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Sprechen und
Handeln im
Deutschunterricht

Follow! Follow! Follow! - Das war der
Name der Ausstellung mit der Kunst-
installation »Climbing up the Moun-
tain, Climbing down the Mountain,
die wir als Cover unseres ide-Heftes zur
Kultur des Performativen ausgewéhlt
haben. Sie stammt von dem in Shang-
hai lebenden KiinstlerInnenpaar Ji
Wenyu und Zhu Weibing und wurde
2011 bei einer Gruppenausstellung in
der Galerie ShanghART in Shanghai
ausgestellt. Vordergriindig ist die
Doppeldeutigkeit des titelgebenden
Sprechaktes: Zum einen verweist der
autoritidre Befehl »Follow!« auf die Ge-
horsamkeit, die wiederholt, also mit
besonderem Nachdruck gefordert
wird. Zum anderen zielt der Folgeim-
perativ auf Nachahmung, die in der In-
stallation wie auch durch die Wieder-
holung in Szene gesetzt wird. Jemand
soll an die gleiche Stelle folgen, an der
man selbst oder ein anderer bereits ist.
Hier zeigt sich die dialektische Dimen-
sion des Performativen, die zwischen
Zwang und Freiheit oszilliert, wenn es
darum geht, eine Handlung auszufiih-
ren. Das wird auch in der Materialitét
der Installation deutlich: Der Stoff der
Figuren ldsst sich formen, verdndert
sich und zeigt, dass Identitdten nicht

festgeschrieben sind, sondern einer
konstanten Verdnderung unterliegen.
Die Ansammlung der Figuren lisst ein
Bild entstehen, das auf den ersten Blick
eine gleichgeschaltete Menge darstellt,
bei genauerer Betrachtung jedoch
auch Individualitédt erkennen ldsst. Die
Installation macht deutlich, dass wir
Menschen aufgerufen werden zu han-
deln und dass es notwendig ist, sich
iiber die Kultur des Performativen Ge-
danken zu machen.

Dieses ide-Heft ist Teil jener The-
menreihe, die unterschiedliche Kultu-
ren des Deutschunterrichts in den
Blick nimmt: Nach dem Lesen
(1/2006), dem Schreiben (1/2007),
dem Horen (1/2008), dem Sehen
(2/2012), dem Erinnern (2/2015) geht
es hier nun um die Kultur des Perfor-
mativen als eine - wie wir meinen -
zentrale Dimension padagogischen
und didaktischen Handelns, die we-
sentliche Bereiche des Deutschunter-
richts betrifft. Der Begriff des Perfor-
mativen wird seit Ende des 20. Jahr-
hunderts quer durch unterschiedliche
Disziplinen (u.a. Sprach- und Litera-
turwissenschaft, Philosophie, Soziolo-
gie, Theaterwissenschaft) verwendet
und ist vor allem in den Kulturwissen-
schaften zu einem Schliisselbegriff ge-
worden, durch den auch eine Wende,
der sogenannte »performative turng,
eingeleitet wurde. Das Performative ist
dabei weniger ein neues Phédnomen als
eine andere Art und Weise, bekannte
Phédnomene zu betrachten, zu begrei-
fen, zu reflektieren. Hier setzt das ide-
Heft an, wenn es die Deutschdidaktik
in Hinblick auf performative Aspekte
perspektiviert und dabei unterschied-
liche Kulturen des Aus- und Auffiih-
rens im Kontext des Unterrichtens be-
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leuchtet: etwa die Ausfithrung von
Sprache im Akt des Sprechens und
Schreibens, die schulische Auffithrung
von theatralen und sozialen Handlun-
gen, die Inszenierung von Kérperlich-
keit und Materialitdt bei der Vermitt-
lung von Sprache und Literatur. Aus-
gangspunkt unserer Uberlegungen ist
dabei, dass kulturelle Phdnomene und
Prozesse neue Wirklichkeiten hervor-
bringen und nicht lediglich als Zusam-
menhénge von Zeichen zu begreifen
sind, die es zu dechiffrieren gilt und die
mit Bedeutung auszufiillen sind. Mit
der Perspektive des Performativen
werden Ausfithrungs-, Inszenierungs-
und Auffiithrungspraktiken sozialen
Handelns, deren wirklichkeitskonstitu-
tive Prozesse wie auch das Verhiltnis
von Sprache, Korper, Sozialitdt und
Macht in den Blick genommen.

Welche Ankniipfungspunkte sich
daraus fiir die Deutschdidaktik und die
schulische Praxis des Deutschunter-
richts ergeben, wird entlang folgender
Fragestellungen erdrtert: Welche per-
formativen Praktiken werden im
Unterricht in Szene gesetzt, um fach-
liches Lernen zu erméglichen und do-
minenspezifische Kompetenzen zu
entwickeln? Welche Rolle spielt dabei
der Korper in der leiblichen Ko-Pré-
senz von Lehrenden und Lernenden?
Welche Bedeutung haben Objekte,
Texte und Medien in ihrer spezifischen
Materialitdt und Performativitdt? Was
kann der Deutschunterricht zum Auf-
bau von Kompetenzen des Performati-
ven beitragen? Welche Kompetenzen
von Inszenierung und (Re-)Prisenta-
tion kdnnen im Deutschunterricht ver-
mittelt werden?

Ausgehend von theoretischen Pers-
pektivierungen werden dazu Befunde

und Konzepte aus der Literatur- und
Theaterdidaktik sowie der Lese- und
Schreibforschung vorgestellt. Konkre-
tisiert werden diese durch Beispiele
aus dem Deutschunterricht mit dem
Fokus auf sprachliches und literarés-
thetisches Lernen. Angesprochen wer-
den dabei nicht nur performative Di-
mensionen eines identitétsorientierten
Literaturunterrichts wie auch von
handlungs- und produktionsorientier-
ten Ansitzen, sondern auch methodi-
sche Zugédnge u.a. zum literarischen
Gesprich, zum epistemischen Schrei-
ben und zur Inszenierung von Poetry
Slams. Von Interesse sind dabei die
performativen Praktiken selbst, die im
Unterricht inszeniert werden, sowie
jene Aspekte, die als analytisches
Instrument fiir die Beschreibung des
Unterrichts dienen, wenn sich das
Klassenzimmer gleichsam als Auffiih-
rungsraum erweist.

Der erste Teil des Heftes bietet mit drei
einleitenden Artikeln eine theoretische
Fundierung zur Kultur des Performa-
tiven. So gibt Andreas Hudelist einen
konzisen Uberblick {iber unterschied-
liche Perspektiven auf Performanz,
Performativitdt und Performance. Aus-
gehend von Austins Sprechakttheorie
werden philosophische Uberlegungen
zu sprachlichen und kérperlichen
Handlungen vorgestellt, diskursana-
lytische Fragen zu Koérper und Macht
aufgegriffen sowie theaterwissen-
schaftliche Auffithrungstheorien pra-
sentiert. Der Beitrag von Jorg Zirfas
streicht die Relevanz von Performativi-
tat fiir paddagogisches Handeln hervor
und nimmt damit spezifische Formen
singuldrer Handlung und mimetischer
Wiederholung in den Blick, wie sie in
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den Bildungswissenschaften diskutiert
werden. Eine wesentliche Erkenntnis
beruht darauf, dass sich in padagogi-
schen Prozessen kulturelle Bedeutun-
gen, Funktionen und Formen in Zu-
sammenhang mit kérperlichen Auf-
fiihrungen, zeitlichen und rdumlichen
Rahmungen wie auch ritualisierten In-
teraktionen begreifen lassen. Hervor-
gehoben wird auch die performative
Dimension unterrichtlicher Vermitt-
lungs- und Aneignungsprozesse, die
durchwegs in einem inszenatorischen
Setting vollzogen werden. Stefan Kram-
mer fokussiert auf deutschdidaktische
Fragen, wenn er die Vermittlung von
Sprache und Literatur als einen perfor-
mativen Handlungsprozess beschreibt
und ein Konzept fiir eine performative
Deutschdidaktik entwirft, in dem die
Arbeitsbereiche des Deutschunter-
richts in Hinblick auf kulturelle Prak-
tiken des Aus- und Auffiithrens unter-
sucht werden. Neben sprach- und lite-
raturdidaktischen Uberlegungen fin-
den sich ebenso Anregungen fiir einen
identitdtsorientierten Deutschunter-
richt.

Der zweite Teil des Heftes veran-
schaulicht durch didaktische Beitridge
aus einzelnen Arbeitsfeldern, welche
Bedeutung dem Performativen im
Deutschunterricht zukommt. Gabriela
Paulereflektiert in ihrem breit angeleg-
ten Beitrag verschiedene Formen von
Auffiihrungen, die im Unterricht rezi-
piert bzw. selbst produziert werden. In
Anlehnung an Konzepte des Schulthe-
aters gibt sie konkrete Hinweise, wie im
Deutschunterricht eine auf Korperlich-
keit bezogene Wahrnehmungsschu-
lung realisiert werden kann. Jiirgen
Struger zeigt auf, welche Rolle einem
performativen Akt im Schreibunter-

richt zukommt und wie dieser fiir die
Gestaltung von schulischen Schreib-
prozessen genutzt werden kann. Er be-
tont dabei den performativen Charak-
ter von Textsorten, die Informationen
nicht nur bereitstellen, sondern in er-
wartbaren Formaten arrangieren und
inszenieren. Anhand einer Ubungsse-
quenz wird veranschaulicht, auf wel-
che Weise der Handlungsaspekt bei
Schreibaufgaben hervorgehoben wer-
den kann. Matthias Leichtfried widmet
sich dem literarischen Gesprach und
untersucht es in Hinblick auf Ko-Pri-
senz, Rdumlichkeit, Kérperlichkeit und
Ereignishaftigkeit. Wesentlich er-
scheint ihm, dass das Gespréch iiber
Literatur in der Schule als ergebnisof-
fener Prozess gestaltet wird, der sich
als Auffiihrung im besten Sinne be-
schreiben ldsst. Wie sich iiber Comics
reden ldsst bzw. wie diese aufgefiihrt
werden konnen, zeigt Carolin Fiihrer
mitihrem Konzept von Reading Panels,
das das performative Potential multi-
modaler Texte hervorstreicht. Der Bei-
trag erlautert die Herausforderungen
und Besonderheiten der impliziten,
mentalen und performativen Insze-
nierung von Comics und verdeutlicht,
welch vielfiltige Kompetenzen dabei
entwickelt werden: u. a. Lesefertigkei-
ten, visual literacy, literarisches Ler-
nen.

Der dritte Teil des Heftes gibt Einbli-
cke in die unterrichtliche Praxis des
Performativen. Vorgestellt werden hier
Unterrichtsmodelle wie auch Anre-
gungen von auflerschulischer Sprach-
und Literaturvermittlung. Julia Malle
liefert einen Beitrag zu einem identi-
tatsorientierten Literaturunterricht,
der sich dem (Un)Doing Gender ver-
schreibt. Anhand von konkreten Ubun-
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gen wird gezeigt, wie theaterdidakti-
sche Methoden zur Entwicklung von
Gendersensibilitdt eingesetzt werden
kénnen. Der Fokus liegt dabei auf der
performativen Arbeit mit Gestik, Stim-
me, Szenen und Rollen. Zentral erweist
sich der Aspekt der Wahrnehmung, wie
ihn auch Paule in ihrem Beitrag stark
gemacht hat. Von dhnlichen Pramissen
geht auch der néchste Beitrag aus, in
dem die professionelle Geschichten-
erzdhlerin Christine Lander einen Ein-
blick in die performativen Aspekte des
freien Erzdhlens an Schulen gibt. Sie
versteht Erzdhlkunst als performative
Praxis zur Sprachférderung und stellt
anhand konkreter Praxis-Beispiele aus
Langzeit-Erzdhlprojekten vor, wie
SchiilerInnen ihre Sprachkompeten-
zen verbessern konnen. Zuletzt schil-
dern Markus Kéhle und Mieze Medusa,
in der Osterreichischen Literaturszene
als Papa und Mama Slam bekannt, ihre
Erfahrungen mit Poetry Slams in der
Schule. Vorgestellt werden unter-
schiedliche Formate der Vermittlung
wie auch Hinweise dazu, was beim
Schreiben von Slam-Texten zu beriick-
sichtigen ist und wie mit dem Stilmittel
der Miindlichkeit gearbeitet werden
kann. Der Beitrag kann als Empower-
ment fiir SchiilerInnen gelesen werden,
selbst an Poetry Slams aktiv teilzuneh-
men, und liefert dazu hilfreiche Tipps
fiir einen gelungenen Auftritt.
Weiterfithrende Informationen lie-
fert auch die Bibliografie, die Katrin
Ackerl Konstantin fiir dieses Heft zu-
sammengestellt hat. Mit grofier Uber-
sicht hat sie fiir uns die Vielzahl an Pu-
blikationen, die sich auf den Diskurs
der Performativitdt beziehen, thema-
tisch gebiindelt. Im Magazinteil pra-
sentieren Kristina Juliana Hiibner und

David Franzoi einen Unterrichtsvor-
schlag zum Thema Metaphern. Im
Kommentar beschiftigt sich Daniel
Tréhler mit Bildungsstandards, Schul-
reformen und Bildungsforschung.
Artur R. Boelderl empfiehlt Christian
Doelkers Buch Bild Bildung. Die Re-
zensionen in diesem Heft stammen
von Ursula Esterl, Gerhild Zaminer und
Katharina Perschak.

Follow! Follow! Follow! - Mit diesem
performativen Akt wollen wir Sie zu-
letzt mit Nachdruck zur weiteren Lek-
tlire dieses Heftes auffordern und zum
kritischen Nachvollzug der einzelnen
Beitrdge ermutigen.

ANDREAS HUDELIST
STEFAN KRAMMER
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Andreas Hudelist
Performanz, Performativitat

und Performance
Eine unvollstdandige Rekonstruktion

n diesem Beitrag sollen die Begriffe Performanz, Performativitiit und Performance vorgestellt

werden, indem ihre historische Genese nachgezeichnet und ihre Verwendung diskutiert wird.
Ausgehend vom Begriinder der Sprechakttheorie, John L. Austin, wird den unterschiedlichen
Diskursen und »Theorien des Performativen« nachgegangen. Dazu stelle ich zentrale Positionen
zur Diskussion und versuche, die nicht immer gleich verwendeten Termini begriffsgeschichtlich zu
ordnen und zu kléren. Der Beitrag bietet einen einfiihrenden Uberblick und stellt keinen Anspruch
auf Vollsténdigkeit.

1. Einleitung oder »Ich erklédre euch hiermit ...«

Fiir Klaus W. Hempfer folgt das »Theoriefeld des Performativen« einer rhizomati-
schen Struktur, da es sich weder leicht umreifien noch auf einen Kern zuriickfithren
lasst (vgl. Hempfer 2011, S. 13). Tatsichlich sind die Anwendungsgebiete, wie sich
hier noch zeigen wird, sehr vielfiltig und betreffen verschiedene Disziplinen. Da-
raus resultieren manchmal unterschiedliche Verwendungen bzw. Verstindnisse
der Begriffe. Zu Beginn der 1990er Jahre erlebte der Begriff performative einen Auf-
schwung und der performative turn wurde ausgerufen (vgl. Conquergood 1989,
S. 82 und Thompson Drewal 1991, S. 5).

Dieser Beitrag soll auf den Spuren des performative turn in das Feld einfiihren,
indem gédngigen Begriffen in seinem Umfeld nachgegangen wird. Ausgehend vom
Begriinder der Sprechakttheorie John L. Austin werden Weiterfithrungen und
Verwendungen von John R. Searle, Judith Butler sowie Erika Fischer-Lichte und Jon

ANDREAS HUDELIST siehe Seite 8.
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McKenzie vorgestellt. Dabei sollen die Differenzen und unterschiedlichen Prakti-
ken des Gebrauchs herausgearbeitet werden. Nach der einfithrenden Beschreibung
von Austins Sprechakttheorie werden die Termini Performanz, Performativitdat und
Performance diskutiert.

2. John L. Austins Sprechakttheorie

Als der Philosoph John Langshaw Austin aus Oxford 1955 wéhrend seiner Gastpro-
fessur an der Harvard University den Neologismus performative erschaffen hat, liegt
die bewusste Auseinandersetzung mit einem linguistic turn noch ungefédhr zehn
Jahren in der Zukunft. Austin attestiert der Sprache eine performative Konstitution
unserer Umwelt. Zuerst differenziert er zwischen konstativen und performativen
Auferungen. Mit konstativen Aussagen werden Beschreibungen iiber die Welt geti-
tigt, die als wahr oder falsch bezeichnet werden kénnen. Performative Auf3erungen
hingegen beziehen sich nicht auf wahrnehmbare Fakten, sondern stellen diese
durch die Sprache erst her. Performativ meint hier also eine Handlung, die durch die
Sprache zum Vollzug kommt. Zu Beginn war der Begriff fiir Sprechakte vorgesehen,
schon bald wurde er verwendet, um Tétigkeiten beschreiben und erkennen zu kon-
nen. Performative AufSerungen beziehen sich auch immer auf das Hier und Jetzt.
Austins Beispiel »Ich taufe dieses Schiff auf den Namen Queen Elisabeth« steht
nicht fiir eine Beschreibung dessen, was getan wird, sondern vollzieht die Taufe mit
dem Aussprechen des Satzes. Es ist bei einer Hochzeit auch nicht die Unterschrift,
sondern das Aussprechen des Satzes »Hiermit erklare ich euch zu Mann und Fraug,
der die EheschliefSung rechtskréftig macht. Sprechen und Handeln werden bei per-
formativen Aulerungen eins. Wenn man aber die Aussage in die dritte Person Sin-
gular setzt, entsteht daraus ein Bericht und die Aussage ist deshalb nicht mehr als
performativ zu verstehen. Gleich verhilt es sich mit der Verwendung der Vergan-
genheit, die die Aussage zu dem Bericht eines vergangenen Ereignisses macht.
Kommunikation und Handlung sind voneinander getrennt (vgl. Nestler 2011, S. 34).

Austin war mit dieser dichotomen Auffassung von Sprache bald nicht mehr ein-
verstanden und iiberarbeitete seine Theorie. So formulierte er spéter drei Dimen-
sionen von sprachlichen Au3erungen: Lokution, Illokution und Perlokution. Wenn
eine Aussage darauf {iberpriift werden kann, ob sie wahr oder falsch ist, kann sie der
Lokution zugeordnet werden. Der gesprochene Satz folgt den Regeln der Gramma-
tik und kann iiberpriift werden. Der illokutiondre Sprechakt vollzieht wahrend des
Aussprechens eine Handlung. Wie bei der performativen Dimension geht es hier
nicht nur um eine Aufierung iiber einen Sachverhalt, sondern Sprechen und Han-
deln geschehen gleichzeitig. Die Perlokution meint eine Aussage, mit der jemand
von etwas liberzeugt wird. Das bedeutet, dass die Aussage nicht gleichzeitig eine
Handlung vollzieht, sondern jemanden zeitversetzt zu einer Handlung bringen
soll.!

1 Siehe auch den Beitrag von Jiirgen Struger in diesem Heft.
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Wihrend konstative oder lokutiondre Aussagen auf ihen Wahrheitsgehalt ge-
priift werden kénnen, kénnen performative sowie illokutionire und perlokutionére
Auflerungen gelingen oder versagen (vgl. Austin 1986, S. 309). Letztlich bestimmt
Austin jedoch zwei Regeln, die fiir performative Auflerungen unverzichtbar sind.
Erstens: Die durch eine performative AuSerung zu vollziehende Handlung muss
existieren und sozial akzeptiert sein. Zweitens: Die Aufierung muss durch den Kon-
text ermoglicht werden. Sybille Krdmer betont, dass performative Auf3erungen
eben keine rein sprachlichen Ereignisse, sondern vielmehr soziale Handlungen
sind (vgl. Krdmer 2001, S. 141). Ekkehard Konig fast Austins Begriff des Performati-
ven wie folgt zusammen: »Durch sprachliche Aufierungen einer spezifischen Form
kann im Kontext (formaler und informeller) gesellschaftlicher Institutionen eine
neue Wirklichkeit konstituiert werden. Damit steht ein bestimmter Gebrauch von
Sprache und nicht ihre Struktur oder ihre Repriasentationsfunktion im Vorder-
grund.« (K6nig 2011, S. 47)

3. Kritik und Weiterfithrung
3.1 Performanz: sprechen und handeln

Ein Schiiler John L. Austins ist der amerikanische Philosoph John Rogers Searle. Als
Schiiler war er von Austins Arbeiten sehr angetan, konnte aber keine zufriedenstel-
lende Theorie iiber die Bedeutung des Neologismus performative finden. Wie kann
man analytisch die Performativitdt von Sprache bestimmen? Searle betont die
Wichtigkeit von Sprachregeln, die notwendig sind, um eine Aussage gelingen lassen
zu kénnen. Dabei hebt er - aufbauend auf Austins Uberlegung - den illokutioniren
Sprechakt als zentrales Moment hervor und versucht, Regeln zu bestimmen, die
einen illokutiondren Sprechakt gelingen lassen: »Whenever a speaker utters a
sentence in an appropriate context with certain intentions, he performs one or
more illocutionary acts.« (Searle/Vanderveken 2005, S. 109) So fiihrt er Austin
systematisch weiter und baut seine drei Dimensionen sprachlicher Au3erungen auf
vier aus.

Als ersten Akt beschreibt Searle den Aufierungsakt, der Au3erungen nach den
Regeln der Phonologie und Grammatik bestimmt. Als zweiten Akt fithrt er den (bei
Austin nicht vorhandenen) propositionalen Akt ein. Dieser wird in zwei Teilakte ge-
gliedert: den Referenzakt und den Pradikationsakt. Ersterer stellt eine Beziehung
zur Welt her, indem die sprechende Person auf etwas in der Umwelt verweist. Letz-
terer weist dem Benannten eine Eigenschaft zu. Als dritten Akt {ibernimmt Searle
den illokutionédren Akt. Der vierte Akt ist ebenso wie bei Austin der perlokutiondre
Akt. Die zum einen detailliertere Beschreibung von Sprechakten, aber auch die be-
schriebenen Rahmenbedingungen eines funktionierenden Sprechaktes zeugen
von einer genauen Auseinandersetzung mit Austins Erbe der Sprechakttheorie. In
der Tradition von Austin l4sst es Searle nicht zu, alle Auf3erungen als mégliche per-
formative Sprechakte gelten zu lassen, wie es teilweise verallgemeinert verstanden
wird (vgl. Smith 2003, S. 8).
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Hempfer kritisiert den inflationdren Gebrauch des Performativen (vgl. Hempfer
2011, S. 26), insbesondere wenn, wie von Erika Fischer-Lichte behauptet, Theater
die performative Kunst schlechthin sei (vgl. Fischer-Lichte 2002, S. 291). Dies wird
von Uwe Wirth - zumindest aus sprachphilosophischer Sicht - problematisiert (vgl.
Wirth 2002, S. 39), jedoch gleich wieder relativiert, wenn er darauf verweist, dass bei
Searle der »Begriff des Performativen in einen allgemeinen Begriff der Performance
vorgenommen wurde, die zu einer nachgerade ubiquitdren Ausweitung des Perfor-
manzbegriffs« (ebd.) fithre. Searle verstehe »performance nicht als Inszenierung
oder Auffithrung, sondern im weitesten normalsprachlichen Sinn als Ausfiihrung
einer Handlung im Rahmen seiner handlungstheoretisch fundierten Sprechaktthe-
orie, in der das Aufern eines Satzes die Ausfiihrung (nicht: die Auffithrung) eines
illokutionéren Aktes ist« (Hempfer 2011, S. 14). Fiir Hempfer ist dieser Umstand be-
sonders wichtig, da oftmals in der Diskussion Ausfithrung und Auffithrung syno-
nym verwendet werden. Er stiitzt sich dabei auf Searles bekannten Aufsatz »How
Performatives Workg, in dem er schreibt: »On my usage, the only performatives are
what Austin called >explicit performatives.< Thus, though every utterance is indeed
a performance, only a very restricted class are performatives.« (Searle 1989, S. 536)
Es stimmt, dass Searle alle Aufierungen als performances bezeichnet, demnach sind
Auerungen aber automatisch weder Inszenierungen noch Auffithrungen. Perfor-
mance beschreibt hier das Ausfithren einer Leistung und verdeutlicht Searles Vor-
haben, den allgemeinen Handlungscharakter von AufSerungen von spezifischen
performativen Aufierungen zu unterscheiden (vgl. Hempfer 2011, S. 141.).

3.2 Performativitit: der handelnde Korper

Wihrend bei Searle die sprachliche Ausfiihrung einer Handlung betont wird, wird
innerhalb der Performativitit dem Korper die ausfithrende Leistung zugeschrie-
ben. In Bezug auf Simone de Beauvoirs Aussage: »MAN kommt nicht als Frau zur
Welt, man wird es. Kein biologisches, psychisches, wirtschaftliches Schicksal be-
stimmt die Gestalt, die das weibliche Menschenwesen im Schofd der Gesellschaft
annimmt« (Beauvoir 1987, S. 265; Herv. im Original), entwickelt die Philosophin
Judith Butler eine Korpertheorie, die bekannte Rollenbilder von Frau und Mann
hinterfragt und diese dadurch neu diskutiert. Die Geschlechterbezeichnungen
Mann und Frau resultieren beide aus den Kategorien »sex« und »gender«, wobei sex
das biologische und gender das sozial geprédgte Geschlecht bzw. die Geschlechts-
identitdt meine. Fiir Butler wird das Geschlecht von den Personen kontinuierlich
immer wieder und laufend aufgefiihrt. Eine Trennung in biologische und soziale
Geschlechterkonstruktion kritisiert sie. Fiir sie ist weder sex noch gender eine
natiirliche Gegebenheit, sondern beides ist eine Konstruktion: »Vielmehr ist die
Geschlechtsidentitédt die wiederholte Stilisierung des Korpers, ein Ensemble von
Akten, die innerhalb eines dufSerst rigiden regulierenden Rahmens wiederholt wer-
den, dann mit der Zeit erstarren und so den Schein der Substanz bzw. eines natiir-
lichen Schicksals des Seienden hervorbringen.« (Butler 1991, S. 60) In diesem
Zusammenhang hat Geschlecht immer eine performative Dimension, die auf
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Sprechakten beruht. Denn zu sprechen bedeutet immer, etwas ausfithren, oder an-
ders formuliert, Wirklichkeit herzustellen: »Der zentrale Stellenwert der Heiratsze-
remonie in J. L. Austins Beispielen fiir Performativitét legt nahe, dafl die Heterose-
xualisierung der sozialen Bindung die paradigmatische Form fiir jene Sprechakte
ist, die zustande bringen, was sie benennen.« (Butler 1995, S. 309) In ihrem Buch
Korper von Gewicht zeichnet Butler nach, wie das binédre Geschlechtersystem Men-
schen in eine der beiden Richtungen drangt, um eine feste und von der Gesellschaft
anerkannte Identitdt anzunehmen. Korperliche Handlungen sind fiir sie nicht
zwingend intentional und schopfen ihre wirklichkeitskonstituierende Kraft nicht
aus den Gegensitzen richtig oder falsch, sondern aus Beglaubigungsstrategien (vgl.
Klein/Go6bel 2017, S. 13). Fiir Butler ist eben dieses Spiel zentral fiir den Prozess der
Identitdt, der nie abgeschlossen ist. Fiir sie sind Identitédten stets dezentriert, setzen
sich also ohne einen festen Kern zusammen, und ein Ort politischer Auseinander-
setzungen (vgl. Hudelist 2017, S. 127): »Performativitit wird nicht als der Akt ver-
standen, durch den ein Subjekt dem Existenz verschafft, was sie/er benennt, son-
dern vielmehr als jene stindig wiederholende Macht des Diskurses, diejenigen
Phidnomene hervorzubringen, welche sie reguliert und restringiert.« (Butler 1995,
S. 22) Bereits Beauvoir weist auf den Prozess hin, indem sie schreibt, dass man zur
Frau wird. Dieser Prozess ist nie abgeschlossen, sondern wird laufend aufrechter-
halten. Die korperlichen Handlungen werden immer wieder neu erzeugt. Durch die
Wiederholung und ihre Unterschiede wird der korperliche Akt erst als ein solcher
anerkannt und als solcher interpretiert. Dabei sind die korperlichen Handlungen
wie die sprachlichen Handlungen in ihrer sozialen Umwelt zu verstehen. Sie sind
fiir Butler wirklichkeitserzeugend und greifen somit nicht auf bereits Vorhandenes
zuriick, sondern kreieren immer etwas Neues durch den Kérper. Fiir sie gibt es kei-
nen wahren Kern von Identitdt: »Meine These ist dagegen, daf es keinen >T4ter hin-
ter der Tat gibt, sondern dafd der Téter in unbeabsichtigter, verdnderlicher Form
erst in und durch die Tat hervorgebracht wird.« (Butler 1991, S. 209) Die Tat, die
hervorgebracht wird, kann nur durch die Wiederholung existieren, jedoch muss sie
nicht nur wiederholt und aktualisiert, sondern kann auch parodiert und verandert
werden (vgl. Konig 2011, S. 49; Nestler 2011, S. 92). Durch die Méoglichkeit, variie-
rend und parodistisch zu handeln, ergibt sich ein Potential, wirklichkeitsverdan-
dernd und somit widerstdndig zu sein. Butlers breites Verstdndnis der Performativi-
tat hat dazu gefiihrt, dass viele Nachbardisziplinen die Rolle der Performativitét in
ihren Forschungen untersucht haben.

3.3 Performance: auffiihren, darstellen und inszenieren

Da die in den USA vorhandenen Drama und Dance Studies sehr textorientiert wa-
ren, bildeten sich parallel zur Genese des sprachphilosophischen Konzepts die Per-
formance Studies. Diese verbinden anthropologische sowie soziologische Ansitze
und bauen auf den Arbeiten von Victor Turner, Erving Goffman und Milton Singer
auf: »Sie [Performance Studies] sind kultur- und sozialwissenschaftlich insofern
von Bedeutung, als sich in ihnen das kulturelle Selbstverstdndnis einer Gemein-
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schaft, Ethnie, Klasse oder Nation dar- und ausstellt und dieses in der Durchfiih-
rung der Performance fiir die Anwesenden korperlich erfahrbar, aktualisiert und
beglaubigt - und damit konventionalisiert wird.« (Klein/Go6bel 2017, S. 13) Damit
wird die Schrift von ihrer dominanten Position als wissenschaftlicher Untersu-
chungsgegenstand gestiirzt und das Verstdndnis von Text erweitert. Kultur wird da-
durch nicht mehr als ein Text verstanden, der sich aus Schriftlichkeit zusammen-
setzt. Kultur wird zu einem Begriff, der das Gewohnliche im Alltag zusammenfasst.
Der britische Kulturtheoretiker Raymond Williams hat in seinem Aufsatz »culture is
ordinary« Kultur eben als gew6hnlich beschrieben und herausgearbeitet, dass die
Tatigkeiten des Alltags Kultur erzeugen (vgl. Williams 2003, S. 6f.). Ahnlich argu-
mentiert Singer, der betont, dass sich Kultur zum einen laufend verdndert und zum
anderen aus einzelnen Phianomenen besteht, die dem Alltag entlehnt sind (vgl.
Singer 1967, S. 5).

Die Kultur des Alltags und ihre Auffithrung sind es auch, die insbesondere den
Soziologen Erving Goffman beschéftigen. Als Ende der 1950er Jahre das Buch
Presentation of Self in Everyday Life von Goffman erscheint, wird in seiner Gesell-
schaftstheorie der Mensch an sich zu einem theatralen bzw. auffithrenden Wesen
erklart.

Eine Rolle, die im Theater dargestellt wird, ist nicht auf irgendeine Weise wirklich und hat auch nicht
die gleichen realen Konsequenzen wie die griindlich geplante Rolle eines Hochstaplers; aber die er-
folgreiche Inszenierung beider falscher Gestalten basiert auf der Anwendung realer Techniken - der
gleichen Techniken, mit deren Hilfe man sich im Alltagsleben in seiner realen sozialen Situation be-
hauptet. (Goffman 2008, S. 233)

Goffman betont also, dass im sozialen Austausch durch Darstellungen soziale Wirk-
lichkeit hergestellt wird. Hier zeigt sich aber, dass Auffithrung nicht gleich Ausfiih-
rung ist, sondern sich nur der realen Techniken bedient. Wahrend das Theater zeit-
lich begrenzt ist und die SchauspielerInnen nach der Auffithrung aus ihrer Rolle
schliipfen konnen, hat es der genannte Hochstapler deutlich schwieriger. Er muss
immer den Kontext abschitzen und darf seine Rolle nur in Ausnahmefillen verlas-
sen. In beiden Situationen versuchen die ProtagonistInnen bewusst bestimmte Er-
wartungen zu erfiillen und ihre Rolle so wirklichkeitsgetreu wie moglich aufzufiih-
ren. Im Alltag geschieht dieser Prozess zusitzlich auch unbewusst: »Wenn ein Ein-
zelner vor anderen erscheint, stellt er bewufst oder unbewuf$t eine Situation dar,
und eine Konzeption seiner selbst ist wichtiger Bestandteil dieser Darstellung.«
(Ebd., S. 221) In ihrer Einfiihrung in die Performativitit betont die Theaterwissen-
schaftlerin Erika Fischer-Lichte den Auffithrungscharakter von Kultur, die bis in die
1980er Jahre die Metapher »Kultur als Text« bediente. In den 1990er Jahren kam die
Metapher »Kultur als Performance« auf. Thre Charakteristika sind

die prinzipielle Unvorhersehbarkeit ihres Verlaufs; spezifische Ambivalenzen und die mit ihnen
verbundene Fihigkeit, dichotomische Begriffssysteme als solche zu destabilisieren; die Fliichtigkeit
der Materialitét, welche der Auffithrung nur fiir die Dauer ihres Verlaufs Existenz sichert; ein spezi-
fischer Modus der Wahrnehmung sowie der Erzeugung von Bedeutung und eine transformative Kraft.
(Fischer-Lichte 2012, S. 68)



Andreas Hudelist | Performanz, Performativitdt und Performance ide 3-2017 | 15

Insgesamt sind Performances also sehr vielféltig. Sie kénnen nur zu einem kleinen
Teil geplant werden, da ihr Verlauf immer auch vom Publikum abhéngig ist. Pro-
duktion und Rezeption kénnen teilweise nicht mehr voneinander getrennt werden,
da sie in sich zusammenfallen. Wenn das Publikum einer Performance auch zur
ausfiihrenden Kraft derselben wird, kann eine Transformation gelingen. Bereits bei
Austin gibt es diese Transformation beim Ausfiihren eines Sprechaktes, zum Bei-
spiel bei der Hochzeit. Fischer-Lichte betont jedoch die dsthetische Erfahrung, in
der der Rezeptionsprozess einer Performance abgeschlossen wird: »Im Prozef3 der
dsthetischen Erfahrung tritt so besonders plastisch hervor, dafy Bedeutung ohne
den Korper nicht zu denken und zu haben ist, dafi es sich bei Bedeutung in diesem
Sinne immer um verkorperte Bedeutung handelt.« (Fischer-Lichte 2001, S. 356)
Hier zeigt sich, wie stark das Konzept der Performance auf das der Performanz und
Performativitdt aufbaut, da die ausfithrende Kraft der Performance zwischen
Semiotik und dem Performativen entsteht.? Neuere Arbeiten zum Begriff Perfor-
mance kontextualisieren diesen in den Erwartungen und Anforderungen des Neo-
liberalismus: »I believe performance will have been to the 20th and 21st centuries
what discipline was to the 18th and 19th, that is, an ontohistorical formation of po-
wer and knowledge.« (McKenzie 2003, S. 117) Es geht also nicht mehr nur darum,
Auffiihrungen als einen Teil der Kultur wahrzunehmen, sondern diese als einen
Ausdruck von Wissen und Machtkonstellationen zu verstehen. Der Bereich der Kul-
tur ist dabei ein enorm wichtiger (vgl. McKenzie 20014, S. 6) und kann in diesem
Zusammenhang auch nicht losgeldst von Macht betrachtet werden. In seinem Buch
Perform Or Else: From Discipline to Performance macht McKenzie deutlich, dass
Performances im Sinne von Leistungen Gesellschaften im 21. Jahrhunderts mehr
denn je bestimmen. Egal ob in der Kunst, am Arbeitsplatz oder in der technologi-
schen Weiterentwicklung, der Imperativ der Leistung bzw. Performance schwingt
immer mit und bestimmt unser Alltagsleben (vgl. McKenzie 2001b).

4. Zusammenfassung oder: zwischen linguistic turn und performative turn

In den vorausgegangenen Abschnitten wurde versucht, einen Uberblick iiber die
Begriffe Performanz, Performativitdt und Performance zu geben. In der Kiirze sind
nicht alle Theorien ausfiihrlich diskutiert worden. Die angerissenen Vorstellungen
sollen aber Neugierde wecken und die Leserin und den Leser auf die »Theorien des
Performativen« neugierig gemacht haben. Die einzelnen Begriffe wurden hier mit
einer Auswahl von HauptvertreterInnen vorgestellt. Der Annahme, dass alles per-
formativ ist, sollten die Abschnitte entgegnet haben. Vielleicht war fiir Searle die
Vorstellung, alles performativ zu benennen, ein Antrieb, Regeln dafiir zu finden,
denn es sah fiir eine Weile so aus, als wéren alle Aussagen performativ und die Be-
zeichnung wire dadurch unbrauchbar geworden (vgl. Searle 1989, S. 536). Die ein-
zelnen Begriffe scheinen oft - zum Beispiel in den Kulturwissenschaften der Begriff

2 Siehe auch den Beitrag von Stefan Krammer in diesem Heft.
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Performativitat - zu einen »umbrella term« zu werden, der die anderen unter sich
subsumieren soll (vgl. Wirth 2002, S. 10). Als Gegensitze werden der linguistic turn
oftmals mit Fixiertem, Festgefiigtem oder Geschlossenem verbunden, der perfor-
mative turn soll hingegen das Fluide, Offene und Prozesshafte betonen (vgl. Hisner
u.a. 2011, S. 69). Dass ein solcher Gegensatz nicht aufrechterhalten werden kann,
zeigen die unterschiedlichen Positionen im Theoriefeld des Performativen. Gene-
rell sollte der in den 1990er Jahren verstérkt aufkommende performative turn nicht
den linguistic turn ablosen, sondern eine zusétzlich Perspektive auf Phdnomene
schaffen. Bereits in den Analysen der verschriftlichten Texte waren Bedeutungen
fluide und dynamisch sowie ein Ergebnis der Lesepraxis. Als prominenter Vertreter
dieser Auffassung gilt hier sicherlich Wolfgang Iser, der das Zwischenspiel von Text
und Lesenden als Interaktion bezeichnet. Er betont dabei, wie Austin, den Kontext,
der die spezielle und interaktive Situation stabilisiert und die Entstehung von Be-
deutungen ermoglicht (vgl. Iser 1984, S. 112). Dieser Kontext ist, wie mit McKenzie
schon erwdhnt, mit Macht und Normierung verbunden, jedoch muss man in die-
sem Zusammenhang auch immer Kritik und Widerstandsméglichkeiten mitden-
ken. Wenn nicht mehr nur das Sprechen, sondern auch Sprechakte von Bedeutung
werden, fallt der Blick auf Handlungsrdume, die vorher nicht sichtbar waren. Ein
Umstand, den der Soziologe Norman K. Denzin besonders stark hervorhebt, da er
hier Moglichkeiten vermutet, einen sozialen Wandel herbeizufiihren, der durch die
performative Dimension einen offeneren emanzipatorischen Diskurs ermoglicht
(vgl. Denzin 2008, S. 170).
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Jorg Zirfas

Zur Performativitdt der Padagogik

enn von Performativitdt die Rede ist, so handelt es sich um einen Begriff, der die Macht von

Sprache und Imagination, kiinstlerischer Inszenierung und Auffithrung, pidagogischem
Handeln und rituellem Geschehen hervorhebt. Hierbei ist das Verhéltnis von singuldrer Handlung
und mimetischer Wiederholung zentral. Der Artikel benennt sieben Gesichtspunkte der Bedeut-
samkeit des Performativen fiir die Pddagogik. 1. Fiir die Pddagogik spielt das implizite praktische
Wissen der Lehrenden wie Lernenden eine zentrale Rolle. 2. In pddagogischen Ritualen lassen sich
kulturelle Bedeutungen, Funktionen und Formen im Zusammenhang mit korperlichen Auffithrun-
gen, zeitlichen und rdumlichen Rahmungen, ritualisierten Interaktionen und nicht nur mit dstheti-
schen, sondern mit der Wahrnehmung aller Sinne verbundenen Prozessen begreifen. 3. Die Emer-
genz performativer Praktiken zeigt sich darin, dass sie (fraglos) giiltige Normen, Regeln und Si-
cherheiten evozieren und dadurch ebenso konservierend und stabilisierend wie transformativ und
subversiv wirken konnen. 4. Die konstitutive performative Kraft zeigt sich sowohl im Gelingen
padagogischer Prozesse als auch in deren Verdnderbarkeit, Fragilitdt und Scheitern. 5. Didaktische
Prozesse der Vermittlung und Aneignung lassen sich als als performative, kulturell-soziale Hand-
lungsprozesse begreifen. 6. Die Bedeutung des inszenatorischen Rahmens fiir unterrichtliche Ver-
mittlungs- und Aneignungsprozesse wird im performativen Blickwinkel deutlich. Schlielich
erscheint 7. das Prinzip der Mimesis als Kern subjektiver Aneignungsdispositionalitit im Unter-
richtsgeschehen.

Wenn von Performativitéit die Rede ist, so handelt es sich um einen Begriff zur
Kennzeichnung eines Theorie- und Diskursfeldes, in dessen Mittelpunkt unter-
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E-Malil: jzirfas@uni-koeln.de



Jorg Zirfas | Zur Performativitdt der Pddagogik ide 3-2017 | 19

schiedliche Formen und Theorien sozialen Wissens und Handelns stehen. Ge-
meinsam betonen diese die performative Kraft von Sprache und Imagination,
kiinstlerischer Inszenierung und Auffithrung, pddagogischem Handeln und rituel-
lem Geschehen. In diesen Ansitzen ist das Verhéltnis von singuldrer Handlung und
mimetischer Wiederholung zentral.

Versucht man herauszuarbeiten, welches Verstdndnis von Performativitdt sich in
der Erziehungswissenschaft entwickelt hat, so ergibt sich ein weites Spektrum von
Ansitzen, die sich in unterschiedlicher Intensitdt auf mehrere Ausgangspositionen
beziehen, die in unterschiedlicher Weise die modernen sozial- und kulturwissen-
schaftlichen Konzeptionen des Performativen beeinflusst haben: (1) die performa-
tive Sprechaktphilosophie John Austins (1972), die Aussagen als Handlungen be-
greift; (2) die Transformationsgrammatik Noam Chomskys (1980) mit ihrer Diffe-
renz von Performanz und Kompetenz; (3) die Kultur- und Theatertheorien der per-
formance art (vgl. Fischer-Lichte 2004); (4) die Genderdiskussion, in deren Verlauf
Judith Butler (1998) den Begriff der Performativitit als rituelle Zitierung des Ge-
schlechts einfiihrt, und schlieflich (5) der Sonderforschungsbereich »Kulturen des
Performativeny, in dessen Forschungen vor allem die Momente Korperlichkeit,
Referentialitét, Fliichtigkeit, Kreativitdt, Darstellung, Emergenz und rituelle Wie-
derholung untersucht wurden.

Wenn menschliches Handeln als auffiihrendes kulturelles Handeln, als cultural
performance, begriffen wird, so ergeben sich daraus Verdnderungen fiir das Ver-
stdndnis sozialer und erzieherischer Prozesse. In diesem Fall finden die Koérperlich-
keit der Handelnden sowie der Ereignis- und inszenatorische Charakter ihrer
Handlungen grofiere Aufmerksamkeit. Soziales und pddagogisches Handeln ist
mehr als die Verwirklichung von Intentionen. Dieses »Mehr« besteht in der Art und
Weise, in der Handelnde ihre Ziele realisieren. Trotz einer intentional gleichen Aus-
richtung von Handlungen zeigen sich in dem Wie, dem modus operandi ihrer
Durchfiihrung erhebliche Unterschiede. Zu den Griinden dafiir gehoren einerseits
historische, kulturelle und soziale Rahmenbedingungen, andererseits besondere,
mit der Individualitdt der Handelnden verbundene Merkmale. Das Zusammenwir-
ken der beiden Faktorengruppen erzeugt die Komplexitét sozialen und padagogi-
schen Handelns mit seinen ungewollten Nebenwirkungen. Die Grenzen der Vor-
aussehbarkeit und Planbarkeit sozialen Handelns werden sichtbar. Gerade im er-
zieherischen Handeln zeigen sich diese Grenzen immer wieder; fiir Erziehung und
Bildung sind sie sogar konstitutiv.

