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Zur Einfuhrung in das Lehr- und Praxisbuch

Im Rahmen von performativen Zugéngen zu sprachlichem Lernen erhalten der sich
bewegende Korper, das eigene dsthetische Wahrnehmen, Fithlen, Handeln und Erleben
oder auch das kreativ-spielerische Gestalten, Darstellen, Inszenieren von Sprache
zentrale Bedeutung. In den letzten Jahren riicken diese Aspekte auch im Bereich des
Erwerbs von Deutsch als Zweitsprache und Sprachbildung im Unterricht vermehrt in
den Blick.

Sondiert man allein nur die jingst erschienene Literatur zu den verschiedenen
Facetten des asthetischen und performativen Lernens im DaZ-/DaF-Unterricht sowie
im sprachheterogenen inklusiven Unterricht, wird schnell deutlich, wie grof3 das
Interesse an dem Thema ist. Moraitis et al. (2018) stellen z. B. bei einem Fokus auf
kulturelle Bildung ein breites Spektrum an Projektberichten zur Sprachférderung
durch kulturelles und dsthetisches Lernen vor. Ein ,Varieté der Vielfalt’ entfalten auch
Mayer, Geist & Krapf (2018), wenn sie dsthetisches Lernen in Sprache, Spiel, Bewegung
und Kunst ausloten. Von Sambanis & Walter (2019) werden, u.a. neurodidaktisch
perspektiviert, diverse Theaterimpulse zum Sprachenlernen dargelegt. Einen weiten
Fiacher unterschiedlicher performativer Zugénge in der Sprach-, Literatur- und Kul-
turdidaktik diskutieren auch Even, Miladinovi¢ & Schmenk (2019). 2020 widmet die
Zeitschrift Fremdsprache Deutsch gar ein eigenes Themenheft der ,Performative[n]
Didaktik“ (Heft Nr. 62); und Dorner-Pau (2021) legt eine Monographie vor, die auf per-
formative Verfahren zur Férderung von Kompetenzen des Beschreibens in sprachlich
heterogenen Grundschulklassen fokussiert. Als besonders einschlagig hat sich nicht
zuletzt Bernstein & Lerchners Band ,Asthetisches Lernen im DaF-/ DaZ-Unterricht.
Literatur — Theater — Bildende Kunst — Musik — Film® (2014, in der Reihe Materialien
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache (MatDaF)) erwiesen; deklariert ihn doch der
Fachverband Deutsch als Fremdsprache in seinem Rechenschaftsbericht 2020/21 als
den absoluten Spitzenreiter im Feld der rezipierten Bande.

Wir kénnen nicht alle impulstrachtigen Werke nennen, alles in allem ist jedoch
herauszustreichen: Umfang und Ausstrahlung der Publikationen zeigen, dass die
Thematik dsthetischen und performativen Zweitsprachenlernens in der DaF-/DaZ-Di-
daktik keine fliichtige Modeerscheinung ist, sondern sich im deutschdidaktischen
Ringen um die Frage, wie Zweit- und Fremdsprachenunterricht fiir die Lernenden
optimal zu gestalten ist, als eine besonders erfolgversprechende Perspektive erweist.

Vor diesem Hintergrund verorten wir uns und fithren mit diesem Lehr-/Praxisbuch
in unterschiedlichen Kontexten entstandene performativ orientierte didaktische An-
sitze und methodische Zugriffe zusammen und zeigen fiir sie, wie sie sich kognitions-
psychologisch, (zweit-)sprachenerwerbstheoretisch sowie zweit- und fremdsprachen-
didaktisch fundieren lassen. Illustriert werden die performativen Zugénge zu Deutsch



Zur Einfihrung in das Lehr- und Praxisbuch

als Zweitsprache zudem in insgesamt siebzehn Kapiteln durch praktische Beispiele fiir
Unterrichtsstunden, -reihen oder -projekte.

Wir verstehen dieses Praxis- und Lehrbuch als Angebot, den DaZ-Unterricht durch
eine weitere Perspektive zu bereichern. Performative Zugange kénnen fiir die Gestal-
tung ganzer Unterrichtsreihen genutzt werden, aber ebenso gewinnbringend kann
es sein, Unterricht je nach Bedarf durch ein einzelnes oder wenige niederschwellige
performative Elemente aufzulockern.

Ziele und Zielgruppen

Das praxisbezogene Lehrbuch richtet sich an Lehramtsstudierende und Referendare,
an DaZ-/ DaF-Studierende sowie an Sprach- und Fachdidaktiker:innen und Lehrkréfte,
die sich Einblicke in die Thematik des performativen Lehrens und Lernens wiinschen.
Das Buch kann als Seminarlektiire im Rahmen der (hochschulischen) DaZ-Ausbildung
und als Begleiter fachdidaktischer Ubungen genutzt werden; es eignet sich aber auch
ebenso gut fiir das Selbststudium und als Inspirationsquelle, performative Elemente in
den eigenen Unterricht zu integrieren.

Zielgruppe der im Lehrbuch vorgestellten didaktischen Konzepte und Methoden
sind Schiiler:innen, die ihren Erstkontakt mit der deutschen Sprache erst im Schulalter
hatten, ebenso Schiiler:innen mit nicht-deutscher Erstsprache, die in Deutschland
aufgewachsen sind, aber in dem einen oder anderen sprachlichen Bereich Unterstiit-
zungsbedarf haben. Alle thematisierten Zuginge sind (obgleich mit einer Beispiel-
stunde/Unterrichtssequenz firr eine bestimmte Zielgruppe und einen bestimmten
Kontext konkretisiert) mit entsprechenden Modifizierungen grundsétzlich in verschie-
denen Unterrichts- und Sprachférderkontexten anwendbar:

im auflerschulischen DaZ-/DaF-Unterricht,

in Vorbereitungs- bzw. Willkommensklassen,

im fachsensiblen Sprachunterricht,

in der additiven Sprachférderung,

im Deutschunterricht,

in einem parallel zum Deutschunterricht stattfindenden Unterricht ,Deutsch im

Mehrsprachigkeitskontext (DiM)’, der auf spezifische, mehrsprachigkeitsbedingte

Schwierigkeiten gezielt einzugehen vermag,

g. 1im sprachsensiblen Fachunterricht sowie im Rahmen fachiibergreifender Unter-
richtskooperationen (z. B. Deutsch — Geografie, s. Kap. 7; Deutsch — Musik, s.
Kap. 13; Deutsch — Sport, s. Kap. 14) und

h. in schulischen bzw. auflerschulischen Projekten (z. B. Theatercamps, s. Kap. 20).

