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EINLEITUNG

Thema

Die Verbindung von Text und Bild zieht sich wie ein roter Faden durch mein privates und
berufliches Leben — angefangen von der pragenden Sammelleidenschaft meiner Mutter filir
besonders schon illustrierte Marchenbiicher und meinen Fotos fiir die CD-Booklets der Ju-
gendbands meiner Heimatstadt, {iber die Erfahrungen wihrend meines Germanistik- und
Kunststudiums und die Tétigkeit als freie Mitarbeiterin fiir Text und Bild im Kulturressort der
ortlichen Zeitung, bis hin zur Entwicklung didaktischer Materialien fiir ficherverbindenden
Unterricht und den fotografischen Illustrationen meiner eigenen Geschichten und Gedichte.
Text und Bild bilden fiir mich seit je her eine Einheit — zwei Ausdrucksformen, die meinen
musischen Talenten entsprachen, in meinem Elternhaus gefordert wurden und sich in meiner
Biografie als mallgebliche Instrumentarien zur Wirklichkeitsbewéltigung festsetzten, so dass

sie heute entscheidend meine Identitdt bestimmen.

Ausgehend von der eigenen Erfahrung, dass ein kiinstlerisches Werk erst mit dem aktiv er-
worbenen Wissen um den ihm zugrunde liegenden Prozess in all seinen Dimensionen wirk-
lich ermessen werden kann, habe ich — wo immer es Lehrplan und Facherkombination erlaub-
ten — im Sinne eines erweiterten Kunstbegriffs auch in meinem Deutschunterricht Text und
Bild mit kreativititsfordernden Mafinahmen verbunden. Aber nicht nur auf Grund meiner
personlichen Vorlieben, sondern auch im Zuge der aktuellen technischen Entwicklung hat
sich insbesondere die Verkniipfung von Lyrik und Fotografie in meinem schulischen Alltag
als ,zentrales Medienpaket’ etabliert und fiihrte zu zahlreichen Unterrichteinheiten, deren
Gemeinsamkeit in dem Bestreben lag, dem bildlichen Charakter der Lyrik mit einem bildge-
benden Verfahren zu entsprechen, das dem technischen Verstindnis und den Ausdrucksmog-
lichkeiten meiner Schiilerinnen und Schiiler entgegenkommt.

Bestitigt wurde ich in meinem Vorhaben durch die beeindruckende Intensitit, die alle Unter-
richtseinheiten auszeichnete und die ich wéhrend einer klassischen Gedichtanalyse und
-interpretation in dieser Hdufung so bisher noch nicht erlebt hatte. In oft hochst widerstiandi-
gen Prozessen verband sich die einzelne Schiilerpersonlichkeit mit dem Gedicht, trat in einen
imaginativ-produktiven Dialog, der verbal nur unzureichend wiedergegeben werden konnte,
aber in den einzelnen fotografischen Zwischenergebnissen deutlich ablesbar war. Ob der Zu-

gang gelang oder nicht, wurde nirgends so augenféllig wie in diesen Illustrationen.



Im Umgang mit dem vertrauten Medium Fotografie und angeregt durch die kreativen Mog-
lichkeiten diverser Bildbearbeitungsprogramme gelangen personliche Deutungsansétze, wo
vorher nur Sekundérliteratur zitiert oder in Allgemeinplédtzen gesprochen wurde; die emotio-
nale Bindung zur fotografischen Illustration reichte iiber den Unterricht hinaus, fiihrte zu
Internetauftritten, Biichern und Ausstellungen; das Gedicht wurde Teil der Schiilerbiografie

und blieb in Erinnerung.

Die fotografische Illustration habe ich als Verfahren kennen gelernt, das in der Lage ist, per-
sonliche Zugénge zu Gedichten zu erdffnen, indem sie einen Prozess anregt, der stetig neue
Imaginationen hervorbringt. Im Foto werden diese sichtbar, konnen kommuniziert und reflek-
tiert werden, so dass ein Wechselspiel zwischen inneren und dufleren Bildern beginnt, dessen
beide Pole das Gedicht und sein Rezipient sind. Fotografie und Lyrik gehen in der Illustration
eine Verbindung ein, die den grundlegenden Wissens- und Denkformen des Menschen im
Sinne einer dsthetischen Bildung gerecht wird.

Die vorliegende Arbeit hat zum Ziel, die fotografische Illustration als lyrikdidaktische Me-
thode vorzustellen und sowohl aus lyrik- als auch aus fotodidaktischer Sicht zu hinterfragen,

so dass ihr Einsatz im Deutschunterricht eine wissenschaftliche Fundierung erféhrt.

Aufbau

Im ersten Kapitel wird das Vorhaben in den aktuellen lyrikdidaktischen Kontext eingeordnet.
Die Untersuchungen zur spezifischen Asthetik der Lyrik zeigen eine besondere Nihe zum
Bild und damit zum personlichen Bildvorrat ihrer Rezipienten. Bestrebungen, das Subjekt und
seine schopferische Eigentdtigkeit daher starker in den Mittelpunkt zu riicken, fiihrten zu pro-
duktiven Konzepten, von denen hier vier exemplarisch vorgestellt werden. Trotz unterschied-
licher Schwerpunktsetzung ist allen gemeinsam, dass sie auf der Basis kognitionspsychologi-
scher und rezeptionsisthetischer Erkenntnisse die Wahrnehmung, Vorstellung und Gestaltung
der Lesenden verkniipfen und so die emotionale Bindung an den Text vertiefen wollen, um
ein personlich motiviertes Deutungsgeschehen zu initiieren. Der Vorstellungsbildung wird
dabei eine zentrale Bedeutung beigemessen und sie gilt als Voraussetzung fiir das Lyrikver-
standnis, so dass im Folgenden sieben Ansétze dargestellt werden, die sich um eine Imagina-
tionsforderung mittels verschiedener produktiver Verfahren und kreativitdtsfordernder Mal3-

nahmen bemiihen.
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Wenn Lyrik und Imagination im Bild eine Schnittmenge finden, liegt es nahe, produktive
Verfahren zur Interpretation heranzuziehen, die sich um eine Textvisualisierung bemiihen.
Welchen Stellenwert die Typografie, das Malen und Zeichnen, das szenische Spiel, der Film
und die Fotografie zur Zeit in der produktiven Lyrikdidaktik einnehmen, soll abschlieBend

gezeigt werden.

Die ausgeprigte Bildsprache des Gedichts verlangt eine ErschlieBung, welche sowohl das
duBere, sprachliche Bild als auch das dadurch provozierte innere, imaginative Bild beriick-
sichtigt. Inwiefern sprachliche und bildliche Symbole miteinander konkurrieren bzw. wo
Schnittmengen eine didaktische Chance bieten, wird im zweiten Kapitel untersucht. Wort und
Bild als typisch menschliche Formen der Weltaneignung werden in ihren spezifischen Leis-
tungen und Defiziten verglichen, so dass die Ubersetzungsproblematik vom einen in das ande-
re System und die Notwendigkeit ganzheitlicher, dsthetischer Zugangsweisen deutlich wird.
Auch Forschungen zur Kinderzeichnung und aktuelle neurologische Erkenntnisse unterstiit-
zen die Bemiihungen um die Vernetzung aller Wissensformen und stellen die logozentrist-
ische Tradition des deutschen Schulsystems in Frage. Insbesondere auf dem Hintergrund einer
verdnderten Medienlandschaft, die zunehmend von Text-Bild-Konglomeraten beherrscht
wird, erweist sich die Vermittlung von Bildkompetenz als Herausforderung fiir alle Unter-
richtsfacher.

Im Zuge der ésthetischen Forschung hat sich das Bildverstindnis des Deutschunterrichts be-
reits verdndert: Das imaginationsférdernde Potenzial der Kunst wird genutzt und man erprobt
mit ganzheitlichen Methoden eine ,bildliche’ Lesehaltung, d. h. eine vom verbal-linearen,
hierarchisch organisierten Vorgehen losgeldste, experimentell-kreisende Rezeptionshaltung.
Dass sich auch die Kunstdidaktik im Spannungsfeld zwischen Subjekt, Kunst und &dstheti-
schem Verhalten befindet, wird in der Zusammenfassung der aktuellen Fachdiskussion deut-
lich. Als Expertin fiir das Bild verfiigt sie {iber Methoden, welche die Kreativitidt wecken, das
intuitive, holistische Denken fordern und damit den Imaginationsprozess intensivieren kon-
nen, so dass sie wertvolle Impulse fiir die Deutschdidaktik bereithdlt. Zwei Konzepte, die aus
der gemeinsamen Arbeit von Deutsch- und Kunstdidaktikern hervorgingen, sollen das bei-
spielhaft veranschaulichen.

SchlieBlich wird die Illustration als konkrete Methode fiir die Gedichtinterpretation vorge-
schlagen und dahingehend tiberpriift, ob sie in der Lage ist, das Imaginieren in die bildneri-
sche Praxis zu verldngern und dementsprechend als gemeinsames Denkprodukt des diskursi-

ven und prisentativen Denkmodus verstanden werden kann. Die Untersuchung der bildspezi-
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fischen Kompetenzen, die maf3geblich an der Lyrikrezeption beteiligt sind — Wahrnehmungs-,
Vorstellungs-, Gestaltungs- und Kommunikationskompetenz — verdeutlicht die Moglichkei-

ten, welche in der illustrativen Interpretation gerade fiir die Lyrik liegen.

Im dritten Kapitel wird untersucht, inwiefern sich die Fotografie fiir die Gedichtillustration
vor anderen bildnerischen Verfahren auszeichnet. Die fotodidaktischen Uberlegungen wid-
men sich dabei zunidchst den Funktionen der Fotografie im privaten Alltag Jugendlicher: Auf
dem Hintergrund ihrer modernen Mediensozialisation wird insbesondere die digitale Fotogra-
fie als Ausdrucksmittel personlicher Imaginationen genutzt und provoziert experimentelle
Herangehensweisen, welche fiir einen &sthetisch orientierten Unterricht pradestiniert sind.

Dass sich die Fotografie auch in der Kunst und im Kunstunterricht als kiinstlerische Gattung
etabliert hat, welche sich nicht mehr auf die Wiedergabe der optischen Wirklichkeit be-
schriankt, sondern eine Wirklichkeitsinterpretation und die Imagination des Fotografierenden
darstellt, wird an Hand der kunstgeschichtlichen Entwicklung und aktueller subjektorientierter
fotodidaktischen Konzepte nachvollziehbar. Mit dem Ziel einer verstirkten Selbstwahrneh-
mung und Selbstbefragung soll die Behandlung der Fotografie im Unterricht nicht nur techni-
sche, sondern auch und vor allem semantische und pragmatische Kompetenzen vermitteln.
Inwiefern die digitale Fotografie als Methode der Lyrikdidaktik diesen kreativen Prozess for-
dern und veranschaulichen kann und welche neuen Gestaltungsspielraume, aber auch Gefah-

ren sich dadurch er6ffnen, wird abschlief3end thematisiert.

Im letzten Kapitel werden sechs Unterrichtsbeispiele in ihrem Verlauf exemplarisch beschrie-
ben sowie Materialien, Impulse und Ergebnisse vorgestellt: Balladen in Klasse 7, Thema
,Verwandlung’ in Klasse 9, Thema ,Liebe’ in Klasse 11, Thema ,Schreiben’ im Leistungs-
kurs 12, Expressionistische Lyrik im Grundkurs 13 und ein Experiment zum Dadaismus in
Klasse 11. Die vorangegangenen theoretischen Annahmen werden so in die Schulpraxis iiber-

fiihrt, iberpriift und reflektiert.

Die abschlieende Betrachtung fasst die Erfahrungen wéhrend der Arbeit zusammen, beleuch-

tet sie kritisch und formuliert weitere Perspektiven.
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1 LYRIKDIDAKTISCHE UBERLEGUNGEN

1.1 Bildformen der Lyrik

1.1.1  SPINNER: Lyrische Asthetik

In seinem Buch tiber Lyrik in der Sekundarstufe I betont SPINNER den kiinstlerischen Cha-
rakter der Lyrik, indem er sie als Medium versteht, welches Welt in bewusst gestalteter Form
vermittelt: ,, Lyrik ist die dsthetischste Manifestation von Sprache, das zeigt sich in der Rolle,
die bei Gedichten der Form zukommt, und in der verdichteten Semantik. Die Beschdftigung
mit Gedichten steht deshalb exemplarisch fiir die Entfaltung des sprachdsthetischen Sinns. '
Eine Reduzierung der Lyrik auf Form oder Inhalt sei daher weder sinnvoll noch zuléssig, da
beide im Deutungsgeschehen eine untrennbare Einheit bildeten. In seiner spezifischen Asthe-
tik wirke das Gedicht widerstidndig, worin sowohl seine didaktische Problematik als auch
Chance liege. Eine Anndherung sei nur dann zu erreichen, wenn sprachliche Form, Wirkung
und Sinngehalt aufeinander bezogen wiirden.

SPINNER nennt insgesamt sechs spezifische Funktionen lyrischen Sprechens, die fiir didakti-
sche Uberlegungen entscheidend seien:

Die Ritselhaftigkeit der Lyrik resultiere im Wesentlichen aus ihre Kiirze und Prignanz. Der
Leser erfahre das Gedicht als ,, Medium gedanklicher Prdzision*“, als ,, Quintessenz von Erleb-
nis- und Problemzusammenhiingen™, das zentrale Erfahrungen verdichte und subtil Erlebtes
in einer prazisen Form fasse, welche losgeldst von jedem Kontext stiinde. In ihrer gesteiger-
ten Zeichenhaftigkeit, zu der insbesondere die lyrischen Bildformen gehorten, kénnten die
Worter im lyrischen Kontext zahlreiche und vielfdltige Bezilige untereinander eingehen, die
tiber ihre lexikalische Bedeutung und die konkrete Anschaulichkeit hinaus neue Sinnaspekte
eroffneten. Im Unterricht gelte es, die bildlichen Ausdrucksweisen zu fordern, denn ,, gerade
heute kann das in der Lyrik bewahrte bildhafte Weltverstehen ein wichtiges Gegengewicht
gegen jene Wissenschaftsorientierung des schulischen Unterrichts sein, die die begriffliche,

abstrakte Sprache immer mehr um sich greifen ldisst (...). Anhand lyrischer Sprache kann

! Spinner. In: Die Grundschulzeitschrift 128/1999. S. 6
? vgl. Spinner 2003. S. 6-18
? vgl. Spinner 2003. S. 31/32
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auch gezeigt werden, dass bildhafte Vorstellungen nicht verschwommen sein miissen, wie oft
unterstellt wird, sondern durchaus von prdgnanter Aussagekraft zu sein verméogen. “*

Auch fiir die Mehrdeutigkeit lyrischer Sprache seien in erster Linie ihre bildlichen Elemente
verantwortlich. Der sich daraus ergebende Widerstand zwinge den Leser zu einem Dialog, in
dem er - ausgehend von seinen bisherigen Erfahrungen - unterschiedliche Kontextbildungen
und Sinnkonkretisationen ausprobiere. Von seinen Vorerfahrungen und dem Textbezug hin-
gen demnach Qualitdt und Plausibilitit der entstehenden Interpretationen ab, womit eine end-
giiltige oder gar objektive Interpretation unmdglich sei. Da ein Kontext fehle, konne der Leser
tiber den Text frei und spielerisch verfiigen. Dieser experimentelle und eigenverantwortliche
Umgang mit Lyrik sei notwendig, um sich bestehender Erwartungs- und Wahrnehmungsmus-
ter bewusst zu werden, so dass der eigene Verstehenshorizont im kreativen Spiel durch das
Uberschreiten von Sprachnormen erweitert werden kénne. In der Lyrik zeige sich so ein
Stiick ,, bearbeitete Subjektivitit, da sie nicht nur dem Autor zur Selbstreflexion diene,
sondern auch den Leser in einem identifizierenden Prozess fremde Lebenswelten erleben lasse
und so zu seiner Identitdtsfindung beitrage. So erfahre er Lyrik als kreative Form der Welt-
aneignung, die duflere Zwinge spielerisch liberwinde und zu neuen, konstruktiven Sinnalter-
nativen flihre. Durch diese Form der Deutung gewinnt auch der Autor neue Perspektiven auf
sein eigenes Werk, wie UMBERTO ECO bestitigt: ,,Texte sind Maschinen zur Erzeugung von
Interpretationen. Nichts freut den Autor mehr als eine Interpretation, mit der er selbst nicht
gerechnet hat.“® Laut WICKE fordere die Offenheit des lyrischen Textes den Leser dazu auf,
diese mit subjektiven Erfahrungen zu fiillen und zu deuten.” BEYER folgt dieser Einschiit-
zung, indem sie das lyrische Schreiben nach Brief und Tagebuch fiir die ,, direkteste Umset-
zung von Leben in Literatur‘* hilt. Mit ihrer syntaktischen Freiheit und ihren Assoziationsket-
ten, die dem bruchstiickhaften Erinnerungsprozess und dem Ineinander von Innen- und Au-
Benwelt entsprachen, besdfle die Lyrik ein grofles Potenzial fiir das autobiografische Schrei-
ben. Die Schiilerinnen und Schiiler konnten die bildliche Sprache als Ausdrucksmoglichkeit
erfahren, welche sie ,, auf subtile Weise befdihigt, sich mit sich und ihrer Umwelt in einer
dsthetischen Dimension auseinanderzusetzen.* Die daflir notwendige ,, Atmosphdre der Erin-
nerung" wiirden die sinnlichen Bildformen der Lyrik besser erzeugen als eine direkte Benen-

8
nung.

* vgl. Spinner 2003. S. 8-10

> Spinner 2003. S. 16

% Eco. Zit. von Mattern 1994. S. 5

7vgl. Wicke 1981. S. 42

¥ vgl. Beyer. In: Praxis Deutsch 46/1981. S. 45-47
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1.1.2 WALDMANN: Lyrische Sprachbilder

,, Bildformen machen einen wichtigen Bereich der Sprache, der Literatur und der Lyrik aus «“ ,
bestiatigt WALDMANN und nennt als wesentliche Formen die Metapher, die Allegorie und
das Symbol. In ihnen kdnne die Welt unmittelbar und sinnlich veranschaulicht werden. Ein
Gedicht ohne seine Bildelemente zu formulieren, sei mithsam und beraube es seiner Faszina-
tion: ,, Die Kraft, die diese Bildsprache trdgt, ist die Kraft der Phantasie: die schaffende
Phantasie dessen, der die Welt als sinnlich anschauliches Bild erfihrt und benutzt, und die
nachschaffende Phantasie derer, die im sinnlich anschaulichen Bild seine Empfindungen,

Vorstellungen und Gedanken verstehen. "’

Der Sinn einer Metapher z. B. ergebe sich erst aus
der Wechselbeziehung ihrer beiden Bestandteile, die vom Leser selbst hergestellt werden
miisse. Metaphernverstehen sei demnach immer ein produktiver Akt des Rezipienten und laut
FRIELING ein ,, kreativer Vorgang“''. Die Metapher an sich existiere erst durch die Phanta-
sie des Lesers und sei so in hohem Male von seinen subjektiven Erfahrungen bestimmt sowie

14'12 b .
. In ihn sei

dem ihm ,, vertrauten, in seiner Zeit und Kulturtradition vorhandenen Bildvorrat
die Metapher verwoben und transportiere auf diese Weise mehr Bedeutungen, als der Autor
erahnen konne. Da jeder Mensch Bilder gebrauche und Bildphantasie besitze, miisse man den
Lernenden vermitteln, dass sich literarische Bildformen nicht durch ihren Schwierigkeitsgrad
auszeichneten, sondern durch ihre interpretatorische Offenheit, die es zu nutzen gelte. Produk-
tive Verfahren seien besonders dafiir geeignet, die lyrische Bildsprache zu erschlieen, da sie

das Bildvermdgen des Einzelnen aktivieren und so trainieren konnten.

1.1.3 Fazit

Lyrik zeichnet sich durch eine spezifische Asthetik aus, die dem sprachlichen Bild eine be-
sondere Bedeutung zuweist. Ein Gedicht zu verstehen verlangt demnach von den Lernenden
sowohl sprachliche, bildliche als auch bildsprachliche Kompetenzen. Genau wie sich der Sinn
eines Bildes nicht aus der Addition seiner Bildelemente erschlief3t, ist auch das Gedicht nicht
die Summe seiner Worter. Die vielfiltigen Beziehungen miissen vom lesenden Subjekt aktiv
hergestellt werden, so dass der Verstehensprozess maB3geblich von schopferischer Eigentétig-
keit geprigt sein sollte. Im Folgenden wird untersucht, inwiefern die von den Autorinnen und
Autoren favorisierten produktiven Verfahren diesem Anspruch Rechnung tragen und ob sie

dafiir geeignet sind, entsprechende kreative Prozesse der Sinnbildung in Gang zu setzen.

 Waldmann 1998. S. 160
10 Waldmann 1998. S. 160
' Frieling 1996. S. 17. Zit. von Waldmann 1998. S. 171
'2 Waldmann 1998. S. 194
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1.2 Produktive Konzepte

1.2.1 Status Quo

In den 80er Jahren urspriinglich als Kritik und Alternative zur klassischen Textanalyse und
-interpretation entwickelt, bestimmen heute produktionsorientierte Konzepte die Literatur-
didaktik und halten insbesondere fiir die Lyrik zahlreiche und vielféltige Unterrichtsvorschli-
ge bereit. Entscheidend fiir diese Entwicklung war die Betonung eines kreativ-spielerischen
Textzugangs als Konsequenz aus kognitionspsychologischen und rezeptionsésthetischen Er-
kenntnissen: Zum einen steht mit der Berlicksichtigung der inneren Vorgénge, die sich beim
Lernen vollziehen, nun der Leser als Subjekt mit seinen individuellen Wahrnehmungen, Vor-
stellungen und Verarbeitungsmoglichkeiten im Mittelpunkt didaktischer Uberlegungen. Zum
anderen gewinnt die Eigenproduktion im Sinne eines aktiven ,Mitschaffens’ in Form des
Schreibens, darstellenden Spiels oder bildnerischen Gestaltens als Ausdruck und Manifestati-
on der beim Lesen entwickelten subjektiven Vorstellungen eine zentrale Bedeutung. Indem
operative und kreative Verfahren dem Leser eine emotionale Bindung an den Text ermdgli-
chen, fordern sie eine subjektiv motivierte analytische Reflexion und damit einen ganzheitli-
chen sowie tiefgreifenden Textzugang.

Im Folgenden werden vier exemplarisch ausgewéhlte Positionen vorgestellt, welche die oben
genannten Ziele verfolgen, sich jedoch in ihren Akzentuierungen unterscheiden. Die Gegenii-
berstellung der Konzepte von HAAS, SPINNER, WALDMANN und PAYRHUBER soll so

den Stand der aktuellen Fachdiskussion aufzeigen.