Der Charakter und die Qualitét sozialer Beziehungen héngen auch wesentlich
davon ab, wie Menschen mit ihrem Kérper beim Handeln umgehen, welche kor-
perlichen Abstédnde sie einhalten, welche Kérperhaltungen sie zeigen, welche Ges-
tiken sie entwickeln. Uber diese Merkmale vermitteln Menschen anderen Men-
schen mehr als die Intention ihres Handelns. Diese Faktoren tragen auch wesent-
lich zur Bildung von Gemeinschaften bei. Trotz ihrer zentralen Bedeutung fiir die
Wirkungen sozialen Handelns fehlen diese Aspekte in vielen Handlungstheorien, in
denen Handelnde auf ihr Bewusstsein reduziert werden; eine Abstraktion von den
sinnlichen und kontextuellen Bedingungen ihres Handelns ist die Folge.
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Im Blickwinkel des Performativen interessiert, wie Handeln emergiert, wie es mit
Sprache und Imagination verbunden ist, wie seine Einmaligkeit durch gesellschaft-
liche und kulturelle Muster ermoglicht wird und wie sich sein Ereignischarakter zu
seinen repetitiven Aspekten verhilt. Wie weit lassen sich Sprechen und Kommuni-
kation als Handeln begreifen und welche Rolle haben Ansprache und Wiederho-
lung fiir die Herausbildung geschlechtlicher, sozialer und ethnischer Identit&t?
Handeln wird als Nachahmung, Teilnahme und Gestaltung kultureller Praktiken
begriffen. Dazu gehdren: kiinstlerisches und soziales Handeln als performance,
Sprechen als performatives Handeln und Performativitit als ein abgeleiteter, diese
Zusammenhinge iibergreifend thematisierender Begriff.

Folgende sieben Punkte verdeutlichen, warum der Begriff der Performativitét fiir
die Pddagogik bedeutsam ist:

1. Pddagogik als Handlungswissenschaft und die Performativitét pidagogi-
schen Handelns

Fiir die Padagogik als Handlungswissenschaft spielt das implizite praktische Wissen
eine zentrale Rolle (vgl. Kraus u. a. 2017). Dies ist umso mehr der Fall, als es unzurei-
chend ist, Pddagogik lediglich als ein Ensemble von Techniken zu begreifen. Zwar
umfasst Pddagogik technisches Wissen, doch ist Pddagogik dariiber hinaus auch
eine Kunst, die nur in Grenzen theoretisierbar ist. Bei einem solchen Verstandnis
liegt es nahe, dass der Performativitidt der Pddagogik eine zentrale Bedeutung zu-
kommt. Die Inszenierung und Auffiihrung erzieherischen Handelns impliziert in-
tentionale und nicht-intentionale Handlungen. Beiden Arten des Handelns ist der
performative Charakter gemeinsam. Vor allem in Institutionen des Bildungswesens
spielt die Inszenierung von Situationen, in denen Erziehung stattfindet, eine zentra-
le Rolle. Damit eine Inszenierung gelingt, bedarf es einer ihr entsprechenden Auf-
fithrung. Um solche Auffithrungen realisieren zu konnen, ist ein praktisches Wissen
erforderlich, in welches das oben erwidhnte implizite Wissen und die das Handeln
anleitenden Theorien eingehen. Wie Wittgenstein und Bourdieu gezeigt haben, ist
dieses praktische Wissen nur in begrenztem Mafle theoretisch vermittelbar. Seine
Vermittlung erfolgt eher durch die Inszenierung und Auffithrung, durch die Perfor-
mativitdt pddagogischen Wissens, die sich in sinnlich wahrnehmbaren und erlebba-
ren Situationen zeigt und die so zum Gegenstand der Interpretation werden kann.

2. Urspriinge des Performativen und ihr Einfluss auf die Erziehungswissen-
schaft

Ausgangspunkt fiir diese in der Erziehungswissenschaft besonders intensiv rezi-
pierten Forschungen war die Berliner Ritual- und Gestenstudie (vgl. Wulf u. a. 2001,
2004, 2007, 2011). In dieser von anndhernd zwanzig Forscher*innen in einem Zeit-
raum von zwolf Jahren durchgefiihrten Untersuchung wurde die Bedeutung von
Ritualen in den vier wichtigsten Sozialisationsfeldern Familie, Schule, Peergroup
und Medien untersucht. Im Mittelpunkt standen die Kinder und Jugendlichen einer
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Grundschule in einem sozialen Brennpunkt Berlins, von denen sehr viele unter-
schiedliche Migrationshintergriinde hatten. In diesen Forschungen galten kulturel-
le Handlungen vor allem als performativ oder als »performances« und riickten da-
mit die Aspekte der Handlungs- und Inszenierungsformen in den Mittelpunkt der
Analysen (vgl. Fischer-Lichte/Wulf 2001, Fischer-Lichte/Wulf 2004). Kulturelle
Handlungszusammenhinge werden nicht mehr als Auffithrungen eines psycholo-
gischen, sozialen oder religiosen Textes verstanden, sondern als soziale Institutio-
nen mit einem performativen Uberschuss, der sich in Dramaturgie und Organisati-
on ritueller Interaktionen und ihrer Effekte, der szenisch-mimetischen Expressivi-
tdt, dem Auffithrungs- und Inszenierungscharakter und dem praktischen Wissen
sozialen Handelns zeigt. So lassen sich kulturelle Bedeutungen, Funktionen und
Formen vor allem im Zusammenhang mit kérperlichen Auffithrungen, zeitlichen
und rdumlichen Rahmungen, ritualisierten Interaktionen und nicht nur mit dsthe-
tischen, sondern mit der Wahrnehmung aller Sinne verbundenen aisthetischen
Prozessen begreifen. Fragen der Perzeption, Verarbeitung und Inkorporierung von
Ritualen werden mit dem Blick auf mimetische Prozesse und praktisches rituelles
Wissen wichtig. Das Performative fokussiert somit zum Beispiel die Momente des
Herstellens von Ritualen, ihre Handlungsvollziige und ihre Dynamiken, die mit den
Ritualen verbundenen Materialien und Rahmungen sowie die Austauschprozesse
zwischen Akteur*innen und Zuschauer*innen (vgl. Wulf/Zirfas 2004).

Diese Erforschungen des Performativen machen auch fiir die Erziehungswissen-
schaft deutlich, dass sich die performative Perspektive nicht nur auf ritualisierte
Auffiihrungen, sondern auch auf die Wahrnehmung, die Medien und die gender-
Entwicklung beziehen lédsst. Diese Sicht fithrt zu einem performativen Wahrneh-
mungs- und Raumbegriff, in dessen Rahmen die Rhythmen des Zusammenspiels
von Ordnung und Bewegung, Erinnerung und Erwartung, Teilhabe und Distanz in
Erziehungs- und Bildungsprozessen neu in den Blick geraten.

Die performative Perspektive auf die Medien fiihrt vor allem zur Untersuchung
des Mediengebrauchs in Erziehung und Bildung. Es wird untersucht, wie Medien
Entferntes in Erscheinung bringen, wie sie etwas wahrnehmbar machen, wie sie
interferieren, konkurrieren, koexistieren und sich durch Transfer und Vernetzung
ergédnzen. In diesen Prozessen zeigt sich der heteronome Charakter der Medien, die
dadurch wirken, dass sie eine »fremde« Ordnung zur Erscheinung bringen und die
Eigen- und Fremdstrukturen des Mediums im medialen Vollzug hybrid werden.
Text, Bild, Korper, Raum, Performativitit werden zu zentralen Begriffen einer erzie-
hungswissenschaftlichen Medienforschung.

Ahnlich verhilt es sich im Bereich der Gender-Forschung, in der davon ausgegan-
gen wird, dass gender eine soziokulturelle Konstruktion und das Ergebnis von Ver-
kérperungist, deren Prozessualitit, Relationalitdt und Geschichtlichkeit in den ver-
schiedenen Sozialisationsfeldern zum Thema wird. Dabei spielen Praktiken der
Machtausiibung, der Habitusbildung und der Subversion von Geschlechternormen
eine wichtige Rolle (vgl. Fischer-Lichte/Wulf 2004).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten: Spricht man von Performativitét als
»Vollzug einer (sprachlichen) Handlung« (Austin), als »(ostentativer) Aktivitit eines
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Individuums« (Goffman), als »materialisiertes Geschlecht, »zitierende Praxis,
»Macht des Diskurses« (Butler) oder als »verkorperte Sprache« (Krdmer), so betont
man damit zunéchst die praktische, soziale und kulturelle Ordnung von Phanome-
nen, ihren Zusammenhang, ihre Entwicklung, ihre Synthesen und Differenzen, ihre
aktiven und passiven Momente, kurz ihre Prozesse, Modalitidten, Logiken und
Funktionen. Die Begriffe »performativ«, »performance« und der diese Zusammen-
hinge iibergreifend thematisierende Begriff »Performativitdt« verdeutlichen die
Bedeutung der Form und der dsthetischen Dimension fiir das Gelingen sozialer Ar-
rangements. Wenn vom Performativen des Handelns die Rede ist, dann wird damit
ein einmaliges, zeitlich und rdumlich begrenztes Ereignis bezeichnet. Modell ist
dafiir einmal die »kiinstlerische performances, zu der neben den Akteur*innen
auch das Publikum gehort, welches fiir das Geschehen konstitutive Bedeutung hat.
Erst im Zusammenwirken von Akteur*innen und Zuschauer*innen entsteht eine
»performance«. Auch rituelle Auffithrungen wie politische Demonstrationen, Zere-
monien und Liturgien oder Weihnachtsfeiern, Faschingsfeste und Amtseinsetzun-
gen lassen sich nach diesem Modell begreifen. In diesen Féllen entstehen Auffiih-
rungen, in denen Menschen zum Ausdruck bringen, wie sie gesehen werden wollen
und wie ihr Verhiltnis zueinander ist. Auch hier werden Gemeinsamkeiten erzeugt
und Gemeinschaften geschaffen (vgl. Wulf/Gohlich/Zirfas 2001, Wulf/Zirfas 2007).

3. Die Emergenz des Performativen

Performative Praktiken evozieren (fraglos) giiltige Normen, Regeln und Sicherhei-
ten und kénnen dadurch ebenso konservierend und stabilisierend wie transforma-
tiv und subversiv wirken, bedeutet doch das Vollziehen performativer Akte immer
auch die Moglichkeit, im Vollzug selbst die Normen und Regeln aufier Kraft zu set-
zen, sie zu ironisieren, umzucodieren, die Fraglosigkeit in Frage zu stellen. Perfor-
mative Akte sind selbstreferentiell, selbstidentifizierend und selbstexemplikativ:
Sie deuten in einem bestimmten Sinne nicht {iber sich hinaus, sondern auf sich hin,
sie vollziehen das, was sie bedeuten und ihre Bedeutung liegt in ihrem Vollzug.
Indem sie vollzogen werden, stellen sie eine Wirklichkeit her; sie stellen ihre Wirk-
lichkeit als die Wirklichkeit her, von der »die Rede ist«. Dadurch haben sie die Kraft,
konventionelle Differenzierungen zu bestitigen wie zu dementieren, sie konnen
eindeutige wie oszillierende Verhiltnisse schaffen und Differenzen zwischen
Signifikaten und Signifikanten, Subjekten und Objekten, Akteur*innen und Zu-
schauer*innen konservieren oder aufheben.

Unter dem Blickwinkel des performativen Aktes als Vollzugsgeschehen, das
ebenso von funktionalen Bedingungen des Gelingens (Austin) wie von phdnome-
nalen Bedingungen des Embodiment (Butler) abhéngig ist, erscheinen performati-
ve Akte als ritualisierte 6ffentliche Auffithrungen. Wenn Performativitét zu rituali-
sierten Auffithrungen fiihrt, sich in solchen manifestiert und realisiert, so ist neben
dem Begriff der Auffithrung, der Darstellung, der Inszenierung auch der Begriff des
Rituals bzw. der Ritualisierung fiir eine Theorie des Performativen von zentraler Be-
deutung. Fiir Auffiihrungen wie fiir Rituale ist die korperliche Koprasenz der am
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Geschehen Beteiligten konstitutiv, die eine Handlung gemeinsam vollziehen und
gemeinsam eine Wirklichkeit hervorbringen. Uber kérperlich-mimetische Prozesse
entsteht eine gemeinsam geteilte Wirklichkeit. So gibt das Performative auf die alte
Frage nach der Entstehung von Wirklichkeit eine neue Antwort: Durch Auffithrun-
gen, die - im hier relevanten und nicht ausreichenden Sinne - definiert werden
kénnen als Geschehnisse zwischen Akteur*innen und Zuschauer*innen und durch
Rituale, die definiert werden kénnen als wiederholbare Geschehnisse zwischen
Akteuren, bringen Menschen gemeinsam, gestisch, sprachlich, kérperlich, mime-
tisch Wirklichkeiten hervor, die fiir alle Beteiligten einen, wenn auch kritisierbaren,
verbindlichen Charakter haben. In performativen Konstellationen wird die Fokus-
sierung auf die Zeichenprozesse abgelost durch die Fokussierung auf die konkrete
Materialitdt von raumlichen, zeitlichen Bedingungen und Gegenstdnden, auf Kor-
perlichkeit und Wahrnehmungsprozesse - auf das konkrete, singulédre Ereignis.

4. Die konstitutive Kraft des Performativen

Wo performativ als anthropologischer bzw. kulturwissenschaftlicher Begriff ver-
wendet wird, betont er den konstitutiven Charakter sozialer Handlungen (vgl. Wulf
2009). In dieser Konstitution bezeichnet das Performative sowohl das Gelingen so-
zialer Prozesse als auch deren Verdnderbarkeit, Fragilitit und Scheitern, das dann
wiederum zu neuen sozialen Wirklichkeiten fithren kann. Butler sieht die Ge-
schlechtszugehdorigkeit durch performative Akte konstituiert. Bourdieu verwendet
»performativ« zur Charakterisierung der Wirkungen von Einsetzungsriten. Sein
Habitus-Begriff ist performativ; er bestimmt das Verhéltnis von Handeln als Ergeb-
nis bisheriger und als Ausgangspunkt zukiinftiger Handlungen genauer. Gebauer
und Wulf arbeiten die Bedeutung mimetischer Prozesse fiir die Herausbildung per-
formativen Wissens und Handelns heraus (vgl. Gebauer/Wulf 1998). Gesellschaft,
Gemeinschaft und Kultur werden von ihnen als Ergebnis performativer Handlun-
gen begriffen. Geschlecht, Identitidt und Ethnizitét, Rituale und Ritualisierungen
des Alltags erwecken den Anschein der »Natiirlichkeit«. Dadurch schaffen sie Illu-
sionen, verdecken ihre historische Entstehung, ihre prinzipielle Verdnderbarkeit
und die ihnen impliziten Machtverhiltnisse.

Begreift man Gesellschaft und Kultur als Ergebnis performativer Handlungen,
kommt der Wiederholung eine zentrale Bedeutung zu. Sie steht im Zentrum perfor-
mativ-mimetischer Prozesse, in denen eine Bezugnahme auf Vorausgehendes er-
folgt, die jedoch nie zu demselben Ergebnis fiihrt. Vielmehr kommt es in diesen
Prozessen zu einer nachahmenden Verdnderung und Gestaltung des Voraus-
gehenden. Hier liegen das innovative und kreative Moment mimetischer Prozesse
und ihre Bedeutung fiir performatives Handeln (vgl. Wulf 2005). In der Hervor-
bringung von Gesellschaft und Kultur spielt dieses Moment performativer Differenz
eine entscheidende Rolle. Im Verlauf dieses Prozesses kommt es zur Inszenierung
und Auffithrung von Kritik und Verdnderung. Performatives Handeln schafft soziale
Konstruktionen, Institutionen und je nach kultureller Praxis unterschiedliches
praktisches Wissen. Praktisches Wissen ist performativ; es ist korperlich, ludisch,
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rituell und zugleich historisch, kulturell; performatives Wissen bildet sich in face-
to-face-Situationen und ist semantisch nicht eindeutig; es ist dsthetisch und ent-
steht in mimetischen Prozessen; performatives Wissen hat imaginidre Komponen-
ten, enthédlt einen Bedeutungsiiberschuss und ldsst sich nicht auf Intentionalitét
reduzieren; es artikuliert sich in Inszenierungen und Auffithrungen des alltdglichen
Lebens, der Literatur und der Kunst.

Ausgehend von einer Pddagogik des Performativen (vgl. Wulf/Zirfas 2007) kon-
nen nunmehr unterrichtliche Situationen deshalb verstdrkt unter vier Aspekten be-
trachtet werden: erstens unter dem bereits dargestellten Aspekt der »leiblichen Ge-
bundenheit und sozialen Bezogenheit« (G6hlich 2007, S. 137) piddagogischer Ge-
schehnisse, zweitens unter den Aspekten des Inszenatorischen und des Prisentati-
ven, drittens unter dem Aspekt des kommunikativen Wirkens und viertens unter
dem Aspekt der mimetischen Aneignung kulturell-sozialer Wirklichkeiten.

5. Vermittlung und Aneignung als performative, kulturell-soziale
Handlungsprozesse

Versteht man Didaktik als sozial-historisch gebundenes Prinzip der wissenschaft-
lich reflektierten Planung und Analyse von systematisierten Enkulturationsprozes-
sen, dann riickt die Bedeutung des, wie Friedrich Kron es zusammenfasst, »gesell-
schaftlichen, interaktiven und individuellen Vermittlungsprozesses kultureller und
sozialer Inhalte ins Zentrum« (Kron 2000, S. 50). Unterricht als Handlungssystem ist
selbst und bezieht sich auf sozial-kulturelle Praxis; aus diesem Grund kénnen Ver-
mittlungs- und Aneignungsprozesse nur als je doppelte gedacht werden: Die sich
im vermittelten Aneignungsprozess konstituierende soziale Wirklichkeit ist aus-
schlaggebend fiir die Welt- und Selbstaneignung der Schiilerinnen und Schiiler, die
wiederum dispositional auf andere soziale Wirklichkeiten verweist.

In Bourdieuscher Terminologie gesprochen (vgl. Bourdieu 2001, S. 114 {f.), geht
es also im Unterricht zundchst um nichts anderes als um eine Aneignung im Sinne
einer Inkorporation kulturellen Kapitals, die durch das Lehrer*innenhandeln orga-
nisatorisch unterstiitzt wird. Der Akkumulationsprozess von Kulturgut ist jedoch in
Anlehnung an die Argumentation Bourdieus entscheidend mitbestimmt durch
auflerunterrichtliche Faktoren. Didaktisch gesprochen heifSt das, dass die subjek-
tive Disposition zur Aneignung der im Unterricht transportierten Kulturformen den
Erfolg ebendieser Aneignung limitiert oder fordert. Das handlungsbezogene
Handeln der Lehrenden auf die Aneignungstatigkeit der Lernenden hin findet aus
diesem Grund ihren grundsitzlichen Bezugspunkt in der Aneignungsperformanz
der Schiiler*innen, die als Voraussetzung fiir Unterricht gelten kann. Die auf die
Zukunft der Schiiler*innen gerichtete prozessuale Wirkungsabsicht des Unterrichts
ist daher stets gebunden in der gegenwértigen Anforderungsstruktur einer Unter-
richtssituation. Das zentrale pddagogische Wirkungspotential von Unterricht
besteht folglich in ihm selbst, also in seinem praktischen und je aktuellen Vollzug
durch Lehrende und Lernende. Fiir die Kinder und Jugendlichen ereignet sich der
Enkulturationsprozess somit durch die subjektive Aneignung von unterrichtlichem
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Handeln an sich, das jedoch als ein durch die Vorgaben des Unterrichtsrahmens
arrangierter Handlungsmodus erscheint. Wichtig ist hierbei der &ufere Aspekt von
Handlung. Die Prasentation rahmenadédquater Handlungen bestimmt zu einem
hohen Mafie den kommunikativen Erfolg eines Lernenden. Es geht hierbei um das
Wahrgenommenwerden durch andere Personen mittels inhaltlich angemessener
und sozial wirksamer subjektiver Auffithrungen. Von der Performanz eines Ler-
nenden werden in der Regel dann direkte Riickschliisse auf seine Kompetenzen ge-
zogen.

Dadurch, dass sowohl die Vermittlungs- als auch die Aneignungstétigkeit in glei-
chem MafSe subjektgebunden wie gesellschaftlich-kulturell begriindet sind, ist es
mdoglich, beide Handlungsmodi als sozial-leiblich zu definieren. Das prédsentierte
handlungsbezogene Handeln der Lehrperson basiert selbst auf vorangegangenen
subjektiven Aneignungsprozessen kollektiver Kulturalitdt sowie erstens auf deren
individueller und zweitens auf deren professionell-methodischer Transformation.
Einfacher ausgedriickt: Das Handeln der Lehrenden kann erst dann zustande kom-
men, wenn die zu vermittelnden Inhalte zu einem vorausgegangenen Zeitpunkt
von ihnen selbst angeeignet wurden und diese dariiber hinaus spezifisch von ihnen
aufbereitet wurden, damit sie erneut angeeignet werden kénnen. Sowohl Inhalte
als auch Methoden erfahren dabei einen stetigen Wandlungsprozess. Dies gilt in
gleichem Mafle fiir die Aneignungstétigkeit der Schiiler*innen. Auch hier vollzieht
sich nicht nur ein Rezeptionsprozess. Vielmehr ist in der Aneignung selbst bereits
ein Element der Bearbeitung von Kultur enthalten; gleichwohl muss hierbei der
Faktor der Zeitverzogertheit zwischen kollektiven kulturellen Entwicklungen und
der subjektiven unterrichtlichen Aneignung dieser Resultate als eine Bedingung
der Moglichkeit von Unterricht {iberhaupt angesehen werden.

6. Die Bedeutung des inszenatorischen Rahmens fiir unterrichtliche
Vermittlungs- und Aneignungsprozesse

Wird Unterricht als Prinzip der (Re-)Prisentation kultureller Inhalte aufgefasst,
dann kommt dem Vorgang des dsthetischen Arrangierens dieser Situation, also
ihrer Inszenierung, eine wichtige Bedeutung zu. Dadurch, dass beispielsweise
Martin Seel in einer strikt formalen Definition Inszenierungen bestimmt als »ab-
sichtsvoll eingeleitete oder ausgefiihrte sinnliche Prozesse, die vor einem Publikum
dargeboten werden und zwar so, dafs sich eine aufféllige spatiale und temporale An-
ordnung von Elementen ergibt, die auch ganz anders hdtte ausfallen kénnen« (Seel
2001, S. 50), kann der Vorgang des In-Szene-Setzens, also des dsthetischen Arran-
gierens, offenbar, weit gefasst, nicht nur als ein kiinstlerisches, sondern als ein all-
gemein kulturelles bzw. als ein individuelles und/oder gesellschaftliches, also
lebensweltliches Phinomen angesehen werden, das konkret in Bezug auf Unter-
richt einen charakteristischen, ndmlich nachvollziehenden, Modus kulturellen
Handelns bedeutet.

Der durch die Inszenierung zustande kommende unterrichtliche Rahmen be-
dingt nun, dass alle Handlungen innerhalb einer Unterrichtssituation spezifisch
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intentional bedeutungshaft vor der Folie ebendieses Rahmens, also vor dem Hin-
tergrund seiner inszenatorischen Regeln, auf performativer Ebene bewertet wer-
den. Erst dadurch wird zum Beispiel der Faktor der Stérung einer Unterrichtssitua-
tion existent. In Anbetracht der eindeutigen kommunikativen Wirkungsabsicht von
Unterricht auf die Schiiler*innen ist rahmentheoretisch das System unterrichtlicher
Handlungskonventionen im Kern auf diejenigen Prozesse beschrankt, die Wolfgang
Siinkel (1996) beschrieben hat. Dadurch, dass sich Unterricht jedoch niemals
ausschliefSlich in seiner Kernstruktur real manifestieren kann, markiert die perma-
nente Verschiebung des Rahmens per se auch keine substantielle Zerstérung der
Unterrichtssituation, sondern eher eine zusétzliche Wirkungsebene. Performativ
betrachtet, besteht Unterricht somit aus zwei parallel existierenden Handlungs-
modi, wovon sich die eine Ebene auf die kulturelle Dimension, die andere auf die
soziale Dimension von Unterricht bezieht.

Obwohl Unterricht eine raumlich und zeitlich strikt definierte Situation darstellt,
ist er trotzdem nicht vorschnell als simulatives Konstrukt zu definieren. Dass Unter-
richt in einer spezifischen Distanz zum sogenannten normalen Alltag steht, ist ei-
nerseits offensichtlich, da er zu bestimmten Zeiten an bestimmten Orten mit be-
stimmten Regeln, Mechanismen und Zielen ablduft, dass Unterricht als paddagogi-
sche Situation einen gewissen Schonraum darstellt, ist ebenfalls einsichtig, da Kin-
der und Jugendliche erst an die universellen Anforderungslogiken der Erwachse-
nenwelt herangefiihrt werden miissen, andererseits ist es jedoch deutlich auch so,
dass Unterricht einen iiberaus gewichtigen Lebensbestandteil von Schiiler*innen
und Lehrer*innen darstellt, der elementar Einfluss auf den Lebensrhythmus, auf
soziale Beziehungen, auf Selbst- und Fremdwahrnehmungen, auf Selbstwertgefiih-
le und vor allem auf Handlungsmaéglichkeiten und Kénnens- bzw. Wissensformen
nimmt. Schulischer Unterricht ist daher sowohl in einer relativen Distanz als auch
einer relativen Ndhe zum Lebensalltag von Schiiler*innen und Lehrer*innen zu be-
schreiben; nur in dieser doppelten Relativitdt ist die Funktion von Unterricht ver-
standlich: Unterricht ist ein eigenstdndiger kultureller T4tigkeitsbereich des Men-
schen, der zugleich integraler Bestandteil der gesamtgesellschaftlichen Arbeit an
der Tradierung von Kultur ist.

7. Das Prinzip der Mimesis als Kern subjektiver Aneignungsdispositionalitét

Schulisches Wissen ist also perspektivisch auf aufierschulisches Kénnen und somit
letztendlich auf Performanz in spéteren situationsspezifischen Kontexten bezogen,
bedarf aber zur Aufrechterhaltung seiner Wirksamkeitsabsicht selbst produktiver
Elemente, die als mimetische Handlungsprozesse zu verstehen sind. Im Unter-
schied zu mimetischen Prozessen in aufierunterrichtlichen Situationen ist jedoch
hier der Bezugspunkt in kulturell-inhaltlicher Hinsicht keine konkrete Handlung,
sondern generalisierte Handlungsprozesse in Form gesicherten und aufbereiteten
kulturellen Wissens, das durch konkrete Handlungsvollziige seitens der Lehrperson
vermittelt wird. Fiir die Lehrer*innenposition heif$t das wiederum, dass alle inhalts-
bezogenen Handlungen zwangsldufig einen Darstellungs-, Zeige- und Deutungs-
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aspekt beinhalten und die Handlungen damit potentiell Bezugspunkte fiir mimeti-
sche Prozesse der Schiiler*innen werden kénnen (Klepacki/Zirfas 2013).

Der subjektive Modus dieser Handlungen ist dann das konkrete soziale Moment
von Unterricht, das ebenfalls von den Schiiler*innen angeeignet wird. Infolge
dessen hat das individuelle Wie der Vermittlung direkte Auswirkungen auf das indi-
viduelle Wie der Aneignung. Nicht das Was, sondern die Tatsache, dass und wie
vermittelt und angeeignet wird, ist sodann von zentraler Wichtigkeit fiir die Be-
trachtung von Unterricht. Die vor dem Hintergrund der korperlich-szenischen Dar-
stellung von Inhalten permanent ablaufenden mimetischen Prozesse sind daher
von grundlegender sozialer und kultureller Bedeutung.

Daher kann vorldufig an dieser Stelle zusammenfassend festgestellt werden,
dass gerade vor dem Hintergrund der von der OECD definierten Schliisselkompe-
tenzen die mimetischen und performativen Elemente von Unterricht nicht nur ver-
starkt in das Zentrum wissenschaftlich-didaktischer Analyse gestellt werden soll-
ten, sondern, dass es auch gilt, diese auf einer praxisbezogenen methodischen Ebe-
ne weiter differenzieren und elaborieren zu miissen. Denn wenn es insbesondere in
schulischem Unterricht deutlicher um die Fahigkeit zu selbstdandigem Handeln, um
die Fahigkeit, Sprache, Symbole, Texte, Wissen, Information und Technologien fiir
das eigene interaktionistische Handeln zu gebrauchen und um die Fahigkeit, sozial
angemessen und erfolgreich zu Handeln, geht (vgl. Edelstein 2007, S. 70), dann ist
vor allem das mimetisch-performative, kulturell-soziale Handlungswissen von ent-
scheidender Bedeutung fiir den auflerschulischen Alltag. Das Wie sowohl des
Lehrer*innen- als auch des Schiiler*innenhandelns und damit das &sthetisch-
inszenatorische Element des Unterrichts muss dabei letzten Endes noch viel starker
als das inhaltliche Was als zentrales Funktionsmerkmal von Unterricht im Sinne
eines spezifischen handlungsbezogenen Handlungssystems erachtet werden.

8. Die Relevanz des Performativen fiir die Titigkeit der Lehrperson

Bezieht man nun abschliefSend diese Erkenntnisse noch einmal auf die Frage nach
den unterrichtlichen Anforderungen an die Lehrperson, dann zeigt sich sehr deut-
lich, dass die Fihigkeit zum Unterrichten eine komplexe ist. Die Lehrperson beno-
tigt sowohl eine objektive Inhalts- und Methodenkompetenz als auch eine subjekti-
ve Handlungskompetenz. Unterricht stellt fiir diese dementsprechend nicht nur
eine objektive Wissensproblematik, sondern insbesondere auch eine subjektive
Handlungsproblematik dar. Die Ausbildung einer professionellen Vermittlungs-
leiblichkeit scheint dabei in zweifacher Hinsicht von entscheidender Bedeutung zu
sein: Einerseits, weil dadurch iiberhaupt erst die inhaltliche Vermittlungsarbeit
moglich wird, und andererseits, weil die Lehrperson durch ihre leibliche inhaltliche
Vermittlungsarbeit zugleich einen zentralen Bezugspunkt mimetischer Lernpro-
zesse seitens der Schiiler*innen markiert.

Die Lehrer*innenausbildung hitte dementsprechend auch einen Fokus auf die
sinnlichen und korperlichen und damit die mimetischen Dimensionen einer
Unterrichtssituation zu legen, da diese die Moglichkeit inhaltlicher Vermittlung
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und Aneignung erst bedingen. Diese Ausbildung miisste deshalb auch die Moglich-
keit einer Reflexion von sinnlicher Wahrnehmung und korperlicher Handlung bie-
ten, da die (angehenden) Lehrer*innen selbst auch mimetische Lernprozesse in
ihrem Leben durchlaufen haben, die sich auf einer unbewussten Ebene in ihren
habituellen Handlungen niederschlagen. Geht man davon aus, dass die Leh-
rer*innen aufgrund ihrer habituellen Geprégtheit selbst nur zu gewissen (histo-
risch, kulturell und sozial bedingten) Wahrnehmungs-, Handlungs- und Kommuni-
kationsformen fihig sind, dann wird deutlich, dass erst ein reflexives Bewusstsein
dariiber zum Erwerb einer methodisch gesicherten, performativen Vermittlungs-
fahigkeit fithren kann. Dass die Lehrperson im Unterricht nicht zuféllig agieren
darf, ist eine Binsenweisheit. Dass die Systematisierung ihrer Handlungsfahigkeit
jedoch bei der Arbeit an der eigenen Korperlichkeit beginnt, wird dabei oft iiberse-
hen. Das, was letztlich in einer jeweiligen Unterrichtssituation zwischen allgemei-
ner Theorie und konkreter praktischer Herausforderung vermittelt, ist die spontane
professionelle Leiblichkeit der Lehrperson, die sie zum zentralen Steuerungs- und
Resonanzelement des Unterrichts werden ldsst. Diese Form der Leiblichkeit muss
jedoch erst ausgebildet werden. In der vorherrschenden Form der Lehrer*innen-
ausbildung kann dies im Grofien und Ganzen erst in der zweiten Phase der Ausbil-
dung geschehen. Aus diesem Grund ist die grofite Problematik fiir angehende
Referendar*innen das tatsdchliche Unterrichten, nicht das Wissen dariiber, was wa-
rum zu unterrichten ist. Die Ausbildung legt in dieser Logik viel Zeit auf den Erwerb
des Know-what und vernachldssigt dadurch den Umstand, dass der Erwerb des
Know-how mindestens ebenso viel Zeit in Anspruch nimmt, bis es sich habituali-
siert hat. In der konkreten Unterrichtssituation ist bekanntermafien nicht die Zeit,
explizit auf gelernte Theorien zuriickzugreifen. Es bedarf einer Verbindung von
Theorie und Praxis, die sich erst im Vollzug unterrichtlichen Handelns entwickeln
kann. Diese Erkenntnis ist nun wiederum keinesfalls neu. Johann Friedrich Herbart
hat mit seiner Idee der Ausbildung des padagogischen Takts bereits vor 200 Jahren
auf diesen Umstand hingewiesen (vgl. Zirfas 2012).

Das, was eine Lehrperson im Unterricht inhaltlich vermitteln muss, ist ein gesell-
schaftlich legitimiertes, intersubjektiv anerkanntes Wissen; darauf kann sie sich
stiitzen. Hinsichtlich der Frage, wie sie dieses Wissen vermittelt und wie sie konkret
die unterrichtliche Tétigkeit vollzieht, wird sie allerdings immer wieder auf ihre ei-
gene subjektive Korperlichkeit zuriickgeworfen. In einer performativen Perspektive
ist dies ein nicht zu unterschitzender Faktor des Gelingens von Unterricht. Denn
nicht nur die Welt, auch die Schule und der Unterricht sind performative Biihnen,
auf denen man seinen Korper ins Spiel bringt (vgl. Zirfas 2005).
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Stefan Krammer

Wie sich der Deutschunterricht

auffiihren lasst
Perspektiven einer performativen Deutschdidaktik

er Beitrag beschreibt die Bedeutung des Performativen bei der Vermittlung von Sprache und

Literatur und leitet davon ein Konzept fiir eine performative Deutschdidaktik ab. Die Arbeits-
bereiche des Deutschunterrichts werden dabei in Hinblick auf kulturelle Praktiken des Aus- und
Auffiihrens untersucht. Ausgehend von theoretischen Positionen und methodisch-didaktischen
Uberlegungen werden folgende Fragen diskutiert: Welche Rolle spielen Sprechakte und korperli-
che Handlungen fiir sprachliche Lehr- und Lernprozesse? Wie ldsst sich Literatur im Unterricht
auffithren? Was bedeutet Performativitdt in einem identitétsorientierten Deutschunterricht?

Eine Deutschdidaktik, die sich mit der Kultur des Performativen auseinandersetzt,
kommt nicht umhin, sich mit kulturwissenschaftlichen Fragen zu befassen und di-
daktische Konzepte in Hinblick auf Theatralitit, Medialitdt und Performativitit zu
perspektivieren. Einen moglichen Zugang bietet eine performative Deutschdidak-
tik, in deren Fokus unterschiedliche Formen des Aus- und Auffithrens im Kontext
der Sprach- und Literaturvermittlung stehen: die Ausfithrung von Sprache als wirk-
samer Vollzug, die Auffithrung von rituellen, theatralen und sozialen Handlungen,
die Inszenierung von Korperlichkeit und Materialitdt in Texten und Bildern. Von
besonderer Bedeutung sind dabei sprach- und kulturphilosophische Uberlegun-
gen zu Sprechakten und korperlichen Handlungen, diskursanalytische Fragen zu
Korper, Ritual und Macht, theaterwissenschaftliche Performance- und Auffiih-
rungstheorien und - nicht zuletzt - literaturwissenschaftliche Ansétze, welche sich
auf das materiale Verkdrpern von Botschaften im Akt des Schreibens oder auf die

STEFAN KRAMMER siehe Seite 8.
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Konstitution von Imaginationen im Akt des Lesens beziehen. Alle diese Zugidnge
gehen davon aus, dass kulturelle Phinomene und Prozesse Wirklichkeiten erzeu-
gen und nicht blof3 als Zusammenhinge von Zeichen zu begreifen sind, die dechif-
friert und mit Bedeutung ausgefiillt werden miissen. Was das nun fiir die einzelnen
Arbeitsbereiche des Deutschunterrichts bedeutet und inwieweit damit Perspekti-
ven der Deutschdidaktik geschérft bzw. verdndert werden kénnen, soll im Folgen-
den dargelegt werden. Aufgegriffen werden dabei Konzepte der Sprach-, Literatur-
und Mediendidaktik, die auf kulturelle Praktiken des Deutschunterrichts fokussie-
ren und die Bedeutung von sprachlichen, literarischen und theatralen Handlungen
hervorheben. Anregungen werden des Weiteren von einer Pddagogik des Performa-
tiven genommen, die den Erziehungsprozess als Folge von Inszenierung und Auf-
fiihrung betrachtet und mit der Fokussierung auf das Wie von Erziehung und Bil-
dung insbesondere Rituale paddagogischen Handelns und Lernens in den Blick
nimmt.! Aus fachdidaktischer Sicht sind auch die Beitrége einer performativen Re-
ligionsdidaktik aufschlussreich, die sich die Frage stellen, wie Religion {iber Texte
und Rituale erlebbar gemacht werden kann, und Unterricht in Hinblick auf be-
stimmte Rollenmuster und Inszenierungspraktiken untersuchen (vgl. Klie/Leonard
2008).

1. Sprache, Sprechen und Schreiben

Die Einfithrung der Sprechakttheorie hat die Deutschdidaktik grundlegend verin-
dert. Spitestens mit der kommunikativen Wende in den 1970er Jahren und den ent-
sprechenden Konzepten eines kommunikationsorientierten Deutschunterrichts
wird Sprache nicht mehr blof$ als System verstanden, dessen Regeln von den Schii-
ler/innen gelernt werden miissen, der Schwerpunkt hat sich vielmehr auf den
Sprachgebrauch und die damit verbundenen sprachlichen Handlungen verlagert:
Schiiler/innen sollen lernen, den unterschiedlichen situativen Anforderungen der
sprachlichen Verstindigung gerecht zu werden und {iber eigenes bzw. fremdes
sprachliches Handeln zu reflektieren (vgl. Boueke 1984). Neben der Beriicksichti-
gung der jeweiligen situativen Gegebenheiten sollen den Schiiler/innen die Inten-
tionalitdt von sprachlichen Handlungen und die spezifische Adressatenorientie-
rung bewusst werden. Was hier programmatisch verlangt wird, findet sich heute in
den meisten sprachdidaktischen Konzepten unter dem Stichwort »Reflexion iiber
Sprache«, wobei insbesondere auch metakognitive Prozesse angesprochen werden.
Die unterrichtliche Praxis kann diesen Anforderungen aber nicht immer gerecht
werden. Aspekte der Kommunikations- und Sprechakttheorie werden in Sprachbii-
chern und Unterrichtsvorschlédgen oft so gestaltet, dass »menschliche Kommunika-
tion auf technizistische Faktorenmodelle reduziert und sprachliches Handeln in
isolierte Sprechakte atomisiert« (Neuland/Peschel 2013, S. 135) werden. Inwiefern
die kommunikative Wende in der Deutschdidaktik durch eine performative abge-

1 Siehe auch den Beitrag von Jorg Zirfas in diesem Heft.
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16st wurde, zeigen aktuelle Entwicklungen in der Sprachdidaktik, die auf die perfor-
mative Kraft der Sprache setzen, miindliche Kommunikation in performative Set-
tings einbinden und Schreiben als performativen Akt der Wissensgenerierung be-
greifen.

Ein Plddoyer an die Sprachdidaktik, den Kérper in seiner Gesamtheit als Res-
source fiir sprachliche Lehr- und Lernprozesse ernst zu nehmen, stellt die Arbeit
von Alexandra Lavinia Zepter (2013) dar, die verdeutlicht, auf welche Weise Spra-
che und Korper miteinander verbunden sind und welcher Gewinn sich daraus fiir
die Sprachvermittlung ableiten ldsst. Ausgehend von performativen Ansitzen, die
u. a. Tanz, Kinesik und Embodiment beriicksichtigen, werden Moglichkeiten aufge-
zeigt, wie die Entwicklung von Sprachkompetenzen durch das Zusammenspiel von
Kognition, Motorik, Sinnlichkeit und Emotion geférdert werden kann. Inspiratio-
nen werden dabei auch aus der Fremdsprachendidaktik genommen, die bei der
Forderung von sprachlichen Kompetenzen vermehrt auf szenische Arrangements
und Rollenspiele setzt.

Performativitdt spielt verstirkt auch in der Didaktik der miindlichen Kommuni-
kation eine Rolle: sei es in einer Gesprachsdidaktik, die ein Bewusstsein fiir kom-
munikatives Handeln und unterschiedliche Formen von Interaktion schaffen
mdochte (vgl. u.a. Becker-Mrotzek 2009); sei es in einer rhetorisch-sprecherzieheri-
sche Perspektivierung (vgl. u. a. Pabst-Weinschenk 2011); sei es in einer Kompetenz-
orientierung, die miindliche Kommunikation als reflexive Praxis begreift (vgl.
Abraham 2008). Die Modellierung auf unterschiedliche sprachliche Fahigkeiten,
wie das Erzdhlen, das Informieren, das Prisentieren, das Fithren von Gesprichen,
unterstreicht die performative Dimension der Sprache in ihren unterschiedlichen
Handlungsweisen. In der Bewusstmachung des Zusammenspiels von Produktion
und Rezeption, d. h. Sprechen und Zuhéren, entstehen interaktive Situationen und
kommunikative Rdume, in denen Sprache nicht nur aus-, sondern auch aufgefiihrt
wird. Mit Blick auf Semiotizitdt und Performativitdt kann miindliche Kommunika-
tion, wie sie im Deutschunterricht in Szene gesetzt wird, anders bewertet werden:
u.a. die Korperlichkeit, die iber Mimik, Gestik, Proxemik und Blickkontakt begrif-
fen werden kann; die Stimme, die entsprechend einer spezifischen Sprechhand-
lung moduliert werden muss; die zeitliche Strukturierung von Redebeitridgen, die
den bewussten Umgang mit Pausen einbezieht. In diesem Zusammenhang kommt
auch dem Rollenspiel eine wichtige Funktion zu: Neben der kommunikativen Kom-
petenz, die eigene Rolleninterpretation in iiberzeugender Weise sprachlich zu ver-
wirklichen, werden auch Empathiefdhigkeit, Rollendistanz und Ambiguitétstole-
ranz entwickelt (vgl. Schuster 1994).