-0 0 T

Aufbau

Das Buch umfasst zwei Hauptteile: Teil I fokussiert auf die theoretische Fundierung
und fithrt die Leser:innen in vier themenrelevante Grundlagenbereiche ein. Kapitel 1
gibt zunichst Einblick in den Begriff der Performativitat und legt dar, was im Rahmen
dieses Lehrbuches unter ,performativen Zugangen zu Deutsch als Zweitsprache’ zu
verstehen ist. Die folgenden drei Kapitel fithren von den kognitionspsychologischen
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Grundlagen eines performativ orientierten Sprachenunterrichts (Kapitel 2) tiber die
spracherwerbstheoretische Basis (Kapitel 3) zu einer sprachdidaktischen Verortung
(Kapitel 4).

Vor diesem Hintergrund stellt Teil II die exemplarische Auswahl von fiinfzehn
performativen Zugéngen thematisch geordnet in vier Rubriken vor. Jede Rubrik setzt
einen anderen Schwerpunkt, was jedoch nicht kategorisch zu verstehen ist, da alle
Lehr-Lern-Bereiche und thematisierten Dimensionen letztlich ineinandergreifen.

Die Denklinie setzt an bei den klassischen Kompetenzbereichen des Sprechens
und Zuhérens (Rubrik der ,Medialen Miindlichkeit; Kap. 5-7) sowie des Lesens und
Schreibens (Rubrik der ,Medialen Schriftlichkeit’; Kap. 8-10) und adressiert in diesem
Rahmen jeweils drei verschiedene performative Zugénge - zum Miteinandersprechen,
zum miindlichen Erzdhlen und Debattieren; zum Vorlesen, zum generativen und
szenischen Schreiben.

Insofern sprachliches Lernen notwendig muindliche und/oder schriftliche Kommu-
nikation erfordert und in diesem Sinne stets auch mit einem Lernen in diesen
Bereichen einhergeht, bedeuten die folgenden Rubriken keine Abkehr von diesen
Kompetenzdimensionen. Sie setzen nur jeweils einen anderen Fokus und bringen damit
besondere didaktische Akzente mit ein, welche sich aus einer performativen Perspek-
tive auf zweitsprachliches Lernen ergeben. Mit der Rubrik ,Wortgestalt, Rhythmus
und Musik® (Kap. 11-13) riicken dabei vorrangig morphologische, prosodische und
phonetisch-phonologische Aspekte des Deutschen als Lerngegenstande in den Blick.
Die Rubrik ,Bewegen und Handeln® (Kap. 14-16) systematisiert und fokussiert die per-
formativen Potenziale von sowohl bewegungsbasiertem als auch handlungsorientier-
tem Zweitsprachenunterricht, illustriert an unterschiedlichen morpho-syntaktischen,
semantischen bzw. grammatischen Lerngegenstinden. Final werden performative
Zuginge zu grammatischem Lernen mit der Rubrik ,Dramapidagogische Gramma-
tikvermittlung® (Kap. 17-21) noch einmal in besonderer Weise dramagrammatisch
perspektiviert.

Ubergreifend zielt die Konzeption von Teil II darauf ab, einen moglichst breiten
Facher an Methodenvielfalt, die eine performativ orientierte Zweitsprachendidaktik
bereithalt, abzubilden. Ebenso wird die Vielfalt der Zielgruppen durch konkrete
Unterrichtsbeispiele angesprochen, welche in Bezug auf die adressierte Altersstufe
vom Beginn der Primarstufe bis zur Berufsvorbereitung reichen und querliegend die
Forderung auf unterschiedlichen Sprachniveaus ansetzen lasst. Generell kann der
jeweilige Fokus weitergedacht werden fiir andere Altersstufen und Kompetenzstande.
Auch mit Blick auf das Spektrum moéglicher Unterstiitzungsgrade von Scaffolding
bis sprachlicher Improvisation finden sich in Teil II sowohl konkrete Beispiele fiir
performative Ansitze, die stirker ein gesteuertes Sprachlernen realisieren, als auch
fir Zugénge, die Freiraum und Inseln fir kreative Erfahrungen in der Zweitsprache
schaffen.

Grundsatzlich sprechen wir uns mit diesem Lehrbuch dafiir aus, (sprachliche)
Heterogenitat im Unterricht zu begriifien und Diversitat als Bereicherung zu erleben —
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eine Bereicherung, die allerdings auch das Desiderat einer Vielfalt von Lernzugangen
aufruft. Die in diesem Lehr-/Praxisbuch prisentierten performativen Zugénge konso-
lidieren ebendiesen Weg zu einer binnendifferenzierenden Lernzugangsvielfalt und
scheinen uns in diesem Rahmen auch wegweisend im Kontext von Inklusion bzw. fiir
inklusiv gestaltete Lehr-Lern-Settings.

