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»Was nie
geschrieben wurde,

lesen«

Von der Zeichenhaftig-
keit am Grund der Bilder

Vorsicht

Zum Zeitpunkt der Finalisierung des
vorliegenden Hefts kursierte im Netz
ein recht simples Foto, begleitet von der
Frage: Sehen Sie hier eine Tiir oder
einen Strand?! An der Antwort schie-
den und scheiden sich die Geister, die
meisten, so heifdt es, woll(t)en eine Tiir
sehen; esist aber ein Strandfoto, um 90°
nach links gekippt. Haben also diejeni-
gen, die Mehrzahl noch dazu, die eine
Tiir erblick(t)en, unrecht, war der
Strand fiir sie unsichtbar? Oder blieb
umgekehrt die Tiir fiir diejenigen, die
von Anfang an den Strand gesehen
haben, unsichtbar - verborgen hinter
der Sichtbarkeit des Strandes? Etwas
sehen heifSt immer zugleich auch etwas
anderes nicht sehen. Das ist freilich
eine Binsenweisheit, aber eine, die
immer wieder aufs Neue aufzudecken
(oder jedenfalls an sie zu erinnern) die
Literatur geeignet ist. Die - paradoxe -

1 https://kurier.at/leben/foto-spaltet-commu-
nity-sehen-sie-eine-tuer-oder-einen-strand/
400105670 [Zugriff: 22.8.2018].

Antwort »der« Literatur (wenn es sie
gibt) auf die Frage, ob besagtes Foto
denn nun eine Tiir oder einen Strand zu
sehen gebe, wiirde also so schlicht wie
unmissverstdndlich lauten miissen: ja.

Hinsicht

Den Anstof$ zur Konzeption des Hefts
gab urspriinglich eine bildungspoli-
tische Beobachtung, die in Osterreich
im Gefolge der Einfithrung der soge-
nannten »Zentralmatura« (recte: teil-
standardisierte kompetenzorientierte
Reifpriifung - an AHS 2014/15 - bzw.
Reife- und Diplompriifung - an BHS
2015/16) sehr schnell die Runde mach-
te, nicht nur, aber vor allem in deutsch-
didaktischen Kreisen: dass die Literatur
dabei zusehends (!) aus dem Blick ge-
rate - sowohl dem der Schiilerinnen
und Schiiler als auch der Lehrperso-
nen. Dazu ist, auch in dieser Zeitschrift,
schon manches gesagt worden, und
nicht die Triftigkeit dieser Beobachtung
steht im Fokus der nachstehend ver-
sammelten Uberlegungen unserer
internationalen wie interdisziplindren
Autorinnen und Autoren. Es geht viel-
mehr um die mit dem diagnostizierten
Problem verschwindender Sichtbar-
keit der Literatur im schulischen Kon-
text mit aufgerufene Frage danach,
worin diese denn eigentlich bestehe:
Wie wird Literatur sichtbar und wie
macht sie ihrerseits sichtbar? An Letz-
terem, daran also, dass Literatur Dinge
- Themen, Sachverhalte, Zusammen-
hénge - sichtbar macht, diirfte weiter
kein Zweifel bestehen; aber gibt es ei-
nen Konnex zwischen dieser ihrer spe-
zifischen (eben literarischen: literar-
asthetischen) Weise, Dinge sichtbar zu
machen, einerseits und ihrer eigenen
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Sichtbarkeit respektive Unsichtbarkeit,
zumal im gesellschaftlichen Feld, an-
dererseits? Die Tragweite dieser Frage-
stellung - die natiirlich die gesamte
Bandbreite zwischen dem theoreti-
schen (z.B. philosophischen, &stheti-
schen, metapsychologischen) und dem
praktischen (z.B. didaktischen, politi-
schen, soziologischen) Bereich ein-
nimmt - ldsst sich im Umfang eines
Zeitschriftenhefts freilich nicht einmal
anndhernd abdecken, geschweige
denn erschopfen oder gar vermitteln;
doch liefern die eingelangten Beitrédge
wertvolle Hinweise auf bzw. geben in-
teressante Einblicke in die verschie-
denen Dimensionen und Aspekte die-
ser Thematik.

Bevor ich die Beitrdge kurz vorstelle,
mochte ich einleitend einige Refle-
xionen uber die Sichtbarkeit (in) der
Literatur anstellen, und zwar entlang
dreier - nach meinem Dafiirhalten -
einschldgiger Sentenzen, von denen
zwei aus dem literarischen Spektrum
stammen, ndmlich von Hugo von Hof-
mannsthal und Robert Musil, wiahrend
eine dritte (literatur-)theoretischer
Provenienzist und sich bei Paul de Man
findet. Sie lauten:

»Was nie geschrieben wurde, lesen«

(Hugo von Hofmannsthal)

»([W]ir) (haben) eher zu lernen, wie

man Bilder liest, als wie man sich

einen Sinn vorstellt« (Paul de Man)

»Man sieht viele unsichtbare Dinge.«

(Robert Musil)

Unbeschadet der verschiedenen, un-
geachtet ihrer jeweils préaferierten Ter-
minologie von der Stofsrichtung her
grofitenteils iibereinstimmenden, in
jedem Fall als »visual« sich prdsen-
tierenden turns seit den 1990er Jahren

liegt doch wort- bzw. schriftsprachlich
wie bildsprachlich realisierten Bedeu-
tungszusammenhingen jedenfalls dies
eine gleichermafien zugrunde, dass es
sich ndmlich in beiden Féllen um
Zeichensysteme handelt (wie uns nicht
erst, aber besonders nachhaltig und
trotz berechtigter nachmaliger Kritik an
ihm der Strukturalismus vor allem sla-
wisch- wie romanischsprachiger Pra-
gung gelehrt hat). Was die Frage der
Sichtbarkeit solcher Zeichensysteme
betrifft (die nicht schon identisch ist
mit der Frage nach deren Lesbarkeit),
lauft ihre Unterschiedenheit nicht auf
die in gewisser Weise kiinstliche und
sachlich jedenfalls irrefithrende Alter-
native Sprache vs. Bild (bzw. »Denken/
Schreiben/Erzéhlen mit Worten« vs.
»Denken/Schreiben/Erzéhlen mit Bil-
dern«) hinaus. Gerade der Strukturalis-
mus und an ihn (durchaus kritisch)
anschlieflende Ansitze hatten diese
allzu einfache Opposition bereits unter
Verweis auf die beiden Formen der
Wahrnehmung zugrundeliegenden
Bedingungen der Mdglichkeit des Er-
fassens von Bedeutung iiberhaupt zu
unterlaufen versucht. Viel eher als die
vermeintliche Entscheidung zwischen
zwei mutmafilich heterogenen Tatig-
keiten »Lesen« und »Schauen« steht
daher beziiglich der Frage nach der
Sichtbarkeit (in) der Literatur im Mit-
telpunkt des Interesses, wie es iiber-
haupt zum In-Erscheinung-Treten von
etwas Bedeutsamem kommt, wie Be-
deutsames also sichtbar wird. Im einen
wie im anderen Fall, bei wort- bzw.
schriftsprachlich realisierten Bedeu-
tungen wie bei bildsprachlichen, geht
es um Formen des Sehens und in wei-
terer Folge des Lesens von (sichtbar
gewordenen) Zeichen. Von daher sind



Editorial

ide 3-2018 | 7

Literatur- (und das heift zuerst und
zunichst: Text-)Wissenschaftler/innen
und Bildwissenschaftler/innen unge-
achtet der mit den eingangs erwdhnten
turns erfolgten Hinwendung zu bild-
sprachlichen Erscheinungsformen von
Kultur gleichermaf3en gut beraten, mit
Zeichen aller Art zu rechnen bzw. rech-
nen zu lernen, zumal wenn sie in di-
daktischen Arbeitsbereichen tétig sind.
Wenn der ganz bewusst Strukturalis-
mus und Hermeneutik miteinander
auszus6hnen bemiihte Paul Ricceur be-
kanntermaf$en vom zwischen (Schrift-)
Sprache und Bild angesiedelten Symbol
in definitorischer Absicht gesagt hat, es
gebe zu denken (Ricceur 1974, S. 163;
dazu etwa Kemp 1970 und Meyer 1990),
so ware mit Blick auf das Zeichen zu er-
gdnzen, es gebe zu lesen - und zwar un-
abhéngig davon, in welcher konkreten
Form es zur Erscheinung gelangt.
Unter diesem Aspekt liefSe sich die
erste der drei unsere Uberlegungen lei-
tenden Sentenzen, Vers 540 des 1893
verfassten, 1894 veroffentlichten und
1898 uraufgefiihrten Versdramas Der
Tor und der Tod Hugo von Hofmanns-
thals (welcher u. a. fiir Walter Benja-
mins geschichtsphilosophisch moti-
vierte Redimensionierung der literari-
schen Hermeneutik von Bedeutung
war), vielleicht dadurch erst richtig
wiirdigen, dass man sie ernst - und das
heifst diesfalls: ganz wortlich - nimmt:
»Was nie geschrieben wurde, lesen«
(Hofmannsthal 1900, v. 540) umfasste
dann nicht nur, worauf Benjamin in
erster Linie abhebt, (historische) Hand-
lungen, die es gleichwohl zu »lesen«
gélte wie literarische Narrationen, son-
dern eben auch - nie geschrieben, weil
gezeichnet oder gemalt oder auf andere
Weise visuell realisiert: bildliche Narra-

tionen. Wie (fiir - nicht allein - Ben-
jamin) in der Geschichte, so wird auch
in Geschichten und Bildern Literatur
sichtbar, bzw. umgekehrt: Was in Ge-
schichte/n und Bildern sichtbar wird,
empfiehlt er, Benjamin, - und emp-
fiehlt sich allgemein - wenn nicht (aus-
schliefilich) als, so doch (immer auch)
wie Literatur aufzufassen.

Auf die dazu erforderliche Fertigkeit
wiirde sich sodann unsere zweite Sen-
tenz richten, Paul de Mans in Ausein-
andersetzung mit literarischen, insbe-
sondere mit bildstarken, vor allem lyri-
schen Texten gewonnene Einsicht, die
er ebenfalls in die Form einer Empfeh-
lung an den/die Literaturwissenschaft-
ler/in kleidet: dass wir ndmlich »eher
zu lernen haben, wie man Bilder liest,
als wie man sich einen Sinn vorstellt«
(de Man 2008, S. 323, kursivi. O.).

Es war der franzosische Psychoana-
lytiker Jacques Lacan, der in kritischer
Auseinandersetzung mit dem postum
erschienenen Spiatwerk seines langjih-
rigen philosophischen Gespréichspart-
ners Maurice Merleau-Ponty mit dem
bezeichnenden Titel Das Sichtbare und
das Unsichtbare (Merleau-Ponty 1986)
in seinem Seminar iiber Die vier Grund-
begriffe der Psychoanalyse (Lacan 1978)
auf die fundamentale Spaltung des
Sehvermogens in Auge und Blick hin-
gewiesen hat. Dabei macht sich, ver-
kiirzt dargestellt, das Auge solcherart
im Blick des Sehenden bemerkbar, dass
es dessen Illusion eines autonomen
und gleichsam selbsterzeugenden kog-
nitiven Vermdogens stort, indem es dort
als blinder Fleck erscheint. Damit wird
das sehende Subjekt gewahr, dass es,
wenn es sieht, zugleich immer auch ge-
sehen wird (eine Doppelung, die im
franzosischen regarder - »schauenc,
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»betrachten«, aber auch »betroffen
sein« - angelegt ist), sein vermeintlich
neutraler Blick entpuppt sich als Aus-
druck eines Begehrens. Dessen obers-
tes Ziel wire, sich selbst beim Sehen
sehen zu konnen, also zu sehen, wie
man sieht (und nicht nur, was man
sieht); ein solches Ziel verfolgt nun
auch in gewisser Weise die Literatur,
sofern sie, wie oben dargelegt, mit dem
Sichtbarmachen von Dingen beschéf-
tigt ist: Nicht nur macht sie Dinge
sichtbar, sie sagt vielmehr auch und
»zeigt« gleichsam nolens volens, dass
und wie sie dies tut. Dieses Sagen und
Zeigen nicht nur der Dinge, sondern
zugleich der Sichtbarkeit der Dinge
macht sich freilich als Stérung des
einfachen Sehens bemerkbar, es unter-
bricht die Sichtbarkeit, indem es sie auf
deren Moglichkeitsbedingungen hin
befragt und diese literarisch ausstellt.
Wie man, mit den Worten Robert
Musils (der hierin wie auch sonst in
manchem Merleau-Ponty {iiberra-
schend nahesteht), »viele unsichtbare
Dinge sieht« (Musil 2009, Nachlass
Mappe VII/6/50) - dies unsere dritte
Leitsentenz -, so liest man in literari-
schen Texten nicht nur das, was in
ihnen und durch sie sicht- bzw. lesbar
wird; man liest vielmehr auch das
Ungeschriebene mit, das in analoger
Weise zum Verstdndnis des Textes bei-
tragt wie das Ungesehene, nicht Darge-
stellte, Weggelassene zum Erfassen
eines Bildes (dazu bspw. Stoellger
2014). Nicht umsonst hat Musil seine
Vorstellung vom Wesen und von der
Leistung der Literatur auch an der Ge-
stalttheorie und deren »Entdeckung«
des Wechselspiels von Figur und Hin-
tergrund fiir die Wahrnehmung ge-
scharft.

Das (bildliche) Vorstellungsvermo-
gen reicht, was Sinnbildung (zumin-
dest) an literarischen Texten betrifft,
deswegen zu kurz, weil der Sinn nicht
allein davon abhéngt, was sich beim
Lesen des Textes vor dem geistigen
Auge der Lesenden bildet, sondern
auch von dem, was sich ihm entzieht -
vom Sichtbaren wie vom Unsichtbaren
gleichermafien. Bilder lesen lernen,
wie de Man fordert, wiirde im Unter-
schied zum einfachen Bildersehen
bedeuten, dieser unaufhebbaren Dop-
pelung beim Sehen und Lesen, dieser
Spaltung von Auge und Blick Rechnung
zu tragen zu versuchen. Lesen hiefSe
aufmerksam dafiir sein oder werden,
wie viele unsichtbare Dinge man sieht
- die nie geschrieben wurden oder
besser: die geschrieben wurden, indem
sie nicht geschrieben wurden.

Ubersicht

In einem ersten Teil stehen didaktische
und bildungspolitische Konsequenzen
deshier knapp skizzierten Problemfelds
der Sichtbarkeit (in) der Literatur zur
Debatte. Inwiefern Sichtbarkeit mit
Messbarkeit korreliert ist und in welche
Aporien die Engfiihrung von beidem
im Unterricht fiihrt, erdrtert der emeri-
tierte Hamburger Professor fiir Bilden-
de Kunst und Bildungstheorie und als
Psychoanalytiker in Berlin tédtige Karl-
Josef Pazzini in seinem Beitrag »Sehn-
sucht nach Sichtbarkeit, Abgrenzbar-
keit und Zurechenbarkeit« vor dem
Hintergrund der gegenwartigen Kom-
petenzorientierung in der Didaktik. In-
dem er etwa Messbarkeit als gleichsam
unangreifbare, selbstevidente Registra-
tur von Zihlbarem (der Pol der Sicht-
barkeit im Unterricht) dem Urteil als
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Entscheidung und angreifbarem Akt
(der Pol der Unsichtbarkeit) kontras-
tiert, kommt er zu dem Schluss, dass
Kompetenzdenken ein Riickfall in &lte-
re Philosophie sei, die noch nicht mit
den fiir Bildung und Unterricht maf3-
geblichen Prozessen der Subjektivie-
rung auf beiden Seiten des Katheders
gerechnet habe. Die Klagenfurter Lite-
raturdidaktikerin Hajnalka Nagy stellt
in ihrem Beitrag »(Un-)Sichtbarkeit der
Literatur in Schule und Gesellschaft«
ein Konzept von literarischer Bildung
als Dispositiv im Foucault’schen Sinn
zur Diskussion und schliefst nahtlos,
wenngleich aus anderer, spezifisch lite-
raturdidaktisch gewichteter Perspekti-
ve an die Subjektivierungsthematik des
Beitrags von Pazzini an, wenn sie die
Aufmerksamkeit auf hegemoniale Nar-
rative lenkt, die unter der Mafigabe
dieses Dispositivs auf Subjektformie-
rungen und Selbstthematisierungen
wirken, indem sie etwa literarische Bil-
dung mit nationaler Identitédt verbin-
den. Anhand ausgewdhlter Beispiele
aus dem deutschdidaktischen Bereich
(darunter die hier eingangs erwihnte
Zentralmatura) analysiert sie den Bil-
dungswandel, in dessen Verlauf die Li-
teratur zusehends aus dem Blick zu ge-
raten droht, und beleuchtet dessen
tieferliegende gesellschaftliche Hinter-
griinde. Am konkreten Beispiel der
Shoah widmet sich sodann der an der
PH Burgenland tédtige Wiener Germa-
nist Martin A. Hainz in seinem Beitrag
»Auschwitz sichtbar machen?« der
schwierigen Herausforderung, ob und
wie Geschichte und insbesondere diese
- unségliche, unaussprechliche, unbe-
schreibliche ... und auf nachgerade
gleiffende Weise »unsichtbare« - Ge-
schichte im Deutschunterricht den-

noch sichtbar gemacht werden kann:
Wie von etwas erzahlen, d.h. etwas
sichtbar werden lassen, im Bewusst-
sein dariiber, dass diese Sichtbarma-
chung zugleich eine Unsichtbarma-
chung bedeutet? - Vielleicht, so Hainz,
in Form einer Erzdhlung von denjeni-
gen Narrativen, die (so viel immerhin
jedenfalls) nicht stimmen kénnen ...
Ein zweiter Teil versammelt drei
Beitrédge, die verschiedene Zuginge zur
gemeinsamen (Doppel- oder vielmehr
Vexier-)Frage »Visuell(e) Literatur ver-
stehen?« reprdsentieren. Die an der
Fachhochschule Nordwestschweiz leh-
rende Professorin fiir Asthetische Bil-
dung Gabriele Lieber und die ebenda
tatige Deutschdidaktikerin Swantje
Rehfeld verfolgen in ihrem als Grund-
satzbeitrag angelegten Text »Wie das
Bild zur Sprache und die Sprache zum
Bild kommt« die zwischen den Aus-
drucksformen wechselnden Sichtbar-
keiten und stellen wichtige Eckpunkte
einer Text-Bild-Didaktik vor, die den zu
deren Erfassung erforderlichen rekursi-
ven (multimodalen und multiperspek-
tivischen) Verstehensprozessen gerecht
zu werden trachtet. Der an der Univer-
sitdt Mozarteum in Salzburg wirkende
Professor fiir Bildnerische Erziehung
Franz Billmayer geht im gemeinsam
mit der Grafikdesignerin und an der
HTL ebenda tdtigen Fachlehrerin fiir
Typographie Anna Gollackner verfass-
ten und grafisch gleichsam selbst-
referentiell gestalteten Beitrag »Augen
auf. Erst schauen, dann lesen« der Fra-
ge nach, inwiefern bestimmte visuelle
Aspekte von Texten deren Bedeutung
beeinflussen, und pladiert wie der Vor-
gangerbeitrag fiir den Einsatz multimo-
daler Texte im Unterricht. Sabine Fuchs,
Professorin an der PH Steiermark und
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Leiterin des dort angesiedelten Zen-
trums fiir Forschung und Didaktik der
Kinder- und Jugendliteratur, bemiiht
sich in ihrem Beitrag »Sichtbar machen
- Narration im textlosen Bilderbuch«
darum, das transmediale Potenzial des
Narrativen auszuloten, das sie auf einer
anthropologischen Grundlage verortet
sieht und dem sie wachsende Bedeu-
tung auch und vor allem im Sinne des
»Transnationalen« attestiert, insofern
sogenannte silent books unabhingig
von Sprachkenntnissen von allen Be-
trachtenden gelesen werden kénnen.
Der mit zahlreichen Beispielen und
Hinweisen aufwartende Beitrag vermit-
telt eine anregende Ahnung davon, wie
vor allem in Unterrichtssituationen
narrative Bildtexte in literardsthetischer
didaktischer Absicht eingesetzt werden
konnen und verdeutlicht zugleich das
solcher Verwendung innewohnende
gesellschaftspolitische Momentum.
Einem Gesprdch zwischen Anna
Schober-de Graaf, Professorin fiir Vi-
suelle Kultur an der AAU Klagenfurt,
und dem am Universalmuseum Joan-
neum in Graz tdtigen Kunstvermittler
und Kurator Markus Waitschacher iiber
»Rdume und Taktiken der Kunstver-
mittlung«, in dem in lockerem Ton Stra-
tegien zur Sichtbarmachung von Kunst
in unterschiedlichen Kontexten von
Offentlichkeit erortert werden, die
mutatis mutandis durchaus fiir die spe-
zifischere Problemstellung des Sicht-
barmachens von Literatur erprobt zu
werden verdienten (siehe dazu nicht
zuletzt das Coversujet des vorliegenden
Hefts), folgen in einem dritten Teil drei
Beitrdge als Anregungen und mit Bei-
spielen fiir das Arbeiten mit visuellen
Texten resp. Materialien im Unterricht:
Wihrend Hans J. Wulff, pensionierter

Professor fiir Medienwissenschaft am
Institut fiir Literaturwissenschaft der
CAU Kiel, die »Film- und Fernsehge-
schichte der aesopischen Fabeln« Re-
vue passieren ldsst und eindriicklich
die Reichhaltigkeit und pragende Kraft
dieser besonderen literarischen Form
unterstreicht, prasentiert die derzeit als
DAAD-Lektorin an der PUCV Valparai-
so in Chile weilende Sarah Moldenhau-
er das intermediale »Projekt TrickMisch
als Empowerment-Instrument fiir jun-
ge Deutschlernerinnen«. Teresa Scheu-
beck, Doktorandin am Lehrstuhl fiir
Didaktik der deutschen Sprache und
Literatur der Universitdt Regensburg,
legt mit ihrem praxisnahen Beitrag
»Zur (Un-)Sichtbarkeit des Narrativen«
eine kritische, doch dessen Einsatz im
Unterricht affirmierende Analyse eines
Werbespots auf der Grundlage eines
erweiterten Textbegriffs vor, der seman-
tische Ordnungen in (wort-)sprachlich
wie bildlich realisierten Zeichensyste-
men zu erheben und interpretieren er-
laubt. Insofern sie ihre Ausfithrungen
um konkrete Aufgabenstellungen er-
gidnzt, wie sie im Deutschunterricht
einsetzbar wiren, bildet Scheubecks
Beitrag eine tragfdahige Briicke zwi-
schen den theoretischen Reflexionen
tiber die Sichtbarkeit (in) der Literatur,
mit denen das Heft anhebt, und den
ausgewdhlten Beispielen fiir deren
unterrichtspraktische Umsetzung, mit
denen es seinen weiten thematischen
Bogen schliefst.

Abgerundet werden die Ausfithrun-
gen mit einer von der Klagenfurter
Literaturwissenschaftlerin Viktoria
Walter zusammengestellten Auswahl-
bibliographie zu literaturwissenschaft-
lichen und fachdidaktischen Fragestel-
lungen zum Thema. Die Frage »Kann
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Deutschférderung ideologiefrei ge-
dacht werden« fiihrte zu einer kontro-
versen Debatte in der ide-Redaktion:
Ursula Esterlund Nicola Mitterer disku-
tieren mit Werner Wintersteiner iiber
den ideologischen Hintergrund der
Frage der Deutschférderung an Oster-
reichs Schulen. In einem Nachruf ge-
denkt Werner Wintersteiner des kiirz-
lich verstorbenen Literaturwissen-
schaftlers und -didaktikers Professor
Karlheinz Fingerhut, dessen letzte
Publikation im Anschluss daran in der
Rezension von Ursula Klingenbéck ge-
wiirdigt wird.

Dadurch, dass er an dieser Stelle ins
Wort gehoben wird, soll auch der Dank
des Herausgebers sichtbar werden, der
vor allem der ide-Redaktion, nament-
lich Ursula Esterl, sowie der fiir Layout
und Satz zustdndigen Marlies Ulbing
fiir die hervorragende Zusammen-
arbeit gilt. Ohne die freundliche Unter-
stiitzung von Gerald Eschenauer vom
Verein BUCH13 (www.buchl3.at) wire
die wie stets vorbildliche Coverge-
staltung des Hefts durch Walter Ober-
hauser nicht méglich gewesen, auch
ihnen sei hiermit herzlich gedankt.

ARTUR R. BOELDERL

Literatur

DE MAN, PAUL (2008): Der Widerstand gegen die
Theorie (1987). In: Kimmich, Dorothee
(Hg.): Texte zur Literaturtheorie der Gegen-
wart. Vollst. tiberarb. und aktualis. Neuausg.
Stuttgart: Reclam, S. 318-330.

HOFMANNSTHAL, HUGO VON (1900): Der Tor
und der Tod. Leipzig: Insel.

Kemp, PETER (1970): Phdnomenologie und Her-
meneutik in der Philosophie Paul Ricceurs.

In: Zeitschrift fiir Theologie und Kirche 67/3,
S. 335-347.

LACAN, JACQUES (1978): Die vier Grundbegriffe
der Psychoanalyse. Das Seminar Buch XI
(1964). Ubers. von Norbert Haas. Olten u. a.:
Walter.

MERLEAU-PONTY, MAURICE (1986): Das Sichtba-
re und das Unsichtbare. Gefolgt von Arbeits-
notizen. Hg. von Claude Lefort. Ubers. von
Regula Giuliani und Bernhard Waldenfels.
Miinchen: Fink.

MEYER, UrsuLaA 1. (1990): Das Symbol gibt zu
denken. Eine Untersuchung zur Symbol-
interpretation bei Paul Ricceur. Aachen: ein-
FACH-verlag.

MusiL, ROBERT (2009): Klagenfurter Ausgabe
(KA). Kommentierte Edition sdmtlicher Wer-
ke, Briefe und nachgelassener Schriften. Mit
Transkriptionen und Faksimiles aller Hand-
schriften. Hg. von Walter Fanta, Klaus
Amann und Karl Corino. Unter Mitwirk. von
Rosmarie Zeller. Klagenfurt: Robert-Musil-
Institut der Universitdt Klagenfurt. DVD-
Edition.

RIC@®UR, PAUL (1974): Der Konflikt der Interpre-
tationen 2. Hermeneutik und Psychoanalyse.
Ubers. von Johannes Riitsche. Miinchen:
Kosel.

STOELLGER, PHILIPP (Hg., 2014): Un/sichtbar.
Wie Bilder un/sichtbar machen. Wiirzburg:
Konigshausen & Neumann.

ARTUR R. BOELDERL ist Senior Researcher im
FWE-Projekt»MUSILONLINE - interdiskursiver
Kommentar« am Robert-Musil-Institut fiir
Literaturforschung/Kédrntner Literaturarchiv
der AAU Klagenfurt und Universitdtsdozent am
Institut fiir Philosophie ebenda, Kurator von
musilonline.at und Redaktor des RISS. Zeit-
schrift fiir Psychoanalyse sowie Wissenschaft-
licher Beirat der Linzer Beitrdge zur Kunstwis-
senschaft und Philosophie.

E-Mail: artur.boelderl@aau.at



12 | ide3-2018

Karl-Josef Pazzini

Sehnsucht nach Sichtbarkeit,

Abgrenzbarkeit und Zurechenbarkeit
Uber Kompetenzen und deren Verlust

Kompetenz lieBe sich zuriickfiihren auf competo: »etwas gemeinsam (zugleich) erstreben su-
chen«. Stattdessen wird das einzelne Individuum als Zentrum und Adressat, als Ausgangs-
punkt von Machbarkeit, Zurechenbarkeit, Kontrollierbarkeit gedacht, kaum in seiner Singularitat.
Es geht um die Perfektionierung eines Individualismus, die einer positiv bewerteten Individualisie-
rung zu entsprechen scheint. Individualisierung ohne das gesellige Beisammensein macht einsam,
generiert Optimierungsdruck und Schuldgefiihle, macht ausbeutbar und schafft Zustande, die oft
nur als Symptome artikulierbar werden: »Unbeschulbarkeit«, Depression (eine Staubsaugerdiag-
nose fiir Trauer, Erschopfung, Uberforderung, geronnene Wut, Nicht-Anerkennung ...), ADHS,
Essstorungen, Drogenabhéangigkeit u.a.m. Kompetenzdenken ist ein Riickfall in dltere Philoso-
phie: Eigenschaftsdenken steht im Gegensatz zur Performativiat. Kompetenzdenken hat eine por-
nographische Struktur: Es ist zeitnah zielflhrend ausgelegt, handhabbar, ohne Geheimnisse, alles
sichtbar, notfalls messbar, der Erfolg liegt auf der Hand. Das mit dem Kompetenzkonzept auf-
gegriffene Problem lieRe sich mit einem sozialen, politischen, okonomischen Ubertragungs-
konzept aus der Psychoanalyse differenzierter entwickeln.

Chancen

Die Rede von Kompetenz in der Pddagogik und Didaktik hétte so produktiv sein
konnen. Kénnte man doch das Wort auch zuriickfithren auf competo: »etwas

KaRL-JOSEF PazzINt ist in Berlin als Psychoanalytiker, Supervisor, Berater titig; war bis 2014 als Profes-
sor fiir Bildungstheorie und Bildende Kunst an der Universitdat Hamburg, lehrt zuweilen an der UdK
Berlin, der Universitit zu Koln, Universitit Ziirich, an der Hochschule Luzern und an der Université
du Luxembourg. Seit 2018 ist er Herausgeber des RISS. Zeitschrift fiir Psychoanalyse und im Vorstand
der Psychoanalytischen Bibliothek Berlin. E-Mail: pazzini@gmx.de



Karl-Josef Pazzini | Sehnsucht nach Sichtbarkeit, Abgrenzbarkeit ... ide 3-2018 | 13

gemeinsam (zugleich) erstreben, - zu erreichen sucheng, schon in der ersten Be-
deutung heif3t es »zusammentreffen« oder »der Zeit nach zusammentreffen« oder
»der physischen Kraft nach ausreichen, seiner méchtig sein« (Georges 1998,
Sp. 1347)

Aus Letzterem hétte auch der Sache nach ein Bezug hergestellt werden kénnen,
zu den witzig listigen Uberlegungen von Odo Marquard unter dem Titel der Inkom-
petenzkompensationskompetenz (Marquard 1981, S. 23-38), die er als Aufgabe der
Philosophie zuschreibt, nach dem sie so viele Zustdndigkeiten und Macht,
zumindest Diskursmacht verloren hatte. Ich habe keine Einlassung gefunden in
den ministeriellen Einfiihrungen des Kompetenzkonzeptes, die sich mit der
gesellschaftlichen Potenz der Zuschreibung von Kompetenzen befasst hitte, der
Dimension der Macht, zumindest von zugestandenem Einfluss. Marquard
schneidet auch die ethische Frage an, die - hier auf die Philosophie und ihre
Kompetenz bezogen - darin liegt, dass Kompetenz mit Zustdndigkeit, Fihigkeit und
Bereitschaft zu tun habe und dass sich diese drei in Deckung bringen liefien. Es
habe schon immer Philosophie gegeben, »die fiir nichts zustdndig, zu manchem
fiahig und zu allem bereit war« (ebd., S. 25).

Vor der Kompetenz

Auch vor dem Reden und Schreiben und Implementieren von Kompetenzen waren
weder die Welt noch die Schule in Ordnung. Mit der Rede von Kompetenzen wird
etwas zugespitzt, was in der Schule schon war, und etwas in die Schule getragen,
das auch anderswo in der Gesellschaft sich entwickelt.

Auch im alten Schulzeugnis und den Noten wurden Einschitzungen von Fahig-
keiten und Qualitédten festgelegt, aber sie waren eben als Zeugnis gedacht. Ein
Zeugnis beruht ganz wesentlich auf einer Rede von etwas, das andere nicht gesehen
haben.

Individuum

Der Einzelne, das Individuum, wird als Zentrum und Adressat gedacht, als Aus-
gangspunkt von Machbarkeit, dann auch Zurechenbarkeit, notwendiger Kontrol-
lierbarkeit. Es wird dabei ideologisch erméchtigt, also von der Idee her, weil ein
anderer Trager als Macht (empowerment) in den konventionellen Systemen nicht
gedacht werden kann und, wenn man sie denken wiirde, als Subjekt der Prozess des
Kapitals zum Vorschein kdme. Der ist vom Einzelnen aber nur wenig beherrschbar.
Erist aufSerdem nicht direkt, sondern wie das Unbewusste nur an seinen Bildungen
erkennbar. Aber auch der Kapitalprozess braucht Trager, eben Subjekte, die den
Prozess unterfiittern und damit ihrer urspriinglichen Definition gerecht werden,
Darunterliegende zu sein. Zusitzlich verlangt ist etwas, eine Ursache, ein Zurech-
nungsfihiger, der sichtbar, fotografierbar, leistungsméf3ig messbar wird.



14 | ide3-2018 Sichtbarkeit (in) der Literatur | Didaktische/bildungspolitische Reflexionen

Zeugnis

Davor gab es an Stelle der Messbarkeit und direkten Sichtbarkeit Zeugnisse. Dies
wird bis zur Unkenntlich verschiittet. Ist aber dennoch weiter in Kraft, weil die ob-
jektive Mess- und Vergleichbarkeit illusionir bleibt.

Jemand gab Zeugnis von dem, was der andere zu einer anderen Zeit an einem
anderen Ort hervorgebracht hat, und tat dies mit seiner Urteilskraft, die letztlich,
wie wir seit Kants Kritik der Urteilskraft wissen, immer ein Moment von Mut und
Zumutung enthdlt und unter Einsatz des individuellen Subjekts in Relation zur Ge-
sellschaft geschieht.! Es bekam dazu einen symbolischen Platz als Schutz und mit
Erméchtigung. Mit dem Beamtenstatus des Lehrers wurde so auch bedacht, dass er
eine hoheitliche Aufgabe und Erlaubnis hat, in das Leben anderer einzugreifen, so
wie z.B. Richter, Polizei und Feuerwehr.?

Urteilskraft wurde von einer Unterstellung im Vorschuss gestérkt, dass jemand,
der einen bestimmten Platz einnehmen durfte, die Kraft hatte, je Singuldres mit all-
gemeinen Kategorien zu verbinden.

Diese Kraft hilft, die Liicke zwischen etwas Abwesendem, Vergangenem und
Unsichtbarem zu iiberbriicken. Diese Kraft liegt letztlich im Anteil am Leben und
an der Glaubwiirdigkeit dessen, der Zeugnis gibt. Fehlende Sichtbarkeit wird durch
Leben, Vertrauen, einen Sprung, einen Einsatz, Liebe und Glaube iiberbriickt.

Praxis

In der Praxis geht es um noch nicht normalisierte Serien von Entscheidungen und
Akten, spannende Anwendung mit ungewissem Ausgang. Sie ist nicht mehr durch
eine unhintergehbare Autoritit gegriindet - sei es Gott oder die Natur. - Ich komme
darauf zuriick. - Genau diese Schwierigkeit versuchen sich Fundamentalismen
aller Art zu ersparen. Praxis wird dann zum Fetisch, zu einem sinnvollen, zweck-
gerichteten Tun modifiziert. Sie wird zum Kriterium des Denkens, der Theorie.
Praxis wird vom Freiheitsraum zu einem Kriterium fiir Brauchbarkeit und zum Ak-
tionsfeld ausgebildeter Kompetenzen. Andersherum werden dann Theorie und
Forschung programmatisch, sie leiten an und miissen dazu tauglich sein. Es geht
um die Nachvollziehbarkeit und Maximierung von Leistung und Erfolg. Praxis
wandelt sich unter der Hand zum Garanten dafiir, dass etwas sichtbar ist, ein Erfolg,
etwas dabei hinten rauskommt.

Ein anderer Entwurf von Praxis droht dabei zu verschwinden, eine Konzeption,
die fiir die Kiinste entscheidend ist:

1 Wahrscheinlich hat Herbart den letzten systematischen Versuch unternommen, Kants Kritik der
Urteilskraft auf einem Kanon basiert in die Erziehungswirklichkeit zu bringen, aus &sthetisch
zwingenden Urteilen eine ebenso zwingende Moral abzuleiten (Herbart 1982).

2 Da es diese Ubergriffigkeit durch die Modernisierung der Didaktik nicht mehr gibt, kénnen jetzt
Lehrer im Status eines Angestellten arbeiten (Pazzini 1995).
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Praxis ist nach Aristoteles’ Nikomachischer Ethik (1140b6; Aristoteles 1969,
S. 160 f.) nicht wie die Poiesis in ein bestimmtes Gefiige von Zwecken eingebunden,
sondern ziellos. Genau hier haben seit Mitte oder Ende des 19. Jahrhunderts Kiinste
und Bildungsprozesse ihr Spielfeld. So bedarf Praxis der Urteilsfindung im nicht
schon verallgemeinerbaren Einzelfall. Das ist die Problemstellung von Kants Kritik
der Urteilskraft (man kénnte sagen: seiner dsthetischen Theorie, einer trans-
zendentalen Asthetik). Im § 9 (B 30) schildert er die Problemlage so: »Daf, seinen
Gemiitszustand, selbst auch nur in Ansehung der Erkenntnisvermdégen, mitteilen
zu konnen, eine Lust bei sich fithre: konnte man aus dem natiirlichen Hange des
Menschen zur Geselligkeit (empirisch und psychologisch) leichtlich dartun.« (Kant
1971b, S. 297) Es ist nicht unwichtig, dass hier Geselligkeit erwdhnt wird.

Zur Urteilsbildung gehort ferner Lust. Sie verbiirgt in all der Unsicherheit
Existenz, wiederum ausgerichtet auf Geselligkeit.

Das ist aber zu unserer Absicht nicht genug. Die Lust, die wir fiithlen, muten wir jedem andern im Ge-
schmacksurteile als notwendig zu, gleich als ob es fiir eine Beschaffenheit des Gegenstandes, die an
ihm nach Begriffen bestimmt ist, anzusehen wére, wenn wir etwas schon nennen; da doch Schonheit
ohne Beziehung auf das Gefiihl des Subjekts fiir sich nichts ist. Die Erorterung dieser Frage aber
miissen wir uns bis zur Beantwortung derjenigen: ob und wie &dsthetische Urteile a priori moglich sind,
vorbehalten. (Kant 1971b, S. 297)

Da die an den Erfahrungen beteiligten Sinne tduschbar sind und Affekte ablenken,
war das fiir Kants Architektur der Philosophie wichtig, 1dsst sich aber ontogenetisch
betrachtet nicht halten. Dass Urteile a priori in Bezug auf die individuelle Entwick-
lung und damit auch fiir den Unterricht nicht in Anschlag gebracht werden konn-
ten, war Herbarts (1982) Problem.

Ohne im Einzelnen den Argumentationsgang weiter zu verfolgen, springe ich
zum Schluss des Paragraphen (B 32), wo Kant einen weiteren geselligen Begriff ein-
fithrt: Stimmung. Sie wird zu einem Tréger des sozialen Bandes mit Rekurs auf die
singuldre Urteilsfindung. Letztere ist aber bis hierhin auch in der Argumentations-
kette Kants letztlich nur durch die Unterstellung abgesichert, dass ein Anderer
nachvollziehen kénne, was das individuelle Subjekt als sein Lustempfinden artiku-
liert, und so zu sagen seine Stimmigkeit als Resultat von Stimmung akzeptiert:

Eine Vorstellung, die, als einzeln und ohne Vergleichung mit andern, dennoch eine Zusammenstim-
mung zu den Bedingungen der Allgemeinheit hat, welche das Geschift des Verstandes iiberhaupt aus-
macht, bringt die Erkenntnisvermégen in die proportionierte Stimmung, die wir zu allem Erkenntnisse
fordern, und daher auch fiir jedermann, der durch Verstand und Sinne in Verbindung zu urteilen be-
stimmt ist (fiir jeden Menschen), giiltig halten. (Kant 1971b, S. 298).

Stimmung ldsst ein K6nnen und eine Macht entstehen, die jenseits der Bestim-
mung von Kompetenzen als individueller Eigenschaften liegt, aber notwendig fiir
Bildung, Lehre und Lernen ist. Stimmung ist ein aktiv passiver Prozess mit un-
bewussten Komponenten.
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Qualifikation versus Kompetenz

Die Einfithrung von Kompetenz war als eine Kritik am Konzept von Qualifikation
gedacht, weil der Qualitdt ganz wesentlich die performative Dimension fehle. Die
ist nicht sichtbar genug und aufierdem fliichtig. Dieser Kritik ist etwas abzugewin-
nen. Nun wusste schon Chomsky, dass Performanz in unvorhersehbarer Weise
vielféltiger ist, als dies aus den erschlossenen Kompetenzen ableitbar wire. Kompe-
tenzen selbst, ohne Performanz, kénnen genauso wenig gesehen werden wie
Qualifikationen. Liasst man das die Individuen iiberschreitende Moment der Per-
formanz aber beim Arbeiten mit Kompetenzen weg, dann ist man nicht weiter als
bei den Qualifikationen, gedacht als Eigenschaften, die sich aus dem Anstreben von
Lernzielen ergeben haben sollen. Angemerkt sei, dass es durchaus Qualifikationen
gibt, die im darstellbaren Ergebnis an einer Norm ausgerichtet wurden, wie zum
Beispiel in der Rechtschreibung, Grammatik, bei mathematischen Aufgaben-
stellungen. Diese Qualifikationen werden in Basisbereichen der jeweiligen Diskur-
se aus der Logik des Gegenstandes, so wie er fiir alle fiktional festgelegt ist, abge-
leitet. Dahingegen wird bei der Kompetenz etwas beurteilt und zuvor messbar
gemacht, das sich am Individuum selber findet. Es wird dabei nicht die Logik eines
fiktionalen Diskurses, also eines sozialen Bandes, dessen zustdndige Hiiter Wissen-
schaftler, Kiinstler, Lehrer sind, mit der errungenen Hinwendung eines Schiilers
verglichen. Eine Kompetenz ist vielmehr ein Abstraktum, das sich im Schiiler sedi-
mentiert hat, im Durchgang durch Aufgabenstellungen, was durch eine erneute
Aufgabenstellung (Test) zum Vorschein gebracht werden soll und dann gemessen
wird. In diesem Verfahren verschwindet nicht nur die Widerstandigkeit der Anstren-
gung der Darstellung Anderen zuliebe, sondern auch eines bestimmten Materials,
das durchzuarbeiten wire, damit wird nicht weiter die Vermutung und Zumutung
einer dlteren Generation bedacht, dass es wertvoll sein konnte, sich durch etwas
Bestimmtes hindurchzuarbeiten, durch einen Stoff. Etwas Transgenerationelles
geht verloren. Es verschwindet auch die Behauptung des Lehrers: Ich halte diesen
Inhalt fiir unverzichtbar fiir die Kultur(en) und ich méchte, nicht unbedingt als die-
ses singuldre Individuum, aber im Prinzip, dass ihr, liebe Schiiler, das zur Kenntnis
nehmt, zu eurer Kenntnis, mir zuliebe, der sich damit intensiv befasst hat! - Zu sol-
chen Behauptungen und der Moglichkeit, sie durchzuhalten, muss ja ein Lehrer
erst einmal kommen. Unproblematisch ist das nicht. Aber die beriihrungslose
Sichtbarkeit der messbaren Kompetenz braucht natiirlich von anderswoher Auf-
ladung als Motivation: Leistungsbereitschaft an sich wird gelobt, bulimisches
Lernen gefordert, Punktzahlen zu Entscheidungstridgern. Neben der Widerstandig-
keit und Fragwiirdigkeit eines Inhaltes, sei es die romantische Malerei, die street art,
die Literatur nach 1945, sind auch Lehrer nicht mehr angreifbar als solche mit
bestimmten, personlich in Auseinandersetzung mit einem Kanon entwickelten
Vorlieben.
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Fremdbestimmung als Selbstbestimmung

Anstelle von Praxis tritt die professionelle Einrichtung von Erméglichungskonstel-
lationen. Der Ermoglicher von Lernprozessen richtet eine Lernumgebung ein, die
fiir jeden Einzelnen ein unterschiedlich mégliches Anforderungsprofil enthilt, das
in der je individuellen Zeit abgearbeitet wird.

Zu den Folgen kann von Reinhard Kahl in Bezug auf die 2006 mit dem Deutschen
Schulpreis® ausgezeichnete Max-Brauer-Schule in Hamburg 2007 in einer Doku-
mentation {iber die Ermunterung zum selbstbestimmten Lernen gehort werden:

»Jedes Kind ist fiir eine bestimmte Aufgabe die Expertin oder der Experte.

Ziel der Schule ist, dass jedes Kind sein eigener Chef wird.

Jeden Tag arbeitet jeder an etwas Anderem. Man konnte auch sagen, jeder arbeitet an sich [als ob es
nichts Interessanteres auf der Welt gibe; Anm. d. A.]. Aber es gibt einen giiltigen Mafistab: Das Kompe-
tenzraster.«

Eine Schiilerin: »Wir miissen uns selber einschétzen, was wir jetzt iiben miissen. Ja, und, dann machen
wir das halt.«

Kahl: »Und wenn man dann doch lieber in die Luft guckt und sich die Blétter draufien anguckt oder
$0%«

Schiilerin: »Ja, wie?«

Kahl: »Dass man mal nichts macht, dass man was anderes macht. Oder triumt.«

Schiilerin: »Da vertraut uns die Lehrerin halt, dass wir auch was lernen. Und sonst ist es ja, haben wir
ja selber Schuld, wenn wir nix lernen, weil dann wissen wir halt spiter nichts.«*

Und so ist Schuld aus der Institution entsorgt, Lehrer, wenn sie professionell genug
sind, tragen ebenfalls keine Schuld. Schiiler sind selber schuld und sind zur Selbst-
optimierung ihrer Kompetenzen aufgerufen. Und auf der ndchsten Ebene die Leh-
rer, wenn sie sich dann doch nicht selbst geniigend optimiert haben.

Aber: Schuld im Sinne von etwas zu wenig haben oder zu viel, eine Sache die auf
einen lebendigen Austausch verwiese, der immer auch nicht ganz passt und weite-
re Schuld produziert, ist das, was Gesellschaft entstehen ldsst. Im Unterschied dazu
kann hier die Entstehung von Schuldgefiihlen studiert werden. In der individuellen
Zurechnung werden und bleiben sie imagindr und unartikuliert, schaffen dadurch
Bindung im Sinne von Abhéngigkeit, Minderwertigkeit, negativem GréfSenwahn
(»Wenn ich schon nichts kann, bin ich wenigstens an allem schuld«.). Wiitend auf
jemand anders zu sein, etwa auf einen Lehrer, entbehrt der Begriindung: Man hitte

3 »Der Deutsche Schulpreis ist eine Auszeichnung, die von der Robert Bosch Stiftung und der Heide-
hof Stiftung zusammen mit der ARD und DIE ZEIT Verlagsgruppe (ehemals mit dem ZDF und
dem Magazin stern) an Schulen mit hervorragender padagogischer Praxis verliehen wird. Fiir die
Bewertung werden anspruchsvolle Kriterien herangezogen, die die Schule als leistungsorientier-
ten Ort ansehen, aber auch als demokratischen Lebens- und Lernort.« (https://de.wikipedia.org/
wiki/Deutscher_Schulpreis ; Zugriff: 27.6.2018)

4 Neue Max-Brauer-Schule. Regie: Reinhard Kahl (2007). Online: https://www.youtube.com/
watch?v=MBkkFnjb8IA [Zugriff: 25.6.2018]. Siehe auch: Individualisierung - Das Geheimnis guter
Schulen. DVD. Regie: Reinhard Kah (2011).
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alle Chancen gehabt. Dasselbe gilt fiir Lehrer. Sie haben ein Kompetenzdefizit, das
fortgebildet werden muss. Resultat ist oft eine exquisit depressive Atmosphire,
nicht zurechenbare vandalistische Zerstérungslust oder Ventilangriffe auf in
irgendeiner Weise befremdende Mitschiiler.

Kompetenz und Performanz

Sieht man sich nun den Kompetenzbegriff an, dann ist Kompetenz »eine Vorausset-
zung von Performanz, die das Individuum auf Grund von selbst motivierter Interak-
tion mit seiner Umwelt herausbildet« (Erpenbeck 2003, S. X). Es werden dem »phy-
sisch und geistig selbst organisiert Handelnden auf Grund bestimmter, beobacht-
barer Verhaltensweisen bestimmte Dispositionen als Kompetenzen« (ebd.) zuge-
schrieben.

Ein inneres Geschehen permanenter Neuregulation wird unterstellt, das selbst
organisiert und in der Situation eines Tests beobachtbar wird, der im Wesentlichen
schriftliche Antworten, Haken, kleinere Skizzen verlangt, die fiir die Auswertung
sichtbar vorliegen. Letzteres hat aber mit Performanz, die im Schreiben und Reden
iiber Kompetenz auch deutlich unterreprédsentiert ist, nichts zu tun. Performanz ist
der Ubergang in die Offentlichkeit. An ihr sind andere, ein Publikum als Verstirker,
als Resonanzboden beteiligt, wenigstens. Der Performierende wird ein anderer, als
er war, abhingig von der Situation. »Selbstorganisationsdispositionen physischen
und psychischen Handelns« (ebd.) werden so beobachtbar. Bei dieser Sichtweise (!)
verschwinden all die Menschen, die die entsprechende Umwelt arrangieren (Ma-
nager von Lehr- und Lernprozessen, Facilitater), an denen sich die Selbstorganisa-
tionsdispositionen entwickeln kdnnen, und die, die die Tests arrangieren, natiirlich
auch. Es verschwindet auch die Institution selber, die eine solche Performanz er-
moglicht, sie wird unsichtbar im Dienste der Messbarkeit am Einzelnen.

