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EINLEITUNG IN THEMA UND BAND —
WIE MEHRDEUTIG SIND MEHRSPRACHIGE TEXTE?
PERSPEKTIVEN VON LENA GORELIK, CIA RINNE,
ULJANA WOLF

1. MEHRDEUTIGKEIT UND MEHRSPRACHIGKEIT

,»Wie mehrdeutig oder auf welche Weise mehrdeutig ist ein mehrsprachiger
Text? Diese Frage haben wir an den Anfang unseres kleinen Beitrags gestellt,
der in Vorbereitung auf den Germanistentag ,,Mehrdeutigkeiten® — im Septem-
ber 2022 in Paderborn — in den Mitteilungen des Dentschen Germanistenverbandes et-
schienen ist (Hille/Schiedermair 2021a: 392). Mit dieser Frage wird eine be-
stimmte Perspektive auf Mehrdeutigkeit geworfen, die Perspektive der
Mehrsprachigkeit. Je nachdem, wie man Mehrsprachigkeit versteht, wire das
eine Form von Mehrdeutigkeit, die nur bestimmte Texte, also nur eine Auswahl
von Texten betrifft, oder eine Form von Mehrdeutigkeit, die alle Texte betrifft.
Je nachdem, ob man Mehrsprachigkeit als ,Sonderfall® versteht oder als ,Normal-
fall’, wire die Frage gerichtet auf Texte, die unter dem Aspekt von Mehrsprachig-
keit ausgewidhlt wurden, oder sie wire auf alle Texte gerichtet, weil Mehrspra-
chigkeit der ,Normalfall® wire und Nicht-Mehrsprachigkeit, wenn tberhaupt,
eine (seltene) Ausnahme. Eine solche Einschitzung wird zunehmend diskutiert.
So fithren etwa Dembeck/Parr in ihrer Einleitung Mebrsprachige 1iteratur zu dem
von ihnen 2017 herausgegebenen Handbuch Lizeratur und Mebrsprachigkeit aus,
dass kaum bestimmbar wire, ,,was ein einsprachiger Text eigentlich ist* (ebd.:
10), da ,keinesfalls Einsprachigkeit, sondern Mehrsprachigkeit den Normalfall
menschlicher Kommunikation darstellt (ebd.). Insofern lieBe sich mehrspra-
chige Literatur mangels ,,Mé&glichkeit zur Eingrenzung* nicht iiber eine ,,Samm-
lung ihrer Gegenstinde konstituieren® (ebd.) und wire die Frage nach Mehr-
sprachigkeit und Literatur cher als ,spezifisches Interesse, , Fragerichtung”,
»Methodik (ebd., Hervorh. i. O.) zu konturieren und somit von Relevanz fur
viele bzw. alle Texte. Entsprechend entwickeln Dembeck/Parr keine Definition
von ,,Mehrsprachigkeit. Vielmehr stellen sie die Frage, ,,was auf welcher
Grundlage als Mehrsprachigkeit oder sprachliche Vielfalt wahrgenommen wird®
(ebd.). Aus linguistischer Sicht kommen etwa Dialekte, Soziolekte oder die
standardisierten Formen von Nationalsprachen in den Fokus (ebd.), aus litera-
turwissenschaftlicher Sicht werden auch Konstellationen wie sog. latente Mehr-
sprachigkeit, fremdsprachliche metrische Muster, wortliche Ubersetzungen idio-
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matischer Wendungen und uibersetzte Zitate relevant (Dembeck/Parr 2017: 10).
Wie an anderer Stelle bereits ausgefithrt, wire mehrsprachige Literatur dann ,,in
jedem Fall kein Randphidnomen einer einsprachigen Literatur* (Hille/Schiedet-
mair 2021b: 168), sondern eine Perspektive auf literarische Texte insgesamt.

Zu heuristischen Zwecken lassen sich verschiedene Zugriffsoptionen auf
Mehrsprachigkeit in literarischen Texten unterscheiden, drei seien hier unter den
Stichwortern ,, Translinguale Texte®, ,, Textimmanente Mehrsprachigkeit™ und
»Mehr-Sprachlichkeit in Texten® skizziert:

1.1 Transtingnale Texte

Unter ,translingualen Texten® werden literarische Texte von mehrsprachigen
Autor:innen gefasst. Als klassische Zugriffsoption auf Literatur und Meht-
sprachigkeit seit langem in der Fachdiskussion prisent und intensiv bearbeitet
— sowohl affirmativ. (Résch 1992, 2010) als auch kritisch (Ewert 2017) —
werden diese Texte als spezifisch im Hinblick auf Sprache und Inhalt
wahrgenommen. Diese Rezeption erfolgte und erfolgt auch tber literaturwis-
senschaftliche und literaturdidaktische Kontexte hinaus, nicht zuletzt wegen
des Adelbert-von-Chamisso-Preises, der von 1985 bis 2017 fir Texte vetlie-
hen wurde, deren Autor:innen die deutsche Sprache nicht als einzige L1
sprechen, oft auch erst als L2, L3 etc. gelernt haben. Themen wie Migration,
wie Exil und Flucht wurden so einem breiteren Lesepublikum bekannt,
cinschligige Texte und Autor:innen wurden so Teil des Literaturbetriebs.! Zu
den Preistriger:innen gehort auch Uljana Wolf, deren Lyrik u. a. Gegenstand
dieses Beitrags ist, wenn auch nicht auf die hier skizzierte Perspektive der
Mehrsprachigkeit von Autor:innen beschrinkt.

1.2 Textimmanente Mebrsprachigkeit

,» Textimmanente Mehrsprachigkeit™, deren Formen und Funktionen, lassen
sich mit dem Modell von Giulia Radaelli (2014: 160-168) analysieren,
insbesondere die Unterscheidung von verschiedenen sog, ,,Diskursivierungs-
formen® (ebd.: 165) kann lohnend fiir viele Texte adaptiert werden: ,,Sprach-
wechsel” (in der Linguistik als code-switching bezeichnet), Segmente in verschie-
denen Idiomen, auf den verschiedenen Ebenen eines Textes, etwa der
Figurenrede oder der Erzihlinstanzen. Hierzu zdhlen auch Zitate, Songtitel
oder -texte in verschiedenen Sprachen, in einem literarischen Text. Wenn sie

! Siehe dazu ausfiihtlicher Hille/Schiedermair (2021b: 168f.); der Preis wurde an 78 Au-
tor:innen vergeben; vgl. zum Adelbert-von-Chamisso-Preis https://www.bosch-stif-
tung.de/de/projekt/adelbert-von-chamisso-preis-der-robert-bosch-stiftung [07.03.2024].
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nicht einzelnen Segmenten zugeordnet werden kénnen, wire von ,,Sprachmi-
schung® (code-mixing) die Rede, auch diese ist wieder auf unterschiedlichen
Ebenen méglich: auf syntaktischer, morphologischer, grammatischer, ortho-
graphischer, lexikalischer, phonetischer. Aullerdem gehdren Ubersetzungen,
Sprachverweise und Sprachreflexionen dazu, auch die Mehrschriftlichkeit
(Schmitz-Emans 2017: 221).2

Wie Autor:innen solche Strategien, Verfahren und sprachlichen Mittel von
textimmanenter Mehrsprachigkeit in ihren Texten nutzen, und wie sie damit
Spielarten von Mehrdeutigkeiten initiieren, zeigen die ersten Seiten des 2021 er-
schienenen Romans Wer wir sind von Lena Gorelik.

Auf der ersten Seite nach dem Impressum siecht man zwei Zeilen in kyrilli-
scher Schrift. Vielleicht eine Widmung? Vielleicht ein Motto? Vielleicht ein Un-
tertitel?

Manme u nane.

Cnacubo Bam. 3a abcorrommo Beé.

Wenn man umblittert, sicht man einen lingeren Text, das Druckbild ldsst ver-
muten, dass es ein Gedicht ist. Hat es funf Zeilen? Oder hat es vier Zeilen und
einen Namen?

Kaxovtit nuwerm, 4mo oH cabtiiim,
Kasmontit caviuium, kax oH obiuium,
Kak oH Oviuum, max u nuuem,

He cmapasce y2o00ump,

Byram Okyowasa

Jeder schreibt, wie er hort,

Jeder hort, wie er atmet,

Wie er atmet, so schreibt er,
Versucht nicht, zu gefallen dabei.

Bulat Okudzhava

2 Siche dazu Hille/Schiedermair (2021b: 170fF.); siche dort auch Beispiele aus der Gegen-

wartsliteratur zu den einzelnen Aspekten.
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Wenn man noch einmal umblittert, kommt man zum Anfang des ersten Kapi-
tels auf Seite 9, wohl nicht alle kénnen die Uberschrift des Kapitels lesen:

A heifit: ich. Ausgesprochen: ja.
Ich heif$t auf Russisch £, ein Buchstabe nur. Der letzte im
Alphabet. So wurden wir auch grof8 und erzogen:

«f1 — mocaeaHsis 6ykea B aadaBure.»

«lIch ist der letzte Buchstabe im Alphabet.»

Die mit der Mehrsprachigkeit bzw. Mehrschriftlichkeit verbundene Mehrdeutig-
keit auf dieser dritten Seite wird in den folgenden Zeilen (scheinbar) aufgel6st.
Fir den Kapiteltitel wird eine Lesart mit einem mdoglichen Assoziationsraum
entwickelt. Aber das Potenzial der Mehrdeutigkeit bleibt weiter erhalten, etwa
mit dem aspektdeiktischen Ausdruck ,,so“3 in der dritten Zeile, fiir den in den

folgenden Textpassagen Lektiireoptionen ausgearbeitet werden.

1.3 Mebr-Sprachlichkeit in Texten

Den Begriff der ,,Mehr-Sprachlichkeit® in literarischen Texten, mit dem sich die
Mehrfachbelegung von sprachlichen Zeichen fassen lsst, hat Pasewalck (2014)
in die literaturwissenschaftliche Diskussion eingebracht. Darunter fasst sie
,,Lautanalogien, Motti, Anspielungen auf andere Texte sowie eben andersspra-
chige Worter, Phrasen und Wendungen“ (ebd.: 383). Wischmann/Reinhardt
(2019: 17), die ihn aufgreifen, fithren dazu aus, dass sich ein

potentielles ,Mehr® an Bedeutungen und an performativen, multimodalen
(einschlieBlich medialen) Entfaltungsmdglichkeiten [...] erst dann herausbil-
den [kann], wenn die Rezipierenden Zeichen bzw. diejenigen Elemente, de-
nen sie Zeichenfunktion zuweisen, mehrfach belegen.

3 Zur Aspektdeixis ,,50 siche Ehlich (1987: 298); dazu, wie ihre Funktion bei der Analyse
eines literarischen Textes beriicksichtigt werden kann, siche Schiedermair (2010: 31).
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Sprachen wiren als Kontinuum zu denken, jenseits von Konzepten ,,systemi-
scher Grenzen® (Wischmann/Reinhardt 2019: 16). So wire es mdoglich, dass
auch ,,diejenigen Verfahren in multilingualer Literatur erfasst und untersucht
werden konnen, die nicht aus nationalsprachlichen Differenzen abgeleitet
sind, sondern erst aus produktiven Formen von Vermischung oder Hybriditit
erwachsen oder ein Drittes entstehen lassen® (ebd.: 9).* In der Fachdiskussion
ist von ,,bordering® (ebd.: 23) bzw. ,linguistic bordering* (Tidigs/Huss 2017:
222) die Rede, von ,drawing and dissolving borders® (ebd.),5 auch von
,borderscape® als ,,Landschaft einander tberlagernder Grenzziehungen, in
deren Ensemble sich Interferenzen und Uberginge ergeben® (Patrut/Bauer
2017: 62). Anschaulich werden solche Verfahren zum Beispiel in der Lyrik von
Cia Rinne (notes for soloists 2009: Abschnitt notes on war & god, o. S.),6 etwa
so:

war was
was war
was war?
war war
war was?
war was
here.

Vielleicht fillt erst im letzten Vers, beim Lesen des letzten sprachlichen
Ausdrucks auf, dass man diese Zeilen in unterschiedlichen Sprachen lesen
kann. Im Kontext eines deutschsprachigen Beitrags liest man sie vielleicht
zunichst als deutschsprachiges Gedicht, mit dem Ausdruck ,here” in der
letzten Zeile kann sich die Lesart der vorangegangenen Zeilen noch einmal
andern und das eher unspezifische deutschsprachige Spiel mit ,,war wasr*,
»was war? wird zu einer englischsprachigen Reflexion zu ,,Krieg” in Zeit
(,»was®) und Raum (,,here®), das Verb ,,war®, Priteritum von ,,sein®, wird zum
Substantiv ,,war*/, Krieg”, das Indefinitpromonen ,,was“ wird zum Verb
,was® als Priteritumform von ,to be“. Rinnes Verfahren beschreiben und
bezeichnen Tidigs/Huss (2017: 222) als , linguistic bordering: [...]: the poems
engage their readers in an act of distinguishing and dissolving languages,
drawing and dissolving borders®. Zu Mehrfachbelegungen von sprachlichen
Zeichen experimentiert Rinne auch mit anderen Sprachen (notes for soloists
2009: Abschnitt notes for orientation, o. S.):’

4 Siehe dazu auch Hille/Schiedermair (2021b: 178).

5 Tidigs/Huss (2017) bezichen sich hier auf cin Konzept von Sakai (2009).
% Das Gedicht wird auch zitiert bei Huss/Tidigs (2015: 20).

7 Das Gedicht wird auch zitiert bei Tidigs/Huss (2017: 222).
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maisoui
aisouim
isouima
souimai
ouimais
uimaiso
imaisou

ouimaisou?

Auflerdem performt Rinne ihre Texte selbst und macht sie im Netz zuging-
lich,8 etwa notes for two aus dem Band wofes for soloists, 2009 zunichst in
Goteborg erschienen, 2017 auch bei kookbooks Berlin. Damit wird der
Aspekt der Mehrsprachigkeit explizit um zwei weitere Aspekte erginzt, die
jeweils weitere Mehrdeutigkeiten aufrufen kénnen: Performativitit und (In-
ter)Medialitit. Die Kinstlerin performt, leises Lesen wird zum lauten Aus-
sprechen. Das Artefakt wechselt das Medium, vom Text zum mindlichen
Vortrag, von der Schrift zur Stimme, weitere Sounds und Soundeffekte
kommen dazu. Auch mit dem (unbewegten) Portrit der Kinstlerin wird eine
weitere mediale Dimension eingefiihrt.

2. MEHRDEUTIGKEIT UND MEHRSPRACHIGKEIT, PERFORMATIVITAT,
(INTER)MEDIALITAT

Uljana Wolf ist ebenfalls eine Autorin, die mit solchen Strategien Mehrdeutigkei-
ten bzw. Mehr(be)deutungen anspielt, die Verfahren entwickelt, die ineinander-
greifen und Mehrdeutigkeiten aufrufen und abrufen, initiieren und konterkarie-
ren. Thre Texte sind lohnend lesbar fur alle drei Aspekte: mehrsprachig,
performativ, intermedial — wie der folgende Text aus dem Band ,falsche
Freunde® (2009):

8 https:/ /www.youtube.com/watch?v=y2NaLpiHOzU [05.03.2024].
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unterstand understand
understand unterstand
unterstand understand

teure freundin! wie ich nach langer reise obdach fand, am bahnhof
cher ein unterstand, umgeben von summenden gleisen. wie mich
das lirmen der ziige erl6st: kaum dass ich hére, was ich schreibe.
kann dich betéren, wo ich bleibe? driben auf dem abstellgleis
steht zwischen schwellen gras — im zweifel griin, ansonsten hard
to grasp. an der bahnsteigkante kdnnte man auch vorstehen tiben.
melde zum beispiel jetzt, auf perron zwei, leichtes dimmern.
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Mehrsprachigkeit Deutsch und Englisch
Performativitat stilles Lesen und lautes Performen
(Inter)Medialitdt grafische Darstellung und Prosatext

Diese verschiedenen Perspektiven auf den Text ermdglichen je eigene Verste-
hens- und (Be-)Deutungsbildungsprozesse. Beim stillen Lesen der grafischen
Darstellung, die sich — durch eine weille Fliche vom Prosatext deutlich abgesetzt
— im oberen Teil der Buchseite befindet, bemerkt man die Mehrsprachigkeit wo-
moglich gar nicht, erst beim lauten Performen. Ein Buchstabe wird ausgetauscht,
damit dndert sich die Lautfolge und mit der Lautfolge die Sprache. Nimmt man
das tberhaupt wahr? Oder liest man — vor allem in Kontexten von Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache — nur das englische ,,understand®, weil Englisch oft
die vertrautere Sprache ist und Deutsch erst danach gelernt wird? Wird das eng-
lische ,,understand zu einer Verstehensinsel im deutschsprachigen Text, zu ei-
nem ,,Unterstand“? Vielleicht bedeutet ,,to understand® ,,einen Unterstand* ha-
ben? Sprache als Schutz in einer ansonsten unvertrauten, vielleicht als bedrohlich
empfundenen Umgebung? Der Text macht nicht nur iiber solche méglichen As-
soziationsketten sichtbar, wie es uns beim Sprachenlernen mitunter geht — auch
ganz konkret, in der grafischen Darstellung wie im Prosatext: Finzelne — hier
englische — Worter werden zu Verstehensinseln, oder bieten sich vielleicht auch
nur als Verstehensinseln an, suggerieren Sicherheit im ,Sprachbad’, gleiten aber
mitunter wieder weg, im ,Worter-Meer* anderer Sprachen — hier des Deutschen.
Der Text fordert seine Leser:innen heraus, sprachliche Zeichen im Hinblick auf
ihre Zugehorigkeit zu verschiedenen Sprachen wahrzunehmen und (Sprach-)
Grenzen gleichzeitig wieder aufzuldsen. Mehrsprachigkeit im oben skizzierten
Sinne auch verstanden als Mehr-Sprachlichkeit, als Mehrfachbelegung sprachli-
chet Zeichen — unter/undet, stand/stand — Durchlissigkeiten und Uberg';inge
werden wahrnehmbatr, sichtbar, horbar.

Nimmt man den Prosateil des Textes, kommt das Moment des transitori-
schen dazu — Bahnhofe als Orte des Wartens, temporire Aufenthaltsorte, als
Unterstande, als Orte von ,,understand und Nichtverstehen, etwa wenn man
auf Bahnhéfen in Lindern unterwegs ist, wo man die Sprache(n) nicht kennt.
Orte, an denen das Verstehen (,,understand®) herausgefordert ist (,hard to
grasp®) — Orte zwischen Hier und Dort, Orte des raumlichen und zeitlichen
Ubergangs, des Schon und Noch-nicht ... man koénnte so fortfahren und sich
mit Wolfs Gedicht lange beschiftigen — ganze Vorlesungen, Seminarsitzungen
und Unterrichtseinheiten damit fiillen.”

? Fiir einen Unterrichtsvorschlag zu Uljana Wolfs Text dust bunnies aus falsche freunde (2009)
unter der Perspektive der Mehrsprachigkeit siche Brigitte Raths Beitrag Nicht-einsprachig un-
terrichten. Uljana Wolfs dust bunnies (2023).
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Dies soll hier nicht geschehen, denn es ist nur die Einleitung in Thema und
Band, und eine Einleitung ist ein transitorischer Moment, ein Moment des Uber-
gangs — ein Grenzland, borderland, ein bordering — auch linguistic bordering —
oder onboarding — zwischen dem Vorher und dem Band, zwischen dem Finstieg
in das Thema und der Auseinandersetzung damit in den einzelnen Beitrigen.

3. BAND UND BEITRAGE

Der Band méchte dazu einladen, Mehrdeutigkeiten dsthetischer Texte in Kon-
texten von Mehrsprachigkeiten auszuloten, zu diskutieren und in unterrichtliche
Zusammenhinge zu integrieren. Grundlage dazu stellen die Beitrige und Dis-
kussionen aus dem Workshop Zur Rolle von Mebrdeutigkeiten in der Literaturdidaktik
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache dar, den wir auf dem Germanistentag mit dem
Titel Mehrdeutigkeiten 2022 in Paderborn im Themenbereich 3 Vermittiungs- und
bildungsbezogene Zugange angeboten haben. Sie wurden fiir den vorliegenden Band
ausgearbeitet. Aullerdem konnten weitere Beitriger:innen fiir den Band gewon-
nen werden.

Ausgangspunkt fiir alle Beitrige sind Uberlegungen zu Rolle und Relevanz
von Aspekten der Mehrdeutigkeit fiir literaturdidaktische Zusammenhinge.
Dabei werden literarische bzw. dsthetische Texte verstanden als vielfach in
(aktuellen) komplexen Diskursen vernetzt. Uber den ,Umweg® des Poetischen
erlauben sie vielfiltige Wirklichkeitsbeziige. So stellen ihre Mehrdimensiona-
litdt, ihr Perspektivenreichtum und ihre Mehrdeutigkeiten zentrale Ausgangs-
punkte fir die aktuellen literaturdidaktischen Diskussionen im Fach Deutsch
als Fremd- und Zweitsprache dar. Eine fremd- und zweitsprachliche Diskurs-
fahigkeit (im Alltag), als Gbergreifende Zielsetzung des Unterrichts formuliert,
erfordert einen erfolgreichen Umgang mit Mehrdeutigkeiten. Lernende mus-
sen diesbeziiglich unterstiitzt und fir Mehrdeutigkeiten sensibilisiert werden.
Dabei ist es oft schwierig, Mehrdeutigkeiten in der Fremd- oder Zweitsprache
als solche zu erkennen und nicht als ,Problem* eines sprachlichen Nichtver-
stehens zu interpretieren. Welche Moglichkeiten es gibt, bei den Lektiiren
asthetischer Texte produktiv und sensibilisierend mit Mehrdeutigkeiten umzu-
gehen, wird in den einzelnen Beitrigen im Hinblick auf Theorie und Praxis
reflektiert und ausgelotet. Geschirft werden Uberlegungen, wie Mehrdeutig-
keiten in den Perspektiven Mehrsprachigkeit, Performativitit und Medialitdt —
wie sie in den Texten von Lena Gorelik, Cia Rinne und Uljana Wolf sichtbar
wurden — relevant werden kénnen. In den Beitrigen werden theoretisch
fundierte Uberlegungen anhand von Texten — i. S. eines weiten Textbegriffs,
der auch audio-visuelle und digitale Formate umfasst — beispielhaft diskutiert
und erprobt.
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Den Auftakt bildet der Beitrag von Iris Bicker (Vilnius) und Heike Roll
(Duisburg-Essen), die ein linguistisch informiertes c/ose reading zu drei Gedichten
bieten, das in konkrete Aufgabenformate tiberfithrt und mit ersten Evaluationen
aus einem Seminar fiir Lehramtsstudierende vorgestellt wird. Gunter Eichs In-
ventur (1947), Hans Magnus Enzensbergers ndnie auf einen apfel (1964) und Aras
Orens Plastikkoffer (1980) werden in ihren spezifischen Mehrdeutigkeiten in den
Blick genommen.

Ebenfalls mit Lyrik — hier mit dem Gedicht Gefunden (1813) von Johann Wolf-
gang von Goethe — entwickelt Benjamin van Well (Beijing) ein Vorgehen fiir
Lektiiren im Kontext von Deutsch als Fremdsprache, das fiir die Polyvalenz li-
terarischer Texte sensibilisieren kann. Daftr erarbeitet er zunichst verschiedene
Lesarten — denotativ, konnotativ, biografisch — und erweitert das Gedicht um
weitere Texte. Die konkreten Fragestellungen auf den Arbeitsblittern im An-
hang und die Schreibprodukte von Germanistikstudierenden in einem chinesi-
schen BA-Studiengang machen das Potenzial dieses Vorschlags deutlich.

Nach einer kritischen Einordnung der Vorgaben zu literarischen Texten,
die sich im Begleitband des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens
(2020) finden, zeigt Anette Schilling (Okayama), wie die dort fokussierten
literaturbezogenen Fertigkeiten um dsthetische Dimensionen literarischer
Texte zu erginzen wiren. Literaturtheoretisch reflektiert werden am Beispiel
vom Wolfgang Borcherts Kurzprosatext Das Brot (1946) Unterrichtsvor-
schlige prisentiert, die potenzielle Mehrdeutigkeiten berticksichtigen und
diskutieren, wie sie etwa von Studierenden in einem Germanistikstudiengang
in Japan realisiert wurden.

Almut Hille (Berlin) fragt in ihrem Beitrag nach postmigrantischen Lekttren
und entwickelt aus der aktuellen theoretischen Diskussion zum Begtiff ,,postmi-
grantisch® verschiedene Facetten von ,,post™ als Basis fiir Deutungs- und Wahr-
nehmungsimpulse. Kommentiert wird das Spiel mit Mehrdeutigkeiten in den
Texten blues in schwarg weiss (1995) und grengenlos und unverschamt (1995) von May
Ayim, Land in Sicht (2011) von Deniz Utlu, Guten Morgen, Giizelim! Geschichten vom
Ankommen (2022) von Sevim Celik-Lorenzen und Guten Morgen, du Schine (1978)
von Maxie Wander. Entsprechend initiierte Lektiiren kénnen im Sinne einer ,of-
fenen Denkhaltung® und jenseits von Vereindeutigungen zu einer Global Citizen-
ship Edncation beitragen.

Wie Mehrdeutigkeiten im Medium der CityCards bzw. Gratispostkarten (Be-)
Deutungen initiieren, untersucht Camilla Badstiibner-Kizik (Poznan) in ihrem
Beitrag. Nach einer fundierten theoretischen Einfiihrung in textlinguistische
Perspektiven auf Linguistic Landscapes, i. e. Sprache im 6ffentlichen Raum, de-
nen sie diese Karten zurechnet, und mit Blick auf deren Multimodalitat, fihrt sie
an mehreren Beispielen aus, welches (fremdsprachen-)didaktische Potenzial sich
damit verbindet.
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Einen Vorschlag, wie Mehrdeutigkeiten mit performativen Verfahren in Kon-
texten fremdsprachlichen Lernens produktiv gemacht werden kdnnen, bietet
Alexandra Hensel (Géttingen). An Theaterarbeit, insbesondere an Dramapa-
dagogik und den Ansitzen des performativen Lernens, wie es in den letzten
Jahrzehnten entwickelt wurde, orientiert, stellt sie mégliche Verwendungen von
zwei Texten vor — die Gretchenszene aus Goethes Faust I (1785) und den Dialog
Hor auf damit von Ronald D. Laing (1978) — und kann zeigen, wie mit performa-
tiven Verfahren unterschiedliche Realisierungen méglich werden.

Auch Narges Roshan (Berlin) arbeitet in ithrem Beitrag den Zusammenhang
von Performativitit und Mehrdeutigkeit aus. Am Beispiel von Bilderbiichern —
Heute bin ich ... (2012) von Mies van Hout und Zikade (2019) von Shaun Tan —
schligt sie ein konkretes Vorgehen fiir Lehr-Lern-Prozesse in Kontexten von
Deutsch als Zweitsprache vor, das mit dem kiinstlerischen Erzahlen als elemen-
tarer Praxis sprachlichen Handelns ein gleichzeitig differenziertes und deutungs-
offenes Agieren ermdglicht. Dabei setzt sie sich auch mit den Hinweisen des
Begleitbandes des Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmens (2020) zum
miindlichen Erzdhlen auseinander.

Mit der Analyse von YouTube-Kommentaren greifen Diana Maak (Berlin)
und Franz Krober (Berlin) auf digitale Medien zu, die im Alltag von Jugendli-
chen selbstverstindlich konsumiert bzw. durchaus produktiv rezipiert werden.
Mit Riickgriff auf literaturtheoretische Ansitze zu Unbestimmtheits- und Leer-
stellen konnen sie in ausgewahlten Episoden der Webserie Druck (2018) Stellen
potenzieller Mehrdeutigkeit ausmachen und die Kommentare kritisch dahinge-
hend analysieren, wie sie darauf reagieren.

Welche Social-Media-dhnlichen digitalen Tools — etwa padlet, StoryboardThat —
fur Lehr-Lern-Prozesse im Kontext Deutsch als Fremd- und Zweitsprache ver-
wendet werden kénnen, um fiir Mehrdeutigkeiten zu sensibilisieren, diskutiert
Lena Uca (Berlin). Auf der Basis der theoretischen Diskussion zum digitalen
Lernen und zu visuellen Medien entwickelt sie mit Rickgriff auf Fotos des
Kiunstler:innenkollektivs znnerfields Aufgaben, wie Lernende im digitalen Lern-
raum den Umgang mit Mehrdeutigkeiten erproben kénnen. Dabei kommentiert
sie auch Losungen zu den prisentierten Texten, die Teilnechmende an einem
Deutschkurs der Deutsch-Thrkischen Universitit in Istanbul erarbeitet haben.

Nils Bernstein (Hamburg) und Martin Kesting (Hamburg) begriinden in
ihrem Beitrag theoretisch und zeigen praktisch, wie sie zur Sensibilisierung fiir
Mehrdeutigkeiten in literarischen Texten ihre Lernenden mit sog. Oberflichen-
Ubersetzungen arbeiten und selbst Texte schreiben lassen, die dann in Karaoke-
Formaten performt werden. Vorlagen fiir die kreative Schreibarbeit sind das
Rocklied Mzdlife Crisis (1992) der Band Faith No More und der Song Ich hab’ keine
Lust (2005) der Band Rammstein, die sich im Text oder auf den Arbeitsblittern
im Anhang finden. Nicht zuletzt inspiriert von Ernst Jandl integriert der Beitrag
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in die Perspektive der Mehrdeutigkeit die Aspekte Mehrsprachigkeit, Performa-
tivitit und Medialitit.

Den Abschluss des Bandes bildet der Beitrag von Silke Pasewalck (Olden-
burg), in dem sie ihr Konzept einer Heritage Literature vorstellt. Ausgehend von
der grundlegenden Herausforderung, wie man mit Blick auf das jidische Erbe
im 6stlichen Europa sprachliche Bilder fiir den Verlust finden kann, entwickelt
sie konkrete Frageperspektiven und Aufgabenstellungen anhand von Textaus-
schnitten aus Katja Petrowskajas 1 Zelleicht Esther (2014) und Olga Tokarczuks
Ubungen im Fremdsein (2021). Beide Texte sind lohnend im Hinblick auf Sprach-
spiele und Sprachreflexionen, bieten unterschiedliche Formen von Mehrspra-
chigkeit, was sich im Fall von Tokarczuk noch erweitern liee, indem man Aus-
schnitte in der Originalsprache dazu nimmt. Gezeigt wird der enge
Zusammenhang von sprachlichem, kulturellem und literarischem Lernen.
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LITERARISCHE DINGANORDNUNGEN — AUFLISTEN
UND ZEIGEN IN GEDICHTEN VON ARAS OREN,
GUNTER EICH UND HANS MAGNUS ENZENSBERGER.
EIN LITERATURDIDAKTISCHER VORSCHLAG FUR DIE
ARBEIT MIT EINEM LYRISCHEN TEXTNETZ

1. EINLEITUNG

Die Mehrdeutigkeit von literarischen Texten erschlie3t sich beim Lesen insbe-
sondere dann, wenn man die Aufmerksamkeit auch auf ihre sprachliche Ver-
fasstheit, ihre Gemachtheit lenkt. Die Literarizitit von Texten, das aus dem rus-

173

sischen Formalismus stammende Konzept ,literaturnost’™, ist inzwischen auch
in den Blick des Faches Deutsch als Fremd- und Zweitsprache geriickt.1

In das Vorhaben, durch das Lesen von literarischen Texten eine sprachliche
ebenso wie literarische Bewusstheit zu férdern, lassen sich die hier vorzustellen-
den drei Gedichte — Inventur von Gunter Eich (1947), ndnie auf den apfe/ von Hans
Magnus Enzensberger (1964) und Plastikkaffer von Aras Oren (1980) — in (min-
destens) dreierlei Hinsicht einfiigen. Zum einen vergegenwirtigen sie prignante
Zeitmomente, die Vor- oder Riickschauen nahelegen oder auch verweigern: die
»otunde Null“ von 1945, die ,Generalprobe® fiir den Weltuntergang im Kalten
Krieg, die grof3e Migration tiirkischer Arbeitskrifte nach Deutschland von 1961
bis zum Anwerbestopp 1973.2 Zum Zweiten versuchen sie eine Bestandsauf-
nahme des jeweils Gebliebenen und verwenden dabei Verfahren des Auflistens
und Zeigens, wenn sie nicht sogar so weit gehen, das Zeigen von Dingen umzu-
kehren in ein Zeigen des Zeigens. Und da Listen-Texte per definitionem unterbe-
stimmt sind,” tritt drittens die Sinnbildung der Leser:innen auf den Plan, die die
Unbestimmtheitsstellen der Listen-Texte durch Verfahren der Rekontextualisie-
rung (mit Bezug auf die historisch-gesellschaftlichen Kontexte) oder der Neu-

! Vgl. u.a. Ewert/Riedner/Schiedermair (2011), Dobstadt/Riedner (2014), Rdsch (2017).

2 Es sind Zeitgedichte in dem Sinne, dass sie gegenwirtigen Momenten eine ,,historische
Bedeutsamkeit” zumessen und sich zeitnah an der ,kulturellen Produktion von Historizi-
tat* beteiligen. Vgl. die von Peer Trilcke (2016: 161) vorgeschlagene Bestimmung von ,,Ge-
schichtslyrik®.

3 Zu der ,Kunst des Aufzihlens“ in Listen-Texten vgl. grundlegend Mainberger (2003).
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kontextualisierung (mit Bezug auf andere Texte und andere gesellschaftliche Er-
fahrung) zu fillen suchen.

Im ersten Teil des Beitrags werden die in den drei Gedichten jeweils wirksa-
men Verfahren des Auflistens und Zeigens herausgearbeitet. Die literarische An-
ordnung der Dinge ist vermittlungsrelevanter Ausgangspunkt fir die Entwick-
lung eines mehrphasig aufgebauten literaturdidaktischen Szenarios, das im
zweiten Teil des Beitrags vorgestellt wird.*

2. EINE KLEINE REIHE LITERARISCHER DINGANORDNUNGEN ENTLANG
PRAGNANTER ZEITMOMENTE

2.1 Auftakt (Giinter Eich)

Gunter Eich

Inventur

Dies ist meine Mitze,
dies ist mein Mantel,
hier mein Rasierzeug
im Beutel aus Leinen.

Konservenbuchse:

Mein Teller, mein Becher,
ich hab in das Weiblech
den Namen geritzt.

Geritzt hier mit diesem
kostbaren Nagel,

den vor begehtlichen
Augen ich berge.

Im Brotbeutel sind

ein Paar wollene Socken
und einiges, was ich
niemand verrate,

Eine Anmerkung in eigener Sache: Der vorliegende Beitrag fiihrt verschiedene Argumen-
tationslinien zusammen, die weder ineinander aufgelost werden kénnen, noch ohne Bezug
zueinander sind. Es schien uns daher nicht abwegig, arbeitsteilig vorzugehen, ohne zu-
gleich die Verschiedenheit unseres Stils zum Verschwinden zu bringen. Dass Kapitel 1 (Iris
Biicker) und Kapitel 2 (Heike Roll) eine je eigene Handschrift tragen, tut der Lektiire, so
hoffen wir, keinen Abbruch.
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so dient es als Kissen
nachts meinem Kopf.

Die Pappe hier liegt
zwischen mir und der Erde.

Die Bleistiftmine

lieb ich am meisten:

Tags schreibt sie mir Verse,
die nachts ich erdacht.

Dies ist mein Notizbuch,
dies meine Zeltbahn,
dies ist mein Handtuch,
dies ist mein Zwirn.

Gunter Fichs Gedicht Inventur (1947), durch Wolfgang Weyrauch frith erthoben in
den Rang eines ,,Epochengedichts (vgl. Vogt 2014), gilt seither als Paradebeispiel
des sogenannten Kahlschlags der frithen Nachkriegsliteratur.5 Inbeispielloser Kon-
kretion und Anschaulichkeit bricht es die welthistorische Zisur des Jahres 1945
herunter auf die ,,personliche ,Stunde Null“* (Treichel 2000: 287) eines lyrischen
Ichs, das sich in der extremen Lebenssituation der Kriegsgefangenschaft ,,gewisser-
maf3en am existenziellen Nullpunkt™ (Vogt 2014: 92) angekommen sicht.®

Und es tut dies ,,in sprachlich extrem reduzierter Form, in einer Art von basic
German® (Nogt 2014: 88). Da ist zunichst der Verzicht auf die augenfilligsten
Merkmale von Lyrik — Reim und bildliche Opulenz —, der den Anschein unge-
kinstelten Redens erweckt. Das reihende Nennen von blo8en ,Dingwértern‘7
und der prosanahe Sprechrhythmus tun das Ihre, um die Literarizitit des Ge-
dichts tbersehen zu lassen. So weit gehen die sieben Vierzeiler allerdings nicht,
als Gedicht ginzlich unmerklich bleiben zu wollen. In Variation der anaphorisch

° Die Formel vom ,,Kahlschlag® hat Wolfgang Weyrauch 1949 im Nachwort seiner Sammilung
neuer deutscher Geschichten: Tausend Gramm gepriagt: ,,die Kahlschligler fangen in Sprache, Sub-
stanz und Konzeption, [sic!] von vorn an. [...] Die Methode der Bestandsaufnahme. Die
Intention der Wahrheit. Beides um den Preis der Poesie.“ (Weyrauch 1989: 179, 181)
Zugegeben, auf den Schauplatz des Kriegsgefangenenlagers nimmt das Gedicht nicht aus-
dricklich Bezug. Jedoch legt der Entstehungs- und Publikationskontext nahe, dass der Wehr-
machtssoldat Eich es verfasst hat unter dem Eindruck seiner Internierung in den amerikani-
schen Gefangenenlagern auf den Rheinwiesen von Sinzig und Remagen im Frihjahr 1945.
Erstmals veroffentlichte Eich das Gedicht in der von Hans Werner Richter 1947 herausgege-
benen Anthologie Deine Sibne, Europa. Gedichte dentscher Kriegsgefangener (Eich 1947), um es
sodann in seinen ersten Nachkriegsband Abgelegene Gehifte (Eich 1948: 42f.) aufzunehmen.
Mit ,,Dingwortern® sind hier Substantive wie ,,Mantel®, ,,Miitze®, ,,Rasierzeug® gemeint,
die schlicht und einfach Dinge bezeichnen und dabei keinerlei ,,Anmutungsqualitit” (Kie-
sel 2009: 27) beanspruchen.
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wiederkehrenden deiktischen Formel ,,Dies ist mein(e) ... hat Gerhard Kaiser
fir die wiinschbare Lese-Einstellung die gegliickte Formulierung gefunden:
»Das ist ein Gedicht, das kein Gedicht ist, lies es.” (Kaiser 2008: 3706)

Ein poetischer Minimalismus — so lautet also die erste Bestandsaufnahme,
aber nur so, dass sie bei naherem Hinsehen keinen Bestand hat. Gerade in sei-
nem deiktischen Sprechgestus erzielt das Gedicht nach dem Gesetz der umge-
kehrten Proportionalitit durch Minimierung des lyrisch-gestisch Bedeuteten
Maximierung des Deutbaren.

Eindeutig bestimmbar ist immerhin der Nullpunkt des Sprechakts, auf den
unter dem Gesichtspunkt der Person das Deiktikum ,,ich® und unter dem Ge-
sichtspunkt des Ortes das Deiktikum ,,hier” verweisen — ersteres als Lemma
gleich funffach vertreten, ergidnzt um die neun Possessiv- und zwei Personalpro-
nomen der ersten Person (,,mein(e)*, ,,mir®). Zwar bleibt das temporaldeiktische
»jetzt unausgesprochen, jedoch ist es unverkennbar die Gegenwart, aus der das
lyrische Ich spricht8 und deren es sich ,,als einer Gegenwart der elementarsten
Dinge [versichert]|* (Treichel 2000: 287). In eben jener ,,Ich-Jetzt-Hier-Origo*
des Sprechakts manifestiert sich zugleich der Blickpunkt, von dem aus gesehen
das Zeigfeld aufgespannt und die Vermessung des durch die wenigen Habselig-
keiten konstituierten Handlungsraums vorgenommen wird.

Schon in den deiktischen Formeln der ersten beiden Zeilen, konsequenter
noch in der durch und durch anaphorisch konstruierten Schlussstrophe, meldet
sich der Impetus der Bestandsaufnahme, der dem Gedicht seinen Titel gibt. In-
ventarisiert werden die Dinge in den beiden Rahmenstrophen durchgingig ohne
adjektivische Attribute, ,,gleichsam nackt (Driigh 2006: 356), wobeti sie jeweils
am Zeilenende in festgefiigter Konstanz zu stehen kommen. So bringt das du-
Bere Textbild mit den Mitteln der Zeilenbrechung zur Anschauung, wovon der
Text lyrisch-gestisch handelt. ,,Eigenschaften der Dinge ,zdhlen® schlief3lich
nicht bei einer Inventur, und der Zusammenfall von Ding- [sicl], Satz- und Zei-
lenende férdert gewil3 die solchem Vorhaben niitzliche Ubersicht. (Zenke 1982:
75) Ganze neun Mal zeigt das Possessivpronomen ,,mein“ wie eine ,,Beschwo-
rungsformel” (Arnold-de Simine 2009: 339) die Besitzverhiltnisse an. So wird
der Bestand nicht nur aufgenommen, sondern als Besitz ausgewiesen, im Falle
der Bleistiftmine sogar mit identititsformativer, subjektstiftender Funktion.

Die tiberschaubare Habe ist rasch hergezeigt, die Frage von Inklusion und
Exklusion des Aufgezihlten stellt sich bei einer vollstindigen Inventur des Vor-
handenen nicht; wohl aber die Frage der Reihenfolge, in der die allesamt in
Reichweite befindlichen Dinge aufgelistet werden, und die Frage nach dem
Rang, der ihnen gebiihrt.

8 Die Gegenwartsbezogenheit des Sprechens lisst sich auch am Présens der Verben festma-
chen, die hier eine temporal-deiktische Funktion haben.
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Sortiert nach ihrem Gebrauchszweck, gehoren zum Bestand: Kleidungssti-
cke (,,Mitze®, ,,Mantel®, , Socken®), ,,Handtuch* und ,,Rasierzeug zur Kérper-
pflege, ,,Pappe” und ,,Zeltbahn® als Lagerstatt, eine ,,Konservenbiichse® als
Ess- und Trinkgeschitr, ein ,,Beutel aus Leinen® und/odet ein ,,Brotbeutel
(zweckentfremdet zur Aufbewahrung von Socken und als Versteck von ande-
rem), ,,Nagel“ und ,,Zwirn“ sowie die Schreibutensilien ,,Bleistiftmine” und
,»Notizbuch®. Genannt werden die Dinge nicht streng in dieser Reihenfolge und
Gruppierung, teils konfiguriert durch phonologische anstelle von semantischen
Aquivalenzen, wie z. B. durch Assonanz bei ,,Notizbuch* und ,,Handtuch* oder
durch Alliteration bei ,,Zeltbahn® und ,,Zwirn®.

Inmitten dieser ,,Minimalausstattung der Humanitit™ (Vogt 2014: 95) ist die
Bleistiftmine ein auBergewShnlicher, und — mit Steigerung des Werteakzents —
ein auBlerordentlicher Gegenstand. Aulergewohnlich ist die Bleistiftmine, weil
ihr als Subjekt des Notierens Selbsttitigkeit zugebilligt wird. Aul3erordentlich ist
sie, weil die Beschreibung ihrer poetischen Aktivitit eine ganze Strophe bean-
sprucht, die zwar in der Reihe der fiinf Binnenstrophen an vorletzter Stelle steht,
dem Rang nach aber an erster. So gipfelt das Gedicht in einer ,,wenn auch mini-
malistischen Apotheose der Kunst, genauer: der Dichtung und des Schreibens®
(Vogt 2014: 101, Hervorh. i. O.), bevor es mit einer Antiklimax ausklingt.

Dies ist der Punkt, wo die Prasentation der Dinge umschligt in die ,,geradezu
emphatische Selbstprisentation® des Dichters (Driigh 2006: 365). Wir haben
uns bisher die Siebensachen nacheinander vorzeigen lassen und uns dabei in der
naiven Illusion gewiegt, in dem Gedicht begegnete uns die unmittelbare Welt des
lyrischen Sprechers. Aber was wire, wenn dieser die Dinge sich und uns nur vor
Augen hielte, ,,um sich selbst im riickwirtigen Schnittpunkt der deiktischen Ver-
weisungslinien zu orten, und zwar als einen Dichter eben jener Dinge, die mehr
als nur funktionalen Wert haben® (Zenke 1982: 81)? Wir kimen zu der desillusi-
onierenden Erkenntnis, dass uns mit diesem Umschlag von Referentialitit in
Selbstreferentialitit eine ganz neue Welt er6ffnet wird und zugleich verborgen
bleibt. Schien es bisher so, als rithrten wir unmittelbar an die ,Dingwelt® des lyri-
schen Sprechers,9 so zeigt sich nun, dass wir an seiner imaginiren Welt nur mit-
telbar teilhaben, da uns der Inhalt des Erdachten, Erdichteten und Notierten
vorenthalten bleibt.

An diesen ,,Versen® innerhalb der Verse ist wenig ablesbar, aber immerhin
dies, dass sie als einziges Nicht-,Dingwort® des Gedichts, zumal im enggefiihrten

? Versetzen wir uns lesend in die ,Dingwelt* des lyrischen Ichs, so haben Zeigehandlung und
Zeigeworter (,,Dies ist“, ,hier [ist]) dank der imaginierten Prisenz des Gezeigten und Be-
nannten eine ganz bestimmte Richtung, in die sie weisen. Angesprochen ist durch die Zei-
gehandlung ein imaginires Gegeniiber, dessen Stelle wir in der Gegenwart unserer Vorstel-
lung einnehmen. Vgl. zu diesem ,,Zeigen im Text* Krusche (2001).
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(fachterminologischen) Sinn der gebundenen Rede, besonders exponiert sind.
Sie sind Signal fiir die wesentliche Selbstreferentialitit des Gedichts und von
daher dazu angetan, in dem ,,Leinen®, der ,,Zeltbahn® und dem ,,Zwirn® Meta-
phern fir die Textartigkeit oder Textilitit aufscheinen zu lassen, die einen jeden
Text erst zu einem solchen macht.

Doch wihrend das Textgewebe ein lesefreundliches Mittelmal3 zwischen ei-
nem Zuviel und einem Zuwenig an Dichtigkeit einhilt, nehmen die im Gedicht
enthaltenen textilen Dinge einen solchen Grad an materieller Dichtigkeit an,
dass sie ein Durchsehen auf das wiederum in thnen Enthaltene verunmdéglichen.
Die Rede ist von dem ,,Beutel aus Leinen®, dem ,,Brotbeutel” (sofern er mit
ersterem nicht identisch ist) und — nimmt man sie als potenzielles Behiltnis
hinzu — von den ,,wollene[n] Socken®.

Damit ist der Gesichtspunkt der ,,doppelten Geste des Zeigens und gleich-
zeitigen Verbergens® zur Stelle, den Heinz Drigh durch den Hinweis auf die
dichte Textur des vorgezeigten leinenen Beutels namhaft gemacht hat: ,,.Schon
in der ersten, vermeintlich so evidenten Strophe wird einer der Gegenstinde nur
im Beutel, d. h. aufbewahrt und zugleich verborgen in einer Textur vorgezeigt.
(Driigh 2006: 358, Hervorh. i. O.) Dieses ,,so ostentativ deiktische[] und an Vi-
sualitit appellierende[ ] Gedicht™ (Driigh 2006: 357) zeigt zugleich und parado-
xerweise, was es nicht zeigt. Dem offen Gezeigten stellt es das entzogen Ge-
zeigte gegeniiber und an die Seite: was sich unter der Textur des Leinens bereits
verbirgt und was vor ,,begehrlichen Augen® eigens zu ,,berge[n]* ist. Da sich die
Zeigehandlung nicht mit einem stummen Fingerzeig begniigt, sondern in Spra-
che eingelassen ist, kommt zu der Doppelgeste des Zeigens und gleichzeitigen
Verbergens diejenige des Benennens und gleichzeitigen Verschweigens hinzu.
Ahnlich wie Rasierzeug, Socken und Nagel gezeigt und zugleich der visuellen
Sichtbarkeit entzogen sind, wird ,,einiges* genannt und zugleich im Bereich des
Ungesagten belassen: ,,was ich niemand verrate. Immerhin aber wird mit den
Verbergungs- und Schweigestrategien des lyrischen Ichs thematisch, was unthe-
matisch lingst im Gange ist und auf der Ebene der Performanz von Anfang an
seine Wirkung entfaltet: ein gffenes Geheimhalten und ein ausdriickliches Still-
schweigen.

Dies fithrt zum Kern der Kritik, die sich gegen die vordergrindige Gegen-
wartsbezogenheit und Vergangenheitsblindheit des Gedichts wandte und gele-
gentlich die ,,Amnesie” (Arnold-de Simine 2009: 337) eines Autors mitmeinte,
der mit seinen Auftragsarbeiten fir den gleichgeschalteten NS-Rundfunk zwar
bis an die ,,Grenze des Sich-Kompromittierens® (Vieregg 1994: 508) gegangen
wat, sich aber in den unmittelbaren Nachkriegsjahren an das kollektive Be-
schweigen eigener und geteilter Schuld hielt und noch als moralische Instanz des
literarischen Nonkonformismus der 1950er Jahre einer Sffentlichen Stellung-
nahme zu den persoénlichen Verstrickungen und Verantwortlichkeiten entzog.

27



Iris Bicker und Heike Roll

Ohne die sogenannte Eich-Debatte'’ um Kontinuititen und Diskontinuiti-
ten in Haltung und Poetologie Eichs nachzeichnen zu wollen, lassen wir uns
gerne das Stichwort von der ,,Stunde Null“ zuspielen, denn als Bild, in dem
Anfang und Ende ununterscheidbar zusammenfallen, 1adt es dazu ein, Eichs In-
ventur auf die Bedingtheit des hier inszenierten Neuanfang(en)s hin zu lesen.

Unter diesem Gesichtspunkt springt als erstes ins Auge, dass der aus der
Prosa der Welt stammende ,,Buchhaltertitel (Kaiser 2008: 373) das Gedicht un-
ter das Zeichen der Diskontinuitit setzt und behaupten will, dessen vermeintlich
kunstloser ,,Inventur-Stil* (Kiesel 2009: 31) riicke von der ,,Kalligraphie® (Ho-
cke 1946: 9) der literarischen Tradition ab, um Innovation vom ,,Punkt Null“ aus
zu erzeugen. Aber was als literarischer Neuanfang ausgegeben wird — flankiert
von den mit dem Nennen und Ritzen aufgerufenen ,Urszenen® des Redens und
Schreibens —, erfihrt durch den heimlichen Rekurs auf herkommliche Kunstmit-
tel eine Relativierung. Im Ubrigen liegt eines der gut gehiiteten Geheimnisse des
Gedichts darin, in seiner lautlichen Faktur ein komplettes Sonett, diese ebenso
traditionsreiche wie exquisite Gedichtform, als Variante mitklingen zu lassen.!!

In der Rickbesinnung auf die eigene Kunstfertigkeit ertappen wir das lyrische
Ichin eben jenem Moment, da es beginnt, sich von dem selbstauferlegten Gebot
der welthaften Prisenz im Hier und Jetzt zu 16sen und den Blick auf die Vergan-
genheit, genauer: auf ein Ich mit dichterischer (aber nur mit einer solchen und
keiner anderen) Vergangenheit freizugeben, welches sich, angezeigt durch die
iterativen Satzadverbialia ,,nachts“ und ,,tags®, als ein Ich mit dichterischer Zu-
kunft entwirft. Eben in dieser ,,neuen (oder erncuertenr) Identititsfindung®
(Vogt 2014: 95) verrit sich nichts anderes als Wahrung von Kontinuitit unter
tiberwiegenden Bedingungen von Diskontinuitit.

2.2 Abgesang (Hans Magnus Enzgensberger)

Hans Magnus Enzensberger

ninie auf den apfel

hier lag der apfel
hier stand der tisch
das war das haus
das war die stadt
hier ruht das land.

1% Die Eich-Debatte des Jahres 1993 kann hier nicht einmal in Abbreviatur dokumentiert

werden, vgl. dazu die gesammelten Aufsitze und Rezensionen in Vieregg (1996), aulerdem
Dutt/Petersdotff (2009).

Dass sich in den sieben Strophen ein vierzehnzeiliges ,, Krypto-Sonett® (nach der Shake-
speare-Variante) verbirgt, hat Jochen Vogt (2014: 98-102, 2016: 157f.) aufgedeckt.

11
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dieser apfel dort

ist die erde

ein schones gestirn
auf dem es dpfel gab
und esser von dpfeln.

Hans Magnus Enzensberger, der den Literaturbetrieb als ,,zorniger junger
Mann“'? der deutschen Poesie erstiirmt hatte, Uberrascht in seinem dritten Ge-
dichtband  blindenschrift (1964) durch eine ,,neue poetische Niichternheit™
(Schneider 1988: 510), die man bislang kaum von ihm kannte, die aber umso
mehr an die erntchterte Knappheit von Gunter Eichs Inventur erinnert. Im Falle
des Gedichts ndnie anf den apfel (Enzensberger 1964: 48) kommt ein deiktischer
Sprechgestus hinzu, der eine rein zufillige Ahnlichkeit ausschlieBt."?

Wiederum gibt eine katastrophale Wendung den Anlass zur Bestandsauf-
nahme. Wiederum werden die letzten Dinge aufgelistet, allerdings weniger in
,.konkretem, handgreiflichstem® (Karnick 2014: 332) als in endzeitlichem Sinn.
Enzensbergers Bestandsaufnahme gilt der Erde, dem Planeten, der Welt, tber
die die Katastrophe des Untergangs hinweggefegt ist. Auch wenn die Erde als
Ganze weiter ihre Bahnen zieht, so ist doch alles Einzelne an ihr verschwunden:
Tisch, Haus, Stadt, Land, Apfel und ihre Bewohner. ,,Es ist dieselbe Inventurge-
birde. Aber die Inventur betrifft jetzt Verlorenes.” (Weber 1965: 98)

Die Furie des Verschwindens, so der Titel des Gedichtbandes aus dem Jahr 1980
(Enzensberger 1980), scheint nicht nur den Bestand der Welt, sondern auch den
Bestand des Texts erfasst zu haben, der aufs AuBerste verknappt ist: zwei Fuinf-
zeiler ohne Reim, denen zudem GroB3schreibung und Interpunktion (mit Aus-
nahme der Punkte am Ende jeder Strophe) abhandengekommen sind. Die erste
Strophe reiht parataktisch Hauptsatz an Hauptsatz; finf Verse tiber die Abwe-
senheit von ehemals anwesenden Dingen, von denen die ersten beiden Verse
deren ehemaligen Standort (,,hier lag®, ,,hier stand®), die nichsten beiden eine
zuriickgebliebene Leerstelle (,,das war®) und der abschlieSende Vers eine letzte
Ruhestitte (,,hier ruht®) bezeichnet.

12 Urheber dieser vielfach kolportierten Formel ist Alfred Andersch, der in dem achtund-
zwanzigjihrigen Debiitanten Enzensberger den ,,zornige[n] junge[n] Mann“ (Andersch
1999: 16) als Phianotyp der Stunde gesehen hatte.

13 Die Ahnlichkeit ist so offensichtlich, dass sic etwa Weber (1965), Hunfeld (1990: 99-103),
Hiebel (2006: 440—465), Lampart (2013: 432f.) und Karnick (2014: 336f.) zu vergleichen-
den Analysen angeregt hat. Im Ubrigen hat sich Enzensberger selbst in ein Verhiltnis zu
Eich gesetzt. Das in blindenschrift enthaltene Gedicht abgelegenes haus (Enzensberger 1964: 12)
ist Guinter Eich zugeeignet und spielt auf dessen ersten Nachkriegsband Abgelegene Gehifte
(Eich 1948) an.
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Die zweite Strophe kreist dann um den Apfel, der bereits im Titel und im
Eingangsvers begegnete, schon dort durch den definiten Artikel ndher bestimmt
(so als gehore er wie Stuhl und Tisch zu dem erwartbaren Inventar eines Haus-
haltes) und nun sogar als unikales Exemplar definiert. Denn identifiziert wird
»dieser apfel dort® gegen alle nichstliegende Evidenz als ,,die erde®. Und als
gelte es, die Selbigkeit von jenem Apfel und der Erde zu bekriftigen, folgt eine
Niherbestimmung durch Apposition (,,ein schénes gestirn®) und attributiven
Relativsatz (,,auf dem es dpfel gab / und esser von dpfeln). Die Hypotaxe det
letzten beiden Verse riickt zwar vom syntaktischen Minimalismus der vorange-
gangenen Verse ab, schlie3t aber mittels lexikalischer Rekurrenz den Kreis zum
Eingangsbefund und zum Titel.

Was Peter Schneider anhand des &dichenzettels, des Eingangsgedichts aus der
blindenschrift (Enzensberger 1964: 7f)) zur Diskretion dieser Poesie angemerkt
hat, trifft auch auf die wanie zu und korrespondiert mit dem Befund zur
kunstvollen Kunstlosigkeit der Inventur: ,,[...] kaum etwas unterscheidet diese
Verse noch von Prosa, so diskret ist das Poetische darin geworden, daf3 es
nahezu unkenntlich ist. Noch die Phrasierung des Kurzberichtes in Verszeilen
folgt dem Duktus des gewdhnlichen Sprechens.” (Schneider 1988: 510) Doch
es braucht nur einen Perspektivenwechsel, um das Gedicht der Beildufigkeit
zu entreiBen. Unerwartet erhebt sich der Blickpunkt in auBerweltliche,
beinahe gottliche Hohen und gibt dem Stillleben Geschichte — womit, ginge
es nach Schneider (1988: 511), die ,,poetische Form des Prosaischen®
gerechtfertigt wire.

Der Blick schweift vom Kleinen zum GréBeren, vom Inneren ins Aufere,
von der niheren Umwelt bis zu jenem Drehpunkt in der ,,Weltraumferne, aus
der die Erde apfelklein erscheint® (Karnick 2014: 337). Durch die Wendung der
Blickrichtung gerit die Erde nicht nur in ihrer optischen Perspektivitit, sondern
auch in ihrer Verginglichkeit in den Fokus. Der Fingerzeig ,,dieser apfel dort™ ist
zuallererst Indikator fiir den anvisierten Gegenstand, aber eben auch Riickver-
weis auf die Vergangenheit, die uns als Zukunft erst noch bevorsteht. Der Pers-
pektivenwechsel, sekundiert durch den grammatischen Tempuswechsel vom
Priteritum ins Prisens und zuriick, erfolgt in der Jetztzeit des Augenblicks und
ldsst die Vergangenheit als vorweggenommene Zukunft erscheinen — und somit
die Abwesenheit der Dinge (,,hier lag der apfel” — er liegt nicht mehr hier) als
kiinftige Hinterlassenschaft der Erde.

Der nanie ist die weltbeschreibende Absicht ebenso wenig abzustreiten wie
der Inventur. Und doch entziehen sich beide lyrische Sprecher je auf ihre Weise
der Welt, deren Bestand es doch aufzunehmen gilt. Wann immer sich Eichs
dichtender Kriegsgefangener der ,irrealisierenden® Wirkungskraft seiner Verse
tiberantwortet und somit der Wirklichkeit des Lagers entriickt, verlegt er den
,Wirklichkeitsakzent® in jenes private Sinn-Subuniversum, wo er ganz bei sich
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ist.14 Dagegen erhebt sich Enzensbergers spekulierender ,Sehepunkt® tiber die
Niederungen der Alltagsverhiltnisse, indem er zu einer iiberzeitlichen Weltbe-
trachtung sub specie aeternitatis ansetzt.

Sollte die Welt an ihr Ende gekommen sein, dann bleibt nur der apokalyp-
tische Text, der von ihrem Ende kiindet oder zur Klage tber ihren Tod
,,ninie) anhebt.!” Was fiir den Kiinder der Apokalypse ausgemachte Sache
ist, ist fiir uns immer noch eine aufschiebbare Frage der Zeit, so viele Apfel
der Erkenntnis wir auch gegessen haben mdégen. Wo wir erwarten wurden,
dass der apokalyptische Text die Liicke der Diskontinuitit zwischen den
beiden Aonen des Nicht-Mehr und Noch-Nicht schlieBt, versagt er uns die
Vorstellung eines wie immer gearteten Neuanfang(en)s. Stattdessen hat er sich
lingst zu einer Auflerhalbbefindlichkeit von Raum und Zeit verabschiedet, wo
er ohne Welt — und das heiB3t auch ohne uns als potenzielle Lesende —
buchstiblich in der Luft hingt.

2.3 Auforuch (Aras Oren)

Aras Oren
Plastikkoffer

Zuerst kaufte ich mir einen Koffer auf dem Flohmarkt,
so einen billigen aus Plastik.

Wer weil3, was der schon von der Welt

gesehen und wer den schon geschleppt hat,

erschopft auf staubiger Landstra3e.

Ich packte einen Umschlag mit Fotos,

einen Aktenordner Gedichte, ein paar Biicher,

zwei Hemden, dreimal Unterwische, Strumpfe,
Zahnbirste, Rasierzeug und Handtuch hinein.
Zwischen die Wische noch ein Striuf3chen Lavendel,
die Reise konnte losgehen.

Anders kime der Akt des Lesens (oder Dichtens) nicht zustande als dadutch, dass der
Leser von der diesseitigen Welt einschlieSlich seiner physikalischen Verortung in ihr ab-
sicht, damit das Vorgestellte nicht nur Dimensionen einer Realitit annimmt, sondern auch
zu der einzigen Realitit wird, die ihn wihrend des Lesens umgibt. Vgl. dazu Bécker (2018:
145).

Einen apokalyptischen Ton lassen neben ndnie anf den apfel die unmittelbar benachbarten
Gedichte countdown und nénie anf die liebe erkennen (Enzensberger 1964: 47, 49), aber auch
die Gedichte purgatorio, prihistorie oder doomsday (ebd.: 36, 42, 44).
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Jetzt ist mir, als hitte ich einige Dinge vergessen,
und die wiren wichtiger gewesen

als Fotos, Gedichte, Bucher, Hemden, Wische,
Strimpfe, Zahnbiirste, Rasierzeug und Handtuch.

Ich bin immer noch mit dem Plastikkoffer unterwegs,
aber ich bereue es nicht.

Wenn wir immer nur bereuen,

wie kénnen wir da glicklich sein?

Woher dann das Lachen in unserem Gesicht?

Aras Orens Plastikkoffer (Oren 1980: 32f) soll unsere kleine Reihe literarischer
Dinganordnungen entlang prignanter Zeitmomente abschlieSen. Strukturell ist
auf den ersten Blick einsichtig: ein Prosagedicht, bestehend aus acht Sitzen, die
das Mindestmal3 an syntaktischer Ausstattung variierend tberschreiten und
schon von daher eine Tendenz zu freiem Fluss statt fester Fuigung zeigen. Bilde-
ten bei Eich und Enzensberger die aufgelisteten Dinge rein textbildlich ein ko-
lumnenférmiges Verzeichnis, so sind sie dieses Mal, der Natur des linearen Texts
entsprechend, in die fortlaufende Linie der Zeile entlassen. Da aber die Dinge
gleich zweimal aufgezdhlt werden, tritt auch hier Rekurrenz an die Stelle von
Kurrenz. Das Prosagedicht gewinnt an Bindigkeit und somit an poetischer
Dichte.

Wenn das Aufzihlen der Dinge wiederholt wird, dann zeitigt dies nicht blof3
eine Rekurrenz von Lexemen, die poesieverdichtig wirkt. Sondern mit der Wie-
derholung geht auch die temporale Sequenzialisierung des dargestellten Gesche-
hens einher. Mit anderen Worten: Es kommt Narrativitit ins Spiel. Bei Eich oder
Enzensberger dachte man eher an Stillleben, auf denen die Dinge ihren festen
Platz haben (und sei es im Modus der Abwesenheit wie in der ninie), bei Oren
werden diese in Bewegung gesetzt: ,,[D]ie Reise konnte losgehen.* Von dieser ist
nur so viel zu erfahren, dass sie an einem gewissen Ort ihren Ausgang nimmt, in
zeitlich distinkten Sequenzen erfolgt (,,[z]uerst®, ,jetzt™, ,immer noch®) und
eine Zustandsverdnderung der Dinge ebenso wie ihres Besitzers motiviert.

Unterwegs scheint die Reise eine zeitliche Ausdehnung anzunehmen,
welche ein Ankommen unwahrscheinlich, womdglich auch nicht mehr
winschbar erscheinen lisst. Von einer Ankunft am Bestimmungsort oder gar
einer Heimkehr ist nicht die Rede, so sehr dies von einer Odyssee zu erwarten

16

wire. ” Eben in diesem Innehalten des Reisenden ,mitten in der Odyssee” —

16 Aras Oren fithrt in Plastikkaffer grof3es literatisches Gepiick mit sich. Der Titel des Gedicht-
bandes Mitten in der Odyssee (Oren 1980) zitiert das homerische Epos, welches mit den zen-
tralen Themen ,,Irrfahrt und ,,Heimkehr® modellbildend fiir eine Vielzahl literarischer
Texte und Genres war.
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narratologisch formuliert: in der Abweichung von dem aufgerufenen Se-
quenzmuster — diirfte die Ereignishaftigkeit liegen, die die uralte Geschichte
wieder erzihlwiirdig macht.

Dargeboten wird diese Geschichte e miniature von einem diegetischen Erzih-
ler, der tiber sich selbst — genauer: Gber sein fritheres und jetziges Ich — als Figur
der erzdhlten Geschichte erzihlt. Fur dieses Mal bestehen keine Bedenken, Au-
tor, erzihlendes Ich und erzihltes Ich identisch zu setzen. Im Gegenteil: Dem
Gedicht sind Paratexte wie die Genreangabe ,,Biographische Notizen*!”
cinleitende Kommentar!® beigegeben, die eine autobiografische Lesart befor-

und der

dern. Und auch auktoriale Epitexte19 tragen dazu bei, dass diese Odyssee auto-
biografisch lesbar ist.

Nachdem die narrative Grundausstattung des Plastikkoffers inspiziert ist, ist
nun vom ,Wesen der Dinge* zu reden. Bei einem Plastikkoffer der billigen Sorte,
noch dazu aus zweiter Hand gekauft, erstaunt es nicht, dass er nur die ,geringen
Dinge* beinhaltet, mit denen man die Reise Giberbriicken kann. Zwar zihlen fir
den Reisenden zu den unentbehrlichen Dingen auch noch Fotos (Materialisie-
rung von Erinnerungen), Gedichte und Biicher (Materialisierung einer schrift-
stellerischen Lebenspraxis), ja sogar ein LavendelstriuB3chen (Verdinglichung
des Ephemeren), aber die abzihlbaren und tatsichlich abgezihlten Dinge (,,zwei
Hemden® und ,,dreimal Unterwische®) summieren sich doch zu einem Ver-
zeichnis mageren Wohlstands.

Aufgezihlt werden die Dinge in der Reihenfolge, in der man sie prakti-
scherweise in den Koffer packt, die schweren zuunterst, die leichteren und
knitteranfilligen zuoberst. Eben diese Reihenfolge der Dinge diirfte zugleich
die Rangfolge ihrer Wertschitzung anzeigen: die geistigen Werte (paradoxer-
weise verdinglicht in den schweren Dingen) zuerst, die gegenstindlichen
Werte zuletzt.

Wenn bei Auswahl und Anordnung der fiir die Reise bestimmten Dinge keine
anderen zentralen Schwerpunktsetzungen zu erkennen sind, so tiberrascht doch

" Der Band Mitten in der Odyssee enthilt vier Abteilungen, dessen erste ,,1 — Biographische
Notizen (Oren 1980: 5-33) Plastikkaffer als letztes von dreizehn Gedichten beschlieBt.
,»oeit 1965 hatte ich eine fixe Idee: Ich wollte alle meine Gedichte in einer groBen Samm-
lung vereinigen, die ich ,Selfiname* nannte, das heif3t etwa ELENDS-CHRONIK. Aber als
ich in Berlin seBhaft geworden war, veréffentlichte ich viele Texte daraus unter anderen
Titeln. ,Selfiname enthilt Gedichte, die in meine Biicher keinen Eingang fanden. Auch
,Plastikkoffer” ist eines dieser Gedichte. Ich hatte es in meinen Band PRIVATEXIL hin-
einnehmen wollen, aber der Verlag sortierte es aus. Hier ist es nun.* (Oren 1980: 32)
Schon frith hat Aras Oren die Zeugenschaft als Beweggrund fiir sein literarisches Schreiben
benannt: ,,Die Ankunft der Tirken. Eine Vélkerwanderung, die in Europas Geschichte
unvergeBliche Folgen haben wird; meine Teilnahme an dieser Wanderung und zugleich
mein Auftreten als ihr Zeuge.” (Oren 1985: 81)

18
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die nicht geringe Schnittmenge, die Orens Kofferinhalt mit Eichs Inventar ge-
meinsam hat: ,,Rasierzeug und Handtuch® und ,,Strimpfe® bzw. ,,Socken® (aus
der Abteilung ,,Minimalausstattung der Humanitit®) sowie ,,Gedichte® bzw.
»Verse® (aus der Abteilung ,,Materialisierung einer schriftstellerischen Le-
benspraxis®). Ergab sich dort aus dem Wenigen das ,,Bildnis des Dichters als
nicht mehr ganz junger Kriegsgefangener (Vogt 2014: 96), so liefert Oren das
Selbstportrait des Dichters ,,mitten in der Odyssee®.

Die Dinge kehren — wie bereits angedeutet — im Laufe der Geschichte
unter verinderten Kontextbedingungen wieder, jedoch nicht so, dass der Akt
des Auspackens erzihlt wirde, sondern so, dass der Akt des Einpackens
erinnernd wiederholt wird. Wenn die Dinge aus dem Gedichtnis ins aktuelle
Bewusstsein zurtckgeholt werden, eines nach dem anderen in derselben
Reihenfolge, so heilit das keineswegs, dass sie als dieselben begegnen, die sie
Zuvor waren.

Mehrheitlich erfahren sie eine Verknappung, indem sie dieses Mal ,unver-
packt®, das heiB3t ohne duliere Hille (,,Umschlag®, ,,Aktenordner®), oder exemp-
larisch, das hei3t ohne Zahlenangabe (,,ein paar®, ,,zwei®, ,,dreimal®), aufgefithrt
werden. Und allesamt erfahren sie eine Relativierung, denn sie erscheinen nun
im Lichte dessen, was durch die seinerzeit getroffene Auswahl abgewihlt wor-
den war: ,Jetzt ist mir, als hitte ich einige Dinge vergessen, // und die wiren
wichtiger gewesen [...].“ Aber das Nichtgewihlte gewinnt nicht nur in Relation
zum Gewihlten Relevanz, es macht sich auch als zu konkretisierende Unbe-
stimmtheitsstelle (,,einige Dinge®) geltend.

Wiederum schwingt im Gesagten das Nichtgesagte mit, sei es, dass im
Horizont der aufgelisteten Dinge — zumindest implizit — jene Dinge erschei-
nen, die nicht auf der Liste stehen, aber dort gut und gerne hitten stehen
konnen, sei es, dass die Gesamtbilanz eine unbestimmte GroBe enthilt: ,,Aber
ich bereue es nicht.” Die Verschwiegenheit des Sprechens hat Plastikkoffer mit
seinem Pritext gemein. Nun ist aber die Ahnlichkeit des Nicht(s)sagens hier
und dort nicht so grof3, als dass nicht die Unihnlichkeit noch gréfler wire.
Hier ein Bilanzieren, das die von der Vergangenheit herrithrenden Verbind-
lichkeiten in Anschlag bringt, auch wenn der Grund fir mégliche Reue und
implizierte Schuld dahingestellt bleibt. Dort das Beschweigen der Vergangen-
heit, mit der Folge, dass die durch den Titel ,Inventur® geweckte Erwartung
einer ,,abwigende[n] Bewertung der Lage nach SOLL und HABEN* (Wein-
rich 2012: 178) nicht nur nicht erfillt wird, sondern auf der Soll-Seite
buchstiblich in Nichts ausgeht.
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3. ,,EINIGE DINGE* ERLESEN — EIN SZENARIO ZUR LEKTURE VON ARAS
ORENS PLASTIKKOFFER IM HORIZONT DER LITERARISCHEN
DINGANORDNUNGEN BEI GUNTER EICH UND HANS MAGNUS ENZENSBERGER

Das Anliegen unseres literaturdidaktischen Vorschlags ist es, durch das Lesen
von literarischen Texten eine (meht-)sprachliche ebenso wie literarische Be-
wusstheit anzuregen und damit den édsthetischen Umgang mit Sprache (so be-
reits Weinrich 1985: 238)?" in unterschiedliche Lehr- und Lernkontexte des
Deutschen im In- und Ausland einzubinden.

Zur didaktischen Rahmung eines derart eng verzahnten sprachlich-literari-
schen Lernens berufen wir uns auf drei Ansitze. Da wire zundchst Heidi Réschs
(2021) Zielvorgabe einer ,,Language und Literature Awareness™, die sie fir den
Deutschunterricht mit heterogenen Regelgruppen®! vorschligt, die aber ebenso
gut fiir zweit- und fremdsprachliche Unterrichtskontexte geltend gemacht wer-
den kann. Résch vertritt ein kritisches Sprachverstindnis,

wobei Sprachwissen nicht auf formales Wissen iiber Sprachsysteme reduziert
wird, sondern auch funktionales Wissen iiber Sprache(n) in ihren sozialen
und kulturellen Handlungsfeldern, gesellschaftliche und politische Dimensi-
onen von Sprache(n) sowie damit verbundene Finstellungen und Uberzeu-
gungen umfasst. (Résch 2021: 17)

Sie plddiert angesichts einer zunehmend durch Migration und Diversitit geprig-
ten Gesellschaft dafiir, mehrsprachige Ausdrucksformen als notwendige Facette
in den bislang monolingual ausgerichteten Literaturunterricht aufzunehmen.
Aber auch die Offnung des literarischen Kanons fiir Texte, die unterschiedliche
Formen poetischer Mehrsprachigkeit als literarisches Gestaltungsmittel einset-
zen (u.a. durch Ubersetzungen, Wortschdpfungen, Sprachmischungen) ist, so
Résch (2021), tberfillig. Eine Vielfalt an mehrsprachigkeitsorientierten Gattun-
gen und Sujets bieten in profilierter Weise die Werke der Preistrigerinnen und
Preistriger des Adelbert-von-Chamisso-Preises (1985 bis 2017),% die aus unse-
rer Sicht als ein Textfundus dienen kénnen.

2 Harald Weinrich (1985) pladiert in scinem Artikel 1oz der Langeweile des Sprachunterrichts fiix
eine Literarisierung des DaF-Unterrichts. Er beruft sich dabei auf Viktor éklnvskij, der
1916 in dem Programmtext des (frithen) russischen Formalismus Die Kunst als VVerfabren in
dem (literarischen) Kunstwerk nicht weniger und nicht mehr als die Summe der in ihm zur
Anwendung kommenden kiinstlerischen Verfahren sicht und somit die Machart des kiinst-
lerischen Texts allererst in den Blick riickt.

2l Gemeint ist der schulische Regelunterricht des Fachs Deutsch in amtlich deutschsprachi-
gen Regionen.

22 Der Literaturpreis geht auf eine Initiative von Harald Weinrich zuriick und wurde von der
Robert Bosch Stiftung vetlichen; ausgezeichnet wurden auf Deutsch schreibende Autorin-
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Das Konzept der ,,Literature Awareness™ lisst sich mit dem bereits 2006 von
Claire Kramsch entwickelten Konzept der ,,symbolischen Kompetenz* (,,symbo-
lic competence*, Kramsch 20006) verbinden, insofern beide Zuginge ein machtkri-
tisches Sprachverstindnis voraussetzen, das Sprache, Kultur und Gesellschaft
zusammendenkt.

