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Medienpadagogische und -kritische Uberlegungen zum
Mikroformat des gekurzten Buches

Von Estella Ferraro

Zusammenfassung

Der Beitrag untersucht das Mikroformat des gekiirzten Buches aus einer medienpédagogischen Perspektive. Am Beispiel von
Blinkist werden nach einer kurzen Vorstellung des Markts fiir Applikationen, die dieses Mikroformat anbieten, drei zentrale Ge-
danken entfaltet, die sich aus einer kritischen Perspektive mit dem Micro-Learning-Format des gekiirzten Buches auseinan-
dersetzen: Was bedeutet der Moment der Reduktion aus einer bildungstheoretischen Perspektive in diesem Zusammenhang?
Welche Konsequenzen ergeben sich daraus fiir Fragen der Aufmerksamkeit und Fiirsorge? Und drittens, wie kann dieser Prozess
medienpidagogisch durch den Moment des Kuratierens gewendet werden? Durch die Betrachtung dieser Fragen sollen die
Potenziale des Formats, das mehr und mehr zum Teil aktueller Medienkulturen wird, beleuchtet und aus einer medienpadago-

gischen Perspektive kritisch gerahmt werden.

In der Betrachtung von Mikroformaten, wie in diesem Band aus interdisziplindren Perspektiven eindriicklich deutlich wird, gibt
es eine Vielzahl an Beispielen dazu, was unter diesem Begriff verstanden werden kann. Das Versprechen des Formats zielt, vor
allem aus medienpéddagogischer Perspektive, hiufig auf eine Reduktion in zweifacher Weise ab: Micro-Learning Formate kiirzen
Inhalte in zeitlicher und/oder inhaltlicher Natur. Sie bieten haufig ein Einteilen in iiberschaubare Einheiten an und strukturieren
und organisieren Inhalte neu. Dies wird auch am Beispiel einer Applikation wie Blinkist deutlich, die Biicher auf ihre Kernthesen
zusammengefasst und anschaulich sowie leicht konsumierbar aufbereitet. Mittlerweile lassen sich einige Applikationen finden,
die diese Funktion fiir Kunden anbieten, neben Blinkist zum Beispiel Booknotes, Snapreads, Instaread, Quiddity oder Reading IQ
(fiir Kinder). Der vorliegende Beitrag diskutiert das Mikroformat des gekiirzten Buches aus einer medienpidagogischen und -kri-
tischen Perspektive und entfaltet drei zentrale Gedanken entlang des Beispiels der Blinkist App in Bezug zu bildungstheo-
retischen Uberlegungen, Stieglers Konzept von Attention und Care und dem Prozess des Kuratierens. Ziel des Beitrags ist es, das
Mikroformat des ,,gekiirzten“ Buches medienpddagogisch zu rahmen und sowohl kritische Aspekte als auch Potenziale des For-

mats zu beleuchten.

Der Markt der geklrzten Bucher - eine kurze Einfihrung

Unterschiedliche Mikroformate sind Teil der aktuellen Medienkultur und prigen somit auch kulturelle Praxen, Subjektivierungs-
formen und Bildungsprozesse auf vielfiltige Weise mit. Ein Beispiel, anhand dessen sich dies beobachten ldsst, ist das Phinomen
von Applikationen wie Blinkist. ,,Blinkist ist eine App, die die groen Ideen der besten Sachbiicher in einprigsame Kurztexte ver-
packt und erklidrt* (Blinkist 2020a, o. S.). Diese Kurztexte werden dann im Audio- oder Textformat in sogenannten Blinks auf
dem Smartphone zur Verfiigung gestellt. Blinkist wirbt mit einem Angebot von mehr als 3000 Biichern in Englisch und Deutsch.

Das 2012 in Berlin gegriindete Unternehmen hat mittlerweile weltweit mehr als 14 Millionen Nutzer*innen.

Das Profil der Nutzer*innen lésst sich in ,,30-something-year-olds who are deeply curious, motivated, and career-driven“ (Rowe
2018, o. S.) beschreiben, die Blinkist CEO Holger Seim als , lifelong learners“ beschreibt. Das Prinzip der Mikrobiicher basiert
dabei vor allem auf zwei Eigenschaften: Sie sind mobil und zeiteffizient. Nutzungsdaten unterstreichen die beiden zentralen Eigen-
schaften, denn die Mikrobiicher werden hiufig wihrend anderer Titigkeiten nebenbei konsumiert, zum Beispiel auf dem Weg zur
Arbeit, im Fitnessstudio oder vor dem Zubettgehen (ebd.). Die Applikation ist darauf ausgelegt, flexibel und mobil zum Allt-

agsleben der Nutzer*innen zu passen, um deren Bediirfnisse und Interessen zu erfiillen.
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Dies zeigt sich auch mit Blick auf die bei Blinkist beliebten Kategorien, die bei anderen Anbietern von gekiirzten Biichern dhn-
lich aussehen. Insgesamt bietet Blinkist 27 Kategorien an: Beruf & Karriere; Biografien & Memoiren; Kommunikation & Soft
Skills; Unternehmenskultur; Kreativitit;, Wirtschaft; Bildung & Wissen; Unternehmertum; Gesundheit & Erndhrung; Geschichte; Man-
agement & Leadership; Marketing & Vertrieb; Motivation & Inspiration; Natur & Umwelt; Elternschaft; Personliche Entwicklung;
Philosophie; Politik; Produktivitit; Psychologie; Wissenschaft; Achtsamkeit & Gliick; Borse & Geld; Religion & Glaube, Liebe & Sex;
Gesellschaft & Kultur; Technologie & Zukunft (Blinkist 2020b). Die in den Kategorien aufgelisteten Biicher sollen Interesse weck-

en, um sich selbst in Diskussionen mit Freund*innen und Kolleg*innen als gebildet ,,vermarkten“ zu kénnen.

Kritische Stimmen sprechen dabei von ,,Fastfood Lesen und Bildung light“ (Schroder 2014) und hinterfragen, ob man ein ganzes

Buch iiberhaupt in 15 Minuten ,,verdauen® konnte (Cain 2018)[1]. Gleichzeitig werben die Anbieter dieser Formate mit ,leicht
verdaubaren® Inhalten (Quiddity 2020). Vergleiche zum Konsumieren von Nahrung scheinen durchaus hiufiger aufzutreten und
deuten an, dass der Korper Inhalte ganz automatisch aufnehmen und bearbeiten wiirde, wenn wir uns selbst auch nur fiir den Mo-
ment eines Wimpernschlags damit fiittern”. In kritischer Reflexion auf den Vergleich zum ,,Blinzeln“, wiirde man aber mit nur
kurz geoffneten Augen einiges verpassen, so Cain (2018). In den leiblichen Metaphern des Konsumierens und Blinzelns kommen
bildungstheoretische Erkenntnisse zu kurz. Denn diese miissten das, was hier metaphorisch beschrieben wihrend der Verdauung

nebenbei passiert, genauer betrachten.

Bildungstheoretische Uberlegungen zur Reduktion

Aktuelle Medienkultur ist an vielen Stellen von Reduktion gekennzeichnet. Das Nicht-Messbare geht im Zuge der Datafizierung
nach Mau (2017) in der Ubersetzung zu Daten verloren und dadurch kommt es zu einer Komplexititsreduktion, die quantitative
iiber qualitative Merkmale stellt. Informationen werden reduziert und fragmentiert, geteilt, in anderen Kontexten neu eingebettet,
wie zum Beispiel auch in Mashup- und Remixing-Praktiken (Zahn 2014) deutlich werden. Dieser Zyklus gilt nicht nur fiir Daten,
sondern kann auch im Rahmen des Mikrobuches beobachtet werden, indem Zusammenhinge und Inhalte verkiirzt, zerteilt und
neu strukturiert werden. Gleichzeitig konnen Informationen im Rahmen der massenhaften und schnellen Zirkulation leicht an Be-
deutung verlieren und so fiir Unsicherheiten sorgen (Ferraro 2019). Im Sinne einer Beschleunigung des Lebens (Rosa 2005) se-
hen sich Individuen mit unterschiedlichen ,,Krisentypen* (Marotzki & Jorissen 2009) konfrontiert, es gilt die zunehmenden Un-
sicherheiten auszuhalten und trotz dieser an der Gesellschaft zu partizipieren. Auch in Bezug zum (Fach-)Buchmarkt lésst sich
eine Beschleunigung in Verbindung mit Unsicherheiten in Bezug auf zum Beispiel Kontingenzerfahrungen beobachten, indem
stindig neue (Fach-)Biicher auf den Markt kommen und sich Diskurse und Wissensbestinde dadurch fortwihrend verdndern und

weiterentwickeln.

Auf dem Handy konnen, neben anderen Dingen, Inhalte konsumiert werden, die in einem halben Jahr vielleicht schon nicht mehr
aktuell erscheinen (Beschleunigung) und so verkiirzt sind, dass sie schnell — im Blinzeln ndmlich — konsumiert werden konnen
(Reduktion). Das informierte und ,,gebildete” Selbst kann dadurch leicht inszeniert werden, zum Netzwerken und in sozialen Kon-
texten, einem materiellen Bildungsverstdndnis entsprechend. Unter einem materiellen Bildungsverstindnis wird eine Perspektive
auf Bildung verstanden, die nach der Materialitit von Bildung im Sinne eines kanonischen Wissensbestands fragt. Beispielhaft in
Bezug zu Blinkist wire ein Kanon an Fachwissen und Werken definierbar, iiber den eine Person verfiigen sollte, um als gebildet,
informiert etc. zu gelten, und den man sich iiber die App noch umso effizienter aneignen konnte. Bildung unter einem bildungsthe-
oretischen Verstindnis jedoch, ,meint nicht nur Lernen, auch nicht Ausbildung, pidagogische Vermittlung oder altbiirgerliche
,Gebildetheit’, sondern: Bildung bezeichnet Verinderungen in der Weise, wie Individuen die Welt (und sich selbst) sehen und
wahrnehmen — und zwar so, dass sie in einer immer komplexeren Welt mit immer weniger vorhersehbaren Biographien und Karri-

eren zurechtkommen, Orientierung gewinnen und sich zu dieser Welt kritisch-partizipativ verhalten“ (Jorissen 2013).

