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Das vorliegende Buch basiert auf meiner Ende 2019 eingereichten Habilitations-
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Text so umgearbeitet, dass er fiir ein moglichst breites Fachpublikum gleicher-
mafen konzis wie interessant ist. Die Anderungen beruhen auf den Anregungen
der Gutachterinnen und Gutachter, die verschiedene Textfassungen gepriift ha-
ben. Besonders von den angesprochenen Kiirzungen betroffen waren umfangrei-
che Diskussionen des Forschungsstandes, die auf das Wesentliche reduziert wur-
den. Ausgeweitet wurden im Gegenzug die Diskussionen der Beispiele, wenn
auch aus Griinden des Umfangs Beispiele und viele Abbildungen gestrichen wer-
den mussten. Auch durch die Anforderung der Anonymisierung mussten gréfiere
Anderungen vorgenommen werden, insbesondere was die Abbildungen angeht.

Die Habilitationsschrift entstand zwischen 2015 und 2019. Im Zuge der Uber-
arbeitung wurde neuere Fachliteratur bis Ende 2021 eingearbeitet.
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1 Einleitung

Nach 10 Stunden fiihlen Sie sich besser, nach 20 Stunden sehen Sie besser aus, nach 30
Stunden haben Sie einen neuen Korper. (Bimbi-Dresp 2009: 15)

Dieses Versprechen wird haufig Joseph H. Pilates, dem Begriinder des gleichna-
migen Bewegungsprogramms, in den Mund gelegt und in mehreren Pilates-Rat-
gebern so wie hier im »grofen Pilates-Buch« von Michaela Bimbi-Dresp als Wer-
bung fiir die Methode aufgegriffen. Die Freude am Sich-Bewegen und die damit
verbundenen Koérpergefiihle sind laut Biihler (1918: 359) ein wichtiger Impuls fiir
das Bewegungslernen und den Erwerb von Bewegungskompetenz. Je nach ange-
strebtem Bewegungsmuster kann es jedoch eine sehr anspruchsvolle Aufgabe
sein, alle Bestandteile des eigenen Korpers zu einer ganzheitlichen Bewegung im
Fluss zu koordinieren, die entsprechenden Bewegungsgefiihle und Kognitionen
zu verkniipfen sowie die Bewegungsausfiihrung zu kontrollieren und zu evaluie-
ren. Mindestens ebenso schwierig ist es allerdings, jemanden verbal, kdrperlich
und/oder mit komplexen Kommunikaten! — kurz: multimodal — anzuleiten. Wie
diese Aufgabe in verschiedenen miindlichen und schriftlichen Formaten erfiillt
wird, ist der Gegenstand des vorliegenden Buches.

1.1 Einstieg in das Thema und Forschungsfragen

Wendet man sich diesem Thema zu, st6f3t man sofort auf umfangreiche und viel-
gestaltige Forschungstraditionen. Die sprachliche Reprdsentation von Raum,
Korper und Bewegung gehort zu den zentralen Fragestellungen der Linguistik
seit ihrer Etablierung als wissenschaftliche Disziplin im 19. Jahrhundert. Im Zuge
verschiedener Paradigmenwechsel ab den 1990er Jahren verdnderte sich auch
die linguistische Auseinandersetzung mit dem Themenkomplex >Sprache und
Bewegung«. Die meisten ausgerufenen Turns enthalten auch Verweise auf Bewe-
gung, sei es ein Spatial Turn, ein Body Turn, ein Embodied Turn, ein Corporeal
Turn, ein Topographical oder Topological Turn oder ein Practice Turn. Aus der
Perspektive der vorliegenden Arbeit sind drei Entwicklungen innerhalb der Lin-
guistik hervorzuheben.

1 >Kommunikat« wird in dieser Arbeit im Sinne von Adamzik (2016: 69) als iibergreifender Ter-
minus fiir ein abgrenzbares mono- und multimediales kommunikatives Gebilde verwendet (z.B.
Texte im engeren Sinn mit oder ohne Bilder, Grafiken etc.).

@ Open Access. © 2023 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. [EIISENNNN Dieses
Werk ist lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783111027166-001
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Erstens erweiterte die linguistische Erforschung der gesprochenen Sprache,
eingeleitet durch die verbesserten und vereinfachten technologischen Méglich-
keiten der Videoaufnahme, ihren Gegenstandsbereich mafigeblich, um erhéhte
Aufmerksamkeit auf gestische, mimische, proxemische, handlungsbezogene An-
teile der Sprache zu richten und somit weit iiber die verbale Ebene im engeren
Sinne hinauszugehen (vgl. Couper-Kuhlen und Selting 2018: 35).

Zweitens wird Verstehen als Ergebnis komplexer interaktionaler Aushand-
lungsprozesse betrachtet (vgl. Deppermann und Schmitt 2007). Diese Fokussie-
rung auf die interaktionale Herstellung von Bedeutung ldsst sich nicht nur im
Kontext der im ersten Punkt genannten Erweiterung der Gesprachslinguistik,
sondern auch als Folge eines neuen Verstdndnisses von Kognition sehen: Die
korperliche Verankerung des Denkens, wie sie in Ansdtzen zur Embodied und der
Situated Cognition postuliert wird, schldgt sich in der Interaktion nieder. In der
Weiterentwicklung der Extended Cognition ist Kognition sogar eine interaktionale
Hervorbringung (vgl. Robbins und Aydede 2009). Der Kérper und seine Mobilitét
im Raum gelten somit gleichermafien als integraler Bestandteil und Produzent
der »Interaktionsarchitektur« (Hausendorf et al. 2016). Die Bewegungen des Kor-
pers im Sinne »situativ relevant gesetzter Ressourcen« (Hausendorf et al. 2012: 9)
sind ebenso aber auch sensorische Erfahrungen, die alle weiteren kommunikati-
ven Ereignisse und die sie begleitenden kognitiven Prozesse mit-konstituieren.
Ihre Situiertheit in kommunikativen Praktiken (vgl. Deppermann et al. 2016a) ist
ein weiterer Aspekt neuerer linguistische Forschung, der fiir die vorliegende Ar-
beit von grofier Bedeutung ist.

Drittens wurde in der Textlinguistik insbesondere in Hinblick auf die Analyse
von Medienprodukten ein Verstandnis von Verbalsprache als Teil eines multimo-
dalen Bedeutungs- und Handlungsgefiiges etabliert (vgl. Bucher 2000 fiir eine
friihe und Archer und Breuer 2015 fiir eine neuere Bestandsaufnahme des Multi-
modalen in medialer Schriftlichkeit). Im Kontext der vorliegenden Arbeit ist die
Frage nach dem Zusammenhang zwischen »Sprache, Bewegung und Instruktion«
in erster Linie als die Frage nach den semiotischen Moglichkeiten und pragmati-
schen Funktionen der multimodalen Repradsentation von Bewegung zu verste-
hen.

Vor diesem Hintergrund entwickelte sich das {ibergeordnete Ziel des vorlie-
genden Buches: eine Synopse des Multimodalitatsbegriffs anhand einer exemp-
larischen empirischen Fragestellung, die alle drei oben genannten Aspekte zu-
sammenfiihrt, ohne ihre grundlegend verschiedenen wissenschaftshistorischen
und methodischen Hintergriinde zu iibergehen.

Konkret wird in der vorliegenden Arbeit aus einer linguistischen Perspektive
untersucht, wie Expertinnen und Experten Sprache, Bilder und kérperliches
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Handeln einsetzen, um anderen Menschen Bewegungen mittels Ratgebern, Lehr-
videos und Trainingseinheiten zu vermitteln: Wahrend einer Trainingseinheit
werden Bewegungen explizit unterrichtet, demonstriert und korrigiert. Zudem
konnen Fragen gestellt und beantwortet werden; dariiber hinaus sind auch Au-

Berungen iiblich, die nicht auf das Ziel der korrekten Bewegungsausfiihrung aus-

gerichtet sind. In Ratgebern wird versucht, in Bewegungsabldufe einzufiihren,

damit Nutzerinnen und Nutzer sich selbst schulen oder anderweitig gelerntes

Wissen vertiefen konnen. In Trainingsvideos, z.B. auf Online-Plattformen und

auf buchbegleitenden DVDs, wird versucht, die Bewegungsabladufe filmisch zu-

ginglich zu machen und damit einen Teil der unmittelbaren Instruktion — die

Demonstration — zu ersetzen.

Dieses Themengeflecht wird anhand des Beispiels der Pilates-Methode (kurz:
Pilates) veranschaulicht. Es handelt sich dabei um Bewegungen zum Zweck der
Krankheitspravention, der Verbesserung der Lebensqualitdt nach gesundheitli-
chen Problemen oder der Steigerung der personlichen Fitness als Trend und Le-
bensstil aufgrund von Bediirfnissen wie Selbstoptimierung, Sozialkontakte etc.
Da im Pilates alle Korperteile involviert sind, da unterschiedliche Ebenen, Positi-
onen und Orientierungen eingenommen werden, da sowohl langsame als auch
dynamische Ubungen ausgefiihrt werden und da teilweise mit grofien Trainings-
gerdten und verschiedenen Kleingerdten gearbeitet wird, eignet sich Pilates gut,
um ein breites Spektrum von Bewegungsanleitungen und -verbalisierungen zu
untersuchen. Ein weiterer Vorteil von Pilates ist, dass die Demonstration gegen-
iiber der verbalen und taktilen Anleitung einen untergeordneten Stellenwert hat
(siehe 2.1.2). Ein weiterer wissenschaftlicher Grund dafiir, dass die Wahl auf die
Pilates-Methode fiel: Die Anleitungssprache hat einen sehr hohen Stellenwert.
Die Trainerinnen und Trainer sollen den in der Ausbildung vermittelten Idealen
zufolge die Bewegungen nur vereinzelt vorzeigen, vor allem aber verbal anleiten
und sprachlich oder mit direktem korperlichem Feedback Kkorrigieren. Hinter-
grund ist die Auffassung, dass die Bewegungen selbst sensorisch und kognitiv
erfahren und verstanden werden miissen, um sie richtig zu erlernen. Zudem
konnte der forschungspraktische Zugang relativ einfach gesichert werden.

Das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit ldsst sich somit in zwei
iibergeordnete Fragestellungen untergliedern:

1. Wie wird die sprachliche Aufgabe, einen komplexen Bewegungsablauf anzu-
leiten, in drei verschiedenen Vermittlungssituationen — in schriftlichen Rat-
gebertexten, audiovisuellen Medien und Face-to-face-Trainingseinheiten —
gelost? Diese Frage umfasst drei Teilaspekte: die rdiumliche Konstituiertheit
des Pilates-Geschehens, das Instruieren als sprachliche Handlung und den
spezifischen Interaktions- und Diskurstyp Pilates.
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2. Wie entfaltet sich in den drei Materialtypen Multimodalitdt? Diese Frage be-
zieht sich auf die unterschiedlichen Modi/Ressourcen fiir die Erfiillung der
Aufgaben (z.B. Text-Bild-Beziehungen in schriftlichen Texten oder Vorzeige-
handlungen in Videosequenzen und interaktiven Situationen).

Neben der Aufarbeitung des Multimodalitdtsbegriffs und der Kontrastierung ver-
schiedener Materialtypen in Hinblick auf Bewegungsinstruktionen gibt es ein
weiteres iibergeordnetes Ziel, das kommunikationstypologischer Art ist: Be-
schrieben werden sollen eine spezifische multimodale Textsorte (Ratgeber fiir
korperliche Bewegung), ein multimodales audiovisuelles Medienkommunikat
(Instruktionsvideos) und ein Interaktionstyp (Pilates-Trainingseinheiten).

1.2 Gliederung und Abgrenzung

Kapitel 2 (»Material«) umfasst eine kurze Einfithrung in die Pilates-Methode und
eine kommunikationstypologische Einordnung der drei Teilkorpora.

Kapitel 3 (»Konzeptuelle und methodische Grundlagen«) bietet einen Uber-
blick iiber den Forschungsstand zu Multimodalitidt und Instruktionen und daran
ankniipfend eine Erlduterung/Begriindung des Analyserahmens und des metho-
dischen Vorgehens. Gekldrt wird insbesondere die Frage, welches {ibergeordnete
Konzept von Multimodalitdt dem Vergleich zwischen den drei Teilkorpora zu-
grunde liegt und welche Einheiten in der Analyse betrachtet werden. Dieser zu-
nachst deduktive Zugang wird in den drei darauffolgenden empirischen Kapiteln
durch induktiv gewonnene Erkenntnisse erginzt.

Kapitel 4 (»Die multimodale Struktur von Pilates-Instruktionen«) ist das erste
empirische Kapitel und zugleich der umfangreichste Abschnitt. Hier werden die
ermittelten Instruktionstypen aufgeschliisselt und mit ihren definierenden Merk-
malen anhand von reprasentativen Beispielen diskutiert. Die Darstellung basiert
auf dem Konzept des Cues, einer Anleitungseinheit (z.B. Beine strecken), die mit
unterschiedlichen Ressourcen und Ressourcenkombinationen realisiert werden
kann. Sichtbar gemacht werden ausgewdhlte Phdnomene auf Mikro-, Meso- und
Makroebene, z.B. typische Muster der intrapersonalen Koordination, die sequen-
zielle Organisation von Ausdrucksressourcen und die Konstitution von Pilates-
Unterricht in gr6f3eren zeitlichen Einheiten.

Kapitel 5 (»Bewegungsinstruktionen in Raum und Zeit«) wendet sich dem
zentralen Instruktionstyp zu, und zwar den Positions- und Bewegungs-Cues. Ge-
fragt wird nach der interaktiven Konstitution von Bewegungsabldufen im Raum
bzw. nach der idealisierten Ko-Konstruktion des Ubungsraums. Dies erfordert
Analysen statischer und dynamischer Lokalisationen sowie von Perspektivitat
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und Deixis. Die formale Analyse folgt dem grundlegenden Source-Path-Goal-
Schema, wie es vor allem aus der Kognitiven Linguistik bekannt ist, beriicksich-
tigt dabei qualitative Anteile von Bewegungen und verbindet eine reprasentatio-
nale, eine semantische und eine syntaktische Betrachtungsebene.

Kapitel 6 (»Ausgewdhlte Instruktionsaufgaben«) widmet sich verschiedenen
Teilaufgaben des Anleitens: dem Zeigen, Erkldaren und Korrigieren, der Vermitt-
lung von Bewegungsgefiihlen und der Aushandlung von Individualitit, Indivi-
dualisierung und Gruppendynamik. Fokussiert wird der Umstand, dass eine Trai-
ningsstunde eine kommunikative soziale Praxis ist. In diesem Rahmen werden
auch die Pilates-Fachsprache, Metaphern und weitere Aspekte angeschnitten.

In Kapitel 7 (»Zusammenfassung und Ausblick«) werden die Unterschiede
und Gemeinsamkeiten zwischen den drei Materialtypen abhédngig von medialen
und situativen Rahmenbedingungen zu einem Gesamtiiberblick und zu einem
tibergreifenden Modell der multimodalen Instruktion zusammengefiihrt. Der
Ausblick dient der abschliefRenden Einordnung in die Multimodalitdtsforschung
sowie der Formulierung von Desiderata.

Im Anhang (Kapitel 8) finden sich Transkriptionskonventionen, Eckdaten
des Korpus und das Literaturverzeichnis.

Implizit 1asst sich aus der Struktur ablesen, was in dieser Arbeit nicht geleis-
tet wird. Es soll jedoch auch explizit zur Sprache kommen, welche Ab- und Ein-
grenzungen notig waren. Die wichtigste Einschrankung: Da die Vergleichsper-
spektive im Vordergrund steht, konnten nicht alle méglicherweise interessanten
Aspekte der interaktionalen Verfasstheit der Face-to-face-Trainingseinheiten be-
riicksichtigt werden, ebenso wenig, wie die medienlinguistische Auseinanderset-
zung mit dem audiovisuellen und textuellen Material Oberhand gewinnen sollte.

Der Detaillierungsgrad der Analysen entspricht ebenso dem iibergeordneten
vergleichenden Ziel wie die Positionierung: Verschiedene interaktionslinguis-
tisch zentrale Themen wie z.B. Reparaturen werden nicht als eigenes Kapitel ab-
gehandelt, sondern nur an einzelnen Stellen aufgegriffen, wenn sie fiir die Ana-
lyse konkreter Beispiele relevant sind. Mit anderen Worten: Terminologie und
Forschungstraditionen der einzelnen theoretischen Fundamente wie der Textlin-
guistik und der Interaktionalen Linguistik werden in den Dienst der iibergeord-
neten Forschungsfragen gestellt.

Nicht beriicksichtigt werden mehrsprachige Situationen, da sie nicht im Kor-
pus vertreten sind. Aus einem dhnlichen Grund wird die Genderperspektive weit-
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gehend ausgeklammert: Im Material sind zwar in allen Korpora sowohl mannli-
che als auch weibliche Trainer:innen und Trainierende? reprasentiert, aber dem
Stereotyp von Pilates als Wellness-Sport entsprechend besteht ein starker Uber-
hang an Frauen, sodass die Ableitung von verallgemeinernden Aussagen iiber
einen >weiblichen«< oder smdnnlichen« Instruktions- oder Ausiibungsstil sehr ge-
wagt erschiene. Ein Beispiel aus der Forschung bestétigt, dass hier sehr vorsich-
tig vorzugehen wire: Anhand von Ballett zeigt Muntanyola (2014), dass die be-
vorzugten Modi der interkorporalen Abstimmung (Sprechen, Beriihrungen) nicht
allein als geschlechtsspezifische Vorlieben erkldrbar sind, sondern dass solche
Entscheidungen mit der Aufgabe bzw. dem Komplexititsgrad der Bewegungen
zusammenhdngen: je komplexer, desto mehr verbale Abstimmung ist notig. In
meiner eigenen Analysearbeit ist mir kein unmittelbarer Unterschied, der eine
genauere Auseinandersetzung gerechtfertigt hitte, aufgefallen, womit nicht be-
hauptet werden soll, dass es keine Unterschiede gibt. Bei den Ratgebern konnten
bestimmte Layout- und Typographie-Entscheidungen (z.B. Farben, Schriftarten)
und die Abbildungen kritisch daraufhin hinterfragt werden, ob ein diverses Bild
der Pilates-Praxis vermittelt wird. Schlief3lich konnte das genannte Stereotyp, Pi-
lates sei eine >weibliche« Bewegungspraxis, aus diskursanalytischer Perspektive
dekonstruiert werden. Dies wére jedoch ein eigenes Unterfangen weit iiber das
Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit hinaus.

Das Ziel des Buches besteht zudem nicht darin, Empfehlungen zum richtigen
oder besten Anleiten abzugeben. Im Rahmen der Analysen werden typische Prob-
lembereiche der Instruktion thematisiert, doch eine Bewertung der Kompetenz
der Trainerinnen und Trainer steht mir nicht zu. Ebenso wird nur am Rande auf
sportwissenschaftliche Untersuchungen zum Motorischen Lernen eingegangen.
Das Lernen allgemein als Ziel von Instruktionen wird kaum explizit thematisiert.?

Nachdem hervorgehoben wurde, was dieses Buch nicht ist, sollen abschlie-
Bend die iibergeordneten Ziele der Arbeit zusammengefasst werden: Einerseits
geht es sehr konkret um eine linguistische Betrachtung der Anleitungspraktiken
im Pilates als Beispiel fiir eine komplexe Bewegungspraxis, andererseits um ein
iibergeordnetes linguistisch theoretisierendes und methodologisches Problem,
ndmlich einen Ansatz fiir systematische vergleichende Analysen unterschiedli-
cher Realisierungsformen von Multimodalitit.