Auch die Schreibdidaktik setzt auf Performativitidt, wenn Schreiben im Unter-
richt so inszeniert wird, dass es in bestimmten Situationen, mit spezifischen Hand-
lungsabsichten und mit konkreten oder imaginierten Adressat/innen geschieht.
Die Schreibaufgaben sind oft so gestaltet, dass sie einen situativen Kontext vorge-
ben (und damit einen scheinbar authentischen Schreibanlass bieten) und dass sie
durch Operatoren bzw. Textsorten Schreibhandlungen vorgeben, die in und durch
den geschriebenen Text sichtbar werden sollen. Im Sinne eines prozessorientierten
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Schreibunterrichts geht es dann nicht nur um das Ergebnis einer solchen Hand-
lung, sondern darum, dass der entstandene Text diese Handlung abbildet. Dass
Schreiben auch fiir epistemische Zwecke genutzt werden kann und damit gleich-
sam Wissen in performativer Weise generiert wird, legen aktuelle Arbeiten aus der
Schreibdidaktik nahe (vgl. Struger 2017).2

2. Lesen, Literatur und Theater

Unter dem Blickwinkel des Performativen sind ebenso das Verstdndnis von Litera-
tur und der Umgang mit ihr, gerade auch in Bezug auf schulische Vermittlungsfor-
men, neu zu bewerten. Jonathan Culler bezeichnet Literatur selbst als performativ,
ist sie doch »Teil all jener Sprechakte, die die Welt verdndern, indem sie die Dinge,
die sie benennen, iiberhaupt erst ins Leben rufen« (Culler 2002, S. 141). Wesentlich
ist dabei, dass die Performativitdt von Literatur nicht in der einzigen, ein fiir allemal
vollzogenen Handlung liegt, sondern in der Normen aufgreifenden und méglicher-
weise situationsverdnderten Wiederholung, an der sich auch der Deutschunter-
richt beteiligt. Dadurch werden zum einen Konventionen angesprochen, die die
Texte selbst als literarisch auszeichnen: etwa Fragen der Gattung, der Fiktionalitét,
der Figurenzeichnung, der Narration und Handlungslogik. Zum anderen sind es
auch soziokulturelle Normen, die in den Texten aufgerufen werden und in der Wie-
derholung affirmiert bzw. destabilisiert werden. Literatur stellt in diesem Sinn
(nicht nur) fiir den Deutschunterricht verdichtete Modelle bzw. Experimente be-
reit, mit denen sich iiber gesellschaftliche Vorgédnge nachdenken lésst. Die perfor-
mative Perspektive verstdrkt die Rolle von Literatur als Wissensvermittlerin, die
Wissen nicht nur abbildet und reproduziert, sondern in performativer Weise gene-
riert. Wesentlich ist dabei das Potenzial von Literatur, alternatives oder gar subver-
sives Wissen zur Auffiihrung zu bringen, was gerade auch in einem ficherintegrati-
ven Unterricht genutzt werden kénnte (vgl. Hochreiter/Krammer 2009). In den
Vordergrund riicken damit die Handlungs- und die Erzeugungsfunktion von Litera-
tur. Die Idee des Performativen wird zum Erklarungsmodell schlechthin fiir das Li-
terarische: Nicht nur das, was Literatur sagt, sondern vor allem das, was sie tut, ist
von Bedeutung (vgl. Culler 2002, S. 141). In der didaktischen Perspektivierung inte-
ressiert dann besonders, was mit Literatur alles getan wird oder auch getan werden
kann. Zentral sind hierbei die individuellen, sozialen und kulturellen Bedeutsam-
keiten, die Literatur als Handlungsfeld ermdoglicht (vgl. Kepser/Abraham 2016,
S. 19-27). Ein derartiger Zugang geht von einem erweiterten Literaturbegriff aus,
der die Medialitdt und Performativitdt von Literatur beriicksichtigt. Neben ver-
schiedenen Formaten von Literatur und ihren spezifischen Rezeptionsweisen gilt
es ebenso, mediale Transformationsprozesse zu bertiicksichtigen, denen im Litera-
turunterricht auf analytisch-diskursive Weise, aber auch handlungs- und produk-
tionsorientiert nachgegangen werden kann. Ankniipfungspunkte dazu liefert eine

2 Siehe auch den Beitrag von Jiirgen Struger in diesem Heft.
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intermediale Literaturdidaktik, die eine Wahrnehmungsschulung in Hinblick auf
Mediendifferenzen und -kulturen propagiert (vgl. Bonnighausen 2013).

In Hinblick auf die Performativitit von Literatur kommt dem Lesen eine zentrale
Bedeutung zu, stellt es doch die Voraussetzung dafiir dar, dass Texte etwas tun bzw.
bewirken. Die Theorie der Rezeptionsédsthetik geht davon aus, wenn sie von der
imaginativen Mitarbeit der Leser/innen spricht, die literarische Texte fordern. Die
Deutschdidaktik greift in den verschiedensten Konzepten darauf zuriick, wenn
Unbestimmtheitsstellen in den Texten konkretisiert werden sollen oder Leerstellen
zu einer projektiven Besetzung des Ausgesparten bzw. assoziativen Neubildung
fithren. Wenn Wolfgang Iser das Lesen als einen Akt beschreibt, dann zielt er damit
insbesondere auf die Wirkung von Literatur: Das erzeugende Prinzip des Performa-
tiven charakterisiert die individuelle Lesesituation, in welcher Verstehen immer
wieder aufs Neue hergestellt werden muss. In diesem Sinn vermdogen literarische
Texte auch »etwas zu erzeugen |[...], was sie selbst noch nicht sind« (Iser 1976, S. 50).
Der Akt des Lesens ist als ein performativer zu betrachten, weil er einen Prozess der
Inkorporation darstellt. Das Gelesene wird Teil der Lesenden und vermag somati-
sche Wirkungen auszul6sen. Der Fokus auf die aisthetische Dimension von Litera-
tur wird dadurch betont. Zudem werden die Leser/innen durch das Eintauchen in
die Welt des Textes, durch die Versenkung in die Lektiire in einen liminalen Zustand
versetzt: Mehr oder weniger losgelost vom (Schul-)Alltag, werden so neue Moglich-
keiten der Imagination, Reflexion, Emotion, Identifikation er6ffnet. In den Blick
riicken damit auch die spezifischen Strukturen von literarischen Texten, die diese
als performativ qualifizieren, und die aufSertextuellen Wirkungszusammenhénge,
die Literatur aufgreift bzw. herstellt. Um dieses Potenzial bestimmen zu kénnen,
kann auf Verfahren zuriickgegriffen werden, die literarische Texte in Hinblick auf
ihre strukturelle und funktionale Performativitdt untersuchen. Strukturelle Perfor-
mativitdt bezieht sich auf Textstrategien, die der Inszenierung von Prdsenz, von
Miindlichkeit und Kérperlichkeit dienen und dabei Gegenwirtigkeit, Materialitét
und Ereignishaftigkeit sprachlich simulieren. Der Begriff der funktionalen Perfor-
mativitdt fokussiert hingegen darauf, was der Text als Text auslost. Damit verschiebt
sich der Akzent von der Machart auf seine Wirkung (vgl. Hdsner u. a. 2011, S. 69-96).

Um den performativen Charakter von Literatur erfahrbar zu machen, erweisen
sich insbesondere dramen- und theaterdidaktische Zugédnge als produktiv: sei es
durch eine auffithrungsbezogene Lektiire oder simulierte Dramaturgie eines litera-
rischen Textes (vgl. u.a. Frommer 1995); sei es durch Verfahren des szenischen
Spiels oder der szenischen Interpretation (vgl. u.a. Scheller 2010); sei es durch
mediale Konkretisierungen und Transformationen von literarischen Texten in
Theaterauffiihrungen und Verfilmungen (vgl. u.a. Bénnighausen 2010, Staiger
2010). Die methodischen Verfahren zielen allesamt darauf ab, Lesen als leiblichen
Prozess spiiren, die Texte in ihrer Intermedialitédt erfassen sowie deren funktionale
und strukturelle Performativitdt bestimmen zu lernen. Dariiber hinaus kommt frei-
lich dem theatralen Prozess selbst eine zentrale Bedeutung zu. Aktuelle dramen-
und theaterdidaktische Konzepte betonen verstédrkt die performative Dimension
theatralen Lernens und kniipfen dabei an theaterwissenschaftliche Theorien an,
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die das Zusammenspiel von Auffithrung, Inszenierung, Korporalitdt und Wahrneh-
mung beleuchten. Ins Zentrum riicken damit die spezifische Medialitdt der Auffiih-
rung, die von der leiblichen Koprédsenz von Akteur/innen und Zuschauer/innen
geprégt ist, wie auch die performative Hervorbringung von Materialitdt, die sich in
Korperlichkeit, Rdumlichkeit, Lautlichkeit und Rhythmus manifestiert (vgl. Fischer-
Lichte 2012, S. 53-68). Gabriela Paule (2009) fokussiert in ihrer didaktischen Arbeit
verstédrkt auf das Theater als Ort leiblicher Gegenwart wie als Reflexionsraum ge-
sellschaftlicher Auffithrungen und setzt sich fiir eine dsthetische Bildung ein, die
durch Sensibilisierung der Wahrnehmung und durch Reflexion des Wahrgenom-
menen erreicht werden kann.?

3. Identitit, Kérper und Macht

Eine performative Deutschdidaktik ist nicht nur an der sprachlichen und literar-
dsthetischen Dimension des Aus- und Auffiihrens interessiert, sondern nimmt
auch soziale Handlungen in den Blick. Mit der Reflexion iiber Formen und Strategi-
en des Sich-in-Szene-Setzens werden insbesondere Fragen aufgerufen, die die Ich-
Entwicklung, das Einnehmen verschiedener Rollen und die Konstruktionen von
Identitédt betreffen. Anbindung dazu bietet eine identitétsorientierte Deutschdidak-
tik, die die Identitdtsforderung von Schiiler/innen zum bildungspolitischen Pro-
gramm und emanzipatorischen Projekt erkldrt. Einer der Vorreiter ist diesbeziiglich
Kaspar Spinner, der bereits Anfang der 1980er Jahre die zentrale, ja performative
Rolle der Sprache fiir die Entwicklung von Identitdt betont und daraus Konsequen-
zen fiir den Deutschunterricht ableitet. Da sich »in und durch Sprache [...] Identitit
wesentlich konstituiert« (Spinner 1980, S. 6), ist der Deutschunterricht gefordert,
diesem Zusammenhang in seiner wechselseitigen Bedingtheit nachzugehen und
produktiv zu wenden: durch die Fokussierung auf subjektive Aspekte, die stiarker
die Erfahrungen und Entwicklungen der Schiiler/innen bertiicksichtigen; durch
Forderung von produktiven und imaginativen Fahigkeiten, wie sie der produktions-
und handlungsorientierte Unterricht vorsieht; durch ein kritisches Lesen, in dem
sich Selbstaufklarung als Befreiungsakt entfaltet. Wiewohl diese Forderungen kaum
an Aktualitdt verloren haben, sind sie gerade in Zusammenhang mit Fragen der
Identitdt neu zu perspektivieren. Eine Revision identitdtsorientierter Ansétze wird
zum einen durch die verdnderten gesellschaftlichen Parameter notwendig, die
nunmehr im Zeichen der Individualisierung, Pluralisierung, Globalisierung und
Medialisierung stehen. Sie ergibt sich zum anderem durch neuere Ansétze in der
Identitdtsforschung, die nicht mehr von normativen Vorstellungen einer gelingen-
den Identitdtsbildung geleitet werden, sondern Identitdten als inkohérent und des-
halb auch fernab von teleologischen Entfaltungslinien beschreiben. Wenn nun-
mehr Identitét als Konstrukt diskursiver Praxis, als habituelle Pragung oder perfor-
mative Leistung begriffen wird und deren Kontingenz und Hybriditit betont wer-

3 Siehe auch den Beitrag von Gabriela Paule in diesem Heft.
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den, dann hat das wesentlich mit dem Konzept von Performativitit zu tun, wie es
Judith Butler (1991) in Zusammenhang mit Geschlechterkonstruktionen entwickelt
hat. Identitét ist eben nicht an einen naturgegebenen Zustand gebunden, sondern
wird erst durch kulturelle Prozesse hervorgebracht. Sie erweist sich als performati-
ver Effekt gesellschaftlicher Zuschreibungen und Diskurse sowie als Variable kom-
plexer Inszenierungsstrategien.* Derartige Positionen werden in aktuellen Beitri-
gen einer identititsorientierten Deutschdidaktik aufgegriffen (vgl. u.a. Krammer
2012, Frederking 2013) und finden sich sowohl in Konzepten zu einem geschlech-
tersensiblen Deutschunterricht (vgl. u.a. Krammer/Moser-Pacher 2007) wie in ei-
ner transkulturellen »Poetik der Verschiedenheits, die auf sprachliche, ethnische
und nationale Differenzen fokussiert (vgl. Wintersteiner 2006).

Eine performative Deutschdidaktik setzt hier an und zeigt Wege der Ich-Ent-
wicklung auf, die sich durch die individuelle und gemeinsame Beschiftigung mit
Sprache und Literatur ergeben. Sie schérft die Aufmerksamkeit dafiir, auf welche
Weise Texte eine Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Werten und Normen
fithren, und verdeutlicht die Wirksamkeit von Sprache und Literatur in ihrer Ge-
meinschaft stiftenden Funktion und als Herrschaftsinstrument. Fiir die Literatur-
didaktik bedeutet die Identitdtsorientierung vor allem ein Loslésen von vorgegebe-
nen Interpretationsmustern und eine Offnung hin zu rezeptionsisthetischen wie
auch dekonstruktiven Verfahren. Literatur wird dabei als ein offenes Lektiireange-
botbegriffen, das vielféltige Lesarten und Deutungsmoglichkeiten zulédsst. Clemens
Kammler weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass der Deutschunterricht
die Aufgabe hat, sprachlich-kulturelle Praktiken zu analysieren und (Literatur-)Ge-
schichte in ihrer jeweiligen Konstruktion und Heterogenitit kenntlich zu machen.
Gelingt es, die disseminierende Kraft der Literatur gegen das mehr oder minder si-
chere System gesellschaftlicher Reprdsentationen auszuspielen, dann erfiillt der
Literaturunterricht eine kritische Funktion und leistet Widerstand gegen jene For-
men der Selbstaffirmation, die keine Alternativen zu traditionellen Denk- und
Handlungsweisen zulassen (vgl. Kammler 2000, S. 18). Eine performative Deutsch-
didaktik sensibilisiert in diesem Sinn fiir die Mechanismen, wie Literatur - gerade
auch in der schulischen Vermittlung - als Herrschaftsinstrument eingesetzt werden
kann, und favorisiert einen Unterricht, der Wege aufzeigt, wie Texte immer wieder
neu und auch anders gelesen werden kénnen.

Die Auseinandersetzung mit Identitdten, wie sie in literarischen Texten entwor-
fen werden, bietet eine solche Mdglichkeit. Den Schiiler/innen sollen dabei die
Interdependenzen deutlich werden, die es zwischen Identitdtskonstruktionen,
symbolischen Reprédsentationen und gesellschaftlichen Sozialstrukturen gibt. Ziel
des Deutschunterrichts muss es sein, diese verschiedenen Ebenen sichtbar zu ma-
chen. Er leitet zu einer kritischen Beschéaftigung mit Literatur an und stellt sich der
Aufgabe, autoritdres und diskriminierendes Denken zu iiberwinden. Die Kritik
richtet sich einerseits an hierarchisierende Gegensétze, wie sie in Zusammenhang

4 Siehe auch den Beitrag von Andreas Hudelist in diesem Heft.
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mit normativen Vorstellungen und Festlegungen von Identitit oftmals zum Einsatz
kommen, andererseits an soziale Unterdriickungsmechanismen und hegemoniale
Machtpraktiken. Im Unterricht gilt es nunmehr, die Doppelfunktion von Literatur
als Vehikel der Ideologie und als Instrument ihrer Demaskierung zu nutzen. Dabei
soll den unterschiedlichen Konstruktionen von Identitét, wie sie in den Texten ent-
worfen werden, nachgegangen werden, um zu zeigen, auf welche Weise hierbei
Dispositionen der Macht wirksam werden. Anstatt aber bei der Entlarvung und Re-
produktion traditioneller Rollen- und Identitdtszuschreibungen stehenzubleiben,
ist es wichtig, Identitdten als etwas Offenes, Widerspriichliches und auch Verdander-
bares erfahrbar zu machen. Literarische Texte machen dies in besonderer Weise
deutlich, weil in ihnen - {iber stereotype Festschreibungen hinaus - Identitdten als
komplexe Figurationen aufgefiihrt werden. Zu beriicksichtigen ist, dass Literatur
auch ein Spiel mit Fiktionen erdffnet und in parodistischer Verfremdung Herr-
schaftsverhiltnisse und symbolische Ordnungen unterlaufen kann. Diese Irritatio-
nen, die durch Texte inszeniert werden, kénnen als Einspruch gegen traditionelle
Rollenmuster, als Unterbrechung normativer Identitdtsvorstellungen verstanden
werden. Eine Literaturdidaktik, die bei der Dekonstruktion von Identitdten ansetzt,
kann auf derartige Verfahren der Entidentifizierung und Entkategorisierung zu-
riickgreifen. Zu bedenken ist dabei allerdings, dass die Loslésung von identitdren
Zu- und Festschreibungen stets als Empowerment praktiziert wird.

Dabei kann im Deutschunterricht auch auf handlungsorientierte Verfahren zu-
riickgegriffen werden, in denen spielerisch-reflexiv die performative Herstellung
von Identitdten leibhaftig erfahrbar wird. In Rollenspielen oder szenischen Inter-
pretationen werden inszenierte Handlungsmomente sichtbar, kérperlich spiirbar
und letztlich auch analysierbar. Die szenischen Ubungen und Improvisationen bie-
ten Moglichkeiten zur Wahrnehmung des eigenen Erlebens und zur Sensibilisie-
rung fiir Reaktionen von anderen. Sie ermdglichen es aber auch, in quasi-experi-
mentellen Settings fiktive Situationen herzustellen, diese in einem iterativen Ver-
fahren mehrfach aufzufithren und dabei Normen, die das Verhalten prégen, her-
auszuarbeiten. Ebenso kénnen strategische Gruppenbildungen durchgefiihrt wer-
den, um so politische Handlungsfahigkeit deutlich zu machen. Das Spiel 1adt auch
zur Persiflage und Parodie der aufgefiihrten Identitdten ein. In der verzerrenden
und karikierenden Nachahmung werden dann Strategien deutlich, die angewandt
werden, um herkémmliche Denk- und Handlungsrdume zu subvertieren. In der
Reflexion dariiber konnen dann diese Erfahrungen zur Sprache gebracht werden
und in der diskursiven Transformation fiir den individuellen Lern- und Erkenntnis-
prozess genutzt werden.

4. Schlussbemerkung

Eine performative Deutschdidaktik versteht sich als eine »eingreifende Kulturwis-
senschaft« (Kepser/Abraham 2016, S. 11-19), indem sie kulturelle Praktiken des
Deutschunterrichts untersucht, reflektiert und entsprechend verdndert. Mit Blick
auf den Unterricht gilt zu fragen, welche Rolle Sprache und Literatur im Lehr- und



38 | ide3-2017 Kultur des Performativen | Theorie: Begriffe und Positionen

Lernprozess spielen und inwiefern hierbei Aspekte wie Korperlichkeit, Raumlich-
keit, Zeitlichkeit oder Lautlichkeit beriicksichtigt werden. Zu iiberlegen ist ebenso,
welche Unterrichtsszenarien bevorzugt werden und in ihrer Wiederholung gleich-
sam als normative Setzung der Aneignung erscheinen: Wird Lesen etwa {iber ein
ritualisiertes Lesetraining implementiert, das jeden Text beliebig austauschbar
macht? Wird Schreiben als Prozess inszeniert, der allein durch Abhaken eines text-
sortenspezifischen Kriterienkatalogs erfolgt? Werden Generationen von Schii-
ler/innen durch vorgefertigte Interpretationsmuster mit den immer gleichen Les-
arten behelligt? Oder werden mimetischen Zirkulationsformen aufgerufen, wenn
etwa Theater im Klassenzimmer erfahrbar gemacht werden soll? Werden aufier-
schulische Raume aufgesucht, um Sprache und Literatur zu vermittelt? Wird dem
Wissen, das Literatur generiert, in einem gemeinsamen Projekt mit anderen
Fiachern nachgegangen? Mit Blick auf die Konzipierung, Strukturierung und Bereit-
stellung von Lernsituationen und -rdumen werden auch die didaktisch-metho-
dischen Gestaltungsmdéglichkeiten der Vermittlung deutlich, die eine Kultur des
Performativen mit sich bringt (vgl. Abraham/Brendel-Perpina 2017). Gerade auch
in Hinblick auf die Gegenstidnde, Kompetenzen und Haltungen, die im Deutsch-
unterricht vermittelt werden, ist jedoch zu priifen, welche Normen, Regeln und
Konstruktionen von Normalitdt damit verbunden sind und welche Rdume der Sub-
version oder des Widerstands erdffnet werden.
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Gabriela Paule

Den Korper wahrnehmen
Auffiihrungen im Deutschunterricht

Eine auf Korperlichkeit bezogene Wahrnehmungsschulung erscheint angesichts des heutigen,
stark performativ geprigten kulturellen Lebens gerade im Fach Deutsch geboten. Denn es
versammelt vielerlei Lerngegenstéinde, die einer Kultur des Performativen zuzuordnen sind und
fiir die der Korper deshalb eine entscheidende Rolle spielt. Am deutlichsten wird dies in verschie-
densten Formen von »Auffiihrungen«, die im Unterricht rezipiert und/oder selbst produziert
werden. Sie sind durch die gleichzeitige korperliche Anwesenheit von Akteur(inn)en und Zu-
schauer(inne)n charakterisiert, was Korper und Korperwahrnehmung in den Vordergrund der Auf-
merksamkeit riickt. Welche Aufgaben sich dem Deutschunterricht im Hinblick auf diese performa-
tive Qualitdt stellen und wie sie methodisch zu bewiltigen sind, ist Gegenstand des vorliegenden
Beitrags.

Im schulischen Facherkanon spielt die bewusste Wahrnehmung von Kérpern als
eigenem Lerngegenstand eine ausnehmend geringe Rolle. Zwar wird in den Lehr-
plénen der verschiedenen Schularten betont, dass der Bildungsauftrag sich nichtin
Wissensvermittlung erschopft, sondern - so etwa im bayerischen Lehrplan fiir das
Gymnasium - »im Sinne der Personlichkeitsbildung den ganzen Menschen im
Blick«! hat, doch in Hinsicht auf dessen Korperlichkeit und darauf bezogener Wahr-

GABRIELA PAULE ist Professorin fiir Didaktik der deutschen Sprache und Literatur an der Universitét
Bayreuth. Einer ihrer Lehr- und Forschungsschwerpunkte ist die Dramen- und Theaterdidaktik, die
in jlingst entwickelten Studiengdngen der Fachrichtung Darstellendes Spiel bzw. Theaterdidaktik
Anwendung findet. E-Mail: gabriela.paule@uni-bayreuth.de

1 http://www.isb-gym8-lehrplan.de/contentserv/3.1.neu/g8.de/index.php?StoryID=26350 [Zugriff:
17.6.2017].
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nehmungsschulung schlégt sich diese Ansage nur marginal nieder. Noch am deut-
lichsten ist das in den kiinstlerischen Fichern, dem Deutschunterricht und dem
Fach Sport der Fall. Sie thematisieren - je fachspezifisch - Kérperlichkeit, Kérper-
ausdruck, Kérperwahrnehmung auch jenseits vorrangig kognitiv orientierter Wis-
sensvermittlung. Im Fach Deutsch wird beispielsweise fiir nonverbale Anteile
miindlicher Kommunikation sensibilisiert, Kérpersprache reflektiert und in prakti-
schen Ubungen erkundet (vgl. Schober 2004), und im kiinstlerischen Fach Theater
bzw. Darstellendes Spiel bildet Kérperarbeit ohnehin eine unverzichtbare Basis.
Trotz solcher eigens ausgewiesener Schwerpunkte bleibt Kérperlichkeit schulisch
ein Randthema - man fiihre sich nur die geringe Gewichtung dieses Lernfeldes in
den verschiedenen Fachlehrpldnen vor Augen. Doch angesichts einer seit gerau-
mer Zeit dominierenden Kultur des Performativen erscheint es als geboten, die un-
terrichtliche Aufmerksambkeit verstiarkt auch auf Kérperlichkeit und - allgemeiner
- auf die Materialitdt kultureller Phdnomene zu lenken. Den nétigen Spielraum da-
fiir bieten Lehrpldne durchaus. Allein das Fach Deutsch versammelt vielerlei per-
formativ gepragte Lerngegenstinde, die gezielte Korperarbeit einfordern - und
zwar nicht optional, sondern als konstitutive Dimension fachlichen Lernens.

Am deutlichsten wird dies in »Auffithrungen« verschiedener Art, die im Deutsch-
unterricht regelméfig stattfinden: Schiiler(innen) erzdhlen miindlich, sie halten
Referate oder Reden, sie fithren szenische Spiele auf oder tragen literarische Texte
vor, sie erproben das szenische Lesen, fithren eine Debatte usw. All diese Tatigkei-
ten haben Auffithrungscharakter, weil sie im gemeinsamen Vollzug von korperlich
anwesenden Akteur(inn)en und Zuschauer(inne)n stattfinden. Dabei besetzen die
Schiiler(innen) im Wechsel beide Positionen, sie sind Produzierende und Rezipie-
rende. Im Hinblick auf die Rezeption 6ffnet sich das Feld des Deutschunterrichts
weiter in Richtung professioneller Kulturangebote: den Besuch von Theaterauffiih-
rungen, Autor(inn)enlesungen, Poetry Slam und manchem mehr, einschlief8lich
medialer Erscheinungsformen von Auffithrungen in Film, Hérmedien oder Com-
puterspielen.

Bevor in diesem Beitrag Korperwahrnehmung als Lerngegenstand am Beispiel
von Auffithrungen reflektiert wird, sei zunichst exemplarisch skizziert, wie zentral
die Kategorie Korper fiir kulturelle Sozialisationsprozesse generell, fiir Identit4tsbil-
dung und Personlichkeitsentwicklung junger Menschen ist.

1. Korper und kulturelle Sozialisation

Kinder und Jugendliche sehen sich im Zuge allgegenwirtiger Inszenierung, Asthe-
tisierung und Medialisierung von Lebenswelten schon frith mit verschiedenen For-
men eines Korperkults konfrontiert, die Kérper als in hohem Mafle gestalt- und
formbar présentieren - durch Didten, (Extrem-)Sport, Wellness, Tattoos, Schon-
heitsoperationen etc. - und damit den »perfekten« Korper als erreichbar suggerie-
ren (vgl. Bilstein/Klein 2002, S. 7). »Die allermeisten Menschen reagieren auf die
medial vermittelten Ideale mit Anpassungsversuchen« (Becker u.a. 2002, S. 1), was
verstarkt fiir die Zeit der Pubertit gelten diirfte, die aufgrund sich vollziehender
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korperlicher Verdnderungen ohnehin verunsichert und nach neuen Orientierun-
gen und Zugehorigkeiten suchen ldsst. Diese miissen, anders als die Zugehorigkeit
zur Herkunftsfamilie, »selbst erworben und immer wieder gesichert werden« (Ziehe
2002, S. 77). Eine zentrale Rolle fiir die Selbst- und Fremdwahrnehmung spielt da-
bei der eigene Korper, der gemifS verschiedener Korpercodes moglichst prestige-
trachtig inszeniert wird, dadurch insbesondere dem stindigen Gesehen- und Beur-
teilt-Werden standhalten und die eigene Positionierung in der Gruppe befestigen
oder verbessern soll. Diese alltdgliche Selbstinszenierung kann aufregend, aber
auch anstrengend und stressbehaftet sein. Denn das Aussehen und die permanente
Sichtbarkeit betreffen den Korper nicht nur in seiner Zeichenhaftigkeit, sondern
auch in seiner Leiblichkeit als »die Form, in der ich der Welt, aber auch mir selbst
erscheine. Er ist die Form, in der ich mich der Welt zeige und damit den Blicken und
Wahrnehmungen der Anderen aussetze, und zwar im Bewusstsein dieser Tatsache«
(Liebau 2002, S. 36). Eine so intime und gerade in der Pubertit dufierst fragile Kom-
ponente der eigenen Personlichkeit stellt fiir den schulischen Unterricht die enor-
me piddagogische Herausforderung dar, »einen humanen Umgang mit der eigenen
und der fremden Leiblichkeit einzuiiben. Hier geht es um die Anerkennung der Dif-
ferenz zwischen gewiinschtem Idealbild und wahrgenommener eigener Erschei-
nung und um die Anerkennung der Differenz zwischen mir und dem Anderen, den
ich in seiner Andersheit zu akzeptieren habe.« (Ebd.)

Das betrifft neben der dufleren Erscheinung auch verschiedenste Formen
korperlichen Ausfiihrens und Konnens, zum Beispiel Tanzen, Musizieren, Sport-
treiben, Theaterspielen, die alle ein je spezifisches korperliches Training erfordern.
Damit ist eine weitere Dimension von Korperlichkeit angesprochen: »Der Kérper
besitzt ein phdnomenales Gedachtnis. Es ist unmoglich jemanden zu zwingen, die
einmal erworbene Fihigkeit des Radfahrens zu vergessen, die Erinnerung an eine
Melodie aus den Fingerspitzen zu tilgen.« (Scarry 1992, S. 163) Die im Kérper abge-
speicherte Erfahrung ist auflergewohnlich beharrlich, jede(r) Sportler(in),
Schauspieler(in) oder Musiker(in) kennt das. Zum Beispiel ist beim Theaterspielen
- anders als von Aufienstehenden haufig unterstellt - das Textlernen gerade nicht
die schwierigste Aufgabe. Denn dies geschieht nicht isoliert, sondern gekoppelt an
verabredete korperliche Bewegungen und Stellungen, an die korperliche Reaktion
auf Musik, Licht oder die Spielpartner(innen). Text und Koérperaktionen werden in
wechselseitiger Gebundenheit aneinander, durch hdufige Wiederholung und die
damit einhergehende Automatisierung gelernt. Analog beschreibt Thomas Alke-
meyer dies fiir den Sport:

Sportliches Training ist eine Art natiirliches Laboratorium zur Erforschung jener Prozesse, in denen
iiber das systematische Uben und Einschleifen von Haltungen, Bewegungsfolgen und Geschicklich-
keiten zugleich spezifische Muster des Wahrnehmens, Empfindens und Denkens, ein addquates Pra-
xiswissen und Selbstregulationsfahigkeiten ausgebildet werden. (Alkemeyer 2008, S. 52)

Das Lernen in Verbindung von Kérper und Geist erfolgt iiberdies nicht nur in den
genannten kiinstlerischen oder sportlichen Disziplinen, in denen Kérperwahrneh-
mung eine wesentliche Rolle spielt, sondern Lernen ist generell kérpergebunden
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(vgl. Alkemeyer 2008). Wenn aber »Bildung und Subjektivierung ohne den Korper
nicht zu denken sind« (ebd., S. 59), werden Konzepte einer kulturellen Bildung be-
deutsam, die durch spielerisches Experimentieren die Aufmerksamkeit auf »einge-
fleischte Verhaltens- und Denkweisen« (ebd., Hervorhebung G. P.) richten, sie zur
Diskussion stellen und so zur Reflexionsfidhigkeit beitragen. Doch nach wie vor

scheintim Mainstream der Bildungsforschung vergessen zu werden, dass es Arten des Begreifens gibt,
die auf einem Verstehen des Kérpers beruhen. Die grundlegenden Formen einer praktischen Bildung
werden in einer auf das Paradigma der Sprache und der Schriftlichkeit fixierten Schule iiberwiegend
ignoriert. Die Folge ist eine Abwertung konkreter Kenntnisse und praktischer Intelligenz. Unreflektiert
werden die Mechanismen einer an den Korpern ansetzenden Subjektkonstitution allein auf den Ebe-
nen des heimlichen Lehrplans wirksam. Das grofie Erkenntnis- und Bildungspotenzial korperlicher
Praktiken, ihre Fahigkeit, zur Entwicklung von Gespiir, Spielsinn und konkreten Kenntnissen beizutra-
gen, bleibt damit brach liegen. (Ebd., S. 61)

Ein Aspekt kultureller Sozialisation, der sich fiir die Starkung solcher korperlicher
Dimensionen des Lernens geradezu anbietet und der in mehreren schulischen Fa-
chern eine zentrale Rolle spielt, ist die dsthetische Erfahrung. Bei allen wissen-
schaftlichen Versuchen, Merkmale &sthetischer Erfahrung genauer zu bestimmen,
erhélt Korperlichkeit zentrale Bedeutung. Denn &sthetische Erfahrung ist an die
Sinnlichkeit der Wahrnehmung gebunden, und zwar in doppelter Weise: bezogen
auf den Korper des wahrnehmenden Subjekts, aber auch auf die leibliche Gegen-
wirtigkeit, die Materialitdt des Wahrgenommenen (vgl. Brandstétter 2012, S. 175).
Aufgrund dessen »fiihrt die dsthetische Erfahrung immer wieder - auch dort, wo sie
reflexiv wird und nach méglichen Bedeutungen fragt - in die Erfahrung der sinn-
lich-leiblichen Prisenz zuriick« (ebd., S. 177). Aus fachdidaktischer Perspektive
wird damit gerade in der rezeptiven Begegnung und Auseinandersetzung mit den
Kiinsten, aber auch im eigenen &sthetischen Gestalten (semiotische) Korperlich-
keit wie (performative) Leiblichkeit zu einer zentralen Kategorie. Dies gilt verstarkt,
wenn man auf die aktuell dominierende Performativitét kultureller Phdanomene fo-
kussiert.

2. Auffithrungen: Performativitéit und Kérperlichkeit

Der Begriff der Performativitit bezeichnet

bestimmte symbolische Handlungen, die nicht etwas Vorgegebenes ausdriicken oder reprasentieren,
sondern diejenige Wirklichkeit, auf die sie verweisen, erst hervorbringen. Sie entsteht, indem die
Handlung vollzogen wird. Ein performativer Akt ist ausschliefSlich als ein verkorperter zu denken.
(Fischer-Lichte 2012, S. 44)

Im Bereich der Kiinste wurde im 20. Jahrhundert durch verschiedene Performati-
vierungsschiibe in Absetzung zum traditionellen Werkbegriff gerade der Herstel-
lungsprozess, der Vollzug, das gemeinsame Ausagieren zwischen Kiinstler(inne)n
und anwesendem Publikum ins Zentrum der Aufmerksamkeit geriickt. Solche
»Kunstwerke« entstehen und existieren nur im Moment des Auffiihrens, sie sind
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von Ereignishaftigkeit, Fliichtigkeit, Prozesshaftigkeit, korperlicher Prasenz und
deren unmittelbarer Wirkung geprégt. Performativitdt hebt das Wechselspiel von
kognitiven Prozessen und der Leiblichkeit der Erfahrung hervor, was auch den Bil-
dungsbegriff dahingehend verdndert, dass »Bildung als reflexive und performative
Konstitution und Transformation des Verhiltnisses definiert [wird], in dem Men-
schen zur Welt, zu sich selbst und zu anderen stehen« (Pfeiffer 2012, S. 214).

Im Deutschunterricht bieten sich im Hinblick darauf jegliche Arten von »Auf-
fithrungen« an, weil sie als »Inbegriff des Performativen« erscheinen (Fischer-Lich-
te 2004, S. 41). Die performative Dimension einer Auffithrung betrifft all jene
Momente, die das Augenmerk nicht auf die Frage nach der Generierung von Be-
deutung, sondern »auf die Durchfitihrung von Handlungen, auf das Wie des Vollzie-
hens und auf die Wahrnehmung und Erfahrung solcher Vorgidnge und Koérper
lenken« (Roselt 2003, S. 148). Dies schliefit Prozesse der Bedeutungserzeugung frei-
lich nicht aus, doch sie interessieren nur insoweit, als sie auf die Wahrnehmung und
Wirkung sinnlicher Qualitdten bezogen sind. Das verdndert »die Beziehung
zwischen Korper- bzw. Materialhaftigkeit und Zeichenhaftigkeit der Elemente,
zwischen Signifikant und Signifikat« (Fischer-Lichte 2004, S. 19). Denn die Material-
haftigkeit des Wahrgenommenen beansprucht sozusagen ein Eigenleben, sie geht
nicht in den Bedeutungen auf, die dem Wahrgenommenen beigelegt werden
kénnen.

Als Ausgangspunkt fiir die Untersuchung speziell der Hervorbringung von Kor-
perlichkeit dient Fischer-Lichte die Spannung zwischen dem Kérper-Haben und
dem Leib-Sein des Darstellers, des Akteurs: »Der Mensch hat einen Korper, den er
dhnlich wie andere Objekte manipulieren, instrumentalisieren und als Zeichen fiir
etwas anderes verwenden und deuten kann. Zugleich aber ist er dieser Leib, ist ein
Leib-Subjekt.« (Fischer-Lichte 2012, S. 61) Dieser phdnomenale Leib von Akteu-
r(inn)en und Zuschauer(inne)n ist der existenzielle Grund fiir jede Art von Auffiih-
rung, sie kann nicht losgeldst von diesem Leib-Sein der an ihr Beteiligten hervorge-
bracht werden. In Auffithrungen, beispielsweise im Theater, hat man es »immer
zugleich mit dem phdnomenalen Leib und mit dem semiotischen Korper zu tun«
(ebd.). Und auch die Verwendung des Korpers in seiner Funktion als Zeichen ist
untrennbar an den phinomenalen Leib gebunden, denn der Akteur bringt sein
»Werk« nicht mit einem fremden Material hervor, sondern mit seinem eigenen Kor-
per. Die Wahrnehmung der Zuschauer(innen) kann sich auf diese Leiblichkeit und
Materialitdt richten (z. B. die Prédsenz eines Akteurs) oder auf die Zeichenhaftigkeit
und Bedeutung (z. B. die vom Darsteller reprasentierte Figur). Interessant ist dabei
gerade das Umspringen der Wahrnehmung zwischen diesen beiden Modi (vgl.
Fischer-Lichte 2012, S. 66f.). Denn es ist nicht steuerbar, und es bewirkt einen
Bruch, eine Diskontinuitét. Zwar stellen die Zuschauenden ihre Wahrnehmung im-
mer wieder neu ein, aber das Umspringen selbst geschieht ohne Absicht. Der da-
durch entstehende Zustand der Instabilitdt lenkt die Aufmerksamkeit der Wahr-
nehmenden auf ihre Wahrnehmung, auf diese Ubergéinge, die Stérung der Stabilitt
und Etablierung einer neuen Stabilitdt. Die Wahrnehmenden nehmen sich selbst
als Wahrnehmende wahr.
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Im Sinne dsthetischer Bildung erscheint dabei vor allem das »widerstindige
Potential des Performativen« (Pfeiffer 2012, S. 214) als relevant. Gerade das Spiel
mit Verunsicherungen, Irritationen, Storungen, Provokationen vermag eine
Auseinandersetzung mit der eigenen Identitdt und der umgebenden Welt zu befor-
dern. Dass dies insbesondere zu Differenzerfahrungen fiihren kann, ist ein bilden-
des Potential dsthetischer Erfahrungen und zugleich eine Herausforderung an die
Initiierung und Begleitung darauf bezogener Lernprozesse.

3. Korperbezogene Wahrnehmungsschulung im Deutschunterricht

Wenn Deutschunterricht die performative Qualitdt von Auffithrungen in den Blick
nehmen will, wird also insbesondere die Wahrnehmung von Kérpern Aufmerksam-
keit erfahren miissen. Das betrifft die Rezeption, wenn etwa mit Schiiler(inne)n
Theaterauffiihrungen besucht werden, und ebenso die Produktion, wenn die Ler-
nenden selbst im unterrichtlichen Rahmen Auffithrende sind. Beide Perspektiven
kénnen sich wechselseitig zuarbeiten und sollen hier kurz reflektiert werden.

Aus deutschdidaktischer Sicht wurden Auffithrungen vor allem am Beispiel der
Rezeption von Theaterauffithrungen diskutiert (vgl. Paule 2009). Ausgehend von
deren semiotischer und performativer Qualitét erscheint es dabei als durchaus pro-
blematisch, wie Performativitdt und damit auch Korperlichkeit iiberhaupt zum
Gegenstand des Unterrichts avancieren kénnen. Denn die iiblichen Analysemetho-
den, die sich etwa auf Fragen nach der Interpretation eines Dramas durch die Insze-
nierung oder auf deren spezifische theatrale Form konzentrieren, greifen bei den
performativen Anteilen von Auffiihrungen nicht (vgl. Bonnighausen 2015). Deshalb
erweist es sich als sinnvoll, bei den tatsdchlichen Rezeptionserfahrungen der
Schiiler(innen) anzusetzen und sich dort eben nicht allein auf die Bedeutungsebe-
ne zu konzentrieren, sondern auch performative Kategorien wie Korperlichkeit und
Leiblichkeit zum Thema zu machen. Das heifSt aber insbesondere fiir den Unter-
richt, dass er nichts vorschreiben oder erwarten kann, sondern dass er moglichst
offen und flexibel auf die je individuelle Rezeption reagieren muss, wenn er die
Motivation zum Gespréch nicht von vornherein nehmen will (vgl. Paule 2009,
S. 270). Wiederholt wurde dafiir das Arbeiten mit Erinnerungsprotokollen vorge-
schlagen (vgl. Roselt 2004), da sie die Moglichkeit er6ffnen, das Gesprich iiber eine
Auffithrung dort zu beginnen, wo sie fiir Rezipient(inn)en ein eindriickliches, sie in
irgendeiner Weise betreffendes Ereignis war. Erinnerungsprotokolle verlangen ge-
rade keine Analyse, sondern sie sind ein Versuch, das fliichtige Auffiihrungsereignis
und die eigene Erinnerung daran wenigstens ausschnitthaft festzuhalten. Weil in
einem solchen Protokoll »alles< auf den Tisch kommen« kann, »ohne dass die Be-
obachtungen von vorneherein in wesentliche und unwesentliche unterschieden
werden miissen« (ebd., S. 50), ist die Wahrscheinlichkeit hoch, dass auch Eindriicke
benannt werden, die speziell die performative Qualitidt der Auffithrung betreffen.
Trotz solcher methodischen Ansitze ist aber die Frage, wie die unterrichtliche
Auseinandersetzung mit Auffiihrungen - im Unterschied zu Inszenierungen - fach-
didaktisch zu gestalten ist, noch nicht befriedigend beantwortet. Erfreulicherweise
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hat jiingst Christian Miiller (2016) eine Untersuchung zu tanztheatralen Erfahrun-
gen vorgelegt, die beispielhaft zeigt, wie Schiiler(innen) an die Selbstreferenzialitit
des Zeichens Korper - nicht als Trager von Bedeutung, sondern in seiner performa-
tiven Qualitédt - herangefiihrt werden kénnen.

Die Wahrnehmung von Kérperlichkeit wird unterrichtlich nicht nur bei rezepti-
ven Tatigkeiten, sondern auch in Verbindung mit dem eigenen Produzieren der
Schiiler(innen) geschult. Fiihren sie vor der Klasse etwas auf, kann Korperlichkeit
schnell zur dominanten Wahrnehmungskategorie geraten, und zwar fiir die Aus-
fiihrenden wie die Zuschauenden. Dies ist vor allem dann zu beobachten, wenn
Korperlichkeit sich aufgrund von Unsicherheit oder Unbeholfenheit in den Vorder-
grund dringt und geradezu als Hemmschuh erweist. Fillt es Schiiler(inne)n schon
schwer, frei vor der Klasse zu stehen und zu sprechen, ist das aber nicht zuletzt ein
Anzeichen dafiir, dass der Deutschunterricht - trotz zunehmender Realisierung
von Auffithrungssituationen (vgl. Paule 2015) - die Schulung des Korpers ausblen-
det oder marginalisiert. Wie die bisherigen Ausfiihrungen gezeigt haben, ist Kor-
perlichkeit aber eine zentrale Kategorie kultureller Sozialisation, die gerade dort in
den Blick zu nehmen wire, wo sie konstitutiv ist, beispielsweise eben bei Auffiih-
rungen. Es geniigt nicht, Schiiler(innen) darauf hinzuweisen, dass sie lauter spre-
chen oder Blickkontakt mit den Zuhorer(inne)n suchen sollen, dass sie eine be-
stimmte Haltung einnehmen oder eine fiir sie typische Bewegung vermeiden sol-
len. Ebenso wenig reicht es aus, den Auffithrenden nach einem Vortrag, einer Rede,
einem szenischen Spiel Feedback zu geben. Korperarbeit, die Wahrnehmung von
Korperlichkeit und die Forderung von Kérperbewusstsein setzen grundsitzlicher
an, und zwar unabhingig davon, ob die Aufmerksamkeit auf die eigene Prisenz,
zum Beispiel beim Vortragen, oder die Verkérperung einer Rolle gerichtet ist.

Hilfreich dafiir ist ein Blick ins Schultheater. Dort besteht reichlich Erfahrung mit
kérperlicher Grundlagenarbeit, weil sie fachdidaktisch als konstitutiv fiir das Thea-
terspiel bewertet wird. Auf Auffithrungssituationen, wie sie im Deutschunterricht
entstehen, wire diese Korperarbeit in weiten Teilen iibertragbar, doch erhilt sie
hier in der Regel nicht den konzeptionellen Stellenwert, der ihr zukdme. Angesichts
der Fiille von im Deutschunterricht relevanten Auffithrungssituationen, angesichts
einer immer auch angestrebten Auftrittskompetenz von Schiiler(inne)n und nicht
zuletzt im Hinblick auf die eingangs formulierten Aspekte kultureller Sozialisation
bedarf es fachdidaktisch einer Kontinuitédt kdrperbezogener Wahrnehmungsschu-
lung - auf unterschiedlichen Niveaustufen iiber die ganze Schulzeit hinweg und
immer dann, wenn der Lerngegenstand sie einfordert.

