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AUS WISSENSCHAFT UND FORSCHUNG

Bernd Hackl
Der Korper als Unterrichtsmittel

Non-verbale Kommunikation und die performative
Beglaubigung der didaktischen Praxis

Der sozialwissenschaftliche Blick auf das Performative hat die Schule erreicht:
Die Korper, Raume und Artefakte des Unterrichtsbetriebs, seine sinnlich-unmit-
telbar wirksamen Interaktionen, seine in der Dimension der Zeit sich entfalten-
den Inszenierungsstrategien etc. riicken ins Zentrum des Interesses und werden
auf ihr bislang unauffillig gebliebenes Wirken hin untersucht (vgl. nur etwa:
Langer 2008; Egger/Hackl 2010; Schmitt 2011; Wulf u.a. 2011; Dressler/
Klie/Kumlehn 2012; Falkenberg 2013; Alkemeyer/Kalthoff/Rieger-Ladich
2015). Ich verzichte hier auf eine ausfiihrlichere Darstellung der einzelnen Posi-
tionen und Forschungsergebnisse und verweise auf jlingst andernorts vorgelegte
Uberblicksdarstellungen (Hackl 2015, 2017b; Hackl/Stifter i.Dr.). Die folgenden
Uberlegungen und Fallbeispiele verstehen sich als Beitrag zu dieser Fokussie-
rung. Sie entstammen einem Forschungsprojekt zum Thema Kdrperkommuni-
kation im Unterricht, das an der Universitit Graz durchgefiihrt wird. Seine lei-
tende Forschungsfrage lautet: Welche didaktische Funktion kommt im Kontext
der Durchfiihrung von Unterricht dem korperlichen Ausdrucksgeschehen zu? Zu
den zentralen Pramissen des Projekts zéhlt also, die beobachtete Kdrperkommu-
nikation unter einem dezidiert pddagogischen Blickwinkel zu untersuchen.

Den Ausgangspunkt der Projektarbeit bilden Unterrichtsstunden, die vi-
deografisch aufgezeichnet und durch ein Forschungsteam (i.w. in erster Person
Plural angesprochen) zunichst in Form von Fallstudien ausgewertet werden.
Die (vor allem auf die Lehrenden gerichteten) Videoaufzeichnungen der Un-
terrichtseinheiten werden dazu in Standbilder zerlegt und die kommunikativen
Bedeutungen der korperlichen Ausdrucksdetails vor dem Hintergrund ihrer pa-
dagogischen Funktionsbestimmung (deren Eckpfeiler ich im Weiteren iiber-
blicksartig skizzieren werde) in ihrer rdumlichen und zeitlichen Entfaltung in-
terpretiert (zu unserem Verstdndnis der hermeneutischen Rekonstruktion kor-
perlicher Ausdrucksgestalten vgl. Hackl 2014a). Aus der vergleichenden Be-
trachtung der Félle leiten wir dann verallgemeinernde Einsichten in die basalen
Elemente, Konstellationen und Verlaufsformen der unterrichtlichen Korper-
kommunikation ab (vgl. etwa Hackl/Hummel 2012; Hummel 2015). Im Vor-
dergrund der Untersuchung stehen dabei nicht die bei den Heranwachsenden
faktisch ausgelésten Wirkungen des Unterrichtens, sondern die ihm entsprin-
genden Bedeutungskonstellationen, die solche Wirkungen nahelegen, indem
sie bestimmte sinnhafte Anschliisse er6ffnen, nicht jedoch mechanisch deter-
minieren.
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Als eine unserer zentralen Herausforderungen betrachten wir den Versuch
zu vermeiden, Vorannahmen iiber die untersuchten empirischen Gegebenhei-
ten unhinterfragt in den Forschungsprozess hineinzutragen, zu einem empi-
risch nicht gedeckten Filter unserer Beobachtung werden zu lassen oder gar
tautologisch als empirische Erkenntnis zu behandeln. Dessen ungeachtet sind
unsere Beobachtungen und Interpretationen unvermeidlich (etwa schon durch
die Absicht, sie unter spezifisch padagogischem Blickwinkel durchzufiihren)
von unserem theoretischen Selbstverstidndnis geprégt. Wir betrachten dies je-
doch nicht als Mangel, sondern als Eigenheit jeder seridsen Forschungstétig-
keit und versuchen, sachlich problematischen Vorentscheidungen durch eine
moglichst offene selbstreflexive Haltung entgegenzuwirken. Ich habe diesen
Zugang an anderer Stelle ausfiihrlicher dargestellt (Hackl 2012).

I
Unterricht zwischen padagogischer Authentizitit und
institutionell oktroyiertem Double-Bind

Betrachtet man Unterricht unter einem performativen Blickwinkel, so riickt die
Frage in den Vordergrund, durch welche Realisierungspraktiken er in den kon-
kreten unterrichtlichen Handlungssituationen umgesetzt wird. Offensichtlich
ist zunédchst, dass die im Zuge des Unterrichtens an die Heranwachsenden ge-
richteten sprachlichen Ausfiithrungen unabléssig von einer komplexen Flut an
korperlichen Zusatzereignissen begleitet werden. Die genaue Rekonstruktion
erweist nun, dass diese mit jenen in einem komplexen sinnhaften Zusammen-
hang stehen, sie etwa rahmen, unterstiitzen und kommentieren. Dies trifft auch
auf solche zu, die auf den ersten Blick wie unmotivierte und iiberfliissige per-
sonliche Schrullen erscheinen, wie etwa haufiges Riuspern oder das ,Herum-
wedeln® mit den Hénden, oder funktional unverzichtbare motorische Operati-
onen darstellen, wie das Umbléttern einer Buchseite, das Stiitzen wahrend ei-
ner gymnastischen Ubung oder das Schwenken einer Eprouvette. Sie gewinnen
mindestens schon dadurch eine expressive Bedeutung, dass ihre konkrete Ge-
stalt unvermeidlich jene sinnlich-direkt prasente Lern- und Handlungssituation
mit bestimmt, in der die Heranwachsenden sich orientieren und bewegen miis-
sen.

Als eine erste allgemeine Aussage aus unserer bisherigen Arbeit l4sst sich
nun resiimieren, dass die wichtigste Funktion der untersuchten nonverbalen
Kommunikation in der Beglaubigung dessen besteht, was man die didaktische
Integritét des Unterrichts nennen kdnnte. Die korperliche Performanz der Leh-
renden tragt wesentlich dazu bei, den Lernenden die didaktische Praxis auch
fiir diese sinnvoll erscheinen zu lassen. Dabei sind es nicht bloB die ,pddago-
gischen Absichten®, die hier authentisch (oder fragwiirdig) présentiert werden,
sondern die Gesamtheit der im Unterricht sich stellenden propositionalen, nor-
mativen und dsthetischen Geltungsfragen. Die Art und Weise seiner korperli-
chen Realisierung vermittelt einen spontanen Eindruck davon, ob man im Ler-
nen ernst genommen, unterstiitzt und in seinen Ambitionen anerkannt wird,
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was man lernen sollte, ob dieses Lernen seine Anstrengung lohnt oder wie man
konkret an die im Unterricht vorgefiihrte Sache lernend herangehen kann. In
diesem Sinne steht und fillt jeder Unterricht also mit seiner korperlichen In-
szenierung.