2 Dem Anspruch, geschlechtergerecht und inklusiv zu formulieren, wird mit Doppelformen
oder einer verkiirzten Schreibung mit dem Doppelpunkt (z.B. Lehrer:innen) Rechnung getragen.
3 Vgl. fiir einen einfithrenden Forschungsiiberblick zu Lernen in der Interaktion Martin und
Sahlstrom (2010) und zum Lernen im Kontext von Multimodalitit insbesondere Bezemer und
Kress (2016).
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Wahrend die Produktionsziele damit klar umrissen sind, liegen die mogli-
chen Rezeptionsziele und -wege bei den Leserinnen und Lesern. Der vorliegende
Text kann aus verschiedenen Perspektiven gelesen werden und konnte sehr un-
terschiedliche Adressatinnen und Adressaten ansprechen. Intendiert sind primar
Personen mit linguistischen Vorkenntnissen aus dem wissenschaftlichen Be-
reich, die an einer linguistischen Abhandlung {iber Multimodalitdt und an empi-
rischen Analysen unter dem Dach von Instruktionspraktiken im Pilates interes-
siert sind. Die drei Vergleichsperspektiven im empirischen Teil — die multimodale
Struktur von Anleitungen, die Vierdimensionalitdt von Bewegungsinstruktionen
und Anleitungspraktiken — werden zwar auf die Pilates-Praxis angewendet, aber
sowohl die Vorgehensweise als auch die Darstellung der Ergebnisse ist so ange-
legt, dass die wichtigsten Erkenntnisse auf andere Praxen und Praktiken multi-
modaler Bewegungsinstruktionen iibertragbar sind. Trotz der linguistischen
Ausrichtung und der deskriptiven Sichtweise unter Verzicht auf Optimierungs-
vorschldge konnte das Buch auch Pilates-Expert:innen und Praktiker:innen an-
sprechen, die an einer Reflexion ihrer korperlichen und verbalsprachlichen An-
leitungen interessiert sind.

Ein Lesehinweis: Empfohlen wird ausdriicklich, Kapitel 2 und insbesondere
Kapitel 3 zumindest zu iiberfliegen, bevor in die empirischen Kapitel 4, 5 und 6
eingestiegen wird. Wesentliche Termini sowie individuell fiir das vorliegende
Buch giiltige Festlegungen werden dort eingefiihrt und im Weiteren vorausge-
setzt. Einer selektiven Lektiire der empirischen Kapitel steht dann nichts im Weg.
Die Zusammenfassungen in Kapitel 7 sind verhdltnismaflig umfangreich und ge-
niigen, wenn man nur an Resultaten interessiert ist. Sie sind aber moéglicherweise
nicht vollstandig selbsterkldrend.



2 Material

Wie in der Einleitung angesprochen ist das Material der vorliegenden Arbeit in
drei Teilkorpora gegliedert. Unter 2.2 wird genauer auf die multimodalen Profile
der drei Materialtypen, aber auch auf deren kommunikationstypologische Ein-
ordnung eingegangen. Da ohne Vorwissen das Verstdndnis der Beispiele einge-
schrankt wiare, werden zuvor in Abschnitt 2.1 einige Grundlagen der Pilates-Me-
thode umrissen.

2.1 Die Pilates-Methode im Uberblick

Wahrend jede:r Leser:in dieses Buches Vorwissen, Vorstellungen und moéglich-
erweise auch Vorurteile zu Pilates mitbringt, sind die Hintergriinde des Bewe-
gungsprogramms moglicherweise wenig bekannt. Dieser Abschnitt beantwortet
die Frage, was genau unter >Pilates« zu verstehen ist (2.1.1), und bietet einen kur-
zen Einblick in die Grundlagen des Trainings (2.1.2).

2.1.1 Definition und Entstehungsgeschichte

Pilates ist eine Trainingsmethode, die durch langsame, flielende Bewegungen,
bewusste Atmung und eine Kombination von Dehnen und Kréaftigen geprégt ist
(vgl. Adolph 2012: 303). Die Bezeichnung >Pilates< wurde erst nach dessen Tod
vom Namen des Begriinders abgeleitet: Joseph Hubert Pilates (1883-1967). Er
selbst nannte seinen Ansatz Contrology und wirbt fiir seine Entwicklung wie
folgt:

If you will faithfully follow the instructions, beginning with the introductory lesson, you
will without doubt acquire correct physical fitness with proper mental control. You will
truly be building upon the solid foundation of Contrology which itself is built upon scien-
tific principles so true, sound and unique that the science and art of Contrology will live
forever. (Pilates und Miller 2012 [1945]: 40)

Definiert wird Pilates in einschldgigen Fachbiichern als »Ganzkorpertraining«
(Ungaro 2011: 31; Geweniger und Bohlander 2012: 2), als »System von Bewegun-
gen« (Bimbi-Dresp 2009: 5) und als »Training fiir den K6érper und den Geist [zur
Erh6hung von] Korperkraft, -flexibilitit und -koordination« (Isacowitz und
Clippinger 2014: 1). Als Bewertungen finden sich Adjektive wie umfassend, sanft,

3 Open Access. © 2023 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. [EI AN Dieses
Werk ist lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783111027166-002
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bewusst, effektiv oder ganzheitlich (vgl. z.B. Bimbi-Dresp 2009, Herdman und
Paul 2014).

Pilates wird iiblicherweise zum Fitnesssport gezdhlt und hat demnach eine
starke gesundheitsbezogene Ausrichtung. Fitness, vermutlich in der ersten Hélfte
des 20. Jahrhunderts aus dem Englischen entlehnt, wurde urspriinglich mit Bo-
dybuilding assoziiert, wie Dilger (2008: 36-37) in seiner Darstellung der deut-
schen Fitnessbewegung in ihrem grofieren historischen Kontext zeigt. In der Ge-
genwartssprache wird Fitness allgemeiner als korperliche Leistungsfdahigkeit
verstanden (vgl. Dilger 2008: 39). Als Ziele von Fitnesssport sind neben der Stei-
gerung des physischen, psychischen und sozialen Wohlbefindens und der Pra-
vention von Erkrankungen die Korperbildung, Sozialkontakte und berufliche
Leistungsfiahigkeit zu nennen (vgl. Adolph 2012: 297). Die Etikettierung als Fit-
nesssport passt auch deswegen sehr gut zu Pilates, da seine Wurzeln sporthisto-
risch betrachtet genau hier liegen: Joseph H. Pilates war ein Anhénger jenes Kor-
perkults, der sich in Deutschland nach 1850 als Teil der Freizeitkultur
entwickelte, nachdem das Turnen bzw. die Gymnastik insbesondere von >Turn-
vater« Friedrich Ludwig Jahn mit urspriinglich nationalistischen Absichten ver-
breitet worden war.* Ein muskuldser und schoner Kérper wurde Statussymbol
und Gegenentwurf zu den negativen gesundheitlichen Auswirkungen von In-
dustrialisierung, Urbanisierung und Technisierung (vgl. Wedemeyer 1999: 409;
Dilger 2008: 53-54). Im Kontext von Koérperkultur- und Lebensreformbewegung
entwickelten sich zahllose Gymnastiksysteme, Broschiiren und Lehrbiicher.’ Pi-
lates wurde von vielen dieser Einfliisse gepragt, inshesondere von einem turn-
und boxbegeisterten Vater und den Schriften {iber Anatomie, Krafttraining und
Korperkultur von bekannten Personlichkeiten seiner Zeit. Spéter iibten auch ver-
schiedene Yoga-Lehren einen heute noch bemerkbaren Einfluss auf das Pilates-
Programm aus.

Um die Person Joseph (kurz: Joe) Pilates ranken sich zahlreiche Geriichte und
Anekdoten, die einen ebenso eigenwilligen wie schwierigen Menschen hinter der
Methode vermuten lassen (vgl. die ausfiihrliche Biographie von Rincke 2015). Es
sind zudem viele Fehlinformationen im Umlauf, die Pilates teils selbst gestreut
hat, vermutlich aus Marketinggriinden. Erwdhnt sei hier nur die Angabe eines
falschen Geburtsjahres (1880 statt richtig 1883). Pilates hat sich &lter gemacht,

4 Vgl. Lotze (2009), die Jahns anti-napoleonisch motivierten Sprachpurismus und seinen Ein-
fluss auf die deutsche Gegenwartssprache beschreibt.

5 Vgl. Wedemeyer-Kolwe (2004: 426-428). In dieser Publikation findet sich eine umfassende
kulturhistorische Darstellung von Kérperpraktiken im Deutschen Kaiserreich und in der Weima-
rer Republik.
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um zu belegen, dass seine Methode den Alterungsprozess verzogert. Nachdem
der in Monchengladbach geborene Deutsche in die USA ausgewandert war, er-
offnete er 1929 in New York sein erstes Studio, in dem er bis zu seinem Tod 1967
Contrology mit wechselndem Erfolg unterrichtete. Nach Pilates’ Tod 1967 rang die
als Pilates Elders bezeichnete Generation seiner ehemaligen Schiilerinnen und
Schiiler um den Weiterbestand der Methode. Infolge eines Rechtsstreits in den
USA wurde >Pilates« als eine allgemeine Bezeichnung fiir ein Ubungsprogramm
eingestuft, die sich nicht markenrechtlich schiitzen ldsst (vgl. Geweniger und
Bohlander 2012: 8). Obwohl der Pilates-Boom, der Anfang der 2000er auch Eu-
ropa erfasst hat, abgeflaut ist, manifestiert sich die Beliebtheit des Konzeptes in
der stetigen Weiterentwicklung der Methode und der zunehmenden Professiona-
lisierung und Institutionalisierung (vgl. Geweniger und Bohlander 2012: 8).

In der Gegenwart wird Pilates hdufig mit Entspannungstraining assoziiert
und mit Yoga, Tai Chi u.A. verglichen (vgl. Adolph 2012: 297, 302). Fiir treffender
halte ich eine Zuordnung zum Gesundheitssport, der als Kombination von Aus-
dauer-, Kraft-, Dehn-, Koordinations- und Entspannungsfahigkeit zur Pravention
und Bewdltigung von Beschwerden definiert wird (vgl. Brehm und Bos 2006: 21).
Bis auf Ausdauertraining wird all dies in der Pilates-Methode fokussiert: Neben
Dehnung und Kraftigung des ganzen Kérpers werden auch koordinative Fahig-
keiten durch das Training ausgebaut. Wissenschaftliche Studien bestitigen, dass
Pilates bei richtiger Ausfiihrung moderate gesundheitsfordernde Effekte haben
kann (z.B. Cruz-Ferreira et al. 2011). Bei spezifischen gesundheitlichen Schwie-
rigkeiten wie etwa Riickenschmerzen (vgl. Natour et al. 2015) oder Multipler Skle-
rose (vgl. Kalron et al. 2017) entfaltet Pilates unterstiitzende Wirkungen, die an-
deren Formen der Intervention wie z.B. einer Physiotherapie nicht {iberlegen
sind, aber als Ergdnzung oder zur Abwechslung je nach individuellen Bed{irfnis-
sen der Patientinnen und Patienten sinnvoll in die Therapie eingebunden werden
konnen (vgl. Geweniger und Bohlander 2012: 2).

2.1.2 Grundlagen des Trainings
Pilates wird als Matten- oder Geratetraining ausgeiibt. In beiden Varianten kom-

men verschiedene Kleingerite (z.B. Rolle oder Ring) zum Einsatz. Abbildung 1
zeigt eine Situation aus dem Mattentraining in einem Pilatesstudio.
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Abb. 1: Die Ubung >Shell Stretch« auf der Matte. Im Hintergrund sind Gymnastikbille, Therab-
dander und der>Magic Circle« zu sehen

Bildnachweis: tomasdelgado/Pixabay Creative Commons 00. Abrufbar unter URL: https://pix-
abay.com/de/pilates-dehnung-yoga-%C3%BCbung-fitness-1950971/ (Abruf am 04. November
2022)

Fiir das Geratetraining wurden verschiedene Gerdte entworfen, fiir die vorlie-
gende Arbeit relevant sind der sogenannte >Reformer< und der >Cadillac«. Auf Ab-
bildung 2 ist der Reformer zu sehen.

BIIDFIIID

Abb. 2: Eine Twist-Position auf dem Reformer

Bildnachweis: Runway Pilates (www.runwaypilates.com), Creative Commons 00. Abrufbar unter
URL: https://www.flickr.com/photos/150388148@N02/35349368853/ (Abruf am 04. Novem-
ber 2022)
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Der urspriingliche Name Contrology deutet darauf hin, dass die Kérperkontrolle

das wichtigste Element ist. Das Ziel des Trainings ist die Verbesserung der Bewe-

gungskompetenz, indem fehlerhafte und schddliche Bewegungsgewohnheiten
und Vermeidungsverhalten Schritt fiir Schritt verdndert werden (vgl. Geweniger
und Bohlander 2012: 13). Aus Pilates’ Schriften haben seine Nachfolger sechs

Prinzipien abgeleitet (vgl. Pilates und Miller 2012 [1945]: 11-13; Bimbi-Dresp

2009: 12; Ungaro 2011: 42-47; Herdman und Paul 2014: 12-13; Isacowitz und

Clippinger 2014: 1-3):

1. Atmung (Breathing): Die richtige Atmung ist die Grundlage der Pilates-Me-
thode und soll das ganze Leben positiv beeinflussen.

2. Konzentration (Concentration): Jede Ubung ist konzentriert auszufiihren, er-
fordert also héchste Bewusstheit.

3. Zentrierung (Centering): Damit ist zum einen der individuelle Kérperschwer-
punkt gemeint, zum anderen die Muskulatur in der Koérpermitte, dessen Ak-
tivierung die Grundlage jeder Ubung ist.

4. Kontrolle (Control): Bei jeder Ubung soll die Bewegung kontrolliert und mit
weder zu wenig noch zu viel Kraftaufwand durchgefiihrt werden.

5. Priizision (Precision): Bei jeder Ubung ist héchstmdgliche Prizision anzustre-
ben.

6. Bewegungsfluss (Rhythm, Flow): Die Ubungen werden im optimalen Bewe-
gungsfluss ausgefiihrt.

Der Schwerpunkt liegt auf dem Training der tiefen Bauchmuskeln, in der Pilates-
Fachsprache als Powerhouse bezeichnet. Eine einheitliche Definition liegt nicht
vor, Geweniger und Bohlander (2012: 25-26) schlagen als alternativen Terminus
»Kraftzylinder« vor und nennen die folgenden Muskeln: Musculus transversus ab-
dominis (transversaler Bauchmuskel), Musculus obliquus internus bzw. externus
(innerer bzw. duflerer schriger Bauchmuskel), Musculus erector spinae (Riicken-
strecker), Musculi multifidi (Muskeln um die Wirbels&ule), Diaphragma (Zwerch-
fell) und Beckenbodenmuskulatur.

Als Ganzkoérpertraining wird Pilates in unterschiedlichen Positionen ausge-
fiihrt: in Riickenlage, Seitlage, Sitz, Bauchlage, mit Gewichtsiibernahme der obe-
ren Extremitéten zur Verbesserung der Stiitzkraft, in Umkehrhaltungen (Uber-
kopforganisation) und im Stand (vgl. Geweniger und Bohlander 2012: 21-22). Im
Pilates-Mattentraining arbeitet man nur mit dem eigenen Koérpergewicht, wah-
rend auf den Gerdten durch Federn Widerstand ausgeiibt wird. Es werden drei
Typen von Muskelkontraktion unterschieden: konzentrische (vereinfacht gesagt
kontrahierende), exzentrische (ausdehnende) und isometrische (nicht sichtbare)
Muskelkontraktion (vgl. Bimbi-Dresp 2009: 25). Beim Dehnen werden statisches
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(passiv- und aktiv-statisches, Anspannung-Entspannung) und dynamisches
(passiv-dynamisches, aktiv-dynamisches, federndes und intermittierendes) Deh-
nen unterschieden; Stretching kombiniert beide Formen (vgl. Hottenrott und
Neumann 2010: 197-198).

Pilates-Trainerinnen und -Trainer sollten verschiedene Anspriiche von In-
struktionen verbinden konnen: die Analyse von Bewegungsabldufen, das Abge-
ben gezielter Kommentare, gute Erklarungen, zielgenaues Feedback sowie die
Beriicksichtigung verschiedener Lerntypen (z.B. durch anschauliche sprachliche
Bilder und taktile Anleitungen) (vgl. Paterson 2011: 279-283).

2.2 Beschreibung und Einordnung der Teilkorpora

In der Folge werden die drei Teilkorpora hinsichtlich ihres gattungstypologi-
schen Status und ihrer multimodalen Kernmerkmale dargestellt. Zur Veran-
schaulichung wird je ein Beispiel aus den drei Teilkorpora angefiihrt. Ausgewahlt
wurde eine relativ einfache Ubung, die eine kleine, dafiir sehr genaue Bewegung
erfordert: »Cat Stretchx.

2.2.1 Teilkorpus 1: Ratgeber und Lehrbiicher (schriftliche Texte)

Fiir die Analyse schriftlicher Manifestationen von Pilates-Bewegungsinstruktio-
nen wurden insgesamt 15 aktuell erhdltliche Ratgeber bzw. Lehrbiicher ausge-
sucht. Materiell handelt es sich bis auf eine Ausnahme um gedruckte Biicher, le-
diglich R11 (»Pilates — Die besten Ubungen fiir Anfinger und Fortgeschrittene«)
liegt als E-Book vor. Hinsichtlich der Kommunikationsform im Sinne der media-
len Vermitteltheit (vgl. Schmitz 2007; Habscheid 2016) handelt es sich bei allen
Ratgebern um monologische, konzeptionell und medial schriftliche Texte. Vom
Umfang her schwanken die Ratgeber zwischen 80 Seiten (u.a. R0O1) und 379 Sei-
ten (R12), wobei aufgrund des sehr unterschiedlichen Satzes und der Anzahl und
Grof3e der Bilder die Textmenge auch bei Biichern mit dhnlichem Umfang stark
variiert.

Startet man den Versuch, diesen Typ von Anleitungstext theoretisch einzu-
ordnen, stehen zahlreiche Optionen zur Verfiigung: Uber die >)Kommunikations-
form«wurde bereits das Wesentliche gesagt. >Kommunikative Praktiken« (Fiehler
2000), >kommunikative Gattungen« (Giinthner und Knoblauch 1994), >Textsor-
tenc (z.B. Giilich 1975; Heinemann 2000b; Adamzik 2000) und >Genres« (Aplevich
2011; Bateman 2008) sind unklarer abgegrenzt. An dieser Stelle belasse ich es bei
einer Beschreibung mithilfe eines Konzepts der skommunikativen Gattungs, das
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an Luckmann (1986), Bergmann (1987), Bachtin (2004 [1997 bzw. 1986]) und
Bourdieu (1976 [1972]) ankniipft. Giinthner und Knoblauch (1994), hier in der ver-
dichteten Formulierung von Giinthner und K6nig 2016: 180), definieren Gattun-
gen als »routinisierte, im Wissensvorrat der Mitglieder einer Gemeinschaft abge-
speicherte, komplexe Handlungsmuster«. Nach den Kriterien von Giinthner
(2018) handelt es sich bei den Ratgeberbiichern um eine monologische, medial
vermittelte, komplexe kommunikative Gattung. Hinsichtlich des soziokulturel-
len Rahmens sind sie als kommerzielle mediale Produkte einzuordnen, die nicht
im engeren Sinn standardisiert oder normiert sind, aber bestimmten strukturel-
len, gestalterischen und sprachlichen Konventionen folgen.

In der Folge werden nur allgemeinere einordnende Aussagen herausgestellt.
Auf textsortenlinguistische Aspekte, vergleichende Fragen der gattungstypologi-
schen Einordnung der drei Teilkorpora und auf die multimodalen Profile der ein-
zelnen Biicher wird im empirischen Teil insbesondere in den Abschnitten 4.2.2,
4.2.3und 4.4.3 eingegangen.