SchlieBlich ist die im Kontext rezeptions- und wirkungsisthetischer Theorien
bereits vielfach beschriebene Qualitit von Literatur als ,,Medium der Erfah-

rungsbﬂdung“23

gerade auch in zweit- und fremdsprachlichen Lehr- und Lern-
zusammenhingen fruchtbar zu machen, indem man an die unterschiedlichen
Lesezuginge und Wissensvoraussetzungen der Lernenden anknupft. Ein erster
Schritt kann darin bestehen, das ,,Raum-Zeit-Gefiige des Textes” (Krusche
2001: 83) zu erschlieBen und damit dessen primire, sprachlich hergestellte An-
schaulichkeit als gemeinsamen Ausgangspunkt fir ein Lektiiregesprich zu wih-
len. Entscheidend fiir ein auf persénliche Erfahrung gerichtetes Lesen ist es je-
doch, so Krusche (1985: 418), ,,die Unbestimmbheitsstellen fur den Leser zu
sichern® und als vermittlungsrelevante Textstellen zu identifizieren — so gesche-
hen bei den ausgewihlten Gedichten, bei denen wir das literarische Anordnen
von Dingen als zentrales Verfahren ausmachen konnten.

Die genannten drei Ansitze lassen sich in einer (pragma-)linguistisch, kultur-
wissenschaftlich und migrationsgesellschaftlich informierten Literaturdidaktik
verorten, wie sie auch Hille/Schiedermair (2021) fur Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache konzipieren.

Auf dieser Grundlage haben wir ein literaturdidaktisches Szenario fiir die Ar-
beit mit einem lyrischen Textnetz entwickelt und in einem Seminar fur Lehr-
amtsstudierende erprob‘c.24 Im Mittelpunkt steht das Gedicht Plastikkoffer von
Aras Oren, dessen migrationsbezogene Thematik bei angehenden Lehrenden
und deren Schiiler:innen am ehesten eine Resonanz erzeugen diirfte. Jedoch bil-
den die Gedichte Inventur von Gunter Eich und ndnie anf den apfel/ von Hans Ma-
gnus Enzensberger den intertextuellen Horizont, auf den, je nach Ausrichtung
und Themenschwerpunkt des Szenarios, verwiesen werden kann.

nen und Autoren, deren Werk von einem Kulturwechsel geprigt ist. Occhini (2020) zeich-
net die Dialektik der Preisgeschichte zwischen Exklusion und Inklusion nach.

Riedner (2010) beleuchtet die Genese des von Krusche (2001) vertretenen Literaturbe-
gtiffs, der aus der Sprachtheorie Katl Bihlers heraus eine an der Vorstellungsbildung ori-
entierte pragmatische Literaturdidaktik entwickelt, die tiber eine am kulturellen Vorwissen
der Lesenden ansetzende Hermeneutik hinausreicht.

Das Themenfeld ,,Sprachbildung und Mehrsprachigkeit” ist an der Universitdt Duisburg-
Essen in den Lehramtsstudiengingen sowie auch im Fachmasterstudiengang DaF/DaZ
Teil der Ausbildung. Das regelmifBig angebotene Seminar ,,Literatur im Kontext von Mig-

2

3]

24

ration und Mehrsprachigkeit” verankert ,literarische Mehrsprachigkeit” im germanisti-
schen Lehrangebot (vgl. auch Biittner/Roll 2021).
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Aras Oren war 1985 der erste Preistriger des Adelbert-von-Chamisso-Prei-
ses. Obgleich er in den Folgejahren vielfach geehrt und ausgezeichnet wurde,
umgab ihn im Literatur- und Lehrbetrieb lange der Nimbus eines gro3en Unbe-
kannten; erst in jiingerer Zeit erfihrt sein Werk im Umkreis der Interkulturellen
Germanistik mehr Aufmerksamkeit.”> Bei den deutschen Texten handelt es sich
um die Texte verschiedener Ubersetzerinnen und Ubersetzer, ohne dass das tiir-
kische ,Original® immer publiziert vorliegt. Die literarischen Ubersetzungen ent-
halten hiufig Spuren des Turkischen, die, je nach den Sprachkenntnissen der
Lesenden, in das Textverstehen einflieBen. Insofern stellt jedes literarische Ubet-
setzen als implizites mehrsprachiges Verfahren eine Form der literarischen
Sprachmittlung dar.

Eine Orientierung fiir ein mégliches literaturdidaktisches Szenario bietet das
von Hille/Schiedermair (2021: 237f) vorgestellte Planungsmodell zur Phasie-
rung von Lektireprozessen in finf Teilschritten, das wir um ein performativ
ausgerichtetes Element, eine multilinguale Sprachinstallation, erginzen.

(Schritt 1) Einstieg in den Diskurs

Als Impuls wird den Studierenden der Ausdruck ,,Koffer* prisentiert. Mit Hilfe
eines Clusters oder einer Mindmap notieren sie zunichst eigene Assoziationen
zum Begriff | Koffer und tauschen diese dann in Partnerarbeit und im Plenum
aus.

(Schritt 2) Begegnung mit dem Text

Die erste Begegnung mit dem Gedicht geschieht im Modus des Hérens. Die
Lehrkraft trigt den Text laut vor oder spielt die eingesprochene Version eines/r
professionellen Sprechers/Sprecherin ab, die als Konserve tiber eine Lernplatt-
form lingerfristig zur Verfigung stehen kann. Zunichst werden erste Horein-
driicke gesammelt, die sich, je nach Vorwissen der Teilnehmenden, schon auf
Elemente des Inhalts (zentrale Begriffe) oder der Form (narrative Struktur) und
damit auf die sprachlich-dsthetische Qualitdt des Texts bezichen kénnen. Erst im
nichsten Schritt wird der schriftliche Text ausgeteilt, so dass Einzelne das Ge-
dicht in Kleingruppen votlesen kénnen. Méglich ist auch ein durch die Lehrkraft
angeleitetes chorisches Lesen. Entscheidend ist hier die Prisentation bzw. Per-
formanz unterschiedlicher phonetischer und intonatorischer Gestaltungen, die
gegebenenfalls aufgenommen und auf der Lernplattform eingestellt werden.
Mehr noch als das Vorlesen erméglicht das Auswendigsprechen des Gedichts
eine sinnliche, sehr persénliche Sprech- und Hérerfahrung. Die sich im Spre-

%5 2023 erhielt Oren die Ehrengabe der Deutschen Schillerstiftung von 1859; in der Zeitschrift
Jiir Interkulturelle Germanistif 13, 2, 2023 wiirdigen gleich vier Aufsitze Orens Beitrag zur
Literatur- und Migrationsgeschichte der Stadt Berlin.
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chen vollziehende rhythmische und prosodische Aneignung des Texts ldsst sich

auch inhaltlich durch den erinnerten Akt des Einpackens motivieren.?

(Schritt 3) Aushandeln von Verstehensoptionen

Eine Auseinandersetzung mit den sprachlich-literarischen Verfahren wird durch
(a) lektirelenkende Fragestellungen, (b) sprachvergleichendes Arbeiten und
Ubersetzen, (c) eine multilinguale Sprachinstallation und (d) generatives Schrei-
ben angeregt. Ausgewihlte AuBerungen von Seminarteilnehmenden?’ zeigen,
dass gerade die in der Gedichtanalyse identifizierten Unbestimmtheitsstellen der
Deixis mehrdeutige Lesarten anregen.

(a) Aufgabe: Zeichnen Sie die Verweisstruktn® des Gedichts nach: Wie werden Zeit,

Raum und Person markiert? Woranf beziebt sich der deiktische Ausdruck ,,da‘?

— Der deiktische Ausdruck ,,da* kann sich auf das gesamte Leben des sprechen-
den Subjekts an sich beziehen. Das Ich ist vermutlich lange mit dem Plastik-
koffer unterwegs und sehnt sich nach einer Bleibe. Doch die Umstidnde lassen
Reue nicht zu, sodass das Ich stark bleiben muss und nicht nach hinten
schauen darf. (Stud_1)

— Die Deixis ,,da* kann als Textdeixis gedeutet werden, in dem auf die voran-
gegangene Verbalphrase ,,immer nur bereuen® als Zustand rekurriert wird
und das lyrische Ich darauf verweisen will, dass Gliick den Mut erfordert neue
Dinge im Leben zu wagen. (Stud_2)

(b) Aufgabe: Das Verb ,,bereuen* lasst sich als bildungssprachlich einordnen. Finden Sie
paraphrasierende Formulierungen oder Synonyme, die das Gemeinte umschreiben. Welche
Aquivalente fiir ,,beresen* werden bei Ubersetzungen in andere Sprachen verwendet?

Das Ubersetzen birgt ein hohes sprachreflexives Potenzial und kann die Aus-
bildung einer ,,symbolischen Kompetenz“ (Kramsch 2006) insofern unterstiit-
zen, als dass Ausdriicke hinterfragt und mit Blick auf verschiedene Bedeutungs-
dimensionen entfaltet werden. Dies zeigen auch die nachfolgenden Auﬁerungen
zweier Studierender, die die Unterscheidung von ,,bedauern® und ,,bereuen‘ he-
rausstellen.

2 Vgl. hierzu auch Stéver-Blahak (2012), deren Studie zur dsthetischen Kommunikation im
Fremdsprachenunterricht Deutsch zeigt, dass das Erarbeiten einer Sprechfassung von Ge-
dichten die personliche Aneignung unterstiitzt.

2 Insgesamt haben an dem Seminar 25 Personen teilgenommen, hier wurden einzelne Au3e-

rungen exemplarisch ausgewihlt.

Vgl. hierzu auch die Arbeiten von Konrad Ehlich zur hohen mentalen Aktivitit der Lesen-

den, die nétig ist, um einen insbesondere durch deiktische Mittel evozierten Vorstellungs-

raum im Vollzug der Lektiire zu rekonstituieren, beispielsweise bei den Landschaftsbe-
schreibungen Eichendorffs.

28
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— Das Verb ,,etwas bereuen® zu semantisieren ist deshalb schwer, weil das Wort
,»Reue® ein Bedauern tiber eine falsche Handlungsweise ausdrickt, in diesem
Kontext jedoch explizit die falsche Herangehensweise nicht bereut wird. Eine
Unterstiitzung des Englischen verbietet sich ebenfalls hier, da es im Engli-
schen keinen Unterschied zwischen Bedauern und Bereuen gibt, sondern bei-
des unter regret zusammengefasst wird. (Stud_3)

— ,,Es“ meint hier ebenfalls das Verlassen des Herkunftslandes und ,,bereuen®
das Bedauern dieser Handlung, Das Verb ,,bedauern® kann ebenfalls zu
schwierig sein, sodass die Empfindungen, die zum Bereuen fithren kénnten,
niher beschrieben werden mussten. Beispiele kénnten Trauer, Angst, Ein-
samkeit und Heimweh sein. (Stud_4)

(c) Aunfgabe: Bitte iibersetzen Sie das Gedicht in eine Sprache Lbrer Wabl! Reflektieren Ste,
welche Begriffe fiir das Ubersetzen herausfordernd sind.

Die Ubersetzung des gesamten Texts lisst sich mit der Inszenierung einer mul-
tilingualen Sprachinstallation verbinden.”’ Gerade in mehrsprachigen Gruppen ist
es wichtig, den Teilnehmer:innen die Wahl der Sprache zu tiberlassen, um Zuwei-
sungen auf eine Herkunftssprache zu vermeiden. Beim Ubersetzen kénnen Be-
griffe und Strukturen markiert und diskutiert werden, die besondere translatori-
sche Entscheidungen erfordern (z. B. der Konjunktiv ,,Jetzt ist mir, als hitte ich
einige Dinge vergessen®). Dabei konnen die Studierenden durchaus Uberset-
zungsapps nutzen, um dann die automatisierten Ubersetzungsvorschlige kritisch
zu reflektieren. Womoglich entsteht auch eine Diskussion tiber das Verhiltnis von
Original und Ubersetzung oder iiber das Konzept von Autorschaft, da im konkre-
ten Fall der Ausgangstext nicht das (unpublizierte) tiirkischsprachige Gedicht von
Aras Oren ist, sondern die Ubersetzung von Gisela Kraft.

Bei der Sprachinstallation wird zum Auftakt das Ausgangsgedicht vorgelesen.
Im nichsten Schritt liest jede Gruppe — entweder eine Person oder mehrere Per-
sonen mit verteilten Textpassagen — die Textversion in der von der Gruppe ge-
wihlten Sprache laut vor. SchlieBlich rezitieren alle gleichzeitig und erzeugen ein
mehrsprachiges ,,Tohuwabohu®. Zuletzt wird nochmals der Plastikkoffer in der
deutschsprachigen Version gelesen. Uber ihre Erfahrungen bei der Organisation
und Durchfithrung der Sprachinstallation reflektieren die Studierenden im An-
schluss. Folgende Impulsfragen kénnen den Austausch anregen: Welche Spra-
chen wurden in der Gruppe ausgewihlt? Wie wurde die Mehrsprachigkeit wahi-
genommen? Hat sich das Textverstindnis durch den Einsatz unterschiedlicher
Sprachen verindert?

% Fiir Anregungen danken wir Dr. Theresa Heyer, Universitit StraBburg, dic mit ihren Stu-
dierenden regelmiBig Relais-Ubersetzungen aus der Fikiti-Ubersetzerwerkstatt auffiihrt,
einer Veranstaltung, die von Andreas F. Kelletat 2007 am Fachbereich fiir Interkulturelle
Germanistik der Universitit Mainz/Getmersheim ins Leben gerufen wurde.
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(d) Aufgabe: Bitte schreiben Sie das Gedicht ,,Plastifkoffer* neu. VVersetzen Sie sich in das
lyrische Ich. Ersetzen Sie dabei ,,Koffer” durch ,, Tasche” und ,,Plastik " durch ein anderes
Material. Welche Gegenstinde packen Sie ein? Welche Gefiible sind relevant? Bebalten Sie
maiglichst die syntaktische Struktur des Gedichts bei>”

Die beiden folgenden Beispiele zeigen, dass die Schreibenden die syntakti-
sche Struktur des lyrischen Texts erfasst haben und produktiv nutzen kénnen,
indem sie die Reihe mdglicher Reiseutensilien erweitern.

Zuerst kaufte ich mir eine Tasche in einer Secondhand-Boutique,
so eine abgenutzte aus Leder.

Wer weil3, was sie schon von der Welt

gesehen und wer die schon getragen hat

schiichtern auf edlen PrachtstraBen. (Stud_5)

Ich packte ein Portemonnaie mit Fotos,

ein Notenbuch Lieder, ein paar Magazine,

zwei Lippenstifte, drei Gesichtsmasken, Kaugummis
Handcreme, Pfefferminzbonbons und Taschentlicher hinein.
Zwischen die Taschentiicher noch ein Sickchen Lavendel,
die Reise konnte losgehen. (Stud_6)

(Schritt 4) Auseinandersetzung mit einem Textnetz

Aufgaben: Bitte vergleichen Sie die drei Gedichte von Aras Oren, Giinter Eich nnd Hans
Magnus Enzensberger: Welche Diskurse lassen sich erkennen? Sehen Sie Gemeinsambeiten,
Unterschiede? Wie lesen Sie die Auflistung der unterschiedlichen Dinge?

Die Gedichte von Eich, Enzensberger und Oren reflektieren prignante Zeit-
momente der bundesrepublikanischen Geschichte: den Impetus des Neuan-
fang(en)s im Nachkriegsdeutschland, atomare Aufriistung und Migration. Zwi-
schen diesen Themenfeldern kann ein diskursiver Bogen geschlagen werden, der
immer wieder auf die Frage der (gesellschaftlichen und poetologischen) Positio-
nierung des lyrischen Ichs zusteuert. Aufschlussreich ist hier die literarische An-
ordnung der ,,Dinge®, die sowohl anschaulich aus dem Text heraus als auch sym-
bolisch im Sinne von Kramsch gelesen werden kann.

(Schritt 5) Transfer und Reflexion

Ein bewihrtes Verfahren, um eine Riickmeldung zu den Seminarinhalten einzu-
holen, ist das sogenannte ,,5-Minuten-Papier®. Die Studierenden werden gebe-
ten, wichtige Lektiireeindriicke kurz zu formulieren.

39 Vgl. zum generativen Schreiben Belke (2012).
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4. ZUSAMMENSCHAU UND AUSBLICK

In Umkehr der chronologischen Reihenfolge stellen wir das Gedicht Plastikkoffer
(1980) von Aras Oren an den Anfang und in den Mittelpunkt des von uns er-
probten literaturdidaktischen Szenarios. Mag der Plastikkoffer auch von der billi-
gen Sorte sein, so enthilt er doch eine Reihe von Dingen, die als gewichtiges
literarisches Gepick zu deuten sind. Denn es ist ein und dieselbe ,,Inventurge-
birde” (Weber 1965: 98), die Oren mit Giinter Eich und Hans Magnus Enzens-
berger oder konkreter: mit den lyrischen Sprechern der Gedichte Inventur (1947)
und ndnie auf den apfel (1964) verbindet. Unter den Bedingungen von Diskontinu-
itit oder gar im Angesicht des Weltuntergangs versuchen die drei Gedichte eine
Bestandsaufnahme des jeweils Gebliebenen und verwenden dabei die fiir Listen-
Texte typischen Verfahren des Auflistens und Zeigens von Dingen.

In dem Mafle, in dem sie die jeweils aktuelle Zeiten- oder Schicksalswende
nicht blof3 vergegenwirtigen, sondern ihre Gegenwart bereits historiographisch
deuten, sind sie ,,Geschichtslyrik® im Sinne Trilckes (2011) und somit mehr als
Stimmungsbilder ihrer Zeit.

Da sich Enzensbergers ndnie und Orens Plastikkgffer nicht nur zu ihrer Zeit-
geschichte, sondern auch auch zu Eichs Inventur als kanonischem Pritext in ein
Verhiltnis setzen (lassen), figen sie sich umso besser in unsere kleine Reihe lite-
rarischer Dinganordnungen entlang prignanter Zeitmomente ein. Die Reihe der
drei Gedichte will nicht geschichtsprogressiv verstanden sein, sondern kopra-
sent — und dies wire die Idee der Textvernetzung — im Sinne einer gegenseitigen
Kontrastierung. So eréftnen ndnie und Plastikkoffer auf ihre je eigene Weise eine
neue Perspektive auf die Eichsche Geste des Schlussstrichs.

Aras Oren geht aber noch einen Schritt weiter, indem er sich als Dichter ,,mitten
in der Odyssee* (Oren 1980) verortet und so den literarischen Horizont fiir eine
wenigstens den Mittelmeerraum einbezichende Weltliteratur erweitert. Der ,,Kof-
fer®, ein Ding mit Eigenleben (,,Wer weil3, was det schon von der Welt // gesehen
und wer den schon geschleppt hat®), steht sinnbildlich fiir die Erfahrung von Mi-
gration und wird als Topos fiir zahlreiche migrationsliterarische Texte fruchtbar.
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., IM SCHATTEN SAH ICH/EIN BLUMCHEN STEHN*
DIDAKTISCH-METHODISCHE UBERLEGUNGEN ZU
EINEM TEXTANALYTISCHEN UMGANG MIT LYRISCHER
POLYVALENZ IM FREMDSPRACHENUNTERRICHT AM
BEISPIEL VON GOETHES GEDICHT GEFUNDEN

1. EINLEITUNG

Eine systematische Beschiftigung mit Mehrdeutigkeit in literarischen Texten
kann Fremdsprachenlernenden die Komplexitit von Sprache bewusst machen,
ihnen Konnotationen sprachlicher Zeichen vor Augen fiihren. Insbesondere ly-
rische Texte bieten aufgrund ihrer gattungsspezifischen Eigenschaften, ihrer
Tendenz zur Versinnbildlichung, zu einer metaphorisch wie symbolisch verdich-
teten konzisen Sprache, sprich: zur Polyvalenz sprachlicher Bilder (vgl. Reisinger
2008: 158, Unal 2010: 157, Radwan 2011: 23) das Potenzial, den Blick fiir Meht-
deutigkeit zu schirfen.

In diesem Sinne kann eine Schulung der Wahrnehmung lyrischer Polyvalenz
als Chance begriffen werden, symbolic competence an Fremdsprachenlernende zu
vermitteln. In dieser Fahigkeit, auf Worter in literarischen Texten in ihrer kon-
notativen Bedeutungsdimension zuzugreifen, Einsicht zu gewinnen in die ,,Pro-
duktion von Komplexitit®™, eine ,, Toleranz gegeniiber semiotischer Ambiguitit*
zu entwickeln, sieht Kramsch (2018: 191ff.) ein wesentliches Kompetenzziel des
Fremdsprachenunterrichts.

Dass im Rahmen dieser Studie mit einem Gedicht, mit Goethes Gefinden
(1813), gearbeitet wird, bedeutet keineswegs, dass das Konzept der symbolic com-
petence auf die literarische Gattung der Lyrik eingeengt werden sollte. Doch wird
davon ausgegangen, dass sich Gedichte, gerade weil sie tendenziell zur Produktion
von Mehrdeutigkeit neigen, besonders gut zur Vermittlung von symbolic competence
eignen, dass sich mit ihnen die Erkenntnis f6rdern lsst, dass zwischen Ausdrucks-
und Inhaltsseite, insbesondere in literarischen Texten, oftmals nur eine vermeint-
lich festgeftgt-dquivalente Verbindung besteht (vgl. Dobstadt 2009: 24).

In dieser Studie wird der Versuch unternommen, Strategien flir einen textana-
lytisch basierten Umgang mit lyrischer Polyvalenz fiir den Fremdsprachenunter-
richt zu entwickeln. Die Studie versteht sich in diesem Sinne als praxeologischer
Beitrag zu einer textanalytisch perspektivierten fremdsprachlichen Lyrikdidak-
tik. Dabei wird, in Otientierung an Hille/Schiedermair (2021: 30), die Literatut-
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wissenschaft — hier: die Lyrikologie als ,,wissenschaftliche, theoretisch reflek-
tierte Lyrikforschung modernen Zuschnitts® (Zymner 2016: 32) — als deren
Bezugswissenschaft angesehen. Diesem Verstindnis folgend nimmt fremd-
sprachliche Lyrikdidaktik in dieser Studie die Lyrik als Gegenstand fremdsprach-
licher Lehr- und Lernprozesse in den Blick, greift auf sie mit lyriktheoretisch
fundierten Analyseverfahren zu und entwickelt auf dieser Basis Unterrichtskon-
zepte, die sie in der Unterrichtspraxis erprobt und die sie, mit Blick auf das je-
weils anvisierte Kompetenzziel (hier: die Vermittlung von symbolic competence),
empirisch auf ihre Wirkung erforscht.

Im Folgenden wird Goethes Gedicht Gefunden, im Anschluss an eine kurze
Begriindung der Textauswahl, zunichst im Rahmen einer lyriktheoretisch ba-
sierten Sachanalyse einer dreifachen Lektlire unterzogen: einer denotativen, ei-
ner konnotativen und einer biografisch perspektivierten. In diesem Rahmen sol-
len die (potenzielle) Polyvalenz der lyrischen Bilder und der Symbolgehalt der
Figurenhandlungen aufgedeckt werden. AnschlieBend wird der Versuch unter-
nommen, diese dreifache Lekttre fir den Fremdsprachenunterricht zu didakti-
sieren. Grundlage dafiir bilden Konzepte fremdsprachlicher Lyrikdidaktik, ins-
besondere textanalytische Verfahren, die (implizit) Prinzipien des seaffolding und
des textnahen Lesens folgen. Die Kontextualisierung des Gedichts fir die Vor-
bereitung einer biografischen Lesart erfolgt materialgestttzt auf der Basis eines
Textnetzes in Otientierung an Vorschligen von Schiedermair (2015) und Hille/
Schiedermair (2021). Das Unterrichtskonzept wurde in der Unterrichtspraxis er-
probt und fir diese Studie empirisch ausgewertet.

Durchgefithrt wurde die Unterrichtseinheit zu Goethes Gefunden im Frithjahr
2023 in einer 150-minttigen Seminarsitzung mit 12 chinesischen Germanistik-
studierenden im 6. Semester des Bachelorstudiums an der Capital Normal Uni-
versity Beijing, Niveaustufe B1. Dementsprechend ist die Unterrichtseinheit mit
Blick auf diese Lerngruppe und dieses Sprachniveau entwickelt worden.

2. TEXTAUSWAHL

Gefunden wird im Folgenden zitiert nach Goethe (2010: 20):

Johann Wolfgang von Goethe
Gefunden

Ich ging im Walde

So flir mich hin,

Und nichts zu suchen,
Das war mein Sinn.
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Im Schatten sah ich
Ein Bliimchen stehn,
Wie Sterne leuchtend,
Wie Auglein schén.

Ich wollt es brechen
Da sagt’ es fein:

Soll ich zum Welken
Gebrochen sein?

Ich grub’s mit allen
Den Wiirzlein aus,
Zum Garten trug ich’s
Am hiibschen Haus.

Und pflanzt es wieder
Am stillen Ort;

Nun zweigt es immer
Und bliht so fort.

Gefunden wird fiir diese Studie ausgewihlt, weil es zahlreiche Lesarten evoziert.
Es eignet sich also, im Sinne des Darstellungsschwerpunktes dieses Beitrags, be-
sonders gut fir eine Beschiftigung mit lyrischer Polyvalenz.

Weiterhin ist der Lektiireaufwand fiir die Studierenden mit Blick auf die (gat-
tungsspezifische) Kiirze des Textes gering, und auch in sprachlicher Hinsicht
tberfordert das Gedicht die Lernenden nicht. Zudem lassen sich tiber zentrale
Themenkomplexe des Gedichts wie Schénheitsempfinden, Liebe, Begehren, Se-
xualitit, soziale Unterschiede und Machtgefille, auch Lebensweltbeziige herstel-
len. In der folgenden Sachanalyse werden diese Themenkomplexe, die sich im
Rahmen denotativer, konnotativer und biografisch-historischer Lesarten heraus-
kristallisieren, niher beleuchtet.

3. SACHANALYSE

Gefunden ist deutlich von einer narrativen Struktur geprigt. Deshalb wird fir die
Analyse der Inhaltsebene ein transgenerisches Lyrikanalysemodell von Sché-
nert/Hihn/Stein (2007) verwendet, das eine strukturierte erzihltheoretisch ba-
sierte Sequenzanalyse der Verse ermdglicht. Auf der Basis dieser Analyse wird
der Handlungsverlauf, d.h. Figurenhandlungen, zunichst mit Blick auf die
Ebene der Denotation nachvollzogen. Anschlieend liegt der Fokus der Se-
quenzanalyse auf der Ebene der Konnotation, d. h. auf einer zweiten symboli-
schen Lesart der Handlungen.
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In einem weiteren Schritt wird der Text dann erneut gelesen, diesmal auf
der Folie von Kontextinformationen zu seinem Entstehungshintergrund.
Entwickelt wird damit eine dritte, biografische Lesart des Gedichts, in deren
Rahmen die (symbolischen) Handlungen, die sich in der lyrischen Textwelt
abbilden, mit denen realer Menschen und Ereignisse, auf die der Text
(potenziell) referiert, abgeglichen werden. Diese biografische Lesart soll der
Plausibilisierung der symbolischen dienen, sie auf der Basis von Kontextinfor-
mationen absichern.

Mit der biografischen Lesart stiitzt sich die Analyse auf Zymners (2009: 12ff.)
Theorie zur autorfaktualen Lyrik, der zufolge sich ein lyrisches Aussagesubjekt
sowohl als ,,erfundenes® als auch als ,,authentisches Ich [...] artikulieren kénne.
In diesem Sinne kénne der empirische Dichter sich ,,selbst meinen, wenn er ,Ich
schreibt™ (ebd.: 15) und kénne sich dabei ,,authentisch tber Faktisches dullern®.
Zwat seien Autor:in und lyrische Sprechinstanz nicht gleichzusetzen, da ein/e
Autot:in, auch wenn et/sie sich selbst mit dem I/ im lyrischen Text meint, im-
mer nur ein Abbild seiner/ihrer selbst erschafft. Das Ich bleibt also ein sprachlich
erzeugtes Textsubjekt innerhalb der lyrischen Textwelt und ist zudem fragmen-
tarisch, weil es nur aus den Merkmalen besteht, die ihm seitens des lyrischen
Textes zugeschrieben werden (vgl. Zymner 2009: 14). Allerdings kénnten eben
diese Merkmale auf Authentisch-Biografisches verweisen. Um Autorfaktualitit
in einem lyrischen Text zu belegen und zu plausibilisieren, missen, soweit mog-
lich, entsprechende historisch-biografische Kontextinformationen rekonstruiert
werden.

3.1 Denotative 1 esart

Das Gedicht besteht aus fiinf Strophen a vier Verszeilen, wobei jede Strophe
eine eigene Sequenz darstellt, d. h. kleinste Handlungsschritte innerhalb der lyri-
schen Textwelt, die in ihrer Gesamtheit zu einem Sequenzmuster zusammentre-
ten, aus denen die dynamische Entwicklung des Handlungsprozesses hervorgeht
und aus dem sich der thematisch-situative Bezugsrahmen ergibt, in dem der Text
rezipiert wird (vgl. Schonert/Hihn/Stein 2007: 8).

Eine lyrische Sprechinstanz, ein ,,Ich®, erzihlt im Priteritum von einem
Erlebnis: Es erzihlt, wie es, ohne bestimmtes Ziel, in einem Wald spazieren
ging (Strophe 1/Sequenz 1). Es entdeckte im ,,Schatten ein Blimchen® von
besondetrer Schonheit (Strophe 2/Sequenz 2), wollte es pfliicken, doch das
,Blimchen® bat das ,,Ich®, von seinem Vorhaben abzulassen. Denn werde es
gepflickt, so musse es ,,welken® (Strophe 3/Sequenz 3). Daraufhin beschloss
das ,Ich®, die Blume mit allen ihren ,,Wirzlein® auszugraben und zum
»Garten an seinem ,,Haus“ zu tragen (Strophe 4/Sequenz 4). Dort pflanzte
es das ,,Blimchen, [a]m stillen Ort“, wieder ein. Nun (hier erfolgt ein Wechsel
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ins Prisens) wichst und bluht die Blume weiter (Strophe 5/Sequenz 5). Das
Bewahren von (natiitlicher) Schénheit kénnte somit zentrales Thema des
Gedichts sein, d.h. der thematisch-situative Bezugsrahmen, in dem Rezipi-
ent:innen es (eventuell) lesen.

3.2 Konnotative 1 esart

Mit Blick auf die erste Sequenz stellen sich im Rahmen einer konnotativen
Lesart der Verse zunichst einige Fragen: Warum geht das ,,Ich® ohne
bestimmtes Ziel in einem Wald spazieren? Hat es vielleicht Sorgen, eventuell
eine Lebenskrise? (Strophe 1/Sequenz 1). In dieser Situation sicht das ,,Ich*
das ,,Blimchen® im ,,Schatten stehen (Strophe 2/Sequenz 2, V. 5). Da das
,,Blumchen ,,Auglein“ hat (Strophe 2/Sequenz 2, V. 8) und zudem noch
sprechen kann (Strophe 3/Sequenz 3, V. 10), also anthropomorphisiert ist,
kénnte es auf symbolischer Ebene fiir einen schénen Menschen stehen, fur
eine Person, die das ,,Ich® wihrend seines Spaziergangs im Wald kennenlernt.
Der traditionellen Lesart des Goethe Wirterbuchs (Bd. 2: Sp. 797) zufolge kénnte
das ,,Blumchen® als ,,dichterische[s] Gleichnis fiir ein junges Midchen®
verstanden werden, zugleich aber auch auf ,Reinheit, Jungfriulichkeit™ ver-
weisen.

Der Bildbereich der Verse sei dabei ein Hinweis auf Erotik: Das Wort ,,Aug—
lein® stehe, laut Goethe Worterbuch (Bd. 1: Sp. 1067£.), ,,meist in erotischem Zu-
sammenhang®, besonders fiir ,,die Augen des Midchens, der Geliebten®. Das
Brechen einer Blume (Strophe 3/Sequenz 3, V. 9) wiederum verweise, so Bot-
mann (1996: 266), auf den damals tabuisierten ,,geschlechtliche[n] Umgang vor
der Ehe”. Es kénnte damit den Wunsch des ,,Ich® nach sexueller Begegnung
versinnbildlichen.

Die Bitte des ,,Blimchens®, vom ,,Brechen abzusehen (Strophe 3/Sequenz
3, V. 11-12), lieBe sich, im Sinne dieser Lesart, als Angst der jungen Frau vor
gesellschaftlicher Entehrung deuten. Dass es dem ,,Ich® freisteht zu entschei-
den, ob es sie ,,bricht” oder auf ihre Bitte eingeht und davon absicht, wiirde im
Sinne der symbolischen Lesart auf eine Machtstruktur verweisen: Dass das
,»Blimchen im ,,Schatten® steht (Strophe 2/Sequenz 2, V. 5), kénnte als Hin-
weis auf die niedrige gesellschaftliche Stellung der jungen Frau verstanden wer-
den. Das Verhiltnis zwischen ihr und dem ,,Ich“ ist offenbar kein gleichberech-
tigtes.

Das ,,Ich jedenfalls geht auf die Bitte des ,,Blimchens® ein und bricht es
nicht (Strophe 4/Sequenz 4, V. 13-14). Dass es die Blume mit nach Hause
nimmt (Strophe 4/Sequenz 4, V. 15), konnte auf eine feste Beziehung zwischen
beiden verweisen, das Zweigen und Blithen (Strophe 5/Sequenz 5, V. 19-20) auf
die Geburt von Kindern.
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Das Erhalten von natlitlicher Schénheit wire nach der konnotativen Lesart
somit gebunden an eine Wahrung gesellschaftlicher Ehrbarkeit. Das ,,Welken®
sei, laut Bormann (1996: 260), ,,ein sehr zurtickhaltender Ausdruck fiir das sozi-
ale Schicksal ,gefallener® Frauen im 19. Jh.*.

3.3 Biografische Lesart

Die biografische Lesart basiert im Folgenden auf Kontextinformationen zum
Entstehungshintergrund des Gedichts. Uberliefert ist der lyrische Text ohne
Uberschrift als Brief Goethes an seine Frau Christiane von Goethe (1765-1816),
geborene Vulpius. Er entstand auf einer Reise in einer Kutsche zwischen Weimar
und Ilmenau und ist datiert auf den 26. August 1813. Der Dichter hatte Gefunden,
wie Eibl ausfiihrt, zur ,,informellen Silberhochzeit geschaffen, denn im Sommer
1788 hatte Goethe Christiane Vulpius ,gefunden® (Eibl 2010: 930).

Boyle (2004: 621) zufolge begegneten sich der damals 39-jdhrige Staatsminis-
ter und die 23-jihrige Vulpius ,,[kJurz vor dem 11. Juli im Weimarer Park an der
Ilm. An diesem Tag vermerkt der Dichter in seinem Ausgabenbuch ,,Vulpius,
Nirnberg®.

Gocethe begegnete der jungen Frau in einer schwierigen Phase seines Lebens.
Er war gerade aus Italien zurtickgekehrt und fand sich in Weimar emotional iso-
liert und von seiner Umgebung unverstanden. Goethe schreibt:

Aus Italien dem formenreichen war ich in das gestaltlose Deutschland
zuriickgewiesen, heiteren Himmel mit einem duisteren zu vertauschen; die
Freunde, statt mich zu trosten und wieder an sich zu ziehen, brachten mich
zu Verzweiflung, Mein Entziicken tGber entfernteste, kaum bekannte Ge-
genstinde, mein Leiden, meine Klage iber das Verlorene schien sie zu
beleidigen, ich vermifite jede Teilnahme, niemand verstand meine Sprache.
In diesen peinlichen Zustand wul3t” ich mich nicht zu finden [...]. (Goethe
1988: 102)

In dieser Situation also begegnete er Christiane Vulpius. Die Beziechung zwi-
schen den beiden begann vermutlich am 12. Juli 1788. Damm (1999: 114) fihrt
hierzu aus: ,,Das Datum 12. Juli stammt von Christiane und Goethe. Auf diesen
Tag datieren sie spiter den Beginn ihres Liebesbundes. Diesen Tag feiern sie
lebenslag als den ihrer Hochzeit.*

Vulpius hatte Goethe einen Tag zuvor mit einer Bittschrift fiir ihren Bruder
August aufgesucht, und der einflussreiche Staatsminister hatte finanzielle
Hilfe zugesagt. Die junge Frau stammte aus einer verarmten Beamtenfamilie.
Der Vater, Johann Friedrich Vulpius, war zwei Jahre zuvor verstorben.
Christiane musste nun fiir die Familie sorgen und arbeitete vier Tage die
Woche in Bertuchs Kunstblumenmanufaktur in Weimar. Daher wurde sie
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auch, so Bormann (1996: 264), ,,das Blumenmidchen® genannt. Safranski
(2013: 349) bezeichnet sie als ,,Midchen aus dem Volk®. Boyle (2004: 623)
zufolge besal} sie ,,eine gewisse formale Bildung, die jedoch [...] nicht tber
eine gewisse Grundbildung hinausging®. Vermutlich, so Boyle, lieB Goethe
Christiane Vulpius am 12. Juli in das Haus am Frauenplan kommen, vielleicht
unter dem Vorwand, sie anzuhoren. Allerdings sei sie ,,alt genug® gewesen,
Lum zu wissen, was er von ihr wollte [...]. Goethe lieB gewil3 seinen
unvergleichlichen Charme spielen; Christiane war nicht [...] abgeneigt; und
vielleicht gab es sogar damals schon den Keim zu dem, was man Liebe nennt
[...].° Zudem war sie es, Boyle (ebd.) zufolge,

gewo6hnt, in einigermallen kindlichem Vertrauen zu dlteren Méannern [...] auf-
zuschauen — zu ihrem Bruder, zu ihrem Vater —, aber als sie mit ihrem Bittge-
such an Goethe herantrat, kann diesen nur fiir einen Augenblick das stirkste
aller Aphrodisiaka erregt haben: das Gefiihl der Macht [...].

In den ersten Monaten ging es zwischen Goethe und Vulpius heimlich zu: Sie
wurde durch die Hintertir ins Haus hineingelassen (vgl. Safranski 2013: 349). Im
Herbst 1789 richtete Goethe fiir sich und seine Geliebte dann zwei Wohnungen
im Jdgerhaus am Frauentor an der Marienstral3e ein. Hier gebar Christiane im
gleichen Jahr den gemeinsamen Sohn August Walther. Goethe, dessen Bezie-
hung Unverstindnis in der Weimarer Gesellschaft hervorrief und als anstéBig
empfunden wurde, heiratete seine Geliebte erst 1806.

Aus diesen Kontextinformationen ldsst sich eine biografische Lesart des Ge-
dichts ableiten: Der Spaziergang des ,,Ich* durch den Wald ohne konkretes Ziel
(Strophe 1/Sequenz 1) konnte als Anspielung auf Goethes emotionale Krise
nach seiner Rickkehr aus Italien verstanden werden. Das Finden des ,,.Blum-
chens® (Strophe 2/Sequenz 2) lieBe sich auf eine erste direkte Begegnung Goe-
thes mit Christiane Vulpius im Weimarer Park an der Ilm bezichen. Dass das
,Blimchen® im ,,Schatten® steht, lieBe sich deuten als Hinweis auf die gesell-
schaftlich niedere Herkunft Christianes als Tochter eines verarmten Beamten,
auf ihre Stellung als einfache Arbeiterin, auf die schwierigen Lebensverhiltnisse,
mit denen sie konfrontiert war, zumal auf die finanziellen Probleme, die sie be-
lasteten und aufgrund derer sie Goethe aufsuchte.

Dass sie hier als ,,Blimchen‘ versinnbildlicht ist, konnte zum einen auf den
Reiz verweisen, den sie auf Goethes ausiibte — der Dichter hatte Vulpius, wie
Safranski (2013: 349) ausfiihrt, ,,mehrfach gezeichnet®, und auf den Bildern
wirke sie ,,selbstbewulit und nattrlich. Volles Haar, frei und gelockt fallend*,
eine Frau mit einem, wie Boyle (2004: 622) es nennt, ,,runde[n], frische[n] Ge-
sicht®. Ebenso kénnte das ,,Blimchen aber auch als Anspielung auf ihre Titig-
keit als Arbeiterin in einer Kunstblumenmanufaktur verstanden werden, darauf,
dass sie ,,Blumenmidchen (vgl. Bormann 1996: 264) genannt wurde.
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Das Vothaben des ,,Ich®, die Blume zu ,,brechen® (Sttophe 3/Sequenz 3, V.
9), konnte als sexuelles Begehren Goethes verstanden werden, das Bitten der
Blume, sie nicht zu brechen, als Hinweis auf das Machtgefille zwischen Goethe
und Vulpius, das auch Boyle betont: Sie ist ihm im Hinblick auf soziale Stellung
und auf Bildung weit unterlegen, auch ist sie viel jinger als er und schaut, Boyle
zufolge, zu dem ilteren Mann, zumal einem Staatsminister, in ,,kindlichem Ver-
trauen® auf (Boyle 2004: 587). Sie ist nicht in der Position zu fordern, sie muss
ihn bitten, ihr die gesellschaftliche Entehrung zu ersparen. Thre Situation hingt
von seiner Gunst ab.

Darin bildet sich auch ein biografisches Muster bei Goethe ab: Kérperliche
Liebe suchte und erlebte er mit Frauen aus der niedrigeren sozialen Schicht,
so schon mit der 24-jihrigen Witwe Faustina Antonini, geborene di Giovanni,
die er 1787 wihrend seiner Italienreise kennengelernt hatte (vgl. Boyle 2004:
587).

Das Tragen det Blume zum ,,hiibschen Haus* (Strophe 4/Sequenz 4, V. 15—
16) bezoge sich dann auf den Umstand, dass Goethe Vulpius bei sich zu Hause,
in seinem Gartenhaus, einquartierte. Der ,,Garten®, in den das ,,Bliimchen® ein-
gepflanzt wird (Strophe 5/Sequenz 5, V. 17), verweist womoglich auf Christianes
passionierte Arbeit als Giértnerin (vgl. Bormann 1996: 264). Das Zweigen des
»Blumchens* (Strophe 5/Sequenz 5, V. 19) schliellich stiinde metaphortisch fur
die Geburt des gemeinsamen Sohnes August Walther im Jahr 1789.

4. UNTERRICHTSKONZEPTION

,Literaturwissenschaftliche Analyseverfahren® sind, wie Zabka (2012: 50) zu
Recht zu bedenken gibt, ,,noch keine Unterrichtsmethoden®. Konzepte fiir eine
Didaktisierung lyrikologischer Analyseverfahren lielen sich aber eventuell aus
kompatiblen fremdsprachlich-lyrikdidaktischen Methoden herleiten.

Tatsichlich wird auch in fremdsprachlicher Lyrikdidaktik fir einen ersten Zu-
gang zum lyrischen Text, und dabei auch als Ausgangspunkt der Interpretation,
oftmals eine Reformulierung des Gedichtinhalts vorgeschlagen. Bernstein
(2015: 241) zufolge lieBe sich durch das Schreiben einer Inhaltszusammenfas-
sung eine ,,eigene interpretatorische Konkretisation des subjektiven Lesevorgan-
ges® vorbereiten und damit auch ein erster Zugang zu lyrischer Polyvalenz eb-
nen.

Reisinger (2008: 240f.) schldgt vor, Fremdsprachenlernende zunichst ein-
zelne Strophen eines Gedichts Verszeile fir Verszeile sehr genau und langsam
lesen und dabei kommentieren zu lassen, sodass ,,Interlinearversionen® entste-
hen, die fir eine Diskussion um die Bedeutungsproduktion des lyrischen Textes
herangezogen werden kénnen.
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Zu einem solchen genauen Lesen kénne auch die Leitfragen-Methodik anlei-
ten. Dabei wird ein Katalog an Fragen erstellt, der den Blick der Fremdsprachen-
lernenden auf zentrale Inhalts- zumal Handlungselemente lenkt. Reisinger
(2008: 227) empfiehlt u.a. folgende Fragen an den lyrischen Text zu stellen:
,»Worum geht es in diesem Gedicht? Wird etwas erzihlt? Werden Dinge oder
Menschen abgebildet? Driickt ein Ich seine Gedanken und Gefiihle aus? Wer
wird in dem Gedicht angesprochen? In welcher Absicht erfolgt die Ansprache?*

Auch Unal (2010: 194) schligt eine Arbeit mit solchen Leitfragen vor: ,,Wo
kommt die dargestellte Szene vor? Was kénnen Sie zum Ort der Handlung sa-
gen? Wer kénnten die Personen sein?®

In den oben skizzierten Verfahren bilden sich implizit zwei methodische
Basiskonzepte ab: seaffolding und textnahes Lesen. Die Leitfragen-Methode
nach Reisinger bildet, einem konstruktivistischen Lernverstindnis folgend,
ein planvoll-unterstiitzendes aktivierend-adaptives Gertist an Hilfestellun-
gen, genauer: an Interpretationshilfen. Die Fragen sollen zur Deutung des
Gedichts und zur Sensibilisierung fiir seine Polyvalenz anleiten (zum scaffol-
ding in der Literaturdidaktik DaF vgl. u.a. Koppensteiner/Schwarz 2012:
411).

Zugleich wird dabei zu einem textnahen Lesen veranlasst, d. h. zu einem ge-
nauen Lesen, bei dem méglichst jedes Detail, jedes einzelne Wort des Gedichts
zu beachten ist. Denn um die Fragen zum lyrischen Text beantworten zu koén-
nen, muss dieser sehr prizise gelesen werden. Zudem ist eine genaue Lektiire
auch wesentliche Voraussetzung fiir eine plausible Riickbindung der Interpreta-
tion an das Gedicht. Ein ,,genaues und intensives Lesen® fremdsprachlicher ly-
rischer Texte empfichlt bereits Kulller (1981: 9). Diskutiert und theoretisch-
didaktisch fundiert wird das Verfahren eines genauen, eines textnahen Lesens
zuerst in der muttersprachlichen Deutschdidaktik (vgl. v.a. Paefgen 1998: 14—
23). Eine Ubertragung des Konzepts auf den fremdsprachlich-lyrikdidaktischen
Kontext schldgt u. a. van Well (2019: 622) vor.

Scaffolding und textnahes Lesen bilden im Folgenden die methodische
Basis fur die Didaktisierung des Sequenzanalysemodells von Schonert/
Hihn/Stein (2007). Hietrfur wird das seaffold direkt an den lyrischen Text
gelegt. In diesem Unterrichtskonzept ist das Arbeitsblatt bereits entspre-
chend vorstrukturiert (vgl. Anhang AB 1). Die Lernenden sollen zunichst
den Inhalt jeder einzelnen Strophe zusammenfassen, d.h. mit den Opera-
toren (AB 1, Aufgaben 1-4) soll hier zu einer Reformulierung der denota-
tiven Bedeutung angeleitet werden.

Um zu einer konnotativen Lesart des Gedichts hinzufiihren, wird anschlie-
Bend mit Leitfragen gearbeitet, die in das ,Geriist” neben dem lyrischen Text
,eingebaut sind (vgl. Anhang AB 2). Alternativ hierzu kénnten die Lernenden
solche Leitfragen auch selbst entwickeln.
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Das kooperative Think-Pair-Share-Verfahren wird als Sozialform gewihlt, weil
durch den Vergleich der (mdglicherweise unterschiedlichen) denotativen und
v. a. konnotativen Lesarten in Gruppen und im Plenum eine Vernetzung der In-
terpretationen erfolgen kann, die die Sichtweise der Lernenden auf den Text,
sein symbolisches Potenzial, seine Polyvalenz eventuell noch erweitert. Denn fiir
jede/n Rezipient:in kann der lyrische Text potenziell ganz unterschiedliche, (the-
oretisch) eine unbegrenzte Anzahl an Bedeutungen produzieren (vgl. Zabka
2005: 43).

Bis zu diesem Punkt folgt die Analyse des Gedichts den Prinzipien eines Zexz-
naben Lesens. Kontextinformationen werden in diesem Sinne noch nicht in die
Textanalyse mit einbezogen. Durch dieses Vorgehen soll verhindert werden,
dass der Blick der Lernenden auf den Text selbst verstellt wird. Hille/Schieder-
mair (2021: 233) bringen das Problem, das mit einem Zuviel an Kontextwissen
einhergehen kann, in Anlehnung an Slibar (2011: 72£t.), auf den Punkt:

Zu viel Kontextwissen — etwa biografisches Wissen zu AutorInnen, Wissen
um literarische Formen und deren Merkmale ohne eine Vertiefung und Funk-
tionalisierung anhand der Texte — kann die Lektiireprozesse stéren. Es muss
folglich jeweils genau tberlegt werden, ob und wie solches Wissen eingefithrt
und genutzt wird.

Deshalb werden den Studierenden die Kontextinformationen im Rahmen dieser
Unterrichtseinheit erst im Anschluss an eine intensive Beschiftigung mit deno-
tativen und konnotativen Lesarten des Gedichts zur Verfugung gestellt. Kontex-
tinformationen sind von groBer Relevanz fir die Deutungsarbeit, weil sie der
Gefahr einer ,,ungebremste[n] Analogie-Bildung® entgegenwirken: Sie definie-
ren einen Rahmen, in dem Analogien, in Riickbindung an den lyrischen Text,
plausibel gebildet werden kénnen, d. h. sie legen, Klausnitzer (2015: 177) zu-
folge, ,,Stopp-Regeln fiir Bedeutungszuweisungen® fest und verringern damit
das Risiko, ,,ungerechtfertigte[r] Anachronismen’ beim Interpretieren (ebd.: 153, Her-
vorh. i. O)).

Eine Arbeit mit biografischen Kontextinformationen wird deshalb auch in
fremdsprachlicher Lyrikdidaktik hidufig gefordert. So meint etwa Kelletat (2014:
65), es solle die Biografie von Autor:innen besprochen werden, sofern sie etwas
zum Verstindnis eines Gedichts beitragen. Reisinger (2008: 242) fordert, ,,Hinter-
grundinformationen® zu Dichter:innen in die Deutungsarbeit miteinzubeziehen,
etwa ,,steckbriefartige Lebensldufe anfertigen zu lassen oder ,,Zusatztexte [
auszuteilen, um auf diesem Wege eine historisch-biografische ,,Kontextualisie-
rung® des lyrisches Textes zu erméglichen (ebd.: 251). Schiedermair (2015: 51ff))
schldgt vor, Gedichte in ein , flexibles Kontextnetz“(Hervorh. 1. O.) einzubinden, Ler-
nenden also Zusatzmaterial, u. a. biografische Informationen zu Lyriker:innen zur
Verfiigung zu stellen.
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In fremdsprachlicher Lyrikdidaktik werden einige Unterrichtskonzepte ent-
wickelt, die konkret zu einer biografischen Lesart von Gedichten anleiten, wobei
auf lyriktheoretische Diskussionen um das Verhiltnis zwischen lyrischer Sprech-
instanz und Autor:in weitgehend verzichtet wird.!

Bereits Weber (1992: 27) schligt vor, Sarah Kirschs Gedicht Iz Sommer als
,-autobiographisches Dokument® zu lesen. Procopan (2009: 212-228) wihlt fur
ihr Unterrichtskonzept zur Behandlung von Hélderlins Lyrik einen ,,biografi-
sche[n] Interpretationsansatz*, in dessen Rahmen sie Fremdsprachenlernenden
zeigen mochte, wie in den Gedichten ,,Wirklichkeitsbezug [...] in ein neues Be-
deutungsgefiige transportiert™ werden kénne (ebd.: 223). Hierzu missten ,,Le-
benszeugnisse* sowie ,,geistige Strémungen® (ebd. 214f.) in die Deutungsarbeit
einbezogen werden.

An die oben skizzierten Voriiberlegungen wird im Folgenden angekniipft.
Anhand von Kontextinformationen sollen potenzielle biografische Beztge
in Goethes Gefunden durch die Fremdsprachenlernenden aufgedeckt werden.
Methodisch wird dabei mit einem Textnetz gearbeitet und damit der
Vorschlag Schiedermairs (2015: 51) aufgegriffen, der von Hille/Schiedermair
(2021: 225f) weiter ausdifferenziert wird. Hierbei wird ein ,,Diskursaus-
schnitt zum Gegenstand von Lehr- und Lernprozessen®. Dieser erscheint
dann als

thematisch organisiertes Textnetz [...], in dem verschiedene sprachliche Au-
Berungen bzw. Texte angeordnet sind, die sich auf verschiedene Weisen auf-
einander beziehen (lassen) und sich so wechselseitig Bedeutungen zuweisen,
wihrend ihnen gleichzeitig auch von den LeserInnen (verschiedene) Bedeu-
tungen zugewiesen werden. (ebd.)

Ein solches Textnetz wird im Rahmen dieser Arbeit auf der Grundlage von
Sachtexten sowie zeitgendssischen AuBerungen entwickelt, die sich allesamt auf
Gefunden bezichen (lassen) und eine biografische Lesart des lyrischen Textes er-
méglichen. Im Rahmen dieser Kontextualisierung des Gedichts kann sich die
(symbolische) Lesart von Gefunden verindern bzw. erweitern (vgl. Hille/Schie-
dermair 2021: 238).

! Die Frage nach dem konkreten Verhiltnis zwischen lytischer Sprechinstanz und Autor:in
wird in fremdsprachlicher Lyrikdidaktik nur in Ansitzen diskutiert. Radwan (2011: 23)
etwa empfiehlt, die ,,Unterscheidung von Autor und lyrischem Ich* im fremdsprachlichen
Literaturunterricht kurz anzusprechen, fithrt aber in ihrem Artikel nicht aus, woran sie
diese Unterscheidung festmacht. Van Well (2019: 635-638) schligt vor, in Anlehnung an
Zymner (2009: 12), die Moglichkeit autorfakinaler 1yrik im germanistischen Fremdspra-
chenuntetricht zu thematisieren. Der Darstellungsschwerpunkt der Studie liegt allerdings
nicht primér auf einer biografischen Lesart von Lyrik.
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Mit Hilfe der Sachtexte (vgl. Anhang Texte A-D) soll die Analysearbeit am
Gedicht vertieft und erweitert werden. Angestrebt wird dabei ein rezeptiv-pro-
duktiver Vorgang, bei dem eigene Texte entstehen, die in die Analyse und Inter-
pretation des Gedichts einflieBen.

Im Sinne der didaktischen Reduktion muss das Quellenmaterial begrenzt
werden. Zugleich gilt es zu vermeiden, dass ein einzelner Text zu starkes
Gewicht erlangt und bei den Lernenden (eventuell) der Eindruck erweckt
wird, es gibe nur diese eine ,richtige® Position zu dem Gedicht. Um einer
solchen Eindimensionalitit von Kontextualisierung vorzubeugen, wird des-
halb eine groflere Anzahl kurzer Textpassagen aus unterschiedlichen Quellen
zusammengestellt.

Einerseits soll nun gewihrleistet werden, dass ein méglichst breites Netz an
Texten in den Unterricht einflieBen kann, um eine fundierte Kontextualisierung
des Gedichts zu ermdglichen. Andererseits dirfen die Fremdsprachenlernenden
dabei aber nicht dutch Textmassen tberfordert werden. Deshalb wird fiir diese
Phase des Unterrichts die Sozialform des Gruppenpuzzles gewihlt: Es wird in
Vierer-Gruppen gearbeitet. Jedes Gruppenmitglied erhilt einen eigenen Text
zur biografisch-historischen Kontextualisierung des Gedichts (vgl. Anhang
Texte A-D). Jedes Gruppenmitglied erarbeitet in Finzelarbeit einen der vier
Texte. AnschlieBend werden die Ergebnisse in den Gruppen zusammengetragen
— das AB 3 im Anhang gibt hierfiir eine entsprechende Form vor. SchlieBlich
werden die Gruppenergebnisse im Plenum gemeinsam diskutiert und dabei
eventuell weiter erginzt. Durch diese Variante des Think-Pair-Share-Verfahrens
soll eine moglichst aspektreiche biografisch-historische Kontextualisierung des
Gedichts ermdglicht werden.

Fir eine Lerngruppe auf dem Niveau B1 sind die Texte A-D weitestgehend
verstindlich. Unbekannte Worter kénnen nachgeschlagen werden. Fir Ler-
nende auf niedrigerem Kompetenzniveau lieBen sich alternativ entsprechende
Worterklirungslisten beiftigen.

Die Notizen der Lernenden auf den Arbeitsblittern sollen Aufschluss dart-
ber geben, ob bzw. wie das Modell einen Zugang zu der im lyrischen Text ange-
legten Polyvalenz ebnen konnte. Die Schreibprodukte werden im Folgenden
ausgewertet und kommentiert.

5. SCHREIBPRODUKTE DER STUDIERENDEN
Das Gedicht wurde zunichst gemeinsam im Unterricht gelesen. Sprachlich
stellte der lyrische Text keine Hurden fur die Lerngruppe dar. AnschlieBend wut-

den die Aufgaben auf AB 1 kurz im Plenum besprochen und von den Lernenden
in Einzelarbeit bearbeitet, dann in Vierergruppen und anschlieend im Plenum
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verglichen und dabei ggf. um weitere Notizen erginzt. Ebenso wurde mit AB 2
und 3 verfahren. Der gesamte Unterricht wurde auf Basis der Arbeitsblitter or-
ganisiert. Die Interpretationsleistungen der Lerngruppe sollten nicht durch In-
terventionen der Lehrperson beeinflusst werden, deshalb fungierte diese nur als
Moderator.

Betrachtet werden im Folgenden (5.1-5.3) Arbeitsergebnisse einer der drei

Vierergruppen, die als reprisentativ fiir die ganze Lerngruppe gelten kénnen.?

5.1 AB 1: Denotative 1 esart

Strophe 1/Sequenz 1: Er geht im Wald spazieren. Er hat keine Ahnung, was er
suchen méchte.

Strophe 2/Sequenz 2: Er findet eine schéne Blume.

Strophe 3/Sequenz 3: Er will die Blume pfliicken, aber die Blume ist besorgt,
dass sie welkt, er will sie nicht zum Welken bringen.

Strophe 4/Sequenz 4: Er gribt die ganze Blume aus und trigt sie zum Garten.
Strophe 5/Sequenz 5: Er pflanzt sie im Garten ein. Die Blume bliiht weiter.

Kommentar: Warum die lyrische Sprechinstanz bei den Studierenden ein ,,er*
ist, bleibt offen. Die Reformulierung der fiinf Strophen bleibt ansonsten nah
am Text. Fur Strophe 1/Sequenz 1 wird festgestellt, dass das ,,Ich keine Ah-
nung® hat, was es ,,suchen méchte®. Offenbar wird vermutet, dass es ziellos
durch den Wald lduft. Sein Vorhaben, die Blume zu ,,pfliicken®, 16se in dieser
ein Gefuhl der Besorgnis aus (Strophe 3/Sequenz 3). Erkannt wird damit of-
fenbar, dass die Blume mit menschlichen Ziigen ausgestattet ist. Damit bewegt

sich die Zusammenfassung bereits in Richtung einer konnotativen Lesart.

5.2 AB 2: Konnotative 1 esart

Strophe 1/Sequenz 1: Er ist schlecht gelaunt und méchte im Wald entspannen.
Strophe 2/Sequenz 2: Das Blumchen ist eine junge Frau, Blimchen steht sym-
bolisch fiir Schonheit. Schatten: Thre Umgebung ist nicht so gut.

Strophe 3/Sequenz 3: Brechen: Er schlift mit dieser Frau.

Strophe 4/Sequenz 4: Haus/Garten: Sie heiraten.

Strophe 5/Sequenz 5: zweigt: Kinder.

2 An den hier abgedruckten Schreibprodukten der Studierenden wurden keine Korrekturen
vorgenommen. Die Notizen der Studierenden auf den Arbeitsblittern zu den einzelnen
Strophen/Sequenzen wetrden hier unverindert ibernommen.
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Kommentar: Grund fiir den ziellosen Spaziergang im Wald kénne, so vermu-
ten die Proband:innen, schlechte Laune sein und die Suche nach Entspannung
(Strophe 1/Sequenz 1). Das ,,Bliimchen® verstehen sie, offenbar aufgrund sei-
ner menschlichen Ziige, als ,,junge Frau®, es stehe symbolisch fur ihre ,,Schon-
heit®. Dass sie im ,,Schatten stehe, verweise darauf, dass ihre ,,Umgebung [...]
nicht so gut“ sei. Was sie mit ,,Umgebung® meinen, fithren sie allerdings nicht
niher aus (Strophe 2/Sequenz 2). Das ,,Brechen® verstehen sie im Sinne von
,,Er schlift mit dieser Frau®. Naher zu prifen wire, wie die Studierenden zu
dieser (plausiblen) Deutung von ,,brechen® gelangt sind. Ubersehen wird dabei
allerdings, dass ,,er seinen Plan nicht umsetzt, die Blume also nicht ,,bricht
(Strophe 3/Sequenz 3). Dass et sie zum ,,Haus* trigt und sie im ,,Garten
einpflanzt, wird als ,,heiraten” gedeutet (Strophe 4/Sequenz 4), das Zweigen
der Blume als die Gebutt von Kindern (Strophe 5/Sequenz 5).

5.3 AB 3: Biografische Lesart

Strophe 1/Sequenz 1: Goethes personliche Krise, Verzweiflung,

Strophe 2/Sequenz 2: Im Schatten: Christiane ist arm, Eltern gestorben, sie
sorgt fir Familie. Blimchen: Christiane wird Blumenmidchen genannt, arbeitet
in Werkstatt fiir kiinstliche Blumen. Sie ist schon.

Strophe 3/Sequenz 3: brechen: zuerst nicht heiraten.

Strophe 4/Sequenz 4: hibschen Haus: Sie lebt in Goethes Gartenhaus.
Strophe 5/Sequenz 5: zweigt: 1789, Sohn August Walther geboren.

Kommentar: Strophe 1/Sequenz 1 witd auf eine ,,personliche Krise“ Goethes
bezogen, auf seine ,,Verzweiflung®. Der Kontext — seine Rickkehr aus Italien —
bleibt dabei unerwihnt (Strophe 1/Sequenz 1). Der ,,Schatten® witd als Hin-
weis auf Christianes soziale Herkunft interpretiert, auf ihre Armut, den Verlust
der Eltern. Die Assoziation Christianes mit einer Blume wird darauf bezogen,
dass sie aufgrund ihrer Arbeit in der Kunstblumenfabrik ,,Blumenmadchen
genannt wurde (Strophe 2/Sequenz 2). Unklar bleibt, warum das Brechen det
Blume fiir ,,zuerst nicht heiraten stehen soll (Strophe 3/Sequenz 3). Die Stu-
dierenden kénnten damit meinen, dass die gesellschaftliche Stellung von Vul-
pius aufgrund dieser Beziehung zu Goethe in Frage stand. Das ,,htibsche Haus*
wird als Hinweis auf Christianes Einquartierung in ,,Goethes Gartenhaus® ver-
standen (Strophe 4/Sequenz 4). Das Zweigen des Blumchens verweise auf die
Geburt des Sohnes August Walther 1789 (Strophe 5/Sequenz 5). Unklat bleibt,
ob die ProbandInnen in dem lyrischen Text einfach nur potenzielle Hinweise
auf biografische Zusammenhinge abgebildet sehen oder die lyrische Sprechins-
tanz mit Goethe und das ,,Blimchen® mit Vulpius gleichsetzen.
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6. FAZIT UND AUSBLICK

Das oben entwickelte lyriktheoretisch fundierte textanalytisch perspektivierte
Unterrichtskonzept sollte, tiber drei Lesarten von Gefunden, einen Zugang zu ly-
rischer Polyvalenz ebnen und den Fremdsprachenlernenden in diesem Zusam-
menhang die Ambiguitit und Komplexitit von Sprache bewusst machen. Es
sollte den Studierenden, im Sinne der einleitend skizzierten Uberlegungen von
Kramsch (2018: 191ft)), symbolic competence vermitteln, ihnen die Arbitraritit
sprachlicher Zeichen vor Augen fithren und damit zeigen, dass es unterschiedli-
che kontextspezifische Aspekte von Bedeutung gibt, dass Ausdrucks- und In-
haltsseite eben nicht allein in festgefiigt-dquivalenter Verbindung stehen. Die im
Unterricht entstandenen Texte geben Aufschluss dariiber, dass die Studierenden
im Rahmen ihrer Beschiftigung mit dem Gedicht, durch das textnahe Lesen
entlang eines scaffold, Gber eine rein denotative Lektiire von Gefunden hinausge-
hen, dass sie Einblicke gewinnen in konnotative Lesarten des lyrischen Textes
und dass sie diese auch durch biografisches Kontextwissen erweitern. Das me-
thodische Konzept lie8e sich in kommenden Unterrichtssequenzen weiter opti-
mieren.

Insbesondere mit Blick auf die biografische Lesart der Strophen wire noch
auf die entsprechenden Quellen zu verweisen, die hierbei, im Rahmen des Text-
netzverfahrens, herangezogen wurden.

So kénnten die Studierenden im nichsten Schritt, auf Grundlage ihrer
Notizen, einen Aufsatz zu Gefunden schreiben, in dem sie ihre Lesarten weiter
ausformulieren und die Interpretationen mit Angaben zu Verszeilen und
Zitaten aus den Quellentexten belegen. Auch das Wissen iiber literaturwissen-
schaftliche Fachterminologien lieBe sich noch erweitern. Damit kénnte den
Lernenden eine Sprache an die Hand gegeben werden, mit der sich lyrische
Polyvalenz prizise beschreiben lieBe. Angekniipft werden kénnte dabei an den
Begriff ,,Symbol“, der den Lernenden, wie die Inhaltsanalyse gezeigt hat,
bereits geldufig ist.

Ein Aufsatz kénnte dann aber auch noch weitere Lesarten in den Blick neh-
men, die der lyrische Text evoziert. So lieBen sich z. B. die Machtposition des
minnlichen lyrischen Sprechers tber die als (schwaches) ,,Blimchen® versinn-
bildlichte Frau im Rahmen einer gendersensiblen Lektire des Gedichts weiter
diskutieren und auf dieser Grundlage weitere Textnetze spannen, die eine Dis-
kussion uber gesellschaftliche Rollenbilder und Wertevorstellungen des 18./19.
Jahrhunderts er6ffnen (Anregungen finden sich bei Hille/Schiedermair 2021:
213f). In diesem Zusammenhang kénnte Gefunden auch mit weiteren thema-
tisch-motivisch dhnlichen Gedichten Goethes verglichen werden, etwa mit I
Voriibergeben (aus der Sammlung von 1827) oder dem Heidenrislein (Erstdruck
1773).
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Das textanalytisch ausgerichtete Unterrichtsmodell lieB3e sich zudem fiir eine
Vermittlung , literaturwissenschaftlicher Kompetenzen® (Dobstadt 2009: 23) in
Seminaren internationaler Germanistiken erweitern. Dazu miissten die lyrikthe-
oretisch basierten Verfahren durch die Lernenden reflektiert in Anwendung auf
den lyrischen Gegenstand gebracht werden. Entsprechend miissten dann wei-
tere informierende Texte zu Lyriktheorien von Schonert/Hithn/Stein (2007)
und Zymner (2009) in den Unterricht eingebracht werden. In diesem Rahmen
lieBe sich eine Unterscheidung zwischen lyrischer Sprechinstanz und Autor:in
diskutieren.

Letztlich kdnnte mit einem solchen stirker literaturwissenschaftlich basierten
Vortgehen auch auf eine Forderung von Hille/Schiedermair (2021: 31) nach einer
verstirkten Vermittlung , literaturwissenschaftliche[r] Kenntnisse bzw. philologi-
sche[n] Handlungswissen[s]* an kiinftige Dal*-Lehrkrifte reagiert werden. Einer
DaF-Lehrenden-Ausbildung lieBen sich damit — auch in China — neue Impulse
vetleihen.
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Arbeitsblatt 1

1. Fassen Sie in Einzelarbeit den Inhalt jeder Strophe von Goethes Gedicht Ge-
funden mit eigenen Worten zusammen. Schreiben Sie Thre Inhaltszusammen-
fassung in die Kiéstchen neben den Strophen.

2. Arbeiten Sie in Gruppen. Prisentieren Sie Thre Inhaltszusammenfassung Ih-
ren Gruppenmitgliedern.

3. Priifen Sie, ob Ihre Gruppenmitglieder ihre Inhaltszusammenfassungen an
das Gedicht zuriickgebunden haben.

4. Bereiten Sie in Threr Gruppe eine gemeinsame Prisentation Threr Inhaltszu-
sammenfassungen fur das Plenum vor.

J. W. Goethe: Gefunden [Inhaltszusammenfassung der Strophen

Ich ging im Walde

So flir mich hin,

Und nichts zu suchen,
Das war mein Sinn.

Im Schatten sah ich
Ein Bliimchen stehn,
Wie Sterne leuchtend,
Wie Auglein schén.

Ich wollt es brechen
Da sagt’ es fein:

Soll ich zum Welken
Gebrochen sein?

Ich grub’s mit allen
Den Wiitzlein aus,
Zum Garten trug ich’s
Am hiibschen Haus.

Und pflanzt es wieder
Am stillen Ort;

Nun zweigt es immer
Und bliiht so fort.
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Arbeitsblatt 2

1. Lesen Sie Goethes Gedicht Gefunden in seiner (potenziell) symbolischen Be-
deutung, Beantworten Sie dazu in Einzelarbeit die Fragen zu den Strophen.
Schreiben Sie IThre Antworten rechts in die Kistchen.

2. Arbeiten Sie in Gruppen. Prisentieren Sie Thre Antworten auf die Fragen
Thren Gruppenmitgliedern und erginzen Sie, wenn nétig, Thre Ergebnisse.

3. Priifen Sie, ob Thre Gruppenmitglieder ihre Antworten an das Gedicht zu-
riickgebunden haben.

4. Bereiten Sie eine gemeinsame Prisentation Ihrer Gruppenergebnisse fiir das
Plenum vor.

J. W. Goethe: Gefunden |[Fragen zum Gedicht |[Antworten

Ich ging im Walde

So flir mich hin,

Und nichts zu suchen,
Das war mein Sinn.

Welche Griinde
kénnte es dafiir geben,
dass das Ich im Wald
ohne bestimmtes Ziel
spazieren geht?

Im Schatten sah ich
Ein Blimchen stehn,
Wie Sterne leuchtend,
Wie Auglein schén.

Wofir konnte das
»Blimchen® symbo-
lisch stehen? Was
konnte es bedeuten,
dass das Blumchen im
,Schatten® steht?

Ich wollt es brechen
Da sagt’ es fein:

Soll ich zum Welken
Gebrochen sein?

Wofur steht das Bre-
chen einer Blume sym-
bolisch? Was konnte
mit dem ,,Welken® ge-
meint sein?

Ich grub’s mit allen
Den Wiirzlein aus,
Zum Garten trug ich’s
Am hiibschen Haus.

Was konnte es bedeu-
ten, dass das ,,Ich* das
Blumchen mit nach
Hause nimmt?

Und pflanzt es wieder
Am stillen Ort;

Nun zweigt es immer
Und bliiht so fort.

Wofiir kénnte das
Zweigen des Blim-
chens metaphorisch
stehen?
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Arbeitsblatt 3

1. Arbeiten Sie in Vierergruppen. Jedes Gruppenmitglied liest einen der Texte
A-D zu den biographischen Hintergrundinformationen zu Goethes Gedicht
Gefunden.

2. Ordnen Sie die biographischen Informationen zu Goethes Gedicht Gefunden
soweit moglich den Strophen des Gedichts zu.

3. Tauschen Sie Thre Ergebnisse in Threr Vierergruppe aus und bereiten Sie eine
gemeinsame Prisentation fir das Plenum vor.

J. W. Goethe: Gefunden (Biographische Informationen

Ich ging im Walde

So flir mich hin,

Und nichts zu suchen,
Das war mein Sinn.

Im Schatten sah ich
Ein Bliimchen stehn,
Wie Sterne leuchtend,
Wie Auglein schén.

Ich wollt es brechen
Da sagt’ es fein:

Soll ich zum Welken
Gebrochen sein?

Ich grub’s mit allen
Den Wiitzlein aus,
Zum Garten trug ich’s
Am hiibschen Haus.

Und pflanzt es wieder
Am stillen Ort;

Nun zweigt es immer
Und bliiht so fort.
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Arbeitsblatt 4

Text A

1.

2.

3.
4.

66

Lesen Sie den folgenden Text zum biographischen Hintergrund von Goethes
Gedicht Gefunden.

Ordnen Sie die biographischen Informationen soweit méglich den Strophen
des Gedichts auf Arbeitsblatt 3 zu.

Tauschen Sie sich Giber die Ergebnisse mit IThren Mitstudierenden aus.
Bereiten Sie eine gemeinsame Prisentation Threr Ergebnisse fiir das Plenum
vof.

Das Gedicht Gefunden ist als Brief Goethes an seine Frau Christiane Vulpius
aus der Haltestation Stadt-Ilm zwischen Weimar und Ilmenau Uberliefert,
ohne Uberschrift, mit Datum vom 26.8.1813 und der Adresse ,Frau von
Goethe’. Im Brief vom 28.8.1813 an Christiane schreibt Goethe: ,Dal3 ich
unterwegs heiter war saht ihr aus den Verslein® [...]. Goethe hat das
Liedchen Christiane gesandt, der er sonst keine Gedichte zu senden
pflegte. Mit ihr hatte er 25 Jahre zuvor einen Hausstand begrindet. Das
genaue Datum freilich war der 12.7.1788 gewesen. Erst 1806 hat er diese
Verbindung, die in Weimar auf allgemeines Unverstindnis traf, ja Anstof3
erregte, legalisiert. Christiane, aus einer verarmten Beamtenfamilie stam-
mend, verdiente den Lebensunterhalt fiir sich und einige Geschwister als
Arbeiterin in Friedrich Justin Bertuchs Kunstblumenmanufaktur in Wei-
mar, so wurde sie auch ,das Blumenmidchen® genannt. Goethe war im
Herbst 1789 aus der Stadtwohnung am Frauenplan ausgezogen und hatte
fir sich und Christiane im Jdgerhaus vor dem Frauentor an der Marien-
stralle zwei Wohnungen eingerichtet. Erst 1792 zog Gloethe] mit der
Familie wieder ins Haus am Frauenplan ein. Das hiibsche Haus mit Garten
ist gleichwohl weniger auf das Jagerhaus zu bezichen, wo Christiane 1789
den Sohn August Walther geboren hatte, sondern wohl auf das Gartenhaus,
wo Gloethe| sie zunichst untergebracht und der Gesellschaft bewult
entzogen hatte. Dal} Christiane gerne girtnerte, bezeugen ihre Briefe, was
dem Bildbereich des Gedichts eine zusitzliche Intimitit verleiht [...]. So
fand die erste Begegnung mit Christiane im Park an der Ilm statt, wo sie
dem einflulreichen Staatsminister Goethe ein Bittgesuch ihres verschulde-
ten Bruders August Vulpius Gberbrachte.

(Bormann, Alexander von (1996): Gefunden. In: Witte, Bernd / Buck,
Theo / Dahnke, Hans-Dietrich / Otto, Regine / Schmidt, Peter (Hrsg.): Goe-
the-Handbuch in vier Binden. Bd. 1: Gedichte. Stuttgart, Weimar: Metzler, S.
204-267.)
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Arbeitsblatt 5

Text B

1. Lesen Sie die folgenden Texte zum biographischen Hintergrund von Goe-
thes Gedicht Gefunden.

2. Ordnen Sie die biographischen Informationen soweit méglich den Strophen
des Gedichts auf Arbeitsblatt 3 zu.

3. Tauschen Sie sich tber die Ergebnisse mit Ihren Mitstudierenden aus.

4. Bereiten Sie eine gemeinsame Prisentation Threr Ergebnisse fiir das Plenum
vot.

Daf} es [= die Begegnung zwischen Goethe und Christiane Vulpius] am 12.
Juli 1788 im Weimarer Park und im Gartenhaus geschah, scheint festzuste-
hen. Ausnahmslos alle Darstellungen lassen keinen Zweifel daran [...]. Das
Datum 12. Juli stammt von Christiane und Goethe. Auf diesen Tag datieren
sie spiter den Beginn ihres Liebesbundes. Diesen Tag feiern sie lebenslag als
den ihrer Hochzeit [...]. Goethes erste Notiz, dal3 er Christiane Vulpius’ Bitte
um [finanzielle] Hilfeleistungen fiir den Bruder erfillt, ist vom 11. Juli. Unter
den abgesandten Briefen stehen an dem Tag in seinem [Goethes] Ausgaben-
buch: Vaupius, Niirnberg*

(Damm, Sigrid (1999/ED 1998): Christiane und Goethe. Eine Recherche.
Frankfurt/Main, Leipzig: Insel, S. 114.)

