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Christine Arendt (Mailand), Tristan Lay (Sydney), Dieter Wrobel (Wiirzburg)

MEDIENWECHSEL UND MEDIENVERBUND

Literaturadaptionen und polymediale Textnetze im Kontext
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache.
Einfihrung

Medienwechsel und Medienverbiinde spielen in Literatur, Film, Theater und
(weiteren) Medien eine immer gréBere Rolle. So werden bspw. literarische
Texte schon kurz nach ihrem Erscheinen filmisch adaptiert, zu narrativen
Texten werden Graphic Novels oder Radio-Features entwickelt oder erfolg-
reiche Fernseh-Trickfiguren werden fir analoge oder digitale Spiele weiterent-
wickelt. Ein Medienwechsel ist zu kennzeichnen als , Transformation eines
medienspezifisch fixierten Produkts [...] in ein anderes [...] Medium® (Ra-
jewsky 2002: 19). Diese Transformation bringt einen verinderten literarischen
bzw. medialen Text hervor, dessen Relation zum Ausgangstext durch seinen
Status als Interpretation bestimmt wird. In diesem Sinn stellt die filmische
Adaption eines literarischen Textes ein eigenstindiges dsthetisches Kunstwerk
dar, aber zugleich auch eine Interpretation des Referenztextes, die mit diesem
auch frei umgehen kann. Daher ist etwa die Aufregung um die Neuverfilmung
von Effi Briest aus dem Jahr 2009 durch Hermine Hundgeburth nicht
plausibel: In einigen Feuilletonbeitrigen wurde die Regisseurin fiir den freien
Umgang mit dem Fontane-Referenztext kritisiert, denn in ihrer filmischen
Adaption tiberlebt die Titelfigur und stirbt, anders als bei Fontane, nicht. Die
sich hieran entziindende Frage, ob eine Regisseurin, ob ein Film das darf, geht
am Kern dessen, was ein Medienwechsel bzw. eine Adaption leistet, insofern
vorbei, weil dieser Transfer eben nicht dem Prinzip der Werktreue verpflichtet
ist, sondern eine aktualisierende, eine zugespitzte, eine problematisierende
oder eine anders ausgerichtete Interpretation vorlegt. Die durch den Medien-
wechsel und den entstehenden Medienverbund hergestellten intermedialen
Beziehungen lassen sich als ,,Verfahren der Bedeutungskonstitution® (ebd.)
auffassen.

Adaptionen epischer Stoffe sind seit der Antike in der Dramatik gingige
Praxis, in den Spielplinen der Theater heutzutage nehmen sie ebenso wie die
Adaptionen filmischer Stoffe einen immer breiteren Raum ein. Als ein
Beispiel sei hier nur die Transformation der Erzdhlung Pfisters Miible (1884)
von Wilhelm Raabe in ein Schauspiel genannt: Pfisters Miible: Ein Heimatverein
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nach Wilhelm Raabe, eine Bihnenbearbeitung von Rebekka David, die 2021/
2022 am Staatstheater Braunschweig lief.! Die Transformation kann aber auch
in umgekehrter Richtung verlaufen: Auf den Film folgt ein Roman, eine
,novelization, wie das Beispiel des Romans A kiirzeren Ende der Sonnenallee
(1999) von Thomas Brussig nach dem Film Sonnenallee (1999) zeigt. Adaptio-
nen sind heutzutage so verbreitet, dass einige Originaltexte iberwiegend als
Bearbeitung bzw. Transformation rezipiert werden, man denke bspw. an
Mirchenfilme.> Zu den Transformationen kommen hiufig noch weitere den
Medienverbund vergréfiernde Verdffentlichungen bzw. Nebentexte (vgl. Wro-
bel 2018) wie bspw. Filmbiicher oder Interviews mit den Autorinnen bzw.
Autoren sowie Rezensionen etc. hinzu, sodass umfangreiche polymediale
Textnetze entstehen.

Was aber ist genau unter einem Medienwechsel oder einem Medienverbund
zu verstehen? Die Begriffe ,Medienwechsel’ und ,Medienverbund® sind bereits
vielfach definiert worden. Als Medienwechsel bezeichnet Ralf Georg Bogner im
Lexikon Literatur- und Kulturtheorie von Metzler ,,die Ubertragung von
Thema, Handlung oder argumentativer Struktur eines Textes von einem Me-
dium mit seinen spezifischen medialen Voraussetzungen und Bedingungen in
ein anderes Medium® (Bogner 2013: 503). Konkret bedeutet dies, dass meist eine
Erzihlung bzw. ein ,Stoff® aus einem Medium in ein anderes tibertragen wird und
dieser Stoff bei der Ubertragung nicht nur inhaltlichen Anderungen unterworfen
ist, sondern auch anders codiert wird: Statt des Zeichensystems des Ausgangs-
mediums wird das Zeichensystem des Zielmediums verwendet.? Dieses aus dem
urspriinglichen Werk hervorgegangene neue, interpretierend angelegte Werk
wird als Adaption oder Transformation bezeichnet.* Der urspriingliche Text
und seine Ubertragung in ein anderes Medium bilden zusammen einen Medien-
verbund. Dementsprechend entsteht nach Kimmetrling-Meibauer ein Medien-
verbund dadurch, dass ein ,,Leitmedium in andere Medien umgesetzt und gleich-
zeitig oder mit zeitlicher Verschiebung auf den Markt gebracht™ wird (Kiimmer-
ling-Meibauer 2007: 11f.). In dieser Definition wird deutlich, dass neben der ds-
thetischen Motivation fur eine Ubertragung hiufig auch kommerzielle Griinde

Siehe https://staatstheater-braunschweig.de/produktionen/pfistets-muehle-ein-heimat-
vetein-1/?no_cache=1&tx_theatre_play%5Bevent%5D=5043&cHash=6d1bab9bb182¢
8952de8eb4265614c75 [28.04.2022].

Siehe hierzu bspw. den Band Mdrchen im Medienwechsel. Zur Geschichte und Gegenwart des Mr-
chenfilms (Dettmar/Pecher/Schlesinger 2017).

Die medialen Differenzen zwischen den Kunstformen fithren gewissermaflen dazu, dass
der (nahezu) ,gleiche’ Inhalt/Stoff durch verschiedene Medienformen wiedergegeben witd,
was auch einschlief3t, dass unterschiedliche und bisweilen mehrere Sinneskanile gleichzei-
tig angesprochen werden kénnen.

Wolf spricht hingegen von einer ,,intermedialen Transposition® (Wolf 2019: 31).
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ausschlaggebend sein kénnen. In der DaF-Didaktik hat sich des Weiteren die
Unterscheidung zwischen primiren und sekundiren Medienverbiinden durch-
gesetzt: Als primire Medienverbiinde werden die hier beschriebenen, durch ei-
nen beabsichtigten Medienwechsel entstandenen Medienverbiinde bezeichnet,
die intentional und systematisch von Mediensystemen und -organisationen er-
zeugt werden. Sekundire Medienverbiinde werden hingegen zu einer bestimm-
ten Thematik aus didaktischen Griinden willkarlich zusammengestellt und bil-
den dann ein Textnetz, das allerdings nicht unbedingt polymedial sein muss (vgl.
Badstubner-Kizik 2020: 141-143 und Schiedermair 2020, als Beispiele siche
auch Badstiibner-Kizik 2014 und Arendt 2022). Solche Medienverbiinde kénnen
zweipolig angelegt sein (Printtext — filmische Adaption), vor allem im Segment
der Kinder- und Jugendliteratur und -medien sind sie aber hiufig auch mehrpo-
lig und umfassen dann weitere Textvarianten oder Additiva. Das bekannteste
Beispiel fir einen mehrpoligen Medienverbund ist die Text- und Produktpalette
rund um die Harry Potter-Reihe. Didaktisch besonders ergiebig kénnen Medien-
verbiinde dann sein, wenn sie im Laufe der Referenztextrezeption wiederholt
adaptiert und dabei je unterschiedlich aktualisiert und interpretiert werden. Zwei
Beispiele: Erich Kistners Roman Fabian (1931) wird in der filmischen Adaption
aus dem Jahr 1980 (Regie: Wolf Gremm) anders kontextualisiert als in der Ver-
filmung aus dem Jahr 2021 unter dem Titel Fabian oder Der Gang vor die Hunde
(Regie: Dominik Graf). Kistner ist weiterhin ein prototypisches Beispiel aus
dem Bereich der Kinder- und Jugendliteratur und -medien; der Kinderroman
Emil und die Detektive aus dem Jahr 1929 ist im Laufe der Jahre (mindestens) acht
Mal filmisch adaptiert worden. Diese Verfilmungen sind zugleich Zeugnisse ih-
rer Entstehungszeit sowie ihrer kulturellen Adaptionen.6 Bei solchen umfangrei-
chen Medienverbiinden ergeben sich didaktische Chancen, Adaptionen auszugs-
weise oder iiber Nebentexte wie Plakate oder Standbilder zu vergleichen und so
Interpretations(ansitze) zu rekonstruieren und abzugleichen.

Emil und die Deteftive ist zudem ein markantes Beispiel fir einen mehrpoli-
gen Medienverbund, der nicht nur in historischer und in (inter-)kultureller
Perspektive ergiebig ist, sondern auch eine mediale Vielfalt abbildet. Zu den
zahlreichen produktiven Rezeptionsdokumenten zihlen u.a. Dramatisierun-

5 Maiwald bezeichnet die kommerziell motivierte Ubertragung von Werken als Medienver-
biinde im engeren Sinne. Diese dehnten sich auf verschiedenste Konsumgtiterbereiche aus
(vgl. Maiwald 2019a: 389; Maiwald 2019¢: 14f).

S Emil und die Detektive, 1931, Deutschland, Regie: Gerhard Lamprecht; Emil and the Detectives,
1935, GrofBibritannien, Regie: Milton Rosmer; Toscanito y los detectives, 1950, Argentinien,
Regie: Antonio Momplet; Ewil und die Detektive, 1954, Deutschland, Regie: Robert Adolf
Stemmle; Ewmil to tantei tachi, 1956, Japan, Regie: Mitsuo Wakasugi; Pega Iadrao, 1958, Brasi-
lien, Regie: Alberto Pieralisi; Ewmil and the Detectives, 1964, USA, Regie: Peter Tewksbury;
Emil und die Detektive, 2001, Deutschland, Regie: Franziska Buch.
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gen bzw. Bihnenadaptionen, ein Musical, analoge Brettspiele sowie eine
Graphic Novel von Isabel Kreitz (2012), die sich in der Bilddsthetik sehr nahe
an den Originalillustrationen von Walter Trier (1929) orientiert. Die Komple-
xitit des Medienverbundes ist nicht nur allein durch ihre mittlerweile knapp
hundertjihrige Schichtung, sondern auch durch eine Erweiterung um éstheti-
sche Dimensionen (Musik, Bewegtbild, Graphic Novel-Bild, Bithneninszenie-
rung) gekennzeichnet. Aus der Vielzahl der interpretierenden Adaptionen
kann ein Material- und Medienarrangement fir Lehr-Lern-Prozesse zusam-
mengestellt werden, das unterschiedliche Lernvoraussetzungen ebenso be-
riicksichtigt wie unterschiedliche Lernziele.

Worin liegen der weitere Reiz bzw. die didaktischen Funktionen dieser Medi-
enverbinde? Durch die Transformationen werden interessante Stoffe erschlos-
sen, deren Attraktivitit so grof3 ist, dass die von ihnen ausgehende Faszination
fir andere Medien genutzt werden soll. Dies hat auch fiir die Rezipientinnen und
Rezipienten Konsequenzen: Hiufig erfolgt nunmehr nicht nur die Rezeption des
Ursprungswerkes, sondern eines ganzen Medienverbunds oder zumindest eines
Teils davon, wobei die Differenzen zwischen den einzelnen Werken bewusst
wahrgenommen werden. Dabei wird die mehr oder weniger stark abweichende
Perspektive, die die einzelnen Werke bieten, oftmals sogar gesucht, um tiber Un-
terschiede zu diskutieren, die wiederum auf diese Weise eine eingehendere Aus-
einandersetzung mit Bedeutungs- und Informationsstrukturen des Ausgangs-
textes ermdglichen. In didaktischer Perspektive wird es nicht bei der Feststellung
von Unterschieden bleiben, sondern Lernende werden auf dieser Grundlage
dann Bedeutungsdifferenzen sowie Mechanismen der Bedeutungskonstruktion
unter Beriicksichtigung der jeweiligen medialen Produktionsisthetik kennenler-
nen und reflektieren. Zugleich wird jedoch gerade durch die Transformationen
auch eine Beschiftigung mit innovativen Fortschreibungen im Sinne von aktua-
lisierenden Interpretationen der Referenztexte angestrebt, die bspw. gesell-
schaftliche Verdnderungen mit einflieen lassen. GréBere bzw. mehrpolige Me-
dienverbiinde mit verschiedenen Adaptionen ermdglichen dariiber hinaus Un-
tersuchungen tber die wechselnden Anteile von Varianz und Invarianz zwischen
den Originaltexten und den Transformationen.

Im Zusammenhang mit diesem Trend zur Neuinszenierung und Neudeutung
steht eine Neubewertung der Transformationen: Wihrend lange Zeit bspw. Li-
teraturverfilmungen ein negatives Werturteil anhaftete, wie schon der Begriff
Verfilmung suggeriert, und auch der Terminus ,Adaption‘ als belastet empfun-
den wird, hat sich seit einigen Jahren durchgesetzt, die Transformationen als
eigenstindige Kunstwerke zu werten und nicht mehr in ihrer Relation zum Ut-
sprungswerk zu be- bzw. verurteilen (vgl. bspw. Maiwald 2015: 11; Nischik 2013:
15; Bohnenkamp 2012: 13). Das Axiom der Werktreue hat lingst seine Giiltig-
keit vetloren: Die Adaptionen werden nunmehr als produktive Rezeption oder

10
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— trotz ihres autonomen Werkstatus — als Interpretation des Ausgangstextes ver-
standen und ohne normative Wertung betrachtet (vgl. z. B. Neuhaus 2007: 14).
Aus diesem Grund wird hiufig auch die ,unbelastete‘ Bezeichnung Transforma-
tion vorgezogen.

Mit der Transformation von einem Medium in ein anderes verbunden ist der
Umstand, dass die unterschiedlichen Medien sich hiufig an andere Zielgruppen
als Publikum wenden. Wihrend Romane bspw. eher bildungsbiirgerliche Rezipi-
entinnen und Rezipienten ansprechen, kénnen (fiktionale) Filme und noch mehr
Fernsehproduktionen und Streaming-Dienste auch ein Massenpublikum errei-
chen; bilddominierte Medien gefallen insbesondere auch jungen Rezipierenden.
Neuhaus spricht in diesem Zusammenhang sogar von einer ,,Demokratisierung
der Welt der Fiktionen® (Neuhaus 2007: 13f£)).

Diese hochaktuelle Intermedialitit der Kiinste erfordert nicht nur eine
griindliche Untersuchung, sondern gleichzeitig auch die unterrichtliche Vermitt-
lung der unterschiedlichen medialen Zeichensysteme und Codes, ihrer Hybridi-
sierungs- und Vernetzungsformen sowie der mit den Transformationen jeweils
einhergehenden neuen Darstellungspotentiale und Gestaltungsmdglichkeiten.
Der schnelle Wechsel im alltdglichen Umgang mit Medien stellt fur die Genera-
tion der digital natives, die auch das Gros der Vielmediennutzer darstellen (vgl.
vom Otde/Dutner 2022), einen integralen Bestandteil ihrer lebensweltlichen
Erfahrung, Informationsbeschaffung und ihres Wissenserwerbs dar. Der zu-
meist unreflektierte Medienkonsum kann in einem medienreflexiven Deutsch-
unterricht ins Zentrum gertckt werden, um die Machart, Funktion und Wirkung
dsthetischer Textsorten tiefgriindiger zu erschlieBen. So bieten bspw. filmische
Transformationen die Méglichkeit der fiktiven Herstellung dokumentarischer
Authentizitit (vgl. Bogner 2013: 503).

Es verwundert deshalb nicht, dass Medienverbtunde auch in der Didaktik im-
mer stirker ins Blickfeld geraten. Literaturverfilmungen sind bislang vor allem
im Kontext der muttersprachlichen Deutschdidaktik eingehend betrachtet wor-
den (so u. a. von Maiwald 2015; Kepser/Surkamp 2016; Staiger 2019).” Die mut-
tersprachliche Deutschdidaktik bietet ebenfalls eine bereits ausfiihrliche Litera-
tur zu Medienverbiinden, so bspw. den in jungster Zeit von Klaus Maiwald her-
ausgegebenen Band zur Intermedialitit (Maiwald 2019b; dort auch weitere Lite-
raturangaben).

7 Binzelne Literaturverfilmungen wurden jedoch selbstverstindlich auch im Beteich DaF/
DaZ cingesetzt: siche z.B. Arendt 2019 zu Nirgendwo in Afrika und 2021 zu ,Neger, Neger,
Schornsteinfeger!” Ein 1eben in Deutschland oder auch die Materialien zu Tschick des Goethe-
Instituts Ukraine, in denen jedoch nicht auf den Roman Bezug genommen wird. Vgl. auch
die Website des Goethe-Instituts zu Verfilmungen von Literatur (und Biografien): https://
www.goethe.de/ins/ge/de/kul/bib/onl/fil/21601019.html [28.04.2022].

11
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In der DaF-/DaZ-Didaktik liegt hingegen der Schwerpunkt auf Medienvet-
biinden und Textnetzen (als Beispicele kénnen die oben erwihnten Beitrige von
Badstiibner-Kizik 2014 und 2020 gelten sowie Schmitz 2019 und Arendt 2021).
Diese Schwerpunktsetzung erklirt sich aus dem Potential, das die Verbtnde far
den Unterricht besitzen: Die Vernetzungs- und Hybridisierungsformen der
Kinste bieten fur den Unterricht neue M(’jg]ichkeiten.8 Gerade auch das Erzih-
len im Bild-Text-Verbund ist fiir Lernende wesentlich leichter zu bewiltigen als
Romane, die hiufig Hunderte von Seiten umfassen. Der Reiz dieser Transforma-
tionen fiir das Lernen kann bspw. darin liegen, dass sie in einem multimodal und
damit auch multicodal ausgerichteten Unterricht eingesetzt werden kénnen. In
diesem Fall werden sowohl Referenztext als auch transformierter Text verwen-
det, sodass beide Medien zum EFinsatz kommen und das Synergiepotential von
Text- wie auch Bild-/Multimedium gleichermal3en genutzt wird. Gerade das Zu-
sammenspiel von anziechender Story und multimodaler Didaktik bietet bedeut-
same Voraussetzungen fiir sprachliches, kulturelles und medienreflexives Ler-
nen. Die Bilder des Films oder eines anderen bilddominierten Mediums und die
schriftliche Fixierung im Printtext kénnen in Bezug auf Lernprozesse einander
erginzen und auf diese Weise die Auseinandersetzung mit den Werken erleich-
tern und bereichern. Die Analyse der Transformationsprozesse kann ein Be-
wusstsein fiir die vielfiltigen Méglichkeiten des Erzahlens schaffen, die die un-
terschiedlichen Medien nutzen und die sie auszeichnen.

Die Beitrige dieses Bandes geben ein beeindruckendes Bild von dem enor-
men didaktischen Potential, das Medienwechsel und die aus ihnen entstehenden
Medienverbiinde fur den Unterricht hier vorzugsweise in DaF-/DaZ-Perspek-
tive bieten, und zeigen zugleich, wie weit verbreitet und fruchtbar das Arbeiten
mit ihnen ist. Zunichst sollen hier die Beitrige vorgestellt werden, in denen Ver-
filmungen im Zentrum stehen. Es folgen Aufsitze, in denen Medienverbiinde
mit Graphic Novels untersucht werden, und als letztes alle Beitrdge, in denen mit
weiteren und teilweise auch sehr groflen Medienverbiinden gearbeitet wird.

Christine Arendt (Mailand, Italien) stellt in ihrem Aufsatz Medienwechsel und
Medienverbund im DaF-Unterricht am Beispiel von ,,Das schweigende Klassenzimmer® von
Dietrich Garstka und Lars Kranme: von Solidaritit und Verrat sowie der Sprache der DDR
den Medienverbund um Das schweigende Klassenzimmer vor: Der Film von Lars
Kraume aus dem Jahr 2018 beruht auf dem gleichnamigen Erinnerungsbuch
von Dietrich Garstka (2007). Nach einer Analyse von Buch, Film und Aspekten
der Intermedialitit erortert sie das methodisch-didaktische Potential des Medi-

8 Hier ist eine dhnliche Situation in der DaF-/DaZ-Didaktik zu verzeichnen wie in der mut-
tersprachlichen Deutschdidaktik fir jiingere Schiilerinnen und Schiler, fiir die Iris Kruse
das Konzept der Intermedialen Lektiire entworfen hat (vgl. u. a. Kruse 2019: 111-130), bei
der nicht mehr ein Werk als Ganzes rezipiert wird, sondern Teile in verschiedenen Medien.

12
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enverbunds im DaF-Unterricht auf dem Niveau B2/C1, wobei zum einen der
allumfassende Kontrollanspruch des Staates aufgezeigt und zum anderen die
Sprache der DDR im Gegensatz zum westlichen Diskurs analysiert werden
kann. Zudem werden neben authentischen Berichten historische Dokumente
aus Archiven einbezogen, die Garstka in sein Erinnerungsbuch integriert hat —
gerade die Verbindung des Films mit diesen Texten erweist sich als besonders
fruchtbar.

Brigitta Flau (Bari, Italien) geht es im Ubersetzungsunterricht um ethische
Uberlegungen zur Verantwortung von Ubersetzerinnen und Ubersetzern. Im
Zentrum ihres Beitrags Translatorische VVerantwortung — ethische Uberlegungen im Uber-
setzungsunterricht am Beispiel der italienischen Adaption von Helput Kéintners Film ,,Des
Teufels General” (1955) nach dem Drama von Carl Zuckmayer (1946) steht die
Tatsache, dass die italienische Adaption gegeniiber der deutschen Originalfas-
sung um 23 Minuten gekurzt wurde, wobei ein ganzer Handlungsstrang ausge-
klammert sowie jegliche Anspielungen auf den Holocaust getilgt wurden. Diese
bewusst gegen die Intention des Regisseurs vorgenommenen translatorischen
Eingriffe sind Anlass fiir translationsethische Uberlegungen in Bezug auf die
Frage, wem bei Ubersetzungen Loyalitit geschuldet wird, dem Auftraggeber
bzw. dem Zensor oder aber auch dem kiinstlerischen Werk und der Gesellschaft.

Hans Giessen (Kielce, Polen) beschreibt in Erfabrungsbericht und unterrichtsdi-
daktische Anmerkungen zum DEFEA-Film ,,Der Untertan“ (1951) von Wolfgang Staudte
den Einsatz des Medienverbunds um Der Untertan von Heinrich Mann und Wolf-
gang Staudte im hochschuldidaktischen Kontext. Neben einer Filmanalyse geht
er vor allem auf unterschiedliche Rezeptionserfahrungen von polnischen Studie-
renden von Roman und Film ein, da der Roman mittels eines gedruckten Buches
bzw. Uber das Projekt Gutenberg am Computerbildschirm und der Film in der
Gruppe im Hérsaal bzw. anhand einer DVD zuhause rezipiert wurden. Insge-
samt konnte er feststellen, dass der Jahrzehnte spiter entstandene Film — der
Roman stammt von 1914 (erste Buchveréffentlichung: 1918) und der Film aus
dem Jahr 1951 — als das weniger moderne Medium empfunden wird.

In dem Beitrag ,,Wie kannst du hier blof§ leben, mit dieser furchtbaren Mauer drum-
rum. " Grafische Erzdablungen als multimodaler Lernranm zur Fordernng sprachlichen und
kulturellen Lernens in Dentsch als Fremdsprache am Beispiel der Graphic Novel ,,Herr
Lehmann‘“ von Sven Regener und Tim Dinter geht Beate Baumann (Catania, Italien)
der Frage nach, wie die Wirkungsméglichkeiten grafischer Erzihlkunst gezielt
fur sprach- und kulturbezogene Erwerbsprozesse potenziert werden kénnen.
Ausgehend von den Konzepten der Literarizitit (Dobstadt/Riedner 2016) und
Symbolic Competence (Kramsch 2011) wird das fremdsprachendidaktische Po-
tenzial der Graphic Novel Herr Lebmann (2014) untersucht.

Ksenia Kuzminykh (Géttingen, Deutschland) nimmt in ihrem Aufsatz Me-
dienintegriertes Arbeiten inr Dal'-Unterricht mit der Novelle ,,Die Entdeckung der Curry-
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wurst™ von Uwe Timm und der gleichnamigen Graphic Novel von Isabel Kreifz zunichst
eine eingehende literaturwissenschaftliche Analyse der Werke nach dem Close
Reading-Verfahren vor. AnschlieBend stellt sie fir den fremdsprachlichen
Deutschunterricht didaktische Konzepte auf verschiedenen Niveaustufen (B1/
B2 und C1/C2) vor. Wihtend auf dem niedrigeren Niveau die Graphic Novel
wie ein scaffold fungiert, geht es auf dem héheren Sprachniveau u.a. um die
Erarbeitung der Differenzen zwischen beiden Werken und die Férderung von
visual literacy.

Lynn Marie Kutch (Kutztown, USA) und Tristan Lay (Sydney, Australien)
widmen sich in ihrem Beitrag Birgit Weyhes Graphic Novel ,,Reigen* (2011) als trans-
Jormatorisches Spiel um Strukturprinzgip, Evzdbiforn und Figurenentwicklung. Zur episodi-
schen Narration fragmentierter Welten und individueller 1.ebensgeschichten in Bildfolgen ei-
ner weiteren Graphic Novel, wobei Weyhes Adaption inhaltlich weitgehend
keine Affinitit zu Arthur Schnitzlers literarischem Einakter aufweist. Vielmehr
rekurriert Weyhes Frithwerk auf Schnitzlers Pritext, indem strukturelle Prinzi-
pien Gbernommen und modernisiert werden. Es werden Auspragungen episodi-
scher Formen des Erzihlens und Darstellens im Medium der Graphic Novel fir
den fremdsprachlichen Deutschunterricht erértert und Vorschlige fir eine un-
terrichtliche Implementierung unterbreitet.

Auch das Autorenduo Denis Belyaev und Lisa Ingermann (Rostock,
Deutschland) nimmt Graphic Storytelling im Kontext dsthetischer Texte in den
Blick. Sie m&chten im Beitrag Comicadaptionen fiir einen sprachintegrativen DaZ-orien-
tierten Literaturunterricht. ,,Hexen hexen* in Versionen von Roald Dabl und Pénélope Ba-
gien in der Primarstufe durch die exemplifizierende Gegentiberstellung des Kinder-
buchklassikers und dessen Adaption eruieren, mit welchen erzihltechnischen
Mitteln Dahls Roman von Bagieu adaptiert wurde und wie diese didaktisch-me-
thodisch fiir strukturierte Lernprozesse gewinnbringend im DaZ-Unterricht der
Primarstufe genutzt werden kénnen.

Der Beitrag ,,I#s not gonna be the exact experience, and it shouldn't be.” Zur Explora-
tion studentischer Vorstellungen und Erfassung anthentischer Lernerperspektiven im Kontext
eines personenzentrierten Interviengesprichs u den Themenkomplexen Medien(wechsel) und
Graphic Novels von Tristan Lay (Sydney, Australien) riickt die Perspektive der
student poice ins Zentrum. Die vorliegende Interviewanalyse gibt durch den
gewihlten introspektiven Zugang nicht nur interessante Einblicke in Bildungs-
arrangements, sondern auch in die (subjektive) Gedankenwelt einer australi-
schen DaF-Studentin zu den diskutierten Themen Medienwechsel und Graphic
Novels.

Camilla Badstiibner-Kizik (Poznan, Polen) fokussiert in , Heidi“ — endlessly
revisitable? Ein langlebiger Medienverbund mit fremdsprachendidaktischem Potenzial auf
den iberaus umfassenden, aus Hunderten von Transformationen bestehenden
Medienverbund, der sich um den Doppelroman Heidi (1880/81) von Johanna
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Spyri entwickelt hat. Die Autorin geht dabei sowohl auf den primiren Medien-
verbund als auch auf mégliche sekundire Medienverbinde ein, betrachtet den
Verbund als Textsortennetz und analysiert den Kern des Medienverbunds, der
den Stoff so attraktiv und seine Affinitit fiir die verschiedenen Rezeptions- und
Bearbeitungsprozesse ausmacht. SchlieBlich stellt sie die verschiedenen Filmad-
aptionen vor und erdrtert das didaktische Potential des Medienverbunds im
Kontext von Deutsch als Fremdsprache, das gerade nicht in der Rezeption der
Romane, sondern vielmehr der audiovisuellen Transformationen sowie anderer
Bestandteile des Verbunds liegen diirfte.

Kristina Kocyba (Budapest, Ungarn) stellt in ihrem Beitrag 1on der Romanad-
aption um Instagram-Kanal: Lessings ,,Nathan multimodal erlesen ein didaktisches
Modell im Kontext DaF/DaZ vor, bei dem Nathan der Weise multimedial und
multimodal eingesetzt wird. Dabei verwendet sie die Ringparabel als Kernstiick
des Dramas sowie die Jugendromanadaption Mirjam Presslers Nathan und seine
Kinder (2009) und Posts des Instagram-Kanals nathan.to.go der gleichnamigen In-
szenierung des Dusseldorfer Schauspielhauses. Mirjam Presslers Roman wird als
Einstieg in das Drama genutzt, es folgt eine Kontextualisierung des Stoffes tiber
eine Recherche im Netz. Eigene kreative Mediengestaltung kann durch einen
fiktiven Instagram-Kanal angeregt werden, auf dem Passagen aus Presslers Ro-
man als Post inszeniert werden kénnen. Anhand der Ringparabel aus Lessings
Drama kann ein Verstindnis religiéser Toleranz vermittelt, aber auch auf For-
men religiéser Intoleranz heute aufmerksam gemacht werden.

Monika Riedel (Dortmund, Deutschland) beschaftigt sich in ,, Zimt riecht anf
der ganzen Welt nach Zimt* oder Ayeda Alavies ,,dentsches Sprachfenster*. Uberlegungen
einem Radiofeature im Dal-Unterricht mit dem Radiofeature Zimt riecht auf der ganzen
Welt nach Zimt. Als ich in der dentschen Sprache ankam von Ayeda Alavie (2018), bei
dem die zwei Kurzgeschichten der Autorin O/ und Essig (2011) und Schneeknge!
(2017) aus ihrem Erzdhlband Ein Bild von mir als Pritexte fungieren. Sie geht
zunichst auf die Erzdhlungen Alavies ein und untersucht dann das Feature u. a.
im Hinblick auf seine Multimedialitit und das Erzidhlverfahren. Thr Unterrichts-
modell fur den Literaturunterricht der Sekundarstufe IT und den internationalen
Hochschulkontext ab Sprachniveau B2/C1 berticksichtigt sowohl die Originale
als auch die Transformation und bezieht literarisches, medienreflexives, kulturel-
les, sozial-emotionales sowie sprachreflexives und sprachliches Lernen ein.

Mit dem Kinderfilm Das Regenbaus setzen sich die Autorinnen Astrid Hen-
ning-Mohr und Susanne Drogi (Halle, Deutschland) im Rahmen einer Medi-
enverbundnarration basierend auf Roman, Film und Comic auseinander, um
Mehrsprachigkeitsprozesse im Deutschunterricht durch Andreas Steinhéfels be-
kannte und beliebte Protagonisten zu initiieren. In ihrem Beitrag ,,Ich kann auch
Balladen . Das Spiel mit Stimme und Sprache als mebrsprachige Praxcis in S teinbifels Kurg-
Sfilm ,,Das Regenbaus* um Rico und Oskar stehen sprachvergleichende Reflexionen
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der Figuren im Mittelpunkt der Betrachtung, deren mehrdimensionale Datle-
gung in den zum Einsatz kommenden Einzelmedien verschiedenartig zum Aus-
druck kommt.

Die Autorinnen Evelina Winter, Magdalena Michalak und Maren Con-
rad (Erlangen-Nirnberg, Deutschland) stellen im Beitrag ,,Was ist denn hier pas-
siert? " — Mediemwechsel als Initialziindung fiir kreative Aushandiungsprozesse im Kontext
DaZ die Exrgebnisse ihrer qualitativen Studie zur Erstrezeption des (mit Trickfil-
men angereicherten) multimodalen Bilderbuches Was ist denn hier passiert? (2015)
von Julia Neuhaus und Till Penzek vor. Im Rahmen der Untersuchung wurden
Kinder mit den Erstsprachen Arabisch, Russisch und Deutsch videografiert, die
tber diverse dsthetische Vorerfahrungen verfiigen. Die Datenauswertung belegt
nicht nur den Einfluss des Medienwechsels auf die Erzihlkonstruktion, sondern
auch das Schaffen gleicher Voraussetzungen fiir die Bedeutungskonstruktion
und Aushandlungsprozesse unabhingig der jeweils involvierten Erstsprachen.

Tina Welke (Wien, Osterreich) befasst sich in ,,Licben Sie van Gogh? “— Medien-
reflexcion mit den multimodalen filmbezogenen Paratexcten Flyer und Trailer zum Animations-
Silm ,,Loving Vincent* mit dem Herstellungsverfahren des animierten Biopics. Fi-
nerseits werden hier Fragen nach dem Verhiltnis von Original und Kopie, ande-
rerseits das Verhiltnis von Kunstbetrachtung und -aneignung aufgeworfen.
Nach einer Analyse der Paratexte Trailer und Flyer, die zum Film erschienen
sind, werden die unterrichtlichen Potentiale beider Texte fur einen medientefle-
xiven Deutschunterricht ausgelotet, in der sowohl Produktions- als auch Rezep-
tionsseite miteinbezogen werden.

Wie die Beitrdge des vorliegenden Sammelbandes zeigen, ist es eine wesent-
liche Absicht der Publikation, Medienwechsel und Medienverbund aus diversen
Blickwinkeln zu perspektivieren sowie die Fachdiskussion anhand aktueller Bei-
spiele nachzuzeichnen. Oftmals bieten die Autorinnen und Autoren in ihren
Aufsitzen exemplarische Uberlegungen und Impulse zur didaktisch-methodi-
schen Unterrichtsimplementierung, Die abschlieBende Auswahlbibliografie
Medienwechsel und Medienverbund: Literaturadaptionen und polymediale Textnetze im
Kontext Dal'/ DaZ: Auswablbibliografie von Christine Arendt (Mailand, Italien),
Tristan Lay (Sydney, Australien) und Dieter Wrobel (Wiirzburg, Deutschland)
unterstiitzt Lehrende und Forschende gleichermallen bei der Beschiftigung mit
den hier behandelten Themenfeldern und soll zum Nachdenken tber kiinftige
Entwicklungen und Méglichkeiten der Arbeit mit Adaptionen und polymedialen
Textnetzen im Kontext von Deutsch als Fremd- und Zweitsprache anregen.
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Christine Arendt (Mailand)

MEDIENWECHSEL UND MEDIENVERBUND IM DAF-
UNTERRICHT AM BEISPIEL VON DAS SCHWEIGENDE
KILLASSENZIMMER VON DIETRICH GARSTKA UND
LARS KRAUME: VON SOLIDARITAT UND VERRAT SOWIE
DER SPRACHE DER DDR

1. ZUR EINFUHRUNG

Literaturverfilmungen haben in Filmen aus der DDR ecine lange Tradition: Be-
rihmt wurden die DEFA-Verfilmungen Jakob der Lijgner (R.: Frank Beyer, 1974),
Lotte in Weimar (R.: Egon Gunther, 1975) und Die Leiden des jungen Werthers (R.:
Egon Giinther, 1976). Aber auch bei Filmen tiber die DDR spielen Transforma-
tionen eine Rolle, so stellen bspw. Barbara (R.: Christian Petzold, 2012) und Das
schweigende Klassenzimmer (R.: Lars Kraume, 2018) Adaptionen dar, auch wenn Das
schweigende Klassengimmer nicht als Literaturverfilmung einzuordnen ist, sondern —
wie noch erldutert werden wird — als Transformation eines Erfahrungsberichts.

In diesem Beitrag sollen Méglichkeiten der didaktischen Arbeit mit dem Me-
dienverbund um Das schweigende Klassenzimmer auf der Niveaustufe B2/C1 im Kon-
text DaF ausgelotet werden. Dieser Verbund besteht im Wesentlichen aus dem
Erinnerungsbuch Das schweigende Klassenzimmer. Eine wabre Geschichte iiber Mut, Zu-
sammenhalt und den Kalten Krieg von Dietrich Garstka aus dem Jahr 2007 und dem
gleichnamigen Film von Lars Kraume (2018). Fiir den Einsatz in Lehr-Lern-Situ-
ationen ist auler dem Film vor allem eine Dokumentation auf der DVD geeignet,
in der die historischen Ereignisse erldutert und von den ehemaligen Schilern
Dietrich Garstka und Dieter Portner bewertet werden. Zusitzlich sind 2020 von
Lars Kraume das Drehbuch sowie ein Interview mit ihm unter dem Titel Drebbuch:
Das schweigende Klassenzimmer verdffentlicht worden (vgl. Kraume 2020).

2. DAS ERINNERUNGSBUCH VON DIETRICH GARSTKA

Garstka berichtet in seinem Buch von den Ereignissen im Zusammenhang mit
einer Schweigeminute, die er zusammen mit seinen Klassenkameraden 1956 an der
Oberschule in Storkow in der DDR fiir die Aufstindischen in Ungarn durchge-
fithrt hat und die zum Ausschluss der ganzen Klasse vom Abitur und der anschlie-
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Benden ,Republikflucht’ von 15 Schiilern und einer Schilerin fithrten. Das Buch
enthilt aber nicht allein den Bericht Garstkas vom Geschehen bzw: seine Analysen
der Ereignisse; integriert sind eine Vielzahl historischer Dokumente, die aus ver-
schiedenen Archiven stammen, so u.a. Untersuchungsberichte der Staatssicher-
heit (vgl. Garstka 2007: 11f.), transkribierte Nachrichten des RIAS (vgl. ebd.: 14—
20), ein Brief des Volksbildungsministers Lange (vgl. ebd.: 90-92), Reaktionen der
Eltern nach der Schweigeminute, u. a. ein Protokoll einer Elternversammlung und
Entwurf sowie Endfassung eines Briefes an Minister Lange (vgl. ebd.: 95-102),
Dokumente der staatlichen Beh6rden tber die Situation in Storkow nach der Re-
publikflucht (vgl. ebd.: 38f.) und Planungen der SED und der Staatssicherheit, um
die geflohenen Gymnasiasten zuriickzuholen (vgl. ebd.: 172-179 und 183-193).
Zudem hat Garstka Berichte anderer Betroffener sowie einiger Lehrer aufgenom-
men.! Er berichtet von sich selbst in der dritten Person als ,,Dietrich® und schafft
auf diese Weise Distanz zu dem Schiiler, der er in den 1950er Jahren war. Die
Klassenkameraden werden in der Regel mit ihren Vornamen bezeichnet.

Zum besseren Verstindnis der Ereignisse um die Schweigeminute versucht
Garstka, die gesellschaftlichen und historischen Kontexte aufzuzeigen. So berich-
tet er bspw. auch tber Erlebnisse mit der sowjetischen Besatzungsmacht bei
Kriegsende (vgl. ebd.: 20-24), Giber die einzelnen Lehrer an der Schule, und zwar
vor allem tber ihre Einstellung zur DDR, tber die Flucht der Schiiler und der
Schiilerin, einiger Eltern und eines Lehrers wie auch tiber die Degradierung des
Direktors der Schule. Ausfiihrlich wird die Ankunft der Jugendlichen in Westbetlin
und die erste Zeit in einem Internat in der Bundesrepublik dargestellt. Das Ergeb-
nis ist ein nicht-fiktionales multiperspektivisches Buch, das unterschiedliche Text-
sorten in sich vereint, wie die nicht-literarisierten, aber dennoch solide geschriebe-
nen Berichte tiber die Erfahrungen verschiedener Personen sowie offizielle Schrei-
ben und Untersuchungsberichte von Vertretern staatlicher Finrichtungen der
DDR. Durch die transkribierten Meldungen des RIAS und 30 eingefiigte Fotos
stellt das Buch selbst bereits einen Medienverbund dar. Damit bildet es ein poly-
mediales Textnetz, das durch die Analysen der Untersuchungsberichte von Seiten
Dietrich Garstkas und die personlichen Schilderungen vieler Beteiligter tiber eine
reine Materialsammlung hinausgeht. Der Ausdruck ,,wahre Geschichte® des Un-
tertitels trigt ebenso wie die eingefiigten Dokumente dazu bei, dass ein autobio-
grafischer Pakt (vgl. Lejeune 1994) zwischen Autor und Lesendem geschlossen
wird, und betont, dass das Werk in die Gruppe autobiografischer Erinnerungsbu-
cher einzureihen ist, die in den letzten Jahrzehnten veréffentlicht wurden.

! Es finden sich u.a. ein im Abstand von 40 Jahren verfasster schriftlicher Bericht des Schiilers
Klaus S. (vgl. ebd.: 130-132), transkribierte Ausziige aus einem Gespriach mit dem ehemaligen
Direktor Georg Schwerz von 1994 (vgl. ebd.: 58 und 152) und die Transkription eines Aus-
schnitts aus einem Interview mit der Schiilerin Walburga im Sender Freies Betlin (vgl. ebd.: 143f.)
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3. INTERMEDIALITAT ZWISCHEN BUCH UND FILM

Dieses aus personlichen Erfahrungsberichten, Analysen wie auch historischen
Dokumenten bestehende Buch transformiert Kraume in einen Spielfilm und
nimmt damit eine Asthetisierung vor. Es handelt sich dabei nicht im eigentlichen
Sinne um eine Literaturverfilmung, da kein literarisches Werk verfilmt wird, wohl
aber um eine Transformation von einem auf Schrift gestttzten Werk in ein bild-
dominiertes Medium (vgl. Felsmann 2018: 14). Da der Ort des historischen Ge-
schehens, Storkow, heutzutage im Vergleich zu seinem Erscheinungsbild in den
1950er Jahren stark verindert ist, hat Kraume in Fisenhiittenstadt, dem ehema-
ligen Stalinstadt, gedreht, das so zugleich zum Symbol fiir die mit dem damaligen
wirtschaftlichen Aufbruch im Sozialismus verkntpften Hoffnungen wird (vgl.
ebd.: 22). Aus der Vielzahl von Geschichten, die Garstka in seinem Buch zusam-
mengetragen hat, schafft Kraume durch Verdichtung und eine begrenzte Zahl
von Figuren eine stringente Handlung, die mit der Flucht der Schillerinnen und
Schiiler nach Westberlin endet. Ausgespart werden auf diese Weise die Erleb-
nisse der Geflliichteten nach ihrer Ankunft in Westberlin und in der Bundesre-
publik.

Die realen Persénlichkeiten werden in Figuren umgeformt, die nicht zuletzt
bestimmte Haltungen gegeniiber dem Staat reprisentieren. Kraume entschei-
det sich fiir zwei Freunde als Protagonisten: Kurt zeichnet sich durch eine
eher kompromisslose Einstellung aus, wihrend Theo lange Zeit versucht, sich
durchzumogeln. Bezeichnenderweise verzichtet Kraume darauf, die Namen
der Schiilerinnen und Schiiler in den Film zu Gibernehmen; allerdings ist Kurt
wie Dietrich derjenige, der letztlich die Schweigeminute angeregt hat und
dessen Vater zudem ecine gewisse herausgehobene Position in der DDR
innehatte und dadurch zu Loyalitit gegeniiber dem Staat verpflichtet war. So
ist Kurts Vater im Film Stadtratvorsitzender, wihrend Dietrich Garstkas Vater
Lehrer an der Berufsschule in Storkow war. In diesem Zusammenhang
berichtet Dietrich Garstka, zundchst zu Hause nichts von der Schweigeminute
erzihlt zu haben (vgl. Garstka 2007: 33). Der Name des Direktors der Schule
hingegen orientiert sich stirker an der historischen Person: Direktor Schwerz
im Buch wird im Film zu Direktor Schwarz. Schwerz berichtet in einem Text,
den Garstka in sein Buch aufgenommen hat (vgl. ebd.: 158f) tber secine
positive Einstellung zur DDR aufgrund der Bildungschancen, die sie far
Arbeiterkinder bot — diese Haltung wird im Film in der Szene wiedergegeben,
in der der Direktor Theo bei einer Tasse Tee vor der Untersuchung der
Schweigeminute warnt. Der Name des Volksbildungsministers Lange wird
sogar unverindert in den Film Gbernommen.

Den Freunden Kurt und Theo sind ihre Klassenkameraden Paul und Erik
zur Seite gestellt. Paul ist zunichst politisch weniger intetessiert — vom
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Aufstand in Ungarn hat er zu Beginn des Films noch nichts gehért (vgl.
Kraume 2020: 18) — und Erik vertritt eher die politische Linie der Partei.
Er lebt in einer komplizierten familidren Situation, die exemplarisch fir die
Belastung einiger Schiilerinnen und Schiler durch den nur wenige Jahre
zuriickliegenden Nationalsozialismus und das Kriegsende steht: Sein Vater
wurde als ehemaliger Rot-Front-Kimpfer im Konzentrationslager wegen
Kollaboration mit den Nationalsozialisten von den einriickenden sowjeti-
schen Soldaten gehingt, woran der Vater von Kurt beteiligt war. Seinen Tod
als Verriter hat Eriks Mutter ihrem Sohn allerdings verschwiegen; diese
Situation wird von der Kreisschulritin Kessler bei seiner Vernehmung
perfide ausgenutzt. Eriks idealisierte Vatervorstellung wird in der Belas-
tungssituation des Verhors zerstort, weshalb er Kurt, der die Schweigemi-
nute vorgeschlagen hatte, verrit und hinterher auf einen Genossen schief3t,
der seine Verzweiflung iiberhaupt nicht wahrnimmt und ihn wegen seines
verspiteten Erscheinens bei Schiefiibungen riigt. Dieser Amoklauf hat in
dem Buch Garstkas keine Vorlage. Hier geht der Film tber die von Garstka
geschilderte historische Situation hinaus, indem er die Folgen unmenschli-
cher Verhorsituationen deutlich macht. Auflerdem wird anhand der Figur
Eriks die Thematik des Verrats in den Film eingefihrt, die im Buch kaum
eine Rolle spielt — dort sind alle Schulerinnen und Schiiler miteinander
solidarisch.?

Zur Schaffung weiblicher Identifikationsfiguren wurde der Anteil der Schiile-
rinnen in der Abiturklasse von Kraume erhéht. Ein grofleres Gewicht erhalten
zudem die Freundschaften zwischen Schilerinnen und Schiilern: Im Rahmen
der Beziehung zwischen Theo und Lena ist die Problematik des Verrats gleich-
falls von Bedeutung, da Lena spiter Kurt vorzieht; zugleich wird auf diese Weise
die Thematik des Bezichens einer Position integriert.

Der Film greift einzelne Episoden aus dem Buch heraus: So geht zum Bei-
spiel die Szene, in der Theo einem sowjetischen Besatzungssoldaten eine Nuss
an den Kopf wirft, auf ein Erlebnis Garstkas zurtick (vgl. Garstka 2007: 23f.). Im
Buch finden sich u. a. der Fahnenappell (vgl. ebd.: 59f.) und die SchieSiibungen
(vgl. ebd.: 54f)).°> Der Besuch eines Elternteils beim Minister in Berlin hat ebenso
im Buch seine Vorlage (vgl. ebd.: 101£).*

2 Die Angst, verraten zu werden, bewegte allerdings Dietrich Garstka zur Flucht (vgl. ders.
2007: 105).

> Die SchieBiibungen im Film sind den Ubungen mit dem Geschichtslehrer und FDJ-Sekre-
tar Werner Mogel im Buch nachempfunden (vgl. Garstka 2007: 53—55). Zudem weist Klaus
S. auf die nachmittiglichen paramilitirischen Ubungen hin (vgl. ebd.: 131).

* Im Buch handelt es sich allerdings um eine Mutter, die zum Volksbildungsminister nach
Berlin reist.
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Auch sprachlich lehnt sich der Film eng an das Buch an: Der Minister verfiigt
in beiden Werken iber ,,Personalwissen® (ebd.: 85). Der Ausdruck ,,biirgerliche
Pinkel* wird nach dem Protokoll der Elternversammlung vom Geschichtslehrer
Werner Mogel geprigt (ebd.: 97), im Film wird er vom Direktor verwendet
(0:23:37). Die Aussage, dass die Aufforderung zur Schweigeminute ,,durch die
Reihen geflustert® worden sei, findet sich ebenfalls sowohl im Buch als auch im
Film (z. B. Garstka 2007: 105).

Der Rundfunksender der amerikanischen Zone (RIAS) wutrde von den Schu-
lerinnen und Schiilern in den 1950er Jahren zu Hause gehort (vgl. ebd.: 18f. und
61). Im Film findet das Héren des Senders dagegen bei Edgar statt, einem Grof3-
onkel von Paul, eine weitere Figur, fir die sich im Buch keine Votlage findet.
Auch der Grund fiir die Verhaftung von Edgar weicht von den historischen Ge-
gebenheiten ab: Er wird wegen des Horens des verbotenen Rundfunksenders im
amerikanischen Sektor (RIAS) verhaftet. Garstka schildert hingegen, dass sie
nach dem Horen des RIAS immer einen DDR-Sender einstellten, um nicht als
Westhorer identifizierbar zu sein. Hier wird besonders deutlich, dass mit der
Asthetisierung im Film auch eine Fiktionalisierung verbunden ist.

4. FILMANALYSE

Der Film setzt mit einer Authentifizierung ein. Als Insert auf schwarzem Grund
erscheint der Satz: ,,Dieser Film beruht auf wahren Ereignissen® (0:00:51).>
Ebenfalls anhand von Inserts und mit Hilfe eines Voice-off erfolgt die 6rtliche
und zeitliche Kontextualisierung. Es ist eine Bahnhofsdurchsage zu vernehmen,
die die Einfahrt eines Zuges aus Stalinstadt mit Weiterfahrt in den amerikani-
schen Sektor anktndigt. Auf einem unscharfen Bild, das in der Ferne die Lichter
eines Zuges erkennen ldsst, wird ein weiteres Insert eingeblendet: ,,Stadtgrenze
Berlin, 1956 (0:00:58). Wihrend sich der Zug nihert, erscheint ein drittes In-
sert: ,,5 Jahre vor dem Mauerbau® (0:01:04). SchlieBllich kommt der Zug mit der
Aufschrift ,,Stalinstadt — Berlin® (0:01:13) direkt vor der Kamera zum Stehen.
Hier wird ein gingiges Mittel eingesetzt, um zu Beginn eines Films durch eine
frontal gegeneinander gerichtete Handlungs- und Blickachse Spannung zu er-
zeugen (vgl. Hickethier 2012: 64; siche auch Arendt 2020: 653—655 und 2021:
23f). Die anschlieBenden Grenzkontrollen durch die DDR-Grenzbeamten las-
sen die Situation des Grenziibertritts in Berlin nur wenige Jahte vor dem Mau-
erbau unmittelbar erfahrbar werden: Eine Zahnbiirste lisst den Verdacht auf

5 Die Authentizitit der filmischen Darstellung wird zudem von Dietrich Garstka betont, der
mehtfach darauf hinweist, wie gut die Zusammenarbeit mit Lars Kraume gewesen sei (vgl.
Die wabre Geschichte in Featurettes, Extras, DVD).
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Ausreise entstehen, alles muss gerechtfertigt werden. Auf dem Soldatenfriedhof,
wo die Freunde Kurt und Theo fiir Kurts Grof3vater Blumen ablegen, wird so-
gleich Theos Maxime des Sich-Durchmogelns deutlich. Er duflert Kurt gegen-
uber: ,,Werd ich nie verstehen, wie sich einer totschieBen lisst”, wihrend Kurt
in seiner Entgegnung ,, Fiir nix und niemanden® anklingen ldsst, dass es durchaus
Beweggriinde geben kénnte, fir die es zu sterben lohnt (0:02:46).

Beim anschlieBenden Kinobesuch der beiden in Westberlin wird die westliche
Berichterstattung tber die Vorginge in Ungarn in der Neuen Deutschen Wochen-
schan INDW) vorgefiihrt; sie kontrastiert mit der offiziellen DDR-Berichterstat-
tung, die wenig spiter nach der Rickkehr der Schiler nach Stalinstadt im Film
dargeboten wird. In der NDW werden Originalaufnahmen gezeigt, in denen
junge ,,Freiheitskimpfer” das sogenannte Rakosi-Wappen bestehend aus Ham-
mer und Ahre als verhasstes stalinistisches Wappen aus der Flagge herausschnei-
den (vgl. 0:04:28). ,,Ungarn schieB3en nicht auf Ungarn® ist die Devise der unga-
rischen Truppen, die sich weigern, auf die fiir ,,Pressefreiheit, freie Wahlen und
das Ende der sowjetischen Vorherrschaft (ebd.) demonstrierenden Freiheits-
kidmpfer zu schieBen. Zurtck in Stalinstadt wird bei einem Treffen mit Freunden
in einer Kneipe die Lebenswirklichkeit in der jungen DDR unter der sowjeti-
schen Besatzungsmacht ausgemalt. Erik deutet den Aufstand in Ungarn sofort
systemkonform als eine von Faschisten angefithrte ,Konterrevolution‘. Die offi-
zielle DDR-Berichterstattung wird mit Hilfe einer Uberschrift im Nexen Deutsch-
Jand vorgefihrt: ,,Ungarn schligt Konterrevolution nieder. AnschlieBend liest
Erik aus dem Artikel vor: ,,Am 23. Oktober versuchten die auslindischen Impe-
rialisten mithilfe konterrevolutionirer Elemente in Ungarn einen bewaffneten
Putsch gegen die sozialistische Volksmacht durchzufithren (0:06:26). Kraume
nimmt hier die ideologisch geprigte Berichterstattung auf, die Garstka doku-
mentiert (vgl. Garstka 2007: 36). Die bereits oben erwihnte Szene, in der Theo
einem russischen Soldaten eine Nuss an den Kopf wirft, steht exemplarisch fiir
die Spannungen, die zwischen der sowjetischen Besatzungsmacht und der Be-
volkerung damals bestanden.

Als Kurt spiter mit seinem Vater Uber den Aufstand in Ungarn sprechen
mochte, flichtet sich dieser in die auch von offizieller Seite verwendeten ideolo-
gischen Phrasen. Fest stehe, dass eine Konterrevolution gegen die sozialistische
Volksmacht im Gang sei. Vermutlich hitten wie beim Aufstand 1953 in der
DDR auslidndische Provokateure ihre Hinde im Spiel. Die Ideologie dominiert
die Gespriche und dariiber hinaus das familidre Geschehen: Kurts Vater wirft
ihm seine Besuche am Grab seines Grol3vaters vor, weil der Sohn des Vorsitzen-
den des Stadtrats nicht zu einem gefallenen SS-Mann fahren kénne und er ihn
so in Schwierigkeiten bringe.

Um weitere Informationen tiber den Aufstand in Ungarn zu bekommen, be-
suchen einige Schiilerinnen und Schiiler der Klasse Edgar, den Grofonkel Pauls.
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Die Sendung im Radio, die sie dort héren, ist einer Kultsendung, tber die
Garstka berichtet, nachempfunden, so insbesondere das Liuten der Glocke®
und der erste Satz des Rundfunksprechers ,,Hier ist RIAS Berlin. Eine freie
Stimme der freien Welt.”

Edgar bietet den Schiilerinnen und Schiilern nicht nur die Méglichkeit, den
als ,Volksverhetzung* verbotenen Sender zu héren, sondern erklirt ihnen zu-
dem, worin das Provozierende ihres Handelns fiir den Staat liegt. Ausléser ist der
Bericht Theos von seinem Gesprich mit dem Direktor, der thm angedeutet hat,
dass die Schweigeminute untersucht werde und sie Probleme bekommen wiir-
den. Als die anderen nicht verstehen kénnen, dass ihr Handeln sie das Abitur
kosten kénne, versucht Edgar ihnen zu erkliren, dass sie nun ,,Staatsfeinde*
seien. Sie seien ,,Freidenker” und das moge kein System (0:29:32). Auf seine
Frage, warum sie ein Abitur brauchten, nennen sie ihre Berufswiinsche, die deut-
lich werden lassen, dass die Jugendlichen das Abitur machen wollen, um spiter
attraktive akademische Berufe ausiiben zu kénnen. Er aber versucht ihnen ver-
stindlich zu machen, dass Abitur, Studium und Beruf im Sozialismus weniger
eine individuelle als vielmehr eine gesellschaftliche Funktion hitten:

Gut. Gute Pliane. Grof3e Pline. Und ich denke mal, dass ihr das machen wollt,
um der Gesellschaft zu dienen. Um Hauser fiir die Arbeiter zu bauen und
Maschinen ... Um Filme zu drehen, die die Welt erkliren und so weiter ...
Oder wollt ihr einfach nicht wie eure Eltern jeden Tag in einer LPG schuften
oder Kohlen schippen? Wollt ihr vielleicht nur aus ganz egoistischen Zielen
eure Zukunft halbwegs sichern? (Kraume 2020: 64).

Auf die Versicherung Kurts hin, er glaube an den Sozialismus, erklirt ihm
Edgar, dass sie sich der Idee nicht untergeordnet, sondern stattdessen
eigenstindig gedacht hitten und deshalb jetzt als Staatsfeinde angesehen
wirden. Er hat damit auch die sehr wichtige Funktion im Film, das Gesche-
hen sowohl fiir die Schiilerinnen und Schiiler als auch fir die Rezipierenden

¢ Dic von Garstka beschricbene Kultsendung begann mit dem Liuten der Freiheitsglocke
des Schoneberger Rathauses.

Der Wortlaut der Sendung im Film findet sich nicht in den von Garstka zitierten Beispielen
(vgl. Garstka 2007: 14-20). Der Beginn der von ihm zitierten Kultsendung lautete: ,,Ich
glaube an die Unantastbarkeit und die Wiirde jedes einzelnen Menschen. Ich glaube, dass
allen Menschen von Gott das gleiche Recht auf Freiheit gegeben wurde. Ich verspreche,
jedem Angriff auf die Freiheit und der Tyrannei Widerstand zu leisten, wo immer sie auf-
treten moge.” (Garstka 2007: 19). Dieses Bekenntnis zur Freiheit war zunichst im Dreh-
buch an dieser Stelle vorgesehen (vgl. Kraume 2020: 40), taucht im Film jedoch nicht auf.
Auch der gesamte zweite Teil der Szene wurde gestrichen, in der die Schiilerinnen und

7

Schiiler die Schweigeminute bereits planen und Edgar ihr Handeln als Revolution einstuft
(vgl. ebd.: 42—45).
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zu deuten und zu bewerten und vor allem die Perspektive des autoritiren
Staates zu erldutern.’

Die Schiilerinnen und Schiiler entscheiden daraufhin gemeinsam, wie sie wei-
ter vorgehen wollen: Sie stimmen ab, ob sie sich bei der Untersuchung des Falles
darauf berufen wollen, dass sie mit der Schweigeminute nur um Ferenc Puskas
trauerten, das — wie vom RIAS filschlicherweise berichtet — in Ungarn gefallene
Fuflballidol. Die an demokratischen Prinzipien orientierte Entscheidungsfin-
dung der Schiilerinnen und Schiiler kontrastiert mit der Durchfithrung der Un-
tersuchung durch die Kreisschulritin Kessler, obwohl diese versichert, ,,dass ein
gesunder Oppositionsgeist in unseren Schulen immer erwiinscht ist (Kraume
2020: 73). Wihrend Lena zu threm ersten Verhor geht, ist das Lied Unsere Heimat
aus dem Jahr 1951 (Text: Herbert Keller; Komposition: Hans Naumilkat) als
kontrafaktisches Stilmittel zu héren und fungiert damit als deutlicher Hinweis,
dass sie gerade dabei ist, ihre Heimat zu verlieren.

Aufschlussreich sind die Familienstrukturen von Kurt und Theo. Beide Viter
heiBlen das Verhalten ihrer S6hne nicht gut: Sie méchten auf jeden Fall vermei-
den, dass diese sich durch die Aktion der Schweigeminute ihre Zukunftschancen
verbauen. Dariiber hinaus ist der Vater Kurts Stadtratvorsitzender und hat
Angst durch seinen Sohn in Schwierigkeiten zu kommen; Theos Vater hingegen
hat sich am Aufstand in der DDR 1953 beteiligt und wei3, wie aussichtslos jeder
Protest ist. Uber ihre Vergangenheit haben beide mit ihren Séhnen nicht gespro-
chen. Kurt und Theo entdecken im Verlauf des Films, dass nicht nur die Mutter
Eriks diesen tiber den Tod seines Vaters im Unklaren gelassen hat, sondern auch
ihre Viter ihnen wichtige Ereignisse aus ihrer Vergangenheit verschwiegen ha-
ben, und erleben damit, wie sehr die persénlichen Beziehungen von der Ideolo-
gie und Macht des Staates beeinflusst werden.

Als eine kleine Gruppe aus der Klasse bei Edgar von der Niederschlagung des
Aufstands in Ungarn hort, spielt dieser als Zeichen seiner Trauer und seiner
Solidaritdt mit der ungarischen Bevolkerung Bela Bartoks Ungarische 1 olkslieder
auf dem Klavier.”

Die Szenenfolge, die mit den Verhéren Lenas, Theos und Eriks beginnt und
mit der Ankunft des Polizeiautos endet, dessen Insassen Erik verhaften werden,
stellt einen dramatischen Hohepunkt des Films dar. Kreisschulritin Kessler ver-
sucht, die Schiilerin und die Schiiler durch den gezielten Einsatz von Informati-
onen iber ihre Eltern zu verunsichern und dadurch zu einer Aussage tiber den
Anstifter zur Schweigeminute zu verleiten. Sie droht Lena damit, dass ihre blinde

8 Diese Funktion iibt im Buch Garstka selbst aus, indem er die zitierten Dokumente stets
interpretiert, vgl. z. B. Garstka 2007: 9—13 und 38-40.

? Durch die Einbeziehung des anderen Mediums kann man hier von Intermedialitit im Film
sprechen (vgl. Maiwald 2018: 11).
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GrofBmutter ihre Arbeit verlieren kénnte, und klirt Theo tber die Beteiligung
seines Vaters beim Arbeiteraufstand 1953 auf, hat bei beiden aber keinen Erfolg,
da letztlich ihre Identitit dadurch nicht berthrt wird und Theo sogar entdeckt,
dass sich auch sein Vater in der Vergangenheit gegen das System aufgelehnt hat.
Fir Erik hingegen bricht seine idealisierte Vaterfigur zusammen, da er bislang
nur wusste, dass sein Vater als Kommunist im KZ gewesen war, nicht aber, dass
er als ,Verriter® von den eintreffenden sowjetischen Truppen gehingt worden
war. Seine Wertschitzung des Vaters und die mit ihr verbundene Identifikation
mit dem System fallt auf einmal in sich zusammen, wodurch er dem Druck der
Kreisschulritin Kessler nicht mehr standhalten kann und aufgrund ihrer Dro-
hung, die Geschichte vom Tod seines Vaters zu verdffentlichen, Kurts Namen
preisgibt.

Hier ist in einem breiteren, universellen Sinne eine Intertextualitit'’ mit Das
Leben der Anderen (R.: Florian Henckel von Donnersmarck, 2006) zu beobachten,
ohne dass direkt auf diesen Film Bezug genommen wird: In beiden Filmen fithrt
eine unmenschliche Verhérsituation dazu, dass die unter Druck gesetzten Figu-
ren, Erik bzw. Christa-Maria Sieland, letztlich gegen ihren Willen jemanden ver-
raten und das hinterher schmerzlich bereuen. Christa-Maria mochte nicht auf
ihre Kunst, genauer, ihre Arbeit als Schauspielerin, verzichten, wihrend Erik das
Ansehen seines Vaters schiitzen will, iber dessen Tod und damit auch Gber des-
sen Rolle als ,Verriter® die Kreisschulritin Kessler in einem Zeitungsartikel zu
berichten droht. Sowohl Christa-Maria als auch Erik vetlieren vollkommen die
Kontrolle iiber ihre Lage und zerstoren sich durch ihr Verhalten selbst: Christa-
Maria Sieland stirbt, nachdem sie vor einen Lastwagen gelaufen ist, wihrend
Erik sich strafbar macht, indem er den SchieBlehrer Wardetzki anschief3t und
anschliefend seine Mutter in der Kirche mit der Waffe bedroht, um sie zu zwin-
gen, ithm die Wahrheit Giber den Tod seines Vaters zu sagen. In beiden Filmen
kommt es zum Eingestindnis der Schuld: Christa-Maria sagt zu Wiesler: ,,Ich
war zu schwach® (Das Leben der Anderen, 1:49:45), wihrend Erik Kurt erklirt: ,,Es
tut mir leid* (Das schweigende Klassenzimmer, 1:17:30). Er lisst diesen ratlos mit
dem Foto, auf dem auch sein Vater zu sehen ist, zuriick. Zugleich wird deutlich,
dass es sich um komplexe Schuldproblematiken handelt: Die Schuld liegt nicht
allein bei den Figuren, die den Verrat begehen: Dreyman bittet Christa-Maria,
ihm zu verzeihen, und Kurt wird seinen Vater fragen, ob er den Vater Eriks
verraten habe. Auch die Positionierung der Figuren in der Szene weist auf insze-
natorische sowie narrative und bedeutungstragende Parallelen hin:

10 Zum weitgefassten Begriff von Intertextualitit siche Maiwald 2019: 5f. Es handelt sich bei
diesen nicht markierten Beztigen um interfilmische, das heif3t intramediale Bezichungen
(vgl. Wolf 2019: 30).
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Abb. 1: Dreyman hilt die sterbende Christa-Maria im Arm
(Das Leben der Anderen, 1:50:07)

Abb. 2: Kurt ist nach dessen Amoklauf um den verzweifelten Erik bemtht
(Das schweigende Klassenzimmer, 1:16:34)

Die Thematik des Verrats wird im Film damit sehr eingehend ausgebreitet und in
ihrer Komplexitit aufgezeigt. Zudem spielt sie im Bereich der personlichen Bezie-
hungen zwischen den Abiturientinnen und Abiturienten eine Rolle. Verrit Lena
ihren Freund Theo, indem sie Kurt kiisst? Verrit Kurt durch die Anndherung an
Lena seine Freundschaft mit Theo? Im Verlauf des Films m6chten sowohl der Vater
Theos als auch der Vater Kurts, dass ihre S6hne den Anstifter zur Schweigeminute
nennen. Theo entgegnet darauthin: ,,Ich soll meinen besten Freund verraten. |...]
Mama, das konnt ihr doch nicht wollen® (0:59:54-1:00:20). Auch Kurt ist nicht
bereit, den Ausweg, den die Kreisschulritin Kessler ihm bietet, nimlich die Schuld
auf Erik abzuwilzen, anzunehmen und zieht — auf Rat seiner Mutter — die Flucht in
den Westen vor. Der Problematik des Verrats kommt im Film auf diese Weise eine
ungleich grofere Bedeutung zu als im Buch — zugleich wird auf diese Weise Ambi-
guitit geschaffen, die zur Diskussion und Reflexion im Unterricht einlddt.

32



Medienwechsel und Medienverbund i Dali-Unterricht am Beispiel von ,,Das schweigende Klassenzinmer*

Die zweite Thematik, die ebenfalls intertextuelle Beztige zu Das Leben der An-
deren aufweist, ist das AuBern der eigenen Meinung und damit das Beziehen einer
Position, was in beiden Filmen die zwischenmenschlichen Beziehungen stark
beeinflusst. In Das Leben der Anderen fihrt die Frage, ob man sich an das System
anpassen soll oder nicht, zur Auseinandersetzung zwischen Christa-Maria Sie-
land und Georg Dreyman. In Das schweigende Kiassengimmer fihlt sich Lena am
Ende des Films Theo verbunden, weil er zu seinen politischen Ansichten steht.
Die Schiilerinnen und Schiiler zeigen mit ihrem Handeln die Bedeutung, die ein
Bekenntnis zur eigenen Meinung fiir sie persénlich hat: Auch nach der Repub-
likflucht Kurts sind sie nicht bereit, die Schuld auf diesen abzuwilzen, sondern
bleiben bei der Wahrheit, dass es sich um eine Mehrheitsentscheidung gehandelt
habe und die Aufforderung zur Schweigeminute durch die Reihen geflistert
wurde.

Intertextuell ist weiterhin die sprachliche Néhe des Titels zum Titel Das flie-
gende Klassenzgimmer (1933) von Erich Kistner (vgl. Kiéstner 2014), der in seinem
Werk ebenfalls Zusammenhalt und Solidaritit unter Schiilern gegen einen Feind
thematisiert.

5. DIDAKTISCHE IMPLIKATIONEN

Das didaktische Potential dieses Medienverbunds liegt ohne Zweifel in der ge-
rade Jugendliche und junge Erwachsene ansprechenden Problematik, sich zu sei-
nen politischen Ansichten zu bekennen, mit seinen Klassenkameraden solida-
risch zu sein und daftir mit schwerwiegenden Folgen fiir die eigene schulische
und berufliche Laufbahn bestraft zu werden. Es gelingt insbesondere dem Film,
diese zeitlose Thematik auf eine aktuelle Weise darzustellen, ohne auf den histo-
rischen Kontext zu verzichten. Deshalb bietet es sich an, die Verfilmung Krau-
mes zu Beginn des Einsatzes des Medienverbunds im Unterricht zu zcigcn,11
Zudem ist das Buch Garstkas mit insgesamt ungefihr 250 Seiten Umfang als
Ganzschrift im DaF-Unterricht kaum einsetzbar und kann von den Lernenden
in der Regel nur in ausgewihlten Ausziigen gelesen werden.'? Der Spielfilm ist
auf YouTube'? zu finden und kann somit von den Lernenden auch eigenstindig
gesehen werden. Das Verstindnis des Films kann durch zugeschaltete Untertitel
in deutscher Sprache etleichtert werden.

"' Die didaktische Eignung des Films wurde sogleich erkannt: Es wurden zwei Filmhefte
erstellt (vgl. Felsmann 2018 und Lé-Hiép o. ].).

12 Der Film wurde von mir mehtfach auf dem Niveau C1 im DaF-Unterricht bei italienischen
Studierenden im Master-Studiengang eingesetzt.

13 https://www.youtube.com/watch?*v=UEIX2colbUg. [22.02.2022]
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Durch die Auseinandersetzung mit dem Film und mit Ausziigen aus dem
Buch kénnen Kompetenzen geférdert werden, auf die zunichst eingegangen
werden soll: Es kann kulturbezogenes Lernen in Bezug auf die Zeit der frithen
DDR vor dem Mauerbau angeregt werden, in der der Nationalsozialismus noch
nicht lange zuriicklag und dadurch noch recht prisent war. Der Sozialismus war
in diesen Jahren einerseits noch mit Hoffnungen verbunden, andererseits fihrte
aber die Etablierung der Diktatur zum Aufstand von 1953 gegen das Regime, der
durch die sowjetischen Besatzer blutig niedergeschlagen wurde. In der Zeit war
die DDR noch nicht vollig abgeriegelt; die Flucht in den Westen tiber Westberlin
war noch méglich. Gerade die frithen Jahre der DDR von ungefihr 1945 bis
1959 werden im DaF-Unterricht oftmals vernachlissigt, da meist Mauerbau,
Mauer und Mauerfall thematisiert werden (vgl. bspw. Scharnowski 2015).14

Zudem bietet sich in dieser Einheit eine Schwerpunktsetzung auf die Sprache
an, das heif3t kulturelles Lernen kann mit linguakulturellen Aspekten verbunden
werden: Die vergleichende Untersuchung der Berichterstattung in Medien der
Bundesrepublik und der DDR fokussiert auf den unterschiedlichen Gebrauch
von Sprache in verschiedenen Medien, vor allem aber in unterschiedlichen poli-
tischen Kontexten bzw. Systemen. Hier wird zunichst einmal neben Filmkom-
petenz (vgl. Hallet 2016) auch Medienkompetenz bzw. media literacy (vgl. hierzu
Arendt 2019b: 55) gefordert, d. h. ein Bewusstsein fiir den Umgang mit Sprache
in Medien geschaffen. Wichtiger jedoch ist, dass ein Einblick in den Gebrauch
der Sprache in politischen Systemen geschaffen wird, und zwar in den politi-
schen Diskurs der DDR wie auch den der Bundesrepublik. Hier wird die Sprach-
gebundenheit von Kultur besonders deutlich (vgl. Roche 2018: 24 und 27). Ahn-
lich wie bei Michael Dobstadt, der spezifische Gegenwartsdiskurse zu Wende
und friedlicher Revolution fiir den DaF-Unterricht fruchtbar macht (vgl. Dob-
stadt 2015: 160), stehen Diskurse im Zentrum, die an einen bestimmten histori-
schen Kontext gebunden sind. Diese Diskurse kénnen bei der Auseinanderset-
zung mit dem Film unmittelbar nachvollzogen werden. Vor allem die Diskurse
der DDR, die damals — jedenfalls in der DDR — als allgemein und selbstverstind-
lich bekannt vorausgesetzt werden konnten, missen rekonstruiert und erldutert
werden, um sie auf diese Weise fiir heutige Zuschauende und insbesondere DaF-
Lernende tiberhaupt erst verstindlich und etlernbar zu machen. Anhand einzel-
ner Beispiele kann dafiir sensibilisiert werden, dass der Zeichenebene von Woér-
tern teilweise eine von der heute tblichen Verwendung abweichende Bedeu-
tungsebene zugeschrieben wird. Zugleich wird hier deutlich, wie sehr bei einem
Staat, der das alltigliche Leben dominiert und stindig in die Privatsphire ein-

14 Chudak (vgl. 2018: 24) stellt fest, dass polnische Studierende an der Adam-Mickiewicz-
Universitit (Poznan/Posen) in Bezug auf das Thema DDR vor allem Filme zu Mauerbau
und Mauerfall kennen.
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greift, auch die Diskurse vom politischen Denken und der Ideologie des Staates
geprigt sind. Diskurskompetenz wird in diesem Fall anhand von historischen
Diskursen entwickelt, die die Historizitit von Sprache deutlich werden lassen
und zugleich veranschaulichen, dass Bedeutungen nicht etwas einfach Gegebe-
nes sind, sondern von den (historischen) Kontexten abhingen.

Bei der gemeinsamen Rezeption im Unterricht sollte deshalb in Bezug auf
den Anfang des Films die westliche Interpretation der Vorginge in Ungarn, die
Theo und Kurt im Kino in Westberlin sehen, mit der offiziellen Deutung der
Geschehnisse in Ungarn in der DDR verglichen werden. Hier sollten der Begriff
,Freiheitskimpfer® in der westlichen Berichterstattung und vor allem die Ausdri-
cke ,Konterrevolution® und ,Imperialismus in ihrem Gebrauch in der DDR-Pro-
paganda geklirt werden: Als ,Konterrevolution® wurden alle Handlungen be-
zeichnet, die der sozialistischen Revolution entgegenstanden; die Politik der
Bundesrepublik galt als westlicher ,Imperialismus‘, das heif3t als die ,,Fortsetzung
des deutschen Faschismus mit anderen Mitteln® (Wolle 2016: o.S.). Auf diese
Weise kann gleich zu Beginn des Films in die sozialistische Ideologie und Denk-
weise eingefithrt werden, die fir das weitere Verstindnis des Films eine Voraus-
setzung darstellt. Die Rolle der medialen Berichterstattung in der Bundesrepub-
lik sowie vor allem in der DDR und ihre Méglichkeiten zur Information bzw.
Indoktrination wird hier deutlich. Dartiber hinaus kann ausgehend von diesem
Vergleich iiber unterschiedliche Deutungen der historischen Vorginge reflek-
tiert werden.

Nach der Rezeption des Films bieten sich verschiedene Méglichkeiten an, die
Unterrichtseinheit fortzufiihren: Entweder kann mit der Analyse und Interpre-
tation des Films begonnen werden und anschlieBend auf das historische
Geschehen eingegangen werden oder es kann sofort mit der Lektiire von Texten
zu den historischen Ereignissen angefangen und hinterher iiberlegt werden, wie
Kraume aus diesem Material seinen Film geformt hat. Dabei stellen sich bspw.
die folgenden Fragen: Wie hat er aus der Vielzahl an persénlichen Erlebnisbe-
richten und historischen Dokumenten das Drehbuch entwickelt? Welche
Elemente stellt Kraume in den Vordergrund? Welche Figuren und Handlungs-
episoden erfindet er zum historischen Geschehen hinzu? Hier kénnen die
Asthetisierung der schriftlichen Vorlage durch Verdichtung des Geschehens, die
Konzentration auf wenige Charaktere, die von den historischen Persénlichkeiten
abweichen, und die Verlegung des Schauplatzes nach Stalinstadt herausgearbei-
tet werden.

Als Ausziige aus Garstkas Buch kénnen sowohl die Berichte tiber die Flucht
der einzelnen Schiiler und der Schiilerin (vgl. Garstka 2007: 104-111 und 130-
140) als auch historische Dokumente, so bspw. der Brief des Volksbildungsmi-
nisters Lange (vgl. ebd.: 90-92) und der Erklarungsversuch eines Genossen, ge-
nauer des Abteilungsleiters fiir Volksbildung beim Rat des Kreises Beeskow, ge-
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lesen werden (vgl. ebd.: 38), und damit Texte, die ganz unterschiedlichen Text-
sorten zuzuordnen sind.'®> Die Authentizitit der historischen Dokumente wie
auch der personlichen Geschichten férdert die Motivation, sich mit ihnen ausei-
nanderzusetzen. Im Rahmen der Berichte tber die Flucht der verschiedenen
Schiiler berichtet Garstka zunichst von seiner eigenen Flucht. Im weiteren Ver-
lauf geht er auf simtliche Mitschiler ein, eingeftigt ist zudem ein Bericht seines
Mitschiilers Klaus S. Diese Fluchtgeschichten geben ein Bild von der Vielfalt der
individuellen Schicksale und der verschiedenen Motivationen, die tiber die Dar-
stellung im Film weit hinausgeht.16 Um den zu rezipierenden Textumfang fiir die
einzelnen Lernenden zu reduzieren, kénnen die Texte aufgeteilt werden, sodass
die Einzelnen bzw. die jeweiligen Kleingruppen unterschiedliche Ausschnitte le-
sen und anschlieBend den anderen vorstellen.!” Anhand der in Garstkas Buch
integrierten authentischen Dokumente kann die Sicht der staatlichen Institutio-
nen auf die Vorginge an der Schule und ihre Deutung im Rahmen der sozialis-
tischen Ideologie erarbeitet werden und dabei zugleich auf den Gebrauch der
Sprache in der DDR eingegangen werden.!® Der Brief des Ministers Lange ldsst
deutlich werden, wie stark die Institution Schule in die politisch-ideologische
Sichtweise der Partei eingebunden war.!” Unmissverstindlich fiihrt er aus, wie
die verschiedenen Beteiligten seiner Meinung nach auf den Vorfall hitten reagie-
ren miissen. In seiner Deutung der Vorginge legt der Genosse ebenfalls dar, was
hitte getan werden miissen und wo die Fehler und Versiumnisse liegen. Durch
das Horen westlicher Rundfunksender sei das Denken der Menschen vergiftet
worden. Die Arbeit der Jugendorganisation sei durch das Kollegium kaum un-
terstiitzt worden, die Verbindung der Kollegen zu den Elternhiusern unzurei-
chend gewesen — zur allumfassenden ideologischen Erziehung mussten alle bei-
tragen. In Bezug auf die ideologisch geprigte Verwendung der Sprache sind die
Begriffe ,,Bildungsarbeit® und ,,Erziechungsarbeit® (Genosse H. in Garstka 2007:
38) besonders aufschlussreich. Mit der ,Bildungsarbeit® ist die fachliche Bildung

Zu Textsortennetzen und Medienverbiinden und den didaktischen Implikationen vgl.
Badstiibner-Kizik 2020.

16 Es handelt sich um die Fluchtgeschichten von Dietrich (vgl. ebd.: 104—110), Bernd-Jirgen
(vgl. ebd.: 130), Klaus S. (vgl. ebd. 130-132), Horst R., Gerd-Dieter, Karsten, Horst Z.,
Siegfried (vgl. ebd.: 132—134), Dieter sowie der Erzihlung tiber das Schicksal von Dieters
Vater (vgl. ebd.: 134-137), Reinhatrd (vgl. ebd.: 137-139), Walburga (vgl. ebd.: 139) und
Arthur (vgl. ebd.: 140).

Zur arbeitsteiligen Gruppenatbeit, bei der die einzelnen Gruppen dann den Status von
Expertengruppen tibernehmen, vgl. Arendt 2022 sowie Arendt 2019a: 350.

Auch Koreik (vgl. 2012: 8) weist darauf hin, dass der Einsatz von Textquellen eine intensi-

17

vere Beschiftigung mit der Sprache selbst ermdglicht. Zur Sprache und zum Sprachge-
brauch in der DDR siehe Wolf 2000 und Wolf-Blei3 2010.
19 Vgl. hierzu bspw. Droit 2016.
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intendiert, mit der ,Erziehungsarbeit® die ideologische Erziehung zum Sozialis-
mus.

Zur Unterstiitzung der Interpretation einzelner Szenen des Films kann das
Drehbuch hinzugezogen werden. Hier bietet sich insbesondere die oben
erwihnte Szene an, in der Edgar den Schiilerinnen und Schiilern die Bedeu-
tung der Schweigeminute erklirt (vgl. Kraume 2020: 61-66). AbschlieBend
kann die Dokumentation auf der DVD gesehen werden, die die historischen
Ereignisse erldutert und einen Eindruck vom Originalschauplatz des Gesche-
hens vermittelt, vor allem aber personliche Stellungnahmen von Dietrich
Garstka und Dieter Portner bietet. Die Lektiire des Interviews mit Lars
Kraume erlaubt u.a. die Auseinandersetzung mit seinen Intentionen (vgl.
Kraume 2020: 149-152).

Insgesamt kann der Film zur Persénlichkeitsbildung der Lernenden beitra-
gen. Er zeigt zunichst — wie bereits ausgefithrt —, dass die tblicherweise zur
Lebenswelt Jugendlicher gehérende Ausbildung an einer Schule nicht selbstver-
stindlich ist und auch sehr stark in die ideologische Ausrichtung des Staates ein-
gebunden sein kann. Der Film ldsst deutlich werden, vor welche Entscheidungen
Jugendliche gestellt werden kénnen: Was ist wichtiger: Unbehelligt durch die
Schulzeit zu kommen oder zu seinen Werten zu stehen? Sollte man Position
beziechen? Ist es so, wie der Vater von Kurt diesem erklirt, dass er in flinf, nein
schon in zwei Jahren dariiber lachen wirde, Erik die Schuld gegeben zu haben
(vgl. Kraume 2020: 128)? Hier schneidet der Film existentielle Fragen an, die
auch in anderen Gesellschaftssystemen relevant sind.