Ausgewdhlt wurden absichtlich unterschiedliche Arten von Biichern iiber Pi-
lates, deren Gemeinsamkeit darin besteht, dass sie zu einem grof3en Teil Instruk-
tionen zu Ubungen enthalten. Tabelle 1 stellt iiberblicksmiRig den prozentuellen
Anteil von verschiedenen Inhalten dar, gemessen an der Gesamtseitenzahl: >Pa-
ratexte« umfassen z.B. Inhaltsverzeichnis und das Impressum. Mit >Ubungenc
sind jene Abschnitte gemeint, die die angesprochenen Instruktionen enthalten,
strukturiert nach einzelnen Ubungen. Unter >Rahmenwissen« sind ausschlief3lich
allgemeine Kapitel iiber die Pilates-Methode zu verstehen, die vor oder nach den
Ubungen platziert werden, nicht kleinere Textbausteine mit Zusatzinformationen
innerhalb des Ubungsteils.

Tab. 1: Prozentuelle Verteilung der Inhalte je Ratgeberbuch

Kiirzel: Ratgeber-Kurztitel Paratexte Ubungen Rahmenwissen
RO1:»Pilates« 9% 71% 20%
RO2: Die SimpleFit Methode 6% 72% 22%
RO3 Pilates fiir jeden Tag 7% 74% 19%
RO4: Cardio-Pilates 10% 73% 17%
RO5: Klassisches Pilates 5% 60% 35%
RO6: Praxisbuch (Ungaro) 5% 64% 31%
RO7: Pilates-Lehrbuch 10% 44% 46%
RO8: Pilates fiir Profis 7% 55% 38%

R09: Das grof3e Pilates-Buch 7% 74% 19%
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Kiirzel: Ratgeber-Kurztitel Paratexte Ubungen Rahmenwissen
R10: Praxis-Buch (Herdman) 2% 65% 33%
R11: Pilates (E-Book) 9% 80% 11%
R12: Pilates Trainingsbuch 3% 84% 13%
R13: Pilates Power 7% 75% 18%
R14: Pilates Anatomie (1) 7% 75% 18%
R15: Pilates Anatomie (2) 12% 54% 34%

Als antizipierte Leserinnen und Leser konnen sowohl Personen mit als auch sol-
che ohne Erfahrung mit der Pilates-Methode genannt werden. Die umfangreiche-
ren Ratgeber — RO6, R07, R08, R09, R10, R12 — werden einerseits als Praxisbiicher
fiir Laien, andererseits als Nachschlagewerke fiir professionelle Trainerinnen
und Trainer beworben. Insofern ist die Abgrenzung zwischen >Ratgeber« und
»Lehrbuch«schwierig. Einige Titel der Biicher im Korpus nehmen eine solche Un-
terteilung scheinbar vorweg. RO7 trdgt sogar den Titel »Das Pilates-Lehrbuch,
R10 (»Pilates. Das grof3e Praxisbuch«) hat ohne eine solche Kennzeichnung einen
dhnlichen Charakter. R14 wiederum (»Pilates Anatomie. Der vollstindig il-
lustrierte Ratgeber fiir Stabilitit und Balance«) weist sich im Untertitel als >Rat-
geber< aus, konnte aufgrund des hohen Detaillierungsgrades des Hintergrund-
wissens jedoch genauso gut als Lehrbuch in der Pilates-Ausbildung Anwendung
finden. Umgekehrt ist auch »Das Pilates Lehrbuch« (R07) trotz vieler Hinter-
grundinformationen als Grundlage fiir das Selbststudium durch Pilates-Laien ge-
eignet.

Jene Publikationen, die sich explizit vorrangig an ein Fachpublikum richten
(RO7, RO8, R10, R15), weisen einen deutlich héheren Anteil an textuell und gra-
phisch prasentierter Zusatzinformation (Rahmenwissen) auf. Zu bedenken ist,
dass die Verlage, in denen die Biicher erscheinen, ein moglichst breites Publikum
erreichen wollen und daher in den werbenden Anteilen (insbesondere im Klap-
pentext) keine Einschréankungen der Zielgruppe vornehmen, sondern sogar ex-
plizit ein breites Spektrum an Adressat:innen nennen, wie etwa in folgendem
Auszug aus einem Klappentext:

Pilates. Das grofSe Praxisbuch
—  vermittelt fundiert die fiir ein Pilates-Ubungsprogramm unverzichtbaren anatomi-
schen Kenntnisse, die Philosophie, die Geschichte und die Grundprinzipien dieser
Methode;
- prédsentiert vorbereitende Ubungen, die fiir alle Kérpertypen den optimalen Einstieg
garantieren;
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—  stellt die 34 klassischen Pilates-Ubungen vor, die den heutigen Bediirfnissen ent-
sprechend abgewandelt sind und den Anforderungen in Beruf und Alltag Rechnung
tragen — mit Schritt-fiir-Schritt-Anleitungen und Fotos;

—  versammelt hilfreiche Tipps fiir Ubende und angehende Pilates-Lehrer zum korrek-
ten Ablauf und zu méglichen Kontraindikationen;

—  gibt spezielle Ubungsfolgen fiir Bauch und Beine, Abwandlungen bei Gelenkproble-
men sowie in der Schwangerschaft und

— ausfiihrliche Foto-Workouts fiir Einsteiger und Fortgeschrittene an die Hand.

(Herdman und Paul 2014: hinterer Klappentext)

Hier finden sich mehrere Differenzierungen der intendierten Adressat:innen: An-
gesprochen werden »alle Korpertypen, die in dem Buch Informationen vorfin-
den je nach individuellen »Anforderungen in Beruf und Alltag« und die unter-
schieden werden nach Vorkenntnissen (»Einsteiger und Fortgeschrittene«), nach
dem Professionalisierungsgrad (»Ubende und angehende Pilates-Lehrer«) und
nach korperlichem Zustand (»bei Gelenkproblemen sowie in der Schwanger-
schaft«). Bei diesem >gro3en Praxisbuch« besteht also der Anspruch, moglichst
alle an Pilates interessierten Personen anzusprechen.

RO5 (»Klassisches Pilates«) ist ein gutes Beispiel dafiir, dass eine eindeutige
Abgrenzung zwischen Ratgeber und Lehrbuch unmdéglich und wohl auch unné-
tig ist: Das Buch richtet sich zwar ausdriicklich an Anfanger:innen, aber durch
die Orientierung an der Original-Fassung des Programms nach Joseph Pilates
kann es auch als Nachschlagewerk fiir Trainerinnen und Trainer gesehen wer-
den. Ahnlich ist R0O6 (»Praxisbuch Pilates« von Alycea Ungaro) auf Anfinger:in-
nen ausgerichtet, jedoch durch die Strukturierung nach Kénnerstufen, durch das
umfangreiche Hintergrundwissen und aufgrund der vielen Varianten und Hin-
weise fiir die korrekte Ausfiihrung auch fiir Trainer:innen interessant. Umgekehrt
sind auch sehr einfache Ratgeber (z.B. RO2 »Die SimpleFit-Methode«) als Nach-
schlagewerke fiir Profis geeignet, gerade was die Anleitungen fiir die Ubungen
angeht. Wie die jeweiligen Biicher tatsdchlich genutzt werden — von absoluten
Anfanger:innen als Einstieg in die Pilates-Methode, von bereits ldnger Trainie-
renden als Erinnerungsstiitze, von Trainer:innen zum Nachschlagen oder ein-
fach nur aus Interesse — ldsst sich im Rahmen der vorliegenden produktorientier-
ten Arbeit ohnehin nicht erheben. Auf die linguistisch feststellbaren
Unterschiede und Gemeinsamkeiten in der Art der Instruktion je nach primér in-
tendierten Adressat:innen wird an verschiedenen Stellen in den empirischen
Analysen eingegangen.

Die Autorinnen und Autoren sind zum Grofiteil in der Pilates-Community be-
kannte Trainerinnen und Trainer (z.B. Michaela Bimbi-Dresp, Alan Herdman, A-
lycea Ungaro). Mit der Angabe der >Autor:innen« wird im Ubrigen keine Aussage
dariiber getroffen, welchen Anteil diese Personen an der Textproduktion und an
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der formalen Gestaltung hatten oder ob ein Redaktionsteam im Hintergrund fe-
derfiihrend war. Dieser Verdacht liegt gerade bei jenen Ratgebern nahe, die Pila-
tes-Personlichkeiten in den Mittelpunkt stellen (RO1 und R09 — Michaela Bimbi-
Dresp, R03 und R0O6 — Alycea Ungaro, RO5 — Tony Rockoff, R10 — Alan Herdman,
R13 — Monica Ivancan). Das ist jedoch weder {iberpriifbar noch fiir die Analyse
relevant.

Beispiel 1: »Cat Stretch« in einem Ratgeber (R09: 50)

* Cat Stretch Yt il

Der »Katzenbuckele mobilisiert die Wirbelsdule und trainiert die Rii- hd K1~
ckenmuskeln durch die leichte Wirhelsaulenbeugung und -streckung.
Konzentrieren Sic sich darauf, dic Bowcgung Wirbel for Wirbel durch-
zufithren. Dieses Bewegungsprinaip brauchen Sie beim Training haufig.

1 Ausgangsposition: Gehen Sie in den die Risckendehnung. Uberpriifen Sie Ihre Position:
Vierfufllerstand. Konnten Sie die ticfe Muskulatur aktivieren? Ist
der Bauchnabel zur Wirbelsaule gezogen? Sind
_2 Ausatmen: Machen Sie den Ricken Wirbel die Schultern weit weg von den Ohren?
far Wirbel gleichmatig rund. Beginnen Sic mit
der Bewegung am Steifibein und beenden Sie sie _ 24 AUSAEMEN: Gelien Sie Wirbel far Wirbel

am Scheitel. Zam Schluss ist [l Riscken rund aber die neutrale Vierfuflerstellung in cine
und Sie schanen zum Bauchnabel. leichte Risckenstreckung. Beginnen Sic die Bewe-
gung wie beim Rundwerden am Steifbein und
_3 Einatmen: Atmen Sie tief in den scitlichen beenden Sie sic wiederum am Scheitel. Der Blick
und hinteren Teil des Brustknrhs und spiren Sie ist nun mach vorn gerichtet.

Wiederholungen: 3- bis 5-mal.

)

"
1

-

Beispiel 1 zeigt zur Veranschaulichung einen Ausschnitt aus einer reprasentati-
ven ganzseitigen Ubungsbeschreibung aus dem sgrofien Pilates-Buch¢ von
Bimbi-Dresp (Kiirzel im Korpus: R09). Typisch ist die durch das Layout sichtbar
gemachte Dreiteilung der Ubung in allgemeine Erklirung von Bewegungsziel
und Nutzen, Ubungsausfiihrung und Warnhinweise zur korrekten Ausfiihrung.
Auf diese und weitere Aspekte der multimodalen Instruktionsstruktur wird in
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den empirischen Kapiteln (Kapitel 4 bis 6) eingegangen. Auch auf Beispiel 1 wird
in den empirischen Kapiteln mehrfach zuriickgekommen.

2.2.2 Teilkorpus 2: Professionelle Instruktionsvideos

Fiir die audio-visuellen Reprdsentationen von Pilates-Instruktionen wurden ins-
gesamt 15 Video-Anleitungen mit einer Gesamtdauer von knapp 762 Minuten (12
Stunden 42 Minuten) ausgesucht. Es handelt sich zum einen um Begleit-DVDs zu
einigen Ratgebern aus Teilkorpus 1 (in der Folge als >Teilkorpus 2a< bezeichnet)
und zum anderen um Videos von einer einschldgigen Online-Plattform (Pilates-
andFriends, in der Folge >Teilkorpus 2b<). Fiir beide Gruppen lésst sich als erste
Anndherung feststellen, dass das produzierte Videomaterial keine oder wenige
Schnitte und kaum gestalterische Elemente enthilt. Das Ziel ist immer die Insze-
nierung einer moglichst wirklichkeitsgetreuen Abbildung von Bewegungspro-
zessen. Dennoch handelt es sich um massenmediale Produkte mit eigener Dar-
stellungsdsthetik.

Die beiden Teilkorpora unterscheiden sich untereinander sehr stark in der
Hinsicht, dass die verbalen Anleitungen auf den DVDs in den meisten Fallen von
einem nicht sichtbaren Sprecher oder einer nicht sichtbaren Sprecherin aus dem
Off stammen, also »extradiegetisch« sind. In mehreren Féllen wird die Demonst-
ration von Musik begleitet. Bei den Videos der Online-Plattform hingegen ist die
Absicht erkennbar, eine Einheit in einem Studio zu simulieren: Die Einheit wird
von einer Trainerin bzw. von einem Trainer geleitet, die bzw. der in den meisten
Féllen (aufSer bei VO7) eine Trainingsgruppe instruiert. Es werden Korrekturen an
der Ausfiihrung einzelner Trainierender vorgenommen, wenn auch in geringe-
rem Ausmaf als in direkten Einheiten in einem Studio. Der Aufzeichnungssitua-
tion entsprechend wird in diesem Material relativ spontansprachlich instruiert.
Allerdings bedingt auch hier die Inszenierung fiir die Kamera eine von >natiirli-
chenc Pilates-Einheiten abweichende Qualitat.

In Hinblick auf ihre kommunikationstypologische Einordnung sind Videos
als technisches Medium, als Gegenstand der Wahrnehmung oder als gespréchs-
analytisches Forschungsobjekt zu beschreiben (vgl. Moritz 2014: 22-23). Sie sind
sowohl >bicodal« als auch >bimodal¢, bedienen sich also des visuellen und des
auditiven Kanals bzw. Modus.® Es handelt sich jedenfalls — unter Zuhilfenahme

6 Auf die definitorischen Unterschiede zwischen Code und Modus wird in Abschnitt 3.1.2 aus-
fiihrlich eingegangen.
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eines Terminus von Holly (2005: 340) — um »multimodale Komplexe«. Die In-

struktionsvideos von der Online-Plattform spiegeln besonders deutlich die Be-

obachtung von Ayaf3 (2011: 289) wider, dass mediale Gattungen oft auf der Grund-
lage von kommunikativen Gattungen entstehen bzw. als medial vermittelte

Varianten derselben gesehen werden kénnen: Das erklarte Ziel ist die Simulation

einer Face-to-face-Interaktion, indem ein moglichst authentisches Gruppentrai-

ningssetting etabliert wird. Die Gestaltenden i{ibertragen also eine aus einer vollig
anderen kommunikativen Situation bekannte Praktik in ein audiovisuelles Me-

dium. Darauf wird an verschiedenen Stellen im empirischen Teil (Kapitel 4 bis 6)

zurlickzukommen sein.

Notwendige Unterscheidungen betreffen Differenzierungen zwischen »abge-
bildeten BildproduzentInnen« und »abbildenden BildproduzentInnen« (Bohn-
sack et al. 2014: 14), zwischen Produktions-, Kontext-, Produkt- und Rezeptions-
analyse auf der einen Seite (vgl. Miiller 2003) und der Darstellung (z.B. von
Figurenemotionen) und Reaktionsprozessen (z.B. Publikumsemotionen) auf der
anderen Seite (vgl. Eder 2012). In der vorliegenden Arbeit wird nur eine Pro-
duktanalyse vorgenommen. Hierfiir schldgt Moritz (2014: 39) einen Analyserah-
men mit vier Ebenen bzw. Kategorien vor:

1. Vor der Kamera: die dargestellten Aktivitaten.

2. Hinter der Kamera: gestalterische Elemente wie z.B. die eingenommene Per-
spektive, Kamerabewegungen, visuelle und auditive Techniken wie Montage
und Effekte.

3. Fiir die Kamera: »Wechselseitige Re-Aktivitdt zwischen Dargestellten und
Darstellenden, z.B. Positionierungen fiir die Kamera gegeniiber Fokussie-
rungen der Kamera je nach Interaktionsverlauf.

4,  Mit der Kamera: »Mediale Zeigehandlung des Videos durch die Forschungs-
arbeit«, z.B. Bearbeitung und Distribution von Videos und Analysen.

Im Mittelpunkt der Analysen stehen die Kategorien »Vor der Kamera< und >Hinter
der Kamerag; »Fiir die Kamerac« ist insofern von Bedeutung, als der Aufnahme bei
allen Videos eine auf optimale Sichtbarkeit abzielende Ausrichtung der trainie-
renden Personen fiir die Kamera vorausgeht. Auch gibt es vereinzelt Kamerabe-
wegungen (Zooms) und dhnliche Aktivitidten, die einer Fokussierung der Kamera
auf Teilaspekte des Geschehens vor der Kamera (in der Regel ein Bewegungsde-
tail) dienen.

Hinsichtlich der verwendeten multimodalen Ressourcen ist besonders auf-
fallig, dass nur die buchbegleitenden DVDs (V01 bis V05) Musik verwenden,
diese wird jedoch in der Regel nur sehr leise als Untermalung im Hintergrund
eingesetzt — abgesehen vom insgesamt sehr anders gestalteten V04, wo die Musik
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auch den Bewegungsrhythmus der tanzerischen Bewegungen vorgibt. Die zweite
Bruchlinie zwischen den DVDs und den Videos der Online-Plattform betrifft die
Quelle der verbalen Instruktionen: Wahrend bei V01 bis V05 ausschlieflich mit
einer Stimme aus dem Off (als Over-Kommentar einer nie im Video auftretenden
Person) gearbeitet wird, ist bei V06 bis V15 die Person, die anleitet, intradiege-
tisch bzw. syntop Teil der Demonstration — nur in wenigen Detaileinstellungen
ist der Trainer bzw. die Trainerin nicht zu sehen. Aufier in den Begleit-DVDs V01
bis V04 ist immer eine Trainer:innenpersonlichkeit involviert; lediglich in der
DVD V05 findet sich die besondere Situation, dass die Ubungen von einem Mo-
dell gezeigt werden und der Trainer die Ausfiihrung haptisch unterstiitzt und kor-
rigiert. In V05, V10, V11, V12 und V13 machen die Trainerinnen bzw. Trainer nicht
selbst mit, sondern nehmen eine rein anleitende, beobachtende und korrigie-
rende Rolle ein.

Beispiel 2 reprisentiert die Ubung >Cat Stretch« aus der zu RO1 gehdrenden
DVD. Da die multimodalen Transkriptionskonventionen erst in Abschnitt 3.3.2
eingefiihrt werden, erfolgt an dieser Stelle nur eine verbale Umschreibung der
wichtigsten multimodalen Displays in der Zeile »md«. Die gestalterische Ebene
von VO1d (Schnitte, Einstellungsgrofen, Kamerabewegung) sowie die Handlun-
gen der beiden trainierenden Modellpersonen (beide weiblich, eine im Vorder-
grund und eine im Hintergrund) werden hier nicht beriicksichtigt. Diese Zusatz-
informationen gehen aus den Abbildungen hervor. Das verbale Transkript folgt
den Konventionen von GAT 2-Basistranskripten (nach Selting et al. 2009).

Beispiel 2: >Cat Stretch«in einem Instruktionsvideo (V01d, 05:41.181-06:33.134)

01 Of CAT Stretch.

02 gehen sie in den VI ERf 0Bl erstand.

03 bringen sie ihre hAnde unter #1 die SCHULtern,

04 und die knl Ee unter di e HUFTgel enke.

05 hal ten sie den kopf in ver LANGer ung der
Wi r bel saul e—

06 (1.0)

07 wAchsen sie mt dem El Nat men;

08 bei m AUS#2at men rol | en sie das BEcken EIN,

09 und runden den RUcken.
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10
11

12
13
14

15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26

atmen sie TIEF in den riucken ein.

mt dem aUsat men schi eben si e das STElI SSbei n hi naus und strEcken den
#3 rUcken;

(2.0)

Stabilisieren sie beimeinatnmen die SCHULt ern—

| assen sie sich aUsat mend wi r bel far wi r bel RUND
wer den

atnen sie TIEF in die rundung ein;

(1.2)

ausatmend wirbel fir wirbel zuRUCK#4strecken,
(0.8)

und WElter so.

