LITERATUR - MEDIEN - DIDAKTIK

Literarasthetisches Lernen
auflerhalb des Klassenzimmers

Interdisziplindre Perspektiven

Sebastian Bernhardt (Hg.)

FF Frank & Timme




Sebastian Bernhardt (Hg.)
Literardsthetisches Lernen auflerhalb des Klassenzimmers



Sebastian Bernhardt (Hg.)
Literatur - Medien - Didaktik
Band 13



Sebastian Bernhardt (Hg.)

Literarasthetisches Lernen
auflerhalb des Klassenzimmers

Interdisziplindre Perspektiven

FF Frank & Timme

Verlag fiir wissenschalftliche Literatur



Umschlagabbildung unter Verwendung einer Abbildung von © Pannee - stock.adobe.com

Finanziert mit Mitteln der Universitat Miinster, Fachbereich 09,
Germanistisches Institut, Abteilung fir Literatur- und Mediendidaktik,
Arbeitsbereich Prof. Dr. Sebastian Bernhardt.

Die Beitriige haben eine intensive Qualitdtspriifung und mehrere inhaltliche
wie formale Uberarbeitungsschleifen durch den Herausgeber des Bandes
und der Reihe erfahren.

CC-BY-ND-NC

ISBN 978-3-7329-1040-3

ISBN Open Access 978-3-7329-8886-0
ISSN 2749-5620
DO0I110.26530/20.500.12657/104132

Frank & Timme GmbH Verlag fiir wissenschaftliche Literatur
Berlin 2025.

Herstellung durch Frank & Timme GmbH
Wittelsbacherstrafle 27a, 10707 Berlin

info@frank-timme.de

www.frank-timme.de



Inhaltsverzeichnis

SEBASTIAN BERNHARDT

Literardsthetisches Lernen -

Spannungsfelder der Literaturvermittlung

und Perspektiven fiir dsthetische Erfahrungen ...................c.c........ 9

A DIE LITERATURVERMITTLUNG OFFNEN -
INSTITUTIONEN UND INFORMELLE LERNKONTEXTE

CARLO BRUNE

Funktionen und Formen extracurricularer
Literaturvermittlung in Lesekreisen -
Das Projekt Literatur - Gemeinsam - Lesen

an der PH LUdWiIgSDUIg ..o 51
INES HEISER

Enemies to lovers und Bookboyfriends -

Literardsthetische Praxis auf Social Media? ..........ccccceuvururrrurunnnnee. 73

ANETTE SOSNA

Romantik revisited - Literaturgeschichte im Dialog.

Ein Kooperationsprojekt zur Epoche der Romantik

im Unterricht und an auflerschulischen Lernorten ......................... 93

JULIA SIWEK

Historisches, sprachliches und literarisches Lernen

in Mittelalterausstellungen und im Klassenzimmer -

Prasentation eines ,Digitalen Materialkoffers

zu hofischen Lebensformen im Mittelalter” ..........cccoeeeereeneeveenenne 113

© Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur 5



KIRSTEN KUMSCHLIES

Pippi Langstrumpf, Nils Holgersson und der Griiffelo -

Studierende gestalten Kinderliteratur-Mitmachstationen

in der Stadtbiicherei Trier ... 133

JANA MIKOTA
Die Siegener Kinder- und Jugendbuchbiennale -
Biicher ausstellen und prasentieren ...........occecevcerreecennrrccrrseensnennns 155

PAUL BRAUTIGAM
Konfliktorientierung, Hegemoniekritik und
literarische Europabildung im auflerschulischen Lernraum .......... 165

B (LITERAR-)ASTHETISCHE ERFAHRUNGEN
AUSSERHALB KLASSISCHER LERNRAUME

DILARA DEMIRDOGEN /CHRISTIAN HOIB

Literarische Spaziergiange

zu deutsch-jiidischer Literatur in Kéln -

Didaktische Perspektiven auf dsthetische Erfahrung,

historisches Lernen und Erinnerungskultur

im 6ffentlichen Raum ...t 193

MARC GROHALL

Literarasthetisches Lernen

anhand der Wissenstopografie der Weimarer Klassik -

Uberlegungen zu Klassenfahrten

mit 5. und 6. Klassen nach Weimar ..........ccocevcevvrecvvrrcninnscncennunnee 215

SHAIMAA AHMED ELSAGHIR TAWFIK

Die Rolle der ausliandischen Studienreisen

als auferuniversitire Orte fiir den

universitdaren DaF-Literaturunterricht .........ccccovevvervenveeveereecrennn. 237

6 © Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur



MICHAEL HOFMANN

Literarasthetische Erfahrung und Hegemoniekritik

im Pergamonmuseum - Begegnungen mit einem

antiken Kunstwerk im Kontext von Peter Weiss’

Asthetik des Widerstands (1975-1981) ..........ccceeverererrererrerererrerensesene 259

PHILIPP KAMPS
Zwischen Zeichen und Prisenz - Asthetische Erfahrung
als Bildungspotenzial der Theaterauffiihrung ..................c..c........ 281

JENNIFER WITTE

Synergien literarischen und geografischen Lernens

im Moor - Férderung dsthetischer Wahrnehmung

mit Drostes Der Knabe im Moor (1841) ............coeerereerereeeererensererennne 301

JOHANNA TONSING
Der Zoo als Stitte der Tier-Mensch Aushandlung -

Eine kulturwissenschaftlich viel diskutierte Institution
und ihre dsthetischen Erfahrungen ............cvuvvncnnnnccncnnnnes 329

Beitragerinnen ... 349

© Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur 7






SEBASTIAN BERNHARDT
Literarasthetisches Lernen

Spannungsfelder der Literaturvermittlung
und Perspektiven fiir 4sthetische Erfahrungen

Abstract

Ein Spannungsfeld der schulischen Literaturvermittlung, das die Literatur- und Me-
diendidaktik in verstirktem Maf3e seit der kompetenzorientierten Wende der 2000er
Jahre umtreibt, besteht in der Konfrontation des Gegenstands Literatur/literarasthe-
tisches Medium mit den operationalisierbaren Kompetenzzielen des Unterrichts. Im
Rahmen des Unterrichts sollen pragmatisch ausgerichtete Fertigkeiten gefordert und
Problemldsestrategien vermittelt werden, wobei die Frage offenbleibt, wie diese Vorga-
ben zu literarischen Gegenstinden und dsthetischen Erfahrungen passen. Gerade im
Umgang mit literardsthetischen Gegenstidnden erscheint es als elementar, Raum fiir
nicht taxierbare Zuginge zu lassen. Allerdings kann sich der institutionalisierte Kontext
der Literaturvermittlung nicht génzlich der schulischen Verwertungslogik entziehen.
Auflerschulische informelle Literaturbegegnungen konnen helfen, asthetische Erfah-
rungen zu ermoglichen und so andere Wahrnehmungsmodi bieten als der Unterricht.

Dieser einleitende Beitrag macht es sich zur Aufgabe, das Problemfeld zu umrei-
fen und zur Einfithrung in den Sammelband die Diskurslinien nachzuzeichnen, um
Anschlussfihigkeiten zwischen Literaturbegegnungen und auflerschulischem Lernen

herauszuarbeiten.

Keywords: Literaristhetische Kompetenz; dsthetische Erfahrung; Spannungsfelder der

Literaturvermittlung; auferschulisches Lernen; informelle Literaturbegegnung
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Sebastian Bernhardt

Dieser Sammelband geht auf eine Tagung zuriick, die vom 10.3.-13.3.2025
an der Universitit Miinster stattfand und den Titel Literardsthetisches Lernen
aufSerhalb des Klassenzimmers — interdisziplindre Perspektiven trug. Ziel der
Tagung war es, Konzeptualisierungen fiir literarasthetisches Lernen in un-
terschiedlichen auflerschulischen, mehr oder weniger informellen Kontexten
und an unterschiedlichen (Lern-)Orten zu entwickeln. Aufgrund der grofien
thematischen Bandbreite der Tagungsvortrége entstanden zwei Tagungsbénde.
Der vorliegende Sammelband beschiftigt sich mit unterschiedlichen Formen
literarédsthetischer Erfahrungen in auferschulischen/informellen Kontexten.
Der andere Band beschaftigt sich mit den Spezifika von Literaturausstellungen
in Hinblick auf die Ermdglichung literarésthetischer Erfahrungen.

Die Frage nach den Moglichkeiten literarasthetischen Lernens auflerhalb
des Klassenzimmers erweist sich als ausgesprochen voraussetzungsreich. Sie
ist eng verwoben mit der Frage danach, was literarasthetisches Lernen sein
sollte, was die Lektiire literarischer Texte bzw. die Rezeption &sthetischer Ge-
genstdnde ausmacht und in welchem Verhiltnis dsthetische Erfahrungen zum
Kontext des Lernens stehen konnen.

In diesem Beitrag werde ich zundchst die Herausforderungen des insti-
tutionellen Umgangs mit literardsthetischen Gegenstinden und dsthetischen
Erfahrungen herausarbeiten. Dabei werde ich die Diskurslinien nachzeichnen,
die die stetige Gefahr einer Domestizierung der Asthetik perspektivieren, auf
der anderen Seite aber auch zeigen, dass die Vermittlung von Strategien, Fer-
tigkeiten und auch von Wissen Hilfestellungen zur Erméglichung asthetischer
Erfahrungen bieten kann. Aufbauend auf der Beobachtung, dass die Schule
Zugange zu Literatur und dsthetischen Gegenstdnden ermdglichen, aber im
Zuge dieser strategieorientierten Férderungen nicht die ganze Breite der dsthe-
tischen Erfahrungen abdecken kann, werde ich dann zur Idee informeller oder
non-formeller Begegnungen auflerhalb der Schule iiberleiten. Die Grundthese
besteht darin, dass sich schulische Vermittlung und auflerschulische Begeg-
nungen gegenseitig stiitzen, ergédnzen, bereichern und jeweils unterschiedliche
Zuginge zur nicht nur pragmatischen Begegnung mit asthetischen Gegenstan-
den ermdglichen.

10 © Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur



Literaradsthetisches Lernen

1  Literaturvermittlung
in Zeiten der Kompetenzorientierung

Im Zeichen der Erfahrungen durch die PISA-Studie 2000 fand eine Verin-
derung des deutschen Bildungswesens statt. Die Klieme-Expertise forderte,
dass der Schule die Aufgabe zukommen solle, Schiiler:innen mit Kompeten-
zen auszustatten (vgl. Klieme et al. 2003). Unter Kompetenzen, so erlautert
Bremerich-Vos, sind erlernbare Fahigkeiten und Fertigkeiten zu verstehen,
bestimmten situativen Anforderungen zu begegnen und Probleme 16sen zu
kénnen (vgl. Bremerich-Vos 2009: 14). Es sollen also nicht Wissensbestidnde
gelehrt, sondern pragmatische Fertigkeiten eingeiibt werden. Entsprechend
geht es darum, die Schiiler:innen darauf vorzubereiten, immer wieder eigen-
standig auf kognitive oder direkt handlungsbezogene Strategien zuriickzugrei-
fen, um eine Situation erfolgreich zu bewiltigen. Eine besondere Herausfor-
derung sieht schon Bremerich-Vos darin, dass zu den Kompetenzen auch die
Motivation und das Aufrechterhalten dieser Motivation iiber einen lingeren
Zeitraum zahlen (vgl. ebd.).

11 Literardsthetisches Lernen und literarische Kompetenz

Der Literaturunterricht hat im Zeichen dieser Entwicklungen die Aufgabe,
operationalisier- und evaluierbare Kompetenzen im Umgang mit literarasthe-
tischen Gegenstidnden zu vermitteln.' Im Kontext der schulischen Literatur-
vermittlung bildete sich als Reaktion auf die mit der kompetenzorientierten
Wende einhergehenden neuen Anforderungen und die gesellschaftlichen De-
batten das Konzept literarisches Lernen mit dem Ziel des Erwerbs literarischer
Kompetenz(en) heraus (vgl. als Uberblick Spinner 2020; Maiwald 2022; vgl.

1 Auch wenn oftmals vom Umgang mit Literatur oder auch mit Texten die Rede ist, umfassen
literarésthetische (Lern-)Prozesse auch andere mediale Gegenstinde wie Filme, Horspiele,
Bilderbiicher oder auch interaktive Medien. So legt die Literaturdidaktik einen erweiterten
Textbegriff an (vgl. dazu Schilcher/Pissarek 2018: 16; vgl. auch Maiwald 2010), der nicht auf
gedruckte Texte beschrankt ist. Im Folgenden sind also unter dem Begriff Literatur grund-
sétzlich auch dsthetische bzw. geschichtenerzihlende Medien oder entsprechende Symmedien
zu subsummieren.

© Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur 11
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schon Biiker 2002). Literarisches Lernen stellt Prozesse dar, die Individuen zur
angemessenen Rezeption fiktionaler dsthetischer Texte befdhigen (vgl. Mai-
wald 2022: 1). Es geht also nicht um pragmatische, informationsiibermittelnde
Texte und Medien, sondern um Texte und Medien ohne Wahrhaftigkeitsan-
spruch, die auf eine spezifische Weise mit vertrauten Mustern brechen und
beispielsweise mit Sprache spielen, vertraute Wahrnehmungsmuster irritie-
ren und in diesem Sinne zu dsthetischen Wahrnehmungen einladen. Es ist
abzugrenzen vom Lesenlernen, weil es nicht um rein prozessuale Schritte der
Verarbeitung schriftlicher Zeichen geht und auch nicht an den gedruckten Text
gebunden ist, sondern um die Auspragung des Bewusstseins fiir die Besonder-
heiten fiktional-dsthetischer Gegenstande (vgl. Spinner 2006: 6). Biiker betont
in einer frithen Definition, dass zum literarischen Lernen auch die Férderung
der Genussfahigkeit sowie der Erwerb von Einstellungen zur angemessen-
dsthetischen Rezeption zdhle und es entsprechend nicht nur um pragmatische
Handlungen geht (vgl. Biiker 2002: 121). Ich fasse an anderer Stelle zusammen,
dass es sich beim literarasthetischen Lernen um den Erwerb eines Biindels von
Fertigkeiten handelt, mit denen eine Sensibilisierung fiir die jeweilige Eigen-
gesetzlichkeit des Textes oder medialen Gegenstandes herbeigefiihrt werden
kann (vgl. Bernhardt 2023a: 285). Das bedeutet nicht, dass zugrundeliegende
Konzepte wie Fiktionalitat, Narratologie, unzuverlassiges Erzdhlen oder Figu-
renkonzepte terminologisch-konzeptionell eingefiihrt und behandelt werden
miissen. Vielmehr geht es darum, den Schiiler:innen eine Sensibilitat dafiir
mitzugeben, dass die Texte nicht mit einem Wirklichkeitsanspruch auftreten,
dass es wichtig sein kann, zu betrachten, aus welcher Perspektive etwas geschil-
dert wird oder inwiefern sich Aussagen von Erzéhlinstanzen oder Figuren als
innerhalb des Gegenstandes wahr erweisen.

Beim literardsthetischen Lernen geht es also darum, die Schiiler:innen fiir
Besonderheiten fiktional-dsthetischer Gegenstinde zu sensibilisieren, etwa in-
dem am Beispiel eines Gegenstandes eine Realitits-Fiktions-Unterscheidung
vorgenommen wird, die Art der literarischen Bedeutungsbildung und
-erzeugung reflektiert, kulturelle Kontexte bedacht, Figurenkonzepte betrach-
tet und Vermittlungssituationen in ihrer materiellen Beschaffenheit bewusst
gemacht werden (vgl. Schilcher/Pissarek 2018: 324f.), sodass die Schiiler:in-
nen die Einsicht in der Folge auch auf andere dsthetische Gegenstinde iiber-

12 © Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur
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tragen konnen (vgl. Spinner 2006: 7). Wie allerdings Schilcher und Pissarek
betonen, herrscht tiber die konkrete Ausgestaltung und die konkreten Zielset-
zungen des literarischen Lernens keine diskursive Klarheit und es gibt keine
konsensuale Position (vgl. Schilcher/Pissarek 2018: 11).

Durch die Kompetenzorientierung besteht die Tendenz einer Abwendung
vom Gegenstand. Es geht nicht darum, bestimmte festgelegte Texte oder Me-
dien im Rahmen des Unterrichts zu thematisieren. Der Blick wendet sich
vielmehr darauf, welche Einsichten in einem exemplarischen Sinne an einem
Gegenstand erworben werden kénnen. Die Auswahl eines Gegenstandes ba-
siert insofern auf der Annahme, an diesem gewéhlten Beispiel Einsichten oder
Fertigkeiten bei Schiiler:innen erwecken zu kénnen, die sie dann eigenstidndig
auf andere Gegenstinde anwenden konnen (kumulativer Kompetenzerwerb).
Zum Beispiel konnten in diesem Sinne Kinderhdorspiele eingesetzt werden, um
eine Sensibilitét fiir Erzéhl- und Sprechinstanzen und deren Zuverlassigkeit
herbeizufithren, was sich dann auf andere Gegenstinde tibertragen lasst (vgl.
Bernhardt 2024b). Diese Sichtweise 1ost sich von einem feststehenden Kanon,
kénnen doch Einsichten mit absolut nicht kanonisierten Gegenstanden gefor-
dert werden (vgl. dazu etwa Bernhardt 2023b; 2024d). Allerdings besteht die
Gefahr, den Gegenstand im Zuge des literarischen Lernens in einem pragma-
tischen Sinne zum Lerngegenstand zu machen.

Spinner betont, dass der Bezeichnung literarisches Lernen eine mindes-
tens latente Widerspriichlichkeit eingeschrieben sei (vgl. Spinner 2006: 6). Da
ndmlich Literatur und Medien Gegenstinde seien, die gerade nicht Wissen
vermitteln und auch keine Informationen {iber die reale Welt bereithalten,
stellt sich die Frage, was entsprechend mit, durch und an Literatur gelernt
wird, welche Fahigkeiten und Fertigkeiten vermittelt werden kénnen/sollen,
welche identititsbezogenen (Erziehung durch Literatur) und auf die literari-
sche Sozialisation abzielenden Effekte (Erziehung zur Literatur) moglich sind
(vgl. dazu auch Abraham/Kepser 2016: 69-93). Grundsitzlich ist seither im
literatur- und mediendidaktischen Diskurs die Frage tragend, inwiefern sich
Lernen, Kompetenzorientierung und Literatur vertragen. Noch diffiziler wird
die Beantwortung dieser Frage, wenn der erweiterte Textbegriff der Literatur-
und Mediendidaktik konsequent angelegt wird: Dann geht es namlich nicht
einmal mehr darum, was jemand durch die Lektiire eines Textes lernen kann

© Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur 13
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oder inwiefern die Rezeption eines Films zu Lernprozessen fiihrt, vielmehr
geht es um die Anregung dsthetischer Prozesse, die sich noch deutlich weniger
am Gegenstand konkretisieren, geschweige denn empirisch evaluieren lassen
(vgl. dazu auch Burger/Harring/Witte 2018: 18).

1.2 Spannungsfelder literardsthetischen Lernens

Der Terminus literarisches Lernen birgt wie beschrieben in sich einige Spreng-
kraft, scheint der Vorgang des Lernens doch diametral dem entgegenzuste-
hen, was Literatur ausmacht (vgl. Spinner 2006: 6). Schroder halt in seiner
Minimaldefinition zum Lernen fest, es handele sich um ein hypothetisches
Konstrukt, das als Erklarungsgrundlage fiir die relativ dauerhafte Verhaltens-
dnderung eines Individuums fungiere und die Erfahrung zur Basis habe (vgl.
Schrdder 2002: 14). Lernen selbst sei nicht beobachtbar, sondern lediglich das
Ergebnis des Lernens. Treml betont, Lernen sei die Fahigkeit eines lebenden
Systems, seinen Zustand mit dem Zweck der Sicherung der Uberlebenschan-
cen zu verandern (vgl. Treml 2002: 94). Entsprechend handelt es sich um
Vorgénge, in deren Zuge das lebende System sich an seine Umwelt anpasst
und sein Verhalten dahingehend modifiziert, dass es unter den bestehenden
Umsténden besser fortbestehen kann als ohne die Verhaltensdnderung (vgl.
Nieke 2018: 30f.). Der Begriff der Verdnderung kann sich auch auf kognitive
Prozesse beziehen (vgl. Schroder 2002: 14). Kurz heruntergebrochen lief3e sich
festhalten: Lernen bedeutet Veranderung des Handelns oder Denkens eines
Individuums. Diese Minimaldefinition geht davon aus, dass Lebewesen sich
durch Lernprozesse auszeichnen (vgl. Treml 2002: 94). Basis dieser Prozesse,
so geht aus den Betrachtungen hervor, sind nicht uniiberwindbare duflerliche
Zwinge (etwa Krankheit, Verletzung, Rausch, Miidigkeit), sondern Erfahrun-
gen, die gewonnen und aktiv verarbeitet werden. Lernen ist auch abzugrenzen
von reinem Reagieren oder instinkthaftem Handeln. Insofern kénnte es in ei-
nem sehr weiten Sinne schon als Lernen bezeichnet werden, wenn ein Subjekt
durch einen Text/Gegenstand ergriffen und zum Veréndern seiner Sichtweise
angeregt wird. Fraglich bleibt nur, inwiefern es sich dabei im typischen Sinne
um eine Anpassung an die Umwelt mit dem Ziel der erfolgreichen Lebensbe-
wiltigung handelt. Diese Betrachtungen sind sehr grundlegend und allgemein.

14 © Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur
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Zudem trennen sie nicht zwischen doméanenspezifischen Unterschieden des
Lernens (vgl. dazu Nieke 2018: 31). So ist zwischen dem Lernen in Bezug auf
korperliche Tiatigkeiten wie dem Gehen, Laufen oder Fahrradfahren und ko-
gnitiven Fahigkeiten massiv zu unterscheiden (vgl. ebd.), wobei Nieke betont,
dass Lernen ohnehin stark subjektabhingig sei und demzufolge durch institu-
tionalisierte Vermittlungsformen nur angeregt, nicht aber gezielt modifiziert
werden kann (vgl. ebd.: 32).

Wie Schroder festhilt, weicht das institutionalisierte Lernen im Kontext
der Schule vom natiirlichen Lernen des Individuums ab. In der Schule erfolgt
eine Hierarchiebildung des Lernens: Das schulische Lernen basiert entspre-
chend nicht auf einer individuellen Erfahrung, sondern es erfolgt eine Festset-
zung von Lernzielen durch curriculare Vorgaben oder die Lehrkraft. Lernen
erfolgt dariiber hinaus in der sozialen Gruppe und unterliegt regelmafiger
Kontrolle und Bewertung (vgl. Schréder 2002: 19). Zwar betont Schroder, dass
der Schule die Aufgabe zukiame, die Lernarrangements moglichst dem natiir-
lichen Lernen anzunihern, freie, projektorientierte Lernsettings zu schaffen
(vgl. ebd.), doch bleibt es dabei, dass es sich um eine zielgerichtete, extrinsisch
konstruierte, auf Uberpriifbarkeit ausgerichtete und damit nicht natiirliche
Konzeption handelt.

Wie Spinner betont, liegt dem Lernen in didaktischen Kontexten immer
eine Ziel- und Niitzlichkeitserwagung zugrunde (vgl. Spinner 2006: 6). Das,
so Spinner, vertrage sich nicht gut mit dem Gegenstand Literatur, der im in-
dividuellen Vollzug entstehe, auf personlichen Gratifikationen losgel6st von
pragmatischen Zwéngen basiere, die Fantasie anrege und zum Sich-Verstricken
einlade (vgl. ebd.; vgl. auch Abraham/Kepser 2016: 20-22). Die Rezeption
von Literatur und die Auspriagung eines literarasthetischen Rezeptionsmodus
hingegen sollten sich nicht dieser Zweckmafigkeit und schon gar nicht der
Uberpriifbarkeit im engsten Sinne verschreiben.

Entsprechend stellt sich auch die Frage, wie Literatur, die gerade nicht
objektiv beschrieben werden kann und deren Rezeption nicht einen zweck-
gerichteten, sondern einen dsthetischen Zugang erfordert, zum Paradigma der
Kompetenzorientierung passen kann. Spinner geht davon aus, dass literari-
sches Lernen als Vorgang des Erwerbs literarischer Kompetenz schon vor dem
Erwerb der Lesekompetenz und auflerhalb institutioneller Vermittlungskon-
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texte stattfinde, wenn Lieder gehort, Abzéhlreime verwendet oder Geschichten
vorgelesen werden (vgl. Spinner 2020: 405). Die Schule miisse an diese infor-
mellen Erfahrungen ankniipfen, sie unterstiitzen und weiterentwickeln (vgl.
ebd.). Noch in der Schule erfolge das Lernen mit Literatur bisweilen implizit
und gleichsam informell, etwa wenn im Unterricht Geschichten vorgelesen
und imaginiert werden (vgl. ebd.: 407). Dabei sollte die Freiheit zur eigenen
Bedeutungsbildung gegeben sein.

2 Asthetische Erfahrungen und ihre Nichtlehrbarkeit

Baum betont, dass Literatur (und er bezieht sich de facto auf gedruckte Tex-
te) nicht lehrbar sei (vgl. Baum 2019). Literatur als Gegenstand zeichne sich
ndmlich durch seine Unverfiigbarkeit bzw. Unerreichbarkeit aus (vgl. ebd.:
10). Am Beispiel gedruckter Literatur lasst sich mit Baum festhalten, dass
Literatur zwar aus Schriftzeichen besteht, die Schriftzeichen aber nicht das
Wesen des Literarischen ausmachen (vgl. ebd.: 94). Der Versuch, Literatur zu
lehren, komme einer Ersetzung des Gegenstandes Literatur gegen eine kom-
plexitatsreduzierte, domestizierte, lehrbar gemachte Zusammenstellung von
Schriftzeichen gleich (vgl. ebd.: 10, 95; vgl. dazu auch Schultz-Pernice 2022).
Insbesondere dann, wenn mit dem Anspruch literaturwissenschaftlicher Ge-
nauigkeit kartographier- und erlernbare Methoden der Bedeutungsrekonst-
ruktion vermittelt oder angewendet werden, stehe das der genuin dsthetischen
Erfahrung, die dem Gegenstand Literatur eingeschrieben sei, entgegen (vgl.
Baum 2019: 10; vgl. auch Carl 2022).

Fithrer und Magirius fithren aus, dass sich tatséchlich lange Zeit in der kog-
nitionstheoretisch ausgerichteten Literaturdidaktik ein Blick auf das Verstehen
literarischer Texte im Sinne einer reinen Informationsverarbeitung durchge-
setzt habe (vgl. Fiihrer/Magirius 2023: 9). Das Bemithen darum, mess- und
iberpriifbare Erkenntnisse zu erlangen, birgt ihnen zufolge die Gefahr einer
Verengung des Blicks auf die Vorgénge, die messbar sind. Das decke aber nicht
die ganze Bandbreite des Umgangs mit Literatur ab. Boelmann und Konig
betonen, dass literarische Kompetenz bzw. Performanz und literarisches Ver-
stehen nur Teilbereiche der literarischen Bildung darstellen (vgl. Boelmann/
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Konig 2021: 9). Rank weist darauf hin, dass sich im Angesicht der PISA-
Erfahrungen in Deutschland nach 2000 kurzzeitig eine Position ergeben habe,
die literarische Bildung als Gegenpol zu Kompetenzen gesehen hitte, im Sinne
eines ,entweder — oder® (vgl. Rank 2023: 257). Diese Oppositionshaltung habe
miithevoll in Moglichkeiten der Vereinbarkeit tiberfithrt werden miissen. Wah-
rend Verstehen und Kompetenzen/Performanz modellier- und messbar seien,
bliebe die literarische Bildung stark subjektabhangig und kénne entsprechend
nicht taxiert, operationalisiert oder modelliert werden (vgl. Boelmann/Konig
2021: 10). Es ist immer daraufzu achten, dass die empirischen Ergebnisse also
nur einen Teilbereich abdecken, was aber nicht zu dem Fehlschluss verleiten
darf, diesen Ergebnissen eine prioritire Relevanz gegeniiber den nicht mess-
baren Anteilen literardsthetischer Erfahrung beizumessen.

Prominent widmet sich Brune diesem Spannungsfeld in seiner Habilita-
tionsschrift (vgl. Brune 2020). Ausgehend von der These, dass das Potenzial
von Literatur als Unterrichtsgegenstand nicht mit dem Weinertschen Kompe-
tenzbegriff erfasst werden kénne, rekapituliert er zunéchst die theoretischen
wie praktischen Hiirden, aber auch Losungswege, die sich im Umgang mit
dsthetischen Gegenstdnden im Unterricht abzeichnen (vgl. Brune 2020: 11,
17). Zentral ist fiir Brune, dass Literatur zu dsthetischen Erfahrungen einladt.
Der Literaturunterricht z&hlt fir ihn zu den Fachern, die den kinstlerisch-
asthetischen Gebrauch des menschlichen Erkenntnisvermégens fordern (vgl.
ebd.: 351). Wihrend andere Ficher eher auf begrifflich gesicherte, rational
erfassbare Sachverhalte abzielen, miissen kiinstlerische Facher gerade einen
anderen Weltzugang als den Verstandesmafligen anvisieren (vgl. ebd.) und
damit einen sonst im Zuge der Orientierung an operationalisierbaren prag-
matischen Kompetenzen weniger beachteten Wahrnehmungskanal bedienen.
So konne eine Schéarfung der Wahrnehmung herbeigefiihrt, ein Bewusstsein
dafiir geschaffen werden, dass die Dinge nicht so sein miissen, wie sie scheinen.
Durch die Lenkung des Blicks auf das Besondere und die Einiibung einer Hin-
terfragung des Vorgefundenen wird ein gescharfter Blick auf die Welt und auf
den Vorgang des Wahrnehmens moglich, es wird ein revisionsoffener Zugang
zur Wahrnehmung der Welt angebahnt (vgl. ebd. 100£.; 332-334).

Der asthetische Wahrnehmungsmodus ist im Sinne Mollenhauers einer
der drei Modi des menschlichen Erfahrens und Urteilens (vgl. Mollenhauer
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1996: 12f.). Thm zufolge ist es wichtig, nicht nur den theoretischen, auf verstan-
desméfiges Erkennen ausgerichteten sowie den praktischen, auf das richtige
Handeln bedachten Modus zu férdern, sondern auch den &sthetischen, der auf
die sinnliche Weltzuwendung gerichtet ist. Otto betont, durch die dsthetische
Wahrnehmung werde der Blick des Individuums auf sich selbst, die Welt, den
Vorgang der Wahrnehmung und die Perspektive anderer erfahrbar (vgl. Otto
1994: 56; vgl. auch Brandstitter 2013).

Wie Brune unter Bezugnahme auf Seel (Brune 2020: 94f.; Seel 2003: 38)
weiter herausarbeitet, durchbricht ein dsthetisch wahrgenommenes Phéno-
men automatisierte Wahrnehmungsmuster. Asthetische Wahrnehmung, so
Seel, zeichnet sich dadurch aus, dass sie nicht funktional ist. Es geht nicht um
eine rationale Erfassung des Wahrgenommenen mit dem Ziel der direkten
begrifflichen Erfassung oder um eine kognitive Fixierung. Es geht auch nicht
darum, durch die Wahrnehmung einen konkreten pragmatischen Zweck zu
erfiillen (vgl. Seel 2003: 60). Asthetische Wahrnehmung ist auch nicht darauf
ausgerichtet, das Wahrgenommene zu verstehen oder zu interpretieren und
in allgemeine Beziige einzubinden (vgl. ebd.: 61). Der asthetische Wahrneh-
mungsmodus fokussiert das Besondere und das Verweilen bei diesem Beson-
deren (vgl. ebd.). Dazu zahlt auch, Befremdliches als befremdlich wahrzuneh-
men und das Besondere nicht in einem pragmatischen Sinne in die Strukturen
des Gewohnten zu iiberfiithren. Dem &sthetisch wahrnehmenden Subjekt ist,
wie Bosel herausarbeitet, auch eine Bereitschaft zur Irritation bestehender
Wahrnehmungsmuster eingeschrieben (vgl. Bosel 2003: 280).

Asthetische Wahrnehmung ist insofern selbstbeziiglich, als der Vorgang des
Wahrnehmens selbst in ihr zentral wird. In dem Moment, in dem automatisier-
te Prozesse durchbrochen werden, liegt eine Form der &sthetischen Irritation
vor. In dieser Irritation wird das Wahrgenommene besonders intensiv wahr-
genommen, weil es sich den routinierten Wahrnehmungsweisen widersetzt.
Durch diese Irritation erfolgt zugleich eine Riickwendung auf den Vorgang der
Wahrnehmung: Wird die Wahrnehmung aus ihrem Automatismus gerissen, so
wird damit der Vorgang des Wahrnehmens seinerseits wieder wahrnehmbar
(vgl. dazu auch ausfiihrlich Eke 2014: 271). Vor dem Hintergrund dieser Be-
schreibung dsthetischer Wahrnehmungen ist die Férderung literarasthetischer
Kompetenz auf den ersten Blick ein Widerspruch, wenn hier Anforderungen
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und Problemlésestrategien in Aussicht gestellt werden, die auf die pragmati-
sche und méglichst automatisiert ablaufende Bewiltigung von Aufgaben aus-
gerichtet sind (vgl. Weinert 2001: 27f,; vgl. zu dieser Problematisierung auch
Boelmann/Konig 2021: 301£.).

Auch wenn die Modelle literarischer Kompetenz selbst betonen, nicht alle
literarischen Prozesse abbilden zu konnen, stellt sich dennoch das Problem,
dass die Institution Schule im Zeichen der kompetenzorientierten Wende
einen starken Fokus auf klar taxierbare, objektivier- und operationalisierba-
re Kompetenzen legt (vgl. Brune 2020: 10). Dammans-Thedens beklagt die
pragmatische Ausrichtung des gegenwirtigen Literaturunterrichts und mo-
niert, dass verwertbare und auf Verstehen ausgerichtete Prozesse fokussiert
werden, wahrend Verstrickung, Versenkung und Genuss der privaten Lektii-
re liberlassen wiirden (vgl. Dammans-Thedens 2025: 276). Auch wenn sich
Méglichkeiten denken lassen, dem &sthetischen Genuss Raum zu geben und
durch unterrichtliche Vermittlung sogar zum Teil Moglichkeiten asthetischer
Wahrnehmung gefordert werden (vgl. dazu Brune 2020: 10; Bernhardt 2024a:
33; Bernhardt 2024c: 4751.), ist doch zu bedenken, dass die Schule ihre gesell-
schaftliche Aufgabe der Vermittlung taxier- und tiberpriifbar-operationalisier-
barer Kompetenzen nicht ganz ausblenden kann. Entsprechend stellt sich die
Frage nach der Rolle des Verstehens und der Sicherung von Bedeutungsdimen-
sionen im Kontext von Literatur, wenn es darum gehen soll, im Rahmen des
Unterrichts zu einer intersubjektiven Verstindigung zu gelangen.

3  Die Probleme der Operationalisierbarkeit
in Bezug auf dsthetische Gegenstinde

Damit eine Operationalisierung stattfinden und idealiter beobachtbar ge-
macht werden kann, inwiefern die anvisierten Kompetenzen erzielt wurden,
scheint es wichtig, als gemeinsame Verstdndigungsbasis eine Sicherung der
inhaltlichen Erfassung des literarischen Gegenstands sicherzustellen. Aller-
dings ist der Gegenstand Literatur schwerlich in normierbare Kategorien der
Sinnzuschreibung zu tiberfiihren. Literatur kann nicht im eigentlichen Sinne
verstanden werden, sie widersetzt sich objektivierbaren Verstehensprozessen
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(vgl. Heimbdockel/Pavlik 2022). Die Lektiire eines literarischen Textes gibt
keine Antworten auf konkrete Fragen, sondern wirft Fragen auf und tritt in
eine spezifische Interaktion mit dem Individuum (vgl. Mitterer 2016: 82-95).
Baum betont, dass die kompetenzorientierte und empirisch ausgerichtete Li-
teraturdidaktik geradezu organisierten Widerstand gegen Literatur darstelle
(vgl. Baum 2019: 266). Wenn namlich im Rahmen des Unterrichts der Versuch
unternommen werde, Literatur zu verstehen und zu einer konkretisierenden
Analyse oder Interpretation zu gelangen, werden die eigentlichen Merkmale
des Literarischen dabei unterminiert. Zwar sind sich die empirisch ausgerich-
teten Ansitze dieser notwendigen Verengung bewusst, doch besteht in der
Anwendung der Ergebnisse immer die Gefahr einer zu starken Fokussierung
des Messbaren. Die beispielsweise im Modell Literardsthetischer Urteilskom-
petenz (LUK-Modell, vgl. Frederking et al. 2016) vorliegenden Versuche, Li-
teraturrezeption und PISA-Kompetenzstufen niherungsweise miteinander zu
vereinbaren, bergen in sich konzeptionelle Schwierigkeiten. So arbeitet Brune
heraus, dass die erste Ebene des LUK-Modells inhaltliches Verstehen fokussie-
re. Aufbauend darauf werden fiir die Erhebungen Aufgaben gestellt, die sich auf
die Herstellung lokaler oder globaler Kohdrenz des Leseverstehens beziehen.
Wie Brune plausibel darstellt, unterscheiden sich diese Aufgabenstellungen
nicht von denen, die an die inhaltliche Erfassung von Sachtexten zu stellen
wiaren (vgl. Brune 2020: 49). Damit werden sie dem Gegenstand Literatur
nicht gerecht (vgl. ebd.: 50). Auch in Bezug auf andere Erhebungen etwa im
Rahmen der VERA-Studie weist Brune nach, dass die Aufgaben den Gegen-
stand Literatur nicht angemessen in seiner dsthetischen Dimension erfassen
(vgl. ebd.: 51-65). Das, so Brune, l6se keine dsthetischen Rezeptionsprozesse
aus und bewirke eine rein pragmatische Lesehaltung. Der Unterricht verengt
damit seine Aufgabe und blendet den ganzheitlichen Bildungsgedanken und
die Moglichkeit der Partizipation an der Schriftkultur aus.

Die Pramisse, dass Literatur im Unterricht nicht ganzlich abgebildet wer-
den kann, darf nicht zu der Conclusio verleiten, die Vermittlung sei zu ne-
gieren. Der Schluss kann nicht lauten, dass Literatur gar nicht in schulische
Strukturen passen kann (vgl. ebd.: 10). Idealiter sollten dsthetische Erfahrun-
gen ermdglicht oder sogar erleichtert werden, wobei dafiir auch kognitives
Handwerkszeug sinnvoll sein kann. Zabka betont, dass Literatur als Gegen-
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stand iiberhaupt nur angemessen rezipiert werden kénne, wenn sowohl kog-
nitive Prozesse ablaufen als auch affektiv-emotionale (vgl. Zabka 2015: 137).
Diederichs stiitzt sich auf das LUK-Modell und betont, dass kognitives Ver-
stehen und die spezifischen ésthetischen Prozesse zusammengedacht werden
miissten, um damit zum erfolgreichen literarischen Verstehen beizutragen (vgl.
Diederichs 2022: 9).

4  Literarasthetische Rezeption und Kompetenzen -
versohnliche Perspektiven

Grundsitzlich ist festzuhalten, dass ein Minimalkonsens darin zu bestehen
scheint, dass der Erwerb literarischer Kompetenz nicht den alleinigen Zugang
zu literarischen Texten darstellen soll und darf (vgl. Matz 2022: 224). Auch
andere Ansitze, die sich auf dsthetische Erfahrungen und -urteile beziehen
(vgl. etwa Nickel-Bacon/Ronge 2018: 18-21; Ronge 2022: 77f.), gehen von
einer individuellen ersten Begegnung mit den Gegenstinden aus, wobei da-
rauf aufbauend ein spezifisches Zusammenspiel aus personlicher Involvierung
und objektivierbarer Kognition ermdglicht werden kann. In Bezug auf die
Ermoglichung literardsthetischer Rezeption wird deutlich, dass ein Grund-
maf$ an Wissen nétig ist, um literarisch kompetent zu sein oder &sthetische
Erfahrungen zu machen (vgl. dazu ausfithrlich Mébius/Steinmetz 2016). So
pointieren Boelmann und Kénig, ohne Kenntnis von Genreregularititen sei
ein rezipierendes Subjekt nicht in der Lage, sich durch Briiche mit diesen
Genrekonventionen irritieren zu lassen und beispielsweise Komik wahrzuneh-
men (vgl. Boelmann/Konig 2021: 9). Eine zu starke Fokussierung auf Wissen,
Fertigkeiten und Kenntnisse widerstrebt aber wiederum dem privaten Zugang
zu Literatur. Es handelt sich wie bereits angedeutet um ein Medium, das ei-
gentlich gerade personliche Gratifikationen verspricht (vgl. Abraham/Kepser
2016: 20f.) und einen involvierenden Modus des Verstrickens ermdglicht.
Entsprechend stellt sich die Begegnung von Literatur bzw. literardsthetischer
Rezeption mit operationalisierbaren Kompetenzen als in vielerlei Hinsicht
diffizil dar (vgl. Brune 2020: 11).
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Odendahl betont, dass der Literaturunterricht kein poetisches Verstehen
erzwingen konne (vgl. Odendahl 2018: 50). Durch die Vermittlung von Wis-
sensbestdnden und Strategien konne er jedoch helfen, eine Offenheit fiir das
literarische Spiel mit Zeichen herbeizufiihren. Die Herausforderung bestehe
dann aber darin, Raum fiir poetisches Verstehen zu lassen und es nicht durch
standardisierte Unterrichtsarrangements zu verstellen (vgl. ebd.). Ronge un-
terscheidet zwischen den individuell differierenden Irritationen oder auch
Deutungen und dem argumentativen Sprechen dariiber (vgl. Ronge 2022:
82). Literaturbegegnungen sind ihr zufolge per se individuell, potenziell mo-
menthaft und nicht von sich aus auf intersubjektive Verstandigung aus. In der
Schule muss es notwendigerweise aber zu einer intersubjektiven Verstindigung
kommen, die die Eindriicke in Worte fasst und dadurch auch vorfiihrt, dass
es mehrere berechtigte Sichtweisen auf den Gegenstand oder ein Phanomen
geben kann. Unterricht ist darauf angewiesen, sich auch in einem erérternd-
argumentativen Sinne austauschen zu kdnnen und kann nicht beim einfachen
Empfinden stehenbleiben.

Auch Brune betont, dass er keinesfalls ein grundsatzliches Pladoyer ge-
gen Kompetenzvermittlung im Literaturunterricht formulieren wolle. So sei
es sinnvoll, im Sinne eines Handwerkszeugs Féhigkeiten und Fertigkeiten im
Umgang mit Literatur zu vermitteln, die sich in Teilen standardisieren las-
sen (vgl. Brune 2020: 19). Bestimmte Kompetenzen oder Wissensbestidnde
konnen damit sogar helfen, eine individuelle Genussféhigkeit fiir dsthetische
Gegenstande auszupragen. Um beispielsweise den Zugang zu Literatur und és-
thetischen Medien zu erofinen, ist die Vermittlung eines Fiktionsbewusstseins
hilfreich (vgl. dazu Ehlers 2016: 91; vertiefend Konig 2020; Rosebrock 2016;
Nickel-Bacon/Groeben/Schreier 2000; Winkler 2012). Damit wird deutlich
gemacht, dass literarische Texte nicht unmittelbar auf die empirische Reali-
tat Bezug nehmen (vgl. dazu Ehlers 2016: 91f; vgl. auch Krah 2018). Auch
wenn schon Kinder beispielsweise im Spiel ein implizites Fiktionsbewusstsein
besitzen (vgl. Hiisson 2023: 60; Konig 2020: 27), erfolgt die Unterscheidung
zwischen Fiktion und Realitdt bei der Rezeption eines dsthetischen Gegenstan-
des nicht vollends automatisiert. Insbesondere vor dem Hintergrund, dass Ge-
genwartsliteratur oftmals ihre eigene Fiktionalitdt verbirgt und beispielsweise
im Kontext historischen Erzahlens mit Authentizititssignalen operiert (vgl.
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dazu Bernhardt/Standtke 2022; Bernhardt 2022), stellt es sich als ein auch fiir
erwachsene Leser:innen herausforderungsreiches Unterfangen dar, souveran
mit Fiktionalitdt zu operieren (vgl. dazu am Beispiel von Kehlmanns histori-
schen Romanen Bernhardt 2022: 234). Der bewusste Umgang mit Fiktionalitat
bringt also einen entlastenden, von der Pragmatik befreiten und dadurch fiir
asthetische Erfahrungen offeneren Modus der Rezeption mit sich.

Neben der Fiktionskompetenz erscheint auch die narratologische Kompe-
tenz im Sinne Brunes als ein Werkzeug, das im Zuge des Kompetenzerwerbs
sinnvollerweise vermittelt wird, um damit eine addquate Rezeption literar-
dsthetischer Texte zu ermdglichen (vgl. Brune 2020: 283-285; 315-339; vgl.
zur Relevanz der Narratologie fiir den Literaturunterricht Bernhardt/Henke
2023). Saupe pladiert dafiir, Schritte der Erzahltextanalyse einzuiiben, um den
Schiiler:innen Hilfen beim Erschlieflen eines Textes bereitzustellen und sie
mit Strategien zu versorgen, sich Textwelten zu nahern (vgl. Saupe 2023). In
der Tat stellt es sich als zentral dar, derartige Stiitzen fiir eine intersubjektive
Annidherung an Textwelten zu vermitteln. Dabei geht es nicht um eine Wissen-
schaftspropadeutik, es soll auch keine Theoretisierung ohne Funktionszusam-
menhang in den Unterricht gebracht werden. In der konkreten Umsetzung soll
es auch keinesfalls zu einer rein formalistischen Fokussierung auf Theorien der
Analyse kommen, ohne dass ein Mehrwert im Umgang mit dem Text daraus
erwéchst. Wie Spinner im Jahre 2012 ausfiihrt, stellt es sich allerdings als eine
in der schulischen Praxis oftmals zu konstatierende Engfithrung dar, dass Er-
zéhltheorie um ihrer selbst willen und nicht im Form-Funktions-Zusammen-
hang behandelt wird (vgl. Spinner 2012), sodass auch den Schiiler:innen nicht
klar wird, inwiefern das erzéhltheoretische Handwerkszeug der Entschliis-
selung dient (vgl. dazu Bernhardt/Henke 2023: 13). Entsprechend erscheint
in einem solchen Falle das Vermittelte als hinderlich, um einen asthetischen
Zugang zu eréffnen.

Im literarischen Kompetenzmodell von Schilcher und Pissarek werden
hingegen narratologische Beobachtungen nicht um ihrer selbst Willen the-
matisiert, sondern stets im Form-Funktions-Zusammenhang: In Bezug auf
die Kompetenz ,Vermittlungsebene literarischer Texte analysieren besteht
beispielsweise in Niveaustufe II das Ziel darin, dass die Schiiler:innen eine
homodiegetische Erzihlinstanz erkennen, die Perspektivtragerin ist und deren
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Sichtweise die Vermittlung der erzdhlten Welt préagt (vgl. Schilcher/Pissarek
2016: 325). Das Ziel dieser operationalisierten Kompetenz besteht darin, dass
die Schiiler:innen sich auf Basis von am Einzelfall erworbenen Einsichten
auch von dieser subjektiven Vermittlung distanzieren kdnnen. Entsprechend
wird hier nicht der Wissensbestand ,homodiegetische Erzdhlinstanz® im Sinne
Genettes (2010) anvisiert, sondern vielmehr die konzeptionelle Einsicht, dass
eine Aussage in einem literarischen Text von ihrer Vermittlungsinstanz und
deren Standpunkt abhingt. Es soll also ein Gespiir dafiir vermittelt werden,
dass eine Erzdhlinstanz ebenso wenig wie eine Figur zweifelsfrei Aussagen
tatigt, die innerhalb der Logik des jeweiligen Textes stimmen. Wenn keine
Sensibilitét dafiir herbeigefithrt wird, dass innerhalb eines literarischen Textes
unterschiedliche Instanzen vorliegen, die unterschiedlich zuverlassig operieren
(vgl. dazu ausfithrlich Bernhardt 2024a), dann birgt das die Gefahr einer wenig
aufmerksamen, nicht hinterfragenden Lesart. In derartigen Fallen erfolgt auch
bei Literatur, die ja gerade nicht mit Eindeutigkeit operiert, eine naturalisie-
rende Lesart (vgl. dazu ebd.: 16f.), die Widerspriiche tiberliest. Wie Brune
betont, bleibt es dann bei einer rein sachlichen Informationsentnahme (vgl.
Brune 2020: 63f.). Damit sind auch keine asthetischen Erfahrungen méglich
(vgl. ebd.: 891.).

Dass in der Unterrichtspraxis kein verwissenschaftlicher Ansatz gemeint
ist, lasst sich sehr gut anhand eines Unterrichtsmodells zu Frank Maria Rei-
fenbergs Lenny unter Geistern (2018) von Holm-Klimmek (2023) fiir die frithe
Sekundarstufe I darstellen: Hier geht es nicht um eine begrifflich-konzeptuelle
Narratologie, sondern um die Schéarfung des Bewusstseins dafiir, dass die Art
des Erzdhlens Konsequenzen fiir das Erzahlte hat. So erfolgt in dem Unter-
richtsmodell eine Lenkung der Aufmerksamkeit von der histoire zum discours
(vgl. Holm-Klimmek 2023: 15). Der Blick auf die dsthetische Besonderheit
des Textes wird durch die Anwendung erzahltheoretischen Handwerkszeugs
ermOglicht, wobei es nicht um die Herstellung von Eindeutigkeit, sondern
gerade um die Sensibilisierung fiir die Mehrdeutigkeit geht. Zum Beispiel sind
darin Aufgaben enthalten wie:

« Markiere die Passagen, in denen der Erzdhler dir merkwiirdig vor-
kommt. Notiere, aus welchen Grunden er dir sonderbar scheint.
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« Diskutiere mit deiner Nachbarin oder deinem Nachbarn, inwiefern
du dem Erzéhler [...] trauen kannst. (ebd. 2023: 17)

Durch eine solche Wahrnehmungsschérfung und die Herstellung von Irritati-
onssensibilitit lasst sich ein allgemein fragender Zugang nicht nur zu Literatur
erwarten. Vielmehr bietet sich durch die Irritationssensibilitdt ein anderer,
revisionsoffenerer Blick auf den Text und die Welt (vgl. Bernhardt 2024a/c;
Brune 2020: 351).

Ahnlich verhilt es sich mit der Kompetenz zum Nachvollzug von Perspek-
tiven literarischer Figuren (vgl. dazu etwa Rietz 2017). Rietz betont beispiels-
weise, dass die Perspektive in Texten und Medien zentral sei, um dadurch bei
Schiiler:innen Moglichkeiten des Fremdverstehens zu eréffnen. Auf ahnliche
Weise geht schon Spinner davon aus, die in Literatur ausgestalteten und aus-
gesparten Perspektiven boten Moglichkeiten, Schiiler:innen plausibel zu ma-
chen, dass Aussagen nur eine Sicht und nicht die allgemeingiiltige Wahrheit
darstellen. So konnen die Schiiler:innen darauf aufbauend antizipieren, dass es
sich fiir eine andere Figur oder aus einem anderen Blickwinkel anders verhalt
(vgl. Spinner 2006: 91£.; vgl. dazu auch Reiter 2022; Schlachter 2022). Daraus,
so schon Spinner, lasse sich eine mittelbare Férderung der Empathie ableiten
(vgl. Spinner 2006: 91.). Auch hier gilt: Ohne Frage ist Literatur ein Medium,
mit dem sich Sensibilisierungen in Bezug auf Perspektive und Perspektivver-
stehen anstellen lassen und ohne Frage ist es eine wichtige Aufgabe des Lite-
raturunterrichts, Schiiler:innen die Relevanz der Perspektive am Beispiel von
Literatur und Medien plausibel zu machen. Ebenso zweifelsfrei ist aber auch
das Zusammenspiel der hier benannten Kompetenzen nicht mit dem Erlernen
von Literatur in ihrer Génze und Eigengesetztlichkeit zu verwechseln.

Es lasst sich festhalten: Die vermittelten literarischen Kompetenzen lassen
sich als strategieorientierte Hilfen zur intersubjektiven Verstindigung mit und
tiber Literatur auffassen und dabei zum Teil klar operationalisieren. Es handelt
sich um Strategien, die sich treftlich mit bestimmten Arten von ésthetischen
Gegenstinden einiiben lassen. Auf dieser Basis ldsst sich auch in einem kumu-
lativen Sinne ein Bewusstsein dafiir auspragen, dass es sich bei anderen Texten
und Medien dhnlich verhalten kann (vgl. Bernhardt/Henke/Pertzel/Wicke
2023). Entsprechend werden Hilfestellungen fiir die ErschliefSung gegeben, es
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werden auch Wege zu einer Irritationsbereitschaft eingeiibt und so Mdglich-
keiten dsthetischer Erfahrungen mit unterschiedlichen Medien eréfinet (vgl.
Bernhardt 2024c: 260). Allerdings konnen derartige operationalisierbare Stra-
tegien keinesfalls dsthetisches Lesen und das Sich-Verstricken abbilden und
einiiben (vgl. dazu Brune 2020; vgl. auch Heimbdckel/Pavlik 2022; Odendahl
2018). Werden die kognitiven Strategien zu stark fokussiert, kénnen sie sich
sogar als hinderlich fiir dsthetische Erfahrungen und einen sich verstrickenden
Rezeptionsmodus erweisen (vgl. dazu Spinner 2012: 57).

5 Literarisch lesen in Vermittlungskontexten

Literarische Rezeption muss mehr sein als rational operierende Strategien.
Wird im Rahmen des Literaturunterrichts ausschliefllich Strategiewissen ver-
folgt, dann iiberlagert dieses rationale Vorgehen natiirliche Herangehenswei-
sen an den Text und verstellt dsthetisches Vergniigen. Das wire der literari-
schen Sozialisation bzw. der Motivation abtréglich. Es besteht dann die Gefahr,
die Literaturbegegnung als ein Suchen nach Antworten zu gestalten und nicht
als einen Vorgang, in dem im Sinne Mitterers der Text/Gegenstand Fragen an
das lesende Subjekt stellt, dem Subjekt als fremd erscheint, es ergreift und ver-
dndert (vgl. Mitterer 2016: 13). Allerdings lasst sich auch nur schwerlich eva-
luieren, inwiefern literarisches Lernen ésthetische Lesemodi und Erfahrungen
ermdglicht oder verstellt. Susteck betont, dass umstritten sei, ob Literatur als
Literatur rezipiert werden kann, wenn sie im Kontext von Diagnoseverfahren
betrachtet wird (vgl. Susteck 2024: 29). Selbst der Versuch der Diagnose kénnte
also dazu fithren, dass die erhobenen Daten nicht auf dsthetische Prozesse
hindeuten, weil das Setting keine dsthetisch-freiheitliche Rezeption begiinstigt.
Die Schule als Institution und Literaturdidaktik als wissenschaftliche Disziplin
stehen vor der Herausforderung, zu erkldren, dass sie einerseits am Beispiel
der Begegnungen mit Literatur Einsichten fordern und Sensibilitat fiir literar-
asthetische Besonderheiten herbeifithren, dabei auch durch die Gesellschaft
erwartete messbare Resultate zutage fordern und andererseits zum Vergniigen
am nicht zweckgebunden Tun des ésthetischen Versenkens einladen.
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Abraham und Kepser betonen, dass eine in Teilen de facto unauflésbare
Paradoxie zwischen der Offenheit des Handlungsfeldes Literatur auf der einen
und des Handlungsfeldes Schule auf der anderen Seite bestiinde (vgl. Abra-
ham/Kepser 2016: 27). Es ldsst sich also nicht vermeiden, dass Literatur im
Rahmen des Unterrichts in Teilen domestiziert wird. Umgekehrt bietet der
Unterricht aber auch Méglichkeiten, an asthetische Erfahrungen heranzufiih-
ren, eine Irritiationssensibilitdt zu evozieren (vgl. Bernhardt 2024b) und im
phdnomenologischen Sinne zum Staunen einzuladen (vgl. dazu Heimbdckel/
Pavlik 2022).

Abraham und Kepser modellieren vor dem Hintergrund der Herausforde-
rung, im Unterricht mit Literatur umzugehen, spezifische Spannungsfelder des
unterrichtlichen Umgangs mit Literatur. Ausgehend von ihrem Handlungsfeld
Literatur betonen sie, dass die Begegnung mit Literatur sowohl Individuation
als auch Sozialisation und Enkulturation befordern kénne (vgl. Abraham/Kep-
ser 2016: 26). Eine zentrale Aufgabe des Literaturunterrichts besteht darin,
die Schiiler:innen zur Teilhabe an diesem Handlungsfeld zu befihigen (vgl.
ebd.). Schiiler:innen sollen durch den Unterricht Zugénge zur Literaturrezep-
tion erlangen (Erziehung zur Literatur) (vgl. ebd.). Wie Rosebrock und Nix
herausarbeiten, sollte das Ziel darin bestehen, den Schiiler:innen auf diese Wei-
se einen Zugang zur Gegenwartskultur zu ermoglichen (vgl. Rosebrock/Nix
2017: 111). Dabei sollte auch eine positive Gratifikationserwartung ermdoglicht
werden, sodass das Lesen von Literatur und die Rezeption literarasthetischer
Gegenstande als personlich bereichernd angesehen werden (vgl. schon Hur-
relmann 2002: 13).

Wenn es aber darum geht, Menschen an Literatur heranzufiihren, stellt sich
das als Herausforderung fiir den Literaturunterricht dar. Schon die Auswahl
von Gegenstanden birgt in sich die Gefahr, nicht alle Schiiler:innen gleicher-
maflen anzusprechen. Prizise gesagt stellt es sich als unmdglich dar, Gegen-
stande zu wihlen, die allen Rezipient:innen gleichermafien gefallen und sie
daher zum Rezipieren motivieren. Auch die Art und Weise des Umgangs mit
Literatur birgt in sich einige Fallstricke: Die Privatrezeption von Literatur hat
auch Abraham und Kepser zufolge oftmals individuelle Gratifikationen zur
Grundlage: Jemand liest mit dem Ziel der personlichen Zerstreuung, des Er-
griffen-Werdens und ist dabei getragen von einem interesselosen Wohlgefallen,
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nicht von pragmatischen Erwagungen. Selbst wenn der Unterricht auf Freiheit
der Rezeption abzielt und auf Bedeutungsoffenheit anstelle eines feststehenden
Bedeutungskerns hin konzipiert ist, bleibt es bei einem Vorgang der Institutio-
nalisierung: Schon dadurch, dass ein Text im Kontext Schule behandelt wird,
wird er zum Unterrichtsgegenstand und damit nicht mehr zum genuin &sthe-
tisch rezipierten Medium (vgl. Abraham/Kepser 2016: 88-91). Dariiber hinaus
erfolgt die Selektion nicht auf Basis individueller Interessen, wenn im Unter-
richt ein Text gelesen oder ein Gegenstand behandelt wird. Auch das kann
der individuellen Gratifikation abtréglich sein, da nicht jeder Gegenstand bei
jeder rezipierenden Person dieselbe dsthetische Wirkung hervorrufen kann.

Frederking et al. weisen empirisch nach, dass kognitiv ausgerichtete Un-
terrichtsgespriche beispielsweise einem subjektiv-involvierenden Rezeptions-
modus und damit einer Lektiirehaltung, die den literardsthetischen Zugang
ermdglicht, abtrdglich seien (vgl. Frederking et al. 2016: 129-131). Offene
Formate, die auch und gerade Raum fiir personliche Eindriicke und Schlussfol-
gerungen lassen, wiirden hingegen einen involvierenden Modus fordern (vgl.
ebd.), was einer ésthetischen Zugangsweise wiederum zutraglich sei. Harle
pladiert daher dafiir, weniger iiber Literatur zu sprechen als lieber mit ihr
(vgl. Hérle 2010: 13; vgl. auch Wintersteiner 2010). Prominent weitergefiithrt
hat Mitterer diesen Gedanken zur responsiven Literaturdidaktik (vgl. Mitterer
2016). Deren Ziel besteht darin, eine Wahrnehmungsform einzuiiben, die nicht
Eindeutigkeit herstellt, das Fremde des Textes nicht aneignet und dadurch
auflost, sondern das Erlebnis des Befremdens oder der Irritation ermdglicht
(vgl. Mitterer 2016: 272; vgl. auch Mitterer 2022).

Allerdings zeigt sich, dass die schulische Arbeit mit Texten auf die Mog-
lichkeit einer intersubjektiven Verstindigung im Nachgang abzielt, und sei
es, um die Unterschiede der je individuellen Deutungen herauszuarbeiten.
Privatrezeption hingegen hat oftmals gar nicht den Anspruch, in die kommu-
nikative Auseinandersetzung tiber den Gegenstand iiberfithrt zu werden (vgl.
dazu Zabka 2021: 24). Der Umgang mit Literatur im Kontext Schule weicht
also per se vom Kontext Privatrezeption ab. Der Kontext Schule als Institution
bedingt ohnehin vornehmlich die Erwartung von Handlungen, die méglichst
zum Erfolg fithren. In der Regel geht es bei unterrichtlichen Aufgaben darum,
Strategien an den Tag zu legen, um zu einem als korrekt auszuweisenden Pro-
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dukt zu gelangen. Dem unabgeschlossenen Charakter und der Einsicht in das
literarische Nichtverstehen (vgl. dazu Heimbdckel/Pavlik 2022) ist damit zu-
mindest nicht der optimale Rahmen gegeben.

Bezogen auf die Planung von Literaturunterricht bieten diese gegen-
standsspezifischen Herausforderungen weitere Schwierigkeiten: So habe ich
gemeinsam mit Hardtke herausgearbeitet, dass ein Literaturunterricht, der
die Freiheit der Deutungen respektiert und moglichst keine Erfahrungen ver-
stellt, zundchst darauf basiert, dass die Lehrkraft oder die Ersteller:in einer
Unterrichtssequenz den Gegenstand auf seine Ambivalenzen, Briiche und kon-
kurrierenden Deutungsoptionen hin durchleuchtet (vgl. Bernhardt/Hardtke
2022: 15). Bei allem Bemithen um Freiheit der Deutungen bleibt es dabei, dass
damit Zugdnge zum Text nahegelegt oder ausgeschlossen werden.?

Wenn - wie beschrieben - deutlich wird, dass der Literaturunterricht Stra-
tegien vermittelt und Hilfen zur Steuerung der Aufmerksamkeit der Lernenden
bietet (vgl. Rodel 2023) oder andere Wahrnehmungen ermdglicht (vgl. Brune
2020; Mitterer 2016; Mitterer 2022; Wintersteiner 2010), dann stellt sich die
Frage, inwiefern die Literaturvermittlung nicht geradezu pradestiniert ist fiir
auflercurriculare Prozesse.

6 Literatur, Asthetik und nichtformale Lernkontexte

Da sich abzeichnet, dass in der schulischen und allgemein institutionellen
Literaturvermittlung das Spannungsfeld zwischen dem individuellen und dem
vermittlungsbezogen potenziell domestizierten Lesemodus besteht, sind For-
mate wiinschenswert, die die institutionelle Logik des Kompetenzerwerbs um

2 Die akademische Lehramtsausbildung steht dadurch vor einer weiteren Herausforderung:
Damit die Lehrkraft nicht nur bei eigenen, subjektiven Empfindungen stehenbleibt, sondern
aus einer Metaperspektive gerade unterschiedliche Sichtweisen auf Texte und Gegenstande
antizipieren kann, bedarf es hier einer sichergestellten Fachsprache und einer rational und
intersubjektiv abgesicherten Methodik der Textinterpretation. Gleichzeitig darf die Lehrkraft
aber nicht von einem dsthetischen Modus abgebracht werden oder den Eindruck erlangen,
der rationale Meta-Blick auf Literatur solle sich so auch in den Unterricht einschreiben. Die
Lehrkraft muss also einen objektivierten Zugang erlernen, um Gegenstinde klar zu beschrei-
ben und darauf aufbauend gerade nicht normierbare Zugénge erméglichen zu konnen.
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andere Zuginge erweitern. Wenn in der Schule also Einsichten gelehrt und
Fertigkeiten erworben werden, dann scheint es im Umgang mit dsthetischen
Gegenstanden besonders zentral, diese Zugdnge durch non-formale oder in-
formelle Begegnungsangebote mit Literatur und &sthetischen Erfahrungen
anzureichern.

Im Kontext dieses Bandes geht es nicht darum, schlicht und ergreifend ein
Pladoyer dafiir zu formulieren, Literatur und &sthetische Begegnungen der
Freizeit zu iiberlassen. Gerade angesichts der Tatsache, dass dsthetische Er-
fahrungen - wie aus der Argumentation hervorging - einen wichtigen Zugang
zur Welt erméglichen und andere, geschirfte Wahrnehmungen erméglichen,
soll dariiber nachgedacht werden, wie ein Zusammenspiel aus institutioneller,
curricularer Thematisierung von Literatur und dsthetischen Medien durch
auf8ercurriculare, nicht-formale Situationen und Formate angereichert werden
kann.

Dohmen kontrastiert in allgemeindidaktischer Hinsicht formalisiertes
und informelles Lernen: Wéhrend formalisiertes Lernen vermittelt, vorge-
schrieben, fremdbestimmt, gefiltert, kollektiv und zusammenhéngend sei, sei
informelles Lernen unmittelbar, frei, offen, individuell und sprunghaft (vgl.
Dohmen 2018: 56).° Das formalisierte Lernen helfe, auf organisiertem Wege
Grundverstandnisse iber Zusammenhénge herzustellen und die chaotische
Welt in abgegrenzte, vermittelbare Bereiche aufzuteilen, wahrend das informel-
le Lernen dem Chaos ausgesetzt sei. Informelles Lernen ist also nicht systema-
tisch, es basiert nicht auf aufbereiteten Vermittlungsbestdnden und erscheint
nicht als didaktisch aufbereitet. Das fiihrt dazu, dass informelles Lernen nicht
auf taxierbare Vermittlungsziele oder Einsichten beschriankt werden kann. Es
kann potenziell iiberfordernd wirken, wenn die ungeordnete, chaotische Wirk-
lichkeit erfasst werden soll, kann andererseits aber individuelle, partikulére
und authentische Erfahrungen ermdéglichen (vgl. ebd.: 59). Dohmen betont,
dass das informelle Lernen lebenslanges Lernen sein konne. Es konne jederzeit

3 Fir genaue terminologische Aufgliederungen der unterschiedlichen Kontexte formalen, in-
formellen, non-formalen Lernens vgl. auch Ott 2024: 271. Im Kontext dieses Artikels geht
es vornehmlich darum, den Gegensatz zwischen dem in die schulische Verwertungslogik
eingebundenen und dem nicht in die schulischen Strukturen eingebundenen Lernen zu kon-
turieren.
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ohne Anleitung erfolgen und sei nicht von duflerlichen Entscheidungen beziig-
lich der Lerngegenstinde oder -bestinde abhingig (vgl. ebd.). Da Literatur ein
Gegenstand ist, der auch im nicht institutionellen Kontext in der Freizeit und
in der Lebenswelt der Schiiler:innen eine Rolle spielt, lassen sich hier durchaus
Potenziale und Anschlussfahigkeiten ableiten.

Im Klassenraum erfolgt formales Lernen. Wie Baar und Schénknecht
ausfithren, handelt es sich dabei um die im Rahmen der pflichtschulischen
Bildung erfolgenden Vorginge, die verbunden sind mit Qualifizierung, dem
Erwerb abpriifbarer Fertigkeiten und der Bildung bzw. Ausbildung von Men-
schen (vgl. Baar/Schonknecht 2018: 15). Formales Lernen ist also immer ein
institutioneller Vorgang, der nicht auf Freiwilligkeit basiert und seinen Zweck
darin trigt, nachweisbare und taxierbare Fertigkeiten zu erwerben und Bildung
zu erlangen. Im auf formale Lernprozesse setzenden Unterricht, so Baar und
Schonknecht weiter, werden Wissensbestinde systematisch aufbereitet oder
Problemfelder mit dem Ziel geschaffen, die Schiiler:innen zum Problemldsen
anzuregen und ihnen damit spezifische Kompetenzen zu vermitteln (vgl. ebd.:
11). Die didaktische Reduktion und Aufbereitung von Stoffen im Rahmen des
Unterrichts stellt sich damit als ein Schritt dar, das Vermittelte schiiler:innen-
gerecht zu verdndern und ihnen Hilfestellungen zum konzeptuellen Erlernen
zu bieten. Brithne und Sauerborn betonen, dass durch derartige systematische
und zielgerichtete Aufarbeitungen allerdings keine ganzheitlichen Zuginge
zu authentischen Sachverhalten moglich seien (vgl. Brithne/Sauerborn 2017:
130f.).

Wihrend in vielen Fichern die Beschaftigung mit Lernbegegnungen au-
Berhalb der institutionell-formalen Prozesse weit fortgeschritten ist (vgl. etwa
Baar/Schonknecht 2018; Adam/Karpa/Liibbecke 2015), bleibt der Diskurs in
Bezug auf das Fach Deutsch und noch spezifischer in Bezug auf den Literatur-
unterricht deutlich weniger reichhaltig (Ausnahmen bilden Ott 2024; Bott/
Conrad/Kriiger/Schlemmer-Baade 2024; Ott/Wrobel 2018; Wrobel/Ott 2019;
vgl. ausfithrlich Bernhardt 2023a; Grisko/Seibert 2009; Scherf 2011). Unter der
Préamisse, dass dsthetische Erfahrung vornehmlich als ein Ereignis verstanden
wird, das in der privaten Begegnung erfolgt, lassen sich aber womoglich auch
ganz einfache Begegnungen aufSerhalb der formalen Strukturen denken: Eine
gesprachsbezogene Begegnung mit Literatur ist auferhalb herkommlicher Ver-
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mittlungskontexte — etwa in Form eines auflercurricularen Lesekreises, wie
Brune ihn im vorliegenden Band betrachtet - mdoglich. Dann ginge es darum,
auflerhalb des normalen Unterrichts iiber Literatur zu sprechen und dabei von
institutionalisierten Zwiangen befreite Sichtweisen auf Literatur zu ermdgli-
chen. Zu diskutieren bleibt, inwieweit eine solche Losung mdglich ist, wenn
die Akteur:innen aus der Institution Schule/Universitat dieselben bleiben.

Wenn die Begegnung im Rahmen didaktischer Arrangements Gefahr lauft,
den Gegenstand aufgrund ebendieser Aufbereitung zu zahmen, dann kann eine
auflerschulische Auseinandersetzung Méglichkeiten bieten, diese Gefahr in Tei-
len zu umgehen (vgl. dazu und zu den terminologischen und konzeptionellen
Veridstelungen Ott 2024; vgl. auch die Beitrdge in Ott/Wrobel 2018). Entspre-
chend kénnen auch genuin ésthetische Erfahrungen gemacht werden, wenn
diese nicht in die {ibliche Verwertungslogik der Institution Schule eingebunden
werden. Wenn die Begegnungen im informellen Kontext erfolgen, dann ist das
Subjekt dem ésthetischen Gegenstand gleichsam ausgesetzt: Ahnlich wie Doh-
men es in Bezug auf die Begegnung mit der Welt herausarbeitet (vgl. Dohmen
2018: 59), so gilt auch fiir dsthetische Wahrnehmungen, dass diese potenziell
chaotisch und ungeordnet sind. Das Subjekt wird von ihnen auf eine je indivi-
duelle Weise betroffen und besitzt die Freiheit, einen eigenen, moglicherweise
auch ablehnenden Zugang zu einem Text/Gegenstand zu erlangen. Eine infor-
melle Begegnung mit dsthetischen Gegenstianden ist deutlich weniger fremdge-
steuert als eine schulische. Dem rezipierenden Subjekt werden keine Vorgaben
gemacht, es werden keine Zuginge vorgegeben: In der individuellen Begegnung
mit einem Text kann es zu ganzlich individuellen Erfahrungen kommen, denn
es gibt keine konkreten Aufgabenstellungen, die auf die Lerngruppe zugeschnit-
ten sind. Dohmens Plddoyer, vor diesem Hintergrund das Zusammenspiel eines
formalisierten, kompetenzvermittelnden Lernens und eines informellen Ler-
nens (vgl. ebd.: 60), das zum lebenslangen Lernen einlddt, zu beachten, ldsst
sich insofern auch auf den Kontext der Literaturvermittlung tibertragen.

Ein informeller nicht didaktisch aufbereiteter Zugang zu Literatur/asthe-
tischen Gegenstinden ohne die Sicherstellung basaler Verstehensmomente
birgt die Gefahr der Uberforderung, wenn keine Hilfestellung zum Erschlie-
fen gegeben wird. Andererseits ist aber schon der informelle Kontext insofern
forderlich fiir differenzierte Zugénge, als hier dezidiert nicht das Verstehen im
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Mittelpunkt steht. Gerade die informelle Literaturbegegnung bietet die Mog-
lichkeit, auf einer ganz anderen Ebene in die Auseinandersetzung mit und
iiber den entsprechenden Gegenstand zu gelangen. Auflerhalb unterrichtlicher
Kontexte kann es auch zu partikuldren, sehr subjektiven Zugéngen kommen,
ohne dass das Dogma des Verstehens oder der guten Performanz bei der Ge-
legenheit offene Zuginge stort. Grundsétzlich ist also gerade im Umgang mit
Literatur und dsthetischen Erfahrungen unklar, inwiefern komplett informelle,
potenziell ungeordnete Kontexte den Erfahrungen zutréglich sind. So kann
zu viel Freiheit der Begegnung mit Literatur oder dsthetischer Wahrnehmung
zwar ein hohes Maf§ an Autonomie er6ffnen, aber dafiir das Kompetenzerleben
des Subjekts einschrinken: Es fiihle sich tiberfordert und wende sich daher
von dem Gegenstand ab, wie Lewalter am Beispiel von Museumsbesuchen
herausarbeitet (vgl. Lewalter 2009: 50). Wenn es keine Vorbereitung, keine
Anleitung und keine Hilfestellungen zur Wahrnehmung gibt, kann es also auch
abschreckend und demotivierend wirken.

Genau deshalb ist im Rahmen der Literaturvermittlung auch stets abzuwa-
gen zwischen formalisierten und informellen Begegnungen. Auch im Kontext
des tendenziell informellen Lernens aufierhalb des Klassenzimmers stellt sich
die Frage nach dem Grad der Formalisierung (vgl. grundlegend Otts und Wro-
bels Uberlegungen zur Offentlichen Literaturdidaktik, Wrobel/Ott 2018). So
arbeitet Ott aufbauend auf ihren mit Wrobel angestellten Uberlegungen zur
offentlichen Literaturdidaktik heraus, dass auch aufSerschulische Auseinan-
dersetzungen mit Literatur idealiter einen Zweck haben, sich an Zielgruppen/
Nutzer:innen orientieren und in Bezug auf ihren Erfolg oder Misserfolg be-
trachtet werden kénnen (vgl. Ott 2020: 3171.).

Aus meiner Sicht stellt sich die drangende Frage, wie verhindert werden
kann, dass die Vernetzung doch wiederum klar taxierbare Ziele oder Kompe-
tenzen in den Blick nimmt und damit dem informellen Charakter zuwiderlauft
(vgl. Bernhardt 2023a: 261f.). Wird némlich der Versuch unternommen, im
Rahmen dieser Vor- und Nachbereitungen klar taxierbare Vermittlungsziele
sicherzustellen, besteht die Gefahr einer Domestizierung der genuin éstheti-
schen Erfahrungen (vgl. Bernhardt 2023a: 313). Wenn also eine informelle
Literaturbegegnung als Impuls dient, um danach doch in schulischen Kon-
texten direkt daran anzukniipfen, dann kann das dem informellen Charakter
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abtréglich sein. Wird beispielsweise ein Ausstellungsbesuch mit konkreten Ar-
beitsauftragen und schriftlich festzuhaltenden Ergebnissicherungen versehen,
damit im Nachgang im Unterricht dariiber gesprochen werden kann, stellt
sich die Gefahr, den anderen Zugang vor Ort doch wieder durch die forma-
lisierten Strukturen zu iiberlagern (vgl. ebd.). Auch eine genuin ésthetische
Erfahrung losgel6st von Kunst kann Erfahrungen evozieren und nachhaltig
wirken, ohne dass aber konkret festgehalten werden kann, was diese Erfah-
rung umfasst. So halte ich am Beispiel der Potenziale eines Besuchs in Prag
auf den Spuren Kafkas fest, dass die Anschaulichkeit und die Erfahrungen des
Stadtbesuchs doch wieder verschult werden, wenn vor Ort klare schriftliche
Dokumentationsauftrige bearbeitet werden miissen, die als Grundlage einer
weiteren Arbeit im Unterricht nach der Prag-Reise genommen werden (vgl.
Bernhardt 2023c: 321).

Werden beispielsweise Spazierginge oder Stadtbetrachtungen zu stark in
den Kontext des Lernens gestellt, ist erneut wie schon im Umgang mit Litera-
tur darauf zu achten, dass es nicht zu normiert wird und keine Unterordnung
unter die oben aufgefiihrten Zwénge des Lernens mit sich bringt, wodurch eine
Unterminierung der dsthetischen Potenziale gegeben wire. Eine solche Art des
Weltzugangs ldsst sich nicht operationalisieren und schon gar nicht normieren:
Es kommt zu sehr individuellen Erfahrungen, aus denen kein tiberpriifbares
Handlungsmusterwissen entspringt.

7 Zu diesem Band

Vor dem Hintergrund der beschriebenen Spannungsfelder ist es ein Anlie-
gen dieses Bandes, zu eruieren, welche Méglichkeiten und konzeptionellen
Uberlegungen zum Lernen auflerhalb des Klassenzimmers im Kontext der
Literaturvermittlung zentral sind. Dabei soll es darum gehen, die Spannungs-
felder des schulischen Umgangs mit Literatur aufzugreifen und zu tiberlegen,
inwiefern weniger formale Vermittlungsansitze in Bezug auf Literatur Beitrdge
dazu leisten konnen, die Schwierigkeiten und Gefahren der Domestizierung
von Literatur im und durch den Vermittlungsprozess zu umgehen. In den Bei-
tragen wird sich auch abzeichnen, dass die Frage nach der Domestizierung
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asthetischer Erfahrungen durch den institutionellen Kontext und damit auch
der Grad an Vernetzung unterschiedlich gewichtet und beantwortet wird. Die
Diskurslinien zwischen der tendenziellen Orientierung an Moglichkeiten der
klaren Taxierung oder Operationalisierung auflerschulischen Lernens im Kon-
text der schulischen Vor- und Nachbereitung werden ebenso Geltung erlangen
wie diejenigen, die sich davon abwenden. Dabei wird auch zu beleuchten sein,
inwiefern auch die jeweiligen Gegenstinde und Kontexte in sich tendenziell
eher den Vermittlungsgedanken oder eher den Freiheitsgedanken eingeschrie-
ben haben. Sowohl kulturell semantisierte Orte wie der Stadtraum Weimar, der
untrennbar verwoben ist mit der deutschen Literatur- und Kulturgeschichte als
auch solche, die auf den ersten Blick keine notwendigen Beziige zu Literatur
aufweisen wie etwa Naturrdaume (Moor) oder Parkanlagen werden daraufhin
betrachtet, inwiefern sie spezifisch dsthetische Wahrnehmungsmodi er6ffnen
und darauf aufbauend auch Effekte fiir literarasthetische Literaturrezeption
modellieren lassen.

Die fiir den Sammelband ausgewéhlten Beitrage lassen sich thematisch in
folgende Sektionen untergliedern, die jeweils die folgenden Fragestellungen
verfolgen:

A Die Literaturvermittlung 6ffnen -
Institutionen und informelle Lernkontexte

Auflercurriculare Arbeitsgruppen bieten Denkraume losgeldst von der allge-
meinen Vermittlungslogik der Institution Schule, verfolgen aber zweifelsfrei
ein Vermittlungsanliegen. Freie Lesekreise in der Vermittlung bieten Kom-
munikations- und Reflexionsraume zum Austausch iiber Literatur, ohne da-
bei in die institutionellen Vermittlungskontexte eingebunden zu sein. Carlo
Brune nimmt die Perspektive der Lehrer:innenbildung ein. Seinem Konzept
der literarasthetischen Literalitat folgend nimmt er sich der Frage an, wie eine
vom Druck der Pragmatik geloste Art des Sprechens iiber Literatur dstheti-
sche Erfahrungen erméglicht und auf dieser Basis Studierenden Einsichten
in die Spezifik literarasthetischen Lesens bietet. Diese Erkenntnisse werden
als zentral insbesondere fiir angehende Deutschlehrkrifte gesetzt. Werden
oder bleiben sie empfinglich fiir dsthetische Erfahrungen und Irritationen,
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so kdnnen sie auch einen dafiir offenen Unterricht konzipieren, so die These.
Im Beitrag von Ines Heiser geht es um die Frage, inwiefern literarisches Lernen
auf Social Media stattfindet. Der Beitrag geht von der Grundannahme aus,
dass in der privaten Rezeption durchaus literarésthetische Prozesse ablaufen.
In unterschiedlichen sozialen Plattformen sieht sie daher Potenziale fiir literar-
asthetische Erfahrungen, wobei sie dafiir pladiert, derartige Phanomene aus
didaktischer Sicht genau im Blick zu behalten - nicht, um sie in den Unterricht
zu {ibertragen, sondern um die literaturbezogene Lebenswelt jugendlicher zu
eruieren.

Anette Sosna widmet sich der Frage nach der Vermittlung von Literatur-
geschichte und gibt Einblicke in ein Kooperationsprojekt mit verschiedenen
Kulturvermittlungsinstitutionen. Entwickelt wurde eine Literaturgeschichtsdi-
daktik, die dsthetische Erfahrungen erméglicht und aufierschulische Lernorte
einbezieht. Aus den Erfahrungen des Projekts wurden Unterrichtsmaterialien
entwickelt, die im Rahmen des Artikels vorgestellt und in den Kontext der kul-
turellen, dsthetischen und literarischen Bildung gestellt werden. Quintessenz
ist eine Verbindung zwischen der Freiheit dsthetischer Erfahrungen und der
Kompetenzvermittlung. Der Beitrag von Julia Siwek beschreibt ebenfalls ein
Kooperationsprojekt zur Literaturvermittlung. Der innovative Ansatz besteht
in der Entwicklung eines digitalen Materialkoffers zur Vermittlung mediavisti-
scher Inhalte. Hierbei wird durch Digitalisate, Filmsequenzen und interaktive
Elemente ein Baukastensystem fiir Lehrkrifte entwickelt, die motivierende
und partizipative Materialien und Zugriffe fiir ihren Unterricht finden kénnen.
Kirsten Kumschlies stellt ihre Erfahrungen aus einem Projektseminar an der
Universitat Trier vor, in dessen Rahmen die Studierenden in der Stadtbiblio-
thek Trier Angebote fiir interaktive Literaturbegegnungen entwickelt haben.
Im Kern geht es darum, welche Aktivierungsstrategien gewéhlt wurden, welche
Hiirden sich im vermittlungsbezogenen Blick boten und welche Beobachtun-
gen sich bei der Eroffnung der Veranstaltung in der Stadtbibliothek Trier an-
stellen lieflen. Wird die lokale Bibliothek aufgesucht (vgl. dazu Wrobel 2016),
dann handelt es sich dabei um den Besuch eines Ortes, der Begegnungen mit
Literatur ermdglichen will. Das Verlassen des Klassenraums birgt aber ein be-
sonderes Erfahrungspotenzial: Schon die Bewegung aus dem Vertrauten bringt
eine andere Erlebnisqualitdt mit sich als der Unterricht im Klassenzimmer. Zu-

36 © Frank & Timme  Verlag fiir wissenschattliche Literatur



Literaradsthetisches Lernen

dem ist der Besuch einer Biicherei oftmals verbunden mit Veranstaltungen zur
Leseférderung oder zur Heranfithrung an Literatur. Vor diesem Hintergrund
lassen sich derartige Besuche als eine Art Marketing fiirs Lesen begreifen. Zu
betrachten ist dabei, welche Konzepte den informellen Charakter beférdern.
Jana Mikota berichtet von der Kinder- und Jugendbuchbiennale in Siegen,
einem Buchausstellungsevent, in dessen Rahmen Kinder und Jugendliche an
das Buch in seiner Materialitdt herangefithrt werden. Dabei skizziert sie auch
flankierende studentische Projekte zur Forderung der literarischen Sozialisati-
on. Der Beitrag von Paul Brautigam weitet die Perspektive dahingehend aus,
welche Méglichkeiten der Europa- und Demokratiebildung die asthetische
Auseinandersetzung mit Literatur und Stadtrdumen bieten kann.

B (Literar-)asthetische Erfahrungen
auflerhalb klassischer Lernraume

Nicht nur an Orten, die sich der Literaturvermittlung verschrieben haben,
lassen sich asthetische Erfahrungen anstellen. Die Beitrage dieser Sektion wid-
men sich Alltagsorten, Stadtraumen oder Landschaften und stellen die Frage,
inwiefern hier die Méglichkeit einer spezifischen Wahrnehmungsscharfung
gegeben ist.

Dilara Demirdogen und Christian Hoif§ beschiftigen sich mit litera-
rischen Spaziergingen durch den Stadtraum Koln. Dabei geht es ihnen um
deutsch-judische Literatur, die in Kdln entstand, tiber Kéln erzahlt oder in
Kéln stattfindet. Im Beitrag geben Demirdégen und Hoif8 Einblicke in Erfah-
rungen mit diesen Spaziergéngen, die Alltagsorte aus einer neuen, literarischen
Perspektive in den Blick nehmen. Die Wahrnehmung des Alltagsraums wird
damit auf Details gelenkt und ein dsthetischer Blick erméglicht. Den Stadtraum
Weimar nimmt Marc Grohall in seinem Beitrag in den Blick. Ausgehend von
der Annahme, dass dieser Stadtraum stark kulturell semantisiert und von den
Spuren Goethes und Schillers durchzogen ist, wertet er seine Erfahrungen mit
Klassenfahrten in der Jahrgangsstufe 5 und 6 aus. Shaimaa Ahmed Elsaghir
Tawfik wird Erfahrungen mit Studienreisen als auferuniversitiaren Orten fiir
den universitdren DAF-Literaturunterricht darstellen. Nicht nur kulturell se-
mantisierte Orte in Stadten, sondern auch Landschaften bieten Moglichkei-
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ten fiir dsthetische Erfahrungen. Michael Hofmann perspektiviert das Perga-
mon-Museum in Berlin fiir spezifische Erfahrungen, wobei er davon ausgeht,
der Besuch der Dauerausstellung lasse sich als Hegemoniekritik lesen. In der
Ausstellung lassen sich Blicke konstruieren und Begegnungen herstellen, die zu
einer Entautomatisierung von Wahrnehmung fithren und im konkreten Falle
auch eine revisionsoffene Sichtweise auf Kunst und Kultur(en) zulassen. Dra-
men sind konkret fiir die Auffiihrung bestimmte Texte. In der Schule werden
Dramen oftmals als Text rezipiert. Der Besuch einer Auffithrung stellt insofern
im phédnomenologischen Sinne ein Ereignis dar. Philipp Kamps beschaftigt
sich mit der Frage, welche Wahrnehmungen ein Theaterbesuch erméglicht.
Dabei geht es nicht darum, wie ein Sprechen tiber Inszenierungen im Unter-
richt erfolgt, sondern um die informellen Erfahrungen des Theaterbesuchs.

Jennifer Witte zeigt am Beispiel des Moores, dass eine Exkursion in eine
Naturlandschaft facheriibergreifende Perspektiven bereithalt. Aufgrund der
Tatsache, dass das Moor auch in literarischen Texten oftmals verarbeitet wird,
bieten sich Optionen, die sinnliche Wahrnehmung im Geldnde mit der li-
terarischen Wahrnehmung zu verkniipfen. Ein Beispiel fiir Erfahrungen in
inszenierten Orten bietet der Aufsatz von Johanna Tonsing, die sich Zoos
als Orten fiir dsthetische und kritisch-hinterfragende Wahrnehmungsmodi
widmet. Ausgehend von der Beobachtung, dass Zoos bis heute noch oft mit
Kindergruppen besucht werden, wird die Raumgestaltung, die Inszenierung
und die Konstruktion der Blicke auf die im Zoo gehaltenen Tiere dargestellt.
Unter Bezugnahme auf die Institutionenkritik wird perspektiviert, dass der
Besuch zu einem hinterfragenden, kritisch-distanzierenden Blick auf den Park
und die Welt einladen kann.