6. FAzZIT

Die Unterrichtseinheit zu Das schweigende Klassenzimmer stellt ein Beispiel dafiir
dar, wie die Auseinandersetzung mit dem Thema DDR gerade durch das Arbei-
ten mit einem Medienverbund an Vielseitigkeit und Tiefe gewinnt.20 Der Film
bietet durch seine Verdichtung der Ereignisse fur fremdsprachige Lernende die
Mboglichkeit, sich mit dem historischen Geschehen auseinanderzusetzen. Durch
das bildgestiitzte Medium wird die Thematik fiir die Lernenden zuginglicher. Sie
wird durch das Lesen von Ausziigen aus dem schriftlichen Text erginzt: Die
Ausschnitte aus dem Buch von Garstka geben einen Einblick in die tatsdchlichen
historischen Abliufe sowie in die Vielfalt des Geschehens und erméglichen eine
eingehende Auseinandersetzung mit der Denkweise der Vertreter staatlicher In-
stitutionen in den 1950er Jahren in der DDR. Nicht nur staatliche Propaganda

20 Siehe hierzu auch Arendt 2021 und 2022.
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in Medien, sondern auch Argumentationsstrukturen staatlicher Organe kénnen
auf diese Weise erfahrbar gemacht werden. Der unterschiedliche Einsatz von
Sprache in den verschiedenen Texten bzw. Textsorten ldsst die Vorteile des in
Teilen nicht-fiktionalen Medienverbunds deutlich werden. Auf diese Weise kann
neben dem sprachlichen Lernen anhand der Arbeit mit dem Film sowie den
Texten ein Bewusstsein fiir den ideologischen Gebrauch von Sprache geschaffen
werden. Damit ist ein Beispiel fir die Diskursivitit kulturwissenschaftlicher Lan-
deskunde sowie zugleich fur die Historizitit und territoriale Gebundenheit der
Diskurse gegeben. Vor allem aber kann historisches und kulturelles Lernen ini-
tilert werden und der Eingriff des Staates in die Privatsphire der Menschen, die
liickenlose Uberwachung des schulischen Geschehens und der vollige Aus-
schluss von Sichtweisen oder Argumentationen auflerhalb der ideologischen
Denkweisen vermittelt werden.
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TRANSLATORISCHE VERANTWORTUNG — ETHISCHE
UBERLEGUNGEN IM UBERSETZUNGSUNTERRICHT AM
BEISPIEL DER ITALIENISCHEN ADAPTION VON HELMUT
KAUTNERS FILM DES TEUFELS GENERAL (1955)

1. ZU DEN AUFGABEN DES UBERSETZUNGSUNTERRICHTS

Wenn es stimmt, dass die Ubersetzenden ihre Unschuld verloren haben, weil sie
ihre Rolle als aktive, eigenverantwortlich handelnde, kreative und soziale Betei-
ligte am transkulturellen Kommunikationsprozess erkannt haben (vgl. Pruné¢
2002: 300f), dann muss es Aufgabe des Ubersetzungsunterrichts sein, ihnen die
notwendigen Werkzeuge an die Hand zu geben, damit sie ihre Verantwortung
wahrnehmen konnen. Translatorische Kompetenzen erschopfen sich nicht in
sehr guten fremd- und muttersprachlichen Kenntnissen, obwohl diese nattrlich
Voraussetzung fir eine erfolgversprechende Ausbildung sind.

Hier bietet die Ubersetzung von Filmuntertiteln in die Erstsprache der Stu-
dierenden ein hohes didaktisches Potential. Die Aussicht auf eine Prisentation
des fertig tibersetzten Films vor einem groB3eren universitiren Publikum, das die
Ausgangssprache z.T. kennt bzw. sogar beherrscht, fithrt zu mehr Motivation
und héherer Sorgfalt bei der Arbeit. Da ,,mehrheitlich mit einer steigenden
Nachfrage nach Untertitelungen® (Kiinzli 2017: 199) gerechnet wird, eréffnet
sich hier auch eine mégliche Berufsperspektive.

Durch die Multisemiotizitit des Films werden komplexe translatorische Ent-
scheidungen, die ein selbststindiges und kreatives Handeln voraussetzen, ver-
langt. Ohne eine hohe interkulturelle Kompetenz, weitreichendes Weltwissen,
Kritikfdhigkeit und (dsthetisches) Urteilsvermdgen lassen sich die vielen ver-
schiedenen Ebenen, auf denen der Film kommuniziert, nicht wahrnehmen und
nicht transferieren.

Entscheidungen wiederum sind ohne weiterfithrende translatorische Kom-
petenzen nicht zu treffen, wobei der Recherchekompetenz eine wesentliche
Rolle zufillt. Wer untertitelt, sieht sich nicht nur mit einem divergierenden
Sprachgebrauch, sondern auch mit auBlersprachlichen Kulturspezifika kon-
frontiert, die bei der Ubertragung beriicksichtigt werden miissen. Dariiber
hinaus miissen die Ubersetzenden sich in die technischen Aspekte einer
Untertitelungssoftware einarbeiten, womit der Unterricht auch eine praktische
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Komponente bekommt. Last but not least bietet sich die Moglichkeit zur
Auseinandersetzung mit translationsethischen Uberlegungen (vgl. Reinart
2018: 203-216).

Der Beruf des bzw. der Ubersetzenden ist weder in Deutschland noch in
Italien geschiitzt; grundsitzlich kann sich daher jede/-t so bezeichnen und auf
diesem Gebiet arbeiten. Umso wichtiger ist es, den Studierenden im Unter-
richt einen Leitfaden fiir professionelles Verhalten an die Hand zu geben und
sie zu (selbst)kritischem Denken anzuregen. In Bezug auf die ethischen
Aspekte haben die Berufsverbinde beider Linder je eine ,,Berufs- und

“! byw. einen ,,Codice deontologico“2 erarbeitet. Die Ausein-

Ehrenordnung
andersetzung mit den in diesen Richtlinien formulierten und auch mit dariber
hinaus gehenden Prinzipien erfolgt sinnvollerweise anhand einer case .fi%tbl.?)
Dabei werden die Studierenden mit Sachverhalten konfrontiert, die zu einer
kritischen Reflexion und der Erarbeitung eines eigenen Standpunkts heraus-
fordern.

Im vorliegenden Fall handelt es sich um einen Fachiibersetzungskurs im Mas-
terstudium an der Universitit Bari. Die Studierenden haben an einer Filmreihe
aulerhalb des Unterrichts teilgenommen, die Perspektiven auf den Nationalsozialis-
st thematisierte; sie haben sich mit Problemen der deutschen Nachkriegskul-
tur bereits auseinandergesetzt.

1 https://bdue.de/det-bdue/statuten/berufs-und-chrenordnung [31.12.2021]

2 https: //aiti.org/it/associazione/codice-deontologico [31.12.2021]

3 Georgios Floros erldutert den Begriff der ,,case study* wie folgt: ,,Case studies, as methodo-
logical tools for both research and training, have gained importance in discussing ethical
issues, mainly because they are grounded in the real world, are easily integrated in courses
and provide opportunities to test vatious approaches by promoting ethical reasoning, that is,
the systematic contemplation of what is involved in each situation and the consequences
of various choices (see Drugan and Megone 2011). Case studies bring the profession’s
everyday issues and problems to the fore, and they become not only an object of study per
se but also one of the best tools to simulate real professional life within the ,protected
educational environment. Importantly, case studies dethroned the notion of neutrality.
Real-life situations and circumstances help prove that neutrality is not a sustainable ethical
injunction, no matter how alluring it sounds in theory. If neutrality were to be respected at
all instances, translators and interpreters would find themselves unable to refuse tasks, un-
able to promote communication in tough situations and unable to act as members and
citizens of wider social or cultural formations.” (Floros 2021: 341, Hervorhebung im Ori-
ginal)

* Gezeigte Filme: Die Mirder sind unter uns (R.: Wolfgang Staudte, 1946), Der Rat der Gitter (R..
Kurt Maetzig, 1950), Der Verlorene (R.: Peter Lotre, 1951), Verrat an Dentschland (R.: Veit
Harlan, 1955), Des Teufels General (R.: Helmut Kautner, 1955) und Szerne (R.: Konrad Wolf,
1959).
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2. DES TEUFELS GENERAL UND DIE ASYMMETRIEN DER MACHT?

Das in der unmittelbaren Nachkriegszeit sehr erfolgreiche Drama Des Teufels Ge-
neral von Carl Zuckmayer beschreibt eine ,,nicht untibliche Mitlduferkarriere®
(Agazzi 2013: 11), die zu duBlerst unterschiedlichen Interpretationen Anlass gab.
Die Figur des Sympathietrigers Harras ist einerseits trotz fehlenden Parteibuchs
fest in der Nazi-Hierarchie verankert, zeigt andererseits aber eine Reihe von sub-
versiven Tendenzen, die ihn ins Gestapo-Gefingnis bringen und am Ende in
den Selbstmord treiben. Ob das Theaterstiick seinen Protagonisten entschul-
dig’ce6 oder ob es ,,der Ausléser fiir die 6ffentliche Auseinandersetzung mit der
personlichen Verantwortung des Einzelnen an den Verbrechen, die im Namen
des gesamten Volkes begangen wurden® (Weingran 2004: 90) war, soll hier nicht
diskutiert werden.

Zuckmayer selbst bemerkte dazu: ,,Es ist gut, wenn Stiicke von verschiedenen
Seiten ganz unterschiedlich beurteilt werden. Ein Sttck ist nicht dazu da, dass die
Leute wie in eine Abendschule gehen und mit einer bestimmten ganz festgelegten
Weisheit wieder herauskommen.” (zitiert nach Weingran 2004: 84)

Diese Haltung ist auch fiir einen didaktischen Standpunkt relevant: wenn
sie gut begrundet sind, schaffen kontroverse Positionen Raum fir die
Erarbeitung eines personlichen Standpunkts. Zuckmayers Stiick — das die
Vorlage fiir den gleichnamigen Film bildete und aus dem teilweise ganze
Dialogpassagen tibernommen wurden — fand durch Kautner eine Interpreta-
tion, die von Zuckmayer selbst als ,,mustergtiltig® (zitiert nach Weckel 2005:
99) bezeichnet wurde.

Im Unterricht beschrinkte sich die inhaltliche Betrachtung und die anschlie-
Bende Bewertung in Bezug auf das translatorische Handeln auf das Ausklam-
mern eines ganzen Handlungsstrangs sowie jeglicher Anspielung auf die Juden-
vernichtung und die sich daraus ergebenden inhaltlichen Verinderungen bei der
Ubersetzung der Filmdialoge ins Italienische.

In Zuckmayers Schauspiel gibt es einen judischen Chirurgen, Samuel Berg-
mann, der den General Harras nach einem Autounfall wieder ,,zusammenge-
flickt™ hatte. Dieser Chirurg war wegen ,,Rassenschande® (Zuckmayer 2012: 99)
mit Jenny, der ehemaligen Partnerin eines Nazis, sechs Monate lang im KZ Bu-
chenwald gefangen gehalten und gefoltert worden. Jenny ist die ,arische® Freun-
din der Schauspielerin Olivia, welche ihren fritheren Geliebten Harras um Hilfe

,,Die Erweiterung des Kulturbegriffs durch die Dimension der Macht ldsst schlieSlich his-
torisch, lokal und global die Asymmetrien der Macht in den Vordergrund treten.” (Prunc¢
2012: 365)

,,Ein typisches Mitliufer-Drama, das den Deutschen zur Entsithnung diente.“ (Christine
Clausen, zitiert nach Weingran 2004: 8)

43



Brigitta Flan

bei der Flucht des Ehepaars bittet (vgl. ebd.: 97ff). Zu einem spiteren Zeitpunkt
erfihrt Harras vom Selbstmord des Paars durch einen Brief, den Olivia ihm
tbergibt (vgl. ebd.: 201ff). Die Lektire dieses Briefs gibt ihm Anlass zu einem
Monolog iiber Schuld’, der im Film nicht vorkommt. Weder Jenny noch Samuel
Bergmann treten in dem Stiick physisch in Erscheinung;

In Helmut Kautners Film, der den gleichen Titel wie das Theaterstiick trigt,
verindert sich die Figur der Jenny. Sie heil3t nun mit Nachnamen Rosenfeld und
sie ist Jidin. Im Film ist sie auch nicht mehr ,,schén®, ,,blond* und ,,entziickend*
(ebd.: 98f.), sondern dunkelhaarig, leicht korpulent und um die ﬁ'infzig.8 Im Un-
terschied zum Theaterstiick hat Jenny in der deutschen Fassung des Films drei
kurze Auftritte, auf die spiter genauer eingegangen wird.

Die Tatsache, dass Kdutner in seinem Film diese Figur verdndert und sichtbar
macht, zeugt von seiner Intention, das westdeutsche zeitgendssische Kinopubli-
kum mit einem Thema zu konfrontieren, dessen ,,Verdringung [...] mit allen
Mitteln filmischer Zerstreuungskunst™ vorrangiges Ziel war (Schultz 2012: 71).
Er nutzt diese Episode offensichtlich bewusst, ,,um das nicht selten geleugnete
Thema der Judenverfolgung und -ermordung in das dargestellte Zeitgeschehen
zu integrieren® (Koch 2013: 313). Dabei erschien ihm die Problematik der ,Ras-
senschande’, aus welchen Griinden auch immer(), offensichtlich zu brisant.

Die oben genannten Szenen sowie jede Erwihnung des jidischen Ehepaars
und der Judenverfolgung als solche fehlen in der italienischen Kinofassung von
17 Generale del Diavolo (IV).lO Ein gezielter Eingriff fand also statt und es ist ein-
deutig, dass dieser nicht mit der Intention des Regisseurs tibereinstimmte. Uber

die Griinde ldsst sich nur speku]ieren.“

,,Jeder hat seinen Gewissensjuden, oder mehrere, damit er nachts schlafen kann. Aber damit
kauft man sich nicht frei. Das ist Selbstbetrug. An dem, was den tausend anderen geschieht,
die wir nicht kennen und denen wir nicht helfen, sind wir deshalb doch schuldig. Schuldig und
verdammt, in alle Ewigkeit. Das Gemeine zulassen ist schlimmer, als es tun.” (Zuckmayer
2012: 204f.) Hinsichtlich der Schuldfrage wire anzumerken, dass 1954 — mit Verabschiedung
des zweiten Straffreiheitsgesetzes — ,,fast niemand mehr befiirchten [musste], ob seiner NS-
Vergangenheit von Staat und Justiz behelligt zu werden.* (Frei 2012: 19)

Piitzchen spricht von ,,alten Juden® (Deutsche Version (OV), 1:25:34). Die Schauspielerin,
die die ,,Jenny* spielte (Thea Thiele) war 49 Jahre alt, als der Film gedreht wurde.

Wie heikel die Darstellung von Juden im Nachkriegs-Westdeutschland war, zeigt die Reaktion
auf Kautners Film Schwarzer Kies (1961), den einige fiir seinen gelungensten halten. Der Film

®

o

konnte damals nur in einer geschnittenen Fassung gezeigt wetden. https: /www.dw.com/de/

anti-heimatfilm-helmut-k%C3%A4utners-schwarzer-kies/a-43664633 [30.12.2021]

Im Folgenden wird bei den Zeitangaben fiir die beiden Fassungen des Films die deutsche

Originalversion mit ,,OV* bezeichnet, die italienische zensierte Fassung mit ,,IV*.

11 \Weder auf der Seite wltalia taglia“ (http: //www.italiataglia.it/search/1944_2000) noch auf
der Seite ,,Cinecensura“ (http:// cinecensura.com/) lassen sich diesbeziigliche Informationen
finden. [30.12.2021]

1C
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In der Bundesrepublik der 1950er Jahre gab es keine 6ffentliche Auseinander-
setzung mit dem Holocaust und sie war auch nicht erwiinscht. So durfte ein Jahr
spiter der franzosische Dokumentarfilm tiber die Befreiung der Konzentrati-
onslager, Bei Nacht und Nebel/ von Alain Resnais, auf Betreiben der Bundesregie-
rung und mit der Begriindung, ,,dass die freundschaftlichen kulturellen Bezie-
hungen zwischen den Nationen gestért werden kénnten®, nicht an den Filmfest-
spielen von Cannes 1956 teilnehmen.'?

In Italien war die Situation nicht viel anders. Wie Gordon betont, herrschten
in der italienischen Offentlichkeit zu den Themen Judenverfolgung und Kon-
zentrationslager Desinteresse und Schweigen.w Auch der Vatikan bekundete im
Jahr 1955 Interesse an zensorischen Eingriffen und veranlasste den italienischen
Staat mehrfach zu entsprechenden MaBnahmen.'

Tatsache ist, dass Kdutners Film fur das italienische Publikum um 23 Minuten
gekirzt wurde (1\7)15. Wie sehen nun diese Kirzungen aus, wurde auch der In-
halt in der Ubersetzung verindert und welche Auswirkungen hat das auf die
Aussage des Films?

Da hier nicht auf alle gestrichenen Stellen im Einzelnen eingegangen werden
kann, konzentriert dieser Beitrag sich auf die Rosenfeld-Episode, die, wie bereits
oben beschrieben, in der italienischen Fassung komplett ausgespart bleibt, sowie
auf zwei weitere Sequenzen, bei denen in der italienischen Version jede Anspie-
lung auf den Holocaust gestrichen wurde.

12 Vgl. Der Spiegel 18/56, Nur noch Kirmes, https://www.spiegel.de/politik/nur-noch-kir-
mes-a-9e68dbb4-0002—-0001-0000-000043062123?context=issue [30.12.2021]

wLate 19405 to late 1950s: in a period of reconstruction and Cold War tension, there is a
widespread indifference to, even silence surrounding, Nazi crimes against Jews and the
camp system.” (Gordon 2012: 3)

Man denke z. B. an den groBen Theaterskandal von 1963, als der Stellvertreter von Rolf
Hochhuth in Westbetlin uraufgefihrt wurde (vgl. z.B. Der Spiege/ 9/63 ,,Ein Kampf mit
Rom* https://www.spiegel.de/politik / ein-kampf-mit-rom-a-243d3ceb-0002-0001-0000—
000045143209). Der Vatikan wollte sich nicht mit dem Vorwurtf des Antisemitismus aus-
einandersetzen, fiir den es doch eine Reihe von Anhaltspunkten gab (vgl. Friedlinder 2011:
283ff). Mit Bezug auf das Konkordat rechtfertigte der damalige italienische Innenminister
im Februar 1965 das Eingreifen der Polizei in Rom, wonach die Auffithrung des 1cario
(der italienische Titel des Szellvertreters) abgebrochen werden musste (vgl. Perra 2008: 167).
Zum Fall des Vicario vgl. auch D’Anna 2016; zu weiteren zensorischen Mafnahmen im
Auftrag der Kirche vgl. Palatella 2015.

In seiner Rezension der 2011 von Koch Media herausgegebenen DVD erwihnt Azzaro

13

nicht das Vorhandensein zweier Versionen mit unterschiedlicher Lange; https:// quinlan.it/
2011/05/28/dvd-il-generale-del-diavolo/ [30.12.2021].
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2.1 Die Rosenfeld-Episode

Nach einem — in der italienischen Version fehlenden — Anruf der nationalsozia-
listisch eingestellten ,,Piitzchen® bei Olivia (OV ab 1:18:46), in der sie sarkastisch
,-die Rosenfelds schon griien® lisst und damit indirekt mit Denunziation droht,
bittet Olivia ihren Freund und ehemaligen Verehrer Harras, sich mit seiner jun-
gen Geliebten Diddo ebenfalls auller Landes zu begeben, da auch er gefihrdet
sei. Ohne den Kontext der drohenden Denunziation erfihrt auch der italienische
Zuschauer von diesem Rat. Mitten in dem folgenden, etwa einminiitigen Teil des
Dialogs, der die Rosenfelds betrifft und deren Angst beschreibt, findet ein kurzer
Auftritt des Hausmidchens statt (,,Das Essen ist fertigl” [OV 1:19:41/1V 1:00:52
,»olgnora, ¢ prontol“]), welcher als einziger in der italienischen Fassung erhalten
blieb. Die direkt darauffolgende Aufforderung Olivias an Diddo ,,Ziech den
Mantel aus und ruf Rosenfelds.“ fehlt wieder. Man muss die Szenen im Vergleich
sehen, um zu verstehen, mit welcher Prizision der Film verstiimmelt wurde.

Wirklich interessant wird es dann bei der brillant in Szene gesetzten
Sequenz, in der das tote Ehepaar im Wartehduschen gezeigt wird, einer
»ochlisselstelle [...], die zentral fir die Einordnung von Des Teufels General in
Bezug auf die Frage nach dem rechten und unrechten Handeln bzw. auf die
Fragen nach der individuellen Mitschuld im Verhiltnis zur Legitimitit wider-
stindigen Handelns® (Temming 2016: 146) ist. Nicht nur wurde hier, wie
bereits erwihnt, die gesamte Szene gestrichen, sondern es wurde — sowohl in
den Untertiteln als auch in der Synchronisierung — zusitzlich der einfiihrende
Dialog komplett gedndert.

Die Situation ist die folgende: Harras und seine sehr junge Geliebte Diddo
haben die Nacht zusammen verbracht und treten aus seinem Haus. Diddo ver-
sichert ihm, ein Angebot des Theaters an der Josefstadt, welches ihre Tante Oli-
via ihr besorgt hatte, damit sie in Wien vor Bombenangriffen in Sicherheit ist,
nicht anzunehmen, weil sie bei ihm bleiben will. Harras fiihlt sich dadurch ge-
schmeichelt. Mitten in dieser romantischen Situation schwenkt die Kamera auf
zwei Jungen, die sich im Vorbeigehen kurz unterhalten. Hier der Originaldialog:
[OV 1:22:28 ff] ,,Du, Willy, geh mal am Hagenplatz vorbei, da sitzen zwei im
Wartehduschen mitm Judenstern. — Warum nicht? — Na, erstens dirfen sie nicht
und zweetens sindse dod.” (Der Berliner Dialekt hat hier die Funktion, das Bemii-
hen des Jungen um Souverinitit angesichts der Tragédie zum Ausdruck zu brin-
gen.)

In der Originalversion sehen Diddo und Harras sich besorgt an. Daraufthin
gibt die Kamera den Blick auf den Hagenplatz frei, wo die Deutsche Arbeitsfront
cine Wollsammlung veranstaltet und muntere Musik ertont. Sie schwenkt dann
langsam nach links und zeigt, wie neugierige Menschen zu einem Pavillon str6-
men. Die Musik spielt wihrend der gesamten Szene weiter, wird aber leiser, wih-
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rend die Bewegung der Menschen zunimmt. Dann zeigt die Kamera die durch-
aus betroffenen, aber auch sensationslisternen Gesichter der Menschen von
vorn. Sie sehen, was der Zuschauer erst nach einem weiteren Kameraschwenk
erblickt und schon vermutet hatte. Wihrend die Kamera langsam auf das im Tod
aneinander gelehnte Ehepaar zufihrt, taucht links oben am Fenster des Warte-
hiuschens wie zum Hohn die Figur eines Hitlerjungen auf. Gleichzeitig fillt dem
Toten sein Spazierstock langsam aus der Hand, als sei das Leben noch nicht ganz
aus ihm gewichen. Die beklemmende Situation 16st sich auf durch den energi-

|¢¢

schen Ruf ,,Weitergehen, weitergehen!” Die Kamera schwenkt jetzt auf Harras
und Diddo, die sich unter die Schaulustigen gemischt haben und zoomt das Paar
in eine halbnahe Einstellung, Harras ist angesichts dieser Tragddie nun von der
Aussichtslosigkeit auch seiner eigenen Lage tiberzeugt und verlangt von Diddo,
dass sie sich unbedingt in Sicherheit bringen soll. In der Originalversion sagt er
angesichts der toten Rosenfelds: ,,Fahr nach Wien! Vielleicht kann ich mitkom-
men. Vielleicht kann ich nachkommen. Fahr nach Wien!” (OV 1:23:17)

In der italienischen Version dagegen lautet der Dialog der beiden Jungen wie
folgt IV 1:02:57): ,,Willi, hai sentito che adesso cominciano i bombardamenti a
tappeto anche di Berlino? — E tu ci credi? — Come no, lo ha comunicato la ra-
dio.«1°

Der Schnitt des Zensors setzt bei dem besorgten Blick an und leitet direkt
tber zu Harras® Stimmungswechsel, der jetzt durch seine Sorge iber die
Bombenangriffe motiviert ist, von denen er soeben durch die beiden Jungen
gehort hat, und nicht mehr durch sein Entsetzen tber die gerade erlebte Trago-
die. Er sagt: ,,Senti cara, tu devi partire, poi ti raggiungero e non ti lascero piﬁ.“17
IV 1:03:09)

Wihrend es beim Umschreiben des Dialogs der Kinder um eine Anpassung
an den Informationsstand des italienischen Zuschauers geht, der ja von den Ro-
senfelds nichts weill und auch nichts wissen soll bzw. darf, so liegt im zweiten
Fall wahrscheinlich eher eine eigenstindige (romantisch motivierte?) Entschei-
dung des/der Ubersetzenden vor. In beiden Fillen sind wichtige Aspekte des
Films betroffen: Im ersten Fall erfolgt ein vélliges Verschweigen der im Film
stattfindenden Anspielung auf den Holocaust.!® Diesem Aspekt kommt laut

16 ,»Willy, hast du gehért, dass sie jetzt auch anfangen werden, Bombenteppiche tiber Berlin

abzuwerfen? — Und glaubst du das? — Natiitlich, es wurde im Radio verkiindet.“ (Uberset-
zung B.T.) Flichendeckend wurde Berlin tGbrigens erst 1943 bombardiert, wihrend die
Handlung des Films im Jahre 1941 spielt.

,»Hor zu, meine Liebe, du musst hier weg. Ich werde nachkommen und dich nie mehr
verlassen.” (Ubersetzung B. F.)

17

18 \Wusste Kiutner von den Schnitten? Es ist belegt, dass er keine Eingriffe in seinen Film

dulden wollte und sich z. B. zu Beginn der Dreharbeiten vehement gegen die angestrebte
Streichung der Figur des Oderbruch gewehrt hat (vgl. Temming 2016: 142).
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Temming ,,ein katalytischer Charakter fiir Harras® Selbsterkenntnis zu, in Bezug
auf seine eigene Rolle im Riderwerk des nationalsozialistischen Systems® (Tem-
ming 2016: 147).

Auflerdem wird dem italienischen Zuschauer die relative Gleichgiltigkeit, mit
der eine Mehrheit der deutschen Bevolkerung der Judenverfolgung gegentber-
stand, vorenthalten. Durch den (in der italienischen Version fehlenden) Hand-
lungsstrang werden einige fiir die Charakterisierung des Hauptdarstellers wich-
tige Eigenschaften verdeutlicht: Dankbarkeit, Anstand, Unvoreingenommen-
heit, Mut, Verantwortungsbewusstsein, Loyalitit, Organisationstalent, Ehrlich-
keit usw:; alles Ziige, die die zur Identifizierung einladende Ambivalenz der Figur
ausmachen.

Auch im zweiten Fall erfahrt die Figur des Generals eine nicht unerhebliche
Verinderung, Einmal, weil das Futur mit seiner Bestimmtheit einen ganz ande-
ren Stellenwert besitzt als das ,,Vielleicht™ mit nicht mehr als einer Andeutung
der M(')'glichkeit.19 Zu diesem Zeitpunkt weils Harras schon, dass es auch fir ihn
keinen anderen Ausweg als den Freitod geben wird. Wenn Harras seiner Diddo
in der italienischen Version versichert, dass er nachkommen und sie dann nie
mehr verlassen werde, dann beliigt er sie bewusst und erhilt damit einen véllig
anderen Charakter.

Hier handelt es sich offensichtlich um einen Mangel an translatorischer
Kompetenz (vgl. Reinart 2018: 203-215). Es liegt die Vermutung nahe, dass
das resignierte ,,Vielleicht kann ich nachkommen® durch ein optimistisches
,,Ich werde dich nie mehr vetlassen® ersetzt wurde, um den Zuschauern bzw.
der Ubersetzenden Person selbst eine vermeintlich harmlose kleine Freude zu
bereiten. Wie bereits aufgezeigt, verdndert diese Manipulation das Charakter-
bild des Generals und ist unter einem dquivalenztheoretischen Aspekt sowieso
unverzeihlich.

2.2 Humanititsduselei

In der deutschen Originalfassung warnt Putzchen Harras an einer spiteren
Stelle, sie kdnne ihn wegen der Rosenfelds denunzieren:

Ich warne Sie vor Damen, die sich alte Juden im Keller halten aus Humani-
titsduselei oder was weil3 ich was. Thnen mogen die ja vielleicht sehr sympa-
thisch sein, aber es gibt genug Leute, die kennen Sie, die fiir sowas iiberhaupt
keinen Humor haben wiirden. (OV 1:25:34)

19 Ti raggiungero = Ich werde nachkommen im Gegensatz zu Vielleicht kann ich nachkommen.
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Auch in der italienischen Version droht ,,Gretchen® dem von ihr angehimmel-
ten General mit Denunziation, aber die soziale Dimension ist eine vollkom-
men andere. In der Originalversion geht es um Taten, in der italienischen um
Worte:

To ho sentito molte cose che Lei ha detto a mio padre nei momenti di confi-
denza e me le ricordo. E badi che se le Sue idee fossero conosciute da chi dico
io non se la passerebbe tanto liscia Lei® IV 1:05:20)

Bemerkenswert ist auch hier die vollstindige Verinderung des Wortlauts.

An den oben genannten Beispielen ldsst sich leicht aufzeigen, wie hoch die
Verantwortung des bzw. der Untertitelnden fir den Gesamteindruck eines Films
ist und wie leicht ein Kunstwerk durch eine falsche bzw. fehlende Ubersetzung
stark beschidigt werden kann.

Es ldsst sich zu diesem doch dul3erst bemerkenswerten und massiven Eingriff
an einem Film, der ungeschnitten am Wettbewerb der Biennale von Venedig
teilgenommen hatt621, kein Kommentar finden. Fir die Behandlung des The-
mas im Unterricht spielt es allerdings keine gro3e Rolle, wer diese Eingriffe vor-
genommen hat und weshalb.?? Es ist einfach ein eindrucksvolles Beispiel dafiir,
wie skrupellos in der Realitdt manipuliert werden konnte (vgl. auch Képpl 2005,
Ledvinka 2011).

In diesem Fall bleibt zwar die Sprechhandlung erhalten (die Drohung mit
Denunziation), aber ansonsten hat der ZT mit dem AT nichts mehr gemein-
sam. Die Anspielung auf die ,,Damen® bedroht in der OV sowohl Harras® gute
Freundin Olivia als auch seine derzeitige Geliebte Diddo, denn Pitzchen
weil3, dass er sich um diese durchaus mehr Sorgen macht als um sich selbst.
In der italienischen Ubersetzung wird dagegen der General selbst unter Druck
gesetzt. Dies ist wenig glaubwiirdig, da Piitzchen ja, wenn sie Harras wegen
seiner AuBerungen denunzieren wollte, auch ihren Vater der Gestapo auslie-
fern wiirde.

20

»Ich habe viele Dinge mitbekommen, die Sie meinem Vater anvertraut haben, und ich
erinnere mich gut daran. Und seien Sie vorsichtig, denn wenn Thre Ideen denen zu Ohren
kimen, die wir beide kennen, dann kénnte es Ihnen schlecht ergehen!* (Ubersetzung B. F.)
http://asac.labiennale.org/it/ passpres/cinema/ava-ricetca.php?scheda=4734&p=1
[30.12.2021]

Dass solche Eingriffe tbrigens natiirlich auch von deutscher Seite vorgenommen wurden,
soll hier der Vollstindigkeit halber kurz Erwidhnung finden. Der Film von Roberto Rossel-
lini Rom, offene Stadt (1945) konnte erst 1960 mit ,,Schnitten und kleinen Anderungen® in
der BRD aufgefithrt werden (vgl. Frei 2012: 197f.). Weitere bekannte Beispiele fiir west-
deutsche Zensur sind Casablanca oder Notorious (vgl. Mithlbauer 2009).

2

22
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2.3 Vaterland? Ach! Buchstabieren Sie doch mall

Wir befinden uns in der letzten Sequenz des Films, die am Hangar des Flugha-
fens spielt. Harras wird von seinem Gegenspieler, dem SS-Gruppenfiihrer
Schmitz-Lausitz, vorgeworfen, er wisse nicht, was das Wort ,Vaterland® bedeute.
Harras echauffiert sich sichtlich und erklirt aufgebracht, den einzelnen Buchsta-
ben folgend, wie dieses Vaterland von den Nazis zu einem von seinem urspriing-
lichen Sinn vollig entleerten Synonym fiir Mord und Totschlag abgewertet
wurde. Damit spricht er sein eigenes Todesurteil. Im Hintergrund der Szene
hingt ein Plakat mit der Aufschrift: ,,DAS VATERLAND RUFT ZUR WOLL-
SAMMLUNG*. Auch auf dem Hagenplatz wurde zur Wollsammlung aufgeru-
fen, das Plakat kntpft hier also thematisch an den Selbstmord der Rosenfelds an.

Die Auswahl der Beispielworter bei der Buchstabierung des Wortes ,Vater-
land‘ ist dabei alles andere als willkiirlich. Zu einem Zeitpunkt, als die meisten
Deutschen vorgaben, nichts von den Konzentrationslagern gewusst zu haben,
nennt Harras gleich drei davon: Auschwitz, Neuengamme, Dachau. Es muss
davon ausgegangen werden, dass die zeitgendssischen deutschen Zuschauer mit
diesen Begriffen etwas anzufangen wussten, da der Film sich an ein breites Pu-
blikum wandte.

Tatsdchlich hat Kéutner in einem Interview betont, wie sorgfiltig er bei den
Vorarbeiten zum Film recherchiert hat, ,,um genau herauszufinden [...], [was]
fir deutsches Publikum verstindlich und ertriglich ist*?,

Auch hier tiberrascht die italienische Ubersetzung, Zum besseren Vergleich
wurden auch noch die franzésischen und englischen Untertitel in die Tabelle
geste]lt24, auf die hier ansonsten leider nicht weiter eingegangen werden kann.

Festzustellen bleibt: das Wort ,Auschwitz® wird in der italienischen Fassung
— im Unterschied zur franzésischen und englischen — vermieden. Um
sicherzugehen, dass die englischen bzw. franzésischen Zuschauer auch verste-
hen, worum es sich handelt, wird hinzugefiigt ,,camps de concentration bzw.
,»All concentration camps®. Im Italienischen bleibt dagegen nur das Wort
,Dachau‘ kommentarlos stehen, wird aber in der synchronisierten Fassung so
undeutlich ausgesprochen, dass man es kaum versteht. Dachau war tbrigens
keins der so genannten ,Vernichtungslager, sodass auch hier vermutet werden
kann, dass jede Anspielung auf die Judenverfolgung unterbleiben sollte.
Ebenfalls fir diese Vermutung spricht die Entstellung von ,,Rassenverfol-
gung® zu ,,razzia e massa“ — was Ubrigens im Italienischen keinen wirklichen
Sinn ergibt.

2 Kalenderblatt (YouTube), 3:31
2 Herunterzuladen bspw. tibet https://www.subtitledb.org/it/subtitle/des-teufels-general
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Deutsch Italienisch® Franzo6sisch Englisch
1:42:52 1:21:01 1:42:26 1:42:52
Ach? ,,Vaterland* Que dites-vous? What does that mean
Buchstabieren Sie Lei? Ah! La patrie? to you? Let’s see.
doch mal! E cosa vuol dire per |Qu’est-ce que ¢a signi-

Lei? fie pour vous?

Gliela devo spiegare |Lisez donc:

io?
1:42:59 1:21:15 1:42:40 1:42:57
V fiir Volksgerichts- |,V — vanagloria, ,,a [ Tribunaux d’exception, |V for ... Volksgericht
hof, A wie aufhidngen, |— arrivismo, ,,t“ — ter-|manipulations, [People’s Courts]
T wie totschlagen E  [rore, ,,e“ — errori, ,,r* |meurtres, exécutions, |A —auffing [imprison)]
wie erschieBen, R wie |- razzia e massa, extermination, T — todesurteil [death
Rassenverfolgung, sentence],

E — executions, R —
racial extermination,
L — lager [camp]

L wie Lager: Ausch- |1 —livore, avidita, |camps de concentra- [Auschwitz, Neuen-

witz, Neuengamme, (nefandezze e Da- |tion, Auschwitz, gamme, Dachau
Dachau! chau. Neuengamme, Da- |...all concentration
chau. camps!

Sehen Sie, so buchsta- [Questo solo, nient’al- | Voila I’Allemagne d’au-|Here is today’s Ger-

biert man heute tro vuol dire per voi |jourd’hui, votre ,,pat- |many, your ,,Father-
Deutschland — Vater- |altri Vaterland. rie! land*!
land.

Angemerkt sei noch, dass in der auf Vimeo gezeigten Version ausgerechnet diese
Passage der Buchstabierung fehlt. Es hat also wahrscheinlich auch im deutschen
Sprachraum zensorische Eingriffe gegeben.Z(’

Auch diese Passage eignet sich fiir eine kritische Diskussion im Unterricht.
Die genannten politisch-historischen Tatsachen (Volksgerichtshof, Rassenver-
folgung, Lager) werden im Italienischen auf persénliche Haltungen (Ruhm-
sucht, Neid, Geiz, Schandtaten) bzw. auf einen frei erfundenen Begriff (Razzia

und Masse) reduziert.

% ,»Vaterland? Sie? Ah! Und was bedeutet das fiir Sie? Soll ich Thnen das erkliren? Ruhm-
sucht, Eitelkeit, Karrierismus, Terror, Irrtimer, Razzia und Masse, Neid, Geiz, Schandta-
ten, Dachau. Nur dies und nichts anderes bedeutet fiir euch und euresgleichen das Wort
Vaterland. (Ubersetzung B. F.)

26 https://vimeo.com/147987447 (Der Nutzer ,Peter’, det den Film hochgeladen hat, hat ihn
mit an Sicherheit grenzender Wahrscheinlichkeit nicht selbst geschnitten, sondern in dieser
Fassung iibernommen. Von einer Videokassette? Einer DVD? Einer anderen, im Netz
kursierenden Version? Ich habe zu konkreten zensorischen Eingriffen an diesem Film we-
der in Italien noch in Deutschland Informationen finden kénnen.)
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In der Summierung der drei beschriebenen Eingtiffe (es lieBen sich weitere
aufzéihlen27) wird deutlich, dass in der italienischen Fassung jede Anspielung auf
den Holocaust sorgfiltig vermieden wird.

3. UBERLEGUNGEN ZU EINER DIDAKTISIERUNG

Aus der dargestellten Fallstudie ergibt sich die Frage nach der ethischen Verant-
wortung des Ubersetzers und die anschlieBende Uberlegung, wie die Studieren-
den heute in einer dhnlichen Situation handeln wiirden. Wie Bernd Springer for-
muliert:

So kommt es denn, dass nachfolgende Generationen sich oft reflexartig in
einer moralisch tiberlegenen Position gegeniiber der Vergangenheit schlecht-
hin wihnen, ohne dabei wirklich etwas tiber moralische Dilemmata, Hinter-
fragung von Massenmanipulation und existenzielle Entscheidungen gelernt
zu haben. Statt zu Reflexen und Automatismen sollte die Beschiftigung mit
der Vergangenheit vielmehr zu einer Reihe von, fiir die eigene Identitit span-
nenden, Fragen einladen. (Springer 2018: 78)

Solche Fragen wiren z. B., ob die Ubersetzung immer dem Auftraggeber ver-
pflichtet ist (in diesem Falle dem Zensor), oder ob eine Loyalitdt nicht auch dem
Ausgangstext und sowohl der rezipierenden als auch der dargestellten und sich
darstellenden Gesellschaft gegeniiber besteht.?® Dariiber hinaus stellt sich die
dringende — und m. E. zentrale — Frage, wie und ob tberhaupt die in Auftrag
gegebene Ubersetzungsarbeit mit den eigenen Positionen des bzw. der Uberset-
zenden ethisch in Ubereinstimmung zu bringen ist (vgl. Hebenstreit 2021: 66).
Dabei sollte im Fall des Generale del Diavolo (bewusstes Weglassen eines wichti-
gen Handlungsstrangs und radikale Verdnderung des AT im ZT) zumindest
translatorischer Widerstand® (Prunc 2012: 344) geleistet werden. Wie dieser aus-

27 Eine nicht zu rechtfertigende Beschonigung findet z. B. statt, wenn Harras Oderbruch
nach dessen Motivation fiir die Sabotageakte fragt (OV 1:45:13) ,,Fiir wen tust du das? [....]
Hast keine Judin zur Frau, niemand im KZ verloren oder am 30. Juni.* Im Italienischen
wird daraus: ,,Per chi lo fai? [...] Hai sposato un’ebrea eppure nessuno ti ha mai torto un
capello.” (IV 1:23:24) (,,Fiir wen machst du das? [...] Du hast eine Jidin geheiratet, aber
niemand hat dir jemals ein Haar gekrimmt.“ Ubersetzung B. F.)

28 Vgl. Prunc (2012: 341) ,,Es ist eine Illusion zu glauben, dass translatorische Handlungen in
einem konfliktfreien Raum stattfinden konnen. [...] Translatoren kénnen sich, wie dies
bisher vor allem von der normativen, dquivalenzotientierten Translationswissenschaft ge-
fordert wurde, nicht immer auf die Seite der Autoren oder, wie es vereinfachende Interpre-
tationen der Skopostheorie vorsehen, nicht immer auf die Seite der Auftraggeber und Ad-
ressaten stellen.
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zusehen hitte und von welchen Argumenten er ausgehen kénnte, ist ein interes-
santes Thema fur den Ubersetzungsunterricht. Sollte man, wenn der Widerstand
keinen Erfolg zeigt, auf die Translation verzichten? Muss man den Missstand nicht
offentlich machen? Wire es nicht Pflicht, den Autor des Translats — in diesem Fall
den Regisseur Helmut Kéutner — tiber die zensorischen Eingriffe zu informieren?

Translationsethische Uberlegungen finden im Allgemeinen im Ubersetzungs-
unterricht, der sich besonders in Italien oft auf rein sprachliche Ubungen be-
schrinkt (vgl. Pergola 2020), kaum statt. Im deutschsprachigen Raum hat Erich
Prunc¢ gezeigt, dass die von den Berufsverbdnden formulierten Richtlinien un-
vollstindig sind und um weitere Aspekte erginzt werden missen (vgl. Prunc
2005: 169). Anhaltspunkte fir die Erarbeitung solcher Aspekte kénnen z. B. die
von Pym formulierten ethischen Prinzipien sein (Pym 2012: 166f):

Ubersetzende sind fiir die wahrscheinliche Wirkung ihrer Ubersetzungen vert-
antwortlich. Die translatorische Ethik bedeutet nicht, sich zwischen zwei Kul-
turen entscheiden zu miissen. Insofern Ubersetzende mehr als bloBe Uber-
tragerinnen und Ubertréger von Botschaften sind, sind sie verantwortlich da-
fur, dass ihr Werk zu langfristiger und stabiler interkultureller Kooperation
beitrigt. (Ubersetzung B. F)

Translationsethische Uberlegungen in diskursiver Form in den universitiren Uber-
setzungsunterricht einzubezichen ist unerldsslich. Als Methode bietet sich das
Gruppenpuzzle (vgl. Béss-Ostendorf/Senft 2014: 226) bei kleineren Gruppen mit
nicht tiber 30 Teilnehmerinnen und Teilnehmern an. Dabei setzen die Studieren-
den sich in einer ersten Phase in kleinen Gruppen mit unterschiedlichen inhaltli-
chen Aspekten der Ubertragung des Films im Vergleich beider Versionen ausein-
ander. In einem zweiten Schritt, in neu zusammengesetzten Gruppen, diskutieren
sie tiber die Implikationen ihrer Analyse fiir die Ubersetzungsverhandlung® und
in einem dritten Schritt, in wieder neu zusammengesetzten Gruppen, an denen
wieder jeweils mindestens ein ,Experte‘ aus den ersten beiden Gruppen teilnimmt,
formulieren sie Prinzipien fiir die translatorische Verantwortung. Im Plenum wer-
den die Ergebnisse dann zusammengetragen, mit den Prinzipien von Pym vergli-
chen und auf ihre Anwendbarkeit in der Praxis Gberpriift.

2 Vgl. Pirazzini/Santulli/Detti 2012: VII ,,Die von Eco vorgeschlagene Metapher erméglicht
es, den restriktiven Blick auf die ,Korrektheit* der Ubersetzung und die althergebrachte
Dichotomie zwischen ,Treue® und ,Freiheit® zu iiberwinden. Dabei wird gleichzeitig die
zentrale Stellung des Ubersetzers als Vermittler hervorgehoben, welcher — innerhalb der
Grenzen aller kontextbezogenen Faktoren — die verschiedenen Elemente von Fall zu Fall
abwigt, deren Relevanz in Bezug auf die anderen einschitzt und endlich, nach einem lan-
gen, differenzierenden Prozess, seine personliche ,Version® [im Original ,scomessa’, Anm. d.
Ubers.] vorschligt. Von diesem Moment an gehort der iibersetzte Text zum semiotischen
Universum der Zielsprache.“ (Ubersetzung B. F.)
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Hans Giessen (Kielce)

ERFAHRUNGSBERICHT UND
UNTERRICHTSDIDAKTISCHE ANMERKUNGEN ZUM
DEFA-FILM DER UNTERTAN (1951)

VON WOLFGANG STAUDTE

1. BESCHREIBUNG UND BEGRUNDUNG DES THEMAS

Der Roman Der Untertan von Heinrich Mann erschien im Jahr 1918, also vor ein
wenig mehr als einhundert Jahren. Er spielt in der Endphase des Deutschen
Kaiserreichs und mithin in einer Periode, die heute sehr fern wirkt und in man-
chen ihrer kulturellen Ausprigungen kaum noch verstindlich erscheint. Dies be-
ginnt mit dem politischen System und setzt sich fort bis zu Kleidermoden oder
zu Verhaltens- und Sprechweisen. So kann man den Roman heutzutage lesen,
um einen Eindruck von jener Zeit und der sie prigenden Mentalitit zu erhalten
(Wrobel 2013). Zwar bringt das Werk moglicherweise eine einseitige Sicht auf
das Ende des Kaiserreichs zum Ausdruck (vgl. Clark 2021), aber offenbar keine
ganz untypische, wie vergleichbare literarische Zeugnisse andeuten, etwa Der
Hanptmann von Kipenick (Zuckmayer 1931). Der Roman eignet sich mithin gut,
um die mentalititsgeschichtlichen Voraussetzungen des Ersten Weltkriegs her-
auszuarbeiten — ein wichtiges Thema zum Verstindnis der deutschen Ge-
schichte.

Der Inhalt eignet sich aufgrund des moralisch problematischen, aber zudem
auf anthropologisch-universale Verhaltensweisen referenzierenden Charakters
besonders gut, um Diskussionsreihen zu organisieren und damit auch die Sprach-
produktion anzuregen. SchlieBlich férdert die Lektiire des Bandes das Leseversteben.

2. DIDAKTISCHE ERFAHRUNGEN MIT DEM MEDIENVERBUND

Der Roman ist heute in einem Medienverbund zu verorten: Im Rahmen der
Unterrichtseinheit, auf die ich hier rekurriere, wurde neben dem Roman die Ver-
filmung von Wolfgang Staudte (1951) genutzt. Sie konnte auf zwei verschiedene
Arten rezipiert werden: zunichst in der Gruppe als Spielfilm, in der Folge aber
auch mittels DVD, welche die polnischen Studierenden individuell an Compu-
tern oder Fernsehgeriten nutzen sollten, um ihre Unterrichtsvorbereitungen zu
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absolvieren. Es zeigte sich, dass die Rezeption des Films je nach Art und Weise
der Nutzung sehr unterschiedlich erfolgte. Ahnliche Erfahrungen gab es auch
bereits beim Roman, dessen Lektiire als Buch in der Rezeption Unterschiede zur
Rezeption desselben Textes tiber den Computer aufwies. Hier nutzten die Stu-
dierenden das Projekt Gutenberg, das zwar inhaltsidentisch ist, den Text aber por-
tioniert und dem das haptische Element eines gedruckten Bandes fehlt. Auf die
jeweiligen Unterschiede werde ich im Folgenden noch kurz eingehen. In jedem
Fall kann dieser Medienverbund genutzt werden, um weitere historische und
medienkulturelle Themen zu besprechen.

Roman wie Verfilmung erméglichen es, sich mit den historischen Umstinden
und den von ihnen geprigten Menschen zu befassen. Aufgrund der personali-
sierten Darstellung sollte ein personlicher Zugang zu der Zeit und der sie be-
stimmenden tbergreifenden Kultur- und Mentalititsprigungen erzeugt werden.

Der Roman ist iiber das Projekt Gutenberg lesbar. Dies hat die gro3e Mehrzahl
der Studierenden genutzt. Wie bereits erwihnt, dndert sich bei der Lektiire tber
den Computer der Eindruck, da das haptische Element fehlt und der Text por-
tioniert ist. Dies hat auch Auswirkungen darauf, wie sehr man sich auf die Lek-
tire einlassen kann; insbesondere die emotionale Verbindung zum Roman ist
weniger intensiv. Phinomene des deep reading (vgl. hierzu Wolf 2007) kénnen
kaum erreicht werden.

Damit ist eine Korrelation gemeint, die zwischen einem spezifischen Medium
(hier: dem Buch) und der Art und Weise hergestellt wird, wie Informationen,
aber auch Emotionen aufgenommen und verarbeitet werden. Richard Daft und
Robert Lengel sprechen von unterschiedlichen Graden von media richness (1984),
die davon abhingt, wie Medien spezifische Aufmerksamkeitsbereiche im Gehirn
absorbieren: Weniger ,reiche’ Medien sind nicht intensiv genug, um die kom-
plette Aufmerksamkeit der Nutzerinnen und Nutzer zu erreichen. Demnach
wirken die Giber ein Buch Gbermittelten Informationen und Emotionen deutlich
intensiver als dieselben Informationen oder Emotionen, wenn sie tiber ein Me-
dium wie eine DVD tbermittelt werden. Dort fihren die spezifische Nutzersi-
tuation und andere Phinomene dazu, dass deutlich gréBere kognitive Anstren-
gungen nétig sind, um dhnliche Wirkungen zu erreichen (vgl. auch Mason 2004).

Zu Beginn der Lehrveranstaltung sollten alle Studierenden auch den Film
(Staudte 1951) gesehen haben. Es bietet sich an, den Film gemeinsam im Rah-
men der Lehrveranstaltung zu betrachten. Dazu wurde eine DVD benutzt, die
in der Gruppe als kinodhnliches soziales Ereignis in einem Universitits-Hérsaal
gezeigt wurde. Im Rahmen unterschiedlicher Einzelprisentationen mussten sich
die Studierenden den Film noch einmal iiber ihren Computer betrachten. Dazu
wurde jeweils dieselbe DVD benutzt; allerdings war dann die Rezeptionssitua-
tion vollkommen anders: der Film wurde in der Regel alleine gesehen, mit dem
Kopf direkt vor dem Computermonitor; in der Regel wurde der Ton dann tber
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Kopfhérer rezipiert. Auch dies hat wiederum Konsequenzen entsprechend der
Media Richness Theorie (Daft/Lengel 1984) zur Folge: Informationen werden in
einer gemeinsamen kinodhnlichen Situation (in einem dunklen Raum, ohne Ab-
lenkungen, gar dem sozialen Druck, gemeinsam zuzusehen, und nicht nebenbei
das Smartphone zu benutzen) intensiver und detaillierter aufgenommen als vom
heimischen Computer aus.

Wenn die Studierenden ihre Arbeiten prisentierten, zeigten sie den Film dann
wieder in der Kurssituation vor der gesamten Gruppe; dann wurden aber nur
Ausschnitte prisentiert.

Die Entscheidung, zuerst das Buch lesen zu lassen und erst in der Folge den
Film einzusetzen, hatte unterschiedliche Griinde. Nicht unwesentlich ist ein As-
pekt, der fir den Finsatz im Kontext der Auslandsgermanistik bedeutsam ist:
Die Lektiire in Ruhe hat verschiedene, vor allem lexikalische Lerneffekte. In je-
dem Fall hat man die Zeit und Gelegenheit, Vokabular nachzuschlagen. Das
Hoérverstehen ist oft schwieriger, zumal bei einem alten Film, dessen Tonspur
heutigen Standards und damit Hér- und Verstehensgewohnheiten nicht mehr
entspricht. Ist die Handlung grundsitzlich bekannt, sind auch die Dialogtexte
leichter verstindlich.

Inhaltlich lag die Hauptschwierigkeit darin, sich in die Denkweisen und
Handlungsmotive der Zeit vor einhundert Jahren einzufithlen; wie bereits ange-
deutet, erwies sich dies fir die Studierenden als recht schwierig, da ihnen die
Verhaltensweisen und Motive sehr fremd erschienen sind. Es war eindeutig, dass
die handlungsleitenden Vorstellungen der damaligen Zeit heute auf den ersten
Blick kaum noch nachvollziehbar erscheinen.

Dabei hat der Film hier das Fremdheitsgefiihl weniger verringert als das
Buch, obwohl die herrschende Meinung ja annimmt, dass der Flow einer Bewegt-
bilddarstellung mit Identifikationsfiguren zu einem stirkeren Einbezogensein
fihre (vgl. McLuhan 1964). Der Grund lag einerseits darin, dass bei der Lektiire
irritierende Aspekte wie fremde, zumindest ungewohnte Kleidersitten (oder be-
reits die Haar- und Barttracht) — auch in der Imagination — keine Rolle spielen,
im Gegensatz zum Film, wo sie unvermeidbar sind. Andererseits férderte die aus
heutiger Sicht schlechte Qualitit des Films mit Rucklern und Bildspriingen das
Fremdheitsgefthl (dbrigens deutlich stirker als die Tatsache, dass es sich um
einen Schwarz-Wei3-Film handelt).

Diese Beobachtungen bestitigen McLuhans These (vgl. McLuhan 1964),
dass das Medium selbst eine gewichtige Rolle bei der Bewertung und Akzeptanz
von Inhalten spielt, und erginzen sie um eine historische Ebene, die ebenfalls zu
neuen Herausforderungen in der Rezeption fithren kann.
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2.1 Zu Staudtes Verfilmung des ,,Untertan

Die zeitliche Ebene und die mit ihr einhergehenden Verinderungen spielen bereits
beim Medienwechsel vom Roman zum Film eine Rolle. Wihrend das Buch direkt
und ungebrochen im Kaiserreich lokalisiert ist, hat Wolfgang Staudte in seinem
vierzig Jahre spiter erstellten Spielfilm ,,realhistorische Hinweise auf das Kaiser-
reich® (Grisko 2008: 72) cher reduziert. Besonders deutlich wird dies im Rahmen
der Schlusseinstellung, also an prominenter und mental nachwirkender Position im
Film. Hier wird eine Montage gezeigt, die nicht nur die Katastrophe des Ersten
Weltkriegs (als Folge der im Roman beschriebenen ,Untertanen-Mentalitit’) zeigt,
sondern in Bilder tiberblendet, die die Trummerlandschaft der Nachkriegszeit
nach dem Zweiten Weltkrieg darstellen. Diese Montage ist bei Veroffentlichung
des Films in den funfziger Jahren sehr innovativ gewesen und daher gerithmt wor-
den; sie hat auch zu zahlreichen (von Staudte augenscheinlich gewtnschten) Dis-
kussionen gefuhrt (vgl. Ludin 1976; Otbanz 1977; Schmidt-Lenhardt/Schmidt-
Lenhardt 2006; Grisko 2007 und 2008). Das Ziel des Films war daher das, was
unseren Studierenden jedoch eher anhand des historisch eindeutiger lokalisierba-
ren Buchs nachzuvollziehen gelang: darzustellen, dass der Sozialcharakter eines
,Untertanen® zeitlos ist. Gerade, weil das Medium zeitlich eindeutig ,alt® wirkt,
funktioniert der Versuch, das Zeitlose des Inhalts darzustellen, nicht mehr so gut.

Dagegen konnte der Film gerade dort iiberzeugen, wo er die spezifischen
Aspekte des Wilhelminischen Zeitalters verdichtend dargestellt hat, die dann of-
fenbar zwangsldufig, fast notwendigerweise zum Krieg gefithrt hatten. So zeigt
Staudte zu Beginn des Spielfilms in wenigen Szenen sehr eindriicklich, wie die
Erziehung in jener Zeit angelegt war. Kindlichen Angsten wurde nicht begegnet,
indem man sie zu minimieren trachtete; vielmehr wurden sie eher noch verstirkt.
Dies war in der Familie, aber ebenso im Bildungssystem der Fall. Strenge, die
Kinder ziichtigende Lehrer prigten die Schule. Auf diese Art und Weise wurden
die Kinder zu Duckmiusern erzogen, die Instrumente der Heimtiicke erlernten
und anwandten, um im System zu bestehen und teilweise gar von ihm zu profi-
tieren. Dies geschah dann notwendigerweise auf Kosten anderer.

In kurzen Szenen mit eindrucksvoller
visueller wie thematischer Fokussierung
demonstriert Staudte die ,Erziehung’
zum ,Untertan‘. Beispielsweise wird in
einer Szene dargestellt (Abb. 1), wie der
Schuler Diederich an der Tafel steht und
sich umdreht, um zu beobachten, wie ein
von ihm verpetzter Mitschtler vom Leh-

rer gepriigelt wird. Nun zeigt sein Ge-
sicht einen deutlichen Zug von Schaden- Abb. 1: Screenshot der beschriebenen Szene
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freude und Bosheit. Er genief3t, dass ein anderer aufgrund seiner Handlung lei-
det. Dieses Leiden ist Diederichs strategischem Handeln geschuldet. Obwohl
also noch ein Schulkind, hatte Diederich die entsprechenden Normen und
Handlungsstrategien in dem Schulsystem verstanden und verinnerlicht (und
konnte sie zu seinen Gunsten anwenden). Diese Normen und Handlungsstrate-
gien implizieren, dass Verrat belohnt wird.

Im Unterricht kénnen an dieser Stelle daher auch Aspekte der Filmsprache
thematisiert werden (vgl. etwa Monaco 2009). Beispielsweise macht Staudte
den angsteinfléBenden Charakter der Schule und des Alltagslebens von
Kindern deutlich, indem er die Bilder stets in extremen Untersichten kompo-
niert.

Es ist sicher keine unzuléssige Uberinterpretation, wenn man feststellt, dass
es Staudte wohl gelungen ist, die satirische Groteske Heinrich Manns in eine
addquate (zum Begriff: Giessen 2004) Filmsprache zu Gibersetzen. Die fir die
Satire notwendige Ubertreibung wird nicht nur vor der Kamera dargestellt.
Vor allem wird sie mit Hilfe der Kamera bzw. im Rahmen der Montage
inszeniert bzw. verdeutlicht. Weitere Beispiele sind Kamerapositionen, die
stiernackige Mdnnerhilse von hinten zeigen, wihrend ihre Triger die Schwi-
che von anderen (insbesondere von Kindern) ignorieren und sie ihre Macht
spiren lassen. Teilweise zeigen die Bildkompositionen auch die Licherlichkeit
verschiedener Situationen. So gibt es eine Szene, in der Diederich gegentiber
den Frauen in der Familie auf seine minnliche Autoritit pocht; dabei sicht
man deutlich das Kinderfoto, das ihn als Siugling nackt auf einem Fell
prisentiert.

Filmgeschichtlich bekannt — Johnson spricht diesbeziiglich von ,,seiner [i. e.
Staudtes] kithnen Kamerafthrung® (2006: 137) — ist auch eine andere Einstel-
lung aus dem Film Der Untertan, in der Diederich der kaiserlichen Karosse nach-
rennt, sich vor dem Fahrzeug verbeugt und laute Hurrarufe ausst6B3t. Dabei sicht
man nie den Kaiser, sondern lediglich dessen charakteristischen Helm mit dem
Adlerschmuck auf der Spitze (Abb. 2).

Die visuellen Informationen suggerieren, dass sich Diederich nicht fir den
Kaiser als Person interessiert, ihn verehrt und ihm huldigen will, sondern ledig-
lich die Insignien der Macht anhimmelt. Dieser Effekt wird, neben der Bildkom-
position und der Kameraperspektive mit einer Aufsicht, die bewirkt, dass Die-
derichs unterwiirfige, kriecherische Haltung stark betont wird, vor allem auch
durch die dramatische Musik zum Ausdruck gebracht und verstirkt. Am Ende
des Films gibt es eine dhnliche Szene; dort blickt Diederich ehrfurchtsvoll auf ein
Denkmal des Kaisers (Abb. 3).

Die beiden Szenen stehen exemplarisch fir Staudtes Bildsprache und damit
auch fiir seinen visuellen Einfallsreichtum, mit dem er die satirische Sprache des
Romans ins Filmische Uberfithrt hat. Bereits erwidhnt wurden auch die Schluss-
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einstellungen des Films, in denen Staudte Bilder einschneidet, welche die Ruinen
von Berlin nach dem Zweiten Weltkrieg zeigen. Damit suggeriert Staudte, dass
der Wilhelminismus zum Nationalsozialismus gefithrt habe.
Identifikationsaspekte fiir Studierende ergeben sich auch aus der Frage, wie
sich der Charakter eines Kindes entwickelt (bzw. entwickeln muss?), wenn das
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Ziel des Erziehungssystems ist, seinen Willen zu brechen, indem es regelmifig
kalkulierten Demiitigungen unterworfen wird. Der Film macht deutlich, dass der
kleine Diederich, eigentlich ein ,weiches‘ Kind, kein Einzelschicksal etleidet und
durchlebt. Dies setzt sich in der gesamten wilhelminischen Gesellschaft fort: im
Militirwesen, in der Klassengesellschaft, in den Geschlechterverhiltnissen und
in weiteren Bereichen. Stets ist Unterordnung, sind hierarchische Verhiltnisse
wichtiger als ein unabhingiger Geist, als ,Weichheit® oder als Empathie. Der von
Roman und Film beschriebene Typus eines Untertanen kann als Produkt einer
spezifischen gesellschaftlichen und historischen Situation gesehen werden.

Es bietet sich auch an, die Gelegenheit aufzugreifen, um tiber die Erziehungs-
methoden und die allgemeine gesellschaftliche Situation von damals im Gegen-
satz zu den heutigen zu sprechen. Es wurde ja bereits darauf hingewiesen, dass
Diskussionsthemen, die persénliche Erfahrungen und moralisch aufgeladene
Themen, zu denen nahezu jede bzw. jeder eine oft starke Meinung hat, aufgrund
dieser emotionalen Nihe die Redebereitschaft deutlich erhoht, sodass Diskussi-
onen und damit auch die Sprachproduktion geférdert werden.

Die genannten Beispiele belegen in jedem Fall, dass die Untertanenmentalitit
im Wilhelminismus verankert war und im Rahmen dieses Systems gefordert
wurde. Ob dies zwangsliufig zu den Kriegen gefiihrt hat, sei dahingestellt; ein-
deutig ist in jedem Fall, dass diese Mentalitit als Gbergreifend vorhandene und
wirksame Zeitstrémung einer aggressiven politischen Grundatmosphire nichts
entgegenstellen konnte.

Nicht nur in Lindern wie Polen bietet sich auch ein Vergleich mit Erzie-
hungsmethoden in der Zeit des Kommunismus an. Dabei zeigt sich umgekehrt
auch, dass die angedeutete Zwanglaufigkeit so eindeutig doch nicht ist, denn
Polen hat, trotz politischer Polarisierungen in der jingeren Vergangenheit, ein
weitgehend christliches und humanistisches Gesellschaftssystem bewahrt. Ein
ganz anderes Beispiel stellt Frankreich da, wo die Erziehungsmethoden teilweise
noch dramatischer waren (vgl. z. B. Bréal 1872); zweifellos gab es auch in Frank-
reich immer wieder problematische Entwicklungen, die aber nicht in Katastro-
phen gemiindet haben, wie dies im deutschen Beispiel der Fall war.

Umgekehrt waren — auch dies zeigt Wolfgang Staudte — auch christliche und
humanistische Erziehungssituationen nicht frei von Zynismus und lebensver-
achtenden Methoden. Mit ebenfalls makabrem Zynismus bringt Staudte dies in
einer Szene zum Ausdruck, in der ein Pastor den Schiilerinnen und Schiilern das
funfte Gebot (Du sollst nicht toten, Ex 20, 13) erldutert und gleichzeitig — in Grof3-
aufnahme dargestellt — eine Fliege fingt und zwischen seinen Fingern zer-
quetscht. Insbesondere diese Szene haben die polnischen Studierenden als sehr
irritierend empfunden, und es entstanden Diskussionen, in denen dartber kon-
trovers diskutiert wurde, ob es sich dabei um eine spezifisch deutsche Tradition
katholischer Geistlichkeit handele (ob dabei also deutsche ,Untugenden® den
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,tatsichlichen® Geist des Katholizismus tiberlagerten). Die Mehrzahl der Studie-
renden meinte jedoch, dass die Szene zwar im Zusammentreffen des T6tungs-
akts (wenn auch nur einer Fliege) und der Erlduterung des Tétungsverbots zu-
gespitzt und ,boshaft’ sei, im Grundsitzlichen aber nicht auf eine deutsche Tra-
dition beschrinkt werden kénne.

Andere Institutionen, die den Sozialcharakter des ,Untertanen® Diederich
HeBling in Buch wie Film prigten, sind Studentenverbindungen sowie das Mili-
tir. Vor allem dort wird noch einmal gefordert, zu gehorchen, ohne eigenen
Willen und Gefuhle. Das Militdr war besonders hierarchisch, driickte aber den-
noch nur den hierarchischen Charakter der Gesamtgesellschaft aus, an deren
Spitze der Kaiser stand, der seinerseits (nur noch) Gott unterstand.

So lernt Diederich, vor den Herrschenden zu buckeln und nach unten zu
treten. Er ist gleichzeitig brutal und feige, unterwiirfig und autoritir. Im Erwach-
senenalter garantieren genau diese Eigenschaften seinen sozialen und wirtschaft-
lichen Erfolg. Deutlich wird: Die moralischen MaB3stidbe sind gesellschaftlich de-
terminiert und entstehen durch gesellschaftliche Strukturen. Daher ging Staudte
auch davon aus, dass der Typus des Untertanen jederzeit wieder entstehen kann.
Staudte geht es daher nicht darum, theoretisch ein dialektisches Dilemma aufzu-
zeigen. Vielmehr ist sein Ansatz — sind seine Filme — normativ: Es geht darum,
das Individuum zu stirken, sich einem entsprechenden gesellschaftlich geforder-
ten Opportunismus zu widersetzen (vgl. Grisko 2007: 85).

Ein entscheidender Aspekt ist dabei, sich mit der Vergangenheit zu befassen.
Da Menschen immer wieder in dhnliche Verhaltensweisen zurtickfallen kénnen,
bestehe die Gefahr, dass sich die Geschichte auch in ihren dramatischen Aspek-
ten wiederholen konne (vgl. Schmidt-Lenhard/Schmidt-Lenhard 2006: 104£.).
Die Uberzeugung oder auch Furcht davor, dass es zu solchen Wiederholungen
kommen kénne, wird in mehreren Filmen Staudtes geduBlert und bestimmt
selbst die Titel verschiedener Spielfilme (z. B. Rotation, 1948). Daher sei es so
wichtig, Giber den historischen Einzelfall (so extrem er auch gewesen sein mag)
hinauszugehen und sich stets der Mechanismen bewusst zu bleiben, die zur Ka-
tastrophe gefithrt haben und eben auch wieder fithren kénnen. Dies ist eindeutig
eine pidagogische Zielsetzung. Die Filme Wolfgang Staudtes sind daher in
mehrfacher Hinsicht fiir den Unterricht geeignet.

Beziiglich der Person Wolfgang Staudtes gibt es biografische Griinde, die zu
dieser Finsicht geftihrt hatten.

2.2 Wolfgang Standte: 1 eben und Bedeutung

Staudte wurde am 9. Oktober 1906 geboren. Sein Geburtsort war eher zufillig
Saarbriicken: Wolfgang war das Kind eines Schauspielerehepaars, das dort ge-
rade ein Engagement hatte; er wurde also im selben Milieu grof3, in dem er sich
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spiter selbst betitigt hat. Die Familie zog nach Berlin, als Wolfgang noch klein
war; und obwohl er dort in seiner gesamten Jugend immer wieder Jobs im Film-
und Theaterbereich annahm, wandte er sich zunichst von der Schauspielerei ab
und begann eine Ausbildung zum Kfz-Mechaniker sowie ein Ingenieursstudium.
Dennoch schien es einfach zu sein, sein Studium durch Jobs in der Schauspieler-
branche zu finanzieren, und so arbeitete er auch weiterhin als Synchronsprecher
oder als Bihnenkomparse. Einer seiner Auftrige war die Mitarbeit an der Syn-
chronisation einer amerikanischen Verfilmung des Romans Iz Westen nichts Neues
von Erich Maria Remarque (Milestone 1930), mit dem er sich auch inhaltlich
identifizierte. Seine Position fihrte fast zwangsldufig zu Problemen, als 1933 die
Nazis an die Macht kamen. Die neuen Machthaber reduzierten zunichst seine
Arbeitserlaubnis: Staudte konnte nicht mehr als Schauspieler titig sein, nur noch
als (anonymer) Radiosprecher und (privatfinanzierter) Werbefilmregisseur.
Gleichzeitig wuchs das Gefiihl der méglicherweise gar existenziellen Bedrohung;

Wie reagieren, wenn es zu solchen Bedrohungen kommt? Eine simple L6-
sung war, sich nur an inhaltlich harmlosen Produktionen zu beteiligen. Dies war
jedoch auf Dauer unméglich. Der Tiefpunkt war fiir Staudte im Jahr 1940 gege-
ben, als er fiir eine Rolle in dem bekannten antisemitischen Propagandastreifen
Jud Siiffverpflichtet wurde. Auch wenn es sich lediglich um eine Nebenrolle han-
delte, plagten Staudte Gewissenskonflikte.

Die beiden einschneidenden Erlebnisse kamen also aus ginzlich unterschied-
lichen Richtungen: der antikriegerische Remarque-Film und der judenfeindliche
Film von Veit Harlan. Staudte betonte spater immer wieder seine Schuld- und
Schamgefiihle (Staudte 1986). Sie nagten offenbar so sehr an ihm, dass er noch
in der Zeit des Krieges gemeinsam mit seinem Vater ein Drehbuch erstellte, das
die moralische Schuld der Deutschen thematisierte. Gleich nach dem Ende des
Zweiten Weltkriegs sprach Staudte bei den Alliierten vor, um diesen Film zu
drehen. Die westlichen Besatzungsmichte lehnten aus unterschiedlichen Grin-
den allesamt ab, aber die sowjetische Besatzungsmacht unterstiitzte die Produk-
tion, sodass der Film im Jahr 1946 produziert werden konnte. Wolfgang Staudte
hat darauthin mit Die Mdrder sind unter uns (1945) den allerersten Nachkriegsfilm
in Deutschland erstellt.

Alleine diese historische Bedeutung rechtfertigt die Beschiftigung mit dem
Regisseur. Anhand seiner Person kénnen die Gewissenskonflikte und morali-
schen Dilemmata erértert werden, die die Diskurse in der Nachkriegszeit (und
noch immer) pragen (und die, wie die polnischen Studierenden andeuteten, teil-
weise auch in Polen existierten und dhnlich verliefen). So lassen sich die Diskus-
sionen in der Grindungsphase der Bundesrepublik, die Zeit des Wiederaufbaus
(die auch dadurch geprigt war, dass ehemalige Titer wieder an fithrende Stellen
gelangten), die Verdringungen, aber auch die moralisch dringenden Fragen vor
allem der Jugendlichen spannend anhand der Spielfilme Staudtes darstellen.
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Dieser historische Aspekt hat des Weiteren zur Konsequenz, dass er eine Dis-
kussionsgrundlage bietet, die, ohne dass dies zunichst im Vordergrund steht,
Hor- und Sprechkompetenzen stirkt. Gerade weil es sich um eine ausgespro-
chen werteorientierte Debatte handelt, die zudem nicht primir das eigene Land
betrifft und daher eigene Befindlichkeiten tendenziell in den Hintergrund riickt,
reden viele Studierende engagiert mit.

Neben Die Mdrder sind unter uns und Der Untertan gibt es weitere Staudte-Pro-
duktionen, die in einer entsprechenden Unterrichtsphase genutzt werden konn-
ten. In Polen war von besonderem Interesse, dass Staudte zwar seine ersten
Filme in der DDR realisiert, aber bald auch mit dem dortigen System Probleme
bekam. Anfangs wurde er durchaus von offizieller Seite geférdert, da er eine
moralisch begrindete Kritik des Nationalsozialismus und auch der rechten Tra-
ditionen in der Bundesrepublik filmisch darstellte. Zunehmend kam es aber auch
zu Konflikten mit der Kultusbiirokratie der Deutschen Demokratischen Repu-
blik, da Staudte einen individuellen Moralismus propagierte und auch selbst of-
fenbar zu individualistisch und allgemein obrigkeitskritisch agierte. Im bereits
erwihnten Film Rozation deutete die Frage, inwieweit man sich gegebenenfalls in
Opposition zu dem politischen System begeben solle, in dem man lebt, bereits
Zukunftskonflikte an, obgleich der Film (noch) die Zeit des Nationalsozialismus
thematisierte. Als Staudte dann Bertold Brechts Mutter Courage und ibre Kinder fir
die DEFA verfilmen wollte, kam es zu solchen Konflikten, dass das Filmprojekt
beendet wurde. So blieb Der Untertan Staudtes letzte DEFA-Produktion.

2.3 Beobachtungen zum Medienwechsel

Obgleich der Roman Der Untertan 40 Jahre ilter als der Film ist und die Zeit, in
der er spielt (vor 100 Jahren), von dem, was die heutige Gesellschaft prigt, sehr
weit entfernt zu sein scheint, fanden ihn die Studierenden interessant und gut
lesbar. Der Film, vor etwas mehr als 60 Jahren (und mithin nur etwas mehr als
der Hilfte der Zeit) entstanden und damals das neue Medium, ist dagegen ein-
deutig stirker gealtert. Die Studierenden fanden es dabei, wie erwihnt, noch
nicht einmal problematisch, dass es sich um eine Schwarz-Weil3-Produktion han-
delte; drgerlicher erschienen die Ruckler und Bildspringe. Die heutigen, von di-
gitalen Produktionen geprigten Sehweisen zumindest der Studierenden, die
Uberwiegend von entsprechenden Hollywood-Produktionen geprigt sind, lassen
nur noch flieBende Uberginge oder saubere Schnitte als akzeptabel und ange-
nehm erscheinen.

Eine weitere Anmerkung zu medienspezifischen Wirkungsweisen: Die be-
schriebene und als stérend empfundene Wirkung war im Unterrichtssaal deut-
lich weniger irritierend, da man dort aus einer deutlichen Distanz die Leinwand
betrachtet. Es gab auch weniger Ablenkungseffekte, da der Gruppendruck dazu
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fithrte, dass alle Studierenden den Film gemeinsam und vor allem linear, also
vom Beginn bis zum Ende, anschauten. Dagegen waren die beschriebenen Phi-
nomene beim Betrachten der DVD vor dem eigenen Computer, praktisch ohne
Abstand zum Film, fir manche Studierenden fast unertriglich. Jedenfalls sah
sich keiner der Studierenden, die fir eine Hausarbeit die DVD erhielten, um dort
Szenen zu analysieren, den Film (nochmals) in voller Linge an.

Einen dhnlichen Medienwechsel gab es bei der Lektiire. Der Roman wurde
den gréBten Teil des 20. Jahrhunderts als Buch, also in gedruckter und gebunde-
ner Form gelesen. Unsere polnischen Studierenden lesen den Text jedoch fast
alle in digitaler Form, in der Fassung des Projekts Gutenberg. Die Portionierung
hatte verschiedene Konsequenzen; insbesondere war das Lektureetrlebnis ganz
eindeutig weniger intensiv. Problematisch fiir den Unterricht war, dass Zitate
kaum auffindbar waren, da es ja keine Seitenzahlen gibt und selbst haptische
Eindriicke (,,im letzten Drittel des Buches®) fehlten. Die akademische Beschif-
tigung mit dem Text (etwa beim Verweisen vom Spielfilm auf spezifische Passa-
gen in den Romantext) hat darunter gelitten.

3. ABSCHLIEBENDE BEMERKUNG

Es mag irritierend klingen, wenn als Fazit des Berichts tiber eine Lehreinheit, in
der eine Literaturverfilmung, also ein Spielfilm — allerdings ein alter Spielfilm aus
der Mitte des vergangenen Jahrhunderts —im Zentrum steht, die Aussage getrof-
fen wird, dass zumindest in diesem spezifischen Fall der Film im Vergleich zum
Buch das weniger ,moderne’ Medium darstellt, dass die klassische Nutzersitua-
tion (im Unterrichtssaal, also ,Kino-dhnlich®) bessere Rezeptionseffekte aufwies
als die individuelle Nutzung direkt am Computermonitor, und dass vergleich-
bare Effekte auch bei der Lektiire beobachtet wurden, wo die Nutzung des Bu-
ches im Vergleich zur Nutzung am Computermonitor effizienter gewesen zu
sein schien. Vielleicht sollten daher gerade bei diesem Thema auch medienana-
Iytische Reflektionen auf der Metaebene in den Unterricht integriert werden.
Wird die jeweils unterschiedliche Wirkungsweise und Historizitit der Medien
herausgearbeitet, erhalten wir auf einer anderen Ebene einen weiteren Hinweis
auf die Zeitabhingigkeit vieler Effekte in unserem Alltagsleben. Und das Stich-
wort ,Zeitabhingigkeit® fithrt zuriick zum zentralen Anlass der Unterrichtsein-
heit, in der gezeigt werden sollte, wie sehr sich die deutsche Gesellschaft im
Laufe eines Jahrhunderts gewandelt, was sie geprigt hat und wie ein Verstindnis
von Geschichte und ihren Spiegelungen in literarischen und filmischen Texten
zum Verstehen einer Gesellschaft beitragen kann.
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,, WIE KANNST DU HIER BLO[ LEBEN, MIT DIESER
FURCHTBAREN MAUER DRUMRUM.

Grafische Erzdhlungen als multimodaler Lernraum zur Férderung
sprachlichen und kulturellen Lernens in Deutsch als Fremdsprache am
Beispiel der Graphic Novel Herr Lebmann von Sven Regener und
Tim Dinter

1. EINLEITUNG

Die Uberzeugung, dass ein ,,unaufldsliche[r] Zusammenhang von Sprache und
Denken, von Denken und Kultur und von Kultur und Sprache® (Ehlich 2006: 60)
besteht, bildet nunmehr ein konstitutives Prinzip in der Fremdsprachenlehr- und
-lernforschung. Dementsprechend zielt auch dieser Beitrag darauf ab, aus der Per-
spektive einer zeitgemidBen Konzeption der Landeskunde- und Kulturstudien die
Wirkungsméglichkeiten grafischer Erzidhlungen fiir sprach- und kulturbezogene
Lernprozesse zu untersuchen. Thematisch werden dabei kulturhistorische bzw.
erinnerungskulturelle Aspekte im Mittelpunkt stehen, insbesondere die Zeit der
Wende und des Mauerfalls im Jahr 1989, die tiber die von Tim Dinter gezeichnete
Graphic Novel Herr Lebmann (2014), eine multimodale Adaption des gleichnami-
gen Romans von Sven Regener (2001), vermittelt werden sollen.

Dies soll zunichst vor dem Hintergrund theoretisch geprigter Uberlegun-
gen verhandelt werden, die zum einen die Rolle der Kulturstudien und die
Neuprofilierung der Literatur in Zusammenhang mit literarizititsorientierten
Zugangsweisen zu Texten in den Blick nehmen. Zum anderen wird die
Aufmerksamkeit auf Forschungsansitze gerichtet, die sich mit dem Einsatz
von multimodalen Zeichensystemen, die einen ,,radikalen Dominanzwechsel
von der Schriftlichkeit zur Bildlichkeit* (Lay/Koreik/Welke 2017: 661) her-
beigefithrt haben und heute zur Alltagserfahrung der Lernenden gehoren,
beim Sprach- und Kulturlernen beschiftigen. Welche Méglichkeiten diesbe-
zuglich das Graphic Storytelling des Romans Herr Lebmann bietet und welches
didaktische Potenzial von der damit verbundenen Text-Bild-Auseinanderset-
zung fir die Ausbildung von sprachlichen und kulturellen Kompetenzen
ausgeht, soll nachfolgend ausgeleuchtet werden. Insbesondere wird dabei der
Frage der Bedeutung des grafischen Erzihlens fiur die Entwicklung der
symbolischen Kompetenz nachgegangen, die die Lernenden dazu befihigen
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soll, komplexe und heterogene sprachliche und kulturelle Phinomene als
solche wahrzunehmen, dariiber zu reflektieren, einen kritischen und zugleich
kreativen Umgang damit zu initiieren, um auf diese Weise ihre sprach- und
kulturbezogenen Erwerbsprozesse erfolgreich zu bewiltigen.

2. KULTURSTUDIEN UND LITERATUR IM DAF-UNTERRICHT

Im Zuge poststrukturalistischer, sozialkonstruktivistischer und postmoderner
Tendenzen hat auch im DaF-Bereich eine kritische Auseinandersetzung mit dem
traditionellen Kulturbegriff stattgefunden, der Kulturen als homogene, abge-
schlossene Systeme betrachtet. Dies hat sukzessiv zu einer Abwendung von es-
sentialistischen Auffassungen gefithrt, denn angesichts der durch Globalisie-
rung, Digitalisierung, Migration und zunehmende grenziberschreitende Mobili-
tit verursachten gesellschaftlichen Verdnderungen stellt die auf eine Nation be-
zogene Kultur nur eine von vielen anderen kulturellen Zugehérigkeiten dar, an
denen das Individuum partizipiert:

If culture is no longer bound to the territory of a nation-state and its history,
then we have to see it as a dynamic process, constructed and reconstructed in
various ways by individuals engaged in struggles for symbolic meaning and
for the control of identities, subjectivities and interpretations of history. Cul-
ture cannot be directly read into behaviours and events, it has a meaning that
depends on who does the reading and from which position in society.
(Kramsch 2009a: 225-226)

Vor dem Hintergrund eines solchen bedeutungs- und symbolorientierten Kul-
turverstindnisses mit einer dezidiert diskursiven, prozesshaften und dynami-
schen Natur scheint sich auch im DaF-Bereich — zumindest ansatzweise — ein
Paradigmenwechsel vollzogen zu haben, der darauf abzielt, die lange Zeit auf
faktenorientierte Inhalte ausgerichtete Landeskunde in eine Kulturwissenschaft
umzuwandeln, auch wenn das Bestreben, diese als eine eigenstindige For-
schungsdisziplin zu konstituieren, nicht zuletzt aufgrund der interdisziplindren
Verankerung der kulturellen Phinomene als problematisch beurteilt wird (vgl.
Koteik/Fornoff 2020: 595£.). Der zentrale Gegenstand der Kulturstudien ist da-
bei nicht auf die Beschiftigung mit einem bestimmten Land ausgerichtet, son-
dern konzentriert sich auf ,,die diskursiven Prozesse der Bedeutungszuschrei-
bung und Bedeutungsaushandlung in der fremden Sprache sowie insbesondere
die kulturellen Ressourcen in Form von Wissensordnungen und kulturellen
Mustern,' auf die dabei zuriickgegriffen wird* (Altmayer 2017: 12).

! Unter kulturellen Mustern werden ,,iiberlieferte, im kulturellen Gedichtnis einer Gruppe ge-
speicherte und abrufbare Muster von einer gewissen Stabilitit™ (Altmayer 2006: 51) verstanden.
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Demzufolge plidiert man fiir eine Substitution des Begriffes ,LLandeskunde*
durch kulturelles bzw. kulturbezogenes Lernen, das dann stattfindet,

wenn Individuen in der und durch die Auseinandersetzung mit ,Texten® [...]
tber die ihnen verfiigbaren Deutungsmuster reflektieren und diese so anpas-
sen, umstrukturieren, verindern oder weiterentwickeln, dass sie den kulturel-
len Deutungsmustern, von denen die Texte Gebrauch machen, weitgehend
entsprechen, sie diesen Texten einen kulturell angemessenen Sinn zuschrei-
ben und dazu angemessen (kritisch oder affirmativ) Stellung nehmen kénnen.
(Altmayer 2005: 55)

Die Kulturstudien greifen auf deutschsprachige Texte zuriick, die schriftlich und
miindlich sein oder auch auf aulersprachlichen Medien wie Musik oder Bildern
beruhen kénnen (vgl. Altmayer 2014: 33). Dazu gehoren selbstverstindlich auch
literarische Texte, die nicht nur implizites, prasupponiertes Hintergrundwissen
enthalten, sondern auch Deutungsmuster, die explizit verhandelt werden (vgl.
ebd.: 32f).