(1.8)

rUnden sie sich aus der bEckenboden- und der BAUCHmuskel spannung—
(0.5)

strecken sie ihren rUcken GLElI CHMaRig; #5
(0.7)

Uberstrecken sie i hren NAcken nlcht;

(3.4) #6 (0.7)
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#6

2.2.3 Teilkorpus 3: Videographierte Trainingseinheiten

Im Gegensatz zu den professionell produzierten Instruktionsvideos aus Teilkor-
pus 2, die auf einer Skala von »>natiirlich« zu >kiinstlich« (vgl. Tuma et al. 2013: 36)
eher dem Pol >kiinstlich« zugeordnet werden miissen, basieren die Aufzeichnun-
gen in Teilkorpus 3 auf authentischen Pilates-Einheiten — authentisch in dem
Sinne, dass die Einheiten auch unabhédngig von der Aufzeichnungssituation
stattgefunden hétten, also Teil reguldrer Kurse waren. Der Aufnahmezeitpunkt
war das Friihjahr 2017. Vorab wurde der »Beirat fiir ethische Fragen in der wis-
senschaftlichen Forschung« der Leopold-Franzens-Universitdt Innsbruck um
eine Einschatzung des Projekts und eine Stellungnahme zum Entwurf der Einver-
standniserkldarung gebeten. Es wurden keine Auflagen fiir die Projektdurchfiih-
rung gemacht, die iiber die iiblichen Bestimmungen zu Anonymisierung und Da-
tenschutz hinausgehen.

Die Trainerinnen und Trainer suchten die Gruppen aufgrund ihrer personli-
chen Einschitzung der Repradsentativitdt des zu erwartenden Materials und der
Offenheit der beteiligten Personen fiir ein solches Forschungsvorhaben aus. Ich
stie3 am Tag der Aufzeichnung hinzu, stellte der Gruppe kurz meinen wissen-
schaftlichen Hintergrund, mein Interesse an dem Thema sowie das Forschungs-
vorhaben und die Mafinahmen fiir Anonymisierung und Datenschutz dar, beant-
wortete etwaige Fragen, holte mit der Unterschrift auf einem Formular die
schriftliche Einverstandniserklarung aller Beteiligten ein und begann danach mit
dem Aufbau der Aufzeichnungsgerite.

Eine weitere Maflinahme, um dem Beobachterparadoxon méglichst wenig Be-
deutung zukommen zu lassen, ist die moglichst unauffillige Positionierung der
Videokamera(s) und des Tonaufnahmegeréts. Aus diesem Grund wurden zwei
Kameraperspektiven gewihlt, die eine frontale Sicht auf den Ubungsraum aus
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zwei unterschiedlichen Winkeln wiedergeben. Beide Kameras wurden moglichst
statisch gehandhabt, das heifdt, weitgehend ohne Zooms und Schwenks. Wah-
rend der Aufzeichnung gab es keine Kommentare oder Nachfragen von meiner
Seite, teilweise war ich fiir die Trainierenden sogar kaum sichtbar, da ich mich
hinter einem Regal aufstellte. Vereinzelt wurde die Aufnahmesituation von den
Aufgezeichneten in scherzhaftem Modus angesprochen, aber insgesamt kann ich
aufgrund meiner eigenen Pilates-Erfahrung bei verschiedenen Trainer:innen und
in verschiedenen Studios behaupten, dass die Aufnahmen ein repriasentatives
Bild von Pilates-Unterricht liefern.

Auf die Erhebung soziodemographischer Daten der Gesprdchsteilnehmer
(Alter, Geschlecht, ethnische und nationale Zugehorigkeit, Dialekt- oder Stan-
dardsprecher, Bildungsstand, Beruf, Familienstand, vgl. Deppermann 2008: 24)
wurde weitgehend verzichtet, aufier bei den Trainerinnen und Trainern. Zum ei-
nen war dies aus praktischen Griinden (Compliance der Trainierenden) nicht
moglich, zum anderen wire die Aussagekraft bzw. der Erkenntnisgewinn aus die-
ser Information sehr begrenzt. Beispielsweise hat sich herausgestellt, dass der
Trainingsstand bzw. das Vorliegen von koérperlichen Beschwerden ein wesentlich
wichtigerer Faktor fiir die Interaktion zwischen Trainer:in und Kund:in ist als das
genaue Alter. Die allermeisten Trainierenden sprechen als L1 Varietdten des
Deutschen und sind im Alter zwischen 25 und 60 Jahren. Es war im Ubrigen nicht
moglich, eine gleichmaflige Verteilung nach Trainingsniveaus zu erzielen. Ein-
heiten fiir vollige Anfanger fehlen, da die Beziehung zwischen Trainer:in und
Trainierenden stark von Vertrauen gesteuert ist, ein Vertrauen, das erst aufge-
baut werden muss. Die Maskierung zum Zwecke von Anonymisierung und Daten-
schutz wird durch eine Ersetzung von Personen- und Ortsnamen, durch die Ver-
pixelung der Gesichter und durch den Einsatz eines Verfremdungseffekts
durchgefiihrt. Mimik wird in der vorliegenden Arbeit nur sehr am Rande thema-
tisiert, weil die Aufzeichnungen aufgrund der standigen Bewegung der Partizi-
pierenden und ihrer weiten Verteilung im Raum nicht so detailreich sind, wie es
eine seribse Mimikanalyse etwa mit dem FACS oder EmFACS ([Emotion] Facial
Action Coding System, vgl. Ekman 1982) erfordern wiirde.

Aus den 19 aufgezeichneten Einheiten wurden 15 mit einer Gesamtdauer von
793 Minuten (13 Stunden 13 Minuten) ausgewéhlt. Details zu den verwendeten
technischen Gerédten, der Dauer und den Profilen der einzelnen Einheiten sind
dem Anhang zu entnehmen. Die multimodalen Ressourcen sind fiir alle Einhei-
ten gleich: Verbalsprache (miindlicher Text, Prosodie), Mimik, Gestik, Blickver-
halten, Beriihrungen, Proxemik (Ndhe/Distanz, Kérperhaltung, Kérperorientie-
rung), Positionierung im Raum und Objektmanipulation.
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Anders als bei Teilkorpus 1 und 2 wurde das Datenmaterial dieses Typs also
aktiv fiir die Forschung produziert. Die Videographie als Voraussetzung fiir die
Interpretation sozialer Situationen in natiirlichen Settings ist eine zentrale Erhe-
bungsmethode der neueren Sozial- und Geisteswissenschaften im Allgemeinen
und der Interaktionalen Linguistik im Besonderen. Theoretische Grundprob-
leme, technische Voraussetzungen und Analyseverfahren werden aus linguisti-
scher Sicht dargestellt bei Imo (2013), Imo und Lanwer (2019) und kompakt-ein-
fiihrend bei Deppermann (2018b), aus sozialwissenschaftlicher Sicht bei Tuma et
al. (2013) und aus erziehungswissenschaftlicher Sicht von Dinkelaker und Herrle
(2009).” Vor meinen Aufnahmen standen umfangreiche Voriiberlegungen, orien-
tiert an den Fragen zum Einsatz von Videodaten im Forschungsprozess, die
Kesselheim (2016: 105-107) anfiihrt. Einige davon wurden bereits kurz darge-
stellt: z.B. was aus welcher Perspektive aufgezeichnet wurde und welche Rolle
die/der Forschende im Aufnahmeprozess spielt.

Das Ziel von Videoaufzeichnungen natiirlicher Interaktionen liegt darin,
»der Perspektive eines Teilnehmers an einer Interaktion nahe« zu kommen (Kes-
selheim 2016: 100), und zwar auf der Grundlage der eigenen korperlichen Erfah-
rungen der forschenden Personen - die Voraussetzung der Analyse sind also im-
plizite korperliche Wissensbestinde und die Rekonstruktion von kommuni-
kativen Praktiken (vgl. Knoblauch und Tuma 2017: 420). Dennoch ist eine Video-
aufnahme einer direkten Interaktion ihrerseits ein audiovisuelles Dokument. Wie
bei den produzierten Videos gibt es auch bei der Videographie Geschehen vor
und hinter der Kamera, fiir die Kamera, hier in besonderem Maf3e >mit« der Ka-
mera (vgl. Moritz 2014: 39, siehe 2.2.2).

Auch der Beitrag der technischen Affordanzen von Analysesoftware wie
ELAN zu den Forschungsergebnissen sollte nicht unterschitzt werden: Einerseits
reduziert die Videographie viele Informationen der aufgezeichneten Interaktion,
beispielsweise Diifte oder die kindsthetische Qualitdt von Beriihrungen. Anderer-
seits gewinnt man als Forscher:in durch die Moglichkeiten des unbegrenzten
Wiederabspielens, durch Raffinessen wie Zeitlupe (Verlangsamung/Beschleuni-
gung), Vergréflerung/Verkleinerung von Bildausschnitten und gleichzeitige Be-
trachtung aus verschiedenen Perspektiven einen grofien Informationsvorsprung
gegeniiber den in der Interaktion unmittelbar beteiligten Personen und ist dazu
in der Lage, das aufgezeichnete Geschehen detailliert zu rekonstruieren, eigent-
lich noch genauer: zu konstruieren. In der Erfiillung beider Aufgaben (Reduktion

7 Das Buch »Interactional Linguistics« von Couper-Kuhlen und Selting (2018) ist eine sehr um-
fassende Einfiihrung in die Konversations- und Gesprachsanalyse, allerdings mit wenigen Hin-
weisen auf Multimodalitat.
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und Extension der Information) sind vielfiltige Transformationsprozesse aktiv
(vgl. Tuma et al. 2013: 34-35). Werden diese Prozesse immer wieder reflektiert,
konnen die aufgezeichneten Interaktionen wie natiirliche Gesprache analysiert
werden (siehe Abschnitt 3.3.1).

Beispiel 3 gibt einen Ausschnitt aus einer Pilates-Einheit wieder, in der auf
der Matte die Ubung >Cat Stretch¢ — bereits bekannt aus den anderen Beschrei-
bungen der Teilkorpora — angeleitet wird. Wiederum wird das Basistranskript
vorerst nicht formalisiert um einige multimodale Zusatzinformationen erweitert,
die im Transkriptkopf erldutert werden.

Beispiel 3: »Viel weniger, als du glaubst« (109, 16:12.011-16:36.500)

T03,t03 Trainerin (mit Rock)
T03 = verbales Display, t03 = verbale Umschreibung von ausgewahlten korperli-
chen Displays (analog fiir die Kundinnen)
K01, k01 Kunde 1 (mé&nnlich, links vorne)
K02, k02 Kundin 2 (weiblich, links hinten)
K03, k03 Kundin 3 (weiblich, rechts hinten)
#1 Nummer der Abbildung
k Bewegungsausfiithrung von allen Kundinnen nahezu gleichzeitig
k Alle sind imVierfuBl erstand angekommen
01 und DANn;
02 zehenspi tzen AUFstel |l en?
03 (0.3) #1 (0.9)
t0l blickt zu K01
04 geNAU;
05 richtig dann ein bissl RElINschieben—
t0l wi ppt | eicht nach vorne und zuruck
06 und nUr versuchen di e LENdenwi rbel zur decke hochzuzi ehen,
07 und wi eder zuRUCKzuschwi ngen j a?=
to1 rundet die Wrbel saul e
08 =das heiBt (.) die bewegung is WRKlIich #2 klein; =
to1 rutscht zur Seite
09 =wenn i hr HERschaut s,
10 ich hab zwar jetzt die jacke an #3 aber a BISSL sieht mans;



11
12

13

14

k03

to1

to1
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Alle blicken zu TO1

es is eigentlich nur DAS.

NI CHT in nei nen schU tern,

bl i ckt kurz zu K02

NI CHT i n nei nem br Ust kor b-

rundet die Wrbel saule und richtet sie w eder

ger ade

sondern wirklich nur (-) #4 imUNtersten segnent=
richtet sich auf, zieht die Jacke zurecht
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15 =und dazu brauch ich GANZ viel neine
bAUchruskel n;
to1l steht auf
16 (1.1)
tol geht zu KO1
17 ja #5 schwing wi eder mal zuRUCK,
tol | egt bei de Hande auf den Ricken von KO1
18 na geh vorher (-) !GANZ! eine neutrale
aUsgangsst el | ung,
19 (0.8)
20 das war DA;

#5

Die genauere multimodale Transkription dieses Beispiels findet sich in Abschnitt
3.3.2.



3 Konzeptuelle und methodische Grundlagen

Dieses Kapitel widmet sich den Voraussetzungen der empirischen Analyse. Zu-
néchst wird ein Forschungsiiberblick {iber Multimodalitit (3.1) und Instruktio-
nen (3.2) geboten. AnschlieBend werden die methodischen Fundamente fiir die
vergleichende Herangehensweise erldutert (3.3). In allen drei Teilkapiteln wird
somit eine Diskussion des Forschungsstandes mit einer Vorschau auf die empiri-
schen Analysen verkniipft.

3.1 Perspektiven auf Multimodalitdt

Nachdem die Linguistik aufgrund einer wort-, satz- und textorientierten Fokus-
sierung auf Verbalsprache lange andere semiotische Zeichentypen vernachlas-
sigt hat, hat Multimodalitdt mittlerweile den Status eines neuen {ibergreifenden
Themas erlangt, das in fast allen linguistischen Disziplinen, insbesondere jedoch
in der Medienlinguistik und in der Interaktionalen Linguistik grof3e Aufmerksam-
keit genief3t. Dennoch oder gerade deswegen sind einige basale Definitionen in
Form eines Forschungsiiberblicks notwendig (3.1.1). Darauf aufbauend wird ein
»heuristisches< Konzept von Multimodalitat vorgeschlagen, das den Analyseweg
ebnen soll (3.1.2).

3.1.1 Ein kurzer Forschungsiiberblick

Die interdisziplindre Multimodalitdtsforschung hat seit den 1990er Jahren so
stark an Ausdifferenzierung gewonnen, dass von einem Multimodal Turn gespro-
chen werden kann, definiert als »the willingness and, indeed, perceived need to
examine combinations of expressive resources explicitly and systematically«
(Bateman et al. 2017: 15). >Multimodal« ist als Terminus jedoch keineswegs unum-
stritten. Die eigentlich einfache terminologische Abgrenzung fasst Steinseifer
(2011: 170) wie folgt zusammen: So sei zwischen »Medialitdt als technischer Inf-
rastruktur, Codalitdit als semiotischer Struktur und Modalitdit als Sinnesbezug«
zu unterscheiden; allerdings halt er diese Unterscheidung selbst fiir zu einfach
bzw. nicht den Forschungsdiskurs widerspiegelnd. Eine deutlich andere termi-
nologische Abgrenzung nimmt Fricke (2012: 47-49) vor, indem sie zwischen Mul-
timodalitit im engeren Sinn (z.B. exakt redeersetzende Gesten) und im weiteren

@ Open Access. © 2023 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. [EIISENNNN Dieses
Werk ist lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783111027166-003
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Sinn (z.B. Zusammenwirken von Schrift und Bild in Texten) unterscheidet. Ge-
nauer als multimodal wire jedenfalls der Terminus multicodal (vgl. die Differen-
zierung von Holly 2013). Nichtsdestoweniger hat sich der Terminus Multimodali-
tdt durchgesetzt und wird daher auch in der vorliegenden Arbeit verwendet.

Die Definition des vieldeutigen Terminus ist offenbar von der eingenomme-
nen Forschungsperspektive abhingig. Jewitt (2014a) unterscheidet drei Traditio-
nen: den sozialsemiotischen Zugang (insbesondere vertreten von Kress und van
Leeuwen), die multimodale Diskursanalyse (entwickelt u.a. von O’Toole und
O’Halloran) und die multimodale Interaktionsanalyse (geprdgt z.B. von
Mondada, Deppermann, Hausendorf). Eine ausfiihrliche Erorterung diskursbhezo-
gener, sozialsemiotischer, relationstypologischer, dynamisch-pragmatischer
und handlungstheoretischer Ansétze findet sich bei Pfurtscheller (2017). Die im
Folgenden umrissenen vier Perspektiven, die ich aus meiner Erarbeitung des For-
schungsstandes abgeleitet habe, ergdnzen einander in der Forschungspraxis
hdufig, sind also nicht als einander ausschliefBende Konzeptionen zu verstehen.
Es handelt sich um die kommunikative, die zeichentheoretische, die kognitive
und die handlungstheoretische Perspektive.

Kommunikative Perspektive: Multimodal ist zundchst wortlich wie oben ein-
gefiihrt die »Verstdndigung {iber parallele Kandle mit mehreren Sinnen«
(Schmitz 2011: 24). Ausgangspunkt sind die verschiedenen Sinnesmodalitidten
und die multisensorische Wahrnehmung vor allem visueller, auditiver, taktiler,
gustatorischer, olfaktorischer und kindsthetischer Reize (vgl. Pfurtscheller
2017: 51). Zentraler Forschungsgegenstand sind jedoch nicht die Tatigkeiten der
Sinnesorgane, sondern die Auffassung, dass Individuen oder Gruppen multimo-
dale Mittel zur Erfiillung bestimmter Kommunikationsfunktionen in ganz be-
stimmten kommunikativen Kontexten einsetzen. Die Analysen konzentrieren
sich auf die Beziehungen zwischen den Modi und ihre Beitrage zu einem multi-
modalen Diskurs.

Multimodalitiit aus zeichentheoretischer Perspektive: Hier werden die Moda-
litdten als semiotische Ressourcen hinsichtlich ihres semantischen Bedeutungs-
potenzials in den Mittelpunkt geriickt. Unter sModus« versteht Halliday (1978) le-
diglich die Unterscheidung zwischen schriftlichen und miindlichen
Reprasentationen, wiahrend semiotische Ressourcen innerhalb dieser Modi un-
terschiedliche Funktionen iibernehmen (vgl. auch Jewitt 2014b). Bei Kress und
van Leeuwen (1996, vgl. auch Kress 2010) stehen semiotische Ressourcen im
Sinne materieller Zeichentrdger — einerseits der menschliche Kérper, anderer-
seits technische Artefakte — in untrennbarer Verbindung mit ihrer Verwendung,
also mit den iibernommenen Ausdrucksfunktionen und mit den sozialen Af-
fordanzen (Gebrauchshinweise, Angebots- bzw. Aufforderungscharakter) und
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mit den Normen, die ihre Auswahl steuern. Kern soziosemiotischer Ansétze sind
die drei Ebenen der multimodalen Analyse nach Kress und van Leeuwen (1996:
40-42) bzw. Kress (2010: 87), die auf Hallidays (1978) Metafunktionen beruhen:
erstens der reprasentationale Modus (semantische Ebene der Darstellung), zwei-
tens der interpersonale Modus (pragmatische Ebene der Darstellung) und drit-
tens der kompositionale Modus (grammatische Ebene der Darstellung). Diese
drei Metafunktionen werden von jedem multimodalen Kommunikat gleichzeitig
erfiillt (vgl. Jewitt 2014b: 25).

Kognitive Perspektive: Stockl (2004a: 47) versteht unter Multimodalitét »eine
Regeln folgende und Muster bildende semiotisch-kognitive Aktivitdt in der Pro-
duktion und im Verstehen von Texten«. Hier stellt also die Verarbeitung von mul-
ticodalen Produkten den Kern der Definition dar. Hiufig werden Effekte der Infor-
mationsprasentation in verschiedenen Modi auf Lern- und Behaltensleistungen
tiberpriift.®

Handlungstheoretische Konzeption: Die handlungstheoretische Konzeption
multimodaler Kommunikation fokussiert anstelle der Kompositionalitdt der ver-
schiedenen Modi die Non-Linearitdt (Bucher 2007; Steinseifer 2011) sowie die
kommunikativen Handlungen der Textproduzent:innen und die rezipient:innen-
seitigen Aktivitdten (Bucher 2000, vgl. auch Steinseifer 2011). Bucher (2007: 53)
beschreibt Multimodalitét als »Gebrauch und die Kombination verschiedener se-
miotischer Modi«, die in unterschiedlichen funktionalen Beziehungen zueinan-
der stehen (Erginzung, Verstirkung, Uber- und Unterordnung). Die Modi >funk-
tionierenc« {iber die Etablierung von indem-, und-dann- oder und-gleichzeitig-
Zusammenhingen, wie Fritz (2013: 129) ausfiihrt:

Man kann

(i) ein Bild zeigen und gleichzeitig ein Textstiick verwenden,

(ii) ein Bild zeigen und dann ein Textstiick verwenden (oder umgekehrt),

(iii) einen Gegenstand darstellen, indem man ein Bild zeigt und einen Text verwendet.
(Fritz 2013: 129)

Multimodalitit betrifft sodann (nach Bucher 2011) nicht die Kombination ver-
schiedener Zeichen, sondern den Vollzug von kommunikativen Handlungen mit
verschiedenen Ressourcen. Dies bedeutet eine ausgewiesene Orientierung an der

8 Vgl. Stockl (2011) zur multimodalen Kompetenz im Sinne von Textverstehen; vgl. auch die
Untersuchungen der New London Group zu multiliteracy, das heif3t zu literalen Kompetenzen in
einer zunehmend multicodalen und multilingualen Kultur, ausfiihrlich dargestellt bei Cope und
Kalantzis (2006).
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»Leistungsfahigkeit von Darstellungsmodi« (Fritz 2013: 127), beispielsweise da-
ran, welche Vorteile der Einsatz von Bildern gegeniiber einem reinen Schrifttext
hat.