Hinweise fiir die Nutzung

Teil I bildet das theoretische Fundament fiir Teil II; Teil II ist jedoch im Prinzip auch
ohne vorherige Lektiire von Teil I zu verstehen. Themenspezifisch relevante Konzepte
werden in den Kapiteln jeweils direkt erldutert bzw. bei allgemeinen Grundlagen
Verweise auf Teil I gelegt. Je nach Wunsch und Bedarf kann man in diesem Sinne
auch direkt in Teil II eintauchen und die Lektiire von Teil I spater anschlieffen bzw.
nachholen.

Wer sich einen schnellen Uberblick verschaffen méchte, dem seien die einleitenden
Abstracts zu den Rubriken und Kapiteln empfohlen. In der narr eLibrary finden sich
alle in Teil II vorgestellten Beispielstunden/Unterrichtssequenzen zusatzlich in einer
tabellarisch organisierten Zusammenschau.

In beiden Teilen nutzen wir zur Visualisierung strukturgebender Elemente verschie-
dene Icons, die im Folgenden kurz erklart werden.

Aktivierung

Jedes Grundlagenkapitel von Teil I und jede Rubrik von Teil II beginnt mit einer
Aktivierung, bestehend aus unterschiedlichen Aufgaben, um auf das jeweilige Thema
einzustimmen und bereits vorhandenes Wissen zu mobilisieren.

Erklar-Kasten

Grundlegende Konzepte, Theorien oder Modelle, die fiir das Verstandnis wesentlich
sind, werden abgehoben vom Fliefitext in Erklar-Késten erldutert. Ein Erklar-Kasten
dient der ersten Einfithrung in die relevanten Zusammenhinge und schafft Orientie-
rung fiir die theoretische Einordnung.

Aufgaben

* Reproduktion
** Anwendung
*** Vertiefung

Am Ende eines jeden Kapitels finden sich Aufgaben mit unterschiedlichem Anspruch
und Schwierigkeitsgrad — zu erkennen an der Anzahl der Sterne. Aufgaben, die
iiberpriifen, ob ausgewéhlte Inhalte des gelesenen Kapitels wiedergegeben werden
konnen, sind mit einem Stern versehen. Aufgaben, die das Gelesene anwenden lassen
oder zur Reflexion dariiber anregen, sind mit zwei Sternen ausgewiesen. Die besonders
anspruchsvollen, mit drei Sternen markierten Aufgaben beinhalten in der Regel
zusétzliche Lektiirehinweise, um das zuvor Gelesene zu vertiefen und in einen grofieren
Forschungskontext einzubetten oder um komplexe Problemstellungen zu bearbeiten.
Aufgrund der (jedem Kapitel folgenden) Aufgaben in unterschiedlichen Niveaustufen


https://elibrary.narr.digital/zusatzmaterial/Z-0000000000000-001
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Zur Einfiihrung in das Lehr- und Praxisbuch

eignet sich das Lehrbuch neben dem Selbststudium auch gut fiir den Einsatz in hete-
rogenen Seminargruppen. Zusammen mit den Beispielstunden mogen die Aufgaben
auch als Inspirationsquelle fiir den eigenen Unterricht oder fiir Praxisbausteine im
Rahmen von Aus- und Fortbildungsangeboten dienen.

Vertiefende Literatur —%
Alle in den jeweiligen Kapiteln zitierten Quellen finden sich gesammelt im Literatur-
verzeichnis am Ende des Lehr-/Praxisbuches. Wird in einem Kapitel zusétzlich im
Text nicht aufgefiihrte Literatur zur vertiefenden Lektiire empfohlen, so wird diese

am Kapitelende unter dem Icon fiir vertiefende Literatur aufgefithrt. Manche Kapitel
stellen dariiber hinaus fiir die Beispielstunden eigens angefertigte Materialvorlagen

zur Verfiigung. Diese stehen in der narr eLibrary zum Download bereit. Jedes Zu-
satzmaterial ist im Buch mit einem eindeutigen Hinweis am Seitenrand und einer
Zusatzmaterialien-ID gekennzeichnet. Im eBook geniigt ein Klick auf die ID, um auf

das Material zuzugreifen. Kdufer:innen des gedruckten Buchs erhalten mit ihrem
Gutscheincode auf der zweiten Umschlagseite kostenfreien Zugriff auf das eBook und

die Zusatzmaterialien zum Buch (siehe Hinweise dort zum genauen Prozedere).

Abschlieflend sei hervorgehoben: Unser vorrangiges Anliegen ist es, ein Lehr-/Praxis-
buch bereitzustellen, mit dem sich in hochschulischen Seminaren, im Referendariat
oder in Fortbildungen auf vielfaltige Weise arbeiten lasst: So steht es den Rezipieren-
den zur Wahl, verschiedene Schwerpunkte herauszugreifen, Praxis zu simulieren,
Anleitungen (in Ausziigen) zu erproben und zu adaptieren bzw. fiir eigene Kontexte
weiterzuentwickeln. Fiir all dies hoffen wir, viele Anregungen geben zu kénnen, und
wiinschen allen Leser:innen vor allem viel Freude und neue Entdeckungen bei der
Lektire.

Eine Anmerkung zum Schluss:

Wir bemithen uns um gendersensible Sprache. Nur bei pronominalen/referenziellen
Beziigen (jede Schiilerin/jeder Schiiler, die/der ... ihre/seine ... etc.) verzichten wir aus
Griinden der Lesbarkeit auf die Nennung beider Genusformen. Stattdessen versuchen
wir, in ausgeglichener Weise mal die eine, mal die andere Form zu verwenden. Gemeint
sind dann stets alle moglichen Geschlechtsidentitéten.






Teil I: Grundlagen






1 Zum Begriff der Performativitat

In diesem Lehr- und Praxisbuch stehen performative Zuginge zu Deutsch als
Zweitsprache (DaZ) im Mittelpunkt. Was ist genau unter einem performativen
Zugang zu verstehen? Was bedeutet performativ? Was hat performativ mit Per-
formanz zu tun und woher stammen die Begriffe? In diesem Kapitel gehen
wir diesen Fragen nach und beleuchten verschiedene begriffliche Facetten und
Verwendungskontexte.