Dass literarische Texte im Kontext sprach- und kulturbezogener Lernpro-
zesse in den letzten Jahren eine deutliche Aufwertung erfahren haben, ist auch
der Entwicklung des Konzepts der Didaktik der Literarizitit zu verdanken, das
die materiale Ausdrucksseite der sprachlichen Zeichen und damit ihre dstheti-
sche Dimension in den Blick riickt mit dem Ziel, die Bewusstheit fiir den sym-
bolischen Chatakter von Sprache zu schitfen (vgl. u. a. Dobstadt/Riedner 2011,
2016). So kann die oftmals kreativ gepragte Auseinandersetzung mit den sprach-
lichen Formen und ihren Bedeutungen, dem ein grof3es sprach- und kulturrefle-
xives Potenzial innewohnt (vgl. u.a. Baumann 2018), auch in Texten der sog.
Erinnerungsliteratur zum Tragen kommen, die Erinnerungen fiktionalisiert und
dsthetisch inszeniert. Gerade aufgrund der diese Texte auszeichnenden Literari-
zitit mit ihrem Fokus auf die ,,form as meaning® (Kramsch 2006: 251) und der
damit verbundenen Deutungsoffenheit werden ,,vielfiltige Perspektiven auf dar-
gestellte Erinnerungsversionen® (Fischer 2016: 266) erffnet. Auf diese Weise
wird Erinnerung und Erfahrung zum ,,Rohstoff der Literatur (Assmann 2011:
79), deren sprach- und kulturdidaktisches Potenzial im Rahmen eines kulturwis-
senschaftlichen Gedichtnisdiskurses genutzt werden kann, um die Lernenden
zur ,,Partizipation an fremdsprachigen Diskursen® zu befidhigen und die ,,damit
einhergehenden kulturellen und symbolischen Kompetenzen fur die Herausbil-
dung einer ,global citizenship® in einer sich weiter globalisierenden Welt™ (Alt-
mayer 2014: 35) zu foérdern.
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3. MULTIMODALE ZEICHENSYSTEME UND LOGOVISUELLE ZUGANGSWEISEN
M KONTEXT SPRACH- UND KULTURBEZOGENER LERNPROZESSE

3.1 Multimodales und multiliterales 1ernen mit visueller Iiteratur

Das Phinomen der Multimodalitit, das ,,ezne schon immer geltende Norn (Wildfeuer/
Bateman/Hiippala 2020: 18, kutsiv im Original) darstellt, aber in der modernen
Kommunikationsgeschichte — vor allem im Zusammenhang mit den sog. Neuen
Medien — einen regelrechten ,,multimodalen|n]| turn® (Bucher 2011: 123; vgl.
hierzu auch Wildfeuer/Bateman/Hiippala 2020: 10ff) eingeleitet hat, bei dem
»neue und neuartige Mischformen der verschiedensten Kommunikationsmodi
und Kanile entstanden sind“ (Bucher 2011: 123), erfreut sich seit geraumer Zeit
auch im Fremdsprachenunterricht einer zunehmend groflen Relevanz. Dies lisst
sich u.a. an der Erweiterung der anvisierten Lehr- und Lernziele und Kompeten-
zen ablesen, die vor dem Hintergrund eines Multimodalititskonzepts, das als
,,IiKombination von mehreren Sinnesmodalitdten (visuell, auditiv, olfaktorisch, gus-
tatorisch, taktil) oder Kodalitdten (Sprache, Bild, Ton)* (Siever 2014: 381) zu ver-
stehen ist, dementsprechend auch auf die Aneignung multimodaler Kompetenzen
ausgerichtet sind. Dabei sollen die Lernenden insbesondere dazu befihigt werden,

Sorten bzw. Typen von Bildern kategorisierend zu erkennen, dem Bild eine
im Verwendungskontext relevante Bedeutung zuzuweisen, den Sprachtext im
Abgleich mit der visuellen Botschaft zu verstehen, semantisierte Sprache und
kontextualisiertes Bild zu integrieren sowie die Bildlichkeit der Sprache und
der Textfliche bzw. des Schriftkérpers in den Prozess des Gesamtverstehens
einzubeziehen. (Stockl 2011: 45)

Der Fokus liegt hierbei vornehmlich auf der textuellen Verkntipfung von Spra-
che und Bild, die als Sonderfall intermodaler Beziehungen anzusehen ist und mit
dem von Gansel und Jirgens entwickelten visuellen Textbegriff in Zusammen-
hang gebracht werden kann, wonach ein Text sich

unter medialen Gesichtspunkten einerseits nicht nur auf das sprachlich For-
mulierte reduzieren [ldsst], sondern [...] andererseits von den Gestaltungs-
prinzipien des jeweiligen Mediums her betrachtet werden [muss]. Vorstellun-
gen von einem ,visuellen Text® gehen davon aus, dass das GeduBerte mit der
Abbildung eine Einheit bildet und somit erst den Text konstituiert. (Gansel/
Jurgens 2007: 16)

Auch Graphic Novels? sind aufgrund ihrer Text-Bild-Kombinationen als multi-
modale Texte zu begreifen, von denen ein bedeutendes didaktisches Potenzial

2 Zur Entstehungs- bzw. Entwicklungsgeschichte von Graphic Novels und ihrer Begrifflich-
keit, die in den vergangenen Jahren in der Comicszene sowie unter Comicforschern inten-
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ausgeht, wie diverse Studien in den letzten Jahren aufzeigen konnten.” In diesem
Beitrag soll die Graphic Novel, ,,die anhand inhaltlicher, dsthetischer oder qua-
litativer Merkmale als grafische Literatur typisiert werden kann“ (Eder 2016:
156), als dsthetisches ,,Intermedium® (Packard 2016: 57) betrachtet werden, das
nicht zuletzt aufgrund seines hohen Motivationspotenzials (vgl. u. a. Ganf3 2014:
144, Grinewald 2014: 46) seine didaktische Wirkungskraft durch die Einbezie-
hung mehrerer /iteracies entfaltet. Seine Multiliteralitit, d. h. das ,,ganzheitliche
Zusammenwirken verschiedener Modi in einem einzigen Kommunikationsakt®
(Hallet 2012: 5), verweist auf eine Vielzahl von Fertigkeiten und Kompetenzen,
durch die ,,intermediale]...] Lese- und Sehkompetenzen® (Blell 2015: 94) und
damit auch das Bildverstehen (visual literacy) auf besondere Weise geférdert wer-
den. Um Bild und Wort sinnstiftend miteinander zu verkniipfen, bedarf es zu-
dem der Kompetenz, Formen, Farben, symbolische Zeichen (z. B. Lauteffekt-
Zeichen), die Komposition und Abfolge der Panels genau wahrzunehmen und
zu interpretieren (vgl. Hallet 2012: 4£f)). Dies bildet nicht nur die Grundlage fiir
die Herstellung kohirenter Bedeutungszuschreibung, sondern auch fir die Ent-
wicklung narrativer Kompetenz.

So kénnen durch den Einsatz von Graphic Novels im DaF-Unterricht
nicht nur sprachliche Fertigkeiten im rezeptiven Bereich ausgebaut werden,
sondern auch produktive Fertigkeiten, insbesondere die Schreibfihigkeit, vor
allem durch kooperative Arbeitsformen, durch die wiederum soziale Kompe-
tenzen entwickelt werden kénnen (vgl. Ganf3 2014). Zudem ist davon
auszugehen, dass die Auseinandersetzung mit der multimodalen Komplexitit
von Graphic Novels dazu beitrigt, Inhalte auf kritische Art und Weise zu
lesen und interpretieren und damit das kritische Denken zu unterstiitzen (vgl.
Jaffe/Hurwich 2019: 26, 15).

3.2 Zum kulturellen Potenzial von Graphic Novels

Durch die Auseinandersetzung mit visueller Literatur kénnen nicht nur
sprachliche und mediale, sondern vor allem auch kulturelle Lernprozesse in
Gang gesetzt werden (vgl. Raith 2014, Kovar 2019), denn ,,graphic novels per
se are devices of popular culture® (Meyer 2013: 75). In der Tat zeichnet sich
in den letzten Jahren im Dal-Bereich ein deutliches Interesse fiir Themen der

siv diskutiert wurde, ohne dabei zu einer endgiiltigen Definition zu gelangen, vgl. u.a.
Bactens/Frey/Tabachnick (2018), Calabrese/Zagaglia (2017: 7f), Eder (2016: 156f) und
Palandt (2014: 106f).

3 Vgl. hierzu die von Lay und Tripp6 (2020) erstellte umfangreiche Literaturliste mit Publi-
kationen zu Comics, Graphic Novels und Mangas, die in den letzten zwanzig Jahren im
DaF-Bereich entstanden sind.
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Erinnerungskultur ab, die insbesondere Aspekte der deutschen Geschichte
des 20. Jahrhunderts in den Blick nimmt und diese oftmals tber die
Beschiftigung mit Erinnerungsorten zuginglich macht (vgl. u. a. Badstibner-
Kizik 2020), zumal

[e]line der klassischen Forderungen zur Vermittlung historischer Inhalte
im Fremdsprachenunterricht [...] die Forderung nach einem Aktualitits-
oder Gegenwartsbezug [ist], der sich mdglichst auch darin ausdriicken
soll, dass Beziige zur aktuellen Alltagswelt herstellbar sein sollen. (Koreik
2015: 23)

Doch kommt vor dem Hintergrund der ,,Multimodalitit kultureller Diskurse*
(Hallet 2010: 28) die Relevanz der Erinnerungskultur nicht nur durch ihren Ge-
genwartsbezug zum Tragen, sondern auch durch ihren Konstrukt- und Interpre-
tationscharakter, der sich auf individuellen subjektiven Zuschreibungen und
Perspektivierungen grundet (vgl. Riedner/Dobstadt 2018). In dieser Hinsicht
werden auch Texte der visuellen Literatur aufgrund ihrer édsthetisch-poetischen
Beschaffenheit als ausgesprochen geeignet erachtet, den Lernenden Erinne-
rungsphidnomene durch grafisches Erzihlen wirkungsvoll nahe zu bringen. Auf
besondere Aufmerksamkeit stoen hierbei Themen der zeitgendssischen Ge-
schichte wie bspw. die Zeit der deutschen Teilung, des Mauerfalls und der
Wende, die auch in diesem Beitrag im Mittelpunkt stehen werden. Dies ist wohl
nicht zuletzt auf die umfangreiche Produktion von Graphic Novels zu diesen
historischen Momenten zuriickzufiihren (vgl. Harmsen 2014), deren didaktische
Bedeutung sowohl im muttersprachlichen Deutschunterricht als auch im DaF-
Bereich durch zahlreiche Publikationen, Praxisberichte und didaktische Vor-
schlige aufgezeigt werden konnte (vgl. u. a. Hieronimus 2009, Cerri 2014, Fih-
rer 2016, Hoffmann/Lang 2019, Magosch 2015, Ttipp6 2018). So scheinen sich
grafische Erzihlungen auch im Kontext kultureller Lernprozesse als besonders
vorteilhaft zu erweisen, da sie die Lernenden dazu anzuregen, ,,Unbestimmthei-
ten, Leerstellen, Ambiguitdten und Mehrdeutigkeiten im Bild, im Text und in
deren Intersemiose sowie Bildfolge heuristisch ,auszuhalten® und mental in ei-
nem intermedialen Lektiireprozess auszubalancieren® (Fihrer 2020: 17). Dies
impliziert zugleich subjektive Involvierungen auf unterschiedlichen Ebenen und
eine ausgesprochen emotional geprigte Dimension des Umgangs mit Text-Bild-
Kombinationen, die fiir ganzheitliche und interkulturelle Lernprozesse unab-
dingbar sind.
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4. ZUM KULTURDIDAKTISCHEN POTENZIAL DER GRAFISCHEN ERZAHLUNG
HERR LEHMANN

4.1 ,Herr Lebmann" zwischen Erinnerungskultur und multimedialen Darstellungsfornen

Sven Regeners Roman Herr Lehmann wurde gleich bei seinem Erscheinen im Jahr
2001 von der Kiritik als ,,glinzender Wenderoman aus westlicher Sicht™ (Spre-
ckelsen 2001) bezeichnet und kann in der Hinsicht als Erinnerungsliteratur be-
trachtet werden, als ,,,Geschichte zweiten Grades®, wie sie der Konzeption des
kulturellen Gedichtnisses zugrunde liegt™ (Badstibner-Kizik 2020: 655). Die
Handlung spielt in Berlin-Kreuzberg im Sommer und Herbst des Jahres 1989,
also an einem Erinnerungsort, der durch die Mauer und damit durch die Teilung
Deutschlands geprigt ist. Allerdings bilden die Ereignisse der Wendezeit ledig-
lich den Hintergrund des Romans, denn der Protagonist Frank L.ehmann ist mit
den alltiglichen Dingen seines Lebens im Freundes- und Berufskreis so sehr
beschiftigt, dass er am Abend des 9. November in einer Kreuzberger Kneipe
zufillig durch die Worte eines Fremden, der in die Kneipe stiirzt, vom Fall der
Mauer erfihrt. Sein volliges Desinteresse gegeniiber den gesellschaftspolitischen
Ereignissen und Verinderungen verweist zwar auf eine ironische Zuspitzung der
Hauptfigur, doch ldsst sich diese Einstellung in gewissem Mafle durchaus auch
als eine in der westdeutschen Gesellschaft anzutreffende Haltung ausmachen.
Dies eroffnet eine ungew6hnliche kulturelle Perspektive, die sich als durchaus
interessant auch fir eine Auseinandersetzung mit den damit verbundenen Deu-
tungsmustern im Kontext einer kulturwissenschaftlich ausgerichteten Landes-
kunde erweist.

Als einer der erfolgreichsten Romane der jingeren deutschen Literatur
avancierte Herr Lebmann in kurzer Zeit zu einem Kultroman, der im Laufe der
Jahre ,,[ijntermedial zersauselt” (Lehnert 2019: 59) wurde, d. h. als Grundlage
fir multimediale Transformationen diente. Die erste mediale Umwandlung
erfolgte durch den mehrfach ausgezeichneten gleichnamigen Film von Lean-
der HauBmann, der nur zwei Jahre nach dem Erscheinen des Romans in die
Kinos kam. 2008 wurden zwei Horspieladaptionen angefertigt (eine der
beiden mit der Beteiligung Sven Regeners als Erzihler). Sechs Jahre spiter
wurde eine von dem Berliner Comic-Zeichner und Illustrator Tim Dinter
gezeichnete Graphic Novel-Version verdffentlicht, die von der Kritik als
»Wunder an Aneignung® (Platthaus 2014: o. S.) gepriesen wurde, da sie die
Leseeindriicke des Kultromans wieder heraufbeschwoére und ihnen ,,ein Mehr
an Konkretion® (ebd.) vetleihe.
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4.2 Erinnerungskulturelles Lernen mit der Graphic Novel ,,Herr Lehmann

Die Graphic Novel Herr Lebmann folgt mit ihren insgesamt 232 Seiten der Kapi-
telsequenz der Romanverlage (284 Seiten), auch wenn die urspriinglich zwanzig
Kapitel um vier Kapitel gekiirzt wurden. Sie wurde mit einer Ligne-claire- und
freien Laviertechnik gestaltet, die mit klaren Linien und differenzierten Grauschat-
tierungen die Figuren, Stadtansichten und Innenrdumlichkeiten darstellen. Gleich-
zeitig vermitteln diese sorgsam ausgefiihrten Schwarz-Weil3-Zeichnungen auf sehr
tberzeugende Weise die tritbe Stimmung im Herbst 1989 in Westberlin, das hier
als zeitlose Momentaufnahme kurz vor dem Fall der Mauer und damit vor seinem
Ende als politische und kulturelle Einheit erscheint.

Gerade diese bedeutungsgeladene visuelle Dimension eréffnet einen ersten,
vornehmlich sinnlich geprigten Zugang zum Text, der die Lernenden emotional
einzustimmen und anzuregen vermag, ,,sich auf die Bilder einzulassen, sich da-
bei mit Fremdheit und Mehrdeutigkeit auseinanderzusetzen, Unsichtbares zu
imaginieren und innere Bilder entstehen zu lassen” (Hoffmann/Lang 2016:
182). Erweitert wird diese erste sinnliche Anniherung durch die Beschiftigung
mit der Bild-Text-Interaktion, die nicht nur die Grundlage fiir den Verstehens-
prozess bildet, sondern auch fiir die Wahrnehmung und Auseinandersetzung mit
kulturellen Mustern, die es zu deuten, zu versprachlichen und zu reflektieren gilt.

In der Graphic Novel Herr Lebmann lassen sich mehrere, fiir das erinnerungs-
kulturelle Lernen relevante Deutungsmuster ausmachen. Obgleich der gesell-
schaftspolitische und historische Kontext der Handlung im Hintergrund bleibt,
stellt die deutsche Teilung und der damit verbundene Erinnerungsort der Betliner
Mauer ein wichtiges Deutungsmuster dar, das durch die Verkniipfung einer tem-
poralen (Zeit der Wende, kurz vor dem Mauerfall) und lokalen Dimension (West-
berlin, von der Mauer umgeben) einen komplexen Charakter aufweist. Damit in
Zusammenhang steht ein weiteres Deutungsmuster soziokultureller Natur, das
den alternativen Lebensstil und das Lebensgefiihl einer Generation junger Er-
wachsener wiedergibt, die in den 1980er Jahren — aus unterschiedlichen Stddten
und Regionen der Bundesrepublik Deutschland stammend — im Mikrokosmos
von Berlin-Kreuzberg leben und dabei ausschlielich auf ihre Lebenswelt, im kon-
kreten Fall auf das alternative Kneipenmilieu, in dem Lebenskunstler aller Art
zusammentreffen, fixiert sind.* Das Etleben der Teilung Deutschlands, der Mauer
und schlieBlich ihres Zusammenbruchs aus der Perspektive dieser in Westberlin
lebenden jungen Menschen, aber auch zahlreicher Bundesbiirger und -biirgerin-
nen stellt ein drittes kulturelles Muster dar, das nun im Folgenden anhand einiger
Beispiele der grafischen Erzidhlung vertiefend erdrtert werden soll.

* Vgl. hierzu u. a. die Diskussion tiber das philosophisch anmutende Thema ,,I.ebensinhalt®
zwischen dem Protagonisten und der Kochin Katrin (Regener/Dinter 2014: 47-51).
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Dass die Sicht auf die Ereignisse dieser nicht nur fiir die deutsche Geschichte
so bedeutungsvollen historischen Phase aus einem ausschlieflich westdeutschen
Blickwinkel erfolgt, lisst sich bereits aus dem kurzen einfithrenden Erzédhltext im
Vorspann des ersten Kapitels ,, Der Hund* ableiten, der metaphorisch auf die
bevorstehenden Verinderungen hindeutet:

Der Nachthimmel, der ganz frei von Wolken war, wies in der Ferne, tiber
Ostberlin, schon einen hellen Schimmer auf, als Frank L.ehmann, den sie neu-
erdings nur noch Herr Lehmann nannten, weil sich rumgesprochen hatte,
dass er bald dreiflig Jahre alt werden wiirde, quer iber den Lausitzer Platz
nach Hause ging, (Regenet/Dinter 2014: 8)

Diese zukunftsweisende Vorausschau steht jedoch im Kontrast zu den nachfol-
genden Panels, in denen der Protagonist einsam in der Nacht durch ein genau
erkennbar gezeichnetes Kreuzberg (Lausitzer Platz mit Emmaus-Kirche im Hin-
tergrund) streift.

Abb. 1 (Regener/Dinter 2014: 157)°

In den kurzen Sitzen der wenigen Erzihltexte seines inneren, auf personliche
Aspekte fokussierten Monologs und dem anschlieBenden Gesprich mit dem
Hund findet sich jedoch keinerlei Hinweis auf die sich anbahnenden tiefgreifen-
den gesellschaftlichen Umwilzungen. So kommt gleich zu Beginn des Textes die
Divergenz zwischen der Bedeutung der historischen Wirklichkeit und der Unbe-
deutsambkeit, die diese im Leben der Hauptfigur spielt, zum Vorschein.

Doch das Desinteresse an der deutschen Teilung, der DDR und der Mauer
betrifft nicht nur den Umbkreis der Hauptfigur bzw. die Generation der DreiB3ig-

> Die Autorin bedankt sich bei Tim Dinter fiir die Zurverfiigungstellung der Nutzungsrechte
sowie des Bildmaterials.
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jahrigen, die kurz vor dem Bau der Mauer geboren wurde und fir die die Mauer
eine in ihrem Leben gegebene Realitit darstellt. Es ist auch in Westdeutschland
verbreitet, d. h. auch in der Generation der Eltern, die den Zweiten Weltkrieg als
Jugendliche erlebt haben ebenso wie die Entstehung der beiden deutschen Staa-
ten, den kalten Krieg und die problematische Beziehung zur DDR, deren Exis-
tenz in den 1980er Jahren hingegen als normale Gegebenheit wahrgenommen
wird. Dies geht bspw. aus dem Telefongesprich des Protagonisten mit seiner in
Westdeutschland lebenden Mutter hervor, die ihrem Sohn den Besuch der El-
tern Ende Oktober 1989 in Berlin ankiindigt. In den diesbeziiglichen Panels, in
denen nur der Protagonist abgebildet ist, wihrend die Anwesenheit der Mutter
durch den Telefonapparat bzw. Telefonhorer vermittelt wird, wird diese Einstel-
lung auf anschauliche Weise zum Ausdruck gebracht (Abb. 2).

So vermittelt der in den oberen drei Panels dargestellte Gesichtsausdruck des
Protagonisten, zunichst durch die weit aufgerissenen Augen, danach durch den
gesenkten und leicht erhobenen Blick, das anfingliche Entsetzen des Protago-
nisten auf den angekundigten Berlin-Besuch der Eltern, das sich vermutlich da-
durch erkliren ldsst, dass er durch die Anwesenheit seiner Eltern seinen einge-
fahrenen Lebensrhythmus mit durchgemachten Nichten und spitem Aufstehen
(vgl. das unrasierte Gesicht) bedroht sieht. Visuell verdeutlicht wird dieser Le-
bensstil in den Panels 4 und 5, in denen sich Frank L.ehmann, nur mit Unterhose
bekleidet, einen Instantkaffee aufgie3t und versucht, seine erste Schockreaktion
in eine argumentative Richtung zu lenken und seine Verwunderung auf das bis-
herige Desinteresse seiner Eltern zuriickzuftihren, die ihn scheinbar noch nie in
Berlin besucht haben, weil ihnen ,,das mit der DDR nicht geheuer [war| und mit
durch den Ostblock fahren und der ganze Quatsch.” Thren Gesinnungswandel
(,»Aber Frank, wirklich, das ist doch heute alles gar nicht mehr so schlimm...*;
»»- - nun stell dich mal nicht so an.”) untermauert die Mutter wenig spiter durch
den Verweis auf die Ostvertrige der 1970er Jahre: ,,Das sind doch olle Kamellen,
das ist doch schon lange nicht mehr so schlimm heute, da gibt es doch Vertrige
und so“ (Regener/Dinter 2014: 28). Auffillig ist allerdings, dass die Ereignisse
in den Wochen vor dem Mauerfall, in denen dieses Gesprich stattfindet, keiner-
lei Erwihnung finden. So vermag die genaue Wahrnehmung der visuellen Er-
zihlebene, die Versprachlichung der Bilder und die Verknipfung mit den
sprachlichen Zeichen, die stark umgangssprachlich geprigt sind, die Lernenden
in die Lage zu versetzen, sich nicht nur mit der visuellen und sprachlichen Di-
mension, sondern auch mit den gutters® auseinanderzusetzen, die eine wichtige
Rolle im Bedeutungskonstruktionsprozess spielen. Zudem trigt die genaue Be-

® Der Begtiff gutter stammt urspriinglich aus der Druckersprache und bezeichnet den Leer-
raum zwischen zwei Seiten. Auf Comics und Graphic Novels angewandt bezieht er sich auf
die Zwischenriume zwischen den einzelnen Panels.
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Wir kommen nach Berlin! Frank, bist du woch da?

Ja, Mutter.

A
T L T T

Davon, habe ich noch nichts
gcmzrkf. In den ganzen Jahven,
in denen ich jetzt hier wohne.

Wieso kommit
ihr hach Berlin?

Aber Junge, das
wollfen wir doch
intmer schon mal.

Aber sicher, da war
doch oft die Rede von,

Wein, Mutter, davon war wie die Kede. Es war immer die Rede davow, dass ibv nicht nach
Berlin kommen wollt, weil ench das mit der DDR nicht geheuer ist wnd mit durch den
Ostblock fahren und der ganze Quatsch.

Aber Frank, wirklich, das ist doch heute
alles gar micht mehr so sehlimm ...

.. mun stell dich
mal nicht 5o an.

Abb. 2 (Regener/Dinter 2014: 27)

obachtung visuell wahrnehmbarer Details — bspw. der sich verindernde Ge-
sichtsausdruck der Hauptfigur und die schrille Stimme der Mutter, die durch den
in Zick-Zack-Form gestalteten Dorn der zum Telefonhérer hinfithrenden
Sprechblase dargestellt wird — zu einer sinnlich-kérperlichen und damit auch
emotionalen Involvierung der Lernenden in das Narrationsgeschehen bei, so-
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dass nicht nur die Kommunikationsprobleme zwischen Mutter und Sohn (vgl.
Thune 2008), sondern auch individuelle Gefiihlszustinde nachvollzogen werden
kénnen.

Als die Eltern bei einer Stadtrundfahrt wihrend ihres Berlin-Aufenthalts
Ende Oktober 1989 die Mauer mit eigenen Augen sehen, dul3ern sie sich in Be-
zug auf diese Erfahrung bei einem gemeinsamen Mittagessen mit ihrem Sohn in
dessen Kreuzberger Stammlokal, wobei auch in diesem Fall die zeichnerische
Darstellung der an der Gesichtsmimik ablesbaren Befindlichkeiten sehr auf-
schlussreich ist (Abb. 3).

So erwihnt die Mutter von all den méglichen Sehenswiirdigkeiten, denen sie
auf der Tour durch Westberlin begegnet sind, zuallererst die Mauer. Mit sehr
ernster Miene beurteilt sie ihren Eindruck vom Leben in der geteilten Stadt als
»schrecklich® und ,,furchtbar (Regener/Dinter 2014: 121) und stellt damit auch
die Entscheidung ihres Sohnes in Frage: ,,Wie kannst du blo3 hier leben, mit
dieser furchtbaren Mauer drumrum.® (ebd.). Doch die angenehme Atmosphire
des familidren Beisammenseins beim Mittagessen ldsst wenig Raum und Inter-
esse fiir eine Vertiefung der Thematik, sodass der zunachst bekimmert wirkende
Gesichtsausdruck der Mutter beim Erscheinen des Schweinebratens unverziig-
lich durch ein erfreutes Licheln verdringt wird. Auch wenn die Bemerkung ,,Da
fithlt man sich doch total eingesperrt. Also ich kénnte das nicht® weiterhin auf
das eingemauerte Berlin bezogen ist, verdeutlicht die visuelle Ebene, dass die
Aufmerksamkeit ausschlieSlich dem Essen gilt und die gesellschaftspolitische
Realitit fir die Eltern nur eine randstindige Bedeutung einnimmt.

Als abschlieBendes Beispiel fiir das Deutungsmuster des Erlebens der Teilung
Deutschlands und der Mauer sei der Schluss der grafischen Erzdhlung ange-
fihrt. Das mit ,,Party” (ebd.: 212f)) betitelte Kapitel spielt in der Kreuzberger
Kaffeebar, in der der Protagonist nach einem Streifzug durch andere Kneipen
mit Sylvio, einem aus der DDR stammenden homosexuellen Freund, an der
Theke zusammensitzt (Abb. 4-6). Es ist sein dreiBigster Geburtstag. Die Panels
der letzten acht Seiten des Buches behandeln die Nachricht des Falls der Berliner
Mauer und die Reaktion der Menschen darauf. Dabei werden die an der Unter-
haltung beteiligten Figuren in separat aufeinanderfolgenden Panels dargestellt,
wobei ihre gleichgtltig anmutende, ausdruckslose Mimik in augenfilligem Kon-
trast zu der Nachricht ,,Die Mauer ist offen (ebd.: 226-227) steht.

Nur der aus der DDR stammende Sylvio reagiert sehr heftig und emotional,
da er in der DDR aufgrund seiner Homosexualitit diskriminiert wurde. Dies
wird durch die Verwendung von Kraftausdriicken und Vulgarismen nachdrtck-
lich vermittelt (,,Ach du Scheile” — ,,Was meinst du, wie das da war mit den
Arschléchern? Als Schwuler im Osten, das war der letzte Scheil3.“ — , Die Mauer
ist offen — der Arsch ist offen® (ebd.: 227). Doch diese vehementen Aulerungen
Sylvios, die die Thematik aus einer ostdeutschen Perspektive beleuchten, bewir-
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Wie war denn die Schrecklich ist das.

Stadtrandfahet?

Wie kannst du hier blop
leben, wit dieser furchfbaren Mauer dramvam,

L5

Fiar uns ist das nicht so sehlimm, | Da fahit man sich doch fotal ein-
Wir kénnen ja trotzdem raus. gesperrt. Also ich kdnnte das nicht.

Dey ist aber gut, Ja, der ist sehr gut. Es gibt ja
der Sechweinebraten. such kawm noch Restaurants, die
guten Schweinebraten machen.

Abb. 3 (Regener/Dinter 2014: 121)

ken weder interessierte Nachfragen zu seinem Leben in der DDR noch eine
Reaktion auf die historische Nachricht des Mauerfalls, wie die Zeichnungen er-
zihlen, in denen Frank Lehmann und die anderen Kneipengiste ihre Unterhal-
tungen unbeirrt und unbekiimmert fortsetzen. Der aus dem Kneipenraum ver-
nehmbare Vorschlag ,,Das sollten wir uns angucken® (ebd.: 228) wird von Sylvio
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3 N Ach du Seheipe. Hér mal, Sylvio, schlieplich
“ = . bist du selber ans dem Osten.
:

®

Das gehf wiv schon seit Wochen auf die Nerven.
Immer, wenn ich den Fernseher anmache: Osten,
Osten, Osten. Was kann ich dafir, dass ich aus
dem Osten komme?

Was meinst du, wie das da war mit
den Arvschldchern? Als Schwaler im
Osten, das ist der letzte Scheifs.

| Die Mauer ist offen, was soll das dberhanpt hei-

fsen, die Mauer ist offen - der Arsch ist offen.

Abb. 4 (Regener/Dinter 2014: 227)

mit einem vorsichtigen ,,Ja. Nur mal gucken® (ebd.) aufgenommen, wihrend
Frank Lehmann mit seiner AuBerung ,,Aber erst mal austrinken (ebd.) seine
Prioritit zum Ausdruck bringt.

Die folgenden Panels stellen, z. T. in einem die gesamte Seite einnehmenden
Grof3format (ebd.: 229, 231-232), die sich lirmend durch Westberlin schieben-
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-

Das sollten wir uns angueken. | Aber erst austrinken.

I (]

TUUT!
TUuT!

TUUT! p - Tuur!
TUuT! ; TauT!

ROHNNG .

Abb. 6 (Regener/Dinter 2014: 231)

den Trabi-Autokorsos dar, wobei das laute Hupen und das Dréhnen der lirmen-
den Trabi-Motoren durch Lautmalereien mit entsprechenden Soundeffekt-Zei-
chen (,,Tuut!“, ,,Ré6nn-Derénng-Réhnng*; ebd.), die den dunklen Himmel tiber
Berlin fillen, auch auf sinnlicher Ebene wahrnehmbar gemacht wird. Auf diese
Weise erhilt die bildliche Darstellung durch die ikonisch verwendeten Inflektive,
die die Imagination von Lauten bei den Lernenden evoziert, eine ausgesprochen
sinnlich konzipierte Dimension.

5. MOGLICHE LERNPERSPEKTIVEN UND ABSCHLIEBENDE UBERLEGUNGEN
Wie diese wenigen Beispiele erkennen lassen, eignet sich das dsthetische Medium

der Graphic Novel auf besondere Weise fir ,,dentungsmusterankniipfendes Lernen™
(Altmayer 2017: 13, kursiv im Original). Insbesondere durch die Auseinanderset-
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zung mit historischen Themen und den damit verbundenen Erinnerungsorten
ergibt sich die Moglichkeit, nicht nur einen Zugang zur Vergangenheit zu erhal-
ten, sondern auch die Gegenwart aus einer differenzierten Perspektive zu erkun-
den, die die ,,Vielschichtigkeit, Komplexitit und vor allem auch Konfliktivitit
von Bedeutungen® (Magosch 2015: 271) offenlegt. Indem die Lernenden zu-
nichst auf die ihnen zur Verfiigung stehenden kulturellen Muster zuriickgreifen,
koénnen sie durchaus Irritationsmomente etleben. So diirfte die Tatsache, dass in
Herr Lehmann die Banalititen des Alltagslebens dieser Generation und ihr schein-
bar von Gleichgiiltigkeit geprigter Lebensstil den Mittelpunkt des Geschehens
bilden, wihrend das historische Ereignis des Berliner Mauerfalls als nebensich-
liche Begleiterscheinung in den Hintergrund gedringt wird, von den Lernenden
vermutlich als Storfaktor im Hinblick auf ihr bereits vorhandenes Interpretati-
onsrepertoire wahrgenommen werden. Dabei wird diese irritierende Erfahrung
weniger durch die sprachlichen Zeichen selbst, die in dieser Graphic Novel oh-
nehin recht 6konomisch verwendet werden, sondern vielmehr durch die visuelle
Dimension vermittelt, bspw. durch die Komposition der Panels, in denen die
Figuren mit ausgesprochen aussagekriftigen Gesichtsausdriicken portritiert
werden, die insbesondere die emotionale Rezeptionsebene ansprechen, aber
auch durch die Abfolge der Panels sowie die sie verkniipfenden Leerrdumen, die
ebenfalls ein eigenes bedeutungshaltiges Erzdhlvermoégen besitzen. Dies alles
ermoglicht den Lernenden, in die Bildwelten einzutauchen, indem sie die einzel-
nen Bilder genau wahrnehmen, beschreiben und interpretieren. Demzufolge
nimmt die visual literacy in dieser Graphic Novel eine hochst relevante Rolle ein
und bildet zugleich die Grundlage fiir das Abgleichen der Zeichnungen mit dem
Text und damit die Integration der sprachlichen Zeichen in den Rezeptionspro-
zess, um unter Einbezug der kognitiven und emotionalen Ebene Bedeutungs-
aushandlungen und -zuschreibungen vornehmen zu kénnen.

Dass ein solcher Sinngebungsprozess gerade bei der Auseinandersetzung mit
dem Deutungsmuster des Erlebens der Zeit der Wende seitens der Generation
junger Menschen in Westberlin nicht unproblematisch sein dirfte, werden die
Lernenden durch die Konfrontation mit ihren eigenen kulturellen Mustern er-
fahren, die durch allgemeine Wissensbestinde hinsichtlich dieser historischen
Phase geprigt sind. Durch die Reflexion und das kritische Hinterfragen dieser
Deutungsmuster kénnen sie dazu angeregt werden, sich der sprachlichen und
kulturellen Komplexitidt und Mehrdeutigkeit der grafischen Erzdhlung bewusst
zu werden. In diesem Sinne wohnt dem multimodalen Lernraum der Graphic
Novel Herr Lehmann auch ein besonderes Potenzial fiir die Entwicklung symbo-
lischer Kompetenz inne, die die Lernenden dazu befihigt, den symbolischen
Wert der symbolischen Form und die verschiedenen kulturellen Erinnerungen,
die durch verschiedene symbolische Systeme hervorgerufen werden, zu verste-
hen (vgl. Kramsch 2009b: 201), um auf diese Weise ihtre
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Wahrnehmungs-, Erfahrungs- und Erkenntnisgrenzen zu erweitern und zu
verschieben und — nicht selten im kalkulierten Bruch mit eingespielten Kon-
ventionen und Normen — neue Méglichkeiten des Denkens, Empfindens und
Sprechens zu erschlieBen. (Dobstadt/Riedner 2021: 394)

Des Weiteren steht die Herausbildung symbolischer Kompetenz durch die Aus-
einandersetzung mit der Bild-Text-Interaktion in engem Zusammenhang mit
multimodalen Kompetenzen bzw. einer multimodalen Textkompetenz, die den
Lernenden die semiotische Komplexitit der Graphic Novel zuginglich macht.
Hiermit sind zugleich weitere Kompetenzen verbunden, die zwar unterschied-
lich, aber dennoch eng miteinander vernetzt sind. Ein zentraler Bereich stellt der
Leseprozess an sich und die damit verkniipfte Erweiterung von sprachlichen
Fertigkeiten auf der rezeptiven Ebene dar, die auch Aspekte der diastratischen
Varietit aufgrund der verbreiteten Verwendung umgangssprachlicher Elemente
und Ausdrucksweisen umfassen. Ebenso spielt fir den Verstehensprozess auch
die produktive Ebene eine bedeutende Funktion, da durch die mindliche und
schriftliche Versprachlichung des Zusammenspiels von Sprach- und Bildelemen-
ten nicht nur Sinn konstruiert, sondern auch eine narrative Kompetenz entwi-
ckelt werden kann.

Demzufolge fihrt die genaue Wahrnehmung der Bilder, die Auseinanderset-
zung mit der Bild-Text-Interaktion und den Leerrdumen zwischen den Panels zu
einem reflexiven und zugleich kritischen Umgang mit Bedeutungszuschreibun-
gen, aber auch zu einer multiliteralen Diskurskompetenz, in der visuelle und
sprachliche Kompetenzen auf rezeptiver und produktiver Ebene zum Tragen
kommen. Diese unterschiedlichen Kompetenzen miissen notwendigerweise
gleichzeitig aktiviert werden und agieren, um die Gesamtbedeutung und das Ge-
samtverstehen durch die ,,Synthese mehrerer Darstellungsmodi® (Hallet 2012: 7)
zu ermoglichen. Auf diese Weise kénnen — nicht zuletzt auch durch den Einbe-
zug der emotionalen Dimension — kreative, ganzheitliche und kritische Lernpro-
zesse in Gang gesetzt werden, die letztendlich auch den Blick und die Bewusst-
heit fiir die Komplexitit, Multiperspektivitit, Ambivalenz und Vieldeutigkeit un-
serer Lebenswirklichkeit schirfen.
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MEDIENINTEGRIERTES ARBEITEN IM DAF-
UNTERRICHT MIT DER NOVELLE DIE ENTDECKUNG
DER CURRYWURST VON UWE TIMM UND DER
GLEICHNAMIGEN GRAPHIC NOVEL VON
ISABEL KREITZ

1. EINLEITUNG

Der Beitrag thematisiert ein medienintegrativ ausgerichtetes didaktisches Kon-
zept fiir den fremdsprachlichen Deutschunterricht anhand der Novelle Dée Ent-
deckung der Currywurst (1993) von Uwe Timm (vgl. Timm 2020) und der gleichna-
migen Graphic Novel von Isabel Kreitz (1996) (vgl. Kreitz 2005) vor dem Hin-
tergrund einer literaturwissenschaftlichen Analyse nach dem Close Reading-Ver-
fahren.

Die Intention besteht in der Initiierung von sprach-, literatur- und medienre-
flexiven Lernprozessen (vgl. Kruse 2014: 5) mittels dieser zwei Komponenten
des umfangreichen Medienverbunds (vgl. Wrobel 2010: 214). Zu diesem Zweck
werden Aspekte der erweiterten Verstehens- und Wahrnehmungserfahrung so-
wie die Einsicht in medienspezifische Darstellungsméglichkeiten in den Fokus
genommen. Folgende Kompetenzen lassen sich tibergreifend formulieren: Die
Lernenden konnen ein breites Textsortenangebot verstehen und kritisch inter-
pretieren sowie feine stilistische Unterschiede und implizite Bedeutungen bzw.
Anspielungen erfassen (vgl. GER 2001: 74f,, 98). Des Weiteren kann das Ver-
hiltnis zwischen Fiktion und historischer Realitit zum Gegenstand der unter-
richtlichen Betrachtung gemacht werden. Hierflir kénnen ausgewihlte Textab-
schnitte zur Rezeption angeboten werden (vgl. Wrobel 2010: 197-235 und Mai-
wald 2010: 49-78).

2. UWE TiMM: DIE ENTDECKUNG DER CURRYWURST
Der autodiegetische Erzdhler der Rahmengeschichte nimmt seine Natration iz
medias res auf. Ex legt die Zeitstruktur fest, indem er die chronologische Ordnung

des Geschehens durch Riickblenden durchbricht, und er situiert die Handlung
mittels unverkennbarer topografischer Hinweise im Hamburger Raum. Die Be-
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schreibung des Hafenviertels beginnt aus der Vogelperspektive und fokussiert
schlieBlich die Details, die im Fortgang der Narration aufgegriffen und verdich-
tet werden (vgl. Timm 2020: 7). Metaphorisch wird dieses Verfahren mit Lena
Briickers feinmaschigem Stricken gleichgesetzt (vgl. Timm 2020: 16). Ihre Figur
avanciert zur intradiegetischen Erzihlerin: Statt einer knappen Antwort entfaltet
sie kurz vor ihrem bevorstehenden Tod ihre eigene Narration zweiten Grades,
in der sie in aller Subtilitit auf den politisch-historischen Kontext sowie auf ihre
Liebes- und Lebensgeschichte eingeht (vgl. ebd.). Der Struktur der Binnenge-
schichte liegt ein kumulatives Verfahren der Konfliktpotenzierung zu Grunde,
das aus der Symbiose der individuellen ,,moralischen® (Jaspers 1965: 32) und der
,kollektiven Schuld® (Jung 1995: 230) besteht. Verrat betrifft die individuelle
Ebene, wihrend Verbrechen sowie die Zugehdorigkeit zu einer Gruppe von Per-
sonen, die grausamste Menschenrechtsverletzungen begangen haben, die kollek-
tive Ebene konstituieren (vgl. ebd.).

Der autodiegetische Erzidhler ersten Grades nimmt in der Binnengeschichte
die Rolle des Zuhorers ein. Er expliziert seine Aufgabe als Kommentator und
Redakteur. Diesem selbstauferlegten Gebot kann er allerdings nicht gerecht wer-
den (vgl. Timm 2020: 16). Er unterbricht die Erzihlerin, sobald sie zu Degressi-
onen neigt. Dies fithrt zu einem komplex komponierten Reigen aus direkten,
indirekten und erlebten Redeformen. Auf seine Eingriffe reagiert Lena mit einer
Allusion auf das ,Dritte Reich® ,,Das is dann wieder so ne Hetze® (ebd.: 159).
Vor dem Hintergrund des historisch-sozialpolitischen Kontextes, der sowohl
von Lena als auch von einem dritten, allwissenden, extradiegetischen Erzahler in
einer variablen internen Fokalisierung in einem berichtenden Stil unterbreitet
wird (vgl. ebd.: 16), erscheint das ausschlieBliche Interesse des autodiegetischen
Erzihlers der Rahmenerzihlung an der Entdeckung der kulinarischen Kostbar-
keit als eine Ridikiilisierung der von Lena Briicker detailliert ausgebreiteten his-
torischen Ereignisse. Thre oppositionelle Haltung und die daraus resultierende
Lebensbedrohung sowie ihre humanistischen und nicht nur rein egozentrischen
Motive (vgl. Vogt 2014: 404), die darin bestehen, den jungen Mann vor dem
Verheizen in letzter Minute (vgl. Timm 2020: 23) zu retten sowie ihn vor der
Schuld, andere Menschen zu verstimmeln oder zu toten, zu bewahren, werden
durch die Auflistung von vielzihligen Banalititen verschleiert und marginalisiert
(vgl. ebd.: 23, 35, 46, 102, 103, 120). Lenas Pazifismus wird durch einen Perspek-
tivenwechsel pointiert. Ferner parallelisiert sie indirekt den jungen Mann mit ih-
rem sechzehnjihrigen Sohn, der sich noch im Krieg befindet (vgl. ebd.: 32).

Die zeitliche Verortung fiihrt von der erzdhlerischen Gegenwart in die Ver-
gangenheit der letzten Tage des Krieges und der unmittelbaren Nachkriegszeit.
Die beiden Ebenen werden mittels der wiederholt eingesetzten, den Krieg evo-
zierenden Details verbunden und transzendiert (vgl. Timm 2020: 8, 19, 23-29,
127). So rahmt die graugriin gesprenkelte Feldplane leitmotivisch die Handlung

96



«

Medienintegriertes Arbeiten im DalF-Unterricht mit der Novelle ,,Die Entdeckung der Currywnrst

ein. Sie dient der Einfithrung der Figur des jungen Hermann Bremer (vgl. ebd.:
19). Dadurch werden sowohl die Lebens- als auch die Zeitgeschichte um ein
Liebessujet erweitert. Die Feldplane fungiert ferner als ein Indiz der Zisur, die
sich mit dem Erscheinen des Marinesoldaten Bremer im Leben der zentralen
Figur vollzog. Als Relikt aus dunklen Kriegszeiten im wiederhergestellten Frie-
den ruft die Plane auch bei Bremer Erinnerungen an seine erste Begegnung mit
Lena hervor (vgl. ebd.: 184). Einen dhnlichen Symbolgehalt hat das silberne
Reitabzeichen, das sich fiir beide Figuren als ,,Gliicksbringer® (ebd.: 27, 173)
erweist. Das Handlungsfeld der Entdeckung der originellen Rezeptur ist multi-
dimensional: Die Invention der Kostbarkeit ist einerseits eng verbunden mit den
Entbehrungen in der historischen Periode des Zweiten Weltkrieges sowie mit
der aus raffinierten Uberlebensstrategien resultierenden Kreativitit bei der Be-
schaffung und Zubereitung von Lebensmitteln (vgl. ebd.: 35, 141). So wird
Lenas in den Zeiten des Wohlstands ausgeprigte, um sich greifende Lustlosig-
keit, die ihr ganzes Leben durchzieht, mit ihrer gesteigerten Lust unter den Be-
dingungen des Krieges kontrastiert (vgl. ebd.: 35). Der Einfallsreichtum impli-
ziert Sehnsiichte nach einer Asthetik des Genusses, zu der sinnliche (nicht nur
gustatorische) Wahrnehmungen gehdren (vgl. ebd.: 135, 181). Einen Kontra-
punkt zur Hunger- und Mangelsituation und zu der damit korrelierenden Ge-
nusslosigkeit bildet das aphrodisierende Gewtirz Curry und die durch ihn her-
vorgerufene, multidimensionale Apperzeption. Andererseits korrelieren die
,,Gotterspeise” und das ,,den Kérper verwandelnde GenieBlen® (ebd.: 82) mit
Aspekten der Scham und Schuld.

Eine Parallele zu der gustatorischen Faszination bildet die erotische Emanation
(vgl. ebd.: 20). Der 24-jihrige Hermann Bremer evoziert bei der noch gut ausse-
henden 43-jihrigen Lena Briicker eine Explosion der Empfindungen — den ,,Er-
innerungs-Geschmack® an das Paradies (ebd.: 35, 82, 181, 182, 185). Diese Paral-
lelitdt wird durch folgende Elemente verstirkt: die Allusionen auf die orientali-
schen Marchen aus Tausendundeiner Nacht (vgl. ebd.: 181); die Anmerkung des Er-
zihlers zu der ,,stiBlichscharfe[n] Anarchie®; die Allegorie ,, Trimmer* und ,,Neu-
beginn®, die sich metaphorisch auch auf die Physis von Lena und das Leben der
beiden zentralen Figuren bezieht (ebd.: 183) sowie die Katapher, die mit dem Titel
des Films ,,Es war eine rauschende Ballnacht™ (ebd.: 20), von dem Lena Hermann
erzihlt, eréffnet wird, und die mit der vorweggenommenen ersten Intimitit kor-
reliert. Die Bezichung zwischen Lena und Hermann resultiert aus einem Zufall
(vgl. ebd.: 19), der in einer repetitiven Narration in einer multiplen internen Foka-
lisierung dargeboten wird. Multiperspektivisch erzahlt werden der ,,schéne Zufall
der Entdeckung der Currywurst (ebd.: 81, 151, 180) sowie Lena Briickers Angebot
an Hermann Bremer, bei ihr ,,ganz* (ebd.: 36) zu bleiben.

Dartber hinaus ist anzumerken, dass beide Handlungsfelder — die Gaumen-
freude und die Liebeslust — vor dem Hintergrund der drohenden Katastrophe
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eines potenziellen, mit dem Krieg korrespondierenden Todes erfolgen und da-
durch wie bei Boccaccio novellistisch werden. Die Umstinde dieser Begegnung
sind dramatisch und risikobehaftet: Als Resultat dieser Koinzidenz wird Her-
mann Bremer zu einem Deserteur. Er hegt trotz seines Defdtismus und trotz
seiner impliziten Kritik an den sein junges Leben betreffenden militdrisch-stra-
tegischen Entscheidungen der Oberbefehlshaber und der begriindeten Antizi-
pation seines eventuellen Sterbens an der Front, wie dies in seiner erlebten Rede
von einem intern fokalisierten Erzidhler erliutert wird, keine Intentionen, sich
gegen den Stellungsbefehl zu wehren oder zu desertieren (vgl. ebd.: 23, 60). Be-
reits an dieser Stelle zeigt sich seine Bereitschaft zur bedenkenlosen Erfallung
von Dienstaufgaben. Als Lena ihm jedoch den Vorschlag macht zu bleiben,
,leuchtete sein Gesicht auf (ebd.: 37). Der intradiegetische Erzihler mit einer
internen Fokalisierung legt zwar seinen inneren Antagonismus in einem Be-
wusstseinsbericht offen, akzentuiert jedoch lapidar, dass es Bremers Entschei-
dung war, fahnenflichtig zu werden (vgl. ebd.: 39). An dieser Stelle scheint die
Ironie der auktorialen Position (vgl. Schmid 2005: 113) durch: Bremers Vorname
ist eine Allusion auf Hermann den Cherusker. Mit diesem internymischen Ver-
weis (1. e. die Namensgleichheit) wird das tibersteigerte ,nationale’ Empfinden im
,Dritten Reich‘ karikiert. Hermann galt in dieser Periode unter Riickgriff auf sei-
nen Vorfahren als ein Heros. In der Novelle verhilt sich jedoch sein Namenstri-
ger aus der Sicht der Kriegfilhrenden auf deutscher Seite kontrafaktisch zum
Heldenmythos des Zberator Germaniae. In der transponierten Gedankenrede von
Hermann Bremer werden seine egozentrischen Griinde fur die Flucht offenge-
legt. Als wichtigstes Motiv fungiert seine pure Todesangst. Diese wird wieder-
aufgenommen, als Bremer sich vor den SS-Soldaten versteckt (vgl. ebd.: 46). Es
handelt sich bei diesem Vexierspiel jedoch um keine intendierte oppositionelle
Haltung, wie sie von Holzinger und Lena eingenommen und aktiv ausgefiihrt
wird (vgl. Wrobel 2010: 227f.).

Die Aufzihlung der rigorosen Malnahmen, die den Deserteuren galten, legi-
timiert sowohl seine Emotionen als auch seine Hypothese, dass Lena ihn bei der
Polizei angezeigt haben kénnte (vgl. ebd.: 46). Die Informationsvergabe tber
Lenas politische Haltung erfolgt analeptisch (vgl. ebd. 53—65). Diese Inkongru-
enz augmentiert sowohl Bremers Angste als auch seine absolute Dependenz von
seiner Geliebten. Die Figuren verschweigen einander ihre Weltsicht. Lenas op-
positionelle Haltung verschirft sich durch diesen Rettungsakt (vgl. ebd.: 46, 79,
95). Bremer potenziert durch sein Bleiben die Gefahr fir Lena sowie seine ei-
gene individuelle Schuld auch ihr gegentiber.

Beide Figuren sind intertextuell mit der griechischen Mythologie verbunden
(vgl. ebd.: 85). Lenas Figur verwandelt sich nach dem 8. Mai 1945 in die griechi-
sche Liebeszauberin Kirke (vgl. ebd.: 140). Bremer wird auf diese Transforma-
tion durch ein Kreuzwortritsel hingewiesen, aber der Fingerzeig entgeht ihm
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(vgl. ebd.: 140). Seine Odyssee auf dem ,,MatratzenfloB3* (vgl. ebd.: 124) neigt
sich ihrem Ende zu. Die metaphorische Metamorphose in ein Schwein, der
Odysseus wihrend der Rettung seiner Gefihrten zu entgehen weil3 und die me-
tareflexiv von Hermann Bremer in seiner eflebten Gedankenrede zum Ausdruck
gebracht wird, ist unter der Pramisse der kollektiven Schuld (vgl. Jung 1995: 230)
aus diversen Blickwinkeln zu betrachten: Seine etlebte Gedankentede —,,Du bist
ein Schwein, dachte er (Timm 2020: 138) — verweist allusiv auf die rechtsphilo-
sophischen Hintergriinde des Schuldproblems. Aus der Perspektive der Figur
Hermann Bremers, der sich in der Wohnung seiner oppositionellen Verfithrerin
Lena Briicker wie Adam (1. Buch Mose, 1. Kap. 3, 8) versteckt, kann es sich um
tatsdchliche Schuldgefithle und Scham, seine Kameraden verraten zu haben,
handeln. Der Erzihler stellt unmittelbar nach der Flucht Fragen an die Rezipi-
enten, aber er gibt textimmanent keine Antworten. Es folgt keine Introspektion
in die Figur Bremers, sondern lediglich die ridikilisierende Schilderung des Ta-
gesablaufs seiner an die Front aufbrechenden Kameraden sowie der Witterungs-
verhiltnisse (vgl. Timm 2020: 40). Die Aussage kann jedoch wiederum aus Bre-
mers Perspektive als Selbstanklage verstanden werden, weil er sich an der Vertei-
digung der angegriffenen Stadt Hamburg nicht beteiligt und sich daher schuldig
macht. Geblendet von der Idee des potenziellen Sieges, wie sein Nachzeichnen
von Kédmpfen im Schulatlas im Fortgang der Narration zeigt, wire es annehm-
bar, dass er tatsichlich seine Desertion bereut oder den Wunsch hegt, zum ,End-
sieg® seinen Beitrag leisten zu wollen. Aus der auktorialen Perspektive (vgl.
Schmid 2005: 113) handelt es sich um die Ironisierung dieser Einstellung von
Hermann Bremer. Die Verblendung der Angehérigen der ,\Wehrmacht kann als
Ergebnis einer effizienten Indoktrination betrachtet werden (vgl. Kershaw
1995).

Die imaginire Fortfithrung des Krieges aus der Wohnung von Lena Bricker
heraus schlie3t Hermann Bremers Einsicht in seine Schuld an den im Kriegsver-
lauf begangenen Verbrechen aus.

Die Aspekte der Schuld, der Scham sowie der Erotik rufen die Figuren von
Michael Berg und Hanna Schmitz aus dem Roman Der Iorleser von Bernhard
Schlink (1997) und dem gleichnamigen Film von Stephen Daldrys (The Reader,
2009) in Erinnerung. Die pubertire Disposition der Figur des fiinfzehnjihrigen
Michael Berg auf der einen Seite und der Instinkt der erfahrenen und auf ihre
Art begehrenswerten, zwanzig Jahre dlteren Hanna Schmitz auf der anderen
Seite legitimieren die sexuelle Beziechung dieser zwei fremden Personen der in-
nertextlichen Wirklichkeit. Fungiert die Sexualitit fiir Michael Berg als eine Ini-
tiation in das Erwachsenenleben, so ist Hermann Bremer bereits ein verheirate-
ter Familienvater — ein Faktum, das er Lena verschweigt. Bremers Verrat an sei-
ner Frau und seinem neugeborenen Kind wird intratextuell in eine Aquivalenz-
beziehung zu seiner Desertion gesetzt. Dieser ,doppelte Verrat® ethéht Her-
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mann Bremers Schuld, die psychosomatisch im Verlust seiner gustatorischen Fa-
higkeiten manifest wird. Michael Berg versagt ebenfalls moralisch aus intratex-
tueller Perspektive. Sein Schweigen im NS-Verbrecher-Prozess gegen Hanna
Schmitz fithrt zu ihrer lebenslangen Haft. Michaels verriterische Passivitit resul-
tiert aus Scham, sich als minderjihriger Liebhaber der ehemaligen Wirterin eines
Konzentrationslagers bloBzustellen. Seine Schuld nimmt die Form einer Psy-
chose an und zwingt ihn — anders als Hermann Bremer — zur Selbstdestruktion
(vgl. Schlink 1997: 159). Hanna Schmitz nimmt zwar die ihr angelastete Haupt-
schuld an. Diese Handlung resultiert jedoch nicht aus der Erkenntnis ihrer
Schuld, sondern ebenfalls aus Scham, ihren Analphabetismus exponieren zu
mussen.

Lena Bremer steht in einer scharfen Opposition zu Hanna Schmitz, wenn-
gleich sich einige Affinititen auf der Ebene der histoire aufspiiren lassen: So wer-
den beide feminine Figuren in eine Machtposition gegeniiber den jingeren
minnlichen Figuren gestellt, von der sie temporir Gebrauch machen.

Lenas physische Erblindung versinnbildlicht ihre metaphorische Blindheit
wihrend der sinnlichen Beziehung zu Hermann Bremer (Timm 2020: 27f).
Diese hilt allerdings nur bis zum Beginn der literarisch vorverlegten Entnazifi-
zierung an (vgl. Kershaw 1995). Die zeitliche Verschiebung ist dsthetisch moti-
viert und fir die Entwicklung der Handlung sowie fir die psychologische Di-
mension konstituierend. Der Schock tiber das erkannte Ausmaf3 der Verbrechen
gegen die Menschlichkeit wihrend des Krieges und auch die aus dieser Erschiit-
terung resultierende Ergriffenheit bilden eine Disposition fiir Lenas ,,mentales
Ereignis® (Schmid 2019: 13), in dem sie sich und Hermann Bremer sowohl kol-
lektive als auch individuelle Schuld attestiert. Bremer verwandelt sich in ihren
Augen von einem jungen, schutzbedurftigen Mann zu einer verblendeten Mari-
onette, die sich fiir die Machtzwecke Dritter ausbeuten ldsst und die die manipu-
lativen Fesseln der Fremdbestimmung nicht durchschaut. Seine Verblendung
ldsst sich mit Hannah Arendt als Banalitit des Bosen bezeichnen (vgl. Arendt
2007).

Lena Brucker trennt sich von Hermann Bremer, wie sich Michael Berg von
Hanna Schmitz trennt. Michael verdringt seine Schuld. Lena dagegen erkennt
die Schuld an.

3. ISABEL KREITZ: DIE ENTDECKUNG DER CURRYWURST
In der Graphic Novel Die Entdeckung der Currywurst von Isabel Kreitz bleiben die
selektierbaren Kernbestandteile der gleichnamigen Novelle von Uwe Timm so-

wohl auf der Ebene der Jistoire als auch auf der Ebene des discours erkennbar.
Dazu gehort die Differenzierung der Narration in eine Rahmen- und eine Bin-

100



Medienintegriertes Arbeiten im Dal-Unterricht mit der Novelle ,,Die Entdeckung der Currywnrst*

nengeschichte. Auch die Rollen, die der autodiegetische Erzahler des ersten und
die autodiegetische Erzihlerin des zweiten Grades einnehmen, lassen sich in der
visuellen Narration von Isabel Kreitz identifizieren. Der Wechsel der direkten
Rede im unmittelbaren dramatischen Modus (showing) wird mit Hilfe von runden
Sprechblasen (dialogue-balloons, vgl. Monnin 2009) dargestellt. Das Abgedruckte
hebt die konzeptionelle Miindlichkeit hervor, die auch in der Novelle von Uwe
Timm vorhanden ist. Durch den Rickgriff auf die stilistischen Formen des res-
tringierten Codes — Parataxe, Ellipsen, Inflektive, Onomatopoetika und Inter-
jektionen — werden sowohl die Spontanitit als auch die Authentizitit des Wort-
wechsels pointiert und ebenso das soziale Milieu der Figuren markiert.

Die extradiegetischen Kommentare im narrativen Modus erscheinen in ecki-
gen Sprechblasen (story-balloons, vgl. ebd.) bzw. Blockkommentaren (caption, Lee
1978). Fur die Gedanken und Erinnerungen der Figuren sind Gedankenblasen
vorgesehen (sound-balloons, vgl. Monnin 2009). Die akustischen Phinomene er-
scheinen in sound-balloons (vgl. ebd.). Diese werden nicht nur mit Hilfe von Ono-
matopoetika wiedergegeben, sondern auch in der tberdimensionalen, die Gren-
zen eines Panels transzendierenden Grof3e abgebildet. Dabei wird mittels der
schwarzen und weilen Schrift differenziert, ob sie unerwartete Lebensgefahr
oder Giberraschend eingetretenes Gliick darstellen (vgl. Kreitz 2005: 13—15, 43£.).
Die grafische Darbietung der Schrift erfillt in diesen Fillen sowohl eine dstheti-
sche als auch eine sinntragende Funktion.

Das Visuelle vermittelt auditive Gradationen: unterschiedliche Lautstirken
finden ihren Ausdruck in der Hervorhebung der Buchstaben. Wahrend des
Streits zwischen Hermann Bremer und Lena Briicker sind Personalpronomen in
den Repliken von Bremer fett markiert (vgl. Kreitz 2005: 31). Dieses typografi-
sche Indiz legt einerseits Bremers Wut offen, andererseits seine Angst vor den
»Kettenhunden® (Kreitz 2005: 31), also vor den ,fliegenden Standgerichten®. Da-
riber hinaus wird dadurch seine nur auf sich und seine eigene Zukunft verengte
Perspektive offenbart.

Die fettgedruckten GrofB3buchstabenfolgen bilden die steigende Intonation
ab, wihrend die diinnen Linien der Sprachzeichen sowie ihre sehr kleine Gré3e
als Flistern gedeutet werden kénnen. Die verstirkten, gezackt dargestellten Let-
tern verhelfen zur Darstellung der Klangfarbe, bspw. der vor Wut zitternden
Stimme. Die Illustration der Figur mit zusammengepressten Zahnen verstirkt
diese Emotion (vgl. Kreitz 2005: 35).

Isabel Kreitz reduziert zusammengesetzte Substantive aus pragmatischen
Griinden (vgl. Kreitz 2005: 3). Die Mehrsprachigkeit ist fur beide Werke kenn-
zeichnend. Verwendet Uwe Timm fiir die Charakterisierung seiner Figur Lena
den Hamburger Dialekt (Timm 2020: 8f.,, 159), so erginzt Isabel Kreitz die regi-
onale sprachliche Varietit (Kreitz 2005: 5) durch nicht Gbersetzte Wendungen
aus der englischen Sprache, um die Authentizitit der Unterhaltung zwischen
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Lena, ihrer Freundin Helga und Helgas englischem Lebensgefihrten zu erho-
hen. Auch die Redeanteile des aus England stammenden Intendanturrats werden
in seiner Herkunftssprache wiedergegeben (vgl. ebd.: 40f). Lena ist scheinbar
auf die Ubersetzung angewiesen bzw. muss sich stirker auf die Mimik, Gestik,
Kérperhaltung sowie auf die Intonation ihres Tauschpartners konzentrieren. Bei
Timm wird zwar der Handel in der fremden Sprache angedeutet, aber nicht ex-
pliziert: Der Englinder reagiert auf den von Lena genannten, Gbertriebenen
Preis lediglich mit einer grafisch hervorgehobenen Wendung mit zu vielen wie-
derholten Buchstaben, in dem er ausruft ,,Tuuuu matsch® (Timm 2020: 172).
Auf diese onomatopoetische Reaktion des Englinders verzichtet Kreitz in ihrer
Darstellung und ldsst Helga die gegenseitigen Aussagen der Handelspartner
tbersetzen (vgl. Kreitz 2005: 40). Der Verzicht auf diese zeichnerisch so gut
wiederzugebende Stelle lisst die Figur Lenas nicht ausschlieBlich als eine mer-
kantile Spekulantin erscheinen, zumal dem Leser aufgrund der Spezifik des Me-
diums Einblicke in ihre innere Welt nur eingeschrinkt moglich sind.

Der autodiegetische Erzihler in der Novelle von Uwe Timm fdhrt fort, sich
an die zuriickliegenden Ereignisse in Form von Riickblenden zu erinnern und
kreiert mit verbalen Mitteln einen Handlungsraum, in den auBlertextuelle Reali-
titseffekte eingebunden werden. Er skizziert die Beziechung zwischen Lena und
sich selbst, als er ein kleiner Junge war. Isabel Kreitz verwendet fiir die gleiche
Intention grafische Darstellungen: Man wird in den ersten sechs Panels mit di-
versen Einstellungen konfrontiert: mit der Supertotalen (extreme long shof), die
mittels Zoom detaillierter wird (vgl. Timm 2020: 7-9); mit der Nahen (shoulder
close-up), die den Erzihler aus der Perspektive der Aufsicht einfithrt und dadurch
seine Rolle fiir die Narration herausstreicht; mit der Halbnahen (wedium close-up),
sodass auch sein Gesicht fokussiert wird, um dem Rezipienten einen Wiederer-
kennungseffekt zu ermoglichen. Die Lucken (gutter/ Hiatus) zwischen diesen
sechs Panels lassen sich als raumlich klassifizieren (vgl. Abraham 2012). Das da-
rauffolgende (siebte) Panel markiert den zeitlichen Sprung (vgl. ebd.). Ferner
ldsst sich der mimische und gestische Hiatus bestimmen (scesne-to-scene-transition,
vgl. Monnin 2009). Der Rezipient wird in dem alteren Mann mit kurzen, elegant
frisierten Haaren und dem jungen Mann mit einem langen Zopf eine und die-
selbe Person erkennen und diese als den autodiegetischen Erzihler der Rahmen-
geschichte identifizieren (vgl. Kreitz 2005: 3f., 6).

Die Illustrationen stehen in einem Interdependenzverhiltnis zum Text. Als
ein prignantes Beispiel ist die rdumliche Momentaufnahme zu nennen: Bei
Timm heif3t es ,,und dahinter die Michaeliskirche, deren Turm nachmittags einen
Schatten auf den Platz wirft“ (Timm 2020: 7), Kreitz zeichnet den Schatten, der
auf den Platz fillt (vgl. Kreitz 2005: 3).

Die Komplementaritit bietet zusitzliche Impulse und Anhaltspunkte fiir die
Sinngebung (vgl. Kuzminykh 2014). Trotz dieser Symbiose kann die Darstellung
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der Bewusstseinsinhalte nicht in der ausdifferenzierten Explizitit einer verbalen
Narration erfolgen. Exemplarisch hierfiir kénnen die Reminiszenzen von Lena
Bricker an Hermann Bremer wihrend des Ringtausches, der ihr weiteres Leben
entscheidet, genannt werden. Bei Uwe Timm greift an dieser Stelle der extradie-
getische, intern fokalisierte Erzahler ein und legt Lenas Gefithle und Gedanken
mittels ihres Bewusstseinsberichts offen (vgl. Timm 2020: 178). Isabel Kreitz
visualisiert die Introspektion in Lena mit Hilfe eines sehr schmalen eingescho-
benen Panels (vgl. Kreitz 2005: 41). Dieses verweist analeptisch auf die ihr von
Hermann Bremer am Anfang ihrer Beziehung erzihlte Geschichte tiber das le-
bensrettende Elixier Curry (vgl. Kreitz 2005: 25) — ein Faktum, dem auch Lena
eine hohe Signifikanz zumisst. Der Einschub dieser Reminiszenz befindet sich
zwischen zwei breiten und somit dominant wirkenden Panels, auf denen die sich
unterhaltenden Figuren von Lena und ihrer Freundin Helga abgebildet sind.
Helga tbersetzt, Lena schwelgt in Erinnerungen. Darauf deutet der verklirte
Blick der Figur hin (vgl. Kreitz 2005: 41). Durch diesen zeichnerischen Griff
wird die Moglichkeit eréffnet, die lokalen und globalen Inferenzen auszugestal-
ten. Die Gestik und Mimik lassen die begrindete Annahme zu, dass Lena beim
Gedanken an Bremer auch Schuld und Scham empfindet. Der Geschmack von
Curry, der mit der Erinnerung an Bremer sowie mit den mit seiner Person ver-
bundenen Erkenntnissen zu konnotieren ist, wird mittels Ellipsen, Vergleichen,
die auf das Schmerzempfinden abzielen, und negativ konnotierten Epitheta und
Superlativen wiedergegeben. Isabel Kreitz stellt Lenas Gesicht, das von einer
dulerst unangenehmen Empfindung verzerrt ist, in cose-#p dar. AnschlieBend
wird sie bitterlich weinend gezeichnet (vgl. Kreitz 2005: 41). Lena beweint weder
die zerbrochenen Flaschen noch das verschiittete Currypulver. Thre Verzweif-
lung gilt der kollektiven Schuld, in die sie unwillentlich als eine dem deutschen
Volk Zugehérige involviert wurde (vgl. Jung 1995: 220). Ihr unvorhergesehenes
Stolpern an der Treppe ist als Allegorie zu verstehen und deutet auf diese nicht
prognostizierbare Unfreiwilligkeit hin — auf das Stolpern in die Schuld. Daraus
resultiert die brennende, unstillbare Scham fiir die kollektive Schuld. Die Panels
zeigen die Explosion, Chaos, Lachen von Ketchup, die allusiv Blutlachen in Er-
innerung rufen, und eine in sich zusammengesunkene reuevolle Frau. Sie hat
Einsicht in ihre Schuld, somit ist fiir sie die gréfite Gnade moglich (vgl. Jung
1995: 220). Diese wird sowohl bei Timm als auch bei Kreitz mittels hyperboli-
sierender Euphorie indiziert (vgl. Timm 2020: 181). Kreitz fokussiert Lenas la-
chenden Mund und gibt ihr Gliicksgefiihl, das mit Hilfe der tiberdimensional
groBen, mehrere Panels und Seiten umfassenden Schrift dargestellt wird, wieder
(vgl. Kreitz 2005: 4 £.).
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4. DIDAKTISCHE IMPLIKATIONEN

Im fremdsprachlichen Deutschunterricht mit einem Medienverbund kann die
Vorgehensweise in Abhingigkeit von der Lerngruppe und der zu erreichenden
Kompetenzen methodisch unterschiedlich konzipiert werden (vgl. Kuzminykh
2014).

In Lerngruppen mit Mittelstufenkenntnissen (B1/B2) bietet es sich an, die
Arbeit mit der Graphic Novel von Isabel Kreitz zu beginnen und erst im An-
schluss die Novelle von Uwe Timm in Ausschnitten lesen zu lassen (vgl. Wrobel
2010: 222f. und Maiwald 2010: 70£.).

Die lapidare sprachliche Gestaltung in den Sprechblasen sowie der komple-
mentdre Modus der visuellen und textuellen Informationen kénnen eine moti-
vierende und leseférdernde Wirkung ausiiben (vgl. Maiwald 2010: 71). Dank der
hohen Interdependenz grafischer und textueller Elemente kann die Graphic
Novel als ein scaffold fungieren und sowohl den Prozess der Sinnkonstruktion als
auch die Férderung der sprach- und medienreflexiven Kompetenz begtinstigen.

Sind die Lernenden mit Figuren und Handlungskonstellationen vertraut,
kann die Erweiterung von bestehenden Wissensschemata angestrebt werden. Sie
kénnen sich auf Details einlassen und hinter der expliziten Ebene zu den tieferen
Dimensionen des Textes vordringen.

Wenn im Anschluss an die Graphic Novel die Novelle gelesen wird, kénnen
die fehlenden Details zum Aussehen der Figuren (vgl. Timm 2020: 19, 20, 185)
oder der Objekte wie bspw. die gestrickte Landschaft (vgl. ebd.: 18, 28, 175)
erginzt werden. Dieter Wrobel weist darauf hin, dass der Pullover aufgrund sei-
ner kontinuierlichen Prisenz als ein ,,geecigneter Unterrichtsgegenstand® be-
trachtet werden kann, um ,,eine besondere Dichte an Texthinweisen® zu ermit-
teln (Wrobel 2010: 229) sowie um eine Differenzierung zwischen Ding- und
Symbolebene zu thematisieren (vgl. ebd.)

Aus der sprachlichen Perspektive fordert der Vergleich diverse sprachrefle-
xive Kompetenzen: Im Bereich des Wortschatzes geht es um solche Wortfelder
wie Personenbeschreibung, Farben und Handlungsmotive, kriegsspezifische Ar-
chaismen sowie bereichsbezogene Lexik, die mit dem historischen Lernen kom-
biniert werden kénnen. Im Bereich der Grammatik werden folgende Themen
aktualisiert: Deklination und Komparation der Adjektive, Komposita, kompara-
tive und kausale Nebensitze, Konjunktiv, Pripositionen sowie diverse Modal-
partikel.

Die rezeptiv-analytischen Titigkeiten fungieren als Formen einer erfahrungs-
gebundenen Wiederentdeckung des bereits auf der Ebene der Ahistoire Bekannten,
das dsthetisch verindert und inhaltlich vertieft wird (vgl. Kuzminykh 2019).

Im Sinne eines binnendifferenzierenden Unterrichts kénnen die Uberginge
zwischen den Komponenten des Medienverbunds von Lernenden mit stirker
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ausgeprigten Sprachkenntnissen itbernommen werden. Dies wiirde die Entste-
hung von Kohirenz im Sinne eines ,,virtuellen Textes* im Kopf begiinstigen
(Kruse 2014: 5).

In den Lerngruppen mit einer héheren Sprachkompetenz (C1/C2) kann die
Reihenfolge variiert werden. In diesem Fall liegt der Fokus auf den Differenz-
und Alterititserfahrungen sowie auf der Férderung von visual literacy (vgl. Abra-
ham 2012, Kuzminykh 2014). Fir die Beschreibung des Sehverstehensprozesses
bietet sich neben dem kognitionspsychologischen Construction-Integration Model
von Walter Kintsch (vgl. Kintsch 1998) der Zugriff auf das trichotomische Zei-
chenmodell von Charles Sanders Pierce an (vgl. Pierce 1931-1958: 2277). Dabei
konnen die Lernenden die einzelnen Panels untersuchen, Ikons, Indices und
Symbole identifizieren und ihre dsthetische Funktion bestimmen. Das Schwarz-
Weil3 der Graphic Novel reduziert geringfiigig den Grad der Denotation. Diese
farbliche Gestaltung ist jedoch motiviert und kann thematisiert werden. Dabei
kommen folgende Aspekte in den Blick: die Zielgruppe der Graphic Novel, der
historische und psychologische Hintergrund sowie die damit korrespondierende
allegorische Bedeutung der kontrastierenden Schwarz-Weil3-Zeichnung, mit der
auf das Konzept der Schuld bzw. Unschuld rekurriert wird.

Bei Alterititserfahrungen geht es um den Vergleich von einzelnen Kompo-
nenten des Medienverbunds und um die damit korrelierende Irritation durch
formale und/oder inhaltliche Andersartigkeit. In dem votliegenden Medienver-
bund kann bspw. die oben analysierte Passage (vgl. Kap. 3) mit der inneren und
duBleren Mehrsprachigkeit fiir die Thematisierung dieser Kategorie herangezo-
gen werden (vgl. Timm 2020: 172 und Kreitz 2005: 40).

Die Differenzerfahrung kann auf die Frage zurtickgefihrt werden, warum die
Darstellung in der Novelle und in der Graphic Novel variiert. Dabei geht es um
einen bewussten Vergleich von formalen oder inhaltlichen Differenzen. Als Bei-
spiel kénnen die oben analysierten Panels rund um den Ringtausch angefiihrt
werden (vgl. Kap. 3). Die konkrete Erfahrung der medialen Differenz visiert ein
vertieftes Verstehen an und impliziert sowohl medienreflektorische Aspekte
(Einsicht in medienspezifische Effektmoglichkeiten einschlieBlich subjektiver
Rezeptionswirkungen) als auch individuelle Interpretationen.

Den Lernenden kann die basale Terminologie als eine Hilfestellung fiir das
Beschreiben bzw. Analysieren von Panels angeboten werden (vgl. Kap. 3).
Hierzu zdhlen diverse Einstellungsgréfien und Perspektiven. Es wird auffallen,
dass die Sprechblasen in ihrer Gestaltungsform differieren und in dieser Varia-
tion eine narrative und dsthetische Funktion erfillen (vgl. Kap. 3). Die runden
Sprechblasen fungieren als ein Anzeichen des dramatischen Modus, wihrend die
eckigen den narrativen Modus indizieren. Mit dem Modus korreliert die Bestim-
mung der Fokalisierung. Die Suche nach der Antwort auf die Frage — Wer nimmt
wahr? —ist fiir das Verstehen der beiden Texte von gro3er Relevanz und eréffnet
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den Lernenden eine Chance, das literatur- und medienwissenschaftliche Instru-
mentarium in einem authentischen Kontext anzuwenden. Die Frage nach der
Umsetzung der Fokalisierung riickt die Spezifik der Medien in den Fokus der
Aufmerksamkeit.
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BIRGIT WEYHES GRAPHIC NOVEL REIGEN (2011) ALS
TRANSFORMATORISCHES SPIEL UM STRUKTURPRINZIP,
ERZAHLFORM UND FIGURENENTWICKLUNG

Zur episodischen Narration fragmentierter Welten und individueller
Lebensgeschichten in Bildfolgen

1. LITERATUR IN COMICADAPTIONEN

Seit einigen Jahrzehnten prigen u. a. amerikanische und frankobelgische Comics
(bandes dessinées) sowie japanische Mangas die Comicforschung, wihrend in
Deutschland ein immenser Nachholbedatf in den Bereichen der inlindischen
Comicproduktion und -forschung entstand. In Bezug auf den deutschsprachi-
gen Raum kénnte dieser Mangel zum Teil dadurch erklart werden, dass im Ver-
gleich zu anderen Lindern eine weiterhin augenfillige Abgrenzung zwischen
kiinstlerischen Erzeugnissen der Hoch- und Populirkultur besteht. Inzwischen
ist ein enormes Wachstum an Comic-Originalproduktionen zu verzeichnen und
seit der Jahrtausendwende werden im deutschsprachigen Raum auch zuneh-
mend kanonische Werke der Literatur im Bildmedium Comic als ,,Literatur-Co-
mic® (Schmitz-Emans 2012) oder Graphic Novel vorgelegt. Das Oszillieren
zwischen Literaturvorlage und Comicadaption vermengt die herkémmliche
Sphire der Hochkultur mit massenmedial verbreiteter Popkultur, sodass die star-
ren Dichotomien sich sukzessive auflésen. Es sind insbesondere adaptierte Li-
teraturklassiker, die partiell zu einem Prestige- und Imagewechsel grafischer
Erzihlkunst fithren. Signale der Wertschitzung, Anerkennung, Aneignung und
Integration von Popkultur in vielen gesellschaftlichen und wissenschaftlichen
Bereichen diirften auch einen relevanten Beitrag zur kinftigen Entwicklung und
Etablierung des Mediums und seiner literarischen Qualitit leisten.

Entgegen weit verbreiteter Meinungen gelten literarische Comicadaptionen
nicht einfach als bebilderte Erzdhlungen. (Hochwertige) Literaturadaptionen
stellen nicht nur neue Interpretationen des Vorgingertexts bereit, sie bieten zu-
gleich Méglichkeiten, den Pritext neu zu inszenieren. Allerdings konzentrieren
sich Kritikerinnen und Kritiker sowie Leserinnen und Leser in hohem Grade auf
Inhalt und Werktreue, ohne die medialen Differenzen beider Kunstformen aus-
reichend zu berticksichtigen. In diesem Fall kénnte ihnen das grafische Unter-
nehmen bisweilen sinnlos bzw. Giberfliissig vorkommen, was die Vorstellung der
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vermutlich geringeren Qualitit von Graphic Novels auslésen und verstirken
mag, Dartber hinaus bestehe die Gefahr der Entwicklung einer bestimmten
Voreingenommenbheit, in der textimmanente Bilder zur Vereinfachung des Pri-
mirtexts fithren und so der Wert einer Comicadaption im Sinne von Platthaus
(2000: 82) verloren gehen kénne: ,,Literaturcomics vereinfachen und vereindeu-
tigen ihre literarische Vorlage, da die interpretatorische Leistung des Zeichners
der des Rezipienten beteits vorausgegangen ist (Stuhlfauth-Trabert/Trabert
2015: 12).1 Ein Gegenargument der Comicwissenschaftler Maria Stuhlfauth-
Trabert und Florian Trabert verweist darauf, dass Vereinseitigungen gewiss spo-
radisch zu beobachten seien. Jedoch betonen sie, dass bei der ,,Hinzufligung der
visuellen Dimension prinzipiell auch neue interpretatorische Herausforderun-
gen entstehen kénnen®, bspw. ,,wenn Text und Bild in einem widerspriichlichen
Verhiltnis zueinander stehen® (ebd. 12).

Was Platthaus u. a. als ,,interpretatorische Leistung des Zeichners® bezeich-
net, verstehen andere Comicforscher vielmehr als eine ,,Neudeutung® (ebd.
12), die berticksichtigt, dass die bildliche und verbale Dimension zu einem
narrativen Gesamtgefiige verschmilzt, das alternative Lesarten zum Ausgangs-
text bietet. Weiterhin sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass Graphic
Novels durch ihre medienspezifische und multimodale Inszenierung bei der
Rezeption ein bestimmtes dsthetisches Eigenempfinden auslésen (kénnen),
das die Ursprungstexte durch reine Textzeilen selbst nicht in dieser Form und
Intensitit zu evozieren vermogen. Die édsthetische Eigenwelt des Bildes im
Comic kann geschickt mit Textanteilen symbiotisch verschmolzen werden, um
ein erzihlerisches Kunstwerk mit eigenen Formgesetzen, Darstellungsweisen
und Narrationsspezifika zu schaffen (vgl. z. B. Abraham/Lay 2020; Lay/Nickl
2019).

Immer mehr ambitionierte Comic-Kiinstlerinnen und -Kinstler wagen sich
an das literarische Oeuvre kanonischer Autorinnen und Autoren, wie z. B. Birgit
Weyhe, deren Episodenbuch Rezgen (2011) Arthur Schnitzlers gleichnamiges
Buhnenstiick (1902) transformiert und das im nachfolgenden Kapitel eingehen-
der betrachtet wird.

2. REIGEN IM MEDIENWECHSEL
Birgit Weyhes Reigen erschien 2011 im Berliner avant-verlag. Die Figuren, ihre

Geschichten und Schicksale werden in dieser multiperspektivisch angelegten
Erzdhlung durch ecine Taufkette miteinander zu einem Geschichtennetz

! Stuhlfauth-Trabert/Trabert 2015 bezichen sich hier auf die Konzeptualisierung des FAZ.-
Feuilletonisten und Kulturkritikers Andreas Platthaus (2000: 82).
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verwoben. Die Kette fungiert als literarisches Symbol, denn sie dient als
Knotenpunkt der Erzidhlung und Verbindungsglied, indem sie von Geschichte
zu Geschichte weitergegeben wird, um nicht nur von den zehn episodenhaft
angelegten Lebenswegen, Begegnungen und Schicksalen zu erzihlen, sondern
gleichzeitig auch die Handlungsstringe gezielt miteinander zu verknipfen. Die
Graphic Novel Rejgen erinnert so in Bezug auf Strukturprinzip und Erzihl-
form augenscheinlich an Arthur Schnitzlers gleichnamiges und erfolgreiches
Biihnenstiick, das vom Konstruktionsprinzip her ebenfalls vom Episodischen
geleitet wird und in zehn erotische Dialoge gegliedert ist (vgl. auch Klappen-
text von Reigen 2011). Anders als in Schnitzlers adaptierten Graphic Novels
Fraulein Else (Fior 2017) und Traumnovelle (Hinrichs 2012), die eine gewisse
Werktreue aufweisen, rekurriert Weyhes Pendant zwar auf Schnitzlers Pritext,
indem strukturelle Prinzipien ibernommen und modernisiert werden; inhalt-
lich weist der Comic jedoch weitgehend keine Affinitit zu Schnitzlers
Einakter auf. Vor diesem Hintergrund soll im Folgenden der strukturell-
narratologischen ,Wahlverwandtschaft® im Kontext eines Medienwechsels
nachgegangen werden. Insbesondere die episodische Form des Erzihlens und
Darstellens im Medium Comic soll niher beleuchtet werden, da in der
sequenziellen Kunst ebenfalls die Mechanismen der Fragmentierung, Verdich-
tung und Verknipfung greifen und dieses Erzidhlmodell durchaus fremdspra-
chendidaktisches Potential fur den Unterricht birgt. In den Blick genommen
werden auBlerdem die Abweichungen von Schnitzlers Vorlage, die im Rahmen
einer Kurzanalyse exemplarisch erértert und aus denen Impulse fir die
Unterrichtspraxis abgeleitet werden.