Es wird permanent eine »Selbst- und Eigenveranwortung« (OECD 2005) hervor-
gehoben, eine Rhetorik, die nur scheinbar an eine Tradition von Aufkldrung an-
kniipft (eine hervorragende Ausarbeitung zur Kant’'schen Aufkldrungsidee in Bezug
auf das Kompetenzdenken findet sich bei Gelhard 2011), sie wurde gekiirzt um die
Dimension der Gesellschaftlichkeit.5

»Kants Aufforderung, sich seines eigenen Verstandes zu bedienen, taugt nach
wie vor als Leitfaden emanzipatorischer Praxis. [...] Der Zweitakt von Leitung und
Drohung, den Kant fiir seine Zeit bemerkte, bleibt dabei im Grundsatz unverdndert.
Neben den Moglichkeiten zur Selbststeuerung und Selbststeigerung zeigen die psy-
chologischen Anleitungsangebote ihren Adressaten immer auch >die Gefahr, die
ihnen drohet, wenn sie es versuchen, allein zu gehen« (Gelhard 2011, S. 9, unter
Zitation von Kant 1971a) - trotz aller Individualitt.

5 Daswillich hier nicht aufrollen. Nachlesbar in der erwdahnten OECD-Publikation (2005). Eine Ein-
schitzung findet sich auch bei Pazzini 2010.
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Diese Kiirzung um die Eigenarten der Performanz, die eine je andere Art von
Kompetenz erscheinen lassen, verkennt ferner die Dimension permanenter Ent-
fremdung, also Verdnderung, Verwiesenheit auf den Anderen, Anregung durch
denselben und die Tatsache, dass aus dem Handeln auch immer etwas Anderes
wird, als intendiert war. Dabei entsteht Neues, Unvordenkliches. Dies auch im
Unterschied zum eigentlich schon in der sozialistischen Pddagogik, auch der Kriti-
schen Psychologie (z. B. Holzkamp 1973 und 1993) immer wieder favorisierten Ver-
stindnis von Aneignung. Kaum nachzuvollziehen, warum in diesem Konzept nie
der kolonialistische Zug aufgefallen ist.

Perfektionierung eines Individualismus

Es geht um die Perfektionierung eines Individualismus, die einer positiv bewerte-
ten Individualisierung in der Schulpddagogik und Didaktik zu entsprechen scheint.
Nicht dass diese je realisiert wurde. Es wire auch nicht erstrebenswert. Denn Indi-
vidualisierung ohne das gesellige Beisammensein als Probe aufs Exempel macht
einsam, iiberfordert, generiert Optimierungsdruck, macht ausbeutbar, fiihrt, wie
erwdhnt, zu Schuldgefiihlen (Ehrenberg 2008, Brockling 2007) und schafft Zustéan-
de, die oft nur noch als bekanntes oder bizarres Symptom artikulierbar werden. Auf
die Schule bezogen etwa: verschiedene Formen der »Unbeschulbarkeit«, Depres-
sion (eine Staubsaugerdiagnose fiir Trauer, Erschépfung, Uberforderung, geronne-
ne Wut, Nicht-Anerkennung etc.), ADHS, Essstorungen, Drogenabhingigkeit
u.a.m. Damit sind die Symptome aber lange noch nicht verstanden.

Eine neue Wissenschaft und ihre Kritik an der Wissenschaft als Grenzwanderung
und Herausforderung entstand, um solcherlei Symptome (= Verhédrtungen von
Sinn) wieder in Fluss zu bringen. Sie operierte als Kritik der Sichtbarkeit und setzte
aufs Horen und Sprechen als wirksame, Wirklichkeit generierende Modi: die
Psychoanalyse. Die Kiinste gingen ebenso der Unverstédndlichkeit, der Singularitét
und den Grenzen der Darstellbarkeit ab derselben Zeit nach (Pazzini 2015). Werden
solche Schwachstellenforschungen und die Moglichkeit der Suche nach Problemen
fiir vorhandene Lésungen nicht genutzt, bleibt den Individuen nur, andere
Symptome zu »wihlen« in Richtung auf garantierte »Verstandlichkeit«: Kriminali-
tdt, psychiatrische Abweichungen, somatische Erkrankungen. Die Grenze der Dar-
stellbarkeit umspielen die Borderline-Erkrankungen, die fast jede Institution an
ihre Grenzen fithren. Dem ist auch nicht mit nur als Parodie geniefSbaren Kontakt-
pflege-Kompetenzen (Gelhard 2011, S. 15) beizukommen.

Dagegen wird der Psychoanalyse die Liebe als Bewegung zum Kontakt, zur Be-
rithrung, zum Begehren, zur Neugier, zur Unterstellung, zum Vertrauen zum Ge-
genstand, weil sie in all den unterschiedlichen Diskursen drinsteckt. Mit der Uber-
tragung als Konzept der Praxis versucht die Psychoanalyse fiktional ein Moment
von Spielraum zu erzeugen, um mit Liebe die Liebe aus festgefahrenen Formen der
Liebe zu befreien. »Es ist eigentlich eine Heilung durch Liebe. In der Ubertragung
liegt dann auch der stdrkste, der einzig unangreifbare Beweis fiir die Abhdngigkeit
der Neurosen vom Liebesleben.« (Freud/Jung 1974, S. 13)
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In der Pddagogik geht es auf verschiedene Weise um die Verfeinerung der Vor-
aussetzungen in Stoffwechsel (Pazzini 2017) mit anderen zu treten.

Zwischenergebnis

Die Rede von der Kompetenz wird abwegig und verfiihrerisch, weil sie

a) die Uberginge zwischen Individuum und Gesellschaft nicht kennt,

b) Gegenwarts- und Zukunftsorientierung der Pddagogik, die ohne Vergangenheit
nicht denkbar ist, nicht artikuliert,

c) die Normalisierung als Zweck fordert und

d) den Einsatz, Normalisiertes kritisch zu priifen, also in Fluss und Auflgsung zu
halten, verpatzt,

e) Lehrer und Schiiler als Singulére eskamotiert.

Kompetenz ist ein Harmonisierungsinstrument, ihr Schauplatz ist das Individuum.
Harmonisiert wird die unkalkulierbare Beziehung des Individuums zur Umgebung,
zu den Anderen, indem diese illusiondr aus dem Spiel genommen werden. Das
Selbst, lauter Selbste werden optimiert. Daraus wire ADHS ein Befreiungsversuch,
Autismus der Schutz vor dem Angriff. Es bleibt die Frage, ob denn Bildungsprozesse
harmonisch verlaufen konnen, ob das wiinschenswert sei. Ist nicht Reflektion auch
Brechung?

Noch einmal Andreas Gelhard mit einem Hinweis auf Kant: »Denken bedarf der
Gemeinschaft anderer, weil es auf die Moglichkeit, sich anderen mitzuteilen ange-
wiesen ist; Gemeinschaft ist aber nur als konflikthafte zu denken, wenn sie nicht
autoritdr gleichgerichtet wird. Kant prégt dafiir die bekannte Wendung von der >un-
geselligen Geselligkeit« [...].« (Gelhard 2011, S. 145, unter Zitation von Kant 1971c)

Ungesellige Geselligkeit: Ubertragung

Ungesellige Geselligkeit kann auch als ein wichtiges Moment der Ubertragung ver-
standen werden. Ich vermute: Ubertragung wird als immer riskanter erlebt und
deshalb wird sie gemieden, nicht unbedingt bewusst.

Was heif3t das fiir die Konzeption von Ubertragung? Ausgehend vom Vereinzel-
ten, alleine kaum Lebensfihigen, wird Ubertragung getragen (subjektiviert) durch
einen Sehnsuchtsiiberschuss aus vielen Richtungen, in der Hilflosigkeit, im Hunger
nach Zuwendung, Beriihrung, Erregung, Vergewisserung der Existenz, im Wunsch
etwas geben zu konnen, etwas, das man gerne sich am Anderen bewegen sehen
mochte, weil es zuweilen an einem selbst unheimlich ist. Der Riickstof3 der Bewe-
gung ldsst ein Individuum zuriick, das sich immer wieder mitteilen will. Diese St613e
erschiittern die notdiirftige Balance, die aus der Not entstanden ist, die Symptome
und Sinthdme, die ihre Verldngerung und Wirksamkeit finden in den Einrichtungen
des sozialen und politischen Lebens.
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Guter Unterricht?

Kurz bevor es losging mit dem Kompetenzdenken, stellte die Redaktion der Zeit-
schrift Kunst + Unterricht an mich die Frage: Was ist guter Unterricht? Zuné4chst
suchte ich nur nach Kriterien und stellte mir bei der Suche die eine oder andere
Unterrichtssituation vor. Ich verwarf sehr bald alle Einfélle als viel zu konkret. Ein-
fille, bei denen ich verweilte, blieben Einzelfille und verlangten nach Erzdhlung.
Dafiir aber war die gewliinschte Zeichenzahl zu knapp. Eine abstrahierende Kurz-
fassung verbot sich. Denn nach Riickfragen bei der Redaktion begriff ich: Es sollten
Kriterien fiir die gute Lehrerausbildung gefunden werden. Ich sagte ab.

Am néchsten Tag sagte ich die Absage wieder ab und schickte zum letztmdoglichen
Termin einen Beitrag mit der Uberschrift: »Manche Stunden sind wie Zecken.«
(Pazzini 1992) Mir war eine Sequenz aus einem Film iiber Schule wieder eingefal-
len. Als ich diesen Film wieder ansah, wurde die erinnerte Sequenz von 1976 fiir
mich eine Formulierung fiir etwas, was mir 1984 aufgefallen war, sich aber auf 1962
bezog.

Langsam: Der Film von 1976 war von Alain Tanner nach einem Drehbuch von
John Berger und hatte den Titel Jonas, der im Jahre 2000 25 Jahre alt sein wird, ein
Film, der Rousseau variiert und kritisiert. Er handelt von der Unplanbarkeit und
Unabsehbarkeit von Erziehung und Bildung, die dennoch auf Zukunft ausgerichtet
sind. Es gibt darin die wunderbare Geschichtsstunde des Lehrers (10:36 ff.), der der
Sohn eines Metzgers und einer Opernsédngerin ist, der aufgrund einer Liebe zwi-
schen Frankreich und Genf lebt. Die Liebe arbeitet an der Kasse im Supermarkt in
der Schweiz, lebt in Frankreich. Er wird aus dem Schuldienst entlassen und arbeitet
dann als Chorleiter im Altenheim: Er dirigiert Le Temps des cerises (01:36:35). Insbe-
sondere die letzte Strophe spricht von einem Motiv, das in der Konzeption von
Kompetenz verlorengeht. Die Rede ist vom Schmerz in der Erfahrung, im Lernen.®

Im Film Jonas gibt es einen Bauernhof mit einem Treibhaus, in dem gelernt wer-
den soll, einen Bauern, der im verdunkelten Dachboden bei elektrischem Licht die
Hiihner, die auf dem Hof herumlaufen, von Fotos abzeichnet. Und eben er erzahlt
am Esstisch, an dem alle auf unterschiedliche Weise von 1968 Geprédgten immer
wieder mit den Kindern und jeweiligen Gésten zusammensitzen und versuchen,
die Ungeduld des Aufbruchs und Enttduschungen in politische Pragmatik zu iiber-
setzen:

6 »J’aimerai toujours le temps des cerises: | C’est de ce temps-la que je garde au cceur | Une plaie
ouverte! | Et dame Fortune, en m'étant offerte, | Ne pourra jamais fermer ma douleur... | J'aimerai
toujours le temps des cerises | Et le souvenir que je garde au cceurl« (Siehe: https://fr.wikisource.
org/wiki/Le_Temps_des_cerises; Zugriff: 30.4.2018) War das Lied zunéchst so etwas wie ein Schla-
ger liber die Liebe, wurde er nach 1871, der blutigen Niederlage der Kommune, auf dieses Ereignis
bezogen (https://www.youtube.com/watch?time_continue=5844&v=TiPer0zvszE [1:36:35]; Zugriff:
30.6.2018).
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»Eine Zecke hat zum Leben in Wirklichkeit nur einen Tag. Sie fallt von einem Baumblatt auf ein warm-
bliitiges Tier und saugt sich voll mit Blut, féllt auf den Boden, legt Eier und krepiert. Die Zecke, die aus
dem Ei schliipft, steigt auf einen Baum und wartet auf einem Blatt, bis ein warmbliitiges Tier vorbei-

geht.« [...] »Merkt sie das am Geruch?, fragt einer am Tisch. »Fliegt sie dann weg, wenn kein Tier
kommt?« - »Nein, sie kann sich nur fallen lassen. Sie wartet und wisst ihr, wie lange sie warten kann,
ohne zu fressen?« - »Nein.« - »18 Jahre.« - »18 Jahre, ohne zu fressen?« - »Und ihr kénnt nicht mal fiinf

Minuten auskommen, ohne zu fressen!« (00:32:40-00:33:40)
Logische Zeit und die Widersténdigkeit des Materials

Es gehtim Beispiel und in Bildungsprozessen um eine andere Zeitlichkeit, als sie in
deren definiertem Rahmen zeitnah und zielfiihrend evaluiert werden kénnte.

Ein auf Kompetenzen ausgelegter Unterricht scheint den Vorteil kurzfristiger
Uberpriifbarkeit” zu haben. Ideal dabei ist: Die Antwort lisst sich eindeutig geben
und zuletzt in Zahlen transferieren. Dazu zielt man am besten auf Kognition.?

Diese Kritik liefSe sich als romantisch denunzieren.

Messbarkeit und Urteil

Es spricht nichts gegen Zahlen und Zédhlbarkeit. Aber es gibt den Unterschied, ob
eine Zahl durch Messen auf der Basis von Sichtbarkeit entsteht oder als Ergebnis
eines Urteils, einer Entscheidung als Akt, der dann natiirlich auch angreifbar ist. In
einem Akt setzt sich ein individuelles Subjekt aufs Spiel, taucht aus dem Unbewuss-
ten eines Subjekts der Verbindung, auch aus dem Subjekt des Unbewussten auf und
sagt: Geméaf$ dem, was von mir und der Gruppe, der Institution, der ich zugehorig
bin, aufgrund einer intensiven Beschiftigung fiir so wichtig gehalten wird, dass es
weitergegeben wird, gebe ich Zeugnis davon, dass das, was ich gehort, gelesen, ge-
sehen habe, dem entsprechen konnte. Die Liicke der Ungewissheit wird durch das
Risiko des Engagements dessen, der urteilt, iiberbriickt.

Und an dieser Stelle wurde natiirlich schon vor der Einfiihrung des Kompetenz-
denkens Schindluder getrieben, indem es sich die Zeugnisgeber bequem machten.

Es gehort ndmlich zu einem solchen Verfahren die Subjektivierung. Das heifSt
auch, dass wahrend der Lehrerausbildung und danach kontinuierlich die Frage ge-
stellt und je vorlaufig beantwortet werden kann: Warum will jemand fremder Leute
Kinder erziehen? (Bernfeld 1981, S. 134) Weshalb hélt jemand jene Materie, die sein

7 »Kompetenzorientierte Lehrplane sind ein zentrales Element in einem umfassenden Gesamt-
konzept fiir die Entwicklung und Sicherung der Qualitét schulischer Arbeit. Sie bieten allen an
Schule Beteiligten Orientierungen dariiber, welche Kompetenzen zu einem bestimmten Zeit-
punkt im Bildungsgang verbindlich erreicht werden sollen, und bilden dariiber hinaus einen Rah-
men fiir die Reflexion und Beurteilung der erreichten Ergebnisse [...].« (Ministerium fiir Schule
und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2011, S. 7)

8 »Kompetenzorientierte Kernlehrpléne [...] beschrinken sich dabei auf zentrale kognitive Prozesse
sowie die damit verbundenen Gegensténde, die fiir den weiteren Bildungsweg unverzichtbar sind
[...].« Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2011, S. 7)
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Fach ist, fiir besonders weitergebenswert? Warum will jemand in einem Feld arbei-
ten, das etwas mit der Liebe zum Gegenstand und den Adressaten zu tun hat, die
nicht eine ist, die der Befriedigung nur andernorts einldsbarer Bediirfnisse und An-
spriiche dient, sondern einer Begierde entspricht, die nicht endgiiltig an ihr Ziel
kommt, erst recht nicht in der Situation der Berufsausiibung selbst?

Die Reformpiadagogik begehrt dagegen auf, die gegenwiértig oft anzutreffende
Version des Lehrers als Moderator und Manager von Unterrichtsprozessen auf eine
andere Weise. Setzen die einen auf die Sehnsucht nach Unmittelbarkeit von Mensch
zu Mensch und der Sache im alltdglichen nicht abstrahierten Kontext, also auf Ndhe
und Konkretion, setzen die anderen auf Distanz, Coolness, Offenheit, Nichtein-
mischung, Unterstellung der Schiiler als Entscheider im eigenen Leben, die des-
halb schon friih selber iiben miissen zu entscheiden, was denn jetzt fiir sie dran ist
- in einem gewissen Rahmen. Beide Versionen grenzen an Uberforderung der Leh-
renden.

Zum Schluss

Kompetenzdenken ist ein Riickfall in dltere Philosophie: Eigenschaftsdenken steht
im Gegensatz zur Performativitat.

Kompetenzdenken hat eine pornographische Struktur. Es ist zeitnah zielfiihrend
ausgelegt, ohne Geheimnisse, der Erfolg liegt auf der Hand.
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Hajnalka Nagy

(Un-)Sichtbarkeit der Literatur

in Schule und Gesellschaft

Vorbereitende Analysen und Uberlegungen zum
Konzept der »literarischen Bildung« als Dispositiv

Wenn jemand die 6ffentliche Diskussion der Jahre 2012 bis 2015 um die neue standardisierte
schriftliche Reifepriifung im Fach Deutsch in Osterreich verfolgt hat, wird feststellen, wie
viele Akteur/innen mit welchen unterschiedlichen Positionen daran teilgenommen haben. Diese
mediale Auseinandersetzung deutet bereits jene heterogene Diskursgemengelage (mediale, fach-
didaktische, bildungspolitische, alltagliche) an, die in letzter Zeit die ¢ffentliche und fachliche
Rede iber das Wozu und das Wie des Literaturunterrichts pragt. In diesem Beitrag geht es darum,
jene Diskussionsstrange zu untersuchen, in denen (ber die Funktion und Legitimation von Litera-
tur in der Schule verhandelt wird. Dabei frage ich mit Hilfe der Methode der Dispositivforschung
danach, wer die Deutungsmacht hat zu bestimmen, was unter »literarischer Bildung« verstanden
wird, auf welche Konzepte von Literatur und (gutem) Literaturunterricht diese Akteure/Akteurin-
nen zurtickgreifen und wie in diesen Diskursen Literatur (un)sichtbar gemacht wird.

1. Uber das Unsichtbarwerden von Literatur in der Schule

»Lesen von Literatur mit einer Schulnote verbinden, ist obszon.« Mit diesen Worten
reagiert der Schriftsteller Clemens J. Setz auf die Frage des 6sterreichischen Nach-
richtenmagazins News nach dem Stellenwert der Literatur im Literaturunterricht
im Gefolge des Debakels der teilzentralisierten standardisierten schriftlichen
Deutsch-Matura im Jahr 2014. Sein Statement hier vollstdndig zu zitieren lohnt sich
nicht nur wegen seiner Radikalitdt, sondern auch wegen seines subversiven Gestus:

HAJNALKA NAGY ist Assistenzprofessorin am Institut fiir Germanistik**“C, Abteilung Fachdidaktik an
der AAU Klagenfurt. Forschungsschwerpunkte: Deutschsprachige Literatur des 20. Jahrhunderts und
der Gegenwart, Transkulturelle Literaturdidaktik, Weltliteratur im Unterricht, Literatur und Mehr-
sprachigkeit. E-Mail: hajnalka.nagy@aau.at
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Als beinahe einziger unter den befragten Autor/inn/en verkniipft er das Lesen von
Literatur in erster Linie mit dsthetischer Genussfahigkeit und hebt dabei indirekt
das rezipierende Subjekt und dessen Erfahrung in den Mittelpunkt. Zudem weigert
er sich, in einer ideologischen und verzerrten Debatte als authentische Stimme
instrumentalisiert zu werden:

Ich wiirde gern gegen kulturfeindliche Entwicklungen und ein sich gegenseitiges Unterbléden durch
die Beschriankung auf das Lesen von Sachtexten polemisieren, wenn klar wire, dass dadurch ein
echter Schaden entsteht. Literaturunterricht kann auch problematisch sein: Muss man zu viel lesen,
kann es sein, dass einem das Lesen fiir immer vergéllt wird. Lesen von Literatur mit einer Schulnote zu
verbinden, ist obszon. Statt Literatur zu priifen, soll man sie reich im Unterricht vorkommen lassen
und lehren, wie man sie genief3t. (Setz, zit. nach Sichrovsky u. a. 2014, S. 19)

So kurz die Stellungnahme auch ist, sie beriihrt wichtige Facetten der vielschichti-

gen Problematik der Sichtbarkeit der Literatur im Literaturunterricht, ndmlich:
Literatur ist etwas, das der Institution Schule grundsétzlich entgegensteht. Um
Werner Wintersteiner zu zitieren: »Wenn man nun Literatur - als das Grenziiber-
schreitende, das Andere einer Gesellschaft - in das Unterrichtsprogramm einer
normalisierenden Sozialisationsinstanz aufnimmt, besteht immer die Versu-
chung, den Widerspruch aufzul6sen [...], ihren Gegen-Sinn, ihre lustvolle Nega-
tivitdt zu unterschlagen.« (Wintersteiner 2011, S. 17) Denken wir Setz’ Worte wei-
ter, liegt die Vermutung nahe, dass der Literaturunterricht in seiner aktuellen
Form neben dem kompetenzorientierten Leseunterricht auch zu jenen »kultur-
feindlichen Entwicklungen« zdhle, die nicht nur zur Verblédung einer ganzen
Gesellschaft fithren, sondern den Zugang zur Literatur von vornherein verbauen.
Die Fahigkeit, Literatur zu geniefSen oder damit umzugehen, ist nicht messbar
bzw. sollte prinzipiell nicht Teil der Leistungsiiberpriifung sein, zumal das
schriftlich abgelegte Zeugnis (Interpretationsaufsatz) von der Auseinanderset-
zung mit einem literarischen Text noch lange nicht eine tatsidchlich erfolgte Be-
gegnung zwischen Leser/in und Text beweist. Ein durchaus dhnlicher Gedanke
findet sich auch beim Literaturdidaktiker Johannes Odendahl, der die in Folge
von PISA in der Deutschdidaktik erfolgten Bestrebungen, literarische Kompe-
tenzen empirisch zugédnglich, operationalisierbar und messbar zu machen, mit
Bezugnahme auf die biblische Geschichte der Volkszdhlung von Kénig David wie
folgt kommentiert: »Vielleicht hdangt das Unbehagen [...] mit der intuitiven Ein-
sicht zusammen, dass sich Menschen eigentlich gar nicht in grofSem Maf$stab
zdhlen lassen; dass man dabei sogleich in bedenklicher Weise den Einzelnen in
seiner Unverwechselbarkeit und Individualitdt aus dem Auge verliert [...].«
(Odendahl 2012, S. 13)
Die Krise literarischer Bildung ist zwar erst mit der neuen schriftlichen Reife-
priifung und dem dieser vorausgegangenen Paradigmenwechsel zu Standardi-
sierung und Kompetenzorientierung richtig sichtbar geworden, aber keineswegs
neu. Eines der vermutlich besorgniserregendsten Zeichen der Delegitimierung
von Kunst und dsthetischer Bildung in der Gesellschaft ist das zunehmende Des-
interesse Jugendlicher an Literatur, abzulesen an den sinkenden Zahlen derjeni-
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gen, die Literatur mit Vergniigen lesen. Die Vermutung, es gebe ganze Genera-
tionen, bereits vor dem Bildungswandel, denen die Lust an Literatur regelrecht
ausgetrieben wurde, legt nicht nur Setz’ Argumentation nahe, vielmehr tun dies
auch Selbstaussagen von Studierenden des Lehramts Deutsch, die mit dem Lite-
raturunterricht tendenziell negative Erfahrungen verbinden.

Es gibt wohl auch einen anderen Weg, Literatur sowohl im Bildungssystem wie
auch im Leben des Einzelnen wieder aufzuwerten. Davon zeugen viele fiir den
Literaturunterricht herausgearbeitete theoretische und praxisrelevante Konzep-
te (z.B. Birkmeyer 2014, Hirle 2014, Mitterer 2016, Schilcher/Pissarek 2013), die
die besondere Asthetik literarischer Werke zum Ausgangspunkt nehmen, ohne
das konkrete lesende Subjekt aus den Augen zu verlieren. Literatur »reich« im
Unterricht vorkommen zu lassen, soll im Sinne von Setz deshalb nicht mit Viel-
lesen gleichgesetzt werden, sondern mit jenen &dsthetischen Zugédngen, bei
denen Textverstehen nicht als ein Sich-Abarbeiten am Text, sondern als eine
stdndige Suche nach dem sich entziehenden Sinn konzipiert ist, die auch die
Fragilitit der zur Verfiigung stehenden Sprache und des lesenden Subjekts offen-
sichtlich werden ldsst.

2. Unsichtbare (Macht-)Strukturen. Literarische Bildung als Dispositiv

Diese Punkte deuten bereits jene heterogene Diskursgemengelage (mediale, fach-
didaktische, bildungspolitische, alltdgliche) an, die in letzter Zeit - dank der neuen
Reifepriifung - die 6ffentliche und fachliche Rede in Osterreich iiber das Wozu und
das Wie des Literaturunterrichts préagt. In diesem Beitrag geht es darum, jenen Dis-
kussionsstrangen nachzugehen, in denen iiber die Funktion und Legitimation von
Literatur in der Schule verhandelt wird. Dabei frage ich mit Hilfe der Methode der
Dispositivforschung auch danach, wer genau die Deutungsmacht hat, um zu be-
stimmen, was Literatur und Literaturunterricht zu sein haben.

Dispositive sind machtvolle kulturelle und gesellschaftliche Praktiken, die tiber-
individuell wirken und das Selbstbild, Denken, Handeln und Wahrnehmen der
Menschen beeinflussen, d.h. bestimmte »Subjektivierungen« hervorbringen
(Biihrmann/Schneider 2008, S. 128). In der Dispositivanalyse geht es zwar in erster
Linie um die Frage, wie bestimmte Wissensordnungen und Deutungsmuster »im
Selbst- und Weltbezug des Einzelnen handlungswirksam« werden (ebd., S. 129), die
Untersuchung reicht jedoch bis zur Analyse diverser Diskursebenen (Elementar-
diskurse, Inter- und Spezialdiskurse), Objektivationen (Vergegenstiandlichungen
und Materialisierungen von Dispositiven) und zielt auf die Aufdeckung des Verhalt-
nisses von Macht und Subjektformierung.

Norbert Ricken greift bei der Bestimmung von »Bildung« als Dispositiv auf
Bollenbecks Definition zuriick, um diese genuine Verbindung von Bildung, Subjek-
tivierung und Macht anzudeuten. Wenn Bildung als »ein spezifisches >-Deutungs-
muster« aufgefasst wird, »in dem gesellschaftliche Beziehungen, soziale Identiti-
ten und Bewusstseins- und Wissensbestinde (um-)codiert und organisiert bzw.
reguliert werden, dann ist >Bildung« eine umfassende Machtformation [...], mit der
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und in der Welt-, Anderen- und Selbstverhiltnisse figuriert und verbindlich ge-
mach werden, so dass auch in ihr entschieden wird, was gesagt und nicht gesagt,
was getan und nicht getan werden kann« (Ricken 2015, S. 46).

Daran angelehnt soll nun »literarische Bildung« als Dispositiv verstanden wer-
den, das gewisse Leitvorstellungen der Gesellschaft dariiber beinhaltet, wer als »lite-
rarisch gebildet« gilt und welches spezifische Wissen er/sie dazu benétigt. Diese
Vorstellungen beeinflussen durch Adressierungen, d.h. normative Appelle (etwa:
Du musst Goethe lesen, um als gebildet zu gelten!), Subjektformierungen und wir-
ken in das Selbstverstindnis/die Selbstthematisierung der Subjekte (z.B. Funktion
der Literatur im eigenen Leben) sowie deren alltdgliche Praxen (z. B. Verweigerung
des Lesens von E-Books) hinein. Dariiber hinaus regulieren diese Deutungsmuster
nicht nur das, was Literatur ist, sondern auch die Art und Weise, wie Literatur iiber-
haupt sichtbar und wahrnehmbar werden kann. Zwar gibt es verschiedene Vorstel-
lungen dariiber, was literarische Bildung ist, es gibt indes hegemoniale Narrative,
die sich unter spezifischen historischen und kulturellen Bedingungen herausgebil-
det haben und heute noch weiterwirken. Ein solches hegemoniales Narrativ ist die
Verbindung literarischer Bildung mit der national bestimmten kollektiven Identitét
und dem kulturellen Gedachtnis. Die Instrumentalisierung nationaler Literatur
und Literaturgeschichte zur Konstruktion der nationalen Identitdt ging im 19. und
20. Jahrhundert Hand in Hand mit der Indienstnahme des Deutschunterrichts als
Ort, an dem die Pflege und Weitergabe des kollektiven Gedéchtnisses durch das
Studium der Nationalliteratur stattfinden sollte. Obwohl die »Erziehung zum
Deutschtum« laut Dawidowski (2016, S. 184) von den Zielvorstellungen des Litera-
turunterrichts verschwunden und allgemein von einer kulturellen Teilhabe (Enkul-
turation; vgl. Abraham/Kepser 2009, S. 53) die Rede ist, weisen sowohl die mediale
Diskussion als auch die Schulbiicher Reste dieses Ideologems auf. Ein weiteres do-
minantes Konzept, was Literatur ist und wie sie in der Schule sichtbar werden kann,
setzen staatliche Institutionen und Gesetze (Lehrplédne, Bildungsstandardsbestim-
mungen, Bildungseinrichtungen wie die Schule selbst) und Materialisierungen die-
ser Normen in Form von Schul- und Lesebiichern durch. Beide zuletzt genannten
Diskurse konnen die Elementardiskurse des Alltags sowie nicht-diskursive, d.h.
nicht-zeichenférmige, alltigliche Praxen von Menschen und deren Selbstpositio-
nierungen- und thematisierungen beeinflussen. Schliefilich hat der Interdiskurs,
d.h. die 6ffentliche Rede in den Medien, eine fithrende Rolle: Indem die Medien
Vorstellungen von Meinungsbildnern iiber die literarische/kulturelle Tradition und
iiber Bildung lancieren, bestimmen sie mafigeblich mit, in welcher Weise sich eine
Gesellschaft iiber ihre Werte verstiandigt.

Die Hauptfunktion von Dispositiven besteht mit Foucault darin, »auf einen ge-
sellschaftlichen Notstand« zu reagieren (Bithrmann/Schneider 2008, S. 28). Im Fall
des Dispositivs »literarische Bildung« ist deshalb ebenfalls davon auszugehen, dass
die Debatte um die neue Reifepriifung in Osterreich auf einen grundlegenden so-
zialen, kulturellen und 6konomischen Wandel zu antworten sucht, der nicht nur
den Stellenwert der Kiinste, sondern auch das Humboldt’'sche Bildungskonzept
neu justiert.
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Welche Konzepte von Literatur und Literaturunterricht wirken nun in Osterreich
im beschriebenen Sinn aufeinander?! Wie wird in diesen Diskursen Literatur sicht-
bar? Dazu werden im Folgenden zunichst die genannten Diskurse in dem gréfieren
Kontext des Bildungswandels (3.1) verortet. Anschlieffend wird versucht, die in der
medialen Auseinandersetzung mit der Deutsch-Matura sichtbar werdenden Kon-
zepte »literarischer Bildung« mit denen der Expert/inn/en im Bereich der Literatur-
didaktik zu kontrastieren (Kap. 3.2 und 3.3), um die konzeptuellen Differenzen zwi-
schen Inter- und Spezialdiskursen deutlich zu machen.

3. Sichtweisen auf die Literatur. Diskurse um literarische Bildung
3.1 Wissens(an)ordnungen der Bildungspolitik

Die genuine Verbindung von Bildung und Macht ist aus der Entwicklung des Bil-
dungssystems der Moderne nicht wegzudenken. Schule als »moderne Ordnungs-
institution« (Geister 2008, S. 31) mit ihren unterschiedlichen Auswahlkriterien folge
immer schon einer Strategie der Regulierung« und Disziplinierung (Ricken 2015,
S. 46). Welche Schiiler/innen iiberhaupt die Moglichkeit erhalten, »kulturelles
Kapital« zu akkumulieren, um dann im Kampf um sozialen und 6konomischen
Status erfolgreich partizipieren zu konnen (ebd.), ist eine Frage, die heute eine Bil-
dungspolitik bestimmt, welche sich - ohne das hier im Detail ausfiihren zu kénnen
- mafigeblich an den 6konomischen Leitvorstellungen des neoliberalen Kapitalis-
mus orientiert. Ricken zufolge hat Bildung in diesem neuen Bildungsparadigma
»liberwiegend die Bedeutung der Verfiigung iiber kulturelles Kapital im Sinne von
Kompetenzen [] und [trdgt] damit einen eindeutig [...] instrumentalen Charakter«
(ebd., S. 51). Auf diese Weise tritt an die Stelle der »Selbstbestimmung und Selbst-
verwirklichungg, »die sich (auch) gegen Normalitdt und auch Normativitét richtete
und bisweilen zugespitzt auf Authentizitdt und Individualitét zielte« (ebd.), eine
funktionale Orientierung, die sich Schlagworter wie Kompetitivitdt, Zweck- und
Nutzenorientierung, Problemlosung auf die Fahnen schreibt (kritisch dazu etwa
Boelderl 2018, Liessmann 2014, Wintersteiner 2011).

Im Fach Deutsch begann nach dem sogenannten PISA-Schock 2000 eine Diskus-
sion um Kompetenzen und Bildungsstandards, die eine »Output- und Ergebnis-
orientierung« im Sinne von zu erreichenden Mindeststandards und die Bestim-
mung einer so genannten »Risikogruppe« mit sich brachte. Diese Orientierung wie-

1 Die Frage, wie sich diese Leitvorstellungen in Alltagspraxen von Subjekten und in ihren Selbstkon-
zepten widerspiegeln, wiirde den Rahmen dieses Beitrags sprengen. Denkbar wére, solche
Subjektivierungen durch empirische Studien zu Selbstkonzepten von Lehrer/inne/n und Schii-
ler/inne/n via Leitfadeninterviews oder narrative Interviews zu erheben. Diese sollten jedoch er-
gdnzt werden durch weitere Beobachtungen, die auch nicht-diskursive Praxen und dufierliche
Selbstinszenierungen/Verkoérperungen miteinbeziehen, etwa durch Fragen zu Lesepositions-
priferenzen, Ansichten zu den Verdnderungen des Buchmarktes, Stellenwert von Bibliotheken
und weiteren Einrichtungen im eigenen Leben.



30 | ide3-2018 Sichtbarkeit (in) der Literatur | Didaktische/bildungspolitische Reflexionen

derum schrieb, zugespitzt formuliert, unter dem Deckmantel der Chancengleich-
heit die zentrale Zielsetzung des Deutschunterrichts im Erwerb basaler Lese-,
Schreib- und Textverstehensfihigkeiten fest (kritisch dazu etwa Wintersteiner 2011,
Odendahl 2012, Ehlers 2016, S. 31ff.). Wintersteiner spricht zwar mit Heydron von
der Ideologie einer »Ungleichheit fiir alle«, die Literatur und literarische Bildung
nicht einmal mehr fiir die »herrschende Klasse«, geschweige denn »fiir die Massen«
reserviert (Wintersteiner 2011, S. 13f.) und sie in diesem Sinne vollkommen ver-
schwinden ldsst. Der allgemeine Bedeutungsverlust der Literatur in der Schule kann
aber nicht dariiber hinwegtauschen, dass die aktuelle Schulrealitédt soziale Ungleich-
heiten nicht nur weiterhin reproduziert, sondern die gesellschaftliche Teilhabe von
Schiiler/inne/n mit nicht-deutscher Erstsprache erst recht systematisch verhindert.
Letztere leiden einmal mehr unter normativen Appellen, indem sie nicht nur mittels
kulturalistischer Zuschreibungen als nicht zur Wir-Gruppe Gehdérige konstruiert
werden (Dirim u. a. 2013), sondern auch als »Risikogruppes, der von vornherein die
Fahigkeit abgesprochen wird, komplexe literarische Texte zu bewdltigen (vgl. bei-
spielsweise Roth, zit. nach Sichrovsky u.a. 2014, S. 24).

Inzwischen stehen Deutschlehrer/innen in einer Double-bind-Situation, die -
zum Beispiel in der gymnasialen AHS-Unter- und Oberstufe - das alte Konzept der
»literarischen Bildung« ebenso hochzuhalten wie gleichzeitig die neuen Normative
der Standardisierung zu erfiillen suchen. Dass hier zwei inkommensurable Kon-
zepte aufeinanderprallen, zeigt sich auch daran, wie unterschiedlich die Lehr- und
Lernziele in den Bildungsstandards/BIST (exemplarisch zitiert fiir die 8. Schulstufe)
und in den AHS-Lehrplidnen (8. Schulstufe) formuliert sind:

Wihrend die BIST im Kompetenzbereich »Lesen - Umgang mit Texten und Me-
dien« in Bezug auf Literatur ein rudimentéres Gattungswissen?, die Entwicklung
»einer textbezogenen Interpretation« und die Reflexion der »Eigenschaften, Verhal-
tensweisen und Handlungsmotive von Figuren in altersgeméfien literarischen Tex-
ten« fordern, visiert der Lehrplan fiir die 4. Klasse AHS-Unterstufe® an, dass Schii-
ler/innen »[p]ersonliche Zugédnge zu literarischen Texten findenc, literarische Texte
mit h6herem Anspruchsniveau im Hinblick auf Thema, Form und Umfang erleben
und verstehen sowie »Einblicke in Entstehungs- und Wirkungszusammenhénge
von Texten gewinnen«. Die neue Form der schriftlichen literarischen Matura, die
ebenso die Analyse und Interpretation eines literarischen Kurztextes verlangt, muss
gleichfalls - wie ihre Kritiker/innen bemerken - in gewisser Weise im Kontext dieser
Entwicklungen gesehen werden.

Aber nicht nur das tragende Institut fiir die Bildungsstandards und die neue
Reifepriifung, das BIFIE, sondern auch kompetenzorientierte Schulbiicher sind als
Materialisierungen dieses normativen hegemonialen Programms anzusehen. Eine

2 »Schiiler/innen koénnen epische, lyrische und dramatische Texte unterscheiden und grundlegen-
de epische Kleinformen (Mérchen, Sage, Fabel, Kurzgeschichte) und ihre wesentlichen Merkmale
erkennen.« (https://www.bifie.at/wp-content/uploads/2017/06/bist_d_vs_kompetenzbereiche_
d4_2011-08-19.pdf; Zugriff: 20.8.2018)

3 https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/lp/ahs7_781.pdf?61ebz [Zugriff: 20.8.2018].
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Analyse der fiihrenden integrativen Lehrwerke fiir die gymnasiale Oberstufe (Nagy
2016) verdeutlicht einmal mehr, wie die vielfdltigen Dimensionen des Literatur-
unterrichts und die verschiedenartigen Funktionen der Literatur der einen zentra-
len Zielsetzung, ndmlich der Schulung literarischer Kompetenzen, im engeren Sin-
ne der Texterschlieffungskompetenz weichen miissen. Der in den untersuchten
Schulbiichern dominierende Umgang mit Literatur zerstort das literarische Kunst-
werk in seiner Einzigartigkeit und degradiert den literarischen Text zu einem blo-
flen Mittel, durch den Teiloperationen geschult oder einzelne Textmerkmale stu-
diert werden konnen. Die Marginalisierung dsthetischer Rezeptionsweisen fiihrt
letztlich zur Entliterarisierung literarischer Texte, die immer mehr als Exerzierfeld
fiir Interpretationen instrumentalisiert werden.

Die so genannten Literaturkunden, die im Unterricht als Ergdnzung zu diesen in-
tegrativen Lehrwerken hinzugezogen werden kénnen, schaffen den Spagat zwi-
schen dem alten Bildungsprogramm »literarischer Bildung« und dem neuen Modell
der Kompetenzorientierung nur mit Miihe. Literatur erscheint in ihnen in der klassi-
schen Form: textbasiert, »monomodal«, deutschsprachig, in einer starren »Epochi-
sierung« gefangen. Die Lehrwerke lassen weitestgehend neue mediale Spielarten
(Comics, Graphic Novel, digitale Literatur), weltliterarische Beziige und transkultu-
relle Entwicklungen aufSer Acht und beschrianken subjektive Zugénge junger Leser/-
innen auf das Minimale. In diesem Sinne wird in den Lehrwerken nicht nur die Lite-
ratur unsichtbar, es verschwindet aus ihnen auch das lesende Subjekt mit seinen
Fraglichkeiten, Unsicherheiten, Irritationen - oder aber seiner Begeisterung.

3.2 Deutschdidaktische Bestimmungen »literarischer Bildung«

Um zu verdeutlichen, warum diese Neudefinition »literarischer Bildung« seitens
der Bildungspolitik eine radikale Verdnderung zu den traditionellen Konzepten be-
deutet, soll hier kurz geklart werden, was das Fach tiberhaupt unter »literarischer
Bildung« versteht.

Abraham/Kepser (2009) vermeinen noch eine klare Trennung zwischen »literari-
scher Bildung« und »literarischem Lernen« vornehmen zu kénnen. Erstere steht bei
ihnen fiir die Vermittlung von literaturgeschichtlichen wie literaturtheoretischen
Kenntnissen und die Behandlung von Kanon und Kanonisierung, aber in diesem
Kontext werden auch die zentrale Fihigkeit des Symbolverstehens, die Marginali-
sierung der Literatur in der Lebenswelt der Schiiler/innen, die Ausweitung des Lite-
raturbegriffs und neuere Anséitze von Interpretationsmethoden (ebd., S. 91-98) ver-
ortet. Den von ihnen weiter gefassten Begriff des literarischen Lernens definieren
sie als »Sammelbegriff fiir alle Beitrdge literarischen Lesens zur Personlichkeits-
bildung« (ebd., S. 98). Primér geht es hier vor allem um Prozesse der Lesesozialisa-
tion, des literarischen Verstehens oder um die fiir das Verstehen notwendigen Hal-
tungen, emotiven Voraussetzungen und Gratifikationen.

In Dawidowskis Einfithrung werden demgegeniiber literaturgeschichtliches
Wissen, Gattungswissen und Interpretation der Zieldimension »Fihigkeiten und
Kenntnisse« zugeordnet, wihrend er unter literarischer Bildung eine »dsthetische
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Sensibilitédt« versteht, d.h. »die Fahigkeit, literarische Texte geniefSen und geformte
Sprache als Kunstwerk wiirdigen zu konnen« (Dawidowski 2016, S. 185f.). Nach
Swantje Ehlers umfasst literarische Bildung »die Inhaltsebene, Kenntnisse von Wer-
ken, Gattungen und Epochen, die Reflexion von Sprache und Form und Inhalt auf-
einander zu beziehen und mit literar-dsthetischen Eigenschaften wie Polyvalenz
und Selbstbeziiglichkeit umzugehen. Zum Formbewusstsein und zur dsthetischen
Wahrnehmung gehéren das Erkennen und funktionale Bewerten poetischer Mittel
[...] und Gattungs- und Darstellungskonventionen« (Ehlers 2016, S. 30). Literari-
sches Lernen ist fiir sie ein engerer Begriff, der sich vor allem auf Verfahren des Um-
gehens mit literarischen Gegenstdnden konzentriert. Allein diese Definitionen zei-
gen, dass gewisse Uberschneidungen zwischen den Bereichen literarischer Bildung
und literarischen Lernens bestehen, und auch die Formel, literarische Bildung
decke eher die »Inhaltsebene« ab und beinhalte Wissensformen iiber die Literatur,
geht nicht auf.

Anders argumentieren Leubner/Saupe/Richter (2016), die literarische Bildung
als einen iibergeordneten Bildungsauftrag des Literaturunterrichts begreifen, der -
mit Abraham/Kepser (2009, S. 53) - Schiiler/innen in das »Handlungsfeld Litera-
tur«via Individuation, Sozialisation und Enkulturation einfiihren soll (Leubner u. a.
2016, S. 38 f.). Dass Textverstehen in diesem deutschdidaktischen Standardwerk als
zentrale Aufgabe gesetzt wird, kann auch als Folge der von der Bildungspolitik ver-
ordneten Standardisierung und Kompetenzorientierung gelesen werden. Die
Deutschdidaktik reagiert also auf die bildungspolitischen Verordnungen mit einer
beinahe ins Unendliche wachsenden Zahl an empirischen Studien und theoreti-
schen Konzeptualisierungen von Kompetenzmodellen, die literarische Verstehens-
prozesse empirisch beschreibbar und Kompetenzen fiir die Praxis handhabbar
machen. Diese empirische Neuorientierung der Deutschdidaktik, die durchaus
einen hegemonialen Platz beansprucht, hat zur Folge, dass andere wichtige For-
schungsfelder wieder in den Hintergrund geraten.

3.3 Inter- und Spezialdiskurse. Offentliche Debatten um Literatur und literari-
sche Bildung*

Die einige Jahre (2012-2015) andauernde, meist in den Medien ausgetragene
Diskussion um die teilzentralisierte, standardisierte Deutsch-Matura ist in diesem
grofSeren Kontext zu verorten und wird federfithrend von Geisteswissenschaft-
ler/ inne/n getragen. Der Philosoph Konrad Paul Liessmann, der Essayist Karl-
Markus Gauf$, Journalist/inn/en wie Barbara Coudenhove-Kalergi, Schriftstel-
ler/innen wie Elfriede Jelinek, Anna Mitgutsch, Gerhard Ruis oder Peter Turrini
kamen ebenso zu Wort wie die auch als Lehrer praktizierenden Autoren Ludwig

4 Indieser Analyse geht es mir nicht um die Sichtbarmachung verschiedener Positionen der Disku-
tant/inn/en pro oder contra Matura (vgl. dazu Nagy/Wintersteiner 2014), sondern darum, die da-
hinterliegenden Konzepte von literarischer Bildung zu eruieren.
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Laher, Christoph Janacs oder Daniel Glattauer und Literaturwissenschaftler/innen
wie Karl Miiller, Werner Michler, Daniela Strigl und Herbert Zeman. Man wird viel-
leicht staunend feststellen, dass mit Ausnahme von Werner Wintersteiner kein/e
Literaturdidaktiker/in die Mdoglichkeit gehabt oder ergriffen hat, sich beziiglich der
Schwichen der Deutsch-Matura zu dufern. Versucht man die einzelnen Diskurs-
strdnge zu sichten, kristallisieren sich in der medialen Debatte die folgenden vier
unterschiedlichen Konzepte hinsichtlich der Funktion von Literatur in und aufSer-
halb der Schule heraus.?

3.3.1 Literatur und/als kulturelles Gedidchtnis

Die Ansicht, Literatur sei ein Kulturgut und gehore zur Allgemeinbildung (etwa bei
Liessmann, Schacherreiter, Miiller, Henisch, Zeman), bildet den in den Stellung-
nahmen dominierenden Diskursstrang. Dabei wird literarische Bildung auf Kanon-
Wissen reduziert, d. h. mit der Kenntnis literarischer Epochen, bestimmter Stoffe
und wichtiger Werke gleichgesetzt, »die ein Maturant gelesen haben muss« (Liess-
mann, zit. nach Sichrovsky u.a. 2014, S. 19). Dabei geht man anscheinend davon
aus, dass diese Werke von jedem/jeder Leser/in verstanden und sogar als subjektiv
bedeutsam erkannt werden. Verbliiffend ist aber weniger das Plddoyer fiir die Wie-
dereinfiihrung eines verbindlichen Kanons (zum Beispiel Michler 2014, Schacher-
reiter 2012) als vielmehr, dass hier literarische Bildung explizit mit literarhistori-
schem Wissen und mit einer konkret nicht weiter definierten Liste von Werken
(Liessmann, zit. nach Sichrovsky u.a. 2014, S. 191.) in eins gesetzt wird. Begriindet
wird dies mit dem Argument, die 6sterreichische Literatur bilde einen integrativen
Bestandteil des meist national gedachten kulturellen Gedédchtnisses und der kollek-
tiven Identitit der Osterreicher/innen (vgl. dazu Lina Hofstédter, zit. nach Briihl
2014b). Osterreich wird dabei explizit als »Kulturland« (Strigl, zit. nach Briihl 2014a,
0.S.) oder als Literatur-Land (Miiller 2014, S. 34) entworfen, in dessen Literatur sich
zu investieren lohne (ebd.). Heikel wird dieser Austrozentrismus dort, wo er mit
ethno- und eurozentrischen Ideologemen zusammengedacht wird - wie etwa beim
ehemaligen Stadtschulratspriasidenten Kurt Scholz (zit. nach Sichrovsky u.a. 2014,
S.20) und bei Gerhard Roth (ebd., S. 24), die in der Zuwanderung einen der Griinde
fiir die Delegitimierung von Literatur in der Schule sehen:

Ich frage mich, ob das nicht auch vom hohen Prozentsatz zugewanderter Kinder kommt, fiir die
deutschsprachige Literatur zu viel Lernmaterial bedeutet. Ich bin kein Mitglied einer Kirche, aber wir
konnen nicht diskutieren, dass wir im christlichen Abendland leben und dass dieses Europa aus der
judisch-griechisch-christlichen Entwicklung kommt. Wenn wir unser Wissen iiber Kunst aufgeben,
schaffen wir uns selbst ab. (Ebd.)

5 Es gibt selbstverstdndlich keine reinen Kategorien, eher vermischen sich die Konzepte bei unter-
schiedlichen Personen. So plddiert Konrad Paul Liessmann zwar eindeutig fiir einen Kanon, aber
begreift Bildung ebenfalls als etwas, was die Entwicklung der Menschen zu kritisch Denkenden
ermoglichen soll.
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Ganz in diesem Sinne spricht auch Zeman {iber Goethe, Shakespeare und Homer
als »letzte Bastion[en]« (Zeman, zit. nach Sichrovsky u.a. 2014, S. 21) humanisti-
scher Bildung, wohl auch im Kampf gegen das imaginierte Morgenland, das wieder
einmal zum Anderen stilisiert wird, dem gegeniiber »wir« unsere Identitét verteidi-
gen miissen.