Der zuletzt gewéhlte Terminus ,Inszenierung® markiert eine — wenn auch
begrenzte — Analogie zum literarischen Biihnenstiick, welche dem performati-
ven Zugang auftillig werden kann: die Protagonisten von Unterricht und Biih-
nenstiick miissen ihre Aufgabe in physischer Prasenz und Interaktion erfiillen,
ein vorab schwer kalkulierbares Publikum gewinnen und dabei die Bedingung
eines vorgegebenen knappen Zeitrahmens erfiillen. Beide kdnnen ihre Ziele
nur erreichen, indem sie ihr Publikum t{iberzeugen und sind daher darauf ver-
wiesen, die Dramaturgie ihrer Intervention glaubwiirdig anzulegen. Genau dies
materialisiert sich nirgends klarer als im korperlichen Ausdruck, welcher in
beiden Genres eine vergleichbar ,kurzschliissige’ Kommunikation mit den Ad-
ressaten hervorruft, die unter dem Anspruch von Authentizitit, Gediegenheit
und Anerkennungswiirdigkeit steht.

Worin besteht nun die pddagogische Funktion dieser Inszenierung? Um
die Vielfalt der von Lehrenden empirisch vollzogenen korperlichen Aktivita-
ten auf ihre didaktische Spezifik hin zu erfassen, untersuchen wir, ob bzw. in
welcher Weise sie sich als Realisierung (mindestens) einer von vier notwendi-
gen Funktionsaspekten des schulischen Unterrichts verstehen lassen, deren
Verallgemeinerung wir in Ankniipfung an klassisch didaktische wie auch kom-
patible lernpsychologische Uberlegungen vorgenommen haben. Es sind dies:
1. eine entspannte Situierung des Lernprozesses, 2. die Integration der Lernen-
den in eine kooperative schulische Alltagspraxis, 3. die Problematisierung
etablierter sachbezogener Haltungen, Uberzeugungen und Wissensbestinde
der Lernenden und 4. die partizipative Demonstration des Einsatzes von prob-
lembewiltigendem Wissen und Konnen. Jeder der vier Aspekte verweist un-
mittelbar auf jeden anderen und bildet eine unterstiitzende Bedingung mogli-
chen Lernens. So kann das notwendige imitierende Probieren (4. Aspekt) in
einem entlasteten Kontext (1. Aspekt), im Rahmen einer kooperativen Alltags-
praxis (2. Aspekt) und inhaltlich orientiert und motiviert durch sachbezogene
Problematisierungen (3. Aspekt) stattfinden. Diese Systematik betrifft ganz be-
sonders auch die korperlichen Ausdrucksgestalten. Die meisten von ihnen las-
sen sich zur Rekonstruktion ihrer Funktion im Unterrichtsgeschehen schwer-
punktméBig einer der vier Funktionen zuordnen, enthalten jedoch auch immer
mehr oder weniger ausgeprégte Referenzen auf alle anderen.

Diese Charakterisierung der vier Funktionsaspekte orientiert sich zunéchst
an einer von den Akteuren mindestens implizit verfolgten Idealnorm eines ge-
lingenden Unterrichts. In der 6ffentlichen Schule herrschen jedoch Bedingun-
gen vor, die deren Verwirklichung nur aspektweise, in Ansétzen oder iiber be-
schriinkte Zeitriume hinweg moglich machen. Uberall dort, wo in der Schule
durch ihre aktuelle institutionelle Verfassung die expansive Logik der Stimu-
lierung und Unterstiitzung von Bildungsbewegungen blockiert ist, tritt die rest-
riktive Logik einer zwanghaften Erfiillung formaler Anforderungen an ihre
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Stelle. Dieses Syndrom fiihren wir auf einen der Schule unter den obwaltenden
gesellschaftlichen Bedingungen grundsétzlich vorgegebenen Widerspruch
zwischen pddagogischem Arbeitsbiindnis und intergenerationellem Instru-
mentalisierungsverhéltnis zuriick und verstehen ihn in Anschluss an Jiirgen
Habermas als Resultat der von ihm beschriebenen Kolonialisierung der Le-
benswelt. Okonomie und Politik wiirden in die Lebenswelt eindringen, ,,wie
Kolonialherren in eine Stammesgesellschaft™ (Habermas 1981, S. 522) und sie
gewaltsam an ihre systemische Logik assimilieren. Ausdriicklich erwéhnt Ha-
bermas auch die Institution Schule als Beispiel dieser historischen Entwick-
lung (ebd., S. 540ff.). Das Konzept bietet u.E. eine iiberzeugende Erkldrung
fiir die beobachtbare Unvereinbarkeit zwischen den (sich systemisch-zweck-
rational ausweisenden) dkonomischen und politischen Anspriichen der Gesell-
schaft an das Schulsystem, die darin bestehen, verbindliche Vorentscheidun-
gen iiber die Lernbiografien der Heranwachsenden festzulegen und dem (sich
lebensweltlich-rational legitimierenden) pddagogischen Anspruch, diese Lern-
biografien im Sinne eines ,sich negierenden Gewaltverhéltnisses® (Benner
1996, 187ff.) normativ offen zu halten (dhnlich argumentiert Helsper 1996;
vgl. dazu auch Hackl 2014b, 2017a).

Vor diesem Hintergrund kdnnen die unterrichtlichen Handlungsstrategien
keineswegs beliebig gewéhlt werden. Die Widerspriichlichkeit der verbindlich
vorgegebenen Anspriiche verbietet es gleichermalien, eine durchgéngig pada-
gogisch engagierte Interaktionsstrategie zu verfolgen, wie ebenso, sich durch-
géngig auf eine der moglichen zwanghaften Alternativen zuriickzuziehen, da
dadurch die jeweils gegenldufigen Anspriiche grundsdtzlich unerfiillt bleiben
miissten. Im korperlichen Ausdrucksgeschehen der Lehrenden schligt sich
diese Widerspriichlichkeit deutlich spiirbar nieder. Wéhrend némlich die pé-
dagogisch ,integre* Handlungslogik ihre Zustimmungsfahigkeit durch eine
spontan-authentische Ausdruckspraxis beglaubigen kann, bleibt dies ihrem
,instrumentalisierenden‘ Widerpart aus naheliegenden Griinden verwehrt. Er
miisste sich durch eine unverstellte Ausdruckspraxis ja unmittelbar selbst ent-
larven. An ihre Stelle treten daher intentional-modellierte Inszenierungen, wel-
che darauf angelegt sind, sich tduschend als pidagogisch legitim (und damit je
nach gewihlter Strategie mehr oder weniger zustimmungsfahig) erscheinen zu
lassen. Diese Inszenierungen fithren jedoch mangels ausreichender Kontroll-
moglichkeiten iiber das je eigene Ausdrucksgeschehen (vgl. Hackl 2014a) de
facto zu symbolischen, also gewissermalien zeichenhaft reduziert verwirklich-
ten (etwas holzschnittartiger ausgedriickt: unglaubwiirdig ,gespielten®) korper-
lichen Ausdrucksereignissen oder iiberhaupt zum Verzicht auf den Versuch,
die Sinnhaftigkeit aktiver Beteiligung fiir die Lernenden zu dokumentieren.