Unter der Perspektive einer strukturalen Medienbildung ginge es also nicht darum, wie viele Biicher in wie kurzer Zeit konsu-
miert und referenziert werden konnen, sondern viel eher darum, welche Veridnderungen im Sinne der Welt- und Selbstverhalt-
nisse stattfinden, welche neuen Artikulationsformen, Sichtweisen und medialen Strukturen entstehen konnen (Marotzki & Joris-

sen 2009; Jorissen 2013). Struktural bezieht sich auf die Annahme in dem Sinne, dass Lernprozesse in der Welt in reflexiver und
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komplexer Form stattfinden und dadurch existierende Muster und Strukturen nachhaltig verdndern. Dies ermdoglicht neue Posi-
tionierungen, Rahmungen und Orientierungen und dadurch ein neues Sich-Beziehen auf die Welt, das als Bildung bezeichnet wer-

den kann und iiber die Perspektive eines rein kanonischen Wissensbestands hinausgeht.

Dass auch Mikroformate neue Moglichkeiten des sich Orientierens und der Artikulation mit sich bringen, ist unbestritten. Dass
aber im speziellen Beispiel des gekiirzten Buches in der Logik von Blinkist eventuell auch Moglichkeiten der Transformation von
Selbst- und Weltverhéltnissen reduziert werden, scheint dabei ebenso denkbar. Durch den Moment der Reduktion veridndern sich
auch die Bedingungen, unter denen sich Individuen mit den Medien zusammen veréndern, bilden und auseinandersetzen. Daraus
resultiert auch eine Frage um Aufmerksamkeiten, die fiir Bildungsprozesse relevant sind. Denn schlieBlich finden Bildungs- und
Orientierungsprozesse vor allem auch in Bezug zu den Dingen statt, mit denen sich auseinandergesetzt wird, das heif3it, denen

Aufmerksamkeit und Fiirsorge geschenkt wird, um mit Stiegler zu sprechen.

Uberlegungen zu Aufmerksamkeit und Flirsorge

In Anlehnung an den franzosischen Philosophen Simondon, formuliert Stiegler das Folgende:

~Attention, which is the mental faculty of concentrating on an object, that is, of giving oneself an object, is also the social faculty
of taking care of this object — as of another, or as the representative of another, as the object of the other [...] given that to pay at-
tention is also to take care” (Stiegler & Rogoff 2010, S. 2). Fiir Stiegler bedeutet einem Objekt Aufmerksamkeit zu schenken,
dass man sich gleichzeitig auch um das Objekt sorgt, sich darum kiimmert. Seinen Analysen nach wird Aufmerksamkeit in der
aktuellen Zeit durch die Art und Weise, wie Medien und Technologien funktionieren, jedoch zunehmend verlernt. Zusammen
mit dem Verfall der Aufmerksamkeit beginnt eine Hegemonie des ,,short-term®, des Kurzfristigen, fiir das der Verfall der
Aufmerksamkeit sowohl Grund als auch Konsequenz ist. Mit dem Verlust von Aufmerksamkeit geht auch ein Verlust des
Langfristigen einher (Stiegler 2012). Stiegler, aus einer philosophischen und psychoanalytischen Perspektive kommend, unter-
scheidet, dhnlich wie Katherine Hayes aus kognitionspsychologischer Perspektive (Lee 2019), zwischen hyper attention, einer
Form der Aufmerksamkeit, die sich auf viele verschiedene Gegenstinde bezieht und schnell zwischen diesen zu wechseln ver-

mag, und deep attention, einer ,tieferen“ Auseinandersetzung mit einem Gegenstand.

Stieglers Gedanken konnen auch in Bezug zu Mikroformaten und bildungstheoretischen Perspektiven geltend gemacht werden.
So lieBBe sich durchaus argumentieren, dass eine andere Form der Aufmerksamkeit beim Lesen eines ganzen Buches notwendig
ist (deep attention) und sich dies unterscheidet gegeniiber nebenbei konsumierten Mikrobiichern, die in Form von Text oder Au-
dio auf dem Smartphone gelesen oder angehort werden (hyper attention), und dass unterschiedliche Formen der Aufmerksamkeit
auch unterschiedliche Moglichkeiten fiir Bildungsprozesse mit sich bringen. Blinkist wirbt damit, dass viele Kunden Biicher, die
sie tief greifender interessieren, im Anschluss an die gekiirzte Version noch einmal erwerben und ganz lesen wiirden. Dies be-
deutete, dass das Buch genug Interesse wecken muss, um eben genau diese Form der Aufmerksamkeit zu erfahren. In einer Welt
voller Angebote kann die Entscheidung, wofiir man Aufmerksamkeit und Zeit aufwendet, unbestimmt und herausfordernd sein.
Das Mikroformat von Applikationen wie Blinkist ist ein Angebot, bei dem man sich nicht auf bestimmte Inhalte festlegen muss,
sondern in kurzer Form viele und verschiedene Inhalte ,,konsumieren“ kann und wird vielleicht nicht zuletzt dadurch ein immer

beliebterer Teil aktueller Medienkulturen.

Stiegler argumentiert, dass sich die Menschen in einer Okonomie des Wegwerfens und der Untreue (Stiegler 2011, S. 151) gar
nicht erst an Objekte binden diirfen, sodass sie diese im Sinne des Konsumdenkens bereitwillig wieder wegwerfen und durch im-
mer neuere Objekte ersetzen, eine Enteignung der Fiirsorge, von der sowohl Produzent*innen als auch Konsument*innen be-
troffen sind (Stiegler 2012).
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Abschluss: Uberlegungen zum Kuratieren als medienp&dagogischer Moment

Viele der Mikroformate, die in diesem Sammelband verhandelt werden, 16sen Produzent*innen-Konsument*innen-Dichotomien
auf. Auch aus medienpddagogischer Perspektive lasst sich eine strikte Unterteilung in Produzent*in und Konsument*in héufig
nicht aufrechterhalten. Medienpiddagogik bezieht sich nicht nur auf rezeptiven Medienkonsum, sondern beriicksichtigt auch For-
men der aktiven Medienproduktion. Sowohl das ,,.Lesen* als auch das ,,Schreiben“ von Medien setzt dabei Momente der Bedeu-

tungsbildung, des Selektierens und des Kombinierens (Buckingham et al. 2014) voraus.

In diesem Sinne kann nicht direkt am Beispiel von Blinkist, aber am Beispiel des Prozesses, den die Blinkist-Autor*innen im Mo-
ment des Kiirzens und Kuratierens durchfiihren, eine Fahigkeit erprobt werden, die in medienpddagogischen Diskursen als Cura-
tion Literacy verhandelt wird (Potter & Gilje 2015). Das Kuratieren beinhaltet viele Elemente, u. a. das Auswihlen und Sammeln
von Inhalten, das Arrangieren, das Kiirzen und Assemblieren, um Inhalte dar- und auszustellen (Potter 2011). Uber diesen
Prozess lésst sich ein Zusammenhang an Beziehungen, Zugehorigkeiten und Identititen darstellen (Miller 2008), die das Ku-
ratieren als Literacy in Bezug zur Darstellung und Erprobung von Identititen in sozialen Medien rahmen, in denen kuratierte Me-

dientexte als kulturelle Artefakte verstanden werden konnen, die Bildungsprozesse mitbedingen (Potter 2012).

In der Erfahrung des eigenen Kuratierens unterschiedlicher Mikroformate, ob dies nun in Form eines Buches oder eines Tik-
Tok-Videos ist, bieten sich somit Moglichkeiten fiir Bildungsprozesse, die Stieglers Wunsch nach Aufmerksamkeit und Fiirsorge
eventuell besser nachkommen konnen. Ein ganzes Buch auf seine zentralen Inhalte zu reduzieren, benétigt eine tiefergreifende
Auseinandersetzung mit ebendiesem urspriinglichen Format. Im Versuch, Zusammenhénge, besonders in padagogischen Kontex-
ten, in Mikroformaten darzustellen, liegt also auch die Chance einer kritischen Reflexion dariiber, was zentrale Elemente des Ur-
spriinglichen wiren und beinhalteten, und genauso andersherum eben, welche Elemente vernachlidssigt werden konnen. In diesem
Sinne kann das Mikroformat als Prozess gedacht medienpéddagogisch eingesetzt werden, Produktion/Konsum-Dichotomien

auflosen und Bildungsprozesse auf eine Art und Weise ermoglichen, die nah an aktuellen Medienkulturen und -praxen liegen.

Anmerkung

(1 Fiir eine kritische Stimme in diesem Band lésst sich auf Theo Hugs Artikel ,Mikrolernformate in der Krise? Thesen im Span-
nungsfeld coronainduzierter Kurzzeitlgsungen, apodiktischer Alternativlosigkeit und zukunftsoffenen Perspektiven® verweisen,
der sich zwar nicht explizit mit dem Format des gekiirzten Buches auseinandersetzt, jedoch mit Mikrolernformaten im Allgemei-

nen.
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Abstract

Auf Basis transkultureller Ansitze sucht der nachfolgende Beitrag nach Maoglichkeiten, den Raum zwischen ,,selbst” und ,,fremd*
als Interaktionsraum zu nutzen, in dem aus verschiedenen Perspektiven auf sich und andere geblickt und voneinander gelernt
wird. Hierfiir schlagen wir den Einsatz ,,fotografischer Praxis“ vor und beleuchten die generativen, identititsstiftenden und relatio-
nalen Eigenschaften der Fotografie, um festgefahrene Wahrnehmungsformen zu entfixieren und mit Mehrdeutigkeit und Ander-

sartigkeit umgehen zu lernen.