Die Wortmeldungen zeigen, dass es in der vermeintlich postnationalen, aber
ganz offensichtlich postmigrantischen Gesellschaft immer noch eine Elite gibt, die
literarische Bildung nach wie vor exklusiv-exkludierend versteht und glaubt, im Na-
men aller fiir einen klassischen (gymnasialen) Literaturunterricht pldadieren zu
miissen, der jedoch kaum dem Selbstverstdndnis heutiger Schiiler/innen ent-
spricht, bringt er doch »ganz bestimmte Vorstellungen von Kultur, Literatur und
letztlich von Identitdt einer dominierenden Gesellschaftsgruppe zur Geltung«
(Nagy/Wintersteiner 2014, S. 138). Ein Paradebeispiel fiir dieses Konzept von litera-
rischer Bildung ist die LeselisteS, die der Stadtschulrat Wien 2014 in Kooperation
mit der IG Autorinnen Autoren als Reaktion auf den Bedeutungsverlust der Literatur
bei der neuen Matura erstellt hat. Die ca. 200 Titel umfassende Liste bertiicksichtigt
keinen einzigen Titel von nach Osterreich zugewanderten Autor/inn/en, die inzwi-
schen ebenfalls einen festen Platz im hiesigen Literaturleben haben. Wiirden diese
Autorinnen und Autoren in die Liste aufgenommen, konnte man sich nicht nur in
der Schule, sondern auch gesamtgesellschaftlich mit der Frage, was Osterreich und
Europa sind oder sein kdnnen, erkenntnisreich auseinandersetzen.

Das sind Fragen, die in der Deutschdidaktik und in der DaZ-Didaktik seit langem
rege diskutiert werden (exemplarisch Wintersteiner 2006, Rgsch 2017, Dirim u. a.
2013, Nagy 2018). Wie sehr sich neue fachdidaktische Konzepte, die seltsamerweise
in der medialen Diskussion kein Gehor finden, von dem alten Konzept »literari-
scher Bildung« und dessen »germanistischen Wurzeln« zu 16sen versuchen, zeigt
sich gerade an ihrer Hinterfragung essentialistischer Bestimmungen von Identitét
und Kultur und an der Ausweitung des Literaturbegriffs. Indem sie die postmoder-
ne Verabschiedung grofSer Erzdhlungen, zum Beispiel in Form der nationalen Lite-
raturgeschichte und des Kanons, ernst nehmen, versuchen sie literarische Bildung
angesichts verdnderter Zeitsignaturen wie Transkulturalisierung und Medialisie-
rung neu zu definieren. Die Abschaffung chronologischer Darstellungsweisen, die
Reflexion des Konstruktcharakters, der Kontingenz und Diskontinuitét von (Litera-
tur-)Geschichte/n, das Nachdenken tiber Kanonisierungsprozesse, das Einbezie-
hen vielféltiger medialer Auseinandersetzungen mit der Erinnerungskultur sind
einige Eckpunkte dieser Neudefinition, die das Wissen {iber Literatur und kulturel-
les Erbe nicht als deklaratives Wissen konzipiert, sondern als »reflektierte Erinne-
rungsarbeit« (Nutz 1997), die die Herausbildung eines historischen Bewusstseins
und die Teilhabe an kulturellen Sinn- und Traditionsbildungsprozessen erst mog-
lich macht.

6  http://diepresse.com/files/pdf/Leseliste.pdf [Zugriff: 20.8.2018].
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3.2.2 Literatur als Dissens

Ein zweiter Argumentationsstrang geht davon aus, dass die standardisierten Auf-
gaben der neuen Reifepriifung kritisches Denken unterbinden und jedwede Origi-
nalitét, Kreativitit sowie Individualitit einschrinken (etwa Laher 2013). Eine wich-
tige Funktion von Literatur in der Gesellschaft erblicken viele Schriftsteller/innen
wie zum Beispiel Elfriede Jelinek, Marlene Streeruwitz oder Ludwig Laher in deren
Subversivitit: Literatur leistet Widerstand gegeniiber den instrumentalisierenden
Vereinnahmungen einer herrschenden Klasse und ist somit als Grundstein der
Demokratie zu begreifen, in der sie uns Selbstreflexion und eine kritische Beobach-
tung gesellschaftlicher Prozesse erlaubt: »Alles, was gelesen werden kann, muss
auch gelesen werden, sonst wird es immer jemand geben, der glaubt, einem das
Wort verbieten zu konnen. Das wire den Herrschenden vielleicht ganz recht.« (Je-
linek, zit. nach Sichrovsky u.a. 2014, S. 18). Diese Gruppe ist ebenfalls davon tiber-
zeugt, dass viel gelesen werden muss, was die Auswahl betrifft, ist sie jedoch liberal.
Im Vordergrund steht das emanzipatorische Potential von Literatur; somit wird lite-
rarische Bildung als Teil politischer Bildung erkennbar, die Macht- und Ungleich-
heitverhéltnisse sichtbar macht und als »Modell der Freiheit« zur Demokratiefdhig-
keit junger Menschen beitrigt (Streeruwitz, zit. nach Sichrovsky u. a. 2014, S. 24).
So richtig diese Akteurinnen und Akteure in Bezug auf die Funktion der Literatur
auch liegen, so sehr verkennen sie die bereits von Wintersteiner formulierte Ambi-
valenz der Rolle der Literatur als Akt der Befreiung und Selbstbestimmung in der
Institution Schule, welche wiederum Ort der Disziplinierung und Fremdbestim-
mung ist: Die duale Opposition von Freiheit (kritisches Denken) und Macht (von
auflen oktroyierte Kompetenzschulung), die hier immer wieder forciert wird, ist
nicht haltbar, weil beide Pole im Konzept der Bildung selbst »vielfdltig miteinander
verwickelt sind« (Ricken 2015, S. 55). Dieses Paradoxon beschreibt Dawidowski als
Ziel-Mittel-Ambivalenz und meint damit die doppelte Aufgabe des Literaturunter-
richts einer »Erziehung zur Literatur« (Férderung der Lesefreude, Vermittlung lite-
rargeschichtlichen Wissens, literarische Bildung, dsthetische Sensibilitidt) und einer
»Erziehung durch Literatur« (Identit4tsforderung, Werteerziehung, Enkulturation)
(Dawidowski 2016, S. 184f.), wobei Literatur oft fiir bestimmte (gut gemeinte)
Zwecke instrumentalisiert wird. Kurz: Literatur, indem sie in einer bestimmten
(politischen) Funktion sichtbar gemacht wird, wird zugleich auch unsichtbar.

3.2.3 Literatur als Erfahrungsraum

Eine quantitativ eher unterreprasentierte Gruppe der Befragten (mit Barbara
Coudenhove-Kalergi, Daniel Glattauer und Karl-Markus Gauf}) begreift Literatur
als Erfahrungsraum, in dem man neue Sichtweisen erprobt, sich selbst und die Welt
auf eine dsthetisch verfremdete Art und Weise erfahren kann (Briihl 2014a). Indem
Literatur mogliche Welten und Wirklichkeitsmodelle entwirft, werden alternative
Handlungs-, Denk- und Existenzméglichkeiten sichtbar:
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Die Notwendigkeit der Literatur besteht ja auch in ihrer praktischen Uberfliissigkeit. [...] Sie wirft uns
aus der Bahn, wo wir auf den Schienen der Gewohnheit dahinrollen und setzt uns auf neue Spuren,
wenn wir in der Uniibersichtlichkeit unserer Existenz nicht mehr recht wissen, wohin es mit uns geht.
Lesen ist Entriickung, wir geraten aufler uns und gelangen gerade dadurch erst wieder ganz zu uns,
und indem wir uns in den Biografien, den inneren und dufieren Konflikten, den Gefiihlen fremder
Menschen verlieren, werden wir uns unserer eigenen bewusst. (Gauf3, zit. nach Briihl 2014a, 0.S.)

Ein solches Konzept von Literatur beriicksichtigt weitgehend die Bediirfnisse ein-
zelner Leser/innen, weswegen ein verbindlicher Kanon nicht in Frage kommt; dazu
Glattauer: »Ja, es ist fiir die Entwicklung eines jungen Menschen férderlich, »gute«
Biicher zu lesen. Aber ein gutes Buch ist fiir mich eines, das MICH anspricht, das
MICH zum Denken bewegt, MEINE Gefiihle weckt, das MIR gefillt.« (Glattauer, zit.
nach Briihl 2014a, 0.S.) Der Anspruch auf Viellesen wird hier ersetzt durch auf-
merksames Lesen von Ganztexten, die existentielle Grundfragen des Menschen
thematisieren und eine dsthetische Erfahrung erméglichen: »Wichtig ist nicht so
sehr, welche Biicher gelesen werden - eben weil es so viele gibt, die es wert sind -,
sondern dass sie zur Gdnze gelesen werden, denn nur dann 6ffnet sich fiir die Leser
jener weite Raum, den sie sich lesend selbst erschaffen und in dem sie ihre eigenen
Erfahrungen machen.« (Gauf;, zit. nach Briihl 2014a, 0.S.)

In den deutschdidaktischen Standardwerken ist diese Funktion von Literatur als
eine zentrale herausgestellt. Ehlers (2016) hebt in ihrer Einfithrung die »Lektiire als
Ort der Grenziiberschreitung« hervor, die zu »Transformation von Selbst- und Welt-
entwiirfen« anregt (ebd., S. 29). Literatur sollte man jedoch nicht als blofe Vermitt-
lerin neuer Sichtweisen begreifen, wie es zum Beispiel Leubner/Saupe/Richter
(2016, S. 28f.) tun, sondern mit Abraham als einen »kulturanthropologischen«
Grundzug unseres Daseins (Abraham 2018, S. 42), der fundamentalen Bediirfnis-
sen und Dispositionen des Menschen entstammt, etwa der Symbolisierungs- und
Fiktionalitdtsfahigkeit sowie dem Fiktionalisierungsbediirfnis. In diesem Sinne
visiert auch Miiller-Michaels (2001) eine anthropologische Grundlegung des Lite-
raturunterrichts an.

3.2.4 Literatur und &sthetische Erfahrung

Das Plddoyer fiir ein Mehr an dsthetischer Erfahrung ist in der Debatte ebenfalls
schwach vertreten. Die Befiirworter/innen, etwa der zitierte Clemens Setz, Daniela
Strigl oder Peter Turrini, heben dabei vor allem die besondere Asthetik der Literatur
hervor, die durch »eine aus dem Alltag gehobene Sprache« (Strigl, zit. nach Briihl
20144, 0.S.) unsere gewohnte Sichtweise zu irritieren vermag. Ein solcher Zugang
ist - und das wird in den Stellungnahmen kaum, in den deutschdidaktischen Dis-
kursen umso mehr thematisiert - sensibel fiir die Form, die tatsdchliche Materialitit
von Schrift, Buch und weiteren medialen Trégern sowie fiir die Klangqualitdten der
Sprache, er konzentriert sich auf sinnliche Wahrnehmungsmodalitidten wie Sehen,
Hoéren und Riechen, die »iiber die sprachlichen Leistungen der Bedeutungskonsti-
tution« hinausgehen (Rosebrock 2013, S. 37). Die Verteidigung des spezifisch Litera-
rischen geht hier Hand in Hand mit der Verteidigung eines dsthetischen Lesemodus
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und des erfahrenden, rezipierenden, fithlenden Subjekts, das nicht auf Distanz und
auf das »Knacken« des Textes aus ist, sondern vielmehr von Kontemplation, Imagi-
nation und einer mimetischen Anniherung geleitet wird: »Umgegeben zu sein von
etwas, das weiter ist, als die eigene Wahrnehmung reicht, verstrickt zu sein in den
Text durch das Sich-Bewegen, Denken und Fiihlen in den zugewiesenen Positionen
innerhalb der imagindren Landschaften und Ereignissen - das kennzeichnet die li-
terarische Erfahrung leserseitig.« (Ebd., S. 44)

Das ist, wie Rosebrock bemerkt, eine Erfahrungsform, die fiir die Kompetenzen
nicht verfiigbar, weil nicht operationalisier- und messbar ist. Das ist »eine eigene
Modalitdt des Daseins« (ebd., S. 45), die nicht benotet werden oder gepriift werden
kann und nichtsdestotrotz das Hauptanliegen des Literaturunterrichts bilden soll-
te, weil hier Literatur in ihren vielféltigen dsthetischen Erscheinungsformen sicht-
bar wird. Obwohl Deutschdidaktiker/innen immer wieder darauf hinweisen, dass
in institutionellen Kontexten fiir das Asthetische kaum mehr Raum reserviert wird,
sind diese Stimmen im fachdidaktischen wie im medialen Diskurs marginalisiert.

Die Analyse des Dispositivs »literarische Bildung« zeigt dreierlei: erstens, dass
nur ganz bestimmte Sprecher/innen in diesem Diskurs sprechen und Gehér finden
kénnen, die nicht einmal iiber konkrete Erfahrungen und Expertise im engeren Sin-
ne verfiigen miissen, um als dominante Meinungsfiihrer/innen fungieren zu kon-
nen. Zweitens, dass die Akteurinnen und Akteure ihr eigenes Selbstverstdndnis
mitthematisieren und somit nicht nur auf eine alte (vermeintlich bessere) Wissens-
ordnung zuriickgreifen, sondern auch zu einem essentialistisch gepragten, traditio-
nellen Konzept Osterreichischer kultureller Identitdt zuriickkehren. Drittens, dass
auf diese Weise weder die Legitimationsmaoglichkeiten von Bildung und Literatur
neu gedacht noch das nach wie vor dominante Narrativ bildungsbiirgerlicher Sub-
jektivierungsformierungen hinterfragt werden kénnen.

4. »Kunst gibt nicht das Sichtbare wieder, sondern Kunst macht sichtbar.«
(Paul Klee)

An diesen in der medialen und fachdidaktischen Debatte deutlich gewordenen
Funktionen der Literatur wird auch ihre Eigenartigkeit ersichtlich. Indem Literatur
durch ihre besondere dsthetische und mediale Erscheinungsform uns der gewohn-
ten Wahrnehmung enthebt, irritiert sie nicht nur unsere Sichtweisen, sondern
macht etwas sichtbar, das wir bisher noch nicht wahrgenommen haben. Wie die
vorhin untersuchten Diskurse zeigen, ist es ein Leichtes, Literatur entweder durch
ihre Instrumentalisierung fiir ein normatives Bildungs- oder aber ein bildungsbiir-
gerliches Kulturprogramm verschwinden zu lassen. Um diese Vereinnahmungen
zu unterlaufen, sollte die Aufgabe des Literaturunterrichts sein, im Widerstreit die-
ser Konzepte Literatur in ihren verschiedenartigen Sichtbarkeiten wieder offen-
sichtlich werden zu lassen und gleichzeitig die Funktions- und Wirkungsweisen, die
ihr attestiert werden, angesichts des Selbstverstdndnisses von Lehrer/inne/n und
Schiiler/inne/n immer wieder neu zu verhandeln. In diesem Fall wére »literarische
Bildung« ein dynamischer Prozess, mit Briichen und Kontingenzerfahrungen, der
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jedoch auch reale subjektive Entdeckungen ermoglicht. In vielen deutschdidakti-
schen Konzepten ist dieses Ziel angelegt, sie miissen nur ihren Weg in die Gesell-
schaft und Schule finden.
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Martin A. Hainz

Auschwitz sichtbar machen?

Zum Deutschunterricht im Rahmen des Lernens
iber die Shoah

ier sei padagogisch gefragt, wie Geschichte, und zwar insbesondere jene der Shoah, tiberhaupt

behandelt und dabei sichtbar gemacht werden konne und was das genau heiRe. Aus Sicht des
Deutschunterrichts wére hier zu lernen, was man im Geschichtsunterricht vielleicht ebenso lernen
sollte, némlich die Priifung der Quellen und Textgrundlagen, im Sinne von close reading. Das kann
wie auf Schloss Lind geschehen, das heute das Andere Heimatmuseum beherbergt: um das, was in
und an einer Darstellung oder einem Bericht, worin sich erst irgend von Auschwitz sprechen lasst,
nicht nur Musealisierung oder Erzéhlung ist, zu vernehmen, als »Knirschen« (Doron Rabinovici).

Fixer Bestandteil eines jeden Unterrichts heute ist, dass tiber Auschwitz geredet wer-
de, einzig die notorisch ahistorischen Facher wie Mathematik vielleicht ausgenom-
men, wobei dem »neuen kategorischen Imperativ [...], dafy Auschwitz nicht sich
wiederhole« (Adorno 2003, S. 358), damit Rechnung getragen werden soll.

Ob das mit Erfolg geschieht, das darf angesichts gesangsfreudiger FPO-Manda-
tare auch 2018 zwar bezweifelt werden. Auch geht es vielleicht schon um das Erler-
nen zukiinftiger Gedenkpraktiken, ein Verdacht der NZZ zur deutschen (und man
darfergédnzen: Gsterreichischen) Befindlichkeit, dass man sich hier bis heute darauf
verstehe, das »Vergangene« zu 16schen, »um dann mit einer Tafel darauf hinzuwei-
sen« (Neff 2018).

Hier sei aber dies nicht diskutiert, wie auch nicht gefragt werden soll, ob das Ge-
denken einen - und diesen - Imperativ erzwinge, den Adorno formulierte. Aus dem

MARTIN A. HAINZ ist Literaturwissenschaftler und Philosoph, forscht und lehrt u. a. an der Padagogi-
schen Hochschule Burgenland (Eisenstadt). E-Mail: martin.hainz@eduhi.at
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Taternarrativ, das blof der Gesetzeslage wegen seinen Stolz auf die Verbrechen ver-
klausuliert, ergibt sich dieser Schluss wohl kaum: Aus dem bekannt gewordenen
Liederbuch der Germania geht hervor, dass die, die von der siebten Million singen,
also von den sechs Millionen wissen und das Verbrechen nicht leugnen. Devotio-
nalie oder Beweisstiick, das Liederbuch der Germania ist offenbar fiir manche dies
und - nur - fiir einen Rechtsstaat und jeden aufgekldarten Menschen das andere. Ob
der Imperativ ferner des Gedenkens bediirfe, sieht man einmal davon ab, dass
historische Bildung hellhorig machen konnte, auch das ist {ibrigens nicht klar -
allerdings sei als Argument hierfiir auf das, was etwa Geoffrey Hartman »intellektu-
elle Zeugenschaft« (Hartman 2000, S. 36 u. passim) nannte, verwiesen.

All das aber ist nicht das Thema. Stattdessen sei (museums-)pddagogisch ge-
fragt, wie Geschichte, und zwar diese Geschichte, tiberhaupt behandelt und dabei
sichtbar gemacht werden konne - und was das genau heifSen kann. Und es sei ge-
fragt, inwiefern dabei dem Deutschunterricht eine Rolle zukommen kann, zu ver-
stehen, was da zu leisten ist, aber auch es zu leisten.

2.

Geschichte zu erzidhlen bedeutet, sie erstens zu erzdhlen, aber zweitens so, dass
sich versteht, wie wenig die Geschichte eine Erzdhlung ist, wie viel darin sinnlos,
wie viel sperrig. »Erinnern kann auch cool sein« (Funk 2018), heifSt es in der Zeit.
Das ist reichlich optimistisch. Sobald ndmlich so erzdhlt wird, was geschah, 16st
sich dennoch dann dadurch nichts auf, aufier dem Unwissen, aber auch das nur,
wenn Wissen von Denken geschieden besteht und das Undenkbare im also doch
Wissbaren nicht dieses schier auflost, oder nur punktuell, mit seinen »Anti-Korpern
des Wissens« (Watson 1998, S. 147).

Vielleicht sind diese Unwissenheiten wider das (Bescheid-)Wissen genau das,
worum es ginge. Einfache Antworten, die sich in grofie Narrative fiigen, triigen ja,
etwa, wenn die eigentlich sinnvolle Regelung, man solle nicht {iber »polnische Kon-
zentrationslager« sprechen, weil Polen zu dieser Zeit okkupiert war und die KZs
nicht betrieb, von der Differenzierung in eine Pauschalierung umschlégt, die nun
die Polen quasi insgesamt exkulpieren soll, und zwar per Gesetz:

Im Wortlaut klingt das Gesetz so: »Jeder, der 6ffentlich der polnischen Nation oder dem polnischen
Staat faktenwidrig die Verantwortung oder Mitverantwortung fiir Verbrechen zuschreibt, die durch das
Dritte Deutsche Reich begangen wurden, unterliegt einem Bufigeld oder einer Freiheitsstrafe von bis
zu drei Jahren. Dies gilt ebenso fiir die Zuschreibung von Verbrechen gegen die Menschlichkeit und
den Frieden sowie fiir Kriegsverbrechen.«

Schon 2016, als das Projekt schon einmal dem Sejm vorlag, hatte die israelische Holocaust-Gedenk-
stitte Yad Vashem protestiert und darauf hingewiesen, dass damit Forschungen behindert wiirden.
Damals hatte der renommierte Holocaust-Forscher Yehuda Bauer die polnischen Pogrome an Juden
nach dem Uberfall der Wehrmacht auf die Sowjetunion 1941 im Sinn. Es soll rund 60 gegeben haben,
doch noch fehlt es zu den meisten an Detailstudien. Tatsdchlich behauptet aber der aktuelle Chef des
Warschauer Instituts des Nationalen Gedenkens (IPN), dass das bekannte Pogrom von Jedwabne 1941
nicht von christlichen Polen an ihren jiidischen Nachbarn veriibt wurde, sondern von den Deutschen.
Damit widerspricht er den Forschungsergebnissen. Bildungsministerin Zalewska konnte sich in einem
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Interview zum Pogrom in Kielce 1946 nicht durchringen, die Téter »Polen« zu nennen. Es seien »Anti-
semiten« gewesen.

Polens offizielle Geschichtspolitik unter der PiS zielt auf ein ganz klares Freund-Feind-Bild ab, das
Téter grundsétzlich ethnisiert, wenn es Ausldnder waren - »die Deutscheng, »die Russen« oder »die
Ukrainer«. Waren hingegen Polen die Téter, kommt die Definition zum Tragen, der zufolge ein »Pole
kein Antisemit« sein kann. (Lesser 2018)

So optimiert man die Erzdhlbarkeit dessen, was Geschichte dann nur mehr wdire;
denn das, was sich so - in diesem Falle fiir einen Polen - gut erzdihlen lasst, wird
genau darin der Geschichte schwerlich gerecht.

Und genau dagegen wire - wenn denn - von Auschwitz vielleicht zu erzéhlen
mdglich, als Erzdhlung zunichst von den Narrativen, die nicht stimmen konnen.
Narrative, die erzdhlbar machen und Gefahr laufen, zu bagatellisieren, als was sich
da Kultur entpuppte, sind zu dekonstruieren: Wer wissen will, was geschah, kann
dies vielleicht aus der Analyse der Praktiken lernen, die in einer kruden Komplizen-
schaft die Ausléschung heute noch ausléschen, und zwar abseits des schon er-
wihnten Taterstolzes und der damit verbundenen Dummbheit und/oder Verkom-
menheit. Zu diskutieren wére, ehe man erzdhlte, was geschehen ist, ...

... das Desinteresse an der Geschichte, das sie durch spektakuldre Geschichten

ersetzen will, nicht etwa sie so differenzierter vor Augen fiihrte. Der Fall Bruno

Dossekers, der als Binjamin Wilkomirski Erinnerungen vorlegte, beleuchtet,

wenn man den Text genau liest, der begeistert aufgenommen wurde, was ge-

meint ist. Die Schilderungen der Barbarei sind zuletzt pittoreske Verharmlosun-
gen, ...

... s0 aber auch das Interesse, einen Ort, der eine Geschichte hat, zu einem ge-

schichtslosen zu machen - oder zu einem Ort, dessen Geschichte eine andere

sei, so im Falle von Schloss Lind bei Neumarkt in der Steiermark.

3.

Zu Wilkomirski (und dhnlichen Fillen) sei hier aus Platzgriinden auf die vorliegen-
den Untersuchungen verwiesen (u.a. Hainz 2007, S. 613 ff.) - tragisch ist, dass so aus
der Geschichte und den Opfern Kapital geschlagen werden sollte, nochmals, »mo-
ralische Sekunddrausbeutung der Opfer« (Burger 1999, S. 10) nannte das Rudolf
Burger; ebenso tragisch ist, dass Leugner des Holocausts sich hier lautstark be-
merkbar machten, als wére es jenen anzulasten, die die Shoah erlitten, also den
Zeugen, dass die Nachwelt offenbar nicht selten das, was Shoah-Business genannt
wird, einer Auseinandersetzung mit dem, was man - die eigene Kultur - sei, vorzu-
ziehen scheint und also die Zeugen und das, wovon sie erzdhlen, bagatellisieren.

Aus Sicht des Deutschunterrichts wire hier zu lernen, was man im Geschichts-
unterricht vielleicht aber auch lernen sollte: die Priifung der Quellen und Text-
grundlagen, und zwar auch im Sinne von close reading. Und man lernte ferner, dass
die reflexhafte Betroffenheit das nicht ersetzt, sondern vielleicht noch ein Abwehr-
reflex ist, nicht undhnlich dem derer, die einst leugneten, dass die Kultur, die sie
vertrdten, diese Schuld auf sich geladen haben konnte.
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Zur Praxis des Neuerzdhlens eines Ortes aber will ich auf Schloss Lind eingehen,
sozusagen auf den Fall, auf den ich im Rahmen einer VWA eine Schiilerin ansetzte.
Jenes Schloss Lind, in Sankt Marein bei Neumarkt in Osterreich gelegen, beherbergt
heute das Andere Heimatmuseum.

Selbstverstindlich ist das nicht, denn das historische Gemauer, das da malerisch
auf einer leichten Anhéhe iiber dem Miihldorfer Bach am Eingang zur Olsabach-
klamm thront, war einmal als Teil eines Golfhotels angedacht, immerhin ist das Ge-
bédude - eigentlich zwei Geb&dude, ein gotischer Wohnturm und das schlossartige
Unterhaus - schon anzusehen:

das oberhaus ist ein viereckiger fiinfgeschossiger wohnturm. wéhrend die unteren beiden geschosse
mit tonnengewdlben versehen sind, weisen die oberen stockwerke balkendecken auf. das wohl aus
dem 15. jahrhundert stammende turmhaus wurde in der renaissancezeit neu verputzt. an diesen turm
schloss ein zweistdckiger wohnbau an, der gemeinsam mit ihm und einer wehrmauer einen kleinen
hof umgab. [...]

das in der spétrenaissance erbaute unterhaus ist ein regelméfiiges dreigeschossiges gebdude. der ein-
fliigelige bau wird durch einen dreiachsigen mittelrisalit gegliedert, der durch einen dreiecksgiebel mit
uhr betont wird. aus der ostfront springen an den ecken zwei starke vierecktiirme vor. ein gewdlbtes
vorhaus verband das alte mit dem neuen schloss. im park steht eine barocke kapelle.

(-]
oftmals den besitzer wechselnd, gelangte es schliefilich im 18. jahrhundert in den besitz des stifts
st. lambrecht.!

Dieser Abschnitt der Geschichte (und Préhistorisches, das Archdologen fanden) ist
gut erzdhlbar und hitte ins Narrativ des herrschaftlichen Golfthotels inmitten von
Natur gepasst, wie offenbar auch Ansdssige meinten und meinen, vor allem jene,
die durch Investitionen das Gefiihl haben, autochthon zu sein. Weniger willkom-
men war, dass das Andere Heimatmuseum auch »die jiingere geschichte des
schlosses wihrend des zweiten weltkriegs« thematisiert - »zu dieser zeit diente das
schloss als nebenlager«?, und zwar wurde das AufSenlager wie jenes im Stift Sankt
Lambrecht von SS-Obersturmbannfiihrer Hubert Erhart verwaltet und unterstand
zundchst organisatorisch dem KZ Dachau, ehe es ab dem 20. November 1942 dem
KZ Mauthausen zugewiesen wurde.

Der Fokus hierauf vertragt sich nicht mit einem Golfhotel, derlei wird denn auch
zundchst »unter den fleckerlteppich eines als heil vermarkteten landlebens ge-
kehrt« (Staudinger 2017, S. 280), wie Andreas Staudinger, derzeit Schlossherr und
u. a. Kurator des Schlosses, schreibt; aber der Kiinstler Aramis, der ab 1994 und bis
zu seinem Tod 2010 (vgl. Hainz 2011, S. 12f,, Staudinger 2012, passim) in dem
restaurierungsbediirftigen Schloss lebte, setzte sein Konzept durch: »Das Museum
behandelt das Leben der Armen, Magde und Knechte, der unmiindig Gehaltenen.
[...] Die historischen Obijekte |...] stehen dem Betrachter ungeschiitzt gegeniiber.«?

1 http://www.schlosslind.at/?page_id=1589 [Zugriff: 2.2.2018].
2 http://www.schlosslind.at/?page_id=1589 [Zugriff: 2.2.2018]; vgl. Seiler o. J.
3 https://de.wikipedia.org/wiki/Das_Andere_Heimatmuseum [Zugriff: 2.2.2018].
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Der Besuch, der zur Recherche vor Ort und zum Gang ins Archiv wird, erzihlt
dann von der Kultur, worin und wodurch das moglich war, was als die gleichgiiltige
Vernutzung von Geschichte und Ort als Ressourcen im Golthotel womdoglich eher
fortgefiihrt worden wére, als man sich eingesteht. Der Besuch von Schloss Lind ist
aber auch ein Besuch eben jener, die das vorgezogen hitten - und das kann man
(mit-)entdecken, da wird Geschichte lebendig, man darf natiirlich sagen: leider.

Bei einem Gesprich mit einem ehemaligen Direktor aus der Gegend bestitigt sich mein Eindruck,
dass das Andere Heimatmuseum in der Gegend keinen grofien Anklang findet [...]. Ein Grund dafiir ist,
dass die NS-Zeit in dieser Gegend nach wie vor eher totgeschwiegen wird, wobei es {iber die Jahre be-
reits eine Besserung gegeben hat und die Menschen aufgeschlossener werden. Trotz allem findet man
in den Chroniken der Umgebung bis jetzt noch keine Informationen iiber diesen Zeitraum. Bei der
Besichtigung des Museums erfuhr ich [...], wie schwierig es anfangs war, dass die Gemeinde Dinge [...]
genehmigte. Aramis kdmpfte lange fiir die Genehmigung eines Schildes, damit Besucher das Ziel
leichter eruieren kénnen. |...]

Der Versuch, mit der Gemeinde St. Marein bei Neumarkt sowie mit der am 1. Janner 2015 neu gegriin-
deten Marktgemeinde Neumarkt in der Steiermark Kontakt via E-Mail aufzunehmen und eine kurze
Riickmeldung tiber ihre Ansicht von dem Anderen Heimatmuseum zu erhalten, ist gescheitert. Mog-
licherweise ist dies auch schon eine Stellungnahme zu dem Werk von Aramis [...]. Als »ungustiose
Gebrauchsgegenstidnde« bezeichnet der Kulturreferent aus Neumarkt die ausgestellten Objekte.
(Humer 2015, S. 19 1)

Diese Beschreibung der Recherche, die ich betreuen durfte, hat etwas mit Deutsch-
unterricht und dem Sinn fiir Sichtbarkeit stiftende Narrative wie auch das Lesen zu
tun; und sie gestattet eben erst, zu verstehen, wie man iiber Auschwitz - vielleicht
- auch schreiben konnte und miisste, als » Vergangenheit, die nicht vergehen will«
(Hartman 1999, S. 180).

4.

Zugleich ist dieses Aktualisieren prekir, wenn das, was noch (und noch wahrnehm-
bar) ist, mit dem gleichgesetzt wird, was da war und geschah. Ruth Kliiger verwies
darauf, dass »Zeitschaft« (Kliiger 1992, S. 78) ein Wort ist, welches uns fehlt, wenn
man etwa nach Auschwitz fahrt, um sich zu vergegenwiértigen, was da gewesen sei:
Vergegenwiirtigt kann das nicht werden, jeder, der Auschwitz besucht, sollte froh
dariiber sein.

Im Rahmen einer Konferenz 2018 in Warschau, die Projekthomepage ist unter
https://humboldtalumni.weebly.com abzurufen, verglich Magdalena Daroch (unter
dem Titel »Ein Teil der gemeinsamen vorgestellten Welt« - Konzentrationslager im
Zeitalter der Globalisierung) museale Praktiken. Dabei scheint ein Trend zu sein,
nachvollziehbar zu machen, wie sich gefiihlt haben miisse, wer deportiert wurde. In
einem dieser Museen muss der Besucher durch einen wackelnden Viehwaggon ge-
hen. In der Tat wird so Auschwitz zur Simulation, aufgrund derer informierte Ju-
gendliche hernach, so erzdhlte Daroch, Zeitzeugen erkldrten, wie man iiberleben
hétte miissen. Und vielleicht ist schon zuvor die bevorzugte Rede von Auschwitz
etwas hiervon, das sich nur sichtbar machen ldasst, wenn man Geschichte als Stil-
kritik betreibt und sagt: »Auschwitz« sagt sich leichter als >Vergasen...« (Jasper
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2000, S. 53). Das wiederholt sich als Logik am Mahnmal, das als solches entlastet,
anders, als die Diskussion dariiber es vermag, wiewohl auch sie dies leisten und
verschulden mag. Insofern ist Markus Wailands Fazit zum Wiener Mahnmal kein
positives, wenn er schreibt: »Wir haben das Mahnmal, Berlin hat die Debatte.«
(Wailand 1998, S. 17) Als aber das Mahnmal in Berlin stand, war alsbald das Pro-
blem virulent, dass es insbesondere Jugendliche ungut nutzten, das Wortspiel samt
Hashtag #yolocaust problematisiert, was da nun geschieht.

Nun kénnte man hier dariiber nachdenken, wie sich Auschwitz - oder das Ver-
gasen und Totschlagen - hinreichend als Abgrund darstellen lief3e, ndmlich in sei-
ner Undarstellbarkeit, als Schock, als etwas, wovon in Bezug auf die Darstellung
sich der Verdacht nicht formulieren lief3e, dass diese »zu schén« (Orzessek 1997,
S. 16) sei. Dieses Problem ist virulent und hochkomplex, ich verweise auf Alwin
Rosenfeld, gelesen und weitergedacht von James E. Young:

»Es gibt keine Metaphern fiir Auschwitz, schreibt Alwin Rosenfeld, »wie auch Auschwitz keine Meta-
pher fiir irgend etwas anderes ist... Warum ist das so? Weil die Flammen wirkliche Flammen waren, die
Asche nur Asche, der Rauch immer und einzig Rauch. [...] In Auschwitz hat die Menschheit ihr eigenes
Herz eingeédschert. [...]« Aber auch Rosenfeld kommt offensichtlich nicht umhin, die Ereignisse zu me-
taphorisieren. (Young 1997, S. 150)

Auschwitz aus jeglicher Metaphorisierung zu verbannen (oder umgekehrt alle Metaphorisierung aus
Auschwitz, M. H.) hiefle im Grunde, es ganzlich aus der Sprache zu verbannen. (Young 1997, S. 152)

Ich halte diesen Gedankengang fiir wesentlich; aber in Bezug auf die Sichtbar-
machung wiirde ich an dieser Stelle einen anderen Aspekt behandeln wollen, und
zwar aus einem einfachen Grund: Schule ist nicht vorrangig der Ort von Wissens-
produktion, beispielsweise der Suggestion zum Trotz, dass Vorwissenschaftliche
Arbeiten etwas Anderes als vorwissenschaftlich seien. Sie ist nicht vorrangig der Ort
epistemologischer Revolution und ist nicht vorrangig der Ort dsthetischer Innova-
tion, sie ist ein Ort der Standardisierung eines Geniigens (vgl. etwa Hofbauer 2014,
S. 318 u. passim). Zu diesem Geniigen gehort, zu wissen, was ungeniigend sei, ...

... etwa eben Metaphorisierung beziehungsweise ...

... Asthetisierungen, auffallend ist an den Flyern, die im 21. Jahrhundert

Auschwitz als Ausflugsziel bewerben, u.a. der Kontrast zwischen ihrer Buntheit

und den Schwarzweif3-Photographien: allerdings des heutigen Lagers, oder

aber ...

... Versuche, all dem zu entgehen durch Fakten, wobei nun eben ein Landstrich

mit verfallenen Barracken seine Art der Verharmlosung doch ist, ...

... aber wie wollte man im Rahmen schulischer Praxis, dariiber hinausgehend,

Schule iiberzeugend damit verbinden, was hier zu leisten wére? Hier wire etwas

wohl sichtbar zu machen; aber: Es wére sozusagen strikt unschulisch sichtbar zu

machen. Punkt.

Der Aspekt, auf den ich hinweisen will, ist aber dieser: Liest man die Zeugnisse,
dann wird, und diesen Eindruck stellt etwa Wolfgang Sofsky (1999) anschaulich dar,
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klar, dass die Sichtbarmachung dessen, was Auschwitz war, eine Unsichtbar-
machung bedeutete.

Auschwitz war die Inszenierung, dass hier noch alles einer - wenngleich bizar-
ren - Ordnung womodglich folge, und zwar zwecks Reibungslosigkeit der Ablaufe.
Dazu war vonndten, dass man dem Lager wie jedem anderen nicht ansah, wozu es
diente. Die Hoffnungen der KZ-Insassen, man konne der Vernichtung entgehen,
ein Produkt dessen, wozu der Uberlebenswille wird - Ruth Kliigers Beschreibung
der »Studienriting, die »angesichts der rauchenden, flammenden Kamine mit
Uberzeugung dozierte, dafl das Offensichtliche nicht méglich sei« (Kliiger 1992,
S. 118), ist bekannt - trugen dazu bei.

Doch war dies auch Programm, bis zu den bekannten Kennzeichnungen der In-
sassen, »das System der Klassifikationen, die Taxonomie der Farben, Winkel und
Kennzeicheng, dies, so Sofsky, »war weniger ein Erkenntnis- als ein Machtinstru-
ment« (Sofsky 1999, S. 138). Hierdurch und durch andere Praktiken wurde der
Schein beférdert und aufrechterhalten, dass alles einer Ordnung folge, Heimrad
Backer weist auf den Satz hin, dass sich die Nationalsozialisten rithmten, »keine
wilde justiz« (Backer 1997, S. 24) zu {iben, und das Offensichtliche, von dem Kliiger
schreibt, so offensichtlich doch nicht sein sollte: »Es war gerade diese Kombination
[...], die die Orientierung zerstorte, das Handeln lahmte und die Menschen in eine
ausweglose Situation verstrickte« (Sofsky 1999, S. 304).

Wollte man also anschaulich - sichtbar - machen, was hier geschah, so miisste
man sich dieser Problematik bewusstwerden, ...

... dass die Ndhe zum Blick des Opfers vielleicht verstellte, was geschabh, ...

... dass dariiber hinaus das Opfer etwas erlitt, das entgegen solcher musealer

Praktiken weder immer gleich gewesen sein mag - die M6rder haben, so Giin-

ther Anders, ihre Opfer »de-personalisiert«, dagegen sei »zu zeigen, dafd die sechs

Millionen Vergasten sechs Millionen Einzelne gewesen sind« (Anders 1985,

S. 183) -, noch mit dem noch zu tun hat, was durch obskure Inszenierungen von

Einfiihlung zu verstehen wire, ndmlich schliefdlich dem Tod, mit dem sich das

entzieht, was etwa eine Aussage wire: »Opfer sein bedeutet, nicht nachweisen zu

konnen, daf§ man ein Unrecht erlitten hat.« (Lyotard 1989, S. 25) - »Als Toter kann
man nicht bezeugen, dafl man in einer Gaskammer umgekommen ist.« (Ebd.,

S. 18) - »Der Zeuge ist immer ein schlechter Zeuge, ein Verriter.« (Lyotard 1995,

S.81)

Das beweist iibrigens nicht, dass man vieles nicht wissen habe kénnen, dass man
vieles ahnen habe miissen (vgl. etwa Roth 2011). Blof} gilt das dann eben im Vorfeld,
auch ist das Opfer, an dessen Perspektive man hier Interesse hat, alles andere als
privilegiert zur Intervention (was auch immer das meint), wo es dieser aufgrund
eines Versagens der Demokratie bediirfte oder hier bedurft hétte.

Ohne Information und vielleicht desinformiert wusste man als Opfer nur, dass
man das verhindern muss, was man als Intention der Tdter aus vielen Griinden wo-
moglich zu spdt durchschaute - und noch da ist die Frage: Was verhindert man, und
wie?
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6.

Dieses Problem formuliert Rabinovici in einem Gedankenspiel, das abschliefSend
vorgestellt oder in Erinnerung gerufen sei: Er ldsst einen Zeitzeugen dariiber spre-
chen, wie er den Aufstand im Warschauer Ghetto erlebt habe und beurteile. Dem
Vortrag folgen unter anderem Philosemiten, deren Interesse aber, und das beriihrt
das zu Wilkomirski Gesagte, nicht ausreichte, um wie die zuhérenden Juden nun
des Jiddischen méchtig zu sein, dessen sich der Redner bedient. Sie verstiinden nur
»das Jiddeln, die blof3e Verballhornung, die in Wahrheit die Diktion jener Antisemi-
ten waren, die meinten, die Objekte ihrer seltsamen Begierden nachéffen zu kon-
nen« (Rabinovici 2004, S. 97), und werden nun eilig mit einer Ubersetzerin bedacht,
einer Studentin der Judaistik.

Diese aber erzidhlt nun geméif3 ihren »Erwartungen« (ebd., S. 98), die denen der
Philosemiten entsprechen, und ignoriert die Aussage des Zeitzeugen, der meint,
dass aufgrund der Aussichtslosigkeit der Schlacht und des Vernichtungswillens der
Deutschen richtig gewesen wére, die Verluste moglichst zu minimieren:

Denn wenn der Feind nicht mehr die Unterwerfung wollte, sondern die Ermordung aller Juden, war
dann nicht jedes Mittel, das sein Ziel durchkreuzte und das Uberleben so vieler wie mdglich anstrebte,
war dann nicht unter Umstédnden die Unterwerfung die richtigere Form als eine aussichtslose Schlacht?
(Rabinovici 2004, S. 97 f.)

Er formuliert dies und kommt zu dem mit der jiddischen doppelten Verneinung, die
sich nicht aufhebt, sondern bestdrkend wirkt, es formulierend zum Schluss,
womoglich seien also die »Partisanen [...] nicht keine Heroen und keine Geistes-
grofien« (Rabinovici 2004, S. 98) gewesen. Jene, die der Judaistik-Studentin, die das
gar nicht glauben kann und folglich ins Gegenteil iibersetzt, lauschen, beklatschen
zuletzt das Gegenteil dessen, was die Jiddisch-Kundigen beklatschen.

Sichtbarmachung hiefSe hier, zu verstehen, wie komplex der Vorgang ist, worin
(Des-)Information zu einer Bewertung und Aktionen - inklusive jenem Beharren,
das der Zeitzeuge schildert - wird; wohingegen Verklarungen das Verklérte zu ver-
einfachen und das Durchlittene zu trivialisieren Gefahr laufen, wie immer philo-
semitisch die Verklarungen dabei auch sein sollen. Das wiederholt sich in
Rabinovicis Text nochmals in der Kolportage, die unverstanden bleibt, der Autor
schildert, wie ein Narrativ das Abwégen dessen, der erzdhlt und falsch tibersetzt
wird, okkupiert.

7.

Um das, was in und an einer Erzdhlung, worin sich erst irgend von Auschwitz spre-
chen lésst, nicht Erzdhlung ist, zu vernehmen, als »Knirschen« (Rabinovici 2004,
S. 99), um mit anderen Worten sichtbar zu machen und zu wissen, was Sarah
Kofman meint, die schreibt, es sei tiber und nach Auschwitz »keine Erzahlung mog-
lich« (Kofman 1988, S. 31), dazu bedarf es des Deutschunterrichts.
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Wie das Bild zur Sprache

und die Sprache zum Bild kommt
Rekursive Verstehensprozesse

ie kann es gelingen, Bildern und Sprache in hybriden Medien wie Bilderbilichern gleicher-

massen gerecht zu werden? Was zeichnet bildliche und sprachliche Zugangsweisen aus?
Wie kénnen kunstpddagogische und literaturdidaktische Herangehensweisen gemeinsam ein ver-
tieftes Verstehen von Bild-Text-Medien beférdern und welche Rolle spielt dabei die Imagination?
Diesen Fragen wird theoretisch und exemplarisch an Beispielen zum Umgang von Unbestimmt-
heitsstellen und dem Erzéhlen zu Bildern nachgegangen. Dabei werden rekursive Verstehens-
prozesse sichtbar gemacht. Als Fazit werden drei fur diesen Verstehensprozess bedeutsame Kom-
petenzen herausgearbeitet und auf deren bildungswirksame Bedeutung hingewiesen.

In der Folge wollen wir, aus der Perspektive der Bildlichkeit und Sprachlichkeit,
einen Beitrag dazu leisten, um zu erkennen, wie Bilder zur Sprache kommen und
Sprache zu Bildern kommt. Dabei verstehen wir Bilder, das »Bilderschaffen, Bilder
als Bilder erkennen, mit Bildern fantasievoll umgehen« als »eine universelle Fahig-
keit aller Menschen« (Wulf 2014, S. 10). Immer wieder kommt es hier zu Missver-
stindnissen zwischen den Disziplinen, beispielsweise wenn davon ausgegangen
wird, dass hinter jedem Bildnarrativ ein Text liegt (Rowe 1996). Auszugehen ist da-
von, dass bildliche und sprachliche Medien je eigenstdndig sind und ihnen spezifi-
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sche Eigenarten innewohnen, sich beide auf ihre Weise jedoch wechselseitig ergian-
zen und befruchten (lassen), das eine sich aber nicht durch das andere ersetzen
lasst. Dies fiihrt am Schluss des Beitrags zu einem Fazit und Plddoyer, in dem wir
einen Ausblick auf drei ausgewéhlte Text-Bild-Kompetenzen geben. Bilderbiicher,
verstanden als hybride Medien, fordern immer den Blick auf schriftliche und bild-
liche Elemente. Dies erfordert inter- und/oder transdisziplindre Zugangsweisen, in
denen imaginative Fihigkeiten Verstehen transportieren.

1. Bildlichkeit und Sprachlichkeit

Die Literatur zur Schriftlichkeit ist sehr umfassend. Wir wéhlen an dieser Stelle die
Schriftlichkeit als Beispiel fiir Sprachlichkeit, da eine Argumentation iiber mogliche
Zusammenhinge von Bildlichkeit und Sprachlichkeit {iber die Wurzeln der Bild-
lichkeit und Schriftlichkeit, das Kritzeln, als eine der ersten darstellenden mensch-
lichen Ausserungen denkbar ist. Wichtige Anhaltspunkte dazu liefern Studien zur
Pripiktorialitdt und Priliteralitét (z. B. Barkow 2013, Krdmer 2003, Raible 2012), die
nicht die Unterschiede von Sprache und Bild in den Fokus nehmen, sondern die
Uberginge und Gemeinsamkeiten. Diese Forschungen kénnten einen wichtigen
Beitrag dazu liefern, um zu erfassen, wie Bildlichkeit und Sprachlichkeit einander
in ihrer Entwicklung gegenseitig unterstiitzen. Daher méchten wir an dieser Stelle
nur eine mogliche Definition der Schriftlichkeit herausgreifen, die anschlussfihig
an unsere ausgewahlte Definition von Bildlichkeit ist.

So definiert Gliick Schriftlichkeit folgendermassen:

Unter Schriftlichkeit ist zweierlei zu verstehen: einerseits ein gesellschaftlicher Zustand, der durch die
Analyse eines Kanons und der ihn begriindenden Wert- und Normvorstellungen beschreibbar ist, an-
dererseits eine individuelle Fihigkeit, die es den einzelnen Mitgliedern der betreffenden Gesellschaft
erlaubt, sich in diesem Prozess der Schriftlichkeit funktional mehr oder weniger angemessen zu bewe-
gen, sich literal zu verhalten. (Gliick 1987, S. 12)

Betrachten wir insbesondere die Schriftlichkeit als individuelle Fahigkeit, so han-
delte es sich nach Gliick »um einen dynamischen Prozess, der voller Widerspriiche
steckt« (ebd., S. 13). Der Autor hebt hier u. a. auf die Gradualitét der konzeptionel-
len Schriftlichkeit ab, wie sie von Koch und Oesterreicher (1985) sowie Giinther
(1993) beschrieben werden. Weiterhin schlédgt Gliick vor: »Als terminologische Re-
gelung bietet es sich an, unter Schriftlichkeit die prozessualen Aspekte zu fassen und
ihre Produkte, gesellschaftlichen Zustédnde, als Schriftkultur.« (Ebd.) Damit hebt
Glick auf die Prozessualitdt der Schriftlichkeit ab und beschreibt eine Reihe von
Fahigkeiten, die eine Partizipation an unserer Kultur ermoglichen. Die Produkte
dieser Féahigkeiten fasst er im Begriff der Schriftkultur. Wichtig bleibt dabei festzu-
halten, dass es sich bei der Schriftlichkeit um ein Vermogen, eine Fahigkeit handelt,
die in einem dynamischen Prozess erarbeitet werden muss.