Wie ich im Folgenden zeigen mdochte, lassen sich zu allen vier Funktions-
aspekten des Unterrichts sowohl Figuren einer weitgehend ,glaubwiirdigen*
padagogischen Interaktion beobachten, wie sie durch spontan-authentische
korperliche Ausdrucksgestalten charakterisiert ist, als auch Figuren einer ,in-
strumentalistisch® iberformten Ausdruckspraxis, an der sich widerspriichliche
(oder offen zwanghafte) korperliche Botschaften identifizieren lassen.
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II
Entspannte Situierung

Als ein Definitionsmerkmal von Schule kann gelten, dass ihr Betrieb aus dem
alltdglichen Leben der Heranwachsenden herausgeldst ist. Auf diese Weise
wird eine entspannte Situierung der Lernprozesse moglich. Die durch Lernen
zu meisternden Probleme miissen nicht mit sofort wirksamen Lésungen beant-
wortet werden, sondern konnen einer erweiterten und vertieften Auseinander-
setzung zugefiihrt werden. Probe-, Fehl- und Ubungshandlungen, Umwege,
,Hypothesenpriifungen* etc. sind mit entschirften Konsequenzen belastet und
unter reduziertem Erfolgsdruck durchzufiihren. Der miilige, experimentie-
rende, forschende Umgang mit Wissen und Konnen hat Vorrang vor pragma-
tischer Situationsbewiltigung. Die Heranwachsenden verfiigen iiber Frei-
Raum (auch im durchaus wortlichen Sinne) und Frei-Zeit (,ox0\°), wodurch
zu den Dingen, die lernend erschlossen bzw. reflexiv durchdrungen werden
sollen, Distanz eingenommen werden kann. Klaus Holzkamp (1995, S. 324ff.)
hat den ,affinitiven® Modus als unverzichtbare Qualitit jedes insgesamt effek-
tiven Lernens herausgestellt. Er ist charakterisiert durch ,.einschlieBende Her-
angehensweise, ein ,Kommen-Lassen‘ von gegensténdlichen wie sprachlichen
Bedeutungsverweisen, ein ,Sich-Zuriicklehnen®, Ubersicht-Gewinnen, eine
,distributive‘ (im Gegensatz zu ,fixierender) Beachtung, die Aufhebung von
Festlegungen und Beschriankungen durch das In-den-Blick-Nehmen des ,Gan-
zen ““ (ebd., S. 328). Wenn Schule also dazu da ist, das Lernen der Heran-
wachsenden gegeniiber naturwiichsigen Lernprozessen zu steigern, so muss sie
wenigstens ein Mindestmaf an einer solchen entspannten, miifigen Weltaneig-
nung gewahrleisten.

Dabei spielen korperliche Ausdrucksereignisse der Lehrenden eine her-
ausragende Rolle, v.a. jene mimisch-gestischen Details, die eine vertrigliche
Dimensionierung der Anspriiche und eine entspannte Haltung des Lehrenden
selbst zur Erscheinung bringen: eine lockere Schulterhaltung, kontaktorientier-
tes Blicken, entspannte Mimik, keine betont distanzschaffenden oder aggres-
siven Lokomotionen (z.B. hinter dem Lehrertisch ,verbunkern®, drohend
schnelle und nahe Anniherungen 0.A.). Ein generell leicht reduziertes Tempo
der korperlichen Aktionen und Reaktionen, eine ,sensible‘ Distanzgestaltung
sowie das Nichtunterdriicken ,positiver® spontaner Regungen (z.B. Lachen)
tragen zu einer Geborgenheit vermittelnden Situationswahrnehmung durch die
Lernenden bei. Bedeutsam sind auch Signale der ,Offenheit® und ,Aufnahme-
bereitschaft® (betont gedffnete Augen, leichte Schrighaltung des Kopfes, zur
Klasse gerichtete konkave Gestaltbildungen u.A.).
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Abbildung 1

Abbildung 3

Abb. 1 zeigt eine Lehrerin, die im
Kreis der ihr anvertrauten Kinder selbst
herzlich lacht. Schon der Umstand, dass
sie eine solche emotionale Regung vor
den Heranwachsenden nicht zu unterdrii-
cken oder verbergen versucht, sondern
spontan ausagiert, lasst sie sehr entspannt
erscheinen und auch ihre Korperhaltung
zeigt keinerlei Anzeichen einer versuch-
ten Distanzierung oder Uberlegenheit ge-
geniiber den SchiilerInnen. Im abgebilde-

* ten Augenblick bespricht sie dem Unter-

richt vorgeordnete Angelegenheiten (ist
also gerade nicht mit der Thematisierung
eines Unterrichtsinhalts beschéftigt). Es
besteht damit fiir sie offensichtlich kein
Anlass, irgendeine ,Pflichterfiillungsbe-
reitschaft’ vorzugeben oder einzumah-
nen oder ihre Autoritit herauszustrei-
chen. Indem sie sich jenseits der fachbe-
zogenen Vermittlungstitigkeit (oder dis-
ziplindrer Interventionen, die im Moment
nicht notwendig sind) quasi als ,Gleiche
unter Gleichen® gibt, demonstriert sie,
dass sie in diesem Kontext keinerlei Pri-
vilegium (etwa als ,Vor-Gesetzte*) bean-
sprucht. Damit signalisiert sie den Heran-
wachsenden auch, dass auf der personli-
chen Ebene keine restriktiven Verhal-
tensregeln zu beachten sind. Dies kann
dazu beitragen, dass sich die SchiilerIn-

= nen in der Klasse wohl fithlen und das

Vertrauen entwickeln, hier in ihrem ,Ju-
gendlichsein® und ihren daraus erwach-
senden Bediirfnissen grundsitzlich ak-
zeptiert und gefordert zu werden.

In Abb. 2 siecht man, wie dieselbe
Lehrerin der Schilderung einer Schiilerin
zuhort. Thr korperlicher Ausdruck zeigt,
dass sie ganz ,bei‘ der Schiilerin ist: Thr
Blick, ihr Gesicht und ihre Korpervorder-
seite sind anndhernd gleichgerichtet
weitgehend der Schiilerin zugewandt.
Die Vermeidung einer (mit jener der
Schiilerin) vollstindig symmetrischen
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Zuwendung ihrer Korpervorderseite bewirkt, dass die gesamte Haltung nicht
,militdrisch akkurat® ausgerichtet oder ,exklusiv® auf die Schiilerin orientiert
wirkt. Die Lehrerin bleibt so gegeniiber dem Rest der Heranwachsenden an-
satzweise offen und zugénglich. Sie lachelt warm und freundlich und ihre et-
was verschmélerten Lippen und die beiden deutlich sichtbar ,ruhig gestellten
Hénde lassen eine leicht gespannte Aufmerksamkeit erkennen. Die kaum
merklich angedeutete seitliche Kopfneigung ,6ffnet® die Haltung zusitzlich.
Gleichzeitig beachtet die Lehrerin die in ihrem Riicken befindlichen Médchen
nicht erkennbar und dies verstdrkt noch einmal den Eindruck einer gewissen
Souverdnitit, mit der sie darauf verzichtet, ,alles im Blick® zu haben, sich viel-
mehr in diesem Augenblick ganz und ohne Unsicherheit auf das vor ihr ste-
hende Kind einldsst. Auch hier, wie im ersten Bild, trigt sie also zur Kultivie-
rung einer schiitzend-bergenden Situation bei. Die Lehrerin signalisiert den
Heranwachsenden am Beispiel ihrer Mitschiilerin, mit der sie soeben kommu-
niziert, dass sie hier ernst genommen werden und ihren Anliegen ,Raum gege-
ben‘ wird.