1. Einleitung

,Eine Person kann ganz widerspruchsfrei amerikanische Biirgerin von karibischer Herkunft mit afrikanischen Vorfahren,
Christin, Liberale, Frau, Vegetarierin, Langstreckenlduferin, Feministin, Heterosexuelle, Tennisfan et cetera sein®, schreibt der
Okonomie-Nobelpreistriiger Amartya Sen in seinem Buch ,,Die Identititsfalle (2007: 33f.) und bringt damit seine Kritik an der
essentialistischen Illusion, der Mensch sei auf eine einzige Identitidt und damit auf eine Kultur reduzierbar, zum Ausdruck. Vorlie-
genden Auszug zitiert auch Bernd Wagner (2012) und unterstreicht, dass der Mensch aufgrund vielfacher Einflussfaktoren wie
der Globalisierung, des technologischen Fortschritts (z.B. Kommunikationstechnologie, Luftfahrt etc.) und der damit in Zusam-
menhang stehenden Kommunikationskultur und Mobilitit unentwegt mit verschiedensten Kulturen (z.B. Breiten-, Sub- und Alter-
nativkulturen) in Beriihrung kommt und diese wiederkehrend in Beziehung zur eigenen kulturellen Identitit setzt. Aus postkolo-
nialer Perspektive sind diese Kulturen in Abkehr zu Johann Gottfried Herders traditionellem Kugelmodel weder als ,,statisch®
noch ,rein“ zu begreifen. Kulturen haben sich iiber Jahrhunderte hinweg wechselseitig durchdrungen (vgl. Wagner 2012: 249)
und sich aufgrund der damit verbundenen Vermischung von Wertesystemen, Glaubenssitzen und Lebensweisen immer wieder
aufs Neue transformiert. So heterogen und hybride Kulturen ihrem Wesen nach sind, so veridnderlich und inhomogen sind auch
die darin verankerten Identititen. Weder Kultur noch Identitit sind diesem Ansatz folgend in sich ruhende und urspriingliche Ein-
heiten, bei denen eindeutig eine Grenzlinie zwischen dem Eigenen und dem Fremden gezogen werden kann (vgl. Wagner 2012:
248), sondern sie erweisen sich als Produkt immerwihrender Verschmelzungs- und Neuauspriagungsprozesse, die multiple Zuge-

horigkeiten, Orientierungen und Positionierungen ermdglichen.

Diese Sicht auf Kulturen und Identititen ist jedoch nach wie vor nicht im Mainstream angekommen. Im Gegenteil — der Wunsch
nach Einheitlichkeit, Eindeutigkeit, klaren Kategorien von ,,selbst* und ,,fremd®, sowie die daraus resultierenden Formen von Na-
tionalismen, Rassismen und anderen menschenrechtsfeindlichen Ausgrenzungsmechanismen bestimmen mehr denn je den Alltag.
Konservative , Leitkulturbefiirworter*innen“ propagieren die Anpassung an einen fiir alle verbindlichen Wertekanon und Mo-
ralkodex, was dazu fiihrt, dass das Wahrnehmen, Hinterfragen, Annehmen und Ausverhandeln verschiedener und sich wider-
sprechender Sichtweisen auf und Deutungen von Welt dabei nicht als kulturelle Praktiken gelernt und gelebt werden konnen. Ein-
heitlichkeit und Gleichschaltung verspricht Harmonie, Wohlstand und Sicherheit. Im Gegensatz dazu bringt das Infragestellen
von vorgegebenen Sichtweisen und Orientierungen durch einen offenen und neugierigen Umgang mit dem Anderen ver-
stindlicherweise eine Beunruhigung mit sich, die in der Angst, vermeintlich haltgebende Sicherheit zu verlieren, begriindet liegt.
So wird das Andere nicht als Bereicherung, sondern ausschlieflich als Gefahr bzw. Bedrohung wahrgenommen, auf das mit Unbe-
hagen und Ablehnung reagiert wird (z.B. in Form der Konstruktion von Feindbildern und der Wiederkehr und Festigung von Na-
tionalismen). Was durch Gleichschaltung versprochen wird, verschleiert, dass ein harmonisches Miteinander nur moglich ist,

wenn Menschen nach ihren unterschiedlichen Bediirfnissen leben und sich auch zum Ausdruck bringen diirfen.

In unserem Beitrag hinterfragen wir, inwiefern Grenzen nicht nur als Landmarker betrachtet werden konnen, an denen das Ei-
gene endet und das Fremde beginnt. Wir suchen nach Mdglichkeiten, den Ort zwischen ,,selbst” und ,,fremd* als produktiven
Zwischenraum zu betrachten, an dem sich Menschen treffen, um zu verweilen, um aus verschiedenen Blickwinkeln auf sich und
die Anderen zu blicken und voneinander zu lernen. Wir folgen dabei einem Bildungsideal, das sich in den Dienst der Férderung
eines selbstbestimmten und friedvollen Zusammenlebens stellt und im Sinne der transkulturellen Kunstpiddagogik nach Ansgar
Schnurr (vgl. 2018b: 78) einen miindigen Umgang mit Andersartigkeit (Alferitdt), Uneindeutigkeit (Ambiguitit) und Widerstreit

(Dissens) anstrebt. Die Herausforderung liegt also darin, Rdume zu er6ffnen, in denen Anders-Sein sowie die Pluralitit und Hy-
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briditit der eigenen Identitit als Selbstverstindlichkeit aufgefasst wird, die es einerseits zu entdecken und auszuhalten wie auch
auszugestalten und weiterzuentwickeln gilt. Identititsbildung bedeutet in solcherlei Bildungsraumen ein fortwihrendes
Changieren zwischen ,,Wurzeln* finden und ,,Fliigel entfalten (vgl. Kolland 2015). Fraglich ist dabei, wie das Changieren
zwischen ,,Wurzeln finden* und ,,Fliigel entfalten” und das Verstindnis fiir die Hybriditit und Pluralitit von Kultur(en) und Iden-

titdt(en) bei jungen Menschen nachhaltig unterstiitzt und gefordert werden konnen.

Wir schlagen vor, die Fotografie fiir solcherlei Herausforderungen als transkulturelles Medium zu nutzen. Der Begriff ,,der” Foto-
grafie verweist in diesem Beitrag sowohl auf das fotografische Handeln als Methode wie auch auf das durch dieses Handeln her-
vorgebrachte Resultat (Bild), das zudem verschiedene Genres (Portritfotografie, Kunstfotografie etc.) sowie Techniken (vgl.
Koffler 2020a: 259) umfassen kann. Als fotografische Praxis (vgl. Brandner 2020: 98, 173) verstehen wir eine Form des prozes-
sorientierten und generativen Arbeitens mit der Fotografie bei dem die Beteiligten abwechselnd in die Rolle der Fotograf*innen,
Betrachter*innen und Bildmotive schliipfen und Reflexivitit die Basis fiir gemeinsames Handeln bildet. So lautet die Leitfrage
unserer Ausfiihrungen wie folgt: Inwiefern konnen durch fotografische Praxis mit jungen Menschen Vieldeutigkeit und Fremd-
heit sowie die Verstrickungen des menschlichen Subjekts in globale Machtverhiltnisse anerkannt und bearbeitet werden, um Ver-
schiebungen auf individueller und kollektiver Ebene auszuloten und auszuhandeln? In Abschnitt zwei werden dazu theoretische
Erlduterungen gegeben. Es werden vorerst zentrale Charakteristika und spezielle Qualitéten der Fotografie beschrieben, um da-
rauf basierend herauszuarbeiten, wie fotografische Praxis und kultureller Differenz miteinander verwoben sind und sich gegen-
seitig bedingen. Diese Verwobenheit fiihrt in Abschnitt drei zur Erlduterung verschiedener Prinzipien, Methoden und Zuginge,
die sich fiir transkulturelle Bildungsprozesse besonders gut eignen. Ziel ist es anhand dieser Methoden und Zuginge bestehende
Differenzen sichtbar und verhandelbar zu machen. Anstatt vor der Vieldeutigkeit, die sowohl mit der Fotografie als auch mit der
Auseinandersetzung mit Kultur und Identitéit bestehen, zu fliehen, gilt es genau diese mit all ihren inhérenten Ambivalenzen
nutzbar zu machen. Die in Abschnitt drei beschriebenen Ideen, Beispiele und Gedanken resultieren aus unterschiedlichen kunst-
péadagogisch-orientierten und transdisziplindren Projekten, die sowohl an der Universitit Innsbruck, am Institut fiir Internationale
Entwicklung in Wien, am Methodenzentrum der Leuphana Universitit Liineburg wie auch an der Privaten Padagogischen Hoch-
schule Edith Stein z.B. im Rahmen der Ausbildung von Primar- und Sekundarstufenlehrer*innen und Sozialpidagog*innen sowie
im Kontext der Bildungsarbeit des interkulturellen Vereins ipsum und in Kooperation mit dem Deutschen Jugendfotopreis in den

letzten Jahren und Monaten durchgefiihrt wurden.