2.1 Rezeption von Arthur Schnitzlers ,,Reigen (1902)

Wie oben angedeutet, weist Birgit Weyhes Reigen eine wichtige Formahnlich-
keit auf, wihrend der Inhalt kaum Bezlge zu Arthur Schnitzlers Text herstellt.
Weyhes grafische Adaption 16ste zum Beispiel im Gegensatz zu Schnitzlers
Arbeit auch keine wilden Proteste und Demonstrationen aus. Als Schnitzlers
Reigen veroffentlicht wurde, blieb das durch offen gelegte sexuelle Themen
und beilende soziale Kritik geprigte Stiick Skandalen nicht fern. Die wilde
und in zeitgendssischen Weltzeitungen dokumentierte Tradition der Proteste,
der heftige Widerstand und die willkiirlichen Zensuren werfen die Frage auf,
was die Presse, die Gesellschaft und das damalige Publikum an dem Stiick so
verwerflich fand. Auf den vorliegenden Artikel bezogen kommt auch die
Frage auf, welche genauen Aspekte Weyhe an diesem hochliterarischen, doch
auch heftig umstrittenen Pritext anzogen, welche dhnlichen kulturkritischen
Themen bei Weyhe auftreten und warum diese Affinititen und Divergenzen
von Relevanz sind.
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Der Skandal bei Schnitzler kdnnte méglicherweise daher rithren, dass der Au-
tor die um die Jahrhundertwende gingige Vorstellung des ,,gemutlichen Wiens*
in seinen Werken gar nicht berticksichtigt. So Henry Schnitzler in einem Artikel
tber Otto P. Schinnerer, der sich griindlich und fast ausschlieB3lich mit den Wer-
ken des dlteren Schnitzlers befasst:

[...] unbeirrt von den abgedroschenen Phrasen tiber das ,,gemiutliche® Wien,
[erkannte Schnitzler] das wahre Gesicht der Stadt [...]. (Schnitzler 1943: 204)

Der jingere Schnitzler fiihrt den Gedanken weiter:

Diese Konflikte [mit der Gesellschaft und den Behérden, mit denen sich Ar-
thur Schnitzler befasst] erzihlten allerdings mehr von der wahren Lage in
Osterreich, als die zahlreichen und immer wieder gedankenlos nachgeplap-
perten Schilderungen von der ,,lebenslustigen® Stadt ,,an der schénen blauen
Donau® [...]. (Schnitzler 1943: 204)

Anzunehmen ist, dass das Stiick aufgrund seiner niichternen, ehrlichen Darstel-
lungen der damaligen Wiener Gesellschaft der Hauptgrund war, warum das
Buhnenwerk einer weit verbreiteten Zensur unterzogen worden ist.

Auf den ersten Blick erscheint das alles spielerisch und bisweilen unterhalt-
sam. Doch Schnitzlers Zeitgenosse, der Schriftsteller und Literaturkritiker Felix
Salten, beschreibt die harte Direktheit, mit der Schnitzler seine Gesellschaft an-
prangert: ,,die Niichternheit des Reigens, seine unbedenkliche Brutalitit, die in
zehn schleierlosen Gesprichen zehnmal der Liebe spottet, die zehnmal nur die
geringe, listig-verlogene, ihren Trieben unterworfene Kreatur zeigt, und uns
zehnmal erschreckt (in Schinnerer 1931: 840). Bemerkenswert ist, dass der Ge-
schlechtsakt nur sporadisch (gelegentlich bei Neuinszenierungen) auf der Bithne
gespielt wird. Im Text wird dieser ausschlieBlich durch Gedankenstriche ange-
deutet. Trotzdem wurde das Stiick zu seiner Entstehungszeit und bis in die Ge-
genwart nach einer kurzen Diskussion der Form fast ausschlieBlich mit sexuellen
Zusammenkiinfte assoziiert. Wehyes Adaption befasst sich nicht direkt mit der
Kritik der Sexualmoral, aber eine harte Kritik anderer gesellschaftlicher Normen
spielt gewiss eine ausgeprigte Rolle.

Affinititen zwischen dem Pritext und seiner Transformation sind nicht nur
in der gemeinsamen tbergreifenden Thematik, sondern auch in der Form zu
finden, eine einzigartige Form, die auch in den Augen von Schnitzlers Zeitge-
nossen und Verteidigern einen viel wichtigeren Stellenwert als der Skandal und
die Sexualitdt einnahmen. Der zeitgenéssische Kritiker Hermann Bahr hat trotz
der tiberwiegenden negativen Kritik an dem Inhalt den unbestreitbaren literari-
schen Wert des Stlickes anerkannt. Bahr, dessen geplante 6ffentliche Lesung des
Stiickes daraufhin polizeilich verboten wurde, artikuliert seine Absicht und ver-
teidigt dabei Schnitzlers Rezgen:
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Durch die Vorlesung will ich [....] in den Hérern die Erkenntnis erwecken oder
die Uberzeugung bekriftigen, dasz (sic!) es sich hier um ein literarisches Werlk
handelt, dasz (sicl) die Form des Ganzen und die Idee, die ihm zu Grunde liegt,
es zu einem Kunstwerke machen, dasz (sic!) die heiklen Situationen, die in ihm
vorkommen, nicht in den Dienst frivoler Spielerei, sondern ernster Gedanken
gestellt, und nicht um ihrer selbst willen, sondern aus kiinstlerischen Grinden
mit kiinstlerischer Notwendigkeit behandelt sind. (Schinnerer 1931: 844)

Bestimmt geht Weyhe von dieser Form aus, aber in ihrem Episodenbuch werden
die sexuell heiklen Themen mit anderen modernisierten, doch zeitlos gesell-
schaftlich strittigen Themen ersetzt, wie zum Beispiel Repression und Macht,
Kolonisierung, die Auswirkungen des Krieges auf zwischenmenschliche Bezie-
hungen sowie Beziehungsprobleme im Alltag.

Zwei Hauptfragen, die eigentlich von zwei analytischen Fragen zu einer mu-
sikalischen Adaption von Schnitzlers Text inspiriert worden sind, erweisen sich
im Rahmen dieser Untersuchung als relevant. Die Fragen riicken die technischen
Aspekte der Umarbeitung in den Mittelpunkt. Erstens: Wie wird die grafische
Erzihlform bei Weyhe durch die sozial-kritischen Impulse beeinflusst? Und
zweitens: Wie motivierten die diskursiven geschlechtsspezifischen und sozialen
Werte die adaptierte Konstruktion?® Solche Fragen kénnen und werden im vor-
liegenden Beitrag auch auf Weyhes Text angewendet. Die Gesamtwirkung der
musikalischen Version, so Gier, ist, dass Rejgen ein Spiel ist, das vom Spielen
handelt (,,a play about ,playing*, Gier 2007: 364). In diesem Zusammenhang
sind ,,gendered dynamics® und ,,power relations zu erkennen (ebd.). Am rele-
vantesten, und auch wichtig bei der Analyse der Graphic Novel, ist folgende
Auffassung: ,[...] the solution to social problems can only be implied, never
fully articulated® ebd.: 375). Bei der weiteren Analyse von Weyhes Reigen werden
sich auch solche Fragen stellen, die sich mit dem durch das Werk implizierten
sozialen Engagement befassen.

2.2 Episodisches Erzdblen in Birgit Weybes ,Reigen* (2011)

Die Werke von Weyhe kreisen u. a. um Themen und Konzepte wie Familie und
Familienkonflikt, Heimat und Heimatlosigkeit, Migration und Migrationserfah-
rung sowie Fremdsein und Vertrautwerden. In ihrem Bilderkosmos entfaltet die
Wahlhamburgerin auf Mikroebene individuelle und bewegende Lebensgeschich-

2 Die Leitfragen zur musikalischen Version lauten wie folgt: ,,How might the social implica-
tions of Schnitzler’s work inflect the musical processes in Berg’s ,Reigen?* und ,,How did
traces of the play’s discursive gendered and social values motivate the musical construc-

tion?* (Gier 2007: 354)
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ten, wihrend auf Makroebene viele ihrer (oft auch partiell autobiografisch ge-
farbten) Geschichten spannende Stationen und einschneidende Ausschnitte der
Geschichte des 20. Jahrhunderts thematisieren. Die Entwicklung und Verstri-
ckung personlicher Lebens- und Handlungslinien zum vielstimmigen und kalei-
doskopischen Gesellschaftstableau manifestiert sich beispielhaft in ihrem Frith-
werk Rezgen, in dem die Kinstlerin uns in Tinte und Tusche auf eine einfiihlsame
Zeitreise Giber Kultur- und Landesgrenzen mitnimmt.

In zehn verdichteten Episoden und in sich geschlossenen Geschichten (ca. 20
Seiten pro Geschichte) erzihlt Weyhe im vielschichtigen Medium Comic von
Figuren, die aneinander gekettet sind. Der Bildband vereint dabei Geschichten
mit Geschichte: Es werden ausgewihlte historische Schliisselmomente (z. B.
Erster und Zweiter Weltkrieg, Wirtschaftswunder, politische Wahlen in Kenia,
Spannungen zwischen Franzosisch-Quebec und Englisch-Kanada) der Gegen-
wart gestreift, die vor dem Hintergrund individueller Biografien und Familien-
geschichten eindricklich gesellschaftskritische Themen aufgreifen und so gewis-
sermaflen den ,,Reigen zu einer Kette des Lebens avancieren lassen. Die im
Buch versammelten gerahmten Geschichten umfassen Themen wie Altersein-
samkeit (z. B. Ep. 6: Erna Schulz), Familienkonflikte (Ep. 1: Marie Boivin), das
Streben nach einem besseren Leben (Ep. 8: Grace Kamau), familidre Entfrem-
dung (Ep. 9: Claude Laurent), Geschlechterverhiltnisse oder Homosexualitit
(Ep. 10: Marie Laurent). Wie auch in anderen Werken Weyhes spielen Lebensge-
schichten und somit auch immer Menschen mit ihren Sehnstichten, Hoffnungen
und Lebenszielen eine tragende Rolle.” Neben Werten und Ordnungen sind es
insbesondere Erinnerungen, die als Leitmotiv das Werk Weyhes durchzichen.

Birgit Wehye, die ihre Kindheit und Jugend in Uganda und Kenia verbrachte,
nutzt fur ihre Version des Rezgens gezielt narrative Verkniipfungstechniken, nicht
nur um die Weitergabe der ,Schicksalskette?, sondern auch das Bertihren ausge-
wihlter Handlungsstringe und Biografien unterschiedlicher Menschen tber
Landesgrenzen zu erméglichen, um so einen kreisférmigen und konzeptuellen
Zusammenhalt zu gewihrleisten. Wie ein roter Faden durchzieht die Kette strin-
gent alle Handlungsabschnitte und rahmt so gewissermaBlen die durch und
durch konstruierte Episodenerzihlung.

Den Episodenauftakt macht die Rentnerin Marie Boivin, die ihrer Enkeltoch-
ter Sandrine im kanadischen Québec davon berichtet, wie sie als junge Frau ih-
rem Ehemann Yves Boivin wihrend des Ersten Weltkriegs 1915 das Schmuck-
stiick als Talisman an die Front mitgibt. So macht sich die Marienkette auf eine
lange Reise von Kanada nach Belgien, Frankreich, Deutschland und Kenia. Ma-
rie Boivins Enkeltochter akquiriert 2004 ebendiese Taufkette in Kenia, wahrlich

% S0 2.B. in den Werken I Himmel ist Jabrmarkt (2013), Madgermanes (2016) oder Lebenslinien
(2020).
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ohne zu ahnen, dass es sich dabei um ein lange verloren gegangenes Familien-
erbstiick handelt. Die geschlossene Erzihlkohision wird am Ende durchbro-
chen, indem die Erzihlung weitergesponnen wird. So gelangt die Marienkette
zuriick nach Montreal und wird gegen Ende von der nach Marie Boivin benann-
ten Urenkelin als scheinbar belangloser Gegenstand in eine Kartonage mit an-
deren Erinnerungsstiicken abgelegt.

2.3 Vergleichende Analyse und literaturdidaktische Unterrichtsimplementierung

In diesem Abschnitt soll im Rahmen einer vergleichenden Kurzanalyse auf aus-
gewihlte Aspekte beider Reigen-Versionen eingegangen werden, die jeweils in
potentielle Unterrichtsszenarien miinden. Die hier vorgenommene Schwer-
punktbildung der skizzierten Praxisanregung trigt weitgehend exemplifizieren-
den Charakter, da eine eingehende Didaktisierung mit Erlduterungen den Bei-
tragsrahmen sprengen wiirde. Es werden folgende Kompetenzbereiche berthrt,
die im Sinne eines integrativen Deutschunterrichts aufeinander bezogen sind:
Sprechen, Lesen und Schreiben im Kontext von Medienumgang, Figurenpers-
pektive und Perspektiviilbernahme, Analyse von Charakterentwicklung, Struk-
turprinzip und Erzdhlform.

Der kiinstlerische Gehalt der Graphic Novel Reigen duB3ert sich nicht nur im
Fingerspitzengefithl der Autorin fiir Erzidhlform, Sprache und Inhalt oder der
Nuancierungsfihigkeit in den von ihr gezeichneten Tuschepanels bzw. Text-
Bild-Paaren, die auch grundsitzlich Weyhes Ocuvre auszeichnen. Die Graphic
Novel Rejgen emanzipiert sich vielmehr vom Pritext und verfremdet ihn hoch-
gradig durch die bewusst konzipierte Form-, Text- und Bildgestaltung, Trotz der
tangentialen Bezlige und narratologischen Parallelen der Comicadaption zu
Schnitzlers Primirtext sind einige miteinander verbundene kinstlerische Ent-
scheidungen zu unterstreichen, die zur intendierten Verfremdung fithren.

Ein Charakteristikum liegt in der erweiterten Darstellung der Figuren durch
eine Neuerarbeitung der Form. Konzeptionell besteht Schnitzlers Rezgen aus
zehn kurzen personlichen Begegnungen, die jeweils zum Geschlechtsverkehr
zwischen den beiden Protagonisten fithren. Die Gesprichs- und Sexualpartner
aus unterschiedlichen Sozialschichten werden wie bei einem Reigentanz weiter-
gereicht, bis sich der Kreis in der Schlussszene schlief3t.

Claudia Benthien weist auf den Umstand hin, dass Schnitzlers Formprinzip
eine bestimmte Flachheit der Originalfiguren vorgibt:

Durch die Beschrinktheit der Auftritte einzelner Protagonisten in diesen
neuen Dramenformen, die keine Darstellung von innerer Charakterentwick-
lung mehr erméglicht, wird auf das duBlere, funktionalisierende Moment von
Interaktion verwiesen. (Benthien 1997: 130)
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Dass sich spezifische Charakterziige der Protagonisten nicht erkennen lassen,
erweist sich somit als zentrales Konzept bei Schnitzler. Indessen bietet Weyhe im
Zuge des Medienwechsels in ihrem Resgen personalisierende Geschichtsdarstel-
lung: Anhand der fragmentarisch entworfenen Biografien werden einerseits di-
verse politische und historische Ereignisse unterschiedlichen Ausmafes kontex-
tualisiert, andererseits gelingt es Weyhe durch Verdichtung und Prizisierung, in-
dividuelle Portrits zu zeichnen, die nicht nur personliche Vorgeschichten der
Figuren bertcksichtigen, sondern auch deren besondere Charaktereigenschaften
hervorheben. Durch das Figurenplatzieren in konkrete situative, historische und
kulturelle Einzelkontexte werden — anders als bei Schnitzler — deutliche Charak-
terentwicklungen vollzogen. So wird jede Figur in der Graphic Novel durch ei-
nen individuell gestalteten Umschlag in ,ihre® Episode eingefiihrt, der von der
Gestaltung her an Notiz- oder Tagebticher erinnert, die Ausschnitte aus dem
Leben der Figur erzihlen. Die Vorderseite enthilt stets Vor- und Nachname so-
wie Handlungszeit (Monats- und Jahresangabe), die Rickseite nimmt die auf
dem Frontcover bedruckten Muster auf, die thematisch eng an den jeweiligen
Charakter angepasst wurden (z. B. Ep. 9, Vogel-Motiv beim Hobby-Ornitholo-
gen Claude Laurent). Statt eines Klappentextes ist stets eine Notiz mit transpa-
rentem Klebeband angeheftet, das in sparsam eingesetzten Sitzen, einen Ubet-
blick zur Figur und Episodensituation bietet.

In Episode 1 wird z. B. Marie Boivin vorgestellt, die seit dem Tod ihres Ehe-
manns mit Zwangsgedanken und -handlungen lebt. Thr Hang zur Numerologie
(ungerade Zahlen verheilen Ungliick) wird anhand zahlreicher Panels visualisiert
und durchzieht praktisch die gesamte Episode. Auch die historische Einbettung
erfolgt durch die ,,Zahlenmystik® (Weyhe 2011: 19) der Protagonistin: 1917 wird
ihr Mann im Ersten Weltkrieg an der Front schwer verwundet und erliegt wenig
spiter seinen Verletzungen. Die sog; ,,Richard Riot“-Demonstration ereignet sich
am 17.03.1955.* Der Familienkonflikt wird nicht nur von Geldschulden iiberschat-
tet (vgl. ebd.: 11), sondern die Beziehung zum Schwiegersohn scheint auch durch
das praktizierte ,,Zahlenorakel (ebd.: 18) Boivins gestért zu sein. So versucht der
Schwiegersohn, ein innerfamilidres Umgangs- und Kontaktverbot zwischen seiner
Tochter und deren GroBmutter durchzusetzen.

Fir den Kontext des Lehrens und Lernens fremder Sprachen kann das
personalisierte Erzihlen durchaus vorteilhaft sein: Das Erfassen gesellschaft-

* Dieses Ereignis stellt einen Schliisselmoment im Prozess der kanadischen Nationenbildung
dar, die parallel zu den konvergierenden nationalen Bewegungen verlduft, die sich im fran-
zOsischsprachigen Quebec entwickeln. Der Eishockeystar Maurice Richard war buchstib-
lich der Held von Quebec, besonders fiir die frankophonen Quebecker. Er wurde 1955 im
NHL-Spiel gegen die Boston Bruins suspendiert, was die Fans von Montreal als ein weite-
res Beispiel fiir die unfaire Behandlung ihres frankophonen Stars sahen.
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lich-historischer Entwicklungen stellt fir Lernende einen komplexen Vorgang
dar, der in der Regel besser verstanden wird, wenn dieser in Form von
Figurengeschichte erzihlt wird. So kénnen sich Lernende mit den Figuren
(zumindest in manchen Szenen) identifizieren, also zu einem gewissen Grad
(kognitiv oder emotional) Empathie empfinden und sich so in bestimmte
Situationen einfithlen. Im Unterricht kénnten bspw. — neben einer Charakte-
risierung der literarischen Figuren und ihrer Entwicklung innerhalb der
Einzelepisode — personliche Reaktionen und innere Regungen mit denen der
Protagonisten verglichen werden, sodass auch tber kulturell geprigtes Verhal-
ten reflektiert und diskutiert wird. Die Perspektiviibernahme der Figuren kann
im Deutschunterricht bspw. dadurch erfolgen, dass die Lernenden sich
gegenseitig fiktive Briefe schreiben oder auf bereits vorhandene Briefe in der
Graphic Novel aus Empfingerperspektive antworten (z. B. ebd.: Ep. 4: 83; Ep.
10: 179). Derartige Arbeitsauftrige vertiefen die Verbundenheit mit den
Figuren und tragen dazu bei, eingehender tber die Charakterentwicklungen
zu reflektieren.

Auch in Bezug auf Handlungszeit und -ort lassen sich in beiden Werken Un-
terschiede eruieren. Die Szenen in Schnitzlers Reigen spielen sich ausschlieBlich
in Wien ab, wihrend bei Weyhe — wie eingangs erwihnt — die Schauplitze tiber
die ganze Welt verstreut sind und ausgewihlte Einblicke in ein Jahrhundert ge-
wihren. Dies fithrt vor Augen, dass Wehye Schnitzlers Vorlage der Gesell-
schaftskritik in aktuelle Kontexte und linderiibergreifend fiir heutige Leserinnen
und Leser neu anwendet. Bemerkenswert ist zudem, dass das Gros der persén-
lichen Geschichten der Figuren auf verschiedene Weise in der deutschen Ge-
schichte des zwanzigsten Jahrhunderts verwurzelt ist, was fiir den DaF-Kontext
genutzt werden kann. Fir den fremdsprachlichen Deutschunterricht bieten sich
angeleitete Recherchearbeiten an, in denen Kleingruppen zu der ihnen zugewie-
senen Episode den Deutschlandbezug herauskristallisieren und in der Endphase
gemeinsam mit den Restgruppen an einer (analogen oder digitalen) Postercol-
lage arbeiten, die die Ergebnisse visualisiert (vergroBerte Kopien einzelner Pa-
nels ausschneiden und anheften, Fotos zum Zeitgeschehen ausdrucken oder aus
Magazinen entnehmen; mit der App Picsart arbeiten), in Beziehung setzt und
schlieBlich textuell begleitet. So kénnen z. B. kurze Tagebucheintrige aus der
Figurenperspektive verfasst werden, in denen das Erlebte Giberdacht oder ggf.
vatiiert wird. Auch das Erstellen einer Zeittafel oder eines Zeitstrahls (z. B. tiber
Padlet), worin jeweils Figureninformationen, Zeitperiode, Ereignisse der Weltge-
schichte (DACHL vs. Heimatlinder der Lernenden) und episodenrelevante The-
men aufgenommen werden, kann in den Unterricht eingebettet werden. Die
Lernenden werden durch diesen gemeinsam ausgehandelten Rekapitulations-
prozess in Bild und Text zu einer gesteigerten Wahrnehmung der Handlung an-
geleitet.
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Von Relevanz bei der Diskussion der Verfremdung des Originaltexts durch
die Transformation ist ferner die Neuanwendung eines zentralen Motivs: Die
Taufkette, die ein Pendant zum Madonnabild im Pritext bildet. Dem Vorginger-
text dhnlich werden die individuellen Schicksale durch die Kette verbunden, die
eine symbolische Funktion einnimmt. Wie das Marienbild, das in der achten
Szene bei Schnitzler vorkommt, erweist sich die Taufkette als ,,vielmehr ein nicht
religiéses Symbol®, wie Ruth Kliger die Verwendung des Madonnabilds bei
Schnitzler bewertet (2001: 10). Es wird argumentiert, dass sich die Bedeutung
des Marienbilds auf traditionswidrige Weise entwickelt, und die Taufkette eine
dhnliche Entwicklung durchlduft. Das Objekt wechselt in der Comicadaption
zufillig und aus diversen Griinden seine Besitzer. Meist handelt es sich dabei um
tragische und konfliktreiche Vorfille (z. B. Krieg), die eine Weitergabe initiieren,
aber auch personliche Gliicksmomente werden durch den Besitzerwechsel des
Schmuckstiicks erlebt. Die Taufkette wird aus Dankbarkeit (vgl. Weyhe 2011:
122), Zuneigung (vgl. ebd.: 83) oder Druck/Not (vgl. ebd.: 136) verschenkt/
weitergegeben, sie wird gefunden (vgl. ebd.: 57), gestohlen (vgl. ebd.: 39) oder
gekauft (vgl. ebd.: 154). Wihrend das Objekt fiir manche einem Talisman gleicht
(vgl. ebd.: 14) und somit Glick verheilit, bringt es anderen wiederum Unheil
oder wird als Belastung empfunden (,,Ich will nicht linger an die Vergangenheit
gekettet sein.” ebd: 103) und versinkt am Ende in v6llige Bedeutungslosigkeit.

Das Wandern der Taufkette kann im Deutschunterricht zur Reflexion und
Diskussion tiber Begegnung und Austausch zwischen Person und Objekt, mate-
riellem Besitz und Beziechung anregen, wenn entsprechende Szenen aus dem
Originaltext auf Symbolik, Ahnlichkeiten sowie Unterschiede analysiert und be-
sprochen werden. Selbstverstindlich lohnt im Rahmen einer Analyse auch die
nihere Betrachtung des Strukturprinzips der Graphic Novel und ihrer Erzahl-
form, denn die episodische Narration der fragmentierten Welten und Lebensge-
schichten wird ja gerade durch die Taufkette zusammengehalten. Als Alternativ-
oder Vertiefungsaufgabe wire es moglich, nach dem vorgegebenen Erzihlmus-
ter eine Randfigur, die sich ebenfalls in einer Umbruchsituation befindet, auszu-
bauen (z.B. Odette Simon in Ep. 2). Deren Lebensgeschichte kann erfunden
und sinngemil in den reigenhaften Gesamtkontext eingefiigt werden. So muss
auch das Prinzip der Verdichtung im Kontext von Zeitstruktur sowie die episo-
dische Form des Erzihlens/Darstellens im Medium Comic durchdacht und ad-
dquat angewandt werden. Bei der unterrichtlichen Episodenerweiterung gewihrt
die Text-Bild-Komposition als kiinstlerisches Erzihlsystem im Comic breiten
Raum fiir die kreative und multimodale Umsetzung durch die Lernenden.’

® Fiir Impulse zur unterrichtlichen Implementierung von Graphic Novels im Kontext DaF/
DaZ siche exemplatisch die versammelten Untetrichtsmodelle in Abraham/TLay 2020.
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Die literaturdidaktische Fokussierung und Analyse von Strukturprinzip und
Erzihlform im Episoden-Comic kann in fortgeschrittenen universitiren Lehr-
veranstaltungen (z. B. in sog. ,Kulturkursen® im Rahmen von German Studies)
eine durchaus lohnenswerte und interessante Aufgabe darstellen. Durch den
Vergleich des literarischen Ausgangstexts mit seiner Comicadaption werden Ler-
nende fir Konvergenzen, Differenzen und Uberschneidungen der Kunstfor-
men Literatur und Comic sensibilisiert. Durch die gezielte Beschiftigung mit
Struktur, Form und Inhalt erhalten sie Einblicke in medienspezifische und nar-
ratologische Zusammenhinge und erweitern so ihr Wissen um dsthetische
Textsorten, die sie zwar aus ihrer alltiglichen Mediennutzung her kennen, tiber
deren Merkmale, Funktion und Wirkung sie aber bislang sicherlich weniger
nachgedacht haben diirften.
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COMICADAPTIONEN FUR EINEN SPRACHINTEGRATIVEN
DAZ-ORIENTIERTEN LITERATURUNTERRICHT

Hexcen hexen in Versionen von Roald Dahl und Pénélope Bagieu
in der Primarstufe

1. HINFUHRUNG

Literaturadaptionen im Comic haben in den vergangenen Jahren einen erhebli-
chen Aufschwung erfahren, was nicht zuletzt dem allgemeinen Hype um Comics
zu verdanken ist. Neben Adaptionen von Hohenkammliteratur wie bspw. Jo-
hann Wolfgang von Goethes Faust (Flix 2010; Kraus/Pavlenko 2021) werden
auch kinderliterarische Werke wie Roald Dahls fantastischer Kinderbuch-Klassi-
ker Hexen hexen (Bagieu 2020) transformiert. Dass es sich bei der Auseinander-
setzung mit Literaturadaptionen in Comics um eine prinzipiell leichter zu le-
sende Version des Pritexts handele, ist ein Trugschluss.! Aufgrund der deutlich
reduzierten Textanteile und der allgemein eher kurz gehaltenen Schrifttextanteile
in Comics kann zunichst oberflichlich davon ausgegangen werden, dass dies
eine Entlastung auf hierarchieniederer Prozessebene darstellt, durch welche
mehr kognitive Kapazititen fir die hierarchiehSheren Leseprozesse zur Verfii-
gung stehen. Der Zugang zum Text und das Textverstindnis kénnen dadurch
sehr wohl erleichtert werden. In der Regel sind Comics aulerdem dialogisch
angelegt; Redeanteile und Reaktionen auf Gesagtes sind durch die Bildebene in
den Panels leicht zu kontextualisieren.

Jedoch darf an dieser Stelle nicht unterschitzt und tbersehen werden, dass
bei der Lekttire von Comics andere Anforderungen an den Lesenden gestellt
werden als bei der Lektlre eines schriftbasierten Texts: Bild- und Textebene
miissen beim Lesen jeweils dekodiert und die einzelnen Panels miteinander in
Verbindung gesetzt werden; es geht um mehr als um Schrift. Das sogenannte
Gutter, das zwischen den einzelnen Panels liegt, markiert die Schwelle, auf der
der Lesende konstruieren muss, was zwischen den einzelnen Panels passiert oder
wie sie miteinander in Verbindung stehen (kénnten). Der Grad der Konstrukti-
onsleistung kann dabei durchaus unterschiedlich sein: Text und Bild kénnen sich

! Dennoch existieren nach wie vor Beschreibungen im Kontext der Leseférderung, die den
Comic als genuin leichte und schnelle Lektiire darstellen, welche bestenfalls irgendwann
zum ,richtigen® Buch fithre (vgl. Sommer 2018; Gabai/Sommer 2015).
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gegenseitig anreichern, aber z. B. auch in kontrapunktischem Verhiltnis stehen.
Panelsequenzen koénnen eine Situation von Augenblick zu Augenblick zeigen,
wobei die Induktionsleistung, d. h. die kohidrenzbildende Verbindung der Panels,
verhiltnismilBig leicht gelingt. Panels kdnnen innerhalb einer Sequenz jedoch
z. B. auch von Szene zu Szene und zwischen unterschiedlichen Rdumen und Zei-
ten springen und dadurch eine gréBere Induktionsleistung erfordern. Zudem
tragen zur Bedeutungskonstituierung Kolorierung, Perspektive, Szenerie, Zei-
chenstil usw. bei (zur Narrativik von Comics vgl. McCloud 2001). Der Zugang
zum Gesamttext erfolgt also iiber verschiedene Ebenen, die bei der Thematisie-
rung im schulischen Kontext genau aufgeschlisselt und den Schilerinnen und
Schiilern bewusstgemacht werden mussen.

Die Beschiftigung mit Literaturadaptionen in Comics birgt dariiber hinaus
weitere Potenziale hinsichtlich literatrischen Lernens. Der Germanist und
Fachdidaktiker Kaspar H. Spinner veréffentlichte 2006 elf Aspekte literari-
schen Lernens und stiel damit eine breite Diskussion Uber die Frage an, wie
literarisches Lernen in einer kompetenzorientierten Perspektive zu definieren
und foérdern sei. Er differenziert in seinem Beitrag allgemeine Definitionen
(vgl. Biker 2002) weiter aus, bezieht Kompetenz- und Subjektorientierung in
seine Uberlegungen ein und unternimmt eine erkennbare Integration von
Text- und Leserorientierung. Weiterhin stellt Spinner heraus, dass literarisches
Lernen nicht auf gedruckte Texte beschrinkt ist, sondern auch auditive und
visuelle Rezeptionsformen in den Leseprozess mit einbezieht (vgl. Spinner
2006: 6). Ziel des literarischen Lernens ist literarische Kompetenz; die
Fahigkeit, mit unterschiedlichen literarischen Erzeugnissen umzugehen. Spin-
ner bindet Literatur in Text-Bild-Verbiinden in der Formulierung seiner
Aspekte zwar nur insofern ein, als dass er darauf hinweist, dass einfache
literarische Formen fir Kinder in Bilderbtchern zu finden sind und im
Bilderbuch eine starke Zunahme der Psychologisierung von Figuren erkenn-
bar ist, was der Perspektiviibernahme allgemein eine groBere Bedeutung bei
der Interpretation zukommen ldsst (vgl. Spinner 2006: 10). Allerdings zeigt
sich Spinner bei der Uberarbeitung der Aspekte (vgl. Spinner 2015) deutlich
offener gegeniiber anderen Textformaten und schlieSt diese keineswegs aus,
auch wenn sie nicht explizit genannt werden. Klaus Maiwald (2015) erwihnt
ausdricklich, dass eine Erweiterung der Aspekte, vor allem um andere
mediale Formen von Literatur, fir die Ausrichtung von Literaturunterricht
unter den Gegebenheiten der Kompetenzorientierung notwendig ist. Eine
Systematisierung der Aspekte nechmen Boelmann und Koénig (2021) im
BOLIVE-Modell fiir die Primarstufe und die Sekundarstufen vor und diffe-
renzieren zwischen affektiven und kognitiven literarischen Bildungsaspekten,
in die sie die Aspekte von Spinner integrieren und erginzen, aber deutlich
darauf hinweisen, dass die Liste unabgeschlossen ist (vgl. Boelmann/Koénig
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2021: 41 f.).2 Die literarische Kompetenz erfordert das Zusammenspiel zwi-
schen den primir kognitiven Bildungsaspekten und gliedert sich in die
folgenden sechs Grundkompetenzen: 1. Das Verstehen der Handlung durch
ein Verstindnis der narrativen Handlungsstruktur. 2. Das Verstehen der
Handlung durch das Verstehen literarischer Figuren. 3. Das Verstehen der
metastrukturellen Gestaltungsebene anhand des Verstehens symbolischer und
metaphorischer Ausdrucksweisen. 4. Das Verstehen der metastrukturellen
Gestaltungsebene durch das Verstehen sprachlicher Mittel. 5. Das Verstehen
der Erzihlinstanz und 6. Die Sinndeutung (vgl. ebd.: 42f). Boelmann und
Koénig verwenden in ihrer Darstellung den Begriff ,Literarischer Gegenstand*
und fassen hierunter ,[...] alle narrativen Gegenstinde ungeachtet ihres
konkreten Inhalts und ihrer Medialitit [...].“ (ebd.: 17)

Um zu veranschaulichen, dass die durch Spinner initiierten Aspekte, wie
Boelmann und Koénig darlegen, offen fir andere Textformen sind und mit ihnen
gefordert werden konnen, fokussiert sich der vorliegende Beitrag anhand der
Auseinandersetzung mit der Darstellung der Figur der GroBmutter im Text von
Dahl und in der Bearbeitung von Bagieu und einer exemplarischen Textstelle in
beiden Texten auf folgende Punkte: Wie trdgt die literarische Gestaltung der
Texte zur Figurenzeichnung bei und wie werden Leerstellen erzihlerisch umge-
setzt? Wie kénnen diese Aspekte in Pritext und Adaption fir den sprachinteg-
rativen Literaturunterricht einer 3. oder 4. Klasse, je nach Kompetenzstand, im
Bereich DaZ konkret fruchtbar gemacht werden?

2. LITERATURADAPTION

Der Begriff der (Literatur)-Adaption wird in Anlehnung an die Forschung zur
Filmanalyse als Transformation begriffen, wodurch die Eigenstindigkeit des
Endprodukts betont wird. Orientiert an der Herleitung von Juliane Blank (2014)
sind Adaptionen ,,[...] Transformationen, die nach dem Prinzip einer intersemi-
otischen Ubersetzung funktionieren® (Blank 2014: 29). Diese Definition wird
gewihlt, um deutlich herauszustellen, dass es bei der Arbeit mit Pritext und Ad-
aption nicht darum geht, die Werktreue zu beurteilen. Auf den Comic Hexen

2 Die affektiven Bildungsaspekte rekurrieren insbesondere auf eine emotionale und Astheti-
sche Auseinandersetzung, damit ist z. B. Genussfihigkeit, Identititsentwicklung und Kre-
ativitit gemeint. Die kognitiven Bildungsaspekte sind unterteilt in Wissen (deklarative Bil-
dungsaspekte, z. B. Wissen tiber prototypische Merkmale von Genres und Gattungen, Au-
toren sowie Autorinnen), Kénnen (prozedurale Bildungsaspekte, z. B. die Anwendung von
Methoden, um literarische Gegenstinde zu erschlieSen) und Bewusstheit (metakognitive
Bildungsaspekte, z. B. die Akzeptanz von und Auseinandersetzung mit Leerstellen und Fik-
tionalitit) (vgl. Boelmann/Konig 2021: 39-41; 90-93).
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bexen trifft der Transformationsbegriff in besonderem Mal3e zu, da die Erzih-
lung nicht nur in ein anderes Zeichensystem transformiert, sondern aullerdem
in die Gegenwart iibersetzt wurde (zum Ubersetzungsbegriff vgl. Bachmann-
Medick 2004). Die Handlung, die Figuren, ihre Konstellation und die Szenerie
wurden in einen anderen zeitlichen und gesellschaftlichen Kontext Gbersetzt
und individuell interpretiert, anders als bspw. in den Adaptionen von Erich Kist-
ners Piinktchen und Anton oder Das doppelte Lottchen durch Isabel Kreitz (2016;
2018). Kreitz behilt Kistners Sprache anhand signifikanter Ausziige zum Teil
bei und orientiert sich bei der Konzeption ihres Bildprogramms an Walter Trier,
der die Tllustrationen zu Kistners Erstausgaben beigesteuert hat — eine Uberset-
zung in einen anderen zeitlichen und gesellschaftlichen Kontext findet nicht
statt.

3. NARRATIVE UND INHALTLICHE UNTERSCHIEDE: DIE
FIGURENDARSTELLUNG DER GROBMUTTER IN PRATEXT UND ADAPTION

Durch die Auseinandersetzung mit Pritext und Adaption werden die Lernenden
mit dem Zeichensystem der Gattung3 Comic vertraut gemacht, indem sie nach-
vollziehen, mit welchen Mitteln der Pritext in das differente Zeichensystem
ubersetzt wird und welche Effekte diese Mittel haben. Beim Lesen und Horen
des Pritexts konnen die Schilerinnen und Schiiler u. a. Vorstellungen entwickeln
und die sprachliche Gestaltung wahrnehmen. Die Arbeit mit der Adaption eig-
net sich ebenfalls fir die Férderung der Wahrnehmung von sprachlichen Gestal-
tungsmitteln; besonders lohnend erscheint hier aulerdem ein anschlieBender
Vergleich beider Texte im Hinblick auf das Nachvollziehen von Perspektiven,
um die unterschiedlichen erzdhlerischen Mittel und die unterschiedlichen Inter-
pretationen von Figuren bewusst wahrzunehmen. Wahrend sich die Schiilerin-
nen und Schiiler bei der Auseinandersetzung mit dem Pritext freilich auf den

3 Inder Forschung besteht Uneinigkeit dariiber, ob es sich beim Comic um ein Medium oder
eine Gattung handelt. Scott McCloud begreift den Comic als Medium und begtiindet diese
Annahme mit dem Verweis auf die Funktion der Erzihltechnik des Comics als Bote, in
dem verschiedene Genres, Stile usw. vereint werden kénnen (vgl. McCloud 2001: 14).
Klaus Schikowski benutzt die Begtiffe Medium und Gattung synonym fiir den Comic (vgl.
Schikowski 2014: 12, 21). Jakob Dittmar verwendet den Begriff der Gattung fiir Comics
(vgl. Dittmar 2017: 9). In diesem Beitrag wird der Comic als Gattung verstanden, da es
wesentliche Ubereinstimmungsmerkmale in der Gestaltung gibt, die genre- und stiliiber-
greifend auf den Comic zutreffen: die Anordnung von bildlichen oder anderen Zeichen zu
raumlichen Sequenzen, die Informationen vermitteln und/oder eine dsthetische Wirkung
erzeugen. Diese Merkmale sind jedoch nicht an einen Triger gebunden, so kénnen Comics
z.B. in Blchern, aber auch online erscheinen.
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Text und damit auf charakterisierende Beschreibungen, Dialoge, die Handlung
usw. konzentrieren, nutzen sie bei der Adaption nicht nur die schriftsprachliche
Ebene, sondern missen die angesprochene Text- und Bildebene, die Interaktion
zwischen beiden und zwischen den Panels bertcksichtigen.

Der Pritext und die Adaption sind in der grundsitzlichen Handlung dhnlich
angelegt: Der verwaiste und namenlose kindliche Protagonist lebt bei seiner
GroBmutter. Diese erzdhlt ihm allerlei Geschichten Uber ,echte’ Hexen und wie
man diese erkennen kann. Bei einem gemeinsamen Erholungsurlaub versteckt
sich der Junge in einem Tagungssaal, um dort seinen Mdusen Kunststiicke bei-
zubringen. Doch schon kurz darauf betritt die Konigliche Gesellschaft zur Ver-
hinderung von Kindesmisshandlungen (KGVK) den Saal und der Junge erkennt
aus seinem Versteck, dass die Mitglieder in Wahrheit Hexen sind. Die Hexen
entdecken das versteckte Kind, das sie daraufhin mit Hilfe eines Zaubertranks in
eine Maus verwandeln. Der verhexte Junge entwischt aus dem Saal und schafft
es zusammen mit der GroBmutter und einem anderen verwandelten Kind
schlieB3lich, das Festessen der Hexen mit dem Zaubertrank zu versetzen. Alle
Hexen verwandeln sich wihrend des Essens in Mause und werden vom Hotel-
personal erschlagen. Der Junge und seine Grof3mutter schmieden daraufhin den
Plan, die Welt mit Hilfe des Zaubertranks von allen Hexen zu beftreien.

Im vorliegenden Pritext werden Lesende durch den Protagonisten, den na-
menlosen Jungen, der als homodiegetischer Erzihler die Vergangenheit erzahlt,
durch den Roman gefiihrt (vgl. Dahl 1990: 15). Er berichtet, dass seine GroBmut-
ter ,,[...] ungeheuer alt und runzlig, kriftig und dick und ganz und gar in graue
Spitze gehillt [...]* (ebd: 18) ist und zudem Zigarren raucht (vgl. ebd: 20). Ihr fehlt
nach der Begegnung mit einer Hexe ein Daumen (vgl. ebd: 37). Die Illustrationen
von Quentin Blake unterstitzen diesen Eindruck einer Bilderbuchoma, die durch
das Zigarrenrauchen jedoch mit einem speziellen Attribut ausgestattet wird. Die
Binnenerzihlung im Pritext beginnt in Norwegen. Dort wohnt die (ebenfalls na-
menlose) Grofimutter des Jungen, die nach dem Tod der Eltern zu dem Jungen
nach England zieht. Die Struktur des Comics ist so angelegt, dass die Fokalisierung
innerhalb der Handlung wechselt. Eine Einsicht in die Tagtrdume des Jungen ist
moglich (vgl. Bagieu 2020: 5-7), der Leser/die Leserin betrachtet die GroBmutter
beim Packen, wihrend der Junge im Garten spielt (vgl. ebd.: 290-31), oder die
Verwandlung der Kinder in Miuse (vgl. ebd: 147,162-164) usw. Es tritt kein Ex-
zihler im Blocktext, wie zum Beispiel in Mezne Mutter ist in Amerika und hat Buffalo
Bill getroffen Régnaud/Bravo 2009) auf. Die Anordnung der Panels und die Dialoge
in ihnen fithren allein durch die Erzdhlung. Es ist demnach festzuhalten, dass sich
die Erzahlperspektive in der Adaption dndert: Statt eines homodiegetischen Ich-
Erzihlers liegt im Comic ein impliziter extradiegetischer Erzihler vor. Wie im Film
Kamera, Musik usw. die Narration lenken, wird auch hier der Blick durch Perspek-
tive, Panelfolge usw. beeinflusst.
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Abb. 1: Bagieu 2020: 29

In den abgebildeten Panels wird die GroBmutter, im Gegensatz zum Pritext,
nicht mit Worten beschrieben, sondern auf der Bildebene. Zu sehen ist ein Haus,
aus einem Fenster erklingt laut Ii&e @ Prayer (1990), ein Popsong der Kiinstlerin
Madonna. Dass die Musik in der Wohnung laut gespielt wird, ist durch die Form
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der Sprechblasen in den Panels zu erkennen. Im ersten Panel wird deutlich, dass
die Musik geradezu nach drau3en schwebt. In den folgenden Panels sind Noten
und eine Zeile des Lieds in grof3er Typografie in einer gezackten Sprechblase zu
sehen: die Form weist im Zeichensystem Comic auf hohe Lautstirke hin. Wei-
terhin ist die GroB3mutter aus drei Perspektiven in den drei unteren Panels zu
sehen. Im ersten ist sie in halbnaher Einstellung von hinten vor einem Kleider-
schrank zu sehen, den sie mit bunt gemusterter Kleidung fillt. Dass diese Klei-
dung der GroBmutter zu gehéren scheint, wird an der Kleidung, die sie dabei
tridgt, deutlich. Weiterhin féllt auf, dass ihre Haare aufwindig toupiert zu sein
scheinen und lila sind. Das folgende Panel zeigt sie in Gro3aufnahme von vorne,
hier sind ihre schmuckbesetzten Finger zu sehen, an der linken Hand scheint der
Zeigefinger durch eine Prothese ersetzt worden zu sein. Auf dem dritten Panel
ist sie in einer totalen Einstellung von hinten vor dem Kleiderschrank zu sehen.
Es wird deutlich, dass es sich um eine kleine Figur handeln muss, da sie, um die
Kleiderstange erreichen zu kénnen, auf eine Trittleiter steigen muss. Zudem
werden ihre Fii3e sichtbar: Sie trigt Korksandaletten mit Keilabsatz. Der Comic
zeichnet auf Bildebene das Bild einer extravaganten und auffilligen élteren Frau,
die Popmusik mag, Auch auf Textebene wird dieses Bild unterfiittert. IThre Spra-
che ist oft salopp umgangssprachlich, wie an Sitzen wie ,,Wie ich gesagt habe,
nichts als alte Knacker.” (ebd.: 70) oder ,, Tickst du noch ganz richtigr! (ebd.: 31)
ersichtlich wird. Thre vielfiltigen Interessen, wie Reisen (vgl. ebd.: 61) oder Tau-
chen mit Harpune (vgl. ebd.: 66) und auch ihr Verhalten tragen weiterhin zu
diesem Bild bei. Die GrofSmutter findet die Regelung, dass Kinder nicht ins Ca-
sino dirfen, tbertrieben (vgl. ebd.: 69f.) und tanzt auf dem Tisch, als die Hexen
in Mduse verwandelt werden (vgl. ebd.: 278).

Gleichzeitig wird die GroBmutter auf Bild- und Textebene auch als liebevoll
und verletzlich dargestellt: Thr Gesicht wird mit Trinen gezeigt, als sie den Jun-
gen verletzt auffindet (vgl. ebd.: 264), ihr Gesicht ist sorgenvoll verzerrt und die
Augen sind mit Trinen gefiillt, als der Junge ihr das erste Mal in Mausegestalt
gegentbertritt (vgl. ebd.: 188f.). Sie spricht thn mit Kosenamen wie ,,Spatz*
(ebd.: 30), ,,Hase® (ebd.: 32), ,,Kitzchen® (ebd.: 58) oder ,,Dackelchen (ebd.:
60) an* und schenkt dem Jungen Miuse, damit er sich im Hotel nicht langweilt
(vgl. ebd.: 75). Auf Bildebene wird die Liebe, die Gromutter und Enkel fiirein-

* Nachdem der Junge in eine Maus verwandelt wurde, dndert sich allerdings die Ansprache.
Bis zur Verwandlung spricht die Gromutter ihren Enkel mit (verniedlichten) Tierbezeich-
nungen an, danach nennt sie ihn ,,mein Kleiner* (ebd.: 264), ,,mein Stopselchen (ebd.:
266) oder ,,mein Liebling® (ebd.: 279). Die zuvor genutzten Kosenamen scheinen nun
nicht mehr zu passen, weshalb sie ihre Anredeformen dndert. Zum Ende des Comics nutzt
sie jedoch wieder Tierbezeichnungen (vgl. ebd.: 298); sie hat sich an die verwandelte Gestalt
des Jungen gewdhnt.
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ander empfinden an einer Stelle mit einem Herz als Symbol manifestiert. Als der
Junge sich stundenlang vor einer Hexe versteckt und ihn die GroBmutter erst
abends findet, drickt er sich angstvoll und panisch an sie. Sie trdgt ihn nach
Hause und tber den beiden Figuren ist ein Herz in einer Blase ohne Dorn abge-
bildet (vgl. ebd.: 58). Zusammenfassend ist an dieser Stelle festzuhalten, dass die
GrofBmutter im Pritext und in der Adaption eine bemerkenswerte und aullerge-
wohnliche Frauenfigur ist, deren Zeichnung in der Transformation noch ver-
stirkt wurde. Sie erscheint als moderne Frau mit vielseitigen wie auch aullerge-
wohnlichen Interessen, die in der Erziehung viele Freiheiten ldsst, durch unkon-
ventionelle Ansichten auffillt und trotzdem Verstindnis und Sorge ausdrickt,
wenn es um das Wohl ihres Enkels geht. Die Betrachtung der transformierten
Darstellung der GroBmutter zeigt, dass Bagieu in ihrer Adaption die Figur facet-
tenreicher, moderner und komplexer interpretiert.

4. SPRACHLICHE UND LITERARISCHE POTENZIALE FUR DEN
DAZ-UNTERRICHT

Im Folgenden werden am Beispiel des Kapitels Wie man eine Hexe erkennt
(Dahl 1990: 26-35) aus dem Pritext von Dahl sowie der entsprechenden
Stelle im Comic (Dahl/Bagieu 2020: 41-123) sprachliche und literatische
Herausforderungen und Moglichkeiten fir die Schilerinnen und Schiiler
aufgezeigt.

Im DaZ-Unterricht, der sich durch eine starke sprachliche und kulturelle He-
terogenitit auszeichnet, 6ffnet die Arbeit mit und an einem Comic nicht nur
Zuginge zu kulturellen Diskursen, sondern sie lisst auch die Mehrsprachigkeit
der Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigen und mit einbeziehen. Comics et-
méglichen es, im DaZ-Unterricht an und mit Sprache zu arbeiten, literale Kom-
petenzen zu vermitteln und auszubauen, den Grammatikunterricht vetlockend,
motivierend und evident zu gestalten, sowie durch Ko-, De- sowie Rekontextu-
alisierungen dank des Gegenwartsbezuges der Gattung (vgl. Lohrmann 2014)
personlich bedeutsames Wissen zu erarbeiten. Dadurch partizipieren die DaZ-
Lernenden an der deutschen Kultur und Gesellschaft. Das ,Bildkonzept® im
Grundschulalter spielt noch eine bedeutende Rolle. Das hat noch etwas Hapti-
sches, in gewissem MaBle Transkulturelles, Musterhaftes und in dem Sinne Wie-
derkehrendes, womit Kinder gut zurechtkommen und ad hoc auf ihre Lebenssi-
tuation, Selbst- und Fremdwahrnehmung projizieren kénnen. Bilder als ,Blick-
finger® und ,Briicken® in eine neue Kultur verfiigen Gber inhaltstragende Kon-
zepte, die fiir kognitive und produktive Teilhabe am DaZ-Unterricht der Grund-
schule wichtig sind (vgl. Hecke/Surkamp 2015). Die vielfiltigen Einsatzmog-
lichkeiten sollen in dem Zusammenhang exemplarisch am Beispiel der Arbeit am
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Wortschatz und implizit an Grammatik dargestellt werden (vgl. Bracker 2015;
Frederking et al. 2018; Roche 2020; Spinner 2021).

Bereits ein flichtiger Blick iber das Kapitel reicht aus, um die sprachliche
Komplexitit des Ausgangstextes zu erkennen. Die Schiilerinnen und Schiiler
erwartet auf der Satzebene eine breite Palette an Modus- und Tempusformen,
die das Textverstindnis erheblich erschweren bzw. je nach Sprachniveau der
DaZ-Lernenden verhindern kénnten: Das Prisens und das Perfekt (von
schwachen und starken Verben), die die Schiilerinnen und Schiiler i. d. R. als
erste Tempusformen kennenlernen; aulerdem aber das Priteritum (begann,
entgegnete), welches fiir DaZ-Lernende in der Grundschule komplett unbe-
kannt sein dirfte, sowie das Plusquamperfekt (Priteritumperfekt), das in
separaten Sdtzen (,,Sie hatte sich ganz in sich selbst zuriickgezogen®) oder in
Nebensitzen (Temporalnebensatz: ,,Nachdem mich meine GroBmutter (...)
gebadet hatte, nahm sie mich (...) ins Wohnzimmer und erzihlte (...))
vorkommt. Schwierigkeiten koénnen ferner Imperative (,,Unterbrich mich
nicht!®; ,,Sei doch nicht so dumm!®) und der Konjunktiv II (,,Nach was wiird
ich denn riechen?”) bereiten. Auf der Wortebene bzw. lexikalischer Ebene
scheint der Pritext ebenso anspruchsvoll zu sein. Es finden sich sowohl
einzelne Vokabeln wie auch feste oder halbfeste Wortverbindungen, die nicht
zum Grundwortschatz der DaZ-Lerner gehéren. Einzelne Beispiele seien an
dieser Stelle angefithrt: Adjektive (widerwirtig, kahl, grisslich, massenhaft,
runzlig), Substantive (v.a. Komposita wie Zigarrenasche, Regenbogenhaut,
Augenblick, Pertickenpest), Verben, darunter auch mit pripositionaler Ergin-
zung (anschwindeln, (Feuer) flackern, erschrecken, betiuben, sich verlassen
auf etc.), (halb)feste Wortverbindungen (nie und nimmer; Recht haben; auer
sich sein; ins Bett gehen; jemandem iber den Weg laufen). Auch fachsprach-
liche Lexik kann identifiziert werden (Pupille, Ausschlag, Klaue). Aus Platz-
griinden ist es nicht moglich (und vielleicht auch nicht nétig) alle lexikali-
schen, grammatikalischen sowie textuellen Phinomene, die den DaZ-Lernen-
den Schwierigkeiten bereiten (kénnten), zu betrachten. Die Auswahl vermit-
telt dennoch ihre Vielfalt, die die Schiilerinnen und Schiiler (je nach Sprach-
niveau) iberfordern kann. Dies tritt bei der Auseinandersetzung mit dem Text
umso mehr in den Vordergrund, als dieser kaum Illustrationen enthilt, die den
Prozess der kognitiven Wahrnehmung unterstiitzen wirden. Diese zahlrei-
chen lexikalisch-grammatischen ,Hiirden‘ sollen jedoch von der Lehrkraft im
Unterricht als Moglichkeiten angesehen und entsprechend genutzt werden.

Im Vergleich zum Original von Dahl ist die Comic-Adaption von Bagieu
sprachlich weniger anspruchsvoll. Dank der Gattungsspezifika ist der textuelle
Anteil deutlich geringer, Satzbau und lexikalisch-grammatikalische Mittel einfa-
cher, wobei die Panels den Verstehensprozess unterstiitzen und erleichtern. Das
,»Bildelement™ spielt auch fir die Variable Motivation insbesondere in der
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Grundschule eine bedeutende Rolle (vgl. Hecke/Sutkamp 2015; Kepser/Abra-
ham 2016).

Hinsichtlich der Potenziale beziiglich literarischen Lernens kann die Beschif-
tigung mit dem Kapitel im Pritext die Vorstellungsbildung und die
Wahrnehmung von sprachlicher Gestaltung férdern sowie die Auseinanderset-
zung mit Leerstellen und daraus entstehende literarische Gespriche® anregen.
Die entsprechende Textstelle im Comic bietet tatsichlich bildliche Unterstiit-
zung bei der Vorstellungsbildung und kann ebenfalls far den kreativ-produkti-
ven Umgang mit dem Text herangezogen werden. Die Beschreibung im Pritext,
wie Hexen zu erkennen sind, regt die Vorstellungskraft der Lesenden durch Ver-
gleiche an. Das Kapitel kann — je nach Kompetenzstand — vorgelesen oder
eigenstindig erlesen werden und die Schiilerinnen und Schiiler erhalten den Auf-
trag, genau darauf zu achten, wie eine Hexe von dem Jungen erkannt werden
kann. Die Kinder konnen sich die Merkmale notieren oder sie im Text
anstreichen. Wihrend die Vorstellungsbildung bei der Beschreibung, dass Hexen
Handschuhe tragen (vgl. Dahl 1990: 29), noch nicht sonderlich herausfordernd
ist, wenngleich sehr wohl tiber die Art der Handschuhe nachgedacht werden
kann, ist die sprachliche Gestaltung dieser Beschreibung durchaus heraus-
fordernd. Im Text steht: ,,,Zuerst einmal‘, begann sie, ,hat eine echte Hexe
Handschuhe an, wenn du sie zum ersten Mal siehst.“ (ebd.: 29). Es wird nicht
deutlich, wie die temporale Bedeutung zu verstehen ist: Beim ersten
Aufeinandertreffen und nur dann trigt die Hexe Handschuhe? Oder trigt sie
diese stets? Die Gromutter 16st diese missverstindliche Aussage nicht auf, im
Gegenteil, sie fithrt weiter aus, dass die Hexe selbst im Sommer und im Haus
Handschuhe tragen muss, damit sie ihre Krallen versteckt halten kann (vgl. ebd.:
29). Der temporale Konditionalsatz evoziert ein Missverstindnis, das auf einen
Ubersetzungsfehler zurtickzufithren ist. In der englischen Originalausgabe lautet
der Satz: ,,,In the first place’, she said, ,a REAL WITCH is certain always to be
wearing gloves when you meet her** (Dahl 1983: 24). Eine echte Hexe trigt also
mit Sicherheit Handschuhe, wenn man ihr begegnet — nicht nur beim ersten Mal.
Die weiteren Erkennungsmerkmale der Hexen werden durch Vergleiche in die
Vorstellung der Lesenden geholt: Statt Fingernigel hat die Hexe Krallen ,,wie bei
einer Katze® (Dahl 1990: 291.), sie ist kahl ,,wie ein gekochtes Ei* (ebd.: 30), die
Rinder ihrer Nasenlocher sehen aus ,,wie der Rand von bestimmten Meeresmu-
scheln® (ebd.: 32), die Augen flackern wie Feuer oder es tanzen Eisschollen darin

> Hierfiir kénnen inszenierte Gesptiichsformen wie das Heidelberger Modell des literari-
schen Gesprichs (Steinbrenner/Wiprichtiger-Geppert 2010) anvisiert werden, jedoch sind
auch offener gestaltete Gesprichsformen wie das autonome Kleingruppengesprich denk-
bar, in der u. U. mehr Offenheit gegeniiber Mehrdeutigkeiten herrscht (vgl. Zabka 2020: 4—
11).
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(ebd.: 34), die Fiile haben keine Zehen und enden ,,wie ein Block® (ebd.: 36) und
schlieBlich ist ihre Spucke blau, ,,[s]o blau wie Blaubeeren® (ebd.: 37).

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen nach dem Horen oder Lesen nun dazu
angeregt werden, kreativ-produktiv titig zu werden und anhand der Merkmale
eine eigene Hexe entwerfen. Dies kann durch eigene Zeichnungen passieren,
den Lernenden kénnen aber auch vorbereitete Materialien zur Verfiigung ge-
stellt werden, aus denen sie im Collagen-Stil eine Hexe basteln. Dabei sollte da-
rauf geachtet werden, dass sie sich bei der Wahl der einzelnen Bausteine an die
Informationen aus dem Text halten, so kann bei der kreativ-produktiven Ausei-
nandersetzung gleichzeitig das Textverstindnis Gberpriift werden.

In dem Kapitel taucht weiterhin eine Leerstelle auf, tiber die ein literarisches
Gesprich angebahnt werden kann. Die GroBmutter bejaht die Frage danach, ob
sie selbst schon einmal eine Hexe getroffen habe. Weiteres mochte sie dazu je-
doch nicht erzihlen, ,,[g]lewisse Dinge sind so flirchterlich, dass man nicht tber
sie sprechen kann.“ (Dahl 1990: 39). Der Junge fragt weiter, ob ihr fehlender
Daumen etwas mit dieser Begegnung zu tun haben kénnte, doch die GroB3mut-
ter antwortet nicht mehr, sie fingt an zu zittern und wirkt in sich zuriickgezogen
(vgl. ebd.). Diese Leerstelle wird auch im weiteren Verlauf der Erzahlung nicht
aufgelGst, es bleibt den Lesenden tiberlassen, diese zu fiillen. Im Gesprich mit
der Lerngruppe sollte zunichst thematisiert werden, wie sich die GroBmutter
fithlen kénnte, wenn sie an diese Begegnung zuriickdenkt und diese Deutung an
Hinweisen aus dem Text hergeleitet werden. AnschlieBend kénnen die Schiile-
rinnen und Schiiler Vermutungen anstellen, wie diese Begegnung wohl ausgese-
hen haben kénnte. Die Kinder kénnen dies — je nach Sprachniveau — schriftlich
oder miindlich tun, auch eine Darstellung als Bild ist denkbar.

Die Thematisierung der Begegnung mit einer Hexe muss im Comic tiber die
Panelstruktur und das Zusammenspiel von Bild und Text gedeutet werden.

Wihrend auf Textebene die Unterhaltung einsilbig verlduft und die Gromut-
ter bis auf das Bejahen der Begegnung und die Weigerung, mehr dariiber zu
erzihlen, nichts sagt, wird diese Situation durch die Panelstrukturierung und die
Bildebene aufgeladen. Die ersten drei Panels folgen zeitlich direkt aufeinander,
weder Ort noch Einstellung dndern sich. Dadurch wird besonderes Augenmerk
daraufgelegt, wie sich der Gesichtsausdruck der GroBmutter verindert, als ihr
Enkel sie fragt, ob sie schon einer Hexe begegnet sei. Der Blick wird von der
Sprechblase hinunter auf den Gesichtsausschnitt der GroBmutter gelenkt, sie
scheint die Augen aufzureilen und zu erstarren. Im nichsten Panel sind ihre
Fifle zu sehen, der Schliisselbund liegt am Boden, durch das onomatopoetische
,,Pling!“ und die Bewegungslinien wird verdeutlicht, dass ihr der Schltssel her-
untergefallen zu sein scheint. Der Grund dafiir wird nicht expliziert. GroBmut-
ter und Enkel gehen schlieBlich in die Wohnung, die Perspektive wechselt und
beide werden aus der Vogelperspektive gezeigt, es ist kein Einblick in die Gedan-
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ken der Grofmutter moglich. Auf die Frage, ob diese Begegnung etwas mit dem
fehlenden Finger zu tun hat, blickt die GroBmutter im folgenden Panel nach
oben, ohne dass ausgemacht werden kann, wohin sie sieht. Die Brillengldser wir-
ken ovaler, was die Augen traurig aussehen lisst, sie lisst die Arme hingen und
wirkt durch diese Haltung hilflos. Dadurch, dass die Zeit durch die Aneinander-
rethung mehrerer Panels zur Darstellung eines kurzen Zeitraums gedehnt wird,
wird verdeutlicht, dass es sich hier um eine Situation handelt, die bedeutsam fiir
den Charakter der GroBmutter ist. Dadurch, dass die Emotionen vor allem an-
hand der Bildebene deutbar sind, wird die Bedeutung auch fiir Schiilerinnen und
Schiiler auf niedrigerer sprachlicher Kompetenzstufe nachvollziehbar. Die An-
schlussbeschiftigung kann wie bei der Auseinandersetzung mit dem Pritext er-
folgen, ein Vergleich ist ebenfalls méglich.

Die durch die Struktur gewihrleistete aktive und dsthetisierte Wahrnehmung
des Inhaltes des Comics Hexen hexen versetzt die Leserinnen und Leser in die
Lage die ,,Varietiten von bildnerischen und sprachlichen Mitteln und Strukturen
einer Sprach- und Kulturgemeinschaft™ (Blei-Hoch 2006: 57) eruieren zu kon-
nen, was u. a. auch der Entwicklung von visual /iteracy bei Schilerinnen und Schi-
lern beitrdgt. Im Medienverbund kénnten die beiden Texte fir sprachliche
Ubungen abwechselnd angeboten werden, wobei die Adaption die Rolle des
Leitmediums aus beteits erwihnten Griinden ibernehmen wirde. So kénnte
man im Unterricht (als Einstieg) nach dem lauten Vorlesen und Diskutieren des
Originaltextes von Dahl damit anfangen, mit dem Comic bzw. mit Ausziigen aus
den beiden Medien zu arbeiten. Der Umkehrschluss wire auch denkbar, wobei
allerdings der Pritext als Leitmedium fungieren und der Comic die Vorentlas-
tungsaufgabe tibernehmen wiirde. Fokussiert werden soll an dieser Stelle jedoch
die erste Option.

In der Vorentlastungsphase findet ein Vorgesprich statt, wobei das Weltwis-
sen der Kinder in Bezug auf die Themen Comic, Hexen, Kérperteile etc. akti-
viert wird. Dies geschieht durch einen Impuls, sei es eine Frage: ,,Wie kann man
eine Hexe erkennenr® oder eine Frage begleitet von einer Darstellung (Bild). Bei
schriftlichen Aufgaben, wenn die Schiilerinnen und Schiiler z. B. frei an die Tafel
notieren, was ihnen zu den angebotenen Themen spontan einfillt, diirfen unter
Umstinden die jeweiligen Herkunftssprachen mit einbezogen werden, sollten
einzelne Begrifflichkeiten in DaZ noch fehlen. Die Kinder kénnen dann panto-
mimisch oder zeichnerisch, eventuell auch sprachlich versuchen, die Worter, die
sie in ihrer I.1 aufgeschrieben haben, fiir alle zu erkldren. Auch kann an Charak-
tereigenschaften und Merkmalen gearbeitet werden, indem von der Lehrkraft
ein Hexenbild angeboten wird, welches die Lernenden in der Gruppe ausmalen
und zu dem sie sich passende Vokabeln iiberlegen und niederschreiben (voraus-
gesetzt, dass die Kinder bereits bzw. in DaZ die Schrift(sprache) erworben ha-
ben, ansonsten werden Auftrige mindlich und kreativ erfiillt).
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Auflerdem kann in dieser Phase das Thema Comic neu eingefiithrt oder ggf.
wiederholt werden. Die Lehrkraft fihrt (wenn z. B. der Ausgangstext von Dahl
vorgelesen wird oder unmittelbar davor) den neuen bzw. fiir das Verstindnis des
Textes notwendigen Wortschatz (Schlisselworter) ein. Empfehlenswert ist da-
bei, dass dieser durch bildliche Darstellungsformate unterstiitzt wird. Zur Ver-
stindnisprifung und Motivationssteigerung fragt die Lehrkraft die Schiilerinnen
und Schiiler, wie entsprechende Vokabeln in ihrer I.1 heilen. Dabei braucht die
Lehrkraft keine Herkunftssprache zu beherrschen, um die Richtigkeit zu priifen,
da es vor allem um einzelne Vokabeln geht, die héchstwahrscheinlich durch Bil-
der bereits korrekt entschliisselt wurden. Dariiber hinaus soll diese Aufgabe die
Motivation der Kinder steigern, da sie dadurch erfahren, dass die Lehrkraft ihre
Muttersprache respektiert (vgl. Belyaev 2021).

Der DaZ-Unterricht der Grundschule verfiigt {iber zahlreiche Ubungs- bzw.
sprachliche Spielformate und kreative Techniken, die sich in Bezug auf Comics
mit der Wortschatz- und Grammatikarbeit verbinden lassen und dabei hand-
lungs- und produktionsorientiert ausgerichtet sind (vgl. auch Frederking et al.
2018; Haas 2021; Roche 2020). Diese kénnen in die Phasen der Inhaltserfassung
sowie -erweiterung implementiert werden. So kénnen die Schiilerinnen und
Schiiler in Eigenregie zum vorgelesenen Text eine Comic-Geschichte fortsetzen
bzw. zu Ende zeichnen und schreiben. Alternativ kénnen leere Sprech- und
Denkblasen (mit Text und/oder Bild) ausgefullt werden. Wenn die Kinder einen
Text schreiben oder lediglich einzelne Sitze und Worter zu Panels, dann soll es
ihnen auch erlaubt sein, im DaZ-Mentallexikon noch Fehlendes bzw. Vergesse-
nes durch bildliche Elemente oder ihre L1 zu ersetzen, damit der Schreib- und
(kreative) Gedankenfluss nicht einbricht.

Berticksichtigt bzw. in die Schreibauftrige integriert werden koénnen (und
sollten) der neue Wortschatz sowie die Arbeit an grammatikalischen Themen
(Komparation, Priteritum und Plusquamperfekt, Komposita, Nebensitze, deik-
tische Mittel etc.) oder einzelnen Phidnomenen (z.B. Partizipienbildung, Ge-
nus(bestimmung) etc.).

In der abschlieBenden Reflexions- bzw. Transferphase befassen sich die Kin-
der dramapidagogisch oder zeichnerisch-kreativ mit einem Szenarium (der neue
Wortschatz wird darin eingebettet), welches es ihnen erlaubt, das erworbene
Wissen auf den Alltag zu transponieren. Mogliche Endprodukte kénnen danach
noch im Sitzkreis diskutiert werden. Dabei kimen auch Kulturvergleiche (z. B.
zum Thema Hexen, Zauberei etc.) ohne Wertung infrage.

133



Denis Belyaey, Lisa Ingermann
5. FAazIT

Im DaZ-Unterricht, in dem eher der sprachliche Bereich fokussiert wird,
empfiehlt es sich, literarische und landeskundliche Bereiche mit zu integrieren.
»Ein kulturwissenschaftlich orientierter Umgang mit Literatur [ist] dafar
geeignet, auch sprachlich und literarisch anspruchsvolle Literatur im frithen
Fremdsprachenunterricht zu behandeln® (Résch 2011: 125). Literarische
Adaptionen in Form von Comics erscheinen als ein geeignetes Mittel auf dem
Weg zu einem (sprachlich-) reflexiven sowie bewussten Umgang mit Literatur
und dadurch mit der Zielkultur. Indem sich die Schulerinnen und Schiiler im
Primarbereich mit Comics und ihren Pritexten im Medienverbund auseinan-
dersetzen, kénnen sie sich interpretative, dsthetische und kulturelle Fihigkei-
ten und Fertigkeiten aneignen bzw. diese ausbauen. Eine gezielte Arbeit am
Wortschatz in diesem Zusammenhang begiinstigt die Entwicklung von
sprachlichen Registern von Alltagssprache bis hin zu Bildungssprache. Asthe-
tische und spielerische Sprachverwendung in einem sprachintegrativen DaZ-
orientierten Literaturunterricht auf der Basis von Comics entwickelt bei
Lernenden im Rahmen pragmatischer Kompetenzen diskursive und funktio-
nale Kompetenzen wie auch Schemakompetenzen, die fiir eine angemessene
(sprachliche) Performanz unentbehrlich sind.
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,IT°S NOT GONNA BE THE EXACT EXPERIENCE, AND IT
SHOULDN’T BE.“

Zur Exploration studentischer Vorstellungen und Erfassung
authentischer Lernerperspektiven im Kontext eines personenzentrierten
Interviewgesprichs zu den Themenkomplexen Medien(wechsel) und
Graphic Novels

1. MEDIEN IM DAF-UNTERRICHT: EINLEITENDE BEMERKUNGEN

Fremdsprachenunterricht ist ohne Medieneinsatz prinzipiell kaum denkbar. Zur
Initiierung, Begleitung und Unterstiitzung fremdsprachlicher, landeskundlicher,
interkultureller sowie dsthetisch-kultureller Lehr- und Lernprozesse wird seit je-
her in unterschiedlichem Umfang auf diverse Materialien und Medien zuriickge-
griffen. Mediale Verinderungen haben in Informationsgesellschaften zu einer
Medienvielfalt gefiihrt, in der Digitalprodukte nunmehr nicht nur Printprodukte
sinnvoll im Unterricht erginzen, sondern gleichzeitig auch orts- und zeitunab-
hingiges Lernen erméglichen. Die Vorteile und Herausforderungen medialer
Hybriditit und ihrer digitalen sowie mobilen Nutzungsformen wurden wihtrend
der Corona-Pandemie in virtuellen Lernriumen offenkundig. Digitalisierung
und Mediatisierung im Bildungsalltag ist dabei nicht nur auf das grundlegende
Einfuhren und Nutzen verschiedener Medien ausgelegt. Es muss auch darum
gehen, iiber das Beziehungsgeflecht von Lebenswelt und Lernumwelt stirker zu
reflektieren und diese aufeinander zu beziehen. Denn im Zuge gesellschaftlicher
Digitalisierungsprozesse ist mit verinderten Lebenswelten und Erwartungshal-
tungen zu rechnen: So nechmen Medienerlebnisse und -erfahrungen einerseits
einen relevanten Platz in der Wahrnehmung, Identitits- und Wissensbildung ins-
besondere junger Menschen ein. Andererseits bilden sie oft auch die Grundlage
fir das alltigliche Handeln und Denken, da schlieBlich im Medienumgang auch
Deutungs- und Handlungsmuster entwickelt bzw. internalisiert werden. Medien-
bildung und Medienkompetenz kommt somit eine fachtbergreifende Bedeu-
tung zu und sie sollten daher stirker in den Blick der fremdsprachlichen
Deutsch- und Kulturdidaktik ricken, damit Kinder, Jugendliche und junge Er-
wachsene, die weltweit das Gros der Lernendenkohorte bilden, als Vielmedien-
nutzer Gber ihre Medienpriferenzen, ihr Medienhandeln sowie ihre lebenswelt-
liche Perspektive reflektieren kénnen.
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Im Folgenden wird ankniipfend an die obigen Ausfithrungen beispielhaft ein
Interviewgesprich betrachtet, in dem Medien(wechsel) und Graphic Novels aus
subjektiver Sicht exploriert werden, gewiss ohne den Anspruch auf Validitit, Re-
liabilitdt und Objektivitit einl6sen zu wollen.

2. QUALITATIVES INTERVIEW

2.1 Bemerkungen zum Eingelinterview

Die explorative Ausrichtung des nachfolgenden Einzelinterviews dient primar
dazu, die subjektive Perspektive der befragten Studentin zu den im Gesprich
diskutierten Themenkomplexen nicht nur darzustellen, sondern auch ins Zent-
rum der Aufmerksamkeit zu riicken. Datenkorpora, in denen Studierendenstim-
men die Grundlage bilden, sind im Kontext der fremdsprachendidaktischen
Empirie zu dsthetischen Textsorten immer noch unterreprisentiert.

Die Originalzitate in englischer Sprache werden im Beitrag in chronologi-
scher Reihenfolge aufgefiithrt, so wie sie wihrend des Gesprichs von meiner
Interviewpartnerin geduBert wurden. Im Interview wurde meine Probandin auf-
gefordert, ihre persinlichen Exrfahrungen, Finstellungen und Uberzeugungen zu
explizieren. Demnach kénnen die Ergebnisse der Interviewanalyse in keiner
Weise generalisiert werden. Auch wenn es sich hier lediglich um eine Einzelfall-
studie handelt, der naturgemal3 bestimmte Grenzen gesetzt sind, kann es durch-
aus sein, dass ein Bild zum Vorschein tritt, indem sich auch andere Lernende
wiederfinden kénnen.!

Ohne hier auf den umfangreichen und vielfiltigen Bereich empirischer For-
schungsmethoden niher eingehen zu kénnen? sollen im Folgenden Hinter-
grundinformationen dargeboten werden, die dabei helfen, ein ganzheitlicheres
Bild des Interviewgesprichs entstehen zu lassen.

2.2 Eckdaten, Themenschwerpunkte und Hintergrundinformationen

Beim vorliegenden Gesprich handelt es sich um ein semistrukturiert-leitfaden-
gestltztes Interview mit einer australischen Studentin aus Sydney zum Thema
Medien(wechsel) und Graphic Novels.> Drei miteinander verwobene Schwer-

! Zu den Mboglichkeiten und Grenzen qualitativer Interviews vgl. zusammenfassend z. B.
Trautmann 2012: 231.

2 Fiir Forschungsmethoden in der Fremdsprachendidaktik siche Caspari/Klippel /Legutke/
Schramm 2016.

® Der Leitfaden wurde der Probandin am 21. April 2021 zugeschickt. In der E-Mail wurde
darauf hingewiesen, dass das Gesprich mit der App Voice Memos auf einem Handy auf-
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punkte determinieren den Gesprichsverlauf: Deutschlernen und die Rolle der
Medien, Graphic Novel sowie Adaptionen als Lehr- und Lerngegenstand.

Das Gesprich mit Ash (anonymisiert) wurde an einem Montagmorgen (3.
Mai 2021, 10:30 Uhr) auf dem Campus der University of Sydney (Australien)
aufgenommen. Im Interview wirkte die Zwanzigjihrige selbstbewusst und kon-
zentriert; sie besall eine dezidierte Meinung zu den angesprochenen Themen.
Auf die Fragen ging sie direkt ein, ohne sich jedoch davon beengen zu lassen. Sie
nahm sich stets Zeit zum Nachdenken, um sich auch mit diffizileren Diskussi-
onspunkten auseinanderzusetzen oder um ausfithrlichere Antworten geben zu
kénnen. Die Probandin antwortete bereitwillig und belegte viele Aussagen durch
Beispiele aus ihrer Erfahrungswelt, um ihre persénliche Sichtweise zu verdeutli-
chen.

2.3 Interviewanalyse

2.3.1 Deutschlernen und Medienrolle

Der erste Themenkomplex diente nicht nur dazu, meine Gesprichspartnerin
besser kennenzulernen, sondern er ermdglichte ihr auch einen einfachen sowie
personlichen Einstieg in das Interview. Der Gesprichseinstieg erfolgte tber per-
sonliche Reflektionen im Hinblick auf die Eigenmotivation zum Deutschlernen:

Zitat 1: I would trace it back to two things: The first was when I was in Ger-
many. I think it was the first country that I have visited where the first lan-
guage wasn’t English. So it made quite an impact on me. And I think... I
wanted to talk to a man that I felt that it would be rude to speak in English
even though... like people in Germany obviously learn English. And so I
realized I don’t know really how to communicate politely with this man in this
context, and it really threw me.

Der erste Grund, den Ash fiir ihre Motivation zum Deutschlernen anfithrt, kann
sicherlich nicht verallgemeinert und ohne Weiteres auf andere Fremdsprachen-
lernende Gbertragen werden. Interessant erscheint jedoch in diesem Zusammen-
hang, dass Ash als australische Touristin eine Situation in Deutschland etlebt, die
sie regelrecht ,,umwarf*. Auch wenn ihr bewusst ist, dass die /ngua franca Eng-
lisch flichendeckend an Schulen in Deutschland gelernt wird, ist es ihr in der
zwischenmenschlichen Kommunikation aus Respektgrinden wichtig, in Ansit-

genommen wird und bei der Transkription sowie Analyse personliche Daten anonymisiert
werden. Das Transkript umfasst insgesamt 19.864 Zeichen (ca. 10 Seiten). Die Riickspie-
gelung der Daten erfolgte im Rahmen einer kommunikativen Validierung; vor der Intervie-
wanalyse wurde die Korrektheit seitens der Erzdhlperson bestitigt. Das Volltranskript so-
wie der Interviewleitfaden kénnen beim Autor angefordert werden.
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zen die Sprache ihres Gegeniibers sprechen zu kénnen. Fir den australischen
Kontext stellt der einfache kommunikative Austausch ,auf Augenhdhe’ nicht im-
mer den ,Normalfall* dar. Denn der von Ingrid Gogolin (1994) geprigte Begriff
,>monolingualer Habitus* findet in Down Under seine Entsprechung in Michael
Clynes (2005) Ubersetzung ,,monolingual mindset*. Beide Termini problemati-
sieren die Wahrnehmung, dass Monolingualismus (auch im hochgradig mehr-
sprachigen und mehrkulturellen Sydney!) weitgehend die soziale Norm darge-
stellt.

Ashs zweiter Beweggrund zum Deutschlernen spricht ein gegenwirtig globa-
les Phinomen an, dem im Kontext des Lehrens und Lernens fremder Sprachen
zwar durchaus ein Magnetcharakter zugewiesen werden kann, das bisweilen aber
nur sporadisch Eingang in den Unterrichtsalltag findet: populdrkulturelle Me-
dien.

Zitat 2: The second thing, I think, which cemented it was actually an anime I
was watching called A#ack on Titan which is a Japanese anime and they’ve
incorporated elements of German culture... sort of into their aesthetic so
in... within anime there is lots of... like the way that the locations are in this
world. The clothing of the characters, the names are some German... Ger-
manic. At the beginning of the intro of this anime there was a little bit of
German and the song was also in German and during that time I thought that
sound really cool. I like to sing along to this. And that was what gave me the
push I think.

Der Nexus populirer Kulturformen im Kontext der transnationalen Zirkulation
kultureller und kreativer Werke manifestiert sich in Ashs Beispiel im Anime 47
tack on Titan (Japan 2018, Tetsuro Araki und Masashi Koizuka), ein Werk, das
sich mittlerweile sowohl im anglophonen als auch im europiischen Raum &u-
Berst erfolgreich neue Publikumsschichten erschlossen hat. Das originire
Druckerzeugnis hat derweil diverse Umsetzungen erfahren: Der Kinofilm A4#
tack on Titan basiert auf der populiren gleichnamigen Manga-Setie des japani-
schen Zeichners und Illustrators Hajime Isayama, das nicht nur als TV-Serie ver-
filmt wurde, sondern ebenfalls als Videospiel vorliegt. A#fack on Titan ist in den
Genres Action, Horror und Fantasy beheimatet, die insbesondere Jugendliche
und junge Erwachsene anziehen. Wie bei vielen anderen Werken der Populdrkul-
tur, die Science-Fiction-Elemente in sich tragen, kann ebenfalls bei A#ack on
Titan ein (leidenschaftlich) agierender Fandom ausgemacht werden, der das
Hauptwerk in Form von Fan-Fiction stetig weiterentwickelt und so auf informel-
ler Ebene transformiert.

Ash erwihnt weiterhin im Gesprich, dass die Montage ecingestreuter Ge-
spriachsfetzen in deutscher Sprache und vor allem ein deutsches Lied im Anime
der ausschlaggebende Grund fiir ihr Interesse an Deutsch sei. Das im Film zum
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Ausdruck kommende Dekor greife gleichfalls wie die darin erschaffene Archi-
tektur auf ,,elements of German culture® (Zitat 2) zuriick.* So enthalte z. B. das
Szenario Bilder malerischer Fachwerkhiuser, verwinkelte Gassen und histori-
sche Stadtkerne, die das geheimnisvolle Mittelalter-Flair in einer post-apokalyp-
tisch anmutenden Welt heraufbeschworten:

Zitat 3: It’s set in an alternate universe I believe; maybe a post-apocalyptic
universe where these giants called ,, Titans* have taken over the earth. It’s set
in somewhere it looks like Germany or Bavaria maybe. .. like very lush, forest.
The architecture although it’s very stylized and they have these big walls to
protect from these giants that come into to attack them. It all looks very...
sort of... like very European.

Es sind somit nicht mehr ausschlief3lich reale Bilder, die mit einem Objektiv im
Zielsprachenland eingefangen werden, sondern zunehmend digital hergestellte
Bilder aus dem Bereich Fantasy die Fremdsprachenlernende beeindrucken. So-
mit besitzen auch diese im Unterricht das Potential, die Beschiftigung mit frem-
den Sprachen, Kulturen und Welten zu animieren, auch wenn es sich bei ihnen
um keine genuin ,authentischen® Bilder aus der Zielsprachenkultur handelt oder
diese unmittelbar aus der Sprachwirklichkeit entnommen wurden. Die Arbeit
mit Bildern aus dem Metier der zeitgendssischen Populirkultur erfordert freilich
eine andere Sicht auf das Bildmaterial: Hier mussen z. B. Faktualitit und Authen-
tizitit im Rahmen des materialgestiitzten Unterrichts in der Sprach- und Kultur-
vermittlung thematisiert werden.

Neben Attack on Titan spielten und spielen weitere Medien eine zentrale Rolle
fir Ashs Motivation, Deutsch zu lernen. Im digitalen Zeitalter sind es insbeson-
dere die Informationsfiille und Zugangsmdglichkeiten zum Fremdsprachenler-
nen, die das Internet auf einfachste Weise orts- und zeitungebunden bietet und
gleichsam potenziert. Fiir einen Kontinent wie Australien, der nicht nur geogra-
fisch isoliert, sondern auch relativ weit weg von Europa liegt, ist die Uberbrii-
ckung der riumlichen Entfernung zu den DACHL-Lindern tber digitale Me-
dien von besonderer Relevanz. Ash gewihrt uns Einblicke in ihre autodidakti-
sche Sprach- und Erlebnisreise im Netz:

Zitat 4: The very first thing I did was to use the app Duolingo. That was my
first step to get the basics. [...] And I think from there I got a bit bored and
so I went a bit... just then thought to myself, woah! I can understand like

* Erginzend zu den Kostiimen des Figurenensembles hebt Ash auch die Namen der Prota-
gonisten hervor, die eindeutig Namen tragen, die germanischen Sprachen entnommen
wurden: Die fiktiven Hauptcharaktere heilen u. a. Eren Yeager (Jager), Mikasa Ackerman
(Ackermann), Armin Arlert, Reiner Braun, Jean Kirstein (Kirschstein), Connie Springer
und Eren Kruger (Kriiger).
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every, you know, every sixth word maybe. Why don’t I go on certain websites,
and sort of, just read? [...] I followed Instagram accounts... like there was
one called ,Notes of Berlin®. That was just like people left angry notes to
their neighbors. So you get a good sense of colloquial informal language
there. Probably the biggest one was... like video, like watching TV and espe-
cially YouTube. I think YouTube was probably the biggest, sort of, and I
continue to just like watch videos. I think that the important thing is I would
never have stuck with it [German, TL] if I wasn’t having fun while doing it
and accessing things that I would have already accessed in English.

In ihren Reflexionen spiegelt sich u. a. auch die Relevanz von Filmbildern wider,
die diverse Interessen und Akquisekontexte aus der Lernerperspektive bertck-
sichtigen. Auch den mediengestiitzten Unterricht an ihrer Universitit begriif3t
sie explizit, insbesondere wenn bspw. fiir Grammatikerlduterungen Screencasts
eingesetzt werden oder im Rahmen der Kulturvermittlung das Eintauchen in das
Firstentum Liechtenstein via YouTube ermdglicht wird. Die Symbiose von
Grammatikinhalten und digitalen Medien wird dabei stets mit Spall verbunden,
ein Faktor in der australischen Motivationslandschaft, dem Deutschlernende
grof3e Bedeutung beimessen (vgl. dazu Schmidt 2011):

Zitat 5: We've got a... sort of like... a pre-tutorial like... module and we’ve
got some videos in there; some of them are from YouTube. We’ve usually got
a topic, like, for example, we did Liechtenstein recently and there was a video
in German about the country. Sometimes they do like ,,Easy German® some
of those as explainers, little Grammar videos as well, so it’s a mix of, sort of,
fun stuff and Grammar lessons from YouTube.