Abb. 3 zeigt nun den Kontrastfall einer durch koérperliche Ausdrucksphé-
nomene tendenziell unentspannten Situation und dies geht zuriick auf die man-
gelnde innere Stimmigkeit der Zuwendungsgeste. Man sicht eine Lehrerin im
Gesprach mit einer Schillerin. Thre Korpermitte ist in einem beinahe rechten
Winkel von dem Méadchen abgewendet. Lediglich ihr Gesicht (das keinen Aus-
druck von Anteilnahme zu erkennen gibt) und ihr Blick sind zu ihm hin ge-
dreht. Dadurch entsteht der Eindruck, dass die Kommunikation mit der Schile-
rin nur ,nebenbei‘ verlauft. Sie ist nicht wirklich ,bei‘ dem Madchen, welches
beinahe wie eine Storung fiir die Lehrerin erscheint. Dieser Eindruck wird
noch dadurch verstarkt, dass die Lehrerin ihre Arme entspannt nach unten
hangen lasst und die Finger ihrer beiden Hande ineinander verschrankt halt.
Sie verrdt dadurch, dass der Grund fiir die minimalisierte Zuwendung nicht in
einer (etwa durch das Médchen gerade unterbrochenen) anderen wichtigen Ta-
tigkeit besteht. Zudem bilden die Arme eine vollig in sich (ab-)geschlossene
Figur, die keinerlei Bezugnahme auf das Madchen andeutet, ganz im Gegen-
satz etwa zu Abb. 2, in der die Figur, die die beiden Arme der Lehrerin bilden,
in Richtung auf das Miadchen gerichtet ist und die durch ihre ,geknickte‘ und
vorne durch die Stellung der Hénde unterbrochene Form keine der bogenarti-
gen Figur der Arme in Abb. 3 vergleichbare Abgeschlossenheit erkennen lésst.
Die hier eingefangene Ausdrucksgestalt ldsst die Lehrerin kaum erreichbar er-
scheinen, lediglich die oberste Partie ihres Korpers (die sprachlich organisierte
Jkognitive* Kopfregion) scheint irgendwie zuganglich. ,Als Ganze* bleibt sie
aber unerreichbar und so kann dieser Moment korperlich nicht zur entspannten
Situierung des Unterrichtsgeschehens beitragen.

Abb. 1 und 2 reprasentieren Beispiele einer authentisch praktizierten pa-
dagogischen Interaktionslogik. Nichts in Mimik, Gestik oder K&rperhaltung
der Lehrerin weist auf Briiche oder kontradiktorische Strebungen hin. Diese
innere Stimmigkeit des Ausdrucks vermittelt deutlich spiirbar wichtige Ele-
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mente jener Ausgangssituation, wie ich sie als entspannte Situierung des Ler-
nens beschrieben habe. Abb. 3 bildet dagegen ein Beispiel fiir die von uns als
administrativer Interaktionstypus klassifizierten Unterrichtsstrategie. Sie wird
nach dem Muster des Verwaltungshandelns angelegt und als Befolgung for-
maler Regeln verstanden, die durch Anweisungen und Sanktionen gesteuert
wird.

Es istjedoch entscheidend, den Stellenwert jeder der gezeigten Ausdrucks-
figuren angemessen zu dimensionieren. Es handelt es sich hier um ein kurzzei-
tiges Ereignis, dessen Wirkung insgesamt durch die Summe der weiteren kor-
perlichen Ausdrucksereignisse bekriftigt oder relativiert wird. Das Zustande-
kommen einer ,entspannten Situierung‘ des Unterrichtsgeschehens héngt also
davon ab, ob die Dichte der sie reprisentierenden authentischen Ausdruckser-
eignisse ausreichend hoch ist oder ob sie durch zu viele minder authentische
Ausdrucksereignisse desavouiert und zum ,Kippen* gebracht wird.

I
Kooperative Integration

Einen zweiten Funktionsaspekt des unterrichtlichen Handelns sehen wir in der
Integration der Lernenden in einen kooperativen Handlungskontext. Der Auf-
enthalt in der Schule wird dadurch mit einer sinnstiftenden Rahmenperspektive
und Rollenverteilung ausgestattet, die den Zugang zu den motivationalen und
sachlichen Ressourcen des Lernens ebnen. Jean Lave und Etienne Wenger ha-
ben — ohne sich dabei zunéchst auf schulisches Lernen zu beziehen — gezeigt,
dass jedes effektive Lernen einer Einbettung in eine ,community of practice*
(vgl. Lave/Wenger 1991) bedarf, in eine Gemeinschaft also, die sich um eine
von ihren Mitgliedern als verbindlich angesehene Aufgabe herum konstituiert.
Diese Integration ermoglicht, dass ihre Mitglieder reale und benétigte Beitrage
zur Gemeinschaftsaktivitit leisten konnen und damit ihre Motivation aus An-
erkennung durch die anderen beziehen kénnen, die von diesen Beitrdgen pro-
fitieren. Sie zeitigt daher ein entsprechendes Selbstwertgefiihl aus der Erfah-
rung, als Urheber produktiver Leistungen zur Aktivitit der Gruppe beizutra-
gen. Lernmotivationen wiirden sich demnach nicht vorrangig an einzelnen —
zufilligerweise gerade zu den aktuellen Dispositionen der Lernenden passen-
den — Themen entziinden, sondern an der Perspektive, zu einem konstruktiven
Mitgestalter gemeinsamer Lebenspraxis zu avancieren, oder wie es Lave for-
muliert: Das Telos des Lernens sei ,,becoming a respected, practising partici-
pant“ (Lave 1997, S. 129). Klaus Holzkamp hat diesen Aspekt der Situierung
von Lernprozessen in gemeinsam geteilten Anliegen v.v. als Zentralmotto sei-
nes Konzepts ,kooperativen Lernens® (als Gegenmodell zur individualisieren-
den Péadagogik der 6ffentlichen Schule) herangezogen (vgl. Holzkamp 1995,
S. 501ft.).
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Abbildung 5

Abbildung 6

Geht es beim Aspekt der entspannten
Situierung also eher um eine atmosphdri-
sche Rahmung der unterrichtlichen Akti-
vitdten, hat die kooperative Integration
der Heranwachsenden in eine arbeitstei-
lige Praxis einen stirker appellativen
Charakter. Hier muss das korperliche
Ausdrucksgeschehen der Lehrenden
spiirbar werden lassen, dass die Lernen-
den als kompetente und konstruktive
Beitrdger zum gemeinsamen Tun ange-
sprochen werden und dass ihre Beteili-
gung am Unterrichtsgeschehen zur Rea-
lisierung der gemeinsamen schulischen
Alltagspraxis ,gebraucht® wird und eine
Quelle sozialer und produktiver Bediirf-
nisbefriedigung darstellt.