2. Die Potenziale der Fotografie fUr transkulturelle Bild(ungs)arbeit

Wenn man ,, Transkulturalitit“ als ein (Lebens-)Prinzip versteht, als eine bestimmte Art und Weise, dem Unbekannten zu begeg-
nen, um sich zu einem miindigen, selbstverantwortlichen, respektvollen Menschen in einer globalisierten Welt hinzuentwickeln,
dann ist die Auseinandersetzung mit Transkulturalitit als eine wichtige Bildungsaufgabe aufzufassen. Diese muss jede Faser der
formalen, non-formalen und informellen Bildung durchdringen. Um kulturelle Zugehorigkeiten bewusst erfahrbar wie auch sicht-
bar und damit verhandelbar zu machen, bedarf es einer Auseinandersetzung mit den Selbst-, Fremd- und Weltverhiltnissen, die
Individuum und Gesellschaft iiber gemeinsame Wertesysteme und Lebenspraxen miteinander verbinden wie auch voneinander ab-
grenzen. Dafiir braucht es Rdume, in denen Begegnungen mit dem Eigenen und dem Fremden stattfinden konnen und in denen
miteinander an bestehenden Differenzen und Vorurteilen gearbeitet werden kann. Diese Rédume sollten als Interaktionsraume be-
griffen werden, in denen Trennendes und Verbindendes gleichermafien eine Rolle spielen und als Basis dienen, um neue

Freirdume und Denkweisen auszuloten.

Nach Homi Bhabha und seinem Konzept des ,,third space“ (2004) geht es hier um eine Art zwischenriumlichen Ubergang
zwischen festen Identifikationen, bei dem einander fremde Bedeutungen und Einstellungen wechselseitig iibersetzt werden und in
einen permanenten Prozess der Neuverhandlung und Neugestaltung treten. Auf den ersten Blick mag der dritte Raum nach Bhab-
ha wie eine Metapher erscheinen, die sich theoretisch sehr schon entwickeln lisst, dabei jedoch vollig lebensfern bleibt. Wird der
dritte Raum weniger als theoretisches Konzept und viel mehr als methodologische Leitlinie fiir einen angemessenen Umgang mit
Vielfalt und Differenz (vgl. ebd.: 55) herangezogen, konnen daraus in der padagogischen Praxis Situationen organisierter
Reflexion zwischen ,.eigen“ und ,,fremd* geschaffen werden. Es geht darum, soziale Widerspriiche auf partizipative Weise greif-
bar und verhandelbar zu machen. Dabei entstehen Artikulationsrdume, die durch die gemeinsame Auseinandersetzung auch zu

Handlungsraumen weiterentwickelt werden konnen (vgl. Vilsmaier/Brandner/Engbers 2018).
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Als interessantes Medium fiir die Umsetzung bzw. die ErschlieBung solcher dritten Rdume in transkulturellen Kontexten erweist
sich die Fotografie bzw. die ,,fotografische Praxis®. Die Eignung der Fotografie fiir das ErschlieSen von dritten Rdumen in tran-
skulturellen Bildungskontexten liegt darin begriindet, dass die Fotografie mittlerweile zu einer vertrauten Alltagshandlung von jun-
gen Menschen geworden ist. Vor allem durch den niederschwelligen Zugang und die Omniprisenz von Kameras in Gegenstinden
des alltiglichen Lebens wie in Smartphones und Laptops, gepaart mit dem Aufkommen stark bildbasierter sozialer Kommunika-
tionsplattformen (instagram, snapchat etc.), ist das fotografische Bild zu einem der beliebtesten Medien und der ,,meist gebriuch-
lichen Form der Bilderzeugung und Bildverbreitung® (Abel/Deppner 2013: 9) unserer Zeit avanciert. Gerade diese Vertrautheit
im Umgang mit der fotografischen Technik, die in medienpddagogischen Kontexten zurecht immer wieder kritisiert wurde und
wird (z.B. im Kontext des ,,blinden“ bzw. unreflektierten Produzierens, Verfilschens, Publizierens und Kommentierens von Foto-
grafien), ist fiir die transkulturelle Bildungsarbeit hingegen ein wichtiger Aspekt, da diese Vertrautheit mit dem Medium Halt und
Sicherheit im Rahmen der Erkundung des Differenten geben kann (vgl. Koffler 2020a, S. 251f.).

Weitere Begriindungen bestehen sowohl in der Medialitit und Eigenart des fotografischen Mediums selbst, in den vielfaltigen
Moglichkeiten seines Einsatzes im kulturellen Vermittlungskontext, in seiner historischen und gesellschaftlich gewachsenen Rolle
und damit in Zusammenhang stehenden Verwendungsweisen sowie in ihrer ambivalenten Wirkungsweise. Einerseits kann der Ein-
satz von Fotografie zu vereinfachten, stereotypen Sichtweisen und zu unterdriickerischen Verhiltnissen fiihren, vor allem wenn es
darum geht, dass Andersartigkeit durch Fotografie bezeugt werden soll, um beispielsweise hegemoniale Verhiltnisse zu stabil-
isieren. Andererseits bergen spezielle Qualititen des fotografischen Mediums, wenn man einen entsprechenden Umgang damit
pflegt, die Moglichkeit, die Welt in ihrer Vielschichtigkeit lesen zu lernen und die Differenzen zwischen dem Eigenen und dem
Anderen als Geschenk und nicht als Biirde anzunehmen. In der Folge fiihren wir einige dieser speziellen Qualititen der Fotografie
an, die begriinden, warum sich der Einsatz fotografischer Medien fiir transkulturelle Bildungsprozesse besonders eignet. Es han-

delt sich dabei um identititsstiftende, undisziplinierte, relationale und generative Qualititen.
2.1. Die identitatsstiftende Fotografie

Das fotografische Medium und individuelle wie kollektive Identitdtskonstruktionen sind aus historischer Sicht eng miteinander
verflochten. Betrachtet man die indexikalische Verfasstheit der Fotografie, also die Moglichkeit der Fixierung der von einem Ge-
genstand ausgehenden Lichtreflexionen auf einer lichtempfindlichen Oberfliche, wird verstindlich, warum die fotografische Tech-
nik, wie Kerstin Brandes (2010: 18) schreibt, ,,zum prominenten inszenatorischen Ort der Selbst- und Fremddarstellung geworden
[ist; von der Verfass. hinzugefiigt]: zu einem ,Identititsausweis‘.“ Bis Anfang des 20. Jahrhunderts war man der Uberzeugung,
dass sich Identitit, damals noch verstanden als ein festgeschriebenes, abgrenzbares und einheitliches Konstrukt, beispielsweise im
Bildnis einer Person zu erkennen gibt und unter Zuhilfenahme der fotografischen Technik wahrheitsgetreu und unverfilscht wied-
ergegeben wie auch fixiert“ werden kann. Fiir Brandes (2010: 21) arbeitet die Fotografie ,.der visuellen Festschreibung von ,Iden-
titat* und ,Differenz’ zu, sie ist das ultimative Medium des [...] Stillstellens. So ist es wenig verwunderlich, dass die Portritfoto-
grafie vor allem im letzten Drittel des neunzehnten Jahrhunderts boomte — in einer Zeit, in der das Biirgertum sein Selbstbild ent-
warf (vgl. Brandes 2010: 49). Im selben Atemzug wurde durch die damit einhergehende visuelle Klassifizierung von Menschen
nach ihrem Erscheinungsbild auch das gesellschaftlich AuszuschlieBende und ,,Minderwertige* fotografisch markiert, wie es am
Beispiel der Verbrecherfotografie oder der ethnografischen Fotografie dieser Zeit zum Ausdruck kommt. Das Paradigma der in-
dexikalischen Referenzialitidt und der damit in Zusammenhang stehende Nimbus des Authentischen verfiihrte bis zum Aufkom-
men konstruktivistischer Fototheorien zudem zu einer stark naturalistischen Betrachtung des Abgebildeten als ,,Es-ist-so-gewe-
sen-Zustand“ (Barthes 1989).

Die identititsstiftenden Eigenschaften der Fotografie wurden also im Laufe der Geschichte immer wieder zum Einsatz gebracht,
um hegemoniale Verhiltnisse herzustellen, zu stiitzen oder zu reproduzieren. Nach wie vor und immer wieder werden durch den
Gebrauch der Fotografie Zu- und Festschreibungen iiber andere gemacht. Menschen werden in Bildern fixiert, Stereotype werden
durch das Abbilden, Zeigen und Verbreiten von Fotos produziert, bestitigt und reproduziert. Es ist jedoch nicht das Medium der
Fotografie per se, das unterdriickt, es sind vielmehr die Fest- und Zuschreibungen, die von den Einen iiber die die Anderen durch
die Fotografie unter Referenz auf ihre indexikalische Eigenschaft gemacht bzw. vermittelt werden. Diese fixierten Bilder und
fixierten Ansichten konnen zwar als Ausschnitte einer bestimmten Wirklichkeit in einem bestimmten Zusammenhang betrachtet

werden, diirfen jedoch nicht als allgemeingiiltige und unverinderliche Wirklichkeit aufgefasst werden. Das Umgehen mit den
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identitétsstiftenden Qualititen der Fotografie und den Selbst- und Fremdbildern, die durch sie erzeugt, fixiert und erfahrbar ge-
macht werden, sollte mit derselben Selbstverstindlichkeit und Konsequenz wie das Lesen und Schreiben von Buchstaben und
Worten gelernt werden. Es muss ins Bewusstsein geriickt werden, dass, je nach Situation, das Beherrschen verschiedener Lesarten
notwendig ist, um mit der Vieldeutigkeit von fotografischen Bildern entsprechend umgehen und verschiedene Interpretationsspiel-
rdume sinnvoll nutzen zu konnen. Dazu muss aber erst einmal die Vieldeutigkeit der Fotografie als Bereicherung fiir unser Selbst-
und Weltverstehen anerkannt und gewiirdigt werden. Betrachtet man die identititsstiftenden Eigenschaften losgeldst von macht-
spezifischen und unterdriickenden Dynamiken, konnen sie auf konstruktive Weise fiir transkulturelle Verstehensprozesse genutzt
werden. Es geht dabei darum zu erkennen, dass jede*r Einzelne als Akteur*in einen gestalterischen Beitrag in der permanenten