Das schulische Fremdsprachenlernen wird hingegen riickblickend als eher lang-
weilig und mithselig empfunden, das weder ausreichend mediale Ressourcen cur-
ricular einbettet noch eine Lernatmosphire schafft, in der Sprachenlernen in ein
positives Licht gertickt wird:

Zitat 6: I remember like learning languages in school it was very unengaging.
Hmm, the only media that we really had, was, if we would sing a song. Yeah,
it was not particularly something that you really wanted to do. Especially in,
you know, in Australia where you were kind of forced to learn a language. You
did it for a year or two and then you would drop it. So, there was not much
inspired passion. So, I think that has changed, maybe. Yeah, multimedia.

2.3.2 Graphic Novel

Der zweite Gesprichsschwerpunkt fokussierte den Themenkomplex Graphic
Novel. Auf die Frage, was konkret die Attraktivitit dieses Mediums fiir DaF-
Lernende ausmache, duBlert sich Ash folgendermal3en:
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Zitat 7: The fact that there are fewer words and if you don’t understand a
word or a phrase there is so much more context that you can easily, you
know... everybody can understand a picture. So, hmm, you don’t have to, I
mean you can probably follow along and almost never pick up a dictionary.
And, because of that you can read a few things faster and get a sense of the
flow of the language and the flow of events. And you’re not being constantly
distracted by having, you know, to look up for a word or on the internet. The
process is a lot simpler and easier and picking up the language in context as
well. How people actually use these words as supposed to a bigger list of
vocab.

Immer wieder hebt die Probandin die Aneignung kontextgebundenen Wissens
hervor, in dem Lernumgebungen bzw. Lernarrangements geschaffen werden,
die Anwendungsbezogenheit, lebensweltliche Orientierung und Autarkie invol-
vieren. Dabei begiinstigt und sichert insbesondere ein Spezifikum der Graphic
Novel den Erfolg fremdsprachlichen Lesens: die Text-Bild-Symbiose. Das Lesen
einer Graphic Novel bietet laut Ash weitere Kontexte, die bei Verstindnispro-
blemen auf der Textebene herangezogen werden kénnen, um das Erfassen wei-
terer Inhalte zu ermdglichen. In ithren Ausfihrungen wird deutlich, dass sie da-
bei insbesondere der Bildebene eine relevante Rolle beimisst. Auch wenn ihre
Aussage, dass praktisch jeder in der Lage sei, ein Bild zu verstehen® , vielleicht
etwas naiv anmuten mag, so schwingt bei ihrer Uberzeugung doch mit, welche
Rolle Bilder in der bilddominierten Gegenwart im Allgemeinen sowie in der Me-
dienlandschaft im Besonderen spielen. Die bildlichen Darstellungen, die den
Graphic Novels eigen sind, unterstiitzten Fremdsprachenlernende dabei, den
Lesefluss besser aufrechtzuerhalten, in dem sie nicht nur Zusatzinformationen
in visueller Form beisteuern, sondern auch (partiell komplexe) Informationen
auf verstindliche Art und Weise transportieren. Ebensolche Hilfeimpulse wir-
ken hochgradig motivierend, denn sprachliche Ungereimtheiten im Text, die
normalerweise zu einem liickenhaften Verstehen fithren, kénnen im grafischen
Narrativ durch das aktive Betrachten und Lesen der Bildfolgen nivelliert werden.
Folglich eriibrigt sich gréftenteils die Suche im Wérterbuch beim Lesen einer
Graphic Novel. AuBlerdem kann nach Ansicht der Probandin das grafische Er-
zihlen nicht nur das Verstindnis des Ereignisflusses der Geschichte, sondern
auch das Sprachgefiihl in der fremden Sprache férdern.

Das Eintauchen in fremde Welten wird fiir Ash durch dsthetische Texte wie
Graphic Novels erméglicht, die ihre Interessen und Erfahrungen ansprechen

> Fiir die vielfaltige Dimension des Verstehens von (Texten und) Bildern sieche z. B. Abra-
ham/Sowa 2016: 26-28. Zur kulturellen Bedeutung von Bildern siche exemplarisch
Schelske 1997.
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und dazu fithren, dass sie beim Lesen die Zeit vergisst und sich in ein (fremd-
sprachiges!) Buch verlieren kann. Thre Sprachkompetenz wird im informellen
Kontext nicht getestet und das Lesen fiihlt sich demnach auch nicht wie eine
»,Hausaufgabe® (Zitat 8) an. Auf diese Weise wird Fremdsprachenlernen mit
Spal} assoziiert (vgl. dazu auch Zitat 4 und 5), der in ihrer subjektiven Wahrneh-
mung und Bewertung als extrem wichtig eingestuft wird:

Zitat 8: If you learn a language you’ve got a kind of educational environment
where you do work and it still feels like homework. And whereas with reading
a book it’s like sometime the time will, you know, you will lose track of time
of, you know, you will forget that. You will forget it that you are using it for a
language acquisition tool and instead it’s just something fun which, you know;,
for me is quite crucial.

Ash hatte zuvor Kiristina Gehrmanns literaturbasierte Graphic Novel Der
Dschungel (2018) in ihrer Freizeit gelesen. Der Untertitel ,,Nach dem Roman von
Upton Sinclair deutet bereits an, dass es sich um ein transformiertes Werk der
Weltliteratur handelt. Auf fast 400 Seiten entfaltet die deutsche Kiinstlerin aus
Leverkusen Geschichte und Schicksal einer litauischen GrofB3familie, die im aus-
gehenden 19. Jahrhundert nach Amerika, dem Land der Hoffnung, auswandert,
um in den Schlachthéfen Chicagos einen Neuanfang zu wagen.

In der folgenden Textpassage reflektiert sie dariiber und unterstreicht bei ih-
ren Ausfithrungen, dass das kontextbezogene Lesen einer Graphic Novel bei
unzureichendem Wortschatzstand durchaus méglich ist. Aulerdem hat sie durch
Der Dschungel ihren ,,themenspezifischen® Wortschatz im Deutschen erweitern
kénnen — etwas, was sie positiv bewertet, denn historisches Vokabular der Neu-
zeit im Themenkontext von Flucht und Migration wird in ihrer Wahrnehmung
seltener im Klassenverband vermittelt:

Zitat 9: [The Jungle, TL] wasn’t overly complex, because of that I didn’t know
a word I would usually know the other words and being able to situate the
word in the context of those other words... And there was also quite a lot of
specialized vocabulary, which I found interesting from an historical perspec-
tive, because, you know; it was about this family of immigrants that came to
the US. I think it was the turn of the century, 19% to 20™ century. And there
was a lot of interesting time-specific vocab and that was pretty cool to learn.
That’s something you wouldn’t pick up in usual class maybe, which is more
present focused.

Ash istin der Lage, einprigsame Panels aus der Graphic Novel zu benennen, die
ihr besonders in Erinnerung geblieben sind. Bei den szenischen Panel-Arrange-
ments handelt es sich zumeist um stimmungsvolle und emotionale Bilder, die in
ihrem Gedichtnis haften geblieben sind. Erkennbar wird dabei, dass in ihnen
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dem Text lediglich eine sekundire Rolle zugeschrieben wird. Es ist vielmehr die
bildliche Abfolge der Panels, die hier nicht nur komplexe Vorginge visualisiert,
sondern auch Zusammenhinge schnell und verstindlich auf den Punkt bringt:
Erzihlen und visualisieren gehen im Medium Graphic Novel Hand in Hand:

Zitat 10: Hmm, I think I liked the part where... I forgot the main characters
name... but he is a young man who is working at the factory and he really
wants to impress his supervisors at the factory and do well in this new world
and he really objects to the... when his co-worker proposes the idea of the
workers union to him, where you pay and be part of the union and he really
rejects that idea first. He is like: Why should I have to pay to do this? And,
and then things... That was a really evocative panel, because of the way he
really firmly objects to that. The drawings there were quite good. You get a
sense of his emotion and feeling. And I think there was a bit of a sequence
and then in the ensuing... in the events that happen... he sort of slowly starts
to pick up on the injustices that happened around him and actually it’s neces-
sary to, you know;, to join with these workers® unions and it’s all being shown
to you, it’s not being told. So you know, it happens to be the next day; a couple
panels later, you see somebody has gotten fired, you know.

Die Graphic Novel nutzt als , literaturfahiges Medium® (Abraham/Lay 2020: 4)
zum Erzidhlen und Visualisieren der Handlung nicht nur eine filmhafte For-
mensprache, auch bei der Entfaltung der Charaktere und Schauplitze orientiert
sie sich dsthetisch an Bildelementen. So tragen bspw. gro3formatige splash panels
dazu bei, eine bestimmte atmosphirische Stimmung zu erzeugen oder eben den
Handlungsort (Chicago und die sog, Union Stock Yards) auf beeindruckende
Weise ,einzufihren’. Dies ermdglicht aufmerksamen Betrachterinnen und Be-
trachtern, ein Gefiihl dafiir zu entwickeln, wo und wie alles war:

Zitat 11: Yes, I think the style of the book from memory was, yeah, it was a
good mix of like... because realistically a lot of scenes, where the people sit
around discussing things... so they had a lot of that, you know, was focused
on the characters. And... But it was interspersed with really nice atmospheric
frames of, you know... they wanted to introduce the city or the factory. You
really got a sense of where everything was.

Die Symbiose von Bild- und Textelementen im Hybridmedium Graphic Novel
erfordert vielfaltige Verkniipfungsleistungen, damit die entsprechenden Ge-
schichten auch erfolgreich gelesen werden. Das Dekodieren von Bild- und Wort-
bedeutungen verhilt sich im fremdsprachlichen Leseprozess komplementir zu-
einander. So wird das Mit- und Nachvollzichen einzelner Handlungsstringe in
der Story durch die Kombination von Bild- und Textinhalten nicht nur etleich-
tert, sondern fihrt ebenfalls dazu, dass das Erfassen relevanter Aussagen zligiger
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erfolgt. Ash scheint sich dariiber bewusst zu sein, dass Bilder u.a. auch eine
kulturelle Dimension besitzen, die mittels Wissen tiber Zielsprachenkultur ad-
dquat gedeutet werden muss. Hier helfen Textinformationen den Fremdspra-
chenlernenden beim kognitiv-perzeptiven (aber auch affektiven) Verstehen und
Interpretieren der komplexen Bildinhalte:

Zitat 12: Well, I mean, images, I guess, can sometimes also explain what
words can’t sometimes. And they give you a sense very quickly of what a
whole paragraph of imagery might otherwise do. But obviously, you know,
being on Bl-level a paragraph of imagery would be quite difficult for me
to comprehend and enjoy even if I could. So, yeah, it’s great to have the
text there, sort of; to fill in so you’re not doing so much reading and also
to clarify what things actually mean, if I don’t understand. And it will keep
things moving quicker.

Ash ist in der Lage konkrete Beispiele fiir erlebnisstarke Bild-Text-Situationen
aus der diskutierten Graphic Novel zu benennen. Nicht nur beim Fachvokabular
sind Bildelemente von Nutzen, auch das Lesen der Kérpersprache der Figuren
ermoglicht gewissermallen das visuelle Erfassen ihrer Gedankenwelt: Gesichts-
ausdriicke, Gestik, Kérperhaltung und Bewegung als nonverbale Ausdrucksmit-
tel der Bildnarration helfen beim Verstindnis der von den Kunstlern intendier-
ten Charakterzeichnung:

Zitat 13: Yes, for example, I think sometimes technical language could go
over my head. So, if they’re describing where they’re going, for example, but
obviously this is not such a big problem, because you see where they’re going.
So, it’s like, ahh, that’s what they’re talking about... moods and emotions. So,
if characters may be having a discussion and I couldn’t understand exactly
what the conversation was, in certain parts, you could see obviously by the
body language or even just like the way the actual picture was framed or
something. [...] So, it definitely, sort of, gave a deeper meaning. I think, some-
times reading. .. like a foreign language. .. the words will come across a bit like
flat, because you don’t quite understand it. And you’re reading everything in
your head quite monotone, because you haven’t heard somebody saying this
to you in your life so the images add a lot of depth to the text and clarify that
meaning apart from just, you know. [...] Yes, there is a deeper level of mean-
ing also I think that can help you to gain.

Die Text-Bild-Symbiose sowie das ihr inhdrente non-lineare Erzihlverfahren
verlangen indes von Rezipientinnen und Rezipienten einiges ab. Am Beispiel der
Graphic Novel Der nasse Fisch von Arne Jysch (es handelt sich hier um eine Co-
micadaption des gleichnamigen Buches von Volker Kutscher) machen Lay/
Nickl (2019: 242) dies deutlich:
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Der Lesevorgang wird dabei zum Betrachtungsvorgang, Dieser ist in hohem
Maf3e subjektiv und vom Vorwissen der BetrachterInnen abhingig, weil der
Aufbau der Seite durch mehrere Bilder eine Vielfalt, sowie mehrere Start- und
Endpunkte bietet. Aulerdem stellt die kunstkreative Gestaltung der Tusche-
zeichnungen einen dsthetischen Rahmen auf, mit dem die Aktionen der Cha-
raktere, die Schauplitze, die Sprache und ikonische Bildelemente von den
Lernenden bewertet werden miissen. Zugleich sind also fiir die Arbeit mit Der
nasse Fisch neben Textstrukturwissen auch Bildwissen sowie Wissen um die
Konventionalitit von populirkulturellen Textsorten nétig. Die multimodale
Einfassung der Graphic Novel animiert dadurch zu einem lernenden Be-
trachtungsmodus, der als komplexe Fihigkeit verstanden werden kann.

Auch das folgende Interviewexzerpt untermauert die Komplexitit des Lesevor-
gangs im Kontext dsthetischer Text-Bild-Narration, die eine entsprechende
(textimmanente, aber auch wissensbasierte) Verstehensleistung erfordert:

Zitat 14: I think that the medium of graphic novel and manga does take a little
bit to get used to. [...] Possibly, even reading the manga of A#tack on Titan |.. .
probably, sort of, got me used to the way of, you know, when to look at the
text; when to look at the image. The way that they sometimes... text will
overload, overlay several panels and you’re not really sure. You sort of get a
sense of like when to read each thing to get the full experience and in the
correct order, and even, I guess sort of conventions of... the way that con-
versations are illustrated. It’s a little bit like the frames in a movie, but it’s not
quite that. So you gotta get a sense of, you know... because you don’t see...
It’s like still the several still frames in a scene rather than a full scene, like a
fluent scene... you gotta sort of... get a sense of how the characters... from
this point to this point, and reading a little bit of... you know... having expe-
rience in graphic novel helps you do that, I think.

Ash hebt hervor, dass das Lesen eines Romans und die Lektiire einer Graphic
Novel nicht gleichzusetzen sind, denn die Vorgaben in der Graphic Novel
schrinken die bildstrukturale Imaginationsleistung ihrer Leserinnen und Leser
stark ein: Wihrend die Romanvorlage als abstraktes (und intimes) Medium aus-
schlieBlich Wérter verwendet, die individuell imaginiert werden mussen, spiegelt
die Graphic Novel die Vorstellungen ihrer Kiinstlerinnen und Kiinstler sowie
Auftraggeberinnen und Auftraggeber wider. Diese Vorstellungen werden durch
Bilder tibermittelt und gleichsam fixiert.

Auf Ahnlichkeiten geht Ash zwar nicht direkt ein, diese klingen aber in ihren
Ausfihrungen durch. Das Lesen von Bildfolgen ist dhnlich wie das Textlesen in
einem kognitiv-prozesshaften Ablauf eingebettet, in dem Reflektion, Elabora-
tion und Erginzung konstituierende Bestandteile bilden: Hier missen stets
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»Leerstellen® (nach Iser 1976) konstruktiv gefillt werden, denn in den Bildern
selbst werden lediglich Informationen zu wichtigen Ereignissen in der Ge-
schichte angeboten, die die Rezipienten mittels ,KKopfkino® zu einer ganzheitli-
chen Story spinnen (closure). Dies erfordert freilich hohe Konzentration, will man
nicht von den optisch narrativen Elementen ,,uberwiltigt™ werden:

Zitat 15: When you’re a little bit more experienced reading those graphic
novel things... It’s sort of... like, when you read a book the image in your
mind I think. And sometimes it’s harder to have an image in your mind if
you’ve been given an image already. So, I think that you can, sort of, have an
image of the setting and location when you’re reading graphic novel, but it’s
quite different from a book. So you gotta sort of get used to being in the
setting, but you’re also being given an image of the setting itself. So you have
an image of what’s happening in between the panels, which requires a lot of
concentration. I think if you’re not concentrating properly on the actual... on
the graphic novel... you might... just sort of sit there and let it all wash over
you and not do any work yourself in your own brain. So I think concentration
and maybe past experience with the medium can help with filling those gaps.

Fir Ash sind die eingebauten textlosen Panels im Buch wichtig, denn sie bieten
Zeit fir Reflexionen, um Rickblicke und Antizipationen vorzunehmen:

Zitat 16: I think there are some frames in the book that are just image, they
don’t have any text, which is quite an interesting moment of impact when
there is no text actually in the book. There is a sort of a code... You take a
break.... appreciate and settle and reflect on what’s just happened or maybe
what’s in front of you... and without being crowded by text.

Wie eingangs bereits erwihnt, werden Emotionalitit und Emotionalisierung im
Medium der Graphic Novel hauptsichlich durch erlebnisreiche Bildsituationen
evoziert, die auch in Der Dschungel eine evokative Wirkung entfalten und die Fi-
gurenidentifizierung affektiv aufladen. Die subjektivierende Erzahlperspektive
wird hier konsequent durch Point-of-1iew-Shots begleitet, sodass eine Identifika-
tion mit Erzdhlern und (internen) Fokalisatoren begtinstigt wird. Diese oft film-
haften und spannenden Erzihlsequenzen im Bildbereich dienen nicht nur als
Strategie der Verdichtung und Intensivierung, sie fithren schlieBlich auch dazu,
die fremdsprachliche Lesebereitschaft zu férdern, indem bestimmte fehlende
oder erginzende Informationen gezielt im Text ,gesucht’ werden miissen:

Zitat 17: This story was a very, sort of... The beginning is quite harrowing.
It’s like you follow this family and you don’t really have... you experience
this new country at the same time as they do. There is not much distance
between the actual characters of the family and you. There is no dramatic
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irony or anything. And because of that you move through this world
through pictures and see exactly what they’re experiencing. And you’ve got
the sense that... If you were someone in this time and you didn’t speak
English in America you're really quite vulnerable. You know... They never
know when somebody is taking advantage of them in this setting or
whether somebody is telling the truth and wants to help them out. And
going to the story without any distance to the characters you really feel like,
sort of, scared... you feel like... you could picture... you know... Is
somebody gonna go to betray me or take advantage of me? So yeah, it does
involve you quite emotionally.

2.3.3 Adaptionen als Lehr- und Lerngegenstand

Der Literaturkanon als Trager kultureller Tradition wird seit jeher auch im aust-
ralischen Schulkontext gepflegt. Zu den kanonischen Texten gehdren zweifels-
los die zahlreichen Werke von Shakespeare, die auch verpflichtend in Englisch-
Leistungskursen an gymnasialen Oberstufen in Deutschland unterrichtet wer-
den. Die Medialitit, die mittels rasanter Digitalisierungsexpansion nicht nur wei-
tere Lebensbereiche, sondern zunehmend auch Lern- und Arbeitsbereiche nach-
haltig durchdringt, manifestiert sich insbesondere durch das Bewegtbild im
Alltag, das in Form von Fernsehen und Internet mittlerweile omniprisent ist.
Die Kanonisierungspraxis scheint in Australien die heutige Lebenswelt der Kin-
der und Jugendlichen zu berticksichtigen, denn im Lehrplan des Bundesstaats
New South Wales (NSW) ist bspw. fiir Dramen in den Jahrgingen 7 bis 10 vor-
gesehen, ,,Ideen und Erzdhlungen einer zeitgendssischen Umgebung anzupas-
sen oder mit der Produktion des Textes auf verschiedene Weise zu experimen-
tieren®:

Shakespearian drama involves active engagement in a range of segments of
Shakespearian texts or an in-depth study of a particular play. An explora-
tion of the emergence of professional theatre and the style of acting,
language and staging employed, as well as the social and historical context
of Elizabethan England, may help inform contemporary practice. Students
may choose to adapt ideas and narratives to a contemporary setting or
experiment in producing text in a variety of ways. (Board of Studies NSW
2003: 45)

Der Umgang mit Adaptionen literarischer Klassiker am Beispiel von Shakes-
peare als integraler Bestandteil innerhalb des Schulsektors wird auch von Ash im
Gesprich aufgegriffen, wobei stets der Vergleich von Ausgangs- bzw. Bezugs-
text und ,,moderner Adaption® den Schwerpunkt bildet. Schilerinnen und Schii-
ler lernen, die Gemeinsamkeiten, Unterschiede und Wirkungen beider Texte
bzw. Medien herauszuarbeiten:
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Zitat 18: I was taught adaptations in high school and throughout all my edu-
cation. [...] Yeah, there is a lot of — at least in Australia, in the school system
— there is a lot of emphasis on... for example, we... you compare the Shake-
speare play, the original, to a modern adaptation to a movie like She’ the Man
ot 10 Things I Hate About You, which is The Taming of the Shrew... 1 forgot the
name of the other Shakespeare play, but there is a lot of emphasis on compar-
ing and contrasting and seeing. .. you know... because obviously you can get
a lot out of... you know... this is the same story, but a lot has changed and
that’s sort of emphasized.

Nach Ansicht von Ash muss der Vorgingertext nicht zwingend zuerst im Un-
terricht behandelt werden, auch eine Umkehrung der Text- und Medienfolge
wire prinzipiell denkbar, was zugleich die Blickrichtung und Wahrnehmung aller
Beteiligten schirfen kénnte:

Zitat 19: I think it’s interesting when whenever we learned about adaptations,
then, you know, we would go for the older one first and then the newer one...
I think... but it would be interesting to go the other way. Because, we are in
the now. And so it would maybe be interesting to foreground it rather then.

Adaptionen als Lehr- und Lerngegenstand im Fremdsprachenunterricht birgt
groBes Potential, das die Kreativitit digital heranwachsender Generationen be-
riicksichtigen kann, indem bspw. Eigenproduktionen seitens der Lernenden ge-
fordert werden. Um Ideenkultur und Innovation im Kontext transformierter
Werke zu férdern, musste im Bildungsbereich die Definition dessen, was eine
Adaption ausmacht, breiter ausgelegt werden. Auch die Einbindung weiterer
Medien im materialgestiitzten Unterricht kime dem Lernen fremder Sprachen
und Kulturen entgegen:

Zitat 20: Maybe playing a bit loose with the definition here, but even encour-
aging students to make their own adaptations, maybe. That would be interest-
ing, because the definition of what is a proper media [sic] or what is a proper
text is changing now. What really separates somebody’s YouTube video from
an actual TV show... for example, it’s becoming a lot more ,,You can be your
own creative®. So maybe involving the student even in their adaptation of text
might be useful for especially the language classes as well.

Auch wenn die mediale Ubertragung und Transformation eines Werks bisweilen
mit inhaltlichen ,Abstrichen® und Herausforderungen einhergeht, so sind gerade
diese nach Ansicht von Ash notwendig, damit sich tiberhaupt neue Erfahrungs-
wirklichkeiten einstellen kénnen:

Zitat 21: I think, maybe possibly it can invite... like more an obsession — this
is a one-to-one translation of this and this — and I think it could take... if
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something is in a language that is different, and it is reproduced in a different
language, I think you could lose some of the meaning of the original through
the translation. It might lose a bit of the meaning. So I think maybe empha-
sizing that this is now a different context and not really supposed to be, you
know, a one-to-one... It’s not gonna be the exact experience, and it shouldn’t
be. Yeah, it’s a challenge!

3. GANZHEITLICHE BETRACHTUNG DES INTERVIEWGESPRACHS

Aus den Schilderungen von Ash geht hervor, dass ihr Interesse an der deutschen
Sprache und Kultur durch Medien ausgel6st und geprigt wird. Dabei spielen fiir
sie insbesondere populirkulturelle Medienkanile und -angebote eine ausschlag-
gebende Rolle beim autodidaktischen (Anfangsphase) sowie institutionellen
Deutschlernen (universitire Weiterfithrungsphase). Duolingo, YouTube-Videos,
Microblogs, audiovisuelle Plattformen, Social-News-Aggregatoren, Lehrvideos
und Screencasts gehdren u. a. zu den wichtigsten digitalen Tools, die Ash regel-
mifBig nutzt, um ihr individuelles und hochschulisches Lernen gezielt zu unter-
stiitzen. Ein besonderes Interesse hegt die Probandin fiir japanische Animefilme
und Mangas, die auch ausschlaggebend fir ihre Motivation waren, Deutsch in
ihrem Heimatland Australien zu lernen. So werden z. B. im Anime A#tack on
Titan unterschiedliche reprisentative Elemente des deutschen Kulturraums auf
audiovisuelle Weise in eine Dystopie eingebaut. Fur Jugendliche und junge Er-
wachsene, die neben Kindern sicherlich fiir Science-Fiction die empfinglichsten
Zielgruppen sein dirften, iben Fantasiewelten eine besondere Faszination aus.
Hier nehmen zunehmend digital bearbeitete Bilder fotografischen Bildern — die
einen indexikalischen Bezug zur scheinbaren Realitit aufweisen — den Rang ab.

Auch mit Graphic Novels beschiftigt sich die Studentin in ihrer Freizeit
gerne. Dieses Hybridmedium wird von ihr kontextbezogen rezipiert, wobei im
fremdsprachlichen Leseprozess unverstindliche Textstellen durch Bildinforma-
tionen nivelliert werden und vice versa. Das Charakteristikum der Text-Bild-
Symbiose, das diesem Medium eingeschrieben ist, ermdglicht einen motivierten
Zugang zum fremdsprachlichen Lesen. Hier kénnte die empirische Forschung
ansetzen und prifen, ob eine unterrichtliche Vermittlung von Lesestrategien
und -modi (z. B. close reading) im Kontext der multimodalen Graphic Novel das
Potential trige, zur autarken Lektiire fremdsprachlicher Ganzschriften zu ani-
mieren.

Das Leseetlebnis der Graphic Novel Der Dschungel in deutscher Sprache fallt
in der riickblickenden Bewertung Ashs positiv aus. In ihren zahlreichen intensi-
ven Reflexionen schildert sie ihre Erfahrungen mit Text-Bild-Kombinationen
oder szenischen Panel-Arrangements, die sie in ihrer subjektiven Einschitzung
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allesamt als hilfreich fir den fremdsprachlichen Lese- und Verstehensprozess
beurteilt. Ihr ist durchaus bewusst, dass nicht nur die Symbiose von Bild- und
Textelementen, sondern auch kiinstlerische Inszenierungs- und Darstellungsfor-
men (z. B. zwecks Verdichtung, Intensivierung, Emotionalisierung etc.) eigene
Lesarten sowie aktive Verknipfungsleistungen erfordern. Hier miissen Text und
Bild — je nach Kontext — sowohl isoliert als auch aufeinander bezogen multimo-
dal ,gelesen werden, um zu einer adidquaten Deutung der komplexen Text-Bild-
Inhalte zu gelangen.

Adaptionen literarischer Klassiker kommt im australischen Schulkontext eine
tragende Rolle zu. Auch Ash lisst in ihren Ausfihrungen durchklingen, dass in
ihrem Bildungsweg diese stets von Bedeutung waren. Ob nun Werke von Shakes-
peare oder Jane Austen, literarische Transformationen werden von ihr stets in
einem Beziehungsgeflecht von Populdrkultur und Medien verortet und diskutiert.
Dies erstaunt sicherlich nicht, wenn man bedenkt, welchen Status der populdrkul-
turelle Phinomenbereich in der Lebenswelt junger Erwachsener einnimmt.

Auch die Fremdsprachendidaktik und der Fremdsprachenunterricht werden
sich in Zeiten globalen Rickgangs von Teilnehmerzahlen fragen miissen, ob die
Uberwindung einer elitiren Hierarchisierung von ,Hochkultur’ zugunsten einer
Erweiterung des wissenschaftlichen und praktischen Blickfelds um populdrkul-
turelle Phanomene im Kontext transnationaler Medien vonnéten sein wird. In
der Sprachlehr- und Sprachlernforschung wurden einzelne Medientechnologien
und Inhaltsschwerpunkte im Spannungsfeld von Theorie, Empirie und Praxis
bereits ausgiebig ergrindet. Die Erforschung populirkultureller Phinomene im
Kontext des Lehrens und Lernens fremder Sprachen stellt ein breites und durch-
aus lohnendes Feld dar, deren Anerkennung im institutionellen Bildungskontext
jedoch vielerorts noch aussteht.
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HEIDI — ENDLESSLY REVISITABLE?

Ein langlebiger Medienverbund mit fremdsprachendidaktischem
Potenzial

Der Medienverbund rund um den Doppel-Roman ,,Heidi“1 (,,Heidi’s Lehr- und
Wanderjahre. Eine Geschichte fiir Kinder und auch Solche, welche die Kinder
lieb haben®, 1880; ,,Heidi kann brauchen was es gelernt hat®, 18812) der Schwei-
zer Autorin Johanna Spyri (1827-1901) geh6rt mit zu den dichtesten iberhaupt,
die sich je um einen deutschsprachigen literarischen Ausgangstext gebildet ha-
ben — und offenbar auch weiterhin bilden. Zu unterscheiden ist dabei zum einen
der primire Medienverbund rund um die beiden Romane, d. h. der Bestand an
linear aufeinander folgenden, sich direkt oder indirekt auf den Ausgangstext be-
ziechenden Texten® in verschiedenen medialen Formen, die sich als Ergebnis ge-
zielter Transformationen auseinander ergeben, die einander begleiten und
erginzen, den Ausgangstext oder auf ihn folgende Texte fortschreiben, diese
kommentieren, interpretieren, illustrieren oder kontrastieren. Rund um einzelne
Bestandteile dieses primiren Medienverbundes kénnen sich zum anderen se-
kundire Medienverbiinde ergeben, auch sie gebildet durch unterschiedlichste
Texte und Textformate. Thre Entstehung ist sehr viel weniger vorhersehbar und

1 Zur besseren Unterscheidung werden Buch- und Filmtitel im Folgenden in Anfithrungs-
zeichen gesetzt (,,Heidi“), der Medienverbund und das Konzept Heidi werden kursiv mar-
kiert, Heidi als literarische bzw. filmische Figur bleibt unmarkiert.

Fur Textzitate aus Band 1 wird die digitalisierte Originalausgabe von 1880 in https://
www.deutschestextarchiv.de/zugrunde gelegt. Zitate aus Band 2 folgen der Volltextaus-
gabe auf https:// www.projekt-gutenberg.org/.

Zugrunde gelegt wird im Folgenden ein weiter Textbegriff. Dabei wird angenommen, dass
es sich bei ,Texten’ um das Zusammenspiel von sprachlichen und nicht-sprachlichen Ele-
menten, Zeichen, handelt, denen eine gemeinsame kommunikative Absicht zu Grunde
liegt. Adamzik (2011: 375) spricht auch von ,,Kommunikaten®. Dies kann — auf der Grund-
lage des semiotischen Zeichenbegtiffes — dann auch auf Gegenstinde, Gebdude und gestal-
tete Rdume zutreffen (vgl. z. B. die Definitionen zu ,,Der Text als tibersprachlicher Zei-
chenkomplex bei Klemm 2002). In diesem Sinne kénnen neben schriftlichen (z. B. ge-
druckte Romane, Sachbiicher, Graphic Novels, Werbetexte) auch akustische (z. B. Audio-
books, Hérspiele), audiovisuelle (z. B. Spiel- und Dokumentarfilme, Buchtrailer), hypermo-
dale (z. B. Internetseiten) oder visuelle ,Kommunikate® (z. B. Buchcover, Textillustrationen,
Fotostrecken, Filmplakate) sowie schlieBllich gestaltete Gegenstinde und Riaume (z. B. Ge-
brauchsgegenstinde, Gebidude, Landschaften) als ,Texte® verstanden werden.
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linear, ihre Ausrichtung weniger folgerichtig und dafiir deutlich disparater sowie
ihre Existenz weit weniger stabil und dauerhaft (vgl. dazu Badstibner-Kizik
2014: 301-303). Im Folgenden wird dieser komplexe und vielschichtige mehr-
sprachige Textbestand in einigen seiner Bestandteile vorgestellt und daraufhin
befragt, inwiefern er im Rahmen einer kulturaufmerksamen Fremdsprachendi-
daktik weiterhin Beachtung verdient.

1. HEIDI ALS PRIMARER UND SEKUNDARER MEDIENVERBUND

Unabhingig davon, in welchem zeitlichen Abstand zu einem Ausgangstext
weitere auf ihn bezogene Texte entstehen — entscheidend ist im Falle eines
primiren Medienverbundes, dass die jeweilige Beziehung zwischen ihnen
intendiert ist und einer (ggf. verdeckten) zeitlichen und kausalen Anordnung
folgt: Die einzelnen Texte bedingen einander, sie reagieren und beziehen
sich aufeinander (z. B. der Roman — eine Romanverfilmung — eine Rezension
zur Verfilmung). Aus der Perspektive von Rezipientinnen und Rezipienten
erscheinen sie autorisiert und (vor)gegeben, in ihrer Abfolge und Kombina-
tion wenig beeinflussbar. So auch im vorliegenden Fall. Die Zahl der
Illustrationen4, UbersetzungenS, Hérfassungené, Bﬁhnenfassungen7, Co-

* Online zugingliche Bildsammlungen (z. B. google graphics) demonstrieren eine Fiille visu-
eller Texte zu Heidi aus aller Welt (meist Buchillustrationen und -umschlige), wobei die
Konzentration auf 4-6 Elemente (Heidi, Ziege/n, griine Almwiese, schneebedeckte Berge,
Peter, Grofvater) und die Dominanz der Anime-Konvention sehr deutlich ist.

Der Doppel-Roman wurde sehr schnell nach seinem Erscheinen ins Englische (1882),
Franzésische (1882), Niedetlindische, Finnische (1885) und Norwegische (1882/83) iibet-
setzt (vgl. Stan 2010: 2). Derzeit liegen Ubersetzungen in mindestens 50 Sprachen vor. Stan
(ebd.: 5-17) weist fiir die Zeit zwischen 1882 und 1959 dreizehn Ubersetzungen ins Eng-
lische nach. Zur frithen Ubersetzung ins Franzésische durch die Genfer Lehrerin Camille
Vidart, einer engen Freundin Johanna Spyris, vgl. Wissmer 2014: 111-113.

Die Plattform audible (Amazon) verzeichnet unter ,,Johanna Spyri“ 47 deutschsprachige
Titel (Horspiele, Einzelepisoden, Lesungen der Ganzschrift). Mehrere Einspielungen ent-

o

o

standen als ,Nachtexte‘ zu Romanverfilmungen, es lesen dann die beteiligten Schauspiele-
rinnen und Schauspieler. Vgl. https://www.audible.de/search?keywords=Heidi+Spyri&
ref=a_search_tl_header_search [25.01.2022].

Leimgruber (2001: 169f.) verzeichnet ein erstes ,,Kinderschauspiel in drei Akten® fiir 1908.
Er verweist u. a. auf eine Oper (,,Das fremde Haus. Heidi in Frankfurt®, Peter Jona Korn,
1961-63) das Musical ,,Heidi. The Musical for the whole family (Anne Pugh / Betty Utter,
1963) und das US-amerikanische ,,Heidi Folk Festival“ (,Swisstown‘ New Glarus, Wiscon-
sin) mit einem ,,Heidi Play*. Seit 2005 wird auf der Walensee-Biihne in der Nihe von Bad
Ragaz in regelmiBigen Abstinden das zweiteilige ,,Heidi-Musical (Shaun McKenna / Ste-
phen Keeling) aufgefiihrt, das neben dem Heidi-Stoff Motive aus dem Leben Johanna Spy-
ris verarbeitet (vgl. Wissmer 2014: 32).

~
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mics®, Verﬁlmungen9, Bcarbeitungen10 sowie der (populir)wissenschaftli-

chen Erklirungs- und Interpretationsversuche, die die beiden ,,Heidi“-

Romane seit ihrem Erscheinen in Form eines solchen primiren Medienver-

bundes begleiten, geht in die Hunderte und kann auch nicht anndhernd

systematisch prisentiert werden.!! Heidi besitzt zudem eine deutliche mate-

rielle, dreidimensionale Pridsenz, etwa in Gestalt von Gebrauchsgegenstin-
den (z.B. Bettwische, Geschirr), einzelnen Gebduden samt ihrer Ausstat-
tung12 oder ganzen Gebidude- und Landschaftsensembles (z. B. die Schwei-
zer Ferienregion ,,Heidiland®, das ,,Heididorf* Maienfeld”). Diese ziehen

4]

Zwischen 1977 und 1981 erschienen im bundesdeutschen Bastei Verlag 179 Hefte des
Comics ,,Heidi, visuell inspiriert von der Anime-Verfilmung von 1974.

In der Internet Movie Database IMDDb sind 26 Verfilmungen fiir die Zeit zwischen 1920
und 2017 verzeichnet, darunter Live Action-Verfilmungen in Kinofilmlinge, Animations-
filme, TV-Produktionen und Musicals. Derzeit befinden sich 3 Live Action-Filme und ein
Animationsfilm in der Postproduktion bzw. in Vorbereitung. Gezihlt wurden Produktio-
nen, die einen narrativen Bezug zum Roman Johanna Spyris aufweisen, nicht alle davon
sind klassische Literaturverfilmungen. Elmiger (2002: Anhang 1, I) verzeichnet 18 Filmpro-
duktionen fiir den Zeitraum 1929-2001/2.

Vgl. z. B. die Fortsetzung des Heidi-Stoffes als dreiteilige Familiensaga durch Charles Trit-
ten in Lausanne, erschienen zunichst auf Franzosisch (1936/1939). Heidis weiterer Le-
bensweg als Mutter und GroBmutter wird von Francillon (2001) vor dem Hintergrund der
Identitdtssuche der franzdsischen Schweizer der 1930er und 1940er Jahre interpretiert. Zu
dem erstaunlichen Weiter- und Nachleben Heidis in franzdsischsprachiger Tradition vgl.
v.a. Wissmer 2014: 114124, eine vollstindige Bibliografie findet sich ebd.: 155-156.

Vagl. zu Ubersetzungen, Verfilmungen, Bithnenfassungen und Merchandising auch Elmiger
2002: 74-89. Die Autorin gibt eine Synopse tber die wichtigsten Etappen der Rezeptions-
geschichte (Anhang 1, I1-IV).

Ott (2017: 14) beschreibt den dahinterstehenden doppelten Konstruktionsprozess sehr an-
schaulich: Ein narrativer Schauplatz aus dem ,,Buchroman® wird ,,[...] additiv oder alter-
nativ in anderen Medien erzeugt. In zum Teil nur loser Ankniipfung an literarische Figuren
oder Personlichkeiten als integratives Moment inszenieren dann TourismusanbieterInnen
reale Orte als aufsuchbare fiktionale Welt und bauen sie zur touristischen Attraktion und
Erlebniswelt aus.” Das Ergebnis prisentiert eine ,,Pseudo-Authentizitit” (ebd.), die eine
beachtliche Anziehungskraft entfalten kann (vgl. dazu auch Gyr 2001: 190f.).

Das Ensemble besteht aus einem ,,Heidihaus®, einem ,,Heidi-Etlebnisweg® mit 12 Statio-
nen und ,,Heidis Alphiitte”, dazu kommen Zoo, Dorfladen, Souvenir-Shop und Museums-
rdaume. Die Einrichtung ist z. T interaktiv angelegt (vgl. Ott 2017: 15-16). Kreis (2010: 173)
argumentiert, dass erst die Einrichtung eines ,,Heidi’s House mit Puppenfiguren und Ori-
ginalstube® in dem mit dem ,,Heidiland* konkurrierenden ,,Heididorf* in Maienfeld 1998
die endgiiltige Ruckkehr Heidis in die Schweiz signalisiert. Vorausgegangen waren Land-
marks in den 1950er Jahren, z. B. ein ,,Heidibrunnen® (vgl. Kreis 2010: 173) oder ein ,,Ho-
tel Heidihof* (vgl. Gyr 2001: 189). Daneben konkurrieren andere Gegenden in der
deutschsprachigen Schweiz um einen Anteil an Heidi (z. B. St. Moritz, St. Gallen, das Rhein-
tal, Ziirich). ,,Jm Grunde aber ist die ganze Schweiz Heidiland.* (Kreis 2010: 174) Auch
Gyr (2001: 188, 195) verweist auf die fluide und situative Prasenz Heidis in der Schweiz. Auf
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ggf. die Entstehung weiterer Texte nach sich (z. B. Werbeanzeigen, Wegwei-
ser, Beschriftungen in Museen usw.). ,,Literatur als Erlebnis ist also keines-
wegs auf die Lektiire [oder etwa auf Filme, CBK] zu beschrinken, sondern
kann auf physisch reale Riume ausgeweitet und/oder tbetrtragen werden®
(Ott 2017: 15). SchlieBlich ist mit einer beachtlichen immateriellen Dimen-
sion zu rechnen: Heidi ist zu einer Wortmarke'* geworden, zu einer ,,Mehr-
zweckmarke, das heisst ein Pradikat fur unterschiedlichste Produkte und
Marken® (Kreis 2010: 170), vorrangig in der Tourismus—'°, aber auch in der
Lebensmittel- und Wellnessindustrie.'® Zu beachten ist ferner, dass sich der
Medienverbund Heidi deutlich mehrsprachig prisentiert, wobei — neben
Deutsch — Schwerpunkte im Englischen, Japanischen, Franzosischen und
auch Turkischen liegen.17 SchlieBllich steht der Rezeptionsprozess18 selbst
immer wieder im Fokus von kommentierenden, interpretierenden und
analysierenden Texten — im Allgemeinen angeordnet rund um das Erschei-
nen eines neuen Bestandteils im Medienverbund (z.B. die Live Action-

die anhaltende globale Wirkung des v. a. (audio)visuell verbreiteten exotisierten ,Schweizer
Chalets, u. a. in der Tourismusbranche, macht Cieraad aufmerksam (2018: 280 und 6fter).
Vel. zu ,,Heidi’s Village in Japan z. B. https://www.yamanashi-kankou.jp/english/disco-
ver/heidi-village.html [25.01.2022].

Vgl. z.B. die Ostschweizer Fetienregion http://www.heidiland.com/de/oder die ,,Heidi
Alm Falkert® im Ostertreichischen (!) Kirnten, https:/www.heidialm.at/home/de
[25.01.2022].

Gyr (2001, 189) spricht von der ,,Heidisierung® des Schweizer Tourismus und meint damit
»[.-.] einen Prozess in welchem vermarktet wird, was es zu vermarkten gibt*; vgl. auch
seine Formulierung von einer ,,offensiv gelenkten Touristisierung* (Gyr 2001: 189).
Leimgruber (2001: 183) schreibt: ,,Nicht nur im Tourismus, sondern auch in anderen Wirt-
schaftssparten taucht Heidi nun auf, als Gastrokette, als Mineralwasser, als Kosmetik, als
Modelinie, als Werbetrigerin fiir Autos. Auffallend ist dabei, dass es sich keineswegs um
Produkte handelt, die sich einen besonders traditionellen, biederen, lindlichen oder
schweizerischen Anstrich geben, sondern vielmehr um Produkte, die zum trendigen Life-
style-Bereich gehéren: Gesundheit (Mineralwasser, Naturkosmetika), Mobilitit (Mercedes,
VW 4Motion), moderne 6kologische Bauweise (Holzfertighaus), Fastfood (McDonald’s),
Mode (Moschino, Heidicolor) werben mit Heidi®.

Die breite und anhaltende Rezeption in Japan (erste Ubersetzung 1920) und in der Tiirkei
(erste Ubersetzung 1927) sind einer besonderen Erwihnung wert. Interessante Details
dazu enthalten die Seiten https://de.wikipedia.org/wiki/Heidi_in_Japan und https://de.wi-
kipedia.org/wiki/Heidi_in_der_T%C3%BCrkei (beide aus deutscher Perspektive und nur
deutschsprachig).

Die wissenschaftliche Reflexion des Rezeptionsprozesses erfolgt aus unterschiedlichen
Perspektiven. Neben der Forschung zur Kinder- und Jugendliteratur (z. B. Létscher 20165
Ott 2017) sind dies z. B. Film- und Medienwissenschaft (z. B. Lawrence 2012; Darling-
Wolf 2016; Pellitteri 2018), Kulturanthropologie und Architekturgeschichte (z. B. Cieraad
2018), Humangeografie (z. B. Doughty 2018) oder auch Genderforschung (z. B. Schutz-
bach 2010).

17

18
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Verfilmung 2015) oder um einschligige Jubilden (z. B. der 100. Todestag von
Johanna Spyri 200119). Im Allgemeinen sind die Relationen zwischen den
einzelnen Bestandteilen eines primiren Medienverbundes zum Zeitpunkt
ihrer Entstehung logisch bedingt, sie bilden eine syntagmatische Relation im
Sinne einer ,,geordneten Folge® von ,(erwartbaren!) Vor- und Nachtext-
(sort)en®, ,bei denen [det/] die eine [den/] die andere[n] voraussetzt
(Adamzik 2011: 373). Dabei ist mit einer deutlichen Dynamik in Bezug auf
ihre Wahrnehmung zu rechnen: Je nach Perspektive prisentieren sie sich
mehr oder weniger bedeutsam, riicken sie eher ins Zentrum oder an die
Peripherie. Die Relation zum literarischen Ausgangstext kann ggf. vollstin-
dig in den Hintergrund treten.

Wie alle primiren Medienverbiinde ist Hezdi aber dartiber hinaus durch eine
beliebige Anzahl sekundirer Medienverbiinde erweiterbar, die entlang individu-
eller Erkenntnisinteressen rund um einzelne seiner Bestandteile konstruiert wer-
den kénnen. Potenziell fruchtbare Ankniipfungspunkte — und damit Keimzellen
fir sekundire Medien(teil)verbiinde zu Heidi — bilden z. B. Stichworte wie ,Kin-
derliteratur®, Literarische Erinnerungsorte® (vgl. Badstibner-Kizik 2015), ,Ver-
filmungen von Kinderbuchklassikern®, ,Schweiz(klischees)‘, das Konzept ,Hei-
mat‘, der Name ,Heidi’20 oder auch das Stichwort ,Vermarktungskonzepte®, um
an dieser Stelle nur einige vielversprechende Aspekte herauszuheben. Die dabei
aneinander gekoppelten und sekundir, als Folge eines individuellen Konstrukti-
onsprozesses, im Kontext Hezds platzierten Texte kénnen ihrerseits aus zeitlich
und kausal ganz unterschiedlichen Entstehungs- und Funktionskontexten stam-
men (z. B. literarische und filmische ,Heimatkonzepte® verschiedener Autorin-
nen und Autoren, aus unterschiedlichen Zeiten, in verschiedenen Sprachen). Sie
werden erst nachtriglich in eine Relation zueinander gebracht und kénnen Hezd:
zum Bestandteil immer neuer, im Ausgangstext oft nur mittelbar angelegter Dis-
kurse machen, die fir die jeweiligen Autorinnen und Autoren solcher sekun-
diren Medienverbiinde tatsichliche Bedeutung haben. Es lisst sich leicht erken-
nen, dass die sich daraus ergebenden Strukturen eine deutliche didaktische Di-
mension besitzen: Sekundire Medienverbiinde kénnen nicht nur neue Facetten
in sprach- und kulturbezogene Lernprozesse einbringen, sondern ihnen auch

1 Vgl. z.B. im Kontext des 100. Todestages von Johanna Spyri (2001) die Erscheinung
des Aufsatzbandes von Halter 2001 oder die Produktion des Films ,,Heidi* (CH 2001,
R.: Markus Imboden). Im Gefolge des 125. Jubilium des Erscheinens des Romans
(2005) entstand das Schweizer ,,Heidi-Musical“ (2005); vgl. auch Kreis 2010: 173; 177,
Anm. 21-24.

2 Der Vorname hat im Gefolge der Roman-Verfilmung von 1937 insbesondere im anglo-
phonen Raum cine beachtliche Karriere gemacht. Vgl. https://en.wikipedia.org/wiki/
Heidi_(given_name), siche in der Liste der dort aufgefiihrten Personen insbesondere die
Geburtsdaten.
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eine tatsidchliche subjektive Relevanz verleihen. Die Rezeption eines von offizi-
ellen ,Akteuren® (z. B. die Filmindustrie, die Tourismusbranche usw.) initiierten,
vorgegebenen und in gewissem Maf3e vorhersehbaren primiren Medienverbun-
des schligt in einen kreativen, potenziell selbstverantworteten und steuerbaren
Akt um, indem einer oder mehrere seiner Bestandteile — voriibergehend — an
eigene Erlebens-, Denk-, Wissens- und Interpretationsstrukturen angeschlos-
sen, an diese angepasst und in sie eingebaut werden. Im Ergebnis solcher kons-
truktiven Prozesse kann eine Vielzahl von sekundiren Medienverbiinden entste-
hen, in denen der Heidi-Bezug auf den ersten Blick ggf. nur noch lose ist. Der
primire Medienverbund He:idi kann auf diese Weise jederzeit in verschiedene
Richtungen von individuellen Akteurinnen und Akteuren sekundir ausgebaut,
angereichert und individuell bedeutsam gemacht werden. In ihrer Gesamtheit
bilden primire wie sekundire Medienverbiinde ein Gesamtkonzept Hezdi, das
aus unterschiedlichen Teilkonzepten besteht. ,Unbeschwerte, gliickliche Kind-
heit’, das ,niedliche Kind‘, ,Reinheit’ und ,Unverdorbenheit‘, ,Unverfilschtheit’
und ,Natirlichkeit’, ,Lebensqualitit’, ,Gesundheit’, ,Authentizitit’ und ,Frische’,
,(Schweizer) Gastfreundschaft’, ,Schweiz‘, Idylle‘, Heimat’, ,Heimatverbunden-
heit’Zl, aber auch ,Heimweh’zz, ,Herzlichkeit’ und ,Offenheit’, ,Ungebundenheit®
und ,Freiheit’, Kitsch’, ,Abschottung® (vgl. Lotscher 2016: 1) oder auch ver-
deckte ,volkische Ideologien® (vgl. Schutzbach 2015) — alle diese Konzepte sind
potenziell in Heidi enthalten und kénnen immer auch ,mitgemeint sein, wenn
von ,,Heidi“ die Rede ist (vgl. Kreis 2010: 169-170; Leimgruber 2001; Gyli
2001).

2! Tomkowiak (2001: 269) stellt — fiir die Verfilmungen des Stoffes 1952 und 1955 — eine
Verbindung zu den ,,Werte[n], Bilder[n] und Topoi der Geistigen Landesverteidigung* her,
der Zeit zwischen den 1930er und 1960er Jahren, in der in der Schweiz ,Schweizer Werte*
in den Vordergrund gertickt wurden; vgl. dazu auch Jorio 2006.

2 Es gibt eine umfangreiche Literatur zum Begriff der ,maladie suisse’, einem besonders

starken Heimwehgefiihl, das sich u.a. aus den Gegensitzen zwischen ,Gefahr in der

Fremde® und ,Sicherheit zu Hause®, zwischen geringer Anpassungsfihigkeit und starker

Verbundenheit mit dem eigenen Land sowie dem dort mdglichen einfachen, aber

freien und unabhingigen Leben, nicht zuletzt in Schweizer Soldnerkreisen, gespeist

haben soll. Vgl. dazu Cieraad 2018: 267-269. Als Pendant zum Heimweh sieht Cieraad
das Fernweh, die Sehnsucht, mit der andere von aullen auf die Schweiz und ihre

Landschaft blicken. Das ,Schweizer Chalet* wird zum Symbol dafiir (vgl. ebd.: 272—

273). Vgl. zur ,maladie suisse‘ auch Schmid 2010. Leimgruber (2001: 174) schreibt:

,»Und dieses Gefithl [des Heimwehs] wird so eindringlich beschrieben, dass viele

Leserinnen und Leser sich darin wiedererkennen. Heimweh ist ein zentrales Thema

in vielen Kindererinnerungen®.
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2. HEIDI ALS TEXT(SORTEN)NETZ

Medienverblinde konnen unter verschiedenen Primissen untersucht werden. So
lassen sich die medial unterschiedlich verfassten einzelnen Textbestandteile
bspw. aus textlinguistischer Perspektive auf der Grundlage tbergreifender
textinterner und textexterner Merkmale klassifizieren und zu gréBleren Grup-
pen, den sog. Textsorten, zusammenfassen (vgl. dazu Badstiibner-Kizik 2020:
138-143). Zu den textinternen Merkmalen, die hier als Kriterien in Frage kom-
men, zdhlen u. a. formelle Merkmale an der ,Textoberfliche®, bspw. lassen sich
analog und digital vorliegende (z. B. gedrucktes Buch und eBook), mono- und
multimodal verfasste (z. B. schriftlicher Text, Comic) oder linear und hyperme-
dial rezipierbare Texte (z.B. Film und Webseite zum Film) unterscheiden. In
Bezugnahme auf ihre ,Tiefenstruktur® gewinnt u.a. die thematische Uberein-
stimmung zwischen Texten an Bedeutung (z. B. mehrere Rezensionen zu einem
Film). Auf textexterner Ebene kdnnen Funktionen (z. B. Information, Unterhal-
tung) oder auch Kommunikationssituationen (z. B. Lesen, Horen, Interagieren)
als Kiriterium angelegt werden. Ein Einzeltext kann entsprechend mehreren
Textsorten zugeordnet werden. So ldsst sich die im Internet in den verschiedens-
ten Sprachen und Konstellationen zugingliche Animationsverfilmung ,,Heidi
von 1974 sowohl in die Gruppe digitaler, als auch multimodaler und linearer
Texte einordnen, die ein Unterhaltungsbediirfnis bedienen.

Bezieht man die Perspektive der ,,Sprachteilhaber” (Adamzik 2011: 368)

2 und

mit ein, d.h. derjenigen Personen, die einen Medienverbund nutzen
(mit)konstruieren, so besitzen Aussagen iber die Beziehungen zwischen den
einzelnen Text(sort)en immer auch eine didaktische Dimension. Adamzik
(vgl. ebd.: 368, 372) argumentiert, dass zwischen Text(sort)en thematische,
funktionale, situative oder auch formale Verbindungen bestehen. Diese wer-
den ,,[a]us der Teilhaberperspektive® (ebd.: 375) — bewusst oder unbewusst —
wahrgenommen und dafiir genutzt, um sich zwischen den einzelnen Bestand-
teilen zu bewegen. Die chronologische und kausale Reihenfolge ihrer Entste-
hung ist aus der Sicht der Rezipientinnen und Rezipienten eines Medienver-
bundes dabei zweitrangig, sie wird variabel und ist umkehrbar (z. B. Lesen
einer Rezension — Sehen des Filmes — Lesen des Romans). Der Ausgangstext
selbst kann in den Hintergrund riicken oder sogar ,unsichtbar® werden, zumal
wenn er, wie im Fall des Doppel-Romans von Johanna Spyri, fir viele
Leserinnen und Leser gewohnungsbediirftig in der Rezeption sein diirfte.?*

2 Auch Kreis (2020: 169) spricht von ,,Heidinutzern und vor allem Heidinutzerinnen®,

2 Vgl. z. B. Formulierungen, die auch ungetibten muttersprachlich deutschsprachigen Rezi-
pierenden Schwierigkeiten machen kénnen, wie: ,,[Das] ist eine vollig beispiellose Auffiih-
rung® (Spyri 1880, Kap. 7: 120; gemeint ist das Verhalten Heidis im Hause Sesemann),
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Text(sorten)netze erscheinen also grundsitzlich hypertextuell, in ihrer Rezep-
tion ,delinearisiert’. Zwischen den einzelnen Bestandteilen kann grundsitzlich
frei hin und her navigiert werden. Allerdings liegen auch fiir diese Navigati-
onspfade bestimmte Gesetzmilligkeiten nahe. Adamzik zeigt, dass die Navi-
gation (,der assoziative Ubergang‘zs) innerhalb eines Text(sorten)netzes mit
hoher Wahrscheinlichkeit entlang bestimmter Relationswege ablaufen wird
(vgl. Badstiibner-Kizik 2020: 137-141). ,,Thematische Ahnlichkeit (z.B.
Texte zur Rezeption des Romans von Johanna Spyri), ,,ibergreifender Hand-
lungszusammenhang®™ (z. B. Schweiz-Marketing), ,,zeitliche und rdumliche
«26 (z.B. der Wikipedia-Eintrag zum ,,Heidi“-Roman, der auf
immer neue Texte Verljnkt27), ,Formihnlichkeit“ (z.B. die dominierende

Kontiguitit

Anime-Manier) oder auch Zielgruppenspeziﬁk28 (z.B. die Platzierung von
Roman und Film/en in kinderspezifischen, ggf. gendetspezifischen Distribu-
tionsstrukturen®®) bieten sich im vorliegenden Fall besonders an (vgl. Adam-
zik 2011: 380). Basierend auf der Analogie zwischen Textsortennetz und
semantischem Netz spricht Adamzik (2011: 368) von der Modellierung der
,»kognitive[n] Organisation individuellen Wissens® auf der Grundlage von
Assoziationen zwischen Begriffen und entlang der zwischen ihnen bestehen-
den Relationen. Entlang der einzelnen Bestandteile eines Textsortennetzes
vollziehen sich also Lernprozesse.

,»[Sebastian] dachte: Das wird noch was absetzen!“ (Spyri, 1880, Kap. 7: 123; gemeint ist:
Das wird noch Folgen haben.) ,,Jetzt ging sie stracks in’s Studierzimmer hiniiber (Spyri
1880, Kap. 12: 181; gemeint ist: Jetzt ging sie direkt, ohne Umwege, ins Studierzimmer.).
Zu den lexikalischen, stilistischen und grammatikalischen Abweichungen von einer moder-
nen Umgangssprache kommen auch orthografische Besonderheiten, wie z. B. ,,Schnell und
leise faite er die beiden Kitzchen auf Klara’s Schoof3* (Spyri 1880, Kap. 7: 123) oder auch
Schreibweisen wie ,,[Dl]as schien ihr nicht ganz gerathen zu sein® (Spyri 1880, Kap. 13:
196). Siehe auch Anm. 60 und 61.

Vgl. Adamzik (2011: 380) am Beispiel des Textsortennetzes zum ,,LLebensweg eines Men-
schen®: ,,Das folgende Netz [...] veranschaulicht die behandelten Relationen und zeigt,
dass man assoziativ leicht von der einen zur anderen tibergehen kann.*

25

26 Adamzik spricht auch vom ,,gemeinsame[n] Vorkommen [...] von Texten in Konglome-

raten® (ebd.: 375).

Réumliche (analoge) Kontiguitit stellt z. B. die alphabetische Anordnung der Werke von
Kinderbuchautoren in einer Bibliothek dar. Zeitliche Kontiguitit bildet z. B. die enge Ab-
folge von Filmrezensionen auf eine Filmpremiere usw. Vgl. fiir hypertextuelle Kontiguitit
https://blog.nationalmuseum.ch/en/2019/07 /heidi-big-in-japan/, wo sich neben Lese-
texten ein Filmausschnitt, Zeichnungen usw. befinden.

Bei Adamzik (2011: 380) heif3t es: ,,[...] zum Repertoire von gesellschaftlichen Gruppen
gehorig.

Leimgruber (2001: 180) argumentiert ,,[...] dass es eine geschlechtsspezifische Sichtweise
[auf Heidy] gibt. Heidi ist in erster Linie eine Mddchengeschichte [...] Aber dariiber hinaus
vermag die Geschichte auch Erwachsene entlang der Geschlechtergrenze zu polarisieren.

27

28

29
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3. DER KERN DES MEDIENVERBUNDES HEIDI

Auf der diegetischen Ebene handelt es sich bei Hezdi um einen ,genuin® Schwei-
zer Stoff, mit Flementen eines Entwicklungsromans, wobei die Figur ,des
Heidi”" nur

[...] sekundir eine Person [ist], zu der die Frage passt, wer denn Heidi
sei. Es ist primire Reprisentation von Sachen und Werten [...] Die Figur
entspricht der sie umgebenden Bergwelt. Mit ihrem Idealwesen verleiht
sie ihr den Idealcharakter, den sie zugleich von ihr bezieht. (Kreis 2010:
169)

Involviert ist ein iberschaubarer Kreis von sieben Haupt- und einigen
Nebenfiguren sowie zwei extrem unterschiedliche Orte und Habitate.! Das
Waisenkind Heidi — ihte Mutter Adelheid ist vor Kummer verstorben,
nachdem Heidis Vater Tobias bei einem Arbeitsunfall ums Leben gekommen
wat — lebt zunichst bei ,Tante Dete’, der Schwester ihrer Mutter, und wird
spiter ,,an die Kost*“ (Spyri 1880, Kap. 1: 10) gegeben, als Dete als
Zimmermidchen nach Bad Ragaz (Kanton St. Gallen) geht. Als sie dann in
Frankfurt eine lukrative Anstellung findet, wird das 5-jahrige, als aufgeweckt
und frohlich beschriebene Kind zu seinem miirrischen GroBvater viterlicher-
seits auf eine Alm oberhalb von Maienfeld (Kanton Graubiinden) verbracht.
Der ,0hi‘ (auch Almohi, Alpoéhi), der dort Ziegen hilt, eine kleine Kisepro-
duktion betreibt und Mébel fir den Eigenbedarf zimmert, reagiert Gberrascht
und abweisend. Er wird als Mensch charakterisiert, der problemlos das ganze
Jahr allein auf seiner Alm zurechtkommt, sich von Menschen, Kirche und
simtlichen Institutionen fernhilt und dementsprechend im Ort unbeliebt ist.
Er soll sein Erbe verprasst haben und

[...] er sei dann unter das Militdr gegangen nach Neapel und dann hérte man
nichts mehr von ihm zwdélf oder finfzehn Jahre lang. Dann auf einmal er-
schien er wieder im Domleschg mit einem halb gewachsenen Buben [...]. Die

3 Vgl. dazu z.B. Leimgruber (2001: 179-180): ,,Es ist wohl kein Zufall, dass Heidi in der
Schweiz immer sichlich ist: ,das Heidi‘. Heidi ist zwar ein Madchen, aber Geschlechtlich-
keit spielt weder bei ihr noch bei sonst irgend jemandem im Buch eine Rolle.“ ,,Diese
Leerstelle biirgerlicher Kultur und Erzichung [ist] bei Spyri besonders ausgeprigt.

Eine detaillierte literatur- und kulturgeschichtliche Interpretation und Kontextualisierung
der Handlung bietet Wissmer (vgl. 2014: 43-85). Er gliedert den ersten Romanteil in die
Abschnitte ,,Der Zauber der Alp* (ebd.: 43), ,,Das bedrohte Paradies* (ebd.: 55), ,,Kultur-
schock® (ebd.: 62), ,,Riickkehr in die Heimat* (ebd.: 80). Im ersten Romanteil schlieB3t sich
fir Heidi ein Kreis. In der Figur der kranken Klara, die zunachst in Frankfurt bleiben muss,
ist die Fortsetzung bereits angedeutet.

3

=

165



Camilla Badstiibner-Kizik

Frau muss eine Bindtnerin gewesen sein, die er dort unten getroffen und
dann wieder verloren hat. (Spyri 1880, Kap. 1: 8)3 2

Dies wird — ebenso wie das Schicksal von Heidis Eltern — gleich zu Beginn des
Romans als Hintergrundinformation angegeben. Heidi gelingt es im Laufe kur-
zer Zeit, das Herz des Alten zu erobern, sie gewinnt in dem 4 Jahre ilteren ,,Gai-
Ben-Peter” (Spyri 1880, Kap. 1: 11) einen Freund und wird auch fiir dessen
blinde GroBmutter eine wichtige Bezugsperson. Knapp zwei Jahre leben Heidi
und der Ohi sehr harmonisch zusammen. Unter Heidis Einfluss geht der Alte
wihrend dieser Zeit sogar einen Schritt auf seine Mitmenschen zu, einem Schul-
besuch Heidis und dem damit verbundenen Umzug ins Dorf fir die Winterzeit
verweigert er sich allerdings. Lesen und Weltwissen hilt er fiir unnétig und po-
tenziell gefdhrlich. Das Zusammenleben wird gestort, als Dete erneut erscheint
und Heidi regelrecht nach Frankfurt entfithrt, wo sie sie eigenmachtig als Gesell-
schafterin fir die an den Rollstuhl gefesselte Klara Sesemann in Stellung ge-
bracht hat. Fir die in der Schweizer Bergwelt zuriickgelassenen Personen und
fir Heidi selbst gerdt die Welt ins Wanken und auch Klara sowie ihre freundliche
GroBmutter kbnnen daran nichts dndern. Die Sehnsucht nach den idyllischen,
friedlichen, ruhigen Bergen und den vertrauten Bezugspersonen wird durch die
strenge, standesbewusste und auf AuBerlichkeiten bedachte Haushilterin Rot-
tenmeier nur verstirkt. Neben der Freundschaft zu Klara und ihrer GroBmutter
ermoglicht in Frankfurt allein der langwierige Prozess des Lesenlernens einige
wenige Gliicksmomente fir Heidi. ,,Heidis Begegnung mit der modernen, urba-
nen Welt wird von Spyri als traumatische Erfahrung beschrieben® (Schutzbach
2016: 583*). Vor Heimweh schlieBlich auch physisch krank, darf Heidi zum Ohi
zurlickkehtren, erholt sich dort denkbar schnell und setzt die wiederkehrende
Energie und Lebenslust zum Nutzen des Ohi, von Peter und seiner GroBmutter
sowie natirlich von Klara ein. Dabei bringt Heidi das ein, was ,es® in der Stadt
gelernt hat — das Vor-Lesen erbaulicher Schriften (vgl. Lotscher 2016: 4-6). Im
zweiten Teil des Doppel-Romans willigt der Ohi in Heidis Plan ein, Klara in die
Berge zu holen, wo sie inmitten von Tieren, Pflanzen, frischer Luft, Ziegenmilch
und freundlichen Menschen ihre Lihmung tberwinden soll.>* Mit der tatkrifti-
gen Hilfe des Frankfurter Arztes Dr. Classen, der selbst als Vorhut kommt und
die Alm und ihre Bewohner auf ihre Tauglichkeit hin prift, sowie von GroB3mut-

32 Es heiBit weitet, ,,[...] er sei von Neapel desertirt, es wire ihm sonst schlimm ergangen,
denn er habe Einen erschlagen [...] beim Raufhandel. (Spyri 1880, Kap. 1: 8).

3 Schutzbach interpretiert ,,Heidi“ insgesamt als ,,antimodernen, , kulturpessimistischen®,
unterschwellig ,,v6lkisch® ausgerichteten Text (2015; 2016: 583-584).

3* Wissmer (vgl. 2014: 87-109) gliedert diesen Teil der Geschichte in folgende, pragmatisch
betitelte Abschnitte ,,Hygiene und ,,Bildung® (ebd.: 87), ,Stadtmenschen entdecken die
Berge® (ebd.: 96), ,,Pia desiderata (ebd.: 104-109).
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ter Sesemann gelingt dies Gber einige Umwege schlieBlich auch. Peter iberwin-
det seine Bertihrungsingste und Animosititen, er wird freundlich und umging-
lich und erlernt mit Heidis Hilfe das Lesen. Der Ohi findet seinen Glauben zu-
rick und verséhnt sich mit seinen Mitmenschen: Heidi tibernimmt die Rollen
von ,,Hilfslehrerin® und ,,Hilfspfarrerin® (Wissmer 2014: 93). Am Ende darf
Vater Sesemann seine geheilte Tochter auf der Alm in die Arme schlieen und
sich in der Nihe ansiedeln. Eine betrichtliche Rolle im zweiten Romanteil spie-
len Glaube und Fr('jmmigkcit3 5, Aspekte, die in den spiteren Rezeptionen zu-
riickgenommen oder ganz ausgeblendet werden (vgl. Wissmer 2014: 103-109).
Heidi ist schlieBlich dahin zuriickgekehrt, wo es hingehort, wobei es dazu bei-
trigt, dass (fast) alle Romanfiguren in eine ,h6here’, ,bessere® Lebensform gelan-
gen: ,,Alles und alle sind am Ende an ihrem rechten Ort* (Schutzbach 2015: 41).

Die Handlung oszilliert auf verschiedenen Ebenen zwischen einander als
(fast) unverséhnlich gegeniiberstehenden geografischen, architektonischen,
lebensweltlichen und charakterlichen Extremen: Gebirge und Flachland,
(gesundes) Landleben und (krankmachende) Stadt, (unbegrenzte, Lebens-
freude spendende) Natur und (einengende, deprimierende) Zivilisation, Na-
turverbundenheit und Naturferne (vgl. Darling-Wolf 2016: 10-11), Naturbe-
lassenheit und Verfremdung (vgl. Leimgruber 2001: 176), offener Raum und
geschlossenes Haus (vgl. ebd.: 178f.), Gesundheit und Krankheit, Bewegung
und Stillstand (vgl. Lotscher 2016: 2—4), ,,Angepasstheit und Widerstindig-
keit (Kreis 2010: 169), Heimat und Fremde, Heimweh und Fernweh (vgl.
Cieraad 201836), Unschuld und Berechnung, Vertrautheit und Fremdheit,
Sicherheit und Verunsicherung, menschliche Nihe und Distanz, Geborgen-
heit und Verlassenheit (vgl. Leimgruber 2001: 172), Wirme und Gefiihlskilte
(vgl. ebd.: 174) sowie natiirlich Jugend und Alter (vgl. Gyr 2001: 191-192%7)
oder auch Arm und Reich (drmliche Hiitte und grofB3birgerliches Haus). Die
topografische Dimension ist hier immer in enger Nachbarschaft zur gesell-
schaftlichen und sozialen Dimension zu sehen. Auf der Alm und im Dorf sind
die Bewohner aufeinander angewiesen, eng miteinander verbunden und
grundsitzlich gleichwertig, das Leben verlagert sich nur im Winter in einen

3 Johanna Spyri war strenggliubige Pictistin (vgl. Rutschmann 2001).

% Cieraad fasst ihre Argumentation folgendermallen zusammen: ,,,Heidi* brings together
Heimweh and Fernweh in the illnesses of Heidi and her friend; it links both types of nos-
talgia to a longing for the Swiss Alps and the Swiss and it makes clear the healing, invigor-
ating properties of mountain dwelling in contrast to the unhealthy enervation of city life.*
(2018: 279f.)

Gyr (2001: 191) verweist auf die Vermarktung selbst dieses Konzepts durch die Einrich-
tung eines ,Generationentreffs’ und den gezielten Einsatz dlterer mannlicher Animateure
fiir Touristen (,der Ohi‘) im Kontext der Ferienregion ,Heidiland* zwischen Walensee, Sa-
gans und Biindner Herrschaft.

37
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Innenraum (die Hitte, die Schule, das Dorf). In der Stadt werden die
zwischenmenschlichen Beziechungen von Diinkel, Vereinzelung und Gefiihls-
kilte dominiert, das Ausleben von Gefiihlen ebenso wie der nicht reglemen-
tierte Aufenthalt im Freien werden als unerwtnscht, gefihrlich und bedroh-
lich markiert. Den jeweiligen Polen werden auch Erziechungskonzepte zuge-
ordnet (vgl. Lawrence 201238), etwa die Erziehung durch ,,Eigenerfahrung,
Be-Greifen, Erleben® beim Ohi (Leimgruber 2001: 177) und die Erziehung
durch abstrakte Instruktion durch den ,Kandidaten‘ und ,Friulein Rotten-
meier* in Frankfurt.” Nur GroBmutter Sesemann kann hier vermitteln, indem
es ihr gelingt, neues Wissen an eigenes Erleben anzubinden: Heidis Lesemo-
tivation resultiert zunidchst allein aus der naturbezogenen Thematik der
Lesetexte.

Im Roman gelingt die Versdhnung zwischen allen Extremen. Heidi ist in die-
sem Sinne eine ,,,Reparaturfigur® [...], weil es mit seiner Fihigkeit des Verbin-
dens [...] zusammenfiigt, was in Wirklichkeit und im wachsenden Mass ausein-
anderklafft (Kreis 2010: 170 auf der Grundlage von Leimgruber 200140). Heidi
besitzt die ,,ausgesprochene Fihigkeit des Verbindens, [...] sie stiftet neue Bezie-
hungen und Verbindungen, die sich fiir alle als fruchtbar erweisen® (Leimgruber
2001: 175). Das Ergebnis dieses umfassenden ,Reparaturversuches® ist die ge-
heilte Klara. Thren Anteil am Anndherungs- und Versdhnungsprozess tiberneh-
men — durch ihre Empathie und Offenheit fiir unkonventionelle Lésungen — die
Frankfurter GroBmutter Sesemann und der Arzt Dr. Classen sowie — durch
seine tatkriftige Mitarbeit an Klaras Heilungsprozess — der Ohi. Andere Figuren
(Peter, Peters GroB3mutter, Vater Sesemann) wagen zaghafte Schritte in das ih-
nen jeweils unbekannte ,andere® Terrain, Friaulein Rottenmeier prisentiert sich
im Roman als ,unheilbar® und Tante Dete, ihrem Wunsch nach gesellschaftli-
chem Aufstieg ganz verfallen, bleibt ,in der Fremde®. Heidi aber ist definitiv
,»nicht fir ein Leben in der Fremde gemacht, wie auch die Verhiltnisse wiren®

38 Lawrence situiert dies im Kontext einer bewussten Distanzierung von (den Folgen) fort-
schreitender industrieller Revolution und Urbanisierung, denen das Idealbild unverdorbe-
ner Kindheit gegeniibergestellt wird (vgl. Lawrence 2012: 104; vgl. auch Leimgruber 2001:
175).

Vgl. z.B. ,,Zum Lernen sitzt man still auf seinem Sessel und gibt acht. Kannst du das nicht
selbst fertightingen, so muss ich dich an deinen Stuhl festbinden. (Spyri 1880, Kap. 7: 110)
Die Einschitzung von Leimgruber (2001: 184) diitfte auch 20 Jahre spiter nichts an ihrer
Aktualitat verloren haben. ,,Auffallend am aktuellen Heidi-Interesse ist die Tatsache, dass
wir in einer Zeit, die viele als Umbruch, als Erschiitterung wahrnehmen, wieder auf eine
Figur zurtickgreifen, die Stabilitit und Orientierung verspricht, die versdhnt und zusam-

39

40

menfiihrt, was in der Realitit nicht zusammenkommt.“ Angelegt sind hier Eskapismus,
Zivilisationsmiidigkeit und Nostalgie, aber auch eine (gefihrliche) Sehnsucht nach (ver-
meintlich) vertrauten Strukturen und ,klaren Verhiltnissen.
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(Spyri 1881, Kap. 941). Es liegt nahe, dass es dieser Pool an universellen komple-
mentiren Narrativen ist, der Heidi so affin fir unterschiedliche Rezeptions- und
Bearbeitungsprozesse macht. Je nach Kontext und Ziel kann man sich aus ihm
bedienen. ,,Dieses Zusammenfiigen dessen, was in der Realitit kaum je zusam-
menkommt, aber den Sehnstichten vieler Menschen entspricht, durfte ganz we-
sentlich zum Erfolg der Geschichte beigetragen haben. (Leimgruber 2001: 1706)

4. HEIDI ALS FILMTEXT

Filmische Adaptationen — unabhingig davon, ob es sich um Animations- oder
Real- bzw. Live Action-Verfilmungen handelt — bilden im Medienverbund Hezd:
einen besonderen Schwerpunkt. Die 2015 erschienene Live Action-Verfilmung
in Kinolinge des Schweizer Regisseurs Alan Gsponer stellt die vorerst neueste,
25. Verfilmung des Romans dar. Der Film gilt als Erfolg: er wurde in mehr als 25
Linder exportiert, liegt in mindestens 17 Sprachfassungen vor und hat weltweit
bisher uber 38 Millionen Dollar eingespielt.d'2 Gedreht wurde, auf der Grundlage
eines in Schweizerdeutsch verfassten Drehbuches (Petra Biondina Volpe), zu-
nichst in Schweizerdeutsch.*> Man kann damit von einer Produktion sprechen,
die linguistisch passgenau und logisch umgesetzt wurde: Eine Deutschschweizer
Geschichte wird auf Schweizerdeutsch realisiert und wenn an narrativ begriin-
deten Stellen linguistische Flexibilitit notwendig wird (z. B. Heidi bei der Frank-
furter Familie Sesemann, Klara auf der Alm), so werden auch diese Varietiten-

1 https: //www.projekt-gutenberg.org/spyri/heidi2 /heidi29.html.

# Nach den komplexen Berechnungen von Ebert (2018: 42) rangiert der Film auf Platz 5
unter den 10 in Deutschland erfolgreichsten Kinderfilmen im Untersuchungszeitraum
2011-2017. Einfluss auf den Erfolg hat neben der Hohe der Férderung u. a. die Tatsache,
dass es sich um einen Live Action-Film, eine Literaturverfilmung, ein Midchen als Prota-
gonistin, die Prisenz von Tieren, eine auf Freundschaft bezogene Narration und die Wie-
deraufnahme bereits bekannter Charaktere handelt (vgl. ebd.: 21-29). Ebert verweist aus-
dricklich auf duBere und innere ,,filmische [...] Merkmale, die als Erfolgsfaktoren wichtig
sind. Zu den duBleren gehort ,,[...] die mediale Umgebung, das Vorhandensein von Kom-
plementirgiitern und Brands®. ,,[F]ilmimmanente Erfolgsfaktoren |...] sind die Bekannt-
heit datin vorkommender Darsteller und Regisseure, der inhaltliche Bezug auf andere me-
diale Produkte (Sequels, Serien) oder aber Inhalte, bekannte Protagonisten, Themen.*
(Ebener 2018: 39).

IMDb verzeichnet ,,Afrikaans [sic], German, Swiss German® als die im Film benutzten
Sprachen (https:/www.imdb.com/title/tt3700392/), wobei nicht klar ist, worauf sich das
beziehen kénnte. Immerhin zeigt dies deutliche Schwierigkeiten mit der Varietitenproble-
matik auf der Ebene der internationalen Distribution. Wikipedia verzeichnet in der eng-
lischsprachigen Vetsion ,,Swiss German, German® (https://en.wikipedia.org/wiki/Heidi_
(2015_film)), in der deutschsprachigen Version ,,Schweizerdeutsch, Deutsch, Biindnetro-
manisch* (https://de.wikipedia.org/wiki/Heidi_(2015,_Film)).

43
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kontakte glaubwiirdig umgesetzt. Der ,,Heidi“-Film von 2015 ist in seiner Ori-
ginalfassung daher ein ,polyglotter Film* (vgl. Wahl 2005; 2008).44 In dieser Be-
ziehung geht der Film in seiner Originalfassung weiter als der Roman, denn Jo-
hanna Spyri hat ihr Buch ,,ganz auf den deutschen Buchmarkt ausgerichtet und
[es wurde] von diesem sogleich aufgesogen [...]* (Kreis 2010: 171).% An der
Seite der sprachsensiblen Filmemacher Gsponer und Volpe stehen in der Verfil-
mung von 2015 dialekt- und varietitenkompetente Darstellende, ein Umstand,
der zweifellos zur linguistischen Authentizitit dieses filmischen Textes beitrigt.
Fir den deutschen Markt wurde anschlieSend eine Synchronfassung erstellt, de-
ren Besonderheit darin besteht, dass die Schweizer Hauptdarsteller und Haupt-
darstellerinnen sich selbst in ,deutschem Deutsch* synchronisieren.46 Dabei
bleibt zwar akustisch und in einigen Fillen auch lexikalisch bewusst ein ,Schwei-
zer Akzent® erhalten, aber der Kontakt zwischen den verschiedenen Varietiten
der deutschen Sprache wird auf einige wenige Stellen reduziert. Insgesamt kann
man mit einiger Berechtigung von einer ,Entdialektisierung® sprechen: ,,Heidi
in seiner Fassung fir den deutschen (und internationalen) Markt ist nun kein
polyglotter Film mehr, die Pridsenz von verschiedenen Varietiten des Deutschen
wird nur noch durch frequente Grul3- und Anredeformen sowie einzelne, leicht
erkennbare Ausdriicke ,evoziert® (vgl. Bleichenbacher 2008).*” Dies ist ein Preis,
der offenbar zu zahlen ist, wenn Erfolg aullerhalb der Schweiz angestrebt

“ Christoph Wahl (2008: 339) macht wiederholt auf die Rolle aufmerksam, die (verschiedene)
Sprachen im Hinblick auf die Authentifizierung und Glaubwiirdigkeit einer Filmhandlung
spielen: ,,[Flunctions of verbal language [...] go far beyond the mediation of content* und
»»[- -] the languages are a symbol for the relationship between the diverse characters® ebd.:
(347). In einem ,polyglotten Film* werden ,,[...] Sprachen wie in der Wirklichkeit verwen-
det. Sie markieren geographische [...] Grenzen, ,visualisieren‘ die unterschiedlichen sozia-
len, personlichen und kulturellen Ebenen, auf denen sich die Figuren bewegen und berei-
chern die ,Aura‘ der Darsteller, indem sie ihnen ihre Originalstimme belassen (Wahl 2005:
145).
Kreis (2010: 171) weist auf die ,,fast zwanghafte Verleugnung der schweizerischen Sprach-
realitit bei Spyri hin und erwihnt die fehlende Schilderung ,,realer Schweizer Landschaft®.
Fiir den Film von 1952 wurde offenbar ebenfalls tiber eine ,,hochdeutsche Version* nach-
gedacht (vgl. Tomkowiak 2001: 266).
47 Vgl. z.B. ,,Brotli* (Heidi) und ,,Brotchen® (Rottenmeier) (00:40:06ff.) Die von Heidi
in der Originalfassung benutzte Schweizer Nebenvariante ,,Adje* (anfangsbetont) wird
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in der synchronisierten Fassung durch das gebriuchlichere Schweizer ,,Adieu”
(anfangsbetont) ersetzt. Dem wird offenbar austeichend Schweiz-Flair zugeschrieben.
Bleichenbacher (2008: 59) definiert: ,,Evocation is defined as the use of a marked
variety of [...] the base language, characterized by interference from the replaced
language.” Das meint sowohl ,fremde Akzente, als auch ,,[...] words or expressions
from the replaced language, which due to their cultural specificity, index a different
language and are hard to render in [...] [the lead language, i. e. German, CBK] anyway*
(ebd.: 60).
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wird.*8 Gsponers Film muss sich in diesem Sinne international v. a. auf die visu-
elle Dimension seines Films, v.a. die Landschaft, sowie auf eine Auswahl an
Heidi-(Teil-)Konzepten verlassen. Dass auch andere Verfilmungen den ,Ange-
botscharakter® des Romans selektiv nutzen, hat Binotto (2016: 90) deutlich ge-
macht, indem er gerade fiir die filmische Bearbeitung des Heidi-Stoffes das Bild
vom ,,selektiven Echo® bemitht und fir die prominentesten Adaptionen auf-
zeigt, dass immer nur das aus dem literarischen Text herausgegriffen, verstirkt
und ggf. modifiziert wird, ,,was genehm ist — und erfolgversprechend ist.

Dabei ist der unterschiedliche Widerhall des Heidi-Stoffs im Echoraum des
Kinos umso interessanter, als in den Verfilmungen nicht nur ganz verschie-
dene Aspekte von Johanna Spyris Roman hervorgehoben werden, sondern
vor allem auch, weil sich Anliegen, Befarchtungen und Obsessionen der je-
weiligen Zeit und Kultur zeigen, in denen die Verfilmungen entstanden sind.
Der literarische Stoff wird zur Versuchsanordnung, in der sich unterschied-
lich experimentieren ldsst. (Binotto 2016: 91)49

Als eine markante Modifikation interpretiert Binotto bspw. die Tatsache, dass
Heidi in Gsponers Film eben nicht Lesen, sondern Schreiben lernt. Er sieht hier
einen selbstreflexiven Hinweis auf die Schriftstellerin Johanna Spyri, aber auch
eine

[...] Anspielung auf das filmische Nachleben des Stoffes [...]. Denn so wie
die Heidi-Figur bei Gsponer selbst zu schreiben beginnt, so haben sich auch
die friheren Heidi-Filme nie einfach nur mit der Lektiire zufriedengegeben,
sondern haben ihre eigene Geschichte immerzu um- und weitergeschrieben.
Das Kino schreibt weiter®. (ebd.: 95)

¥ Vol. hier auch die AuBerung des Schweizer Regisseurs Christoph Schaub, der zu seinem

ritoromanisch gedrehten Film ,,Amur senza fin® (2018) duBerte: ,,Wenn der Film global
verstindlich ist, glaube ich nicht, dass es ein Hindernis fiir Erfolge im Ausland gibt — und
unser Film hat einen Weg aus der Schweiz gefunden, was seht schon ist https://
www.swissinfo.ch/ger/amut-senza-fin_leinwand-romantik-auf-romanisch /44480272
[15.01.2022].