Die Lehrerin in Abb. 4 hatte zuvor
gerade eine Frage gestellt und diese
wurde durch einen Schiiler — offensicht-
lich — zufriedenstellend beantwortet. Sie
driickt dies dadurch aus, dass sie im An-
schluss an die Wortmeldung mit ihrer lin-
ken Hand auf den Schiiler hindeutet.
Diese Geste ist etwa aus musikalischen
Auffiihrungen bekannt, in denen an-
schlieend an eine herausragende Einzel-
leistung auf den Interpreten hingedeutet
wird (und dann oft als Ausgangspunkt fiir
Zwischenapplaus fungiert). Die Geste ist
in gewisser Weise selbstevident. Ein 6f-
fentliches Deuten auf eine Person ist zu-
néchst eindeutig erkennbar als Versuch,
die Aufmerksamkeit aller anderen Anwe-
senden auf diese Person hin zu lenken.
Im Zusammenhang mit den hier anzutref-
fenden weiteren kdrpersprachlichen De-
tails (z.B. dem freudigen Lécheln der
Lehrerin) und verbalen Mitteilungen
(z.B. zustimmende oder anerkennende
AuBerung) kann man sie dann etwa so
auffassen: Beachtet und wiirdigt diese
Person, die das zustande gebracht hat!
Die Geste leitet also die Aufmerksamkeit
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von der gelungenen Sache auf ihren anerkennungswiirdigen Urheber. Man
sieht in Abb. 4 jedoch zugleich, dass diese ,Personalisierung‘ nicht ausufert,
denn die Lehrerin bleibt parallel zu ihrer Geste mit ihrem Blick bei ihrem Heft,
also beim Gegenstand des Unterrichts, der durch dieses hier szenisch représen-
tiert wird. Die Hervorhebung und damit besondere Wiirdigung des Schiilers
wird dadurch als zeitlich begrenzte Nebenhandlung bestimmt, quasi als Ful3-
note zur Arbeit am Thema. Dessen ungeachtet hat sie eine wichtige Bedeutung.
Sie artikuliert eindeutig die Gemeinsamkeit des hier verfolgten Anliegens,
denn nur wenn diese unterstellt werden kann, hat es Sinn, die Leistung eines
einzelnen Anwesenden der kollektiven Wiirdigung anheim zu stellen.

In Abb. 5 sehen wir dieselbe Lehrerin, wie sie einen Schiiler an die Tafel
bittet, nachdem sie seine diesbeziigliche Zustimmung eingeholt hat. Der Schii-
ler sal} davor genau in der Blickrichtung der Lehrerin. Sie erzeugt nun (im
iibertragenen wie im wortlichen Sinne) eine erhebliche Spannung, und zwar
dadurch, dass sie — zunichst — ihre Oberkdrper- und Gesichtsausrichtung und
damit zugleich ihren ,Hauptkontakt® zur gesamten Klasse beibehilt, wahrend
sie mit dem Schiiler, der sich zwischen den Bankreihen seitlich herausbemiiht
durch ihren ihm nachschweifenden Blick Kontakt hilt. Es ist als wolle sie sug-
gestiv die Aufmerksamkeit der Klasse mit der bevorstehenden Vorzeigeleis-
tung des Schiilers verkuppeln. Dann intensiviert sie die Spannung durch eine
zweite ,Verdrehung‘. Sie hilt nun dem Schiiler mit dem von ihm weiter ent-
fernten Arm die Kreide entgegen, und zwar noch einige Zeit bevor er sie tat-
sdchlich ergreifen kann (er befindet sich noch etwa 2 m entfernt). Damit dreht
sie nun auch ihr ,gewichtigstes’ Zuwendungsorgan (den Oberkdrper) dem
Schiiler entgegen, wihrend sie die — weniger ,gewichtige* — Gesichtsfront in
Richtung Klasse behilt. Dadurch formt sie eine auflerordentlich expressive
Geste des Deutens auf den Schiiler und damit seiner Hervorhebung und der
Polarisierung der Aufmerksamkeit auf seinen Auftritt. Auch der freudig-ge-
spannte Gesichtsausdruck der Lehrerin unterstreicht noch einmal ihre positive
Erwartungshaltung und ihren Vertrauensvorschuss. Es handelt sich hier um ein
geradezu virtuos orchestriertes Arrangement der drei verfiigbaren korperlichen
Adressierungsmedien: Vorderseite des Oberkdrpers — Gesichtsvorderseite —
Blickrichtung.

Abb. 6 zeigt nun wieder ein idealtypisches Beispiel einer die pidagogische
Aufgabenstellung konterkarierenden Koérperkommunikation. Der Lehrer diri-
giert einen widerwillig sich strdubenden Schiiler mit einer bereits wiederholten
strikten Anweisung ,zur Tafel‘. Die verbale Artikulation wird dabei energisch
durch korperliche Signale untermauert. Der Lehrer hat den Kopf kraftvoll
leicht nach seitlich vorne gesenkt. Es ist, als wiirde er mit ihm gegen einen
ausgetibten Widerstand andriicken. Er ,bietet dem Schiiler die Stirn‘, die sich
jedoch nicht auf diesen zu bewegt, sondern die Richtung angibt, in die er sich
begeben soll. Er bewegt sich dabei, als wiirde er den Schiiler mit einer unsicht-
baren Schnur in die gewiinschte Richtung ziehen. Zusétzlich hélt der Lehrer
die Zeigefinger beider Hénde leicht gestreckt und bewegt sie ebenfalls in die
Richtung des Ortes, der dem Schiiler angewiesen wird. Der Blick des Lehrers
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geht zu Boden obwohl er gerade mit dem Schiiler spricht. Er gibt so unmiss-
verstidndlich kund, dass er jetzt keinen wie immer gearteten Beitrag zu einer
dialogischen Verstindigung aufzunehmen bereit ist. Wéhrend dessen bekraf-
tigt der Schiiler — kontradiktorisch antwortend — seinen Widerstand korperlich-
performativ durch seine starr (also gegen das Ansinnen des Lehrers) aufgerich-
tete Haltung und die beiden Hénde in der Hosentasche.

Abb. 4 und 5 zeigen Ausdrucksfiguren, die geeignet sind, die unterrichtli-
che Beteiligungsaufforderung als konstruktive Einbeziehung in eine gemein-
same und nach Mallgabe wechselseitigen Respekts gestaltete Aneignungspra-
xis erscheinen zu lassen. Beide Standbilder zeigen keinerlei Selbstwidersprii-
che, die diese Aussage konterkarieren wiirden. Dagegen fillt die in Abb. 6 er-
kennbare korperliche Inszenierung des Lehrers dem mindestens implizit vor-
liegenden padagogischen Generalversprechen, im Interesse der Heranwach-
senden zu agieren, in den Riicken. Der suggestive Appell an einzuhaltende
schulische Normen wirkt als unverriickbare, von ,oben‘ verhéngte Zwangs-
mafBnahme. Seine normative Geschlossenheit, das quasi totale Verstdndi-
gungsmoratorium, das er zur Geltung bringt, provoziert daher Widerstand. Wir
rechnen diese Ausdrucksfigur dem vielfach beobachtbaren normativistischen
Interaktionstypus zu. Hier werden die fremdgesetzten Vorgaben nicht — wie
beim administrativen — teilnahmslos abgewickelt, sondern engagiert vorgetra-
gen und durchgesetzt.