Was mit korperlicher Grundlagenarbeit konkret gemeint ist, sei hier abschlie-
flend in Anlehnung an Konzepte aus dem Schultheater umrissen:

Weil es immer auch eine Form der EntdufSerung ist, vor Publikum aufzutreten

und zu agieren, wire, wenn Korperlichkeit zum Thema werden soll, zunédchst ein

geschiitzter Raum zu schaffen, in dem die Schiiler(innen) im Vertrauen zueinan-
der sich angst- und schamfrei exponieren kénnen. Vertrauens- und Kontakt-
iibungen sind daher nicht optional, sondern wichtige Grundlage, um sich iiber-
haupt auf Kérperarbeit einlassen zu kénnen. Dies ldsst sich im Rahmen des
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Deutschunterrichts durchaus im Vorfeld thematisieren. Alle kennen Situationen,
in denen die fehlende Qualitdt des korperlichen Auftritts augenféllig wird. Die
Entdeckung, dass dies durch Wahrnehmungsschulung, durch UJbung und expe-
rimentelle Erprobung verbesserbar ist, mag erste Hemmungen bereits abbauen.
Weiter ist in der Praxis der Ubergang vom »normalen« Unterricht zur Phase der
Korperarbeit zu gestalten. Denn sie verlangt ein Heraustreten aus dem Alltag,
eine Loslosung von aktuellen Beschiftigungen, Gedanken, Sorgen und Néten,
um sich ganz auf den Kérper konzentrieren zu kénnen, der seinerseits vorberei-
tet, eingestimmt, »aufgewidrmt« werden will. In Kérperiibungen lernen die
Schiiler(innen), sich ihres Kérpers gewahr zu werden, ihn in seinen Méglichkei-
ten zu erforschen und ihn im Spiel bewusst einzusetzen. Dazu gehért es auch,
Grundhaltungen des Gehens, Stehens und Sitzens bewusster wahrzunehmen
und mit Bedeutungen zu belegen (vgl. Klepacki 2010). Die Schiiler(innen) »ent-
decken und reflektieren die Bedeutung der Kérpersprache zum Ausdruck von
Gefiihlen, Stimmungen und Beziehungen. Sie experimentieren mit den korper-
sprachlichen Mitteln im Sinne gréflerer Varianz und Expressivitédt der Darstel-
lung. Gezielte Korperarbeit erweitert das Bewegungsrepertoire [...] und ermog-
licht ein besseres Kérperbewusstsein« (Mieruch 2010, S. 19).

Dies alles geschieht nicht in Einzelarbeit, sondern in Interaktion miteinander. Im-
pulse der (Spiel-)Partner(innen) aufzugreifen, auf (kérperliche, emotionale und
stimmliche) Haltungen imitierend, variierend oder intervenierend zu reagieren,
selbst Haltungen anzubieten und auf ihre Wirkung zu testen, sind elementare
Bausteine kérperbezogener Wahrnehmungsschulung. Sensibilitdt und Offenheit
gegeniiber den (Spiel-)Partner(inne)n ist eine entscheidende Voraussetzung ins-
besondere fiir das Gelingen eines gemeinsam zu bewéltigenden Auftritts.

Auch wenn es - etwa beim szenischen Spiel - um die Verkdrperung einer Figur
geht, bietet sich deren Entwicklung vom Korper her, von aufien nach innen an.
Konkret bedeutet dies, dass nicht der zu einer bestimmten Emotion passende
Korperausdruck gesucht wird, sondern umgekehrt ausgehend von eingenom-
menen Korperzustdnden und -haltungen Auswirkungen auf Emotionalitét ge-
nutzt werden. »Die psychologische Gestaltung einer Figur von innen nach aufSen
ist nicht nur sehr viel schwerer, sondern wirkt in der Regel hdufig bemiiht und
aufgesetzt. Das emotionale Gedéchtnis ist im Gegensatz zum physischen sehr
viel schwieriger fiir Nicht-Professionelle zu trainieren.« (Mieruch 2010, S. 18)

Wie diese Skizze zeigt, geht es bei Korperlichkeit nicht um eine zusitzliche Dimen-
sion, die bei Auffithrungen im Deutschunterricht zu beachten ist, sondern um de-
ren unabdingbare Basis. Sie 1dsst sich nicht mit etwaigen kérpersprachlichen Regeln
oder Rezepten vermitteln, sondern ist - um nicht dufierlich zu bleiben - nur indivi-
duell zu entwickeln, zu trainieren, zu verfeinern. Dies bezogen auf entsprechende
Lernfelder des Deutschunterrichts ernst zu nehmen, bedarf einer bewussten kon-
zeptionellen Entscheidung der Lehrperson. Methodisch muss dabei das Rad nicht
neu erfunden werden, der Deutschunterricht kann sich bewihrte Verfahren fachbe-
zogen zunutze machen. Fiir das Schultheater zum Beispiel liegt eine Fiille an Ubun-
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gen zur Initiierung und Begleitung individueller Prozesse kérperlicher Wahrneh-
mungsschulung vor: Ubungen zu Konzentration und Imagination, zur Wahrneh-
mung der Bewegung im Raum, zu Kérper und Stimme, zu Haltungen, zu Korper-
sprache und Status, zu Kérperspannung und Prdsenz, zum Ineinandergreifen von
Sprechen, Sprache, Stimme und Korper, zur Verstidndlichkeit des Sprechens und
einigem mehr. Das ist leicht aufzugreifen und abgestimmt auf jene Lernbereiche
des Deutschunterrichts einzusetzen, die ohne eine Beriicksichtigung kérperlich-
leiblicher Dimensionen der Sachlage weder fachdidaktisch noch padagogisch ge-
recht werden. Potenziert ist dies im Kontext eines stark performativ geprégten kul-
turellen Lebens zu erkennen, in das Kinder und Jugendliche heute hineinwachsen.
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Jiirgen Struger

»Im Folgenden werde ich ...«
Schreiben als performativer Akt

ie Vermittlung von Schreibkompetenz erfordert nicht nur den Erwerb von sprachlichen und

textsortenspezifischen Kenntnissen, sondern ein grundlegendes Versténdnis von Texten als
problemlésende Handlungen. Die vorrangige Frage ist dabei: Welche Ziele werden mit dem
Schreiben verfolgt und welche sprachlichen Mittel konnen dafiir eingesetzt werden? In diesem
Beitrag wird ein Blick auf Schreibaufgaben im Unterricht unter Aspekten der Sprechakttheorie und
der Textlinguistik gerichtet. SchlieBlich wird eine Ubungssequenz skizziert, mit der der Handlungs-
aspekt von Schreibaufgaben hervorgehoben wird.

1. »Wir handeln mit jeder AuRerung«

Seit der Einfiihrung der Sprechakttheorie durch John Austin zu Beginn der 1960er
Jahre hat sich der Blick auf Sprache und Sprachverwendung grundlegend gewan-
delt. Sprache ist nun nicht mehr lediglich als System zu verstehen, dessen Regeln
analysiert, von den SprachbenutzerInnen erlernt und verwendet werden; sie ist
vielmehr ein Medium, in dem und mit dem Handlungen ausgefiihrt werden. Austin
unterscheidet urspriinglich zwischen »konstativen« und »performativen«
Aufierungen (vgl. Austin 1962, S. 4ff.). Konstative Aufferungen (Lokutionen) sind
Aussagen iiber Sachverhalte und unter dem Kriterium wahr/falsch zu beurteilen,

JURGEN STRUGER ist Assistenzprofessor am Institut fiir Germanistik**C der Alpen-Adria-Universitt
Klagenfurt im Bereich Sprachdidaktik. E-Mail: juergen.struger@aau.at
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withrend performative Auflerungen Sprachhandlungen im eigentlichen Sinne dar-
stellen. Performative Auflerungen kénnen dadurch beschrieben werden, dass sie
durch ihre Ausfithrung eine Handlung darstellen und nach dem Kriterium der Le-
gitimitdt und des Erfolgs bewertet werden konnen. Das klassische Beispiel hierfiir
ist die Situation von zwei Menschen in einem Zimmer mit ge6ffneten Fenstern.
Wenn Person A sagt: »Es ist kalt!«, dann hat sie damit eine Tatsache konstatiert
(Lokution), ihre Aufierung bedeutet aber méglicherweise nicht nur eine Tatsachen-
feststellung, sondern eine Aufforderung an Person B, das Fenster zu schliefien (Per-
lokution). Jedenfalls kann sich Person B aufgefordert fiihlen, die Au3erung von A zu
interpretieren: Was will er/sie damit sagen? Dass es kalt ist. Dass ich das Fenster
schliefen soll? Soll er/sie das doch selber machen! Solche und dhnliche Sprechsitu-
ationen zeigen deutlich, dass kaum eine (vor allem gesprochene) Aufierung ledig-
lich als Aussage iiber die Welt (Lokution) interpretiert wird, sondern in vielen Féllen
unter der Frage, ob damit eine Handlungsabsicht verbunden ist. Es geht also oft-
mals nicht darum, was, sondern auch darum, warum und mit welcher Absicht
etwas gesagt wurde. Dem Sprechen wird also potenziell unterstellt, eine Handlung
darzustellen.

Analog dazu iibernimmt Schreiben in literal dominierten Kulturen vielfaltige
Handlungsaufgaben und dient selten nur dazu, Tatsachen festzustellen und Aussa-
gen iiber die Welt festzuhalten. Schreiben geschieht in konkreten Situationen, mit
bestimmten Handlungsabsichten und mit einem konkreten oder imaginierten
AdressatInnenkreis. Ein Schreibakt, der ohne diesen Kontext auskommt und nur
»aufschreibt, ist schwer vorstellbar.

Text ist jeder gedufSerte sprachliche Bestandteil eines Kommunikationsaktes in einem kommunikativen
Handlungsspiel, der thematisch orientiert ist und eine erkennbare kommunikative Funktion erfiillt,
d.h. ein erkennbares Illokutionspotential realisiert. (Schmidt 1973, S. 150, Hervorh. J. S.)

Diese Definition von Schmidt ist, obwohl aus den 1970er Jahren, insofern aktuell,
als sie die Herausforderungen des Schreibens im Unterricht andeutet. SchiilerIn-
nen sollen im Unterricht Texte verfassen, die nicht nur den Anforderungen der je-
weiligen Textsorte entsprechend normativ und sachlich richtig sowie womdéglich
stilistisch angemessen sind, sondern idealerweise auch den situativen Erfordernis-
sen einer Schreibhandlung gerecht werden.

Schreiben [ist] nicht mehr linger eine Tétigkeit des Registrierens, des Konstatierens, des »Malens« |[...],
sondern vielmehr das, was die Linguisten [...] ein Performativ nennen, eine seltene Verbalform, die auf
die erste Person und das Présens beschrinkt ist und in der die Auierung keinen anderen Inhalt (kei-
nen anderen Aufierungsgehalt) hat als eben diesen Akt, durch den sie sich hervorbringt. (Barthes 2000,
S.189)

In der Formulierung von Barthes hat Schreiben den Charakter einer Handlung, mit
der das, was aufgeschrieben wird, auch vor-gefiihrt, auf-gefiihrt wird. Der Inhalt,
das Thema, der Gegenstand, der Sachverhalt etc. werden durch das Schreiben in
einen Text verwandelt, der diese Inhalte nicht nur versammelt, sondern sie quasi
inszeniert. Der/die VerfasserIn reproduziert damit nicht lediglich Aussagen iiber
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Abb. 1: Schematische Struktur eines Nachrichtentextes (van Dijk 1980, S. 55)
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die Welt, er/sie arrangiert sie im Text zu einem Gefiige, durch das diese Aussagen
erst ihren kommunikativen Sinn erhalten.

Dieser sprachphilosophische Ansatz wird nachvollziehbar, wenn man die Struk-
tur pragmatischer Textsorten untersucht. Journalistische Texte etwa, bei denen die
Berichterstattung im Vordergrund steht, folgen einem Muster, dass van Dijk 1980
skizziert hat und das gewissermafien den Prototyp journalistischer Berichterstat-
tung darstellt (Abb. 1).

Demzufolge folgen Zeitungsberichte (»news report«) einer spezifischen Drama-
turgie der Prasentation von Informationen. Nach einer zusammenfassenden Ein-
leitung (»summary«) wird das eigentliche Ereignis (»story«) berichtet, in einem
komplexen Gefiige. Die eigentliche Situation, das »Berichtenswerte«, wird einge-
bettet durch Nebeninformationen (Hintergrund des Ereignisses, Vorgeschichte
und mogliche Konsequenzen) sowie Kommentare (etwa durch Expertlnnen,
Augenzeuglnnen etc.). Schliefllich wird der Nachrichtentext oftmals mit einem
Ausblick oder mit einer zusammenfassenden Bewertung versehen. Solche Text-
schemata, die sich gut in vielen praktischen Beispielen nachweisen lassen, zeigen,
dass solche und andere Textsorten Informationen keineswegs nur bereitstellen,
sondern diese in erwartbaren Formaten inszenieren bzw. arrangieren und somit
einen performativen Charakter haben.

Ahnliches kann fiir andere Textsorten ebenso gelten: Durch ihre interne Struktu-
riertheit stellen Textsorten nicht lediglich formale Vorgaben der inhaltlichen Dar-
stellung dar, sondern ebenso Formen der »Inszenierung« von Inhalten - die szeni-
sche Logik eines Nachrichtentextes ist damit eine andere als etwa die anderer infor-
mativer Textsorten. Die Vermittlung von Textsorten im Schreibunterricht kann
somit unter dem Aspekt der Performativitdt betrachtet werden, speziell unter der
Fragestellung, welche Handlungen, konkret Schreibhandlungen, in ihr zum Tragen
kommen.
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2. Zwei Dimensionen performativen Schreibens im Unterricht:
die »Auffithrung« von Inhalten und die Generierung von Wissen

2.1 Inhalte »auffithren«

Schreiben im Unterricht verfolgt neben der Vermittlung von Schreibkompetenzen
an sich das Ziel der Auseinandersetzung mit Lerninhalten, mit Stoffgebieten und
Sachverhalten. Schreibauftrage sind demnach in erster Linie als Handlungsauftriige
zu verstehen (vgl. Schifers 2006, S. 32), mit denen SchiilerInnen dazu aufgefordert
werden, bestimmte Inhalte im Medium der Schriftlichkeit zu bearbeiten und ihren
Umgang damit zu zeigen. Die dazu verwendeten Verben beschreiben nicht, welche
(Textsorten-)Eigenschaften der zu schreibende Text haben soll, sondern welche
Schreibhandlungen in ihm sichtbar werden sollen. Insofern gibt die Formulierung
von Schreibauftragen den Handlungsrahmen vor, in dem der/die SchreiberIn Wis-
sen in einem Text be- und verarbeiten soll. Verben der Handlungsaufforderung, im
Kontext der Schreibdidaktik »Operatorenc, bezeichnen daher vor allem dann, wenn
die Aufgabe iiber die Reproduktion von Inhalten hinausgeht (vgl. BMB 2017, S. 3),
Handlungen, die im und durch den Text sichtbar werden sollen. Es geht also hier
nicht nur um das Ergebnis einer solchen Handlung, sondern darum, dass der ent-
stehende Text diese Handlung abbildet.

Der Operator »erkldren« etwa soll damit nicht nur zu einer abgeschlossenen Er-
klarung als Produkt fithren, sondern zu einem Text, der den LeserInnen die Hand-
lung des Erkldrens vorfiihrt, mit anderen Worten ein Prozess, der im Text préisentiert
wird. Diese Unterscheidung scheint vordergriindig nicht relevant fiir Aufgabenstel-
lungen und die Bewertung von Texten zu sein; betrachtet man jedoch die sprach-
lichen Strategien, mit denen unterschiedliche Schreibhandlungen realisiert wer-
den, zeigt sich, dass Texte nicht lediglich Produkte darstellen, die nach formalen
Kriterien als mehr oder weniger angemessen bewertet werden kénnen. Der Weg
zum fertigen Text ist ein komplexer Prozess, in dem die SchreiberInnen Inhalte und
formale Anforderungen zusammen beriicksichtigen miissen. Feilke (2012) hat ge-
zeigt, dass es zwischen Prozess und Produkt eine »vermittelnde Grofie« (Feilke
2012, S. 7) gibt, die »Wissen um die Routinen der Textproduktion« und solche der
»Textkonstitution« (ebd., S. 7f.) umfasst. Feilke fiihrt den Begriff der »literalen Pro-
zeduren« ein. Literale Prozeduren sind »mehr oder weniger typisierte Ausdrucks-
form[en]« (ebd., S. 12), die in unterschiedlichen Textformaten regelmifSig vorkom-
men und deren Kenntnis wichtig fiir den Erwerb von Schreibkompetenzen ist (vgl.
auch Gétje/Rezat/Steinhoff 2012, S. 127).

Ein Beispiel stellen so genannte Expositionsprozeduren dar, also sprachliche
bzw. textuelle Muster, mit denen Inhalte systematisch gegliedert werden, zum Bei-
spiel als Aufzdhlungen (erstens ..., zweitens ...) oder als Gegeniiberstellungen (zum
einen ..., zum anderen ...). Sie sind typisch fiir beschreibende, erérternde und argu-
mentierende Texte und stellen ein Textorganisationsmuster dar, das vollstindig
ausgefiillt werden muss.



Jirgen Struger | »Im Folgenden werde ich ...« ide 3-2017 | 53

Feilke fiihrt weitere Typen von literalen Prozeduren an, etwa konzessive und Mo-
dalisierungsprozeduren. Konzessive Prozeduren sind sprachliche Organisations-
muster, mit denen Argumente und Gegenargumente verhandelt werden, wie etwa
die Fiigung zwar ..., aber ... Modalisierungsprozeduren sind sprachliche Organisa-
tionsmuster, mit denen SchreiberInnen einen Sachverhalt subjektiv bewerten, wie
etwa meiner Meinung nach ..., ich finde, dass ... etc.

Des Weiteren kénnen noch andere text- oder genretypische Prozeduren genannt
werden, wie »Es war einmal ...« (Fiktionalisierungsprozeduren in Mérchen und an-
deren fiktionalen Texten) oder eine texteinleitende Prozedur wie » Der folgende Bei-
trag befasst sich mit ...«. Solche und andere Prozeduren kénnen variiert werden. Sie
sind Bestandteil eines Wissens nicht nur um Eigenschaften der entsprechenden
Textsorten, sie stellen auch Muster sprachlichen Handelns dar, mit denen Inhalte
textsortentypisch inszeniert werden.

In einer kompetenzbezogenen Sicht sind Prozeduren sprachliche Verfahren zur Textkonstitution. Sie
sind in der Regel doménen- und funktions- bzw. sortentypisch in besonderer Weise sprachlich ausge-
prégt. Das Stabile von Prozeduren erkennt man an der wiederkehrenden Konstellation von Elementen.
Sie konnen als Ausdrucksmuster schwach oder auch stdrker grammatikalisiert sein und verbinden sich
mit einem Gebrauchsschema. (Feilke 2010, S. 1)

Es liegt nahe, solche literalen Prozeduren im Sinne eines scaffolding in einem text-
sortenorientierten Unterricht zu vermitteln. Typische Textanfdnge, Organisations-
muster fiir argumentative Texte u. &. stellen ein wichtiges Basisinventar an sprach-
lichen Verfahren dar, mit denen der Einstieg ins Schreiben leichter féllt. Es wére
jedoch zu kurz gegriffen, die Vermittlung von Schreibkompetenz auf die Vermitt-
lung solch genretypischer sprachlicher Mittel zu reduzieren, da diese nicht nur for-
mal von Bedeutung sind, sondern spezifische kommunikative Funktionen realisie-
ren. Literale Prozeduren der Einleitung, der Argumentation, der Exposition etc.
fungieren als sprachliche Mittel, mit denen der/die Schreibende den betreffenden
Inhalt in bestimmter Weise den LeserInnen vorfiihrt, deren Aufmerksamkeit steuert
und organisiert. Eine literale Prozedur, beginnend mit »zum einen ...« eréffnet eine
Handlung, die mit »zum anderen ...« erginzt werden muss. Eine literale Prozedur
wie »Im Folgenden werde ich ...« stellt nicht nur einen typischen Einstieg in eine
Problembehandlung dar, sondern auch eine Absichtserklarung, die in der Folge
einzulGsen (und an dieser Einlésung zu bewerten) ist. Literale Prozeduren sind also
nicht nur textsortentypische sprachliche Formen, sie stellen vielmehr sprachliche
Verfahren des textgebundenen Handelns dar, mit denen die Bearbeitung von Inhal-
ten vorgefiihrt wird.

Ob und wie literale Prozeduren im produzierten Text eingesetzt werden, ist nicht
nur ein Hinweis auf das verfiigbare sprachliche Wissen der Schreiberin/des Schrei-
bers; sie sind auch Indikatoren dafiir, inwieweit sie/er inhaltliche Zusammenhénge
kohérent und vollstdndig erfasst und durchgearbeitet hat. Im folgenden Textaus-
schnitt werden zwei Expositionsprozeduren begonnen (die jedoch nicht abge-
schlossen werden) und eine konzessive Prozedur realisiert: »Als erstes mochte ich
erwdhnen, dass Geschichte als Fach problematisch ist. Auf der einen Seite gibt es
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keinen anderen Unterrichtsgegenstand, der mich so in seinen Bann zieht, ich muss
jedoch sagen [...].«®

Dem ersten folgt in diesem Text kein weiteres, der einen Seite wird in der Folge
keine andere gegeniibergestellt. Das jedoch bezieht sich auf kein im restlichen Text
erkennbares Argument, dem etwas gegeniibergestellt werden soll. Solche in Schii-
lerarbeiten nicht selten zu findenden bruchstiickhaften literalen Prozeduren wei-
sen auf eine moglicherweise bruchstiickhafte Konzeption dessen hin, was eigent-
lich gesagt werden soll. Die Performanz des Darstellens des eigenen Wissens sowie
der Gedanken dariiber ist unvollstdndig und l4sst Einblicke in die darunterliegen-
den kognitiven Prozesse, auf deren Vollstdndigkeit und Kohérenz zu.

2.2 Schreibend Wissen schaffen

Wenn jede Art von Schreiben generell unter dem Aspekt des Performativen be-
trachtet werden kann, dann gilt das auch und im Speziellen fiir Schreiben als Inst-
rument des Lernens und Lehrens. Beim Erstellen von Schreibaufgaben konnen
zwei Ziele unterschieden werden: zum einen das Einiiben/der Erwerb von Schreib-
kompetenz und zum anderen die Nutzung von Schreibsituationen und Schreibpro-
zessen als Medium des Lernens und Verstehens von Unterrichtsinhalten. Eine ver-
stehensorientierte Schreibdidaktik fokussiert auf Schreiben als didaktisches
Medium, mit dem und in dem Unterrichtsinhalte er-, be- und verarbeitet werden.
Die schriftliche Erarbeitung von Lerninhalten ist in dieser Sichtweise nichtlediglich
eine Feststellung dessen, was der/die SchiilerIn weifs, sondern vielmehr ein Pro-
zess, in dem der/die Schreibende sich seinem/ihrem Verstdndnis anndhert und
sich somit sein/ihr eigenes Wissen im Sinne eines individuellen Nachvollzugs
erarbeitet. Ortner zeigt mit vielen Beispielen, dass Schreiben letztlich als komplexer
kognitiver Prozess und als »Medium und Form des Denkens« (Ortner 2000, S. 3) zu
verstehen ist. Er kritisiert vor allem eine Aufgabenkultur, in der Schreiben lediglich
als Wiedergabe von Inhalten verstanden wird.

Das Verfiigbarmachen von Stoff ist das eine. Doch dieser Stoff ist nach den Gesetzen der Gedédchtnis-
speicherung gegliedert, nicht nach Prinzipien der Darstellung in einer Text-Version. Das Wunder der
Sprache, das Denken beim Schreiben, ereignet sich dann, wenn dieses so anders strukturierte Wissen
nicht nur verfiighar gemacht wird (durch Reproduktion), sondern sich beim und durch das Verfiigbar-
machen veriandert [...]. (Ebd., S. 75; Hervorh. i. O.)

Die schriftliche Verarbeitung von Inhalten ist Ortner zufolge als eine Denkleistung
zu verstehen, in der die betreffenden Inhalte von den Schreibenden nicht wieder-
gegeben, sondern durch die Verschriftlichung erst angeeignet werden. Die Ver-
sprachlichung eines Inhaltes »in eigenen Worten« erfordert, dass der/die Schreibe-
rIn seine/ihre eigene Perspektive findet, aus der heraus dieser Inhalt einen Sinn
ergibt. Die eigenstdndige Verschriftlichung von Inhalten erfordert des Weiteren,

2 Der Auszug stammt aus einer Fachbereichsarbeit des Fachs Geschichte.
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dass gegebene Informationen selbstidndig in einen sinnhaften Zusammenhang ge-
bracht werden. Insofern und unter den entsprechenden Voraussetzungen (s.u.)
kann der Schreibprozess dazu fithren, dass der/die Schreibende das zu verhandeln-
de Wissen eigenstidndig versprachlicht und damit Wissen in dem Sinn schafft, dass
dieses Wissen nun subjektiv selbstandig nachvollzogen (und nicht lediglich repro-
duziert) wurde. Der/die SchreiberIn iibernimmt gewissermafien die AutorInnen-
schaft fiir den Textinhalt.

Ein am Verstehen orientierter Schreibunterricht konzentriert sich unter dieser
Sichtweise vorerst nicht auf die formale und textsortenspezifische Korrektheit der
produzierten Texte, sondern vielmehr auf den Prozess, in dem die Schreibenden
sich ihr Wissen bzw. ihr Verstdndnis von inhaltlichen Zusammenhé&ngen erschrei-
ben. Die so entstehenden Texte sind dann Belege fiir die jeweilige verstehende An-
nidherung an Inhalte, sowohl fiir die Lehrperson als auch fiir den/die SchreiberIn
selbst.

3. Schreiben im Unterricht als performativer Akt

Schreibauftrédge stellen fiir SchiilerInnen zuerst einen Handlungsauftrag dar, ndm-
lich den, einen Text zu verfassen. Im Unterschied zu aufSerschulischen Kontexten,
in denen der Handlungscharakter und die Handlungsziele eines Textes klarer auf
der Hand liegen (wie etwa bei einem Leserbrief), bedarf es im Unterricht der Ge-
staltung von Aufgabenarrangements, in denen die Handlungen, die mit einem Text
intendiert werden, selbst zum Thema gemacht werden, unter der Leitfrage: »WAS
tut dieser Text und WIE setzt er seine Ziele um?« Es geht hier, wie oben beschrieben,
nicht nur darum, sprachliche und textuelle Eigenschaften diverser Textsorten zu
vermitteln, sondern darum, dass das Schreiben eines Textes iiblicherweise eine
kommunikative Funktion hat, fiir die bestimmte sprachliche Mittel (etwa die oben
beschriebenen literalen Prozeduren) eingesetzt werden.
Damit Schreiben im Unterricht zu einem authentischen performativen Prozess
wird, bedarf es der Beriicksichtigung einiger didaktischer Aspekte.?
Erarbeitung von diversen Textsorten unter Handlungsaspekten: Noch vor dem
Schreiben sind Texte darauf hin zu erarbeiten, welche Ziele sie verfolgen und mit
welchen sprachlichen Mitteln sie das tun. Eine Sensibilisierung fiir die spezifi-
schen sprachlichen Handlungen, die etwa in einem Leserbrief oder in einer In-
terpretation vorgefiihrt werden, richtet den Blick weg von isolierten sprachlichen
Formen hin zu dem, was der Text tut und welche Absichten in ihm auf welche
Weise umgesetzt werden. Diese Fragestellung kehrt die Blickrichtung um: Es geht
dann nicht mehr darum, welche typischen sprachlichen Merkmale etwa die
Textsorte »Leserbrief« hat, damit mit diesen Merkmalen ein Leserbrief verfasst
werden kann. Im Mittelpunkt steht vielmehr, welche Handlungen ein/e AutorIn

3 Ich fasse im Folgenden auszugsweise Aspekte epistemischen Schreibens zusammen, wie sie in
Struger 2017 entwickelt worden sind.
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in einem typischen Leserbrief vollzieht, verkniipft mit der Frage, wie sich das
sprachlich ausdriickt. Textsortenmerkmale werden damit tiber die Textfunktio-
nen und Textziele erworben.

Aufgabenformulierung - Schreibauftrige als Handlungsauftrége, Beriicksichti-
gung individueller Zuginge: Reproduktive Schreibauftrige (zusammenfassen,
wiedergeben) stellen an sich schon komplexe Aufgaben dar (vgl. Struger 2017,
S. 135ff.), kdnnen aber unter mehr oder weniger objektivierbaren Kriterien
durchgefiihrt werden. Damit Schreiben als performativer Akt sichtbar und nach-
vollziehbar wird, bedarf es einer Aufgabenformulierung, die nicht das Endpro-
dukt, sondern die im Text zu vollziehenden Handlungen in den Vordergrund
riickt. Operatoren, also Verben der Handlungsaufforderung, sind die Grund-
elemente, mit denen SchiilerInnen zum schriftlichen Handeln aufgefordert wer-
den. Operatoren sollen zu Schreibhandlungen fiihren, die in ihrer Kombination
diverse Textsorten ausmachen. In der Praxis zeigt es sich oftmals, dass Schrei-
berInnen einzelne Teilauftrage (also Operatoren) abarbeiten, was im Endergeb-
nis aber nicht zu einem zusammenhédngenden Text, sondern eben zu einer
Abfolge von »Aufgabenerfiillungen« fiihrt. Textsorten wie etwa der Leserbrief
bestehen aus einer Kombination von Schreibhandlungen, sie sind jedoch nicht
auf diese zu reduzieren. Sie verfolgen ein (oder mehrere) Ziel(e), etwa die
Formulierung eines Protests, eines Appells oder einer Gegendarstellung, sie be-
stehen nicht lediglich aus aneinandergereihten Teilhandlungen, sondern ver-
wenden diese vielmehr fiir ihre Zwecke! Die Textsorte »Leserbrief« einzuiiben,
erfordert deshalb Aufgabenstellungen, in denen diese Zwecke bzw. Textintentio-
nen im Vordergrund stehen. Zur Einstimmung auf die Planung und das Verfas-
sen eines Leserbriefes ist also zuerst die Frage zu beantworten, welches Ziel die
Schreiberin/der Schreiber mit ihm verfolgen will und mit welchen sprachlichen,
textuellen und eventuell rhetorischen Mitteln dieses Ziel erreicht werden soll.
Die weitere Textplanung ist dann eine Konsequenz aus dieser Absichtskldrung.

Eine mogliche Ubungseinheit fiir das Verfassen eines Leserbriefes kann etwa als
»zerdehnte Textproduktion« gestaltet werden, in der die einzelnen Arbeitsschritte
bis hin zum fertigen Text durchgearbeitet werden. Nach einer ersten Kldrung der
Ziele, die man mit dieser Textsorte erreichen kann bzw. will, konnen in einem zwei-
ten Schritt Strategien entworfen werden, mit denen diese Ziele erreicht werden sol-
len. Je nach Schreibziel ergeben sich andere Handlungsplane; das Ziel der Einnah-
me einer Gegenposition etwa erfordert zum Teil andere Schreibhandlungen als die
Formulierung einer kritischen Stellungnahme oder einer provokanten Gegenthese.
Je nach Schreibziel werden unterschiedliche Schreibhandlungen in unterschied-
lichem Maf} benétigt, die Problemdarstellung (Reproduktion) etwa kann mehr oder
weniger umfangreich sein, ebenso die Argumentation oder die Beschreibung eines
Sachverhaltes. Aufgrund dieser Kldrung von Zielen und Strategien wird der eigent-
liche Text produziert. Feedback und Textiiberarbeitung orientieren sich an den mit
der spezifischen Textsorte verbundenen Zielen.
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1. Schritt:
Schreibziele klaren

Leitfrage: Was beabsichtigst
Du mit Deinem Leserbrief?

2. Schritt:

Handlungsplanung (die
entsprechenden Operatoren sind
kursiv gesetzt)

Leitfrage: Mit welchen Mitteln
konnen diese Ziele erreicht wer-

3. Schritt:
Textplanung,
Textproduktion und
-liberarbeitung

- Textentwurf
- Niederschrift

Zum Beispiel: den? Zum Beispiel: - Uberarbeitung vor dem
- Kritisch Stellung - Das Problem in eigenen Wor- Hintergrund der selbst
nehmen? ten darstellen (Reproduktion, gestellten Schreibziele
- Eine Gegenposition wiedergeben und vergleichen
einnehmen? von Informationen und Mei-
- Eine andere Sicht auf nungen)
das Thema - Argumente einander gegen-
prasentieren? tiberstellen
- Eine provokante Haltung - Neue Argumente und Fakten
einnehmen? prdsentieren

Mit einer solchen »zerdehnten« Ubungseinheit wird das Augenmerk auf die Funk-
tionen gerichtet, die der entstehende Text erfiillen soll. Die Textplanung und die
Wabhl der sprachlichen Mittel (literale Prozeduren, Schreibhandlungen) ergeben
sich dann in Abhéngigkeit von diesen Zielen.

4. Fazit

Schreiben als performativen Akt zu bezeichnen bedeutet nicht, einen weiteren
Aspekt des Schreibunterrichts hervorzuheben, der zusétzlich beriicksichtigt wer-
den miisste; vielmehr ist Schreiben in seinen vielféltigen Funktionen grundsétzlich
als »schreibendes Handeln« zu verstehen, in dem und mit dem Wissen, Inhalte und
Verstehen auf-gefiihrt, vor-gefiihrt und in speziellen Fillen hergestellt werden.
Unter diesem Aspekt geht es um eine Umkehrung der Perspektive: Nicht einzelne
Merkmale von Texten und Textsorten stehen im Vordergrund, sondern die Frage,
welche Handlungen eine Textsorte kennzeichnen. Die spezifischen Textsorten-
merkmale ergeben sich dann als Funktion dieser Handlungsabsichten.

In diesem Zusammenhang zu erwédhnen ist auch die Funktion eines lernforder-
lichen Feedbacks, das konsequenter Weise nicht auf der Ebene der normativen und
textsortenspezifischen Textmerkmale beginnt, sondern mit der Einschitzung, wie
der Schiilertext seine Absichten sprachlich umsetzt.
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Matthias Leichtfried

Gesprache auffithren

Das offene literarische Gesprach aus
einer Perspektive der Performativitat

Der nachstehende Artikel thematisiert die Dimension der Performativitit in Bezug auf literari-
sche Gespriche. Diese sollen als Auffithrungen analysiert werden, die Dimensionen der Ko-
Présenz und der spezifischen Materialitit, also Rdumlichkeit und Korperlichkeit, treten damit in
den Fokus der Aufmerksamkeit. Gerade weil literarische Gespriache keinem vorgegebenen Skript
folgen und durch Offenheit und Ereignishaftigkeit charakterisiert sind, lohnt es, eine performative
Perspektive einzunehmen.

Ein kleines Dorfin den Salzburger Bergen. Die Besucher und Besucherinnen des jéihrlich
stattfindenden Literaturfestivals strémen aus dem Dorfwirtshaus, in dem gerade die letzte
Lesung zu Ende ging, ins Freie, die friihlingshafte Nachtluft ist erfiillt mit hitzigen Diskus-
sionen zu dem eben Gehorten: Meinungen werden gedujSert, Fragen gestellt, Antworten
gegeben und wieder in Frage gestellt, dsthetische Urteile milgeteilt, geteilt oder eben nicht
geteilt, ab und zu Neigungen, dann und wann Zustimmungen zu Stimmungen. Nicht sel-
ten ziehen sich diese Gesprdiche bis tief in die Nacht hinein und wiirden wohl gar nicht
verstummen, wenn nicht die einzige Bar im Dorfirgendwann einmal schliefSen wiirde.

Was hier in Rauris bei den Literaturtagen so selbstverstdndlich und en passant pas-
siert, ndmlich das Sprechen iiber Literatur, {iber Texte, das entsteht nur in den sel-
tensten Fillen von alleine in der Schule. Dort bedarf es meist eines Anstofies, einer
- wenn man so will - didaktischen Inszenierung eines Gespréchs iiber Literatur. Mit
dieser Dimension der Inszenierung sind Aspekte der Planung, Methode und Vorbe-
reitung verkniipft und von Interesse, bevor die Gespriche zu Stande kommen.

MATTHIAS LEICHTFRIED ist Universitdtsassistent am Fachdidaktischen Zentrum des Instituts fiir Ger-
manistik der Universitdt Wien und Lehrer fiir Deutsch und Philosophie/Psychologie am GRG 17 in
Wien. E-Mail: matthias.leichtfried@univie.ac.at
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Sofern aber diese Phase abgeschlossen ist und es um die konkrete Durchfiithrung
der Gespriche geht, kann eine weitere Dimension in den Blick genommen werden:
die der Auffithrung.

1. »Ins Offene gehen« - literarische Gespriéche als ergebnisoffener Prozess

Gerade der ergebnisoffene Charakter literarischer Gespriache und die Tatsache,
dass sich dieses Gespriach durch die Ko-Prédsenz aller Beteiligten {iberhaupt erst
konstituiert, machen es plausibel, literarische Gespriche als Auffithrungen zu be-
trachten bzw. aus der Perspektive der Performativitit zu analysieren. Jene Perspek-
tivierung soll in diesem Beitrag exemplarisch anhand von vier der von Fischer-
Lichte vorgeschlagenen Kategorien, ndmlich leibliche Ko-Prasenz, Riumlichkeit,
Korperlichkeit und Ereignishaftigkeit von Auffiihrungen (vgl. Fischer-Lichte 2013),
gezeigt werden. Vorerst soll aber die hier getroffene Vorannahme der Offenheit lite-
rarischer Gespriache thematisiert werden.

Spricht man im Deutschunterricht {iber Texte, so hat man es mit dsthetischen
Produkten zu tun, die sich einer eindeutigen Sinnzuschreibung entziehen. Eine ein-
zig wahre Deutung oder die »richtige« Interpretation kann es schon allein aufgrund
der »Vielstimmigkeit der Texte« (vgl. Harle/Steinbrenner 2010) nicht geben. Diesem
Umstand Rechnung tragend, haben sich in der Fachdidaktik Formen des Gesprachs
etabliert, die sich bewusst vom fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprich ab-
grenzen. Das Problematische an Letzterem ist die Tatsache, dass es zwar ein Dialog
zu sein scheint, die Schiiler und Schiilerinnen in Wirklichkeit aber am »Géngel-
band« (Spinner 1992, S. 310) der Lehrperson gefiihrt werden. Ihre Antworten orien-
tieren sich so eher an der vermeintlichen Intention des Lehrers oder Lehrerin, an-
statt authentische und subjektive Beitrdge zu sein. Oder um es in der Begrifflichkeit
des Theaters auszudriicken: Ein fragend-entwickelndes Unterrichtsgesprdach
kommt einer Inszenierung von Erkenntnis gleich. Es versetzt die Schiiler und Schii-
lerinnen in den Status von Statisten und Statistinnen, die nur die richtigen Stichwor-
te liefern sollen, anhand derer die Lehrperson als die Wissende zum erwiinschten
Ergebnis (meist der vermeintlichen Autoren- und Autorinnenintention) hinfiihrt.

Soll nun aber den subjektiven Deutungen und dsthetischen Erfahrungen der
Schiiler und Schiilerinnen ebenso Raum gegeben werden wie der erwdhnten Viel-
stimmigkeit des literarischen Textes, dann empfehlen sich offenere Gespréchsfor-
men. »Offener« deshalb, weil Offenheit nicht mit Beliebigkeit verwechselt werden
soll und das génzlich ungelenkte Gesprach im schlechtesten Fall entweder das ent-
standene Vakuum mit institutionellen Routinen fiillt oder zu einer unverbindlichen
Plauderei ausartet, die weder den Text noch literarisches Wissen beriicksichtigt.
Eine fachdidaktische Konzeption, die in den letzten Jahren breit diskutiert wurde,
stellt das »Literarische Unterrichtsgesprach nach Heidelberger Modell« dar, das
sich in eben jenem Spannungsverhéltnis zwischen Lenkung und Offenheit verorten
lasst (vgl. Hérle 2014a). Interessant ist nun, dass eine Konzeption wie diese, deren
Autoren und Autorinnen als Orientierungsmaxime literarischer Gesprache immer
wieder »Authentizitit« oder »wahre« literarische Erfahrungen nennen, auch auf
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Inszenierungsstrategien zuriickgreift, die vom Raumarrangement (Sitzkreis) tiber
die Rolle (Lehrerin oder Lehrer als Lenkende/r oder Leitende/r) bis hin zur Textpra-
sentation (z. B. Vorlesen oder leise Lesen) reichen. Diese schaffen einen Rahmen,
innerhalb dessen Phdnomene wie Authentizitdt und literarische Erfahrung per-
formativ hervorgebracht werden kénnen beziehungsweise sich ereignen (vgl. Hérle
2014b). Gerade weil dies aber erst in actu geschehen kann, ist damit auch plausibel
gemacht, warum eine performative Perspektive auf literarische Gespréche als Auf-
fithrungen sinnvoll erscheint.

2. Literarische Gespriche als Auffithrungen

Wihrend man die oben angesprochenen Strategien wie Sitzkreis oder der Grad an
Offenheit als die dem Gespréch vorausgehenden Inszenierungsstrategien bezeich-
nen kdnnte, wiére das tatsachlich stattfindende Gespréach mit einer Auffithrung ver-
gleichbar. Als Auffithrungen seien im Folgenden - in Anlehnung an die kulturwis-
senschaftlichen Schriften Fischer-Lichtes - »korperlich vollzogene Handlungen im
Raum [bezeichnet], die von mindestens einem anderen wahrgenommen werden«
(Fischer-Lichte 2013, S. 54).

2.1 Ko-Prisenz

In der Konzeption Fischer-Lichtes ist Ko-Prdsenz nicht nur als die blofie Anwesen-
heit aktiver Akteure und Akteurinnen und passiver Rezipierender zu begreifen, son-
dern gerade in der Wechselwirkung zwischen allen Beteiligten erzeuge die Auffiih-
rung ihre eigene Wirklichkeit als »autopoietische Feedbackschleife« (vgl. ebd.,
S. 55). Aus dieser speziellen Konstitution folgt nun, dass sich eine Auffithrung - an-
ders als die Inszenierung - einer vollstindigen Planung, Steuerung oder Kontrolle
entzieht und ihr somit ein grundlegender Grad an Unvorhersehbarkeit zukommt.

Diese Unvorhersehbarkeit gilt auch fiir offene literarische Gespréche, was eine
grofie Herausforderung fiir die Lehrperson darstellt. Wahrend im traditionellen ge-
lenkten fragend-entwickelnden Gespriach abweichende Schiiler- und Schiilerin-
nenantworten moglichweise sogar als »falsch« abgetan werden, er6ffnet sich in of-
fenen Gesprachen ein viel groferer Spielraum mdéglicher Deutungen. Soll subjekti-
ven Texterfahrungen der Schiiler und Schiilerinnen Raum gegeben werden, dann
muss dieser Unvorhersehbarkeit Rechnung getragen werden, und so kann es
durchaus passieren, dass auch die Interpretation der Lehrperson nur zu einer unter
vielen wird. Dies stellt institutionelle Rollenvorstellungen in Frage und lasst eine
Ausverhandlung im Zuge der Auffithrung zu.

In Anlehnung an die Theorien der Performativitdt kann nédmlich auch das Han-
deln der Lehrenden als »Lehrperformance« (vgl. Zahn/Pazzini 2011, S. 9) verstan-
den werden. Damit ist die Vorstellung verkniipft, dass man erst in der performati-
ven Verkorperung eines »Lehrers« oder einer »Lehrerin« zu selbigem bzw. selbiger
»wird«. Im traditionellen fragend-entwickelnden Gesprach verkorpert die Lehrper-
son im Sinne der Lehr-Performance also diejenige Person, die im Besitz der »richti-



62 | ide3-2017 Kultur des Performativen | Didaktik: Konzepte und Befunde

gen Deutung« ist, wihrend die Schiiler und Schiilerinnen die Rolle der Unwissen-
den beziehungsweise »Noch-Nicht-Wissenden« einnehmen.