Aktivierung

a. Haben Sie den Begriff performativ schon einmal gehort? Wenn ja, in welchem
Kontext? Wenn nicht, kennen Sie dhnlich lautende Begriffe? Welche Assoziationen
und Ideen haben Sie dazu, was performativ bedeuten konnte? Fertigen Sie auf der
Basis Ihrer Uberlegungen eine kleine Mindmap an:

T

D E— performativ

N

b. Das Kapitel wird zeigen, dass sich verschiedene Forscher:innen, z. T. aus unter-
schiedlichen Fachperspektiven, mit den Begriffen performativ, Performativitit und
Performanz beschaftigt haben. Recherchieren Sie dazu im Vorfeld:

o Wer sind Noam Chomsky, Ferdinand de Saussure, John L. Austin, John R.
Searle, Erika Fischer-Lichte? Wann haben sie gelebt bzw. wann sind sie
geboren? Fertigen Sie eine Zeitlinie an.

o Welchen wissenschaftlichen Fachdisziplinen gehéren die Fiinf jeweils an und
welcher Name fallt in Bezug auf die Disziplinzugehorigkeit aus dieser Reihe
heraus?

1.1 Wortverwandtschaften und Bedeutungsvarianten

Was tun, wenn man die Bedeutung eines Begriffs nicht kennt? Man schlagt im
Fremdworterduden oder in einem etymologischen Wérterbuch (zur sprachlichen
Herkunft von Wortern) nach. Interessanterweise findet sich in Ersterem, dem gro-
flen Duden-Fremdworterbuch, kein eigener Eintrag fiir Performativitdt. Unter dem
englisch-amerikanischen Stichwort ,Performance’ entdeckt man aber performativ.
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Der Blick ins etymologische Worterbuch von Kluge (1999) verrat, dass das Adjektiv
performativ aus dem Englischen entlehnt und aus dem Verb to perform (,ausfihren®)
abgeleitet ist.

Periforimance [pa'fa:moans] die, -, -s [...s15] (aus gleichbed.
engl.-amerik. performance, eigtl. ,Verrichtung, Vorfiih-
rung”, zu engl. to perform ,verrichten, ausfithren, tun®,
dies aus lar. performare, vgl. Performanz): 1. dem Happe- E
ning ahnliche, meist von einem einzelnen Kiinstler darge-
botene kiinstlerische Aktion. 2. Bez. fiir die Leistung in
Handlung (im U hied zur Leistung in verbalen
Tests; Psychol.). 3. prozentualer Wertzuwachs des Vermé-
gens einer Investmentgesellschaft od. auch eines einzelnen
Wertpapiers (Bankw.). 4. Leistungsstirke, -niveau eines
Rechners (Geschwindigkeit u. Qualitit, mit der ein Auf-
trag od. cine Auftragsmenge von einem Computer bewil-
tigt wird; Datenv.). Perlforimanz [per.. ] die; -, -en (nach
engl. performance (vgl. Performunce) zu lar. performare
vollig bilden"” u. 1...anz): Gebrauch der Sprache, konkre-
te Realisierung von Ausdriicken in einer bestimmten Si-
wation durch einen individuellen Sprecher (Sprachw.);
vgl. Kompetenz (2). perlforimaltiv u. periforimaltg-
risch: eine mit einer sprachlichen Aullerung beschriebe-
ne Handlung zugleich vollzichend (2. B. ich gradiere dir;
Sprachw.); vgl. ..iv/. ..orisch. Perlforimer [pa'fa:ma) der;
.5, - taus gleichbed. engl.-amerik, performery: Kinstler,
der Performances (1) darbietet

Abb. 1.1: Duden. Das groRe Fremdworterbuch Abb. 1.2: Kluge - etymologisches Wérterbuch der
(2003: 1019) deutschen Sprache (1999: 621)

Sichtet man zusatzlich ein englisches Lexikon, z. B. das Pons-Grof3wdrterbuch, finden
sich fiir das Verb to perfom die Ubersetzungen ,etwas vorfithren, ,etwas verrichten’,
,etwas durchfithren® (ein Experiment, eine Operation), ,etwas (eine Zeremonie, ein
Ritual) vollziehen®. How did she perform? wird mit ,Wie war sie?‘ ibersetzt und bezieht
sich dann auf das Tun bzw. Handeln (do, act) der Person (Pons 2002: 649).

Aus dem englischen Verbstamm perform gehen neben der Adjektivbildung performa-
tiv auch die im Deutschen verwendeten Substantivierungen Performance, Performanz
und Performer hervor. Wie dem Fremdworterbuch zu entnehmen ist (Abb. 1.1), werden
Performance und (die in Aussprache und Schreibung dem Deutschen angepasste
Form) Performanz unterschiedlich verwendet. Performance und Performanz sind also
keineswegs in allen Verwendungskontexten austauschbar.

Die folgende Abbildung 1.3 bietet ausgehend vom Verb to perform eine erste
Systematisierung der miteinander verwandten Worter. Allen gemeinsam ist der Stamm

perform:
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Abb. 1.3: Wortverwandtschaften mit dem Stamm perform und Bedeutungsvarianten

Sowohl beim Verb selbst als auch bei den Ableitungen sehen wir eine Reihe von
Bedeutungsvarianten. Bei dieser lexikalischen Mehrdeutigkeit (fachsprachlich auch:
Ambiguitat) handelt es sich um Polysemie, abzugrenzen von Homonymie.

Lexikalische Mehrdeutigkeit Q

Von lexikalischer Mehrdeutigkeit (Ambiguitat) spricht man, wenn Ausdriicke
mit derselben Laut- und/oder Schriftform mehr als eine lexikalische Bedeutung
aufweisen (Lobner 2003: 58). Es gilt zwei Arten lexikalischer Mehrdeutigkeit
zu unterscheiden: die eher selten anzutreffende Homonymie und die fiir den
lexikalischen Bestand einer Sprache typische Polysemie.