v
Sachbezogene Problematisierung

MiiBige Situierung und kooperative Organisation des padagogischen Gesche-
hens haben nun drittens vor allem den Zweck, eine emotionale und operative
Grundlage fiir die systematische Problematisierung bestehender Orientierun-
gen zu schaffen. Unterricht muss durch spezifische Kommunikationsangebote
Bediirfnisse wecken und stimulieren, die das je etablierte subjektive Weltkon-
zept der Lernenden als erweiterungsbediirftig erfahrbar machen und seine ho-
mdostatischen Tendenzen torpedieren. Eine solche Verunsicherung kann in ih-
rer Wirkung von der schlichten Weckung von Neugierde bis zum Durchgang
durch existenzielle Grenzerfahrungen reichen. Frigga Haug hat diesen Aspekt
so zusammengefasst: ,,Einen Lernprozess organisieren heifit Erfahrungen in
die Krise fiihren. Dafiir benotigen Schiiler Lehrer, die Verunsicherung heraus-
fordern und das Sich-Einrichten immer wieder in Frage stellen. Lehrer werden
die harmonische Koexistenz widerspriichlicher Erfahrungen der Schiiler sto-
ren. Sie richten Erfahrung gegen Erfahrung.“ (Haug 2003, S. 65) Hans-Chris-
toph Koller hat Krisenerfahrungen im hier skizzierten Sinne generell zum An-
gelpunkt seines Konzepts ,transformatorischer Bildungsprozesse® genommen
(Koller 2010, S. 294ff.). Mit einer solchen Problematisierung kommt jenes
Dritte zwischen Lehrendem und Lernendem ins Spiel, jene Sache, die im und
durch den Unterricht thematisch werden muss (vgl. Gruschka 2002, etwa
S. 51ft).
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Fiir die korperliche Inszenierung des
| Unterrichts bedeutet dies: Indexikalische
- | Elemente riicken ins Zentrum des Aus-
- | drucksgeschehens, so etwa wenn die
Lehrperson auf reale Objekte aullerhalb
- der Korperfigur blickt, deutet oder in an-
deren Gesten Bezug nimmt oder selbst in
¥ pantomimischer Weise ihr Erscheinen
mit ,erzeugt®. Gleichzeitig wird die sicht-
bar gemachte Sache kommentiert und be-
wertet, die Triftigkeit oder Fraglichkeit
einer bestimmten Verortung ihr gegen-
- " ALISY {iber performativ zur Geltung gebracht.

. Die Lehrerin in Abb. 7 hilt anlisslich
Abbildung 7 der Einfiihrung in ein neues Unterrichts-
thema in ihren Handen einen Kunststoff-
behilter, aus dem eine Blume hervorragt.
Sie hilt die Blume ganz dicht an ihre
Nase und riecht deutlich sichtbar an ihr.
Sie wirkt dabei sehr konzentriert und von
dem sinnlichen Ereignis angetan. Ob-
wohl die Szene nur sehr kurz dauert, hat
sie hohen suggestiven Wert. Zunichst
riickt sie den Gegenstand des Unterrichts
an eine inszenatorisch absolut zentrale
und gestisch markierte Stelle: erhoben
vor ihrem Korper, in der Mitte zwischen
Gesicht und beiden Armen. Dies bewirkt,
dass die differenzierten und intensiven
Abbildung 8 Ausdrucksmoglichkeiten des Gesichts
nicht ,verstellt® sind und unmittelbar iiber
dem Gegenstand zu sehen sind, ihn also
unmittelbar begleiten. Eine besonders
starke suggestive Wirkung entsteht
dadurch, dass die Lehrerin diese Wiirdi-
gung der Blume génzlich nonverbal vor-
nimmt und dabei den in der Schule selten
aktivierten Geruchssinn ins Spiel bringt,
dabei — ganz gegenldufig zu der iiblichen
realitdtsfernen® Abhandlung von The-
men in der Schule — eine geradezu intime
und von deutlich spiirbarer Emphase ge-
tragene Beziehung zu der Blume auf-
nimmt. Sie signalisiert damit Wertschat-

Abbildung 9
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zung und Engagement fiir ihren Unterrichtsgegenstand generell (hier beispiel-
haft vertreten durch die einzelne Blume), macht aber ganz besonders auch die
spezielle Blume selbst interessant, da das Verhalten der Lehrerin gleichsam
ganzkorperlich beglaubigt, dass es gute Griinde gibt, sich der Blume so inten-
siv zuzuwenden.

Abb. 8 zeigt eine Lehrerin, die soeben eine falsche Antwort erhalten hat. Die
starke Schriglage ihres Kopfes zeigt an, dass sie eher vermeidet, ihre korrigie-
rende Antwort allzu direktiv (,gerade®) zu kommunizieren. Sie lehnt nicht sofort
und vollstandig ab, sondern zeigt ihr eigenes inneres ,Abwégen‘ der Argumente,
damit eine eher fragende als apodiktische Problematisierung. Ihr konzentrierter
Gesichtsausdruck lésst erkennen, dass sie die AuBerung ernst nimmt, genau be-
denkt und erst nach dieser prazisen Priifung kritisch kommentiert. Dabei scheint
der gestreckte Finger auf etwas ganz Bestimmtes hinzuweisen, gegen das sie
Einspruch erhebt oder das sie als Beleg ins Treffen fiihrt, damit jedenfalls aber,
dass ihre Argumentation sich prézise (,punktgenau‘) auf etwas in der Welt be-
zieht. Damit unterstreicht sie gestisch, dass nicht die gesamte Gegenposition
oder gar die sie reprasentierende Person zur Debatte steht, sondern nur der inde-
xikalisch (mit dem Fingerzeig) identifizierte Sachverhalt. Sie ladt damit ein, ihrer
Relativierung der vorgetragenen Sichtweise zu folgen. Die diskursive Formatie-
rung ihrer Bezugnahme erleichtert es, auf die Flucht in ein spontanes Abblocken
oder ein gekrianktes Zuriickziehen aus der Interaktion zu verzichten.

Abb. 9 zeigt eine Szene, in der zum Ausdruck kommt, was wir als oppor-
tunistische Interaktionslogik verallgemeinern. Diese gibt sich im Gegensatz
zur ,administrativen® oder ,normativistischen® durchaus normativ offen, weicht
der normativen Problematik jedoch aus, anstatt sich ihr pddagogisch zu stellen.
Sie tut dies, indem sie die interaktive Arbeit an erweiterten Interessen, Zielen
und Anstrengungsbereitschaften durch blole Anpassung an die spontan vor-
handenen Haltungen und Bereitschaften der Heranwachsenden zu ersetzen und
diese durch sachlich irrelevante Reize und Befriedigungsversprechen zu sti-
mulieren sucht. Die Lehrerin versucht hier, besondere Aufmerksamkeit auf ihr
Thema zu lenken. Sie verwendet dazu eine kdrperliche Inszenierungsstrategie,
die man aus dem Repertoire von Geschichtenerzéhlern kennt und die eine be-
sonders spannende Sequenz ankiindigt. Sie dreht ihren Blick stark aus der Ge-
sichtsausrichtung heraus in ein ,Irgendwo‘. Dies erzeugt zunichst hohe Span-
nung (suggeriert durch die korperliche Verdrehung) und dabei gleichzeitig den
Eindruck, dass sich die optische Wahrnehmung plétzlich auf etwas Unerwar-
tetes (weil ,abseitig® Liegendes) richtet. Um ihren Blick dennoch weiter auf die
Heranwachsenden richten zu kdnnen, vollzieht die Lehrerin diese Verdrehung
jedoch kurioserweise so, dass sie nicht ihre Augen in Relation zum Korper,
sondern ihren Rumpf und ihren Kopf aus der Zuwendung zur Klasse heraus
dreht, die urspriingliche Blickrichtung dabei aber beibehilt. Auch der zusam-
mengekniffene Mund und die weit gedffneten Augen zeigen eine gespannte
Erwartungshaltung (sind weit ,empfangsoffen‘). Die Hénde unterstreichen die
Tatenlosigkeit der suggestiven Aufmerksamkeitshaltung, indem eine die an-
dere ,fixiert und beide damit ,ruhiggestellt® erscheinen.
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Die Inszenierung schligt jedoch fehl. Sie wird von den Heranwachsenden
mit allen Zeichen von Unaufmerksamkeit quittiert. Offensichtlich wirkt die
Szene (auch) auf'sie gekiinstelt und iibertrieben, das Befriedigungsversprechen
erscheint nicht glaubwiirdig. Von dem Unterrichtsinhalt, der hier als kurzwei-
lig angekiindigt wird, ldsst sich nicht die Unterhaltung erwarten, wie sie den
Horizonten der Jugendlichen zupass kdme. Dazu kommt, dass sich diese als
Sekundarstufenschiiler auch nicht altersgemif3 angesprochen fiihlen. Es wird
hier unmittelbar einsichtig, dass der performative Appell an die aktuellen Be-
findlichkeiten und Bereitschaften der Heranwachsenden sich selbst auferlegt,
den lebensweltlichen Normen der Heranwachsenden (wie etwa Konsumge-
wohnheiten, altersspezifischen Selbstbildern etc.) distanzlos zu folgen. Damit
geht die Moglichkeit verloren, die didaktische Interaktion mit produktiven
Spannungspotentialen auszugestalten.