#° Am Beispiel der indischen ,,Heidi-Adaption ,,Do Phool (1958, R.: Abdul Rashid Kardar)
demonstriert Lawrence (2012) diesen selektiven Rezeptionsprozess. Der Film greift das
Motiv der Bildung von Kindern heraus, die im Kontext des indischen nationbuilding eine
wichtige Rolle spielte. ,,The importance of being able to read is emphasized throughout
Heidi and amplified further in Kardar’s adaptation; Do Phool thus adapts the novel’s inter-
est in literacy to fit its own cultural and political context.“ (Lawrence 2012: 106) Ein einzel-
ner Narrationsstrang, ein Teilkonzept, wird hier fokussiert, verstirkt und in den Dienst
eigener Ziele gestellt: ,,In so doing, the film reconfigures the foreign source material in
order to reiterate reformist messages familiar to audiences of the Hindi ,social® in the
1950s. (ebd.: 107) Andere Narrative werden dagegen verindert oder vollig vernachlissigt.
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Einen Meilenstein in der Rechtionsgesclrlichte5O von Heidi stellt zweifellos die
englischsprachige Live Action-Verfilmung ,,Heidi. Poor little rich girl“ (USA
1937, R.: Alan Dwan) mit Shirley Tempel in der Hauptrolle dar, dem ,,gréB3ten
Boxoffice-Star dieser Jahre® (Binotto 2016, 91). Regisseur Dwan ,,[...] wird den
Schweizer Stoff [...] komplett den Vorlieben des klassischen Hollywood anpas-
sen®, den Handlungsort in den deutschen Schwarzwald verlegen und hollindi-
sche Akzente einbringen: ,,Europa wird zum Bilderbuch, in dem alles von der-
selben putzigen Exotik ist und es von Windmiihlen zu Alphiitten nur einen Ka-
meraschwenk braucht.” (ebd.: 91) Heidi erscheint ,,als amerikanische Touristin,
die sich in ein mirchenhaftes altes Europa hineintraumt® (ebd.: 92). Auch die
Handlung wird deutlich verdndert. So ist der Almohi keineswegs so menschen-
scheu wie bei Johanna Spyri, Klara lernt bereits in Frankfurt laufen, der Ohi
kommt auf der Suche nach Heidi persénlich nach Frankfurt, gerit dort ins Ge-
fingnis, muss flichen und findet Heidi per Zufall in der Stadt. Der Film wurde
»-an der Grenze zur Selbstpersiflage* situiert (Wissmer 2014: 129), in Europa fiel
er durch.

Der italienische, dem Neorealismus verpflichtete Regisseur Luigi Comen-
cini legte 1952 in einer Schweizer Produktion die erste deutschsprachige
Verﬁlmung5 U des Heidi-Stoffes vor (,,Heidi”). Gedreht wurde im Kanton
Graubiinden und in Basel, z. T. vor Fototapeten, denn Frankfurt als ,Gegen-
ort lag in Ruinen. So entstand ein ,,nostalgischer Film tiber eine Idylle des 19.
Jahrhunderts unversehens als Deckerinnerung, hinter deren gefilschten Pan-
oramabildern auch das ganz aktuelle Trauma des Weltkriegs lauert® (Binotto
2016: 93; vgl. auch Tomkowiak 2001: 268). Auch in dieser Version wird die
Vergangenheit des Ohi verindert (so soll er am Tod seines Sohnes, Heidis
Vaters, schuldig gewesen sein), Klara wird in Frankfurt gesund, Peters
GroBmutter bleibt ausgespart und religiése Aspekte werden ausgeblendet. In
der Folgeproduktion ,,Heidi und Peter* (1954/55, R.: Franz Schnyder) witd
Maienfeld iberflutet, Peters Schulbildung wird von Herrn Sesemann finan-
ziert und Friulein Rottenmeier heiratet sogar.

Zu den visuell und — wenigstens in ihrer deutschsprachigen Fassung5 2_
auch akustisch einflussreichsten Verfilmungen des Stoffes gehort die inzwi-
schen ikonische japanische Anime-Serie ,,Heidi, Girl of the Alps® in 52
Folgen (1974, Hayao Miyazaki / Isao Takahata). Die Setie ist im Kontext
von einer ganzen Reihe von Adaptionen westeuropiischer und US-amerika-
nischer Kinderbuchklassiker in Japan zu sehen, federfithrend war hier

0 Kreis (2010, 176, Anm. 13) spricht von , eine[r] Art Quantensprung®.

5! Der Film enthilt auf Deutsch und auf Schweizerdeutsch gedrehte Passagen.

52 Vgl. hier den mit einer Goldenen Schallplatte ausgezeichneten Erfolgssong ,,Heidi, deine
Welt sind die Berge* (Gitti und Erika, 1977).
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Nippon Animation mit dem ,World Masterpiece Theater” (seit 197953),
einem der berithmtesten Programme in der Geschichte der japanischen
Anime-Filme (vgl. Darling-Wolf 2016). Im Zentrum der an ein generations-
tbergreifendes Publikum gerichteten Geschichten stehen Waisenkinder
(z.B. auch Tom Sawyer, Anne of Green Gables), Tiere und eine unspezifi-
sche nicht-japanische jiingere Vergangenheit, vorzugsweise zwischen Ende
des 19. und Mitte des 20. Jahrhunderts. Vor dem Hintergrund der Erfah-
rungen von Verlust und Zerstérung werden Naturnihe und Naturvereh-
rung, Sauberkeit und Ordnung sowie eine idyllische, idealisierte Kindheit
betont, die méglichst lange ein Refugium vor den Hirten des Erwachsenen-
daseins bieten sollen (vgl. Wissmer 2014: 127-128%%). Miyazaki und Taka-
hata hatten sich zunichst an Schweizer ,Originalschauplitzen® umgesehen
und sich inspirieren lassen, um dann ihre stark typisiert wirkenden, gleich-
sam aus Zeit und Raum gefallenen Figuren und Orte zu kreieren. Die Serie
steht deutlich in der Tradition des Manga-Stils. So setzt sie das ,Kindchen-
schema® um, hebt die Gesichter und insbesondere die Augen der Figuren
gegeniiber ihrem Korper besonders hervor, betont typisierende Merkmale,
nutzt konsequent visuelle Elemente als durchgehende Erkennungszeichen
(z.B. den Bart des Ohi, Peters Zahnliicke, Klaras Haarschleife usw.) und
platziert die Handlung in einer ,realistisch®, aber stark typisiert wirkenden
Umgebung (die Alm, das Dorf, die Stadt). Ein starker Fokus liegt auf der
Natur (z. B. Biume, Berge), auf Tieren, Jahreszeiten und Wetter. Der Film
hat zum einen das Schweiz-Bild und die auf die Schweiz bezogenen
Erwartungen nicht nur in Japan stark geprigt. Seine internationale Erfolgs-
geschichte trug zum anderen entscheidend zu einem andauernden Anime-
Boom bei, insbesondere im nicht-englischsprachigen — und nicht von
Disney-Produktionen dominierten — Raum (vgl. Darling-Wolf 2016: 3—4).
,»The Heidi of Japanese anime may be Swiss, but she is definitely a Japanese
version of ,Swissness™, wie Darling-Wolf argumentiert (ebd.: 6), sowohl
vom Aussehen herss, aber auch durch ihr unabhingiges und aktives Auftre-
ten. Sie lduft einerseits dem klassischen japanischen Stereotyp vom jungen
Midchen (shgjo) entgegen, verstirkt aber andererseits auch wiinschenswerte
weibliche Eigenschaften wie Charakterstirke, Mut, Ausdauer und Hingabe
(gambare/ganbare) (vgl. ebd.: 7). Ein weitetes (pop)kulturelles japanisches
Konzept, das auf Heidi angewendet wird, ist kawaii, ein ganzes Programm

53 ,,Heidi* bildet die letzte Serie des Programms ,,Calpis Comic Theater* (1969-1974).

5% Die ,,[...] in der Erinnerung als durchwegs heiter scheinende Bilderwelt der japanischen
Heidi-Serie [erweist sich] bei erneuter Betrachtung als grundiert von der Erfahrung des
Verlusts und der Zerstérung®™ (Binotto 2016: 93f.).

% Heidi wird in Filmen meist blond dargestellt.
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von bis ins Erwachsenenalter verlingerter Kindhaftigkeit und Niedlichkeit
(vgl. Pellitteri 201856). Die image-bildende Kraft des japanischen Heidi-
Bildes wird immer wieder thematisiert. So hat z. B. Reinfried (2004) auf der
Grundlage einer Analyse von 52 zwischen 1986 und 2002 erschienenen
japanischen Lehrbiichern die stark standardisierte Darstellung der Schweiz
und die enge Bindung an die in der Anime-Produktion von 1974 perpetu-
ierten Klischees hervorgehoben: Die Schweiz besteht aus schneebedeckten
Bergen, weidenden Kithen und Chalets, die Menschen kennen keine Um-
welt- oder Verkehrsprobleme, sondern leben ein romantisches Landleben
im Einklang mit den Jahreszeiten

[...] and the well-known literary figures of Heidi and Peter are used to explain
how peasants in the Alpine regions drive cattle and goats to the Maiensiss and
the Alps in summer, returning them in autumn to their owners, who live in
the villages down in the valley. (Reinfried 2004: 399)°7

All dies steht in einem ungeklirten (und unerklirbaren) Kontrast zu dem eben-
falls kolportierten hohen Schweizer Durchschnittseinkommen und Lebensstan-
dard. Auch die japanische Anime-Verfilmung nimmt Verdnderungen gegentiber
dem literarischen Bezugstext vor. So haben Heidi und Peter einen treuen Bern-
hardiner an ihrer Seite, Peters GroBmutter wird ausgespart und Klaras GroB3-
mutter ist mit neuen Eigenschaften ausgestattet. Fiir Binotto (2016: 94) stellt sie
eine Art ,,Gegenentwurf zu den damals das japanische Kinderfernsehen domi-
nierenden minnlichen Identifikationsfiguren® dar. Diese Grof3mutter singt, ver-
kleidet sich, sammelt Kuriosititen und macht Spazierginge in den umliegenden
Wildern, sie zeigt emanzipatorische Ziige (vgl. Wissmer 2014: 125-126). Im
zweiten Teil (ab Folge 41/42) konzenttiert sich der Film auf Klara. Im Untet-
schied zum Original kommt Friulein Rottenmeier hier mit auf die Alm, Peter
zeigt sich frei von Eifersucht, hilfsbereit und verstindnisvoll. ,,Keine Gewalt,
wenig Gebete, ausschliefllich gute Gefiihle und viel Lebensfreude: der Geist der
Spyri und ihre Botschaft setzen sich am Ende trotz einer gewissen Verdinnung
durch.” (Wissmer 2014: 127)

Die Anime-Visualitit ist im Gefolge dieser Serie ein stindiger Begleiter des
Medienverbundes Heidi und insbesondere Heidis niedliches Gesicht hat sich fast

5 Pellitteri stellt die japanische Kultur der cuteness* differenziert vor und widmet sich insbe-
sondere dem Phinomen einer anhaltenden ,kawaiisation® in Europa. Der Zeichenstil von
Yoichi Kotabe fiir den Film von Takahata wird als ein Meilenstein auf diesem Weg genannt
(vgl. Pellitteri 2018: 13).

57 Reinfried (2004: 405) fasst seinen Befund folgendermaflen zusammen: ,,Even personalities
like Auguste Piccard and Henri Dunant cannot match the popularity of the literary figure
of Heidi.
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schon verselbstindigt und macht weltweit Karriere.”® Nicht iiberraschend ist da-
her, dass eine deutliche visuelle Verbindung zur Animationsverfilmung in 3D
von 2015-17 (FR/AUS/D, R.: Jérome Mouscadet, 65 Folgen) besteht.” Die
japanische Heidi-Figur wird besonders gern an die literarischen‘ Schauplitze in
der Schweiz zuriickgebunden und dort kommerziell eingesetzt:

So dient die Anime-Heidi-Plischfigur als Eyecatcher im Dorfladen und fin-
den sich Anime-Figurationen vor allem von Heidi immer wieder auf Infota-
feln, Werbebroschiiren oder beispielsweise auch am Gatter zum Streichelzoo
in Heididorf. In einigen Details hat Heidis Alphiitte sogar grofere Ahnlich-
keiten mit der Darstellung der Hitte des AlpShis aus der Anime-Serie als mit
der Heidihiitte am Ochsenberg. Die Inszenierung macht sich hier die Popu-
laritit der Anime-Serie zu eigen, die mit dem tber Alpenwiesen rennenden
lachenden Heidi eine Zeichentrick-Ikone geschaffen hat. (Ott 2017: 18)

5. DAS DIDAKTISCHE POTENZIAL VON HEIDI IM KONTEXT DEUTSCH ALS
FREMDSPRACHE

Wir kénnen davon ausgehen, dass der Text von Johanna Spyri in einem DaF-
oder auch DaZ-Kontext nur in Ausnahmefillen als Ganzschrift und im
Original rezipiert wird. Die dort verwendete Sprache erscheint stellenweise
altertiimlich® und enthilt Regionalismen“, der Doppel-Roman ist lang und
entsprechend mithsam zu lesen. Mit hoher Wahrscheinlichkeit geht also
gerade die originale Textkomponente des Medienverbundes Heidi an den
Fahigkeiten, Interessen und Bediirfnissen der meisten Lernenden vorbei. Die
zahlreich vorliegenden Tonaufnahmen sowie gekiirzte Fassungen bzw. Bear-
beitungen — etwa im Rahmen von Easy Reader-Serien fir Deutschlernende®

Datling-Wolf (2016: 1) betont ,,[...] its continuing (trans)cultural impact, both in Japan and

other parts of the world (albeit not in the United States).*

5 Vgl. Claudia Walder in dem Beitrag ,,Heidi in Japan® vom 17.07.2019 auf dem Blog des
Schweizer Nationalmuseums https://blog.nationalmuseum.ch/en/2019/07 /heidi-big-in-
japan/ [26.01.2022].

60 Vgl. z.B. ,,Ich habe das Meinige an dem Kind gethan® (Spyri 1880, Kap. 1: 10), ,,cin ganz
artiges Bettlein® (ebd., Kap. 2: 23), ,,[Klara] habe lingst gewiinscht, es méchte eine Gespie-
lin fir sie in’s Haus aufgenommen werden® ebd., Kap. 7: 106), ,,Glaubst du, man koénne
hier klingeln, so wie man dem Sebastian thut?* (ebd., Kap. 7: 115).

1 Vgl. 2. B. ,,der GroBvater stand unter der Schopfthiir® (Spyri 1880, Kap. 2: 28). ,Schopf* ist

eine oberdeutsche, schweizerische Variante fiir ,Schuppen’.

Auf dem uniibersichtlichen deutschsprachigen Markt fiir leichte Lektiiren und Easy Reader

kann derzeit lediglich im Programm von Klett Sprachen eine ,,Heidi*-Bearbeitung fiir Niveau

Al nachgewiesen werden.

62
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— kénnten hier gewisse Alternativen bieten, insgesamt aber kann fir den
Medienverbund Heidi mit einiger Berechtigung eine Verschiebung von schrift-
lichen zu audiovisuellen und von narrativen zu begleitenden, kommentieren-
den, interpretierenden und analysierenden Texten unterschiedlicher Komple-
xitit festgestellt werden. Aus (fremdsprachen)didaktischer Perspektive geht
damit die Notwendigkeit einher, neben der Lesedidaktik das Instrumentarium
der Filmdidaktik, aber auch der Recherche- und Diskussionsdidaktik stirker
ins Blickfeld zu ricken. Die Literaturdidaktikerin Sigrid Thielking hat — neben
anderen — mehrfach auf die Chancen aufmerksam gemacht, die eine Offnung
hin zu einem ,,vielkanaligen Literaturerwerb®, zur Thematisierung der inter-
medialen Relationen zwischen verschiedenen Text(sort)en und zur Fokussie-
rung von ,,Lesernavigationen® bedeuten (2012: 276). Gerade ,,Vermischtheit,
Vernetztheit, Nichtabgeschlossenheit oder Autorenvielfalt (Pappert/Michel
2018: 8) konnen als ,, Textualititsdimensionen® (ebd.) an Bedeutung gewinnen
und didaktisch aufgewertet werden. Fir Hezdi wiirde das bedeuten, dass der
Medienverbund bzw. das Textsortennetz selbst (bzw. einzelne ihrer Teile) zu
einem Thema werden kénnen, das ausreichend interessant, entwicklungsfihig
und an subjektive Erfahrungswelten anschliebar ist, um zu einem motivie-
renden sprach- und kulturreflektierenden Lerninhalt zu werden, gerade auch
fur jugendliche und erwachsene und nicht nur fir weibliche Lernende. Die
immer wieder angemahnte Sprach-, Medien- und Kulturaufmerksamkeit lie3e
sich hier — zumindest zeitweise und durchaus auf unterschiedlichen sprachli-
chen Niveaustufen — iber Aufgabenstellungen konkretisieren, die fallweise die
Ausbildung von spracheniibergreifenden Recherchekompetenzen, das Trainie-
ren der mundlichen Ausdrucksfihigkeit, des Hor-Sehverstehens oder — als
eine Art Fernziel — die Férderung eines kritischen Text- und Medienbewusst-
seins in den Fokus riicken. Jede Aufgabenstellung kann durch ein gut
etabliertes methodisches Instrumentarium handhabbar gemacht und ggf. an
curriculare Lernziele angebunden werden: Verstehendes Lesen und Hor-
Sehen, Zusammenfassen und Nacherzihlen, Zuordnen und Vergleichen,
Beschreiben, Ubersetzen, Diskutieren, Recherchieren und Prisentieren seien
hier nur stellvertretend fur viele andere genannt.

AbschlieBend seien einige ,Pfade® angedeutet, entlang derer in einem fremd-
sprachendidaktischen Kontext im Medienverbund Hezdi navigiert werden kann.
Dabei wird es niemals um Vollstindigkeit oder Verbindlichkeit, sondern immer
nur um exemplarisches Vorgehen auf der Grundlage einiger weniger Texte
(Textausschnitte), entlang kurzer Text(sorten)ketten und im Kontext konkreter
Bedingungen gehen. Sprachrdume mit einer ausgeprigten Heidi-Tradition und
einem gewichtigen Anteil an der Konstruktion des primiren Medienverbundes
(z. B. die deutschsprachigen Linder, Frankreich, Japan, die Tiirkei, die USA) sind
dafiir sicherlich besser geeignet als solche, in denen Heidi eine eher periphere
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Rolle spielt und weniger facettenreich erscheint. In den meisten Kontexten aber

kénnen, ausgehend von Heidj, eine ganze Reihe weiterer Themen (in Form se-
kundirer Medienverbiinde) aufgebaut und erschlossen werden — individuell oder
in unterschiedlich zusammengesetzten Gruppen (z. B. grenziibergreifende Pro-
jekte zu Kinderliteratur, ihrer Rezeption, Literaturverfilmungen, Schweiz-Bil-
dern):

die Originalversion sowie schriftliche Bearbeitungen des Ausgangstextes:
z. B. Thematisierung von Versionen in einfachem Deutsch oder in anderen
Sprachen, Bearbeitungen fiir Kinder

Ubersetzungen des Ausgangstextes: z.B. kritischer Vergleich verschie-
densprachlicher Versionen, Vergleich mit dem Originaltext, Ubersetzungs-
und Rickiibersetzungsversuche, Thematisierung ausgewihlter translatori-
scher Schwierigkeiten

bildliche Darstellungen und Bild-Text-Kombinationen: z.B. Beschreibung
und Interpretation von Buchumschlidgen, Thematisierung von Textillustrati-
onen, Comic-Fassungen, Anime-Dartstellungen

filmische Umsetzungen des Ausgangstextes sowie Film-Text-Beziige: z. B.
Vergleich von verschiedenen filmischen Heidi-Figuren, Thematisierung der
Schweizer Varietat des Deutschen, Recherchen zu Anime

Nachfolgetexte: z. B. Lesen und Kommentieren von Heidi-bezogenen Tex-
ten®, Fortsetzungsgeschichten zu ,,Heidi

literarische ,Schauplitze®: z. B. Recherchen zu Graubtlinden, Maienfeld, Bad
Ragaz, Frankfurt, den Alpen, der Schweiz

Akteurinnen und Akteure des Medienverbundes: z. B. Sammeln und Prisen-
tieren von Informationen zu Johanna Spyri, Shirley Temple, Hayao Miyazaki,
Isao Takahata, dem Anime-Studio Ghibli

die Vermarktung von Heidi: z.B. virtuelle oder reale Recherchen rund um
,Heidiland*, |, Heididorf*, Heidi-Produkte

die Internationalisierung von Heids: z. B. Recherchen und Prisentationen zu
Heidi in den USA, in Japan, in Deutschland, in der Schweiz

die Mehrdimensionalitit von Heids: z. B. Sammeln und Prisentieren von As-
soziationen und Meinungen zur Heidi-Figur, zur ,Heidisierung® der Schweiz
Heidi als literarischer Erinnerungsort: z. B. Thematisierung von Kinderlitera-
tur, von anderen literaturbezogenen Erinnerungen und Prigungen.

63

Vgl. z. B. den einschligigen Text zur Verfilmung von 2015 im Portal swissinfo.ch, der in
10 Sprachen votliegt: https://www.swissinfo.ch/ger/hartes-bergleben_das-kleine-maed-
chen-das-die-kinoleinwand-eroberte /41816288 (25.01.2022). Auf dieser Grundlage sind
zahlreiche Aufgabenstellungen denkbar (z. B. Zusammenfassen, Riickiibersetzen, in eine
weitere Sprache Ubersetzen, selbst Kommentieren).
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Eine besondere didaktische Chance scheint mir gerade darin zu liegen, dass bei
Heidi einerseits eine reale Distanz zum Ausgangstext besteht und diese anderer-
seits auch bewusst eingehalten und thematisiert werden kann. Méglich wirde
damit eine Metadiskussion (iber Hezdz, tiber Literatur, Gber Medien, iiber Kom-
merzialisierung, iber Klischees usw.), die sprach- und kulturbezogenes Lernen
ein Stiick weit subjektiv bedeutsam machen kann. Vielleicht geht es aber einfach
auch einmal darum, dem Hezdi-Mythos (fiir sich) auf den Grund zu gehen, sich
zu ithm zu verhalten und weitere literarische Mythen zu entdecken und zu the-
matisieren. Denn méglicherweise trifft ja zu, was Wissmer (2014: 153) feststellt:

Wenn Heidi eine derartige Wirkung auf Generationen von Leserinnen und
Lesern in der ganzen Welt entfalten konnte, dann deshalb, weil diese Ge-
schichte den Menschen etwas Wichtiges zu sagen hat. Heidi steht fir die
Schweiz und die Welt gleichermassen. Tatsichlich wurde dieses Kind von der
ganzen Welt adoptiert, wie wenn es etwas Grundlegendes im Menschen, das
Bediirfnis nach Freiheit, Authentizitit und Frische, eine Riickkeht zu den Ut-
spriingen, zur Kindheit, zur Natur offenlegen wiirde.
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Filmografie™

Heidi [auch als: Heidi of the Alps] (USA 1920, Regie: Frederick A. Thompson,
Kurzfilm)

Heidi [auch als: Heidi. Poor Little Rich Girll (USA 1937, Regie: Allan Dwan)

Heidi (Schweiz 1952, Regie: Luigi Comencini)

Heidi Grows Up (GroB3britannien 1954, Regie: Joy Harington [?], 6 Folgen)*

Friihlingslied [auch als: Friihlingslied. Heidi und ihre Freunde] (Deutschland 1955, Re-
gie: Hans Albin)*

Heidi und Peter (Schweiz 1955, Regie: Franz Schnyder)

A Gift for Heidi (USA 1958, Regie: George Templeton)*

Heidi (USA 1958, Regie: Max Liebman, Musical)

Do Phool (Indien 1958, Regie: Abdul Rashid Kardar)*

Heidi (Osterreich/Deutschland 1965, Regie: Werner Jacobs)

Heidi kebrt heim (USA/Deutschland, 1968, Regie: Delbert Mann)

Heidi (GroB3britannien 1974, Regie: June Wyndham-Davies, 6 Folgen)

Arupuso No Shijo Hagji [Heidi, Girl of the Alps| (Japan 1974, Regie: Hayao Miya-
zaki / Isao Takahata, 52 Folgen, Animation)

Heidi’s Christmas | The New Adventures of Heidi (USA 1978, Regie: Ralph Se-
nensky / John Pearson, Musical)*

% Die Liste wurde auf der Grundlage der (vielfach widerspriichlichen) Angaben auf
imdb.com, filmportal.de sowie in Elmiger 2002 erstellt, es besteht kein Anspruch auf Voll-
standigkeit. Die mit * gekennzeichneten Titel weichen — bei Beibehaltung der Grundmo-
tive — mehr oder weniger stark von der Vorlage Johanna Spyris ab. Nicht beriicksichtigt
wurden Produktionen aus der Branche der adult films, in denen (eine jugendliche oder er-
wachsene) Heidi in der Rolle des ,unschuldigen Midchens vom Lande® offenbar gerne als
Sujet genutzt wird (vgl. dazu auch Elmiger 2002: 88—89).
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Heidi (Schweiz/Deutschland 1978/79, Regie: Joachim Hess / Louis Elman /
Tony Flaadt, 24 Folgen)

Heidi's Song (USA 1982, Regie: Robert Taylor, Animation)

Climb a Tall Mountain (USA 1987, Regie: Heinz Fussle)

Courage Mountain (USA 1990, Regie: Christopher Leitch)*

Heidi (USA/Osterreich/Schweiz 1993, Regie: Michael Ray Rhodes, 2 Folgen)

Heidi (USA/Japan, 1995, Regie: Toshiyuki Hiruma / Takashi, Animation)

Heidi (Schweiz/Deutschland 2001, Regie: Marcus Imboden)*

Heidi (GrofB3britannien 2005, Regie: Paul Marcus)

Heidi (Deutschland/Kanada/GrofBbritannien 2005, Regie: Alan Simpson, Ani-
mation)

Heidi (Frankreich/Australien/Deutschland/Belgien 2015-17, Regie: Jérome
Mouscadet, 65 Folgen, Animation)

Heidi (Schweiz/Deutschland 2015, Regie: Alan Gsponet)

Heidi. Bienvenida a casa (Argentinien 2017, Regie: Marcela Cittetio / Jorge Mon-
tero, 51 Folgen, Musical)

Heidi (USA 2022/23, Regie: Lynn Moody)

Mad Heidi (Schweiz 2022/23, Regie: Johannes Hartmann)*

Heidi to the Resene (angekindigt, Studio 100 Media/Studio Isar Animation)
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VON DER ROMANADAPTION ZUM INSTAGRAM-KANAL:
LLESSINGS NATHAN MULTIMODAIL ERLESEN

1. EINFUHRUNG

Nathan der Weise ist in der internationalen Germanistik ein kanonisierter Klassi-
ker, der augenscheinlich an Aktualitit nicht verloren hat und immer wieder zum
Ausgangspunkt fir gesellschaftliche (Selbst-)Verstindigungsdiskurse wird. An
der transnationalen Rezeptionsgeschichte etwa lisst sich die Verschiebung vom
religisem zum rassistischen Antisemitismus aufzeigen (Fischer 2000), die Neu-
codierung der Parabel unter den Bedingungen von Emigration und Exil (Ko-
cyba 2017) oder die Neufokussierung auf die muslimischen Figuren im Stiick in
aktuelleren deutschen Inszenierungen wie auch in nicht-christlich geprigten
Lindern (Kihne 2018). Selbst radikale Absagen, wie George Taboris Nathans
Tod (UA 2001), liuteten nicht den Abgesang auf Lessings Toleranzgedanken ein,
sondern seine Fortschreibung, wenn auch unter gelegentlich kritischeren Vorzei-
chen. Eingeschrieben in diese beeindruckende Rezeptionsgeschichte ist somit
auch eine komplexe Adaptionsgeschichte, die zum einen die fortdauernde Rele-
vanz des Toleranzgedankens abbildet, zum anderen interessante Versuche, den
Pritext anzupassen:l an moderne Sehgewohnheiten, verdnderte politische Rah-
menbedingungen oder eine neue Zielgruppe. Fur Lernende kann Nathan der
Weise durchaus eine Herausforderung darstellen:® Wissensdiskurse und Sprache
des 18. Jahrhunderts sind heutigen Lernern und Lernerinnen fremd geworden,
das Drama verlduft — zumindest als texttreue Inszenierung — wenig dramatisch,
sondern windet sich durch lange Passagen, in denen Ereignisse meist nicht er-
lebt, sondern nacherzihlt werden. Angesichts dieser Herausforderungen wird
im folgenden Beitrag ein didaktisches Modell vorgestellt, Nathan der Weise im
Medienverbund zu unterrichten. Dabei werden die Ringparabel aus Lessings

! Das hier vorgeschlagene Modell wirkt innerhalb eines intertextuellen Textnetzes, jedoch
liegt seine Zielsetzung nicht darauf, die Wirkmechanismen intertextueller Beziehungen auf-
zuzeigen, sondern eine multimodale Lesart zu erproben, die den Zugang zum Text etleich-
tern und die Medienkompetenz der Lernenden erweitern soll. Daher wird auf eine Herlei-
tung des Intertextualititsbegtiffs zugunsten einer Definition von Medienkompetenz ver-
zichtet. Zu Inter-Textualitit wie auch Inter-Kontextualitit vgl. Kocyba 2017.

2 Vgl. zu dieser Problematik auch das aktuelle Themenheft 290 (2021) Lessing lesbar machen
der Zeitschrift Praxis Dentsch sowie Demikiviran 2021: 224.
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Dramentext mit Mirjam Presslers Jugendbuch Nathan und seine Kinder (2009) so-
wie Posts des Instagram-Kanals #athan.to.go des Dusseldorfer Schauspielhauses
zusammengebracht, um durch diese unterschiedlichen Formate (1) den Zugang
zum Text zu erleichtern und (2) seine unabgeschlossene Bedeutungsgeschichte
und damit die Relevanz des Themas religiéser Toleranz sichtbar zu machen.

2. MEDIENKOMBINATION, MEDIENKOMPETENZ UND MEDIENNUTZUNG

Die Beschiftigung mit Nathan der Weise kann zweifellos ein ganzes Seminar um-
fassen. In der Praxis jedoch wird die Auseinandersetzung mit dem Text im Rah-
men weniger Unterrichtsstunden stattfinden miissen. Auch der Aspekt der Per-
formanz, also die Tatsache, dass Nathan der Weise ein Dramentext und damit auf
Inszenierung angelegt ist, spiegelt sich in der (deutsch-)didaktischen Reflexion
im Vergleich zur theaterwissenschaftlichen nur bedingt wider.> Zwar wird
Nathan der Weise regelmiBig an Theatern in Deutschland inszeniert, ein Theater-
besuch bildet aber hiufig den Abschluss einer Unterrichtsreihe und nicht ihren
Gegenstand.4 In Ergidnzung oder als Alternative zu einer aktuellen Inszenierung
bietet es sich also an, auf andere verfiighare mediale Transformationen zurtck-
zugreifen. Neben diesem praktischen Grund verspricht der kombinierte Me-
dieneinsatz vielseitige didaktische Méglichkeiten: So erlaubt etwa die Verwen-
dung von Mirjam Presslers Jugendroman und dem Instagram-Kanal nathan.to.go
eine Anpassung an unterschiedliche sprachliche Niveaustufen. Ebenso kénnen
individualisierte Lernwege und insgesamt abwechslungsreiche Zuginge geschaf-
fen werden, die ein unterschiedliches Mal3 an Konzentration einfordern und
bspw. Uberginge schaffen zwischen analytischen und spielerisch-kreativen Un-

3 Es ist cin allgemeines Phiinomen in der Deutschdidaktik, teils auch mitbegriindet im vor-
geschalteten /literaturwissenschaftlichen Studium, dass ein Dramentext zumeist als Lese-
drama untersucht wird und nicht innerhalb des komplexen semiotischen Systems der In-
szenierung. Charakteristisch fiir diese Herangehensweise ist etwa die Beschreibung Dawi-
dowskis, der als zentrale Aufgabe des Dramenunterrichts die Hervorbringung ,,eines (lite-
ratischen) Bildungsprozesses, der mit den Bedingungen und GesetzmiBigkeiten des dra-
matischen Schreibens und mit Werthaltungen in Geschichte und Gegenwart vertraut
macht (im Sinne der Erzichung zut/durch Literatur)* (Dawidowski 2016: 225) nennt. Auf
das Defizit einer Dramendidaktik im schulischen Deutschunterricht reagiert bspw. Paule,
indem die ,,Rezeption von Auffiihrungen als zentraler Unterrichtsgegenstand® konzipiert
wird (Paule 2009: 251).

Dabei hat die Erfahrung der Pandemie die Zugangsmoglichkeiten deutlich verdndert; das
Streamen von Theaterinszenierungen oder Theaterfilmen verstehen viele Theater mittler-
weile als Teil ihres Programms. Solange keine DVD einer modernen Inszenierung vorliegt,
lohnt sich also die Anfrage bei Theatern, eine Aufnahme fiir Unterrichtszwecke zur Verfii-
gung zu stellen.
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terrichtsphasen. Fine multimediale Lernumgebung, die also unterschiedliche
Sinneskanile und Zeichensysteme einbezieht, verspricht nicht nur einen Zu-
wachs an Méglichkeiten fir die didaktisch-methodische Umsetzung, Sie kann
auch gezielt zur Steigerung der Medienkompetenz genutzt werden, indem sie —
wie im hier vorgestellten Unterrichtsmodell — auf die multinmodal literacy und damit
die kommunikative Handlungsféhigkeit der Lernerinnen und Lernern (speziell
im Social Web) ausgerichtet wird.>

Ein ausdifferenziertes Verstindnis von Medienkompetenz, wie etwa im nach-
folgend zitierten Paderborner Kowpez‘en{—Smm’ard—Mode//,6 umfasst dabei mehrere
Fahigkeiten, die beim Lernenden ausgebildet werden sollen: (1) das Auswihlen
und Nutzen von Medienangeboten, (2) das Gestalten und Verbreiten von eige-
nen medialen Beitrdgen, (3) das Verstehen und Bewerten von Mediengestaltun-
gen, (4) das Erkennen und Aufarbeiten von Medieneinfliissen sowie (5) das
Durchschauen und Beurteilen von Bedingungen der Medienproduktion und ih-
rer Verbreitung.7 Diese Kompetenzbereiche lassen sich jeweils weiter aufschliis-
seln. So kann die Auswahl von Medienangeboten sich an unterschiedlichen
Funktionen orientieren, also etwa die Suche nach Medien zur Information, zum
Lernen, zur Unterhaltung oder zur Kooperation.8 Eine solche ambitionierte
Kompetenzorientierung wird durch den stetigen Zuwachs an Medienangeboten
umso herausfordernder, zumal fir Lernende, die im Feld der Fremd- oder
Zweitsprache agieren. Neben die sprachliche tritt auch die kulturelle Herausfor-
derung, sich in einer weniger vertrauten Medienlandschaft zurecht zu finden. Im
Unterricht missen also die passenden Rahmenbedingungen geschaffen werden,
um die erwiinschte ,digitale Souverinitit* zu erlangen.9 Dies fordert nicht zuletzt
der Lehrperson die Bereitschaft ab, sich bestindig neu zu orientieren und infor-
mieren.!’ Vielversprechend scheinen in diesem Zusammenhang kooperative
Ansitze wie ,Lernen durch Lehren’, bei denen Lernende als Expertinnen und
Experten auftreten und ihr Wissen (etwa als User und Userinnen von Apps)

5 Der Begtiff multimodal literacy geht auf Jewett und Kress (2003) zuriick und wird mittlerweile
in vielen Fachdidaktiken, darunter auch in der Didaktik des Deutschen sowie des Deut-
schen als Fremd- und Zweitsprache, genutzt. Vgl. auch Triiltzsch-Wijnen 2020 sowie Miil-
ler 2021.

Vgl. den europiischen Kompetenzraster DigComp 2.0, der dhnliche Kompetenzfelder auf-
fithrt, daneben aber noch Fragen der Datensicherheit berticksichtigt sowie den Aspekt der
Problemldsung einbezieht: ,,information and data literarcy*, ,,communication and collabo-
ration®, ,,digital content creation®, ,,safety sowie ,,problem solving® (Carretero 2016: 7f.).
Vgl. Tulodziecki/Herzig/Grafe 2019: 187.

Vgl. ebd.: 186.

Vgl. Schramm 2019: 237-247.

Vgl. in diesem Zusammenhang auch die ausdriickliche Aufforderung lebenslangen Lernens

®

=)

fiir Lehrende gemil3 des Europidischen Referenzrahmens (vgl. Kultusministerkonferenz
2016: 19 u. 41).
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einbringen kénnen. Hierbei ist allerdings Sorge zu tragen, dass alle Lernenden
Zugang zu einer digital-inklusiven Bildungsform haben.!! Denn spitestens wih-
rend der Corona-Krise wurde sichtbar, dass Lernende von der Teilhabe in, an
und durch Medien mangels fehlender Ausstattung ausgeschlossen sein kénnen.
Im Kontext DaFF muss aulerdem berticksichtigt werden, dass sich die Medien-
nutzung je nach Land stark unterscheiden kann. Dies betrifft die Infrastruktur
und Ausstattung, aber auch mogliche Zensureinschrinkungen beim Zugang
zum World Wide Web. Weiterhin sind unterschiedliche Vorlieben bei der Nut-
zung von Anbietern zu berticksichtigen. Wihrend in Deutschland etwa Messen-
ger-Dienste wie WhatsApp beliebt sind,12 wird in Ungarn Viber bevorzugt. Sol-
che Unterschiede mussen bei der Aufgabenstellung bzw. Nutzung und Gestal-
tung von Medieninhalten berticksichtigt werden. Grundsitzlich sollte jedem un-
terrichtlichen Medieneinsatz eine kritische Auseinandersetzung iiber Nutzen
und Gefahren vorausgehen. Letztere betreffen Fragen des Datenschutzes wie
auch der Zuverldssigkeit und Glaubwiirdigkeit von Medien, aber auch Gesund-
heitsrisiken (online-offline-balance, Cyber Bullying) und Umweltfragen (Her-
stellungsbedingungen, Nachhaltigkeit).1 3

3. NATHAN MULTIMODAL ERLESEN: BAUSTEINE DES DIDAKTISCHEN
MODELLS

3.1 Erarbeiten der Fignrenkonstellation und Ausgangssituation: Presslers Romanadaption

Mirjam Presslers Roman kann als vergleichsweise niedrigschwelliger Einstieg in
das Drama genutzt werden. Bei der Transformation des Dramentextes in einen
Prosatext hat Pressler anstelle eines auktorialen oder personalen Erzihlers eine
multiperspektivische Erzihlform gewihlt. Hierbei werden zentrale Ereignisse —
der Brand von Nathans Haus, seine Einladung zum Sultan sowie neue, ergin-
zende Riickblenden — jeweils aus Perspektive der aus dem Pritext vertrauten
sowie einiger neu geschaffener Figuren erzihlt,'* darunter Nathans Gehilfen
Elijahu und Jakob, die Kéchin Zipora, der Waisenjunge Geschem sowie Abu
Hassan — Hauptmann Saladins und Nathans mdoglicher Mérder.!? Lediglich

1 yg. einschligig Schulz 2021.

12 Vgl. hierzu auch Wiirffel 2020: 219.

13 ygl. Carretero 2016: 1.

4 Die Figur des Klosterbruders, welcher Nathan das Waisenkind Recha anvertraut, fehlt bei
Pressler.

13 Tm intertextuellen Vergleich stellt Presslers Erweiterung des Figurenpersonals eine span-

nende Untersuchung dar. Von der Figur des Waisenjungen Geschem etwa lassen sich so-

wohl Verbindungslinien zum Lessingschen Topos der Elternschaft ziehen (,,Aber macht
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Nathan kommt nicht zu Wort; der Fokus liegt deutlich auf der ,, Tradierung sei-
ner Werte® (Pressler 2009: 250) durch die junge Generation — und damit die
Leserschaft. Presslers Erzihlweise legt es nahe, das Geschehen aus den Einzel-
perspektiven der Figuren rekonstruieren zu lassen — zumal der tiberschaubare
Umfang der Kapitel die selbstindige Lektiire erlaubt. Zu diesem Zweck kénnen
die ersten finf Kapitel in Abhingigkeit zur Kursgréle einem oder mehreren
Lernenden zugewiesen werden: Geschem (Pressler 2009: 9-23), Daja (ebd.: 24—
40), Elijahu (ebd.: 41-54), Recha (ebd.: 55-66), Tempelritter (ebd.: 67-85). Die
Lektiire sollte von zwei Aufgaben begleitet werden: (1) die Charakterisierung der
Figur, (2) die Erstellung einer Figurenkonstellation. Die selbstindige, schriftliche
Ausfithrung dieser Aufgaben hingt vom Lernkontext (Sprachkurs, Schule, Uni-
versitit) und Vorwissen der Lernenden ab und muss entsprechend vorbereitet
und ggf. auch binnendifferenziert werden (etwa durch Vorlagen). Dabei ist von
einem Mindestsprachniveau von B2 auszugehen.16

Der nichste Schritt umfasst die Absicherung der selbststindig erarbeiteten
Ergebnisse und ihre Zusammenfihrung in der Gruppe. Sollten mehrere
Lernende sich mit derselben Figur beschiftigt haben, so kann hier ein
Abgleichen der Ergebnisse innerhalb einer Gruppe stattfinden. Danach
erfolgt die gemeinsame Erstellung einer Figurenkonstellation. Die Lehrperson
kann in dieser Phase begleitend zu Verfiigung stehen und bei der Darstellung
von Nathans Familie und seinem Bekanntenkreis helfen. Denn schlieBlich
miissen nicht nur die erzihlenden, sondern auch die erzihlten Figuren erfasst
werden. Zur Selbstkontrolle kann erginzendes Material zur Verfiigung gestellt
werden.!” Die Ergebnisse aus der Gruppenarbeit kénnen abschlieBend unter-
schiedlich prisentiert werden. Hier sind sowohl handlungsorientierte als auch
mediengestalterische Varianten vorstellbar: Fine Prisentation mittels Hand-
out, Tafel oder PowerPoint verschafft dem Lernenden wihrend des Redens
Sicherheit; eine Prisentation, bei der Gruppenmitglieder etwa in die Rolle der

denn nur das Blut/Den Vatet? nur das Blut? (Lessing V/7: 144) als auch zum wiederkeh-
renden Motiv des Waisenkindes in Presslers jugendliterarischem Gesamtwerk (vgl. etwa
auch die Bicher Novemberkatzen und Wenn das Gliick kommt, muss man ibm einen Stubl hinstel-
len). Pressler selbst, geboren 1940 als Kind einer jidischen Mutter, wuchs in einer Pflege-
familie auf. Eine Biografie Mirjam Presslers fehlt bislang. Am umfinglichsten hat Karin
Richter Person und Werk untersucht, vgl. Richter/Mikota 2021.

Die Kapitel sind jeweils Ich-Erzihlungen, teils unter Verwendung vermittelter Rede. Und
auch wenn Pressler die Figuren nicht in gebundener Rede erzihlen lasst, verwendet sie eine
teils historisierte Sprache, die altertimliche Begriffe und teils sehr spezifisches (z. B. religi-
Oses) Vokabular umfasst. Vgl. z. B. in Dajas Kapitel die Begriffe ,,.Satan®, ,,Heiland* und
,»Schopfer (Pressler 2009: 27).

Vgl. hierzu auch die sog. Lektiireschliissel zum Roman etwa vom Stark oder Schéningh
Verlag.
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Figuren schlipfen oder selbst gewihlte Fotos fiir ihre Figuren zeigen, férdert
hingegen das freie Sprechen. Am Ende dieser Unterrichtsphase sollten die
Lernenden das Geschehen erfasst (Hausbrand, Rettung Rechas, religise
Spannungen in Jerusalem, Nathans Vorladung beim Sultan) und einen Uber-
blick tiber die Figuren erhalten haben. Diese drei Arbeitsschritte — selbststéin-
dige Lektire, gemeinschaftliche Erarbeitung und Prisentation — fithren im
hier vorgeschlagenen Modell zu einer Gelenkstelle; von hier aus ist zum einen
eine vertiefende Arbeit mit den Figuren mdoglich, zum anderen eine histori-
sche Kontextualisierung des Geschehens.

3.2 Kontextualisiernng des Nathan-Stoffes: Recherche im Netz

Die Kontextualisierung kann iiber einen (gesteuerten) Rechercheauftrag und ei-
genstindige Lektire der Online-Beitrige erfolgen. Es bietet sich an, auf die be-
stehenden Gruppen zuriickzugreifen und die Arbeitsauftrige zu verteilen. Uber
eine von der Lehrperson vorbereitete Liste konnen die Lernenden Informati-
onsseiten im Internet recherchieren und dabei zuverldssige und einschligige
Quellen kennenlernen, zum Beispiel:18

* lessing-akademie.de (umfassende Biografie Lessings)

* lessingmuseum.de (knappe Biografie Lessings, Kurzzusammenfassung des
Dramas)

* https://wwwjmberlin.de/material-nathan-und-seine-kinder (Konvolut an
Unterrichtsmaterialien zum Download, darunter auf S. 4 kurze, verstindliche
Skizze von Presslers Roman in Bezug zu Lessings Drama)

Eine weitere, innovative Informationsquelle stellt der Instagram-Kanal
drama.to.go des Diisseldorfer Schauspielhauses dar. Unter dem Titel nathan.to.go
postete das Theater nicht nur Eindriicke der Dusseldorfer Nathan-Inszenie-
rung, sondern auch Basisinformationen zum Stiick, denn das Projekt ist als
digitales Lerntool fiir Abiturienten und Abiturientinnen angelegt.lg Die
Beitrige zeichnen sich dutch die charakteristischen sprachlich-stilistischen
Eigenschaften sozialer Medien aus: Die Sitze sind kurz und verstindlich unter
Verwendung einer jugendnahen Sprache (z. B. ,,Faktencheck®), es werden die
typischen Emoticons zur Hervorhebung genutzt und Informationen mittels
Hashtags verlinkt. Benutzerinnen und Benutzer kénnen die Beitrdge nicht nur
liken, sondern auch teilen und kommentieren. Sie kénnen interaktiv agieren

18 Tm universitiren Kontext kénnen auBerdem kurze wissenschaftliche Artikel (z. B. aus dem
Metzler Lessing Handbuch), im schulischen Kontext Ausziige aus Lektiirehilfen zur Ver-
figung gestellt werden.

9 https://www.dhaus.de/digitales/nathan-to-go-instagram/ [06.02.2022]
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und ihren medialen Gewohnheiten bei der Informationssuche folgen. Die
Plattform nutzt Fotos, Videos sowie Infografiken und funktioniert nicht
zuletzt durch die Hashtags als im Prinzip unbegrenztes Informationsnetz-
werk. Die sachkundigen Beitrige sind professionell, abwechslungsreich und
ansprechend gestaltet. Kurze Videos vermitteln nicht nur Interpretationen der
Hauptfiguren, sondern auch einen Einblick in die Arbeit der Schauspielerin-
nen und Schauspieler sowie ihre personliche Auseinandersetzung mit dem
Stlick. Dabei werden die Benutzer und Benutzerinnen immer wieder nach
ihrer eigenen Meinung gefragt.zo Die nachstehenden Abbildungen geben
cinen Eindruck von der Vielfalt der Posts:>!

FAKTENCHECK FAKTENCHECK

Lessings 1779 veroffentlichtes
Stiick war ein Tabubruch:

Es macht einen juden zum
positiven Helden, also einen

Vertreter einer seinerzeit
in Europa sehr verachteten
Minderheit.

LESSING KREUZZUGE

Abb. 1: Faktencheck Lessing Abb. 2: Faktencheck Abb. 3: Minderheit
Kreuzziige

@ e

Fir die multimodale Interpretation von Nathan der Weise ist dieser Instagram-
Kanal in mehrfacher Hinsicht sinnvoll, denn er ermdglicht (1) Zugang zu sach-
kundigen, relevanten und visuell ansprechenden Informationen zum Stiick, (2)
Zugang tber ein modernes und populires Medium (sofern Endgerit und Insta-
gram-Account vorhanden), (3) interaktive Interaktion tber die Plattform und
damit ggf. auch Verbinden formellen und informellen Lernens.

3.3 Konfligierende Gefithlswelten: Recha und Curd auf Instagram

Dartber hinaus kann der Kanal des Dusseldorfer Schauspielhauses als Vorlage
fur die eigene kreative Mediengestaltung genutzt werden. Bevor niamlich die
Ringparabel und damit die Auflésung(en) des Konflikts in den Fokus des Unter-
richts riickt, bietet es sich an, Lernende sich in den Konflikt einfithlen zu lassen
und zu einer kreativen Auseinandersetzung anzuleiten, das bedeutet, zu einer

2 1n Bezug zur Nathan-Adaption des dinischen Regisseurs Christian Lollike, die Teil der
Disseldorfer Inszenierung war, wird in einem Post etwa gefragt: ,,Aus dem biblischen
Wort ,Liebe deinen Nichsten wie dich selbst® entwickelt Lollike einen ganzen Monolog.
Was bedeutet dieser Gedanke fir dich in Bezug auf Angehorige anderer Kulturen?*
https://www.instagram.com/p/CNUX3dGMYUu/ [06.02.2022]

2 https: //www.dhaus.de/digitales /nathan-to-go-instagram/ [06.02.2022]
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Umsetzung, die zugleich medienadiquat und originell ist.?? Dabei kann das Pos-
ten auf Instagram als Schreibanlass genutzt werden, Lernende ein vertrautes Me-
dium in der Fremdsprache erproben zu lassen. Hierzu eignen sich besonders die
Figuren Recha und Curd, die einem regelrechten Gefiihlschaos unterworfen
sind: Zum einen hegen sie Gefiihle fiireinander,”> zum anderen werden sie spa-
ter in ihrer persénlichen Identitit hinterfragt.24 Wihrend sowohl bei Lessing als
auch bei Pressler die Gefiihle Rechas erst dem vermeintlichen Engel und dann
dem jungen Mann gelten, flauen diese von selber ab.?> Der Templer hingegen
erlebt, nachdem er sich zu seiner vermeintlich verbotenen Liebe durchgerungen
hat, bei Lessing eine herbe Enttiduschung, als sich Recha als seine Schwester ent-
puppt. Bei Pressler hilt er seine aufkeimenden Gefiihle gegeniiber Recha, die
den Tod ihres Vaters verkraften muss, zuriick.° Ziel der Aufgabenstellung ist es,
sich in die Figuren einzufithlen, ihren Konflikt und seine Aushandlung nachzu-
empfinden und kreativ zum Ausdruck zu bringen. Hierzu eignen sich Formate,
die als subjektives Ausdrucksmittel fungieren, wie etwa Tagebucheintrige oder
Briefe. Ein (fiktiver) Instagram-Kanal kann auf dhnliche Weise genutzt wer-
den,27 um als Medium fiir subjektives Empfinden genutzt zu werden.”® Aller-
dings ist dieses Medium deutlich niher an den Mediengewohnheiten der ,Gene-
ration Selfie‘ und einhergehenden Praxen der Selbstdarstellung — sei es auf Face-

22 Angelehnt an Sternberg/Lubarts Definition von Kreativitit als im Ergebnis angemessenes
und zenes Produkt. Vgl. auch Ziaja 2021.

Sowohl bei Lessing als auch Pressler erfihrt Recha, dass Nathan nicht ihr leiblicher Vater
ist. Wahrend Rechas Schwirmerei fir den Tempelherrn bei Lessing durch das spiter auf-
gedeckte Verwandtschaftsverhiltnis unterbunden wird, entfillt dieser Aspekt bei Pressler.
Die beiden sind keine Geschwister. Dennoch endet ihr Roman nicht mit einem (theore-

23

tisch nun méglichen) Liebes-Happy-End. Recha und der Templer bleiben vorerst Freunde.
Dieser zweite komplexe Aspekt beziiglich der Verwandtschaft der beiden Figuren kann
aber im Zuge einer didaktischen Reduktion ausgeblendet werden, zumal er in Presslers
Adaption nicht entfaltet wird. Im Zentrum steht ja die Frage nach den Méglichkeiten einer
interreligiésen Liebe (die spiter in einer Variation auftritt, indem sowohl Recha als auch der
Templer erfahren, dass ihre Eltern einer anderen Religion angehérten als die, in der sie

24

erzogen wurden).
5 Vgl. Recha: ,,Er wird / Mir ewig wert; mir ewig werter, als / Mein Leben bleiben: wenn
auch schon mein Puls / Nicht mehr bei seinem bloBen Namen wechselt; / Nicht mehr
mein Herz, sooft ich an ihn denke, / Geschwindert, stirker schligt (Lessing III/3: 71).
Denn hierin liegt ein wesentlicher inhaltlicher Unterschied zum Pritext: In Presslers Ro-
man wird Nathan von Unbekannten ausgeraubt und ermordet.
Es ist aber denkbar, das Projekt auf einem bestehenden Kanal anzusiedeln, etwa der betref-
fenden Bildungseintichtung. Mit dem Ubergang von der unterrichtlichen Nutzung zu einer
Sffentlichen wird von Lernenden zumeist auch eine Motivations- und Qualititssteigerung
erwartet (vgl. Wiirffel 2020).
28 Das prominenteste Beispiel hierfiir ist der kontrovers diskutierte Instagram-Kanal zhbinso-
phiescholl: https: //www.instagram.com/ichbinsophiescholl/ [06.02.2022]

26

27
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book, TikTok oder Instagram.29 Die Passage aus Presslers Roman, als sich Recha
vor ihrem Spiegel selbst begutachtet und dariiber griibelt, ob der Tempelherr sie
schén findet, entspricht nicht nur der Lebenserfahrung vieler (jugendlicher und
junger) Lernender, sie ldsst sich auch sehr gut inszenieren und visualisieren: mit
einem passenden Foto, einem persénlichen Kommentar und Emoticons zur Un-
termalung des Posts:

Deshalb stand ich auf und ging in mein Zimmer. Ich wollte allein sein, ich
wollte ungestért an ihn denken. Ich trat vor die Kommode und griff nach
dem Spiegel [...]. Ich hob den Spiegel und schaute hinein. Das Bild, das mir
entgegenblickte, war mir seltsam fremd, als hitte ich diese Frau noch nie ge-
sehen. Thre Ziige schienen tiber Nacht die kindlichen Rundungen verloren zu
haben [...]. Das also bist du. So siehst du aus. Dieses Gesicht sicht er, wenn
er dich betrachtet. Und du kannst nicht wissen, ob ihm das gefillt, was er
sieht: blaugraue Augen, die vielleicht ein bisschen zu tief liegen, eine kurze,
gerade Nase, volle Lippen, hinter denen sich wei3e Zihne verbergen, gleich-
mifBig wie eine Perlenschnur, ein etwas zu spitzes Kinn, rétliche Haare, eine
helle Haut. (Pressler 2009: 112)

Eine gelungene Inszenierung dieser Textstelle als Instagram-Post setzt zum ei-
nen eine genaue Textkenntnis, zum anderen ein Einfihlen in die Figurenpers-
pektive voraus. Die Umsetzung kann dann méglichst textgetreu und einfihlsam
erfolgen oder z. B. auch ironisch gebrochen — indem Rechas private Betrachtun-
gen in den 6ffentlichen und fir viele soziale Medien charakteristischen Modus
optimierter Selbstdarstellung iibertragen werden. Eine ironische Adaption die-
ser Passage konnte Recha etwa zwischen diversen Kosmetikprodukten, Frisuren
und Outfits auswihlen bzw. ihre Follower dariiber abstimmen lassen. Lernende
kénnen die Figur direkt zitieren, eigene Worte finden oder einen Kontrast set-
zen, indem sie auf Lessings Sprache zuriickgreifcn.30

2 Bei Vorbehalten gegeniiber der Nutzung sozialer Medien oder der Einrichtung cines fin-
gierten Kanals kann auf eine analoge Variante ausgewichen werden, indem Arbeitsblatter
ausgeteilt werden, die spiéter als Posts im Unterrichtsraum aufgehingt werden. Auf diese
Weise konnen auch Kommentare und Likes der Mitlernenden auf die Blitter geschrieben

bzw. gezeichnet werden.
3(

=)

Fur einen Textvergleich mit Lessing eignen sich aus dem dritten Akt Szene 2 (Begegnung
zwischen Recha und dem Tempelherrn), Szene 3 (Rechas Zwiegesprich mit Daja und ihre
abflauenden Gefiihle), Szene 8 (als der Templer sich seine Gefiihle fiir Recha eingesteht)
sowie Szene 10 (als der Templer von Daja tiber Rechas Herkunft erfihrt) sowie aus dem
letzten, finften Akt die letzte Szene, in der die Hoffnung auf eine Liebesheirat zwischen
Recha und dem Templer durch das aufgedeckte Verwandtschaftsverhiltnis jih zerstort
wird. In der Regieanweisung weicht der Templer seiner Schwester Recha erst bestiirzt aus,
bevor er sie dankbar in die Arme schlieBt (vgl. Lessing, V/8: 149).
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Um demonstrieren zu kénnen, wie sich die Geftihle der Figuren im Laufe der
Handlung verindern, ist es sinnvoll, die Lernenden mehrere Posts erstellen zu
lassen. Dieser Aspekt ldsst sich tber Instagram ebenfalls sehr gut umsetzen, da
die Applikation auf dem Prinzip nahezu unabschlieBbarer Serialitit beruht. So
bietet sich auch Rechas sinnliche Beschreibung des jungen Tempelritters als
Schreibanlass fir einen weiteren Post an:

Ich sah nur sein Profil, eine hohe Stirn, unter dunklen Locken, eine schone,
gerade Nase, volle Lippen und ein kriftiges Kinn. [...] Sein Anblick traf mich
wie ein Blitz, ich war wie geldhmt und spiirte, dass mein Blut schneller floss
und mein Herz heftig zu schlagen begann. [...] Als ich ndher kam, sah ich die
briunliche, schone Hand, die er dem Alten hinhielt, und als dieser seine Hand
unter seinen Arm schob und sich einhingte, rutschte der weile Armel zuriick
und gab den Blick auf einen kriftigen, jungen Arm frei. Meine Knie wurden
weich, ich fing an zu zittern, und hielt mich nur mit Mihe aufrecht [...].
(Pressler 2009: 65£.)

Gerade an der Figur des Templers lassen sich die Verinderungen seiner Gefiihle
gegentiber Recha sehr gut veranschaulichen, angefangen bei seiner anfinglichen
Abwehr jeglicher emotionalen Regung, tiber die Aufregung beim Gedanken, ein
Paar werden zu kénnen®! bis zur Zihmung seiner Gefiihle angesichts der trau-
ernden Recha und seiner méglichen Mitschuld am Tode Nathans (Pressler 2009:
246-247). Als Erginzung zu Rechas Schwirmerei sei nachstehende Passage zi-
tiert:

Ich schloss die Augen und Recha tauchte vor mir auf, ihr schénes Gesicht
war klar und rein wie das eines Engels. Uber ihrer runden Stirn ringelten
sich rotgoldene Locken. Etwas Helles, Strahlendes umgab sie, sie sah
nicht aus wie die anderen Frauen in diesem Land, und ich fragte mich
erstaunt, warum mir das nicht frither aufgefallen war. Sie war zu weil3-
hdutig und zu hellhaarig, Langsam kam sie auf mich zu, ihr Leib war rank
und biegsam wie eine Palme und ihre Brust tber dem eng geschnirten
Mieder bewegte sich leicht hin und her im Rhythmus ihrer Schritte.
(Pressler 2009: 180)

3

,»Meine Gedanken schlugen Haken wie ein Hase auf der Flucht vor dem Jager, und wie ein
Hase gejagt und gehetzt, fithlte ich mich auch, ohne zu wissen, wer der Jager war. [...] Und
wenn sie keine Jiidin wire? Wenn sie Christin wére wie du und ich? Wenn Nathan nicht ihr
Vater wire?* (Pressler 2009: 176)
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3.4 Konflikt und Konfliktlisung: Die Ringparabel

Der religiése Konflikt wird in Nathan der Weise verschiedenfach auf person-
licher Ebene durchgespielt — neben Recha und Curd kimpft etwa auch Daja
mit ihren Vorurteilen. Mit der Ringparabel werden diese individuellen
Auseinandersetzungen sublimiert und auf eine allgemeine Ebene tibertragen:
Die Parabel ist ein Modell, das sich an ein Kollektiv richtet. Dieses Modell
zu verstehen und ggf. auch zu validieren, bleibt integraler Bestandteil jeder
Auseinandersetzung mit Nathan. Fur den Einsatz im Unterricht mussen zwei
zentrale Perspektiven beriicksichtigt werden: (1) religiése (In-)Toleranz im
deutschen Kontext und (2) religidse (In-)Toleranz im Lernkontext. Wie
eingangs skizziert hat Nathan der Weise eine komplexe Rezeptions- und
Adaptionsgeschichte durchlaufen. Lange Zeit richtete sich der Fokus hierbei
auf die Beziehungen zwischen judischen und christlichen Protagonisten und
religiosen Antisemitismus. Das 20. Jahrhundert hat dieses Koordinatensys-
tem grundlegend verindert und den Konflikt zu einem rassistisch motivier-
ten verschirft. Im 21. Jahrhundert haben Flucht und Migration diese
Konstellation abermals verindert. Die muslimischen Figuren bilden mittler-
weile wichtige Referenzpunkte zur heterogenen deutschen Gesellschaft. Die
Lage ist komplex, weil in Deutschland verschiedene Formen religiser
Diskriminierung zu verzeichnen sind, darunter islamischer und nicht-islami-
scher Antisemitismus wie auch antimuslimischer Rassismus. Es gehort zur
Diskutskompetenz im Fach DaF/DaZ, ein Verstindnis religioser Toleranz
(wie sie etwa im Grundgesetz verankert ist oder in zivilen Projekten
Ausdruck findet), aber auch Formen der Intoleranz in Deutschland zu
vermitteln.’®> Daneben muss auch der jeweilige Lernkontext bertcksichtigt
und entsprechend sensibel vorbereitet werden. Abgesehen von den spezifi-
schen historischen, gesellschaftlichen und politischen Diskursen, die auf den
jeweiligen padagogischen einwirken, kann folgender Dreischritt erprobt
werden: (1) Der Text als sicherer Rahmen, (2) der Text als Briicke und (3)

32 Im aktuellen Deutschunterricht, der mittlerweile auch unter dem Vorzeichen der Interkul-
turalitdt und Migration projektiert wird, klafft eine Liicke, wie eine konkrete Didaktisierung
des Dramas in einer heterogenen Klassengemeinschaft aussehen kénnte. Reichelt und
Klein machen hierzu einige Vorschlige, sodass Lernende ,,negative Beispiele® thematisie-
ren kénnten, etwa ,,eigene negative Erfahrungen von Schiilerinnen und Schiilern mit ande-
rer Herkunft oder Hautfarbe, mit fremd klingenden Familiennamen® (Reichelt/Klein
2021: 33). Wie die Lernumgebung vorbereitet werden sollte, um solche sensiblen Erfahrun-
gen zu kommunizieren, witrd allerdings nicht weiter erértert. Das gleiche Desiderat tut sich
in Roschs Dentschunterricht in der Migrationsgesellschaft auf. In dieser Einfithrung wird Lessings
Drama unter dem Titel Migration (in) der Literatur zwar vorgestellt, aber nicht didaktisiert.
Erste Ansitze fiir eine rassismuskritische Fachdidaktik sind nachzulesen bei Simon/Feirei-
dooni 2021.
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der Text als Spiegel.33 Dabei bietet der Text einen sicheren Rahmen,
innerhalb dessen sich die Lernenden bewegen kénnen, ohne auf Konflikte
in Deutschland oder im eigenen Land eingehen zu miissen.** Die Ringe als
Symbole fur die drei monotheistischen Religionen zu erkennen, ist damit
das zentrale Lernziel: ,,der rechte Ring war nicht/Erweislich; — (nach einer
Pause, in welcher er des Sultans Antwort erwartet) Fast so unerweislich, als/
Uns itzt — der rechte Glaube.“ (Lessing I1I/7: 80) Die Lernenden kénnen
fur die TexterschlieBung auf die bereits vorgestellte Homepage der Lessing
Akademie zuriickgreifen, wo die Ringparabel in zahlreichen Sprachen hin-
terlegt ist.”® Die Ringparabel nicht nur auf Deutsch, sondern auch in der
Muttersprache zu lesen, ist hierbei nicht nur als Hilfestellung zu verstehen,
sondern bereits als Aufforderung zur Reflexion: Was kann das Anliegen sein,
die Ringparabel in mdoglichst viele Sprachen zu ibersetzen? Ebenso kann
der Instagram-Kanal nathan.togo erneut einbezogen werden. Hier steht die
Ringparabel als Video der Diisseldorfer Inszenierung zu Verfiigung.36 Diese
kann auch als Anlass fiir den zweiten Schritt sein, den Text als Briicke in
die deutsche Gegenwart zu nutzen. Es handelt sich um eine mobile
Inszenierung, bei der das Theater auch verlassen wird und neue Orte
aufgesucht werden, wie Schulen, aber auch z. B. judische und muslimische
Gemeinden. Im Unterricht nach den Grinden fir eine solche mobile
Variante zu fragen oder Rezensionen zur Inszenierung auszuwerten, hilft
das Stiick in der Gegenwart zu kontextualisieren. Eine solche erweiterte
Auseinandersetzung kann zu dem Schluss fihren, dass ,,[d]er Nathan || ein
immer aktuelles Stiick [ist], weil die Aufklirung eben keine vergangene
Epoche ist, sondern eine demokratische Uberlebensnotwendigkeit"37. Diese
Erkenntnis kann auch als Anlass zur Selbstreflexion und damit den dritten

3 Dieser didaktische Dreischritt beruht auf meinem Unterrichtskonzept zu gendersensibler

Literaturdidaktik in Lernkontexten, die von einem sog. Anti-Gender-Diskurs gekennzeich-
net sind. Hier entspannt sich ein vergleichbar konfliktreiches Feld wie beim Thema religi-
Oser Intoleranz (vgl. Kocyba 2022).

3 Angesichts solcher Problemlagen bleibt es fiir die Lehrperson eine individuell zu beantwor-

tende Ermessensfrage, ob der Text in Bezug zur Gegenwart gesetzt werden muss — auch

wenn fremdsprachliche Diskursfahigkeit ein berechtigter Wunsch in der Literaturdidaktik

ist (vgl. hierzu Hille/Schiedermair 2021). Richter betont die Notwendigkeit eines ,,etlebnis-

betonten Zugangs®, etwa durch Bezugnahme auf die Situation von Gefliichteten, die deut-

sche Leitkultur-Debatte oder religiGsen Fanatismus (vgl. Richter 2016: 320).

» Vgl http://lessing-akademie.de/index.php/component/phocadownload/ category/1-
ringparabel [06.02.2022]

36 https://www.instagram.com/p/CMGifRIICbP/ [06.02.2022]

37 Ralph Zinnikus: Der Abgrund des Guten. Z» Nathan (10 go) von Gotthold Ephraim Lessing,
abrufbar unter: https://www.dhaus.de/programm/a-z/nathan-to-go/zu-nathan-to-go-
ralph-zinnikus/ (06.02.2022)
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Schritt genutzt werden: Lisst sich die Relevanz von Nathan der Weise auf die
eigene Ausgangskultur Ubertragen? Eine solche Frage kann bspw. in Form
eines Kommentars oder einer Rezension beantwortet werden oder auch im
Plenum. Dabei ist nicht ausgeschlossen, die Unterrichtsreihe optimistisch
ausklingen zu lassen — zum Beispiel mit dem Lied Jerusalema, das sich 2021
zu einem weltweiten (Tanz-)Hit entwickelte. YouTube-Videos von Tanzein-
lagen unterschiedlicher religiser Gruppierungen in Jerusalem kénnen als
Schlusstableau zusammengefithrt werden, das die Hoffnung auf Frieden, die
sich mit dieser Stadt verbindet,3 8 nochmals vor Augen fithre.>

4. FAZIT

Nathan der Weise im Kontext DaF/DaZ zu unterrichten stellt Lehrende und Ler-
nende vor unterschiedliche Herausforderungen. Es missen nicht nur sprachli-
che Hiirden genommen werden, sondern auch Briicken geschlagen werden in
teils historische, teils gegenwirtige Diskurse. Der Themenkomplex religiése To-
leranz fordert dabei eine sachkundige wie auch sensible Vorbereitung des Lern-
kontextes in Ziel- und Ausgangskultur ein. Diesen Anforderungen steht der
Mehrgewinn gegeniiber, sich mit einem Text auseinanderzusetzen, dessen beein-
druckende Rezeptions- und Adaptionsgeschichte von seiner Einzigartigkeit und
Relevanz Zeugnis ablegen. Innerhalb dieses sich kontinuierlich ausdifferenzie-
renden Textnetzes kénnen Knotenpunkte ausgemacht werden, die sich fir eine
multimediale bzw. multimodale Didaktisierung nutzen lassen. Neben der Ring-
parabel als Kernstiick des Dramas wurden fir dieses Unterrichtsmodell die Ju-
gendromanadaption Mirjam Presslers (2009) sowie Posts des Instagram Kanals
nathan.to.go der gleichnamigen Inszenierung des Disseldorfer Schauspielhauses
verwendet. Das Jugendbuch wie auch die Posts erleichtern dabei den sprachli-
chen wie auch inhaltlichen Einstieg in das Thema. Durch das Kennenlernen und
Nutzen dieser unterschiedlichen medialen Transformationen des Pritextes wird
die Bedeutungsgeschichte von Nathan der Weise sichtbar, ohne den intertextuel-
len Vergleich in toto leisten zu missen. Vielmehr zielt ein solches multimodales
Modell darauf, die Lernenden in ihren Mediennutzungsgewohnheiten abzuho-
len und in ihrer Medienkompetenz zu férdern. Liferacy wird hierbei sowohl bei
der Lektiire eines multiperspektivischen Romans eingetibt als auch bei der Re-
cherche im Netz und auf Instagram. Die Erstellung eines eigenen Medienbei-
trags kann als Sicherung und Uberpriifung des Gelernten betrachtet werden, da

38 Vgl. hierzu auch Richters Vorschlag einer Bezugnahme auf Israel (Richter 2016: 326f.).
3 Pressler fiigt in ihrem Glossar auch eine Beschreibung Jerusalems bei, in der sie die Bedeu-
tung der Stadt fiir alle drei Religionen erldutert (Pressler 2009: 256).
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ein gelungener Post sich durch Sach- und Textkenntnis wie auch Kreativitit aus-
zeichnen wird. Ein solch positives Endergebnis zeigt, wie der kombinierte Ein-
satz von Roman, Instagram-Posts und Dramentext zum sprachlichen, kulturel-
len und medienreflexiven Lernen beitragen kann.
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ZIMT RIECHT AUF DER GANZEN WELT NACH ZIMT
ODER AYEDA ALAVIES , DEUTSCHES SPRACHFENSTER.
UBERLEGUNGEN ZU EINEM RADIOFEATURE IM
DAF-UNTERRICHT

1. EINFUHRUNG

Der folgende Beitrag widmet sich einer der klassischen Zweckformen des
Radiojournalismus, dem Feature, das im deutschsprachigen Raum seit der Nach-
kriegszeit hohes Ansehen genoss (vgl. Auer-Krafka 1980, Hiilsebus-Wagner
1983, Kribus 1995, Zindel/Rein 1997), aber kaum wissenschaftlich erforscht
wurde und in jingster Zeit aus dem kollektiven kulturellen Gedichtnis zu ver-
schwinden droht (vgl. Runow 2007: 1, Fischer 2021). Mit ihrem zeitgeschichtli-
chen Anspruch und ihrer akustischen Narration bieten Radiofeatures nicht nur
einen informationellen Mehrwert, sondern sind eine Mischung journalistischer,
literarischer und technischer Darstellungsformen, die im besten Falle zu einem
zwischen Fakten und Fiktion oszillierenden, transmedialen Endprodukt ver-
schmelzen (zur Begriffsgeschichte vgl. Wessels 2003). Ihnen ist zudem eine von
der Postmoderne favorisierte Erzihlweise, deren Hauptmerkmal die ,,radikale
[+..] Vielstimmigkeif* (Runow 2007: 1, Hervorhebung im Original) ist, zu eigen,
da dem zentralen Subjekt der Erzdhlung ,,eine Vielzahl von eigenstindigen Sub-
jekten® zur Seite gestellt wird, die eine ,,relative Selbstindigkeit und gleichwer-
tige Gewichtung im Hinblick auf die Gesamtkomposition® (Runow 2007: 5) auf-
weisen.

Das hier exemplarisch behandelte Radiofeature Zimt riecht anf der ganzen Welt
nach Zimt. Als ich in der deutschen Sprache ankam von Ayeda Alavie (2018) beleuchtet
die gesellschaftlich relevanten Themen Flucht und Ankommen sowie die Aus-
wirkungen dieser Erfahrungen auf die beteiligten Personen mit poetischen Mit-
teln. Als literarische Pritexte fungieren zwei Kurzgeschichten der Autorin, O/
und Essig (2011) und Sehneekuge! (2017), erschienen in ihrem mit dem Titel Bayerns
Beste Independent Biicher 2020 ausgezeichneten Erzidhlband Ein Bild von mir. Die seit
zwanzig Jahren in Deutschland lebende Autorin und Ubersetzerin geht in neun
Texten Erinnerungen an ihre von Gewalt und Terror Uberschattete Kindheit
und Jugendzeit im Iran der islamischen Revolution und des Ersten Golfkriegs
literarisch nach, reflektiert den Prozess der Heimatgewinnung nach der Flucht
nach Deutschland und ihren Spracherwerbsprozess.
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Das Unterrichtsmodell, das ich fir den Literaturunterricht der Sekundarstufe
II und den internationalen Hochschulkontext ab Sprachniveau B2/C1 hier vot-
schlagen mdochte, berticksichtigt Original und Transformation gleichermal3en.
Es zeigt nicht nur Méglichkeiten fiir eine differenzierte Auseinandersetzung mit
aktuellen Themen und deren Einordnung in gesellschafts- und europapolitische
sowie globale Diskurse durch das Zusammentreffen von unterschiedlichen gat-
tungsspezifischen dsthetischen Blickwinkeln auf, sondern liefert auch Ansitze
fir ihren empathischen Nachvollzug, Fuar den Bereich Deutsch als Fremdspra-
che werden aullerdem textaddquate methodische Zuginge zur Spracharbeit skiz-
ziert. Auf Einzelkompetenzen aufgelost bietet dieser Beitrag neben Textkom-
mentaren und Erkenntnissen iiber die Besonderheiten der literarischen (Kap. 2)
und der multimedialen Darstellungsform (Kap. 3) fir das literarische, kulturelle,
medien- und sprachreflexive sowie sprachliche Lernen (Kap. 4) ein integratives
Lehr- und Lernarrangement mit einem dynamischen Wechselspiel von Denken
und Handeln.

2. AYEDA ALAVIES KURZGESCHICHTEN

Ayeda Alavies Erzihlband Ein Bild von mir' versammelt neben der deutschspra-
chigen Neufassung eines ihrer fritheren Texte (An dem Tag war dein Regenschirm
gebliimt, 1992) und ihrem ersten auf Deutsch verfassten Text (Ein Fenster, 2001),
sowohl Texte, die seit ihrer Ankunft in Deutschland 2001 in verschiedenen Kon-
texten — fiir Festivals oder Literaturwettbewerbe — entstanden sind und bereits
verbffentlicht wurden, als auch einige Originaltexte. Die nicht selten schwermii-
tigen Prosaminiaturen, die stark mit Auslassungen arbeiten, erzidhlen von ambi-
valenten Gefithlen, verdringten Erfahrungen, gefihrlichen Gedanken und be-
freienden Taten. Die Texte sind, dank des Schutzraums der deutschen Sprache,
deren Wahl als Literatursprache der Autorin Zensurfreiheit garantiert und die in
ihrem Vorwort deswegen als ,,ein Fenster, mit starkem Rahmen und zugleich
durchsichtigen, klaren Scheiben®, ,,[o]hne Gitter” und im Verhiltnis zu einem
eingeschiichterten, ,kleine[n] Kanarienvogel in meinem Herzen [dem Persi-
schen]* (Alavie 2020b: 7) imaginiert wird, in ihrer (widerspriichlichen) Leichtig-
keit kraftvoll. Ihre Zusammenschau macht den Weg einer jungen Gefliichteten
zurlick zu sich selbst und zur literarischen Kommunikation in der Sprache ihres
neuen Landes poetisch erfahrbar.

Die titelgebende Geschichte nimmt die Einbiirgerung zum Anlass, nach der
,»Genauigkeit meiner Kindheitserinnerungen® (9) zu fragen, weil das frihere Le-

! Kiinftig werden Zitate aus der Erzihlsammlung nur mit Seitenzahlen im laufenden Text
vermerkt.
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ben lingst in Einzelbilder zerfallen ist und einem unvollstindig vorkommt. Wie
in einem ,,zensierte[n] Spielfilm® (10) ist nur noch eine emotional negativ be-
setzte Gerduschkulisse — Schreie, Explosionen oder Weinen — oder die im Fern-
sehen in Endlosschleife gezeigten Gesichter von vermissten Menschen von ihm
tbrig, wihrend Schliisselszenen fehlen (vgl. ebd.). Als solche kann die Entste-
hung einer Portritfotografie gelten, des allerersten offiziellen Fotos fir die
Schule, auf dem das sechsjihrige Selbst ein plétzlich obligatorisches, aber ge-
fihlsmaBig noch fremdes Kopftuch trigt. Die Wahrnehmung der Fotografie, die
von der Lehrerin wegen der Diskrepanzen zwischen der (angeblich mehrfach
unbedachten) Kleiderwahl und der neuen Schulordnung damals abgelehnt
wurde, diktieren einerseits die politischen und gesellschaftlichen Verhiltnisse der
Nachrevolutionszeit im Iran, die Identitit und Gesellschaft zu einem untrennba-
ren Ganzen verschmelzen lassen, andererseits der zeitliche, rAumliche und nicht
zuletzt sprachliche (vgl. 21) Abstand.

Es ist eine Zeit, so ist in der Kurzgeschichte Rofes Blutkirperchen nachzulesen,
in der im vom Krieg miden Kinderkopf die Erfahrungen der Menschen in Te-
heran im Widerspruch zu den Lehren grofler Dichter und Mystiker der persi-
schen Literatur stehen: Sie sind nicht mehr, wie einst Saadi behauptete, Teil eines
groBlen ,,,Menschheitskérper[s]“ (24), weil ihnen das Leid der Mitmenschen
lingst gleichgiltig geworden ist. Der Alltag besteht nur noch aus Feindschaft,
Angst und Sorge (vgl. 32), die die Verzweifelten zu absurden Ideen wie Verkaufs-
anzeigen von Nieren und Lebern treiben. Sie werden in Alavies Darstellung —
durch die ausschlieBliche Nennung ihrer Blutgruppen (vgl. 31f)) — zu einer an-
onymen Masse der Klagenden.

In mehreren Erzihlungen geht es auch um das schrittweise Ankommen in
Deutschland. Wahtend Unter freiens Himmel das verwirrende Gefiihl thematisiert,
in der Offentlichkeit einen Mann zu umarmen, ohne iiber die Art der Beziehung
Rechenschaft ablegen zu miissen, rekapituliert die Ich-Erzihlerin in der Kurzge-
schichte Das die Fragen ihrer Abschlusspriifung im Bereich Deutsche Linguistik,
die sich auf die Unbestimmtheit der Ubersetzung (vgl. 44f. die sprachverglei-
chende Betrachtung des Wortes ,Schnee®) und die Funktion der Sprache als
Kommunikationsmittel bezogen. Bei Letzterem geht sie gedanklich in ihre An-
fangsjahre in Deutschland zurtick und greift anhand der Kommunikationsweise
einer Vorarbeiterin mit ihren eingewanderten Mitarbeiterinnen, die ,,[d]ie Kom-
bination aus Zeigefinger und dem Wort ,Das“ (47) auf die Hohe trieb, die To-
nalitidt des ,Dases‘ und seine variantenreiche Wiederholung vermeintlich ver-
stindnissichernd einsetzte, das Thema der Sprache als Machtinstrument auf.
Dass die harmlose und zugleich verhingnisvolle Reaktion auf diese absurde Ar-
beitspraxis zur Kindigung der Erzahlerin fiihrte, zeigt, dass Macht und Ohn-
macht nicht nur aufseiten der Eingewanderten in einem Wechselverhiltnis ste-
hen.
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In O/ und Essigbeschwort die Ich-Erzihlerin wihrend der Arbeit als Putzkraft
in der Hotellerie in einer assoziativen Traumsequenz Erinnerungen an die Kin-
derjahre herauf. Diese gilt es ,,zu retten. Zu konservieren® (65). Ihr Heimweh
bekimpft sie, so ist es dem Text Schneekuge/ zu entnehmen, in dem die Bade-
wanne durch das Meersalz im Badewasser zum Kaspischen Meer, zum Ort
glucklicher Sommer mit der Grof3mutter, wird. Doch die Bilder und Wérter der
Heimat mischen sich zunehmend mit deutschen Begriffen und Bedeutungen:
Wihrend sich die gelernten und gehérten Worter mitten in der Muttersprache
wohl fithlen und ein Teil von ihr werden (vgl. 41), baut sie auch eine emotionale
Bindung zu ihrer Aufnahmegesellschaft auf, indem sie im Neuen immer auch
das Alte sucht: ,,Es ist so schon, wie Zimt tberall auf der Welt nach Zimt riecht.
In der Vergangenheit und Gegenwart.” (40). Das Dingsymbol Schneekugel steht
fir den Prozess des Ankommens, der lingst im Gange, aber dessen Ende noch
nicht abzusehen ist.

Die Suche des Vertrauten im Fremden, ,,[d]ie Vermessung des Vermissens®
(38), die kiinstlerische Auslotung der ambivalenten Erfahrung des Ankommens
werden im Radiofeature fortgesetzt. Auf welche Art und Weise dies geschieht,
mochte ich mit Berticksichtigung des fiir das Genre typischen multimedialen
Erzihlverfahrens erortern.

3. DAS RADIOFEATURE ZIMT RIECHT AUF DER GANZEN WELT NACH ZIMT

3.1 Hintergriinde und inhaltlich-konzeptuelle Besonderbeiten

Das vom Deutschlandfunk Kultur am 13. August 2019 ausgestrahlte Feature ist
eine Produktion des Bayerischen Rundfunks unter der Regie von Rainer Schaller.
Die Sendungsreihe Feature, in der es platziert wurde, versteht sich als ,,Doku-
mentarfilm im Radio®, als ,,[d]as Leben in Nahaufnahme, erzihlt aus unerwarte-
ten Perspektiven® (Kurzinfo hoerspielundfeature.de). In unserem Beispiel, das
als kiinstlerisch-literarisches Feature einzuordnen ist, stehen der Alltag und die
ambivalente Gefiihlswelt einer jungen namenlosen Gefliichteten im Mittel-
punkt. Thre Erfahrungen werden durch ein ,,deutsches Sprachfenster” (Alavie
2020b: 5) und multiperspektivisch betrachtet. Ersteres meint einerseits eine den
Alltagsbeschreibungen inhirente Reflexionsebene, auf der die Ubersetzbarkeit
des fritheren Lebens in die Gegenwart thematisiert wird, andererseits die Beob-
achtungen zum Spracherwerbsprozess und dessen identititskonstituierende Im-
plikationen.

Obwohl Alavies Perspektive nicht als journalistisch motivierter Tatsachenbe-
richt, Reportage oder Interview im Feature prasent ist und dieses in groB3en Tei-
len auf zwei Kurzgeschichten — also fiktionalen Texten — basiert, findet in den
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kurzen Metatexten auf der Informationsseite des Features eine Gleichsetzung
der Ich-Erzihlerin und der Autorin statt. Die biografische Lesart, die die lang-
wierigen Debatten um die sog, Migrationsliteratur in Erinnerung ruft (vgl.
Blioumi 2021), soll m. E. durch die Betonung der Authentizitit zum Erfolg des
Horwerks beitragen, wird aber dadurch konterkariert, dass die subjektive Erzahl-
perspektive, entsprechend der Genre-Merkmale wohlgemerkt, auch durch den
Einsatz vom dokumentarischen Material durchbrochen wird. Es handelt sich
hierbei um aufgezeichnete akustische Sprachduflerungen, mit denen das zweite
Merkmal der Multiperspektivitit eng zusammenhingt.