Jede der bisher genannten Auslegungen von Multimodalitét ist fiir die vorlie-
gende Arbeit relevant, wie auch aus der Prasentation der ersten Ausschnitte aus
dem Material in Abschnitt 2.2 hervorgeht: Statische und dynamische Bilder, vor
allem Bildsequenzen zur Darstellung von Bewegungen, konnen sowohl zeichen-
als auch handlungstheoretisch interpretiert werden. Die kérperlichen Formen
der Bewegungsvermittlung sind im Materialtyp der Videos und der direkten In-
teraktionssituation von Belang. Schliefilich sind die Ratgebertexte und die unter-
suchten Videos massenmediale Produkte, die fiir eine breitere Offentlichkeit pro-
fessionell produziert werden. In den interaktionalen Realisierungen von Pilates
werden verbale Anweisungen mit kdrperlichen und stimmlichen multimodalen
Displays zu Bedeutungsgestalten integriert. Kognitive Verarbeitungsprozesse
multimodaler Reprdsentationen sind aus methodischen Griinden kein Untersu-
chungsfokus, sind aber als Bedingung der interaktiven Situation und als Ziel von
anleitenden Text- und Videoformaten mitzudenken. In den empirischen Teilen
geht es also um folgende Manifestationen von Multimodalitét:

—  Textcluster (bestehend aus Schrifttext, Abbildungen und diagrammatischen
Zeichen),

— dynamische multimodale Bilder (Videos), die mit eigenen multimodalen Mit-
teln arbeiten (z.B. Schnitt, Off-Stimme, verschiedene Einstellungsgréfien,
Kamerabewegungen) und

— Face-to-face-Interaktionen, in denen u.a. Beriihrungen, Blicke, Positionsin-
derungen und andere korperliche Aktionen zu beriicksichtigen sind.

Im Folgenden wird kurz auf die beiden wissenschaftlichen Forschungsgebiete
eingegangen, die sich aus dieser Aufzdhlung als zentral fiir das Erkenntnisinte-
resse ableiten lassen: multimodale Produktanalysen und multimodale soziale In-
teraktionen.

Aus der produktorientierten Perspektive ist Multimodalitdt »die Koprasenz
und wechselseitige Verkniipfung mehrerer Zeichenmodalitdten auf verschiede-
nen Ebenen (z.B. Semantik, Handlungsfunktion etc.) in einem Gesamttext«
(Schumacher 2009: 16). Information wird visuell und/oder auditiv représentiert
oder dekodiert (>transkribiert<), und zwar in Schrifttext (visuell), statischem Bild
(visuell), dynamischem Bild (visuell), gesprochenem Text (auditiv) und Ton/Mu-
sik/Atmo (Gerduschkulisse) (auditiv). Geschmack und olfaktorische Elemente
spielen bisher eine untergeordnete Rolle. Meist werden auch Text-Bild-Beziehun-
gen (rein visuell) und dhnliche Verbindungen unter Multimodalitét subsumiert.
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Methodisches Kernstiick ist die Analyse der Kompositionalitat der Zeichentrager.
Eine weitere wichtige Grundlage der produktanalytischen Multimodalitatsfor-
schung ist die Bildwissenschaft (vgl. Doelker 2002; Sachs-Hombach 2006), an
welche die sogenannte Bild-Linguistik ankniipft (vgl. Diekmannshenke et al.
2011; Grof3e 2011). Traditionell geniefen Analysen von Text-Bild-Zusammenhén-
gen einen besonders hohen Stellenwert (vgl. Stockl 2004a; Stra3ner 2002; Stdckl
2012; Demarmels 2007; Diirscheid 2007). Mit der immer gréfReren Bedeutung des
World Wide Web wenden sich die Analysen zunehmend neuen dynamischen For-
men der Bildkommunikation im Kontext von Hypertext und World Wide Web zu
(vgl. Meier 2016).

Die multimodale Analyse sozialer Interaktion in Raum und Zeit (auch: mul-
timodale Interaktionsanalyse) widmet sich hingegen den kérperlichen Ressour-
cen der interaktiven Bedeutungsherstellung (vgl. Hausendorf et al. 2012: 8).
Wichtige Traditionsstrange sind nach Imo (2013) die Gesprédchsanalyse bzw. die
ethnomethodologische Konversationsanalyse, die Interaktionale Linguistik mit
vorrangigem Interesse an grammatischen, prosodischen und phonologischen
Strukturen im Gespréch (z.B. Einheitenbildung, Turnorganisation) sowie drittens
die Analyse kommunikativer Gattungen (z.B. Gesprachstypen, Sprachgebrauchs-
muster). Ausdrucksmodi bzw. Ressourcen (siehe 3.1.2 fiir eine genauere Begriffs-
bestimmung) sind u.a. Stimme, Gestik, Mimik, Blickverhalten, Korperhaltung
und Objekthandeln (vgl. Deppermann und Schmitt 2007: 24-25; Schmitt und
Hausendorf 2016: 9-11). Mondada (2013c: 580) hebt die Korperlichkeit von Inter-
aktion hervor, indem sie Multimodalitiatsforschung bestimmt als »the integrated
study of all the relevant linguistic, embodied, and material resources participants
mobilize for organizing social interaction in an audible-visible intelligible way«.
Gegenseitiges Verstehen und das gemeinsame Erzeugen von Bedeutung sind
stets zeitkritisch und fliichtig (vgl. Hausendorf 2007a). Zwei weitere mit Zeit as-
soziierte Merkmale von Interaktion sind Sequenzialitat und Koordination bzw.
Simultaneitét (vgl. Mondada 2011: 207; Mondada 2014c: 37-39, die Sammelbinde
Hausendorf 2007b, Deppermann und Giinthner 2015b, Deppermann und Streeck
2018). In diesem Zusammenhang ist auch der Terminus Display von Belang, der
»unterschiedliche korperliche Koordinierungsaktivitdten eines Gesprachsbetei-
ligten« (Heidtmann und Foh 2007: 285) meint, wie dies Goodwin (1981) im Kon-
text seines Engagement-/Disengagement-Konzepts und Heath (1986) in Hinblick
auf rrecipiency displays< und »availability displays« beschrieben haben. Displays
sind also Zeichen FUR die andere Person in einer Face-to-face-Interaktion.

Die folgende Diskussion schlief3t andere multimodale Kommunikate nicht
aus, kniipft aber immer wieder an diese beiden Realisierungstypen von Multimo-
dalitét an.
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3.1.2 Ein heuristisches Konzept von Multimodalitat

Das Ziel dieses Abschnitts ist eine mehrdimensionale Arbeitsdefinition von Mul-
timodalitédt, die verschiedene Ansitze durch die Annahme einer gemeinsamen
Einordnungsinstanz miteinander kompatibel macht. sHeuristisch« ist das damit
umrissene Konzept insofern, als es den weiteren Rahmen fiir die empirischen
Analysen vorgibt, wie er in Abschnitt 3.3 genauer dargestellt wird.

Einer einheitlichen Definition von Multimodalitit steht weniger der Wortbe-
standteil [Multi-] als jener der [-modalitit] entgegen. Zum einen betrifft dies die
Fragen, was genau unter einer Modalitdt zu verstehen ist und wie viele Modalita-
ten es insgesamt gibt, zum anderen den gemeinsamen Nenner, auf dessen Grund-
lage die verschiedenen Modalitédten verglichen werden konnen. Diese Abgren-
zungsschwierigkeiten liegen einem Hinweis von Schmitz (2016: 332) folgend
vermutlich darin begriindet, dass sowohl aus der Medienproduktperspektive als
auch in der interaktionslinguistischen Ausrichtung der visuelle und der auditive
Modus dominant sind. Multimodale Kommunikate wie z.B. Fotos, Filme und
Texte werden jedoch so grundverschieden wahrgenommen (und produziert),
dass >Modus« eine Bedeutungserweiterung erfahren hat. Erschwerend kommt
meines Erachtens hinzu, dass auch Termini wie >Code<« und >Ressource« oft unzu-
reichend von Modus und Modalitdt abgegrenzt sind oder teilweise synonym ver-
wendet werden.

Das Problem des uneinheitlichen Modalitatsbegriffs identifizieren auch
Bockmann et al. (2019) und 16sen es fiir ihren Zeitschriftenbeitrag so auf, dass sie
als semiotische Modalititen Sprache, Bild, Musik und Gerdusch verstehen (in An-
lehnung an St6ckl 2016) und damit lose die >interaktiv relevanten Ausdrucksres-
sourcenc Blick, Gestik, Objektprdasentation, Objektmanipulation und rdaumliche
Konfigurationen in Verbindung bringen, die in ihrem Material — Produktbewer-
tungen von Influencer:innen auf YouTube — vorkommen. Im folgenden Zitat ver-
suchen sie, eine Beziehung herzustellen:

Mediale Aspekte wie die Nutzung der Kamera oder auch die Bearbeitung der Videos mit den
Mitteln des Schnitts werden je nach Fokus entweder als spezifische Aspekte des bildlichen
Kodes gefasst oder als interaktive Ausdrucksressource. (Bockmann et al. 2019: 142, Hervor-
hebungi.0.)

Das bedeutet, die Differenzierung beruht auf der jeweils eingenommenen Per-
spektive: Medial bezieht sich auf die technischen Voraussetzungen, Kode (bzw.
Code) auf die Kodiertheit des Deutungsangebots und Ausdrucksressource auf
seine interaktiven Funktionen. Bateman et al. (2017: 117) definieren modes als
Kombinationen von drei Schichten, ndmlich von einer materiellen Dimension,
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von technischen Merkmalen und von diskurssemantischen Aspekten. Zudem
nehmen sie >mode families< an, z.B. >Verbalsprache« als aus verschiedenen semi-
otischen modes zusammengesetzte Gruppe (vgl. Bateman et al. 2017: 121-122).
Eine dhnliche Hierarchisierung mit anderer Terminologie prasentiert Stockl
(2007: 183), indem er mediale Varianten (z.B. gesprochene/geschriebene Spra-
che), Modalitdten (Sprache, Bild, Musik, Gerdusch) und Submodalititen (z.B.
Schriftgrofle und Schriftfarbe in Hinblick auf die Schriftsprache) unterscheidet.

In der vorliegenden Arbeit schlief3e ich mich einem Verstdndnis von Modali-
tat an, das mediale, sensorische und codale Aspekte einschlief3t. Wahrend sich
»Code« wie oben erldutert auf die Formatiertheit und auf die semiotische Struktur
des multimodalen Zeichens bezieht, z.B. auf seine semiotischen Eigenschaften
als Ikon, Index oder Symbol (vgl. auch Steinseifer 2011), ist »Modus« die Art der
Umsetzung des Codes (»die Art der Prasentation und Wahrnehmung«, Schmitz
2016: 332). Der Code ist also ein bestimmtes Zeichensystem (z.B. das semiotische
System, das Bildlichkeit zugrunde liegt), das tiber den (z.B. visuellen) Ausdrucks-
modus die Modalitét (z.B. Bildlichkeit) umsetzt. sModalitédt< wird als abstrakter
Oberbegriff verstanden.

»Ressourcenc ist ein weiterer Terminus, der einer Einordnung bedarf. Aus der
Perspektive der systemisch-funktionalen Grammatik und Sozialsemiotik werden
semiotische Ressourcen als materielle Zeichentridger (Korper, technische Arte-
fakte) aufgefasst, die spezifische Affordanzen/Ausdrucksfunktionen im Sinne ei-
nes >window of opportunity« erfiillen (Kress und van Leeuwen 1996). In der inter-
aktionslinguistischen Sichtweise entsprechen >Ausdrucksressourcen< den
»Ausdrucksmodi« (vgl. Deppermann und Schmitt 2007: 25). Dies schldgt sich nie-
der in Deppermanns (2018b: 58) Definition von Multimodalitit als Nutzung von
»Ressourcen verschiedener Modalitédt«. Die wesentliche Funktion der interaktio-
nalen Ressourcen ist die Herstellung intersubjektiver accountability im ethnome-
thodologischen Sinne (Verpflichtung zur Verstehbarkeit und Verbindlichkeit).
Putzier (2016b) zufolge werden mit kérperlichen Ausdrucksressourcen Modalité-
ten realisiert — auch hier ist >Modalitét« ein {ibergeordnetes abstraktes Konzept.
In der vorliegenden Arbeit werden >Ressourcen« als Modalitdten in Aktion ver-
standen. In Bezug auf die in 2.1 angefiihrten Beispiele sind die wichtigsten Res-
sourcen in den Teilkorpora Schrifttext mit Submodalitdten wie das Textdesign,
statische und dynamische Bilder mit Musik, Gerduschen etc. und das gesamte
Repertoire an korperlichen Displays, das Menschen in der Interaktion zur Verfii-
gung steht.

An dieser Stelle tut sich ein anderes >window of opportunity«< auf: die allge-
meinere Diskussion von einzelnen Termini zu beenden und zu einer theorien-,
schulen- und modalitédteniibergreifenden Konzeptualisierung von Multimodalitat
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iiberzugehen. Besonders hilfreich dafiir sind zwei Ansitze: die Definition von
Bateman et al. (2017) und das Mehrebenen-Modell von Stdckl (2016).

Die Definition von Bateman et al. (2017: 7) beruht teilweise auf der sozialse-
miotischen Theorie der Multimodalitdt nach Kress und van Leeuwen (1996) bzw.
Kress (2010). Sie sehen scommunicative situations« als Ausgangspunkt und eine
»canvas« (dt. etwa >Leinwand<) als Oberfldche, auf der Multimodalitét »performt«
wird. Die Modalititen bzw. modes sind Face-to-face-Interaktion (embodied ac-
tion), »page-flow« (navigierbarer/diagrammatischer Text), »text-flow« (linearer
Text) und »image-flow« (lineare Bildmedien) (Bateman et al. 2017: 117). Zur ni-
heren Bestimmung einer kommunikativen Situation ist nach den Zeichenprodu-
zent:innen zu fragen, nach den intendierten Rezipient:innen, nach der Beschaf-
fenheit der canvas und nach dem Zeitprofil der Gesamtkonstellation (Bateman et
al. 2017: 111).

Die materiellen Eigenschaften von canvases lassen sich in fiinf Dimensionen
beschreiben (Bateman et al. 2017: 104):

1. »statisch vs. dynamischg,

2. raumliche Dimensionalitit< (zwei- oder dreidimensional),

3. »permanent vs. fliichtig« (Dauerhaftigkeit der canvas),

4, die Frage, ob der»Benutzer« eines multimodalen Angebots eher als >Beobach-
ter< oder »Partizipant« zu sehen ist, und

5. die Komplexitét (linear wie z.B. ein Text, mikro-ergodisch wie z.B. eine Gra-
phic Novel, unverdnderlich ergodisch wie z.B. eine Museumsausstellung,
verdnderlich ergodisch wie z.B. ein Face-to-face-Dialog).

Beispielsweise handelt es sich bei Gestik und Face-to-face-Interaktion um zeitlich
strukturierte und nicht vorab geplante (also »unscripted<) Kommunikate, wih-
rend eine Theaterauffiihrung zwar auch zeitlich strukturiert ist, aber vorbereitet
wird. Diagramme und Infographiken sind rdumlich und statisch strukturiert,
Filme rdumlich und dynamisch, Webangebote raum-zeitlich (spatio-temporal)
und interaktiv. Der Vorteil dieses Ansatzes ist die Offenheit fiir saimtliche Erschei-
nungsformen von Multimodalitt.

Das Mehr-Ebenen-Modell von Stockl (2016) umfasst einerseits alle drei oben
genannte Aspekte von Multimodalitéit (materielle und perzeptuelle Vorausset-
zungen, Zeichenhaftigkeit, Funktionen) und andererseits Aspekte der Rezeption
multimodaler Produkte. Die unterste Schicht bildet die im weiten Sinne mediale
Basis: »materielle Voraussetzungen« (physikalisch verstanden), r-mediale Werk-
zeuge« (technisch verstanden) und >mediale Praktiken< (verstanden als hand-
lungsbezogen). Letztere sind Gegenstand der >medialen Ausdeutung«. Die audi-
tiven, visuellen, olfaktorischen, taktilen und gustativen Zeichenmodalitdten
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erfahren im Zuge der Perzeption eine >psychologische Ausdeutung«. Die »semio-

tische Ausdeutung« der Zeichenmodalitdaten im Kontext der entsprechenden Zei-

chensysteme und die syntaktische, semantische und pragmatische Analyse der

Zeichentrager bildet den Schwerpunkt des Modells.

Diese beiden Ansétze verbinden die wesentlichen Definitionsmomente, die
auch in der vorliegenden Arbeit den Kern des Konzepts »Multimodalitdt< ausma-
chen:

—  Situativitdt: Multimodalitat entfaltet sich in einer bestimmten kommunikati-
ven Situation und pragt diese mit. Dies ldsst sich als eine rdumliche und zeit-
liche Konfiguration beschreiben, in der verschiedene Partizipierende in un-
terschiedlichen Rollen (z.B. Produzent:in und Rezipient:in) interaktiv
Bedeutung konstruieren, und zwar indem sie kognitiv, sozial, historisch und
kulturell (kurz: diskurssemantisch) geprigte Ressourcen miteinander kom-
binieren.

- Eigenschaften der Ressourcen/Modalitditen: Die Ressourcen (Modalitidten >in
Aktion<) haben unterschiedliche materielle Voraussetzungen, werden mit
unterschiedlichen technischen und sensorischen Werkzeugen generiert, ge-
speichert, distribuiert und verarbeitet und weisen unterschiedliche Profile
hinsichtlich ihrer Zeichentréger, ihrer Dynamik, ihrer raumlichen und zeitli-
chen Ausdehnung und Anordnung, ihrer Interaktivitat, ihrer Geplantheit, ih-
rer Fliichtigkeit/Konstanz und ihrer Komplexitit auf (vgl. Deppermann et al.
2016b). Die einzelnen Ressourcen unterscheiden sich zudem in Bezug auf
ihre Bedeutungspotenziale sowie auf ihre syntaktische, semantische und
pragmatische Struktur und hinsichtlich ihrer Affordanzen.

—  Handlungsvollzug und Funktionalitdt: Mit den Ressourcen werden kommuni-
kative Handlungen vollzogen, auch als Praktiken umschreibbar, hier sehr
allgemein verstanden als situierte, routinisierte Manifestationen einer Hand-
lung mit bestimmten formalen Merkmalen und kommunikativen Funktionen
auf mittlerem Abstraktionsniveau unterhalb der Ebene von kommunikativen
Gattungen (siehe Kapitel 6 fiir Ndheres). Praktiken werden mit bestimmten
Ressourcen bzw. Ressourcenkombinationen durchgefiihrt.