Ich danke allen Beitriger:innen fiir die fundierten Beitrége, die Bereitschaft
zur intensiven Diskussion und den fruchtbaren Austausch. Der Universitiit
Miinster danke ich fiir die grofiziigige Finanzierung dieses Vorhabens. Dem
Verlag Frank & Timme danke ich fiir die grofiartige Betreuung des Vorhabens
in rechtlicher, technischer und administrativer Hinsicht. Die Unterstiitzung
durch Astrid Matthes und der vollstindige Satz mit Korrekturanmerkungen
durch Oliver Renner sind keine Selbstverstandlichkeit und sicherlich beispiel-
los, herzlichen Dank fiir alles. Ann-Kathrin Koppenhofer hat den Redakti-
onsprozess weit iiber die formalen Korrekturen hinaus begleitet und schon im
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Vorfeld durch ihren sehr klugen und kritischen Blick auf meine und unsere
Ideen immer wieder dazu beigetragen, Dinge noch einmal weiterzudenken, zu
modifizieren und zu verdndern. Dafiir meinen aufrichtigen Dank.
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Funktionen und Formen extracurricularer
Literaturvermittlung in Lesekreisen

Das Projekt Literatur - Gemeinsam - Lesen
an der PH Ludwigsburg

Abstract

Der Beitrag lotet die Potenziale einer Auseinandersetzung mit literarischen Texten
in freien, extracurricularen Lesekreisen an Hochschulen aus. Unter Riickgriff auf
Arbeiten von The Reader (Liverpool) und das Heidelberger Modell des Literarischen
(Unterrichts-)Gespréachs werden zundchst grundlegende Voraussetzungen und Ziele
hinsichtlich der dialogischen Vermittlung dsthetischer Rezeptionsmodi dargelegt. Die
besondere Rolle, die dem gemeinsamen, persénlichen Austausch iiber Literatur hier zu-
fallt, wird mit Blick auf Aspekte der Personlichkeitsbildung und Fahigkeiten im Bereich
sozialer Interaktion naher konturiert. Am Beispiel der konzeptionellen Vorstellung
und Auswertung eines Projektes an der PH Ludwigsburg, das in der Vorlesungszeit des
Sommersemesters 2022 und des Wintersemesters 2022/23 durchgefiihrt wurde, wird
das Erreichen der zu Beginn formulierten Zielsetzungen tiberpriift. Hieraus werden
in einem kurzen Fazit grundlegende Schliisse fiir die Bedeutung freier dialogischer

Formen in der auflerschulischen Literaturvermittlung gezogen.
Keywords: Lesekreise; Dialogische Formen der Literaturvermittlung; Asthetische Re-

zeption; Literarisches Gesprach; aufSerschulische Literaturvermittlung; literarisches

Lernen
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1  Einleitung: Lesekreise im Kontext
extracurricularer Literaturvermittlung

1997 griindete Jane Davis in Liverpool The Reader Organisation (heute schlicht
The Reader genannt) als kleines, externes Institut der Universitét Liverpool -
und schreibt seitdem eine im Bereich der auflerschulischen und auf8erinsti-
tutionellen Literaturvermittlung wohl beispiellose Erfolgsgeschichte. Das von
ihr wenige Jahre spéter entwickelte Konzept des Shared Reading wird bis heute
nicht nur in England, sondern auch in vielen anderen Landern, in die es tiber
Lizenzen ,exportiert wurde, erfolgreich praktiziert. Es basiert auf der Arbeit in
kleinen Lesekreisen, die nicht mehr als ein Dutzend Teilnehmende beinhalten.
Sie treffen sich iiber einen lingeren Zeitraum, i. d. R. ein Jahr, wochentlich, um
unvorbereitet anspruchsvolle literarische Texte zunéchst laut zu lesen und sich
im Anschluss hiertiber austauschen. Die 90-miniitigen Treften gliedern sich in
einen ersten, etwa einstiindigen Teil, der die Lektiire einer Kurzgeschichte oder
Novelle beinhaltet, und einen zweiten, rund 30-miniitigen Teil, der lyrische
Texte zur Grundlage nimmt.

Ich habe das Programm an anderer Stelle hinsichtlich seines Potentials
im Kontext Sozialer Arbeit ndher vorgestellt — es wird etwa in Gefangnissen,
Krankenhéusern oder Pflegeheimen erfolgreich praktiziert (vgl. auch zum Fol-
genden: Brune 2018). Die positiven Auswirkungen der Arbeit in diesen Lese-
kreisen wurden und werden kontinuierlich empirisch evaluiert. Die Erfolge
wurden wahrgenommen und brachten eine weite Verbreitung des Programms
auch im Kontext des Gesundheits- und Sozialwesens mit sich. So konnte die
Organisation schon vor rund 10 Jahren 70% des Gesamtetats von 2,1 Millionen
Pfund durch Einnahmen von Einrichtungen aus diesem Bereich generieren.
(vgl. Davis et al. 0.].: 3)

An dieser Stelle mochte ich den Fokus von Kontexten sozialer Arbeit weg-
riicken und ein Konzept vorstellen, das zunéchst fiir hochschuldidaktische
Kontexte nach den Onlinesemestern infolge der Corona-Pandemie entwickelt
und durchgefiihrt wurde. Das Potential, das sich hier zeigt, ldsst an einen
umfassenderen Einsatz in der Lehramtsausbildung auch auflerhalb des Fachs
Deutsch denken, da es nicht nur literarédsthetisches Lernen im engeren Sinne
ermoglicht, sondern auch Riickschliisse mit Blick auf die Frage erlaubt, was
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eine in dieser Form angeleitete Auseinandersetzung mit Literatur fiir Einzelne
und so auch gesamtgesellschaftlich leisten kann. Dies soll ausdriicklich nicht
als Alternative zum etablierten Literaturunterricht an Schulen resp. zum litera-
turwissenschaftlichen und -didaktischen Studium an Hochschulen verstanden
werden — sehr wohl aber als Erweiterung dieser institutionell festgelegten und
vielleicht in Teilen auch festgefahrenen Wege der Literaturvermittlung.

Um die Fragestellung, was eine solche angeleitete, aber extracurriculare und
damit zumindest in Teilen von institutionellen Strukturen befreite Auseinander-
setzung mit Literatur zu leisten vermag, ndher zu verfolgen, werde ich wie folgt
vorgehen: Zunidchst sollen dsthetische und sich hieraus ableitende tibergreifen-
de bildungsrelevante Potentiale und Ziele der Auseinandersetzung mit Literatur
skizziert werden, die im Kontext einer auf den Erwerb kognitiver Kompetenzen
zugeschnittenen Schul- und Hochschuldidaktik keine zentrale Rolle spielen. Im
Kontext dessen wird dargelegt, aus welchen Griinden literarische Gespréche
in festen Gruppen mit weitgehend offenen Formaten in besonderer Art und
Weise das Potential des Gegenstandes Literatur ausschopfen und so individuell
als bedeutsam erfahren werden kénnen. Da hinsichtlich dieser beiden Punkte
an Studien zum Literarischen Gesprach nach dem Heidelberger Modell und
an Publikationen der oben genannten Liverpooler Organisation The Reader
angekniipft werden kann, werde ich hier thesenartig vorgehen. Im Anschluss
folgt die Vorstellung der auf diesen Gedanken aufbauenden Konzeption eines
Lesekreises, der unter dem Motto ,,Literatur - Gemeinsam — Lesen“ nach den
zuvor weitgehend nicht im Préasenzbetrieb stattfindenden ,Coronasemestern’
in der Vorlesungszeit des Sommersemesters 2022 und des Wintersemesters
2022/23 an der PH Ludwigsburg stattfand. Die Gruppen bestanden aus jeweils
ca. 10 Studierenden, die sich 14 Wochen lang wichentlich zum Lesekreis trafen.
Die Veranstaltung richtete sich zunichst primér an Studierende, die bedingt
durch die Pandemie nur wenige soziale Kontakte hatten und ihr Studium bisher
weitgehend zuhause verbracht hatten, um ihnen ein Forum fiir personlichen
Austausch bereitzustellen. In einem weiteren Teil wird dieses Modell mit Blick
auf die zu Beginn dieses Beitrags skizzierten Ziele ausgewertet. Ein kurzes Fa-
zit soll abschliefiend hieraus hervorgehende Gedanken zu den Méglichkeiten
und zur Notwendigkeit der Etablierung eines solchen offenen Formats des
Austauschs iiber Literatur gerade fiir angehende Lehrer:innen entwickeln.
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2 Ziele auflerinstitutioneller Literaturvermittlung
und das Potential dialogischer Formen

Es sind vor allem drei Faktoren auflerinstitutioneller Literaturvermittlung,
die Vorteile gegeniiber dem schulischen Literaturunterricht (m. E. auch hoch-
schulischen Kontexten) bieten und einer gegenstandsaddquaten Auseinan-
dersetzung mit Literatur férderlich sind: 1. Eine auf Freiwilligkeit basierende
Teilnahme; 2. ein inhaltlich offener und soweit wie mdglich individualisierter
Zugang zum Gegenstand, der 3. an das anschliefit, was schon Kant als das
Fundament jedweder ésthetischen Praxis bestimmte: eine Tatigkeit, die eine
»Lust am Schonen“ (Kant 1974: 224) hervorruft, die ihren Zweck zunachst
einmal in sich selbst — und nicht in ihr duflerlichen Zielvorgaben (seien sie
erzieherisch-moralischer oder kognitiv-strategieorientierter Form) findet.!
Diese drei Faktoren sind bei allen der im Folgenden néher ausdifferenzierten
Ziele aufierinstitutioneller Literaturvermittlung zu beriicksichtigen. Hierauf
basierend sollen drei Felder unterschieden werden, auf denen Literatur in-
dividuell wie auch gesellschaftlich Bedeutsamkeit erlangen kann (vgl. Brune
2018: 68-72):

a) Ausbildung gegenstandsaddquater dsthetischer Rezeptionsformen,
die zugleich auch nicht genuin ésthetische kognitive Fahigkeiten
fordern;

b) Personlichkeitsbezogene, bildungsrelevante Entwicklungen und
das Ausschopfen im weiteren Sinne psychisch relevanter Ressour-
cen sowie

c) Verhaltensweisen und Fahigkeiten im Bereich sozialer Interaktion.

1 Kantbestimmt die aus dem dsthetischen Gebrauch der Verstandeskrifte hervorgehende ,,Lust
am Schonen“ wie folgt: ,Diese Lust ist auch auf keinerlei Weise praktisch, weder, wie die aus
dem pathologischen Grunde der Annehmlichkeit, noch die aus dem intellektuellen des vorge-
stellten Guten. Sie hat aber doch Kausalitét in sich, ndmlich den Zustand der Vorstellung selbst
und die Beschaftigung der Erkenntniskréfte ohne weitere Absicht zu erhalten. Wir weilen bei
der Betrachtung des Schonen, weil diese Betrachtung sich selbst starkt und reproduziert [...].
(Kant 1974: 138).
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Diese drei Felder iiberschneiden und bedingen sich in Teilen gegenseitig,
werden also primér heuristisch voneinander unterschieden. Sie richten sich
nicht an leistungsorientierter Selbstoptimierung aus, sondern daran, Literatur
im Modus ésthetischer Rezeption zu begegnen, um auf diesem Wege, also
spielerisch, positive Wirkungen' fiir sich selbst, den eigenen Zugang zur Welt
und soziale Interaktionen zu erfahren. Ich méchte dies auf den drei genannten
Feldern schlaglichtartig konkretisieren, und dabei zugleich deutlich machen,
warum hinsichtlich literarasthetischer Lernprozesse auflerhalb des Klassen-
zimmers oder der hochschulischen Lehrveranstaltungen das offene und freie
Gesprich in festen Lesegruppen ein geeigneter Zugang sein kann.

2.1 Ausbildung gegenstandsaddquater
asthetischer Rezeptionsformen

Mit Blick auf den ersten Punkt schult die Auseinandersetzung mit asthetisch
komplexen literarischen Texten eine Erkenntnisform, die Kant als dsthetisch
reflektierende Urteilskraft bezeichnet und von der bestimmenden Urteilskraft
abgrenzt. Letzterer wohnt das Vermdgen inne, ausgehend vom Allgemei-
nen, d.h. einem bereits gegebenen Begriff, das wahrgenommene Besondere
hierunter zu fassen. Anders die dsthetisch reflektierende Urteilskraft: Da hier
ein fixierbarer, allgemeiner Begriff ausgehend vom Besonderen nicht gefunden
werden kann, weil er nicht vorhanden ist, befinden sich Einbildungskraft und
Verstand in einem ,,freien Spiele” (Kant 1974: 132), das nicht an ein begriftlich
vorgegebenes Ende kommt und gerade so zum Ausléser dsthetischer Lust wird.
Sie griindet darin, dass ein und dasselbe ,Material’ immer wieder in anderen
Perspektiven und Vernetzungen wahrgenommen, zur Vorstellung gebracht
bzw. imaginativ verlebendigt und so auch kognitiv durchdacht werden kann.
Dieser Modus erméglicht es, vorhandene Begriffskonzepte im Verlauf dieses
Prozesses neu zu justieren und ist fiir Kant zugleich von grundlegender anthro-
pologischer Bedeutung.

Will Literatur gegenstandsaddquat vermittelt werden, bedarf es der Ein-
ibung eines solchen dsthetischen Rezeptionsmodus mit seiner gegeniiber All-
tagskontexten verdnderten Form des Zusammenspiels von Wahrnehmung,
Vorstellung/Imagination und begrifflicher Kognition (vgl. Brune 2020: 96—

© Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur 55



Carlo Brune

122). Um das, was Kant unter dem Begriff einer Lust am Schonen versteht,
erfahren zu kénnen, eignen sich dialogische Formen in besonderem Mafle. Das
Einbringen anderer Perspektiven, das gemeinsame Entdecken neuer Zugangs-
wege, das Verfolgen dessen, was der Text an Spuren auslegt, denen man auf
ganz unterschiedliche Weise folgen kann, ist der Moglichkeit, die spielerische
Selbstzweckhaftigkeit dsthetischer Rezeption jenseits funktionsbestimmter
Zusammenhinge zu erfahren, zutrédglich und bereichert die Auffassung des
Gegenstandes.

Schaut man auf nicht genuin asthetische Lernprozesse, vermag die Fokus-
sierung auf Fragen der sprachlichen Gestaltung, die fiir literarische Sprachver-
wendung konstitutiv ist, gerade in Verbindung zur Gesprachsform den Blick
auf Sprache zu schirfen und so das eigene Kommunikations- und sprachliche
Ausdrucksvermogen zu erweitern.> SchliefSlich konnen die Prozesshaftigkeit
dsthetischer Rezeption und der Austausch hieriiber eine Steigerung der Fahig-
keit zu langerer, konzentrierter Aufmerksamkeit mit sich bringen. Das besta-
tigen empirische Evaluationen der Arbeit mit Lesegruppen von The Reader
in Liverpool insbesondere im Kontext der Arbeit mit lyrischen Texten (vgl.
Billington et al. 2011: 30).

2.2 Personlichkeitsbezogene und
bildungsrelevante Entwicklungen

Hinsichtlich des zweiten oben angesprochenen Feldes der Personlichkeitsbil-
dung und des Ausschépfens im weiteren Sinne psychisch relevanter Ressour-
cen, lasst sich zunachst konstatieren, dass literarische Texte Selbstbewusst-
sein in beiden Bedeutungen des Wortes auszubilden vermdgen: im Sinne von
Selbstsicherheit und Selbstwertgefiihl sowie im Sinne von Ich-Bewusstheit.
Zum ersteren vermag die angeleitete und unterstiitzte Arbeit an komplexen
literarischen Gegenstidnden dazu beitragen, Hiirden und Schwellendngste im

2 Dieser Punkt liegt wie andere der im Folgenden erwahnten Zieldimensionen auflerschulischer
Literaturvermittlung auch dem Heidelberger Modell des Literarischen Gesprachs zugrunde.
Vgl. hierzu etwa die tabellarische Aufstellung der ,Dimensionen des Literarischen (im Ori-
ginal kursiviert) bei Hérle 2011: 33.
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Umgang mit der sog. Hochliteratur abzubauen. Auch fiir das Sich-Einlassen
auf die oft sperrige und vielleicht zunachst Scheu oder Abwehr hervorrufende
literarische Sprache sind dialogische Formen pradestiniert (vgl. Harle 2011:
33), da die Einzelnen sich im Zuge der Rezeption nicht buchstiblich ,allein ge-
lassen’ fiihlt. Unterstiitzend wirken bei entsprechender Gespréchsfiithrung, die
notwendige Erlauterungen und zum Text hinfiihrende Impulse beriicksichtigt,
sowohl die Leiter:in eines Lesekreises als auch die anderen Partizipierenden,
weil man sich mit ihnen gemeinsam auf die Erkundung des Gegenstands ein-
lassen kann. Selbstsicherheit kann dann, wenn die Textrezeption auch durch
lautes Lesen initiiert wird, weiterhin im Zuge einer zunehmenden Sicherheit
im eigenen Vorlesen erlangt werden (vgl. ebd.).

Werden Lesende mit literarischen Texten konfrontiert, die es ihnen ermég-
lichen, sich in ein distanziertes, reflektiertes Verhéltnis zu eigenen Erfahrun-
gen zu setzen, kann dieser gewonnenen Selbstsicherheit eine umfassendere
Bewusstheit des eigenen Ichs korrelieren. So konnen Teilnehmer:innen der
Lesekreise sich selbst in der Folge genauer wahrnehmen und beobachten; auch
im Sinne einer Akzeptanz eigener Schwéchen oder Probleme. Das Konzept
von The Reader greift diesen Punkt explizit auf: ,We would propose that the
literature widens and enriches the human norm, accepting and allowing for
traumas, troubles, inadequacies, and other experiences usually classed as ne-
gative or even pathological“ (Davis et al. 0.].: 33)°

Hierunter féllt auch eine durch die Auseinandersetzung mit Literatur be-
forderte Artikulation eigener Wiinsche und Bediirfnisse (sich selbst, aber auch
anderen gegeniiber) und somit ggf. das Anstreben von Verdnderungen in der
eigenen Lebensfithrung. Die Konfrontation mit neuen Denk- und Sichtweisen
(auch hier: sowohl mit Blick auf den literarischen Gegenstand als auch auf den
dialogischen Austausch dariiber mit anderen) und die Erweiterung des eigenen

3 Vgl hierzu die folgende Aussage von Joanne Harris, einer Autorin, deren Texte Gegenstand
der Lektiiregruppen waren und die die Arbeit hiermit verfolgte: ,You have people commu-
nicating within a group. And people accessing memories and aspects of themselves they may
not always be conscious of:“ (Davis et al. 0.].: 29) Vgl. in diesem Kontext auch Meis 2018: 89.
Die Arbeit mit Kunst, so wird ausgefiihrt, konne ,Unbewusstes und Vorsprachliches nach
auflen bringen und bearbeitbar” machen, um hieriiber eine zunehmende Ich-Bewusstheit
auszubilden, die ihrerseits zur Grundlage von Identititsbildungsprozessen werde.
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Horizontes durch die in literarischen Texten verhandelten Thematiken oder
Konflikte kann in Verbindung zu dem soeben ausgefiihrten spezifisch dstheti-
schen Rezeptionsmodus dazu beitragen, einen neuen Blick auf das eigene Ich
zu entwickeln. So wird es moglich, Potenziale an sich zu entdecken, die zur
Etablierung neuer Selbstkonzepte fithren, etwa durch das Aufzeigen mdgli-
cher Handlungsalternativen im Spiegel literarischer Fiktion (vgl. Robinson/
Billington 2012: 23).

Der dialogische Austausch mit anderen fordert dann, wenn die unter-
schiedlichen Lesarten wieder mit der Textgrundlage abgeglichen werden, zu-
gleich einen der elf Aspekte literarischen Lernens bei Kaspar Spinner, und zwar
das Austarieren von subjektiver Involviertheit und genauer Wahrnehmung
(vgl. Spinner 2006: 8). Hier lassen sich Schnittmengen mit dem Wechselspiel
von Empathie, Identifikation einerseits sowie Konfrontation und Irritation
andererseits ausmachen, das Harles Konzept des Literarischen Unterrichts-
gespréchs in den Fokus riickt (vgl. Hdrle 2011: 33). Voraussetzung hierfiir
ist, dass im Rahmen des Gespréchs auf intersubjektive Nachvollziehbarkeit
als Grundlage des Dialogs geachtet wird und immer wieder auf den Text zu-
riickverwiesen wird.

2.3 Verhaltensweisen und Fihigkeiten
im Bereich sozialer Interaktion

Wie wichtig mit Blick auf bildungsrelevante Lernprozesse soziale Interakti-
onsformen im Kontext literarischer Rezeption sind, hat nicht zuletzt die Lese-
sozialisationsforschung hinsichtlich der Bedeutung von Peer-Groups fiir ltere
Kinder und Jugendliche nachgewiesen (vgl. etwa Philipp 2010). Auch Die-
trich/Krinninger/Schubert weisen in ihrer Einfiihrung in die dsthetische Bil-
dung darauf hin, dass das am Beginn dsthetischer Bildungsprozesse stehende
dsthetische Erleben ein ,sozialer Prozess® ist (Dietrich/Krinninger/Schubert
2012: 20). Dies wird dahingehend ausdifferenziert, dass es zum einen - wie
z.B. in Vorlesegesprachen - der ,Unterstiitzung” oder auch der Hinweise auf
lohnende Gegenstinde ,,anderer bedarf“ (ebd.). Zum zweiten wird die soziale
Ebene deshalb relevant, weil asthetisches Erleben nach ,,Austausch [verlangt],

58 © Frank & Timme  Verlag fiir wissenschattliche Literatur



Funktionen und Formen extracurricularer Literaturvermittlung in Lesekreisen

sei es im Gesprach unter Freunden, im Internetforum” (ebd.) - oder eben in
Form der Einbindung in feste Lesekreise.

Der hohe Grad an emotionaler Involvierung und personlicher Vertrautheit,
den die Gespriche tiber Literatur mit sich bringen, kann dazu dienen, Fahig-
keiten im Umgang mit anderen Rezipient:innen auszubilden, die Giber rein
sprachlich-kommunikative Kompetenzen hinausgehen und etwa die Méglich-
keit beinhalten, Fremdperspektiven nachzuvollziehen. Auf sozialer gilt dhnlich
wie auf personlicher Ebene, dass der durch die literarische Fiktion geschiitzte
Diskurs im kleinen Rahmen der Lesegruppe eine Auseinandersetzung mit
Themen ermdglicht, zu der die Teilnehmenden in anderen Kontexten evtl.
nicht bereit wiren (vgl. Billington et al. 2014: 25f.). Hierzu tragt bei, dass
die Aufmerksamkeit auf die Befindlichkeiten anderer aufgrund der sozialen
Bindungen in den Lesegruppen zunehmen kann und so Fahigkeiten im Um-
gang mit anderen geschult werden kénnen (vgl. ebd.). So erstaunt es nicht,
dass im Kontext der Arbeit von The Reader anhand einzelner Beispiele ganz
verschiedene Phdnomene von ,,Group ,knitting*“ sowohl auf der sprachlichen
Kommunikationsebene als auch im Sozialverhalten nachgewiesen werden
konnten: ,,Awareness of Another’s Unspoken Thoughts [...], Requests for Take-
Over Taken Up [...], Verbal Repetitions [...], and Syntactic Mirroring |[...].*
(Billington et al. 2011: 45)

3 Konzeption der Lesekreise an der Hochschule

Im Gegensatz zum Konzept der i.d. R. zumindest fiir den Zeitraum eines Jah-
res etablierten Lesekreise bei dem Modell aus Liverpool wurde fiir die Arbeit
an der Hochschule aus pragmatischen Griinden die Dauer der Vorlesungszeit
eines Semesters gewahlt. Der Zugang stand allen Studierenden der Hochschule
offen. Da das Gesprich nicht auf die Aneignung literaturwissenschaftlicher Ex-
pertise im engeren Sinne zielte oder hierauf griindete (sehr wohl aber darauf,
Literatur in ihrer Bedeutung fiir das eigene Leben und so fiir den gemeinsa-
men Austausch im Lesekreis zu erschlieflen), war es unproblematisch, dass
die Veranstaltung nicht ausschliefilich von Studierenden des Faches Deutsch
besucht wurde. Es meldeten sich im Sommer 12 Studierende an, von denen 10
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regelmaflig teilnahmen; im folgenden Winter 10, von denen 8 regelméflig teil-
nahmen. Die Resonanz war trotz hochschulweiter Hinweise auf der Homepage
und iiber Mailverteiler nicht so grof§ wie vielleicht erwartbar gewesen wire;
faktisch 16ste dies aber das Problem, bei zu vielen Anmeldungen ggf. Einzelne

nicht zulassen zu konnen.

3.1 Ablaufund Vorgehen

Der Zeitraum der Treffen betrug rund 90 Minuten, von denen in etwa zwei
Drittel auf die Lektiire einer Kurzgeschichte oder Novelle verwendet wurden,
die restliche Zeit auf das Lesen eines Gedichts oder einer Kiirzestgeschichte,
im Falle der Erzahlungen Shaun Tans unterstiitzt durch die hierzugehérigen
Bilder. Ziel dieses Wechsels der Bezugstexte resp. -medien war es zu verhin-
dern, dass einzelne Teilnehmer:innen ggf. eine ganze Sitzung kaum involviert
sind, weil sie keinen Bezug zum Gegenstand finden. Auch kognitiv wird mit
dem Wechsel zwischen den langeren Erzdhltextpassagen, bei denen zunéchst
oft Fragen der Histoire im Fokus stehen, und den kiirzeren, meist lyrischen,
vereinzelt auch erzdhlenden Texten, bei denen Details der sprachlichen Ge-
staltungselemente in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit riicken, eine zu-
satzliche Aktivierung geschaffen, die im Falle des Einbezugs von Bildmedien
noch ausgeweitet wird.

Wihrend die Lektiire der epischen Texte in Blocke von max. fiinf Seiten
unterteilt wurde, die im Anschluss besprochen wurden, wurden die Gedichte
und Kiirzestgeschichten im zweiten Teil als Ganztext gelesen. Alle Texte waren
den Teilnehmenden vorab nicht bekannt und wurden wéhrend der Sitzung
laut gelesen, meist von der Leiterin oder dem Leiter, insbesondere bei kurzen
Abschnitten oder lyrischen Texten aber auch von sich freiwillig meldenden
Teilnehmenden. Auf Wunsch gab es zudem Zeit fiir ,stille’ Wiederholungs-
lektiire(n).

Als Sitzordnung wurde der Stuhlkreis gewghlt, damit sich alle direkt anse-
hen und ansprechen konnten. Entsprechend standen keine Tische zwischen
den Teilnehmer:innen, sodass das Prinzip einer partizipierenden Leitung sich
in der Sitzordnung widerspiegelte. In der ersten Sitzung erfolgte zudem eine
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kurze Vorstellungsrunde, die den Zielen auf der sozialen Ebene dienlich war,
da sie erste personliche Kontakte innerhalb der Gruppe erleichterte.

3.2 Leitungsfunktion

Die Gruppen wurden von einem Tutor resp. einer Tutorin geleitet, beide qua-
lifiziert durch einen iiberdurchschnittlichen BA-Abschluss fiir das Lehramt der
Sonderpadagogik, um der urspriinglich angedachten Funktion dieser Lese-
kreise, ggf. isolierte und psychisch labile Studierende angemessen ansprechen
zu konnen, gerecht zu werden. Ich wollte die Gruppen aufgrund moglicher
Rollenkonflikte in meiner Funktion als Dozent an der PH Ludwigsburg nicht
selbst leiten, befand mich aber in regelmafligem Austausch mit den Tutor:in-
nen.

Neben der Aufgabe, die Texte vorzulesen, sollte die Leitung das soziale
Miteinander steuern, die Teilnehmenden durch Impulse aktivieren und ggf.
neue Akzente setzen, wenn die Diskussion ins Stocken kam oder sich verstrick-
te. Beide Tutor:innen waren mit dem Prinzip der partizipierenden Leitung
nach dem Modell des Heidelberger Literarischen Unterrichtsgesprichs (vgl.
Harle 2011: 49-52) vertraut und richteten sich hieran aus. Dem Prinzip der
partizipierenden Leitung spielte auch zu, dass die Gruppen, die sich durchweg
aus Studierenden an der Padagogischen Hochschule Ludwigsburg zusammen-
setzten, hinsichtlich ihrer Altersstruktur und m. E. auch hinsichtlich ihrer bil-
dungsbezogenen Sozialisierung recht homogen waren.

3.3 Auswahl der Texte

Vor Beginn der Lesekreise wurde gemeinsam mit den Tutor:innen ein Pool
von Texten zusammengestellt, der fiir die Arbeit im Verlauf des Semesters in
Frage kam. Auswahlkriterien waren, dass es eine (weit gefasste) thematische
Nihe zur Lebenswelt junger Erwachsener gab und sich ein Bezug auf die in den
Jahren 2022 und 2023 immer noch spiirbaren Auswirkungen der Pandemie in
der Form herstellen lief3, dass sich die Texte an die Themenfelder von sozialer
Isolation und Einsamkeit zumindest im weiteren Sinne anschliefSen liefSen.
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Ziel war es, so in ein Gesprich iiber diese Erfahrungen zu kommen und diese
hieriiber einer bewussten Verarbeitung zuganglich zu machen.

Zugleich sollten die Texte ausreichend dsthetisches Irritationspotential
aufweisen, sodass sie nicht einfach ,runtergelesen’ werden konnten, sondern
Ausgangspunkte fiir einen gemeinsamen Austausch boten. Primar wurde auf
Erzihlungen bekannter Autor:innen der (erweiterten) Gegenwartsliteratur
zuriickgegriffen (etwa Judith Herman: Sonja und Hunter-Thompson-Musik
[1998], Sasa Stanisi¢: Im Ferienlager im Wald [2016], Benedict Wells: Hun-
derttausend und Ping Pong [2018] oder Wolfgang Herrndorf: Diesseits des
van-Allen-Giirtels [2007]), in Teilen aber auch auf Kanonliteratur des Epochen-
umbruchs 1900. Hier lag ein Schwerpunkt bei Gedichten verschiedener Au-
tor:innen und der Kurzprosa Kafkas, dessen Texte die wohl breiteste Resonanz
bei den Teilnehmenden fanden. Die Zeit des Epochenumbruchs 1800 wurde
neben Eichendorfts Wiinschelrute (1835/1838) nur iiber Tiecks Der Runenberg
(1804) abgedeckt; letzterer auf ausdriicklichen Wunsch der Teilnehmer:innen,
eine langere Ganzschrift aus dieser Zeit zu lesen.

Ein weiterer relevanter Punkt bei der Zusammenstellung und Kombination
der Texte war es, den Teilnehmer:innen ein moglichst breites thematisches
Spektrum zu bieten und zugleich eine Vielzahl ganz unterschiedlicher litera-
rischer Erzéhlverfahren und Genres abzudecken. Dies geschah auch mit dem
Ziel, unterschiedliche Interessenlagen und verschiedenartige Denkimpulse,
die von den Texten ausgehen, abzudecken. Neben Texten, die realistisch er-
zéihlen, wie etwa im Falle Hermanns, und solchen, die zudem in Teilen der
Popliteratur verpflichtet sind, wie etwa bei Herrndorf, wurden auch fantasti-
sche Texte ausgewdhlt; allen voran die Shaun Tans, aber auch die Erzahlung
Ping Pong von Benedict Wells oder verschiedene Kurzprosatexte von Kafka
wie Der Kiibelreiter (1917/1921).

Schliefilich sollten die im ersten und zweiten Teil der Sitzungen gelesenen
Texte zumindest lose thematische oder sprachlich-gestalterische Verbindungen
zueinander aufweisen, um so iiber Impulse vergleichenden Lesens den Blick
auf sie auszuschérfen und zu erweitern.
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4  Auswertung

Die Evaluation beider Veranstaltungen erfolgte durch einen Papierfragebogen.*
Neben einem Teil zu personenbezogenen Daten zu Beginn, der Fragen nach
Alter, Geschlecht, Studienfachern und -semestern sowie eine zum ,soziokul-
turellen Kapital® enthielt, die sich auf die Anzahl der im Haushalt befindlichen
Biicher bezog, wurden je sechs bis sieben Fragen zur gegenstandsbezogenen
Ebene, zur personlichen Ebene und zur Ebene der sozialen Interaktion gestellt.
Ein flinfter Teil umfasste schliefSlich vier Fragen zur globalen Bewertung des
Lesekreises. Mit Ausnahme der Items zu den personenbezogenen Daten, einer
jeweilig offen formulierten Schlussfrage zu den drei Einzelebenen und den
letzten beiden Items zur globalen Bewertung, wo eine Gesamtbeurteilung der
Veranstaltung tiber die Notenskala von 1 bis 6 vorgenommen werden sollte und
nach Anderungswiinschen gefragt wurde, wurde entsprechend der , Methode
[des] summierten Ratings“ (Doring/Bortz 2007: 224) anhand einer fiinfstu-
figen Likert-Skalierung ausgewertet (1: stimme gar nicht zu; 2: stimme eher
nicht zu; 3: teils-teils; 4: stimme eher zu; 5: stimme voll und ganz zu). Da die
Riickldauferzahl der Fragebogen in beiden Semestern mit N=17 zu gering ist,
um empirisch-quantitativumfassende generalisierte Schlussfolgerungen abzu-
leiten, sei an dieser Stelle primér auf auftéllige Beobachtungen, insbesondere
bei den offenen Fragen, hingewiesen.

Mit Blick auf die erhobenen teilnehmer:innenbezogenen Daten zeigt sich,
dass die Verteilung auf die Geschlechter in der Lesegruppe der Gesamtstudie-
rendenschaft der PH Ludwigsburg entspricht (35% ménnlich, 65% weiblich).
Der Meridian beim Alter lag bei 24 Jahren, was dem Meridian bei den Fachse-
mestern entspricht, der bei acht lag - es fanden sich also in erster Linie in ihrem
Studium bereits fortgeschrittenere Studierende unter den Teilnehmer:innen.
Die Verteilung auf BA- und MA-Studiengénge korreliert weitgehend mit den
Studierendenzahlen der Hochschule; einzig bei der Verteilung auf die Lehr-

4  Die Evaluation wurde gemeinsam mit Sebastian Unger konzipiert und durchgefiihrt, auf
dessen Auswertungen im Rahmen der unveréffentlichten Hausarbeit Potenziale der gemein-
samen Lektiire literarischer Texte — Eine empirisch-quantitative Evaluation der Seminarreihe
»Literatur - Gemeinsam — Lesen” an der Pidagogischen Hochschule Ludwigsburg (Unger 2023)
ich im Folgenden in Teilen zuriickgreife.
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amter zeigt sich ein tiberdurchschnittlich hohes Gewicht an Studierenden des
Lehramts Sonderpadagogik (Anteil von 47% vs. Anteil von 27% aller Stu-
dierenden an der PH). Dies konnte ein Indiz dafiir sein, dass aufgrund des
Ankiindigungstextes der Veranstaltung bei dieser Gruppe die Relevanz von
Fragen sozialer Isolation und psychischer Probleme infolge der Pandemie —
vielleicht weniger mit Blick auf die eigene Person als auf Vermittlungskontexte
von Literatur - besonderes Gewicht erhielt. Auffillig ist weiterhin der mit
ebenfalls 47% hohe Anteil von Studierenden, die das Fach Deutsch gar nicht
oder nicht als Hauptfach studieren, was sich als Hinweis darauflesen ldsst, dass
das Interesse am Austausch iiber Literatur nicht nur vom Studium des Fachs
abhidngt. Schaut man auf das Item, das auf das kulturelle Kapitel anhand der
im Haushalt vorhandenen Biicher der Teilnehmenden zielt, so ergab sich ein
Mittelwert von 3,3, was einer Biicheranzahl von 51 bis 100 (,genug, um ein
Biicherregal zu fiillen®) entspricht - vergleichen mit dem Schnitt in Deutsch-
land (151) ein unterdurchschnittlicher Wert, der vermutlich durch das geringe
Alter der Teilnehmenden erklirbar ist. Geschlechterspezifische Unterschiede
waren nicht zu verzeichnen.

Bei den globalen Fragen zeigt sich eine sehr hohe Zufriedenheit der Stu-
dierenden mit der Veranstaltung, die 13-mal mit der Note ,,sehr gut“ und drei
Mal mit der Note ,,gut” bewertet wurde. Entsprechend gab es auch eine grof3e
Zustimmung zu der Frage, ob man die Veranstaltung anderen Studierenden
empfehlen wiirde (4,88 auf der Fiinferskala, der Wert 5 steht fiir ,,stimme voll
und ganz zu“) und ob die Veranstaltung gerne besucht worden sei (4,94).

Bei den spezifischen Frageitems zur gegenstandsbezogenen, sozialen und
personlichen Ebene fillt auf, dass die positivsten Wirkungen auf der sozialen
Ebene zu verorten sind. Zur Aussage ,,Die Sichtweisen der anderen Lesekreis-
mitglieder haben meine Sicht auf die literarischen Texte produktiv erweitert
und mir Zugange erschlossen, die mir sonst verschlossen geblieben wéren.“ ist
ein Mittelwert von 4,94 zu verzeichnen; fiir die Einschitzung: ,Das gemein-
same Leseerlebnis hat auch auf personlicher Ebene eine Verbindung zu den
anderen Teilnehmer*innen der Gruppe geschaffen.” ein Mittelwert von 4,59.
Zu diesen Ergebnissen trug sehr wahrscheinlich auch die kleine Gruppengrofie
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bei.’ Dass solche freien Formate des Austausches iiber Literatur im reguldren
Angebot von Schulen und Hochschulen wenn nicht ganz fehlen, so aber doch
eher eine Ausnahme darstellen, verdeutlicht der hohe Zustimmungswert von
4,2 zu der Aussage: ,Der Lektiirekreis hat einen Austausch mit anderen und
Formen des sozialen Kontaktes ermdglicht, die in dieser Form im regularen
Seminarbetrieb der PH Ausnahmen bilden.”

Bei den Antworten auf die offene Frage: ,Inwieweit war der Austausch mit
anderen iiber die literarischen Texte fiir mich von Bedeutung? Stellen Sie kurz
dar’ zeigen sich drei Schwerpunkte: Erstens wird die eingangs formulierte
Hypothese bestitigt, dass der Austausch iiber Literatur durch die Vielzahl ein-
gebrachter Perspektiven gerade auch fiir den eigenen Zugang zu den Texten als
Bereicherung empfunden wurde: ,,Es hat Spaf$ gemacht Ansitze, Gedanken-
géinge etc. anderer Personen nachvollziehen und darauf einzugehen.” (TN 3)
»In gemeinsamen Austauschen konnte das Verstindnis von Texten gemeinsam
erarbeitet werden. AufSerdem kamen vielfiltige & verschiedene Interpretati-
onsansitze zusammen, auf die ich allein z. T. nicht gekommen wire. (TN 7)
Zweitens bestitigt sich die Annahme, dass es im Spiegel der Literatur moglich
wird, einen offenen Diskurs auch tiber personliche Fragen zu fithren und Ge-
sprachsbarrieren fallen zu lassen. Drei der zehn Teilnehmer:innen heben das
in ihren Antworten explizit hervor: ,,Gesprach tiber sehr personliche Haltun-
gen, offene Fragen erhielten ehrliche Antworten, Guter Mix an Menschen,
die nicht im bisherigen Freundeskreis waren dadurch sehr vielféltige Ideen &
SichtweifSen [sic] -> macht offener (TN 2); ,,Ich habe von anderen Lebenssitu-
ationen und Ansichten und Alltagen erfahren, welche wir auf Basis d. Literatur
erzahlt haben. Das hat eine direkte Offenheit & Ehrlichkeit mit sich gebracht.
(TN 8) ,Von der Ebene der Literatur sind wir oft auch auf die personliche Ebe-
ne gekommen / Haben dann iiber aktuelle Probleme/Phédnomene in unserer
Lebenswelt gesprochen. / Dies hat sehr gut getan und es fiel mir auch leicht,
mich der Gruppe gegeniiber zu &ffnen.” (TN 1) Und drittens erleichterte ver-
mutlich genau das Zusammenspiel dieser beiden Punkte die Moglichkeit, neue
Kontakte innerhalb der Gruppe zu kniipfen: ,Der Austausch hat Gespriche

5 Der Aussage: ,Die Gruppengrofie habe ich als angenehm empfunden.” stimmten alle Teil-
nehmer:innen ,voll und ganz zu‘
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tiber die Literatur hinaus angeregt. Themen der eigenen Lebenswelt wurden
mit den Texten verkniipft und somit Chancen zum Kennenlernen geschaffen
(TN 4), ,Ich habe andere Studierende getroften, die ich sonst nicht getroffen
hitte; Das hat mich sehr bereichert.“ (TN 8) — was fiir einige insbesondere vor
dem Hintergrund der Pandemie von hoher Relevanz war: ,Hat mir besonders
nach der Pandemie auch emotional gut getan.“ (TN 5)

Auch auf gegenstandsbezogener Ebene gibt die sehr hohe Zustimmung
(Mittelwert von 4,84) zu der Aussage ,Die Fokussierung auf einzelne Details
habe ich als gewinnbringend empfunden. einen ersten Hinweis darauf, dass
zentrale Elemente eines dsthetischen Rezeptionsmodus, der sich von der Lektiire
pragmatischer Texte unterscheidet, ausgebildet werden konnten. Als zwar nicht
zentral, aber durchaus relevant wurde in dem Kontext das Verfahren, die Texte
laut und langsam zu lesen, eingeschitzt; die Zustimmungsmittelwerte liegen hier
bei 3,82 und 3,76. Und dafiir, dass im Zuge der Arbeit ,Literatur als Medium
der Auseinandersetzung mit mir selbst [...] fiir mich an Bedeutung gewonnen*
hat, spricht die Zustimmung zu dieser Aussage mit einem Mittelwert von 4,18.

Schaut man sich die Antworten zu der offenen Frage (,,Inwieweit hat das
Konzept der Veranstaltung und das gemeinsame Gesprach meinen Umgang
mit literarischen Texten verandert? Stellen Sie kurz dar.“) in diesem Bereich an,
bestitigt sich dieses Bild. Auch hier lassen sich in den Aussagen drei Schwer-
punkte nachweisen. Erstens wird darauf hingewiesen, dass ,das gemeinsame
Erschlieflen mir die Mehrdeutigkeit von Literatur verdeutlicht [hat], ich bin
offener fur verschiedene Deutungsmdglichkeiten geworden® (TN 4). Damit
in Verbindung gebracht werden kann die Aussage, dass ,,Literatur nichts Ein-
heitliches ist“ und individuelle Rezeptionsweisen ,zu einem ganz anderem
Textverstindnis filhren“ kénnen (TN 3). Immer wieder wird auf die Bedeutung
des Austausches mit anderen fiir diese verdnderte Sichtweise verwiesen: ,Das
schone [sic!] am gemeinsamen Lesen ist, dass im Gesprach mit anderen immer
auch andere Aspekte den eigenen Horizont erweitern konnen, und man so
manche Textstellen ganz anders versteht als beim Lesen alleine.* (TN 6)¢ Zwei-

6 Vgl. in diesem Kontext auch die wiederum eher auf die soziale Dimension zuriickzubezie-
hende Aussage von TN 5: ,Lesen entwickelte sich von einem individuellen Ereignis zu einem
sozialen ,Event’. Davon habe ich sehr profitiert.

66 © Frank & Timme  Verlag fiir wissenschattliche Literatur



Funktionen und Formen extracurricularer Literaturvermittlung in Lesekreisen

tens scheint mit dieser Erweiterung des Horizonts bei vielen eine Steigerung
der Lesemotivation bzw. eine Veranderung der eigenen Lektiiregewohnheiten
einherzugehen: ,Durch das Erkennen des Mehrwerts gemeinsam zu lesen &
diskutieren/interpretieren habe ich eine hohere Bereitschaft lit. Texte zu lesen.
Auflerdem den Anreiz diese dfter zu lesen, wenn ich sie nicht verstehe, da ich
gelernt habe, dass man ofter frither od. spater durchsteigt” (TN 10) ,Durch
die Veranstaltung habe ich mich mit ,neuen’ Texten auseinandergesetzt, mit
denen ich mich alleine, daheim bisher nie auseinandergesetzt habe (TN 1)
»Ich habe jetzt mehr Motivation an komplexen Texten ,dran‘ zu bleiben und
Textstellen, die ich nicht sofort verstehe, mehrfach zu lesen & mir verschiedene
Interpretationsansitze zu tiberlegen. (TN 7)” Ein dritter Punkt schliefSlich
betrifft Verainderungen der Art und Weise, wie literarischen Texten begegnet
wird. Dazu heif3t es etwa: ,Durch das langsame laute Vorlesen setzt man sich
automatisch intensiver mit dem Text auseinander — sowohl auf textinterner
Ebene als auch metatextlich. (TN 8) oder: ,,Zeit nehmen fiir Details, Disku-
tieren und Interpretieren von Textstellen, Texte auf die Realitdt beziehen ->
positive Verdnderungen® In eine dhnliche Richtung geht TN 2 mit der Her-
vorhebung, nun auch ,,[i]m Alltag an Texte erinnert [zu] werden und ,,Beziige
zwischen Texten [zu] erkennen.*

Diese Aussagen korrelieren dem hohen Zustimmungswert zu der Aussage:
»Auch in meiner Freizeit werde ich komplexere literarische Texte lesen. (4,24)
auf der personlichen Ebene. Andere Aussagen, die auf die Relevanz von Litera-
tur fiir Aspekte der Personlichkeitsbildung verweisen, stofen zwar auch noch
auf grundlegende Zustimmung, die Mittelwerte fallen hier aber geringer aus,
als dies fiir die soziale und m. E. auch noch fiir die gegenstandsbezogene Ebe-
ne nachweisbar ist. Der Satz: ,,Das Gesprach iiber die literarischen Texte hat
mir die Moglichkeit gegeben, Geschehnisse oder Verdnderungen in meinem
Leben aufzuarbeiten oder zumindest neu zu reflektieren erreicht im Mittel-
wert eine Zustimmung von 3,65; die Aussage: ,,Ich habe mehr Sicherheit im
Umgang auch mit komplexen literarischen Texten wie etwa denen von Kafka
gewonnen.” einen von 3,76. Zu beriicksichtigen ist hier der verhéltnismaf3ig

7 Dies bestatigt auch eine weitere Aussage von TN 6, die sich allerdings im Kontext der offenen
Frage auf der personlichen Ebene findet: ,,Es hat Lust auf mehr Lesen gemacht!*
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kurze Zeitraum der Veranstaltung von rund vier Monaten - fiir deutlichere
personlichkeitsrelevante Veranderungen bedarf es vermutlich langerer kon-
tinuierlicher Arbeit. Denn dass sich Entwicklungen auch auf dieser Ebene
beobachten lassen, verdeutlichen nicht nur die zwar niedrigeren, aber doch
noch verhaltene Zustimmung signalisierenden Werte bei den oben aufgefiihr-
ten Fragen.

Auch die Antworten auf die offene Frage: ,Inwieweit hat das gemeinsame
Gesprich iiber Literatur auch mich persénlich verandert? Stellen Sie kurz dar:*
weisen in diese Richtung, wie etwa folgende Aussage von TN 1 zu erken-
nen gibt: ,Ich wiirde nicht sagen, dass mich die Literatur und die Gesprache
wirklich verdndert® haben. Allerdings lenkt die Literatur immer wieder den
Fokus auf Themen in meiner Lebenswelt, die mich beschaftigen, die Literatur
regt also die Gedanken iiber und die Beschiftigungen, [sic] mit diesen The-
men an. Dem entsprechen andere Statements. Personliche Veranderungen
im eigentlichen Sinne werden nicht beobachtet (TN 3 etwa antwortet auf die
Frage, ob das Gesprich iiber Literatur ihn verdndert hatte, schlicht mit: ,Hat
es nicht“), sehr wohl aber die Ausbildung neuer Sichtweisen: So etwa TN 5:
»Ich habe in vielen Bereichen (auch des Alltags) neue Perspektiven erhalten.”
oder TN 2: ,Durch Bezug zur Realitdt/Alltag Reflexion des eigenen Alltags &
Geschehnisse in der Gesellschaft; verschiedene Sichtweisen auf Gesellschaft/
Themen erhalten & verstehen®. Diese durch das Gesprich iiber die gelese-
nen Texte ermdglichte Reflexion und Reperspektivierung, die hier primér auf
Alltags- resp. gesellschaftliche Kontexte bezogen wird, umspannt in anderen
Einschitzungen dann aber wiederum auch die eigene Person: ,Verschiedene
Texte haben mich dazu angeregt, mein Verstandnis von Welt und von mir
selbst zu tiberdenken (z.B. Vor dem Gesetz).“ (TN 4)* ,,Die Inhalte der Texte
regen dazu an, auch iiber sich selbst, seine Handlungen und sein Leben zu
reflektieren (TN 8).

8 In diese Richtung geht auch der Kommentare von TN 7: ,Ich fand es bereichernd, unter-
schiedliche Perspektiven zu einem Text zu héren und wiirde sagen, dass ich jetzt generell
offener dafiir bin, mir andere Meinungen anzuhéren & erkldren zu lassen.”
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5 Fazit

Die hier sichtbar werdende Verbindung von Literatur und eigener Lebenswelt,
in schulischen wie hochschulischen Kontexten oft dem Verdacht ausgesetzt,
sich (vermeintlichen) Lebenswelten der Schiiler:innen allzu schnell anzu-
biedern und literarische Diskurse so zu verflachen, wird im Rahmen dieses
Projekts nicht nur zugelassen, sondern ist ausdriicklich erwiinscht. Allerdings
nicht in der Form, dass die Lehrenden diesbeziiglich Vorgaben machen und
die Beziige so oft etwas ,aufgesetzt’ wirken; der Bezug zur eigenen Lebenswelt
baut sich iiber die von Teilnehmenden selbst hergestellten Verbindungen auf.
Literatur bietet dabei den Vorteil, auch sehr personliche Fragen und Themen
zu verhandeln, ohne unmittelbar ,personlich’ werden zu miissen.

Zugleich zeigen die Antworten der Studierenden, dass die Funktion, nach
der Pandemie iiber den Lesekreis wieder verstirkt soziale Begegnungen zu
ermoglichen, erfiillt wurde. Auf gegenstandsbezogener Ebene wurden die Ziele
m. E. erfiillt; hier wére vermutlich eine ldngerfristige, kontinuierlichere Arbeit
hilfreich, um Dinge zu verfestigen bzw. dann auf der Ebene personlicher Wei-
terentwicklungen bildungsrelevante Verainderungen auszuldsen.

Abschlielend ist zu sagen, dass sich das Format bewahrt hat.” Die Riick-
meldungen zeigen, dass es zu wenige Moglichkeiten zu einem Austausch
iiber Literatur in dieser Form gibt; auch bei den Studierenden des Lehramts
Deutsch. Letztlich sind solche freien Formen aber notwendig, um kiinftigen
Deutschlehrer:innen das Potential literarischer Texte nicht nur im Rahmen
kompetenzorientierter Zugange zu ihnen aufzuzeigen und so hochschulisch
ihre Entwicklung zu Kultur- und Literaturvermittler:innen in einem umfassen-
den Sinne zu befordern. Die hohe Motivation aller Beteiligten, sich in einem
extracurricularen Setting mit literardsthetischen Fragen auseinanderzusetzen
und im gemeinsamen Gespréch hieriiber auszutauschen, ldsst den Schluss

9 Zu bericksichtigen ist bei den positiven Ergebnissen der Evaluation allerdings auch immer,
dass Studierende, die sich fiir eine solche Veranstaltung aufierhalb des reguldren Studien-
angebots anmelden, vermutlich bereits von Beginn an iiber eine hohere Motivation zum
Austausch iiber Literatur verfiigen als andere. Dennoch stellt sich die Frage, ob die zentralen
Ziele nicht auch im Rahmen umfassenderer, ,institutionalisierterer* Organisationsformen mit
einem breiter gestreuten Kreis an Teilnehmenden hétten erreicht werden konnen.
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zu, dass die Losung von institutionellen Formaten Mdglichkeiten literar-
dsthetischer Erfahrungen freisetzt, die in institutionellen Vermittlungskontex-
ten — ob Schule oder Hochschule - hinter der Vermittlung von Kompetenzen
marginalisiert zu werden drohen. Durch diese Marginalisierung steht nicht
nur auf dem Spiel, dass das an spezifisch dsthetische Lernprozesse gekoppel-
te Bildungspotential von Literatur nicht ausgeschopft werden kann, sondern
noch weitergehend, dass kiinftige Lehrkrifte es nur unzureichend an sich selbst
erfahren haben und es folglich auch kaum werden vermitteln kdnnen. Insofern
sollte literarischen Gesprachskreisen mit flachen Hierarchien kiinftig in der
akademischen Lehre, in der Lehrkriftebildung, aber auch in der Schule Raum
gegeben werden.
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INES HEISER
Enemies to lovers und Bookboyfriends

Literarasthetische Praxis auf Social Media?

Abstract

Die Buchcommunity BookTok iibt inzwischen nachhaltigen Einfluss auf den Buch-
handel aus. Der vorliegende Beitrag stellt zur Diskussion, inwiefern auf dieser Social
Media-Plattform neben der Werbung fiir bestimmte Romantitel und Reihen auch li-
terarasthetisches Erleben und Lernen stattfindet. Dazu wird zunachst skizziert, wel-
che Aspekte zu berticksichtigen sind, um eine geeignete Methodik zur Diagnose von
literarasthetischer Wahrnehmung bzw. literarasthetischem Erleben in BookToks zu
entwickeln. Anhand von Beispielanalysen zu zwei BookToks, einem Clip der Creatorin
siliasi_books zu Elle Kennedys Off Campus-Reihe sowie einem Video von samandmonica
zum sogenannten ,bookboyfriend‘-Trend, wird anschlieflend exemplarisch untersucht,
inwiefern sich an diesen Clips als Produkten literarischer Anschlusskommunikation
literarasthetische Erfahrung bzw. literaristhetische Praxis ablesen lasst und welche ent-
sprechenden Teilaspekte dort vorfindlich sind. Im Fazit werden Schlussfolgerungen zur

Reichweite der Beobachtungen sowie zu bestehenden Forschungsdesideraten gezogen.
Keywords: BookTok; Literarisches Lernen; Leseerlebnis; Literardsthetische Praxis;
Social Reading

1  Einleitung

Im Bereich Marketing werden Social Media-Diskussionen um Printliteratur

inzwischen durchaus ernst genommen. Das Bérsenblatt des deutschen Buch-
handels veréffentlicht z. B. seit April 2023 eine eigene Booktok-Bestsellerliste
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(Bestseller BookTok 2025), Biichereien und Buchhandlungen werben aktiv
mit dem Label #BookTok oder mit claims wie ,Booktok made me buy it (vgl.
z.B. Grifitede 2024: 23). Die entsprechenden Spartenverlage waren 6ffentlich-
keitswirksam und medial stark diskutiert zuletzt auf den Buchmessen sehr
prasent; die Buchmesse pflegt seit 2022 eine offizielle Kooperation mit der
Plattform TikTok (vgl. buchmesse.de 2022). Zahlen von Media Control geben
an, dass 2023 etwa 12 Millionen Biicher aufgrund von TikTok-Empfehlungen
verkauft worden sind, Ende 2024 bereits mehr als 20 Millionen Exemplare (vgl.
Mayer 2024). Dass Plattform und Community insofern im Kontext des Systems
Buchhandel Werbezwecke erfiillen, diirfte unstrittig sein. Diskutiert wird in
Literaturwissenschaft und Feuilleton aktuell, ob bzw. inwiefern Beitrage auf
BookTok auch Kriterien von Buchkritik erfiillen (vgl. z. B. Hein 2022; Huber
2024; Miihl 2024; vorbereitend zu Formaten auf BookTube und in Buch-Blogs
Brendel-Perpina 2019: 391-606). Im Folgenden soll demgegeniiber eine an-
dere Frage aufgeworfen werden: Findet auf BookTok eine literarésthetische
Auseinandersetzung mit Romanen statt und wenn ja: Wie ldsst sich diese ge-
nauer charakterisieren?

Fiir diese Diskussion ist zu beachten, dass die Frage, was Lernen bzw. Bil-
dung in Bezug auf den Umgang mit Literatur ausmacht, immer noch teils
kontrovers diskutiert wird und dazu verschiedene, in einigen Aspekten kon-
kurrierende Modelle existieren, wie Bernhardt in der Einleitung zu diesem
Band ausfiihrlich diskursiviert (vgl. dazu Spinner 2006; Schilcher/Pissarek
2018; Albrecht 2022). Ob mit Blick auf die hier zu untersuchenden Kiirzest-
videos literardsthetisches Lernen, ein Zuwachs an literarischer Kompetenz,
die Entstehung literarischer Bildung oder die Dokumentation einer dsthetisch-
literarischen Erfahrung konstatiert werden kann, hangt insofern jeweils auch
davon ab, welche Aspekte vorab als intendierte Marker gesetzt werden. Fiir
die weiteren Uberlegungen soll in diesem Kontext ein weites Verstindnis von
literardsthetischem Lernen bzw. literarasthetischer Bildung zugrunde gelegt
werden, wie es Demirdégen und Staiger als ganzheitlichen Prozess formulie-
ren, bei dem ,Objekte (literarische Gegenstinde) und Subjekte (literarisch
Lesende) sowie kognitiv-analytisches Verstehen und emotional-sinnliches
Wahrnehmen [...] unhintergehbar miteinander verbunden und aufeinander
bezogen sind“ (Demirdogen/Staiger 2025: 11) und bei dem die asthetische
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Erfahrung im Rezeptionsprozess Ausgangspunkt wie Zieldimension gleicher-
maflen darstellt (vgl. Demirdogen/Staiger 2025: 6). Entsprechende Leseerfah-
rungen beschreibt Rosebrock 2017 in Anlehnung an Louise M. Rosenblatts
Transaktionstheorie (vgl. Rosenblatt 1994) so, dass grundlegend dafiir ein
personlicher Bezug zum Text sei, ,der sich durch Bezugnahme auf eigene Er-
fahrungen auszeichnet, durch Imagination, Emotionalitit und Affektivitat*
(Rosebrock 2017: 4); die entsprechende dsthetische Lesehaltung ziele im An-
schluss auf ,,Kommunikation tiber das, was am Text erfahren wird“ (ebd.).

2 Literarasthetisches Lesen
auf Social Media untersuchen? -
Anndherungen an eine geeignete Methodik

Um zu iiberpriifen, ob entsprechende Prozesse in literaturbezogenen Social
Media-Kommunikationen vorliegen, ist zunéchst eine geeignete Methodik zu
reflektieren. Vorarbeiten dazu stellen insgesamt noch ein Desiderat dar: Beim
Austausch tiber Biicher auf der Plattform TikTok in Form von kurzen Videos
handelt es sich noch um ein sehr junges Phanomen. In ihrer aktuellen Form
unter dem Namen TikTok existiert die Social Media-Plattform seit August 2018
(vgl. Will/Samp/Gebhardt 2024: 4). Der Hashtag #BookTok bzw. #booktok
wird seit Anfang 2020 verwendet (vgl. de Andres 2024) und verzeichnete v.a.
wihrend der Covid-19-Pandemie in den Jahren 2020 bis 2022 grofie Zuwichse.
Grundlegende Analysen zu dieser medial neuen Form der Literaturrezeption
und -promotion stehen daher in vielen Bereichen aus.

Gleichzeitig ist die Beliebtheit von BookTok enorm und der Umfang des
potenziell zu analysierenden Materials steigt rasant: Will, Samp und Gebhardt
geben an, dass Stand Juli 2024 international unter dem Hashtag #BookTok
34 Millionen Beitrage verdffentlicht wurden (vgl. Will/Samp/Gebhardt 2024:
4). Anfang Juni 2025 wurden bei einer eigenen Abfrage bereits 57 Millionen
Beitrage angezeigt, die Anzahl hat sich damit in etwa elf Monaten um knapp
23 Millionen Beitrége vergrofiert. Die Anteile, die speziell auf Beitrdge aus dem
deutschsprachigen Raum entfallen, sind dabei alles andere als gering: Unter
#BookTokGermany finden sich im Juni 2025 etwa 598.900 Beitrage, weitere
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16.800 unter #BookTokAustria und unter #BookTokSuisse immerhin noch
einmal 3794 (eigene Abfrage, Stand 2.6.2025). Von daher scheint es aktuell
kaum moglich, einen vollstindigen bzw. empirisch systematisch gepriiften
Uberblick iiber das bislang nur in Ansitzen erschlossene Phanomen zu bie-
ten. Anliegen der folgenden Uberlegungen ist es insofern, exemplarisch zeigen,
welche Strategien der Annaherung an literarische Texte auf der Plattform zu
finden sind und zu reflektieren, inwiefern diese als Indiz fur literarasthetische
Praxen eingeordnet werden konnen.

Auch ein solcher explorativer Zugrift gestaltet sich als nicht ganz trivial.
Fragt man etwa scheinbar schlicht danach, wessen Sicht auf den literarischen
Gegenstand in den Videos reprisentiert wird, so ist bereits hier die Konstel-
lation weniger eindeutig, als sich zunéchst vermuten liefle: Die Videos als
Gegenstand der diagnostischen Analyse sind multimodal und komplex und
sie entstehen als Bestandteil literaturbezogener Kommunikation zwischen
mehreren auf unterschiedlicher Ebene beteiligten Akteur:innen. Bislang blei-
ben konkrete Entstehungsprozesse und Gestaltungsentscheidungen zumeist
weitgehend intransparent, nur ausnahmsweise finden sich in Interviews oder
Zeitungsbeitragen Auflerungen von Creator:innen, in denen sie auf Konzep-
tion und Erstellung der Inhalte eingehen (vgl. z.B. Grunert 2024). In diesen
Fallen liegen in der Regel Selbstdarstellungen vor, die in ihrer Funktion als
Diagnoseinstrument als bedingt verlasslich einzustufen sind. Wertet man die
Videos als Produkte aus, so lasst sich zudem in einer deutlichen Mehrzahlt der
Falle multiple Autor:innenschaft ansetzen (vgl. Nantke 2018; Kaye et al. 2019):
Creator:innen kompilieren bestehende Bausteine (z. B. bestimmte Sounds oder
Meme-Routinen) und variieren diese oder erganzen sie durch Eigenes. Oft
lassen sie sich inhaltlich durch Dritte beraten oder technisch durch ein Team
unterstiitzen. Einfluss auf die Clips als Produkte haben fallweise zusatzlich
auch Vertragspartner:innen wie Verlage oder Buchhandlungen, die zu bespre-
chende Biicher oder Themen vorgeben, sowie die Community im weiteren
Sinne, indem sie positiv oder negativ auf bestimmten Content reagiert und so
auf folgende Gestaltungsentscheidungen einwirkt. Und schliefilich beeinflusst
auch die Plattform selbst die entstehenden Videos, indem sie Setzungen in
Bezug auf technische Moglichkeiten vornimmt (z.B. den Umfang von Videos
kontrolliert oder Filter zur Verfiigung stellt u.4.).
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Potenziell kann bei allen am Entstehungsvorgang Beteiligten eine Aus-
einandersetzung mit Literatur stattfinden. Ausgehend von der Analyse der
am Ende vorliegenden Clips ist jedoch nicht in jedem Fall abschlieflend zu
kldren, bei welcher der beteiligten Instanz bestimmte Reaktionen hervorgeru-
fen wurden bzw. welche Erkenntnisschritte oder welches &sthetische Erleben
individuell eingetreten sind. Dass generell Riickschliisse auf den Gehalt von
Prozessen literarischer Rezeption ausgehend von Produkten der Anschluss-
kommunikation zu literarischen Texten moglich sind, nehmen etwa auch Boel-
mann und Ko6nig in ihrem dreiphasigen Modell des Umgangs mit literarischen
Gegenstidnden an: Die BookToks lieflen sich in ihrem Modell als Phanomen
der letzten Phase eines Dreischritts aus Rezeption, Operation und Produktion
einordnen (vgl. Boelmann/K6nig 2021: 13). Ausgehend von solchen ,,Endpro-
dukten des Auseinandersetzungsprozesses® (ebd.: 14) konnten Forschende
und Lehrkrifte literarisches Verstehen diagnostizieren bzw. empirisch unter-
suchen. Bereits Boelmann und Kénig geben jedoch zurecht zu bedenken, dass
dasvon ihnen vorgeschlagene riickschlieflende Verfahren stérungsanfallig sei:
Es sei erforderlich, ,neben dem Ergebnis [aus der Phase der Produktion] selbst
auch den Umgang mit dem konkreten Gegenstand und die Rolle der vielfalti-
gen Einflussfaktoren zu betrachten und [...] zu kontrollieren® (ebd.). In Bezug
auf die BookTok-Videos liegt nun konkret eine Situation vor, in der zwar ein
Produkt vorhanden ist, das evaluiert werden kann, die Einflussfaktoren auf den
Entstehungsprozess entziehen sich jedoch weitgehend Kenntnis und Kontrolle
von Forschenden.

Zusammengefasst: Die Clips als mediales Produkt sind ihrerseits interpre-
tationsbediirftig mit Blick auf die Frage, welche Reaktion auf ein literarisches
Rezeptionsangebot darin vorliegt. Oft lasst sich nicht exakt bestimmen, welche
Art von dsthetischem Erleben bei welchen am Prozess Beteiligten tatséchlich
stattgefunden hat und ob dadurch Prozesse literarasthetischer Erfahrung bzw.
Bildung angestoflen wurden. Zu beriicksichtigen ist weiterhin, dass bestimmte
Formate auch als Variationen bestehender Clips produziert werden konnen,
indem Creator:innen lediglich Strukturen kopieren und auf ein neues Buch-
beispiel anwenden. Geht man von einem weiten Literaturbegriff aus, so fin-
det auch in solche Kopien literaturbezogene Kommunikation statt, allerdings
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fokussiert diese eher digital-mediale Strukturen als den jeweils prasentierten

Roman, der unter Umstédnden nicht einmal gelesen worden sein muss.

3 Exemplarische Fallanalysen: Masterpiece-Audiomeme
und ,Sexy-Tiirrahmen'-Variationen

Die Konturen einer moglichen Diagnose von literarasthetischem Lernen in
Booktok-Videos sollen im Folgenden versuchsweise an zwei Beispielen de-
monstriert werden.

3.1 Textbewertungen: Ist ein ,Masterpiece’ ein Meisterwerk -
und was bedeutet das?

Zur Off-Campus-Reihe (Kennedy 2016a, 2016b, 2017a, 2017b) der kanadi-
schen Autorin Elle Kennedy bietet die Creatorin siliasi_books (siliasi_books
2024) einen Clip an, der vergleichsweise schlicht ist und mit reduzierten Mit-
teln arbeitet, er hat eine Dauer von ca. 12 Sekunden: Auf der akustischen Ebene
verwendet die Creatorin ein Audio-Meme, ,you were a goddam masterpiece”.
Dieses besteht aus einer Tonspur, in der eine als ménnlich zu lesende Stimme
vier an ein unbestimmtes Gegeniiber gerichtete Wertungen ausspricht: ,you
were amazing, you are unforgettable, you were fun as hell and you were a god-
dam masterpiece” (vgl. ebd.). Die Bildebene zeigt in Groflaufnahme die vier
ersten Bande der Off Campus-Reihe. Die Bénde stehen mit dem Farbschnitt
zur Front in einer Reihe, der jeweils adressierte Band ist so weit vorgezogen,
dass das Cover zu erkennen ist und wird dann in die Reihe zuriickgeschoben.
Ein fiinfter, zeitlich verzogert erschienener Band der Pentalogie (Kennedy
2023) wird nicht adressiert und ist auch im Bild nicht positioniert.

Fragt man nach den Minimalanforderungen, die erfiillt sein miissen, damit
das Video in der publizierten Form erstellt werden kann, so ist offensichtlich,
dass der Clip ohne eine Lektiire der Bande produziert werden konnte: Die in
der Tonspur ausgesprochene Wertung ist keine individuell und spezifisch fiir
die thematisierte Reihe formulierte Einschatzung, sondern wird als bestehen-
de Matrix aus anderem Kontext iibernommen. Die zur Erstellung des Videos
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umgesetzte Handlung besteht also darin, dass sekundar ausgewahlte Romane
vorab bestehenden Ordnungskategorien zugewiesen werden. Die vier durch
die Tonspur vorgegebenen Zuschreibungen sind positiv, aber extrem unspe-
zifisch. Informationen iiber den Inhalt der Binde oder Annahmen zu den
Griinden der Bewertung kénnen aus ihnen nicht abgeleitet werden. Dieser
Beliebigkeitseffekt zeigt sich besonders deutlich daran, dass dieselbe Tonspur
auch in Bezug auf andere Romanreihen verwendet wird - entsprechende Vi-
deos gibt es z. B. zu Ana Huangs Twisted (insgesamt vier Bande, Huang 2022 bis
2023) oder Sarah J. Maas’ A Court of Thorns and Roses (dt. Das Reich der sieben
Hofe, fiinf Bande, Maas 2016 bis 2021). Zusétzlich wird er auch fiir individuell
zusammengestellt Kompilationen von Lieblingsbiichern benutzt, bei denen in
den Clips entweder vier unabhingige Einzelbdnde oder vier Buchstapel bzw.
Buchgruppen prasentiert werden.

In allen Videos, die die Tonspur auf diese Weise verwenden, bleibt offen,
ob diese tiberhaupt als eine Hierarchie im Sinne einer Klimax verstanden wird.
Zwar scheint die letzte Kategorie ,verdammtes Meisterwerk® die anderen se-
mantisch zu tiberstrahlen, bei den tibrigen Zuschreibungen sind die Wertig-
keiten aber kaum eindeutig.

Fragt man nach den Folgen dieser Konstellation fiir den Austausch zwi-
schen Creatorin und ihrem Publikum, so ist evident, dass durch das Video
keine differenziertere, im engeren Sinne literaturkritische Diskussion um die
Binde angestofSen werden kann: Da keine Begriindung fiir die Zuordnung
der Wertungen gegeben wird, ist diese nicht nachvollziehbar und sie kann
nicht fundiert hinterfragt oder widerlegt werden. Rezipierende des Kurz-
videos konnen lediglich zur Kenntnis nehmen, dass die Creatorin The Goal
(Kennedy 2017b) an den Anfang setzt und darauffolgend den Auftaktband
The Deal (Kennedy 2016a) und The Mistake (Kennedy 2017b) setzt, um als
abschlieflendes ,Masterpiece’ den dritten Band The Score (Kennedy 2017a) zu
identifizieren. Unklar bleibt dabei nicht nur, ob es sich iiberhaupt um eine be-
wusste Zuordnung handelt, sondern auch, ob siliasi_books die Zuordnung als
Hierarchie versteht oder ob sie davon ausgeht, dass den Banden mit den Wer-
tungen verschiedene Qualitdten zugeschrieben werden. Fragt man allerdings
danach, inwiefern sich ein - positives — Leseerlebnis in dem Clip ausdriickt,
so lassen sich die von Rosebrock benannten Haltungen der Emotionalitit und
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Affektivitét (vgl. Rosebrock 2017: 4) deutlich in den subjektiven, iibersteigert
positiven Wertungen wiederfinden.

Vergleicht man diese Konstellation mit traditionellen literaturkritischen
Auflerungen in Rezensionen, so werden durch den Clip damit gerade nicht
spezifische Qualititen der Bande ausfiihrlicher diskursiv ausgehandelt. Das
Kurzvideo stellt eher eine Art Hommage an die Gesamtreihe dar, die es als Auf-
takt zu einem weiteren Chatgesprich in den Kommentaren der Community
ermdglicht, sich gegenseitig in ihrer Wertschétzung der Romane zu bestitigen
und eigene Leseerfahrungen auszutauschen. Auch in diesem Zusammenhang
werden Aspekte einer dsthetischen Lesehaltung, wie sie Rosebrock mit Ro-
senblatt beschreibt, deutlich: Das Video zielt erkennbar auf Kommunikation
tiber Gelesenes und Leseerlebnis ab (vgl. ebd.: 4) und verbindet die Rezeption
mit eigener Produktion (vgl. Demirddgen/Staiger 2025: 11). Die Creatorin be-
weist diesbeziiglich hohes Engagement und differenzierte Fihigkeiten: Indem
die subjektive Stellungnahme als Einstiegsimpuls gesetzt wird, signalisiert das
TikTok deutlich eine Bereitschaft, in einen Austausch iiber die Romanreihe
einzutreten. Da auf der Plattform Personen Clips auch lediglich rezipieren oder
aber sie rezipieren und sich zusatzlich iiber die Kommentarfunktion mit der
Community austauschen kdnnen, kann bereits die Tatsache als solche, dass je-
mand als Creator:in auf der Plattform tétig wird, als Indiz fiir ein besonders ho-
hes Kommunikationsinteresse und -engagement gewertet werden. Im Erstellen
eigener TikToks wird das Angebot der Kommunikationsplattform umfassend
genutzt und die eigenen Kommunikationsanteile weisen bei dieser Form der
Partizipation formal die hochstmogliche Komplexitat auf. Die Creatorin ver-
wendet visuelle und auditive Mittel und setzt diese zueinander in Beziehung,
anstatt lediglich ein vorhandenes Medienangebot zu rezipieren bzw. sich in
ausschlie3lich textueller Form {iber die Kommentarspalte zu duflern; sie setzt
iiber das Hochladen des Videos zudem einen eigenstidndigen und starken Im-
puls fiir einen neuen Kommunikationsverlauf, anstatt sich niedrigschwelliger
in einen bestehenden Gesprachsraum einzuschreiben.

Analog dazu zeigt sich eine entsprechende asthetische Rezeptionshaltung
auch in den zum Video geposteten Kommentaren. Hier werden die prasentierte
Rangfolge oder mégliche Alternativen dazu nur im Ausnahmefall aufgegriffen.
Stattdessen zeigt sich eine einseitig affirmative Tonung der Auflerungen, wel-
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che v.a. die die Community verbindenden Leseerfahrungen thematisieren. So
wird nach vergleichbaren Romanreihen oder einer moglichen Filmadaption
gefragt und die besonders schone Romanausgabe mit Farbschnitt wird gelobt
oder es wird die hohe personliche Bedeutung der Lektiire fiir die Lesenden
akzentuiert. In diesem Kontext wird ebenfalls ein ganzheitlich literaréstheti-
scher Zugrift deutlich, der sich nicht ausschlieflich auf die literarischen Texte,
sondern dariiber hinaus auch auf den Umgang mit ,dsthetischen Medien in
ihrer Eigengesetzlichkeit“ (Bernhardt 2023: 285), d. h. im vorliegenden Fall auf
den materiellen Gegenstand des Buchs, erstreckt. Die — von der Community
ausdriicklich gutgeheifienen — Gestaltungsentscheidungen, die siliasi_books
beim Entwurf des Kurzvideos trifft, lassen ebenfalls auf eine dezidierte Auf-
merksamkeit fiir diese sinnlich-dsthetische Ebene schliefSen: Die Creatorin
prasentiert die neueste broschierte Ausgabe von 2024 (Kennedy 2024), die im
2022 neu gegrindeten New Adult-Spartenverlag bei Piper publiziert wird und
deren Cover mit Retro-Grafiken (stilisierte Paare, jeweils auf einer Eisfliche)
gestaltet sind, anstelle der dlteren Ausgaben bei Piper, deren Cover Fotomoti-
ve (Detailaufnahmen eines sich umarmenden Paares, bei dem die Gesichter
nicht bzw. nur teilweise zu erkennen sind) aufweisen. Die Prasentation einer
selteneren und beliebteren Farbschnittausgabe der Reihe ist plattformtypisch
(vgl. zu diesem Phanomen ausfiihrlich Vollmer 2025; Hornlein 2024) und
verweist auf ein allgemeines Interesse der Community an ganzheitlich &sthe-
tischen Erfahrungen.

Fragt man zusammenfassend danach, ob in dem Clip eine &sthetische Le-
sehaltung im Sinne Rosenblatts zu erkennen sind, so lésst sich dies eindeu-
tig positiv beantworten: Aus dem BookTok kénnen zwar keine fundierten
Wertungskompetenzen abgelesen werden und es kommt auch keine sinnvolle
literaturkritische Stellungnahme zustande. Unter der Perspektive eines literar-
asthetischen Zugangs présentiert das Video sich aber als personliche Bezugnah-
me auf einen literarischen Text, der ganzheitlich eine subjektive Leseerfahrung
mit der sinnlich-dsthetischen Wahrnehmung der medial-materiellen Ebene
und der eigenen Produktion eines bewusst dsthetisch gestalteten Medien-
gegenstandes zusammenfiihrt.
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3.2 ,Sexy Tiirrahmen': Fragwiirdiges aufgreifen
und eigene Positionen aushandeln

Ein zweites Beispiel, ein ca. 40-sekiindiger Clip der Creator:innen samandmo-
nica mit dem Titel Asking my husband to do the book guy trend (samandmonica
2023), soll zeigen, dass es durchaus auch BookToks gibt, in denen sich zusatz-
lich eine stirkere Auseinandersetzung mit Form und Inhalt der présentierten
Romane findet und in denen neben der sinnlich-emotionalen Wahrnehmung
starker auch kognitiv-analytische bzw. mindestens diskursiv-reflektierende
Zugange zum Tragen kommen.

Das Video schlief3t an einen Trend an, zu dem Videos unter verschiede-
nen Hashtags abzurufen sind, z. B. unter #bookboyfriendchallenge, #bookboy-
friendcheck und dhnlichen. Bekanntermafien handelt es sich bei vielen der
auf der Plattform besprochenen Romane um Romanzen in verschiedenen
Spielarten (vgl. z.B. dpa 2025). Das eigene Verhiltnis zu den ménnlichen
Protagonisten der Liebesromane ist in der Community immer wieder The-
ma. Unter dem Terminus ,Bookboyfriend‘ wird dabei zum einen textbezogen
beschreibend eine mannliche literarische Figur verstanden, die in — wie auch
immer geartetem - romantischem Verhaltnis zur weiblichen Hauptfigur steht.
Zum anderen steht der Begriff jedoch auch dafiir, dass entsprechende Figuren
als Projektionsflache fiir romantische Fantasien der Creatorinnen dienen (vgl.
Brunnbauer 2025). So wird in der Community etwa diskutiert, welche der
Figuren aus welchen Griinden ein idealer Partner ist, dazu werden rankings zu
Bookboyfriends aus verschiedenen Romanen oder Reihen erstellt und Tipps
zu Lektiiren mit besonders perfekten Bookboyfriends gegeben, oder es wer-
den bestimmte Typen von Bookboyfriends charakterisiert und verschiedene
Romanfiguren in diesen Kategorien gruppiert. In dem hier zu besprechenden
Video von samandmonica bittet die Creatorin Monica ihren méannlichen Part-
ner Sam, mit ihr eine als typisch angesehene Romanszene nachzustellen, bei
der sich ein Bookboyfriend ,sexy* an einen Tiirrahmen lehnt (vgl. samand-
monica 2023). Ahnliche Videos, in denen Creatorinnen ,ihren realen Partnern
als verfithrerisch angesehene Flirtmaschen beibringen (Brunnbauer 2025),
existieren in grofSer Zahl - in eine Variante soll der Partner bzw. Bookboyfriend
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zuerst noch den Schirm seiner Baseballkappe nach hinten drehen, bevor er
sich analog zum oben beschriebenen Setting ,sexy‘ an die Wand lehnt.

Im Clip filmt die Kamera aus leicht erhohter Position in einem Zimmer
heraus den mittig platzierten Tiirrahmen und nimmt die beiden in Flur und
Zimmereingang agierenden Figuren frontal auf. Als Einstellungsgrofie ist die
Amerikanische gewidhlt, so dass die Protagonist:innen etwa bis zum Knie
gezeigt werden, sobald sie im Bildvordergrund stehen. Das Video ist nicht
mit Musik oder anderen Sounds unterlegt, sondern wird lediglich durch die
Dialog-Tonspur begleitet. Der Ablauf ist schnell zusammengefasst (vgl. Tran-
skript des Dialogs im Anhang): Zuerst fordert Monica Sam vergleichsweise
knapp formuliert auf, eine typische Romanszene nachzustellen, in der ein
Mann ,sexy am Tiirrahmen lehnt’ (vgl. ebd.). Sam gibt sich ahnungslos und
fragt mehrmals nach, was dabei zu tun sei; Monica erklart, demonstriert die
Pose und korrigiert Sams Ausfithrung mehrmals. Beim letzten Versuch legt
Sam Monica die rechte Hand auf die Taille, kurz scheint es, als ob sie sich kiis-
sen wiirden. Sie kreischt und schlégt die Hand vor den Mund, er geht lachend
weg und dufSert ,,That’s so weird“ (,Das ist so blod“). Monica beendet die Szene
kichernd mit einem ,That is Everything®. Monicas abschliefende Auflerung
ist schwer zu iibersetzen und nicht eindeutig auszulegen. Sinngemaf3 liefle
sich der Satz ggf. als ,Das bedeutet mir alles iibersetzen — dabei bleibt offen,
ob sich diese Zuschreibung auf den eigenen Beziehungspartner und dessen
geduldige Kooperation, die von ihr scheinbar als gelungen empfundene letzte
Durchfiihrung des Inszenierungsversuches oder die der Inszenierung zugrun-
deliegende literaturbezogene Imagination bezieht.

Eine ausfiihrliche Analyse dieses Videos oder des gesamten Video-Trends
muss an anderer Stelle erfolgen. Im vorliegenden Kontext soll lediglich re-
flektiert werden, inwiefern in dem Clip dsthetisches Erleben bzw. eine literar-
asthetische Lesehaltung zu erkennen sind. Diesbeziiglich féllt zunichst ins
Auge, dass den Creator:innen die Stereotypie bestimmter Darstellungswei-
sen in den Liebesromanen offensichtlich sehr bewusst ist und dass sie sich
genrebezogen wiederholende Elemente als solche erkennen und einordnen:
Nur in ganz seltenen Fillen bezieht sich die Aufforderung zum Nachstellen
bestimmter Szenen auf einen konkreten Text. Gédngig sind vielmehr offene
bzw. verallgemeinernde Referenzen, wie sie im hier vorliegenden Clip Monica
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in ihrer Erklarung herstellt: ,,in books [...] they talk about the man leaning
over the doorframe or something [Hervorhebung I.H.]“ Monica fragt also
etwas ab, was ihrer Auffassung nach typischerweise und héaufig so dargestellt
ist - nicht eine eindeutig zu identifizierende Szene aus einem bestimmten
Roman. Die beschriebene Tiirrahmen-Pose wird so von ihr als eine Art von
Gestaltungsroutine bzw. als stilistisches Element eingeordnet. In den Katego-
rien Spinners liefSe sich ihr Vorgehen als Indiz fiir aufimerksames Wahrneh-
men (sprachlicher) Gestaltung (vgl. Spinner 2006: 9) bzw. fiir ein wenigstens
basales Genrebewusstsein auslegen, da Monica so implizit darauf referiert,
dass Liebesromane iiber gemeinsame Gestaltungsroutinen verbunden sind
(vgl. Spinner 2006: 13).

Deutlich wird in dem Video zudem eine dsthetische Irritation, die durch
eine Kollision zwischen literarischer Inszenierung von Beziehungsroutinen
und auferliterarischem Beziehungserleben entsteht. In diesem Kontext kann
der Clip als ,Abbild der Interaktion zwischen Rezipierendem und Gegen-
stand“ (Demirdogen/Staiger 2025: 8) verstanden werden, der eine kognitiv-
analytische Reflexion der Textwahrnehmung bzw. des Leseerlebnisses erlaubt
(vgl. ebd.). Ausgangspunkt der Irritation stellt die Beobachtung der auf lite-
rarischer Ebene beschriebenen Beziehungsroutine dar, die bei den - auch
sonst auf ihrem Account als Paar agierenden - Creator:innen anscheinend
auf einen ,Resonanzboden’ (vgl. ebd.: 6) trifft. Im Video werden verschie-
dene Moglichkeiten abgewogen, auf dieses Rezeptionsangebot einzugehen.
Dabei werden offensichtlich v.a. implizite Reflexionen zum Aussagemodus
des literarischen Modells bzw. zu poetolgischen Uberzeugungen verhandelt
(vgl. Zabka et al. 2022: 122f.), bei denen es darum geht, in welchem Ver-
héltnis das in den literarischen Bezugstexten gezeigte Paarverhalten zum
aufSerliterarischen Beziehungsleben der beiden Creator:innen stehen kann
oder sollte. Einen Pol stellt diesbeziiglich die abweisend-irritierte Haltung
des miannlichen Partners Sam dar, der mitteilt, er lese ,solche Biicher nicht
und wiederholt hinterfragt, warum und inwiefern es als ,,sexy“ gelten konne,
an einem Tirrahmen zu lehnen (vgl. samandmonica 2023) - damit wird in
Frage gestellt, inwiefern das literarische Vorbild iiberhaupt ein personliches
Bezugssystem sein kann. Dem gegeniibergestellt bemiiht sich Monica darum,
die ihr bekannte literarische Routine auch im Auf3erliterarischen umzusetzen.
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Die auf Komik angelegte szenische Realisierung erlaubt es, die Ubertragbar-
keit des literarischen Vorbilds auf aufSerliterarische Kontexte differenzierter
zu diskutieren: So, wie Sam den Vorgang zunichst realisiert, wirkt dieser eben
nicht romantisch oder ,sexy; obwohl er formal der literarischen Beschreibung
entspricht. Sams kritische Haltung und seine Schwierigkeiten bei der Umset-
zung weisen insofern darauf hin, dass literarische und aufSerliterarische Welt
als verschiedene Bezugssysteme mit jeweils eigenen Regeln gesehen werden
miissen und sie belegen auch, dass subjektive Wahrnehmungen nicht immer
von allen in gleicher Weise geteilt werden. In den Kategorien Spinners liefie
sich das Video insofern als Aushandeln von subjektiver Involviertheit und
bewusster Textwahrnehmung verstehen (vgl. Spinner 2006: 8f. und dazu De-
mird6gen/Staiger 2025: 11).

Zur Differenzierung sei ausdriicklich festgehalten, dass sich fiir das vor-
liegende Video nicht feststellen lasst, ob es sich um authentische Erfahrungen
und Einstellungen der auf3erliterarisch existierenden Creator:innen handelt.
Das Video seinerseits ist eine bewusste Inszenierung eines Inszenierungsver-
suchs, wie u.a. daran unschwer zu erkennen ist, dass die kurze fortlaufende
Szene an mehreren Stellen erkennbar geschnitten wurde (z. B. samandmonica
2023: 00:07 und 00:18). Die Figuren Sam und Monica im Video sind insofern
auch jederzeit als literarisch-mediale Kunstfiguren zu verstehen, die von dem
in der auflerliterarischen Realitit agierenden Creator:innen-Paar konstruiert
und verkorpert werden. Prozesse literarischen Verstehens oder Haltungen zu
Texten, die innerhalb der Videoszene gezeigt werden, miissen daher nicht not-
wendigerweise bei der Person vorliegen, die die entsprechende Position bzw.
Rolle im Video {ibernimmt.

Stellt man den Befund fiir dieses Video dem ersten thematisierten Clip von
siliasi_books gegeniiber, so ist auch hier die Verbindung zwischen Rezeptions-
und Produktionsorientierung (vgl. Demird6gen/Staiger 2025: 11) zu erken-
nen. Noch stérker als dort wird zudem ein ,personliche[r] Bezug zum Text,
der sich durch Bezugnahme auf eigene Erfahrungen auszeichnet® (Rosebrock
2017: 4) erkennbar, ebenso wie Emotionalitdt und Affektivitit (vgl. ebd.) das
Video sichtbar pragen. Das Anliegen, iiber literarisches Erleben in Kommu-
nikation zu treten (vgl. ebd.) wird im Clip zusitzlich besonders deutlich tiber
die explizite Anbindung an den bestehenden ,book guy trend; der iiber den
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Titel des Videos hergestellt wird und die es erlaubt, Rezeptionserfahrungen
mit ,sexy Tirrahmen'-Szenen bzw. Sichtweisen darauf unter verschiedenen
User:innen auszutauschen.

4 Ein Fazit

Die ausschnitthafte Sondierung zeigt, dass — mindestens sehr viele - Book-
Toks in der Tat als Zeugnisse einer literardsthetischen Lesehaltung im Sinne
Rosenblatts eingeordnet werden konnen und dass es sich bei diesem Medi-
enformat insofern um eine Spielart literardsthetischer Praxis handeln kann.
Charakteristisch scheint diesbeziiglich zum einen ein hohes Maf} an subjekti-
ver Involviertheit und affektiver Beteiligung, andererseits auch eine besondere
Fokussierung der sinnlich-asthetischen Eigenschaften des Mediums Buch. Die
Uberlegungen zu Entstehungsbedingungen der Videos im Rahmen von multi-
pler Autor:innenschaft belegen allerdings auch, dass diesbeziiglich unbedingt
weitere grundlegende medienwissenschaftliche Untersuchungen notwendig
sind: Analog zu entsprechenden Studien zu Agentschaft bzw. agency in den
Game Studies wiére genauer festzustellen, welche Handlungsspielraume den
verschiedenen Akteur:innen zukommen, die an der Produktion der Clips in-
nerhalb der durch die Plattformen vorgegebenen technisch-konzeptionellen
Moglichkeiten beteiligt sind und wie diese iiblicherweise im Rahmen platt-
formtypischer Formate in der aktuellen Medienpraxis genutzt werden. Zum
aktuellen Stand kann lediglich vermutet werden, dass sich hier Bedingungen
insbesondere zwischen privat betriebenen kleineren Accounts wie z.B. dem
von siliasi_books und reichweitenstarken, die dauerhafte Kooperationen mit
dem Buchhandel betreiben, deutlich unterscheiden.

Unabhingig davon bieten die Videos einen Einblick in eine Praxis infor-
meller, nicht akademisch institutionalisierter literaturbezogener Kommunika-
tion. Bereits die beiden untersuchten Videos zeigen, dass in diesem Rahmen
ganz unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt werden kénnen. Sie belegen auch,
dass der pauschale Vorwurf einer unkritischen und unreflektierten Literatur-
rezeption auf TikTok so nicht zu halten ist: Videos wie das von samandmonica
zeigen, dass auch in Kommunikation tiber literarisch weniger anspruchsvolle
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Liebesromane kritische-subversive Sichtweisen zum Tragen kommen und dass

sich dort mindestens implizit durchaus ein Bewusstsein fiir formalasthetische

Gestaltung, Genreeigenschaften und poetologische Fragen ausdriickt.

Material: Transkript zu Samandmonica:
»Asking my husband to do the book guy trend”

Monica (M); Sam (S)

S:

M:

vz %

I'm nervous.

Do you know, how in books like when they talk about the man
leaning over the door frame or something?

No.

: (lehnt sich mit einer Hand an den Tiirrahmen und deutet eine Pose

an) The like, sexy like, ,hey, girl®
I don’t read those kind of books.

: Well, lean over the door frame like... sexily.

How do I lean on a door frame sexily?! [nimmt eine iibertriebene
Pose ein]

: (lachend) No.

(andert die Pose) Like that?