Durch die Einsprengsel mit Erinnerungen und Uberlegungen einer Slowakin,
einer Luxemburgerin, eines Ruminiendeutschen und eines Griechen, alle vier in
Deutschland lebend, zu den Themen Migration, Flucht, Heimat und Mehrspra-
chigkeit wird der existentielle Charakter der Erfahrung betont und die histori-
sche und gesellschaftliche Bedingtheit der Selbstwahrnehmung des Individuums
in Migrationsprozessen auch diachron entfaltet. Auch Kriegserfahrungen, die
soldatischen und die der Zivilbevolkerung, werden auf beiden Ebenen themati-
siert: auf der literarisch-fiktionalen Ebene des Radiofeatures anhand der Erinne-
rungen des demenzkranken Herrn K., dem die Erzihlerin in ihrer Funktion als
chrenamtliche Pflegerin angesichts der eigenen Erfahrungen in den Jahren des
Ersten Golfkriegs mit groBer Empathie begegnet, auf der dokumentarischen
Ebene anhand der Erinnerungen des vierten Zeitzeugen, der die von der Wehr-
macht auf der griechischen Insel Kefalonia an italienischen Kriegsgefangenen
verlbten Griueltaten zur Sprache bringt.

3.2 Multimedialitit und Erzablverfabren

Der andere idsthetische Erfahrungsraum des Radiofeatures lebt von der
kiinstlerisch-narrativen Montage, d. h. vom Arrangement verschiedener Ver-
satzstiicke, die zusammengefithrt, kommentiert und zu einer durchgehenden
Handlung komponiert werden (vgl. Zindel/Rein 1997: 32). Er lisst sich
schrittweise, durch die Beschreibung seiner ecinzelnen Elemente — Text,
Originalténe, Musik und Gerdusche — und deren Zusammenschau, erschlie-
Ben. Dass das Feature als die ,,Montage-Kunst par excellence gilt, wie einst
Alfred Andersch (1953: 95, vgl. auch Vowinckel 1995: 93, Runow 2007: 37)
behauptete, belegt auch unser Beispiel. Die Sendung beginnt mit persischem
Gesang, einem Zitat vom persischen Dichter Omar Chayyam (11. Jh.) tber
das Ankommen sowie einer Ansage und endet mit einer Absage iber die
gerade beendete Sendung und die Mitwirkenden. Wie aus den Ausfithrungen
oben hervorgeht, kommt zwischen Anfang und Ende des Features dem Text
und den dokumentarischen O-Ténen die gleiche Bedeutung zu — sie sind
beide tragende Elemente der Erzdhlung.
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Sie beginnt im Badezimmer der Ich-Erzihlerin, die im Meersalzwasser sit-
zend tiber das am Vortag in der Therapiepraxis Erlebte sinniert (1. Sequenztitel
Badewanne, 01:12—05:50) und den Tag an der Universitit, eine Seminararbeit tber
das Prifix ,ver’, noch einmal Revue passieren lisst (2. Sequenztitel Deutsch als
Fremdsprache, 05:50-07:32). Darauf folgt der erste O-Ton mit Erinnerungen Zu-
zana Erbis an den Einmarsch der Truppen des Warschauer Pakts in die Tsche-
choslowakei in der Nacht zum 21. August 1968 zur Niederschlagung des ,Prager
Frihlings® und Erklirungen tber die Bedeutung dieses historischen Ereignisses
fir die eigene Identitit, insbesondere im Hinblick auf Redeverbot und Freiheits-
empfinden (07:43-11:22). Die dritte Erzihlsequenz trigt den Titel Iz Traum
(11:30-14:04), auf die der zweite O-Ton folgt, in der die Luxemburgerin Vero-
nique Dihimi von ihrer Mehrsprachigkeit und ihren Heimatvorstellungen ein-
schlieBlich Wahlrecht spricht und zwei ihre Haltungen und Einstellungen veran-
schaulichende Gedichte zitiert (14:16-16:35). Auf die vierte Erzihlsequenz
(16:35-19:35), die Pension iberschrieben ist und in der die junge Frau von ihrer
studentischen Arbeit als Reinigungskraft erzahlt, folgt die zweite Traum-Sequenz
(19:36—24:16). In ihr werden, wie schon in der ersten, Erlebnisse und Ereignisse
aus der Kindheit, ritualisierte Alltagshandlungen, das familieneigene Vokabular
und Redensarten zu einem vielschichtigen Emotionsgebilde zusammengefiigt
und verstorbene Familienmitglieder, allen voran die geliebte GroBmutter, dank
des gelockerten Raum-Zeit-Gefiiges lebendig. Danach wird der dritte O-Ton
(24:20-27:52) in die Erzahlung eingefigt, in der Glinther Pflanzer seine alte Hei-
mat Banat mit der neuen Heimat Bayern vergleicht, tiber die Bedeutung von
Sprache fur das Zugehérigkeitsgefiihl spricht und das Gedicht Einst und Jetzt von
Nikolaus Lenau und ruminische Sprichworter zitiert, um sein Lebensgefiihl ein-
zufangen.

An diesem Punkt geht die Erzdhlung zur ehrenamtlichen Titigkeit der
Erzdhlerin an der Demenzstation eines Pflegeheims und zur Lebensge-
schichte von Herrn K. Gber. Nach einer kurzen Vorstellung der Figur werden
insbesondere ihre Erinnerungen an den Zweiten Weltkrieg (28:06-35:40)
dialogisch aufbereitet und die Umstinde ihres Todes geschildert (37:50—
39:10). Das darauffolgende persische Wiegelied ist dem Vater gewidmet und
bildet die Uberleitung zur Abschlusssequenz der Binnenerzihlung (39:40—
40:34). Die Erzihlerin denkt in der Badewanne Uber die Parallelen in ihren
Biografien und Herrn K.s Bedeutung fiir das eigene Leben nach. In der
letzten O-Ton-Sequenz (40:35-43:57) erinnert sich Herr Theodoratos an das
Massaker auf Kefalonia, dessen Augenzeuge er als Kind geworden ist, an seine
Auswanderung nach Deutschland und seine Erfahrungen mit der dortigen
Arbeitswelt. Die Schlusssequenz vergegenwirtigt die verschiedenen Motive
des Features: die durch die Erinnerungen in der Badewanne evozierten
Gefiihle, die Ubersetzung der Vergangenheit in die neue Sprache und die
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Bedeutung der hier wie andernorts gelernten Worter und gemachten Erfah-
rungen fir die eigene Zukunft.

Die skizzierte Gliederung des Features macht nur punktuell sichtbar, auf wel-
che vielfiltige Weise in der Erzihlung eine Kohirenz aufgebaut bzw. die Auf-
merksamkeit des Publikums aufrechterhalten wird. Die wichtigsten Elemente
neben den Zwischentiteln sind Raum- und Zeitangaben (Erzihlsequenz Bade-
wanne Raum: Badezimmer, Zeit: heute, 01:12-01:18). Der Text wird aullerdem
mit verteilten Rollen gelesen, wobei die Bedeutung von Zitaten (Vierzeiler von
O. Chayyam, 00:42-00:55), kommentierenden Wortverbindungen (,,Vermes-
sung des Vermissens®, 07:32—07:34) oder Redewendungen (,,Je ilter ein Baum,
desto schwieriger ihn zu entwurzeln®, 27:53—27:58) zusitzlich durch einen Spre-
cherwechsel unterstrichen wird. Als Textbriicke werden Sprechtibungen, etwa
Stimmmodulationen, Wortverzerrungen oder Semantisierungsiibungen (,,Be-
tone! Beton! Beton... Nung. Bett... Tonung, Betonung®, ,,Heim, Heimat, att,
Heimaten, Atmen®, 03:53-04:02), eingesetzt, die Schlisselworter akustisch mar-
kieren oder in ungewohnte Kontexte betten. Neben persischen Liedern sind
nostalgische Klinge oder Mundharmonikamelodien zu héren, die, ebenso wie
die Geriusche (Wassertropfen, Regen, Schritte im matschigen Schnee, Schreie,
marschierende Soldaten), zur Illustration der Thematik oder Stimmung sowie
zur Erzeugung einer Raumvorstellung mit akustischen Mitteln dienen.

4. METHODISCH-DIDAKTISCHE ANMERKUNGEN

Fir die Behandlung der Erzdhlsammlung und des Radiofeatures im Literaturun-
terricht sprechen mehrere Argumente. Die Lerngegenstinde bieten in der Kom-
bination Moglichkeiten 1. fiir das literarische Lernen, durch die Beschiftigung
mit schriftlich und nichtschriftlich vermittelter Literatur, 2. fiir das medienrefle-
xive Lernen, durch die Auseinandersetzung mit dem Zeitgeschehen in der Dar-
stellungsform Radiofeature, 3. fiir das kulturelle Lernen, durch die Ankniipfung
neuen Wissens iiber Migration und Flucht oder Inter- und Transkulturalitit an
existierende Wissensvorrite und Erfahrungsbestinde, 4. fiir das sozial-emotio-
nale Lernen, durch die Einfithlung in die Gedanken, Gefiihle und Motive ge-
fliichteter Menschen, 5. fiir das sprachreflexive Lernen, durch die Erth6hung der
Sprachbewusstheit, und das sprachliche Lernen, durch die Analyse literarisch-
stilistischer Verfremdungstechniken.

Wie die Potentiale des Radiofeatures fiir die Lernbereiche konkret entfaltet
werden konnen, soll hier auch kurz erortert werden. Bei allen Lehr- und Lernar-
rangements bietet sich als Einstieg die arbeitsteilige ErschlieBung von Alavies
Kurzgeschichten an, mit dem Ziel, die Erzihlerin, die Stationen ihres Lebens
und den Grundkonflikt ihrer Person in Kleingruppen herauszuarbeiten und in
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einem literarischen Gesprich die Mosaiksteinchen zu einem Gesamtbild zusam-
menzufiigen. Wer ist die junge Frau, was hat sie erlebt und was ist fiir ihre Selbst-
wahrnehmung charakteristisch? AnschlieBend wihlt man zur Vertiefung ein di-
daktisches Thema (oder auch mehrere Themen) mit den hier vorgeschlagenen
methodischen Herangehensweisen aus. Es kann davon ausgegangen werden,
dass sich diese, wenn nicht anders angegeben, bei Aufgabenstellungen mit um-
sichtiger Konkretisierung und Individualisierung fiir beide Zielgruppen eignen.

4.1 Literarisches Lernen

Mit Literaturverfilmungen haben die Zielgruppen in der Vergangenheit wahr-
scheinlich schon Erfahrungen gesammelt. In dieser Unterrichtseinheit kénnen
sie das Spannungsverhiltnis Literatur und Radiofeature ausloten und Besonder-
heiten einer Adaption ohne Visualisierung handlungsorientiert erarbeiten. Ob-
wohl Original und Adaption wortbasierte Medien sind, macht eine textverglei-
chende Untersuchung der literarischen Vorlage und des Feature-Textes zum
Zwecke der Sprachférderung nur bedingt Sinn: Da das Radiofeature lediglich
auf zwei Pritexten aus der Erzdhlsammlung basiert, die aulerdem teils gekurzt,
teils erginzt, an unzihligen Stellen im Wortlaut geringfiigig verdndert, aber auch
neu strukturiert wurden, wire dies fir die Lernenden eine frustrierende Erfah-
rung. Den Diskrepanzen zwischen dem schriftlichen Original und der nicht-
schriftlichen Adaption im Sinne ,,einer interpretierenden Transformation® (Stai-
ger 2010: 17) nachzugehen, erscheint als zielfiihrender und verspricht auch einen
héheren dsthetischen Genuss. Es empfehlen sich Fragen nach der Konkretisie-
rung der Erzdhlfigur und ihrer Lebensgeschichte im Radiofeature und den Ab-
weichungen zwischen den Imaginationen der Leserschaft und dem durch ge-
sprochene Sprache, Musik und Geriusche vermittelten Bild. Denkbar wire auch
eine Aufgabe, die die Integration eines weiteren Textauszugs tUber sie zum Ge-
genstand hat: Wo lieB3e er sich dem Feature-Text hinzufiigen und welchen Mehs-
wert hitte er fur die Erzdhlung? Als Anregung sollen hier die Negierung der
Individualitit in der Nachrevolutionszeit und die Bedeutung von Familienmit-
gliedern fur die Selbstermichtigung und Handlungsfihigkeit von Kindern in
Umsturzsituationen stehen. Die Einbettung dieser Themen in das Feature kann
durch die Erginzung zweier Textstellen aus der Kurzgeschichte Ein Bild von nir
erfolgen, in denen einerseits auf das Aufgehen des Einzelnen in einer ,,dezent-
dunkel angezogenen Menschenmenge® (15) zwecks Tarnung, andererseits auf
eine ,,zerrissene Zeit™ hingewiesen witd, ,,[e]ine Zeit, in der nur die GroBmutter
nicht fillt. Wie eine alte Buche (21). Die Textstellen riicken die politische Aus-
sageabsicht von Alavies Texten in den Mittelpunkt und laden zur empathiefér-
dernden ErschlieBung der geschilderten Erfahrungen unter den Aspekten Ver-
trauen und Solidaritit ein.
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4.2 Medienreflexives Lernen

Im Uberangebot von inter- und transmedial vermittelten Informationen und
Meinungen tber das aktuelle Zeitgeschehen spielen die dokumentarischen und
kinstlerisch-literarischen Features eine besondere Rolle. Nach der ersten litera-
rischen Anniherung an den Lerngegenstand (s. Kapitel 4.1) kann in einem zwei-
ten Schritt die Montagetechnik tiefergehend behandelt werden. Die Funktionen
der einzelnen Feature-Elemente kénnen am Beispiel des Originaltons und durch
die Analyse seiner dramaturgischen Einbindung verdeutlicht werden. Uber O-
Toéne werden keine neutralen Aussagen tbermittelt, sondern Einblicke in die
Lebenszusammenhinge der Sprechenden, ihre Ansichten und Weltwahrneh-
mung gewihrt. In einer kooperativen Aufgabe kénnen die Lernenden anhand
der Sprechweise herausarbeiten, welche Bewertung das zu Sagende von der je-
weiligen Person erfihrt. Die Besonderheiten kénnen schlief3lich im Plenum auf-
gegriffen und von tagesjournalistischen Interviewformen abgegrenzt werden.

Fir hochschulische Kontexte ist auch der Einbezug eines weiteren Mediums
und eine Auseinandersetzung mit ,,Formen des Ich-Erzihlens® (Schenk 2016)
lohnend. Die Studierenden kénnen durch die in der titelgebenden Kurzge-
schichte genannte Fotografie, die nicht nur beschrieben wird, sondern auch das
Buchcover ziert, den schriftlichen und den auditiven Text unterschiedliche Sinn-
zusammenhinge, die durch die drei kiinstlerischen Produkte hergestellt werden,
thematisieren. Wahrend die fotografische Anniherung an die Kindheit tber die
konventionellen Inhalte der Fotografie (als Medium im Sinne eines primiren
Abbilds der Welt) geschieht, weist die literarische Form des Erinnerns, wie auch
die (hier zur Erzdhlung geh6rende) Verstindigung tiber die Fotografie durch das
Medium Sprache bzw. Text, auf eine Reprisentation der Erfahrungen und eine
Witklichkeitskonstruktion hin (vgl. Pilarczyk/Mietzner 2005: 49), die im Radio-
feature eine zusitzliche Emotionalisierung und Versinnbildlichung erfahren. Vor
diesem Hintergrund soll mit den Studierenden der autobiografische Zugang, der
durch die Fotografie, aber auch die Metatexte auf der Archivwebsite suggeriert
wird, problematisiert und der Begriff Autofiktion fir die ,,Abweichung vom
Pakt zwischen Autor, Erzihler und Protagonist™ (Schenk 2016: 48) eingefiihrt
und diskutiert werden.

4.3 Kulturelles 1 ernen

Alavies Kurzgeschichten verweisen einerseits auf eine der jiingeren Fluchtbewe-
gungen nach Deutschland, andererseits transportieren sie historisches und kul-
turelles Wissen tiber ihr Herkunftsland. Die neuen Informationen stehen nicht
ohne Kontext. Die aktuellen Wissenssplitter missen in die existierenden Wis-
sensvorrite und Erfahrungsbestinde tber Migration und Flucht im Allgemei-
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nen und aus dem historischen Persien und dem gegenwirtigen Iran im Konkre-
ten eingefiigt werden. Welche Ankniipfungspunkte bieten sich dafiir an? Die
thematische Gewichtung der Erzidhlung durch die O-Téne zeigt einen mogli-
chen Weg auf: Das Feature fokussiert die existentielle Erfahrung der Migration
und versucht, ihre Ursachen und Implikationen fiir den Einzelnen auf der kog-
nitiven Ebene anhand der historischen Ereignisse, die zur Einwanderung der
interviewten Personen nach Deutschland fuhrten, zu verdeutlichen. Damit wird
auch ihr Einwanderungsstatus (Gefliichtete, Kontingentfliichtling, Gastarbeiter
und EU-Burgerin) indirekt zum Thema. Beides sind Aspekte, die sich fiir Re-
cherchen iber europiische Migrationsgeschichte anbieten und deren verschie-
dene Perspektiven sich den Lernenden mit der Methode Museumsrundgang
(vgl. Brenner/Brenner 2011: 240) einfach und effektiv nahebringen lieBen.

Eine andere, durchaus anspruchsvolle Herangehensweise, die Alavies Erzihl-
verfahren eingeschrieben ist, ermdglicht den Aufbau von Diskurswissen zu In-
ter- und Transkulturalitit. Literarische Gespriche zu den Erzihlungen und dem
Peature kénnen aus interkultureller Perspektive den Blick fiir kulturelle Uberset-
zungsprozesse im Sinne Homi Bhabhas (2000) schirfen, indem man nach der
Wirkung der Sprachgrenze auf das Denken der Erzihlerin und die mitgebrach-
ten Vorstellungen, Narrative und Bedeutungen fragt. In einem zweiten Schritt
kann man mithilfe transkultureller Ansitze (vgl. Baumann 2017) die Wahrneh-
mungsperspektive erweitern, indem man die Interviews, in denen Identititen
mehrsprachig und plurikulturell gedacht werden, im Hinblick auf die kulturtiber-
greifenden Themen Heimat, Zugehorigkeit und Ankommen analysiert und
beide Muster herausarbeitet.

4.4 Sozial-emotionales 1.ernen

Die letztgenannten Themen werden nicht nur auf der kognitiven Ebene behan-
delt, sondern haben auch eine affektive Dimension. Nach universellen MaBsti-
ben geht man von einem rational entscheidenden Subjekt mit hoher Ambigui-
tatstoleranz aus, doch Emotionalitit und Situationsgebundenheit prigen das
Verhalten entscheidend mit. Es ist davon auszugehen, dass per close reading, aber
auch durch Mikro-Héraufgaben, die sowohl die textuelle als auch die auditive
Darstellungsform berticksichtigen, die Perspektive der Erzdhlerin und zahlrei-
che Aspekte der emotionalen Verarbeitung von Krieg, Flucht und Integration
zutage gefordert und der Zusammenhang der inneren Geflihlswelt der Erzihle-
rin und ihrer Handlungen nachvollzogen werden kénnen (vgl. Spinner 2006: 9£.).
Erwihnenswert sind dabei die beiden Traum-Sequenzen, deren Bedeutung we-
der durch generalisierende Aussagen noch durch ritualisierte Emotionswahr-
nehmungsmuster erfasst oder beschrieben werden kann. Aber auch die O-T6ne
haben einen Eigencharakter — Stimmungen sowie emotionale Stirken und
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Schwichen —, der Einfluss auf die Erzahlweise nimmt. Nicht zuletzt konnen die
Ausfithrungen der interviewten Personen zu den eingangs erwihnten Begriffen
Heimat, Zugehorigkeit und Ankommen zu unerwarteten Erkenntnissen bzw.
zur nachhaltigen Wahrnehmung von Emotionen fithren, da sie eine breite Pa-
lette von diesen — Begeisterung, Staunen, Irritation und Ablehnung — evozieren
(vgl. Ronge/Nickel-Bacon 2018: 102f.).

4.5 Sprachreflexives und sprachliches 1ernen

Die Schriftstellerin Ayeda Alavie musste nach ihrem Wechsel der Bezugsgesell-
schaft nicht nur in einer neuen Kultur ankommen, sondern sich auch in einer
neuen Sprache einrichten bzw. fiir ihren literarischen Kosmos eine neue Sprache
finden. Dieser Prozess wird von iht einerseits auf der thematischen Ebene auf-
gegriffen, andererseits fihrt er zu schriftstellerisch-dsthetischen Experimenten.
So sind fiir ihre literarischen Texte eine textinterne Mehrsprachigkeit (vgl. Krem-
nitz 2004: 14), bei der nach der Funktion der gezielten Einfiigungen aus dem
Persischen zu fragen wire, Sprachvergleiche und literarische Sprach- und Mehr-
sprachigkeitsreflexionen kennzeichnend, deren nihere Betrachtung zur Forde-
rung der Sprachbewusstheit der Lernenden beitragen kénnte (vgl. Luchtenberg
2017). Weitere Deutungspotentiale der Texte eroffnen sich durch die Analyse
der Verfremdungstechniken. Insbesondere die Wortassoziationen und -verzer-
rungen im Radiofeature weisen den Weg zu dsthetisch anders gelagerten Inter-
pretationen. AuBlerdem kann ein Abschnitt aus der Kurzgeschichte Schneekugel,
der sich auf die Seminararbeit der Erzihlerin zum Prifix ,ver® bezieht, fir eine
kreative Schreibaufgabe genutzt werden: Thre Aufzihlung entsprechender Verb-
beispiele, mit der sie belegt, dass ihr Worterbuch Deutsch als Fremdsprache alle
Wérter ,,zur Beschreibung meines Lebenslaufes (37) enthilt, kann im Unter-
richt dem materialgestiitzten Verfassen ihres literarischen Lebenslaufs dienen.
Alternativ kénnen die Lernenden mithilfe der zur Verfigung stehenden Verben
auch das eigene Leben erzihlen.

5. FAazit

Die hier skizzierten didaktischen Szenarien kénnen unabhingig von den institu-
tionellen Rahmungen an die Bedirfnisse und Interessen der Lernenden ange-
passt werden. Sie sind einerseits in sich geschlossen und eignen sich daher fiir
kurzere, einzelne Lernbereiche fokussierende Unterrichtseinheiten, stehen aber
auch in vielfiltigen Wechselbezichungen zueinander, die je nach Zielgruppe, Un-
terrichtsform und Handlungsspielraum die abwechslungsreiche Gestaltung von
Lernumgebungen, die Lernende beim (selbstgesteuerten) Erwerb von Wissen,
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fachlichen und lernstrategischen Kompetenzen sinnvoll unterstiitzen, ermogli-
chen.

Ein solches Lehr- und Lernarrangement, das den Kunstcharakter von litera-
rischen Texten wahrt, die historische und gesellschaftliche Bedingtheit dstheti-
scher Produktion reflektiert und gleichzeitig auf den kritischen Umgang mit zeit-
gendssischen gesellschaftlichen Phinomenen abzielt, wird im héchsten Malle
auch dem hier betrachteten vielschichtigen (Kultur-)Medium gerecht. Denn das
Radiofeature, so stellte der Feature-Redakteur Heinz Schwitzke (1963: 132) fest,
»ist der Versuch, mit allen zu Gebote stehenden epischen, szenischen oder Re-
portagemitteln, poetisch und journalistisch, illustrativ und demonstrativ einen
Komplex aus Wirklichkeit aufzubauen. [...] Er subsumiert nicht, vereinfacht
nicht und erhebt nicht den Anspruch, mehr zu geben als den gerade beobachte-
ten Fall im gerade gelebten Augenblick®. Durch diese Besonderheit kann es in
der schulischen und hochschulischen Lehre Erkenntnis- und Identifikationspro-
zesse anbahnen, die die Selbstverortung der Lernenden in gesellschaftlichen
Strukturen und deren Themen entscheidend voranbringen wird.
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,,JCH KANN AUCH BALLADEN®

Das Spiel mit Stimme und Sprache als mehrsprachige Praxis in
Steinhéfels Kurzfilm Das Regenbhans um Rico und Oskar

1. EINLEITUNG

Mehrsprachigkeit als Zweisprachigkeit zu begreifen und zu erfassen ist seit den
1980er Jahren zumindest aus der Perspektive der Sprach- und Literaturwissen-
schaften problematisch geworden (vgl. Gogolin 2013: 339). Ungeachtet dieser
Erkenntnisse der letzten Jahrzehnte findet sich der Begriff der Zweisprachigkeit
als eigentliches didaktisches Prinzip noch immer nahezu flichendeckend in den
Lehrplinen fir den Deutschunterricht wieder.! Spitestens mit den Verweisen
von Dannerer zur inneren Mehrsprachigkeit der Dialekte, Soziolekte oder Eth-
nolekte innerhalb einer Sprache (vgl. 2014: 60) oder Gogolins zur ,,Super-Diver-
sitit? als Begriff, ist jedoch deutlich geworden, dass eine pidagogische wie di-
daktische Fokussierung auf Familiensprachen als duale Konfrontation nicht
mehr taugen. Und doch hilt auch Hodaie fest, dass ein anhaltendes bindres Ver-
stindnis von Mehrsprachigkeit gerade in der Literatur und ihrer Didaktik dem
kommunikativen und kreativen Prozess der Mehrsprachigkeit zu wenig Beach-
tung schenke (vgl. Hodaie 2020: 326/Sp2).

Mehrsprachigkeit ist in der gegenwirtigen pluralen Gesellschaft keine
Angelegenheit einiger weniger und auch kein Phinomen, welches im allgemei-
nen und heterogenen Deutschunterricht nur wenige betrifft oder nach einiger

1 So fiihrt der Plan der Bildungsstandards der KMK das Lernen mit anderen Familienspra-
chen noch immer unter sonderpiddagogischem oder fremdsprachigem Bedarf aus. Die ein-
zelnen Bundeslinder gehen in ihren Bildungsplinen nahezu flichendeckend vom Begriff
der Zweisprachigkeit aus und setzen damit diejenigen, die eine andere Familiensprache
sprechen als gesondert sprechende von den (vermeintlich) einsprachigen Schiilern und
Schiiletinnen ab. Vgl. https:/www.kmk.org/themen/allgemeinbildende-schulen/untet-
richtsfaecher/fremdsprachen.html [10.02.2022]; D6ll/Ditim 2010: 7.

Gogolin entlehnt den Begriff von Vertovecs Analysen der modernen Wanderbewegungen
und hilt fest, dass soziale, 6konomische und affektive Unterschiede innerhalb (vermeintli-
cher) Ethnien eine multilinguale Sprachpraxis in allen Lindern, besonders im groBstidti-
schen Raum ausmachen. Das sprechende Subjekt kann damit nicht mehr einem oder zwei
Sprachridumen zugeordnet werden, als Praxis muss und will es sich tiglich zwischen ver-
schiedensten Abstufungen und Ausformungen linguistischer und semantischer Sprachen
bedienen. Vgl. Gogolin 2013: 341.
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Zeit aus dem Klassenraum verschwindet. Als lebenslange Praxis (vgl. Gogo-
lin/Lange 2010, 2011) ist sie Teil des heterogenen Sprach- und Schrifterwerbs.
Mehrsprachigkeit ist somit prozesshaft (vgl. Tracey 2008) und abhingig von
der jeweiligen Sprechsituation (vgl. Gogolin 2013: 342f; Dirim/Auer 2004:
19). Als solche Erweiterung hat sich auch in der Literaturdidaktik® der Begriff
der Mehrsprachigkeit theoretisch geéffnet: Einerseits in der Betrachtung des
literarischen Abbilds lebenspraktischer Mehrsprachigkeit als allgegenwirtiger
Kommunikationsform, als soziale Praxis, die immer durch Polyvalenzen und
damit durch Nicht-Verstehen gekennzeichnet ist. Andererseits als literarisch-
asthetische Kategorie, in der sich Mehrsprachigkeit als das Spiel mit den
Zeichen, als Mehrdeutigkeit und Abweichung von der Normsprache offen-
bart, die in Hybridisierungen, Neologismen oder Grenziberschreitungen
erfahrbar ist (vgl. Kilchmann 2012). Aufgrund dieser Mehrfachbedeutung von
Mehrsprachigkeit zielt die folgende Analyse von Steinhéfels Rico und Oskar
im Medienverbund beziglich des Potentials zur Mehrsprachigkeitsdidaktik
nicht auf Unterrichtseinheiten im exklusiven Zweitsprachunterricht, sondern
im inklusiven und heterogenen Deutschunterricht®. Mehrsprachigkeitsdidaktik
ist dabei keine Uberfiihrung von ,falschem® Sprechen ins ,richtige‘, sondern
als Teilaspekt aller menschlichen Kommunikationen und der Literarischen
Bildung zu betrachten.

2009 erschien mit Rico, Oskar und die Tieferschatten ein Kinderroman aus der
Feder Andreas Steinhoéfels, der nicht nur schnell zu einer Romanteihe,
sondern zu einem reichhaltigen Medienverbund weiterentwickelt wurde. In-
zwischen existieren fiinf Romane um die beiden gegensitzlichen Figuren, drei
Filme, Horspiele und -bucher, ein Musical, vier Comics und kurze Animati-
onsfilme, die fiir die wochentliche wissensvermittelnde Kindersendung Die
Sendung mit der Maus im 6ffentlich-rechtlichen Fernsehen (WDR) entwickelt

3 Hille und Schiedermair verweisen in ihrer Monografie zur Literaturdidaktik auch fir den
Deutschunterricht in Zweitsprache Deutsch auf die Bedeutung des Lerngegenstands Lite-
ratur. Dabei nehmen sie ebenfalls erzahltheoretische und poetische Mittel in den Lernge-
genstand des Deutschuntetrichts in der Zweitsprache auf (Hille/Schiedermair 2021: 26).
Mehrsprachigkeit bleibt zwar auch bei Hille und Schiedermair auf den Sprachwechsel in der
Literatur bezogen, jedoch zeigt die gegenstandsbezogene Didaktik der Literatur das Poten-
tial derselben fiir einen sprach- und identititsbildenden Unterricht fiir Deutsch als Zweit-
sprache.

Im Folgenden nehmen wir eine Perspektive auf Mehrsprachigkeit ein, die nicht linger von

IS

einem gesonderten und exkludierenden Unterricht wie DaZ oder DaF ausgeht. Aus demo-
grafischen Griinden ist die Anzahl der Kinder, die mit anderen Familiensprachen im allge-
meinen Unterricht sitzen, immer gréBer und somit muss diese verstirkt im allgemeinen
Unterricht beachtet und eingesetzt werden. Die folgenden Ausfiihrungen richten sich da-
mit an einen heterogenen Deutschunterricht fiir alle Kinder, in dem Mehrsprachigkeit als
Kommunikationsprinzip behandelt wird.

212



wIch kann anch Balladen

wurden®. Die Sendung richtet sich iiberwiegend an Vorschul- und Grund-
schulkinder und vereint in ca. 30 Minuten kleine Spots mit unterhaltender
Wissensvermittlung und bebilderten Geschichten und Liedern (Lach- und
Sachgeschichten). Zentral fiir den Protagonisten Rico, der seine Lernschwie-
rigkeiten als ,Tiefbegabung’ tituliert® ist seine Angewohnheit, Worter, die er
nicht versteht, im Lexikon nachzuschlagen oder deren Bedeutung bei Erwach-
senen nachzufragen. Den Ertrag fixiert er schriftlich, wobei das Besondere ist,
dass er hier ganz eigene, poetisch-kluge und oft komische Definitionen
formuliert, die Sprache reflektieren und auf den Kopf stellen.

Diese expliziten Sprachreflexionen bilden auch den Rahmen und den Motor
fir die ca. 7-miniitigen Kurzfilme in der Kindersendung Die Sendung mit der Maus
(Lachgeschichten). Fur die Kurzfilme stellte Andreas Steinhéfel den beiden Jungen
Rico und Oskar gleichaltrige Figuren an die Seite, sodass mit dem gemeinsamen
Treffpunkt des Hinterhofs eine achtképfige Freundesgruppe entsteht.” Diese
Kinderfiguren erweitern das ohnehin schon markante ,,Diversititsrepertoire
[...] vor allem in Hinblick auf den kulturellen und familidren Hintergrund und
bilden dadurch eine vielfiltige, bunte und aufregende Welt ab [...]* (Schiiller
2021: 170). Zu Beginn jeder Folge steht als wiederkehrendes (serielles) Moment
stets ein Begriff, den Rico sich dann Stuck fiir Stiick mithilfe des gemeinsamen
Etlebnisses mit den Freunden erschlie3t.

Mit Rico und Oskars ,Lachgeschichten® stehen Lehrkriften wie Schiilerinnen
und Schiilern mediale Bearbeitungen von Vielstimmigkeit als tdgliche Praxis des
Kindseins zur Verfiigung, die Mehrsprachigkeit nicht nur als Prozess darstellen,
sondern dariiber hinaus auf den lustvollen, dsthetischen Gebrauch dieser Praxis
verweisen, wie wir im Folgenden aufzeigen werden. Der Beitrag soll Mehrspra-
chigkeit als erweiterte Praxis der Heterogenitit am Beispiel dieser Lachgeschich-
ten aufzeigen und dabei den didaktischen Nutzen eines erweiterten Mehrspra-
chigkeitsbegriffs im Medienverbund verdeutlichen.

5> Zum Medienverbund zihlen die fiinf Romane Rico, Oskar und die Tieferschatten (2008); Rico,
Oskar und das Herzgebreche (2009); Rico, Oskar und der Diebstablstein (2011); Rico, Oskar und das
Vonthimmelhoch (2017); Rico, Oskar und das Mistverstandnis (2020), die Verfilmungen der ersten
drei Romane zwischen 2014 und 2016, bis auf Rico, Oskar und das Mistverstindnis existieren zu
allen Romanen Hérspielfassungen, sowie zu allen fiinf Romanen Autorenlesungen auf CD.
AufBlerdem existiert eine Buhnenfassung zu Rico, Oskar und die Tieferschatten von Felicitas
Loewe und ein Musical Bingo! Rico, Oskar und die Tieferschatten. Vier der Zeichentrickfilme
erschienen zwischen 2017 und 2019 bei Catlsen als Comic: Fische aus Silber (2017); Die Regen-
biitte (2017); Die perfekte Arschbombe (2018) und Die Sache mit den Obrehen (2019). Von den
Zeichentrickfilmen bei der Sendung mit der Maus existieren nach unserer Recherche dreizehn.
In den Oldenburger Poetikvorlesungen setzt Steinhéfel die Tiefbegabung mit ADHS in
Beziehung (vgl. ders. 2012: 149).

Die Ausgestaltung dieser neuen Figuren stellte die Motivation fiir den vierten Roman Ric,
Oskar und das Vonhimmelhoch (2017) dar.
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2. MEHRSPRACHIGKEIT IM KURZFILM D.AS REGENHAUS

Literatur verfiigt iiber Mittel, welche die Artikulation des Mehrsprachigen emo-
tional erfahrbar machen (vgl. Kilchmann 2016: 54). Damit erweist sich der Lite-
raturunterricht als didaktischer Raum, in dem eine Auseinandersetzung mit
Mehrsprachigkeit als Progess sichtbar werden kann. Voraussetzung ist jedoch, die
Bedingungen und Stile der AuBerung zu bedenken und Mehrsprachigkeit nicht
auf den Vergleich zweier Sprachen zu verengen (vgl. Hodaie 2020: 326/Sp.2). In
den Kurzfilmen (= Lachgeschichten) um Rico und Oskar und deren Freunde
und Freundinnen sind die Praktiken des Nicht-Verstehens serielles Thema. Das
Nicht-Verstehen und Verstindlich-machen ist nun aber ein wesentlicher Be-
standteil der Mehrsprachigkeitserfahrung als Prozess. In den Filmen steht am
Beginn jeder Folge stets ein Wort, ein Begriff, der im Laufe des Spots von den
Figuren unterschiedlich interpretiert und praktiziert wird. Dann folgen narrative
und diegetische Aushandlungen von Bedeutungspraktiken im Spiel mit den Zei-
chen des Wortes (vgl. Kilchmann 2012: 120), welche als Praxis Ausdruck des
Ausschlusses und der Zugehorigkeit werden (vgl. Busch 2017: 8; Busch/Busch
2008). Zusammenfihrend ermdglicht diese Aushandlungspraxis zwischen den
Figuren am Ende nach dem anfinglichen Nicht-Verstehen ein gemeinsames
Verstehen.

Die literarische Aushandlungspraxis wird in der Perspektive der Figuren und
ihrer Stimmen im Raum offensichtlich. Anhand dieser drei Kategorien soll im Fol-
genden das mehrsprachige Potential der Rico und Oskar-Geschichten im Medi-
enverbund aufgezeigt werden.

Im Kurzfilm Das Regenbans (2016) entschlieBen sich die Kinder der Dieffen-
bachstral3e eine Regenhiitte zu bauen, weil sie sich so auch bei nassem Wetter
treffen konnen. Dieser Plot dient dazu, das Wort ,Zusammenhalt’ zu erkliren.
Wie in den Biichern erfolgt die Erklirung auf Umwegen und als ein Weiterden-
ken des Begtiffes. So er6ffnet Rico die semantische Aushandlung von ,Zusam-
menhalt® aus einem Neologismus heraus: der ,Zusammennot, welche die Kinder
erleben, als ihnen ihr Raum des Treffens durch die anhaltenden Regenschauer
genommen wird. Doch was ist das fiir ein Raum, in dem die Worterklarungen
und mit ihnen die Beziehungen der Kinder untereinander ausgehandelt und
praktiziert werden? Es ist ein Raum, in welchem Unterschiedlichkeit als eine
Praxis der Verstindigung gelebt wird, ein Ort, an dem ,,Alteritit zum allgemein
Menschlichen erklirt [wird]” (Schwahl 2010: 83, Hervorhebung im Original). In
diesem Raum symbolisieren die Figuren nicht nur eine (groB3stadtische) Vielheit
der Unterschiede, sondern durchkreuzen auch immer wieder Typisierungen,
welche den Raum der Dialogizitit wieder schlieBen wiirden.

Im Kurzfilm Das Regenbans erfolgt gleich am Anfang ein Rundblick tiber den
Hinterhof, in dem die Kinder unterschiedlichste Spiele miteinander spielen. Das
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erweckt den Eindruck des Beisammenseins in der Unterschiedlichkeit. Ab 2:03%
sehen wir die Kinder in einer Reihe aufgestellt, jede und jeder mit einem anderen
Werkzeug, Eine Reihe, die nicht die Gleichférmigkeit, sondern die Unterschiede
betont. Exponiert wird diese Andersheit in den Werkzeugen, die die Kinder da-
beihaben und von denen jedes Kind eine eigene Vorstellung hat, dass es einen
wichtigen Beitrag fiir den Bau der Regenhiitte leiste. Die unterschiedlichen Vor-
stellungen von der Wichtigkeit tbertrifft die Figur Lawottny mit einer Schale
Pommes in der Hand, die seines Erachtens fiir den Bau der Hiitte notwendig
ist”. Dabei stehen Rico, Oskar und die anderen Kinder des Hinterhofs mit Blick
auf das groB3stidtische Figurenensemble des Medienverbunds nicht auf3erhalb
einer normkompatiblen Gemeinschaft, sondern inmitten eines ,,Kosmos][,] an
Alteritit (Schwahl 2010: 81) der ,,ein Sammelsurium an schier unglaublichen
Typen und Lebensentwiirfen” (ebd.) und ,,die Utopie einer inklusiven Gesell-
schaft® bereithalt (Frickel/Kagelmann 2017: 133).

Der Raum der Figuren um Rico und Oskar ist keiner, in dem sich die Ausge-
schlossenen treffen und in einer Notgemeinschaft zueinander finden, sondern
ein Raum, der das Anderssein zum Prinzip der Erzihlungen an sich erhebt. Die-
ses Anderssein ist die Voraussetzung fiir eine Mehrstimmigkeitspraxis, weil es
die Selbstverstindlichkeit des Andersseins und der damit verbundenen Praxis
des Verstindlichmachens darstellt.

Als Folge der gleichberechtigten Mehrstimmigkeit kénnen die Figuren mit
ihrer Stimme die Erwartungen an sie aufzeigen und unterlaufen. Thr mehrspra-
chiges Sprechen ist hier nicht linguistischer Art, sondern ist eine Praxis, in wel-
cher diejenigen, die sich scheinbar nicht der Normsprache bedienen, die norma-
tiven Anspriiche an sie und ihr Reden zurtickweisen: Die Figur Nuri ist als kli-
scheebehafteter Junge mit Familienerfahrungen der Migration aus der Ttrkei
gekennzeichnet: etwas pummelig, ,,hiibsch angebriunt™ (Steinhéfel 2017a: 48),
Basecap-tragend und selbstverstindlich mit Ethnolekt (,,Wallah, gib mal zweli,
drei Schrauben®, 2:27). Gerade dieser Ethnolekt, der als Zeichen fiir eine nicht-
deutsche Familiensprache und damit innerhalb eines deutschsprachigen Medien-
verbundes fir eine Form von Mehrsprachigkeit funktioniert, initiiert die Erwar-
tungen, die er in seiner Lebenswelt registriert. Doch Nuri bestitigt diese Zu-
schreibungen nicht einfach, sondern nutzt seinen Ethnolekt, um Vorurteile iiber
ihn zu offenbaren und zu unterlaufen. Im Roman (vgl. Steinhéfel 2017a) ist es
kurz nach dem Kennenlernen Ricos und Nuris so, dass Nuti von einem Moment
zum anderen akzentfrei spricht und Rico ihn fragt ,,Wo ist dein Akzent?* (ebd.:

8 Der Spot kann abgerufen werden unter: https: /www.wdrmaus.de/ filme/lachgeschichten/
rico_regenhaus.php5 [01.02.2022] — Nachfolgende Zeitangeben im Flieftext beziehen sich
auf diese Version.

% Diese Szene ist cin Beispiel fiir das lustvolle Spiel mit der Mehrdeutigkeit.
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51). Nuri antwortet: ,,Den kann ich ein- und ausschalten, wie ich will, eigentlich
spreche ich voll gut Deutsch® (ebd.). Auch die folgende Sequenz zeigt, dass Nuri
in den Erwartungen nicht gefangen ist: Als Rico ihn fragt: ,,Was heil3t ;wallah?
[...] (ebd.: 59) antwortet Nuti: ,,Bist du voll dumm oder was? [...] ,Wallah“ ist
Arabisch und heif3t ,ich schwor’. Aber ,ich schwor® ist Assi-Deutsch, also sag ichs
auf Arabisch® (ebd.). Die deutsche Ubersetzung ist laut Nuri unangemessen,
weshalb er das Arabische hier als das bessere Sprechen, als héherwertig benutzt.
Dieses Spiel mit den Erfahrungen und Zuschreibungen ist nun eine hochgradig
sprachbewusste Zuriickweisung der Spracherwartungen anderer: Denn Nuris
Sprachbewusstsein zeugt a) von einer hohen Sprachkenntnis im Sinne des
Sprachgebrauchs und seiner Angemessenheit b) von einem Vermogen des
Sprachwechsels und der Sprachvariabilitit und c) von einem erneuten Spiel mit
den Sprachhoheiten. Der migrantische Junge wird hier zum wahren Sprachken-
ner, einer Umkehrung, die noch getoppt wird, als er im Roman Rico erzihlt: ,,Ich
kann sogar Balladen® (ebd.: 51). Als Rico nun nicht weil} was Balladen sind,
antwortet Nuri ihm: ,,Wallah, Alter. Du musst mal an deiner Integration arbei-
ten (ebd.). Nuris Stimme zeigt damit sowohl eine Bewusstheit des Sinns und
der Wortbedeutung und gleichzeitig ist seine Stimme Trigerin des Erfahrungs-
spiels. Die Funktion dieser mehrsprachigen Stimme liegt damit in der Prisenz
und dem Unterlaufen von Erinnerungen und Bedeutungszuschreibungen (vgl.
Weigel 2006: 17).

Auch Samira, als diejenige ohne Verbalsprache, spielt mit den Erfahrungen
und den Erwartungen an ihre Figur. In ihrem Nichtsprechen héren wir die
Sprachlosigkeit, die mehrsprachigen Sprechenden ebenso unterstellt wird, wie
dem kopftuchtragenden Midchen. Doch Samira setzt ihre Mimik vielfiltig ein
(vgl. Das Regenhans: 5:13) und zeichnet, was sie sagen will (vgl. ebd.: 5:26). Sami-
ras Sprachlosigkeit ist damit nur scheinbar: Sie versteht nicht nur, was gesagt
wird, sie nimmt auch am Dialog teil, wenn sie z. B. den Schraubendreher mit-
bringt und auf seine Bedeutung beim Ein- bzw. Ausdrehen der ,,Schraube, die
alles zusammenhalt™ (ebd.: 1:55) verweist. Ihre vermeintliche Sprachlosigkeit
und das Spiel mit dieser verweist auf Mehrsprachigkeit als emphatische Alteri-
titserfahrung, weil sie zeigt, dass Nichtverstehen oft nur scheinbar ist und in
anderen Sprachformen durchaus eine Kommunikation stattfinden kénnte. Dass
hier das Medium Zeichentrickfilm die Sprache von Samira nicht pathologisiert
wie im Buch (vgl. Steinhéfel 2017a: 56£.", zeigt eine Besonderheit des Medien-
verbunds. Denn anders als im Buch ist die hérbare Stimme im Film wichtiges
Ausdrucksmittel, sodass hier die Filmautorinnen und -autoren mit den Varianten

19 Im Roman erfahren die Lesenden, dass Samira im familidren Raum spricht, auB3erhalb
nicht, was an selektiven Mutismus denken lisst. Allerdings fillt der Begriff im Sprechen der
Kinder nicht.
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der Kommunikationsfahigkeit Samiras anders spielen und hier auf diese Weise
zeigen, dass Mehrsprachigkeit nicht Sprachlosigkeit bedeutet.

Insofern zeigt sich im Prinzip der Stimme die stilistische Mehrsprachigkeit
der Kurzfilme, weil die Stimmen der Kinder hier auf ein Mehr an Aussagen tber
den prinzipiell Anderen aufmerksam machen. (Ein genauerer Blick zeigt dhnli-
che Praktiken bei mehreren Figuren: Rico, Oskar, Checker und Soo-Min). Thre
Stimmen erzeugen einen Erfahrungsraum durch ihre emotionale Ténung, Mit
Bohme ,,firbt [die Stimme] auf die eigene Stimmung®™ (Béhme 2009: 30) und
erzeugt eine Atmosphire im Erfahrungsraum. Diese Atmosphire wird durch die
Briche der Stimme bei Nuri, dem Schweigen von Samira, dem Stocken und
Ausharren von Rico und dem Schlagabtausch zwischen Checker und Oskar bzw.
Oskar und Soo-Min erfahrbar und verweist auf die Aushandlungen der Bezie-
hungen dieser Figuren zu sich (zum Selbstverhiltnis vgl. Foucault 2011) und
zueinander. Die Atmosphire der Stimmen ist als Grundbedingung wihrend der
gesamten Kurzfilme immer wahrnehmbar — als ein Stimmengewirr, welches im
Voice-Over die Vielgestaltigkeit des Redens und der Figuren und ihrer Aushand-
lungen unterstreicht. Betrachten wir diese Einordnung der Sprechakte von die-
sem Blickwinkel der Bedeutung her, so enthilt das mehrsprachige Sprechen in
der Kinder- und Jugendliteratur einen ,,verbal-ideologischen® Sprechakt (vgl.
Martinez 1996: 431), da das Sprechen auch auf das kollektive Subjekt verweist,
das die sprechende Figur prisentiert.

Sowohl die Mehrperspektivitit als auch das Spiel mit den Erwartungen, wel-
ches tiber die Stimme der Figuren initiiert wird, zeigt, dass die Kinder dieses
Raums nicht einsprachig oder zweisprachig sind, sondern vielmehr eine soziale
Praxis innerhalb ihres Raumes austiben, welche im Sinne der Polyvalenz und
Aushandlungen literarisch-mehrsprachig ist.

Ein weiteres Moment der Mehrsprachigkeit als Praxis findet sich in den Kurz-
filmen darin, dass die Momente des Nicht-Verstehens, die immer wieder auftau-
chen (also seriell sind), gemeinsam in ein Verstehen uberfihrt werden. Dafiir
wird jedoch nicht einfach ein Aquivalent eines Wortes in einer zweiten Sprache
gesucht, sondern bewusst auf eine tragfihige Vergleichbarkeit zurtickgegriffen.

Ricos Worterklirung ist eine fortlaufende sprachliche Erweiterung, weil sich
Rico ein Wort nicht durch die alleinige Benennung erschlieBen kann, sondern
Analogien, Gegenteiliges oder Emotional-Habituelles hinzuftigen muss, um den
semantischen Gehalt des Wortes zu erfassen (wie im iibrigen Sprachlernende
Uberhaupt). Das Regenbans beginnt bereits mit einer Einfiihrung, in der ein Neo-
logismus zum Gegenteil des Wortes ,Zusammenhalt® fungiert, aus dem sich die
Wortbedeutung ergeben soll. ,Zusammennot® (0:35) ist im Kurzfilm der Verstir-
ker fiir gelingenden Zusammenhalt. Auf der Bildebene wird die Notwendigkeit
durch die Bedrohung zusitzlich intensiviert, indem ein Gewitter aufzieht (0:42).
Neben dem Antagonismus erfolgt eine Erginzung, eine semantische Er6ffnung
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des Begriffs: ,,[...] man bekommt Zusammenhalt am besten mit Freunden hin®
(0:27-0:29).

Eine weitere mehrsprachige Praxis ist darin zu erkennen, dass die Worter ih-
rer Bedeutung entrissen werden. Oskars Klaustrophobie wird personifiziert: ,,Er
hat was mit einem Klaus® (4:36) und schlief3lich durch Soo-Min wieder neu zu-
sammengefiigt: ,,Das bedeutet...” (4:57). Das ist eine Art Verfremdung im
Brechtschen Sinn, indem ein Wort erst einmal gebrochen wird, tiber das im All-
tag oder beim einfachen Lesen bzw. Sehen hinweggegangen werden wiirde. Die
Brechung wird aber wieder auf einer neuen Ebene geschlossen, indem Soo-Min
die semantische Bedeutung von Klaustrophobie mit dem Gesehenen (Oskars
Angst und Ohnmacht in der Hitte) zusammenfiigt. Was hier deutlich wird, ist
der Prozess der Mehrsprachigkeit — Mehrsprachigkeit als ein performativer Akt,
von dem nicht nur der Beginn und das Ende ersichtlich sind, sondern der Weg
dorthin, der sowohl Brechungen und Neuzusammenfiigungen nutzt wie Analo-
gien und Erginzungen. Gleiches ist bei Lawottny zu erkennen — jener Figur, die
markant fiir das Nichtverstehen steht. Er markiert durch seine Fragen und sein
Unverstindnis die Notwendigkeit von Erklirungen. In Das Regenbans hat er nicht
mitbekommen, dass Oskar sich aus Versehen eingeschlossen hat. Obwohl Oskar
zu héren ist, markiert Lawottnys Frage nach dem Verbleib von Oskar (4:26)
einen wesentlichen semantischen Aspekt des Wortes ,Zusammenhalt® — wonach
nimlich auch innerhalb einer Gruppe diejenigen aus dem Zusammenhalt ,her-
ausfallen®, die nicht sichtbar sind. Die Doppeldeutigkeit von ,Nicht-Sichtbar-
Sein‘ funktioniert auf der konkreten Ebene als Lawottnys Nicht-Verstehen und
auf der bildlichen Ebene verweist sie aber auch darauf, dass jemand ,nicht sicht-
bar®, also unbeachtet sein kann und damit aus der Gruppe und ihrem Zusam-
menhalt hinausfallt’.

3. LITERATUR- UND SPRACHDIDAKTISCHES POTENTIAL —
UNTERRICHTSANREGUNGEN

Dass der didaktische Umgang mit Mehrsprachigkeit nicht mehr darauf zu
beschrinken ist, Kindern mit einer nichtdeutschen Familiensprache effektiv
Deutsch beizubringen, ist angesichts der demografischen Gegenwart und
Zukunft offensichtlich. 2021 haben 70 % der Kinder mit familidgren Migrati-
onserfahrungen einen deutschen Pass'!, sie sind also in Deutschland aufge-
wachsen, haben Kindergirten und Vorschulen besucht und bewegen sich in
multilingualen Freundeskreisen. Der Mehrsprachigkeitsunterricht ist damit

11 ygl. Petschel 2021, aktuell am 22.12.2021. Petschel bezieht sich hier auf Zahlen von 2019.
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einer, der als normaler Deutschunterricht (allgemeiner Sprachunterricht) in
den Schulen als Antwort auf eine gesellschaftliche Tatsache erfolgen muss.
Hierfiir sind sowohl literaturdidaktische als auch sprachanalytische Methoden
vorhanden.!?

Betrachtet man unter diesen Bedingungen Mehrsprachigkeit als die Voraus-
setzung der Sprachkompetenz in und auBlerhalb der Klassenzimmer, so
scheint die programmatische Forderung nach einem Mehrsprachigkeitsreper-
toire, welches allen Kindern zur Verfiigung gestellt werden sollte, konsequent.
Unter einem Mehrsprachigkeitsrepertoire verstehen wir eine materialgestiitzte
Erarbeitung von Praktiken des Verstehens und Nichtverstehens, die sich aus
der Auseinandersetzung mit individuell und kollektiv geteilten sprachlichen
Orientierungen und identititsstiftenden kulturell-sprachlichen Handlungen
auseinandersetzt (vgl. Ritter/Duckstein/Schulz 2021; Busch 2017). Ein sol-
ches Mehrsprachigkeitsportfolio orientiert sich nicht am exklusiven DaZ-
Unterricht, sondern funktioniert als binnendifferenzierter Bestandteil des
allgemeinen, inklusiven und heterogenen Deutschunterrichts mit seinen fach-
lichen Zielvorgaben der Sprachreflexion und des literarischen Textverstind-
nisses.

Wie wir bei Rico und Oskar zeigen konnten, ist Mehrsprachigkeit eine soziale
Praxis, die sich nicht im Betrachten eines anderen linguistischen Systems er-
schépft. Nicht-Verstehen kennt vielmehr jedes Kind und mit einem Blick auf das
Spiel mit den Sprachen als Praxis der Kommunikation und der Ich-Findung ver-
ldsst die Mehrsprachigkeitsdidaktik den geschlossenen Raum der DaZ-Didaktik
und tritt in den heterogenen Deutschunterricht mit ein.

Ein solches Mehrsprachigkeitsportfolio soll hier in seinen Moglichkeiten kurz
unter Verweis auf Iris Kruse angerissen werden, die als Fachdidaktikerin die Eta-
blierung des Medienverbunds im Literaturunterricht (der Grundschule) fordert
und mit dem Konzept der intermedialen Lektiire eine Lektiire anstrebt, die eine
multimodale Entfaltung der literarischen und édsthetischen Dimensionen anvi-
siert (vgl. Kruse 2014b: 2). Im Sinne Kruses geht mit dem multimodalen Lekti-
reprozess eine Uberwindung von Literatur- und Sprachbarrieren einher (vgl.
ebd.: 7), indem sich literaristhetische Lernprozesse fiir a//e Schilerinnen und
Schiiler mit sehr unterschiedlichen, z. B. familiensprachlichen Lernvoraussetzun-
gen (vgl. ebd.: 3) initiieren lassen.

Ein Mehrsprachigkeitsportfolio der Strategien des Nichtverstehens kénnte
sich demnach aus den multimodalen Materialien und inklusiven Aufgaben erstel-
len lassen, wie im folgenden Abschnitt dargestellt werden soll.

12 Vgl. Botjesson (2019) fiir die Grammatik; Dehn und Schiiler (2011) fiir Schreibdidaktik
und Résch (2020) fiir literarisches Lernen.
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Unterrichtsanregungen

Das Diversititsrepertoire, das sich mit den acht Kinderfiguren also vor allem als
ein Mehrsprachigkeitsrepertoire zeigt, kann produktiv gemacht werden, indem
die Angemessenheit der Sprache in verschiedenen Situationen und die Vielheit
der sprachlichen Praktiken gemeinsam erarbeitet und systematisch erschlossen
wird. Der Vorteil einer solchen mehrsprachigen Zugangsweise liegt vor allem
darin, dass hier von inklusiven Aufgaben (vgl. Naugk u.a. 2017) ausgegangen
werden und aus dem Literaturunterricht zutegrativ Sprachdidaktik erfolgen kann.
Wir zeigen, wie aus dem Literaturunterricht ein solches Portfolio entwickelt wer-
den kann. Die Unterrichtsanregungen finden sich vor allem im Kompetenzbe-
reich ,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen® und ,Lesen — mit Texten und
Medien umgehen® wieder. Der Grundgedanke der Unterrichtseinheit ist, dass
Strategien und Notwendigkeiten einer Verstindigung beim Nichtverstehen ge-
sucht und gefunden werden. Sie werden in einer vorbereiteten Sammelmappe
,Verstehen lernen mit Rico und Oskar® gesammelt. Die Lerngruppe wird mit
dem Medienverbund insofern vertraut gemacht, dass sie die Figuren Rico und
Oskar kennt: Hier konnen ausschnitthaft der erste Abschnitt des ersten Romans
und die Verfilmung in die Materialzusammenstellung einbezogen werden, in
welchen sich Rico den Lesenden selbst mit seiner Tiefbegabung vorstellt (vgl.
Steinhéfel 2008: 11). Auf Seite 18 erklirt er dann die Bedeutung seiner Worter-
klirungen. AnschlieBend kann die erste Begegnung zwischen Rico und Oskar im
Film angeschen/gezeigt werden (vgl. Vollmar 2014, 15:56-18:20). Hier bemet-
ken die Zuschauenden die differente Umsetzung der sprachreflexiven Praxis: Im
Film schreibt Rico die Worterklirungen nicht auf, sondern spricht sie auf seinen
Merkrekorder. Sind im Roman die Begriffserklirungen visuell in Késtchen und
mit verinderter Schriftart — an Karteikarten erinnernd — abgesetzt, werden sie
im Film zusitzlich markiert, indem seine Vorstellungen in Form von ,ani-
mierte[n] Passagen [...] von der Real-Bildsprache des Films abgegrenzt® (Lexe
2016: 133) und so ,,iiber die [sic!] seine Erklirung[en] gelegt® werden (Kurwinkel
2020: 116).

Leitend fiir diese Unterrichtssequenz sollten die Fragen sein: ,,Geht es
dir auch manchmal wie Rico? Kannst du auch manchmal neue Worter nicht
leicht verstehen? Wie entdeckt Rico neue Worter?/Was tut er, um sie zu
verstehen?*

Nun kann zu der Freundesgruppe und damit dem Kurzfilm, dem vierten Ro-
man und dem Comic iibergegangen werden. Zunichst kann in sechs Kleingrup-
pen jeweils eine der neuen Figuren entdeckt werden; hier ergibt sich bereits der
Fokus auf das jeweilige typische Sprechen der Figuren. Die Lehrkraft bereitet
hierfir Ausziige aus dem vierten Roman vor. Beobachtungsschwerpunkte fir
die einzelnen Gruppen kénnen sein: ,,Nuri spricht mal tiirkisch und mal deutsch.

220



wIch kann anch Balladen

Warum macht er das? In welchen Situationen nutzt du verschiedene Sprachen?*
Hier wird an das bewusste Code-Switching Nuris gedacht, das — und auch das
kann reflektiert werden — im Kontrast zu Rico eine weitere Strategie des Verste-
hens und Verstanden-werdens darstellt (vgl. Schiller 2021: 176) ,,Wie unter-
scheiden sich Oskar und Soo-Min in ihrem Sprechen von den anderen?*; ,,Wie
sprechen Sarah und Samira: Welche Mittel nutzen sie?* Die Gruppenergebnisse
kénnen in Form eines far die Figur typischen Ausdrucks, Zeichens oder Bildes
prisentiert werden.

Die folgenden Anregungen fokussieren nun auf die Geschichte zum Regen-
haus, d. h. auf den Kurzfilm. Zur Erginzung kann der zugehérige Comic genutzt
werden.

Die semantische Bewusstheit und ihre Aushandlung sind ein wesentliches
Moment der Geschichten Ricos und Oskars im Medienverbund. Sie bieten sich
als Praxis an, die Polyvalenz im Klassenzimmer wahrzunehmen und auszuhan-
deln:

Eine Doppelseite im Comic zeigt Rico und Oskar auf ihrem Weg zum Hin-
terhof. Diese Doppelseite wird mit verteilten Rollen gelesen. Zwei Momente
werden hier relevant: Zum einen die Wortfeldarbeit, welche Sprachsensibilitit
der Lehrkraft erfordert. In der Aufgabe: ,,Sammelt Wérter, die benennen, was
die Gruppe alles zum Bau der Hiitte ben6tigt. soll der Operator nicht ausge-
tauscht werden, damit auch Kinder diesen bildungssprachlichen Begriff lernen.
Stattdessen bietet sich hier eine Binnendifferenzierung an, indem das Wort
durch Analogien oder Worterbucharbeit erklirt wird. Zweitens bietet die Rede-
weise Oskars eine solche Bewusstwerdung der Bildungssprache, indem im Klas-
senraum erdrtert wird, was denn Oskar meine, wenn er Rico danach fragt, ob er
etwas dabei habe ,,was dem Zusammenbhalt der Gruppe dienlich sein kénnter®
(Steinhofel 2017b: 1513,

Gemeinsam kann nun im Anschluss mit dem Panel des Comics begonnen
werden, auf dem Ricos Schreibheft mit dem Wort ,Zusammenhalt® zu sehen ist
(vgl. Steinhéfel 2017b: 3f). Die Lernenden kénnen versuchen, weitere Bedeu-
tungsdimensionen zu erginzen. Dabei kann auch iber das sprachliche Bild ,an
einem Strang zichen® gesprochen werden. Darauf aufbauend kann die Polyva-
lenz im Mehrsprachigkeitsportfolio weitergefithrt werden: ,,Sucht euch zu dritt
ein Wort. Erklirt es den anderen. Uberlegt, wie ihr euch verstindlich machen
konnt. Was missen die anderen wissen, welche Informationen brauchen sie, um
euer Wort zu verstehen?“ Die Lernenden erkennen hier, dass das ErschlieBen
und Erkliren eines Wortes aufgrund seiner semantischen Vielheit unterschiedli-
che Zugriffe anbietet. So kann auch ein Klassenwortschatz entstehen, der zur

13 Der Comic ist nicht paginiert. Es wurde cine eigene Seitenzihlung vorgenommen.
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Umsicht mit dem polyvalenten Gebrauch von Sprache ebenso sensibilisiert wie
fir die Vielfalt der semantischen Bedeutungen von Phinomenen des Schulall-
tags.

Ein weiterer Auftrag im Verstehens-Portfolio kann nun aus den sprachlichen
Besonderheiten der Figuren abgeleitet werden. Hier kénnen die Kinder Strate-
gien entwickeln, wie sich die einzelnen Figuren fiir die anderen verstindlich ma-
chen konnten.

Neben der Analyse von Kommunikation, Semantik oder Textkompetenz
(:»Schreibe eine gute Erklirung, wie eine Hiitte gebaut werden kann. Was
braucht es fir eine Erklirung, die jede und jeder VCI‘StCht?“14> um verstanden zu
werden, braucht es auch systematisches Sprachwissen, welches hier folgender-
maflen im Portfolio erarbeitet werden kann:

Im Vergleich mit einem Erkldrungssatz aus der Figurenrede ,,Wenn alle an
einem Strang ziehen, dann ist es Zusammenhalt“ kann z.B. die deutsche
Grammatikregel der Verbstellung im Nebensatz oder der Konjunktion zwi-
schen Neben- und Hauptsatz sprachanalytisch aufgebaut werden. Dafiir steht
der Satz aus dem Film mit breiten Liicken zwischen den Satzgliedern an der
Tafel und die Lehrkraft erarbeitet mit den Kindern die Regel, aus der sich
dieser Aufbau ergibt. Als generalisierende Regel wird dasselbe grammatische
Phinomen nun anhand des Vergleichs einer Erstsprache im Klassenraum und
des Deutschen verdeutlicht. Das grammatische Phinomen wird hier gemein-
sam besprochen, im Anschluss kénnen die Schiilerinnen und Schiiler in einer
Partnerarbeit eine eigene Regel formulieren, diese im Marktplatz oder vor der
Klasse den anderen vorstellen. Zur Sicherung sollten diese Regeln gesammelt
und nun mit strukturiertem Material (vgl. Bangel/Muller 2018) eingetibt
werden.

Insgesamt zeigen die Aufgabenstellungen aus den kommunikativen, bildungs-
sprachlichen und grammatischen Sprechakten der Figuren um Rico und Oskar
eine breite Méglichkeit, mit den Kindern die Bandbreite der Verstindigung zu
reflektieren. Indem Sprache ganzheitlich gedacht wird und alle Aspekte des Ver-
stehens und Nichtverstehens einbezieht, erarbeiten sich die Kinder im inklusi-
ven Unterricht kommunikative, grammatische und semantische Strategien, sich
verstindlich zu machen und andere zu verstehen. In seiner Summe ist dies eine
didaktische Form, Mehrsprachigkeit zu begegnen, die auf ihr Potential im allge-
meinen und inklusiven Deutschunterricht verweist.

4 So kénnte auch ein Scaffolding fiir eine Worteinfiihrung aus dem bildungssprachlichen
Bereich aussehen.
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4. FAzIT

Heidi Résch urteilt noch 2017 Gber mehrsprachige Kinder- und Jugendliteratur:
,,Mir ist kein Kinderbuch bekannt, in dem die Figuren eine Mischsprache bzw.
ethnolekte Wendungen nutzen und nur wenige, in denen das Dominanzverhalt-
nis zwischen Sprachen bearbeitet wird.” (Résch 2017a: 43) Dieser (vorldufigen)
Aussage Heidi Roschs kann mit Blick auf das Mehrsprachigkeitsportfolio in und
mit den Kurzfilmen und Texten um Steinhéfels Rico und Oskar klar widerspro-
chen werden. Es zeigt sich, dass die Kurzfilme, so wie die Romane selbst eine
Praxis der Mehrsprachigkeit betonen, die als Aushandlung von Verstehen und
Nichtverstehen in einem gleichberechtigten Raum funktioniert. Aus dem Ver-
gleich und der Erginzung im Medienverbund lassen sich deutschdidaktische
Prinzipien ableiten, die zum einen Mehrsprachigkeit als allgemeine Praxis aller
Kinder verdeutlichen und zweitens Strategien entwickeln, diese Mehrsprachig-
keitspraxis als individuelles und kollektives Aushandlungsfeld zu entdecken und
sich zu erschlieflen.
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,,WAS IST DENN HIER PASSIERT?*

Medienwechsel als Initialziindung fir kreative Aushandlungsprozesse im
Kontext DaZ

1. EINLEITUNG

Der DaZ-Unterricht verfolgt u.a. das Ziel, Kommunikations- und Hand-
lungsfihigkeiten der Lernenden in der deutschen Sprache zu entwickeln und
sie an eine konstruktive Auseinandersetzung mit kulturbedingten Gegebenhei-
ten und Darstellungsformen heranzufithren (vgl. Budde/Michalak 2022). Dies
umfasst einen sicheren Umgang mit verschiedenen (nicht nur literarischen)
Texten und Medien (vgl. bspw. fir die Grundschule in Bayern LehrplanPlus
2014). Ein souverdner Umgang mit Literatur setzt jedoch meist erweiterte
Sprachkenntnisse voraus. Die vielfiltigen sprachlichen und kulturellen Vor-
aussetzungen der Zielgruppe erfordern eine an diesen orientierte Auswahl
literarischer Texte fiir den DaZ-Unterricht. Eine besonders vielversprechende
Moglichkeit hierfiir bieten textlose Bilderbiicher, die es den Schilerinnen und
Schillern — unabhingig von ihrem sprachlichen Niveau — ermdglichen, die
bildnerisch-literarischen Inhalte zu erschlieBen und auch abstrakte literar-
dsthetische Konzepte wie die Unterscheidung von faktualem und fiktionalem
Erzihlen zu verhandeln. Insbesondere multimodal angelegte Bilderbiicher
kénnen hier aktivierend wirken und so die Entwicklung eigener kreativer
Aushandlungsprozesse anstoBen sowie durch den Medienwechsel gesell-
schaftliche Aushandlungsprozesse auf Basis der kulturellen und medialen
Erfahrungen aus den Herkunftslindern anregen.

Inwiefern diese These tatsichlich zutrifft, wurde im Rahmen einer explorati-
ven Studie anhand des Buches Was ist denn hier passiert? (Neuhaus/Penzek 2015)
untersucht!. In dem Beitrag werden die Ergebnisse der Studie ausgefiihrt und
aus didaktischer Perspektive diskutiert. Im Zentrum stehen dabei kreative und
kollaborative Aushandlungsprozesse bei der Erstrezeption von Grundschulkin-
dern (n=21) mit verschiedenen Erstsprachen und unterschiedlichen schulischen
sowie literar-dsthetischen Vorerfahrungen.

' Der vorliegende Beitrag prisentiert weitere Ergebnisse der Studie ankniipfend an Conrad/
Winter/Michalak (2021) und Conrad/Michalak (2020).
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2. EINSATZ LITERARISCHER TEXTE IM DAZ-KONTEXT

Der DaZ-Unterricht an Schulen bereitet die Lernenden auf den Regelunterricht
vor und baut ihre Sprachhandlungsfihigkeit aus, damit die Zielgruppe an gesell-
schaftlichen Diskutsen in det deutschen Sprache partizipieren kann (vgl. Budde/
Michalak 2021: 31). Konzentriert man sich auf die Sprachvermittlung, besteht
die Gefahr, dass Aspekte des literarischen Lernens in den Hintergrund ricken.
Gerade die Auseinandersetzung mit literarischen Texten (nicht nur) im DaZ-
Unterricht hilft bei der Differenzierung der Sichtweisen (vgl. Dammann-The-
dens/Michalak 2011: 656). Die Anschlusskommunikation ermdoglicht einen Di-
alog, der im Hinblick auf die gesellschaftliche Teilhabe von grofer Bedeutung
ist. Die Begegnung mit Literatur bietet einen Rahmen, in dem eine Auseinander-
setzung mit kulturell wirksamen Kategorien des Eigenen und des Fremden an-
geregt und so Impulse zur Reflexion angeboten werden kénnen (vgl. Wrobel
20006: 37). Das Lesen und der Austausch tber Literatur stellen jedoch hohe An-
forderungen. Sprachliche Unsicherheiten kénnen die Lernenden darin hemmen,
beim Umgang mit Literatur eigene Kreativitdt zu nutzen, den Text in seiner kul-
turellen Auspragung zu erschlieBen und die Nuancen individueller Interpreta-
tion sprachlich adidquat und prazise zu formulieren (vgl. Dammann-Thedens/
Michalak 2011: 656). Entsprechen die in DaZ-Kontexten eingesetzten Texte den
Interessen sowie dem kognitiven und sprachlichen Niveau der Lernenden, mo-
tivieren sie zum Lesen und Sprechen (vgl. Glaap/Riick 2007: 133). Um an die
sehr heterogenen sprachlichen und kulturellen Voraussetzungen der Schiilerin-
nen und Schiiler anzukniipfen, ist ein passendes Medienangebot, das zugleich
eine personliche Teilhabe im Sinne eines literar-dsthetischen Unterrichts ermog-
licht (vgl. Kister 2015: 25), sorgfiltig auszuwihlen.

2.1 Heterogene Voraussetzungen der Zielgruppe

Bei Kindern und Jugendlichen, die DaZ erwerben, handelt es sich um eine hete-
rogene Zielgruppe. Da ihre Sprachlernbiografien, ihre Sozialisation und Et-
werbskontexte sehr individuell sind, verfiigen sie tiber vielfiltige schulische, lite-
rarische und kulturelle Vorerfahrungen sowie sprachliche Kompetenzen (vgl.
Ahtenholz/Maak 2013: 25). So variieren nicht nur ihre Erstsprachen und die
erstsprachlichen Kompetenzen, sondern auch ihre Kenntnisse des Deutschen
als Zweitsprache, was u. a. durch die erfahrene schulische Bildung, die Aufent-
haltsdauer im Herkunfts- und Zielland sowie durch das Lebensumfeld bedingt
wird. Das mitgebrachte kulturelle Kapital (vgl. Bourdieu 1982) beeinflusst die
Einstellungen, Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata der Schiilerin-
nen und Schiiler, wodurch ihr Zugang zu Buchern und anderen Medien geprigt
witd (vgl. Jungbauer-Gans 2006: 377, Madigan 2002: 122). Thre bereits im Kin-
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desalter entwickelten Fihigkeiten, Geschichten in der Erst- und/odetr Zweit-
sprache zu verstehen und zu produzieren, sind fir den spiteren Bildungserfolg
entscheidend (vgl. Kabasci 2009; Wieler 2010, 2018). Wurden die Lernenden in
ihren Herkunftssprachen (noch) nicht alphabetisiert, spielt fiir sie vermutlich die
Miindlichkeit bzw. der Zugang zu Narrationen tber die Oralitit eine besondere
Rolle. Brizi¢ et al. (2022) zeigen am Beispiel des Kurdischen, inwiefern die
Miindlichkeit zur Entwicklung der bildungssprachlichen Kompetenzen bei den
in einer hauptsichlich durch oral tradierte Erzidhlungen geprigten Gesellschaft
aufwachsenden Kindern beitragen kann. Die Studie belegt, dass bildungsferne
und sogar illiterate Eltern sich als kunstvolle Erzihlende erweisen kénnen, die
diese Kunst an die nichste Generation weitervermitteln und in ihren Narratio-
nen komplexe bildungssprachliche Formulierungen verwenden. Abhingig von
den literar-dsthetischen Erfahrungen der Kinder und Jugendlichen ist zudem ihr
Verstindnis im Hinblick auf die Unterscheidung von faktualem und fiktionalem
Erzihlen sehr variabel und damit nicht eindeutig fir die Zielgruppe — ebenso
wie fur Lernende mit Deutsch als Erstsprache (DaE) — definietbar (vgl. Conrad/
Michalak 2020: 12).

Auch die schulischen Erfahrungen bzw. die gewohnten Schritte bei der Er-
schlieBung von Texten beeinflussen den Umgang mit literarischen Texten.
Ezhova-Heer (2009, 2011) belegt, dass Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinstei-
ger, die bereits in Russland eingeschult waren, es aus dem Unterricht in der Hei-
mat gewohnt sind, Texte mit Hilfe von Zusammenfassungen zu erschlieSen.
Von derartigen vertrauten Strategien in der Erstsprache kénnen die Schiilerin-
nen und Schiiler in der Zweitsprache profitieren, da diese auf die Zweitsprache
— gelenkt durch explizite Instruktionen zum Transferieren (vgl. Rubin et al. 2007:
156) — tbertragbar sind. Damit werden jedoch besonders der sprachliche Zu-
gang bzw. die Versprachlichung von Narrationen unterstitzt; die literarische Er-
schlieBung und damit die Einbindung der Inhalte in den kulturellen Kontext
bediirfen einer fokussierten Begleitung in der Anschlusskommunikation (vgl.
Dammann-Thedens/Michalak 2011: 661).

Die digitalen Vorerfahrungen von DaZ-Lernenden wurden bislang nur punk-
tuell erhoben (vgl. Gredel 2021: 112). Bei der Gruppe neuzugewanderter Schii-
lerinnen und Schiiler der Sekundarstufe I zeigt sich, dass sie keinen Zugang zu
Computern haben und diesen auch nicht bedienen kénnen, dafiir jedoch mit
mobilen Geriten vertraut sind (vgl. Michalak/Winter 2022). Thre digitalen Kom-
petenzen scheinen sie durch alltdglichen Gebrauch von Smartphones erworben
zu haben, ohne diese in didaktisch-methodischen Kontexten zu erweitern, in-
dem sie bspw. gezielt Literatur, ihre Verfilmung oder digitale Adaptionen kriteri-
engeleitet rezipiert und interpretiert haben.
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2.2 Literaturanswahl

Als ein Medienangebot, das allen Schiilerinnen und Schiilern gleiche Chancen
bietet, sind — so unsere Annahme — textlose Bilderbticher besonders gut geeig-
net, da sie zwar narrativ und dsthetisch komplexe Strukturen darstellen bzw. fort-
geschrittene Formen der Visual Literacy abrufen (vgl. Krichel 2020), diese
jedoch ohne Unterstiitzung eines schriftlichen Textes auskommen und mehr
Ebenen der Interpretation zulassen (vgl. Neuhaus 2014; Wieler 2015). Dement-
sprechend er6ffnen sie alternative Wege der ErschlieBung und der sprachlichen
Entfaltung (vgl. Dammann-Thedens/Michalak 2012: 130). Besondets hervorzu-
heben sind textlose Bilderbiicher, die auf fantastischen Ereignissen beruhen, da
diese ,,Kinder zur Spekulation tiber alternative Handlungssituationen veranlas-
sen und gleichzeitig den Wunsch nach einem Austausch tber alltigliche Erfah-
rungen, Befiirchtungen und Wiinsche auslésen® (Wieler 2018: 107). Derartige
Bilderbticher ohne sprachliche Verstindnisbarrieren ermdglichen literale Aus-
handlungsprozesse im DaZ-Unterricht, da alle Schiilerinnen und Schiler auf Bil-
der reagieren und auf Basis der visuellen Eindriicke eine Narration mit den ihnen
zur Verfugung stehenden sprachlichen Mitteln in der Erst- und/oder Zweitspra-
che unabhingig von ihren sprachlichen Kompetenzen aufbauen kénnen (vgl.
Dammann-Thedens/Michalak 2012: 131) und damit den Erwerb von Visual Li-
teracy und narrativen Kompetenzen kombinieren (vgl. Krichel 2020: 32). Hier
sind es die Bilder, die eine Handlung bzw. Bedeutung transportieren (vgl. Thiele
2003, Weinkauff/Glasenapp 2014). Die Abfolge der Bildbetrachtung ist nicht
linear festgelegt, wie dies bei schriftsprachlichen Texten der Fall ist. Das Bild-
bzw. Textverstehen erfolgt im Sinne einer Bildsemiotik anhand einer offenen
Semantik und Syntaktik von einer individuell gewihlten Reihung und Gewich-
tung der Bildzeichen und einer entsprechenden Pragmatik bei der Bewertung
der unmittelbaren Wirkungseindriicke (vgl. Friedrich/Schweppenhiduser 2009),
die durch Beziige zu individuellen Erfahrungen und persénlichen Assoziationen
erweitert werden. Folglich wird jedes Kind, unabhingig von seinen Vorausset-
zungen, durch die Bilder im textlosen Bilderbuch dazu ermutigt, seine eigene
Bedeutung der Geschichte zu konstruieren und so eine narrative Struktur zu
entdecken (vgl. Wieler 2015). Auch die Uberginge zwischen den einzelnen Sze-
nen — sei es zwischen den Bildern in einem textlosen Bilderbuch oder zwischen
denen in einem Bilderbuch und in dessen digitaler Erweiterung — missen durch
die Schiilerinnen und Schiiler erschlossen und rekonstruiert werden, bieten aber
eine klare raumliche und zeitliche Orientierung (vgl. Leubner et al. 2016: 204).
Dabei sind die zu (er-)schlieBenden Leerstellen zu Beginn der Rezeption kultur-
ubergreifend verstindlich, da sie interkulturell konventionalisiert sind und tbli-
cherweise in mehreren Schritten durch die Bildnarration vorbereitet werden (vgl.
Dammann-Thedens/Michalak 2011: 661). Die Konstruktion des Sinns bzw. der
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Erzdhlstruktur baut wesentlich auf dem vorhandenen individuellen kulturellen
Vorwissen sowie der bestehenden visuellen Kompetenz auf, die durch De- und
Encodierung von Symbolen und Zeichen in Bildern abgerufen wird (vgl. Kiim-
merling-Meibauer 20006). Entsprechend divers kann eine Rezeption ausfallen.
Das textlose Bilderbuch erfordert dabei nicht nur die Identifikation der verschie-
denen Bildzeichen, sondern auch die Freilegung der darunterliegenden Bedeu-
tungsebenen, also eine entsprechende auf mehreren Ebenen wirksame
Bildsemiose, die im Sinne eines aktuellen Verstindnisses von Visual Literacy
wirksam wird. Zudem werden immer hiufiger andere Medien und neue Erzihl-
elemente im Bilderbuch sowohl inter- und transmedial als auch multimodal inte-
griert, wie etwa klassische akustische und audiovisuelle Elemente aus Filmen,
Hoérbtchern und Musik (vgl. Kurwinkel 2020). Eine weitere Tendenz auf dem
Kinderbuchmarkt des 21. Jahrhunderts ist die inklusive Erweiterung des Bilder-
buches um olfaktorische oder haptische Elemente, die damit auch multimodal
erweitert erzihlen. Dementsprechend finden sich in der gegenwirtigen Kinder-
und Jugendliteratur nicht nur intermediale Bezugnahmen, vielmehr fungieren
die medialen und multimodal angelegten Erweiterungen eher additiv als Ergéin-
zung der semiotischen Komplexitit und nicht als eigenstindige Bedeutungstri-
ger (vgl. Conrad/Michalak 2020: 5). Diese Bilderbucher, die unter dem Begriff
der multimodalen Bilderbucher subsumiert werden, haben immer auch ein be-
sonderes innovatives und inklusives Potenzial. Gerade Kinder, die sich sonst
tendenziell weniger an literarischen Aushandlungsprozessen beteiligten, zeigen
sich bei der Auseinandersetzung mit Filmen dullerst engagiert und erzihlen
wortreich (vgl. Blaschitz et al. 2012: 170).

Aufgrund der Vorteile, aber auch durch die Entwicklung des Bildes als Leit-
medium unter den Bedingungen der Digitalitit, galten lange Zeit Bilderbticher
oder visuell erzihlende Medien im Kontext DaZ als Mittel zur Elizitierung von
Erzihlungen. Deren Einsatz als rein visuelle Stimuli, ohne die literar-dsthetische
Auseinandersetzung zu beachten, ist jedoch zunehmend in die Kritik geraten
(vgl. Becker 2005). Die bisherigen empirischen Studien zum Umgang mit textlo-
sen Bilderbtichern berticksichtigen die Interdependenzen zwischen literar-dsthe-
tischem Erleben, Multimodalitit und Mehrsprachigkeit kaum. Sie reflektieren
zwar Formen der Literacy, betrachten aber weder die Relevanz von und den Um-
gang mit Multimodalitit eingehend, noch leisten sie die Einbezichung der kind-
lichen Mehrsprachigkeit oder vertiefen den Aspekt der Nutzung dieser in der
Rezeption (vgl. Krichel 2020; Wieler 2015). Bislang blieb auch unerforscht, in-
wieweit der Zugang zu oder die Interaktion mit textlosen multimodalen Bilder-
btichern in Abhingigkeit von den einzelnen Erstsprachen variiert (vgl. Kalka-
van-Aydin 2016).
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3. STUDIENDESIGN

An dieses Forschungsdesiderat kniipft unsere explorativ-qualitative Studie an,
die die Rezeptionsprozesse von Schilerinnen und Schiilern bei dem Buch Was
ist denn hier passiert? (Neuhaus/Penzek 2015) untersucht und den Fragen nach-
geht, wie Schiilerinnen und Schiiler mit DaZ und DaE mit multimodalen Bilder-
biichern umgehen und vor allem, welche Unterstiitzung sie benétigen, um die
Bedeutungskonstruktion im Austausch anzuregen sowie welche Rolle dabei der
Medienwechsel spielt.