Am 12. Juli [1813] ist Christianes und sein [Goethes] 25. Hochzeitstag
gewesen. Er [Goethe] habe ihn [den Hochzeitstag] bei einem grofien
Gastmahl im Stillen gefeiert, hat er Christiane geschrieben [...]. Er
[Goethe] fihrt durch das Ilmtal. In der Entfernung von der Stadt der
Gedanken an die Zuriickbleibende [Goethes Frau Christiane]. In der
Kutsche auf dem Weg zwischen Weimar und Stadtilm entsteht das Gedicht
,Gefunden®. In Stadtilm schreibt er es nieder [...]. Mit Bleistift [...] auf zwei
Kleinoktav-Seiten schreibt er es [das Gedicht], streicht #rugs zum Garten,
schreibt dafir pflangts im Garten, setzt das Datum darunter: 26. Augnst
1813, faltet die beiden Blitter, siegelt mit Oblate, adressiert: Frau von Goethe.
Ein fast Vierundsechzigjihriger widmet diese Verse seiner Frau nach einem
Vierteljahrhundert ihres gemeinsamen Lebens.

(Damm, Sigrid (1999/ED 1998): Christiane und Goethe. Eine Recherche.
Frankfurt/Main, Leipzig: Insel, S. 418f.)
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Arbeitsblatt 6

Text C

1.

2.

[N}
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Lesen Sie die folgenden Texte zum biographischen Hintergrund von Goe-
thes Gedicht Gefunden.

Otrdnen Sie die biographischen Informationen soweit méglich den Strophen
des Gedichts auf Arbeitsblatt 3 zu.

. Tauschen Sie sich tiber die Ergebnisse mit Thren Mitstudierenden aus.
. Bereiten Sie eine gemeinsame Prisentation Threr Ergebnisse fur das Plenum

Vofr.

Das Gedicht Gefunden wurde im Sommer 1813 zur ,informellen Silberhoch-
zeit geschaffen, denn im Sommer 1788 hatte Goethe Christiane Vulpius ,ge-
funden®.

(Eibl, Karl (2010): Kommentar. In: Goethe, Johann Wolfgang, Gedichte
1800—1832. Hrsg. von Karl Eibl. Entspricht Band 2 der Edition Johann Wolf-
gang Goethe (1988): Simtliche Werke, Briefe, Tagebiicher und Gespriche.
Frankfurt/Main: Suhrkamp, Insel (= Bibliothek deutscher Klassiker 44). Bet-
lin: Deutscher Klassiker Verlag, S. 930.)

Kurz vor dem 11. Juli [1788] [...] trat im Park an der Ilm [...] eine 23-jdhrige
Frau an Goethe heran, Christiane Vulpius (1765-1816), und tberreichte eine
Bittschrift, in der ihr Bruder August Vulpius [...] um [finanzielle] Unterstiit-
zung ersuchte, ein unerfahrener Autor, an dem Goethe [...] ein gewisses Inter-
esse bekundet hatte [...]. Johann Friedrich Vulpius [der Vater von Christiane
und August| [wat] etwa sechzigjihrig 1786 gestorben [...]. Christiane |...] blieb
es Uberlassen, fiir die Familie zu sorgen, und so arbeitete sie an vier Tagen die
Woche in der ,Blumenfabrik® [...]. Goethe hatte am 11. Juli [...] seine Hilfe
zugesagt [...]. Christiane [...] besal} eine gewisse formale Bildung, die jedoch
[...] nicht iiber eine gewisse Grundbildung hinausging [...]. Sie war es gewohnt,
in einigermalBen kindlichem Vertrauen zu ilteren Méinnern [...] aufzuschauen
— zu ihrem Brudet, zu ihrem Vater —, aber als sie mit ihrem Bittgesuch an Goe-
the herantrat, kann diesen nur fiir einen Augenblick das stirkste aller Aphrodi-
siaka erregt haben: das Geftihl der Macht [...]. Er war allein und fast 39 [...].
Vielleicht wurde Christiane [am 12. Juli von Goethe] in das Haus am Frauenplan
zitiert [...], um sie anzuhoren [...]. Aber sie war alt genug [...], um zu wissen,
was et [Goethe] von ihr wollte [...]. Goethe lie3 gewil3 seinen unvergleichlichen
Charme spielen; Christiane war nicht [...] abgeneigt; und vielleicht gab es sogar
damals schon den Keim zu dem, was man Liebe nennt [....].

(Boyle, Nicholas (2004): Goethe. Der Dichter in seiner Zeit. Aus dem Engli-
schen ubersetzt von Holger Fliessbach. Frankfurt/Main, Leipzig: Insel, S.
621ff)
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Arbeitsblatt 7

Text D

1. Lesen Sie die folgenden Texte zum biographischen Hintergrund von Goe-
thes Gedicht Gefunden.

2. Ordnen Sie die biographischen Informationen soweit méglich den Strophen
des Gedichts auf Arbeitsblatt 3 zu.

3. Tauschen Sie sich tber die Ergebnisse mit Thren Mitstudierenden aus.

4. Bereiten Sie eine gemeinsame Prisentation Threr Ergebnisse fiir das Plenum
vor.

Das Gedicht Gefunden wurde im Sommer 1813 zur ,,informellen Silberhoch-
zeit geschaffen, denn im Sommer 1788 hatte Goethe [seine spitere Frau]
Christiane Vulpius ,gefunden®.

(Eibl, Karl (2010): Kommentar. In: Goethe, Johann Wolfgang, Gedichte
1800-1832. Hrsg, von Katl Eibl. Entspricht Band 2 der Edition Johann Wolf-
gang Goethe (1988): Simtliche Werke, Briefe, Tagebiicher und Gespriche.
Frankfurt/Main: Suhrkamp, Insel (= Bibliothek deutscher Klassiker 44). Bet-
lin: Deutscher Klassiker Verlag, S. 930.)

Gocthe erlebte nach seiner Riickkehr von einer Italienreise 1788 eine personli-
che Krise in Weimar. Er schreibt:

Aus Italien dem formenreichen war ich in das gestaltlose Deutschland zu-
riickgewiesen, heiteren Himmel mit einem disteren zu vertauschen; die
Freunde, statt mich zu trosten und wieder an sich zu ziehen, brachten mich
zur Verzweiflung. Mein Entztcken Uber entfernteste, kaum bekannte Gegen-
stinde, mein Leiden, meine Klage tiber das Verlorene schien sie zu beleidigen,
ich vermifite jede Teilnahme, niemand verstand meine Sprache. In diesen
peinlichen Zustand wuB3t” ich mich nicht zu finden®.

(Goethe, Johann Wolfgang von (1988): Werke. Hrsg v. Erich Trunz (= Ham-
burger Ausgabe), Bd. 13. Minchen: Deutscher Taschenbuch Verlag, S. 102.)

Am 12. Juli 1788 hatte ihn [= Goethe] die dreiundzwanzigjihrige Christiane
Vulpius als Bittstellerin fiir ihren in Not befindlichen Bruder Christian ange-
sprochen, der nach seinem Jurastudium immer noch ohne Anstellung war.
Das Datum dieser ersten Begegnung werden die beiden in Erinnerung behal-
ten, denn an diesem Tag begann ihre gemeinsame Geschichte. Christianes
Eltern waren gestorben, sie lebte mit einer Tante und einer Schwester in drm-
lichen Verhiltnissen in Weimat. Der Vater, ein kleiner Beamter, war wegen
UnregelmiBigkeiten entlassen worden. Christiane verdiente ihren Unterhalt
in Bertuchs Werkstatt fir kiinstliche Blumen. Sie war also, wie man damals
sagte, ein Maddchen aus dem Volk. Goethe hat seine Geliebte mehrfach ge-
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zeichnet. Auf den Bildern wirkt sie selbstbewul3t und natiitlich. Volles Haar,
frei und gelockt fallend [...]. Die ersten Monate geht es zwischen den beiden
sehr heimlich zu [...]. Christiane wird durch den Hintereingang eingelassen.

(Safranski, Ridiger (2013): Goethe. Kunstwerk des Lebens. Biographie. Mun-
chen: Carl Hanser, S. 285-286.)



Anette Schilling

MUSS LITERARISCHE KOMPETENZ GEFORDERT WERDEN?
VORSCHLAGE ZUR TEXTARBEIT MIT WOLFGANG
BORCHERTS KURZGESCHICHTE DAS BROT IM DAF/
DAZ-UNTERRICHT

1. ZUR EINLEITUNG: EIN KURZER BLICK AUF DIE ROLLE DER LITERATUR IM
FREMDSPRACHENUNTERRICHT BISHER

Im Allgemeinen spielen literarische Texte in kompetenzorientierten Deutsch-
kursen und Lehrwerken, die sich an den Niveaus und Fertigkeitsbeschreibungen
des Gemeinsamen Europdischen Referenzrabmens fiir Sprachen (GER 2001) orientieren,
noch immer eine sehr untergeordnete Rolle. Zwar tauchen literarische Texte ge-
legentlich in GER-orientierten Lehrwerken auf, sie werden jedoch hiufig als Zu-
satzmaterial angeboten (vgl. Dobstadt/Riedner 2011: insbes. 101)! und ihre Be-
handlung beschrinkt sich vorwiegend auf die inhaltliche ErschlieBung des Texts.
Dies mag sich daher erkliren, dass im 2001 erschienenen grundlegenden Band
des Gemeinsamen Europdischen Referenzgrabmen fiir Sprachen literarische Texte nur in
den Zielbeschreibungen zum ,,Leseverstehen allgemein® (GER 2001: 74f)) vor-
kommen und hier explizit erst auf Niveaustufe C2 genannt werden (ebd.: 74).
Das Augenmerk der angefiihrten Zielfertigkeiten lag dabei vor allem auf der
Bewiltigung des inhaltlichen Verstehens. Damit jedoch wurden literarische
Texte mit Sach- und Fachtexten gleichgestellt und ihre dsthetische Dimension,
die im Zusammenspiel mit inhaltlichen Aussagen und der dargestellten Hand-
lung erst den Gesamtgehalt literarischer Texte ausmacht, blieb ausgeblendet.?

I Der Beitrag von Dobstadt/Riedner unternimmt in seinet Einleitung zunichst eine kriti-
sche Einschitzung des Stellenwerts von Literatur im GER.

Als Beispiel fiir die untergeordnete Rolle von Literatur in einem GER-orientierten Lehr-
werk seien die Extraseiten ,,Literatur nach Abschluss eines Moduls in ,,Menschen A2
angefiihrt, die nicht im Kursbuch, sondern nur im zusitzlichen Arbeitsbuch enthalten sind,
und bei denen es sich lediglich um pseudoliterarische, eigentlich aber didaktische Lesetexte
handelt (vgl. Breitsameter/Glas-Peters/Pude 2015).

Auf die Notwendigkeit, die ,, Gemachtheit” von Texten, ihre sprachlichen Mittel und deren
Wirkung, auch zum Gegenstand eines fremdsprachlichen Deutschunterrichts zu machen,
hat wegweisend Claire Kramsch mit ihrem Konzept der ,,symbolischen Kompetenz*
(Kramsch 2011) hingewiesen.

Zur Diskussion tber Konzepte der Literaturvermittlung im Fach Deutsch als Fremdspra-
che siche den Tagungsband von Ewert/Riedner/Schiedermair (2011).
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Zusitzlich wurde mit der weitgehenden Nichtberiicksichtigung literarischer
Texte im Fundus der in den Lehrwerken angebotenen quasi-authentischen oder
authentischen Textmaterialien ihrer Bedeutung als einer tragenden kommunika-
tiven Ausdrucksform gesellschaftlichen Handelns nicht angemessen Rechnung
getragen, vielmehr wurde Literatur als Randerscheinung im diskursiven gesell-
schaftlichen Austausch behandelt.

Seither wurden die Rolle von Literatur im Fremdsprachenunterricht sowie ihre
Didaktik und die Methoden ihrer Vermittlung intensiv diskutiert® und die neu im
Begleitband zam GER (dt. 2020/ engl.: CEFR Companion Volume with New Descriptors
2018) eingefithrten Deskriptoren zum Umgang mit literarischen und , kreativen®
Texten* lieBen hoffen, dass literarische Texte darin einen hoheren Stellenwert et-
fahren und infolgedessen entsprechende didaktische und methodische Uberlegun-
gen Fingang in die Konzeption zukinftiger Kurse und Lehrwerke finden werden.
Ein genauer Blick auf die entsprechenden literaturbezogenen Skalen zeigt jedoch,
dass Literatur zwar ausfihrlicher als im urspriinglichen GER behandelt wird, die
bereits in Bezug auf den GER vorgebrachten Probleme aber auch im Begleitband
weiter bestehen (s. dazu ausfithrlich Burwitz-Melzer 2021). Die wichtigsten Kiritik-
punkte sollen im Folgenden aufgezeigt werden.

2. ZUR ROLLE DER LITERATUR IM BEGLEITBAND ZUM GER

Literaturbezogene Fertigkeitsbeschreibungen werden im neuen Begleitband
nicht in einem eigenstidndigen Bereich erfasst, sondern verteilen sich auf insge-
samt drei Skalen in zwei Kompetenzbereichen: Zum einen finden sich Deskrip-
toren zur Fertigkeit ,,Lesen als Freizeitbeschiftigung™ (Begleitband 2020: 71f.)
im Kapitel ,,Leseverstehen®. In dieser werden die Fertigkeiten zum Lesen von
,,Belletristik und Sachliteratur sowie Gebirdentexte[n]* (ebd.: 71)5 beschrieben.®
Zum anderen finden sich zwei weitere literaturbezogene Skalen, ,,Personliche

w

Vgl. u.a. Hallet/Niinning (2007), Ewert/Riedner/Schiedermair (2011), Kramsch (2011),
Altmayer/Dobstadt/Riedner/Schier (2014), Kuster/Liitge/Wieland (2015).

Die begriffliche Trennung dieser beiden Textgruppen ist nicht eindeutig, der Ausdruck
,kreative Texte* scheint mal literarische Texte zu umfassen (vgl. Begleitband 2020: 120),
mal ihnen nebengeordnet zu sein (vgl. ebd: 71).

Die Aufnahme von ,,Gebirdentexte[n]“ in diese Aufzihlung macht stutzig, da es sich dabei

IS

o

ja lediglich um ein mediales Merkmal, nicht um eine textsorten- oder inhaltsbezogene Ka-
tegorie handelt.

Weitere Fertigkeiten zur Rezeption literarischer Texte beschreibt dariiber hinaus auch die
anschlieBende Skala ,,Hinweise identifizieren und Schliisse ziehen® (Begleitband 2020:
72f.), die sich aber nicht eigentlich auf literarische Texte bezieht, sondern den Umgang mit
textorganisatorischen Sprachmitteln allgemein in den Blick nimmt.

o
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Reaktion auf kreative Texte (einschlieBlich Literatur) (ebd.: 127£)) und ,,Analyse
und Kiritik kreativer Texte (einschlieBlich Literatur)* (ebd.: 128f.) in dem Kapitel
»,Mediation von Texten® im neu hinzugekommenen Kompetenzbereich ,,Medi-
ation®. Damit wird dem Umgang mit Literatur im neuen Begleitband vor allem
unter dem Aspekt ihrer Ubermittlung Rechnung getragen. Der nichste Ab-
schnitt wirft einen genaueren Blick auf die drei genannten Skalen und die unter-
schiedlichen literaturbezogenen Fertigkeiten, die in ihren Deskriptoren erfasst
werden.

2.1 Ein Blick auf die drei literaturbezogenen Skalen des Begleitbandes

Wie im GER von 2001 wird den Fertigkeitsbeschreibungen in der Skala zum
,Leseverstehen allgemein® (Begleitband 2020: 65) vor allem das Lesen von
Sachtexten zugrunde gelegt und erst auf den Niveaustufen C1 und C2 das Lesen
literarischer Texte erwihnt (vgl. ebd.).

Deutlicher auf die Rezeption literarischer Texte ist die neue Skala ,,Lesen als
Freizeitbeschiftigung® gerichtet, die sich neben ,,Sachliteratur® explizit mit dem
Lesen von Texten aus der ,,Belletristik (ebd.: 71) befasst. Es verwundert jedoch,
dass sich hier keine spezifischen literaturbezogenen Deskriptoren finden, viel-
mehr werden fir die Anfinger- und Mittelstufenniveaus A1 bis B2 ausschlieBlich
auf das Verstehen inhaltsbezogener direkter Textaussagen gerichtete Fertigkei-
ten angefiihrt, so z. B. noch fir die Niveaustufe B2: , Kann Romane lesen, die
einen ausgeprigten Plot (= Erzdhlhandlung) haben und in unkomplizierter,
nicht allzu differenzierter Sprache verfasst sind* (ebd.: 71). Erst fir die Niveau-
stufen C1 und C2 werden vage literarische Fertigkeiten umschrieben: ,,Kann
[...] zeitgenSssische literarische Texte |[...] lesen, die in Standardsprache verfasst
sind, und dabei implizite Bedeutungen und Gedanken wiirdigen® (ebd.: 71, Ni-
veaustufe C1) sowie ,,Kann praktisch alle Arten geschriebener Sprache lesen,
einschlief3lich klassischer oder umgangssprachlicher literarischer [...] Texte ver-
schiedener Gattungen, und dabei sowohl feine Unterschiede im Stil als auch im-
plizite und explizite Bedeutungen wurdigen® (ebd., Niveaustufe C2). Es werden
jedoch fur keine der unteren Niveaustufen im A- oder B-Bereich Teilfertigkeiten
beschrieben, die auf den Aufbau einer spezifisch literarischen Kompetenz abzie-
len, sodass abzuwarten bleibt, ob fiir die Ausbildung einer solchen entspre-
chende Aufgaben im Unterricht und in den Lehrwerken der A- und B-Stufen
Berticksichtigung finden werden und wie die fiir die Niveaustufen des C-Be-
reichs beschriebenen literaturbezogenen Kompetenzen erreicht werden kon-

nen.7

7 Ahnlich kritisiert auch Burwitz-Melzer (2021: 139).
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Von den neuen Skalen im Kapitel ,,Mediation®, Mittler-Handlungen, ist noch
weniger ein Blick auf Regeptionsfertigkeiten literarischer Texte zu erwarten. Thr
Schwerpunkt liegt auf der produktiven und interaktiven Seite, nimlich der per-
sonlichen Reaktion auf Textinhalte und ihrer Ubermittlung an andere. Uber die
Mediation von Texten wird ausgesagt, sie beinhalte, ,,anderen Personen den In-
halt eines Textes weiterzugeben, zu dem sie keinen Zugang haben, oft wegen
sprachlicher, kultureller, semantischer oder technischer Einschrinkungen® (Be-
gleitband 2020: 113, Hervorh. d. Verf.). Dennoch werden gerade in diesem Ka-
pitel zwei Skalen zur Beschreibung literaturbezogener Kompetenzen angeboten:

Die Skala ,,Persénliche Reaktion auf kreative Texte (einschlieflich Literatur)*
(ebd: 127f) erfasst auf den niedrigen Stufen Al bis Bl die Fihigkeit der
Sprachnutzenden, ihr Gefallen und ihre Gefihle gegentiber dem Werk auszu-
driicken sowie sich iber Charaktere zu duflern und Ereignisse des Werks mit
eigenen Erfahrungen in Beziehung setzen (vgl. ebd: 127), zusammengefasst also,
sich mit den dargestellten Inhalten des Werkes persoénlich auseinanderzusetzen
und dartiber zu sprechen. Auf Niveaustufe B2 wird explizit Bezug auf sprachli-
che Mittel literarischer Texte genommen, die Lernenden sollen ihre ,,eigene Re-
aktion auf Ausdrucksformen, Stil und Inhalt eines Werks® (ebd.) erliutern kén-
nen. Insgesamt zielen die Deskriptoren ab der Niveaustufe B2 und auf der C-
Stufe auf die Fertigkeit, den Plot, die Charaktere und ihre psychologische oder
emotionale Verfassung sowie die Themen einer Erzihlung, eines Romans, eines
Films oder eines Theaterstiicks interpretieren sowie die Fertigkeit, diese Inter-
pretation prisentieren zu kénnen (vgl. ebd.). Die Skala beschreibt also die Fer-
tigkeit, zunehmend komplexe Handlungen und Inhalte literarischer oder darstel-
lender Werke erfassen und tibermitteln zu kénnen.

Der Name der anderen Skala des Mediationsbereichs, die sich mit literaturbe-
zogenen Fertigkeiten befasst, ,,Analyse und Kritik kreativer Texte (einschlieBlich
Literatur) (ebd.: 128f.), ldsst vermuten, dass diese Fertigkeiten der literarischen
Textanalyse zum Gegenstand hat und sich somit auf das Verstehen und Deuten
sprachlicher und textgestalterischer Mittel, also auf die édsthetische Dimension
literarischer Texte, richtet. Es verwundert darum, dass eine solche Skala nicht im
Kapitel zum Leseverstehen eingeordnet wurde.

Auch in dieser Skala wird auf den unteren Niveaustufen A2® und B1 aus-
schlieBlich der Inhalt der Texte in den Blick genommen, erwartet werden die
Fertigkeiten, ,,Schlisselthemen® und ,,zentrale [...] Personen in [...] Erzihlun-
gen® (ebd.: 129) zu identifizieren und zu beschreiben. Ab der Niveaustufe B2 ist
auch hier ein plotzlicher Wechsel vom inhaltlichen zum literaturtechnischen
Blick auf Literatur zu konstatieren, von den Sprachnutzenden wird auf dieser

8 Fir die Niveaustufen A1 und vor A1 werden keine Deskriptoren genannt.
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Niveaustufe das notige Wissen erwartet, um ein Werk auf der Grundlage seiner
»strukturellen und formalen Aspekte™ (ebd.) persénlich beurteilen zu kénnen.
Dartber hinaus sollen sie in der Lage sein, ,,zu bewerten, wie in einem Werk die
Identifikation mit einzelnen literarischen Figuren geférdert wird™ (ebd., Her-
vorh. d. Verf)) Wie der Titel andeutet, sind die Deskriptoren dieser Skala auf den
héheren Stufen ab B2 auf ein vertieftes Literaturverstindnis gerichtet (vgl. die
Eintrige der Niveaustufen B2, C1 und C2; ebd.: 128f.), das Verstehen literari-
scher Ausdrucksformen und Stilmittel wird jedoch erst auf der Niveaustufe C2
explizit erwihnt: ,,Kann die Feinheiten sprachlicher Nuancen, rhetorische Ef-
fekte und den Einsatz sprachlicher Stilmittel (z. B. Metaphern, ungew6hnliche
Syntax, Ambivalenz) erkennen, interpretieren sowie deren Bedeutungen und
Konnotationen ,,entpacken® (ebd.: 128).

2.2 Zusammenfassende Betrachtung der Bebandlung literaturbegogener Fertigkeiten
im Begleithand des GER

In allen drei Skalen des Begleitbandes, die sich dem Umgang mit Literatur wid-
men, bleibt der Schwerpunkt der beschriebenen Fertigkeiten bis in den mittleren
Niveaubereich auf das Verstehen direkter Aussagen zum Inhalt und zur Erzihl-
handlung gerichtet. Auf der Niveaustufe B2 ist dann ein plétzlicher Sprung vom
ausschlieBlich inhaltsbezogenen Verstehen direkter Textaussagen zum Erfassen
und Verstehen auch ,,impliziter Bedeutungen® und ,,struktureller und formaler®
Aspekte zu verzeichnen; die Fertigkeit, auch sprachliche Mittel wie beispiels-
weise Metaphern erkennen und in ihrer Wirkung erfassen zu kénnen, wird ledig-
lich auf der h6chsten Niveaustufe C2, die nur noch von wenigen Sprachlernen-
den erreicht wird, explizit erwihnt. Neben der Kritik, dass mit der
ausschlieBlichen Berticksichtigung inhalts- und erzahlhandlungsbezogener Ver-
stehensfertigkeiten auf den unteren und mittleren Niveaustufen literarische
Texte auf eben diese Aspekte reduziert und ihrer dsthetischen Dimension be-
raubt werden, stellt sich vor allem die Frage, wie die Lernenden zu einer litera-
turbezogenen Verstehensfihigkeit sprachlicher Mittel und impliziter Bedeutun-
gen, die auf den héheren Stufen unvermittelt erwartet wird, gelangen sollen,
wenn diese nicht von Anfang an berticksichtigt und trainiert werden. Entspre-
chende Skalen bzw. Deskriptoren zur Beschreibung literaturbezogener rezepti-
ver Fertigkeiten wirde man im Kapitel zum Leseverstehen erwarten. Darin je-
doch werden literarische Texte nicht nur vereinfachend mit Sachtexten
gleichgesetzt — was durch die Ausblendung ihrer dsthetischen Eigenschaften und
die Reduktion auf Erzihlhandlung und inhaltliche Aussagen wie legitim er-
scheint —, die Beschiftigung mit ihnen wird dariiber hinaus als ,,Freizeitbeschif-
tigung® klassifiziert und erfihrt damit eher eine Ab- als eine Aufwertung; Lite-
ratur lesen wird im Begleitband des GER zum anspruchslosen Zeitvertreib, fir
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den keine besonderen Fertigkeiten — also auch keine entsprechenden Deskripto-
ren — als notig erachtet werden. Grundlegende formale Eigenschaften und ge-
sellschaftliche Funktionen von Literatur, wie sie etwa Abraham/Kepser (2005,
Kap. 1.1 und 1.2) oder Hille/Schiedermair (2021, Kap. 1) im Rahmen literatut-
didaktischer Uberlegungen anfiihren, bleiben ginzlich unberiicksichtigt.

Deutlich mehr Gewicht auf den Umgang mit literarischen Texten legt dagegen
das Unterkapitel ,,Mediation von Texten im Kompetenzbereich ,,Mediation* mit
zwei Skalen, die sich dezidiert dem Umgang mit kreativen bzw. literarischen Texten
zuwenden. Diese Zuordnung und Gewichtung offenbaren jedoch ein merkwiirdi-
ges Literaturverstindnis. Denn damit wird die Mediation von Textinhalten zur
Hauptaufgabe literarischen Handelns erhoben. Tatséchlich spielt sie aber eine un-
ter- und nachgeordnete Rolle, die professionell vor allem mit Tatigkeiten im Ar-
beitsfeld der Literaturwissenschaft oder des Literaturmarktes verkntpft ist und
privat insbesondere in Gesprichen iiber Literaturinteressen vorkommt. Nicht in
Betracht gezogen werden im Begleitband dagegen wesentliche Figenschaften lite-
rarischer Texte, deren Wirkung sich zunichst an die Leserinnen und Leser selbst
richtet, die aber durchaus gesellschaftliche Funktionen erfiillen, nimlich ihr Poten-
zial, uns anhand ihrer dsthetischen, und das umfasst wesentlich auch ihre sprachli-
chen und gestalterischen Mittel, intellektuell anzuregen und zu unterhalten sowie
uns als Austragungsort und somit selbst als ein Ausdrucksmittel gesellschaftlicher
Diskurse entgegenzutreten (vgl. dazu Hallet 2007: insbes. 39£.).

Eine solche Rezeption literarischer Texte vollzieht sich in erster Linie in einer
individuellen, man méchte sagen ,,stillen” Auseinandersetzung mit dem Text
und muss keineswegs in eine Mediationshandlung miinden. Voraussetzung fiir
eine solche Rezeption ist die Fertigkeit, sowohl den aussage- und handlungsbe-
zogenen Inhalt wie auch die dsthetische Seite literarischer Texte in ihrer Gesamt-
heit und in ihrer Bezogenheit aufeinander zu erfassen, diese literarische Kompe-
tenz gilt es zu foérdern:

Werden dsthetische Kompetenzen nicht entwickelt, so fehlt dem Menschen
ein wesentliches Werkzeug zur Auseinandersetzung mit sich selbst (Individu-
ation), mit den Mitmenschen (Sozialisation) und der Umwelt (Enkulturation).
Kinder und ]ugendliche9 mit dem Asthetischen bekannt und vertraut zu ma-
chen, darf daher kein Sahnestiick zum harten Brot des sonstigen Bildungsan-
gebots sein. (Abraham/Kepset 2005: 50)

Auf den ,,Un-Sinn®, der entsteht, wenn eine solche Kompetenz fehlt und nur die
Handlungselemente eines literarischen Textes wahrgenommen und — im Sinne

' Abraham/ Kepser haben vor allem den schulischen Deutschunterricht im Blick, fassen die
Didaktik des Deutschen als Fremd- und Zweitsprache jedoch als ,,Schwesterdidaktik® auf
(vgl. Abraham/Kepser 2005: 45).
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des Mediationsgedanken im Begleitband — fiir mitteilenswert erachtet werden,
hat der Literaturwissenschaftler und Autor Daniel Kehlmann in einer literari-
schen Szene wunderbar aufmerksam gemacht:

Mario bat Humboldt, auch einmal etwas zu erzihlen. Geschichten wisse er
keine, sagte Humboldt [...] Auch moge er das Erzihlen nicht. Aber er kénne
das schonste deutsche Gedicht vortragen, frei ins Spanische tbersetzt. Ober-
halb aller Bergspitzen sei es still, in den Baumen kein Wind zu fiihlen, auch
die Végel seien ruhig, und bald werde man tot sein.

Alle sahen ihn an.

Fertig, sagte Humboldt. (Kehlmann 2008: 128)

3. ,,MEHRDEUTIGKEIT® IM BLICK. EIN UNTERRICHTSVORSCHLAG ZUM
SELBSTSTANDIGEN LITERARISCHEN LESEN UND VERSTEHEN

Der folgende Unterrichtsvorschlag setzt an der im ersten Teil dieses Beitrags
vorgebrachten Kritik am Literaturverstindnis und am vorgeschlagenen Umgang
mit Literatur im Begleitband des GER (2020) an und hat zum Ziel, den selbst-
stindigen Umgang der Lernenden mit Literatur zu férdern und sie zu ermun-
tern, sich beim Lesen literarischer Texte auf ein ,,anderes® Lesen einzulassen, das
sich nicht auf das Verstehen der expliziten Textaussagen zu Figuren und Hand-
lungen beschrinkt, sondern die dsthetische Dimension sowie historische und
aktuelle Beziige eines Textes mit in den Blick nimmt. Er widmet sich einer Text-
eigenschaft, die als eine spezifisch literarische gilt und gerade im Gegensatz zur
angestrebten informativen Klarheit von Sachtexten steht: ihre Mehrdeutigkeit.

Mehrdeutigkeit gilt ausgehend vom theoretischen Ansatz der Rezeptionsis-
thetik als eine grundlegende Eigenschalft literarischer Texte. Leitend dafiir ist die
aus der Rezeptionsisthetik tibernommene Grundannahme, dass die Bedeutung
literarischer Texte nicht in einer eindeutigen Textaussage zu suchen ist, sondern
sich erstin der lesenden Auseinandersetzung mit dem Text konstituiert, und dass
diese Eigenschaft der individuellen Deutbarkeit durch sogenannte ,,Leerstellen®
oder auch ,,Unbestimmtheitsstellen® im Text entsteht. Wihrend des Rezeptions-
prozesses werden solche Stellen individuell gefillt, sodass im rezeptiven Aus-
tausch der Leserinnen und Leser mit dem literarischen Text unterschiedliche
Lesarten entstehen (vgl. Iser 1979).

Literarische Kompetenz zu vermitteln umfasst darum auch, die Lernenden
auf die FEigenschaft der Mehrdeutigkeit literarischer Texte aufmerksam zu ma-
chen. Sie sollen bei ihrer Annidherung an Texte verstehen, dass Stellen, die zu-
nichst Unverstindnis oder Verwirrung sowie weitere Fragen hervorrufen, nicht
einer ,,Reparatur” im Sinne einer korrekten Antwort oder Losung bedurfen,
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sondern eine ,,Einladung® zur Mitkonstruktion und Suche nach eigenen Deu-
tungen sind, die sich plausibel aus dem Text ergeben und durch ihn begriindbar
sind. Zur literarischen Kompetenz gehort darum auch, sprachliche Mittel der
Textgestaltung als Hinweise zu erkennen und fiir die eigene Rezeption und Deu-
tung zu nutzen.

3.1 Wi literarische Kompetenz, firdern? Einige methodische Uberlegungen

Fir eine exemplarische Unterrichtseinheit, die diese Kompetenz férdern soll,
schlage ich die Kurzgeschichte Das Brof von Wolfgang Borchert vor, die 1946
erschien und zur sogenannten ,, Trimmerliteratur™ zihlt. In der folgenden Un-
terrichtseinheit soll es jedoch nicht um die Vermittlung oder Applizierung lite-
raturgeschichtlichen oder gattungstheoretischen Wissens gehen, wenn auch der
Kontext der Entstehungszeit der Erzihlung fiir das Verstehen einen wichtigen
Hinweis liefert und darum zu berticksichtigen ist. In einem gemeinsamen Unter-
richtsgesprich der Lernenden und der Lehrkraft soll der Fokus darauf liegen, ein
dreischrittiges Verfahren, das zu einem tieferen Textverstindnis jenseits eines
rein handlungsbezogenen fiihrt, anzuwenden und dabei explizit auch an die Ler-
nenden zu vermitteln.

Didaktischer Gedanke und gleichzeitig auch methodisches Werkzeug dieses
Verfahrens ist das Formulieren konkreter Fragen an den Text und die anschlie-
Bende selbststindige Suche nach Antworten darauf, die sich plausibel aus dem
Text herleiten lassen. Die Erprobung dieses Verfahrens im Unterricht bietet den
Lernenden die Méglichkeit, in der Diskussion mit anderen die Plausibilitit ihrer
gefundenen Antworten und daraus abgeleiteter Deutungen zu testen und ggf. zu
revidieren und dadurch ein gewisses Urteilungsvermogen zu erwerben.

In der ersten Phase der Textanniherung geht es um zwei Teilschritte zur be-
wussten Auseinandersetzung mit dem Gelesenen: die Formulierung unmittelba-
rer Eindriicke und erster Deutungstiberlegungen sowie die Benennung unklar
gebliebener Stellen und das Stellen konkreter Fragen in Bezug auf diese Stellen
oder den Textinhalt. Damit schaffen die Lernenden ihr eigenes Bearbeitungsge-
rist fir die folgenden beiden Schritte.

Die zweite Phase ist der intensiven Textarbeit gewidmet. In dieser Phase sol-
len die Lernenden selbst mogliche Antworten auf die zuvor formulierten Fragen
suchen, die sich aus dem Text ergeben und am Text belegbar sein sollen. Dafiir
ist nicht nur der Erzihlinhalt zu berticksichtigen, auch textgestalterische und
sprachliche Mittel sowie Kontextbeziige sollen als Hinweise auf mégliche Deu-
tungen und damit Antworten herangezogen werden, sofern den Lernenden sol-
che auffallen und sie entsprechendes Sprach- oder Literaturwissen haben. In die-
ser Phase ist auch der lenkende Einsatz der Lehrkraft moglich bzw. fir
ungeiibtere Lernende nétig. Durch aufmerksamkeitssteuernde Fragen, Recher-
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chehinweise oder explizite Wissensvermittlung kann Hilfestellung gegeben wer-
den.

In der letzten Phase geht es darum, die durch die Textarbeit gewonnenen
Ergebnisse und Einsichten zu stimmigen Deutungen des Textes zusammenzu-
fihren, im Plenum vorzustellen und zu diskutieren. Hier ist Raum fiir individu-
elle Deutungsvorschlige zu geben. Ziel ist nicht, sich auf eine als die richtige
oder beste empfundene Deutung zu einigen, sondern die Lernenden erkennen
zu lassen, dass es unterschiedliche begrindbare Lesarten gibt. Das bedeutet in
der Konsequenz, dass auch eine gegebenenfalls von der Lehrkraft vorgestellte
Deutung nur als eine mogliche verstanden wird und neben anderen stehen
bleibt.!”

3.2 Praktische Vorschlage zur Textarbeit

Die Erzihlung Das Brot hat nur eine Linge von etwa zwei Seiten und ist in Bezug
auf Wortschatz und grammatisch-syntaktische Strukturen einfach zu verstehen.
Der groBte Teil des vorkommenden Wortschatzes wird auf Anfingerniveau (Al
und A2 des GER) unterrichtet, zu erkliren sind ggf. Konjunktivformen oder
umgangssprachliche Ausdricke wie ,,Iss man.*

Die Erzihlung kénnte wihrend oder kurz nach dem Ende des Zweiten Welt-
kriegs spielen, ein konkreter Hinweis darauf wird im Text nicht gegeben, jedoch
durch ihre Entstehungszeit und Einbindung in Borcherts Gesamtwerk nahegelegt.

Sie handelt von einem alten Ehepaar, das sich nachts in der Kiiche trifft, wo
der Mann sich heimlich etwas Brot abgeschnitten hat. Dass dieses Brot rationiert
ist und der Mann also seine Zuteilungsmenge tiberschritten hat, ergibt sich nur
aus einem kurzen Dialog der Figuren am Ende der Erzihlung, aus dem hervor-
geht, dass beiden Eheleuten jeweils drei Scheiben zum Abendbrot zustehen. An
diesem Punkt der Handlung liefert der wahrscheinliche historische Bezug fiir das
Verstehen der Erzihlung einen wichtigen Hinweis, denn durch ihn wird die
Brotrationierung als kriegsbedingt, also von auBlen angetragen, erklirbar. Dies
hat entscheidenden Einfluss auf die Dynamik der Figurenhandlungen.!!

10 Egs ist darum zu iiberlegen, ob die Lehtkraft iiberhaupt eine eigene Deutung vorstellen sollte.

' In einer japanischen Lernendengruppe, die diesen historischen Bezug zunichst nicht her-
stellte, fithrten rein textimmanente Interpretationen zu Uberlegungen, dass das Ehepaar
selbst oder nur einer von beiden die Rationierung aus Gesundheits- oder Sparsamkeits-
griinden fiir beide beschlossen haben kénnte. Diese Annahme er6ffnete ganz neue, aber
insgesamt weniger plausible Deutungswege. Fiir alle Teilnehmenden (einschlieSlich mir)
wurde dadurch der entscheidende Einfluss, den die historische Bezugsherstellung (die fiir
mich als in Deutschland sozialisierte Lehrkraft selbstverstindlich gewesen war) auf die Ein-
schitzung der Beziehung der beiden Eheleute zueinander und damit auf mdgliche Deu-
tungsiiberlegungen hatte, erkennbar.
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Die Figuren sprechen in der nichtlichen Kichenszene nur wenig miteinan-
der und vermeiden es, die Tatsache, dass der Mann sich gerade heimlich Brot
abgeschnitten hat, zur Sprache zu bringen; die Frau ist bemiiht, sich nicht
einmal durch einen Blick auf die noch auf dem Tisch befindlichen Krimel
und auf den Brotteller anmerken zu lassen, dass sie die Tat ihres Mannes
durchschaut hat. Am nichsten Abend teilt sie ihm eine von ihren drei
Scheiben zu und versichert, dass sie nur zwei essen konne, weil sie Brot am
Abend nicht gut vertrage.

Aus den wiedergegebenen Gedanken der Figuren einerseits und ihren Aufe-
rungen und Handlungen andererseits ergibt sich eine Doppelstruktur, die Mehr-
deutigkeit erzeugt. Aufgrund dieser Doppelstruktur ist die Erzdhlung besonders
geeignet, die Lernenden auf Mehrdeutigkeit als grundlegendes Konzept literari-
scher Texte und als Einstiegsmdglichkeit fiir ein vertiefendes Textverstindnis
aufmerksam zu machen.

Im Folgenden werden parallel konkrete Unterrichtsvorschldge zur Textar-
beit fir eine Anfingergruppe sowie fiir eine Fortgeschrittenengruppe ge-
macht. Die beschriebenen Niveaustufen sind nur als ungefihre zu verstehen,
weiterhin wird die Annahme zugrunde gelegt, dass die Lernenden der
niedrigeren Niveaugruppe auch weniger getibt im Umgang mit literarischen
Texten sind als die Lernenden der héheren Niveaustufe. Um diese Doppelka-
tegorisierung zu erfassen, verwende ich im Folgenden die Bezeichnung
»ungetibte Lernende/Lesende fiir solche mit geringeren sprachlichen und
literatutbezogenen Fihigkeiten und ,,gelibte Lernende/Lesende® fir solche
mit besseren Sprachkenntnissen und mehr Erfahrung im Umgang mit litera-
rischen Texten. Diese vereinfachende Gleichsetzung von sprachlichen mit
literarischen Fihigkeiten kann selbstverstindlich nicht auf reale Lernenden-
gruppen ibertragen werden, deren Fihigkeiten im konkreten Fall getrennt zu
erfassen und bei der Auswahl der Aufgabenvorschlige zu bertcksichtigen
sind. Das Unterrichtsgesprich kann auf niedrigen Niveaustufen auch in der
L1 der Lernenden gefithrt werden.

Fur ungetibte Lernende/Lesende wird eine sehr gesteuerte Vorgehensweise
vorgeschlagen, fiir die die Lehrkraft mégliche Textstellen, die fir die Teilneh-
menden unverstindlich bleiben oder Fragen aufwerfen kénnten, antizipiert und
Fragen zu diesen Stellen vorformuliert, fiir den Fall, dass von den Lernenden
keine Impulse kommen. Die Auswahl von geeigneten Textstellen und Fragen
unterliegt zwangslaufig einer persénlichen Sicht der Lehrkraft auf den Text und
seine mogliche Deutung, die somit in den Bearbeitungsprozess einflieBen; dies
ist nicht zu vermeiden und sollte von der Lehrkraft reflektiert werden, um sich
der eigenen eingebrachten Deutung bewusst zu werden und diese im Frage- und
Diskussionsprozess so weit wie moglich zurticknehmen zu kénnen oder auch an
geeigneter Stelle den Lernenden gegentiber darauf hinzuweisen, dass den von
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der Lehrkraft gestellten Fragen und Arbeitsauftrigen ihre persénliche Deutung
unterliegt.

Phase 1: Anniherung an den Text. Eindriicke formulieren und Fragen an den
Text stellen

Nachdem der Text gelesen und unbekannte Woérter und Ausdriicke geklirt wur-
den (auch in Partner- oder Kleingruppenarbeit méglich), werden die Lernenden
aufgefordert, fiir sie unklare Stellen zu benennen und Fragen an den Text zu
stellen:

Arbeitsauftrag fur getibte Lernende/Lesende: Markieren Sie Texctstellen, deren
Aussage oder Bedentung Ihnen noch immer unklar sind, obwohl Sie alle Worter und Ansdrii-
cke verstehen. Welche Fragen wiirden Sie dem Autor Borchert gerne stellen? Notieren Sie
Fragen.

Vorgehensweise fur ungeiibte Lernende/Lesende (gesteuerte Textbeatbei-
tung): Die Lehrkraft gibt mégliche Stellen aus dem gesamten Text vor, an denen
Mehrdeutigkeiten erkennbar sind, und stellt dazu geeignete Fragen. Fir den vor-
liegenden Beitrag wurde dafiir der folgende kurze Abschnitt als Beispiel ausge-
wihlt (Borchert 1989: 104):

Auf dem Kiichentisch stand der Brotteller. Sie sah, dal3 er sich Brot abge-
schnitten hatte. Das Messer lag noch neben dem Teller. Und auf der Decke
lagen Brotkriimel. Wenn sie abends zu Bett gingen, machte sie immer das
Tischtuch sauber. Jeden Abend. Aber nun lagen Kriimel auf dem Tuch. Und
das Messer lag da. Sie fiihlte, wie die Kilte der Fliesen langsam an ihr hoch
kroch. Und sie sah von dem Teller weg,

Mbogliche Arbeitsauftrige sind: a) Welhe Stellen in diesem Textabschnitt sind Ihnen
unklar? Welche Fragen wiirden Sie dem Autor Borchert gerne stellen? Notieren Sie eigene
Fragen. b) Denfken Sie iiber folgende Fragen nach: Warum siebt die Fran von dem Teller weg?
Was denkt die Fran vielleicht in diesem Moment? c) Suchen Sie passende Adjektive, die die
Stimmung der Fran wiedergeben kinnten: ,,Die Fran ist vielleicht ... "

Phase 2: Intensive Textbearbeitung. Hinweisen im Text nachgehen und eigene
Antworten auf die zuvor formulierten Fragen suchen

Der folgende Arbeitsschritt ist auch in Partner- oder Kleingruppenarbeit mog-
lich.

Arbeitsauftrag fir getibte Lernende/Lesende: Kongentrieren Sie sich anf eine Ihrer
Fragen. Lesen Sie den Texct noch einmal und suchen Sie nach maglichen Antworten auf diese
Frage. Achten Sie dabei nicht nur anf den Inbalt, sondern auch anf mogliche anfSertextliche
Beziige und anf sprachliche oder gestalterische Besonderbeiten des Textes wie Wiederholungen,
Absatzwechsel oder anffallende Satze und Formulierungen. Begriinden Sie Ihre Antwort(en)
am Text. Bearbeiten Sie erst dann weitere Fragen.
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Fragestellung fur ungetibte Lernende/Lesende (gesteuerte Textbearbeitung):
Wie ist die Beziehung der Ebelente zneinander? Welche Gefiible haben Sie fiireinander? Su-
chen Sie Hinweise daranf im gesamten Text.

Diese Frage will die Aufmerksamkeit der Lernenden auf die erwidhnte Dop-
pelstruktur der wiedergegebenen Gedanken der Figuren einerseits und ihrer
Aussagen und Handlungen andererseits lenken und so zu einer genaueren und
begriindeten Einschitzung ihrer Bezichung anregen.

Weiterfiihrende steuernde Hinweise und mégliche Zwischenschritte:

— Zur Visualisierung der im Text angelegten Doppelstruktur kdnnten die Ge-
danken der Figuren und ihre AuBerungen und Handlungen mit zwei verschie-
denen Farben gekennzeichnet werden.

— In Bezug auf die oben angefiihrte Textstelle kann auf die syntaktische Rei-
hung der einfachen Aussagesitze aufmerksam gemacht und nach ihrer mog-
lichen Funktion bzw. Wirkung gefragt werden. (Sie kénnte z. B. als Nach-
zeichnung des schrittweisen Schlussfolgerns der Frau und ihrer emotionalen
Reaktion verstanden werden. Welche Gefiihle kénnte die Frau in diesem Mo-
ment haben?)

— Zu dem oben angefithrten Textabschnitt gibt es eine korrespondierende
Textstelle: ,,Ich mul3 das Licht jetzt ausmachen, sonst muf3 ich nach dem Tel-
ler sehen, dachte sie. Ich darf doch nicht nach dem Teller sehen.” (Borchert
1989: 105) Man kann im Zusammenhang mit beiden Textstellen nach der
Wirkung, die diese Wiederholung erzeugt, fragen und weiterfithrend, welche
Folge die Frau befiirchtet, falls sie nach dem Teller sihe.

— Als stark steuernder und damit auch vereinfachender Arbeitsauftrag fir sehr
ungetibte Lernende/Lesende konnte die folgende Frage dienen: Welhe Ge-
fiible dem Partner gegeniiber wiirden Sie den Figuren zuordnen? Begriinden Sie Ihre Ant-
wort:

Zuneigung, Vorwnrf, Misstranen, Fiirsorge, Liebe, Mitleid, A}Qger, Enttauschung, Wut,
| Abneigung, Gleichgiilitgkeit, Vertrantheit, VVerstandnis ...

Ein anderer Einstieg anhand der angefithrten Textstelle fiir eine gesteuerte Be-
arbeitung bietet sich iiber den Ausdruck ,,Brot* an.'? Damit eréffnet sich ein
Deutungsweg, der vom Titel der Kurzgeschichte bzw. dem damit bezeichneten
symbolhaften Hauptgegenstand der Erzdhlung seinen Ausgang nimmt und
ebenfalls zu der erwihnten Paralleltextstelle wie auch zu der zuvor diskutierten
Frage nach dem Grund der Brotrationierung fithren kénnte. Weitere mogliche
Arbeitsauftrige hierzu wiren zum Beispiel: Suchen Sie weitere Stellen im Text, in

12 Von diesem Einstieg ausgehend wiirden sich auch religiése oder kulturbezogene Deu-
tungsebenen eréffnen, die hier nicht weiter ausgefithrt werden kénnen.
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denen ,,Brot“ vorkommt. | Warum isst der Mann das Brot heimlich? | Warum beschuldigt
die Fran den Mann nicht, als sie erkennt, dass er heimlich Brot gegessen hat? In diesem
Zusammenhang weiterfithrende, auf das Ende der Erzihlung abzielende Fragen
konnten sein: Warum gibt die Fran dem Mann am néichsten Abend eine Scheibe mehr? /
Glanben Sie, dass die Fran das Brot wirklich nicht vertrgt?

Phase 3: AbschlieBende Diskussion. Die eigene Deutung vorstellen und andere
Deutungsvorschlage diskutieren

In dieser Abschlussphase soll es darum gehen, verschiedene Lesarten kennenzu-
lernen und nachzuvollziehen. Insbesondere wenn die Phase der intensiven Text-
arbeit (Phase 2) nicht im Plenum stattgefunden hat, ist hier Gelegenheit, die
Perspektiven und Deutungen der anderen Teilnehmenden zu erfahren, zu wir-
digen und mit der eigenen vergleichend oder erginzend in Beziehung zu setzen.

Dariiber hinaus soll es in dieser letzten Phase auch um eine Einbindung des
Gelesenen in gegenwirtige diskursive Zusammenhinge gehen. Dadurch wird
nicht nur eine weitere Mehrdeutigkeitsdimension literarischer Texte bewusst ge-
macht, da in ihnen dargestellte oder durch sie verhandelte Diskurse in der Ge-
genwart einen anderen Stellenwert haben kénnen als zu ihrer Entstehungszeit.
Vor allem soll dadurch dazu ermuntert werden, nach personlichen Giltigkeiten
auch historischer Texte zu suchen und sie in Beziechung zur eigenen Lebenswelt
zu setzen. Diese Auseinandersetzung erscheint wichtig, selbst wenn sie in der
bewussten Ablehnung eines Textes und seiner Beurteilung, fiir das eigene Leben
und die eigenen Umstinde bedeutungslos zu sein, endet. Andernfalls besteht die
Gefahr, dass gegentiber Texten, die in rdumlicher oder historischer Ferne ent-
standen sind oder spielen, eine Beobachterposition eingenommen wird und sol-
che Texte als Artefakte ihrer Entstehungs- oder Handlungszeit, ohne Bezug zur
eigenen Lebenswelt, wahrgenommen werden.

Leitende Fragen fur die Abschlussdiskussion (fir beide Lernenden/Lesen-
den-Gruppen) kénnten sein:
o Wovon handelt der Text fiir Sie?'> Worum gebt es in dem Text fiir Sie?
*  Beide Figuren sagen nicht immer offen, was sie wissen oder denken. Wie beurteilen Sie das

Veerhalten der beiden Figuren?
o Wie kinnten abnliche Szenen der Erziablung bente ansseben? Was wiirden Sie andern und

was beibehalten, um den Inhalt zu adaptieren?'

13 Dieser Hinweis in der Fragestellung, dass es jeweils um persoénliche Perspektiven und Deu-
tungen geht, ist wesentlich fiir das vorgeschlagene methodische Vorgehen und sollte auf
keinen Fall ausgelassen werden.

14 Je nach Lernumgebung kénnte hier auch noch expliziter vorgeschlagen werden, die Erzih-
lung nicht nur in die Gegenwart, sondern auch in andere kulturelle bzw. gesellschaftliche
Verhiltnisse zu versetzen.
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4, SCHLUSSBETRACHTUNG

Der vorliegende Beitrag hat zunichst eine Untersuchung zur Rolle literarischer
Texte in den neuen Skalen des Begleitbands zum Gemzeinsamen Europaischen Refe-
renzrabmen fiir Sprachen (2020) vorgenommen und festgestellt, dass trotz der Auf-
nahme neuer literaturbezogener Skalen auch weiterhin, wie im GER (2001) zu-
vor, weder der Rezeption literarischer Texte eigens nétige Fertigkeiten zuerkannt
noch die gesellschaftliche Relevanz des Umgangs mit Literatur bzw. kreativen
Texten in den neuen Skalen angemessen erfasst und in den Deskriptoren be-
riicksichtigt wird. Von diesem Ergebnis ausgehend wurde ein Unterrichtsvor-
schlag unterbreitet, der diese Liicken zu fiillen sucht und zum einen die Kompe-
tenz der Lernenden stirken will, literarische Texte nicht nur inhaltlich, sondern
auch unter Einbezichung ihrer sprachlichen und formalen Gestaltungsmerkmale
sowie ihrer Kontextbeziige zu verstehen, und zum anderen die persénliche Aus-
einandersetzung der Lernenden mit literarischen Werken im Hinblick auf ihre
eigene Lebenswelt férdern will. Sowohl das vorgestellte dreischrittige Verfahren
bei der Textbearbeitung anhand von Fragen wie auch die in der Unterrichtsein-
heit fokussierte literarische Texteigenschaft der Mehrdeutigkeit wurden bewusst
gewihlt, weil beide, das Verfahren wie die Figenschaft der Mehrdeutigkeit, uni-
versal und somit auf andere Texte und den Umgang mit ihnen Gibertragbar sind.
Damit steht zu hoffen, dass sie den selbststindigen und selbstbewussten Um-
gang der Lernenden mit literarischen Texten férdern und Literatur im weit ge-
fassten Sinn als ein zentrales, anregendes und lohnendes gesellschaftliches Me-
dium erfahrbar machen.
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1. AND IN SICHT. POSTMIGRANTISCHE LLEKTUREN IM
UNTERRICHT DEUTSCH ALS FREMDSPRACHE

,,Hans Christian Andersen lisst seine Geschichte besser,
das heil3t, er ldsst sie mehrdeutiger enden, [...].
(Ingo Schulze 2012: 21)

1. EIN POSTMIGRANTISCHER DISKURS IM UNTERRICHT DEUTSCH ALS
FREMDSPRACHE

Unsere Gegenwart ist von einschneidenden europiischen und globalen Wand-
lungsprozessen geprigt. In der Folge werden in vielen, gerade ,westlichen® Ge-
sellschaften intensive Diskurse um die Verschiebungen geopolitischer Machtver-
hiltnisse, um eine zukunftsfihige soziale und 6kologische Marktwirtschaft, um
die Bedeutung von Bildung und Forschung, um Migration und Diversitit, um
gesellschaftliche und individuelle Werte gefithrt. In diesen Diskursen spielen
auch politische Polarisierungen, individuelle Verunsicherungen, erschnte
(Riick-)Versicherungen und Zugehorigkeiten eine starke Rolle. Entsprechend
sind — wie Wolfgang Hallet in seinen aktuellen Ubetlegungen zum kulturellen
Lernen im Fremdsprachenunterricht formuliert — die (Kultur-)Wissenschaften
gefordert, ,,den vielfiltigen Dynamiken der kulturellen Diversifizierung, der
Multiplizierung der Orientierungen und der Aufldsung stabiler kultureller Mus-
ter” (Hallet 2022: 41) zu begegnen. Dies gilt auch fir eine Kulturdidaktik im
Fremdsprachenunterricht: Fir sie ist es konstitutiv, gesellschaftliche Diskurse in
ihrer Dynamik und Verflechtung wahrzunehmen und dabei anzuerkennen, dass
,» Irennlinien und Denkmuster [haufig] weniger zwischen Lindern und Gesell-
schaften verschiedener Sprachen und kultureller Prigungen [verlaufen], sondern
cher innerhalb solcher Gesellschaften zwischen Anhinger:innen und Verfech-
ter:innen verschiedener Wertesysteme und politischer Zielsetzungen® (ebd.: 42).
Das tbergreifende Ziel des Fremdsprachenunterrichts — die Férderung einer
Diskursfihigkeit, d. h. einer Partizipationsfihigkeit der Lernenden an aktuellen
fremd- und mehrsprachigen Diskursen! — impliziert also fiir Lernende wie fiir

1 Zu dieser tbergreifenden Zielsetzung des Fremdsprachenunterrichts und der fachwissen-
schaftlichen Diskussion um die Kategorie ,,Diskurs vgl. zusammenfassend Hille/Schie-
dermair (2023).
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Lehrende, auch das Nebeneinander und Aufeinanderbezogensein verschiedener
Diskurse in Gesellschaften, ihre Entwicklungen und politischen wie sozialen
Kontexte zu reflektieren und sich in diesen zu positionieren.

Ein postmigrantischer Diskurs erfihrt momentan im deutschsprachigen
Raum viel Aufmerksambkeit, gerade auch jiingerer Menschen, wie eine Vielzahl
von Printpublikationen, Blogs und Podcasts, die Besuchszahlen des postmigran-
tisch orientierten Maxim Gorki Theaters in Betlin® oder die Popularitit entspre-
chender akademischer Lehrveranstaltungen zeigen. Der postmigrantische
Diskurs ist aber nur ezz Diskurs, der — besonders im kiinstlerischen und akade-
mischen Bereich — gegenwirtig relevant ist. Thm stehen populistische und
rechtskonservative Diskurse unter anderem um die ,,politischen Kampfbegriffe
,Migration® und ,Integration”* (Langhoff 2011: o. S.) entgegen, die ebenfalls
starke Wirkungen entfalten.

Wird der postmigrantische Diskurs zum Unterrichtsgegenstand — etwa an-
hand ausgewihlter Texte aus Theater, Film und Literatur — mussten auch diese
gegenliufigen Diskurse verdeutlicht oder zumindest benannt werden, um eine
Orientierung der Lernenden zu ermdglichen und weitere Auseinandersetzungen
anzuregen. Es miisste gleichzeitig fiir die Lernenden nachvollziehbar werden,
dass die Auswahl von Unterrichtsgegenstinden bereits Entscheidungen bzw.
Positionierungen von Verlagen, Lehrwerkautor:innen und Lehrkriften impli-
ziert, denen wertegeleitete, in diesem Fall auch interventionistische Uberzeugun—
gen zugrunde liegen (vgl. auch Hallet 2022: 43). Besonders Lehrkrifte missen
im Unterricht, in der unmittelbaren Zusammenarbeit mit Lernenden, selbstre-
flexiv und transparent agieren, sich dabei auch immer wieder selbst positionieren
— Corinna Widhalm fithrt dies in ithrer Studie Selbstermdchtigender Unterricht im Kon-
text von Dal'/Z (2019) einleitend aus. Auch so konnen Lernende erfahren, wie
Handlungsspielriume gestaltet sind und méglicherweise zu erweitern wiren. Die
Bedeutung des Begriffes ,,Selbstermachtigung (se/f-empowerment) liegt, im kleins-
ten gemeinsamen Nenner verschiedener Definitionen, in der Erweiterung von
Handlungsspielraumen (vgl. Widhalm 2019: 61). Sie beinhaltet auch die Erwei-
terungen sprachlicher Handlungsméglichkeiten sowie Reflexionen und ,Be-
wusstwerdungen® im Sinne eines Infragestellens von Normen, Werten und Vor-
stellungen sowie einer Perspektivenweitung — von Lernenden und Lehrenden
(vgl. ebd.: 104). Sie ist damit Teil eines Anspruches an einen Fremdsprachenun-
terricht unter der Gibergreifenden Zielsetzung einer Partizipationsfihigkeit an ak-
tuellen fremd- und mehrsprachigen Diskursen.

Der postmigrantische Diskurs ist ein selbstermachtigender, mehrsprachiger
und offener Diskurs — darauf ausgerichtet, hegemonialen Normen, Machtstruk-

2 https:/ /www.gorki.de [04.08.2023].
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turen und mit ihnen einher gehenden Marginalisierungen und Diskriminierun-
gen in Gesellschaften entgegenzutreten und allen Akteur:innen gleichberech-
tigte Teilhabe, 6ffentliche AuBerungen und Aktionen, ein 6ffentliches Gehort-
und Gesehenwerden zu garantieren. Fremdsprachenlernende kénnen in der Par-
tizipation an einem solchen Diskurs méglicherweise besondere Ermutigung er-
fahren sich einzubringen, sich zu positionieren und (6ffentlich) zu duflern. Sie
kénnen gemeinsam mit Lehrkriften einen neuen Blick gewinnen ,,auf die symbo-
Jic power und gemeinschaftsbildende Kraft anderer Sprachen jenseits von Diffe-
renzvorstellungen® (Hallet 2022: 47).

Im Folgenden wird die Entwicklung eines postmigrantischen Diskurses und
des Begriffs ,,postmigrantisch® umrissen. Es werden ausgewihlte literarische
Texte von May Ayim, Deniz Utlu, Sevim Celik-Lorenzen und Maxie Wander dis-
kutiert, die postmigrantische Lektiiren im Unterricht Deutsch als Fremdsprache
bzw. die Partizipation an einem postmigrantischen Diskurs initiieren kénnen.

2. POSTMIGRANTISCH — WAS HEISST DAS?

Der Begriff des Postmigrantischen bezeichnet eine rhizomatische, transdiszipli-
nire Denkfigur. Sie ist bereits in den 1990er Jahren im Kontext der Sozialwissen-
schaften mit der Publikation Post-migration ethnicity. De-essentializing cobesion, commit-
ments and comparison (Baumann/Sunier 1995) geprigt worden. Lale Yalcin-
Heckmann (1995) beschreibt in ihrem Beitrag zu diesem Band The predicament of
mixing yculture and ,religion: Turkish and Muslin: commitments in post-migration Germany
bereits Aspekte einer post-migrantischen Gesellschaft in Deutschland. Nachfol-
gend ist der Begriff in kinstlerischen und wissenschaftlichen Diskursen weiter
etabliert worden. Im aktuellen digitalen Inventar der Mz;gmlz'ambqgﬁ]j%‘% fasst Erol
Yildiz das Postmigrantische als ,,offene Denkhaltung® und

Analysekategorie fiir soziale Situationen der Mobilitdt und Vielheit; sie macht
Briche, Mehrdeutigkeit und marginalisierte Erinnerungen sichtbar, die nicht
am Rande der Gesellschaft zu verorten sind, sondern Ausdriicke der zentra-
len gesellschaftlichen Verhiltnisse sind. Durch ihre irritierende Wirkung
schafft diese Blickverschiebung auch eine kritische Auseinandersetzung mit
gesellschaftlichen Machtverhaltnissen. (Yildiz 2022: 7)

In dsthetischen Texten kénnen soziale Situationen, biografische Briiche, margi-
nalisierte Erinnerungen, kritische Beobachtungen von Gesellschaften und Posi-
tionierungen gegen die in ihnen bestehenden Machtverhiltnisse besonders ver-

3 https:/ /www.migrationsbegriffe.de [04.08.2023].
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dichtet und vielstimmig, mehrdeutig, multidimensional und -perspektivisch

erzihlt werden. Insofern waren es zunichst vorrangig Kiinstler:innen, die in Ak-

ten der Selbstermichtigung den Begriff des Postmigrantischen fiir sich selbst
und das eigene Arbeiten in Anspruch genommen und popularisiert haben, die
ihre literarischen Texte, Theater- und Filmproduktionen auch als Interventionen

im etablierten Literatur-, Theater- und Filmbettieb verstanden haben. Shermin

Langhoff begriindete in Berlin als Intendantin zunichst des Ballhauses Naunyn-

strafle und spiter des Maxim Gorki Theaters das postmigrantische Theater, das

durch Desintegration, Offnung und Partizipation, perspektivenreich inszenierte

Wirklichkeiten, Vielstimmigkeit und Formenvielfalt geprigt ist (vgl. Langhoff

2011). Dabei eréffnet(e) der Begriff des Postmigrantischen fiir sie immer neue

Diskursriume und steht ,,in unserem globalisierten, vor allem urbanen Leben

fir den gesamten gemeinsamen Raum der Diversitit jenseits von Herkunft®

(vgl. Langhoff 2011: o. S.). Stiicke wie Common Groundvon Yael Ronen, Hymne an

die Liebe von Marta Goérnicka und Mefeoriten von Sasha Marianna Salzmann, Ro-

mane wie Streulicht von Deniz Ohde und Die Ungebaltenen von Deniz Utlu wurden
am Maxim Gorki Theater inszeniert: Krieg und Vélkermord, Machtstrukturen,

Zugehorigkeitsordnungen, Deutungs- wie Diskurshoheiten werden in ihnen —

wie auch in Kunstaktionen, Lesungen und Publikationen wie Zefgenoss*in Gork:

(2023) — kritisch reflektiert und aneignend, oft ironisch und subversiv gewandelt.
Das Prifix ,,post® in dem Begriff ,,postmigrantisch® ist dabei in einem weiten

Kontext zu verstehen. Von den Herausgeber:innen des Bandes Erinnern storen.

Der Manerfall ans migrantischer und jiidischer Perspektive (2020) wird es in mehrfachen

Bedeutungen gefasst, die —um einzelne Aspekte erweitert — auch Grundlage der

Ubetlegungen in diesem Beitrag sind:

— Das ,,post™ weist auf zeitliche Fragen: Wie haben sich #ach erfolgter Migration
Sprache, Arbeit, Wahrnehmung und Zugehérigkeitsgefithle von Migrant:innen
und ihren Nachfahren wie auch Angehérigen der ,Mehrheitsgesellschaft® ent-
wickelt? Wie haben sich Institutionen, Diskurse und Einstellungen gewandelt?

— Das ,,post” fordert uns auf zu erkennen, was hinter dem Diskurs um Migra-
tion — nach Naika Foroutan (2017) hinter dem ,,Migrationsschleier® — liegt,
was er Uberdeckt, indem er es als Migration verhandelt: Klassismus, soziale
Ungleichheit, Bildungsungerechtigkeit und mangelnde Chancengleichheit,
Rassismus und Sexismus.

— Das ,,post ermoglicht es, Prozesse des Othering, des Fremdmachens sichtbar
werden zu lassen und ihre Uberwindung sowie neue Formen der Inklusion in
einer Gesellschaft der Vielen zu denken (vgl. Lierke/Perinelli 2020: 13).4

Vgl. auch Pultz Moslund/Ring Petersen (2019: 68): ,,[...] postmigration refers to a recog-
nition of what has already happened (post-) as well as to a process of ongoing change®.
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Diese Dimensionen von Bedeutung kénnen auch als Deutungs- bzw. Wahrneh-
mungsimpulse verstanden und fiir didaktische Uberlegungen relevant werden. Auf
ihrer Grundlage kénnen postmigrantische Lektiiren von (dsthetischen) Texten
und eigene Partizipationen von Lernenden und Lehrenden an einem postmigran-
tischen Diskurs angeregt werden. Erol Yildiz (2022), der die engen Verwobenhei-
ten von postmigrantischem und postkolonialem Diskurs betont, plidiert in diesem
Zusammenhang auch fiir , kontrapunktische Lektiiren® von (dsthetischen) Texten,
fir ein ,,Gegenlesen® wie von Edward Said in seinen Forschungen zum Orienta-
lismus praktiziert.5 ,»Gegenlesen™ bedeutet hier, das Ausgelassene, das Unter-
driickte, das Verschwiegene in den Blick zu nehmen (Yildiz 2022: 2) — wie zum
Beispiel in dem oben erwihnten Band Erinnern storen die migrantischen und judi-
schen Perspektiven auf den Fall der Berliner Mauer 1989, die das hegemoniale
Erinnern stéren® und ein breiteres, ,,grundlegendes Verstindnis des gesellschaftli-
chen Paradigmenwechsels®, der 1989 begann, eréffnen konnen (Lierke/Petinelli
2020: 12). Vorangestellt ist dem Band ein Teil des Gedichts blues in schwarg weiss
von May Ayim (1995), das im Folgenden niher betrachtet wird.

3. POSTMIGRANTISCHE LEKTUREN LITERARISCHER TEXTE

3.1 May Ayim: blues in schwarz weiss #nd grenzenlos und unverschimt (7995)

bilnes in schwarg weiss ist nicht nur der Titel eines Gedichts, sondern auch der ersten
Gedichtsammlung von May Ayim, die 1995 im Orlanda Frauenverlag erschien.
In dem Band Erinnern storen (2020) wird die folgende Strophe als eigenstindiges
Gedicht gedruckt, er ist aber nur ein Teil des Gedichts blues in schwarg weiss:

5 Pultz Moslund/Ring Petersen (2019: 67) sprechen in diesem Zusammenhang auch von
einem Reframing und entwickeln Fragestellungen fiir entsprechende Lektiiren von (Perfor-
mance-)Kunst, Literatur und Film, die auch die Beziehungen zwischen postmigrantischen
und post- bzw. dekolonialen Lektiiren noch niher zu bestimmen suchen: ,,What does a post-
migrant frame of reading look like and what does it do? What new perspectives and critical
questions does it bring about? How does it reopen discussions on the articulation of migration
and its social impact in literature, film and the visual arts? What happens when we adopt a
postmigrant lens to analyse the form and content of works of art and fiction, as well as
exploring the part these works may play in the more encompassing processes of social, cultu-
ral and institutional change? How does reading works of art, film and fiction through the lens
of postmigration renegotiate and alter our understanding of key concepts such as identity,
integration, belonging, ,home place® (Heimad), race, hegemony and binary distinctions be-
tween self and other, majority and minority? And how do postmigrant readings of works of
art interrelate with and differ from postcolonial/decolonial and migrant readings?*

Zur ,,Storfunktion® von Literatur in hegemonialen Erinnerungsdiskursen vgl. auch Ass-
mann/Frevert (1999: 222-226).

o
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das wieder vereinigte deutschland

feiert sich wieder 1990

ohne immigrantInnen flichtlinge jiidische
und schwarze menschen

es feiert im intimen kreis

es felert in weil3

doch es ist ein blues in schwarz weil3

es ist ein blues (Ayim 1995: 82)

Diese Strophe kann ein ,,Gegenlesen™ des Mauerfalls 1989, der Implosion der
DDR und der deutschen Einheit 1990 initiieren, auch im Unterricht Deutsch als
Fremdsprache. Sie macht Unterschiede deutlich im Erleben von und in der Teil-
habe an geschichtlichen Ereignissen, zeigt Exklusionen aus einer national und
hegemonial aufgefassten Gesellschaft, zeigt marginalisierte bzw. ausgeschlos-
sene Erinnerungen. In den ersten vier Zeilen wird klar, eindeutig, reimlos, quasi
in einem Satz berichtet, dass Deutschland sich 1990 feierte, dass der Weg zur
deutschen Einheit, feierlich vollzogen am 3. Oktober 1990, auch die Ausschlie-
Bung vieler Menschen barg, die unter dem Etikett ,,Deutschland® nicht mitge-
meint waren. Die letzten vier Zeilen hingegen, teilweise gereimt, sind unbe-
stimmt und mehrdeutig: Nicht niher bezeichnet wird der ,intime kreis“ in dem
,deutschland® (sich) feiert, ein , kreis [...] in weiB3“. Verwiesen wird darauf, dass
er cigentlich ein schwarz-weiler ist, in dem der laute nationale Jubel mit dem
Ausgeschlossenen zu einem melancholischen Blues verschmilzt.

Laura Kiefer (2022) zeigt in ihrer Schrift ,,ich werde trotzden afrikanisch sein, anch
wenn ibr mich gerne deutsch haben wollt und werde trotzdem dentsch sein, anch wenn ench meine
schwirze nicht pafst. “ Afrodentsche Erinnerungsorte im Fach Dentsch als Fremdsprache, der sie
die ersten Zeilen eines anderen Gedichts von May Ayim, grenzentos und unverschanmt
(1995), voranstellt, wie mit beiden Gedichten im Kontext eines akademischen Lite-
raturuntertichts Deutsch als Fremdsprache auf den Niveaus ab B1/B2 gearbeitet
werden kann. Dabei nutzt sie neben postkolonialen kultur- und literaturwissen-
schaftlichen Zugingen zu den Texten auch das Konzept der multidirektionalen
Erinnerung nach Michael Rothberg (2021), das auf eine dialogische Interaktion
unterschiedlicher Erinnerungen in 6ffentlichen Diskursen zielt.” Von besonderer
Bedeutung fiir den Unterricht kann, so Kiefer, das Gedicht grengentos und unverschamt
mit dem Untertitel ein gedicht gegen die deutsche sch-einbeit sein, da eine Videoaufnahme
verfligbar ist, in der die Autorin das Gedicht auf einer Stral3e Betlins selbst performt,
mit Resten der Berliner Mauer und dem Brandenburger Tor im Hintergrund:®

7 Vgl. zu dem Konzept im Kontext DaF/DaZ auch Ghobeyshi (2022).

8 https://www.youtube.com/watch?v=3_4N_v9mbho [23.08.2023]. Zum Unterrichtspo-
tenzial von Texten, von Autor:innen selbst petformt bzw. vorgetragen, vgl. auch Hille/
Schiedermair (2021: 237).
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Abbildung 1: May Ayim: grenzenlos und unverschimt
https:/ /www.youtube.com/watch?v=3_4N_v9mbho [08.03.2024]

Beide Gedichte fordern implizit, Erinnerungen und die Teilhabe an Gesellschaf-
ten nicht zu hierarchisieren, nicht die einen Menschen mit ihren Erinnerungen
in deren Zentrum und die anderen an deren Peripherien zu verorten. Und sie
gehen noch einen Schritt weiter: selbstermichtigend und unverschamt positionie-
ren sie ein lyrisches Ich bzw. Wir in der Mitte des gesellschaftlichen als eines
postmigrantischen Diskurses — wiederum unbestimmt und mehrdeutig in den
jeweils letzten Zeilen beider Gedichte:

doch wir wissen bescheid — wir wissen bescheid ich werde
1/3 der menschheit feiert in weill noch einen schritt weitergehen und
2/3 der menschheit macht nicht mit (Ayim 1995: 83)  noch einen schritt

weiter

und wiederkehren

wann

ich will

wenn

ich will

grenzenlos und unverschimt

bleiben (Ayim 1995: 1)

Die Gedichte May Ayims — durchgingig in Kleinschreibung gehalten, Majuskeln
stehen in den beiden ausgewihlten Gedichten nur in den Worten FREIHEIT
und immigrantInnen — besitzen ein besonders ausgeprigtes Potenzial, mit weni-
gen Worten mégliche Wahrnehmungsmuster zu irritieren, Blickverschiebungen
und damit auch kritische Auseinandersetzungen mit Machtverhaltnissen zu ini-
tiieren, Wahrnehmungshorizonte zu weiten und damit auch in gesellschaftlichen
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Diskursen zu intervenieren.’ Dies kann im Unterricht erprobt und weiter erkun-
det werden, méglicherweise auch im Zusammenklang mit den nachfolgend be-

trachteten Texten. "

3.2 Deniz Utlu: Land in Sicht (2077)

Der Text Land in Sicht erschien zuerst in dem Band Manifest der V'ielen. Deutschland
erfindet sich nen, 2011 herausgegeben von Hilal Sezgin — auch in Reaktion auf den
breiten 6ffentlichen, vorrangig antimuslimisch gepragten Diskurs'! um die The-
sen des SPD-Politikers Thilo Sarrazin, die dieser unter dem Titel Dentschland
schafft sich ab. Wie wir unser Land aufs Spiel setzen 2010 publjzierte.12 Land in Sicht ist
eines von mehreren so betitelten Minimals ans dem Magen des Molochs, denen zu-
kunftsweisend die Zahl 2048 vorangestellt ist, und ist bis heute auf der Home-
page des Autors zu finden:!?

LAND IN SICHT
Ich suche nach etwas Drittem, das in allem steckt.

Kopfland — mit einer Bevélkerung, in alle Welt zerstreut. Unabhingig von
lokalen Riten und Normen. Vom Erbe der Ahnen.

Eine Parallelwelt, ein Sonnensystem — mit eigenen Ressourcen und eigener De-
finitionshoheit tiber das, was Kunst und Kultur ist, tiber das, was bleiben soll.

Etwas, das unsichtbar ist und omniprisent. Wie ein Gesetz, verteidigt von
einem Gericht, das weltweit agiert, das nicht an den Gerichtshéfen tagt, son-
dern in Dachkammern und Kellern. Ein Gesetz, das mehr Geltung fir den
Einzelnen hat als niedergeschriebene und ratifizierte, von Richtern und Poli-
tikern definierte und befolgte Verfassungen.

Ein Land, dessen Grenzen sich unméglich in Karten eintragen lassen, da
ohne festen Ort. Unsichtbar und iiberall zugleich. Unangreifbar. Immun ge-
gen jede Zuschreibung.