1.2.2 HAAS: Emotion

HAAS sieht den besonderen Wert handlungs- und produktionsorientierter Methoden darin,
den Lernenden einen direkten, emotionalen, sinnlichen Zugang zu ermdglichen, dem die kog-
nitive Analyse nachgeordnet ist: Um in ,,s0 kompliziert-komplexe, scheinbar elitire Texte,
wie lyrische Gedichte sie hdufig darstellen, hineinzufiihren*, miissen die Lernenden die Mog-
lichkeit haben, sich intensiv und in Ruhe den Texten zu ndhern, ,, und wenn zundchst noch
nicht ihre tiefere ,Bedeutung’ (...), dann doch ihre sinnlich-bildlich-gestische Erscheinungs-

form abzutasten, gewissermaflen so wie ein Blinder die Gesichtsziige eines ihm fremden
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“3 1 dieser For-

Menschen, die Konturen eines fremden Gegenstandes ertastet und abspiirt.
mulierung zeigt sich bereits der gestalterische Anspruch, mit dem HAAS in der Tradition der
Kunsterziehungsbewegung und Schreibdidaktik steht. Da die handelnd-produktive Téatigkeit
ein Grundbediirfnis des Menschen darstelle, werde sie unterschiedlichen Lerntypen gerecht
und sei gerade auch fiir leistungsschwichere Kinder geeignet: ,, Insbesondere Schiiler, denen
die Chiffrierformen und ihre Inhalte anfinglich sehr fern und fremd sind, miissen das Gedicht
als etwas Gemachtes erfahren konnen, miissen die Gelegenheit erhalten, Varianten des Ver-
stehens und dabei nicht selten auch des Textes selbst zu erproben.“'* Der erste Textkontakt

“15 stattfinden: Auf der sinnlichen Ebene werde durch aktiv-

solle daher als ,, Individualaktion
produktives Handeln eine emotionale Bindung zum Text hergestellt. Diese filhre zum einen
zu einem stirkeren Engagement, zum anderen werfe sie durch Betroffenheit und Irritation
weiterfiihrende Fragen auf. Die sich anschlieBende kognitive Phase aus Analyse und Interpre-
tation sei so gestiitzt durch eine intensive Textarbeit sowie eines personlich motivierten Deu-
tungsbediirfnisses. Eine Auseinandersetzung mit und Sensibilisierung fiir sprachliche Phino-
mene erfolge daher zwangslaufig, wenn man den Lernenden Moglichkeiten gebe, ,,sich als
Mitproduzenten mit einem Text zu verbinden (...), weil sie, um (...) zu einer sie befriedigenden
Losung zu kommen, in zunehmendem Mafse auf das Erkennen von Sprach - und Gestaltungs-
eigentiimlichkeiten angewiesen sind.*"°

Entscheidend fiir das Gelingen eines solchen Unterrichts sei das Erkennen der Textoffenheit
als interpretatorischer Chance, die ein langsames Lesen und wiederholtes Deuten sowie stin-
diges Uberarbeiten verlange: ,, Da es keine festen Regeln gibt und nur interpretatorische Ver-
mutungen die Grundlage bilden, stehen die verschiedenen Losungen der Schiiler gleichbe-
rechtigt nebeneinander und fordern zugleich zu einlissigen Begriindungen und Uberlegungen
heraus.“"” Der Kritik, die Lernenden entfernten sich mit ihren Eigenproduktionen zuweilen
sehr weit vom Originaltext, evtl. noch mit sprachlichen Unrichtigkeiten, entgegnet HAAS,
dass vermeintlich langweilige Gedichte so mit Lust gelernt werden und ihnen so doch etwas
Reizvolles abverlangt werden konne: ,, Was macht es aus, dass sie so das Haus der Dichtung,
gewissermafien unversehens, durch eine Hintertiir betreten, wenn das mdchtige Eingangspor-

tal sie bisher eher abgeschreckt hat? “'® Erst die Spannung, welche sich zwischen dem Aus-

gangstext und den eigenen Variationen ergebe, fithre zum genaueren Wahrnehmen des Pri-

3 Haas 1997. S. 54
4 Haas 1997. S. 54
15 ygl. Haas 1997. S. 56
' Hass 1997. S. 69
' Haas 1997. S. 88
'8 Haas 1997. S. 74
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miirtextes: ,, Selbst wenn er im Uberschwang und der Uberschiitzung der eigenen Produktion
stellenweise scheinbar ganz verschwindet, behdlt er doch als Initiationselement und Heraus-
forderung seinen ganz spezifischen und nicht selten langwirkenden Wert.“" Diesen Wert de-
finiert HAAS als ,.einen schulisch nicht verfiigbaren dsthetischen Gebrauchs- und in einem
ganz weiten Sinne Spielwert“*, der neben aller literarischer Bildung iiber Gehalt und Struktur
des Textes erlebt werden muss und verloren zu gehen droht, wiirde die Qualitdt der Eigenpro-
duktion weniger an ihrer Originalitit, sondern lediglich an ihrer Ndhe zum Originaltext ge-
messen. Den Einwand, die Unantastbarkeit und Autonomie des Kunstwerks zu ignorieren,
entkriftet HAAS mit einem Zitat BRECHTSs: ,,, Gedichte sind, wenn sie iiberhaupt lebens-
fahig sind, ganz besonders lebensfihig und konnen die eingreifendsten Operationen iiber-
stehen.” Das Gleiche meint WILHELM LEHMANN mit seiner Bemerkung ,Gedichte hditten
,eine gute Heilhaut’. «21

HAAS gibt damit der produktiven Aktivitit der Lernenden deutlich mehr Raum als der Ver-
mittlung von literarischen Erkenntnissen oder Einsichten bzw. der produktive Zugang ist flir
ihn die unverzichtbare Basis, von der aus das Gedicht erarbeitet werden muss. Dazu stellt er
zahlreiche spielerisch-kreative Schreibaufgaben zur Verfligung, die einen sinnlichen, genuss-

vollen und selbstbestimmten Textzugang ermdglichen sollen.

1.2.3 SPINNER: Asthetik

Im Gegensatz zu HAAS misst SPINNER dem Primértext eine wesentlich bedeutendere Rolle
zu. Dient er HAAS in primér als Impuls fiir kreative Schreibaufgaben, steht er fiir SPINNER
im Zentrum einer umfassenden Interpretationsarbeit. Indem er sich dabei deutlich von der der
traditionellen Gedichtbehandlung abgrenzt, welche im vornehmlich fragend-entwickelnden
Unterrichtgesprich auf die Erarbeitung einer vorgefassten Interpretation abziele oder den Text
als Demonstrationsobjekt fiir strukturelle Formanalysen benutze, betont er die Notwendigkeit
des subjektiven Zugangs, der die Lesenden zur Kommunikation mit dem Text befahigen solle.
Eine gleichzeitig text- wie subjektorientierte Interpretationsarbeit habe damit personlichkeits-
bildende Funktion: ,, Das leitende Unterrichtsziel ist nicht, die Schiiler mit den poetologischen

Grundbegriffen oder mit der Geschichte der deutschen Lyrik oder mit den wichtigsten Auto-

' Haas 1997. S. 77
2 Haas 1997. S. 83
! Haas 1997. S. 88
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ren bekannt zu machen, sondern die lyrische Ausdrucksweise als ein Medium der bewussten
Auseinandersetzung mit sich und der Welt fruchtbar werden zu lassen. “*

Indem sich die Lernenden zunichst identifizierend mit einer fremden Erfahrungswelt ausei-
nandersetzten, um anschlieBend im Gesprach ihre Interpretationsansidtze zu diskutieren,
konnten sie in einen intersubjektiven Kontext treten, in dem Ich- und Fremdverstehen eng
miteinander verkniipft seien und der iiber das Text-Leser-Verhéltnis hinausgehe. Produktive
Verfahren zeichneten sich in diesem Zusammenhang besonders dadurch aus, dass ihr Gestalt-
charakter sowohl affektive als auch kognitive Lernprozesse beinhalte, so dass die Auseinan-
dersetzung mit dem Gedicht nicht bei einem identifizierenden Hineinfiihlen stehen bleibe,
sondern in eine Reflexion tliberfithrt werde. Im einleitenden Kapitel seines Buches ,Umgang
mit Lyrik> gibt SPINNER einen kurzen Abriss der didaktischen Diskussion von den 50er Jah-
ren bis heute und kommt zu folgender Einschitzung: ,, In der eigenen Produktion von Texten
kommen emotionale Betroffenheit und analytische Reflexion, die bei der Gedichtinterpretati-
on oft genug auseinander treten, wieder zusammen. “> Vernetzendes Lernen, in dem Kogniti-
on und Emotion aufeinander bezogen werden und produktive Verfahren die traditionellen
Vorgehensweisen ergénzen, bedarf dabei vielfiltiger Formen und damit unterrichtsmethodi-
scher Abwechslung: ,, Vom lustbetonten Vorlesen und Anhoren von Gedichttexten bis zur lite-
ratursoziologischen Analyse, vom Textvergleich bis zur Eigenproduktion, von der Versanalyse
bis zur Problemdiskussion reichen die Moglichkeiten, die einzuschrdinken nur die Wirkungs-
moglichkeiten von Literatur beschneiden wiirde. “**

Dieser Anspruch verlange eine offene Unterrichtsplanung, in deren Zentrum das Arrangement
von didaktisch fruchtbaren Situationen stehen miisse, die den Lernenden eigene Handlungs-
und Kommunikationsrdume eroffneten: ,, Unterrichtsplanung ist so nicht die Konstruktion
einer stringenten, zielorientierten Lernsequenz, sondern ein Entwurf von Moglichkeiten.«*
Hier konnten die Lernenden erfahren, dass Interpretieren bedeute, Textzugdnge experimentell
zu nutzen, Sinnentwiirfe spielerisch zu erproben und Arbeitsergebnisse als vorldufig, verdn-
derbar und prozessual im Sinne eines forschenden Verhaltens zu verstehen: ,, Lust am Entde-
cken sollte das Interpretieren auszeichnen, nicht Zwang zur Deutung. “*°

Produktive Verfahren entsprichen dabei dem inneren Prozess, der sich laut identitdts- und

kognitionspsychologischer Didaktik beim Lernen abspiele: Abhéngig von seiner kognitiven

und emotionalen Entwicklung, konstruiere der Lernende ein eigenes Sinngebilde in Form

22 Spinner 2003. S. 73
3 Spinner 2003. S. 3
2 Spinner 2003. S. 30
23 Spinner 2001. S. 7
26 Spinner 2001. S. 60
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innerer Vorstellungen. In diesem Sinne sei Interpretieren eine selbstgesteuerte und gestalteri-
sche Tatigkeit, in der sich der Lernende dem Gedicht intensiv anndhern konne. Produktive
Verfahren kdmen diesem inneren Konstruktionsprozess entgegen und kdnnten ihn sichtbar
und damit fiir eine intersubjektive Kommunikation zugénglich machen: ,, Sie kniipfen bei der
rezeptionsdsthetischen Einsicht an, dass jedes Verstehen ein Mitschaffen des Sinns ist, bei
dem die imaginativen und emotionalen inneren Krifte in Anspruch genommen werden. >’
Interpretieren als Sinnbildungsprozess sei somit im hohem Maf3e als gestalterisch zu charakte-
risieren: ,, So unzeitgemdfs es klingen mag, Unterrichten ist in diesem Sinne eine kiinstlerische,
schopferische Tdtigkeit, durch die weniger Fakten vermittelt als Weltentwiirfe geschaffen
werden. Deshalb zerstort eine lernziel- und lehrplangliubige Didaktik das Unterrichten, denn
sie misst den Unterrichtserfolg an dem, was als Ziel vorher schon feststeht, statt das Augen-
merk darauf zur richten, wie Unterricht zum Raum fiir die Entstehung von Neuem werden
kann. “*®

Demzufolge sei auch das Arbeitsergebnis ein kiinstlerisches Produkt, in dem sich die Ausei-
nandersetzung des Schaffenden mit dem fremden Text materialisiere, ,,nach aufSen tritt und
somit fassbar ist.“* In ihm vergegenstindliche sich Erleben, Fithlen und Denken, es verleihe
dem Vorstellungsbild Dauer und schaffe Distanz, so dass man sich seiner eigenen Position
bewusst werden konne und so zur Selbstreflexion angeregt werde: ,, Das Ich tritt seiner eige-
nen Innenwelt gegeniiber und ist damit nicht mehr seinen Wiinschen, seinen Angsten, seiner
Trauer distanzlos unterworfen, dadurch, dass es Leser fiir seinen Text, Betrachter fiir sein
Bild, Mitspielende im Spiel findet, ist es mit seinem Inneren auch nicht mehr allein gelas-
sen.

SPINNER betont mit seinem Konzept den kiinstlerischen Charakter des lyrischen Textes und
schlagt konsequent einen Weg vor, der diese gestalterische Komponente den Lernenden
affektiv wie kognitiv nahe bringt. Sowohl das Gedicht als auch die Schiilerpersonlichkeit
werden dabei gleichermalien respektiert, da sich erst durch ihr Zusammenspiel die vielfdltigen

Zugangs- und Verstehensweisen entwickeln, die das reizvolle Potenzial des lyrischen Kunst-

werks fur SPINNER ausmachen.

27 Spinner 2003. S. 30
2% Spinner 2001. S. 32
%% Spinner 2001. S. 42
3% Spinner 2001. S. 98
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124 WALDMANN: Differenz

Damit Kommunikation im Alltag gelingt, folgt Sprache nach WALDMANN drei Aspekten:
sie ,, vereinfacht meist“, ,,verallgemeinert oft“ und ,,schematisiert nicht selten 1 In der Ly-
rik dagegen konnten eigene Ausdrucksmoglichkeiten in individuellen Sprachformen umge-
setzt werden, welche die Alltagssprache verfremden wiirden. Indem diese komplizierten,
ungewohnten, dichten und spezifischen sprachlichen Uberstrukturierungen ein schnelles Ver-
standnis erschwerten und das Lesen verlangsamten, verunsicherten sie den Rezipienten und
fiihrten zu einer intensiveren wie nachhaltigeren Wahrnehmung.

,,Die entscheidende Qualitdt von Lyrik ist die Differenzqualitdt gegeniiber der Alltagsspra-

“32_ihr Verstehen ergebe sich aus der Wahrnehmung dieser Differenzen im rezeptionellen

«33

che
Handeln als ,, lyrischen Differenzerfahrung “”°. Wahrnehmung sei jedoch ein individueller
innerer Prozess, der vom Leser selbst hergestellt und aktiv erfahren werde: ,, Lyrik ist nicht ein
festes System an sich vorhandener, fertiger lyrischer Formen, Lyrik ist auch nicht ein sortier-
tes Arsenal gegebener lyrischer Kunstmittel und Kunstgriffe. Lyrik ist eine strukturierte offene
Kombinatorik von Differenzen und kann im ganzen wie im einzelnen nur so angemessen ver-
standen werden, dass ihre Differenzverhdltnisse vollzogen werden."™*

Verstehensprobleme wiirden sich dann ergeben, wenn der Text den Erfahrungshorizont des
Lesers tliberschreite, d. h. wenn er ihn nicht in seine bisherigen Differenzerfahrungen einord-
nen und damit in Verbindung bringen konne: ,, Das bedeutet, dass Verstehen von Lyrik anset-
zen kann bei dem, was das konkrete lyrische Werk und der lyrische Leser gemeinsam haben
(...), was ndmlich im konkreten Werk vom Leser geschaffen ist: bei den lyrischen Differenzer-

“3> WALDMANN fordert daher, den Lyrikunterricht so zu organisieren, dass er

fahrungen.
den Lernenden neben der kognitiven Erfassung lyrischer Merkmale, Strukturen und Vorgiange
eigene Differenzerfahrungen ermoglicht. Je unmittelbarer diese Erfahrungen stattfinden, des-
to leichter wiirden die Funktionen, Leistungen und Wirkungen der lyrischen Kunstmittel er-
fasst werden. Diese Unmittelbarkeit konnten produktive Verfahren leisten, wenn die Lernen-
den im aktiven Schaffen elementare lyrische Techniken nachvollzogen, erprobten und sich so
zu Eigen machten.

Auch wenn WALDMANN einen empfindungs- und erlebnishaften Umgang als lyrikgerecht

und ein Erarbeiten der sprachlichen Strukturen und Kunstmittel fiir sinnvoll erachtet, orien-

tiert sich sein Konzept hauptséchlich daran, ,,dass Lyrik mit ihren Kunstmitteln auf aktive, ja

3! Waldmann 1998. S. 263/264
32 Waldmann 1998. S. 264
33 Waldmann 1998. S. 269/ 270
3* Waldmann 1998. S. 269/ 270
3 Waldmann 1998. S. 272
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produktive Rezeption ihres Lesers angelegt ist und erst in ihr ihre konkrete literarische Exis-
tenz hat."® Wenn Lyrik also erst in der imaginativen Leistung des Lesers Gestalt annimmt,
entwickelt dieser zu ihr als seinem schopferischen Produkt eine emotionale Bindung, woraus
sich erkldren lieBe, ,, warum Lyrik denn so intensiv von ihrem Leser empfunden und erlebt
wird: weil er sie mit hervorbringt und so selbst in gewisser Weise in ihr enthalten ist."”” Kon-
sequenterweise charakterisiert WALDMANN die Lyrik als ,, Produktionsmittel, mit dessen
Hilfe es dem Leser gelingen kann, Wahrheit zu produzieren“*®, da sie Sachverhalte so aufzei-
ge, dass diese verdndert und neue hervorgebracht werden kénnten.

Didaktische Verfahren miissten demnach beim Verhalten des lyrischen Lesers ansetzen, ihn in
seiner Produktivitit und Aktivitit unterstiitzen. Ahnlich wie SPINNER pléidiert aber auch
WALDMANN fiir eine Kombination der Methoden und versteht produktive und analytisch-
interpretatorische Zugénge nicht als Gegensitze, sondern als sich ergidnzende Verfahren, die

einander bedingen und kaum zu trennen seien.

1.2.5 PAYRHUBER: Offenheit

Das Konzept von PAYRHUBER betont den innovierenden Charakter poetischer Texte. Dem-
nach sei es das Wesen der Lyrik, den Leser in seinen Erwartungen nicht zu bestétigen, son-
dern ihn zu tiberraschen und so seine produktiven Krifte herauszufordern: ,, Poetische Texte
sind Texte fiir Leser, Anlass und Anregungspotential fiir produktive Rezeption, sie sind
sprachliche Bilder und Modelle, die aufgenommen, weitergedacht (...) werden kénnen.
Texte, die auf diese Weise entstehen, nennt PAYRHUBER unter Bezug auf GOSSMANN
und MENZEL ,, kreativ-stilistisch“ in Abgrenzung zu solchen mit ,, kommunikativ-sozialem *
Ziel, da ihr wesentliches Merkmal ein ,, spielerisch-gestaltender “ Umgang mit dem Text und
ihr eigentliches Motiv der ,, kreative Impuls “ sei.*

Urséchlich dafiir sieht der Autor die Unbestimmtheit und Offenheit des poetischen Textes, die
den Leser zum Ausfiillen seiner Leerstellen herausfordere. Die handlungs- und produktions-
orientierten Anregungen fiir das 5.-10. Schuljahr begriindet er in seinem ,Praxisbericht’ daher
auch rezeptionstheoretisch. Da der Sinn des Gedichts nicht von vornherein festgelegt sei, er-

halte er erst in der individuellen Rezeption an Gestalt. Die sich daraus ergebende Konkretisa-

tion sei dementsprechend von der Leserbiografie abhingig; eine fiir alle giiltige Interpretation

36 Waldmann 1998. S. 1/2

7 Waldmann 1998. S. 1/2

¥ Enzensberger. In: Bender 1964. S. 146. Zit. von Waldmann 1998. S. 145
%% Payrhuber 1996. S. 115

* vgl. Payrhuber 1996. S. 115
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im Unterricht zu erarbeiten, sei daher weder moglich noch sinnvoll: ,, Es muss vielmehr Spiel-
raum bleiben fiir eine individuell geprdgte Begegnung mit Literatur, fiir individuelles Textver-
standnis, fiir eine aktive Beschdftigung des Schiilers mit dem poetischen Text. Das heifst: Die
subjektive Beteiligung, die fiir die Konkretisation von Literatur konstitutiv ist, ist auch im Un-
terricht zu gewdhrleisten. (...) Die erste Frage, die sich der Schiiler stellt, muss heiffen: Was
bedeutet mir das Gedicht? In dieser Ich-Beziehung zum poetischen Text ist die personale Di-
mension der Literaturrezeption angelegt, die jeder objektivierenden Deutung vorausgeht. "'
Allerdings geht auch PAYRHUBER mit seinem Konzept iiber einen blo subjektiven Erleb-
nis- oder Erfahrungseindruck hinaus. Dient die erste Phase dazu, ein spontanes, individuelles
Textverstandnis herzustellen, schlie8t sich in der zweiten Phase die Reflexion an, in der die
gewonnenen Sinnzusammenhdnge artikuliert und zu einer Deutung gefiigt werden sollen. Da-
zu muss die eigene Position am Text begriindet und hinterfragt werden, sich der Kritik des
Plenums stellen und den Vergleich mit anderen Sinnentwiirfen sowie das Einarbeiten neuer
Aspekte und Korrekturen aushalten: ,, Das zundchst rein subjektive Textverstindnis wird auf
diese Weise zu einer dialogischen, engagierten und kritischen Auseinandersetzung. “ In die-
sem Sinne folgt PAYRHUBER der Einschidtzung SPINNERs, der Interpretieren als kommu-
nikativen Akt versteht, als einen Prozess der ,, Verstindigung zwischen Verstehenden®, (...)
»in welchem sich die Schiiler ausgehend von ihren Lektiire- und Welterfahrungen und mit den
Mitteln ihres Denkens iiber den Sinn von Texten zu einigen versuchen “**.

Die produktiven Verfahren, die PAYRHUBER vorschligt, sowie seine didaktische Begriin-
dung beziehen sich allerdings ausschlieflich auf das interpretierende Schreiben. Andere For-
men des produktiven Literaturverstehens werden nicht thematisiert. Indem die Schiilerinnen

und Schiiler dem Text schreibend begegnen, sollen sie sowohl seinem als auch ihrem kreati-

ven Potential gerecht werden.

1.2.6 Fazit

Alle Autoren begriinden die Anwendung produktiver Verfahren damit, dass diese dem Wesen
der Lyrik entsprachen. Lyrik ist dabei definiert durch mehrere Eigenschaften, die je nach
Konzept unterschiedlich gewichtet werden, wodurch sich die Unterschiede in der Unterrichts-

praxis erkldren:

*! Payrhuber 1996. S. 16/17
*2 Spinner 1987. Zit. von Payrhuber 1996. S. 17/18
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Fiir HAAS ist die emotionale Wirkung von Lyrik Ausgangspunkt seiner Uberlegungen. Ler-
nen, insbesondere die Beschéftigung mit Lyrik, fordere emotionales Engagement, weshalb ein
adidquater Zugang in erster Linie affektive Momente enthalten miisse. Diese sieht er in pro-
duktiven Herangehensweisen besonders verwirklicht.