Wenden wir uns nun der Bildlichkeit zu. Asmuth zeigt, dass a) zwar Zeichen (also
beispielsweise auch Schriftzeichen) Zeichen-fiir-Etwas und Bilder Bilder-von-Etwas
sind (Asmuth 2011, S. 93; er hebt damit auf die Ahnlichkeitstheorie ab), meint aber,
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dass b) die Konkurrenz von Bild und Sprache irrefithrend sei, da nur die wenigsten
Bilder auf Sprache verzichten konnten, weil sie in der Regel kontextualisiert werden
miissten. »Bilder wirken anders als die Sprache, aber nicht entgegengesetzt.« (Ebd.)
Er betrachtet den Begriff Bild daher als relationalen Begriff (Bilder entstehen immer
in einem dynamischen Prozess zwischen Bildautor und Bildrezipient, dabei geht es
um ein Schaffen von Bedeutung; vgl. Lieber 2017, S. 46 {.). Beziiglich der Wahrneh-
mung verfolgt Asmuth (2011, S. 98) die These, dass Bilder keinen speziellen ontolo-
gischen Weltbestand haben, sondern hervorgebracht werden durch a) einen tech-
nischen Erzeuger (z.B. die Kamera), b) die Wahrnehmung, ¢) einen wahrneh-
mungsnahen Deutungsprozess oder durch d) eine Relationierung, d. h. einen aktiv
hervorzubringenden, steuerbaren Prozess. Asmuth pléddiert dafiir, dass eine Theo-
rie der Bildlichkeit »die dynamische Seite des Bildes als eines Bildmachens in be-
sonderer Weise beriicksichtigen« miisse (ebd.). Wir wiirden so weit gehen, analog
zur Schriftlichkeit (es geht um das Schreiben und das Lesen und letztendlich um
die Partizipation an der Schriftkultur) auch das Bildmachen (neben der Bildrezep-
tion) - und damit einen wichtigen Bestandteil der Bildlichkeit - als individuelle Fa-
higkeit und Vermogen zu bezeichnen. Bildlichkeit muss in einem dynamischen
und relationalen Prozess erarbeitet werden.

Weiterhin mochten wir hervorheben, dass Bildlichkeit »ein gedanklicher Akt« ist
(Asmuth 2011, S. 13). Einen wesentlichen Beitrag zur Bestimmung der Aufgaben
einer Theorie der Bildlichkeit leistet Hans Jonas mit seinem »Homo pictor« (Jonas
1994). In diesem Text formuliert Jonas zwei Grundannahmen, und zwar, dass Bilder
1) auf Ahnlichkeit beruhen (dem wird Asmuth spiter widersprechen) und 2) dass
Bildherstellen und -verstehen anthropologische Eigenschaften sind. Anders als in
vielen anderen Theorien ist bei Jonas der Mensch in erster Linie Bildermacher und
erst in zweiter Linie auch Bilderversteher. »Es macht einen Unterschied, ob man
Bilder aus der Produktions- oder aus der Rezeptionssituation verstehen will. Besser,
weil umfassender, ist sicher ein Bildbegriff, der beiden Perspektiven verpflichtet
ist.« (Asmuth 2011, S. 14) Damit kritisiert Asmuth bereits an dieser Stelle einen ein-
seitig auf Bildrezeption ausgelegten Bild- und in der Konsequenz auch Bildlich-
keitsbegriff. Wie im Bereich der Schriftlichkeit hat also auch hier ein prozedurales
Begriffsverstandnis Sinn. Die Produkte der Bildlichkeit sollen daher in der Folge als
Bildkultur bezeichnet werden.

Schliesslich sollte beriicksichtigt werden, dass Bilder nicht nur in Kontexte ein-
gebunden, sondern darauf angewiesen sind. »Bilder bediirfen eines Zusammen-
hangs, sei dieser kulturell, sprachlich oder geschichtlich, und dies nicht nur, um als
Bild erkannt zu werden, sondern vor allem, um inhaltlich verstanden zu werden.
Bilder sind relationale Gebilde. Sie hingen an unsichtbaren Fidden, die sie auf
vielfdltige Weise mit der kulturellen Welt, der Sprachwelt und der wahrnehmbaren
Welt verbinden.« (Asmuth 2011, S. 137) Dies ldsst sich in gewisser Weise auch fiir
den Umgang mit literarischen Texten annehmen, die sich als sprachlich-astheti-
sche Gebilde erst in der Lektiire konkretisieren und insofern auch in Kontexte ein-
gebunden sind.
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2. Einige Gedanken zur Bedeutung von Imagination im Bereich von
Bildlichkeit und Schriftlichkeit

Bilderbuchbilder erméglichen ein Erlernen, Uben und Férdern der dazu notwen-
digen Fihigkeiten, auch wenn es sich dabei etwa um implizites Wissen handelt.
Beim Betrachten, Deuten und Verstehen entsteht ein Dialog zwischen dem Bild-
macher hinter dem Bildnarrativund dem Betrachter davor. In diesem Dialog lernen
wir die (Bild-)Sprache, die uns erlaubt, iiber ihre Reaktionen zu diskutieren. »Die
Sprache ist zwar notwendig, um Bilder deuten zu kénnen, aber um die Bildhaftig-
keit selbst erkldren zu kénnen, reicht der Hinweis auf die Sprache alleine nicht aus.«
(Asmuth 2011, S. 144) Es braucht weiterhin etwas gedanklich Erzeugtes, frither Ein-
bildungskraft genannt, heute Imagination, die erst in der Distanz, so Asmuth (ebd.),
entstehen kann. Fiir Asmuth ist »die Bilderbildung in der Wahrnehmung mit der
gedanklichen Fihigkeit zur Fiktion verkniipft« (ebd., S. 145).

Als Grundlage fiir Bildlichkeit und Sprachlichkeit spielt die Féihigkeit der Imagi-
nation, oder anders ausgedriickt: das Vorstellen, eine entscheidende Rolle. Sowa
(2015, S. 51 f.) unterscheidet zwischen drei sprachlichen Metaphern bei der Rede
vom Vorstellen, die als »zusammengehorige Aspekte« des Konstrukts »Imagina-
tion« gelten kénnen: a) das Haben von Vorstellungen, b) das Praktizieren (Kénnen)
von Vorstellen als Handlung und c) das Aufkommen von Vorstellungen. »Das Dar-
stellen von Vorstellungen ist ein stabilisierender Faktor fiir die Vorstellung selbst«.
(Ebd., S. 54) Darstellen verhilft uns, Vorstellungen, auch wenn sie nur fliichtig sind,
greif- und sichtbar zu machen; gleichzeitig zwingt es uns auch, Vorstellungen aus-
zuarbeiten und im Sinne der »kooperativen Vorstellungsbildung« (ebd.) verstehbar
zu machen, indem wir unser Gegeniiber mitdenken und uns mit unseren Darstel-
lungsmitteln in einem gemeinsam praktizierten sozialen und kulturellen Raum be-
wegen. Die dazu notwendigen Fihigkeiten erarbeiten wir uns unter anderem mit-
hilfe des Zeigens und Vor-Machens (Deixis) sowie des Nachmachens (Mimesis)
(Krautz 2015, S. 13).

Der sehende Nachvollzug ihrer [sc. der Bilder] Farben und Formen erfordert eine Zuriickdrangung der
im Inneren des Betrachters aufsteigenden Bilder und Gedanken; er verlangt ein Festhalten des Bildes
im Sehen, ein Sich-Offnen fiir seine Bildlichkeit und ein Sich-ihm-Uberlassen. Der mimetische Pro-
zess besteht darin, dass sich der Betrachter durch sein sehendes Nachschaffen dem Bild dhnlich
macht, es in sich aufnimmt und durch dieses Bild seine innere Bilderwelt erweitert. (Wulf 2004, S. 242)

In vergleichbarer Weise wird Imagination auch im Bereich der Sprachlichkeit dis-
kutiert. Die Vorstellungsbildung (hier zun4chst im Sinne des Ereignens bzw. »Auf-
kommens von Vorstellungen« nach Sowa 2015) im produktiven wie rezeptiven
Umgang mit fiktionalen Texten ist ein relationaler Prozess, der sich in Abhédngigkeit
zum Akt des Fingierens konstituiert. Wahrend Fingieren durch Schaffung eines
Make-Believe als Grenziiberschreitung vom Realen zum Irrealen zu denken ist (Eco
1994, S. 103, spricht hier von einer leserseitigen »willentlichen Aussetzung der
Ungldubigkeit«) und damit referentiell auf Bestehendes zuriickzufiihren, ist Imagi-
natives »in seiner uns durch Erfahrung bekannten Erscheinungsweise diffus, form-
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los, unfixiert und ohne Objektreferenz« (Iser 1993, S. 21). Das ephemere Imaginire,
das Iser als die »konstitutive Energie des fiktionalen Textes« (ebd., S. 47) bezeichnet,
wird anhand der fiktionalisierenden Wiederholung des Realen (Transformation in
ein Irreales und damit fiktionalisierende Neuauffithrung, Inszenierung) »in eine
Gestalt [gezogen], wodurch sich die wiederkehrende Realitidt zum Zeichen und das
Imaginire zur Vorstellbarkeit des dadurch Bezeichneten aufheben« (ebd., S. 20).
Anders gesagt: Wirklichkeit (z. B. ein zweidimensionales Bild in einem Bilderbuch)
wird mittels Imagination zur Fiktion, insofern das Fingieren als ein gestaltgebendes
Medium des Imagindren fungiert (vgl. Walton 1990, Fafiler 2002, S. 76).

In diesem Verstdndnis bediirfen Symbolisierungsprozesse des Fiktiven und des
Imagindren zugleich; man unterschétzt deren ereignishafte, kreative Funktion im
Allgemeinen, die Iser in seiner anthropologischen Sicht auf den Akt des Fingierens
betont. So kann beim Lesen (wie auch beim Schreiben) von literarischen Texten die
Erfahrung gemacht werden, dass sich etwas Neues ereignet: Gestaltloses Imagina-
res wird im Als-ob-Kosmos der fiktionalen Textwelt real gebunden, wird konkreti-
siert oder - wie Iser formuliert - aus dem Unkenntlichen »aufgebrochen« (Iser 1993,
S.45). Im Umgang mit dem literarischen Text wird jene Selbsterfahrung erméglicht,
im Spiel zwischen dem Fiktiven und dem Imagindren Neues zu schaffen, das sich
bisher dem Vorstellen entzogen hat; es ist die - bereits in der romantischen Kunst-
theorie benannte - Erfahrung eines schopferischen Aktes jenseits des Gegebenen,
welcher wiederum Semantisierungsprozesse und damit Sichtbarmachungen
unterschiedlicher Art (im Wort, im Bild, als Ton, als Mischung von Codes) nach sich
zieht bzw. bedingt. Aus anthropologischer Sicht ldsst sich folglich zwischen dem
Imaginédren als virulentem Konstituens der fiktionalen Geschichte und dem Imagi-
nieren als bewusstem oder unbewusstem Vorgang einer Semantisierung unter-
scheiden. Beobachtbar (sichtbar) sind nicht die geistigen Bilder der Begegnung mit
dem literarischen Text, sondern die Ubersetzungen, Transformationen, Darstellun-
gen, die das dsthetische wie epistemische Lektiireereignis zum Beispiel konservie-
rend und/oder stabilisierend vermitteln. Hierdurch gelangt der erlebte Eindruck
des schopferischen Gestaltnehmens in eine mittelbare Ausformung, zeigt sich in
Sprache als ein »sehendes Nachschaffen« (wie oben) und damit Aneignen oder Ein-
Bilden. Anhand dieser bildhaften Darstellungen (in Form z. B. von Lautmalereien,
Sprachbildern und realen Bildern) und der Reflexion iiber Vorgidnge zwischen Un-
sichtbarkeit und Sichtbarkeit im literarischen Verstehen kénnen Texte verstanden
und Verstehensprozesse nachvollzogen werden (Abraham 2014, S. 398). Imagina-
tionsprozesse, die im Umgang mit fiktionalen Texten Bilder aus einem gedank-
lichen Strom evozieren, sind folglich doppelt kontextbezogen: Zum einen resultie-
ren sie aus der individuellen imaginédren Konkretisierung von Fiktionen und ver-
weisen damit auf die »einzelmenschlichen Quellen visueller Vorstellungen« (Fafiler
2002, S. 77), zum anderen bediirfen sie als Erkenntnisse auf Ebene der Irrealitit (im
Als-ob der Fiktion) der Riickbindung an Sinngebungsprozesse und damit der Ein-
bindung in Handlungskontexte. Mit diesem zweifachen Blickpunkt ist aus pddago-
gischer und didaktischer Sicht nicht allein der Handlungsaspekt von Imaginations-
prozessen (etwa das »Haben« und »Praktizieren« von Imaginationen nach Sowa
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2015, S. 51) in den Fokus zu nehmen. Um Gedankenraum fiir bildinitiatives Fingie-
ren und Imaginieren zu schaffen und damit auch kreative Selbsterfahrungen inner-
halb der Lektiire zu ermdglichen, sind nicht-operationalisierbare, »individuelle
Sichtweisen« vorauszusetzen und im didaktischen Diskurs zu bertiicksichtigen:
»Denn es geht im Thema der Sichtbarkeit darum, den Unterschied von Unsicht-
barem und Sichtbarem ebenso darzustellen wie zwischen individueller Sichtweise
und strategischer Sichtbarkeit (also sichtbaren Formen)« (FafSler 2002, S. 77).

Die Frage ist hierbei, ob Rezipienten oder Produzenten von fiktionalen Text-Bild-
Medien mit Formen der imaginativen Sichtbarmachung, d.h. den Transforma-
tionsformen der Imagination in Text und Bild bekannt sind. Diese Prozesse wollen
wir mit Blick auf Imaginationsvorgidnge im Folgenden erhellen und beziehen uns
dabei auf das Medium Bilderbuch.

3. Wie Bilder zur Sprache kommen und Sprache zu Bildern
3.1 Gedanken zur Entstehung von Bildern in Bilderbiichern

Prinzipiell gibt es folgende Moglichkeiten, wie Bilder in Bilderbiichern entstehen,
die je andere Herausforderungen an die Illustrator/inn/en stellen (vgl. Lieber
2014a). So kann a) der Text am Anfang stehen. Dieser wird spéter als Basis fiir ein
Bilderbuch ausgewdhlt. Dabei muss der Gedanke an eine Illustration nicht von An-
fang an vorgelegen sein. Im Gegensatz dazu kann auch b) das Bild am Anfang ste-
hen, das dann im Nachhinein mit Texten versehen wird. Ein solcher kann beispiels-
weise durch Lektor/inn/en verfasst werden. Oder Text und Bild kénnen c) in einem
kreativen Dialogprozess zwischen Autor/in und Illustrator/in entstehen. Weiterhin
konnen d) Text und Bild aus einer Hand kommen. Oder das Bild kann e) im Bilder-
buch autonom sein und benotigt keinen Text.

Innerhalb jeder dieser Versionen lassen sich wiederum neue Variationen ausma-
chen, die wir hier nur fiir Variante a exemplarisch ausfiihren mochten. Es gibt die
Moglichkeit (1), dass der Text illustriert wird, d. h., die Illustratorin wihlt sich signi-
fikante Passagen des Textes aus, die sie aus ihrer Vorstellung heraus mit bildneri-
schen Mitteln visualisiert. Dazu geho6ren hdufig Recherchen zum Text, wie Hand-
lungsort, Zeit, andere vorhandene Illustrationen zum Text etc. Damit wiren be-
stimmte Textpassagen zur Illustration kongruent. (2) kann der Text im Bild rekon-
struiert werden, d.h., die Illustratorin rekonstruiert den Text mit bildnerischen
Mitteln so, dass zwei parallele, im besten Fall autonome Werke, also ein Wort- und
ein Bildwerk entstehen. Das Bildwerk wire dann auch ohne Text lesbar. (3) kénnte
der Text im Bild aber auch dekonstruiert werden, d.h., die Illustratorin dekonstru-
iert die Erzdhlung und analysiert bildnerisch interessante und einer Erkldrung be-
diirftige Szenen. Oder aber das Bild versucht Leerstellen des Textes zu fiillen, d.h.,
es wird das visualisiert, was im Text nicht steht. Dabei kann eine Komplementaritat
von Bild und Text entstehen. Schliesslich kann (4) der Text im Bild konstruiert wer-
den, d.h., die Illustratorin gestaltet ihre eigene Interpretation des Textes. Das Bild-
werk kann dabei weit {iber den Text hinausgehen und eigenstdndig sein.
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Dieser kurze Einblick in die Moglichkeiten des Bilderbuchmachens zeigt deut-
lich, dass das Bildwerk eines Bilderbuches immer im Kontext seines Entstehungs-
rahmens betrachtet werden muss. Diese Komplexitit, die durch die Rahmenbedin-
gungen jedes Bildes, wie Entstehungszeit, Gesellschaft, Kultur, Menschenbild etc.
noch erweitert wird, kann die Decodierung mitunter erschweren. Besonders beach-
tet werden sollte auch die Vorstellung der Illustratoren von den Rezipienten ihres
Bilderbuches. Wir beobachten Bilderbiicher, die speziell fiir die Hand der Kinder
gemacht sind und diesen bestimmte Fihigkeiten und Fertigkeiten zu- oder abspre-
chen, und andere Bilderbiicher, die offen mit ihrer Rezipientenschaft umgehen, die
also Kinder und Erwachsene mit ihren Bilderbiichern ansprechen (wollen).

3.2 Zur Bedeutung von Leerstellen oder Unbestimmtheitsstellen in Bildern
und Texten

Hans Dieter Huber (2002) stellt in seiner Asthetik der Irritation heraus, dass Bilder
ihre Beobachter/Betrachter durch das Offenlassen zahlreicher nédherer Bestim-
mungen irritieren. Er nimmt dabei Bezug auf Thesen der Rezeptionsidsthetik. Von
Interesse ist hierbei Ingardens Theorie der Unbestimmtheitsstellen (1931), die von
Iser (1976) zu Leerstellen modifiziert und von Kemp (1992) in den Bereich der bil-
denden Kunst {ibertragen wurde. Kemp spricht von piktoralen Leerstellen und ex-
emplifiziert dies am Beispiel des Gemaldes Der Tod des Marshall Ney von Léon
Gérome aus dem Jahre 1868, in welchem er die Wand als Leerstelle definiert. Sie
wird an dieser Stelle von Kemp (1992, S. 323) als »innerbildliche Entsprechung des
Vorfeldes« betrachtet. Gérome reduziert Geschichte oder Geschehenes auf eine
malerisch gestaltete Flache. Diese muss vom Betrachter selbst gefiillt werden. Iser
geht davon aus, dass erst die Leerstellen einen Anteil am Mitvollzug und an der
Sinnkonstitution des Geschehens erméglichen. Kemp iibertrdgt dies auf die bilden-
de Kunst, indem er davon spricht, dass ein dsthetischer Gegenstand durch den
kommunikativen Akt gekennzeichnet werde.

Der Illustrator Aljoscha Blau stellt im Gesprach mit Studierenden heraus, dass es
fiir ihn als Ilustrator wichtig ist, dass eine Geschichte »atmet«, d.h., dass sie Inter-
pretationsspielrdume erlaubt, oder anders ausgedriickt, dass sie Leerstellen und
Unbestimmtheitsstellen bietet, die individuell gefiillt werden kénnen. Der Zugang
des Illustrators besteht darin, sich eigene Erinnerungen, Wiinsche oder Empfin-
dungen zur Textvorlage vor Augen zu fithren. Das heisst, die Schriftlichkeit des
Ilustrators ist Voraussetzung fiir eine gelungene Illustration. Nur wenn er selbst
Fahigkeiten im Bereich der Schriftlichkeit aufweist und anwenden kann, ist die not-
wendige Basis fiir die Ubersetzung in die Bildlichkeit gegeben. Der Bildermacher ist
in diesem Fall zunéchst ein Schriftkultur-Versteher. In Das Kind im Mond gehe es,
so Blau, um die Frage nach Gliick und Geborgenheit am Rande des Abgrundes (vgl.
Lieber 2014b, S. 181-184).

Einen wichtigen Aspekt, der unter anderem bei Rowe beschrieben wird, méch-
ten wir nochmals eigens herausstellen. Dabei geht es um das Schaffen von Bedeu-
tungen (meaning making). Sie schreibt dazu: »Bilderlesen ist aktiv und Bedeutun-
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gen wohnen nicht alleine in den Bildern. Der durch den Kiinstler geschaffene
visuelle Text wird zur visuellen Arbeit im Auge des Lesers. Diese Arbeit, ein neues
Bedeutungsnetzwerk, liegt irgendwo zwischen dem Kiinstler und dem Leser.«
(Rowe 1996, S. 221, {ibers. von G. L.; dabei bezieht Rowe sich auf Barthes 1977.) Als
weiteren Bezug konnte man die Bild-Anthropologie von Hans Belting heranziehen,
der davon ausgeht, dass ein Bild »mehr als ein Produkt von Wahrnehmung ist. Es
entsteht als das Resultat einer personlichen oder kollektiven Symbolisierung« (Bel-
ting 2002, S. 11). Rowe versteht diese »individuellen Interpretationen« (Rowe 1996,
S. 221) als eine Art Amalgam. Es entsteht ein Dialog zwischen dem Kiinstler hinter
dem Bildnarrativ und dem Betrachter. In diesem Dialog lernen wir die (Bild-)Spra-
che, die uns erlaubt, iiber ihre Reaktionen zu diskutieren. Wichtig festzuhalten ist
an dieser Stelle, dass das, was die Betrachter wihrend dieses Prozesses des Bedeu-
tungsschaffens bestenfalls im Austausch mit anderen lernen, von ihnen selbst in
anderen Prozessen wieder aktiviert und transferiert werden kann.

Todorov (1990) zeigt einen Zyklus des Bedeutungsschaffens zwischen Autor und
Leser auf. Dieser konnte in dhnlicher Weise auf das Bedeutungsschaffen zwischen
Bildautor und Bildbetrachter eines Bilderbuchs iibertragen werden, wenn wir da-
von ausgehen, dass der Text als Ausgangspunkt des Bilderbuchs vorliegt, und kdme
dann auf folgende Darstellung: 1. das Narrativ des Autors, 2. das vom Autor erzeug-
te imagindre Universum, 3. das vom Leser = Betrachter konstruierte imaginire Uni-
versum, 4. das Narrativ des Bildautors, 5. das vom Leser/Betrachter erzeugte imagi-
nare Universum, 6. das Narrativ des Lesers/Betrachters. Todorov kontextualisiert
diesen Prozess hinsichtlich seiner Einbindung in kulturelle Bedingungen (Todorov
1990, S. 45). Er gibt zu bedenken, dass wir lernen miissen, wie man Lesen »konstru-
iert« (ebd., S. 49), oder wie man eben Bedeutungen aus einem Text schafft. Dies
kann auf konstruktive oder dekonstruktive Weise geschehen.

3.3 Ausgewiihlte Beispiele zum Bilderbuch

3.3.1 Wie aus Sprache Bildwelten entstehen - oder Illustration als » Fiillen«
von Unbestimmtheitsstellen in Texten

Beispiel 1 bezieht sich auf ein Bilderbuch, als Ganzes betrachtet: Peter Schossow
fasst in einem Bilderbuch Meeres Stille und Gliickliche Fahrt seine Illustrationen zu
zwei beriihmten kleinen Goethe-Gedichten zusammen (Goethe/Schiéssow 2004).
Schéssow entwickelt eine Bildnarration zu den beiden Gedichten, die als selbststian-
dige Bildnarration (z.B. als wortloses Bilderbuch) funktionieren wiirde. Er ent-
wickelt eine Vorstellung zu diesen Gedichten, die er konsequent bildlich umsetzt
und so greifbar macht. Dazu verleiht er dem Schiffer und seinem Boot Gestalt.
Schossow braucht seine Protagonisten, um einen Erzahlraum herstellen zu kénnen.
Georg Simmel entwickelte den Gedanken der sogenannten »Raumerfiillung«. Er
schreibt: »Wenn eine Anzahl von Personen [...] innerhalb bestimmter Raumgrenzen
isoliert nebeneinander hausen, so erfiillt eben jede mit ihrer Substanz und ihrer Ta-
tigkeit den ihr unmittelbar eigenen Platz, und zwischen diesem und dem Platz der
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néchsten ist unerfiillter Raum, praktisch gesprochen: Nichts. In dem Augenblick, in
dem diese beiden in Wechselwirkung treten, erscheint der Raum zwischen ihnen
erfiillt und belebt [...].« (Simmel 1908, S. 616; zit. n. Kemp 1996, S. 11) Des Weiteren
bleibt nach Cassirer festzuhalten: »Erzdhlraum wird durch Raume und durch Bezie-
hungen zwischen diesen konstituiert - durch die Beziehungen zwischen Innenrdu-
men, zwischen Innenraum und AufSenraum und zwischen Bildraum und Betrach-
terraum. Erzdhlraum ist Bezugsraum. Erzihlen ist Beziehen [...].« (Cassirer 1931,
S. 22; zit. n. Kemp 1996, S. 9) Dazu lernen wir am Ende der Bildnarration einen Hund
kennen. Schiffer und Hund scheinen alte Bekannte zu sein. Sie freuen sich iiber das
Wiedersehen. Insgesamt bestechen die Illustrationen durch die unterschiedlichen
im Gedicht beschriebenen Atmosphéren der Seelandschaften, von der Flaute iiber
Nebel zur frischen Brise, die der Segler braucht, um Fahrt aufzunehmen und navi-
gieren zu konnen. Im Laufe der Erzdhlung fiigt er als weitere Protagonisten verein-
zelt Mowen ein, die aber nur die Atmosphire unterstreichen. Diese driickt sich auch
in Mimik, Gestik und Kérperhaltung des Schiffers sowie gegebenenfalls im Wellen-
gang und im Zustand der Segel (schlaff herabhidngend, verschieden stark aufge-
bldht) aus. Die Atmosphire wird durch eine subtile Farbgebung unterstiitzt. So flies-
sen in die Bildnarration personliche Erfahrungen und Vorstellungen, im Sinne von
»Vorstellungen habeng, des Illustrators selbstverstidndlich ein. Peter Schossow lebt
und arbeitet in Hamburg, ist daher mit »Meeresstimmungen« vertraut und kann
diese seinen Betrachtern als sein imagindres Universum anbieten. Dazu kommt das
»Vorstellen konnen, das in seiner bildlichen Darstellung sichtbar wird.

Beispiel 2 bezieht sich auf eine ausgewdhlte Illustration innerhalb eines Bilder-
buchs: Lisbeth Zwerger visualisiert eine andere Art von Unbestimmtheitsstelle. Im
Mirchen steht zu lesen: »[...] er ging ohne ein Wort zu sprechen gerade zum Bett der
Grofimutter und verschluckte sie. Dann tat er ihre Kleider an, setzte ihre Haube auf
[...].« (Zit. n. Grimm/Zwerger 1989/1997, o. S.) Wenn man dariiber nachdenkt, wie
ein WolfKleider anziehen und eine Haube aufsetzen kénnte, tut sich eine Reihe von
Fragen auf. Dieser Fragen nimmt sich Zwerger auf einer Seite des Bilderbuchs an
und entwickelt eine vierteilige Bildsequenz, in der wir den Wolf beim Ankleiden
beobachten kénnen. Aber auch hier entstehen neue Fragen, wie etwa ob der Wolf
die Grossmutter zuerst entkleidete, bevor er sie frass, oder ob er sie dazu zwang,
sich zu entkleiden, warum das Nachtkleid bliitenweiss ist und keine Schmutz- und/
oder Blutflecken aufweist etc. (Abb. 1).

Zwerger bietet uns hier eine sich aufdrdangende, fliichtige Vorstellung, einen Ein-
fall als Lésung an. Sie zeigt nicht die Fressszene, die uns im Ubrigen in keiner der
uns bekannten mehr als 10.000 Rotkdppchen-Illustrationen begegnet. Dies hat
sicherlich ethische Griinde, eine solche Szene wire zu brutal fiir ein Kinderbuch,
eben nicht kindgerecht. Bei der Ankleideproblematik hingegen verhilft sie unserer
eigenen Vorstellung zu moglichen Einféllen, Ideen etc., die durch die Ausschnitt-
haftigkeit der Bildfolge, jeweils durch senkrechte Linien in einem Bild gestaltet
sind. Die Linien weisen uns darauf hin, dass es sich um eine Bildfolge handelt, auch
wenn sich die Einzeldarstellungen teilweise iiberschneiden bzw. iiber die Trenn-
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Abb. 1: Grimm/Zwerger 1989/1997, o. S.

linie hinausragen. Interessant ist dabei weiterhin, dass Zwerger dem Wolf zwar eine
Wolfsgestalt gibt, diese aber in keiner der Illustrationen in irgendeiner Weise ein
wildes Tier darstellt. Damit folgt sie der historischen Tradition der Wolfsdarstellung
in den Rotkdppchen-Illustrationen, in der der Wolf immer mehr wie ein grosser
Schiéferhund wirkt, teilweise sogar bekleidet ist, inklusive Hut und Stock. Diese
Anthropomorphisierung des Wolfes setzt sich in der Art und Weise fort, wie er sich
in Zwergers Bildfolge bekleidet. Dabei sollten wir daran denken, dass Wolfe Pfoten
mit Krallen haben, keine Hinde. Bereits im ersten Bild - wir sehen den Wolf ste-
hend von der Seite, den Kopf dem rechten Blattrand zugewendet - hat er das Hemd
iiber seinen Kopf gezogen und der linke Arm steckt schon im passenden Armel. Auf
dem zweiten Bild sehen wir den Wolf auf den Hinterbeinen sitzend frontal von vor-
ne. Er ist schon komplett angezogen und scheint sich nun mit beiden Pfoten die
Ohren zusammenzudriicken, um die Haube aufsetzen zu konnen, die er noch in
seiner linken Pfote auf Ohrenho6he hilt. Im dritten Bild sehen wir den Wolf von der
Seite, Kopf in Richtung rechten Bildrand gesenkt, in einer »nachdenklichen« Hal-
tung. Die Haube sitzt bereits auf seinem Kopf, allerdings hdangt das Bindeband noch
schlaff herunter. Auf dem vierten Bild sehen wir den Wolf nun auf einem Hocker
sitzen. Sein Korper weist in die hintere linke Ecke des imagindren Raumes, der Kopf
ist dem Betrachter zugewandt und schaut nach links unten. Die Haube sitzt jetzt auf
seinem Kopf, allerdings befinden sich die Ohren ausserhalb der Haube, davor, und
sind zu einer Schleife gebunden. Diese griindliche Betrachtung der Bildfolge fiihrt
uns die vielen weiteren, von der Illustratorin aufgetanen Unbestimmtheitsstellen
vor Augen. Auch sie beantwortet die eigentliche Frage, wie der Wolf ins Nachthemd
und zur Haube kommt, nicht. So zerplatzt die aufgekommene Vorstellung der Leer-
stelle wie eine Seifenblase. Nichtsdestoweniger sind das Auffinden der Leerstelle
und der Versuch, diese zu fiillen, sehr lobenswert. Zwerger versucht in dieser Illus-
tration das zu visualisieren, was der Text dem Leser verschweigt. Sie illustriert dem-
nach das, was zwischen den Zeilen steht.
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Alexander Schneider schldgt vor, in Anlehnung an Ingarden (1962) »den Verste-
hens- respektive Lernprozess als Weg von der Unbestimmtheit zur Konkretisierung
zu begreifen« (Schneider 2015, S. 67). Er versteht Unbestimmtheit als reziprok: »Sie
hatihren Grund sowohl in der Gestaltung des Bildes selbst wie auch im Verstehens-
horizont des Betrachters.« (Ebd.)

Versucht man dieses Verstandnis auf Zwergers Wolf-Bekleidungsszene aus dem
Rotkidppchen zu tibertragen, so kénnte man zu dem Schluss kommen, dass der Text,
das Mirchen der Gebriider Grimm, den Wolf so anlegt, dass es sich, wie in Fabeln
iiblich, um eine Metapher fiir einen bestimmten menschlichen Charakter handelt.
Dies wiirde Illustratoren in der Konsequenz nahelegen, dem Wolf eine Wolf-
Mensch-Gestalt zu geben. Wiederum widerspricht sich der Text, indem er den Wolf
zum Menschenfresser macht. Oder handelt es sich, wie in der Perrault-Fassung, die
auf alten Volksmarchen aus Frankreich basiert, um einen Werwolf? Der Un-
bestimmtheitsgrad des Textes kann also durch die Gestaltung eines Bildes nicht
aufgeldst werden, wenn realitdtsbezogene Fragen wie »Wie kleidet sich der Wolf
an?«anihn herangetragen werden. Damit wiirden in unserem Fall die Unbestimmt-
heitsstellen des Textes mit dem Verstehenshorizont des Illustrators konfrontiert,
und dessen Leerstelle konfrontiert wiederum uns als Betrachter. Ist eine Konkreti-
sierung in diesem Fall {iberhaupt méglich?

3.3.2 Wie aus Bildern Sprachwelten entstehen oder Erzihlen zu Bildern

Wenn Sprache zu Bildern hinzukommt - sei es mit unmittelbarer Bezugnahme als
Folgemedium (wie z. B. als Bildunterschrift), sei es als thematische Koppelung von
bislang eigenstédndigen, verbalen und piktoralen Artefakten -, dann wird aus dem
vieldeutigen Bild(narrativ) durch verbale Kontextualisierung eine scheinbar kon-
krete Geschichte, die jedoch respektive ihrer potenzierten Literarizitét dieses mul-
timediale Gefiige neuerlich mit Unbestimmtheitsstellen und Vieldeutigkeit aufladt.
In beiden Medien wird aus Griinden der ihnen je eignenden medialen Differenz
anderes sichtbar, im »Wechselspiel der Differenzen« entsteht wiederum ein Neues,
Hybrides, dem eine »Steigerung von Komplexitit« (Rentsch 2010, S. 18) und folglich
ein dekonstruktiver Modus inhdrent ist: »Wenn zur Versprachlichung des Bildes der
Diskurs des Textes hinzutritt, ergibt sich ein dreifacher Bezugspunkt der Lektiire:
die Gegenstands- und Selbstreferenz des Bildes, die Gegenstands- und Selbstrefe-
renz des Textes und schlieflich die Wechselwirkung zwischen diesen Ebenen.«
(Baum 2010, S. 206) Jede Form dieser transmedialen Ubertragungen lésst sich, wie
Hefller und Mersch konstatieren, als ein »Spiel von Formation und Deformation«
denken, infolgedessen Bild und Text ihre Referenzobjekte nicht nur codespezifisch
sichtbar machen und damit neu formieren (z.B. in einer Hell-Dunkel-Kontrastie-
rung auf Bildebene oder in der rhetorischen Figur der Reihung auf Textebene), son-
dern »das Sichtbargemachte immer auch modifizieren und verédndern« (Hefler/
Mersch 2009, S. 36 £.).

In der vorliegenden Doppelseite (Abb. 2) aus dem All-Age-Bilderbuch Wer das
Mondlicht fingt (2001) vom Bildkiinstler Quint Buchholz und dem Lyriker sowie
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Abb. 2: Buchholz/Kriiger 2001, S. 82f.

Ich bin ein Kénig ohne Land

und ohne Geld. Die Scham steigt

in mir auf, wenn ich den Konig
spielen muf fiir ein paar Miinzen.
Sogar den Purpurmantel hab ich

mir geborgt, den Hermelin, die Krone.
Nur die Verbeugung, die am Schluf
des Spiels des Konigs fallig ist,

gehort alleine mir.

Romanautor Michael Kriiger folgt das Prosagedicht dem Bild in der Entstehungs-
zeit. In der Rezeption dieser Medienkombination ergibt sich ein Zwiegesprach zwi-
schen Bild und literarischem Text, in dem der komplementidre Medienzusammen-
hang in bildlichen und schriftlichen Gestaltungen ausdifferenziert wird. Es erfolgt
keine lineare, mimetische Ubersetzung eines Mediums in ein anderes; vielmehr
lasst sich hier der transkriptive Vorgang einer »Lesbarmachung« des Bildes erken-
nen: »Lesbarmachen bedeutet dabei einen Typus von Bedeutungs-ErschliefSung,
der [...] auch die Konstitution der erschlossenen Bedeutung miteinschlief3t« (Jager
2002, S. 29). Der lyrische/literarische Text ist quasi ein Transkript, in dem ein Fokus
auf das Bild erdffnet wird, und er fungiert gleichzeitig als Skript, insofern die Erfah-
rungen aus der Betrachtung und Lektiire des Text-Bild-Gefiiges konstituiert werden
(zu weiteren Beispielen transmedialer bzw. transkriptiver Konstellationen, in de-
nen ein literarischer Text auf bereits existente Bilder trifft, vgl. aus der Bilderbuch-
kultur Knédler 2016 oder aus dem Lyrikzyklus NO HOBO TRAIN von Thilo Krause
zu Fotografien von Mike Brodie, 2018).

Der Blick fillt zunédchst auf das Bild, das auf der Sehflache dieser Bilderbuch-
Doppelseite den grossten Raum einnimmt: eine Theaterbiihne; ein Konig in einer
edlen Robe, der sich vor einem unsichtbaren Publikum verneigt; ein Hut, der leer
ist und auf Tantiemen wartet; in der rechten Vertikalen hinter einem roten Vorhang
eine Clownsfigur, eine Schelmengestalt, die dem Betrachter halb zugewendet ist
und mit ihrer Blickfithrung auf die Gestalt des Konigs deutet. Es zeigt sich, dass be-
reits im Versuch, eine bestandsaufnehmende, aufzihlende Bildbeschreibung zu
geben, das dsthetische Erfahrungspotenzial sprachlich enggefiihrt wird. Zudem
korrespondieren zwei narrative Konstellationen: Das narrative Bild erzdhlt iiber
Figurenkonstellationen, Farben, Motive, (stillgestellte) Handlungen eine Geschich-
te, bleibt jedoch hinsichtlich kausaler, konditionaler und temporaler Orientierun-
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gen unkonkret. Sichtbar wird, was man sich als Betrachter dabei vorstellt, was man
iiber verschiedene Stufen des Bildverstehens aus den Leerstellen und piktoralen
Spuren konstruiert: vielleicht das Bild eines einsamen Konigs, der sich vor unsicht-
barem Publikum verbeugen, eine Rolle spielen muss (worauf der Hut verweisen
konnte). Hierbei ist auch von Belang, ob Bildverstehen die nicht-denotativen Be-
ziige (Scholz 2009, S. 183 ff.), die sich im Bild erkennen lassen, einbezieht: so zum
Beispiel die Figur des Narren/des Schelms, die aus kulturgeschichtlicher Perspek-
tive als Ratgeber, Weiser oder allgemein reziproke Figur konnotiert ist und folglich
auf die Identitdtsthematik der Darstellung verweisen konnte; oder die mogliche
selbstreferentielle Betrachtungsweise dieses Bithnen-Bildes, in dem sich das Dar-
stellungsmedium Bild in seiner Performanzqualitét, als Etwas-zu-sehen-Gegebe-
nes, thematisiert. Nach Sybille Krimer kénnen Spuren »als ein préddiskursives, ein
vorsemantisches Phanomen« gelten: »[...] das, was sie zeigen, muss beildufig, also
unbeabsichtigt entstanden sein - andernfalls handelt es sich nicht um eine Spur,
sondern um ein bewusst als Spur inszeniertes Zeichen« (Kramer 1998, S. 79). Diese
Art einer nicht-intendierten Spurlegung wird auch in der Begegnung von litera-
rischem Text und Bild aus einem fluiden, imagindren Gedankenraum aufgenom-
men.

So ldsst sich das aus nur vier Sdtzen bestehende Prosagedicht nicht als eine
blosse Paralleliibersetzung und damit Vereindeutigung des Bildes lesen, was schon
hinsichtlich der Kiirze des lyrischen Textes hinféllig wire. Es folgt aber dem Bild,
insofern einige sich zeigende Dinge benannt und damit konkretisiert werden (z. B.
die Scham der Figur des Konigs, die man aufgrund nichtsichtbarer Mimik im Bild
nicht erkennen kann), und er6ffnet daher keine divergente Sicht (Doelker 2006,
S. 36). Jedoch zeigen sich auch wieder Unbestimmtheitsstellen, Irritationen, sodass
der Eindruck, den der Bildbetrachter hat, mit neuen Sichtweisen angereichert wird.
Der lyrische Text von Michael Kriiger kann folglich als Deutungsmodell verstanden
werden, weniger als eine Ausdeutung des Bildes. Wir finden somit Lesarten des
Bildes: Der sich im Bild so zentral zeigende Konig, der sich vor unsichtbarem Pub-
likum verneigt, wird als ein »Konig ohne Land und ohne Geld« bezeichnet (die
historische und literaturgeschichtliche Bezugnahme liegt nahe), wir erfahren zu-
dem, dass der Konig sich schamt, was man als eine Zusatzinformation nur aus dem
Text entnehmen kann. Ebenso erhélt der Konig iber den Text nun eine Stimme, wir
horen ein lyrisches Ich sprechen, das unsere Vorstellungen lenkt. Wir lesen vom
Stolz des Konigs, dem seine eigene Verbeugung schliesslich selbst gilt. Zugleich
lasst sich im Prosagedicht Kriigers die Rede nur eines lyrischen Ichs erkennen:
Sichtbar wird folglich im Vergleich zur Figurendoppelung des Bildes (Konig - Narr)
der Modus eines unsicheren Erzdhlens, der erst in der Koppelung von Text und Bild
sinnfillig wird. Solcherart korrespondieren und verschrénken sich die expliziten
verbalen Charakterisierungen der Figur mit einer iiber die bildliche und erzéhleri-
sche Ebene vermittelten indirekten Figurencharakteristik. Erkennbar wird ein
nichteigentliches, im intermedialen Zusammenhang sich konstituierendes Zeigen
und Sprechen, das zwischen Bildlichkeit und Schriftlichkeit situiert und als gedank-
liche Spur in semantischen Transformationen aufgenommen werden kann; dieses
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sich ereignende bzw. sich im Wechselspiel der Medien »bildende Neu- und Anders-
Sehen« (Kruse/Sabisch 2013, S. 11) wird - nur aus der Perspektive der Schriftlich-
keit betrachtet - leicht {ibersehen.

Mit Blick auf das ausgewihlte Text-Bild-Gefiige ldsst sich feststellen, dass Bild-
verstehen nicht ausschliesslich sprachlich vermittelt wird bzw. nicht nur aus
sprachlichen Erkenntnissen entsteht und in diesen gefasst werden kann. Dass hier
auch nicht-sprachliche (nicht-denotierende), symbolische Wahrnehmungs- und
Erkenntnisprozesse generiert werden - Mechthild Dehn spricht hierbei von »un-
sichtbaren Bildern« (Dehn 2007, S. 25), Gottfried Boehm von einer nicht-prédikati-
ven »Logik der Bilder« (Boehm 2007, S. 34) -, wird von der literaturwissenschaft-
lichen wie literaturdidaktischen Forschung bereits in Ansédtzen diskutiert. So ver-
weist zum Beispiel Baum darauf, dass sich »der >sprachliche Blick« des Betrachtens
nicht nur an die sichtbaren Formen des Bildes [heftet]«: »Es ist vielmehr so, dass die
Bildlektiire auch Unsichtbares, nur Angedeutetes oder auch intermediale Beziige
auf das Bild beziehen kann bzw. in das Bild >hineinlesen< kann« (Baum 2010,
S. 206 f.). Mit Bezug auf die Kombination von Bild und Text im Bilderbuch Wer das
Mondlicht fingt etwa entsteht aus der Stimmlosigkeit des Bildes und der Monolog-
fiihrung des lyrischen Ich eine intermediale akustische Performanz, das heisst eine
in der Vorstellung »horbare« Rede des Konigs im Off, die hinsichtlich Stimmlage
und Tonalitédt in unserer Einbildung jedoch prédsent ist. Was sich in diesem wechsel-
seitigen Austausch der Schrift- und Bilderfahrungen ereignet, ist ein durch »perfor-
mative Fliichtigkeit und Unwiederholbarkeit« (Eckel/Lindemann 2017, S. 2) indi-
zierter schopferischer Impuls, der sich in weiteren fiktionalisierenden und bildne-
rischen Narrationsprozessen anbinden und konkretisieren kann.

4. Fazit - oder: Konzeptioneller Ausblick auf Text-Bild-Kompetenzen

Will man aus Sicht von Bildlichkeit und Schriftlichkeit Sichtbarkeitsphdnomene wie
-diskurse in literarischen Texten thematisieren und fiir multimodale &dsthetische
Lernprozesse adaptieren, so kann man nicht umhin, vielperspektivisch und inter-
disziplindr zu arbeiten. Theoretische Positionen fiir diesen fachdidaktischen Aus-
tausch und methodische Verfahren fiir eine facheriibergreifende Didaktik haben
u.a. Ulf Abraham und Hubert Sowa unterbreitet und kategorisiert (Abraham/Sowa
2012). Mit Blick auf die Potenziale von Bildlichkeit und Schriftlichkeit fiir literari-
sche Wahrnehmungs- und Verstehensprozesse werden diese Positionen abschlies-
send anhand von drei Gesichtspunkten der Text-Bild-Didaktik spezifiziert.

Punkt 1: Bildaufmerksamkeit und Wahrnehmung schulen

Was Mechthild Dehn fiir das Textverstehen iiberlegt, sollte fiir den attentativen Um-
gang mit Ikonotexten generell Geltung erlangen: Sie pladiert mit Bezug auf Weiden-
manns Modell des Bildverstehens dafiir, »sich einzulassen auf die Komplexitdat und
ggf. Widerspriichlichkeit [des Bildes] und in rekursiven Prozessen zu priifen, wie
mit dem vorhandenen Wissen Kohidrenz hergestellt werden kann, das macht die
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Qualitit des Sehens und Verstehens aus« (Dehn 2008, S. 7). Sehen und Verstehen
werden dabei auch als Mdéglichkeiten des Nicht-Sehens und Nicht-Verstehens
wahrgenommen, als das, was Michael Baum mit Blick auf die Differenz zwischen
Text und Bild als »unendliche Semiose« (Baum 2010, S. 210) bezeichnet. Diesen
rekursiven Verstehensprozess fiir Bild-Text-Kombinationen zu beobachten und zu
reflektieren, bedeutet natiirlich nicht nur, rhetorische und stilistische Verbild-
lichungsstrategien von Texten auszumachen, sondern Wahrnehmungs-, Fiktionali-
sierungs- und Imaginationsprozesse immer wieder neu zu starten und dabei meta-
kognitive Erkenntnisse und Einsichten in die spezifischen Spielarten medialer
Betrachtungsweisen zu gewinnen. Hierzu zdhlt auch eine aufmerksame Wahrneh-
mungshaltung, sodass Leser/Betrachter offen und bereit sein sollten, grossere iko-
notextuale Leerstellen zu fiillen (Arizpe 2014, S. 96; {ibers. von G.L.).

Punkt 2: Bild-Text-kritische Arbeit

In allen Fichern, in denen Lernprozesse mit und iiber Ikonotexte(n) stattfinden,
braucht es eine »Kultur des Sehens« (ide 2012, H. 2), um Prozesse der Sichtbarkeit
und des Zeigens von Text und Bild zu verstehen und zu reflektieren. Dies gilt insbe-
sondere fiir das Bild, das in rdumlicher Verbindung mit einem Text oft iibersehen
wird: »Die konstitutiven Merkmale des Bildlichen enthiillen sich einer anschau-
lichen Deskription lediglich nur [sic] unvollkommen. Es bedarf mithin einer tiefer
dringenden, einer bildkritischen Arbeit, um aufzuschliessen, wie und womit jeweils
der erkennbare Sinn und die erfahrene Wirkung generiert worden sind.« (Boehm
2011, S. 171) Um ein Verstidndnis fiir Priasentationen des Sichtbaren wie Unsicht-
baren in Bild und Text zu entwickeln, sollten beide medienspezifischen Sichtbar-
keitspraktiken analysiert und verglichen werden. Dies kann zum Beispiel anhand
eines Diskurses iiber bild- oder textinitiierte Imaginationsprozesse geschehen, um
Text- und Bildverstehen nachvollziehbar zu machen und zu reflektieren. Die Leser/
Betrachter miissen hierbei die Multiperspektivitdt und Polyvalenz der Bildnarrative
(an)erkennen sowie die Ambiguitét von Bildern tolerieren und akzeptieren (Arizpe
2014, S. 96; iibers. von G.L).

Punkt 3: Handlungswissen erwerben

Wenn wir Sehen und Lesen als Konstruktions- und Selektionsprozesse von Sinn-
angeboten verstehen, dann muss es darum gehen, dass Leser/Betrachter die Ge-
schichte (hier die »Lektiire« von Ikonotexten) in ihre eigene Vorstellungswelt und
»Sprache« tibersetzen (ebd.); sie sollten ein Handlungswissen fiir den Umgang mit
Ikonotexten erwerben (durch analytische und praktische Titigkeiten). In diesem
»Ubersetzungsprozess« sind die Imaginations- und Ausdrucksfidhigkeiten der
Leser/Betrachter zentral. Die wechselseitigen Prozesse, wie Texte und Bilder Dinge
sehen lassen, kdnnen an eigenen Beispielen handelnd sowie diskursiv nachvollzo-
gen werden (Rehfeld 2013), wofiir Illustrationen zu literarischen Texten oder litera-
rische Transformationen aus Bildquellen geeignete Vorlagen bilden. Dabei kom-
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men Elemente der Bildlichkeit und Schriftlichkeit zum Tragen. Nach Arizpe (2014,
S. 96; iibers. von G.L.) miissen die Leser/Betrachter die Geschichte mithilfe von
Spuren, Puzzleteilen konstruieren und jedem Detail, das Kontinuitét schafft und
Hypothesenbildung durch die ersten Bildverbindungen erlaubt, nachgehen.

Die in diesem Beitrag ausgewahlten Kompetenzen leisten einen wichtigen Bei-
trag zur Entwicklung der Bildliteralitit (z. B. Duncker/Lieber 2013). In einer Gesell-
schaft und Kultur, die sich mehr und mehr des Bildes als Informationstréger be-
dient, sollten die Férderung des Bild-/Sinnverstindnisses, verstanden als ein Kon-
glomerat von miteinander spielenden Kompetenzen und Wissen iiber Bilder aus
unterschiedlichen Bildkulturen, die Freude am Umgang, d.h. am Gestalten, Wahr-
nehmen, Vorstellen von und Nachdenken iiber Bilder(n), sowie die Vertrautheit mit
Bildern und unterschiedlichen Bildsprachen durch mannigfaltige Bilderfahrungen
eine Selbstverstdndlichkeit innerhalb des Bildungsverstdndnisses darstellen. Hier
kann gerade die Vermittlung von Bilderfragen iiber die Erfahrung von Sichtbarkeits-
praktiken in literarischen Texten aus einem interdisziplindren Fokus angegangen
werden.
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Franz Billmayer, Anna Gollackner

Augen auf. Erst schauen, dann lesen.