Wenn sich nun aber - wie Fischer-Lichte hervorhebt - das Performative gerade
durch seine Fihigkeit auszeichne, dichotome Zuordnungen in Frage zu stellen,
kann im Raum der offenen Gespréche diese Auflésung zugunsten der Schiiler und
Schiilerinnen im Sinne einer emanzipatorischen Geste vollzogen werden. Gerade
weil sie ihre subjektiven Erfahrungen, Deutungen, ihre eigene Stimme also, in das
Gespréch einbringen, konnen sie sich dabei als Subjekt erfahren, »welches das
Handeln und Verhalten anderer mitzubestimmen vermag und dessen eigenes Han-
deln und Verhalten ebenso von anderen mitbestimmt wird; als ein Subjekt, das we-
der autonom noch fremdbestimmt ist« (Fischer-Lichte 2013, S. 56).

2.2 Raumlichkeit

So wie jegliche Materialitat der Auffithrung wird auch die Raumlichkeit performativ
hervorgebracht und konstituiert sich durch die »Moglichkeiten, die verschiedenen
Beteiligten bzw. Gruppen von Beteiligten zueinander in ein Verhéltnis zu setzen,
ihre Bewegungen durch den Raum bzw. im Raum und ihre Wahrnehmung zu orga-
nisieren und zu strukturieren« (ebd., S. 58). Das literarische Gesprich findet zwar in
einem je konkreten architektonischen Raum (Klasse) statt - dessen spezifische
Raumlichkeit wird aber, wie im Zitat erwdhnt, vor allem durch die Anordnung der
Beteiligten erst hervorgebracht: Wo steht oder sitzt die Lehrperson? In welcher Sitz-
ordnung haben sich die Schiiler und Schiilerinnen arrangiert? Welche Blickrich-
tungen ldsst dieses Arrangement zu? Wer wird gesehen, wer kann sich dem Gese-
hen-Werden méglicherweise entziehen? Wer wird wahrgenommen?

Es ergeben sich erhebliche Unterschiede daraus, ob der oder die Lehrende vor
der Klasse stehend spricht oder sitzt, ob sich die Schiiler und Schiilerinnen beim
Auflern ihrer Beitrige gegenseitig ansehen kénnen und ob eine Atmosphire ge-
schaffen wird, die schulische (Raum-)Routinen méglicherweise durchbricht. So gilt
zum Beispiel im oben erwéhnten literarischen Gesprach nach dem Heidelberger
Modell der Sitzkreis als unverzichtbare Voraussetzung fiir die Auffithrung, denn: er
»konzentriert und verdichtet die Bedeutsamkeit der Handlungsprozesse und schafft
wechselseitige Inszenierungs- und Beobachtungsmaglichkeiten« (Steinbrenner
2010, S. 32). Was aber in der Konzeption Fischer-Lichtes - neben dem Arrangement
der Akteurinnen und Akteure - auch noch als konstitutiv fiir die Raumlichkeit gilt,
sind die Atmosphéren, die ebenfalls einer gewissen Fliichtigkeit unterworfen sind
und doch die Wahrnehmung der Subjekte mafigeblich beeinflussen (vgl. Fischer-
Lichte 2013, S. 59). Diese Beobachtung sei mit einem Beispiel aus meiner eigenen
unterrichtlichen Praxis veranschaulicht, das sich vor allem auf die Prasentation der
Texte bezieht: Um die Bandbreite lyrischer Texte zu veranschaulichen, entschloss
ich mich in meiner Deutschklasse der 10. Schulstufe - anstatt die unterschiedlichen
Gedichte nur vorlesen zu lassen - zu einer bewussten Inszenierung der Gedichte im
Sinne der »Wasserglaslesung«. Diese Requisite (Wasserglas) in Kombination mit ei-
ner Leselampe, die ich aus der Bibliothek mitbrachte, und die in Zuschauerreihen
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arrangierte Sitzordnung verdnderten die Atmosphére in der Klasse grundlegend.
Das den Schulalltag durchbrechende Arrangement und die dadurch entstandene
Biihne entfalteten ihre ganz eigene Wirkung und bei jedem Vortrag der Schiiler und
Schiilerinnen, die sich freiwillig zur Lesung gemeldet hatten, wechselte gespannte
Neugierde mit losgeldstem Applaus nach den Darbietungen. Der alleinige Schein
der Leselampe und der Kontrast zum dunklen »Zuschauerraum« lenkte die Auf-
merksambkeit auf die Lesung und dieser Fokus war tatsdchlich in der gespannten
Rezeption der Schiiler und Schiilerinnen zu spiiren.

2.3 Korperlichkeit

Bezieht man sich mit der performativen Betrachtungsweise aufliterarische Gespra-
che, dann tritt neben den bisher genannten Kategorien auch der Kérper bzw. Leib
der Agierenden in den Vordergrund. Diese in der Unterrichtsforschung vernachlas-
sigte Kategorie des Korpers (vgl. Schmitt/Ruf 2014, S. 235) erlaubt Uberlegungen,
die von der rein physischen Préasenz (z.B. Stimme, Haltung) {iber die Wahrneh-
mung (Sinnesleib) bis hin zur Beschiftigung mit der semiotischen Funktion des
Korpers (Ubermittlung von »Lehrstoff«) reichen.

Im Anschluss an die oben angedeutete Verkérperung einer Rolle in der »Lehr-
Performance« mochte ich an dieser Stelle auf jene Korperlichkeit Bezug nehmen,
»deren situativer Vollzug auf einem praktischen, in mimetischen Prozessen ange-
eigneten, performativen Wissen aufbaut« (Liebau u.a. 2009, S. 33). Dass die perso-
nale Priasenz der Lehrenden trotz aller Offenheit einen hohen Stellenwert ein-
nimmt, steht aufSer Zweifel (vgl. Hirle 2010, S. 110). So ldsst sich die Frage stellen,
ob nicht gerade im mimetischen Nachvollzug der von der Lehrperson getdtigten
Sprachhandlungen des Interpretierens eine Moglichkeit fiir die Schiiler und Schii-
lerinnen liegt, jene Praxis des Sprechens iiber Texte zu lernen (vgl. Klepacki 2009,
S. 30). Denn tatsdchlich ist mit einem Gespréch tiber Literatur im Sinne der Auffiih-
rung auch die Anwendung kulturell-performativen Wissens verbunden, das sich in
Gesten, Sprechweisen, Sprachhandlungen und Codes beziehungsweise in einem
bestimmten Auftreten manifestiert. Die Lehrperson konnte dieses kulturelle Wis-
sen performativ in das literarische Gesprach einbringen, ohne dabei jedoch eine
autoritdre Position einnehmen zu miissen. Auch wenn die Interpretation der Leh-
renden keinen Anspruch auf intellektuelle Autoritdt erheben muss, so kann die Art
und Weise, sie vorzubringen, die Art und Weise, Textbeziige herzustellen, die Ges-
tik, der Stimmfall usw. als Folie fiir die Lernenden dienen, vor deren Hintergrund
sie im mimetischen Nachvollzug (und damit nicht als Imitation gedacht) eigene
Sprechweisen erproben kénnen.

2.4 Ereignishaftigkeit
Die vermutlich grofiten didaktischen Herausforderungen bei offenen literarischen

Gesprachen stellen zum einen die Unvorhersehbarkeit des Gespréachsverlaufs, zum
anderen die Fliichtigkeit ihrer Auffithrung dar. Gerade weil sie in einem autopoieti-
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schen Prozess erst hervorgebracht werden, lassen sie sich nicht als Produkt fassen,
sondern kénnen im Sinne der Performativitit als »Ereignisse« verstanden werden
(vgl. Fischer-Lichte 2013, S. 67). An deren Ende steht oftmals keine endgtiltige Er-
kenntnis oder Interpretation, sondern moglicherweise Ratlosigkeit und »(Noch-
Immer-)Nicht-Versteheng, aber auch eine Vielzahl an moglichen Zugdngen oder
subjektiven Deutungen.

Gerade in dieser Offenheit liegt ein Potential verborgen, das fiir den Umgang mit
Kunstwerken generell gilt: Sie ermoglichen die Erfahrung der Mehrdeutigkeit und
Kontingenz, in der Begegnung verschiedener Deutungen lassen sich sowohl Alteri-
tats- als auch Differenzerfahrungen machen. Die Vielstimmigkeit der Texte spiegelt
sich in der Vielstimmigkeit subjektiver Schiiler und Schiilerinnen-, aber auch Leh-
rer- und Lehrerinnenmeinungen wider und unterlduft somit in gewisser Weise die
Ergebnisausrichtung und Stofforientierung schulischer Unterweisung. Was anhand
dieser Gespriche geschult werden kann, ist etwas, das meiner Ansicht nach in den
Standardisierungsbemiihungen und der damit verbundenen Ausrichtung auf priif-
bares Wissen verloren zu gehen droht: der Umgang mit Kontingenz.

Wenn im Zusammenhang mit Schultheater von einer »Kontingenzbewéltigungs-
kompetenz« (Liebau u. a. 2009, S. 142-143) die Rede ist, so lie3e sich diese Kompe-
tenz auch als didaktische Legitimation offener Gesprache im Deutschunterricht ins
Treffen fithren. Gerade ihr Auffiihrungscharakter und die damit verbundene Ereig-
nishaftigkeit machen sie zum idealen Schauplatz, um kontingente Sinnzuschrei-
bungen performativ zu vollziehen und in weiterer Folge zu thematisieren. Das Ein-
bringen der je individuellen Deutungen hat explorativen, experimentellen und es-
sayistischen Charakter und im Spiel der Deutungen kénnen die Schiiler und Schii-
lerinnen eine Akzeptanz der Kontingenz entwickeln. Die Spannung des Nicht-Ver-
stehens ein Stiick weit auch auszuhalten und méglicherweise sogar als lustvoll zu
erfahren, kann mit offenen literarischen Gespréachen eingeiibt werden.

Wollte man dem Vorwurf der Beliebigkeit, der in diesem Zusammenhang oft ge-
stellt wird, entgegenwirken, kann man aber durchaus iiber methodische Kombina-
tionsformen nachdenken, die dieser Fliichtigkeit zum Beispiel konkrete schriftliche
Auseinandersetzung entgegenstellen. So verbindet Brauer die miindlichen Gespré-
che mit schriftlichen Vor- und Nachbereitungsphasen, um in einer Gegenbewe-
gung zum allzu Subjektiven auch »Distanz, Vergegenstindlichung, Situations-
entbindung und Reflexivitit [zu] spiiren« (Brduer 2011, S. 79). Einer ersten schriftli-
chen Anndherung an den Text folgt das vielstimmige Gesprach, das wiederum in
der Nachbereitung zumindest partiell festgehalten wird.

3. Fazit

Offene literarische Gespriche - so die These des Artikels - entstehen durch die ko-
prasentische Wechselwirkung zwischen allen Beteiligten, deren Zusammenspiel
auch durch die Kategorien der Rdumlichkeit und Koérperlichkeit beeinflusst wird.
Die dadurch entstehende Ereignishaftigkeit bzw. Unvorhersehbarkeit der Gespra-
che kann nicht nur als Chance fiir die Ausbildung einer Haltung zur Kontingenz
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aufgefasst werden, sondern ermoglicht den Schiilern und Schiilerinnen, sich selbst
als (Sprach-)Handelnde zu erfahren und hierarchische Rollenzuschreibungen -
wenn schon nicht aufzuheben - so zumindest aufzuweichen. Die hier skizzierten
Uberlegungen sollen als Ausgangpunkt dienen und zeigen, dass Erkenntnisse der
Performativitdtsforschung nicht nur Analysewerkzeuge an die Hand geben, son-
dern auch auf Potentiale des offenen literarischen Gesprachs hinweisen, deren Mo-
dulierung und moglicherweise auch empirische Untersuchung Forschungsdeside-
rate darstellen. Der zweifelsohne weitlaufige Diskurs iiber Konzepte literarischer
Gespréche soll dabei um die Perspektive des Performativen ergdnzt werden.
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Carolin Fiihrer

Reading Panels
Zum performativen Potential multimodaler Texte

Einen Comic szenisch lesen? Auf den ersten Blick scheint dies eine einfache Anforderung zu
sein, da aufgrund der Bilder die Inszenierung bereits durch den Gegenstand selbst vorgegeben
wird. Dementgegen reflektiert der Beitrag zundchst theoretisch — in Abgrenzung zu rein schriftba-
sierten Texten —, worin die Herausforderungen und Besonderheiten der impliziten, mentalen und
performativen Inszenierung eines multimodalen Textes liegen konnen. In einem zweiten Teil geht
er dann auf die Unterrichtspraxis ein, wie die Leseinszenierung eines Comics 1. im Rahmen liter-
ardsthetischen Lernens, 2. als Instrument der Lese- und Bildkompetenzforderung und 3. zur spie-
lerischen Auseinandersetzung mit der spezifischen Materialitdt von Texten und Bildern didaktisch
unterschiedlich modelliert werden kann.

Bedeutungen werden nicht zuletzt seit der Digitalisierung neben der Schrift auch
iiber andere semiotische Modi wie Bilder, Filme, Animationen, Audiomaterial etc.
festgehalten und verstanden. Performativen Praktiken zu derartigen Texten wird -
iiber die Primarstufendidaktik hinaus - bisher jedoch nur wenig Interesse entge-
gengebracht. Zudem werden im deutschsprachigen Raum zur ErschliefSung der
hier - im Anschluss an Serafini (2011) und Bucher (2011) - als multimodal bezeich-
neten Texte im Wesentlichen solche kognitiven Lesestrategien vermittelt, die auch
zur Steigerung des Textverstdndnisses konventioneller, linear strukturierter Texte
empfohlen werden. Comics als eher printbasierte (alte) Variante dieser Kommuni-
kationsform eignen sich hervorragend, um auf die Spezifik des Lesens Text-Bild-

CAROLIN FUHRER ist akademische Rétin fiir Literaturdidaktik an der Bergischen Universitdt Wuppertal.
E-Mail: fuehrer@uni-wuppertal.de
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kombinierender digitaler Medien vorzubereiten, die Antizipation von Text und Bild
zu fordern; ihr starkes emotionales Wirkungspotenzial verlangt zudem nach einer
performativen Umsetzung.

Beim Format der Reading Panels handelt es sich nun um eine szenische Lesung
von Comics. Als kommerzielles Format zur Prasentation von Comic-Neuerschei-
nungen entwickelt, bietet diese Performanz von Comics bisher nicht erkanntes
didaktisches Potential - weit iiber (lese-)motivatorische Aspekte hinaus. Neben
dem Ausbau intermedialer Rezeptionskompetenzen ist eine mediale Reflexions-
fahigkeit vonndten, die sich in einer produktiven Integration verschiedener media-
ler Elemente dufSert. So bedarf es der Bildung einer Kleingruppe, die in verteilten
Rollen liest, einer Auswahl an Bildfolgen aus dem Comic, die an die Wand projiziert
werden und die Lesung begleiten, sowie der Unterstiitzung durch eine passende
und zugleich abwechslungsreiche Sound- und Lichtkulisse. Gegeniiber einer klas-
sischen Buchprésentation bzw. -lesung bietet diese performative Praxis deutlich
mehr Differenzierungsmaoglichkeiten fiir heterogene Lerngruppen. Das Format der
Reading Panels soll daher im folgenden Beitrag exemplarisch in Hinblick auf eine
mogliche theoretische Neubewertung des Verhéltnisses von Lesen und Inszenieren
im Bereich multimodaler Texte und unterrichtspraktischer Realisierungen reflek-
tiert werden.

1. Theoretische Grundlagen
1.1 Implizite und mentale Inszenierung eines Bild-Text-Verbundes

Die Arbeit an einer szenischen Lesung setzt nicht erst nach der Lektiire des Comics
ein. Aus der Perspektive der Inszenierung kann ein Gegensatz zwischen Lesen und
Performanz kaum ausgemacht werden, daher sollen im Folgenden vor der Frage
nach der »eigentlichen« Inszenierung im Unterricht die durch Text und Bild vorge-
gebenen (= implizite Inszenierung) und die durch die Rezipientin bzw. den Rezi-
pienten geschaffenen Lesemodalititen (= mentale Inszenierung) in den Blick ge-
nommen werden.

Auf den ersten Blick scheint eine Comic-Auffiihrung eine Leichtigkeit zu sein, da
aufgrund der Bilder quasi ein performativer Gegenstand vorliegt - die Inszenierung
wird bereits durch den Gegenstand selbst vorgegeben (= implizite Inszenierung).
Die Erkenntnisse der visual literacy-Forschung (vgl. u.a. Dehn 2008) lassen die
damit verbundene Vorstellung, Bilder lieflen zu wenig Raum fiir eine mentale
Inszenierung, jedoch nicht zu. Auch der Gedanke, dass Text-Bild-Kombinationen
leichter zu lesen sind als schriftsprachliche Texte, ist ein wirkungsmédchtiges und
lektiirelenkendes (Vor-)Urteil.

So attestieren Schiilerinnen und Schiiler in der vierten bis sechsten Jahrgangs-
stufe Bildern zwar einerseits eine positive Wirkung im Bereich Kognition und Moti-
vation, andererseits betrachten sie die Bilder nur kurz und integrieren diese nicht
geregelt in den Leseprozess (vgl. Kist 2016, S. 379). Diese kleine Umfrage zu erzihl-
textbegleitenden Bildern deutet bereits an, dass Schiilerinnen und Schiiler (sowie



68 | ide3-2017 Kultur des Performativen | Didaktik: Konzepte und Befunde

oftmals auch Lehrende) Bildern oft wenig imaginatives Potential zugestehen und
zu wenig dariiber wissen, was Bild-Text-Kombinationen leisten und wie diese erle-
sen und erarbeitet werden kénnen.

Die Besonderheit des Lesens (und Sehens) multimodaler Texte gegeniiber dem
konventionellen Textverstehen besteht nun vor allem darin, dass die Rezeptions-
oberfldche nicht ausschliefdlich durch die sequentielle Ordnung der Zeichen herge-
stellt, sondern parallel dazu rdumlich konstruiert werden muss (vgl. Bucher 2011).
So ergeben sich in multimodalen Texten aus der Kombination von Schrift und Bild
Leerstellen, Mehrdeutigkeiten und/oder Divergenzen innerhalb bzw. zwischen
Text und Bild, in denen der Verstehensprozess eine subjektive Ordnung durch die
RezipientInnen zwingend impliziert.Im Vergleich zu schriftlich-kontinuierlichen
Texten setzt dies Erfordernisse einer komplexen mentalen Inszenierung aus Text-
und Bildeinheiten voraus, in deren Rahmen Bedeutungskonstruktionen von Re-
zipientin bzw. Rezipient anders und (z. T. noch stérker eigenverantwortlich) gesteu-
ert werden miissen.

Im Folgenden mochte ich dies 1. anhand mdoglicher Bildrezeptionsprozesse zu
Comics und 2. in Hinblick auf deren (sprachliche) Ubertragung bzw. Performanz
kurz ndher ausfiihren.

Zum ersten Punkt: Die dynamische Text-Bild-Reprédsentation in Comics bedingt
Blickmuster, die die Offenheit der Semantik des Bildes und des Textes beriicksichti-
gen - im Zusammenspiel eréffnen sich somit andere »Leerstellen« (Iser 1976) als in
Schrifttexten. Um die Bildfolgen des Comics zu verstehen, miissen Leserinnen und
Leser aufierdem narrative Beziige zwischen den Einzelbildern herstellen und Leer-
stellen im freien Raum dazwischen fiillen kénnen. Diese Beziige, die eine kon-
tinuierliche Abfolge von Ereignissen signalisieren, werden dadurch sichtbar, dass
bestimmte Elemente wie Figuren, Gegenstdnde oder Rdume immer wieder auftau-
chen (vgl. Staiger 2012, S. 47). Dies setzt besondere Rezeptionserfahrungen voraus
(vgl. auch Abraham 2014, S. 102), speziell dann, wenn in der Rezeption der Bilder
neben dem Sichtbaren des pictures auch das Nichtsichtbare des images (die Vorstel-
lung bzw. Imagination) entscheidend zum Verstehen beitragt (vgl. Dehn 2008).
Dann kann das Verstehen der Bilder einen ebenso komplexen Prozess wie das Text-
verstehen darstellen (vgl. Uhlig 2014, S. 16).

Zum einen ist in Hinblick auf die mentale Inszenierung der Bilder des Comics
davon auszugehen, dass es moglicherweise nicht immer Referenzen im ikonischen
Gedichtnis gibt, zum anderen geben comicspezifische Zeichen jedoch bereits stark
eine implizite Inszenierung vor. So miissen Schrift und Bild(-folgen) individuell
imaginiert, gleichzeitig aber auch Piktogramme, Typographien, Konturlinien von
Denk- und Sprechblasen sowie die Anordnung und Umrandung der einzelnen Pa-
nels enkodiert werden (vgl. Fithrer 2016). Des Weiteren sind postmodernen Comics
polyvalente Seh- und Leseangebote eingeschrieben, die aufgrund individueller
Bild-Text-Begegnungsstrategien unterschiedliche mentale Inszenierungen ermog-
lichen.

Der zweite Aspekt multimodalen Verstehens betrifft die sprachliche Performanz
von Text und Bild. Comics miissen neben der Integration und Konstruktion kogni-
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tiv-sprachlicher Bestinde in ein Situationsmodell! (vgl. van Dijk/Kintsch 1983)
auch visuelle Bilder beriicksichtigen, die zun4chst in die beschriebenen mentalen
Bilder und dann in Sprache umgesetzt werden (vgl. Klemm/St6ckl 2011). Aufgrund
der multimodalen Oberfliche des Comics - speziell der Interdependenzen zwi-
schen Text und Bild - sind in der mentalen Inszenierung gegebenenfalls Un-
bestimmtheiten des Textes und Unbestimmtheiten des Bildes zu bewiltigen, die in
ein Situationsmodell integriert werden miissen, das gleichzeitig auch intermodale
Relationen einbezieht. Dies kann dem Rezipienten bzw. der Rezipientin abverlan-
gen, Inkonsistenzen und Unsicherheiten stérker heuristisch »auszuhalten« und
mental im Lektiireprozess auszubalancieren, da auf den »Polen einer Skala von je
unterschiedlich proportionierten Mischverhéltnissen des Diskursiven (z. B. in Form
von Begriffen) und des Ikonischen (z. B. préattentative Bildverarbeitung) auszuge-
hen ist« (Krimer 2011, S. 95). Schon allein aufgrund dieser Ubergiéinge und der An-
gewiesenheit von Schrift und Bild aufeinander (vgl. auch Abraham/Sowa 2016,
S. 20ff.; Krautz 2016, S. 739) sind performative (Anschluss-)Handlungen zu multi-
modalen Texten wie Comics besonders sprachsensibel zu gestalten.

Diese theoretischen Uberlegungen verdeutlichen, dass die mentale Inszenie-
rung multimodaler Texte aufgrund der notwendigen Hierarchisierungsleistungen
in einem Text- und Bildarrangement stark durch die Kontexte und Selektionen des
Lesers bzw. der Leserin bestimmt wird und bereits mit vielfaltigen Wertungsprozes-
sen einhergeht (vgl. Fithrer/Lang 2017), fiir die im Unterricht jedoch bisher kaum
entsprechendes didaktisches Handlungswissen zur Verfiigung steht. Die Perfor-
manz dieser Verstehensleistungen in Form einer Comiclesung bietet hier die Mog-
lichkeit, die mentale Inszenierung der ComicrezipientInnen und die implizite
Inszenierung des Gegenstandes miteinander zu korrellieren und transparent zu
machen.

1.2 Performative Inszenierung eines Bild-Text-Verbundes

In Hinblick auf das, was man als die »eigentliche Inszenierung« bezeichnen wiirde,
ndmlich in diesem Fall die szenische Lesung des Comics, besteht fiir die Rezipientin
bzw. den Rezipienten u.a. die Schwierigkeit, eine Vorstellung von einer méglichen
Inszenierungspraxis des Comics zu entwickeln. So miissen sie die eingeschriebene
Inszenierung des Comics erst erlesen, was eine besondere Herausforderung dar-
stellt, da - im Gegensatz zum klassischen Drama - hier kein Riickgriff auf vorhande-
ne Inszenierungserfahrungen moglich ist. Die Bildung von Kleingruppen durch die
Schiilerinnen und Schiiler, die gemeinsam ein Lesungskonzept entwickeln und
jeweils einzelne Figuren des Comics zum Leben erwecken, bietet hier die Mdéglich-
keit, sich gegenseitig in mdéglichen Inszenierungsentwiirfen anzundhern. Zudem

1 Der Begriff meint hier das mentale Modell, das in der Theorie des Textverstehens nach van Dijk/
Kintsch 1983 als eine substanziell mit Vorwissen angereicherte, reichhaltige Reprasentation eines
Textes bezeichnet wird.
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kénnen die oben beschriebenen bild- und textsprachlichen Unbestimmtheiten des
Comics explizit gemacht werden. Die daraus entstehende Spannung der von den
Gruppenmitgliedern unterschiedlich imaginierten Inszenierungen miindet dann in
einen gemeinsamen Inszenierungsprozess, an dessen Ende nicht die 1:1-Umset-
zung der mentalen Inszenierungen, sondern im Ergebnis die gegenseitigen Anni-
herungen der verschiedenen Inszenierungsgréfien (Comic, Lesungsgruppe, raum-
liche und technische Voraussetzungen, konzeptuelle Vorgaben usw.) stehen.

Die Comiclesung kann Leseforderung, literarisches Lernen und performative
Kompetenzbildung integrativ zusammenfiihren: Aufgrund des mehrmaligen Le-
sens und Betrachtens des Comic kénnen hierarchieniedrige Fertigkeiten (wie Lese-
fliissigkeit) gefordert werden. Die Sprechblasen sind hier in besonderer Weise zu
erwdhnen, da sich die Textmenge in einer Sprechblase meistens auf ein bis zwei
Sétze beschrénkt, die Sitze in der Regel wenig komplex und eher an miindlicher
Sprache orientiert sind. Dariiber hinaus kann das Bild beim Erlesen des Textes hilf-
reich sein, indem es die geschriebene Sprache sichtbar in einen Kontext einordnet.
Die gemeinsame Bild-Text-reflektierende Erarbeitung ermdglicht ein literardstheti-
sches Verstehen und die stimmliche und atmosphérische Performance ergriindet
die »Inszeniertheit« des Comics spielerisch. Multimodale Texte kénnen neben ei-
nem solchen spielorientierten Schwerpunkt auch mit einem handlungs- und pro-
duktionsorientierten sowie analytischen Fokus inszeniert werden. Diese weiteren
performationsdidaktischen Potentiale sollen im Folgenden nur kurz am Beispiel
des Comics angedeutet werden.

Die Verankerung der Lesung im theaterpadagogischen Ansatz stellt die implizite
Inszenierung in den Fokus. Ziel ist eine »Interpretation des Textes durch die Hand-
lungen der Schiiler(innen), die sich dabei eigene Handlungen bewusst machen
konnen« (Scheller 2002, S. 22). Es kommt hier darauf an, Wissen, Erlebnisse, Phan-
tasien und Gefiihle zu aktivieren und sich in Figuren einzufiihlen (vgl. Losener
2015, S. 308). In Hinblick auf die Erarbeitung einer stimmlich und atmosphérisch
kohédrenten Comiclesung ist dies zum Beispiel durch das Entwickeln von Rollenbio-
graphien oder auch in Form von Standbildern moglich.

In produktionsorientierter Perspektive stellt die implizite Inszenierung des mul-
timodalen Textes nur eine Partitur dar, die mittels produktiver Schreibaufgaben
(Weiterzeichnen, Verdnderung und Ergdnzung von Sprechblasen und Erzdhlk&s-
ten, sprachliche Fiillung textloser Panels etc.) erst noch erarbeitet wird. Somit riickt
die produktive Rezeption in den Vordergrund, die sich auch jenseits und abhéngig
vom Text-Bild-Verbund vollziehen kann und die mentale Inszenierung ins Zentrum
der Auseinandersetzung riickt.

In analytischer Dimension wird dem genauen Lesen des Comics ein starker
Eigenwert zuerkannt, zum Beispiel indem Untertexte in Form von Comic-Scripts
(Beschreibung der Dialoge, Figuren, Orte, Handlungen etc. des Comics, die der
Zeichner bzw. die Zeichnerin normalerweise bei der grafischen Umsetzung zum
fertigen Comic verwendet) in Korrelation zum Originalcomic gesetzt werden, um
einen systemischen Leseprozess zu befordern, der {iber einen blofsen spielerischen
Nachvollzug hinausgeht.
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2. Unterrichtspraktische Uberlegungen zu Reading Panels
2.1 Intentionen: Passung von Zielen und Vorgaben zur Comiclesung

Der Ablauf fiir die Leseinszenierung eines Comics ist in Abhéngigkeit von Lern-
gruppe, dem konkreten Gegenstand und dem Unterrichtsziel unterschiedlich zu
gestalten.

So kann sie 1. im Rahmen literardsthetischen Lernens, 2. als Instrument der
Lese- und Bildkompetenzforderung oder 3. zur spielerischen Auseinandersetzung
mit der spezifischen Materialitdt von Texten und Bildern eingesetzt werden. Die In-
szenierungsaspekte stehen dann in engem Zusammenhang mit diesen drei Schwer-
punkten:

Im ersten Fall kdnnen die Schiilerinnen und Schiiler selbst Schliisselsequenzen
auswdhlen, auch die »Enge« der Interpretation ist hier sicher offener zu gestal-
ten: nichtjedes Panel aus der Sequenz muss projiziert werden, die Verteilung der
zu sprechenden Rollen ist ebenso eigenstdndig und frei zu gestalten wie die Pra-
zision in der Textwiedergabe. Im Rahmen literarischen Lernens ergibt es hier
auch Sinn, atmosphérische Elemente wie Musik und Licht stiarker einzubezie-
hen, da sich aus der Kenntnis des Comics seitens des Publikums verschiedene
Anschlusstétigkeiten der Reflexion bieten.
Im zweiten Fall ist es besonders in Hinblick auf die Férderung hierarchieniedri-
ger Fertigkeiten wie Lesefliissigkeit, Entschliisselung der Zeichensprache und
Bildeinstellungen des Comics sowie das Verstdndnis des Bild-Text-Zusammen-
spiels etc. wichtig, moglichst nah am Original zu bleiben, um sich auf die basalen
technischen Fertigkeiten (wie Erlesen des Textes) zu konzentrieren. Auch sollten
hier die zu projizierenden Sequenzen genau vorgegeben werden, um einerseits
nicht zu iberfordern und andererseits zur weiteren (vollstindigen) Lektiire ein-
zuladen. In der Ausgestaltung sollte sich auf eine stimmliche Interpretation be-
schriankt werden. Auch ist es ratsam, hier bereits Rollenvorgaben zu machen, um
tatsdchlich die Moglichkeit eines Verstehens der Vorlage zu geben.

Im dritten Fall kann je nach Fahigkeiten und Interessenlage der Lerngruppe ein

Fokus auf die stimmliche und musikalische Ausgestaltung und/oder Licht- und

Soundkulisse gelegt werden, weshalb es in Hinblick auf die Einbindung des Pub-

likums hier sinnvoll ist, in den Vorgaben zum Gegenstand eng zu sein. Diese

starke inhaltliche Begrenzung ermdoglicht im Anschluss eine intensivere Refle-
xion der Materialitdt von Text und Bild durch den Vergleich der verschiedenen

Inszenierungen.?

2 Beispiele fiir Comiclesungen im Internet (zur Erarbeitung des Ablaufs mit Schiilern geeignet):
https://www.youtube.com/watch?v=LhJFcavYm6A (Comiclesung weitestgehend textloser Passa-
gen), hitps://www.youtube.com/watch?v=KDQ4PZnjMSY (Comiclesung mit Text) [Zugriff:
1.7.2017].
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2.2 Realisierungsaspekte: Comicauswahl sowie Bild-, Licht- und
Soundgestaltung

In Hinblick auf die Auswahl des Comics sind die beschriebenen Férderschwerpunk-
te nicht aus dem Blick zu verlieren, auch wenn sie sicher miteinander verzahnt wer-
den kénnen. Im Rahmen literardsthetischen Lernens scheint es sinnvoll, postmo-
derne Comics oder Graphic Novels in den Blick zu nehmen, die Leerstellen in und
zwischen Schrift und Bild, Mehrdeutigkeiten und/oder Divergenzen innerhalb bzw.
zwischen Text und Bild in besonderer Weise aufweisen. Hinsichtlich der Leseforde-
rung sollte der Anteil an Verstehensherausforderungen dagegen relativ gering ge-
halten sein, sodass auch populdre Comicreihen hier zum weiteren Lesen und
Betrachten motivieren kénnen. In Hinblick auf den spielorientierten Ansatz sind
fantastische Inhalte ergiebig, da sie Spielraum fiir die inszenatorische Umsetzung
bieten. Fiir alle zu lesenden Comics gleichermafSen gilt, dass sie moglichst verschie-
dene Sprecherrollen und relativ wenig Erzdhlkédsten aufweisen sollten, um eine ab-
wechslungsreiche Lesung gestalten zu konnen. Spannende und/oder lustige Comics
sind in Hinblick auf die Unterhaltung des Publikums besonders zielfiihrend.

Zum technischen Umgang mit den Inszenierungselementen Bild, Licht und
Sound ist eine funktionale, einfache Vorgehensweise anzustreben: In Hinblick auf
die Bilder ist eine Vorgabe der zu lesenden Bilder insofern sinnvoll, als bereits im
Vorfeld die einzelnen Bilder jeweils als Projektion gescannt und ausgeschnitten
werden kénnen, um sie dann mit dem Beamer an die Wand zu projizieren. Die Le-
senden sitzen dann im Halbkreis seitlich vor der Projektion, sodass sie die Aufblen-
dungen sehen und zugleich zum Publikum (zentral vor der Présentation) sprechen
koénnen, wobei eine bzw. einer der Lesenden auch fiir das »Weiterklicken« zustan-
dig ist.

Des Weiteren gibt es in der Aufgabenverteilung eine Gerdusche-Zustandige bzw.
einen Gerdusche-Zustdndigen, eventuell eine bzw. einen fiir Musik und Licht. Ge-
rdusche konnen mit einfachen Mitteln analog erzeugt werden; es ist aber auch
moglich, die mobilen Endgerite der Schiilerinnen und Schiiler hier zum Einsatz zu
bringen. Die Gerdusche sollten sich dabei nicht nur auf »echte« bzw. in der Ge-
schichte horbare Gerdusche beziehen, sondern auch fiir die Stimmung eingesetzt
werden. Insgesamt sollte der Sound jedoch nur sparsam eingesetzt werden, um Bil-
der und Texte wirken zu lassen. Besonders sinnvoll sind Gerdusche dann, wenn
textlose Bilder erscheinen, hier kénnen zum Beispiel im Vorfeld auch Gerdusche zu
Themenfeldern des Comics erarbeitet werden. Speziell zur Darstellung von Atmo-
sphiren und Stimmungen oder als Uberleitung zwischen zwei Panels ist sogar
Musik integrierbar, die entweder in vorheriger Absprache iiber ein Mischpult (falls
die Lesung im gréf3eren Rahmen stattfinden soll) oder unter Nutzung von Smart-
phones etc. (Lesung im Klassenverband) eingespielt wird.?

3 In der Primarstufe ist fiir die Erzeugung des Sounds sicher auch die Nutzung eines Orffschen
Instrumentariums maglich.
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3. Resiimee

Anhand des Formats der Reading Panels* konnten fiir einen »konventionellenc
multimodalen Text Ressourcen der integrativen Lernziel- und Lernerdifferenzie-
rung im performativen Umgang mit Text-Bild-Medien aufzeigt werden. In Hinblick
auf die Erkenntnisse der Kognitionspsychologie, dass Lernen mit Hortext und Bil-
dern oftmals dem Lernen mit Lesetext und Bildern tiberlegen ist (vgl. Kiirschner/
Schnotz 2007, S. 61) und Hoérerinnen und Horer bei der Konstruktion visuell-rium-
licher Reprédsentationen bessere Lernleistungen als Leserinnen und Leser erbrin-
gen (vgl. ebd., S. 63), erscheinen derartige performativen Praktiken, in denen aus
Text und Bild ein Hortext entwickelt werden muss, einer intensiveren Betrachtung
in Hinblick auf Sprach- und Literalitdtslernen sowie literarischem Lernen wiirdig.
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Julia Malle

Performing Gender im Deutschunterricht
Ein Unterrichtsmodell

Der Beitrag fragt nach dem Nutzen theaterdidaktischer Methoden zur Entwicklung von Gender-
sensibilitdt. Im Zentrum steht das theatrale Spiel, dessen verschiedene Ebenen im Deutsch-
unterricht oftmals wenig behandelt werden. So liegen Schwerpunkte im beschriebenen Unter-
richtsmodell auf Gestik, Wahrnehmung, Stimme, Szene und Rolle.

Aufgrund eigener Erfahrung wurde evident, dass das theatrale Spiel im Deutsch-
unterricht gut vorbereitet werden muss, da Kenntnisse iiber die verschiedenen Auf-
fithrungspraktiken des Theaters auf Schiiler_innenseite nicht vorausgesetzt werden
kénnen. Gerade handlungs- und produktionsorientierte Konzepte, wie etwa die
szenische Interpretation oder das szenische Spiel (vgl. u.a. Scheller 2010), bediirfen
einer guten Einlibung, haben Schiiler_innen doch tendenziell Schwierigkeiten im
Modellieren von Rollen und Szenen. Wichtig dabei scheint, Formen szenischen
Spielens, im Sinne der Progression, in ein grofSes Ganzes einzubetten und dafiir
ausreichend Zeit zur Verfligung zu stellen. Dies zeigt etwa Gabriele Paule fiir die
Deutschdidaktik, indem sie sich mit dem Theater als Ort spezifisch dsthetischer Bil-

JuLia MALLE, Germanistin und Romanistin; seit 2012 Lehrerin an der AHS Rahlgasse; seit 2015 Uni-
versititsassistentin (prae doc) am Institut fiir Germanistik Wien (Bereich Fachdidaktik); seit 2016:
Fellow an der Vienna Doctoral Academy »Theory & Methodology in the Humanities«.
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dung und seinem Nutzen fiir den Deutschunterricht befasst; ein Ort, an dem Wahr-
nehmung und Reflexion des Wahrgenommenen fiir zentral erachtet werden (vgl.
Paule 2009). Aus diesem Grund lohnt es, die Lernenden schrittweise mit den
Ebenen von Theatralitdt vertraut zu machen. Erika Fischer-Lichte differenziert be-
zogen auf Theatralitit vier Aspekte, die hinsichtlich einer performativen Literatur-
didaktik (vgl. Krammer/Malle 2017) zu schirfen wéren: Inszenierung, Performance,
Korporalitit und Wahrnehmung (vgl. Fischer-Lichte 1998, S. 86). Speist sich die
Auffithrung aus der Koprdsenz von Zuseher_innen und Akteur_innen, geht es bei
der Inszenierung immer auch um semiotische Komponenten, die im Zusammen-
hang mit Geschlechterbildern brisant werden. Daher ist es notwendig, das Spiel mit
Sprache und Kérper sowie daraus hervorgebrachte Handlungen wie Haltungen zu
reflektieren. Methoden wie das Bauen von Standbildern oder szenische Interpreta-
tionen vereinen oben genannte Aspekte und unterstiitzen theatrales Lernen in be-
sonderer Weise.

Im Folgenden sollen leicht durchfiihrbare Ubungen vorgestellt werden, die das
Thema Gender mittels performativer Methoden ins Zentrum stellen. Dabei ist zu-
néchst eine Dramatisierung von geschlechtlicher Identitdt im Sinne eines strategi-
schen Essentialismus wichtig. Das Theater ist ndmlich kein geschlechtsloser, son-
dern ein in besonderem MafSe vergeschlechtlichter Raum. Im Fokus stehen dabei
Wahrnehmung, Stimme, Rollen und Szenen. Sie dienen als Vorbereitung auf die
Beschiftigung mit Goethes Faust I, die am Ende dieses Unterrichtsmodells steht.

1. Meine Geste - deine Geste

Als Einstieg in einen gender- und identitdtsorientierten Deutschunterricht lohnt
eine Ubung, die auf Wahrnehmung fokussiert: Die Schiiler_innen werden gebeten,
eine Geste auszufiihren, die sie ihrer Ansicht nach gut beschreibt. In einem zweiten
Schritt wird die Situation umgedreht, indem die Lernenden ihr jeweiliges Gegen-
iiber in Form einer Geste darstellen. Dies sollte jedoch nur durchgefiihrt werden,
wenn die Atmosphére von Vertrauen gekennzeichnet ist und keine aktuellen Kon-
flikte zu verhandeln sind. Lehrende erhalten hier nebenbei Aufschluss beziiglich
geschlechtsspezifisch markierter Gesten auf Schiiler_innenseite. Dennoch sollte
noch nicht unbedingt tiber Geschlechterstereotype, die sich durch die Gestik erge-
ben, reflektiert werden. Zum einen stehen hier Schiiler_innen als Personen im Zen-
trum. Es konnte weiters der schale Beigeschmack bleiben, dass Lehrende festlegen,
welche Geste als médnnlich oder weiblich gilt. Zum anderen besteht die Gefahr, dass
Stereotype fest- und fortgeschrieben werden. Dennoch wire es eine Uberlegung
wert, mit Einverstindnis der Schiiler_innen die Ubung zu filmen, um am Ende der
Unterrichtseinheit kérperliche Selbstreprésentation(en) zu analysieren. Als An-
schlusskommunikation empfiehlt sich - ganz im Sinne eines konstruktivistischen
Weltbildes - eine Diskussion zu Selbst- und Fremdbild bzw. Eigen- und Fremd-
wahrnehmung, die ja oftmals auseinandergehen.
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2. Wahrnehmung: Statuen bauen

In einem néchsten Schritt soll Wahrnehmung intensiviert werden. Dazu wird eine
Ubung vorgeschlagen, auf die spiter - im Zusammenhang mit der Literatur - zu-
riickgegriffen wird. Das Statuentheater ist eine auf Augusto Boal (1989, S. 55) zu-
riickgehende Methode, die in unserem Kontext bedeutsam ist, weil Figurenkonstel-
lationen und damit verbundene Geschlechtsspezifika sichtbar gemacht und wahr-
genommen werden kdnnen. An dieser Stelle soll jedoch (noch) nicht das potentiell
am Ende stehende demokratische Aushandeln tiber Haltungen zwischen den Figu-
ren fokussiert, sondern zunéchst inkorporierte Macht und Ohnmacht am eigenen
Korper wahrgenommen werden.

In kleineren Gruppen (etwa fiinf Schiiler_innen) werden zu von einem von der
Lehrperson vorgegebenen Thema Bilder bzw. Statuen modelliert. Ein Thema, das
sich in Geschlechterkontexten anbote, wire etwa die Visualisierung einer Macht-
Ohnmachts-Beziehung. Beispielsweise kdnnte die Ausgangssituation folgende
sein:

Eine junge, arbeitslose Frau auf Jobsuche sitzt einem arroganten dlteren Firmenchef beim Einstel-
lungsgespréch gegeniiber.