Auseinandersetzung mit dem Eigenen und dem Anderen leistet.
2.2. Die undisziplinierte Fotografie

Dadurch, dass sich die Fotografie zudem durch ,,Nicht-Zugehorigkeit” zu nur einer Lebenswelt, einer Kultur, einem Kontext oder
einer Forschungsdisziplin auszeichnet, hat sie sich als transkulturell, transkontextuell und transdisziplinidr verhandelter Gegens-
tand monokulturellen und monodisziplindren Deutungshoheiten entzogen. Thomas Abel und Martin Roman Deppner (2013)
bezeichnen diese Eigenschaft als ,,undiszipliniert“, was weniger das Tauschungspotenzial oder das Infragestellen von Sichtbarkeit-
sordnungen meint, sondern sich auf die Vielseitigkeit, Mehrdeutigkeit und Mehrdimensionalitit des fotografischen Mediums
bezieht (z.B. in Bezug auf die Simultaneitit unterschiedlicher Bildaspekte). Bilder sind grundsitzlich vieldeutig und damit mehr-
fach interpretierbar. Die unterschiedlichen Elemente, Symbole und Leerstellen innerhalb von Bildern werden von dem*der Bild-
betrachter*in entsprechend seiner*ihrer Vorerfahrungen und kulturellen Zugehorigkeit unterschiedlich befiillt (vgl. Kanter/Brand-
mayr/Koffler 2021). In der subjektiven Auslegung des Bildes sind damit immer auch gesellschaftlich bzw. kulturell konstruierte
Deutungen miteingeschrieben, die im Moment der Bildinterpretation immer wieder ,,reaktualisiert werden (vgl. Koffler 2020b).
Man konnte diese Prozesse folglich, wie Brandes (2010: 39) schreibt, als ,,fortwihrend neue Momente eines AbschlieBens*
denken, bei denen immer wieder kategoriale, und in Anlehnung an die fotografische Technik, raumliche und zeitliche Grenzen ge-
setzt werden. Um mit diesen fortwihrenden Transformationsprozessen (in die wir alle eingeschrieben sind) umgehen zu konnen,
muss ein anerkennendes Bewusstsein dafiir geschaffen werden, dass man auch diese Grenzen wieder iiberschreiten wird und es
sich dabei lediglich um einen ,,Zwischenstand* bzw. ein ,,Zwischenergebnis eines Gestaltungsprozesses® (ebd.) handelt. Jede Posi-
tionierung bzw. Fixierung impliziert demnach auch Bewegung, jede Schlieung verweist auf Kontingenz und das Sichtbar-Ge-
machte referenziert das Unsichtbar-Gemachte, das gerade in diesen ,Momenten des AbschlieBens (ebd.) nochmals deutlich

wird.

Durch ihre Undiszipliniertheit ist die Fotografie fiir Menschen aus unterschiedlichen Kontexten zugénglich und nutzbar (vgl.
Mitchell 2008: 268). Niemand kann die Fotografie exklusiv fiir sich beanspruchen, sie ist als Medium offen fiir alle. Wird das als
positive Eigenschaft erkannt, kann die Fotografie als prozesshaftes Medium fiir transkulturelle Bildungsprozesse dienen. Dafiir ist
es notwendig, sich in die unterschiedlichen Blickperspektiven hineinzuversetzen, indem nach der Intention der Bildproduzent*in-
nen, der Sicht des abgebildeten Sujets oder auch nach den Wirkungen bei unterschiedlichen Betrachter*innen (je nach Kontext,
in dem sie sich bewegen) gefragt wird. Die Thematisierung der eigenen ,,Priagung des Blicks® sowie ein spielerisches Einnehmen
der unterschiedlichen Rollen und Perspektiven im fotografischen Spannungsfeld kann dazu anregen, Grenzen des Denkbaren zu
identifizieren, diese auszuloten und ggf. neu zu stecken und damit Ambiguititstoleranz, wie sie im Rahmen transkultureller Bil-

dung eingefordert wird, einzuiiben.
2.3. Die relationale Fotografie

Durch die Fotografie und die Bilder, die mit ihr auf diversen Bildtrigern, aber auch in den Képfen der Menschen entstehen, kann
zwischen Ich, Wir und Welt vermittelt werden, indem, wie Jochen Krautz (2018) in seinem Konzept der relationalen Bilddidaktik
betont, das Selbst zum Anderen in Beziehung gesetzt wird und damit ein ,,imaginédres Uns“ (Krautz 2018: 39) erzeugt wird. Fiir
Krautz (ebd.) sind ,,Bildurheber und Bildbetrachter [...] mit dem Bild selbst in eine gemeinsame Welt eingelassen, die ihnen voraus
geht und ihre Situation historisch und kulturell pragt“. Sowohl die Herstellung wie auch Betrachtung (z.B. durch das Antizipieren

imagindrer Betrachter*innen) von Bildern ist daher stets ein Beziehungsakt, bei dem sich durch ein relationales Verhiltnis
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zwischen Ich, Wir und Welt iiber das Bild etwas Neues konstituiert, sei es eine neue Sichtweise, ein anderes Gefiihl oder ein
verdndertes Beziehungsverhiltnis zu sich selbst, zu anderen und der Welt (vgl. Kofller/Sojer 2021). Fotografische Praxis er-
moglicht den beteiligten Menschen, verschiedene Rollen, als Fotograf*innen, Motive oder Betrachter*innen und Verwender*in-
nen, einzunehmen. In diesen unterschiedlichen Rollen lassen sich die Beteiligten auf unterschiedliche Handlungen ein, sie foto-
grafieren, betrachten Fotos, lassen dadurch imaginierte Bilder in ihren K&pfen entstehen, verwenden Fotos in verschiedenen Kon-
texten, lassen sich selbst fotografieren und werden auf Fotos abgebildet. Durch diese verschiedenen Rollen und Titigkeiten entste-
ht ein Beziehungsgeflecht zwischen den Beteiligten, das man als fotografisches Spannungsfeld (vgl. Brandner 2020: 189) bezeich-
nen kann. In diesem Beziehungsgeflecht geht es um Sehen und Gesehen-werden, um Abbilden und Abgebildet-werden, um Zei-
gen und Gezeigt-werden — also jeweils um aktive und passive Prozesse. Im fotografischen Spannungsfeld besteht das Relationale
durch die Menschen, die darin verschiedene Rollen einnehmen und in diesen Rollen unterschiedliche Handlungen vollziehen. Das
fotografische Bild fungiert darin als vermittelndes Element, iiber das die Beziehung zwischen den Beteiligten erst nachvollziehbar
gemacht werden kann. Genau das kann wiederum in transkulturellen Bildungsprozessen genutzt werden, indem Menschen be-
wausst in die verschiedenen Rollen schliipfen und dadurch auch aus verschiedenen Perspektiven sehen lernen: Die eine Person
macht ein Foto, eine andere fungiert als Motiv und wieder andere Personen betrachten und verwenden das Foto im Anschluss. In
diesem Prozess verschwimmt die Grenze zwischen dem Eigenen und dem Fremden, ein dritter Raum (vgl. Bhabha 2004: 56) ent-
steht. Wird dies fiir transkulturelle Bildungsprozesse methodologisch aufbereitet, konnen herkommliche Grenzziehungen
zeitweise iiberwunden werden, das Eigene, das Fremde und das Unbekannte kénnen gemeinsam erforscht, gedeutet und verhan-

delt werden.
2.4. Die generative Fotografie

Abel und Deppner (2013: 15) gehen in Anlehnung an Boehm (2007) davon aus, dass Fotografien aufgrund ihrer epistemischen
Kraft als ,,Sinn erzeugende, nicht allein wiedergebende Konzentrationen verstanden” werden konnen, ,,die mehr generieren, als
sie zeigen, als ihre Sichtbarkeit zu erkennen gibt.“ Sie verfiigen folglich iiber eine generative Kraft, die ein iiber das Abgebildete
Hinausgehende hervorbringt, das sich zwischen Bildproduzent*innen, Bildinhalt und -kontext sowie den jeweiligen Bildrezipien-
t*innen entfaltet. Hier ldsst sich ein Bezug zu Paulo Freires generativer Bildungspraxis bzw. der ,,problemformulierenden Bil-
dung” (Freire 1978: 88) herstellen. Erfolgreiche Bildungsprozesse beginnen nach Freire immer beim Generativen der Lernenden,
also bei dem, was das Leben der Lernenden ausmacht. Freire entwickelt seine Problemformulierende Bildung bzw. conszientizacao
(z.B.: Bewusstseinsbildung) im Gegensatz zu einem, wie er es nennt, Bankierskonzept der Erziehung (ebd.: 57) in dem Lernende
wie leblose Behilter betrachtet werden, die es durch Erziehung mit Wissen zu befiillen gilt. Bei der problemformulierenden Bil-
dung wird der Bildungsprozess von den Lernenden selbst hervorgebracht und vorangetrieben. Lernen und Handeln bauen dement-
sprechend auf dem Selbstverhéltnis der Beteiligten sowie ihrer Fahigkeit auf, eine Verbindung zwischen dem Eigenem und dem
Anderem, sich selbst und ihrem Umfeld, herzustellen. Im Kern geht es um eine Form der politischen Alphabetisierung, bei der
die beteiligten Menschen die Gelegenheit bekommen, sich selbst zum Ausdruck zu bringen, zu erkennen und zu benennen, was in
ihrem Leben wichtig ist. Sie sollten ungerechte, unterdriickerische Lebensbedingungen entlarven, sich organisieren und dadurch
miteinander handlungsfihig werden. Freires Konzept ldsst sich auch fiir die Nutzbarmachung der Fotografie in transkulturellen
Bildungsprozessen weiterentwickeln (vgl. Brandner 2015, 2020: 99). Es geht dabei darum, einen Umgang mit dem Visuellen, also
den Bildern, die wir machen, die uns umgeben und jenen, die sich in unseren Kopfen manifestieren, zu erlernen. Es reicht hierfiir
nicht aus sich die technischen Aspekte der Fotografie anzueignen und zu perfektionieren, es geht vielmehr darum ,,die Welt lesen

zu lernen® (Freire 1978), also sich selbst im Verhiltnis zum eigenen Umfeld und der Welt in Beziehung zu setzen.