3.1 Das Bilderbuch ,,Was ist denn hier passiert?

Exemplarisch fiir die auf dem deutschsprachigen Markt aktuell noch sehr tber-
schaubare Menge dieses Texttyps der multimodal erweiterten textlosen Bilder-
bucher betrachtet die Studie das Buch Was ist denn bier passiert? (Neuhaus/Penzek
2015), das gleich mehrere innovative Potenziale textloser Bilderbiicher realisiert
und daher als in seiner Vielfalt besonders wegweisendes Beispiel ausgewihlt
wurde. Die zw0lf narrativ angelegten Bilderszenen (im Folgenden auf Grund
fehlender Seitenzahlen Abb. 1-12) werden durch Paratexte wie Titel, Untertitel
oder Klappentexte erginzt. Diese dienen als konventionelle Textrahmung sowie
als Hinweis auf die Funktionalitit des multimodalen Bilderbuches, bereiten da-
mit implizit die Strukturierung der dargestellten Erzihlung vor (vgl. Kurwinkel
2017), da die konventionelle Form einer stringenten narrativen Ereignisstruktur
hier nicht eingehalten wird. Durch die Titelfrage ,,Was ist denn hier passiert?*
und die Darstellung der Narration als Szenenbild eines Endzustandes innerhalb
der Ereignisstruktur auf je einer Buchseite bricht es die Ubliche Strukturierung
einer Mikronarration (Ausgangszustand/Transformation/Endzustand) auf und
zeigt die Geschichte ausschliellich und kontraintuitiv in ihrem Endzustand, wie
dies eigentlich nur in komplexen Formen, etwa Kriminalgeschichten oder einem
analytischen Drama tblich wire. Diesem innovativen und auf den ersten Blick
irritierenden Erzdhlkonzept des Bilderbuches entsprechend gibt es auf je einer
Doppelseite ein kunstvoll gestaltetes Bild mit einer fantastisch-absurden Szene
zu sehen, wie zum Beispiel einem Hund, der iiber einer Parkszenerie wie ein
Luftballon an der Leine fliegt (Neuhaus/Penzek 2015: Abb. 1). Oder eine tber-
rascht wirkende alte Dame, die im rosa Auto zusammen mit ihrem Hund tUber
den Dichern einer GrofB3stadt schwebt (ebd.: Abb. 5). Oder ein gestresster Mat-
rose, funf Ginse in bunten Hiiten und ein Hund in einer diisteren Hohle sitzend,
kn6cheltief im Wasser, umgeben von vielen antik anmutenden Radios (ebd.:
Abb. 6). Die Leserinnen und Leser werden durch die im Titel enthaltene Leit-
frage angeregt zu tiberlegen, was wohl ,hier passiert® sein kénnte. Zur Auflésung
der Frage kann der neben dem Bild abgebildete QR-Code mit Hilfe eines End-
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gerites gescannt und ein Trickfilm angeschaut werden. Dieses audiovisuelle Ar-
tefakt ist entsprechend digital zuginglich und erweitert das Buch um das Me-
dium Bildschirm. Die Inszenierung des Filmes folgt dem Prinzip des Bilderbu-
ches, indem das Narrativ mit Musik unterlegt, aber ohne Text auskommt. Mul-
timodalitit spielt sowohl im Medienwechsel als auch in der Modalitit, in der der
Film daherkommt, eine Rolle. Der QR-Code fungiert damit nicht nur als Auflé-
sung der Vorgeschichte, sondern auch als Belohnung fiir die Bild- und Buchre-
zeption durch das Freischalten des Films (vgl. Conrad et al. 2022: 167). Durch
die erweiterte Modalitdt erfihrt der Aushandlungsprozess der Rezipientinnen
und Rezipienten eine erweiterte Bedeutung, indem ihnen durch den Medien-
wechsel ein komplexerer Erwartungshorizont aufgezeigt wird, der sie zur aktiven
Rezeption und kollaborativen Kreativitit anregt. Erst die Kombination aus
Buch- und Filmrezeption fithrt zur Entschliisselung eines komplexen Zeichen-
gefiiges und ermdglicht die sukzessive Auflésung einer anfinglichen Irritation
der Lesenden: Diese fortgeschrittene Visual Literacy bedarf eines Bewusstseins
fur die eigene Mediensozialisation und einer Sensibilitit fiir das Erfassen von
Bedeutung. Damit kniipft dieses multimodale textlose Bilderbuch nicht nur an
die literar-dsthetischen Kompetenzen, sondern auch an die digitalen Erfahrun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler an.

3.2 Datenerhebung

Die Studie wurde im Rahmen des Sommercamps 2018 an der Universitit
Erlangen-Nirnberg durchgefithrt. Die Auswahl der Stichprobe erfolgte ge-
zielt in Bezug auf das Alter (sieben bis 14 Jahre) und die Erstsprache
(Deutsch, Russisch und Arabisch). Wihrend ihrer kollaborativen Rezeption
des o. g. Bilderbuches wurden die Schiilerinnen und Schiiler videografiert und
die Aufnahmen anschlieBend in Anlehnung an GAT (vgl. Selting et al. 2009)
transkribiert. Mit Hilfe eines halbstandardisierten Fragebogens wurden
sprachbiografische Daten der Lernenden erhoben, die einen Riickschluss auf
Schul- und Leseerfahrungen sowie die Lernzeit des Deutschen erméglichen.
Mittels eines C-Tests wurden die allgemeinen sprachlichen Kompetenzen in
der deutschen Sprache erfasst.

Die gewihlten Aufgabenstellungen orientierten sich an den Prinzipien des
DaZ-Unterrichts, sodass in dem Forschungsdesign der Ubergang von der
Miindlichkeit zur Schriftlichkeit fokussiert wurde. Die Erhebung fand in drei
Durchgingen mit je drei Phasen (vor, wihrend und nach dem Medienwechsel)
statt. Die Zusammensetzung der Gruppen und das zu analysierende Bild
variierten: Fir den ersten Durchgang wurden die Schillerinnen und Schiiler
ihren Erstsprachen entsprechend in Kleingruppen (3—4 Schiilerinnen und
Schiiler) eingeteilt und sollten eine gemeinsame Narration zu dem Bild
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miindlich auf Deutsch aushandeln und anschlieBend diese verschriftlichen.
Wihrend des Medienwechsels schauten sich die Schiilerinnen und Schiiler
gemeinsam die filmische Erweiterung des Bildes an. AbschlieBend sollten die
eigene Geschichte und die des Films miindlich abgeglichen werden. Beim
zweiten Durchgang blieb die Zusammensetzung der Gruppe bestehen, die
Kinder sollten aber die Narrationen nun in ihren Erstsprachen konstruieren.
Fir den dritten Durchgang wurden die Schiilergruppen neu sortiert, sodass
fir sie Deutsch die einzig moégliche Kommunikationssprache in der jeweiligen
Gruppe war.

Die Auswertung der Daten erfolgt mithilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse
(vgl. Mayring 2010).

3.3 Sample

Die Stichprobe umfasst 21 Schiilerinnen und Schiiler im Durchschnittsalter von
10.08 Jahren (§D= 1.98). Zwolf Kinder definierten Deutsch als ihre Zweitspra-
che. Sieben Kinder gaben an, Arabisch, elf Deutsch und fanf Russisch als ihre
Erstsprache zu sprechen. Bei den Kindern mit DaZ betrigt die Spannweite der
Deutschlernzeit zwischen null und drei Jahren. Dementsprechend zeigt auch die
Sprachkompetenz der Kinder eine deutliche Streuung zwischen den Schilerin-
nen und Schiilern mit DaZ und mit DaE. Alle erreichten im Durchschnitt 39,34
(D= 18.33), diejenigen mit DaZ im Durchschnitt 36,27 (D= 14.47) und die
Kinder mit DaE durchschnittlich 44,09 (§D= 21.62) von 100 méglichen Punk-
ten im C-Test.

4. ANALYSE DER KREATIVEN AUSHANDLUNGSPROZESSE

Die Analyse ergab Kategorien fiir die Aushandlungsprozesse vor und nach dem
Medienwechsel in Abhingigkeit von verschiedenen Priadiktoren, die didaktisch-
methodisch relevant sind.

4.1 ... in Abbdngigkeit der Erstsprachen

Bei der Betrachtung der nach den Erstsprachen aufgeteilten Gruppen lassen sich
keine Unterschiede im Hinblick auf die kreativen Aushandlungsprozesse fest-
stellen. Auffillig ist jedoch, dass die Schilerinnen und Schiiler — auch wenn sie
in homogene Gruppen nach den angegebenen Erstsprachen eingeteilt worden
sind — die Zweitsprache Deutsch in der Kommunikation bevorzugen. Insbeson-
dere die Gruppe der Arabisch sprechenden Kinder tauscht sich hauptsichlich
auf Deutsch aus. Dies kann moglicherweise damit begriindet werden, dass sie
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aus verschiedenen Regionen stammen und unterschiedliche dialektale Auspri-
gungen des Arabischen beherrschen. Der Einsatz der Erstsprachen erfolgt tber-
wiegend erst, wenn die Schiilerinnen und Schiiler dazu aufgefordert werden, die
Narration zu verschriftlichen.

Der Titel des Buches scheint alle Gruppen gleichermal3en dazu zu animieren,
kreativ zu werden und Narrationen kollaborativ auszuhandeln. Im ersten Durch-
gang steigen die Kinder direkt nach dem Arbeitsauftrag in die Diskussion ein.
Bei ihrer Vorgehensweise ist folgende Struktur erkennbar: In einem ersten
Schritt wird diskutiert, ob die Narration auf einem fantastischen oder einem re-
alistischen Ereignis beruhen sollte. Wie im Beispiel (Abb. 1) orientieren sie sich
an den dargestellten Figuren.

Grin3:  Ist das ein Mirchen?

Grinl:  Glaub schon.

Grin2:  Nein (-) das ist kein Mirchen (-) Das ist in ECHT passiert.
Grinl:  In ECHT?

Grin2:  Ja (-) es gibt kein fliegende Auto.

Abb. 1: Gruppe Bl— erster Durchgang (L1: Arabisch; Alter: 10/11/14, Deutschletnzeit: in
Deutschland geboren/18/36 Monate; C-Test: 44/21/41), vor dem Medienwechsel®

In einem zweiten Schritt wird das Bild beschrieben. An dieser Stelle zeigt sich
aber, dass die Intensitit der Auseinandersetzung mit dem Bild bzw. die
Verweildauer in dieser Phase bei Kindern mit DaE und DaZ unterschiedlich
ist. Schiilerinnen und Schiiler mit DaE betrachten kurz das Bild und einigen
sich schnell darauf, was das Bild darstellt. Die Beschreibung des Bildes
mindet meist in einem einzigen Satz. Die dargestellten Figuren bekommen
einen Namen. AnschlieSend bauen die Kinder ihre kreative Narration gemein-
sam auf:

Lehrkraft: Uberlegt euch (-) Was ist denn hier passiert?

Rotl: Eine Oma mit nem Hund.

Rot2: Ich denke (-) die sind einfach abgehoben.

Rot4: Eine Oma sitzt mit ihrem Hund im Auto (-) sie fahrt (-) die StraBe
entlang (-) Pl6tzlich hebt sich ihr Auto (-) Langsam und langsamer
(-) Sie weil nicht was los ist PI6(-) tzlich (-) es ist ein Tornado.

Rot4: Sie fliegt in der Luft

2 Die Informationen iiber die sprachbiografischen Daten der zitierten Schiilerinnen und
Schiiler entsprechen der Reihenfolge des Auftretens im Text.
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Rot2: Sie schreit (-) und der Hund sieht aus (--) sieht komisch aus (-) sicht
aus dem Fenster

Rot3: Ok () also ich erzihl auch eine Geschichte (--) Die Oma Gertrude
fahrt mit dem Auto auf der StraBle (--) Sie schiebt das Lenkrad nach
rechts und plotzlich hebt sie ab (-) Der Hund ((lacht)) der Hund
schaut erschrocken aus dem Fenster und Oma Gertrude schreit laut
() Okay (9

Abb. 2: Gruppe C3 — erster Durchgang (L1: Deutsch, Alter: 7/10/10/11, C-Test: 25/59/55/

59), vor dem Medienwechsel

Kinder mit DaZ hingegen tendieren dazu, linger in der beschreibenden
Phase zu verweilen. Sie deuten gemeinsam die dargestellten Figuren bzw.
Elemente, indem sie ihre Vorstellungen mit den Mitschilerinnen und
Mitschilern absichern, dabei die passenden Bezeichnungen in einem kom-
munikativen Aneignungsprozess aushandeln und nach Bestitigung fir ihre
Deutungen suchen:

Lila3: Also ich seh da ein Oma: mit ihrem Hund.

Lila2: Ich seh ein Auto (deutet auf Auto) (-) das da (-) das komisch aussieht.
Lila3: ((lacht)) He (-) das ist der Auto((lacht)).

Lilal: Ich seh ein Vogel (-) de:r wite wie ne Banane aussieht?

Abb. 3: Gruppe Cl— etster Durchgang (L1: Arabisch; Alter: 10/11/13; Deutschletnzeit: 10
Monate/8 Jahre/36 Monate; C-Test: 39/54/47), vor dem Medienwechsel

Diese Erkenntnisse stehen in Einklang mit den Ergebnissen von Dammann-
Thedens und Michalak (2012): Schilerinnen und Schiiler mit DaZ benétigen
eine ,,Orientierungsphase als Einstieg in die Rezeption, um die Begriffe in
der Zielsprache Deutsch zu kliren und zugleich ihre Unsicherheiten beziiglich
des Erwartungshorizonts zu der gestellten Aufgabe zu iiberwinden. Die DaZ-
Anfingerinnen und Anfinger versuchen, das Bild sprachlich zu erfassen, bis
sie sich schlieBlich an eine eher kiirzer gehaltene Narration wagen. Teilweise
decodieren bzw. interpretieren sie die dargestellten Gegenstinde und Figuren
(z.B. ein fliegender Hund wird als Ziege oder M6wen als Hihner wahrge-
nommen) semiotisch unterschiedlich; teilweise fehlt ihnen der Wortschatz
(z.B. das Wort ,,Leierkasten™). Dies hindert sie jedoch nicht daran, eigene
kreative Narrationen weiter zu entfalten. Gleichzeitig zeigt sich nach der
Durchmischung der sprachlichen Gruppen, dass diese unterschiedlichen
Deutungen nicht verbessert werden und fiir die kreierte Bildnarration belang-
los sind. Vielmehr diskutieren die Kinder auf einer inhaltlichen Ebene tber
die méglichen Ereignisse und unterstiitzen sich gegenseitig. Sie greifen die
Ideen der anderen auf und entfalten diese weiter:
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Rot4: Hast du ne Idee? ((zu Rot3))

Rot3: Es konnte auch sein (-) dass die irgendwie (-) das klingt jetzt dumm
(-) irgendwie zum Beispiel Kriminelle sind und (-) weg wollen.

Rot4: Daist also (--)

Blaul: Kann echt sein ().

Rot4: Alles Dummes kann ja echt sein ((lachend)).

Rot3: Ja: ((lachend))

Rot4: Schreib das mal auf (-) Wir kdnnen einfach drei Geschichten schrei-
ben.(---)

Abb. 4: Gruppe A3 — dritter Durchgang (L1: Deutsch, Deutsch, Russisch; Alter: 10/11/8,
Deutschlernzeit: in Deutschland geboren/18 Monate, C-Test: 55/59/44), nach dem
Medienwechsel

Als verbindendes Element fungiert die Losung der Frage ,Was ist denn hier pas-
siert?® und die Unwissenheit tiber den anstehenden Medienwechsel. Den Kin-
dern ist bewusst, dass sie noch etwas zu sehen bekommen werden und dass es
eventuell nicht die eine Interpretation der Geschichte gibt, sondern sehr viele
Ideen auf Basis der Bilder entstehen kénnen. Sie motivieren sich gegenseitig
dazu, immer weiter kreative Ideen auszuarbeiten (Abb. 4).

Dabei begegnen sie sich auf Augenhéhe, nutzen die Eigendynamik der kom-
munikativen Verarbeitung und profitieren voneinander. Kinder, die bereits schu-
lische Erfahrungen mitbringen (Abb. 5, Griin3), helfen trotz eigener Unsicher-
heiten im Deutschen, den in dieser Gruppe jingeren Kindern mit DaE zu er-
kennen, dass die Frage ,Was ist denn hier passiert?® auf eine Erzdhlung abzielt,
die auch das ,,Wie?*“ beinhaltet:

Pink1: Meine war (-) dass das sind die Kinder und das sind die Haustiere
und die haben sich verkleidet (-) weil die eine Reise (-) und das war
die OM (-) Mutter oder die Oma.

Grin3:  Jaaber halt (-) WIE ist das passiert?

Abb. 5: Gruppe B1 — erster Durchgang (I.1: Deutsch, Arabisch; Alter: 7/14, Deutschlernzeit:

in Deutschland geboren/36 Monate, C-Test: aufgrund des Alters nicht durchfithrbar/41),
vor dem Medienwechsel

4.2 ... ausgehend von den schulischen, literarischen und medialen V orerfabrungen

Die Textsorte der Erzdhlung ist allen Kindern vertraut. Besonders Kinder mit
DaE scheinen sich an den Erwartungen der Lehrkraft zu orientieren und bemii-
hen sich, — wie oft in der Unterrichtspraxis gefordert — mit typischen sprachli-
chen Mitteln einer Erzihlung wie Adjektiven, Adverbien und wortlicher Rede
Spannung aufzubauen (Abb. 2).
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Derartige schulische Erfahrungen fehlen méglicherweise den Kindern mit
DaZ. Fordert man die Schiilerinnen und Schiiler mit Arabisch als Erstsprache —
die oft einen lingeren Fluchtweg hinter sich haben und dadurch unsicher in ihrer
Erstsprache bzw. darin nicht alphabetisiert sind — auf, in ihrer Erstsprache die
Geschichten auszuhandeln oder zu verschriftlichen, so fuhrt das zu der Refle-
xion iber eigene erstsprachliche Kompetenzen bzw. zu einer Diskussion iiber
die Schénschrift, sprachliche Richtigkeit, Grammatik und Orthografie in der
Erstsprache. Dies wird jedoch auf Deutsch thematisiert. Auch die kreativen Aus-
handlungsprozesse und die Entfaltung der eigenen Narration finden in der
Zweitsprache Deutsch statt:

¢.)

¢.)

Lila2:
Lilal:
Lila2:
Lila3:
Lilal:
Lila3:
Lila2:

Lila3:

Lila2:
Lila3:

Lila2:
Lila3:
Lila2:
Lilal:

Lilal:
Lila2:
Lilal:

Lila3:
Lila2:
Lilal:

Soll ich? Oder schreibst du?

Eines Tages (--)

Nein (-)

Was fur eines Tages?

Eines Tages war ein Oma (-)

Du schreibst ne Hilfte und ich schreib ne Hilfte

Ok. (--) Warte nein (-) Die d d d d (-) die Oma heif3t (--) die Ge-
schichte heifit Agent Oma 007

Ok, warte warte mal

Die Oma (-) die fliegt durch die Luft (-) Schreibst du

Ja:: (=) des is doch die Oma (-) Oma fliegt in die Luft (-) Ja (-) Die
Oma (--) fliegt

Isch weil3 (-) ich schreib nicht schén

Ich auch nicht (-)

Az (-) du nicht (---)

Und mach ein Ausrufezeichen (-) So eine (--) Ok

Warte (-) Jetzt gib mal (-) Du musst so machen

Muss das sein?

Ja (-) des muss unter (-) 4h Uberschrift (-) Also bitte (-) Jetzt musst
du schreiben (-) unten

NEILN!

Lass mich schreiben (--) obwohl du schoner schreibst

Ok (-) dann schreibst du::

Abb. 6: Gruppe C1 — erster Durchgang (L1: Arabisch; Alter: 11/10/13; Deutschlernzeit: 10
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o Was ist denn bier passiert?*

Einige Schiilerinnen und Schiiler mit DaE und DaZ bewerten die Qualitit eige-
ner Erzihlungen auf Grund ihrer Textlinge, was ebenso einen Zusammenhang
mit den schulischen Erfahrungen und den damit verbundenen Leistungserhe-
bungen vermuten lisst. Oft werden hier Vorgaben zur geforderten Worteran-
zahl fiir schriftliche Textproduktionen gemacht, die als Qualittskriterium einge-
schitzt werden.

Das sichtbare Wissen um die Textsorte und die Gestaltung dieser ldsst sich
nicht nur auf schulische, sondern auch auf literarische Erfahrungen der
Kinder zurtickfihren. Hier zeigen die Schilerinnen und Schiler, dass sie
bspw. eine bestimmte Erwartung an das Buch haben, indem sie versuchen, die
Realitit/Fiktionalitit der Ereignisse, den Fortgang der Geschichte sowie das
Genre durch Weiterblittern zu erfassen. Bereits vor dem Medienwechsel
stellen manche Gruppen die Vermutung auf, dass es sich bei dem Bild um
einen Zeichentrick oder einen Cartoon und nicht um eine ,,wirkliche Ge-
schichte* (Abb. 7, Blau3) handeln kénnte, und passen ihre Narration an das
vermutete Genre an. Erst nach dem Medienwechsel (Kap. 3.3) erkennen sie,
dass das Buch hier mit dem typischen Muster bricht und jedes Bild einzeln
eine Geschichte fiir sich darstellt.

Blau3: Ja sie (=) doch sie is vielleicht (--) doch es ist ja (-) keine wirkliche

Geschichte.
Blaul: Ja aber (-
Blau3: Es is ja Zeichentrick (-) Zeichentrick (-) in Zeichentrickfilm kann

ALLES passiern (--) sogar dass ,n Hund Fltgel hat kann passieren
(--) schau ((bldttert im Buch zuriick)) Das ist dann auch unlo:gisch
((zeigt auf das Bild mit dem fliegenden Hund)) is das da nicht auch
unlogisch?

Blaul: ((lacht)) naja (---) vielleicht.

Abb. 7: Gruppe Al — erster Durchgang (L1: Russisch, Alter: 7/8, C-Test: 23/44; Deutschlern-
zeit: in Deutschland geboren/18 Monate), vor dem Medienwechsel

Fir die Ausgestaltung ihrer Narration greifen die Schiilerinnen und Schuler auf
intertextuelle Verbindungen aus Musik, Werbung und/oder Film zuriick. Spezi-
fische narrative Muster, etwa in Form von spannenden Wendepunkten in einer
Geschichte entlehnen sie offenkundig aus anderen Biichern und Filmen. So nut-
zen sie punktuell das Muster der Verwandlung und die Zauberei als eine M6g-
lichkeit, die fir sie ,,komischen Bilder* (Gruppe C3, Rot3) zu erkliren und eine
unklare Szene als fantastische Geschichte auszugestalten. Gleichzeitig setzen sie
das Muster ,,Traum® (Abb. 8, Rot4) ein, um die fantastisch anmutende Ge-
schichte doch plausibel werden zu lassen, indem ihre Figur die Handlung nur
getrdumt hitte:
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Rot3: Ja warte (-) Punkt Punkt Punkt und dann mach ich (-) und sie wacht
auf. (---)

Rot4: Sie wacht auf oder (--) plStzlich steht sie am Boden beim Bicker. (--)
Ah, an der Tii. Ah plétzlich steht sie an der Tiir vorm Bicker.

Abb. 8: Gruppe C3 — etster Durchgang (L1: Deutsch, Alter: 11/10, Deutschlernzeit: alle in
Deutschland geboren, C-Test: 59/55), vor dem Medienwechsel

Das literarische Verstindnis einiger Kinder zeigt sich auch darin, dass sie die
Bilder lediglich als einen Impuls wahrnehmen und von diesem ausgehend eine
Geschichte aufbauen, die tiber das Bild hinausgeht. So vergleicht Blaul die Szene
mit Protagonisten aus einem ihm bekannten Buch bzw. reichert die Geschichte
mit Informationen aus anderen Medien an, wie bspw. mit dem Verweis auf das
Buch Die Wupis (Lenk 2017):

Blaul: Die Oma hat sonst fast die Losung (-) Auto wie die Oma hat in dem
Buch ,,Wupis-mit grolem Knall aus dem Al (-) die Oma Adlig (-)
diese adlige Oma da (-) die gerne (-) die fihrt wie ein Henker und
fihrt gerne mit moglichst vielen kmh (-) Die fihrt wie der Henker
und wenn man von ihr zur Schule gefahren wird (-) das weil3 der
Enkel von der (-) dann ist das nicht das angenehmste (-) Die hat
nimlich so ziemlich das schnellste Auto (-) was man als Oma so be-
dienen kann.

Abb. 9: Gruppe Al — erster Durchgang (L1: Russisch, Alter: 8, Deutschlernzeit: 18 Monate,
C-Test: 44), vor dem Medienwechsel

Digitale bzw. mediale Vorerfahrungen motivieren die Schiilerinnen und Schii-
lern zur ErschlieBung der Narrationen. Sie wissen, wie man einen QR-Code
nutzt. Thnen ist von Anfang an bewusst, dass damit etwas passieren wird und
erwarten eventuell einen Medienwechsel als Belohnung fir die Bewiltigung der
Aufgabe. So kann Grin2 bspw. den Vergleich mit dem Film kaum abwarten und
will gleichzeitig sein/ihr Wissen tiber den Umgang mit einem QR-Code mit der
Lehrkraft teilen:

Grin2:  Wir sind fertig! Kénnen wir den Film sehen?

Grin2:  (zur Lehrkraft) Ich weil3 wie du das Film gemacht hast einfach mit
Handy (---) einfach diese Foto bei Handy machen dann weif} man
was man (zeigt auf den QRcode).

Abb. 10: Gruppe B — erster Durchgang (I.1: Arabisch; Alter: 11, Deutschlernzeit: 18 Monate;
C-Test: 21), vor dem Medienwechsel
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Zugleich wird deutlich, dass diese Erwartungshaltung vor dem ersten Medien-
wechsel teilweise die kreative kommunikative Verarbeitung sogar hemmen kann,
da die Kinder neugierig sind, was sich hinter dem QR-Code verbirgt und deswe-
gen ihre eigene Narration schnell abschlieBen wollen, um es méglichst bald zu
erfahren.

4.3 ... beeinflusst durch den Medienwechsel

Erst durch den Medienwechsel erschlie3t sich den Schiilerinnen und Schilern
das narrative Prinzip des Buches tatsdchlich. Thr Fokus wird noch stirker darauf
gelenkt, sich die Details im Buch genauer anzuschauen und nach den méglichen
Zusammenhingen von einzelnen Zeichen, ihrer Syntaktik und Pragmatik im
bildsemiotischen Kontext zu suchen. Dadurch werden ihre Blicke auf Randge-
genstinde — wie in dem Beispiel auf eine Eule oder eine Zeitung als Material, mit
dem ein Baum auf dem Bild in der Collagetechnik gestaltet ist (Neuhaus/Penzek
2015: Abb. 1) — gelenkt und Vermutungen iiber ihre Bedeutung angestellt:

Blaul: 4 9TO C 9TOOH CaBOM TyT (-)
[Und was ist hier mit dieser Enle?]
Blau2: TYT HUYIEIO
[Es ist nichts.]
Blau3: coBa (-) MOJKET TaM K€ HOYb
[Eule, vielleicht ist da Nacht.]
Blau2: IIPOCTO BOT TaKasg COBa
[Einfach so eine Enle.]
Blau3: a IIOYEeMYy TaM Ta3eTa (-) TodeMy 3Ta rasera (-) MOKHO YHTATh
[Und warum ist hier eine Zeitung, warnm diese Zeitung? Kann man die lesen?]
Blaul: a HI MOTYT 3TO (-) OBITH HOBOCTH
[Und kinnten das Nachrichten sein?]
Blau3: HY MOILYT
[Konnten sein.]

Abb. 11: Gruppe Al — zweiter Durchgang (L1: Russisch, Altet: 8/8/7, Deutschlernzeit: 24/
18 Monate/in Deutschland geboten, C-Test: 14/23/44), nach dem Medienwechsel

Nach dem Medienwechsel lassen sich die Kinder deutlich motivierter auf die
inszenierten Situationen und deren offensichtlich fantastischen Elemente ein
und versuchen diese nicht mehr durch narrative Muster, wie dem Traum-Muster,
in eine vermeintlich reale Geschichte umzuwandeln und so zu plausibilisieren.
Dabei kann man wihrend des Medienwechsels beobachten, dass die Kinder zu-
erst verwirrt sind und die Geschichte, die der Zeichentrick zeigt, als ,,komisch®

241



Evelina Winter, Magdalena Michalak, Maren Conrad

wahrnehmen. Doch schon bei der Auseinandersetzung mit dem zweiten Bild
versuchen sie selbst moglichst tiberraschende und damit eher fantastische Ge-
schichten zu erfinden.

Rot4: Ich hab noch ne Idee! Das sind echte Menschen, die verzaubert von
einer Hexe wurden.

Blaul: AlLles::: Klar:

Rot4: Dieses Dummste kann wahr sein (-) Das Dummste kann wahr sein.

Abb. 12: Gruppe A3 —dritter Dutchgang (L1: Deutsch, Russisch; Alter: 10/8, Deutschlernzeit:
in Deutschland geboren/18 Monate, C-Test: 55/44), nach dem Medienwechsel

Konform mit den Ergebnissen von Blaschitz et al. (2012) zeigt sich, dass der
kreative Aushandlungsprozess in allen Gruppen wesentlich linger dauert und
die Vielfalt an Ideen deutlich zunimmt. Jetzt kénnen sich die Kinder teilweise
nicht mehr auf eine Geschichte einigen und diskutieren, ob es wohl etlaubt sei,
auch drei Geschichten (Abb. 13) zu verschriftlichen, damit sie keine Idee fallen
lassen mussen. Nun kommt in der Aushandlung eine neue Ebene hinzu: Diskus-
sion Uber die verschiedenen Geschichten und dartber, welche den anderen
Gruppen vorgestellt wird.

Pink4: Wir haben zwei (-) und (-) und jetzt wissen wir nicht weiter.
Pink4: Dann schreiben wir halt drei Geschichten.
Pink1: Schreiben wir drei Geschichten deine (-) seine und meine.

Pink4: Durfen wir auch DREI Geschichten SCHREIben?

Abb. 13: Gruppe B1 — zweiter Durchgang (L1: Deutsch; Alter: 10/7, Deutschlernzeit: in
Deutschland geboren, C-Test: 14/0), nach dem Medienwechsel

Daraus resultiert die Annahme, dass besonders die multimodal erweiterten
textlosen Bilderbiicher durch die erweiterte Realisierung des Geschehens
mehr Ebenen des Zugangs und der Interpretation ermdglichen, auch Aspekte
wie intertextuelle und intermediale Verweise werden durch diese Erweiterung
komplexer. Der Medienwechsel initiiert damit eine deutlich kreativere Aus-
handlung, indem die Fantastik der Ereignisse und der hohere Grad an
Fiktionalitit hinter den Bildern nicht mehr hinterfragt wird und dadurch die
Kinder motiviert werden, als Erklarung der dargestellten Szene eine inhaltlich
moglichst skurrile Geschichte zu erfinden, die die Geschehnisse spannend
und interessant darstellt.
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5. Fazit

Die Analysen der Aushandlungsprozesse zeigen, unabhingig von den Erstspra-
chen der Schiilerinnen und Schiiler und unabhingig von ihrem sprachlichen Ni-
veau, dass die multimodal erweiterten textlosen Bilderbiicher eine Méglichkeit
bieten, bildnerisch-literarische Inhalte zu erschlieBen und auch abstrakte literar-
asthetische Konzepte wie die Unterscheidung von faktualem und fiktionalem
Erzihlen zu verhandeln. Zudem wird, ausgehend von den Erstsprachen, deut-
lich, dass nicht die Sprachen der Schiilerinnen und Schiiler, sondern das Alter
und ihre bisherigen schulischen, literarischen und medialen Vorerfahrungen fir
die Entfaltung eigener Narrationen entscheidend sind. Dabei muss die Mehr-
sprachigkeit der Schiilerinnen und Schiiler nicht zwangsldufig eingebunden wer-
den. Wesentlicher ist der didaktisch-methodische Fokus: kollaborativ ausgerich-
tete Kommunikationssituationen (vgl. Chatlton/Sutter 2007: 33), die den Raum
fir die Mehrsprachigkeit 6ffnen, diese jedoch nicht erzwingen. Besonders durch
die Phase der Anschlusskommunikation (vgl. Dammann-Thedens/Michalak
2012: 139) kénnen die Schiilerinnen und Schiiler ihre Kreativitit gemeinsam ent-
falten und das sogar, obwohl sie ihre Gedanken sprachlich nicht immer prizise
formulieren. So profitieren sie hier voneinander und schaffen es, gemeinsam in
einem kreativen Prozess ihre Narration zu entwickeln und auch interkulturell
voneinander zu lernen. Gerade die Medialitit spielt hier eine grofle Rolle und
gibt die Initialzindung fiir eben diese kreativen Aushandlungsprozesse, wie es
das Buch Was ist denn hier passiert? aufzeigt. Die Schiilerinnen und Schiiler werden
dazu animiert, die kognitive Dissonanz der fehlenden Information im Bilder-
buch zuerst mit eigenen Narrationen zu fillen, dabei wird ihr Blick auf be-
stimmte Indizien und Bildelemente gelenkt. Zugleich aber versuchen sie, eine
narrative Struktur des Trickfilms zu erraten — oder zu ,erdichten® — denn die
bereits erwihnte Absurditit der Szene macht eine sehr kreative Auflésung wahr-
scheinlich. Diese Form der Multimodalitiat im Bilderbuch erscheint damit als
eine Hybriditit an den Schnittstellen zwischen Buch, Bildschirm und verbinden-
dem Medienwechsel und damit zugleich in den Schnittpunkten zwischen Bild,
Bewegtbild, Narration und Musik. Auf diese Weise bietet das multimodale text-
lose Bilderbuch vielfiltige Ankntpfungspunkte an die Vorerfahrungen der
Schiilerinnen und Schiiler und gleichzeitig er6ffnet es Méglichkeiten (z. B. kurze
Stop-Motion-Filme in dhnlichem Stil drehen, Bilder zu Comicpanels umarbei-
ten, Szenisches Spiel oder Podcast-Aufnahmen) fiir einen kreativen Zugang zur
Literatur im DaZ-Unterricht.
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,,LIEBEN SIE VAN GOGH?*

Medienreflexion mit den multimodalen filmbezogenen Paratexten Flyer
und Trailer zum Animationsfilm Loving VVincent

Das Erzihlen im Animationsmodus ist eine der frithesten Formen der Darstel-
lung von und Auseinandersetzung mit Welt in bewegten Bildern. Im vorliegen-
den Fall sind die Gemailde Vincent van Goghs zum Leben erweckt worden. Die
Pritexte begegnen uns als verfremdete Motive der filmischen Erzihlung I oving
Vincent Gber das letzte Lebensjahr van Goghs in Frankreich. Die prisentierten
Paratexte Flyer und Trailer sind ihrer Funktion nach Teil des Distributionsnetzes
zum Film, daneben aber auch selbst kiinstlerische Ausdrucksformen der Aneig-
nung der Werke des Malers. Mit den ihnen gegebenen medialen Moglichkeiten
thematisieren beide Paratexte den vorausgegangenen Transformationsprozess
und laden ein, diesen zu reflektieren.

Zentral ist die dsthetische Dimension der beiden medialen Texte. Im didak-
tisch arrangierten Miteinander offenbaren sie ihren Charakter als Elemente eines
weitaus umfassenderen Medienverbundes. Im giinstigsten Falle vermag die un-
terrichtliche Thematisierung und Auseinandersetzung dartber hinaus interes-
sierte Lernende dazu anzuregen, sich den beworbenen Animationsfilm Loving
Vincent in Eigeninitiative anzusehen bzw. sich den Originalgemilden Vincent
van Goghs anzunihern.

1. ZUR PRODUKTIONSWEISE VON [LOVING IVINCENT

Der in Polen und Grofibritannien 2017 produzierte Film Loving Vincen? ist ein
Animationsfilm in etwa 65.000 gemalten Einzelbildern, die die letzten Lebens-
wochen und den Tod des Malers Vincent van Gogh auf die Leinwand bringen.

Das Faszinierende an Loving 1/incent ist seine Machart. Durch sie wirkt der
Film gleichsam aus der Zeit gefallen. Nicht weniger auBergewdhnlich ist der
Entstehungsprozess der Filmproduktion, die u.a. auf der Kooperation von
mehr als 120 internationalen Olmalerinnen und Olmalern beruht.

! Regie: Dorota Kobiela, Hugh Welchmann; Drehbuch: Jacek Dehnel, Dorota Kobiela,
Hugh Welchmann; Filmlinge: 98 Minuten.
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Selbst wenn man auf Grund der Vermarktung der zahlreichen kommerziellen
Reproduktionen der Gemilde van Goghs und seines tragischen Lebens ein re-
serviertes Verhiltnis zum Kinstler und seinem Schaffen hat, kann man sich der
Wirkung der Bildkompositionen van Goghs und der in ihnen verwendeten Far-
ben schwer entziehen. Dem Animationsfilm Loving 1'incent gelingt es dartber
hinaus zudem die taktile Anmutung der Originalbilder van Goghs in den zwei-
dimensionalen Modus der bewegten Bilder zu transferieren bzw. zu transformie-
ren. So scheinen Gegensitze auler Kraft gesetzt, zum einen durch die Gleich-
zeitigkeit von Linearitit und dem Eindruck von materiegebundener Ridumlich-
keit, zum anderen durch die Verwandlung statischer Gemilde van Goghs in dy-
namische, kunstlerische Aneignungen derselben durch die Produktionsbeteilig-
ten. Die Aneignungen wiederum sind mehr als die zuvor erwihnten, omnipri-
senten Reproduktionen mit dem Status von Kopien. Es sind Interpretationen
der Gemilde van Goghs. Als solche beanspruchen sie kiinstlerische Originalitit,
auch wenn in ihnen Charakteristika von van Goghs Handschrift aufscheinen.
Laut Presseheft verwendet der Film ,,94 Gemiilde, die sehr nah an den Origina-
len van Goghs orientiert sind und 31 weitere im Wesentlichen oder in Teilen mit
den Originalen tGibereinstimmen (0. J., 0. S.). Ein weiteres interessantes Moment
ist das gewihlte Herstellungsverfahren der Rotoskopiez, durch das in den Szenen
agierende Schauspieler und Schauspielerinnen zu grafischen Figuren werden.
Die Grenzen zwischen Action- und frame by frame-Darstellungen sind somit
aufgehoben. Analoge und digitale Zuginge sind in einer Vielzahl von einzelnen
Arbeitsschritten miteinander verkniipft. In Loving Vincent flieBen Realitit und
Traumwelt ineinander.

2. ZUM ANIMATIONSFILM

Als Animation werden alle Bewegtbildformen bezeichnet, deren Abfolge sich
auf die zeitlich getrennte fotografische Aufzeichnung von Einzelbildern zurtck-
fihren lisst (frame by frame). Eine Reihe von zumeist 24 separat entstandenen
Bildern erzeugt auf Grund der Trigheit des menschlichen Auges (die Grenze
liegt bei 12 Bildern pro Sekunde) die Illusion von Bewegung, Wihrend im Real-

2 Rotoskopie (engl. Rotoscoping) ist eine Technik, um animierte Filme und komplexe Bewe-
gungsabliufe in Animationsfilmen realistischer wirken zu lassen. Sie wurde 1914 von Max
Fleischer, der es erstmals bei der Animationsserie Out Of The Inkwell einsetzte, erfunden.
Das Verfahren beruht im Wesentlichen darauf, dass Filmszenen auf eine Mattglasscheibe,
die als Schirm dient, projiziert werden. Die Animatoren zeichnen dann Bild fiir Bild ab.
Rotoskopieren ist damit dhnlich dem Durchpausen. Beachtenswert ist dabei, dass die Vor-
lagenfilme zum Teil extra produziert werden (vgl. https://bluray-disc.de/lexikon/rotosko-
pie) [21.12.2021].
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film (live action) echte Bewegungsabfolgen mittels fotografischer Technik fixiert
werden, kann Animation durch die schrittweise Verinderung bei jeder Auf-
nahme eines Einzelbildes scheinbar Unbelebtes zum Leben erwecken (lat. ani-
mare) und hat dabei die Freiheit, jedes einzelne Bild intentionsgemal3 kiinstle-
risch zu gestalten. ,,Und genau darum geht es: unbelebte Objekte scheinbar in
Bewegung zu setzen® (Friedrich 2007: 10).

Animationen lassen sich beziiglich ihrer Machart grob wie folgt unterschei-
den: Filme im Sinne von Kommunikat (vgl. Kuchenbuch 2005: 30), die auf ana-
logen Abbildungen basieren, wie z. B. Zeichnungen, Puppenknetfiguren oder Mo-
dellen. Eine der dltesten Formen der Animation in diesem Zusammenhang ist
das Stop-Motion-Verfahren. Reale Objekte (z. B. bewegliche Puppen) werden
animiert, also vom Animator verdndert und nach jeder Verinderung mit einer
Kamera aufgenommen (vgl. Rall 2014: 146). Bei Hobby-Animationsfilmern be-
liebt sind sogenannte Brickfilme. Hier werden mittels Legosteinen und Minifi-
guren Szenen nachgestellt. Des Weiteren spricht man von Computer generierten
Apnimationen, bei denen die ,Bilder‘ ausschlieBlich als Daten existieren sowie von
Direct Film-Animationstechniken, bei denen analoge Filmstreifen (materielle Bilder)
direkt, ohne Zuhilfenahme einer Kamera bearbeitet werden (vgl. Fuxjiger 2015:
12 sowie Bruckner 2011: 45). Kommerzielle Animationsfilme lassen sich dari-
ber hinaus nach Genrezugehérigkeit kategorisieren, die sich an den Genrekon-
ventionen des Realfilms orientiert, mitunter diese auch persifliert (vgl. Bruckner
2011: 61f). Aus der Perspektive eines Animationsfilmwissenschaftlers formu-
liert Paul Wells sieben Genres des Animationsfilms, die Avantgarde-, Experi-
mental, oder Autorenanimationsfilme einschlieen (vgl. Wells 2007). Nach die-
ser Kategorisierung ist Loving Iincent ein animiertes Biopic.

Der Einsatz von Video und die Entwicklung und Verbreitung der Computer-
technologie 16sten in den 1980er Jahren einen Animationsschub aus, der sich
mittlerweile auf alle Bereiche unseres alltiglichen Lebens erstreckt. Wir begeg-
nen Animationen in klassischen Formen des Kinos und Fernsehens als Film
oder Serie, in popkulturellen Bereichen z. B. als Musikclip oder Werbespot, auf
Internetseiten oder als Computerspiel, als Softwareprogramm fiir Wissenschaft
und Gesundheitswesen, zu journalistischen Zwecken und vielem mehr (vgl.
Wells 2007). Animation ist ebenso wie Kunst, Wissenschaft, Online-Kommuni-
kation usw. etwas Universelles. Sie ist voller Mischtechniken und verwischender
Grenzen. Die Allgegenwirtigkeit von Animation ist Folge der ihr eingeschriebe-
nen Interdisziplinaritit. Sie integriert Elemente aus Malerei, Bildhauerei, Modell-
bau, Performance, Tanz, Computerwissenschaft (vgl. ebd.: 6f.). In ihr stehen
Kunst und Handwerk in einem symbiotischen Verhiltnis, darstellende Kunst
und bildende Kunst sind ihre primiren Bezugsquellen. Neben ihrem Status als
autonome Kunstform kann Animation auch als eingebunden in die gestalteri-
sche Logik des Erzihlkinos betrachtet werden. Sie bewegt sich in einem Spekt-

250



,, Lieben Sie van Gogh?“

rum von Avantgardekultur bis Kommerz, von realititsverpflichtet bis phantas-
tisch, zwischen Komposition und Improvisation als Appell an Verstand oder
Gefiihl (vgl. Furniss 2010).

3. EIN FLYER zUM F1L.M

Flyer sind kostenlose, oft in Farbe gehaltene gedruckte Werbemittel. Sie bewer-
ben Produkte und regen zu deten Kauf an und/oder animieren Veranstaltungen
zu besuchen. Bei Flyern handelt es sich um Bild-Text-Gefiige, die doppel- oder
mehrfachseitig gestaltet sind. Sie liegen in unterschiedlichen Formaten, von A6
bis A4, vor und koénnen in Hoch- oder Querformaten zu lesen sein. Zu den
Bestandteilen eines Flyers gehoren neben den Bildern auf der Textebene eine
Headline, ein Logo und ein Produktname sowie Slogans und der FlieBtext. Als
Bild-Text-Kombination werden Flyer hiufig einer schnellen und selektiven Lek-
tiire unterzogen, vom Ganzen zum Detail und, handelt es sich um doppel- oder
mehrseitige Produkte, von aullen nach innen. Hiufig kommentiert der Text das
Bild, lenkt auf einen bestimmten Aspekt und strukturiert dabei die Rezeption
(vgl. Raith 2014).

Bild-Text-Kombinationen bilden nicht nur Realititen ab, sondern beteiligen
sich an der Konstruktion gesellschaftlicher Realititen. Sie tauchen in bestimm-
ten Macht-Wissenskonstellationen (Dispositive) auf und erzeugen dabei politi-
sche Relevanz und ermdglichen auf diese Weise die Verortung entsprechender
Subjektpositionen (vgl. Maasen et al. 2000).

Der vorgestellte auf den ersten Blick A5-formatige Flyer zum Film Loving
Vincentlag in den Foyers der Wiener Programmkinos, die den Film rund um den
deutschsprachigen Kinostart Ende Dezember 2017 im Verleih hatten, auf.’ Der
aufwindig gestaltete, dsthetisch ansprechende Werbetext lddt ein, sich iiber die
dort abgedruckten Abbildungen hinaus mit den Gemailden von van Gogh und
seinem Leben zu beschiftigen. Er weckt Erwartungen und macht neugierig, das
Verhiltnis von Original und (filmischer) Adaption niher in Augenschein zu neh-
men. Dariiber hinaus thematisiert er transparent die Machart des Films und in-
formiert tiber die Hintergriinde seiner Entstehung, Insofern wird er seiner Wer-
befunktion mehr als gerecht. Die Gestaltung des Flyers und des DVD-Covers
weisen einige Parallelitdten auf, nicht zuletzt aber auf Grund des zur Verfiigung
stehenden Platzes hat der Flyer quantitativ und qualitativ deutlich Gber das
DVD-Cover hinausreichende Moglichkeiten der Informationsvermittlung.

3 Auf der Webseite des Filmverleihs finden sich als Downloads auf Deutsch, Franzosisch,
Italienisch und Englisch: Poster, Presscheft, Flyer (2-seitig, A4) und Bilder. https://
www.ptraesens.com/ praesens-pro-presse/katalog/loving-vincent/ [05.02.2022].
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Die im Folgenden detaillierte Beschreibung orientiert sich an den von
Schoppe vorgeschlagenen methodischen Verfahren und soll die Ergebnisse
transparent und nachvollziehbar veranschaulichen (vgl. Schoppe 2015). Fiir das
Erfassen der Deutungsangebote ist eine umfassende ErschlieBung kompositori-
scher und formaler Gestaltungsstrategien notwendig;

Abb. 1: Flyer

Es handelt sich bei dem Flyer um einen achtseitigen 3-Bruch geschlossenen Al-
tarfalz®. Der Flyer verwendet ganzseitige Reproduktionen von Gemilden, die
van Gogh zugeschrieben werden kénn(t)en. Tatsichlich sind sie Reproduktio-
nen von Olgemilden, die von Kiinstlerinnen und Kiinstlern im Rahmen der
Vorproduktion fiir den Animationsfilm Loving VVincent geschaffen wurden. Das

* Der Papierbogen wird drei Mal parallel gefalzt: Zuerst werden die beiden duBeren Fliigel
zur Mittellinie hin gefalzt, anschlieBend wird der Papierbogen noch einmal mittig gefalzt,
d.h. halbiert. Dabei entstehen drei Briiche bzw. acht Seiten. (https://www.onlineprin-
ters.at/magazin/falzarten-erklaert/#3-Bruch-Altarfalz) [20.12.2021]. Der Falz-Flyer des
FILMladens (www.filmladen.at) wurde von Creative Europe Media geférdert. Der Begriff
A-Seite bezieht sich im Folgenden auf vier A5-Blitter (A-Seite: Titelblatt, Rickblatt, Port-
rits; B-Seite: Geschichte, Entstehung, Schauspielerinnen und Schauspieler 1, Schauspiele-
rinnen und Schauspieler 2).
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Titelblatt des Flyers entspricht grafisch und farblich in etwa der Gliederung des
deutschsprachigen DVD-Covers. Der dunkelblaue Schriftzug des Filmtitels Lo-
ving Vincent auf dem verwendeten Bildmotiv, einem vorgeblichen Selbstportrit
des Kinstlers imitiert die Signatur van Goghs. Seine Platzierung in der unteren
Bildhilfte gleicht dem DVD-Cover. Als Kopfzeile des Titelblatts des Flyers dient
ein ebenso dunkelblau gehaltenes werbendes Zitat aus einer deutschen Film-
und Fernsehzeitschrift: , DER WOHL SCHONSTE FILM ALLER ZEITEN.“
Am unteren Bildrand, wie auch die anderen Schriftelemente mittig gesetzt, steht
in weiller Schrift das Datum des Kinostarts und darunter in kleinerer Schrift-
grofe der Verweis auf Webseite und soziale Medien.

Die Kopfzeile des DVD-Covers hingegen benennt den abgebildeten Selbst-
portritierten mit seinem Schaffen und gibt zugleich das Versprechen, dass hier
(auf der DVD im Inneren der Hille) mit dem vorgeblich Bekannten etwas
Neues, Unerwartetes geschieht: ,, VAN GOGHS BILDER WERDEN LEBEN-
DIG*. Im oberen rechten Bildsegment zwischen Kopfzeile und tber der rechten
Schulter des am Betrachter vorbei zurlickschauenden und zur Seite gewandten
van Gogh sind hier untereinander zwei Logos mit den Nominierungen des
Films montiert: Oscar 2018 und Golden Globe 2018. In der Diagonale im unteren
linken Eck des DVD-Covers findet sich die Kennzeichung zur Altersfreigabe
des Films: FSK ab 6 (gelbes Label). Das vom Flyer bekannte Zeitschriftenzitat
schlie3t analog zu dessen farblicher Anordnung in Weil3 das Sehfeld ab. Im rech-
ten Eck des Covers ist die Verleihfirma mit ihrem Logo weltkino platziert.

Auf dem Riickblatt des Altarfalz-Flyers ist ganzseitig randlos der Ausschnitt
einer Adaption des Gemildes Seinebriicke bei Asniéres (1887) abgebildet. In ihm
sind in horizontaler Ausrichtung mittig untereinander vier weille Schriftblécke
auf weilem Grund montiert. Die Konturen der vier Flichen erinnern an Grun-
dierungsarbeiten, die bildende Kiinstlerinnen und Kiinstler in Vorbereitung ih-
res kiinstlerischen Schaffens ausfithren. Die vier Zitate in Majuskeln aus interna-
tionalen Pressemedien haben eine den Film ILowing 1VVincent kommentierende
Funktion: ,,SO ETWAS HABEN SIE NOCH NIE GESEHEN‘“ SEATTLE
TIMES; ,,BAHNBRECHEND* THE TIMES; ,,EIN WUNDERSCHONES
TRIBUT AN VAN GOGH*“ TELEGRAPH; ,,DURCH SEINE VISUELLE
POESIE SCHAFFT ES DER FILM DIE EINZIGARTIGE GENIALITAT
DES KUNSTLERS EINZUFANGEN*“ THE GUARDIAN.

Riick- und Titelblatt des Flyers verweisen sowohl durch die parallele Verwen-
dung der weilen Schrift auf blauem Grund als auch durch die Wiederkehr des
Farbtons der Kopf- und Barthaare der Titelfigur Vincent im roten Kleid der
weiblichen Gestalt und den rot-orangen Booten am linken Flussufer aufeinan-
der. Das linke untere Bildeck des Riickblatts ist in warmen Farben gehalten, wih-
rend die obere Bildfliche durch die schwarze Silhouette eines Dampfzuges auf
der durch den obersten Kommentar verdeckten Briicke Gber den Fluss dunkel
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wirkt. Wenn man den aufgeschlagenen Flyer wie einen geéffneten Buchriicken
betrachtet, konnte in diesem Lesemodus die mit der Position der Boote parallel
verlaufende Blickrichtung der portritierten titelgebenden Figur Vincent als aus
der Ferne zur Frau hin gedeutet werden. Da zwischen beiden Figuren aber eine
grof3e raumliche Distanz liegt, nicht zuletzt durch das GréBenverhiltnis, und die
Frau abgewandt nur in Riickenansicht zu erkennen ist und in dieser Bildmontage
der breite Fluss, tiber den dister der Zug fihrt, zwischen ihnen flie3t, ist zu
vermuten, dass die beiden Figuren nicht zueinander finden. In dieser Leseweise
gibt die Anordnung der beiden Bilder einen Hinweis auf den biografischen Ge-
halt des Films Loving VVincent.

In dieser Hinsicht lassen sich zwei Strukturebenen des multimodalen Verste-
hens erkennen: die Identifizierung und Gruppierung bedeutungstragender
Elemente (Selektionsproblem) und die Ebene der Kohdrenz bzw. der Er-
schlieBungspfade im Kommunikationsraum [...]. Das bedeutet, dass multi-
modale Kommunikate in einem fortlaufenden Deutungsprozess erschlossen
werden, der reziprok und rekursiv verlduft. (Bucher 2012: 69f.)

Wendet man den Altarfalz-Flyer und betrachtet man ihn nun gleich einem ge6ff-
neten vor sich liegenden Buch, zeigt das linke Blatt in einer GroBaufnahme das
Portritbild eines jungen Mannes mit dunkelblau-schwarzem Hut. Er trigt eine
ocker-orange Jacke mit schwarz gesiumtem Revers und geknotetem gelb-weillen
Halstuch. Sein Blick scheint versunken abwesend. Uber dem Kopf des Mannes
stehen in dunkelblau auf schraffiertem Grund, der die Farbgebung seiner Klei-
dung und des Vincent-Bildes in Pastellténen wiederholt, die Worte: ,,UND IN
DER TAT KONNEN WIR NICHT ANDERS*. Der Satz wird auf dem rech-
ten Flyer-Blatt fortgesetzt: ,,AL.S DURCH UNSERE GEMALDE ZU SPRE-
CHEN*. Er ist mit ,, VINCENT VAN GOGH* autorisiert. Diese Zeilenhilfte
nimmt komplementir das Ocker-Orange der Jacke auf. Auch das rechte Blatt
zeigt ein Portrit in GroBaufnahme, hier aber das einer Frau. Im Hintergrund
liegt das bekannte von van Gogh gemalte Weizenfeld unter dunkelblauem Him-
mel. Der Blick der Frau geht in die Ferne, vorbei am Betrachter. Welche konkrete
narrative Funktion beide Figuren im beworbenen Film innehaben, bleibt offen
— die PortritgréBe ist ein Indiz ihrer Relevanz. Jeweils im unteren dulleren Bil-
deck (links bzw. rechts) sind weille LLogos vom Herausgeber des Flyers ,FIL.MIa-
den®bzw. der finanzierenden Institution ,Creative Europe Media® positioniert. In
der Verwendung des obigen Zitats kommt eine identitidtsbezogene Gemein-
schaft der filmgestaltenden Kunstlerinnen und Kunstler mit dem filmisch port-
ritierten Vincent van Gogh zum Ausdruck. Sie teilen die Besessenheit, sich vi-
suell ausdriicken zu wollen und zu missen. Der potentielle Rezipient ist heran-
gefithrt an die fir den Film maB3geblichen Figuren und die Machart des Films.
In welchem Verhiltnis die drei Protagonisten zueinander stehen, bleibt offen.
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Bei allen drei Portrits handelt es sich um fir den Film hergestellte Olbilder, die
auf weltberithmte Gemilde van Goghs referieren: Selbstbildnis, 1889; Portrit Ar-
mand Roulin, 1888; Mademoiselle Gachet am Klavier, 1890 und Kriben iiber Weizenfeld,
1890.

Schligt man in einem weiteren Schritt die beiden Portrit-Blitter nach auflen
auf, liegt die gesamte B-Seite des Altarfalz-Flyers vor einem, d. h. vier A5-Blitter,
wobei jeweils zwei Blitter eine gestalterische Einheit bilden, beide Hilften aber
aufeinander bezogen sind. Die B-Seite des Flyers ist als Bild-Text-Gefiige gestal-
tet, in dem visuelle und verbale Elemente in einem quantitativ ausgewogenen
Verhiltnis stehen. Die grafische Aufbereitung ist kleinteiliger als auf der A-Seite
des Flyers. Die beiden linken Blitter informieren tber die Filmerzihlung sowie
tber die Entstehung des Films. Beide Informationstexte rahmen das Portrit ei-
nes ilteren Mannes in Form eines Bildausschnitts. Folgt man der Leserichtung
von links nach rechts erfasst das Auge zuerst den Text Giber die erzdhlte Ge-
schichte. Orientiert sich das Auge eher an der zentralperspektivischen Darstel-
lung am Mittelfalz stehen die produktionstechnischen Angaben im Vorder-
grund. Beide Texte sind farblich grundiert und zentriert gesetzt, Zeilenanfinge
und -enden flattern. Eine Bildleiste im unteren Viertel von vier rechteckig ge-
rahmten auf Motive van Goghs verweisende Abbildungen schlieBt die linke
Hilfte der Innenblitter des Altarfalz-Flyers horizontal ab. Beide Textblécke und
die Bildleiste sind auf das Portrit des Mannes montiert, sodass am unteren Bild-
rand Elemente seiner Kleidung zu erkennen sind. In der Bildmitte der beiden
Blitter befindet sich die Mundpartie des Mannes. Seine Augen richten sich an
den Bildbetrachter. Méglicherweise deutet diese Positionierung eine wichtige
Funktion im beworbenen Film an.

Die rechten beiden inneren Flyer-Blitter, betitelt mit ,,DIE SCHAUSPIE-
LER®, sind den Darstellerinnen und Darstellern von Loving 1Vincent gewidmet.
Sechs von ihnen werden namentlich genannt und jeweils in einer eigenen
Bildreihe visualisiert. Auffallend ist, dass die titelgebende Figur des Films
keine Erwihnung findet, moéglicherweise ein Hinweis, dass die Figur zwar
Thema des Films ist, aber nicht im identen Darstellungsmodus auftritt. Die
Kurztexte informieren tber Darstellerinnen und Darsteller, verkorperte Figu-
ren, berufliche Erfolge, Titel der Gemailde sowie deren aktuellen Standort.
Die Bildreihen bestehen aus drei Einzelbildern, an Passfotos erinnernd. Sie
schlieBen raumlich unmittelbar aneinander an. Das jeweils linke Bild zeigt die
Kopfe der Schauspielerinnen und Schauspieler in fotografischer Qualitit vor
einem Green Screen. Das mittlere der drei Einzelbilder entstammt der
Reproduktion eines Gemildes von van Gogh. Die rahmenden rechten
duBleren Bilder sind Darstellungen der filmischen Figuren aus dem Animati-
onsfilm, wobei die Gesichter der Darstellerinnen und Darsteller zugleich
erhalten bleiben und das Aussehen der Charaktere von den Gemilden tragen.
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Gleichsam als Bildunterschriften befinden sich Kurztexte unter den Bildrei-
hen. Wiederum wird das von der Darstellung der medialen Kommentare auf
der Riickseite des Flyers bekannte Motiv der Grundierung bzw. kinstlerischen
Uberarbeitung verwendet. Die Texte sind in schwarzer Schrift auf dunkelgel-
ben Grund gesetzt. Die sechs horizontalen gelben Streifen imitieren in ihren
Umrissen groB3flichige Pinselziige. Der von der A-Seite des Flyers bekannte
junge Mann und sein weibliches Pendant (GroBaufnahmen) finden sich
gemil} der Links-Rechts-Anordnung einer visuellen Grammatik (vgl. Stockl
2004), links die bekannte Information, rechts die neu hinzugefiigte, auf dem
linken A5-Blatt. Der Bildinhalt und die Farbgebung im oberen linken Eck des
dulleren Passbildes des Mannes entsprechen dem auf der A-Seite, allerdings
ist der Aufnahmewinkel ein anderer. In der Bilddiagonale unten rechts auf
diesem Blatt endet die Bildreihe mit dem Portrit der Frau von Seite A. Die
Variation zum bekannten Bild besteht hier darin, dass sie in einem ginzlich
anderen Kontext in einem Innenraum Klavier spielend im Profil sitzend
dargestellt ist. Die beiden Bildreihen und die dazugehdrigen Texte sind auf
ein, das Format fullendes Hintergrundbild montiert. Es handelt sich um die
Darstellung einer Begrilungs-, Dank- oder Verabschiedungsszene zweier
Minner in der Laube eines Gartens. Eine weibliche Figur in Riickenansicht ist
Zeugin. In der Mitte der Bilddiagonale ist der Hindedruck des jungen
stehenden Mannes mit dem sitzenden Mann positioniert. Die rote Farbe des
Tischtuchs im Raum korrespondiert mit der Gesichtsfarbe des ilteren Mannes
und Elementen in der Bildertleiste auf den beiden linken Blittern der B-Seite
des Flyers. Die Anordnung der Figuren im Bildraum zieht die Betrachterinnen
und Betrachter in die Szene hinein, sie wohnen ihr bei. Die kompositorische
Einheit beider, Gemilde und Schauspielerinnen und Schauspieler bzw. filmi-
sche Adaptionen vorstellenden Blitter, besteht zum einen in der Gestaltung
der Bildreihen und Bildunterschriften, zum anderen darin, dass sich der florale
Hintergrund, ein Garten, vom linken Blatt tiber das rechte Blatt hin erstreckt.
Auf dem rechten Blatt sind es vier horizontale Bild-Text-Gefiige, die Positio-
nierung des oberen und unteren entspricht der auf dem linken Blatt. Die vier
nach rechts und links versetzten Bild-Text-Blocke verlethen dem Blatt eine
zum Blattrand hin abgeschlossene Wirkung. An den Enden der Bilddiagonale
zwischen dem linken Blatt oben und dem rechten unten enthilt das jeweils
erste Einzelbild durch den artifiziell griinen Hintergrund einen Hinweis auf
das technische Verfahren der Rotoskopie. In der Vertikale findet sich auf dem
rechten die Bildbetrachtung bzw. den Leseprozess abschlieBenden Blatt ein
eben solcher Verweis: die drei griin unterlegten Einzelbilder bilden Eckpunkte
eines spitzwinkeligen Dreiecks, in dessen spitzen Winkel auf dem Hinter-
grundbild die Figur des Armand steht, was ihn als die zentrale handelnde
Figur kenntlich macht. ,Insgesamt ist seitens der Rezipienten eine hohe
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Sensibilitit notig, um Sinnhaftigkeit bestimmter formaler Analyseschritte und
deren Tragweite fir anschlieBende Interpretationen einzuschitzen® (Schoppe
2015: 39).

Der vorgestellte Flyer ist weder eine Bilderzihlung noch ein illustrierter
Text. Die Einzelbilder stehen in einer weiten Bildfolge zueinander (vgl.
Palandt 2014). Sie kénnen sowohl als aufeinander bezogene Panels mit Rand
oder randlos interpretiert werden, aber auch als singulire Artefakte. Thre
grafisch-riumliche Anordnung auf dem Altarfalz-Flyer erlaubt es, sie als
visuelles Gefiige zu interpretieren, das einen priferierten bzw. intendierten
Lesepfad besitzt (vgl. Kress/van Leeuwen 2020). Die textbasierten Elemente
haben monologischen Charakter in appellativer und informierender Funktion.
Es ist die autonome Entscheidung der Betrachterinnen und Betrachter, das
Bild-Text-Gefiige non-linear und achronologisch zu ,lesen‘. Grafische Aufbe-
reitung und Bildkomposition sowie das voluminése Farbspektrum und die
intensiv leuchtende Farbqualitit weisen tber den Flyer und den beworbenen
Animationsfilm hinaus, auf den in Szene gesetzten Kinstler van Gogh und
sein Schaffen hin.

4. EIN TRAILER ZUM FILM

Kino- und auch Fernsehtrailer kondensieren filmische Langformen zu Miniatu-
ren. Dutch szenische Einblicke versprechen sie Unterhaltung und/oder Infot-
mation Uber den auf diese Weise beworbenen Film. Die Dauer eines Kinotrai-
lers, ein Kurzfilmformat, belduft sich auf 90-180 Sekunden. Er wird hiufig im
Kino als Werbung fiir demnichst in den Verleih kommende Filme gezeigt und
ist auch tber digitale Medien zuginglich. ,,Die filmische Machart von Trailern
soll die Neugierde der intendierten Zielgruppe(n) wecken und das Bedurfnis
auslosen, den Film zur Ginze zu sehen® (Welke 2017: 11).

Die Anfertigung von Kinotrailern erfolgt noch wihrend der Filmproduk-
tion durch darauf spezialisierte Produzentinnen und Produzenten. Aus dem
Rohmaterial des Films werden Szenen und Einstellungen verwendet, die um
die jeweiligen Ton- und Bildelemente angereichert sind (vgl. Hediger 2001:
21ff.). Eine hohe Schnittfrequenz, eine starke Verdichtung des Rohmaterials
und die Dominanz der tonalen tiber die visuelle Ebene sind charakteristisch.
Weitere Merkmale sind Sprecherstimmen aus dem Off, hiufig von einer Figur
aus dem Film Ubernommen sowie Texteinblendungen. ,,Filmtrailer formulie-
ren ein Versprechen, sie sollen eine Erwartungshaltung evozieren, die die
Rezeption des beworbenen Films zur Folge hat (Welke 2019: 94). Die
reduzierte Szenenabfolge fordert zur Erginzung, Vervollstindigung von
Leerstellen und Antizipation auf.
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Der deutschsprachige Trailer zum Film Loving 1Vincent hat eine Linge von
01:46 Minuten. Sein interner Aufbau ist funf-gliedrig strukturiert und wird von
einem Prolog und einem Epilog gerahmt (vgl. Faulstich 2013). In ihm wechseln
auf Gemilden beruhende animierte Bilder mit Schrifteinblendungen. Auf der
Tonebene kommen ausschlieBllich Figuren aus dem Film zu Wort. Bei der musi-
kalischen Gestaltung des Trailers diirfte es sich um Computer-Musik handeln,
moglicherweise auf der Basis eines E-Klaviers. Die Musik wurde von Clint
Mansell komponiert und scheint sich an Motiven von Henryk Mikotaj Goérecki
(1933-2010), einem polnischen Komponisten, zu orientieren.

Die genaue Beschreibung des Trailers zu Loving VVincent erfolgt vor dem Hin-
tergrund, dass ,,die gezielte Schulung des Sehens [...] wichtig [ist], weil darin die
Grundlage fiir alle weiteren Prozesse des kulturbezogenen Lernens und Verste-
hens liegt” (Chen 2014: 263).

Neben den rahmenden Titeleinblendungen am Anfang und Ende des Trailers
gibt es vier weitere Textelemente. Sie imitieren das handschriftliche Verfassen
der gegebenen Information mit einer kalligrafischen Stahlfeder in dunkler Tinte
auf strukturiertem weillen Zeichenpapier, d. h. die zweifache Titelnennung und
die vier Satzfragmente entstehen sukzessive vor dem Auge der Betrachterinnen
und Betrachter. Die Satzfragmente bilden die Binnenstruktur des Trailers. Als
Narration prasentiert der Trailer die anfinglich widerstrebend angetretene Reise
der zentralen Filmfigur Armand Roulin zum letzten Wirkungsort der themati-
sierten Figur van Gogh tiber die Begegnung mit seinen Werken respektive der in
ihnen portritierten Personen und verewigten Landschaften. Vor der filmbezo-
genen Narration sind die Angaben zu den Vetleihfirmen ,Weltkino 2001,
,Breakthru films‘, ,treadwork films® angefithrt. Hier setzt bereits die unterma-
lende Musik ein, die den gesamten Trailer begleitet.

Das erste trailerinterne Textelement bezieht sich auf den bisherigen kiinstle-
rischen und 6konomischen Erfolg der Filmproduzenten. Es besitzt in Bezug auf
die vorher erfolgte filmbezogene Einleitung legitimierende Funktion: ,,von den
Oscar-primierten Produzenten®. Die drei anderen Textelemente des Trailers ha-
ben persuasive Funktion. Sie zielen auf die Machart des Filmes: ,,Der erste Film
der Welt aus Olgemﬁlden“, seine kinstlerische und dsthetische Qualitit ab: ,,Ein
noch nie dagewesenes Gesamtkunstwerk® und postulieren AuBlergewShnlich-
keit: ,,Der wohl schonste Film aller Zeiten.*

Die Narration an und fur sich beginnt mit einem Prolog, in dem eine in Blau
gefirbte minnliche Figur aus dem Blick der Kamera entschwindet. Der Prolog
schlieBt eine Klammer mit dem ausschlieBlich visualisierten Epilog. Es sind dies
die beiden einzigen Momente, in denen die thematisierte Figur Vincent van
Gogh ,auftritt’, ansonsten wird nur tiber sie gesprochen. Die zwei mittleren Teile
der Trailer-Narration sind auf die handelnde Figur Armand Roulin bezogen, der
selbst wiederum nur mit der Frage: ,,Und warum® zu Worte kommt. Er ist,
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gleich den Rezipientinnen und Rezipienten, Zuhorer derjenigen, die van Gogh
kannten. Mit seiner Reise nach Auvers-sur-Oise reisen auch wit, die Betrachte-
rinnen und Betrachter. Wir sehen, was er sieht, eventuell wissen oder erkennen
wir durch Kenntnis von van Goghs Gemilden, wen er trifft und was er sieht, was
wiederum bedeutet, dass wit, die Betrachterinnen und Betrachter, unter Umstin-
den mehr bzw. anders oder auch anderes als die Hauptfigur sehen. Bevor Ar-
mand Roulin sich aber auf die Reise macht, lernen wir in der Einleitung sieben
verschiedene Portritierte sowie eine gesichtslose Person (Off-Ton) und ihre
Meinung iber Vincent van Gogh kennen. Er wird als ,netter und ruhiger
Mann®, als ,,harmlos®, ,,verriickt®, ,,bése®, ,,einsam®, ,,groBer Kinstler* und als
»ein Niemand“ bezeichnet. Die Einleitung ist prisentisch gehalten (historisches
Prisens) und somit von faktuellem Aussagewert. Im anschlieBenden zweiten Er-
zahlschritt werden wir durch einen Offizier mit dem auslisenden Moment der
Handlung des Trailers, dem Brigf, konfrontiert. Zu sehen ist in Detailaufnahme
die animierte Darstellung eines Briefkuverts (BRIEFKAART) adressiert an:
»Monsieur Th. Van Gogh, 28 rue de Laval, Paris“, d. h. eine innerdiegetische
Verwendung von Schrift im Film. Im dritten Erzdhlschritt, dem dramaturgischen
Hohepunkt — Auftrag und Weigerung, sitzt die zentrale Figur Armand Roulin in einer
Gaststube, dem Café de Nuit, in Arles und spricht zuerst mit eben diesem Offi-
zier, dann mit seinem Vater, dem Postmann Joseph Roulin. Beide Gespriche
sind in Nahaufnahme abgebildet und folgen dem Schuss-Gegenschuss-Prinzip
in real-life-Filmen. Innerdiegetisch wechseln in dieser Phase Tempus und Modus
der Erzihlung, Die zentrale Figur der Handlung wird durch in Gemailden van
Goghs belegte zeitgendssische Autorititen beauftragt, dem (letzten) Wunsch der
thematisierten Figur nachzukommen. Dem Anliegen wird mit moralischen Ar-
gumenten Nachdruck verliehen: ,,Dein Vater will ihm doch nur seinen Respekt
zollen [...] Wirst du gestorben und wire da ein Brief, ich wirde ihn haben wol-
len.” Letztlich wird Armand Roulin (und mit ihm die Rezipienten und Rezipien-
tinnen) auf eine Bildungsreise geschickt, die zugleich in die Vergangenheit fiihrt
und doch gegenwirtig ist. Der vierte Erzihlschritt, das refardierende Moment —
Zweifel, offenbart, dass der junge Mann seinen Widerwillen tiberwunden hat. Er
ist unterwegs mit dem Zug (vgl. Flyer) oder auf Fuhrwerken, durch Landschaf-
ten und Orte, die van Gogh kinstlerisch festgehalten hat. Er begegnet Portri-
tierten, die van Gogh kannten und deren retrospektive widerspriichliche Kom-
mentare Zweifel an den Todesumstinden des Kiinstlers van Gogh in ihm auf-
kommen lassen. Die Conclusio des Trailers ist als Appell formuliert. Die Tochter
des Arztes von van Gogh, Marguerite Gachet, fordert den 17-jdhrigen Armand
Roulin, die zentrale Figur des Trailers und damit auch uns, die Rezipientinnen
und Rezipienten, auf, sich weniger mit den Ursachen des Todes als mit dem
kiinstlerischen Schaffen der thematisierten Figur van Gogh auseinanderzuset-
zen: ,,Sie wollen so viel iber seinen Tod wissen, aber was wissen Sie von seinem
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Leben?* Der Kinstler spricht tiber sich in seinen Werken und durch seine
Werke.

Im mit schwarz-weiller Farbgebung abgesetzten Epilog des Trailers geht eine
minnliche Silhouette auf einer am Fluss gelegene Stralie auf ein Gebiude mit der
Aufschrift VINS RESTAURANT zu. Die Figur dreht leicht den Oberkorper
und wendet nun in Nahaufnahme den Kopf Richtung Kamera. Sukzessive firbt
sich das Bild bldulich und friert schlieBlich ein. Es ist das vom Flyer und von dem
DVD-Cover bekannte Portrit van Goghs. (Das Filmplakat nutzt das idente Mo-
tiv.) Der am Anfang der Trailererzidhlung aus dem Bild wankende Maler van
Gogh erscheint am Ende noch einmal, schlie3t und autorisiert die Erzihlung,
Die Einblendung des Filmtitels und der Verweis auf das Distributionsmedium
Kino beendet den Trailer.

Im Werbetext Trailer ist ein retrospektiver Erzdhlmodus durch die Schwarz-
Weil-Elemente im Epilog lediglich angedeutet. Der beworbene Film Loving 1in-
cent hingegen verwendet dieses visuelle Stilmittel wiederholt als Rickblenden,
zum einen in den Erzihlfluss strukturierender Funktion, zum anderen, um in
der visuellen Gestaltung moglichst nahe an den vorhandenen Originalgemalden
van Goghs zu bleiben (vgl. Presseheft). Da fotografische Schwarz-Wei3-Auf-
nahmen bereits zu Lebzeiten van Goghs bekannt waren, kommt dies einer filmi-
schen Authentisierungsstrategie gleich.

5. DIDAKTISCHE VORGEHENSWEISE

Die im Folgenden vorgeschlagene didaktische Aufbereitung bezieht sich
ausschlief3lich auf die Arbeit mit den vorgestellten Paratexten Flyer und Trailer
zum Animationsfilm Loving VVincent im Kontext DaF ab B2-Niveau. Sie fult
zum einen auf dem Konzept einer Wahrnehmungsschulung, die durch eine
verzogerte Rezeption zu einem Sehen 2. Ordnung (vgl. Weidenmann 1988)
heranfihrt. Zum anderen zielt sie auf die Férderung einer multimodalen
Kompetenz ab (vgl. Stéckl 2011). Die detaillierte vorangegangene Beschrei-
bung und Interpretation soll fir Lehrende als informierender Bezugstext
aufgegriffen werden.

Die Einstiegsphase dient der Anndherung an das Thema ,Variationen von
Bildmotiven in Abhingigkeit von ihren Verwendungskontexten®.

In einem ersten Schritt arbeiten die Lernenden in Paaren. Ein Teilnehmender
erhilt das Flyer-Portritbild von Armand Roulin, der andere das Portrit von
Marguerite Gachet jeweils ohne Schriftzeile und Logo (vgl. Flyer-Analyse: A-
Seite: Blatt 3 und 2). Die Lernenden beschreiben ihr Bild nacheinander genau.
Auf der Grundlage der verbalisierten Bildbeschreibung zeichnet der Partner das
beschriebene Portritbild (,Visuelles Diktat’.)
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Nach Fertigstellung der beiden Zeichnungen vergleichen die Paare ihre
Zeichnungen mit den Flyer-Bildern, halten die Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede fest und versuchen gemeinsam die Ursachen der Unterschiede zu benen-
nen. In weiterer Folge werden den Paaren Reproduktionen der Originalgemalde
zur Verfiigung gestellt (siche oben). Wiederum geht es darum Gemeinsamkeiten
und Unterschiede, hier aber zwischen dem Flyer-Portrit und dem Original, zu
erkennen und mdogliche Motivationen der Variationen zu reflektieren. In einer
Zusammenschau werden die drei Varianten der Bildmotive als Galerie (,Visuel-
les Diktat’, Flyer-Bild zu dem Animationsfilm, Standort des aktuellen Gemaldes)
plenar prasentiert und die Ergebnisse der Partnerarbeit dokumentiert.

Im daran anschlieBenden Schritt wird der Gruppe der Satz ,,UND IN DER
TAT KONNEN WIR NICHT ANDERS, ALS DURCH UNSERE GE-
MALDE ZU SPRECHEN.”“ VINCENT VAN GOGH dargeboten. Die Let-
nenden tauschen in Kleingruppen ihre Ideen tiber folgende Fragen aus: ,,Was
sagt der Satz Gber den Verfasser, Giber seinen Zugang zur Welt und sein kiinstle-
risches Selbstverstindnis?* Die Vorschlige werden plenar festgehalten. Danach
wird der Gruppe die Originalabbildung der beiden Flyerblitter mit Zitat und
Logos prisentiert. Die Lernenden werden mit der Frage konfrontiert, inwieweit
sich die vorherigen Vermutungen und Interpretationen angesichts der visuellen
Einbettung und Kontextualisierung des Zitats verindern.

Damit endet die Arbeitsphase mit Bezug zu dem Flyer vorerst. Zu einem
spiteren Zeitpunkt wird auf den Flyer zuriickgekommen.

Die folgende Unterrichtsphase widmet sich zum einen der Gestaltung des
Trailers und zum anderen der in ihm vollzogenen Informationsvergabe.

Der (deutschsprachige) Trailer wird den Lernenden einmal ohne Ton vorge-
spielt (,Silent viewing®), die Lernenden tauschen sich tiber den kunstlerischen
Eindruck aus. Bei einem wiederholten Ansehen des Trailers ohne Ton sollen die
Lernenden tber die tonale Gestaltung des Trailers spekulieren. Die Ideen wer-
den plenar gesammelt.

Nun erfolgt eine Prisentation des Trailers mit Ton, wobei den Lernenden
Leitfragen, die sie in Kleingruppen miteinander besprechen, gestellt werden:
Welche Figuren treten im Trailer auf? Was erfahren Sie iber Vincent van Gogh?
Was ist das Thema des Films? (In dieser Phase der Arbeit mit dem Trailer kén-
nen Motion Stills und Verbalisierungen unterstiitzend herangezogen werden.)

Der daran anschlieBende Schritt bezieht sich auf die Gliederung des Trailers,
worauf die Fragen abzielen: Aus wieviel Teilen besteht der Trailer? Was gliedert
den Trailer? Welche narrative Funktion haben die einzelnen Teile?

Nach diesen analytischen Aktivititen diskutieren die Lernenden in Klein-
gruppen miteinander wer oder was das Thema des Trailers ist und wodurch sich
das in der filmischen Gestaltung zeigt. (Auch hier wiederum kénnen Motion
Stills zur Wortschatzarbeit dienen).
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Die den Trailer rahmende blau gefirbte Visualisierung Vincent van Goghs
findet ebenso als Motiv des Titelblattes des Flyers und auf dem DVD-Cover
Verwendung (siche oben). Insofern kommt ihm in Bezug auf den Film Loving
Vincent Eye-Catcher-Funktion zu. In einem didaktischen Zwischenschritt gehen
die Lernenden im Nebeneinander von originalem Selbstbildnis (siehe oben) und
darauf referierendem Bildmotiv (Flyer, DVD) den Variationen beider Darstel-
lungen nach.

Nun erst wird den Lernenden der Flyer zur Verfiigung gestellt. Allerdings
sind hier die Blitter 4 und 5 auf der B-Seite dahingehend manipuliert, dass die
beiden Textblocke ,,DIE GESCHICHTE® und ,,DIE ENTSTEHUNG* vor-
enthalten sind. Die Fragestellung an die Lernenden lautet zum einen: Welche
Informationen tber den Film vergibt der Flyer im Unterschied zum Trailer?,
zum anderen: Welche Méglichkeiten sind beiden Formaten zu eigen und in wel-
chen Aspekten sind sie limitiert?

Die nun erst nachgereichten Informationstexte aus dem Flyer sind Teil der
Antwort. Sie leiten zur Thematisierung anderer bekannter filmbezogener Para-
texte tiber sowie zu der Frage, welche Formen filmbezogener Kommunikation
das Interesse der Lernenden wecken bzw. ihnen als Entscheidungshilfe fiir das
Ansehen eines filmischen Textes dienen.

Als Nachbereitung sind die Lernenden aufgefordert nach anderen Aneig-
nungsformen kinstlerischen Schaffens im 6ffentlichen oder digitalen Raum zu
recherchieren.

Eine Darlegung des individuellen Standpunkts zu den Grenzen von Original
und Kopie schlie3t die Beschiftigung mit diesem Themenkomplex ab und be-
endet die Unterrichtsreihe.

Im Verlaufe dieser Unterrichtsreihe erleben die Lernenden individuelle An-
eignungsprozesse dsthetischer Artefakte. Sie erfahren durch die Auseinanderset-
zung mit verschiedenen Varianten den Einfluss (kinstlerischer) Handschriften
auf Bedeutungskonstruktionen und Bedeutungswandel. Sie erkennen das Ge-
staltungsrepertoire und -potential statischer Bild-Text-Gefiige in Abgrenzung
und Vergleich zu audio-visuellen Texten und kénnen diese im medial vermittel-
ten Komplex Filmvermarktung verorten.

6. CONCLUSIO

Im Vergleich zur ,einfachen® Multimodalitit des statischen Bild-Text-Geflges
des Flyers als Kombination von Bild und Wort, hier mit durch Formgebung
(Altarfalz) begiinstigter ,raumlicher* Komponente zeichnet sich die Textsorte
Filmtrailer durch ,komplexe’ Multimodalitit in der Hervorbringung einer
dynamischen Bild-Text-Folge in der Erweiterung um das Spektrum akusti-
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scher Zeichen aus. Beide Paratexte behandeln dasselbe Thema und gleichen
sich in ihrer Funktion. Sie sind Teil eines medialen Gewebes rund um den
Animationsfilm Loving Vincent. Sie unterscheiden sich nicht nur im Modus
ihrer Darbietung und Gestaltung sowie in ihrer Verbreitung und Zuginglich-
keit, sondern auch in Bezug auf die Art ihrer Rezeption. Wihrend der Flyer
sakkadisch und linear rezipiert und interpretiert wird, erfolgt die Rezeption
und Interpretation des Trailers gebunden an den linearen Prisentationsfluss
des bewegten Bildes im Zusammenspiel mit den tonalen Codes. Im komple-
mentiren Nebeneinander offenbaren beide Paratexte die ihnen eingeschriebe-
nen Grenzen und Méglichkeiten.

Als drei Einzelmedien referieren der Animationsfilm, der Trailer und der
Flyer von Loving Vincent auf das kiinstlerische Schaffen und die historische Per-
son Vincent van Gogh. Dartber hinaus stehen sie in mehrfacher Verbindung
zueinander. Die Beziehungen untereinander sind zum einen funktionaler Natur,
zum anderen besteht eine partielle Ubereinstimmung im verwendeten Zeichen-
repertoire.

Sowohl der Primirtext Animationsfilm als auch der ihm nachgeordnete
Trailer greifen die origindren Gemilde van Goghs bzw. deren Motive auf und
modifizieren sie entsprechend der narrativen Intention. Als seine Miniatur
imitiert der Trailer die narrative Struktur des Animationsfilms. Sein Zeichen-
repertoire entstammt dem Rohmaterial des Films, das er neuarrangiert. Der
Flyer aber kombiniert die Abbildungen originirer Gemilde van Goghs mit
denen der filmischen Adaptionen und gibt zudem verbal und visuell Einblick
in den vollzogenen Transformationsprozess. Er verweist im Arrangement des
Neben- und Ubereinanders seiner acht Blitter auf den sukzessive dargebote-
nen Primirtext Film. In seinem Darstellungsformat referiert der Flyer auf
rituelle Aneignungsformen kultisch religidser Altarbilder und macht sie sich
hier als Miniatur fur den individuellen Gebrauch zunutze. Er schlieB3t so einen
Zirkel zu den Gemailden van Goghs und der ihnen zugeschriebenen Bedeu-
tung.

Die im vorliegenden Text durchgefithrte Beschreibung, Analyse und Inter-
pretation der beiden Paratexte Flyer und Trailer kénnen als Ausgangspunkt von
medienreflexiven Unterrichtsprozessen dienen, die neben Wahrnehmungsschu-
lung und 4dsthetischer Sensibilisierung die Auseinandersetzung mit verschiede-
nen Formen der Aneignung und Vermittlung von Bildnerischer Kunst intendie-
ren. Das Spannungsfeld erstreckt sich von verfremdeten Bildmotiven in Graf-
fiti(s) im 6ffentlichen Raum tber Aktionen wie ,,KKunst nachgestellt bis hin zu
professionellen Formen wie dem Animationsfilm, dem Flyer und Trailer zu Lo-
ving Vincent.
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