SPINNER betont den Gestaltcharakter der Lyrik als kiinstlerischem Werk. Korrespondierend
mit dem inneren Sinnkonstruktionsprozess, der sich beim Lesen vollziehe, soll ein duBerer
stattfinden, in welchem die schopferische Dimension nachempfunden und anschlieend ref-
lektiert werden kann.

WALDMANN sieht Lyrik vornehmlich durch ihre Differenzqualitdt bestimmt, die der Rezi-
pient im Vergleich mit der Alltagssprache aktiv erfahre. Produktive Verfahren seien daher
besonders geeignet, den Schiilerinnen und Schiilern eigene Differenzerfahrungen zu ermogli-
chen.

PAYRHUBER betont die Offenheit des lyrischen Textes, der dadurch unbestimmt und verén-
derbar sei. So sende das Gedicht einen kreativen Impuls aus, dem der Leser mittels produkti-
ver Verfahren nachgehen konne.

Die bestehenden produktiven Lyrikkonzepte dhneln sich vor allem in ihrer Ausrichtung auf
den Rezipienten und die inneren Prozesse, welche sich beim Lesen in ihm vollziehen. Eine
wesentliche Rolle spielt dabei seine Fahigkeit, sich das Gelesene vor seinem geistigen Auge
mit Hilfe der Vorstellungskraft, der Imagination, zu veranschaulichen. Das folgende Kapitel
umreifit den Begriff in seinen verschiedenen Facetten und soll die Verbindung zwischen pro-

duktiven Verfahren und Imagination verdeutlichen.
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1.3 Imagination

1.3.1 ABRAHAM: Vorstellungs-Bildung

ABRAHAM definiert Vorstellungen als innere Bilder, in denen jeder Mensch seine subjekti-
ven Erfahrungen und Erlebnisse vergegenwiértigt, ohne dass die Dinge oder Situationen real
vorhanden sind. Wie gut oder schlecht wir die Vorstellungen abrufen kdnnen, hingt dabei
zum einen von unseren individuellen Vorerfahrungen ab, zum anderen von unserer Bereit-
schaft dazu.

Vorstellungsbildung ist ein komplexes Problemfeld, dem sich ABRAHAM auf mehrfache
Weise néhert. Er unterscheidet dabei flinf verschiedene Zugénge:

Aus neurobiologischer Sicht sind Vorstellungen gedankliche Konstruktionen, welche durch
synaptische Aktivitdt stindig neu aktiviert, d. h. gedacht werden. Sie liegen demnach nicht
wie in einem Fotoalbum zum wiederholten Anschauen bereit, sondern werden - ABRAHAM
zieht hier den Vergleich mit einem ,, Rezeptbuch “ heran - bei Bedarf neu hergestellt. ,, Vorstel-
len ist also aus neurobiologischer Sicht untrennbar mit Denken verkniipft. “*

Die gestaltpsychologischen Studien ARNHEIMs (1972), auf die ABRAHAM Bezug nimmt,
gehen davon aus, dass sich ,, die Intelligenz des Menschen (...) nicht erst in der Verarbeitung
von Wahrnehmung [zeigt], sondern schon beim ,Anschauen’ selber: ,Anschauen ist anschau-
liches Denken’.“** Dabei sind nicht alle Sinne gleichermaBen zum anschaulichen Denken
geeignet, sondern primir der Gesichtssinn. ,,Jede Gelegenheit zur Anschauung ist demnach
auch eine Gelegenheit zum Denken und damit zur Begriffsbildung. “*
Kognitionspsychologische Uberlegungen erweitern diese Position, indem sie Vorstellen
nicht nur als Denken und Anschauen definieren, sondern auch als ein Strukturieren und Orga-
nisieren der Wahrnehmung in Form von mentalen Modellen. Als didaktisch brisant bewertet
ABRAHAM insbesondere die Theorie der dualen Kodierung von PAIVIO, die besagt, dass
wir unsere Wahrnehmungen doppelt, namlich sowohl verbal als auch bildlich im Gedéchtnis
speichern. Wie sich beide Speicherformen zueinander verhalten, ist individuell unterschied-

lich, allerdings habe sich gezeigt, dass der Vorstellungsmodus zwar langsamer, jedoch nach-

haltiger als der Begriffmodus ist.** Da die Vorstellungsbildung als ,mentales Modell’ aktiv

# Abraham. In: Praxis Deutsch 154/1999. S. 16

* Arheim 1972. S. 24. Zit. von Abraham. In: Praxis Deutsch 154/1999. S. 16

* Abraham. In: Praxis Deutsch 154/1999. S. 16

4 Bruner./ Oliver/ Greenfield 1971. S. 65. Zit. von Abraham. In: Praxis Deutsch 154/1999. S. 16
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gebildet werden miisse, verankere sie das Gelernte stirker in unserem Bewusstsein. Fiir nach-
haltiges Lernen sei sie damit Voraussetzung.

Die Psychoanalyse trigt der affektiven Funktion imaginativen Lernens Rechnung, indem sie
Vorstellen nicht nur als Denken, Anschauen und Strukturieren begreift, sondern auch als
Spielen. ABRAHAM bezieht sich hier auf die Spieltheorie des Psychoanalytikers WINNI-
COTT, derzufolge die anthropologische Urfunktion des spielerischen Imaginierens darin be-
stehe, sich ein selbstgestaltetes, hoch emotional aufgeladenes imaginéres ,Zwischenreich’ zu
schaffen, in dem sich &uflere und innerpsychische Realitdt vereinen. ABRAHAM verweist in
diesem Zusammenhang auch auf SPINNER, der daraus folgere, dass sich imaginatives Lernen
nur dort produktiv zeigt, ,, wo sich Lehrende und Lernende auch auf die emotionalen Prozesse
einlassen, die durch Textrezeption, darstellendes Spiel oder ,kreatives Schreiben’ angestofien
werden. "

Nach rezeptionsisthetischem Verstindnis zeichnen sich Vorstellungen, die anhand literari-
scher Texte gebildet wurden, dadurch aus, dass sie Ergebnisse eines kreativen Aktes sind, der
sich in einem Spielraum aus realer Welt, fiktivem Text und Imagination ergibt.

,, Vorstellungen also sind Konstruktionen unseres Geistes, der wahrnimmt, ordnet, begreift,
trdumt (,spielt’) und erinnert*®, bilanziert ABRAHAM. Da sie situativ unabhingig sind,
konnen sie fiir Vergegenwdrtigung, Begriffsbildung oder Spiel bewusst eingesetzt werden.
Die von ABRAHAM zitierte konstruktivistische Pddagogik FAUSERs und MADELUNGs
beschreibt Vorstellungen als die ,, Bausteine unserer Wirklichkeit“*. Da sie durch sinnliches
Erleben aus konkreten Lebenserfahrungen hervorgingen, vereine sich in ihnen Kognition und
Emotion, worin ABRAHAM sowohl ihre Schwiche als auch ihre Starke sieht. Diese ,, Arbeit

an Begriffen und Vorstellungen * veranschaulicht er in einem Schaubild™:

Arbeit an Begriffen und Vorstellungen

| cigene Vorstellungen sich

b}mer:inen beschreiben/spielen; ,anmuten® lassen
ﬁmor‘_fn_en- fremde verstehen; eigene (mit-)fithlen

{edsig - Urteile priifen: gebildete innerlich sechen,
bewerten

Begnffe begriinden horen usw.

Begnffsbllciung /// Vorstellungsbildung
(sequentiell) ._ // ( simultan)

47 Abraham. In: Praxis Deutsch 154/1999. S. 17
48 Abraham. In: Praxis Deutsch 154/1999. S. 17
4 Abraham. In: Praxis Deutsch 154/1999. S. 18
30 Abraham. In: Praxis Deutsch 154/1999. S. 20

im Extremfall fast emotionslos
im Extremfall fast begriffslos
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Im unterrichtlichen Geschehen liegt die Problematik der Vorstellungen fiir ABRAHAM darin,
dass sie verbalisiert werden miissen: ,, lhre sprachliche Fassbarkeit wird zum Problem, aber
auch zur Chance.”’ Lernen in der Schule basiere meist auf ., typisierenden, abstrahierten
oder dimensional reduzierten Ab- oder Nachbildungen von Lerngegenstinden“>*. Wenn man
diese durch entsprechende Vorstellungshilfen, Anschauungsobjekte und Medien konkretisie-
re, wiirde man félschlicherweise Anschaulichkeit mit Vorstellungsfahigkeit gleichsetzen und
dabei iibersehen, dass Anschaulichkeit die vermeintliche Eigenschaft eines Objektes ist, wéh-
rend es sich bei Vorstellungsfihigkeit um die ,, Kompetenz eines Subjekts “>® handle, die nicht
selbstverstindlich vorausgesetzt werden kann, sondern Ziel des Unterrichts werden muss.
Wenn fiir das Literaturverstindnis das Vorstellungsdenken demnach unverzichtbar ist, miisse
man in der Deutschdidaktik nach Wegen zu suchen, die die Imagination der Lernenden the-
matisieren, um so die Vorstellungsbildung zu férdern und damit zugleich auch die Begriff-
lichkeit besser vorzubereiten. Zudem gelte es, ficheriibergreifende Sequenzen anzubieten, die
Vorstellungs- und Begrifflichkeitsdenken stirker miteinander verschrianken: ,, Man weif3 seit
KANT, dass Anschauung ohne Begriffe ,blind’ und Begriffe ohne Anschauung ,leer’ bleiben.
Im Unterricht geht es darum, anschauliches Denken als Vorstellungsdenken gleichzeitig zu
tiben und zu nutzen. Die Simultaneitdt und Korperlichkeit gebildeter Vorstellungen muss die
,sequentielle’ Logik der Begriffsdefinition und -anwendung ergdinzen.“>*

Ob von den Lernenden Vorstellungen vergegenwartigt werden, ist von aulen schwer zu beur-
teilen. Zudem besteht eine weitere Problematik darin, die eigenen Vorstellungen angemessen
zu verbalisieren. ABRAHAM schldgt daher vor, die gebildete Vorstellung ,, durch miindliche
oder schriftliche Textproduktion, durch Zeichnen oder Malen, durch szenische Umsetzung ‘>
mitteilbar zu machen. Dabei gilt es, die Assoziationen durch thematische Vorgaben ver-
gleichbar zu machen, ohne jedoch die Vorstellungsbildung durch zu starke Lenkung zu be-
hindern, da ,, Vorstellungen genau wie Wahrnehmungen nie etwas ab- oder nachbilden, son-
dern allemal Eigenkonstruktionen derer sein miissen, die sie ,haben’ oder ,sich machen’ wol-
len oder sollen. Und Vorstellungstdtigkeit ist prinzipiell unabschliefbar; (...) Das prekdre

Gleichgewicht zwischen gezielter Anregung und Freiraum fiir Spontaneitdt ist bei der Vor-

stellungsbildung so wichtig und so schwer zu halten wie bei Kreativitdtsforderung gene-

3! Abraham. In: Praxis Deutsch 154/1999. S. 15
52 Abraham. In: Praxis Deutsch 154/1999. S. 15
53 Abraham. In: Praxis Deutsch 154/1999. S. 15
3% Abraham. In: Praxis Deutsch 154/1999. S. 19
55 Abraham. In: Praxis Deutsch 154/1999. S. 20



27

rell.“>® Den Lernenden soll dementsprechend das Vorstellen durch den Unterricht erleichtert,

jedoch nicht abgenommen werden.

1.3.2 SPINNER: Innere Prozesse

Als einen der drei Leitbegriffe, die fiir seine Arbeit liber die Jahre wichtig gewesen sind,
nennt SPINNER in seinem Buch ,Kreativer Deutschunterricht’ die Imagination: ,, Insbesonde-
re der Umgang mit Literatur sollte nicht nur auf (duferes) Handeln zielen, sondern die Vor-

“7 Die zentrale

stellungskraft als ein Grundvermogen des Menschen zur Entfaltung bringen.
Bedeutung, die ABRAHAM der Imagination fiir den Literaturunterricht im Allgemeinen bei-
misst, formuliert SPINNER konkret fiir den Umgang mit Lyrik. In seinem Aufsatz ,Kinder
und Lyrik’ bezeichnet er sie zusammen mit Rhythmus, Klang und Reim, Genauigkeit und
Verdichtung als ein Grundelement der Lyrik als dsthetischer Ausdrucksform, denn erst sie
verbinde die genannten Merkmale zu einer Einheit, einem subjektiven Vorstellungsbild, in
dem sich die literarische Wirkung der Textinformationen erst entfalte: ,, Imagination ist also
die Voraussetzung fiir das Verstehen von Gedichten*>®. SPINNER gibt zu bedenken, dass
heutige Schiilerinnen und Schiiler im Alltag jedoch vielen Situationen ausgesetzt seien, die
ihnen die Vorstellungsarbeit abnehmen oder erleichtern wiirden: Infolge der audiovisuellen
Medien hitten sich neue Rezeptionsweisen etabliert, die fertige Bilderwelten anbieten und die
eigenen Uberlagern wiirden. Mangelhafte oder fehlende Imaginationskraft seien die Folge
und behinderten damit die Fahigkeit zur lyrischen Interpretation: ,, Ofimals muss das Innenle-

“** Die Entfaltung imaginierenden Lesens sicht damit

ben tiberhaupt erst geweckt werden.
auch SPINNER als eine Hauptaufgabe des Lyrikunterrichts. Ein erster Schritt dazu sei die
Sensibilisierung und Intensivierung der Wahrnehmung. Gerade hier biete Lyrik in einer Welt
der Reiziiberflutung auf Grund ihrer ,Widerstindigkeit’ Moglichkeiten des verlangsamten,
genauen und differenzierten Hinsehens, der bewussten Rezeption: ,, Intensives Wahrnehmen
heifst, dass man das Gesehene in seiner inneren Vorstellung wiedererschafft - im Gegensatz
zum bloflen Registrieren.” Vorstellungskraft ,, leistet mehr als nur Informationsentnahme und

-speicherung; sie zeichnet den Menschen aus als ein Wesen, das sich selbst eine innere Welt

erschaffen kann.” Sich etwas vorzustellen, ist demnach ein aktiver gestalterischer Prozess.

%6 Abraham. In: Praxis Deutsch 154/1999. S. 20/21
>7 Spinner 2001. S. 5
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> Spinner 2001. S. 98

8 Spinner 2001. S. 178
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SPINNER folgt damit den Erkenntnissen der kognitivistischen Lernpsychologie, die Lernen
als konstruktive Tatigkeit beschreibt, mit der sich der Lernende ein inneres Modell der Wirk-
lichkeit schafft. Diese Wirklichkeitsmodelle im Unterricht zu thematisieren, bedarf einer
metakognitiven Auseinandersetzung mit den eigenen Vorstellungen und deren Wahrneh-
mungsgrundlage. Die sich daraus ergebende Problematik, den Schiilerinnen und Schiilern
individuelle Lernsituationen zu ermdglichen und damit auch individuelle Ergebnisse, sieht
SPINNER durch die produktiven Verfahren aufgelost: ,, Eine der zentralen Leistungen pro-
duktiver Verfahren besteht nun gerade darin, die Imaginationsfihigkeit als Voraussetzung fiir

“61 7um einen konnen die Lernenden im Malen, Zeich-

das literarische Verstehen zu fordern
nen, Filmen, Musizieren, Theaterspielen etc. ihre Imaginationen entfalten und differenziert
wahrnehmen; zum anderen zeigen sich diese in einem duflerlich sichtbaren Produkt, das
kommunizierbar und iiberpriifbar ist. Zielsetzung dabei ist es, einen ersten Textkontakt her-
zustellen, der emotional getragen wird, weshalb SPINNER imaginationsférdernde Verfahren
der Analyse und Interpretation vorschalten mochte: ,, Man kann die didaktische Forderung
nach Imagination auch so charakterisieren, dass es als Erstes immer darauf ankommen sollte,
in einen Text und seine Welt hineinzukommen, also nicht gleich in Distanz zu ihr zu treten.
(...) Statt eine Auflenperspektive einzunehmen, ldsst man sich zundchst auf die Perspektiven
des Textes ein.

Ahnliches formuliert LAUNER, der visuell-gestalterische Wege fiir pridestiniert hilt, eine
emotionale Lesehaltung einzuiiben, um so den Aufbau von Imaginationen zu ermoglichen.
Auch er mochte Verfahren anbieten, ,, mit denen sich meine Schiiler mit Texten in imaginati-
ver Weise verbinden, bevor sie sich mit ihnen auseinandersetzen*“>. Wie SPINNER hofft er
so neben der Vorstellungsbildung auch den Aufbau einer dsthetischen Wahrnehmungsfahig-
keit zu erreichen. SPINNER konkretisiert dieses Vorhaben, indem er die produktiven Verfah-
ren in einen groferen Zusammenhang stellt und sie als Teil dsthetischer Bildung einem fa-
cheriibergreifenden Prinzip unterordnet: ,, Asthetische Bildung ist kein blofes Schwelgen in
wohligen Empfindungen, sondern hat viel mit Genauigkeit von Vorstellung und Sinneswahr-
nehmung zu tun und regt das differenzierte Nachdenken an. Das Anhoren von Gedichten, das
Plakat mit einem Gedicht an der Wand, das Spiel und der Film zum Gedicht, das selbst ge-
staltete Gedichtbuch dienen dazu, Gedichte in einem Unterricht zu integrieren, der dstheti-

sche Erziehung als ein ficheriibergreifendes Prinzip begreift. “**

81 Spinner 2001. S. 103
62 Spinner 2001. S. 103
% Launer. In: Praxis Deutsch 154/1999. Friedrich Verlag Velber. S. 38/40
% Spinner 2001. S. 178
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Am Beispiel des kreativen Schreibens erldutert SPINNER den produktiven Prozess als eine
eigendynamische Wechselbeziehung zwischen dem gewéhlten Verfahren und den Vorstel-
lungsbildern der Schreibenden. Diese stiinden nicht fertig in unserem Gehirn bereit, um zu
Papier gebracht zu werden, sondern verdnderten und entwickelten sich erst im Laufe des Ar-
beitens. Zugangsweisen, die solche Prozesse fordern und die er als ,, gestaltenden Umgang" ©
bezeichnet, gelte es im Unterricht zu provozieren, denn Gestalten sei eine ,, Grundform des
menschlichen Verhaltens zur Umwelt“®®, das als aktive Tatigkeit Erlebnisqualitit biete und
damit eine Alternative zum géngigen Konsumverhalten.

Ziel sei es also weniger, einem kiinstlerischen oder handwerklichen Anspruch zu geniigen
oder sich in subjektiven Befindlichkeiten zu ergehen, sondern vielmehr, den Lernenden emo-
tionale und wahrnehmungsintensive Zugénge zur lyrischen Sprache zu ermoglichen und tiber
die personliche Erfahrung konkrete Lernprozesse in diesem Bereich anzuleiten. Die Lernen-
den in ihrer Subjektivitdt ernst zu nehmen bedeutet fiir SPINNER damit auch und vor allem,
ihre Imaginationen ernst zu nehmen. Gerade Gegenwartslyrik mit ihrem experimentell-
spielerischen Charakter brauche Raum fiir subjektive Texterfahrung und kénne den Lernen-
den die Bedeutung der eigenen Interessen und Wiinsche fiir die TexterschlieBung vermitteln.
Indem sich die Lesenden in den Text imaginativ hineinversetzten, ndhmen sie die Perspekti-
ven der literarischen Personen ein und séhen die Welt aus einem neuen Blickwinkel. Diese
Fahigkeit sei maBgeblich fiir das Textverstdandnis: ,, Die Imagination ist eine wesentliche Vor-
aussetzung fiir das Fremdverstehen, ja, diese besteht zu einem guten Teil gerade aus der Ima-
gination. Ich muss mir vorstellen, wie der andere denkt, empfindet.“®’ Auch wenn sich
SPINNER hier auf Prosaliteratur bezieht, miissen doch auch in der Lyrik, wo eine Handlung
weitgehend fehlt, vom Rezipienten Erfahrungsweisen und Assoziationen des Autors zu ein-

zelnen Wortern nachvollzogen werden, um sie zu einem Deutungsbild zusammenzufiigen.

1.3.3 GUNTERN: Imagination als Kreativititsvoraussetzung

Der Mediziner und Psychiater Gottliecb GUNTERN griindete die ISO-Stiftung fiir Kreativi-
tatsforschung und ist Initiator und Leiter der Internationalen Zermatter Symposien, die dem
Thema Kreativitit in Wirtschaft, Kunst und Wissenschaft gewidmet sind. In seinem Buch
,Imagination und Kreativitdt’ untersucht er den Zusammenhang der beiden Begriffe und

befragt dazu die britische Ethologin JANE GOODALL, den Vorsitzenden der Walt-Disney-

5 Spinner 2001. S. 104
5 Spinner 2001. S. 104
87 Spinner 2001. S. 130
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Filmstudios PETER SCHNEIDER, den Bandleader der Rockgruppe Deep Purple JON LORD
sowie den Nobelpreistrager fiir Neurobiologie GERALD M. EDELMANN.

GUNTERN definiert Imagination (lat. Imago = Bild) als bildliche mentale Vorstellung und
grenzt sie dabei vom Begriff der Phantasie (griech. to phantasma = die Vorstellung) ab, wel-
che alle sinnlichen Wahrnehmungsqualititen und auch Vorstellungen rein logisch-abstrakter
Natur umfasse. Hatten DESCARTES oder SARTRE Imagination noch mit Denken gleichge-
setzt in der Annahme, dass dieses ohne bildliche Vorstellung unmdglich sei, gehe man heute
von weiteren Denkmodi neben der Imagination aus, womit der Tatsache Rechnung getragen
werde, dass auch Dinge vorstellbar sind, die keinen Bildcharakter haben.