Bei Homonymie handelt es sich ,,um Lexeme mit verschiedenen Bedeutungen, die
zufallig dieselbe Form haben® und die verschiedenen Ursprungs sind (ebd.: 58-59).
Zum Beispiel Ton — der Ton als akustisch wahrnehmbare Schwingung

der Luft vs. der Ton als formbares Bodenmaterial.

Von Polysemie spricht man, ,wenn ein Lexem ein Spektrum von zusammenhan-
genden Bedeutungsvarianten hat“ (ebd.: 58), ,denen ein gemeinsamer Bedeutungs-
kern zugrunde liegt® (BuSmann 2002: 524).

Zum Beispiel Ton — der Ton als akustisch wahrnehmbare Schwingung der Luft;
als Klang; als Betonung/Akzent; als Rede-, Sprech-, Schreibweise (Tonfall); ...

Welche Grundbedeutung, welcher Bedeutungskern ist nun aber in den Bedeutungsva-
rianten (etwas ausfiihren, etwas durchfiihren, etwas auffiihren, ...) des allen Ableitungen
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zugrundeliegenden Verbs to perform zu erkennen? Als allen Varianten gemein lasst sich
die Bedeutung ,etwas zielgerichtet tun‘ identifizieren (siehe Abb. 1.3). Damit gleicht
der Bedeutungskern von perform der Definition von handeln in Abgrenzung zu tun
(vgl. zum Handlungsbegriff auch Kapitel 15 in diesem Lehrbuch).

Tun und Handeln

In unserem alltaglichen Sprachgebrauch unterscheiden wir oft nicht zwischen
tun und handeln. So wird tun haufig auch als das Ausfithren einer Handlung
verstanden. U. a. in der Philosophie bemiiht man sich jedoch um eine genauere
Definition der Begriffe handeln und Handlung (Prechtl & Burkard 2008: 230f.):
Philosophisch betrachtet, lasst sich Handeln als jedes zielgerichtete Tun des
Menschen begreifen. Das Ziel muss nicht notwendig ein (aus der Handlung her-
vorgehendes) Produkt oder Werk sein, sondern kann auch im Vollzug selbst liegen.
Aus psychologischer Perspektive zeichnet sich eine Handlung (in Abgrenzung zu
anderen Tatigkeiten) zudem dadurch aus, dass die Aktivitit bewusst eingesetzt
wird, um das anvisierte Ziel zu erreichen (Aebli 2006: 182).

Man betrachte zum Beispiel die Handlung des Schreibens, bei der unterschiedliche
Ziele im Fokus stehen konnen. Geht es darum, einen Text zu schreiben, z. B. einen
Brief, soist das Ziel der Schreibhandlung ein Textprodukt, das aus der Handlung des
Schreibens hervorgeht. Sollen dagegen, z. B. im Anfangsunterricht der Primarstufe,
die motorischen Abldufe beim Handschreiben getibt werden, so liegt das Ziel der
Schreibhandlung im Vollzug selbst.

Das Beispiel des Schreibens macht auch deutlich, dass — auch wenn das Tun
notwendig zielgerichtet sein muss, um als Handeln zu gelten — die Absichten der
Person, die handelt, vielfaltig und in sich komplex sein konnen. Ich kann z. B.
die Handlung des Briefschreibens ausfithren und mein Ziel kann der fertige Brief
sein, den ich an meine Freundin schicken méchte. Gleichzeitig kann ich mit dem
Briefschreiben jedoch auch die Absicht verbinden, meine Gedanken und meine
Gefiihle zu kldaren und fiir mich selbst genauer zu verstehen, warum mich ein
bestimmtes Erlebnis, von dem ich meiner Freundin im Brief berichte, traurig oder
wiitend gemacht hat. Auch hier liegt das Ziel im Vollzug selbst.

Angesichts des gemeinsamen Bedeutungskerns eines zielgerichteten Tuns tiberrascht
es, dass in allen aufgefithrten Woérterbiichern bei den perform-Eintragen handeln,
das Handeln und die Handlung nahezu keine Erwahnung finden. Diese Beobachtung
16st noch mehr Erstaunen aus, wenn wir uns den Verwendungen von performativ in
den Diskursen der Fremdsprachen- und Zweitsprachendidaktik zuwenden und dort
entdecken, dass performative Methoden in der Regel als handlungsorientiert definiert
werden.

Den aufmerksamen Lesenden wird jedoch auch nicht entgangen sein, dass Handlung
zumindest an einer Stelle im Fremdworterduden (Abb. 1.1) auftaucht. Dort wird
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performativals ein Fachbegriff aus der Sprachwissenschaft ausgewiesen — als ,eine mit
einer sprachlichen Auflerung beschriebene Handlung zugleich vollziehend, z. B. ich
gratuliere dir". Was ist darunter genau zu verstehen? Und ist performativ ausschliellich
ein sprachwissenschaftlicher Fachbegriff?

Eine weiterfithrende Recherche fordert zu Tage, dass der Handlungsbegriff fiir die
begriffliche Bestimmung von performativnicht nur in der Sprachwissenschaft, sondern
auch in zahlreichen anderen Fachdiskursen zentral ist — und dass tiberdies erst in diesen
anderen Fachdiskursen der Begriff Performativitit thematisiert und diskutiert wird,
dessen Bedeutung in unserer Systematisierung in Abb. 1.3 noch einen blinden Fleck
darstellt.