: (dreht sich weg) Oh my gosh, wait! Ok.

(verteidigend) 'm leaning on a door frame. How is that sexy? (Beide
lachen. Sam geht durch den Flur auf den Tiirrahmen zu)

: Okay. No, no, no, no.

Can you give me a beat?

: (verdrgert) No beat, no beat!

(beugt sich tiber den Tiirrahmen und legt ihr die Hand auf die Taille,
Monica quietscht iiberrascht, schligt die Hand vor den Mund und
beginnt zu lachen) This is so weird!

: This is everything!!
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ANETTE SOSNA
Romantik revisited - Literaturgeschichte im Dialog

Ein Kooperationsprojekt zur Epoche der Romantik
im Unterricht und an auflerschulischen Lernorten

Abstract

Das Projekt ,Romantik revisited — Literaturgeschichte im Dialog" wird in diesem Bei-
trag als Beispiel fiir eine partizipativ konzipierte Literaturgeschichtsdidaktik vorgestellt,
die dsthetische Erfahrung und Kompetenzférderung miteinander verbindet. Ziel des
Projekts ist eine mehrdimensionale, interaktive Erschlieffung literatur-, kunst- und
kulturgeschichtlicher Zeugnisse zur Férderung kultureller und dsthetischer Bildung
junger Menschen an und mit auflerschulischen Lernorten. Lehrkraften wird es durch
die Projektergebnisse ermdglicht, auf Unterrichtsimpulse zuzugreifen, die Ausstellungs-
inhalte des Deutschen Romantik-Museums in Frankfurt am Main, des Pommerschen
Landesmuseums in Greifswald und des Beethoven-Hauses Bonn integrieren und die im
Fach Deutsch, aber auch in Fichern wie Bildende Kunst oder Musik eingesetzt werden
konnen. Am Beispiel der Romantik wird eine Literaturgeschichtsdidaktik praktiziert,
die auf der Basis eines erweiterten Textbegriffs den aktuellen Stand der Forschung sowie

gesellschaftliche und digitale Entwicklungen beriicksichtigt.
Keywords: Literaturgeschichtsdidaktik; Epochenproblematik; ésthetische Bildung;

kulturelle Bildung; Romantik; auerschulische Lernorte; erweiterter Textbegriff;

interdisziplindres Projekt
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1  Einleitung: Literaturgeschichtsdidaktik
im Deutschunterricht - ein Problemaufriss

Literaturgeschichtliches Orientierungswissen, Kenntnisse iiber Literatur-
epochen von der Aufklirung bis zur Gegenwart und die zeitgeschichtliche
Kontextualisierung literarischer Texte sind bundesweit ein Kernbereich des
Deutschunterrichts (vgl. KMK AHR 2012: 18f.) und fester Bestandteil des
Bildungskanons in Deutschland. Die fachdidaktische Weiterentwicklung der
Vermittlung literaturgeschichtlicher Zusammenhinge allerdings stagniert seit
geraumer Zeit: Literaturgeschichtsunterricht wird zum ,,Problemfall“ (Rauch
2012: 360), zum ,,,Sorgenkind der Deutschdidaktik“ (Tinter 2012: 379), wenn
nicht gar zum ,,Elend” (Kdmper-van den Boogaart 2016: 145). Weitere Per-
spektiven sehen Literaturgeschichte im Deutschunterricht als ,,Provokation®
(Rauch 2012: 360) oder ,Herausforderung® (Sosna 2010: 15), die zur pro-
duktiven Auseinandersetzung mit fachdidaktischen und kulturgeschichtlichen
Grundfragen beitragen kann. Auch einer der jiingeren Publikationen zum
Thema Literaturgeschichtsdidaktik (vgl. Odendahl/Pauldrach 2024a) bleibt
nichts anderes, als den Befund zu bestitigen, dass Literaturgeschichte seit der
kompetenzorientierten Wende noch immer ,.ein brachliegendes oder doch we-
nig beackertes Feld (Odendahl/Pauldrach 2024b: 6) der Deutschdidaktik ist.

Literaturgeschichte im Deutschunterricht unterliegt dabei dem Verdacht,
tendenziell ,starre Wissensbestande” (ebd.) auszubilden und diese schablonen-
artig, sozusagen ,via Checkliste; auf Texte und andere Medien literaturhisto-
rischer Provenienz anzuwenden. Tatsdchlich treffen im Bereich der Literatur-
geschichtsdidaktik Dynamiken der Komprimierung ungiinstig aufeinander:
Zu literaturgeschichtswissenschaftlichen Darstellungsverfahren wie Selektion
oder Hierarchisierung kommen im didaktischen Vermittlungskontext haufig
quantitative und qualitative Reduktionen und Konzentrationen hinzu, die
in der Regel auf die Bedingungen des Binnensystems Deutschunterricht zu-
riickgehen (z. B. kognitive und entwicklungspsychologische Voraussetzungen
auf Seiten der Schiiler:innen, Unterrichtsorganisation u.a.) (vgl. Sosna 2018:
21-24). Die Folgen dieser Problematik sind bekannt und von der fachdidak-
tischen Forschung benannt worden: Zusammenfassend sei an dieser Stelle
Michael Kdmper-van den Boogaarts Befund zu ,,stereotypen Epochencharak-
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terisierungen in vielen Unterrichtswerken® herangezogen, die den Literatur-
unterricht ,im Vergleich zum kultur- und literaturwissenschaftlichen Diskus-
sionsstand [...] naiv und anachronistisch® erscheinen lassen (Kamper-van den
Boogaart 2016: 154). Dass der kultur- und literaturwissenschaftliche Diskussi-
onsstand auch in der universitiren Phase der Lehrkriftebildung nicht immer
beriicksichtigt wird, zeigen z.B. Einfithrungen in die Literaturgeschichte fiir
Studierende, die die 0.g. Tendenzen ebenfalls aufweisen und diese damit in
die Unterrichtspraxis weitertransportieren.

Chronologische Linearisierung oder auch eine ausgepragte Kanonisierung
einzelner Texte kennzeichnen nach wie vor den Umgang mit Literaturge-
schichte in Lehrmaterialien und einer Unterrichtspraxis, der in diesem Bereich
eine kompetenzferne ,Affinitit zu deduktiven Vermittlungsverfahren® (ebd.:
155) nachgesagt wird. Der schon fast sprichwoértliche ,Epochen-Durchritt® im
Deutschunterricht der Oberstufe beschréankt sich haufig auf eine holzschnitt-
artige Vermittlung und Verdichtung von Epochenmerkmalen, wenngleich z. B.
der Einbezug literaturgeschichtlichen Kontextwissens durch Aufgabenstellun-
gen in Poolaufgaben des IQB (z.B. Textinterpretationen ,unter Berticksichti-
gung des literaturgeschichtlichen Hintergrundes®) auf eine gesteigerte kogni-
tive Aktivierung im Umgang mit Epochen und Epochenproblematik hoffen
lasst.

Lehrwerke tendieren jedoch nach wie vor zu Epochensegmenten: Epochen
werden haufig weitgehend geschlossen vermittelt, gelegentlich durchbrochen
von Beziligen zu anderen Epochen zum Beispiel in Form von Vergleichen
oder Bezugnahmen. Auf eine Annéherung an zentrale Themen folgt haufig
eine Auseinandersetzung mit Themen oder Grundgedanken der jeweiligen
Epoche, die zumeist tiber kanonische Texte bedient wird. Den Schluss des
Kapitels im Lehrwerk bildet in der Regel ein kompakter Epocheniiberblick in
Form von Kisten oder Visualisierungen mit zentralen Informationen (vgl. z. B.
TTT 2009, P.A.UL. D. 2013). Kaum zum Tragen kommt eine Diskussion der
Epochenproblematik an sich, also der Moglichkeiten und Grenzen von Epo-
chenmodellen, zum Beispiel in Form von Themen und Texten, die veranschau-
lichen, dass es zeitgleich zu bestimmten literaturgeschichtlichen Stromungen
auch Gegenliufiges oder Ubergreifendes gibt.
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Auch alternative Konzepte wie z.B. das von Maximilian Nutz entwickelte
Konzept einer ,reflektierten Erinnerungskultur®; das den linearen Uberblick
»durch ein Netz von Erkundungsrouten und Entdeckungsreisen (Nutz 2012:
279) o6ftnen will, haben wenig an der systemischen Rigiditdt im unterrichts-
praktischen Umgang mit Literaturgeschichtsdidaktik gedndert, die z.B. auch
durch die Stoftiille in der Vorbereitung auf das Abitur zusétzlich beférdert wird.
Fachdidaktischerseits hingegen wird befiirwortet, die lineare chronologische
Eindimensionalitit der Literaturgeschichtsdidaktik aufzubrechen zugunsten
einer multiperspektivischen, mehrdimensionalen und differenzierenden Be-
trachtungsweise. So kann z. B. unterschieden werden zwischen einer synchro-
nen Ebene des ,Reservoir[s] kultureller Zeugnisse eines Zeitraums“ (Sosna
2018: 23), einer diachronen Ebene z.B. der Entwicklung eines Gedankens,
Problems oder Motivs iiber die Zeit hinweg und einer transchronen Ebene
durch die Positionierung heutiger Rezipierender zum rezipierten alteritiren
Phénomen (vgl. ebd.).

Wie also konnen Literatur- und Kulturgeschichte so vermittelt werden, dass
den Bemithungen um eine literatur- und kulturgeschichtliche Mehrdimensi-
onalitdt im Literaturgeschichtsunterricht Rechnung getragen werden kann?
Und wie kann dabei Raum fiir dsthetische Erfahrung geschaffen werden, die
dem Umgang mit literatur- und kulturgeschichtlichen Zeugnissen Lebendig-
keit und Relevanz verleiht?

2 Asthetische Erfahrung im Spannungsfeld
von schulischen und auferschulischen
Vermittlungskontexten

Lernen an und mit auflerschulischen Lernorten wie zum Beispiel in stadtischen
Einrichtungen, Museen, Literaturhdusern, Bibliotheken o. 4. eréffnet die Mog-
lichkeit, Literaturgeschichte iiber die Begegnung mit Textgrundlagen hinaus
erfahrbar zu machen und sie in einen kulturgeschichtlichen Kontext einzuord-
nen - gleichsam zu yerraumlichen’ und damit reflektierend-transformativ in
den individuellen Selbst- und Weltbezug, der im Zentrum von Bildungspro-
zessen steht, zu integrieren. Die Auseinandersetzung mit dem Erbe vergange-
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ner Zeiten an themen- oder personenbezogenen Lernorten schafft eine mehr-
dimensionale Kontextualisierung, in die auch Texte unterschiedlicher medialer
Form wie z.B. Bilder und andere Artefakte einbezogen und auf ihre aktuelle
Relevanz fiir die Lebenswirklichkeit von jungen Menschen hin befragt werden
konnen. Gleichzeitig bietet die systematische Ankniipfung von Konzepten kul-
tureller Einrichtungen an konkrete Fragen schulischer Bildungsprozesse und
an zu vermittelnde Kompetenzen die Moglichkeit zur innerinstitutionellen
Weiterentwicklung und Erschlieffung neuer Zielgruppen.

Der Einbezug auflerschulischer Lernorte in didaktische Prozesse bedeutet
jedoch auch, dass zwei Institutionen — Schule bzw. Deutschunterricht und
Kultureinrichtungen wie Museen — mit konkreten Vermittlungsauftragen auf-
einandertreffen. Zu fragen ist mithin nach dem Verhiltnis von schulischer
~verwertungslogik® (vgl. Bernhardts Einleitung zu diesem Band: 32) und
Freiraum fiir individuelle asthetische Erfahrung, die nicht in den Dienst von
Kompetenzforderung gestellt ist. Von Bedeutung ist dabei auch die Unterschei-
dung zwischen einem engeren und einem weiteren Verstdndnis der Funkti-
on auflerschulischer Lernorte: Bernhardt fasst auflerschulische Lernorte in
einem weiten Verstdndnis auf als ,jegliche Orte [...], an denen Erfahrungen
gesammelt, dsthetische Wahrnehmungen angestellt oder Sensibilisierungen
fir Details hergestellt, nicht aber im eigentlichen Sinne Lernertréige bereit-
gestellt werden konnen® (vgl. Bernhardt 2023: 9-18; Bernhardt 2025a). Er
geht folglich davon aus, dass ein Lernen auferhalb der Schule nicht blof3 zur
Erweiterung der schulischen Wissensvermittlung dient, sondern andere, ggf.
auch nicht taxierbare Erfahrungen zutage geférdert werden. In einem engeren
Verstindnis (vgl. z.B. Ott 2024) werden unter auflerschulischen Lernorten
Einrichtungen verstanden, die konkrete Verkniipfungen mit schulischen Lern-
prozessen und damit schulrelevantes Lernen ermdglichen. Wrobel akzentuiert
die konkrete Funktion auflerschulischer Lernorte fiir den Lehr-Lern-Prozess
in diesem engeren Verstindnis dahingehend, dass die Verkniipfung von schu-
lischen und aufierschulischen Lernerfahrungen zu Kompetenzerwerb, fachli-
chem Lernen und Reflexion auf Seiten der Schiiler:innen beitragen solle (vgl.
Wrobel 2024: 123).

Das Projekt ,,Romantik revisited — Literaturgeschichte im Dialog® versteht
sich als Beitrag zu beidem: Durch den Einbezug aufierschulischer Lernorte
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soll einer ,.Domestizierung’ und ,Fossilisation” (Sosna 2018: 27) der Begeg-
nung mit literaturgeschichtlich relevanten Inhalten entgegengewirkt werden,
indem gezielte Impulse zur Erweiterung der Perspektiven von Lehrkriften
wie Schiiler:innen auf Literatur- und Kulturgeschichte gesetzt werden. Auf-
gaben und audiovisuelle, piktorale und auditive Textgrundlagen dienen dabei
dazu, Kompetenzen zu férdern und dsthetische Erfahrungen und dsthetisches
Lernen zu ermdglichen. Gezeigt wird damit, ,dass die Vermittlung von Stra-
tegien, Fertigkeiten und auch von Wissen Hilfestellungen zur Erméglichung
asthetischer Erfahrungen bieten kann“ (Bernhardts Einleitung zu diesem
Band: 10).

Die Kooperation zwischen Kultureinrichtungen, Schulen und Fachdidak-
tik bietet dariiber hinaus auch die Méglichkeit, die Relevanz kultureller Ein-
richtungen fiir Schiiler:innen transparenter zu machen und die Begegnung
mit der Literatur und Kultur vergangener Zeiten gezielt mit sprach-, literatur-
und mediendidaktisch initiierten Bildungsprozessen zu verkniipfen. Ziel des
Projekts ist es, Bestdnde der Museen fiir den Unterricht fruchtbar zu machen
und umgekehrt schulischen Unterricht fiir eine Bereicherung durch aufler-
schulische Lernorte zu 6ffnen. Lernen an und mit auflerschulischen Lernorten
wird damit zur Chance, Unterricht zu 6ffnen, Lernen fach- und altersgerecht

zu situieren und Lernengagement zu aktivieren.

3 Anlage und Ziele des Projekts

Das Kooperationsprojekt ,Romantik revisited — Literaturgeschichte im Dia-
log“ war auf die Dauer von zwei Jahren angelegt (April 2023 - Mirz 2025).
Kooperierende Institutionen der Professur fiir Didaktik der deutschen Spra-
che und Literatur der Universitit Greifswald waren zundchst das Deutsche
Romantik-Museum in Frankfurt am Main und das Pommersche Landesmuse-
um in Greifswald sowie ein Gymnasium in Mecklenburg-Vorpommern und
ein Gymnasium in Hessen. Im Nachgang zu einer Umfrage unter Schiiler:in-
nen und Lehrkriften dieser Gymnasien, die unter anderem dem Wunsch nach
einem starkeren Einbezug von Medien in den Literaturgeschichtsunterricht
ergeben hatte, wurde das Beethoven-Haus Bonn als weitere kooperierende In-
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stitution hinzugezogen. Die bundeslandiibergreifende Kooperation mit iiber-
regional in das Bildungssystem transferierbaren Ergebnissen gewéhrleistet eine
grofSe Reichweite des Projekts.

Teil der Projektspezifik war es u. a., Synergien der beteiligten Akteur:innen
zu starken, indem in Start-, Gelenk- und Auswertungsphasen gezielt Dialog-
rdaume geschaffen wurden, in denen die Anliegen der einzelnen Zielgruppen
formuliert und partizipativ in das Projektdesign mit einbezogen wurden. Zu-
grunde gelegt wurde der Durchfithrung des Projekts damit eine induktive
Vorgehensweise, die die Sichtweisen der Beteiligten durch Workshops und eine
Befragung einholte. Die Anlage des Projekts unternimmt daher den Versuch,
die Aufbereitung literaturgeschichtlicher Inhalte und Fragestellungen starker
an den Interessen und Lebenswelten von Lehrkréften und Schiiler:innen zu
orientieren (vgl. Odendahl/Pauldrach 2024b: 8). Zentrale Fragestellungen des
Projekts und der Umfrage lauteten zusammengefasst:

« Welche Eindriicke und Erfahrungen bringen Schiiler:innen aus ih-
rem bisherigen Literaturgeschichtsunterricht mit?

« Welche Arten der Begegnung mit Literatur-, Kunst- und Kulturge-
schichte wiirden sie sich wiinschen?

« Wie miisste ein Deutschunterricht aussehen, der (auch angehenden)
Lehrkraften wirksames und nachhaltiges Unterrichten, Schiiler:in-
nen motivierendes und aktivierendes Lernen und auflerschulischen
Lernpartnern Konzeptionen ermdéglicht, die dies unterstiitzen?

Die zentralen Ziele des bundeslandiibergreifenden und inter-institutionellen
Kooperationsprojekts lauteten wie folgt:

« Forderung der Begegnung junger Menschen mit der Literatur, Kunst
und Kultur der Epoche der Romantik und die reflexive Auseinan-
dersetzung mit der Bedeutung literatur- und kulturgeschichtlicher
Zeugnisse fiir die individuelle Personlichkeitsbildung

« Forderung kultureller und asthetischer Bildung und doméanenspezi-
fischer Kompetenzen im Bereich der Literaturgeschichtsdidaktik des
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Leitfachs Deutsch sowie der angrenzenden Ficher Bildende Kunst
und Musik

« partizipativ-dialogisch angelegte und prozessorientierte Weiterent-
wicklung der Vermittlung kulturellen Erbes der Epoche der Roman-
tik durch das systematische Zusammenwirken von wissenschaftli-
chen und kulturellen Einrichtungen und Konzepten unter Einbezug
zentraler beteiligter Gruppen des Bildungssystems (Schiiler:innen,
Lehrkrifte, Multiplikator:innen)

« Weiterentwicklung fachdidaktisch-wissenschaftlicher Konzepte ei-
ner reflexiven, interdisziplindren und an einem erweiterten Textbe-
griff ausgerichteten Literaturgeschichtsdidaktik in Kooperation mit
auflerschulischen Lernpartner:innen

« Forderung einer systematischen, praxisorientierten und interdiszi-
plindren Kooperation von Wissenschaft, Schule und Kultureinrich-
tungen aus der Perspektive inner- und interinstitutioneller Entwick-
lungsprozesse

« partizipativ gestiitzte Konzeption und Ausarbeitung von wissen-
schaftlich fundierten, praxisorientierten und innovativen Unter-
richtsmaterialien und Unterrichtsimpulsen fiir das Fach Deutsch auf
der Basis von Exponaten des Pommerschen Landesmuseums und des
Deutschen Romantik-Museums in Kooperation mit weiteren Einrich-
tungen.

Grundlage dafiir bildete die systematische Kombination und literatur- und
kulturgeschichtlich kontextualisierende Didaktisierung ausgewéhlter Aus-
stellungselemente sowohl des Deutschen Romantik-Museums als auch des
Pommerschen Landesmuseums fiir die Sekundarstufe I auf der Basis litera-
turgeschichtlich orientierter Kompetenzen in den aktuellen bundeslandiiber-
greifenden KMK-Bildungsstandards sowie den Bildungspldnen der Lander
Mecklenburg-Vorpommern und Hessen fiir das Gymnasium. Die Konzeption
der Materialien und Impulse erfolgte anhand eines erweiterten Text- und
Medienbegriffs und einer reflexiven Literaturgeschichtsdidaktik (vgl. Sosna
2018).
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Eine dauerhafte freie Verfiigbarkeit der Projektergebnisse wird durch eine
digitale Prasentation auf den Homepages der Professur fiir Didaktik der deut-
schen Sprache und Literatur der Universitat Greifswald, des Pommerschen
Landesmuseums und des Deutschen Romantik-Museums, ggf. auch auf den
Homepages weiterer Einrichtungen, gewahrleistet. Die Auswahl der Museums-
inhalte richtete sich primér nach Verkniipfungsmaéglichkeiten mit Kompeten-
zen des Literatur- und Literaturgeschichtsunterrichts der gymnasialen Stufe,
aber auch nach pragmatischen Gesichtspunkten wie zum Beispiel einer ver-
lasslichen Prasenz der Exponate im Rahmen der jeweiligen Dauerausstellung
des Museums, um eine Thematisierungsméoglichkeit bei einem eventuellen
Museumsbesuch sicherzustellen, oder der Nutzbarkeit von Inhalten im Rah-
men von Rechtekldrungen.

4  Projektergebnisse

Neben einer Tagung am Alfried Krupp Wissenschaftskolleg Greifswald, meh-
reren Workshops und Fortbildungsangeboten entstanden aus dem Projekt fiinf
inhaltliche Module mit insgesamt 16 Medienprodukten sowie Einleitungs- und
Abschlussimpulsen zum Umgang mit dem Unterrichtsmaterial. Einleitungs-
und Abschlussmodul bieten Lehrkréften Moglichkeiten fiir die Hinfithrung
zur Epoche der Romantik und eine reflektierende Riickschau. Modul 1 befasst
sich aus literatur-, kunst- und musikgeschichtlicher Perspektive mit der Pro-
blematisierung von Epochenmodellen. Die Module 2-5 bieten Unterrichtsim-
pulse zu den Themen ,Vom Zeitgeist der Romantik’, ,Rdume der Romantik,
»Farben der Romantik“ und ,Innenwelten. Die Module selbst bieten Material
fiir Schiiler:innen, Handreichungen fiir Lehrkréfte und Medien fiir den Unter-
richtseinsatz (Filme, Podcasts, s. https://germanistik.uni-greifswald.de/institut/
arbeitsbereiche/didaktik-der-deutschen-sprache-und-literatur/kooperations-

projekt-romantik-revisited-literaturgeschichte-im-dialog/unterrichtsmaterial /).
In der Ubersicht stellen sich die Projektergebnisse wie folgt dar:
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Modul

Medienprodukte

Einleitung: Romantik revi-
sited - Literaturgeschichte
im Dialog

 Romantik revisited — Projektfilm
« Film: Aufbruch in die Romantik

Modul 1: Epochenmodelle

« Film: Epochenmodelle als Hilfskonstrukte

« Film: Gleiches Motiv - gleiche Wahrnehmung?
Ein Bildvergleich

« Podcast: Grenzganger Beethoven

« Podcast: Der Literaturkanon als kulturelles Phéno-
men

« Podcast: Goethe als Romantiker?

Modul 2: Vom Zeitgeist
der Romantik

« Podcast: Caroline Schlegel-Schelling im Spiegel der
Gesellschaft
« Podcast: Goethe und Beethoven

Modul 3: Raume der
Romantik

« Film: Die Stimme der Natur
« Podcast: Das Naturverstindnis der Romantiker

« Film: Raum und Raumiiberschreitung bei Caspar
David Friedrich

Modul 4: Farben der
Romantik

« Film: Die blaue Blume der Romantik

« Film: Die dunkle Seite der Romantik
« Film: Johann Heinrich Fussli: Der Nachtmahr

Modul 5: Innenwelten

Abschluss: Ankommen in | « Film: Ankommen in der Romantik

der Romantik

Tabelle 1: Uberblick iiber die Projektergebnisse

Einen besonderen didaktischen Schwerpunkt bildet der Einsatz von Medi-
en unterschiedlicher Formate. Dieser Schwerpunkt geht auf das Ergebnis der
Umfrage unter Schiiler:innen sowie Lehrkriften zuriick, die u.a. deutlich den
Waunsch nach einem héufigeren Einsatz von Medien im Literaturgeschichts-
unterricht ergeben hat. Textgrundlagen wie Sachtexte dienen im Unterrichts-
material z. B. der Forderung von Kompetenzen im Bereich des Umgangs mit
Informationen; weitere Texte unterschiedlicher medialer Formate erméglichen
dariiber hinaus die Forderung dsthetischen Lernens und &sthetischer Bildung.
Asthetische Erfahrung ist im Projekt ,Romantik revisited - Literaturgeschichte
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im Dialog® gekniipft an die Voraussetzung eines erweiterten Textbegriffs im
Sinne Maiwalds (vgl. dazu Maiwald 2013: 407) sowie an die enge Verbindung
von asthetischem Lernen und &sthetischer Bildung: Unter asthetischem Ler-
nen wird dabei der Prozess der Aufnahme, Aneignung und Verarbeitung von
Informationen (vgl. Koller 2012: 15) zur spezifischen Gestaltetheit und den
spezifischen Rezeptionsanforderungen kiinstlerischer Produkte verstanden;
unter asthetischer Bildung hingegen werden Lernprozesse hoherer Ordnung
verstanden, die ,neue Dispositionen der Wahrnehmung, Deutung und Be-
arbeitung von Problemen hervorbringen® (ebd.: 15f.) und die das Welt- und
Selbstverhaltnis von Individuen tangieren (vgl. ebd.).

Die audiovisuellen, auditiven und visuellen Medien sind bewusst so gehal-
ten, dass sich darunter auch Medienprodukte finden, die einen eher assozia-
tiven und offenen Zugang zu Themen schaffen, sodass sie z.B. als Einstiege
oder alternative Erarbeitungsimpulse verwendet werden kdnnen. Zudem bieten
Medien wie Musikeinspielungen oder Podcasts Ankniipfungspunkte fiir ein fa-
cheriibergreifendes Vorgehen im Unterricht. Die Aufgabenimpulse und Mate-
rialien der Module kénnen in vielfaltiger Weise in den Unterricht oder je nach
Unterrichtsinhalt ergédnzend integriert werden, um eine flexible Verkniipfung
mit individuellen Unterrichtsplanungen von Lehrkraften zu ermdglichen. Die
Materialien und Impulse konnen so z. B. auch ergidnzend oder vertiefend in Un-
terrichtseinheiten zu Ganzschriften oder auch im Zusammenhang mit der Ver-
gabe von Referaten eingesetzt werden. Im Zentrum des Materials stehen Expo-
nate, Materialien und andere Ausstellungsinhalte der kooperierenden Museen,
die ausgewdhlt und didaktisch aufbereitet wurden. Das Schiiler:innenmaterial
kann unabhéngig von einem Museumsbesuch im Unterricht eingesetzt werden
und damit auch Lerngruppen, die einen Vor-Ort-Besuch nicht organisieren kon-
nen, Moglichkeiten fiir die Begegnung mit Ausstellungsinhalten er6ftnen. Es
kann jedoch auch in unterstiitzender oder begleitender Weise im Rahmen eines
Besuchs der Museen eingesetzt werden, z. B. mittels Arbeitsbogen oder Tablets.

Da das partizipative Projekt von der Grundanlage her darauf ausgerichtet
war, die Interessen aller kooperierenden Partner zu beriicksichtigen, geht die
Schaffung beider Optionen - des Einsatzes begleitend zu einem Museumsbe-
such oder unabhingig davon - auf den Wunsch der Museen zuriick, durch das
Material einen Besuch nicht von vornherein zu ersetzen. Die Exponate stehen
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folglich im Rahmen des Schiiler:innenmaterials in Abbildungen, im Rahmen
der Filme kommentiert sowie in unterschiedlichen Einstellungsgréfien und
Perspektiven, auf der Homepage des Deutschen Romantik-Museums {iber ei-
nen Mediaguide und auf der Homepage des Beethoven-Hauses Bonn iiber eine
Mediathek und ein Digitales Archiv zur Verfiigung.

5  Beispiele

Im Folgenden werden ausgewahlte Beispiele aus dem Unterrichtsmaterial er-
lautert, die ausgehend von einem erweiterten Textbegriff dsthetisches Lernen
und ésthetische Bildung in Verbindung mit der Férderung von Kompetenzen
literarischen Lernens ermdglichen.

Beispiel 1: Modul 1 - Epochenmodelle

Ubergeordnetes Ziel des Moduls ist es, eine kritische Auseinanderset-
zung mit dem Konzept von Epocheneinteilungen und dessen Maoglich-
keiten und Grenzen zu unterstiitzen. Angeregt wird dies durch acht
Aufgabenstellungen, deren Kerninhalte kurz dargestellt werden sollen:

Aufgabe 1: Internetrecherche zum Begriff ,Epochen; Vergleich und
Bewertung der Ergebnisse.

Aufgabe 2: Rezeption, Bearbeitung und Reflexion des Films ,Epo-
chenmodelle als Hilfskonstrukte*

Aufgabe 3: Sachtextlektiire, Sachtextbearbeitung und Transfer

Aufgabe 4: Sachtextlektiire, Auseinandersetzung mit einem Zitat, In-
ternetrecherche und Reflexion zum Begriff ,kulturelles
Gedichtnis®

Aufgabe 5: Rezeption und Bearbeitung des Podcasts ,,Kanon', Transfer
zum Zusammenhang mit Literaturgeschichtsschreibung

Aufgabe 6: Problematisierung von Epocheneinteilungen am Beispiel
Beethovens

Aufgabe 7: Reflexion asthetischer Gestaltung anhand zweier Bilder
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Aufgabe 8: Rezeption und Bearbeitung eines Podcasts, Problematisie-
rung von Epocheneinteilungen am Beispiel Goethes

Das Modul unterstiitzt eine kritische Reflexion der Epochenproblematik aus
verschiedenen Perspektiven, die sich sowohl qualitativ als auch quantitativ
von gingigen Materialien und Aufgaben unterscheiden: quantitativ, weil sich
ein gesamtes Modul mit vielschichtigen, von einem erweiterten Textbegriff
ausgehenden Aufgaben der Fragestellung widmet; qualitativ, weil die Grenzen
von Epochenmodellen explizit erarbeitet und an konkreten Beispielen aus der
Literatur- und Musikgeschichte aufgezeigt werden.

Zuniéchst werden die Schiiler:innen zu einer intensiven Auseinandersetzung
mit der wohl schematisiertesten Darstellungsform von Literaturgeschichte, den
Zeitleisten, angeregt (Aufgabe 1). Ziel der Aufgabe ist es, einerseits fiir die Pro-
blematik von Reduktionen und Schematisierungen von Literaturgeschichte zu
sensibilisieren, andererseits aber auch die spezifische Funktion von Zeitleisten
als (begrenztes) Hilfsmittel zur Chronologisierung herauszustellen. Bereits zu
Beginn des Moduls erarbeiten die Schiiler:innen damit induktiv eine grundle-
gende Problematik von Literaturgeschichtsdarstellung. Der anschlieflende Film
(Aufgabe 2) veranschaulicht und vertieft diese Reflexion tiber die explizit-erkla-
rende Vermittlung von Wissen iiber Epochenproblematik. Diese wird tiber wei-
tere Impulse in den Folgeaufgaben in einen iibergeordneten Kontext eingeord-
net (Kanonproblematik, kulturelles Gedachtnis), um die Schiiler:innen dabei
zu unterstiitzen, nicht nur oberflachliches Wissen tiber die Grenzen von Epo-
chenmodellen zu erwerben, sondern ein ,mentales Modell‘ derselben zu entwi-
ckeln, das bei der Arbeit mit thematischen Inhalten in den folgenden Modulen
als Rahmen dient. Eine weitere Perspektive auf die Epochenproblematik wird
anhand zweier zentraler Figuren der Literatur- und Musikgeschichte eroffnet:
In den Aufgaben 6 und 8 wird auf der Basis zweier Expertinnen-Podcasts die
Problematik literatur- und musikgeschichtlicher Einordnungen erarbeitet. Dass
gerade Goethe und Beethoven dafiir herangezogen werden konnen, ermdéglicht
eine Reflexion von Epochenproblematik anhand prominenter Beispiele.

Insbesondere Aufgabe 7 regt iiber die Fragestellung ,,Gleiches Motiv - glei-
che Wahrnehmung?“ dazu an, unterschiedliche Darstellungsweisen der beiden
Bilder in ihrer Wirkung zu erfassen und zu reflektieren:
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Abb. 1: Bildmaterial Modul 1, Aufgabe 7

Die Aufgabenstellung dazu lautet:

Abb. 2: Aufgabenset Modul 1, Aufgabe 7
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Die Schiiler:innen sollen zunéchst jhren Eindruck der beiden Bilder in Worte
fassen und diesen dann, gestiitzt durch Beobachtungen zu Farbgebung, Per-
spektive und Malweise, ndher begriinden. Die Fokussierung auf diese drei
Bereiche ist die einzige Lenkung, die zu diesem Zeitpunkt stattfindet.

Eine Vertiefung und Kontextualisierung der Eindriicke der Schiiler:innen
erfolgt durch die Bearbeitung von und den Vergleich mit den Ausfithrungen
der Kunsthistorikerin Birte Frenssen. Ihren Ausfithrungen im Film ist u.a. zu
entnehmen, dass Hafen und Hafenruhe auch in der Literatur der Romantik
thematisiert wurden und die Geschiftigkeit im Bild Boecks (z. B. rauchender
Schornstein, Saline als Zeichen der Industrialisierung) dazu im Kontrast ste-
hen. Im Unterschied zu Boeck, der mit Grundierung arbeitete, praktizierte
Pechstein Direktauftrag mit kréftigen, starken Farben und groflen Formen,
sodass hier eher der Eindruck des Einfangens des Augenblicks entsteht. Wo bei
Boeck erkennbar wird, dass seine Malerei angesichts von Details und Genauig-
keit aus der Zeit vor der Fotografie stammt, herrscht bei Pechstein ein anderer
Gestus mit schnellerer, ausbruchartiger Arbeitsweise und eine Fokussierung
der Empfindung.

Durch den Vergleich eigener Eindriicke mit den Ausfithrungen einer Ex-
pertin wird es den Schiiler:innen erméglicht, auf der Basis ihrer Wahrneh-
mung unter Zuhilfenahme von Betrachtungskriterien wie Farbgebung oder
Perspektive einen Abgleich mit der Wahrnehmung einer Expertin durchzu-
fithren und dadurch fiir weitere Wahrnehmungs- und Analysebereiche bei der

Bildbetrachtung sensibilisiert zu werden.

Beispiel 2: Modul 5 - Innenwelten

Modul 5 ist dem Thema der ,Innenweltengewidmet und befasst sich mit
den dunklen Seiten der Romantik. Die insgesamt sieben Aufgabenstellun-
gen thematisieren anhand von Texten unterschiedlicher medialer Form
Aspekte wie (Wald-)Einsamkeit, Unterwegssein als innere und dufSere
Bewegung, Schauerromantik oder die Nacht als literarisches Motiv.
Aufgabe 1 dient der Einstimmung auf das Themenfeld und verkniipft
eine assoziative Ebene mit Antizipationen in Bezug auf literarische und
bildliche Darstellungsmaoglichkeiten:
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Abb. 3: Einleitung Modul 5, Aufgabe 1

Die Aufgabenstellung lautet wie folgt:

Abb. 4: Aufgabenset Modul 5, Aufgabe 1

Angesprochen wird durch die Aufgabenstellung zunédchst eine assoziative Ebe-
ne bei den Schiiler:innen, die auch Raum fiir die Artikulation von erlebten
Gefiihlen bei der Rezeption des Films ldsst. Die Schiiler:innen werden an-
schlieflend dazu angeregt, zu tiberlegen, wie sich die Facetten, die der Film
veranschaulicht, in literarischen Texten aus der Zeit der Romantik zeigen
kénnten. Der aulerschulische Lernort des Deutschen Romantik-Museums wird
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konkret durch die Teilaufgabe b) einbezogen. Im Film werden Ausschnitte
aus einer Wandmalerei von Henrik Schrat mit Motiven aus Grimms Mérchen
gezeigt, die dazu genutzt werden konnen, literarisches Vorwissen auf Seiten
der Schiiler:innen iiber Grimms Marchen zu aktivieren. Durch Teilaufgabe c)
soll den Schiiler:innen Gelegenheit gegeben werden, ihre individuellen Ein-
driicke und Assoziationen mithilfe einer Internetrecherche einzuordnen und
zu systematisieren.

Die Aufgabenstellung ist ein Beispiel fiir die durch das Projekt angestrebte
Perspektivenerweiterung mithilfe von auflerschulischen Lernorten in Kom-
bination mit medialen Impulsen. Durch Film und Aufgabenstellungen wird
die museumspadagogische Gestaltung des auflerschulischen Lernorts mit dem
Vorwissen und den Eindriicken der Schiiler:innen verkniipft und so gleicher-
maflen fiir eine dsthetische Sensibilisierung wie auch fiir eine anschlieflende
Férderung von Kompetenzen des literarischen Lernens genutzt.

6 Fazit

Das Projekt ,Romantik revisited — Literaturgeschichte im Dialog® unternimmt
den Versuch, Literaturgeschichtsdidaktik mehrdimensional zu gestalten und
wagt (auch facheriibergreifend) den Balanceakt zwischen Wissenserwerb,
Kompetenzférderung und dsthetischer Bildung. Das Projekt will auf3erschu-
lische Lernorte in den Unterricht hineinholen, indem Exponate von Museen
und Perspektiven von Expert:innen in Lehr-Lern-Prozesse einbezogen wer-
den. Gleichzeitig wird Unterricht auf auflerschulische Lernorte als Orte dsthe-
tischer Erfahrung hin ge6finet. Das Material kann vor- oder nachbereitend zu
einem Museumsbesuch oder wahrenddessen eingesetzt werden: Vorbereitend,
um z.B. durch erste aufgabengestiitzte Anndherungen Interesse und Neugier
fiir einen Museumsbesuch zu wecken, der dann vor dem Hintergrund kontex-
tualisierenden Wissens nachhaltiger erfolgen kann. Nachbereitend, um z. B. die
Eindriicke und Erfahrungen, die museumspadagogisch aufbereitete Bestdnde
von Museen bei einem Besuch vor Ort erméglichen, zu vertiefen und durch
die Bearbeitung der Aufgaben anschlieffend im Unterricht zu kontextualisie-
ren. Wiahrend eines Besuchs kann eine aufgabenfreie oder aufgabengestiitzte
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Begegnung der Schiiler:innen mit den Exponaten von der Lehrkraft gesteuert
werden.

Nicht zuletzt erdffnet das Material selbst Freirdume fiir individuelle Erfah-
rung: Dem Wunsch nach Lebensweltbezug, der aus der Umfrage im Rahmen
des Projekts ersichtlich wurde, wird in den Aufgaben, Filmen und Podcasts
immer wieder entsprochen. Mehrere Medienprodukte regen durch die mediale
Gestaltung auch Emotionen, Assoziationen und individuelle Erfahrung an
(z.B. die Filme ,Die Stimme der Natur®; ,,Die blaue Blume der Romantik“ oder
»Die dunkle Seite der Romantik®). Sie iiberschreiten damit das herkommliche
Format des ,Erklérfilms’

Moglich wird durch den Dialog zwischen Schule, auf8erschulischen Lern-
orten und Wissenschaft eine Perspektivenerweiterung, die nicht nur die
eingangs in diesem Beitrag genannte Problematik eindimensionaler Litera-
turgeschichtsdidaktik aufbricht, sondern auch die Frage nach der Funktion
auferschulischer Lernorte fiir schulische Lehr-Lern-Prozesse mit einem ,,s0-
wohl - als auch® beantwortet: Durch eine Verzahnung von beidem, die sowohl
Kompetenzerwerb als auch Raum fiir individuelle dsthetische Erfahrung er-
moglicht, entsteht ,,Freude am Entdecken” (Sosna 2025).
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Historisches, sprachliches und literarisches Lernen
in Mittelalterausstellungen und im Klassenzimmer

Prasentation eines ,Digitalen Materialkoffers
zu héfischen Lebensformen im Mittelalter”

Abstract

Der Beitrag erortert aus einer medidvistischen Perspektive die didaktischen Potenziale
von Mittelalterausstellungen fiir den ficheriibergreifenden Grundschulunterricht in
den Fichern Deutsch und Geschichte/Sachunterricht. Am aufSerschulischen Lernort
Mittelalterausstellung lassen sich ausgehend von Begegnungen mit historischen Ob-
jekten Lerngelegenheiten modellieren, die historisches, sprachliches und literarisches
Lernen miteinander verzahnen. Nach theoretischen Uberlegungen wird ein univer-
sitdres Modellseminar vorgestellt, das im Sommersemester 2022 als Kooperation der
Universitit Passau mit dem Oberhausmuseum Passau veranstaltet wurde und in dem
Student:innen des Grundschullehramts Vermittlungskonzepte zu Exponaten der dor-
tigen Dauerausstellung fiir Schiiler:innen der vierten Jahrgangsstufe entwickelten. Die
Konzepte und Materialien wurden im Nachgang zu einem ,,Digitalen Materialkoffer
zu hofischen Lebensformen im Mittelalter weiterentwickelt, der das Lernen an den
historischen Objekten mittels 3D-Digitalisaten auch im Klassenzimmer ermdglicht.
Um dies zu veranschaulichen, werden das didaktische Design und die Bausteine des

Materialkoffers sowie ein Unterrichtsbaustein im Detail vorgestellt.
Keywords: Mittelalter-Didaktik; literarisches Lernen; historisches Lernen; Lern-

ort Museum; Open Educational Resources (OER); facheriibergreifender Unterricht;

Deutschunterricht; universitires Kooperationsprojekt
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1  Mittelalterausstellungen als
auflerschulische Lernorte im Deutschunterricht

Im Forschungsdiskurs etabliert sich das Museum allméhlich als zentraler
auflerschulischer Lernort' fiir den Deutschunterricht. So finden sich in dem
einschldgigen Band von Wrobel und Ott Beitrdge zu Literaturmuseen sowie
zu Kunstmuseen und Galerien (vgl. Wrobel/Ott 2019: 107-109, 116-118).
Dariiber hinaus befasst sich ein Beitrag von Jelinek mit den Potenzialen von
Schldssern, Burgen und Ruinen fiir den Deutschunterricht und weist somit
architektonische Denkmaler als potenzielle aulerschulische Lernorte aus (vgl.
ebd.: 122-124). Das Geschichtsmuseum beziehungsweise die historische Aus-
stellung bleiben in der Zusammenschau méglicher Lernorte bei Wrobel und
Ott dagegen ausgespart. Sie wurden in jhren Potenzialen fiir das sprachliche
und literarische Lernen bisher generell kaum in den Blick genommen. Aus
der Perspektive einer interdisziplindren Mittelalter-Didaktik bieten indes auch
Prisentationen historischer Gebrauchsgegenstinde, Herrschaftsinsignien und
religioser Artefakte vielfaltige Impulse fiir den Deutschunterricht. Durch die
Kontextualisierung musealer Objekte mit mittelalterlichen Erzéhlstoffen kén-
nen Schiiler:innen zu einer interaktiven Auseinandersetzung sowohl mit den
Ausstellungsstiicken als auch mit der Literatur und Sprache ihrer Entstehungs-
zeit angeregt werden. Auf diese Weise kann fiir den Deutschunterricht ein
Potenzial gehoben werden, das bereits vielerorts das historische Lernen im
Geschichtsunterricht erginzt und bereichert: Eine Konkretisierung histori-
scher Themen an Sachquellen und das Erzéhlen von Geschichte(n) anhand
dieser materiellen Zeugnisse vergangener Lebenswelten (vgl. Peltzer 2021: 75;
dazu ausfiithrlich Sauer 2009).

Besonders in der Primarstufe kommt der unmittelbaren sinnlich-astheti-
schen Wahrnehmung historischer Gegenstidnde aufgrund der entwicklungs-
psychologischen Voraussetzungen der Schiiler:innen und ihrer noch nicht voll
ausgebildeten Lesekompetenz eine herausgehobene Bedeutung zu (vgl. Kro-
sche 2020: 1271.). Die Dingwelt des Mittelalters kann auf diese Altersgruppe

1 Als auflerschulischer Lernort werden hier mit Ott 2024: 271 Orte verstanden, ,an denen ein
schulrelevantes Lernen raumlich auf8erhalb von Schule stattfindet*
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zugleich faszinierend und fremd wirken. Grundschulkinder verfiigen héufig
bereits tiber gewisse aus der Rezeption von Biichern, Filmen und anderen
Medien gewonnene Vorkenntnisse zum Mittelalter und bringen ein Interesse
an der Thematik mit, werden in der direkten Begegnung mit den Objekten
jedoch in ihren Wahrnehmungsgewohnheiten herausgefordert. Letzteres gilt
in noch grofierem Maf3e fiir Kinder, die noch keinerlei Beriihrungspunkte mit
dem (europdischen) Mittelalter hatten. Die Begegnung mit dem historischen
Gegenstand fiihrt daher zu einer Alteritdtserfahrung. Diese kann besonders
nachhaltige Lernprozesse initiieren (vgl. dazu grundlegend Sieber 2016), er-
fordert jedoch eine sich anschliefiende altersgerechte Kontextualisierung und
Bereitstellung von Erschlieflungshilfen (vgl. Sauer 2009: 82f.), um bei den
Schiiler:innen nicht in Uberforderung zu miinden? und im Rahmen eines
in Unterrichtszusammenhange eingebundenen Museumsbesuchs Lernertra-
ge im Sinne curricularer Vorgaben zu ermdglichen. Viele Geschichtsmuseen
bieten fiir jliingere Besucher:innen und Schulklassen daher zusétzliche ziel-
gruppengerechte Fithrungen und Lernmaterialien sowie museumspadago-
gische Werkstitten an.* Diese Vermittlungsformen sind ihrem Wesen nach
bereits narrativ, denn sie stellen die historischen Objekte in Erklarungs- und
Sinnzusammenhidnge, um historisches Lernen zu ermdglichen und Impulse
zum Erwerb eigener ,narrativer Kompetenz® (Riisen 1997: 262; siehe auch
Briining/Grewe 2020: 310) zu geben. Aus mittelalterdidaktischer Sicht bietet
diese Ausgangslage das Potenzial, die Auseinandersetzung mit den histori-
schen Objekten um die Dimensionen von Sprache und Literatur zu erweitern
und somit zwei Auspragungen des Narrativen in ihrem Zusammenspiel fiir
Lernprozesse produktiv zu machen: Zum einen konnen durch passgenaue
Modellierung die notwendigen Wissensbestinde fiir das Verstindnis eines
kulturell ,fernen literarischen Textes im Sinne einer historischen Kontextua-
lisierung bereitgestellt werden (vgl. zur Relation von Wissen und literarischem
Verstehen Mobius/Steinmetz 2016: 7). Zum anderen bettet die mit dem histo-

2 Vgl. Bernhardt zur Gefahr einer abschreckenden und demotivierenden Wirkung eines in-
formellen Zugangs zu asthetischen Gegenstinden ohne eine didaktische Aufbereitung und
»Sicherstellung basaler Verstehensmomente® in der Einleitung zu diesem Band: 32.

3 Vgl beispielhaft die Angebote fiir Schulen des Deutschen Historischen Museums: https://
www.dhm.de/bildung/angebote-fuer-schulen/.
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rischen Objekt korrespondierende literarische Geschichte diesen Gegenstand
im Gegenzug in weitere Bedeutungszusammenhénge ein und férdert auf diese
Weise ein vertieftes Verstandnis fiir dessen Stellenwert in der mittelalterlichen
Lebenswelt. Selbst die Beschiftigung mit abstrakten Themen, etwa zeitgends-
sischen Werte- und Normenvorstellungen, kann bereits im fortgeschrittenen
Grundschulalter erfolgen, indem diese iiber die Gedanken und Handlungen
literarischer Figuren nachvollziehbar gemacht werden. Dafiir bedarf es al-
tersgerechter Nacherzahlungen mittelalterlicher Erzéhltexte (vgl. dazu Ab-
schnitt 3.2). Eine spannende literarische Inszenierung kann sich dabei positiv
auf die Motivation der Schiiler:innen im gesamten Lernprozess auswirken. Die
Hinwendung zu literarischen Inszenierungen mittelalterlicher Lebenswelten
und Denkhorizonte ldsst sich dariiber hinaus mit einer altersgerechten Erfor-
schung der élteren Sprachstufe verzahnen, beispielsweise iiber das Entdecken
lautlicher oder semantischer Verdnderungen bei einzelnen Woértern. Auf diese
Weise entwickeln schon Grundschulkinder ein basales Verstandnis dariiber,
dass Sprache einem stetigen Wandel unterliegt. Das historische Objekt mit
seinem ,sinnlichen Anschauungswert® (Bernhardt 2023: 21) dient in dem
skizzierten Szenario als Scharnierstelle und Ausgangspunkt fiir historisches,
sprachliches und literarisches Lernen. Somit wird ein allgemeines Potenzial
von auflerschulischen Lernorten realisiert, ndmlich, dass sie ,grundsatzlich
vielfaltige, facheriibergreifende Lernwege® er6ffnen (Schulte 2019: 14).

Im Folgenden wird ein Kooperationsseminar zum Thema ,Hofische Le-
bensformen® présentiert, das die beschriebenen Potenziale von Mittelalter-
ausstellungen als aufSerschulische Lernorte fiir einen facheriibergreifenden
Unterricht in der Primarstufe produktiv ausgelotet hat. Aus diesem Projekt
ging ein ,Digitaler Materialkoffer zu héfischen Lebensformen im Mittelalter®
hervor, der als Open Educational Resource (OER) auf dem Internetportal
mittelneu.com* zur Verfiigung steht. Das didaktische Konzept des Material-
koffers und seine Inhalte werden iiberblickshaft beleuchtet, bevor an einem

4 Mittelneu wendet sich insbesondere an Lehrkrifte, Lehramtsstudierende und Dozierende in
der Deutsch-Lehrkraftebildung und bietet multimediale freie Lehr-Lernmaterialien zu mit-
telalterlichen Texten und Themen fiir alle Schulformen und Jahrgangsstufen zum Download
an. Das Portal ist zu erreichen tiber die URL https://mittelneu.com.
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Unterrichtsbaustein exemplarisch aufgezeigt wird, wie historisches, sprachli-
ches und literarisches Lernen anhand von digitalisierten Sammlungsobjekten
verzahnt werden kann.

2 Das Kooperationsseminar ,Héfische Lebensformen®

Das Modellseminar ,Hofische Lebensformen® wurde im Rahmen des Lehr-
kraftebildungsprojekts ,,SKILL.de* im Sommersemester 2022 von der Profes-
sur fiir Altere Deutsche Literaturwissenschaft und dem Lehrstuhl fiir Deutsche
Sprachwissenschaft der Universitat Passau in Kooperation mit dem Oberhaus-
museum Passau veranstaltet. Es richtete sich exklusiv an Student:innen des
Grundschullehramts Deutsch, die iiber das Semester hinweg in Tandems Ver-
mittlungskonzepte zu Exponaten der Dauerausstellung ,,Faszination Mittelal-
ter” des Oberhausmuseums fiir die Zielgruppe der Schiiler:innen der vierten
Jahrgangsstufe entwickelten. Die Anforderungen an die studentischen Konzep-
tionen waren dabei durchaus anspruchsvoll: Ihre Vermittlungskonzepte sollten
von der Erforschung des historischen Objekts ausgehen, diese Beschaftigung
jedoch in den gréfieren thematischen Rahmen der hofischen Lebensformen
einbetten und die Perspektiven der beteiligten germanistischen Disziplinen
und somit den Blick auf Sprache und Literatur zielgruppengerecht einbezie-
hen. Zudem sollten konkrete Vermittlungsziele verfolgt werden, die an Kom-
petenzerwartungen des Bayerischen Lehrplans fiir die vierte Jahrgangsstufe in
den Fachern Deutsch sowie Heimat- und Sachunterricht riickgebunden sind.
Um die Seminarteilnehmer:innen auf diese komplexe Aufgabe vorzubereiten,
wurde der multiperspektivische Zugang zu den historischen Objekten im Ver-
lauf des Semesters anhand korrespondierender ,Fokusthemen’ zur héfischen

5  SKILL.de steht fiir ,Strategien zur Kompetenzentwicklung: Innovative Lehrformate in der
Lehrerbildung, digitally enhanced*. Das interdisziplinare Projekt wurde von 2019 bis 2023 im
Rahmen der zweiten Forderphase der Qualitatsoffensive Lehrerbildung (QLB) aus Mitteln
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung geférdert und hatte insbesondere die
Entwicklung, Erprobung, Evaluation und nachhaltige Implementierung innovativer Lehr-
formate in den lehrerbildenden Fichern zum Ziel. Vgl. die digitale Abschlusspublikation des
Projekts: https://oer.pressbooks.pub/skilldeopenbook/.

© Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur 117


https://oer.pressbooks.pub/skilldeopenbook/

Julia Siwek

Adelskultur des Mittelalters gezielt eingeiibt. So arbeitete die Gruppe u.a. die
Vorgaben zu Benimmregeln und Tischsitten in moraldidaktischen Texten he-
raus und untersuchte literarische Inszenierungen adliger Festkultur, héfischer
Tugenden und ritterlicher Kaimpfe (grundlegend fiir diesen Ansatz war Bumke
2002). Zugleich wurden in den Texten beobachtbare Sprachwandelphdanomene
sowie lexikalische und semantische Besonderheiten in den Blick genommen.
Die Einbindung der museumspadagogischen Perspektiven erfolgte iiber
eine Exkursion zum Oberhausmuseum Passau, das an einem bedeutenden
historischen Ort untergebracht ist: der in ihrem Kernbestand in das Mittel-
alter zuriickreichenden Veste Oberhaus. Bei diesem Besuch lernten die Stu-
dent:innen die Dauerausstellung kennen und beforschten in ihren Tandems
jeweils eine selbst getroffene Auswahl an Exponaten. Die Mitarbeiterinnen der
Abteilung Bildung und Vermittlung standen den Student:innen sowohl beim
Ausstellungsbesuch als auch wihrend der anschlieSenden Entwicklung der
Vermittlungskonzepte in der Workshopphase des Seminars gemeinsam mit
den Dozentinnen zur Seite. Lerntheoretisch betrachtet verzahnte das Seminar
somit formale hochschulische Lernprozesse mit dem non-formalen Lernen
im Museum, das zwar ebenfalls vorstrukturiert ist und sich an einem institu-
tionalisierten Lernort vollzieht, jedoch in der Regel stirker interessengeleitet
verlauft und mit einer intrinsischen Motivation der Lernenden einhergeht (vgl.
Eshach 2007: 173; siehe dazu auch den Forschungsiiberblick zu Konzepten
des non-formalen Lernens von Johnson/Majewska 2022). Die studentischen
Tandems entschieden sich fur die Exponate Votivkrone, Teller und Loftel,
kariesbefallene Zdhne und Kettenhemd und verbanden diese Objekte mit den
Themen Herrschaftssymbolik, Tischsitten, Zahnpflege und Ritter. Die Dozen-
tinnen erganzten Lehr-Lerngelegenheiten zu mittelalterlichen Spielen und zur
Handschriftenkultur. Alle Konzepte zeichneten sich durch eine Verkniipfung
von museumspadagogischen Herangehensweisen an die historischen Gegen-
stdnde mit Ansédtzen und Methoden schulischen Lehrens und Lernens aus.
Den Abschluss des Kooperationsseminars bildete der , Mittelaltertag® im
Oberhausmuseum, bei dem die Vermittlungskonzepte von iiber 50 Viertkléss-
ler:innen der Kunst-Grundschule Haidenhof erprobt wurden. Dabei bewegten
sich die Kinder in Kleingruppen anhand eines Stationenparcours durch die
Ausstellungsraume. Der Ausgangspunkt jeder Vermittlungsstation bestand in
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der Erkundung des historischen Objekts in seinem Ausstellungssetting. Diese
Erstbegegnung wurde erginzt durch eine multiperspektivische Kontextuali-
sierung mitsamt einer altersgerechten Erforschung der mittelhochdeutschen
Sprache und der Auseinandersetzung mit mittelalterlicher Literatur. An der
Station zur Votivkrone entschliisselten die Schiiler:innen u. a. die unterschied-
liche metaphorische Verwendung des Wortes kréne in {ibersetzten Zitaten aus
der mittelhochdeutschen Erzahlliteratur. An der Zahne-Station vollzogen sie
spielerisch lautliche und graphematische Verdnderungen vom mittelhochdeut-
schen Wort zant zum Neuhochdeutschen ,Zahn' nach und lauschten einem
Minnesanger beim Preisen seiner auserwihlten Dame, ihres feinen Mundes
und ihrer makellosen Zéhne. An der Station zu Teller und Léftel setzten die
Schiiler:innen auf das Mittelalter zuriickgehende Redewendungen in Form ei-
nes Worterpuzzles zusammen und stellten Uberlegungen zu deren Bedeutung
an. Danach horten sie eine Geschichte iiber ein mittelalterliches Festmahl am
Hof des Bamberger Bischofs und spielten diese Szenen mit verteilten Rollen
nach, wobei sie auf die Befolgung der geltenden Tischsitten achten und bewusst
fehlerhafte Regieanweisungen der Student:innen korrigieren mussten.

Das Kooperationsseminar ,,Hofische Lebensformen®lotete somit die Poten-
ziale des Lernorts Mittelalterausstellung sowohl fiir die Deutsch-Lehrkrifte-
bildung als auch fiir den Schulunterricht aus. Die Teilnehmer:innen des
Seminars erhielten die Moglichkeit, das Geschichtsmuseum als relevanten
aufSerschulischen Lernort zu erleben und durch die Arbeit an den Vermitt-
lungskonzepten ihr didaktisches Handlungsrepertoire um museumspadago-
gische Ansdtze und Methoden zu erweitern. Die Schiiler:innen besuchten am
»Mittelaltertag® teilweise zum ersten Mal ein Museum. Wihrend sie sich von
Station zu Station bewegten, unternahmen die Kinder zugleich einen entde-
ckenden Rundgang durch die Réume der Ausstellung sowie die Teile der Burg
und hatten dabei immer wieder auch Gelegenheit, die besondere Atmosphire
des historischen Ortes auf sich wirken zu lassen. Dariiber hinaus konnten
sie eigene Beobachtungen anstellen und informelles Lernen an weiteren Ex-
ponaten vollziehen. An den Vermittlungsstationen setzten sie sich auf sehr
abwechslungsreiche und interaktive Weise mit verschiedenen Aspekten hofi-
scher Lebensformen des Hochmittelalters auseinander (fiir eine ausfiihrlichere
Dokumentation des Seminars siehe Siwek/Bohmlander/Bloch 2023).
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3 Historisches, sprachliches und literarisches Lernen
mit dem ,Digitalen Materialkoffer zu hofischen
Lebensformen im Mittelalter”

3.1 Das Konzept eines digitalen Museumskoffers

Um die Vermittlungskonzepte nachhaltig und fiir einen gréfleren Nutzer:in-
nenkreis verfiigbar zu machen, wurden sie im Nachgang des Projekts zu Un-
terrichtsbausteinen weiterentwickelt und mit erganzenden Materialien in
einem ,,Digitalen Materialkoffer zu héfischen Lebensformen im Mittelalter®
zusammengefasst, der als Open Educational Resource (OER) auf dem Inter-
netportal mittelneu.com zur Verfiigung steht (vgl. Anmerkung 4). Die primére
Zielgruppe sind Grundschullehrkrifte, die in ihrem Unterricht ein facher-
tibergreifendes Lernen an mittelalterlichen Sachquellen ermdglichen méchten.
Der entstandene Materialkoffer greift die Idee des Museumskoffers auf (vgl.
dazu grundlegend Gach 2005; Stréter-Bender 2009) und iiberfiihrt diesen in
eine rein digitale Form.® Anstelle von Replika musealer Exponate und an-
derer haptisch erlebbarer Gegenstinde, bilden 25 modellierte 3D-Digitalisa-
te zu Sammlungsobjekten des Oberhausmuseums den Kern des ,Digitalen
Materialkoffers®. Erginzt werden sie durch ein Computerprogramm, das die
360-Grad-Betrachtung der Digitalisate iiber den Beamer oder das Smartboard
erlaubt. Dieser ,OberhausViewer“ wurde von Tobias Bloch auf Basis der freien
Videospiel-Engine Godot eigens fiir das Kooperationsseminar programmiert
und ermoglichte bereits wiahrend des Semesters die Untersuchung der his-
torischen Objekte aulerhalb der Ausstellungsrdume - diente also zunéchst
als Arbeitsressource fiir die Seminarteilnehmer:innen. Als Teil des ,,Digitalen
Materialkoffers” iberfiihrt er die Exponate des Oberhausmuseums in virtueller
Form in das Klassenzimmer und erméglicht ihre Erforschung im Unterricht.
Mithilfe der integrierten Zoomfunktion und der Option einer freien Bewegung

6 Inzwischen bieten auch einige Museen digitale Museumskoffer mit Materialien fiir den Ein-
satz im Unterricht an. Vgl. mit Fokus auf das historische Lernen die Angebote des Badischen
Landesmuseums unter https://www.landesmuseum.de/digital/kinder-familien-schulen/
digitale-museumskoffer.
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des digitalisierten Objekts im Raum erlaubt der Viewer eine genaue Betrach-
tung des historischen Gegenstandes und das Aufspiiren von Besonderheiten
wie Gravuren oder gemalten Bildmotiven.

Abb. 1: Ansicht des 3D-Digitalisats der Votivkrone im ,OberhausViewer" (Screenshot)

Dartiber hinaus umfasst der ,Digitale Materialkoffer zu héfischen Lebens-
formen im Mittelalter neun Unterrichtsbausteine, die fiir einen thematisch
und methodisch vielseitigen facheriibergreifenden Unterricht in der vierten
Klasse der Grundschule modelliert wurden. Die didaktischen Szenarien sind
allerdings auch fiir eine etwas éltere Zielgruppe in den unteren Jahrgangsstufen
der Sekundarstufe 1 adaptierbar. Zu den im Seminar entstandenen Bausteinen
kam erginzend ein Einfithrungsbaustein hinzu, bei dem die Schiiler:innen das
Mittelalter auf einer Zeitleiste verorten und mittels eines virtuellen Rundgangs
durch die Wartburg” den Aufbau und die Funktionen einer Burg erkunden und
zum Einstieg in die Beschaftigung mit hofischen Lebensformen des Mittelalters
den Mittelpunkt der adligen Lebenswelt kennenlernen. Auflerdem ergénzt ein
weiterer Unterrichtsbaustein zum Thema Hofgesellschaft den Blick auf den
Personenverband und die Formen des Zusammenlebens an einem Adelshof.

7  Aufrufbar iiber: https://wwwwartburg.de/virtueller-rundgang.
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Die Schiiler:innen erschlieflen in diesem Szenario die Figurenkonstellation
in den ersten Strophen des Nibelungenliedes anhand einer altersgerechten
Ubertragung und visualisieren diese mittels eines Legebilds. Der neunte Un-
terrichtsbaustein leitet zu einer intensiven Erforschung weiterer digitalisierter
Objekte mithilfe des ,OberhausViewers“ sowie zu einer anschlieflenden geziel-
ten Recherche von Kontextinformationen im Kinder-Online-Lexikon ,Kle-
xikon™ an. Alle Unterrichtsbausteine sind kompetenzorientiert ausgerichtet
und zeichnen sich durch Lehrplanbeziige zu den Fachlehrplanen in Deutsch
sowie Heimat- und Sachunterricht in Bayern aus. Zugleich verfolgen sie den
Anspruch, die behandelten Gegenstdnde in ihrer spezifischen historischen Al-
teritét erlebbar zu machen. Dafiir nutzen sie eine grofie Bandbreite an Medien.
Unter anderem vermitteln mehrere eigens produzierte Videos auf anschauliche
Weise notwendiges Kontextwissen. Weitere zugehorige Lehr-Lernmaterialien
wie Arbeitsblatter konnen sowohl in digitaler als auch in analoger Form ein-
gesetzt werden.

Der ,Digitale Materialkoffer zu héfischen Lebensformen im Mittelalter®
folgt einem Baukastenprinzip. Seine Bausteine kénnen zu Unterrichtssequen-
zen unterschiedlicher Linge zusammengestellt werden oder — dem Beispiel des
»Mittelaltertags” folgend — im Rahmen eines Projekttages fiir einen Stationen-
parcours verwendet werden. Da jeder Baustein mit einem Einstiegsimpuls mit-
tels des ,OberhausViewers® beginnt, wenden sich die Schiiler:innen im Verlauf
wie bei einem Rundgang durch die Ausstellung nacheinander verschiedenen
Objekten zu. Im Folgenden wird ein Unterrichtsbaustein naher beschrieben
und hinsichtlich seines didaktischen Designs reflektiert.

3.2 Héfisch-ritterliche Werte und Normen erschlieflen
und anhand einer Entscheidungsgeschichte reflektieren
mit dem Unterrichtsbaustein ,Ritter”

Der Unterrichtsbaustein ,Ritter zum Sammlungsobjekt Kettenhemd wurde
fir die Veroffentlichung innerhalb des ,,Digitalen Materialkoffers® vollkom-
men neu konzipiert, um die augenfilligen Potenziale der Thematik fiir das

8  Aufrufbar iiber: https://klexikon.zum.de/.
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literarische Lernen besser auszuschopfen.’ Ritter und ihre Bewdhrungsfahrten
reprasentieren ein zentrales Sujet der hofischen Erzéhlliteratur und stehen
zugleich im Zentrum der facettenreichen Mittelalterrezeption in Kinder- und
Jugendliteratur. Die Suche nach einer geeigneten Adaption eines mittelalter-
lichen Erzéhltextes, die den Schiiler:innen die Reflexion hofisch-ritterlicher
Tugenden ermdglicht, deren Lektiire sich aber zugleich im engen Zeitrahmen
einer Doppelstunde bewiltigen lisst, stellte sich gleichwohl als schwierig he-
raus. Die auf dem Buchmarkt verfiigbaren Nach- beziehungsweise Neuerzah-
lungen mittelalterlicher Erzahltexte richten sich in der Regel an eine altere
Zielgruppe ab ca. 12 Jahren (vgl. u.a. Hoppe 2008; Wiechert 2013) und sind
entsprechend umfangreich, wihrend die Geschichten fiir Grundschulkinder
teils nur lose auf mittelalterlichen Erzahlstoffen basieren oder sehr frei mit
ihren Vorlagen umgehen und sie fiir die Verhandlung gegenwirtiger Frage-
stellungen und Diskurse nutzen (vgl. Mithlherr/Sahm 2016: 24{.), wodurch
die mittelalterlichen Denk- und Diskurshorizonte in den Hintergrund treten.
Die vorlagennahen Erzdhlungen fiir diese Altersgruppe konzentrieren sich
vorwiegend auf die Geschichte des Konigs Artus, beziehen teilweise aber auch
die Ritter seiner Tafelrunde mit ein oder erzéhlen heldenepische Texte nach
(einen umfassenden Uberblick zu Mittelalterlektiiren fiir Kinder bietet Lorenz
2017). In Schulbiichern und Unterrichtsmaterialien finden sich hingegen zu-
meist stark raffende Nacherzahlungen mittelalterlicher Texte (vgl. Schwing-
hammer 2016: 157), die sich nur bedingt fiir literarisches Lernen eignen. Da
fir jingere Leser:innen zudem bislang keine Adaption des Erec Hartmanns
von Aue'® (1180/85) vorlag, dem als erstem Artusroman in deutscher Sprache
eine gattungsbildende und literaturgeschichtliche Schliisselposition zukommt,
wurde ein eigener Text verfasst, der neuralgische Szenen des Erec nach dem
Modell einer Entscheidungsgeschichte nacherzihlt. Bevor die didaktischen

9  Das urspriingliche studentische Vermittlungskonzept zum Exponat Kettenhemd legte den
Fokus auf die ritterliche Riistung und das haptische Erfahren und Erforschen einer Replik
des Kettenhemdes. Dieses Lehr-Lernszenario konnte daher nicht in das Format des Unter-
richtsbausteins tiberfithrt werden.

10 Im Folgenden wird zitiert nach Hartmann von Aue: Erec. Mhd./Nhd. Hg,, {ibersetzt und
kommentiert von Volker Mertens. Stuttgart: Reclam 2008.
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Implikationen néher beleuchtet werden, erfolgt zunéchst eine Beschreibung
des gesamten Unterrichtsbausteins:

Am Beginn steht — wie in jedem Baustein des ,, Digitalen Materialkoffers” -
ein Einstiegsimpuls, bei dem das Sammlungsobjekt Kettenhemd mittels ,,Ober-
hausViewer” und Beamer oder Smartboard im Klassenraum projiziert wird.
Die Schiiler:innen kénnen das 3D-Digitalisat von allen Seiten betrachten
und durch die Zoomfunktion auch Details ndher in den Blick nehmen. In
einem kurzen Unterrichtsgesprich holt die Lehrkraft die Eindriicke und das
aktivierte Vorwissen der Kinder zu diesem historischen Objekt ein und leitet
im Austausch mit der Klasse auf das Thema der kommenden Unterrichts-
stunden hin. Darauthin erfolgt eine historische Kontextualisierung des Ket-
tenhemdes, indem sein Tréger — der Ritter — in den Blick genommen wird.
Die Schiiler:innen schauen einen knapp sechsminiitigen Film, der eigens fiir
diesen Unterrichtsbaustein produziert wurde. Darin erzéhlt ein in authenti-
sche Gewandung gekleideter Darsteller in der Rolle des Ritters Ludwig vor
historischer Kulisse von den Eigenschaften und Aufgaben eines Ritters sowie
den Bestandteilen seiner Ristung. Im Stil einer Videobotschaft werden die
Zuschauer:innen dabei direkt angesprochen.

Abb. 2: Standbild aus dem Rittervideo - Frank Berliner (Berliner Rittergilde) als Ritter
Ludwig (Screenshot)
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Die Schiiler:innen erhalten die Aufgabe, Ludwig gut zuzuhdren und sich zu
merken, was einen Ritter ausmacht, welche Aufgaben er hat und welche Riis-
tung und Waffen er trigt. Anschlieflend erhalten sie ein Arbeitsblatt mit einem
kurzen Liickentext und geben dort zentrale Informationen aus dem Video in
eigenen Worten wieder. Zudem ordnen sie anhand einer historischen Illustra-
tion eines Ritters die richtigen Bezeichnungen fiir die Teile der Ritterriistung
zu. Die Ergebnisse werden in einem kurzen Unterrichtsgespréach abgeglichen.
Danach wird der zweite Teil des Videos angeschaut, in dem Ludwig von rit-
terlichen Verhaltensregeln und hofischen Tugenden berichtet und zum Ab-
schluss einige Kampftechniken zeigt. Die Schiiler:innen sollen nun darauf
achten, welche Verhaltensweisen von einem vorbildlichen Ritter erwartet
wurden und welche mittelhochdeutschen Worter Ludwig dafiir verwendet.
Nach dem Schauen des Videos bearbeiten die Schiiler:innen die Riickseite des
Arbeitsblattes: Sie tragen Begriffe fiir hofisch-ritterliche Tugenden aus einem
Kasten in einen Liickentext ein. Die entsprechenden mittelhochdeutschen Be-
zeichnungen sind jeweils unter den Liicken angegeben. In Partner:innenarbeit
tauschen sie sich anschlielend iiber ihre Ergebnisse aus, bevor eine Sicherung
in Form eines kurzen Unterrichtsgesprichs erfolgt.

In den nichsten circa zwei Unterrichtsstunden schlief3t sich die Lektiire
der Entscheidungsgeschichte an. Es handelt sich um eine altersgerechte
Nacherzahlung von Ausziigen der zweiten dventiure-Reihe des Erec — von der
verligen-Krise (V. 2971) bis zum ruhmreichen Einzug des Paares Erec und
Enite am Artushof (V. 9876-9968). An drei Stellen des Textes muss die Leser:in
aus mehreren moglichen Handlungsweisen der Protagonist:innen wahlen und
bestimmt dadurch selbst iiber den Fortgang der Geschichte. Dabei gilt es, sich
in die Figurenperspektive von Enite und Erec hineinzuversetzen und sich die
zuvor thematisierten hofisch-ritterlichen Tugenden und Verhaltensregeln in
Erinnerung zu rufen, die auch in der erzéhlten Welt des Artusromans Geltung
haben. Denn nur so steuert die Geschichte auf ein gliickliches Ende nach dem
Vorbild des Hartmann'schen Romans zu, andernfalls endet die dventiure-Fahrt
der Figuren in einer ungliicklichen ,Sackgasse‘ (diese alternativen Verldufe wur-
den frei hinzugedichtet). Die Schiiler:innen erhalten das erste Textblatt, das
den Anfang der Geschichte bis zur ersten Entscheidung enthilt, und lesen den
Text in Stillarbeit. Dann kommen sie individuell zur Lehrkraft und erhalten
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dort den Fortsetzungstext, fiir den sie sich entschieden haben. Stellen sie bei
der weiteren Lektiire fest, dass sie in eine ,Sackgasse’ geraten sind, konnen sie
sich neu entscheiden und ein anderes Textblatt nehmen. Insgesamt bestimmen
die Schiiler:innen drei Mal iiber den Verlauf der Geschichte und haben dabei
jeweils zwei bis drei Wahlméglichkeiten. Alternativ kann die Entscheidungs-
geschichte auch als Zuhortext genutzt werden. In diesem Fall lesen entweder
die Lehrkraft oder einzelne Schiiler:innen vor und die Klasse bestimmt per
Mehrheitsabstimmung iiber den Verlauf. Abschlieflend wird im Plenum tiber
die Griinde gesprochen, warum sich Erec und Enite jeweils auf eine bestimmte
Art verhalten mussten, um die dventiuren zu bestehen, und welche Tugenden
oder Verhaltensnormen sie dabei erfiillt haben.

Als der K6nig und die Konigin schon sehr tief in den Wald hineingeritten waren, entdeckte
Enite ein Stlick voraus die Rauber. Sie lagen in einem dichten Gebiisch und lauerten dort
Reisenden auf. Enite erschrak: Was sollte sie jetzt tun? Sie drehte sich zu Erec um und sah,
dass er die Rauber nicht bemerkt hatte. Seine Sicht war eingeschrankt, weil er seinen Helm
auf dem Kopf trug. Die Rauber wiirden sich das zunutze machen und sie beide tUberfallen!
Enite dachte: ,Ich muss Erec warnen. Aber nein! Ich habe ihm doch versprochen, ihn nicht
anzusprechen. Wenn ich dagegen verstoRRe, wird er noch viel wiitender auf mich sein.” Sie
brachte ihr Pferd zum Stehen und blickte z6gernd zwischen ihrem Mann und den Raubern,

die im Gebusch schon ihre Waffen zogen, hin und her. Dann traf sie eine Entscheidung ...

» Soll Enite schnell nach Karnant zurtickreiten, um Hilfe zu holen? Dann wéhle Fortsetzung A.
» Soll Enite sich an Erecs Verbot halten und ihn nicht ansprechen? Dann wéhle Fortsetzung B.

» Soll Enite Erec trotz des Sprechverbots warnen? Dann wahle Fortsetzung C.

Abb. 3: Ausschnitt aus einem Textblatt der Entscheidungsgeschichte zum Erec (Screenshot)

Die Leser:innen der Entscheidungsgeschichte begegnen dem mittelhochdeut-
schen Erzdhltext zwar in einer mehrfach vermittelten Form, die Lektiire erlaubt
ihnen gleichwohl eine intensive Auseinandersetzung mit hofisch-ritterlichen
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Verhaltensnormen. Sie vollziehen die literarische Inszenierung von Konflikten
nach, die sich vor diesem Hintergrund fiir die Figuren ergeben und reflek-
tieren mogliche Handlungsoptionen. Zudem wurden einige Charakteristika
mittelalterlichen Erzahlens in der Entscheidungsgeschichte aufgegriffen, um
sie fiir die junge Zielgruppe erfahrbar zu machen. So wurde allen voran die
fiir Hartmanns Artusroman konstitutive dventiure-Struktur (vgl. allgemein
zur Aventiure Schulz 2015: 127; zur Aventiure im Erec ebd.: 129) beibehalten.
Die sprachliche Alteritit des mittelhochdeutschen Romans wurde punktuell
iiber die Einfiigung einiger mittelhochdeutscher Worter eingespielt, die die
Schiiler:innen bereits zuvor {iber das Rittervideo kennengelernt haben. Au-
Berdem verwenden die Figuren wie im Originaltext die mittelalterliche Form
der héflichen Anrede, sie ,Thrzen’ einander. Uber die Einfiigung von Schmuck-
elementen und figiirlichen Darstellungen aus Miniaturen wird dariiber hinaus
die Materialitit und Asthetik der mittelalterlichen Handschriftenkultur reflek-
tiert.!! Mit der Wahl der Erzdhlform verbindet sich eine weitere didaktische
Uberlegung: Die Entscheidungsgeschichte kann die Lesemotivation von
Schiiler:innen erhdhen, da sie den Verlauf der Geschichte selbst bestimmen
konnen und sich der Rezeptionsprozess somit durch einen hohen Grad an In-
teraktivitat auszeichnet. Bestenfalls bereitet die Geschichte den Schiiler:innen
somit ein individuelles Lesevergniigen und erméglicht ihnen zugleich die Aus-
einandersetzung mit einem kulturgeschichtlich bedeutenden mittelalterlichen
Roman in kindgerechter Form.

4 Vom Museum ins Klassenzimmer - und zuriick?

Der ,,Digitale Materialkoffer zu hofischen Lebensformen im Mittelalter wurde
aus der Intention heraus entwickelt, die Potenziale historischer Objekte fiir ein

11 Zum Erecist nur ein spiter Textzeuge im Ambraser Heldenbuch (Wien, Osterreichische Na-
tionalbibliothek, Cod. Ser. nova 2663) tiberliefert. Daher wurde auf Bildelemente der Groflen
Heidelberger Liederhandschrift (ca. 1300 bis 1340, Universititsbibliothek Heidelberg, Cod.
Pal. germ. 848) zuriickgegriffen, die sich im Gegensatz zu noch dlteren handschriftlichen
Ilustrationen durch eine klare und fiir die Zielgruppe gut erkennbare Figurendarstellung
auszeichnen.
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facheriibergreifendes Lernen im Grundschulunterricht auszuschopfen und sie
uber einen multiperspektivischen Zugriff gleich mehrere Geschichten erzéhlen
zu lassen. Wo ein Besuch des aufierschulischen Lernorts und die direkte Begeg-
nung mit den Exponaten in der Ausstellung nicht méglich ist, kann mithilfe des
»Digitalen Materialkoffers® stattdessen eine intensive Beschiftigung mit diesen
Zeugnissen vergangener Lebenswelten im Klassenzimmer erfolgen. Dariiber
kénnen schon Grundschulkinder lernen, die ,,Qualitit und Eigenart der Ver-
gangenheit in ihrer Besonderheit und Unterschiedlichkeit von gegenwirtigen
Lebensverhaltnissen wahrzunehmen® (Riisen 1997: 263), etwas, das Riisen als
~asthetische Kompetenz® (ebd.) fasst. Zuletzt weckt diese Auseinandersetzung
vielleicht auch Neugier darauf, die Objekte im Original zu sehen, und baut so
eine Briicke zum auflerschulischen Lernort Museum.
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Studierende gestalten Kinderliteratur-Mitmachstationen
in der Stadtbiicherei Trier

Abstract

Der Beitrag berichtet von der Konzeption eines Projektseminars im Master Grund-
schulbildung der Universitit Trier. Studierende erarbeiteten und gestalteten im Win-
tersemester 2024/25 interaktive Stationen zu kinderliterarischen Texten mit dem Fokus
auf Held:innenfiguren. Diese Stationen wurden im Rahmen eines Programms zur Stei-
gerung der Lesefreude und zur Férderung der literarischen Sozialisation an auflerschu-
lischen Lernorten in der Stadtbiicherei Trier installiert. Im Zentrum des Beitrags geht
es um die Reflexion von Chancen und Grenzen des Projekts und die Frage, inwiefern
das literarische Lernen sowohl der partizipierenden Grundschulkinder als auch der Stu-
dierenden angeregt werden konnte. Schliefllich wird herausgearbeitet, welche Schliisse
daraus fiir Hochschuldidaktik und Kinderliteraturvermittlung am auflerschulischen

Lernort gezogen werden konnen.
Keywords: Auflerschulischer Lernort Biicherei; Literarisches Lernen; Leseforderung;
studentisches Projekt; Mitmachstationen; Kinderliteratur
1  Einleitung: Eine studentische Ausstellung
zu Heldenfiguren der Kinderliteratur
In diesem Artikel gebe ich Einblick in ein Projektseminar fiir das Grund-

schullehramt an der Universitat Trier aus dem Wintersemester 2024/25. Ziel
dieses Seminars war es, die Studierenden im Rahmen des forschenden Lernens
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an die Befassung mit Moglichkeiten der Literaturvermittlung an schulischen
und auflerschulischen Lernorten heranzufiihren. Das Projekt bestand darin,
dass die Studierenden interaktive Mitmachstationen entwickeln und gestalten
sollten, die sich mit kinderliterarischen Texten beschéftigen. Diese Stationen
wurden am Ende des Semesters in der Stadtbiicherei Trier installiert und im
Rahmen eines Kick-Off-Tages (bzw. 6ffentlichen Fachtags zur Leseforderung)
fiir Kinder zugénglich gemacht. Die Auswahl der kinderliterarischen Texte, auf
die sich die Studierenden konzentrieren durften, wurde lediglich durch das
Seminarthema eingegrenzt: Es sollte um kinderliterarische Held:innenfiguren
gehen, zu denen entsprechend motivierende und kreative Stationen erarbeitet
werden sollten. Das Seminar bestand aus grundlegenden literaturdidaktischen
Bausteinen. So wurde im Vorwege literaturdidaktisches Grundlagenwissen in
Form einiger Inputs vermittelt. Dabei ging es um die folgenden Themen:

o Leseforderung (vgl. Garbe 2020, Rosebrock/Nix 2014)

« Literarisches Lernen (vgl. Spinner 2006)

« Didaktik des Erstlesebuchs (vgl. Siewert 2023)

« Didaktik des Bilderbuchs (vgl. Hering 2016; Kurwinkel 2017)

« Didaktik des Kinderromans (vgl. Kumschlies 2025)

o Literaturwissenschaftliche und -didaktische Informationen zum Be-
griff der Held:innenfigur (vgl. Vogler 1997; Weilenburger 2009)

Nach diesen Input-Sitzungen startete die projektorientierte Arbeit. Der Ar-
beitsauftrag war bewusst offen und weit formuliert, um die Kreativitdt und das
Autonomieerleben der Studierenden méglichst wenig einzuschranken: Sie wa-
ren gehalten, eine Mitmachstation zu einer frei gewéhlten kinderliterarischen
Held:innenfigur zu gestalten, die am Kick-Off-Tag in der Stadtbibliothek das
Potenzial hat, den anwesenden Kindern Anregung zur Leseforderung und/
oder literarischem Lernen zu liefern bzw. dieses zu befordern. Inwiefern es sich
als sinnvoll erwies, hier die Leseférderung einzubeziehen, wird im Folgenden
kritisch diskutiert. Gegenstand dieses Beitrags sind die Erfahrungen mit die-
sem Projekt und meine Riickschliisse, die ich aus der konkreten Umsetzung
ziehe. Zudem seien Uberlegungen fiir weitere Seminarkonzeptionen angestellt.
Die Reflexion fokussiert die Kategorien der Textauswahl der Studierenden, die
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Zielsetzungen der einzelnen Angebote und das (nicht) genutzte Potenzial, das

vom auflerschulischen Lernort Biicherei ausgeht.

2  Rahmenbedingungen:
Grundschulbildung in Rheinland-Pfalz
und Kooperation mit der Stadtbiicherei

Das rheinland-pfalzische Konstrukt des Studiums der Grundschulbildung
beginnt mit dem fiinften Semester im Bachelor und setzt sich aus einem
Konglomerat aller Facher zusammen. Unabhingig von den Féchern, die in
den ersten vier Semestern belegt wurden, durchlaufen alle Studierenden ab
dem fiinften Semester dieselben Module aus dem breiten Ficherkonglomerat.
Zur Grundschulbildung zahlt zentral das Fach Deutsch. Das bedeutet prak-
tisch, dass das Mastermodul Deutsch sowohl von Studierenden besucht wird,
die bereits germanistische Grundkenntnisse mitbringen als auch von solchen,
die im Master erstmalig mit dem Fach Deutsch und der Deutschdidaktik in
Berithrung kommen. Anders gewendet: Viele horen im Master zum ersten Mal
vom literarischen Lernen, sodass das Seminar den Spagat zwischen Einfiih-
rung und Vertiefung leisten muss. Dieser Konstruktion ist auch der Umstand
geschuldet, dass im hier thematisierten Masterseminar Literaturdidaktik auch
Grundlagenkenntnisse zur Leseforderung vermittelt wurden, die sich in die
Aufgabe an die Studierenden einspeisten.

Die Kooperation zwischen der Stadtbiicherei Trier und dem Arbeitsbereich
Grundschuldidaktik Deutsch besteht seit 2021, kurz nachdem das Grundschul-
lehramt in Trier eingefiihrt wurde.! Der erste Masterjahrgang gestaltete im Ja-
nuar 2024 einen Fachtag zur Leseférderung, an dem die Studierenden selbst
entwickelte Materialien zur Leseforderung vorstellten. In diesem Jahr war das
Ziel, die Bibliothek mit interaktiven Stationen zu bespielen. Die Er6finung dieses

1 Ich danke der Leiterin der Stadtbiicherei Trier Andrea May, der Leiterin der Kinderbuch-
abteilung Petra Marker und den Mitarbeiterinnen Lea Franken, Gaby Adams und Stefanie
Born fiir ihr unermiidliches Engagement und die konstante Kooperation, die fiir alle Seiten
eine grofe Bereicherung ist.
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Projekts im Januar 2025 war gebunden an einen Kick-Off-Tag, zu dem sowohl
Studierende als auch Referendar:innen und Lehrer:innen eingeladen waren. Als
Keynotesprecher konturierte Sebastian Bernhardt zum Auftakt Potenziale von
Literaturausstellungen fiir das literardsthetische Lernen in der Grundschule. Er
wies auf die Rolle der Partizipation der Besucher:innen im aufSerschulischen
Lernort hin und zeigte, dass die Freiheit des auflerschulischen Lernorts elemen-
tar fiir den Umgang mit Literatur ist (vgl. Bernhardt 2023b: 30). Um auch Kinder
in die Ausstellungser6finung einzubeziehen, bot die Biicherei ein Bilderbuchki-
no an, das die kleinen Besucher:innen vor der Veranstaltung besuchen konnten.

Abb. 1: Stadtbiicherei Trier im Palais Walderdorff am Domfreihof Trier
(AuRenansicht). Foto: Stadtbiicherei Trier

3 Kooperationspartner Biicherei
als aufderschulischer Lernort

Zunichst seien ein paar grundsitzliche Ausfithrungen zum Ort der Veranstal-
tung vorweggeschickt.

Die Biicherei versteht sich im Kontext der gesamten Kooperation als in-
novativer auflerschulischer Lernort, der sich auf eine lange Tradition berufen
kann. Denn grundsatzlich gelten Biichereien und Bibliotheken als die ,wich-
tigste(n) Einrichtungen fiir die Leseférderung bei Kindern und Jugendlichen®
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(Keller-Loibl 2024: 11), die von Schulen stark frequentiert und genutzt wer-
den. Es handelt sich um auflerschulische Lernorte, die laut Bildungsstandards
tiir alle Schularten aufgesucht werden sollen. Wie Ott zusammenfasst, verfiigen
Stadtbibliotheken in der Regel iiber weiteraus umfangreichere Lektiireange-
bote als Schulbibliotheken, konnen aber ebenso kostenlos genutzt werden
(vgl. Ott 2019: 26). Das stellt einen barrierefreien Zugang zu Literatur sicher.

Schon lange verstehen sich 6ffentliche Bibliotheken in den Kommunen
und Stidten als Bildungspartnerinnen von Schulen, denn ,ein Grofiteil des
bibliothekspadagogischen Angebots ist auf SchiilerInnen gerichtet® (ebd.),
was sich unter anderem in der iberall angebotenen Méglichkeit spiegelt, sich
Biicher- und Medienkisten fiir den Unterricht zusammenstellen zu lassen
und Fithrungen (z.B. in Form von Erkundungsrallies) mit Schulklassen in
Anspruch zu nehmen, Lesendchte, Autor:innenlesungen zu erleben oder an
Leseaktionstagen oder Lesewettbewerben teilzunehmen u.v.m. (vgl. dazu zu-
sammenfassend Ott 2019 sowie Ott 2024: 30).

Dariiber hinaus unterstiitzen Biichereien und Bibliotheken den schuli-
schen Literaturunterricht durch die Bereitstellung von Medienboxen und/oder
Biicherkisten zu bestimmten Themenbereichen. Haufig bieten sie Bilderbuch-
kinos oder Sommerleseclubs an (z.B. in Trier die Teilnahme am Lesesommer
Rheinland-Pfalz). Die Angebote setzen meist auf eine basale Forderung der
Lesemotivation und bedienen sich Verfahren der Leseanimation (vgl. Keller-
Loibl 2024: 11).

Aktuell befinden sich Biichereien und Bibliotheken im Wandel, denn sie
reihen ldngst nicht mehr nur Regale mit Biichern aneinander, sondern wol-
len breite Bevolkerungsschichten mit einem vielféltigen Angebot erreichen.
Dazu gehort eine ansprechende und multipel nutzbare Raumgestaltung, in die
Gaming-Bereiche und Cafés integriert sind und in denen Kinder und Jugend-
liche Arbeitsplitze fiir Hausaufgaben finden (vgl. Ott 2019: 26).