Die besondere Bedeutung der Imagination liegt fiir GUNTERN in ihrer Rolle, die sie bei der
Entwicklung der Kreativitit spielt: Imaginationen entstehen, wenn die durch unser tdgliches
Wahrnehmen, Denken, Fiihlen und Erinnern gebildeten Reize Neuronenkollektive in unserm
Gehirn aktivieren, die wiederum weitere bestimmte Vorstellungen auslosen: ,, Diese kaska-
denhafte Fortpflanzung mentaler Vorstellungen via miteinander vernetzter Neuronenkollekti-
ve konstituiert (...) letztlich auch den Grundmechanismus, der den kreativen Prozess in Gang
setzt, erhdlt, weiterentwickelt und wieder auflost. Imagination produziert Inspiration und

68 .
Damit 1st

spielt zudem in sdmtlichen anderen Phasen des kreativen Prozesses eine Rolle.
Imagination eine Voraussetzung fiir Kreativitdt und die ,, traditionellen Methoden der Kreati-
vititsforschung sind im wesentlichen Methoden der Imaginationsforderung.“®

In diesem Zusammenhang zitiert GUNTERN den franzosischen Mathematiker HADA-
MARD, der viele seiner Kollegen iiber den Beginn kreativer Ideen befragte und von EIN-
STEIN die Antwort erhielt, ,,dass bei ihm die kreativen Ideen nie in Begriffen der Sprache
oder mathematischen Symbole auftauchten, sondern als Elemente ,visueller Natur’ (...). "
Die Fahigkeit kreativer Menschen bestiinde nun vor allem darin, sich diese Bilder in ver-
schiedenen Kombinationen vorstellen zu konnen, zwei oder mehrere Bilder, Ideen und Kon-
zepte gleichzeitig zu produzieren und dabei nicht zu friih zu einem abschlieenden Urteil zu
gelangen, welches das Produzieren weiterer Imaginationen und damit den kreativen Prozess
vorzeitig beenden wiirde. Der Intelligenzforscher GUILFORD hielt sie fiir ein typisches Cha-
rakteristikum kreativer Personlichkeiten: ,, Sie wissen, dass sich eine Idee nur dann mit fruch-

tharen Assoziationen anreichert, wenn man sie nicht zu schnell zu definieren versucht. Je

mehr Assoziationen sich um den Kern einer Vorstellung anreichern, umso prdchtiger wdéchst

% Guntern 1995. S. 20
% Guntern 1995. S. 37/38
" Guntern 1995. S. 22
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das Fruchtfleisch, umso mehr Perspektiven dffnen sich fiir die Weiterentwicklung der urs-
priinglichen Idee. "

Die Notwendigkeit der Imagination ergibt sich damit aus den Spielrdumen und Gestaltungs-
moglichkeiten, die sie fiir Innovationen offen hélt: ,, Die Imagination ist sozusagen der Stoff,
der die einzelnen Teile unsere mentalen Welt zu einem Ganzen verbindet. (...) Die Imaginati-
on sitzt an der Nahtstelle, die innere und dufere Realitit miteinander verbindet. Sie vernetzt
Bewusstsein und Unbewusstes. Sie vernetzt das individuelle Bewusstsein mit dem kollektiven
Unbewussten (...).“"

Die Grenzen unserer Wahrnehmung, unseres Denkens, Fiihlens und Verhaltens werden dem-
nach durch unsere Fahigkeit zur Imagination bestimmt und reichen damit weit iiber das
sprachlich Formulierbare hinaus. GUNTERN zitiert hier NEWELL, SHAW und SIMON, die
sich mit der Rolle der bildhaften Vorstellung im kreativen Prozess befassen: ,, 'Darin liegt
sowohl die Macht als auch die Gefahr der bildhaften Vorstellung (imagery) als Denkwerk-
zeug. Je reichhaltiger die Eigenschaften dieser bildhaften Vorstellung sind, um so niitzlicher
ist sie beim Manipulieren der Reprdsentation, aber um so grofser ist auch die Gefahr, dass
wir aus den Eigenschaften unserer bildhaften Vorstellung falsche Schlussfolgerungen ziehen,
die dem reprisentierten Objekt nicht entsprechen.” “"

Fiir die Lyrikdidaktik sind insbesondere die Ausfithrungen zur Metapher interessant: Diese sei
in besonderem Male kreativitdtsfordernd, da sie ,,ein abstraktes Problem in ein konkretes
bildhaftes Problem verwandelt“. Die sinnliche Qualitidt des konkreten Bildes aktiviere im
Gegensatz zum abstrakten Begriff nicht nur die analytisch-rationale und verbal-symbolische
Hirnhélfte, sondern beide Hirnhemisphiren gleichermaflen, was fiir den kreativen Akt unab-
dingbar sei. Metaphernreiche Lyrik ist demnach in ihrer sinnlichen Qualitit sowohl imagina-
tions- als auch kreativititsfordernd. Im Unterricht gilt es nun, diesen Imaginationsvorgang mit
kreativititsfordernden Methoden zu unterstiitzen und so lange wie mdglich in der Schwebe zu
halten, um den Lernenden zahlreiche ,Gedankenspiele’ zu ermdglichen. Ein anschlieBender

Riickbezug auf den Text darf aber nicht fehlen, um der Gefahr, den Realitdtsbezug zu verlie-

ren, zu entgehen.

" Guntern 1995. S. 22
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1.3.4 KOPPERT: Perspektivwechsel

Fiir KOPPPERT besteht die besondere Leistung der Imagination darin, Leser und Text durch
Perspektivwechsel in Interaktion zu bringen. Thre Ausfiihrungen basieren auf einer der Grund-
thesen der Rezeptionsisthetik, die fiir die Entwicklung produktiv-handelnder Methoden be-
sonders ausschlaggebend war. Sie besagt, dass beim Rezipieren literarischer Texte mentale
Bilder entstehen, welche diesen sinnlich prisent werden lassen: ,,Sie stellen sich dann ein,
wenn wir mit Figuren, Raum und Zeit der fiktiven Welt in Kontakt treten, wenn wir ,in den
Text hineingehen’ (...). Dieser Schritt in (!) das Kunstwerk ist deshalb so entscheidend, weil
dabei aus der Betrachterwarte in die Perspektive des Dabeiseins gewechselt wird."”
KOPPERT hofft mit dieser Art des Umgangs mit Literatur dem Text gerechter zu werden als
mit einem analysierend-erorternden, bei dem eine moglichst distanzierte Leserhaltung angest-
rebt wird, mit dem Ziel, den Text zu tiberblicken und ihn dann zu bewerten, d. h. zu abstrahie-
ren: ,, Es vollzieht sich also immer schon ein Auf-den-Punkt-Bringen, ein Biindeln, damit not-
wendig auch ein Reduzieren der Fiille dessen, was im Text steckt und stecken kann, und ein
Grad an Neutralisierung und Relativierung der spannend-bunten Bilder, Extreme, Melismen,
die sich bei seiner gliickenden Rezeption erleben lassen.*”” Imaginationen gehen damit iiber
den Text hinaus, denn in ihrer individuellen Verschiedenheit fachern sie die Deutungsmog-
lichkeiten auf, anstatt sie zu reduzieren, und verbinden, erginzen und erweitern den ,, fiktiona-

"% mit eigenen Vorstellungen. Eine starke Identifikation durch intensive Vorstel-

len Raum
lungsbildung ist daher Grundlage des Textverstehens. Genau darin sieht KOPPERT die be-
sondere Leistung produktiv-handelnder Verfahren: Mit ihnen wird der innere Vorgang der
Imagination in einer aktiv-kreativen Form vollzogen. Dieser bindet den Produzenten nicht nur
in besonderer Weise emotional an die Textvorlage, sondern ermoglicht vor allem den Wech-
sel des Blickhorizonts und ,, verhelfe so zu einem echten Vorstellungs-Raum des Rezipienten,

der an die Innenperspektive des Rezipienten gebunden ist."”

78

Es komme so ,,zu greifbarer

Text-Phantasie, zu konkret werdender Text-Entfaltung"”. Entscheidend fiir das Gelingen die-

ses ,, vorstellungsaktivierenden Perspektivwechsels"”

ist daher, ob die Lernenden die Mdg-
lichkeit erhalten, intensiv in den Text ,hineinzuschauen’, interaktiv mit ihm zu agieren, so
dass der Ubergang von auBen nach innen vollzogen und eigene Vorstellungen eingebracht

werden konnen: ,, Es kommt beim interpretierenden Umgang mit Literatur darauf an, diese

™ Koppert 1997. S. 88/89
> Koppert 1997. S. 104/105
76 Koppert 1997. S. 90

" Koppert 1997. S. 92/93

® Koppert 1997. S. 93

7 Koppert 1997. S. 92/93
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nicht nur und nicht im sofortigen Anschluss an die Textaufnahme zu be-sprechen, sondern
zuvor Einzelheiten davon zu er-leben.” ™ KOPPERT schligt daher vor, produktiv-handelnde
Verfahren zentral als ,,imaginationsorientierte Methoden zu bezeichnen und sie in exemplari-

&1

scher Weise einer analysierend-erdrternden Interpretation voranzusetzen.” FEine aktiv-
handelnde Einstiegweise garantiere einen vertieften Blick in die literarische Welt sowie ein
sich daraus entwickelndes personlich motiviertes Text- und Forschungsinteresse. Zudem wer-
de Neugier geweckt auf die sich den produktiv-handelnden Arbeiten anschlieende ,, sprach-
liche (1) Ausfiihrung des optisch Erlebten aus dem bis dahin noch unbekannten Text. “**

Haufig werde eine zu anspruchsvolle Sprache als Barriere fiir die Rezeptionsfdhigkeit und
-freudigkeit der Lernenden angefiihrt. KOPPERT dagegen hilt es fiir weitaus schwieriger,
diejenigen Schiilerinnen und Schiiler an den Text heranzufiihren, fiir die sich keinerlei Fragen
stellen, welche sie verfolgen kdnnten, weil sie ihm einen tieferen Sinn auf Grund seiner kiins-
tlerischen Form von vornherein absprechen. In solchen Féllen konne ein Kontakt gar nicht
erst hergestellt werden: ,, Die Schiiler haben dann nicht wie sonst oft das Gefiihl, gegeniiber
dem Text vor ihrem eigenen Unverstindnis zu passen, sondern es kommt ihnen so vor, als
verberge sich ,hinter’ seinem Personal und seinem Geschehen ganz einfach nichts bzw. nicht
viel.”™? Die imaginationsgetragene Werkinterpretation konne iiber die praktisch-kreative
Textarbeit dennoch eine Verbindung herstellen, da sie einen besonders authentischen Text-
kontakt ermdgliche. Indem die kiinstlerischen Verfremdungsverfahren der Lyrik den Leser
irritierten und provozierten, minimiere sich die Distanz zum Text und wecke echtes Interesse.
KOPPERT entwirft ein zweiphasiges Interpretationsmodell, in welchem die Imagination der
Explikation vorgeschaltet wird: Durch Malen, Schreiben, Szenisches Spiel etc. sollen zu-
nédchst die Imaginationen in einem personlichen Akt der Kontaktaufnahme mit dem Text ent-
faltet und ein Bezug zur eigenen Lebenswelt hergestellt werden. Nach einer vergleichenden
Prisentation der Arbeitsergebnisse erfolgt dann die analytisch-distanzierte Analyse und Inter-
pretation, die zu allgemein-abstrakten AuBerungen fiihren soll. Eine dreistufige Zielsetzung
vom Entfalten, Auslegen bis hin zum Verfremden des Textes erfordert eine intensive Beschif-
tigung mit dem Text und beugt der Beliebigkeit vor. Fiir KOPPERT bereiten handlungs- und
produktionsorientierte Verfahren den Boden fiir eine intensive, subjektorientierte Wahrneh-
mung, welche wiederum die Imagination als Basis des Lyrikverstehens speist. Asthetisches

Verhalten definiert sich dabei primdr durch den Anspruch der Ganzheitlichkeit, welche unser

%0 Koppert 1997. S. 92/93
1 Koppert 1997. S. 92/93
52 Koppert 1997. S. 103
% Koppert 1997. S. 95
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einseitig auf kognitive Lernprozesse ausgerichtetes Bildungssystem vernachlédssige. Durch das
Erlernen sinnlichen und wahrnehmungsintensiven Verhaltens sollen sich die verschiedenen
Symbol- und Wissenssysteme schlieflich wieder innerhalb eines facheriibergreifenden Unter-

richts zu einer Einheit ergdnzen.

1.3.5 LENZI: Kontemplation

Auch LENZI sieht den Schulunterricht unter dem Primat der Textarbeit, in dem Bilder als
., Sekunddrmedien eingesetzt wiirden, ,,s0 als ob also grundsdtzlich ein Bild, ein Film, ein
Musikstiick, ein Gedicht, ein Rollenspiel etc. nicht gleichberechtigt gegeniiber der Textarbeit
eine dialogische Situation, einen Interaktionsprozess schaffen kénnte.“ Er bestétigt damit die
Einschitzung, dass allgemein von einer ,,spezifischen Eigenart von Wort und Bild in ihrer

«84

unaufhebbaren Differenz ausgegangen‘” werde. Projekte, in denen die Schiilerinnen und

Schiiler einen Text gestalterisch umsetzen sollten, hétten gezeigt, dass eine unzureichende, ja

.. 185
,,oft kiimmerliche

Vorstellungsbildung auf Grund rein sprachlicher Zeichen festzustellen
sei, die LENZI auf die nahezu ausschlieSliche Verbalisierung des gesamten Unterrichtsge-
schehens zuriickfiihrt. Den vermeintlichen Gegensatz von Wort und Bild, Vernunft und Sinn-
lichkeit konne die Schule iiberwinden, wenn sie den Unterrichtsstoff den unterschiedlichen
Lerntypen entsprechend aufbereite. Der visuellen Darstellung kdime dabei eine Sonderrolle zu,
da ,,viele Menschen auf visuelle Wahrnehmung besser und schneller ansprechen als auf eine
rein sprachliche Vermittlung. Versinnlichung, vor allem also Visualisierung, gehort zum

“8¢ Die Fahigkeit, innere Bilder aufzubauen, sei fiir das

Handwerkzeug eines jeden Lehrers.
Lesen unverzichtbar, da der sprachliche Begriff abstrakt, d. h. vom zu bezeichnenden Objekt
losgelost und auf andere Objekte iibertragbar sei. Erst die Imagination konkretisiere das
sprachliche Zeichen und verleihe ithm Sinn. In ihr seien alle Informationen ganzheitlich und
gleichzeitig prasent. Zudem sei sie als inneres Bild weniger konventionsgebunden. Zu beach-
ten sei allerdings, dass Vorstellungsbilder weder mit dem Begriff noch mit dem Gegenstand
deckungsgleich seien. Meditative Erkenntnisformen, die LENZI als ,,sinnliches oder auch

geistiges Anschauen*®’ bezeichnet, hilt er besonders dafiir geeignet, bildhaftes Denken ein-

zuiiben. Mit dem kontemplativen Verweilen im bildlichen ,, Reservat der Mufie ™ kénne Ge-

8 Lenzi. In: Kunst+Unterricht 182/1994. S. 17
8 Lenzi. In: Kunst+Unterricht 182/1994. S. 17
% L enzi. In: Kunst+Unterricht 182/1994. S. 16
8 Lenzi. In: Kunst+Unterricht 182/1994. S. 18
8 1 enzi. In: Kunst+Unterricht 182/1994. S. 18
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duld sowie eine intensivere Wahrnehmung und Reflexion erfahren werden, die zur Identitéts-
findung beitrage.

Fiir den Unterricht schldgt LENZI z. B. haptische Versuche im abgedunkelten Raum vor, bei
denen die Imagination so lange wie moglich in der Schwebe bleiben soll, bevor sie auf einen
Begriff fixiert wird. Auf diese Weise wiirde die langsame bildliche Entfaltung gegeniiber der
schnellen sprachlichen Einordnung an Bedeutung gewinnen. Anstatt sich auf eine ,, begriffs-
gesteuerte Weltinventarisierung *“ zu konzentrieren, konnten die Schiilerinnen und Schiiler der
,, Widerstandfihigkeit und Fremdheit“ der Dinge nachspiiren und so zu iiberraschenden Ein-
sichten gelangen.” In der Kontemplation hitten sie Gelegenheit, ihre subjektiven Vorstel-
lungsbilder zu entwickeln und diese in Bezug zur duleren Wahrnehmung zu setzen. Die dar-
aus entstehende Irritation provoziere Denkprozesse, in denen das Wissen von der Welt philo-
sophisch hinterfragt werden miisse: ,, Wir machen unsere Augen auf, um unsere Welt bestdtigt
oder nicht bestdtigt zu finden, um sie zu tiberpriifen usf. D. h. also: Unser Wissen fdngt immer
vor unserer (sinnlichen) Erfahrung an. Wie die Welt an sich ist, bleibt jedoch eine blofe Idee.
Aller Zugang zur Wirklichkeit geschieht durch unser Bewusstsein, und das heifst im Bild und
durch das Bild.“”°

Dass das Bild ein Instrument des Denkens ist, sieht LENZI besonders eindringlich in den
Gemailden MAGRITTEs thematisiert, welche die vermeintliche Deckungsgleichheit von Bild
und Abbild als Tduschung entlarvten: ,, Dass dies keine so banale Einsicht ist, zeigt sich im-
mer wieder im falschen bzw. ungenauen Sprachgebrauch beim Umgang mit Bildern. (...)
MAGRITTE erlduterte: ,(...) So sehen wir die Welt. Wir sehen sie aufserhalb unserer selbst
und haben doch nur eine Darstellung von ihr in uns.” (MAGRITTE 1981, S. 108). "

1.3.6 ZITZLSPERGER: Multisensualitit

ZITZLSPERGER mochte die Imaginationsfahigkeit stirken, indem sie den Sehgewohnheiten
heutiger Kinder ein multisensorisches Lernen entgegensetzt. Das genaue Beobachten und
Schauen, welches ruhig mache und die Aufmerksamkeit flir Details schule, kime in der opti-
schen Reizflut von Computerspielen, Videoclips und Fernsehfilmen, denen man mit ober-
flachlicher Schnelligkeit Informationen entnehmen miisse, zu kurz. Symbolisch verschliisselte
oder in Metaphern gehiillte Informationen bediirften aber genau dieses schauenden Verwei-

lens. Die Autorin vergleicht das Verhiltnis von Schauen und Sehen mit dem des Horchens

¥vgl. Lenzi. In: Kunst+Unterricht 182/1994. S. 18
% 1 enzi. In: Kunst+Unterricht 182/1994. S. 18
9" Lenzi. In: Kunst+Unterricht 182/1994. S. 18/20
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und Horens. Es ginge darum, die Schiilerinnen und Schiiler wieder fiir die ,, feinen Zwischen-

92 g g . .. .
%2 zu sensibilisieren, was insbesondere auch fiir das Schauen der eigenen Vorstellungs-

tone
bilder gelte. Texte, die ,,mit Wértern malen “9% wie z. B. Kindergeschichten und Mérchen,
seien dafiir besonders geeignet.

Eine intakte Wahrnehmung ist fiir ZITZLSPERGER die Grundlage fiir Phantasie und Imagi-
nation. Sie ergebe sich aus den Sinnesreizen und deren Vernetzung in so genannten ,, Assozia-
tionsgebieten“ des GroBhirns. Hier wiirden sie zueinander in Beziehung gesetzt, miteinander
verglichen und in ihrer Bedeutung erkannt und bewertet werden und so die Grundlage fiir
multisensorisches Lernen bilden. Der Thalamus des Zwischenhirns besetze die ankommenden
Sinneswahrnehmungen mit Gefiihlen und bestimme so deren Intensitdt. Auf symbolischer
Ebene werde die AuBlenwelt abgebildet, wodurch Erinnerung und Vision moglich sei. ,, Ge-
speicherte Wahrnehmungen lassen sich zusammenschauen und neu kombinieren: als kreative
Akte, die Phantasie in Bewegung setzen. Diese hohe Form einer -wohl menschenspezifischen-
Bewusstseinsfihigkeit erlaubt es, auch iiber sich selbst nachzudenken.*

Eine multisensorische Wahrnehmung fordere demnach den ganzen Menschen und wiirde auch
dem jeweiligen Gegenstand in seiner Vielseitigkeit gerecht werden. Nur wenn diese ,, Wahr-

“9 gelinge, konne das notwendige Material geliefert werden, welches in

nehmungsintegration
der Phantasie und Imagination mit den Vorerfahrungen zu neuen Sinngebilden umgestaltet
werde. Das geistige Spiel mit den verinnerlichten Bildern erzeuge durch die Moglichkeit des
,,Sich-frei-machens und des Verfiigenkonnens“ dabei positive Gefiihle: ,, Geniisslich flief3en
Vorstellungen, Umbildungen und neue Kombinationen bis in irreale Vorstellungswelten ein
und machen diese bunt und erlebnisreich. (...) Phantasie, Einbildungskraft, Imaginations-
oder Vorstellungsvermogen verwendet man oft synonym, doch ist es (...) ein grofser Unter-
schied, ob Erinnerungen nur reproduktiv eingesetzt werden oder ob freie Ausgestaltungen zu
neuen Gebilden und gar tatsdchlich zu Neuproduktionen (ohne Grenzen) umgeschaffen wer-

“% Ein Lernen, welches sich an den eigenen Vorstellungen und individuellen Vorerfah-

den.
rungen der Schiilerinnen und Schiiler orientiere, sei bestimmt durch angenehme Gefiihle wie

Lust und Interesse und fiihre so zu einer Nachhaltigkeit des Behaltens.

92 Zitzlsperger 2002. S. 38/39
% Zitzlsperger 2002. S. 38/39
% Zitzlsperger 2002. S. 49

% Zitzlsperger 2002. S. 64/65
% Zitzlsperger 2002. S. 64/65
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1.3.7 GIEN: Synaisthesie

Auch fiir GIEN ist die Imagination eine unabdingbare Voraussetzung fiir das Textverstindnis:
., Literarische Texte werden vor allem durch die Vorstellungskraft des Lesers und Hérers le-
bendig; Gedichte rufen Erlebnisse wach, evozieren Stimmungen und innere Bilder und halten
auch dazu an, sich von der realen Welt in eine vorgestellte Situation wegzufantasieren.
Daher seien sinnlich-dsthetische Textzugénge zu wihlen, welche die Rezeption und Produkti-
on der Lyrik gleichermallen beriicksichtigten. Die Autorin nennt dafiir zwei Argumente: Zum
einen forderten Gedichte verschiedene Formen der Anndherung, da sie alle Sinne anspréchen,
indem sie Bilder, Bewegungen, Melodien etc. assoziieren lieen: ,, Der unbedingt notwendige
emotionale Zugang zu Lyrik verlangt geradezu nach einer auf Sinnenhaftigkeit und Asthetik
basierenden Unterrichtsgestaltung. “*® Zum anderen miisse das Gedicht in seiner komprimier-
ten, dsthetischen Sprache vom Rezipienten mittels seiner Imaginationskraft aktiv entschliisselt
werden.

Optische, akustische und taktile Reize sollen Schiilerinnen und Schiiler mit mangelndem Ima-
ginationsvermogen Anregungen geben, dieses stirker zu entfalten. Neue Rezeptions- und
Produktionsorte, die auch auBerhalb der Schule liegen kénnen wie z. B. das Museum, der
Schulgarten oder die ndhere Umgebung, konnen dabei helfen, denn ,, aus auditiven, visuellen,
taktilen und osmorphen Mosaiksteinen entsteht so ein ganz eigenes, aus subjektiven Eindrii-
cken erschaffenes Bild*“®’. Wichtiger noch als die Intensivierung der sinnlichen Wahrneh-
mung ist GIEN der Dialog, welcher sich zwischen Ort und Gedicht entwickelt. Er provoziere
ungewohnte Sinnzusammenhénge, konne den Text ergénzen, verdndern, verfremden, ihn un-
terstlitzen oder ihm entgegen laufen. Die ungewo6hnliche Kombination von Alltagsrealitit und
Lyrik soll die Lernenden auf neue Ideen bringen und sie dazu veranlassen, gewohnte Denk-
bahnen zu verlassen und neue Ansatzpunkte fiir eine Deutung zu entdecken. Auf diese Weise
konne Lyrik Wahrnehmungsroutinen aufbrechen und fiir neue Kontexte sensibilisieren.