In den verschiedenen Fachdiskursen werden performativund Performativitdt jedoch
z. T. mit unterschiedlicher Bedeutung verwendet, ein ibergreifend einheitliches Be-
griffsverstandnis gibt es nicht. So gesteht u.a. auch Hudelist (2017: 9) in einem Beitrag
zu ,Performanz, Performativitit und Performance® bereits in seinem Beitragstitel
ein, dass ihm nur eine ,unvollstindige Rekonstruktion® der Begriffe gelingen kann.
In seiner Darlegung weist er zudem darauf hin, dass die ,Anwendungsgebiete [...]
sehr vielfaltig [sind] und [...] verschiedene Disziplinen [betreffen]. Daraus resultieren
manchmal unterschiedliche Verwendungen bzw. Verstiandnisse der Begriffe® (ebd.).

In einen direkten Bezug zu Performativitdt setzt Hudelist den Begriff der Performanz,
dessen Mehrdeutigkeit ebenfalls breit gefachert ist. Nach Wirth (2002: 9) geben ,auf
die Frage, was der Begriff Performanz eigentlich bedeutet, [...] Sprachphilosophen und
Linguisten einerseits, Theaterwissenschaftler, Rezeptionsasthetiker, Ethnologen oder
Medienwissenschaftler andererseits sehr verschiedene Antworten®.

Herausfordernd ist diese Mehrdeutigkeit nicht zuletzt deshalb, weil u.a. in den Kul-
turwissenschaften die mit den Begriffen Performanz und Performativitit verbundenen
Denkanst6f8e grofien Einfluss genommen haben; ja, in den 1990er Jahren gar zu einem
performative turn fithrten (vgl. Hudelist 2017: 16).

Einzugestehen ist an dieser Stelle, dass das bis hierhin skizzierte Begriffsbild noch
keineswegs zufriedenstellend ist. Einerseits erscheint es unvollstindig (es fehlt trotz
Konsultation der Worterbiicher die Bedeutung fiir Performativitdt) und andererseits
in Anbetracht der Bedeutungsvarianten und unterschiedlicher Verwendungskontexte
auch verwirrend. Wir bitten die Lesenden an dieser Stelle um etwas Geduld und
versprechen in Abschnitt 1.4 mehr Transparenz zu schaffen. Zuvor laden wir dazu ein,
in zwei Fachdiskurse einzutauchen, um den dortigen Verwendungsweisen der Begriffe
nachzuspiiren. Abschnitt 1.2 fithrt uns zunachst in die Sprachwissenschaft, in der
das Attribut performativ in Anwendung auf sprachliche Aulerungen historisch zum
ersten Mal definiert und diskutiert wurde. Dem sprachwissenschaftlichen Versténdnis
von Performanz und Performativitit stellen wir in Abschnitt 1.3 eine kunst- bzw.
theatertheoretische Perspektive auf Performance und Performativitit gegeniiber. Nach
dem kldrenden Zwischenfazit von 1.4 zur Systematisierung der Begriftlichkeiten in den
beiden ausgewéhlten Fachdiskursen entwickeln wir darauf aufbauend in Abschnitt 1.5
eine didaktische Perspektive auf Performativitdt. Ziel des Kapitels ist einerseits, einen
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Uberblick tiber das Spektrum méglicher Verwendungsweisen und Bedeutungsnuancen
der Begriffe performativ, Performanz, Performance und Performativitit zu gewinnen,
um anderseits final (in Abschnitt 1.6) das Lehr- und Praxisbuch mit seinem Verstandnis
von Performativitdt im Begriffsspektrum zu verorten.

1.2 Performativitat und Performanz in der Sprachwissenschaft

Wir steigen ein mit der Performanz, denn die sprachwissenschaftliche Verwendung
von performativ lasst sich besser nachvollziehen, wenn man die von Performanz
bereits kennt. In der Sprachwissenschaft kommt der Ausdruck als Fachbegriff in
der Regel nicht alleine vor, sondern wird in Opposition zu Kompetenz gebraucht.
Das zweigliedrige (= dichotome) Begriffspaar Sprachkompetenz/Sprachperformanz
(im Englischen linguistic competence vs. linguistic performance) stammt von dem
Linguisten Noam Chomsky (*1928), der in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts
einen Paradigmenwechsel hin zu einer damals ,neuen’, vorrangig kognitiv orientierten
Linguistik einldutete (vgl. Zepter 2013: 80f.).

Dabei greift Chomsky mit Sprachkompetenz/Sprachperformanz eine Unterschei-
dung auf bzw. fihrt sie weiter, die vor ihm bereits Ferdinand de Saussure (1857-1913),
ebenfalls ein mafigeblicher Wegbereiter in der Sprachwissenschaft, mit seiner dichoto-
men Unterscheidung von langue (Sprachsystem) und parole (Sprachgebrauch) getrof-
fen hatte. Sprachliche Performanz (ebenso parole) bezieht sich in diesem Kontext auf
den konkreten Gebrauch von Sprache, also auf jedes in einer bestimmten Situation,
zu einer bestimmten Zeit und an einem bestimmten Ort stattfindende individuelle
Sprachverwendungsereignis.

Klar. Das ist das,

Kannst Du mir was wir hier
erklaren, was gerade machen!

Sprachperformanz
bedeutet?