\Y
Partizipative Demonstration

In dem Mafe, in dem die Lernenden in Problematisierungen verwickelt sind,
kann der Unterricht schlieBlich viertens die Vermittlung von Wissen und Kénnen
i.e.S. betreiben. Dabei muss er evident machen, dass und in welcher Weise das
jeweils einschldgige, gesellschaftlich verfiigbare Wissen zur Bewiltigung der
eingetretenen Orientierungskrisen geeignet ist und im Lernen zu eben diesem
Zweck reaktiviert und eingesetzt werden kann. Dieses Verstindnis impliziert,
dass sich Wissen nicht dadurch vermitteln lésst, dass es als ,Stoff* einer passiven
Anschauung und Einpragung préasentiert wird; es muss vielmehr als im eigenen
Handeln anwendbares Kénnen demonstriert werden. Dies geschieht am besten
im Kontext seiner Anwendung auf reale Praktiken (seien es motorische oder
mentale) und unter sukzessive erweiterter Einbeziehung der Lernenden in sie.

,,Woher wissen Menschen in unserer Gesellschaft, wie sie z.B. Geschenke
aussuchen, ubergeben, annehmen und erwidern? (Wulf 2001, S. 253) Die
,Jrichtigen®, also erwartungsvertraglichen Praktiken konnen wir nur aus dem
Verhalten anderer Menschen beziehen. Dabei orientieren wir uns ,,an Model-
len, Vorbildern, Vorstellungen®, die uns nahe legen, ,,was in einer konkreten
Situation angemessen ist* (ebd., S. 254). Lehrenden kommt in diesem Kontext
nicht nur die Verwaltung von Expertise fiir einen bestimmten Bereich wissen-
schaftspropadeutischer Sachfragen (kurz: fiir das ,Fach®) zu, sondern auch ei-
ner solchen fiir alle Fragen der Gestaltung des sozialen Feldes und der pada-
gogischen Vermittlung. Sie kénnen hier nur dadurch {iberzeugen, dass sie de-
monstrieren, wie man mit auftretenden (fachlich-sachlichen und sozial-kom-
munikativen) Problemen sinnvoll und weiterfiihrend umgehen kann. Die mi-
metische Reproduktion der demonstrierten Praktiken und ihre probierende Ka-
librierung in der je eigenen Ausfiihrung durch die Heranwachsenden kann
dann zum Autfbau intakter Handlungsféahigkeit fiihren.
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Abbildung 10

Abbildung 11

Abbildung 12

Fiir die korperliche Inszenierung des
Unterrichts bedeutet dies: Das Dritte
steht weiterhin im Vordergrund, nun aber
weniger als ,Gezeigtes, das Aufmerk-
samkeit, Faszination und Problembe-
wusstsein erregt, denn als ,Vorgefiihrtes®,
das die eigene Bemiihung inspiriert. Die
Sache wird hier also gleichsam durch die
problembewaltigenden Praktiken hin-
durch fokussiert. Das ,Hinweisen‘ wird
zum ,Vorzeigen‘, welches den Umgang
der Lernenden mit dem Wissen und sei-
nem Gegenstand anleitet und in seiner
Wirkungsweise  praktisch  erfahrbar
macht. ,Vormachen® ldsst sich dabei
kraftvolles Abspringen aus dem Stand
oder korrektes Anschlagen der Klavier-
tasten ebenso wie ein stimmiges Argu-
mentieren und logisches Schlussfolgern.
Das korperliche Demonstrieren motori-
scher Vollziige lasst sich unschwer als
Vorzeigen der realen Verwendung von
Objekten vorstellen, bei der Demonstra-
tion mentaler Vollziige werden dagegen
allerlei ,virtuelle Objekte in das kdrper-
liche Ausdrucksgeschehen integriert. In
beiden Fillen besteht die Beglaubigungs-
funktion darin, den vorgezeigten Um-
gang mit der Sache als in ihr notwendig
begriindet und daher plausibel und nach-
ahmenswert zur Erscheinung zu bringen.

Abb. 10 zeigt eine Lehrerin, die ge-
rade mit einem Problem konfrontiert
wurde und sich nun als jemand zu erken-
nen gibt, der keineswegs schon auf alle
Fragen eine vorauswissende Antwort be-
reit hélt. Sie suggeriert, dass und in wel-
cher (korperlichen) Weise ein wichtiges
Element des Umgangs mit Problemstel-
lungen in der konzentriert-kontemplati-
ven geistigen Sammlung, in der Biinde-
lung des Denkens besteht. Der rechte
ausgestreckte Zeigefinger verschlief3t ih-
ren Mund, libernimmt hier aber keines-
wegs die Funktion der appellativen Geste



84 - Pddagogische Korrespondenz - 56/17

des Schweigenmachens. Thr Blick adressiert ndmlich keine anwesende (damit
zum Schweigen aufgeforderte) Person, sondern schweift in eine unbestimmte
Ferne. Dies erzeugt den Eindruck, dass ihre Aufmerksamkeit von den physi-
schen Ereignissen im Raum entkoppelt und génzlich vom Problem als abstrak-
ter Aufgabenstellung absorbiert ist. Ihre Haltung erzeugt auch tatséchlich kon-
zentrierte Stille und fiihrt zu einer gemeinsamen gespannten Konzentration.
Das Dritte wird hier durch den Blick indexikalisch in der Distanz verortet,
gleichsam um den Uberblick spiirbar zu machen, dem es ausgesetzt sein soll.