Stichpunkte zur Bedeutung der Sichtbarkeit
von Texten

Grundlage des Textes ist die Beobachtung, dass mit der digitalen Technik die visuelle Ge-
staltung medialer Kommunikation mittlerweile neben dem Lesen zu einer Kulturtechnik
geworden ist. Der Artikel befasst sich mit verschiedenen Aspekten der Visualitit von Texten
und deren Einfluss auf deren Bedeutung. Das Layout des Artikels macht dessen Inhalt visu-
ell evident und regt dazu an, multimodale Texte im Unterricht zum Thema zu machen.

Als KiinstlerInnen und KunstpadagogInnen wissen wir: Gestalten bedeutet ent-
scheiden. Kommunikative/gestalterische Entscheidungen sind semiotische Res-
sourcen, das heifst, sie werden interpretiert. Sie sind immer gleichzeitig eine ma-
terielle, soziale und kulturelle Ressource. Texte begegnen uns immer in einer
bestimmten Form, die das Ergebnis von Entscheidungen in einer sozialen und
kulturellen Situation ist.

1. Multimodalitat

Es ist nichts Neues. Auﬁerungen sind schon immer multimodal, das heifst, wir
verwenden mehr als einen Modus bzw. mehr als ein Medium, um Botschaften
zu formulieren. Beim Redner in der Antike sind das neben dem Text etwa
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Stimme, Lautstarke, Pausen und Gesten. Das gilt noch mehr, wenn es sich um
mediale Auerungen im engeren Sinne handelt. Schon mittelalterliche Schreiber
nutzen neben dem Text Schriften, Illustrationen, Farben, Ornamente, Dekoratio-
nen, Seitenaufbau und Format zur Gestaltung der Handschrift. Die Kombina-
tion dieser Elemente beeinflusst die Bedeutung, d. h. die Mdoglichkeiten der
Interpretation (Keller 1995). Die einzelnen Elemente und ihre Kombination sind
abhéngig von der rhetorischen Situation. Ein Messbuch, in dem mehrere lesen,
ist wesentlich grofier als ein Gebetbuch zum privaten Gebrauch auf Reisen. Ge-
nau genommen sind es fiir den Leser keine Elemente, sondern verschiedene
Aspekte der AuBerung. Der Beitrag dieser Aspekte fiir die Bedeutung verdankt
sich dem Wissen um deren Kontingenz: Sie konnten auch anders sein.
Dennoch wird der multimodale Charakter von Botschaften erst seit wenigen
Jahren deutlich wahrgenommen und diskutiert (vgl. etwa Kress 2010, 2013).
Dies hangt mit den Moglichkeiten zusammen, die sich aus der Entwicklung
digitaler Techniken ergeben (haben). Texte kommen immer seltener isoliert und
als alleinige Quelle der Information vor, Bilder und andere visuelle Elemente
werden haufiger und damit fiir die Kommunikation wichtiger. Mit der digitalen
Technik ist es im Gegensatz zum Buchdruck einfach, Bilder und Texte auf der-
selben Seite zu drucken. Neben der Produktion hat die digitale Technik auch die
Distribution von Texten und Bildern erleichtert und verbilligt. Das Internet
bietet Informationen im Uberfluss, die Ressource Aufmerksamkeit wird damit
immer kostbarer. Ohne aussagekréftige, schnell erfassbare Bilder ist es schwer,
LeserInnen fiir einen Text in einer Publikumszeitschrift oder gar auf sozialen
Medien zu gewinnen.

LeserInnen nutzen neben Bildern das Schriftbild fiir einen ersten Eindruck, ohne
den Text zu lesen. Wer mit Textprogrammen arbeitet, ist mit einer grofien
Auswahl an Schriften konfrontiert. Viele LeserInnen nutzen heute auch Textver-
arbeitungsprogramme. Sie wissen daher aus eigener Erfahrung, dass die Schrift-
art und -gestaltung die Interpretation eines Textes beeinflusst: Eine Geburtstags-
einladung erfordert eine andere Schrift und ein anderes Format als ein Sitzungs-
protokoll. Damit ist Multimodalitat langst nicht mehr nur eine wissenschaftliche
Herausforderung, sie betrifft so gut wie alle und dréngt sich als Problem auch
ins Bewusstsein.

2. Bild/Schrift

In den mittelalterlichen Handschriften gehen Schrift, Bilder und Dekorationen
ineinander {iber. Sie durchdringen sich. Sie werden mit Tusche und Farbe auf
das Pergament aufgetragen. Das dndert sich mit dem Buchdruck und den be-
weglichen Lettern. Die Bilder werden zunéchst als Hochdruck (Holzschnitt),
dann als Tiefdruck (Kupferstich) und schliefilich als Flachdruck (Lithografie)
produziert. Der Buchdruck ist ein Hochdruckverfahren, so war es prinzipiell
moglich, Text und Bild auf dasselbe Papier und dieselbe Seite zu drucken. Zu
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beachten war allerdings, dass Druckstock und Lettern exakt gleich hoch waren.
Der Druckstock musste rechtwinklig sein, um in den Satz zu passen. Der rechte
Winkel wurde damit zur Konvention von Bildern. Tief- und Flachdruck ermog-
lichten wesentlich detailliertere Abbildungen, erforderten aber, dass die Bilder
in einem eigenen Druckvorgang gedruckt wurden. Die Bilder wurden dann zu-
sammengefasst in eigenen Sektionen in die Biicher gebunden. Die LeserInnen
mussten zwischen dem Text und den Bildern hin und her blattern. Die Bilder
wurden auch aus Kostengriinden in den Biichern seltener. Bleiwiisten wurden
zum Synonym fiir Seriositat.

Bilder sind im Gegensatz zu Texten zweidimensional. Der Betrachter folgt nicht
wie der Leser den Buchstaben, sondern schweift mit seinen Blicken {iber das
Bild. Dabei bildet er ganz unterschiedliche Zusammenhinge und konstruiert
entsprechend die Botschaft. Im frithen Buchdruck entwickeln sich neue Textsor-
ten mit Informationen, die bis dahin miindlich weitergegeben wurden — Reise-
berichte, Krduterbiicher, Lehrbiicher etc. Die Bilder ersetzen dabei das Zeigen
des Lehrers bzw. des Meisters bei der miindlichen Unterweisung (vgl. Giesecke
2006, S. 597-639).

Bilder funktionieren in der Kommunikation wie Pradikate, erst wenn die Le-
serlnnen wissen, wortiber sie eine Aussage machen, verstehen sie deren Sinn.
Bilder ohne Texte kommen nur in der Kunst vor und AusstellungsbesucherIn-
nen wissen, dass Kunstwerke in Museen von vielerlei Texten umgeben sind.
Wer mit Bildern kommunizieren will, schreibt deshalb in die Bildunterschrift,
worum es in dem Bild geht. Manchmal werden zur Unterstiitzung noch Ziffern
oder Buchstaben eingefiigt, um die Blicke der Betrachter/Leser noch genauer zu
lenken. Die Legende hilft den LeserInnen, die entsprechenden Informationen
aus dem Bild zu gewinnen.

3. Eine neue Kulturtechnik

Digitale Technik betrifft Apparate, Programme und Distribution. Die grofe
Mehrzahl medialer Botschaften wird heute von Laien produziert und verbreitet.
Nach den Worten des Kultur- und Kunstwissenschaftlers Wolfgang Ullrich sind
wir im Zeitalter des Bildersozialismus angekommen (Ullrich 2017): Produk-
tions- und Distributionsmittel von Bildern sind durch preiswerte Apparate,
(meist) kostenlose Software und billigen Internetzugang in den Hénden so gut
wie aller. Diese Beobachtung gilt auch fiir die Produktion, Rezeption und Distri-
bution von Texten. Die Programme sind nicht nur kostenlos, sondern auch ein-
fach zu bedienen. Traditionelle Medien verlieren nicht nur wegen der billigen
Gerite an Einfluss, sie verlieren ihn auch, weil Expertentum seine privilegierte
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Stellung genommen wird. Es kommt zu einer Deprofessionalisierung von vi-
sueller Gestaltung: Mit dem Urteil des Verfassungsgerichtshofs vom 27. Novem-
ber 2013 ist in Osterreich »Fotograf« keine geschiitzte Berufsbezeichnung mehr.
Eine letzte Meisterpriifung wurde dann allerdings noch 2014 von April bis Juni
in Tirol durchgefiihrt. Das war moglich, weil sie schon vor dem Verfassungs-
gerichtshofsurteil terminlich festgesetzt worden war.

Buchdruck und Papierherstellung haben seit dem 15. Jahrhundert dazu ge-
fiihrt, dass Lesen und Schreiben zu einer Kulturtechnik geworden sind. Desktop-
publishing, Digitalkameras und Internet haben die visuelle Seite der Kommuni-
kation neben dem Schreiben als neue Kulturtechnik etabliert.

Wer heute Texte verfasst, kommt an der Problematik der visuellen Gestaltung
ebenso wenig vorbei wie derjenige, der Texte liest. Und die Schule wird sich in
Zukunft darum kiitmmern (vgl. Billmayer 2012, 2016b). Ob das Deutsch, Bildne-
rische Erziehung oder ein neu zu definierendes Fach ist, wird sich zeigen.
Vielleicht werden Bildnerische Erziehung und Deutsch fusionieren (oder fusio-
niert), dhnlich wie derzeit technisches und textiles Werken. Die zukiinftigen
LehrerInnen studieren dann vielleicht »multimodale Kommunikation« und
verstehen, dass Lesen nicht einfach darin besteht, den Inhalt eines Textes zu
verstehen.

Das wird noch eine Zeit dauern; denn relative Tragheit liegt in der Natur der
Schule.

4. Schriften als Zeiger (Genre, Textsorte, Zielgruppe, Rhetorik ...)

Wenn wir mit jemandem ein Gesprédch aufnehmen, dann priifen wir als Erstes,
wie das, was unser Gegeniiber sagt, gemeint ist. Ist es scherzhaft oder ernst? Ist
das Gesagte wortwortlich oder im Gegenteil als ironische Bemerkung gemeint?
Ist es formell oder personlich gemeint? Sind alle angesprochen oder nur eine
Person? Handelt es sich um eine Bitte oder einen Befehl? Wird die Bitte bestimmt
oder vorsichtig vorgebracht? Sind Kinder als Adressaten gemeint oder Erwach-
sene? Neben unseren fritheren Erfahrungen mit dem Gegentiiber spielt bei die-
ser Einschadtzung der Tonfall die entscheidende Rolle. Der ist selbst multimodal
und bestimmt von Lautstdrke, Tonhohe, Modulation, Geschwindigkeit, Pausen
... Er ist eine grundlegende semiotische Ressource, um die Pramissen zu erken-
nen, unter denen wir eine gesprochene Auflerung interpretieren. Der Ton macht
die Musik, wer den Tonfall nicht einschitzen kann, tut sich schwer in der tag-
lichen Kommunikation. Das geht immer wieder einmal schief. Wenn ein Scherz
ernst genommen wird, ist das fiir die Beteiligten peinlich.

Bei der Ubertragung des auditiven Mediums gesprochene Sprache in das visuel-
le Medium geschriebene Sprache geht der Tonfall verloren. Schriftgestaltung
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bzw. Schriftauswahl kdnnen hier jedoch Abhilfe schaffen (Billmayer 2016a). Ein
iibergrofer, fetter Schriftzug, bestehend aus Versalien, kann zum Beispiel als
visuelles Aquivalent von Schreien oder Rufen angesehen werden, wihrend das
diinne »Kleingedruckte« eher fiir Fliistern steht. Wir nutzen Schriftart, Grofie,
Schnitt, Farbe, Anordnung, Gliederung etc. auch zum Erkennen des Genres, der
Textsorte oder der Zielgruppe. Ein Blick geniigt fiir die Unterscheidung, ob es
sich bei einem A4-Hochformat um eine Speisekarte, ein Protokoll oder einen
Vertrag handelt. Wir erkennen, ob es sich um einen unterhaltenden oder instru-
ierenden Text handelt, ob er sich an Kinder oder Erwachsene richtet, ob die Ziel-
gruppe Buben oder Médchen sind, ob es sich um Werbung oder einen journalis-
tischen Text handelt.

Im Uberangebot an Informationen und Texten bietet die Gestaltung der Schrift
Hilfe bei der Orientierung. Die Gestaltung der Texte entscheidet dariiber, ob
und wie diese ihr Publikum erreichen und wie sie verstanden werden.

5. Schriftklassen und Schriftfamilien

Schriften des lateinischen Alphabets kénnen grob in vier grofse Hauptgruppen
eingeteilt werden: Serifenschriften, Serifenlose Schriften, Gebrochene Schriften
sowie Schreib- und Zierschriften. Serifenschriften (auch Antiqua genannt), ge-
nauer Serifenschriften mit einer humanistischen Formensprache — etwa Gara-
mond — finden vor allem bei ldngeren Texten Verwendung. Sie bilden meist den
so genannten Mengentext in Romanen, Fachbiichern und Zeitungen.

Serifenlose Schriften (auch Groteskschriften) begegnen uns in fast allen Berei-
chen — Werbung, Beschriftungen, Leitsysteme. Wahrend auf Verkehrsschildern
ausschliefilich serifenlose Schriften zum Einsatz kommen, ist ihre Verwendung
in Mengentexten stark genre-abhangig: In Schulbiichern werden héufig Serifen-
lose verwendet, Belletristik hingegen wird kaum bis nie in Grotesk gesetzt.

Gebrochene Schriften, welche in der Vergangenheit die erste Wahl fiir Mengen-
text waren, werden heute nur mehr fiir Auszeichnungen und Uberschriften ver-
wendet. Thematisch werden sie jedoch noch in vielen unterschiedlichen Feldern
eingesetzt, etwa bei Tageszeitungen, Bier, Gaststdtten, Traditionsveranstaltun-
gen sowie bei den Musikrichtungen Metal und Hip-Hop.

Schreibschriften und Handschriften finden sich auch meist als Auszeichnungs-
und Uberschriften in Werbung, Speisekarten oder auf Zeitschriften.
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Jede dieser grolen Hauptgruppen lasst sich noch in zahlreiche Untergruppen
und tausende verschiedene Schriftarten aufteilen. Schriftarten, die iiber ver-
schiedene Schnitte verfiigen, etwa Regular, Fett, Kursiv, Condensed oder
Extended, nennt man auch eine Schriftfamilie. Manche Schriften bestehen dabei
nur aus Grofsbuchstaben (Versalien), andere besitzen Grofs- und Kleinbuch-
staben (Majuskeln und Minuskeln).

6. Lesbarkeit: Schrift, Zeilenldnge, Schriftgrofie

Leserlich, lesbar und lesenswert sind drei lohnende Kategorien fiir die Untersu-
chung von multimodaler Kommunikation (Pettersson 2010, S. 101 ff.). Dabei be-
schreibt Leserlichkeit, inwieweit die verwendeten Zeichen wahrnehmbar bzw.
erkennbar sind: Sind die einzelnen Buchstaben leicht identifizierbar oder
braucht es entsprechende Anstrengungen? Lesbarkeit beschreibt, inwiefern eine
Auferung verstandlich ist: Ist die Sprache versténdlich und die Argumentation
folgerichtig aufgebaut? Lesenswert bezieht sich auf die Interessen des Lesers:
Wer sich fiir ein Thema interessiert, 1ldsst sich weder von einer schwer leser-
lichen Schrift noch von einer komplizierten Sprache abhalten.

Die Leserlichkeit von Texten wird beeinflusst von der Schriftart, von der Schrift-
grofle, vom Kontrast zwischen Schrift und Hintergrund, von der Farbe, von der
Zeilenldnge und vom Aufbau der Seite.

Kommunikation ist der Versuch, mit Hilfe von Zeichen andere zu beeinflussen
und dazu zu bringen, etwas zu tun oder zu lassen, die Welt auf eine bestimmte
Art zu sehen, zu einer Sache eine bestimmte Einstellung zu entwickeln. Bei
Kommunikation ist also Politik im Spiel und es geht um Macht. Wer sich fiir
Semiotik im Hinblick auf Gesellschaft interessiert (Hodge/Kress 1988), sieht
nicht nur die Ziele von Kommunikation unter dem Aspekt Macht, sondern auch
den Zeichengebrauch. Die Frage »Wer muss die semiotische Arbeit erledigen?«
(Who has to do the semiotic work?) ist dabei zentral.

In der traditionellen Kommunikationstheorie geht man davon aus, dass Verstan-
digung umso besser gelingt, je starker Sender- und Empféangercode iibereinstim-
men. Wer dafiir verantwortlich ist, dass sich die Codes angleichen und Verstan-
digung gelingt, muss im Zweifelsfall die Arbeit machen, d. h. den Code erlernen.
Er ist in der schwécheren Position. Unterschiedliche soziale Bereiche funktionie-
ren hier unterschiedlich. In der Werbung, also auch in der politischen Kommu-
nikation, sind die Sender dafiir verantwortlich, dass sie verstanden werden.
Auch in der Schule verlangt man von den Lehrerlnnen, dass sie den Stoff so
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aufbereiten, dass die SchiilerInnen ihn verstehen. Anders geht es in der Wissen-
schaft und an Universitdten zu, neben einer komplizierten Sprache finden wir in
wissenschaftlichen Biichern immer noch relativ lange Zeilen. Allein die Miihe
des Zeilensprungs schreckt ungeiibte LeserInnen ab. Die visuelle Gestaltung
von Texten betrifft damit auch Fragen der Inklusion bzw. Exklusion.

In der Okonomie der Aufmerksamkeit geht es darum, im Bewusstsein des Pub-
likums eine Rolle zu spielen (Franck 1998). Bei einem Uberangebot an Informa-
tionen kann der Rezipient wahlen. Die Macht ist auf seiner Seite. Wer heute fiir
Informationen im Allgemeinen und Texte im Besonderen ein Publikum sucht,
ist angesichts der Konkurrenz in der schwiacheren Position. In der Regel hat also
der Sender die semiotische Arbeit zu leisten, nicht nur, was die Lesbarkeit, also
den Inhalt betrifft, sondern auch die Leserlichkeit also das Erscheinungsbild des
Textes. Die leserliche Gestaltung einer Mitteilung erweist sich als eine Geste der
Hoflichkeit.

»Medien erlegen dem Kommunizierten eine Form auf. [...] Je selbstverstand-
licher wir Medien benutzen, desto mehr haben sie die Tendenz zu verschwin-
den. Mediennutzung ist weitgehend unbewusst.« (Winkler 2008, S. 11) Eine le-
serliche Schrift macht das Medium Schrift so gut wie unsichtbar. So sind die
LeserInnen ungestort beim Inhalt des Textes. Schwer leserliche Schriften erfor-
dern einen hohen Aufwand fiir die Entschliisselung der Formen, damit ver-
schwindet der Inhalt des Textes aus dem Fokus. Der japanische Kiinstler Chihiro
Shimotani hat einmal gesagt: »Ein Text (Inhalt) ist ein Radiergummi. Wenn wir
ihn lesen, verschwinden Schrift und Schrifttrager.« Ahnlich l4sst eine schwer
leserliche Schrift beim Entziffern den Inhalt des Textes (zunéchst) verschwinden.

7. Screen als neues Paradigma

Wie Gunter Kress beobachtet, ist die grafische Oberfldche von Internetseiten
(Screen) das neue Paradigma fiir das Angebot von Informationen (Kress 2010).
Im Gegensatz zum bisher giiltigen Paradigma des Buches werden die Informa-
tionen hier nicht mehr als linear organisierter Text, sondern flachig als Wahlmog-
lichkeiten in Form von Hyperlinks angeboten. Aus dem Leser, der den (linearen)
Gedanken des Autors folgt, ist der User geworden, der sich aus dem (fldchigen)
Angebot die Informationen holt und zusammenstellt, die er jeweils braucht. Da-
mit ist die Kontrolle der Inhalte weitgehend vom Autor, besser Anbieter, auf den
Leser, besser Nutzer, iibergegangen. Der Nutzer ist fiir die Information verant-
wortlich. Dieser bestimmt durch die Nutzung auch das Angebot: Was selten oder
nicht genutzt wird, wird von den Suchmaschinen nach hinten gereiht.
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Um mit dem riesigen Angebot fertig zu werden, miissen Nutzer schnell und
oberflachlich lesen oder besser checken, um Wichtiges von Unwichtigem zu un-
terscheiden. Diese Schnelligkeit braucht verldssliche Punkte der Orientierung.
Wer einem Link folgt, mdchte schnell erkennen, ob das Angebot seinen Anforde-
rungen und Interessen entspricht. Beim Checken werden die Bilder, iiber die die
Aufmerksamkeit angesprochen wird, mit den Uberschriften und anderen Text-
informationen durch sprunghaftes Lesen abgeglichen. Wenn die Informationen
zusammenpassen, beginnt das genauere Lesen.

Die Aufmerksamkeit der User wird durch die Gestaltung der grafischen Ober-
flache getriggert. Wer sein Angebot ansprechend und relevant prasentiert, er-
reicht die Aufmerksamkeit potentieller LeserInnen. Bilder, Farben, Schriften
und Seitenlayout verwenden diese zur Orientierung.

8. Multimodale Texte im Unterricht

Als Fachdidaktiker fiir Bildnerische Erziehung (BE) mache ich mir vor allem
Gedanken fiir und iiber den konkreten Unterricht. Als Studienabbrecher der
Germanistik interessiere ich mich immer noch fiir das Schulfach Deutsch. Multi-
modale Texte bewegen sich heute vor allem in der Schnittmenge der Aufgaben
der Facher BE und Deutsch. Die Entwicklung von Kompetenzen in diesem Feld
ist auf die Zusammenarbeit der beiden Facher angewiesen.

Franz Weinert, dessen Definition sich »im Osterreichischen Bildungswesen ver-
ankert hat«, definierte Kompetenz als »die bei Individuen verfiigbaren oder
durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu 10sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen
und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in varia-
blen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kdnnen« (Weinert
2001, S. 27 f., Hervorh. von F. B.). Kompetenzen zeigen sich in Situationen, und
wir erwerben sie in und fiir Situationen.

Das zentrale Lernsetting in der Bildnerischen Erziehung ist das Losen von bild-
nerischen Aufgaben. Diese werden im traditionellen Unterricht allerdings
meistens so gestellt, dass so genannte Schulkunst dabei herauskommt. Diese hat
weder etwas mit aktueller Kunst oder aktueller Mediengestaltung noch mit dem
zu tun, was Kinder und Jugendliche auflerhalb der Schule gestalten. Um diesem
weltfremden Unterricht etwas entgegenzusetzen, hat Folkert Haanstra die Idee
des authentischen Kunstunterrichts entwickelt (Haanstra 2013). Dabei geht es
u. a. darum, Aufgaben zu entwickeln, die so in der Welt auch auflerhalb der
Schule vorkommen konnen.

Im Zusammenhang mit der Entwicklung des »Gemeinsamen Europiischen
Referenzrahmens fiir Visual Literacy—Prototyp« (Wagner/Schonau 2016) haben



E Billmayer, A. Gollackner | Augen auf. Erst schauen, dann lesen ide 3-2018 | 75

Abb. 1: Situationenkreis (Wagner/Schonau 2016, S. 255)
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wir den so genannten Situationenkreis (Abb. 1) entwickelt. Er ist ein Werkzeug
zum schnellen und einfachen Finden von authentischen Aufgaben. Situationen,
in denen visuelle Kompetenzen gebraucht werden, sind von verschiedenen
Aspekten geprégt. Diese bilden die acht Sektionen des Kreises. Situationen sind
bestimmt von Ort und Zeit, von beteiligten Personen und deren Zielen, von
technischen und medialen Werkzeugen, Moglichkeiten und Umstanden. Es gilt,
asthetische (Genre, Rhetorik) und andere Regeln zu beachten, wie etwa Recht,
Anstand, Okonomie, C)kologie.

Beim Entwickeln einer Aufgabe beginnt man mit einem Parameter: Es soll etwa
eine Einladung (Genre) zu einer Halloweenparty (Anlass) fiir Kinder eines Fuf3-
ballklubs (Personen) entworfen werden. Sie wird per E-Mail verschickt
(Medium) und auch im Vereinsheim an die Pinnwand (Ort) geheftet, das Motiv
wird fotografiert und digital beschriftet (Technik). Die Einladung soll witzig
(Rhetorik) sein.

In einer Aufgabe koénnen alle oder nur einige ausgewahlte Parameter festge-
schrieben werden. So besteht die Wahl zwischen engeren und offeneren Auf-
gaben. Vor allem aber lassen sich schnell einzelne Aspekte variieren, etwa wenn
sich die Einladung an die Leute eines Motorradclubs im Alter 60+ wendet oder
der Anlass ein Kindergeburtstag ist. Vor allem die Variation von Merkmalen
fordert Lernen und Verstehen (vgl. Lo 2015). Fiir die Bildnerische Erziehung
ergibt sich dabei noch ein besonderer Nebeneffekt: SchiilerInnen, die schneller
arbeiten, variieren verschiedene Merkmale. Das bedeutet, niemand ist frither
fertig als die anderen. Die einen geben einfach mehr Arbeiten ab als die anderen.
Und die ganze Klasse lernt durch das Beobachten der Variationen bei den Mit-
schiilerInnen.

Die Modifikation des Situationenkreises fiir die Zusammenarbeit von Deutsch
und BE ist kein grofieres Problem. Die Beispiele des Parkverbots fiir einen Schul-
hof zeigen, wie so etwas ausschauen kann:
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Sabine Fuchs

Sichtbar machen -
Narration im textlosen Bilderbuch

Es ist durchaus moglich, dafs Sichtbarkeit bereits die
Wabhrheit ist und das, was auflerhalb der Sichtbarkeit liegt,
nur »Spuren« dessen sind, was sichtbar gewesen ist oder
werden wird. (John Berger)

Das Lesen, Verstehen und Interpretieren von Narration im textlosen Bilderbuch stellt fur den
schulischen Kontext aufgrund ihrer Transnationalitat eine sprachliche und kulturelle Diffe-
renzen Uberwindende Lektlre dar, die jedoch alle Leser_innen herausfordert, Bilder(-folgen) lesen
zu konnen. Einige Spezifika des Erzéhlens mit Bildern (Format und Steg, Perspektive und Propor-
tion, Figur und Raum), die konkret an Beispielen erlautert werden, lassen die Komplexitét der
textlosen Bilderblcher erahnen, ebenso wie die Offenheit fur Interpretation einen demokratischen
Leseprozess (auch im Unterricht) generiert.

Wer den Menschen (auch) als Homo narrans definiert, erkennt das Erzéhlen als das
menschliche Grundbediirfnis an: Es geht um den Versuch, das Verhiltnis von sich
selbst und zur Welt narrativ zu konstituieren. Egal, ob diese Erzdhlungen nun auf
einer sachlichen Grundlage oder auf Imagination fufien, immer geht es um subjek-
tiv erfahrene Wahrheiten, die vermittelt und verstanden werden wollen. »[D]as
Erzdhlen und das Verstehen des Narrativen ist [!] eine anthropologische Konstante
des homo narrans.« (Wolf 2016, S. 99) Dass diese Erzihlungen nun miindlich, bild-
lich oder schliefSlich schriftlich erfolgen kdnnen, verweist auf das transmediale
Potenzial des Narrativen. Auch wenn heute wieder von einem iconic turn gespro-
chen wird, so weist die Narration durch das Bild eine lange Geschichte auf: Von
archaischen Hohlenmalereien, die iiber die ganze Welt verstreut zu finden sind,

SABINE FucHs ist Leiterin des Zentrums fiir Forschung und Didaktik der Kinder- und Jugendliteratur
an der PH Steiermark, an der sie auch in der Ausbildung lehrt. Ihre Schwerpunkte sind die Kinder-
und Jugendliteratur, Literaturdidaktik und Literarisches Lernen. E-Mail: sabine.fuchs@phst.at
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tiber narrative Einzelbilder in Kult und Kunst bis hin zu textlosen (Bilder-)Biichern.
Gerade Letztere werden aktuell in Wissenschaft und Didaktik verstirkt in den Blick
genommen. Dieses gesteigerte theoretische Interesse an »silent books« basiert
nicht nur auf den komplexen Erzdhlstrangen, der Darstellung differenzierter Bezie-
hungen und innerer Konflikte oder auch auf medialen Verweisen, sondern auch auf
ihrer »Transnationalitit«.! Angesichts der sprachlichen Diversitit der europdischen
Gesellschaft und auch im Zusammenhang mit Migrationsbewegungen haben text-
lose Biicher den Vorteil, von allen Betrachtenden gelesen werden zu kénnen - als
Grundlage eines Briicken bauenden Gespriches. Das Besondere der textlosen Bil-
derbiicher liegt in ihrer Offenheit, die bildliche Erzdhlung regt im besten Fall die
eigene Imagination an, die im Gesprach durch Vorstellungen anderer dann erwei-
tert, ergdnzt, der aber interpretierend auch widersprochen werden kann.

Wenn also Literatur zum Beispiel durch (u.a.) Ekphrasen Sichtbares sprachlich
reproduziert, so wire der umgekehrte Weg, dass eine auf Sichtbarem, auf Bildern
basierende Narration in der subjektiven Lesart durch (miindliche) Sprache vermit-
telt wird.

Wo Bilder betrachtet werden, sind Worte und Texte schon immer im Spiel und beeinflussen die Moda-
litdt des Sehens. Umgekehrt sind auch Bilder immer schon im Spiel. Wo Texte geschrieben und gelesen
werden - innere Bilder eingeschlossen. (Wangerin 2012, S. 55)

In diesem Sinne ist jedes Bilderbuch - ob mit oder ohne Text - ein multimodal
angelegtes Medium, das an Rezipierende hohe Anforderungen in Bezug auf ihre
Kompetenz in Visual Literacy stellt. Das textlose Bilderbuch »als vorwiegend bild-
licher Text« (Schmitz 2016, S. 340) - Schriftliches findet sich, mit wenigen Ausnah-
men, nur im Peritext (Titelgebung, Nennung des Autors und Verlages, Text im
Anhang usw.) - »erzéhlt durch eine Abfolge von Bilderng, also durch das auf einen
Blick Sichtbare, welches sich als Erzdhlung aber erst durch genaues Hinschauen er-
schlief$t und mit Erfahrung bzw. Wissen entschliisselt werden kann, um so zu einer
- individuellen - Interpretation zu gelangen. Denn das reine »Anschauen« von text-
losen Bilderbiichern (d4hnlich den Comics, Graphic Novels oder Karikaturen) reicht
zur Bedeutungsfindung nicht, die Bilder miissen »gelesen« werden: »Der Leser
muss fahig sein, aus Einzelbildern eine Handlungsfolge zu erschliefien, er muss sti-
lisierte Gesichtsausdriicke und Gesten erkennen und deuten kénnen, und er muss
die gattungsspezifischen Gestaltungskonventionen kennen.« (Bendel Larcher 2015,
S.132)

Um ein narratives Bilderbuch ohne Text zu lesen und damit zu entschliisseln,
sind andere Kompetenzen gefordert als beim Lesen eines typographischen Textes.
Nicht nur die Materialitéit des Buches (Format, Innen-Auf3ensteg, Seitenwechsel)
und deren Bedeutung miissen erkannt und erschlossen werden, sondern auch die

1 Hier sei insbesondere auf das Projekt von IBBY-Italy mit dem Titel »Silent Books - Final Destina-
tion Lampedusa« verwiesen, in dessen Rahmen unter anderem textlose Bilderbiicher aus aller
Welt in der Bibliothek auf Lampedusa ausgeliehen werden kénnen (vgl. http://www.ibby.org/
awards-activities/activities/silent-books/?L=0; Zugriff: 25.5.2018).
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kiinstlerische Entscheidung iiber zeichnerische, malerische und druckgrafische
Techniken, besonders auch tiber den Einsatz von Farben als Bedeutungstrédger, die
Wahl der Bildfolge, der Perspektive und des Ausschnitts, ebenso wie Zitate aus der
bildenden Kunst, Fotografie, Werbung oder dem Film. Eine Analyse textloser Bil-
derbiicher macht es daher erforderlich, unterschiedliche wissenschaftliche Diszip-
linen? zu Rate zu ziehen.

Die Welt ist voller Bilder. Das Sehen, das Sich-Vorstellen von Bildern hort nicht einmal auf, wenn wir
die Augen zumachen. Trotzdem kommt mir der Umgang mit Bildern so viel unentwickelter vor als der
mit Worten. (Bauer 2012, S. 5)

Das Lesen, das genaue Hinschauen auf Bilder und Bildsequenzen entzieht sich im-
mer wieder einer eindeutigen Zuweisung und erfordert, »[s]ich auf die Unab-
schliefibarkeit des Sinnbildungsprozesses ein[zu]lassen« (Spinner 2006, S. 12), wie
es Kaspar H. Spinner generell fiir literarisches Lernen essentiell nennt. Andrea
Sabisch spricht auch vom Unverfiigbaren, »dem paradoxen Unterfangen, das zu be-
schreiben, was sich weder direkt sagen noch zeigen l4sst« (Sabisch 2013, S. 173).
Diesem paradoxen Unterfangen ndhere ich mich durch das Fokussieren auf einige
Spezifika der Narration durch sequentielle Bilder.?

Format und Steg (Rahmen)

Schon die Materialitdt des Buches ist aussagekréftig, denn die Wahl des Formates
etwa ist bedeutungstragend. Ein aufgeschlagenes hochformatiges Buch ergibt kine-
matographisch gesprochen ein Normalbild, ein aufgeschlagenes quadratisches
oder querformatiges Buch hingegen erweitert sich aufgeschlagen zu einem Breit-
bild bis hin zu einem Cinemascope-Format. Abhéngig von der Verteilung der Bild-
folgen auf dem aufgeschlagenen Buch, vermitteln mehrere Bilder auf dem Format
ein {iberschaubares Raum-Zeitgefiige im Gegensatz zu einem formatfiillenden
Bild, das besondere Aufmerksamkeit erhilt. Shaun Tan nutzt in seinem Band Das
neue Land (The Arrival, 2006) gekonnt beide Varianten. Um die lange Fahrt {iber
das Meer darzustellen, positioniert er 60 quadratische Zeichnungen von unter-
schiedlichen Wolkenformationen auf einer Doppelseite, die bei genauem Betrach-
ten in Farbe und Form variieren. Diese kaum wahrnehmbare Varianz erzéhlt - ohne
andere Routine zu zeigen - von den langen, einténigen Tagen und Wochen auf dem
Meer. An anderer Stelle sehen wir {iber die Doppelseite das »neue Land« weit und
detailreich dargestellt, als Markierung fiir einen bestimmten Zeitpunkt in zeitlicher
Ausdehnung, ein Verweilen, in dem der dargestellte Raum eine besondere Bedeu-
tung erhilt. Aber nicht nur Format bzw. Anzahl der Bilder auf der Seite, auch die

2 Diese sind neben Literatur- und Theaterwissenschaft und der Bilderbuchforschung vor allem
Kunstbetrachtung, Film- und Medienwissenschaft.

3 Die sogenannten Wimmelbiicher werden hier nicht thematisiert, denn diese folgen einer spezifi-
schen Erzdhlweise, die in diesem Rahmen nicht ausgefiihrt werden kann.
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(Nicht-)Rahmung der Einzelbilder bzw. die (Nicht-)Nutzung des Aufiensteges ist
bedeutsam. In der schon genannten textlosen Erzdhlung wéhlt Shaun Tan einen
weichen Bildabschluss mit weifSer Rahmung bei der Erzdhlung des fliichtenden
Mannes. Wenn Figuren, denen der Mann im neuen Land begegnet, ihre Flucht-
geschichten erzdhlen, dndert sich die Rahmenfarbe, aber immer entsteht der Ein-
druck alter Fotografien.*

Als illustratorische Regel gilt, dass wichtige, bedeutungstragende Elemente sich
nicht auf dem Innensteg (Bundsteg) befinden sollen.® Gerade mit dieser imagini-
ren Grenze® setzt sich Suzy Lee kiinstlerisch in ihrer The Border Trilogy auseinander,
wobei der Steg zu einem wesentlichen Element der Erzdhlungen Mirror (2003),
Wave (2008) und Shadow (2010) werden.” Sie prisentiert beide Seiten iibergreifen-
de Zeichnungen, sodass durch das Umblittern (den Page Turn) eine Verdnderung
wahrnehmbar wird. In Mirror bildet der Steg die Grenze zum Spiegel, der nach an-
fanglicher exakter Reflexion der Figur, eines Mddchens, eine eigene Dynamik ent-
wickelt. Die Figur taucht in den Spiegel und kehrt wieder zuriick, wobei damit das
Bild vom Abbild nicht mehr unterschieden werden kann. Beide Figuren agieren
selbststdndig und irritieren einander. Mit der Zerstérung des Spiegels endet das
Spiel des Méddchens abrupt. In Shadow beginnt ein Kind in der Abstellkammer mit
den Schatten der verwahrten Utensilien zu spielen, die sich dann selbststdndig ma-
chen, zu Pflanzen und Ungeheuern mutieren und das Middchen in eine andere,
auch farbig markierte Welt {ibertritt. Der Ruf zum Abendessen, den die wenigen
Worte in diesem Buch bilden, beendet das Spiel und in der Abstellkammer herrscht
Chaos. In Wave wiederum sehen wir ein kleines Madchen mit seiner Mutter an den
Strand kommen und dann allein mit dem Sand am Rande des Wassers spielen, es
ist auf der »sicheren« Seite (rechts, mit Bleistift gezeichnet und schwarz-weif3), das
Meer (links, blau, gemalt) kann ihm nichts anhaben. Die Kiinstlerin beschreibt die-
sen Moment allerdings als einen des Ubergangs: »But rather, I would say that it’s

4 Auch Guojing erzdhlt in Allein (2016) mit mehreren Bildern pro Seite einen Ablauf, &hnlich einem
Comic, bei besonderen Momenten aber mit einem Einzelbild. Die unterschiedliche Farbung bzw.
das Weglassen des Rahmens verweist in ihrer Erzahlung auch aufreales Erleben und Imaginiertes
der Titelheldin.

5 Falls sich die einzelnen Seiten, die ja als gebundene nicht auf demselben Papierbogen gedruckt
werden, verschieben, wiren wesentliche Elemente eventuell nicht mehr zu erkennen.

6 Auch in Hier kommt keiner durch von Isabel Minhés Martins und Bernardo P. Carvalho ist die
Buchmitte die Grenze, die ein Soldat zu bewachen hat, bis ein Ball »iibertritt«. Die Buchmitte als
zuerst nicht zu iiberschreitende Grenze zum Anderen nutzt auch Anne-Caroline Pandolfo (2016)
im Kennenlernen von Tintenfisch und Spinne in Die TintenSpinner.

7 Auchversierten Leser_innen fdllt es offenbar nicht immer leicht, den Innensteg als bewusste Mar-
kierung der Grenze wahrzunehmen, wie auch Suzy Lee (2018, S. 4) schreibt: »Shortly after Wave
[L'onda] was published, I received an email from the owner of a bookshop in the United Kingdom
about the illustration on the previous page. »We are a little confused by the double spread pages
here, some parts of the child and seagulls seem to be missing. Is this correct? We have checked
with our supplier, the distributor and another book shop, in all instances the stock is the same as
our copy. So, have we missed the point or has the printer of the books got something wrong?«
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about the moment in which you decide to confront the fear of the new for the first
time.« (Lee 2018, S. 41) Sie iiberschreitet den Seitenspiegel, iiberwindet ihre Furcht,
hiipft und provoziert die Wellen. Das Meer zieht sich etwas zuriick, baut eine Welle
auf, die Mowen fliegen schon aus der Bildfliche, das Maddchen hiipft auf die rechte
Seite und streckt dem Meer die Zunge entgegen. Auf den nichsten beiden Seiten
sehen wir nur mehr Blau. Nach dem weiteren Umbléttern hat sich etwas Wesent-
liches verdndert: Beide Seiten bilden nun ein Ganzes, ein blauer Himmel erstreckt
sich iiber den Strand und das Meer, das Kleid des Mddchens ist nun auch blau ge-
worden. Wenn nun das Méddchen, beobachtet von einer Méwe, ganz benommen
und nass geworden auf dem Sand sitzt und mit einem Auge auf das Meer blickt,
entsteht ein dramatischer Moment. Was macht das Mddchen nun nach dieser Be-
gegnung mit dem Meer, flieht oder bleibt es? Das Meer hat zugleich Muscheln an-
gespiilt, mit denen das Kind im seichten Wasser zu spielen beginnt. Wenn das Mad-
chen sich schliefilich an der Hand seiner Mutter vom Meer entfernt, sehen wir es
zuriickblicken und winken. Den »erzdhlerischen« Rahmen bildet das vordere bzw.
hintere Nachsatzpapier - beim ersten Aufschlagen ist nur eine grau strukturierte
Flache, der Strand, zu sehen, vor dem Schliefien des Buches sieht man aber auf die-
ser grau strukturierten Flache aufgedruckte blau gezeichnete Muschelformen, der
Strand mitsamt den Geschenken des Meeres.

Mirror, Wave, and Shadow all focus on the continuous »acts« within a fixed time and space. The main
characters suddenly appear, play, and leave - all without causality. They are true superficial characters,
who only show up to play. The actual short time the characters occupy may have been fully extended
by the book. It feels like the book lengthens the time and space in which the play occurs, and shows us
the child’s joy and fear, the anxiety and excitement in slow motion, one by one. (Lee 2018, S. 138)

Perspektiven und Proportionen

Bilder zu lesen erfordert ein bewusstes und genaues Sehen, das Abgleichen des Ge-
sehenen bzw. Wahrgenommenen mit der eigenen Erfahrung erméglicht erst ein
Verstehen. Abbildung und Abweichung von reiner Abbildung miissen als wichtige
Elemente einer visuellen Narration erkannt werden. Bewusstes perspektivisches
Gestalten eines Bildes aus einer Vogel- oder Froschperspektive oder auch das Spiel
mit den Proportionen der Figuren bzw. des Raumes ermoglichen eine neue Seh-
erfahrung. Ahnlich filmischer Schnitttechnik kénnen in den Bildfolgen die Blick-
richtungen variiert und so innere Zustdnde und Beziehungen abgebildet werden:
Wenn etwas tatsdchlich Grofies klein wird oder umgekehrt, so verdndern sich damit
auch die Machtverhéltnisse. Wer blickt auf wen von wo? Als wie grof$ und bedroh-
lich wird dieser Blick empfunden?

Natalia Chernysheva, auch Regisseurin einiger Animationsfilme, inszeniert in
ihrem Bilderbuch Die Riickkehr. Eine Tochter-Mutter-Geschichte (2015) durch be-
wusstes Spiel mit den GrofSenverhéltnissen in feiner, mit wenig Rot und Gelb kolo-
rierter Tuschezeichnung und Tuschemalerei eine emotionale Begegnung zwischen
Mutter und Tochter. Eine junge Frau steigt in einen gelben Bus, fahrt durch eine mit
Zwiebeltiirmen und kyrillisch anmutenden Zeichen in Osteuropa verortete Stadt
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und steigt an einer nicht gekennzeichneten Haltestelle aus, in der Ferne kann ein
einsames Haus ausgemacht werden. Wenn die junge Frau sich dem Haus néhert,
bleibt es klein, ein gelber Fleck, der sich als Hut herausstellt, lenkt den Blick auf eine
winzig kleine alte Frau. Aus dieser extremen Vogelperspektive wird durch den ge-
wéhlten subjektiven Kamerablick, eine visualisierte innere Fokalisierung, das Ver-
héltnis der jungen Frau zu ihrer Mutter deutlich. Im Gegenschussverfahren nimmt
der oder die Betrachtende die Perspektive der Mutter ein. Zu sehen ist das lachende
Gesicht der jungen Frau aus einer extremen Froschperspektive. Wieder in innerer
Fokalisierung, aber mit einer Normalperspektive sehen wir die alte Frau die Kn6-
chel der jungen umarmen, dann diese vorsichtig einen Kuss mit ihren rot bemalten
Lippen auf die Wangen der alten driicken und ihr den Hut abnehmen, den sie sich
wie eine kleine Bliite auf den Kopf setzt. Die Alte schopft aus einem heifSen Topf und
der Duft gelangt an die Nase der Jungen. Mit dem Umblittern verdndert sich das
Bild radikal: Wir sehen ein kleines Mddchen mit einem viel zu grofien gelben Hut an
einem Tisch mit einer lichelnden grofien, alten Frau sitzen, mit riesigem rotem
Kussmund auf der Wange. Die nun klein Gewordene krabbelt unter dem Tisch auf
die Beine der Alten zu. Im Schlussbild sehen wir aus merkbarer Vogelperspektive
beide nebeneinander auf der Bank sitzen, die junge Frau noch als Kind. Erscheint
am Beginn des Buches die erwachsen gewordene Tochter als eine der kleinen Welt
der Kindheit Entwachsene, so ldsst die olfaktorisch ausgeldste Erinnerung das kind-
lich-emotionale Band zur Mutter aufleben. Durch den radikalen Blickwechsel in
dieser Bildsequenz, der sich mit dem Umbléttern der rahmenlosen, breitformati-
gen Einzelbilder ergibt, geraten die Betrachtenden mitten in das visuelle Narrativ
und positionieren sich selbst.

Figur und Raum

Ich vergleiche meine Arbeit gerne mit der am Theater. Als Illustrator muss man illusiondre Rdume
schaffen, Szenenfolgen und Farbdramaturgie abstimmen, auf Lichtregie, Choreografie sowie auf die
Korperhaltung, Gestik und Mimik der Figuren achten. Helden treten anders auf als Opfer! (Schroeder
2014, 0.S.)

Auf besondere Weise entwickelt Adolfo Serra in seiner textlosen Variante von Rot-
képpchen (2011) eine Verschrankung von Figuren und Raum. Schon das erste dop-
pelseitige, querformatige Bild zeigt ohne Rahmung ein kleines, zweidimensional,
schwarz-weifd gezeichnetes einfaches Haus mit rotem Ziegeldach auf der linken
Seite, aus dessen Kamin eine »buschige«, mit trockenem schwarzem Pinselstrich
gemalte Rauchwolke zu sehen ist, die in zeichnerischem Schwung weiterhin auch
den Weg anzeigt, der zum rechten Buchrand hin breit und oben ausgefranst er-
scheint. Ein Weg mit kahlen Bdumen etwa? Im néchsten Bild markieren in einer
leichten Aufsicht Pinselstriche die kahlen Bidume, mit kurzen Schatten, auf der
rechten Bildfldche erscheint ein kleines Kind im roten Kapuzenmantel, das die
Blickrichtung lenkt. Die titelgebende Marchenfigur ist vorgestellt. Beim Umbléttern
hat sich der Bildausschnitt verdndert. Die Pinselstriche mutieren zum Fell des Wol-
fes, seine Schnauze kennzeichnet das Haus, das auf einem Hang auszumachen ist,
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der ebenso als Oberkiefer des Maules samt Zdhnen gedeutet werden kann. Wenn
dann noch das gelbe Auge, das die Pupille in die Richtung des rot gewandeten Kin-
des richtet, in den Blick riickt, ist und bleibt das Tier prasent. Mit den farblichen
Akzenten wird auch hier auf einzelne Elemente (Mddchen, Haus und Wolf[s]-Auge)
verwiesen. Im néichsten Bild erscheint das Middchen wieder im Wald (oder Fell?),
im darauffolgenden blicken wir unvermutet in die Augen des Wolfes, in denen sich
das Kind spiegelt. Wie im Gegenschuss erscheint beim Umblittern das Mddchen,
dessen unter der Kapuze hervorlugende Haare der Wind zu einem Wolf formt, der
den das Kind begleitenden roten Schmetterling jagt. Es folgt eine sequenzielle
Zeichnung des Wolfes auf einer Doppelseite, in der er den Schmetterling schluss-
endlich fangt und frisst, eine ikonische Vorausdeutung. Auf der néchsten Seite
schaut das Maddchen hinter einem Baumstamm hervor, der sich bei Betrachtung
beider Seiten als ein Bein des Wolfes entpuppt. Es bleibt also durchwegs ungewiss,
wann das Abgebildete eine Figur im Raum, der Raum eine Figur oder der Raum
einen Raum darstellt. Es ist dieses versierte Vexierspiel mit reduziertem Farbeinsatz,
das die Beziehung von Mdadchen und Wolf nicht nur andeutet, sondern klar sichtbar
werden ldsst. Hier gibt »Kunst [...] nicht das Sichtbare wieder, sondern macht sicht-
bar« (Klee 1920, S. 28).

Vorlédufiges Resiimee

Nur einige Aspekte der Narration mit Bildern konnten hier angesprochen werden.
Aber schon das In-den-Blick-Nehmen der Materialitdt in der Narration und des
Spiels mit Perspektiven sowie Proportionen, die Beachtung des Potentials des Er-
zdhlens mit Raum und Figur, mit nur kurzem Hinweis auf Sequenzfolge, Seiten-
wechsel und Farbgestaltung, zeigt bereits die Komplexitédt der Narration textloser
Bilderbiicher. Durch die den Bildern inhérente Offenheit fiir die Interpretation
dessen, was zu sehen ist, und ebenso dessen, was nicht zu sehen ist, und wie beides
zu verstehen sei, ermdoglicht einen demokratischen Lese- und Interpretations-
prozess.
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Anna Schober-de Graaf und Markus Waitschacher (im Gesprich)
Raume und Taktiken
der Kunstvermittlung

Anna Schober-de Graaf: Was hdiltst du fiir spannende Entwicklungen in der aktuellen
Kunstvermittlung? Und worin bestehen die diesbeziiglichen kulturpolitischen Her-
ausforderungen?