In einem der von GIEN genannten Unterrichtsvorschldge suchten Schiilerinnen und Schiiler
so z. B. im Museum zu ausgewihlten Gedichten passende Bilder. Wer einen Zusammenhang
zwischen beiden Kunstformen herstellen konnte, profitierte auch beim umgekehrten Vorgang,
als Gedichte zu Bildern geschrieben werden sollten: ,, Besonders Kinder, deren Imagination
mehr Anregungen braucht, finden im Schreiben zu Bildern eine addquate Schreibmoglichkeit

des Ausdrucks ihrer Gedanken, da sie ihre Anregungen aus konkreten Bilddetails oder asso-

%7 Gien. In: Képpert/ Metzger 2001. S. 164
% Gien. In: Franz/ Payrhuber 2002. S. 137
% Gien. In: Képpert/ Metzger 2001. S. 165
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“1% Tntuitiven Vorgéngen widmet GIEN dabei be-

ziativen Vorstellungen schopfen konnen.
sondere Aufmerksamkeit: Indem die Lernenden zunichst spontan ihre Ideen &uBern, sollen sie
sich vor allem der ,, nach innen gerichteten Emotionalitdt des Textes “ bewusst werden und die
,,eigenartige Unnahbarkeit der sprachlichen Strukturen, deren Bedeutung sich nicht ,auf den
Punkt bringen lisst’ und unterschiedliche Adaptionen zuldisst“ erkennen.'!

Wenn die Lyrik das Klassenzimmer verldsst, verldsst sie auch den bekannten Kontext und
erhélt so die Chance, sich aullerhalb der Schule in neuen Zusammenhingen wiederzufinden.
Sie korrespondiert mit dem Alltag, wodurch die dsthetische Dimension dieser verdichteten
Sprachform besonders deutlich und so fiir die Schiilerinnen und Schiiler neu erfahrbar wird.
AuBerschulische Lernorte bieten fiir GIEN damit zahlreiche sinnliche Ankniipfungspunkte,

die die Vorstellungskraft steigern und die Assoziationsvielfalt beim Lesen fordern und inten-

sivieren.

1.3.8 Fazit

ABRAHAM betrachtet die Imaginationsbildung aus unterschiedlichen Wissenschaftspositio-
nen, wobei er sie schlieBlich durch die an ihr beteiligten Geistestétigkeiten Wahrnehmen,
Ordnen, Begreifen, Spielen und Erinnern definiert. Quantitit und Qualitét dieser Denkleistung
bestimme sich durch ihr MaB3 an Eigenkonstruktion, welches an den Ergebnissen aus produk-
tiven Verfahren abgelesen werden konnte. SPINNER folgt dieser Definition und stellt die
Vorstellungstitigkeit als aktiven Gestaltungsprozess in den Kontext dsthetischer Forschung.
Imagination versteht er als Voraussetzung fiir das Verstehen von Lyrik, da sich erst in der
personlichen Vorstellung die lyrischen Merkmale zu einem imaginativen Bild zusammenfii-
gen und so ihre literarische Wirkung freisetzen. Imaginationsforderung durch produktive Ver-
fahren sei daher eine der Hauptaufgaben des Lyrikunterrichts. KOPPERT betont dabei beson-
ders die von SPINNER bereits angesprochene Leistung der Imagination, einen vorstellungs-
aktivierenden Perspektivwechsel anzuleiten: Durch einen moglichst distanzlosen Zugang
werde der Zuschauer im rezeptionsésthetischen Sinne zum Mitmacher. Subjektive Erfahrun-
gen konnten sich so direkt mit dem Text verbinden und eine neue Eigen- wie Fremdwahr-
nehmung nach sich ziehen, die neue Deutungsdimensionen erdffne und sich in einem greifba-
ren Produkt vergegenstindliche. Gestalterische Methoden seien in diesem Sinne imaginati-

onsorientierte Methoden, die eine personliche Verbindung zum Text herstellen. Dieses Spiel

' Gien. In: Képpert/ Metzger 2001. S. 173
" yol. Gien. In: Koppert/ Metzger 2001. S. 166
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mit mentalen Bildern - z. B. in Form von Metaphern - ist flir GUNTERN die Voraussetzung
fiir jede Art von Kreativitidt und bestimmt die Grenzen unseres Denkens. Damit stellt er die
Imagination in einen Zusammenhang, der weit liber die Deutschdidaktik hinausreicht und ihre
Bedeutung als Grundlage des Lernens im Allgemeinen bereits andeutet.

LENZI, ZITZLSPERGER und GIEN betonen die enge Verbindung von Wahrnehmung und
Imagination und suchen innerhalb der produktionsorientierten Didaktik nach Wegen, diese zu
intensivieren. ZITZLSPERGER pladiert fiir multisensorische Verfahren, die sowohl die ein-
zelnen Sinneswahrnehmungen als auch deren Vernetzung schulen sollen. Auch sie geht davon
aus, dass die Verkniipfung der neuen Reize mit den im Gehirn bereits gespeicherten Vorerfah-
rungen Grundlage flir Imagination im Sinne einer geistigen Neugestaltung sei. Obwohl
ZITZLSPERGER die Lyrik nicht ausdriicklich als Unterrichtsgegenstand vorschlédgt, ent-
spricht diese doch ihrem Anspruch, Texte mit bildlichen Sprachelementen wie Metaphern und
symbolischen Verschliisselungen zu bevorzugen. LENZI mdéchte die Wahrnehmung durch
kontemplative Verfahren intensivieren und damit ein Gegengewicht zum Sprachprimat in der
Schule und dessen Schnelligkeit geben. Da die Imagination die sprachlichen Zeichen konkre-
tisiere, sei sie fiir das Lesen unverzichtbar und nur eine langsame Entfaltung dieser inneren
Welt fithre zu einer entsprechenden literarischen Verstehensleistung und der Erkenntnis, dass
visuelle Erscheinung und Realitdt nicht deckungsgleich seien. Wahrnehmungsintensivierend
wirke laut GIEN auch das Aufsuchen ungewdhnlicher Rezeptions- und Produktionsorte, die
in Dialog mit dem Text traten und so zusétzliche Impulse fiir den Dialog zwischen Text und
Rezipient geben konnten.

Der Schliissel zu einer reichhaltigen Imaginationstitigkeit sind demnach produktive Verfah-
ren, die nicht nur einen subjektiven, emotionalen und wahrnehmungsintensiven Zugang bie-
ten, sondern sich auch in einem Produkt niederschlagen, welches in der Lage ist, diesen Pro-

zess zu veranschaulichen.
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1.4 Visuelle Interpretationsverfahren

Es sei zwar nicht moglich, im Unterricht direkt in die Kopfe der Lernenden hineinzusehen,
meint NORDHOFEN, man konne aber an seinen ,, Friichten - Aufsdtzen, Rollenspielen,
Schemaskizzen usw. - erkennen, wie die ,prekdre Balance zwischen Vorstellungslenkung und

spontaner Vorstellungstitigkeit’ eingehalten worden ist. “'*

Wenn das Lesen von Lyrik als
Prozess verstanden werden kann, bei dem das lyrische Wort zum imaginativen Bild geformt
wird und die Vorstellungsbildung damit in der Deutschdidaktik als Grundlage des Lesens
angenommen wird, liegt es nahe, produktive Verfahren zu entwickeln, die auf visueller Basis
arbeiten und die inneren Bilder in duBere Bilder iiberfiihren. Die hier vorgestellten Ansitze
stehen fiir die wenigen Beispiele dieser Art und sollen sowohl die Bemiihungen um die Text-

visualisierung innerhalb der Lyrikdidaktik verdeutlichen, aber auch die Hilflosigkeit gegenii-

ber bildnerischen Phianomenen und Prozessen.

1.4.1 Typografie

Gedichte bieten sich in ihrer sinntrachtigen Kiirze offensichtlich dazu an, kalligrafisch ver-
ziert auf Schmuckblittern Klassenrdume zu verschonern. Selten ist diese Form der gestalteri-
schen Umsetzung inhaltlich fundiert, obwohl die Form des Gedichtes - gerade moderner Ge-
dichte - sinnkonstituierend ist und bereits eine Struktur vorgibt, auf die man gestalterisch rea-
gieren kann.

WALDMANN thematisiert die Sinnfunktion der visuellen Form so beispielsweise an Bild-
Wortern oder dadaistischen Bildgedichten. Dieser Ansatz versuche zum einen der Tatsache
Rechnung zu tragen, dass sich die Lyrikrezeption vom Vortragen und Horen auf das Lesen
und damit auf das Sehen verschoben habe; zum anderen beriicksichtige er aber auch die zu-
nehmende Bedeutung des Bildes im Allgemeinen, so dass man schon bald von einem Wandel
,,von einer Sprachkultur zu einer Bildkultur sprechen kann (...), wobei dann auch an der

Sprache ihr visuelles Moment, eben das Druckbild immer wichtiger wird. “'”

Die verschiede-
nen Druckanordnungen bildeten fiir die Lyrik typische ,, visuelle Uberstrukturierungen” die
sowohl lautliche Bedeutung als auch interpretatorische hitten. Da jede Verszeile eine Sinn-
einheit bilde, setze jede Verdnderung der Zeilenanordnung andere Akzente und stiinde fiir ein

neues Sinnverstindnis.’’ Auch das lautliche Bild, welches HOLZ als ,, Ohrbild «“105 hezeich-

192 Fauser/ Madelung 1996. S. 20. Zit. von Nordhofen 2003. S. 153
' Waldmann 1998. S. 36/37

1% ygl. Waldmann 1998. S. 33

1% Holz. Zit. von Waldmann 1998. S. 24



41

ne, verdndere sich so mit der Typografie. WALDMANN erkldrt die besondere visuelle
Anordnung der Sprache daher als ein ,, wichtiges Merkmal” von Lyrik, welches ,,ihre Worter
auffillig und so deren Rezeption intensiver, nachhaltiger und bewusster macht." " Er zitiert
in diesem Zusammenhang EUGEN GOMRINGER, der gesagt habe: ,, die konstellation ist die
einfachste gestaltungsméglichkeit der auf dem wort beruhenden dichtung “.*""

Auch HAAS hilt eine didaktische Aufbereitung der visuellen Qualitdt von Lyrik fiir {iberfil-
lig und zitiert unterstiitzend dazu BENN, der die ,, Prdferenz des Optischen" in modernen Ge-
dichten betonte und entsprechende Vermittlungsformen forderte: ,, ,Ein modernes Gedicht’,
heifit es bei BENN, ,verlangt den Druck auf Papier und verlangt das Lesen, verlangt die
schwarze Letter, es wird plastischer durch den Blick auf seine dufSere Struktur und es wird
innerlicher, wenn sich einer schweigend dariiberbeugt.”*'®® Weiterhin bezieht er sich auf die
,, Poesie der Fldche“ von FRANZ MON, die besagt, dass sich Textbewegungen in der Zwei-
dimensionalitét der Fldche durch Expansion, Schachtelung, Reihung, Stauung usw. darstellen
lassen. Mit dem Textbild wiirde so ein zusdtzlicher Sinn transportiert, der mit Sprache oft
nicht beschreibbar sei oder im Gedicht selbst nicht ausdricklich thematisiert wurde: ,, Das
Gedicht eignet sich fiir eine Darstellung, die es erlaubt, auf einen Blick die Struktur des Tex-
tes zu tiberschauen, sichtbar seine Beziehungen auszugliedern und unmittelbar ins Bild zu
setzen, besonders gut, weil die Funktion der Fliche: Lage, Entfernung und Dichte den Inten-
tionen der lyrischen Aussage in iiberraschender Weise entsprechen.“'” Die schreibgestalteri-
sche, schriftliche oder malerische Gestaltung der Aussage einzelner Worter oder des gesamten
Gedichtes biete sich innerhalb eines handlungsorientierten Unterrichts ,,als ein weiterer Weg
an, das blofpe Sprechen iiber Gedichte zu vermeiden und dem eventuellen interpretatorischen
Gesprich eine als Kontext fungierende Basis zu verschaffen.“''® HAAS gibt allerdings zu
bedenken, dass sich nicht jedes Gedicht fiir eine optische Aufbereitung eigne, wenn z. B. in-
terne Beziehungen zu ungenau seien oder die Gefahr einer unangemessenen Akzentuierung
bestiinde. Mittels Farbe, Schriftstdrke und Schriftart konne man bestimmte Worter oder Text-
teile betonen und verstiarken, aber auch eine innere Bewegtheit ausdriicken. Die methodische
Umsetzung miisse dabei die altersgemiflen Bediirfnisse der Lernenden beriicksichtigen. Fiir
das Textverstandnis von Grundschulkindern spiele das ausschmiickende und erzéhlende II-
lustrieren so z. B. die grofte Rolle und miisse ebenso Anerkennung erfahren wie eine abstrak-

tere Textanndherung in hoheren Klassenstufen, denn jede Art von Gestaltung bedeute auch

106 Waldmann 1998. S. 7

197 Gomringer. Zit. von Waldmann 1998. S. 11
1% Haas 1997. S. 119

1 Haas 1997. S. 120

"0 Haas 1997. S. 121
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eine interpretatorische Leistung und bilde so die Basis fiir vergleichende Gesprache mit allen
Beteiligten, ,, weil alle etwas einzubringen, zu verteidigen, erkldren, begriinden oder kritisie-
ren haben.“'"" Logische Konsequenz eines solchen Ansatzes sei, dass viele unterschiedliche
Lese- und Gestaltungsmdoglichkeiten zu erwarten seien: ,, Interpretieren heifst also nicht nur
Fremdes zu verstehen und auszulegen, sondern sich auch in diesem Prozess selbst zu themati-
sieren und iiber den vorgegebenen Texten den ,Text’ der eigenen Existenz ins Spiel zu brin-
gen, <112

METZGER formuliert seinen Vorschlag, den PC in die Textarbeit mit einzubeziehen, zwar
nicht ausdriicklich fiir die visuelle Gestaltung von Lyrik, er ist jedoch ohne weiteres auf diese
iibertragbar. Sowohl im beruflichen als auch im privaten Bereich spiele der Computer mit

13 eine zunehmend

seinen ,, komfortablen, multifunktionalen Textverarbeitungsprogrammen
wichtige Rolle. Diese Entwicklung setze sich auch in den Schulen fort und entlaste so nicht
nur Schiilerinnen und Schiiler mit schreibmotorischen Schwierigkeiten, sondern erleichtere
auch die inhaltliche Textiiberarbeitung sowie die Gestaltung der visuellen Erscheinungsform:
,,Dass sich damit auch das Aussehen der Texte (im Wortsinn) dndert, ist ebenso zwingend,
weil auf relativ einfache Art und Weise Gestaltungs- und Bildelemente in den Text integriert
werden konnen, die Linearitdt der Zeichen in schriftlichen Texten damit zum Teil aufgebro-

. 114 . . . . . . . .
chen wird." " Es sei daher wichtig, den Lernenden im Sinne einer umfassenden Medienerzie-

hung Kompetenzen in diesen Bereichen zu vermitteln.

1.42 Malen und Zeichnen

Soll eine bildnerische Umsetzung erfolgen, wird schnell das Malen oder Zeichnen vorge-
schlagen, wobei die beiden Begriffe oft synonym und wenig differenziert verwendet werden
und konkrete Arbeitsvorschlidge nur vereinzelt zu finden sind.

Auch KLIEWER kritisiert an solchen Malauftragen, dass das Illustrieren von Gedichten we-
nig durchdacht sei, wobei er das Malen mit dem Illustrieren gleichsetzt. Die Gefahr bestiinde
darin, dass Gedichte mit Bildern verschiedener Art arbeiten wiirden, ndmlich mit konkreten
Sehbildern und metaphorischen Denkbildern. Literaturunterricht miisse das Denken auf die-

sen zwei Ebenen anbahnen. Der Auftrag ,Malt ein Bild dazu’ wiirde dagegen die vielfiltigen

" ygl. Haas 1997. S. 122 ff.
"2 Haas 1997. S. 130

'3 Metzger 2001. S. 40/41
"4 Metzger 2001. S. 40/41
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und offenen Deutungen der metaphorischen Ebene festlegen: ,,Das Problem liegt einfach
darin, dass im Deutschen nur der eine Begriff ,Bild’ fiir beides existiert.“'"”

PIEPER dagegen bewertet visuelle Interpretationsmethoden zur ErschlieBung der metaphori-
schen Gestalt von Gedichten als hilfreich, da sich beide in ihrer Bildlichkeit entspriachen. Sie
folgt dabei der Einschitzung JAKOBSONS, dass die Metapher eine der moglichen Verfrem-
dungsstrategien sei, mit denen sich die Poesie von der Wirklichkeit abhebe. Sie rege ,,zu
einem Spiel der Imagination an, das im Problem der Rditselhaftigkeit des Textes, die in Sinn-

konstruktion iiberfiihrt werden soll, seine Rahmung findet.“''®

Ihre besondere Leistung be-
stiinde darin, dass sie ,, dichte Beschreibungen abstrakter Sachverhalte ermoglicht: Von Fan-
tasie ldsst sich kaum anders als bildlich sprechen. " Die ErschlieBung der Metapher gelinge
mit herkdbmmlichen Interpretationsansitzen daher nur punktuell: ,, Hier bietet sich wohl auch
die gezielte Unterstiitzung der Interpretationswege tiber Visualisierungen an, die die Beziige
sichtbar machen und gegenwdrtig halten. “ PIEPER schldgt z. B. die Arbeit mit Wortkarten
oder gegenstindlichen Installationen vor, aber auch die gemeinsame Entwicklung eines
Tafelbildes, um den Vorstellungsraum, den das ,,dichte poetische Gewebe “I18 qes Gedichtes
eroftne, zu vergegenwartigen.

GIEN beflirwortet neben dem eigenen Schreiben von Gedichten sowie der musikalischen und
szenischen Umsetzung als imaginationsfordernde Ma3inahmen auch die zeichnerische Anné-
herung, da die bildhafte Sprache der Lyrik eine gestalterische Umsetzung in vielen Fillen
geradezu herausfordere: ,, Metaphern konnen oft leichter durch Bilder als durch Worte erkldrt

k. “!'° Dabei konne das

werden und unbeschreibliche Stimmungen finden dort ihren Ausdruc
Gedicht durch das Zeichnen inhaltlich oder stimmungshaft vorbereitet oder einzelne Worter
optisch dargestellt werden. Interessant sei auch ein Vergleich der entstandenen Zeichnungen.

Im Zusammenhang mit der szenischen Interpretation schldgt GIEN vor, entwickelte Standbil-
der mit einer Sofortbildkamera festzuhalten, um diese hinterher besser vergleichen zu kénnen.
Auch in den Ausfiihrungen zum verlangsamten Lesen mit Lesepausen, welche die Wirkung
des Gedichts verstirken und so die Imagination begiinstigen sollen, spielt Visualisierung eine
Rolle: So soll das Gedicht z. B. auf ein Plakat geschrieben und im Klassenraum aufgehingt
werden, damit alle es in ihrem individuellen Lesetempo mehrmals lesen konnen, oder das

Gedicht soll den Kindern auf einem Schmuckblatt zum Anschauen und Lesen mit nach Hause

gegeben werden.

!5 Kliewer. In: Duderstadt/ Forytta 1999. S. 107
1 pieper. In: Hirle/ Steinbrenner 2004. S. 222
"7 Pieper. In: Harle/ Steinbrenner 2004. S. 225
''¥ pieper. In: Hirle/ Steinbrenner 2004. S. 239
"% Gien. In: Franz/ Payrhuber 2002. S. 138
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Auch SPINNER spricht sich ausdriicklich fiir die bildnerische Umsetzung der Lyrik aus, da
diese sowohl die Wahrnehmung als auch die Imagination fordere: ,, Wenn ein Schiiler einen
Text bildnerisch umsetzen soll, sieht er sich in besonderem Mafe dazu aufgefordert, Vorstel-
lungen zum Gedicht zu entwickeln; er entdeckt dabei u. U. Sinnaspekte die er sonst iiberlesen

.. 120
wiirde. ‘

Fragen zum bildnerischen Prozess sollen das Gesprich auf das Textverstindnis
lenken. Insgesamt wiirden die Moglichkeiten der musischen Fécher, sich gegenseitig im Sinne
einer umfassenden dsthetischen Bildung zu erhellen und zu interpretieren, immer noch viel zu
wenig genutzt. Da die verdichtete Sprache der Lyrik eines verlangsamten Leseprozesses be-
diirfe, erfolge das verweilende Lesen im Grundschulunterricht ,,zu Recht immer wieder in

Verbindung mit visuellem Gestalten "'

. So konne einerseits ein Gegenpol zur medialen
Reiziiberflutung gegeben, andererseits aber auch in der Verbindung von Lyrik und Medien z.
B. in Film- und Videoprojekten deren Rezeption thematisiert werden. SPINNER gibt zu be-
denken, dass ,, keine begriffliche Auflosung je den Sinn poetischer Gestaltung ausschopfen
konne und oft gerade das Rétselhafte den Reiz des Gedichtes ausmache. ,, Das Offensein fiir
das Rdtselhafte ist eine elementare Voraussetzung fiir dsthetisches Erleben; auch dafiir muss
im Unterricht die Bereitschaft gestirkt werden. >

In ihrem Artikel iiber das 9. Symposium Deutschdidaktik berichtet WITTING, dass mehrfach
betont wurde, wie wichtig es sei, im Deutschunterricht an die Vorstellungen der Lernenden
anzukniipfen und ihnen ihre eigenen Imaginationen bewusst zu machen, um ihnen so zu hel-

fen, der ,, Bilder- und Emotionsflut des Fernsehens “'*

etwas entgegenzusetzen. FORYTTA
schlage in seinem Vortrag z. B. vor, Grundschulkindern unmittelbar nach der ersten Textbe-
gegnung Zeit fiir eine gestalterische Interpretation zu geben. Unbeeinflusst von vorschnellen

124
Fragen oder ,, Vorgaben erwachsenen Denkens

solle sich die kindliche Imagination dabei
ungestort entfalten konnen. Durch die Kommentare und Erzéhlungen z. B. zu Bildern, die auf
diese Weise gemalt wiirden, konne man erforschen, was Kinder an Geschichten beschéftigt.
Im Vergleich der Arbeiten und dem Riickbezug auf den Text kdnnten die Kinder ihre Imagi-
nationen reflektieren.