Dazu werden pro Gruppe drei Bildhauer_innen bestimmt, deren Aufgabe es ist, die
zwei anderen Gruppenmitglieder in eine bestimmte Position zu bringen. Die Bild-
hauer_innen modellieren die Figuren ihren Vorstellungen entsprechend. Diese
wiederum miissen sich den Ideen der Bildhauer_innen fiigen und sich dadurch
passiv verhalten. Wichtig ist es dabei, die Bildhauer_innen darauf hinzuweisen, ins-
besondere auf Details in ihrer Realisierung zu achten und koérpersprachliche As-
pekte wie Gestik, Mimik, Haltung nicht aufSer Acht zu lassen. Die Gruppen haben
jeweils zehn Minuten Zeit, ihr Bild zu vollenden. Anschliefiend verbleiben sie eini-
ge Minuten in der Position. Aufgabe der Lernenden ist es nun - ohne Wertungen -
ihre Wahrnehmung iiber das Dargestellte zu schildern. Wie ist die Beziehung zuei-
nander dargestellt? Welche korpersprachlichen Haltungen fallen auf? Wie werden
Macht und Ohnmacht dargestellt? Welche Differenzen fallen zwischen den unter-
schiedlichen Realisationen der Statuen ins Auge? Wie wird Geschlecht inszeniert?
Im Sinne der Anschlusskommunikation wird vorgeschlagen, im Plenum zu disku-
tieren, wie sich Figuren fiihlen, wenn sie ohne Mitsprache von aufien in ein be-
stimmtes Bild gedringt respektive geformt werden. Macht und Ohnmacht werden
dabei doppelt bedeutsam. Einerseits auf inhaltlicher Ebene durch das vorgegebene
Thema, andererseits in ihrer kiinstlerischen Umsetzung. Ziel ist es, in besonderer
Anschaulichkeit Klarheit dariiber zu gewinnen, wie Machtdiskurse funktionieren
und wie gesellschaftliche Mechanismen wirken. Um der grundsétzlichen Offenheit
des Statuentheaters Rechnung zu tragen, sollten in Form von Anschlusskommuni-
kationen unbedingt Handlungsperspektiven aufgezeigt werden, die thematisieren,
welche alternativen Formen der Darstellung moglich wéiren. Denkbar wére auch
das kollektive Errichten einer alternativen Statue unter Einbezug aller.
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3. Stimme - Stimmung

Neben dem Bewusstwerden fiir die Wichtigkeit kérpersprachlicher Elemente in
performativen Kontexten ist es notwendig zu betonen, dass vor allem die Stimme in
theatralen Modi der Darstellung eine Rolle spielt, wird sie doch auch genutzt, um
Geschlecht zu inszenieren. Die Gelegenheit, Emotionen, die oftmals Geschlechtern
zugeschrieben werden, darzustellen und gleichzeitig die Stimme zu trainieren, bie-
tet folgende Aktivitdt: Die Schiiler_innen werden zunéchst in kleinere Gruppen
(etwa fiinf Personen) eingeteilt, die jeweils eine Stimmung genannt bekommen.
Dies konnen Eigenschaften sein, die in besonderer Weise geschlechtlich markiert
sind. Als Beispiele hierfiir seien genannt: einfiihlsam, traurig, dominant, aggressiv,
zuriickhaltend, vertraumt ... Die Liste ist beliebig erweiterbar. Die Gruppenmitglie-
der erhalten nun die Aufgabe, diese Eigenschaften mittels eines Satzes auszudrii-
cken, der in keiner Weise mit dem Gefiihl konnotiert ist.

Mébgliche Sétze:

- Ich freu mich schon seit Wochen auf die Party. (traurig)

- Kein Wunder, dass du schon wieder Mist gebaut hast. (einfiithlsam)

- Ich kann dich gut verstehen, lass uns dariiber reden. (dominant)

- Das Bildungsbudget ist seit Jahren nicht mehr gestiegen; ein bodenloser Skandal. (vertrdumt)
- Ich mochte als Erste/r auf die Biihne. (zuriickhaltend)

- Kann ich dir etwas Gutes tun? (aggressiv)

Nun soll den Gruppen in einer kurzen Vorbereitungszeit folgende Aufgabe gestellt
werden: »Sprecht gemeinsam folgenden Satz in der in Klammer angegebenen Stim-
mung.« Die jeweils anderen Gruppen raten, welches Gefiihl hinter den Sitzen
steckt.

Dies erfordert neben der Gleichzeitigkeit des Sprechens auch eine kurze Reflexi-
on, wie das von ihnen auszusprechende Gefiihl sprachlich transformiert werden
soll. Hier wird es auch von Interesse sein, auf die Intonation der Schiiler_innen zu
achten. Wo sind Schwierigkeiten zu verorten? Wie oder wo wird parodiert? Sind ge-
schlechtsspezifische Unterschiede zu erkennen? Die Frage, ob bestimmten Eigen-
schaften ein Geschlecht zugeschrieben wird, liefie sich an diese Ubung in idealer
Weise anschliefSen.

4. Von der Rolle zur Szene

Im weiteren Verlauf soll an Rollen gearbeitet werden. Dazu ziehen Schiiler_innen
jeweils eine Rolle (z. B. Arztin, Obdachloser, Installateurin, Friseur, Konigin etc.).

Die ganze Gruppe bildet einen Kreis. Einer ndhert sich einem anderen in seiner Rolle als Polizistin,
Punkerin, Konigin ... Der andere reagiert in seiner Rolle als Mutter, Dompteur, Busfahrerin ... Es ent-
wickelt sich eine kurze Szene, die sich sofort wieder auflost. Dann gibt es andere Begegnungen; die
ganze Gruppe bleibt in Bewegung. (Miiller/Schafhausen 2004, S. 52)
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Anschliefiend soll reflektiert werden, ob man sich in den Rollen wohlfiihlte, was
einer Anderung bedarf oder was geschlechtsspezifisch darzustellen schwerfiel.

Um Rollen ausfiihrlicher zu gestalten, stellen die Schiiler_innen darauf folgend
in kleinen Szenen verschiedene Rollen vor, die wieder durch Rollenkarten zugeteilt
werden. Die Lernenden werden gebeten, dariiber nachzudenken, welche Haltung
die Figur einnehmen konnte (aufrecht, gekriimmt, selbstbewusst ...). Wie wiirde sie
sitzen? Wie konnten Bewegungen aussehen? Wie ist ihr Gang? Wie und in welcher
Lautstdrke spricht sie? Hat sie einen Akzent? Fiir die Erarbeitung der Miniszene
schlieflen sich jeweils zwei oder drei Rollen zusammen, die kollektiv iiber Grund
des Treffens und Ort nachdenken, eine kleine Story erfinden und diese proben.
Anschlieflend wird die Figur in einer Art Miniszene prisentiert (vgl. Miiller/
Schafhausen 2004, S. 53). Die gerade nicht spielenden Schiiler_innen machen An-
merkungen zu ihren Beobachtungen und weiteren Details, die ihnen zur Ausgestal-
tung der Rollen noch in den Sinn kommen, insbesondere bezogen auf die Kategorie
Geschlecht.

5. Szenisches Spiel - Faust meets Margarethe

Zum Abschluss steht die Szene aus Faust I im Zentrum, in der sich Gretchen und
Faust zum ersten Mal begegnen und die insbesondere bezogen auf Vorstellungen
von Geschlecht aufschlussreich ist. Zum einen wird deutlich, dass Margarethe im
Vergleich zu Faust auch quantitativkaum eine Stimme hat und sie sich in den weni-
gen Worten, die ihr zugeschrieben werden, gegen die Avancen des deutlich dlteren
Mannes wehrt. Evident wird auch der Zusammenhang von Macht, Sprechen und
struktureller Gewalt. Hier kommt demnach - auch im Sinne eines intersektionalen
Ansatzes - eine zweite Kategorie hinzu, die differenzwirksam ist: Alter. In den zahl-
reichen Faust-Inszenierungen zeigt sich dieses hierarchische Gefélle in besonderer
Weise.

Zentral ist, dass die Lernenden, die in Zweier-Gruppen arbeiten, nun alle Aspek-
te, die in den Ubungen zuvor zum Tragen gekommen sind, in einer Aktivitit gebiin-
delt anwenden sollen. Die Schiiler_innen, die im Idealfall den Faust noch nicht
kennen, haben sich - in Hinblick auf den Uberraschungseffekt - nicht mit der Origi-
nalszene zu befassen, sondern erhalten aufgrund von erfundenen unterschiedli-
chen Personenkonstellationen leicht geédnderte Textstellen.

Aufgabe ist es nun, in Stereotypen aufeinander zuzugehen, ohne dass Angaben
dariiber gemacht werden, wie diese auszusehen haben. Im ersten Arbeitsauftrag,
fiir den mindestens 20 Minuten Vorbereitungszeit eingeplant werden sollten, sind
die Lernenden mit einer doppelten Ubersetzungsleistung konfrontiert. Zum einen
miissen sie eine sprachliche Transformation vornehmen und zum anderen haben
sie sich in die Rolle, die ihnen sowohl vom Alter als auch in geschlechtsspezifischer
Hinsicht fern sein konnte, hineinzuversetzen. Aufgrund der vorhin durchgefiihrten
Ubungen kénnte, bezogen auf Wahrnehmung, Stimme, Rolle und Szene, bereits
eine Weichenstellung fiir aussagekréftigeres Spielen von Geschlecht vollzogen sein.



80 | ide3-2017 Kultur des Performativen | Praxis: Unterricht und Schule

5.1 Arbeitsauftrag 1

Die abgedruckten Sitze schildern die erste Begegnung zwischen Felix (55) und Markus (22), die in
weiterer Folge ein Liebespaar werden. Erarbeitet gemeinsam eine eurer Vorstellung von Geschlech-
terklischees entsprechende Spielszene, in der das Aufeinandertreffen der zwei Personen dargestellt
wird. Andert auch die Sprache nach eurem Belieben. Fiihrt die Szene vor der Klasse auf.

Felix: Mein schones Biirschlein, darfich wagen,
meinen Arm und Geleit Ihnen anzutragen?
Markus: Bin weder Biirschlein, weder schon,
kann ungeleitet nach Hause gehen.

(Er macht sich los und ab.)

Felix: Beim Himmel, dieses Kind ist schon!
So etwas hab ich nie gesehen.

Er ist so sitt- und tugendreich,

Und etwas schnippisch doch zugleich.

Der Lippe Rot, der Wange Licht,

Die Tage der Welt vergess ich’s nicht!

Wie er die Augen niederschligt,

Hat sich tief in mein Herz gepragt;

Wie er kurz angebunden war.

Das ist nun zum Entziicken gar!

Die weiteren Personenkonstellationen werden auf die iibrigen Gruppen aufgeteilt.
Es spielt dabei keine Rolle, dass sie sich wiederholen, kann gerade das Nacheinan-
der-Auffithren von Szenen derselben Personenkonstellation aufschlussreich sein,
indem Unterschiede und Gemeinsamkeiten in der Geschlechterinszenierung noch
deutlicher zum Ausdruck kommen. Neben Felix (55) und Markus (22) begegnen
sich noch Franziska (55) und Markus (15) sowie Fritz (55) und Marlene (15). Dabei
ist es auch nicht zentral, ob Madnner Frauen oder Frauen Ménner spielen, wiewohl
iiber diese Besonderheit reflektiert werden sollte. Oftmals wird ndmlich bemerkt,
dass es leichter falle, das andere Geschlecht zu spielen, da hier die Differenz besser
darzustellen wire, weil diese aufgrund von Alltagserfahrungen augenscheinlicher
sei und man grundsétzlich weniger Miihe habe, das sogenannte Andere zu paro-
dieren.

Franziska: Mein schones Biirschlein, darfich wagen,
meinen Arm und Geleit Ihnen anzutragen?

Markus: Bin weder Biirschlein, weder schon,

kann ungeleitet nach Hause gehen.

(Er macht sich los und ab.)

Franziska: Beim Himmel, dieses Kind ist schon!

So etwas hab ich nie gesehen.

Er ist so sitt- und tugendreich,

Und etwas schnippisch doch zugleich.

Der Lippe Rot, der Wange Licht,
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Die Tage der Welt vergess ich’s nicht!
Wie er die Augen niederschlagt,

Hat sich tief in mein Herz gepragt;
Wie er kurz angebunden war.

Das ist nun zum Entziicken gar!

Fritz: Mein schones Fraulein, darf ich wagen,
meinen Arm und Geleit Ihr anzutragen?
Marlene: Bin weder Fraulein, weder schon,
kann ungeleitet nach Hause gehen.

(Sie macht sich los und ab.)

Fritz: Beim Himmel, dieses Kind ist schon!
So etwas hab ich nie gesehen.

Sie ist so sitt- und tugendreich,

Und etwas schnippisch doch zugleich.

Der Lippe Rot, der Wange Licht,

Die Tage der Welt vergess ich’s nicht!

Wie sie die Augen niederschlagt,

Hat sich tief in mein Herz gepragt;

Wie sie kurz angebunden war.

Das ist nun zum Entziicken gar!

5.2 Arbeitsauftrag 2

Nach jeder Inszenierung (abgesehen von eurer eigenen) modelliert ihr zu zweit ein Standbild bzw.
eine Statue, d.h. eine eingefrorene Szene, die die geschlechtsspezifische Haltung der Figuren dar-
stellen soll.

Nach dem Spielen der jeweiligen Szenen werden die Beobachter_innen aufgefor-
dert, zu zweit ein Standbild zum soeben Gesehenen zu formen, das die Beziehung
der handelnden Personen mdoglichst plakativ wiedergibt. Es bleibt der Entschei-
dung der Lehrenden iiberlassen, inwieweit diese besprochen werden oder ob sie
als wirksames Element erst einmal stehen gelassen werden. Interessant wird die
Reflexion dann, wenn eklatante Unterschiede in der Wahrnehmung zu notieren
sind.

Wichtig ist es jedoch, im Plenum Vermutungen {iber die Personenkonstellatio-
nen zu treffen, wobei die Frage nach der Inszenierung von Geschlecht gestellt wer-
den sollte. Es soll gemeinsam reflektiert werden, wie Stimme, Gestik, Mimik und
Korperhaltung eingesetzt wurden. Neben der Frage, wie es den Schiiler_innen in
ihren jeweiligen Rollen erging, welche Schwierigkeiten damit verbunden waren,
das andere Geschlecht zu spielen etc., sollten auch Reflexionen dariiber erfolgen,
inwiefern vom Habitus geprégte Stereotype deutlich wurden. So ist es in derartigen
Spielszenen naturgemaifs der dltere Mann oder auch die dltere Frau, die raumgrei-
fend agieren, indem sie diesen auf- und abschreiten und die unterlegene Person
auch korperlich an den Rand dringen. Hier kommen oftmals Uberschneidungen
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Abb. 1: Schiiler_in rechts spielt Fritz (55); links Marlene (15) (Foto: Julia Malle)

des habitualisierten Verhaltens von Mdnnern und Frauen zu Tage, was verdeutlicht,
dass auch der gesellschaftliche Status bzw. die Kategorie Alter bedeutsam wird und
Geschlecht alleine kein differenzkonstituierendes Element ist. Dies wird auch am
Beispiel der zwei Manner evident, wobei hier die Frage im Raum steht, ob zugleich
auch heteronormatives Verhalten kopiert wird. Tendenziell zeigt sich inkorporier-
tes Geschlechterwissen in besonderem Mafie, sei es durch gewdhlte Requisiten
oder das ménnlich konnotierte Gehabe beim Anbandeln mit der hierarchisch un-
terlegenen Figur (Abb. 1).

Besonders durch die Frage nach der Inszenierung von Geschlecht wird Lernen-
den klar, wie durch Visualitit, durch das Sehen, Wissen iiber Geschlecht transfor-
miert wird. Dieses Wissen wird aber auch sprachlich hervorgebracht. Daher ist es
lohnend, im Anschluss an die erste Begegnung mit dem leicht verdnderten Faust
die Originalszene zu lesen und sich dariiber hinaus mit beriihmten Inszenierungen
zu befassen, um Unterschiede, Gemeinsamkeiten und Wiederholungen - auch in
historischer Perspektive - festzumachen.

Besonders das Theater kann als vergeschlechtlichter Raum zur deutschdidakti-
schen Spielwiese werden, wenn es um das Erkennen und Hinterfragen von Ge-
schlechternormen geht. Auf der Biihne zeigen sich Beziehungen zwischen Ge-
schlechtern und konventionalisierte Geschlechterrollen in besonderer Weise. Dem
Auffithren von Geschlecht im schulischen Kontext liegt stets auch ein dekonstrukti-
ves Moment zugrunde. Immer dort, wo spielerisch mit der der Kategorie Geschlecht
umgegangen wird, wo sie maskiert und parodiert wird, lief3e sich gleichsam von
ihrer Dekonstruktion sprechen, sofern durch etwaige Anschlusskommunikation
ein Diskurs moglich wird. Dazu muss jedoch erst ein Bewusstsein fiir Geschlech-
terklischees, fiir ein Doing Gender vorhanden sein.
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In dem Mafle, in dem Schiiler_innen Klischees aufgreifen, mit diesen spielen, sie gleichsam iiberzeich-
nen und parodieren, erdffnen sich Chancen zu einem Undoing Gender. Parodie als subversives Ele-
ment, wie sie durch Literatur moglich wird, kann in dem Sinne genutzt werden, indem sie das Be-
wusstsein von eingetibten Rollen schirft und den Weg fiir kritische Reflexion ebnet. (Krammer/Malle
2017, S.132)

Durch einen spielerischen und vorentlasteten Zugang wird ein gewisser Abstand
zum Originaltext moglich, der in darauffolgenden Stunden im Zentrum stehen
kénnte, unabhéngig davon, ob es sich um Faust I oder einen anderen dramatischen
Text handelt.
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Christine Lander

Erzahlkunst als performative Praxis
zur Sprachforderung

er Artikel bietet einen Uberblick iiber die performativen Aspekte des freien Erzihlens an

Schulen. Da die Erzédhlkunst als solche eine eher unbekannte Kunst ist, stellt die Autorin die-
se Kunst vor und zeigt aus ihrer Perspektive als professionelle Geschichtenerzahlerin auf, was das
Erzihlen im Vergleich zum Vorlesen in der Sprachforderung von SchiilerInnen bewirken kann.
Anhand von Studien und konkreter Praxis-Beispiele aus Langzeit-Erzihlprojekten zeigt sie, wie
Sprachforderung an Schulen durch das nachahmende Verhalten der SchiilerInnen gelingt, was da-
fiir Bedingung ist und was in der Zukunft im Bereich Sprachforderung erreicht werden konnte,
wenn man vermehrt und gezielt Langzeit-Erzdhlprojekte an Schulen installieren wiirde.

Eine als schwierig und unkonzentriert geltende sechste Klasse einer Berliner Brenn-
punktschule folgt mit offensichtlich bewegten Gesichtern einer Geschichte. Wenn
man nur ihre Reaktionen sieht, kénnte man meinen, die Jugendlichen sidfSen im
Kino und schauten einen Film. Blickt man sich jedoch um, sitzen sie in einer
Bibliothek und horen einer Erzdhlerin zu. Diese erzihlt frei, ohne Bilder, Requisiten
oder andere technische Mittel, ein Méarchen. Sie verldsst sich ganz auf das gespro-
chene Wort, die Kraft ihrer Gesten, ihren Kérperausdruck und auf ihre Liebe zu der

CHRISTINE LANDER ist seit 2006 freiberufliche Erzéhlerin. Sie ist seit 2008 in ErzdhlZeit und in
Willkommensklassen als Erzahlerin tédtig und arbeitet als Ausbilderin am Goethe-Institut, im Jahres-
kurs des Erzahlkunst eV. sowie an der Universitét der Kiinste Berlin. Neben eigenen Biihnenproduk-
tionen fiir Erwachsene bietet sie fiir Sekundarschulen u. a. Abraham, Robinson Crusoe, Die Siidameri-
kanische Reise des A.v.Humboldt, die Odyssee und Ovids Metamorphosen als einmalige Auffiihrungen
an (www.erzaehlerin-berlin.de). E-Mail: c.lander@gmx.net
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erzdhlten Geschichte. Gebannt lauschen die Jugendlichen eine volle Stunde. Die
Deutschlehrerin und die Bibliothekarin sind begeistert von der Erzdhlung, aber
auch von der enormen Leistung dieser SchiilerInnen, denen es gelingt, sich schein-
bar miihelos so lange zu konzentrieren. Die SchiilerInnen wiirden am liebsten
gleich noch eine Geschichte horen. Solche Reaktionen erlebt man als erzdhlende
Person in Schulen hidufig. Langzeit-Erzahlprojekte steigern nachweislich die
Aufmerksamkeitsdauer der SchiilerInnen. Zudem nimmt die Imaginationskraft zu
und der Wortschatz erweitert sich. Und nicht zuletzt tragen internationale Mér-
chen- und Mythenkenntnis sowie ihre Motivik zum Verstehen weltweiter Kunst-
produkte bei.!

Zu Beginn dieses Artikels méchte ich kurz ErzéhlZeit als direktes Folgeprojekt
von Sprachlos? vorstellen. Dieses war das erste empirisch begleitete und dokumen-
tierte Langzeit-Erzdhlprojekt im deutschsprachigen Raum (vgl. Wardetzky/Weigel
2010). Dann mochte ich die vielseitigen Wirkungen der professionellen Erz&hlkunst
unter der theaterwissenschaftlichen Perspektive von Performativitdt darstellen und
aufzeigen, wie diese Sprachkompetenzen férdern. Dabei fliefSen eigene Beobach-
tungen aus der Berufspraxis als Erzdhlerin mit denen aus empirischen Studien und
theoretischen Schriften zusammen.

1. ErzidhlZeit - ein beispielhaftes Langzeit-Projekt

Das Berliner Projekt ErzdhlZeit gibt es seit 2008. Es wurde von Kristin Wardetzky,
Professorin fiir Theaterpddagogik an der UdK Berlin, initiiert, zun4dchst vom Verein
Erzdhlkunst, dann vom Verein Fabula Drama umgesetzt (wwuw.erzaehlzeit.de). Die
Schulerzdhlprojekte dienen der Sprach- und Leseférderung. Jede Woche kommt
eine professionelle Erzdhlerin ein Schuljahr lang in dieselben Klassen und erzihlt
vor Ort Marchen. Die SchiilerInnen erzidhlen eine Woche spiter das Marchen nach.
Rituale und Spiele, zum Beispiel das gemeinsame Offnen der Mérchentiir mit
einem Spruch oder das Nachspielen von Szenen aus dem Mérchen, Zungen-
brecherwettbewerbe oder ein immer wieder gemeinsam erzéhltes Superkurz-
abschlussmirchen, runden die wochentlichen Erzdhltermine ab. Im zweiten Teil
des Projekts - nach dem ersten Semester - erzdhlen die SchiilerInnen selbststdndig
in der Gruppe, manchmal auch einzeln. Schliefilich fithren sie die erarbeitete Ge-
schichte in einer kooperierenden Bibliothek vor Kita-Kindern oder in der Schule
vor anderen Schulklassen auf. Vom Zuhoren iibers Nacherzdhlen kommen sie zum
selbst Erzéhlen. Sie erleben sich als wortméchtige AkteurInnen, die fiir ihre Darbie-
tung Applaus und anerkennendes Lob erhalten.

Gezielt wendet sich ErzdhlZeit an Brennpunktschulen, da hier der héchste For-
derbedarf besteht. Immer wieder erfahren wir, dass viele der SchiilerInnen an die-

1 Wiinschenswert wire eine Zunahme von Langzeit-Erzdhlprojekten an Schulen im deutschspra-
chigen Raum sowie eine Verstetigung der bereits bestehenden mit einem zusétzlichen Schwer-
punkt auf die Sekundarstufe.



86 | ide3-2017 Kultur des Performativen | Praxis: Unterricht und Schule

Abb. 1: Die Berliner Erzdhlerin Soogi Kang regt mit Gestik und Mimik die Nachahmung an
(Fotograf/Bildrechte: Dietmar Lenz)

sen Schulen in ihren Familien kaum reden. Zudem ist Deutsch fiir viele von ihnen
die Zweitsprache. Wenn Deutsch die Familiensprache ist, existiert sie nur in einer
sehr einfachen Form. Das Zusammenleben priagen Gewalt und Vernachlédssigung.
Vielfach werden auch Kinder aus Willkommensklassen in die Regelklassen integ-
riert und miissen sich dort trotz ihrer sprachlichen Defizite zurechtfinden.

2. Was ist Erzdhlkunst?

Wenn ich mich im Alltag als professionelle Erzdhlerin vorstelle, fithrt das oft zu
Missverstdndnissen. Die einen denken, ich mache Horspiele oder arbeite im Radio,
die nichsten halten mich fiir eine Schriftstellerin oder Vorleserin, wieder andere
denken sofort an Moderatorin oder Rednerin. Obwohl keiner dieser Berufe auf
mich zutrifft, weisen alle Vermutungen in die richtige Richtung. Erzdhlen ist im
Grunde das Darbieten einer Geschichte. Und Geschichten gibt es in den verschie-
densten Medien - in der Literatur, im Film, im Fernsehen oder in Computerspielen.
Aber Erzdhlen hat auch mit gesprochener Sprache, mit Stimme zu tun. Auch wird
meistens vermutet, dass Erzdhlen nur etwas fiir Kinder sei. Aber auch das stimmt
nicht. Erzdhl-Veranstaltungen fiir Erwachsene gehoren in unserem Kulturkreis nur
nicht zum {iblichen Repertoire kultureller Vergniigungen wie Kino, Theater, Kon-
zerte, Lesungen oder Tanz. Theater oder andere etablierte Auffithrungsorte laden
selten ErzdhlerInnen ein und so miissen Zuschauende, die eine Erzdhl-Veranstal-
tung begeistert miterlebt haben, lange warten, bis es wieder eine gibt. Im Prinzip
passt sich eine Erzidhlerin jeweils dem betreffenden Publikum an. Erzihlt sie vor
Kindern, wihlt sie andere Geschichten als vor Erwachsenen. Sie verdndert mitunter
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Abb. 2: Die Erzdhlerin Christine Lander erzahlt im Projekt EZW in Freiburg
(Bildrechte: Christine Lander)

auch Wortwahl und die Erzdhlart, wenn sie vor Menschen erzihlt, die die Sprache
der Geschichte nicht so gut verstehen.

Wer Erzdhl-Veranstaltungen gar nicht kennt, kann sich auf YouTube ein ausfiihr-
liches Bild davon machen.? ErzéhlerInnen spiiren ihre Geschichten in Biichern auf
oder horen sie von ihren KollegInnen. Wenn sie eine Geschichte finden, die sie be-
rithrt, memorieren sie Bilder dazu, bis ein innerer Film, gebunden an die eigene
Sprache, entsteht. Ist die Geschichte im Ged4chtnis abgespeichert, gehort sie zum
Repertoire. Professionelle ErzéhlerInnen haben ein durchschnittliches Repertoire
von 70 bis 350 jederzeit abrufbaren Geschichten, die sie direkt vor oder auch wéh-
rend eines Auftritts spontan auswéhlen kénnen.

2.1 Die leibliche Ko-Prisenz von erzihlenden und zuh6renden Personen

Eine Auffithrung bekommt ihre Asthetizitit, das heif3t ihren Kunstcharakter, nicht
aufgrund eines aufgefiihrten Werkes, sondern aufgrund des Ereignisses, als das es
sich vollzieht. »In der Auffithrung [...] kommt es zu einer einmaligen unwiederhol-
baren, meist nur bedingt beeinflussbar- und kontrollierbaren Konstellation, aus der
heraus etwas geschieht, das sich so nur ein Mal ereignen kann.« (Hermann zit. nach
Fischer-Lichte 2014, S. 53)

2 Empfohlen werden Jan Blakes Erkldrungen zum Wesen der Erzahlkunst in »What is a storyteller«
oder Videomittschnitte des Kanals Storytelling, u.a. von Clare Murphy. Siehe dazu: https://www.
youtube.com/watch?v=hPBjbW4L3ko und https://www.youtube.com/user/StorytellingFestival
[Zugriff: 1.6.2017).
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Auf der einen Seite befinden sich die ErzdhlerInnen. Sie agieren unter ihrem Na-
men, verantworten unter diesem Namen die Auswahl und die Umsetzung der Ge-
schichten. Sie »verkérpern« keine fiktive Figur. Sie »verkérpern« dagegen bei der
Auffithrung die ganze Geschichte, in dem Sinne, dass sie durch das, was und wie sie
erzdhlen, also mit dem Sinninhalt des gesprochenen Wortes, durch Stimme,
Haltung, Bewegung und Gesten ihres realen Korpers fiir Zeit, Handlung, Figuren,
Landschaften und Gegenstidnde der Geschichte zum Auffiihrungsort werden. Das
heifdt, sie treten in verschiedenen Rollen auf. Sie sind ErzdhlerInnen, alle Figuren
der Geschichte, KommentatorInnen und AnimateurInnen. Je nach Rolle andern
sich die korperlichen und stimmlichen Mittel. Gleichzeitig bleiben sie aber fiir die
ZuschauerInnen immer der sicht- und horbar reale Korper, der gerade etwas aus-
fithrt, und damit an eine ganz bestimmte Leiblichkeit gebunden, die individuell
ausstrahlt. Das wichtigste Instrument von ErzdhlerInnen ist die Stimme. Damit
kann ein ganzes Spektrum von Dramatisierung kreiert werden, durch Tonlage,
Lautstirke, Geschwindigkeit, Betonung, Dehnen von Vokalen und - ganz wichtig -
Pausen. Neben Wortern bietet die Stimme auch das Spiel mit Ténen und Gesang.

Auf der anderen Seite ist die Zuhorerin oder der Zuhorer, die oder der mit dem
Ohr die Stimme aufnimmt. Die SchiilerInnen héren die Stimme der Erzédhlerin bzw.
des Erzdhlers. Sie bzw. er erreicht die SchiilerInnen in jedem Fall. Selbst, wenn sie
sich wegdrehen oder die Augen schliefien, bleiben sie Teil der Gemeinschaft. »Das
Horen ist der wichtigste soziale Sinn. Wir kénnen die Ohren nicht abwenden oder
verschliefSen, sind immer ansprechbar durch andere und erfahren deren Alteritit
in der Stimme. Soziale Gemeinschaft ist nicht nur eine Sprach-, sondern eine Hor-
gemeinschaft.« (Wulf 2007, S. 45)

Weil die Stimme sich verdndert, sobald man anfdngt, eine Geschichte zu erzih-
len, sind die Kinder schon allein davon fasziniert. Der ungewohnte Ton ldsst sie
entspannen, auch wenn sie die Worte nicht verstehen. Der Facettenreichtum der
Stimme wird durch die Moglichkeiten der Gesten ergédnzt. Mimische Gesten spielen
Handlungen nach oder beschreiben Objekte. Mit metaphorischen Gesten kann
man abstrakte Begriffe deutlich machen, zum Beispiel das Abwiegen mit beiden
Héanden als Reprédsentanz von Gerechtigkeit. Demonstrative Gesten ermessen Gro-
e und Weite, deiktische Gesten verweisen auf imagindre Objekte und Personen.
Gesten konnen {iiberdies zum sprachbegleitenden Rhythmusinstrument werden
(vgl. Lwin 2016, S. 4). Zu Stimme und Gestik gesellt sich die Mimik und vor allem der
Blickkontakt. Die Augen erzdhlen das nicht Darstellbare - die Gefiihle. Sie zeigen
Empathie mit den HeldInnen der Geschichte und mit den ZuschauerInnen. Erzih-
lerInnen blicken nicht wie viele SchauspielerInnen iiber das Publikum hinweg. Sie
schauen einzelne direkt an. Erzdhlen ist wie ein Gespréach. Gehe ich aus einer guten
Erzdhl-Vorstellung, habe ich das Gefiihl, dass die Geschichte mir personlich erzdhlt
wurde. Das Gefiihl, als individueller Mensch wahrgenommen zu werden, haben
auch die Kinder in den Schulprojekten. In Stimme, Gestik, Mimik, Blickkontakt und
in der Wortwahl zeigt sich die Kunstfertigkeit der Erzahlerin oder des Erzdhlers. Die
Geschichten werden durch die Sprache rhythmisiert, von Wiederholungen und
Spriichen durchzogen, die das Publikum zum Mitmachen animieren. Figuren der
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Geschichte werden angespielt, indem sie eine eigene Korperhaltung, einen ande-
ren Rhythmus, eine verdnderte Stimme, eine andere Blickrichtung bekommen.
Manchmal werden die Kinder in den Dialogen direkt angespielt. Ihre Reaktion wird
zum Teil des Spiels in der Geschichte. Eine wunderbare Form der Komik entsteht.
Worte konnen mit Gestik und Mimik begleitet oder ganz weggelassen werden.
Dann wird das Erzdhlen fiir Momente pantomimisch. Das Spiel der ErzéhlerInnen
ist vielfaltig und 1adt auf vielen Ebenen zum Mitspielen und Nachahmen ein. Er-
zéhlen im Kontext von Sprachférderung iibertreibt die Techniken des freien Erzih-
lens bewusst. Es unterscheidet sich darin zentral vom Erzdhlen vor einem Erwach-
senenpublikum. Emotionen werden teilweise {iberspielt. Das Wort wird gedoppelt,
das heift, tibertrieben gestisch und mimisch unterstiitzt (vgl. Wardetzky/Weigel
2010, S. 59). Durch die Multimodalitit des Erzéhlens, also die Verbindung von ge-
sprochenem Wort mit gleichzeitiger Gestik, Mimik und Bewegung, erhoht sich die
Wirkung im Erlernen und Weiterentwickeln von Sprachkompetenzen. In ihrer Stu-
die beobachtet Lwin, dass Begriffe, die sich leicht darstellen liefsen, von den Kindern
gelernt wurden, wenn diese die Worter mitsprachen und die Geste nachmachten.
Andere Worter hingegen wie »Leder, die sich von den ErzdhlerInnen nicht konkret
darstellen liefien, blieben von den Kindern unverstanden (vgl. Lwin 2016, S. 79).
Wenn man nicht gerade mit dem Messen von Vokabelzuwachs beschéftigt ist, spielt
es aber keine Rolle, ob alle Worter verstanden werden. Es war in dem Fall unwesent-
lich fiir die Kinder zu wissen, was Leder ist. Sie konnten durch die Gestik der erzih-
lenden Person verstehen, dass es um einen kleinen Lappen ging, mit dem etwas
weggeputzt wurde. Und das Wort Leder hatten sie so wenigstens schon einmal ge-
hort. Vielleicht erinnern sie sich, wenn das Wort wieder und wieder in anderen Zu-
sammenhéngen auftaucht, und kénnen es dann schliefSlich in einen Sinnzusam-
menhang integrieren und verstehen. Das Sprachlernen durch Erzdhlen kommt
dem Erlernen einer Muttersprache sehr nah. Die Kinder picken sich in ihrem eige-
nen Tempo nach und nach einzelne Worter aus dem Wortermeer der Geschichte
heraus. Das Kind erwirbt die Sprache beim Erzdhlen »in einem selbstgesteuerten
Lernprozess, also autodidaktisch, und es bestimmt dabei seinen eigenen Weg und
sein eigenes Tempo. Diese Art des Spracherwerbs basiert auf den Prinzipien der
Selbstoptimierung und der Selbstkorrektur« (Wardetzky/Weigel 2010, S. 110).

Die Kinder identifizieren sich natiirlich vor allem mit den HeldInnen der Ge-
schichte. Sie wollen wissen, wie es ihrer Heldin oder ihrem Helden ergeht. Aber
auch die erzdhlende Person ist ein Vorbild. Als Erzdhlerin agiere ich anders als die
meisten anderen Erwachsenen. Ich erzihle, springe herum und singe. Als Erzih-
lerin bin ich Sympathietrdgerin. Ich komme von aufden, habe keinen Erziehungs-
auftrag, muss mich nicht an Lehrpldne halten. Was gemeinhin im Alltag negativ
bewertet wird, zum Beispiel liigen, kann in den Erzédhlstunden als wertvoller Aus-
druck von Phantasie Anerkennung erhalten. Auch die oft stérenden lauten Schii-
lerInnen kénnen hier genug Raum finden, von allen gehort zu werden. Jede Woche
habe ich Spannung im Gepéck. Ich werde also von allen positiv wahrgenommen.
Als diese Sympathietrdgerin erscheine ich wissend, wortgewandt, weltoffen und
kreativ und werde zum Vorbild fiir die Kinder. »Alles, was Kinder emotional
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anspricht, kann zum Vorbild werden, dem das Kind zu dhneln versucht oder das es
abzuwehren trachtet.« (Karimi 2016, S. 22) Und in diesem Vorbildsein eifern sie mir
im Erlernen »meiner« Sprache nach.

2.2 Die Sprache

ErzdhlerInnen verwenden eine von der Alltagssprache abgehobene Sprache, eine
poetische Sprache. Das geschieht heute meist in Anlehnung an die Literatur. Die
Sprache des 6ffentlichen Erzdhlens war aber schon immer eine andere, von der All-
tagssprache abgehobene Sprache, auch in Zeiten vor der Verbreitung der Schrift
(vgl. Merkel 2017, S. 151.).

Neben vielen alten Begriffen und Wendungen wird meist das Prateritum ver-
wendet. Das kommt zwar aus dem Schriftlichen, aber es bietet sich aufgrund seines
vollen Klanges und seiner Anfangsstellung im Satzbau an. Miindlich erzéhlte Ge-
schichten haben einen einfachen Aufbau. Den findet man vorgegeben in vielen
Mirchen. Die Kinder erfassen nach und nach die Struktur des Mérchens und ah-
men sie in selbst erfundenen Geschichten nach: »Studien zum narrativen Lernen
zeigen, dass Kinder vertraute narrative Baupldne verwenden, um sich einen Weg
durch den Produktionsprozess eigener Geschichten zu bahnen.« (Karimi 2016,
S.289) Durch das Erkennen der Struktur der Geschichte im Miindlichen kénnen die
Kinder in einem weiteren Schritt auch in den komplizierteren Medien die Erzdhl-
struktur wiedererkennen und in einem noch weiteren Schritt kénnen sie nach und
nach auch kompliziertere Gefiige aus Literatur und Medien wieder in die Einfach-
heit der gesprochenen Sprache zuriickfiihren. Sie kénnen dann zum Beispiel auch
einen Film nacherzihlen, denn »auch literarische und mediale Erzdhlungen sind
prinzipiell nach dem gleichen Grundmuster gebaut, sie sind dort aber nicht in der
gleichen Weise erkennbar« (Merkel 2015, S. 540). Insofern fordert Erzihlkunst nicht
nur Sprachkompetenzen, sondern auch Medienkompetenz.

Miindlich Erzdhlen kann man nur in einfachen Satzen, will man nicht {iber kom-
plizierte Formulierungen stolpern oder sich in Satzmonstern verlieren. Einfache
Sétze wiederum lassen sich besser von den Kindern verstehen. Und einfache Sétze
lassen, wenn man sie in bestimmter Reihenfolge anwendet, einen Rhythmus oder
eine Sprachmelodie entstehen, die fast an Verse erinnert. »Er nahm den Stein. Er
warf den Stein. Der Stein traf den Mann.« Das ist ein gdngiges Muster, mit dem Er-
zéhlerInnen arbeiten. »Durch die wiederholte Begegnung mit sprachlichen Mus-
tern und lexikalischen Wendungen prégen sich Lexik und Regeln ein, ohne explizi-
te Vermittlung. Geschwindigkeit und Umfang bestimmt das Kind selbst, nicht ein
fiir alle verbindliches, vorgegebene Curriculum.« (Wardetzky/Weigel 2010, S. 110)

Da ErzdhlerInnen keine Schrifttexte erzdhlen, sondern Bilder, erschaffen sie die-
se sehr klar in all ihrer Sinnlichkeit. Das wiederum vereinfacht die direkte Umset-
zung von Bildern bei den ZuhdérerInnen. Die Geschichte wird von ZuhérerInnen
nicht als Fertigprodukt konsumiert. Sie nehmen all die Zeichen und Informationen
der Erzdhlerin bzw. des Erzédhlers und formen daraus in ihrem Innern eine eigene
Version, und zwar fast zeitgleich, wéhrend die Erzdhlerin bzw. der Erzdhler die
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Geschichte produziert. Die Geschichte entsteht im Moment der Auffithrung bei den
Zuhorenden. Je sinnlicher das Bild, desto lustvoller die Ubernahme.

»Und der Baum wuchs und wuchs und wuchs - PAUSE - und wuchs, und wuchs
und wuchs«. Jedes Mal mit einem noch ldngeren »u«. Wenn die Kinder das erste
Mal das Wort nicht verstanden haben, bietet sich gleich im ndchsten Moment die
Moglichkeit, es noch einmal zu héren und dann noch 6fter. Durch meinen Blick
und meine gleichzeitig gemimte korperliche Verkleinerung verstehen die Kinder
das Wort. Sie spielen Staunende. Sie merken nichts von der Wiederholung, aber sie
wirkt. Durch die stindige Wiederholung des Priteritums préagen sich die Kinder die
unregelmiflig gebildete Form ein. Dass die Kinder das Prinzip verstanden haben,
zeigt sich im Nacherzdhlen durch die »falsche« Anwendung: »er wachste« statt
»er wuchs« (vgl. Wardetzky/Weigel 2010, S. 96 f.). Haufig gebrauchte unregelméflige
Verben wie »er ging« haben die Kinder meist schon nach ein oder zwei Erzéhl-
terminen verinnerlicht. Oft werden gereimte Spriiche und Verse in die Geschichten
eingebaut oder Kettenmérchen erzihlt, die wie Verse funktionieren. Laut Cook ha-
ben Kinderreime fast weltweit den gleichen rhythmischen Aufbau (vgl. Cook 2000,
S. 20), was den magischen Sog erklart, den diese Form von Sprache auf die Kinder
hat (vgl. ebd., S. 17). Verse und Reime setzen Endorphine im Gehirn frei (vgl. ebd.,
S. 21). Verse und Reime wirken iiber die Gliicksgefiihle hinaus sprachférdernd:
»[They] help the child to identify significant linguistic units and effect the phone-
mic, lyllabic, lexical and grammatical segmentation which is a prerequisite of
language acquistion.« (Ebd.) Beim Nacherzihlen entwickeln Kinder einen wett-
eifernden, spielerischen Ernst im Erinnern von Spriichen und Versen. Sie sind sehr
stolz, wenn es gelingt und ich sie dafiir staunend lobe: »Rhyme and the steady
simple beat serve as mnemonics, allowing children to produce language way above
their current capacity, apparently with a great deal of pleasure.« (Ebd., S. 16) Auch
Erwachsene finden eine grofie Befriedigung darin, Texte in einer Fremdsprache zu
rezitieren, die ihnen erlauben, sich fliefSender in der fremden Sprache auszudrii-
cken, als sie tatsichlich sind (vgl. ebd.). Durch den einfachen dramatischen Aufbau
der Geschichten, durch den einfachen Satzbau, durch Wiederholungen, durch das
Einsetzen von Versen und Spriichen und anderen, Rhythmus erzeugenden Sprach-
mitteln offerieren miindlich erzédhlte Geschichten ein grofartiges Feld, eine vom
Alltag abgehobene, poetische Sprache mimetisch zu erlernen.

2.3 Die Feedback-Schleife

Grundsitzlich ist jede Form der Auffithrung von einer selbstbeziiglichen und sich
permanent verdndernden Feedback-Schleife hervorgebracht und gesteuert, denn
das Publikum reagiert - durch lachen, seufzen, stohnen, gahnen, schluchzen, Rufe,
hin-und herrutschen, gehen oder Tiiren knallen. Diese Reaktionen werden wieder-
um von den AkteurInnen wahrgenommen. Sie fithlen sich animiert, improvisieren,
treten in direkten Kontakt mit dem Publikum oder werden entmutigt und verlieren
an Kraft. Auf die Reaktionen der AkteurInnen wiederum reagieren die ZuschauerIn-
nen und so weiter (vgl. Fischer-Lichte 2014, S. 58).
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Beim freien miindlichen Erzdhlen handelt es sich um eine kiinstlerische Auffiih-
rung, die in besonders hohem Mafi von der Interaktion zwischen AkteurInnen und
ZuschauerInnen geprégt ist. Ohne Buch und andere Medien - von gelegentlich zum
Einsatz kommenden musikalischen Begleitungen einmal abgesehen - stehen die
ErzdhlerInnen in stindigem Kontakt mit ihren ZuschauerInnen. Anders als im klas-
sischen Theater hat es in der Tradition des Erzédhlens nie eine Guckkastenbiihne
gegeben. Im Gegenteil: Voraussetzung fiir das Gelingen dieser Kunst war schon
immer die Sichtbarkeit des Publikums fiir die Erzéhlenden.

In der Erzédhlkunst ist die aktive Mitwirkung des Publikums Absicht. Es gibt den
Begriff des »Call and Response«. Viele verwenden das aus der haitischen Tradition
kommende »Crick-Crack«. Die erzdahlende Person ruft »Crick«, die ZuhorerInnen
antworten mit »Crack«. Es wird immer lauter. Dieses Mittel wird schon zur Einstim-
mung verwendet und auch in der Auffithrung selbst zur Riickversicherung, ob die
ZuhorerInnen noch am Ball sind. Fiir alle Kinder ist es ein Spaf}, mitzumachen.
Solche Rituale, bei denen Kinder gemeinsam mit Freude aktiv sind, steigern die in-
dividuelle Aufmerksamkeit und die Empathie fiir die ganze Gruppe gleichzeitig.
Auch wenn die Erzdhlerfigur das Publikum nicht direkt auffordert, ist immer Raum
fiir die ZuschauerInnen einzugreifen und so werden sie oft selbst zu AkteurInnen.
Sie wenden sich direkt an die erzdhlende Person mit Fragen und Kommentaren, sie
machen Einwlirfe, duflern Vorhersagen iiber den weiteren Verlauf der Geschichte,
iiber die Handlung von Figuren oder iiber das Verhalten der Erzdhlerin oder des
Erzdhlenden (vgl. Lwin 2017).