Markus Waitschacher: In einer Gegenwart, gepragt von einfachen Zuschreibungen,
bindren Aufteilungen der Welten, selbstbewussten Verkiirzungen des Denkens und
starren Strukturen, legt die Kunst Einspruch ein. Einspruch fiir das Ungewisse, das
Dazwischen, das Ungefidhre. Im giinstigsten Fall kénnen wir von ihr lernen, das Er-
lernte und Einstudierte zu hinterfragen und moglicherweise zu iiberwinden. Bes-
tenfalls stehen wir vor einem Kunstwerk mit unseren gewohnten Welterklarungen
in der Sackgasse und wissen nicht mehr weiter.

Soviel zum politischen Potenzial und utopischen Horizont der Kunst.

Gleichzeitig erfahren wir bildende Kunst meistens in lange einstudierten, histo-
risch tradierten, wissenschaftlich ausgebauten und ganz genau bestimmten Setting.
In der Betrachtung und Erfahrbarmachung von Kunst geht es oftmals iiberhaupt
nicht um das Ungewisse, das Uneindeutige, das Dazwischen. Scheinbar gibt es fixe
Regelwerke, die bestimmen, wie und warum bestimmte Kunstwerke betrachtet
werden sollen und andere eben nicht.

ANNA SCHOBER-DE GRAAF ist Professorin fiir Visuelle Kultur an der AAU Klagenfurt. Arbeitsschwer-
punkte u. a.: historische, dsthetische und affektive Aspekte von Offentlichkeit, Visuelle Kultur (Bilden-
de Kunst und Populérkultur), Politische Ikonografie. E-Mail: anna.schober@aau.at

MARKUS WAITSCHACHER ist Kunstvermittler, Kurator und Kulturanthropologe. Momentan arbeitet er
am Universalmuseum Joanneum in Graz, mit Schwerpunkten in moderner und zeitgendssischer
Kunst. E-Mail: markus.waitschacher@gmzx.at
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Kunstvermittlung versucht diese Strukturen der Betrachtung aufzuweichen. Sie
konstruiert dabei Handlungs- und Gedankenrdume, in denen sich neue, eigene,
unerwartete Beziehungen und Zusammenhénge herstellen lassen. Sie bleibt dabei
offen und uneindeutig. So positioniert sich die Kunstvermittlung momentan an ei-
nigen Institutionen als eigenstidndige, selbstbewusste Abteilung.

Die Museen der Zukunft werden sich immer weniger iiber ihre wissenschaft-
lichen Publikationen und Ausstellungen definieren, sondern sich anhand ihrer Ar-
beit mit den unterschiedlichsten Besucher*innen rechtfertigen miissen.

Ergo ergeben sich die spannendsten, noch ungeklarten Fragen in den Gewich-
tungen, Konflikten und Zusammenarbeiten zwischen »Kuratieren« und »Vermit-
teln«. Dass in beiden Feldern sowohl das eine als auch das andere getan und bend-
tigt wird, steht hierbei aufSer Frage. Im digitalen Raum verschwimmen all diese
institutionell gesetzten, oft riumlichen Determinanten. Hier konnen Nutzer und
Nutzerinnen unterschiedlichste Programme beniitzen, unabhéngig davon, ob sich
diese mit einer aktuellen Ausstellung beschéftigen.

Virulent wird jedoch, wie viele unterschiedliche Stimmen eine Institution ver-
tragt, wie viele Dimensionen eine Ausstellung aushélt und wem das Museum ei-
gentlich gehort.

Hierbei sind wir auch bei den kulturpolitischen Herausforderungen - welche wiirdest
du da in erster Linie nennen?

Museen und dhnliche Kulturinstitutionen agieren u. a. nach kulturpolitischen Bil-
dungsauftragen. Gesellschaft dndert sich kontinuierlich, jedoch auch der Blick auf
Gesellschaft und ihre mannigfaltigen Zusammensetzungen. Nicht nur, dass in einer
Gesellschaft unterschiedlichste Menschen dazu stofSen, auch geraten Gruppen von
Menschen in die 6ffentliche Wahrnehmung, auf die in anderen Zeiten und Kontex-
ten nur zu gerne vergessen wurde.

All diesen Anderungen miisste eine offentliche Institution als Spiegel der Zeit ei-
gentlich nachgehen. Doch Institutionen sind ziah wie Kaugummi. Die Vermittlungs-
arbeit agiert hingegen meist flexibler und akuter auf gesellschaftliche Bediirfnisse
und Anderungen. Gleichzeitig wird der Druck immer gréfier. Immer unterschied-
lichere Gesellschaftsschichten und soziale Milieus sollen erfolgreich »vermittelt«
werden. Vermittlungsarbeit zwischen Kindergarten und Altersheim, der LGBTQ-
Community und afghanischen Fliichtlingen: Viele Programme sind Lippen-
bekenntnisse von Institutionen gegeniiber immer neu auftretenden Forderungen
von politischer Seite. Diese Forderungen sowie die Strategien der Kunstvermittlung
miissten sich hingegen transformativ auf die gesamte Institution auswirken.

Dass die Gesellschaft nicht nur aus weifSen, christlich sozialisierten, hetero-
sexuellen Mannern besteht, darf nicht nur in den Vermittlungsprogrammen der oft
unterbezahlten, meist weiblichen Vermittler*innen Thema werden, sondern muss
strukturell auf allen Ebenen der Institution ankommen. Den anderen Kernauf-
gaben des Museums, dem Sammeln, Forschen und Bewahren, miissen diese Wahr-
nehmungsdnderungen ebenfalls eingeschrieben werden!
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Welche Gruppen sind das, von denen du sprichst, die heute in die dffentliche Wahr-
nehmung kommen und vorher vergessen waren? Warum kann eine Auseinanderset-
zung mit Kunst fiir sie wichtig sein?

Ein Beispiel: dltere Menschen - Seniorinnen und Senioren. Da gibt es unzihlige
neue Programme, die sich an Menschen mit beispielsweise Alzheimer richten.

Natiirlich haben verschiedene Menschen verschiedenste, spezifische Bediirf-
nisse, gleichzeitig hege ich eine grofie Skepsis gegeniiber zielgruppenorientierten
Programmen. Manche Programmierungen wirken wie Pauschalreiseangebote im
PR-Slang. Da gibt es bunte Farben fiir die Kinder, After-Work-Drinks fiir die Erwach-
senen und Kaffee und Kuchen fiir Senior*innen. Wesentlich spannender finde ich
hingegen Programme, die nicht eindeutig auf einen soziologischen oder betriebs-
wirtschaftlich ausgedachten Personenkreis abzielen. An dieser Segmentierung der
Gesellschaft arbeiten wir uns doch alle ab. Es ist halt eben einfacher, verschiedene
Gruppen zu trennen. In der Aufienwirkung ist das dann gefiihlt wesentlich hetero-
gener, als es im Endeffekt ist.

Du sprichst sehr stark die ziihe Strukturiertheit von Institutionen an, gegeniiber der
Vermittlung, die flexibler ist. Allerdings ist Vermittlungsarbeit eben auch meist sehr
fliichtig; und oft - auch deshalb - sehr politisiert. Welche Moglichkeiten siehst du, wie
Vermittlungsarbeit sich verstetigen kénnte?

Einerseits: Ja, wir bendtigen das Fliichtige, das Bewegliche. Gleichzeitig brauchen
wir auch einen stabilen Halt innerhalb der institutionellen Struktur - ein Back-up
sozusagen. International bemerkt man im Moment an vielen Hausern sehr viel kon-
krete rdumliche Verdnderung. Die Rdume der Vermittlung kommen ans Tageslicht.
Weg von den Malateliers fiir Kinder irgendwo im Keller! Grofiziigige Neubauten
(Tate London, Fondation Beyeler in Basel oder die Staatlichen Museen zu Berlin)
legen die Vermittlungsarbeit offen, geben ihnen prominente, raumliche Platzierun-
gen. Und dabei geht es nicht nur um eine rdumliche, oberflichliche Verdnderung,
sondern auch um die inhaltliche Aussage und Setzung der Programmierung dieser
Héuser. Gleichzeitig, wie bereits betont, sehe ich eine Verstetigung der Vermittlungs-
arbeit nur in ihrem transformativen Charakter, der sich durch alle Abteilungen der
Institution ziehen muss. Im Essl-Museum in Klosterneuburg besafs die Vermitt-
lungsabteilung eine eigene Kunstsammlung, mit der sie unkompliziert Programme
erarbeiten konnte, gleichzeitig wurde gemeinsam mit einer Gruppe von Kindern
eine Ausstellung in den grofien Rdumlichkeiten zusammengestellt. Solche Verzah-
nungen sind spannend und werden notwendig.

Es gibt also durchaus Méglichkeiten, gleichzeitig gefestigt und innerhalb der ei-
genen Institution anerkannt zu sein respektive zu werden und sich doch den wich-
tigen fliichtigen, beweglichen Charakter zu bewahren. Das gelingt am ehesten
dann, wenn der Vermittlung nicht alle institutionellen Probleme umgehingt wer-
den.
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»Vermittlung« impliziert ja immer auch eine Art Hierarchie: Da gibt es welche,
die wissen und dieses bereits scheinbar fertige Wissen dann anderen nahebringen,
die anscheinend nicht wissen. Ist das eigentlich noch so vertretbar? Geht es nicht
viel mehr darum, dass unterschiedliche Gruppen ihre Sicht fiireinander lesbar und
begreifbar machen?

In der Vermittlungspraxis merkt man sehr schnell, wenn und wie es »menschelt«.
Wenn man kein ehrliches Interesse an den Meinungen und Beobachtungen der
Menschen hat, kann es zuweilen zdh werden oder gar nicht funktionieren. Beson-
ders wéahrend der Arbeit mit Gruppen junger Menschen spiirt man sofort eine kol-
lektive Sensibilitdt dafiir, ob ihnen tatsdchlich zugehdrt wird oder sie beispielsweise
nur pro forma an etwas partizipieren sollen. Es gibt natiirlich bestimmte Praktiken,
durch die man die eigene, hierarchisch gesetzte Wissensposition stiickweise unter-
graben kann. Ich denke dabei an Jacques Ranciére und seinen unwissenden Lehr-
meister (2007). Dennoch, die institutionelle Hierarchie des Wissens bleibt natiirlich
aufrecht. Verschiedenen Gruppierungen und Menschen eine Stimme geben und
sie zu Wort kommen lassen, ist eine dufSerst heikle Angelegenheit. Gleichzeitig
kann es auch nicht sein, dass sich Menschen in kulturpolitischen Zusammenhin-
gen immer noch selbst ihre Stimme und Sichtweise erkdimpfen miissen.

Wie bereits weiter oben beschrieben: Ja, ich sehe einen grofSen Gewinn darin,
dass unterschiedliche Gruppen ihre jeweils eigenen Sichten und Decodierungen
lesen und begreifbar machen. Ansonsten bin doch oftmals ich, als Vermittler, der
Beschenkte, auf den unbekannte Sichtweisen und Fragestellungen eingehen. Dabei
sollten doch gerade unterschiedliche Meinungen zueinanderfinden.

Zugleich streichst du am Anfang auch stark das Ungewisse, das Dazwischen, das Un-
gefiihre heraus. Aber ist das nicht so, dass das mit einem Achselzucken auch schnell
wieder abgetan werden kann, vom Sog der Alltagsereignisse verschluckt wird? Dann
tritt eine Kultur der Vermeidung ein, die in unserer Gesellschaft so sehr »kultiviert«
auftritt - es gibt Gruppen, die Sichtweisen inszenieren, und andere, die das einfach
ausblenden, einfach nebeneinander und die Hinterfragung, die oft so lautstark postu-
liert wird, tritt gar nicht ein. Braucht es nicht eher packende Geschichten, iiberra-
schende Imaginationen und herausfordernde Sichtweisen, die auch explizit formu-
liert werden miissen, damit sie herausfordern kénnen?

Ich stimme dir da teilweise zu. Ja, ein Teil der Vermittlungsarbeit agiert mit heraus-
fordernden Sichtweisen und auch konkreten, politischen Herausforderungen.
Wenn die Kunstvermittlung des mumok »feministische Betrachtungen« in laufen-
den Ausstellungen anbietet, dann stehen da von Beginn an ganz konkrete Blickrich-
tungen im Raum. Da werden Dinge eingefordert und Sichtweisen diskutiert, auch
explizit formuliert. Das ist extrem wichtig, herausfordernd und hoch aktuell. Gleich-
zeitig bleibe ich dabei, dass die Kunstvermittlung, wie die Kunst ja auch, ganz be-
wusst eben auch bei einem »Achselzucken« bleiben kann. Eben auch ...
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Hans J. Wulff

Aesopics:

Die Film- und Fernsehgeschichte
der aesopischen Fabeln

Die Sammlung der Aesopischen Fabeln war von Beginn der Filmgeschichte an auch Stoffliefe-
rant flr die Produktion kurzer Filme. Im Kino gehdrten die fast immer animierten Filme zum
Vorprogramm, dienten der Unterhaltung der Zuschauer. Und sie rekapitulierten einfache Lehrsétze
der Moral oder des praktischen Wissens. In der Hochphase der amerikanischen Zeichentrick-
produktion in den 1930er und 1940er Jahren entstand ein eigener (ibermtiger und selbstreflexiver,
an Musikkomddien und Slapstick geschulter Stil, der bereits Ende der 1940er Jahre wieder verebb-
te. In den 1950ern verlagerte sich die Fabelfilm-Produktion auf das Fernsehen, eine Tatsache, die
bis heute das Korpus dominiert. Es waren fast ausschlie8lich Filme fur die Kinderprogramme und
kehrten zu groRer Einfachheit und Klarheit der Botschaft der Fabeln zuriick, die auch in der Friih-
zeit dominierend gewesen waren.

1. Das Korpus

Aesop, ein antiker griechischer Dichter von Fabeln und Gleichnissen, der wahr-
scheinlich im 6. Jahrhundert v. Chr. lebte, gilt als Begriinder der europdischen
Fabeldichtung. Das weitestgehend nur miindlich iiberlieferte Leben Aesops, um
das sich zahlreiche (wohl meist erfundene) Anekdoten ranken, ist wenige Male im
Film dramatisiert worden. Zu nennen sind die beiden Langfilme Ezop (IT: Aesop,
UdSSR 1960, Yuri Muzykant, Georgi Tovstonogov) und Ezop (IT: Aesop, Bulgarien/
CSSR 1970, Rangel Vulchanov); in beiden wurde die Titelfigur wohl als Anwalt der

HANS J. WULFF, Prof. a.D. fiir Medienwissenschaft (Universitit Kiel). Neben zahlreichen Aufsidtzen
Biicher zur Gewaltdarstellung, zu Film und Psychiatrie, zur Spannungsforschung sowie zur Semiotik
des Films. Griinder und Mitherausgeber der Montage / AV und Leitung des Online-Projekts » Lexikon
der Filmbegriffe«. Initiator des Kieler Portals zur Filmmusikforschung (www.filmmusik.uni-kiel.de).
Homepage: http://www.derwulff.de. E-Mail: hwulff@uos.de.
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kleinen Leute im Ringen um Selbstandigkeit und Freiheit gezeichnet (als ein anti-
ker Vorldufer der »sozialistischen Personlichkeit«).! Die wenigen Auftritte Aesops in
US-amerikanischen Filmen nehmen den Dichter als antiken Liebenden, der mit
der (historisch nicht verbiirgten) Hetdre Rhodope in einer spannungsreichen Bin-
dung lebte (in dem TV-Spielfilm Aesop and Rhodope, USA 1953), oder als Berater
des Konigs Kroisos, zu welchem Zweck er aber die Maske eines alten Mannes iiber-
streift, bevor er - eigentlich jugendlich und schén - eine persische Prinzessin
(Merle Oberon) fiir sich gewinnt (in A Night in Paradise, USA 1946, Arthur Lubin).

Ein ganz anderes Nachleben entfalteten Aesops Geschichten, die iiber Jahrhun-
derte hinweg immer wieder neu getextet wurden. Die Sammlung der aesopischen
Fabeln (das Corpus Fabularum Aesopicarum, manchmal auch nur: Aesopica) be-
steht aus mythischen und sédkularen kurzen Geschichten, die menschliche Schwi-
chen wie Neid, Dummbheit, Geiz, Eitelkeit usw. behandeln. Handlungstréger sind
Tiere, Pflanzen, gar Gotter oder - allerdings selten - bekannte Menschen der Zeit.
Die »Moral« der Geschichten ist unmittelbar einleuchtend, griindet auf der Strate-
gie einer »finalen Pointe«; manchmal handelt es sich auch um leicht durchsichtige
Allegorien. Es mag auf das anthropomorphe Figurenarsenal zuriickzufiihren sein,
dass die Fabeln das Verhalten der Protagonisten zwar werten, (indirekt) beurteilen
und demaskieren, es aber nicht verdammen, vielmehr seine ldcherlichen Implika-
tionen vorfiihren oder es zynisch unterlaufen.

Die Uberlieferungsgeschichte der Aesop-Geschichten ist undurchsichtig, weil
erst Jahrhunderte nach Aesops Tod Verschriftlichungen vorgenommen wurden, die
gleichwohl die Figurenkonstellationen und Handlungsabldufe fiir die Nachwelt
fixierten. Gerade deshalb geht die europédische Fabeldichtung insbesondere der
Aufklarung auf dieses Korpus zuriick - Jean de La Fontaine (1621-1695) und Gott-
hold Ephraim Lessing (1729-1781) etwa texteten zahlreiche Fabeln Aesops neu.

2. Filmgeschichte

So lebendig die aesopischen Fabeln in der Volkskultur (vor allem als Erzéhlstoffe fiir
Kinder) waren, so nahm sich auch der Film der kleinen Geschichten friih an.? Die
Durchsicht des Korpus erstaunt allerdings insofern, weil aus den Hunderten von
Fabeln des Aesop-Korpus nur eine Handvoll tatsdchlich und dann oft gleich mehr-

1 Diese soziologisch-politische Interpretation des Fabelerzéhlers stimmt durchaus mit der Annah-
me iiberein, dass die Fabel eine Erzéhlform der Unterprivilegierten gewesen sei, Literatur gewor-
dene Erfahrung von Untergebenen im Umgang mit der Macht; vgl. dazu die Uberlegungen in
Leibfried 1984, S. 25 ff.

2 Das Weiterleben der Fabeln im Film ist in der vorliegenden Literatur so gut wie nicht angespro-
chen worden. Eine der wenigen Untersuchungen ist Reifarth (2011). In der breiteren Literatur zur
Rezeption des antiken Fabelkorpus wird die Fabel als literarische und nicht als kommunikative
Gattung angesehen. Einer der wenigen Hinweise auf das filmische Weiterleben findet sich in
Whitesell (1947), der meint, die Fabel sei »migrated to the movies [...]| more recently in a burst of
color and glory in the new beast epics, Mickey Mouse and Donald Duck« (S. 358). Vgl. dazu auch
Leibfried 1982, S. 96.
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fach adaptiert worden ist. Erst mit der Hochphase des Fernsehens kommt es zu
breiterer Rezeption, wobei die Filme aber selten die dsthetische Pragnanz der frii-
heren Adaptionen erreichten und durch ihre Verbreitung als Serienfolgen im Kin-
derprogramm auch nicht die populédre Verbreitung und Kenntnis erlangten wie
etwa die Geschichten vom Wettlauf zwischen Schildkrite und Hasen oder von Heu-
schreck und Ameise. Allerdings wird in der Literatur mehrfach berichtet, dass die
Animatoren und Autoren sich von der Struktur der Fabeln anregen liefSen, wenn sie
neue Geschichten erfanden.

Von Beginn an sind es fast ausschliefllich Animationsfilme gewesen - klassische
Zeichentrick-, Puppen- und Scherenschnittfilme. Realfilme sind duflerst selten.?
Die drei dltesten mir bekannt gewordenen Adaptionen stammen aus den Jahren
1897 (La cigale et la fourmi, Georges Mélies), 1910 (La cigale et la fourmi, Georges
Monca) und 1911 (es handelt sich um einen russischen Puppentrickfilm der
Geschichte Die Libelle [d.i. die Heuschrecke] und die Ameise unter der Regie von
Wiladistaw Starewicz).

Erst der amerikanische Cartoonist Paul Terry griff im grofieren Stil auf Aesops
Geschichten zu: Auf der Basis der Cartoons von Howard Estabrook nahm er die Fa-
beln als Grundlage fiir Animationsfilme fiir Kinder, als er 1921 sein Studio Fables
Studios, Inc. (auch: Aesop’s Fables Studio) griindete. Den Verleih {ibernahm Pathé;
die Filme liefen in der Kinokette Keith-Albee Theatre Circuit. Der erste Film war The
Goose That Laid the Golden Eggs (1921), ein Stoff, der seitdem viele Male adaptiert
worden ist (u. a. 1944 von Lotte Reiniger). Terrys Fables-Studios produzierten bis
1929 Hunderte von animierten Film, darunter viele Fabeln - aber es entfernte sich
schnell vom Korpus der aesopischen Fabeln. Vor allem erfand Terry den Farmer
Al Falfa, der zum Helden zahlreicher Episoden wurde. Terry hielt an der Beigabe
einer »Moral« fest - diese hatte allerdings oft nur bedingt oder gar nichts mit der
zuvor erzdhlten Geschichte zu tun.

Mit Presto Chango aus der Reihe der Aesop-Fabeln stellte Terry 1929 fiir die Van-
Beuren-Studios seinen ersten Ton-Animationsfilm vor (eine marchenartige Amour-
fou-Geschichte, die mit den Fabeln aber wohl nichts zu tun hat). RCA Photophone
vertonte in den frithen 1930ern einige der dlteren stummen Produktionen. Terry
griindete 1929 seine neue Firma TerryToons Studios (bzw.: Paul Terry Audio-Cinema;
die Filme wurden als TerryToons vermarktet); die Fabeln-Reihe wurde von den Van-
Beuren-Studios - die die Fables-Studios fortfithrten - iibernommen, die sie bis 1936
fortsetzten; der Titel Aesop Fables wurde allerdings bereits 1933 aufgegeben.

3 Erwihnt sei der Zehnminiiter The Hare and the Tortoise (USA 1947, Grace Storm), der als Realfilm
mit Tieren fiir Encyclopedia Britannica Films entstand. Vier Fabeln Jean de la Fontaines (Der Tod
und der Holzfiiller, Der Rabe und der Fuchs, Der Hase und die Schildkrdte, Die beiden Tauben) setzt
der Omnibusfilm Les quatres vérités (Die vier Wahrheiten, Frankreich/Italien/Spanien 1962, Luis
Garcia Berlanga, Hervé Bromberger, Alessandro Blasetti, René Clair) in Spielhandlungen um. Aus
dem Film wurde spéter die TV-Serie Les fables de La Fontaine (Menschliches, Allzumenschliches,
Frankreich 1966).
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Mitte der 1930er bis gegen Ende der 1940er Jahre trifft die Rezeption der Fabeln
mit der Hochphase der amerikanischen Trickfilm-Kultur zusammen, die zwar das
eingefiihrte Format der »moralischen Geschichte« und die Tier-Personnage der frii-
heren Fabel-Filme beibehielten, sie aber in eine neue Welt iiberbordender Action,
manchmal aberwitziger Spiele mit einer ihnen eigenen semiotischen Verfasstheit
und einer erstaunlichen Rohheit der slapstickhaften Durchfiihrung der Handlung
tiberfiihrten (die Filme wurden oft schon zu ihrer Zeit als slapstick comedies bezeich-
net). Auch die Synchronisation mit der Musik (oder im weiteren Sinne des Tons)
gelangte zu neuer Qualitdt. Einzelne Geschichten wurden mehrfach adaptiert (wie
etwa Hare vs. Tortoise Race, 1934/35, Disney-Studios; The Tortoise Wins Again, 1946,
aus der Reihe der TerryToons) - und gerade an diesen Adaptionsketten ldsst sich die
Herausbildung der damals neuen Form deutlich ablesen.

Den Filmen, die als manchmal derbe Belustigung im Vorprogramm der Kinos
liefen, wuchs schnell ein eigenes Publikum zu, und die Studios - neben Disney
machten sich vor allem Warner Brothers und MGM fiir das neue Format stark -
konkurrierten um die findigsten Autoren, Zeichner und Regisseure der meist 7- bis
9-miniitigen Filme. Bis heute gelten Animateure wie Tex Avery, Frank Tashlin, Bob
Clampett, Chuck Jones oder Fritz Freleng als Meister dieser so besonderen Gattung,
die die Biederkeit der Vorlagen in geradezu anarchistisch anmutende Klein-
geschichten voranschrieben und die von Beginn an von kirchlichen und konserva-
tiven kleinbiirgerlichen Vereinigungen, aber auch von linken Organisationen, die
die politische Korrektheit der Darstellungen verletzt sahen, mit Vorwiirfen {iberzo-
gen wurden und in zahllose Verbotsverfahren verwickelt waren - wegen Unziem-
lichkeit, Rassismus, Brutalitit, Blasphemien u. A. Selbst Cartoon-Figuren wie Betty
Boop oder der kleine Vogel Tweety, der in den WB-Cartoons den Kater zur Ver-
zweiflung trieb, waren von Verboten und Zensureingriffen umstellt (vgl. die umfas-
sende Darstellung in Cohen 2004).*

3. Fernsehen

Zwar ging die Produktion derartig dem semiotischen Exzess nahestehender Filme
schon Ende der 1940er Jahre zuriick. Doch blieben die aesopischen Fabeln im Hin-
tergrund der Fabel-Kinderfilmprogramme fiir das Fernsehen formal auch weiter-
hin immer spiirbar. Dass das Signalwort »Aesop« nicht nur bis in die 1950er hinein,

4 Es mag zum Nachdenken anregen, dass alle Filme dieser Phase der Animation erst nach der Ein-
fithrung des Hays-Code entstanden, als bildeten sie ein Forum der Auseinandersetzung um die
Legitimitét einer ebenso naiven, biederen wie selbstgefilligen Zensur (und als eine Verlagerung
der anarchischen Formen der Komddie in das Feld der Animation). Die Diskussion um die Zulés-
sigkeit der Cartoons der 1940er Jahre fiir die TV-Ausstrahlung setzt die dltere Diskussion (vor allem
unter den Vorzeichen des Rassismus und der Gewalthaltigkeit der Darstellungen) fort. Ein Aus-
gangspunkt dieser anhaltenden Debatte ist die Entscheidung der United Artists von 1968 gewesen,
einige Cartoons aus dem offentlichen Verleih zuriickzuziehen (es handelt sich um die Censored
Eleven - elf Filme von Rudolf Ising, Fritz Freleng, Tex Avery, Bob Clampett und Chuck Jones, just
den Animatoren, die als Meister der goldenen Ara der Hollywood-Cartoons gelten).
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sondern bis heute so populédr war und ist, hingt womoglich - unabhéngig von der
Rolle der Fabeln als Ausgangspunkt der genannten Trickfilme - mit ihrer Verbrei-
tung als weiterhin lebendiger Teil der lehrhaften Kinderliteratur zusammen (Leib-
fried 1984, S. 51 ff.). Dass die Produzenten sich auf den Namen stiitzten, wire dann
eine Marketing-Strategie, die die angebotenen Programme als »kindgerecht« und
vielleicht auch als »pddagogisch wertvoll« - weil der moralischen Erziehung zutréag-
lich - qualifizierten.

Nach der Einfiihrung des Fernsehens entstanden eigene Programme fiir Kinder
aller Altersgruppen. Auch wenn es weltweite Bedenken gegen die Auswirkungen
des neuen Mediums gab (in vielem verwandt mit der Kritik an den sich rasant ver-
breitenden Comics der Zeit), war der Erfolg der neuen Angebote nicht aufzuhalten.
Es iiberrascht nicht, dass Aesops Fabeln eine Art von Boom erreichten und in gan-
zen Serien aufgelegt (und meist mit Fabeln anderer Herkunft gemischt) wurden,
weil der padagogische Wert der Fabeln unzweifelhaft erschien.

So wurden die Fabeln als Teil in TV-Kinderprogrammen revitalisiert, wie etwa in
der frithen Animationsserie Aesop and Son, die zu dem umfassenden Kinderpro-
gramm Bullwinkle and Friends (1959-1964) gehorte, in der Aesop seinem Sohn in
jeder Episode eine Geschichte einschliefdlich ihrer Moral erzdhlte; zur Aesop-
Subserie (1962) gehorten 39 Folgen; zu den Fabeln gehorten Die Stadt- und die
Landmaus oder Der Fuchs und die Schildkréte. Explizite Adaptionen wurden im
Laufe der 1960er selten (man denke aber an die 30-miniitige musikalische Zeichen-
trickkomddie Aesops Fables, 1971, Robert P. Chenault, Hal Sutherland, die zwolf-
teilige franzosische Realfilmserie Les fables de La Fontaine [Menschliches, Allzu-
menschliches], 1966, oder an die hollindische Animations-Kurzfilm-Reihe De
Fabeltjeskrant, 1968-1992). Manche Filme nehmen wohl nur im Titel Bezug auf das
Aesop’sche Korpus (wie der einstiindige TV-Film Manga Isoppu monogatari/Les
fables d’Esope, 1983, Norio Hikone). Auch die Bezeichnung Aesop Films, Inc., die
William Van Horn fiir das Davidson-Studio 1975 fand, kann h6chstens als Hinweis
aufdie dominante Produktion von kleinen Geschichten fiir das TV-Kinderprogramm
gewertet werden, nicht als bewusste Anlehnung an die Fabeln Aesops. Das Studio
stellte bereits 1977 seine Arbeit wieder ein. Zudem entstand eine unsinnige Zahl von
Zeichentrick-Fabeln fiir eigenstindige Kinderprogramme oder -programmseg-
mente, wie etwa die Aesop Fables der Produktionsfirma Magic Box (seit den 1950ern),
die sich konsequent Werten des Familienlebens zuwendeten (Albers 1999, S. 459).
Neuerdings gibt es sogar Kinderkandle wie T-Series Kids Hut, die sich explizit auf den
Fundus der aesopischen Fabeln beziehen, das eigene Programm aber als »moral
stories for kids« annoncieren, den lehrhaften Charakter deutlich herauskehrend.

Dass die Filme alle unter dem Eindruck der visuellen und erzidhlerischen Arm-
seligkeit leiden, mag mit der mangelnden finanziellen Ausstattung der Produktio-
nen fiir Kinder zusammenhéngen, vielleicht aber auch mit der Unterstellung, dass
vor allem jiingere Kinder - die in der TV-Kultur wichtigsten Adressaten der Aesop-
Kinderfabeln - unfihig seien, komplexe visuelle und textuelle Gestaltungen zu
erkennen oder zu verarbeiten. Zwar gibt es Versuche, Langsamkeit und Konzen-
tration auf die dominante Sprachlichkeit der Fabel-Erzdhlung auch filmisch
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umzusetzen (wie in Der Rabe und der Fuchs, BRD 2013, OMR, mit Musik aus
Tschaikowskys Peter und der Wolfin der Art einer Gute-Nacht-Geschichte), doch
bleiben sie in der Flut von Simpel-Animationen die Ausnahme.

4. Formale Struktur

Fabeln gehoren in aller Regel zu den einfachen Formen (frei nach Jolles 2006
[1930]).5 Sie sind zweiteilig, bestehen aus einem narrativen Teil und einem morali-
schen Lehrsatz, der die Geschichte im Gestus der implicatio beendet (Dithmar
1974, S. 1051.), der der Fabel ein vierteiliges Aufbauprinzip von »Situation - actio
(Rede/Handlung) - reactio (Gegenrede/Gegenhandlung) - Ergebnis« unterstellt,
auf die Eigenstdndigkeit der »Moral« aber verzichtet. Die Geschichte selbst ist wie-
derum meist zweiteilig und zeigt zundchst ein Handeln, das sich seiner Konsequen-
zen nicht bewusst ist, sodann das, was daraus folgt (auf einer anderen semiotischen
Stufe, die Exemplaritdt und Anschaulichkeit des Narrativen verlassend). Ein be-
kanntes Beispiel ist die Geschichte von Heuschreck und Ameise: (1) Der Heuschreck
tanzt und fiedelt den ganzen Sommer und vergisst dabei, Vorrite fiir den Winter
anzulegen, eine Tatsache, fiir die er mit Hunger bezahlen muss; (2) die Lehre daraus
kann explizit benannt sein oder der Abstraktion des Zuschauers {iberantwortet sein.
Wie viele Sprichworter gehdren Fabeln zum Formenbestand lehrhaften Erzdh-
lens, kondensieren ihre Botschaft in mdéglichst pragnanter Klarheit und Kiirze. Die
Affinitédt derartiger Kurz-Geschichten zum Kurzfilm ist evident. Langfilme bringen
die argumentative Struktur eher zum Verschwinden (oder versammeln mehrere Fa-
beln). Ein anderes Beispiel ist die Geschichte vom Vetter vom Lande, der von einer
Maus erzidhlt, die in die Stadt gelangt und dort an einer reichlich gedeckten Tafel
unmadfiig zulangt, betrunken auf die Strafle gerdt und am Ende frustriert in seine
gewohnte Umgebung zuriickkehrt® - UnmaiBigkeit ist offensichtlich eine stréfliche
Untugend und macht am Ende ungliicklich! Man ist geneigt, an das Sprichwort
»Schuster, bleib bei deinem Leisten!« als Moral von der Geschichte zu denken.
Einige der Geschichten sind minimal anders gebaut, wenn es um Tugenden oder
Haltungen geht. In The Lion and the Mouse (1980, David Alexovich) befreit eine
Maus den Lowen aus einem Netz, mit dem die Jager ihn gefangen haben - eine
Solidaritét, die sich iiber die Angst zwischen beiden hinwegsetzt. Die Fabeln rich-
ten Biihnen des Tugendhandelns auf, predigen mittelbar immer auch von Werten,
die auf die jeweiligen Umstdnde angepasst werden miissen, aber auch in Konflikt
miteinander geraten konnen: Die Geschichte vom Wettlauf zwischen Hase und

5 Die Fabel steht in der Nihe der literarischen Gattungen von Gleichnis und Parabel, die manchmal
als »parabolische oder gleichnishafte Rede« zusammengefasst werden (wie etwa bei Dithmar
1974, S. 93), auch wenn die Abgrenzung zwischen den Formen oft schwierig ist (ebd.).

6 Der Stoff liegt The Country Cousin (1936, Wilfred Jackson) in der Disney-Reihe Silly Symphonies
zugrunde. Eine - in der Moral dhnlich gelagerte - Variante des Stoffs faltet der Puppentrickfilm der
Gebriider Ferdinand, Hermann und Paul Diehl Die Stadtmaus und die Landmaus (Deutschland
1939) aus.
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Schildkréte etwa zeigt die Beharrlichkeit und ungebrochene Arbeit am Lauf der
Schildkrote als letztlich dem viel schnelleren Hasen iiberlegen, der allerdings im-
mer wieder abgelenkt wird, den Lauf als Bithne der Selbstdarstellung gebraucht
und deshalb nie die Geschwindigkeit erreicht, die er erreichen konnte (in der
Disney-Adaption von 1934 etwa vergeudet der Hase seine Zeit bei den Mddchen
einer Hasenschule, vor denen er den erfolgreichen und selbstgewissen Beau spielt).

Die Moral der Fabeln basiert auf einer paradoxen Logik, die die Enttduschung
der Lust folgen ldsst, die Katastrophe dem Vergniigen, der Entziickung des Wiin-
schens und den aufwendigen Bemiihungen um ihre Erfiillung deren fatales Miss-
lingen. Die Geschichte vom Fuchs, der zum Picknick in den Wald zieht und dem der
hinterhiltige Krdhenvogel Hunger auf Friichte macht, der nach einer furchtbaren
Folge von Versuchen, an die Friichte zu gelangen, schliefilich totale Zerstdérung an-
richtet, um dann festzustellen, dass die Friichte so sauer sind, dass man sie nicht
essen kann, ist ein Prototyp dieser paradoxen Erfiillunglogik, auf die viele Fabeln
hinarbeiten (ein Beispiel liegt mit Frank Tashlins Fox and Grapes, 1941, vor).

Man kann die »Moral von der Geschichte« als Implikation der Geschichte an-
sehen. Man kann sie aber auch in einer inneren argumentativen Struktur der Texte
verorten, in der ein Besonderes mit einem Allgemeinen durch Analogie verbunden
ist.” Viele der filmischen Adaptionen enden nicht mit dem Ende der Geschichte,
sondern mit dem Lehrsatz - geben also die Doppelstruktur der Fabel explizit wie-
der. Die Erzahlung bekommt dann den Rang des Falles oder des Beispiels, die Moral
den Charakter des (moralischen) Lehrsaizes. Die Uberlegung kénnte man als Be-
griindung fiir die Kiirze und Abstraktheit der Fabeln ebenso nehmen wie fiir die
Flachheit der Charaktere, denen keine psychologische Tiefe zugebilligt wird. Sie
sind lediglich Trédger von Charakteristiken und Eigenschaften (verstarkt durch die
Tatsache, dass meist Tiere als Figuren auftreten). Nicht das Erzdhlen einer Ge-
schichte, sondern vielmehr das Demonstrieren und Exemplifizieren der Moral bil-
den das enunziatorische Zentrum des »Fabelns«; die Narration steht in dienender
Funktion, ist kein kommunikativer Wert in sich.

Fiir den semiotischen Status sind diese Uberlegungen ausgesprochen zentral,
weil das rezeptionale Ziel nicht die Entfaltung einer diegetischen Welt und einer
komplexen psychologisch, politisch oder moralisch fundierten Konfliktlage ist,
sondern die Nomination einer einfachen Wahrheit, weshalb die Moral von der Ge-
schichte oft als Argument benannt wird; die zugehorige Geschichte hat kein Interes-
se, Uiber die Funktion der Illustrierung des Arguments hinauszugehen, sie ist ledig-
lich eine »narrativisierte Skizze« des eigentlich zentralen Lehrsatzes. Wenn man
diese Beobachtung zuspitzen wollte, konnte man behaupten: Anders als in anderen
Praxen des Erzdhlens ist die Moral nicht eine Ableitung aus dem Erzdhlten, sondern
umgekehrt der narrative Teil lediglich eine Illustration des Arguments.

7 Eine solche Position nimmt auch Olmos 2014 ein. Die Riickbeziehung auf das illokutionére Verb
des »Demonstrierens« findet sich ebenso in Suleiman 1993, S. 26.
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5. Moral

Die »Moral von der Geschichte« ist kein Spezifikum der Fabelstruktur, sondern all-
gemeine Qualitdt der Erzdhlung, geho6rt wesenhaft etwa allen »Geschichtengram-
matiken« zu. Allerdings ist sie meist nicht explizit formuliert, sondern bleibt impli-
zit, selbst wenn das Exemplarische oder Allegorische der Erzéhlung klar erkennbar
ist, oder wenn sie nicht klar formuliert werden kann, weil das Handeln der Figuren
in fatale Widerspriiche einmiindet. In den aesopischen Fabeln tiberrascht die
durchgédngige Einfachheit der moralischen implicatio - eine Tatsache, die sie so-
wohl fiir die dsthetisch-moralischen Interessen der Aufklarung interessant macht,
wie sie aber auch ihre Rolle in der Kommunikation mit Kindern begriindet (als Teil
der moralischen Erziehung). Das Indirekte gehort auch hier dazu - es sind meist
Tiere, die Figuren der Geschichte sind, die eine epistemische und &sthetische
Distanz zur Erzahlung konstituieren. Allerdings beruht die Annahme, der Moral-
satz sei eine Schlussfolgerung aus der vorgéngigen Geschichte, auf einer Tdu-
schung. Tatsichlich liegt er der Geschichte voraus. Ob die summa der Geschichte
oder die Geschichte der summa vorgingig ist, sei hier aber nicht weiter verfolgt,
auch wenn die Frage, welcher der beiden Teile der Fabel den anderen regiert, fiir
die Bestimmung der Aussagekraft des narrativen Teils von grofiter Bedeutung ist:
Ilustriert er lediglich den Moralsatz oder ist jener ein Versuch, eine moralische Re-
gel aus der Geschichte zu generieren?

Manchmal kommt es auch zu Amalgamierungen zwischen Fabeln und Geschich-
ten anderer, ganz verschiedener Herkunft. Ein besonderes Beispiel ist der Wettlauf
von Schildkrote und Hase, der mehrfach mit der (wohl auf die Grimm’sche Mér-
chensammlung zuriickgehenden) Geschichte vom Hasen und dem Igel verbunden
oder vermischt worden ist. So erweist sich die Clampett’sche Version Tortoise Wins
by a Hare (1943) bei genauerem Hinsehen als Adaption jener anderen Geschichte,
die von dem Trick erzdhlt, dass der so unabweisbar iiberlegene Hase insgesamt
zehn Schildkréten auf seinem Wege begegnet, so dass er sich seines Vorsprungs nie
gewiss sein kann. Auch der Realfilm Der Wettlauf des Hasen mit dem Igel (DDR 1963,
Horst Seemann)? ist eine Hase-und-Igel-Variante, keine Adaption der aesopischen
Fabel. In beiden Féllen wandelt sich die Fabel in eine Trickster-Geschichte.

8 Der Film erzihlt von einem Wettrennen zwischen einem Sportwagenfahrer (Manfred Krug) und
einem Zwillingspaar mit Mopeds (Angelica Domrdse), deren jeweils eine den Automobilisten be-
reits an den Wendepunkten der Fahrt erwartet. Der 15-miniitige TV-Film lief am 18.12.1964 im
DDR-Fernsehen. In der DDR entstand neben dem 11-miniitigen Animationsfilm Der Wettlaufzwi-
schen Hase und Igel (1955, Bruno J. Bottge) auch der 45-miniitige Film Der Hase und der Igel (1982,
Dieter Bellmann), in dem der Hase nach 73 Laufen tot auf dem Felde zusammenbricht - in einer
rabiaten Umkehrung der Moral der Schildkr6te-und-Hase-Geschichte. - Eine weitere Adaption ist
der 38-miniitige Realfilm The Tortoise and the Hare (Grofibritannien 1966/67) von Hugh Hudson,
in dem eine attraktive junge Frau auf der Strecke von Neapel nach London versucht, schneller als
ein Pirelli - Pirelli finanzierte den Film auch - zu sein. Der Film ist natiirlich keine unmittelbare
Adaption der Fabel, sondern basiert auf einer Ubertragung und Expansion der Grundkonstella-
tion. - An Animationsfilmen sind mir bekannt geworden die US-Produktion The Hare and the
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Schon friih erwachte eine Kritik an der offenkundigen Naivitdt der moralischen
Implikaturen.? Da die Adaptionen der Aesop-Fabeln fast ausschliefSlich Anima-
tionsfilme sind, kam es bereits in den 1930ern zu Kollisionen der textuellen Ein-
fachheit des Doppels von Geschichte und Moral und den Publikumserwartungen
an die Kurzfilme, die meist belustigender Teil des Kinoprogramms waren. Schon
die Disney-Filme spielten mit dem Inventar der eigenen Zeichentrickwelt (es sind
die Disney-Tiere, die am Ende des Films Hare vs. Tortoise Race, 1934, der Schildkro-
te zujubeln). Endgiiltig zum Spielmaterial der oft anarchistischen Zeichentrickpro-
duktion wurde die Hase-und-Schildkréte-Fabel, als Tex Avery 1941 Tortoise Beats
Hare (im Rahmen der Reihe der Merry Melodies) inszenierte; 1943 folgte der darauf
aufbauende, von Bob Clampett betreute Tortoise Wins by a Hare; und 1945 wurde
ein zweiter Schluss fiir Clampetts Film bekannt, der die schon bei Avery angelegte
Selbstbeziiglichkeit noch weiter radikalisierte (und dabei den Fabel-Charakter
génzlich aufgab, die implicatio als reine Konvention auswies).!

Die so evident erscheinende These: »Zweck der Fabel ist die Belehrung und nicht
die Unterhaltung« (Dithmar 1974, S. 100) wird in den Filmen dieser Phase der kine-
matographischen Adaption der Fabelstruktur aufier Kraft gesetzt, sie verschwindet
gewissermafien in der Ausarbeitung ihres narrativen Teils und der Ausschmiickun-
gen von Setting und Handlung.

6. Summa
Auch wenn die TV-Adaptionen der Fabeln zu den Einfachformen der Friihzeit zu-

riickgekehrt sind, hat sich das Erzdhlen in den 1930ern und 1940ern vom Demon-
strieren emanzipiert. Zwar bleibt die »Moral von der Geschichte« Teil der textuel-

Tortoise (1921), die franzosische Fassung Le liévre et la tortue (1920, Marius O’Galop), der Disney-
Film The Tortoise and the Hare (1934/35, Wilfred Jackson) aus der Reihe der Silly Symphonies sowie
seine Fortschreibungen von Tex Avery (1941) und Robert Clampett (1943, 1945), die franzésischen
Le Liévre et la tortue (1960, Georges de la Grandiere) und Le liévre et la tortue (1966, Alessandro
Blasetti) - beide aus der Reihe Les fables de La Fontaine - sowie Folgen in der Reihe der Filmation’s
Aesop’s Fables (1971), Sesame Street (1973) und eine Manga-Fassung in dem japanischen Manga
Isoppu monogatari (1983). Eine Puppen-Animation des Stoffes durch Ray Harryhausen blieb 1952
unvollendet und wurde erst 2002 von Seamus Walsh und Mark Caballero als 12-miniitiger The
Story of the Tortoise and the Hare vorgestellt.

9 Ob der Einsatz der Fabeln als Teil der Tugend-Erziehung verwendet wurde, also gerade nicht ihre
Subversivitdt zum kommunikativen Zentrum wurde, sondern vielmehr die Werte eines »verniinfti-
gen Verhaltens« (Klugheit, Vorsicht, Bescheidenheit, Riicksichtnahme), sei dahingestellt; vgl. da-
zu etwa Goldsmith 1939. Zur Umwertung von solchen Tugenden wie Selbstbeherrschung, Fami-
liengliick, Respekt und Dankbarkeit in ideologisch geprigten nationalen Umwelten vgl. Redmann
1998; gerade die Funktionalisierungen der moralischen Implikaturen von Fabeln verdeutlichen
die Leistung der Ironisierungen und Persiflierungen der Filme von Tashlin, Avery oder Clampett,
die sich gegen eine allzu simple Moralisierung massiv sperren. - Zur Fabelkritik im Einsatz in der
Erziehung von Kindern vgl. Schmerling 2007, S. 26 f. u. 191 sowie Dithmar 1974, S. 180ff.

10 Eine weitere Fortschreibung der Geschichte ist der Achtmintiter Rabbit Transit (1947) von Fritz
Freleng, der allerdings in eine Denunziationsrache einmiindet.
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len, diskursiven und kommunikativen Struktur, doch zeigen die erzdhlenden Aus-
fiihrungen der Geschichten auf Nebengratifikationen, die mit dem urspriinglichen
Kern der moralischen Botschaft nichts zu tun haben - etwa die iiberbordende Ener-
gie der Aktion, das Groteske der Beschddigungen, die die Helden erleiden, die
Perfektion der darstellerischen Mittel (bis hin zur Integration der Musik). Und vor
allem: Die Fabel-Adaptionen werden selbstreflexiv, verweisen auf die eigene
Gattung oder sogar auf sich selbst. Sie treten aus der kommunikativen Naivitét her-
aus, die ihnen oft anhingt, und beginnen, mit dem Wissen des Zuschauers zu spie-
len und positionieren ihn in einem skeptischen Gegeniiber der Klarheit der Moral,
ironisieren die Botschaft (ohne sie ganz aufler Kraft zu setzen).

Einen Gipfelpunkt der Selbst- und Gattungsreflexivitit erreicht Frank Tashlins
The Fox and the Sour Grapes (1941), wenn die Krdhe in einem Buch nachschlagen
muss, wie sie an das Picknick des Fuchses gelangen kann - es handelt sich um
»Eslops Fables, in dieser Falschschreibung nur fiir den kundigen Zuschauer als
Verweis auf eigenes Wissen und Kulturgeschichte entzifferbar. Der Zuschauer ist
hier nicht mehr der Empfénger der moralischen Botschaft, sondern Teilnehmer an
einem Wissensspiel. Der Moralsatz bleibt erhalten - etwa: »Allzu grofSe Gier fiihrt
zur Enttduschungl« -, doch steht er hier nur noch ironisch zur Disposition.
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Sarah Moldenhauer

Das Projekt »TrickMisch«
als Empowerment-Instrument
fiir junge Deutschlernerinnen

iel des Beitrags ist, das sehr innovative und praxisnahe Projekt »TrickMisch« fur den DaF-/

DaZz-Unterricht vorzustellen und unter dem Fokus des Empowerment der Lernenden zu analy-
sieren. Das Projekt bietet Deutschlernerinnen aller Niveaus die Mdglichkeit, mit einem kosten-
losen Internetprogramm eigene Trickfilme zu erstellen. Vor allem flir junge Frauen stellt es eine
sehr gute Artikulationsplattform und ein enormes Potential des Self-Empowerment dar.

Im Sommer 2017 konnte ich im Rahmen zweier aufierunterrichtlicher Schul-
wochen in zwei sogenannten »Willkommensklassen« an einer Berliner Integrierten
Sekundarschule (ISS) das Projekt »TrickMisch« realisieren. In meinem Beitrag
mochte ich die Ergebnisse dieses Projektes vorstellen und erldutern, welches
Potential es im Unterricht fiir Deutsch als Fremdsprache bietet. Dabei werde ich
Ausblicke auf die Moglichkeiten der Empowerment-Padagogik im schulischen
Kontext geben.