Auch SABISCH betont den imaginationsférdernden Charakter des bildnerischen Gestaltens.
Da es heute anscheinend nicht mehr geniigend Gelegenheiten gébe, innere Bilder zu entwi-

ckeln bzw. deren Versprachlichung die ,, dsthetisch-mimetische Wahrnehmung in eine be-

wusste, begriffliche Wahrnehmung tibersetzen und damit den emotionalen Bezug moglicher-

120 Spinner 2003. S. 59

12! Spinner. In: Die Grundschulzeitschrift 128/1999. S. 6. Zit. von Spinner 2001. S. 176
122 Spinner 2001. S. 177

' Witting. In: Praxis Deutsch 113/1992. S. 6

' Witting. In: Praxis Deutsch 113/1992. S. 6
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weise “ zunichte machen wiirde, lasst sie im Kunstunterricht innere Bilder malen. Diese defi-
niert sie dabei als ,, personliche Vorstellungen, emotionale Ahnungen oder subjektive Auffas-
sungen, die fiirs Lernen allgemein und besonders fiir die dsthetische Erfahrung bedeutend
sind.“ In der Verkniipfung emotionaler Erkenntnis mit kiinstlerischem Ausdruck sieht die
Autorin die ,, Grundlage fiir alle weiteren Kunsterlebnisse”. So sei am Ende des Projekts
nicht nur ein starker emotionaler Bezug zum eigenen Bild bei den Schiilerinnen und Schiilern
festzustellen, sondern diese konnten auch einen ,,wesentlich stirkeren emotionalen Zugang
gegeniiber den abstrakteren Bildern der anderen gewinnen. '’

RUSTIGE und KAISER stellen in der Zeitschrift ,Kunst+Unterricht’ ganz konkret ein Projekt
in einer 12. Klasse einer Fachoberschule fiir Gestaltung vor, welches sich von der visuellen
Gestaltung interpretatorische Anregung sowie Sensibilisierungspotenzial flir die bildlichen
Ausdrucksmoglichkeiten der Sprache verspricht. Am Beispiel konkreter Poesie wurde den
Schiilerinnen und Schiilern verdeutlicht, wie Typographie und Verfremdung die Gedichtaus-
sage verandern konnen. In Schriftiibungen mit Tusche und Feder konnte der Zusammenhang
von semantischer und gestalterischer Ebene zunidchst nachvollzogen werden. In der sich daran
anschlieBenden experimentellen Phase sollten verschiedene Schreibgerite auf ihre Wirkung
hin untersucht werden, um schlieB8lich fiir die kalligraphische Gestaltung eines selbst gewéhl-
ten Gedichtes eine Auswahl treffen zu konnen. ,, Diese Art des Umgangs mit Gedichten geht
dabei iiber eine formale Gedichtinterpretation hinaus, indem sie nicht nur den Kopf, sondern
auch den Bauch der Schiilerinnen und Schiiler anspricht bzw. fordert. Entsprechend grofs war
auch die Motivation aller bei diesem Unterrichtsprojekt, was sich auch in den entstandenen

Arbeiten widerspiegelt.“'*

1.4.3 Szenisches Spiel

Auch die szenische Interpretation arbeitet mit der Visualisierung und kann damit zu den Ver-
fahren gerechnet werden, die die Imaginationen als Bild gebendes Verfahren ,vor Augen stel-
len’. Insbesondere in Pantomime, Standbild und Statue wird die Ndhe zum Bild deutlich, zu-
mal in den meisten Publikationen fotografische Beispiele fiir Arbeitsergebnisse herangezogen

oder zur Dokumentation des Arbeitsprozesses empfohlen werden. Als operativ-kreative Auf-

123 ygl. Sabisch. In: Grundschule 11/1998. S. 30/31
126 Rustige/ Kaisers. In: Kunst+Unterricht 182/1994. S. 43
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gabenstellungen schldgt SPINNER z. B. vor, zu Gedichten Statuen zu bauen, Pantomime und
Schattenspiele aufzufiihren und dies evtl. in einem Videoclip festzuhalten.'*’

Besonders Gedichte, die stark auf Handlung und gestische Aktion zielten, ,, lassen sich vor-
ziiglich iiber szenische Realisierungsversuche vermitteln“'**, schreibt HAAS, warnt jedoch
davor, diese Form der handlungsorientierten Interpretation als ,, Verzierung" misszuverstehen.
Es gehe vielmehr darum, die szenische Umsetzung als ,, Grundlage fiir dadurch angeregte

und durchaus auch analytische Gespréiche™*

zu begreifen. Folglich diene die ,, spielerisch-
bildlich-sinnliche" Anndherung auch als Deutungseinstieg und solle am Anfang der Textarbeit
und nicht wie sonst iiblich an deren Schluss stehen.

Der ,, Partiturcharakter “ des poetischen Textes legitimiere ein zundchst partielles Verstehen
und pradestiniere ihn fiir das ,, didaktische Transponieren “, wie z. B. Rezitation, Inszenierung
oder Illustration, schreibt PIELOW'* in Riickbezug auf GRIEBEL. Dem ,, Kargen, Wenigen *
entspriche in besonderer Weise die Pantomime, welche jedoch nicht isoliert stehen, sondern
durch Wort, Musik, Farbe oder Film ergénzt werden sollte: ,, Es handelt sich also um ein Er-
fassen von Verwandtschaften in den Kiinsten iiberhaupt, die sich immer schon gegenseitig
angerufen haben. “ In diesen ,, Querverbindungen “, welche PIELOW an Texten von KRUSS,
GROTH, WEINHEBER und BRECHT veranschaulicht, erreiche Lyrik einen ,, héheren Grad
an Wirklichkeit, sie verliert das ,Papierene’, sie gewinnt an Unmittelbarkeit in dem Mafe,
wie eine umgestaltende schopferische Arbeit in Gang gesetzt werden kann. Die Pantomime
sei demnach nichts anderes als eine intensivierte Interpretation: ,, Sie fiihrt in der Tat ganzheit-
lich in den Text hinein, sie ist gewissermaflen musisch und philologisch zugleich, sie ist in

«

ihrer Wortndhe Sprachlehre.

Auch SCHELLER sieht in seinem umfangreichen Konzept das szenische Spiel in einen gro-
Beren dsthetischen Zusammenhang und betont dabei insbesondere seine soziale Komponente:
Es biete den Lernenden die Moglichkeit, sowohl bewusste als auch unbewusste ,, Wahrneh-
mungs-, Denk- und Verhaltensmuster zur Darstellung zu bringen"” und sie damit zu reflektie-
ren und zu verdndern.””! Im szenischen Spiel wiirden die Vorstellungen und Vorerfahrungen
der Lernenden aktiviert und so ihren Rollen Gestalt verliehen: ,, Szenisches Spiel ist Handeln
in vorgestellten Situationen. Je genauere Vorstellungen die Spieler bzw. Spielerinnen von

ihrer Rolle und der Situation entwickeln, umso besser sind sie in der Lage, reale Rdume und

127 Spinner 2003. S. 59-61

128 Haas 1997. S. 111

12 Haas 1997. S. 115

130 pielow 1985. S. 112-129

11 vgl. Scheller 1998. S. 19-25
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Gegenstdinde, die Mitspielenden und sich selbst als andere wahrzunehmen und aus der Rolle

(132
heraus zu handeln.

Die dabei geforderte Fiahigkeit, Imaginationen systematisch aufzu-
bauen, zu entfalten und in der Vorstellung zu handeln, sei Bedingung fiir ein bewusstes Ver-
halten, die Verarbeitung von Erlebnissen und die Produktion von Lebensentwiirfen. Dass die-
se Féahigkeit zunehmend abnimmt, fiihrt SCHELLER auf die ,, dsthetischen Inszenierungen
der Freizeitindustrie zuriick, welche den Jugendlichen die eigene Vorstellungstitigkeit ab-
nehmen wiirden. ,, Vorstellungen sind hdufig mit Bildern verbunden, die aus erlebten oder
medial vermittelten Situationen erwachsen sind.">® Die begriffliche Sprache sei fiir solche
Lernprozesse unzureichend, da ,, sie nur erkldren und rechtfertigen wiirde, was erst zum Be-
wusstsein kommen soll."* Im Riickbezug auf LANGER pladiert SCHELLER daher fiir die
Umsetzung in prisentativen Symbolen, da diese in ihrer morphologischen Ahnlichkeit fihig
seien, die sinnlich-emotionalen Anteile darstellend zu vergegenwértigen. Die szenische Inter-
pretation als dsthetische Darstellungsform ermdgliche es so, diese bewussten oder unbewuss-
ten Bilder der Reflexion zugédnglich zu machen und Fragen nach deren Entstehung sowie dem
daraus resultierenden Verhalten zu provozieren: ,, Die Arbeit gilt also weniger der Auseinan-
dersetzung mit Sachzusammenhdngen als der Darstellung, Analyse und Verdnderung von
Vorstellungen und Verhaltensmustern. “'>°

Als mogliche Verfahren schligt SCHELLER das Bauen von Statuen und Standbildern vor:
Mittels der bildlichen Darstellung des Standbildes konnten ,, erlebte oder vorgestellte Situa-
tionen und Personen fixiert, ausgestellt und gedeutet, Handlungsverldufe unterbrochen und
verfremdet, Haltungen sichtbar gemacht, Beziehungen und Ereignisse auf den (sinnlichen)
Begriff gebracht werden. Interpretiert werden dabei Situationen, Haltungen und Beziehungen
nicht nur durch den Ausschnitt, das bildliche Arrangement und die Perspektive, sondern vor
allem auch durch die Bedeutungen, die dem Bild und den Haltungen, Gesten und der Mimik

. 136
der Personen zugeschrieben werden."

Dabei konne die Handlung an einer bestimmten
Stelle unterbrochen werden und die Spielenden in ihren Haltungen erstarren lassen, die Hal-
tungenselbst gewdhlt und der Gruppe demonstriert werden oder Standbilder konnten situati-
onsbezogen gebaut werden. Im Gegensatz zum Standbild sollen Statuen weniger eine Situati-
on aus einer bestimmten Perspektive abbilden, sondern vielmehr generelle Haltungen und

Begriffe durch Abstraktion und Verallgemeinerung verbildlichen."”” Fiir den Einsatz von

132 Scheller 1998. S. 26

133 Scheller 1998. S. 101

13 ygl. Scheller 1998. S. 25/26
135 Scheller 1998. S. 169

136 Scheller 1998. S. 59

137 vgl. Scheller 1998. S. 68
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Standbildern und Statuen schligt SCHELLER folgende Ubungen vor: Assoziationsbilder und
Bilderserien zu einem bestimmten Thema bauen, Klischeebilder, Haltungen und Vorurteile
untersuchen, Erfahrungsbilder erarbeiten, Schaufenster inszenieren, Werbebilder entwerfen.

Fiir die szenische Interpretation eigneten sich ,, Triviale Geschichten“, ,, Reportagen“, ,, Nach-
richten®, ,, Theoretische Texte und ,, Literarische Texte“, wobei nicht deutlich wird, warum
bei den literarischen Texten zwar Drama, Erzdhlung und Roman genannt werden, die Lyrik
aber ausgespart bleibt, zumal die anschlieBende Einlassung auch auf das Gedicht zutriftt:
,, Literarische Texte benennen und entwerfen mit sprachlichen Mitteln Rdume, Gegenstdinde,
Menschen, Situationen, Vorgdnge, Beziehungen und Bilder, die in der Vorstellung in sinnlich
konkrete Szenen umgesetzt werden miissen, um verstanden zu werden. Bei der szenischen
Interpretation werden diese Vorstellungen szenisch dargestellt und gedeutet. Der Text ist
Spielmaterial fiir Inszenierungen in der Vorstellung und in der Gruppe.“'*® An anderer Stelle
empfiehlt SCHELLER literarische Texte als Situationsvorgaben und erwéhnt hier auch aus-
driicklich das Gedicht: ,, Bei Gedichten kénnen abgebildete oder metaphorisch zitierte soziale
Situationen, aber auch die Sprachsituation und die Sprechhaltungen szenisch rekonstruiert

139
werden.

Leider fehlen auch hier konkrete Beispiele oder Unterrichtsvorschlige.

KUNZ griindet den ganzheitlichen Anspruch seines Konzeptes des szenischen Spiels primir
auf dem mediengepriagten Rezeptionsverhalten heutiger Schiilerinnen und Schiiler, welches
sich in einem schnellen, reizorientierten, intellektuell nicht reflektierten Entscheidungsverhal-
ten und einer typisierten Wahrnehmung duflere sowie eine Grenzverwischung zwischen Reali-

tat und Fiktion und eine zunehmende Anésthetik zur Folge habe.'*

Im Vorwort zu ,Spieltext
und Textspiel’ (1997) beurteilt auch SPINNER das szenische Spiel als ein Verfahren, das
nicht nur rezeptionsésthetischen Anspriichen geniige und emotionale wie korperliche Lern-
prozesse begiinstige, sondern auch dem zunehmenden Verlust der Imaginationsfahigkeit im
Zuge aktueller Mediensozialisation entgegenwirke. ,,Die traditionellen Interpretations- und
Analyseverfahren itiberspringen meist die Vorstellungsbildung, weil sie sie einfach vorausset-
zen. Mit den szenischen Verfahren dagegen wird sie gezielt angeregt und ausgebaut.“**' In
diesem Sinne setzt KUNZ das szenische Spiel als Lernverfahren und Arbeitstechnik zur Text-

analyse ein. Der sinnlich-imaginative Zugang soll dabei die kognitive Arbeit ergédnzen und

eine Antwort auf folgende Frage geben: ,, Wie kann die individuelle Textrezeption, also das,

138 Scheller 1998. S. 159
139 Scheller 1998. S. 178
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was im Kopf des einzelnen Lesers beim Lesen entsteht und ablduft, das ,Hirnkino’ als lern-
psychologisch zentrale Voraussetzung der Textinterpretation und als Form der Individualisie-
rung von Lernprozessen in den Unterricht eingebracht werden? “'** Ein solches Verfahren
konne auch die 'notorischen Schweiger' unter den Lernenden stdrker aktivieren, da es einen
hohen Aufforderungscharakter habe und neue Mdglichkeiten beinhalte, den eigenen Textan-
satz sichtbar und mitteilbar zu gestalten.'*

KUNZ hélt das szenische Spiel dabei auf alle Texte anwendbar und konkretisiert es flir die
Lyrik in seinem Unterrichtsvorschlag zu TRAKLs ,Die Verstummten’'**. Szenische Experi-
mente sollen einen anderen, der Lyrik addquateren Zugang bieten als das traditionelle Unter-
richtsgespriach, welches angesichts des ungeliebten Lyrikunterrichts bei vielen Schiilerinnen
und Schiilern die Frage aufwerfe, ob ,,das Sprechen iiber Lyrik die Gefahr mit einschliefst, das

. . . . . . . 145
eigentliche Geheimnis eines Gedichts zu zerstéren? *

Die szenische Umsetzung will ein
,Zergliedern’ und ,Hineininterpretieren’ vermeiden, indem sie das interpretierende Subjekt als
Ausgangspunkt bestimmt und anschaulich zeigt, ,,was im einzelnen Schiiler vorgeht, wenn er
mit einem lyrischen Text konfrontiert wird.“"*® Expressionistische Gedichte, aber z. B. auch
einzelne Texte von RILKE, CELAN, EICH, BAUDELAIRE, RIMBAUD, MALLARME und
VERLAINE, eigneten sich auf Grund ihrer oft ,, montierten und fetzenartigen Bildtechnik*
besonders gut fiir das szenische Verfahren, da sie eine gewisse Widerstindigkeit im Verstehen
aufwiesen. Suggerierten Gedichte dagegen konkret inhaltliche Abldufe, bestiinde die Gefahr,
dass diese zwar vordergriindig inszeniert, jedoch weniger interpretiert werden wiirden. Gene-
rell konne aber jedes Gedicht mit dem szenischen Spiel ,, vielleicht besser (auf jeden Fall:
lebendiger) erschlossen werden als mit einem auf literaturhistorische Genauigkeit ausgerich-

teten Interpretationsgesprdch. «l47

Auch SCHAU mdchte mit der Szenischen Interpretation eine ,, andere Art des Umgangs mit

«148 yorstellen und wendet sich direkt

Literatur und des Literaturverstdindnisses in der Praxis
an die Schilerinnen und Schiiler. Dabei enthilt sein ,Werkstatt-Heft’ neben diversen Insze-
nierungsvorschldgen und Prosatexten auch zahlreiche Gedichtbeispiele. An SPOHNSs ,Getu-
schel’ soll z. B. ,,das Rezitieren oder freie Sprechen eines auswendig gelernten Textes unter

Einbeziehung von Requisiten und Bewegungen‘ geiibt werden und ,, wie man gezielt Gesten

2 Kunz 1997. S. 11
13 yol. Kunz 1997. S. 15/16
144 ygl. Kunz 1989. S. 88-96
145 Kunz 1989. S. 89
146 Kunz 1989. S. 89
47 Kunz 1989. S. 96
148 Schau 1991. S. 7
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«149 . .
. Die vier

und Bewegungen beim Sprechen einsetzt, um das Gedicht besser zu verstehen
verschiedenen Inszenierungsvorschlige thematisieren zwar auch Gestik und Mimik, jedoch in
erster Linie als visuelle Unterstiitzung des Rezitierens und Sprechens. Noch deutlicher wird
diese Schwerpunktsetzung in der Auswahl des Lautgedichts ,Karawane” von BALL: Die bei-
den Inszenierungsvorschlige arbeiten dieses Mal auch mit dem Imaginieren von Rdumen und
Schauplitzen sowie dem Einsatz von Requisiten, jedoch wird ein sparsamer Umgang favori-
siert, was die visuelle Wahrnehmung wieder in den Hintergrund treten ldsst. Mehr Gewicht
bekommt die Visualisierung dagegen im Vorschlag zu ,Personalabbau’ von HOSS durch den
Einsatz eines pantomimischen Mitspielers, der im Laufe der Inszenierung immer kleiner wird,
bzw. einer Puppe, die nach und nach zerlegt wird und so die Wirkung des Textes auf sein
imagindres Gegeniiber veranschaulicht. Im zweiten Kapitel folgt eine Zusammenstellung von
24 Texten, die als Auswahl zum Inszenieren angeboten werden und in denen die Lyrik mit 16
Beispielen u. a. von ARP, GOMRINGER, JANDL und ENDE iiberproportional oft vertreten
ist. Im letzten Kapitel werden als Hilfestellung Anregungen und Ubungen zur Bewegung im
Raum, der Pantomime, Maskenspiel und -herstellung sowie zu Kulissenbau und Requisiten

gegeben.

1.44 Film

HEINZ BLUMENSATH verfolgt mit seinem Vorschlag, Poesie im Literaturunterricht in Vi-
deos umzusetzen, das Ziel, die ,, Kulturfdhigkeit* der Jugend zu stirken, indem sie den Um-
gang mit Buch und Film als lustvoll erlebe, so dass ihr Interesse dafiir auch iiber die Schulzeit
hinaus anhalte. Produktions- und prozessorientierte Lernformen hélt er dafiir fiir besonders
geeignet, da sie den Menschen ganzheitlich und individuell ansprechen wiirden. Da die be-
grifflich-analytische Auseinandersetzung durch ihre ,,schematische Fragestellungen oder
blofse additive Stilmittelerkundung“ die besondere Faszination der Poesie zerstore, sei die
Abneigung vieler Schiilerinnen und Schiiler daher in Wirklichkeit ein Abwehrmechanismus
gegen diese Art der Methode und nicht gegen das kiinstlerische Werk an sich. Sein Vorschlag
der filmischen Aneignung literarischer Texte soll daher das kognitiv-analytische Lernen sinn-
lich und facheriibergreifend ergénzen, indem sie von den ,, Gefiihlen, Phantasien und Bildern

«150

der Kinder und Jugendlichen ausgeht, um diese im praktischen Vorfiihren gemeinsam zu

erortern: ,, Zusammenfassend kann gesagt werden, dass das Inszenieren, das heifst der produk-

9 Schau 1991. S. 15
' Blumensath. In: Aspetsberger/ RuBegger 1995. S. 123/124
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tiv-experimentelle Umgang mit einem Text, eine umfassende Lern- und Interpretationstechnik
darstellt. Die stete, virtuell oder direkt erlebte Auseinandersetzung mit dem eigenen Ich und
seinen Gefiihlen, Hoffnungen, Wiinschen aber auch Angsten, erlaubt dem Jugendlichen, sich
einzubringen und in einem sich wechselseitig ergdnzenden, kérperlichen wie intellektuellen
Erkenntnisvorgang wichtige soziale Erfahrungen zu machen. "'

Auf Grund der Erfahrungen mit seinem 1986 realisierten Poesie-Video-Projekt empfiehlt
BLUMENSATH sich bei der Textauswahl fiir kurze und interpretationsoffene Gedichte zu
entscheiden, da diese stirker zur Konkretisierung aufforderten als narrative Texte. Metho-
disch sei das improvisierende Spiel geeignet, da es ,,zundchst nicht die kognitive Rezeption,
sondern die direkte Umsetzung ins Sichtbare, Gestische, Korperliche™ verlange und so die
Erprobung subjektiver Phantasien ermogliche, die anschlieend in der Konfrontation mit dem
Text zu einem personlich motivierten Verstdndnis fiihrten. Diese Zugangsform entspriche
damit auch der rezipientenorientierten Intention vieler moderner Kiinstler, die darauf ziele,

den Leser durch die im Kunstwerk demonstrierten Welt- und Lebensentwiirfe in seinen Ge-

fiihlen, Gedanken und Assoziationen zu befragen und dadurch in Aktion zu setzen.'>

Da die Gedichtverfilmung iiber die sprachliche Ebene hinausreicht und alle kindlichen Fahig-
keiten in der Einheit von Aneignung und Hervorbringung (vgl. ABRHAM) aktiviert, halt
METZGER'™ sie bereits und besonders fiir Grundschiiler geeignet. In einer dritten Klasse
lasst er Zweizeiler zu einem Gedicht schreiben, deren Umsetzung zunéchst sprachlich, mi-
misch und/oder gestisch erproben und abschlieBend filmen: ,, Das Verfilmen der eigenen Ge-
dichte, eingesetzt auch als eine andere Form der bildlichen Umsetzung im Vergleich zum
Originalgedicht, bietet die Moglichkeit, die verdichtete Sprache und den vorgestellten Inhalt
auf konkreter Ebene darstellend zu erfahren und individuell umzusetzen.“ Sprachliche und
inhaltliche Aspekte, die dem ersten Eindruck vielleicht entgangen sind, und auch implizites
Wissen der Lernenden iiber filmische Gestaltungsmoglichkeiten, haben so die Chance, in das
Bewusstsein zu treten. METZGER versteht die Gedichtverfilmung damit als Anleitung zum

bewussten Sehen.