Abb. 11 zeigt eine Lehrerin, die wihrend des Sprechens ihre in Schulter-
hohe erhobene linke Hand zu einer typischen Geste formt. Daumen und Zei-
gefinger fassen einen virtuellen Gegenstand sehr geringer Grofle. Dabei
scheint der Gegenstand auch sehr leicht oder empfindlich oder beides zu sein,
da nur sehr wenig Druck zwischen den beiden Fingern sichtbar ist. Gleichzeitig
werden die librigen drei Finger ganz leicht von Daumen und Zeigefinger weg-
gespreizt, wie um den Blick auf den Gegenstand nicht zu verstellen, oder ihn
unachtsam zu irritieren oder zu beschiadigen. Er wird also nicht blo3 gehalten,
sondern in seiner spezifischen Qualitét prasentiert. Nun spricht die Lehrerin in
diesem Augenblick keineswegs von einem realen Gegenstand, der gerade sol-
che Eigenschaften aufweist, wie sie hier gestisch beschwort. Er wird also
gleichsam als beglaubigender Platzhalter fiir das verwendet, was die Lehrerin
gerade darlegt. Die Feinheit der gestischen Interaktion mit dem virtuellen Ob-
jekt représentiert dabei also keine physischen Eigenschaften, sondern die De-
likatesse, die sie dem von ihr thematisierten Sachverhalt zuspricht. Sie sugge-
riert damit wesentliche Eigenheiten ihres Umgangs mit dem in Rede stehenden
Problem in koérperlicher Weise.

In Abb. 12 versucht die Lehrerin die korrekte Aussprache des englischen
Buchstaben W (,,double-u) zu vermitteln. Sie tut dies naturgeméal zunichst
dadurch, dass sie diese Aussprache selbst vollzieht, unterstiitzt dies aber zu-
gleich durch suggestive Ausdrucksbewegungen des Gesichts, welche die an-
gezielte Sprechbewegung korperlich mit evozieren soll. Zusétzlich schreibt sie
den Buchstaben in die Luft, und zwar so groB3, dass ihr Arm dabei ebenfalls
eine stark suggestive Bewegung durchfiihrt. Damit wird das abstrakte Schrift-
zeichen simultan zum Lautereignis in einpragsamer Weise ,virtuell materiali-
siert’. Als Drittes fungiert hier die Beziehung zwischen eigenem Korper
(Stimmbénder und Resonanzraum) und umgebendem Raum, die zur Erzeu-
gung und Kalibrierung der richtigen Klanggestalt demonstrativ gehandhabt
wird. Die Lehrerin zeigt geradezu idealtypisch die Grundform des Verfiigbar-
machens von Wissen vor. Sie praktiziert jenes Konnen, das die angestrebte
Féhigkeit konstituiert, und zwar nicht einfach in einer Form, die blof den pra-
xisimmanenten Erfordernissen selbst Rechnung tragt, sondern in einer trans-
parenten und pragnanten Weise, die es den Heranwachsenden erleichtert, den
Vollzug der Handlung zu imitieren. Dabei setzt sie ihre korperlichen Aus-
drucksmdglichkeiten ein, um die wesentlichen Elemente der zu vermittelnden
Praxis moglichst unmissversténdlich deutlich zu machen.
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Abbildung 13

Abbildung 14

Abbildung 15

Ich habe mich hier beim Aspekt der
partizipativen Demonstration fiir drei pa-
dagogisch engagierte Beispiele entschie-
den, weil alternative Interaktionslogiken
auch ohne Bildbeispiel unschwer vor-
stellbar sind. Der von der Zuhorerschaft
abgekoppelte ,autistische® Vortrag, die
unbeholfene Demonstration einer fach-
spezifischen Praktik oder performative
Widerspriiche (etwa zwischen verbalen
Erklarungen und physischen Ausfiihrun-
gen) wiéren typische — gerade auch kor-
perlich priagnant auspragbare — Beispiele
einer Verfehlung der anschaulich-sug-
gestiven Demonstration zu vermittelnder
Handlungsweisen.

VI
Authentizitit als conditio sine
qua non?

Ich habe bisher durchgehend einen un-
mittelbaren Zusammenhang zwischen
einem auf Miindigkeit gerichteten Un-
terricht und seiner authentischen Insze-
nierung unterstellt. Dies ist insofern
plausibel, als nur eine solche geeignet
ist, die Heranwachsenden von seiner
Sinnhaftigkeit zu tiberzeugen und damit
ihre freiwillig-einsichtige Beteiligung
am Unterrichtsgeschehen zu motivieren.
Authentizitdt des korperlichen Aus-
drucks darf dennoch nicht als Selbst-
zweck verstanden werden. Anhand der
Abb. 13 bis 15 lésst sich etwa dokumen-
tieren, dass offensichtlich gespielter
Ausdruck keinesfalls schon eine pada-
gogische Verfehlung an sich darstellt.
Die hier gezeigte Lehrerin beanstandet
in Abb. 13 und 14 die Unordnung, die
ein Schiiler vor sich am Boden herbeige-
fiihrt hat. Da sie dies als bereits wieder-
holte Verletzung geltender Normen be-
trachtet, geht sie ihn frontal an und kri-
tisiert sein Verhalten mit energischer
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Schérfe. Thre rdumliche Anniherung an den Schiiler verlduft in bedrohlichem
Tempo, Rumpf, Gesicht und Blick sind vollig gleichgerichtet auf den Schiiler
gebiindelt. Sie ist bemiiht, alle korperlichen Ausdrucksregister zu ziehen.
Thre Stimme klingt schneidend, ihre Augen funkeln, sie beugt sich vor und
ihre Bewegungen sind abrupt. Doch verrét sich spitestens in Abb. 15 ihr
Auftritt als wenig authentisch. Nach dem konzentrierten Ausbruch nimmt ihr
Gesicht in weniger als einer Sekunde die im Bild festgehaltene Gestalt an.
Thre Haltung ist noch streng und direktiv auf den Schiiler gerichtet, ihre Au-
gen sind weit gedffnet und suggerieren noch die Erwartung einer Rechtferti-
gung fiir das deviante Verhalten, doch der Ausdruck ihres Mundes nimmt
dem Aulftritt alle wirkliche Bedrohlichkeit. Er wirkt viel eher sanft und kom-
munikationsoffen als ,bissbereit® angespannt. Auch die glatte Stirn — das vol-
lige Fehlen der klassischen Zornfalten — lisst eher freundliche Zuwendung
spiiren als eine gefdhrliche Attacke. Betrachtet man das Bild ldnger, so kann
man sogar die Andeutung eines Lachelns erkennen.

In der Tat hat die Lehrerin eine duBerst freundliche und von grofler Aner-
kennung getragene Beziehung zu den Heranwachsenden und da sie keine tat-
sdchliche Wut empfindet, kann sie eine solche auch nicht wirklich iiberzeu-
gend spiirbar in Szene setzen. Dieser Umstand trégt hier dazu bei, die Situation
nicht eskalieren zu lassen. Der Schiiler kann die spiirbar gespielte Erregung als
symbolische Représentanz fiir einen erheblichen Unmut der Lehrerin wahrneh-
men, ohne jedoch eine tiefere Verletzung seiner Integritét zu erleiden, wie sie
durch authentischere Formen von Zorn in Rechnung zu stellen wére.

Damit wird deutlich, dass es sich bei der Authentizitdt unterrichtlichen
Handelns keineswegs um eine dogmatische Formel pddagogischen ,Gutmen-
schentums® handelt. Eine spontan-authentische Inszenierung des Unterrichts-
geschehens bildet vielmehr ein zwar unabdingbares, jedoch im einzelnen je-
weils padagogisch auszuweisendes Mittel unterrichtlichen Handelns. Sie bildet
eine zwingende Implikation jener Glaubwiirdigkeit, ohne die kein Unterricht
sein Publikum erreichen kann und dennoch kann es seinen Anliegen zugute
kommen, sie ggf. auch einmal anlassbezogen zuriickzustellen.
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