3. Verwendungsweisen der Fotografie fur transkulturelle Bild(ungs)arbeit

3.1. Prinzipien der transkulturellen Bildung

Ansgar Schnurr (2018a: 10f.) formuliert aus kunstpddagogischer Perspektive fiinf Prinzipien fiir die Auseinandersetzung mit
dem ,, Transkulturellen®. Diese Prinzipien kénnen als methodologische Bezugsrahmen dienen, wenn es darum geht, inter- und tran-

skulturelles Lernen durch fotografische Praxis zu fordern. In der Folge werden diese iiberblicksartig zusammengefasst:
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(1) Begriffsarbeit: Vor jeder Auseinandersetzung mit dem Kulturellen gilt es vorerst, den jeweils zur Anwendung kommenden
Kulturbegriff und damit in Zusammenhang stehende theoretische Konzepte zu kldren und zu reflektieren. Im Kontext der Tran-
skulturellen Pidagogik, die vor allem die dynamischen Prozesse kultureller Phinomene und die jeweils vollzogenen Grenzver-
schiebungen, Vermischungen und Ubersetzungsleistungen von Kulturen (vgl. ebd.: 11) adressiert, konnte beispielsweise die Ausei-
nandersetzung mit den Begriffen ,,Hybriditit“, ,,Dritter Raum* oder ,Kultureller Remix“ (Bestehendes wird umgedeutet und in

verdnderter Weise wieder zusammengesetzt) hilfreich sein.

(2) Arbeiten mit und an Gemeinsamkeiten und Unterschieden: Ausgehend von Anil Bhattis Konzept der Ahnlichkeit (2010) ge-
ht Schnurr zudem davon aus, dass zu Beginn nicht vordergriindig die Unterschiede in kulturellen Differenzen betont werden soll-
ten, sondern vor allem das Aufgreifen von Ahnlichkeiten des Differenten hilfreich sein kann, um Ablehnung aufgrund von zu in-

tensiven Fremdheitserfahrungen entgegenzuwirken.

(3) Arbeiten mit Selbstbildern: Da die Menschen selbst, folgt man den Gedanken Wolfgang Welschs (2012: 30), als ,,in sich tran-
skulturell” aufgefasst werden konnen, ist gerade auch die Konfrontation mit der eigenen Hybriditit bzw. Transkulturalitit und
den damit in Verbindung stehenden Selbstkonstruktionen eine wichtige Aufgabe transkultureller Bildung, die ausgehend vom ei-
genen Selbstbild ,,den Umgang mit externer, also objektbezogener Transkulturalitit auf der Ebene von Kultur und Gesellschaft*
(Welsch 2012: 31, zit. in Schnurr 2018a: 12) erleichtern kann.

(4) Arbeiten mit dem Anderen bzw. mit Fremdbildern: Differenzen etablieren immer auch Grenzen, schaffen Zugehorigkeiten
wie Abhingigkeiten und unterliegen gewissen Machtdynamiken, die beispielweise an der Art und Weise, wie wir dem Anderen
begegnen oder wie wir das Andere framen (Kolonialismus, Kulturimperialismus, ,,Othering”) zum Ausdruck kommen.
Gleichzeitig beeinflussen hegemoniale Macht- und Herrschaftsverhiltnissen nicht nur, wie wir das Differente wahrnehmen und
welche Eigenschaften wir ihm zuschreiben, sie geben im selben Moment vor, an welchen symbolischen Ordnungen und kulturell
verhandelten Normbildern sich das eigene Selbst zu orientieren hat (vgl. Koffler 2019: 90). Diese machtvollen Prozesse und Dy-
namiken und ihre Auswirkungen auf die Wahrnehmung von und Orientierung an den ,,prominenten” Kategorien Alter, Klasse,
Geschlecht, Sexualitit und Ethnizitit miissen im Kontext der transkulturellen Bildung kritisch reflektiert werden. Dariiber hinaus
warnt Schnurr (2018a: 13) in diesem Zusammenhang vor einem ,.einseitigen, riickwertsgewandten Blick“, der dann auftritt, wenn
in diesem Reflexionsprozess bestimmte Kategorien, wie beispielsweise die Herkunft (,,Migrationshintergrund®), tiberbetont wer-
den. Dariiber hinaus gilt es auch das Fremde im Eigenen bzw. der ,.eigenen Kultur“ zu entdecken und die augenscheinlich ver-

traute Kultur wie auch sich selbst auf Distanz zu stellen.

(5) Mit Vielfalt und Differenzen umgehen lernen: Eine transkulturelle Padagogik, die Formen von Durchldssigkeit, Unein-
deutigkeit und Verschiedenheit thematisiert, wird auch vorldufige Orientierungslosigkeit, Unsicherheit und Widerstand
provozieren. Mit diesen Auswirkungen gilt es sensibel umzugehen, indem beispielsweise eine vertrauensvolle Lernumgebung
geschaffen wird. Wichtig ist in diesem Sinne, jungen Menschen niherzubringen, dass es fiir das Funktionieren demokratischer
Gesellschaften die unterschiedlichen Formen von Andersartigkeit, Uneindeutigkeit, Widerstreit und Dissens aushalten und in

einem ndchsten Schritt annehmen zu lernen gilt, auch wenn diese Prozesse hdufig von Unsicherheit und Angst begleitet sind.
3.2. Beispiele und Anregungen fir transkulturelle Bild(ungs)arbeit durch fotografische Praxis

Anhand dieser fiinf Prinzipien wird gut nachvollziehbar, dass das Bildliche, das Visuelle und das Imaginire eine zentrale Rolle
spielen, wenn es um transkulturelle Bildungsprozesse geht. Daran ankniipfend gehen wir in der Folge vertiefend auf transkul-
turelle Bildarbeit ein, die durch das Arbeiten mit Fotografie, also durch verschiedene Aspekte fotografischer Praxis, ermoglicht
wird. Hierbei fokussieren wir auf das Lesen und Hinterfragen von Bildern im Allgemeinen und die Auseinandersetzung mit Selb-
st- und Fremdbildern im Speziellen. SchlieBlich stellen wir iiberblicksartig die Generative Bildarbeit vor, die einen methodolo-

gischen Rahmen dazu bildet.
3.2.1. Das Lesen und Hinterfragen von Bildern

Wir sind alle, wie Elisabeth Bronfen (vgl. 2011: 13) schreibt, ,,von den Bildern unserer Kultur in unserem Selbstverstindnis, in
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der Art, wie wir uns présentieren und Bilder [...] lesen, geprigt. Wir konnen eine gewisse Komplizenschaft mit den uns
definierenden Bildern nicht nur abstreifen, wir brauchen sie auch, um uns sinnvoll gestalten zu konnen“. Gerade das fotografische
Bild dient hierfiir hdufig als Bezugspunkt — einerseits, weil wir uns aufgrund seiner Indexikalitdt immer noch dazu verleiten
lassen, zu glauben, es bilde die ,,Realitdt“ ab und damit nach wie vor in seine Unbestechlichkeit vertrauen (vgl. Ehmer 1971: 173)
und andererseits, weil wir selbst seit unserer Kindheit tiber Fotografien individuelle wie kollektive Identitit(en) erkunden wie
auch selbst konstruieren (z.B. im Zuge des Stoberns in Fotoalben, durch das fotografische Festhalten unserer Stimmungen und
Begegnungen oder durch die fotografische Selbstdarstellung auf sozialen Netzwerken etc.). Die kritisch-reflexive Analyse von
popkulturellen Bilderzeugnissen im Hinblick auf stereotypisierende und rassistische Visualisierungsformen von Alter, Klasse,
Geschlecht, Sexualitidt und Ethnizitéit etc. und die Identifizierung visueller ,,Uberbetonungen“ von gewissen Merkmalen bei der
Darstellung bestimmter (Sub-)Kulturen (z.B. alle muslimischen Frauen tragen Kopftuch etc.) kann daher als eine wichtige Auf-

gabe der transkulturellen Bildung aufgefasst werden.