Da die Erzdhlerin stdndig Blickkontakt zum Publikum aufrechterhilt, entgehen
ihr auch kleinste Reaktionen nicht. Besonders in den Langzeit-Erzahlprojekten, in
denen die SchiilerInnen immer vertrauter werden, merke ich als Erzédhlerin ganz
schnell, in welcher Stimmung die SchiilerInnen sind und welche Geschichten
aktuell passen. Werden die Kinder miide, dann involviere ich sie durch Mitmach-
Aktionen. Sind sie sehr aufgeregt, werde ich leise.

Durch den stindigen Blickkontakt merke ich wéhrend der Auffithrung sehr
schnell, wenn die Kinder etwas nicht verstehen. Manchmal ist mir nicht klar, wes-
halb sie nicht verstehen. Sind es einzelne Worter? Sind es ganze Strukturen? Oder
verstehen sie das Handeln der Figuren in der Geschichte nicht, weil es ihnen selt-
sam vorkommt, unlogisch oder unmoralisch? Ich kann als Erzédhlerin verschieden-
artig auf mehreren Kandilen gleichzeitig auf die kindliche Reaktion reagieren, um
mehrere Moglichkeiten des Missverstehens abzudecken. Und die Kinder kénnen
sich aus meiner Reaktion wieder das fiir sie Passende rausziehen. Die Feedback-
Schleife 1duft, und es gibt nie eine Deutungshoheit. Ein Beispiel: Ich erzdhle das
russische Marchen Iwan Bdrensohn. Der Vater will mit einer List den dummen
Sohn loswerden und schickt ihn an den See, in dem Teufel wohnen. Der Vater
denkt, dann wiirden die Teufel den Sohn in die Tiefe ziehen und er wére ihn fiir
immer los. Er sagt also zu Iwan: »Geh zum Teich Stricke flechten.« Die Kinder
schauen irritiert. Ich denke, die Worter »Stricke« und »flechten« sind den Kindern
unbekannt. Also muss ich diese Worte mit anderen Mitteln deutlich machen. Wih-
rend ich iiberlege, wie ich diese Worte verstindlich machen konnte, runzele ich
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meine Stirn. Das kann fiir die Kinder bedeuten, dass auch der Sohn Iwan diesen
Auftrag eigentlich nicht versteht. Vielleicht spiegele ich aber mit dem Stirnrunzeln
nur mein eigenes Unverstdndnis wider. Dann wire es ein Kommentar. So etwas darf
durchaus bedeutungsoffen bleiben. Jedes Kind zieht fiir sich das heraus, womit es
etwas anfangen kann. In der Zwischenzeit habe ich eine Idee. Spontan ist mir ein
Vers und eine Bewegung eingefallen. Iwan befindet sich also am Strand und ich
spreche rhythmisch: »Und der Sand, und der Sand rieselt durch seine Hand. Und
der Sand, und der Sand rieselt durch seine Hand ...«. Dazu gestikuliere ich das
Nach-Sand-Greifen und Durch-die-Hand-rieseln-Lassen und mache gleichzeitig
eine Art Flechtbewegung. Ich wiederhole das recht lange, bis einige Kinder vom
Rhythmus ergriffen miteinsteigen, die Bewegung imitieren und mitsprechen. Nun
spiele ich Iwans inneren Zustand der Langeweile, indem ich lustloser schaue und
das Sprechen des Reims immer mehr verlangsame und die Vokale dehne. Dabei
wird aber mein restlicher Kérper immer lebendiger und bewegt sich linkisch hin
und her. Die Kinder sollen nicht denken, dass ich als Erzdhlerin die Lust am Erzih-
len verloren hab. Sie lachen. Meine Intention ist also angekommen. Manche ver-
langsamen noch mehr als ich, tibertreffen mich in der Komik. Sie schlieflen die
Augen halb, rutschen fast vom Stuhl. Sie spielen tédliche Langeweile. Sie haben
begriffen, dass das nun ewig so weitergehen kénnte. Dann klatsche ich plétzlich in
die Hinde und sage: »Platsch!« Die Kinder erschrecken und lachen {iiber ihren
Schreck, denn da steht schon der kleine Teufel aus dem See, und die Kinder sind
sofort neugierig, was jetzt weiter passiert. Das Lachen der Kinder wiederum ani-
miert mich und so weiter. Wir steigen in ein Spiel ein. Im Erleben von Spannungs-
aufbau und Spannungsabbau und in der Schaffung eines imagindren Raums ist das
Erzédhlen mit dem Spiel vergleichbar (vgl. Wardetzky 2017, S. 271.). Und spielerisch,
in einer entspannten Atmosphire lernen Menschen gern und leicht.

4. Ausblick

Freies Erzahlen wirkt dann sprachférdernd, wenn eine RegelméfSigkeit gewdhrleis-
tet wird. Die gehdrte Sprache und die dazugehdrigen Gesten, Sprach- und Denk-
muster wie das Erkennen einer klassischen Dramaturgie pragen sich bei den Schii-
lerInnen nach und nach durch aktive Nachahmung ein. Erzdhlkunst sollte daher
neben dem Deutschunterricht als performative Praxis in allen Schulen, auch in der
Sekundarstufe, als fester Bestandteil der Curricula verankert werden. Denn das Er-
zéhlen und Zuhéren auf der einen Seite und das Lehren von Grammatik und Sch-
reiben auf der anderen Seite vertiefen sich gegenseitig. Im miindlichen poetischen
Spiel bereiten die Kinder ihre schriftliche Ausdrucksfahigkeit vor. Erzahlkunst kann
aber ihre mimetische Wirkung nur in einem Schutzraum erzielen, in dem das Han-
deln des Kindes nicht bewertet und benotet wird. Spielerisch, lustvoll verbessern
die Kinder in einem individuellen Lernprozess ihre Sprachfdhigkeit. Laufende
Langzeiterzahlprojekte konnten als Musterbeispiele herangezogen werden fiir eine
weitere Verbreitung. Bei Interesse konnen sich Lehrkrifte an ErzdhlZeit wenden
oder an den Verband der Erzédhlerinnen und Erzdhler VEE, um dort fachliche Unter-
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stiitzung fiir die Umsetzung von Erzdhlprojekten an der eigenen Schule zu erhalten.
Die Erzdhlkunst sollte an den Schulen aber nicht ausschliefilich auf den Aspekt der
Sprachforderung reduziert werden, weil sie viel mehr kann. Sie ist eine bereichern-
de, lebensbildende, gemeinschaftsstiftende und unterhaltsame Kunst.
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Markus Kéhle, Mieze Medusa

Gemma Slam!
Poetry Slam in der Schule

oetry Slam an Schulen? Viele Workshops und Projekte beweisen, wie gut das zusammenpasst.

Ein Poetry Slam ist die Einladung zum Verfassen und Vortragen von Texten. Dass damit zent-
rale Bereiche des Deutschunterrichts betroffen sind, verdeutlicht dieser Beitrag. In Hinblick auf die
performative Dimension von Poetry Slam wird u.a. folgenden Fragen nachgegangen: Was ist ein
typischer Poetry-Slam-Text? Wie schreibe ich einen Text fiir die Biihne? Gibt es spezielle Stilmit-
tel der Miindlichkeit? Am Ende finden sich zehn Tipps fiir einen gelungenen Auftritt.

Seit iiber fiinfzehn Jahren sind wir Teil der Osterreichischen Poetry-Slam-Szene. Wir
waren also von Anfang an dabei, wir sind immer noch unterwegs und wir sind un-
fassbar gliicklich dariiber, wie grof}, vielfiltig und funkelnd die Slamszene in Oster-
reich mittlerweile ist. Schon seit vielen Jahren spielen Projekte an Schulen eine
wichtige Rolle in der Nachwuchsférderung und der Professionalisierung der Szene.

Was ist ein typischer Poetry-Slam-Text?

Die Slamszene steht mit ihren performativen Elementen zwischen Literatur, Thea-
ter, Rap und Kabarett. Alles ist erlaubt, was sich in fiinf Minuten auf der Bithne mit

MaRrkus KOHLE ist Sprachinstallateur, Literaturzeitschriftenaktivist und Papa Slam Osterreichs.
E-Mail: koehle@backlab.at

MIEZE MEDUSA ist Autorin, Rapperin und Pionierin der dsterreichischen Poetry-Slam-Szene.
E-Mail: miezemedusa@backlab.at



96 | ide3-2017 Kultur des Performativen | Praxis: Unterricht und Schule

Sprache machen ldsst: Wortspiele, Neuschépfungen, theatrale Elemente, Rap,
Lyrik, Kabarett, lustige Prosa. Allerdings gibt es eine Textsorte, die vom Publikum als
besonders typisch fiir Poetry Slam wahrgenommen wird: Spoken Word als ideal-
typische neue literarische Gattung mit hohem Miindlichkeitsanteil ist die innovati-
ve Seite der Slam Poetry. Hier werden miindliche Traditionen aufgegriffen und -
stark rhythmisiert - neue popkulturelle Einfliisse verdichtet. Eine zweite »typische«
Textsorte ist pointierte Prosa. Also Prosa, die das Publikum abholt und mitnimmt,
Identifikation erlaubt und Emotionen ausldst. Sehr gerne darf das Publikum zum
Lachen gebracht werden. Die meisten Slamtexte haben bei aller Unterschiedlich-
keit und Vielfalt gemeinsam, dass sie aus einer Ich-Perspektive heraus formuliert
werden. Die Trennung zwischen poetischem Ich und Autor_in wird eher nicht be-
tont. Im Gegenteil, die Idee, dass der Slammer oder die Slammerin von sich selbst
erzdhlt, wird durchaus hochgehalten. Dass das Biithnen-Ich bei allem Interesse an
Authentizitdt inszeniert und Teil der Performance ist, versteht sich fiir uns Insider
von selbst. Fiir das Publikum ist diese Frage schlicht und einfach nicht besonders
wichtig.

Was ist ein Poetry Slam?

Wichtig ist: Der Text muss selbst geschrieben sein. Es diirfen keine Requisiten ver-
wendet werden, abgesehen vom Textblatt. Bei einem Poetry Slam gibt es einen
Wettbewerb. Wenn es keinen Wettbewerb gibt, ist es kein Slam. Vielleicht ist es eine
Poetry-Slam-Show, vielleicht eine Lesebiihne, vielleicht eine reguldre Lesung oder
etwas ganz was anderes. Die Auftretenden treten an, die Gunst des Publikums zu
erwerben. Wiederum wichtig: Die Jury kommt aus dem Publikum, es werden keine
Experten, Expertinnen in die Jury geholt. Die Instanzen der Auskennereien neh-
men wir hoéflich zur Kenntnis, fiir den Abendverlauf interessiert uns aber das direk-
te Feedback aus dem Publikum.

Ich bin gemeint!

Hier liegt, so denken wir, der Zauber und der Schliissel zum Erfolg des Formats
Poetry Slam. Das Publikum fiihlt sich angesprochen, es ist zusténdig, es wird direkt
befragt. Die Auftretenden lernen zusitzlich zum Schreiben das wichtige Handwerk
der Kontaktherstellung. Wie spreche ich Themen an? Wie stelle ich mich dem Publi-
kum vor? Wie mache ich meinem Text auf der Biihne die Tiir auf? Wahrend der
Hochkulturbetrieb ganz gern dem Publikum den Riicken zudreht, ist Poetry Slam
ein niederschwelliges Format: Es ist leicht mitzumachen, es istleicht, sich zu vernet-
zen. Fiir das Publikum ist es leicht, die eigene Meinung zum Ausdruck zu bringen.

Poetry Slam an Schulen

Durch diese Niederschwelligkeit und die Kontaktfreude ist Poetry Slam ideal geeig-
net fiir Projekte und Workshops an der Schule. Seit Jahren haben wir Workshop-
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und Projektformate an Schulen entwickelt und durchgefiihrt. Inzwischen gibt es in
jedem Bundesland in Osterreich zahlreiche Slammer_innen, die an Schulen kom-
men und mit ihrem Wissen und Kénnen gemeinsam mit den Schiiler_innen arbei-
ten. Hier gibt es verschiedene Moglichkeiten:
Poetry-Slam-Show: ein oder zwei Slammer_innen, die vor allen interessierten
Klassen in einer Poetry-Slam-Show eigene Texte performen.
Workshop: Mit einer interessierten Gruppe im Workshop Texte und Perfor-
mancestrategien erarbeiten.
Schulslam: Nach dem Workshop kann ein eigener Slam an der Schule oder an
einem lokalen Kulturort veranstaltet werden. Gerne als Klassenprojekt: Die
Schiiler_innen sind verantwortlich fiir Organisation und Bewerbung.

Ein vorbereitender Poetry-Slam-Besuch im Klassenverband ist sinnvoll. Am besten
erkldrt sich Poetry Slam, wenn man die Atmosphére live miterlebt: die Biihne, die
Stimmung, der Applaus. Ebenfalls sinnvoll: Nach dem Workshop einen Slam besu-
chen, vielleicht haben die Schiiler_innen ja Lust und den Mut, sich auf der Biihne
selbst auszuprobieren. Ubrigens gibt es auch im Rahmen des Jugendredewett-
bewerbs die Mdglichkeit, slamtaugliche Texte zu prasentieren.

Creative Writing fiir die Biihne

Alle Slammerinnen und Slammer haben einen eigenen Stil, Poetry-Slam-Work-
shops zu gestalten. Wir empfehlen, nachzufragen. Gibt es einen Poetry Slam in
Schulnéhe? Einfach mal hingehen und dann die Moderator_innen oder die Auftre-
tenden direkt ansprechen, ob sie Workshops leiten, ob sie Interesse hédtten und wie
so ein Projekt aussehen kann.

Wir, Markus Kéhle und Mieze Medusa, haben uns iiber die Jahre eine Arbeitswei-
se zurechtgelegt, die - wie Poetry Slam selbst - sehr kommunikativ ist. Es gibt (meist
formale) Schreibimpulse, in kurzen Schreibzeiten entstehen Texte, die dann vor der
Gruppe vorgetragen werden. Nach dem Vortrag geben wir positiv formuliertes Feed-
back. Wir haben festgestellt, dass es sinnvoller ist, auf verwendete Stilmittel hinzu-
weisen, als vorab theoretisch Stilmittel vorzustellen. Wenn wir eine verwendete Alli-
teration loben, werden Lautspielereien in der ndchsten Schreibiibung eher von an-
deren verwendet, als wenn wir in einem Theorieteil Alliteration als Stilmittel der
Miindlichkeit vorstellen. Stilmittel der Miindlichkeit (Reim, Lautlichkeit, Wieder-
holung etc.) sind fiir eine auftrittsorientierte Schreibform besonders interessant.

Stilmittel der Miindlichkeit

Zu Beginn des Workshops tragen wir einen Impulstext vor. Die Schiiler_innen sind
eingeladen, konzentriert zuzuhdren und Stilmittel festzustellen. Je nach Text (und
Klasse) werden folgende Begriffe genannt: Wiederholung, Fremdworter, Mehrspra-
chigkeit, Neologismen, Alliteration, Reim, Rhythmus, Mimik und Gestik, Verglei-
che, Metaphern, Sprachspiele, Zitate. In diesen Workshops wie auch nach Poetry-
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Slam-Shows an Schulen tauchen einige Fragen gehauft auf. Deshalb haben wir an
dieser Stelle unser geballtes Slamwissen fiir Schiiler_innen zusammengetragen,
verpackt in handliche Portionen.

»Schreib keinen Slam driiber!«

Wir sind alle schon gefragt worden: Wovon handelt dein Slam? Oder aufgefordert:
Dariiber solltest du mal einen Slam schreiben. Tut uns leid, geht nicht: Wir schrei-
ben keine Slams, wir schreiben Texte. Nach dem Schreiben gehen wir gerne zu ei-
nem Event namens »Poetry Slam« und tragen besagte Texte vor.

Poetry Slam = die Veranstaltung

Slam Poetry = Texte, die sich besonders eignen, bei einem Slam vorgetragen zu

werden.

Wir haben zwar ein bisschen Angst davor, diese Unterscheidung ebenso wenig
durchsetzen zu kénnen, wie wir das Deppen-Apostroph verhindert haben (nein,
bitte, NIE ein Apostroph bei einem Genitiv). Trotzdem: Wenn du geschmeidig auf-
treten willst in der Slamszene, sagst du: »Mir hat dein Slamtext totaaaal guuuut ge-
fallen!«

Beispiel:

Stet’s gibt’s grati’s Schnap’s in Irmi’s Imbi’3. (grofSteils falsch)

Dein Slamtext hat mir total gefallen, darfich dich auf ein Bier einladen? (sehr richtig)
Toll! Hast du ein Buch dabei, das ich dir abkaufen kann? (102 % richtig)

Wie grof ist die Slam-Szene?
Schwer zu sagen. Siehe nichste Frage.
Ab wann darf ich mich Slammer oder Slammerin nennen?

Ganz ehrlich? Wir entscheiden das nicht. Ob du seit 15 Jahren dabei bist, ob du jede
Woche zu einem Slam gehst, ob du gelegentlich, wenn’s fiir dich passt und du einen
Text hast, wieder mal die Slambiihne fiir dich ausprobierst ... Du bist uns willkom-
men. Auf einer Skala von »ja, ich hab schon mal!« bis »ja, ich lebe davon!« st alles in
unseren Reihen vertreten, und das ist auch gut so.

Was den Wettbewerb betrifft: Gerade bei frischen Slammer_innen ist das Publi-
kum immer sehr liebevoll und geht mit den zitternden Knien und Textbldttern lie-
bevoll um.

Ist der Wettbewerb nicht ein bisschen komisch?

Ja. Das ist uns tatsdchlich selbst auch schon aufgefallen. Kunst benoten? Mit Jury-
tafeln von 1 bis 5 oder 1 bis 10, mit oder ohne Kommastellen? Oder nach gefiihlter
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Applauslautstarke? Oder nach einem anderen Abstimmungssystem? Ist das nicht
Apfel mit Birnen vergleichen? Ist das nicht einfach Geschmackssache?

Genau so ist es. Den Wettbewerb lieben wir, weil er das Publikum an uns koppelt
und uns eine direkte Kommunikation erlaubt. Es gibt Feedback. Nicht dariiber, ob
wir Talent haben oder der Text gut war. Eher dariiber, ob es uns gelungen ist, offene
Ohren zu erzeugen, das Publikum dazu zu bringen, uns an diesem Abend gerne
zuzuhoren. Unabhéngig davon, ob der Text lustig ist oder wiitend oder traurig oder
von allem ein bisschen.

Ist das nicht unfair?

Sowieso. Der Wettbewerb bei einem Poetry Slam ist einer unberechenbaren Formel
der Abendalchemie unterworfen. Die Reihenfolge wird gelost. Startnummer eins
heifdt fast automatisch: Fiirs Finale wird’s knapp. Es hiangt aufSerdem davon ab, wel-
che Texte an diesem Abend prasentiert werden, wer direkt vor dir auf der Bithne war,
es hiangt davon ab, ob das Publikum jetzt langsam mal dringend aufs Klo miisste.

Aber darum geht’s nicht ... Poetry Slam ist ein Spiel, es ist eine Gelegenheit, sich
selbst ein bisschen eine dicke Haut anzugew6hnen, bei gleichzeitiger totaler Fein-
fiihligkeit fiir das, was vom Publikum zuriick auf die Biihne getragen wird. Die Stille
im Raum, wenn alle konzentriert zuhoren. Das laute Geldchter, wenn die Pointe
funktioniert. Das zustimmende oder emporte Gemurmel und Sesselriicken, wenn
eine unbequeme Wahrheit angesprochen wird. Das andere Sesselriicken, wenn im
Text das Timing irgendwie nicht stimmt und alle im Publikum gleichzeitig auf die
Uhr schauen oder in der Tasche nach einem Taschentuch suchen. Kunst ist letzt-
endlich Kommunikation. Zwischen dem, was wir auf der Biihne entstehen lassen,
und dem, was das Publikum sich davon mit nachhause nimmt. Noch was:

Wer gewinnt, ist gar nicht wichtig. Oder: Powertool Backstageraum

Es ist tatsdchlich gar nicht so wichtig, wer den Slam gewinnt. Wir alle wollen immer
ins Finale, weil wir unbedingt noch einen Text vortragen wollen. Klar, es freut so
richtig, wenn der Abend sich fiir uns entscheidet und wir das gewinnen, was es bei
Poetry Slams zu gewinnen gibt ... Wenn du das letzte Wort des Abends hast und sa-
gen darfst: »Gebt jetzt nochmal alles, der grofite Applaus des Abends gebiihrt den
Menschen, die das alles hier méglich gemacht haben ...« und dann fiigst du den
(hoffentlich richtigen) Namen der Slam-MCs, also der Menschen, die den Slam mo-
deriert haben, ein.

Aber wichtig ist das gar nicht so sehr, das Gewinnen. Gerade weil jeden Abend
die Karten neu gemischt sind und jeder und jede mal gewinnen kann und auch
schon mal gewonnen hat, ist der Backstageraum das eigentliche Powertool. Mit den
anderen Slammer_innen ins Gesprach kommen. Sich austauschen und vernetzen.
Spafs haben. Etwas dazulernen.

So kommt ihr zur Einladung zu einem Slam, zu einer Fixbuchung mit Gage, so
entwickelt ihr euch am schnellsten weiter. Also einfach mal »Hallo« sagen. Eine Fra-
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ge stellen. Prisent sein. Ubrigens: Der Backstageraum ist nicht unbedingt ein Raum.
Manchmal ist es einfach die Reihe hinten, wo die anderen stehen. Es kann die Zug-
fahrt sein. Das Warten am Bahnsteig, die Schlange vor dem Klo. Backstage muss
kein Raum sein, es ist dort, wo wir Slammer_innen gerade sind.

Zehn Tipps fiir den gelungenen Auftritt

1. Ganz wichtig: Es gibt keine Regeln, probier einfach mal alles aus, probier dich
aus, hab Spafs.

2. Ein paar Regeln gibt es doch. Die sind von Slam zu Slam unterschiedlich, aber
kurz gesagt: selbstgeschriebene Texte, keine Requisiten, Einhaltung des Zeit-
limits, Einhaltung genereller menschlicher Umgangsformen. Sei einfach kein
Arschloch oder sei ein sehr gutes Arschloch, das kiinstlerisch was hergibt.

3. Aller Anfang ist wichtig. Die Performance beginnt nicht, wenn du auf der Bithne
stehst und sagst: Jetzt geht’s los. Die Performance beginnt ab dem Moment,
wenn dich das Publikum wahrnimmt, also schon beim Weg zur Biihne. Die ers-
ten 30 Sekunden sind tatsdchlich die wichtigsten. Also lass dir was einfallen:
Léchle das Publikum an, sag: Hallo. Sag: Ich freu mich, euch zu sehen. Die Freu-
de wird gegenseitig sein.

4. Versteck dich nicht hinter Erfolgsmustern und dem, was die anderen machen.
Es ist gut, von anderen zu lernen, die Kolleg_innen zu beobachten und die Auf-
tritte und Texte ein bisschen zu analysieren. Aber was fiir die funktioniert, muss
nicht automatisch fiir dich funktionieren. Was fiir dich super passt, ist fiir ande-
re vielleicht unpassend. Warum? Weil du einzigartig bist.

5. Wenn du gerade mit Slam anféngst: Geh nicht einmal hin, probier es mehrmals
aus. Wenn moglich, bei verschiedenen Slams. Beim ersten Mal bist du vielleicht
zu sehr mit Lampenfieber beschiftigt, hast dich verhaspelt oder bist zu schiich-
tern gewesen, um danach mit irgendjemandem zu reden. Komm einfach wie-
der, probier es nochmal. These: Auch das erste Mal Sex war sicher nicht der bes-
te deines Lebens. (Falls doch: Arbeite an deinen Kommunikationsskills!)

6. Wenn du zum ersten Mal bei einem Slam bist, halte dich mit Verbesserungsvor-
schldgen zuriick. Wir freuen uns auf dein Feedback, aber wir sind ein ganz klei-
nes bisschen hundemiide davon, dass uns Leute, die zum ersten Mal (oder noch
nie) bei einem Slam waren, erzidhlen, wie wir es besser machen kénnen.

7. Stell dich hinter den Text: Du hast einen neuen Text, bist stolz drauf, doch die
Reaktion aus dem Publikum war mehr so lauwarm. Schieb’s nicht unbedingt auf
die Qualitét des Textes. Vielleicht hast du ihn noch nicht so gut vorgetragen, viel-
leicht musst du auch noch ein bisschen was am Text dndern, umstellen, um-
schreiben, das Ende neu gestalten. Aber kimpf um deinen Text. Ob’s die besten
sind, wissen wir nicht, aber unsere liebsten Texte haben wir hegen und pflegen
miissen. Und ein paar Mal mit ihnen auf der Biihne auf die Nase fallen.

8. Was kann auf der Biihne schiefgehen? Du hast dich gerade verlesen. Du willst
auswendig performen und hast einen Texthdnger. Das Mikro funktioniert nicht
ideal. Der Mikrofonstdnder ist gegen dich ... Schmeifd nicht die Nerven weg,
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nimm’s mit Humor. Du kannst es thematisieren oder iiberspielen, wie’s dir grad
besser passt. Das Publikum sucht nicht immer nur die perfekte und fehlerlose
Performance, es freut sich iiber Menschen, die sich was einfallen lassen und mit
Situationen bestmdoglich umgehen. Wir alle machen Fehler, Fehler werden ver-
ziehen.

9. Nimm mebhr als zwei Texte mit, wenn mdglich. Dann kannst du auf den Verlauf

des Abends spontaner reagieren. Dich thematisch anpassen oder stilistisch. War
vor dir ein Schenkelklopfertext? Vielleicht ist dann etwas Ruhiges passend. War
vor dir ein ruhiger Text, dann mach etwas, das ein paar Pointen hat. Und immer:
Mach den Text, der dir gerade am Herzen liegt und der dich gerade am meisten
freut. Dann freut sich das Publikum wahrscheinlich auch.
Bereite dich vor. Egal, ob du auswendig performst oder vom Textblatt abliest,
sprich den Text am Nachmittag zweimal laut durch, erzdhl ihn dir selbst oder
eventuell anwesenden Menschen, Goldfischen oder Zimmerpflanzen. Mach die
Stimme vor dem Auftritt warm, schau, dass du entspannt und konzentriert bist.
Auch: Plane eine passende Einleitung, die zum Ort, zum Event, zum Tag oder
zur Stimmung passt.

10. Die wichtigste Regel gilt fiir dich UND fiir das Publikum: RESPECT THE POETS!
Und: Adore the hosts!

Ubrigens: Zur Feier von fiinfzehn Jahren Poetry Slam in Osterreich haben wir so-
eben eine Anthologie voller Slamtexte herausgegeben. Sie heifst »Slam, Oida! - 15
Jahre Poetry Slam in Osterreich« und ist ein hervorragender Ausgangspunk fiir die
Auseinandersetzung mit Poetry Slam.
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Was versteht man unter den Begriffen Performance, Performanz und Performati-
vitit? Uberschneiden sie sich trotz ihrer Abgrenzungen inhaltlich? Wann ist damit
eine Darstellung, eine Handlung oder eine Auffithrung gemeint? Wann wird damit
eine Alltaglichkeit beschrieben, wann ein Ritual? Die hier zusammengestellte
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Unterrichts-
vorschlag

Kristina Juliana Hiibner,
David Franzoi

Gestaltung eines
einstiindigen
Unterrichtsmodells zum
Thema »Metaphern«

Es ist ein Kreuz mit den Textinterpreta-
tionen: Nur wenige Schiilerinnen und
Schiiler lassen sich dafiir begeistern
und beileibe nicht alle eignen sich
richtiggehendes Verstdndnis fiir rheto-
rische Stilmittel an. Chiffren oder Me-
taphern zum Beispiel bleiben fiir man-
che Jugendliche ein Buch mit sieben
Siegeln. Dabei ldsst sich in einer einzi-
gen Unterrichtsstunde vermitteln, wie
eine Metapher funktioniert, aber nicht
mithilfe von Goethe oder Schiller, son-
dern mithilfe der deutschen Rockband
»Rammsteinc.

Unser Beitrag stellt ein einstiindiges
Unterrichtsmodell vor, das selbst
schwer motivierbaren Schiilerinnen
und Schiilern ndherbringen kann, wie
Metaphern in der Lyrik funktionieren.
Die Jugendlichen sollen einen im Ja-
gerjargon verfassten Songtext Ramm-
steins unter Zuhilfenahme eines Jager-
lexikons »iibersetzen« und so eine
neue Bedeutungsebene erschliefSen.

Zentral ist hier nicht nur das sinner-
fassende Lesen des Textes, sondern
auch und gerade das Dechiffrieren von
Sprachbildern, wie Metaphern sie dar-
stellen. Der Text des Liedes Waid-
manns Heil kann allein durch das Ent-
schliisseln von Metaphern interpretiert
werden. Diese Tatsache den Jugendli-
chen bewusst zu machen, um sie so fiir
Lyrik und Sprache im Allgemeinen be-
geistern zu konnen, ist das Hauptziel
unseres Unterrichtsmodells.

1. Vorbemerkung und Bezug zum
Lehrplan

Die Unterrichtseinheit ist fiir Schii-
lerInnen der 10. bis 12. Schulstufe ge-
eignet und kann als Einstieg in die
Analyse lyrischer Texte oder zur Vertie-
fung schon vorhandener Kenntnisse
herangezogen werden. Abgedeckt wer-
den dabei die didaktischen Grundsétze
Textkompetenz, Literarische Bildung
und Sprachreflexion.?

2. Auslegung des Textes

Beim ersten Lesen des Textes wiirde
man vermutlich davon ausgehen, dass
es lediglich um einen Menschen geht,
der sich ein Kahlwild jagen mochte.
Man wiirde sich keiner weiteren Bedeu-
tung bewusst werden. In Wahrheit wird
jedoch die Tatsache, dass der Text von
einem Mann handelt, der getrieben
von Lust und Begierde nach einer Frau
ist, hinter Ausdriicken, die mit Tieren
zu tun haben oder diese selbst re-

3 Vgl. AHS-Oberstufenlehrplan fiir das Fach
Deutsch: https://www.bmb.gv.at/schulen/
unterricht/lp/lp_neu_ahs_01_11853.pdf?5
1e98x [Zugriff: 26.4.2017].
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Abb. 1: Unterrichtsmodell in tabellarischer Form

Zeit Inhalt Methode Medien Sozialform

5min BegriifSung, Unterrichtsgesprach ~ Klassenbuch Plenum
Organisatorisches

5 min Uberblick iiber den Frontalunterricht Tafel, Schulhefte Plenum
Stundenablauf,
kurze Definition
von »Metapher«

5 min Uberblick iiber den Frontalunterricht evtl. Kértchen o. 4. Plenum
Arbeitsauftrag, fiir die Einteilung der
Einteilung in Klein- Gruppen
gruppen (max. 4
SchiilerInnen pro
Gruppe)

10 min  Detailinstruktion Unterrichtsgesprdach,  Schulhefte, Text- Plenum,
und Textvorstellung,  Frontalunterricht handouts, Jagdwor- Gruppen-
Austeilen der Aus- terbuchausschnitte arbeit
schnitte aus dem
Jagdworterbuch

10min  »Ubersetzen« des Unterrichtsgesprdach,  Schulhefte, Text- Gruppen-
Textes durch die Partnerarbeit bzw. handouts, Jagdwor- arbeit
Kleingruppen Gruppenarbeit terbuchausschnitte

10min  Vorstellung und Be- Moderiertes Unter- Schulhefte, evtl. Plenum,
sprechung der Uber-  richtsgesprich, Beamer und Gruppen-
setzungen Diskussion Computer arbeit

5min Klarung der Frage: Moderiertes Unter- Tafel, Schulhefte, Plenum
»Wie ist die Jagdme- richtsgesprach, evtl. Beamer und
tapher in diesem Diskussion, Computer
Kontext zu verste- Frontalunterricht
hen?«, Anschluss an
die Definition vom
Stundenbeginn

prasentieren, verschleiert. Der Mensch
wird selbst zum Tier. Der gesamte Ha-
bitus des lyrischen Ichs ldsst sich als
Balzverhalten auffassen und den Hohe-
punkt des Textes stellt gleichsam ein
sexueller Hohepunkt dar.

Bereits in der ersten Verszeile des
Textes hebt das lyrische Ich hervor,
dass es schon seit Tagen in Hitze ist; im
Jagerjargon kann das heifSen, dass es

ldufig ist (vgl. auch die umgangs-
sprachliche Formulierung »jemanden
heif$ finden«). Ahnliches diirfte auch
fiir das Schmaltier, also eine »Geis von
dem Zeitpunkte an, wo sie nicht mehr
Kitze sind«, gelten, das vom lyrischen
Ich ins Auge gefasst wird: Es kommt auf
die Léufe (Fiifle), stellt sich somit auf,
und sonnt sich, will folglich gesehen
werden, wie es wiahrend der Balz fiir
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Rammstein
Waidmanns Heil

Ich bin in Hitze, schon seit Tagen,
so werd’ ich mir ein Kahlwild jagen.
Und bis zum Morgen sitz’ ich an,
damit ich Blattschuss geben kann ...

Refrain

Auf dem Lande, auf dem Meer
lauert das Verderben!
Die Kreatur muss sterben! (Sterben!)

Ein Schmaltier auf die Laufe kommt,
hat sich im hohen Ried gesonnt,
macht gute Féhrte, tief im Tann,
der Spiegel gldnzt, ich backe an,
der Wedel zuckt wie Fingeraal,
die Flinte springt vom Futteral,
(Waidmanns, -manns, -manns, -manns Heil!)
ich fege mir den Bast vom Horn
und gebe ein gestrich'nes Korn ...
(Waidmanns, -manns, -manns, -manns Heil!)

Refrain

Sie spiirt die Miindungsenergie,
feiner Schweif? tropft auf das Knie ...

Refrain

die meisten Tiere iiblich ist. Nachdem
das lyrische Ich den glinzenden Spie-
gel des Schmaltiers, d.h. sein Hinter-
teil, gesehen hat, backt es an, es ndhert
sich diesem. Sein Wedel (zweideutig:
Schwanz) beginnt zu zucken und
springt schliefSlich vom Futteral — eine
Bewegung nach oben, die wohl als
Erektion verstanden werden kann. Was
nun folgt, ist der eigentliche Ge-
schlechtsakt, der allerdings auf den
Hohepunkt des Médnnchens reduziert
wird. Dieses gibt ein gestrich’nes Korn,
feuert also einen Schuss ab (Ejakula-
tion).

Von da an kann der Text auf zwei
sehr unterschiedliche Weisen interpre-
tiert werden:

1) Dass das Schmaltier die Miindungs-
energie spirt, konnte darauf verwei-
sen, dass es den Akt genossen hat
(Miindung = Vagina).

2) Feiner Schweif ist allerdings Blut,
das — in diesem Zusammenhang —
auf das weibliche Knie tropft, was
auf einen unfreiwilligen Koitus
schlieflen ldsst, folglich auf eine Ver-
gewaltigung (worauf auch der Ref-
rain hindeuten konnte).

Quelle

RAMMSTEIN (2009): Waidmanns Heil. CD »Lie-
be ist fiir alle da«. Universal.

Ausziige aus:
Deutsche Waidmannssprache*

Anbacken, verb. trans., das Gewehr = dasselbe
anschlagen, anlegen, Gegensatz zu abbacken.

Ansitz, der, in doppelter Bedeutung: 1) Gleich-
bedeutend mit Anstand, d.h. der Ort, wo sich
der Jager hinsetzt oder hinstellt, um ein Wild zu
erwarten. — 2) Der Platz, wo Vigel gern an=
oder einsitzen, gleichbedeutend mit Anfall.

Ansitzen, verb. intrans., von allen Vogeln = ein-
sitzen, sich einschwingen, anfufien, antreten,
anfallen, aufbaumen u.s.w. Seltener vom Jager =
sich auf den Ansitz gegeben.

Blatt, das, in vier Bedeutungen: 1) Die Schulter-
gegend jenes, namentlich aber des hohen Haar-
wildes, also jene Stelle, auf welche waidgerecht
die Kugel anzutragen ist; Blattschuf3, der Schuf$
auf das Blatt. Bergl. Hoch= und Tiefblattschuf3.
2) Die Klinge des Waidmessers oder dieses
selbst; daher nannte man auch die Strafe fiir

4 ERNST RITTER VON DOMBROWSKI (1897):
Deutsche Waidmannssprache. Mit Zugrun-
delegung des gesamten Quellenmaterials fiir
den praktischen Jéger bearbeitet. Neudamm.
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jagdliche Vergehen, welche in drei Schldgen,
Pfunden, auf den Hintern bestand, das Blatt-
schlagen. 3) In den Verbindungen aufs Blatt
springen oder laufen, aufs Blatt schiefien, vom
Rehbock, wenn man namlich in der Rehbrunft
den Fieplaut der Ricke auf einem Blatte nach-
ahmt, um hierdurch den Bock zum Anspringen
zu reizen. Bergl. Blatten, Blatter. 4) Das weibli-
che Glied des Rot= und Rehwildes, selten, meist
nur in der Verbindung Feuchtblatt, s.d.

Fédhrte, die, vom mittelhochdeutschen vart, dl-
terneuhochdeutsch und mundartlich auch
Fahrt, Farth, Fahrde, Fihrte, Ferte, Farte, Fohr-
de, Fohrte, heif$t der Abdruck der Laufe bezw.
Der Schalen oder Ballen alles edlen geschalten
Wildes im Boden, sowie der Weg, welchen ein
Stiick zuriicklegt, endlich auch die Richtung
desselben. Das Wort ist von fahren, Fahrt, abge-
leitet, daher die Schreibweise Féhrte die einzig
richtige ist. Bergl. Spur.

Fegen, verb. trans. Alle Hirscharten fegen den
Bast vom Geweih oder Gehorn ab, wenn dassel-
be den entsprechenden Reifegrad erreicht hat.

Finger, der, nannte man in der Sprache der
Beizjagd die Klaue, manchmal auch die Zehe,
am Fang (s.d.) des Beiz= und iiberhaupt des
Raubvogels, bergl. Hand.

Flinte, die, vom lat. flins = Feuerstein, eine spe-
zielle, freilich wenig zutreffende Bezeichnung
fiir das Schrotgewehr; dementsprechend Flin-
tenlauf, Flintenrohr = glatter, d. h. ungezogener
Lauf; Flintenschlofl = das Schlofd des Schrot-
gewehrs im Gegensatze zum Biichsen = oder
Stechschlofi. Flintenschuf$ = Schrotschufd oder
als Bezeichnung einer Entfernung; »einen Flin-
tenschuf$ weit« = so weit als ein Flintenschuf
reicht; vergl. Biichsenschuf$, Biichsflinte,
Biichse.

Futter, das, die dem Wilde jeder Art gereichte
Asung, ebenso der Frafl der Hunde, vergl. Kir-
rung, Kérnung.

Hitze, die, nennt man im allgemeinen das feuri-
ge Temperament eines Hundes, besonders aber
seinen Begattungstrieb und die Zeit, in welcher
er ihn empfindet. Eine Hiindin kommt oder tritt
in die Hitze, auch sie wird hitzig = sie wird ldu-
fig, s.d.

Horn, das, das Jagdhorn. Hornfessel, die, heifst

die Koppel, an der man das Horn tragt. Horn-
satz, der, wird die am Mittelteile des grofien

Jagdhorns umgewickelte Schnur genannt, vergl.
Folge=, Feisch= und Schweiflschnur.

Kahlwild, das, nennt man bei allen Hirscharten
mit Ausnahme des Rehes und Rens sdmtliche
Tiere und Kilber, weil sie keine Geweihe tragen,
also im Verhiéltnis zum Hirsch »kahl« sind.

Korn, das, oder Miicke, ist die vorn am Laufen-
de auf der Schiene angebrachte Erh6hung, wel-
che man beim Zielen bei Schrotgewehren am
riickwirtigen Ende der Schiene, bei Biichsen in
der Kimme des Absehens aufsitzen 1df3t. Je
nachdem man das Korn ganz oder nur dessen
oberen Teil sieht, unterscheidet man das Ab-
kommen mit vollem und feinem Korn; mit ge-
strichenem Korn kommt man bei Biichsen ab,
wenn die obere Kante des Kornes in einer Ebe-
ne mit dem oberen Kanten des Visiers liegt, die
Kimme also vollkommen ausfiillt.

Lauern, verb. intrans. Wenn alte, erfahrene
Windhunde dem fliichtenden Hasen nicht
mehr blindlings folgen, sondern, mit allen sei-
nen Rénken vertraut, die Abspriinge nicht be-
achten und ihm den Weg abschneiden, ihm
gleichsam auflauern, so sagt man, sie lauern.

Lauf, der. 1) Allgemein giltiger Ausdruck fiir den
Fufs alles edlen Haarwildes, der Hunde und je-
ner Raubwildarten, fiir die nicht die Bezeich-
nung Pranke oder Arm gilt. 2) Der mit Tiichern
abgestellte Platz vor den Schirmen bei einem
eingestellten Jagen, auf dem das Wild den
Schiitzen zu Schutz gebracht wird. 3) Der Ge-
wehrlauf.

Schmal, adj., von hohem Haarwild manchmal
statt schlecht, gering. Dementsprechend die
Zusammensetzungen: Schmalbock, der,
Schmalgeis, die, oder Schmalreh, Bezeichnun-
gen fiir einen jungen Rehbock bezw. eine Geis
von dem Zeitpunkte an, wo sie nicht mehr Kitze
sind, bis zur ndchsten Brunft, also jenen des
zweiten Lebensjahres. Ebenso heif$t der junge
Hirsch bei Elch=, Rot= und Damwild Schmal-
spiefler, das Tier dieser Arten Schmaltier.
Schmalwild ist der Sammelname voriger Alters-
stufen bei allen genannten Arten. — Schmal-
schufs s.v.m. Spitzschuf3.

Schweif, der, das Blut allen Wildes und der
Hunde; das Wild schweifit, es blutet nicht. Vergl.
Farbe, Rote, Feisch.

Spiegel, der. 1) Die Masche an solchen Garnen
und Netzen, welche spiegelig gestrickt sind, d.h.
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bei welchen die Fiden oder Leinen senkrecht
und wagerecht, nicht schrég laufen; im weiteren
Sinne auch fiir Netze dieser Art. 2) S.v.m. Schei-
be, d.h. der lichter (gelb bezw. weif}) gefirbte
Teil auf der Hinterseite der Keulen bei Rot= und
Rehwild, besonders bei letzterem. 3) Bechstein
wendet das Wort beim Rotwild auch fiir Licht
(s.d.) an. 4) Breite, in der Firbung vom tibrigen
Gefieder abstechende Querbinden auf den Flii-
geln, besonders bei Enten. 5) Selten statt Treib-
spiegel.

Spiiren, verb. intrans., trans. und reflex. 1)
Trans. und intrans. Wenn der Jager bei gutem
Boden (s.d.), also bei einer Reue oder nach ei-
nem Regen sein Revier begeht und auf alle vor-
handenen Spuren genau achtet, um sich vom
Wildstand im allgemeinen, der Stérke einzelner
Stiicke, von ihrem Stand und Paf3 u.s.w. ein ge-
naues Bild zu machen, so spiirt er oder spiirt ab;
er hat einen starken Fuchs einen Baummarder
u.s.w. gespiirt, das heifdt deren frische Spur ge-
funden. Handelt es sich speziell um Wild, des-
sen Tritte man nicht Spur (s.d.), sondern Fihrte
nennt, so fahrtet der Jager oder fahrtet ab. 2)
Reflex. im dhnlichen Sinne: ein Wild spiirt sich
gut auf weichem unbedeckten Boden oder bei
einer Reue; schlecht auf hartem trockenen Bo-
den, in diirrem Gras u.s.w. Heute hat es sich
schlecht gespiirt; der krankgeschossene Hase
hat sich nur auf drei Laufen gespiirt, das heifSt er
hat nur je drei Tritte gemacht,

Tier, das, heif3t bei allen Hirscharten mit Aus-
nahme des Rehs (s. Geis, Ricke) das weibliche
Individuum, sobald es aufgehort hat, Kalb zu
sein. Man unterscheidet Schmal=, Alt=, Kdlber=
oder Mutter= und Gelttiere.