Abb. 1.4: Performanz
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Immer dann, wenn wir Sprache gebrauchen, wenn wir sprechen oder wenn wir
zuhoren, sind das Instanzen unserer Sprachperformanz. Chomsky ging u.a. von der
Beobachtung aus, dass wir beim Gebrauch unserer Erstsprache, die wir in unseren ers-
ten Lebensjahren in der Regel scheinbar miihelos und ohne expliziten Sprachunterricht
unserer Eltern erwerben, beliebig Sétze bilden konnen - Sétze, die wir ggf. vorher noch
nie irgendwo gehort haben. Man kann das selbst ausprobieren. Denken Sie sich aus, was
Sie in zehn Jahren gerne machen mochten, und erzahlen Sie das einer Freundin/einem
Freund oder schreiben Sie es auf. Von Relevanz ist nicht so sehr, was Sie inhaltlich
sagen; Chomskys Punkt wire stattdessen, dass Sie sich bei Ihrer Zukunftsgeschichte
nicht darauf beschrianken werden, einzelne Worter unverbunden aneinanderzureihen.
Sie werden Satze bilden, die einer bestimmten Ordnung, einer Satzstruktur, folgen; und
zwar auch, wenn Sie gar nicht explizit darauf achten oder wenn ein Satz dabei ist, den
Sie inhaltlich so vorher noch nicht in einem anderen Kontext geh6rt haben. Selbst wenn
Sie im Rahmen Ihres Sprachgebrauchs Fehler machen, wissen Sie im Prinzip doch, wie
Sie auf einer basalen Ebene in Threr Erstsprache grammatisch korrekte Sitze bilden
konnen. Tiere, so Chomsky, konnen das nicht, nur Menschen sind hierzu in der Lage.

Chomskys zentrale These war, dass eine solche Sprachverwendung (= Sprachperfor-
manz) nur auf der Basis unbewusster kognitiver Strukturen bzw. nur auf der Grundlage
einer kognitiven Sprachkompetenz moglich ist (vgl. u.a. Chomsky 2002: 48). Im Visier
hatte er eine Kompetenz, iiber die Menschen, aber nicht Tiere, allgemein von Geburt an
verfiigen und die sie befahigt, Sprache zu erwerben. Seit den 1950er Jahren konzentriert
sich seine Forschung auf die ErschlieBung der Sprachkompetenz mit dem Ziel, eine
Theorie iiber das damit verbundene syntaktische (= satzstrukturbezogene) Basiswissen
zu entwickeln.

Die Erforschung von Sprachperformanz ist diesem Ziel untergeordnet bzw. tritt
dahinter zuriick. Aber man muss Chomskys Fokus nicht folgen und kann den
linguistischen Performanz-Begriff im Prinzip unabhéngig von dem Begriffspaar Kom-
petenz/Performanz und einer spezifischen Priorisierung der beiden Ebenen nutzen.
Wertfrei bezieht er sich auch dann auf den Gebrauch von Sprache, also auf die konkrete
Sprachverwendung.

Zum Ausgangs- und Ankerpunkt theoretischer Uberlegungen avanciert diese kon-
krete Sprachverwendung bereits in den 1960er Jahren bei dem Sprachphilosophen
John L. Austin (1911-1960), der fiir die Linguistik auch den Begriff der Performativitdt
gepragt hat. Anders als Chomsky interessierte Austin sich im Besonderen fiir die
Bedeutungsdimension von sprachlichen Aulerungen, d. h. fiir die Frage, was Sitze,
wenn wir sie im Kontext einer konkreten Sprachverwendung duflern, bedeuten und
wie sich diese Bedeutung systematisch beschreiben lasst.
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Sprachphilosophie vs. Linguistik

Seit dem 19. Jahrhundert und den Arbeiten von Ferdinand de Saussure (1857-1813)
wird die Sprachwissenschaft auch als Linguistik bezeichnet. Die Sprachwissenschaft
ist eine wissenschaftliche Disziplin, die darauf abzielt, Sprache und Sprechen
systematisch zu beschreiben und zu erkldren. Die moderne Sprachwissenschaft (=
Linguistik) geht grundlegend vom Zeichencharakter menschlicher Sprache aus (—
Ein Wort, z. B. Baum, ist ein sprachliches Zeichen, das als Stellvertreter fir eine
bestimmte Bedeutung, ein bestimmtes Objekt in der Welt steht). Sie untersucht, was
sprachliche Zeichen sind und wie sie in einer Sprache miteinander kombiniert und
geordnet (= strukturiert) werden. Dabei sind verschiedene Strukturebenen zentral;
z. B. Phonetik/Phonologie (— Lautstruktur), Morphologie (— Wortstruktur),
Syntax (— Satzstruktur), Semantik (— Analyse der Bedeutung von sprachlichen
Ausdriicken), Pragmatik (— Analyse des Gebrauchs und der Bedeutung sprachli-
cher Ausdriicke in konkreten Aulerungssituationen) (vgl. BuSmann 2002: 640).

Die Sprachphilosophie ist ein Zweig der Philosophie und kann heute auch als eine
Teildisziplin der Linguistik aufgefasst werden, historisch reicht sie jedoch sehr viel
weiter zuriick. Die Sprachphilosophie beschaftigt sich mit der Bedeutungsdimen-
sion von Sprache und deren Verhéltnis zur Wirklichkeit. Ihr Untersuchungsbereich
deckt sich damit zu grofien Teilen mit dem der Semantik und Pragmatik. Genau
betrachtet, waren Sprachphilosophen wie John L. Austin Wegbereiter fiir die
Entwicklung von Semantik und Pragmatik in der modernen Sprachwissenschatft.

Vor Austin hatte sich die sprachphilosophische Tradition mit der Bedeutung von
sprachlichen Auflerungen in erster Linie aus der Perspektive heraus beschiftigt, dass
AuBlerungen ,wahrheitsfahige Gebilde* (Hoffmann 2010: 155) darstellen. Ein Satz wie
z. B. Mona sitzt auf dem Stuhl ist eine Aussage, die, wenn sie in einer bestimmten
Situation geduflert wird, entweder wahr oder falsch sein kann. Ein moglicher Weg, die
Bedeutung des Satzes zu fassen, ist zu sagen, dass wir die Bedeutung von Mona sitzt auf
dem Stuhl verstehen, wenn wir genau wissen, in welchen Auflerungssituationen der
Satz wahr ist und in welchen er falsch ist - wenn wir also die Wahrheitsbedingungen
des Satzes kennen.