Heike Kanter (vgl. 2020: 276) schldgt hierfiir die Methode der dekonstruierenden Bildkritik vor, bei der durch die ,,Dekonstruk-
tion des Wahrnehmbaren entlang der Bilder [...] Hypothesen iiber die Bildkonstruktionen und die damit zusammenhéingenden ge-
sellschaftspolitischen Verhiltnisse entworfen” werden. Fragen, die gemafl Kanter (vgl. 2020) an das Bild gestellt werden konnen,
sind beispielsweise: Wer wird in welcher Funktion, in welcher Position zu den anderen Abgebildeten dargestellt? Wessen Perspek-
tiven werden (nicht) visualisiert? Was/wer wird als ,,normal“ dargestellt? Was/wer als abweichend bzw. anders? Wer wird unter
Einsatz formalésthetischer Mittel un-/sichtbar gemacht und auf diese Weise marginalisiert? In diesem Zusammenhang bietet sich
an, popkulturelle Erzeugnisse in Anlehnung an Hermann K. Ehmers (vgl. 1971a) Arbeiten zur Sprache der Werbung einer ,,Me-
tainterpretation” zu unterziehen, indem in Anlehnung an Roland Barthes* strukturalistisch-semiologischen Ansatz zur Mythenbil-
dung durch den Versuch des Durchdringens des ,,Offensichtlichen® bzw. der Objektsprache (1. Ebene), wie Barthes sie bezeich-
net, verdeckte (politische) Botschaften (2. Ebene) bzw. die ,,mitgelieferte Kultur (ebd.: 168) freigelegt und Ideologien heraus-
gestellt werden konnen. Barthes Ansatz zur Mythenbildung geht beispielsweise davon aus, dass durch Serialisierung eine
Geschichtlichkeit des Abgebildeten erzeugt wird, sodass es von Bildrezipient*innen nach und nach fiir ,,natiirlich“ gehalten und in
diesem Sinne zu einer unbewussten kollektiven Bedeutung wird. Martin Sexl (vgl. 2021) postuliert in diesem Zusammenhang,
dass wir jene kontingente Wirklichkeit auf dem Bild sehen, die wir durch diese Mythenbildungsprozesse zu sehen gelernt haben.
Durch eine Bedeutungs- und Konnotationsanalyse der Zeichen und ihrer Beziehungen (wie auch der Beziehungen ganzer Zeichen-
systeme) zueinander, konnen so beispielsweise tieferliegende kollektive Botschaften des Bildes herausausgearbeitet werden. Eh-
mer (vgl. 1971b) verweist im Rahmen der Analyse von Werbeillustrationen aus den 70er-Jahren beispielsweise auf den sakral-re-
pressiven bzw. christlich-religiosen Charakter inhaltlicher Bildstrukturen von Waschmaschinenwerbung, indem sie auf den Aufer-
stehungs- bzw. Reinigungsmythos rekurrieren, der auch heute noch bedient wird. Die Auseinandersetzung mit ideologischen Fir-
bungen und mit der sich in Bildern materialisierenden symbolischen Richtschnur kann im Kontext der transkulturellen Bildung
dafiir genutzt werden, Herrschaftsstrukturen und Machtverhiltnisse aufzudecken und sich im Zuge dessen der Macht bzw. Einsch-
lagkraft von Bildern bewusst zu werden sowie einen kritischen Blick im Umgang mit wiederkehrenden Sujets in massenmedialen

Bilderzeugnissen zu foérdern.

3.2.2. Die Auseinandersetzung mit Selbst- und Fremdbildern

Durch fotografische Serialisierung und die wiederkehrende Sichtbarmachung von gesellschaftlich erwiinschten Realitéiten konn-
ten bestimmte kulturelle Normen, an denen sich das Subjekt jeweils zu orientieren und ,,abzuarbeiten hatte, tradiert und ver-
festigt, unerwiinschte Subjektpositionen durch ,,visuelle Abstinenz* zuriickgewiesen werden. Bilder der Werbung beispielsweise
verfolgen hiufig nicht nur einen kommerziellen Zweck, sie befriedigen auch ,,aulerkommerzielle” bzw. ,.anthropologische*
Bediirfnisse (vgl. Ehmer 1971a: 165) und verfiigen iiber eine didaktisierende Funktion, indem sie vorgeben, wie man sich,
mochte man einer gewissen (Sub-)Kultur angehdren, zu kleiden oder verhalten hat (vgl. hierzu social tableaux advertisements;
Marchand 1986). Hierfiir spielte den Massenmedien das von Jacques Lacan (1975) in seiner Spiegelstadiumtheorie explizierte
menschliche Bediirfnis in die Hdnde, sich im Zuge der menschlichen Subjektformierung durch externe Bilder und damit in
Zusammenhang stehende Kohirenz- oder Differenzerfahrungen modellieren zu wollen, wodurch sich das Subjekt im Verlauf

seines Lebens stets mit externen Instanzen und tradierten ,Idealbildern” in Beziehung setzt.

Durch transkulturelle Bild(ungs)arbeit sollte die kritische Auseinandersetzung mit stereotypierenden bzw. rassistischen Visual-
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isierungsweisen und Bildpraktiken in popkulturellen Zusammenhingen jedenfalls ermdoglicht und durch geeignete Methoden
geiibt werden. Gleichzeitig wird dabei auch die Frage gestellt, inwiefern das eigene Selbstbild durch externe Bilder im Verlauf
der Zeit mitmodelliert wird/wurde und inwiefern Selbstbildnisse (z.B. in Form von Selfies) tradierte Stereotype bewusst wie unbe-
wusst aufgreifen, an bildisthetische Konventionen anschliefen und diese fortschreiben. Gerade der Korper spielt im Zuge der
Erkundung, Konstruktion wie auch Festschreibung von Identititsmerkmalen eine iibergeordnete Rolle, stellt er doch ,.ein Terrain
dar, auf dem sich das Prinzip von ,Selbstheit’ organisiert und ablagert” (Brandes 2010: 45). Die Auseinandersetzung mit dem eige-
nen Selbstbild fulit daher auf der Frage, wie der eigene Korper dargestellt, gezeigt und inszeniert werden mochte, inwiefern die
iiberlappenden Felder des Psychischen, Sozialen und Politischen dargestellt werden kdnnen und wie sich das Subjekt unter Ver-
wendung der fotografischen Technik mit anderen Objekten im Bildraum wie auch mit dem Bildkorper bzw. Bildtrigern (z.B.
Prisentation des Bildes in Form eines Drucks, einer Postkarte oder der Projektion an der Wand etc.) in Beziehung setzt. Um die
unterschiedlichen Anteile — alle ,freiwilligen und unfreiwilligen Attribute, Wiinsche, Mitbringsel, kulturellen Werte und Angste“
(Joedicke 2018: 32) — der eigenen Identitit zu erfahren, bietet sich an, Fotomosaike bzw. Fotocollagen zu gestalten, die bio-
grafisch gewachsene wie auch aktuelle Anteile der eigenen Identitit sichtbar werden lassen. Dabei kann man beispielsweise dem
Motto ,,Ich bin Viele[s]!“ folgen und die Frage miteinbeziehen ,, Wer bestimmt, wer ich bin?“. Die eigenen Grenzen kénnen dann
elastisch bzw. beweglich gehalten werden, wenn man junge Menschen immer wieder dazu animiert, sich in Form fotografischer
Selbstportrits ,,anders* zu erfinden, sie folglich auffordert, in unbekannte Rollen zu schliipfen, Gegenbilder zu bereits vorhanden
Portrits zu entwerfen, Selfies anderer Personen nachzustellen (Re-Inszenierung), oder einen prognostischen Blick in die Zukunft
zu werfen und zu visionieren, wie sie sich im Jahr 2030 sehen (vgl. Pissler 2018: 20f.). Im Rahmen von Lehr-/Lernforschungspro-
jekten am Institut fiir Internationale Entwicklung in Wien bei denen Studierende mit generativer Bildarbeit (vgl. Brandner 2020)
arbeiteten, wurde das Selbstportrit immer wieder als Ausdrucksform von den Beteiligten gewihlt, um dem Zwiespalt zwischen

Selbst- und Fremdwahrnehmung Ausdruck zu verleihen.

Im Rahmen des Seminars ,,Gestaltungsraum Schule“ entwarfen sich Studierende der KPH Edith Stein beispielsweise in Form von
Paper-Cut-Collagen (aus selbstgemachten Fotografien und Bildmaterial aus Magazinen) als ,,Alien* und damit als radikal frem-
dartig oder sie kreierten Figuren, die sie auf Basis der Verhandlung verschiedener Diversititskategorien und vor dem Hintergrund

exosoziologischer Befunde als ,,maximal fremd* (vgl. Schetsche 2004) einstufen wiirden.

Auch das Experimentieren mit unterschiedlichen Aufnahmeperspektiven (Aufsicht oder Untersicht, Profil- bzw. Frontalansicht),
Bildebenen und Lichtverhiltnissen (z.B. Ausleuchtung, angeblitzte Aufnahme, Licht- und Schattenspiele etc.) sowie die Er-
probung variierender szenischer Choreografien (Bild-im-Bild-Konstruktionen, Spiegelungen, Blickanordnungen) kann dabei unter-
stiitzen, den Blick auf sich selbst zu verindern. Das Experimentieren mit fotografischen Selbstportrits ermoglicht folglich ein
Changieren zwischen tradierten Idealbildern und der Erfindung ,eigener Bilder” des Selbst, zwischen der Behauptung der eigenen
Identitdt und ihrer Infragestellung im Sinne der Verstdrung wie auch Stabilisierung bestehender Verhiltnisse. Die Fotografie bi-
etet demnach einen ,,Zwischenraum® fiir soziale Interaktionen, in dem Mehrdeutigkeit, Ambivalenz, Verstrickungen und Frem-

dartiges ausverhandelt werden konnen.

3.2.3. Generative Bildarbeit

Den bisherigen Ausfiihrungen folgend geht es also bei transkultureller Bild(ungs)arbeit darum, einen kritisch-reflexiven Umgang
mit fotografischen Bildern und dem, wozu sie angefertigt worden sind und was sie transportieren und eventuell auch bewusst ,,aus-
blenden“ mochten, zu entwickeln. Dies kann jedoch nur gelingen, wenn diese in ihrem Entstehungs-, Verwendungs-, Verwer-
tungs- und Bezugsrahmen gelesen werden. Es muss also die fotografische Praxis in ihren verschiedenen Aktions- und
Reflexionsebenen beleuchtet werden, denn fotografische Bilder werden zu gewissen Zeitpunkten in einem gewissen Kontext von
gewissen Menschen gemacht (produktionsdsthetisch speisen sie sich folglich aus disparaten Quellen) und zu wieder anderen Zeit-
punkten von meist anderen Menschen gesehen, gelesen und verwendet (rezeptionsdisthetisch iibernehmen sie dabei auch immer
wieder neue Funktionen und Bedeutungen in sich verindernden Kontexten) (vgl. Wagner 2017: 16). Dazwischen werden sie im-
mer wieder neu sortiert, ausgewihlt und bearbeitet. Fotografische Praxis umfasst all diese Tétigkeiten und Prozesse, die sich um
fotografische Bilder spannen und die sich wie unsichtbare Schichten auf den Bildern ablagern konnen. In diesen Schichten befin-
den sich die unterschiedlichen Bedeutungszusammenhinge, die im Kontinuum von Zeit und Raum iiber das Bestehen eines Fotos

hinweg entstehen, jedoch meist nicht offensichtlich sind. Es bedarf einer tiefergehenden Auseinandersetzung, um diese unsicht-
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baren Schichten zu erkennen.