Ein Land, das nur dann aufhért zu existieren, wenn es nicht mehr gedacht
wird. (Utlu 2011: 23)

9 . . . . .
9 Zum gesellschafilichen Interventionspotenzial von Literatur und Kunst an sich vgl. auch den

Sonderforschungsbereich Intervenierende Kiinste an der Freien Universitit Berlin: https://
www.sfb-intervenierende-kuenste.de/ [23.08.2023].
10" 7ur Arbeit mit Textnetzen im Unterricht vgl. Hille/Schiedermair (2021: 235fF).
1" Zum Begtiff eines antimuslimischen Rassismus vgl. Zakariya Keskinkilic (2019).
12 Das Buch ist 2021 in ciner Neuausgabe erschienen. Ein ausfiihrliches Vorwort zur Neuaus-
gabe analysiert Entwicklungen der letzten zehn Jahre in der Perspektive der Thesen von 2010.
% http://denizutlu.de/ [23.08.2023].
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Bereits der Titel des Minimals ist mehrdeutig und intertextuell, er spielt mit einer
Phrase aus der Seefahrt: Land in Sicht— in unserer visuellen Vorstellung vorzugs-
weise ausgerufen vom Matrosen im Mastkorb eines (Segel-)Schiffes beim An-
blick einer Kiste nach langer, erschopfender Fahrt tiber die Meere; aber auch in
Anspruch genommen etwa fur den Titel einer Ausstellung 2014/15 im Stadtmu-
seum Berlin unter dem Titel West:Berlin. Eine Insel auf der Suche nach Festland. Was
fir ein Land es ist, das da in Sicht gerit, verrit der Titel zunichst nicht. Die erste
Zeile verdeutlicht: Es ist das Ziel einer Suche, aber nicht nach einem externen,
vielleicht fernen Ort. Das ,,Dritte®, intertextuell gelesen als der ,dritte Raum*
nach Bhabha (1994) ist etwas, das — wie das Postmigrantische — ,,in allem steckt*,
das immer mitzudenken ist, das eine Denkhaltung und Perspektive ausdriickt. Es
ist nicht an einem bestimmten Ort fixierbar, es existiert in einem ,,Kopfland*,
dass transnational bewohnt wird. Gegen nationale Zuschreibungen ,,immun*® ist
es eine eigenstindige, sich immer wieder selbst neu entwerfende imaginierte Ge-
rneinschaft,14 in der Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft nicht hegemonial
besetzt sind. Das ,,Kopfland® ist eine Vision, nicht durch nationalstaatliche
Grenzen eingehegt. Es ist wie die Literatur und Kunst ohne festen Ort und stets
in Bewcgung,15 es muss in unseren Kopfen immer wieder ertriumt und gestaltet
werden.

Das Minimal ist ein Beispiel dafiir, wie (kultur-, sozial- und literatur-)wissen-
schaftliche Thesen bzw. Definitionen in einem literarischen Text verdichtet und
visualisiert bzw. metaphorisiert werden kénnen. Sie entfalten so eine starke Wir-
kung, regen zu individuellen Reflexionen und reflektierenden Interaktionen an.
Der Text kann ob seiner Kiirze schneller gelesen werden als ein wissenschaftli-
cher Text etwa von Homi K. Bhabha, Benedict Anderson oder Ottmar Ectte,
aber er ist nicht leichter zu lesen. Seine in Wechselwirkungen zueinander-
stehende komplexe Aussage und sprachliche Gestaltung werfen Schwierigkeiten
auf, die eine Lektiire im Fremdsprachenunterricht sicher erst ab dem Niveau C1
moglich erscheinen lassen. Der Text kann Zeile fiir Zeile bzw. Absatz fur Absatz
gelesen und gedeutet werden; es kénnen verschiedene Formate des Austauschs
der Lernenden tiber ihre Deutungen und Assoziationen erprobt werden. In je-
dem Fall sollte ein Lehr- und Lernarrangement darauf abzielen, fir die Lernen-
den nachvollziehbar und erfahrbar zu machen, wie die Sprache (Be-)Deutungen
generiert. Fiir Deniz Utlu ist der Anspruch an das eigene Schreiben, von ihm
explizit als Selbstermachtigung aufgefasst, ,,die Offenlegung, Genau hinzusehen,
den Blick nicht abzuwenden, die Wahrheit der eigenen Geschichte auszuhalten,
tber die eigene Schmerzgrenze hinaus® (Utlu 2021: 747), was auch ,,eine dsthe-
tische Frage [ist], weil sie in den Klang, die Syntax, die Metaphorik und Erzahl-

% Vgl. zu dem Konzept Anderson (1988).
15 Vgl. zu dem Konzept Ette (2001).
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weise des Textes hineinwirkt™ (ebd.: 748). Die besondere Syntax und Metapho-
rik des Minimals Land in Sicht kbnnen von den Lernenden in Beziehung gesetzt
werden zu dem, was der Text sagt und evtl. auch zu dem, was er nicht sagt. Hier,
,wo der Text tber sich selbst hinausragt, beginnt das Literarische (Utlu 2021:
748) wie Deniz Utlu in seinem autopoetischen Essay Die Riickseite der Worte
(2021)!° ausfiihrt. Zu entdecken ist vielleicht die Suchbewegung des Schreiben-
den im Bemithen um Offenlegung, um einen genauen Blick, die ,,vielleicht von
der Riickseite der Worte, durch sie hindurch zu den Lesenden [scheint], an den
Stellen, an denen sie empfinglich dafiir sind* (ebd.: 753). In diesem Durchschei-
nen konnen literarische Texte ihre vielleicht ,erschiitternde transformative
Kraft“ entfalten — nach Deniz Utlu fir die Schreibenden und die Lesenden
(ebd.). Erfahren werden kann die Erweiterung von Perspektiven und Hand-
lungsspielriumen, von Wahrnehmungen gegenwirtiger Situationen im Lichte ei-
ner Utopie.

3.3 Sevim Celik-Lorenzgen: Guten Morgen, Giizelim! Geschichten vom Ankom-
men (2022) und Maxie Wander: Guten Morgen, du Schoéne (7978)

Die Geschichten vom Ankommen von Sevim Celik-Lorenzen (2022) wiren als soge-
nannte Wirklichkeitserzahlungen, so der Titel eines von Christian Klein und Matfas
Martinez herausgegebenen Bandes, zu betrachten. Sie postulieren ein ,,So ist es
gewesen®“ und erheben damit einen spezifischen realititsbezogenen Geltungsan-
spruch (vgl. Klein/Martinez 2009: 1).

Im Epilog zu ihrem Buch zitiert Celik-Lorenzen zwei Sitze aus der Parabel
Heim#kehr von Franz Kafka: ,,Je linger man vor der Tir zogert, desto fremder
wird man. Wie wire es, wenn jetzt jemand die Tur 6ffnete” (Celik-Lorenzen
2022: 112). Die Sitze, so wie Celik-Lorenzen sie zitiert, sind mehrdeutig: Sie
weisen darauf hin, dass ein Verharren die AusschlieBungen — das sich selbst Aus-
schlieBen und/oder das Ausgeschlossenwerden aus einem nicht niher bestimm-
ten Kontext, aus einer Gruppe — verstirken kann; lassen gleichzeitig aber offen,
wie das Fremdwerden und/oder Fremdgemachtwerden dutchbrochen, von
wem und in welche Richtung die Tir gedffnet werden kann — vor oder nach in-
nen. Im besten Fall natiirlich von beiden Seiten, aber Celik-Lorenzen prizisiert
Kafkas Sitze nachfolgend, indem sie die Tir (in eine Gesellschaft) als eine ver-
schlossene bezeichnet und die Initiative, anders als Kafka, in die Hinde der vor
ihr Stehenden, der Migrantinnen und ihrer Familien legt:

16" Auch dieser Titel ist mehrdeutig, Deniz Utlu (2021: 747) kommentiert ihn selbst: ,,Das
Literarische — also das Wahrhaftige des Schreibens — liegt paradoxerweise oftmals jenseits
der verwendeten Worte, vielleicht auf ihrer Riickseite, vielleicht in weiter Ferne.”
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Wer zu lange vor der verschlossenen Tir steht, wird fremd bleiben. Die jun-
gen Frauen 6ffnen die Tiren und, das ist das Schone, sie treten ein. Sie be-
haupten sich und verschaffen sich Respekt. Sie haben eine Sprache und wis-
sen sie zu nutzen. |[...]

Meine Tochter ist heute so eine junge Frau. Als Teenager meinte sie einmal:
»Mama, ich bin auch eine Migrantin.*

,»Ach was®, entgegnete ich, ,,das kann nicht sein.*

,»Doch®, sage sie, ,,wenn ein Elternteil migriert ist, sind die Nachkommen
ebenfalls Migranten.*

,»Aber dein Grof3vater hat vierzig Jahre in Deutschland gelebt, ich, deine Mut-
ter, lebe seit Uber fiinfzig Jahren hier. Dein Vater ist auch kein Migrant ...
Oder doch, schliellich kam er als Funfjihriger aus Mecklenburg-Vorpom-
mern nach Hamburg, Hahaha! Wie kannst du eine Migrantin sein?* (Celik-
Lorenzen 2022: 11)

Dieser Frage, was es bedeutet(e), eine Migrantin zu sein bzw. zu einer solchen
gemacht zu werden und in Akten der Selbstermichtigung in die deutsche Gesell-
schaft einzutreten, geht Celik-Lorenzen in ihren Geschichten nach. Sie basieren
auf Gesprichen, die sie mit tarkischstimmigen Frauen der ersten Generation in
Deutschland gefiihrt hat, die als junge Frauen kamen oder wie sie selbst ,,als
Kind an die Hand genommen® wurden (ebd.: 9). Gestellt hat sie allen Frauen nur
zwei Fragen: ,,Wie bist du aus der Ttiirkei ausgewandert und wie war es dann in
Deutschland fir dich?* (ebd.). Auf der Grundlage der gefiihrten Gespriche ent-
standen Geschichten, die facettenreich erzihlen vom persoénlichen Erleben der
Ankunft, aber auch von der Ankunftszeit — den 1960er und 1970er Jahren in der
Bundesrepublik Deutschland —, den individuellen Erfahrungen und Beobach-
tungen in der Gesellschaft, den neuen Nachbarschaften und Beziehungen, den
»festen kurdischen, deutschen und tiirkischen Rollenmuster[n]“ (ebd.: 8), die in
den Familien und in der Offentlichkeit durchbrochen wurden. Exemplarisch
mag daftr die Geschichte von Belma!” Berlin 1975 stehen:

Ich kam 1975 mit meiner Mutter nach Deutschland. Ich war zehn, meinen
Vater hatten wir seit einem Jahr nicht mehr gesehen. Ich ging nach kurzer Zeit
in eine Integrationsklasse und lernte rasch Deutsch. Wir hatten einen netten
tiirkischen Lehrer und einen engagierten deutschen Klassenlehrer, der immer
fir uns da war, an uns glaubte und uns nach Kriften forderte. [...] Bert, unser
Klassenlehrer, kam sogar zu uns nach Hause, um meine Eltern kennenzuler-
nen. Er lud sie persénlich zum Elternabend ein. Die Eltern mochten den
Lehrer Bert. Die Elternabende wurden in tirkischer und deutscher Sprache

7 . . . P
17 Die Namen aller Frauen sind im Buch anonymisiert.
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abgehalten. So wurde mein Vater nach einem Jahr Elternsprecher und war
sehr glicklich in seiner Funktion. Ein anderer Mann aus der Ttrkei, der bei
der Post arbeitete, wurde zum zweiten Elternsprecher gewihlt. Das war eine
Sensation in der Schule. Wochenlang wurde tiber dieses Ereignis gesprochen.
Meine Mutter war eine gro3herzige Frau, die vor nichts Angst hatte. Sie war
grof3 und kriftig und hatte die Gabe, durch ihren Humor dem Leben Heiter-
keit zu verleihen. Sie wollte unbedingt als Maklerin arbeiten. Sie sagte immer,
das kann doch nicht sein, dass die Arbeitsmigranten in so schlechten Woh-
nungen leben miissen. Am besten, wir kaufen hier eine Eigentumswohnung,
Wir werden sowieso nicht zuriickkehren und die anderen Familien auch nicht.
Das ist eine Illusion. Meine Mutter hatte in der Turkei Architektur studiert,
sie kam aus einer groB3biirgerlichen Familie. Nur mein Vater war ein armer
Schlucker, der politisch angefeindet wurde und Angst vor Repressalien hatte.
Er war gerade mit dem Ingenieursstudium fertig, als er merkte, dass er unter
diesen Bedingungen nicht in der Ttrkei leben konnte und wollte. Deswegen
ging er nach Deutschland. Meine Mutter hatte meinen Vater auf einer politi-
schen Versammlung in der Tirkei kennengelernt. Er fand schnell Arbeit als
Ingenieur in einer groflen Elektronikfirma, wo er nur minnliche Ingeni-
eurskollegen hatte. Meine Mutter machte sich lustig tiber die Deutschen, die
sich doch so fortschrittlich geben, aber keine einzige Frau unter zwanzig
Minnern dulden. Die Akkordarbeiter waren fast nur Frauen. [...]

Ich war anders als die anderen in der Klasse. Meine Eltern waren moderne
Menschen, die mich férderten und viel mit mir redeten. Meine Lehrerinnen
gehorten zu den Achtundsechzigern, sie verachteten unsere Eltern nicht. Sie
schauten sich die Umstinde an und dachten in gréfleren Kategorien. Sie
dachten zudem daran, wie unser Leben wohl in zehn Jahren aussehen wiirde,
wenn man uns nicht als Menschen sihe. (Celik-Lorenzen 2022: 97ff.)

Ein solcher Textzulszug18 zeigt verschiedene Aspekte eines postmigrantischen

Diskurses:

die Entwicklungen von Sprache, Bildung und Arbeit, die (Selbst-)Wahrneh-
mungen von Migrant:innen und Angehdérigen der ,Mehrheitsgesellschaft’,
die Wandlungen von Institutionen, Diskursen, Rollenmustern und Einstel-
lungen,

Klassismus, soziale Ungleichheit, Bildungsungerechtigkeit und mangelnde
Chancengleichheit, Rassismus und Sexismus,

Prozesse des Othering, des Fremdmachens, das aber auch iberwunden werden
kann.

Zur Lektire von Textausziigen im Unterticht vgl. Hille/Schiedermair (2021: 230).
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Durch entsprechende lektirebegleitende Aufgaben kénnen sie im Text
erkannt und in Bezug zueinander gesetzt werden. ,,Stolpersteine® im Text,
die besonders irritierende Wirkungen beim Lesen hervorrufen wie wahr-
scheinlich der Satz ,,Meine Lehrerinnen gehérten zu den Achtundsechzi-
gern, sie verachteten unsere Eltern nicht. oder die Wendung ,,wenn man
uns nicht als Menschen sihe®, wiren explizit zu erdértern mit Blick auf das
in ihnen aufgehobene Unerhorte, Unfassbare (vgl. auch Hille/Schiedermair
2021: 233).

Der mehrsprachige Titel Guten Morgen, Giizelin! Geschichten vom Ankommen
spielt auf Maxie Wanders Buch Guten Morgen, du Schine an, 1978 in der DDR
und nachfolgend in der BRD erschienen.'’ Es enthilt Protokolle nach Tonband™
von Gesprichen mit Frauen verschiedener Generationen und I9ste in beiden
Lindern Debatten aus um weibliche Emanzipation, um die Vorstellungen von
Frauen von ihrem Leben, um ihre Winsche und ihr Begehren. In ihrem
Vorwort zu dem Band Guzen Morgen, Giizelim! nimmt Sevim Celik-Lorenzen
direkt Bezug auf Maxie Wanders Buch. Sie erzihlt, wie sie es als junges
Midchen als Geschenk erhielt und unter einem starken Lektireeindruck
schon damals feststellte, ,,dass auch die Frauen aus der Turkei Zhnliche
Geschichten erzihlen kénnten® (Celik-Lorenzen 2022: 7). Dieses Moment der
Intertextualitit ist auch im Unterricht zu beachten und Lernenden zu
verdeutlichen (vgl. auch Hallet 2002) — mit dem Transfer des Buchtitels von
Maxie Wander in einen mehrsprachigen Titel dhnlicher Bedeutung durch
Sevim Celik-Lorenzen wird es offensichtlich und leicht nachvollziehbar. Die
beiden Buchtitel stellen nebeneinander betrachtet eine Verbindung her zwi-
schen Frauen, die — unter unterschiedlichen gesellschaftlichen Bedingungen,
in verschiedenen Lindern — ,,Mut [bewiesen], weil sie ihre Vorstellungen von
sich und der Welt ernst nahmen®, sich ,,fiir ithre Trdume [stark] machten [...],
ohne zu wissen, ob sie sich erfiillen wirden® (Celik-Lorenzen 2022: 9). Der
Blick in die Zukunft spricht aus den Schwarz-Weil-Fotografien von Frauen,
die auf den Umschlidgen der (verschiedenen Ausgaben der) Biicher abgebildet
sind:

19 Die Lizenzausgabe fiir die BRD enthilt Verinderungen gegeniiber der Originalausgabe. So
wurden der Untertitel (vgl. nachfolgende Fuinote) und die Reihenfolge der Protokolle ver-
andert. Die Protokolle wurden zudem stirker personalisiert: ein Protokoll etwa, das in der
DDR-Ausgabe Das Haus, in dem ich wobne. Rosi heifit, ist in der BRD-Ausgabe mit Ros, 5.,
Sekretirin, verbeiratet, ein Kind. Das Haus, in dem ich wobne. betitelt — eine Verinderung, die
m. E. die Lektiire anders lenkt. Auch wurde der BRD-Ausgabe ein Vorwort von Christa
Wolf vorangestellt.

20 So der Untertitel der DDR-Ausgabe des Bandes; der Untertitel der BRD-Ausgabe lautet
Frauen in der DDR.
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Aus einer Vergangenheit kommend (mit dem Koffer), die in die Gegenwart
hineinragt, setzen die Frauen sich mit ihren Positionen in dieser Gegenwart und
ihren Visionen von der Zukunft auseinander.

4. ZUSAMMENFASSUNG: ASPEKTE POSTMIGRANTISCHER LEKTUREN IM
UNTERRICHT DEUTSCH ALS FREMDSPRACHE

Die Mehrdeutigkeit und Unbestimmtheit, die Verdichtung und Komplexitit ds-
thetischer Texte?! lassen sie fiir den Fremdsprachenunterricht einerseits viel-
leicht besonders schwierig, andererseits aber auch besonders produktiv erschei-
nen.

Texte bzw. Textausziige wie die hier betrachteten kénnen im Fremdsprachen-
unterricht als Einzeltexte, erginzend zum Beispiel zu einer Lehrwerklektion,
odet im Rahmen eines Textnetzes (vgl. Hille/Schiedermair 2021: 235£f.) gelesen
werden. Ein Textnetz zeichnet sich dadurch aus, dass Texte miteinander ver-
kntipft werden, als Ausschnitt aus einem Diskurs — hier einem postmigranti-
schen Diskurs — erfahrbar werden. So kann der zunichst gelesene Text (neu)
kontextualisiert werden, seine Lesart kann sich in einer Re-Lektiire verindern;
durch den Einbezug weiterer Texte kénnen sich die Texte wechselseitig (neue)

2L 7a moglichen Charakteristika und Funktionen literarischer bzw. dsthetischer Texte und
ihrem Potenzial fiir den Unterricht Deutsch als Fremdsprache vgl. etwa Hille/Schieder-
mair (2021: 16ff.).
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Bedeutungen zuweisen. Das Augenmerk kann auf zentrale Textverfahren bzw.
-symboliken sowie Strukturmerkmale der Texte und deren mégliche Funktionen
gerichtet werden. Die Lernenden tben sich so auch in nicht-linearen Lektiiren,
die letztendlich dem Prinzip des Hypertexts, das in unserem Alltag eine immer
groBere Rolle spielt, entsprechen. Ein Diskurs kann von ihnen als komplexes
Konstrukt wahrgenommen werden. Sie kénnen durch das eigene sprachliche
Handeln nachvollziehen, dass ein Diskurs prinzipiell unendlich ist, z. B. indem
sie dem im Kontext des Unterrichts als Diskursausschnitt arrangierten Textnetz
von ihnen selbst recherchierte und/oder auch selbst geschriebene odet gespro-
chene Texte hinzufiigen.

In jedem Fall sollten die Texte als Texte im Mittelpunkt stehen, sollte ein
bewusster Umgang mit dem Offenen, Mehrdeutigen, auch mit dem Radikalen
und Normbrechenden des Literarischen und Asthetischen geférdert werden
(vgl. ebd.: 233).

Deniz Utlu verweist darauf, dass die Suchbewegung des Schreibenden bzw.
des Schreibens im Bemiihen um Offenlegung, um einen genauen Blick auch
,eine dsthetische Frage [ist], weil sie in den Klang, die Syntax, die Metaphorik
und Erzihlweise des Textes hineinwirkt™ (Utlu 2021: 748). In den Texten von
Deniz Utlu, von May Ayim, von Sevgi Celik-Lorenzen und Maxie Wander kann
deren Asthetik, kénnen deren spezifischer Klang bzw. Ton, deren spezifische
Syntax, Metaphorik und Erzihlweise (vergleichend) analysiert und in Bezug zum
Offengelegten gesetzt werden. Geht man tber die Lektire der jeweiligen Einzel-
texte hinaus, kénnen die Texte sich in einem Textnetz wechselseitig (neue) Be-
deutungen zuweisen, neue Lesarten auch der Einzeltexte initiieren. In einem
akademischen Kontext kénnen in einem Textnetz als Lehr- und Lernarrange-
ment auch Ausziige aus wissenschaftlichen Texten wie den oben genannten von
Homi K. Bhabha, Benedict Anderson und Ottmar Ette aufgehoben sein.?? Sie
implizieren und initiieren wiederum neue (Be-)Deutungen und erlauben tiefere
Einblicke in einen postmigrantischen Diskurs. Dieser ist nicht auf einzelne Ge-
sellschaften, Nationalstaaten, (National-)Kulturen oder Sprachen beschrinkt,
sondern von Transnationalitit, Offenheit und Mehrsprachigkeit geprigt. Texte
bzw. Textausziige wie die hier betrachteten weisen deutlich Giber die deutsche
Gesellschaft, iber ihre Vergangenheit und Gegenwart hinaus. In ihrer jeweils
spezifischen Asthetik suchen sie wie etwa Deniz Utlus Land in Sicht nach einem
»Kopfland — mit einer Bevélkerung, in alle Welt zerstreut®, nach einem ,,Land,
dessen Grenzen sich unméglich in Karten eintragen lassen, da ohne festen Ort.
Unsichtbar und tiberall zugleich® (Utlu 2011: 23); betrachten sie wie May Ayims

22 Sie kénnten auch in den Erstsprachen der Lernenden gelesen werden; entsprechende
Ubersetzungen kénnten von ihnen recherchiert werden und erlauben auch einen Blick in
einen internationalen wissenschaftlichen Diskurs.
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Gedicht blues in schwarg weiss nicht nur ,,das wieder vereinigte deutschland® (Ayim
1995: 82), die Exklusionen aus einer national aufgefassten hegemonialen Gesell-
schaft, sondern, wie in den oben bereits zitierten letzten Zeilen des Gedichts
anklingt, die versuchte Herrschaft eines Drittels der Menschheit iber die ande-
ren zwei Drittel. Zwischen den oben zitierten Versen stehen in dem Gedicht
zwel weitere Verse:

das vereinigte deutschland das vereinigte europa
die vereinigten Staaten

feiern 1992

500 jahre columbustag

500 jahre — vertreibung versklavung und
volkermord

in den amerikas

und in asien

und in afrika

1/3 der welt vereinigt sich

gegen die anderen 2/3

im rhythmus von rassismus sexismus und antisemitismus
wollen sie uns isolieren unsere geschichte ausradieren
oder bis zur unkenntlichkeit

mystifizieren

es ist ein blues in schwarz weil3

es ist ein blues (Ayim 1995: 83)

Die globale Perspektive der Texte legt es nahe, ihre Lektiiren im Unterricht auch
im Rahmen eines Globalen Lernens bzw. einer Global Citizenship Education zu
verorten, in der gerade auch die Erfahrung von dsthetischen Texten, das dsthe-
tische Lernen eine Rolle spielt.Z?’

In dem von Renata Behrendt und Séhnke Post herausgegebenen Band Heimzat
in der Postmigrantischen Gesellschaft. Literaturdidaktische Perspektiven (2022) wird auch
ein ,,postmigrantischer Literaturunterricht™ (Hodaie 2022) konturiert. Fachwis-
senschaftlicher Rahmen des Bandes ist die Fachdidaktik Deutsch, die immer

# Wolfgang Hallet fiihrt in seinen oben angefithrten aktuellen Uberlegungen zum kulturellen
Lernen im Fremdsprachenunterricht aus, dass in diesem verschiedene methodische An-
sitze eine Rolle spielen: exemplarisch das historische Lernen, das globale Lernen, das De-
mokratie-Lernen und das post-postkoloniale Lernen (vgl. Hallet 2022: 48ff.). Im Konzept
ciner Global Citizenship Edncation — 2015 von der UNESCO konturiert — sind diese Ansitze
aufgehoben und weiterentwickelt, ebenso der Ansatz einer Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung. Es ermdglicht damit einen umfassenden Zugriff auf Bildungsprozesse. Zum
Konzept einer Global Citizenship Education vgl. Wulf (2021).
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wieder wichtige Impulse auch fir das Fach Deutsch als Fremd- und Zweitspra-
che gibt. In ihrer Einfihrung in den genannten Band verweisen die Herausge-
ber:innen darauf, dass der Deutschunterricht heute auch dem Ziel folgen sollte,
die Offenheit und die Bedeutungsvielfalt von Begriffen wie z. B. Heimat(en),
Herkunft, Zugehorigkeit(en) aufzudecken und anzuetkennen (vgl. Behrendt/
Post 2022: 8, 10); sich der Gefahr von Vereindeutigungen zu widersetzen, die
gerade in Umbruchzeiten zunimmt, ,,wenn mit den sich vollziehenden Verdnde-
rungen die gesellschaftlichen Gegensitze immer gré3er werden® (ebd.: 10). Sie
zitieren mit Der Plural sind wir. einen der Leitsdtze der Neuen Deutschen Orga-
nisationen (NDO) — ein bundesweites postmigrantisches Netzwerk, dem fast
200 Organisationen, Vereine und Projekte angehéren und sich fiir

— ein inklusives Verstindnis von Zugehorigkeit,

— eine Gesellschaftspolitik fir alle (anstelle einer Integrationspolitik),

— mehr Prisenz von Menschen of Color und Schwarzen Menschen auf allen Ebe-
nen der Gesellschaft,

— radikale Reformen im Bildungssystem und

— die Férderung gesellschaftlichen Engagements cinsetzen. >

Ein breites textliches Angebot im Deutschunterricht, das Zuginge zu einem
weiten Spektrum an differenzierten Erfahrungen und zu Narrativen bietet, die
im kulturellen Gedichtnis unserer Gesellschaft wenig prasent sind, die Lektiiren
von Geschichten von Einwander:innen, aber auch korpuslinguistische Analysen
und anderes kénnen hier eine Rolle spielen (vgl. Behrendt/Post 2022: 11£f.).
Nach den Ausfithrungen von Nazli Hodaie muss das postmigrantische Para-
digma, wie vorab anhand der Uberlegungen von Erol Yildiz umrissen, in einem
»postmigrantischen Literaturunterricht™ (Hodaie 2022: 133, 135) zu einer Ana-
lyseperspektive und einer Kategorie der Wissensproduktion werden. Dies birgt
eine Vielzahl von Implikationen mit Blick auf Lernende und Lehrende; mit Blick
auf Diskurse, auf Gegenstinde und Methoden des Unterrichts sowie mit Blick
auf die literaturdidaktische Forschung (vgl. ebd.: 143f). Diese Implikationen
miissen und werden auch fiir das Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache
noch weiter differenziert, modelliert und empirisch tberprift werden. Daftr
sprechen Initiativen wie die Planung einer Sektion Postmigrantische Ergéiblungen —
mebrdentige und mebrsprachige Texte in Perspektiven des Faches Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache fir den XV. Kongress der Internationalen Vereinigung fiir Germa-
nistik IVG) Sprache und Literatur in Krisengeiten, der im Sommer 2025 an der Uni-
versitit Graz stattfinden wird.?

24 www.neuedeutsche.org [23.08.2023].

2 hitps://ivg-kongtess-2025.uni-graz.at/de/xv.-ivg-kongress-2025/ [23.08.2023].
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MULTIMODAL — KLEIN — MEHRDEUTIG.
GRATISPOSTKARTEN ALS IMPULSE FUR ASTHETISCHE
LLERNPROZESSE

Im Textangebot des 6ffentlichen Raumes in Deutschland bilden die an vielen
offentlich zuginglichen Orten zur freien Entnahme ausliegenden Gratispost-
karten ein Medium fir sich. Mit ihren gut Uberschaubaren, (typo)grafisch
sorgfiltig gestalteten und semantisch oft anspruchsvollen Texten kénnen sie
nicht zuletzt fir den Kontext Dal und DaZ vielfiltige Impulse liefern. Im
Folgenden soll das Medium Gratispostkarte zunidchst charakterisiert und
linguistisch eingeordnet werden. Daran anschlieBend wird sein (sprachen-)di-
daktisches Potenzial beleuchtet. Abschlieend wird an ausgewihlten Beispie-
len aufgezeigt, welche Rolle dabei das Textmerkmal der Mehrdeutigkeit
spielen kann.

1. CItYCARDS

Der Begriff CityCard (auch Freecard)! ist im deutschsprachigen Raum fast
schon zum Eponym fir die Produktpalette der Gratispostkarte geworden.
Es handelt sich dabei um Werbepostkarten (advertising postcards) im Format
A6, eine moderne Form der Trade cards® und ein enger Verwandter der
Sammelbilder (#rading cards’ auch collectible cards), Aufkleber (Sticker) und Give

1 Vgl. fiir Osterreich z. B. https:/ /www.werbehelden.com/de/leistungen/medien/ freecard
[27.02.2024].

2 Trade cards sind seit dem 18. Jahrhundert im anglofonen und frankofonen Raum bekannt,
sie etreichten den Hohepunkt ihrer Popularitit in den 1920er Jahren, bevor sie von Radio-
und spiter TV-Werbekampagnen zuriickgedringt wurden. Im angloamerikanischen Raum
sowie in einigen europdischen Lindern (v.a. Spanien, Ddnemark, Deutschland) ist eine
Neu-Etablierung seit den 1990er Jahren zu verzeichnen, wobei sich als Zielgruppe vor
allem Jugendliche und junge Erwachsene etablierten.

Trading cards sind seit Ende des 19./Anfang des 20. Jahrhunderts in der Zigarettenwerbung
belegt (vgl. v. a. cigarette cards), im 20. Jahrhundert entwickelte sich ein ganzer Industriezweig
um dieses Medium und seine Begleitprodukte (z. B. Sammelalben). Neben dem Marketing

w

von Sifligkeiten wurde im Rahmen eines multimedialen fandom vor allem das Interesse an
Sport und Filmen damit abgedeckt. Die Karten enthalten i. d. R. klare bildliche Darstellun-
gen in Kombination mit kurzen Textbausteinen (z. B. Marken- und Eigennamen). Die Dis-
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aways. In Abgrenzung zu anderen bedruckten Werbetrdgern wie Plakaten
oder umfangreicheren Werbedrucken (z.B. Kataloge, Flyer), zu den in
Druckerzeugnissen platzierten Werbeanzeigen sowie zu mit Werbung be-
druckten mobilen Objekten (z. B. Verpackungsmaterial) charakterisieren sich
Gratispostkarten durch die Kombination aus hoher Auflagenstirke, standar-
disierter GroBle, unbegrenzter Mobilitit sowie — der Name sagt es —
fehlenden Kosten fiir die Nutzer:innen. Neben der Direktversendung (z. B.
als Wurfsendung) hat sich vor allem in Deutschland die Prisentation auf
speziellen Aufstellern bzw. in hingenden Kartenhaltern in stark frequentier-
ten Offentlichen Rdumen durchgesetzt. Dazu gehéren vor allem Einkaufs-
zentren, die Eingangsbereiche von Kinos, die Sanititsbereiche gastronomi-
scher Einrichtungen, verschiedene Orte der Freizeitindustrie (z. B. Fitness-
Studios) sowie unterschiedlichste Veranstaltungsorte (z. B. Klubs). Ortswahl
und Produktumgebung sind im Allgemeinen auf ein junges, urbanes, an der
,Optimierung® des eigenen Lebensentwurfs interessiertes und potenziell
zahlungsfihiges Zielpublikum zugeschnitten. Dementsprechend werden auf
den Karten vorrangig dessen (vermutete) Interessen angesprochen (z.B.
Beziehungen, Lifestyle, Zukunftsfragen). Insgesamt gehéren Gratispostkar-
ten, ebenso wie z. B. die Werbung auf Fahrzeugen, in Sanitirriumen oder
auf Verpackungen, zu den Awmbient Media. Sie realisieren Marketing-Strate-
gien, die jenseits von klassischen Kommunikationsformen auf die unerwar-
tete Platzierung im Lebensbereich der Zielgruppe setzen und deren Bot-
schaften sich meist erst schrittweise erschlieBen (ambient marketing, guerilla
marketing). Durch die geschickte Balance zwischen genau kalkulierter Plat-
zierung und einem Fokus auf die inhaltliche und grafische Gestaltung stellen
Gratispostkarten ein besonderes Element im Wettbewerb um die hochgradig
selektive Aufmerksamkeit ihres Zielpublikums dar.* Die Karten werden in

regelmifligen Abstinden ,,gesteckt“,5 wobei sich ihre Aktualitit nicht zuletzt

tribution erfolgt bis heute v. a. in Form von kiuflichen Sammelsets (wax packs, rack packs),
als Produktbeilage (v. a. im Kontext von Lebensmitteln, StiBwaren und Spielzeug), als Zeit-
schriftenbeilage sowie als Give aways (z.B. auf Veranstaltungen). Neben der Generierung
von Aufmerksamkeit geht es bei Trading cards vor allem um die lingerfristige Bindung an
ein konkretes Produkt bzw. eine Marke.

Eine vergleichbare Strategie realisieren die sog. Minicards im Kreditkartenformat (55 x 85
mm), die v.a. an touristische Zielgruppen gerichtet sind. Vgl. z. B. https://www.mini-
cards.com/germany [27.02.2024].

Die Branche spricht vom ,,Stecken der Karten®. Vgl. zum Folgenden den seltenen Einblick
in das Geschiftsverhalten der Branche durch Michael Berninger, Griinder, Inhaber und
Geschiftsfithrer der 1993 gegriindeten Leipziger Firma ,,culturtraeger, 2008 in einem In-
terview fur die taz: https://taz.de/Die-gute-alte-Gratispostkarte /15178907/ [27.02.2024].
Vgl. auch: https://www.culturtraeger.de/ [27.02.2024].
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nach der Geltungsdauer der beworbenen Inhalte richtet. Diese reichen von
Hinweisen auf einmalige Veranstaltungen (z.B. GrofBkonzerte), tber die
Bewerbung lingerfristiger Veranstaltungsreihen (z. B. mehrwochige Kiinst-
lertourneen) und saisonabhingiger Inhalte (z. B. Gestaltung der Feiertage zu
Weihnachten und zum Jahresende) bis hin zu zeitlich unbestimmten Inhalten
(z.B. Kampagnen zur AIDS-Privention). Nicht entnommene Karten wer-
den — so die Deklaration — zuriickgenommen und entsorgt. In Deutschland
hat sich die Gratispostkarte Anfang der 1990er Jahre zunichst in GroBstid-
ten (v.a. Berlin, Hamburg) ectabliert und ist seitdem zu einem festen
Bestandteil der deutschsprachigen Medienlandschaft geworden. Am sicht-
barsten ist die Firma City Card bei der es sich um einen Zusammenschluss
von tber 20 regionalen Herstellern bzw. Distributoren von Gratispostkarten
handelt, ebenfalls sehr prisent auf dem Markt ist die Hamburger Marketing-
firma ,,Edgar“.7 Gratispostkarten sind begehrte Sammelobjekte im interna-
tionalen Maf3stab.

Beworben werden kann auf Gratispostkarten im Prinzip alles. Dazu geh6ren
in erster Linie konkrete, auf die Zielgruppe abgestimmte Produkte, seien sie ma-
terieller (z. B. Getrinke) oder immaterieller Art (z. B. Datingplattformen), seien
es gesellschaftlich erwiinschte Verhaltensweisen (z. B. Umweltschutz) oder Ent-
scheidungen (z. B. Beitritt zur Bundeswehr). Zu den Auftraggeber:innen geho-
ren neben unterschiedlichen Akteur:innen der Privatwirtschaft bevorzugt 6f-
fentliche Institutionen, Organisationen und Parteien.® Nicht selten werden
ganze Kartenserien fiir vergleichbare Inhalte aufgelegt (z. B. Bewerbung der ver-
schiedenen Stiicke im Repertoire eines Theaters). Daneben gibt es immer wieder
auch (scheinbar) werbefreie Karten (z. B. saisonbedingte Griile zu Festtagen)
oder sorgfiltig gestaltete Kunstkarten, die die Funktion von Eyecatchern Gberneh-
men. Thre Aufgabe liegt vor allem darin, die Bindung an das Medium zu vertie-
fen, Gber lingere Zeit hinweg aufrecht zu erhalten und auf weitere Gratispost-
karten neugierig zu machen.

6 Vgl. https://www.citycards.de/ [27.02.2024].

7 Vagl. https://www.edgar.de/ [27.02.2024] (UAM Media Group GmbH).

8 Tn den letzten Jahren ist eine Zunahme von (populir-)wissenschaftlichen Akteur:innen zu
verzeichnen (z.B. Verlage, unterschiedliche Bildungsinitiativen und -einrichtungen), die
ihre Karten u. a. auf Konferenzen und Messen auslegen.
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2. VERSUCH EINER TEXTLINGUISTISCHEN EINORDNUNG

2.1 Gratispostkarten als Bestandteil der Linguistic Landscape

Gratispostkarten sind, wie andere Kartentypen9 auch, ,,Jokomobile Texttriger*
(vgl. Kato et al. 2021: 112)'" und damit Bestandteile der Linguistic Landscape: Sie
werden zundchst im (semi-)6ffentlichen Raum prisentiert und sollen in ihm zir-
kulieren, bevor sie ggf. in privaten Riumen ,verschwinden® bzw. entsorgt wer-
den. Handelt es sich aber bei anderen Kartentypen (z. B. Ansichtskarten, Gruf3-
karten) darum, dass mit dem Akt des Kaufs (d. h. mit der Entnahme der Karte
aus dem offentlichen Raum) ein méglichst kurzer und schneller Weg in die pri-
vaten Riume konkreter Zielpersonen vorgezeichnet ist, so geht es bei Gra-
tispostkarten eher darum, dass sie linger im 6ffentlichen Raum prisent bleiben
und dort eine gréfitmogliche Anzahl von Adressat:innen erreichen. Thre gezielte
stationdre Ausstellung tber einen lingeren Zeitraum hinweg unterscheidet Gra-
«l (z. B. Texte auf Kleidungs-
stiicken, Verpackungen), die sich i. d. R. in Bewegung befinden und dann meist
nur kurz oder einmal betrachtet werden kénnen (vgl. Staubach 2021: 145). An-
dererseits bestehen auch Unterschiede zu ,Nebenbeitexten® (z. B. Etiketten,
Fahrscheine), ,,die wir vielfach lediglich mitwahrnehmen, oft auch komplett
uberlesen und tbersehen, weil sie ihre Lesbarkeit nicht wie ein Buch in einem

tispostkarten einerseits von ,,Augenblickstexten

Regal oder eine Zeitung in einem Zeitungsstinder zur Schau stellen, sondern
verstecken® (Hausendorf 2009: 5).12

Die Texte sind ,,dingfest™ auf der Schau- und der Ruckseite einer Gratispost-
karte angebracht, diese aber ist per definitionem (vgl. die durch das Kartenformat
suggerierte Versandoption) nicht ,,ortsfest™ und die Texte dementsprechend nicht
windexalisch (vgl. Auer 2010: 274-280), d. h. sie beziehen sich nicht direkt auf den
Ort, an dem die Karte zunichst prisentiert wird. Eine der Besonderheiten von
Gratispostkarten besteht gerade datin, dass ihre Aussagen —anders als viele andere
Jkleine‘ Texte — ,,ablésbar vom Ort ihrer Lektiire (existieren kénnen), ohne dass sie

° Ahnliches gilt fiir alle Kartentypen, die eine Schauseite besitzen — namentlich Gelegenheits-,
Spriiche-, Kunst- und Ansichtskarten. Eine Ausnahme bilden Briefkarten, die kaum im 6f-
fentlichen Raum sichtbar sind.

10 Die Autor:innen zitieren den Begriff nach Konrad Ehlich (1994: 30).
1" Antos/Lewandowska (2020: 82) schen die zentrale Funktion solcher Texte ,,darin, dass

[...] [diese, CBK] innerhalb eines ,Augenblicks’, also innerhalb einer neuronal als ,Gegenmwart’

zu definierenden , Jefgr-Zeit* wahrgenommen, verstanden und mit einem Sinn versehen wer-
den kénnen® (Hervorh. i. O.). Das ,,Gegenwartsfenster® fiir die Erfassung eines ,,Augen-
blickstextes* wird mit drei Sekunden angegeben (ebd.: 94).

,»,Es handelt sich dabei um Texte, die wir im Normalfall nur dann rezipieren, wenn sie unser
Interesse wecken und/oder wir sie zu bestimmten Zwecken benétigen® (Klug/Pappert
2020: 147).
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wichtige Aspekte ihrer Niitzlichkeit einbiissen [sic] (Hausendorf 2009: 11).1
Gleichwohl sind Karten wie Texte in ihrer Aussage (zunichst) vorkonditioniert:
Der (originire) Prisentations- und Entnahmekontext ruft bestimmte semantische
Frames auf (z. B. Freizeit, Abend, Konsum, Werbung, sprachlicher Witz). Wie bei
anderen mobilen Werbetrdgern auch (z. B. Kleidungsstiicke, Taschen), kénnten
einzelne dieser Frames unter gewissen Bedingungen (z. B. Wechsel von Ort und
Rezeptionskontext) in den Vorder- oder Hintergrund treten, bewusst unterlaufen
oder aber durch weitere Frames erginzt werden. Mit einiger Berechtigung , lie3e
sich [...] [aber, CBK] danach fragen, inwiefern [...] mitnahmefihige Texte ihre
Kontexte miteinschliefen® (Kato et al. 2021: 113).

Auf der Schauseite dominiert bei Gratispostkarten der gedruckte Text, ggf.
erginzt durch spitliche typografische Elemente (z.B. Emoticons, Symbole,
Muster). Auf der Riickseite findet sich i. d. R. links ein Mitteilungs- und rechts
ein Adressfeld, vielfach mit Platzvorgabe fiir die Briefmarke oben rechts (vgl.
Abb. 1b-5b). Beide sind meist deutlich typografisch voneinander getrennt (z. B.
durch eine Linie, Irnpressumsangaben)14 und ggf. durch weitere obligatorische
(z.B. Name des Produktes, Geltungsbereich, Autorenschaft/Referenzquelle)
und fakultative (z. B. Bild, Logo, Adresse) Textbausteine besetzt. So kann sich
auf der Ruckseite ein Text finden, der Uber die Aufnahme von SchlisselwOrtern
oder typografischen Elementen beide Seiten explizit miteinander verkniipft. Die
bewusst offene Aussage auf der Schauseite wird auf der Riickseite i. d. R. in einen
zeitlichen, riumlichen, materiellen, situativen und ggf. personellen Kontext ge-
stellt und damit spezifiziert. Fiur die Explikation der eigentlichen Werbebot-
schaft sind die Texte auf der Riickseite einer Karte essenziell, gleichwohl sind
auch diese nicht selten verschliisselt und u. U. typografisch so angebracht (z. B.
in Form eines sehr klein gedruckten Impressums, eines QR-Codes), dass sie ggf.
ignoriert werden kénnen. Die Textmenge auf der Rickseite und die potenzielle

Versandoption der Karte stehen in einem umgekehrten Verhiltnis zueinander. '

13 Vgl. dazu Hausendorf (2009: 11), der ausfithrt: ,,,Praktische‘ Texte der Art, die wir hier vor
Augen haben, erkennt man gut daran, dass sie ,deplatziert® und in ihrer Funktionsniitzlich-
keit gleichsam aufler Kraft gesetzt sein kdnnen, dass sie, anders gesagt, nur dann funktio-
nieren, wenn sie an einer bestimmten Stelle angetroffen werden.*

Vielfach wird mit der Versandoption auch nur gespielt, etwa wenn der Platz fiir die Brief-
marke von einem QR-Code besetzt ist oder das Adressfeld mit der Angabe der werbenden
Institution besetzt ist (vgl. z. B. Abb. 3b, 4b).

Kato et al. (2021: 95) prigen fiir Ansichtskarten den Begriff der ,,zweifachen Akkomoda-
tivitit®, der auch auf Gratispostkarten anwendbar scheint: ,,Nicht nur das halbierte A6-
Format setzt dem Schreibenden duflere Grenzen, sondern auch die mit vorgedruckten Ele-
menten besetzte Schreibfliche selber.” Theoretisch besteht bei beiden Kartentypen die
Mboglichkeit einer Ausweitung des Platzes — so kann der vorgedruckte Text tberschrieben
und umschrieben werden, bei der Gratispostkarte kann ggf. zusitzlich auch die Vorderseite
durch Uberschreibung genutzt werden.
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Karten, bei denen die gesamte Riickseite der Karte bedruckt ist, riicken in die
Nihe von (nicht versandfihigen) Flyern.

2.2 Gratispostkarten als multimodale Texte

Ahnlich wie andere Kartentypen auch, prisentieren sich Gratispostkarten
grundsitzlich multimodal, d. h., sie realisieren ihre kommunikative Absicht tiber
ein bewusst komponiertes, semiotisch komplexes Ensemble aus Zeichen
(Schriftzeichen, Zahlzeichen, Satzzeichen, typografische bzw. chirografische
Zeichen wie z. B. Striche und Punkte, Symbole), Farben und ggf. Bildern auf
materiell begrenztem Raum. Die einzelnen Elemente beziehen sich aufeinander,
erginzen, verstirken und konkretisieren einander immer dort, ,,wo es z. B. vor
dem Hintergrund des Anliegens kommunikativer Effizienz angebracht er-
scheint, weil mit den Zeichen eines Systems etwas Bestimmtes ,besser oder viel-
mehr: kiirzer zum Ausdruck gebracht werden kann als mit denjenigen des einen
oder des anderen® (Klug 2021: 195). Dabei gilt eine ,,bikodale(e) Beidseitigkeit*,
d. h., dass sich Schauseite und Riickseite ,,gegenseitig bedingen und hervorbrin-
gen (Kato et al. 2021: 112). Die Mitteilungsabsicht wird auf beiden Seiten einer
Karte realisiert, jede Karte realisiert insgesamt eize ,,integrale Gesamtbotschaft*
(Schmitz 2011: 32; zitiert nach Klug 2021: 196) und kann damit als e Text gel-
ten (vgl. auch Kato et al. 2021: 74, Anm. 3). Allerdings wird sich die kommuni-
kative Botschaft einer Karte erst in mehreren aufeinander folgenden Handlun-
gen (Aufnehmen, Wenden) innerhalb einer kurzen Zeitspanne entfalten, da ,,es
[...] nicht méglich ist, alle [...] texttragenden Seiten [...] gleichzeitig zu betrach-
ten (Klug 2021: 203, Anm. 11). Wird die Aussage auf der Schauseite bewusst in
der Schwebe gehalten, ist sie also mehrdeutig und bleibt der Inhalt des ,Kommu-
nikats® zunichst offen, so fordert das die Aufnahme und das Umdrehen der
Karte geradezu heraus, wenn man annimmt, dass die Auflésung der darin liegen-
den kognitiven Dissonanz im Interesse der Betrachter:innen liegt. Die Mehrdeu-
tigkeit der Schauseite wird auf der Riickseite der Karte reduziert bzw. ganz auf-
gelost. Klug argumentiert (fur das Beispiel beschrifteter Zigarettenschachteln)
etwas einschrinkend, dass es sich bei Schau- und Riickseite um verschiedene
,» Wahrnehmungsraume® handelt, deren Gesamtbotschaft nur in einer ,,transtex-
tuellen Lektiire erschlossen werden kann (Klug 2021: 203, Anm. 11). Jede Seite
einer Karte wire dann als eine ,,integrative textuelle Einheit* zu verstehen, die
»,auf den ersten Blick® als zusammengehorig wahrgenommen und [deren unter-
schiedliche Zeichen, CBK] in verstehensnotwendige Beziehung zueinander ge-
setzt werden kénnen bzw. missen® (Klug 2021: 203, Anm. 11), die aber dann
durch die Lektire weiterer Wahrnehmungsriume erginzt werden kann (bzw.
muss). Auch bei Gratispostkarten wird die Existenz einer Riickseite — dem Kar-
tenmedium entsprechend — jedenfalls mitgedacht und ,mitwahrgenommen® (vgl.
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Kato et al. 2021: 82). Sie schwingt als vorgefertigte ,,thematische Verkniipfung®
im Hintergrund mit, d. h., dort werden — dhnlich wie bei Ansichtskarten — nihere
Erklirungen sowie eine Versandoption vermutet (vgl. ebd.: 107-111).

2.3 Gratispostkarten als Werbetexte

Gratispostkarten prisentieren eine genau kalkulierte Mischung aus unterschied-
lichen illokutionidren und perlokutioniren Sprechakten, die auf die Vorbereitung
und Initiierung ganz bestimmter Nachfolgehandlungen und Reaktionen im Hin-
blick auf ein konkretes ,Produkt® abzielt.'® Dies kann explizit (z. B. durch den
ausdriicklichen Gebrauch performativer Verben)!” oder implizit geschehen
(z.B. Gber Frage- oder Aufforderungssitze). Im Vordergrund stehen dabei ihre
darstellende (Informieren tber ein Produkt), appellative (Versuch einer Beein-
flussung der Rezipient:innen) und phatische Funktion (Kontaktaufnahme). Da-
bei wird zur Aktivierung von Aufmerksambkeit, zur Sicherung der Behaltensleis-
tung und zur Auslésung einer positiven Emotion eine breite Palette persuasiver
Kommunikationstechniken'® eingesetzt (vgl. auch Janich 2013). Antos/Lewan-
dowska (2020: 94f.) haben in diesem Zusammenhang fir kurze Spriiche mit ap-
pellativ-persuasivem Charakter auf die besondere Bedeutung der sog. Tucunda-
tiva (vgl. Staffeldt 2007: 181ff.) aufmerksam gemacht, d. h., auf Sprechakte, die
mit ,,emotional-spielerischen Effekten® eine positive (und fiir die eigentliche
Werbebotschaft empfangsbereite) Grundstimmung erzeugen sollen. Fir die
Spriche auf Gratispostkarten kénnen hier z. B. Sprechakte beansprucht werden,
deren Funktion es ist ,,Gefithlszustinde [hervorzurufen, CBK], (1) die den Geist
beleben: Begeistern, Interessieren, Verziicken, (2) die einem nur Spal3 bringen
sollen: Amisieren, Belustigen, Erheitern, Vergniigen, Entztcken, Erfreuen®
(ebd.: 181). Das Erzeugen von (sprachbasierter) Heiterkeit sowie die (sprachba-
sierte) kognitive Stimulierung der Rezipient:innen miissen als wichtige Dimensi-
onen der appellativen Funktion von Gratispostkarten verstanden werden.

Wenn man den [...] Spriichen vor allem zunichst jene Funktion zuschreibt

} S
jemanden motivationell fiir etwas zu ,interessieren® bis zu ,begeistern’, so ist
[...] dieser ,emotionale® Effekt [...] durchaus geeignet, den Blick von [...]

16 Vgl. die Definition bei Staffeldt (2007: 29): ,,Danach wiire der petlokutionire Akt derjenige Akt,
der vom Sprecher mit dem Plan, der Absicht, zu dem Zweck ausgefiihrt wird, Wirkungen auf
die Gefiihle, Gedanken oder Handlungen bei sich, der Hérerschaft oder Dritten auszuiiben.*

7 D. h. Verben, die direkt eine Handlung implizieren, z. B. gehen, nehmen, kaufen, lesen
usw.

18 7. B. dic typografische Hervorhebung einzelner Worter (Aktivierung von Aufmerksamkeit
und Interesse), Wiederholungen (Steigerung der Behaltensleistung), Sprachspiele (Steige-
rung der Attraktivitit des Textes), vgl. auch Janich (2013: 129f.).
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(Noch-nicht)Kéufern auf bestimmte Objekte zu lenken. Hinzu kommt: Die
diskutierten Spriiche sollen vor allem Spall machen. (Antos/Lewandowska
2020: 95)

Die drei Grundfunktionen einer Gratispostkarte (Informieren, zur Nutzung
Uberreden, Kontakt aufnehmen) werden unter Einbeziehung aller der auf ihr
zur Verfigung stehenden Modalititen realisiert und entlang einer relativ voraus-
sehbaren Reihenfolge abgerufen. Ausgangspunkt ist i. d. R. die Schauseite, die
fir das Erregen von Aufmerksamkeit, Interesse und positiven Gefiihlszustin-
den ,verantwortlich ist. Auf dem Mitteilungsfeld (Riickseite links) wird Gber das
beworbene Produkt informiert, ebenso kann hier — in Kombination mit dem
Adressfeld rechts Kontakt zu anderen Personen hergestellt werden. Sowohl die
Steigerung der ,Auffilligkeit’ des Textes auf der Schauseite (primir) als auch die
Vermehrung von Informationen iber das Produkt auf der Riickseite (sekundir)
haben Einfluss auf eine Steigerung der Werbewirksamkeit. Die phatische Funk-
tion (Kontaktaufnahme) dagegen beliebt optional, sie ist der appellativen und
informierenden Funktion der Karte immer nach- und untergeordnet.

So wie bei Ansichtskarten die Abbildung auf der Vorderseite als Bcleg19 dafiir
dient, dass die schreibende Person ,dort war, so suggerieren Gratispostkarten,
dass die sie verbreitende Person ihre zustimmende oder (explizit gemachte) ab-
lehnende Bezichung zum Werbeversprechen der Karte mitteilen méchte. Dabei
istim Vergleich mit anderen Kartentypen mit einer Besonderheit zu rechnen: Bei
Ansichtskarten gilt die Schauseite als Anlass und Ausléser fiir ihre Wahl sowie
als akzeptierte ,,Ressource der Mitteilung® (Kato et al. 2021: 82). Die Intentio-
nen von Autor:innen und Nutzer:innen (Kiufer:innen, Sender:innen) werden
sich dabei wenigstens partiell decken: Es geht darum, die Qualititen eines Ortes
zu zeigen, indirekt fir ihn zu werben, ihn zu authentifizieren und die eigene
Anwesenheit dort glaubhaft zu machen. In vergleichbarer Weise ldsst sich fiir
Gratispostkarten annehmen, dass der Text auf der Schauseite der entscheidende
Grund fir die Aufnahme und den méglichen Versand einer Karte ist und es liegt
nahe, dass mogliche Zusitze im Mitteilungsfeld ggf. in der einen oder anderen
Form darauf Bezug nehmen. Im Vordergrund steht sicher auch hier die Uber-
einstimmung mit einer auf der Schauseite ausgedriickten Befindlichkeit bzw. mit
dem auf diese Weise auf der Karte beworbenen Produkt.?’ Eine potenzielle Mit-

19 Vgl. Kato et al. (2021: 89) zur sog. Belegfunktion von Ansichtskarten.

20 Kunstpostkarten scheinen in dieser Hinsicht eine Zwischenstellung zwischen Ansichts-
und Gratispostkatten einzunehmen. Hier sind es Motiv, Ausstellungs- bzw. Herkunftsort
oder Kinstler:in, die den Ausschlag fiir die Wahl einer Karte geben und sie dienen entwe-
der als Beleg fiir die Anwesenheit am Prisentationsort des Kunstwerks (Ansichtskarte)
oder aber als deklarierte Akzeptanz des auf der Bildseite Datgestellten (vgl. Gelegenheits-,
Spriiche-, Gratispostkarte).
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teilung ist dadurch immer auch konditioniert. Die Intentionen von Autor:innen
und Nutzer:innen kénnen hier allerdings sehr viel stirker auseinanderklaffen,
insbesondere dann, wenn die intendierte Werbefunktion bewusst konterkariert
wird. Je offener und mehrdeutiger der Text einer Karte ist, je mehr Moglichkei-
ten es gibt, sich zu ihm zu verhalten, ihn zu subjektiven Befindlichkeiten in Be-
ziehung zu setzen, desto mehr Personen werden eine Gratiskarte als fiir sich
,bedeutungsvoll* wahrnehmen und sie ggf. als Kommunikationsmittel verwen-
den. Die im Interesse der Werbeindustrie liegende Aussicht auf eine maximale
Verbreitung der Werbebotschaft wird damit unbedingt bedient. Auch fiir Gra-
tispostkarten gilt also eine greifbare ,,pragmatische Nitzlichkeit (Kato et al.
2021: 113).

2.4 Gratispostkarten als ,kleine Texte

Gratispostkarten scheinen einige Merkmale mit sog. kleinen Texten zu teilen, in
wesentlichen Punkten sich aber auch von ihnen zu unterscheiden. Der seit Hau-
sendorf (2009) in der Forschungsliteratur etablierte und seitdem vielfach aufge-
griffene Begriff meint Texte, die sich durch ihre geringe GréBe (,,klein®) und
Komplexitit (,,einfach®), ihre hohe Funktionalitit (,,praktisch®) und erwartbare
Gestaltung (,,formelhaft) sowie ihren insgesamt ,,bescheidenen® Anspruch von
,groBBen® Texten unterscheiden (vgl. ebd.: 15). Hausendorf verweist sie an den
Rand von ,, Textualitit und Lesbarkeit®, ins textuelle ,,Niemandsland* (ebd.: 7)
und kontrastiert sie mit ,,ambitionierten Texten [...], die um ihrer selbst willen
gelesen und gekauft werden® (ebd.: 6).21 Diese Merkmale sind am Beispiel im-
mer neuer Textsorten inzwischen ausdifferenziert worden (vgl. z. B. die Binde
Berdychowska/Liedtke 2020a, Berdychowska/Liedtke 2020b, Pappert/Roth
2021). So haben etwa Klug und Pappert (2020: 153—157) am Beispiel von Plaka-
ten an Autobahnen das Konzept fiir multimodale Texte konkretisiert und neben
»medialer und ,,struktureller* auch , kognitive und inhaltliche Kurze“ einbe-
zogen, d.h., die Rezeptionsdauer und das Zusammenspiel von bildlicher und
sprachlicher Prignanz ins Blickfeld gertickt. Tatsdchlich missen sich auch die
auf Gratispostkarten angebrachten Texte an die knappen, durch materielle
Grenzen vorgegebenen Platzressourcen anpassen, sie missen uberschaubar
bleiben und sie kénnen sprachlich insofern als ,,einfach® gelten, als sie meist
»hur aus einem Wort, einem Satz oder einem ,Spruch® [bestehen|“ (Hausendorf
2009: 6). Gleichzeitig aber sind sie weder anspruchslos, simpel oder ,,sehr scha-
blonenhaft und stereotyp (so dass man ihr Ende vorher sagen kann)*, sondern,
im Gegenteil, ,,oftmals [...] sehr ambitioniert, [und] ihre sprachliche Gestaltung

2l Vgl. eine kurze Begriffsgeschichte bei Klug/Pappert (2020: 147-151).

114



Multimodal — klein — mebrdentig. Gratispostkarten als Impulse fiir dsthetische Iernprogesse

[ist] in vielen Féllen [tatsdchlich] [...] aufwendig® (ebd.). Obwohl ,,in sprachli-
cher Hinsicht also typischerweise reduziert, so sind sie in semiotischer Hinsicht
komplex® (Klug 2021: 195). In vergleichbarer Weise muss das Kriterium der
,Funktionalitit® neu betrachtet werden: Gratispostkarten sind zwar keineswegs
,unmittelbar ,praktisch®, auf einen handgreiflichen Zweck bezogen* (Hausen-
dorf 2009: 6), wie etwa Kleidungsetiketten oder Fahrscheine, allerdings besitzen
sie eine deutlich erkennbare Funktion.

Im Konkurrenzkampf ,,um Aufmerksamkeit und Interesse, Rezeptionszeit
und letztendlich kommunikativen Erfolg” (Klug 2021: 201) im Textdschungel
des 6ffentlichen Raums miussen kleine Texte auf besondere Strategien setzen.
Thre ,,Lesbatkeit beruht zu einem nicht unerheblichen Teil auf nichtsprachli-
chen Merkmalen, namentlich auf ,,Wahrnehmbarkeit® und auf , Vertrautheit*
mit den durch sie aufgerufenen Frames (vgl. Kato et al. 2021: 77-111). Textver-
stehen ,,[...] hingt also nicht einfach und allein von dem Geschriebenen ab, son-
dern [ergibt sich] aus der Gesamtheit dessen, was sich aus einem Zusammenspiel
aller drei Lesbarkeitsquellen Wahrnehmbarkeit, Vertrautheit und Sprachlichkeit
ergibt” (Kato et al. 2021: 75). Anders als Ansichtskarten werden Gratispostkar-
ten dabei nicht intentionell ,gesucht’, sondern sie mussen im wahrsten Sinne des
Wortes ,im Voriibergehen® in einem zeitlich, 6rtlich, situativ und materiell spezi-
fisch konditionierten Ambiente (Feierabend, Eingangs- oder Sanitirbereiche,
Halbdunkel, kiinstliche Beleuchtung, konkurrierende Karten im Kartenaufstel-
ler) ,gefunden® werden. Uber die Vertrautheit mit diesem Ambiente stellt sich
eine Erwartungshaltung in Bezug auf die Texte ein: ,,Vertrautheit als Lesbarkeits-
quelle [...] [betrifft] den gesamten, fir die Lektiire notwendigen Wissenskom-
plex. [...] [Dabei] sind Kenntnisse tGber Textsortenmuster und um konkrete
Praktiken der Textsortenproduktion bzw. -rezeption mitgemeint™ (Kato et al.
2021: 101). Einsetzender GewShnung auf Seiten der potenziellen Rezipient:in-
nen, ihren sich verdndernden Rezeptionsgewohnheiten sowie einem ,,Vermeide-
verhalten, das auf der Abneigung gegen Werbung allgemein beruht® (Pociask
2020: 103) muss laufend entgegengehandelt und eine Erwartungshaltung auf im-
mer héherem Niveau bedient werden: Die Texte auf der Schauseite von Gra-
tispostkarten setzen auf die Vertrautheit mit dem Medium, missen diese gleich-
zeitig aber immer neu herausfordern und in Frage stellen. Ein wichtiges Mittel
ist zudem der ,,zweckorientierte [...] Einsatz von Strategien zur Erzeugung
kommunikativer (formaler wie inhaltlicher) Prignanz, wenn ihre Lekttre Rezi-
pierenden aus pragmatischen Grinden weder notwendig noch erstrebenswert
erscheint (Klug 2021: 219). Dafiir ist die ,,Wahl prignanter kommunikativer
Mittel und Strategien, die die Texte keineswegs bescheiden und unambitioniert,
sondern in ganz gegenteiliger Weise auffillig und interessant erscheinen lassen®
(ebd.) entscheidend. Die fiir die Schauseite von Gratispostkarten typischen mi-
kro-, meso- und makrotypografischen Gestaltungsmittel kénnen hier als charak-
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teristisch gelten, etwa tiber die Wahl klarer Fonts (meist serifenlose Schriften) vor
farblich kontrastivem Hintergrund, die Hervorhebung einzelner Buchstaben
oder Worter durch Fettdruck oder Farbigkeit, Unter- und Durchstreichungen,
einen deutlichen Abstand zwischen Woértern und Zeilen, die Segmentierung des
Textblocks oder spitlich gewihlte Interpunktion. Die kleinen Texte kénnen ty-
pografisch weiter verkiirzt werden, z. B. durch die Tilgung einzelner Buchstaben
oder Wérter, aufzihlende Kurzlisten oder Stichpunkte, die Ersetzung einzelner
Textbestandteile durch visuelle Elemente oder die Hervorhebung von Buchsta-
ben, Silben oder Woértern als besonders wichtig und damit lesenswert (vgl. Po-
ciask 2020: 107-113). Auf sprachlicher Ebene handelt es sich i. d. R. um kurze
Aussage-, Frage- Ausrufe- oder Aufforderungssitze mit Spruchcharakter oder
um einzelne Worter. Kirze wird hier bevorzugt durch Verb- oder Subjektlosig-
keit, Ellipsen, Anakoluthe und Ausklammerungen, durch Kontaminationen
(Kofferworter), Kurzworter oder Neologismen realisiert. Sie werden ggf. beglei-
tet von parasprachlichen (z. B. Fragezeichen, Ausrufezeichen, Gedankenstriche,
Auslassungspunkte) oder nicht-sprachlichen Zeichen (z. B. Emoticon, At-Zei-
chen, Hashtag), die zum einen ,,eine leichte Wahrnehmung, schnelle Verarbei-
tung und nachhaltige Erinnerung [sichern]* (Klug 2021: 2011) und zum anderen
konkrete Assoziationen wecken und Interpretationsrichtungen vorgeben (z. B.
Frage, Zweifel, gute Laune, Vernetzung).
Als besonderes Kriterium fur Prignanz gilt semantische Dichte.

Als pragnant kénnen [...] einerseits Formen der Textgestalt(ung) begriffen
werden, denen gemeinsam ist, dass sie bestimmte Textelemente oder den klei-
nen Text als ganzen in besonderer Weise salient erscheinen lassen. [...] Ein
Ausdruck oder Text kann aber andererseits — und insbesondere — dann als
pragnant begriffen werden, wenn et trotz seinet kurzen und / odet einfachen
Gestalt eine besonders hohe semantische Dichte aufweist. (Klug 2021: 211, Her-
vorh. i. O)

»oemantisch dichte Texte heben sich von ,normalsprachlichen Texten® durch
den in ihnen enthaltenen semantischen Beziehungsreichtum ab® (Golonka 2009:
173). Dies bedeutet, dass die entsprechenden Texte ,,viel mehr aussagen, als man
es von den verwendeten Sprachmitteln in direkter Weise erwarten kénnte* (ebd.:
172). Erreicht werden kann dies zum einen durch ein geschicktes Spiel mit Kon-
notationen, d. h. mit ,,kulturell geprigte[n], konventionelle[n] und textunabhin-
gige[n] emotionale[n] Eindriicke[n] in Bezug auf den Inhalt eines Lexems |[...],
die Begleitvorstellungen, die an den Begriff selbst oder an seinen Referenten
gebunden sind“ (ebd.). Die aulerhalb des konkreten Textes liegenden semanti-
schen Relationen beruhen dann z. B. auf Bedeutungsiiberlagerung, Polysemie,
Ambiguitit oder auch Substitution und werden z. B. in Wortspielen, abgewandel-
ten Sprichwortern oder Zitaten fassbar (vgl. ebd.: 173). Auf der syntagmatischen,
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textimmanenten Ebene kommen Bedeutungsrelationen der Ahnlichkeit, ,,Ent-
gegengesetztheit (Opposition) und riumlichen und zeitlichen Nihe (Kontigui-
tit) zum Tragen, sie dullern sich in unterschiedlichen ,,thetorischen Ersetzungs-
figuren®, wie Metaphern oder Metonymien (ebd.). Dem Nicht-Mitgesagten, aber
(potenziell) Mitgedachten bzw. Mitgemeinten, dem Mitdenkbaren kommt dabei
besondere Bedeutung zu. ,,Prignanz wird dabei vor allem aus dem [geschopft],
was [Texte| nicht sagen oder zeigen [...] aber dennoch implizit mitzuverstehen
geben (Klug 2021: 211, Hervorh. i. O.). Prignante, semantisch dichte und per-
suasiv erfolgreiche Texte bleiben in diesem Sinne einerseits wenig explizit und
prisentieren sich andererseits als sehr voraussetzungsreich und dementspre-
chend kognitiv stimulierend. Semantische Dichte in Verbindung mit Multimoda-
litait konditioniert das Wahrnehmen, Erfassen und Verstehen von Werbebot-
schaften (vgl. Janicka 2020: 143).

3. ZUM (SPRACHEN-)DIDAKTISCHEN POTENZIAL VON GRATISPOSTKARTEN

Aus sprachendidaktischer Perspektive lohnen Gratispostkarten aus mehreren
Griinden eine genauere Betrachtung, Thre besondere Prisenz im deutschspra-
chigen Raum legt dabei einen naheliegenden Fokus auf den Kontext Deutsch als
Erstsprache, Zweitsprache und Fremdsprache im Rahmen der schulischen Bil-
dung oder auch der Erwachsenenbildung nahe, daneben bietet sich natiirlich die
Thematisierung im Rahmen germanistischer oder linguistischer Studienginge
innerhalb und auB3erhalb des deutschsprachigen Raumes an. Kleine Texte sind
insgesamt bisher eher sporadisch und selten explizit aus sprachendidaktischer
Perspektive thematisiert worden,22 obwohl in der Fachliteratur immer wieder
betont wird, dass sie omniprisent seien und die Mehrheit aller Texte ausmachen
wiirden, mit denen es Lernende zu tun haben (vgl. Knopp 2021: 290-294).
Zunichst ist grundsitzlich festzuhalten, dass Format, Auflagenhéhe und das
Fehlen von Kosten natiirlich dazu animieren, die Karten aus dem 6ffentlichen
Raum in einen Lehr- und Lernkontext zu transferieren, sei es im deutschsprachi-
gen Raum oder in einem anderssprachigen Umfeld. Dabei sind es nicht nur die
Lehrpersonen, die hier aktiv werden kénnen, sondern gerade auch die Lernen-
den bzw. Studierenden selbst, die im 6ffentlichen Raum Gratispostkarten ent-
nehmen und ggf. tiber einen lingeren Zeitraum hinweg sammeln kénnen. Es

2 Fiir DaF sei allerdings ausdriicklich hingewiesen auf Publikationen wie Fandrych/Thur-
mair 2011 (z.B. fur Graffiti, Aufkleber, Spriiche), Dirscheid 2016 (z. B. fiir SMS-Texte,
Hinweistafeln) sowie Arbeiten zur didaktischen Nutzung von Texten aus dem 6ffentlichen
Raum, z. B. Badstibner-Kizik/Janikovd 2018 (z.B. Plakate, StraBenschilder) und Eht-
hardt/Marten 2018 (z. B. StraBlenschilder, Verbotsschilder).
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liegt auf der Hand, dass materielle Eigenschaften (relative Haltbarkeit) und at-
traktive grafische Charakteristika, inhaltliche Vielfalt sowie die dem Medium ei-
genen spezifischen linguistischen und modalen Merkmale wesentliche didakti-
sche Vorteile darstellen, sowohl im Vergleich mit Lehrwerken als auch mit
elektronischen Ressourcen. Dabei lassen sich verschiedene Ebenen unterschei-
den, die einander tiberlagern und das didaktische Potenzial so entsprechend ver-
stirken konnen.

(1)Materialitdt: Auf das konkrete Medium (Postkarte) bezogen, ermdglichen
Materialitit und Format der Karten zunichst zahlreiche manuelle Aktivititen
(z.B. Sammeln, Tauschen, Ordnen, Weiterverarbeiten, Beschriften), die in
Erginzung zu elektronischen Lernressourcen willkommenes ,reales‘ physi-
sches Interagieren in den Leht- und Lernprozess einbringen. Mit Blick auf die
Auflagenstirke der Karten kénnen sie ggf. auch in spielerische Aktivitdten
miinden (z. B. Puzzle, Anlegespiele, Ratespiele usw.).

(2)Modalitit: Das multimodale Zusammenspiel von unterschiedlichen Zeichen-
systemen auf der Schau- und Riickseite jeder Karte 6ffnet den Blick auf eine
grof3e Bandbreite von Reflexionsanlissen, die den punktuellen Aufbau mul-
timodaler Verstehenskompetenzen beglinstigen. Stéckl (2011: 45) nennt als
wesentliche Bestandteile multimodaler Verstehenskompetenz etwa die Fahig-
keit zu einem Abgleich zwischen sprachlichem Text und visueller Botschalft,
zur Integration beider Zeichenbestinde, zur Erkenntnis der bildlichen Di-
mension von Text und Schrift (Typologie) bzw. der textuellen Dimension von
Symbolen und Bildern und zu einer zusammenfassenden Interpretation der
kommunikativen Aussage, die von unterschiedlichen Zeichensystemen ge-
meinsam gestaltet wird. Knopp sieht (fiir den erstsprachlichen Deutschunter-
richt) entscheidenden Lernzuwachs darin, ,,dass die Beschiftigung mit klei-
nen Texten grundlegend zu einer erkenntnistrichtigen Auseinandersetzung
mit (Bedingungen von) Textualitit — bzw. vielmehr mit den Bedingungen von
Lesbarkeit () — fithren kann [...] womit ein zentrales Lernziel fiir Schiler*in-
nen formuliert wire® (2021: 301). In Erginzung zu anderen lebensnahen
Textsorten aus der Linguistic Landscape (z. B. Hinweisschilder, Plakate) stellt
dies ein wichtiges Trainingsfeld dar.

(3) Kontextualitit: Auf soziokultureller Ebene kann das konkrete Werbeangebot
der Karte einfach kontextualisiert werden (z. B. Informationen zur werben-
den Institution, zu genannten Orten, Begriffen). Dies wird i. d. R. durch di-
gital durchgefithrte Recherchen geschehen (z. B. Suche nach den beworbenen
Veranstaltungen oder Einrichtungen in einer konkreten Stadt oder Region).
Dabei schiebt sich auf gleichsam nattrliche Weise immer neues authentisches
Textmaterial unterschiedlicher Linge, Zusammensetzung sowie sprachlicher
und inhaltlicher Komplexitit in das Umfeld von Lernenden (z. B. Webseiten,
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Veranstaltungspline, Stadtpline, Dokumente), anhand derer ein beachtlicher
Fundus an Konnotationen aufgebaut werden kann (z. B. Oktoberfest, Meck-
lenburg-Vorpommern, vgl. Abb. 3a, 3b).

(4) Textualitit: Auf der Schau- und Riickseite jeder Karte findet sich konkretes

Sprachmaterial (z. B. Einzelworter, kurze Sitze, grammatische Konstruktio-
nen), das auf rein textbezogener Ebene wertvolle Unterstiitzung dabei bieten
kann, die zu lernende Sprache zu ,verlebendigen® und zu konkretisieren — ein
Aspekt, der gerade in den Lehr- und Lernkontexten nicht zu unterschitzen
ist, in denen aufBlerhalb (virtueller) Lehrwerkwelten ggf. wenig aktuelle, le-
bensnahe, materiell fassbare Zeugnisse der Sprache zur Verfiigung stehen.
Dies schlie3t zum einen rezeptive Kompetenzen ein, die sich direkt auf das
vorgegebene Sprachmaterial beziehen (z. B. Erklirung grammatischer Kons-
truktionen und phonetischer Merkmale, Erarbeitung einzelner Lexeme, Phra-
seologismen), zum anderen kann dies zum Ausgangspunkt fiir die Férderung
produktiver Kompetenzen werden, darunter in erster Linie beim Ausbau
mindlicher (z. B. Fragen, Kommentieren, Diskutieren) und schriftlicher Aus-
drucksfihigkeiten entlang aller von der Karte gelieferten Impulse (z. B. Be-
schriften, Verschicken, eigene Texte schreiben). Daneben liegt die Férderung
einer umfassenderen Janguage awareness nahe. In vergleichbarer Weise verweist
Knopp (fiir den erstsprachlichen Unterricht und fir kleine Texte im Allge-
meinen) insbesondere auf Lernende mit Férderbedarf bei Lese- und Schreib-
kompetenzen (vgl. Knopp 2021: 305).