—  Musterhaftigkeit: Der Einsatz multimodaler Mittel bei der Konstitution von
Texten ist teilweise habitualisiert, routinisiert und/oder konventionalisiert.
Die Musterhaftigkeit von Multimodalitidt kann sich darauf beziehen, wann,
wo und wie bestimmte Ressourcen oder Kombinationen von Ressourcen ein-
gesetzt werden (z.B. in welchen sequenziellen Positionen bestimmte Prakti-
ken auftreten), aber auch darauf, inwiefern und in welcher Weise Multimo-
dalitét fiir Kommunikationsformen und Textsorten konstitutiv ist.
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Welchen Weg diese Voriiberlegungen fiir die empirischen Analysen bereiten,
wird in Abschnitt 3.3 erklart. Zuvor wird jedoch eine weitere notwendige theore-
tische Einbettung in Form einer kurzen Darstellung des Forschungsstandes zu
Instruktionen vorgenommen.

3.2 Instruktionssituationen aus linguistischer Sicht

Bewegungslernen ldsst sich als »erfahrungsabhédngige Ausbildung von Transfor-
mationsregeln« (Munzert 1997: 29) beschreiben, wobei die Transformation die
Umsetzung der Anleitung in eine Bewegung meint. Die Verbalisierung oder auch
die multimodale Gestaltung dieser Anleitung ist jedoch eine komplexe Aufgabe
(vgl. Schindler 2009: 54-55, die Anleitungen im Tanzen diskutiert). Doch was ist
eine Instruktion aus linguistischer Sicht? Dieser Frage geht Abschnitt 3.2.1 mit
einem Forschungsiiberblick nach. Spezifischer wird unter 3.2.2 die Situation ei-
ner Pilates-Instruktion umrissen.

3.2.1 Abgrenzungen und Verkniipfungen

INSTRUIEREN oder ANLEITEN ist ein sehr komplexes sprachliches Handlungsmuster.’
Kiister (1982) spricht von »Aufforderungsakten«. Eine Linguistik der Instruktion
in Zusammenhang mit der Referenz auf Objekte entwirft Kohlmann (1997). Di-
rekte und insbesondere indirekte Sprechakte des Aufforderns werden klassifi-
ziert bei Hindelang (1978). In der fiir die Interaktionale Linguistik wegweisenden
ethnomethodologischen Grundlagenarbeit von Garfinkel (2002) wird eine In-
struktion als stets unvollstandig beschrieben, da sie nicht alle Angaben zu ihrer
Ausfiihrung enthilt und zudem erst durch die Ausfiihrung selbst als Instruktion
im Sinne einer situierten Praktik ko-konstituiert wird; mit anderen Worten: Eine
Anleitung wird von der ausfiihrenden Person als solche interpretiert und in der
darauf folgenden Ausfiihrungshandlung als Instruktion bestétigt.

Auf abstrakter Ebene fasst Giesecke (1979) die allgemeinen Merkmale einer
Instruktionssituation zusammen, in der instrumentelles Handeln vermittelt wird:
Der Zweck ist die L6sung des Problems, dass der instruierten Person (»Rezeptan-
wender«, Giesecke 1979: 38, Hervorhebung i.0.) die Kompetenz zur vollstindigen

9 Sprachliche Handlungsmuster sind hier nach Ehlich und Rehbein (1979: 250) zu verstehen als
»Formen von standardisierten Handlungsmoglichkeiten, die im konkreten Handeln aktualisiert
und realisiert werdenx.
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Durchfiihrung einer Handlung fehlt — mit unterschiedlichen Stufen des Kénnens
von gar keiner Fahigkeit bis zu sehr hoher Kompetenz. Auch Weber (1982: 1) so-
wie Wintermantel und Laier (1994: 100) nennen als wesentliches Definiens von
Instruktionen die Erweiterung der Handlungskompetenz des Adressaten/der Ad-
ressatin durch die Weitergabe von Information. Die zu kldrende Frage, auf die die
instruierende Person antworten muss, lautet Carroll und Timm (2003: 702) zu-
folge: »Was muss man tun, um Ziel X zu erreichen?« Somit rekonstruiert der Spre-
cher/die Sprecherin auf Grundlage des eigenen Sachverhaltswissens in einer In-
struktion die chronologische Reihenfolge zukiinftiger Handlungen eines
Instruktionsempfangers aufgrund des vermuteten Sachverhaltswissens des Spre-
chers/der Sprecherin. Ein wichtiges Prinzip ist dabei das sogenannte closure (vgl.
Wintermantel und Laier 1994: 103-104), das Vervollstindigen von nicht Gezeig-
tem (Inferenzen) durch den »Rezeptanwender, z.B. bei der Verarbeitung von Bil-
dern, die nur implizite Bewegungen vermitteln kénnen. Mehrere Arbeiten be-
schreiben Instruktionshandlungen ausgehend vom Quaestio-Ansatz (vgl. Klein
und Stutterheim 1992; Stutterheim 1994, Kohlmann 1997). Eine weitere wichtige
Forschungsfrage betrifft die Modalitat bzw. Modalisierung von Instruktionen
(vgl. Dietrich 1992, Ahrenholz 1998).

Im Gegensatz zu anderen sprachlichen Handlungen wie dem Erzdhlen sind
Instruktionen vorrangig appellativ und ergebnisorientiert. Anders als beim Auf-
fordern, das den Handlungsspielraum der Adressatin/des Adressaten ein-
schrankt, erfolgt die Ausfiihrung einer angeleiteten Handlung nur dann, wenn
sie im Interesse der instruierten Person liegt; eine Anleitung hat somit eher Ser-
vice- als Anweisungscharakter (vgl. Hindelang 1978: 50). Die Person, die auffor-
dert, geht dariiber hinaus davon aus, dass der Empfianger/die Empfiangern die
fokussierte Handlung auch ausfiihren kann und dass die Handlung nicht ohne-
hin stattfindet (vgl. Graf und Schweizer 2003: 433). Gemeinsam ist dem Anleiten
und dem Auffordern, dass sie explizit performativ, imperativisch, als indirekter
Sprechakt oder auch ohne verbale Aulerung ausgefiihrt werden kdnnen (vgl.
Herrmann 2003: 713).

Da das Ziel in beiden Fillen eine zukiinftige Handlung ist, werden Anleiten
und Auffordern teilweise auch gemeinsam in die Klasse der >directives« eingeord-
net: Searle (1969) zihlt dazu neben Aufforderungen auch Fragen, Bitten und Be-
fehle. Ervin-Tripp (1976) unterscheidet sechs Typen von directives, die eher als
Bitten (requests) eingestuft werden konnen, z.B. need statements (>Ich brau-
che ...q) und imperatives (>Gib mir X!<). Haddington (2013: 180) definiert >direc-
tives< enger als »actions that attempt to get somebody to do something or prevent
somebody from doing something« in directive-response sequences, mit anderen
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Worten als Aufforderungen (vgl. Craven und Potter 2010; Mondada 2013a). Re-
quests umfassen nach Drew und Couper-Kuhlen (2014) nicht nur Bitten, sondern
auch bestimmte Arten von Aufforderungen, allgemein das interaktionale Rele-
vantsetzen von etwas, das in der nahen Zukunft von der adressierten Person ge-
tan werden soll/muss — dieses >recruitment< kann auch korperlich durchgefiihrt
werden.

Um die Frage der Gemeinsamkeiten und der Abgrenzung von Anleitungen
und Aufforderungen zusammenfassend zu beantworten: Mit einer Instruktion ist
meiner Auffassung nach gleichzeitig eine Erwartung verbunden, dass die instru-
ierte Handlung prinzipiell ausgefiihrt werden kann und auch tatsédchlich ausge-
fiihrt werden wird; allerdings wird die Verbindlichkeit von der aktuellen Situa-
tion bestimmt, sodass eine Instruktion je nach Kontext und Rollenverstidndnis
der Partizipierenden einen starkeren oder schwacheren Aufforderungscharakter
haben kann. Dementsprechend nehme ich ein Kontinuum an, dessen Pole von
der Merkmalsdimension der Verbindlichkeit gebildet werden. Die Verbindlich-
keit wiederum wird von der konkreten Instruktionssituation, also vom situativen
Kontext geregelt (dhnlich Klauke 1993: 155 und Kohlmann 1997: 56).

Doch auch andere sprachliche Handlungen haben insofern Beriihrungs-
punkte mit dem Anleiten, als mit ihnen auch Anteile komplexer Instruktionssitu-
ationen vollzogen werden: Beschreiben, Erklaren, Erldutern und Ersuchen. Klotz
(2013: 209) spricht von >pragmatischen Ensembles«: Beispielsweise treten in ei-
nem Text oft Beschreiben und Erlautern, Auffordern, Erklaren und Werten mitei-
nander auf. In instruktiven Texten sind Erkldren, Beschreiben und Anleiten oft
Teilaufgaben (Klauke 1993: 160, siehe auch unten). Morek (2012: 32—-33) hebt her-
vor, dass all diese Formen durch kausale und funktionale Zusammenhinge mit-
einander verkniipft sind. Thr zufolge handelt es sich bei Instruktionen um proze-
durale Erkldarungen, also um einen Untertyp des Erkldrens mit einer spezifischen
Einbettung des Handlungsmusters in einen Handlungszusammenhang. Erwah-
nen mochte ich den Ansatz von Kasper (2014) zum Entwurf einer >Instruktions-
grammatik«: Es handelt sich dabei um einen theoretischen Ansatz (ein >For-
schungsprogrammy), der alle Auflerungen in der Interaktion als >Instruktionenc
im Sinne von Anweisungen zum Verstehen (aufgrund einer Simulation von
Wahrnehmungen) fasst.

Eine wichtige Ergdnzung der bisher genannten Perspektiven ist die gerade in
jiingerer Zeit intensive Forschung zu interaktionalen multimodalen Instruktions-
prozessen (>embodied instructions«) in kiinstlerischen und sportlichen Praktiken.
Dazu exemplarisch einige Studien: Mehrere Untersuchungen (z.B. De Stefani und



Instruktionssituationen aus linguistischer Sicht = 41

Gazin 2014, Deppermann 2018a'°, Helmer und Reineke 2021) beschiftigen sich
mit dem Instruieren im Fahrschulunterricht, das teils unter grof3em Zeitdruck er-
folgen muss und sehr hohe Anspriiche hinsichtlich der raumlichen Verarbeitung
an Instruierende und Instruierte stellt. Instruktionen bei Orchesterproben, spezi-
ell das Aufeinander-Abstimmen (>shadowing<) der Korperbewegungen, be-
schreibt Sunakawa (2018). Schmidt (2018) veranschaulicht die komplexen unter-
schiedlichen, teils auch instruktiven Koordinationsprozesse in Theaterproben.
Den Einsatz multimodaler Ressourcen im Malunterricht und ihre identitdtskon-
struierenden Funktionen stellt Norris (2016) dar. Instruktionale Gestik mit oder
ohne verbale Begleitung, kollaborative Gesten, Lernergestik in Abgrenzung von
Instruktorgestik und andere interpersonale und intrapersonale Prozesse beim Er-
lernen von Origami stehen bei Furuyama (2000) in Mittelpunkt der empirischen
Uberpriifung. Miiller und Bohle (2007) beschreiben Koordinationsleistungen in
Tango-Kursen unter Zuhilfenahme der F-formations von Kendon (2004) (dynami-
sche Arrangements von Positionen und Orientierungen der an der Interaktion be-
teiligten Korper, vgl. Mondada 2013b: 249). Speziell mit Pilates-Instruktionen
setzt sich Keevallik auseinander (Keevallik 2020b und Keevallik 2020a), worauf
in den empirischen Kapiteln dieser Arbeit an verschiedenen Stellen eingegangen
wird. In einem Themenheft der Zeitschrift Gesprdchsforschung (22/2021)" werden
Instruktionen in verschiedenen institutionellen Settings (z.B. im Unterricht, vgl.
Kupetz 2021) aus Sicht der multimodalen Interaktionsanalyse dargestellt.

Eine Konsequenz aus der Koordination multimodaler Ressourcen ist das Zu-
sammendenken der verschiedenen Ausdrucksmodi zu »complex multimodal Ge-
stalts«, also die Integration der Ebenen zu einem Gesamteindruck (im Sinne der
Gestaltpsychologie), »comprising language and gesture, gaze, head movements,
body postures, body movements, manipulations of objects, body positioning in
space« (Mondada 2015: 269). Konkret kann sich dies beispielsweise auf deikti-
sche Prozeduren beziehen, die rdumlich strukturierte und den Raum strukturie-
rende Zeigegesten, verbale Verweise und Korperpositionen untrennbar (aber
analysierbar) miteinander verbinden (vgl. Stukenbrock 2016). Auch Korrekturen
bringen eigene multimodale gestalts hervor, exemplarisch dargestellt von Evans
und Reynolds (2016) anhand des Korrekturverhaltens durch den Coach im Bas-
ketball und beim Gewichteheben. Das Demonstrieren sportlicher Techniken im

10 Erschienen in einem Themenheft des International Journal of Applied Linguistics (28/2018).
11 Titel des Themenheftes: »How to get things done — Aufforderungen und Instruktionen in der
multimodalen Interaktion«. Hrsg. von Oliver Ehmer, Henrike Helmer, Florence Oloff und Silke
Reineke.
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Budo (asiatische Kampfsportarten) wird von Rdman und Haddington (2018) de-
tailliert beschrieben. Auch Schindler (2017) untersucht Instruktionen in martial
arts, allerdings stdrker aus ethnographischer als aus linguistischer Sicht. Ge-
meinsames Laufen und seine Interkorporalitdt mit den interaktional auszuhan-
delnden Teilaufgaben schoosing the path and leading the way< und >taking pre-
cedence« in 6ffentlichen Riumen beschreiben Hockey und Allen-Collinson (2013)
und Allen-Collinson und Hockey (2017) aus ethnomethodologischer Sicht. Ahn-
lich referiert Kelly (2013) auf Bewegungsaushandlungen im Line Dancing. Die
verbalen Bewegungsbeschreibungen einer embodied experience als Instruktion
in der Tanz-Psychotherapie werden bei Panhofer und Payne (2011) diskutiert.

Relevante Ergebnisse aus den zitierten Studien werden in den folgenden Ka-
piteln im Vergleich mit meinem Material diskutiert.

3.2.2 Die multimodale Handlungsstruktur von Instruktionen

Einer Studie von Kohlmann (1997) zufolge weisen Instruktionen eine hohe Vari-
abilitdt auf und werden von zahlreichen textexternen Faktoren beeinflusst. Zu
den konstitutiven Bestandteilen einer Instruktionssituation gehoren die folgen-
den Aspekte, die in der Folge kurz besprochen werden:

— Instruktionsaufgaben, Instruktionsziele und Instruktionsprobleme

- Instruktionsraum

- Partizipationsstruktur bzw. Interaktionsensemble

- Epistemische und deontische Faktoren

— Instruktionsphasen und Instruktionshandlungen

— Instruktionsressourcen

— Transformationsprozesse

Instruktionsaufgaben, Instruktionsziele und Instruktionsprobleme

Ganz allgemein umfassen Instruktionen nach Hinsel (2002) Planungs-, Kommu-
nikations- und Informationsprozesse, die im Rahmen einer Lernaufgabe ablau-
fen. Eine Instruktionssituation wird zudem mitbestimmt durch die Instruktions-
ziele, eine bestimmte Lernumgebung, einen Aufgabentyp und einen
Instruktionsansatz (beruhend auf theoriegeleiteten Annahmen iiber optimales
Lernen) (vgl. Hinsel 2002: 65, 69). Alle Materialtypen haben das Ziel gemeinsam,
den Nutzerinnen und Nutzern eine Fertigkeit zu vermitteln.
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Instruktionsraum

In Bezug auf den Instruktionsraum sind zwei Aspekte zu unterscheiden: ein abs-
traktes und ein konkretes Verstandnis. Konkret findet zumindest die Ausfiihrung
einer Instruktion an einen bestimmten physischen Raum gebunden statt, bei der
direkten Vermittlung im Rahmen eines Kurses ist dies der Ubungsraum in einem
Studio. Das rdumliche und zeitliche Arrangement einer Instruktion hat grofle
Auswirkungen auf die Moglichkeiten des Anleitens, der Evaluation und der Kor-
rektur und letztendlich darauf, inwiefern die Handlung intersubjektiv ko-konsti-
tuiert werden kann (z.B. hinsichtlich Erkennbarkeit, Projizierbarkeit, vgl.
Lindwall und Ekstrém 2012: 36). Doch auch der konkrete Ubungsraum muss erst
etabliert werden. Mit dem abstrakten Instruktionsraum beziehe ich mich auf Kon-
zepte von Studien zur embodied interaction (vgl. vor allem Mondada 2013b), wo-
nach die Charakteristika einer bestimmten Aktivitdt durch die Teilnehmenden
ausgehandelt und aktiv konfiguriert werden. Der interaktionale Raum wird also
aktiv erzeugt, was entsprechende Moglichkeiten der Transition (Uberginge zu
anderen Rdumen), Inklusion und Exklusion, des recipient design etc. bedingt. So-
gar sehr konkret erscheinende Praktiken wie deiktische Referenzen mit Zeigege-
sten beruhen in diesem Sinne auf stindigen Rekonfigurationen des Raumlichen.

Partizipationsstruktur bzw. Interaktionsensemble

Der Terminus >Interaktionsensemble« »fokussiert personelle, riumliche und the-
matisch-pragmatische Konstellationen als von den Beteiligten gemeinsam kon-
stituierte Form von Kooperation sowie interaktiver Beteiligung und Bezogen-
heit«, wie Schmitt (2012: 79) ausfiihrt (Grundlagen zu participant roles bei
Goodwin und Heritage 1990). Betont wird damit, dass alle Beteiligten jederzeit
aktiv an allen Ebenen der Interaktionskonstitution beteiligt sind (vgl.
Deppermann und Schmitt 2007: 20). Das Interaktionsensemble ist in einer In-
struktionssituation darauf ausgerichtet, als joint project (Deppermann 2014) die
skorrekte, sichere und effektive Handlungsausfiihrung« zu erméglichen.

In Sportkursen dndert sich das Interaktionsensemble standig — je nachdem,
auf wen sich die Trainerin bzw. der Trainer konzentriert und inwiefern die Trai-
nierenden partizipieren. Beispielsweise wird ein eigenes Interaktionsensemble
begriindet, wenn ein Nebengesprach gefiihrt wird; eine Kundin muss nicht un-
bedingt verbal am Geschehen teilnehmen, es geniigt bereits eine Fokussierung
auf sie durch jemand anderen (z.B. den Trainer, einen anderen Kunden); es ist
jedoch eingebettet in ein grofleres Interaktionsensemble, bestehend aus allen
Trainierenden und dem/der Trainer:in.
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Beziiglich der Partizipationsstruktur werden grob zwei Rollen bzw. Beteiligte
unterschieden (vgl. Hindelang 1978: 71-72; Giesecke 1979: 47-48; Bj6érklund
2018: 227):

1. Rezeptgeber — Sprecher — Aufforderungsquelle (auch: Experte, instructor, tea-
cher etc.): Bei Bewegungsanleitungen ist die instruierende Person, z.B. die
oder der Trainer:in, gleichzeitig auch ein Modell fiir die kdrperliche Ausfiih-
rung (vgl. Nishizaka 2017: 117).

2. Rezeptanwender — Adressat — Aufforderungsadressat (auch: Novize, instruc-
ted, student etc.): Diese Personen sind diejenigen, von denen eine Ausfiih-
rung erwartet wird, sie haben jedoch auch die Méglichkeit, die Ausfiihrung
zu verweigern, abzubrechen, genauere Informationen und Riickmeldungen
iiber die eigene Ausfiihrung einzufordern. In einer Gruppensituation miissen
sich die Teilnehmenden zudem untereinander abstimmen (vgl. Miiller 2017
fiir Interaktionsensembles im Ballett). Aus Sicht von De Stefani und Gazin
(2014: 75) sind die Instruierten die ProblemlGser.