Einen methodologischen Rahmen hierfiir bietet die Generative Bildarbeit (Brandner 2018, 2020), bei der die Fotografie als
Wahrnehmungs-, Interaktions-, Dialog- und Reflexionsform ganz im Sinne der generativen Praxis bei Paulo Freire (1978) nutzbar
wird. Es handelt sich bei Generativer Bildarbeit um einen qualitativen, partizipativen und prozessorientierten Gruppenprozess,
der sich sowohl fiir Bildungs- als auch fiir Forschungsprozesse eignet. Es werden die zentralen Tatigkeiten fotografischer Praxis,
das Fotografieren, das Posieren und das Anschauen von und Sprechen iiber Bilder ins Zentrum geriickt. Generative Bildarbeit
kann wie ein Werkzeugkasten verwendet werden, in dem verschiedene Methoden fiir transkulturelle Bildarbeit bereitliegen und
besteht im Kern aus vier zentralen Elementen: Dem Impuls, dem Fotografieren, dem Bilddialog und dem Mapping. Innerhalb dies-
es methodologischen Rahmens lassen sich verschiedene Einzelmethoden, wie beispielsweise die dekonstruierende Bildkritik (vgl.
Kanter 2020), bis hin zum Fotografieren von Selbstportrits, Ansitze aus der klassischen Reportagefotografie bis hin zu Elementen

der Fototherapie (vgl. Weiser 2015) einbauen.

In diesem Prozess nehmen die Beteiligten abwechselnd die Rollen als Fotograf*innen, der Bildmotive und der Betrachter*innen
ein und erfahren in diesem Tun die Vieldeutigkeit der Fotografie. Dadurch werden Perspektivenwechsel moglich und gewohnte
Blickregime werden gebrochen. Es ergeben sich Situationen von wechselseitigem Verstehen, aber auch Differenzerfahrungen, die
nach Bernhard Waldenfels (vgl. 1999) als Bruchstellen zwischen Sehen und Wissen bezeichnet werden konnen. Die Beteiligten
lassen sich mit den Bildern der Anderen auf fremde Sichtweisen ein, Vieldeutigkeit wird zur Herausforderung, der Prozess ist
von Blickwechseln geprigt und dadurch immer wieder von Momenten der Unruhe bestimmt: ,,Dem Bild, das einem Blickgesche-
hen ausgesetzt ist, wohnt eine >Unruh< inne, die im Blickfeld Spannungen erzeugt und wachhilt.” (Waldenfels 1999: 147) An die-
sen Momenten gilt es dranzubleiben und sich weiter zu vertiefen, was durch eine entsprechende Gruppenmoderation unterstiitzt
werden muss. So wird das, was sich hinter den Unruhepolen verbirgt, von bestehenden Sorgen oder Angsten bis hin zu unerfiillten

Wiinschen und Zukunftsvisionen, herauskristallisiert und im Gruppendialog aufgearbeitet.

Im Prozess Generativer Bildarbeit wird das Fotografieren und der Bilddialog mehrmals hintereinander durchgefiihrt. Jedes ge-
meinsame Bilderlesen im Bilddialog beeinflusst das neuerliche Fotografieren. Das was die Teilnehmer*innen im Bilddialog vonei-
nander zu sehen bekommen und lernen, schreibt sich in ihre weitere Bildproduktion ein. So kénnen sich iiber einen lidngeren Zei-
traum hinweg innere Bilder und Gedanken der Beteiligten ineinander verschrianken — es entsteht ein kollektives Bilder- und
Wahrnehmungsgeflecht. Der Prozess steht ganz im Gegensatz dazu, anhand von Fotos eine bestimmte Wahrheit festzustellen und
zu legitimieren. Die Vielfalt und die Differenzen, die in den Bildern, Gedanken und Handlungen der Beteiligten im Gruppen-
prozess zum Ausdruck kommen, werden begreifbar und verhandelbar, ,,so dass man sie gleichzeitig unter den verschiedensten As-
pekten sehen kann: personlich, politisch, 6konomisch, dramatisch, alltdglich und historisch.” (Berger 2016: 88). Die Grenzen

zwischen dem Eigenen und dem Anderen verschwimmen, die Fotografie wird als Medium sozialer Zusammenhénge nutzbar.

4. Ausblick

Einheitlichkeit und Gleichschaltung scheinen vordergriindig das Leben einfacher zu machen, konnen jedoch als eine Wurzel von
Konflikten bis hin zu Unterdriickung und verschiedenen Formen von aktiver und passiver Gewaltausiibung fiihren. So stellen sich
Herausforderungen und Ambivalenzen speziell in padagogischen Kontexten, wenn es darum geht, mit multiplen Identititen und
Kulturen umgehen zu lernen. Ein Beispiel dafiir besteht im gut gemeinten padagogischen Bestreben des ,,Briickenbauens*
zwischen dem Eigenen und Fremden bzw. Anderen. In diesem Zusammenhang gibt Schnurr (2018a: 7) in Riickgriff auf Adelson
(2015: 129) zu denken, dass eine ,,imaginierte Briicke ,zwischen zwei Welten' [...] gerade dazu gedacht [ist], voneinander ange-
grenzte Welten genau in der Weise auseinanderzuhalten, in der sie vorgibt, sie zusammenzubringen®. Der Begriff des ,,Briicken-
bauens” betont gerade die konstruierten Grenzen von Kultur als ein homogenes und festes, in sich geschlossenes Herdersches
Kugelsystem, das die Hybriditit, die Uberlappungen wie auch Vermischungen von Kulturen untergribt. Es ist eher nicht zu be-
fiirchten, dass aus gut gemeinten padagogischen Konzepten, bei denen es ums ,,Briickenbauen® geht, sofort eine menschen-
rechtswidrige Unterdriickungssituation resultiert. Jedoch, solange die Briicke lediglich als Grenzposten bzw. Passage, ohne
Moglichkeit des Verweilens eingesetzt wird, setzt sich die Idee von Kulturen als abgetrennte Entitdten dies- und jenseits der

Briicke weiter in den Kopfen der Menschen fest. Solcherlei imaginierter Bilder schreiben sich in das Weltverstehen der

Seite 14 von 17



Zeitschrift Kunst Medien Bildung, ISSN 2193-2980
https://zkmb.de/tag/medienpaedagogik/, 11. April 2026

Beteiligten ein. Ohne bose Absicht konnen dadurch langfristig hegemoniale Vorstellungen und Bestrebungen untermauert wer-
den, die kulturelle Abschottung und Gleichschaltung iiber Perspektivenvielfalt und Gegensitzlichkeit stellen und damit die Repro-
duktion menschenfeindlicher Ausgrenzungsmechanismen im Kleinen und GroBen férdern. In unserem Beitrag haben wir hinter-
fragt, inwiefern Grenzen und damit auch Briicken nicht nur als Landmarker betrachtet werden konnen, an denen das Eigene en-
det und das Fremde beginnt. Wir haben nach Moglichkeiten gesucht, den Ort zwischen ,,selbst“ und ,,fremd* als produktiven
Zwischenraum zu betrachten, in dem sich Menschen treffen, um auf Basis der Prinzipien transkultureller Bildung (Begriffsarbeit,
Auseinandersetzung mit Fremd- und Selbstbildern) aus verschiedenen Blickwinkeln auf sich und die Anderen zu blicken und
voneinander zu lernen. Dazu haben wir die Fotografie als transkulturelles Medium vorgeschlagen und gezeigt, wie fotografische
Praxis fiir transkulturelle Bild- und Bildungsarbeit nutzbar gemacht werden kann. Die transformierenden Eigenschaften fotograf-
scher Praxis werden wirksam, sobald sich Menschen bewusst in die verschiedenen Rollen (als Fotograf*in, Betrachter*in und Fo-
tomotiv) begeben und sich iiber ihre jeweiligen Wahrnehmungen und Erfahrungen austauschen, die sich dabei bieten. Durch ent-
sprechende Einzelmethoden und methodologische Rahmen kann in diversen Gruppensettings die Wahrnehmungsfihigkeit der
Teilnehmer*innen und die Fihigkeit des Perspektivenwechsels gefordert werden. Es konnen generative Themen der Gruppe iden-
tifiziert werden, die auf jene lebensweltlichen Zusammenhinge verweisen, die fiir die Gruppenmitglieder von erhohter Relevanz
sind. Indem sich die Beteiligten auf die Vieldeutigkeit von Bildern einlassen, konnen stereotype Diskurse erkannt, besprochen,
hinterfragt und verstanden werden. Es geht in solchen Bildungsprozessen nicht um das Erkennen von ,richtig” oder ,,falsch®, son-
dern im Sinne Homi Bhabhas um das Bewusstwerden der Blickachsen und Blickregime, die sich ergeben, sobald Menschen den
Grenzraum zwischen ,.eigen* und ,,fremd* betreten. Der Einsatz von fotografischer Praxis in transkulturellen Bildungsprozessen
ist aufgrund der in diesem Beitrag dargelegten generativen, identititsstiftenden und relationalen Eigenschaften der Fotografie
empfehlenswert, denn es konnen dadurch einerseits festgefahrene Wahrnehmungsformen entfixiert und gleichzeitig die

Vielschichtigkeit der eigenen Identitit erkannt sowie respektvolle Umgangsformen mit Vieldeutigkeit entwickelt werden.
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