1. Was ist »TrickMisch«?

»TrickMisch«ist eine Initiative einiger freischaffender KiinstlerInnen aus Berlin, de-
ren Arbeitsplattform »Das mobile Sprachlabor« (http://www.trickmisch.de) ist. Das
Projekt wurde 2013 gegriindet und ist seitdem an zahlreichen Schulen und aufier-

SARAH MOLDENHAUER, Erstes und Zweites Staatsexamen in den Fachern Deutsch und Spanisch, Pro-
motion {iber Identitdtskonstruktionen in zeitgendssischer kubanischer Prosa, seit August 2017 DAAD-
Lektorin an der PUCV, Valparaiso, Chile. E-Mail sarah.moldenhauer@pucv.cl
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schulischen Lernorten in und um Berlin
engagiert. Am 20. Juni 2018 konnte zu-
dem eine Auswahl an besonders gelun-
genen Kurzfilmen im Kino Arsenal in
Berlin préasentiert werden.

Mit diesem kostenlosen Programm
kénnen DaF-/DaZ-LernerInnen auf spie-
lerische Weise ihre Sprachkenntnisse -
vor allem im lexikalischen Bereich/Wort-
schatzarbeit - ausbauen. So kénnen sie
durch die Verbindung von Wort und Bild
(teils auch mit Ton) spielerisch und auto-
nom Wortnetze (etwa im Sinne von Neve-
ling 2004) anlegen. Es wird aber auch ihre Medienkompetenz verbessert, da das
Programm internetbasiert und ausschlief$lich am Computer zu bedienen ist.!

Was das Projekt »TrickMisch« fiir LehrerInnen wie fiir LernerInnen so attraktiv
macht, ist auch die sehr ansprechende Asthetik des Scherenschnitts. So stellt die
nahezu naiv gehaltene Kunst eine geringe Hemmschwelle dar und bietet gleicher-
mafSen Ankiipfungspotenzial fiir eine grofse Breite von Lernenden:

Abb. 1:
http://www.trickmisch.de/video.
php2name=zikzak [Zugriff: 1.7.2018]

Wir laden Kinder und Jugendliche zu einem handelnden Lernen ein: Sie werden zu Sprachspieler_In-
nen: sie konnen Worter suchen, finden, iiber Bilder Worter lernen und mit ihnen experimentieren,
dem Klang der Aussprache lauschen, Bild-Geschichten zuschauen und diese horen sowie lesen. Sie
konnen sich selbst Bild-Geschichten ausdenken und als Trickfilm auf Trixmix.tv animieren. Sie lernen
die deutsche Sprache sowie andere Kinder es ihnen vorschlagen: Sie lernen voneinander, also mitei-
nander. Dariiber hinaus wiinschen wir uns, dass Trickmisch fiir alle Altersgruppen interessant ist.>

Das Projekt bietet insbesondere - so ist meine grundlegende These - fiir junge
Frauen enorme Moglichkeiten, da sie ihre eigenen Geschichten erzéhlen konnen.
Der relativ geschiitzte Rahmen der Virtualitdt kann aufierdem dazu dienen, die ei-
gene, reale Sprechsituation in den Hintergrund zu stellen und sich derartin anderer
Weise als erzdhlendes Subjekt zu konstituieren. Jene Enuntiationsmdéglichkeiten
bieten demnach Ansétze fiir eine aktuelle Empowerment-Padagogik.

Der Begriff Empowerment kommt aus der Psychologie. Es geht dabei darum, die
Starken und Potenziale der KlientInnen/PatientInnen zu entdecken und zu for-
dern. Der Sozialpsychologe Heiner Keupp sprach bereits vor mehr als zwanzig Jah-
ren sehr treffend von der »Ermutigung zum aufrechten Gang« (Keupp 1997). Im
Mittelpunkt stehen hier die Entdeckung noch ungenutzter Starken der involvierten

1 Obwohl die technischen Voraussetzungen fiir die Realisierung des Projektes somit recht simpel
gehalten sind, kénnen sie in einigen Fillen sicher trotzdem Herausforderungen darstellen (vgl.
Eickelmann 2017).

2 http://www.trickmisch.de/info.html#lehrer [Zugriff: 1.7.2018].
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Personen und die Forderung ihrer Ressourcen zur Selbstgestaltung. Empowerment
umfasst damit Strategien und MafSnahmen, die den Grad an Autonomie und Selbst-
bestimmung im Leben von Menschen oder Gemeinschaften erhéhen sollen und es
ihnen ermoglichen, ihre Interessen (wieder) eigenméichtig, selbstverantwortlich
und selbstbestimmt zu vertreten. Wichtig ist auch, dass dieser padagogische Ansatz
weggeht von der Defizitorientierung und stattdessen auf Ressourcen und mégliche
Kompetenzen sowie deren Forderung fokussiert.

Das Projekt »TrickMisch« zeichnet sich dadurch aus, dass es nicht nur einen sehr
hohen Grad an binnendifferenzierenden Mafinahmen aufweist (jedeR arbeitet im
eigenen Tempo, die Linge und der Inhalt der Filme sind nicht vorgegeben), son-
dern zudem durch eine sehr starke Eigenaktivitit gepragt ist. Das zeigt sich nicht
zuletzt konkret daran, dass man den Filmen sofort anmerkt, wenn einE Mutter-
sprachlerIn zu sehr in den Arbeitsprozess interveniert hat und die Lexik regelrecht
aufgesetzt wirkt. Alle icons, die fiir die Realisierung eines Films zur Verfiigung ste-
hen, sind mit Artikel benannt. Die Texte werden zwischen die Bilder eingefiigt und
konnen je nach Bedarf und Niveau lang oder kurz ausfallen. Damit ist das Pro-
gramm fiir alle Sprachniveaus geeignet. Zudem lassen sich fiir alle Altersklassen
Lebensweltbeziige herstellen, da die LernerInnen selbst entscheiden, welches The-
ma sie umsetzen wollen. Wenn das Team des mobilen Sprachlabors in die Schule
kommen kann, kénnen sogar Audioaufnahmen der Schiilerinnen und Schiiler zu
ihren Filmen produziert werden, was wiederum die phonetischen und phonologi-
schen Kompetenzen der Lernenden schult.

2. Erfahrungen in Berlin

Sogenannte »Willkommensklassen« haben zum Ziel, migrantische Schiilerinnen
bzw. SchiilerInnen, die nicht deutsch lesen oder schreiben konnen, moglichst rasch
in den »Regelunterricht« zu integrieren. Dass die Situation jener LernerInnen ex-
trem heterogen ist, bedarf kaum einer Erwdhnung. Im Idealfall durchlaufen die
SchiilerInnen zwei Semester, verfiigen dann iiber ein Sprachniveau von A2 nach
GER und werden Teil einer »Regelklasse«. Einige wenige, die vor ihrer Ankunft in
Deutschland bereits vergleichbar beschult wurden, kénnen bereits von Beginn an
am reguldren Fachunterricht etwa in Mathematik teilnehmen.

Die Lerngruppe, in der ich das Projekt realisieren konnte, bestand aus etwa
zwanzig Schiilerinnen und Schiilern, etwa zu gleichen Teilen aus Jungen und Mad-
chen, die zu diesem Zeitpunkt zwischen 11 und 17 Jahre alt waren. Die Jugend-
lichen arbeiteten in Kleingruppen, deren Zusammensetzung ich nicht vorgab. Inte-
ressant war gleich zu Beginn, dass sich diese Gruppen vornehmlich nach Gender-
Zugehorigkeit und sprachlicher Herkunft bildeten, nicht etwa nach Religion oder
ethnischer Zugehorigkeit. Die jungen Ménner dieser Lerngruppe waren wesentlich
lautstirker und présenter, was die Mddchen manchmal etwas in den Hintergrund
geraten lief3. In den vorangegangenen Hospitationen war mir bereits beziiglich der
jungen Frauen aufgefallen, dass sie stets getrennt von den Jungen safien und mit
diesen nur selten Kontakt aufnahmen - eher war es umgekehrt, dass die Jungen die
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Maidchen ansprachen, meist, um sich Materialien zu borgen. Die Mddchen wirkten
oft gehemmt und schauten den Jungen nicht direkt ins Gesicht, wihrend sie unter-
einander kicherten und sich insgesamt offener zeigten.® Tatsidchlich waren sie im
Gesamten wesentlich verldsslicher und konzentrierter als ihre Mitschiiler.

Die Gender-Zugehorigkeit der Lernenden spiegelte sich dann auch in ihren Fil-
men wider. Vor allem thematisch differierten die Kurzfilme sehr. Da gab es einer-
seits miarchenhafte Begegnungen zwischen Meerjungfrauen und Prinzen und
andererseits akribische Beschreibungen von Verkehrsunfillen mit zahlreichen Ver-
letzten. Interessant war zudem, dass in den meisten der entstandenen Filme keine
religidsen Motive zu finden sind. Ihre reale Enuntiationssituation als junge, meist
muslimische Migrantinnen wurde folglich von vielen Teilnehmerinnen schlichtweg
ignoriert. Stattdessen trdumten sich die Mddchen in fantastische Welten. Freundin-
nen trafen sich in blumeniibersiten Parks, eine Schiilerin gestaltete ihr Alter Ego
gar in Form einer Raupe, die von den sie umgebenden Schmetterlingen verlacht
wird, bis sie sich selbst in den schénsten Schmetterling verwandelt* - und imagi-
nierte damit letztlich nichts Geringeres als ihre Emanzipation als junge, migranti-
sche Frau in Deutschland.

Das Programm »TrickMisch« eignet sich zudem, die traumatischen Kriegserleb-
nisse und biographische Briiche zu thematisieren. Die Kinder und Jugendlichen in
»Willkommensklassen« leiden grofitenteils unter posttraumatischen Belastungs-
storungen. Thre Migrationserfahrungen sind zweifelsohne ein enorm wichtiger Teil
der Identitdtskonstruktionen dieser Lernenden. Ein sehr schlichter und darum
umso beeindruckenderer Film diesbeziiglich heif3t einfach Syria. Er zeigt das Her-
kunftsland der SchiilerInnen nicht etwa kriegszerriittet und zerkliiftet, sondern die
Stadt Damaskus als pulsierende Metropole vor dem Krieg im Jahre 2009.° Die Arbeit
an diesem Film gestaltete sich als nicht unproblematisch. Die SchiilerInnen griffen
mit ihren Filmbildern auf Erinnerungen zuriick, die sehr schmerzhaft und sehr per-
sonlich waren. Will man als Lehrende also einen Empowerment-Ansatz verfolgen,
muss das Projekt engmaschig betreut werden, im Idealfall auch mit psychologi-
scher Hilfe, da im Laufe der Arbeit Trigger auftauchen kénnen, die produktiv im
Rahmen des Projekts bearbeitet werden sollten.

3. Fazit

Am Ende der Projektwochen wurden die Filme anderen Schiilerinnen und Schii-
lern aus »Regelklassen« vorgestellt. Die Lernenden aus der »Willkommensklasse«
waren sichtlich stolz und ihre Filme ernteten grofien Applaus. Diese Prasentations-
situation mag banal erscheinen, muss aber unbedingt ernst genommen werden -

3 Dieses Verhalten kann sicher auch als typisch fiir pubertierende Mddchen, ganz gleich welcher
Nationalitdt und kulturellen Herkunft, beschrieben werden.

4 http://www.trixmix.tv/video.php?name=raupe [Zugriff:1.7.2018].

5 http://www.trixmix.tv/video.php?name=syria [Zugriff: 1.7.2018].
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gerade in Hinblick auf die im Schulalltag eher geringen Artikulationsmdoglichkeiten
der Lernenden iiber ihre Erfahrungen als MigrantInnen in Deutschland.

Die Schiilerinnen und Schiiler haben zudem ganz nebenbei spielerisch ihre
Sprech- und Schreibkompetenzen in Deutsch als Zweitsprache verbessert. Sie ha-
ben in der abschlieflenden Evaluation auch selbst gedufSert, dass ihnen das Pro-
gramm »TrickMisch« enorm beim Deutschlernen geholfen hat. Es sei also allen
LehrerInnen sehr empfohlen.
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Teresa Scheubeck

Zur (Un-)Sichtbarkeit des Narrativen

Erzdhlende Werbespots nicht nur an-, sondern auch
durchschauen

I n diesem Aufsatz wird eine Moglichkeit flir die Auseinandersetzung mit narrativen Strukturen
anhand eines Werbespots aufgezeigt: Einerseits werden die zugrunde liegenden semantischen
Ordnungen herausgearbeitet, andererseits werden auch die Bilder des Werbespots analysiert und
interpretiert. Zu jedem Untersuchungsaspekt werden konkrete Aufgaben vorgestellt und diese
anhand exemplarischer Schulertexte illustriert.

1. Narrative »Texte«: von der Tradition des Erzidhlens in verschiedenen Medien
zum erweiterten Textbegriff

Narration war von jeher und ist bis heute nicht ausschliefSlich auf das Medium Buch
beschriankt: Sowohl Bilder als auch Texte konnen durch ihre jeweils spezifischen
Ausdrucksmoglichkeiten Erzdhlungen transportieren. Dafiir liefern nicht nur Lite-
ratur- und Kunstgeschichte Beispiele in schier endlos scheinender Fiille - man den-
ke nur an Skulpturen wie die Laokoon-Gruppe oder Gemilde wie Géricaults FlofS der
Medusa, deren erzdhlender Charakter nicht zu {ibersehen ist -, sondern auch audio-
visuelle Medien ziehen gerade mit ihren Erzédhlungen die Rezipienten in ihren Bann.
Vor dem Hintergrund eines weiten Textbegriffs, der eben nicht nur den gedruckten
Text, sondern bewusst auch visuelle und audiovisuelle Formen mit einschliefst
(No6th 2000, S. 392), sind die narrativen Strukturen verschiedener medialer Aus-
drucksformen gerade auch fiir den Deutschunterricht von entscheidender Bedeu-

TERESA SCHEUBECK ist Doktorandin am Lehrstuhl fiir Didaktik der deutschen Sprache und Literatur
der Universitdt Regensburg bei Prof. Anita Schilcher.
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tung: Die »epische Dimension« (Abraham 2016, S. 63) audiovisueller Werke wird
auch im deutschdidaktischen Diskurs der letzten Jahre zunehmend betont (z. B.
Abraham 2016, Leubner/Saupe 2009). Entscheidend ist dabei insbesondere auch fiir
das hier vorgestellte Projekt, dass audiovisuelle Medien zweifach erzédhlen: einer-
seits auf der Ebene des Sichtbaren, der filmischen Bildgebung mit all ihren Moglich-
keiten, andererseits aber auch auf der Ebene der nicht direkt sichtbaren erziahlen-
den Struktur: Die Herausforderung, tatsdchlich eine Geschichte zu »sehenc, narrati-
ve Zusammenhidnge zu bilden, fillt dem Rezipienten zu - nicht undhnlich der
Leistung des Lesers bei der Lektiire eines literarischen Textes (Abraham 2016, S. 46).

Dabei spielen hinsichtlich des Genres nicht nur Spielfilme oder serielle Formen
eine Rolle, sondern auch intuitiv nicht als erzdhlend bekannte Genres wie der
Werbespot konnen in dieser Hinsicht Potenzial entfalten. Die narrativen Tiefen-
strukturen der Werbung werden gerade in der Semiotik immer wieder betont (N6th
2000, S. 509), denn auch in den Erzdhlungen der Werbung »geht es um binére se-
mantische Oppositionen« (ebd., S. 510).

Im Folgenden wird eine didaktische Mdglichkeit fiir die Auseinandersetzung mit
Werbespots vorgestellt. Dabei sind fiir die Analyse und Interpretation einerseits
literaturwissenschaftliche (und dabei insbesondere semiotische) Herangehens-
weisen wichtig, die die »unsichtbare«, nicht offensichtlich gezeigte narrative Struk-
tur herausstellen. Andererseits werden aber auch filmanalytische Kategorien vor-
gestellt, die die sichtbaren Bilder und deren Deutungspotenzial zeigen. Der Artikel
geht zunédchst auf didaktische Grundlagen ein, veranschaulicht diese anhand der
Analyse und Interpretation des Werbespots Sag es mit deinem Projekt der Baumarkt-
kette Hornbach und zeigt auflerdem Aufgaben, die Schiilerinnen und Schiiler zur
Analyse und Interpretation anregen konnen. Da dieses Vorgehen im Rahmen eines
grofler angelegten Projekts, das diese und weitere Untersuchungsaspekte sukzessi-
ve anhand von fiinf Werbespots vermittelt und von dem der vorliegende Artikel so-
mit einen Ausschnitt zeigt, im schulischen Kontext in mehreren achten und neun-
ten Klassen (= Schulstufen) verschiedener Gymnasien in Bayern und Nordrhein-
Westfalen erprobt wurde,! kdnnen zudem exemplarische Schiilerantworten heran-
gezogen werden, die einen Einblick in die Auseinandersetzung der Schiilerinnen
und Schiiler mit dem Werbespot geben.

2. »Werkzeug« fiir die Analyse und Interpretation: das semiotische Modell
literarischer Kompetenz im Zusammenspiel mit filmanalytischen
Untersuchungsaspekten

Die Auseinandersetzung mit diesem Werbespot erfolgt auf der Grundlage des
semiotischen Modells literarischer Kompetenz (Schilcher/Pissarek 2015). Dieses

1 Die Autorin bedankt sich ausdriicklich bei allen Lehrkréften fiir ihre Aufgeschlossenheit gegen-
tiber dem Projekt und ihre Unterstiitzung bei dessen Realisierung sowie bei den Schiilerinnen und
Schiilern fiir ihre interessierte Teilnahme.
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Modell geht davon aus, dass literarische Texte (im Sinne eines weiten Textbegriffs)
aus Zeichen bestehen und eine Semantik aufweisen, dass sie also Bedeutungen
transportieren (Krah 2015, S. 40 und 51). Fiir den Literaturunterricht ist diese Auf-
fassung unter anderem deshalb besonders gewinnbringend, weil sie einerseits ein
Instrumentarium bietet, das bei verschiedenen Medien - eben auch bei audio-
visuellen - einsetzbar ist, und andererseits zu einem kompetenzorientierten Unter-
richt beitrigt, weil Schiilerinnen und Schiiler dabei Verfahren erwerben, die sie in
unterschiedlichen Situationen anwenden kénnen (vgl. Spinner 2015, S. 59-61).
Konkret beinhaltet das Kompetenzmodell neun Dimensionen literarischer
Kompetenz,? beispielsweise grundlegende semantische Ordnungen erkennen
(Miiller 2015), Merkmale der Figur erkennen und interpretieren (Pissarek 2015),
Handlungsverldufe beschreiben und interpretieren (Schilcher 2015). Diese werden
stets auf vier Niveaustufen modelliert und bieten so eine sehr praxisnahe Heran-
gehensweise fiir die Auseinandersetzung mit literarischen Texten auf unterschied-
lichen Schwierigkeitsstufen. Daneben dient das filmanalytische Modell von
Hickethier (2012) als Grundlage fiir die Auseinandersetzung mit der visuellen
Gestaltung. Beide Vorgehensweisen - eine tendenziell eher literaturwissenschaft-
lich und eine eher konkret filmwissenschaftlich ausgerichtete - werden fiir die Aus-
einandersetzung mit dem Werbespot miteinander in Verbindung gebracht. Ausge-
hend davon werden Aufgaben entwickelt, die stets eine Verbindung der erzidhlen-
den Struktur mit der visuellen Gestaltung erfordern.

3. Exemplarische Illustration des Vorgehens anhand des Werbespots Sag es mit
deinem Projekt der Baumarktkette Hornbach

Eine Anwendungsmaoglichkeit soll im Folgenden anhand des Werbespots Sag es mit
deinem Projekt der Baumarktkette Hornbach veranschaulicht werden.

Der ausgewihlte Werbespot begleitet ein - in typischer »Gothic«-Art - von Kopf
bis Fuf$ in Schwarz gekleidetes, eher androgyn wirkendes Mddchen im Teenager-
Alter durch einen Schultag. Vom Hinweg im Auto des Vaters bis zum Nachhause-
weg ist die Protagonistin durchgehend dem Spott und der Zuriickweisung ihrer
stets ganz in Weif$ und Pastelltone gekleideten Mitmenschen ausgesetzt: Thre Mit-
schiiler grenzen sie aus, Passanten wenden sich ab, sie erntet missbilligende Blicke.
Mit hdngenden Schultern und traurigem Blick kommt sie schliefilich zu Hause an
- da erscheint zum ersten Mal ein zartes Lacheln auf dem Gesicht des Méddchens:
Der Vater hat das gesamte Haus und sogar den Gartenzaun und die Gartenwege in
tiefem Schwarz gestrichen.

2 Das Modell wurde mittlerweile {iberarbeitet, wobei zwei der neun Kompetenzdimensionen (Kon-
textwissen und Fiktionalitdtsbewusstsein) aus den Teilkompetenzen (kognitive Fahigkeiten und
Fertigkeiten) ausgegliedert und eher den individuellen Dispositionen zugeordnet wurden, vgl.
dazu das neuere Modell Literarischer Kompetenz (von Schilcher/Pissarek/Wild), in Schilcher
2018, S. 59.



108 | ide3-2018 Sichtbarkeit (in) der Literatur | Anregungen/Beispiele fiir den Unterricht

3.1 Auseinandersetzung mit dem Werbespot anhand von drei Dimensionen
literarischer Kompetenz

Die narrative Struktur des Werbespots herauszuarbeiten, stellt eine nicht unwe-
sentliche Herausforderung dar: Die vorgestellten Untersuchungsaspekte zielen
schlief3lich auf eine Struktur ab, die sich zwar an der sichtbaren Oberfldche des Tex-
tes spiegelt, dabei allerdings nicht unbedingt explizit gemacht wird. Die Auseinan-
dersetzung mit der semantischen Ordnung verlangt beispielsweise relativ abstrakte
Konzepte und Bedeutungszuschreibungen, die so im Werbespot nie ausdriicklich
benannt werden: Die Erzdhlung kommt vollig ohne Worte aus, arbeitet ausschlief3-
lich mit Bildern und Hintergrundmusik und erzeugt doch eine semantische Ord-
nung, die herausgearbeitet und damit sichtbar gemacht werden kann. Im Folgen-
den werden drei Herangehensweisen fiir die Auseinandersetzung mit der erzdhlen-
den Struktur vorgestellt, die das semiotische Modell literarischer Kompetenz als
zentral einordnet. Diese werden jeweils am Beispiel des gewédhlten Werbespots,
entsprechender Aufgaben und exemplarischer Schiilertexte veranschaulicht.

3.1.1 Die semantische Ordnung erkennen und fiir die Deutung nutzen

Das semiotische Modell sieht die Auseinandersetzung mit der semantischen Ord-
nung des Textes als grundlegend an: Die Ordnung des »Modells von Welt« (Miiller
2015, S. 88), die ein literarischer Text entwirft, zeigt sich demnach tiblicherweise »an
den Korrelationen (Beziehungen), die der Text erzeugt« (ebd.). Gemeinsamkeiten
von Textelementen bilden dabei dquivalente Aspekte, unterschiedliche Text-
elemente werden in Opposition einander gegentibergestellt (ebd., S. 88 f.). Gerade
auch das Wert- und Normensystem wird oft in dieser semantischen Ordnung der
Tiefenstruktur deutlich (ebd., S. 92).

Der Werbespot Sag es mit deinem Projekt ist geradezu pradestiniert fiir die Aus-
einandersetzung mit der semantischen Ordnung: Die Hauser und Vorgéirten der
Nachbarschaft, der gesamte Schulweg und insbesondere auch das Schulgebdude
zeigen als der »hellen Welt« zugehdrige Schauplitze, dass das Mddchen aufSerhalb
des schiitzenden elterlichen Zuhauses stets auffillt und als Auflenseiterin be-
handelt, ausgegrenzt und ausgelacht wird. Zuflucht findet das Madchen schliefilich
auf der fiir es schwarz gestrichenen und folglich an seine Bediirfnisse angepassten
»Insel« seines Elternhauses. Nur dort kann es letztlich es selbst sein, wird akzeptiert
und geschitzt. Wahrend in der »hellen Welt« Anpassungsfahigkeit und Konformitat
erwartet werden und jegliche Art von Anders-Sein abgelehnt und sanktioniert wird
und sogleich zur Ausgrenzung fiihrt, darf das Madchen dort individuell und
unangepasst sein, wird geschitzt und findet Geborgenheit und Zuwendung. Den
ausschliefllich in Gruppen auftretenden Nachbarn, Mitschiilern und Passanten der
»hellen Welt« stehen Individualitdt und Einzelgdngertum des Mddchens gegeniiber.

Die Aufgaben, die auf die Auseinandersetzung mit dieser Dimension literari-
scher Kompetenz abzielen, sind folgende:
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In den meisten Biichern und Filmen gibt es eine gewisse Ordnung der Welt, in der die Erzahlung
spielt: Besonders héufig stehen sich beispielsweise »Gut« und »Bose« gegentiber.
Auch im Werbespot Sag es mit deinem Projekt stehen sich zwei »Welten« gegeniiber. Finde
treffende Begriffe, die diese beiden »Welten« beschreiben!
Oft zeigt sich diese Ordnung schon an den Orten, an denen die Erzahlung spielt. Beschreibe
also die Schauplitze des Werbespots und ordne sie den beiden »Welten« zu!
Wenn die Analyse etwas mehr in die Tiefe geht, wird oft deutlich, dass solchen Ordnungen
eine bestimmte Bedeutung zugeschrieben wird und in den unterschiedlichen »Welten« bei-
spielsweise unterschiedliche Regeln gelten. Erklére also auch, inwiefern in diesem Werbespot
in den verschiedenen »Welten« verschiedene Werte und Normen wichtig sind!
Auch die Figuren haben in dieser Ordnung ihren Platz. Ordne die Figuren der »Welt« zu, zu der
sie deiner Einschatzung nach gehoren!

Den Schiilerinnen und Schiilern, die sich im Rahmen des Projekts mit dem Werbe-
spot auseinandersetzten, gelang die Auseinandersetzung mit der semantischen
Ordnung des Textes insgesamt sehr gut: Viele fanden treffende Beschreibungen fiir
die semantische Ordnung und schrieben beispielsweise von der »Welt der Aufler-
gewOhnlichen« gegeniiber der »Welt der Normalen«, manche stellten auch der
»Welt des Mddchens/der Auflenseiterin« die »Welt der anderen Leute« gegeniiber.
Teilweise wurde auch die »helle Welt« von der »dunklen Welt« unterschieden. Auf
topografischer Ebene unterschieden viele Schiilerinnen und Schiiler entsprechend
»Pausenhof«, »weifle Turnhalle, Klassenraum, »Park, Straflen« gegeniiber »Zuhau-
se = eigene Welt«, wobei auch Beobachtungen zu statischem und dynamischem
Raumverhalten gemacht wurden: Wihrend sich die »anderen Menschen [...] von
dem Midchen in ihrem Raum bedringt [fithlen]« und entsprechend ablehnend re-
agieren, »betritt« das Maddchen aktivden »Ort von/mit anderen Menscheng, »durch-
quert« also die »Welt der anderen«. Damit korrespondierend wurde auch eine eher
»konservative Haltung, die auch mit »Gleichférmigkeit« in Verbindung gebracht
wurde, der Tatsache gegeniibergestellt, dass es in der »Welt der Aufiergewdhnli-
chen«in Ordnung ist, »anders als die anderen« zu sein.

3.1.2 Die Ereignisstruktur erarbeiten und interpretieren

Die Auseinandersetzung mit der semantischen Ordnung fiihrt zu einem weiteren
grundlegenden Merkmal narrativer Texte, der Ereignisstruktur: Was dem Rezipien-
ten literarischer Texte zumeist besonders in Erinnerung bleibt, sind diejenigen Mo-
mente, in denen tatsdchlich die Handlung angestoflen wird (Schilcher 2015, S. 199).
Aus semiotischer Sicht spricht man dabei von einem Ereignis, also von dem Moment,
in dem die Grenze zwischen den semantischen Ridumen {iberschritten wird (ebd.).
Das Aufeinandertreffen der beiden oben beschriebenen Welten des Werbespots
lasst sich - ebenso wie die skizzierte semantische Ordnung - relativ klar beschrei-
ben: Angestofien wird die Handlung in dem Moment, als das dunkel gekleidete
Maidchen aus dem geschiitzten Raum des elterlichen Autos aufbricht und sich in
die gleifSend weifie Welt der Nachbarschaft und der Schule begibt. Damit wird es
sogleich zur AufSenseiterin. Im weiteren Verlauf der Erziahlung wird sein AufSen-
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seitertum zunehmend deutlicher: Es wird ausgelacht, es wird iiber es getuschelt, es
ist den ganzen Tag iiber allein. Sogar den Nachhauseweg bestreitet es allein und
selbst hier muss es die argw6hnischen Blicke tuschelnder Passanten ertragen.
Schlieflich wird es von einem é&lteren Ehepaar mit verachtenden Blicken gestraft,
denn es wire - weil es den Blick gesenkt hilt - beinahe mit den beiden zusammen-
gestofien. Zwei Welten prallen hier beinahe im wértlichen Sinn aufeinander: das
ungewOhnliche Mddchen, traurig und einsam, und die beiden adrett gekleideten
dlteren Herrschaften mit ihrem kleinen weifien Hund, die in diesem Moment gera-
dezu die Kulmination der aufgerdumten »weiflen« Welt sind. Nach dieser weiteren
Zurilickweisung durch die »anderen« kehrt das Madchen niedergeschlagen nach
Hause zuriick, stellt jedoch erleichtert fest, dass sich sein Zuhause durch die Arbeit
seines Vaters ihm angendhert hat. Wenigstens ein kleines Stiick der sauberen, auf-
gerdumten, weifen Welt hat sich ihm angepasst, der Vater hat das Haus komplett
schwarz gestrichen und es dem Méddchen so endlich ermdoglicht, auf dieser kleinen
Insel der Dunkelheit keine Aufienseiterin mehr zu sein. Zum ersten Mal im Verlauf
der Geschichte huscht dabei ein kurzes Lacheln iiber das traurige Gesicht des Mad-
chens. Der Vater hat an dieser Stelle also selbst die Grenze der semantischen Rau-
me iiberschritten, hat das Elternhaus und damit auch sich selbst ein wenig den Be-
diirfnissen des Méddchens angepasst und sich auf die »dunkle« Seite gewagt und
dabei zugleich den semantischen Raum der Dunkelheit ausgedehnt, beziehungs-
weise das Elternhaus verdndert, um seine Tochter wenigstens dort von dem Gefiihl,
eine Aufienseiterin zu sein, zu befreien.
Die Aufgaben zu dieser Dimension literarischer Kompetenz lauten hier:

Was wir an Geschichten spannend finden, sind meistens die Momente, in denen etwas Unerwarte-
tes passiert oder eine Figur etwas Unerwartetes tut: Man spricht dann von einem »Ereignis«, also
davon, dass eine Figur die Grenze zwischen zwei »Welten« tiberschreitet.
Uberlege, wann im Werbespot Sag es mit deinem Projekt ein solches Ereignis eintritt. Beschrei-
be auch, inwiefern hier eine Grenze iiberschritten wird, welche Figur/en daran beteiligt ist/
sind und ob sich vielleicht sogar die Ordnung der »Welten« des Textes verdandert!

Als zentrales Ereignis identifizierten die meisten Schiilerinnen und Schiiler den
Moment, in dem der »Vater [...] sogar alles schwarz [streicht], damit [die] Tochter
sich wohlfiihlt. Er versucht die normale Welt fiir [sie] zu individualisieren« und ei-
nen »Riickzugsort fiir [das] Mddchen darzustellen«. Manche Schiilerinnen und
Schiiler gingen sogar darauf ein, dass der Vater das »rdumliche Verhéltnis [verdn-
dert]«. Als weiterer markanter Punkt im Verlauf der Handlung wurde beispielsweise
die »Fahrt mit [dem] Vater im Auto«, bei der die Tochter zwar aufbricht, sich aber
immer noch in der »geschiitzte[n] Welt des Autos« befindet, genannt. Auch der Mo-
ment, in dem die Kr6te auf den Tisch des Madchens springt, wurde als die Handlung
vorantreibend beschrieben: In diesem Moment »dringt [die normale Welt] in die
aufSergewohnliche Welt ein«, das Mddchen wird also mit der Zuriickweisung direkt
konfrontiert, ebenso wie in der Situation, in der es beinahe mit dem Zlteren Ehe-
paar zusammenst6{3t oder die Schiilerlotsin es zuriickweist. Auch diese Handlungs-
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schritte wurden von Schiilerinnen und Schiilern als markant angesehen; als tat-
sdchliches Ereignis, als der Moment, in dem Bewegung in das Gefiige der semanti-
schen Rdume kommt, wurde jedoch zumeist die Sequenz hervorgehoben, in der
der Vater des Mddchens das Haus schwarz streicht.

3.1.3 Die Eigenschaften der Figuren analysieren und interpretieren

Auch die auftretenden Figuren des Werbespots bieten in ihren stark kontrastierend
angelegten Eigenschaften Gelegenheit fiir die Analyse und Interpretation. Das se-
miotische Modell literarischer Kompetenz sieht eine zentrale Fahigkeit fiir die Aus-
einandersetzung mit Figuren darin, diese als »Schnittpunkt von Kontrast- und Kor-
respondenzrelationen« (Pissarek 2015, S. 146) anzusehen, also zu verstehen, wel-
che Funktion die Figur im Handlungsverlauf {ibernimmt (ebd.) und wie sie sich
somit auch in die semantische Ordnung einfiigt.

Gerade die dichotom angeordneten semantischen Rdume erméglichen hier eine
klare Zuordnung der auftretenden Figuren anhand ihrer Eigenschaften. Wahrend
es zundchst scheint, als stehe das dunkel gekleidete Madchen vollig allein auf der
Seite der »Dunkelheit« allen es ausgrenzenden und abschétzig beobachtenden
Nachbarn, Mitschiilern, Lehrern, Passanten gegeniiber, wird durch die letzte Szene,
in der der Vater das Haus schwarz streicht, deutlich: Die Tochter ist nicht allein, es
gibt jemanden, der sich zu ihr wagt, der sich sogar iiberwindet, etwas zu dndern,
um ihr ndher zu sein und sie aufzuheitern. Das zentrale Ereignis des Werbespots
verdndert hier also auch die Positionierung der Figuren, ihre Funktion in der se-
mantischen Ordnung wie auch ihre Position in der Figurenkonstellation. Wahrend
die Nachbarn das Mddchen mit stets gleich bleibender Geringschitzung beobach-
ten, die Mitschiiler es durchgehend verspotten und iiber es tuscheln, die Lehrer es
ignorieren oder kaum beachten, Passanten den Blick abwenden oder sich wie die
Schiilerlotsin geradezu dem Madchen entgegenstellen, entwickeln sich das Mad-
chen und sein Vater im Laufe des Spots weiter: Die Besorgnis des Vaters um seine
Tochter bringt ihn letztlich in Aktion, ldsst ihn MafSnahmen ergreifen, um sie nicht
mehr ihrer Traurigkeit zu tiberlassen, und auch das Mddchen selbst entwickelt sich.
Wihrend es den ganzen Spot hindurch mit trauriger Miene und hédngenden Schul-
tern, ohne Interaktion mit anderen stets nur allein seinen Weg durch den Alltag
macht, wendet es sich in der letzten Szene dem Vater zu, ndhert sich an, lachelt. Die
beiden zentralen Figuren des Spots verdndern sich also in ihren Eigenschaften,
wiéhrend alle anderen in ihrer Engstirnigkeit verharren.

Aufgaben zur Auseinandersetzung mit den auftretenden Figuren, die auch an die
Aufgaben zur semantischen Ordnung ankniipfen, werden hier folgendermaflen
formuliert:

Du hast bei der Beschreibung der beiden »Welten« die Figuren des Werbespots schon intuitiv zuge-
ordnet und aufSerdem iiberlegt, wann eine Figur eine Grenze iiberschreitet oder etwas Ungewohn-
liches tut. Dabei ist es natiirlich auch wichtig zu begriinden, warum du die Figuren so zugeordnet
hast und warum deren Verhalten an dieser Stelle ungewohnlich ist.
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Beschreibe also nun die Eigenschaften der Figuren des Werbespots. Achte darauf, dass du
nicht nur duflere Beobachtungen mit einbeziehst, sondern gehe vor allem auch auf das Inne-
re und die Personlichkeit der Figuren ein!

Uberlege auch, welche Figuren sich im Verlauf der Erzihlung verédndern und welche nicht!

Auch bei der Auseinandersetzung mit diesem Untersuchungsaspekt konnten viele
Schiilerinnen und Schiiler eine gelungene Analyse und Interpretation leisten. Sie
stellten das Mddchen - und auch seinen Vater - klar den »anderen Menschenc
gegeniiber, die »immer gemeinsam auf[treten]«. Das Mddchen wurde dabei auf
sehr vielfiltige Art und Weise charakterisiert. Die Beschreibungen fokussierten ei-
nerseits dufSere Merkmale: Davon zeugen Nennungen wie »ganz schwarz gekleidet
— Emog, »stark geschminkt, »diisterer Blick«, »Blick immer gesenkt«, »kein La-
cheln«, »ernst dreinblickend«. Die Schiilerinnen und Schiiler beschrieben die Pro-
tagonistin andererseits aber durchaus auch treffend in ihren nicht nach aufSen
sichtbaren Eigenschaften. In dieser Hinsicht wurde beispielsweise erklart, das
Midchen sei »in sich gekehrt« und »vertraumt« und trete in eine »bewusste Verein-
zelung« und »Abgrenzung«. Zugleich wurde aber auch erldautert, dass das Maddchen
»selbstbewusst« und »provokant« sei. Auch der Vater des dunkel gekleideten Mad-
chens wurde in die Beschreibung einbezogen: »Er tut alles, dass es ihr gut geht,
wurde hier etwa beschrieben. Dem dunkel gekleideten Mddchen und seinem Vater
stehen dann »Mitschiiler, Eltern v. Kindern, Kinder auf dem Spielplatz, dltere Men-
schen« gegeniiber. Den Schiilerinnen und Schiilern fiel besonders auf, dass diese
stets »paarweise« oder »in Gruppen« auftreten, dass sie »keinen Kontakt aufneh-
men [mochten] und »keiner [mit dem Madchen] redet«. Zudem wurden die Figuren
durchaus auch in Verbindung mit der semantischen Ordnung gebracht: Die grofie
Gruppe der hell gekleideten Mitmenschen »entspricht der Normg, »sticht nicht ne-
gativ heraus, verkdrpert eine »konservative Haltung, steht fiir »Gleichférmigkeit«
und die »Angst vor dem Anderssein«, wiahrend das Maddchen »heraussticht« und
deshalb »von anderen gemieden und ausgelacht« und auch »angestarrt« wird.
Ein/e Schiiler/in beschrieb zudem die Verdnderung der Protagonistin durch das
entscheidende Ereignis: »Sie 6ffnet das Gartentor, hat schwarze Farbe an der Hand
und sieht ihren Vater das Haus streichen: ldchelt das erste Mal: - Verdnderung: sah
vorher so traurig aus, jetzt ist sie in ihrer Welt angekommen.«

3.2 Auseinandersetzung mit dem Werbespot anhand von drei Dimensionen
der Filmanalyse

3.2.1 Die Farbgestaltung aufmerksam wahrnehmen und fiir die Interpretation
nutzen

Der Farbgestaltung kommt in audiovisuellen Medien eine besondere Bedeutung
zu: Gerade der Einsatz von Farben als »Ausdrucksfarben, die eine Farbdramatur-
gie erzeugen und dadurch auch auf eine tiefer liegende Bedeutungen verweisen
konnen (Hickethier 2012, S. 45) spielt fiir die Analyse und Interpretation eine ent-
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Abb. 1 und 2:

Das Médchen als einzig dunkler Punkt in einer vor allem weiflen Umgebung (links), das Mddchen
geht beinahe im schwarzen Hintergrund auf, es fehlt nur noch ein kleiner weifser Fleck, den der Vater
noch streichen muss (rechts); Standbilder aus dem Werbespot Sag es mit deinem Projekt

(links Min. 0:33, rechts Min. 1:23)

scheidende Rolle. Durch die Farbgestaltung des Werbespots wird bereits auf den
ersten Blick deutlich, dass sich hier »dunkle« und »helle Welt«, Schwarz und Weifs,
kontrastierend gegeniiberstehen. Das Farbkonzept unterstiitzt hier also nicht nur
die semantische Ordnung, sondern triagt entscheidend zu deren Strukturierung bei.
Wihrend die gesamte Umgebung vom Schulweg bis zur Schule ausschliefSlich in
Weifd und hellen Pastellténen erstrahlt, fithlt die Protagonistin sich ganz offen-
sichtlich nur dort wohl, wo es ausreichend viel Schwarz gibt (Abb. 1 und 2).

Am deutlichsten wird dieser Kontrast zwischen der hellen Umgebung, in der alle
anderen eine grofSe abgeschlossene Gemeinschaft bilden, und der schwarzen Insel,
die das Maddchen in diesem Umfeld bildet, im Sportunterricht. Geradezu unifor-
miert in strahlend weifSer Sportkleidung tritt die gesamte Klasse als Gruppe, als
Team auf, wihrend das Maddchen als einsamer schwarzer Punkt am Spielfeldrand
auf einer Bank sitzt und zusieht: allein, ausgeschlossen, traurig. Erst als der Vater
dem Midchen entgegenkommt, als er das Haus der Familie von oben bis unten in
Schwarz streicht, findet es einen Ort, an dem es endlich in die Umgebung passt, sich
einfiigt, nicht »anders« ist.

Die Aufgabe, die zur genaueren Betrachtung des Farbkonzepts anregt, lautet:

Bei der Analyse von Filmen ist es wichtig, die Gestaltung durch Farben einzubeziehen, denn sie
werden meist mit einem bestimmten Ziel eingesetzt: Sie konnen z. B. Figuren charakterisieren,
Stimmungen erzeugen oder eine besondere Bedeutung transportieren.

Beschreibe, welche Farben in diesem Werbespot dominieren.

Erkldre, wie diese Farben wirken und welche Bedeutung sie haben konnten.

Uberlege auch, wie dieses Farbkonzept mit der Ordnung der »Welten« zusammenhéngt.

Die Beschreibung der semantischen Ordnung wurde von den Schiilerinnen und
Schiilern dabei durchaus mit dem Einsatz der Farben verkniipft: Sie stellten
»Schwarz« und »Weif$ oder zumindest hell« einander gegeniiber, wobei sie feststell-
ten, dass das eine eher »diister & unheimlich«, aber auch »nicht wie alle anderen«
wirkt, das andere »positiv«, aber eben auch »gewdhnlichg, »steril« und »einheit-
lich«. Ein/e Schiiler/in schreibt an dieser Stelle sogar von einer »Synchronitit, die
erst durch [das] Maddchen gebrochen wird«. Ein/e andere/r Schiiler/in beschreibt
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Abb. 3 bis 6:
Der Einsatz der Kameraperspektive: Aufsicht, Normalsicht, Untersicht. Standbilder aus dem Werbe-
spot Sag es mit deinem Projekt (von links nach rechts Min. 0:24, Min. 0:30, Min. 0:59, Min. 1:25)

diese kontrastierende Farbgestaltung sehr pragnant anhand der oben links abgebil-
deten Szene: »Alles ist weif3: Sportkleidung der >Normalens, Ball, Halle. Sie sitzt ganz
schwarz gekleidet am Rand —> starker Farbkontrast«.

3.2.2 Die Perspektive der Kamera untersuchen und fiir die Deutung nutzen

Der Einsatz der Kameraperspektive spielt fiir die Analyse dieses Werbespots eine
wichtige Rolle. Wann das Geschehen von oben gezeigt wird (Aufsicht, Vogelper-
spektive), wann von unten (Untersicht, Froschperspektive) und wann auf Augen-
hohe (Normalsicht) (Hickethier 2012, S. 60 f.) steht ndmlich durchaus auch in en-
gem Zusammenhang mit der Deutung (Abb. 3 bis 6).

Werden Situationen beispielsweise in Aufsicht gezeigt, so wird ein Uberblick
iiber Handlungen und Geschehen gewéhrt, wie es links im Bild (Abb. 3) der Fall ist:
Der Betrachter kann dem Madchen iiber die Schulter blicken, bekommt einen Ein-
druck von den Zeichnungen und wird hier durch die nahezu Ubernahme des Blick-
winkels der Protagonistin auch in deren Nédhe versetzt, erschrickt beinahe selbst, als
der Frosch plétzlich auf das Skizzenbuch springt. Die leichte Untersicht bei der Sze-
ne im Sportunterricht (Abb. 4) veranschaulicht hier einerseits das konfrontative
Element: Aufeinandertreffen, Ausgrenzung, Ablehnung - zentrale inhaltliche Ele-
mente der Erzdhlung - werden durch die schier undurchdringliche weifle »Mauer«
der aktiven, sportlichen Mitschiiler/innen bebildert. Zugleich wird andererseits das
Herabschauen der Mitschiiler/innen auf das Maddchen nachvollzogen, das sitzend
am Spielfeldrand wartet, wihrend alle anderen - in aufrechter Kérperhaltung - dem
Sportunterricht nachgehen. Die beinahe iiberdeutliche Normalsicht auf die den
Weg versperrende Schiilerlotsin (Abb. 5), die sogar noch frontal ein Stopp-Schild
entgegenhilt, veranschaulicht die Ablehnung der Umwelt gegeniiber dem Mad-
chen in einer fast schon plakativen Art und Weise. Dass der Vater beim Streichen
des Hauses in Untersicht gezeigt wird (Abb. 6), ist nicht nur der Tatsache geschul-
det, dass er sich auf einer Leiter, also schlichtweg hoher als das Méddchen, befindet.
Vielmehr ist darin auch ein Aufschauen zum liebevollen, verstiandnisvollen und
gleichzeitig tatkraftigen Vater zu sehen. Allgemein ist festzustellen, dass die Kamera-
perspektive in diesen gewidhlten Bildern stets der Perspektive des Mddchens folgt.
Der Zuschauer iibernimmt dessen Blickrichtung und wird somit natiirlich auch auf
geschickte Art und Weise dazu angehalten, sich in die Protagonistin hineinzuverset-
zen, ihre Perspektive nachzuvollziehen.
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Im entwickelten Unterrichtskonzept lautet beispielsweise eine Aufgabe, die die
Gestaltung durch die Kameraperspektive mit dem Handlungsverlauf der Erzihlung
in Verbindung bringt:

Die Perspektive der Kamera entsteht durch die Positionierung der Kamera: Sie kann das Gesche-
hen in Normalsicht auf Augenhdhe, in Obersicht/Aufsicht (also von einem erhéhten Standpunkt
aus) oder in Untersicht (also von unten) zeigen.
Schau dir nun die Standbilder aus dem Werbespot Sag es mit deinem Projekt an. Entscheide bei
jedem Standbild, welche Kameraperspektive hier gewahlt wurde!
Beschreibe dann, wie diese Perspektive wirkt!
Erkldre aufierdem, was in dieser Szene passiert, ob ein entscheidendes Ereignis vorliegt und
ob die Kameraperspektive das Geschehen verdeutlicht!

Die von Schiilerinnen und Schiilern als »Over-Shoulder-Shot« bezeichnete Aufsicht
im Bild links (Abb. 3) wurde als Moglichkeit fiir die »Identifikation mit der Figur«
und als »Einblick in die Welt des Madchens« gedeutet. In Bezug zur Ereignishaftig-
keit dieser Szene merkten Schiilerinnen und Schiiler hier an, dass die »normale
Welt«an dieser Stelle »in ihre [Welt] eindringt«, dass die Mitschiiler die Grenze ihres
privaten Raumes iiberschreiten, indem sie stellvertretend »einen Frosch auf ihren
Tisch springen lassen«. Die Szene, die den Sportunterricht zeigt (Abb. 4), wurde ge-
deutet, indem darauf hingewiesen wurde, dass »die Schiiler gréf3er wirken [sollen],
dasie sich ein wenig iiber das Madchen stellen«. Einem/einer Schiiler/in gelang es,
diese Beobachtung sehr gut auf den Punkt zu bringen, indem er/sie auf die »Ver-
stirkung der einschiichternden Wirkung der homogenen Masse der weif$ gekleide-
ten Mitschiiler« hinwies. Die Darstellung der Schiilerlotsin in Normalsicht (Abb. 5)
wurde von Schiilerinnen und Schiilern geradezu als »sehr plakativ[es] Zeichen der
Abstofiung« angesehen, das zwar zeige, dass hier zwei Welten aufeinanderprallen,
was aber ohne Effekt bleibe und eben ein weiteres Mal »Ablehnung, Zuriickwei-
sung, Konfrontation« verdeutliche. Gerade die Beschreibung des Standbildes, das
den Vater zeigt (Abb. 6), regte Schiilerinnen und Schiiler zu einer intensiven Ausei-
nandersetzung an: Es wurde etwa beschrieben, dass der Vater »grof3er [wirkt] als
das Mddchen, dass er »sie vor den anderen [beschiitzt]«, dass das Mddchen ihm
gegeniiber aber auch »Respekt« empfindet und tatsdchlich »zu ihm auf[schaut]«.
Gerade an dieser Stelle wurde auch besonders auf das »Einnehmen der Perspektive
des Madchens » hingewiesen.

3.2.3 Die Einstellungsgrofie der Kamera erkennen und deuten

Auch unterschiedliche Einstellungsgréfien konnen fiir die Auseinandersetzung mit
dem Werbespot genutzt werden: Von Detail- und Nahaufnahmen iiber Grof3-
aufnahmen bis hin zur Totalen oder zum Panorama gibt es verschiedenste Mog-
lichkeiten (Hickethier 2012, S. 56-59). Der gewéhlte Werbespot eignet sich beson-
ders gut fiir deren Veranschaulichung, da sich tatsdchlich alle acht iiblicherweise in
der Filmwissenschaft unterschiedenen Einstellungsgrofien in diesem kurzen Wer-
bespot finden, wie die Abbildungen 7 bis 14 verdeutlichen. Da im Rahmen des vor-
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Abb. 7 bis 14:

Die tiblicherweise unterschiedenen Einstellungsgrofien der Kamera im Werbespot Sag es mit deinem
Projekt (von links oben nach rechts unten: Min. 1:13, Min. 1:14, Min. 0:59, Min. 1:15, Min. 1:17, Min.
0:17, Min. 1:27, Min. 0:51) (vgl. zur Darstellung Hickethier 2012 und Mikos 2015)

Panorama oder Weite
Zeigt eine Landschaft, in der
der Mensch verschwindend
Kklein ist, und verschafft da-
durch einen Uberblick iiber
die Situation.