Auch in diesem Zusammenhang miissen diese Rollen als dynamisch verstanden
werden, und ihre jeweilige Realisierung hingt stark von der institutionellen Pra-
gung des Anleitungsgeschehens ab (vgl. Friedrich 1991: 215). Wichtig ist der Hin-
weis von Stukenbrock (2014b: 97), dass sich in Instruktionen in Lehr-Lern-Situa-
tionen die Rollen des Beobachters und des Ausfiihrenden stindig abwechseln:
Beide Seiten, sowohl Lernende als auch Lehrende, zeigen vor und beobachten
einander.”? Zudem brauchen alle Beteiligten vielfdltige Kompetenzen; Instruieren
und Instruiertwerden miissen gleichermaf3en gelernt werden (vgl. Muntanyola-
Saura und Sanchez-Garcia 2018: 451).

Epistemische und deontische Faktoren

Ganz allgemein kann in einer Instruktionssituation von unterschiedlichen sozio-
epistemischen Rechten ausgegangen werden (Lindwall und Ekstrom 2012: 44).
So ist die instruierende Person meist epistemisch (wissensbezogene Autoritét)
und deontisch (regelfixierende Autoritit) in einer iibergeordneten Position (vgl.
Kent 2012: 713), wiahrend die instruierte Person durch die Instruktion in eine Po-
sition als Wissende:r, als Expert:in, als Kénnende:r versetzt werden soll (vgl.
Deppermann 2018a: 267). Interessante Aspekte, die in der vorliegenden Arbeit

12 Vgl. auch Ahrenholz (1998: 103-106), der die rezipient:innenseitigen Aufgaben wie z.B. ak-
tive Interventionen und Kontrolle diskutiert.
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nur gestreift werden konnen, sind Autoritit, Contingency (Eingehen auf Hinder-
nisse, Sicherstellen von Compliance, vgl. Kent 2012: 712), das Management der
Aufmerksamkeit (>distributed attention<, Muntanyola-Saura und Sanchez-Garcia
2018) und die Verstehenssicherung (Macbeth 2011, Martin und Sahlstrém 2010,
Lindwall und Ekstrom 2012, Deppermann 2018a: 280).

Instruktionsphasen und Instruktionshandlungen
Bereits in Abschnitt 3.2.1 wurde verdeutlicht, dass Instruktionen gréf3ere Einhei-
ten sind, die Demonstration, Erklarungen, Korrekturen und andere Handlungen
enthalten, dass also bestimmte Teilhandlungen wie das Vorzeigen in weitere Ak-
tivititen eingebettet sind (vgl. Mentrup 1982: 16, Nishizaka 2017: 114). Kuhlmann
(1986) unterteilt das Handeln von Sportlehrkriften im Unterricht in >Szenens, de-
nen eine jeweilige >Inszenierung« zugrunde liegt. Phasen der Detaillierung, Ak-
tualisierung und Verstehenssicherung wechseln sich stdndig ab und iiberlappen
sich. Ahnlich werden in der Instruktionspsychologie Instruktionen idealisiert in
verschiedene Phasen zerlegt, in denen jeweils Metakognitionen eine grof3e Rolle
spielen (vgl. Hiansel 2002: 61): Unterschieden werden die Motivationsphase (In-
formation iiber das Ziel), die Vorbereitung der Informationsaufnahme (Aufmerk-
samkeit herstellen), die Erwerbsphase, die Speicherphase, die Wiederholungs-
phase (Festigung), die Generalisierungsphase (Transfer auf folgende Ausfiihr-
ungen), die Performanzphase und die Feedbackphase (Verstiarkung).?

Aus interaktionaler Sicht werden Instruktionen nun als Sequenzen betrach-
tet (vgl. Lindwall und Ekstrém 2012 fiir einen Uberblick). Dem entspricht das in
der Gesprachsanalyse etablierte Adjazenzpaar von Instruktionshandlungen aus
Instruktion (oft verbal und gestisch) und der Ausfiihrung. Eingefiihrt wurde die-
ses Schema von Garfinkel (2002), ndher beschrieben u.a. von Lindwall und
Ekstrom (2012: 45), Stukenbrock (2014b, 2018), De Stefani und Gazin (2014),
Mondada (2014a), Mondada (2018a) und Keevallik (2018). Hinzugefiigt wird oft
eine dritte Phase, ndmlich jene der Evaluation. Eine Instruktionssequenz umfasst
also die folgenden protoypischen Positionen:

1. Instruktion/Initiierung (z.B. durch directives, requests): Dieser erste Schritt
(»first pair-part« oder kurz FPP, Stukenbrock 2018) ist die verbal oder auch
gestisch realisiert Aufforderung durch den Trainer bzw. die Trainerin (vgl.
Mondada 2014a). Die Instruktion erdffnet eine konditionelle Relevanz bzw.

13 In dhnliche Phasen gliedert Giesecke (1979: 44) Instruktionssituationen fiir instrumentelles
Handeln anhand von Videodaten aus einem Kindergarten.
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»projective force« (Stukenbrock 2014b: 82-83). Wenn der Instruktion nicht so-
fort Folge geleistet wird und Dringlichkeit gegeben ist, wird beispielsweise
mit Code-Switching, htherem Tempo oder genaueren Details ein zweites Mal
aufgefordert (Mondada 2014b: 279).

2. Ausfiihrung/Reaktion (instructed action, response, instructed action): Sehr
héufig steht an dieser zweiten Stelle (»second pair-part«, SPP) eine motori-
sche, also korperliche Ausfiihrung, mit oder ohne verbale Riickmeldung. Die
Voraussetzung dafiir ist, dass die Instruktion als gerechtfertigt, niitzlich und
umsetzbar wahrgenommen wird — wie erwdhnt ist natiirlich auch die Nicht-
Ausfithrung moglich (vgl. Kent 2012). Ein interessanter und wichtiger Ge-
danke ist, dass diese Responsivitdt ein integraler Bestandteil der Instruktion
ist, was Keevallik (2018: 9) an einem Beispiel aus einer Pilates-Einheit zeigt:
Erst anhand der Responsivitat der Instruierten lasst sich interaktionslinguis-
tisch eine Anweisung als solche verstehen und rekonstruieren.

3. Evaluation (acknowledgment, musing): Die Sequenz wird haufig, aber nicht
zwingend durch eine Evaluation der Handlungsausfiihrung abgeschlossen
(z.B. Korrektur, neue Anweisung, Neuorientierung, Zurkenntnisnahme, vgl.
Rauniomaa et al. 2018).

Dieses Schema lasst sich vielfdltig erweitern und verfeinern. Im ersten Schritt bei-
spielsweise werden haufig Einschubsequenzen realisiert, in denen notwendiges
Wissen fiir die Ausfiihrung enthalten ist (vgl. Lindwall und Ekstrém 2012: 45).
Mondada (2014b) erweitert diese sequenzielle Struktur um den Abschnitt > prepa-
ration« (z.B. eine vorbereitende Handlung, bei ihr im Kontext von Operationen)
und die > post sequence expansion« (z.B. eine neuerliche Evaluation nach einer
korrigierten Ausfiihrung). Ein dhnlich komplexes erweitertes Sequenzmuster be-
schreibt Stukenbrock (2018: 62) unter Einbeziehung der Ressource Blick (z.B.
Herstellen von Blickkontakt als Teil einer Demonstration). In den meisten Fillen
haben wir es mit einem Cluster von Anweisungen zu tun, da korperliche Hand-
lungen iiblicherweise mehrere notwendig aufeinander folgende Schritte umfas-
sen (vgl. De Stefani und Gazin 2014: 71-73, Mondada 2018a: 315). Dies kann auch
in mehreren Schleifen geschehen.

Instruktionsressourcen

Instruktionen und ihre Ausfiihrung sind meistens multimodal (vgl. Stukenbrock
2014b, die solche multimodalen Adjazenzpaare ausfiihrlich beschreibt). Bei In-
struktionen von Korperbewegungen ist der Korper sowohl der Gegenstand als
auch die Ressource des Instruierens, meist durch Imitation und Wiederholung
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(vgl. Keevallik 2010: 414-415). Visuelle Hinweise auf das korperliche Kénnen so-
wie korperliche Leistungsfahigkeit und Kompetenz sind dabei von vorrangiger
Bedeutung (vgl. Singh 2013: 97).

Grundsatzlich stehen alle multimodalen Ressourcen zur Verfiigung: Verbal-
sprache (miindlich und schriftlich), Gestik (speziell mit Bezug zu Instruktionen
vgl. Mondada 2018a), Prosodie und Stimme (vgl. Skutella et al. 2014), Mimik,
Blickverhalten (vgl. Stukenbrock 2014b), Kérperhaltung und -orientierung, Posi-
tion und Bewegung im Raum, im schriftlichen Bereich Zeichnungen (vgl.
Bjorklund 2018) usw.

Auf den Punkt gebracht geht es beim Instruieren in der Interaktion um das
»multimodale Wechselspiel aus Verbalisieren, Tasten und Sehen der Trainerin«
im Sinne des Angebots von Handlungsorientierungen (Singh 2013:110).
Muntanyola-Saura und Sanchez-Garcia (2018: 450, Hervorhebung i.0.) umschrei-
ben die Kombination verschiedener multimodaler Ressourcen blumig als den
»subtle instructional dance« — z.B. Beriihrung (molding), Gesten (vor allem Zeige-
gesten), Sprechen und Vormachen (miming).

Transformationsprozesse
Transformationsprozesse sind aus linguistischer Sicht nur in seltenen Fallen und
dann auch nur indirekt durch die interaktionale Relevantsetzung beobachtbar,
bei der Ausfiihrung von Bewegungsinstruktionen jedoch von sehr grofier Bedeu-
tung: Die Ubenden miissen die in den Anweisungen gegebenen Informationen
verarbeiten und in eine korperliche Bewegung umsetzen. Allgemein betreffen
diese Transformationen hdufig die Beriicksichtigung von Korper- und Bewe-
gungsgefiihlen bzw. allgemein die sensomotorische Wahrnehmung, in der Psy-
chotherapie auch als »felt sense« bezeichnet (nach Eugene Gendlin und Carl Ro-
gers; vgl. Ikemi 2005; Peace und Smith-Adcock 2018). Gemeint sind damit
Prozesse der Sinngebung auf der Grundlage viszeraler korperlicher Erfahrungen,
die nicht nur bei den Ubenden, sondern auch instruktorseitig wichtig sind, z.B.
beim Hineinspiiren in die muskuldre Anspannung der Kundin/des Kunden,
wenn taktiles Feedback gegeben wird. Franklin (2016: 9-11, 13-14, 44-49) nennt
eine Reihe von Transfers, besonders wichtig ist jener von visueller Wahrneh-
mung zu kindsthetischem Empfinden (Nachmachen einer vorgezeigten Bewe-
gung) und von Kognitivem Verstehen einer verbalen Anleitung zum kinistheti-
schem Umsetzen in eine Bewegung.

Bei den Analysen im vorliegenden Buch geht es lediglich um das Deutungs-
angebot, das die Instruktionen erdffnen, und um die Thematisierung der Trans-
ferarbeit und der Bewegungsausfiihrung im Rahmen der Evaluationen.



48 —— Konzeptuelle und methodische Grundlagen

3.3 Leitfaden fiir die Analyse multimodaler Instruktionen

An dieser Stelle werden die allgemeinen Uberlegungen aus Abschnitt 3.1 und 3.2
in einen Rahmen fiir die Analyse multimodaler Instruktionen zusammengefiihrt.
Es handelt sich insofern um einen Leitfaden, als die iibergeordneten Kategorien
und Schwerpunkte fiir die empirische Uberpriifung gesetzt werden. In Abschnitt
3.3.1 werden die formalen und funktionalen Kategorien der Analyse eingefiihrt.
Zum Teil unterscheiden sich die methodischen Fundamente der vorliegenden Ar-
beit je nach Materialtyp, zum Teil beruhen sie jedoch auf einer gemeinsamen Ba-
sis — auch dies wird unter 3.3.1 thematisiert. Auf die konkrete Vorgangsweise und
weitere methodische Bausteine wie die Transkriptionsmethode wird in Abschnitt
3.3.2 eingegangen.

3.3.1 Schwerpunkte und Einheiten der Analysen

Tabelle 2 veranschaulicht die angenommenen Beziehungen zwischen Multimo-
dalitdt und Instruktionen: In der linken Spalte sind verschiedene Analysebe-
standsteile des Konzepts von Multimodalitat angefiihrt, wie es in Abschnitt 3.1.2
entwickelt wurde, in der rechten Spalte werden die Konzepte aus Abschnitt 3.2.2
mit den unterschiedlichen Analyseebenen assoziiert. Die Nummerierung dient
nur der Erleichterung von textinternen Verweisen und soll keine Reihen- oder
Rangfolge der Konzeptebenen nahelegen. Im Gegenteil: Die funktionale Be-
schreibung setzt eine formale Beschreibung voraus und eine isolierte Betrach-
tung der einzelnen Aspekte wiirde dem komplexen Zusammenspiel von Situa-
tion, Funktionalitdt, Ressourcen und Musterbildung nicht gerecht.

Tab. 2: Analyseebenen im Uberblick

Ebene Konzept Multimodalitat Konzept Instruktion

1 Situativitat
Kommunikative Situation Instruktionssituation
Materielle und mediale Eigenschaften Instruktionssetting: materiell, medial
Raum-Zeit-Profil Instruktionsraum (physisch, metaphorisch)
Produktion und Rezeption Partizipationsstruktur, epistemische und de-
Rahmendes Kommunikationssystem ontische Faktoren

2 Funktional: Wie und warum?
Handlungsvollzug bzw. Funktionalitat Instruktionsaufgaben, -ziele, -probleme
Affordanzen der Modalitdten Instruktionsphasen und -handlungen

Praktiken der Produktion und Rezeption Transformationsprozesse
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Ebene Konzept Multimodalitat Konzept Instruktion

3 Formal: Was und wann?
Ressourcen/Modalitdten Instruktionsressourcen

4 Musterhaftigkeit
Multimodale Praktiken, Textsorten, Gemeinsamkeiten der Kommunikate
Gattungen Kommunikative Praktiken, Textsorten und

Gattungen des Instruierens

In dieser einfachen Gliederung fehlen die teils hierarchischen, teils wechselseiti-
gen Beziehungen zwischen den Konzeptebenen sowie die genaueren Analyseka-
tegorien, die jeweils von Interesse sind. Die Zusammenhédnge werden in der Folge
ausformuliert und sind dabei stets als Doppelstruktur zu denken: Analysekrite-
rien fiir die Untersuchung von Multimodalitdt im Allgemeinen werden auf Multi-
modalitdt in konkreten Pilates-Instruktionen in den drei Teilkorpora bezogen.

Die iibergeordnete analyseleitende Frage konnte man in Anlehnung an das
interaktionslinguistische »Why that now?« (Schegloff und Sacks 1973) folgender-
maflen formulieren:

Wer macht unter Einsatz welcher multimodalen Ressource was auf welche Weise wann ge-
nau und warum in diesem Kontext, um Instruktionsaufgaben zu erfiillen und die Instrukti-
onsziele zu erreichen?

Es sind also zwei Grundfragen zu unterscheiden: Die formale Beschreibung be-
trifft sWas und wann?«, die funktionale Beschreibung >Wie und warum?«. Das
»Was« dieser Frage bezieht sich einerseits auf die abstrakte Funktion einer Res-
source und andererseits auf die konkrete Handlung in Bezug auf eine Instruktion.
Die Frage, >wer« in der multimodalen Instruktion welche Aufgabe erfiillt, hangt
eng mit den Handlungen der Zeichenverwender:innen wahrend Produktion und
Rezeption multimodaler Kommunikationsereignisse zusammen (vgl. den For-
schungsiiberblick von Klemm et al. 2016 zum doing multimodality). Dies kénnen
beispielsweise professionelle Schreibprozesse oder literale Praktiken der Aneig-
nung multimodaler Texte sein (vgl. z.B. Bertschi-Kaufmann und Rosebrock 2009;
Stockl 2011), aber auch Praktiken im interaktionslinguistischen Sinn wie etwa der
strategische Einsatz von Rezeptionssignalen zur Einleitung der Turniibernahme.
Die Instruktionsaufgaben bzw. -ziele werden einerseits lokal mit jeder einzelnen
Instruktion interaktiv ausgehandelt, andererseits sind sie auch als iibergeord-
nete Zielformulierung — ndmlich korrekte, sichere und gesundheitsférdernde Pi-
lates-Bewegungen zu erméglichen — mitzudenken.
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Die kommunikative Situation in Ebene 1 mit ihren materiellen, technischen
und medialen Eigenschaften ist gewissermafien das Szenenbild, in dem eine Pi-
lates-Instruktion stattfindet (in der Tabelle als >Setting« bezeichnet). Dazu geho-
ren die Interaktionsstruktur (Merkmale der Partizipant:innen wie z.B. institutio-
nelle Rollen und Aufgaben, ihre Involviertheit und die Flexibilitdt dieser
Verhiltnisse), das Raum-Zeit-Profil (z.B. die iibergeordnete riumliche und zeitli-
che Erstreckung, die Anordnung und Phasen von Produktion und Rezeption) und
das rahmende Kommunikationssystem im Sinne eines Regelsystems (z.B. gespro-
chene Sprache, geschriebene Sprache, Bildkommunikation, Gesprachsorganisa-
tion). Die materiellen Voraussetzungen von Multimodalitdt umfassen als Analy-
sekriterien das physikalische Trdgermedium (Lichtwellen, Schallwellen,
physikalischer Druck, chemische Molekiile), den materiellen Zeichentrdger und
seine Tangibility (>Begreifbarkeit<) sowie den Wahrnehmungskanal (visuell, au-
ditiv, taktil, haptisch, gustatorisch, olfaktorisch, vestibulidr, spatial, temporal).
Die medialen Voraussetzungen betreffen zum einen mediale Aspekte der betei-
ligten Modalititen (geschrieben/gesprochen), zum anderen nach Bateman et al.
(2017: 104) die Statik (statisch/dynamisch), die Dimensionalitit (2D, 3D, 4D), die
Fixiertheit (permanent/fixiert, fliichtig/offen), die Komplexitét (linear, mikro-er-
godisch, unveridnderlich ergodisch, verdnderlich ergodisch) und den zu Grunde
liegenden Typ der Interaktionalitdt (z.B. Distanzinteraktion, Parainteraktion)
(siehe auch 3.1.2).

Einerseits pragt das Setting die Moglichkeiten des Handlungsvollzugs, ande-
rerseits nehmen die Funktionen im Sinne von Instruktionsaufgaben und Instruk-
tionszielen ebenso wie auftretende Instruktionsprobleme Einfluss auf die kom-
munikative Situation. Die >Funktionalitdt« auf Analyseebene 2 kann sich auf
Unterschiedliches beziehen: auf einzelne Bausteine eines Kommunikationsereig-
nisses (z.B. auf die unter 3.1.2 angefiihrten um-zu-, und-dann- sowie und-gleich-
zeitig-Zusammenhidnge mit einfachen Grundfunktionen wie Zeigen, Begriinden
und Erklédren), auf semantische Beziehungen zwischen den verschiedenen Res-
sourcen (z.B. die Relationen Wiederholung, Hinzufiigung, Ersetzung, Kontradik-
tion und Autonomie, vgl. Poggi 2013: 641), auf davon abgeleitete Tendenzen des
routinemafligen Vollzugs von kommunikativen Funktionen mit bestimmten Res-
sourcen, auf die Konstitution von Praktiken oder auch auf allgemeinere, iiber-
greifende Funktionen (z.B. Ausdruck von Emotionen, Selbstprisentation, Identi-
tdtsmanagement, Verhandlung von Dominanz und Macht).

Die Bedingungen der Instruktionssituation, und hiermit kommen wir zu
Ebene 3, schlagen sich auf mikro- und mesostruktureller Ebene nieder in Profilen
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der Koordination und Sequenzialitdt von Instruktionsressourcen. Durch Wieder-
holung und Erfahrung resultieren diese, wie Analyseebene 4 nahelegt, in ver-
schiedenen Arten von Mustern (Praktiken, Textsorten und Gattungen).