Vor diesem Hintergrund erscheint der Raum Biicherei hinsichtlich seiner
Gestaltung als einladender und attraktiver Ort fiir eine Kooperation mit Schu-
len und auch mit Hochschulen. Er lidt ein zum Verweilen und Schmdékern und
zur literarischen Geselligkeit, in der sich Schiiler:innen wie auch Studierende
austauschen und Biicher und Medien frei und zwanglos in die Hand nehmen
kénnen. Zudem kénnen Lehramtsstudierende sich hier mit dem Angebot ver-
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traut machen, das die Biicherei fir die Schulen bereitstellt, und sich mit diesem
auseinandersetzen, was mit Blick auf die spatere Lehrtitigkeit ein Gewinn
sein diirfte. Es handelt sich um einen Raum und auflerschulischen Lernort,
der ,Primérerfahrungen (Losener/ Vellusig 2024: 101) im Sinne einer ,han-
delnden Begegnung mit der Welt® (ebd.) ermdglicht (vgl. Baar/Schénknecht
2018: 37). Eine positiv konnotierte Raumgestaltung kann zudem als Grund-
voraussetzung fiir (literarisches) Lernen und Verstehen gelten (vgl. Odendahl
2018: 85), was mit bildungswissenschaftlichen Zugiangen konform geht, die
den Raum in seiner Gestaltung und immanenten Wirkmacht als ,dritten Pa-
dagogen® (Schoning 2024) fassen.

4  Durchfiihrung und Organisation des Seminarprojekts
zur literarischen Sozialisation

Die Kooperation und das Seminarangebot setzen auf die Herstellung von
»Kohdrenz zwischen Theorie und Praxis“ (Neuweg 2024: 15), was Neuweg
als zentrale Wirkungshypothese mit Blick auf Kohérenz als Schliissel zur Wirk-
samkeit in der Lehrer:innenbildung fasst: ,,[K]ohérente Angebote sollen zu
kohérenten Wissensstrukturen fithren, fiir die wiederum wahrscheinlicher ist,
dass sie in der Planung und Durchfithrung von Unterricht zur Anwendung
kommen® (ebd.). Intendiert ist hier ,,Vernetzung bzw. informell-individuelle
Kohirenz“ (ebd.), verstanden mit Neuweg und Hellmann et al. als die Ver-
kopplung von Wissenselementen, die vorher nicht miteinander in Beziehung
standen (vgl. Hellmann et al. 2021: 315). Konkret ging es darum, das im Se-
minar vermittelte Wissen liber Konzeptionen von literarischem Lernen und
Leseforderung (aufgrund der oben beschriebenen institutionellen Rahmen-
bedingungen in Bezug auf die Grundschullehramtsbildung auf sehr basaler
Ebene) mit einem am konkreten Text orientierten und einem interaktiven
Angebot fiir Grundschulkinder zu vernetzen.

Das Projekt lasst sich insgesamt als Erfolg werten bzw. wurde von allen
beteiligten Akteur:innen - nach eigener Aussage — auflerordentlich positiv
wahrgenommen. Insbesondere die anwesenden Kinder partizipierten stark an
den Angeboten, was die nachfolgenden Bilder beispielhaft illustrieren.
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Abb. 2 und 3: Angeln im Griiffelo-Aquarium (Fotos: Kirsten Kumschlies)

Abb. 4: Aufgabenblatt zum Griiffelo-Aquarium (Foto: Kim Wiedmann)
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Beim Angeln im Griiffelo-Aquarium angelten die Kinder Figuren aus der
Griiffelo-Erzéhlung, zu denen sie im Anschluss sinnentnehmende, einfache
Quiz-Fragen beantworten sollten bzw. konnten. Die Anlage dieser (kreativ
und engagiert hergestellten) Station diente vor allem der sinnentnehmenden
Lektiire aus Texten und erinnert an die Konstruktion des Antolin-Programms,
das ebenfalls mit einfachen Quiz-Fragen arbeitet, deren Qualitit und Ziel-
dimension strittig ist (vgl. Nickel 2021: 12).2

Zur selben Station gehorte der Griiffelo-Abenteuerpfad, bei dem die Kinder
die Bilder aus der Geschichte in die richtige Reihenfolge bringen sollten.

Abb. 5 und 6: Griiffelo-Station und Griiffelo-Abenteuerpfad (Fotos: Kim Wiedmann)

Abb. 7: Nils Holgersson-Schatzsuche (Foto: Kirsten Kumschlies)

2 Eine kritische Revision nehme ich unten (Abschnitt 5) vor.
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Die Nils-Holgersson-Schatzsuche fand im gesamten Raum der Biicherei statt,
nutzte mehrere Stationen und miindete in einer Wichtel-Station, an der die
Kinder Briefe an den Wichtel aus Nils Holgersson hinterlassen konnten - eine
kreative Aufgabe, die primér auf Handlungsorientierung und weniger auf Text-
erschlieflung setzte.

An der Mérchen-Station befand sich ein Kamishibai zu Rapunzel, in dem
die Kinder das Mérchen mithilfe von Bildkarten inszenieren sollten. Zudem
konnten die Kinder das Méarchen in einem Schuhkarton unter Nutzung ver-
schiedener Bastelmaterialien gestalten, wobei es sich ebenfalls um ein typisches
Format des handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts
handelt. Hier ist ein klarer Textbezug gegeben, der insofern dominant war,
als die Kinder gehalten waren, sich genau an die ,narrative und dramatische
Handlungslogik® (Spinner 2006: 10) zu halten und diese in Szene zu setzen.

5 Reflexion: Literarisches Lernen von Kindern
und Studierenden im Rahmen der
Mitmachstationen in der Stadtbiicherei?

Inwiefern die Wissensvernetzung aus der Perspektive der Beteiligten gelungen
ist, illustrieren einige Auferungen von Studierenden zum Seminar und den
Stationen, die deren Perspektive auf das Projekt konturieren®:

« ,Das Kooperationsseminar war in vielerlei Hinsicht bereichernd.
Den Kindern dabei zuzusehen, wie sie ihre Horizonte in der literari-
schen Welt erweitern, war beeindruckend. Dennoch bringt die Aus-
stellung auch Hiirden mit sich, da die Kinder sich auf unterschiedli-
chen (Lese-)Niveaus befunden haben.

« ,Ich hatte unglaublich viel Spaf} beim Gestalten der Ausstellung. Es
war eine tolle Gelegenheit, Praxiserfahrung zu sammeln, kreativ zu

3 Fir die engagierte Auswertung und Befragungen aus studentischer Sicht danke ich Louis
Dohn.
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sein und dabei im Austausch mit Kommilitonen zu sein. Die gegen-
seitige Unterstiitzung half dabei, Kinder zum Lesen zu motivieren.*

« ,Das Kooperationsseminar mit der Stadtbiicherei Trier und die Aus-
stellung vor Ort waren eine absolute Freude fiir Klein und Grof3. Hier
konnten wir Studierende uns kreativ ausleben und das erworbene
Wissen aus dem Seminar handlungsorientiert umsetzen. So vielfaltig
wie die Literatur und das literarische Lernen sind, so unterschiedlich
waren auch unsere Angebote — allesamt inspiriert von Held*innen,
die uns seit der Kindheit begleiten. Bunt waren jedoch nicht nur die
Ausstellungsgegenstidnde, sondern auch die Besucher*innen, die an
jedem Tisch etwas fanden, das sie zum Lachen, Nachdenken, Staunen
und Mitmachen anregte. Besonders deutlich wurde mir an diesem
Nachmittag noch einmal eine Erkenntnis: Egal ob Pippi Langstrumpf
oder Paddington Bér — Literarische Held*innen sind von klein auf
Teil unserer Lebenswelt und begeistern uns bis ins Erwachsenen-
alter

« ,Im Rahmen des Kooperationsseminars mit der Stadtbibliothek Trier
hat es mir groflen Spaf} gemacht, Aufgaben fiir die Kinder zu konzi-
pieren, die ihre Lesefdhigkeiten forderten. Es war jedoch schade, dass
hauptsichlich jiingere Kinder die Bibliotheken besuchten, sodass die
Aufgaben nicht optimal zu ihrem Alter und ihren Interessen passten.

Und wir konnten auch eine Schulleiterin befragen, die die Ausstellung im An-
schluss an den Fachtag mit einer 4. Klasse besuchte:

« ,Die Angebote wirkten aufgrund ihrer Aufbereitung auf die Kinder
(4. Klasse) motivierend. Sie waren sofort angeregt, sich damit zu be-
schaftigen.

« ,Auswahl der Biicher war ansprechend.

« ,Die Verkniipfung von Lesen und Handlungsorientierung fiihrte zu
intensiver Auseinandersetzung mit dem Leseangebot.

« ,Bezogen auf eine 4. Klasse hitte ich mir in Lange und Sprache noch
mehr altersgerechte Texte gewlinscht, aber das Vorbereitungsteam
hatte sicherlich eine grofie Alterspanne im Blick.*
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Die Kritik an dem Umstand, dass die teilnehmenden Kinder zu jung waren,
ist darauf zurtickzufiihren, dass eine eingeladene 4. Klasse ihren Besuch kurz-
fristig absagte und so lediglich {iber das Bilderbuchkino 5-7jahrige Kinder
akquiriert wurden.

Die Auflerungen machen insgesamt deutlich, dass die Studierenden sich
in ihrer positiven Bewertung vor allem auf die erlebte Handlungsorientierung
im Raum fokussieren und weniger das literarische Lernen mit dsthetischen
Gegenstdnden in den Blick nehmen, welches im Zentrum der nachfolgenden
Ausfiihrungen steht.

5.1 Auswertung

Die Auswertung erfolgt hier anhand der iibergeordneten Kategorien Textaus-
wahl, Zielsetzung und Potenziale des auflerschulischen Lernorts und setzt
folgende Fragen zentral:

« Welche kinderliterarischen Texte wahlten die Studierenden aus?

« Welches literatur- bzw. lesedidaktische Ziel steht hinter den entwor-
fenen Mitmach-Stationen?

« Welche Potenziale bietet hier der au8erschulische Lernort Biicherei
und wie wurden diese (nicht) genutzt?

5.1.1 Textauswahl

Mit einer Ausnahme wihlten die Studierenden sehr populdre Held:innenfiguren
und waren in dieser Hinsicht — so kann man vielleicht vorsichtig sagen — wenig
innovativ: Es waren mehrfach Pippi Langstrumpf und der Griiffelo vertreten,
die Grimmschen Marchenfiguren, Nils Holgersson, Harry Potter und Padding-
ton, der Bér. Nur ein studentisches Projekt entwarf einen eigenen Comic, der
eine eigenstindig kreierte Heldenfigur ins Zentrum stellt. Hier zeigt sich der
beispielsweise durch Hesses empirische Studie belegte Befund, ,,dass sich gera-
de Lehrpersonen ohne oder mit nur geringer Praxiserfahrung hinsichtlich der
Textauswahl zunachst am Bewahrten orientieren (Hesse 2024: 34) und auch vor
allem solche kinderliterarischen Texte auswéhlen, die sie selbst als Kind mochten
und die ihnen in positiver Erinnerung geblieben sind. Hesse formuliert auf Basis
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seiner breit angelegten empirischen Studie zum Praxissemester die Hypothese,
dass Studierende, die Literaturunterricht im Praktikum erproben, meist schulisch
kanonisierte Texte auswahlen und wenig offen fiir Texte der Gegenwartsliteratur
oder auflerhalb des Kanons sind (vgl. ebd.: 414). Auch in dem hier vorgestellten
Projekt griffen die Studierenden mehrheitlich auf sehr populare Titel zuriick, die
ihnen vermutlich selbst aus der eigenen Kindheit bekannt und vertraut waren.
Dabei handelt es sich um ein typisches Phdnomen, das hiufig auftritt, wenn in
universitiren Seminaren kinderliterarische Texte frei gewahlt werden sollen. Stu-
dierende tendieren dazu, auf beliebte Kindheitslektiiren zu rekurrieren (immer
wiederkehrende und typische Beispiele sind Der Griiffelo (1999), Der Regen-
bogenfisch (1992), Harry Potter (1997) und Pippi Langstrumpf (1949)). Durch
den in der Aufgabenstellung geforderten Bezug auf eine Held:innenfigur wurde
die kanonisch orientierte Textauswahl sicherlich eher gestarkt als geschwiécht,
insofern, als sich das Konzept der Heldenreise besonders leicht auf klassische
Held:innen der Kinderliteratur tibertragen lasst (z.B. Pippi Langstrumpf).
Ebendas gilt es, mit den Studierenden zu reflektieren, wobei einzubeziehen ist,
dass die oben zitierte Schulleiterin die Buchauswahl als ,,ansprechend® bezeich-
nete. Wenn man Textauswahlentscheidungen mit Hesse/ Winkler (2021: 4) in
Anlehnung an die TAMoLi-Studie (Siebenhiiner et al. 2019) im Zusammenhang
mit den Zielstellungen der Literaturvermittlung sieht, sind hier zentrale Fragen
des Literaturunterrichts und der literaturdidaktischen Analyse beriihrt: Warum
wihle ich einen bestimmten Text? Geht es mir um die Erziehung zur Literatur
oder die Erziehung durch Literatur (vgl. Zabka et al. 2023: 35)? Oder will ich
den Text nur nutzen, um die Lesekompetenz im technischen Sinne zu férdern?

5.1.2 Zielsetzung: Zwischen literarisch-dasthetischem Lernen
und (technischer) Leseférderung

Die von den Studierenden des Grundschullehramts entwickelten Angebote
zur Leseforderung in den hier dargestellten Mitmach-Stationen fokussierten
sich vor allem auf die technische Seite bzw. Prozessebene der Lesekompetenz,
wie sowohl die oben dargestellte Griiffelo-Station wie auch das Beispiel der
Pippi-Pappfigur zeigt. Die Station prasentierte eine grofle Pippi-Pappfigur, die
die Kinder gemif8 der Textbeschreibung bei Astrid Lindgren anziehen sollten.
Der Arbeitsauftrag lautete:
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Lies dir den Textabschnitt genau durch. Wihle die passenden Kleidungs-
stiicke aus, die im Text beschrieben werden und ziehe Pippi damit an!

Abb. 8: Pippi-Pappfigur zum Anziehen (Fotos: Kirsten Kumschlies)

Eine Mitarbeiterin der Blicherei kritisierte hier, dass sie die Pippi-Anziehpuppe
aus Pappe nicht nach ihren eigenen Vorstellungen habe ankleiden diirfen. Kre-
ativitdt und Spielfreude der Kinder seien somit eingeschrankt und domestiziert
gewesen. Die Studierenden aber zielten mit ihrem Angebot explizit auf die
Forderung der Prozessebene der Lesekompetenz (vgl. Rosebrock/Nix 2014)
und wollten die Sinnentnahme aus Texten schulen. Dies mag mit Blick auf Un-
terrichtsplanung in der Grundschule berechtigt sein, denn dort behalt das Ziel
der Lesekompetenzforderung freilich einschlagige Berechtigung, die keiner
weiteren Erlduterung bedarf. In diesem Sinne wird das Angebot dem Anspruch
gerecht, schulische Unterrichtsmaterialien zu entwickeln, an denen die Studie-
renden die Vernetzung fachdidaktischen Wissens mit praktisch-methodischer
Unterrichtsplanung einiiben kénnen, was fraglos ein wichtiges Anliegen fach-
didaktischer Hochschullehre ist — aber eben auch nicht mehr.

Denn inwiefern hier literarisches Erfahrungslernen im Raum der Biiche-
rei stattfand und die teilnehmenden Kinder zu Irritation und Staunen, das
als wichtiger Baustein literarischen Lernens gilt (vgl. Freudenberg 2014;
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Demird6gen/Staiger 2025) bzw. gar als ,, Ausgangspunkt der Rezeption® (Bru-
ne 2020: 45) gefasst wird, oder Differenzerfahrungen angeregt wurden, bleibt
eine offene Frage. Das, was Ricarda Freudenberg (2014: 60) als ,,Stolperkom-
petenz® bezeichnet bzw. Sebastian Bernhardt als ,,Irritationssensibilitat (vgl.
dazu Bernhardts Einleitung zu diesem Band: 25), war in den auf Leseforde-
rung im technischen Sinne abzielenden Ausstellungsstationen kaum zu finden.
Es ging somit nicht um das Erlebnis der Irritation oder darum, ,kognitive
Konflikte“ (Magirius/Scherf/Steinmetz 2024: 56) zu initiieren, sondern eher
darum, Eindeutigkeit herzustellen, die Literatur einzuebnen und gut und leicht
lesbar zu machen bzw. fiir das Leseniiben zu instrumentalisieren oder sinnent-
nehmende Fragen aus Texten in Quiz-Form zu beantworten. Die Studierenden
iberfithrten die ausgewdhlten kinderliterarischen Texte in diesem Sinne in
eine schulisch normierte Verwertungslogik, die gerade in der Grundschule
kinderliterarische Texte fiir die technische Seite des Lesenlernens instrumenta-
lisiert und dsthetische und spielerische Zugange haufig ausklammert.* Insofern
weisen die Beobachtungen, die im Kontext des Projekts gemacht wurden, iiber
die empirisch gesicherten Ergebnisse von Masanek und Doll hinaus, ,dass
Lehramtsstudierende die Tendenz zu einer (zu) starken Nutzung fachunspe-
zifischen (padagogischen) bzw. fachlich zu wenig fundiertes fachdidaktisches
Wissen zeigen.“ (Masanek/Doll 2024: 266) Die Griinde fithren sie ,auf ein nur
geringes und unsicheres Fachwissen der Studierenden zuriick” (ebd.). Masanek
und Doll nehmen auf der Basis ihrer empirischen Studien zur Nutzung pro-
fessionellen Wissens durch Lehramtsstudierende in einer schulnahen Hand-
lungssituation weiter an, ,dass es den Lehramtsstudierenden offensichtlich
leichter fallt, fachdidaktisches Wissen zu einem literarischen Text zu generie-
ren als (literatur)theoretisches® (ebd.: 282). In meinem Projekt zeigte sich, dass
nicht nur auf der Ebene der Literaturtheorie, sondern auch in Bezug auf das

4 Dass die Vermittlung von Lesekompetenz eine der zentralen Aufgaben der Grundschule ist,
sei hier ausdriicklich nicht in Abrede gestellt. Ebenso wenig ist intendiert, literarisches Lernen
und Lesekompetenz gegeneinander auszuspielen. Nach Maiwald ist die Abgrenzung zwi-
schen Lesekompetenz und literarischem Lernen in der Deutschdidaktik zwar tiblich, ,aber
keinesfalls streng vollziehbar* (Maiwald 2022: 4). Es handelt sich sowohl bei der Lesekom-
petenz und der Leseforderung als auch beim literarischen Lernen um wichtige Lernfelder
des Deutschunterrichts in der Grundschule.
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literaturdidaktische Wissen festzuhalten ist, dass dieses relativ einseitig genutzt
und interpretiert wurde. Die Eigentlimlichkeit und Eigengesetzlichkeit litera-
rischer Texte mit inharenten Fremdheits-Aspekten und ihrem Potenzial zum
emotionalen Lernen (vgl. Frickel/Zepter 2023: 8) wurde tendenziell aus dem
Blick verloren und so lief das literaturdidaktische Angebot Gefahr, die auch
Bernhardt im Kontext seiner Uberlegungen zur spielerischen Rezeption von
Kinderliteratur herausstellt, ,Literatur zu domestizieren“ (Bernhardt 2023a:
26). Als Gegenmafinahme, um ,diese Domestikation méoglichst gering zu hal-
ten (ebd.: 26), plddiert er dafiir, Lehrer:innen darauf vorzubereiten, ,diverse
individuelle, mehr oder weniger plausible Zugénge zu einem literarischen Text
zuzulassen® (ebd.) und vor allem auch den spielerischen Zugang zu Literatur
starker im Unterricht zu verankern.

Hier ist die entscheidende Anschlussstelle fiir die Reflexion des Kooperati-
onsprojekts benannt. Denn durch die aufscheinende Tendenz zur einseitigen
Fokussierung auf die technische Seite der Lesekompetenz, die sicher zu grof3en
Teilen dem (zu) freien und offenen Arbeitsauftrag geschuldet ist, wurde sehr
deutlich, dass ein auflerschulischer Lernort wie die Biicherei (oder auch das
Literaturmuseum) andere Zugrifte auf Texte erfordert als das Klassenzimmer
(wie von der Mitarbeiterin der Biicherei moniert).

5.2 Potenziale des auflerschulischen Lernorts

Sowohl aus lernpsychologischer Sicht als auch mit dem Bezug auf Alltags- und
Lebensweltorientierung erscheint die Didaktik auflerschulischer Lernorte es-
senziell (vgl. Sauerborn/Brithne 2012: 130). Baar und Schénknecht verweisen
in ihren basalen Ausfithrungen zu auflerschulischen Lernorten darauf, dass
mit diesen neue Rdume erschlossen und neuartige Erfahrungen evoziert wer-
den kénnen (vgl. Baar/Schonknecht 2018: 56). Der auflerschulische Lernort
hebt sich allein in seiner dufleren Gestaltung vom Klassenraum ab und erwei-
tert somit das ,,Erfahrungsspektrum® (ebd.: 37) sowohl der Schiiler:innen als
auch der Studierenden. Kinderliteratur ist in der Biicherei dem formalen Kon-
text der Schule schon rein duflerlich enthoben und dem schulisch-formalen
Kontext entzogen. Er nimmt die Gestalt eines atmosphdrisch gestimmten
Raums an, um es mit einem Terminus aus der Erzahltheorie zu fassen (vgl.
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Gansel 2010: 84), und tibertragt diesen auf reale Riume. Bereits diese Anlage
im ,Drauflen’ bzw. auflerhalb des Klassenzimmers legt einen anderen Zugang
nahe als jenen des schulisch-institutionalisierten Lernens und bietet an, Neues
und Unbekanntes zu erleben, vielleicht zu staunen und sich irritieren zu lassen,
frei von Bewertungen und Normierungen. Gerade dieses Anliegen betont auch
die Leiterin der Stadtbiicherei Trier, die die Stadtbiicherei bewusst als einen
bewertungsfreien und offenen Raum verstanden wissen will, der Zugange fiir
alle schafft und niemanden ausschliefSt. Was geschieht mit den Kindern, die
die Fragen zum Griiffelo falsch beantworten, die Karten nicht in die richtige
Reihenfolge bringen oder Pippi nicht zum Text passenden Kleidung anziehen?
Werden sie korrigiert? Sollen sie eine Note fiir jhr Produkt erhalten? Oder
verbietet® das nicht schon die verdnderte Umgebung, die der Besuch des aufer-
schulischen Lernorts mit sich bringt? Ware es nicht eine Chance des Formats
Biicherei als Kooperationspartner, ,die institutionelle Logik des Kompetenz-
erwerbs um andere Zuginge [zu] erweitern’, wie Sebastian Bernhardt in der
Einleitung zu diesem Band (vgl. S. 29£.) hervorhebt? Soll in der Biicherei eine
formalisierte und informelle Begegnung der Grundschulkinder mit Kinder-
literatur stattfinden? Ebendies gilt es, mit Studierenden in Folgeprojekten zu
reflektieren bzw. schon stirker in der Aufgabenstellung zu verankern.

Eine solche Reflexion zielt schlussendlich auf die von Bernhardt diesen
Band flankierende Grundthese ab, ,dass sich schulische und auflerschuli-
sche Begegnungen gegenseitig stiitzen, erganzen, bereichern und jeweils un-
terschiedliche Zugénge zur nicht nur pragmatischen Begegnung mit dsthe-
tischen Gegenstdnden ermoglichen.” (vgl. Bernhardts Einleitung zu diesem
Band, S. 10) Ebendiese Differenz zwischen Zugéngen an schulischen und au-
Berschulischen Lernorten bedarf in Anschlussprojekten der Reflexion, damit
der pragmatisch-technisierte Zugriff auf Kinderliteratur ein Stiick weit einge-
dammt wird und mehr in Richtung Spielfreude an dsthetischen Gegenstinden
verschoben wird, die der schon ,theoretisch herleitbaren Verwandtschaft von
Spiel und Literatur® (Bernhardt 2023a: 35) Rechnung tragt. Damit werden die
Potenziale des aulerschulischen Lernorts Biicherei mehr genutzt, der per se
Moglichkeiten erdffnet, um literarische resp. dsthetische Erfahrungen (vgl. Fri-
ckel/Zepter 2023: 24; Losener/ Vellusig 2024: 98-103; Brune 2020: 122: 131)
aufSerhalb des Klassenzimmers zu machen. In einem solchen Konzept zihlen

148 © Frank & Timme Verlag fiir wissenschaftliche Literatur



Pippi Langstrumpf, Nils Holgersson und der Griiffelo

die vor Ort gemachten Prozesse bzw. das atmospharische Erleben mehr als die
messbaren und operationalisierbaren Verstehensresultate (vgl. Frickel/Zepter
2023: 24). Diese konnen mit Brune gesprochen ,nicht eingefordert, sondern
nur ermdglicht werden® (Brune 2020: 131) und ,,gelten als unabdingbarer Be-
standteil eines jedes guten Literaturunterrichts® (ebd.). Dem atmosphérisch
gestimmten Raum ,auferschulischer Lernort Biicherei® ist ein Anregungs-
potenzial fiir solche literarasthetischen Erfahrungen genuin eingeschrieben.

6 Fazit

So ist das Fazit zu ziehen, dass in Wiederholungsprojekten das Pendel vielleicht
mehr in Richtung verstarkter Orientierung oder gar Lenkung der Studierenden
ausschwingen kdnnte, indem sie in der Aufgabenstellung explizit dazu ange-
halten werden, die Angebote fiir die an der Veranstaltung partizipierenden
Grundschulkinder ein Stiick weit weniger zweckrationalisiert zu konzipieren
und dariiber nachzudenken, inwiefern sinnlich erfahrbare Umgangsméglich-
keiten mit Kinderliteratur am auflerschulischen Lernort bereitgestellt werden
koénnen, die ggf. irritieren und dazu anregen, Fragen zu stellen. Damit wire die
Freiheit der Studierenden durch stérkere Lenkung und striktere Vorgaben zwar
beschrankt, dafiir aber mehr Orientierung gegeben bzw. die Autonomie der
Arbeitsgruppen wiirde zugunsten stirkerer Regulation zuriickgestellt, was im
Kontext der klassischen’ Selbstbestimmungstheorie der Motivation nach Deci
und Ryan durchaus sinnvoll sein kann. Dieser Theorie zufolge kann Lernmoti-
vation ,,sowohl durch (dufere) Kontrollmechanismen als auch durch selbstbe-
stimmte Formen der Verhaltensregulation erzeugt werden® (Deci/Ryan 1993:
234). So sind ,qualitativ hochwertige Lernergebnisse” (ebd.) dann zu erwarten,
swenn die Motivation durch selbstbestimmte Formen der Handlungsregulati-
on bestimmt ist“ (ebd.).

In diesem Sinne gilt es, stirkere Strukturierungen mit offenen Aufgaben-
stellungen zu verzahnen. Uber diese lerntheoretische Briicke gelingt eine
Riickbindung an professionstheoretische Ansétze, die fiir die ,Ermoglichung
von Autonomie und Handlungsfahigkeit durch die Initiierung von Bildungs-
prozessen” (Helsper 2021: 107) eintreten und die ,Bedeutung des Lehrerhan-
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delns fiir die ,ganze Person’ (ebd.) herausstellen. Projekte wie das hier vorge-
stellte zielen auf die Professionalisierung von Lehrpersonen in ganzheitlicher
Perspektive, indem der Blick geweitet und aus dem Klassenzimmer und aus
der Schule hinausgefiihrt wird.

Denn die Mitmach-Stationen erdffneten mitsamt und trotz ihrer teilweise
~textlastigen Fokussierung auf die Prozessebene des Lesens und trotz all der
angefiihrten Kritik einen Raum, ,sinnlich-emotional Erlebtes in Beziehung
zum Gegenstand zu setzen und in eine kognitiv-analytische Auseinanderset-
zung einzubinden® (Demird6gen/Staiger 2025: 8). Durch die handlungsori-
entierten Elemente (z.B. Pappfiguren anziehen, Materialien in den Schuh-
karton kleben, Figuren angeln, Karten an eine Wischeleine hingen, Schitze
suchen) prasentierten sich die Stationen als spielerisches Umfeld und holten
die Kinder in ihrer natiirlichen Spiel-, Bewegungs- und Entdeckungsfreude
ab. Demirddgen und Staiger arbeiten heraus, dass ebensolche handlungs- und
produktionsorientierten Zuginge eine zentrale Rolle spielen, um literardsthe-
tische Erfahrungen anzubahnen, die so ,nicht mehr nur als ein im Inneren
verborgenes Erlebnis verstanden werden, sondern auch an Plastizitit gewin-
nen und anschaubar gemacht werden® (ebd.: 8). Gerade die Anschaulichkeit
wird in den Kinderliteratur-Mitmachstationen am auferschulischen Lernort
unmittelbar sinn- und augenfillig. Dies ist ein Punkt, an dem literarastheti-
sches Lernen sowohl von Kindern als auch Studierenden beginnen kénnte,
wozu es allerdings mit Blick auf die Hochschuldidaktik einer zweiten literatur-
didaktischen Veranstaltung bediirfte, in denen die Produkte kriteriengeleitet
(bspw. anhand der hier vorgeschlagenen Kategorien Textauswahl, Zielsetzung
und auflerschulischer Lernort) reflektiert und ausgewertet werden. Diese Re-
flexion zielt darauf, den Studierenden die Grenzen der Funktionalisierung
von Literatur in Vermittlungskontexten vor Augen zu fithren und wird damit
in Teilen der Forderung Loseners gerecht, ,,den Literaturunterricht vor einer
Reduzierung auf Lesemotivation und Lesetrainingseinheiten zu bewahren®
(Losener 2015: 1). Die dringende Notwendigkeit der Lesekompetenzforde-
rung in der Grundschule soll damit — das sei hier abschliefSend noch einmal
ausdriicklich betont — nicht in Abrede gestellt werden. Aber sie sollte vielleicht
nicht den Kern der auf8erschulischen Begegnung mit Kinderliteratur in der
Biicherei bilden.
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JANA MIKOTA
Die Siegener Kinder- und Jugendbuchbiennale

Biicher ausstellen und préasentieren

Abstract

In diesem Beitrag wird die Siegender Kinder- und Jugendbuchbiennale vorgestellt.
Dabei handelt es sich um eine alle 2 Jahre stattfindende Veranstaltung in der Siege-
ner Stadtbibliothek. Das Event ist ein Kooperationsprojekt von Universitdt, Stadt und
Stadtbilbliothek und verfolgt das Ziel, Menschen an Literatur im Allgemeinen und
Kinder- und Jugendliteratur im Speziellen heranzufiihren: So werden Neuerscheinun-
gen ausgelegt, die Materialitdt der Biicher kann angeschaut, betastet, wahrgenommen
werden. Das Ziel besteht darin, Kindern und Jugendlichen einen angenehmen Zugang
zum Medium Buch zu er6ffnen und entsprechend positive Effekte in Bezug auf die li-
terarische Sozialisation hervorzurufen. Zugleich sollen auch Lehrkrifte die Moglichkeit
erhalten, tiber Neuerscheinungen informiert zu sein. SchlieSlich bietet die Organisation
der Biennale aus universitérer Sicht die Moglichekit, die Studierenden projektorientiert
an innovative und ansprechende Aufbereitungen von Literaturbegegnungen heranzu-

fithren.

Keywords: Buchausstellung; Leseforderung; Event; Kinder- und Jugendliteratur; lite-

rarisches Lernen

1  Einleitung
Im Feld des Literaturmarkts existieren zahlreiche Events, die das Medium Buch

der Offentlichkeit zuginglich machen. Beispiele dafiir sind die die Miinchener
Biicherschau, die Oldenburger Literaturtage oder Buchmessen in Leipzig und
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Frankfurt am Main, die einerseits Neuerscheinungen présentieren, anderer-
seits aber auch durch Programmpunkte wie Autor:innenlesungen, Podiums-
diskussionen oder Vermittlungsangebote geradezu Werbung fiir das Medium
Buch und die Welt der Literatur machen. Im Rahmen derartiger Events werden
auch spezifische Angebote fiir Kinder und Jugendliche entwickelt, um schon
frithzeitig fiir das Lesen zu begeistern. Ein fiir die Kinder- und Jugendlitera-
tur (KJL) erfolgversprechendes Format stellen Buchausstellungen dar, die im
Rahmen dieses Beitrags fokussiert werden.

In Buchausstellungen begegnen die Besucher:innen zunéchst Biichern in
ihrer Materialitdt. Dabei geht es aber nicht bloff darum, Biicher auszulegen,
sondern die ausgelegten Biicher fungieren als Eintrittskarte in die Welt des
literarischen Feldes. Entsprechend kénnen derartige Buchausstellungen einen
integralen Bestandteil der Leseférderung und der Férderung der literarischen
Sozialisation darstellen. Ein Beispiel fiir einen solchen Ansatz stellt die Kinder-
und Jugendbuchbiennale in Siegen dar. Die seit 2018 alle zwei Jahre in Koopera-
tion mit der Stadt, der Stadtbibliothek und dem Germanistischen Seminar der
Universitét Siegen durchgefiihrte Siegener Kinder- und Jugendbuchbiennale hat
sich zum Ziel gesetzt, aktuelle Kinder- und Jugendliteratur zu prasentieren und
eine Buchausstellung als aulerschulischen Lernort fiir Lehrende, Studierende
und Schiiler:innen zu gestalten." Sie umfasst einen Zeitraum von zwei Wochen
und wird in den Rdumen der Stadtbibliothek prasentiert. Gezeigt werden rund
100 Biicher, die im Herbst- und Frithjahrsprogramm des jeweiligen Jahres bzw.
Vorjahres erschienen sind.

Die Ausstellung wird durch eine Reihe von begleitenden Lesungen ergénzt.
Die Kinder- und Jugendbuchbiennale fungiert folglich als ein aulerschulischer
Lernort, an dem Schulklassen die Ausstellung besuchen und Studierende die
Schiiler:innen durch die Ausstellung fithren und ihnen ihre besonderen Bii-
cher prisentieren. Die Ziele der Ausstellung umfassen das Kennenlernen aktu-
eller Kinder- und Jugendliteratur, deren Prasentation sowie die Férderung von
Leselust. Dariiber hinaus werden in zwei 6ffentlichen Workshops gemeinsam
mit Lehrer:innen und Studierenden die Moglichkeiten ausgewahlter Entwick-

1 Die Kinder- und Jugendbuchbiennale konnte 2024 aufgrund eines Hackerangriffs auf die
Computer der Stadt Siegen nicht stattfinden und wurde auf den Juni/Juli 2025 verlegt.
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lungen néher beleuchtet. Im Folgenden sollen die theoretischen Grundlagen
sowie die Vor- und Nachbereitung erldutert werden.

2  Buchausstellung:
Heranfiihrung an die Materialitit der Biicher

Die Kinder- und Jugendbuchbiennale ist eine Buchausstellung. In Buchaus-
stellungen begegnet man Texten, die auf Papier gedruckt sind und sich durch
ihre Materialitdt unterscheiden. Das heif3t, es geht um die Beschaffenheit eines
Textes sowie um das Zusammenspiel von Text und Materialitdt. Thomas Bre-
mer (2020) hebt hervor, dass man zwei Bereiche unterscheiden muss, ,namely
that of the materiality of literature and that of materiality in literature” (Bremer
2020: 350, Hvh. i.O.). Letzteres meint die Représentationen von Dingen in-
nerhalb des Textes. Im Fokus einer Ausstellung steht der Bereich materiality of
literature, d. h. die sichtbare und haptische Dimension. Gemeint ist damit das,
was die Schiiler:innen bei ihrem Besuch der Kinder- und Jugendbuchbiennale
betrachten, anfassen und fiithlen kénnen. Dazu gehoren Buchdeckel, Cover,
die Qualitét des Papiers, das Format eines Buches und die verwendete Typo-
grafie: Wie Bremer ausfiihrt, spielt die Materialitat der Biicher eine wichtige
Rolle in Bezug auf die Rezeption eines Buches (vgl. ebd.: 352). Vor diesem
Hintergrund stellt es sich als elementar dar, Kinder und Jugendliche bewusst
an die Materialitat heranzufiihren, um ihnen Eindriicke zu vermitteln und die
Begegnung mit dem Medium Buch zu habitualisieren.

Eine klassische Buchausstellung, die Erstausgaben oder Originalmanu-
skripte zeigt, konnte dieser Zielsetzung entgegenstehen und eher Schwellen
aufbauen: In Tisch- oder Wandvitrinen werden Biicher ausgestellt, Beleuch-
tung und Inszenierungen setzen die Biicher in den Vitrinen — Tisch- oder
Wandvitrinen - in Szene und stellen Biicher damit als etwas sehr Wertvolles,
nicht Antastbares dar. Die Biicher werden damit exponiert, als etwas Beson-
deres markiert: Bereits die Vitrine, die das Buch ,einsperrt; bedeutet eine
Trennung zwischen den Besucher:innen und dem ausgestellten Objekt. Man
tritt an die Vitrine, muss sich iiber sie beugen und das Buch liegt vor einem.
Entsprechend erfolgt der Eintritt in die Ausstellung analog zum Eintritt in
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eine Art Schatzkammer. Wenn Literatur dergestalt begegnet wird, dann kann
das exkludierend wirken: Es ladt nicht zu einer individuellen Begegnung mit
Literatur oder dem Medium Buch ein.

Die Kinder- und Jugendbuchbiennale verfolgt einen anderen Ansatz: Da
sie ndmlich eine Ausstellung fiir Kinder ist und aktuelle Biicher zeigt, sollen
diese mit unterschiedlichen Sinnen erfahren werden. Die Biicher werden daher
frei zugénglich auf Tische gelegt, konnen und sollen beriihrt, aufgeschlagen,
betrachtet werden. Somit wird auch die Kinder- und Jugendbuchbiennale zu
einer Ausstellung, die unterschiedliche Sinne anspricht und Schwellenéngste
abbauen mochte. Das Ziel ist es, dass sich die Betrachter:innen mit dem Me-
dium nicht nur sehend auseinandersetzen, sondern die Beschaffenheit des Bu-
ches in seiner Dreidimensionalitét in Augenschein nehmen kénnen. Zugleich
steuert die Beschaffenheit eines Buches auch das Interesse der Besucher:innen,
da sie mit Blick auf Buchgestaltung, Cover, Format und Typografie entschei-
den, welches sie in die Hand nehmen méchten.

Die Konzeption der Kinder- und Jugendbuchbiennale verbindet einen
niedrigschwelligen Zugang zu der Beschaffenheit der Biicher, indem Kinder
und Jugendliche diese anfassen und sie auch wéahrend des Besuchs lesen diir-
fen, mit Aspekten literarischer Erfahrungen. In Objekten, in denen Kernszenen
oder Besonderheiten aus den jeweiligen Biichern dargestellt werden, lassen
sich konkrete Begegnungen mit den erzahlten Welten anbahnen. Aufgrund des
leiblich-affektiven Erlebens kénnen auch Schwellenéngste abgebaut werden.

3 Interpretation im Raum

Auch wenn keine Wegfiihrung vorgegeben ist und die Ausstellungsraume von
allen Seiten betreten werden konnen, gibt es doch eine raumliche Trennung:
So stehen Kinder- und Jugendbuch getrennt und das Medium Bilderbuch be-
kommt einen gesonderten Platz zugewiesen. Im Mittelpunkt der Ausstellung
steht die erzahlende Kinder- und Jugendliteratur, in der fiktionale Welten mit-
tels Sprache vermittelt werden. Um diesen Aspekt wird die Buchausstellung
erweitert, denn in einzelnen Objekten werden mogliche Interpretationen der
bzw. Zuginge zu den Biicher(n) vorgestellt. Die Konzeption sieht vor, dass
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Studierende die Rolle der Mitkurator:innen der Ausstellung ibernehmen und
selbststandig Akzente setzen. Damit begegnen die Besucher:innen der Siege-
ner Kinder- und Jugendbuchbiennale sowohl der Materialitat der Literatur als
auch der immateriellen Dimension dessen, was beim Lesen im Kopf entsteht.
Sie erzahlen Szenen nach, nehmen aber auch konkrete Gegenstinde auf, die
in den Biichern eine Bedeutung bekommen.

Im Vorfeld suchen sie sich ein Buch aus und iiberlegen nach der Lektiire,
wie man die Geschichte préasentieren kann. Das, was erzahlt wird, soll dem-
nach auch materiell greifbar werden. Die Literatur steht dabei im Vordergrund,
die von den Studierenden erstellten Objekte miissen in Bezug zu den rezipier-
ten Texten gesetzt werden. Die Methode der Lesekiste wird hierbei vielfaltig
eingesetzt. Die Studierenden wéhlen Gegenstidnde, um den Inhalt darzustellen.

Die Interpretationsstationen auf der Kinder- und Jugendbuchbiennale sind
folgendermafien konzipiert: Die Tische stehen so, dass sich die Besucher:in-
nen im Raum bewegen kénnen. Objekt und Buch stehen beieinander. Die
Studierenden nutzen unterschiedliche Materialien und Sinne, um den Inhalt
anschaulich zu machen oder an ihn heranzufiihren. Es geht nicht ausschliefllich
um das Sehen, sondern die Schiiler:innen sollen auch fiihlen, schmecken und
tasten. Es ist jedoch kein lenkendes Ausstellungskonzept, denn es existiert kein
linearer Pfad, den die Schiiler:innen beschreiten sollten. Die Geschichten aus
den Biichern stehen dabei im Vordergrund, die von den Studierenden erstellten
Objekte miissen in Bezug zu den rezipierten Texten gesetzt werden (vgl. Abb. 1).

Ausgehend von bestimmten Kernszenen sollen die Inhalte der Biicher le-
bendig gemacht werden. Exemplarisch sollen drei unterschiedliche Objekte
néher vorgestellt werden, um die Vielfalt der Méglichkeiten zu zeigen.

Ein Beispiel: Der Roman Griine Gurken (2019) von Lena Hach handelt von
der 14-jahrigen Lotte, die mit ihren Eltern nach Berlin zieht und sich in der
Grof3stadt einleben muss. Als sie sich eines Tages aussperrt, geht sie zu dem
gegeniiberliegenden Kiosk. Dort lernt sie den Besitzer kennen, der ihr einen
Job anbietet. Sie lernt die unterschiedlichen Kund:innen kennen, freundet
sich mit ihnen an und lebt sich langsam in der Stadt ein. Der Mittelpunkt des
Romans ist der Kiosk bzw. Spiti, in dem sich Lotte wohlfiihlt und lernt, auch
sich selbst zu akzeptieren. Das Objekt, das Studierende zum Roman entworfen
haben, ist daher der Kiosk (vgl. Abb. 2). Es fand also die Konzentration auf
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ein elementarisiertes Kernelement des Textes im Sinne Bernhardsts statt (vgl.
Bernhardt 2023: 991.).

Abb. 1: Beispiel fiir die Buchausstellung, Detailbild, Foto © Jana Mikota

Abb. 2: Elementarisierte Ubertragung einer Szene aus dem Roman
Griine Gurken durch die Studierenden, © Jana Mikota
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In dem ausgestalteten Kiosk befinden sich unterschiedliche Elemente wie etwa
die griinen Gurken, die fiir die Entwicklung der Figuren eine wichtige Rolle
spielen. Neben konkreten Gegenstdnden gibt es aber auch bestimmte Kiosk-
regeln, die Lotte zu Beginn auch lernen muss wie bspw.: ,,Erste Regel - Das
Riickgeld wird sofort nachgezihlt. Spétere Beschwerden gehen dir am Arsch
vorbei. Klar?“ (Hach 2019: 17) Zu jedem der Teile wurde ein Ausschnitt aus
der jeweiligen Szene aufgenommen, um diese zu kontextualisieren.

Der 2018 erschienene Roman Winterhaus von Ben Guterson erzihlt von
der 11-jahrigen Elisabeth, die in einem verschneiten Hotel abenteuerliche
Weihnachtstage erlebt. Elisabeth lebt bei ihrem Onkel und ihrer Tante in einer
lieblosen Umgebung, muss allein in das Hotel reisen und fiihlt sich abgescho-
ben. Dort erkundet sie eine Bibliothek, kommt einem Familiengeheimnis auf
die Spur und findet neue Freund:innen. Der Roman nimmt das Buch-Motiv
auf, Elisabeth muss zahlreiche Ritsel sowie geheime Botschaften 16sen. Damit
stehen im Ausstellungobjekt die Ritsel im Mittelpunkt. Die Student:innen ha-
ben sich entschieden, das Vigenére-Quadrat, das im Roman eine Rolle spielt,
in ihr Ausstellungsobjekt aktiv einzubauen. Sie haben das Wort ,,Biicherwurm*®
verschliisselt und fordern die Besucher:innen auf, dieses zu erraten.

Neben Ritseln werden auch weitere Mitmachstationen angeboten. So ent-
wickelten Studierende zu dem Bilderbuch Auf leisen Sohlen durch die Nacht
(frz. 2018, dt. 2019) von Marie Dorléans auf der Kinder- und Jugendbuchbien-
nale im Februar 2020 einen Barfuf3pfad. Im Mittelpunkt des Buches steht eine
Nachtwanderung einer Familie. Sie gehen zunéchst durch das Dorf, nehmen
die bekannten Orte, die Geriiche und Gerdusche anders wahr und lernen so
ihre Umgebung neu kennen. Die Gruppe der Studierenden nimmt in jhrem
Objekt die Idee, im Dunkeln die Umgebung neu zu erleben, auf und gestaltet
einen Barfufipfad. Die Kinder sollen mit verbundenen Augen iiber eine kurze
Strecke laufen und beschreiben, was sie spiiren. Sie erfahren somit das, was
auch die Figuren im Buch erleben. Es handelt sich also um eine Form der sozial
szenografierten Annaherung an die Schilderungen in einem literarischen Text
(vgl. dazu Bernhardt 2023: 100f.).
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4  Perspektiven fiir die Lehrkriftebildung

In zwei germanistischen Seminaren bereiten Studierende die Ausstellungs-
elemente vor. Dabei stehen literaturwissenschaftliche, -didaktische und mu-
seumspéadagogische Fragestellungen im Fokus des Seminars. Literaturkritik,
literarische Wertung und Literatur in schulischen und aufierschulischen Kon-
texten wird ebenso behandelt wie museumspéddagogische Ansitze zu Litera-
turausstellungen. Dabei spielt die Frage, wie man KJL inszenieren kann, eine
wichtige Rolle. Eingebettet werden diese Uberlegungen auch in den Lehrplan
NRW, in dem Auswahl und Bewertung von Literatur als eine Kompetenzerwar-
tung an Schiiler:innen formuliert ist. In Kleingruppen wiéhlen die Studieren-
den Biicher aus, die sie zunéchst analysieren. Eine literaturwissenschaftliche
Analyse hilft ihnen, {iber Inszenierungen und Prasentationsmoglichkeiten
nachzudenken. Diese Uberlegungen werden in den Seminaren erarbeitet und
die Studierenden tauschen sich iiber Moglichkeiten der Préasentation aus. Sie
erstellen Karteikarten zu ihren Biichern, auf denen der Inhalt zusammenge-
fasst wird. Diese dienen der Vorbereitung, denn die Studierenden kénnen nicht
alle Biicher lesen.

Parallel zum Seminar werden Schulen des Kreises Siegen-Wittgenstein
eingeladen, die Kinder- und Jugendbuchbiennale mit ihren Klassen zu besu-
chen. Dabei gab es auch Zusatzangebote in Form von Fithrungen: Studentische
Gruppen bekommen einen Zeitslot von 90 Minuten, an dem sie die Schulklas-
sen durch die Ausstellung fithren, ihnen Biicher und die dazugehérigen Aus-
stellungsobjekte vorstellen. Da die Klassen mit etwa 30 Schiiler:innen sowie
Lehrer:innen grof3 sind, werden sie geteilt. Eine Gruppe geht zunéchst durch
die Ausstellung, der anderen Gruppe wird je nach Alter der Schiiler:innen ein
Buch gezeigt oder die Stadtbibliothek vorgestellt. Der Besuch der Ausstellung
wird durch Studierende begleitet, die die Schiiler:innen auf besondere Objekte
aufmerksam machen und ihnen auch Zeit lassen, sich selbst die Ausstellung
anzusehen und/oder Fragen zu stellen.

In den Fithrungen greifen die Studierenden somit bestimmte Ausstellungs-
objekte heraus, stellen das Buch vor und lassen die Schiiler:innen auch Eindrii-
cke zu den gezeigten Gegenstinden sammeln. Sie erschlieflen im Gespréch den
Gegenstand, lassen die Schiiler:innen Erwartungen formulieren und kénnen
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so Uberlegungen zum literarischen Lernen im Dialog einfliefen lassen. Die
Fithrung bleibt subjektiv, denn die Studierenden diirfen die Besucher:innen
auf ihre ,Lieblingsstiicke’ aufmerksam machen, sollen ihnen aber auch Zeit
lassen, die Ausstellung individuell zu erkunden und eigene ,Lieblingsstiicke’
zu suchen.

5  Fazit: Die Siegener Kinder- und Jugendbuchbiennale

Buchausstellungen wie die Siegener Kinder- und Jugendbuchbiennale stellen
als auflerschulische Lernorte Erweiterungen des Literaturunterrichts dar, da
hier Literatur in unterschiedlichen Kontexten und an einem auflerschulischen
Lernort préasentiert wird. Die Siegener Kinder- und Jugendbuchbiennale
mdchte Biicher in ihrer Beschaffenheit zeigen, ergénzt durch die Objekte der
Studierenden wird auch die Materialitdt in der Literatur lebendig und regt
zum Lesen an.

Auflerschulische Lernorte sind Einrichtungen, die Lerninhalte durch di-
rekte Begegnungen vermitteln. Schiiler:innen sammeln auflerhalb des Klas-
senzimmers wichtige Erfahrungen. Die Kinder- und Jugendbuchbiennale, die
in den Raumlichkeiten der Stadtbibliothek verortet ist, kann als ein ,didak-
tisch vorstrukturierte[r], mittelbare[r] auflerschulische[r] Lernort® (Bernhardt
2023: 246) bezeichnet werden. Durch die Fithrungen, die Auswahl der ausge-
stellten Biicher und der dazugehorigen Objekte werden literaturdidaktische
Uberlegungen aufbereitet.

Die Buchausstellung ist jedoch auch fiir Lehrkrifte interessant. Insbeson-
dere im Kontext der Leseforderung ist es von signifikanter Relevanz, dass Leh-
rer:innen sich regelmiflig tiber aktuelle Entwicklungen auf dem kinder- und
jugendliterarischen Markt informieren. Dieser unterliegt einem inhaltlichen
und formalen Wandel. Neben der Behandlung aktueller Themen erfolgt auch
eine Verdnderung der Darstellungsform des Erzéhlens. Illustrationen erhalten
auch im Kinderbuch eine gréfiere Bedeutung (vgl. Steinhauser 2020: 362f.)
und orientieren sich an den Entwicklungen in den Medien. Auch in den Er-
gebnissen der jiingsten IGLU-Studie (2021) wird hervorgehoben, dass
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die von den Lehrkriften verwendeten Klassenlektiiren [...] fiir die Jahr-
gangsstufe 4 relativ kurz und durchschnittlich iiber 20 Jahre alt [sind].
Sie decken sich zudem kaum mit den Vorlieben der Schiilerinnen und
Schiiler. (McElvany 2021: 20)

Entsprechend ist es auch erkldrtes Ziel der Siegener Biennale, Lehrkraften
Neuerscheinungen zuganglich zu machen und entsprechend dazu beizutragen,
dass Lehrkrifte als Multiplikator:innen fiir einen angenehmen und an der
Lebenswelt der Kinder orientieren Zugriff auf Literatur fungieren.
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Konfliktorientierung, Hegemoniekritik
und literarische Europabildung
im auflerschulischen Lernraum

Abstract

Der Beitrag geht der Frage nach, wie eine hegemoniekritische Europabildung im Zu-
sammenspiel von literarischen Texten und 6ffentlichen Raumen theoretisch fundiert
und didaktisch entfaltet werden kann. Das entwickelte Modell begreift Europa nicht
als feststehende Identitit, sondern als offenes, umkampftes Deutungsfeld. Es will Schii-
ler:innen dazu befihigen, Deutungsmuster zu erkennen, Ambiguitat auszuhalten und
sich selbst als Subjekte politischer Artikulation zu erproben - nicht nur im Umgang
mit Literatur, sondern auch im offentlichen Raum. Im Zentrum steht eine konfliktori-
entierte Bildung, die weder auf Einigkeit zielt noch auf die Reproduktion vorgegebener
Erzihlungen, sondern auf die gemeinsame Aushandlung kultureller Bedeutung.
Literatur und Raum werden als miteinander verschrinkte Deutungsrdaume verstan-
den, die kulturelle Selbstverstandlichkeiten reproduzieren, aber auch irritieren kénnen.
Aufbauend auf der Einsicht, dass Konsens kein neutraler Zustand, sondern Ausdruck
kultureller Machtverhaltnisse ist, werden literarische Texte und 6ffentliche Raume nicht
nur als ,,Lernorte® im klassischen Sinne verstanden, sondern insbesondere auch als po-

litische Artikulationsraume, in denen die Deutungshoheit iiber Europa verhandelt wird.
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1  Einleitung

Europa als Kontinent der humanitéren Werte, der Magna Charta, der
Bill of Rights, der Franzdsischen Revolution, des Falls der Berliner
Mauer. Kontinent der Freiheit, der Solidaritit, vor allem der Vielfalt,
was auch die Achtung der Sprachen, Kulturen und Traditionen anderer
einschlief3t. Die einzige Grenze, die die Européische Union zieht, ist die
der Demokratie und der Menschenrechte. Die Union steht nur Landern
offen, die ihre Grundwerte, wie freie Wahlen, Achtung der Minderhei-
ten und der Rechtsstaatlichkeit, teilen. (Europaischer Rat 2001)

Diese Worte, die Werner Ruf einst treffend als ,,Mythos der Union (Ruf 2018:
92) bezeichnete, entstammen der Abschlusserkldrung des Gipfels von Laeken
aus dem Jahr 2001, in welcher die Européische Union unmissverstandlich
deutlich machte, was sie als Kern einer européischen Identitét betrachtet. Es
mag vor diesem Hintergrund daher wenig iiberraschend erscheinen, wenn
Andreas Eis und Claire Moulin-Doos im Hinblick auf die Selbstbeschreibun-
gen der EU und die gesellschaftlichen Europadiskurse festhalten, dass diese
trotz vorsichtiger Anfliige von Kritik auch 20 Jahre spiter noch als ,,sehr ein-
seitig positiv® (vgl. Eis/Moulin-Doos 2018: 15) charakterisiert werden kénnen.

Die schulische und damit einhergehend schliefllich auch die literarische
Europabildung reiht sich an dieser Stelle nahtlos ein, auch sie wird unter Be-
zugnahme auf den KMK-Beschluss Europabildung in der Schule ganz tiberwie-
gend von einer positiv-affirmierenden Grundhaltung getragen (vgl. ebd.: 8).
Wie Andreas Eis jedoch herausstellt, kann sich schulische Europabildung
angesichts der multiplen Krisenerscheinungen rund um das Konzept Euro-
pa nicht auf einen ,affirmativen Patriotismus fiir Europa“ (ebd.: 18) und das
,Ubertiinchen [der Probleme] durch Europaeuphorie und die Forderung nach
einer europaischen Biirgeridentitat® (Eis 2018: 122) beschrénken.

Geht man auf Grundlage dieser Forderung der Frage nach, wie alternati-
ve Perspektiven auf Europa didaktisch sinnvoll und gewinnbringend in den
Literaturunterricht eingebracht werden kdnnen, zeigen beispielsweise Erfah-
rungswerte aus der Politikdidaktik, dass auflerschulische Lernorte enormes
Potential fiir eine kritisch-emanzipatorische Europabildung besitzen (vgl. dazu
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etwa Emde 2018: 225). Vor diesem Hintergrund erscheint es produktiv, nach
den spezifischen Potentialen eines Zusammendenkens von literarischem Text
und auferschulischem Lernraum fiir die literarische Europabildung zu fragen,
insbesondere da sowohl literarische Texte als auch der 6ffentliche Raum hege-
moniale Strukturen nicht nur abbilden, sondern auch selbst als Produzenten
von Hegemonie und Gegenhegemonie angesehen werden konnen.

Gramscis Uberlegungen zu Hegemonie sind hierfiir in doppelter Hin-
sicht instruktiv: Sein holistischer Zugrift auf Kultur erlaubt es, den 6ffent-
lichen Raum und Literatur als interdependente bzw. analoge Phanomene zu
begreifen, die beide ,,hegemonial strukturiert” (Mouffe 2021: 141) und daher
Austragungsort eines ,,Ringens um Hegemonie“ (ebd.) sind. Die hegemoniale
Konfrontation ist somit nicht auf die traditionellen politischen Institutionen
beschrankt, sondern findet ,,an einer Vielzahl von Orten statt, an denen He-
gemonie konstruiert wird, und verdeutlicht somit die zentrale [...] Bedeutung
dessen, was in der Regel als Zivilgesellschaft bezeichnet wird.“ (Mouffe 2021:
138) Literatur und offentlicher Raum konnen demzufolge als analoge Deu-
tungsraume begriffen werden, die gleichermaflen kritisch gelesen und reflek-
tiert werden konnen.

Eine solche Anndherung eréfnet aus didaktischer Perspektive die Mog-
lichkeit einer hegemoniekritischen Europabildung, die die diskursiven Her-
stellungsmechanismen dominanter Europanarrative sichtbar macht - mit dem
Ziel, einerseits fiir die Wirkmachtigkeit hegemonialer Strukturen zu sensibili-
sieren und andererseits die Erfahrung eigener Selbstwirksamkeit im umkampf-
ten Deutungsraum Europa zu erméglichen.

2  Affirmative Europabildung und europiische
Identitat: Diskursive Rahmungen

Die politisch-diskursive Selbstbeschreibung der Europdischen Union operiert
seit Jahrzehnten entlang einer weitestgehend eindeutig normativen Linie, die
Europa als kontinentales Friedens-, Aufklarungs- und Werteprojekt inszeniert
(vgl. Quenzel 2005: 158). Dabei handelt es sich jedoch primar um ein poli-
tisch forciertes und somit ideologisch aufgeladenes Deutungsmuster, das eine
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europdische Selbstvergewisserung entlang selektiv erinnerter Ereignisse kon-
struiert und dabei die dunklen Kapitel européischer Geschichte strukturell
marginalisiert (vgl. Tropper 2021: 133f.). Manfred Pfister spricht in diesem
Zusammenhang folgerichtig auch vom Mythos Europa, der in seiner Funktion
als hegemoniales Konstrukt dort ein homogenes Bild von Europa evoziere,
wo in der Realitidt, ,chaotisch[e], verworren[e], hybrid[e] und heterogen[e]
(Pfister 2007: 29) Identitatsvorstellungen nebeneinander existieren. Der My-
thos Europa produziert bzw. stabilisiert die Illusion einer homogenen euro-
paischen Wir-Identitdt, indem er Widerspriiche und Gegenentwiirfe diskursiv
marginalisiert und/oder externalisiert. Ein Prozess, der nicht zuletzt durch die
politische Deutungshoheit der Européischen Union tiber den Europa-Begrift
begiinstigt und forciert wird. Wenn Elisabeth Tropper also schreibt, dass
»[d]ie EU, mit anderen Worten, die Identititshegemonie iiber den Europa-
Begrift gewonnen® hat, so weist sie korrekterweise darauf hin, dass - wie auch
Tom Lawson ausfithrt - der Mythos Europa als dezidiert politischer Mythos
begriffen werden muss. Dieser reproduziert in seinem Kern ein ideologisch
markiertes Narrativ, das vorgibt, eine vollstindige Erzdhlung iiber Europa zu
liefern, dabei jedoch tatsdchlich hochst selektiv verfahrt. Insbesondere werden
jene historischen Ereignisse (Kolonialismus, Bellizismus, Faschismus, Impe-
rialismus und Sklaverei) ausgeblendet oder externalisiert, die das Narrativ
potenziell stéren konnten, (vgl. Lawson 2007: 277).

2.1 Der KMK-Beschluss Europabildung in der Schule

Es ist also dieser gesellschaftlich-diskursive Rahmen, in dem der KMK-
Beschluss Europabildung in der Schule das zentrale bildungspolitische Re-
ferenzdokument darstellt. Er formuliert die Zielsetzung, Schiiler:innen zur
Ausbildung einer ,Europakompetenz’ zu befahigen und die Entstehung einer
,europdischen Identitat’ anzubahnen (vgl. KMK 2020: 5). Grundlage dieser
Zielsetzungen ist die Berufung auf ein gemeinsames europdisches Erbe, eine
gemeinsame kulturelle Tradition sowie ein auf gemeinsamen européischen
Werten beruhendes Selbstverstidndnis, zu dessen Vermittlung die Schule im
Sinne einer gesamtgesellschaftlichen Verantwortung beitragen solle (vgl. ebd.:
2, 6). Im Ergebnis fithrt das Aufrechterhalten dieser Pramissen jedoch zu einer
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starken Verengung des Konzepts Europabildung und es entsteht der Eindruck
einer affirmativen Rahmung, die bestehende Heterogenitét und Perspektivviel-
falt zugunsten eines konsensorientierten Verstandnisses tiberdeckt.

Eine vertiefende Auseinandersetzung mit Konflikten, Ambivalenzen oder
historischen Briichen innerhalb Europas ist im Rahmen des Beschlusses nicht
vorgesehen. Stattdessen erscheint Europa als weitgehend konfliktfreier Be-
zugspunkt schulischer Werteerziehung. Als Resultat ldsst sich insbesondere
im Hinblick auf die konkreten Zielsetzungen eine strukturelle Unscharfe dia-
gnostizieren, mit der zentrale Begriffe wie Europakompetenz, Europabewusst-
sein oder europdische Identitit als solche benannt und verankert werden (vgl.
Pavlik/Theele 2021: 2-5). Die wiederholte Verwendung dieser Konzepte im
Singular suggeriert auch hier eine inhaltliche Eindeutigkeit, die bei naherer
Betrachtung keineswegs gegeben ist.

Fiir das Fach Deutsch bedeutet dies konkret, dass seine Rolle innerhalb der
schulischen Europabildung auf eine vergleichend-kulturvermittelnde Funkti-
on reduziert wird. Laut KMK besteht der Beitrag des Deutschunterrichts zur
Europabildung vorrangig darin, Gemeinsamkeiten zwischen der deutschen
Sprache und Literatur und anderen européischen Sprachen und Literaturen
herauszuarbeiten (vgl. KMK 2020: 20). Diese Konzeption blendet jedoch aus,
dass gerade literarische Texte zentrale Trager kultureller Selbstreflexion und
Identitdtsverhandlung sind - und dass sie somit nicht nur vergleichbare Inhalte,
sondern auch konflikthafte Deutungsangebote enthalten. Durch diese funktio-
nale Reduktion wird das dsthetisch-kritische Potenzial des Literaturunterrichts
nicht ausgeschopft. Die spezifischen Stirken des Literaturunterrichts — etwa
die Arbeit mit Mehrdeutigkeit, Ambivalenz und Perspektivwechsel - bleiben
im bildungspolitischen Rahmenkonzept weitgehend unberiicksichtigt.

2.2 Literarische Europabildung:
Zwischen Affirmation und Kritik

Verglichen mit dem didaktischen Diskurs anderer Facher wurde die Frage nach
einer spezifisch literarischen Europabildung bislang nur in Ansétzen disku-
tiert. Innerhalb der bestehenden Forschung zeigt sich jedoch eine deutliche
Trennlinie zwischen affirmativen und kritisch-reflexiven Ansétzen.
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Affirmative Positionen, etwa vertreten durch Sabine Anselm, pladieren da-
fiir, Europa vorrangig als Friedensprojekt und Wertegemeinschaft im Literatur-
unterricht zu vermitteln. Ziel ist es, durch literarische Texte ein Bewusstsein
fiir gemeinsame europdische Werte zu stirken und damit einer verbreiteten
Europaskepsis unter Jugendlichen entgegenzuwirken (vgl. dazu vertiefend An-
selm 2021, Anselm/Hortig 2025).

Kritisch-reflexive Ansitze, insbesondere geprigt durch Werner Winterstei-
ner (vgl. vertiefend Wintersteiner 2004a; 2004b; 2021) fordern, demgegeniiber
eine konsequente Thematisierung der Ambivalenzen europdischer Identitt.
Europa miisse nicht als einheitliches Friedensprojekt dargestellt, sondern als
konflikthaftes, historisch belastetes Deutungssystem erfahrbar gemacht wer-
den. Die Auseinandersetzung mit Literatur konne hierzu beitragen, indem
sie Prozesse der Exklusion und des othering sichtbar macht und zu einem
komplexen, ambivalenzsensiblen Europa-Verstandnis anregt.

Weitere Beitrage, etwa von Nicole Colin (vgl. Colin 2021), pladieren fiir
eine dekonstruktive Lesart europaischer Narrative, die Europa als offene, mul-
tiple Erzahlung begreift. Literatur erscheint hier nicht als Tragerin affirmativer
Wertevermittlung, sondern als vielstimmiges Medium diskursiver Irritation.

Diese divergierenden Ansitze verdeutlichen, dass literarische Europa-
bildung entweder der Vermittlung eines normativen Wertekanons oder der
Forderung kritischer Reflexivitdt dient. Das hier vorgeschlagene Modell posi-
tioniert sich explizit im kritisch-reflexiven Feld, unterscheidet sich jedoch von
bestehenden Ansitzen dadurch, dass es nicht auf eine inhaltliche Erweiterung
europaischer Narrative zielt, sondern auf die Reflexion und Irritation der dis-
kursiven Herstellungsbedingungen selbst. Literarische Texte und 6ffentliche
Réume werden dabei als Deutungsfelder erschlossen, in denen hegemoniale
Strukturen sichtbar und transformierbar werden.

2.3 Hegemoniekritische Europabildung
und Konfliktorientierung:
Von der Kritik am Was zur Reflexion des Wie

Existierende kritische Ansétze literarischer Europabildung leisten zweifellos
einen wichtigen Beitrag zur Erweiterung der Perspektivenvielfalt innerhalb
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der Europabildung, indem sie bislang marginalisierte Narrative in den Vor-
dergrund und die Vorstellung eines konsensuellen Europas als padagogischen
Zielhorizont wiederum infrage stellen. Gleichwohl verbleiben sie - trotz ihres
kritischen Anspruchs - zumeist auf der Ebene des Inhalts. So problematisie-
ren sie zwar, was iiber Europa erzahlt wird, nicht aber hinreichend, wie diese
Deutungen diskursiv erzeugt, legitimiert und padagogisch vermittelt werden.
Die diskursiven Bedingungen, unter denen bestimmte Narrative als sagbar,
anschlussfahig oder wiinschenswert gelten, werden auch hier noch zu selten
explizit reflektiert. Statt einen Bruch mit affirmativen Deutungsstrukturen zu
vollziehen, erfolgt hdufig eine inhaltliche Erweiterung innerhalb derselben
Vermittlungslogik.

Es offenbart sich eine paradoxe Dynamik: Kritische Inhalte werden inte-
griert, ohne dass die hegemoniale Ordnung in ihrer Gesamtheit hinterfragt
wiirde, obwohl es doch genau jene Ordnung war, innerhalb derer diese Inhalte
bislang marginalisiert oder unsichtbar gemacht wurden. Die europdische Idee
wird nicht als diskursiv hergestellte, konflikthafte Bedeutungsordnung behan-
delt, sondern weiterhin als sinnstiftender Bildungsgegenstand mit normativem
Kern. Dabei handelt es sich mitnichten um ein auf den literaturdidaktischen
Diskurs beschranktes Phanomen, aber es hat auch hier Spuren hinterlassen.
Werner Wintersteiner beispielsweise schreibt:

Jede Berufung auf die gesicherten Werte und Traditionen des Konti-
nents, die angeblich seine Identitat ausmachen, ist nicht nur deswegen
problematisch, weil man diese Werte dadurch monopolisiert und sie
anderen abspricht. Sie ignoriert auch die weniger erfreulichen ,Errun-
genschaften’ der europdischen Zivilisation: In Europa wurden nicht
nur die Republik, die Demokratie und die Menschenrechte entwickelt,
sondern auch der Kolonialismus und der Antisemitismus. (Winterstei-
ner 2004b: 19)

Das ist einerseits eine nachvollziehbare Kritik, die jedoch trotz ihres kriti-
schen Untertons affirmierend wirkt, indem sie Europa zuschreibt, Republik,
Demokratie und Menschenrechte entwickelt zu haben, was sich bei genauerer
Betrachtung wiederum als eine ebenfalls problematische Setzung erweist (vgl.
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dazu vertiefend: Hasse 2021). Auch wenn es darum geht, europiische Werte
zu yer-lesen” (Anselm 2021: 14), wird hiufig mit in der Folge unhinterfragt
bleibenden Setzungen gearbeitet: ,Die Griindungsidee Europas ist ein Frie-
densprojekt. Denn anders als der (unpolitische) Ursprungsmythos suggeriert,
ist Europa nicht nur ein Kontinent, sondern eine Wirtschaftsunion und eine
Wertegemeinschaft” (Ebd. S. 7) Derartige Setzungen geben den Zielhorizont
bereits vor, ohne Begriffe wie Friedensprojekt oder Wertegemeinschaft einer
kritischen Priifung zu unterziehen oder dem Gedanken ausreichend Raum zu
geben, dass die Verwendung kultureller Europa-Begriffe (anstelle von geogra-
phischen Grenzziehungen) einen Diskurs um Inklusion und Exklusion eréft-
net und zwangsldufig die Frage nach der Rechtfertigung fiir die Ausgrenzung
kulturell vermeintlich unpassender Bestandteile von Identitét nach sich zieht
(vgl. Hasse 2021: 18)

Eine hegemoniekritische Europabildung misste demgegeniiber eine
doppelte Verschiebung vollziehen: Zum einen die Verschiebung von der
Inhalts- zur Formreflexion - also von der Frage, welche Europabilder vermit-
telt werden, hin zur Frage, wie, unter welchen Bedingungen und aus welchen
Positionen iiber Europa trotz der beschriebenen Schwierigkeiten, Europa zur
Sprache zu bringen, gesprochen werden kann bzw. soll. Zum anderen die Ver-
schiebung von Ergebnis- zu Prozessorientierung, weg von der affirmativen
Zielsetzung, ein bestimmtes Europabild zu vermitteln, hin zu einem offenen
Aushandlungsprozess, in dem Ambiguitit, Dissens und Konflikt konstitutive
Elemente von Bildung sind. Gerade im Zusammenspiel von literarischen Tex-
ten und offentlichen Raumen liegt in diesem Kontext ein didaktisch bislang
wenig ausgeschopftes Potenzial. Texte wie Rdume bieten somit Zugang zu
jenen Spannungsfeldern, in denen sich dominante und marginalisierte Eu-
ropanarrative iiberlagern, widersprechen oder gegenseitig durchkreuzen. In
der Auseinandersetzung mit diesen Spannungen kénnen Lernende beginnen,
hegemoniale Sinnordnungen zu erkennen, Ambivalenz als produktives Mo-
ment auszuhalten und eigene Positionen im Feld der Deutung zu erproben.
Ein solches Verstindnis von Europabildung setzt nicht auf Konsens, sondern
auf Konflikt - nicht auf Zustimmung, sondern auf Reflexion und verwirft
die Idee eines bestimmten Zielhorizonts zugunsten eines prozessorientierten
Dreischritts aus Reflexion, Resilienz und Resistenz.
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3  Hegemonie als theoretischer Rahmen

Eine theoretische Rahmung fiir diesen Dreischritt bietet Antonio Gramscis
Hegemoniebegriff. Gramsci argumentiert, dass Herrschaft nicht allein auf 6ko-
nomischer Gewalt oder staatlichem Zwang beruht, sondern in erheblichem
Mafle durch kulturelle und ideologische Zustimmung abgesichert wird (vgl.
Gramsci 2012, S. 39; vertiefend: Bellermann 2021). Hegemonie bezeichnet in
diesem Sinne die Fahigkeit einer dominierenden gesellschaftlichen Gruppe,
ihre partikularen Interessen als allgemeines Interesse erscheinen zu lassen -
etwa durch Werte, Symbole, Institutionen, Theorien, Medien und Alltags-
praxen. Diese kulturelle Vorherrschaft wird nicht durch offene Repression,
sondern durch diskursive Einbindung, durch Anerkennung und durch aktive
Teilnahme der Subalternen an den herrschenden Deutungsmustern stabilisiert
(vgl. Opratko 2022: 15, 38).

Ein zentrales Moment hegemonialer Wirksamkeit liegt dabei gerade im
unbewussten Charakter der so generierten Zustimmung. Gramsci verdeutlicht

dies in einem oft zitierten Gedanken:

Der Zwang ist ein solcher nur fiir den, der ihn nicht akzeptiert, nicht
fir den, der ihn akzeptiert. Wenn der Zwang sich gemaf3 der gesell-
schaftlichen Krifte entwickelt, ist er kein Zwang, sondern eine mit
beschleunigter Methode erreichte Offenbarung. (Gramsci 2012: 32)

In diesem Satz zeigt sich schliefSlich das zentrale Paradox hegemonialer Macht:
Sie erscheint nicht als Fremdbestimmung, sondern als Einsicht - und genau
darin liegt ihre Stirke. Hegemonie operiert nicht primér durch dufSeren Druck,
sondern durch die Internalisierung kultureller Normen und Deutungen. Wenn
Hegemonie — wie bei Gramsci ausgefiihrt — nicht blof8 auf Zwang, sondern
auf kultureller Zustimmung beruht, wird Bildung zu einem zentralen Ort der
Aushandlung und Reproduktion gesellschaftlicher Machtverhaltnisse. In der
Schule, in Curricula, im Literaturunterricht und in kulturellen Praktiken wird
das, was als giiltige Ordnung erscheint, nicht nur vermittelt, sondern diskursiv
produziert. Der Staat stellt aus dieser Perspektive keine neutrale Institution
mehr dar, sondern ist jenes Terrain, auf dem, wie Bellermann mit Gramsci
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betont, die gesellschaftlichen Positionen von Menschen und Gruppen zuge-
wiesen und ausgehandelt werden (vgl. Bellermann 2021: 159). In dieser Kon-
zeption ist der Konsens zur Herrschaft nicht die Ausnahme, sondern der Nor-
malfall - und dieser Normalfall ist auf kulturelle Praxis angewiesen. Gramsci
verweist hier auf die entscheidende Rolle von Literatur, Theater, Medien und
anderen 6ffentlichen Ausdrucksformen, in denen gesellschaftliche Werte und
Moralvorstellungen verhandelt und internalisiert werden (vgl. ebd.: 139).
Konsens entsteht nicht kurzfristig und spontan, sondern mittel- bis langfris-
tig in alltdglichen Formen der Weltdeutung - in Romanen, in Schulbiichern,
auf Bithnen und in Erinnerungspraktiken. Der Literaturunterricht ist damit
nicht blof3 ein Ort der Wissensvermittlung, sondern ein Raum der kulturellen
Codierung von Wirklichkeit. Insbesondere in diesen Bereichen also, in denen
Weltdeutungen vermittelt, diskutiert und internalisiert werden, macht dies
jedoch eine kritisch-reflexive Haltung notwendig, die versucht, diskursive Her-
stellungsmechanismen von Dominanznarrativen transparent und dem Modus
der Kritik zuginglich zu machen.

4  Hegemonie in Literatur und im 6ffentlichen Raum

Wenn Hegemonie — wie gezeigt — in der Zivilgesellschaft hergestellt wird, sind
nicht nur politische Institutionen, sondern auch kulturelle Praktiken zentrale
Orte gesellschaftlicher Aushandlung. Kunst, Literatur und 6ffentlicher Raum
erscheinen in diesem Zusammenhang nicht als blofie Ausdrucksformen, son-
dern als symbolisch strukturierte Deutungsrdume, in denen hegemoniale Ord-
nungen sichtbar werden - und im besten Fall auch irritierbar.

Chantal Moufte betont, dass Hegemonie nicht nur durch politische Prozes-
se, sondern auch durch kulturelle Artikulation erzeugt wird. Die Zivilgesell-
schaft - verstanden als Gesamtheit der Rdume, in denen 6ffentlich gesprochen,
erinnert und erzdhlt wird - sei der Ort, an dem ,eine bestimmte Vorstellung
von Welt herausgebildet und eine spezifische Sichtweise der Realitat definiert
wird“ (Mouffe 2021: 138). Dies schliefle explizit die Kunst ein: Sie erméogliche
es Gesellschaften, kollektiv iiber die ,imaginierten Figuren“ nachzudenken,
von denen ihre Selbstverstindigung abhangt (vgl. ebd.: 136). Dabei haben
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kiinstlerische und kulturelle Praktiken das Potenzial, ,das gesellschaftlich Ima-
gindre zu untergraben® und alternative Artikulationsformen in den hegemonial
strukturierten 6ffentlichen Raumen zu etablieren (vgl. ebd.: 136f., 141). Aus
hegemonietheoretischer Sicht tragen sie somit zur Konstituierung oder Infra-
gestellung symbolischer Ordnungen bei — und sind daher notwendigerweise
politisch (vgl. ebd.: 141).

Gramsci selbst hat Literatur als ,tiefste kulturelle Substanz* bezeichnet und
eng mit Fragen ideologischer Vorherrschaft verkniipft. Die Popularliteratur ist
fiir ihn ebenso ein Mittel der Herrschaft wie ein potenzielles Instrument ihrer
Kritik. Die Aufgabe kritischer Praxis sei es, unter scheinbarer Gleichformigkeit
die Unterschiede und Spannungen zu erkennen — und umgekehrt: unter schein-
baren Gegensitzen Gemeinsamkeiten aufzudecken (vgl. Gramsci 2012: 116).

In vergleichbarer Weise beschreibt Emde den 6ffentlichen Raum als ,,hege-
monial gekerbt® und erinnerungspolitisch strukturiert (vgl. Emde 2022: 191).
Gebdude, Straflennamen und Gedenkformen stellen symbolische Setzungen
dar, in denen spezifische Narrative sichtbar gemacht, andere jedoch margina-
lisiert oder ausgeloscht werden. Politische Stadtrundgiange konnen beispiels-
weise dabei helfen, diese Machtverhéltnisse erfahrbar zu machen, indem sie
zeigen, ,an wen erinnert wird — und an wen nicht® (ebd.: 192). Indem der
Raum nicht mehr als selbstverstindlich, sondern als arbitrire Setzung sichtbar
wird, erofinet sich die Moglichkeit seiner Umdeutung: Lernen im Raum wird
so zur Auseinandersetzung mit der symbolischen Ordnung und den von ihr
produzierten Bedingungen politischer Zugehorigkeit.

Literatur und Raum sind also keine neutralen Medien, sondern Orte dis-
kursiver Artikulation — hegemonial geprigt, aber auch potenziell gegenhege-
monial aufladbar. Ihre Gemeinsambkeit liegt in ihrer Fahigkeit, Weltdeutungen
zu strukturieren und zugleich zur Disposition zu stellen. Im Zusammenspiel
entfalten sie besonderes didaktisches Potenzial: Wahrend literarische Texte in-
dividuelle, oft ambivalente Perspektiven erofinen, bietet der 6ffentliche Raum
konkrete Erfahrungen gesellschaftlicher Einschreibung, Sichtbarkeit und Aus-
schliefSung. Beide ermdglichen Reflexionsprozesse — und beide fordern zur
Positionierung heraus.

Diese Perspektive erlaubt es, das Verhaltnis von Literatur und Raum nicht
additiv, sondern relational (wenn nicht sogar interdependent) zu denken: als
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Verschriankung von dsthetischer Erfahrung und politischer Rahmung, von
symbolischer Ordnung und ihrer moglichen Verschiebung. Die so eréffneten
Deutungsraume bilden den Ausgangspunkt fiir ein didaktisches Modell, das
nicht nur auf die Vermittlung von Europa zielt, sondern auf die Befdhigung

zur Auseinandersetzung mit seinen diskursiven Voraussetzungen.

5  Konfliktorientierte Europabildung
zwischen Text und Raum

Der hier vorgeschlagene Ansatz orientiert sich in seinen Grundziigen an dem,
was Ingo Juchler in der Politikdidaktik als den narrativen Ansatz etabliert hat
und in dessen konzeptuellen Rahmen literarische Texte produktiv genutzt
werden, um gesellschaftliche Spannungs- und Widerspruchsverhaltnisse fiir
Schiiler:innen greifbar und in der Folge fiir eine kritische-reflexive Analyse
zuginglich zu machen (vgl. dazu vertiefend Juchler 2012). Die Beschaftigung
mit literarischen Texten stellt hier also eine Form exemplarischen Lernens
dar, die auf Grundlage des literarischen Arrangements widerstreitender Per-
spektiven Konfliktverhiltnisse intratextuell und interdiskursiv spiegelt und
entfaltet. Die bewusste Entfaltung des sich so eréfinenden Spannungsfelds aus
gesellschaftlichen Dominanzdiskursen einerseits und dsthetischen Gegenper-
spektiven andererseits erdfinet literarische Raume des Widerstands, die ,das
gesellschaftlich Imaginére untergraben® (Mouffe 2021: 136) und so sichtbar
machen, ,was der vorherrschende Konsens oft verschleiert und iiberdeckt®
(ebd.: 143). Dabei konnen literarische Texte sowohl als Grundlage dienen, ei-
gene Wahrnehmungs-, Denk- und Fithlgewohnheiten kritisch zu hinterfragen,
als auch - was insbesondere fiir die beispielhaft aufgefiihrten Texte aus dem
Bereich des politischen Theaters bedeutsam erscheint — auf einer inhaltlichen
Ebene dartiber zu reflektieren, fiir oder gegen welche inhaltliche Positionie-
rung sich ein Text ausspricht und wie der Aufbau desselbigen dazu beitragen
kann, Rezipient:innen fiir oder gegen die diese Position einzunehmen (vgl.
Green 2001: 10). Kontroversitit und Kritik sind hier also auch immer eine Fol-
ge von Multiperspektivitit, die diverse Blickwinkel beriicksichtigt und gegen-
einander abwiégt. Diese Dualitit des narrativen Ansatzes ermdoglicht schlief3-
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lich ,ein ganzheitliches Lernen und Verstehen® (Juchler 2012: 23), indem die
Auseinandersetzung mit Literatur Denk- und Fihlrdume er6finet - ,,in einer
Weise, wie es auch der beste Sachtext nicht vermag.“ (Wintersteiner 2023: 24)

Literatur wird auf diese Weise nicht instrumentalisiert, sondern als eigen-
standiger asthetischer Deutungsraum verstanden. Ihre Bedeutung entsteht ge-
rade daraus, dass sie aus ihrer Eigenlogik heraus Deutungen irritiert, Zugange
zu Multiperspektivitit erdffnet und Rdume fiir Ambiguitétstoleranz schaftt.
Erst dieses originare Zusammenspiel schaftt die Voraussetzungen fiir eine kon-
struktive, hegemoniekritische Auseinandersetzung. Damit tragt sie zu einer
kritisch-emanzipatorischen Europabildung bei, die die Eigenlogik literarischer
Texte respektiert und produktiv entfaltet (vgl. ebd.: 42)".

Im Rahmen einer konfliktorientierten Europabildung lassen sich diese
Reflexions-, Deutungs- und Irritationspotenziale systematisch entfalten, in-
dem literarische Texte gezielt entlang dreier offener, miteinander verschrank-
ter Zielperspektiven erschlossen werden: Reflexion, Resilienz und Resistenz.
Diese drei Perspektiven sind dabei nicht als starre, aufeinanderfolgende Stufen
zu verstehen, sondern als komplementire Lektiiremodi, die unterschiedliche
Aspekte literarischer Deutung in den Blick nehmen und sich erst im Zusam-
menspiel zu einer kritisch-emanzipatorischen Auseinandersetzung mit Europa
verdichten. Literarische Texte und der offentliche Raum als gesellschaftlich
codierte Erinnerungs- und Bedeutungsorte erofinen hierbei exemplarische Zu-
ginge, um hegemoniale Strukturen sichtbar zu machen, ambivalente Diskurs-
positionen zu erproben und gegenhegemoniale Artikulationsmdglichkeiten
zu eroffnen. Wihrend literarische Texte primar asthetische Erfahrungsraume
offnen, werden im 6ffentlichen Raum Irritationen konkret erfahrbar und ge-
sellschaftliche Ausschlussmechanismen unmittelbar greifbar.

1  Wintersteiner betont, dass der grundsitzliche Widerspruch zwischen dem Selbstzweck von
Literatur und ihrem Einsatz als Ressource ésthetisch-politischer Bildung zwar ,permanent
und [...] unldsbar* sei (vgl. Wintersteiner 2023: 42f.), dies jedoch nicht als Hindernis, son-
dern als produktive Aufforderung verstanden werden sollte, beides dennoch miteinander in
Einklang zu bringen - so wie auch die Politische Bildung das Spannungsverhéltnis zwischen
dem Ziel von Miindigkeit und Emanzipation einerseits und der Vermittlung konkreter Inhalte
andererseits aushalten und gestalten miisse (vgl. ebd.: 42).
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Im Modus der Reflexion treten literarische Texte und offentliche Rdume
als Spiegel hegemonialer Ordnungen hervor. Schiiler:innen lernen, Deutungs-
strukturen zu erkennen, die bestimmte Perspektiven privilegieren und andere
unsichtbar machen. Literarische Verfahren wie intertextuelle Brechungen, Iro-
nisierungen oder bewusste Leerstellen er6finen dabei die Moglichkeit, domi-
nante Europa-Narrative als kulturell verankerte, aber kontingente Setzungen
zu lesen. Reflexion bedeutet hier, literarische Texte als Mittel zur Sichtbar-
machung kultureller Codierungen und symbolischer Machtverhéltnisse zu
nutzen. Auch 6ffentliche Raume, etwa in Form erinnerungspolitischer Setzun-
gen, ermoglichen es, dominante Narrative sichtbar zu machen und verdeckte
Ausschlussmechanismen aufzudecken.

Wihrend Reflexion auf das Sichtbarmachen hegemonialer Strukturen zielt,
geht es im Modus der Resilienz darum, das Spannungsfeld widerspriichlicher
Deutungen produktiv auszuhalten. Schiiler:innen begegnen Europa nicht als
fixiertem Konzept, sondern als konflikthaftem, umkampftem Deutungsfeld.
Literarische Texte, die Spannungen, Ambivalenzen und Briiche thematisieren
oder performativ inszenieren, eréffnen die Mdglichkeit, Ambiguitit nicht als
Storung, sondern als Voraussetzung demokratischer Diskurse zu begreifen.
Offentliche Riume, in denen widerspriichliche Erinnerungskulturen aufein-
andertreffen oder gezielt irritiert werden, bieten analoge Erfahrungsraume, um
Ambivalenz wahrzunehmen und produktiv auszuhalten. Resilienz bedeutet
hier die Entwicklung einer kritisch-standfesten Haltung gegeniiber diskursiver
Eindeutigkeit und hegemonialen Erzahlmustern.

Aufbauend auf Reflexion und Resilienz ermdglicht der Modus der Resis-
tenz schliefSlich eine aktive diskursive Gegenpraxis. Literarische Texte werden
zu Ausgangspunkten fiir eigene, gegenhegemoniale Artikulationsversuche.
Schiiler:innen erproben anhand der Texte, wie Bedeutungen destabilisiert,
hegemoniale Narrative dekonstruiert und alternative Sichtweisen entworfen
werden kénnen. Literatur wird damit nicht nur zum Gegenstand reflexiver
Analyse, sondern zum Medium diskursiver Intervention. Resistenz bedeutet
hier die Befdhigung, sich selbst als handelndes Subjekt im Deutungsraum
Europa zu verorten - jenseits affirmativer Identitdtsangebote. Auch kiinstle-
risch-politische Interventionen im 6ffentlichen Raum - etwa Umkodierungen
von Denkmalern oder aktivistische Neudeutungen von Stadtrdumen - zeigen,
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wie bestehende Bedeutungsordnungen irritiert und alternative Deutungen er-
6ffnet werden konnen.

5.1 Reflexion

Reflexion bildet den Ausgangspunkt des hier vorgeschlagenen Dreischritts, da
sie die Voraussetzung jeder machtkritischen Auseinandersetzung mit Europa
darstellt. Anders als Ansitze, die Kritik iiber eine kritische Perspektivierung der
Inhalte realisieren, richtet sich die Reflexionsdimension auf die Struktur der
Deutung selbst: Wer spricht? In welchem Rahmen? Und welche Perspektiven
bleiben ausgeschlossen?