Wie die Verfilmung von Gedichten professionell und mit hochkaritigen Darstellern und Spre-
chern (u. A. KLAUS MARIA BRANDAUER, HANNELORE ELSNER, ANNA THAL-
BACH, HERMANN VAN VEEN, JURGEN VOGEL, MERET BECKER, RICHY

15! Blumensath. In: Aspetsberger/ RuBegger 1995. S. 135
132 yg]. Blumensath. In: Aspetsberger/ RuBegger 1995. S. 131 ff.
'3 Metzger. In: Die Grundschulzeitschrift 128/1999. S. 44-46
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MULLER) aussehen kann, zeigt das Filmprojekt ,POEM’. In 19 eindrucksvollen Kurzfilmen
visualisiert Regisseur RALF SCHMERBERG seine eigenen Imaginationen zu klassischen
und modernen Gedichten. Die phantastischen Bilder, deren Filmmittel und Motive regen da-
bei zu eigener Produktion an, bieten aber auch eine Vielzahl von Analysemoglichkeiten fiir
den Unterricht, wenngleich der Arbeit keine ausdriicklich didaktische Zielsetzung zugrunde
liegt.

,, Poem’ ist der beachtliche Versuch einer Synthese von visueller Kunst und Dichtung “ kom-
mentiert MICHAEL KLETT. Im Pressetext wird von einer ,, magischen Reise durch die Welt
der Poesie und Imagination* gesprochen. ,, Ein Fest der Sinne. (...) Eine aufregende Reise,
manchmal wie ein gefdhrlicher Ritt auf diinnem Eis, unter dem das Dunkle und Unbere-
chenbare wartet.“’? Und im Covertext zur DVD heiBt es: ., Gedichte haben die Macht zu
befliigeln, verfiigen iiber die Magie der Begeisterung und die Stirke der Wahrheit. POEM ist
ein Film, der diese Kraft aufgreift und erlebbar macht. Ein raffiniertes Spiel mit Worten und
Triumen, unerfiillten Sehnsiichten und Symbolismen. Regisseur RALFF SCHMERBERG setzt
deutschsprachige Lyrik in flirrende und verfiihrerische Bilder um, und gibt damit den Texten
von Heiner Miiller, Hermann Hesse, Heinrich Hein, Kurt Tucholsky, Ingeborg Bachmann u.
a. ein ,Gesicht’.*

SCHMERBERG, der als Autodidakt von der Fotografie zur Regie kam, ist bekannt fiir au3er-
gewohnliche Filmproduktionen, Werbespots und Videoclips, die sich vor allem durch formel-
le Vielfalt, Inspiration, Humor und eine direkte Asthetik auszeichnen. In seinem Statement zu
,POEM’ beschreibt er seine Intentionen folgendermaBen: ,, Ich mochte einen Film sehen, den
ich fiihle. Ich wollte einen lebensbejahenden Film machen. Bevor ich an POEM zu arbeiten
begann, habe ich eigentlich nie Gedichte gelesen. Und plotzlich ist mir ein Gedicht begegnet,
und ich dachte: da ist etwas zu entdecken. Ich habe mit POEM fiir mich das Wort entdeckt.
Mein Film soll die Zuschauer das Wort ERLEBEN lassen. POEM soll das Gefiihl der Men-
schen treffen und sie zu Mut und Offenheit inspirieren, ihr eigenes Leben kreativ zu gestalten
und zu leben. POEM arbeitet nicht mit einem Handlungsbogen, der nacherzdhlt werden kann.
Jeder Zuschauer wird das Kino mit seiner eigenen Geschichte verlassen, es gibt keine Figu-
ren, durch deren Geschichte Spannung erzeugt wird, der Hauptakteur ist der Zuschauer.
POEM setzt Impulse oder Assoziationen frei, und die Empfindungen des Zuschauers bestim-
men, was der Film erzdhlt. Der eine wird mehr sehen, der andere weniger. Die eigene Emp-

I3

findungs- und Wahrnehmungsbereitschaft macht den Film.*

154 presseheft zu POEM. www.ottfilm.de
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Wie intensiv Lyrik beim Filmen erlebt werden kann und welche Lernprozesse dabei durch die
Zusammenfiihrung von Wort und Bild angestoBBen werden, zeigen die Statements der Mitwir-
kenden. Um die Eindriicklichkeit der Schilderungen zu erhalten, werden sie an dieser Stelle
ausfiihrlicher zitiert:

., Lese ich ein Gedicht, passiert es oft, dass mir die Buchstaben vor der Nase tanzen, der In-
halt bleibt mir aber verschliisselt. Ich lese die Buchstaben, aber die Sdtze sind verschleiert.
Manchmal, wenn ich dann laut zu lesen beginne, wird aus den Sdtzen ein Klang und das Ge-
dicht wird korperlich wahrnehmbar und durch die Melodie der Sprache kann ich die Verse
begreifen. Manchmal passiert es dann, dass ich die Sprache erfahre wie eine Beriihrung. Der
Klang, der Rhythmus verwandelt die Worter in Bilder und die Bilder werden ein Erlebnis und
fiihren in eine andere Welt. Ich ldchle jemanden an und jemand ldchelt zuriick. Es ist sehr
einfach. Worte haben dieselbe Kraft. Man sagt etwas und jemand reagiert darauf. Das ist
eine unglaubliche Fdihigkeit, die jedem da inne liegt. Wir denken immer, wir kénnten nichts
ausrichten in der Welt. Aber wir konnen allein mit unserer Phantasie, mit unseren Gedanken
Welten erschaffen. POEM ist eine Assoziation des Gedichts, ein Resultat des Wortes. Man
kann daraus sehen, welche Kraft Worte haben konnen, welche Assoziationen und Bilder sie
freisetzen konnen, die dann zu unseren Erfahrungen werden und unser Leben bestimmen. Ge-
dichte zu lesen, kann uns mit diesem Wissen in Verbindung bringen und uns unsere Moglich-
keiten und unser Potential vor Augen fiihren, dass wir selbst die Welt gestalten konnen, in der
wir leben. “ (ANTONIA KEINZ)

,,Poesie ist der Grund, warum ich ans Theater gekommen bin und warum ich Schauspieler
geworden bin. Warum der Schmerberg bei Trakl diesen Ritter auf der Autobahn gesehen hat,
welif3 ich nicht, versteh ich nicht, ist mir absolut schleierhaft. Aber ich werde jetzt nicht versu-
chen, es zu verstehen, ich lass mich einfach als Zuschauer reinziehen in dieses eigenartige
Bild, in diese eigenartige Sprache mit diesem Gedicht. Wenn Ralf ein Gedicht liest, setzt sich
das in ein Bild um und zwar in sein Bild. Wenn ich einen Text lese und versuche ihn in Bilder
umzusetzen, kommen natiirlich ganz andere Bilder heraus.” (DAVID BENNENT)

., Ich habe den Film bereits gesehen. Noch nicht auf der grofien Leinwand, nur auf einer ganz
kleinen. Er sprengt bereits diese. Wie dann erst die grofse? Welch eine Idee. Ich bin sehr gern
dabei gewesen. “ (KLAUS MARIA BRANDAUER)

,,Und jedes Mal, wenn du ein Gedicht liest, ist es ein anderes Gedicht, weil du ein anderer
Mensch geworden bist. Das ist wie mit Licht - Licht kann man nicht fangen, Schnee kann man

nicht bewahren.“ (HERMANN VAN VEEN)
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., Wiihrend des Drehs war das Gedicht immer da.” (MARCIA HAYDEE SCHOBERL)

,,POEM hat keine Angst vor der Kraft starker Bilder. Das ist etwas, was in Deutschland sehr
selten ist, dass man keine Angst hat vor zu emotionalen Bildern oder vor Pathos. Wenn man
mit dem Film beriihren will, muss es einen auch selber beriihren, wihrend man dreht. Das
fehlt oft in deutschen Filmen, es gibt immer eine Verhaltenheit zu emotionsstarken Bildern, es
ist ein bisschen so wie Angst vor der Macht, die Bilder haben konnen. Mich macht das neu-
gierig, wenn man einfach guckt, was passiert, es ist jedes Mal wie eine Reise. Es wird nicht so

viel behauptet, sondern man ist einfach auf der Suche und nimmt das, was die Menschen ei-

nem anbieten. “ (ALIE GOZKAYA)

Der Deutschlehrer STEFAN NOWAK rezensiert den Film auf der Homepage fiir Lingua-
Video und spricht von ihm als ,, heiklem Unterfangen*: ,, Ein Film iiber Gedichte! Diese stati-
schen Gebilde aus Wortern, mitteilungsscheu, abstrakt, oftmals beherrscht nur von einem
einzigen eingefangenen Moment. Den Kritikern von Gedichten fehle der Handlungsbogen,
die Befiirworter wiirden fragen, ,, warum ein Gedicht der zusdtzlichen Bilder bedarf. (...) Ge-
dichte gelten als schwere Kost: Sprachkonzentration, Sinnverdichtung und die subtile Form
erfordern ein Einlassen auf das geschriebene Wort und enorme Anforderungen an die Sensi-
bilitdt der Schiiler. “ Gerade aber diese vielféltigen Reibungsmoglichkeiten pradestinierten die
Poesie fiir ihren Einsatz im Unterricht. ,POEM’ konne der Abwehrhaltung allerdings entge-
genwirken, da es mit seiner filmischen Umsetzung dem analytischen Zugang einen sinnlichen
zur Seite stelle. SCHMERBERG gebe keine Erklarungen, sondern fiihre vor Augen, welche
Assoziationen moglich seien: ,, In kongenialer Weise verschafft er den Gedichten einen Raum,
in dem sie sich frei bewegen kénnen.” Im Sinne JOACHIM SARTORIUS’ konne man das
Gedicht als ,,eine Art, sich eigensinnig Welt vorzustellen*“ verstehen. Der Film verhelfe den
Gedichten zu einem erweiterten Ausdruck und liefere keine vorgefertigte Gedichtinterpretati-
on, sondern eine Methode, der Poesie offen und kreativ zu begegnen, um eigene Assoziatio-
nen anzustofen und so einen personlichen Zugang zu finden.

Auch wenn der Film der audiovisualisierten Welt der Schiilerinnen und Schiiler entgegenké-
me, store er dennoch ihre konsumorientierten Sehgewohnheiten, denn seine Asthetik mit ihren
subtilen Anspielungen und langen Kameraeinstellungen miisse auf sie bizarr und fremd wir-
ken. NOWAK empfiehlt daher, die Kurzfilme einzeln zu betrachten, um die Schiilerinnen und
Schiiler nicht zu iiberfordern. Dabei konne man einzelne Szenen nachstellen und neu interpre-
tieren, aber auch analytische Verfahren zur Untersuchung der filmischen Mittel und ihrer

Wirkung einsetzen: ,, Die Mdglichkeiten sind reichhaltig und sollten sich das Verschmelzen



55

der verschiedenen sinnlichen Eindriicke, die sich durch die Verkniipfung von Bild/Wort/Ton
eroffnen, zu Nutze machen. (...) Schmerberg hat einen Fuf3 in die Welt der Worte und der Bil-

der gesetzt und siehe da: sie trigt."’

Die stark emotional und subjektiv gefdrbten Rezensionen zu ,POEM’ zeigen laut HESSE/

KROMMER/ MULLER" die ,, Hilflosigkeit und Verunsicherung“ gegeniiber diesem ,,neuen

medialen Phdnomen® der Gedichtverfilmung und sind fiir die Autoren Anlass, verbindliche

Analyse- und Beurteilungskategorien aus deutschdidaktischer Sicht zu formulieren:

e Kategorien der Gedichtverfilmung: Jede Verfilmung dokumentiere den in unterschiedli-
chem Maf} entwickelten Deutungsansatz des Regisseurs und 6ffne oder begrenze den inter-
pretatorischen Spielraum. Den verschiedenen Graden an interpretatorischer Konkretion
werden daher — in ihrer sachlogischen Entsprechung zum Prozess der assoziativen Er-
schlieBung von Gedichten — drei Kategorien von Gedichtverfilmungen zugeordnet, welche
als bewusst gewihlte Deutungskonzepte zu verstehen sind: Rezitation, Inszenierung von
Einzelbildern, komplexe Kontextualisierung;

e Kategorien der Analyse von Gedichtverfilmungen: Analyse der filmischen Bilder unter
Einbeziehung der sprachlichen Bilder, Analyse der neu eingefiihrten filmischen Symbole,
Analyse der Sprecherrolle;

Am Beispiel von ,POEM’ zeigen die Autoren, dass es im Unterricht einer zwdlften Jahr-

gangsstufe gelingen kann, auf der Grundlage der oben genannten Kriterien und selbst entwi-

ckelter Deutungshypothesen, die filmischen Interpretationsansitze zu reflektieren und
begriindet-reflektierten Stellungnahmen zu formulieren. Dabei konnten die Gedichtverfil-
mungen sogar ,, befreiend“ wirken - wie es eine Schiilerin beschreibt - ,, weil sie den indivi-
duellen ,Film im Kopf’ mit seinen vermeintlich unpassenden Assoziationen sichtbar machen,

aufwerten und damit einen neuen Zugang zu Gedichten erdffnen .

Mit der eigenen filmischen Umsetzung des Gedichtes ,Du sollst nicht” von KASCHNITZ in

derselben zwolften Klasse erweitern HESSE und KROMMER 7 ihren Ansatz um die produk-

tionsorientierte Auseinandersetzung. Ziel ist es, zu beweisen, dass sich ein entsprechendes

Arrangement ,, hinsichtlich des Grades an interpretatorischer Durchdringung und literari-

scher Erschlieffung der behandelten Gegenstinde nicht von analytischdiskursiven Zugangs-

weisen unterscheiden ldsst und ein Qualititsverlust oder eine Verflachung ebenso wenig zu

befiirchten seien wie eine oberflidchlich-aktionistische ,, Spafs-Didaktik “.

135 Nowak: Poem - Ein Kommentar. www.lingua-video.com
1% Hesse/ Krommer/ Miiller. In: Beitrige Jugendliteratur und Medien 1/2005. S. 41-46
17 Hesse/ Krommer. In: v. Frederking 2005. S. 145-160
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Die Verfilmung verdichte die Polyvalenz der Lyrik zwar einerseits auf eine bestimmte Deu-
tung, biete andererseits aber auch als ,, erhebliche intellektuelle Herausforderung die Chance,
den Schiiler(inne)n wieder die Augen fiir die Vielfalt, fiir den Reichtum und — von besonderer
Relevanz — fiir die Moglichkeiten wie Funktionen der Gattung Lyrik zu offnen”, wenn - wie
im vorliegenden Beispiel — mehrere Gruppen verschiedene Filmversionen desselben Textes
produzieren und sich im vergleichenden Gespriach dariiber austauschen konnen. Das Bediirf-
nis nach Austausch und Selbstvergewisserung beweise, dass es gelungen sei, einen gewissen
Grad an Mehrdeutigkeit zu erhalten, welcher sich schon daraus ergebe, dass Gedichtverfil-
mungen nur liber wenig Zeit verfligten, eine Situation zu illustrieren: ,, Polyvalenz macht die
Beschidftigung mit Gedichtverfilmungen — und seien diese selbst sehr anschaulich in Form
einer komplexen Kontextualisierung realisiert — zum lohnenden, qualifizierenden, den Rezi-
pienten literarisierenden Moment. *

Zugunsten des produktionsorientierten Zugriffs verzichteten die Autoren dabei auf eine um-
fassende theoretische Einfiihrung, da ,,der Erwerb der zentralen analytischen wie kognitiven
Kompetenzen zur Erschlieffung von Gedichtverfilmungen durch die Schiiler(innen) auch im
Zuge eines produktionsorientierten Verfahrens moglich® sei. Nach der Entwicklung erster
Deutungsansétze wurden Skizzen zu Personen, Orten und Situationen erstellt und schlieBlich
das Storyboard mit Kameraeinstellung, -perspektive, -bewegung, Bildinhalten, Dialogen,
Licht und Ton filmisch umgesetzt, wobei der Einsatz der filmischen Mittel funktional moti-
viert war und tatsdchlich auf umfassende Vorkenntnisse zuriickgegriffen werden konnte. Im
Vertrauen darauf, ,, dass die intuitiven Fdihigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler der Genera-
tion@ fiir eine schnelle und kompetente Erschlieffung der vorhandenen Moglichkeiten der
Software sorgen“, fand daher keine technische Einfiihrung statt und hitte sich in Bezug auf
die Handhabung der Kamera und der digitalen Bearbeitung auch als unnétig erwiesen, wéh-
rend die Bedeutung der Beratungsfunktion der begleitenden Lehrkraft im Bereich Ton und
Beleuchtung dagegen deutlich zu Tage getreten sei.

Insgesamt sehen sich die Autoren in ihrer Annahme bestitigt, dass die Verfilmung ein Mittel
darstellt, welches Lyrik im Unterricht lebendig zu inszenieren und die Polyvalenz als konsti-

tutives Moment von Literatur zu vermitteln vermag.
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1.4.5 Fotografie

Einen der wenigen Unterrichtsvorschldge zum Einsatz des Fotos in Verbindung mit Lyrik
formuliert HAAS, wobei seine Uberlegungen hauptsichlich auf der Erfahrung basieren, dass
die zeichnerischen Fihigkeiten der Kinder nur bedingte bildliche Umsetzungen zulassen.
Nach einer Grundsatzdiskussion, inwiefern das Foto der Lyrik gerecht werde, gibt er konkrete
Beispiele fiir dessen Einsatz im Unterricht, wobei nicht eigene Fotos produziert, sondern be-
reits vorhandenes Material aus Zeitschriften und Zeitungen zu Bild- und Text-Bild-Collagen
zusammengefiigt wird.

Die herkdmmliche Gedichtanalyse wiirde hdufig mit dem Anspruch begriindet, die Viel-
schichtigkeit des poetischen Bildes durch abstrahierende Distanz erhalten zu wollen anstatt sie
vorschnell durch subjektive Vorstellungen zu fixieren. Vergessen wiirde dabei, dass die meis-
ten Schiilerinnen und Schiiler weder {iber das dafiir notwendige Fachwissen noch die Offen-
heit verfiigten, ein Gedicht objektiv zu erfassen, sondern seinen bildlichen Strukturen héufig
hilflos gegeniiberstiinden. Es gelte daher, diese bildliche Struktur didaktisch-methodisch so
aufzubereiten, dass ein personlicher Zugang zum Gedicht méglich werde: ,, Im Gesamtzu-
sammenhang eines kontinuierlich praktizierten handlungsorientiert-multisensuellen Litera-
turunterrichts hat es Sinn, die vielfdltigen, hdufig ungeordneten und in der Fiille verwischten
Bildeindriicke der Schiiler auch fiir die Annciherung an lyrische (...) Texte zu aktivieren. “*>®
Ein geeigneter Ansatzpunkt stellten die hdufig bei Kindern zu sehenden Textausschmiickun-
gen dar, die zu bewussten Text-Bild-Korrespondenzen weiterentwickelt werden konnten. Da
die Kinder dabei schnell an die Grenzen ihrer zeichnerischen Fihigkeiten gelangten, konnten
Fotos die Moglichkeit bieten, ,, die Grundthematik bzw. Grundstimmung und -tonung des Ge-
dichts bzw. ein dominantes Motiv anzudeuten, die Aussage bildlich zu begleiten, zu paraphra-
sieren oder zu akzentuieren. Dass in allen Fillen auch Aspekte der Schreibgestaltung mit
hereinspielen konnen, liegt auf der Hand.“"*® Eine mogliche Eigenproduktion thematisiert
HAAS dabei nicht, sieht aber die Vorteile der Auseinandersetzung mit vorhandenem Bildma-
terial darin, dass die Suche nach einem geeigneten Bild nur gelingen koénne, wenn zuvor ein
personliches Engagement, eine Verbindung mit dem Text und die Realisation der eigenen
Imagination stattgefunden habe. In Einzelfotos konnten so bestimmte Aspekte des Gedichtes
unterstrichen, aber auch Spannungen erzeugt, in Fotoserien der Text collageartig umgestellt
oder einzelne Motive besonders betont werden. Dabei miisse man beachten, dass kein Bild

einen Text ganz ausschopfen konne, sondern lediglich eine Anndherung darstelle und somit

158 Haas 1997. S. 130/131
15 Haas 1997. S. 131
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Teil einer interpretatorischen Leistung sei. Auch wenn diese Methode den Text unter Um-
standen in seiner Aussage unzuldssig reduziere, lage ihr didaktischer Vorteil doch darin, ,, die
notwendige subjektive Offnung, die in aller Regel iiber einen einzelnen Vers, der Aufinerk-
samkeit erregt oder ,trifft’, iiber ein Bild, eine Passage erfolgt (...)*'®, herzustellen und fiir

die weitere Arbeit zu nutzen.

1.4.6 Fazit

Alle Vorschlidge basieren auf der Annahme, dass Lyrik, Imagination und Visualisierung in
irgendeiner Weise durch ihren Bildcharakter miteinander in Beziehung stehen und dieser
daher ein didaktisches Potenzial besitzt. Hinzu kommt die hohe emotionale Bindung an das
gestalterische Produkt, durch die man sich einen subjektiv motivierten Lernprozess mit ent-
sprechendem Engagement erhofft. Verfahren einzusetzen, die insbesondere ein ansehnliches
Ergebnis hervorbringen, sind beliebt und Vorschlidge fiir einzelne Unterrichtprojekte haufig zu
finden. In der Regel fehlt allerdings ein umfassendes Konzept mit einer Sachanalyse des ein-
gesetzten Bildverfahrens, so dass seine spezifischen Eigenschaften und Leistungen kaum be-
rlicksichtigt werden und die Wahl des Mediums dadurch oft zuféllig und willkiirlich anmutet.
Wie wenig z. B. der Einsatz von Malerei und Zeichnung durchdacht ist, zeigt bereits die un-
genaue Anwendung und Abgrenzung der beiden Begriffe voneinander und auch ihre synony-
me Verwendung mit dem Begriff ,Illustration’. So treffen die ihnen zugewiesenen Vorteile
wie Mittel zur Fixierung der Imagination oder Moglichkeit zur Uberarbeitung und Prisentati-
on auch auf die meisten anderen bildnerischen Verfahren zu, mit denen aber kein Vergleich
hergestellt wird. In diesem Sinne sehen sich Malerei und Zeichnung, wie jede andere Form
der Illustration auch, in der Kritik, die Imagination zu behindern, da sie die Offenheit der me-
taphorischen Sprache auf genau ein Bild reduzierten; dagegen betonen die Beflirworter der
malerische Umsetzung ausdriicklich ihre imaginationsférdernde Wirkung im Sinne einer
Verlangsamung des Vorstellungsprozesses und einer Wahrnehmungssensibilisierung sowie
dariiber hinaus ihre erhellende Funktion innerhalb der Medienerziehung. Die besondere Prob-
lematik, welche sich insbesondere aus der Diskrepanz zwischen imaginativer Vorstellung und
zeichnerischem bzw. malerischem Darstellungsvermdgen der Schiilerinnen und Schiiler
ergibt, wird nicht thematisiert. Der auffallend hidufige Einsatz vermeintlich ,einfacher’ Ver-

fahren wie Zeichnen und Malen mit Stiften und Deckfarben scheint weniger auf didaktischen

190 Haas 1997. S. 135
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Uberlegungen zu fuBen, sondern vielmehr in ihrer Praktikabilitit und Verfiigbarkeit im
Schulalltag begriindet.