Halbnahe

Zeigt Figuren vom Kopf bis
zur Hiifte. So werden Figuren
in einer Situation dargestellt,
zum Beispiel im Gespréch.

Totale

Zeigt einen Handlungsraum,
dem der Mensch auch noch
untergeordnet ist, und gibt
dabei viele notwendige Infor-
mationen.

Nahe

Zeigt Figuren vom Kopf bis
zur Brust. Mimik und Gestik
stehen dabei besonders im
Vordergrund.

Halbtotale

Zeigt Menschen von Kopf bis
Fufl in ihrem Handlungsraum
und eignet sich deshalb fiir
die Darstellung von Men-
schengruppen oder Aktionen.

Groflaufnahme

Zeigt das Gesicht und even-
tuell noch die Schultern. Die
Mimik steht im Vordergrund,
um Gefiihle der Figur aus-

Amerikanische
Entwickelt sich aus dem
Western, da gleichzeitig das
Gesicht mit seiner Mimik
und die Hand am Revolver
gezeigt werden kann.

Detail

Zeigt nur einen Ausschnitt
des Gesichts. Haufig stehen
Augen oder Mund im Zen-
trum.

drucksvoll darzustellen.

liegenden Projekts in mehreren Schritten anhand verschiedener Werbespots ver-
schiedene Untersuchungsaspekte aufgezeigt wurden, wurde der Werbespot an die-
ser Stelle insbesondere mit der Intention eingesetzt, die Auseinandersetzung mit
den Einstellungsgréfien anhand des bekannten Beispiels zu veranschaulichen, um
so auf die Auseinandersetzung mit dem nachsten Werbespot vorzubereiten.

Der grofie Variationsreichtum an Einstellungsgréfien, die je nach Situation und
intendierter Wirkung sehr pragnant eingesetzt werden, ist ob der Kiirze des Werbe-
spots geradezu erstaunlich: Die Einsamkeit des Mddchens wird oft durch Panorama
oder Totale, die es allein in leerer Umgebung zeigen, verdeutlicht. Konfrontationen
mit den Menschen in seiner Umgebung, Ablehnung und Ausgrenzung werden hau-
fig durch Amerikanische oder auch Halbnahe oder Nahe veranschaulicht. Die Emo-
tionen der auftretenden Figuren - gerade auch die des Madchens und des Vaters -
kommen besonders durch GrofSaufnahmen des Gesichts zum Ausdruck.

Die folgenden Aufgaben ziehen den Werbespot insbesondere fiir die Veran-
schaulichung der Einstellungsgrofien heran, um so an einem bereits bekannten Ge-
genstand diesen Untersuchungsaspekt aufzuzeigen und auf die Auseinanderset-
zung mit dem nachsten Werbespot vorzubereiten.

Im Werbespot Sag es mit deinem Projekt spielt die Einstellungsgrofie der Kamera eine grofie Rolle.
Man unterscheidet normalerweise acht verschiedene Einstellungsgrofien, die sich durch die Gro-
e der abgebildeten Menschen im Verhéltnis zur Bildgrenze definieren.

Auf den Standbildern aus dem Werbespot siehst du nun diese acht Einstellungsgréfen. Uber-
lege, warum hier gerade diese Einstellungsgrofie gewéhlt worden sein konnte!
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Es finden sich folglich fiir diese Aufgabe in den Materialien keine dezidierten Schii-
lerantworten, da an dieser Stelle keine eigene Textproduktion erwartet wurde.

4. Abschlieende Uberlegungen und Ausblick

Der Werbespot Sag es mit deinem Projekt bietet verschiedene Anlédsse fiir die Ausei-
nandersetzung mit visuell sichtbaren Aspekten ebenso wie mit zugrunde liegenden
narrativen Strukturen, denn die Erzihlung dieses Werbespots iiber Einsamkeit und
Geborgenheit, Anders-Sein und Angenommen-Werden, Konformitit und Indivi-
dualitdt wird durchaus auf verschiedenen Ebenen transportiert. Durch kognitiv ak-
tivierende Aufgaben kénnen Schiilerinnen und Schiiler dazu angeregt werden, bei-
de Dimensionen der Analyse und Interpretation miteinander zu verkniipfen und fiir
die Interpretation zu nutzen. Gerade die gezeigten Beispiele der Schiilerantworten
aus dem vorliegenden Projekt illustrieren anschaulich diese sinnvolle Verbindung
einer literaturwissenschaftlichen und einer filmwissenschaftlichen Analyse.
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Die hier aufgelisteten Literaturhinweise sind aus unterschiedlichen Gegenstands-
bereichen zusammengetragen und umfassen einerseits Forschungsperspektiven,
die sich mit dem Thema Visualitit und Literatur auseinandersetzen, sowie anderer-
seits solche, die auf mediale Vermittlungsweisen von Literatur in Bildungseinrich-
tungen abzielen. Aus diesen zwei Sichtweisen ergeben sich sowohl literaturwissen-
schaftliche als auch fachdidaktische Fragestellungen, die dhnliche Themenfelder
diskutieren: das Verhiltnis von Schrift und Bild, intermediale Beziehungen ebenso
wie die (Re-)Prisentationsformen von Literatur im 6ffentlichen Raum. Obwohl die-
ser gemeinsame Fokus im Zentrum der hier notierten Arbeiten steht, sind die Zu-
griffspunkte aufgrund ihrer disziplindren Verortung und methodischer Verschran-
kung so verschieden, dass sie sich kaum in gréfiere Abschnitte untergliedern lassen:
zu nennen waren medidvistische, kulturwissenschaftliche oder institutionelle Zu-
gange gleichermafien wie solche, die aus einer performativen Terminologie heraus
argumentieren. Ein eigenes, »weites« Feld erdffnen dariiber hinaus kognitions-
psychologische Ansitze, die in dieser Ubersicht jedoch weitgehend ausgeklammert
bleiben. Daher bleibt es bei der eingangs gewdhlten Gegeniiberstellung, auch wenn
es scheint, dass sich in der Frage der Ubersetzbarkeit von Literatur, ihrer Bildspra-
che und Rezeption keine eindeutig trennbaren Gegenstandsbereiche erschliefSen
lassen.
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Debatte

Kann Deutsch-
forderung ideologiefrei
gedacht werden?

Die geplante Einfiihrung von separaten
»Deutschforderklassenc« fiir neu zuge-
wanderte Schiilerinnen und Schiiler in
Osterreich l6ste eine heftige Diskussion
aus.

Doch in so mancher Debatte schien
weniger die Frage des Erwerbs der
deutschen Sprache und die Teilnahme
am Unterricht in der Landessprache
fir Kinder und Jugendliche, die im
Zuge der grofien Flucht- und Migra-
tionsbewegungen von 2015 und da-
nach nach Osterreich kamen, im Zen-
trum zu stehen, sondern vielmehr eine
ideologisch aufgeladene Positionie-
rung fiir oder gegen die amtierende Re-
gierungskoalition und die fragwiirdige
Art, wie dieses Vorhaben umgesetzt
werden sollte.

Das Thema erscheint uns jedoch viel
zu facettenreich, vielfiltig und kom-
plex, um es nur in dieser streng dicho-
tomen Form darzustellen, und so ist
auch in der ide-Redaktion eine Debatte
entstanden, die anhand von vier Leit-
fragen hier dargestellt werden soll.

Frage 1: Beginnen wir die Debatte zur
»Deutschférderung an osterreichi-
schen Schulen« nicht gleich unmittel-
bar mit diesem Thema, sondern mit
einer grundlegenden Frage: Richtet
sichdiesogenannte»Fliichtlingskrise«
in erster Linie als eine humanitére
oder als eine ideologische Frage an
uns? Oder ist sie ein Drittes?

Ursula Esterl/Nicola Mitterer: Die Frage
danach, was mit jenen Menschen pas-
sieren soll, die aus weniger privilegier-
ten bis desastrds zugerichteten Lan-
dern in Richtung europdischer Westen
streben, hat innere Konflikte sichtbar
gemacht, die schon lange schwelen.
Links und rechts, ideologische Posi-
tionen also, die weiten Teilen der Ge-
sellschaft nach dem Zweiten Weltkrieg
als Leitlinien und damit Schutz vor
dem Abgrund dienen konnten, der sich
in dieser und vielerlei anderer Hinsicht
mit dem Nationalsozialismus aufgetan
hatte, haben ihre Wirksambkeit Schritt
fiir Schritt eingebiifit. Die Komplexitit
postmoderner Gesellschaften ldsst sich
nicht mehr im Rahmen dieses bindren
Weltbildes fassen, ein tragfahiger Er-
satz dafiir konnte aber bisher nicht ge-
funden werden. Heute stehen wir also
ungeschiitzt vor den Abgriinden, die
wir zumindest als solche imaginieren,
jenem der medial und politisch aufge-
ladenen »Fliichtlingskrise« beispiels-
weise. Die meisten klammern sich in
dieser Krise an die Schimére von links
und rechts und eben jene Trugbilder
erstarken dadurch wieder. Symbolisch
und in unserer Imagination, auch poli-
tisch, sind sie ldngst unwirksam gewor-
den.

Der Umgang mit Flucht und dem
Gewihren oder Nicht-Gewédhren von
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Zuflucht, die ja auch noch den gerade
in Osterreich und Deutschland so
schwierigen Begriff der Heimat mit
sich bringt, ist also im Grunde als eine
symbolische Frage auf uns zugekom-
men - wir begegnen ihr aber als einer
ideologischen. Die humanitdre Dimen-
sion wird dadurch nicht unsichtbar,
aber sie gerit ins Hintertreffen.

Werner Wintersteiner: Einspruch! Wie-
so symbolische Frage? Die Fliichtlings-
thematik ist zun4chst einmal eine Rea-
litdt, der wir uns stellen miissen. Von
den weltweit rund 68,5 Millionen
Fliichtlingen oder Binnenfliichtlingen
(2017) kommt derzeit nur ein winziger
Bruchteil in die EU, konkret 2,3 Millio-
nen Flichtlinge (Dezember 2017),
allerdings mit sehr ungleicher Vertei-
lung. Das entspricht 0,45 Prozent der
EU-Gesamtbevélkerung.! Von ihnen
als »Fliichtlingskrise« zu sprechen, ist
bereits eine ideologische Verzerrung.
Wieso sollte der reichste Kontinent der
Welt nicht wenigstens einen Bruchteil
dessen leisten, was Liander wie der
Libanon (fast 1 Million), Uganda (1,4
Millionen) oder die Tiirkei (3 Millio-
nen) schaffen?

Auch humanitdir ist in meinen Au-
gen ein unpassender Begriff, und das
aus zwei Griinden: zum einen, weil die
Aufnahme von Gefliichteten keine
humanitidre Leistung, sondern eine
volkerrechtliche Verpflichtung ist; zum
anderen, weil dieses Argument auch
davon ablenkt, dass das reiche Europa
bzw. der Norden insgesamt durch
seine Wirtschaftsmacht (und alle da-
mit verbundenen negativen 6kologi-
schen und sozialen Folgen) sowie
durch seine Politik (z. B. Libyen, Irak,
Syrien) auch selbst Anteil daran hat,

dass Menschen in die Flucht getrieben
werden.

Somit ist die Problematik vor allem
eine politische. Stellen wir uns darauf
ein, dass vermehrte Flucht- und Migra-
tionsstrome zur Globalisierung genau-
so »dazugehoren« wie vermehrte Kapi-
tal-, Waren- oder Touristenstrome und
richten wir die sozialen Einrichtungen
wie auch das Bildungssystem auf die
Einwanderungsgesellschaft aus oder
nicht? Bislang haben wir so getan, als
wiren wir eine einsprachige, mono-
kulturelle Gesellschaft. Kein Wunder,
dass es sich dann in der Praxis an vielen
Ecken und Enden spiefst und die Leute
»Krisel« rufen. Inzwischen ist man von
der Politik der gleichgiiltigen Nach-
lassigkeit tibergegangen zur Politik der
aktiven Einddmmung. Auf diese Weise
werden die Angste in der Bevélkerung,
die man damit zu besdnftigen be-
hauptet, aber erst recht geschiirt. Das
ist eine Methode, einen Teufelskreis zu
erzeugen.

In gewissem Sinne hat die als solche
wahrgenommene Fliichtlingskrise aber
doch eine symbolische Dimension. Sie
erinnert uns an etwas, woran wir nicht
erinnert werden wollen, ndmlich dass
wir mit unserem Lebensstil nicht mehr
lange weiterleben konnen, weil wir da-
mit global die Lebensbedingungen der
»Anderen« einschrianken. Falls es
»links« ist, sich diesen Realitdten zu
stellen, und »rechts«, sie zu verleug-
nen, Abwehr zu rechtfertigen, bin ich
erstens gerne links und ist zweitens da-
mit der Beweis erbracht, dass die alte
Dichotomie doch noch zu etwas taugt.

Ursula Esterl/Nicola Mitterer: Die Ta-
sache, dass die Fakten einen tatsdch-
lich als krisenhaft zu bezeichnenden
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Zustrom an gefliichteten Personen wi-
derlegen, spricht doch sehr dafiir, dass
das, was medial wie auch gesellschaft-
lich wirksam geworden ist (und das ist
nicht wenig), in erster Linie eine Krise
um die notwendig gewordene (Neu-)
Definition symbolhafter Begriffe wie
»Identitdt« und »Heimat« ausdriickt.
Die heftige Debatte, die etwa das Ver-
halten des deutschen Nationalspielers
Mesut Ozil in jiingster Zeit ausgelost
hat, verdeutlicht dies umso mehr. Das
rechtfertigt noch nicht den Vorwurf,
man wiirde das Leid jener, die fliichten
miissen, verschleiern und zu einem
rein »symbolischen« Leid herabstufen
(wollen).

Wenn selbst Qualitdtsmedien wie
Die Zeit es fiir salonfdhig erkldren, zu
fragen, ob man ertrinkende Fliichtlin-
ge retten oder dies vielleicht lieber
bleiben lassen sollte,?darf man unserer
Einschédtzung nach durchaus auch von
einer humanitdren Dimension dieses
Themas sprechen. Humanitédr bedeu-
tetlaut Duden erst einmal nichts weiter
als 1. »auf die Linderung menschlicher
Notbedacht«und 2. »durch die existen-
zielle Not vieler Menschen gekenn-
zeichnet«. Alles andere ist eben Ideolo-
gie.

Real und wirkmaéchtig ist letztlich
auch die Angst derer, die Parteien wie
dem Front National (neuerdings Ras-
semblement National), der AFD oder
der FPO zu neuem Aufschwung verhol-
fen haben. Diese Angst einfach nur als
minderwertiges Geschwétz abzutun,
ist kurzsichtig und birgt die Gefahr
weiterer Radikalisierungen in sich, weil
es dieser Angst nichts entgegenzuset-
zen vermag. Um das leisten zu konnen,
miisste man sie ernst nehmen, niich-
tern nach ihren tatsdchlichen Griinden

fragen und dann entsprechend han-
deln. Respektvoll, nicht dem gegen-
iiber, was da gedacht wird, wohl aber
dem gegeniiber, dass es gedacht und
empfunden wird.

Frage 2: Betrachtet man nun das Vor-
haben, »Deutschforderklassen« ein-
richten zu wollen, fiir sich: Sollte man
es von seinem ideologischen Gehalt
abldsen oder nicht? Mit anderen Wor-
ten: Ist diese Frage trotz allem eine,
die sich ohne ideologischen Hinter-
grund diskutieren ldisst?

Ursula Esterl/Nicola Mitterer: Ja, es ist
ein Thema, das, wie wir nach zahlrei-
chen Diskussionen denken, von wis-
senschaftlicher Seite aus unabhingig
von seinem ideologischen Gehalt ana-
lysiert werden muss. Betrachtet man
die Implementierung dieser Klassen
als eine MafSinahme der amtierenden
Regierung, so wird das Nachdenken
dariiber in einen Rahmen politischen
Zweck- und Interessendenkens ge-
stellt. Aus diesem Kifig kommt es dann
auch nicht mehr heraus, diese ideolo-
gische Unterfiitterung bedeutet die
Setzung einer Perspektive, die sich
nicht im selben Augenblick wieder ver-
schieben lédsst. So schwer es der Wis-
senschaft auch fallen mag, sie hat in
diesem Moment die Verpflichtung, aus
eben jener Perspektive herauszutreten
und unterschiedliche Sichtweisen ins
Auge zu fassen. Das ldsst sich auf ganz
einfache Fragen reduzieren: Was be-
deuten die Deutschférderklassen fiir
die Betroffenen und welche unter-
schiedlichen Moglichkeiten einer sol-
chen Beurteilung durch jene, die sie
erleben werden, gibt es? - Welche Situ-
ation begegnete den Neuankdmmlin-
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gen bisher an verschiedenen Schulen
und gab es bereits bestehende Model-
le, die als ideal gelten kdnnten? - Wel-
che der bisherigen Forschungsergeb-
nisse sprechen fiir, welche gegen die
Einrichtung von Deutschférderklassen
und was ldsst sich daraus ableiten?

Werner Wintersteiner: Man kann selbst-
verstdndlich ganz prinzipiell und un-
ideologisch iiber die Férderung von
Kindern, die nicht Deutsch sprechen,
reden und dariiber forschen, in wel-
chen Settings sie die Landessprache am
besten lernen. Das geschieht ja auch
schon seit vielen Jahren. Leider spiel-
ten diesbeziigliche Forschungs-
ergebnisse nicht die geringste Rolle bei
der Entscheidung, die Deutschférder-
klassen einzurichten.

Und genau deshalb kann man die
konkrete Frage - ndmlich Deutsch-
forderklassen 2018 in Osterreich - lei-
der keinesfalls von ihrem ideologischen
Gehalt ablésen. Denn die getrennten
Klassen sind seit Jahren das Mantra des
jetzigen Kanzlers und damaligen Integ-
rationsstaatssekretdrs - eine letztlich,
wie man sieht, sehr niitzliche Teilstra-
tegie seines Weges an die Macht.

Der ideologische Gehalt der Forder-
klassen beschrankt sich nicht darauf,
dass deren Einfithrung im Zusammen-
hang mit einer systematischen Tren-
nung zwischen den Eigenen und den
Anderen steht, so wie diese Politik bei
den Sozialleistungen, beim Kindergeld,
der mutwilligen Diskussion iiber Kopf-
tuch im Kindergarten usw. ebenfalls an
der Markierung dieser Trennung arbei-
tet. Dartiber ist ja schon viel geredet
worden. Wir diirfen aber auch nicht
vergessen, dass damit zugleich die Idee
als selbstverstdndlich durchgesetzt

wird, dass Integration die absolute An-
passung bis zur Assimilation bedeutet.
Der Forderklassen-Topos hat zum Bei-
spiel jede Diskussion iiber den Unter-
richt in den Herkunftssprachen ver-
stummen lassen und so die Perspektive
stark eingeschréankt. Eine ideologische
Dimension sehe ich auch in der Art der
Einfithrung der »Forderklassen«, gegen
den Widerstand aller namhaften Ex-
pert_innen und vieler betroffener Lehr-
krifte.

Eine wissenschaftliche Diskussion
der »Forderklassen« muss meines Er-
achtens wohl alle diese Dimensionen
mit beriicksichtigen.

Ursula Esterl, Nicola Mitterer: Wir sind
nun vielleicht selbst in die Falle ge-
tappt, provokant den Terminus der
»Deutschforderklasse« zu verwenden,
ohne genau zu definieren, was wir dar-
unter verstehen und welche Parameter
erfiillt werden miissen, um eine positi-
ve Bewertung fiir denkbar zu halten.
Dass die Bezeichnung falsche (oder je
nach Standpunkt auch gewiinschte)
Assoziationen weckt, ist richtig und
vermutlich auch so intendiert - es ldsst
einen Spielraum offen, der durchaus
auch zum Nachteil der betroffenen
Kinder und Jugendlichen ausgelegt
werden konnte.

Dass es in Deutschland bereits seit
den 1970er Jahren (also streng genom-
men schon lange vor der Geburt des
jetzigen Kanzlers) so genannte »Vorbe-
reitungsklassen« fiir Seiteneinsteiger_
innen gibt, deren Curricula in den ein-
zelnen Bundesldndern immer wieder
adaptiert wurden, ist allerdings auch
Fakt. Ein sehr differenziertes Curricu-
lum wie jenes der Stadt Hamburg?® wird
auch im Leitfaden fiir Schulleiterinnen
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und Schulleiter zu den Deutschférder-
klassen? in Osterreich als »Modell guter
Praxis« fiir die Konzeption des Lehr-
plans herangezogen - und da werden
die Bedeutung des Erwerbs von Bil-
dungssprache, die Foérderung interkul-
tureller Handlungsfdhigkeit der Schii-
lerinnen und Schiiler sowie Chancen
und Potenziale von Mehrsprachigkeit
jedenfalls betont.® Yvonne Decker-
Ernst hat im Rahmen ihrer Dissertation
eine iiber 400-seitige, reflektierte und
kritische Bestandsaufnahme der
Vorbereitungsklassen in Baden-Wiirt-
temberg vorgelegt - im Schuljahr
2015/16 gab es in diesem Bundesland
1.400 Vorbereitungsklassen fiir unter-
schiedliche Zielgruppen (Decker-Ernst
2017, S.179) -, um Schwierigkeiten und
Potenziale auszuloten, und ist zu ei-
nem sehr differenzierten Bild gekom-
men. Unter den zehn von ihr zusam-
menfassend formulierten Handlungs-
empfehlungen wird als Punkt 5 die
»Festlegung curricularer Mindeststan-
dards zur Sicherung der Unterrichts-
qualitdt« genannt (ebd., S. 374 £.), und
in der Entwicklung eines umsichtigen,
die aktuellen Forschungsergebnisse
beriicksichtigenden Curriculums se-
hen auch wir Potenzial.

Die Kritik an einem Regierungs-
programm, das mit martialischen For-
mulierungen Deutschférderklassen
fordert, ohne klar festzulegen, fiir wel-
che Zielgruppe diese gedacht sind, und
das weiterfithrende Ideen zu einem
umfassenden Konzept vermissen ldsst,
war mehr als berechtigt.® Allerdings
war zum Zeitpunkt der Stellungnah-
men vieles noch unklar (und ist es be-
dauerlicherweise bis heute).” Dennoch
erscheint es uns nun gerade in diesem
Kontext so wichtig, zu differenzieren

und jede ernst gemeinte Diskussion
zum Thema Sprachliche Bildung in der
Schule zu begriifien, kritisch Stellung
zu beziehen und offene Fragen anzu-
sprechen.

Die Diskussion um »Deutschforder-
klassen« (und wir denken hier an die
Zielgruppe der Seiteneinsteiger_innen
in der Sekundarstufe I) sowie die Ent-
wicklung eines entsprechenden Curri-
culums kénnte gerade unter Mitwir-
kung einer moglichst grofen Anzahl
von Expert_innen auch Chancen ber-
gen und die Entwicklung eines Kon-
zepts zur durchgingigen sprachlichen
Bildung, zum wertschidtzenden Um-
gang mit Mehrsprachigkeit, fiir das das
Curriculum Mehrsprachigkeit (Reich/
Krumm 2013) eine so wertvolle Basis
bietet, vorantreiben. Und dabei sollte
seitens der Expert_innen eben nicht die
Befiirchtung bestehen miissen, sich
von einem System vereinnahmen zu
lassen, das ein allzu eindimensionales
Konzept von sprachlicher Bildung vor
Augen hat. - Genau hier ginge es dar-
um, ideologische Barrieren zugunsten
der sachlichen Diskussion abzubauen.

Dass Assimilation anstelle von Inte-
gration von manchen Regierungs-
verantwortlichen angestrebt wird, ldsst
sich nicht generell von der Hand wei-
sen, dass jedoch Inhalt und Gestaltung
des Unterrichts vom entwickelten Cur-
riculum und in noch stidrkerem Maf3e
von den handelnden, gut qualifizierten
Lehrpersonen abhidngen wird, ebenso
wenig. Und genau hier gélte es, Ideolo-
gie, Zuschreibungen und Vorbehalte
von Handlungen und Ergebnissen zu
trennen, was wohl erst in einigen Jah-
ren moglich sein wird. Die Zeit sollte
man jedoch nicht verstreichen lassen,
in der Hoffnung, die ndchsten Wahlen
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mogen eine Verdnderung mit sich
bringen. Hier gilt es anzusetzen, sorg-
sam und sachbezogen zu beobachten
- zum Wohle der Betroffenen.

Die Forderung der Schul- und Lan-
dessprache Deutsch, aber auch die der
Erstsprachen der Schiiler_innen sowie
eine positiv bewertete Mehrsprachig-
keit sollen und diirfen einander nicht
ausschlieflen. Es ist wenig zielfithrend,
das eine gegen das andere auszu-
spielen, denn es wird beides brauchen!

Frage 3: Wenn Sie ein pauschales
Urteil fdllen miissten, wiirden Sie sich
in Anbetracht der derzeitigen Formu-
lierungen und Vorgaben fiir die
Implementierung der Deutschférder-
klassen in der Sekundarstufe I aus-
sprechen?

Ursula Esterl, Nicola Mitterer: So pau-
schal lief3e sich diese Frage, wie ja be-
reits dargelegt, nur aus einer ideologi-
schen Position beantworten, nicht aber
dann, wenn man um eine differenzierte
Sichtweise bemiiht ist und versucht, sie
aus der Perspektive der betroffenen
Kinder und Lehrpersonen zu betrach-
ten. Es ist unbestritten, dass es bereits
jetzt zahlreiche Initiativen gibt, getra-
gen zumeist von engagierten Lehr-
personen, in gliicklichen Fillen von der
gesamten Schule, aber es gibt auch viel
Unsicherheit und nicht selten Uberfor-
derung. Zu behaupten, dass Deutsch-
forderklassen alle Probleme lésen
konnten, wire ebenso unzulédnglich,
wie pauschal von Ghettoklassen oder
gar Wegsperren zu sprechen. Sie kon-
nen eine Moglichkeit sein, einen Rah-
men zu schaffen genau fiir jene Kinder
und Jugendlichen, die oft Ungeheuer-
liches erleben mussten, ihnen Zeit zu

geben anzukommen, sich in einem
neuen, fiir sie fremden Umfeld zurecht-
zufinden und sich mit der deutschen
Sprache vertraut zu machen, von deren
Beherrschung ihr Bildungserfolg in
Osterreich in hohem Maf3e abhingen
wird.

Dass es damit nicht getan ist, dass
gelingende Integration weit dartiber hi-
nausgehen muss und eine Deutsch-
férderung ohne ein Aufeinander-Zu-
gehen, ohne Einbeziehung aller Res-
sourcen der Kinder und gegenseitige
Wertschitzung nicht gedacht werden
und schon gar nicht mit einer halb-
oder ganzjahrigen Férdermafinahme
erledigt sein kann, versteht sich von
selbst. Aber die Frage »Deutschforder-
klasse oder integrierte Lernbeglei-
tung?« lasst sich mit Heidi Résch nur
als »und« verstehen. »Denn ein DaZ-
Forderkurs ist genauso wenig wie Lern-
begleitung per se positiv oder negativ
zu bewerten. Die Qualitédt ergibt sich
durch die konkrete Umsetzung, und
diese ist ausschlaggebend fiir den Er-
folg.« (Rosch 2008, S. 465) Und die Be-
reitschaft, Forderung fiir alle Schiiler
und Schiilerinnen bedarfsorientiert
mitzudenken, muss zu einem Prinzip
werden - fiir alle Ficher und die ge-
samte Schullaufbahn hindurch.

Werner Wintersteiner: Die Frage sug-
geriert, dass es eine Wahlmaoglichkeit
gibe. Die gibt es aber nicht. Es ist somit
belanglos, ob ich mich dafiir oder dage-
gen ausspreche. Was natiirlich zu be-
obachten ist, ist, dass der Widerstand
insofern Wirkung gezeigt hat, als die
urspriinglichen Plédne ein wenig abge-
mildert und reduziert wurden, namlich
dass nun nur Neueinsteiger_innen in
die Klassen kommen und die Direktio-
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nen (einstweilen) einen Ermessens-
spielraum bei der Einstufung haben.
Ich hoffe, die Lehrkrifte vor Ort werden
einen Modus vivendi finden und aus
dieser MafSnahme das Beste herausho-
len. Wenn stimmen wiirde, was der Bil-
dungsminister bei der Beschlussfas-
sung im Parlament verkiindete, nim-
lich »Wir wollen nichts anderes als
Startnachteile ausgleichen und lang-
fristig fiir mehr Chancengerechtigkeit
sorgen«, dann wédre man wohl anders
vorgegangen.

Frage 4: Wenn wir nun den engen
Rahmen des konkreten Beispiels
Deutschférderklassen wieder verlas-
sen und uns dem Thema Integration
und Bildung im weiteren Sinne ni-
hern - in welchen Aspekten sehen Sie
derzeit den grofiten Handlungs-
bedarf?

Ursula Esterl, Nicola Mitterer: Vor kur-
zem ist ein Buch der Schriftstellerin
Thea Dorn erschienen, das den Titel
deutsch, nicht dumpf trigt und in
Deutschland und auch Osterreich fiir
Diskussionen gesorgt hat. In diesem
Buch pléddiert die Schriftstellerin fiir ei-
nen »aufgekldrten Patriotismus«.
Sigmar Gabriel, ehemaliger deutscher
Auflenminister und Vorsitzender der
SPD, verfasste im Spiegel eine lange
und wohlwollende Rezension dieses
Buches,® in der er unter anderem die
CSU fiir deren Gespiir lobt, eine Volks-
partei zu sein, und dafiir eintritt, »dass
demokratische Parteien diesen Ge-
fithlshaushalt [er meint damit die
Sehnsucht nach Heimat und Identitat
auf Seiten der Deutschen, Anm. U.E./
N.M.] besser nicht ignorieren«. Beson-
ders ins Auge féllt aber seine Formulie-

rung, wonach »Kopf und Herz« sich
»von Holderlin und Auschwitz glei-
chermafien erreichen lassen« miissten.
Fiir den Deutschunterricht bedeutet
das vor allem, dass Literatur, die in Zu-
sammenhang mit Migrationsfragen nie
eine Rolle spielt, wieder so unterrichtet
werden miisste, dass alle Schiilerinnen
und Schiiler in ihr eine Zuflucht - die
notwendigerweise eine Zuflucht im
Ungewissen ist - finden kénnen. Es be-
deutet ebenso, dass die Etablierung ei-
ner Erinnerungskultur fiir alle ein not-
wendiger néchster Schritt ist, ohne den
ein Vorankommen in aktuellen Fragen
undenkbar ist. Es bedeutet letztlich,
dass die Frage, ob man Kinder in eige-
nen Klassen unterrichtet, wo sie im-
merhin die Moglichkeit haben, in ei-
nem geschiitzten Rahmen die Sprache,
die sie fiir all das brauchen werden, er-
lernen konnen, eigentlich nebensich-
lich ist. »Du musst dein Leben dn-
dern«, diesen Satz hat Rilke uns ge-
schenkt und er wird vielen Gefliichte-
ten »etwas sagen«. Wir miissen Denken
und (schulisches) Handeln dndern.
Weniger wird nicht geniigen.

Werner Wintersteiner: Diesen letzten
Sédtzen meiner Kolleginnen schliefie ich
mich gerne an. Vor kurzem ist ein Buch
der Politikwissenschaftler Ulrich Brand
und Markus Wissen erschienen, das
den Titel Imperiale Lebensweise tragt
und in Deutschland und teilweise auch
Osterreich fiir Diskussionen gesorgt
hat. In diesem Buch analysieren die
beiden sehr umfassend die verhee-
renden Folgen unseres Lebensstils -
die Produktion ebenso wie den Kon-
sum, die ganze Gesellschaftsordnung -
und kritisieren auch die Halbherzigkeit
der meisten angebotenen Auswege. Sie
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pladieren fiir eine solidarische Lebens-
weise, die freilich eine grundlegende
Transformation der Gesellschaft vor-
aussetzt. »Du musst dein Leben dn-
dern«: Dieser Satz von Rilke ist nicht
nur die Lebenserfahrung vieler Ge-
fliichteter, sondern auch ein Leitmotiv
dieses Buches. Sicher miissen wir unser
Denken und (schulisches) Handeln dn-
dern. Aber auch unsere ganze Le-
bensweise. Weniger wird nicht genii-
gen.

Mbchten Sie, geschditzte ide-Leserinnen
und -Leser, selbst gern zu diesem Thema
Stellung nehmen oder eine andere bil-
dungspolitisch relevante Frage an dieser
Stelle erortern, so fiihlen Sie sich herzlich
eingeladen, uns zu kontaktieren:
ursula.esterl@aau.at

Anmerkungen [Zugriffe: 31.7.2018]

1 https://www.augsburger-allgemeine.de/po-
litik/Wie-viele-Fluechtlinge-kommen-tat-
saechlich-nach-Europa-id51537501.html.

2 https://www.zeit.de/2018/29/seenotrettung-
Sfluechtlinge-privat-mittelmeer-pro-contra.

3 http://www.hamburg.de/contentblob/ 2372
472/d5bc461ca6bf6959842cdaaeca227f/
data/daz-sts.pdf.

4  http://www.schule-mehrsprachig.at/file-
admin/schule_mehrsprachig/redaktion/
hintergrundinfo/Leitfaden_Deutschfoerder-
klassen_BA.pdf.

5 Vgl. Bildungsplan Grundschule. Deutsch als
Zweitsprache in Vorbereitungsklassen. Ham-
burg 2011, S. 12. Online: https://www.ham-
burg.de/contentblob/2965708/388a43c1f785
c1d81433984e61e7e92e/data/deutsch-zweit-
sprache-gs.pdyf.

6 Vgl. dazu insbesondere die Stellungnahmen
der Forschenden und Lehrenden des Be-
reichs Deutsch als Zweitsprache der Univer-
sitdten Graz, Innsbruck, Salzburg und Wien
zum Bildungsprogramm 2017 bis 2022 der
Osterreichischen Bundesregierung: https://

phil-kult-mbkurie.univie.ac.at/home/stel
lungnahmen/stellungnahme-zum-neuen-
bildungsprogramme-kolleginnen-daz-jaen-
ner-2018/ sowie die des Osterreichischen
Verbands fiir Deutsch als Fremdsprache/
Zweitsprache (ODaF): file:///C:/Users/ed/
Downloads/0%CC%88DaF_Stellungnahme
_Deutschfo%CC%88r6.

7 Die Lehrplanverordnung wurde am 31. Au-

gust 2018 kundgemacht und ist fiir alle im
ris unter folgendem Link abrufbar: https://
wwuw.ris.bka.guv.at/eli/bgbl/11/2018/230/
20180831.
Sie kann aufgrund des mit dem Redaktions-
schluss zusammenfallenden Erscheinens
an dieser Stelle noch nicht kritisch betrach-
tet werden.

8 http://www.spiegel.de/spiegel/sigmar-gab-
riel-ueber-thea-dorns-deutsch-nicht-dumpf-
ein-ziviles-gefiihl-a-1206448.hmtl.

9 Ein Plddoyer ganz anderer Art fiir eine
»mittlere Position« findet man iiber diesen
Link: https://www.youtube.com/watch?v=
1A7Aw88As64. Vielleicht eine Anregung fiir
den Unterricht, um Schiiler_innen den Zu-
gang zu diesem so komplexen Thema zu er-
offnen.
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ide empfiehlt

Thoming, Anja-Rosa C. (Hg.)
Genussvolles Aneignen der Kiinste

Festgabe fiir Gudrun Schulz.
Vechta-Langforden: Geest, 2017. 690 Seiten.
ISBN 978-3-8668-5664-6 © EUR 44,00

Die vorliegende Publikation ist eine
Festschrift fiir die Literaturwissen-
schaftlerin und Literaturdidaktikerin
Gudrun Schulz - meines Wissens die
einzige DDR-Didaktikerin, die an einer
westdeutschen Universitédt Karriere ge-
macht hat. Von 1993 bis 2004 lehrte sie
an der Universitdt Osnabriick/Standort
Vechta (heute Universitidt Vechta) im
Fachbereich »Sprachen, Kunst, Musik/
Fach Germanistik« Deutsche Sprache
und Literatur und ihre Didaktik. Der
Schwerpunkt der Interessen von Gud-
run Schulz liegt seit ihrer Dissertation
bei der Lese- und Literaturdidaktik, ein
Bereich, in dem sie bis heute intensiv
tatig ist.

Der beinahe 700 Seiten umfassende
Sammelband ist allerdings keine Fest-
schrift in dem Sinne, dass wissen-
schaftliche Aufsédtze zu einem General-

thema versammelt werden und einlei-
tend eine Widmung fiir die oder den
Geehrten ausgesprochen wird. Viel-
mehr ist ein bunter Almanach als »Fest-
gabe« (wie der Untertitel treffend lau-
tet) zusammengestellt worden, der die
vielfiltigen Interessens- und Schaf-
fensgebiete von Gudrun Schulz vereint:
das Literarische, das Musikalische, das
Malerische, das Politische und das Di-
daktische. Das Zentrum jedoch ist die
Geehrte selbst. Diese Zentrierung er-
folgt auf subtile Art, die Personlichkeit
der Geehrten wird durch die Wahl der
Sujets und die Vielfalt der Stile der Bei-
trage abgebildet. Wissenschaftliche
Texte, essayistische Beitrdge, didakti-
sche Aufsdtze mischen sich mit Ge-
dichten, kurzen Erzdhlungen, Zeich-
nungen und Bildern - die genussvolle
Aneignung der Kiinste wird hier nicht
beschworen, sondern vorgefiihrt, nein:
zelebriert.

Die didaktischen Beitrdge von Ulf
Abraham, Kaspar Spinner, Julia Liip-
kes, Olaf Brocker und anderen sind
meist syndsthetisch angelegt, manche
griinden sich direkt auf die Schulpra-
xis, andere sind eher theoretisch aus-
gerichtet; die musikhistorischen Auf-
sdtze reichen von der Zauberfléte bis
zum Underground; Texte i{iber Lyrik
umspannen Themen wie Kinderlyrik,
Theodor Kramer oder Episoden aus
dem Leben Paul Celans; doch es gibt
auch Abschnitte iiber »Fauneskes und
Florales«, und ein eigenes Kapitel ist
dem »Jahrhundert-Dichter Brecht« ge-
widmet, der im Zentrum der litera-
turwissenschaftlichen Forschungen
von Gudrun Schulz stand und steht.

Daraus ist ein schéner Almanach
entstanden, der die verdiente Wissen-
schaftlerin in angemessener Weise
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ehrt. Zugleich aber, so scheint mir,
zeichnen sich hinter der Festschrift die
Umrisse eines gesamten Bildungs-
programms ab, wie es von »Reform-
pddagoglnnenc aller Zeitalter und Ge-
nerationen immer wieder neu erfun-
den wurde und wird - eine lebensfrohe
Padagogik, die denen, die sich bilden
wollen, die Fiille an Welt erschlief3t,
eine Welt, die sich nicht in Systeme
und Doktrinen pressen ldsst und die
dennoch Richt-Linien und Geldnder
enthdlt ..., aber auch Widerspriichli-
ches und Sperriges, Verbundenes und
Unverbundenes, Rohes und Aufbe-
reitetes, und die anregt zur Freude am
Fremden, zum Mut zum Schwierigen,
zur Lust am Entdecken. Vielleicht er-
kennen, mit einem durch die Lektiire
dieser Festgabe geschirften Blick,
manche wieder die Ganzheit und
Schonheit der Literatur und einer ihr
angemessenen Didaktik, die durch die
kompetenztheoretische Verengung
verloren zu gehen droht.

WERNER WINTERSTEINER

WERNER WINTERSTEINER ist Universitédtsprofes-
sor i. R. fiir Deutschdidaktik und Friedenspéda-
goge sowie Griinder des Zentrums fiir Frie-
densforschung und Friedenspédagogik an der
Alpen-Adria-Universitdt Klagenfurt. Er be-
schiftigt sich mit (transkultureller) Literatur-
didaktik, interkulturellem Lernen, literarischer
Bildung und Friedensforschung. Seit 1988 ist er
Herausgeber der ide.

E-Mail: werner.wintersteiner@aau.at

Verleihung
des Friedrich-Preises an

Prof. Dr. Cornelia Rosebrock

Der Friedrich-Preis fiir Deutschdidaktik
wurde am 16. September 2018 auf dem
22. Symposion Deutschdidaktik in
Hamburg an Professorin Dr. Cornelia
Rosebrock (Goethe-Universitidt Frank-
furtam Main) verliehen. Cornelia Rose-
brock erhélt diesen mit 10.000 Euro do-
tierten Preis der Erhard-Friedrich-Stif-
tung fiir ihre herausragenden For-
schungs- und Publikationsleistungen,
insbesondere im Bereich der Lese-
sozialisation, des Lese- und Literatur-
erwerbs und der Literaturdidaktik. Mit
ihrer richtungsweisenden und interdis-
ziplindr ausgerichteten Forschung
prégt sie seit vielen Jahren das deutsch-
didaktische Denken und Forschen.
Durch die grofse Nahe ihrer Forschung
zu unterrichtlichen Lehr-Lern-Prozes-
sen werden ihre Publikationen weit
tiber die Deutschdidaktik hinaus wahr-
genommen und prédgen gleichfalls den
aktuellen Leseunterricht. Als Vorsitzen-
de des »Symposions Deutschdidaktik
eV.« (2012 bis 2016) und durch ihr Wir-
ken im »Bildungspolitischen Arbeits-
kreis« hat sie zudem die Weiterentwick-
lung der Deutschdidaktik als zukunfts-
fahige Wissenschaftsdisziplin entschei-
dend gepragt.

Fiir die Jury zur Vergabe des
Friedrich-Preises 2018:
Astrid Miiller

ide und die Abteilung Fachdidaktik
des Instituts fiir GermanistikAf¢C
der Alpen-Adria-Universitdt Klagenfurt
gratulieren sehr herzlich!
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Prof. Dr. Karlheinz Fingerhut
(1939-2018)

Am 5. Juli 2018 ist Karlheinz Fingerhut verstorben. Mit ihm verliert die Deutschdidaktik einen
der produktivsten und einflussreichsten Wissenschaftler, einen hervorragenden Literaturdidak-
tiker und einen grofSartigen, geradlinigen Menschen. Sein vielféltiges Wirken begann in der Auf-
bruchszeit der 1970er bis 1990er Jahre. Doch hat er seine Aktivitdten auch nach seiner Emeritie-
rung 2005 bis zu seinem Tode nie eingestellt.

Fingerhut studierte Germanistik, Romanistik und Philosophie in Miinster, Besancon und
Bonn. Nach der Lehramtsausbildung promovierte er iiber Nietzsche, Rilke und Kafka. Von 1973
bis 2005 war er Professor fiir Literaturwissenschaft und Literaturdidaktik an der Padagogischen
Hochschule in Ludwigsburg.

An Professor Fingerhut ist zum einen die Breite seiner Forschungsfelder zu wiirdigen, zum
anderen die Tiefe seiner Studien. Er hat immer auf einer Verbindung zwischen Literaturwissen-
schaft und Literaturdidaktik bestanden. Und er ist haufig auf einige ihm besonders wichtige
Autoren zuriickgekommen, mit denen er sich sein Leben lang beschiftigt hat: Schiller, Heine,
Kafka. Zu seinen Werken zéihlen unter anderem: Standortbestimmungen. Vier Untersuchungen zu
Heinrich Heine (1971); Literatur und Geschichte. Modellanalysen. Heinrich Heine: Deutschland.
Ein Wintermdrchen (1976); Heinrich Heine, der Satiriker (1992); Franz Kafka, Klassiker der
Moderne (1981); Kafka fiir die Schule (1996); Kennst du Franz Kafka? (2007) und viele mehr ...
Wie wenige andere hat er sich auch mit Lyrik griindlich auseinandergesetzt und sie fiir den
Schulunterricht fundiert aufbereitet - in den »Arbeitsbiichern fiir den Lyrik-Unterricht, so etwa:
Politische Lyrik, gemeinsam mit Norbert Hopster (1981) oder mit Margret Fingerhut Liebeslyrik
(1983) und Naturlyrik (1999).

Zu seinen vielen Forschungsfeldern zahlten vor allem Kanon und Literaturgeschichte, Unter-
richtsmethoden, Unterrichtsmodelle, fachdidaktisches Orientierungswissen sowie Lehrplan-
und Curriculumentwicklung.

Karlheinz Fingerhut hat auch als Co-Herausgeber der Fachzeitschrift Diskussion Deutsch,
des kritischen Organs fiir eine Reform von Didaktik und Unterricht, iiber zehn Jahre lang ent-
scheidende Impulse fiir die Entwicklung des Faches gegeben. Als wissenschaftlicher Berater von
Lehrplankommissionen in Nordrhein-Westfalen (1993-1998) und fiir neue Deutsch-Lehrwerke
(1999-2006) hat er direkt in die Schulpraxis hineingewirkt.

1998 wurde er fiir sein Lebenswerk mit dem erstmals vergebenen Erhard-Friedrich-Preis ge-
ehrt »als herausragender Deutschdidaktiker, der seit 25 Jahren Theorie und Praxis des Literatur-
unterrichts als Forscher, kritischer Kommentator und Verfasser von Unterrichtswerken maf3-
geblich mitbestimmt hat.«

Sehr genau hat Karlheinz Fingerhut die Verdnderungen registriert, denen der Deutschunter-
richt in den letzten Jahren unterworfen wurde, und die er sehr niichtern zu beschreiben pfleg-
te:

Unter der Regie von Bildungs-Standards und Kompetenzorientierung, Zentralabitur und Qualitéts-
sicherung hat der Interpretationsaufsatz seinen Charakter verdndert. Er ist nicht mehr Zeugnis
einer moglichst personlichen Auseinandersetzung eines Schiilers, einer Schiilerin mit einem litera-
rischen Text, sondern in erster Linie Zeugnis eines erfolgreich abgeschlossenen Erwerbs von Lese-,
Textanalyse und Textkommentarkompetenz. (Fingerhut 2010, S. 46)

Karlheinz Fingerhuts ebenso bedéchtige wie kritische Stimme wird uns fehlen. Wir kénnen ihn
wohl dadurch am besten in Erinnerung behalten, dass wir uns weiterhin auf sein umfangreiches
Werk beziehen.

WERNER WINTERSTEINER
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Neu im Regal

Karlheinz Fingerhut

Kafka fiir Querdenker
Literaturdidaktische Lektiiren.

(= Beitrdge zur Literatur- und Mediendidaktik,
Bd. 38).

Frankfurt/M.: Peter Lang, 2017. 252 Seiten.
ISBN 978-3-6317-3713-2 © EUR 49,95

Der fast 250 Seiten starke Band Kafka
fiir Querdenker von Karlheinz Finger-
hut versammelt neun Beitréige zu (vor
allem, aber nicht nur, vgl. 2. Heine,
Celan 9. Goethe) Franz Kafka, seinen
Texten und ihren ambigen Lektiiren.
Basierend auf zum Teil aktualisierten
Vortrdgen und Vorlesungen, Buch- und
Zeitschriftenbeitrdgen aus dem Zeit-
raum 1981-2017, fokussiert der Kafka-
Kenner auf ausgewihlte Texte in ihren
historischen und medialen (insbeson-
dere bildlichen, vgl. 6. Die Verwand-
lung, 8. Erstes Leid) Kontexten. Seine
Vorgangsweise ist vielleicht am besten
tiber ein Phinomen der (Post)Moderne
zu beschreiben: den Flaneur, der -
durchaus mit subversivem Potenzial -
auf- bzw. wiederfindet und (neu) kon-
stelliert. Fingerhut vaziert zwischen
Problemfeldern von Literaturwissen-
schaft, -geschichte und -didaktik, Lehr-
planentwicklung und Kanonwissen-
(schaften). Sein differenzierter Blick gilt
Romanen bzw. -fragmenten (z.B. Der
Verschollene, Der Prozess), Erzihlungen
(z.B. Die Verwandlung, Erstes Leid) und
- in traditionellen Lehr- und Lernkon-
texten weniger etabliert - Parabeln

(z.B. Der Schlag ans Hoftor, Die Sorge
des Hausvaters) und Aphorismen. Dar-
iiber hinaus kann der an Studierende
und Lehrer/innen gerichtete Band als
kurze und kritische Geschichte der
Literturdidaktik gelesen werden. Fin-
gerhut bedient sich bei seinem metho-
disch vielfdltigen Experiment, »das
Periphere probeweise ins Zentrum zu
riicken« (S.23), u. a. biografischer, psy-
chologischer, sozialgeschichtlicher,
medien- und kommunikationswissen-
schaftlicher, textanalytischer und edi-
tionsphilologischer Zugénge. Der Ak-
zent des Buches liegt auf der (dstheti-
schen) Polyvalenz literarischer Texte,
die es zu erkennen gilt und deren un-
terschiedliche Lesarten (mehrfach
spricht Fingerhut von einer »doppel-
teng, S. 19 oder »spekulativens, S. 193
Lektiire) auch in schulischen Lehr-
Lern-Settings zu etablieren und fiir pro-
duktives Lesen, Schreiben und Spre-
chen iiber Literatur nutzbar zu machen
sind. In diesem Sinn ist das Buch eine
Anstiftung zur Emanzipation von - fiir
Kafka reichlich vorhandenen, die Lek-
tlire steuernden und hiufig die Fiktion
von der »richtigen« Interpretation fort-
schreibenden - Lese- und Interpreta-
tionsrhilfen« iiber dekonstruktive Ver-
fahren; es ist aber auch der Versuch,
zwischen Kompetenzorientierung und,
nunmehr mit Blick auf die Lesenden
selbst und damit in konstruktiven
Theorien fundiert, einer fantasievollen,
subjektiv affizierenden und individuell
zufriedenstellenden (vgl. S. 13) Lektiire
zu vermitteln.
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