Elfriede Jelineks Die Schutzbefohlenen (2013) bietet ein paradigmatisches
Lernfeld, um solche Reflexionsprozesse literarisch zu initiieren. Der Text ope-
riert mit intertextuellen Brechungen, drastischer Bildsprache und gezielter
Irritation symbolischer Ordnungen. Stilpragend ist dabei einerseits Jelineks
Arbeit mit dem Mythos, was sich sowohl auf den als Pritext fungierenden
Hiketiden-Stoft als auch auf die européischen Griindungsmythen wie jenen
von der Entfithrung Europas bezieht. Dort, wo das zentrale identitétspolitische
Narrativ Europa eine Kontinuitdt zwischen dem heutigen Selbstverstindnis
und den bereits in der griechischen Antike propagierten Werten attestiert, wird
der Mythos bei Jelinek zum Spiegel der Widerspriiche zwischen Selbstbild und
Handeln Europas: ,ich aber verlange noch was, flehend zu Thnen gewandt,
ein bifichen Gewand, Essen, Wasser, einen Platz. Wir haben sogar Beweise,
dafl alle andern tot sind, nein, es kommt keiner mehr, keine Angst!“ (Jelinek
2018: 20). Auf die Aufrufung des Mythos der Schutzflehenden, die in Form von
Gewand, Essen und Wasser lediglich um die Garantie ihrer Menschenwiirde
bitten, folgt die bitter-ironische Brechung des Motivs, die die Rhetorik einer
europidischen Mehrheitsgesellschaft aufnimmt, welche Gefliichtete primar als
Bedrohung imaginiert. Wie tief die Bruchlinien zwischen Mythos und Realitit
verlaufen, wird offenbar, wenn die Sprechinstanz versichern muss, das ,kei-
ner mehr kommt®, um ihrer Bitte nach einer menschenwiirdigen Behandlung
hohere Erfolgsaussichten zu verleihen. Asthetisch komme dem Mythos, so
formuliert es Stella Lange, daher die Funktion der Vergegenwiartigung und der
Zasur zu. Er vergegenwirtige einem Publikum die Verantwortung Europas fiir
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Krieg, Not und Leid in anderen Teilen der Erde und fungiere deswegen als
Zasur, weil er die Frage danach aufwerfe, in welchem Europa das Publikum
leben wolle, indem er selbiges gleichzeitig auf die Moglichkeit einer empathi-
schen Haltung gegeniiber den Notleidenden und dem Fremden aufmerksam
mache (vgl. Lange 2020: 217-219).

Ein weiteres Beispiel fiir diese Form literarischer Reflexion ist das sprach-
lich doppeldeutige Spiel mit dem Begriff ,Schuld®: ,,Unsere Flucht ohne Schuld,
unsere schuldlose Flucht, die Sie ja immer als Flucht vor Schulden darstellen.
(Jelinek 2018: 16) Die Passage entlarvt semantische Verschiebungen und dis-
kursive Umdeutungen, mit denen Gefliichtete in 6konomisch-moralischen
Kategorien gefasst werden. Der Text reflektiert den hegemonialen Diskurs
nicht nur inhaltlich, sondern auch tiber seine sprachliche Struktur. Gleichzeitig
werden so Funktion und Konsequenzen eines insbesondere von der politi-
schen Rechten betriebenen Sprachspiels deutlich, das Form und Inhalt des
Diskurses um Flucht und Migration immer weiter in Richtung Abschottung
und Enthumanisierung verschiebt.

Im Unterschied zur antiken Vorlage erhalten Jelineks Schutzbefohlene im
hyperrealen Europa? keinen Schutz. Es entsteht eine zynische Parallelstruk-
tur: Der Mythos bleibt als kulturelles Erbe prasent — aber in der Gegenwart
verfehlt er seine Giiltigkeit. Europa beruft sich auf humanitare Werte, wéhrend
es realpolitisch eine Debatte fiithrt, die sich primar um Gefahrenabwehr und
Abschiebungen dreht.

Die in Jelineks Text angestofiene Reflexion ldsst sich auf den 6ffentlichen
Raum iibertragen: Auch dieser operiert mit symbolischen Codierungen, die
Zugehorigkeit markieren und andere Perspektiven ausblenden. Wie der Text
hegemoniale Selbstbeschreibungen Europas ironisch bricht und Leerstellen in
der Werte-Rhetorik offenlegt, so lassen sich auch Denkmiler, Straflennamen
oder Gedenkorte als Ausdruck dominanter Deutungsmuster lesen. Jelineks
Riickgrift auf den Mythos der Schutzflehenden schafft eine Folie, mit der sich

2 Der Begrift hyperreales Europa wurde vom indischen Historiker Dipesh Chakrabarty gepragt
und bezieht sich auf das Hyperrealismus-Konzept des franzosischen Philosophen Jean Bau-
drillard, der damit die Fiktion eines Realen bezeichnete, die ihre Verweisfunktion auf die bzw.
ihre Beriihrungspunkte mit der Realitdt verloren habe (vgl. Strehle 2012: 109-111).
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auch Raumstrukturen hinterfragen lassen, etwa wenn bestimmte Gewalt-
erfahrungen oder migrantische Perspektiven in der stadtischen Erinnerungs-
kultur keinen Ort finden. Die Benennung des Halit-Platzes in Kassel nach
Halit Yozgat, einem der Opfer des NSU, verweist so zwar beispielhaft einerseits
auf eine mogliche Umkodierung solcher hegemonial erzeugter Leerstellen,
macht zugleich jedoch deutlich, dass das in den Schutzbefohlenen angepran-
gerte diskursive Framing von Migration als Bedrohung reale gesellschaftliche
Auswirkungen haben kann: Es begiinstigt ein Klima, in dem rechte Gewalt
gedeihen und entsprechende Motive Legitimation erfahren konnen, anstatt
konsequent gedchtet zu werden.

Literatur und Raum machen somit schlussendlich auf unterschiedliche
Weise und dennoch gemeinsam erfahrbar, wie tief sich dominante Deutungen
in gesellschaftliche Strukturen einschreiben — und wie notwendig ihre kritische
Reflexion bleibt.

5.2 Resilienz

Resilienz bezeichnet im Kontext dieses Modells die Fahigkeit, Ambivalenz,
Spannungen und widerspriichliche Deutungen nicht zu vermeiden, sondern
produktiv auszuhalten. Es geht um eine kritisch-reflexive Haltung, die nicht
blofl das Nebeneinander von Deutungsmustern duldet, sondern deren poli-
tische Dimension erkennt und ihren diskursiven Herstellungsbedingungen
kritisch begegnet: Europa als umkdmpftes Projekt — nicht als konsensuelle
Wertegemeinschatft.

Falk Richters Ich bin Europa (2016) inszeniert diese Ambivalenz in ein-
driicklicher Weise. Die Textfliche versammelt ein Mosaik aus Stimmen, Frag-
menten und widerspriichlichen Aussagen, in denen sich Nahe und Abgren-
zung, Zugehorigkeit und Ausgrenzung, Identitdt und Krise {iberlagern. Die
Beschiftigung mit Richters Text ermoglicht damit einerseits einen Modus
kritischen Literaturlesens, in dem ,Lesende — auf den Text, sich und gesell-
schaftspolitische Lebenswelten bezogen - zwischen mitgehender und hinter-
fragender Reflexion wechseln“ (Sander 2024: 195) und andererseits im Sinne
einer Mouffschen Agonistik ein Verstdndnis dafiir entwickeln, dass ein solches
Nebeneinander von Perspektiven auch auf das Aushalten von Unvereinbarkeit
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hinauslaufen kann und nicht zwangslaufig auf eine konsensorientiere Deli-
beration (vgl. Mouffe 2021: 142). In einer zentralen Passage erklért die Figur
Vassilissa: ,,Ich bin keine Utopie. Ich bin eine Realitét. Ich bin 742 Millionen
Menschen. Ich spreche 150 Sprachen, aber nur 23 davon sind offiziell aner-
kannt. [...] Ich bin Auschwitz. Ich bin die Revolution. Ich bin die Tragddie"
(Richter 2016: 132). Europa erscheint hier nicht als kohérentes Subjekt oder
gar als Wertegemeinschaft, sondern als widerspriichliche Erzahlfigur, die
gleichzeitig Taterin und Aufklarerin, Gewaltakteurin und Friedensstifterin ist.
Die Gleichzeitigkeit dieser Positionen wird nicht aufgeldst, sondern dsthetisch
zugespitzt — als Zumutung, die ausgehalten werden muss. Das Aufeinandertref-
fen konfligierender Perspektiven, ,,ohne dass die geringste Chance bestiinde,
sie ein fir alle Mal miteinander zu versohnen (Mouffe 2021: 142), eroffnet
dariiber hinaus hegemoniekritische Debattenrdume, in welchen gesellschaftli-
che Dominanznarrative durch dsthetische Verfahren ihre privilegierte Stellung
einbiiflen und als einzelnes Glied einer langen Aufzéhlungskette als briichige
Erzdhlung unter widerspriichlichen Selbstbeschreibungen sichtbar werden.
Gramscis Position, dass eine kritische Haltung gegeniiber Literatur notwen-
digerweise die im Text verhandelten und/oder evozierten Gefiihle, Gewohn-
heiten und Weltbilder in den Blick nehmen miisse, weist den Weg zum Kern
dessen, was hier unter der Ausbildung von Resilienz verstanden werden soll
(vgl. Gramsci 2012: 114).

Schiiler:innen begegnen einem Text, der keine Eindeutigkeiten anbietet,
sondern Widerspriiche sichtbar macht und den arbitriren Charakter gewohn-
ter bzw. gesellschaftlich dominanter Narrative erfahrbar macht. Wenn etwa
gesagt wird: ,Ich bin Europa und niemand weif3, was das bedeutet. Ich bin
Europa, und ich habe keinen Halt, ich zerbreche, ich falle auseinander® (Rich-
ter 2016: 139), wird Europa nicht erklart, sondern infrage gestellt. Die Krise
wird nicht ausgeblendet, sondern performativ vorgefiihrt - als Erfahrung von
Desorientierung, die zum Nachdenken und zu einer anderen Art der Wahr-
nehmung herausfordert, wobei im Vordergrund eine dsthetisch geschulte Form
kritisch-emanzipatorischer Miindigkeit steht, die sich hegemonialer Prozesse
bewusst ist und daher immer auch nach Alternativen zur gegenwirtigen dis-
kursiven Ordnung fragt. Diese Form literarisch inszenierter Ambiguitat lasst
sich auf den 6ffentlichen Raum iibertragen: Auch hier {iberlagern sich wider-
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spriichliche Narrative — etwa in Form konkurrierender Erinnerungskulturen
oder nicht eingeloster Versprechen historischer Verantwortung.

Wie Richters Text keine eindeutige Position anbietet, sondern die Wider-
spriichlichkeit Europas als Herausforderung &sthetisch ausstellt, so fordern
auch bestimmte Raume zur Auseinandersetzung mit Ambivalenz heraus.
Bereits scheinbar alltdgliche gewordene Bestandteile des Stadtbilds wie bei-
spielsweise die in vielen deutschen Stddten prisenten Bismarck-Statuen oder
Bismarck-Tiirme konnen dhnlich wie in Richters Text die Frage aufwerfen, wel-
che Narrative hier diskursiv im Vordergrund stehen (Nationalstaat und Stolz)
und welche marginalisiert werden (Kolonialvergangenheit Deutschlands) und
welche Riickschliisse auf den Stand der Debatte sich daraus ziehen lassen.

Literatur und offentlicher Raum eréffnen Debattenrdume, in denen Am-
biguitit nicht aufgeldst, sondern ausgehalten werden muss - eine Herausfor-
derung, die Resilienz nicht als Riickzug vor Konflikten, sondern als kritisch-
reflexive Standfestigkeit gegeniiber hegemonialen Eindeutigkeiten begreifbar
macht.

5.3 Resistenz

Resistenz bezeichnet den Modus aktiver Auseinandersetzung mit dominanten
Deutungsmustern. Anders als die Reflexion, die auf das Sichtbarmachen hege-
monialer Strukturen zielt, und die Resilienz, die Widerspriichlichkeit bewusst
aushilt, ist Resistenz auf performative Gegenpraxis ausgerichtet: Sie fragt da-
nach, wie Bedeutungen verschoben, hegemoniale Narrative unterwandert
und alternative Perspektiven eroffnet werden kénnen. Dabei steht nicht die
Affirmation eines fertigen Gegennarrativs im Zentrum, sondern die Erméch-
tigung zur diskursiven Artikulation und das konstruktive Bewusstsein fiir die
grundsitzliche Verdnderbarkeit des hegemonialen Konsenses durch gegen-
hegemoniale Interventionen und damit einhergehend fiir die ,,Schliisselrolle®
(Mouffe 2021: 139), die kiinstlerischen Praktiken hierbei zukommen kann.
Konstantin Kiisperts Stiick Europa verteidigen (2016) bietet ein paradig-
matisches Beispiel fiir diese Form &sthetischer Gegenrede. Der Titel selbst —
offenbar eine Parole aus dem Arsenal proeuropéischer Leitnarrative — wird im
Verlauf des Stiicks systematisch dekonstruiert. In einer zentralen Szene wird
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der Mythos der Entfithrung Europas durch Zeus umgeschrieben: ,der gott,
der sich nahm, was er als das seine betrachtet, obwohl es ihm nie zustand, ist
langst wieder im olymp, bei der gattin. seine gier ist gewichen, gleichgiiltig-
keit an ihrer statt getreten. europa, bemiiht, sich aufzusetzen, scheitert unter
schmerzensschreien. (Kiispert 2018: 94) Der mythologisch aufgeladene Ur-
sprung Europas erscheint hier nicht als edler Griindungsmythos, sondern of-
fen als Erzdhlung brutaler, sexualisierter Gewalt. Diese gezielte Umkodierung
hegemonialer Mythen destabilisiert die ideologischen Selbstbeschreibungen
Europas als Wertegemeinschaft — nicht durch blofle Kritik, sondern durch
subversive Uberzeichnung. Das Stiick nutzt Mittel des Palimpsests, des Rol-
lenspiels und der Provokation, um das implizite Gewaltpotenzial européischer
Identitatskonstruktionen offenzulegen.

Kiisperts Stiick formuliert dabei keine kohdrente Gegenerzihlung, son-
dern demonstriert, wie hegemoniale Bedeutungen durch ésthetische Verfahren
briichig gemacht und zur Aneignung oder Umdeutung freigegeben werden
kénnen. Damit fungiert der Text selbst als Erprobungsraum fiir resistenzori-
entierte Artikulationsformen — und eréffnet somit einen literarischen Schutz-
raum, in dem die direkten Auswirkungen diskursiver Interventionen konkret
greif- und erfahrbar werden, womit im Hinblick auf den hegemonialen Diskurs
die Grundvoraussetzungen fiir die Ausbildung einer reflexiven Interventions-
fahigkeit auf Seiten der Schiiler:innen geschaffen werden konnen.

Exemplarisch verdeutlichen lasst sich dies am Leitmotiv des Textes: euro-
pa verteidigen. Bereits die Romer nehmen bei Kiispert fiir sich in Anspruch,
Europa gegen die Barbaren verteidigen zu miissen: ,,ich musste hannibal besie-
gen, musste das imperium und europa verteidigen, und kostet es mein leben®
(Kiispert 2018: 63). Diese Erzéhlung zieht sich in der Folge wie ein roter Faden
durch den Text, immer wieder eignen sich unterschiedliche Gruppen das Mo-
tiv an und verkiinden selbstbewusst, ihr Handeln diene einzig und allein dem
Zweck, Europa zu verteidigen. Wie briichig, arbitrar und missbrauchsoffen der
Begriff Europa tatsachlich ist, zeigt sich schliefllich am Schluss des dramatisch
inszenierten Streifzugs durch die Historie des Kontinents. In einer der letzten
Szenen des Stiicks erklart eine Lothar von Throta-Figur: ,eigentlich geht es
um nicht weniger als um den kampf der kulturen. der {iberlegene geist des eu-
ropders wird triumphieren, ja muss triumphieren. wir sind dazu bestimmt, zu
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herrschen und zu lenken - weltweit” (Kiispert 2018: 82). Kurz darauf folgt ein
historischer Perspektivwechsel zur Landung der Alliierten in der Normandie
1944, denen die deutsche Wehrmacht gegeniibersteht: ,hier und heute [1944 in
der Normandie; Anm. PB] ist die schicksalstunde des freien europa. Wahrend
die landungsboote auf den strand zuhalten, schlagen wir die abwehrschlacht
fiir die zukunft unserer heimat [...] gegen den bolschewismus, gegen den im-
perialismus. (Ebd.: 93) Diese Szene wiederum geht kurz darauf iiber in eine
Darstellung der Gegenwart, in der Frontex als Verteidigerin Europas inszeniert
wird. Gerade diese enge Montage zeigt, wie politische Narrative durch gezielte
Aneignung und Wiederholung ideologisch aufgeladen und diskursiv verscho-
ben werden konnen. Wenn das Motiv Europa verteidigen von Akteur:innen
unterschiedlicher Herkunft mit jeweils eigener Agenda beansprucht wird,
wird die Fragilitdt des Bedeutungsrahmens ebenso offengelegt wie seine stra-
tegische Besetzbarkeit — nicht zuletzt auch von Feinden und Veréchtern der
Demokratie. Kiisperts Stiick entlarvt solche Narrative als offene, umkampfte
Sinnangebote — und fordert dazu auf, sich selbst als diskursféhiges Subjekt zu
begreifen, das Bedeutungen nicht nur reflektiert, sondern aktiv neu besetzen
kann. Die performative Aneignung hegemonialer Zeichen wird so zur dsthe-
tischen Gegenpraxis: nicht um bestehende Deutungen zu ersetzen, sondern
um ihre Veranderbarkeit erfahrbar zu machen und Raume fiir alternative Ar-
tikulationen zu eréfinen.

Auch im o6ffentlichen Raum zeigt sich das Potenzial resistenzorientierter
Auseinandersetzung. Wie Kiisperts Stiick hegemoniale Narrative durch perfor-
mative Brechung irritiert, so lassen sich auch rdumliche Codierungen gezielt
unterlaufen und umdeuten. Aktivistische Eingriffe - etwa das temporéare Um-
benennen von StrafSen, das Kommentieren von Denkmaélern oder die kiinst-
lerische Neubesetzung symboltrachtiger Orte — machen deutlich, dass auch
der 6ffentliche Raum bedeutungsoffen ist und diskursiv neu artikuliert werden
kann. Er wird so, analog zur literarischen Bithne bei Kiispert, zum Ort der In-
tervention: als Schauplatz alternativer Setzungen, die dominante Erzdhlungen
nicht affirmieren, sondern irritieren, verschieben und produktiv unterlaufen.
Schiiler:innen erleben auf diese Weise, dass Diskurse nicht nur analysiert,
sondern aktiv verandert werden kdnnen — durch kiinstlerisch-politische Praxis
im Text wie im Raum.
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6 Fazit

Eine hegemoniekritische Europabildung darf sich nicht auf die Erweiterung
inhaltlicher Perspektiven beschranken. Sie muss den Blick auf die strukturel-
len Bedingungen richten, unter denen bestimmte Europa-Narrative dominant
werden - und andere marginalisiert bleiben. Das hier entwickelte Modell aus
Reflexion, Resilienz und Resistenz bietet dafiir einen machttheoretisch fun-
dierten Zugang: Es befahigt Lernende, kulturelle Deutungsmuster sichtbar zu
machen, Ambiguitat auszuhalten und eigene Positionen im Diskurs zu erpro-
ben. Im Zusammenspiel von literarischen Texten und 6ffentlichen Rdumen
entstehen dabei Lernprozesse, die nicht auf Konsens, sondern auf Konflikt set-
zen - und die Europa nicht als Identitét, sondern als Deutungsraum begreifen.
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Literarische Spaziergiange
zu deutsch-jiidischer Literatur in Kdln

Didaktische Perspektiven auf dsthetische Erfahrung,
historisches Lernen und Erinnerungskultur
im 6ffentlichen Raum

Abstract

Der Beitrag untersucht das didaktische Potenzial literarischer Spaziergange im Kontext
deutsch-jiidischer Literatur und stellt zwei exemplarische Lernarrangements im Kélner
Stadtraum vor. Ausgehend von einem literaturdidaktischen Verstdndnis dsthetischer
Erfahrung als leiblich, historisch und gesellschaftlich situiertem Prozess wird aufge-
zeigt, wie literarische Texte durch die raumlich-sinnliche Rezeption im 6ffentlichen
Raum neu erschlossen werden kénnen. Die Verbindung von Text, Raum und Kérper
ermoglicht eine Form literarischen Lernens, die dsthetische Erfahrung, historische Re-
flexion und gesellschaftliche Teilhabe auf exemplarische Weise miteinander verbindet.
Der Beitrag zeigt, wie literarische Spaziergéange nicht nur rezeptionsasthetisch wirksam
werden, sondern auch zur Férderung von demokratischer Handlungskompetenz, Em-

pathiefahigkeit und historischer Urteilskraft beitragen kénnen.
Keywords: Deutsch-jiidische Literatur; Literarisches Lernen; Literarische Spazierginge;

Erinnerungskultur und Literaturunterricht; Literaturdidaktik und Antisemitismuspra-

vention; Asthetische Erfahrung und historisches Lernen; Hilde Domin; Artur Joseph
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1  Einleitung

Die Auseinandersetzung mit deutsch-jiidischer Literatur und ihren spezifi-
schen Perspektiven auf Erinnerung, kulturelle Identitit und gesellschaftliche
Alteritat gewinnt im Kontext des Literaturunterrichts zunehmend an Be-
deutung. Sie kann in diesem Zusammenhang besondere Erfahrungsraume
offnen, da sie Prozesse von Selbstverstindigung, kultureller Verortung und
historischer Erinnerung anstof3t und literarisch verhandelt, was ,judisches
Selbstbewusstsein und letztlich dasjenige [sichtbar macht], was als immer neu
zu bestimmende und keineswegs per se eindeutig fixierbare jiidische Identitit
zu fassen ist“ (Horch 2016: 2). Literarische Spazierginge kniipfen an diese Per-
spektive an, indem sie Literatur jenseits des Klassenzimmers im 6ffentlichen
Raum erfahrbar machen und so Lernende unmittelbar in Prozesse kultureller
und historischer Selbstvergewisserung einbinden. Gerade im Zusammen-
spiel von Text, Raum und Korper erdfinen sich Perspektiven auf literarisches
Lernen, die dsthetische Wahrnehmung, historische Bewusstseinsbildung und
uberfachliche Bildungsziele miteinander verbinden. Literarisches Lernen wird
nicht mehr nur als analytisches Verstehen von Texten begriften, sondern auch
als ein Prozess dsthetischer, historischer und gesellschaftlicher Reflexion, der
die Lernenden in ihrer Subjektivitat und leiblichen Erfahrungsfahigkeit an-
spricht (vgl. dazu Demirdégen/Staiger 2025; Zabka et al. 2022; Spinner 2006).

Vor diesem Hintergrund entstand der hier vorgestellte Beitrag im Rahmen
des Projekts ,Mit Literaturunterricht gegen Antisemitismus‘, gefordert vom
Diversity-Projekt-Fonds und dem Antisemitismus-Fonds der Universitit zu
Koln. Das Projekt verbindet eine wissenschaftliche Untersuchung mit einer
praktischen Anwendung und setzt sich zum Ziel, Lehramtsstudierende fiir
die Potenziale jiidischer, speziell deutsch-jiidischer Literatur im Hinblick auf
asthetische, historische und interkulturelle Bildung zu sensibilisieren. Litera-
rische Spazierginge im Stadtraum Koln bilden dabei einen Zugang, um Per-
spektivwechsel, kulturelle Vielfalt und historische Verantwortung korperlich
erfahrbar zu machen.

Der Beitrag stellt zundchst im Rahmen einer theoretischen Fundierung des
didaktischen Settings die Methode literarischer Spaziergénge vor. Es folgt eine
Bestimmung des literarischen Gegenstands deutsch-jiidischer Literatur in, aus
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und iiber Koln, die im Kontext literaturdidaktischer Einbindung orts-, themen-
und zweckgebunden ist, sowie die Explikation zweier Lernarrangements, die
aus den zuvor skizzierten Uberlegungen heraus gemeinsam mit Lehramtsstu-
dierenden der Universitit zu Kéln entwickelt wurden. Der Beitrag schliefit mit
der Identifikation von Lernpotenzialen entsprechender literaturdidaktisch ge-
rahmter Spaziergange. Ziel ist es, die vielfaltigen Darstellungen von jiidischem
Leben und jlidischer Identitdt in der Literatur sichtbar zu machen, indem der
traditionelle Rezeptionsraum Klassenzimmer zugunsten einer Rezeption und
asthetischen Erfahrung im 6ffentlichen Nahraum {iberwunden wird.

2 Literarische Spaziergiange im Deutschunterricht

Literarische Spazierginge sind eine punktuell erforschte Praktik der Litera-
turvermittlung (vgl. z.B. Adam 2019; Roeder 1998 und 2004), allerdings ist
davon auszugehen, dass sie in der schulischen Praxis in unterschiedlichen
Auspriagungen einigermaflen weit verbreitet sind, da mit ihnen literarisches
Wissen iiber Werke, Autor:innen, Epochen etc. im lokalen Kontext verankert
und vor Ort wirksam werden kann (vgl. Geneuss/Hoif$ 2023: 11). Was fiir
auflerschulische Lernorte allgemein gilt, trifft auch aufliterarische Spaziergan-
ge zu: Es ist keineswegs trivial zu identifizieren und muss immer wieder aufs
Neue gepriift werden, wie bzw. inwiefern sie Begegnungen mit literarischen
Gegenstanden schaffen und in der Folge literardsthetisches Lernen initiieren
konnen (vgl. auch Einleitung Bernhardt i.d.B.).

Literarische Spaziergange werden im Folgenden und in Anlehnung an Ott

verstanden

als kleinrdumige Erkundungen des iiblicherweise 6ffentlichen Raums,
bei denen (einer Dramaturgie folgenden Anordnung) Orte nacheinan-
der in einem zeitlich definierten Rahmen aufgesucht werden, die einen
Bezug zu Literatur (= literarischen Texten, Personen und Prozessen)
aufweisen oder herstellen. (Ott 2023: 251)
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Damit wird klar, dass literarische Spaziergénge hochgradig inszeniert sind und
bereits durch die Themensetzung einen kohirenz- und insofern sinnstiftenden
Rahmen erhalten. Die Dramaturgie der Anordnung der Orte erschlief3t sich
fiir Lernende oft nicht von alleine: Sie muss durch sinnstiftende (oft narrative)
Uberformung als Teil der Inszenierung hergestellt werden, damit im Rahmen
des Formats Lernsituationen (Erkundungen) evoziert werden kénnen (vgl.
ebd.: 24f.). Literarische Spazierginge folgen in der Regel einem linearen Plan,
der oft mehr an logistischen denn an inhaltlichen Kriterien ausgerichtet wird
(z.B. moglichst geringe zuriickzulegende Distanzen zwischen den Stationen);
sie sind subjektorientiert, da sie die individuelle sinnliche Erfahrung der Ler-
nenden im Blick haben; zugleich arbeiten sie einer 6ffentlichen Literaturdi-
daktik (vgl. Ott/ Wrobel 2018) zu, da sie als 6ffentlich sichtbare Ereignisse auch
jenseits des Klassenzimmers und der Lerngruppe wirksam werden kénnen:

In einem performativen Akt entstehen neue Beziehungen zwischen
Text, Umgebung und Rezipierenden. Der literarische Spaziergang
schaftt ein neues Textgeflecht, das iiber den literarischen Ursprungstext
deutlich hinausreicht. In der sinnlichen literar- und rezeptionsasthe-
tischen Erfahrung und durch das Verlassen des Klassenzimmers wird
die Textbegegnung zu einem sozialen, zum Teil 6ffentlich sichtbaren
Ereignis. (Geneuss/Hoif8 2023: 11f.)

Fiir das literarische Lernen im Kontext deutsch-jiidischer Literatur zeigt sich ein
vielfaltiges Potenzial von literarischen Spaziergdngen. Zum Beispiel konnen mit
ihnen blinde Flecken im kollektiven (literarischen) Gedéchtnis aufgearbeitet
werden (vgl. Hoif8 2023: 54) und iiber die Erkundung diskursiver Netzwerke
modellhafte Analysen von literarischer Kommunikation an einem bestimmten
Ort oder in einer bestimmten Region betrieben werden (vgl. ebd. 42f.). Gerade
bereits vorhandene Forschungsergebnisse der regionalen Literaturgeschichts-
schreibung konnen Anhaltspunkte dazu liefern. Eine regionalititsbezogene
Textauswahl im Kontext literarischer Spaziergange kann in der Folge zum Bei-
spiel Parallelen und Gegenbewegungen zu oder Disruptionen gegeniiber einer
Textauswahl aufdecken, die im schulischen Kontext meist an Epochen ausge-
richtet ist. Der Ansatz bietet also im Kontext dieses Beitrags Moglichkeiten fiir
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« ein Lernen tiber deutsch-jiidische literarische Texte und Personen in
Koln sowie die Herstellung von sinnlicher Anschaulichkeit in Bezug
auf Orte, Kommunikation und Netzwerke, die damit in Zusammen-
hang stehen;

« eng damit verbunden: die Sensibilisierung dafiir, eine Stadt oder ei-
nen Ort ganz allgemein als dynamisches Zeichensystem zu lesen, zu
dem auch die Sphire der Literatur gehort;

« ein Lernen iiber epochenrelevante sowie historische Zusammen-
hinge im Kontext deutsch-jiidischer Literatur im Abgleich mit den
regionalititsbezogenen Wissensbestinden und Praktiken in und iiber
Koln;

« das Einiiben einer reflexiven Haltung mit Blick auf kollektive Erin-
nerungspraktiken und ihre Genese

« sowie das Erkennen kulturell-literarischer Konventionen und deren
Konstruktcharakter (vgl. ebd.: 52).!

3  Deutsch-jiidische Literatur in/aus/iiber Kéln

3.1 Zum Gegenstand: deutsch-jiidische Literatur

In der aktuellen Forschung herrscht weitgehend Konsens dariiber, dass es sich
bei deutsch-jiidischer Literatur nicht um eine einheitlich abgrenzbare Kategorie
handelt, sondern um ein hochgradig heterogenes Feld, das in besonderer Wei-
se durch Prozesse der Selbstverstindigung, der kulturellen Vermittlung und
der transkulturellen Uberschneidungen geprigt ist (vgl. Horch 2016: 21£.). Seit
der begrifflichen Etablierung im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts — zunéchst
als Versuch innerjiidischer Sichtbarmachung kultureller Leistungen - stand
der Terminus immer wieder unter dem Verdacht normativer Vereinnahmung
(vgl. Hoftmann 2016: 437).

1 Ott fiihrt dariiber hinaus noch viele weitere Verfahrensweisen und methodische Ausrichtun-
gen literarischer Spazierginge auf, die Lernprozesse in literarischen Spaziergingen anregen
(vgl. Ott 2023: 29-31).
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Aktuellere Konzeptionen sehen jedoch jenseits von Herkunft oder Reli-
gionszugehorigkeit der Autor:innen primar den diskursiven Umgang mit ji-
discher Identitit, Geschichte und Kultur im Medium der deutschsprachigen
Literatur als zentral an. Dieser kann sowohl autobiografisch als auch fiktional,
affirmativ oder distanziert sein. Entscheidend ist, dass der Text jiidische Per-
spektiven — im weitesten Sinne - als bedeutungstragend verhandelt (vgl. Horch
2016: 3). Andreas Kilcher schligt vor, deutsch-jiidische Literatur nicht nor-
mativ zu definieren, sondern die , literarische[n] Selbstbestimmungsdiskurse*
(2012: XXVI) in den Werken selbst als Ausgangspunkt zu nehmen, in denen
jiidische Positionierungen innerhalb spezifischer historischer und kultureller
Konstellationen verhandelt werden und iiber die in der Folge der ,.irreduzibel
vieldeutige transkulturelle Raum der deutsch-jiidischen Literatur konstruiert
und interpretiert [wird]“ (ebd.). Diese Perspektive stellt sich dezidiert gegen
normierende oder homogenisierende Zuschreibungen und versteht Literatur
als einen Ort diskursiver Aushandlung von Zugehorigkeit, Erinnerung und
Alteritat. Bereits die Wissenschaft des Judentums hatte im 19. Jahrhundert
eine produktions- und rezeptionsisthetisch fundierte Definition jidischer Li-
teratur vertreten, die nicht auf nationale oder konfessionelle Zuschreibungen
reduziert werden wollte. In der Tradition von Leopold Zunz wurde jiidische
Literatur als vielsprachiges, transkulturelles Beziehungsgefiige verstanden, das
sich in der historischen Erfahrung der Diaspora entfaltet — als ein ,dialekti-
sches Gefiige von Identitdt und Alteritét, von Universalitdt und Partikularitat®
(Kilcher 2012: X). Deutsch-jiidische Literatur steht in diesem Kontext exem-
plarisch fiir kulturelle Zwischenrdume: Sie bewegt sich zwischen Sprachen,
zwischen Kulturen, zwischen ideologischen Lagern, zwischen religiosen Tra-
ditionen und sakularen Entwiirfen (vgl. Horch 2016: 4).

Aus literaturdidaktischer Perspektive ist darauf hinzuweisen, dass deutsch-
jidische Literatur nicht auf bestimmte Zeitrdume, Gattungen oder Motive
beschrankt werden kann. Sie zeigt sich in unterschiedlichen historischen
Kontexten - von der Haskala {iber Exil- und Nachkriegsliteratur bis hin zu
gegenwirtigen Stimmen jiidischer Autor:innen in der postmigrantischen Li-
teratur — und nimmt vielféltige Formen an. Der einende Faktor liegt nicht in
inhaltlicher Homogenitdt, sondern in einer geteilten historischen Erfahrung
von Spannungsverhaltnissen, Briichen und kultureller Reflexion in deutscher
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Sprache (vgl. Horch 2016: 3). Eine vielfach sichtbare Verkiirzung dieser Viel-
falt im Literaturunterricht auf die Themenfelder Shoah und Religion greift
daher zu kurz. Vor diesem Hintergrund lasst sich folgende Arbeitsdefinition
formulieren, die die Basis fiir die weiteren didaktischen Ausarbeitungen bildet:

Deutsch-jiidische Literatur bezeichnet ein literarisches Korpus deutsch-
sprachiger Texte, in denen jlidische Existenz — verstanden als kulturelle, reli-
giose, historische oder individuelle Erfahrung - thematisch, strukturell oder
diskursiv zur Sprache kommt. Sie entsteht in Auseinandersetzung mit jidi-
scher Geschichte, Identitat und Tradition ebenso wie mit gesellschaftlichen
Fremdzuschreibungen, Exklusionsmechanismen und Erfahrungen von Dias-
pora. Als literarischer Zwischenraum reflektiert sie Bedingungen kultureller
Hybriditdt, Ambiguitit und Mehrsprachigkeit.

3.2 Zum Ort: das jiidische Kéln

Koln eignet sich in besonderer Weise fiir die unterrichtliche Erschlieffung
deutsch-judischer Literatur. Die Stadt blickt auf eine mehr als tausendjéhrige
jiidische Geschichte zuriick, die von frithen Ansiedlungen im rémischen Kéln
tiber das mittelalterliche jlidische Viertel bis hin zur modernen Synagogen-
Gemeinde reicht (vgl. Becker-Jakli 2012: 14-16). Diese lange, vielfach ge-
brochene und doch immer wieder erneuerte Geschichte spiegelt sich nicht
nur in historischen Gebauden, Gedenkstatten und Straflennamen wider, son-
dern auch in literarischen Zeugnissen und kulturellen Erinnerungsorten. Im
heutigen Stadtraum sind vielféltige Orte jiidischer Geschichte erhalten oder
neu interpretiert: Das NS-Dokumentationszentrum am Appellhofplatz, die
Roonstrafle mit der wiederaufgebauten Synagoge, die Uberreste des mittelal-
terlichen jiidischen Viertels am Rathausplatz sowie das Jidische Wohlfahrts-
zentrum in Ehrenfeld (vgl. ebd.: 314-316). Diese topographische Dichte er-
offnet vielfaltige Moglichkeiten, um literarische Texte kontextuell zu verorten
und mit realen Erinnerungsorten zu verbinden.

Besonders relevant fiir die geplanten literarischen Spaziergénge ist, dass die
Kolner Stadtgeschichte zahlreiche Aspekte aufgreift, die sich in der deutsch-
jidischen Literatur widerspiegeln: Diasporaerfahrung, Heimatverlust und kul-
turelle Hybriditat (vgl. Kilcher 2012: X; Horch 2016: 3). Werke wie Artur Josephs

© Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur 199



Dilara Demirdégen/Christian Hoif8

Meines Vaters Haus (1959) und die Lyrik Hilde Domins, die Themen wie Exil, Er-
innerung und kulturelle Wiederaneignung verhandeln, finden im Kolner Stadt-
raum ein Resonanzfeld, das die literarische Auseinandersetzung mit Geschichte
und Gegenwart vertieft. Die Vielfalt der Quellen und Spuren erméglicht dariiber
hinaus eine methodische Vielfalt: von biographisch orientierten Spaziergingen
iiber die Rekonstruktion historischer Topographien bis hin zu thematisch-lite-
rarischen Routen, etwa zu Flucht und Riickkehr, jiidischer Bildung oder kultu-
rellem Leben (vgl. Becker-Jakli 2012: 353-356). Der Kolner Stadtraum wird so
zu einem Erfahrungsraum, in dem Literaturvermittlung historische, kulturelle
und soziale Dimensionen produktiv miteinander verkniipfen kann.

Artur Josephs autobiographisch gepragter Roman Meines Vaters Haus so-
wie ausgewidhlte Gedichte Hilde Domins er6ftnen exemplarische Zugénge zu
zentralen Aspekten deutsch-jiidischer Literatur im Sinne der zuvor entwickel-
ten Arbeitsdefinition. Die Werke der beide Autor:innen verhandeln jiidische
Existenz nicht @iber statische Identitdtszuschreibungen, sondern iiber Motive
und Themen wie Heimatverlust, Erinnerung und transkulturelle Zugehérig-
keit (vgl. Kilcher 2012: XXVT; Horch 2016: 3). Thre Texte riicken jiidische Pers-
pektiven in den Mittelpunkt literarischer Gestaltung — nicht normativ, sondern
vielstimmig, fragmentarisch und gegenwirtig. Sie schaffen Erfahrungsraume,
die durch literarische Spaziergénge konkretisiert und fiir Bildungsprozesse
fruchtbar gemacht werden kénnen. Im Folgenden werden zwei konkrete Ar-
rangements vorgestellt, die im eingangs erwahnten Projekt ,Mit Literaturun-
terricht gegen Antisemitismus“ im Wintersemester 2024/25 gemeinsam mit
Studierendengruppen entwickelt wurden.

3.2.1 Literarischer Spaziergang zu Artur Josephs
Meines Vaters Haus (1959)

Ziel des ersten Arrangements ist es, literarésthetisches, historisches und gesell-
schaftsbezogenes Lernen miteinander zu verbinden und die Verschrankungen
von Raum, Text und Erinnerung erfahrbar zu machen. Im Mittelpunkt steht
die Verbindung zwischen literarischer Rezeption, leiblich-sinnlicher Erfahrung
und historischer Reflexion. Artur Joseph schildert in seinem autobiografischen
Roman seine Erfahrungen als jiidischer Biirger in K6ln, seine familidre Integra-
tion, den wirtschaftlichen Aufstieg und schliefllich die existenzielle Bedrohung
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durch die nationalsozialistische Herrschaft, die in die Emigration miindete.
In Josephs Prosatext steht das ,Haus", konkret das Elternhaus in Koln und
metaphorisch das kulturelle Erbe der jiidischen Familie, im Mittelpunkt einer
literarischen Spurensuche. Das Schuhhaus der Familie Joseph in der Schilder-
gasse fungiert als zentrales Symbol fiir Integration, wirtschaftlichen Erfolg,
aber auch fiir den radikalen Bruch jiidischer Lebenswelten in K6ln. Die nar-
rative Struktur des Romans ist geprégt von einer Reflexion iiber Migration,
Enteignung und das Weiterleben nach der Shoah. Dabei wird deutlich, dass
jiidische Existenz nicht retrospektiv, sondern als gegenwirtig wirksam und er-
zahlbar gedacht wird. Das literarische Gehen durch Kéln erlaubt eine Ausein-
andersetzung mit jiidischer Geschichte im Stadtraum. Dies er6finet besondere
didaktische Potenziale: Der Text erméglicht eine interdisziplindre Verbindung
zwischen Literatur, Lokalgeschichte und politischer Bildung. Der Spaziergang
setzt sich zum Ziel, diese historischen und literarischen Topographien erfahr-
bar zu machen und zugleich die Prozesse der Erinnerung und Identitétsbildung
literarisch und korperlich zu erschlieflen, indem verschiedene rezeptions- und
produktionsasthetische Lernsettings miteinander verkniipft werden.

Abb. 1: Route des literarischen Spaziergangs zu Artur Josephs Meines Vaters Haus
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Der Spaziergang umfasst fiinf Stationen: Beginnend am Lern- und Gedenkort
Jawne, fiihrt er Giber die Schildergasse, das ehemalige Schuhhaus Joseph, die
Antoniterkirche, die ehemalige Synagoge in der Glockengasse und endet am
Dom und der Hohenzollernbriicke. An jeder Station werden Textpassagen
aus Meines Vaters Haus iber QR-Codes horbar gemacht, sodass der Horsinn
aktiviert wird, wahrend der Blick auf die gegenwértige Topographie gelenkt
ist. Diese methodische Verkniipfung von gleichzeitiger auditiver Textrezeption
und visueller Raumwahrnehmung soll die literarische Erfahrung korperlich
verankern und im Sinne literardsthetischen Lernens eine Erweiterung klas-
sischer Rezeptionsmodi erreichen (vgl. Demirdogen/Staiger 2025: 81f.). Am
Ort des ehemaligen Schuhhauses wird die Vielschichtigkeit dieser Erfahrung
besonders deutlich: Wihrend die Teilnehmenden die von Joseph beschriebe-
nen Szenen horen - das Treiben auf der lebendigen Einkaufsstrafle, die prunk-
volle Einrichtung des grofien Schuhhauses und die familidren Erinnerungen
an seine Tante Mathilde, die im Stockwerk dariiber wohnte - erleben sie die
heutige Leere des Ortes. Die einstige Geschiftsfassade existiert nicht mehr; an
ihrer Stelle findet sich eine Liicke in der Bebauung und der Stolperstein, der
an die Tragik von Verfolgung und Tod erinnert. Die Spannung zwischen der
literarischen Beschreibung und der heutigen Raumerfahrung ermdglicht eine
leiblich erfahrbare Auseinandersetzung mit Verlust, Erinnerung und Heimat.

Abb. 2 und 3: Das Schuhhaus der Familie Joseph vor 1933 (Quelle: Historisches Archiv mit
Rheinischem Bildarchiv der Stadt Kéln) und Antoniterkirche heute (Quelle: privat)
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Uber diese individuelle Perspektive hinaus zielt der Spaziergang auf iibergrei-
fende didaktische Ergebnisse ab: Er fordert historische Reflexionskompetenz,
Empathiefahigkeit und interkulturelles Bewusstsein, wie sie auch in den Bil-
dungszielen der Kultusministerkonferenz verankert sind (vgl. KMK o.].). Die
Lernenden setzen sich dabei nicht nur kognitiv mit der Geschichte auseinan-
der, sondern rekonstruieren und reflektieren diese im eigenen Kérper- und
Raumerleben (vgl. Penzold 2016: 61). An spiteren Stationen, etwa an der
ehemaligen Synagoge in der Glockengasse, werden Fragen der religiosen Zu-
gehorigkeit, der Rolle jiidischer Gemeinschaft und der Hoffnung auf Zukunft
thematisiert. Die Reflexionsauftrige fordern die Teilnehmenden auf, sich in
die Perspektive Josephs einzufiihlen und fiktive Textnachrichten zu schreiben,
um seine Gefiihle bei der Riickkehr nach Kéln zu antizipieren. Damit werden
Verfahren des literarischen und historischen Lernens produktiv verschrankt
und die literarische Rezeption geht in produktive Imagination und empathi-
sche Auseinandersetzung iiber.

3.2.2 Literarischer Spaziergang zu Hilde Domins Gedichten

Das zweite Arrangement stellt die K6lner Lyrikerin Hilde Domin in den Mit-
telpunkt. Es kombiniert im ersten und zweiten Teil biografische Inhalte mit
einer allgemeineren Einordnung ihrer bedeutendsten Werke und regt in einem
handlungsorientierten literaturdidaktischen Verfahren im dritten Teil des Spa-
ziergangs zu einer Begegnung mit Domins Lyrik an, die von den subjektiven
Zugangen und leiblichen Erfahrungen der Teilnehmenden ausgeht. Ziel des
Arrangements ist auch hier, literardsthetisches und historisches Lernen zu
verschrianken.

Der literarische Spaziergang umfasst drei Stationen. Vor Domins Geburts-
haus in der Riehlerstrafle beginnt der Spaziergang damit, dass den Teilneh-
menden ein Ausschnitt aus der Biographie Domins vorgelesen wird und zwar
vom Tag ihrer Geburt:

Der 27. Juli 1909 versprach kein Sommerwetter. Als sich der Kélner
Rechtsanwalt Dr. Eugen Siegfried Lowenstein an jenem Dienstag friih
morgens auf den Weg zur Redaktion der Kélnischen Zeitung machte,
waren die Ausldufer des Tiefs der vergangenen Nacht noch spiirbar. [...]
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Doch es war ein anderes Ereignis, das Eugen Lowenstein an jenem Julitag
bewegte: Er war Vater geworden. In den frithen Morgenstunden war sein
erstes Kind, eine Tochter, in der heimischen Riehlerstraffe 23 zur Welt
gekommen, und nun hatte er es eilig, in die Redaktion der Kolnischen
Zeitung zu gelangen. Freunde und Bekannte sollten noch am Tag der
Geburt seiner prichtigen Tochter von dem freudigen Ereignis in Kenntnis
gesetzt werden. [...]

Uber den Namen schien man sich noch nicht geeinigt zu haben |[...].
(Tauschwitz 2012: 17£.)

Abb. 4: Route des literarischen Spaziergangs zu Hilde Domin

Diese kurze Textstelle ist bereits Ausdruck von Domins behiiteter Kindheit
und ihres Aufwachsens in einem biirgerlichen Elternhaus. Ihre Kindheit und
Jugend beschreibt sie selbst spiter als eine unbeschwerte Zeit. Den Teilneh-
menden fallt aber an Ort und Stelle ein Widerspruch auf: Die Stolpersteine vor
Domins Geburtshaus verweisen keineswegs auf eine unbeschwerte Zeit. Im
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Gegenteil, die jiidische Hilde Lowenstein (spater Palm) musste vor den Natio-
nalsozialisten ins Exil fliehen. Nach Stationen in mehreren Landern kehrte sie
schlieflich 1953 aus der Dominikanischen Republik wieder nach Deutsch-
land zuriick und nannte sich fortan Hilde Domin. Mit Blick auf die zuvor be-
schriebenen Aspekte einer regionalen Literaturgeschichtsschreibung und die
Relevanz diskursiver Netze kann hier auf eine Besonderheit der Stolpersteine
verwiesen werden. Denn obwohl die Stolpersteine lokal fixiert sind und Teil
eines lokal bzw. regional gebundenen Wissens sind, verweisen sie doch auf
globale Zusammenhinge, die zudem weit in die Vergangenheit reichen. Die
Lernenden erkennen, dass Stolpersteine so gesehen auch Text sind. Vor Ort
fallt weiterhin auf, dass es an Domins Geburtshaus keinen weiteren Hinweis
mehr auf ihren weiteren Verbleib gibt. Die Plakette am Haus selbst erwihnt
lediglich, dass sie ,,bis zum Exil 1932 in diesem Haus" lebte.

Nach dem Aufenthalt am Geburtshaus werden Biografie und Werk mitein-
ander verwoben. Dies geschieht mithilfe eines Audio-Walks, den die Teilneh-
menden wahrend des Flanierens durch das Viertel, in dem Domin aufwuchs,
anhoren.? Dadurch werden fiir die Teilnehmenden die Sphéren von Raum,
Text und Erinnerung spiirbar und sie erkennen das heutige bzw. Domins
Agnes-Viertel durch visuell-auditives Erleben als literarisch-kulturellen Re-
ferenzort (vgl. Ott 2023: 32). Der Audio-Walk endet nach knapp 20 Minuten
am Eingang zum Hilde-Domin-Park, den die Teilnehmenden zunéchst nur
schwer als diesen erkennen konnen, denn ahnlich wie die Plakette an Domins
Geburtshaus ist auch der Parkname mit minimalistischer biografischer Notiz
leicht zu iibersehen. Lerngruppen kénnen dies zum Anlass fiir eine Diskussion
iber die Prisenz und den Stellenwert von Kunst und Literatur im 6ffentlichen
Raum nehmen, ganz speziell im jidischen Kontext.

Im Park wechselt nun der didaktische Zugang. Von einem eher fakten-
basierten, informativen und zugleich immersiven Zugang wenden sich die
Lernenden einem handlungsorientierten Format zu. Der abschlieffende Teil

2 Der Audio-Walk basiert auf dem Deutschlandfunk-Beitrag Ein Gott auf der Spitze des Au-
genblicks. Die Dichterin Hilde Domin (2024) von Burkhard Reinartz und kann unter folgen-
dem Link abgerufen werden: https://www.deutschlandfunk.de/ein-gott-auf-der-spitze-des-
augenblicks-die-dichterin-hilde-domin-dlf-d71b75¢3-100.html (02.05.2025).
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des Spaziergangs sieht Sprechfassungen und Vertonungen einzelner Gedichte
von Hilde Domin vor, u.a. Abel steh auf (2022/1970: 170), Alle meine Schiffe
(2022/1968: 147), Flucht (2022/1962: 83), Herbstzeitlosen (2022/1959: 13),
Kdln (2022/1964, 119), Nur eine Rose als Stiitze (2022/1959: 47), Riickkehr der
Schiffe (2022/1962: 105). Die Lernenden werden dazu aufgefordert, in Klein-
gruppen ausgewdhlte Gedichte von Hilde Domin zu lesen, eines davon fiir eine
Sprechfassung und/oder Vertonung auszuwéhlen, per Handy auszuwéhlen
und auf einer kollaborativen, fiir die Lerngruppe zugénglichen Lernplattform
abzuspeichern. Als Hilfestellung kann eine ChecKliste fiir das Verfassen von
Sprechfassungen von lyrischen Texten (etwa in Anlehnung an Pfifflin 2020)
sowie eine Checkliste fiir die kriteriengeleitete Wahrnehmung der Sprechfas-
sungen dienen, die wiederum als Reflexions- und Gespréachsgrundlage fun-
gieren kann. Der Spaziergang endet mit einer Prasentation der Fassungen und
einem gemeinsamen Austausch iiber die literarasthetischen Interpretationen
sowie die Wirkung des Zusammenspiels von Text, Raum und eigenem Korper.
Dieser Teil des literarischen Spaziergangs stellt ein erlebnis- und immersi-
onsorientiertes und zugleich textproduktives Verfahren dar, das zum einen
der intensiven Textbegegnung dient, zum anderen aber auch den realen Ort,
konkret den Hilde-Domin-Park, als ,, Anker fiir eine aktive gesprachsbasierte
Auseinandersetzung der Teilnehmer:innen untereinander iiber mégliche Be-
ziige zwischen Ort und zu lesenden literarischen Textausziigen oder eigenen
Textproduktionen® (Ott 2023: 30) ansieht.

4 Literaturdidaktisches Potenzial

Insgesamt demonstrieren beide Arrangements exemplarisch das didaktische
Potenzial literarischer Spaziergdnge mit Blick auf das literarische Lernen (vgl.
Spinner 2006: 16f.; Zabka et al. 2022: 40f.). Die sinnliche Wahrnehmung
der Orte, die emotionale Resonanz der Texte und die historische Reflexion
werden jeweils mit komplexen Lernprozessen verbunden, die die Lernenden
als literarisch Rezipierende und zugleich als erinnerungskulturell Handelnde
adressiert. Die literarischen Spaziergange eréffnen so eine spezifische Begeg-
nung mit Artur Josephs und Hilde Domins Werk und Biografie und bieten
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exemplarisch ein Modell fiir eine zeitgemafle, erinnerungskulturell sensible
und asthetisch fundierte Literaturdidaktik. In der Verkniipfung von Raum-,
Kérper- und Texterfahrung werden nicht nur literarische Kompetenzen ge-
schult, sondern auch historische Sensibilitét, ethische Reflexionsfihigkeit
und kulturelle Selbstvergewisserung als zentrale Anliegen eines literarischen
Lernens, das sich der gesellschaftlichen Verantwortung bewusst bleibt, ange-
regt. Die Beispiele haben gezeigt, dass literardsthetisches Lernen iiber ein rein
analytisches Textverstehen hinaus ihr Potenzial fiir literarasthetische Lern-
prozesse in der Verbindung von Koérper, Raum und Text entfaltet. Besonders
im Umgang mit deutsch-jiidischer Literatur, die Erinnerung, Exil, kulturelle
Zugehorigkeit und Heimatverlust thematisiert, erweitert sich der didaktische
Anspruch: Es geht um ein literarisches Lernen, das historische Reflexionskom-
petenz mit dsthetischer Erfahrung und gesellschaftlicher Orientierungsfahig-
keit verbindet (vgl. Sosna 2024: 4; Zabka et al. 2022: 41). Die im Rahmen der
vorgestellten Spaziergange verwendeten Texte laden nicht nur zur Deutung,
sondern zur aktiven Selbstvergewisserung im Spannungsfeld individueller und
kollektiver Erinnerung ein.

Literarische Spazierginge konnen daher didaktische Potenziale verschie-
dener Ansitze (z.B. leiblicher Erfahrungen, dsthetischer Wahrnehmung, au-
Berschulischen Lernens, iiberfachliche Bildung) aufgreifen und kombinieren,
wobei kognitive, asthetische, emotionale und leibliche Dimensionen ineinan-
dergreifen (vgl. Demirddgen/Staiger 2025: 8f.; Abraham/Kepser 2016: 89). In
dieser spezifischen Prisenz wird Literatur nicht nur verstanden, sondern als
leiblich erfahrbare Struktur von Atmosphiren, Ubergingen und Briichen er-
lebbar. Literatur wird also nicht nur im Denken, sondern auch im Erleben ver-
ortet (vgl. Ott 2023: 32 f.; Wrobel/Ott 2019: 6). Kérper und Bewegung werden
so selbst Teil des Rezeptionsprozesses: Der Raum, in dem sich die literarischen
Texte verorten (lassen), wird nicht nur kognitiv erschlossen, sondern sinnlich
durchschritten, wahrgenommen und emotional aufgeladen (vgl. Becker 2023:
1891.). Diese Form der Aneignung ermoglicht es, literarische Topographien
nicht nur als Abstraktionen, sondern als konkrete Erfahrungsrdaume zu begrei-
fen. Der Korper wird zum Medium literarischer Sinnbildung, der Raum zum
Resonanzraum literarischer Bedeutungen.
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In der spezifischen Verbindung von deutsch-jiidischer Literatur und Kol-
ner Stadtraum gewinnt dieser Ansatz besondere Relevanz. Erinnerungsorte
bilden reale Bezugspunkte, an denen literarische Texte wie Artur Josephs Mei-
nes Vaters Haus oder die Lyrik Hilde Domins ihre historische Tiefenschérfe
entfalten. Die Bewegung durch den Stadtraum gleicht einer korperlichen Aus-
einandersetzung mit der Stadtgeschichte: Raume des Alltags verwandeln sich
im Medium der Literatur in Raume des Gedenkens, Fremdseins, der Riickkehr.
Zentral ist dabei die Neusemantisierung des Raums. Literarische Spaziergénge
rekonstruieren Raume also nicht blof$ historisch, sondern sie laden diese durch
literarische Imagination neu mit Bedeutung auf (vgl. Ott 2023: 26; Hoif3 2023:
40). Orte werden zu Schichten von Geschichte und Gegenwart, Literatur und
Erinnerung (vgl. Hoif8 2023: 41). Die Korper der Lernenden schreiben sich
in diese Rdume ein, erzeugen neue leibliche Spuren, die historische Topo-
graphien subjektiv iberformen. Der physische Raum ist nicht nur Bithne und
statisches Erinnerungsmedium, sondern Teil dsthetischer und emotionaler
Aneignungsprozesse durch die Lernenden. Auflerschulische Lernorte werden
im Kontext literarischer Spaziergénge nicht als blofle Kulisse oder als Lernort
im engeren Sinne verstanden, sondern als ,ein performativer Raum des Ler-
nens” (Ott 2023: 26), an dem literarische und kulturelle Bildung in Bewegung
gesetzt werden — buchstéblich und im iibertragenen Sinn. Im Fokus eines
solchen didaktischen Konzepts steht nicht die Vermittlung fester Deutungen,
sondern die Férderung eigenstandiger, asthetisch und historisch reflektierter
Erfahrungsprozesse. Literarische Spazierginge tragen dazu bei, literarisches
Lernen als aktiven, leiblich eingebundenen Prozess zu verstehen (vgl. Frickel/
Zepter 2023: 12), der Wissen, Wahrnehmung, Emotion und kulturelle Teilhabe
miteinander verbindet.

Uber die spezifische Forderung literarischer Wahrnehmungs- und Refle-
xionsfahigkeiten hinaus liefern literarische Spaziergédnge im Kontext deutsch-
judischer Literatur zudem Ankniipfungspunkte an zentrale Dimensionen tiber-
fachlicher Bildung (vgl. u.a. KMK o.].). Insbesondere die Verschrankung von
asthetischer Erfahrung mit historisch-politischer Sensibilisierung entspricht
dem tiberfachlichen Bildungsauftrag, Lernende zu kritischem Denken, demo-
kratischer Urteilsbildung und interkultureller Verstandigung zu befihigen (vgl.
ebd.). Indem literarische Spazierginge Rdume des Erinnerns konstituieren
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und Zeugnisse jiidischer Geschichte und Kultur sinnlich erfahrbar machen
(vgl. Sosna 2024: 41.), leisten sie einen Beitrag zur Starkung des Bewusstseins
fiir Menschenrechte, gesellschaftliche Vielfalt und kulturelle Differenz. Die
Beschiftigung mit deutsch-jiidischer Literatur im 6ffentlichen Raum erlaubt
es, Themen wie Holocaust, Antisemitismus und kulturelle Exklusion nicht
allein kognitiv, sondern in einem leiblich-emotionalen Erfahrungszusam-
menhang zu erschlieflen (vgl. ebd.). Gerade in der bewussten Verbindung
von literarésthetischer Eigenlogik und erinnerungskultureller Verantwortung
entstehen produktive Schnittstellen zwischen fachlichen und iiberfachlichen
Bildungszielen. Die literarischen Texte behalten ihr asthetisches Eigenrecht,
entfalten jedoch zugleich eine ethisch-politische Dimension, die Lernende zur
aktiven Reflexion iiber historische Gewalt, gesellschaftliche Ausgrenzung und
die Bedeutung kultureller Erinnerung fiir die Gegenwart anregt. Literarische
Spazierginge fordern damit eine Form des literarischen Lernens, die neben
literarischen Kompetenzen auch demokratische Handlungskompetenz, Em-
pathiefahigkeit und historische Urteilskraft schulen. Diese integrative Struktur
macht sie zu einer relevanten Methode literarischer Bildung, die dsthetische
Erfahrung, historische Reflexion und gesellschaftliche Teilhabe auf exempla-
rische Weise miteinander verbindet.

Besonders die Verbindung von literarischem und historischem Lernen
erweist sich im Rahmen der Beschiftigung mit deutsch-jiidischer Literatur
als produktiv, da die Texte oftmals Erinnerungsraume kreieren, in denen in-
dividuelle Erfahrung und kollektive Geschichte untrennbar miteinander ver-
woben sind (vgl. Sosna 2024: 4f.). Die Anlage literarischer Spazierginge zu
deutsch-jiidischer Literatur bietet {iber die literarische Bildung hinaus auch
Ansatzpunkte fiir facheriibergreifendes Lernen. Besonders naheliegend er-
scheint eine Verbindung zum historischen Lernen, das - dhnlich wie literari-
sches Lernen - nicht auf reine Wissensaneignung, sondern auf die Entwicklung
historischer Urteilskraft, Empathie und multiperspektivischer Wahrnehmung
abzielt (vgl. Brand 2016: 6). Durch die Begegnung mit Erinnerungsorten im
Stadtraum und die Verschriankung literarischer Texte mit konkreten Spuren
der Vergangenheit konnen literarische Spaziergange Impulse setzen, um his-
torisches Bewusstsein nicht nur kognitiv, sondern auch leiblich und emotio-
nal erfahrbar zu machen. Die literarische Imagination eréffnet hier Zuginge,
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die iiber chronologische Fakten hinausgehen und narrative Dimensionen
von Geschichte sichtbar machen. Gleichwohl bleibt zu betonen, dass diese
Verbindungen Potenziale darstellen, die sich erst im didaktisch reflektierten
Zusammenspiel von Text, Raum und Vermittlung entfalten und keineswegs
automatisch wirksam werden.

Dariiber hinaus ergeben sich Schnittstellen zur Holocaust Education, die
in aktuellen Diskursen als integratives Bildungsanliegen formuliert wird (vgl.
Gloe/Ballis 2020). Literarische Spazierginge konnen dazu beitragen, die in-
dividuellen Dimensionen von Erinnerung und die Vielschichtigkeit von Ge-
denken zu erschlief3en, ohne auf verordnete Deutungsmuster oder museale
Représentationen zuriickzufallen. Indem sie Rdume des Alltags in historische
Resonanzraume transformieren, konnten sie Lernanldsse schaffen, die die
Auseinandersetzung mit der Shoah nicht nur als historische Pflicht, sondern
als personliche und gesellschaftliche Herausforderung erfahrbar machen (vgl.
ebd: 3f.). Weitere Ansatzpunkte ergeben sich im Bereich politischer Bildung.
Literarische Spaziergiange, die Erfahrungen von Ausgrenzung, Migration und
kultureller Vielfalt thematisieren, kénnten im Sinne der tiberfachlichen Inhalte
zur Forderung demokratischer Haltung und interkultureller Sensibilitat bei-
tragen (vgl. KMK o.].). Durch die literarische Reflexion {iber Fremdheit und
Zugehorigkeit sowie die Erkundung von Stadtraumen, in denen kulturelle Plu-
ralitdt erfahrbar wird, lassen sich Ankniipfungen an tiberfachliche Bildungs-
ziele wie die Anerkennung von Diversitit, die Achtung von Menschenrechten
und die Férderung gesellschaftlicher Teilhabe herstellen (vgl. ebd.). Auch hier
bleibt zu bedenken, dass literarische Texte keine eindeutigen Antworten liefern
(sollen), sondern vielstimmige Deutungsraume erdffnen, deren didaktische
Vermittlung Offenheit und Sensibilitét fiir Ambiguitaten erfordert.

5 Fazit

Literarisches Lernen, wie es im Kontext literarischer Spazierginge zu deutsch-
judischer Literatur angeregt werden kann, lasst sich differenzieren in ein
Lernen fiir Literatur und ein Lernen durch Literatur. In der Tradition lite-
raturdidaktischer Konzeptionen (vgl. dazu Spinner 2006: 16f.; Zabka et al.
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2022: 40f,; Demirddgen/Staiger 2025: 81.) zielt das Lernen fiir Literatur auf
die Entwicklung literarischer Rezeptions- und Deutungskompetenzen ab,
die es erméglichen, die édsthetische Eigenlogik von Texten wahrzunehmen,
narrative Verfahren zu rekonstruieren und literarische Bedeutungsrdume zu
erschliefSen. Literarische Gegenstinde wie Metaphern, Motive, Figurenkon-
stellationen oder Handlungszusammenhénge bieten bereits im klassischen
Unterricht ein breites Spektrum literardsthetischer Zugiange. Die Qualitdt der
Begegnung mit Literatur verandert sich jedoch durch literarische Spaziergin-
ge: Die Texte werden nicht nur analysiert, sondern in rdumlicher Bewegung
und leiblicher Erfahrung neu erschlossen, wodurch zusétzliche Dimensionen
der Sinnbildung erdfinet werden (vgl. Laner 2023: 160; Wrobel/Ott 2019: 6).
Das Lernen durch Literatur wiederum verweist auf die {iberfachlichen Bil-
dungsdimensionen, die sich aus der literarischen Auseinandersetzung ergeben
konnen: Personlichkeitsentwicklung, ethische Reflexionsfahigkeit, interkul-
turelle Sensibilitit und historisches Bewusstsein (vgl. Zabka et al. 2022: 43;
KMK o.].). Gerade deutsch-jiidische Literatur erweitert den vorherrschenden
Literaturkanon um Perspektiven transkultureller Erfahrung, diasporischer
Identitat und erinnerungskultureller Reflexion. In dieser Erweiterung er6ft-
nen sich Schnittstellen zu facheriibergreifenden Bildungsanliegen, wie sie die
Kultusministerkonferenz betont: die Forderung historischer Urteilskraft, die
Sensibilisierung gegeniiber Antisemitismus und die Starkung demokratischer
Werte. Literarische Spaziergénge intensivieren diese Potenziale, indem sie lite-
rarische Erfahrung aus dem Klassenzimmer hinaus in den 6ffentlichen Raum
tragen und damit neue Erfahrungsrdume der historischen, kulturellen und
ethischen Selbstvergewisserung schaffen.

In dieser Perspektive bleibt die Spannung zwischen dsthetischer Eigenlogik
der Texte und gesellschaftlicher Bildungsdimension erhalten: Die literarische
Auseinandersetzung bewahrt ihre Offenheit, wihrend zugleich Impulse zur
Reflexion tiber kulturelle Differenz, historische Kontinuitdten und gesellschaft-
liche Partizipation gesetzt werden. Im Sinne aktueller literaturdidaktischer
Ansitze (vgl. Demirdégen/Staiger 2025: 19) wird literarisches Lernen so als
ein integrativer Bildungsprozess erfahrbar, der asthetische Wahrnehmung,
historische Reflexion und gesellschaftliches Handeln produktiv miteinander
verbindet.
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Literarasthetisches Lernen
anhand der Wissenstopografie der Weimarer Klassik

Uberlegungen zu Klassenfahrten
mit 5. und 6. Klassen nach Weimar

Abstract

Klassenfahrten nach Weimar sind weit verbreitet. Doch lisst sich auf solchen Exkursio-
nen jenseits von kulturellem Wissen auch etwas tiber Literatur lernen? Ja, so zeigt dieser
Beitrag anhand von drei Klassenfahrten mit 5. und 6. Klassen. Besuche in Weimar
fordern das literarasthetische Lernen von Schiiler:innen, wenn sie dort dsthetische Er-
fahrungen machen und dariiber literarische Texte schreiben. Dieses Schreiben ereignet
sich in Weimar vor dem Hintergrund einer reichen und differenzierten Schreib- und
Lesekultur im Allgemeinen und der Eigenheiten der Literatur um 1800 im Besonderen.
Damit werden Prozesse des literaristhetischen Lernens im Bereich der personlichen In-
dividuation, sprachlichen Sozialisation und literarischen Enkulturation geférdert. Das
Zusammenspiel dsthetischer, sozialer und kultureller Bildungsanreize macht Weimar

zu einem besonderen Ort des literarasthetischen Lernens.

Keywords: Weimar; Klassenfahrten; literarisches Schreiben; literardsthetisches Lernen;
asthetische Erfahrungen; kulturelles Wissen; Schreib- und Lesekultur

1  Einleitung

Klassenfahrten nach Weimar auf den Spuren der literarischen Klassiker

Goethe und Schiller sind eigentlich ein alter Hut — und damit selbst schon
ein Klassiker (vgl. Mergen 2024: 205; Fuchs/Geiger/Heinzmann 2019: 37;
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Plachta 2011: 81; Scherf 2011: 186-189). In letzter Zeit wird aber vermehrt
die Frage aufgeworfen, inwiefern ein Besuch in Weimar das literarasthetische
Lernen fordere.

Ein Stadtraum wie Weimar kann als kultureller Erinnerungsort betrachtet
werden.' Lorenz nennt Weimar einen Mythos, in dem kulturhistorisch wirk-
michtige Personen wie Goethe und Schiller gelebt und gewirkt haben (vgl. Lo-
renz 2023: 0.S.).2 Innerhalb des historisch gewachsenen Stadtraums befinden
sich Denkmiler, ehemalige Wohnhiauser der bedeutsamen Personlichkeiten,
Forschungs- und Museumseinrichtungen. Vor diesem Hintergrund spricht
Lorenz von einer ,Topographie aus bis heute wirksamen Wissensschichten und
Wandlungsprozessen [...], in der sich physische Orte und ideelle Denksysteme
in Zeit und Raum verkniipfen® (ebd.).

Weimar ist nach dieser Sichtweise ein Gedachtnisort im Sinne Jan Ass-
manns (vgl. Assmann 1997: 60). Entsprechend ladt die Betrachtung des Stadt-
raums dazu ein, iiber ein blof3es Anschauen hinauszugehen und den Stadtraum
als Zeichen der kulturellen Bedeutsambkeit zu lesen (vgl. ebd.: 21; vgl. vertie-
fend Zitko 2013). In einem derartig semiotisierten Stadtraum sieht Aleida Ass-
mann ein Zeugnis der Vergangenheit, zu dem durch aktive Erinnerungspfle-
ge ein gegenwirtiger gesellschaftlicher Bezug hergestellt wird (vgl. Assmann
1999: 315-317). Wird Weimar in diesem Sinne als Gedédchtnisort aufgefasst,
stellt sich die Frage, inwiefern hier tatsachlich eine genuine Heranfithrung an
Literatur selbst ermoglicht wird. Es liele sich einwenden, dass in erster Linie
historisches Lernen betrieben wiirde, vielleicht sogar Schwellen in Bezug auf
Literatur aufgebaut wiirden, wenn ein historisch-kulturell bedeutsamer Ort
aufgesucht und als Zeichen der Erinnerungskultur betrachtet wird. Metzger
bezeichnet es als paradoxe Situation, dass die akkurate Bewahrungskultur und

1 Die folgenden Uberlegungen beziehen sich auf die Wissenstopografie der Weimarer Klassik
und nicht auf andere Elemente dieser Topografie insbesondere nicht auf die Gedenkstitte
Buchenwald. Dies geschieht unter anderem aus dem Grund, dass Nationalsozialismus und
Shoa nicht Gegenstand des (Geschichts-)Unterrichts 5. und 6. Klassen in Hessen sind. Bei
Fahrten mit hoheren Jahrgangsstufen ist eine Beschiftigung mit Buchenwald aufgrund seiner
ethischen und kulturellen Bedeutung unumganglich.

2 Vgl.: Begriindung als UNESCO Weltkulturerbe: https://www.unesco.de/staette/klassisches-
weimar/, letzter Zugriff: 16.06.2025.
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die Inszenierung der kulturellen Bedeutsamkeit des Stadtraums in ihrer un-
trennbaren Verbindung zu Goethe und Schiller gerade Moglichkeiten bieten,
auch Literatur zu vermitteln (vgl. Metzger 2017: 77). Der vorliegende Beitrag
versucht, diesem scheinbar widerspriichlichen Befund weiter nachzugehen.

Auf Grundlage dreier Klassenfahrten wird im Folgenden dargestellt, dass
Schiiler:innen in Weimar neben kulturellen Kenntnissen genuin literarésthe-
tische Kompetenzen erwerben konnen. Weimar ist nach dieser Lesart sowohl
ein Ort der kulturellen Erinnerung als auch der literarischen Sozialisation
und der asthetischen Erfahrung. Miinch betont, dass gerade das dichte Netz
aus Museen, historischen Hausern, Vermittlungsangeboten und raumlichen
Erfahrungsangeboten neben der kulturellen Teilhabe weitere Lernpotenziale
biete (vgl. Miinch/Ziihlsdorf 2022: 217).

2 Die Klassenfahrten

2.1 Programm der Fahrten

Die drei Klassenfahrten, die die Basis fiir die hier vorgestellten Uberlegungen
bilden, erfolgten in den Jahren 2018, 2022 und 2023 mit 5. und 6. Klassen
von Gymnasien aus Frankfurt am Main. In den Klassen befanden sich jeweils
30 Schiiler:innen, von denen - bis auf wenige krankheitsbedingte Ausnah-
men - alle an den Fahrten teilnahmen. Der Aufenthalt umfasste jeweils finf
Tage mit vier Ubernachtungen. Das Thema lautete ,Natur, Erlebnis, Poesie'
Das Programm der Klassenfahrten bestand unter anderem aus Wanderungen
in und um Weimar, zwei Projekttagen der Klassik Stiftung Weimar und einem
Briefprojekt. Neben diesen Programmpunkten kamen auch Freizeitaktivititen
nicht zu kurz.?

3 Berichte von Schiiler:innen tiber die einzelnen Klassenfahrten konnen auf den Internetseiten
der beteiligten Schulen eingesehen werden: https://www.woehlerschule.de/klassenfahrt-der-
6¢-nach-weimar/; https://freiherr-vom-stein.de/blog/2018/09/04/klassenfahrt-der-6d-nach-
weimar/; https://freiherr-vom-stein.de/page/25/, letzter Zugrift: 16.06.2025.
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2.2 Konzept der Fahrten

Das urspriingliche Konzept beruhte darauf, den Schiiler:innen das Verhaltnis
der Begriffe Natur, Erlebnis, Poesie nidher zu vermitteln. Dieses Konzept wurde
im Verlauf der drei Fahrten situativ variiert, um es der Lehrkraft zu ermdgli-
chen, auf besondere Gegebenheiten zu reagieren. Dabei standen die Fahrten
im Zeichen bedeutender Personlichkeiten, die sich in besonderer Weise mit
dem genannten Themenfeld ,Natur, Erlebnis, Poesie’ beschiftigt hatten, die
eng mit dem Ort Weimar verbunden sind und die - trotz ihrer Unterschied-
lichkeit - als Beispiele fiir erfolgreiche Autor:innen fungieren kénnen: Johann
Wolfgang Goethe, Charlotte von Stein, Christoph Martin Wieland, Herzog
Carl August, Herzogin Anna Amalie und Friedrich Schiller. Diese Weimarer
Personlichkeiten sollten von den Schiiler:innen spielerisch als Vorbilder fiir
das eigene Schreiben und den Umgang mit Literatur verstanden werden.

Vorbilder sind wichtig fiir die Entwicklung von Heranwachsenden, denn
sie lernen von ihnen z. B. durch Nachahmung (vgl. Kapitel 4 dieses Beitrags).
Anhand der Weimarer Personlichkeiten sollte den Schiiler:innen z.B. deutlich
werden, dass literarische Texte zu schreiben auch ein Handwerk ist (vgl. Abra-
ham 2021: 27). Das sprachliche Gemachtsein und &sthetische Funktionieren
in den Blick zu nehmen, sollte den Schiiler:innen einen genaueren Blick auf
die literarischen Texte vermitteln (vgl. ebd. 2023: 26). Dieser neue Blick soll-
te bei den Schiiler:innen die Bereitschaft steigern, das eigene Schreiben mit
bestimmten Techniken zu tiben und sich auf das literarische Schreiben ein-
zulassen (vgl. ebd. 2021: 23). Unter den Vorbildern sollte Goethe ein primus
inter pares sein. Sein kiinstlerisches Schaffen beschrankte sich nicht allein auf
Literatur, sondern umfasste auch Werke der bildenden Kunst und der Architek-
tur. Anhand dieser Werke Goethes sollten Schiiler:innen, die mit literaréstheti-
schen Erfahrungen noch nicht vertraut sind, ein Verstandnis dafiir entwickeln,
was ein Kiinstler tut, ndmlich z. B. ganz eigene Bilder- (Goethe als Zeichner)
oder Raumwelten (Goethe als Architekt) zu schaffen.

Im Rahmen der Fahrten sollten die Schiiler:innen sich in einzelnen Projek-
ten selbst in die Rolle von Autor:innen begeben und literarische Texte schrei-
ben. Auf diese Weise sollten ihre impliziten literarischen und sprachlichen
Kompetenzen aktiviert werden, was zu einer Vertiefung dieser Kompetenzen
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fithren sollte (vgl. Abraham 2023: 26). Die leitende Idee war, die Schiiler:innen
in Weimar vielfach Rdume innerhalb und auflerhalb von Gebduden erleben
zu lassen, die in besonderer Weise gestaltet waren. Diese Raume sollten ihnen
asthetische Erfahrungen ermdglichen, die die Produktion literarischer Texte
provozieren wiirden. Unter dem Blickwinkel des eigenen literarischen Schrei-
bens war es dabei zunéchst unerheblich, wer diese Réume gestaltet hatte und
ob diese Gestaltung bestimmten historischen Tatsachen entsprach. Die Schii-
ler:innen sollten die Rdume in diesem kreativen Modus als Phantasierdume
wahrnehmen und spielerisch mit ihnen umgehen.

Goethe und andere Weimarer Personlichkeiten sollten bei den Schreib-
tibungen der Schiiler:innen nicht nur Vorbilder, sondern auch Wissensquellen
sein. Die Schiiler:innen nutzten z.B. Formen, die Goethe fiir seine Gedichte
verwandt hatte, schrieben mit der eigenen Hand Briefe, wie es schon Wieland
tat oder berieten sich tiber poetische Fragenstellungen, wie es die Weimarer
Personlichkeiten moglicherweise auch getan hatten. Bereits die Tatsache, dass
alle Weimarer Personlichkeiten viel schrieben, zahlreiche Produkte ihrer Ar-
beiten in den Weimarer Museen zu sehen sind und diese Literatur bis heute
auf Anerkennung stof3t, sollte dazu fithren, dass die Schiiler:innen fiir eigene
Schreibversuche motiviert werden.

2.3 Vorbereitung der Fahrten im Unterricht

Im Deutschunterricht lernten die Schiiler:innen bereits vor der Klassenfahrt
die Weimarer Personlichkeiten (s.0.) der Zeit um 1800 kennen. Ein Schwer-
punkt lag dabei auf Goethe, dessen Geburtshaus in Frankfurt am Main in
der Vorbereitung besucht wurde. Die Schiiler:innen waren vertraut mit dem
Schreiben eigener kleiner Geschichten. Auch Briefe zu schreiben, erlernten die
Schiiler:innen im Unterricht. Es zeigte sich bereits bei der Vorbereitung der
Klassenfahrten, dass die Schiiler:innen in der Lage waren, anhand einzelner
Portraits von Personen des 18. Jh. ansprechende Geschichten zu entwickeln,
ohne dass ihnen weitere inhaltliche Informationen gegeben wurden. Wenn
weitere, aber keinesfalls erschopfende Informationen vorlagen, wurden diese
Geschichten interessanter und komplexer. Eine weitere Steigerung erfuhren
diese Geschichten, wenn auf den Fahrten eigene Erfahrungen hinzutraten.
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3 Erfahrungen der Klassenfahrten

Im Rahmen der Klassenfahrten erwiesen sich insbesondere das Leben an li-
terarisch bedeutsamen Orten, ein Projekttag Naturlyrik und ein Briefprojekt
als wertvoll fiir das literardsthetische Lernen. Im Folgenden werden die Er-
fahrungen ausfiihrlich dargestellt.

3.1 Aneinem literarisch bedeutsamen Ort sein

3.1.1 Wohnen im Wielandgut in Omannstedt (Ein Beispiel)

Bei einer der drei Klassenfahrten bestand die Moglichkeit, im nahegelegenen
Wielandgut in Of8mannstedt zu wohnen. Das Wielandgut ist selbst ein Dich-
terhaus und gehort mit zum Ensemble der Weimarer Klassik um 1800. Wieland
wohnte in dem Gutshaus von 1797 bis 1803. Es dient heute als Bildungs- und
Forschungsstitte der Klassik Stiftung Weimar. Die folgende Darstellung soll
beispielhaft verdeutlichen, wie eindriicklich die Erfahrungen an diesem und

auch an vielen anderen Orten fiir die Schiiler:innen waren.

3.1.2 Erlebnisbericht

An einem sonnigen und sehr heiffen Montagvormittag im Juni 2022 enterte
die 5d der Freiherr-vom-Stein-Schule in Frankfurt am Main das Wielandgut
in Ofimannstedt in der Ndhe von Weimar: Hier wiirden sie in den néchsten
finf Tagen viel Zeit verbringen, schlafen, essen, spielen, sich streiten usw.
Die Schiiler:innen waren sofort in den Bann des barocken Gutshauses gezo-
gen und erkundeten das verwinkelte Innere mit all seinen Treppen, Auf- und
Durchgingen. Kein Zimmer glich dem andern! Und mit diesen Eindriicken
kamen zugleich Fragen nach seinen ehemaligen Bewohner:innenn sowie
ihrem Leben und ihren Berufen. Ausgeriistet mit einigen Informationen zu
Wieland, begannen die Schiiler:innen, sich auszumalen, wo er wohl geschla-
fen, gegessen und gearbeitet habe. Der Autor mit seiner Literatur war nicht
mehr ein fernes unbekanntes Wesen, sondern jemand, der genau hier, in die-
sen Rdumen, gelebt hatte! Er bekam eine plastische Realitit und die Schii-
ler:innen traten mit ihm in einen Dialog, wenn sie im Park, wo er Apfelbaume
gepflanzt hatte, Fulball spielten, die Ilm beobachteten, wo sich heute Wielands
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Grab befindet, oder im Gartensaal Briefe schrieben, wo Wieland moglichweise
Heinrich v. Kleist traf.

3.2 Projekttag Naturlyrik*

3.2.1 Allgemeine Beschreibung

Die Klassen absolvierten im Rahmen der Klassenfahrten einen Projekttag Na-
turlyrik. Dieser Projekttag wurde von der Klassik Stiftung Weimar entwickelt,
sowie von ihren Kulturvermittler:innen im Rahmen der Klassenfahrten rea-
lisiert und umgesetzt.> Nach einer Fithrung und Besichtigung des IImparks
sowie von Goethes Gartenhaus und/oder des romischen Hauses teilten sich die
Schiiler:innen in Gruppen auf und erhielten unterschiedliche Arbeitsauftrage
(vgl. auch Kapitel 4 dieses Beitrags). Eine Aufgabe bestand z. B. darin, die Zei-
len eines Gedichtes in eine neue Ordnung zu bringen oder den Ausschnitt aus
einem Roman aus der Zeit um 1800 in die Jetztzeit zu iibertragen. Ziel war es,
zundchst im Ilmpark nach Inspirationen fiir ein eigenes kiinstlerisches Produkt
(z.B. einem Gedicht) zu suchen, dann gemeinsam ein solches zu verfertigen
und es schliefSlich der gesamten Klasse zu préasentieren.

Die Aufgabe wurde gemeinsam in der Gruppe bearbeitet, wobei sich
z.T. je nach Neigung sehr unterschiedlich grof3e Teilgruppen bildeten. Diese
Gruppen blieben den Tag {iber zusammen und machten auch im Park ihre
eigenen Erfahrungen. Teil der Aufgabe war es, dass die Schiiler:innen formale
Vorgaben bekamen, wie es der Idee einer Verkniipfung von Inspiration und
Handwerk bei Abraham (vgl. Abraham 2021: 98) entspricht. Die formalen
Vorgaben wurden dem Formenbestand der Weimarer Klassik entnommen,
die Goethe maf3geblich geprigt hat. Goethe fungierte insofern gleichzeitig
als schriftstellerisches Vorbild, Garant einer literarischen Form und Schéopfer

Siehe: Holte 2024: 169

5  Ein solches Arrangement ist sehr zu begriifien. Es entlastet die Lehrkraft fiir einen gewissen
Zeitraum von ihren vielfaltigen und kontinuierlichen Aufgaben wihrend einer Klassenfahrt
und ermoglicht es ihr zusitzlich, die Klasse und einzelne Schiiler:innen genauer zu beobach-
ten. Fiir die pddagogische Aufgabe der Lehrkraft ist es wichtig, dass sie ihre Schiiler:innen
genau kennt. Diese Kenntnisse werden auf Fahrten zumeist erheblich vertieft.
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einer gesamten topografischen Situation.® Auch wenn den Schiiler:innen diese
Verschriankung nicht in vollem Zusammenhang einsichtig war, profitierten sie
doch von den Gegebenheiten, die es ihnen erméglichten, bestimmte Wech-
selbeziehungen, wie zwischen dem Erleben des Parks und einem bestimmten
Gedicht, nachzuvollziehen.

3.2.2 Erfahrungen

Die Schiiler:innen zeigten sich vom Ilmpark, Goethes Gartenhaus und dem
Romischen Haus beeindruckt. Sie stellten viele Fragen zum Leben von Goethe
im Gartenhaus, seiner Zeit in Rom sowie seiner Tatigkeit als Architekt und
Landschaftsgestalter. Die Umgebung, die im Hinblick auf soziale und kultu-
relle Aspekte stark von Literatur gepréagt war, wirkte auf die Schiiler:innen
inspirierend. Nach anfinglichem Z&gern liefen sie sich bereitwillig auf die
Schreibaufgaben ein und verbrachten dann zu ihrer eigenen Uberraschung
eine Reihe von Stunden damit, ohne dass ihnen langweilig wurde. Die Schii-
ler:innen bewegten sich in Gruppen ganz unterschiedlichen Impulsen folgend
im Ilmpark und suchten so nach Motiven fiir ihre Aufgaben. Viele einzelne
Gegebenheiten zogen das Interesse der Schiiler:innen auf sich: die Ilm, das
Shakespeare-Denkmal, die Quelle am Eingang des Parks, die steile Treppe zum
romischen Haus etc. Auch lud die grofle Wiese im vorderen und hinteren Teil
des Parks mit reichlich Schatten zum Verweilen und Pausieren ein.

Da es sich bei den Aufgaben um Gruppenaufgaben handelte, gab es einen
kontinuierlichen Diskussions- und Reflexionsprozess iiber die zu erstellen-
den Produkte in den Gruppen. Die Schiiler:innen 16sten die Schreib- und
Gestaltungsaufgaben in der Regel vor dem Gartenhaus oder dem rémischen
Haus. Dabei kam es z. T. zu hitzigen Kontroversen, wie inhaltlich und formal
verfahren werden sollte. In einigen Fallen fiihrte dies dazu, dass sich Gruppen
aufspalteten, um zunéchst in Einzelarbeit oder als Kleingruppe Entwiirfe zu
erstellen, die dann wieder in die urspriingliche Gruppe eingebracht wurden.
In manchen Gruppen kam es zu additiven Ergebnissen; andere arbeiteten hin-
gegen beharrlich an einem einzigen Produkt. Bestimmte Orte im Park wurden
von einzelnen Gruppen z.T. mehrfach aufgesucht, um sich tiber bestimmte

6  Goethe war z. B. zentraler Ideenlieferant, um das Romische Haus zu errichten.
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Phianomene, die die Schiiler:innen beobachtet hatte und beschreiben wollten,
noch einmal genauer zu vergewissern. Die Weimarer Personlichkeiten wur-
den zum Teil in die Gruppendiskussionen mit einbezogen. ,Wie hitte das der
Goethe jetzt wohl gemacht?® ,Soll ich jetzt auch in so einer komischen Schrift
wie der Wieland schreiben?‘, ,Was hétte wohl Frau von Stein dazu gesagt?“ Das
waren Fragen, die in den Raum gestellt und diskutiert wurden.

Zu beobachten war, dass eigene dsthetische Erfahrungen, wie sie die Schii-
ler:innen bei ihrer Erkundung gemacht hatten, ein kreatives Potential frei-
setzen. Schiiler:innen machten z.B. unzédhlige Fotos mit den von der Klassik
Stiftung zur Verfiigung gestellten Tablets. Die Weimarer Wissenstopografie
blieb auch in dieser Phase von grofiem Nutzen, denn Literatur war quasi all-
gegenwirtig. Dies konnte man an Aussagen wie den Folgenden ablesen: ,,Gut,
dass wir jetzt nicht auch noch so ein Haus (gemeint war das Romische Haus)
bauen miissen’; ,Wenn ich in Ruhe auf diesem komischen Balkon (gemeint
war Goethes Altan) liegen konnte, wiirde mir auch was einfallen®; ,Konnen
wir vorher wie Goethe in der Ilm baden?“ Die Schiiler:innen schrieben Tex-
te, erstellten kleine Filmsequenzen oder Bildkollagen an Orten und Platzen,
an denen vermutlich auch Goethe oder eine andere Weimarer Personlichkeit
bereits gesessen hatte, um iiber einen Text nachzudenken. Die Schiiler:innen
befanden sich an einem Ort authentischer literarischer Produktion, das war
ihnen anzumerken. Sie verhielten sich ganz anders als im Klassenzimmer, das
kein primdr literarischer Ort ist. Im Ilmpark wurde den Schiiler:innen die
Entstehung von Literatur sichtbar und greifbar (vgl. Abraham 2021: 14f.).
Diese besondere Atmosphére des authentischen Ortes der literarischen Pro-
duktion, der zugleich auch ésthetisch ansprechend und kulturell bedeutsam ist,
wire bei einer Riickkehr in das niichterne und asthetisch wenig ansprechende
Klassenzimmer sofort verpuftt. Vereinfacht: Wenn sich alles um Literatur dreht
wie symbolisch im Weimarer Ilmpark, ist es nur zu verstdndlich, wenn man
selbst zum literarischen Schreiben angeregt wird.

Die Schiiler:innen iiberarbeiteten ihre Texte nach unterschiedlichen Ver-
fahren in ihren Gruppen. Die entscheidende Phase der Fertigstellung vollzog
sich nach einer Mittagspause nicht mehr im Park, sondern in einem Seminar-
raum im Studienzentrum der Herzoglichen Anna Amalia Bibliothek in unmit-
telbarer Nahe zum Park. Auch in diesem Fall wurde der Arbeitsprozess durch
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die raumlichen Gegebenheiten beeinflusst, denn die Schiiler:innen befanden
sich jetzt an einem Ort, der die Produkte umfangreicher Schreibtitigkeiten be-
herbergte. Dies sorgte fiir eine bessere Fokussierung auf die Schreibprodukte.
Auch arbeiteten die Schiiler:innen besonders eifrig, da sie fiir ihre Préasentati-
onen vorbereitet sein wollten. Die unterschiedlichen Gruppen présentierten
sich gegenseitig die Produkte ihrer Arbeit. Dies waren in der Regel Texte,
Bild-Text Kollagen oder kleine Filme, die sie erstellt hatten. Ein Gedicht war
Teil jeder Prasentation.

Die eigenen Erfahrungen der Schiiler:innen scharften ihren Blick auf Lite-
ratur, sodass sie bei weiteren Exkursionen genauer hinschauten und genauere
Fragen stellten. Dies war daran zu erkennen, dass die Schiiler:innen insbe-
sondere auch die handwerkliche Seite von Briefen, Gedichten oder Biichern
thematisierten, wie ,Schau mal, wie klein der schreibt.* Auch die bisher ge-
wonnenen Einblicke und Erfahrungen sowie die eigenen und fremden Texte
schwangen in den Unterhaltungen auf der weiteren Klassenfahrt stindig mit.