(5) Poetizitit/Literatizitit: Die weiter oben als semantisch dicht und prignant

beschriebenen kurzen Texte ohne unmittelbaren Gebrauchswert auf den
Schauseiten der Karten eréffnen — parallel zu den Kontexten (2) und (4) —
eine willkommene Perspektive auf die dsthetische Dimension, die bewusste
Gestaltung von Sprache. Der Umstand, dass es sich um z.T. ,uneigentliche’
Werbebotschaften handelt, erweist sich dabei als besonders giinstig, denn
diese arbeiten mit einer Fiille von rhetorischen Stilmitteln.”> Die Wahrneh-
mung und Reflexion konkreter sprachlicher Formen, die konkret gewihlt
wurden, um bestimmte Inhalte auszudriicken, ,,ermdéglichen einen besonders
guten Einblick in Bedeutungsbildungsprozesse® (Hille/Schiedermair 2021:
127). ,,Diese erkennen und in ihrer Relevanz fiir das Erzeugen von ,Wirklich-
keit® betrachten zu kénnen, gibt Lernenden und zuallererst (kiinftigen) Lehr-

23

Erinnert sei aus der Perspektive der Literaturdidaktik an die fundamentale Bedeutung der
,,Unausrechenbarkeit von Sprache® (Dobstadt 2009: 26) sowie die daraus resultierende
»Bedeutungsrelevanz der Form, [...] Uneigentlichkeit literarischen Sprechens und [...] des-
sen transkulturelles Potential“ (Dobstadt/Riedner 2013: 232), die tber einem im Kontext
DaF weithin bedienten ,,instrumentellen Sprachbegriff (Hille/Schiedermair 2021: 125)
nicht vergessen werden darf.
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kriften ein Instrumentarium an die Hand, um Prozesse der Bedeutungsbil-
dung in Texten beobachten zu kénnen® (ebd.: 129). Gerade poetische Texte
— und die Texte auf Gratispostkarten gehéren hier im gewissen Sinne dazu —
geben wobhlfeile Instrumente an die Hand, um symbolische Kompetenz —
nach Claire Kramsch verstanden als ,,erweiterte kommunikative Kompetenz®
(Hille/Schiedermair 2021: 127) — kleinschrittig einzutiben. Die Beschiftigung
mit den vielfiltigen Formen ,uneigentlichen Sprechens’, die sich auf Gra-
tispostkarten finden, 6ffnet den Blick ,,auf Texte als Zeichensysteme [...], auf
deren ,Wissen‘ und Verfasstheit sowie deren Deutungs- und Symbolgehalt
und damit auf symbolische Zusammenhinge bzw. Ordnungen, in denen die
Komplexitit der heutigen Welt erfahrbar wird” (ebd.). Die Mittel von Persu-
asion und Manipulation erkennen zu kénnen, stellt dabei ein wichtiges Etap-
penziel dar, der Aufbau sprachreflexiver symbolischer Kompetenz in mehre-
ren Sprachen ist das Ziel lebenslangen Lernens.

4. MEHRDEUTIGKEIT AUF GRATISPOSTKARTEN

AbschlieBend soll an fiinf Beispielen aus der umfangreichen Sammlung der Au-

torin gezeigt werden, wie sich die oben angesprochene semantische Dichte und

Mehrdeutigkeit auf Gratispostkarten manifestieren kann.>* Ausgewihlt wurden
Beispiele mit fiir die Textsorte typischen Figenschaften:

Auf der Schauseite befinden sich typografisch klar gestaltete Texte vor kont-
rastiv gehaltenem einfarbigem Hintergrund, die durch parasprachliche Zei-
chen begleitet werden.

Die Schauseiten enthalten keine zusitzlichen Symbole, Bilder oder Logos, die
zeitliche, personelle, orts- oder gegenstandsbezogene Hinweise auf das be-
worbene Produkt geben kénnten.

Alle Karten stammen aus vergleichbaren 6ffentlichen Rdumen (Eingangsbe-
reiche von Kinos, Restaurants) in deutschen Stidten mittlerer GréB3e sowie in
GroBstidten.

Die Riickseiten der Karten verweisen jeweils eindeutig auf die Versandoption
und halten sich dabei an die traditionelle Aufteilung in Adressfeld (rechts)
und Mitteilungsfeld (links), wobei letzteres unterschiedlich dicht mit Infor-

mationen rund um das beworbene Produkt besetzt ist.?>

24

25

Alle Karten enthalten auf der Riickseite einen Hinweis auf einen der beiden Vertriebssys-
teme fiir Gratispostkarten in Deutschland (CizyCards, Edgar), einschlieSlich Logo.

Sie werden als Beleg fiir die Auflésung der Mehrdeutigkeit auf der Schauseite jeweils abge-
bildet, knnen aus Platzgrinden hier aber nicht weiter analysiert werden.
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Auf den Schau- und Riickseiten der Karten werden zusitzliche Modalititen
aufgerufen (Farben, Symbole, Bilder).

Bei den Texten auf den Schauseiten handelt es sich um kurze (3—10 Wérter)
vollstindige bzw. als solche erkennbare (und entsprechend leicht zu ergin-
zende) Satzkonstruktionen.

— Jeder Text impliziert mehr als eine Bedeutung, wobei sich die Mehrdeutigkeit

konkret an einzelnen Wortern und typografischen Merkmalen festmachen
lasst.

In den kurzen Analysen soll gezeigt werden, wie sich die anfingliche Mehrdeu-

tigkeit jedes Textes schrittweise reduzieren ldsst, wenn typografische und syntag-

matische Merkmale zum einen wahrgenommen und auf den Text bezogen wer-

den und wenn zum anderen auf Assoziationen und Konnotationen

zurlickgegriffen und auch diese in die Interpretation der Texte einbezogen wer-

den. Die Angaben zur textinhidrenten Polysemie erfolgen auf der Grundlage des
Digitalen Wérterbuchs der deutschen Sprache (DWDS).%

1. ,,Du bist ja scharf!“

Die Schauseite zeigt vor dunkelblauem Hintergrund vier in kontrastivem
Weil3 ausgefithrte Worter und ein Interpunktionszeichen (Abb. 1a). Der als
Ausruf gekennzeichnete grammatisch vollstindige Satz setzt typografisch auf
zwei miteinander kontrastierende Schriftqualititen, zwei unterschiedliche
SchriftgréBen und die semantische Mehrdeutigkeit des Wortes ,,scharf™.
Seine typografischen Merkmale riicken eben dieses Wort ins Zentrum der
Wahrnehmung und machen es zum semantischen Kern der Mitteilung, Typo-
grafisch wird als Antithese ,,unscharf* aufgerufen und damit eine der zwei
grundsitzlich méglichen Akzentuierungen des Satzes favorisiert (,Du bist ja
scharff). Dies impliziert ein unbestimmtes, vertraulich angesprochenes Be-
zugsobjekt (,,Etwas/jemand ist scharf, und nicht unscharf). Das ,,ja“, ver-
standen entweder als Modalpartikel oder als Interjektion, verstirkt die durch
das Ausrufezeichen angedeutete zusitzliche Dimension von Uberraschung
und Verwunderung (,,Das hitte ich nicht gedacht!*
im DWDS?’ ausgewiesenen Bedeutungsfeldern wird typografisch das seman-

). Von den insgesamt neun

tische Feld 5 ,,genau, prizis“ markiert, konkret die Bedeutungen ,,d) gut, ge-
nau sehend; €) eine genaue Sehleistung ermoglichend; f) deutlich, klar erkenn-
bar”. Die Bedeutungsvielfalt des Textes wird damit (fir aufmerksame
Betrachter:innen bzw. nach lingerer Reflexion) reduziert, d. h., fir die Inter-

26

27

Fur die aufgesuchten Eintrage gelten die Niveaustufen A1-B1 (GER). Es handelt sich ins-
gesamt auf Gratispostkarten um frequenten, grammatikalisch und lexikalisch niederschwel-
lig einzustufenden Alltagswortschatz mit einer starken Nihe zur Alltagsmundlichkeit.
Vgl. https:/ /www.dwds.de/wb/wdg/scharf [29.02.2024].

121



Camilla Badstiibner-Kizik

pretation der Werbebotschaft wird ein Objekt bzw. eine Handlung rund um
den menschlichen Sehvorgang ins Zentrum gertickt (z. B. Brille, Kontaktlin-
sen, Vergroflerungsglas, Fernrohr, Augenoperation). Dies bestitigt sich auf
der Riickseite: Die Karte wirbt fiir Augenlaserkorrekturen (,,Care-Vision®)
(Abb. 1b).

DU BIST JA e
SCHARF! [P

Abbildung 1a: Du bist ja scharf, Schauseite ~ Abbildung 1b: Du bist ja scharf, Riickseite

2., Hilt bei dir.«

Die vor dunkelgrinem Hintergrund zentral platzierten drei Worter sind in
zwei unterschiedlichen Kontrastfarben markiert (Abb. 2a). Der Punkt kenn-
zeichnet sie als einen Aussagesatz, dessen erstes Wort durch seine Position
und die singulire Auszeichnung in Gelb doppelt hervorgehoben wird. Die
Aufmerksamkeit der Betrachter:innen konzentriert sich damit auf die Bedeu-
tung der finiten Verbform (,,hdlt®). Stilistisch handelt sich um eine Ellipse,
dem Satz fehlt das Subjekt, das Agens bleibt bewusst unbestimmt (,,etwas—
jemand halt™). Der Satz erhilt zusitzlich eine subjektive Dimension, indem
Betrachter:innen direkt und vertraulich angesprochen werden (,,bei dir [zu
Hause].“). Fir das Verb ,halten* werden 21 Bedeutungsebenen angegeben28
und auch hier ist es ein typografisches Merkmal, das dabei helfen kann, diese
Mehrdeutigkeit zu reduzieren. Damit das im Sinne der Autor:innen funktio-
niert, werden (kultur)spezifische Konnotationen aufgerufen: Die warme
Gelbfarbe,29 die das Wort ,,Hilt“ hervorhebt, ist (in Deutschland) mit dem
Post- und Transportgewerbe konnotiert® und die Farbkombination Gelb-
Grun (griine Schrift auf gelbem Hintergrund) steht im 6ffentlichen Raum vor
allem fiir die Kennzeichnung von Haltestellen.?! Die Mehrdeutigkeit des

28 Vgl. https:/ /www.dwds.de/wb/halten [29.02.2024].

» Vgl. auch die Bezeichnungen ,,Verkehrsgelb® und ,,Safety yellow*. Die Farbe gilt (auch im
Halbdunkel) als besonders gut sichtbar.

3 Vgl. 2. B. https://www.bvg.de/de [01.03.2024] (Berliner Verkehrsgesellschaft), https://
www.dpdhl-brands.com/de/dp/fatben (Deutsche Post) [01.03.2024].

31 Vgl. zur historischen Entwicklung dieser Beschilderung unter kolotistischem Aspekt auch
den informativen Text https://de.wikipedia.org/wiki/Haltestelle [01.03.2024].
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Kurztextes konnte so auf das im DWDS angegebene Bedeutungsfeld 6 ,,zum
Stillstand kommen, anhalten, stehenbleiben® eingegrenzt werden. Tatsichlich
wirbt die Karte fur die Hannoveraner Transportfirma ,,Regiobus® (Abb. 2b).

<
o0 ° °
Halt bei dir.
regiobus
Abbildung 2a: Hilt bei dir, Schauseite Abbildung 2b: Hilt bei dir, Riickseite

3. ,,Wenn du Strand statt Wiesn willst.*

Der aus sechs Wortern bestehende Aussagesatz auf hellgriinem Hintergrund
ist in zwei Zeilen so angeordnet, dass jeweils drei Worter zueinander in Be-
ziechung gesetzt werden (Abb. 3a). In jeder Zeile wird ein Wort durch GréBe
und Fettdruck besonders hervorgehoben (,Strand”, ,,Wiesn®), wobei das
Wort ,,Strand“ durch seine singulire Farbgebung Rot zusitzlich als bedeu-
tungsvoll markiert und optisch ins Zentrum der Aufmerksamkeit gertickt
wird, allerdings ist auch das zweite Nomen durch seine Abweichung von der
Standardschreibung (,, Wiesn® vs. ,,Wiese) als besonders markiert. Beide No-
men prisentieren sich damit als Schlisselworter, d. h. als rhetorische Mittel,
denen sowohl ,,Organisationsleistung® als auch ,,Erinnerungswirkung® zuge-
schrieben wird (vgl. Golonka 2009: 206). Die hellgriine Farbe des Hinter-
grunds suggeriert Frische, sie kénnte ggf. als farbliche Verstirkung von
,»Wiesn® interpretiert werden. Grammatikalisch handelt es sich um ein un-
vollstindiges Konditionalgefiige, das durch den abschlieBenden Punkt aller-
dings als finit und vollstindig markiert ist. Der fehlende Hauptsatz kann men-
tal leicht erginzt werden (,Wenn — [dann|“). Eingeschrinkt werden die
Interpretationsméglichkeiten dabei durch die Priposition ,,[an]statt™, die
durch ihre Positionierung direkt darauf verweist, welche ,,Person, Sache o. A.
an die Stelle einer anderen tritt, diese ersetzt, im Gegensatz zu ihr zutrifft,
erwiinscht ist 0. A.“ (DWSD??). | Strand* (cinschlieBlich der dazugehorenden
Assoziationen auf Seiten der Rezipientinnen) wire damit offenbar wiin-
schenswerter als ,,Wiesn®. Beide Begriffe lassen sich problemlos als Land-
schaftsformen verstehen, die sich in wesentlichen Bestandteilen voneinander
unterscheiden (z. B. Sand, Wasser vs. Gras, Kiihe). Auf einer ersten Ebene

32 Vgl. https:/ /www.dwds.de/wb/anstatt#2 [01.03.2024].
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werden so relativ vorhersagbare, cher positiv assoziierte Objekte und Titig-
keiten abgerufen (z.B. Sonnenschirm, Baden, Fisch vs. Picknickdecke, Blu-
men pflicken, Milch) und die Interpretation entsprechend gelenkt (z. B. Wer-
bung fiir Reisebiiro, Sportverein, Fischrestaurant). Die Werbebotschaft ist
tatsidchlich aber komplexer und kann erst durch den Abruf (kultur)spezifi-
scher Konnotationen aufgel6st werden. Die bairische Variante des Wortes
,»Wiese® steht hier fiir die Miinchener Theresienwiese, den Veranstaltungsort
des jahtlich stattfindenden Oktoberfestes. Als eine Art generischer Marken-
name ist das Wort zur Bezeichnung fiir ein ,,dem Oktoberfest dhnliches oder
nachempfundenes Fest an einem anderen Ort™ (])\WSD)3 % im siidlichen
deutschsprachigen Raum (v. a. Bayern, Osterreich) geworden. ,,Strand* steht
dementsprechend fiir Regionen in Meeresndhe. Mit den Synekdochen
,»Wiesn™ (fur Bayern) und ,,Strand* (fiir Norddeutschland bzw. Schleswig-
Holstein, Mecklenburg-Vorpommern) enthilt der Satz zwei exemplarische
rhetorische Figuren (Tropoi) und ist damit ein Musterbeispiel fiir uneigentli-
che Rede. Als deutlich erkennbare Schlisselworter stellen sie gleichsam ,,Eti-
ketten fiir komplexe Diskurszusammenhinge® dar, sie ,,bringen diese in ein
routinemiBig handhabbares allerweltliches Format® (Golonka 2009: 200).
Die damit aufgemachte Antithese zwischen Nord- und Stiddeutschland bleibt
in ihrer méglichen Fillung allerdings weiterhin hochgradig mehrdeutig: Ge-
meint sein kénnen z. B. linguistische (,,Wiesn“l) historische, kulturelle oder
auch soziale Unterschiede. Nur falls weitere Konnotationen abgerufen wer-
den, kénnte die so mégliche Vielfalt an Interpretationsméglichkeiten weiter
eingeschrinkt werden. So wird Bayern beispielsweise ein gewisser Sondersta-
tus zugeschrieben, der sich u. a. in politisch-administrativen und soziokultu-
rellen Eigenheiten manifestiert, zudem gilt es (gemeinsam mit Nordrhein-
Westfalen) als reichstes Bundesland. Schleswig-Holstein, Bremen, Hamburg

n
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Abbildung 3a: Wenn du Strand statt Wiesn ~ Abbildung 3b: Wenn du Strand statt Wiesn
willst, Schauseite willst, Ruckseite

3 Vgl. https:/ /www.dwds.de/wb/Wiesn [01.03.2024].

124



Multimodal — klein — mebrdentig. Gratispostkarten als Impulse fiir dsthetische Iernprogesse

und insbesondere Mecklenburg-Vorpommern liegen dagegen hinsichtlich ih-
rer Bruttosozialeinkommen im unteren Mittelfeld, Mecklenburg-Vorpom-
mern gilt zudem als strukturschwach.* Eine Entscheidung fir Norddeutsch-
land und gegen Bayern (,statt™) miisste dementsprechend mit (sozialem)
Verzicht gleichgesetzt und kénnte nur durch gewichtige Argumente aufgewo-
gen werden. Diese werden beim Umdrehen der Karte dann auch aufgedeckt:
Beworben wird das Lehramt an Schulen in Mecklenburg-Vorpommern, ge-
boten werden Verbeamtung, sichere Aufstiegschancen und hohe Lebensqua-
litdt in ,Strandndhe® (Abb. 3b).

4. ,,29. Februar ein Tag meht, um ...«

Die Karte unterscheidet sich von den anderen durch eine direkte Einladung
zur aktiven Mitgestaltung, ausgedriickt durch die mit Auslassungspunkten ge-
kennzeichnete Leerzeile. Auf syntagmatischer Ebene haben wir es mit einem
abgebrochenen infiniten Nebensatz (Finalsatz) zu tun, grammatikalisch ist
die Konstruktion ,,um ... [zu]“ vorgegeben, die auf das Ziel oder den Zweck
einer Handlung verweist. Fur die Vervollstindigung kommen dabei sowohl
einfache Verbalphrasen (z. B. ,,Ein Tag mehr, um zu /esen!”) in Frage als auch
solche mit Objekterginzung (z. B. ,,Ein Tag mehrt, um Biicher zu lesen*). Dabei
wird impliziert, dass das infinite Pridikat das gleiche grammatikalische Sub-
jekt hat, wie der (im vorliegenden Fall mitgedachte) Hauptsatz (z. B. ,,[Det]
29. Februar [ist/wite fiir mich] ein Tag mehr, um zu lesen [= an dem #h mehr
lese]!“).% Typografisch, syntaktisch und semantisch handelt es sich um eine
Ellipse, die Mehrdeutigkeit, Offenheit und auch Beliebigkeit suggeriert [,,Hier
fehlt etwas, was erginzt werden kann/soll. Egal, was es ist.“]. Die typogra-
fisch durch GréBe und Farbigkeit herausgehobene erste Zeile verweist auf
das Datum des 29. Februar, einen Schalttag, den es nur alle vier Jahre gibt. Er
wird gleichgesetzt mit zusitzlich, vielfach unerwartet zur Verfiigung stehen-
der, geschenkter Zeit (,,ein Tag mehr®). Offenheit und Beliebigkeit werden
semantisch dadurch geringfigig eingeschriankt: Es handelt sich um Zeit, mit
der etwas getan werden kann, woflr sonst (bedauetlicherweise) zu wenig oder
gar keine Zeit bleibt. Die Anzahl der méglichen Deutungen ist hier so grof3
wie diejenige potenzieller Rezipient:innen, der Text ist also hochgradig mehr-
deutig. Auf der Riickseite wird rechts oben die grammatikalische Konstruk-

34

35

Vgl. z.B. fiir 2022: https://de.wikipedia.org/wiki/Liste_det_deutschen_Bundesl%C3%
A4nder_nach_Bruttoinlandsprodukt [01.03.2024].

Gleichzeitig besteht die Méglichkeit, den Satz als typografisch und grammatikalisch unvoll-
stindig bleibende Apposition zu verstehen: [Der] 29. Februar [, das ist] ein Tag mehr, um
zu lesen [= an dem ich mehr lese]!“ In diesem Fall mussten Komma und finites Verb
erginzt werden.
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tion wieder aufgenommen und nun mit einer Variante gefillt, die immer noch
. Erst der kleingedruckte
Text sowie die Institutionsbezeichnungen unten links und oben rechts (Brief-

1¢¢

mehrdeutig ist: ,,Ein Tag mehr, um Gutes zu tun

markenfeld) macht die Werbebotschaft eindeutig: Geworben wird fiir Spen-
den zugunsten benachteiligter Kinder (,,SOS-Kinderdérfer®).

29.Februar

ein Tag mehr,um BT I

- R

Abbildung 4a: 29. Februar ein Tag mehr, Abbildung 4b: 29. Februar ein Tag mehr,
um ..., Schauseite um ..., Ruckseite

5. ,Soll das jetzt schon alles sein?!

Der Text besteht aus einem geschlossenen Fragesatz, der aus sechs Woértern
und zwei Interpunktionszeichen (sog. Fragerufzeichen, auch Interrobang) ge-
bildet wird. Er erhilt dadurch eine Dimension von Aufregung, Nachdruck
oder auch Ungliubigkeit. Als eher rhetorisch verstanden, driickt die Frage
Unzufriedenheit mit einem gegenwirtigen Status quo aus und impliziert den
Wunsch nach einem ,Mehr an etwas, zusitzlich verstirkt durch das intensi-
vierende, auch Ungeduld ausdriickende Adverb mit zeitlicher Dimension
,,schon“.’% Die in drei Zeilen aufgeteilten weilen Schriftzeichen sind leicht
gekippt mittig auf hellgriinem Hintergrund angeordnet, drei Worter und das
Fragerufzeichen werden durch ihre GroBe hervorgehoben (,Das ... Alles
sein?!l®). ,,Das‘ kann sich auf jede Assoziation bezichen, die Rezipient:innen
aufrufen moéchten (z. B. Fillmenge eines Glases, Linge einer T'V-Serie, Dauer
eines Urlaubs, Zustand einer Bezichung, erreichte Gehaltsstufe usw.), und ist
damit hochgradig mehrdeutig. Zwar ist die Form der Antworten auf die Ent-
scheidungsfrage grammatikalisch vorprogrammiert (,,Ja*/,,Nein“/,,Weil3
nicht®), aber semantisch scheint es keinerlei Einschrinkungen zu geben und
auch typografisch gibt es keine Hinweise, die die Mehrdeutigkeit reduzieren
kénnten. Erst durch Aufnehmen und Lesen des relativ ausfithrlichen Textes
auf der Mitteilungsseite kann die Werbebotschaft aufgenommen werden: Die
Karte wirbt im Auftrag des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung

3% Vol. hitps:/ /www.dwds.de/wb/schon [01.03.2024], insbesondere die Bedeutungsfelder II,
32 und 3b.
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mit zinslosen Darlehen fiir Fortbildungsangebote (,,AufstiegsBaf6G®).
,»Das® wird damit auf die berufliche Entwicklung junger Menschen konkreti-
siert, ,,alles” meint ihren (zum Zeitpunkt der Kartenentnahme erreichten)
Ausbildungsstand.

Am Geld sl

!
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Abbildung 5a: Soll das jetzt schon alles Abbildung 5b: Soll das jetzt schon alles sein,
sein, Schauseite Rickseite

Gratispostkarten setzen auf die Wirkung multimodaler, hochgradig unbestimm-
ter, mehrdeutiger kleiner Texte und greifen dabei auf in der Werbung bewihrte
formale und inhaltliche Gestaltungsmittel zuriick (vgl. Golonka 2009: 184f.). Sie
zielen u. a. auf die ,,semantische Aufwertung® der beworbenen Produkte durch
die Wahl unerwarteter, liber die etablierten Relationen zwischen ,,Wort und Sa-
che® hinausgehender sprachlicher Mittel (ebd.: 205). Die eingesetzten rhetoti-
schen Figuren umfassen neben phonologischen bzw. Klangfiguten (z. B. Reim,
Alliteration) und syntaktischen bzw. Wortfiguren (z. B. Ellipse, Antithese) vor
allem Tropen als Mittel der uneigentlichen Rede (z. B. Metonymie, Synekdoche,
Metapher), wobei diese immer einen semantischen Unterschied zwischen Ge-
sagtem und Gemeintem implizieren. Mit Vorliebe werden dabei Polyseme ge-
wihlt, die (zunichst) mehrere Bedeutungen samt moglicher Assoziationen und
Konnotationen aufrufen und die Werbebotschaft bewusst (vortbergehend) of-
fenhalten. Dariiber hinaus kommen u.a. Phraseologismen, Sprachspiele, Hy-
bridbildungen oder vielfiltige intertextuelle Beziige zum Einsatz (vgl. ebd.: 210—
233). Die Texte auf den Schauseiten von Gratispostkarten prisentieren sich so-
mit als Texte, die ,,ihte Sprachlichkeit ausstellen (Hille/Schiedermair 2021: 128)
und im Interesse ihrer Botschaft mit Sprache spielen. Die dafiir gewihlten Stra-
tegien lassen sich gut an das oben angedeutete Repertoire der Literatizitit an-
schlieBen (vgl. ebd.: 129 auf der Grundlage von Klausnitzer 2012). ,,Der Ein-
blick in solche Verfahren der Poetizitit bzw. Literarizitit ist von hoher Relevanz
fiur einen Fremdsprachenunterricht, der auf cine reflektierte und selbstbe-
stimmte Verwendung von Sprache zielt* (Hille/Schiedermair 2021: 125). Die
damit angesprochene Souverinitit im Umgang mit Texten schliet auch die An-
nahme der dsthetischen Herausforderungen ein, die diese Texte bieten, d. h., das
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Vergniigen, ihre ,Gemachtheit’ wahrnehmen und schitzen zu kénnen — etwa
indem man sich dartiber amiisiert und Befriedigung daraus zu zieht, sie zu ,kna-
cken®. Wenn es ein Ziel fremdsprachendidaktischer Bemithungen ist, dass Ler-
nende auf unterschiedlichen Kompetenzstufen ,.ein [...] gewisse[s] Instrumen-
tarium [er]lernen®, ,,um die Prozesse beobachten zu kénnen, in denen Sprache
,Wirklichkeit® bzw. mégliche Bedeutungen erzeugt® (ebd.: 127), dann sind jeden-
falls Gratispostkarten ein sehr geeignetes Mittel dafiir.
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AUF DER SPUR VON MEHRDEUTIGKEIT(EN).
SZENISCHE TISCHARBEITEN ALS KUNSTLERISCHE
AUSEINANDERSETZUNG MIT KORPER — TEXT — STIMME
IM KONTEXT PERFORMATIVEN LEHRENS UND
LLERNENS

1. EINLEITUNG

Fur eine szenische Gestaltung und deren Prisentation ist eine kiinstlerische Aus-
einandersetzung mit Text und Sprache nétig, Dabei werden Fragen zur Textbe-
deutung, zur eigenen Interpretation und Empfindung sowie letztlich zur Ubet-
setzung in Bewegung und Stimme fokussiert. Text und Sprache werden also
kognitiv und sinnlich beleuchtet, wobei verschiedene Perspektiven und damit
verschiedene Deutungsweisen zutage treten kénnen. Dem eigenen Erleben und
der Erfahrung kommen dadurch eine groie Bedeutung zu, wodurch insgesamt
Wahrnehmungs- und Denkprozesse sowohl beim Publikum als auch bei den
Darstellenden initiiert werden. Denn, um es mit Dewey zu sagen, reiit die Kunst

die Hallen herunter, die den Ausdruck der Dinge der Erfahrung verbergen.
Stumpf durch Routine werden wir durch sie neu belebt und fihig, uns selbst
zu vergessen, indem wir uns in dem Vergniigen wiederfinden, die Welt um
uns in ihren verschiedenartigen Eigenschaften und Formen zu erfahren. Sie
fingt jede Nuance der in den Dingen befindlichen Ausdrucksfihigkeit auf
und ordnet sie zu einer neuen Lebenserfahrung. (Dewey 1980: 123)

Ein kiinstlerischer Prozess ist somit ein Erfahrungsprozess, in welchem Mehr-
deutigkeit(en) nachgespiirt werden kann.

Hinsichtlich einer Literaturdidaktik im DaF/DaZ-Unterricht konnen durch
solch einen Erfahrungsprozess Texte sichtbar und erlebbar und damit auch in
ihren unterschiedlichen Deutungsangeboten detailliert erfasst sowie auch
emotional zuginglich werden. Eine rein kognitive Auseinandersetzung mit
Texten wird um die sinnliche Komponente erweitert. Dafiir ist ein gréBerer
Kursraum mit wenig Mobiliar von Vorteil, um verschiedene Bewegungen und
szenisches Spiel zu erméglichen. Doch auch am Tisch sitzend kénnen erste
kiinstlerische Uberlegungen und Ubertragungen auf Stimme, Gestik und
Mimik erfolgen.
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Schon Unterricht an sich ist einer kiunstlerischen Arbeit nicht unihnlich:
Die Lehrkraft tritt gewissermal3en vor einem Publikum, den Lernenden, auf
und inszeniert mit ihnen den Unterricht. Lothar Klingberg vertritt die These,
dass Unterricht ,,ein Prozel3 der schipferischen Begegnung zwischen Lehrer und
Schiler [ist], der Elemente eines kunstlerischen Gestaltungsprozesses auf-
weist (Klingberg 1982: 158, Hervorh. i. O.). Seine Uberlegungen sind
verwandt mit einem Verstindnis von Unterricht als ,,Sonderfall von inszenier-
ter Wirklichkeit® (Hallet 2010: 4) bzw. als ,,performative[m]| Ereignis® (Valen
2016: 90). Unterricht wird hier als bewusst arrangiertes gemeinsames Erlebnis
fur Lehrkraft und Lernende konturiert, wobei Wahrnehmungsprozesse eine
wesentliche Rolle spielen.

Dies wird in jingerer Zeit durch die Akzentuierung von dsthetischen Aspek-
ten in der Pddagogik, auch in der Fremdsprachendidaktik fokussiert. Insbeson-
dere seitdem Manfred Schewe Dramapidagogik in den DaF/DaZ-Bereich ein-
gebracht hat (vgl. Schewe 1993), werden immer mehr Lehr- und Lernformen
priferiert, durch die Zuginge er6ffnet werden sollen, die den Lernenden u. a.
Selbstwahrnehmung und -erfahrung, Selbstreflexivitit und Wahrnehmungssen-
sibilisierung erméglichen. Es sind Formen des performativen Lehrens und Ler-
nens, welche die Bedeutung von Lernen mit allen Sinnen sowie Kérperlichkeit
und Bewegung in den Fokus riicken, die Vermittlung bzw. Erarbeitung von
Lernstoff explizit als Inszenierung denken und die piddagogisch-isthetischen
Zielsetzungen (Selbstwahrnehmung und -erfahrung, Selbstreflexivitit und
Wahrnehmungssensibilisierung) mit einbinden.

Im Folgenden soll auf die Bedeutung von Mehrdeutigkeit(en) in einem per-
formativen Unterricht, bezugnehmend u. a. auf die dramapiddagogischen Arbei-
ten von Manfred Schewe (1993, 2011), Susanne Even (2003) und Elektra Tseli-
kas (1999), eingegangen werden. Veranschaulicht werden die theoretischen
Uberlegungen anhand von zwei konkreten Beispielen aus meiner eigenen Untet-
richtspraxis im universitiren Kontext von Deutsch als Fremdsprache hinsicht-
lich szenischer Tischarbeiten.

2. PERFORMATIVES LEHREN UND LERNEN — EIN KURZER UBERBLICK

Beim performativen Lehren und Lernen ist besonders die Kunstform Theater
mafBigebend, mit der im Unterricht neben Kérperlichkeit auch Vorstellungskraft,
der Umgang mit symbolhaften Ausdrucksformen (dsthetische Zeichen und sym-
bolische Formen) und verschiedene Méglichkeiten der Darstellung pointiert
werden. Durch die Verbindung mit Kérperlichkeit bzw. Verkérperung — auch
embodiment — wird Sprache regelrecht ,verinnerlicht bzw. einverleibt’. Verkorpe-
rung
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betont, dal3 das leibliche In-der-Welt-Sein des Menschen tiberhaupt erst die
Bedingung der Méglichkeit dafiir darstellt, daBl der Koérper als Objekt,
Thema, Quelle von Symbolbildungen, Material fir Zeichenbildungen, Pro-
dukt kultureller Einschreibungen u. a. fungieren und begriffen werden kann.
(Fischer-Lichte 2004: 153)

In diesem Sinne geht es in einem performativ gestalteten Fremdsprachenunter-
richt darum, Situationen zu schaffen, in denen die Fremdsprache sozusagen am
eigenen Leib erlebt werden kann. Damit wird der sinnlichen und (senso-)moto-
rischen Ebene von Sprache entsprochen. Auf dem 6. Scenario-Symposium in
Hannover 2018 wurde erstmalig ein Thesenpapier eratbeitet (Jogschies/
Schewe/Stover-Blahak 2018), welches Metkmale einer performativen Leht-,
Lern- und Forschungskultur zusammenfasst und Empfehlungen zur Férderung
einer solchen Kultur an Hochschulen formuliert. Performatives Lehren, Lernen
und Forschen untersucht demzufolge, wie bzw. durch welche kérperlichen und
sprachlichen Prozesse welche Art von Wissen generiert wird und wendet sich
einer kunstlerisch orientierten Pidagogik zu (vgl. Even/Schewe 2016: 12ff)).
Lehre wird ,,selbst als eine Form von Kunst® (ebd.: 17) verstanden, die eine
,,FORMative, d. h. personlichkeitsbildende, bzw. auch transFORMative, d. h. po-
tenziell verhaltens- und einstellungsverindernde Dimension von Lehren und
Lernen® (Jogschies/Schewe/Stéver-Blahak 2018: 48, Hervorh. i. O.) er6ffnen
kann. Dies impliziert ,,demokratische, partizipative Lernprozesse. Die Lehrper-
son ist Begleiter(in) von Lernprozessen, in denen Studierende autonome Mitge-
stalter und Mitgestalterinnen sind und auch Verantwortung tibernehmen® (ebd.).

Hier werden die Zielsetzungen eines handlungsorientierten Unterrichts auf-
gegriffen, welche eine sprachliche Handlungskompetenz verfolgen einherge-
hend mit einer Ausbildung von ,,Schliisselqualifikationen [...] wie Autonomie,
Kooperativitit und Verantwortungsbewusstsein® (Surkamp 2010: 97) und den
authentischen Gebrauch von Sprache. Das Prinzip der Handlungsorientierung
impliziert auch ein ganzheitliches Lernen, d. h. ,,Erleben mit allen Sinnen® (ebd.:
80). Unter dem entsprechenden Konzept des Holismus sollen Lernprozesse ,,so
geplant und realisiert werden, dass die ganze Person mit allen ihren kognitiven,
emotionalen, sozialen und expressiven Méglichkeiten angesprochen und gefor-
dert wird“ (Legutke 2010: 117). Durchaus sollte, ankniipfend an Barbara
Schmenk, beim ganzheitlichen Ansatz das Prozesshafte von Subjektivitit erfahr-
bar sein (vgl. Schmenk 2015), womit sie den ,,fluide[n] Charakter von Identitit*
(ebd.: 117) hervorhebt, was wiederum als Verweis auf Mehrdeutigkeit(en) ver-
standen werden kann.

Um Lernende auf mehreren Ebenen anzusprechen und zu férdern, sollte Un-
terricht ,,unterschiedliche Aktivititen und Interaktionsangebote® (Hallet/Ko-
nigs 2013: 14) unterbreiten, die Lernende aktiv werden und Unterricht erleben
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lassen. Der Band Einfiibrung in die Asthetische Bildung (2013) von den Erzichungs-
wissenschaftler:innen Cornelie Dietrich, Dominik Krinniger und Volker Schu-
bert greift diese Uberlegungen auf, indem piddagogische Arrangements fir die
Bereiche Musik, Literatur und Bildende Kunst vorgestellt werden.

In einem literaturbezogenen Arrangement wird beispielsweise ,,die Forde-
rung der Aufmerksambkeit auf die eigene Sinnlichkeit, auf eigene Wahrnehmun-
gen und leibliche Resonanzen® (Dietrich/Krinninger/Schubert 2013: 141) be-
tont, um so literarisch-dsthetische Zuginge zu eréffnen (vgl. ebd.: 146). Dies
hei3t zum einen, an das vorhandene kulturelle Interesse und das Wissen der
Lernenden von der ,Welt® bzw. ,sich selbst in der Welt® anzukniipfen, um vor
allem ,,zu lernen, mit Vertrautem anders umzugehen, es in verinderte Kontexte
zu stellen, es aus anderen Perspektiven zu betrachten® (ebd.). Zum anderen geht
es um das Bereitstellen kultureller Artefakte wie klassische, moderne und zeitge-
néssische Literatur, um ,,dsthetische Alphabetisierung, Sprache und die Ermog-
lichung demokratischer Teilhabe aller am kulturellen Leben® (ebd.: 147) zu er-
moglichen und insgesamt eine ,,dauerhafte[] Neuorientierung® (ebd.: 161) zu
entwickeln.

Die genannten Uberlegungen und Forderungen

— Wahrnehmungssensibilisierung/Kérpetlichkeit
— Selbstreflexivitit

— dsthetische Alphabetisierung und Sprache

— demokratische Teilhabe aller

— dauerhafte Neuorientierung/Flexibilitit

finden sich in einem performativ gestalteten Unterricht wieder.
Eine nun folgende Darstellung von Unterrichtsaktivititen soll diese Form
von Unterricht in einem ersten Schritt veranschaulichen.

3. ERSTE SCHRITTE PERFORMATIVER UNTERRICHTSGESTALTUNG

Es gibt zahlreiche Moglichkeiten, kreative und aktive Zuginge zu Texten zu et-
offnen. Im Hinblick auf Performativitit wiren dies Zuginge iber (Thea-
ter-)Sprechiibungen, Rollen- und Szenenerarbeitungen sowie kleinere und gro-
Bere Prisentationen. Hier seien zunichst einige Beispiele genannt, die sich auch
in einem reguldr bestuhlten und ,betischten® Klassenraum umsetzen lassen:

— Gestisch untermalte Vokabeln (bei dem Ausruf ,H6r auf* wird eine entspre-
chende Handbewegung vollfiihrt)

— Rhythmisierte Sitze (mit den Fingern wird auf dem Tisch ein Rhythmus ge-
klopft und ein Satz wie ,H6r auf damit® auf diesem Rhythmus gesprochen)
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— Kurze Szenen, die auf einem Dialog aus einem Lehrwerk basieren, kénnen

wie folgt kreativ umgesetzt werden:

— den Dialog in verschiedenen Emotionen (wie dngstlich, wiitend, verliebt)
und Sprecher:innenhaltungen (z. B. als Politiker:in oder Wahrsager:in) lesen,

— Uberlegungen zu den jeweiligen Figuren anstellen (Woher kommen sie?
Welche Beziehung haben sie zueinander?),

— uber eine mogliche eigene Fortfihrung des Dialogs nachdenken und diese
ausprobieren.

Bei der Ubung zu den gestisch untermalten Vokabeln sind bereits verschiedene
Umsetzungen moglich, da nicht unbedingt jede:r Lernende mit einem bestimmten
Wort dieselbe Geste verbindet. Die Geste kann z. B. gréBer oder kleiner sein oder
mit einem anderen Korperteil (z. B. dem Kopf oder der Schulter) durchgefiihrt
werden. Bei der Gestaltung der Kurz-Szenen treten ebenfalls, nun verstirkt durch
die Intonation, verschiedene Deutungsangebote und Wirkungen zutage.

Die meisten Ubungen kénnen wie erwihnt komplementir zum reguliren Un-
terricht am Tisch durchgefihrt werden, womit den Raumgegebenheiten einer
Bildungsinstitution entsprochen wiirde; die meisten Klassen- und auch Seminar-
rdume sind allein durch das Mobiliar nur eingeschrinkt performativ nutzbar und
es erfordert viel Eigenmotivation wie auch Fantasie der Lehrkraft, neue
(Tisch-)Ordnungen herzustellen. Eine neue, luftige und flexible Raumgestaltung
fir Seminar- und Klassenrdume wire daher lingerfristig gesehen wiinschens-
wert, um den Weg fiir ein Lernen durch Erfahrung in verschiedenen Formaten
zu ebnen. So konnten auch weitere Uberlegungen, im Unterricht Literatur erleb-
bar zu machen, produktiv einflieBen. Die Germanistin Neva Slibar etwa schligt
SSpazierginge® durch die Literaturgeschichte als eine sehr komplexe und hand-
lungsorientierte wie auch kiinstlerisch gedachte Aufgabe vor. Die Lernenden
kénnen solche literarischen Spazierginge z.B. in eigenstindigen Recherchen
und nachfolgenden Prisentationen oder Inszenierungen unternehmen (vgl.
Slibar 2011: 85; vgl. auch Hille/Schiedermair 2021: 33).

4. DURCH KUNSTLERISCHE AUSEINANDERSETZUNG MEHRDEUTIGKEIT(EN)
NACHSPUREN — ZWEI BEISPIELE

Im Folgenden sollen detaillierter szenische Erarbeitungen der Gretchenszene in
Goethes Fanstvon 1816, sowie des Textes Hir auf damit von Ronald D. Laing von
1978 beschrieben werden. Diese Textbeispiele wurden mehrfach im studienbe-
gleitenden DaF-Kurs Deutsch lernen durch Theaterspie/ auf B2/C1-Niveau an der
Georg-August-Universitit Gottingen im Zeitraum 2008-2019 sowie auf dem
Germanistentag 2022 in Paderborn ausprobiert.

135



Alexandra Hensel

Die Gretchenszene:
Stral3e.
Faust. Margarete voriiber gehend.

Faust.
Mein schones Friulein, darf ich wagen,
Meinen Arm und Geleit Thr anzutragen?

Margarete.
Bin weder Friulein, weder schon,
Kann ungeleitet nach Hause gehn.

(Sie macht sich los und ab.)
(Goethe 1816: 160)

Wenn Faust nun bei einem ersten lauten Lesen nicht als selbstbewusster und
gebildeter Mann ein schiichternes Miadchen anspricht, sondern umgekehrt in
der Haltung eines schiichternen, unsicheren Mannes auf Gretchen als selbst-
bewusste Mutter von sechs Kindern trifft, verindert sich die Wirkung
eklatant. Es wird nicht mehr eine klassische tugendhafte Botschaft gesendet
(ein junges Midchen ldsst sich nicht von einem fremden Mann ansprechen),
sondern Gretchen wird zu einer starken Frau, die in ironischer und/oder
zickiger Art und Weise Faust ,abblitzen® lisst. Diese jeweiligen Haltungen
kénnen schon durch die Stimme zum Ausdruck gebracht werden. In Verbin-
dung mit einer besonderen Geste und Mimik (Gretchen wirft sich mit
hochgezogenen Augenbrauen das Haar nach hinten, Faust nimmt eine
krumme Haltung ein und meidet den Blickkontakt) ldsst sich diese Wirkung
noch verstirken.

Die Ubertragung in die heutige Zeit ist ein weiterfiihrender Schritt, wenn sich
Faust und Gretchen z. B. in einer Kneipe treffen.

Im genannten Kurs in Géttingen wurde anhand solcher Weiterfilhrungen
auch der Originaltext in eine Alltagssprache transponiert sowie ein szenisches
Spiel im Raum begonnen. Es ergaben sich u. a. folgende Szenen:

— Im Park: zwei, drei Darsteller:innen inszenieren einen Park durch Gerdusche
und Kérperhaltung, Faust spricht Gretchen auf einer Parkbank an: ,,Wollen
Sie einen Kaffee mit mir trinken? — | Bin weder durstig noch interessiert, will
lieber mein Buch lesen.*

— In der Disco: zwei, drei Darsteller:innen beatboxen, Faust tanzt Gretchen an:
,,Ey Baby, willste mit mir dancen?* — ,,Bin weder naiv, noch deine Tanzmaus,
kann alleine tanzen.*
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Es zeigt sich, dass aufgrund der gegebenen Dialogstruktur zusitzlich ein kreati-
ver Gestaltungs- bzw. Schreibprozess initiiert und zusitzlich eine Bewusstwer-
dung des eigenen Sprechverhaltens im Alltag angestof3en werden kann. Mit den-
selben Intentionen (Faust méchte Gretchen kennen lernen, oder andersherum)
kann hier aufgrund verschiedener Ausgangspunkte (Wer ist Faust? Wer ist Gret-
chen? Wo sind sie?) mit verschiedenen Perspektiven, Rollenbildern und Text-
bzw. Sprachgenres experimentiert werden. Rollenbilder und auch eigene Alltags-
rollen bzw. -vorstellungen kénnen so von den Lernenden hinterfragt und Mehr-
deutigkeiten erfahrbar werden.

Auch bei Texten wie Hor auf damit von Ronald D. Laing kénnen Mehrdeutig-
keit(en) erfahren werden:

Hoér auf damit

A hor auf damit

B hor doch du auf damit

A wie soll ich damit aufhéren, wenn ich es gar nicht ...
B du hast damit an angefangen

A und du sollst damit aufhéren

B wie soll ich damit aufhoren, wenn ich es ...
A glaub ja nicht, dass ich dir das durchgehen lasse
B was durchgehen lasse?

A diesmal kommst du mir nicht so leicht raus
B wo raus denn?

A stell dich bloB3 nicht so dumm

B nichts liegt mir ferner

A Schluss damit

B ich tu ja gar nichts

A lass das

B was denn?

A hor endlich auf damit

B womit?

A damit

B womit?

A das weilit du ganz genau

B leider nein

A leider nein

B ich werde jetzt schlafen

A du bist nie wach gewesen

(Laing 1978: 37)
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Es stellen sich bereits beim ersten Lesen folgende Fragen:

— Wortber streiten die beiden Personen (A und B)?

— Womit soll aufgehért werden?

— Wer sind die beiden und in welcher Beziechung stehen sie zueinander?

In Zweier-, Dreier- oder Vierer-Gruppen (je nach Gruppengrof3e) wird der Text
im Anschluss an das erste gemeinsame Lesen, um Vokabelfragen und Ausspra-
che zu kliren, in ca. zehn Minuten szenisch erarbeitet. Unterstiitzend kann hier-
bei ein Arbeitsblatt sein, welches zum einen die eingangs aufgefithrten Fragen
aufgreift und zum anderen Fragen auflistet, die zur Erarbeitung einer Rollenbio-
grafie hilfreich sind. Der im folgenden aufgefiihrte Fragenkatalog otientiert sich
an den Vorgaben zur Rollenfindung von Scheller (1998: 47ff.), Schewe (2000:
86f)) und Tselikas (1999: 178f)).!

Fragenkatalog zur Rollenbiografie

Person: Wer bist dur Wie alt bist du?
Wohnung: Wo lebst du und wie?
Familie: Mit wem lebst du zusammen? Welche Bezichung hast

du zu deinen Eltern/Geschwistern? Was bedeutet dir
deine Familie? Was bedeutet dir dein/e Partner:in,
wenn du eine/n hast? Welche Aufgaben hat wer von
euch (Haushalt etc.)?

Alltag: Wie sicht dein Alltag aus? Mit welchen Menschen hast
du zu tun?

Beruf: Wo arbeitest du und wie lange? Was bedeutet dir deine
Arbeit?

Freizeit: Was machst du in deiner Freizeit? Wie viel Freizeit
hast du?

AuBere Haltung: Fihle ich mich in meiner Kleidung wohl? Was kenn-
zeichnet meinen Kleidungsstil? Welche Korperhal-
tung habe ich?

Innere Haltung: Welche Winsche/Geflihle/Hoffnungen habe ich?

Handlungsabsicht: Was wetde ich tun, wenn mich XY anspricht/antippt/
ignoriert ...?

Mit dem Text in der Hand werden schlieBlich die Szenen entweder an den Ti-
schen oder innerhalb eines markierten Bithnenbereichs im Unterrichtsraum pré-
sentiert.

1 Sich bei der Erarbeitung einer Figur tiber W-Fragen zu nihern, ist theatergeschichtlich bei
Konstantin Stanislawski (1996; urspr. in den 1930er Jahren) und Michail Cechov (1998;
urspr. in den 1950er Jahren) zu verorten.
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In dem genannten Kurs in Géttingen sind u. a. folgende Szenen entstanden:

— ecin Ehepaar, das sich generell streitet;

— ecin Ehepaar, das fernsieht, wobei die Frau sich durch das wilde Rumzappen
des Mannes gestort fihlt;

— eine Lerngruppe in der Bibliothek, in der eine Person nicht konzentriert mit-
arbeiten kann und durch Kugelschreibergeklapper auf dem Tisch die anderen
stort;

— ein Betrunkener, der auf der Strale sitzt und bettelt gerdt mit einem recht
konservativen Mitbiirger in einen Streit, weil letzterer sich durch den Betrun-
kenen gestort fithlt.

Es handelt sich bei Hor auf damit um einen offenen Dialog zwischen zwei unbe-
kannten Personen. Der Dialog ist auch in seiner Darstellung einfach und offen
gehalten, indem Satzzeichen weitgehend weggelassen wurden. Diese Art von
formaler Textverfremdung, die bei den Teilnehmer:innen Denkprozesse und
Ideen anregen kann, bietet vielfaltige Moglichkeiten der Interpretation und da-
mit einer Wahrnehmungs- und Formsensibilisierung. Denn solche Formen von
,»,[d]ramatische[n] Dialoge[n] enthalten Leerstellen und sind durchsetzt mit einer
Spannung, die z. B. aus einer Art der Bezichung zwischen den Sprechern ent-
steht™ (Schewe 1993: 143). Aufgrund dieser Leerstellen entsteht Raum fir die
eigene Formgebung und zahlreiche Sprechanlisse innerhalb eines kooperativ-
interaktiven Gestaltungsprozesses. Solche Texte erzeugen aber auch Verunsiche-
rung (nicht zuletzt durch anachronistische, sprachisthetische Ausdriicke wie
,,Nichts liegt mir ferner®). Die Teilnehmer:innen sind zunichst irritiert und wis-
sen nicht, wie sie vorgehen sollen, doch sehr schnell lassen sie sich in der Regel
auf diesen Dialog ein und genief3en ihre autonome kiinstlerische Auseinander-
setzung mit ihm. Die Asthetik der fremden Sprache kann gleichwohl durch den
Einsatz verschiedener Textsorten, Wortspielereien, Klang, Ausdruck etc. ge-
schult und bewusst gemacht werden. Die Teilnehmer:innen sind nicht nur auf
einer kognitiven, sondern auch auf sinnlichen, (senso-)motorischen, kreativen,
dsthetischen und emotionalen Ebenen (vgl. hierzu auch ebd.: 13) titig und koén-
nen sich damit einen Text vielschichtig erschlieBen. Die Fremdsprache wird im
Kontext erlebt, was gewissermal3en ein Finfiihlen in die fremde Sprache begiins-
tigt. Denn ,,dank der Tatsache, dass sprachliche und kognitive Lernprozesse in
emotionales Erleben, in Korpersprache eingebettet sind, ist die fremde, ehemals
befremdliche Sprache verinnerlicht, zu etwas Eigenem geworden® (Huber 2003:
333).
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5. BEDEUTUNG PERFORMATIVEN UNTERRICHTENS FUR DEN
FREMDSPRACHERWERB

Mit den eben beschriebenen Gestaltungsmoglichkeiten von Texten im DaF/
DaZ-Unterricht, aber durchaus auch in anderen Fremdsprachenkursen, deutet
sich durch die geschaffenen kontextgebundenen Sprechanlisse ein tieferes Ver-
stehen von Sprache an. Die Lernenden schulen u.a. Flexibilitit, Spontaneitit
und auch Reaktionsvermdégen bzw. Schlagfertigkeit. Das Spiel und besonders die
Szenen- und Rollenerarbeitungen locken die Lernenden in ,,Sprachnotsituatio-
nen, in welchen sie sprachlich handeln mussen® (Tselikas 1999: 29) und tatsich-
lich etwas mitteilen wollen, wodurch die Angst vor Fehlern iiberwunden werden
kann (vgl. Surkamp 2010: 80). Hierfur bietet Rollenarbeit zusitzlich Raum,

in der jeweiligen Rolle zu agieren und sich dadurch beim Probehandeln von
der eigenen Person und Verletzlichkeit zu distanzieren [...]. Zugleich stehen
die Lernenden durch die Rollenarbeit vor der Herausforderung, sich in unter-
schiedliche Perspektiven einzudenken und einzufithlen (Perspektiviiber-
nahme). (Sambanis 2013: 119)

Durch die Rollenarbeit erfahren die Lernenden neben einem Perspektivwechsel
zudem detailliert Sprache. Sie erlernen und tben nicht nur Wortschatz, sondern
sie setzen sich aktiv u.a. mit Bedeutung, Ausdruck und Intonation sowie den
Zusammenhingen zwischen ihnen auseinander. So erleben sie Sprache in ihrem
Facettenreichtum und in ihrer Finesse, wodurch der Spracherwerbsprozess in-
tensiviert werden kann. Indem die Teilnehmer:innen kontextgebunden kérper-
lich-sinnlich sowie sprach-handelnd innerhalb eines kiinstlerischen und partizi-
pativen Prozesses titig sind, kann u. a. die Entwicklung einer Sprachbewusstheit
angeregt werden. Die Woérter gewinnen an Bedeutung, indem sie innerhalb einer
kinstlerischen Auseinandersetzung nicht nur mit den Sinnen und dem ganzen
Korper (embodiment/Nerkorperung) erfasst, sondern auch mit der Vorstellungs-
kraft und Zeichen- bzw. Symbolfindung verkniipft werden. Ein Text kann da-
durch vielseitig erschlossen und mit wachsender Sprachsensibilisierung bewuss-
ter erlebt werden.

Bei einer sich anschlieBenden ersten internen Prisentation erarbeiteter Sze-
nen sind die jeweiligen Gruppen aufgefordert, konkret zu werden, sich also auf
eine Darstellungsform zu einigen und sich schliefllich dem Risiko auszusetzen,
sich vor den anderen mit ihrer Idee zu zeigen. Mehrdeutigkeit(en) werden dem-
nach nicht nur durch eine Rolleniibernahme und in der individuellen Rollener-
arbeitung und Prisentationsweise sichtbar, sondern auch in der Zusammenar-
beit: es miussen in der Gruppe verschiedene Meinungen und Arten der
MeinungsauBlerung zugelassen und verhandelt werden, da es um ein gemeinsa-
mes Ziel geht. Wihrend der Auseinandersetzung in der Gruppe lernen die Teil-
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nehmer:innen, Handeln und Sprache sinnvoll zu verbinden. Dabei kann eine
differenzierte Wahrnehmung gewonnen werden, denn viele Varianten sind mog-
lich und mussen gegeneinander abgewogen werden, um einer Inszenierung eine
stimmige Form zu geben.

Beim Gruppen-Feedback im Anschluss an die jeweiligen Prisentationen, wel-
ches sich auf die Wirkungsweise einzelner Szenen konzentriert, kann eine eventuelle
Verstirkung der Figuren-Reprisentation erarbeitet werden. Damit werden Rollen-
zuweisungen fiir die Zuschauer:innen deutlich und den Darsteller:innen wird ge-
spiegelt, ob das, was sie intendiert haben, auch zum Ausdruck gekommen ist.

Die Lernenden tiben sich darin, verschiedene Deutungen wahrzunehmen so-
wie weiterfithrend bewusst zu machen, zu artikulieren, und womoglich fur sich
einzuordnen und so einen Umgang mit diesen Phinomenen zu erlernen. An-
kntipfend an die zuvor erwidhnte Wahrnehmungssensibilisierung und ,,dstheti-
sche Alphabetisierung® von Dietrich/Krinninger/Schubert (2013: 147) konnte
eine (dsthetische) Diskursfihigkeit innerhalb eines performativen Unterrichts
trainiert und aufgebaut werden.

Der Lernprozess wird optimal unterstiitzt, da den Lernenden vielfiltige bzw.
multimodale Zuginge sowie Wahrnehmungs- und Verarbeitungsméglichkeiten
geboten werden. Aus neurowissenschaftlicher Sicht fiihren

das Ansprechen mehrerer Sinne und des sensorischen Registers sowie die An-
regung der Interaktion beider Gehirnhilften zu einer tiefgehenden und nach-
haltigen Informationsverarbeitung. Die Kombination von visuellem und
akustischem Input spricht Lernende mit verschiedenen Priferenzen [...] zu-
gleich an, und die Anregung von [...] Emotionen durch die situative Einbet-
tung von Lernmaterial bezieht das episodische Gedichtnis ein und erhéht
somit die Verstehens- und Erinnerungsleistung. (Surkamp 2010: 80)

Die Neurowissenschaftlerin Michaela Sambanis hebt in diesem Kontext die As-
pekte der positiven Emotion und vor allem der Bewegung hervor. Diese regen die
Ausschuttung des Neurotransmitters Dopamin an, welcher ,,zu einem guten Ge-
fithl und Belohnungsempfinden® (Sambanis 2013: 59) beitrigt. Positive Emotio-
nen haben Einfluss auf den Ausbau und die Verstirkung neuronaler Netzwerke
und sorgen dafiir, dass sich unsere Amygdala (Mandelkern) als Bestandteil unseres
limbischen Systems, welcher fiir die Bewertung von emotionalen Reizen verant-
wortlich ist, entspannt (vgl. ebd.: 28). Lernende kénnen sich dann fiir den Lern-
stoff 6ffnen und ihre Lernmotivation steigt. Bewegungen helfen dem Gehirn wei-
terhin dabei, die Aufmerksamkeit bei Mustererkennungen zu lenken sowie das
Herausfiltern wichtiger Muster und Regeln zu erleichtern (vgl. ebd.: 106ff):
,Wiirde man [...] das Bild einer fambour zeigen und zusitzlich eine trommelnde
Bewegung durchfithren, kénnte dadurch der Einordnungsprozess des Gehirns
unterstiitzt werden (Hensel 2020: 23, nach Sambanis 2013: 103).
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6. BEDEUTUNG DER LEHRKRAFT

Bei diesem vielfiltigen und aktiven Unterrichtsangebot wird die generell gege-
bene Bedeutung der Lehrkraft unterstrichen. In einem performativen Unter-
richtskontext rickt die Bedeutung der Lehrkraft zunehmend als Begleiter:in
bzw. als Coach und auch als Regisseur:in in den Fokus. In meiner Studie Fremd-
sprachenunterricht als Ereignis (2020) entwerfe ich in verschiedenen Kapiteln, ins-
besondere in der abschlieBenden Handreichung (Kapitel 9) ein Kompetenzpro-
fil einer Iehrkraft als Ubungsleiter:in. Die FErarbeitung eines solchen
Kompetenzprofils wiirde u. a. Stimmtraining und Kérperarbeit beinhalten sowie
die Entwicklung eines ,,besonderen Gespir[s] fir Prisenz® (Schewe 2011: 26).
Eine so geschulte Lehrkraft wiirde die Lernenden mit ithrem Fachwissen, ihren
Strukturvorgaben sowie ihrem kiinstlerischen und auch pidagogischen Wissen
und Gesptr unterstiitzen kénnen, um einzelne Unterrichtsziele zu erreichen und
den Raum zur kreativen Eigenstindigkeit sinnvoll zu rahmen. Sie kénnte inspi-
rieren durch ihre Wahrnehmungssensibilisierungen, ihr Inszenierungsbewusst-
sein und ihre -fdhigkeit, ihre Motivation, Moderation, Flexibilitit und Offenheit.
Sie ist Regisseur:in in der Spielraumvorbereitung sowie kiinstlerischen Auseinan-
dersetzung und Entwicklung, Begleiter:in der individuellen Lernprozesse der
Teilnehmenden und eine Art Fremdsprachen-Coach, det/die strukturiert und
moderiert, unterstiitzt, motiviert, korrigiert, herausfordert und lobt. Zudem
sollte sie die Bereitschaft mitbringen, sich als Lehrkraft auf Unvorhergesehenes
einzustellen und dieses zugunsten des Lernprozesses flexibel zu handhaben, also
gewissermaf3en mit dem Unerwarteten und mehreren Deutungsweisen zu spie-
len (vgl. Schewe 2018: 66).

7. FAZIT

Zusammenfassend zeigt sich, dass durch performative Unterrichtsgestaltung im
DaF/DaZ-Kontext eine Auseinandersetzung mit Texten nicht nur kognitiv et-
folgt, sondern umfassender tiber Bewegung bzw. Kérpetlichkeit sowie Stimmart-
beit und damit tiber das eigene Erleben stattfindet. Das bedeutet, dass tiber diese
kinstlerische Auseinandersetzung Texte und damit Sprache sinnlich und senso-
motorisch erforscht und so visualisiert und etlebbar werden. Mit diesem Verfah-
ren einhergehend wird Mehrdeutigkeit(en) in Texten, aber auch verschiedenen
Deutungsangeboten von Rollen und Rollenbildern nachgespurt. Mehrdeutig-
keit(en) werden auch durch die gemeinsame szenische Gestaltungsarbeit sowie
durch Prisentationsvariationen von ein und demselben Dialog wahrnehmbar
und erfahrbar. Dadurch kénnen Texte detailliert erfasst sowie auch emotional
zuginglich werden. Es findet insgesamt ein Lernen durch Erfahrung statt, wel-
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ches im Sinne einer dsthetischen Bildung eine Sprach- und Wahrnehmungssen-
sibilisierung sowie Selbstreflexivitit bei allen Beteiligten férdert. Aus neurowis-
senschaftlicher Sicht wird so der Lernprozess sowie eine damit verbundene
Lernmotivation optimal unterstiitzt.

Solch ein performatives Vorgehen kann in einem groflen, flexiblen Seminar-
raum bzw. Klassenzimmer stattfinden, in dem Bewegung mdglich ist, aber auch
— wie in diesem Artikel erlautert — in Form szenischer Tischarbeiten. Damit
wiirde zunichst eine Anpassung an die riumlichen Gegebenheiten in vielen Bil-
dungsinstitutionen erfolgen, um eine niedrigere Hiirde des Ausprobierens zu
schaffen, damit sinnliches Lehren und Lernen, ein Lernen durch eigenes Erle-
ben stirker angestoB3en wird.

Neben den Uberlegungen zum Raum hat auch die Lehrkraft in ihrer Rolle als
Ubungsleiter:in eine bedeutende Funktion. Mit einem umfassenden Kompe-
tenzprofil, welches u. a. kiinstlerisches sowie pidagogisches Wissen und Gespiir
beinhaltet, nimmt sie eine Schlisselfunktion fur das Gelingen performativen Ar-
beitens und den daraus resultierenden Lern- und Entwicklungsprozessen der
Teilnehmenden ein.

Unterricht kann zu einer (Theater-)Performance werden und wie diese eine
hohe Wirkungskraft entfalten, gewissermallen ansteckend fur alle Beteiligten
sein.
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KUNSTLERISCHES ERZAHLEN ALS MUNDLICHE
ERZAHLAUFFUHRUNG

Im tbergeordneten Leitziel der fremdsprachigen Diskursfihigkeit siecht Wolf-
gang Hallet ,,die sprachlich-kommunikative Grundbedingung der gesellschaftli-
chen Teilhabefdhigkeit™ (Hallet 2016: 19). Um die Teilhabechancen und Partizi-
pationsfihigkeit der Lernenden in der Fremdsprache zu stitken, unterbreitet der
vorliegende Beitrag Impulse fir eine narrative Neuotientierung im Bereich
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Fiir diese Neuorientierung wird mindli-
ches Erzihlen in seiner Spielart des kiinstlerischen Erzahlens nach Kristin War-
detzky als miindliche, produktionsisthetische Unterrichtsaktivitit in einem uni-
versitiren Fremdsprachenunterricht diskutiert. Orientiert an  Wardetzkys
performativem Erzihlkonzept wurde ein neues didaktisches Design fur die
fremdsprachige Erwachsenenbildung entwickelt, um in der Praxis zu erproben,
wie bereits im universitiren Anfingerunterricht ein an literarischen Mustern ori-
entiertes mindliches Erzihlen angeregt werden kann.

1. WAS 1ST ERZAHLEN?

Erzihlen stellt ein ,,anthropologisches Grundbediirfnis des Menschen® (Nun-
ning/Nunning 2010: 229) dat, dient zur Sinnstiftung und trigt wesentlich zur
Identititsbildung bei (vgl. ebd.). Der Mensch ist daher nicht nur ein vernunftbe-
gabtes und sprechendes, sondern auch ein erzihlendes Wesen und wird als homo
narrans (vgl. Koschorke 2012: 10) bezeichnet.

Erzdhlungen ermoglichen es Menschen ,,ihr Leben in Bezug zur Zeit zu
setzen und zu verstehen; sie stellen Sinnangebote fiir die Grunderfahrung
zeitgebundener Existenz bereit und sind ein Mittel, mit Wandel sowie
Kontingenz umzugehen und Kohirenz sowie Kontinuitit zu stiften® (Nin-
ning 2012: 90). Dabei erlangen Begebenheiten und Erfahrungen durch das
Erzihlen eine sinnstiftende Struktur, die sich durch ,,Linearitit, Sequenzialitit
und Kontinuitdt der Ereignisdarstellung und -verkntipfung® (ebd.: 91) aus-
zeichnet. Uber diese bei Erzihlprozessen wirksam werdende narrative Ausfor-
mung kann das Erzihlen als ,,interdisziplinire Schlisselkategorie® (ebd.: 92)
gewertet werden.
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1.1 Das literarische Erzdblen

Als literarisches Erzihlen wird zumeist das Erzahlen in schriftlicher Form auf-
gefasst. Die literaturwissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Erzihlen
fokussiert daher in der Regel literarische Erzihltexte in schriftlicher Form. Ein
Zugriff auf die Analyse literarischer Erzdhltexte ist die Differenzierung zwischen
den Kommunikationsebenen det Geschichte und des Diskurses (vgl. Nunning/
Ninning 2007: 90; Lahn/Meister 2016: 17). Dabei witd Geschichte als Sequenz
der erzdhlten Ereignisse nach ihrem zeitlichen Ablauf verstanden und Diskurs
als Gestaltung der Erzihlung dutch die Erzahler:innen (vgl. Nunning/Nunning
2007: 90; Lahn/Meister 2016: 17). Mit dieser Differenzierung gehen nach Lahn/
Meister (ebd.) die folgenden zwei Fragen einher:

Was wird erzdhlt? — Geschichte

Wie wird erzihlt? — Diskurs

Diese Unterscheidung ist wesentlich, da eine Geschichte je nach Akzentuie-
rung einzelner Ereignisse, sprachlicher Ausformung, Wahl der Perspektive oder
bestimmter Erzihlmuster ganz unterschiedlich erzihlt werden kann (vgl. Nun-
ning/Nunning 2007: 90).

1.2 Das alltigliche Erzéblen

Die linguistische Erzahlforschung initiiert in den 1980er Jahren die wissen-
schaftliche Beschiftigung mit dem alltdglichen, mindlich geprigten Erzihlen.
Dadurch wird die Ubiquitit des Erzihlens betont und als wichtige Ressource
im Alltag etabliert. Grundlegend fiir die linguistische Erzdhlforschung ist
Konrad Ehlichs Differenzierung zwischen erzdhlen; und erzihlen,. Ehlich
verweist dabei auf die polysemantische Verwendung des Ausdrucks ,,erzih-
len® im Deutschen (vgl. Ehlich 1983: 130). So kann erzihlen in einem
weiteren oder engeren Sinne verstanden werden. Weitgefasst dient erzihlen;
als Gbergeordneter Begriff ,,als eine Art Neutralisationsform [...] fiir eine
Vielzahl von Bezeichnungen fiir eine Vielzahl von Titigkeiten® (Ehlich 1983:
129). Zu diesen Titigkeiten gehdren etwa ,,berichten, mitteilen, schildern,
beschreiben® (ebd.). Wird hingegen eine Geschichte erzihlt, dann handelt es
sich im Sinne Ehlichs um Erzidhlen im engeren Sinne. Hier verwendet Ehlich

3

die Bezeichnung ,erzdhlen,” und beschreibt damit ,,eine spezifische Form
sprachlichen Handelns, die es mit ganz bestimmten Diskurs- und Textformen
zu tun hat* (ebd.).

Wihrend zum erzdhlen; Begebenheiten allgemeiner Art geh6ren wie Ge-
schehnisse, Ereignisse und solche Erlebnisse ,,die vom Sprecher selbst erfahren
werden® (Ehlich 1983: 140) umfasst erzihlen, ausschlieBlich Erlebnisse. Gegen-

stand des Erzdhlens bei erzihlen, sind vorranging eine innere Struktur aufwei-

147



Narges Roshan

sende Objekte (vgl. Ehlich 1983: 140). Bei diesen strukturierten Objekten han-
delt es sich laut Ehlich um ,,Geschichten® (ebd.).

Aufschlussreich ist die Tiefenfunktion, die Ehlich den Erzihlausprigungen
jeweils zuordnet. Wihrend tber erzihlen; Wissen gemeinsam gemacht werde
und die ,,Erfahrung von Normalitit® (Ehlich 1983: 141) erzihlenswert sei, diene
erzihlen, dem ,,Herstellen einer gemeinsamen Welt“ (Ehlich 1983: 139). Fir
eine durch erzihlen, entfaltete Narration ist laut Ehlich ,,das Unerwartete* (Eh-
lich 1983: 141), als eine von der Norm abweichende ,,Divergenzerfahrung®
(ebd.), konstitutiv. Eine Erzahlung resultiert Ehlichs Argumentation folgend aus
einer durch erzihlen, initiierten, in sich strukturierten und eine ,,Divergenzer-
fahrung® thematisierenden Sprechhandlung (vgl. Ehlich 1983: 144f).

1.3 Das kiinstlerische Erzdblen als integrative Perspektive

Im Rahmen von extracurricularen Erzihlprojekten an Schulen implementiert
das kiinstlerische Erzihlen ein performatives Erzdhlkonzept, um die produkti-
ven Kommunikationsfihigkeiten in der Fremdsprache durch das selbstindige
und freie Erzihlen von Geschichten aktiv zu stimulieren.! In einem Dreischritt
bezieht das Konzept dabei das Zuhéren als Kompetenz aktiv mit ein, sichert das
Verstindnis durch Nacherzihlen und ldsst die Lernenden im Anschluss frei er-
zihlen. Das Vorgehen kombiniert theater- und erzahlpadagogische Methoden
und fordert Erzihlen, Sprechen und Performen als parallele Prozesse. Dem
Prinzip ,,Mimesis und Transformation® folgend kann der Erwerb narrativer
Strukturen dabei etwa durch den Einsatz von Mirchen als literarische Muster
angeleitet und unterstiitzt werden.

Das kiinstlerische Erzihlen bietet eine integrative Perspektive, indem alltdgli-
ches und literarisches Erzdhlen unter einer didaktischen Perspektive in einem
performativen miindlichen Erzdhlkonzept zusammengefiihrt werden. Das Er-
zihlkonzept des kunstlerischen Erzihlens verfolgt nicht primir das Ziel, die
Sprechkompetenz zu fordern (vgl. Cevik/Kriling 2015: 10), sondern ,,das Er-
zihlen als dsthetische Form der Begegnung wahrnehmbar zu machen und das
Bewusstsein fiir die literarisch-dsthetische Dimension der Erzihlstoffe zu schaf-
fen” (ebd.). Doch die angeleitete Rezeption und Produktion fiktiver Geschich-
ten stimuliert die Sprachproduktion im Fremdsprachenunterricht auf spieleri-
sche Weise. Denn fir wirkungsvolles Erzahlen und die dsthetische Gestaltung
eines narrativen Textes bedarf es sprachlicher Mittel und Strukturen; sie sind
dem Erzidhlen jedoch funktional untergeordnet (vgl. Hallet 2011: 103). Da Inhalt

' Ich habe ein solches Erzihlprojekt mit Jugendlichen in Willkommensklassen an einer Ber-
liner Grundschule wissenschaftlich begleitet und dieses im Rahmen eines Beitrages niher
vorgestellt (vgl. Roshan 2020).
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und Form bei der Produktion narrativer Texte zusammenwirken, kann tber die
Auseinandersetzung mit narrativen Unterrichtsformaten auch die Sprachpro-
duktion ausdifferenziert und nachhaltig geférdert werden. Dies geht mit einem
neuen Selbstvertrauen der Lernenden einher, wenn Rezeption und Produktion
von Geschichten im Unterricht ineinandergreifen. So kénnen Geschichten,
wenn sie systematisch im Unterricht Berticksichtigung finden und aktiv in das
Unterrichtsgeschehen eingebunden werden, als ,,Kern des Sprachwachstums-
prozesses (Piepho 2007: 7) dienen.

2., ERZAHLEN LERNT MAN DURCH ERZAHLEN!*?

Die sprachproduktive Stimulation literarischer Formen des Erzahlens bietet sehr
viel Potenzial fiir die Ausbildung narrativer Kompetenz in der Fremdsprache.
Doch was versteht man unter narrativer Kompetenz und wie ldsst sie sich f6r-
dern?

Narrative Kompetenz bezeichnet die Fahigkeit, angesichts der Relevanz von
Geschichten fiir kulturelle Aushandlungsprozesse Erzihlungen sowohl verste-
hen als auch selbst produzieren zu kénnen (vgl. Nunning/Nunning 2007: 97).
Diese Ausrichtung differenziert folgende narrative Dimensionen:

— die passive bzw. rezeptionsisthetische Dimension: die Fihigkeit, komplexe
Geschichten verstehen zu kénnen;

— die kognitive Dimension: die Kenntnis der wichtigsten Elemente und Baufor-
men narrativer Texte und die Fahigkeit, diese benennen zu kénnen;

— die gattungsbezogene Dimension: die Kenntnis der wichtigsten Genres und
die Fihigkeit, sie erkennen und verwenden zu kénnen;

— die analytische Dimension: die Fihigkeit, auch komplexe Geschichten analy-
sieren, d. h. in ihre Elemente und Bauformen zetlegen zu kénnen;

— die aktive bzw. produktionsisthetische Dimension: die Fahigkeit auch Ge-
schichten produzieren bzw. erzeugen zu kénnen;

— die performative Dimension: die Fihigkeit auch Geschichten mundlich er-
zihlen bzw. vortragen zu konnen. (vgl. Nunning/Nunning 2007: 97)

Wolfgang Hallet spricht sich zeitgleich mit Nunning/Nunning (2007) in seinem
Beitrag Literatur, Kognition und Kompetenz (Hallet 2007: 44) fur die Berticksichti-
gung und Ausbildung narrativer Kompetenz sowohl im Fremdsprachenunter-
richt als auch generell im Text- und Literaturunterricht aus. Denn narrative
Kompetenz vereine ,,eine generische kognitive Disposition, eine sprachlich-

2 Das Zitat ist dem Beitrag von Kristin Wardetzky (2020: 16) entnommen.
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diskursive und eine kulturelle Kompetenz“ (Hallet 2007: 44, Hervorh. d.
Verf.). Weiter auffichern ldsst sich narrative Kompetenz im Sinne Hallets wie
folgt:

— die umgebende und wahrgenommene Wirklichkeit durch Narrativisierung
kognitiv zu strukturieren und textuell zu reprisentieren;

— literarische und nicht-literarische narrative Texte, also mundliche, schriftli-
che mediale und multimediale Erzdhlungen aller Art (external stories), zu
verstehen;

— mental verfiigbare Erzihlungen (internal stories) auf verschiedene Weisen, d. h.
in verbaler oder in anderer symbolischer Form, zu externalisieren und sie in
kommunikativen Situationen funktional und adressatengerecht zu produzie-
ren;

— auf einer metakognitiven Ebene die an der Erzeugung von stories beteiligten
Prozesse und Elemente zu reflektieren und zu kontrollieren. (Hallet 2007: 44)

Den Ausfithrungen ist zu entnehmen, dass narrative Kompetenz eine hoch
komplexe Fihigkeit beschreibt. Zur didaktischen Férderung narrativer Kompe-
tenz ist es daher ratsam, im Unterricht einen Rahmen zu schaffen, bei dem stets
einzelne Teildimensionen bzw. Teilfihigkeiten fokussiert werden. Fur die Ausei-
nandersetzung mit dem kinstlerischen Erzihlen stehen fir das folgende Unter-
richtsdesign literarische narrative Texte unter besonderer Berticksichtigung der
rezeptionsisthetischen, produktionsisthetischen und performativen Dimension
narrativer Kompetenz im Mittelpunkt.

Das Erzihlen von Geschichten muss wiederholt eingetibt und geschult wer-
den (vgl. Hallet 2007; Piepho 2007: 49), damit es sich langfristig positiv auf den
Spracherwerb auswirken kann. Ferner bedarf es im Umgang mit Geschichten
stimulierender Erzihlanlisse etwa durch Bilder, Emotionen oder durch ein mo-
tivierendes Erzihlprodukt, das Lernende gemeinsam oder in Einzelarbeit erar-
beiten. Voraussetzung ist hierbei eine entspannte Atmosphire. Denn Lernende
benétigen Zeit, um sich in der Fremdsprache auf Geschichten einzulassen, sie
zu verstehen und selbst produzieren zu kénnen. Neben Entschleunigung ist ein
offener Umgang mit Fehlern wichtig.