Austin bricht mit dieser Tradition, dass eine Aussage generell als etwas zu definieren
ist, das entweder wahr oder falsch sein kann. Einen wesentlichen Beitrag zu diesem
Bruch leistet sein Aufsatz ,Performative und konstatierende Aulerung” (1962); eben
hier expliziert Austin erstmals den Begriff performativ.

Der Ausgangspunkt in Austins Aufsatz ist die Unterscheidung von zwei verschie-
denen Typen von Auflerungen: Konstatierende Auflerungen sind solche, die aus der
sprachphilosophischen Tradition bereits bekannt sind — Aussagen, die, wenn man sie
in einer spezifischen Situation duflert, entweder wahr oder falsch sein kénnen:



1.2 Performativitat und Performanz in der Sprachwissenschaft

Konstatierende  Eine Auflerung, die etwas aussagt (= konstatiert), das in der
Auflerung Auferungssituation entweder wahr oder falsch ist:

1. Die Katze ist auf der Matratze.

2. Alle Kinder von Hans sind kahlkopfig.

3. Mona sitzt auf dem Stuhl.

4. Ich sitze auf dem Stuhl.

Beispiele u.a. nach Austin (1962/2010: 167)

Austins zentrale Beobachtung ist, dass sich nicht alle Aulerungen, selbst wenn sie
sprachlich dhnlich oder analog gestaltet sind, unter der Definition einer konstatieren-
den Auflerung verorten lassen. Performative Auflerungen sind im Kontrast dazu solche,
bei denen die Sprecherin mit dem Akt der AufSerung eine Handlung vollzieht. Die Au-
Berung beschreibt etwas und das, was sie beschreibt, wird im Zuge des Auflerungsaktes
zu einer Handlung.

Performative Eine Auflerung, mit der die Sprecherin/der Sprecher mit
Auflerung dem Akt der Auerung das in der Auflerung Beschriebene als
Handlung vollzieht:

1. Ich taufe dieses Schiff ,Freiheit®.
2. Ich bitte um Entschuldigung.

3. Ich heif3e Sie willkommen.

4. Ich rate Ihnen, das zu tun.

Beispiele u.a. nach Austin (1962/2010: 163)

Geht man auf die Suche, lassen sich noch viele weitere Beispiele finden. In der Regel
treten performative Auflerungen in einer bestimmten syntaktisch-morphologischen
Form auf. Das Pradikat steht in der 1. Person Singular und wird durch ein performatives
Verb gebildet, das an sich eine Handlung beschreibt, die sich im Auflerungsakt realisiert:
Ich gratuliere dir ...; ich befehle dir ...; ich bezweifle, dass ...; ich betone ...; ich warne euch
...; ich schlussfolgere, dass ...; ich fordere dich dazu auf, dass ...; ich verurteile dich zu ...
usw. Durch die Auflerung — also nur dadurch, dass etwas gesagt wird — wird jeweils
die Handlung des Gratulierens, Befehlens, Bezweifelns etc. vollzogen.

Nach Austin kann die Handlung einer performativen Auflerung gelingen oder ggf.
misslingen, an sich aber weder wahr noch falsch sein. In diesem Sinne kénnte man bei
der Analyse der Bedeutung von performativen Auflerungen eher von Gelingensbedin-
gungen als von Wahrheitsbedingungen sprechen.
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Eines der bekanntesten Beispiele von Austin fiir diesen Zusammenhang ist die
Taufformel (vgl. das Beispiel Ich taufe dieses Schiff ,Freiheit®): Soll die AufBlerung
und damit die Handlung gelingen, muss der Kontext ,stimmen‘: Wir brauchen eine
passende Situation, ein bis dahin noch ungetauftes Schiff muss prasent sein, die
Sprecherin oder der Sprecher miissen fiir den Taufakt autorisiert sein etc. Aber sofern
die Gelingensbedingungen erfiillt sind, wird mit dem Akt der sprachlichen Auflerung
die Handlung der Taufe vollzogen.

Abb. 1.5: Beispiel einer performativen AuBerung, lllustration von Austins Taufformel

Bei ndherer Betrachtung ist die Unterscheidung zwischen Gelingens- und Wahrheits-
bedingungen komplexer, als sie auf den ersten Blick scheinen mag. So diskutiert
Austin in seinem Aufsatz, inwiefern auch konstatierende Auflerungen gelingen oder
misslingen kénnen. Wenn jemand zum Beispiel den Satz duflert Alle Kinder von Hans
sind kahlkopfig und Hans hat gar keine Kinder, dann ist es schwierig zu sagen, dass
in diesem Kontext der Satz falsch ist; eher konnte man zu dem Schluss kommen, dass
die Aussage in dieser Auflerungssituation unpassend ist und ,daneben geht“ (Austin
ebd.: 168), also nicht gelingt. Im Ubrigen ist die Frage berechtigt, ob nicht auch eine
konstatierende Auflerung eine Form des Handelns darstellt: Die Auflerung in einer
bestimmten Sprechsituation ist ja auch eine Handlung an sich — ein Auflerungsakt.
Wenn ich den Satz Alle Kinder von Hans sind kahlkopfig ausspreche, dann tueich etwas:
Ich behaupte, dass alle Kinder von Hans kahlkopfig sind. Ich fithre damit ebenfalls eine
Handlung aus: die des Behauptens.

John R. Searle (*1932), ein ebenfalls fir die Theoriebildung mafigebender Sprachphi-
losoph, der Austins Uberlegungen aufgegriffen und weiterentwickelt hat, hat spater
in seinem Aufsatz ,How Performatives Work"® (1989) aber noch einmal explizit darauf
gedrungen, dass performative Auflerungen eine besondere Klasse von Akten bzw.
Handlungen darstellen. Wenn ich den Satz Alle Kinder von Hans sind kahlkopfig auf3ere,
dann ist das eine sprachliche Handlung, insofern ich etwas behaupte oder etwas