3.2.3 Ein Beispiel fiir ein Schreibprodukt

Im Folgenden wird das Produkt einer Gruppenarbeit aus dem Projekttag
Naturlyrik genauer vorgestellt, um die Wirkungsmechanismen des Projektes
genauer zu beleuchten. Die Schiiler:innen erhielten den Text des Gedichtes

,Gingo biloba’ von Goethe sowie eine Abbildung der eigenhdndigen Nieder-
schrift des Gedichtes:

Gingo biloba (1815)

Dieses Baums Blatt, der von Osten
Meinem Garten anvertraut,

Giebt geheimen Sinn zu kosten,
Wie s den Wissenden erbaut.

Ist es Ein lebendig Wesen

Das sich in sich selbst getrennt,
Sind es zwey, die sich erlesen,
Dass man sie als eines kennt.
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Solche Frage zu erwiedern

Fand ich wohl den rechten Sinn;

Fiihlst du nicht an meinen Liedern,

Dass ich eins und doppelt bin? (Goethe 2019: 5831.)

Die Aufgabe bestand zunéchst darin, selbst im Park nach weiteren Blattern
zu suchen, diese zu fotografieren, zu beschreiben und nach méglichen all-
gemeinen Bedeutungen zu forschen, die durch diese Blatter zum Ausdruck
kommen konnten. Eine Gruppe fotografierte z. B. ein Efeublatt, stellte es auf
den Kopf und - da die Form einem Herz dhnelte - sah darin den Begriff
,Liebe’ symbolisiert. Es gab weitere Aufgaben zur Schulung der Beobachtung
und Kreativitat.

Die hier ndher betrachtete Gruppe 19ste die ersten Aufgaben auf recht
erwartbare und eher konventionelle Weise. Die Schiiler:innen fotografierten
z.B. einmal das Blatt einer Ulme und schrieben dazu: ,Unser Blatt konnte
fir Hoffnung und Vertrauen stehen, weil es so grof3 wie die Hoffnung und
das Vertrauen ist. Bemerkenswert im hier dargestellten Zusammenhang war
dann aber ihre Losung fiir die abschliefSende Aufgabe, denn die Schiiler:innen
setzten sich tiber die Aufgabenstellung hinweg und schrieben iiber etwas, das
fir sie in dem Moment offenbar wichtiger war als die Symbolik von Blattern
oder anderer natiirlicher Formen. Die abschlieffende Aufgabe lautete: ,Lasst
euch von eurer fotografierten Form zu einem Gedicht inspirieren! Ein exem-
plarisches Gedicht ist im Folgenden zitiert:

Ich guck in den Himmel
Und fithl mich geborgen.
Die Pflanzen so schon

Und von Sonne erhoben.

Ich leg mich hin
Und bin ganz still.
GeniefSe die Ruhe
Und traume dahin.
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Jetzt schliefSe ich die Augen
Und bin nicht mehr bei Sinn.
In eine andere Welt gegangen
und andere Sachen verstanden.

Von den Schiiler:innen wird das Erlebnis, sich an einem warmen Tag in einem
Park (freier Himmel, schone Pflanzen, Ruhe) aufzuhalten, sich in das Gras
zu legen und sich entspannt seinen Traumen hinzugeben, thematisiert. Die
Darstellung legt nahe, dass es sich um einen lauen Sommertag handelt, denn
das lyrische Ich kann sich entspannt ins Gas legen, die Sonne steht hoch im
Himmel und die Sinne sind moglicherweise auch durch sommerliche Hitze
getriibt. Sehr wahrscheinlich war dafiir ihr unmittelbares Erleben die Vorla-
ge, denn diese Beschreibung entsprach den Bedingungen unseres Besuchs im
Ilmpark. Bemerkenswert ist auch, dass das Gedicht strukturelle Ubereinstim-
mungen mit dem Gedicht Goethes aufweist, mit dem sich die Schiiler:innen
kurz vorher beschiftigt hatten. Die Schiiler:innen ahmten den Stil des literari-
schen Vorbildes nach. Das Gedicht der Schiiler:innen gliedert sich z. B. in drei
Strophen, wie es bei Goethes Gedicht der Fall ist. Auch die Binnenstruktur
der Strophen wird iibernommen: Ein Satz erstreckt sich tiber zwei Zeilen,
zwei Sétze bilden jeweils eine Strophe, die Zeilen haben kein festes Versmaf3,
Endreime kommen nur gelegentlich vor, der lakonisch beschreibende Stil wird
ebenfalls ibernommen.

Die letzten zwei Verse der dritten Strophe sind besonders bemerkenswert,
wenn man bedenkt, dass sie von Schiiler:innen aus einer 5. oder 6. Klasse
stammen, die sich gerade auf einer Klassenfahrt an einem ihnen fremden
Ort (,,In eine andere Welt gegangen®) befinden, der ihnen aber Einblicke in
eine vergangene Zeit, der Zeit um 1800, ermdglicht (,und andere Sachen
verstanden“). Man kann vermuten, dass die Schiiler:innen hier ihr eigenes
Erleben zum Ausdruck bringen. Wie in einem Brennglas biindelt das Ge-
dicht die drei Dimensionen literarischen Lernens (Enkulturation, Sozialisa-
tion und Individuation (vgl. Abraham 2021: 19f.)) am Lernort Weimar. Der
Ilmpark erméglichte den Schiiler:innen asthetische Erlebnisse, die durch ihre
Schreibvorhaben zu literarédsthetischen Erfahrungen wurden. Ihre Texte sind
Ausdruck ihrer Individualitit. Die Schiiler:innen stellten ein Verhaltnis zum

226 © Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur



Literaristhetisches Lernen anhand der Wissenstopografie der Weimarer Klassik

Park, zu Goethes Gedicht und zur Person Goethes selbst her. Die Textvorlage
ermoglichte es den Schiiler:innen ebenfalls, einen eigenen Text zu schrei-
ben, der auf eine Situation reagiert, auf die der Autor des urspriinglichen
Gedichts, Goethe, ebenfalls mit Gedichten reagiert hatte. Sie lernen die Praxis
des Gedichteschreibens kennen und nutzen dabei Formmuster, die aus der
literarischen Tradition stammen. Sie setzen diese Tradition fort oder variieren
diese, wenn sie sich fiir eigene Formen entscheiden. Der Autor des Gedichtes
ist den Schiiler:innen durch den Ort, an dem sie sich befinden und der sich
in unmittelbarer Ndhe des Goethe Gartenhauses befindet, als Person présent.
Sie treten z. B. hinsichtlich des ,geheimen Sinns’ mit ihm in einen Dialog. Der
Text ist damit sowohl ein Beleg dafiir, dass die Weimarer Wissenstopografie
den Schiiler:innen der 5. und 6. Klassen dsthetische Erfahrungen ermdglichte,
als auch dafiir, dass die Schiiler:innen sich bei geeigneter Anleitung produktiv
mit tradierten Vorbildern - in diesem Fall insbesondere dem Gedicht Goethes
- auseinandersetzten, und so zu einem kiinstlerischen Selbstausdruck kamen.
Auch der Bezug zu einem Akteur der Literatur um 1800 war gegeben, denn
sie schrieben an einem Ort, an dem Goethe selbst geschrieben hat und iiber
ein Thema, dass er selbst behandelte.

3.3 Briefprojekt

3.3.1 Allgemeine Beschreibung

Eine weitere Form des literarésthetischen Lernens vollzog sich im Rahmen der
Klassenfahrt in einem Briefprojekt. Wichtig zu betonen ist in diesem Zusam-
menhang, dass die Schiiler:innen ihre Mobiltelefone nicht mit auf die Klassen-
fahrt nehmen durften, um die Selbststéndigkeit der Schiiler:innen zu férdern.
Dadurch war die Kommunikation mit den Eltern eingeschrankt. Vor diesem
Hintergrund brachten alle Schiiler:innen Briefpapier, Umschldge und Brief-
marken, sowie die Adressen von Eltern, Verwandten oder Freund:innen mit
auf die Klassenfahrt. Zur Halbzeit der Klassenfahrt schrieben die Schiiler:in-
nen dann an einem Vormittag Briefe an die von ihnen gewiinschten Personen.
Die Schiiler:innen hatten vorher bereits im Unterricht in Grundziigen gelernt,
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einen Brief zu schreiben.” Ebenfalls hatten die Schiiler:innen selbst Briefe von
Goethe, der vermutlich ca. 20.000 Briefe in seinem Leben schrieb, gelesen
und - ganz wichtig — im Museum auch echte Briefe von Goethe gesehen.

3.3.2 Erlebnisbericht

An einem heifSen Freitagnachmittag erreichte ein ICE den Frankfurter Haupt-
bahnhof. Nach fiinf Tagen ziemlich erschopft und von der Fahrt noch etwas
benommen stieg eine 6. Klasse aus und machte sich auf den recht weiten Weg
an das Ende des Kopfbahnhofs. Als Eltern und Geschwister in Sichtweite ka-
men, gab es ein grofies Hallo und von diesem Augenblick an waren die Lehr-
krifte gdnzlich abgemeldet. Eine Mutter aber kam zielstrebig auf mich zu und
sagte: ,Herr Grohall, ich hitte niemals gedacht, dass mein Sohn mir einmal
eine solche Freude machen wiirde.*

Was war passiert? Der betreffende Schiiler hatte - wie alle anderen Schi-
ler:innen - nichts anderes getan, als seiner Mutter einen Brief zu schreiben.
Und dieser Brief war vor dem Absender in Frankfurt eingetroffen und enthielt
die ersten personlichen Eindriicke des Schiilers von der Klassenfahrt. Der
personliche Brief war nicht nur eine Spielerei — wie es heute z.B. bei Post-
karten haufig der Fall ist. Er fungierte als echtes Kommunikationsmittel und
transportierte Neuigkeiten. Allerdings geschah dies auf eine viel charmantere
und personlichere Weise als dies bei elektronischen Medien normalerweise der
Fall ist. Die Schiiler:innen schrieben mit eigener Hand, verwendeten beson-
deres Briefpapier, besondere Briefmarken, fiigten kleine Zeichnungen hinzu
usw. Eine formale Vorgabe bestand darin, dass der Umfang der Briefe zwei
Seiten umfassen sollte. Diese Vorgabe fiithrte dazu, dass die Schiiler:innen die
Aufgabe wirklich ernst nahmen und sich auf sie einlieflen. Der Ernst, mit dem
die Schiiler:innen sich an die Arbeit machten, war bemerkenswert. Auch die
dabei entstehende ruhige und kontemplative Atmosphare war eindriicklich.
Vermutet werden kann, dass die Schiiler:innen sich zu einem gewissen Grad

7  Der Brief wurde dabei insbesondere als eine Form des Selbstausdrucks und weniger der
Information eingefiihrt. Dass er nicht zum Kernbestand literarischer Formen gehort, sei an
dieser Stelle zugestanden, muss seine Funktion im Rahmen einer literarischen Propadeutik
aber nicht schmélern.
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die vielfiltigen Erfahrungen der ersten Tage wvon der Seele schrieben’ Es dau-
erte eine ganze Zeit (ca. 2 Stunden), bis alle ihre Briefe geschrieben hatten.
Die Briefe wurden noch vor Ort frankiert und gemeinsam in den Briefkasten
gebracht. Das hatte zur Folge, dass die Eltern in der Regel den Brief noch vor
Riickkehr der Kinder erhielten.

Auch anhand dieses Projektes zeigte sich die Weimarer Wissenstopografie
als forderlich im Hinblick auf die Individuation, Sozialisation und Enkultura-
tion der Schiiler:innen (Abraham 2021: 19f.). Erneut fungierte Goethe als
Vorbild, war der topografische Ort Inspirationsquelle fiir die beschriebenen
Inhalte und gelang eine bestimmte Form des Selbstausdrucks, die in einem
sozialen Kontext - in diesem Fall durch die Reaktionen der Adressat:innen der
Briefe - fruchtbar wurde. Durch die Beschiftigung mit der Person Goethe kam
aber auch das Werk Goethes in den Horizont der Betrachtung. Goethe war
Vorbild fiir eine Person, fiir die das Schreiben von Literatur und der schriftli-
che Austausch iiber Literatur einen Mittelpunkt ihres Lebens bildeten. Auch
wenn Goethe schrieb und lebte, wie es fur die Zeit um 1800 und nicht um
2020 typisch war, war es fiir die Schiiler:innen kein Problem, sich ausgiebig
mit ihm auseinanderzusetzen.

3.4 Phase nach der Klassenfahrt

Ein Teil der Anschlusskommunikation zu den Erfahrungen der Klassenfahrt
fand nach der Riickkehr statt, als die Schiiler:innen ihren Eltern, Geschwistern,
Freunden usw. von ihren Erfahrungen und Erlebnissen berichteten. Auch in
der Klasse wurde immer wieder auf die Zeit der Klassenfahrt und deren Pro-
jekte Bezug genommen. Eine Schiilerin bemerkte z. B., als sie herausgefunden
hatte, dass die erste gemeinsam behandelte Ballade in der 7. Klasse von Goethe
stammte: ,Ich wusste es!“ und alle lachten. In Nachbesprechungen nannten
die Schiiler:innen viele einzelne Eindriicke und bewerteten die Klassenfahrten
jeweils als gelungen und positiv. Neben den verschiedenen Aktivititen wurde
das gute Miteinander der Schiiler:innen untereinander hervorgehoben sowie
das gute Essen, das Fuflballspielen und der gemeinsame Filmabend. Positiv be-
merkt wurde auch, dass im Rahmen der Projekte der Klassik Stiftung Weimar
Tablets verwendet wurden. Die systematische Befragung der Schiiler:innen in
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Form eines Fragebogens blieb ein Desiderat. Bis heute wird in einer Klasse,
die eine der Fahrten nach Weimar absolvierte, regelméaflig eingefordert, noch
einmal die Podcasts ,5 Minuten Goethe® der Goethe-Gesellschaft Weimar zu

horen, die damals im Zusammenhang mit der Fahrt gehort wurden.

4  Fachdidaktische Einordnung

Weimar wird im Rahmen dieser Klassenfahrten zum aufierschulischen Lern-
ort. Die Schiiler:innen werden hier in einem erinnerungskulturellen Sinne
an einen kulturell bedeutsamen Ort herangefiihrt, an dem sie sinnliche Pri-
marbegegnungen mit der Architektur, der Topografie und der einzigartigen
Atmosphire machen kénnen. Diese Moglichkeiten der Primirbegegnungen
tragen zur Erinnerungskultur bei. Welche Méglichkeiten eine solche Exkur-
sion aber fiir den Deutsch- und insbesondere den Literaturunterricht haben
kann, ist komplexer zu beschreiben.

Literatur ist, wie Bernhardt betont, gerade kein sinnlich anschaulicher, ma-
teriell vorhandener Gegenstand (vgl. Bernhardt 2023: 10). Literatur ist das, was
beim Lesen im Kopf entsteht, es handelt sich um einen Gegenstand, der nicht
mit seinen Tragermedien zu verwechseln ist (vgl. ebd.: 9). Entsprechend ist
fraglich, welche literarasthetischen Erfahrungen auflerhalb des Klassenraums
ermdglicht werden konnen. Literatur ist aber auch eine gesellschaftliche Pra-
xis, die auf einem symbolischen Zeichensystem beruht, deren Konventionen
erlernt werden miissen (vgl. z.B. Zifonun, 2021: 33f.). Literatur beruht auf
einem Regelkanon, ohne den unklar wiére, was mit dem Triagermedium zu tun
ist und wie es zu verstehen ist. Dies gilt auch fiir die Fille, in denen literarische
Texte ganz neue Wege beschreiten und von Konventionen abweichen. Denn
ohne die Kenntnis bestehender Konventionen wiirde die Abweichung von die-
sen Konventionen nicht bedeutsam. Culler spricht in diesem Zusammenhang
auch von einem Paradox der Literatur (vgl. Culler 2011: 63).

Bernhardt sieht den Schliissel von Begegnungen mit Literatur im Rahmen
von Exkursionen im zumindest in Teilen informellen und damit dem formalen

8  https://www.goethe-gesellschaft.de/podcast/, Zugrift am 08.05.2025.
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Charakter schulischer Prozesse entgegenstehenden Modus der Vermittlung
(vgl. Bernhardt 2023: 312), auch wenn keine direkt taxier- oder operationa-
lisierbaren Kompetenzen im Umgang mit Literatur vermittelt oder verfestigt
wiirden. Es sei davon auszugehen, dass der Exkursionscharakter per se eine
ganz andere Empfinglichkeit fiir besondere, nicht alltagliche, nicht zweckge-
bundene, momenthafte und partikulare, damit also asthetische Erfahrungen
biete als eine Begegnung im Rahmen herkdmmlicher Vermittlungsszenarien
(vgl. dazu auch Bernhardts Einleitung zu diesem Band). Wenn dariiber hinaus
auch noch wie im Falle Weimars eine starke kulturelle Semantisierung des
besuchten Ortes vorliege, dann liefle das weitere Optionen besonderer Wahr-
nehmungen, die sich in den Kontext einer dsthetischen Wahrnehmung stellen,
zu (vgl. dazu am Beispiel von Exkursionen nach Prag Bernhardt 2023).

Abraham sieht einen Vorteil aufierschulischer Lernorte wie Bibliotheken,
Dichterhdusern oder Literaturhdusern darin, dass sie auf Handlungszusam-
menhénge verweisen, in denen Literatur sich ereignet und beobachtet werden
kann (vgl. Abraham 2021: 15). Da die Akteur:innen an solchen literarischen
Orten Expert:innen einer sozialen Praxis seien (vgl. ebd. 17), konnten Schii-
ler:innen durch Nachahmung dieser Akteur:innen literarische Kompetenzen
erwerben. Sie erlernten dabei literarische Kompetenzen, die im prozeduralen
Wissen der Akteur:innen bestiinden (vgl. ebd. 28). Literarasthetisches Lernen
entsprache in diesen Sinne der sprachlichen Sozialisation im Allgemeinen, bei
der Heranwachsende in einem wechselseitigen Prozess mit dem gesellschaftli-
chen Kontext eine Teilhabe an der Sprachgemeinschaft erwerben (vgl. Bredel/
Pieper 2021: 174, 188).

Wie ich in diesem Beitrag herausgearbeitet habe, entsprachen die Beob-
achtungen auf den Fahrten beiden oben beschriebenen Zusammenhéngen.
Auf der einen Seite machten die Schiiler:innen &sthetische Erfahrungen und
wurden durch diese zur Produktion literarischer Texte angeregt. Schiiler:in-
nen verharrten an Details, betrachteten intensiv und stundenlang Blitter, Aste,
Baume etc. im Park und wurden dadurch zu eigenen kreativen Tétigkeiten mo-
tiviert. Auf der anderen Seite wurden sie durch die literarischen Orte angeregt,
sich mit den Vorbildern des literarischen Handlungsfeldes auseinander zu set-
zen und nutzten ihr prozedurales Wissen fiir ihre eigenen literarischen Werke.
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Im Zusammenhang mit dem literarischen Schreiben wird den Aufgaben-
formaten in Forschung und Praxis eine besondere Rolle zugeschrieben (vgl.
Bredel/Pieper 2021: 240). Dabei sorgt die Verwendung undefinierter Begriffe
wie Schreibaufgabe, Schreibimpuls oder Schreibanlass an vielen Stellen fiir
Verwirrung (vgl. Rack-Hellekes 2025: 49), ohne damit das grundsitzliche
Problem zu kldren. Im Folgenden werden die Begriffe in der Systematik von
Rack-Hellekes (2025) verwendet.

Folgt man der Systematik von Rack-Hellekes, dann handelt es sich bei
den oben dargestellten Klassenfahrten nach Weimar um Versuche, den Schii-
ler:innen Schreibanldsse zu verschaffen, d.h., ihnen subjektive Beweggriinde
zum Schreiben zu geben. Die im Rahmen der Klassenfahrt gestellten Schreib-
aufgaben schlossen idealerweise an diese subjektiven Beweggriinde an und
bauten damit auf einer intrinsischen Motivation auf. Literarisches Schreiben
ist in diesem Falle zwar kein vollstindig autonomer Akt, ignoriert die Autono-
mie der Schiiler:innen jedoch nicht, sondern versucht, ihr durch passgenaue
Aufgaben entgegenzukommen. Dass intrinsische Motivation nicht immer bei
allen Schiiler:innen und zu jeder Zeit vorherrschend war, bleibt festzuhalten.
Das ist im Rahmen von Versuchen, dsthetische Prozesse in den Kontext von
Vermittlungssituationen zu stellen, aber vermutlich auch nicht zu umgehen.
Zweifelsfrei lasst sich aber festhalten, dass durch die besondere Atmosphire
und den Exkursionscharakter doch eine andere, vertiefte individuelle Bedeut-
samkeitserfahrung erméglicht wurde.

5 Fazit

Aus dem Gesagten lasst sich Folgendes schlussfolgern: Das literarasthetische
Lernen kann durch literarisches Schreiben ausgehend von eigenen dsthe-
tischen Erfahrungen gefordert werden. Niitzlich dafiir ist ein Umfeld, das
die Schiiler:innen in ihrer literarischen Sozialisation und Enkulturation un-
terstiitzt. Weimar bietet als Erinnerungsort ein solches Umfeld, indem eine
historische Sprach- und Lesekultur erfahren werden kann. Da Weimar auch
asthetisch ansprechende Raume bietet, sind Schreibaufgaben in diesem Kon-
text besonders lohnend. Bei Klassenfahrten sollte darauf geachtet werden,

232 © Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur



Literaristhetisches Lernen anhand der Wissenstopografie der Weimarer Klassik

dass die Schiler:innen auf allen drei Dimensionen - asthetisch, sozial und
kulturell - gefordert und gefordert werden. Im Hinblick auf die asthetische
Dimension sollten insbesondere die vielfiltigen asthetisch gestalteten Rdume
genutzt und es sollte den Schiiler:innen viel Freiraum zu eigenen Erkundun-
gen gegeben werden. In Bezug auf die soziale und kulturelle Dimension wire
es wiinschenswert, wenn besonders die sprachlichen Gepflogenheiten der
Kultur um 1800 einen breiten Raum einndhmen. Eine Verschrankung aller
drei Dimensionen mit der Lebenswelt der Schiiler:innen, wie sie im Rahmen
einer Fahrt mit der Ubernachtung im Wielandgut in Ofimannstedt erfolgte,
ist anzustreben.

Abschlieend ldsst sich sagen: Eine Begegnung mit der historisch gewach-
senen, raumlich-urbanen Netzstruktur der Wissenstopografie der Weimarer
Klassik animierte Schiiler:innen der hier betrachteten Klassenfahrten dazu,

1. Geschichten zu schreiben und damit literardsthetische Erfahrungen
zu machen,

2. in Kontakt mit den Akteur:innen einer auspragten Schreib- und
Lesekultur zu treten und damit ihre literarischen Kompetenzen zu
erweitern und

3. sich mit dem literarischen Erbe der Literatur um 1800 auseinan-
derzusetzen.

Klassenfahrten nach Weimar fiir 5. und 6. Jahrgangsstufen sind deshalb als
besonders vorteilhaft zu bezeichnen, weil die oben genannten asthetischen,
sozialen und kulturellen Bildungsanreize fiir ein literarisches Lernen an
diesem Ort gebiindelt vorliegen und fiir Lernarrangements genutzt werden
koénnen. Sie sollten wiederholt stattfinden, um das literarésthetische Lernen
zu fordern.
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SHAIMAA AHMED ELSAGHIR TAWFIK

Die Rolle der ausliandischen Studienreisen
als aufleruniversitire Orte fiir den
universitiren DaF-Literaturunterricht

Abstract

Der vorliegende Artikel befasst sich mit Studienreisen als aufleruniversitdren Orten fiir
den Literaturunterricht an der Abteilung fiir Germanistik der Luxor Universitat und der
Sohag Universitit in Oberéypten. Der einfithrende Teil gibt einen Uberblick iiber die
aktuelle Stellung des Lernens und Lehrens deutscher Literatur an der Luxor Universitat.
Er konzentriert sich auf eine vom DAAD geférderte Studienreise nach Mannheim und
Heidelberg im Rahmen des DaF-Literaturunterrichts, die die Abteilung fiir Germanis-
tik der Luxor Universitit im Jahre 2018 durchgefiihrt hat. Der zweite Teil des Artikels
stellt die Konzeption eines literarischen Spaziergangs in Heidelberg zum Kriminal-
roman Die Skorpion-Frau: Liebe und Tod in Heidelberg (2011) von Roland Dittrich fiir
den Einsatz im universitdren DaF-Literaturunterricht in Oberdgypten dar. Dariiber
hinaus wird auch im vorliegenden Beitrag der Frage nachgegangen, welche Stellung
literarésthetische Erfahrungen auflerhalb des Universitatscampus (z. B. im Mannheimer
Mirchenhaus, im Literaturmuseum (Museum Schillerhaus), im 6ffentlichen Raum etc.)

fiir oberdgyptische Studierenden einnehmen.

Keywords: Studienreise; DaF; Exkursion; Heidelberg; Agypten; Sohag

1  Einleitung
Dieser Beitrag befasst sich mit der Bedeutung von Studienreisen fiir die Er-

moglichung literardsthetischer Erfahrungen im Kontext der DaF-Vermitt-
lung fiir Studierende aus Oberagypten. An der Abteilung fiir Germanistik der
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Luxor Universitit in Agypten wird Literatur allgemein eine grofe Relevanz
zugeschrieben (vgl. Tawfik 2023: 220). In einem ersten Schritt werde ich die
aktuelle Stellung des Lernens und Lehrens deutscher Literatur an den Uni-
versititen Luxor und Sohag in Oberdgypten darstellen. In der Folge werde
ich die Erfahrungen im Rahmen einer vom DAAD geforderten Studienreise
nach Mannheim und Heidelberg herausarbeiten, die 2018 im Rahmen des
DaF-Literaturunterrichts von der Abteilung fiir Germanistik der Universitét
Luxor unternommen wurde. Der zweite Teil der Arbeit stellt die Konzeption
eines literarischen Spaziergangs in Heidelberg zu Roland Dittrichs Lehrkrimi
Die Skorpion-Frau: Liebe und Tod in Heidelberg (2011) im Rahmen dieser Stu-
dienfahrt dar. Dartiber hinaus wird auch der Frage nachgegangen, welche Stel-
lung literardsthetische Erfahrungen auflerhalb des Universitdtscampus (z.B.
im Mannheimer Marchenhaus, im Literaturmuseum (Museum Schillerhaus),
im 6ffentlichen Raum etc.) fiir oberdgyptische Studierende einnehmen.

11 asthetisches Erleben und Vermittlungsanspriiche -
ein Spannungsfeld

Die Vermittlung von Literatur im Deutschunterricht fiir Fremdsprachler:in-
nen ist eine Herausforderung. Sprachkenntnisse zu vermitteln ist das eine.
Literaturrezeption basiert aber nicht nur auf dem rein kognitiven Verste-
hen von Sprache, wie Bernhardt in der Einleitung zu diesem Sammelband
ausfithrlich kontextualisiert (vgl. Bernhardts Einleitung zu diesem Band).
Literatur ist ein édsthetischer Gegenstand (vgl. dazu Brune 2020) und muss
entsprechend auch auf ésthetische Art und Weise wahrgenommen werden.
Gerade im Kontext des DaF-Lernens ist das Spannungsfeld besonders stark:
So wird Literatur eingesetzt, um den Studierenden landeskundliches Wissen
zu vermitteln (vgl. Tawfik 2023: 222). Sie wird als motivierender Gegenstand
eingesetzt, um die Studierenden an die Sprache heranzufithren und ihnen
Forderungsmoglichkeiten in Bezug auf den Erwerb von Lesekompetenz zu
bringen. Hannes Schweiger weist in seinem Beitrag Kulturelles Lernen mit
Literatur von Anfang an darauf hin, dass literarische Texte im Rahmen des
fremdsprachenvermittelnden Literaturunterrichts sich in vielfacher Wei-
se fiir landeskundliches und kulturreflexives Lernen anwenden lassen (vgl.
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Schweiger 2015: 22). Schweigers Intention ist es, dem Einsatz von literarischen
Texten im Rahmen des fremdsprachigen Unterrichts einen Platz von Rang
zu verschaffen. Seiner Meinung nach zeichnen sich literarische Texte durch
Mehrdeutigkeit, dsthetische Gestaltung und sprachliche Kreativitat aus. Seiner
Ansicht nach sollten literarische Texte nicht nur als Mittel zum Spracherwerb
oder zur Vermittlung von Kultur dienen, sondern ihr spezifisches Potenzial
sollte voll ausgeschopft werden (vgl. ebd.: 23).

Gerade durch diesen Kontext besteht aber die Gefahr, die Eigengesetz-
lichkeit von Literatur zu verfehlen. Literatur kann, wie Baum ausfiihrt, nicht
im eigentlichen Sinne verstanden werden (vgl. Baum 2019: 10), sie {ibermit-
telt keine Fakten, sondern 16st Affekte aus, kann Genuss herbeifithren und
Identitats- und Alteritatsprozesse ausldsen. Literatur ist dariiber hinaus auch
nicht auf den gedruckten Text zu verengen, sondern bezieht sich auch auf
Horspiele, Filme oder Theaterbesuchte (vgl. Spinner 2006: 6). Bernhardt weitet
diese Betrachtung sogar noch aus und betont, auch in Ausstellungen kénnen
literarésthetische Prozesse ausgelost werden (vgl. Bernhardt 2023: 22). Es stellt
sich also die Grundfrage, wie eine Begegnung mit Literatur im Kontext des
DaF-Unterrichts an der Universitdt gestaltet werden kann, die einerseits beim
Sprachenlernen hilft, andererseits aber nicht Literatur zum reinen Lerngegen-
stand herabwiirdigt.

Studienreisen wie unsere im Jahre 2018 durchgefiihrte Reise nach Heidel-
berg und Mannheim ermdglichen es den Studierenden, Literatur anders zu
erleben als in Textform und als reines Lernmedium. Im Rahmen der Studien-
reise wurde ein literarischer Text gelesen, der am besuchten Ort Heidelberg
spielt. Das stellt eine individuelle Verbindung zu dem literarischen Text her.
Es bleibt nicht bei einer blofien Lektiire iiber einen Ort, zu dem keinerlei
Verbindung besteht. Vielmehr werden die Beschreibungen der Handlungsorte
mit den eigenen Vorstellungen angereichert und es erfolgt ein individueller,
auf eigener Anschauung basierender, Zugriff. Das bietet Méglichkeiten fiir
besondere Erfahrungen, die sich im Klassenzimmer oft nur schwer vermitteln
lassen.
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1.2 Das DAAD-Forderprogramm: Studienreisen fiir Gruppen
von auslindischen Studierenden in Deutschland

Eine Studienreise nach Deutschland mit einer Gruppe von oberdgyptischen
Studierenden ist schon in Bezug auf die notwendigen Planungs- und Vorbe-
reitungsschritte sehr zeitaufwendig und zudem teuer. Ohne die finanzielle
Forderung des DAAD hitte ich diese Reise nicht durchfiihren konnen. Das
DAAD-Forderprogramm Studienreisen fiir Gruppen von ausldndischen Studie-
renden in Deutschland will Studierende aus dem Ausland dazu bringen, mindes-
tens zwei deutsche Hochschulen zu besuchen. So erleben sie das akademische
und kulturelle Leben der deutschen Gesellschaft, was zugleich den Austausch
mit deutschen Studierenden und Wissenschaftler:innen fordert (vgl. DAAD).
Die Ziele des Forderprogramms umfassen das Fordern sowie Aufbauen von
Beziehungen zwischen auslindischen und deutschen Hochschulen, den Erwerb
von Fachkenntnissen der ausldndischen Studierenden durch gezielte Besuche
oder verwandte Informationen sowie Besichtigungen, die Interaktion mit Stu-
dierenden aus Deutschland und das Verstindnis fiir wirtschaftliche, politische
und gesellschaftliche Aspekte Deutschlands mit Bezug zum Beruf (vgl. DAAD).
Um einen Antrag zu stellen, habe ich mich mit vielen Universititen in Deutsch-
land in Kontakt gesetzt. Zum Gliick haben die Universitdten Mannheim und
Heidelberg geantwortet, die uns zwei offizielle Einladungen zur Verfiigung
gestellt haben. Die beiden Standorte erwiesen sich als optimal geeignet fiir
die Durchfithrung des in diesem Beitrag vorgestellten Vorhabens. In Heidel-
berg war es uns moglich, den Roland Dittrichs Lehrkrimi Die Skorpion-Frau:
Liebe und Tod in Heidelberg (2011) vor Ort zu behandeln. Dabei hatten die
Reiseteilnehmer:innen die Moglichkeit, einen génzlich anderen Zugang zum
Text und dessen Behandlung zu erlangen als im Rahmen des herkdmmlichen
universitdren Unterrichts. Das Ziel war, ihnen die Moglichkeit zu er6ffnen, den
Text aus einer neuen Perspektive - vor allem literarésthetisch —- wahrzunehmen.
Mannheim war auch eine optimale Auswahl, da das Thema Mérchen im Mit-
telpunkt des Curriculums der germanistischen Abteilung in Oberagypten steht.
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1.3 Theoretische Grundlagen

Der vorliegende Artikel basiert auf zwei grundlegenden didaktischen Beitra-
gen, die von fundamentaler Bedeutung fiir die fremdsprachenvermittelnde
Literaturdidaktik sind. Zum einen handelt es sich um die theoretischen Rah-
menbedingungen und die elf Aspekte literarischen Lernens, die Kaspar H.
Spinner (2006) in seinem Grundlagenartikel Literarisches Lernen entwickelt
hat. Spinners Ideen fiir einen Umgang mit Literatur, der diese nicht entzaubert,
kénnen ebenfalls als mafigeblicher Orientierungspunkt des fremdsprachlichen
Literaturunterrichts verstanden werden, da es beim literarischen Lernen nicht
nur um kognitive Prozesse geht, sondern auch sinnstiftende Wahrnehmung
und emotionale Erfahrungen eine Rolle spielen. Besonders Studienreisen
ermoglichen es, literarische Texte durch ihre verschiedenen Dimensionen
(visuell, akustisch, haptisch) zu erschliefen.

Zum anderen untersucht Bernhardt in seiner Monografie Literardstheti-
sches Lernen im Ausstellungsraum die dsthetische Rezeption literarischer Texte
in aulerschulischen Kontexten. Bernhardt argumentiert, dass ein wesentliches
Argument fiir literarisches Lernen auferhalb institutionalisierter Lehr-Lern-
prozesse darin bestiinde, dass Literatur in institutionellen Kontexten oftmals
verschult und entzaubert werde (vgl. Bernhardt 2023: 259). Dabei pladiert
er dafiir, auch Erfahrungen an auferschulischen Lernorten einzuplanen und
Lernenden die Mdglichkeit zu geben, durch die sinnlichen Erfahrungen an
einem Ort andere, nachhaltig wirkende Zuginge zu Themen, Texten oder Ge-
genstinden zu erlangen. Der Deutschunterricht und insbesondere der Kontext
der Literaturvermittlung erscheint ihm zufolge auf den ersten Blick nicht als
pradestiniert fiir aulerschulisches Lernen, da er primér die Auseinanderset-
zung mit Texten, literardsthetischen oder medialen Artefakten fokussiert, die
nicht unmittelbar auf die Realitat, sondern auf fiktionale Welten verweisen.
Dennoch betont Bernhardt, dass literaristhetische Erfahrungen an aulerschu-
lischen Lernorten sehr gut moglich seien (vgl. Bernhardt 2023: 10). Er betont,
dass gerade in Zeiten globaler Krisen das Verlassen des Klassenraums neue
Wahrnehmungskanile ermdglichen und eine asthetische Empfanglichkeit
herbeifiihren kénnen (vgl. Bernhardt 2025: 257).
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Vor diesem Hintergrund kénnen Studienreisen als aufieruniversitare Lern-
settings Anschaulichkeit herstellen und eine Briicke zwischen literarischem
Text und sinnlichen Erfahrungen im realen Raum schlagen. Sie erméoglichen
es Studierenden, Handlungsorte literarischer Werke unmittelbar zu erkunden,
was die Vorstellungsbildung entlastet. Im konkreten Falle besteht nicht die
Gefahr, die Fantasie einzuschrianken, vielmehr ist davon auszugehen, dass das
Aufsuchen realer Handlungsorte fiir Studierende aus Oberagypten in erster
Linie Anschaulichkeit schafft: Die Schilderungen in einem literarischen Text
iber Heidelberg konnen fiir jemanden, der gar keine Vorstellung von Deutsch-
land im Allgemeinen und Heidelberg im Speziellen hat, sehr fremdartig und
dadurch wenig zugénglich wirken. Wenn die Erfahrung vor Ort als Anreiche-
rung dient, dann kann das auch die Zugénge zu literarischen Texten erleich-
tern, das Einfithlen erméglichen und das Erlesen weniger mithevoll erschei-
nen lassen. Kurzum: Es ldsst sich, so die These dieses Beitrags, dadurch eine
intensivere dsthetische sowie emotionale Bindung zum Text zu entwickeln.

2 Heidelberg als aufieruniversitirer Ort
fiir den oberagyptischen DaF-Literaturunterricht

2.1 Heidelberg als literarischer Schauplatz

Der Neckar rauscht aus griinen Hallen

Und giebt am Fels ein freudig Schallen,

Die Stadt streckt sich den Fluf hinunter,

Mit viel Gerdusch und larmt ganz munter,
Und driiber an griiner Berge Brust,

Ruht grof} das Schlof8 und sieht die Lust,
Und da ich auf zum Himmel schaut,

Sah ich ein Gottes Werk gebaut,

Vom Konigstuhl zum heil'gen Berges Riicken
Sah ich gesprengt eine goldne Briicken,

Sah ich gew6lbt des Friedens Regenbogen
Und sah ihn wieder in Flusses Wogen. (Brentano 1852: 4)
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Die Stadt Heidelberg nimmt als literarischer Schauplatz eine herausragende
Stellung innerhalb der deutschen Literaturgeschichte ein. In Texten Johann
Wolfgang von Goethes, Clemens Brentanos, Friedrich Hoélderlins, Bettina
von Arnims, Heinrich Heines, Jean Pauls oder auch Gottfried Kellers dient
die Stadt als Handlungsort oder wurde zur Inspiration fiir Dichtung (vgl. zur
Bedeutung Heidelbergs fiir die Literaturgeschichte Krings 2019: 53).

Heidelberg hat eine reiche literarische Tradition, die sich in zahlreichen
deutschen Werken widerspiegelt. Diese Relevanz in der Literaturgeschichte
macht Heidelberg bis heute zu einem kulturell vielfach kodierten Ort, der
Tourist:innen aus aller Welt anzieht. Orte wie das Heidelberger Schloss, die
Altstadt, der Philosophenweg und der Neckar haben mittlerweile einen gera-
dezu ikonischen Wert erlangt. Auf den Spuren grof3er Dichter:innen lassen
sich Stadt, Burgruine und Landschaft erkunden. Fiir den Kontext meiner Stu-
dienreise erweist sich dariiber hinaus als Gliicksgriff, dass es einen Lehrkrimi
fiir den DaF/DaZ-Unterricht gibt, der in Heidelberg spielt. Es handelt sich um
das vom Cornlesen-Verlag herausgegebene Kriminallehrwerk Die Skorpion-
Frau: Liebe und Tod in Heidelberg (2011) von Roland Dittrich. Die Geschichte
spielt in Heidelberg und verbindet Fiktion mit realen Orten der Stadt. Die-
se Verbindung von Fiktion und Realitdt ermdglicht es den oberdgyptischen
Studierenden, die literarische Landkarte Heidelbergs zu erkunden und dabei
asthetische Erfahrungen zu sammeln.

2.2 Zur Handlung

In Die Skorpion-Frau: Liebe und Tod in Heidelberg, illustriert von Patrick
Rosche, wird ein ritselhafter Todesfall in Heidelberg untersucht. Die Hand-
lung dreht sich um die Studentin Karla Kithn und den Dozenten Andreas
Moller, die sich in einem Schiff-Restaurant auf dem Neckar begegnen. Karla,
die ein auffilliges Skorpion-Tattoo auf ihrer Schulter tragt, zieht Andreas in
ihren Bann. Nach Andreas mysteriosem Tod - offiziell als Unfall deklariert —
hegt sein guter Freund Gerd Zweifel an einer natiirlichen Todesursache und
engagiert die Detektei SIRIUS, bestehend aus Dr.in Elisabeth Aumann und
Markus Berg.
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Elisabeth begibt sich nach Heidelberg und st6f3t auf Widerstand seitens der
Polizei, die ihr keine Akten zuginglich macht. Trotzdem folgt sie den Spuren
der ,,Skorpion-Frau’, besucht bedeutende Orte wie das Heidelberger Schloss
sowie die Universitit und entdeckt dabei versteckte Verbindungen und per-
sonliche Geheimnisse. Im Stadtraum Heidelberg entfaltet sich eine komple-
xe Geschichte {iber die Suche nach Wahrheit, Vertrauen und die Folgen von
Verstrickungen.

2.3 Ein Unterrichtsentwurf zur Anndherung
an Roland Dittrichs Lehrkrimi Die Skorpion-Frau

Dittrichs Lehrkrimi Die Skorpion-Frau nimmt seit dem WiSe 2018/2019 eine
besondere Stellung im DaF-Literaturunterricht in Luxor und Sohag ein. Als
Abteilungsleiterin und Wissenschaftlerin an den beiden Abteilungen kiimmere
ich mich darum, meinen Studierenden leichte und interessante Texte mit Au-
diodateien zur Verfiigung zu stellen (vgl. Tawfik 2019: 211). Viele prominente
deutsche Verlage wie z. B. Cornelsen, Klett und Huber bieten uns diese Mdg-
lichkeiten. Erstmals wurde der Lehrkrimi Die Skorpion-Frau im Rahmen der
jeweiligen Studienreise nach Heidelberg behandelt. Dabei wurden Lektiire und
Analyse gezielt mit einem literarischen Spaziergang verkniipft. Die heteroge-
ne Gruppe agyptischer Studierender hatte Deutschkenntnisse auf A2- bis B1-
Niveau. Die unmittelbare raumliche Erfahrung der im Roman beschriebenen
Orte - wie der Heidelberger Schloss und der Scheffel-Terrasse — ermdglichte
es, sprachliche Hiirden zu iiberwinden. Die atemberaubende Wirkung der
Landschaft - wie etwa der Anblick des Schlosses und des Neckartals - fun-
gierte als ,Ubersetzungshilfe; indem sie abstrakte Begriffe wie ,romantische
Stimmung’ und ,Fass mit dem Zwerg Perkeo’ greifbar machte. Daher waren
die Studierenden nicht nur passive Empfanger:innen, sondern auch aktiv an
der Bedeutungsbildung beteiligt: Sie interpretierten den Text im Kontext ihrer
unmittelbaren Umgebung, was einen wesentlichen Lerneftekt fiir literarische
Darstellungen von Atmosphire und Stimmung hatte.
Dem Unterrichtsentwurf liegen drei dsthetische Ansitze zu Grunde:
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1 Atmosphire und Stimmung: Der Lehrkrimi Die Skorpion-Frau be-
ginnt mit einem abgedruckten Gedicht von Joseph Victor von Scheffel:

Alt-Heidelberg, du feine,

Du Stadt an Ehren reich,

Am Neckar und am Rheine

Kein’ andre kommt dir gleich

(Joseph Victor von Scheftel in Ditrich 2011: 7)

Dieses Gedicht stellt eine Lobpreisung der Stadt Heidelberg und der
umgebenden Landschaft dar. Das Gedicht von Joseph Victor von Schef-
fel stellt nicht nur den Einstieg, sondern zugleich auch die Einstimmung
dar: Innerhalb des Lehrkrimis wird immer wieder ein Handlungsort
ausgestaltet, der explizit mit dem Dichter Scheffel zusammengebracht
wird: die Scheffel-Terrasse. Es handelt sich dabei um eine in der Reali-
tat existierende Terrasse, die direkt an die Hauptterrasse des Schlosses
angrenzt und bis heute einen spektakuldren Blick auf das Schloss, die
Heidelberger Innenstadt, das Neckartal und die umgrenzende Land-
schaft bietet. Dabei wird immer wieder die besondere Stimmung auf
dieser Terrasse beschrieben. Diese besondere Stimmung konnen die
Studierenden wiahrend eines literarischen Spaziergangs selbst nach-
empfinden und sich so in die Welt des Romans vertiefen. Der Blick von
einem Handlungsort bietet Moglichkeiten, sich besser in die Stimmung
der Beschreibungen im Roman hineinzuversetzen und Vorstellungen
zu entwickeln. Das Erlebnis, die Landschaft und die Bauten zu sehen,
die fur die Studierenden aus Oberédgypten alles andere als alltaglich
sind, erleichtert damit Zugange zum Text und kann die Grundstim-
mung besser erfahrbar machen als die blofie Lektiire.

2 Intertextualitit: Der ausgewéhlte Text zeigt eine starke Intertextua-
litat, indem er auf andere literarische Werke und historische Ereignisse
verweist, die in Heidelberg stattgefunden haben. Ein Beispiel daftr ist
die Person des kleinwiichsigen Perkeo, der zu Beginn des 18. Jahrhun-
derts als Hofnarr unter Kurfiirst Carl Philipp von der Pfalz arbeitete.
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Berithmt wurde er durch seine Scherze und seine Vorliebe fiir Wein -
der Legende nach soll sogar ein Becher Wasser zu seinem Tod gefiihrt
haben (vgl. Schloss Heidelberg). Im Roman wird dies aufgegriffen, wie
folgendes Zitat zu dem wunderbaren Heidelberger Schloss zeigt:

Karla Kiihn fiihrt Elisabeth durch das Schloss, unter anderem
auch zum Fass mit dem Zwerg Perkeo. ,Hier trinkt man viel
Wein', bemerkt Elisabeth, ,,auch die Studenten und Professo-
ren?“ (Dittrich 2011: 24)

Durch die oben genannten Verweise konnen die Studierenden inter-
textuelle Beziehungen identifizieren und im Zusammenhang mit dem
Lehrkrimi diskutieren. Es hilft sowohl bei der Forderung des literari-
schen Verstdndnisses als auch bei der Entwicklung der Fahigkeit der
Studierenden, historische und kulturelle Zusammenhénge zu reflek-
tieren.

3 Emotionale Beteiligung: Die Vorort-Textlektiire hilft den Studie-
renden, sich mit den Figuren und deren Schicksalen identifizieren zu
konnen und emotionale Verbindungen zur Literatur aufzubauen, die
iiber eine blofle Textanalyse hinausgehen. Dies ermdglicht den Lesen-
den laut Kdmper van den Boogart und Spinner, ihre eignen Lektiirein-
driicke zu benennen. Zudem soll beim Austausch in den gegenseitigen
Gesprichen ein Textbezug hergestellt werden (vgl. van den Boogart/
Spinner 2019: 202).

2.3.1 Der Lehrkrimi Die Skorpion-Frau Liebe und Tod in Heidelberg als
Lesestoff im Universitéten Literaturunterricht in Oberdgypten
Im Rahmen der Lehrveranstaltung Aufsatz und Lektiire wurde der Lehrkrimi
Die Skorpion-Frau 2018 zum ersten Mal angewendet. Die oberagyptischen
Studierenden an der germanistischen Abteilung belegen in ihrem Bachelor-
studium {iiber vier Jahre hinweg die Lehrveranstaltung Aufsatz und Lektiire.
Diese Lehrveranstaltung soll nicht nur die Lese- und Schreibféhigkeiten der
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Teilnehmenden ausbauen, sondern auch ihre &sthetische Wahrnehmung und
ihre kreativen Kompetenzen durch das Lesen einfacher literarischer Texte for-
dern. Exkursionen sind in der Kursbeschreibung nicht vorgesehen, aus ver-
schiedenen Griinden, wie etwa der Finanzierung und der Herausforderung,
solche Ausfliige in Agypten zu organisieren, da die Handlung mancher Texte in
Deutschland oder sogar in Europa stattfindet. Als sich jedoch die Gelegenheit
bot, wurde der Text im Rahmen einer Exkursion behandelt. Der Text sollte im
Rahmen der Studienreise gelesen und literarisch-ésthetisch analysiert werden.
Die Lektiire nahm 10 Stunden in Anspruch. Zielgruppe waren Studierende der
germanistischen Abteilung im 2. Studienjahr (4. Semester) auf dem Niveau
A2-Bl. Bei diesem Experiment versuchte ich, einen literarischen Spaziergang
anhand einer im Text abgedruckten Landkarte mit Orten der Handlung in
Heidelberg zu konzipieren und auch zu iiberpriifen sowie zu erdrtern, wel-
chen Effekt auferuniversitire Lernorte im Rahmen des oberagyptischen DaF-
Literaturunterrichts spielen.

Geneuss und Hoif8 verweisen darauf, dass der Begrift literarischer Spa-
ziergang keineswegs eindeutig definiert sei. Im Kontext des Deutschunter-
richts beziehe er sich haufig auf das Aufsuchen von Orten mit literarischer,
literaturhistorischer oder -geographischer Relevanz - etwa Geburts- oder
Wohnhidusern von Autor:innen in Schulnéghe oder als Ziel von Klassenfahr-
ten und Exkursionen (vgl. Geneuss/Hoif$ 2023: 11). Dariiber hinaus ist das
Ziel solcher Studienreisen, Lernende mit authentischen literarischen Orten
in Kontakt zu bringen - sei es in Form von Autor:innen-Wohnstitten, histo-
rischen Schaupldtzen oder ganzen Stadtvierteln mit literarischer Bedeutung.
Entscheidend ist dabei die kontextualisierende Wirkung, wenn Texte direkt
an ihren Entstehungs- oder Handlungsorten gelesen werden, wodurch sie eine
unerwartete physische oder digitale Dimension gewinnen (vgl. ebd.).

Aus didaktischer Perspektive erscheint mir dieses Ziel als besonders wich-
tig, um den Text oberdgyptischen Studierenden anschaulich und interaktiv
zu vermitteln.
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Abb. 1: Orte der Handlung in Heidelberg, (Dittrich, 2011: 5)

Der literarische Spaziergang begann am Schiftf-Restaurant am Neckar (1),
einem historischen Schiff mit einer iiber 115-jahrigen Geschichte. Anschlie-
Bend erhielten die Studierenden einen Einblick in das Germanistische Semi-
nar der Universitit Heidelberg (2). Am Folgetag stand die Besichtigung des
Heidelberger Schlosses (3) auf dem Programm, gefolgt von einem Besuch der
Scheffel-Terrasse (4) und einer Wanderung auf dem Philosophenweg (5). Am
darauffolgenden Tag besuchen sie den Karlsplatz (6) und beenden den Abend
schliellich im traditionsreichen Gasthaus Goldener Hecht (7).
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Die folgende Tabelle veranschaulicht die sieben Stationen entlang des
Neckars, die sich an der Handlungsabfolge des Romans orientieren. An diesen
Orten haben die Studierenden im Rahmen des oben beschriebenen literari-
schen Spaziergangs die entsprechenden Textpassagen gelesen. Einige Kapitel
wurden weggelassen, wie aus der folgenden Tabelle hervorgeht.

Station

Aktivitit-Aufgabe

Ort

Sozialform

Seiten

0

Einstieg ins Thema

« Kurze Vorstellung
des Romans und der
Reisekonzeption

« Brainstorming: Was
ist ein ,,Lehrkrimi“?

« Figurenanalyse
(Protagonist:in,
Tatmotiv)

Neckar-Ufer
(Startpunkt)

Gesprichs-
kreis/Lese-
kreis

S.4-5
(Einleitung,
Figuren)

Rollenspiel & Liicken-

text

« Partnerarbeit:
Dialog aus Kapitel 1
nachspielen

« Gruppenarbeit: Lii-
ckentext zu Schliis-
selstellen (Kapitel 3)

Schiff-Restau-
rant (Roman-
Schauplatz)

Partner-/
Gruppen-
arbeit

S.7-9

(Kap. 1)
S.13-15
(Kap. 3)

Germanistisches

Seminar

» Hospitation: Wie
wird Literatur in
Deutschland analy-
siert?

« Schriftliche Re-
flexion: Vergleich
mit dgyptischem
Uni-Unterricht

Universitat
Heidelberg

Einzelarbeit
- Plenum

S.17-18
(Kap. 4)
S.21-22
(Kap. 6)
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Station | Aktivitit-Aufgabe Ort Sozialform Seiten
3 Schriftliche Ubung Das Hei- Einzelarbeit | S.24-28
« Beschreibung des delberger - Diskussion | (Kap. 7)

Schlosses im Roman | Schloss
vs. Realitdt

« Analyse: Wie nutzt
der Autor das Setting
fiir Spannung?

4 Rollenspiel Schefftel- Partnerarbeit | S.28-33
« Partnerarbeit: Terrasse (Kap. 8)

Schliisselszene aus
Kapitel 8 (Konflikt
zwischen Figuren)
5 Liickentext & Refle- Philosophen- | Einzelarbeit | S.19-20
xion weg - Plenum (Kap. 5)

« Liickentext zu
Krimi-Elementen
(Kap. 5)

« Diskussion: Rolle
des Philosophenwegs
im Roman

6 Pause/freie Erkun- Karlsplatz - -

dung

« Optional: Fotodo-
kumentation von

Schauplétzen
7 Abschluss: Rollenspiel | Gasthaus Partnerarbeit | S.33-35
« Szene aus Kapitel 9 ,Goldener - Plenum (Kap.9)
im Gasthaus (Auflo- | Hecht
sung des Falls)

« Reflexionsrunde:
Wie hat die Reise
das Textverstandnis
beeinflusst?

Tabelle 1: Stationen des literarischen Spaziergangs
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Der Unterrichtsentwurf verfolgte einen auf Anschaulichkeit setzenden An-
satz, indem die realen Schauplatze des Lehrkrimis Die Skorpion-Frau in Hei-
delberg aktiv in die Textrezeption und -erarbeitung einbezogen wurden. Die
Vorort-Arbeitsphasen gliedern sich in sieben Stationen. Pro Station sollten die
Studierenden Teile des Textes lesen und einige Aufgaben erledigen. Um Zeit
zu sparen, mussten die Studierenden den Text vor der Abreise nach Agypten
lesen. Die Station (0) dient zum Einstieg ins Thema. Hier wird ihnen das
Thema des Lehrkrimis vorgestellt sowie das Konzept der Reise und deren Ar-
beitsphase erlautert. Im nachsten Schritt sollten sie anhand von Textbeispielen
aus Kapitel 1 Merkmale des Genres Krimi erschlieflen. Eine wichtige Aufgabe
in dieser Phase ist das Kennenlernen der Figuren. In Gruppen von vier sollten
die Teilnehmenden eine Figur auswéhlen und mégliche Charakterisierungen
vornehmen. Die erste Station war das Schiff-Restaurant; zunachst wurde der
Dialog zwischen Elisabet und Prof. Eisenberg aus Kapitel 1 als Rollenspiel
inszeniert. AnschliefSend wurde ein Liickentext zu den beiden Protagonist:in-
nen beantwortet, der die Figurenkonstellation reflektiert. Station 2 diente der
Forderung des kreativen Denkens der Studierenden. Wahrend eines Besuchs
eines germanistischen Seminars in Heidelberg sollten sie notieren, wie im Se-
minar eine Textanalyse durchgefithrt wurde. Anschlieflend sollten sie eine
Schreibaufgabe zu Gemeinsambkeiten und Unterschieden zwischen Deutsch-
land und Agypten erledigen. Die 3. Station war das Schloss Heidelberg. Hier
wurden analytische Auftrige gegeben, wobei die Studierenden eine Beschrei-
bung zum Schloss anfertigen und anhand der im Text vorliegenden Bilder Ab-
weichungen markieren und im Plenum diskutieren sollten. Die vierte Station
sollte ebenfalls beim Schloss Heidelberg, an der Scheffel-Terrasse, stattfinden.
Studierende spielten eine Konfliktszene aus Kapitel 8 nach, wobei sie jeweils
eine Figurenperspektive einnahmen und improvisierte Dialoge entwickelten.
Anschlieflend diskutierten sie Motive und Eskalationspunkte. In der 5. Stati-
on sollten die Studierenden einen Liickentext zu Krimi-Elementen erganzen.
Zudem sollten sie die Rolle und Symbolik des Ortes (Philosophenweg) im
Text erschliefen. Die sechste Station diente der eigentitigen und freien Erkun-
dung. Die siebte und letzte Station diente der Textsicherung. An dieser Station
wurden produktions- und handlungsorientierte Methoden verwendet. Durch
eine Szene im Gasthaus Goldener Hecht iibernahmen Studierende Figurenrol-
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len zur Auflésung des Falls und improvisierten dabei mogliche Reaktionen.
In einer Reflexionsrunde formulierten sie schriftlich, wie die Reiseerlebnisse
(z.B. reale Schauplatze) ihr Textverstandnis vertieften (z.B. ,Wie verdnderte
der Ortseindruck meine Lesart?“).

Durch die unmittelbare Konfrontation mit den im Roman beschriebenen
Orten wurde eine vergleichende Perspektive zwischen literarischer Fiktion
und gelebter Realitdt ermdglicht, was die kognitive und emotionale Textan-
eignung der Lernenden vertiefte (vgl. Surkamp 2007: 95). Zudem spielte die
Handlungsorientierung eine zentrale Rolle, wobei methodische Zugénge wie
Rollenspiele und Liickentexte zum Einsatz kamen. Diese aktivierenden Auf-
gabenformate trugen zur Textrezeption sowie zur produktiven Auseinander-
setzung mit sprachlichen und inhaltlichen Aspekten des Krimis bei. Gemaf3
Haas (2013: 45) ist dies entscheidend fiir die Entwicklung von Lesebereitschaft
und Lesefahigkeit bei den Lernenden. Es sei nicht ausreichend, sich nur auf
die Metaebene der Reflexion und auf analytische Verfahren zu stiitzen. Ein
weiterer Schwerpunkt liegt auf der interkulturellen Dimension des Projekts.
An Station 2 (Germanistisches Seminar der Universitit Heidelberg) reflektier-
ten die dgyptischen DaF-Studierenden Unterschiede und Gemeinsamkeiten
zwischen deutscher und dgyptischer Universitit und im Besonderen in Bezug
auf die Literaturdidaktik. Dies diente der Sensibilisierung fiir kulturspezifische
Lehr-Lern-Traditionen und erweiterte den wissenschaftlichen Horizont im
Sinne des intercultural turn (vgl. Altmayer 2021: 376).

Die Produktionsorientierung zeigt sich insbesondere in den schriftlichen
Aufgaben, die eine metakognitive Reflexion iiber die Funktion von Studien-
reisen im DaF-Literaturunterricht anregten. Durch die Verschriftlichung von
Beobachtungen und Analysen wurde der Kompetenzerwerb systematisch do-
kumentiert und evaluiert. Als Materialien kamen gezielt ausgewahlte Roman-
ausziige, ein annotierter Stadtplan sowie lernzielorientierte Arbeitsblatter zum
Einsatz. Diese unterstiitzen die Verkniipfung von theoretischer Textarbeit und
praktischer Stadterkundung.
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2.3.2 Bedeutung von der durchgefiihrten Reise fiir den
oberdgyptischen universitdren DaF-Literaturunterricht

Die wihrend der Reise gewonnenen Erfahrungen sind besonders vorteilhaft
fur die Studierenden, die literarische Texte im Rahmen universitarer Semi-
nare verbindlich behandeln miissen. Die aufleruniversitdren Erfahrungen
auf der Studienreise ermdglichen ihnen, literarisch-adsthetische Erfahrungen
iiber den Campus hinaus zu sammeln. Dies foérdert nicht nur das literarische
Verstindnis unter den Studierenden, sondern verbessert auch ihr Verstandnis
der deutschen Kultur.

Es gibt Herausforderungen wie die eigentliche Planung und Durchfiihrung
der Ausfliige sowie deren Integration in den Lehrplan der Universitdt. Aber
die Moglichkeiten sind vielfiltig: Die Studierenden erhalten tiefere Einblicke
in die deutsche Literatur und Kultur, was sich positiv auf das Wissen tiber
Sprache, Literatur und deren Verstindnis auswirkt. Verschiedene Bildungs-
methoden und Reiseziele konnen von Dozent:innen sowohl im planerischen
als auch im didaktischen Sinne differenziert und adaptiv verwendet werden.
Reisen werden somit gezielt auf die Anforderungen von Student:innen mit un-
terschiedlichen Interessen und Bediirfnissen ausgerichtet. Das Hauptanliegen
besteht darin, den Studierenden nachhaltige und tiefgreifende Erfahrungen zu
ermdglichen, sie in anschaulicher Weise an die deutsche Sprache, Literatur und
Kultur heranzufiithren und dabei von einem reinen Lesen zu einer wirklichen
sinnlichen und asthetischen Erfahrung zu gelangen.

Der letzte Aspekt ist die Integration in das Curriculum: Diese Exkursionen
kénnen ohne Probleme in den Unterricht eingeplant werden, wenn die besuch-
ten Orte literarisch zu den Themen bzw. Texten passen, die das Lehrbuch bietet.
So kann das theoretische Wissen im Klassenraum erworben und optimal im
Nachhall symbolisch umgesetzt werden. Die beiden folgenden Abbildungen
zeigen Ausschnitte aus der Sommersemesterpriifung 2019, die Reiseteilneh-
mer:innen nach der Reise als verpflichtende Abschlusspriifung ablegen muss-
ten. Die Priifungsgruppe umfasste 25 Personen, darunter 15 Teilnehmende der
Exkursion nach Heidelberg und Mannheim. Die Analyse der Priifungsergeb-
nisse zeigte, dass die Studierenden, die den Text vor Ort untersucht hatten, die
Priifung mit ,,sehr gut® bestanden, wihrend die anderen Kommiliton:innen
nur durchschnittliche Leistungen (,ausreichend bis ,,gut) erzielten.
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Abb. 2: Ausschnitt aus der Finalpriifung nach der Reise

Wihrend die erste Multiple-Choice-Aufgabe das Leseverstehen der Studieren-
den misst, beschiftigt sich die zweite Aufgabe mit der dsthetischen Erfahrung
der oberdgyptischen Studierenden und verbindet die subjektive Wahrnehmung
mit sprachlicher Gestaltung. Man geht davon aus, dass die Heidelberg-Reise
die Studierenden befihigt, dsthetische Urteile mit authentischen Eindriicken

zu untermauern - etwas, das die reine Textlektiire nicht leisten kann.

3 Fazit und Ausblick

Am Beispiel einer vom DAAD geforderten Reise nach Heidelberg und Mann-
heim wurde gezeigt, wie diese literarischen Lernexkursionen authentische,
asthetische und kulturelle Erfahrungen erweitern. Der Spaziergang entlang
der Schauplitze des Kriminalromans von Roland Dittrichs Die Skorpion-Frau
zeigt, wie die Verkniipfung von Text und realen Rdumen das Textverstandnis
vertieft und emotionale und interkulturelle Kompetenzen der Rezepient:innen
fordert.

Anhand der vorliegenden Studie konnte ich die wesentliche Funktion von
Lernumgebungen auflerhalb der Hochschule im fremdsprachenvermittelnden
Literaturunterricht plausibel verdeutlichen. Solche Reisen bieten den Studie-
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renden die Chance, sich mit Literatur nicht nur auf intellektueller, sondern
auch auf emotionaler und dsthetischer Ebene auseinanderzusetzen. Dies steht
im Einklang mit den von Spinner (2006) und Bernhardt (2023) vorgeschlage-
nen theoretischen Grundlagen des literarischen Lernens.

Trotz organisatorischer und finanzieller Herausforderungen bieten Stu-
dienaufenthalte im Ausland ein erhebliches Potenzial fiir die Férderung von
Zugangen zu Literatur, Sprache und Kultur. Neben der Férderung der literari-
schen Kompetenz tragen sie auch zur Motivation und interkulturellen Sensibi-
litat der Studierenden bei. Evaluationsergebnisse der Reise zeigen, dass solche
Formate nachhaltige Lernerfahrungen ermdglichen, die in herkdmmlichen
Unterrichtssituationen nur schwer zu erzielen sind. Die hier prisentierte Stu-
dienreise bietet eine hervorragende Gelegenheit, den DaF-Literaturunterricht
zu bereichern. Um das literarische Lernen durch Authentizitit und Multisen-
sorik zu maximieren, sollten diese Elemente gezielt in den Unterrichtsplan
aufgenommen werden. In Zukunft kdnnte man Studien, die sich mit anderen
nicht-universitdren Lernumgebungen beschiftigen, miteinander vergleichen
und die Langzeitfolgen solcher Reisen auf die sprachlichen und literarischen
Kompetenzen von Schiilern naher in den Blick nehmen. Dieser Ansatz konnte
die Literaturvermittlung im Bereich DaF nachhaltig transformieren.
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MICHAEL HOFMANN

Literarasthetische Erfahrung und Hegemoniekritik
im Pergamonmuseum

Begegnungen mit einem antiken Kunstwerk im Kontext
von Peter Weiss’ Asthetik des Widerstands (1975-1981)

Abstract

Der Beitrag beschreibt den Pergamonfries im Berliner Pergamonmuseum als auf3er-
schulischen Lernort und setzt diese Beschreibungen in Beziehung zu der innerhalb
des ersten Bandes von Peter Weiss’ Roman Die Asthetik des Widerstands (1975-1981)
angestellten Beschreibung des Frieses, seiner Geschichte und seiner Rezeption durch
drei junge Arbeiter im Kontext der NS-Herrschaft. Dabei verdeutlicht der Beitrag die
Eigenschaften kunstisthetischer Erfahrung und deren didaktische Dimensionen, wie
sie von Carlo Brune erdrtert worden sind, und setzt sie weiterhin nach Brune in Be-
ziehung zu den Spezifika literardsthetischer Erfahrung. Dariiber hinaus wird das he-
gemoniekritische Potential dsthetischer Erfahrung unter Bezug auf Walter Benjamin
und Gayatri Spivak akzentuiert. Vor diesem Hintergrund wird eine mogliche Begeg-
nung von Schiiler:innen mit dem Pergamonfries als leibliche und sinnliche Erfahrung
im Raum beschrieben und mit der Rezeption der einschligigen Passagen von Weiss’
Roman konfrontiert. Dabei zeigt sich, dass der auflerschulische Lernort Pergamon-
museum in Verbindung mit der Lektiire von Weiss’ Roman wichtige Erkenntnisse iiber
die Spezifika dsthetischer Erfahrungen, aber auch iiber deren kritische Potentiale im

Sinne eines ,Verlernens® konventioneller und hegemonialer Denkmuster vermittelt.

Keywords: aulerschulische Lernorte; kunstasthetische Erfahrung; literardsthetische

Erfahrung; Hegemoniekritik; Verlernen; Museumsdidaktik; Literaturdidaktik
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1  Einleitung

Der vorliegende Beitrag verbindet mehrere Anliegen, die mit einem zeitgema-
flen dominanzkritischen Literaturunterricht verkniipft sind. Zunachst geht
es darum, mit dem Pergamonmuseum in Berlin ein bedeutendes Museum,
das in der deutschen Geschichte eine komplexe und auch kontroverse Rolle
gespielt hat, als auBerschulischen Lernort vorzustellen und zu reflektieren. Das
Pergamonmuseum soll als ein Ort dargestellt werden, an dem die Schiiler:in-
nen eigene sinnliche und ésthetische Erfahrungen mit dem dort ausgestellten
Kunstwerk — dem Pergamonaltar - machen. Die Moglichkeit, diesen Altar zu
begehen, sich gewissermafien in ihm zu bewegen und die sinnliche Fiille des
in eine riesige Halle gebauten Kunstwerks zu erleben, wird in den Kontext
kunstasthetischer Erfahrungen gestellt. Diese Erfahrungen werden im Nach-
gang kritisch reflektiert, indem den sinnlichen Eindriicken nun historische
Kontextinformationen hinzugefiigt werden. Der Zugrift wird im Nachgang im
Unterrichtskontext dadurch weitergetragen, dass die individuell-subjektiven,
selbststdndigen und selbstbestimmten Erfahrungen vor Ort und die angestell-
ten Reflexionen mit einem literarischen Text in Bezug gesetzt werden, in dem
wiederum die Erfahrungen eines erzdhlenden Ichs im Pergamonmuseum aus-
gestaltet werden: Peter Weiss’ Roman Die Asthetik des Widerstands (3 Binde,
1975, 1978, 1981; Weiss 1988). Durch diesen mehrschrittigen Zugrift wird
einerseits Raum gegeben fiir eine kunstésthetische Erfahrung, die zum Spiiren
der leiblichen und rdumlichen Dimensionen ésthetischer Erfahrung sowie
zur intensiven Erkundung des Kunstwerks im Raum fiihrt. Andererseits kann
eine fundierte Reflexion iiber das Verhaltnis von kunstésthetischer und literar-
dsthetischer Erfahrung initiiert werden. Dariiber hinaus ergibt sich im Sinne
eines dominanzkritischen Literaturunterrichts die wichtige Perspektive, dass
die fundierte dsthetische Reflexion im Blick auf bildende Kunst und Literatur
mit der kritischen Perspektive auf Machtverhiltnisse und dem Interesse an
der Uberwindung illegitimer Dominanz und Unterdriickung verbunden wird.

Der Beitrag bietet zunichst Reflexionen iiber das Kunstmuseum und iiber
asthetische Erfahrung im Kontext bildender Kunst. Danach skizziere ich im
Anschluss an Carlo Brune das Verhiltnis von literardsthetischer Erfahrung
und kunstésthetischer Erfahrung sowie im Anschluss an Walter Benjamin und
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Gayatri Spivak den Bezug zwischen literardsthetischer Erfahrung und Hege-
moniekritik. AnschliefSend stelle ich kurz Peter Weiss’ Roman in drei Banden
Die Asthetik des Widerstands (1975-1981) vor. Im ersten Band dieses Romans
in drei Banden erfolgt eine ausfiihrliche Beschreibung einer kunstasthetischen
Erfahrung mit dem Pergamonaltar und deren Reflexion. Danach erdrtere ich
grundlegende Perspektiven einer Begegnung mit dem Pergamonfries im Muse-
um und konfrontierte diese mit der Begegnung mit dem Pergamonaltar in der
Asthetik des Widerstands. In dominanzkritischer Perspektive erfolgt dann eine
erste historische Kontextualisierung, mit der in dem Roman die Unterwerfung
der Gallier/Kelten durch die Herrscher von Pergamon und deren Bedeutung
fir die Entstehung des Frieses diskutiert wird. Diese wird durch eine zweite
historische Kontextualisierung erginzt, die sich mit der Verbringung des Per-
gamon-Altars nach Berlin unter Carl Humann und der imperialen Asthetik
der Museumsinsel (vgl. hierzu Gottschlich/Zapt¢ioglu-Gottschlich 2021) aus-
einandersetzt. Der Beitrag schliefSt mit einer Zusammenfassung.

2 Theorie

Mit seiner fundierten Idee einer literardsthetischen Literalitit versteht Carlo
Brune (Brune 2020) literarische Rezeption als einen asthetischen Prozess mit
drei Ebenen, die mit den Stichworten ,,Perzeption’, ,Vorstellungsbildung/Ima-
gination® und ,Kognition® bezeichnet werden. Dabei meint ,Perzeption’, dass
die dsthetische Rezeption ihre Grundlage in der sinnlichen Wahrnehmung als
komplementdrer Erfahrung zum logisch-begrifflichen Denken hat. Sie 16st
sich von der pragmatischen, funktional ausgerichteten Wahrnehmung und
stellt sich Irritationen und stetiger Neuausrichtung der Wahrnehmung. Brune
erklart mit Bezug auf die dsthetische Theorie Martin Seels:

Wir nehmen hier keine andere als die Welt der sinnlichen Objekte wahr,
aber wir nehmen sie durchaus anders wahr: mit einem gesteigerten Ge-
fihl fiir das Hier und Jetzt der Situation, in der sich die Wahrnehmung
ereignet. (Brune 2020: 99).
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Die asthetisch-sinnliche (bei Brune bezeichnet als aisthetisch-asthetische)

Wahrnehmung

[...] zeichnet so eine Dekontextualisierung (von den Zusammenhiangen
der alltdglichen Lebenswelt), eine Defunktionalisierung (von prakti-
schen oder begrifflich fixierenden Inanspruchnahmen), konstituti-
ve begriffliche Unterbestimmtheit und eine Fragmentarisierung von
Wahrnehmung aus. Sie durchbricht geldufige Wahrnehmungsmuster
und funktionale Kausalzusammenhange (ebd.: 100).

Hier wird also dhnlich wie in der responsiven Literaturdidaktik nach Nicola
Mitterer (vgl. Mitterer 2016) die Differenz zwischen der gewShnlichen Wahr-
nehmung und der dsthetischen Wahrnehmung fokussiert. Wenn man anders
wahrnimmt, steht man in einer Distanz zu den Erfahrungen der Lebenswelt
und kann zu diesen ein neues Verhéltnis gewinnen.

Analog zur Bereitschaft zum ,Pathos® (vgl. Mitterer, 2016: 49-53) in der
responsiven Literaturdidaktik ist die literarésthetische Wahrnehmung mit Ab-
wehrreaktionen konfrontiert, die im Umgang mit Literatur nicht aufler Acht
bleiben diirfen:

Mit Blick auf emotional-affektive Komponenten ist zu beriicksichtigen,
dass das Einlassen auf eine Wahrnehmungsform, die mit habitualisier-
ten Orientierungsmustern, verfestigten Automatismen sowie konven-
tionalisieren Wahrnehmungsmustern bricht, nicht nur ungewohnt ist,
sondern Widerstdnde hervorrufen kann. (Brune 2020: 102; vgl. zum
~Widerstand gegen Literatur” Baum 2019)

Die Konfrontation mit ungewohnten Wahrnehmungsmustern ist also unbe-
quem, da die genussvolle Wahrnehmung zunachst auf die Bestatigung beste-
hender Wahrnehmungsmuster ausgerichtet ist (vgl. Zabka 2010: 455; Bern-
hardt 2024: 460). Das Durchbrechen der gewohnten Wahrnehmungsmuster
bringt also zusatzliche Anstrengung mit sich, die, wie Brune ausfiihrt, durchaus

Gegenbewegungen auslésen konnen.
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Im Prozess der dsthetischen Erfahrung wird die Perzeption nach Brune auf
der zweiten Ebene des Modells durch ,Vorstellungsbildung und Imagination®
(Brune 2020: 103) erweitert. Indem die sinnlichen Eindriicke zu Vorstellungen
verarbeitet werden, verbinden sie sich mit Konzepten und Ideen, die durch
gesellschaftliche, aber auch personale Aspekte bestimmt sind. Dabei ist zu
beachten, dass die Vorstellungsbildung weder zu schematisch noch zu idio-
synkratisch verlaufen soll:

Die Abhéngigkeit von individuellen und soziokulturellen Bedingungs-
faktoren 6ffnet die Vorstellungs- und Imaginationstitigkeit [...], indem
sie ihr Gestaltungsspielraume verleiht. Diese sind [...] auf Vereinbar-
keit mit der jeweils zugrunde liegenden Objektwahrnehmung zu prii-
fen, um nicht in Phantasiewelten abzugleiten, die den urspriinglichen
Impuls nur als Ausloser fiir anschlieflend von diesen abgekoppelten
mentalen Operationen nehmen. (Ebd.: 104)

Damit wird in der Theorie der (literar-)asthetischen Erfahrung dhnlich wie in
der responsiven Literaturdidaktik eine Offnung des Subjekts gegeniiber den
Anregungen des ésthetischen Objekts postuliert, ohne welche die Beschifti-
gung mit Kunst und Literatur zu einer narzisstischen Selbstbespiegelung wer-
den konnte. Auf der anderen Seite zeigt die dsthetische Vorstellungsbildung
eine grofere Flexibilitat als die pragmatische: ,,Im Unterschied zu alltagsprag-
matischen Kontexten sind es drei Dinge, die die Vorstellungsbildung in der
asthetischen Rezeption priagen: Sie kann einen Eigenwert erhalten, inhaltlich
variabler fokussieren und somit breiter streuen. (Ebd.) Das bedeutet, dass die
asthetische Vorstellungsbildung nicht auf Eindeutigkeit der Erkenntnis und
schnelle Verwertbarkeit ausgerichtet ist, sondern dem rezipierenden Subjekt
einen Spielraum lédsst, innerhalb dessen sich die dsthetische Erfahrung voll-
zieht.

Die dritte Dimension der asthetischen Erfahrung liegt nach Brune in der
Kognition und damit im &sthetischen Verstehen. Indem die konventionellen
Urteile und Bezugnahmen suspendiert erscheinen, werden alltigliche Pha-
nomene im Vollzug des asthetischen Prozesses fremd und ein neuer Blick auf
die Wirklichkeit wird moglich. Dadurch bewahrt das Material im Rahmen der
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asthetischen Erfahrung seinen Eigenwert. Wir erkennen ein Schwanken des
Signifikanten zwischen seinem materiellen Eigen-Sinn und seinem seman-
tischen Bezug (vgl. Brune 2020: 113); d.h. die Auswahl, welchem Element
der dsthetischen Wahrnehmung der Status eines relevanten Signifikanten zu-
gebilligt wird, bleibt offen. So kann ein und dasselbe &sthetische Objekt auf
verschiedene Weise verstanden werden. Auch die Beziige zwischen den ver-
schiedenen Elementen der dsthetischen Wahrnehmung bleiben variabel. Au-
Berdem erkennen wir Sinnzuschreibungen, denen ein Status des Vorldufigen
zukommt. Wiahrend also im pragmatischen Verstehen definitive Bedeutungs-
zuschreibungen vollzogen werden, bleiben die Bedeutungen im dsthetischen
Prozess prinzipiell suspendiert und offen.

Diese Uberlegungen kénnen auch auf Literatur iibertragen werden. Dabei
ist zu beachten, dass nicht nur der Eigensinn des Asthetischen eine angemes-
sene Wertschatzung erfahren soll, sondern dass der asthetische Prozess auch
zu einer kritischen Distanz gegeniiber konventionellen gesellschaftlichen und
politischen Vorstellungen fiihrt. Es ist davon auszugehen, dass die Verfrem-
dung der Alltagsrealitat nicht nur das Spezifische der (literar-)asthetischen
Erfahrung anzeigen und so ,,Literatur® als einen besonderen Phanomenbereich
auszeichnen kann, sondern dass die Uberwindung festgefahrener konventio-
neller Konzepte und Vorstellungen und die Infragestellung unreflektierter
Fixierungen auch eine kulturelle und gesellschaftliche Bedeutung entwickelt
und so neben die Autonomie der Literatur deren subversive Funktion im
Blick auf starre gesellschaftliche und kulturelle Alltagskonzepte und auf Er-
fahrungen von (illegitimer) Macht und Herrschaft verdeutlicht. Literatur, die
automatisierte Sichtweisen in Frage stellt, kann nie ideologische Funktionen
tibernehmen, weil sie im Sinne der Offenheit dsthetischer Erfahrung keine um-
standslosen und unreflektierten Begriffsbildungen erlaubt; sie kann aber ein
gesellschaftliches und kulturelles Denken 6ffnen, das sich allen starren Ord-
nungen und Festlegungen widersetzt. So wird der Ubergang von der Alteritit
des Literarischen zur Diversitdt kultureller und gesellschaftlicher Phdnomene
moglich, indem die Infragestellung konventioneller Gewissheiten im Blick
auf die Erkenntnis allgemein (literarasthetische Erfahrung) zu einer domi-
nanzkritischen Herausforderung gegentiiber gesellschaftlichen und kulturel-

264 © Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur



Literarasthetische Erfahrung und Hegemoniekritik im Pergamonmuseum

len Stereotypen wird (kritische Reflexion bindrer Ordnungen und einseitiger
Oppositionen).

Literarasthetische Erfahrung kann wie die kunstésthetische Erfahrung als
asthetischer Prozess mit den drei Dimensionen Perzeption, Vorstellungsbil-
dung/Imagination, Kognition verstanden werden. Im Literarischen erfolgt
die Vermittlung durch die Sprache. Dabei sind die Materialitdt der Sprache
(Klang) und der Schrift in ihrem Eigenwert relevant. Vorstellungsbildung
vollzieht sich durch ,innere Bilder®. Der Aspekt der Kognition nédhert sich
dem rationalen Denken an, bewahrt aber wichtige Charakteristika des Asthe-
tischen: Perspektivitat, Ambiguitat, Suspendierung von Sinn (vgl. Brune 2020:
320-334). Dieliterarische Sprache nutzt die pragmatische Sprache, verfremdet
sie aber und bewirkt Irritationen und kritische Reflexion. Dadurch kann der
literarische Diskurs als Inter- oder Metadiskurs zu anderen Diskursen (All-
tag, Wissenschaft, Politik, Kunst) fungieren. Wie andere &sthetische Diskurse
offnet sich der literarische zu den Kategorien Race, Class und Gender. Dabei
kann die sinnliche Erfahrung hegemoniekritische Aspekte entwickeln. Hege-
moniale Denkmuster, die mit bindren Ordnungen funktionieren, werden in
Frage gestellt.

3 Asthetische Erfahrung und Hegemoniekritik

Literardsthetische Erfahrung steht wie dsthetische Erfahrung allgemein in
einem gesellschaftlichen und historischen Kontext, durch den Herrschaft,
gesellschaftliche Macht und Dominanz die Autonomie des Asthetischen in
grundlegender Weise beeinflussen. In seinen Thesen Uber den Begriff der Ge-
schichte (1939) hat Walter Benjamin diese Zusammenhéange in exemplarischer
Weise formuliert. Er erklarte: ,,Es ist niemals ein Dokument der Kultur, ohne
ein solches der Barbarei zu sein“ (Benjamin [1939] 1969: 272) Die Einsicht in
die Begrenztheit und Fragwiirdigkeit konventioneller dsthetischer Kategorien
wie Harmonie, Schonheit und Anmut bedingt die Notwendigkeit, kanonische
Kunstwerke immer wieder neu zu befragen und im Vollzug der Rezeption
eine kritische Perspektive zu erarbeiten: ,,In jeder Epoche muss versucht wer-
den, die Uberlieferung von Neuem dem Konformismus abzugewinnen, der
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im Begriff steht, sie zu tiberwiltigen. (Ebd.: 253) Eine kritische Perspekti-
ve auf literardsthetische Erfahrung muss so einerseits die spezifischen Modi
asthetischer Erkenntnis beachten, andererseits aber auch die Verflechtung der
Kunstwerke in einen Kontext von Dominanz und Unterdriickung stellen und
reflektieren. In diesem Sinne geht es darum, einen dominanzkritischen Blick
auf die Geschichte zu werfen und die Kunstwerke in diesem Spannungsfeld
zu rezipieren: ,Der historische Materialist [...] betrachtet es als seine Aufgabe,
die Geschichte gegen den Strich zu biirsten (Ebd.: 274)

Diese alteren Positionen Benjamins lassen sich mit neueren Perspektiven
verbinden, die der Frage nachgehen, wie Kunstwerke und ihre Rezeption mit
hegemonialen Denkmustern verkniipft sind. Wenn literarésthetische Erfah-
rung die subversiven Potentiale von Kunst und Literatur ausschépfen will,
muss die Frage erortert werden, wie es moglich ist, mit ihrer Hilfe hegemo-
niekritische Perspektiven zu entwickeln. Im Zentrum einer sich ausbilden-
den Theorie anti-hegemonialer Padagogik steht Gayatri Spivaks Konzept des
,=Un-Learning” (,Verlernens®) (vgl. Spivak 2013). Dabei geht es darum, dass
ein hegemoniales Wissen selbstverstandlich in die Prozesse des Lehrens und
Lernens eingebunden erscheint. Padagogische Konzepte miissen sich somit
subversiv gegeniiber den Pramissen und unhinterfragten Voraussetzungen
des konventionellen Wissens verhalten, das unser gegenwértiges Denken und
damit auch die heimlichen und offenen Curricula prigt. Die Kunstwissen-
schaftlerin Nora Sternfeld bemiiht sich um eine Etablierung des Begriffs des
~Verlernens® in der aktuellen didaktischen Diskussion. Sie erklart: ,Wir konnen
uns Verlernen nicht einfach vorstellen wie auf den Delete-Knopf zu driicken
und dann wéren machtige Wahrheitsproduktionen und Herrschaftsgeschich-
ten einfach weg.“ (Sternfeld 2017) Das Fallbeispiel ,,Pergamonfries” verdeut-
licht diese Perspektive, denn erst im Durchgang durch die hegemonialen und
imperialen Aspekte der Rezeption des antiken Kunstwerks konnen die emanzi-
patorischen Impulse einer Beschiftigung mit diesem erarbeitet werden. ,,Unle-
arning“ bedeutet somit nicht, Geschichten von Gewalt und Unterdriickung zu
verdrangen oder ungeschehen zu machen, sondern den Zusammenhang von
Gewalt und Unterdriickung durchzuarbeiten und in ein neues Bewusstsein zu
integrieren. In der Arbeit an der Tradition und am Kanon wird ein selbstbe-
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stimmtes Lernen in der Gegenwart moglich, indem eine bewusste Auseinan-
dersetzung mit dem iiberlieferten hegemonialen Wissen erfolgt.

Maria do Mar Castro Varela betont die Herausforderungen, die fiir Leh-
rende und Lernende mit dem aktiven Engagement gegen hegemoniales Wis-
sen verbunden sind, denn es gehe ,[...]nicht um eine Bildung, die auf blofle
Informationsakkumulation aufbaut, sondern um ein Lernen und Verlernen.
Der Kunst, die Regeln zu brechen, kommt dabei eine besondere Funktion
zu — sowohl die Regeln der wissenschaftlichen Disziplin(ierungen) als auch
die Regeln des Erwarteten, des Common Sense, des Normalen.“ (Castro Varela
2017) Die Enttduschung tradierter Erwartungen steht in Korrelation mit der
Erfahrung von Irritation, die dsthetische Erfahrungen im Allgemeinen auslo-
sen konnen. Hier verbinden sich folgerichtig dsthetische und ethisch-politische
Perspektiven:

Die Praxis des ,Regelnbrechens’ beschreibt Spivak folgerichtig als eine
ethische Verpflichtung. Die dominanten padagogischen Strategien in-
nerhalb der Bildungs- und Kulturinstitutionen wie auch die Erwar-
tungen der Lernenden/Studierenden, ihre Vorstellungen dariiber, was
Lernen bedeutet, behindern jedoch sehr héufig die Infragestellungen
des Systems und die in dasselbe eingebetteten Disziplinarmafinahmen.

(Ebd.)

So ist die hegemoniekritische Auseinandersetzung mit tradierten Kunstwerken
eine Aufgabe, die Energie und die Bereitschaft verlangt, mit lieb gewordenen
Konventionen und Gewohnheiten zu brechen:

Wer die Regeln bricht, darf deswegen nicht hoffen, dass das Brechen der
Regeln allen attraktiv erscheint. Nicht wenige sind zufrieden mit dem
So-wie-es-ist, verweigern den Willen zum Widerstand. So ist fiir viele
die historisch gewachsene Struktur des Wir und die Anderen’ durchaus
attraktiv — ganz gleich auf welcher Seite sie stehen, sie profitieren davon.
Ein Verlernen zu initiieren bei sich und anderen, erfordert deswegen
auch immer eine Art Experimentierfreudigkeit und Rdume, die Expe-
rimente zulassen. (Ebd.)
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In diesem Sinne kann in Bezug auf Spivak und ihre Interpretinnen von einem
Denken des Diversen gesprochen werden, das sich in radikaler Weise gegen
iiberkommene Formen des Wissens wendet und dabei insbesondere Rassis-
mus, Sexismus und andere Formen der Diskriminierung in den Blick nimmt.
Wihrend das hegemoniale Denken in bindren Oppositionen im Kontext von
Race, Class und Gender diskriminiert, 6ffnet das Denken des Diversen die
problematischen Unterscheidungen, welche unsere Gesellschaft und auch das
Denken der Lehrenden und Lernenden immer noch prégen, und es initiiert
gemeinsame neue Lernprozesse, welche die Anerkennung von Diversitit zur
Voraussetzung haben.

4  Anwendung: kunstasthetische und
literardsthetische Erfahrung am
auflerschulischen Lernort Pergamonmuseum

Das Kunstmuseum ermdglicht kunstasthetische Erfahrungen in den Dimensi-
onen Perzeption, Imagination und Kognition. Dabei kann asthetische Erfah-
rung zu hierarchiefreier Erkenntnis fithren, indem das Material nicht konventi-
onellen Ordnungen unterworfen wird. In diesem Sinne kann kunstasthetische
Erfahrung hegemonie- und machtkritisch perspektiviert werden.

Die ersten Funde des spiter sogenannten Pergamonfrieses (bzw. Pergamon-
altars) erreichte Carl Humann im Jahre 1878 (vgl. hier und im Folgenden
Kunze 1995: 5-55; vgl. auch Gottschlich/Zaptgioglu-Gottschlich 2021). Nach
und nach erfolgte die Verschiffung des gesamten Frieses nach Deutschland
und er wurde zum Kernstiick des Pergamonmuseums auf der Museumsinsel.
Nach einer bewegten Geschichte erfolgt zur Zeit der Umbau des Pergamon-
museums, dessen Kosten auf einen dreistelligen Millionenbetrag veranschlagt
werden. Der Fries umfasst die Darstellung des Kampfes der olympischen G6t-
ter gegen die Giganten (in dem sich der Kampf der Herrscher von Pergamon
gegen die eingedrungenen Gallier spiegelt). Im Kaiserreich war die Hoch-
schatzung des Frieses durch die in ihm zu findende Darstellung militarischer
Macht und Herrschaft und méglicher Parallelen des Kampfes Pergamons mit
dem deutsch-franzdsischen Krieg 1870/71 begriindet (vgl. Kunze 1995: 16).
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Wenn wir jetzt im Sinne einer Prasentation des Pergamonmuseums als aufSer-
schulischen Lernorts versuchen, hypothetisch Grundlagen einer Begegnung
junger Menschen mit dem Kunstwerk zu bestimmen, so kdnnen wir von den
drei Dimensionen ausgehen, die Carlo Brune im Blick auf dsthetische Erfah-
rungen bestimmt hat. Indem die Begegnung mit dem antiken Kunstwerk in
den Dimensionen ,Perzeption’, ,Imagination und ,,Kognition® charakterisiert
wird, besteht die Méglichkeit, offene dsthetische Erfahrungen zu exponieren,
die dann in einem weiteren Schritt mit den Erfahrungen abgeglichen werden
kénnen, die in Peter Weiss’ Roman im Blick auf die Begegnung seiner Prota-
gonisten mit dem Pergamon-Altar beschrieben werden.