Ruth A. Berman (2001) differenziert zwischen Narrative Competence und
Storytelling Performance (vgl. Berman 2001: 421, zit. nach Reininger 2009: 21)
Diese Differenzierung ist fir die Férderung narrativer Kompetenz in der
Erwachsenenbildung aufschlussreich. Denn Berman zufolge ist das einge-
schrinkte Erzdhlen von erwachsenen Fremdsprachenlerner:innen im Ver-
gleich zu Kindern nicht durch das Fehlen narrativer Kompetenz bedingt,
sondern auf Performanzfehler zurtickzufithren (vgl. Berman 2001: 421, zit.
nach Reininger 2009: 21). Dafir hebt sie vier Fehlerebenen fiir das Erzihlen
in der Fremdsprache hervor:
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— Die Ebene der Grammatik: ,Core® Grammatical Elements (zentrale grammati-
sche Elemente) u.a. Tempora und Modi von Verben, Wortpositionen und
Satzverbindungen.

— Die Ebene der Lexik: Lexical Selection (Wortwahl) — eine iber die Grundlexik
hinausgehende, genaue und angemessene Anwendung unterschiedlicher se-
mantischer Kategorien.

— Die Textebene: Rbetorical Expressiveness (thetorische Ausdrucksfahigkeit) — der
tber die Satzebene hinausgehende Aufbau eines Textes.

— Die soziokulturelle Ebene: Register Appropriateness (situative Angemessenheit):
das Wissen iiber soziale und kulturelle Besonderheiten von Erzihlungen in
verschiedenen kommunikativen Kontexten (z. B. die Gute-Nacht-Geschichte
am Bett eines Dreijihrigen oder Urlaubserzihlungen im Biro).

(Berman 2001: 421£,, zit. nach Reininger 2009: 21)

Um diese wichtigen Fehlerebenen bei der Vermittlung narrativer Kompetenz
und der Stimulation produktionsisthetischer narrativer Aufgaben zu bertck-
sichtigen, bietet es sich an, mit /anguage loops (vgl. Hallet 2011: 103f.; Hal3 2013:
7f) zu arbeiten. Wenn bei einer produktionsisthetischen Unterrichtsaktivitit
eine Geschichte erzahlt werden soll, kann die hierzu erforderliche Sprach- und
Grammatikarbeit durch gesonderte Phasen, sogenannte ,,Schleifen® in die in-
haltliche Arbeit eingebaut werden. Dies erlaubt eine kontinuierliche Einiibung
wichtiger sprachlicher Mittel und Strukturen, stellt aber auch in der Unterrichts-
konzeption heraus, dass sie der inhaltlichen Arbeit funktional untergeordnet
sind (vgl. Hallet 2011: 103). Diese Form des scaffolding kann fiir das miindliche
Erzihlen stirker berticksichtigt und ausdifferenziert werden. Dadurch erhalten
Lernende die Moglichkeit individuell Unterstiitzungsangebote fiir Wortschatz,
Grammatik, oder generische Formen gemil ihrem Lernstand beim Erzahlpro-
zess wahrzunehmen.

Wie soll man das Erzihlen von Geschichten im Fremdsprachenunterricht
evaluieren? Eine Fehlerkorrektur sollte nicht als Sanktion erfahren werden, son-
dern als Hilfestellung, um verstindlicher zu erzahlen. Wenn Fehler zugelassen
werden, erhalten Lernende die Moglichkeit einen Sprechfluss zu entwickeln. Sie
héren sich selbst sprechen und es wird ihnen zugeh6rt. Dabei wird auch ein
Peer-Feedback aktiv, indem andere Lernende Hilfestellung bieten, Worter oder
grammatische Strukturen beisteuern und so mitwirken und sich gegenseitig
beim Sprechen unterstiitzen. Dabei empfichlt es sich auch, das Switchen in eine
Erstsprache oder gemeinsame Lerner:innensprache nicht zu unterbinden. Hier
wird Mehrsprachigkeit als sprachliches Repertoire verstanden und nicht als Hin-
dernis fur die Kommunikation betrachtet.

Wenn eine Performance im Sinne einer Auffithrung angestrebt wird, bietet
es sich an, Evaluationskriterien fur die Pridsentation zu formulieren. Die
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Lernenden sollten bei der Auswahl bzw. Bestimmung der Kriterien involviert
werden.> Dadurch kann vorab im Unterricht fiir ein Erwartungsmanagement
gesorgt werden. Denn die Kriterien sind so fir alle Seiten transparent, sie
bieten gleichzeitig einen Leitfaden fiir die Erarbeitung, indem die Lernenden
die Geschichte unter Bertcksichtigung der Evaluationskriterien erstellen bzw.
einiben. Zu betonen ist, dass dabei vor allem Kriterien der allgemeinen
Verstindlichkeit, Anschaulichkeit und Involvierung des Publikums im Vorder-
grund stehen und rein sprachliche Aspekte nicht stark gewichtet werden
sollten.

Das Erstellen des angestrebten Erzidhlprodukts kann als komplexe Kompe-
tenzaufgabe im Sinne von Hallet gestaltet sein (vgl. Hallet 2011: 143—176; Hallet
2013).* Denn narrative Kompetenz ist ein bedeutendes Lernziel der fremdspra-
chigen Diskursfihigkeit. Das tibergeordnete, komplexe Leitziel der fremdspra-
chigen Diskursfihigkeit kann laut Hallet nur ausgebildet werden, wenn die im
Unterricht implementierten Aufgaben dieser Komplexitit gerecht werden. IThm
zufolge ist dies dann gegeben, wenn Aufgaben relevant und bedeutungsvoll sind,
Herausforderungen fiir Lernende bieten und literarisch-dsthetisch ausgeformt
sind (vgl. Hallet 2011: 95-110).

Im Begleitband des gemeinsamen europidischen Referenzrahmens (GER)
wird die Makrofunktion Produktion in miindliche und schriftliche Produk-
tion unterteilt. Aufgefichert wird die mundliche Produktion folgenderma-
Ben:

— Mindliche Produktion allgemein

— Zusammenhingendes monologisches Sprechen: Erfahrungen beschreiben

— Zusammenhingendes monologisches Sprechen: Informationsvermittlung

— Zusammenhingendes monologisches Sprechen: Argumentieren (z. B. in ei-
ner Diskussion)

— Offentliche Ankiindigungen machen

— Die Ansprache von Publikum (GER 2020: 74)

Erzihlungen sollen fiir die mindliche Produktion unter Zusammenhdingendes mono-
logisches Sprechen: Erfabrungen beschreiben Bertcksichtigung finden (vgl. GER 2020:

3 Einen gelungenen Vorschlag zu Evaluationskriterien fiir kreative Aufgaben unterbreitet
Nils Bernstein (2023: 147-150).

* Die Transferierbarkeit des kiinstlerischen Erzihlens als performatives Erzihlkonzept wird
im Rahmen meines Dissertationsprojekts, das als DBR-Studie angelegt ist, empirisch un-
tersucht. Dafiir wird ein neues universitires Lehr-Lern-Arrangement fiit den Bereich
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache erprobt. Bei dem didaktischen Design wird die Er-
stellung eines TED-Talks vor einem geladenen Publikum als komplexe Kompetenzaufgabe
anvisiert. Die Beobachtungen aus der Praxis liefern weitere theoretische Riickschliisse tiber
die Transfereffekte des kiinstlerischen Erzdhlens.
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75). In folgenden Deskriptoren findet das Erzihlen von Geschichten Erwih-
nung (ebd., Hervorh. d. Verf.):

C1 |Kann Sachverhalte ausfihrlich beschreiben und Geschichten erzihlen,
kann untergeordnete Themen integrieren, bestimmte Punkte ge-
nauer ausfithren und alles mit einem angemessenen Schluss abrun-
den.

B1 |Kann eine Geschichte erzihlen. Kann reale oder erfundene Ereignisse
schildern.

A2 |Kann etwas erzdhlen oder in Form einer einfachen Aufzihlung berich-
ten.

Es lisst sich konstatieren, dass das Etzdhlen einerseits nicht auf allen
Niveaustufen Berticksichtigung findet und zwischen B1 und C1 ein grof3er
Sprung zu verzeichnen ist. Andrerseits bleibt recht vage, was unter Erzdhlen
zu verstehen ist und welche generischen Muster beim Erzdhlen aktiviert
werden. Wihrend es fir die schriftliche Produktion einen eigenen Teilbe-
reich des kreativen Schreibens gibt, findet sich kein entsprechendes Aquiva-
lent fir die mindliche Produktion. In den Skalen fiir kreatives Schreiben
finden sich folgende Hinweise zum Erzdhlen (GER 2020: 82, Hervorh. d.
Verf.):

C2 |Kann klare, flissige und fesselnde Geschichten und Beschreibungen
von Erfahrungen verfassen und zwar in einem Stil, der dem gewihlten
Genre angemessen ist.

B1 |Kann die chronologische Abfolge in einem narrativen Text klar anzeigen.
Kann eine Geschichte erzihlen.

A2 |Kann eine Geschichte erzdhlen (z. B. Uber Ferienerlebnisse oder tiber
das Leben in einer fernen Zukunft).

Kann eine Einleitung oder Fortsetzung zu einer Geschichte zusammenstel-
len, sofern ein Wérterbuch und andere Hilfsmittel (z. B. Verbtabellen in
einem Lehrbuch) zurate gezogen werden kénnen.

Zusammenfassend ldsst sich fiir den Rahmen des vorliegenden Beitrages
festhalten, dass die produktionsisthetische Aktivitit des mundlichen Erzih-
lens einer fiktiven Erzdhlung im GER nicht berticksichtigt wird und aulerdem
fir das Niveau Al keinerlei Erzahlaktivititen vorgesehen sind bzw. erwartet
werden.
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3. DAS ERZAHLKONZEPT MIT EINEM AUFTRITT ALS LERNZIEL

Im Folgenden reflektiere ich meine vielfaltigen Lehrerfahrungen mit dem kiinst-
lerischen Erzihlen.

Zur Entwicklung narrativer Fihigkeiten in der Erwachsenenbildung wurde
ein Unterrichtsdesign entworfen und im Rahmen von zwei Al-Kursen im Zeit-
raum von 2019-2020 im Unterricht Deutsch als Fremdsprache am Bard College
Berlin eingesetzt. Dies erfolgte mit dem Ziel, in der Praxis zu erproben, wie
narrative Lernprozesse Uber das kiinstlerische Erzihlen bereits im Anfingerun-
terricht stimuliert werden kénnen und welche Transfereffekte sich beobachten
lassen.

3.1 Die Erzablstinulation

Das miundliche Erzihlen bietet im Fremdsprachenunterricht eine ideale M6g-
lichkeit, Phasen dialogischen und zusammenhingenden monologischen Spre-
chens zu konzipieren. Bilder und Emotionen eignen sich besonders gut als In-
teraktionsstimuli zur Férderung des mindlichen Erzihlens. Gerade die
»Asthetik des symmedialen Mediums Bilderbuch “ (Bredel/Pieper 2015: 151)
kann durch die Verschrinkung von Bild und Schrift im Fremdsprachenunter-
richt dazu genutzt werden, narrative Lernprozesse zu entlasten. Bilderbiicher
erlauben einen kreativen und freien Umgang mit Sprache ohne Angst vor Feh-
lern, Sanktion oder Benotung, Wenn die Bilderbiicher im Rahmen eines gemein-
samen Erzdhlgesprichs betrachtet und diskutiert werden, kann die Lerngruppe
interaktiv einen Zugang zum Erzihlstimulus entwickeln.

Dabei initiieren die Mehrdeutigkeit von Bildern und die durch sie ausgel6sten
Emotionen Prozesse der Meinungsbildung und Bedeutungsaushandlung. Dieser
Austausch fordert und férdert die nidhere Betrachtung bzw. Beschiftigung mit
den vorgestellten Inhalten. Es handelt sich bei der Bildbeschreibung, der inter-
pretierenden Bildbetrachtung und dialogisch orientierten Erzahlsituation um
eine erzdhlpidagogische Herangehensweise, die hier fur die Erwachsenenbil-
dung fruchtbar gemacht wird. Die durch Bilderbiicher stimulierte Anschluss-
kommunikation férdert die Trias Zuhoren — Nacherzihlen — Freies Erfinden.
Zwei Bilderbiicher sollen im Folgenden kurz vorgestellt werden. Ausgewihlt
wurden diese Bilderbiicher, da sie auf jeweils unterschiedlich komplexe Weise
Gefithle und Stimmungen verhandeln. Fir das Erzihlen sind Emotionen, ihre
Benennung, Beschreibung, textliche Verarbeitung und kérpetliche Dimension
als wesentlich zu betrachten. Denn Emotionen kénnen als der Kern von Ge-
schichten betrachtet werden. In ihnen verdichtet sich die Handlung, und tber
Emotionen wird ein Umschwung in der Handlung versprachlicht. Emotionen
sind subjektiv, narrativ verankert und mehrdeutig,
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Bilderbuch 1: Hente bin ich ... (Mies van Hout, 2012)°

Das Bilderbuch Hewute bin ich ... der niederlindischen Bilderbuch-Autorin Mies
van Hout prisentiert 22 farbige Zeichnungen von Fischen auf einem schwarzen
Hintergrund. Jedem Fisch ist eine Doppelseite gewidmet. Dabei ist auf der einen
Seite der Fisch selbst zu sehen. Auf der gegentiberliegenden Seite findet sich ein
Adjektiv auf wechselndem farbigem Hintergrund, das in jeweils unterschiedli-
cher Typografie in der Mitte der Seite platziert ist. Die Adjektive benennen ein
Gefiihl, das gleichzeitig durch die Zeichnungen ausgedriickt wird.

Das Bilderbuch zeigt anhand von Fischen, wie Sprache Begriffe und mentale
Konzepte in Wortern zusammenfithrt und wie diese Konzepte individuell diffe-
rieren kénnen. So bietet es eine linguistische, sprachphilosophische und litera-
risch-dsthetische Auseinandersetzung mit Sprache und der vielfiltigen Semantik
von Wortern.

Abbildung 1: Fisch neugierig ©aracari

Zur Anschauung soll an dieser Stelle das Adjektiv ,,neugierig® dienen. Die Dop-
pelseite zeigt, dass ein Wort ambig sein kann. ,,Neugierig® kann positiv aufge-
fasst oder ins Negative gewendet werden. Diese Bedeutungsnuancen kommen
auch dadurch zum Ausdruck, dass es sich bei diesem Adjektiv um ein Kompo-
situm aus zwei Adjektiven handelt: ,,neu” + ,gierig®. Ein solcher Zugang zu
Sprache schitft bereits auf A1-Niveau den Blick von Lernenden fir die Konno-
tationen von Lexemen und sensibilisiert dadurch fir Mehrdeutigkeiten in der
Sprachverwendung,

Dieses Bilderbuch eignet sich dazu, auch im Fremdsprachenunterricht in der
Erwachsenenbildung Erzihlprozesse zu initiieren. Bereits der Titel Heute bin
ich ... stimuliert einen Erzdhlanfang, der sowohl zum alltiglichen als auch zum
literarischen Erzihlen einlddt. Der Satz kann durch ein Adjektiv, ein Bild oder
die Kombination aus Adjektiv und Bild aus dem Buch erginzt werden und zu
einem Dialog oder einer kleinen Geschichte ausgebaut werden.

5 Link zur Website der Bilderbuch-Autorin Mies van Hout: https://www.miesvanhout.nl/
de [15.04.2024].
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Die abgebildeten Gefiihle von Fischen stimulieren dazu, den Fisch als Alter
Ego fir improvisierte Geschichten zu verwenden. Lernende miissen so nicht
tber sich selbst erzihlen, sondern kénnen eine fiktive Figur einsetzen, um Ge-
schichten zu entwickeln. Gerade auf A1-Niveau bietet der namenlose Fisch eine
konkrete Leerstelle, die zum Erzihlen stimuliert. Wenn Lernende sich zu den
Fischen austauschen, kénnen sie gemeinsam ergriinden, warum der Fisch heute
neugierig/stolz/mutig etc. ist, wie es thm gestern ging und was morgen passieten
wird. Wer ist dieser Fisch? Wo ist der Fisch und was macht er? So gelangen
Lernende entlang der auf Al-Niveau tiblichen W-Fragen durch einen solchen
Erzihlstimulus in die Entwicklung einer eigenen Narration.

Die durch Fische dargestellten Adjektive liefern wertvollen Wortschatz, um
Gefiihle auszudriicken, die zentral fiir das Verstehen und Verfassen von eigenen
Geschichten sind.® »Heute bin ich ...“ ist als Bilderbuch vielfiltig einsetzbar und
je nach Lernstand und Ubungsphase in der Komplexitit variierbar. Es kann auch
als Ritual eingesetzt werden, um Erzihlprozesse kontinuierlich zu férdern und
den Unterrichtsstunden bzw. bewusst narrativ gesetzten Unterrichtsphasen eine
besondere Struktur zu vetleihen.

Bilderbuch 2: Zikade (Shaun Tan, 2019)’

Wie bereits im Anfingerunterricht durch Bilderbticher literarische Aushand-
lungsprozesse angeregt werden kénnen, zeigt auf besonders eindriickliche Weise
das Bilderbuch Zikade (im englischen Original: Cicada) des australischen Illustra-
tors und Autors Shaun Tan. Das Buch stellt eine griine, anthropomorphisierte
Zikade im grauen Biroalltag der Menschen vor und eréffnet damit zahlreiche
Lesarten und Interpretationsmoglichkeiten.

Die Komposition der Bilder regt Betrachter:innen zu niherem Hinschauen
und entdeckendem Interpretieren an. Diese Bilder und auch das Ende der Ge-
schichte lassen sich nicht eindeutig festlegen. Die Lernenden kénnen sich das
Bilderbuch, das aus 32 Bildern besteht, die von einem kurzen vierzeiligen Text
auf jeder Doppelseite begleitet werden, interaktiv mit der Lehrkraft erschlieBen.
Die Lehrkraft kann den kurzen Text zu den Bildern selbst vorlesen oder vorlesen
lassen. Die Mehrdeutigkeit der Bilder und der Geschichte insgesamt erlaubt es
den Lernenden gemeinsam zu tberlegen, was den Kern der Geschichte aus-
macht und unterschiedliche Lesarten gelten zu lassen. Auch intertextuelle Ver-
weise kénnen, je nach literarischer Vorerfahrung, angefithrt werden. Hier fallt
Lernenden oft die Parallele zu Franz Kafkas Erzidhlung Die VVerwandlung (1915)
auf, was die mehrdeutigen Lesarten dieses Bilderbuches um eine intertextuelle

% Fiir weitere Anregungen zur Beschiftigung mit diesem Bilderbuch siche Byrant/Zepter
(2022: 144f£)).
7 Link zur Website von Shaun Tan: https:/ /www.shauntan.net/cicada-book [15.04.2024].
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Abbildung 2: Vorderseite des Covers Abbildung 3: Riickseite des Covers ©Aladin
©Aladin.

Lesart erweitert. Die eindricklichen Bilder und der karge Stil des Erzahltextes
dienen als Inspiration und Stimulation fiir eine sich anschlieBende produktions-
asthetische narrative Auseinandersetzung,

Das Cover dieses Bilderbuches bietet den Lernenden sehr viel Raum, zu be-
schreiben, was sie sehen und in ihren Beschreibungen bereits zu antizipieren,
was fur ein Inhalt sie erwartet und wo die Geschichte verortet sein konnte. Der
Titel veranlasst dazu, zu tiberlegen, um was fiir eine Figur es sich handelt. Wenn
nicht fur alle Lernenden klar sein sollte, was eine Zikade ist, kann dies seitens der
Lernenden oder der Lehrkraft erklirt werden. Die kontrastierenden Farben und
die Komposition des Bildes spielen eine wesentliche Rolle fiir die durch das Co-
ver stimulierten Emotionen.

In einem ersten Schritt der Begegnung mit diesem Bilderbuch kénnen daher
das Cover — bestehend aus Titel, abgebildeten Gegenstinden, Figuren — und die
Farbgebung im Mittelpunkt stehen:

— Titel: Was ist eine Zikade?

— Farben: Welche Farben sehen wir?

— Korper: Kénnt ihr den Kérper dieser Zikade beschreiben? Was trigt die Zi-
kade?

— Emotionen: Wie geht es der Zikade?

In einem zweiten Schritt kann der Text auf der Ruckseite des Covers gelesen
werden:
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Zikade erzihlt Geschichte.

Geschichte gut. Geschichte einfach,
Geschichte, die sogar Mensch versteht.
Tack Tack Tack!

Die Verbindung aus Bild und Text auf dem Cover lisst neue Rickschlisse zu
und spielt mit den Leseerwartungen. Nach Klirung des Vokabulars kann in ei-
nem dritten Schritt als Aufgabe gestellt werden, beim gemeinsamen Entdecken
des Bilderbuches herauszufinden, woflir die Zeile ,, Tack Tack Tack!“ stehen
kénnte. Dieser Ausruf weckt die Neugier der Lernenden. Die Aufgabe schirft
ihren Blick fiir die Handlung, um diese Leestelle zu fiillen.

Abbildung 5: Doppelseite aus dem Bilderbuch Zikade ©Aladin
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Auf den Doppelseiten des Bilderbuches, die Text enthalten (vgl. Abb. 4, 5), fin-
det sich jeweils in der vierten Zeile der Ausruf ,, Tack Tack Tack!* Er zieht sich
damit wie ein roter Faden durch die gesamte Geschichte. Am Ende der Hand-
lung wird nicht explizit aufgedeckt, wofur die mehrdeutige Zeile steht, was viel-
filtige Interpretationen zuldsst und die Lernenden zum Austausch tiber Bedeu-
tungen auffordert. Sie miissen nach Bildern oder Textstellen suchen, die
Aufschluss geben kénnen. So kénnte es etwa fiir die Routine des immergleichen
Biroalltags stehen, Ausdruck der Dateneingabe der Zikade am Computer sein
oder das Lachen der Zikaden tber die Menschen lautlich nachahmen, mit dem
die Geschichte endet:

Alle Zikaden fliegen zuriick in Wald.
Denken manchmal an die Menschen.
Miissen dann lachen.

Tack Tack Tack!

Die Syntax des Erzihltextes kann in ihrer Knappheit und Unvollstindigkeit als
Stilmittel thematisiert werden. Lernende auf Al erkennen auch auf syntaktischer
Ebene Leerstellen, die zur Reflexion anregen kénnen. Moglich ist ein solcher
Zugriff nur, wenn diese Form der literarischen Auseinandersetzung mit Anfin-
ger:innen im Fremdsprachenunterricht seitens der Lehrkrifte nicht als Gefahr
fir den Spracherwerb gescheut, sondern als Chance im freien Umgang mit Spra-
che gewertet wird.

Die gemeinsame Betrachtung beim Erzidhlgesprich kann durch folgende Fra-
gen gelenkt werden: Was macht die Zikade? Wo wohnt und arbeitet die Zikade?
Wie fiihlt sich die Zikade am Anfang? Hat die Zikade einen Namen? Wen sehen
wir noch? Was passiert in der Geschichte (Bilder + Text)? Ist das Ende ein
Happy End? Wo ist die Zikade am Ende? Ist sie allein? Wie fiihlt sich die Zikade
am Ende? Warum lachen die Zikaden Uber die Menschen? Wer erzihlt diese
Geschichte?

Diese Anndherung an einen literarischen Text bestehend aus Bild und Text
dient als Stimulation fir die Arbeit mit eigenen Erzdhlungen, die durch Bilder
vorentlastet, gestitzt und begleitet werden sollen. Die Komplexitit und Mehr-
deutigkeit des Bilderbuches Zikade veranschaulichen dabei die tragende Funk-
tion von Bildern beim Erzihlprozess.

3.2 Der Erzihlprozess

Fir die Aufgabe, eine fiktive Geschichte zu erzdhlen, kénnen Storyboards als
visuelles Handlungsgerist (scaffold) dienen. Ein Storyboard kann schnell selbst
erstellt werden, indem man ein DIN-A4-Blatt zwei oder dreimal faltet. Dadurch
entstehen 4 oder 8 Handlungskastchen, die mit selbst gezeichneten oder gemal-
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ten Bildern befullt werden kénnen. Diese Bilderfolge dient als Stiitze fir die
Handlung (scaffold).

Storyboards erleichtern die Sequenzialitit des Erzihltextes, indem sie durch
die entwickelte Bildabfolge Kohirenz stiften. Zu den Bildern wird dann ein
miindlicher Text gesprochen. Hierbei handelt es sich um bebildertes Erzihlen
und bietet als Verfahren die Moglichkeit Prozesse der Versprachlichung sponta-
ner zu gestalten, da ein Storyboard zur Reduktion und Verdichtung des Ent-
wurfs zwingt (vgl. Schiedermair 2014: 135). Es schult die Herstellung von Ko-
hirenz und Kohision spielerisch und asthetisch-performativ. Die Arbeit mit
einem Storyboard veranschaulicht, dass miindliche Diskursbeitrige geplant wer-
den konnen, was als ,,verbales Planen (vgl. Ozdil 2010: 24) bezeichnet werden
kann.

Das Konzept des Storyboards integriert Phasen des Planens, Entwerfens und
der Entwicklung,

Diese Phasen kénnen bei der dsthetischen Gestaltung einer Geschichte tiber
ein Storyboard in folgende Teilschritte untergliedert werden:

1. Was wird erzidhlt? Ebene der Handlung: (1) selektieren (den ersten
Entwurf anfertigen), (2) verdichten (den Kern der Handlung bestim-
men), (3) sequenzieren (Handlungsabfolge als Bildabfolge festlegen).

II. Wie wird erzihlt? Ebene der erzihlerischen Vermittlung: (4) Perspek-
tiven (aus wessen Perspektive wird die Geschichte erzihlt?), (5) ver-
sprachlichen (den vorbereiteten Erzdhltext ausformulieren), (6) per-
formen (die mundliche Erzdhlauffihrung vorbereiten, tben und
ztusfiihren).8

Neben der Verwendung visueller Elemente kénnen die Geschichten auch in
Form von Schrift fixiert werden. Hierzu wird das Storyboard mit schriftlichem
Text bzw. Textbausteinen aufgefillt. Bei dieser Aktivitit handelt es sich um Sch-
reiben fiir das Sprechen. Welchen Mehrwert verfolgt diese Aktivitit? Im Fremd-
sprachenunterricht wird das Schreiben viel gezielter geiibt. Es gibt eingeiibte
Textroutinen, wie etwa die Idee vom Dreischritt: Anfang — Hauptteil — Schluss.
Sie verleiht schriftlichen Aufgaben Struktur. Das Schreiben hilft dabei, die eige-
nen Uberlegungen und Ideen zu ordnen und differenziert zu uberarbeiten. In-
dem Lernende dazu angeleitet werden, den miindlichen Erzéhltext zusitzlich zu

8 Simone Schiedermair argumentiert, dass Erzihlen als ,,Grundfunktion des Sprechens®
(Schiedermair 2014: 134) bereits im fremdsprachlichen Anfingerunterricht eingesetzt wer-
den kénne, um sowohl Formen des alltdglichen als auch literarischen Erzahlens einzuiiben
(vgl. ebd.: 134ff)). Sie fokussiert dabei in Anlehnung an Koschorke ,,Akte des Erzihlens*
(ebd.: 133), die bereits im Anfingerunterricht greifen und deren narratives Potenzial besser
ausgeschépft werden miisse.
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verschriftlichen, profitieren sie von bereits bekannten Uberarbeitungsprozedu-
ren und Routinen der schriftlichen Vertextung.

Begleitet wird die Entwicklung der einzelnen Geschichten durch Feedback,
Korrekturen und Nachfragen der Lehrkraft einerseits und durch Peer-Feedback
der Lernenden andrerseits. So kénnen Lernende sich aktiv mit Fragen und Be-
merkungen beteiligen, wenn Storyboards in unterschiedlichen Phasen in Grup-
pen oder im Plenum vorgestellt werden. Dadurch wachsen die Storyboards und
die Geschichten im Austausch der Lernenden untereinander und kénnen sowohl
als rezeptives als auch als produktives Medium des Erzidhlens fiir die gesamte
Lerngruppe dienen.

Anders als bei einer vorgegebenen Bildergeschichte, die als ein visueller, aber
reproduzierender Erzihlstimulus dient und nur sehr geringes narratives Poten-
zial liefert (vgl. Bredel/Pieper 2015: 126£.), geht es bei einem selbst angefertigten
Storyboard darum, eine eigene Geschichte visuell vorzubereiten.” Der Prozess
des bildgestiitzten Erzihlens Giber ein Storyboard dient als Vorentlastung fiir die
Entfaltung einer eigenen ,,primirproduktiven” (Becker 2005: 22) und freien
Narration. '’

Die Arbeit mit einem Storyboard kann ausgehend von den zwei vorgestellten
Bilderbiichern erfolgen, indem Lernende dazu aufgefordert werden, sich in
Gruppen spontan eine Geschichte auszudenken. Auch ohne explizite Aufforde-
rung finden die gemeinsam besprochenen Inhalte und Protagonist:innen der Bil-
derbiicher in den gemeinsamen Storyboards oder allgemeinen Lernaufgaben oft
Erwihnung, weil ihr Inhalt nachwirkt und die Lernenden ihren Wortschatz im
Zusammenhang mit den Bilderbiichern und den vorgestellten Figuren erwei-
tern. Wenn die Arbeit mit Storyboards bereits bekannt ist, in Gruppen gemein-
sam erprobt und mindlich vorgestellt wurde, sollen die Lernenden eine eigene
fiktive Geschichte Giber ein Monster konzipieren, die sie im Rahmen einer miind-
lichen Erzihlperformance zum Abschluss des Kurses vor der Gruppe prisentie-
ren sollen.

3.3 Die Erzdblanfithrung

Der freie Vortrag, der als Erzdhlauffiihrung angelegt ist, kann unterschiedlich
gestaltet werden. Lernende kénnen das Storyboard in einzelnen Bildern vorstel-

% Siche zur Problematik von Bildergeschichten als Erzihlstimulus die empirische Studie von
Tabea Becker (2001: 199).

10 Tabea Becker (2001) unterscheidet primirproduktive und reproduktive Formen. Zu den
primérproduktiven Textsorten gehoren fiir sie die Phantasiegeschichte, die eine fiktive Ge-
schichte vermittelt, und die Etlebnisgeschichte, die ein reales Etlebnis aufgteift. Unter re-
produktiven Formen fasst Becker Bildergeschichten und Nacherzidhlungen.
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len und dazu erzahlen. Sie kdnnen aber auch alternativ eine PowerPoint-Prisen-
tation erstellen, bei der ausgewihlte Bilder gezeigt werden, was ihnen so auch als
digitales Storyboard dient. Hier sollte den Priferenzen der Lernenden genug
Raum gelassen werden, zumal Storyboards ein vielfaltiges und offenes Hilfsmit-
tel darstellen und entsprechend unterschiedlich umgesetzt werden kénnen. In
der individuellen Auslegung eines Storyboards liegt sein dsthetischer Mehrwert
begriindet.

Das Storyboard und die Verschriftlichung (Bilder + Text) sollen als Gedicht-
nisstiitze dienen, damit die vorbereitete Geschichte bei der Erzahlauffithrung
aus der Erinnerung reproduziert werden kann. Auf diese Weise kdnnen sich Ler-
nende vom fixierten, vorbereiteten Storyboard (mit Textbausteinen aufgefiillt)
in der Auffihrungssituation 16sen. Wie stark dieser Loslésungsprozess eintritt,
kann individuell variieren. Daher sollte genug Raum dafir gelassen werden, dass
Lernende selbst entscheiden, wie viel Unterstiitzung sie in der Auffithrungssitu-
ation wahrnehmen wollen. Da der Auftritt selbst das Lernziel darstellt, ist dieses
mit der Bereitschaft erreicht, eine solche Auffithrung vorzubereiten und durch-
zufithren. Die (neu) gewonnene Freiheit im Umgang mit der Fremdsprache zeigt
sich fiir Lernende im Rahmen der Erzahlauffihrung selbst. Sie ist didaktisch
insofern besonders relevant, als sie die Diskrepanz zwischen dem eigenen Kom-
munikationswillen und dem Ausdrucksvermégen aufzuweichen vermag;

Die Auffithrung kann theaterpidagogisch vorentlastet werden, indem Spiele,
Rollenspiele, Rezitationen und Kurzperformances regelmifig in den Unterricht
integriert werden. Dabei kann besonders auf Atem, Stimme, Kérpersprache und
Bewegung geachtet werden. Auch das Singen von Songs kann sich in Vorberei-
tung auf die Erzihlauffithrung als besonders niitzlich erweisen. Hier kdnnen die
Interessen, Vorlieben und Wiinsche der Lernenden im Unterricht berticksichtigt
werden. Wichtig ist es dabei, die Multimodalitit des Erzihlens in den Fokus zu
ricken. Erzihlen wird in der face-fo-face-KKommunikation von Gestik, Mimik,
Stimme und Blickverhalten enorm bereichert (vgl. Wardetzky 2020: 14f)). Auch
die Korperhaltung und Nutzung der Bithne kénnen eine wichtige Rolle spielen.
Entscheidend ist jedoch, welche Emotionen insgesamt vermittelt werden. Die-
sem Aspekt des Erzihlens wird noch nicht genug Beachtung geschenkt. Es ist
nicht die Kausalitit der vermittelten Handlung, die in Erinnerung bleibt, son-
dern die tragende Emotion der geteilten Geschichte.!! Die Performance profi-
tiert wesentlich von diesem Umstand, denn durch die leibliche Ko-Prisenz kon-
nen Emotionen viel besser transportiert werden.

' Fritz Breithaupt stellt in seiner Publikation Das narrative Gehirn. Was unsere Nenronen erzihlen
(2022) Emotionen als wesentlichen Triger von Geschichten heraus und bezeichnet Ge-
schichten ausgehend von durchgefiihrten Studien zum miindlichen Erzihlen als ,,Emoti-
onsepisoden®.
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4. DIDAKTISCHE REFLEXION

Miundliche Geschichten uberfordern Lernende nicht. Bereits auf A1-Niveau
motivieren muindliche Geschichten beim Sprachenlernen durch ihr Potenzial
,».die Komplexitit, Interaktivitit und Synchronitit mindlicher Kommunikation®
(Rogge 2020: 149) sowie die literarisch-dsthetische Dimension von Sprache im
Unterricht rezeptiv und produktiv erfahrbar zu machen. Dieses Lernen profi-
tiert von bildbeschreibenden und bildinterpretierenden Erzahlgesprichen und
der sich dabei entfaltenden narrativen Ko-Konstruktion. Das Zuhoéren wird auf
diese Weise aktiv geschult. Dabei werden Méglichkeiten aufgezeigt, wie tiber das
Zuhoren in der face-to-face-KKommunikation Verstehen erginzt und gesichert wer-
den kann. Die Bedeutung des Hoérens fur das fremdsprachliche Sprechen und
Erzihlen wird bei der narrativen Neuorientierung als wichtige soziale Kompe-
tenz mitgedacht und entsprechend geférdert:

Das Horen ist der wichtigste soziale Sinn. Wir kénnen die Ohren nicht abwen-
den oder verschlieBen, sind immer ansprechbar durch andere und erfahren Al-
teritit in deren Stimme. Soziale Gemeinschaft ist nicht nur eine Sprach-, son-
dern auch eine Hérgemeinschaft. (Wulf 2007: 45)

Durch bildgestiitztes Erzdhlen mittels Storyboards lisst sich das Handlungsge-
rust fur eine Geschichte erstellen, in Zwischenschritten weiter tiberarbeiten und
beliebig durch Text und Ton erginzen. Die Verschriftlichung eines Storyboards
erlaubt es, die eigene Geschichte besser zu durchdringen, sie kohdrenter zu ma-
chen und sprachlich zu Gberarbeiten. Im Austausch mit anderen vor allem tber
Nachfragen kénnen Lernende Peer-Feedback und Rickmeldungen seitens der
Lehrkraft zu ihren Storyboards und den erstellten Texten erhalten, was die Ent-
wicklung der einzelnen Geschichten unterstiitzend begleitet.

Das von Wardetzky entwickelte performative Konzept des kiinstlerischen Er-
zdhlens ist vielseitig als narrative Mindlichkeitsdidaktik adaptierbar. Es kann da-
bei auf andere Leht-Lern-Kontexte in der Arbeit mit Kindern, Jugendlichen und
Erwachsenen zur Férderung der narrativen Kompetenz transferiert werden. Das
Konzept zielt auf literarisch-idsthetische Bildung tiber das mundliche Erzahlen.
Erzihlen, Sprechen und Performen werden dabei als komplexe, simultan ablau-
fende Prozesse verstanden und ganzheitlich geférdert. Asthetische Bildung
kommt laut Christoph Wulf erst durch die Realisierung ihrer performativen Seite
zur Entfaltung (vgl. Wulf 2007: 47), daher bedarf es im Umgang mit dem kiinst-
lerischen Erzihlen im Fremdsprachenunterricht einer Erzihlperformance als
Lernziel.

Kunstlerisches Erzihlen bietet den Lernenden eine Bithne und macht Ge-
schichten lebendig. Im Akt des Erzdhlens wird eine gemeinsame Welt, als per-
formativ erzeugter Fiktionsraum der Geschichte inszeniert. So wird Erzihlen
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mittels des kiinstlerischen Erzihlens zu einer emergenten, einmaligen und ge-
meinsamen Erfahrung zwischen Erzihlenden und Zuhérenden. Diese soziale
Praxis des Erfahrungsaustausches durch Geschichten bietet sehr viel Potenzial
fir Textrezeption, Interaktion und Textproduktion im Unterricht, was entschei-
dend zur Férderung fremdsprachiger Diskursfahigkeit beitrigt (vgl. Hallet 2013:
2).
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,, FRAGEN UBER FRAGEN, FREUE MICH AUF DIE
NACHSTEN FOLGEN! ¥ — DIE VERHANDLUNG VON
LEERSTELLEN IM RAHMEN VON YOUTUBE-
KOMMENTAREN ZUR WEBSERIE DRUCK UND
ANSCHLUSSMOGLICHKEITEN FUR DEN DAF/DAZ-
UNTERRICHT

1. EINLEITUNG

Die Serie DRUCK stellt eine Adaption des norwegischen Formats SKAM (dt.
Scham, Schande) dar. Sie handelt von einer Gruppe Berliner Abiturient:innen
und thematisiert typische Coming-of-Age-Themen wie Freundschaft und erste
Liebe. Zugleich wendet sie sich in sensibler Weise Inhalten wie Rassismus, sexu-
ellen Grenziiberschreitungen, Mobbing, Leistungsdruck in der Schule und Ou-
tings zu (vgl. Maak/Schiiler 2021: 26). Das vielfiltige Potenzial der Setie als Aus-
gangspunkt fir literar- und medienidsthetische sowie sprachliche Lernprozesse
im Deutschunterricht wurde bereits thematisiert: Zu nennen sind diesbeziiglich
die filmisch-serielle Inszenierung von Realititseffekten, der das Potenzial zur
Ausbildung eines Medialititsbewusstseins attestiert wird (vgl. Eilers/Kamp-
mann 2021), die Férderung multimodaler Lesekompetenz durch Kohirenzbil-
dung zwischen den verschiedenen medialen Codes und Distributions-Kanilen
der transmedialen Serie (vgl. Kénya-Jobs/Werner 2020) sowie die Reflexion det
digitalen Anschlusskommunikation auf YouTube mit Blick auf ihre Funktion,
sprachliche Form und Fragen der Angemessenheit im digitalen Kontext (vgl.
Maak/Schiiler 2021).

Bislang unerschlossen blieb die Frage, inwiefern DRUCK die Zuschauer-
schaft zur Generierung von unterschiedlichen Lektiiren animiert und welche
Anschlussmoglichkeiten fir eine Thematisierung der Setie im DaF/DaZ-Untet-
richt bestehen. Die Auseinandersetzung mit diesem Desiderat ist relevant, weil
aus Perspektive des DaF/DaZ-Unterrichts das Bilden von Inferenzen! anhand
von Leerstellen als relevante Top-down-Strategie beim Verstehen dsthetischer
Texte und Medien eine wichtige sowie mit Blick auf den Fremd-/Zweitsprachet-

1 Wit verstehen mit Rickheit/Strohner (1990: 532f.) Inferenzen als ,,die Bildung neuer se-
mantischer Informationen in einem gegebenen Kontext*.
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werb zu trainierende Kompetenz darstellt. Dementsprechend ist Inferenzbil-
dung auch im Rahmen didaktisch-methodischer Uberlegungen zur Schulung des
Ho1-Seh-Verstehens audiovisueller Medien (vgl. z. B. Biechele 2017) ein wichti-
ger Bestandteil.

Fir das Bilden von Inferenzen kénnen serielle Erzihlungen gewissermallen
ein auBBerschulisches Training bieten, da sie die Zuschauer:innen zum Aushalten
offener Fragen zu Handlungen, Figuren etc. herausfordern, sie mit Losungen
belohnen und zugleich frustriert mit Unbestimmtheiten zurtcklassen (vgl. An-
ders/Staiger 2016: 17). Daher untersuchen wir im votliegenden Beitrag, inwie-
fern Zuschauer:innen auflerhalb expliziter Lernsituationen mit Mehrdeutigkeit
in seriellen Formaten umgehen, wobei YouTube-Kommentare als Datengrund-
lage dienen. Nach der Darstellung des relevanten theoretischen Hintergrunds
folgen Hinweise zum Forschungsdesign. Daran anschlieBend werden die Ergeb-
nisse vorgestellt und diskutiert.

2. THEORETISCHE GRUNDLAGEN

2.1 Verstindnis von Mebrdentigkeit und Leerstellen

Ausgehend von einem rezeptions- und wirkungsisthetischen Verstindnis
literarischer Mehrdeutigkeit besteht die Grundannahme darin, ,,dass das
literarische Werk im jeweils individuellen Lektiireprozess als Zusammenspiel
zwischen dem Text und seinen Lesenden entsteht* (Hille/Schiedermair 2021:
18). Ein zentraler Ausgangspunkt dieser Theorie ist das Konzept der Leer-
stelle von Iser, die dort im literarischen Text lokalisiert ist, wo ,,,schemati-
sierte[ | Ansichten®, durch die der Gegenstand entrollt werden soll, oftmals
unvermittelt aneinander stoBen® (Iser 2000 [1970]: 32) und Deutungen
provozieren.” Beispiele dafiir sind Iser zufolge u. a. die Darstellung gleichzeitig
verlaufender Handlungen oder diffhanger in Fortsetzungsromanen (ebd.: 32fF).%

2 Im Unterschied zu Leerstellen lassen sich Unbestimmtheitsstellen, ein Konzept Roman
Ingardens, auf das sich Iser bezieht, durch rezipientinnenseitige Erfahrungen und
Weltwissen ,,,normalisieren”* (ebd.: 31). Beispiclhaft hierfiir mag ein duBlerliches Merk-
mal ciner Figur sein, das im Text nicht beschtricben, von dem/der Leset:in aber
extrapoliert wird. Unbestimmtheit als Mangel einer umfassenden Detailliertheit ist ein
zentrales Merkmal von Literatur, aber auch von fiktionalen (und nicht-fiktionalen)
Filmen, Serien etc.

Es ist in diesem Zusammenhang bezeichnend, dass Iser, wie oben bemerkt, seine Theorie
u. a. anhand des Fortsetzungsromans des 19. Jahrhunderts illustriert (vgl. ebd.: 34ff)). Das
Potenzial der Leerstellen-Theorie zur Beschreibung serienspezifischer Wirkungsisthetik
wird in der Serienforschung vielfach aufgegriffen (vgl. u.a. Frohlich 2014: 219 sowie
Schleich/Nesselhauf 2016: 203ff.).

[
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Das leser:innenseitige Auffillen der Leerstellen fithre zur Erhéhung der
,»Beteiligung® der Rezipient:innen ,,am Vollzug des Geschehens® (ebd.: 34).
Dieses rezeptions- und wirkungsisthetische Mehrdeutigkeitskonzept lisst sich
auf audiovisuelle Medien ubertragen und findet in den felevision studies eine
Erweiterung, mit der einerseits der Rezeptionsprozess fokussiert, andererseits
die Zugehérigkeit der Rezipierenden zu verschiedenen sozialen Gruppen in
den Blick genommen wird:

Fernsehen als ein populires Medium muss wie andere Medien der Populir-
kultur mehrdeutig sein — im Sinne von polyinterpretabel —, weil es an heterogene
Publiken adressiert ist, die einen Fernsehtext in ihren subkulturellen Bezugs-
systemen jeweils spezifisch interpretieren kénnen miissen. (Wulff 2022: o. S;
vgl. auch Fiske 1986: 392)

Obgleich zum gegenwirtigen Zeitpunkt keine Studien zur Zuschauerschaft
vorliegen, kann aufgrund der Themen der Serie, den vom Fernsehsender
Funk beschriebenen Adressat:innen als ,,14- bis 20-Jahrige™ (vgl. Funk Presse:
o. A.) sowie der frithzeitigen Distribution tiber YouTube und weitere Soziale
Netzwerke angenommen werden, dass sich DRUCK vornehmlich an ein
jugendliches Publikum wendet, das tendenziell als urban und weltoffen und
mit Blick auf sexuelle Vielfalt, Religion u.a. als tolerant eingestuft werden
kann. Dennoch ist die Serie potenziell offen fir andere Zuschauer:innen. So
geben sich etwa in den YouTube-Kommentaren hin und wieder Nutzer:innen
zu erkennen, die explizit darauf verweisen, nicht zur angenommenen Ziel-
gruppe der Serie zu gehdren, wobei sich dies i. d. R. auf die Kategorie Alter
bezieht: ,,Auch wenn ich wahrscheinlich ein bisschen ilter bin als eure
Zielgruppe, gefillt mir die Serie sooo gut. Finds super, dass ihr immer mal
wieder wichtige Themen (Rassismus, Feminismus etc.) miteinflieBen lasst!
(S2E2K1211).*

2.2 Leerstellen und serielle Mebrdentigkeit in DRUCK

Zentrales Merkmal der Webserie DRUCK ist, dass sich jede der bislang acht ver-
offentlichten Staffeln jeweils einer jugendlichen Figur, ihren Problemen und
Wahrnehmungen widmet (vgl. Tabelle 1 fiir einen Uberblick zu den ersten vier
Staffeln). Das wiederkehrende Handlungsmuster der Serie besteht im Kern da-
rin, dass ein:e Protagonist:in zu Beginn der Handlung einem adoleszenzspezifi-
schen Konflikt ausgesetzt ist. Dieser spitzt sich tber die Staffelhilfte hin zu, wird

* Die im Beitrag zitierten Kommentare werden nach folgendem Muster abgekiirzt:
S[taffel]2E [pisode] 2K [ommentar]1211. Alle Zitate werden im Original wiedergegeben.
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aber, mit einer Ausnahme, in der finalen Episode positiv abgeschlossen bzw. in
ein closure uberfihrt (z.B., indem der/die Protagonistin eine Liebesbeziehung
eingeht).5

Die Motive der Protagonist:innen sind diegetisch fiir ihre Umwelt und biswei-
len auch fiir sie selbst nicht eindeutig nachvollziechbar; extradiegetisch ritselt die
Zuschauerschaft im Zuge von zehn Episoden der jeweiligen Staffel (und manch-
mal auch bereits lange davor) tiber die Beziehungen der Charaktere untereinan-
der, deren Beweggriinde oder Identitit(en). Auch wenn dafiir argumentiert wer-
den kann, dass Zuschauer:innen mit Vorwissen zum fiir die Serie prototypischen
Handlungsverlauf die Staffeln inhaltlich méglicherweise als wenig ambig ein-
schitzen, lassen sich dennoch zahlreiche potenzielle Leerstellen und ,falsche
Fahrten® (vgl. Fuxjdger 2007) identifizieren.

Tabelle 1: Ubersicht zu Figuren und Themen der Staffeln 1 bis 4 in DRUCK und SKAM

Stf.|Hauptfigur [Themen Hauptfigur
DRUCK SKAM
1 |Hanna Wer bin ich (auch ohne Freund)? Was kann ich? Eva
2 |Mia Wer bin ich? — Bin ich wirklich die politisch aufgeklirte woke |Noora

Feministin? Oder doch blind vor Liebe bzw. brauche ,einen
Mann an meiner Seite®? (#metoo)

3 |Matteo Wer bin ich? — Was ist meine sexuelle und geschlechtliche |Isak
Identitidt? Kann ich mich zeigen als der, der ich bin?

4 | Amira Was ist mir wichtiger? Liebe zu einem Mann oder Religion? [Sana
Kann ich beides haben? Wie sieht mich die Welt (Stichwort
(Alltags-)Rassismus)? Bin ich autonom? (Arbeit, Reise nach
Australien)

Das zweite zentrale Merkmal von DRUCK ist, dass die Setie transmedial erzihlt
wird, d. h., dass neben der — mal3geblich tber YouTube rezipierten — Kernserie
Clips und Posts der Figuren tiber Soziale Netzwerke eingesehen werden kénnen,
die die serielle Storyworid erweitern.® Die Webserie erzeugt Uber die Segmentie-
rung in Clips, Episoden und Staffeln, aber auch innerhalb dieser Segmente, d. h.
auf Ebene von Einstellungen und Szenen, Briiche, die sich mit Isers Leerstellen-
konzept beschreiben lassen. Konventionalisierte Elemente seriellen Erzihlens

5 Eine Ausnahme stellt das Ende der ersten Staffel dar, das nicht die monogame Paarbezie-
hung anhand von Hanna und Jonas als positiven Schlusspunkt der Problembewaltigung
zeigt, sondern mit deren Trennung endet. Stattdessen werden die Freund- und Gemein-
schaft von Hanna und ihren Mitschuler:innen zelebriert und bewusst die weitere Entwick-
lung zwischen zentralen Figuren (z. B. Hanna und Jonas, Mia und Alex) offengelassen; vgl.
DRUCK S1E10.

% Der Channel der Setie hat ca. 430.000 Abonnentinnen [26.08.2024].
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wie recap, cold open und dliffbanger fordern Frohlich zufolge zur Reflexion sowie
zum ,Auffillen (,,Filing in) der entstehenden Leerstellen heraus (vgl. Frohlich
2014: 217f.) — sei es in der solitdren Rezeption, in der Anschlusskommunikation
mit peers oder durch fan fiction (vgl. Frohlich 2014: 220-222). Leerstellen in Serien
und Werk’ kénnen gleichermal3en die Vorstellungsbildung, Interpretation und
Anschlusskommunikation der Rezipient:innen nach sich ziehen. Dariiber hinaus
nutzen Serien Leerstellen als Verankerung weiterer Segmente, die den seriellen
Text fortsetzen und dabei durch Informationen zu Figuren, Handlung etc. kom-
plettieren.

Fir DRUCK lassen sich mindestens zwei Typen einer Mehrdeutigkeit skizzie-
ren, die hier als setiell bezeichnet werden sollen:

1. Vertikale Ambiguitit zeichnet sich in Leerstellen ab, die nicht in folgenden
Clips, Episoden oder Staffeln gefullt werden, sondern, dhnlich wie in Werken,
bestehen bleiben.

2. Horizontale Ambiguitit hingegen wird von der Serie zur Fortsetzung genutzt.

Zugleich lassen die Intervalle zwischen den seriellen Segmenten Leerstellen ent-
stehen, die den Zuschauer:innen Anlass zur Hypothesenbildung tiber die bereits
rezipierten Teile sowie die Weiterentwicklung von Figur und Narration geben
(vgl. Frohlich 2014: 218¢.).

DRUCK zeichnet sich des Weiteren durch eine cher flichige narrative
Expansion aus: Fiktive Instagram-Accounts, WhatsApp-Nachrichten etc., die
in der Seriendiegese verortet sind und diese transmedial erweitern, liefern den
Rezipientiinnen Hintergrundinformationen zu den Charakteren, fihren
Handlungsstringe weiter und verdichten und expandieren somit die storywor/d.
Dadurch generiert die Serie Peltzer zufolge ,eine Form des elliptischen
Erzihlens®, ,,das mittels Auslassungen die Bilder im Kopf seiner Rezipient:in-
nen entstehen lisst“ und diesen die Aufgabe stellt, ,narrative Kohirenz
zwischen diesen Einblicken herzustellen (Peltzer 2020: 243). Fir die vorlie-
gende Untersuchung ist die zweite Form, die horizontale Ambiguitit bzw.
Mehrdeutigkeit, relevant.

7 Die Unterscheidung zwischen Werk und Serie verliuft nicht auf einer medialen Achse
(z. B. literarisches Werk versus filmische Serie), sondern zwischen einem abgeschlossen
ver6ffentlichten medialen Text (z. B. ein Roman oder ein Spielfilm) und einem Text, der
laufend erweitert wird und Fortsetzungen erfihrt (z. B. Harry Potter als literarische und
Kino-Serie). Der diesem Aufsatz zugrundeliegende Textbegriff bezieht sich nicht nur
auf schriftliche, sondern auch auf multimodale Gegenstinde wie z. B. Filme und
filmische Serien.
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2.3. Regeptions- und Kommunikationspraktiken von Y ouTube-Nutzer:innen

Unter Jugendlichen ist YouTube die beliebteste Videoplattform und erfillt ne-
ben Unterhaltungs- auch Informations- und soziale Funktionen fir die Alters-
gruppe zwischen 11 und 19 Jahren (vgl. Pires/Masanet/Scolari 2021: 1176). Mit
Blick auf Fragen der Anschlusskommunikation ist zu konstatieren, dass You-
Tube als ,,Distributionsform[] des Social Web [...] die spezifischen kommuni-
kativen Bedirfnisse innerhalb der Partizipationskultur® sowohl hervorruft als
»auch Mittel zu deren Befriedigung® bietet (Kénya-Jobs 2019: 91). Pires, Masa-
net und Scolari (2021: 1179) identifizieren fiinf Nutzungsarten von YouTube
durch Jugendliche: radiophonic, televisual, productive, social und educative. Die televisu-
elle Nutzungsweise meint, dass Jugendliche Praktiken des Fernsehens anhand
von YouTube etablieren, indem sie Inhalte streamen, auch solche, deren Aus-
strahlung sie im linearen Fernsehen verpasst haben oder Nachrichten rezipieren
(vgl. ebd.: 1183f.). Die soziale Nutzungsweise impliziert u.a. die Kommentie-
rung von Inhalten, die von den Autor:innen der Studie wie folgt differenziert
wird:

In some cases, teens do it not only as an assessment of the video content and
aesthetics, but also in order to make contributions and recommendations for
future videos or improving the current ones. Some teens emphasize that the
comments space provided by the platform can also be used to ask for help
about certain topics, such as videogames and video editing software.
(ebd.: 1186)

Auch Kénya-Jobs Untersuchung der Anschlusskommunikation Jugendlicher zu
Social-Web-Literatur tber die Sozialen Netzwerke Facebook und YouTube
zeigt, dass die Mehrheit der Beitrige (fast 60 %) ,,rezeptionspragmatische Hand-
lungen® wie z. B. affirmative Aussagen, das Verlinken von Inhalten, das AuBern
von Kritik an Rezipient:innen oder von Identifikation mit Inhalten ausmachen,
wohingegen Beitrige, die auf Bereiche des Textverstehens abzielen, ca. 40 % dar-
stellen (Konya-Jobs 2019: 94).8

3. FORSCHUNGSDESIGN
Gegenstand der Untersuchung ist die Frage, inwieweit vom Format angelegte

Leerstellen im Rahmen von YouTube-Kommentaren thematisiert werden und
welche Anschlussmoglichkeiten sich fiir den DaF-/DaZ-Unterricht ergeben.

8 Die Studie zeigt kaum Unterschiede der Anschlusskommunikation im Vergleich zwischen
den Sozialen Netzwerken bzw. wertet diese nicht aus.
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Die zentralen Forschungsfragen des Beitrags lauten dementsprechend: In
welchem Umfang und auf welche Weise werden Leerstellen in YouTube-
Kommentaren verhandelt? Inwiefern kénnen YouTube-Kommentatre einer-
seits als Grundlage fir die Auseinandersetzung mit Leerstellen bei der
Rezeption fir den DaF-/DaZ-Unterricht dienen? Wie konnten sie anderet-
seits als authentisches Sprachmaterial produktiv eingebunden werden? Um
den Fragen nachzugehen, werden zunichst die Datengrundlage sowie das
Vorgehen bei der Analyse dargestellt, bevor dann in Kapitel 4 die Ergebnisse
prisentiert werden.

3.1 Datengrundlage und Stichprobenziebung

Zunichst wird ein Uberblick iiber den Umfang und die Verteilung der YouTube-
Erstkommentare’ zu den ersten vier Staffeln gegeben.10 Im Anschluss wird die
Stichprobenziehung erliutert.

Zum Zeitpunkt der Datenerhebung wurden die ersten vier Staffeln, die
jeweils zehn Episoden beinhalten, insgesamt 73.258 Mal kommentiert, jede
Episode im Durchschnitt also 1.832 Mal. Grafik 1 zeigt, dass die Anzahl der
Kommentare in Abhingigkeit von der konkreten Staffel und den einzelnen
Episoden stark variiert. Am hédufigsten wurden die S2 (Mia, n=27.253) und
die S3 (Matteo, n=20.898) kommentiert. Eine eindeutige Tendenz bzgl. der
Kommentarverteilung ldsst sich nicht ausmachen. Jeweils die erste und die
letzte Episode einer Staffel gehéren allerdings zu den drei am hiufigsten
kommentierten Episoden. Eine Ausnahme bildet hier lediglich Episode 1 der
S2 (Mia), die nur an 7. Stelle steht, wobei sich fir diese Staffel ein besonders

? Es besteht fiir Zuschauer:innen die Méglichkeit, Kommentare anderer Nutzer:innen
zu kommentieren. Hier ergeben sich zum Teil komplexe Kommunikationskonstellati-
onen und unterschiedlich umfangreiche Interaktionen. Die Kommentare der Kom-
mentare werden aus Griinden der Machbarkeit im Rahmen dieser Untersuchung nicht
beriicksichtigt, wiren aber selbstverstindlich eine weitere interessante Datenquelle
zum Thema.

Die Auswertung bezicht sich lediglich auf die Kommentare der ganzen Episoden, die
jeweils gegen Ende einer Woche eingestellt wurden. Auch die einzelnen Clips, die vor
dem Einstellen der Ganzfolge im Laufe der Woche jeweils eingestellt worden sind,
wurden von Zuschauer:innen kommentiert. Diese wurden fiir die vorliegende Kommen-
taranalyse nicht gesondert berticksichtigt und analysiert. Aufgrund der Fokussierung des
Beitrags werden hier ferner die folgenden Staffeln (am 1. Juli 2022 wurde die achte und
bislang letzte Staffel abgeschlossen) nicht weiter im Detail berticksichtigt. Ganz
grundlegend zeigt eine entsprechende Auswertung fiir die weiteren vier Staffeln eine
Abnahme der absoluten Anzahl an Kommentaren. Zum Zeitpunkt der Datenerhebung
(27.01.2023) wurden die Episoden aller acht Staffeln insgesamt 103.827 Mal kommen-
tiert (Erstkommentare).
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starker Anstieg zur Mitte hin konstatieren lisst. Der héchste Kommentie-
rungswert fiir eine Episode belduft sich fir die 5. Episode dieser Staffel auf
4.335 Kommentare.!" Der niedrigste Wert fiir eine Episode beliuft sich auf
501 Kommentare (S1E3).

Anzahl YouTube-Erstkommentare zu DRUCK, absolut (Stand 27.01.2023)
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Grafik 1: Anzahl YouTube-Erstkommentare zu DRUCK, absolut [27.01.2023]

Da keine Vergleichswerte, z. B. fur dhnliche Serienformate, vorliegen, kann keine
Einschitzung erfolgen, ob es sich um viele oder wenige Kommentare handelt.
Jedoch wird deutlich, dass YouTube-Kommentare zur Serie keine vereinzelten
Randphinomene darstellen und eine vertiefte Auseinandersetzung mit der Per-
spektive der Zuschauer:innen iber die Analyse der Kommentare gewinnbrin-
gend mit Blick auf das Erkenntnisinteresse sein kann.

Es wurden jeweils die Erstkommentare der ersten beiden Episoden sowie
der letzten Episoden der ersten vier Staffeln analysiert. Fiir die Analyse der
ersten beiden Episoden sprach neben der Kommentarverteilung die An-
nahme, dass insbesondere zu Beginn zentrale ,Fahrten® gelegt und Leerstellen
eréffnet werden (vgl. zum Irrefithren der Zuschauerschaft mittels filmischer

' In dieser Episode kiissen sich die Hauptfiguren Alexander und Mia zum ersten Mal.
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Unbestimmtheiten Fuxjiger 2007 sowie Hartmann 1995: 106££);'% fir die
Analyse der letzten Episode sprach die Tatsache, dass hier hidufig erste
Hinweise auf die folgende Staffel gegeben werden sowie ggf. Leerstellen nicht
abschlieSend aufgeldst werden. Die Datenerhebung fand am 27.01.2023 statt.
Alle Erstkommentare der ausgewihlten Episoden wurden in MAXQDA
importiert und in diesem Programm analysiert. Um eine moglichst vergleich-
bare und aussagekriftige Stichprobe zu generieren, wurden 15 % der Erst-
kommentare aller ausgewihlten Episoden analysiert (insgesamt 3.937 Kom-
mentare, vgl. Tabelle 2).

Tabelle 2: Anzahl der ausgewerteten Kommentare zu DRUCK auf YouTube

Kommentare
Staffel 1 Hanna Staffel 2 Mia Staffel 3 Matteo | Staffel 4 Amira
Gesamt| 15% |Gesamt| 15% |[Gesamt| 15% |Gesamt| 15%
Episode 1 1.886 283 2.403 360 | 2.328 349 1.662 249

Episode 2 601 90 3.085 463 2.064 310 741 111
Episode 10 2.880 432 3.353 503 2.502 375 2.739 411
Gesamt 5.367 805 | 8.841 1326 | 6.894 1.034 5.142 771

Die Daten wurden chronologisch, startend mit jeweils dem altesten Kommen-
tar, analysiert. Die Kommentierung begann — zum Teil auch in recht
umfangreichem Mal3 — bereits vor Beginn des Sehens, z. B. mit Countdown-
Eintrigen wie dem folgendem: ,,Omg endlich in 42 min & & Liebe die Serie
so sehr @ © © T T @ (S2E2K2). In der S2E2 (Mia) kénnen etwa die
ersten 190 Kommentare als Vor-dem-Sehen identifiziert werden. Da dies im
Einzelfall nicht eindeutig zu bestimmen ist'®> und auch die Auswertung dieser
Kommentare unseres Erachtens relevante Erkenntnisse mit sich bringt,
wurden Vor-dem-Sehen-Kommentare nicht von der Datenanalyse ausge-
schlossen. Auch wenn die Auswahl der Daten aufgrund der Beschrinkung auf
jeweils die ersten beiden und die letzte Episode nicht als reprisentativ fiir die
Gesamtstichprobe gelten kann, ist sie geeignet, um das in 2.1 formulierte
Erkenntnisinteresse zu bearbeiten.

12 74 den Funktionen von Serienanfingen vgl. Mittell (2015: 56).

13 7. B. ist der Zeitstempel insofern nicht eindeutig, als viele Zuschauer:innen zeitgleich tip-
pen, zum Teil aber zeitversetzt posten. Auch inhaltlich ist nicht immer eindeutig, ob sich
ein Kommentar auf bereits Gesehenes oder Noch-zu-Sehendes bezicht.
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3.2 Datenanalyse

Handlungsleitend fiir die Analyse war das Verstindnis von Leerstellen als As-
pekte, die nicht innerhalb der jeweiligen Episode aufgel6st werden. Gemeint
sind damit sowohl vertikale als auch horizontale Leerstellen (vgl. 2.2).* Fiir jede
untersuchte Episode wurden potenzielle Leerstellen gesammelt und im Hinblick
auf ihre mégliche Relevanz fir die Zuschauer:innen wie auch den Fortgang der
Handlung diskutiert.”®> AnschlieBend wurden drei Leerstellen pro Episode fir
die Analyse ausge\xréhlt.16 Die Leerstellen wurden von den Autor:innen wihrend
bzw. im Anschluss an die Rezeption der jeweiligen Episoden identifiziert und
betreffen die Ebene der storyworid (u. a. ungeklirte Handlungsmotivationen von
Figuren oder den Fortgang einzelner Handlungsstringe). Neben diesen aus dem
bewusst subjektiven Verfahren induktiv hervorgegangenen Fragen wurden im
Rahmen der Analyse auch jeweils auffillige Kommentare kodiert. Zum Teil er-
gaben sich daraus zusitzliche induktive Kategorien, die sich auch auf andere
Aspekte als Leerstellen beziechen konnten. Mehrfachkodierungen einzelner
Kommentare waren m(’jg]ich.17 Die Kommentare der ersten beiden Episoden
wurden zur direkten Besprechung von Zweifelsfillen und Einigung auf ein ein-
heitliches Vorgehen bei der Analyse und gemeinsam von den Autor:innen ko-
diert. Im Anschluss wurden die weiteren Daten jeweils von einem:r Autor:in
analysiert und Unklarheiten bzw. Zweifelsfille in gemeinsamen Datensitzungen
besprochen. Tabelle 3 stellt einen Auszug aus dem Kodierleitfaden dar.'® Im
Rahmen der Untersuchung fand auch die mehrmalige Analyse gleich formulier-
ter Leerstellen statt, da sie iber mehrere Episoden, zum Teil auch Staffeln, hin-
weg nicht (eindeutig) aufgel6st werden (vgl. z. B. Ausfithrungen zur storyline von
Hanna und Jonas im Ergebnisteil).

Nicht beachtet wurden die transmedialen Erweiterungen von DRUCK, da diese einen fa-
kultativen Charakter haben, also nicht rezipiert werden miissen, um der Handlung der au-
diovisuellen Kernsetie folgen zu kénnen.

Dementsprechend floss auch Wissen der Autor:innen des vorliegenden Beitrags tiber die
Serie in die Entscheidungen dariiber ein, welche Leerstellen ausgewihlt wurden.

16 Tediglich fiir die 2. Episode der 4. Staffel (Amira) lieB sich keine sinnvolle dritte Leerstelle
finden. In der Regel konnten jedoch mehr als drei potenzielle Leerstellen identifiziert wer-
den, sodass eine Auswahl notwendig war.

,»Will auch so einen Abiball like Holy! ® @ @ @ @ @ © @ @ @ £ st das wirklich
Hannas Freund? @& & Jonas gibt sich so viel Mithe! €& ® Und bekommt Amira auch bald
cinen Boyftiend? @ Fragen iber Fragen, freue mich auf die nichsten Folgen! ©¢
(S4E1K145). Fur dieses auch Titel gebende Zitat wurde sowohl die Leerstelle ,\Was wird
aus Hanna und Jonas?* als auch die Leerstelle ,\Was wird aus Amira und Mohammed?* ko-
diert.

Die vollstindige Kodieriibersicht mit Beispielen zu allen analysierten Leerstellen kann bei
Interesse bei den Autor:innen erfragt werden.
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Tabelle 3: Auszug aus dem Kodierleitfaden

Stf.|Ep.|Leerstellen Ankerbeispiel
1 |1) Nimmt Mia das An-|Naja Mia, ob das gut endet wenn du jetzt echt bei Axel
gebot an? nachlisst @ und wie Kiki reagieren wird ... Oh oh oh ...
Ein Sturm zieht auf! (S2E1K145)

2) Was wird aus Jonas |Es wire so schon wenn Hannah wieder mit Jonas zsm

und Hanna? kommt & ¥ (S2E1K241)

3) Ist Matteo Irgendwie hab ich das Gefiihl, dass Mattheo und Hans zu-
= schwul?? sammenkommen, weil beide sind ja anscheinend schwul
= & (S2E1K355)

%: 2 |1) Was, wenn Kiki er- |Das will ich eigentlich gar nicht sehen. Mir dreht sich jetzt

7 fahrt, dass Mia Alex [schon der Magen um. Die arme Kiki. Die wird sich echt

N trifft? verraten fithlen. Die Freundin spannt ihr den freund aus,
den sie eigentlich gar nicht leiden kénnte. Wenn es das fiir
Kiki nicht sogar schlimmer macht. (S2E2K68)

2) Will Mia wirklich ~ |Boah... Mia ist manchmal so anstrengend... Warum beltgt

nichts von Alex?  |sie sich selbst? (S2E2K241)

3) Was stand in der  [Was hat er fir eine Nachricht bekommen????? Ich will es

Nachricht fiir Alex?|wissen @ @3 & (S2E2K286)

Eine methodische Einschrinkung besteht unseres Erachtens darin, dass nicht
alle Emojis gut tibertragen werden von YouTube in MAXQDA. Im Einzelfall
sind diese auch nicht eindeutig zu interpretieren. Z.B. findet sich fur die 10.
Episode von Mia u. a. auch das Ring-Emoiji (O). Dieses steht im betreffenden
Kontext vermutlich fiir das Zusammensein von Alex und Mia zum Ende hin
(happy end), konnte aber auch fir den Wunsch stehen, dass die beiden ewig zu-
sammenbleiben, vielleicht sogar heiraten. Mit etwas anderem Fokus wird die
Verwendung des Emojis generell cher in Zusammenhang mit tatsdchlichen
Hochzeiten bzw. Heiratsantrigen oder dem Bezug auf Luxusglter gesehen.zo
Hier besteht noch Entwicklungsbedarf mit Blick auf die Analyse von multimo-
dalem Schreiben. Insbesondere, da viele YouTube-Kommentare sehr kurz sind,
ergibt sich fiir die Interpretation der Emojis zum Teil recht viel Spielraum. Hinzu
kommt, dass die Kombinationen von Emojis zusitzlich differenzierte Bedeu-
tungen haben konnen (so steht die Kombination &' C A fur Der Herr der
Ringe, vgl. Emojis. Wiki — Enzyklopddie von Emoji).

19 Wir orientieren uns bei der Schreibweise der Namen an der Schreibung von Funk. In den
YouTube-Kommentaren finden sich allerdings zahlreiche alternative Schreibungen. Diese
haben wir im Original belassen und nicht verindert.

20 Vgl. auch den Eintrag zu & Ring Emoji. https://emojis.wiki/de/ring/ [27.02.2023].
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4. ERGEBNISDARSTELLUNG

Nachfolgend werden die Ergebnisse der Analyse zunichst tiberblickshaft vorge-
stellt. Nachdem auf die analysierten Leerstellen eingegangen wurde, werden wei-
tere Aspekte, die sich induktiv im Rahmen der Analyse ergeben haben, prisen-
tiert und diskutiert.

4.1 Leerstellen

Insgesamt wurden wie bereits etldutert 3.937 Kommentare analysiert. Auf diese
entfielen 625 Kodierungen bzgl. der vorab identifizierten Leerstellen. Tabelle 4
gibt einen Uberblick iiber die Verteilung.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die Thematisierung von Leer-
stellen rein quantitativ gesehen weniger zentral ist als andere Aspekte (vgl. auch
weiterfithrende Ausfithrungen in 4.2). Fir immerhin fiinf der 35 untersuchten
Leerstellen konnte keine Kodierung vorgenommen werden und bei weiteren
zehn untersuchten Leerstellen liegt der Wert unter 1 % der untersuchten Kom-
mentare der betroffenen Episode. Fur sechs der analysierten Leerstellen liegt der
Anteil an Kodierungen je analysierte Erstkommentare im zweistelligen Bereich.
Die Schreiber:innen greifen die untersuchten Leerstellen i. d. R. dann auf, wenn
diese mit c/iffbangern verbunden oder auf die Schicksale von Figuren ausgerichtet
sind. Die am hidufigsten kodierte Leerstelle bezieht sich (S4E10 n=191 Kodie-
rungen, insgesamt 46,5 % der analysierten Erstkommentare) auf die Frage, ob
die Serie in einer weiteren Staffel fortgesetzt wird. Dass dies in fast jedem zwei-
ten Kommentar eine Rolle spielt, iiberrascht insofern nicht, als die Originalserie
lediglich vier Staffeln hat, der Fortgang also unsicher war und im Rahmen der
letzten Episode auch neue Aspekte der Storyline eingefithrt werden sowie an-
dere Erzihlstringe nicht ,auserzahlt® sind (z. B.: ,,Ihr Heulsusen! Natirlich geht
es weiter! Die neue Frau an Mias Seite kommt ja wohl nicht nur so? Und Kikis
Mutter, und Schwester! Amira steigt nur aus! Hat sie ja gesagt: Fir sie ist Druck
vorbei,! Daher Australien®, S4E10K96). Abgesehen davon wurde von den Pro-
duzent:innen durch einen ,,Bis bald“-Gruf3 eine weitere mehrdeutige Fihrte
bzgl. des Fortgangs gelegt, die unter den Zuschauer:innen entsprechend haufig
kommentiert und diskutiert wird (z. B.: ,,BIS BALD???IIl*, S4E10K137). Inter-
essant ist aber eine differenziertere Analyse der Kodierungen. In n=166 Kom-
mentaren (86,9 %) wird an sich keine Frage, sondern die Hoffnung, der Wunsch,
die Bitte bis hin zur Forderung auf eine 5. Staffel formuliert; dies nicht selten mit
einer gewissen Dramatik: ,,Omg das darf nicht vorbei sein das wire mein Unter-
gang (2 &9 (S4E10K33).