Ahnliches trifft auf die typografische Gestaltung zu. Zwar wird der Aufforderungscharakter
der Lyrik auf Grund spontaner Verzierungen, Rahmungen oder kleinerer Zeichnungen,
welche die Lernenden ,nebenbei’ im Unterricht anfertigen, wahrgenommen, und auch die
komprimierte Form der Lyrik wird fiir entsprechende Unterrichtsvorhaben als geeignet
erkannt, jedoch dienen diese meist ausschlieBlich dekorativen Zwecken. Lediglich zu be-
stimmten Auspriagungen moderner Lyrik wie z. B. der Visuellen Poesie, welche die sinnkons-
tituierende Funktion der Typografie selbst zum Thema machen, finden sich umfassendere
Sachanalysen und Anleitungen zur Reflexion. Von den anderen bildnerischen Verfahren
unterscheidet sich die typografische Gestaltung insofern, dass sie die gestalterische Freiheit in
besonderer Weise an den Text bindet, da er nicht nur inhaltlicher, sondern auch grafischer
Bezugspunkt ist und damit zugleich Orientierung und Begrenzung darstellt.

Eingehend theoretisch hinterfragt und praktisch erprobt findet das szenische Spiel in der di-
daktischen Literatur mittlerweile Beachtung. Neben der Forderung des Korperbewusstseins
wird die Imagination dabei als vornehmstes Ziel formuliert. Wenngleich sich die Fachliteratur
primdr mit dramatischen und prosaischen Texten beschéftigt, sind doch auch Unterrichtvor-
schldge zur Lyrik zu finden, welche insbesondere Assoziations- und Improvisationsiibungen
als dem lyrischen Partiturcharakter angemessene szenische Umsetzungsformen empfehlen
und deren Verkniipfung mit weiteren kiinstlerischen Ausdrucksweisen in einen gréferen
dsthetischen Rahmen sehen.

Versuche, Gedichte filmisch umzusetzen, nehmen zu und erschdpfen sich mittlerweile nicht
mehr nur in der konkreten Schilderung von Organisation und Hergang einzelner Projekte,
sondern bemiihen sich zunehmend auch um die Entwicklung einer deutschdidaktischen Theo-
rie beziiglich filmanalytischer Kriterien. Die formulierten Vorziige einer Gedichtverfilmung
treffen dabei auf alle visualisierenden Verfahren zu oder berufen sich im Wesentlichen auf
das szenische Spiel, wobei nicht deutlich wird, worin sich beide unterscheiden. Eine besonde-
re Stellung innerhalb dieses Themenkomplexes nimmt die Gedichtverfilmung ,POEM’ von
SCHMERBERG ein. Seine Visualisierungsvorschlidge, aber auch Hintergrundinformationen
zur Filmentstehung sowie die Stellungnahmen der Teilnehmenden und des Regisseurs selber
werden in diversen Unterrichtsvorschlédgen sowohl filmanalytisch als auch produktionsorien-
tiert eingesetzt und zeigen in ihrer didaktischen Aufbereitung, was im Medium Film moglich

ist.
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Noch weniger Beachtung als die Gedichtverfilmung findet die Fotografie innerhalb der Ly-
rikdidaktik. Meist dient sie lediglich dazu, lyrische Projekte zu dokumentieren; wird sie als
eigenstdandiger Interpretationszugang verwendet, konzentriert sich die Arbeit auf vorhandenes
Bildmaterial - eine didaktische Uberpriifung der Mdglichkeiten einer fotopraktischen Anniihe-
rung fehlt.
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2 WORT-BILD-KOMPETENZ

2.1 Sprachliche und bildliche Symbole

Literarische Texte verlangen einen anderen Umgang als Sachtexte und lyrische Texte nehmen
innerhalb der Literaturdidaktik auf Grund ihrer ausgepridgten Bildsprache wiederum eine
Sonderrolle ein. Bei ihrer ErschlieBung muss sowohl dem duf3eren, sprachlichen Bild als auch
dem dadurch provozierten inneren, imaginativen Bild Rechnung getragen werden. Die spezi-
fischen Leistungen, aber auch die vielfdltigen &sthetischen Beziige zwischen Wort und Bild
sollen im Folgenden genauer beleuchtet werden, um die Bedeutsamkeit des bildlichen Zu-
gangs zu erfassen und Formen der Verstindigung zu finden, welche fiir den Lyrikunterricht

genutzt werden konnen.

2.1.1 Konkurrenz

2.1.1.1 Symbolbildung

Laut CASSIRER tritt ,,die Welt (...) dem Menschen nur als eine symbolisch geformte entge-
gen. Umgekehrt ist der Mensch als ,animal symbolicum’ derjenige, der diese symbolischen
Formen aus sich heraus im Laufe der Kulturentwicklung entfaltet hat.“'®" Durch Symbole

162 -
“*>2 zwischen Innen- und Au-

eignen wir uns die Welt an, sie sind die ,, Briicke des Verstehens
Benwelt und fiir Lernprozesse damit von enormer Bedeutung. KRETSCHMER spricht von
einer ,,symbolischen Zwischenwelt* voller selbst geschaffener Zeichen und Bilder: ,, Die Fd-
higkeit des Menschen, Symbolsysteme hervorzubringen, ist seine spezifische Art und Weise,
sich mit seiner Umgebung auseinander zusetzen und zugleich neue Dimensionen der Wirk-
lichkeit zu entwerfen. Deshalb sollte das Lesen von Bildern ebenso vermittelt werden wie das
Lesen der Buchstaben. “'®* Laut EISNER verfiigt jeder Sinneskanal iiber ein spezifisches Er-
kenntnispotenzial, welches durch keine andere Form der Wahrnehmung ersetzt werden kann,
und DAUCHER bestétigt: ,,Jede Kunstform ist wie eine Sprache, in der bestimmte Erlebnis-

«164

bereiche eine Form der Verstindigung finden. In der Bildenden Kunst stehen so z. B. die

181 Nordhofen 2003. S. 39

12 o], Nordhofen 2003. S. 39
19 K retschmer 2003. S.22

' Daucher 1990. S. 172
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spezifischen Fihigkeiten visueller Erkenntnis im Zentrum. In seinem ,E.R.I.S.-Modell’'®
nennt DAUCHER neben Exploration, Repetition und Imitation die Symbolbildung als einen
der vier intrinsisch motivierten Mechanismen des menschlichen Geistes und legitimiert die
Beschiftigung mit kiinstlerischen Ausdrucksformen bio-psychologisch: ,, Auf dieser Ebene
erlebt der Mensch in den Kiinsten, in seinen Gebrduchen, in Zeremonien und Riten, in Festen
und Spielen, in den Metaphern und Parabeln seiner Sprache, in den symbolischen Bedeutun-
gen kultischer Gegenstinde gleichnishaft Sinnfindung. Er genief3t die positiven, ja ,erhabe-
nen’ Gefiihle, mit denen er fiir Symbolbildung belohnt wird. Das Bediirfnis nach Symbolen,
die Macht der Symbole hebt Kunstgegenstinde auf eine geistige Wertebene. “'°® Eine Schule,
welche jenen spielerischen, kiinstlerischen Freiraum nicht mehr zur Verfligung stelle, beraube

sich daher ihrer wichtigsten Antriebskréfte.

2.1.1.2 Diskursive und prdsentative Symbole

LANGER unterscheidet zwischen diskursiven (sprachlich-begrifflichen) und présentativen
(bildlich-kiinstlerischen) Symbolen.’”” Auch wenn beide Symbolisierungsformen untereinan-
der korrespondieren und vielfiltige Verbindungen eingehen, unterscheiden sie sich doch in
wesentlichen Aspekten.

Im Gegensatz zum Sprachsystem, welches syntaktisch disjunktiv angelegt ist, beschreibt
NIEHOFF das Bild auf Grund seiner Simultanitit als besonders ,dicht’. Mit seiner sinnlichen
Prasenz besdBe es eine Konkretheit, wiahrend die Sprache keinen unmittelbaren Bezug zum
Bezeichneten habe und daher ,, ungreifbar‘ bleibe: ,, Bezogen auf die Darstellung von zeitli-
chen Abfolgen, von Handlungen und Ereignissen, zeigt sich das Bild momenthaft und aus-
schnitthaft. Im Unterschied dazu charakterisiert die Sprache, dass sie Handlungen und

Ereignisse in einen zeitlichen Ablauf bringt und auch prozesshaft représentiert. '

VON CRIEGERN stellt eine ,, Wesensverschiedenheit” von Sprache und Bild fest, die hier

zum besseren Vergleich in Tabellenform veranschaulicht wird’®:

195 ygl. Daucher 1990. S. 165 ff.

1% ygl. Daucher 1990. S. 169-171

17 Langer 1984. S. 103. Zit. von Kirchner/ Schiefer Ferrari/ Spinner. 2006. S. 12
'8 Niehoff In: Bering/ Nichoff 2005. S. 101

'%9 vgl. von Criegern 1996. S. 115
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Sprache Bild

wird miindlich und schriftlich représentiert wird nur bildlich reprisentiert

ist sequentiell organisiert und kann nur so | ist strukturell organisiert und kann ,dispers’

produziert und rezipiert werden hergestellt und synchron rezipiert werden
denotiert Objekte, Sachverhalte etc. ist vorwiegend konnotativ
wird gesprochen oder gestisch libermittelt kann Schrift-Anteile enthalten

besteht aus segmentalen und nonsegmentalen | ist syntaktisch offen, experimentell, dyna-

Einheiten, die syntaktisch streng codiert sind | misch

macht allgemeine Aussagen macht immer besondere Aussagen

HAPKEMEYER und WEIERMAIR gehen den zahlreichen Beziigen zwischen Text und Bild
sowie dem darin verborgenen dsthetischen Potenzial anhand iiber hundert ausgewéhlter foto-
grafischer Arbeiten seit 1967 nach. Das Bild werde vor allem durch seinen ,, vieldeutigen und
daher vagen Assoziationsrahmen *“ bestimmt und definiere den Gegenstand dennoch eindeutig
in seiner visuellen Erscheinung, ohne dabei eindeutige Aussagen iiber seine eventuellen Be-
deutungen oder Implikationen zu treffen: ,, Wihrend das Bild charakterisiert ist von der
Konkretheit und Vollstindigkeit aller visuellen Elemente, bleibt jede vom Text abgebildete
,Welt” abstrakt und unvolistindig. “’”’ Der grundsitzliche Unterschied der beiden Zeichensys-
teme ldge daher vor allem in ihrer unterschiedlichen ,, Kodiertheit der primdren Signifikan-
ten“. Die Sprache weise ihren Elementen klare bedeutungsdifferenzierende und bedeutungs-
tragende Funktionen zu und sei daher hoch kodiert, wihrend im ikonischen System jedes
wahrnehmbare Element — eine Linie, eine Form , eine Farbe — bedeutungsdifferenzierend oder
bedeutungstragend sein konne, aber nicht miisse. Indem das Bild den Betrachter vor die Auf-
gabe stellt, den Signifikanten eine Deutung zuzuweisen, bietet es ihm zwar mehr interpretato-
rische Freiheit als die Sprache, fordert von ihm jedoch zugleich ein hohes Maf3 an Eigeninitia-

tive und Frustrationstoleranz.

' Hapkemeyer/ Weiermair 1996. S. 10
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2.1.1.3 Ubersetzungsproblematik

Wihrend das Bild in seiner Struktur Offenheit anstrebt, ist die Sprache darauf ausgerichtet,
Eindeutigkeit herbeizufiihren. ,, Semiotisch gesehen ist ein Bild also ein Kontinuum nicht ein-
deutig festgelegter Zeichen, das erst durch die Projektion méglicher Bedeutungen (in Form
von sprachlichen Aussagen) auf das Bild strukturiert wird. Fiir inhaltlich eindeutige Aussa-
gen bedarf es also der Ebene des Wortes“!” | resiimiert HAPKEMEYER.

Der Deutschdidaktiker KLAUS MAIWALD bestétigt diese These, indem er betont, dass auch
die Bildproduktion und -rezeption im Kunstunterricht nicht nur auf der sinnlich-anschaulichen
Ebene ablduft, sondern auch auf der sprachlich-theoretischen, wenn Arbeitsauftrige, Erwar-
tungen, Erlduterungen, Fragen, Wahrnehmungen oder Assoziationen verbalisiert werden miis-
sen. Manche Informationen zur Erweiterung des Bildverstindnisses ldgen zudem nur in ver-
baler Gestalt vor. Im verbalen Percept erfahre das interne, visuelle Percept eine kommunizier-
bare Form, welche die gemachten Eindriicke fixiere und damit auch bewertbar mache: ,, Was
Sprache als Symbolsystem wesentlich vom Bild unterscheidet, ist ihre potenzielle Komplexitdt
und vor allem ihre Reflexivitit.“'’* Wenngleich auch Sprachtexte ihre Grenzen hitten, so
konne beispielsweise das komplexe Gewebe des Auftaktes von THOMAS MANNS ,Zauber-
berg’ von keiner Verfilmung in Bilder {ibersetzt werden.

Inwiefern eine Ubersetzung von dem einen in das andere Symbolsystem gelingen kann, hin-
terfragen sowohl die Deutsch- als auch die Kunstdidaktik ausfiihrlich. VON CRIEGERN geht
davon aus, dass Bilder, insbesondere innere Bilder, intersubjektiv nicht austauschbar seien.
Eine Verbalisierung und damit Reflexion wiirde daher nur selten stattfinden oder sich in
Sprachklischees erschopfen, zumal die verbale Sprache im Alltag zunehmend auf ihre kom-
munikative Funktion reduziert werde und in Folge dessen an individueller Ausdrucksqualitét
verliere.'” Bild- und Gestaltungskompetenz sensibilisiert daher nicht nur fiir die Grenzen und
Moglichkeiten der bildhaften Sprache; sie zeigt auch die Moglichkeiten der rationalen Spra-
che auf, wenn die Schiilerinnen und Schiiler iiber den Erwerb spezifischer Fachkenntnisse und
einer differenzierten Wahrnehmung hinaus nach einer dem Bildphdnomen angemessenen ver-
balen Sprachfdhigkeit suchen miissen und ihnen mit bildnerischen Zugangsweisen Wege

eroftnet werden, vom Begrifflichen loszulassen.

! Hapkemeyer/ Weiermair 1996. S. 10
'72 Maiwald 2005. S. 174
'3 vgl. von Criegern 1996. S. 14
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Generell konne man den simultanen Bildeindruck ,, nur bedingt ins Rationale und in die ,Fol-
gerichtigkeit’ der diskursiven Wortsprache iibersetzen ', meint ZULCH, und auch
KIRCHNER/FERRARI/SPINNER bestitigen: ,,Die gestaltete Sinnhaftigkeit dsthetischer
Phénomene verweigert sich der Ubersetzung in den Begriff und ist nur in ihren simultanen,
sinnlich-symbolischen Beziehungen erfahrbar.“'” Der Kinstler und Kunstdidaktiker
KLAUS-JURGEN MAIWALD schligt daher vor, Bilder auch nonverbal zu rezipieren: ,, Wir
wissen aus Erfahrung, dass wir uns ihnen nicht selten intensiver iiber anschaulich-sinnliche
Arbeitweisen nédhern. Ein visuelles Percept kann aus Sackgassen des Bildverstehens heraus-
fiihren, in die uns die eingeschrinkte Kapazitit der Sprache gebracht hat.*'"®

Folgt MAIWALD zunichst noch der Forderung nach Gleichberechtigung und lehnt fiir den

Kunstunterricht sowohl eine rein verbale ,, Monokultur“'"’

— in Anlehnung an andere Schulfa-
cher — als auch eine nonverbale Monokultur —in Abgrenzung zu den anderen Schulfiachern —
ab, pladiert er letztlich doch radikal fiir das Primat des Bildes gegeniiber dem Text, wobei er
den Textbegriff nicht differenziert: , Texte handeln von Bildern, machen Aussagen tiber Bil-
der, sind auf sie bezogen. Ohne die Bilder wiren sie lediglich Fragmente. Allein daraus er-
gibt sich bereits das (richtige) hierarchische Verhdltnis zwischen Bild und Text. Es ist also
nur konsequent, die Bilder ins Zentrum der Auseinandersetzung zu stellen und die Texte ihrer

zugeordneten Funktion entsprechend zu behandeln. “'™

Dieser Widerspruch ist sicher nur mit
dem kunstpadagogischen Bemiihen zu erklidren, dem bestehenden ,, Rationalitditskonzept* der
aktuellen Unterrichtswirklichkeit polarisierend entgegenzuwirken und so dem Bilderlesen den
gleichen Stellenwert einzurdumen wie dem Textlesen. In ihm duBert sich vor allem ein tiefes
Unverstindnis gegeniiber den jahrelangen Versuchen, bildnerische Phdnomene mit sprach-
lich-analytischen Verfahren zu erfassen, das defizitire Bildwissen der Schiilerinnen und Schii-
ler zu leugnen und entsprechende Fordermaflnahmen auf Grund vermeintlich wenig ,,greifba-

«179
r

re Resultate, die zudem noch Zeit und Muf3e verlangen — worunter MAIWALD im Sinne

LENZIs das nachdenkliche Hinschauen, die Kontemplation versteht — zu verweigern.

Die Erfassung von Wirklichkeit mittels der Symbolisierung, aber auch die Ubertragung vom
einen in ein anderes Symbolsystem kann demnach niemals eine deckungsgleiche Ubersetzung

sein, sondern ist immer ein Konstrukt und damit Deutung. ULMANN gibt zu bedenken, dass

174 7iilch. In: BDK-Materialien Bd.7. 2001. S. 7

175 Kirchner/ Schiefer Ferrari/ Spinner 2006. S. 12

176 Maiwald, K.-J.. In: Kunst+Unterricht 182/1994. S. 37/38

7 vgl. Maiwald, K.-J.. In: Kunst+Unterricht 182/1994. S. 35/36
178 Maiwald, K.-J.. In: Kunst+Unterricht 182/1994. S. 38

17 Maiwald, K.-J.. In: Kunst+Unterricht 182/1994. S. 38
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sich auch das bildliche Symbol der Wirklichkeit nur anndhern kann, ebenso wie das Wort dem
Bild, und beschreibt die wechselseitige Beeinflussung folgendermalien: ,, Die Realitdt ist im-
mer mehr, als wahrnehmbar ist, und mehr, als verbalisierbar ist. (...) In diesen Prozessen des
Anndherns konnen Menschen einerseits wahrnehmend mehr erfassen, als sie verbalisieren
konnen (...). Andererseits ist es moglich, mehr zu verbalisieren, als wahrnehmbar ist. (...)
Wérter konnen die Organisation eines Wahrnehmungsfeldes stabilisieren (...) wieder aufhe-
ben und eine andere, neue bewirken. Von der Differenziertheit des Sprachschatzes eines Be-
trachters kann auch die Differenziertheit seines Sehens abhdngig sein. «180 ,, Worter leisten,
was Bilder in ihrer Mehrdeutigkeit offen lassen miissen — Bilder sprechen anschaulich, wo

das Wort iiberfordert ist und versagt. “'*!

2.1.1.4 Logozentristisches Bildungssystem

In den vorhergehenden Positionen klingen bereits Tendenzen an, aus den Wesensverschie-
denheiten der beiden Symbolsysteme hierarchische Strukturen abzuleiten und diese fiir die
Legitimation des eigenen Faches im Konkurrenzkampf des Schulkanons nutzbar zu machen.
., Wort und Bild, diese koniglichen Geschwister im Reiche der Kommunikation, werden im
Zeitalter der Wissenschaft recht ungleich behandelt; (...) hoch gebildete Menschen zollen nur
Wértern und Begriffen ernste Aufmerksambkeit“'®* stellt HUXLEY bereits 1966 fest und be-
schreibt damit die Auswirkungen einer langen logozentristischen Bildungstradition. Wenn
sich Schule vor allem auf die Vermittlung von Schriftzeichen konzentriert, misst sie dem
Wort einen akademischen Anspruch zu, wihrend dem Bild vornehmlich ein Unterhaltungs-
charakter zugestanden und auf Grund seiner hohen Emotionalitdt eine wissenschaftliche Er-
kenntnisfunktion weitgehend abgesprochen wird. ,, Dass unser Bildungssystem, wie auch un-
sere Wissenschaften allgemein, dazu neigen, die nonverbale Form der Intelligenz zu vernach-

“ . 183
ldssigen*

, widerspricht jedoch laut SPERRY allen neurologischen und medienwissen-
schaftlichen Erkenntnissen und ignoriert nicht nur die Potenziale, die eine Zusammenarbeit

beider Wissensformen beinhaltet, sondern fordert geradezu deren Missverhiltnis.

Erschwerend kommt hinzu, dass nicht nur eine Bevorzugung der Sprache gegeniiber dem
Bild, sondern auch innerhalb der Sprache selbst ein zunehmender Bildverlust auszumachen

ist. Wissenschaftlichkeit verlangt eindeutige, klare Begriffe, deren abstrakte Formulierungen

180 Ulmann 1975. S. 38 ff.

'8 Ulmann 1975. S. 11

"2 Huxley 1966. S. 112

'3 vgl. Daucher 1990. S. 174/175
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iber die Naturwissenschaften hinaus mittlerweile bis in unseren Alltag reichen (vgl. Gesetzes-
texte, Verwaltungsbestimmungen, Wirtschaftsberichte etc.) und die Sprache laut DAUCHER
ithrer Bilder beraubt: ,, Aus der Poesie sprachlicher Umgangsformen, die Denken nicht festle-
gen, sondern anregen, sind die wortkargen Wortsteppen unserer Rationalitit geworden, de-
ren prdzise biirokratische Langeweile die wissenschaftliche Literatur so oft auszeichnet. Die
untibersehbare Vielfalt der Erscheinungen, die sich nur in Parabeln und Metaphern in Worte
fassen ldsst, reduziert sich hier in den sproden Termini eines auf Begriffe reduzierten Den-

kens «l184

Wenngleich eine Normierung der Sprache und damit eine Reduktion der Vielfalt
unserer innerer Bilder eine unbedingte Notwendigkeit darstelle, um eine kommunikative Ba-
sis gemeinsamer Worter und Bedeutungen zu finden, so ldge die Gefahr in der heutigen In-
formationsgesellschaft mit ihrem steigenden Bedarf an prézisen Begriffen darin, dass die per-
sonliche, unmittelbare sinnliche Erfahrung zunehmend {iiberlagert werde, so DAUCHER:
., Das subjektive Gefiihl verschwindet hinter dem normierenden Verstand. (...) Wortkunst be-
notigt deshalb die Metapher, das sin