Dabei wird deutlich, dass auch die Begegnung mit dem Pergamon-Altar
im Sinne neuerer museologischer Konzepte stark rezeptionsorientiert aufzu-
fassen ist (vgl. Bernhardt 2023: 38). Es geht somit nicht primér darum, dass
die Lernenden Bildungserfahrungen in dem Sinne machen, dass sie bestimmte
Gehalte und Zusammenhinge als feste Inhalte zur Kenntnis nehmen. Vielmehr
geht es darum, die Konfrontation mit dem Kunstwerk mit eigenen Erfahrun-
gen und Vorstellungen in Verbindung zu bringen und im Idealfall einen Bezug
zwischen dem antiken Kunstwerk und aktuellen Perspektiven herzustellen.

4.1 Perzeption: Die Uberwiltigung durch die Fiille

Der erste Aspekt der Perzeption bezieht sich - wie dargelegt — auf die sinnliche
und leibliche Dimension der dsthetischen Erfahrung. Diese ist im Blick auf
den Pergamonfries von besonderer Bedeutung, weil das Kunstwerk in einem
geradezu wortlichen Sinne ,begangen® wird und die Rezipierenden sich mit
den Figuren des Kunstwerks zumindest rdumlich auf einer Ebene befinden.
Eine Erfahrung der Uberwiltigung durch die Fiille der Gestalten und die In-
tensitit des dargestellten Kampfes ist anzunehmen. Das Kunstwerk vermittelt
in dem ersten Zugang durch die Rezipierenden nicht die Aufforderung zu
einer distanzierten theoretischen Betrachtung, sondern die Einladung, sich
symbolisch in den Prozess zu integrieren, der im Kunstwerk dargestellt wird.
Dies bedingt auch den Unterschied zwischen dem unmittelbaren raumlichen
Erleben des Kunstwerks und der Konfrontation mit Abbildungen oder media-
len Vermittlungen (auch wenn diese wahrend der Zeit der Schlieffung des Mu-
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seums die unmittelbare Erfahrung ersetzen miissen). Eine erste Begegnung mit
dem Pergamonfries ist von einer charakteristischen Spannung bestimmt: Die
Rezipierenden miissen bereit sein, sich einer Erfahrung von Uberwiltigung zu
stellen und sich gewissermafien ungeschiitzt auf das Dargestellte einzulassen
und die Intensitdt der dsthetischen Erfahrung auszuhalten. Dies entspricht
auch dem Moment des ,,Pathos, das Nicola Mitterer fiir die responsive Litera-
turdidaktik stark macht, indem sie postuliert, dass die Basis literarischer und
allgemein asthetischer Erfahrung die Bereitschaft des Subjekts voraussetzt,
sich unabhingig von Vorurteilen und konventionellen Konzepten mit dem
Kunstwerk und damit mit dem Fremden zu konfrontieren (vgl. Mitterer 2016:
82-96). Dies erfolgt im Pergamonmuseum primir durch eine rdumliche Erfah-
rung, die fiir das Museum charakteristisch ist (vgl. in Bezug auf das ,Denken
im Raum" Tyradellis 2014: 145; Bernhardt 2023: 16, 18). Die Monumentalitét
des Raums verdeutlicht gewissermaflen leiblich die Gréfle des Kunstwerks
und die Winzigkeit des rezipierenden Subjekts und diese Erfahrung muss im
Folgenden zunidchst erlebt und dann kreativ bearbeitet werden. Die Erfah-
rung der Integration des eigenen Leibes in den Raum des Museums und des
Kunstwerks ist somit nicht durch theoretische Zugange und Beschreibungen
zu ersetzen. Der erste Zugang sollte somit ungeschiitzt und ohne explizite
didaktisch-methodische Vorbereitungen erfolgen und er ist somit auch nicht
mit der von Wrobel und Ott als zentral fiir einen erfolgreichen Ausstellungsbe-
such dargestellten Absicht verbunden, die Praxis des Beschreibens einzuiiben
(vgl. Wrobel/Ott 2019: 116). Vielmehr geht es mit der radikalen rezeptionsori-
entierten Perspektive darum, die Gefdhrdung des eigenen Ich und der eigenen
Subjektposition in dem dsthetischen Prozess zu erleben und auszuhalten und
damit die Rationalisierungen und konventionellen Fixierungen hegemonialer

Denkmuster zu iiberwinden.

4.2 Imagination: Die Erfahrung des Kampfes

Das Moment der Imagination kann in der hypothetischen Skizzierung der
unmittelbaren dsthetischen Erfahrung des Pergamonaltars so bestimmt wer-
den, dass die Schiiler:innen am auf8erschulischen Lernort Kunstmuseum in
einem zweiten Schritt erforschen, was fiir Figuren und Konstellationen auf
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dem Fries im Einzelnen zu sehen sind. Hierbei ist das mythologische Wis-
sen, das Museumsfithrer und andere Hilfsmittel bereitstellen, zunachst nicht
zwingend notwendig. Man kann aber existierende Beschreibungen zur Hilfe
nehmen, um wichtige Konfigurationen und Konstellationen zu bestimmen,
die von den Lernenden bei einer genauen Auseinandersetzung mit dem Fries
erkannt werden konnen (vgl. Kunze 1995, Abbildung 16: 541.). Hier wire etwa
auf die Darstellung der Erdmutter Ge und ihres Sohnes Alkyoneus im Kampf
mit Athene im Ostfries oder auf die Darstellung der Jagdgéttin Artemis zu
verweisen, die ebenfalls auf dem Ostfries zu erkennen ist und deren Jagdhund
einem Giganten einen tddlichen Biss zufiigt. Auch Triton und die anderen
Meeresgotter, die am ,,Nordrisalit der Westseite“ (ebd.: 54) zu erkennen sind,
kénnen ohne weitere Hintergrundinformationen identifiziert werden.

In dieser Phase der Begegnung mit dem Fries ist es moglich, mithilfe von
Erlduterungen die Namen und Hintergriinde bestimmter mythologischer Fi-
guren zu erkldren, um einen Uberblick iiber die Semantik des Kunstwerkes
zu vermitteln. Dies kdnnte durch vorbereitete Arbeitsmaterialien oder durch
die professionelle Fithrung durch einen Guide erfolgen. Dabei ist allerdings
wichtig, dass nicht der Eindruck erweckt wird, die ,gelehrten® Erlauterungen
fithrten zu einer begrifflich eindeutigen Erfassung des Kunstwerkes. In die-
ser Phase sollte es vielmehr darum gehen, die auf der Ebene der Perzeption
sinnlich erfassten und auf der Ebene der Imagination genauer identifizierten
Gestalten und Figuren in einem bestimmten Kontext verstehen zu konnen,
ohne dass eine verbindliche Interpretation anvisiert wiirde.

4.3 Kognition: Die Schonheit der Gott:innen
und das Leiden der Giganten (Ge, Alkyneus)

Auf der Ebene der Kognition kann schliefilich die grundlegende Spannung
bestimmt werden, die das Kunstwerk charakterisiert. In der Auseinanderset-
zung zwischen den olympischen G6tt:innen und den Giganten sind die beiden
Gruppen auch ésthetisch unterschiedlich bestimmt. Denn die Olympier:in-
nen scheinen einem Schonheitsbegriff zu entsprechen, der konventionellen
Kklassizistischen Mustern folgt und mit Assoziationen wie ,Ruhe®, ,Harmonie®,
»Anmut“ verbunden werden kann (kritisch dazu Kaufmann 2020: 125-182).
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Die Giganten wiederum sind als Leidende dargestellt und sind somit ,hasslich’
im Sinne einer konventionellen Vorstellung von Schonheit, beeindrucken aber
durch die Expressivitat ihrer Gestalten. Der entscheidende Impuls fiir die do-
minanzkritische Rezeption des Kunstwerkes liegt darin, dass eine Identifikati-
on der Herrschenden in Pergamon und spiter in Berlin mit den Olympier:inen
anzunehmen ist, wahrend die Giganten in ihrer Unterlegenheit gezeigt werden.
Diese konventionelle Erwartung an die Rezeption des Kunstwerks ist aber
keineswegs in der hypothetischen Rekonstruktion auf der Ebene der Kognition
als verbindlich anzunehmen. Ob eine Identifikation der Rezipierenden mit
einzelnen Figuren oder Gruppen stattfindet, erscheint offen. Gerade wenn
man die oben erwidhnte Rezeptionsorientierung der neueren Museologie
beriicksichtigt (vgl. Bernhardt 2023), so kann im Blick auf ein kanonisches
Kunstwerk wie den Pergamonfries durchaus festgestellt werden, dass auch bei
ihm die Freiheit und Kreativitat der Rezipierenden von entscheidender Bedeu-
tung ist. Wenn die Begegnung mit dem Kunstwerk ohne vorgingige leitende
Interpretation stattfindet, kann der hier hypothetisch skizzierte Prozess der
asthetischen Erfahrung mit den genannten Dimensionen der Perzeption, der
Imagination und der Kognition im Sinne der Konzeption Brunes so gestaltet
werden, dass eine starre begriffliche Fixierung vermieden wird und die Frei-
heit der Rezipierenden in jhrer Bildung von &sthetischen Sinnzuschreibungen
unbedingt respektiert wird.

In Analogie zum literarischen Gespriach (etwa nach dem Heidelberger
Modell; vgl. Steinbrenner et al. 2015) wire somit ein , Kunstgesprach® zu
fithren, bei dem die Schiiler:innen am auflerschulischen Lernort Museum
ihre dsthetischen Erfahrungen verbalisieren und austauschen und im Dialog
die Vielfaltigkeit und auch Ambiguitdt des Kunstwerks erfahren und dessen
verschiedene Bedeutungsdimensionen akzeptieren und schitzen lernen. Der
hegemonie- und dominanzkritische Impuls, der sich durch eine weiterfithren-
de Beschiftigung mit der Rezeptionsgeschichte ergeben wiirde, kann sich auch
schon in der kunstésthetischen Erfahrung ausbilden, wenn darauf abgehoben
wird, dass die unterlegenen Giganten in dem Kunstwerk in jhrer eigenen Wiir-
de und Grofle dargestellt werden.

Die hier vorgeschlagene Bezugnahme zwischen der Rezeption des Kunst-
werks in einem auflerschulischen Lernprozess und deren Thematisierung in
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Peter Weiss’ Roman Die Asthetik des Widerstands ist (natiirlich) nicht in dem
Sinne zu verstehen, dass der literarische Text die ,Wahrheit® iiber das Kunst-
werk aussprechen wiirde. Der literarische Text sollte erst nach der Begegnung
mit dem Pergamonfries gelesen und als die Beschreibung einer Rezeption des
Kunstwerks stehen, die neben die eigene Rezeption durch die Schiiler:innen
tritt. In diesem Kontext ist auch klarzustellen, dass im Rahmen der hier vor-
gestellten Uberlegungen keine Behandlung des gesamten Romans von Weiss
vorzusehen ist, sondern dass nur die ausgewéhlten Passagen des Textes, die
den Pergamonfries und seine Geschichte sowie seine Rezeption druch die drei
Protagonisten betreffen, behandelt werden sollen. Damit werden die Lernen-
den im Anschluss an ihre eigene Begegnung mit dem Pergamonfries mit einer
fiktiven Darstellung einer anderen Begegnung mit demselben Kunstwerk unter
den besonderen Umstidnden der NS-Herrschaft im Jahre 1937 konfrontiert und
sie konnen ihre eigenen Beobachtungen und Erlebnisse mit den im Roman
dargestellten abgleichen und weiterhin ihre eigene Erfahrung durch die im Ro-
man vermittelten Kontextualisierungen vertiefen. Die besondere Funktion des
Literarischen als Metadiskurs ist in diesem Zusammenhang hochbedeutsam,
weil der Roman, indem er eine kunstésthetische Erfahrung literarisch darstellt,
deren Reflexion auf eine exemplarische Weise vermittelt.

5  DieAsthetik des Widerstands:
Literarasthetische Erfahrung und literarisch
vermittelte Begegnung mit dem Pergamonfries

Der Ausgangspunkt des Romans besteht darin, dass drei junge Arbeiter, unter
ihnen der Ich-Erzéhler, im Jahre 1937 das Pergamonmuseum besuchen und
das Kunstwerk im Kontext ihrer Erfahrungen und der historischen Prozesse
zwischen der Antike und der Aktualitit des Nationalsozialismus rezipieren.
Der weitere Plot des Romans umfasst die Erfahrungen des Ich-Erzahlers 1937
bis 1945 in Berlin, im spanischen Biirgerkrieg, in Paris und im schwedischen
Exil; weiterhin werden die Erlebnisse der Widerstandskdmpferin Charlotte
Bischoft in Berlin und die Hinrichtung von Aktivisten der Widerstandsgrup-
pe »Rote Kapelle“ im Geféngnis Plotzensee thematisiert. Die eindringliche
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Beschreibung der Bewusstseinsprozesse des Ich-Erzdhlers umfasst eine in-
tensive Reflexion iiber Kunstwerke, sodass Ekphrasis als wichtiges Moment
des Romans erscheint (dies bezieht sich auf den Pergamonaltar, aber auch
auf die Gemilde Guernica von Pablo Picasso und Das Flof§ der Medusa von
Théodore Géricault). Dabei werden jeweils Bezlige zwischen den Erfahrun-
gen des Ich-Erzdhlers und seiner Freunde/Geféhrten und den Kunstwerken
hergestellt.

Wenn wir jetzt die literarisch vermittelte Begegnung mit dem Pergamon-
fries zunachst summarisch mit den von Brune exponierten Dimensionen
asthetischer Erfahrung charakterisieren, so kdnnen wir feststellen, dass im
Bereich der Perzeption die Materialitit der Schrift ins Auge féllt: Massive
Textblocke, die auf mehr als zehn Seiten ohne Absatz gestaltet sind, kénnen
als Analogie zu den Gesteinsblocken verstanden werden, aus denen sich die
Figuren des Frieses herausarbeiten, wiahrend im Hérbuch (vgl. Bruckmaier
2007) der Rhythmus und der Klang der Sprache den &sthetischen Eigenwert
des Sprachmaterials hervorheben. Auf der Ebene der dargestellten Perzeption
und Imagination vermittelt der Eingang des Romans zunichst die Uberwil-
tigung durch die sinnliche Fiille des Frieses. Zu betonen ist, dass es sich bei
der Asthetik des Widerstands keineswegs um einen Essay handelt, sondern
um die Vermittlung durch Narration: ,Rings um uns hoben sich die Leiber
aus dem Stein“ (Weiss 1988: 7, Hervorhebung M. H.), lautet der erste Satz des
Romans und er bezieht sich auf die drei jungen Arbeiter im Pergamonmu-
seum am 22. September 1937. Der Roman verweist im Ubrigen darauf, dass
die fragmentarische Uberlieferung des Frieses fiir die Besucher des Museums
auf der Ebene der Imagination das Ringen um Bedeutung und Artikulation
und gleichzeitig die Suspendierung einer totalisierenden Erkenntnis unter-
streicht. Auf der Ebene der Kognition kann festgestellt werden: Das Ringen
um Artikulation, das vor allem die Giganten betrifft, findet eine Analogie in
dem Bemiihen der drei Protagonisten, das Kunstwerk zu verstehen und auf die
eigene Situation zu beziehen. Die narratologische Vermittlung eréfinet die Per-
spektive einer Beziehung zwischen Figuren des Frieses und den Protagonisten
(»Dies war unser Geschlecht. Wir begutachteten die Geschichte der Irdischen
ebd.: 10). Die Narration miindet in ein ,Kunstgesprach® in Analogie zum li-
terarischen Gesprach (vgl. ,Heidelberger Modell®; Steinbrenner et al. 2014),
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in dem verschiedene Zuginge (,Lesarten®) zu dem Kunstwerk ausgetauscht
werden. Dabei wird kein Konsens im Sinne einer zusammenfassenden Synthe-
se erzielt, obwohl die Figur Heilmann eine fithrende Rolle in dem Gesprich
einzunehmen scheint. Im Sinne des Konzepts kunstésthetischer Erfahrung
entstehen ,,Sinnzuschreibungen, denen ein Status des Vorldufigen zukommt*
(Brune 2020: 87). Es finden sich durchaus widerstreitende Positionen, die sich
etwa auf die Spannung zwischen einer Identifikation mit den Giganten und
einer Ablehnung klassizistischer Harmonie und der Bewahrung einer Utopie
der Schonheit als universaler Perspektive einer zu befreienden Menschheit
beziehen.

Der Romandiskurs betont in seiner Metareflexion der kunstésthetischen
Erfahrung den Stellenwert von Hegemoniekritik. Dies zeigt sich zunéchst in
der Rekonstruktion der Entstehungsgeschichte des Frieses mit dem Sieg Per-
gamons Uber die eindringenden Gallier/Kelten. Dabei wird darauf verwiesen,
dass es sich bei dem Fries ganz eindeutig um Herrschaftskunst handelt, dass
aber auch eine Deutung des Kunstwerks ,,gegen den Strich® méglich ist, indem
daraufverwiesen wird, dass die Wiirde der unterlegenen Giganten womdglich
gegen die Intentionen der Auftraggeber des Kunstwerks zu erkennen ist. Diese
mdogliche Einsicht wére etwa durch die Lektiire von Ausziigen aus Walter Ben-
jamins Thesen Uber den Begriff der Geschichte (vgl. Benjamin [1939] 1969)
zu sichern.

Eine weitere hegemoniekritische Perspektive liegt in der hier bereits ange-
sprochenen kritisch reflektierten ,Wiederentdeckung® des Frieses und seiner
Verbringung nach Berlin mit der Etablierung imperialer Museen als Représen-
tation des Kaiserreichs und der gleichzeitigen Moglichkeit einer hegemoniekri-
tischen Interpretation. In diesem Kontext wére bewusst zu machen, dass der
Pergamonfries bis heute nicht an seinem urspriinglichen Platz steht, sondern
in Berlin in eine imperiale auch rdumliche Inszenierung eingebettet ist. Dabei
wire die Lektiire des Kapitels zu Carl Humann in der breitenwirksam aufgear-
beiteten Dokumentation Die Schatzjdger des Kaisers: Deutsche Archdologen auf
Beutezug im Orient relevant (vgl. Gottschlich/Zaptgioglu-Gottschlich 2021:
9-45).

Im Folgenden sollen noch einzelne Aspekte der Auseinandersetzung des
Romans mit der Erfahrung des Kunstwerkes verdeutlicht werden. Der hier
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hervorgehobene Aspekt der Uberwiltigung durch die Fiille im Kontext der
Dimension der Perzeption wird mit dem Beginn des Romans eindrucksvoll
gestaltet, indem in einer langen Satzreihung mit einer Vielzahl von Partizipien
die stillgestellte Bewegung im Raum sprachlich gespiegelt wird: ,Rings um uns
hoben sich die Leiber aus dem Stein, zusammengedringt zu Gruppen, inein-
ander verschlungen oder zu Fragmenten zersprengt, mit einem Torso, einem
aufgestiitzten Arm, einer geborstnen Hiifte, einem verschorften Brocken ihre
Gestalt andeutend, immer in den Gebdrden des Kampfs“ (Weiss 1988: 7f.);
so beginnt diese eindriickliche Schilderung. In einem ersten Zugang werden
die Schonheit der Gétt:innen und das Leiden der Giganten einander gegen-
ubergestellt: ,Und wie anmutig das Haar gekrauselt, wie kunstvoll geschiirzt
und gegurtet das leichte Kleid, wie zierlich das Ornament an den Riemen des
Schilds, am Bug des Helms, wie zart der Schimmer der Haut, bereit fiir Lieb-
kosungen, doch ausgesetzt dem unerbittlichen Wettstreit, der Zerfleischung
und Vernichtung® (ebd.: 7f.). Die harmonische Schénheit ist paradoxerweise
in einen Kampf um Leben und Tod verwickelt, mit dem ein krasser Kontrast
erzeugt wird. Dann aber wird die Darstellung der Erdmutter Ge thematisiert
und es wird die zentrale Erfahrung der drei jungen Museumsbesucher expo-
niert, dass es sich bei den Giganten um ,unser Geschlecht handele:

[...] hier stieg die Damonin der Erde auf, das Gesicht weggehackt unter
den Augenlochern, die Briiste massiv in diinner Umhiillung, den losge-
rifinen Klumpen der einen Hand suchend erhoben, die andre Hand um
Einhalt bittend ragte aus der Steinkante, und hinauf zum profilierten
Vorsprung streckten sich langgliedrige knotige Finger, als wiren sie
noch unter der Erde und wollten das Gelenk der offnen daumenlosen
weiblichen Hand erreichen [...] (ebd.).

Und jetzt setzt der Erkenntnisprozess der jungen Arbeiter ein, denen es gelingt,
innerhalb einer dsthetischen Inszenierung, die Hegemonie und Herrschaft zu
reproduzieren sucht, die subversive Lesart zu entwickeln, die es ermoglicht,
dass sich die subalternen Rezipierenden ausgerechnet dieses Kunstwerk aneig-
nen kénnen: ,Dies war unser Geschlecht. Wir begutachteten die Geschichte
der Irdischen.” (ebd., 10) Im grundlegenden Sinne des Kunstgesprachs artiku-
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liert die Mutter Coppis, eines der drei jungen Arbeiter, eine Haltung, die sich
gegeniiber den Idealen der Kunst und der Schénheit aus kulturrevolutionérer
Perspektive grundsitzlich skeptisch zeigt und damit die Fragwiirdigkeit der
Schonheit angesichts von Macht und Unterdriickung postuliert: ,Und doch
kann in dem, was grausam ist, nie Schonheit enthalten sein, sagte Coppis Mut-
ter” (Ebd.: 52) Die Kontextualisierung der Geschichte des Pergamonmuse-
ums verdeutlicht die Verbindung der ,Wiederentdeckung® des Frieses mit dem
deutschen Imperialismus (vgl. noch einmal Gottschlich/Zaptgioglu-Gottsch-
lich 2021):

Nach dem Sieg tiber Frankreich, der Kronung des preuflischen Konigs
zum Kaiser und der Griindung des Deutschen Reichs und nachdem in
Paris die Gefdhrdung des Kapitals, die Commune, zerschlagen worden
war, stand eine Zeit der industriellen Expansion, der Kontrolle iiber
Kontinente bevor, und die Hauptstadt, Sitz des Hofs, verlangte nach
Schatzen, die den musischen Sinn des Monarchen und Kolonialherrn
hervorheben konnten. (Ebd.)

Dass der Roman trotz der Verstrickung des Kunstwerks und seiner Geschichte
in Unterdriickung und Dominanz die Perspektive einer emanzipatorischen
Kraft der Kunst nicht aufgeben will, zeigt dieses Statement: ,,Und nach lan-
gerem Schweigen sagte Heilmann, dafl Werke wie jene, die aus Pergamon
stammen, immer wieder neu ausgelegt werden miifiten, bis eine Umkehrung
gewonnen wire und die Erdgebornen aus Finsternis und Sklaverei erwachten
und sich in ihrem waren Aussehn zeigten. (Ebd.: 53) Hier finden wir erneut
einen Bezug zu Walter Benjamins bereits erwihnten Thesen Uber den Begriff
der Geschichte, in denen es heifit: ,Freilich féllt erst der erlosten Menschheit
ihre Vergangenheit vollauf zu.“ (Benjamin [1939] 1969: 277)

Insgesamt ist festzuhalten, dass mit der hier vorgeschlagenen Verbindung
der Rezeption eines Werkes der bildenden Kunst und der eines Romans exem-
plarisch kunst- und literarédsthetische Erfahrungen vermittelt werden. Dabei
ist im Falle des Pergamonfrieses die sinnliche und vor allem leibliche Erfah-
rung zentral, das die Konfrontation mit dem Kunstwerk exemplarisch tiber ein
»Denken im Raum"“ (vgl. Tyradellis 2014: 145) erfolgt. Indem die Schiiler:in-
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nen bei dem Besuch des Pergamonmuseums sozusagen leibhaftig erleben, wie
die imperiale Inszenierung des Pergamonfrieses ihre Subjekte als Leiber in
einen Raum integriert, der von Schonheit, aber auch von Herrschaft bestimmt
wird, sind sie in der Lage, die verschiedenen Facetten einer kunstésthetischen
Erfahrung zu durchleben. Im Falle der literarasthetischen Erfahrung durch
die Rezeption des Romans Die Asthetik des Widerstands ist das Moment der
Perzeption, das auf durch die Beschreibung des Altars evozierte Vorstellungs-
bilder abzielt, gewissermafien durch die kunstésthetische Erfahrung vorge-
formt. Damit wird die kognitive Seite des Literarischen betont. Gleichzeitig
konnen die Schiiler:innen aber angeregt durch eine Lenkung der Lehrperson
die Frage untersuchen, mit welchen sprachlichen Mitteln es im Roman gelingt,
die sinnliche Erfahrung des Raums und auch durch leibliche Erfahrung der
Rezipient:innen zu evozieren. Dabei ist vor allem darauf zu verweisen, dass
einerseits die Textblocke des Romans an die Gesteinsblocke des Frieses erin-
nern und dass andererseits die Verbformen des Partizips Prasenz und Perfekt
auf die Stillstellung von Bewegung und Kampf im Fries verweisen. Damit ist
gewihrleistet, dass der Roman nicht einseitig als kognitiv-reflexive Auseinan-
dersetzung mit dem Fries erscheint und die literarésthetische Erfahrung auch
in ihrer sinnlichen und leiblichen Dimension deutlich wird.

6  Zusammenfassung

Der auflerschulische Lernort Museum erméglicht die kunstésthetische Erfah-
rung des Pergamonfrieses im Sinne der Dimensionen Perzeption, Imagination
und Kognition. Im Romandiskurs gelingt die hegemoniekritische Offnung der
kunstésthetischen Erfahrung durch die hierarchiefreie Erfahrung der sinnli-
chen Wahrnehmung des Frieses. Die literarasthetisch vermittelte fiktive Begeg-
nung mit dem Pergamonaltar bietet zunédchst eine eigene Perspektivierung der
Dimensionen Perzeption, Imagination und Kognition. Die narrative Vermitt-
lung und die historische Situierung des Romans (1937) intensivieren die he-
gemoniekritische Perspektive des Romans. Der Romandiskurs wird aber nicht
zur dogmatischen ,ideologiekritischen’ Instrumentalisierung der kunstésthe-
tischen Erfahrung, sondern bewahrt die Spannung zwischen einer Kritik an
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klassischer Schonheit im Sinne von Herrschaftskunst, der Méglichkeit einer
Lektiire gegen den Strich und der Abwehr von problematischer Harmonie in
der Utopie von Schonbheit als Vision einer herrschaftsfreien Welt. Der Roman
Die Asthetik des Widerstands bietet mit der Konfrontation mit Théodore Géri-
caults Gemilde Das Flof§ der Medusa und mit Picassos Guernica die Moglich-
keit, die hier am auflerschulischen Lernort Museum aufgezeigte Vermittlung
kunstésthetischer und literarésthetischer Erfahrung zu intensivieren.
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PHILIPP KAMPS
Zwischen Zeichen und Prasenz

Asthetische Erfahrung
als Bildungspotenzial der Theaterauffihrung

Abstract

Das Potenzial zu ésthetischen Erfahrungen im Theater wird lange Zeit vor allem in
der semiotischen Vielschichtigkeit von Theaterauffithrungen gesehen. Ausgehend von
einer Fokussierung auf Aspekte der Performativitit aber kommt es zu einer Erweite-
rung dieses Potenzials, die in diesem Beitrag erdrtert wird, um rezeptionsbezogene
Aspekte dsthetischer Erfahrungen in Theaterauffithrungen zu identifizieren. Dabei
werden Theaterauffithrungen als Ereignis verstanden, das sich unter der Bedingung
leiblicher Ko-Prisenz der vollstindigen Planbarkeit entzieht und in seiner epheme-
ren Gestalt spezifische Wahrnehmungsbedingungen schaftt. Im Rekurs vor allem auf
theaterwissenschaftliche Uberlegungen zu ésthetischer Erfahrung im Kontext einer
Asthetik des Performativen identifiziert der Beitrag drei Mdglichkeiten #sthetischer
Erfahrung: Bedeutungsverschiebungen innerhalb der symbolischen Ordnungssyste-
me, kontemplatives Verweilen bei der phdnomenalen Materialitdt und Schwellen- oder
Ubergangserfahrungen zwischen Wahrnehmungsordnungen. Damit wird Theater als
ein Erfahrungsraum beschrieben, dessen Bildungspotenzial insbesondere in der Er-

moglichung erfahrungsbasierter Transformationen liegt.

Keywords: Theaterauffithrung; leibliche Ko-Prisenz; Ereignis; dsthetische Erfahrung;

Schwellenerfahrung; Wahrnehmungsordnung
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1  Theater und Bildung

Im Laufe seiner Geschichte ist das Theater immer wieder fiir Bildungszwecke
in Dienst genommen worden, was schon ein Blick auf die Entwicklung in der
Neuzeit schlaglichtartig zeigt: Wie Taube herausarbeitet, verlduft sie von der
Nutzung des Theaters zur Ausbildung sozialer und rhetorischer Kompetenzen,
Tugendhaftigkeit und Moral ab dem spiten 15. Jahrhundert iiber die moral-
erzieherischen Vorstellungen des 18. Jahrhunderts und die Fokussierung des
(Laien-)Theaterspiels ab dem frithen 20. Jahrhundert bis hin zu Konzeptionen
asthetischer oder kultureller Bildung in der Gegenwart (vgl. Taube 2012/2013).
Diese Indienstnahme ist zudem auch institutionalisiert, denn als eigenes Wahl-
bzw. Wahlpflichtfach, als Arbeitsgemeinschaft, im Rahmen fachiibergreifender
Arbeit oder als Teil des Deutsch- bzw. Musikunterrichts ist das Theater heute
in der Schule vielfaltig prasent, an den Theatern selbst oder in der freien The-
aterszene durch die Arbeit angestellter oder freiberuflicher Theaterpadagog:in-
nen. Neben den Fachwissenschaften befassen sich zwei Disziplinen, die The-
aterpadagogik (vgl. dazu etwa Hentschel 2016) und die Theaterdidaktik (vgl.
dazu rezeptionsbezogen etwa Kamps 2018; produktionsbezogen etwa Klimant
2022), mit dem spezifischen Bildungspotenzial von Theaterspiel und -rezeption
und legen entsprechende Modelle fiir die Praxis der Theatervermittlung in
Schule und Theater vor. Zugleich ldsst sich beobachten, dass Theaterbegrifte
auch auflerhalb theaterwissenschaftlicher, -didaktischer oder -padagogischer
Diskurse weit verbreitet sind. In der Pddagogik etwa wird von Methoden als
»Inszenierungstechniken (Meyer 2020: 75) gesprochen oder in der Literatur-
und Mediendidaktik von der Unterrichtsplanung als einer ,Inszenierung von
Literaturunterricht® (Abraham/Kepser 2016: 223). In der Philosophie greift
beispielsweise Butler in ihren Uberlegungen zur performativen Konstruktion
des Geschlechts auf Theater-Metaphorik zuriick (vgl. dazu etwa Butler 1990),
in der Soziologie spricht Goffman von Rollen, die alle Menschen in ihrem
sozialen Umfeld spielen (vgl. Goffman 1959). Wenn jedoch mit theaterspezifi-
schen Begriffen auch theaterunspezifische Phinomene bezeichnet werden und
wenn auf diese Weise sogar der Eindruck entstehen kénnte, dass das gesamte
menschliche Leben ein Theaterspiel ist, dann besteht die Gefahr, dass das
spezifische Bildungspotenzial des Theaters als Kunstform verblasst, weil The-
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ater scheinbar allgegenwirtig ist (vgl. dazu etwa die Auseinandersetzung mit
der theaterdidaktischen Bezugnahme auf den Theatralitdtsbegriff bei Kamps
2018: 69-71).

In diesem Beitrag wird die These vertreten, dass das spezifische Bildungs-
potenzial des Theaters als Kunstform in der Erméglichung erfahrungsbasierter
Transformationen wahrend der Auffithrungsrezeption zu sehen ist. Nach einer
terminologischen Eingrenzung des Theaterbegriffs werden zur Erlduterung
dieser These Aspekte der Medialitit, Materialitit, Semiotizitit und Asthetizitit
von Theaterauftithrungen beschrieben, um schliefllich mégliche dsthetische
Erfahrungen und damit einhergehende Transformationen zu identifizieren.

2 Theater - terminologische Eingrenzung

Mit dem Begriff Theater konnen nach Fischer-Lichte ,bestimmte Bauwerke,
Réume und Bithnen“ ebenso bezeichnet werden wie ,,orts-, zeit- und gewohn-
heitsabhingig spezifische Beziehungen zwischen Agierenden und Schauenden®
(Fischer-Lichte 2014a: 361). Theater kann sich demnach in unterschiedlichen
Formen materialisieren, namlich einerseits als ein spezifisch gestalteter und
dadurch als Theater erkennbarer konkreter Ort, andererseits als besondere
Qualitit einer Beziehung zwischen Spieler:innen und Zuschauer:innen. Beide
Formen sind jedoch untrennbar miteinander verbunden, denn ohne einen in
irgendeiner Weise inszenierten Theater-Ort kénnen auch keine spezifischen
Theater-Beziehungen eingegangen werden, die zu einem bestimmten Zeit-
punkt beginnen und enden sowie dariiber hinaus historisch sich wandelnden
Theaterkonventionen unterliegen. Die Abhédngigkeit von Gewohnheiten aber
verweist darauf, dass sich die spezifischen Beziehungen im Theater individuell
und kollektiv zugleich konstituieren: Agierende und Schauende haben nicht
dieselben Gewohnheiten, Erfahrungen oder Erwartungen und stellen deshalb
sehr individuelle Beziehungen untereinander her. Diese Beziehungen werden
jedoch auch vom Kollektiv beeinflusst, etwa wenn in einem Szenenapplaus
die sehr erfahrene Theaterzuschauer:in einen fiir sie interessanten Moment
markiert und andere sich davon zum Mitklatschen anregen lassen oder wenn
jemand plétzlich buht und das Spiel auf der Bithne daraufthin unterbrochen
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wird. Spielende und Schauende bringen das Theater also gemeinsam perfor-
mativ hervor (vgl. dazu ausfiihrlich Fischer-Lichte 2012).

Je nach Theaterbegrift werden somit eher statische und planbare Aspekte
des Theaters betont oder eher fluide und fragile Aspekte. Die unterschiedli-
chen Begriffe weisen jedoch noch einen weiteren Unterschied auf: Das Thea-
ter als ein spezifischer Ort existiert unabhangig davon, ob Spieler:innen und
Zuschauer:innen anwesend sind, die spezifischen Beziehungen aber kom-
men nur in einer besonderen Situation zustande, die man mit Fischer-Lichte
(vgl. Fischer-Lichte 2014b: 15) als Auffithrung bezeichnen kann und fiir die
Bentley eine Minimaldefinition vorschléagt: ,,A impersonates B while C looks
on“ (Bentley 1966: 150). Von einer Theaterauffiihrung kann also die Rede
sein, wenn Spieler:innen (A) etwas darstellen (B) und Zuschauer:innen (C)
ihnen dabei zusehen. Damit entfaltet sie sich ,in der Dialektik von Spielen
und Zuschauen® (Brauneck 1998: 15), woraus als Beteiligungsangebote bzw.
Handlungsrollen aller Beteiligten einerseits das Spielen und andererseits das
Zuschauen resultieren (vgl. ebd.). Spieler:innen und Zuschauer:innen haben
sich bewusst fiir ihre Handlungsrolle entschieden und beide Handlungsrollen
miissen in einer Theaterauffithrung ausgefiillt werden, weil ,ohne den Zu-
schauer [...] das Spielen eben nur Spiel [bliebe] und [...] nicht zum Theater
[wiirde], das seinem Wesen nach Spiel und Ernst zugleich ist“ (ebd.: 28). Ernst
ist die Theaterauftithrung auf Seiten der Zuschauer:innen, weil Erkenntnis-
se, Affekte, Emotionen oder Empfindungen nicht unter dem Vorbehalt des
blofl Gespielten stehen, sondern ernsthaft aufgefasst und empfunden werden,
was aber natiirlich nicht ausschlief3t, dass an anderen Stellen das Bewusstsein
blofien Spiels zu einer Distanz gegeniiber dem Gespielten fithren kann (vgl.
ebd.: 16f.). Ernst ist die Theaterauffithrung sowohl auf Seiten der Zuschau-
er:innen als auch auf Seiten der Spieler:innen, weil das Theater als Institution
ernst genommen wird, als ein Ort, an dem eine fiktive Wirklichkeit dargestellt
wird, die keinen unmittelbaren Einfluss auf und keine unmittelbaren Folgen
fiir die Realitit auflerhalb des Theaters hat (vgl. ebd.: 17£.). Sie geht ,,aus der
Konfrontation und Interaktion zweier Gruppen von Personen hervor [...], die
sich an einem Ort zur selben Zeit versammeln, um in leiblicher Ko-Prisenz
gemeinsam eine Situation zu durchleben® (Fischer-Lichte 2014b: 15f.). Da-
bei ist eine Theaterauffithrung durchaus gestaltet, denn ihr geht ein Prozess
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der Inszenierung voraus, ein intentionaler ,Vorgang der Planung, Erprobung
und Festlegung von Strategien’, in dem ,ermittelt wird, welche Elemente zu
welchem Zeitpunkt der Auffithrung an welchem Punkt des Raumes erschei-
nen, wie sie sich durch den Raum bewegen, gestalten und verindern und zu
welchem Zeitpunkt und an welcher Stelle des Raumes sie wieder aus ihm
verschwinden sollen” (vgl. Fischer-Lichte 2014c: 152, 154).

Terminologisch kann der Theaterbegriff also in die Inszenierung einerseits
und die Auffithrung andererseits aufgeteilt werden. Im Inszenierungsprozess
wird auf Seiten der Spieler:innen festgelegt, welche theatralen Zeichen genutzt
und wie sie angeordnet werden sollen, welche Zeichendominanten ggf. vorge-
nommen werden und wie den Zuschauer:innen auf diese Weise Angebote der
Sinnproduktion gemacht werden kénnen (vgl. dazu Pavis 1988). Das Produkt
dieses Prozesses kommt dann zur Auffithrung, die allerdings nicht in einer
bloflen Umsetzung der Inszenierung aufgeht, sondern aufgrund der leiblichen
Ko-Prisenz mit der gemeinsamen performativen Hervorbringung von Bedeu-
tung eine zweite Moglichkeit der Sinnproduktion eréfinet (vgl. Fischer-Lichte
2014c: 154f.). Damit ist aber auch die Vorstellung von aktiven Spieler:innen
und passiven Zuschauer:innen ebenso obsolet wie die Annahme, Sinn sei
ausschliefilich in der Inszenierung angelegt und von den Zuschauer:innen
lediglich zu rezipieren (vgl. ebd.: 155). Welcher Art allerdings die Aktivitit
der Zuschauer:innen ist und wie man sich die performativ hervorgebrachte
Bedeutung vorstellen kann, bleibt an dieser Stelle noch offen. Eine Auseinan-
dersetzung mit der Medialitiit, Materialitit, Semiotizitit und Asthetizitit von
Theaterauffiihrungen kann hier eine Klarung bringen.

3 Med[alitét, Materialitat, Semiotizitat
und Asthetizitit der Theaterauffiihrungen

Theaterauftithrungen liegen Inszenierungen zugrunde, wobei sich jedoch
der Grad der Inszeniertheit je nach Theaterform unterscheiden kann: In
performativen Theaterformen etwa wird keine Figur inszeniert, weil Perfor-
mance-Kiinstler:innen sich selbst und ihr Tun vor Publikum ausstellen (vgl.
Wenzel 2009: 10). Im naturalistischen Theater hingegen geht es um die Nach-
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ahmung natiirlichen Lebens, was gegeniiber der Performance einen hoheren
Grad an Inszeniertheit mit sich bringt (vgl. dazu Balme 2014: 50-52, Lehmann
1999). In allen Theaterformen aber verbinden sich die Inszenierungs- und die
Auffithrungsdimension und dies er6ffnet den Beteiligten sehr verschiedene
Erfahrungsmoglichkeiten, deren Beschreibung nach einer Erdrterung der Me-
dialitit, Materialitit, Semiotizitit und Asthetizitit der Theaterauffiihrung im
Anschluss an eine Asthetik des Performativen (vgl. ausfiihrlich Fischer-Lichte
2004a, vgl. zusammenfassend Fischer-Lichte 2010: 24-65) vorgenommen wer-
den kann.

3.1 Medialitat der Theaterauffiihrung

In einer Theaterauffithrung agieren Spieler:innen im Raum, Zuschauer:in-
nen nehmen dies wahr, reagieren darauf ihrerseits fiir die Spieler:innen wahr-
nehmbar und dies wiederum beeinflusst ihr Agieren. Theaterauffithrungen
schlieflen also Unvorhersehbares und Ungeplantes ein, sie sind ein Ereignis,
das durch eine Unterbrechung des Gew6hnlichen oder Erwarteten ausgeldst
wird und dem Erwarteten einen neuen Verlauf gibt (vgl. Nancy 2003: 328).
Weil sie unerwartet auftreten, sind Ereignisse Seel zufolge ,weder beliebig wie-
derholbar noch im Ganzen intentional bewirkbar“ (Seel 2003: 40, Herv.i.O.).
So konnen in Theaterauffithrungen durch die Inszenierung zwar Momente
intentional vorgesehen worden sein, die den Zuschauer:innen zum Ereignis
werden sollen, ob dies allerdings tatsichlich geschieht, kann im Vorhinein
nicht garantiert werden.

In diesem Sinn ereignet sich eine Theaterauffithrung und wird damit zu
einem Medium, das sich nicht restlos planen, steuern oder kontrollieren lasst
und an dessen Zustandekommen alle Anwesenden gleichermaflen mitwirken.
Diese medialen Spezifika der Theaterauftithrung haben erhebliche Konsequen-
zen fiir das, was als ihre Materialitdt gelten kann. Denn Theaterauffiihrungen
liegen anders als Inszenierungen, die etwa in Form von Videoaufnahmen,
Strichfassungen oder verschriftlichten Regiekonzepten konservierbar sind,
nicht als fixiertes oder tradiertes materielles Artefakt vor, sie sind vielmehr
fliichtig und transitorisch (vgl. dazu bereits Lessing 1766). Damit ist nicht
gemeint, dass nach dem Ende einer Theaterauffithrung keine materiellen Ob-
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jekte wie Requisiten oder das Bithnenbild zuriickbleiben kénnten, es kommt
dadurch vielmehr zum Ausdruck, dass das Auffithrungsereignis selbst in dem
Moment, in dem Spieler:innen und Zuschauer:innen die leibliche Ko-Prisenz
beenden, als Medium verloren ist und sich auch niemals wieder auf die gleiche
Weise wiederholen lésst (vgl. Fischer-Lichte 2010: 32).

3.2 Materialitat der Theaterauffiihrung

Wihrend also mit dem Inszenierungsbegriff in materieller Hinsicht ,die in-
tendierte und geplante performative Hervorbringung von Materialitat“ betont
wird, ,,schlief3t ,Auftithrung’ jegliche in ihrem Verlauf performativ hervorge-
brachte Materialitat ein“ (Fischer-Lichte 2004b: 15). Diese besondere Materia-
litat lasst sich anhand der Aspekte Leiblichkeit, Réumlichkeit, Lautlichkeit und
Zeitlichkeit beschreiben, wobei insbesondere der Leiblichkeit eine besondere
Bedeutung zukommt, insofern die leibliche Ko-Prasenz das zentrale Merkmal
einer Theaterauffithrung ist.

Thren Korper nehmen Spieler:innen semiotisch in Dienst, um durch in-
tentionale Zeichensetzung mittels Gestik, Mimik oder Frisur eine bestimmte
Figur darzustellen (vgl. dazu Balme 2014: 122-135). Manche Eigenschaften ih-
res Korpers allerdings, etwa die Statur oder der Klang der Stimme, sind nur zu
einem gewissen Grad oder sogar iiberhaupt nicht veranderbar. Spieler:innen
konnen also ihren Korper nie restlos zum Zeichen machen und stellen deshalb
nicht einfach nur eine Figur dar, sondern verkorpern sie, stellen mit der Dar-
stellung einer Figur auf der Bithne zugleich sich selbst auf der Bithne aus (vgl.
Csérdas 1994: 6). Das Konzept der Verkdrperung umfasst dabei neben dem
Korper auch den Geist, denn auch Denken und Fiihlen einer Spieler:in gehen
nicht ganz in der Darstellung einer Figur auf, sondern vermischen sich mit dem
dargestellten Denken und Fiihlen dieser Figur. Fiir andere wahrnehmbar wird
dies nur anhand von kérperlichen oder korperlich vermittelten Auferungen,
sodass unter dem Vorzeichen der Verkorperung Kérper und Geist nicht zwei
verschiedene Entitéiten bilden, sondern miteinander verschmelzen (vgl. dazu
Kamps 2018: 186-192). Zur Bezeichnung dessen, was aus dieser Verschmel-
zung resultiert, bietet sich der aus der Phdnomenologie der Wahrnehmung ent-
nommene Begriff des Leibes an (vgl. Merleau-Ponty [1945] 1966: 115). Diesen
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Begriff tibernahmen Theaterwissenschaft und -didaktik und unterscheiden als
materiellen Aspekt in Theaterauffithrungen seither den semiotischen Kérper,
durch den Spieler:innen Bedeutung durch die Darstellung einer dramatischen
Figur erzeugen, vom phinomenalen Leib, wenn Bedeutung durch die blofle
Présenz erzeugt wird, also durch die Kraft, ,den Raum zu beherrschen und die
Aufmerksamkeit des Zuschauers zu erzwingen sowie mit ,Verkdrperungspro-
zessen Energien in einer Weise zu erzeugen’, dass diese fiir andere ,,spiirbar im
Raum zirkulieren“ (Fischer-Lichte 2010: 47).

Eine solche doppelte Perspektive auf die Materialitdt der Theaterauffiih-
rung lasst sich auch hinsichtlich der Rdumlichkeit einnehmen (vgl. dazu
Diinne/Kramer 2009). Als Raum des Theaters kommt dabei einerseits der
semiotisch beschreibbare architektonisch-geometrische Raum in den Blick,
also bestimmte Gebdude oder Bithnen, grundsitzlich aber jeder Ort, an dem
Spieler:innen und Zuschauer:innen zum Theater zusammenkommen. Dane-
ben kdnnen andererseits in architektonisch-geometrischen Rdumen auch be-
stimmte Atmosphéren vorhanden sein, die sich als eine riumlich wahrgenom-
mene Wirkung bemerkbar machen (vgl. dazu Schouten 2014). Atmosphéren
gehen auf Eigenschaften des semiotischen Raums zuriick, der durch seinen
Aufbau und seine Abmessungen, vor allem aber durch die Zuordnung des
Publikums zur Bithne und das Bithnenbild die Aufmerksamkeit der Zuschau-
er:innen sowie die Bewegungen der Schauspieler:innen und deren Wahrneh-
mung untereinander und des zuschauenden Publikums ermdéglicht, begrenzt,
organisiert und strukturiert (vgl. ebd.: 14). Die Atmosphdren einer Theater-
auffithrung sind somit bis zu einem gewissen Grad inszenatorisch planbar, sie
sind aber auch davon abhéngig, was sich wahrend der Auffithrung ereignet und
damit von der spezifischen Wahrnehmung der Zuschauer:innen. So beschreibt
Bohme, dass Dinge, Menschen oder Umgebungskonstellationen in der ersten
Wahrnehmung hinsichtlich ihrer Wirkung zuerst leiblich-affektiv als ,, Ekstasen
der Dinge” (Bohme 1995: 131) aufgefasst werden und dass dies insgesamt zur
Wahrnehmung einer bestimmten Atmosphére fiihrt. Kritisch erganzt Schou-
ten, dass diese Beschreibung von Atmosphiéren als rein leiblich-affektiv be-
einflusste Gegenstandserfahrung und damit unbeeinflusst von Sinnzuschrei-
bungen problematisch sei, weil sich Atmosphéren durch Sinnzuschreibungen
nicht notwendig andern, sondern im Gegenteil durch sie die theatralen Mittel
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zusatzlich affektiv aufgeladen werden kénnen, wodurch ein atmosphérischer
Eindruck sogar zusétzlich noch verstarkt wiirde (vgl. Schouten 2014: 14f.).
Folgt man diesem Ansatz, konnte man auch hinsichtlich der Raumlichkeit als
materiellem Aspekt von Theaterauffithrungen einen semiotischen von einem
phdnomenalen Raum unterscheiden. Einerseits ist in Theaterauffiihrungen
ein spezifischer Ort der Darstellung intentional vorgesehen und inszenatorisch
hergestellt worden, andererseits verweisen wahrgenommene Atmosphéren auf
die Moglichkeit einer weiteren, performativ hervorgebrachten Rdumlichkeit.

Neben Leiblichkeit und Rdumlichkeit ist als dritter Aspekt der spezifischen
Materialitat einer Theaterauftithrung ihre Lautlichkeit zu nennen, zu der z. B.
Musik zahlt, aber auch Gerdusche, Einspielungen sowie sprechende oder sin-
gende Stimmen (vgl. Kamps 2018: 199-201). Im Schauspiel gerat dabei vor
allem die Stimme der Spieler:innen in den Fokus, wobei mit Fischer-Lichte
festzustellen ist, dass historisch betrachtet die Lautlichkeit des européischen
bzw. westlichen Theaters mit der gesprochenen Sprache gleichgesetzt wurde,
weshalb der Lautlichkeit im Theater lange eine untergeordnete Rolle als blof3e
Vermittlerin der Sprache zukam (vgl. Fischer-Lichte 2010: 48, vgl. dazu aus-
fithrlich Kolesch/Schrodl/Pinto 2009). Wenn in Auffithrungen jedoch der be-
sondere Klang einer Stimme oder ein durchdringender Schrei auftillig werden,
verweist dies auf die Unabhéngigkeit von Stimme und Sprache. Die Stimme
avanciert damit zu einem materiellen Aspekt von Theaterauftiihrungen, durch
den Bedeutungen erzeugt werden ohne die Voraussetzung, dass die Stimme
zunichst als ein Zeichen wahrgenommen werden muss (vgl. Fischer-Lichte
2010: 51). Sie entstammt einerseits dem Leib derjenigen, die sie zu Gehér
bringen, sie affiziert allerdings genauso den Leib derjenigen, die sie vernehmen
und die darauf zum Beispiel dadurch reagieren, dass sie sich kognitiv oder
affektiv-emotional ergreifen lassen oder sich ihr eigener Leib auf dieses Ver-
nehmen hin kriimmt, verzerrt, anspannt oder entspannt (vgl. ebd.: 50). Diese
Unabhingigkeit der Stimme von der Sprache, die bei sprachlosen Auflerungen
natiirlich leicht nachvollzogen werden kann, ist prinzipiell auch in Verbindung
mit Sprache gegeben und gilt sowohl fiir die Stimmen der Spieler:innen als
auch der Zuschauer:innen in der Theaterauffithrung. Dies kann besonders
dort augenscheinlich werden, wo Kiinstler:innen durch besondere Strategien
auf eine Verselbstandigung der Stimme gegeniiber der Sprache hinarbeiten
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(vgl. ebd.). Anders als bei der Rdumlichkeit zeigt sich hier die Verbindung des
materiellen Aspekts der Lautlichkeit mit dem der Leiblichkeit, denn indem
Spieler:innen ihre Stimme von der Sprache trennen, stellen sie eine korperli-
che Eigenschaft in den Mittelpunkt, die ihnen gegeben ist. Zudem lenken sie
dadurch in besonderer Weise die Aufmerksambkeit der Zuhéorer:innen vom
sprachlichen Verstehen auf die besonderen Qualititen ihrer gegebenen Stimme
und damit auf ihren phanomenalen Leib, der in der stimmlichen Auﬁerung
vernommen werden kann (vgl. ebd.). Was hier exemplarisch anhand der Stim-
me ausgefiihrt wurde, gilt fiir die gesamte Lautlichkeit im Theater: Laute,
Stimmen oder die Musik in einer Theaterauffithrung lassen sich semiotisch als
Zeichen begreifen, denen mit oder ohne eine Verbindung zum gesprochenen
Wort Bedeutungen beigemessen werden konnen. Sie fiillen allerdings auch
ohne die Interpretation als Zeichen durch ihre besonderen Qualititen den
Raum zwischen Spieler:innen und Zuschauer:innen, erzeugen diesen Raum
dadurch selbst mit und stellen Beziehungen zwischen den Beteiligten her (vgl.
ebd.: 51). Analog zur Differenzierung von phanomenalem Leib und semioti-
schem Korper sowie von phdnomenalem und semiotischem Raum ldsst sich
also auch die Lautlichkeit als Aspekt der Materialitdt der Theaterauffithrung
auffassen, der sowohl phdanomenal als auch semiotisch wahrgenommen wer-
den kann.

Eng damit verbunden ist schliefilich auch die Zeitlichkeit als vierter As-
pekt der spezifischen Materialitdt von Theaterauffithrungen (vgl. dazu Pri-
mavesi 2014). Sie werden durch die Inszenierung zeitlich organisiert, indem
etwa festgelegt wird, wann Schauspieler:innen die Biihne betreten und wann
sie sie wieder verlassen. Allerdings tritt vor dem Hintergrund der leiblichen
Ko-Prisenz in Theaterauffiihrungen dem durch die Inszenierung vorgegebe-
nen Rhythmus ein durch den menschlichen Kérper, etwa durch seine Atmung
oder seinen Herzschlag, gesetzter Rhythmus gegeniiber (vgl. Risi 2004: 168f.).
In Theaterauffithrungen konnen diese unterschiedlichen Rhythmen als iiber-
einstimmend oder abweichend wahrgenommen werden, wobei es im Verlauf
der Theaterauffithrung ,Rhythmusverschiebungen, -verinderungen und
-wechsel“ (Fischer-Lichte 2010: 54) gibt, durch welche die Zeitlichkeit der
Theaterauffithrung ebenfalls organisiert wird. Zeitlichkeit ist somit ebenfalls
ein Aspekt der Materialitdt von Theaterauffithrungen, der inszenatorische As-
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pekte ebenso beriicksichtigt wie die mit der leiblichen Ko-Prisenz verbunde-
nen spezifischen Eigenschaften der Theaterauffithrung, also in eine semiotisch
beschreibbare Zeitlichkeit und einen spiirbaren phianomenalen Rhythmus
unterteilt werden kann.

3.3 Semiotizitat der Theaterauffiihrung

Die Auseinandersetzung mit der Materialitat von Theaterauffithrungen zeigte,
dass Bedeutung in einer Theaterauffithrung auf zwei Weisen entsteht: In Auf-
fiihrungen werden die in der Inszenierung intendierten und somit auferhalb
der Theaterauffithrung festgelegten Bedeutungen durch die Verwendung der
theatralen Zeichen als semiotische Kérper, Objekte, Raume, Klinge oder Zeit
zum Ausdruck gebracht. Diese Zeichen werden als Représentation aufgefasst
und Zuschauer:innen werden durch die Anordnung und Kombination der
Zeichen oder der Dominantenbildung zur interpretatorischen Bedeutungs-
generierung auf- und herausgefordert (vgl. dazu Balme 2014: 64-69). So
ibermittelt die Inszenierung in der Auffithrung Bedeutungen, die von den
Zuschauer:innen durch Interpretation der Zeichen verstanden werden miis-
sen. Gleichzeitig aber sind Korper, Objekte, Rdume, Kldnge oder Zeit jen-
seits ihrer moglichen Auffassung und Funktion als Représentation prisent.
Sie exponieren also immer auch sich selbst und dies erofinet die Moglichkeit,
sie in ihrer Selbstbeziiglichkeit und damit in ihrer je besonderen Materialitét
wahrzunehmen (vgl. Fischer-Lichte 2004b: 18).

Damit geht die Generierung von Bedeutung in der Theaterauffiihrung also
entweder auf Représentationen zuriick oder auf die spezifische Prisenz, wobei
insbesondere die auf Prasenz zuriickzufithrende Bedeutung erst vor dem Hin-
tergrund einer phdnomenologischen Perspektive auch als Erkenntnisquelle
tiberhaupt in Betracht kommt. Denn nach Husserls ,Prinzip der Prinzipien’
der Phanomenologie ist ,jede originir gebende Anschauung eine Rechtsquelle
der Erkenntnis’, die somit nicht ausschliefllich auf begrifflicher Ebene oder als
Ergebnis einer Reflexion des sinnlich Wahrgenommenen entsteht, sondern
bereits in dem ,was sich in der ,Intuition’ originir (sozusagen in seiner leib-
haftigen Wirklichkeit) darbietet” (vgl. Husserl [1913] 1950: 52). Somit habe
sich die Wahrnehmung von etwas als etwas auch ,nach den Sachen selbst*
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(ebd.: 42) zu richten und nicht nach den Theorien tiber diese Sache, weil
seine jede [Theorie — P.K.] ihre Wahrheit selbst wieder nur aus den originaren
Gegebenheiten schopfen konnte“ (ebd.: 52). Die intuitive Wahrnehmung der
Prisenz einer Schauspieler:in oder eines Objekts in der Theaterauffithrung
kann demnach als eine Erkenntnisquelle angesehen werden, die zur Sache
selbst fiihrt, also zu einer Auffassung des Wahrgenommenen, wie es sich von
sich selbst her den Wahrnehmenden zeigt.

Spieler:innen und Zuschauer:innen stehen in Theaterauffithrungen somit
zwei Erkenntnisquellen zur Verfiigung: Einerseits die durch Zeichenhaftig-
keit Gibermittelte Bedeutung, andererseits die performativ hervorgebrachte
Bedeutung, die auf der Wahrnehmung des phidnomenalen Seins von etwas
beruht. Die Auswirkungen auf die Asthetizitit der Theaterauffithrung sind
im Folgenden zu bedenken.

3.4 Asthetizitit der Theaterauffiihrung

Die Beschreibung der Asthetizitit einer Theaterauffithrung fiihrt das Erar-
beitete auf die Ereignishaftigkeit zuriick (vgl. dazu ausfithrlich Fischer-Lichte
2010: 59-56). Denn fiir dsthetische Ereignisse, die Seel nicht ausschliefSlich mit
Kunstobjekten verbunden sieht, und Ereignisse, die im Zusammenhang mit
Kunstobjekten stehen, gilt, dass die Art und Weise, in der sie sich ereignen, als
ein Erscheinen beschrieben werden kann, das sich durch einen hohen Grad
sinnlicher Stimulierung auszeichnet (vgl. Seel 2003: 42). Diese Stimulierung ist
so intensiv, dass die sinnlich wahrnehmbaren Eigenschaften eines Menschen,
Objekts oder einer Situation die Wahrnehmenden derart bestimmen, dass sich
ihnen Fragen der Représentation nicht stellen. Vielmehr verbleibt ihre Wahr-
nehmung bei diesen Eigenschaften, die miteinander interagieren und dadurch
die Individualitdt sowie Aktualitdt des Wahrgenommenen stdndig préasent hal-
ten (vgl. ebd.). Auf diese Weise kommt es zur bereits erwahnten Irritation, zu
einer Storung des erwarteten Verlaufs der Wahrnehmung also, die wiederum
einen Abbruch, eine Anpassung oder gar Neuausrichtung der Wahrnehmung
und des Verstehens zur Folge haben kann (vgl. ebd.: 45). Kunst-Objekte, so
Seel, seien dazu gemacht, diese Art der Wahrnehmung hervorzurufen, und
damit regelrecht ,Ereignis-Objekte” (ebd.), denn sie ermdglichen Ereignisse
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nicht einfach nur, sondern machen Ereignisse reanimierbar, indem sie die ,,Be-
reitstellung eines Ereignisses [...] an einem bestimmten Ort fiir eine bestimmte
Dauer* versprechen (vgl. ebd.: 45f.). Zundchst einmal gilt dies grundsatzlich
auch fiir Theaterauffithrungen. Diese unterscheiden sich aber von anderen
Gegenstanden, Werken oder Objekten der Kunst dadurch, dass sie weder wih-
rend ihres Vollzugs noch im Anschluss daran als Gegenstand, Werk oder Ob-
jekt vorliegen, sondern nur als und im Prozess existieren. Weil sie performativ
hervorgebracht wird, unterliegt die Theaterauffithrung den Bedingungen der
Einmaligkeit, Unwiederholbarkeit und Fliichtigkeit. Unter diesen besonderen
Bedingungen sind Theaterauffithrungen ,, Darbietungsereignisse einer besonde-
ren Art“ und werden dadurch zu ,,Wahrnehmungsereignissen einer besonderen
Art* (vgl. Seel 2004: 77, Herv. i.O.), die, noch bevor sie etwas représentieren,
sich selbst durch ihre Materialitat und ihre interne Konfiguration présentieren.
Besonders ist die Darbietung, so wurde bereits herausgearbeitet, nicht allein
dadurch, dass Menschen oder Dinge in ihrem semiotischen oder in ihrem
phanomenalen Sein wahrgenommen werden konnen, sondern dadurch, dass
sie sich unter der besonderen Bedingung leiblicher Ko-Présenz darbieten bzw.
dargeboten werden.

Vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse konnen nun mogliche dsthetische
Erfahrungen in Theaterauftithrungen identifiziert werden.

4  Moglichkeiten dsthetischer Erfahrungen
in Theaterauffiihrungen

Wie die Ausfithrungen insbesondere zur Medialitit und Materialitat gezeigt
haben, kann in Theaterauftithrungen etwas in seiner Prasenz oder als Repra-
sentation wahrgenommen werden. Wird das Geschehen in der Theaterauftiih-
rung als Zeichensystem wahrgenommen, mit dem Bedeutung erzeugt wird,
handelt es sich Fischer-Lichte zufolge um einen besonderen Wahrnehmungs-
modus, der sich nach der Ordnung der Reprasentation richtet, also um einen
Modus, der auf das Verstehen einer symbolischen Ordnung hin ausgerichtet
ist (vgl. Fischer-Lichte 2004b: 19). Das Potenzial fiir besondere Erfahrungen
liegt hier in den bedeutungsoffenen Teilen der Theaterinszenierungen, denn
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deren semantische Konkretisierung wird einerseits erzeugt durch den ,,Riick-
gang auf das Syntagma, in dem sie erscheinen’; andererseits ,,durch Rekurs auf
das eigene geschichtlich und lebensgeschichtlich bedingte Bedeutungssystem®
(Fischer-Lichte 2001: 349). Auch dabei kann es zu Irritationen kommen, etwa
wenn in der Inszenierung bestimmte Relationen hergestellt werden, die dem
Bedeutungssystem der Wahrnehmenden widersprechen oder ihnen unbe-
kannt sind (vgl. ebd.). Theaterauffithrungen ermdglichen also die Erfahrung,
dass durch eine Irritation die Verdnderung oder gar Neuausrichtung des eige-
nen Bedeutungssystems nétig wird, was einerseits Veranderungen der Wahr-
nehmung hervorrufen kann, andererseits aber auch neue Perspektiven auf eine
sich dadurch potenziell veraindernde Praxis. Dies entspricht dem Verstindnis
asthetischer Erfahrungen, wie sie etwa Adorno in seiner Asthetischen Theorie
insinuiert (vgl. Adorno 1970: 514).

Neben die Wahrnehmung nach der Ordnung der Représentation kann
in Theaterauftithrungen eine Wahrnehmung nach der Ordnung der Prisenz
treten, die darauf ausgerichtet ist, welche Eigenbedeutung die wahrgenomme-
nen Dinge den Wahrnehmenden im Moment ihres Erscheinens zeigen (vgl.
Fischer-Lichte 2004b: 19). Nach dieser Ordnung wird Bedeutung assoziativ
erzeugt, indem ,eine bestimmte Bedeutung bewirkt, dass sich die Wahrneh-
mung auf ein bestimmtes Element richtet, es in seinem phédnomenalen Sein
erfasst“ und ,[d]ie dadurch erzeugte Bedeutung [...] nun ihrerseits assoziativ
wieder andere Bedeutungen hervor[ruft], von denen die eine oder andere da-
rauf hinwirkt, dass dieses oder jenes Element wahrgenommen wird, und so ad
infinitum® (ebd.: 20, Herv. i.O.). Nach der Ordnung der Présenz verlduft die
Wahrnehmung somit in der Theaterauffithrung nicht linear und nicht chro-
nologisch, also nicht gebunden an den intendierten Verlauf der Inszenierung.
Sie verweilt bei bestimmten markanten Momenten, schweift ab, ist liicken-
haft, spontan, verlduft ungeplant und ist in dem Sinne subjektiv, dass sie an
die individuelle Perspektive der Wahrnehmenden und deren Assoziationen
viel starker gebunden ist als die auf objektives Verstindnis hin ausgerichte-
te Wahrnehmung nach der Ordnung der Reprisentation. Die besondere Art
von Erfahrung, die in Theaterauffithrungen gemacht werden kann, wenn sich
die Wahrnehmungsordnung der Prisenz stabilisiert, ist die einer Art kontem-
plativer Versenkung in die Erscheinung von Menschen, Dingen, Gesten oder
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Lauten, bis zu dem Moment, in dem sie sich wieder verfliichtigen bzw. nicht
mehr auf der Bithne sind (vgl. ebd.: 19). Eine solche Erfahrung, die man mit
Seel (vgl. 1996: 48) ebenfalls eine dsthetische Erfahrung nennen kann, ist im
Gegensatz zur dsthetischen Erfahrung im Zusammenhang mit der Ordnung
der Reprisentation deutlich stirker an die mediale und materielle Spezifik
von etwas gebunden und beruht auf dessen kontemplativer oder impressiver
Wahrnehmung im Sinne Kleimanns (vgl. Kleimann 2002: 91f£.).

Daneben existiert noch eine dritte Moglichkeit zu besonderen Erfahrun-
gen in der Theaterauftithrung, die man mit Kleimann (ebd.: 113) asthetisch-
existenziell nennen konnte und die auf einer Kollision der Wahrnehmungs-
ordnung der Prisenz mit der Wahrnehmungsordnung der Reprasentation in
der Theaterauffithrung beruht. Dabei deutet der Begrift der Kollision bereits
darauf hin, dass diese Ordnungen als gegensitzlich angesehen werden kon-
nen. Innerhalb von Theaterauffithrungen aber werden sie haufig ,nicht im
Modus des Entweder-Oder, sondern in dem des Sowohl-als-auch erfahren®
(Fischer-Lichte 2010: 60). Dieses ,Sowohl-als-auch’ der Wahrnehmung wie-
derum verlauft nicht parallel und bruchlos, sondern ist durch wechselnde
Ubergiinge von der einen zur anderen Wahrnehmungsordnung geprigt, die
sich als Irritationen bemerkbar machen kénnen. Wahrnehmende geraten dabei
zwischen die Ordnungen und in einen ,Zwischen- oder Schwellenzustand®
(Fischer-Lichte 2004b: 21), in dem bewusst werden kann, dass das Umsprin-
gen der Wahrnehmung ohne eine bewusste Absicht passiert, also dem eigenen
Willen und der eigenen Kontrolle entzogen ist. In diesem Moment wird die
Aufmerksamkeit auf den Wahrnehmungsprozess selbst gelenkt und auf die
mdoglichen, aber in diesem Fall unbefriedigenden Wahrnehmungsordnun-
gen, was wiederum zu ,Veranderungen des physiologischen, energetischen,
affektiven und motorischen Zustands® (ebd.: 24) fithren kann. Fischer-Lichte
selbst jedoch raumt ein, dass ,Schwellenerfahrungen® (vgl. dazu ausfiihrlich
Fischer-Lichte 2001: 347-363), also Erfahrungen des Umspringens zwischen
jeweils destabilisierten Wahrnehmungsordnungen, in Theaterauffithrungen
nur punktuell oder manchmal gar {iberhaupt nicht gemacht werden, sodass
sich auch die Reichweite der Transformationen auf eine ,Verinderung der
Welt-, Selbst- und Fremdwahrnehmung bei einzelnen an der Auftithrung be-
teiligten Subjekten” beschranke (vgl. ebd.: 251.). Dennoch konnen als dritte
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Méglichkeit dsthetischer Erfahrungen in Theaterauftithrungen solche Schwel-
lenerfahrungen benannt werden, die aus einem irritierenden und den Wahr-
nehmenden widerfahrenden permanenten Umspringen der Wahrnehmungs-
ordnungen resultieren und so den Fokus auf den Wahrnehmungsprozess selbst
lenken.

Theaterauffithrungen bieten also in dreifacher Hinsicht die Méglichkeit
zu dsthetischen Erfahrungen:

« Erstens in semiotischer Hinsicht als einschneidende Verdnderung des
symbolischen Bedeutungssystems,

« zweitens in phdnomenologischer Hinsicht als kontemplative Erfah-
rung der Medialitit und Materialitdt der Auffithrung und

« drittens als Erfahrung des Zwischen- oder Schwellenzustands zwi-
schen unterschiedlichen Wahrnehmungsordnungen, die mit intensiven
korperlichen, affektiv-emotionalen und kognitiven Prozessen einher-
gehen und zur Transformation von Welt-, Selbst- und Fremdwahr-

nehmung fithren kann.

Insbesondere die letzte Moglichkeit der Schwellenerfahrungen beschreibt
vielleicht fiir Theaterauffithrungen spezifische &sthetische Erfahrungen,
denn sie verbinden am deutlichsten deren semiotische und phanomenale Ei-
genschaften. Zugleich weisen sie aber auch tiber das Theater hinaus, wenn
Zuschauer:innen durch diese Schwellenerfahrungen lernen kénnen, ,sich
auf ungewohnte und unerwartete Situationen einzustellen und notwendige
Verhaltensweisen selbst zu generieren“ (Roselt 2008: 367). Angesichts der
Tatsache, dass die Theaterauffithrung in medialer und materieller Hinsicht
einzigartig ist und dariiber hinaus davon ausgegangen werden kann, dass
nur die wenigsten Schiiler:innen auflerhalb schulischer Theaterbesuche mit
Theaterauffithrungen {iberhaupt in Berithrung kommen, wiére jedoch eine
zentrale und vornehmliche Aufgabe der Schule darin zu sehen, den Schiiler:in-
nen alle der hier beschriebenen Erfahrungen tiberhaupt erst zu ermdglichen.
Dies sollte zunachst einmal voraussetzungslos und ohne eine Zurichtung auf
vorher festgelegte Beobachtungsschwerpunkte hin geschehen, die am Wesen
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der Theaterauffithrung nicht selten vollkommen vorbeigehen und auf inten-
dierten Zuschauer:innenhaltungen basieren, die oft eher einem schulischen
Wunschdenken entsprechen als der Zuschau-Wirklichkeit im Theater (vgl.
Roselt 2011: 75f.). Wird diese Zurichtung umgangen und der Theaterauf-
fihrung zugetraut, dass sie ihr Bildungspotenzial auch bei unvorbereiteten
Schiiler:innen entfalten kann, kénnten die Schiiler:innen dafiir sensibilisiert
werden, dass sie als Theaterzuschauer:innen der Theaterauftithrung nicht
passiv folgen, sondern sich kognitiv, affektiv-emotional sowie kérperlich en-
gagieren diirfen, weil sich zwischen Biithne und Publikum etwas ereignet, das
Theater zu einem Ort macht, an dem Sinn kreativ in einem Ereignis zwischen
Spieler:innen und Zuschauer:innen entsteht (vgl. Roselt 2008: 17). Damit aber
ist auch das Bildungspotenzial der Theaterauffithrung noch einmal pointiert
zusammengefiihrt: Schiiler:innen kénnen darin entdecken, dass Sinngebung
kein schematischer und phantasieloser Akt ist, sondern ein kreativer, der den
gesamten Leib umfasst, herausfordert und benétigt.
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JENNIFER WITTE

Synergien literarischen
und geografischen Lernens im Moor

Forderung dsthetischer Wahrnehmung
mit Drostes Der Knabe im Moor (1841)

Abstract

Der Beitrag nahert sich aus facheriibergreifender Perspektive dem Naturraum Moor
sowie dem Moor als literarisch konstruiertem Raum am Beispiel von Annette von
Droste-Hiilshoffs Der Knabe im Moor (1841) an. Anhand der Zusammenfithrung von
fiktional-literarischem und (physisch-)geografischem Raum werden die Synergien von
literarischem und geografischem Lernen sowie der Wechselwirkung von Natur und
Kultur im Kontext des ficheriibergreifenden Lernens im Geldnde illustriert. Diese
Zusammenfithrung eher uniiblicher Ficher ermdglicht es den Lernenden, fachliche
Perspektivierungen und Konstruktionen von Raum bewusster wahrzunehmen und
zu dekonstruieren, um so auch handlungsfahiger hinsichtlich gesellschaftlicher Fra-
gestellungen, z.B. im Kontext des Umweltschutzes, zu werden und individuelle Zu-
griffsweisen auf Literatur und somit auch eine dsthetische Wahrnehmung literarisch

konstruierter Riume anzubahnen.
Keywords: ficheriibergreifender Unterricht, Outdoordidaktik, literarischer Raum,

physischer Raum, Moor; Annette von Droste-Hillshoffs; Der Knabe im Moor; Klima-

schutz
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1  Einleitung

»Das Moor ist niemals langweilig.
(Arthur Conan Doyle 1987: 77)

Moore 16sen bei vielen Menschen Faszination und Furcht zugleich aus.! Das
gilt sowohl fiir den physisch-materiellen wie auch den literarisch konstruier-
ten Raum. ,,O schaurig ist’s iiber’s Moor zu gehn“ (V. 1); so lautet der erste
Vers von Annette von Droste-Hilshoffs Gedicht Der Knabe im Moor (1841).
Doch wie schaurig und gruselig ist es wirklich im Naturraum Moor? Was sind
uberhaupt Moore? Und wie hingen die in dem Gedicht aufgeworfenen Bilder,
Assoziationen und Gefiihle mit diesem zusammen?

Im Rahmen dieses Beitrages wird das Moor aus facheriibergreifender Pers-
pektive der Germanistik und Geografie sowie ihrer Didaktiken betrachtet. Die
Zusammenfiihrung von fiktional-literarischem und (physisch-)geografischem
Raum kann sich positiv auf die Raumwahrnehmung und -vorstellung von
Lernenden auswirken (vgl. Kréber/Witte 2023: 86-89) und so zu einer ver-
tiefteren Einsicht in die Gegenstdnde sowie deren fachliche Perspektiviertheit
und Konstruiertheit beitragen. Zudem stellen Literatur und Natur zwei Gegen-
standsbereiche dar, die im facheriibergreifenden Lernen zahlreiche Synergie-
effekte eroffnen (vgl. dazu Witte 2023), da sich z.B. der Einbezug von realen
Naturraumen als auferschulische Lernstandorte anbietet (vgl. dazu Wrobel/
Ott 2019). Im Fokus steht damit im Folgenden die Frage nach den Synergien
von literarischem und geografischem Lernen sowie der Wechselwirkung von
Natur und Kultur am Beispiel des facheriibergreifenden Lernens im Gelénde.
Inwiefern unterscheiden sich die Raumwahrnehmung aus geografischer Per-

1  Ein Blick in die europidische Motivgeschichte des Moores verdeutlicht, ,dass das Moor ein
kulturgeschichtlich und literaturgeschichtlich eindeutig negativ gefasster Naturraum ist, der
ihn zur idealen Umgebung fiir das Abjekte werden lasst” (van de Locht 2023: 88). Werke,
in denen das Moor eine zentrale Position einnimmt, sind neben Arthur Conan Doyles The
Hound of Baskervilles (1902) etwa Dantes Géttliche Komddie (1307-1321) (hier insbesondere
die Stimpfe des sechsten Hollenkreises), Sarah Kirschs Prosatext Allerlei-Rauh (1988) oder
fiir die Gattung Lyrik Am Moor (1897) von Christian Morgenstern oder Am Moor (1914) von
Georg Trakl.
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spektive und die Raumkonstruktion im literarischen Gegenstand? Welchen
Beitrag leistet das tatsichliche Raumwahrnehmen fiir das literarische Lernen?

Im Folgenden wird zuerst knapp dargestellt, was unter facheriibergreifen-
dem Lernen zu verstehen ist und welche Ziele dieser Ansatz verfolgt, wobei
zugleich aufgezeigt wird, inwiefern sich Literatur als Lerngegenstand und das
Moor als Thema in einem solchen Setting eignen (Kap. 2). Anschlieflend wird
die geografische Perspektive auf den Naturraum Moor entfaltet, indem die-
ses als Ressource und Reservoir konzeptualisiert wird (Kap. 3). Im néchsten
Schritt erfolgt die Erarbeitung des Moors als Motiv aus der germanistischen
Perspektive, indem einerseits die Kinderperspektive des Knabens und ande-
rerseits die Konstruktion eines Phobotops im Gedicht genauer beleuchtet wer-
den (Kap. 4). Schliefillich werden die beiden Fachperspektiven aufeinander
bezogen, sodass Synergien des aulerschulischen, tiberfachlichen Lernens am
Beispiel des Moors deutlich werden (Kap. 5).

2 Ficheriibergreifendes Lernen

Facheriibergreifender Unterricht wird héufig sehr positiv bis hin zu utopisch
dargestellt, obgleich die Idee des facheriibergreifenden Lernens rein organisa-
torisch sehr grofe Herausforderung mit sich bringt (vgl. Brinkmoller-Becker
2000: 9). Die Idee, die Wissensvermittlung von den Fichergrenzen zu l6sen,
ist allerdings keinesfalls als der Versuch einer Alternative zum Fachunterricht
zu verstehen und sollte auch nicht gegen den Fachunterricht ausgespielt wer-
den. Vielmehr ist die verbindende, integrative Behandlung eines Themas aus
der Perspektive von mindestens zwei Fachern intendiert, wobei die einzelnen
Disziplinen nicht vollstandig aufgel6st, sondern synergetisch aufeinander
bezogen werden sollen, indem sich einem Themenfeld multiperspektivisch
angendhert wird. Die rational notwendige Reduktion und Spezialisierung des
Wirklichkeitszugriffs von Fachern soll durch facheriibergreifenden Unterricht
entsprechend erginzt und vertieft werden (vgl. Witte 2023: 318-320).

© Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur 303



Jennifer Witte

2.1 Wasist facheriibergreifendes Lernen?

Die Ziele von facheriibergreifendem Unterricht wurden bereits ausfiihrlich
diskutiert (vgl. u.a. Brinkmoller-Becker 2000: 9-12; Hempel 2020: 29-32;
Moegling 2010: 13-59), wobei sich leichte Unterschiede in den Schwerpunkt-
setzungen (bezogen auf die Zielsetzungen eines solchen Unterrichts) abzeich-
nen. Einige zentrale Zieldimensionen werden jedoch immer wieder angefiihrt
und scheinen konsensfihig zu sein (vgl. dazu Huber 1998; Brinkmoller-Becker
2000; Hempel 2020; Wieser 2020). Dies sind fiir die gymnasiale Oberstufe
erstens der Aufbruch und die Reflexion der durch die Schulficher gesetzten
Grenzen inklusive der jeweiligen fachlichen Zugénge und der daran gekniipfte
fachliche Perspektivwechsel. Dadurch wird letztendlich die ,Anbahnung des
Erkennens der Bedingtheit und des Konstruktcharakters fachlich gepragten
Wissens [intendiert], um so wiederum die Ausrichtung, Denkweisen und
Strukturen des Faches - in diesem Fall der je fachspezifische Habitus der
Germanistik und der Geographie - reflektieren zu konnen* (Witte 2023: 235;
vgl. auch Brinkméller-Becker 2000: 10f.). Eine zweite Zieldimension ist die
facheriibergreifende Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen oder in An-
lehnung an Klafki epochaltypischen Schliisselproblemen und ein vernetztes
Denken in komplexen Zusammenhéngen. Dadurch soll letztendlich auch eine
Ganzheitlichkeit des Zugriffs auf die und der Wahrnehmung von Wirklichkeit
angebahnt werden, die wiederum Motivation schaffen kann. Drittens werden -
insbesondere bezogen auf die gymnasiale Oberstufe — immer wieder die Wis-
senschaftspropddeutik und die Sensibilitat fiir fachspezifische Konstruktionen
von Wirklichkeit bzw. die Einsicht in die Perspektivitit von Erkenntnissen als
Ziel facheruibergreifenden Lernens angefithrt (vgl. Brinkmoller-Becker 2000:
10; Huber 1998: 20-22). Die Lernenden sollen sich fachliche Perspektiven
aneignen und sie in ihren Zugriff auf Wirklichkeit integrieren, um Phdnomene
zu verstehen oder Probleme zu bearbeiten und dabei unterschiedliche Pers-
pektiven (und Positionen) als solche reflektieren.
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2.2  Warum ein Ficheriibergriff zwischen
Deutsch- und Erdkundeunterricht?

Literatur ermdglicht wie nur wenige andere Unterrichtsgegenstinde den
Auf- und Ausbau von Denkmodellen und fordert somit insgesamt die Vor-
stellungsbildung von Lernenden (vgl. dazu Abraham/Launer 2002). Dies gilt
auch fiir (Natur-)Rdume wie das Moor. Bezogen auf das Gedicht der Droste
und das Moor ist insbesondere die Auseinandersetzung mit der Perspektiviert-
heit von Geistes- und Naturwissenschaften bzw. dem Zugriff auf einerseits
einen Kunstgegenstand (Lyrik) und andererseits einen Naturraum hervorzu-
heben. So kann der Einfluss, den Literatur auf Naturwahrnehmungen haben
kann, thematisiert werden, um insgesamt einen holistischen Zugriff auf das
Kunst-Natur-Verhaltnis — das Verhaltnis von Kultur, Natur und Kunst/Text
wird dabei immer interdependent gedacht — anzustreben. Ein Blick in die
Bildungsstandards der Facher bestitigt zudem, dass das facheriibergreifende
Lernen als Fachaufgabe (auch im Deutsch- bzw. Literaturunterricht) mitzu-
denken ist (vgl. Witte 2023: 318f.).

Literatur konstruiert auf eine spezifische Art und Weise Bedeutung beziig-
lich des fiktional-literarisch ausgestalteten Raums Moor. Zugleich sind Moore
an sich als Realrdume physisch-materiell vorhanden, wobei auch diese Raume
aus wissenschaftlicher, kultureller wie individueller Sicht je unterschiedlich
semantisiert werden. Folglich ldsst sich die Conclusio formulieren, dass bei-
de - der fiktionale Gegenstand und der materielle Ort — auf eine bestimmte
Weise zum Symbol werden und in sich Spuren des Immateriellen tragen. Von
Interesse ist entsprechend, wie das materielle Moor durch die Literatur, aber
auch die Naturwissenschaften mit einer spezifisch immateriellen Dimension
versehen wird.

Die besonderen Leistungen und Potenziale von Literatur im Kontext fa-
chertibergreifenden Lernens bestehen nach Dorothee Wieser (2020) in drei
zentralen Bezugspunkten von Literatur als Lerngegenstand.

Erstens fungiert Literatur als (indirektes) Themen- und Wissensreservoir,
was sie auch fiir die Geografie als wissensbasierte Schnittstelle zwischen Natur-
und Kulturwissenschaften anschlussfahig macht. Ulf Abraham und Christoph
Launer argumentieren, dass ,Narrativitdt in der erzahlenden Literatur [...]
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immer geerdet [ist]“ (Abraham/Launer 2002: 9; Hervor. i.O.], da es durch die
Autor:innen unweigerlich zu einer Verarbeitung von Welt- und Erfahrungs-
wissen komme. Das soll aber nicht zu einer Verengung des Literaturbegrifts
fithren: Literatur soll nicht als Abbild von Wissen oder Wirklichkeit missver-
standen werden. Sie steht in einem besonderen, weil beildufigen Verhiltnis zur
Wissensvermittlung und sollte fiir diese auch nicht instrumentalisiert werden.
Wieser folgt Abraham und Launer, die von der nicht-trivialen Feststellung
ausgehen, dass Literatur Wissen (fiktional) verarbeitet, jedoch kein Wirklich-
keitsabbild ist (vgl. ebd.: 8). ,Literarisches Lesen ruft vorhandene Wissensbe-
stande ab, bezieht sie aufeinander und setzt sie vor allem dem Test der Vorstel-
lungsbildung aus® (ebd.: 13), verfremdet sie durch die Gestaltung fiktionaler
Welten eventuell auch, wodurch es zum impliziten Wissenserwerb kommen
kann. Die Verschrankung von Wissen und Kultur birgt jedoch die Gefahr, dass
Lliterarische Texte [...] lediglich als ,Quelle’ fiir ganz andere Fragestellungen
missbraucht® (ebd. 2002: 39) werden. Damit Literatur nicht zur Stichwort- und
Themengeberin fiir anderen Fachunterricht degradiert wird, ist ,die Frage
nach der Spezifik der [literarischen; hier konkreter lyrischen; J. W.] Wissens-
reprasentation” (Wieser 2020: 125) explizit zu beriicksichtigen. In den Fokus
riicken so die spezifischen Darstellungsformen von Literatur.

Zweitens benennt Wieser den Zusammenhang von Sprache und (wissen-
schaftlicher) Erkenntnis. Insbesondere in facheriibergreifenden Settings bietet
sich die ,Reflexion der divergierenden Sprachlichkeit in den Fachkulturen®
(ebd.: 126) an und damit auch die Frage, inwiefern Fachsprachen im Vergleich
zum literarischen Sprachgebrauch spezifische Wissenskulturen und Wirklich-
keitssichten prigen und spiegeln.

Schliellich ist drittens zu berticksichtigen, dass Literatur als Teil der Kul-
turgeschichte und des Kunstsystems zu verstehen ist und entsprechend iiber
literarhistorische Kontextuierungen das Bewusstsein fiir die Wirkung von his-
torischem Diskurswissen aufgebaut werden kann und sollte. Berbeli Wanning
betont, dass Literatur insgesamt einen individuellen Zugriff’ auf und Umgang

2 Naturethische Zugriffsweisen nutzen z. T. ebenfalls individuelle Perspektiven auf Naturraume,
bei denen nicht die biologischen Okosystemabliufe (Biotop), sondern das seelische Gesche-
hen und die individuelle Naturbeziehung im Fokus stehen (vgl. Dierssen/Dierssen 2008: 173).
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mit Natur ermégliche und natur- und gesellschaftswissenschaftlichen Naturzu-
griffen nicht entgegenstehe, sondern diese erginzen und erweitern kann (vgl.
Wanning 2019: 444).

2.3 Aber warum facheriibergreifender Unterricht
mit dem Thema Moor?

Moore konnen als ein Beispiel fiir die (rdumliche) Konkretisierung des Schliis-
selproblems Klimakrise erachtet werden, wodurch sie eine ideale Passung zu
den Zielen des facheriibergreifenden Unterrichts aufweisen: Sie tragen einerseits
durch zahlreiche Okosystemleistungen zum Schutz vor Klimaextremen bei, ver-
starken andererseits die Effekte der Klimakrise, wenn sie trockengelegt werden
(vgl. Witte 2025: 2016f.). , Klimaschiitzer” werden so in ,Klimakiller” verwan-
delt (ebd.). Lernende kénnen sich aus unterschiedlichen fachlichen Perspekti-
ven mit gegenwartigen wie zukiinftigen gesellschaftlichen Herausforderungen
auseinandersetzen; zumal die Themen Natur und Umwelt als Querschnittsauf-
gaben von (Deutsch-)Unterricht zu verstehen sind (vgl. Wanning 2019: 4361£.).
Dariiber hinaus gibt es mittlerweile eine sich etablierende interdisziplinare
Moorpédagogik, die diese auf den ersten Blick eher uniibliche Facherverkniip-
fung als vielversprechend kennzeichnet: ,Moorpéadagogik ist die Bildungsarbeit
in Mooren und iiber Moore. Das Thema Moor ist vielschichtig und erméglicht
es, die naturwissenschaftliche mit der kultur- und gesellschaftswissenschaftli-
chen Bildung zu verbinden (Kotting-Gerkens 2024: 94) Uberdies schitzen
Joana van de Locht und Niels Penke Moore als beliebten Handlungsraum fiir
Literatur und weitere Medien ein (vgl. van de Lcht/Penke 2023: 1).

Der konkrete literarische Gegenstand® eignet sich indes aufgrund seiner
Wirkmachtigkeit. Der Knabe im Moor gilt als wohl bekanntestes* Gedicht der

3 Esist an dieser Stelle darauf hinzuweisen, dass eine vollstdndige Analyse und Interpretation
des Gedichtes in diesem Rahmen nicht intendiert ist. Vielmehr wird aspektgeleitet von dem
thematischen Schwerpunkt Moor ausgegangen, um konkret facheriibergreifende Verbin-
dungslinien des Gedichtes aufzuzeigen. Fiir eine vertiefte Auseinandersetzung mit der Deu-
tungsgeschichte des Gedichtes siehe bspw. HKA 1997, Woesler 1981 und Wortmann 2018.