Es ldsst sich festhalten, dass die Fiillung der Leerstelle im Sinne einer Partizi-
pationskultur stark auf die eigenen Bedurfnisse als Seher:innen mit Blick auf den
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Tabelle 4: Codes und kodierte Kommentare zu DRUCK auf YouTube

Stf. Ep. |Code Analys. | Kodierg. | Anteil
Komm. | absolut |Prozent

1.|Amira |10 [Geht es weiter (mit der Serie)? 411 191 46,5

2.|Hanna {10 |[Was wird aus Mia-Alex/Alex-Hanna? 432 76 17,6

3.[|Amira | 2 [Wird was aus Sam und dem ,Boy* oder Amira? 111 19 17,1

4.|Matteo| 1 [Ist Matteo schwul odet nicht? 349 54 15,5

5.[Amira | 1 |Was wird aus Hanna und Jonas? 249 28 11,2

6.|Mia 1 [Nimmt Mia das Angebot an und mag Mia Alex? 360 38 10,5

7.|Matteo | 2 [Warum haut David ab? 310 30 9,7

8.|Amira |10 [Ist Mia mit dem Mzdel zusammen/lesbisch? 411 30 7,3

9.[Amira | 1 |Was wird aus Amira und dem ,Boy’ 249 15 6,0
10.[Matteo [10 |Um wen geht es in der nichsten Staffel? 375 22 5,9
11.|Mia 10 |Kann das halten mit Alex und Mia? 503 25 5,0
12.|Amira |10 |Was wird aus...? 411 18 4.4
13.|Hanna |10 |Ist Matteo schwul? 432 16 3,7
14.|Hanna | 2 |Welche Bedeutung hat Mia fiir Hanna? 90 3 33
15.|Matteo |10 |Kommen Jonas und Hanna nochmal zusammen? 375 12 32
16.|Mia 2 |Will Mia wirklich nichts von Alex? 463 14 3,0
17.[Amira | 2 |Wer ist der ,Boy* eigentlich? 111 2 1,8
18.|Mia 2 |Was stand in der Nachricht fir Alex? 463 7 1,5
19.|Mia 1 [Was wird aus Jonas und Hanna 360 5 1,4
20.|Hanna | 1 [Midelsbeef Was ist mit Leonie passiert? 283 3 1,1
21.|Mia 1 |Ist Matteo schwul? 360 3 0,8
22.|Hanna | 1 [Wer ist/sind die Personen? 283 2 0,7
23.|Matteo | 2 [Welche Probleme hat Sara? 310 2 0,6
24.|Matteo| 1 [Hat David ein Geheimnis? 349 2 0,6
25.|Matteo [10  [Wird Abdi Sam sagen, dass er sic mag? 375 2 0,5
26.|Mia 2 |Was, wenn Kiki erfihrt, dass Mia Alex trifft? 463 2 0,4
27.|Matteo | 2 |Warum schreibt Matteos Mutter Bibelzitate? 310 1 0,3
28.|Matteo | 1 |Was ist mit Matteos Mutter (Bibelzitate)? 349 1 0,3
29.|Hanna |10 [Was ist mit Kiki (Probleme mit dem eigenen Kérper)? 432 1 0,2
30.|Mia 10 |Um wen geht es in der nichsten Staffel? 503 1 0,2
31.|Hanna | 1 |Was ist mit Jonas? 283 0 0,0
32.|Hanna | 2 |Was ist zwischen Hanna und Leonie vorgefallen? 90 0 0,0
33.|Hanna | 2 |Warum schreibt Jonas Leonie? 90 0 0,0
34.|Mia 10 | Alex und Bjorns Anzeigen — wie geht das aus? 503 0 0,0
35.|Amira | 1 |Was ist mit der Mama von Kiki? 249 0 0,0
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weiteren Fortgang der Handlung bezogen ist. Dies zeigt sich fiir viele weitere der
analysierten Leerstellen und kann als generelles Ergebnis der Analyse gelten.
Viel mehr als ,\Wie kénnte es weitergehen? wird kommentiert ,Wie wiinsche ich
mir den Fortgang.® Mit Blick auf Mellmanns Ausfihrungen zu Emotionalen Wir-
kungen des Erzablens wire dafir zu plidieren, dass dies einen Indikator fiir immer-
sives Verfolgen des Geschehens darstellt:

Die menschliche Disposition zur Neophilie mag als Bediirfnis zu wissen,
wie es weitergeht, zwar fir ein latentes Basisinteresse bei der Lektire
sorgen, zu einem korperlich angespannten und verstirkt immersiven
Verfolgen des Geschehens wird es aber erst dann kommen, wenn der
Rezipient nicht einfach unspezifisch wissen will, wie es weitergeht, sondern
vielmeht wiinscht, dass X und nicht Y geschiebt [...]. Es ist zu betonen, dass
solche Priferenzen im Rezipienten selbst verankert sind und nicht etwa nur
als Wiinsche der Figuren empathisch ibernommen werden. Als drei sehr
basale, wahrscheinlich biologisch begrindete Priferenzen, die die Span-
nungsbogen nahezu simtlicher fiktionalen Handlungen, auch der Hochli-
teratur, organisieren, wurden Ubetleben, soziale Bindung und Gerechtig-
keit ausgemacht [...]; weitere (etwa sozialer Status, Fortpflanzung,
Ankunft/Heimkeht) lieBen sich wohl hinzufiigen. (Mellmann 2011: 70€,
Hervorh. i. O))

Fir DRUCK stellen soziale Bindungen die zentrale Priferenz dar, wobei mit
Mellmann (2011: 71) davon ausgegangen werden kann, dass sowohl kognitive
Erwartungen als auch emotional untermauerte Winsche beziiglich der Hand-
lungsentwicklung von Bedeutung sind. Letztere sind in den YouTube-Kommen-
taren wesentlich prisenter. Leerstellen werden selten im Sinne von ,,Was kénnte
passieren?* verhandelt. Vielmehr werden Winsche bzw. Forderungen (z.B.
,»Wir brauchen jetzt endlich die lang ersehnte Reunion von Hanna und Jonas
[...] Wenn nicht dann Weine ich® (S4E1K30) zum Fortgang oder mégliche
Handlungsfortsetzungen (z. B. ,,Was denkt ihr was sie macht? Ich glaube das sie
darauf eingeht, damit er mit Kiki Schluss macht und es ihr besser geht ...,
S2E1K233) formuliert. In den Kommentaren zur Exposition der 3. Staffel, in
deren Zentrum die Leerstelle um Matteos sexuelle Orientierung und eine mog-
liche Liebesbeziehung zwischen ihm und David steht, liegen Auerungen vor, in
denen Wiinsche und Praktiken politischer Beteiligung zusammentfallen (,,#ma-
vid“, S3BE1K127), wihrend die Homosexualitit Matteos weder erfragt noch er-
wiinscht, sondern als Tatsache vorausgesetzt (,,Was fiir eine Chemie zwischen
den beiden! Top.”, S3E1K343) oder mitunter euphorisch festgestellt wird (THE
GAY IS RISING!!l &= &= &, S3E1K114). Viele der formulierten Fragen zu
Leerstellen der Serie stellen sich den Zuschauer:innen also gar nicht erst als sol-

che.
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Neben dieser grundlegenden Erkenntnis erweist sich ein nicht geringer Teil
der Zuschauerschaft in den YouTube-Kommentaren als ,Kenner:innen® des
Originals SKAM sowie weiterer Adaptionen. Zuschauer:innen, die bereits
SKAM gesehen haben, nutzen ihr Wissen zum Pritext bei der Inferenzbil-
dung, weil sie erwarten, dass sich DRUCK entwickelt wie SKAM. Daher spielt
ein Vergleich mit dem Original insbesondere zu Beginn in den Kommentaren
eine zentrale Rolle (,,skam outsold skam germany. was zur h6666lle war das.
war ja alles schén und gut und quasi genau das selbe wie im originalen aber
trotzdem so anders. das einzige was ich personlich finde, dass die gut
hinbekommen haben ist Jonas. aber was zu Hélle ist Matteo (Isak) der sicht
aus wie’n stoner und wo is Mias (Nooras) Lippenstift ;c ich bin gespannt mehr
davon zusehen aber es wird nie ans original rankommen facts only®,
S1E1K306). Fir das vorliegende Erkenntnisinteresse ist besonders interessant,
dass fir Zuschauer:innen Vorwissen zu SKAM im Laufe der Rezeption von
DRUCK zu Irritationen, aber auch Leerstellen fihrt — z. B. dann, wenn die
Adaption vom Original abweicht bzw. abweichen kénnte. Entsprechend
finden hier mitunter elaborierte Verhandlungen im Vergleichsmodus statt,
z.B.: ,,Endlich eine Noora, die klar macht, wie creepy William/Alex ist! Also
ich hoffe jetzt echt mal ganz stark, dass dieser plot twist nachher nicht nur
queerbaiting war® (S1E10K260).

Was sich jedoch entgegen den Erwartungen im Rahmen der Analyse so
gut wie gar nicht finden lieB, war die Verhandlung von Leerstellen in
DRUCK als Indikator fiir die méglichst realistische Inszenierung mit Fokus-
sierung auf die Hauptperson. In diesem Zusammenhang werden Zu-
schauer:innen notwendigerweise viele Informationen vorenthalten. Nicht
alles, was Zuschauer:innen nicht wissen (kénnen), wird expliziert und
erldutert. Dieser Sachverhalt soll an einem konkreten Beispiel verdeutlicht
werden. Ein Aspekt der storyline, der durchgingig von Zuschauer:innen
kommentiert wird, ist die Entwicklung der Bezichung von Jonas und Hanna.
Hanna ist die Hauptfigur der ersten Staffel. Jonas und Hanna sind zu Beginn
ein Paar und trennen sich in der letzten Episode der Staffel. Im Fortgang
der weiteren Staffeln spielen beide weiterhin mit und eine Rolle. Gewiinscht
wird, dass beide erneut ein Paar werden. In S4E1 (Amira) findet der Abi-
Ball statt und Hanna bringt ihren neuen Freund Stefan mit. Hier nun werden
Jfehlende’ Informationen verhandelt im Rahmen von Kommentaren:
,Hanna hat wieder einen Freund???? Wann ist das denn passiert? Hat sie
nicht noch vor paar Wochen mit Jonas gekuschelt???” (S4E1K134) und
»Nur mag ich Hannas neuen Freund nicht, wie haben die sich tiberhaupt
kennengelernt?? Hanna und Jonas sollen endlich wieder zusammen kom-
men, pls“ (S4E1K153). Da Amira die Hauptfigur dieser Staffel ist, werden
Entwicklungen um Hanna in der Regel nur dann ,sichtbar’, wenn sie Teil
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einer fur die storyline von Amira relevanten Sequenz ist.2! Wie Hanna Stefan
kennengelernt hat, wird zu keinem Zeitpunkt aufgeklirt. Bezogen auf die
Analyse war die Erwartung, dass dhnliche Leerstellen hiufiger thematisiert
werden. Offensichtlich werden ,fehlende® Informationen im beschriebenen
Sinn von Zuschauer:innen jedoch als Teil der Machart der Serie hingenom-
men, ohne dass dies weiterer expliziter Auseinandersetzung bedarf.

4.2 Nicht-1 eerstellen

Mit 1.121 Kodierungen stellen induktive, vorab nicht antizipierte Kodierungen,
die im Rahmen der Analyse vorgenommen wurden, einen vergleichsweise gro-
Ben Anteil der Gesamtkodierungen des Datenmaterials dar. Eine Kategorie, die
dabei emergierte, war die der ,Freude bzw. des Genusses‘. Im Rahmen solcher
Kommentate vetleihen die Zuschauer:innen ihrer Freude tGber eine neue Epi-
sode bzw. dariiber, dass Druck so toll ist —i. d. R. nicht differenziert bzw. bezo-
gen auf Konkretes — Ausdruck (,WIE ICH DIESE SERIE LIEBE OMG
2 @ @< S3E1K41; ,ENDLICH @ @ @ & © © T S3E1K273). Dies
weist unseres Erachtens auf einen naiven Rezeptionsmodus hin (vgl. Eco 2005
[1987]: 97£.),% im Rahmen dessen die Zuschauer:innen die Serie genieBend und
ausgerichtet auf das Erleben von Figurenemotionen und -handeln rezipieren.
Dabei wird die Freude an Tllusion bis hin zur Immersion deutlich.*

Einerseits ist dieser Rezeptionsmodus insofern funktional, als er sich bereits
aufgrund der zeitlichen Organisation der Ausstrahlung fiir verschiedene Rezep-
tionsweisen anbietet: Clips konnen als Live-Event gesehen oder die Episode am
Ende der Woche zelebriert werden. Die Rezeptionsthythmen erlauben sowohl
Gratifikation durch Entspannung abseits von Arbeit, Schule etc. als auch die
Prifung des immer nur vorldufigen Textverstindnisses. Ergebnisse einer Inter-
view-Studie von Peltzer legen nahe, dass sich Zuschauer:innen von DRUCK be-
wusst Zeit fiir die Rezeption einer Episode nehmen:

2l Anzumerken ist, dass insbesondere in der 4. Staffel das Prinzip, dass die Hauptfigur in allen
Szenen vorkommt, aufgeweicht wird; z. B. gibt es beim Abi-Ball auch Szenen, in denen
Amira nicht mitspielt.

22 Eco unterscheidet zwei modellhafte Rezipientinnen voneinander, die vom Text vorausge-

setzt bzw. generiert wiirden: Wihrend sich naive Rezipient:innen den ,,Strategien des Au-

tors® hingeben bzw. auf die Mechanismen des Textes reagieren, erfreuen sich kritische

Rezipient:innen an eben jenen Strategien und, im Kontext der Setienrezeption, ,,der Stra-

tegie der Variationen® und weniger ,,der Wiederkehr des Gleichen* (vgl. ebd.: 97). Dieses

Gegensatzpaar wurde bereits von Anders/Staiger (2016: 11£) fur die Serialititsdidaktik

fruchtbar gemacht.

% Idealtypisch erfreuen sich kritische Rezipient:innen eher an einer auf sich selbst verweisen-

den Machart bzw. operationalen Asthetik (vgl. Mittell 2015: 41-54) oder am Erkennen

intertextueller Verweise (vgl. Eco 2005 [1987]: 91ff.).
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Die unmittelbare Integration der kurzen Episoden von DRUCK in den Alltag
leistet [...] nicht einer Grenzverwischung von Fiktion und Realitit Vorschub,
sondern korrespondiert eher mit der Bereitschaft seiner Zuschauer*innen
[sic, gemeint sind Zuschauer:innen von DRUCK], sich selbstbestimmt auf das
fiktive Serienerlebnis einzulassen. (Peltzer 2020: 242)

Andererseits verkennt der naive Rezeptionsmodus aber auch Lektiremodi, die
der Serie gleichermalien eingeschrieben sind, und die diese den Zuschauer:innen
im Sinne der educational function von Mittell (vgl. 2015: 56f.) auch beizubringen
versucht. Beispielhaft dafir, dass bestimmte Leerstellen und zugleich ezes fiir die
Suche nach Erklirungen im Serientext nicht aufgegriffen werden, stehen die per
WhatsApp versendeten Bibelzitate von Matteos Mutter an ihren Sohn. Diese
werden innerhalb der ersten beiden Episoden der dritten Staffel nicht erldutert
und kénnen erst vor dem Hintergrund weiterer Episoden (insb. E5, E7, E8 und
E9 der S3) eingeordnet werden. So erschlief3t sich, dass die Religiositit der Mut-
ter im Spannungsverhiltnis zur Homosexualitit des Sohns steht. In der initialen
Rezeption stellen sie eine Leerstelle dar, die zum filling in einlddt, in den analysier-
ten YouTube-Kommentaren jedoch lediglich zwei Mal aufgegriffen wird, ohne
dass den Nachrichten der Mutter eine Bedeutung innerhalb der Diegese zuge-
ordnet wurde (,,Niemand: / Matteos Mutter: random Bibelverse®, S3E1K117;
,,matteo: ,Wie schlafe ich mit einer Frau, wenn ich nicht auf sie stehe?‘ / matteos
mutter: sendet itrelevanten bibel-vers / lynn: ,ich hab rouladen gemacht® / ha-
hahah®, S3E2180).

Die YouTube-Kommentare dienen dariiber hinaus immer wieder der
direkten Ansprache anderer Zuschauer:iinnen bzw. der Kollektivbildung,
vielleicht auch des Vergewisserns, im jeweiligen emotionalen Zustand oder in
der jeweiligen Bewertung anderen zu dhneln (,Bin ich die einzige die grad
heult? Irgendwie ist das wie ein Ende von allem @ @, S4E1K256). Eine
ahnliche Funktion scheinen inhaltlich deckungsgleiche Posts zu erfillen. Im
Vergleich zur Auswahl einer Daumen-hoch-Kommentierung bedeutet das als
redundant einzuordnende Aufschreiben einen Mehraufwand. Durch die Viel-
zahl der sehr dhnlichen Kommentare entsteht ein sichtbares, kollektiv geteiltes
Verstindnis. In den Kommentaren zeichnet sich das ,,persénliche Begehren
nach Selbstkonstitionierung und Orientierung®, das sich ,,mit dem dulleren
Druck, prisent und verfiigbar sein zu mussen, zu einem neuen verbindlichen
Anforderungsprofil® verschrinkt (Stalder 2021/2016: 137). Sie spiegeln Kom-
munikationspraktiken, die Stalder als konstitutiv fir die Kwltur der Digitalitit
ansieht.
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4.3 Schlussfolgerungen und Diskussion der Ergebnisse

Insgesamt zeigt sich, dass Schreiber:innen sowohl als Rezipient:innen der Serie
als auch als Produzent:innen der Kommentare einen Modus des Kommunizie-
rens abbilden, der sowohl mit Blick auf das serielle Etrzihlen als auch die Distri-
butionsplattform YouTube funktional ist. Mit diesem insgesamt naiven bzw. auf
Erleben und inhaltliche Aspekte der Serie ausgerichteten Rezeptionsmodus kor-
respondiert die Formulierung der Fullung vertikaler Leerstellen als Wunsch statt
als durch Analyse abgesicherte Antizipation. Zugleich werden eher Ambiguiti-
ten erkannt, die mit dem primdren Handlungsstrang und somit der zentralen
Figur der jeweiligen Staffel verbunden sind oder durch die Platzierung im Epi-
soden- oder Staffel-Finale hervorgehoben werden, als Details, deren Aufsptiren
aufmerksame Rezipientinnen frithzeitig zu Hypothesen tiber Haupt- und Ne-
benfiguren animieren kénnten. Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die
untersuchten Leerstellen und sich daraus ergebenden Mehrdeutigkeiten im Rah-
men der untersuchten YouTube-Kommentare nicht als Herausforderung oder
Problem bei der Rezeption der Webserie verhandelt werden.

Fur das Verfahren der Hypothesenbildung im Rahmen der Film- und Litera-
turrezeption im DaZ/DaF-Unterricht bedeutet das, dass dem Formulieren von
erwiinschten Handlungsfortfithrungen durchaus Raum gegeben werden kann,
weil es fir das Erlernen der Zielsprache nicht weniger produktiv wire. Die Ar-
beit mit ausgewihlten Kommentaren als authentischem Sprachmaterial kénnte
hier den klassischen Fragen motivational aber auch mit Blick auf authentisches
Sprachhandeln voraus sein. Fragen, die anhand authentischer Kommentare ver-
handelt werden konnten, lauten: ,,Warum wunschen sich Zuschauer:innen die-
sen Fortgang? Welche weiteren Entwicklungen halten Sie aus welchen Griinden
fiir méglich? Was halten Sie selbst von den Wiinschen der Zuschauer:innen bzw.
haben Sie eigene Priferenzen bzgl. des Fortgangs?* Das Inferieren finde ent-
sprechend stirker modellgeleitet statt. Kénya-Jobs zufolge bieten Soziale Netz-
werke hier die Moglichkeit, ,,vertiefende Analysen und Interpretationen der Aus-
gangstexte und der Kommentare® im Unterricht zu realisieren:

Die kritische Betrachtung ausgewihlter Kommentare kann dabei zur Refle-
xion der Mechanismen literarischer Partizipationskultur anregen und den
Ausgangspunkt fiir eigene produktionsorientierte Handlungen der Lernen-
den zur literarischen Anschlusskommunikation im Social Web bilden. (Ko6-
nya-Jobs 2019: 98)

Gleichzeitig muss festgehalten werden, dass insgesamt Leerstellen seltener als
von uns erwartet verhandelt werden und hiufig auch nicht in einem besonders
elaboriertem Maf3e. Folglich machen die Kommentare deutlich, dass der Sprach-
und Medienunterricht fur DaZ/DaF eine wichtige Funktion erfillt, wenn er auf
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Leerstellen aufmerksam macht, die tiefer liegen und nur durch einen kritischen
Lektiremodus erkannt werden kénnen. Das angeleitete bzw. provozierte Infe-
rieren anhand ausgewihlter Szenen, Clips oder Episoden ist also nach wie vor
relevant.

Vielen Lernenden konnte mit einem Blick auf die Kommentare vielleicht etwas
von der nicht untypischen Angst vor Fehlern genommen und die Méglichkeiten
des Spiels mit Normen nihergebracht werden, ohne dass Korrektheit als relevan-
ter Aspekt von Sprachhandeln ginzlich wegfallen wiirde, da eine ausreichende
Verstindlichkeit dennoch Voraussetzung fiir Rezeption und Likes bleibt. Sowohl
die sprachliche Form aus Piktogrammen und Graphemen als auch der sprachliche
Code spiegeln wieder, dass sich die Schreiber:innen der pragmatischen Regeln der
Distributions- und Rezeptionsplattform YouTube bewusst sind. So lassen sich aus
den Kommentaren die Kommunikationsregeln und -formen rekonstruieren, die
innerhalb der Plattform zentral sind (vgl. Maak/Schiler 2021). Emotionalitit etwa
wird neben Emojis auch tiber die Anzahl an Ausrufe- und Fragezeichen wie auch
die Darstellung von Lingungen tiber Mehrfachverwendung einzelner Buchstaben
(,Eeeendlich!ll © © &€ €< S2F1K175) vermittelt.

Det votliegende Beitrag konnte das Potential von DRUCK fur den DaF/
DaZ-Unterricht lediglich andeuten. Konkretisierungen hin zu Unterrichtsmo-
dellen, die auch die Sensibilitit der verhandelten Themen bertcksichtigen (vgl.
z. B. Freese/Volkel 2022 zum Thema Gender_Vielfalt_Sexualitit(en) im Fach DaF/
DaZ), stehen noch aus. Gleichzeitig konnte die Analyse der YouTube-Kommen-
tare deren spezifische Funktionen im Kontext herausarbeiten sowie aufzeigen,
dass Leerstellen im Rahmen eines eher als naiv zu bezeichnenden Rezeptions-
modus zwar verhandelt werden, jedoch i. d. R. unter dem Aspekt der eigenen
Bedurfnisse mit Blick auf den Handlungsfortgang,
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STEP INTO IT — LERNEN MIT BILDERN VON
INNERFIELDS IM DIGITALEN LERNRAUM

,,Wir bestehen aus Geschichten —

solchen, die abgeschlossen sind,

noch andauern oder erfunden werden,
mithilfe von Woértern, Bildern, Triumen und
dem unaufhoérlichen Staunen Uber die Welt.
(Elif Safak 2020: 12)

1. EINLEITUNG

Die Coronapandemie hat uns das Potenzial des digitalen Lernens in neuer Inten-
sitit aufgezeigt. In dem Beitrag soll anhand von ausgewihlten Beispielen gezeigt
werden, wie das Bildmaterial von dem Kunstler:innen Kollektiv znnerfields mit
digitalen Tools im Prozess des Spracherwerbs Anlisse zum miindlichen Erzih-
len geben und den Austausch zwischen Bild-Lernenden-Lehrenden im digitalen
Lernraum anregen kann. Erzdhlprozesse werden dabei durch Bilder, die impuls-
gebend sind, angestoBen. Das Berliner Kinstler:innen Kollektiv zunerfelds macht
unter anderem durch Street Art, insbesondere durch groB3flichige Wandmalerei
(engl. mural), auf verschiedene gesellschaftliche Themen aufmerksam. Dabei
spielen besonders die Auswirkungen der Digitalisierung auf das Leben der Men-
schen eine grofie Rolle. Das Zusammenspiel von Bildern und digitalen Tools
lasst viele Lernende sowie Lehrpersonen auf ihre bekannten Handlungsfelder
(u. a. Nutzung von Social Media und weitere Erfahrungen mit der Digitalisie-
rung) zuriickgreifen. Beispielsweise dhnelt das digitale Tool Padler Social Media
Kanilen, in denen schnell reagiert und interagiert werden kann; mithilfe des di-
gitalen Tools StoryboardThat konnen Dialoge erstellt werden, die Diversitit inklu-
dieren (z.B. das Erscheinungsbild von Menschen, Orten usw.) und aulerdem
einen kreativen Raum eréffnen. Meine Unterrichtserfahrungen mit den Werken
von innerfields haben gezeigt, dass der Einsatz der Bilder Lernende motiviert und
ihnen Raum gibt, sich iber die eigenen Erfahrungen in und mit der digitalen
Welt auszutauschen.
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2. BILDER UND STREET ART IM UNTERRICHT

Bilder begegnen uns iiberall, unter anderem auf der Stral3e, auf Social Media
Plattformen und in Galerien. Sie sind omniprisent. Sie er6ffnen Zuginge zu
kulturellen Diskursen und sollten auch fur das kulturelle Lernen genutzt werden:
. Kiinstlerische Bildvorlagen besitzen jedoch das Potenzial, anthentische sprachliche Auferun-
gen zu motivieren und bieten ferner einen wichtigen Zugang zum kulturellen Lernen. (Lay
2014: 279, Hervorh. 1. O.) Im digitalen Raum kénnen sie mit den Lernenden
rezipiert bzw. erlebt werden. Bildmaterial wird tiglich auf Plattformen wie Insta-
gram und TikTok konsumiert. Auch fir Lernende nehmen Bilder eine wichtige
Rolle im Alltag ein und dienen als Kommunikationsmittel:

Die Lebenswelt unserer Lerner, die im digitalen Bildzeitalter aufgewachsen
sind (sogenannte Digital Natives), wird im Wesentlichen durch die Dominanz
von Bildmedien und Bildlichkeit geprigt. Visuelle Bilder nehmen bei der Er-
schlieBung der Welt eine zentrale Funktion ein; sie priagen nicht nur unser
Leben, sondern auch unser Lernen. (Lay 2018: 81, Hervorh. i. O))

Gerade deshalb sollten Bilder im Sprachlernprozess stirker einbezogen werden.
Sie sollten nicht nur als Begleitmaterial fungieren, sondern ihnen sollte der Raum
zugestanden werden, den sie auch in der Welt einnehmen: ,,Unsere gesamte kultu-
relle Wirklichkeit ist bildmedial durchformt.* (Hallet 2010: 27) Als Kommunika-
tionsmittel fordern Bilder Reaktionen und regen zum Austausch an, damit sorgen
sie fiir Motivation, aber auch fiir Abwechslung und Erleichterung in Verstehens-
prozessen und kénnen dabei den Lernprozess als visuelles Medium unterstiitzen:

Die Bedeutung von Bildern ist vielfiltig: Sie etleichtern das Verstehen und
Erinnern, sie erginzen, reduzieren oder ersetzen das Gesprochene; sie kon-
nen Sprachen auch in ihrer Wirkung modifizieren, haben motivierende Funk-
tion und regen zur Verbalisierung an. (Kaunzner 2018: 7)

Bilder erméglichen es, den Lernprozess abwechslungsreich zu gestalten, indem
sie Impulse zur miindlichen und schriftlichen Verbalisierung geben. Zusitzlich
werden dsthetische Zuginge geschaffen, die kreative Interpretationsraume initi-
ieren kénnen. Bilder bieten sich fiir das kreative Arbeiten (bspw. Schreiben) an,
da sie in Verbindung mit offenen Aufgabenstellungen den Lernenden eine Viel-
zahl an Deutungsmdoglichkeiten geben:

Bilder legen die Vorstellungstitigkeit der Schreiber/-innen viel weniger fest
als sprachliche Vorgaben das tun, und geben doch der Fantasie reichlich Nah-
rung: Was ist das auf dem Bild, was fiir eine Geschichte hat er/sie, an wel-
chem Ort spielt sie, was ist vorher passiert, was wird jetzt gleich geschehen?
(Abraham/Sowa 2012: 8)
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Diese Mehrdeutigkeit bietet sich fiir das kreative Schreiben an, aber auch fir den
miindlichen Austausch tber Bilder. In diesem Zusammenhang soll hier Street
Art thematisiert werden.

3. STREET ART

Street Art ist im Unterricht in Bezug auf kulturelles Lernen interessant, weil
Street Art gesellschaftliche Themen aufgreift und sie durch ihre 6ffentliche
Sichtbarkeit einem breiten Publikum zuginglich macht. Viele Street Art Kiinst-
ler:innen sind zudem auf Social Media aktiv, sodass Bilder nicht nur auf den
Straflen zu finden sind, sondern auch auf den Profilen der Kiinstler:innen und
somit einer noch breiteren Offentlichkeit zuginglich gemacht werden. ,,Die In-
tention von vielen Street Art Kiinstler:innen besteht hauptsichlich darin, unmit-
telbare Reaktionen auf gesellschaftspolitische und kulturelle Situationen zum
Ausdruck zu bringen.” (Bertocchi 2014: 155) Dementsprechend kénnen mit-
hilfe von Street Art gesellschaftliche Themen im Unterricht verhandelt werden.
Bei Street Art

handelt es sich um eine kinstlerische, visuelle Kultur, die global verbreitet ist
und auf die Interaktion mit Passanten im 6ffentlichen Raum abzielt. [...] S#reer
Art-Bilder spielen mit den kulturellen Sehgewohnheiten der Betrachtenden,
kombinieren universelle, kulturelle Symbole auf ironische Weise neu und
tbermitteln dartber provokante, gesellschaftskritische Aussagen. Die ,Ent-
schliisselung® dieser Aussagen obliegt den Betrachtenden. (Schifer 2017: 71)

Es gibt unterschiedliche Entschlisselungsmdoglichkeiten zu einem Bild und das
kann vielfiltige Diskurse zwischen den Lernenden er6ffnen, da die Betrachten-
den die Bilder individuell und in einem offenen Aufgabenformat lesen. Bilder
sind immer Bedeutungstriger, die einen Dekodierungsprozess initiieren:
,,Nichts ist ,zufillig im Bild", alles ist Bedeutungstriger” (Abraham 2019: 14). In
der digitalen bildmedialen Welt sind das Lesen und Entschliisseln, das Reagieren
und Kommunizieren iiber und mit Bildern nicht wegzudenken. Wolfgang Hallet
nennt diese Fahigkeit visual literacy, welche er definiert als ,,Entwicklung der Fa-
higkeit, den kommunikativen Gehalt von Bildern zu verstehen und aktiv kom-
munikativ zu nutzen (Hallet 2010: 32). Die kommunikative Nutzung der Bilder
lisst sich mithilfe von digitalen Tools und durch die Impulse der Bilder realisie-
ren. Zudem konnen Bilder Erzihlelemente enthalten, die zu Kommunikations-
anldssen anregen, indem sie Lernende motivieren, auf das Gesehene zu reagieren
und Gestaltungsmoglichkeiten bieten, wie die Fragen nach Raum, Zeit, Figuren
und Handlung, die im Bild abgebildet sein kénnen. Auch wenn Renate Birner-
Kotzam die folgenden Uberlegungen auf die Arbeit mit Filmen im Unterricht
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bezieht, kénnen sie hier Anwendung finden, da Bilder ebenfalls mit Erzihlele-
menten spielen und sich in Aufgabenstellungen rund um das Bild auf sie bezo-
gen werden kann: ,grundlegende Erzihlelemente wie Raum, Zeit, Figuren,
Handlung, Redeweisen gelten sowohl fiir das filmische als auch fir das literari-
sche Erzihlen.” (Birner-Kotzam 2011: 43) Daran anschlieBend werden in die-
sem Beitrag Aufgabenvorschlige formuliert, die sich auch auf den Umgang mit
Bildern bzw. Street Art beziehen kénnen. Beispielsweise kénnen Lernende da-
mit spielen, an welchem Ort ein Bild von znnerfields zu finden ist und wie sich
unterschiedliche Verortungen auf die Bedeutung des Bildes auswirken kénnen
(Birner-Kotzam 2011: 43f.). Zudem entsteht bereits durch das Posten auf Social
Media eine Mehrdeutigkeit des Ortes oder eine Neuverortung, die im Unterricht
Gesprichs- und Diskussionsanlisse bieten kann. Mit den Tools StoryboardThat
und Padlet, welche im nichsten Abschnitt genauer vorgestellt werden, kénnen
entsprechende Aufgaben erfolgreich erginzt werden.

Auch Birner-Kotzam unterstreicht, wie wichtig es sein kann, dass das Thema
der Bilder sich auf die Lebenswelt der Lernenden bezieht und damit das Inter-
esse steigert (vgl. ebd.: 44f.). Unter anderem deshalb eignen sich die Bilder von
innerfields besonders, da sie sich auf die digitale Lebensrealitit von vielen Men-
schen beziechen und damit auch potenziell auf die Lebensrealitit der Lernenden.
Bilder zeigen Geschichten der Gesellschaft, die Momentaufnahmen von Situati-
onen aus dem Alltag sein kénnen. Sie kénnen mit bereits Erlebtem und Erinne-
rungen verkniipft werden und nehmen damit Einfluss auf die individuelle Re-
zeption eines Bildes. Dadurch sind sie mehrdeutig lesbar. Sie kénnen individuell
anders verstanden werden und an unterschiedliche Erfahrungswelten der Rezi-
pierenden ankntpfen: ,,Bilder jeglicher Art stehen somit in einem Spannungs-
verhiltnis zwischen ihrer Existenz als Abbild, als Reprisentation von etwas in
der Welt und ihrer Fahigkeit zur Imagination, zum Hinausweisen iiber das in der
AuBenwelt Sichtbare.” (Chen 2014: 264)

Diese Fihigkeit der Imagination lisst Lernenden Raum fur ihre eigenen Deu-
tungsprozesse. Zudem koénnen sie etwas in unserer Welt reprisentieren, das in
der Unterrichtsgestaltung fruchtbar genutzt werden kann. Auf diese Reprisen-
tation kénnen die Lernenden eingehen und dartiber ins Gespridch mit ihren Mit-
lernenden kommen: ,,Asthetische Lernprozesse kdnnen angestof3en werden, in-
dem ein Bild als Ausldser jenes Staunens fungiert, von dem aus eine neue
Perspektive auf die Dinge moglich ist und das den Impuls dafiir gibt, sich tber
die Neuentdeckungen auszutauschen.* (ebd.: 265)

Besonders um diese Impulsfahigkeit der Bilder von znnerfields, die Erzahlpro-
zesse anregen kénnen, und um ihre Verknipfung mit digitalen Tools soll es hier
gehen.
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4. DIGITALE TOOLS

Nachfolgend werden zwei Tools vorgestellt, die fiir den Unterricht produktiv ge-
nutzt werden kénnen. Das erste Tool Padlet kann genutzt werden, um Interaktio-
nen zu férdern und um beispielsweise Bilder und Aufgaben zu posten. Das zweite
Tool StoryboardThat kann genutzt werden, um Unterrichtsmaterial zu erstellen und
noch kreativer zu gestalten, indem Lernende Comics selbst entwerfen.

4.1 Padlet

Tools, wie zum Beispiel Padlet, ihneln der Social Media Kommunikation, sodass
Lernende direkt miteinander kommunizieren und Beitrdge kommentieren, /iken
und auf Bilder antworten konnen. Dabei konnen sie ihren Austausch wie auf Social
Media Kanilen frei gestalten. Es entsteht ein neuer deterritorialer Raum, indem
kreativ kommuniziert werden kann. Die Plattform kann besonders bei zurtlickhal-
tenden oder weniger motivierten Lernenden Interesse wecken und ihnen helfen,
aktiv zu werden sowie im digitalen Raum zu agieren. Auf der Plattform kann auch
anonym gehandelt werden, sodass eine freiere Lernumgebung entstehen kann. Im
Unterricht kénnen daran ankntipfend Gespriche tber die Bilder und Kommen-
tare entstehen, ohne dass die Person, die den Kommentar verfasst hat, bekannt
sein muss. Bei Pad/et konnen unterschiedliche Formate ausgewéhlt werden, es kann
mit einer Padlet Wand gearbeitet werden, auf der die Teilnehmenden unter einzel-
nen Beitrdgen eigene Beitrige posten kdnnen. Es kann sogar eine Weltkarte ge-
wihlt werden, auf der Markierungen vorgenommen und Beitrdge dazu gepostet
werden kénnen. Adressen kénnen wie bei einer map-Funktion gesucht werden.

4.2 StoryboardT hat

Bei StoryboardThat kénnen die Lernenden aus vielen verschiedenen Gestaltungs-
moglichkeiten wihlen. Diversitit kann mit diesem Tool dargestellt werden, da bei-
spielsweise das Erscheinungsbild der abgebildeten Menschen individuell gestaltet
werden kann. Dies betrifft unter anderem die Hautfarbe, Kérperhaltung, abgebil-
dete Emotion der Person und vieles mehr. Lernende kénnen mit diesem Tool krea-
tive Comic-Dialoge gestalten. Die kostenlose Version kann aktuell genutzt werden,
um kurze Comics zu gestalten und mit der Sereenshot-Funktion festzuhalten.

Das folgende Beispiel ist 2021 im Rahmen eines Workshops zum Thema di-
gitale Tools und kulturelles Lernen mit Studierenden im Master ,,Deutsch als
Fremdsprache: Kulturvermittlung® an der Freien Universitit Berlin entstanden.
Dabei nimmt das Comic Bezug auf die Coronazeit. Die Aufgabenstellung lautete
wie folgt: Stellt euch vor, ibr sebt eine Person nach der Coronapandemie seit langem wieder,
2. B. Freund_innen. Wo seid ihr? Was macht ibr? Was ist ener erster kurger Dialog?
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Auf jeden Fall!
Bin dabei! Ab

ans Meer7

Abbildung 1: Workshopergebnis von DaFF-Masterstudierenden 2021

Auch das Tool StoryboardThat gibt den Lernenden Gestaltungsfreiraum und ldsst
sie kurze Geschichten, wie im oben gezeigten Beispiel, erzihlen.

5. DIE BILDER VON INNERFIELDS

innerfields ist ein Berliner Kunstler:innen Kollektiv, dass global aktiv ist und unter
anderem durch seine groflen Wandmalereien auf sich aufmerksam macht. Die
Werke von énnerfields sind international vertreten, z. B. in Los Angeles, Kyjiw, Tbi-
lissi, Chadera.! Jacob Bardou, der zusammen mit Holger WeiBflog und Veit Tem-
pich 2008 das Kollektiv znnerfields gegrindet hat, dul3ert sich bei einem Interview
mit der Deutschen Welle zur Motivation des Kinstler:innen Kollektivs wie folgt:
,»Wir wollen einfach nur ein paar Stolpersteine in den Weg legen. Den Menschen
zum Stolpern bringen, mit dem Kopf zum Stolpern bringen.” (DW 2019: 4:04—
4:11 min) Diese Stolpersteine regen besonders zu einer Reaktion auf die Werke an,
indem Lernende dazu aufgefordert werden, auf das Gesehene zu reagieren und zu
interagieren. Ein Beispiel dazu wird in einem spiteren Kapitel folgen. Die Bilder
von znnerfields, die hier gezeigt werden, sind teilweise wurals, also grofe Wandmale-
reien, die im 6ffentlichen Raum sichtbar sind. Die Abbilder dieser m#rals sind bei-
spielsweise auf der Website von zmerfields und auf ihren Social Media Kanilen
verdffentlicht. Sowohl auf ihrem Instagramkanal als auch auf anderen Kanilen,
wie beispielsweise Facebook, werden Entstehungsprozesse von zurals sowie von
anderen Werken des Kollektivs gezeigt und damit Teilhabe an diesen Prozessen
ermdglicht. Die Bilder von énnerfields konnen auf den Social Media Kanilen des
Kollektivs, vereinzelt in Ausstellungen und auf der Straf3e erkundet werden. Span-
nend an der Arbeit mit ihren Bildern ist der kritische Blick, den sie auf die Kom-
munikation und die Interaktion von Menschen mit ihrer Umwelt in einer digitalen
Welt werfen: ,,Dominierendes Thema in ihrer Arbeit ist die Diskrepanz zwischen

! Bilder zu den Projekten sind auf der innerfields Website zu finden (innerfields: Projects o. ].).
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dem Menschen als Teil der Natur, und gleichzeitig die Entfernung von derselbigen
in unserer technisierten, kiinstlich erschaffenen Welt. [...] innerfields [sind] rund
um den Globus aktiv.* (iunerfields o.].)

Ein wichtiger Vorteil fiir den Fremdsprachenunterricht ist, dass die Werke
von znnerfields bereits auf Anfingerniveau eingesetzt werden kénnen:

Street-Art-Werke eignen sich fiir alle Niveaustufen. Die bereits erworbene
Sprachkompetenz spielt eine untergeordnete Rolle. Alle Schiilerinnen und
Schiiler kénnen auf ein Kunstwerk reagieren, da keine sprachliche Verstind-
nisbarriere existiert. Da die Bilder provokativ und manchmal ironisch sind,
fihlen sich die Lernenden angespornt, auf das Bild zu reagieren und ihm
gegentber Stellung zu beziechen. (Bertocchi 2014: 156)

Dieser Ansporn kann produktiv fiir den Unterricht genutzt werden, indem Bil-
der Themen zeigen kénnen, die polarisieren und Gesprache zum Umgang mit
Digitalisierung er6ffnen.

5.1 Die Bilder von innerfields im Unterricht

,» Wenn die Bildvorlage wohliiberlegt gewihlt ist, spricht sie die Lernenden an; sie
ist thnen zuginglich und begreifbar, weil sie ihre Lebenswelt berithrt.” (Lay
2014: 281)

Um die Lernenden in ihrer digitalen Lebenswelt abzuholen, kénnen digitale
Tools verstirkt und vielseitiger im Unterricht genutzt werden, sei es im Prisenz-
oder im Online-Unterricht. Die Bilder werden mithilfe der digitalen Too/s in ein
Social Media Umfeld gesetzt, mit dem viele Lernende vertraut sind. Im Unter-
richt kénnen verschiedene Bilder von zunerfelds beispielsweise auf der Plattform
Padlet hochgeladen und die Lernenden aufgefordert werden, ihre Gedanken frei
zu einem Bild mithilfe der Kommentarfunktion zu duBlern und anschlieend auf
die Beitrdge der Mitlernenden zu reagieren. Im Anschluss kann sich im Plenum
Uber die unterschiedlichen Kommentare ausgetauscht und gefragt werden, ob es
bei den Bildern ein Oberthema gibt und was dieses Thema sein kann. Die Lehr-
person kann die Auswahl der Bilder selbst treffen, als Inspiration kann hier die
Internetseite von znnerfields dienen (innerfields o.].). Mit fortgeschrittenen Grup-
pen kann auch ein Video der Deutschen Welle angeschaut werden, in dem das
Kinstler:innen Kollektiv vorgestellt wird (DW 2019). Die Lernenden kénnen so
Informationen zum Kinstler:innen Kollektiv sammeln und sich auch selbst auf
die Suche nach weiteren Informationen begeben. Dazu kann auf Social Media
Kanilen, der Homepage von znnerfields und in Artikeln sowie Beitrigen zu dem
Kunstler:innen Kollektiv recherchiert werden.

Die Bildreihe Blind Spotist in diesem Zusammenhang besonders hervorzuhe-
ben, da die alltdgliche Nutzung von digitalen Geriten in den Fokus genommen
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wird und gesehen werden kann, wie die Menschen in den Bildern bspw. Smart-
phones oder Tablets grofie Aufmerksamkeit schenken und woméglich diese ih-
rer AuBBenwelt vorziehen. Weiterflihrende Eindrucke sind auf der Internetseite
des Kollektivs zu finden (innerfields: Blind Spot o.].).

Wenn sich Kunstwerke an die Interessen und Lebenswelten von Lernenden an-
schlieBen lassen, wenn sie diese zur Anteilnahme, zum Widerspruch, zur Ausei-
nandersetzung anregen, dann steht dahinter auch eine Einladung zum emotiona-
len, imaginativen, ganzheitlichen, subjektiv bedeutsamen und entdeckenden
Lernen — von Kultur/en und Sprache/n. (Badstiibner-Kizik/Lay 2019: 3)

Mit den Bildern von zunerfields kann entdeckendes, sprachliches und kulturelles
Lernen initiiert werden. zunerfields nutzt sowohl den 6ffentlichen Raum, etwa durch
murals oder auf Social Media, als auch Galerien, um Menschen zu erreichen. Im
Folgenden werden die Bilder von zunerfields in den digitalen Raum gebracht und
dadurch den Lernenden mithilfe von digitalen Tools zur Verfigung gestellt.

6. BEISPIELE AUS DEM UNTERRICHT

Ein Beispiel fir ein Bild aus der Reihe Blind Spot, welches eine Alltagssituation
darstellt, ist Dinner for one. Zxwei Personen essen gemeinsam. Sie sind vermutlich
in einem Restaurant. Eine Person sieht auf ein Smartphone. Die Lernenden kén-
nen zunichst aullern, ob sie dhnliche Situationen bereits etlebt haben und sich
dartber verstindigen. Eine Moglichkeit ist, wie oben bereits angemerkt, dass die
Lernenden sich bspw. tiber Pad/et Gber die Situation austauschen.

Im Folgenden wird ein Unterrichtsbeispiel aus einem B2 Kurs (2020) der
Turkisch-Deutschen Universitit (TDU) in Istanbul gezeigt. An dem Online-
Kurs nahmen 24 Studierende teil, die sich auf die interne Stufenprifung vorbe-
reiteten und auf das Bestehen der TestDaF-Priifung hinarbeiteten. Ziel des
Sprachprogramms der TDU ist es, innerhalb von 36 Wochen mithilfe der Test-
DaF-Prifung das C1 Niveau zu erreichen, um ein deutschsprachiges Studium an
der TDU aufnehmen zu kénnen.

Die Lernenden konnten auf das Bild mit der Impulsfrage ,,Warum ist das ein
Dinner for one “ reagieren und Begriindungen formulieren. Dadurch wurde die
Fihigkeit zu argumentieren als Vorbereitung auf die TestDaF-Prifung trainiert.
Hierbei wurde das Tool Padlet genutzt, um den Lernprozess kreativ zu gestalten
und die Lernenden mithilfe der genannten Aufgabenstellung zu motivieren.

2 Der Titel des Bildes ist auf der Facebookseite des Kollektivs 2019 verdffentlicht worden
(innerfields: Dinner for one-2 2019) und das Werk ist auch auf der Internetseite des Kol-
lektivs zu finden (innerfields: Dinner for one-1 o.].).
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Dinner for one

Lukas, kannst du bitte nach dem
Abendessen dein Handy
Uberpriifen? Du weiBt, dass wir beim

WStep into it — Lernen mit Bildern von ,innerfields im digitalen 1ernraum

Obwohl sie am selben Tisch sitzen,
kommunizieren sie nicht

miteinander, deshalb ist das "Dinner
for one".

Essen nicht mit Telefon umgehen.
Ich fiihle mich alleine und ich
mochte nicht alleine sein.

Der Mann konzertiert sein Handy.
Die Frau kann sich auf ihr eigenes
Denken konzentrieren und vielleicht
darliber nachdenken, was passieren
wird, wenn sie den Tisch verlasst.
Hat er bemerkt, dass sie verlasst
oder ist es ihm egal?

Aus meiner Ansicht ist die Haltung
des Mannes unhéflich. Der Mann
respektieren seinen Partner nicht, es
ist eine traurige Atmosphare.

Auf dem Bild sind zwei Personen zu
sehen, die zu Abendessen werden,
aber der Mann schaut auf sein
Telefon. Deshalb wird das
Abendessen so dargestellt, als ware
es nur fir eine Person.

Warum ist das ein Dinner for one?

L 23 D1
¥;3 Do 3

Abbildung 2: Untettichtsergebnisse zu Dinner for oné’

Eine andere Méglichkeit ist, dass die Hilfte der Gruppe die Gedanken der Per-
son mit dem Smartphone und die andere Hilfte die Gedanken der Person ohne
Smartphone aufschreibt. Auch das folgende Beispiel ist mit dem Tool Padlet in
dem Kurs entstanden:

. :
die innere Stimme der Frau:

Wir sind in dieses Restaurant
gekommen,um Zeit miteinander zu
verbringen,und er verbringt immer
Zeit mit seinem Handy.Ich muss es
ihm sagen oder ihn meine Gefiihle
fuhlen lassen.Vielleicht sollte ich
diesen Tisch verlassen,dann kann er
seinen Fehler verstehen.Auf diese
Weise kann er mich nicht wieder
ignorieren.

V2 0o Abbildung 3: Unterrichtsergebnis zu Dinner for one

AnschlieBend tauschen sich immer zwei Personen mit jeweils unterschiedlichen
Rollen dariiber aus und kénnen tber dhnliche eigene Erfahrungen sprechen.
Themen wie

* Warum ist es ein Dinner for one?
*  Wann nutzt du dein Smartphone?

3 Die schwarzen Balken dienen zur Anonymisierung der Namen der Studierenden. Die Texte
der Studierenden wurden nicht direkt im Padlet Post korrigiert, sondern gemeinsam miindlich.
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* Nutzt du es, wenn andere Menschen dabei sind?
e Wann findest du es unhéflich, ein Smartphone zu benutzen?

kénnen dabei eine Rolle spielen. Dazu kénnen die Lernenden einen kurzen Co-
mic-Dialog mit dem Tool StryboardT hat* gestalten, indem sie dhnliche Situatio-
nen beispielsweise mit einem Smartphone darstellen kénnen. Sie kénnten auch
tiberlegen, wie die Situation in dem Bild von innerfields sich entwickeln kénnte.
Dabei kénnen Dialoge, Monologe oder Szenen ohne oder mit Sprache entste-
hen. Diese Méglichkeiten haben sich als fruchtbar und animierend fiir das Un-
terrichtsgeschehen erwiesen.

In einem weiteren Padlet sind zu mehreren Bildern von znnerfields verschiedene
Kommentare von Lernenden entstanden. Das Thema Digitalisierung kann in den
Abschlusspriifungen vorkommen, sodass das Thema mit den Bildern eine Einfith-
rung bieten und Lernenden eine Inspiration geben sollte, sich mit dem Thema und
den cigenen Erfahrungen dazu zu beschiftigen. Sie sollten aufschreiben, was ih-
nen zu einem Bild einfillt und einen kurzen Beitrag verfassen, der dann auch von
anderen Mitlernenden kommentiert werden konnte. Ein Beispiel ist das Folgende:

Wir kdnnen Technologie nicht
vermeiden. In unserem ganzen Leben
nehmen wir unseres Hnady mit,
deswegen hat unsere Komminikation
im Laufe der Zeit kontunierlich mit
anderen abgenommen. Es ware
unsere Wunsch ,dass wir unsere
Kinder vermitteln sollten weniger mit
Handy anzuwenden .

Da stimme ich dir voll zu!

Ich verstehe aus dem Bild,dass das
Handy uns gefangen halt.Mit der
forschreitenden Technologie sind wir
uns alle gleich.Wir werden abhangig
vom Telefon.Wir sehen in sozialen
Medien anders aus als unsere wahre
Personlichkeit.Technologie sollte
natirlich in unserem Leben sein ,aber
wir mussen lernen ,nicht davon
abhangig zu sein

Abbildung 4: Unterrichtsergebnisse zu Ce// Phoné®

* Die Webseite von Storyboard That befindet sich im Literaturverzeichnis (Storyboard That o. ].).
5 (innerfields: Cell phone o.].).
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Die Lernenden gehen auf die Beitrige der anderen Studierenden ein und auch
Lehrende haben die Moglichkeit sich einzubringen. Die Beitrige sind zum Teil
sehr differenziert und direkte Interaktionen mit vorangegangenen Beitrigen
sind erkennbar. Es gibt bei Padlet die Funktionen /ken oder bewerten, die aktiviert
oder deaktiviert werden kénnen und es kénnen auch memes und GIFs gepostet
werden. ,,Padlet ensured a highly interactive learning environment, in which stu-
dents were able to create content, engage with material and participate in critical
discussions, both synchronously and asynchronously.” (Ali 2021: 3) Die ge-
nannte Interaktionsmoglichkeit im Digitalen bereichert den Lernraum und ani-
miert Lernende kreativ zu handeln.

7. INNERFIELDS MITHILFE EINER PADLET KARTE ENTDECKEN

Auf einer Padlet Karte kénnen die Orte, an denen znnerfields Bilder auf der Stralle
zu finden sind, von der Lehrperson oder den Lernenden markiert werden. Es
kénnen dazu Bilder, welche sich an den ausgewihlten Orten befinden, hochge-
laden werden und die Teilnehmenden kénnen diese kommentieren und sich da-

riiber austauschen.’
Ein BCiSpiCl fur ein mural von in- Neurozentrum der
. . Uniklinik Freiburg,
nerfields ist das Werk Sympatly, das hier Breisacher Strate, Freiburg
in einer Padlet Karte dargestellt ist. im Breisgau

Im Rahmen des Wissenschafts-
jahres 2019 zur Kiinstlichen Intelli-
genz entstand am Standort des Neu-
rozentrums der Uniklinik Freiburg
das Werk S]mpat@/.7 Das mural lisst
jedoch auch eine von Wissenschaft

Finnland

St Petersburg

Canxr-NeTepbypr

und Forschung unabhingige Lesart .
zu. Eine Mehrdeutigkeit entsteht hier Lettiand
durch die Rezeption der Betrachten- Co)
den und dadurch, dass die murals = wiana® e, | Bolanus
ortsabhinig in Prisenz, auf einer di- o Gaigi S e 9
gitalen Karte oder vollig ortsunabhi- N TP Siowaksi _ Uknine

A . S . 1 Osterreich T Moldawien
nig gezeigt werden kénnen. Mehr- i 7 Rumsinien

N . . . . . b Kroatien

deutigkeit ldsst sich in den Bildern Lo P, S sayt
von innerfields auf mehreren Ebenen Abbildung 5: Sympathy

¢ Ein Padlet Beispiel kann unter dem folgenden Link eingesehen werden (innerfields: Padlet
Karte 2022-2023).
7 (innerfields: Sympathy 2019).
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finden. Unter anderem durch ihre Lokation referieren sie auf etwas — den Ort,
den das Kollektiv bewusst ausgewihlt hat. Ein Ort hat eine Bezichung zum
Werk, die sehr vielfiltig sein kann. Von den Rezipierenden kann dieser Ort un-
terschiedlich gelesen werden und es entsteht eine multiple Perspektive durch die
Wahrnehmenden auf das Werk.

Thilisi, Georgien Tbilisi, Georgien

Lili liebt Apfel

Schweden i

Norwegen Finnland N
7 (V] D4
st Petersburg
Oslo Cankr-Tletepby|
4 S\o::holm e a
Anonym 1J.
Ostsee  Estland S B )
Die Welt ist schoner als social
Nordsee Eeuian media
Vereinigtes Danemark Litauen
Kénigreich
Duglm 9 Anonym 1Mt
Belarus K
Irland Niedegande B“s‘ Polen A Abgeschirmt
Londog Warschau a
3 ‘eutschland h A
Belgien 2 © 4
P P i,
< 9 % Slowakei Ukraine Lol
Osterreich Moldawien Kein Akku
Frankreich Ungary
4 Ruménien
Kroatien
Marseille erbie . Anonym 1Mt
& Italien > Meer 9 s
Barcelona @Rom Bulgarien Georg\en. Die Person hat Schlafanzug an,
Madrid 5 = >
Bottugal Mgy Tyrhenisches Istanbul Ankara Aserbaidschan CEDCRERI L LEMEETEET
Lissabon ~ Spanien o Griechenland Tiirkei 3 Tu konnen wir endlich frei von der
Algier Tunis. = - N
Shallause gy Athen Teheren) digitalen Welt werden und die
Ao = ' Schénheit der echten Welt von
yrien
Tunesien Lo @ ion Kartendater auBen betrachten

Abbildung 6: Workshopergebnisse zu Lilli liebt Apfel

Die Padlet Karte in den Abbildungen 5 und 6 ist innerhalb von Workshops zum
Thema digitale Tools und kulturelles Lernen 2022 und 2023 im Masterstudien-
gang ,.Deutsch als Fremdsprache: Kulturvermittlung® an der Freien Universitit
Berlin entstanden. Die Workshops wurden fiir Studierende konzipiert und in
den genannten Jahren jeweils als Einzelveranstaltung durchgefiihrt. Teilneh-
mende konnten sich ein Bild aussuchen und einen Kommentar dazu schreiben,
zudem konnten sie die Lz&e-Funktion verwenden und andere Beitrige kommen-
tieren. Das Padlet kann sich nicht nur auf Bilder von znnerfields in Deutschland
beziehen, sondern auch auf einige ihrer Street Art Werke weltweit. Die Karte
bietet dabei eine gute Orientierung und schafft eine offene Plattform fiir die
Lernenden. Zum Beispiel wire es fiir einen Kurs in Berlin auch méglich, eine
Padlet Karte mit den Werken von znnerfields in Betlin zu erstellen und anschlie-
Bend Exkursionen zur Street Art des Kollektivs zu unternehmen. Dadurch ent-
steht ein interaktives Kennenlernen des Kollektivs und der Stadt mit ihren Wer-
ken. Um umfassend mit dem Tool Padlet agieren zu kénnen sind Lese- und
Schreibkompetenzen notwendig, um an der digitalen Welt teilhaben zu kénnen
(vgl. Hille 2020: 124f.). Entsprechende Fihigkeiten kénnen dutrch diese Aufga-
bentypen getibt und gefestigt werden. Dabei kann das Vertrauen der Lernenden
in ihre fremdsprachliche Kompetenz im digitalen Raum gestirkt werden.
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8. PRABILDER UND TRANSFORMATIONSBILDER VON INNERFIELDS
IM UNTERRICHT

innerfrelds ist fir Lernende und Lehrpersonen meines Erachtens von Interesse,
weil sich die Werke unter anderem mit dem Thema Zusammenleben in der digi-
talisierten Welt beschiftigen:

Die fortschreitende Digitalisierung unseres Alltags verindert unsere Begriffe
und Vorstellungen von Wirklichkeit, von Kommunikation, von industrieller
Produktion, von Finanzwirtschaft, kiinstlerischer Produktion, Information,
Wissen und Bildung in hohem MaBe. (Hille 2020: 115)

Diese verinderten Begriffe konnen im Unterrichtsraum diskutiert und verhan-
delt werden. Dabei schldgt der Vergleich des Bildes Der Wanderer iiber demr Nebel-
meervon Caspar David Friedrich und der neuen Kreation Der Wanderer 4.0° von
innerfields eine Briicke zwischen einer Welt ohne Smartphone und einer Welt mit.
Die Verinderungen in der Welt durch Digitalisierung lassen sich daran diskutie-
ren. Wie nehmen wir unsere Umwelt durch ein Smartphone wahr? Wie verin-
dert sich unser Blick? Was kénnte der Wanderer in dem Bild von Caspar David
Friedrich denken, was kénnte er in dem Bild von innerfields denken? Wie hat sich
unsere Umwelt verdndert? Es bietet sich eine Reise durch die Zeit an, bei der sich
die Lernenden auch mit den Entstehungskontexten beider Bilder beschiftigen
kénnen. Im Folgenden wird ein erster didaktischer Schritt gezeigt:

> ; -

Abbildung 7: Der Wanderer 4.0 in Kéln-Kalk von innerfields (2019)°

8 Der Wanderer 4.0 von innerfields ist in Koln-Kalk in Kooperation mit Walls of Vision und
unter Mitgestaltung der Schiiler:iinnen der Kaiserin-Theophanu-Schule 2019 entstanden
(WALLS OF VISION o.].).

? Abgebildet ist das Fotomaterial von dem Projekt Walls of Vision, welches mir von der Dr.
Hans Riegel-Stiftung zur Nutzung bereitgestellt wurde.
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In dem Beispiel Der Wanderer 4.0 wechselt das Pribild seine Umgebung und die
Zeit. Es entsteht mit der Anderung der Landschaft und dem Hinzufigen des
Smartphones ein anderer Kontext: ,,Denn Bilder sind kontextsensibel, sie ,mig-
rieren’, wechseln ihre Umgebung.“ (Wittstruck 2018: 21) Am Umgebungswech-
sel faszinieren die neuen Bedeutungen und Beziige, die im Hinblick auf unsere
Gesellschaft entstehen. Wieso das Bild verindert wird, bietet sich als Thema fiir
den Unterricht an, da den Lernenden so nicht nur das berithmte Bild der Ro-
mantik nahegebracht wird, sondern sie dariiber hinaus auch ihre eigenen Wahr-
nehmungen vergleichen und die Verinderungen iiber die Zeit vom Ursprungs-
bild in ihre eigene Lebenswelt thematisieren konnen. zunerfields transformiert das
bertthmte Kunstwerk Der Wanderer iiber dem Nebelmeer in unsere heutige Zeit und
interpretiert es neu. Was dndert die Umdeutung von innerfields? Wie wird das Bild
in unsere Zeit transformiert? Lernende kénnten Vergangenheits- und Zukunfts-
versionen vom Wanderer entwickeln und sich damit auf eine Zeitreise begeben.
In einem Beitrag zum multimodalen Lehren und Lernen mit Sprach-Bild-Kom-
binationen heiBt es: ,,Vor allem werden Lerner/innen kaum einmal zur Beach-
tung des Kontextes, in dem Bilder einst standen oder in den sie aus pidagogi-
schen Griinden neu gestellt worden sind, aufgefordert.” (Wittstruck 2018: 14)
Doch genau das kann iiber das genannte Bild passieren. Wenn Der Wanderer 4.0
von innerfields unsere heutige Zeit darstellt, was geschah dann zwischen dem Ori-
ginalbild und dem Wanderer 4.0? Mithilfe dieser Werke kann das Interesse fir das
berithmte Kunstwerk von Caspar David Friedrich gesteigert und dem Bild eine
neue Aktualitit gegeben werden. Denn: ,,Es fehlen Aufgaben, die wirklich fir
die Bilder interessieren lassen, die Schiilerinnen und Schiiler animieren, sich mit
ihrer Materialitit, ihrer Tkonographie oder auch mit dem Kontext, in dem sie
stehen oder urspriinglich standen, zu befassen.” (Wittstruck 2018: 18)

9. SCHLUSSBEMERKUNG

L, Wir mussen intellektuelle Nomaden werden,
immer unterwegs, immer lernbegierig. ..

(Elif Safak 2020: 19f)

Bilder bieten die Chance, eine neue Erlebniswelt fir die Lernenden zu er6ffnen,
in der sie durch offene und kreative Aufgaben moglichst wenig eingeschrinkt
werden. So kann eine intensive Auseinandersetzung mit den Bildern stattfinden
und die Lernenden kénnen ihre bisherigen Sprachkenntnisse ungehemmter ein-
bringen. Im Nachgang kénnen Texte korrigiert werden, aber zunichst soll es
darum gehen, so wenig wie méglich in das kreative Handeln der Lernenden ein-
zugreifen. Zudem darf aber nicht vergessen werden, dass nicht alle Lernenden
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Social Media affin sind und/oder einen Zugang zum Internet odet einem mobi-
len Endgerit haben.

Street Art Werke sind einer breiten Offentlichkeit zuginglich. Die Bilder des
Kunstler:innen Kollektivs innerfields konnen sehr innovativ und motivierend in
den DaF/DaZ-Unterricht eingebracht werden, die Kreativitit det Lernenden
steigern und so zum kulturellen und sprachlichen Lernen animieren. Der bishe-
rige Einsatz der Werke von znnerfields im Unterricht hat gezeigt, dass die Lernen-
den sich sehr motiviert, aufgeschlossen und am Austausch mit ihren Mitlernen-
den interessiert eingebracht haben. Die Bilder von znnerfields er6ffnen Diskurse
u. a. iiber die Digitalisierung und das kommunikative Miteinander. Digitale Tools
wie StoryboardThat und Padlet sind wertvoll fiir den Unterricht, sie tragen zu ei-
nem abwechslungsreichen Unterrichtsgeschehen und zur Lernmotivation bei.
Fir Lehrkrifte ist es von grof3em Vorteil, sich mit digitalen Tools zu beschifti-
gen, da sie so einen lebensnahen, modernen und abwechslungsreichen Lern-
raum schaffen und ihn interaktiv mit den Lernenden gemeinsam gestalten.
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Nils Bernstein und Martin Kesting

KARAOKE UND SONGTEXTMODIFIKATIONEN ALS
PRODUKTIV-MEHRDEUTIGE TEXTSORTEN IM
FREMDSPRACHENUNTERRICHT

1. EINLEITUNG

1.1 Karaoke im Fremdsprachenunterricht

Musik wird zum aktuellen Zeitpunkt vielfaltig rezeptiv im Fremdsprachenunter-
richt genutzt (z. B. das Héren von Songs). Musik im Fremdsprachenunterricht
produktiv einzusetzen, ist hingegen schon etwas seltener (z.B. das Schreiben
neuer Strophen). Dass jedoch Karaoke im Unterricht hdufig Anwendung findet
oder als Forschungsthema untersucht wird, ldsst sich sicher nicht behaupten.
Diese Methode ist daher Neuland, das fiir einige Lernende Zutrigliches beim
Fremdsprachenerwerb verspricht.

Das Wort ,,Karaoke™ kommt aus dem Japanischen und setzt sich aus den
Bestandteilen 2% (,kara® fiir leer) und der Abkiirzung A% (,oke® fiir
,,Orchester”) zusammen. Es beschreibt das Singen von Liedtexten zu einem
instrumentalen Playback (Backing Track) eines Stiicks, meist eines populiren
Schlagers. In den 1970er Jahren entstand Karaoke zunichst als abendlicher
Zeitvertreib in japanischen Bars. Von Japan aus verbreitete sich dieses
Konzept weltweit.

Die Suche nach Forschungsliteratur zum Einsatz von Karaoke im Fremd-
sprachenunterricht ergab zwar einen kuriosen Treffer aus Japan: die didaktisierte
Liedsammlung von Fanki/Furukawa (2000) zum (Selbst-)Lernen von Chine-
sisch anhand verschiedener chinesischer Karaoke-Hits. In Bezug auf systemati-
sche Forschungsansitze fanden sich bei der Recherche allerdings keine Ergeb-
nisse. Informativ hingegen sind Ansitze, die allgemein den Einsatz von Musik
beforschen und die sich in der Anwendung auch auf Karaoke transferieren las-
sen (vgl. zum Einsatz von Musik im Unterricht z. B. Badstiibner-Kizik 2007,
Falkenhagen/Volkmann 2019, Perner 2017).

Fir den Einsatz im Fremdsprachenunterricht erscheint uns Karaoke durch
die Verbindung von Sprache und Musik besonders pridestiniert. Dies bedarf
aber woméglich einer besonderen Begriindung, Hier sollen zunichst zwei Argu-
mente genannt werden.
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1) Im Sinne einer kritischen Musiktheorie stellt Karaoke eine langlebige europi-
isch-westliche musiktheoretische Unterteilung in E- und U-Musik infrage
(vgl. dazu etwa Ewell 2020). Andere Musiktraditionen werden der westlichen
als ebenbirtig anerkannt und so Karaoke als musikalische Ausdrucksform
legitimiert.

2

~

Der Umgang mit Karaoke im Fremdsprachenunterricht geht von einem 4s-
thetischen und ganzheitlichen Lernen aus, das Lernende ,,mit allen ihren ko-
gnitiven, emotionalen, sozialen und expressiven Moglichkeiten® (Legutke
2010: 117) anspricht und férdert. Der Liedtext wird dabei nicht nur pragma-
tisch rezipiert, sondern zugleich zweckfrei-dsthetisch in Bezug zur Musik ge-
setzt. Aullerdem wird die poetische Funktion von Sprache in den Vorder-
grund gestellt, womit Sprache um der Sprache willen im Sinne Roman
Jakobsons (2007: 163) betrachtet wird. Dartiber hinaus werden durch die pro-
duktive Beschiftigung mit den Liedtexten zwangsldufig Grammatik, Wort-
schatz und Aussprache der Fremdsprache analysiert, reflektiert und angeeig-
net.

In diesem Sinne ergeben sich vielfiltige Einsatzmdglichkeiten von Karaoke im
Unterricht, die in den folgenden Kapiteln niher ausgefithrt werden sollen. Hier
soll eine kurze Erlduterung unseres Verstindnisses von Karaoke im Fremdspra-
chenunterricht gentigen:

Karaoke verstehen wir als Aktivitit mit einem festgelegten Backing Track,
der schon in einem ersten Schritt mit Lernenden gemeinsam ausgewihlt
werden kann. Mit vorgegebenen Texten kénnen dann Aussprache, Prosodie,
Rhythmus usw. dazu geiibt werden. Rezeptiv kénnen Liedtexte eingesetzt
werden, etwa um Leseverstindnis zu trainieren und Strukturen zu analysieren,
aber auch um Sprechanlisse zu schaffen und zu Diskussionen anzuregen. Die
Modifikation von Songtexten und das Verfassen komplett eigener Liedtexte
trainieren kreative Kompetenzen. Setzt man als Ziel, am Kurs- oder Semes-
terende eine Abschlussvorfithrung der erarbeiteten Karaoke-Stiicke, evtl.
sogar vor externem Publikum, durchzufihren, erhéht das die Motivation der
Lernenden und férdert eine Reihe von sprachlichen und auflersprachlichen
Fahigkeiten. Besonders fiir das Trainieren des Horverstindnisses ist auch der
Aspekt der Mehrdeutigkeit von Bedeutung, der zunichst nidher betrachtet
werden soll. SchlieBlich gibt es noch einen weiteren, die Motivation betreffen-
den Aspekt: Mit Karaoke lassen sich Motivation und Emotion auf der Basis
einer Didaktik des dsthetischen Lernens im Setting des Fremdsprachenunter-
richts ganz im Sinne des folgenden Zitats verbinden: ,,If classroom emotions
were music, teachers would be conductors and learners would be members of
the orchestra® (Dewaele 2020: 8).
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1.2 Karaoke und Mebrdeutigkeit

Karaoke bietet in Bezug auf Mehrdeutigkeit reichhaltige Einsatzmoglichkeiten
im Unterricht. Werden Verhoérer, Versprecher, Missverstindnisse und andere
Ambiguititen nicht als Fehler gewertet, konnen Mehrdeutigkeiten kreativ einge-
setzt werden. Wie im Abschnitt ,,Oberflicheniibersetzungen und Mehrdeutig-
keiten® diskutiert wird, bieten Oberflicheniibersetzungen — Ubertragungen von
Texten in der L2 unter Aspekten der Homophonie in die L1 oder umgekehrt —
und das Verfassen eigener, solche Ubertragungen aufbauender Liedtexte didak-
tisch sinnvolle Ansitze zum Umgang mit Mehrdeutigkeit fiir das Karaoke.

Anhand eines Beispieltextes, der zu einem Backing Track als Playback im Rah-
men eines Seminares von Studierenden verfasst wurde, zeigen wir Ergebnisse
dieses didaktischen Ansatzes aus der Unterrichtspraxis. Abweichungen von der
sprachlichen Norm in vielerlei Hinsicht (grammatisch, semantisch, orthogra-
phisch, morphologisch etc.) kénnen dabei im Sinne der erwihnten ,,Mehrdeutig-
keit statt Fehlerhaftigkeit® kreative Ergebnisse férdern, die neue Bedeutungen
erschaffen.

2. LITERARIZITAT UND PERFORMATIVITAT

2.1 Literarizitat und Performativitit als Leitkonzepte des Fremdsprachenunterrichts

Bei der hier vorgestellten Beschiftigung mit Musiktexten im Zusammenhang
von Mehrdeutigkeit werden zwei Leitkonzepte wirksam, die im Folgenden kurz
erldutert werden. Musiktexte haben lyriktypische Eigenschaften (z.B. Vers,
Reim, Metaphern, Wiederholungen, Assonanzen usw.) und entsprechen durch
diese Sprachverwendung dem Konzept der Literarizitit, das Dobstadt/Riedner
in einer Reihe von Veréffentlichungen beschrieben haben. Demzufolge wird
Sprache nicht allein um ihrer Verweisfunktion willen mit eindeutiger Zuordnung
von Signifiant zu Signifié verwendet. Sprache ist mehr als allein ihre Verwen-
dung. Ebenso beachtet werden miissen Aspekte ,,wie Mehrdeutigkeit, die Unab-
schlieBbarkeit sprachlicher Bedeutungsbildung, die Nicht-Neutralitit von Spra-
che, ihr Eingelassensein in Machtbezichungen, ihre Kreativitdt, ihre
permanenten Sinnverschiebungen® (Dobstadt/Riedner 2015: 39).

Zugleich berufen sich Dobstadt/Riedner wiederholt auf die von Claire
Kramsch beschriebene symbolic competence, die im Kapitel 3.3 niher etldutert wird.
Auffallend ist, dass sich Kramsch auf eine von Pestalozzi stammende Formel
beruft, die in dhnlicher Form ebenso innerhalb der performativen Didaktik Ver-
wendung findet. Kramsch schreibt tiber Lernende, sie seien ,,whole persons with
hearts, bodies, and minds* (2006: 251) und beruft sich damit auf einen ganzheit-
lichen Ansatz.
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An dieser Stelle gibt es zwei Uberschneidungen zum zweiten Leitkonzept,
dem der Performativitit innerhalb der Fremdsprachendidaktik. Zum einen wer-
den bei beiden Konzepten, dem der Literarizitit und dem der Performativitit,
zentrale Schlagworter zur Fundierung genannt. So lautet es in den ,,Empfehlun-
gen zu einer performativen Lehr-, Lern- und Forschungskultur an Hochschu-
len* ganz dhnlich wie bei Kramsch, dass sich Lernende nicht allein sprachlich,
sondern ,,mit ,Kopf, Herz, Hand und FuB3“‘ (Jogschies et al. 2018: 48) mitteilen
und am Unterrichtsprozess beteiligen.

Zum anderen erkennt man generelle Parallelen zwischen Literarizitit und
Performativitit in dem Ansinnen einer Berticksichtigung dsthetischen Lernens
innerhalb des Fremdsprachenunterrichts. Wahrend man bei dem Konzept der
Literarizitit dafiir appelliert, nicht allein Literatur, sondern das Literarische bei
simtlichen Textformen stirker in den Fokus zu ricken, gibt es beim Konzept
der Performativitit den Appell, simtliche Kunstformen innerhalb des Fremd-
sprachenunterrichts stirker zu berticksichtigen.

2.2 Literarizitat, Performativitat und Musik

Literarizitit und Performativitit sind zentral bei der Auseinandersetzung mit
Musik und Karaoke im Fremdsprachenunterricht. Musiktexte fassen wir als
dquivalent zu literar-dsthetischen Texten auf. Musiktexte sind mehrdeutig, verfi-
gen Uber Ambiguitit, schulen somit Ambiguititstoleranz. Sie eignen sich fiir den
Fremdsprachenunterricht, da sie ebenso wie Literatur als fremde Sprache wahr-
genommen werden konnen, die in je individueller Deutungsarbeit ent-fremdet
bzw. neu analysiert werden kénnen. In diesem unabschlieBbaren Prozess der
Ent-fremdung kann Musiktexten neuer Sinn zugeschrieben werden.

Weiterhin stehen Musiktexte natiirlich immer in Verbindung zu Musik,
sprechen also mehrere Sinne an. Thre Thematisierung im Unterricht entspricht
damit einem Beispiel dsthetischen Lernens par excellence. Der Auffihrungs-
charakter durch eine modifizierte Karaoke-Performance, wie wir sie im funften
Kapitel beschreiben werden, setzt wiederum einen Ansatz performativer
Didaktik um.

Trotz einiger Kritik, die sich oftmals einzig auf die Terminologie und nicht
den Ansatz als solchen bezieht (vgl. Résler 2019: 49), hat sich eine performative
Didaktik als Methode im Fremdsprachenunterricht etablieren kénnen (vgl.
Schewe 2020: 125-129), die einerseits in Ideen der Dramapidagogik wurzelt und
andererseits mit dem expliziten Bezug auf alle Kunstformen tiber einen alleini-
gen Fokus auf dramatische Formen hinausgeht.

Ausgehend von der grundlegenden Idee, dass ,,im performativen Konzept
eine enge Anbindung an die Kiinste zentral ist und der Korper als wichtiges
Kommunikations- und Erkenntnismedium angesehen wird*“ (Schewe 2019:
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344), wird beim Umgang mit Karaoke im Fremdsprachenunterricht Performati-
vitit wirksam. Denn zunichst werden Musiktexte unter Berticksichtigung der
Literarizitit als literar-dsthetische Texte wahrgenommen. Dariiber hinaus wer-
den diese — wie zu zeigen sein wird gegebenenfalls in modifizierter Form — auf-
gefithrt, wodurch eine Performance eines Textes erarbeitet wird. In dieser Perfor-
mance werden, anders noch als in der vorgeschalteten Textarbeit, nicht allein
kommunikative Aspekte berticksichtigt. Denn es wird auch um weitere Kriterien
der Auffithrung bzw. der nonverbalen Kommunikation gehen wie Gestik, Mi-
mik, Koérperhaltung, Augenkontakt, Kontakt zum Publikum, Abgleich der
Selbst- und Fremdwahrnehmung — kurz all jene Aspekte, die auch in anderen
Situationen unserer Kommunikation wirksam sind, da wir stets unterschiedliche
soziale Rollen in je unterschiedlichen Kommunikationssituationen cinnehmen.'
»[Alufgrund des in jedem Menschen angelegte[n] Rollenpotenzials® (Huber
2004: 53f) wird mit einem performativen Ansatz Kommunikation in einem
Maf3e thematisiert, das tiber den alleinigen Fremdsprachenerwerb hinaus geht
und fiir Lernende auch in anderen Situationen der alltiglichen oder akademi-
schen Kommunikation relevant werden kann.

3. DIDAKTISCHE VORTEILE: MOTIVATION, MULTIKODALITAT UND
SYMBOLIC COMPETENCE

Ubertrigt man also den eben ausgefiihrten ganzheitlichen Ansatz des dsthetisch-
performativen Lernens auf Karaoke im Fremdsprachenunterricht, ergeben sich
verschiedene didaktische Vorteile, die Badstibner-Kizik so formuliert (2014:
298f.): Asthetisches Lernen férdert und differenziert die Wahrnehmung, férdert
Emotionalitit, schult Vorstellungskraft, Phantasie und Kreativitit, schafft Sozi-
alitit, trainiert Handlungsfihigkeit und fordert Interpretations- und Deutungs-
kompetenzen.

Neben den genannten generellen emotionalen und sozialen Aspekten férdert
asthetisch-performatives Lernen in sprachlicher Hinsicht nicht nur die Aneig-
nung kommunikativer Kompetenzen, darunter auch ,grammatischer,2 sondern
auch Phonetik, Prosodie und K(’irpersprache.3

Zu Méglichkeiten der Riickmeldung zu diesen Aspekten vgl. Bernstein (2023: 145).

Vgl. dazu etwa Weber (2014), die ein Unterrichtsmodell zum dsthetischen Lernen im
Grammatikunterricht und dessen praktische Umsetzung vorstellt.

3 Besonders im Hinblick auf Phonetik und Prosodie weisen Perner (2014: 313-318) und
Wild (2014: 336) auf die enge Verbindung zwischen Musik und Sprache hin und diskutieren
die Vorteile des Einsatzes von Musik bei der Aussprachevermittlung im Unterricht (Perner
2014: 319-326; Wild 2014: 336-342).

