vgl. Scheller, 2004, 1995.
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sicher an vielen Stellen tiberraschend. Sie kann gerade mit diesen Uberraschungs—
momenten Aufmerksamkeit fiir das ,Gemachtsein® des Textes wecken, fiir seine
Gestaltung mit Blick auf ein jugendliches Publikum.

Die Uberlegungen zum Roman Knallbart, den ich als Teil einer global und
okologisch orientierten Literatur lese, unterstreichen die Bedeutung der Arbeit
mit literarischen Texten im Rahmen von globalen Lernkonzepten. Die (sich
verschirfenden) Gegensitze zwischen arm und reich, die Ghettoisierungs- und
Gentrifizierungsprozesse in Stidten, die in Frage stehenden (Aus)Bildungs- und
Berufsperspektiven fiir Jugendliche sind keineswegs ,deutsche Phinomene’.
Sie sind im Kontext von Globalisierungsprozessen zu sehen, in die Menschen
weltweit eingebunden sind. Lernende konnen sie auf der Grundlage eigener
Globalisierungserfahrungen betrachten und sich zu ihnen in Bezichung setzen,
sie kdnnen vielfiltige mogliche Wahrnehmungen der Welt ,beobachten® und in
verschiedenen Perspektiven ,erproben’.
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