4 Nach Winfried Woesler handelt es sich bei dem Gedicht um das beliebteste Droste-Gedicht
in Lesebiichern des 20. Jahrhunderts (vgl. Woesler 1981: 241).
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Droste und stellt das letzte Gedicht des im Winter 1841/42 auf der Meersburg
entstandenen Zyklus® Haidebilder® dar, dessen allgemeiner Topos die Heide
als wilder und unberiihrter Naturraum ist (vgl. Woesler 1981: 242; Blasberg/
Grywatsch 2018: 212). Die Droste selbst ordnet den Text nicht als Ballade,
sondern als Landschaftsbild bzw. Naturgedicht ein, was die Passung fiir den
facheriibergreifenden Unterricht mit der Geografie nochmals herausstellt.
Cornelia Blasberg und Jochen Grywatsch stellen fest, ,dass der literarische
und poetologische Referenzrahmen der Haidebilder in einem kalkulierten
Spannungsverhiltnis zum geographischen steht“ (Blasberg/Grywatsch 2018:
213), da der Zyklus, der am Bodensee entstanden ist und die westfalische Na-
tur thematisiert, ,einen de facto entriickten, nurmehr iiber Erinnerung und
Imagination zuganglichen Ort entwarf® (ebd.; Herv.1.0.).

3 Das Moor als Naturraum -
die geografische Perspektive

Eine ,[g]anzheitliche Wahrnehmung von Natur und Landschaft erfolgt kei-
neswegs ausschliefSlich rational und kognitiv, sondern wird durch eine emo-
tionale und &sthetische Perspektive erginzt” (Dierssen/Dierssen 2008: 171),
denn ein Raum ist niemals leer, sondern immer schon mit Erwartungen ge-
fallt. Naturschutz sowie Werteerziehung insgesamt oder noch allgemeiner
Lernen brauchen folglich sowohl kognitive als auch emotionale Beteiligung
(vgl. ebd.: 172). Entsprechend basiert auch Moorschutz in Teilen auf dem
asthetischen Bediirfnis, die ,Vielfalt, Eigenart und Schénheit von Natur und
Landschaft® (§1 I Bundesnaturschutzgesetz) zu schiitzen, da nachhaltiger
Natur- und Moorschutz neben dem Wissen um die anthropogen verursachte
Klimakrise ebenso das Bewusstsein fiir die zweckfreie Betrachtung von Moo-
ren und Natur ermdglicht (vgl. Succow/Jeschke 2024: 62-67). Im Folgenden
soll deshalb aus geografischer Perspektive aufgearbeitet werden, inwiefern
Moore als Ressource und Reservoir zu erachten sind.

5  Weitere Gedichte in diesem Zyklus, die das Moor aufgreifen, sind bspw. Die Mergelgrube, Das
Hirtenfeuer und Der Haidemann.
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3.1 Was sind Moore?

»[E]in Moor [ist] ein Teil unserer Landschaft zwischen Wasser und
Land. Im natiirlichen Zustand ist diese Landschaft nass und hat die
Eigenschaft, Pflanzenmaterial (also Kohlenstoft) im Boden langfristig
zu sammeln und zu speichern. Entscheidend ist das Zusammenspiel
aus drei Dingen: Boden, Pflanzen und Wasser. Keines davon ohne das
andere, nur alle drei miteinander machen ein intaktes Moor aus. (Tan-
neberger 2023: 18)

Je nachdem, aus welcher Fachperspektive man von Mooren spricht, wird der
Fokus leicht anders gesetzt. Landschaftsokologisch ist hervorzuheben, dass
es sich um Landschaften handelt, in denen die obersten Bodenhorizonte Torf
enthalten (sog. Moorbéden), der durch moortypische Pflanzen gebildet wird
(vgl. dazu Witte 2025; Succow/Jeschke 2024). Aus bodenkundlicher Perspek-
tive ist wichtig, dass es sich um Boden mit mindestens 30 cm Torf oder or-
ganischem Boden handelt, der unter Wassersittigung und damit anaeroben
Bedingungen entsteht. Biologisch sind Moore Ubergangszonen zwischen
Land und Wasser und dadurch Lebensraume fiir hochspezialisierte Tiere
und Pflanzen. Es handelt sich um terrestrische Feuchtbiotope mit potenziell
torfbildender Vegetation. Deutlich wird insgesamt, dass bei Mooren je nach
Fachperspektive andere Merkmale in den Vordergrund riicken und es sich
insgesamt um hochspezialisierte und in der Kulturlandschaft wenig alltagliche
Lebensraume handelt.

3.2 Das Moor als Ressource und als Reservoir

Natiirliche, intakte Moore dienen u. a. als Riickzugs- und Speicherort und sind
in der Lage, fast doppelt so viel Kohlenstoff zu speichern wie die Biomasse
aller Wilder weltweit (vgl. Mooratlas 2023: 8). Van de Locht und Penke gehen
in ihrer Kulturpoetik des Moores® davon aus, dass dieser Raum drei zentra-

6  Die Kulturpoetik befasst sich mit dem Zusammenwirken bestimmter Objekte, deren sprachli-
cher Realisation sowie daran gekniipfter kultureller Praxen (vgl. van de Locht/Penke 2023: 4).
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le Funktionen {ibernimmt: Reservoir, Ressource und Phobotop (vgl. van de
Locht/Penke 2023: 4-9). Wenngleich es sich nicht um einen genuin geogra-
fischen Zugrift handelt, sollen die ersten beiden Dimensionen im Folgenden
als Grundlage dienen, sich dem Moor als Raum geografisch anzundhern, da so
die facheriibergreifende Verzahnung bereits im ersten Zugriff der Strukturie-
rung dient. Die Begrifflichkeiten entstammen zwar der Kulturpoetik, die Ar-
gumentationslinien im Sinne 6kologischer (Naturschutz) und ékonomischer
Positionen finden sich aber natiirlich auch im geografischen Fachdiskurs (vgl.
Succow/Joosten 2001: 471-546).

3.2.1 Moore als Reservoir fiir Wasser und Kohlenstoff

Reservoire dienen der Speicherung; sie sind Sammelbecken z.B. fiir Wasser,
aber auch Kohlenstoff. Aus dieser Perspektive ist das Moor ein Speicherort,
der neben Wasser auch CO, und (Landschafts-)Geschichte speichert. In allen
Moorbéden weltweit sind mit rund 600 Milliarden Tonnen etwa ein Drittel
der auf den Landflachen gebundenen Kohlenstoftvorrite enthalten. Intakte
Moore sind damit riesige Kohlenstoft-Speicher: Obwohl sie nur drei Prozent
der weltweiten Landfliche bedecken, binden sie doppelt so viel Kohlenstoft
wie alle Wilder zusammen, wobei deren Fliche knapp siebenmal so grof§
ist (vgl. Mooratlas 2023: 10). ,Moore werden [zudem; J.W.] oft als Archive
oder Chroniken der Landschaft” bezeichnet. Die im Torf konservierten Reste
von Pflanzen erzéhlen iiber die Vergangenheit.“ (Tanneberger 2023: 24) In-
takte Torfschichten geben Auskunft iiber die Geschichte an einem Ort. ,Fiir
Archéologen deponieren Moore ,Geschichte: Korper von Tieren und Men-
schen, Haare, Textilien, Werkstiicke aus Holz und Leder werden fast unver-
sehrt aufgefunden (Dierssen/Dierssen 2008: 171). Intakte, nicht abgetorfte
Moore dienen der Wissenschaft damit als Archive, die Aufschluss iiber die
Landschaftsentwicklung und das frithere Leben an einem Ort geben konnen.

7 Als Reservoir und Archiv fiir Wissen, bspw. liber Landschaften oder Gesellschaften, kann
indes auch Literatur erachtet werden, was wiederum Potenziale fiir den ficheriibergreifenden
Unterricht eroffnet (vgl. Wieser 2020: 1241£.) (siehe auch Kap. 2.2).
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3.2.2 Moore als 6konomische und dkologische Ressource

Das Moor erlangte insbesondere im Kontext der Moorkolonisation Bedeu-
tung als Ressource, da die Trockenlegung und Abtorfung dieser Rdume der
Urbarmachung und 6konomischen Interessen diente. Van de Locht und Penke
sprechen von der ,dem Anthropozin zuzurechnende[n] Wahrnehmung des
Naturraums als Rohstoff, der dem Menschen zur Verfiigung steht und seinen
Wert allein durch seine Niitzlichkeit gewinnt® (van de Locht/Penke 2023: 5).
Heutzutage wird versucht, insbesondere im Kontext von Klimaschutz und
Moorpidagogik, kulturelle Okosystemfunktionen des Moores in den Vorder-
grund zu riicken: gemeint ist laut Bundesamt fiir Naturschutz (2023) die ,,Er-
holungsfunktion® des Raums; genauer kann differenziert werden in ,, Asthetik,
Natur- und Kulturerbe, Spiritualitit, Bildung und Forschung, sowie Erholung
und Aktivitdten in der Natur® (Ko6tting-Gerkens 2024: 95), wobei diese nicht
naturwissenschaftlich messbar sind. Das Moor wird so als facettenreiche Res-
source fiir den Menschen konturiert. Insbesondere die Aspekte Moorschutz
und Biodiversitat werden dabei betont, um das Moor als Ressource durch
menschliches Handeln nicht zu zerstoren. Nur rund zwei Prozent der Moorflé-
chen in Deutschland sind noch in einem naturnahen Zustand. 94 Prozent sind
entwassert und nur vier Prozent wiedervernésst (vgl. dazu Barthelmes et al.
2021). Ein Ansatzpunkt, 6konomische mit dkologischen Dimensionen des
Moors zu verbinden, wire z. B. die Paludikultur®. Moore erscheinen vor dem
Hintergrund der anthropogenen Klimakrise als ,,nasse Klimaschiitzer (Witte
2025: 216), indem Wertschopfung und Wertschatzung verbunden werden.

4  Das Moor als Motiv - die germanistische Perspektive

Der literarische Raum ist nicht gleichzusetzen mit dem physisch-materiellen
Naturraum Moor. Im Folgenden steht erstgenannter im Fokus und soll an-

8 Unter Paludikulturen versteht man innovative ,nasse“ Formen der landwirtschaftlichen
Moornutzung. Beispielsweise werden auf wiederverndssten Moorflachen Schilf, Seggen und
Rohrkolben kultiviert, die sich an die nassen Bodenbedingungen angepasst haben (vgl. Witte
2025: 218).
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schlieflend aus féacheriibergreifender Perspektive mit dem Naturraum zu-
sammengefiihrt werden (siche Kap. 5). Bei literarischen Rdumen handelt es
sich um implizit oder explizit semantisch aufgeladene Rdume, die z.B. mit
bestimmten Werten und Gefiihlen verkniipft werden. Sie sind dreidimen-
sional konzipiert und setzen sich aus einer topographisch-physischen, einer
kulturell-metaphorischen und einer kognitiv-emotionalen Komponente zu-
sammen (vgl. Betz 2015: 277). Insbesondere letztgenannte Komponente ist
beim Knaben im Moor von besonderer Relevanz.

Die Interpretationsgeschichte des Gedichtes ist durch unterschiedliche
Perspektiven geprigt und reicht von naturmagischen Deutungen iiber die
Fokussierung auf religidse Momente bis hin zu sozialkritischen oder psycho-
analytischen Deutungen sowie Fragen nach den Grenzen zwischen Innen-
und Auflenperspektive.” Im Folgenden wird einerseits die Raumgestaltung
des Moores durch Onomatopoetika und Anthropomorphisierungen sowie
andererseits die Frage nach der Erzdhlinstanz und damit die Kinderperspek-
tive im Kontext der Angst im Moor fokussiert.

4.1 Motiv des schaurigen Moors aus Kinderperspektive

Im Mittelpunkt des Gedichtes steht ein angstgetriebenes Kind auf seinem Weg
durchs Moor. Zu betonen ist, dass das Moor als Raum ,,durch den Weg des
Kindes erschlossen [wird]“ (Woesler 1981: 245), sodass der Text allein die
Perspektive und Fantasie des Kindes auf den Naturraum zuldsst. Winfried
Woesler nimmt an, dass die kindliche Fantasie dazu diene, ,die Darstellung
des Gespenstischen realistisch zu motivieren” (ebd.), wobei anzumerken ist,
dass der Knabe die Gespenstergeschichten lediglich reproduziert und nicht
produziert.

Auffillig ist, dass das Moor im Gedicht als onomatopoetisch gestalteter
Raum erscheint. Der Naturraum wird nicht durch genaue und detaillierte
Beobachtungen ausgestaltet, sondern durch unterschiedliche Gerdusche cha-
rakterisiert (vgl. van de Locht 2023: 95; Detering 2020: 33), wodurch das

9  Fiir weiterfilhrende Ausfithrungen zu den unterschiedlichen Deutungsansitzen siche bspw.
Woesler 1981, HKA 1997, Wortmann 2018, Ganzmann 2023 und Blasberg/Grywatsch 2018.
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Akustische insgesamt eine zentrale Rolle bei der Ausgestaltung des im Ge-
dicht dargestellten Raums einnimmt (vgl. HKA 1997: 824): Das Moor mit
seinen Naturelementen zischt, singt, knistert, raschelt, rieselt, knittert, pfeift
und seufzt ,[w]ie eine gespenstige Melodei (V. 29), was wiederum Angst beim
Knaben auslost (vgl. V. 19).

Die Natur wird im Gedichttext iiberdies personifiziert und ihre Agen-
zialitdt bedingt ihre Wirkung als unheimlich (vgl. van de Locht 2023: 91;
Kramer 2021: 39-43). Der Raum ist gepragt durch Diinste und Rauch, durch
zischende Spalten und knisterndes Rohricht; die Natur erscheint belebt und
agil: ,Ein Quellchen springt (V. 5), ,die Diinste drehn (V. 3) oder ,die
Ranke hakelt” (V. 4). Die Anthropomorphisierungen von Natur und Natur-
phdnomenen dienen ,atmospharische[n] Inszenierungen” (Ganzmann 2023:
246) im Sinne eines innerfiktionalen Herstellens von Atmosphére; es kommt
zur ,numinosen Verlebendigung® (Wortmann 2018: 254), indem die Fauna
bedrohlich-verlebendigt erscheint. Der Knabe deutet die Naturphdnomene
bzw. die Naturgerdusche zu von Gespenstern verursachten um (vgl. Lauf-
hiitte 2017: 211). Das Moor erscheint dabei zugleich als ,Landschaft existen-
zieller Einsamkeit und Verlassenheit“ (Detering 2020: 88). Natur wird also
insbesondere in der individuellen menschlichen Wahrnehmung und ihrem
asthetischen und semiologischen Potenzial und nicht etwa ihrer Materialitét
relevant, wenngleich diese natiirlich die Voraussetzung fiir die Anthropomor-
phisierungen darstellt (vgl. Borgards 2018: 654f.). Wahrnehmung, Wirkung
und Bedeutung sind damit eng verkniipft, da der Knabe oder allgemeiner
der Mensch vom distanziert-rationalen Beobachter zum involviert-affizierten
Teilnehmer wird und damit die menschliche, im konkreten Fall kindliche
Wahrnehmung von Natur und deren Materialitit zum Ausgangspunkt wird.
Der Knabe wird in das Zusammenspiel von Flora und Fauna involviert, ist
Teil davon und ldsst sich zugleich davon affizieren, indem er Angst bekommt.
Borgards erklért sich die Vielzahl an Anthropomorphisierungen sowie Ver-
gleichen und Metaphern in der Naturlyrik der Droste durch eine ,forcierte([]
Semiose” (ebd.: 656; vgl. auch Kramer 2021: 38f.), indem ,die Erfahrung

© Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur 313



Jennifer Witte

einer konkreten Materialitdt der Natur® mit einer Fiille an zeichenhaften Ver-
weisen' konfrontiert wird.

Uberdies wird die Stimmung und Perspektive direkt im ersten Vers festge-
schrieben: Im Moor ist es schaurig (V. 1, 7), was sodann genauer ausgefiihrt
wird. Reduplizierende Anaphern, die das Erschrecken ausdriicken (V. 15: Hu,
hu; V. 35: Weh, weh) verstirken diese Stimmung. Woesler hebt zudem das
»sich steigernde Tempo des flichenden Kindes“ (Woesler 1981: 243) hervor,
das ,rennt, als ob man es jage” (V. 10) und schlieSlich durch direkte Interjekti-
onen weiter angetrieben wird - ,Voran, voran! Nur immer im Lauf“ (V. 25) -,
sodass mit dem zunehmenden Tempo des Kindes auch seine Angst anwéchst.
Insgesamt erscheint die sich entspinnende Handlung so wie eine Flucht (oder
zumindest ein Weglaufen), die mit dem Verlassen des Moores endet.

Neben der literarischen Gestaltung des Raums ist insbesondere die Frage
danach, wer spricht, interessant fiir die Ausgestaltung des Moors. Interjektio-
nen des Erschreckens lassen auf die Involviertheit in das Geschehen schlie-
Ben und legen eine interne Fokalisierung des Kindes nahe - Blasberg und
Grywatsch sprechen von ,heterodiegetische[n], nullfokalisierte[n] Modi nach
dem Vorbild eines distanzierten Erzahlens“ (Blasberg/Grywatsch 2018: 215).
Woesler hebt hervor, dass ,nicht ganz klar auszumachen ist, wo die Grenze
zwischen Auflen- und Innenperspektive verlduft, [...] [d]enn formal scheint
alles von einem allwissenden Erzdhler vorgetragen zu werden, [...] [wobei] die
Identitdt des Knaben und des von der Droste geschaffenen Erzahlers (Woesler
1981: 246) in Teilen zu verschmelzen scheinen. So geht Woesler davon aus,
dass es sich bei den Spukgestalten ,um Projektionen aus der Phantasie des
Knaben® handelt (HKA 1997: 826), um subjektive Visionen, die von der Angst
des Kindes ausgehen. Die Natur ist somit durch ,die radikale Fundierung der
Naturwahrnehmung in einem erlebenden Ich” (Borgards 2018: 651) gepragt.

10 Borgards hebt die ,nachweisbare Zeichenhaftigkeit der dargestellten Naturphanomene®
(Borgards 2018: 651) als ein zentrales Merkmal der Naturlyrik der Droste hervor. ,Noch
der kleinste Kafer und noch der widrigste Wind verweisen auf etwas, das sie selbst nicht
sind, insbesondere auf Glaubensnéte, als deren Allegorien sie sich entziffern lassen.“ (ebd.)
Fiir den Knaben im Moor ist bspw. auf die Fibel als Kultur- (und nicht Natur-)gegenstand zu
verweisen. Der entsprechende Vers konnte neben dem Eintritt in das Moor aus poetologischer
Perspektive ebenso den Eintritt in die Textlandschaft markieren (vgl. dazu Wortmann 2018).
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Ebenso fiihrt Thomas Wortmann aus, dass das Moor als ,,Seelenlandschaft®
des Knabens gedeutet werden kann und ,alle genannten Erscheinungen [...]
einen Ursprung [haben], nimlich den Knaben selbst, der seine Angste auf die
Naturszenerie projiziert” (Wortmann 2018: 254). Nach van de Locht entsteht
das Unheimliche und Schaurige des Moores fiir Rezipient:innen dabei aus dem
Gefiihl der Uneindeutigkeit, genauer aus dem ,,Status des Berichteten [...], bei
dem unklar ist, ob es sich bei den Phantomen um reale Erscheinungen oder
Phantasiegeburten handelt (van de Locht 2023: 103)

Fokussiert wird so auch die Frage nach der Realitdtsebene des Droste-
Gedichtes und damit des Raums Moor. Hartmut Lauthiitte stellt in diesem
Kontext die Redesituation des Gedichts hervor, da diese ,Zeugenschaft der
fiktionalen Sprechinstanz beim gerade ablaufenden Vorgang suggeriert” (Lauf-
hiitte 2017: 210), indem Gedichtrede und Erlebnisperspektive des Kindes sich
anndhern. Fokussiert wird so letztendlich die Wahrnehmung der Materialitét
des physischen Naturraums Moor aus der Perspektive des Knabens, der ,,die
Naturdinge in ihrer phanomenologischen Eigenheit® (Borgards 2018: 651)
eben nicht nur benennt, wie Borgards fiir die Haidebilder insgesamt heraus-
arbeitet, sondern diesen Raum zusétzlich mit bestimmten Gefiihlen - ndmlich
Angst und Furcht - aufladt und so ein Phobotop konstruiert.

4.2 Das Moor als Phobotop und Ort der Angst

Im Folgenden soll der These von van de Locht und Penke gefolgt werden, die
davon ausgehen, dass das Moor und der (imagindre) Gang dadurch ,nicht
allein [als] literarischer Raum, sondern im speziellen als Phobotop konturiert
[werden]® (van de Locht/Penke 2023: 2) und so auch zum Projektionsraums
fiir menschliche Angste werden. Das Konzept des Phobotops! ist als Ent-
sprechung zu dem durch Foucault gepragten Begrift der Heterotopie (Ort des
Anderen) zu verstehen und ,meint einen Ort, dessen primare Eigenschaft es
ist, Angst einzufl6ffen” (van de Locht 2023: 89). Das Konstrukt des Phobotops

11 Fir die Abgrenzung zu den Begriften ecophobia als negative Zuschreibungen und Gefiihle
gegeniiber Natur sowie ecohorror als Spielart des Horrorgenres siehe van de Locht 2023:
88-90.
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speist sich auch aus der Dichotomie zwischen Natur und Kultur, wobei das
Moor zur erstgenannten Sphire gerechnet wird und als etwas Wildes und
Fremdes und entsprechend Gefahrliches bzw. Unberechenbares gilt.

Das Moor als topographischer Raum wird innerhalb des Gedichts durch
subjektiv gefarbte Adjektive wie ,schaurig® (V. 1), ,[ulnheimlich® (V. 18)
und , fiirchterlich® (V. 47) ausgestaltet. Zudem sind die im Gedicht genutzten
~es-Konstruktionen® (vgl. z.B. V. 21) nach Woesler ,.ein addquater Ausdruck
fur das UnfafSbare, Undefinierbare und Schauerliche des Erzahlten“ (Woesler
1981: 247), sprich das Numinose. Sie tragen so zur Entwicklung und Ausge-
staltung des Phobotops bei. Gleiches gilt fiir die zuvor dargestellten Anthropo-
morphisierungen sowie die kindliche Perspektive auf den Naturraum und die
daran gekniipfte Unsicherheit hinsichtlich der Realitdtsebene (siehe Kap. 4.1).
Heinrich Detering bezeichnet das Moor als gespenstischen ,,Héllenort[]“ (De-
tering 2020: 88).

Uberdies fallt auf, dass es ebenso das personelle Inventar des Moores ist -
ob nun fantasiert oder nicht -, das dieses zu einem Phobotop werden lasst:
»die unselige Spinnerin“ (V. 22), ,die gebannte Spinnenlenor’® (V. 23), ,der
Geigemann ungetreu® (V. 30), ,der diebische Fiedler Knauf“ (V. 31) oder ,die
verdammte Margret (V. 35).2 Van de Locht argumentiert, dass die ,Natur als
Hort des Unheimlichen und des Grauens“ (van de Locht 2023: 102) erscheint,
da sich im Moor die aus der Gesellschaft AusgestofSenen befinden.

Anica Betz hebt hervor, dass literarische Raume insbesondere bei Natur-
raumdarstellungen mit spezifischen Milieuschilderungen aufgeladen sind,
wodurch z. B. Stimmungen vermittelt werden. Entsprechend sei die individu-
elle ,Vorstellung von den narrativ konstruierten Raumen sehr wichtig fiir die
Texterschliefung’, da ,Literatur und Raumerfahrung ineinander greifen (Betz
2015: 278). Ebendieses Zusammenspiel machen sich auch die Outdoordidak-
tik und das auflerschulische Lernen zu Nutze (siehe Kap. 5). Will man also

12 Auch wenn an dieser Stell keine vollstindige semantische Ausdeutung erfolgen kann, sei
daraufhingewiesen, dass ,man im Moor nicht nur Gestalten aus dem oral tradierten Aberglau-
ben, sondern eben auch Figuren [wie die Goethe’sche Margret; ]. W.], die dem literarischen
Ho6henkamm entstammen [, begegnen kann]“ (Wortmann 2018: 256; vgl. auch van de Locht
2023), wobei die Figuren der regionalen Sagentradition scheinbar den sozial niedrigeren
Schichten entstammen (vgl. van de Locht 2023: 96f.).
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sowohl den narrativen als auch den physisch-materiellen Raum erschlieflen,
um so die jeweiligen Eigenlogiken, aber auch fachlichen Zugriffsweisen auf
diese nachzuvollziehen (oder tiberhaupt erst sichtbar werden zu lassen), gilt
es, an diese individuellen Vorstellungen anzukniipfen.

5  Folgerungen - Synergien von
literarischem und geografischem Lernen

~Wie wir iiber das ,Moor‘ sprechen [sic!] ist [...] immer kontextabhingig®
(Kotting-Gerkens 2024: 99) und steht daher auch in einer Abhéngigkeit vom
Schulfach. Literaturunterricht scheint u. a. aufgrund seiner ,atmosphérischen
Sensibilitdt und Bewusstheit® fiir bspw. 6kologische Perspektiven auf Rdume
(Wanning 2019: 446) vor allem wirkméchtig auf die individuelle und kulturelle
Imagination dieser Réume zu sein, jedoch nicht unbedingt den physischen
Zugriff auf sie zu steuern (vgl. auch van de Locht/Penke 2023: 4). Ziel ist es
zudem, dass die Lernenden Weltbilder und Fachperspektiven hinterfragen,
die Pluralitit sozialer Wirklichkeiten erkennen und tolerieren und Prozesse
der Konstruktion nachvollziehen kénnen, wodurch auch wissenschaftspropa-
deutische Haltungen angebahnt werden (vgl. Dickel/Glasze 2009: 7; Moegling
2010; Witte 2023: 325). Die (gedankliche) Verbindung mehrerer Ficher ist not-
wendig, um ein umfassenden und vernetztes Verstindnis der Wirklichkeit‘ an-
zubahnen; durch das kritisch-distanzierte Hinterfragen von Fachperspektiven
und -traditionen konnen diese in ihrer Selbstverstindlichkeit aufgebrochen
werden, um letztendlich die Bewusstmachung des Gegenstandes zu férdern
(vgl. Witte 2023: 319).

5.1 Facheriibergreifendes und
auflerschulisches Lernen im Gelidnde

»Die Moorpadagogik ist eine Vermittlerin zwischen Wissenschaft und Alltag®
(Kotting-Gerkens 2024: 99). Im vorliegenden Zugriff wird ,das Moor* zudem
zum Vermittlungspunkt zwischen geografischer und literaturwissenschaftli-
cher und vor allem -didaktischer Perspektive, zwischen Natur- und Kultur-
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wissenschaft, zwischen Naturraum und Kunst, vielleicht zwischen Biotop und
Phobotop, wofiir Ansitze des auflerschulischen Lernens und der Outdoor-
didaktik genutzt werden. Moore sind dabei als (sekundére) auflerschulische
Lernorte ohne expliziten Bildungsauftrag und in der Regel ohne padagogisches
Konzept zu verstehen (vgl. Baar/Schonknecht 2018: 16-21). Sie werden als
»Orte in der Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen® (ebd.: 21; Herv.i. O.),
konkreter als ,,Orte der Natur“ (ebd.) in Abgrenzung zur Kultur, Arbeitswelt
und dem gesellschaftlich-politischen Zusammenleben, verstanden (vgl. ebd.).
Der vorliegende Beitrag strebt hier durch den facheriibergreifenden Zugriff
eine Vernetzung der Bereiche Natur und Kultur (das Moor als Teil des kultu-
rellen Gedachtnisses) an.

Das aus der Deutschdidaktik stammende Konzept Outdoordidaktik inten-
diert, ,aulerschulisches Lernen mit &sthetischer Erziehung sowie germanis-
tischen Zielsetzungen zu verbinden, um Primérerfahrungen auch im Bereich
der Germanistik zu ermdéglichen (Betz 2015: 280; vgl. auch Wermke 2004:
44) Erweitert werden sollen so Rezeptions- und Verstehensprozesse literari-
scher Texte, da die raumlich-physische Nahe zu Textinhalten und -raumen
literarische Verstehensprozesse anregen kann (vgl. Rupp/Abstiens/Reinach
2011: 336f.). Es geht dabei auch um die Fiillung von Leerstellen durch die
individuellen Erfahrungen vor Ort im physisch-materiellen Raum, da Lek-
tireerfahrung und Naturerfahrung® in ein Zusammenspiel gebracht werden
(vgl. ebd.: 340; Betz 2015: 282). Das Lernen auflerhalb der Schule, im Geldnde
- in diesem Fall im Moor - soll die kulturelle Aufladung erfahrbar werden las-
sen, die wiederum mit bestimmten Konnotationen einhergehen und (Raum-)
Atmosphiren mitpragen kann (vgl. Betz 2015: 282). Ziel der Outdoordidaktik
ist es, die Erfahrung von Literatur und den aufgesuchten Rdume zu ermdgli-
chen, wodurch ,die Schnittstelle zwischen der Literatur mit ihren fiktionalen

13 Den Aspekt der Erfahrung setzt auch die Moorpadagogik zentral, indem Moor-Wissen mit
Moor-Erfahrung verkniipft werden soll (vgl. Kétting-Gerkens 2024: 102-104), wobei Erfah-
rung aus germanistischer Perspektive dabei nicht nur als physisch-leibliche, sondern auch
asthetisch-imaginative zu verstehen ist.
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Réumen und der gegebenen Lebenswelt mit ihren real auffindbaren Raumen®
fokussiert wird (ebd.: 276).1

Um das Moor als fiktionalen wie physisch-materiellen Raum erfahrbar zu
machen, bieten sich somit Exkursionen in ebendiesen Raum an. Diese ,,stellen
Primérerfahrungen dar und erméglichen so die Konfrontation mit der Wirk-
lichkeit. (Witte 2023: 325) Exkursionen sind aus geografiedidaktischer Per-
spektive als ,methodische Grofiform des Unterrichts mit dem Ziel der realen
Begegnung mit der [...] Wirklichkeit auflerhalb des Klassenzimmers® aufzufas-
sen (Rinschede/Siegmund 2022: 233; vgl. Baar/Schonknecht 2018: 85 £.). Natur
und Umwelt konnen sinnlich erfahren werden, sodass die Identifikation mit
bestimmten Raumen und Themen (z.B. Naturschutz, nachhaltiges Handeln)
erleichtert wird (vgl. dazu Rinschede/Siegmund 2022). Gisela Beste spricht
davon, dass ,,Lernen in authentische[n] Handlungszusammenhénge[n]“ (Beste
2007: 249) deutlich gewinnbringender sei, sodass sich ,kulturell-asthetische
sowie soziale und politische Erfahrungen erweitern [lassen]“ (ebd.). Sie hebt
aus exkursionsdidaktischer Perspektive das Potenzial physisch-materieller
Réume fiir die Auseinandersetzung mit literarischen Konstrukten hervor, da
diese die Moglichkeit zur Kontextualisierung und Vorstellungsbildung bieten
(vgl. ebd.: 252). ,Sie fungieren somit als Projektionsraume bei gleichzeitiger
physischer Materialitit, sodass ihr Potenzial u.a. darin zu sehen ist, dass sie
helfen, literarische Wirklichkeitskonstruktionen fiir Schiiler*innen nachvoll-
ziehbar zu machen.“ (Witte 2023: 326) Auch Christine Ott und Dieter Wrobel
heben die ,Mehrwerte von primaren und unmittelbaren Erfahrungen (Wro-
bel/Ott 2019: 6) an auflerschulischen Lernorten hervor, die sie u.a. in der
»konkrete[n] Erfahrung von Atmosphire” (ebd.), authentischen und sinnli-
chen (Primér-)Erfahrungen oder der Moglichkeit des Anfassens und Fithlens
sehen, wobei Besuche ebensolcher Lernorte durch ,Schnittstellen zu fach-
lichen Lerngegenstinden [und] durch strukturierte Wahrnehmung® (ebd.),
die wiederum einen Einblick in die Konstruktion fachlicher Perspektiven

14 Aus der Perspektive der konstruktivistisch orientierten Exkursionsdidaktik erscheint es ange-
messener, von physisch-materiellen anstatt realen Rdumen zu sprechen, da die Raumwahr-
nehmung immer subjektiv geprégt ist und Rdume als sozial konstruiert erachtet werden (vgl.
Gryl/Kuckuck 2023: 14).
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und Gegenstinde erméglichen kann, begriindbar sind. Nach Borgards lautet
»[d]ie Frage [...] nicht mehr: Wie hat Droste mit literarischen Mitteln die Natur
dargestellt? Sondern: Wie verhilt sich Drostes literarische Naturdarstellung
zum Naturverstindnis und zur Natursituation ihrer [sowie der heutigen; J. W]
Zeit?“ (Borgards 2018: 652) Im Mittelpunkt stehen damit das Wechselverhalt-
nis zwischen Naturraum und literarischem bzw. konkreter lyrischem Raum
sowie die jeweils fachlichen Perspektivierungen dieser Rdume.

5.2 (Ubertragungs-)Verhiltnis von literarischem
und physischem Raum: Raum ,aufstéren” -
Reflexion durch Uberfachlichkeit

Die Zusammenfiihrung von fiktionalem und physischem Raum kann sich
positiv auf die Raumwahrnehmung und Vorstellung von Lernenden auswir-
ken (vgl. Kréber/Witte 2023: 86-89) und so zu einer vertiefteren Einsicht
in die Gegenstinde und deren Konstruiertheit beitragen. Moore stellen eine
(rdumliche) Konkretisierung des Schliisselproblems Klimakrise dar und er-
moglichen es Lernenden, sich aus unterschiedlichen fachlichen Perspektiven
mit gegenwartigen und zukiinftigen gesellschaftlichen Herausforderungen
auseinanderzusetzen (siehe auch Kap. 2.2).

Die emotionalen und dsthetischen Eindriicke des Moores, wie sie iiber
Literatur transportiert werden, helfen, unsere Wahrnehmung zu gewichten -
also die fachliche Perspektivitdt von Wahrnehmung und Einsichten zu erfassen
bzw. zu reflektieren —, um so begriindete Urteile féllen zu konnen (vgl. Diers-
sen/Dierssen 2008: 171). Literatur préagt dabei zentral die kulturelle Imagina-
tion dieses Raums und begiinstigt die generelle Sensibilitat fiir Riume (vgl.
van de Locht/Penke 2023: 4; Wanning 2019: 446). Zudem soll der bewusst
asthetische und wirkungsbezogene Zugriff sowohl auf das Gedicht als auch
die Erfahrungen im Moor der potenziellen ,Gefahr einer Domestizierung der
Asthetik (Bernhardts Einleitungsartikel zu diesem Band 2025: 10) entgegen-
wirken, die es insbesondere in ficheriibergreifenden Zusammenhingen zu
bedenken gilt (siche auch Kap. 2.2).

Konstruktivistisch orientierte, subjektzentrierte Exkursionsmethoden, die
dhnlich wie die Outdoordidaktik den Fokus bewusst auf die Raumwahrneh-
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mung legen, dienen im Folgenden als Ansatzpunkt fiir die Auseinandersetzung
mit dem fiktionalen wie physisch-materiellen Raum. ,,[F]iktive Raumwahr-
nehmungsiibungen® (Betz 2015: 283) intendieren die Wahrnehmung eines
Raumausschnittes z. B. hinsichtlich einer bestimmten Fragestellung (vgl. Di-
ckel/Glasze 2009: 4-8). ,Raum und Raumlichkeiten werden [so] nicht linger
als objektiv gegeben, sondern immer als hergestellt konzeptionalisiert” (ebd.:
4), womit die (gesellschaftliche) Konstruktion raumlicher wie sozialer Wirk-
lichkeit im Fokus steht.!®

Der Erstkontakt mit dem Gedicht und eventuell auch der erste bewusste
Kontakt mit dem Moor als Biotop sollten gemeinsam im Gelande (Exkursion)
stattfinden'® und durch den Dreischritt der pre-, while- und post-reading-
activities (vgl. Betz 2015: 285f.) gerahmt werden.

« pre-reading: Vor dem Lesen schreiben die Schiiler:innen nach einer
kurzen Wanderung durch ein (Hoch-)Moor drei Adjektive auf, die
ihren Eindruck von diesem Raum beschreiben. Auf der Wanderung
wird zudem an unterschiedlichen Stellen im Moor gestoppt, um
bewusst die Gerdusche an diesen Stellen wahrzunehmen (Welche
Gerdusche erklingen und wer/was verursacht sie?) und zu notieren.

15 ,In einem Geographieunterricht, der unter aktuellen gesellschaftlichen Bedingungen einen
Beitrag dazu leisten will, dass sich Schiiler zu miindigen und emanzipierten Biirgern ent-
wickeln konnen, kann Raum daher nicht sinnvoll als gegeben konzeptionalisiert werden,
sondern sollte als gesellschaftlich konstruiert betrachtet und untersucht werden. (Dickel/
Glasze 2009: 5f.)

16 Die vorgeschlagenen Zugriffsweisen eignen sich fiir eine achte Klasse. Zudem sei an dieser
Stelle auf den Lyrikweg zwischen der Burg Hiilshoft bei Havixbeck und dem Riischhaus ver-
wiesen (vgl. dazu Annette von Droste zu Hiilshoff-Stiftung 2025; Albrecht et al. 2021). Dabei
handelt es sich um einen interaktiven Erlebniswanderweg, auf dem die Droste-Lyrik mit
geografischem, historischen und biologischen Wissen verbunden wird, sodass ,ein Bild der
bahnbrechenden Verinderungen der Landschaften, der Okosysteme und der menschlichen
Auffassungen der Natur, die sich wahrend ihrer Lebenszeit durch die beginnende Industri-
alisierung und die Entstehung der Naturwissenschaften vollzogen haben, gezeichnet wird
(Kramer 2024: 3). Die Stationen wollen die ,Verflechtungen von Natur und Kultur, Mensch-
lichem und Nichtmenschlichem, Belebtem und Unbelebtem erfahrbar machen.* (ebd.) Im
vorliegenden Fall wird trotz dieses gelungenen Angebotes der Annette von Droste zu Hiilshoff-
Stiftung und des Center for Literature nicht damit gearbeitet, da es sich beim Lyrikweg eben
nicht um einen unberiihrten Ort ohne gestalterische Elemente und Bildungsauftrag handelt.
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« while-reading: Das Gedicht wird im Moor durch die Lehrkraft vor-
getragen. Dabei achten die Schiiler:innen mit geschlossenen Augen
auf die Stimmung, die das Gedicht bei ihnen evoziert, und notieren
drei Adjektive, die diese Gefiihle beschreiben. Beim wiederholten
Vortrag des Gedichtes schauen die Schiiler:innen sich bewusst im
Geldnde um und notieren erneut drei Adjektive, die ihre Gefiihle
beschreiben."”

« post-reading: Die Adjektive werden verglichen und in ihren Bedeu-
tungsfeldern gegeniibergestellt. Sie dienen als Ausgangspunkt fiir
ein Gesprich iiber die Stimmung im Naturraum sowie im fiktional-
literarischen Raum.

Insbesondere die ersten beiden Schritte dienen der Erzeugung einer Differenz-
erfahrung, die ggf. auch aufstorend bzw. irritierend wirkt (vgl. dazu Rhode-
Juchtern 2006; Bernhardts Einleitung zu diesem Band: 181f.). Die Stimmung,
die das Gedicht erzeugt (siehe Kap. 4) (z. B. Angst, Furcht), stimmt nicht unbe-
dingt mit derjenigen tiberein, die sich in einem natiirlichen Moor einstellt (z. B.
Gefiihl von Weite und Offenheit), wobei dies sicherlich auch von der Tages-
und Jahreszeit abhéngt.'"® Nachdem tiber diesen Einstieg ein erstes Gespiir
fir die unterschiedlichen Wirkungsweisen von literarischem und physischem
Moor-Raum geschaffen wurde, gilt es, sich diesen Raumen je fachwissenschaft-
lich zu nahern, also den Raum sowohl mit literaturwissenschaftlichen als auch
geografischen Methoden zu erfassen, da tiber die erste Irritation eine logische
Legitimation des fachlichen Zugriffs erfolgen kann.

17 Durch das wiederholte Aufschreiben von Adjektiven sind die Lernenden angehalten, ihre Auf-
merksamkeit zu fokussieren und ihre Wahrnehmung zugleich in angemessenen Ausdriicken
zu verbalisieren. Uberdies entsteht eine hohere Verbindlichkeit fiir den spiteren Austausch.
Ein méglicher Wandel der Adjektive vom pre- zum while-reading kénnte sich dahingehend
manifestieren, dass zuerst eher positiv konnotierte Begriffe, die die Natur und die Ruhe im
Moor fokussieren (z. B. ruhig/leise, weit, offen), festgehalten werden, und spiter die dngstliche
Perspektive des Knabens die Raumwahrnehmung (mit-)prégt (z. B. bedrohlich, geféhrlich,
diister). Die dritte Notation von Adjektiven diirfte dann fiir Irritationen sorgen, die in einem
uneinheitlichen Bild an Adjektiven miinden kénnten.

18 Um den Kontrast zu verstirken ist ein frithsommerlicher, sonniger Tag fiir die Exkursion
sicherlich ideal.
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Aus geografischer Perspektive ist zu kldren, wie Moore entstehen und
welche Merkmale den Raum kennzeichnen (siehe Kap. 3), was gut vor Ort
untersucht werden kann. Der zuvor konstruktivistische Ansatz wird bewusst
um einen kognitivistischen Zugriff erginzt. Relevant sind der Boden, die Flora
sowie der Wasserhaushalt, weshalb neben der Bodenansprache mittels Piirk-
hauerbohrung oder Moorklappsonde sowie einer Vegetationskartierung eben-
falls die Untersuchung des Bodenwassers sinnvoll erscheint. Mittels naturwis-
senschaftlicher Methoden wird sich dem Moor kleinteilig angendhert, um ein
Verstdndnis fiir die besonderen Standortbedingungen sowie die Spezifik der
einzelnen Bestandteile eines Moores zu erlangen.

Aus germanistischer Perspektive ist zu kldren, mit welchen stilistischen
Mitteln das Moor als Raum ausgestaltet wird. Ausgehend von den notierten
Gefiihlen beim Horen des Gedichtes wird gemeinsam die These vom Moor
als Phobotop entwickelt, die es anschliefend zu tiberpriifen gilt. Dafiir kon-
nen z.B. Onomatopoetika, die wiederum mit der Gerauschwahrnehmung im
Geldnde (siehe pre-reading) kontrastiert werden kénnen, Anthropomorphi-
sierungen sowie die Perspektive des Gedichtes genauer untersucht werden
(siehe Kap. 4). Zudem bieten sich Ansatze aus der Handlungs- und Produk-
tionsorientierung an, die wiederum mit geografischen Raumwahrnehmungs-
tibungen kombiniert werden kénnen und einen Perspektivwechsel im An-
schluss an die Analyse ermdglichen: Wie konnte der Knabe sich auf dem Weg
durch das Moor heute fithlen? Was konnte er an welcher Stelle denken, horen,
fihlen, riechen? Die Lernenden konnen auf der Grundlage ihrer vorherigen
Notizen zur Raumwahrnehmung und im Abgleich zu den Eindriicken und
Analyseergebnissen des Gedichtes den heutigen Gang des Knabens durch das
begangene Moor in einem eigenen Gedicht darstellen.

Durch eine so angebahnte dreifache Raumwahrnehmung, die sich zuerst
tiber die individuelle Wahrnehmung der Lernenden ergibt, dann im Sinn der
fiktiven Raumwahrnehmung aus der Perspektive des Knaben gestaltet wird
und schliefilich aus den jeweiligen Fachperspektiven zu erarbeiten ist, erfolgt
in Anlehnung an das Prinzip der multiperspektivischen Raumwahrnehmung
und Vielperspektivitat (vgl. Gryl/Kuckuck 2023: 84; Baar/Schonknecht 2018:
65-68) eine intersubjektive Auseinandersetzung mit dem Moor, die fiir die
Konstruiertheit von Raum sowie in der weiteren Auseinandersetzung fiir die
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fachliche Perspektiviertheit sensibilisieren kann, wodurch insgesamt den Zie-
len fachertibergreifenden Lernens Rechnung getragen wird (siehe Kap. 2).
Insgesamt zeigt sich am Beispiel des Moores, sowohl des Naturraums als
auch des literarisch ausgestalteten Raumes, dass sich aus der Zusammenfiih-
rung unterschiedlicher Fachperspektiven mit ihrem je spezifischen Zugriff auf
das Phanomen sowohl iiberfachliche Synergien als auch fachliche Potenzi-
ale ergeben. Aus tiberfachlicher Perspektive ist hervorzuheben, dass solche
eher uniiblichen Ficherzusammenfithrungen - und dies zusitzlich an einem
auferschulischen Lernort — den Lernenden erméglichen, fachliche Perspek-
tiviertheiten und Konstruktionen von Raum bewusster wahrzunehmen, zu
dekonstruieren, um so auch handlungsféhiger hinsichtlich gesellschaftlicher
Fragestellungen, z.B. im Kontext des Umweltschutzes, sowie individueller
Zugriffsweisen auf Literatur und somit auch einer &dsthetischen Wahrneh-
mung literarisch konstruierter Raume zu werden. Aus fachlicher Perspektive
wurde deutlich, dass die Geografie von der Auseinandersetzung mit kultu-
rellen Narrativen sowie emotionalen Zugriffsweisen auf Natur im Sinne des
Naturschutzes profitieren kann und die Germanistik insbesondere durch
konstruktivistisch-geografische Ansitze sowie den Fokus auf die Raumwahr-
nehmung und -erfahrung (vor Ort) einen einerseits individuelleren und ande-
rerseits multisensorischen Zugriff (auch im Sinne einer (kultur-)6kologischen
Literatur- und Outdoordidaktik) aufliterarische Gegenstinde anbahnen kann.
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JOHANNA TONSING
Der Zoo als Stitte der Tier-Mensch Aushandlung

Eine kulturwissenschaftlich viel diskutierte Institution
und ihre dsthetischen Erfahrungen

Abstract

Ausgehend von einer Beschreibung der Institution Zoo wird eruiert, inwiefern es sich
beim Zoo um einen Ort handelt, der dsthetische Erfahrungen erméglicht. In der Zoo-
architektur materialisieren sich Diskurse der Tier-Mensch-Dichotomie. Unterschied-
lichen philosophischen Theorien zufolge affirmiert der Zoo eine biopolitisch motivierte
Uberlegenheit des Menschen oder aber steht auch fiir die Moglichkeit, diese durch die
Tier-Mensch-Begegnung epistemologisch neu auszuhandeln. Sieht man eher die Mog-
lichkeit der Neuaushandlung im Sinne Homi Bhabhas, wird der Zoo zu einer Stitte, die
philosophische Fragen nach dem Menschsein insinuiert. Diese philosophischen Fragen
bieten Anschlussfahigkeiten fiir einen Unterricht, der literarésthetische Prozesse in den
Mittelpunkt riickt. Sieht man im Zoo eher die Unmaglichkeit echter Tierbegegnungen
im Sinne John Bergers, ergeben sich daraus didaktische Konsequenzen zur Initiierung
einer kritischen Sichtweise. Gegen eine Politik des Aussortierens argumentierend, er-
moglichen insbesondere literarische Zoogeschichten, die kritisch auf die Zooinszenie-
rung blicken, Méglichkeiten einer metaperspektivischen Betrachtung der Zooarchitek-

tur und seiner Diskurse nach oder auch vor einem Zoobesuch.

Keywords: Zoo; Asthetische Erfahrung; Tier-Mensch-Diskurs; Aushandlung episte-

mologischer Zuschreibungen; Aussortieren
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Der Zoo ist ein Ort, der sich einerseits durch die Haltung von Tieren auszeich-
net und Begegnungen mit Tieren ermdglicht, andererseits handelt es sich auch
um einen stark inszenierten Ort. Die raumliche Inszenierung von Sichtachsen,
Gehegen und Gestaltungselementen ldsst sich als eine szenografische und sym-
mediale Inszenierung lesen. Diese Szenografie (vgl. May 2019) nutzt in spezifi-
scher Weise die leibliche Présenz der Besucher:innen aus, indem sie Sichtach-
sen installiert, die den menschlichen Blick auf das Tier derartig strukturieren,
als sahe man das Tier in seiner natiirlichen topographischen Umgebung. Er
ist eine institutionelle Moglichkeit, ,die Natur’, wenn auch in biirgerlich zu-
gerichteter Weise (vgl. dazu ausfiihrlich Geulen 2000: 257-282), quasi zu er-
leben. Zoos sind nach Christina May zu verstehen als ,baulich definierte und
umgrenzte Orte, an denen nicht domestizierte Tiere, insbesondere exotische
Wildtiere, dauerhaft gehalten werden, damit Menschen sie betrachten kénnen.*
(May 2019: 9) Durch die zooarchitektonischen rdumlichen Inszenierungen
werden den menschlichen Besucher:innen vertraute Bewegungspraktiken
wie das Flanieren und das Spazierengehen ermdglicht. Die Zoobesucher:in
kann sich selbst ihren Weg durch den Zoo suchen und den Besuch individuell
gestalten (vgl. Wessely 2008: 135). Eine wesentliche Pragung erhielt der Zoo
durch Carl Hagenbeck, der sich seine Ideen am 6. Februar 1896 patentieren
lie3 (vgl. May 2019: 41). Bis heute sind Zoos nach Hagenbecks Ideen gestaltet.
Dank ihm fallen Gitter, Glasscheiben, Zaune und Mauern zur Unterbringung
auch wilder und gefahrlicher Tiere weg. Stattdessen arbeitet er mit Grében,
Niveauunterschieden und Wasser, um die Gehege voneinander und von den
Besucher:innen abzutrennen. Sein Panorama bietet fiir die Besucher:innen
eine topographisch orientierte Kulisse und ansprechend gestaltete Sichtach-
sen, die es erlauben, die Tiere in einer an ihr Heimatland angelehnten Kulisse
und in ihrer vermeintlich realen Lebensweise zu betrachten (vgl. ebd.: 41).
Die topografische Anordnung, die quasi natiirlich auf die Besucher:in wirken
sollte, lasst das Flanieren wie eine Reise durch die jeweiligen Regionen wirken,
ohne die eigene Stadt verlassen zu miissen. Die Nachbildung der natiirlichen
Umgebung war jedoch eine geschonte; durch die Arbeit mit Graben und un-
terschiedlichen Plateaus erwecken die Gehege den Anschein eines friedlichen
Zusammenlebens von Tieren, die sich in freier Wildbahn fressen wiirden. Bis
heute legitimiert sich der Zoo auch aus dem Anspruch, gezielt Wissen iiber
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Tiere zu vermitteln (vgl. Rothfels 2008: 213-215). Die lebenden Tiere lassen
sich gleichsam als ,Exponate’ des Zoos lesen.

Ein zeichenhaft aufbereiteter Ort wie das Museum - und der Zoo kann
im erweiterten Sinne aufgrund der als Exponate aufgefassten Tiere auch als
ein solches angesehen werden - kann schon an und fiir sich &sthetische Er-
fahrungen initiieren. Aufgrund der Tatsache, dass der Zoo als ein spezifisches
Museum mit einer Ausstellung im erweiterten Sinne angesehen wird, lassen
sich Sebastian Bernhardts Uberlegungen zu Ausstellungen auch auf den Zoo
ibertragen: Auch die Zoobesucher:innen werden dhnlich wie die Besucher:in-
nen einer Ausstellung (vgl. dazu Bernhardt 2023: 32-41) in ihrer Leiblichkeit
angesprochen, konnen sich frei einen Weg durch das kuratierte Arrangement
bahnen und éasthetische Erfahrungen machen.

Asthetische Erfahrungen werden immer dann erméglicht, wenn ein wie
auch immer gearteter Gegenstand ein Wahrnehmen initiiert, das jenseits des
Nur-Pragmatischen und des nur Rationalen, auch selbstbeziigliche Anteile
hat. Ausgangspunkt ist eine sinnliche Wahrnehmung, die die gemeine All-
tagswahrnehmung tibersteigt und nicht direkt einem Zweck unterworfen
ist. Nickel-Bacon und Ronge teilen die dsthetische Erfahrung in zwei nicht
voneinander trennbare Partialaspekte: Ein dsthetisches Erleben und ein &s-
thetisches Wahrnehmen. Das &sthetische Erleben (vgl. Nickel-Bacon/Ronge
2018: 18) im Sinne einer hohen emotionalen Beteiligung und der Moglichkeit,
sich von einem Gegenstand wie auch immer affizieren zu lassen, changiert
oder bedingt sich wechselseitig mit dem &sthetischen Wahrnehmen als eher
kognitiver Fahigkeit, das Wahrnehmen selbst wahrzunehmen. Nickel-Bacon
und Ronge sprechen schliefilich von einem asthetischen Verstehen, das dann
gegeben sei, wenn dariiberhinausgehend die eigenen Wahrnehmungsweisen
auch noch kritisch betrachtet werden kénnen (vgl. ebd.: 21).

Im Folgenden wird eruiert, dass und inwiefern es sich beim Zoo um einen
asthetisch gestalteten Raum handelt, der spezifische dsthetische Erfahrungen
zu initijeren vermag. Beispielhaft wird dazu auf den Allwetterzoo Miinster
rekurriert. Anschlieflend wird diskutiert, welche didaktischen Konsequenzen
sich fiir Uberlegungen zum Zoo als auf8erschulischem Lernort ergeben kénn-
ten, auch wenn dem Zoo kritisch gegeniibergestanden wird.
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Im Zoo materialisieren sich verschiedene Diskurse der Tier-Mensch-Aushand-
lung. Er strukturiert und konstruiert einen menschlichen Blick auf das Tier, der
situiert ist in einem bestimmten historisch-gesellschaftlichen Kontext (vgl. dazu
Derrida 2008; Berger 1980). Die gestalteten Sichtachsen in den Gehegen und
die Gestaltung der Gehwege erlauben den Besucher:innen, selbst zu entschei-
den, wie sie durch den Park laufen wollen und ob und wie lange sie sich von
einem Tier affizieren lassen wollen. Im Allwetterzoo Miinster waren beispiels-
weise Stithle vor den Gorillakéfigen platziert, auf denen sich Besucher:innen
zum Verweilen hinsetzen konnten. In diesem Bereich waren der Geruch der
Tiere und ihre Gerdusche besonders intensiv wahrnehmbar, also gab es einen
hohen Grad an sinnlichen Wahrnehmungsmoglichkeiten. Das Subjekt handelt
also die Art und Weise, ob und wie es sich affizieren lassen mochte, selbststindig
aus und changiert so zwischen einem dsthetischen Erleben und Wahrnehmen.
Der offensichtlich lange Verweilgrad ist dabei nicht nur zufallig — nach individu-
ellem Geschmack -, sondern hat kulturelle und diskurstheoretische Ursachen.
Der menschliche Blick auf das Tier initiiert letzte Fragen. Dies wurde in der
Philosophiegeschichte vielfach erértert (vgl. dazu Derrida 2010; Berger 1980).

Fiir den Blick auf Tiere im Zoo gibt es, grob gesagt, zwei kulturwissen-
schaftliche Perspektiven: Eine, die sagen wiirde, dass der Zoo qua seiner Ge-
staltung den hierarchisierenden und kapitalistischen Blick des Menschen auf
das Tier affirmiere (vgl. dazu Berger 1980) und eine, die der Institution Zoo
durchaus die Fahigkeit zusprechen wiirde, philosophische Fragen nach dem
Menschsein anzuregen (vgl. dazu Holtorf 2008). Bergers Kritik am Zoo soll
keinesfalls marginalisiert werden, allerdings kommen seine Ausfithrungen
ohne quantitative empirische Forschungen aus und es bleibt fraglich, inwiefern
die generalisierenden Aussagen auch iiber das Empfinden der Besucher:innen
evidenzbasiert erhoben wurden. Er argumentiert auf Basis kultureller Pro-
dukte wie Kinderbiicher und Spielzeug (vgl. ebd.: 24-28). Holtorfs Position
blendet die Kritik am Zoo nicht aus, geht aber davon aus, dass auch Potenziale
fir eine kritisch-hinterfragende Auseinandersetzung gegeben sind.

Die Vergleiche zwischen Mensch und Tier werden im Zoo oftmals auch
direkt angeregt und verhandelt: Im Zoo Miinster gibt es Stationen, in denen
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das anatomische Vergleichen zwischen Mensch und Tier nicht nur abstrakt
durch die Tierbetrachtungen, sondern auch explizit angeregt wird. Beispiels-
weise wird eine Nashornhaut in einem Kasten mit der menschlichen vergli-
chen oder es ist eine Messlatte aufgestellt, durch die herauszufinden ist, wie
grofd man im Vergleich zu bestimmten Tieren (schon) ist. Der anatomische
Vergleich zwischen Mensch und Tier fithrt dazu, die Ahnlichkeit wahrnehmen
zu konnen und erlaubt es, die Frage aufkommen zu lassen, was es denn dann
sei, das den Menschen letztlich vom Tier unterscheide. Bereits das anatomische
Vergleichen fordert eine dsthetische Erfahrung heraus, die qua der eigenen kor-
perlich-leiblichen Beteiligung und der damit einhergehenden Identifizierung
mit und Abgrenzung vom Tier hoch emotional besetzt ist. Kommen dariiber
hinaus noch philosophische Reflektionen iiber das Menschsein an sich hinzu,
wird die dsthetische Erfahrung erweitert durch kognitive Anteile. Es verwun-
dert also nicht, dass Menschen ausgerechnet vor den Affen lange verweilen, ist
doch die Aushandlung dessen, was der Mensch ist, beim Blick auf den Affen
besonders hoch (vgl. dazu einfithrend Borgards 2009).

Holtorf geht davon aus, dass ,,Zootiere von Besuchern [sic!] nicht selten in
einer Weise betrachtet [werden], als ob sie Menschen waren.“ (Holtorf 2008:
348) Dies bestitigte sich bei einem mit Sebastian Bernhardt durchgefiihrten
Zoobesuch zur Vorbereitung dieses Beitrags, bei dem wir immer wieder Miit-
ter’ zu ihren Kindern sagen horten: ,,Guck mal, der Tiger wartet auf seine
Tigerdame® oder Sebastian Bernhardt beim Anblick eines Erdménnchens:
»Na, willst du die Nuss unbedingt knacken?“ Geradezu automatisch wurden
den Tieren menschliche Intentionen zugeschrieben. Dieses Phanomen ldsst
vermuten, dass die prekidr gewordene Grenze zwischen Mensch und Tier -
angeregt durch die anatomischen Vergleiche, die implizit und explizit im
Zoo Miinster herausgefordert werden - in gewisser Weise rhetorisch wieder
eingefangen werden muss. Die Zoobesucher:innen scheinen an dieser Stelle
etwas zu fiihlen, was sie in ihrem Sein anriithrt und herausfordert, damit wie
auch immer geartet umzugehen. Dieser Umgang wird dann offensichtlich in
Form der Anthropomorphisierung sprachlich artikuliert, und zwar sowohl

1  Es waren tatsdchlich nur Miitter. Dies liele sich sicher als Argument fiir die Patriarchalitit
des Zoos ausdeuten.

© Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur 333



Johanna Tonsing

von kleinen Kindern als auch - wie obiges Beispiel mit dem Erdménnchen
andeutet — von kulturwissenschaftlich informierten Akademikern.

Es ist John Berger, der intensiv iiber dieses Phdnomen nachgedacht und
eruiert hat, dass der Mensch den Blick auf das Tier brauche, um sich seiner
selbst zu vergewissern und zu verunsichern (vgl. Berger 1980). Er ist es auch,
der den urspriinglichen Bezug des Menschen zum Tier als metaphorisch be-
zeichnet hat. Im Tier liegt immer etwas dem Menschen Ahnliches und Un-
dhnliches, was letzte Identitatsfragen zur Folge hat (vgl. ebd.: 15). Mit der
industriellen Nutzbarmachung der Tiere verliere dieser Blick allerdings seine
Relevanz und ,die Tatsache, dass sie uns beobachten konnen, hat jede Be-
deutung verloren® (Berger 1980: 25). Thr epistemologisches Geheimnis gehe
verloren. Tiere kimen im Kapitalismus nur noch als Schauobjekte, innerhalb
des Zoos und der Phantasiewelt, und als Haustiere vor. Der Zoo ist damit fur
Berger ein Symbol fiir das Verschwinden des Tiers — wortwortlich und meta-
phorisch. Tiere im Zoo l6sen ihm zufolge eben deshalb keine philosophischen
Fragen mehr aus, sondern bestitigten lediglich den bestehenden Kapitalismus,
der die Tiere bedeutungslos gemacht habe (vgl. ebd.). Fiir ihn macht es deshalb
keinen Unterschied, ob die Tiere im Zoo zuriickschauen oder nicht. Deshalb
kommt er zu dem Schluss, dass es im Zoo keine metaphorische Beziehung,
sondern eine metonymische zum Tier gébe, was die getitigten Anthropomor-
phisierungen auch mit Bergers Theorie erkldren wiirde.

Es lieBe sich aber auch mit einer anderen Theorie argumentieren: Mit
Homi Bhabha liele sich der Tatsache ein Wert geben, dass das Tier im Zoo
auch zuriickschauen kann und ob dieses Blickes auch ,Kognitionsroutinen®
(Brauerhoch et al. 2014: 9) durchbrochen werden. Homi Bhabha geht davon
aus, dass in der Begegnung von Kolonisierten und Kolonisierenden binére
epistemologische Zuschreibungen etwaig neu ausgehandelt werden. Er hat
dafiir den Begriff des Dritten Raums geprégt (vgl. Bhabha 1997: 123-148).
Beim Zoo handelt es sich um eine Kolonie im Kleinen. Er ist wiahrend der
Kolonialzeit entstanden und perpetuiert auch koloniales Denken (vgl. dazu
einfithrend T6nsing 2023). Sofern man den Tieren auch einen Subjektstatus
zubilligt und die Fahigkeit zuriickzuschauen, ldsst sich konstatieren, dass es
das Zuriickblicken der Tiere ist, das womdglich auch die eigene Zuschreibung
als menschlich/iiberlegen zur Disposition stellen kann.
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Wird der Argumentation Bergers nicht gefolgt, sondern dem Zuriickschau-
en der Tiere eine fundamentale Bedeutung hinsichtlich der Neuaushandlung
von gelernten epistemologischen Zuschreibungen eine Bedeutung zugeschrie-
ben, dann lieflen sich die sprachlich artikulierten Anthropomorphisierungen
im Zoo als Teil einer Kompensationsstrategie ausdeuten, die es dem mensch-
lichen Subjekt erlauben, mit der prekar gewordenen Grenze zwischen Mensch
und Tier umzugehen.

Deutlich wird mit beiden Theorien: Der Zoo erlaubt einen hohen Grad
nicht nur an sinnlicher Beteiligung — durch das haptische, akustische, visuelle
und olfaktorische Wahrnehmen von Tieren - sondern damit einhergehend
auch eine hohe emotionale Beteiligung, da Fragen des eigenen Menschseins
aufkommen kénnen. Der hohe Grad an leiblich basierter emotionaler Beteili-
gung, der noch dazu philosophische Fragen insinuiert, lasst den didaktischen
Schluss zu, den Zoobesuch als dsthetischen Resonanzraum zu betrachten.

Dieleiblich basierten emotionalen Aushandlungsprozesse von Tier-Mensch
Beziehungen werden im Zoo Miinster noch an anderen Stellen thematisch.
Bereits das Flanieren durch den Zoo ldsst immer wieder die Frage aufkom-
men, welcher Weg eingeschlagen werden soll, um Tiere aus einer bestimmten
Region zu sehen. Dabei wird insofern unmittelbar {iber das Wahrnehmen re-
flektiert, als das eher sinnliche Wahrnehmen der Tiere immer wieder kurzzeitig
kognitiv unterbrochen wird zugunsten von Reflektionen dariiber, von welchem
Tiergehege man sich im Folgenden affizieren lassen mochte.

Der Zoo stellt seine Tiere nach Holtorf (2008: 346) meist als Reprasentan-
ten ihrer Arten aus. Nur in Einzelféllen werden auch Individuen ausgestellt.
Im Zoo Miinster sind es die Elefanten, die fur die Besucher:innen ersichtlich
eine Individualitdt und eine Kurzbiographie erhalten. Es werden Angaben tiber
Geburtsort und -datum des jeweiligen Elefanten gegeben und einige Charak-
tereigenschaften beschrieben. Die emotionale Involvierung ist angesichts die-
ser Biografisierung und Namensnennung ungleich héher als beispielsweise bei
den entindividualisiert und massenhaft prasentierten Pinguinen. Implizit kann
so iiber die Wahrnehmung von Tieren als Individuen oder als bloff massenhaft
auftretende Entitdten nachgedacht werden. Auflerdem gibt es im Zoo Miinster
verteilt iiber die gesamte Anlage Tiergedichte von Frantz Wittkamp, in denen
es ebenfalls um Tier-Mensch-Eigenschaften geht. Damit doppelt und verstarkt
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sich der bisher implizit bleibende philosophische Aushandlungsprozess nach
der Frage der Ahnlichkeit zwischen Mensch und Tier, bzw. der Abgrenzung des
Menschen vom Tier. Das ésthetische Wahrnehmen wird damit in besonderer
Weise angeregt und schon ein dsthetisches Verstehen im Zoo selbst insinuiert.

2 Asthetische Erfahrungen
beim Schulausflug in den Zoo

Die Moglichkeit, asthetische Erfahrungen zu machen, ist im Zoo also per
se gegeben. Allerdings gibt es, wie ich im vorigen Kapitel ausgefithrt habe,
auch berechtigte Kritik an der Institution Zoo und es stellt sich grundsitzlich
die Frage, inwiefern die beschriebenen Prozesse tatséchlich bei allen Besu-
cher:innen in Gang gesetzt werden. Wenn in diesem Beitrag fiir die im Zoo
anzustellenden &sthetischen Erfahrungen pladiert wird, soll das nicht dahin-
gehend missverstanden werden, dass der Zoo als ein génzlich unkritisch zu
bewertender Ort konturiert werden soll. Gerade deshalb stellt es sich auch
als fraglich dar, inwiefern sich Schulausfliige zum Zoo als auflerschulischem
Lernort rechtfertigen lassen.

Die Frage ist, wie damit didaktisch umzugehen ist. Den Zoo als legitime
Freizeitinstitution abzulehnen, hat inzwischen eine lange Tradition, die sich
in institutionell organisierter Weise mindestens bis in die 70er Jahre zuriick-
verfolgen ldsst (vgl. dazu iiberblicksartig: Goldner 2015: 438-441). Kritisiert
und dekonstruiert werden dabei jeweils die ,vier Sdulen” (ebd.: 440) der Le-
gitimation moderner Zoos: ,,Bildung, Artenschutz, Forschung und Erholung®
(ebd.). Keine konne einer kritischen Betrachtung standhalten und wenn tiber-
haupt nur dann, wenn es der Rentabilitit des Zoos diene, so der hier nur
grob wiederzugebende Vorwurf. Colin Goldner kommt deshalb zu dem Er-
gebnis, dass das Gefangenhalten von Tieren in Zoos nicht zu rechtfertigen sei
(vgl. ebd.). Bei den Zooangestellten handelt es sich aber im Vergleich zu den
Haustierbesitzer:innen immerhin nicht um Laien. So kann nur gemutmaf3t
werden, ob nicht die meisten der Zootiere am Ende artgerechter als die privat
gehaltenen Haustiere gehalten werden. Diese Meinung wird beispielsweise
von der etablierten Zooforscherin Christina May vertreten (vgl. May/T6nsing
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2021). Andererseits gehéren die Haustiere zum Familienverbund. Dieser ist
zwar durchaus patriarchal und neoliberal gepragt (vgl. dazu grundsitzlich:
Koschorke 1999), aber ihn abzuschaffen ist wohl ebenso unrealistisch. Damit
liefSe sich zwar im Sinne der Critical Animal Studies argumentieren, dass es
dann gilte, auch das Haustiertum abzuschaffen, doch das scheint angesichts
der Verankerung in die neoliberale Welt (vgl. hierzu einfithrend Berger 1980:
34) eher als naiver Wunsch, denn als realistisches Zukunftsszenario.

Esist Jacques Derrida, der ebenfalls prominent iiber Machtformationen im
Zoo nachdenkt. Souverinitit gibt es fiir ihn nicht ohne Représentation (vgl.
Derrida 2008: 289) und die neue biopolitische Macht wird représentiert im
Zoo. Sehen zu konnen ohne gesehen zu werden ist fiir ihn, was Macht kons-
tituiert. Die ,curiositas’ ist dabei das, was sowohl die Zoobesucher:in als auch
die Biomacht kennzeichnet. , The desire to know, to take care, to provide care
(cura, treatment both domestic and therapeutic, hospital-based)“ (ebd.: 296)
ist nicht nur konstitutiv fiir den Zoo, sondern auch fiir Schulen, therapeutische
Institutionen und letztlich den biopolitisch-demokratischen Staat. Die Tiere
kénnen sich im Zoo nicht frei bewegen und fortpflanzen. Thre Sexualitit ist
eingeschriankt genauso wie diejenige der Biirger:innen der Biomacht, die sich
dem Regime der subtilen Anreize zur Griindung einer patriarchalen Kleinfami-
lie zu fiigen haben. Im Zoo, das lasst sich mit Derrida konstatieren, wurde also
auch ein bestimmtes biirgerlich-européisches Selbstverstindnis ausgestellt.

Auch im Zoo Miinster werden die Tiere zu Projektions- und damit einher-
gehenden Naturalisierungsflachen fiir die westlich patriarchale Kleinfamilie.
Bis heute finanzieren sich die Zoos iiber die Moglichkeit, als Hochzeitslocation
(im Zoo Miinster ist das die sogenannte Meranti-Halle, die 2022 erdffnet wur-
de) zu dienen. Wirft man einen Blick auf einschlagige Hochzeitsfotografien,
dann fillt auf, dass das Posieren vor wilden Tieren im Zoo am Tag der Hoch-
zeit eine duflerst beliebte Bildkomposition ist. Die dort entstehenden Hoch-
zeitsbilder entwickeln einen biopolitisch fundierten Blick: das eingesperrte
Wilde wird parallelisiert zur domestizierten Sexualitit in Form der Ehe als
biirgerlicher Institution. Das vermeintlich Zivilisierte wird hier gleich doppelt
propagiert, in der Fahigkeit, sein sexuelles Begehren in die biirgerliche Ehe zu
gieflen zum einen und in der Fahigkeit, das Wilde einzuhegen und ausstellen
zu konnen, zum anderen.
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Trotz aller berechtigten Kritik muss deshalb fiir diesen Artikel grundgelegt
werden, dass sich der Zoo weltweit weiterhin grofler Beliebtheit erfreut (vgl.
Kisling 2000). Wird der weitlaufigen Zookritik gefolgt, kénnte man didaktisch
ob der problematischen Ideologie, die der Zoo (auch) vermittelt, schlussfol-
gern ihn, genauso wie andere wie auch immer geartete problematische Texte,
einfach aus dem Kanon der im Kontext Schule behandelten Gegenstiande aus-
zusortieren. Gegen das Aussortieren von problematischen Texten (im weiteren
Sinne kann hier der Zoobesuch auch als ein zu lesender Text betrachtet wer-
den) haben allerdings Magdalena Kiflling und ich (2024) argumentiert. Denn
ein Deutschunterricht, der die Diskrepanz zwischen dem zu Hause favorisier-
ter Weise rezipierten (und darunter féllt dann auch der Zoobesuch) und dem
in der Schule besprochenen zu grof3 werden lésst, tragt mitunter dazu bei,
diesem eine gewisse gesellschaftliche Relevanz (vgl. einfithrend zur Debatte
der Relevanz der Literaturwissenschaft: Geier 2021) absprechen zu miissen.
Durch die Erhohung dieser Diskrepanz nimmt sich der Deutschunterricht die
Chance, durch die Behandlung auch zu Hause und freiwillig rezipierter, wie
auch immer gearteter, Narrationen zusitzliche Motivationspunkte freizulegen.
Gleichzeitig bedeutet eine Rezeption durchaus zu Recht kritisierbarer Inhalte,
sei es nun der Zoobesuch oder der Konsum sexistischer/rassistischer Inhalte
in audiovisuellen Medien, nicht automatisch deren affirmative Relektiire in
der Schule. Vielmehr kann der Literaturunterricht hier ansetzen und auch
metaperspektivisches Bewusstsein in Bezug auf problematische Inhalte und
Literatur initiieren und gerade dadurch literarische Kompetenzen vertiefen
und bilden (vgl. dazu ausfithrlich Kiflling/Tonsing 2024). So lie3e sich argu-
mentieren, dass ein etwaiger Zoobesuch mit einer Schulklasse auch genutzt
werden kann, um kritisch {iber die Institution Zoo zu reflektieren. Dass dies
in Bezug auf Literatur und Medien auch schon in der Grundschule, trotz aller
Unkenrufe - gemeint sind sich hartnackig haltende Vorurteile und sogenannte
teacher beliefs zum Konstrukt der Kindgemaf3heit (vgl. ebd. 38f.) - moglich
ist, haben Kiflling und ich theoriegeleitet perspektiviert.

Allerdings ist die Zooimmersion angesichts der synésthetischen und hoch
emotionalen Erfahrungen immens, was den kritischen Blick wéihrend des Be-
suchs zumindest verkompliziert. Der Eindruck von Tieren, die quasi als na-
tiirlich in ihrer Umgebung eingebettet erscheinen, liefle sich durch einen Per-
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spektivwechsel entautomatisieren. Ein Zoobesuch, der schon wahrend seiner
Durchfiithrung dazu anregen wiirde, metaperspektivisch iiber die Gehegeninsze-
nierung (und den damit einhergehenden Diskursen in hoheren Klassen) nach-
zudenken, bote hier Chancen zur Entautomatisierung von Kognitionsroutinen
und Wahrnehmungsautomatismen (zum Begrift der Entautomatisierung vgl.
Eke 2014: 265-279). In den Sekundarstufen lie8e sich also dariiber nachden-
ken, historische und kulturwissenschaftliche Zoodiskurse zu rezipieren, um ein
metaperspektivisches Wahrnehmen im Zoo zu foérdern. Nicht an jeder Stelle
des Zoobesuchs muss eine Anschlusskommunikation angedockt werden. Wenn
der Zoo jedoch kritisch gesehen wird, muss die Zooimmersion aufgebrochen
und dariiber gesprochen werden. Da es im Zoo Miinster an einigen Stellen
auch méglich ist, die eigene Perspektive zu verlassen und sich das Gehege aus
Sicht des Tieres anzuschauen, wire es auch denkbar, kleinere Perspektivwechsel
bereits vor oder wahrend des Zoobesuchs zu inszenieren. Damit kénnte iiber
die Gehegenkonstruktionen nachgedacht werden, die immer fiir das Auge der
Besucher:in ansehnlich gestaltet sind, wahrend das Tier auf abblatternde und
nicht gestrichene Wande schaut. Vor dem Hintergrund der literaturdidaktischen
Diskurse um das Aussortieren ware es moglich, das im Zoo Erfahrene einzubet-
ten in eine Vor- oder Anschlusskommunikation, die die Wahrscheinlichkeit er-
hoht, auch metaperspektivisch in besonderer Weise iiber das Wahrgenommene
nachzudenken. Diese sollte aber nicht verengend im Sinne abfragbarer Elemente
erfolgen, sondern den im Zoo erdfineten asthetischen Resonanzraum lediglich
unterstiitzen in Richtung einer Artikulierbarkeit der dsthetischen Erfahrung.
Dies kann besonders gut durch literarische Texte initiiert werden, die die
Zooinszenierung inszenieren. Durch den hohen Grad an Aushandlungspro-
zessen des Menschseins im Zoo ist es nicht verwunderlich, dass es mit der
Entstehung des Zoos auch vielfach zu literarischen und spater auch filmischen
Verarbeitungen, als Medien der Subjektivierung, kommt. Es mangelt also nicht
an einem Repertoire, das im Rahmen eines solchen Unterrichts fiir alle Alters-
stufen genutzt werden kann. Fiir das Kino hat Sabine Nessel eine einschléagige
Liste erstellt und Parallelen zwischen der Schauanordnung im Zoo und im
Kino gezogen sowie Darstellungen des Zoos im Kino untersucht (vgl. ein-
fithrend dazu Nessel/Schliipmann 2012). Auch literarische Zoogeschichten
bieten sich in besonderer Weise an. Fiir Zoogeschichten insgesamt hat sich
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ein Forschungsnetzwerk etabliert (Utrecht University: Reading Zoos in the
Age of the Anthropocene). Der Forschungsbereich der Animal Studies bietet
dariiberhinausgehend ein grofies Arsenal an Literaturgeschichten, die sich mit
Tier-Mensch Verhiltnissen im Allgemeinen auseinandersetzen (vgl. dazu ein-
fithrend: Borgards 2016: 1-6). Fiir die Sekundarstufe IT bieten sich nach oder
vor dem Zoobesuch, um die im Zoo gemachte édsthetische Erfahrung auf eine
Ebene des dsthetischen Verstehens zu heben, Kafkas Tier- und Zoogeschichten
an, da sie metaperspektivisch und werkimmanent iiber Tier-Mensch Identita-
ten nachdenken (vgl. dazu einfiihrend Tonsing 2020). Fiir die Sekundarstufe I
bietet sich Frank Reifenbergs An den Ufern des Orowango. Gustavs und Kulus
abenteuerliche Reise zum Kongo (2023) (vgl. dazu Bernhardt/Toénsing 2023)
an. Fir die Grundschule habe ich exemplarisch am Beispiel von Rainer Maria
Rilkes Gedicht Die Aschanti. Jardin dacclimatation (1902) gezeigt, wie sich ein
Zoogedicht lesen und didaktisch umsetzen liele (vgl. Tonsing 2023).

Derartige Medienprodukte erlauben es, an die leiblich erfahrene Rezeption
des Zoos im Sinne von Johannes Windrichs Interpretation der Verkérperung
(2022) implizit anzukniipfen. Die durch die Zoogeschichten angeregten ésthe-
tischen Erfahrungen kénnen bei den Schiiler:innen riickgebunden werden an
ihre eigene leiblich basierte Rezeption des Zoos und den damit einhergehen-
den dsthetischen Erfahrungen.

Beispielhaft vorgestellt seien hier zwei Filme: Beispielsweise die zookriti-
sche Dokumentation Nénette von Nicolas Philibert und Serge Lalou (2010), die
sowohl in der Primarstufe als auch in den Sekundarstufen angesehen werden
koénnte. In dem Film wird eine in Paris ausgestellte, sehr alte Orang-Utan Dame
(nur in Gefangenschaft werden Orang-Utans so alt wie Nénette) in ihrem All-
tag gezeigt. Die Kamera nimmt zwar die Sicht der Besucher:innen ein, steht
aber noch hinter ihnen, so dass schon dadurch die reine Identifikation mit den
Zoobesucher:innen gebrochen wird. Die Gerduschkulisse ist schon nach weni-
gen Minuten ohrenbetdubend laut und die Kommentare der Kinder wiederho-
len sich bereits nach wenigen Minuten in redundanter Weise. Beim Zeigen eines
Ausschnitts erregt die Situation von Nénette derart viel Mitleid, dass die Kinder
dieses auch schnell artikulieren werden. Durch die anschlieflende Rezeption
des Films lasst sich sicherstellen, dass auch schon Grundschulkinder spétestens
im Anschluss ihre dsthetischen Erfahrungen im Zoo metaperspektivisch in den
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Blick nehmen. Das Irritationspotential der dsthetischen Wahrnehmung, die im
Zoo mitunter nur implizit oder indirekt wahrgenommen werden kann, kommt
durch eine Filmsichtung wie dieser vollends zur Geltung. Ankniipfend an den
zookritischen Film Nénette werden die Schiiler:innen aller Alterstufen dieses
Gefiihl des Mitleids mit der Affin einfacher hervorholen und artikulieren kon-
nen und dies entsprechend zum Ausdruck bringen. Von dieser Situation ausge-
hend kénnte die Lehrkraft den Schiiler:innen dazu anregen, iiber die Konstruk-
tion der Gehege im Zoo architektonisch und philosophisch nachzudenken.
In dhnlicher Weise konnte auch der Film Das Manteltier vom Kiinstler:in-
nenkollektiv neozoon (2010) - das sich eine zookritische Haltung auf die
Fahnen schreibt - gezeigt werden. Der Film wurde im Allwetterzoo Miins-
ter gedreht und zeigt ahnlich wie Nénette die Beobachtung der Beobachtung
der Besucher:innen. Doch iiber das dadurch inszenierte Nachdenken der
Zooinszenierung hinaus wird in dem Film die Frage nach der Lebendigkeit
der Zootiere insgesamt thematisch. Denn das Kiinstler:innenkollektiv hat fiir
den Film sich immer gleich bewegende Roboter mit Ménteln {iberzogen, so
dass die ausgestellten ,Tiere wirken, als hatten sie Hospitalismus. Ausgestattet
wurde der Kéfig mit einer gewohnlichen Hinweistafel mit einer kurzen Cha-
rakteristik iiber das sogenannte Manteltier. Immer wieder werden Stimmen
von Eltern und Kindern laut wie ,Das kenne ich ja tiberhaupt noch nicht® Das
falsche Tier und die Tatsache, dass die Besucher:innen dies nicht zu bemerken
scheinen, lasst Mehreres thematisch werden: Die Frage nach dem Tierwohl
der ausgestellten Tiere im Zoo, nach der Inszenierung der Tiere und nach
dem stereotypen Verhalten von Mensch und Tier im Zoo. Ich pladiere dafiir,
diese kritische Reflexion tatsdchlich erst im Nachgang anzustellen, damit die
Schiiler:innen sich unvoreingenommen im Zoo mit sich und ihren Fragen in
Bezug auf das Menschsein auseinandersetzen konnen. Denn bei Zoogeschich-
ten handelt es sich um Inszenierungen der Zooinszenierung. Es wire wenig
plausibel, diese philosophischen Fragen, die beim Zoobesuch aufkommen - sei
es nun bewusst oder unbewusst — bereits im Vorhinein vorzustrukturieren -
denn dann kann sich die Initiationsfdhigkeit von asthetischen Erfahrungen
im Zoo sich nicht individuell entfalten, sondern die Perspektiven werden in
gewisser Weise von der jeweiligen Geschichte vorverhandelt. Besser wire es,
die asthetische Erfahrung des Zoos stehen zu lassen und dann etwaig anzurei-
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chern mit Zoogeschichten, die den Riickgrift auf die im Zoo gemachte leibliche
Erfahrung bei der Rezeption erlauben, aber auch nicht erzwingen. Die emoti-
onale Involvierung in Zoogeschichten kann bei einem vorherigen Zoobesuch
ungleich hoher ausfallen, da die Literaturrezeption an die individuell gemachte
asthetische Erfahrung im Zoo anschliefit.

3 Forderung literarischer
(Vorldufer-)Kompetenzen im Zoo

Literarisches Lernen ist nach Spinner immer dann gegeben, wenn Lernprozes-
se angestofien werden, die fiir die Entwicklung von literarischen Kompetenzen
im engeren Sinne von Bedeutung sind (vgl. Spinner 2006). Die genussvolle
Rezeption von Literatur jenseits einer reinen Informationsentnahme muss
erlernt werden. Aus diversen Sozialisationsforschungen ist bekannt, dass es
eine handvoll wesentlicher Pradiktorfaktoren fiir die Entwicklung literarischer
Kompetenzen in der Schule gibt (vgl. beispielsweise Hurrelmann 2004). Durch
einen Zoobesuch werden Vorlauferfahigkeiten fiir die Rezeption von Literatur
in besonderem Mafie geschult.

Der Zoo ladt in vielfacher Hinsicht zum Philosophieren ein. Neben der
ohnehin nach Rosenberger engen Verwandtschaft zwischen Philosophie-
und Deutschunterricht initiiert der Zoo letzte Fragen, die auch literarische
Teilkompetenzen schulen. Insbesondere die ,Frage nach dem Menschsein®
(Rosenberger 2023: 11) wird im Zoo adressiert. Damit verbinden sich die
durch den Zoo evozierte Anthropomorphisierung, die philosophisch hochst
voraussetzungsreich ist, und Fragen der Erzéhlperspektive im Zoo. Dieses
Nachdenken iiber Perspektiven im Zoo und die damit einhergehenden Fo-
kalisierungswechsel passieren bei Kindern wie bei Erwachsenen quasi auto-
matisch. Die Frage nach der Art der Perspektivierung und Fokalisierung ist
eine Kernfrage fiir das Schreiben und Rezipieren von literarischen Texten. In
diesem Sinne kann konstatiert werden, dass der Zoo auch wichtige literarische
(Vor-)Kompetenzen zu schulen vermag.

Fragen, die auch literarische Vorkenntnisse schulen, werden beim Zoobe-
such mindestens implizit angestofien, konnen aber auch expliziert geférdert
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werden, wie es von Wrobel und Ott (2019: 6-16.) gefordert wird. Denn sie
fordern Phasen des Pre, During und After und einen gleitenden Ubergang
des auflerunterrichtlichen Besuchs einer Lernstitte und eines diesen thema-
tisierenden Unterrichts (vgl. Wrobel/Ott 2019: 6-16). In Bezug auf die Phase
des After pladiere ich in Anlehnung an Bernhardt (2023: 219) fiir eine sehr
offene Kommunikation. Dazu bieten sich die Grundprdmissen des Literari-
schen Gespréchs an (vgl. Steinbrenner/Wiprachtiger-Geppert 2006), um der
individuellen Rezeption des Zoobesuchs auch im Gesprich einen moglichst
grofien Raum zu lassen. Fragen, die durch den Zoo implizit und explizit an-
geregt werden konnen, die sowohl philosophische als auch literaturwissen-
schaftliche Kompetenzen anregen, sind beispielsweise die Folgenden (je nach
Klassenstufe sollte das Komplexititsniveau dieser Fragen angeglichen werden,
die Auflistung dient eher der Ideenfindung auf Seiten der Lehrkrifte):

1. Aus welcher Perspektive betrachte ich das Gehege? Kann ich es
auch mit den Augen des Tieres ansehen?
Kann ich wissen, was das Tier denkt, oder kann ich nur so tun?
Mit welchen Wahrnehmungsmodalititen spielt der Zoo? Das lasst
sich etwa beim nahen Betrachten einer Lowin, die dank einer klar
geputzten Scheibe nur wenige Zentimeter von den Besucher:innen
entfernt erscheint, tiber die (Un-)Moglichkeit sagen, als Mensch
mit dem ,Wilden® in Kontakt zu kommen? (vgl. Abb. 1)

Abb. 1: Léwin im Zoo Miinster. Ich danke dem Zoo Miinster
fiir die Erteilung der Abdruckgenehmigung
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Was denkt das Tier, wenn es auf den Menschen schaut?

5. Mit welchen Begriindungen empfinde ich ein Tier als interessant
oder langweilig?

6. Welchen Charakter haben die verschiedenen Tierarten? Was fiir
Eigenschaften werden verschiedenen Tierarten zugeschrieben?

7. Sind diese Eigenschaften stimmig? Ist ein Esel wirklich dumm? Ein
Fuchs schlau? Welche Zuschreibungsprozesse machen Menschen
im Zoo?

8. Fiihle ich mich als Mensch in meiner Identitit bedroht beim An-
blick der Tiere? Wie fithle ich mich, wenn ich die Tiere anschaue?

9. Sind Anthropomorphisierungen legitim?

10. Ist es legitim, Tiere einzusperren? Haben die Tiere im Zoo ein
gutes Leben?

11. Wie wiirde ein bestimmtes Tier sprechen, wenn es sprechen kénn-
te? Gibt es eine bestimmte Poetik des Tiers (vgl. einfithrend zur
Poetik erzdhlender Tiere: Middelhoft 2020)?

12. Was macht das Tier, wenn man es nicht sieht?

13. Warum gehe ich in den Zoo?

14. Was unterscheidet den Menschen vom Tier?

Welche Tiere werden im Zoo als Individuen mit einer Geschichte prasentiert
und welche nicht? Insgesamt ldsst sich also festhalten, dass es sich beim Zoo
um einen Ort des dsthetischen Lernens handelt. Ob er dariiber hinaus ein
Ort des dsthetischen Verstehens ist, muss ambivalent beantwortet werden.
Betrachtet man den Zoo kritisch, dann erscheint eine kritische Reflektion,
die besonders gut durch Zoogeschichten initiiert werden kann, als unab-
dinglich.
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Literatur und Unterricht stehen in einem komplizierten Verhaltnis zu-
einander: Literatur ist kein Gegenstand, der im herkémmlichen Sinne
vermittelt oder gelehrt werden kann. Sie kann nicht im eigentlichen
Sinne verstanden werden und sie erlaubt individuelle dsthetische
Zugénge. Klassische schulische Vermittlungssituationen stehen in
einem Spannungsverhaltnis dazu. Dieser Band zeigt Perspektiven auf,
wie literarasthetisches Lernen auflerhalb des Klassenzimmers ange-
regt werden kann und andere Kanile anspricht als der Unterricht. Die
Autor:innen nehmen freie Lesekreise, Buchmessen, Veranstaltungen
in Blichereien, Kooperationsprojekte zwischen Universitat, Schule
und auferschulischen Vermittlungsinstitutionen ebenso in den Blick
wie auflerschulische Erfahrungen mit dsthetischer Wahrnehmung im
Stadtraum, im Moor oder in Parks. Die Beitrage dieses Bandes sind ein
Pladoyer fiir die Offnung des Literaturunterrichts fiir neue Formate
auflerhalb des Klassenraums.

Sebastian Bernhardt ist Universitatsprofessor fiir Literatur- und
Mediendidaktik an der Universitat Miinster. Zu seinen Forschungs-
schwerpunkten zdhlen unter anderem Literaturausstellungen als
auflerschulische Orte fiir dsthetische Erfahrungen, machtreflexiver
Literaturunterricht und transmediale Narratologie in didaktischer
Perspektivierung.
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