]
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Als weitere didaktische Vorteile von Karaoke im Fremdsprachenunterricht
sollen hier besonders die folgenden betont und kurz diskutiert werden:

— Motivation und Kreativitit,
— Multikodales bzw. multimodales Lernen (in unserem Kontext als Lernen mit
allen Sinnen) und

—  symbolic competence.

3.1 Motivation und Kreativitat

Intrinsische Motivation ist sicherlich die grundlegendste und effektivste Kraft
beim Lernen und die Aufgabe von Lehrkriften ist es, diese zu aktivieren oder zu
verstirken (sofern sie im Idealfall nicht ohnehin schon vorhanden ist). Wild
(2014: 338f.) fihrt verschiedene Beispiele aus der Forschung dafiir an, dass Mu-
sik ganz grundsitzlich motiviert und dem Lernprozess in zahlreichen Aspekten
zutriglich ist. Die Zielsetzung, zu Ende eines Schuljahres oder Semesters eine
Karaokeveranstaltung vor Publikum durchzufiihren, bei der die bisher entstan-
denen und eingetibten Stiicke aufgefithrt werden, kann zusitzlich die Motivation
der Lernenden erhéhen.

Wenn bei der Auswahl passender Karaoke-Musikstiicke mit den konkreten
Lerngruppen deren Musikgeschmack und Themenvorlieben berticksichtigt wer-
den,* kann durch den Bezug zur Lebenswelt der Lernenden und damit zu ver-
bundenen sinnvollen Kommunikationsanldssen Motivation entstehen oder ver-
stirkt werden (vgl. Elis 2015: 94). Wie oben bereits angerissen, schafft
Asthetisierung persénlich bedeutsame FErfahrungen mit Sprache (Even 2003:
191f), etwa indem man durch das AuBern eigener Gedanken und Gefiihle in
Gedicht- oder — bezogen auf Karaoke — in Liedtextform mit persénlichem Be-
zug Authentizitit herstellen kann. Der emotionale Gehalt der AuBerungen wirkt
motivierend. Gleichzeitig kann Performation durch Rollendistanz bzw. Ubet-
nahme einer ,,Bihnenidentitit® psychologische Distanz zu sich selbst entstehen
lassen. Fir bestimmte Lernende ist damit angstfteies Lernen durch eine Distan-
zierung von Fehlern moglich (Elis 2015: 93f£.).

Ein wichtiger Bestandteil des Finsatzes von Karaoke im Fremdsprachenun-
terricht ist das Verfassen eigener Liedtexte zu einem Playback durch einen Backing
Track. Der kreative Umgang mit Sprache beim Schreibprozess bringt den Ler-
nenden Kontrolle, da sie sich als Initiatoren ihres Handelns erleben (Koenig
2020: 134). Sprachliche Formeln, Wortspiele, abgewandelte Phraseologismen
und durchbrochene Sprachrituale geben Lernenden psychologische ,safe

* Zu Auswahlkriterien fiir im Unterricht zu thematisierende Musikstiicke vgl. Usbeck-Frei
(2019: 97).
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spaces® (Bell 2012: 193f.). Die Schaffung von Neologismen und Phantasiew&r-
tern, Onomatopoetika, Interjektionen und erlaubtes Brechen grammatischer
Regeln (etwa uniibliche Inversionen im Hinblick auf das Versmal3 etc.) wiren als
weitere Elemente kreativen Schreibens noch zu nennen (Even 2003: 216-258).
So kann fiir die Lernenden ein Freiraum ohne Angst, Fehler zu machen, entste-
hen.

Neben dieser psychologischen Komponente hat Kreativitidt durchaus einen
Effekt auf die kognitiven Aspekte des Spracherwerbs und die Entwicklung der
Kompetenzen der Lernenden. Zunichst wird durch fiir die Lernenden emotio-
nal und kognitiv relevante Inhalte Denken bzw. Kognition erméglicht (Li 2016).
Eine analysierend-reflektierende Beschiftigung mit sprachlichen Strukturen ist
Teil eines kreativen Prozesses. Beispielsweise konnen bei der kreativen Ausein-
andersetzung mit speziell dafiir ausgewihlten Liedtexten Idiome und feste Re-
dewendungen angeeignet und durch deren kreative Abwandlung und Variierung
fester verankert werden.

Oben wurde unter psychologischem Blickwinkel schon auf Bell verwiesen,
die die Formelhaftigkeit von Sprache im Hinblick auf performatives Lernen be-
tont. Durch performatives Spiel mit Sprachformeln kénnen Kommunikations-
rituale in der Fremdsprache bzw. der fremden Kultur reflektiert, analysiert, ver-
standen und auch gebrochen werden. Dies wirkt Fossilierungen entgegen,
restrukturiert und formt die Fremdsprachenkenntnisse der Lernenden (Bell
2012: 194). So bietet der Einsatz von Karaoke im Sinne des performativen Ler-
nens ein ganzheitliches Lernen, das Aufmerksamkeit, Imagination und Refle-
xionsfahigkeit férdert und Perspektivenwechsel bedingt (vgl. dazu Schewe 2019,
Schier 2014: 5ff., Weber 2014).

3.2 Multikodales bzw. multimodales Lernen

Unter multikodalem bzw. multimodalem Lernen versteht man ein Lernen mit
allen Sinnen, bei dem den Lernenden Reize kombiniert fiir mehrere Sinneska-
nile prisentiert werden, z. B. visuell, auditiv, haptisch etc. Der Begriff , multiko-
dal beschreibt dabei die Lehrendenperspektive, bei der Lehrende Lehrmaterial
gezielt fir paralleles Senden von Reizen auf verschiedenen sensorischen Kanilen
kodieren. ,,Multimodal* bezieht sich dagegen auf die Perspektive der Lernenden,
die das Lehrmaterial gleichzeitig auf verschiedenen Sinneskanilen rezipieren.
Vorteile eines multikodal-multimodalen Lernens liegen sowohl auf kognitiver

5 Schmitt (2005) zeigt, dass Sprechende in Alltagskommunikationssituationen hiufig Sprach-
formeln kreativ variieren, ein Konzept, das sich auch auf das gesteuerte und dann freie
kreative Schreiben von Liedtexten mit einem bestimmten Anteil von formelhafter Sprache
tbertragen lisst.
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(bessere Verankerung von Lerninhalten im Gedichtnis) und affektiv-motivatio-
naler Ebene (aktive Beteiligung der Lernenden) (Grein 2021: 9ff.).

Verbindet man beim Karaoke sprachlich-kognitive Lernziele und -inhalte mit
Kérperlichkeit wie Bewegung zur Musik — je nach Kontext auch choreografiert
— und vortragendem Sprechen bzw. Singen, werden weitere sensorische Kanile
aktiviert. Neurodidaktische Vorteile eines multikodalen Lernens in und mit Be-
wegung nennen Grein et al. (2022: 35): Bewegung verbessere die Speicherleis-
tung des Gehirns, da es zu einer Zunahme von Nervenverkniipfungen beitrigt.
Fir die Aktivierung des fir die Reizverarbeitung wichtigen limbischen Systems
sind weiterhin soziale Interaktion und Emotionen wichtig (ebd.). Diese Erkennt-
nisse aus den Neurowissenschaften bestitigen die Primissen eines performati-
ven Lernens auf Grundlage dramapidagogischer Uberlegungen. Schewe weist
auf das ,,Potenzial &drperbezogenen Lernens und Lehrens® (2019: 345, Hervorh. i.
O.) hin und betrachtet die ,,Aktivierung méglichst vieler Sinne und die Nutzung
aller zur Verfiigung stehenden Ausdrucksmittel in fiktiven Handlungskontex-
ten® als wichtige Aspekte der Dramapidagogik.

3.3 Symbolic competence

Claire Kramsch entwickelt und erweitert in einer Reihe von Artikeln das Kon-
zept der ,,symbolic competence” (Kramsch 2006, 2011; Kramsch/Whiteside
2008), das weiter oben schon angesprochen wurde. Unter symbolic competence ist
die Fahigkeit zu verstehen, die Symbole einer Kultur (im semiotischen Sinne)
dekodieren zu kénnen. Es ist also eine Kompetenz, eine Kultur umfassend ,,le-
sen“® und verstehen und gleichzeitig kommunizieren zu kénnen. Wissen und
Verstehen der historischen, sozialen, politischen und anderer Kontexte von Au-
Berungen bzw. Symbolen jeglicher Form, aber auch die Fahigkeit, diese Kontexte
kritisch hinterfragen und etablierte Deutungsmuster durchbrechen zu kénnen,’
sind Teil dieser symbolic competence (Kramsch 2011: 358¢).

Symbolic competence als ibergeordnetes Lernziel zu setzen, ist sinnvoll in einem
performativ-dsthetisch ausgerichteten Fremdsprachenunterricht. Sie bertck-

% Diese Idee findet sich schon bei Clifford Geertz, der Kultur in seinem 1972 erschienenen
Aufsatz tGber balinesische Hahnenkdmpfe als ,, Texte* begreift, die betrachtet und ,,gele-
sen® werden konnen: ,, The culture of a people is an ensemble of texts, themselves en-
sembles, which the anthropologist strains to read over the shoulders of those to whom they
propetly belong.“ (Geertz 1972: 29)

Kramsch weist wiederholt auf diesen kritisch-politischen Aspekt der symbolic competence hin,
beispielsweise in Kramsch/Whiteside (2008: 667): ,,Symbolic competence could thus be
defined as the ability to shape the multilingual game in which one invests — the ability to
manipulate the conventional categories and societal norms of truthfulness, legitimacy, se-
riousness, originality — and to reframe human thought and action.
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sichtigt alle kulturellen Ausdrucksformen (vgl. Kramsch 2006: 249-252). So
kann durch Beschiftigung mit Liedtexten, mit sprachlichen Strukturen, mit Mu-
sik und Melodie sowie durch die Thematisierung des Kontextwissens die Aus-
bildung und Entwicklung einer solchen Kommunikationskompetenz geférdert
werden. Diese Aspekte des Finsatzes von Karaoke im Unterricht und das im
Folgekapitel zu diskutierende und damit zusammenhingende Spiel mit Mehr-
deutigkeiten gibt den Lernenden dariiber hinaus die Gelegenheit, die von
Kramsch immer wieder betonte kritische Fihigkeit zum Reframing bestehender
Kommunikations- und Deutungsmuster entwickeln zu kénnen.

4. OBERFLACHENUBERSETZUNG UND MEHRDEUTIGKEIT

4.1 Versprecher und 1 erhirer

Versprecher und Verhorer sind im Kontext des Fremdsprachenerwerbs ein gin-
giges und Mehrdeutigkeit generierendes Phinomen. Beide wurden in der Lingu-
istik untersucht und beschrieben. So lassen sich Versprecher in viele unterschied-
liche Untergruppen differenzieren, etwa Vertauschungen (,,zwecktischer Prak fir
praktischer Zweck™), Antizipationen, bei denen bestimmte Assoziationen antizi-
piert werden (,,ich wollte sie stockbrieflich verfolgen lassen statt steckbrieflich™), Postposi-
tionen, bei denen das abschlieBende Satzglied modifiziert ist (,,s0zzalistische Zekten
statt Sekzen’), Kontaminationen (,,hin- und herschwogen fur schweben bzw. wogen®)
und Substitutionen (,,renommiert fir renovierf*) (Leuninger 1993: 82—-88, Hervorh.
i. O.). Erwiesen ist, dass die Interaktion mehrerer Sprachen bei mehrsprachig
aufwachsenden Kindern zu Versprechern fithren kann (ebd.: 126f). Auch —in
den folgenden Fillen beabsichtigte — Verhérer lassen sich unterteilen in Verball-
hornungen ((un-)absichtliche Modifikation, teils zu parodistischen Zwecken),
Malapropismen (Wortspiele anhand dhnlich klingender Worter oder Wortbe-
standteile, jedoch mit anderer Bedeutung, z. B. jmd. ist eine Kowifere auf dem Ge-
biet, statt Koryphde) und Eggcorns (Ersetzung eines Wortes durch ein anderes
homophones Wort, z. B. Strebergarten statt Schrebergarten).

Unbeabsichtigte Versprecher und Verhérer wurden innerhalb der Fremdspra-
chendidaktik in der Vergangenheit als Fehlleistungen eingeschitzt, als Defizite und
Zeichen mangelnder Sprachkompetenz. Eine solche Defizitorientierung folgt je-
doch dem iiberholten Ansatz der Grammatik-Ubersetzungs-Methode. Ein Fehler
ist weniger als Fehlleistung einzuschitzen, sondern viel besser als Information
dariiber, was anders verstanden wurde. Bei diesen abweichenden Interpretationen
gilt daher eine Maxime der Hermeneutik, gemdl3 Gadamers Idee des Verstehens,
die er in Wabrbeit und Methode entwarf: | Es genlgt zu sagen, dass man anders ver-
steht, wenn man iiberbaupt versteht. (Gadamer 1960: 280, Hervorh. i. O.)
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Versprecher und Verhérer, insbesondere in Mehrsprachigkeitskontexten,
kénnen durchaus produktiv sein oder didaktisch sinnvoll aufgegriffen werden.
Einige Unterkategorien der Verhérer haben interessanterweise literarische Texte
als Quelle. Der Terminus der ,,Mondegreens®, einer Gruppe so genannter ,,mis-
heard lyrics®, geht auf einen abweichend wiedergegebenen Balladentext zurtck.
Die US-amerikanische Schriftstellerin Sylvia Wright missverstand den Text der
schottischen Ballade The Bonnie Earl of the Moray. Statt des Verses ,,they killed the
Eatl of Moray / And laid him on the green® gab sie in einem Artikel im Jahre
1954 den zweiten Vers mit ,,And Lady Mondegteen® wieder (vgl. Cowan/
Rakusan 1998: 179). Mondegreens verlaufen innerhalb derselben Sprache. Eine
weitere Kategorie, bei der Wortteile, Worter oder Textteile einer Sprache mit
denen einer anderen, meist der L1 der Rezipierenden, vermischt werden, heil3t
im Japanischen soramimi (%% H), von jap. fiir ,,vethéren® bzw. in wortlicher Ubet-
setzung ,,das Ohr am Himmel*® (Hadamitzky et al. 2001: 1514).

In jingerer Zeit erhielt eine deutschsprachige Veréffentlichung von soramini,
eine Sammlung von Songverhérern, gréflere Aufmerksamkeit. Auf der Grund-
lage von Zuschriften des Lesepublikums, die auf eine Kolumne von Axel Hacke
reagierten, verfasste dieser ein Buch gesammelter Songverhérer mit dem Titel
Der weifse Neger Wumbaba. Im zweiten Kapitel erklirt der Autor, ein Leser habe
den Balladentext von Matthias Claudius’ Der Mond ist aufgegangen abweichend
wahrgenommen. Anstelle des die erste Strophe schlieBenden Doppelverses
»--. und aus den Wiesen steiget/det weile Nebel wundetbat® habe er ,,der
weille Neger Wumbaba“ verstanden (Hacke/Sowa 2011: 14).9 Die Popularitit
von soramimi und misheard lyrics kann man mittlerweile in zahlreichen Videos
wahrnehmen, bei denen hiufig bekannte Pop- und Rocklieder mit englischem
Ursprungstext die Grundlage bieten und als verhorte Texte der 1.1 wiedergege-
ben werden. Wihrend man in diesen Videos den originalen Song in einer Fremd-
sprache hort, werden die Textverhorer der L1 eingeblendet. In Japan gibt es

8 Das Wort SSoramimi* ist ein Kompositum aus den Bestandteilen 2 (,,s0ra", Himmel) und
B (,mimi, Oht). Interessant ist hier, dass es als ersten Bestandteil dasselbe chinesische
Zeichen (jap. kanji) wie das 22 (kara) von Karaoke verwendet. Dieses kann je nach Kontext
die Bedeutungen ,,Leere® oder ,,Himmel* tragen. In unserem Kontext kénnte man soramimi
aufgrund dieser Semantik auch so tibertragen, dass das Ohr gewissermalBen die Leere mit
eigener Bedeutung auffiillt, eine akustische Projektion also, bei der Horende selbst aktiv
Sinn schaffen.

Der spiter ausgeloste Skandal als Reaktion auf die Publikation und deren Titel kann an
dieser Stelle nicht weiter geschildert werden. Daher hierzu nur diese Hintergrundinforma-
tion: Sowohl Hackes Titel als auch die Illustrationen von Michael Sowa wurden von einigen
Personen des Lesepublikums als rassistische AuBerung der Urheber interpretiert. Beide,
Autor und Maler, erhielten Morddrohungen. In der Folge konnte Hacke seine Lesungen
zeitweilig nur mit Personenschutz bestreiten. Eine rassistische Lesart ist mdglich, wenn-
gleich sie von Autor und Maler niemals intendiert war.
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ganze Fernsehshows zu diesem Thema (die Show soramimi awa, Soramimi hour).
Die Idee ist jedoch dlter und soll hier an zwei literarischen Experimenten des
Schriftstellers Ernst Jandl (1925-2000) kurz erldutert werden.

4.2 Oberflicheniibersetzung

1957 verfasste Jandl eine sogenannte Oberflacheniibersetzung. Als Oberflicheniiberset-
zung verstehen wir die Ubertragung eines Textes von einer 1.2 in die 1.1 unter ho-
mophonen Gesichtspunkten ausdriicklich ohne Berticksichtigung der Semantik.
Eine Oberflicheniibersetzung ist also eine klangshnliche Ubertragung des Textes
,»through the phonological filter of their native language® (Scherling et al. 2022: 1).
Im Anhang findet sich ein Arbeitsblatt zur Anwendung im Unterricht. Bei Jandl
bildet ein Gedicht von William Wordsworth (1770-1850) die Grundlage. Jandl
tbertrigt die einzelnen Zeilen ins Deutsche, wobei nicht etwa inhaltliche Nihe im
Vordergrund steht, sondern einzig homophone Worter verwendet werden:

Oberflichenibersetzung

my heart leaps up when i behold

a rainbow in the sky

so was it when my life began

SO is it now i am a man

so be it when i shall grow old

or let me die!

the child is father of the man

and i could wish my days to be
bound each to each by natural piety
(william wordsworth)

mai hart lieb zapfen eibe hold

er renn bohr in sees kai

so was sieht wenn mai lduft begehen

so es sicht nahe emma mihen

so biet wenn drschel grollt

ohr leck mit ei!

steht steil dies fader rosse mahen

in teig kurt wisch mai desto bier

baum deutsche deutsch bajonett schur alp ciertier (Jandl 1997, Bd. 3: 51)°

10

Im NDR-Podcast ,,Synapsen® (Staffel 5, Episode 5: ,,Karaoke im Fremdsprachenunter-
richt®) wurde dieses Beispiel verwendet und von Bernstein erldutert. Vgl. online unter:
https://www.ndr.de/nachrichten/info/S5E5-SCIENCE-SLAM-Nils-Bernstein-Kara-
oke-im-Fremdsprachenunterricht,audio1408400.html [16.05.2024].
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Bei dieser Oberflicheniibersetzung werden nicht zwingend Wort fur Wort As-
sonanzen gefunden. Die englische Vokabel ,,rainbow “im zweiten Vers wird mit
,»renn bohr, also Wortgrenzen tiberschreitend, wiedergegeben. Die Produktion
von Kohirenz und Kohision ist in der deutschen Fassung zweitrangig. Dennoch
schwingen Assoziationen mit, ganz klar etwa im schlieBenden Vers ,,baum deut-
sche deutsch bajonett™. Man mag hier an eine deutsche Eiche denken, die spi-
testens seit Caspar David Friedrichs Gemilde Mann und Fran den Mond betrachtend
als Inbegriff fiir deutsche Romantik und Waldeinsamkeit steht. Im deutschspra-
chigen Text gibt es durch die Auslautverhirtung zahlreiche Plosive. Der typische
Ruf der deutschen Sprache als harter Sprache wird transportiert, zugleich wer-
den aggressive (,drschel grollt™) oder klischierende (,,bier”) Elemente einge-
pflegt. Es scheint so, als wiirde der Text des englischen Romantikers durch diese
deutschtiimelnde Ubertragung klanglich appropriiert, in jedem Falle aber hu-
morvoll persifliert.

Eine weitere Methode der Oberflicheniibersetzung verwendet Jandl in dem
sechs Jahre spiter verfassten Gedicht azr is fly. Der Text lautet:

Air is fly

sick sea is fowl air is
rush sea is lung

some air is gay ribbon
sea is doom

air is ear

moan sea is sign

shuts (Jandl 1997, Bd. 6: 109)

Zunichst scheinen die Worter isoliert nebeneinander zu stehen, ohne dass
eine Sinnzuordnung moglich wire. Bereits der Titel, ins Deutsche ibersetzt
mit ,,Luft ist Fliegen®, kénnte irritieren. Bei lautem Vortragen und entspre-
chend unterbundenen Zeilenspringen eréffnet sich jedoch womdglich die
Idee des Textes: Auch der Titel ist Teil des ersten Verses, ,,fly* und ,,sick* sind
nicht zu trennen, sondern ergeben die deutsche Vokabel ,,fleiffig™. Der Text
lautet dann: Er ist fleiBig, sie ist faul. Er ist rasch, sie ist langsam. Er ist
gerieben, sie ist dumm. Er ist ihr Mann (bzw. ,,Moan®), sie ist sein Schatz. Es
handelt sich also um ecine Erweiterung eines soramimi: Nicht allein die
Klangihnlichkeit, sondern auch das Schriftbild sind relevant. Auf den ersten
Blick sieht man einen englischsprachigen Text vor sich. Die Multilingualitit —
inkl. &sterreichischer Varietit — des Textes eréffnet sich erst bei lautlicher
Realisation, z.B. durch lautes Vorlesen. Das experimentelle Verfahren ist
durchaus originell. Jandl war sich indes bewusst, dass eine Wiederholung des
Verfahrens repetitiv sein kénnte. Eine weitere Idee der Oberflicheniiberset-
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zung, eine Textpassage aus John Gay’s Beggar’s Opera, lie3 er unpubliziert (vgl.
Fetz 1999: 87), da es ihm stets um den Neuheitswert ging.

In multilingualen Lernszenarien mit verschiedenen Herkunftssprachen
bieten sich soramimi als innovativer Lerninhalt an, um mit Mehrdeutigkeiten
und mit literarischen Vorgaben zu arbeiten. Ein Neuheitswert ergibt sich, da
die Herkunftssprachen mit stets neu zusammengesetzten Lerngruppen im
Kontext Deutsch als Fremdsprache immer wieder anders sind. Eine Idee mit
Oberflicheniibersetzung zu arbeiten, wird hier inklusive kurzem Textbeispiel
erldutert. Der Auftrag lautet, auf Grundlage einer fremdsprachigen Textvor-
lage eine Oberflicheniibersetzung in der Zielsprache Deutsch anzufertigen,
die sich mit dem studentischen Alltag befasst. Als Textvorlage wurde ein
relativ bekanntes Rocklied der Band Faith No More gewihlt, der Song Midlife
Crisis!! Originaltext und Oberflicheniibersetzung von Bernstein'? in Gegen-
tberstellung lauten:

What an inheritance. Welche Impertinenz.

The salt and the Kleenex. Fir Trinen gibt’s Kleenex.
Morbid self attention Morbide Reflektion.

bending my pinky back. Papier weil3. Welch ein Schreck!
A little discipline. Ein wenig Disziplin.

A donor by habit. Jetzt hab’ ich die Idee.

A little discipline. Noch etwas Disziplin.

Rent an opinion. Rennt Inspiration.

Sense of security. Der Text wird korrigiert.
Holding blunt instrument. Nochmal neu formatiert.
(Midlife crisis) Scheil3 Schreibkrise.

I'm a perfectionist Ich bin Perfektionist.

and perfect is a skinned knee. Perfekt wird die Bibliographie.
You’re perfect, yes, it’s true. Im Perfekt ist’s der Clue.

But without me you’re only you. Doch ich bring nie Konjunktiv dazu
Your menstruating heart, Mein menstruier’ndes Hirn.

It ain’t bleedin’ enough for two. Es bringt heut’ nichts zu Papier.

Interessant ist dieses Spiel mit Ambiguititen lyrischer Texte mit Urspriingen in
der Musik, da gerade bei diesem Text Vagheit intendiert ist. So sagt Mike Patton,
der Singer der Band Faith No More, die Musik diktiere den Text. Er nutze die

" Track 3 des Albums Ange/ Dust, 1abel Polygram/London Slash, 1992; Platz 1 der ,,US-
Billboard Modern Rock Tracks im Jahre 1992.

12 Im genannten NDR-Podcast und in einem Video eines Science Slam-Vortrages der beiden
Autoren (online unter: https://www.youtube.com/watch?v=KAJQON]JbTmI) wird die
deutsche Version vorgesungen.
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Stimme wie ein weiteres Instrument: ,,I wanted the voice to be like another
guitar® (Patton 20006). Die Klanglichkeit der Sprache, ihr Gemachtsein tritt damit
in den Vordergrund, wodurch eine Nihe zu experimenteller Lyrik entsteht. Der
Inhalt einer Aussage wie ,,and perfect is a skinned knee® darf durchaus hinter-
fragt werden. Es ist daher reizvoll, den Ursprungstext durch die multilinguale
Aufgabenstellung mit neuem Sinn zu fillen und im multilingualen Zusammen-
spiel Mehrdeutigkeiten bzw. neue Deutungen herzustellen. Diese Neudeutung
von Liedtexten hat Hacke mit seinen Songverhdrern wie folgt pointiert um-
schrieben: ,,Im Grunde versteht kaum ein Mensch je einen Liedtext richtig, ja
Liedtexte sind iberhaupt nur dazu da, falsch verstanden zu werden. Aufgabe
eines Liedtextes ist es, den Menschen Material zu liefern, damit ihre Phantasie
witken kann.“ (Hacke/Sowa 2011: 2)

Im nichsten Schritt interessiert uns, wie man unter Einsatz der Phantasie von
einer Textvorlage zu einem eigenen neuen Liedinhalt gelangen kann.

5. KARAOKE UND MEHRSPRACHIGKEIT. ZUR ERARBEITUNG EINES
BEISPIELTEXTES MIT LERNENDEN

Im Folgenden soll anhand einer exemplarischen Vorlage eines modifizierten Ka-
raoke-Musiktextes das Potenzial zum Zusammenhang von Karaoke und Mehr-
sprachigkeit diskutiert werden. Zur Erarbeitung von Karaoketexten mit Lernen-
den bieten sich die untenstehenden tabellarisch dargestellten Arbeitsschritte an.
Die Erarbeitungsschritte kénnen variieren, einige Schritte ggf. tibersprungen,
ausgelassen oder als Hausaufgabe gegeben werden.

Tabelle 1: Arbeitsschritte zur Erarbeitung von Beispieltexten mit Lernenden

Nr. |Arbeitsauftrag/Inhalt Didaktisches Ziel
1 |Rezeptiv: Musik wird gehért u. |Lernende kénnen bestimmte Musikrich-
beschrieben tungen / Instrumente / evozierte Stim-

mungen beschreiben

2 |Lesen u. ggf. Erginzen der Lernende kénnen Texte zuordnen u.
Songtexte im Original Mehrdeutigkeiten von Musiktexten et-
Ggf. Recherchieren kultur- kennen u. beschreiben; kulturkundliche

kundlicher Hintergrundinfor- |Hintergrundinformationen kénnen dis-
mationen kutiert werden; Zusammenhinge zw. Mu-
sik u. Text werden erkannt u. beschrieben

3 |Analyse der Strukturelemente |Lernende erkennen strukturierende lyrik-
der Songtexte typische Eigenschaften wie Reim, Vers-

schema, Hebungen u. Senkungen
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Nr. |Atbeitsauftrag/Inhalt Didaktisches Ziel

4 |Modifikation der Ursprungs- |Lernende kénnen Modifikationen vor-

texte — Ausfillen der Licken [nehmen, die vergleichbaren Strukturele-
oder freie Modifikationen menten gehorchen wie der Ausgangstext;
Lernende kénnen eigene Erfahrungen
mit einer dsthetisch-thematischen Vor-
gabe lexikalisch verarbeiten

5 |Angleichungen/Erginzungen |Lernende einigen sich auf eine Vorlage u.
der Texte in Gruppenarbeit  |gleichen Strukturelemente miteinander ab

6 |Chorsprechen der modifizier- |Lernende sind in der Lage, die Modifika-
ten Vorlage tion im Rhythmus der Vorlage zu spre-
chen

7 |Chortsingen der modifizierten |Lernende kénnen die Vorlage gemeinsam
Votlage singen u. bertcksichtigen artikulatorische

u. performative Aspekte

Hiufig gibt es den Vorbehalt von Lehrkriften, das Thematisieren von Kunstfor-
men und das Anregen dsthetischen Lernens im Unterricht sei zwar sinnvoll und
winschenswert, doch die Unterrichtszeit und die curricularen Vorgaben lieBen
keinen Spielraum dafiir. Diesem Vorbehalt kann man begegnen, da sich viele
Erarbeitungsschritte auch als Hausaufgabe aufgeben lassen, was die Unterrichts-
zeit 6konomisiert. Fine weitere wichtige didaktische Frage ist die nach der Kor-
rektur. In der Tat mussen Lernende Reim- und Silbenstruktur beachten. Erfah-
rungsgemill muss die Lehrkraft dabei Kommentare geben, um Lernende
entsprechend zu sensibilisieren. Hilfreich ist die Empfehlung und Benutzung
eines (digitalen) Reimlexikons. Mit einem klassischen Ansatz der Germanistik,
Emil Staiger folgend, werden Lernende damit in die Lage versetzt, zu ,,begrei-
fen, was uns ergreift® (Staiger 1955: 11). Die rezeptive Arbeit mit lyriktypischen
Merkmalen 6ffnet die Turen fir die produktive Anwendung, Werden zu viele
Silben bei der Modifikation eingesetzt, so ldsst sich der Text nicht gut sprechen
oder gar singen. Bei Reimen miissen nicht zwingend reine Reime verwendet wer-
den, auch Assonanzen konnen hilfreich sein.

Diskutabel sind lexikalisch-semantische Abweichungen, die vor dem Hin-
tergrund von Mehrsprachigkeit und Mehrdeutigkeit jedoch wieder ausgespro-
chen aufschlussreich und produktiv sein kénnen. Hierfiir ein Beispiel: Bei
einem kreativen Schreibauftrag verwendete eine Person in einem Einwortvers
den Ausruf ,seelerisch®. Es ist offen, ob das Adjektiv ,,seelisch® im Positiv
oder im Komparativ als ,seelischer” stehen sollte. ,,Seelerisch® ist streng
genommen eine Fehlleistung. Indes ldsst sich das Adjektiv ,,seelisch® ebenso
wenig wie das Adjektiv ,,beseelt nicht zwingend steigern. Als Ausruf in

220



Karaoke und Songtextmodifikationen als produktiv-mebrdentige Textsorten im Fremdsprachenunterricht

einem Gedicht ist eine Steigerung jedoch durchaus nachvollziehbar und die
Abweichung daher angebracht.

Eine vergleichbare Abweichung findet sich in folgendem kreativem Text, der
im Rahmen eines Seminares zu Prisentationstechniken entstanden und aufge-
fihrt worden ist. Auch hier wire es verkurzt, Fehler zu markieren oder gar zu
korrigieren. Zunichst zum Arbeitsauftrag: Den Ausgangstext bildete der Song
Ich hab’ keine Tust der Band Rammstein.'® Bereits rezeptiv, also ohne weitere
Textproduktion oder Modifikation, ist die Auseinandersetzung mit Texten der
Band Rammstein didaktisch produktiv, da sie ausgesprochen hiufig mit Mehr-
deutigkeiten und komplexeren, teils vage angedeuteten kulturellen Deutungs-
mustern arbeiten.!* Der Arbeitsauftrag lautete, den Text zu modifizieren und
anzugleichen, passend zu einer Situation aus dem universitiren Alltag (Biblio-
thek, Mensa, Seminar, Vorlesung). Der von Studierenden in einer Gruppenarbeit
erstellte Text lautete:

Ich hab’ keine Lust.
Verspiire nur Frust.
Ich kann nicht ich muss.
Ich hab’ keine Lust.

Ich habe keine Lust am Tag zu schreiben,
Hab’ keine Lust zu Haus zu bleiben.

Ich hitte Lust an der Alster zu flanieren.
Stattdessen muss ich bibliographieren.

Ich hitte Lust mich voll zu saufen,

Hab’ keine Lust mit einem Kater zu laufen.

Ich hitte Lust heut fertig zu schreiben,
mich beim Professor einzuschleimen.
Hab’ keine Lust hier rumzusitzen,

Und einen Text auszuschwitzen. NEIN!

Zunichst ist interessant, dass das bekannte Thema Prokrastination in pointierter
Weise thematisiert wird, womdglich mit dem therapeutischen Zweck, der Pro-
krastination Herr zu werden. Weiterhin wird der Text durch lokale Informatio-
nen tber den Ort, an dem sich die Studierenden authalten (Alster bzw. Ham-
burg), angereichert. Aufschlussreich vor dem Hintergrund der Mehrdeutigkeit
ist der Vers ,,Hab’ keine Lust mit einem Kater zu laufen.” Denn eigentlich hat
man einen Kater als Folge des Vollsaufens, das im vorherigen Vers angesprochen
wird. Man lduft indes nicht mit einem Kater. Die Verwendung des abweichenden

13 Track 4 des Albums Reise Reise, Label Universal Music, 2004.
4 Zur Mchrdeutigkeit des Songs D hast von Rammstein vgl. Ple3 2014: 155,
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Verbs, méglicherweise vor dem Hintergrund, den Reim sazfen — laufen zu ermog-
lichen, evoziert das Homonym Kafer als minnliche Katze bzw. Kater als
schlechte kérperliche Verfassung in Folge ibermifligen Alkoholgenusses. Ge-
rade in Verbindung mit dem Flanieren an den Ufern der Alster (V. 7) ist laufen
eine naheliegende Titigkeit. Durch die Doppeldeutigkeit des Homonyms Kater,
das in beiden Lesarten aktualisiert wird, wird also eine Assoziationskette weiter-
gesponnen, die sich bereits in den vorherigen Versen anktndigte. Auch hier wer-
den Mehrdeutigkeiten sehr produktiv umgesetzt.

Leider lassen sich in einem schriftlichen Text nur schwer Eindriicke der mu-
sikalischen Performance schildern. Doch neben diesen auf den Text bezogenen
und damit die Literarizitit betreffenden Aspekten sei zu Hintergrinden, die die
Performativitit betreffen, noch dies angemerkt: Die von Studierenden verfass-
ten Texte wurden bei Abschlussveranstaltungen mit live eingespielter Musik dar-
geboten. Technisch wire auch das Singen zu einer Karaokeversion vom Band
méglich und didaktisch ebenso sinnvoll. Die Texte wurden im Chor gesungen.
Individuelle Kommentare zu Einzelleistungen, die etwa die Phonetik der Ler-
nenden betreffen, sind dadurch nur in sehr begrenztem Malle méglich. Hilfreich
sind hierbei Audioaufzeichnungen, die die Studierenden selbst aufnehmen und
an die Lehrkraft senden koénnen, damit diese die Leistungen kommentieren
kann. Sicherlich gibt es auch einige Lerntypen, die diese Form der Prisentation
ungewohnlich oder einschiichternd finden. Durch binnendifferenzierte Aufga-
benstellungen lassen sich die Arbeitsauftrige entsprechend verteilen. Die Erfah-
rung und die Seminarevaluationen zeigten, dass diese Unterrichtsideen sehr zur
Dynamik und zur Motivation beitrugen sowie auch sozial integrativ zu wirken
vermochten.

6. FAZIT UND AUSBLICK

Karaoke im Fremdsprachenunterricht bietet zahlreiche didaktische Vorteile. Die
Erforschung dieser Vorteile ist noch relativ jung und es bedarf weiterer Studien,
um die Ergebnisse zu bestitigen und zu vertiefen. Es gibt jedoch bereits ausrei-
chende Evidenz dafir, dass Karaoke einen motivierenden und unterhaltsamen
Ansatz fiir den Fremdsprachenunterricht darstellt, der das Selbstbewusstsein der
Lernenden stirkt und ihre Aussprache- und Sprechfihigkeiten verbessert.

Trotzdem ist zu beachten, dass die effektive Integration von Karaoke in den
Fremdsprachenunterricht von verschiedenen Faktoren abhingt, wie zum Bei-
spiel der Auswahl geeigneter Songs und der Berticksichtigung der individuellen
Bediirfnisse der Lernenden. Es bleibt zu bedenken, dass Karaoke zwar keinen
Ersatz fir andere Lehr- und Lernmethoden darstellt, aber als Erginzung zum
traditionellen Sprachunterricht vielfiltiges Potenzial bietet.
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Im Kontext von Karaoke kénnen Versprecher und Verhorer, soramini und
Oberflichenibersetzungen im Unterricht verwendet werden, indem sie bei-
spielsweise fur das Verfassen eigener Songtexte als Grundlage dienen.

Interpretiert man Abweichungen nicht als Fehlleistungen, sondern als Infor-
mationen dariiber, was ,anders‘ verstanden wurde, bieten grammatische, lexika-
lisch-semantische, morphologische u. a. UnregelmiBigkeiten reichhaltiges didak-
tisches Potenzial fur den Finsatz in einem dsthetisch-performativ und auch
kommunikativ ausgerichteten Unterricht. Unter diesem Blickwinkel der Mehr-
deutigkeit statt Fehlerhaftigkeit ermdglicht man Lernenden, kreativ und aktiv
neue Bedeutungen zu erschaffen. Die dabei entstehenden Ambiguititen, Abwei-
chungen und Neuinterpretationen kénnen neben Aspekten des Fremdspracher-
werbs dem tibergeordneten Lernziel des Exrwerbs einer symbolic competence dienlich
sein, die auch eine kritische Fahigkeit zum Reframing bestehender Kommunika-
tions- und Deutungsmuster beinhaltet.

Insgesamt ldsst sich sagen, dass die Verwendung von Karaoke im Fremdspra-
chenunterricht ein vielversprechender Ansatz ist, der weiter untersucht und im-
plementiert werden sollte, um das Potenzial dieser Methode zur Férderung des
Spracherwerbs voll auszuschopfen.
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ARBEITSBLATT

Oberflichenibersetzung und Karaoke — Arbeitszeit: 30—45 min — Niveau: ab B2

1. Horen Sie den instrumentalen Anfang des Liedes Midlife Crisis von Faith No
More. Welche Instrumente héren Sie? Welche Stimmung transportiert das
Lied fur Sie?

2. Stellen Sie sich nun vor, Sie modifizieren den Text und reflektieren dabei iber
eine akademische Schreibsituation.

3. Ubertragen Sie das Lied ins Deutsche und fertigen Sie eine Oberflicheniiber-
setzung an. Achten Sie darauf, dass Vers und Rhythmus beibehalten werden.
Vergleichen Sie die Oberflicheniibersetzung, die Ernst Jandl von einem Ge-
dicht von William Wordsworth angefertigt hat.

Ernst Jandl: oberflicheniibersetzung

mai hart lieb zapfen eibe hold

er renn bohr in sees kai

so was sicht wenn mai liuft begehen

so es sieht nahe emma mihen

so biet wenn drschel grollt

ohr leck mit ei!

seht steil dies fader rosse mihen

in teig kurt wisch mai desto bier

baum deutsche deutsch bajonett schur alp eiertier
(william wordsworth)

my heart leaps up when i behold

a rainbow in the sky

so was it when my life began

so is it now i am a man

so be it when i shall grow old

of let me die!

the child is father of the man

and i could wish my days to be
bound each to each by natural piety

(Ernst Jandl (1997): Poetische Werke, Band 3. Minchen: Luchterhand, S. 51)

4. Was fillt Thnen auf bei der Oberflichentibersetzung?

5. Fertigen Sie nun einen Text an, orientiert an der englischen Vorlage von Faith
No More (ab Strophe 2). Der Text soll nicht eine ,,Midlife Crisis“, sondern
eine Schreibkrise beschreiben. Zumindest der Refrain sollte dem Kompositi-
onsprinzip einer Oberflicheniibersetzung entsprechen.
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Faith No More: Midlife Crisis

What an inheritance

The salt and the Kleenex
Morbid self attention
Bending my pinky back
Alittle discipline

A donor by habit

Alittle discipline

Rent an opinion

Sense of security

Holding blunt instrument
(Midlife crisis)

I'm a perfectionist

And perfect is a skinned knee

You’re perfect, yes, it’s true

But without me you’re only you (you’re only you)
Your menstruating heart

It ain’t bleedin® enough for two

It’s a midlife crisis
It’s a midlife crisis

Beispiel fiir einen modifizierten Text

Welche Impertinenz.

Fir Trinen gibt’s Kleenex.
Morbide Reflektion.

Papier weil3. Welch ein Schreck!
Ein wenig Disziplin.

Jetzt hab’ ich die Idee.

Noch etwas Disziplin.

Jawoll, jetzt hab ich’s!

Der Text wird korrigiert.
Nochmal neu formatiert.
Scheil3 Schreibkrise.

Ich bin Perfektionist.

Perfekt wird die Bibliographie.

Im Perfekt ist’s der Clue.
Doch ich bring nie Konjunktiv dazu (Konjunktiv dazu).
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Mein menstruier’ndes Hirn.
Es bringt heut’ nichts zu Papier.

Diese Scheil3 Schreibkrise
Diese Scheil3 Schreibkrise

. Singen Sie den Text als Karaoke. Fine Karaokeversion finden Sie zum Beispiel
hiet: https:/ /www.youtube.com/watch?v=gpZbPWEgCiA [16.05.2024].
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GETEILTES ERBE. EIN KONZEPT FUR DAS KULTURELLE
LERNEN UND FUR DEN (FREMDSPRACHLICHEN)
LITERATURUNTERRICHT

,,Viel mehr als alle Verluste im materiellen Sinne schmerzt uns Mitteleuro-
péer, glaube ich, die unterbrochene Kontinuitit

unseres gemeinsamen Erbes. Die Bilder, die Erinnerungen,

die Geschichten-Kniuel, aus denen unsere verstorbenen

Vorfahren zu uns sprechen, in deren Schlund wir leben

wie Goldfische im Aquarium.*

(Dora Kapralova 2021: 77)

Die 1975 in Brno (Briinn) geborene und heute in Berlin lebende tschechische
Autorin Dora Kapralova spricht einen Verlust an, der zahlreiche Schriftsteller:in-
nen aus dem Gstlichen Europa und aus deutschsprachigen Lindern seit einigen
Jahren umtreibt: die fehlenden Bezugspunkte zu fritheren Zeiten der (eigenen)
Herkunftsregion oder des (eigenen) Wohnortes. Es handelt sich um ein ver-
meintlich verlorenes, zu (groB3en) Teilen vergessenes oder verschwiegenes — bzw.
beschwiegenes — Etbe, das literarisches Schreiben anregt. Gerade weil es im
kommunikativen oder im kulturellen Gedichtnis wenig Raum einnimmt, ver-
sucht die Literatur diese Leerstellen zu fillen. Vor allem seit den 2000er Jahren
sind literarische Texte entstanden, die von einem neu entfachten Interesse fiir
historisch verschiittete Schichten verschiedener Regionen des 6stlichen Europa
zeugen. Die literarische Suche setzt dabei entweder am (eigenen) Wohnort der
Schreibenden an und zielt darauf, diesen als (partiell) geerbten Raum zu ergrin-
den, oder sie fihrt in (zum Teil weitgehend unbekannte) Herkunftsrdume. Die
literarisch inszenierte oder dem literarischen Text vorgelagerte Suche hat somit
zwei unterschiedliche Ausgangslagen. In beiden Fillen stiitzen sich die Schrei-
benden auf Recherchen im Familiengedichtnis oder im Archiv und erginzen
imaginativ das nicht mehr Gber Quellen bzw. lebendige Erinnerungen Erfahr-
bzw. Verfiigbare. Die entstehenden Texte referieren auf konkrete Orte und rich-
ten sich auf die plurikulturelle Prigung jener Regionen, die von politisch erzwun-
genen Bevolkerungstransfers und vom gewaltsamen Verschwinden oder sogar
der Ausléschung ganzer Bevolkerungsgruppen, vor allem im Zuge des deut-
schen Vernichtungskrieges, gepridgt worden sind. Es sind Orte, in denen vor
dem Zweiten Weltkrieg Menschen mit unterschiedlichen Zugehérigkeiten in un-
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mittelbarer Nachbarschaft gelebt haben: Ober- und Niederschlesien, West- und
Ostpreullen, Béhmen und Mihren, Galizien, Kirnten, Siebenbiirgen, das Banat
oder das Wolgagebiet — um nur einige zu nennen, die sich literarisch als beson-
ders produktiv erwiesen haben.

Das Sujet des geteilten Erbes in der Gegenwartsliteratur wird im Folgenden
zunichst niher umrissen und an einigen Beispielen illustriert. Danach soll das
Thema in einem zweiten Schritt in Hinblick auf das kulturelle Lernen erdrtert
und sodann fir den (fremdsprachlichen) Literaturunterricht niher veranschau-
licht werden.

1. GETEILTES ERBE ALS SUJET DER GEGENWARTSLITERATUR

Der Begriff des Erbes ist in der Literaturwissenschaft, sieht man einmal von
der Erbetheorie der marxistisch-sozialistischen Literaturwissenschaft ab, nicht
einschligig. In seiner neuen Ausrichtung als ,geteiltes Erbe® wird er aus der
Kunstgeschichte bzw. der Denkmalpflege entlehnt, wo die Rede von einem
gemeinsamen Kulturerbe (pl. ,,wspdlne dziedzictwo®) vor allem mit der
Osterweiterung der Europiischen Union produktiv geworden ist. Zumal
unter polnischen und deutschen Kunsthistoriker:innen wurde der Begriff
verwendet, um zu verdeutlichen, ,,wie kulturelle Erbschaften, die die einen
zuriicklassen mussten und die den Nachfolgenden fremd, manchmal sogar
feindlich erschienen, nunmehr als verbindende Elemente wirken, fiir deren
Erhalt man gemeinsam Sorge trigt™ (Tomaszewski 2004: 22). Die Rede vom
gemeinsamen Kulturerbe ist dabei Ausdruck eines ,,immer stirker ausgeprig-
ten Bewusstsein[s] der Existenz von ,bi- bzw. multikulturellen Gebieten®
(Tomaszewski 2001: 13, Hervorh. i. O.. Darin kommt ein Wandel im
Raumverstindnis zum Ausdruck, das nicht mehr an , territorialem Besitztum®,
sondern an einem ,,gemeinsamen kulturellen Raum® orientiert ist, wie die
polnische Schriftstellerin und Literaturnobelpreistrigerin Olga Tokarczuk dies
in dem Gesprich Niederschlesien erziblen formuliert hat (Bundesinstitut fur
Kultur und Geschichte der Deutschen im 6stlichen Europa 2021: 11).

Der Ethnologin Gesa Bierwerth zufolge hat kulturelles Erbe

einen identititsstiftenden Charakter und [...] liefert den Menschen Bezugs-
punkte in Raum und Zeit. Kulturerbe kann sowohl dem Alltag entspringen
als auch auBergewohnlich sein. [...] Der Begriff des Erbes impliziert dieses
zeitliche Fortbestehen iiber Generationen hinweg, Dabei handelt es sich kei-
nesfalls um statisch zu erhaltende und zu bewundernde Elemente, sondern
um ein Erbe, das immer wieder neu interpretiert und angenommen wird, also
einem stetigen Wandel unterliegt. (Bierwerth 2014: o. S.)
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Ubertrigt man den Begriff auf literarische Texte, so gilt es, sich bewusst zu ma-
chen, dass es darin nicht primir um materielles Erbe geht, sondern gewisserma-
Ben um mentales Erbe, um ein Gespinst aus Erinnerungen, Bildern und Ge-
schichten, wie es Dora Kapralova formuliert. Es geht um Bezugspunkte zur
Vergangenheit im familidren oder im regionalen Gedichtnis, die sich iber Fli-
chen des Nicht-Wissens und Nicht-Erinnerns spannen.

Wie wird nun literarisch an etwas erinnert, das partiell oder sogar fast voll-
stindig vergessen wurde, aber dennoch noch nicht vergangen ist? Denn die nicht
vergehende Zeit derer, die in vorgenannten Regionen gelebt haben, ist den heute
davon Schreibenden nur mehr lickenhaft zuginglich und muss wie bei einem
Palimpsest, das mehrfach Gberschrieben wurde, freigelegt werden.

Sowohl der zeitliche Abstand als auch die lickenhafte Zuginglichkeit setzen
eine neue Fabulierkunst frei. Es entstehen umfangreiche Generationen- und his-
torische Romane, es entstehen Texte, die zwischen Dokumentation und Fiktion
changieren, etwa (Reise-)reportagen oder an der Familiengeschichte otientierte
(Auto-)biografien. Die nur latente Zuginglichkeit sowie die Mehrschichtigkeit
des Erbes werden dartiber hinaus in audiovisuellen Ausdrucksformen wie Text-
Foto-Collagen und Graphic Novels thematisiert. Die Texte stammen zumeist
aus der Feder jiingerer Autor:innen, die nicht mehr der Erlebnis-, sondern der
zweiten oder hiufig der sogenannten Enkel:ingeneration angehéren und die Er-
innerungen an den Zweiten Weltkrieg, den Holocaust, an Zwangsmigrationen,
aber auch das Leben in der Vor-, Zwischen- und Nachkriegszeit mit stirkerer
Distanz literarisch gestalten kénnen. Im Sinne von Marianne Hirschs Begriff des
Postmemory! bestehen die (driickenden) Erinnerungen zwar fort, es sind jedoch
aufgrund des zeitlichen und generationellen Abstandes nicht mehr die ,eigenen’
Erfahrungen, woraus sich auch Chancen einer multidirektionalen Offnung erge-
ben. In aktuellen literarischen Texten wird das Erbe (einer Ortschaft, einer Fa-
milie, einer Gruppe) daher als geteiltes verstanden: geteilt zwischen den Gene-
rationen, zwischen den Zeiten und zwischen den Kulturen; geteilt sowohl im
Sinne von gemeinsam als auch von getrennt.

Zur Illustration seien kursorisch einige Beispiele angefithrt: Die polnische
Autorin Olga Tokarczuk (geb. 1962) siedelt viele ihrer Erzihltexte in der Region
Niederschlesien an, die zugleich ihr Wohnort ist. Der Glatzer Kessel (Kotlina
Klodzka), Gorbersdorf (Sokotowsko), Breslau (Wroctaw) — all diese Orte und
Landschaften werden in Tokarczuks Texten mit einem Sensorium fir das Anwe-
send-Abwesende beschrieben und in ihren imaginativen Tiefenschichten ausge-
leuchtet, sei es in Taghaus Nachthans (2001, pl. Dom dzienny, dom nocny 1998) oder
ihrem neuesten, im schlesischen Sanatorium Gérbersdorf spielenden Roman

! Siehe die Reflexionen der US-amerikanischen Literaturwissenschaftlerin Marianne Hirsch
zum Phinomen des Postmemory: Hirsch (2012).
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Empusion (2023, Empuzjon 2022). Hier wie dort werden die Zeitebenen durch das
vielstimmige und mehrschichtige Erzihlverfahren aufeinander durchlissig ge-
macht, scheint durch die erzdhlte Zeit in den Zeitromanen das Gewesene, im
historischen Roman Empusion das Kommende hindurch. Ahnliches gilt fiir ihr
opus magnum, Die Jakobsbiicher (2019, pl. Ksiggi Jakubowe 2014), das vom Judentum
in Galizien erzihlt, die jidischen Anteile an der polnischen Geschichte zur Zeit
der ersten Teilung Polens bildkriftig aufzeigt und die spitere Vernichtung der
polnischen Juden stets vor Augen hat.

Die slowenisch-6sterreichische Schriftstellerin Maja Haderlap (geb. 1961)
setzt in ihren Gedichten /anger transit (2014) und ihren Romanen Ewnge/ des Verges-
sens (2011) und Nachtfranen (2023) die noch weitgehend ungeschriebene Erinne-
rungsgeschichte der slowenischen Minderheit Kérntens als eines , kulturellen In-
terferenzraumes* in Szene. Mithilfe eines mehrstimmigen und mehrsprachigen
Erzihlkonzepts setzt sie die Gewalt- und Erinnerungsgeschichte der Region, in
der sie selbst in einer slowenischen Familie aufgewachsen ist, vor allem aus Ge-
schichten und Erinnerungen von Frauen verschiedener Generationen zusam-
men.

Die deutsche Autorin Ulrike Draesner (geb. 1962) macht in ihrer Trilogie
tber Flucht und Vertreibung historisch Belastendes und dessen Nachwirkungen
bis in die Gegenwart zum Gegenstand ihres Schreibens. Draesners Figuren sind
deutscher oder polnischer Herkunft, ja einige Figuren changieren zwischen bei-
den Identititen. Ihre Romane Sieben Spriinge vom Rand der Welt (2014) und Die
Verwandelten (2023) wenden sich aus verschiedenen Perspektiven und in unter-
schiedlichen Stillagen der deutsch-polnischen Kriegs- und Nachkriegszeit in
Schlesien, vor allem in Breslau (Wroctaw), und in Westdeutschland zu, u. a. mit-
tels Figuren, die das Gepick dieser Zeiten, auch wenn sie diese nicht selbst erlebt
haben, noch immer mit sich tragen.

Die russische Autorin tatarischer Herkunft Gusel Jachina (geb. 1977) erzihlt
in ihren historischen Romanen Swulegjka dffunet die Augen (2018, russ. Zulejka otkry-
vaet glaza 2015) und Wolgakinder (2019, russ. Deti moi 2018) von den Jahren der
frithen Sowjetunion aus dem Blickwinkel der tatarischen sowie der wolgadeut-
schen Minderheit und stellt diese Erfahrungswelten, einschlieBlich ihrer Trau-
mata, dem staatlichen Beschweigen der sowjetischen Gewaltgeschichte entge-
gen.3 Die ukrainisch-deutschen bzw. ukrainisch-Osterreichischen Autorinnen
Katja Petrowskaja und Tanja Maljartschuk machen sich in ihren Erzihltexten
Vielleicht Esther (2014) und Der Blauwal der Erinnerung (2019, ukt. Zabuttia 2016)

2 Der Begriff wurde von der Slowakistin Ute Rassloff in Hinblick auf Regionen im &stlichen
Europa geprigt; er lieBBe sich aber grundsitzlich auch auf andere Regionen anwenden, die
sich historisch durch kulturelle Uberlagerungen auszeichnen. Siehe Rassloff (2013: 15).

3 Siche zu Gusel Jachina und Olga Tokarczuk den Aufsatz Pasewalck (2023).
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auf die Suche nach den Spuren der eigenen Familien- bzw. Herkunftsgeschichte,
die in beiden Fillen gerade auch das staatlich verordnete Vergessen zu Sowjet-
zeiten einbezieht.

Es lieBen sich noch viele weitere Autor:innen hinzufiigen, zumal aus der
polnischen,4 aber auch aus der tschechischen® und der deutschsprachigen
Literatur.® Weiterfiihrende Uberlegungen zum Sujet und zur Poetologie des
geteilten Erbes in der Literatur der Gegenwart sowie beispielhafte Analysen
finden sich in dem Buch Shared Heritage — Gemeinsames Erbe. Kulturelle
Interferenzriume im ostlichen Europa als Sujet der Gegenwartsliteratur (hrsg, v.
Pasewalck 2023a). Der Band geht zuriick auf die gleichnamige Tagung im
Herbst 2020, die im Rahmen einer Veranstaltungsreihe (Lesungen und
Gespriche mit Autor:innen) im Kulturprogramm der EU-Ratsprisidentschaft
Deutschlands vom Bundesinstitut fir Kultur und Geschichte des 6stlichen
Europa (BKGE) vorbereitet wurde.”

2. GETEILTES ERBE IM KONTEXT DES KULTURELLEN LERNENS UND ALS
THEMA DES (FREMDSPRACHLICHEN) LITERATURUNTERRICHTS

In welchen Lehr- und Lernzusammenhingen lisst sich das Thema ,,Geteiltes
Erbe® behandeln? Wo kann es gut in den Unterricht eingebracht werden? In
erster Linie ist an den fremdsprachlichen Kontext zu denken wie etwa an germa-
nistische Seminare oder auch an kultur- respektive literaturdidaktische Fortbil-
dungen in mittel(ost)europiischen Lindern wie Polen, Tschechien, der Slowakei,

* Weitere Autoriinnen wiren hier Joanna Bator (geb. 1968), Stefan Chwin (geb. 1949), Pawel
Huelle (1957-2023), Artur Liskowacki (geb. 1956), Tomasz Rézycki (geb. 1970) und Szcze-
pan Twardoch (geb. 1979).

Zu nennen wiren hier etwa die Autor:innen Radka Denemarkova (geb. 1968), Radek Frid-
rich (geb. 1968), Dora Kapralova (geb. 1975), Marek Toman (geb. 1968) und Katefina
Tuckova (geb. 1980).

Spannend ist hier etwa die rumaniendeutsche Literatur mit Autor:innen wie Herta Miiller,
Iris Wolff, Thomas Perle, Catalin Dorian Florescu, Nadine Schneider und anderen. Erwih-
nung finden musste auch die Literatur aus siidosteuropiischen Regionen wie etwa aus den
Balkanlindern und Ungarn.

Zu Gast bei der Veranstaltungsreihe waren Joseph Zoderer, Catalin Dorian Florescu,
Sabrina Janesch, Dora Kapralovd, Marek Toman, Meelis Friedenthal, Ivna Zic, Maja
Haderlap, Katefina Tuckova, Slobodan Snajder, Gusel Jachina, Noémi Kiss, Katharina
Raabe und Thomas Perle. Siche die Broschtre Shared Heritage 2021. Im Anschluss an
die Veranstaltungsreihe fanden zwei Gespriche mit Olga Tokarczuk statt, die ebenfalls
in Broschiren des Bundesinstituts fir Kultur und Geschichte der Deutschen im
Ostlichen Europa (BKGE) dokumentiert sind, Shared Heritage (2022) und Shared Heritage
(2023).
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der Ukraine.® Uberdies bietet sich das Thema fiir Seminare zur Literatur- und
Kulturdidaktik im Bachelor- und Masterstudiengingen fiir Deutsch als Fremd-
sprache an, wo es stirker noch als in den vorgenannten Kontexten mit Fragen
des kulturellen Lernens im Ausland, insbesondere im 6stlichen Europa, ver-
kntipft werden konnte.

2.1 Extkurs: Geteiltes Erbe im Kontext des kulturellen 1 ernens

Das Thema ,,geteiltes Erbe® bettet sich in einen aktuellen Ansatz des kulturellen
Lernens im Bereich Deutsch als Fremdsprache ein, der sich im letzten Jahrzehnt
entwickelt hat. Wihrend im Bereich Deutsch als Fremdsprache Landeskunde
lange vorzugsweise anhand aktueller DACH-Themen vermittelt wurde (und wird)
und wihrend die interkulturelle sowie transkulturelle Methode vor allem die Pers-
pektive der Lernenden einbezog, wurde im letzten Jahrzehnt der Fokus stirker auf
Themen des kulturellen Lernens in den jeweiligen Lindern vor Ort gelegt. Nun
ging es etwa darum, Erinnerungsorte in Polen mit Bezug zur deutschen Ge-
schichte zu thematisieren (vgl. Badstibner-Kizik/Hille 2015) oder Spuren deut-
scher Kultur im Stadtbild von Brno (Briinn) zu suchen (vgl. Janikova 2018).

Der Begriff des geteilten Erbes wird hier bisher — soweit ich sehe — noch nicht
verwendet, obgleich er sehr gut an Uberlegungen zum ,.kulturelle[n] Lernen in
(historisch) plurikulturellen Regionen® anknupft, wonach die Lernenden ,,so-
wohl fiir ihren kulturellen Standort als auch fur die Vielschichtigkeit und Hete-
rogenitit ihrer Kultur sensibilisiert werden sollen (Pasewalck/Neidlinger
2018a). Hierbei kann beispielsweise direkt mit dem im (Stadt-)raum Vorfindli-
chen sowie iiber Recherche und Museumsbesuche mit historischen Stadtplinen,
historischen Fotografien und evtl. auch mit Objekten der materiellen Kultur ge-
arbeitet werden, mit Spuren deutscher Kultur- und Alltagsgeschichte vor Ort.
Am Beispiel der ,,dreifach beschriftete[n] Stadt Tartu/Dorpat/Jutjew* konnte

8 Doch auch in erstsprachlichen Zusammenhingen kann das Sujet literaturdidaktisch pro-
duktiv gemacht werden, etwa in Lehrveranstaltungen der Komparatistik und allgemeinen
Literaturwissenschaft oder in Seminaren, die fiir Studierende verschiedener Philologien,
vor allem der Germanistik, aber etwa auch der Slawistik, zuginglich sind. Zum Themenfeld
wHLiteratur des geteilten Erbes® habe ich in den letzten Jahren mehrere Masterseminare in
der Oldenburger Germanistik angeboten: ,,Kulturelle Interferenzriume im 6stlichen Eu-
ropa als Sujet der deutschsprachigen Gegenwartsliteratur® (SoSe 2020), ,,Der Generatio-
nenroman in der aktuellen deutschsprachigen Literatur® (SoSe 2021), ,,Postmemoriale Ge-
genwartsliteratur® (WiSe 2023/24). Zum Textkorpus gehorten dabei u. a. auch iibersetzte
Texte (aus der polnischen, ukrainischen und russischen Literatur). Die Texte und Frage-
stellungen haben bei den Studierenden groen Anklang gefunden (nicht zuletzt da sie mit-
unter an die eigene Familiengeschichte, an die Generation vor allem ihrer UrgroBeltern und
GroBeltern, ankniipfen konnten) und die Relevanz des Themas, gerade auch fiir die jingere
Generation, bestitigt.
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dies von mir und Dieter Neidlinger aufgezeigt werden (ebd.: 57—64); zahlreiche
weitere Beispiele fiir eine didaktische Umsetzung finden sich in Camilla
Badstiibner-Kiziks und Veéra Janikovas Band zu Linguistic Landscapes und Fremd-
sprachendidakti (Badstubner-Kizik/Janikova 2018) sowie in Heiko Martens und
Maris Saagpakks Buch zu Linguistic Landscapes und Spot German an der Schnittstelle
von Sprachwissenschaft und Deutschdidaktik (Marten/Saagpakk 2017). Auch die
Uberlegungen zum Terminus des Palimpsests ,,als ambivalente[m] Begriff fiir
Kulturverflechtung®, der von mir und Dieter Neidlinger in die Kulturdidaktik
eingebracht wurde (Pasewalck/Neidlinger 2018a: 55f£., hier 55 und Pasewalck/
Neidlinger 2018b), sind anschlussfahig:

Der Palimpsest-Begriff wird gerade aufgrund [seiner] dynamischen Begriffs-
entwicklung auf kulturelle Interferenzriume anwendbar, da in diesen oft
nicht zu kliren ist, ob Kulturen miteinander konkurrieren oder einander be-
fruchten. Ob eine Kultur die andere fortschreibt oder uUberschreibt, ist
manchmal lediglich eine Frage der Perspektive. [...] Der Begriff ,Palimpsest
eignet sich [...] nicht allein dafiir, die Konkurrenzen um begrenzten
(Stadt)raum bzw. (Speicher-)platz und kulturelle Verdringung auszudriicken,
sondern dariiber hinaus auch dafiir, kulturelle Interdependenzen zu erfassen.
(Pasewalck/Neidlinger 2018a: 56f.)

An dieser Stelle verbindet sich das Konzept des geteilten Erbes direkt mit dem
des Palimpsests und wird als dessen Weiterentwicklung im Sinne des doing culture
resp. doing memory erkennbar. Wihrend der Palimpsest-Begriff einen konkreten
Ort als einen von Uber- und Weiterschreibungen geprigten charakterisiert, zielt
die Rede von einem geteilten Erbe, mit dem Kunsthistoriker Andrzej Tomas-
zewski gesprochen, auf ,,verbindende Elemente [...] fiir deren Erhalt man ge-
meinsam Sorge trigt™ (Tomaszewski 2004: 22). Er zielt mithin auf ein dynami-
sches Kulturverstindnis, konkret auf die Verantwortung fiir einen konkreten
Ort, dessen Geschichte(n), Objekte und Erinnerungen tiber Zeiten, Generatio-
nen und auch tber Kulturen hinweg. Ambivalent, ja mehrdeutig ist auch der
Begriff des geteilten Erbes, insofern er Trennendes, Konflikte, unterschiedliche
Erinnerungen, und zum anderen Verbindendes, Interdependenzen und Ge-
meinsamkeiten umfasst.

Fir kultur- und literaturdidaktische Zusammenhinge des Faches Deutsch als
Fremdsprache ist das Konzept auch deshalb empfehlenswert, da es sowohl Aspekte
des kulturellen Erbes und damit der Alltagskultur, der Architektur und der Denk-
malkultur umfasst als auch literarische Texte, in denen Bezugspunkte der eigenen
Herkunftsregion oder des eigenen Wohnortes aufgesucht bzw. gesucht werden.

In einem Seminar in der polnischen, tschechischen, ungarischen, und unter
etwas anderen Vorzeichen durchaus auch der ukrainischen Germanistik lieBe
sich produktiv mit diesem Konzept arbeiten, da sich viele literarische Texte in
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der Erstsprache der Studierenden hierzu finden, aber auch zahlreiche in der
Fremdsprache Deutsch — und da sich, je nach Standort, viele Spuren deutscher
(Alltags-)kultur im Stadtraum finden oder in Museen recherchieren lassen.

2.2 Geteiltes Erbe als Thema des (fremdsprachlichen) Literaturunterrichts. Didaktische
Uberlegungen am Beispiel von Katja Petrowskaja und Olga Tokarczuk

Anhand von zwei Textauszligen seien nun noch einige konkrete Fragestellungen
zu einer Textarbeit entwickelt. Es handelt sich um Ausziige aus Texten von Katja
Petrowskaja und Olga Tokarczuk. Petrowskajas Prosaskizzen aus 1 7elleicht Esther
(2014) eignen sich gut fir fremdsprachliche Lehr- und Lernkontexte, da die Au-
torin selbst Deutsch als Fremdsprache gelernt hat und ihre Texte voller Sprach-
spiele und Sprachreflexionen sind. In Polen und anderen slawischsprachigen
Lindern kénnte der Textauszug aus einem von Tokarczuks Essays in der Origi-
nalsprache mit einbezogen werden.

In den Textausztgen geht es um das jiidische Erbe im Sstlichen Europa, kon-
kret in Polen, bzw. um das ,,Verschwinden einer Welt“ (Tokarczuk 2021: 1806).
Es geht darum, fiir diesen Verlust und dafir, was er fir die nachfolgenden Ge-
nerationen bedeutet, sprachliche Bilder zu finden. Katja Petrowskaja hat mit
Vielleicht Esther Geschichten verbffentlicht, die die Suche nach der eigenen ji-
disch-ukrainisch-sowjetischen Herkunft in Form einer Reise von Betlin an ver-
schiedene Orte im Sstlichen Europa nachzeichnen. Das schreibende und reflek-
tierende Ich begibt sich auf eine Suche nach (vergessenen, nicht tradierten)
Orten der Familie und sicht sich dabei mit dem Ausgeldschtsein von Erinnerun-
gen konfrontiert. Die Suche fiihrt nach Warschau, Kiew (Kyjiv, Kiev), nach Babij
Jar, einem Ort des Massakers an Juden in der Ukraine, und zur KZ-Gedenkstitte
Mauthausen, in die eigene Kindheit und in die Lebensgeschichte der Verwand-
ten. Olga Tokarczuk reflektiert in ihrem Essay Zur Psychologie der literarischen Er-
schaffung der Welt. Wie die Jakobsbiicher entstanden (2021) (pl. Psychologia literackiego
stwarania Swiata. Jak powstaly Ksiggi Jakubowe, 2020) iber die Entstehungsbedin-
gungen und die Inspirationen fiir ihren Roman, der sich am Leitfaden einer um-
strittenen historischen Figur, des judischen Hiretikers Jakob Frank, dem judi-
schen Erbe im Polen der Aufkldrungszeit und dessen Nachwirkungen bis in die
Gegenwart zuwendet. Der Roman wurde in Polen breit rezipiert und dabei als

eine Erzdhlung gelesen, die die polnische Geschichte gegen den Strich biirs-
tet. [...] ,Die Jakobsbiicher® wurden als Darstellung einer Historie verstanden
und gelesen, die das national ausgerichtete Narrativ unterlduft. Ein national
ausgerichtetes Narrativ, das zum Beispiel die Geschichte der Minderheiten
marginalisiert bzw. ganz unter den Tisch fallen ldsst. (Bundesinstitut fur Kul-
tur und Geschichte der Deutschen im 6stlichen Europa 2022: 11)
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Textauszug 1
Petrowskaja

Mogendovid

Auf meiner Polenreise im Jaht 1989 kam ich auch nach Warschau, der Stadt,
in der im Jahr 1905 meine GroBmutter Rosa geboren wurde, damals gehorte
Polen noch zu Russland.

Alles roch anders. Ich flanierte in der wiederaufgebauten Altstadt, ging in
jede Kirche, flanierte im Park. Dann streifte ich durch die langgezogenen
neuen Strallen mit den hellgrauen und gesichtslosen Hochhiusern, die vor-
sintflutlichen Wesen mit leeren Augenhdéhlen glichen. Das alte Warszawa gab
es nicht mehr. Irgendwo am Ende einer dieser langen Strallen sah ich alte,
halbzerstorte Hiuser. Sie standen dort wie aufgeschlagene Biicher, nackt, das
Innere nach aulen gewendet, dem Himmel zu und den Menschen, und froren
in der Sonne. Sie waren zum grof3en Teil demoliert, nur Buchriicken und Ein-
band standen noch, der Inhalt war herausgerissen. Auf dem Vorsatz Spuren
fremden Lebens, eine verkehrte Intimitit, bunte kleine Quadrate aus Schlaf-
zimmern, Wohnzimmern und Kichen, unterschiedliche Tapeten, durchweg
mit irgendwelchen Schriften bemalt, die ich zu entziffern begann, je mehr ich
verstand, desto langsamer, bis ich begriff, dass sie mit unzihligen Hetzparo-
len beschriftet waren gegen diejenigen, die es hier nicht mehr gab. [...]

Mein Blick tastete sich weiter durch die Flucht der nichtexistierenden Zim-
mer, ohne dass ich verstand, warum ich die Schindungen so lange betrach-
tete, warum ich diese klaffende Nacktheit anstarrte, als schliige in einem son-
nigen Park plétzlich ein Exhibitionist seinen Mantel auf, und nirgendwo gibe
es Zuflucht vor dieser ungewollten Begegnung, Und wie hitte ich die Augen
abwenden kénnen und wohin, in dieser einst jiidischsten Stadt Europas? [...]

So schweifte ich in der Stadt mit ihrer neu aufgebauten Geschichte umher
und kaufte mir nicht weit vom Chopin-Denkmal eine Schallplatte, aus purer
Uberraschung. Auf dem Umschlag prangte ein Mogendovid, ein Davidstern.
Das Wort Mogendovid fiir den sechszackigen Stern hatte ich vor kurzem zum
ersten Mal gehort [...]

Zuriick in Kiew, legte ich die Schallplatte auf, und meine Grofimutter,
die ihr ganzes Leben lang mit leichtem polnischem Akzent sprach [...]
meine GroBmutter, die, solange ich mich erinnern konnte und auch
solange, wie meine Mutter sich erinnern konnte, niemals ein Wort auf
Jiddisch gesagt hatte, begann auf einmal, ibermiitige Lieder in einem
obdachlosen Moll zu singen [...] und ich hérte ihr mit der gleichen
Ungldubigkeit zu, wie ich den Mogendovid auf der Schallplatte ertastet
hatte. (Petrowskaja 2014: 74-76)
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Textauszug 2
Tokarczuk

Wie die Jakobsbiicher entstanden

Als mir bewusst wurde, dass eine der Folgen des Zweiten Weltkriegs das Ver-
schwinden einer Welt war, beschiftigte mich das sehr. [...] Die Entdeckung
des judischen Unterfutters im eigenen Leben, das Zurtickklappen einer Tep-
pichecke, um dann zu sehen, dass auf der Unterseite Zwillingsformen der
Webmuster zu finden sind, ein wenig anders, ein wenig abgewandelt, mitunter
nicht zu entziffern, mitunter entgegengesetzt verlaufend, was das Muster an
der Oberfliche schirfer hervortreten lisst — fir mich ein prigendes Erlebnis,
das zur Erkenntnis wurde. [...].

Indem ich mir vor Augen fiihrte, dass die jidische Welt in demselben
Raum existiert hatte, an denselben Flussen, in den Stralen derselben Klein-
stddte, entdeckte ich, dass das Vergangene noch immer real sein, noch immer
seine Wirkung austiben konnte, auch wenn es keinen Bestand mehr hatte.

Es war keine Begegnung mit der Vergangenheit, wie sie die Nostalgie
mitunter hervorbringt. Die Nostalgie ist von sanfter Art, sie kann uns
sdttigen, wie eine sdmige, aromatische Sofle [...]. Ich aber hatte einen
leeren Teller vor mir.

Es war eine Welt des Mangels, eine Liicke war in das Ganze gerissen, wir
konnten die Botschaft der Vergangenheit nicht mehr lesen, und mit diesem
Defizit, dieser Beeintrachtigung wiirden wir fiir immer leben miissen.

Wihrend meines Studiums, das ich in Warschau absolvierte, verstirkte sich
das Gefiihl, wurde immer empfindlicher sptrbar. Ich wohnte in einem Stu-
dentenwohnheim in der Zamenhofstraf3e, auf dem Gebiet des ehemaligen
Ghettos. In einem Bombentrichter also, in den Ruinen einer nicht mehr exis-
tierenden Welt, in einem Haus, von dem nur die Umrisse auf dem Boden
verblieben waren. [...]

Moglicherweise hatte es mit meiner Biographie zu tun, mit der Tatsache,
dass ich in Niederschlesien geboren wurde und, wie viele Niederschlesier, die
Geschichte anders wahrgenommen habe, da sie mir nicht im ,polnischen Po-
len® vermittelt worden war. (Tokarczuk 2021: 186—189)

Frageperspektiven und Aufgabenstellungen kénnen sein:

— Bereiten Sie eine Folie mit folgenden Begriffen vor: vergessenes Erbe, eige-
nes Erbe, umstrittenes Erbe, geteiltes Erbe, schwieriges Erbe, geraubtes
Erbe, fremdes Erbe, verdringtes Erbe, gemeinsames Erbe. Was assoziieren
die Lernenden mit diesen Begriffen? Welche Beispiele fallen ihnen jeweils
ein?
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— Fragen Sie die Lernenden: Wie wiirden Sie den Begriff ,,Geteiltes Erbe® in
Thre Erstsprache(n) bzw. in andere Sprachen iibersetzen?

— Welches Verhiltnis zum (Wohn-)Raum fillt in beiden Texten auf?

— Welche Metaphern finden Katja Petrowskaja und Olga Tokarczuk fiir das
,» Verschwinden einer Welt“? Denken Sie in Partnerarbeit tiber zwei ausge-
wihlte Metaphern niher nach (Petrowskaja: gesichtslose Hochhiuser, halb-
zerstorte Hauser wie aufgeschlagene Biicher, die Flucht der nichtexistieren-
den Zimmer, obdachloses Moll; Tokarczuk: judisches Unterfutter im eigenen
Leben, leerer Teller).

— Was bedeutet dieser Verlust fiir die Schreibenden? Inwiefern spricht das Ver-
lorene dennoch aus den Bildern im Text? Welche Auswirkungen hat es auf die
Schreibende?

3. SCHLUSS

Das Konzept des geteilten Erbes ist in der Literatur in slawischen Sprachen und
in deutscher Sprache seit den 2000er Jahren produktiv und manifestiert, dass
sich gerade auch jiingere Autor:innen mit der (Kultur-)geschichte ihrer Wohn-
orte bzw. ihrer Herkunftsregionen literarisch auseinandersetzen und sich dabei
gerade auch mit dem Verlust, dem Vergessen und dem Ausgel6schten schrei-
bend konfrontieren. Gerade auch im Bereich des kulturellen Lernens und in der
Literaturdidaktik Deutsch als Fremdsprache kann es lohnend sein, literarische
shared heritage-Texte zu behandeln und Lernende dabei fiir die Vielschichtigkeit
und Heterogenitit von Kultur zu sensibilisieren. Sprachliches, kulturelles und
literarisches Lernen kénnen dabei Hand in Hand gehen.
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