Wedel, der, auch Ende, heif3t bei dem hohen
Haarwilde mit Ausnahme des Schwarzwildes (s.
Biirzel) der Schwanz; daher nennt man auch
den riickwértigen Teil des Ziemers den Wedel-
ziemer.

Weide, die, friiher allgemein fiir Asung, jetzt
hauptsédchlich nur fiir jene des Fasans und des
Rebhuhns; sehr friihzeitig, schon im 13. Jahr-
hundert, erscheint das Wort auch iibertragen
fiir Jagd, daher die nachstehenden Verbindun-
gen, in welchen sich diese an sich langst verges-
sene Anwendung des Wortes erhalten hat. Die
Schreibweise »waid=« bei diesen Verbinden ist
demgemafd unrichtig. Zusammensetzungen:
Weidgerecht, adj., nennt man alles, was streng

den Regeln des Weidwerts entspricht. — Weid-
laut oder vorlaut ist ein Hund, der sofort Laut
giebt, sobald er eine Fihrte anfdllt. — Weidloch,
das, die Offnung des Weiddarmes (s.v.m. Mast-
darm) bei allem Haarwilde. — Weidloffel, der,
selten statt Graser, Lecker, Weidmesser. —
Weidmann, der, jeder Jéger, der die Jagd weid-
gerecht ausiibt, im Gegensatze zu dem SchiefSer
und Sonntagsjdger. — Weidménnisch, adj.
s.v.m. weidgerecht. - Weidmanns Heil! rufen
sich Jdger untereinander zu, wenn sie sich
Gliick wiinschen, was in anderer Form streng
verpont ist. - Weidmesser, das, das kurze, breite
Messer zum Zerwirken des Wildes, mit wel-
chem auch die Pfunde erteilt werden; dann sel-
ten statt Graser, Lecker, Weidl6ffel. — Weid-
prinz, der, selten fiir den Schiitzen, der bei gro-
feren Jagden das erste oder {iberhaupt das
schirfste Wild geschossen hat. — Weidsack, der,
selten fiir Pansen oder Wanst. — Weidsprof,
der, selten statt Augsprofi. — Weidspruch, der,
Bezeichnung jener alten, teilweise aus dem 13.
Jahrhundert stammenden formelhaften Sprii-
che, welche die Jager aneinander oder an den
Jagdhund richteten, seit etwa der Mitte des vori-
gen Jahrhunderts sind sie in der Praxis ebenso
wie mancher andere Jagerbrauch vergessen. —
Weidtasche, die, s.v.m. Jagdtasche. — Weid-
werk, das, der Inbegriff der Jagd und alles, was
zu ihr gehort, im weidgerechten und wissen-
schaftlichen Sinne. — Weidwund, adj., ist ein
Stiick Haarwild, das durch das Gescheide ge-
schossen ist.
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Kommentar

Daniel Tréhler
Bildungsstandards,
Schulreformen und
Bildungsforschung

Eine Herausforderung

In Europa hat sich seit rund zwei Jahr-
zehnten, dem Trend der USA folgend,
die Schulpolitik mit einem Teil der aka-
demischen, in der Regel empirisch-
psychologischen Schulforschung alli-
iert. Dadurch verfiigt sie {iber ein be-
griffliches Instrumentarium, welches
ihren Reformabsichten wissenschaftli-
che Legitimitét verleiht. Kompetenzen
sollen nun vermittelt werden, und
nicht »nur« Wissen - Standards miis-
sen auf diesem Weg erreicht werden.
Und damit das auch tatsdchlich ge-
wihrleistet werden kann, werden Mit-
tel der Qualitditssicherung eingesetzt,
Monitoring, damit Daten als objektive
Fakten fiir die Politik zur Verfiigung
stehen, die evidenzbasiert entscheiden
will, wie die Standards effizienter er-
reicht und die Kompetenzen nachhalti-
ger entwickelt werden kdnnen. So weit
das Programm.

Man hat diese neue, empirisch-psy-
chologisch abgestiitzte Schulpolitik
Steuerung mittels erhobenen Lern-
stinden genannt, anglophon output-
steering. Thr gegeniiber steht das tradi-
tionelle Modell der input-steering, wo-
bei dieser Begriff erst erfunden wurde,
als es darum ging, output-steering
voranzutreiben. Dieses traditionelle
Modell glaubte an Entwicklung von
Lehrpldnen, an Innovation in Lehrmit-
teln und an die Optimierung der Leh-
rerInnenbildung. Dessen VertreterIn-
nen, in der Regel gegeniiber der Ideo-
logie des output-steering skeptisch,
nahmen mit grofier Genugtuung die
metaanalytische Studie des neuseeldn-
dischen Bildungsforschers John Hattie
zur Kenntnis (sog. Hattie-Studie, vgl.
Hattie 2003, 2008), die unter all den
Einflussfaktoren gelingender Schiiler-
leistungen den Einfluss der Lehrkraft
(neben dem Elternhaus) als wichtigs-
ten Faktor identifizierte.

Allerdings: Man kann auch die Leh-
rerInnenbildung standardisieren, wie
das Manfred Prenzel, einer der fithren-
den empirischen Bildungsforscher
Deutschlands, im Mai 2017 gefordert
hat, wobei er nicht zufillig das Medi-
zinstudium zum Vorbild erhebt: »Wir
sollten uns die Medizin als Vorbild und
als Ansporn nehmen, in der Lehrerbil-
dung einen dhnlichen Weg zu gehen.«
(Prenzel 2017) Die Medizin gilt aber
nicht nur im Bereich der LehrerInnen-
bildung als Vorbild, sondern auch in
der gesamten Bildungsforschung. Die-
se sei noch zu weit vom medizinischen
Vorbild entfernt, bedauerte Prenzel
2010, kdnne deswegen im Moment nur
»deskriptives Wissen« anbieten, konne
aber immerhin Probleme benennen
und Herausforderungen identifizieren.
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Zwar sei dieses Wissen »hoch relevant«
fiir »eine evidenzbasierte Bildungspo-
litik, da es Referenzpunkte fiir politi-
sche Entscheidungen bereitstellt,
aber eben noch ungeniigend (vgl.
Prenzel 2010).

Momentan »nur« deskriptives Wis-
sen fiir politische Entscheidungen be-
reitzustellen, verweist auf das Ziel des
prdskriptiven Wissens. Die Forschung
will nicht nur Daten liefern, die sie auf-
grund ihrer eigenen Fragestellungen
entwickelt, sondern sie will darauf ge-
stiitzt gleich auch Losungsansétze for-
mulieren, deren Erfolge sie in Interven-
tionsstudien mit Monitoring-Verfahren
iiberpriift. An dieser Stelle muss er-
wihnt werden, dass sowohl Interventi-
onsstudien als auch Monitoring und
evidence-based aus der Medizin stam-
men, das Erste zur Uberprﬁfung der
Effekte von Medikamenten, das Zweite
zur permanenten Uberpriifung der Pa-
tientInnen in der Intensivstation und
das Dritte als politische Reaktion auf
den Contergan-Skandal um 1960, bei
dem zehntausende von Kindern star-
ben oder missgebildet zur Welt kamen.

Das war just auch die Zeit, in der
zum ersten Mal bildungspolitisch -
und mit Bezug auf die Medizin - die
Einfithrung von verbindlichen Stan-
dards gefordert worden war. Sprecher
dieser Forderung war der Zweisterne-
General Hyman G. Rickover, der das
Credo »Bildung ist unsere erste Vertei-
digungslinie« formuliert hatte und
nach dem ultimativen Kulturschock
der USA - die sowjetische Entsendung
des Satelliten Sputnik im November
1957 - auf die gesamte Lehrerschaft der
USA eindrosch, die ihre Pddagogik im
Stile der amerikanischen Reformpéda-
gogik auf anstdndige Lebensbewdlti-

gung in einer Demokratie ausgerichtet
hatte (life adjustment) (vgl. Troéhler
2016).

Im Time Magaczine, das als Reaktion
auf Sputnik einen Teil der Dezember-
Nummer 1957 Schulfragen widmete,
sagte Rickover: »In gewisser Weise
miissen wir einen Weg finden, um ein-
heitliche Standards in die amerikani-
sche Bildung einzufiihren ... High
Schools, die sich dieser Norm verpflich-
teten, wiirden eine offizielle Akkredi-
tierung erhalten, so etwa wie es im Fal-
le der medizinischen Schulen und
Krankenhduser bereits geschieht.« Tat-
sdchlich hatte es im Bereich der Medi-
zin Standardisierungen schon seit den
1910er-Jahren gegeben, wobei Stan-
dardisierung als moralisches Anliegen
verstanden wurde: »Es ist fiir unsere
moralischen Standards schlecht, sehr
schlecht, dass wir uns mit tiefen oder
zweifelhaften Standards in der Ausbil-
dung zufriedengeben wiirden« (Time
Magazine 1957). Dabei war es stets klar,
dass die edelsten Grundwerte in der
Bildung gar nie gemessen oder vergli-
chen werden konnten. »Es wird nur
verlangt, dass die messbaren Teile der
Bildung der Vermessung unterworfen
werden« (Brown 1910), hief$ es 1910.

Auch wenn es 100 Jahre her ist: So
dumm ist das eigentlich doch gar nicht.
Niemand will tiefe Standards der Bil-
dung, und niemand kann sich der Ver-
messung des Messbaren verwehren,
sondern nur der Vermessenheit ihres
Anspruchs. Das Problem begann aber
auch nicht 1910, sondern erst, als Sput-
nik den Kalten Krieg pddagogisierte
und die Bildungspolitik eine Allianz
mit der Testpsychologie einging, wel-
che die Vermessbarkeit zu verabsolu-
tieren begann. Dabei steht es heute um
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diese Allianz gar nicht zu gut, wenn
man bedenkt, dass sich kaum Evidenz
von evidenzbasierter Politik einstellte,
man dafiir aber letztes Jahr feststellen
musste, dass viele der empirischen
psychologischen Untersuchungen
iiberhaupt nicht reliabel sind und als
anschliefiend auch noch klar wurde,
dass sich die Politiker einen Deut um
Fakten - so sie denn tatsdchlich welche
wiren - scherten: Postfaktisch soll es
sein, unser Zeitalter. Es ist Zeit fiir ei-
nen grundlegenden Dialog zwischen
den Entzweiten in der Bildungsfor-
schung, zum Wohle der akademischen
Qualitdt und der Schule.
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Soweit es beim seit den 1990er Jahren
eingelduteten pictorial turn (Mitchell)
der Kulturwissenschaften bzw. dessen
verschiedentlich in Erscheinung getre-
tenen Avataren, heifSen diese nun ico-
nic (Boehm), visualistic (Sachs-Hom-
bach) oder imagic turn (Fellmann), um
eine mutmafiliche Wende vom sprach-
wissenschaftlich gepriagten linguisti-
schen Paradigma der Geisteswissen-
schaften und dessen Orientierung an
sprachlich realisierten Formen des
menschlichen In-der-Welt-Seins hin
zu nicht-sprachlich realisierten gegan-
gen sein sollte, liegt ihm ein latentes
Missverstdndnis des Begriffs »Text«
nach dem Einschnitt des Strukturalis-
mus zugrunde. Grob vereinfachend ge-
sagt, lief die vom Strukturalismus bzw.
diesem mehr oder weniger nahe (und
auch durchaus kritisch gegeniiber) ste-
henden DenkerInnen weitestgehend

geteilte Erweiterung des Begriffs von
einem auf sprachliche Strukturen (im
Sinne schriftlich-graphisch realisierter
oder jedenfalls realisierbarer Verwei-
sungssysteme) beschrinkten Ver-
stdndnis hin zu einem allgemeinen,
eben dezidiert auch nicht-graphisch, ja
iiberhaupt nicht-sprachlich realisierte
Strukturen einbegreifenden Verstdnd-
nis nicht auf die hédufig kolportierte
und sachlich unrichtige Opposition
»(Denken in) Sprache« versus »(Den-
ken in) Bilder(n)« hinaus, sondern ver-
suchte jedwede solcherart binédr-oppo-
sitionell angelegte Festlegung unter
Verweis auf die beiden Formen der
Wahrnehmung zugrundeliegenden
Bedingungen der Moglichkeit des Er-
fassens von Bedeutung iiberhaupt zu
unterlaufen. Viel eher denn die als zur
Entscheidung vorgeblich zwingend an-
stehend prédsentierte vermeintliche
Alternative zwischen »Lesen« und
»Schauen« steht vor diesem Hinter-
grund die Frage danach im Mittelpunkt
des Interesses, wie es iiberhaupt zum
In-Erscheinung-Treten von etwas Be-
deutsamem kommt.

Sich vom Gros geldufigerer bildwis-
senschaftlicher Diskursproponenten
wohltuend abhebend, erinnert Christi-
an Doelker, Professor emeritus fiir Me-
dienpddagogik der Universitit Ziirich,
im vorliegenden Band daran, dass vom
Standpunkt einer strukturalistisch in-
formierten Semiotik aus die der ge-
nannten falschen Alternative diszipli-
nér entsprechende Auffacherung in hie
Textwissenschaft und da Bildwissen-
schaft im Wortsinn »gegenstandslos«
ist - ohne die empirischen Unterschie-
de zwischen den jeweils fokussierten
Tétigkeiten nivellieren oder gar igno-
rieren zu wollen -, insofern es im einen
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wie im anderen Fall um Formen des
Lesens von Zeichen geht. Wenn Ricceur
bekanntermafien vom Symbol in defi-
nitorischer Absicht gesagt hat, es gebe
zu denken, so wire mit Blick auf das
Zeichen zu ergédnzen, es gebe zu lesen.
In diesem Sinne bdte sich an, Hof-
mannsthals bekannten Vers »Was nie
geschrieben wurde, lesen«, auf den
nicht zuletzt Walter Benjamin im Kon-
text seiner geschichtsphilosophisch
motivierten Redimensionierung der li-
terarischen Hermeneutik rekurrierte,
ein wenig gegen den Strich (dies viel-
leicht aber sogar weniger, als es zu-
nédchst den Anschein haben mag) zu
biirsten und gleichsam wortlich zu
nehmen: Er umfasst nicht nur, worauf
Benjamin in erster Linie abhebt, (histo-
rische) Handlungen, die es gleichwohl
zu »lesen« gilte wie literarische Narra-
tionen, sondern eben auch - nie ge-
schrieben, weil gezeichnet oder gemalt
oder auf andere Weise visuell realisiert:
Bilder. Daraus folgt, dass wir in Aner-
kennung der Eigentiimlichkeiten des
Zeichens »eher zu lernen haben, wie
man Bilder liest, als wie man sich einen
Sinn vorstellt« (de Man 2008, S. 323;
Hervorh. i. 0.).

Was es bedeutet, Bilder zu lesen,
veranschaulicht der Band in sieben An-
laufen - vom »Aufriss einer Bild-Bil-
dung« qua »Visuelle Kompetenz« iiber
die »Bedeutungstiefe von Bilderng,
»Bild-Wort-Relationen« und »men-
tale[n] Bilder[n]« {iber »Bilder in der
Kunst und in den Medien« bis zu
»Bilder[n] als rhetorische[n] Figuren«
qua »Visuelle Redekunst« zu »Ikonen
der Moderne« -, die auf teils bereits an-
dernorts publizierten Redebeitragen
des Verfassers basieren, und von den
Herausgebern zu drei Bereichen einer

Bildgrammatik gruppiert wurden: Bild-
bedeutung (Semantik), Bildverkniip-
fung (Syntax) und Bildfunktion (Prag-
matik). Deren Zielsetzung, eine so noti-
ge wie eigentlich selbstverstdndliche
»Vermittlungsarbeit zur Verséhnung
und Vereinigung von Wort und Bild«
(so Thomas Hermann auf S. 19; vgl.
dazu auch den instruktiven Aufsatz von
Mikos 1999), wird hier auf vorbildliche
(1) Weise eingelost. So wird auch unmit-
telbar deutlich, warum und wie der
schulische Lehrzielkatalog weniger um
eine - oft dufSerlich bleibende - »Medi-
endidaktik« im engeren Sinn denn viel-
mehr um eine indexikalische und iko-
nische Zeichen inkludierende, alige-
meine Lesekompetenz erweitert werden
muss. Wenn die vielbeschworene visu-
al literacy keine contradictio in adiecto
sein soll, miissen beide Bestandteile
des Begriffs gleichermafien ernstge-
nommen und diirfen nicht gegenein-
ander ausgespielt werden, weder theo-
retisch noch didaktisch.

Wie das gehen kann, zeigt das auf-
windig gestaltete Buch in Text und
zahlreichen Bildern aus Geschichte
und Gegenwart der Kunst, Werbung,
Film und Fernsehen bis zu Piktogram-
men, Emojis und sog. Schemata des
Verfassers. Gerade angesichts Letzterer
(die interessanterweise nur auf der
Buchriickseite als »Diagramme« be-
zeichnet werden) wire die Herstellung
einer weiteren Verkniipfung des iiber-
aus tragfihigen Ansatzes einer Semio-
tik des Visuellen zur seit einiger Zeit im
deutschsprachigen Raum boomenden
Diagrammatik (verwiesen sei auf die
einschldgigen Publikationen von Mat-
thias Bauer/Christoph Ernst, Sybille
Kramer und Astrit Schmidt-Burkhardt)
lohnenswert, deren insbesondere
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(schul-)didaktische Dimensionen dem
Rezensenten noch weitgehend unaus-
gelotet scheinen.
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tikAECC der AAU Klagenfurt. Forschungsschwer-
punkte: Literatur- und Texttheorie, Philosophie
des 20. Jahrhunderts und der Gegenwart,
besonders Phdnomenologie, Hermeneutik,
(Post-)Strukturalismus und Dekonstruktion so-
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27. Literaturtagung

Vom Krankmelden
und Gesundschreiben

Literatur und/als
Psycho-Soma-Poetologie?

28. bis 30. September 2017
Bildungshaus St. Hippolyt, St. Polten

Wie erscheinen Gesundheit und
Krankheit in der Literatur? Wie gehen
Autorinnen und Autoren literarischer
Werke mit eigener und/oder fremder
Krankheit um? Wie gelangen die je-
weiligen Auffassungen und Definitio-
nen von Gesundheit/Krankheit in der
Literatur zum Ausdruck? Welchen Ein-
fluss tiben umgekehrt literarische Wer-
ke auf solche Auffassungen aus? Wel-
che Rolle spielen sie im kulturellen
und politischen Kontext einer gegebe-
nen Epoche wie - nicht zuletzt - der
Gegenwart?

Der diskursgeschichtliche Kontext
soll dabei, was die zeitliche Erstre-
ckung angeht, so offen wie moglich
sein; was die literarischen und litera-
turdidaktischen Aspekte betrifft, liegt
der Schwerpunkt auf Werken deutsch-
sprachiger und insbesondere Osterrei-
chischer Autorinnen und Autoren.

Veranstalter:

Institut fiir Osterreichkunde, Wien und
Institut fiir Germanistik*C®, Alpen-Adria-
Klagenfurt

Tagungsleitung:

Univ.Doz. Dr. Artur R. Boelderl

Anmeldung iiber das Institut fiir
Osterreichkunde:
ioek.wirtschaftsgeschichte@univie.ac.at
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Neu im Regal

Sylvia Bendel Larcher
Linguistische Diskursanalyse

Ein Lehr- und Arbeitsbuch.

(= Narr Studienbiicher).

Tiibingen: Narr, 2015. 256 Seiten.
ISBN 978-3-8233-6868-7 @ EUR 22,99

Sylvia Bendel Larcher, Dozentin an der
Universitat Luzern/Schweiz, bietet in
ihrem Studienbuch eine ausfiihrliche
Einfithrung in die linguistische Dis-
kursanalyse fiir fortgeschrittene Stu-
dierende mit Kenntnissen in Text- und
Gespréachslinguistik, die sich mit Dis-
kursforschung vertraut machen méch-
ten. Um Studierende zur eigenstindi-
gen Durchfiihrung kleiner diskursana-
lytischer Projekte zu befdhigen, legt sie
den Fokus ihrer Ausfiihrungen auf eine
fiir den deutschen Sprachraum neue
und besonders umfassende Anleitung
im methodischen Bereich.

Nach einer einleitenden Einfiihrung
in den Gegenstandsbereich der Dis-
kursanalyse und deren Wurzeln (unter
Mitarbeit von Marcel Eggler) bietet sie
eine knappe Ubersicht iiber die bedeu-
tendsten Zweige der Diskursforschung.
Eine Vereinfachung von mitunter du-
lerst komplexen Inhalten wird von der
Autorin mit Blick auf die bessere Ver-
standlichkeit fiir EinsteigerInnen be-
wusst in Kauf genommen, weiterfiih-
rende Literaturhinweise ermdéglichen

eine vertiefte Beschiftigung mit der
Thematik.

Im Methodenkapitel erfolgt nach
Ausfiihrungen zur Korpusbildung eine
ausfiihrliche Anleitung zur Analyse
von schriftlichen (Textanalyse), miind-
lichen (Gesprichsanalyse) und visuel-
len (Bildanalyse) Daten. Nach der Ana-
lyse der Einzeltexte werden textiiber-
greifende diskursive Muster in den Ka-
piteln zur Diskurs- und Gesellschafts-
analyse in den Blick genommen.

Zahlreiche Textbeispiele und Ubun-
gen samt Losungsvorschldgen regen
zur Auseinandersetzung mit den In-
halten an, ein umfassendes Literatur-
verzeichnis lddt zu vertiefter Beschafti-
gung mit der Thematik ein.

Ein wissenschaftlich fundiertes, in-
formatives und niederschwellig zur Be-
schéftigung mit dieser hochst komple-
xen Thematik ermunterndes Lehr- und
Arbeitsbuch.

URSULA ESTERL

Christian Dawidowski
Literaturdidaktik Deutsch

Eine Einfiihrung.

(= utb Standard Wissen Lehramt).
Paderborn: Schoningh, 2016. 356 Seiten.
ISBN 978-3-8252-4419-4 © EUR 24,99

Christian Dawidowski wendet sich in
einer Art »Gebrauchsanweisung« im
Umgang mit diesem Buch explizit an
»Studierende und Referendarinnen
und Referendare des Lehramtes
Deutsch aller Schulformen (ausge-
nommen Forderschulen)«. Die Einfiih-
rung ist in drei thematische Abschnitte
mit Unterkapiteln gegliedert. Vier Leit-
gedanken durchziehen die Einfithrung
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wie ein roter Faden: die notwendige
Verbindung von Theorie und Praxis, die
Uberzeugung des Autors von den Vortei-
len problemorientierten Lernens auch
an der Hochschule, die Integration mog-
lichst vieler Schulformen und eine Neu-
bewertung (fach-)geschichtlichen Den-
kens in der Fachdidaktik. Die Verkniip-
fung von Theorie und Praxis wird an-
hand praxisnaher Beispiele aus dem
schulischen Umfeld umgesetzt. Jedes
Kapitel bietet einen historischen Ex-
kurs der fachlichen Entwicklung, die
Gewordenes im gesellschaftlich-politi-
schen Zusammenhang erldutert und
Ausgangspunkt fiir anzustrebende
Neuausrichtungen ist; Forschungs-
stand und aktuelle Studien werden
kurz vorgestellt und problematisiert.
Der problemorientierte Ansatz wird am
Ende jedes Kapitels mit Fragen (Losun-
gen im Anhang) zum dargelegten Be-
reich umgesetzt, aktuelle ausgewdhlte
Forschungsliteratur schliefit das jewei-
lige Kapitel ab.

Der Aufbau der Einfiihrungleitet die
LeserInnen in drei Kapiteln von der
Theorie der Literaturdidaktik als wis-
senschaftlicher Disziplin mit ihren Be-
zugsfeldern und Aufgaben iiber die
Geschichte des Literaturunterrichts
und der Literaturdidaktik, die mit der
Geschichte des Lesens verkniipft dar-
gelegt wird, hin zum Praxisfeld des Li-
teraturunterrichtlernens. Jedes Kapitel
wird mit einer Orientierung im Feld
und einem Kommentar abgeschlos-
sen, der die Literaturdidaktik im Span-
nungsfeld von Bildungsauftrag und
empirischer Forschung zeigt.

Der zweite Abschnitt widmet sich
den unterschiedlichen Zugédngen zum
Lesens, der Lesesozialisation und der
literarischen Sozialisation, Lesen und

Migration, Lesen und Schule mit Blick
auf Lehrperson und Literaturunter-
richt, der Kanonforschung, der KJL-
Forschung, abschliefiend werden au-
diovisuelle und digitale Medien fokus-
siert; Mediennutzung, Mediensoziali-
sation und Mediendidaktik im
Deutschunterricht werden beleuchtet.
In Orientierung und Kommentar stellt
der Autor die Frage nach dem Deutsch-
lehrerInnenwissen, nach Fachwissen,
didaktischem Wissen und der schuli-
schen Praxis.

Der dritte Teil der Einfiihrung wid-
met sich der Unterrichtspraxis, dem
Literaturunterrichtlernen. In diesem
Abschnitt werden die Ziele von Litera-
turunterricht dargelegt, unterschiedli-
che Methoden vorgestellt und mit Blick
auf ihre Anwendbarkeit im Unterricht
mit ihren Vor- und Nachteilen disku-
tiert. Die unterschiedlichen Verfahren
werden an Praxisbeispielen aus Pri-
marstufe, der Sekundarstufe I und II
exemplarisch gezeigt. Die Beispiele ge-
hen von je einem epischen, lyrischen,
dramatischen Text und einem Horspiel
aus. Jeder Gattung ist ein Kapitel ge-
widmet, in dem sie in ihrer historischen
Perspektive beleuchtet wird und die
Gattungsproblematik und ihre Zielset-
zungen dargelegt werden. Die Frage
der gattungspezifischen Textauswahl
und der Gegenstandsfelder wird eben-
so besprochen wie geeignete Metho-
den und Vermittlungsansitze am kon-
kreten Beispiel gezeigt. Dem folgt ein
Kapitel zur Planung, Durchfiihrung
und Bewertung von Literaturunter-
richt. Abgeschlossen wird dieser praxis-
orientierte Teil mit der Frage »Was ist
guter Literaturunterricht?«.

Diese Frage ldsst sich nicht so ein-
fach beantworten. Diese Einfithrung ist



124 | ide3-2017

Magazin

ein Beitrag, Studierende zu befihigen,
guten Literaturunterricht zu entwi-
ckeln. Durch die Zusammenfiihrung
zentraler Bereiche und aktueller For-
schungspositionen und -desiderata
wird eine gute Basis fiir die weitere Ar-
beit gelegt: im Studium, in der Reflexi-
on und Entwicklung personlicher Hal-
tungen und der Professionalisierung in
der Berufspraxis.

GERHILD ZAMINER

Johann Georg Lughofer (Hg.)
Das Erschreiben der Berge

Die Alpen in der deutschsprachigen Literatur.
Innsbruck: Innsbruck University Press, 2014.
378 Seiten.

ISBN 978-3-9010-6444-9 © EUR 43,00

Die Alpen - sie verbinden und trennen
Linder, sind Sehnsuchtsort und - vor
allem vor ihrer infrastrukturellen Er-
schliefSung - Bedrohung zugleich, und
beeinflussen die Literaturen ihrer An-
rainerstaaten. Der Literaturbetrieb hat
die Berge ldngst als Ort fiir Lesungen,
Festivals und Tagungen entdeckt (ge-
nannt seien etwa Rauris und Davos),
hochste Zeit also, dass auch die Litera-
turwissenschaft - legitimiert durch den
spatial turn - sich mit den Bergen aus-
einandersetzt. Geschah dies bisher vor
allem in Einzelstudien, so legt dieser
Sammelband einen umfassenden
Uberblick mit zahlreichen Aufsitze vor,
die die Rolle der Alpen seit Albrecht
von Hallers Die Alpen (1732) in der Li-
teratur der Schweiz, Osterreichs,
Deutschlands und Siidtirols untersu-
chen. Vom genannten Text gehen die
ersten Beitrdge aus. An ihrer Spitze
umreif$t Wolfgang Hackl als ausgewie-

sener Kenner der Berge in der Literatur
die »Alpen zwischen >locus amoenus«
und literarischem Erinnerungsraumc.
Danach klettern unter anderen Heiko
Ullrich (iiber Haller), Wolfgang Straub
(tiber Gipfel), Lena Christolova (iiber
Carl Haensel und Luis Trenker), Her-
ausgeber Johann Georg Lughofer (iiber
Joseph Roth) und Neva Slibar (iiber
Max Frisch und Annemarie Schwar-
zenbach) in Richtung Gegenwartslite-
ratur. Dieser Teil des Bandes stellt auch
den Schwerpunkt dar, der etwa mit
Beitrdgen von Margit Oberhammer
(iiber Elfriede Jelinek und Hindl
Klaus), Paula Wojcik (iiber Thomas
Hiirlimann) und Janina Hecht (iier Ilija
Trojanow) glénzt.

Kritik bezieht sich nicht auf die Bei-
trdge, die durchwegs von hoher Quali-
tdt sind, sondern auf die Entscheidung,
diese nicht thematisch zu biindeln und
mit entsprechenden zwischen Titeln
zu versehen, obwohl dies bei insge-
samt 25 Aufsédtzen notig gewesen wire
und sich auch angeboten hitte - etwa
nach Epochen oder literatur- bzw. kul-
turwissenschaftlichem Ansatz. So fin-
det sich der erwiihnte Slibar-Aufsatz als
vorletzter - zwischen zwei Texten von
Ursula Klingenb6ck und Anna Kathari-
na Knaup, die Kriminalliteratur (der
Gegenwart) behandeln. Auch die Pra-
xis, die Abstracts zwischen Vorwort
und erstem Artikel abzudrucken,
scheint mir wenig sinnvoll, stellt dies
doch in manchen Fillen eine Doppe-
lung der Inhalte dar. Dennoch sei die-
ser Band allen empfohlen, die sich mit
den Alpen in der Literatur beschéftigen
wollen. Denn an vertretenen Perspek-
tiven und Ansdtzen mangelt es nicht:
Untersuchungen zu Alpinismus und
Tourismus, Symbolik und Topik der
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Berge, Identitdt und Erinnerung, Ge-
schlecht, Ideologie, Raum, Intertextua-
litdt und Okologie in Lyrik, Prosa und
Drama (sowie Film) sammelt dieser
Band und bietet damit eine wahre
Fundgrube fiir literarische Bergfexe.
Besonders positiv ist anzumerken, dass
neben AutorInnen der Hohenkamm-
Literatur auch unbekanntere Texte Be-
achtung finden, sodass man sich nach
der Lektiire einen Folgeband iiber die
Literaturen nicht deutschsprachiger
Alpenstaaten wiinscht.

Ingrid Hentschel
Theater zwischen Ich und Welt

Beitrige zur Asthetik des Kinder- und
Jugendtheaters. Theorien - Praxis - Geschichte.
Bielefeld: transcript, 2016. 274 Seiten.

ISBN 978-3-8376-3382-5 © EUR 29,99

Der vorliegende Band versammelt Bei-
trdge aus iiber 25 Jahren von Ingrid
Hentschel, Professorin fiir Theater,
Spiel und Kultur an der FH Bielefeld.
Unterteilt ist er in vier Bereiche: Thea-
ter fiir Kinder; Jugendtheater; Netkids,
Theater und Neue Medien; Theater -
Spielen und Zuschauen. In einer Zeit,
in der die »Grenzen zwischen den Ge-
nerationen [...] ins Schwimmen gera-
ten« (S. 7) - was neben vielen Lebens-
bereichen nicht zuletzt fiir das Theater
gilt -, kann es gewinnbringend sein,
sich mit der Geschichte des Jugendthe-
aters auseinanderzusetzen, um dessen
aktuelle Position zu verstehen. Dazu
mochte dieses Buch motivieren. Es
verfolgt dabei das Ziel, zwei Perspekti-
ven zu verbinden: den »Blick auf ge-
sellschaftliche und kulturelle Verdnde-
rungen und die Entwicklung der Thea-

terkunst mit ihren spezifischen Stii-
cken, Spielweisen und dsthetischen
Konzeptionen« (S. 8) und zeigt Jugend-
theater im Spannungsfeld zwischen
Pidagogik und Asthetik. Neuere Ent-
wicklungen - ihnen widmen sich die
Texte im vierten Teil des Bandes - se-
hen Theater als Spiel zwischen Akteu-
rInnen und ZuschauerInnen, als Per-
formance und Moglichkeit zur Partizi-
pation, denn: »Die Wahrheit liegt nicht
auf der Biihne, sondern in dem, was
vermittelt durch die Biithne im Zu-
schauer bewegt wird.« (S. 10) Dies
scheint mir der Leitgedanke des Ban-
des zu sein.

Die insgesamt 15 Beitrdge changie-
ren zwischen wissenschaftlichem Pa-
per und Essay. Durch den langen Zeit-
raum werden Entwicklungen und Ver-
dnderungen nachvollziehbar, dariiber
hinaus wird aber auch klar, wie aktuell
viele vermeintlich historische Fragen
des Jugendtheaters heute noch sind.
Geeignet ist dieses Buch fiir alle, die
sich mit Jugendtheater beschiftigen
wollen, sowie fiir PraktikerInnen, die
ihr Wissen iiber Theorie und Historie
dieses Feldes vertiefen mochten. Nicht
zuletzt aber ist der Band ein Einblick in
das Werk von Ingrid Hentschel.
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Zeynep Kalkavan-Aydin (Hg.)
Deutsch als Zweitsprache
Didaktik fiir die Grundschule.
Berlin: Cornelsen, 2015. 184 Seiten.
ISBN 978-3-5891-6396-0 @ EUR 22,50

Herausgeberin und Autorin Zeynep
Kalkavan-Aydin ist Junior-Professorin
fiir Sprach- und Grundschuldidaktik
an der Universitat Miinster, Autor Ste-
fan Jeuk ist auflerplanmafliger Profes-
sor am Institut fiir Sprachen der PH
Ludwigsburg. Unterstiitzt werden sie
von Ingelore Oomen-Welke als dritter
Autorin, deren Verdienste um die
Deutsch- und DaZ-Didaktik bereits
vielfach ausgezeichnet wurden. Leh-
rerInnen der Primarstufe, die noch kei-
ne Ausbildung im Bereich DaF/DaZ
haben, sich aber das fiir den Unter-
richtsalltag notige Wissen aneignen
wollen, werden von diesem Buch be-
sonders profitieren. Vorkenntnisse im
Bereich Zweitspracherwerb sind nicht
notig, iiberhaupt ist der Zugang des
Werkes ein sehr niederschwelliger.

Im ersten Kapitel werden Theorien
und Grundlagen von DaZ in Schule
und Hochschule (bezogen auf
Deutschland) abgehandelt. Knapp und
iibersichtlich werden Faktoren und
Hypothesen des Zweitspracherwerbs
eingefiihrt, wobei aktuelle Diskurse
um Begriffe wie Herkunftssprache be-
sonders beachtet werden. Das zweite
Kapitel befasst sich mit den Grundla-
gen des Zweitspracherwerbs und be-
achtet auch Problembereiche (z.B.
Diskrepanzen zwischen Miindlichkeit
und Schriftlichkeit), ohne sich dabei
jedoch in Einzelaspekten zu verlieren.
Das dritte Kapitel informiert iiber DaZ
in der Schulpraxis, von Verbreitung
und curricularen Mdglichkeiten bis hin
zur - in der Praxis einfach umzusetzen-

den - Arbeit mit Sprachenportréts. Ka-
pitel vier bespricht unterschiedliche
Wege des (schulischen) Zweitsprach-
erwerbs. Besonders umfassend und
praxisrelevant ist Kapitel fiinf, das die
Potentiale und Moglichkeiten von
Mehrsprachigkeit im Unterricht unter-
sucht. Es vermittelt unterschiedliche
Methoden, die in erster Linie der kon-
trastiven Sprachbetrachtung dienen.
Ziel ist dabei, Mehrsprachigkeit wert-
zuschdtzen und in den Unterricht zu
integrieren - auch wenn die Lehrerin/
der Lehrer selbst nicht kompetent in
einer Sprache ist. Bei allen Anregungen
und Ideen bleiben die Hinweise aber
non-direktiv und lassen Raum fiir eine
individuelle Umsetzung. Im sechsten
Kapitel werden unterschiedliche Mittel
der Diagnostik vorgestellt und kritisch
reflektiert. Kapitel sieben beschéftigt
sich mit konkreten Mdglichkeiten der
Sprachférderung. Ein oft {ibersehenes
Thema behandelt Kapitel acht, das -
im FAQ-Stil - haufige Elternfragen be-
antwortet (etwa, welche Sprache zu-
hause gesprochen werden soll).

Die Stdrke dieses Buches liegt im
Transfer aktueller wissenschaftlicher
Erkenntnisse fiir die Praxis. Diese Er-
kenntnisse - oft aus unterschiedlichen
(Sub-)Disziplinen - werden in ihrer
Entwicklung knapp nachgezeichnet,
ohne dabei jedoch Komplexitdten zu
iibergehen. Dem AutorInnen-Team ist
es gelungen, ein neues Basiswerk zu
schaffen.
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Iman Attia, Swantje Kobsell,
Nivedita Prasad (Hg.)
Dominanzkultur reloaded

Neue Texte zu gesellschaftlichen Macht-
verhiltnissen und ihren Wechselwirkungen.
Bielefeld: transcript, 2015. 354 Seiten.
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Dominanzkultur reloaded war ur-
spriinglich als Festschrift fiir Birgit
Rommelspacher, Professorin fiir Psy-
chologie an der Alice Salomon Fach-
hochschule Berlin, geplant. Da Rom-
melspacher jedoch kurz vor Erschei-
nen verstarb, ist der vorliegende Band
zur Gedenkschrift geworden. Entspre-
chend ihren Forschungsschwerpunk-
ten - Interkulturalitdt und Geschlech-
terstudien - haben die Herausgeberin-
nen - Iman Attia, Swantje Kébsell und
Nivedita Prasad - AutorInnen ausge-
wihlt, deren Beitrdge jedoch wesent-
lich iiber diese beiden Felder hinaus-
gehen. Behinderung, Religion, Kultur,
Xenophobie und Sexualitdt werden
entsprechend dem Paradigma der In-
tersektionalitét - also der Schnittmen-
ge mehrerer Arten von Diskriminie-
rung - analysiert und machen diesen
Band hoch aktuell. Der Begriff »Domi-
nanzkultur« gibt den Anstof. Er wurde
von Rommelspacher entwickelt und
bezeichnet - sehr verkiirzt dargestellt -
kulturell und sozial dominante Nor-
men, die zu Phinomenen der Diskri-
minierung fithren kénnen.

Erste Anzeichen fiir das breite Spekt-
rum, das dieser Sammelband umfasst,
bietet schon ein Blick ins Inhaltsver-
zeichnis, hier seien einige Beitrédge ex-
emplarisch genannt: Im Abschnitt
»Dominanzkultur« beschéftigt sich
Swantje Kobsell mit Ableism, Yasemin
Shooman mit antimuslimischen Dis-
kursen. Es folgen Beitrdge zu »Erinne-

rungskulturen« und zu »Menschen-
rechte intersektionals, in denen unter
anderen Judy Gummich iiber das Zu-
sammenspiel von Rassismus und Ab-
leism schreibt. Nira Yuval-Davis unter-
sucht im Abschnitt »Asymmetrische
Globalitat« Wechselwirkungen zwi-
schen Emotionen und Machtverhalt-
nissen, wihrend sich Encarnacion
Gutiérrez Rodriguez kritisch mit dem
Phidnomen der bezahlten Hausarbeit
auseinandersetzt. Im Abschnitt »Domi-
nanz und Diskriminierung im Kontext
Sozialer Arbeit« geht es um unter-
schiedliche intersektionale Aspekte
dieses Berufsfeldes (etwa Moglich-
keiten geschlechtersensibler Priaven-
tion von Rechtsextremismus von Heike
Radvan). Der abschlieffende Teil,
»Schweigen, Sprechen und Schrei-
ben«,versammelt Texte zu Machtver-
héltnissen im sprachlichen Handeln.

Kritisch zu bewerten ist an diesem
Band nur, dass auf ein thematisch ein-
leitendes Vorwort, das Grundbegriffe
und Konzepte erldautert sowie einen
kurzen Uberblick iiber die versammel-
ten Artikel gibt, verzichtet wurde. Trotz
der komplexen Materie sind die meis-
ten Beitrdge anwendungsorientierter
und praxisrelevanter, als es ihre Titel
unter Umstdnden vermuten lassen.
Aus diesem Grund sei das Buch allen
empfohlen, die sich auf wissenschaft-
licher Basis mit Intersektionalitdt und
gesellschaftlichen Machtverhéltnissen
beschéftigen wollen und ein wenig
Vorwissen in diesem Bereich mitbrin-
gen.
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Ursula Bredel, Professorin fiir deutsche
Sprache und ihre Didaktik an der Uni-
versitdt Hildesheim, und Tilo Reiflig,
Mitarbeiter ebendort, haben mit Wei-
terfiihrender Orthographieerwerb den
fiinften Band des Handbuchs Deutsch-
unterricht in Theorie und Praxis (insge-
samt elf Bdnde) herausgegeben. Or-
thographie wird im Deutschunterricht
oft stiefkindlich behandelt, vor allem in
methodischer Hinsicht konstatieren
die HerausgeberInnen Aufholbedarf,
sei doch Worter und Regeln memorie-
ren in didaktischer Hinsicht nicht opti-
mal (S. XIII). Der vorliegende Band ist
allerdings nicht unmittelbare Antwort
auf dieses Problem, sondern versucht
vielmehr, die Position des Orthogra-
phieunterrichts zu bestimmen und in
Hinblick auf aktuelle Desiderata fest-
zumachen.

In Block A des Bandes werden Or-
thographie und ihre Didaktik histo-
risch betrachtet und miteinander ver-
zahnt dargestellt. Block B beschiftigt
sich mit den konzeptionellen und em-
pirischen Grundlagen des Orthogra-
phieunterrichts und wirft den Blick auf
folgende Problembereiche, die auch
im restlichen Band im Fokus bleiben:
Grof3-/Kleinschreibung, Getrennt- und
Zusammenschreibung, Interpunktion,
dass/das-Schreibung und Fremdwor-
ter. Block C erortert den Kompetenzbe-
griff und seine unterschiedlichen Di-

mensionen sowie daraus abgeleitete
Unterrichtsziele. Er betrachtet aufler-
dem Unterrichtsmodelle und Méglich-
keiten der Kompetenzmessung. Auch
die Rolle der Orthographie beim Lesen
und im mehrsprachigen Kontext wird
nicht aufler Acht gelassen. Block D
»Methoden und Medieneinsatz« stellt
die Mdglichkeiten Merksitze, Aufga-
ben, Software und weitere Lehr-/Lern-
mittel dar und konstatiert in diesem
Bereich noch grofien Entwicklungsbe-
darf. Block E »Empirische Unterrichts-
forschung« gibt einerseits einen Uber-
blick iiber »Auswirkungen unterrichtli-
cher Prozesse auf die Rechtschreibleis-
tungen von Schiilerinnen und Schii-
lern«, bespricht dann aber auch Res-
sourcen und Probleme der LehrerIn-
nen im Rechtschreibunterricht (wei-
terhin eine Forschungsliicke). Block F
behandelt unterschiedliche Instru-
mente der Leistungsmessung (und
konstatiert auch hier Mangel), Block G
demonstriert exemplarische Unter-
richtsmodelle zu den Themen Wort-
grenzen, Grofischreibung und Kom-
masetzung. Am Ende des Buches er-
moglicht ein Sachregister das einfache
Auffinden von Begriffen.

Das Buch - wie die gesamte Reihe -
richtet sich vor allem an Lehrende und
Studierende des Lehramts und kann
hervorragend als Nachschlagewerk
zum aktuellen Stand der Forschung
genutzt werden. Besonders hervorge-
hoben seien aber Ausfiihrlichkeit und
Detailreichtum des Werkes, die in
mancherlei Hinsicht weit {iber das hi-
nausgehen, was man von Handbii-
chern sonst gewohnt ist.

KATHARINA PERSCHAK