Damit wire der grundlegende Rahmen der empirischen Analysen (Kapitel 4
bis 6) abgesteckt. Auf detailliertere Kriterien wird an gegebener Stelle eingegan-
gen — was jeweils die >gegebene Stelle« ist, soll aus dem folgenden kurzen Uber-
blick hervorgehen.

Schwerpunkt 1: Struktur multimodaler Instruktionen im Pilates (Kapitel 4)
Unter der >Struktur multimodaler Instruktionen«< wird in dieser Arbeit das Zusam-
menspiel verschiedener Modalitdten bzw. Ressourcen im Pilates-Unterricht ver-
standen. Es konnen verschiedene Grofien angenommen werden: eine Trainings-
einheit, eine Phase innerhalb einer Trainingseinheit (z.B. auf dem Reformer eine
Abfolge von Ubungen fiir die Armkraft in Riickenlage), eine einzelne Ubung, ein
Ubungsschritt oder eine einzelne Anweisung innerhalb eines Ubungsschritts.

Den Nukleus des Gesamtkonzepts einer multimodalen Instruktion bildet
Letzteres, eine einzelne Anleitung innerhalb eines Ubungsschritts. Fiir diese Ein-
heit wird in der vorliegenden Arbeit eine Entlehnung aus dem Englischen ver-
wendet: Cue (dt. etwa »Auslosereiz<), vom Pilates-Experten Franklin (2016: 2) de-
finiert als »performance feedback«, was jedoch nicht nur Riickmeldungen nach
der Bewegungsausfiihrung, sondern jede Anleitung meint. Das Cue-Konzept wird
in Abschnitt 4.1 mithilfe detaillierter Analysen vertieft. Aber auch die anderen
genannten Gr6f3en werden in Kapitel 4 systematisch durchgegangen. Einen zwei-
ten Schwerpunkt des Kapitels bilden die verschiedenen Instruktionsressourcen
und ihre pilates-spezifischen Profile.

Schwerpunkt 2: Bewegungsinstruktionen in Raum und Zeit (Kapitel 5)

Der iiberwiegende Anteil der Instruktionen im Pilates bezieht sich auf die korper-
liche Positionierung und auf die Bewegungsausfiihrung, also auf statische und
dynamische Lokalisationen. Da diese Cue-Typen quantitativ und qualitativ so do-
minant sind, wird ihnen ein eigenes Kapitel gewidmet. Aulerdem wird auf aus-
gewdhlte Aspekte des Raum-Zeit-Profils eingegangen, genauer gesagt auf deikti-
sche Verweise und auf die Herstellung des Instruktionsraums und des zeitlichen
Flusses iiber die permanente Koordination von Ressourcen hinaus.

Schwerpunkt 3: Praktiken des Pilates-Unterrichts (Kapitel 6)
Der dritte Schwerpunkt der Analyse ist dem Konzept der Praktiken gewidmet,
verstanden als musterhafte Koordination verschiedener Ausdrucksressourcen
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zum Zwecke des Vollzugs bestimmter kommunikativer Handlungen (vgl.
Deppermann et al. 2016a). Laut der Fachliteratur sind die wichtigsten Anleitungs-
strategien fiir Pilates verbale und taktile Anleitung, Demonstration sowie
>Bildsprache« im Sinne von metaphorischen Konzeptualisierungen (vgl.
Geweniger und Bohlander 2012: 278-286; Franklin 2016: 65). Auch diese An-
nahme wird in Kapitel 6 {iberpriift. Der Fokus liegt auf Erklaren und Demonstrie-
ren, auf Korrigieren, auf Kérpergefiihlen und Metaphern sowie auf ausgewahlten
gruppendynamischen Prozessen.

Untersuchte Ressourcen

Ein schwieriger Punkt fiir empirische Analysen multimodaler Kommunikate ist
deren Komplexitdat, weswegen sich die Mehrzahl wissenschaftlicher Untersu-
chungen nur auf ausgewdhlte Ressourcen bezieht. Am ausgefeiltesten ist die Un-
tersuchung der Gestik-Sprache-Schnittstelle, die fiir die vorliegende Arbeit aller-
dings nur eine von vielen multimodalen Ressourcen und im Vergleich mit
Beriihrungen und Blickverhalten sogar weniger wichtig ist. In den Transkripten
wird mit einer standardisierten Beschreibungssprache und leicht auflésbaren
Abkiirzungen gearbeitet, die vollstindig im Anhang (unter 8.1) dargestellt sind.
Die vorgenommenen Festlegungen beruhen auf der deduktiven Ableitung von
Kategorien aus der Fachliteratur und werden in Kapitel 4 an jeweils passender
Stelle genauer ausgefiihrt. Das formale System bildet zentrale modusspezifische
deskriptive Merkmale ab. Zudem werden Funktionen aufgezahlt, die in der qua-
litativen Analyse aufgegriffen und iiberpriift werden.

In der folgenden Tabelle sind die betrachteten multimodalen Ressourcen zu-
sammengefasst und geordnet. Die Darstellung beruht teilweise auf Sager (2001:
1069), der eine Unterteilung nonverbalen Verhaltens in Motorik (Mimik, Panto-
mimik, Gestik), Taxis (Blick-, Kopf-, Rumpforientierung) und Lokomotion (Orts-
verdnderung, Proxemik), ferner Beriihrungen (Haptik) vorschligt. In dieser Glie-
derung wird davon jedoch leicht abgewichen, indem Lokomotion (Ortsver-
dnderung) als Teil der Motorik gesehen wird, die Proxemik jedoch der Taxis zu-
geordnet wird, da in diesem Bereich die soziale Positionierung gegeniiber dem
Gesprachspartner im Vordergrund steht.
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Tab. 3: Uberblick iiber die multimodalen Ressourcen

Schrifttextbezogene
Ressourcen

Filmgestalterische
Ressourcen

Interaktionale
Ressourcen

Miindliche und schriftliche
Verbalsprache
Prosodie

Schriftliche Verbalsprache
Typographie
Textdesign, Layout
Statische Bilder
Diagrammatik cen
EinstellungsgréBe und Ein-
stellungsldange
Kamerawinkel
Kamerabewegung
Schnitt und Montage
Ton: Musik, Atmo(sphére),
Gerdusch

Filmgestalterische Ressour-

Miindliche (und schriftliche)
Verbalsprache

Prosodie

Motorik

Mimik

Kopfbewegungen

Gestik

Lokomotion (Bewegung im
Raum)

Objekthandeln

Taxis

Blickverhalten

Kdrperorientierung
Proxemik
Beriihrungen (Haptik)

Einheiten der Analyse

In den bisherigen Ausfiihrungen wurde bereits immer wieder auf Einheiten Be-
zug genommen: Erwdhnt wurden beispielsweise Displays, Sprechakte, Textbau-
steine, Gattungen etc. Je nach Fragestellung und Analyseebene konnen alle diese
Einheiten relevant werden. In der vorliegenden Arbeit werden die folgenden Ein-
heiten unterschieden, die hier nach aufsteigender Komplexitdt aufgelistet wer-
den: Einzelkonfigurationen, Ressourcenbiindel, Etappe, Kommunikat, Gat-
tung/Diskurs.

Einzelkonfigurationen: Unter >Einzelkonfiguration< wird hier die Mikroebene
verstanden, die >Einstellung« eines formal-funktionalen Teilbereichs innerhalb
einer Ressource aufgrund der jeweiligen Charakteristika der Ressource bzw. Mo-
dalitat. Bei Stockl sind dies die sogenannten Submodalitdten. In Beispiel 3 wire
dies etwa in Zeile 12 (Z.12) die kurze Fokussierung des Blicks der Trainerin auf
Ko2.

Ressourcenbiindel: Der Grundgedanke dieser Einheit ist eine abgrenzbare
multimodale Auflerung, die durch die Koordination verschiedener Ressourcen
gekennzeichnet ist. In der Literatur finden sich fiir diesen Sachverhalt zahlreiche
Termini. Putzier (2012: 283) spricht von »Modalitdtssynchronisierung«, verstan-
den als »spezifische Qualitdt der Simultaneitdt von Ausdrucksmodalitdten, die
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durch die Synchronisierung mehrerer Ausdrucksressourcen (Verbalitit, Gestiku-
lation, Blickverhalten, Korperorientierung u.a.) charakterisiert ist«. Aus kon-
struktionsgrammatischer Sicht entspricht dies einer »multimodalen Konstruk-
tion« (z.B. die Koordination von gestisch Kopfschiitteln mit verbalsprachlich
einfach, vgl. Schoonjans et al. 2015). In interaktionalen Studien ist die Rede von
»composite utterances« (Enfield 2011: 63), »hybrid utterance« (Goodwin 2007),
»ensemble« (Kendon 2004), »multimodal (action) packages« (Iwasaki 2011) oder
»complex multimodal gestalts« (Mondada 2015). Ein derartiges >Paket« zeichnet
sich durch die Koordination zwischen verschiedenen Partizipierenden und iiber
verschiedene Modalitdten hinweg aus (vgl. auch Hayashi 2005: 47). In einem Text
kann damit beispielsweise eine Bildunterschrift als Ressourcenbiindel aus Ver-
balsprache und Typographie gemeint sein.

Etappe: Die unspezifische Bezeichnung >Etappe« meint eine Abfolge oder
Kombination mehrerer Ressourcenbiindel zu einer mittelgrolen Einheit, ge-
sprachsanalytisch beispielsweise eine Sequenz." In Bezug auf multimodale Text-
Bild-Kommunikate wére z.B. ein multimodaler Textcluster (siehe die Beschrei-
bung der Ubungsschritte in Beispiel 1 als Etappe zu verstehen.

Kommunikat: Das Kommunikat ist eine sowohl formal als auch funktional
abgrenzbare Einheit: ein Einzeltext, eine Interaktionseinheit (wie z.B. die Pilates-
Trainingsstunde).

Gattung/Diskurs: Multimodale Gattungen — als aus vielen Kommunikaten
etablierte Einheit — lassen sich als Biindel von Strategien zur Erreichung kommu-
nikativer Ziele bzw. fiir den Vollzug kommunikativer Handlungen beschreiben
(vgl. Bateman et al. 2017: 131). Ihre Vertreter (einzelne Kommunikate bzw. Kom-
munikationsereignisse) weisen formale, inhaltliche und funktionale Ahnlichkei-
ten auf — etwa hinsichtlich Layout, hinsichtlich thematischer Strukturen, vor al-
lem aber hinsichtlich ihres kommunikativen Zwecks. Schliefilich sind alle
Kommunikate sowie multimodale Gattungen an sich stets auch in Diskurse ein-
gebunden, konstituieren diese und werden durch Diskurse wiederum ihrerseits
in ihrer formalen Struktur gepragt. Darauf komme ich in den Abschnitten 4.4.3,
5.3 und 6.2 zuriick.

14 >Sequenz« wire als Bezeichnung dieser Einheit grundsatzlich sehr treffend, aber wegen der
starken Assoziation mit gesprachsanalytischen Sequenzanalysen ware er fiir eine vergleichende
Analyse zu missverstdandlich.
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Tertium comparationis der Analysen?

Das allem iibergeordnete Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit ist der
Vergleich von drei Materialtypen mit jeweils sehr unterschiedlicher multimoda-
ler Verfasstheit. Zu {iberpriifen sind daher auch einige Vorannahmen {iber eben
jene Differenzen, die an dieser Stelle kurz zusammengefasst werden.

Als das wesentliche Unterscheidungsmerkmal zwischen Face-to-face-Inter-
aktion und Text im Sinne eines medial schriftlichen Produkts wird haufig die
grundsatzlich rdumliche Strukturiertheit von Text und die grundsatzlich zeitliche
Strukturiertheit von Interaktion herangezogen: So ist Interaktion zeitlich linear,
zeichnet sich aber durch die Simultaneitit verschiedener Ressourcen aus (vgl.
z.B. Mondada 2013c). Die interaktionale Forschung (inklusive Konversationsana-
lyse, Embodied Interaction Analysis und allen weiteren Ausdifferenzierungen)
setzt Multimodalitat gewissermafien mit Koordination gleich und fokussiert
»how time is emically structured by participants« (Bohle 2014: 1307). Fiir Schrift-
lichkeit hingegen gilt als Grundstein die Position von Zeichen (Anordnung,
Textcluster, Linearitit, Seitenlayout), also die rdumliche Dimension.

Allerdings ist die Differenzierung >raum- vs. zeitbasiert« m.E. nicht vollig
iiberzeugend. Raumlichkeit ist natiirlich auch der Interaktion inhdrent bzw.
muss genauer gekldrt werden, wie das Raumliche jeweils organisiert ist. Zudem
sind ihrerseits auch textbasierte Kommunikate nicht als zeitunabhdngig einzu-
stufen. Produktion und Rezeption von Texten erfolgen in einem Zeitfenster — hier
sind viele Konstellationen denkbar, von einer quasi-synchronen Kommunikation
(z.B. im Kontext von Sozialen Medien) bis hin zu sehr langen Zeitraumen. Eine
mogliche Differenzierung und gleichzeitig Verbindung bietet Kress (2010: 81) an:
Geschriebene Sprache mag zwar rdumlich organisiert sein, doch sie ist seiner
Auffassung nach grundsétzlich an der Logik der Sequenzialitdt gesprochener
Sprache orientiert. Durch die Aktivitdt des Lesers bzw. der Leserin ist Text letzt-
endlich auch temporal organisiert. Ehlichs (1984) Definition des Textes als >zer-
dehnte Sprechsituation« verweist ebenso auf eine zeitliche Komponente. Aller-
dings verlduft die Rezeption eines multimodalen Textes, wie man aus
Rezeptionsstudien weif3, iiblicherweise non-linear, Interaktion hingegen ist
zwingend linear organisiert — in dem Sinne, dass Interaktion im metaphorischen
Fluss-Konzept von Zeit >stromabwaérts« flief3t (vgl. Bucher 2007: 58).

Eine meines Erachtens gut anwendbare Verkniipfung von Text und Interak-
tion schlagen Hausendorf und Kesselheim (2016) vor. In ihrer Analyse geht es ei-
gentlich um Architektursemiotik, also um Raumnutzungen, wobei einige ihrer
Beispiele auch Texte enthalten (z.B. Exponate mit Schildern in einem Museum).
Sie definieren Text diesbeziiglich als »Ensemble von Lesbarkeitshinweisen«
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(Hausendorf und Kesselheim 2016: 57), wahrend Architektur stark situativ veran-
kerte »Benutzbarkeitshinweise« eroffnet (Hausendorf und Kesselheim 2016: 58).
Somit sind Texte nicht als absolut gegebene Entitdt zu sehen, sondern an ihre
Wahrnehmung und kognitive Verarbeitung gebunden: Texte werden erst im Le-
sen als ein»interactive achievement<hervorgebracht (Hausendorf und Kesselheim
2016: 60). Benutzbarkeitshinweise von Raumen sind die Sicht-, H6r-, Be-Greif-,
Begeh- und Betretbarkeit (Hausendorf und Kesselheim 2016: 71).

Benutzbarkeitshinweise erinnern nun stark an das Konzept des Displays und
der Affordanzen. Der Grundgedanke der Unterscheidung zwischen Lesbarkeits-
und Benutzungshinweisen ldsst sich m.E. auch auf das Verhiltnis von Text-Bild-
und audiovisuellen Kommunikaten (allgemein Medienprodukten) zu Face-to-
face-Interaktion iibertragen: Ratgebertexte sind nicht per se absolut gegebene
Entitdten und Interaktion ist nicht per se fliichtig. Eine Schwierigkeit, deretwe-
gen das Konzept in der vorliegenden Arbeit nicht weiterverfolgt wird, eréffnet je-
doch eine Einschrinkung von Hausendorf und Kesselheim (2016: 78-79), wo-
nach nur Daten analysiert werden kénnen, die Nutzungen enthalten. Es ldsst
sich, wie aus den bisherigen Ausfiihrungen hervorgeht, nur untersuchen, welche
Angebote die Textproduzent:innen machen. Bei der Interaktion hingegen sind
die Rezeption bzw. die bestdndige Ko-Konstruktion unmittelbarer Bestandteil
bzw. eigentlicher Gegenstand der Analyse.

Auf solche Unterschiede muss in der Analyse besonders genau geachtet wer-
den, da das Ziel aller Analysen nicht die Gleichsetzung von Ungleichem, sondern
die Herausstellung der spezifischen Charakteristika und kommunikativen Leis-
tungen verschiedener Instruktionsformen ist. Aus heuristischen Griinden wird
als grundlegende Vergleichsbasis (das Tertium comparationis) vorgeschlagen,
die drei verschiedenen Materialtypen einheitlich als Texte zu definieren, die le-
diglich unterschiedliche Ressourcenkombinationen darstellen. Wichtig ist, sich
als analysierende Person dieser Vereinfachung bewusst zu bleiben und ebenso
wenig eine Abbildung von einer Interaktion mit der Interaktion selbst zu ver-
wechseln wie die Analyse von Affordanzen mit der tatsdachlichen Rezeption mul-
timodaler Lesbarkeits- und Benutzungshinweise.

Damit wird noch keine Antwort auf die Frage gegeben, wie die rdumlichen,
zeitlichen und interaktiven Strukturen zu beschreiben sind — dies bleibt abhdn-
gig vom Materialtyp. In Lobins spezifischen Setting von Powerpoint-Prdsentatio-
nen beispielsweise »entfaltet sich [Multimodalitdt, Anm. v. H.O.] in drei Raumdi-
mensionen und einer Zeitdimension« (Lobin 2013: 68), sodass gleichermafien
eine sequenzielle und eine rdumliche Ordnung vorliegt. Zusammenfassend ware
es meines Erachtens aus all diesen Griinden zu kurz gedacht, nur die >Flachig-
keit< von Text und die Zeitlichkeit von Interaktion miteinander zu kontrastieren.
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Vielmehr sollten die Unterschiede auf verschiedenen Ebenen — Raum, Zeit und
Interaktivitdt — genauer beschrieben werden, was in Tabelle 4 zusammenfassend
in Form von analyseleitenden Vorannahmen versucht wird.

Tab. 4: Annahmen iiber ausgewahlte Unterschiede

Ordnungsinstanz

Diagrammatischer Text
(Text-Bild-Kommuni-
kate mit diagrammati-
schen Anteilen)

Audiovisuelle
Medien

Face-to-face-
Interaktion

Raum

Zeit

Interaktivitat/
Kooperativitat

Flachige Komposition
verschiedener textuel-
ler Bausteine

Offen (freier Rezepti-
onsweg, zeitlich offen)

Shared meaning ma-
king im weiten Sinn
(potenziell zeitlich ent-
bunden)
Produktabhdngig

Koordination ver-
schiedener Aus-
drucksressourcen in
der Zeit + audiovisu-
elle Gestaltungsmit-
tel (durch Produ-
zent:innen
vorgegebener Blick-
winkel und Aus-
schnitt)

Linear (wiederholbar,
anhaltbar, unter-
brechbar)

Shared meaning ma-
king im weiten Sinn
(potenziell zeitlich
entbunden)
Parainteraktion

Koordination verschie-
dener Ausdrucksres-
sourcen in der Zeit
(durch technische Auf-
nahme im Forschungs-
prozess vorgegebener
Blickwinkel und Aus-
schnitt)

Linear (durch technische
Aufzeichnung wiederhol-
bar gemacht)

Shared meaning making
im engen Sinn

Direkte Interaktion

3.3.2 Methodisches Vorgehen

Die getroffenen Entscheidungen (z.B. fiir die Transkriptionskonventionen) beru-
hen erstens auf den Anforderungen des Datenmaterials, zweitens auf der Ange-
messenheit in Hinblick auf die Forschungsfragen und drittens auf Machbarkeits-
iiberlegungen. Im Folgenden wird auf die wichtigsten Anforderungen, die
Analyseschritte und auf die Entscheidungen in Hinblick auf die multimodale
Transkription eingegangen.
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Anforderungen der materialvergleichenden Analysen

Ein wichtiger Vorteil multimodaler Darstellungen ist die Méglichkeit, Zusam-
menhinge explizit zu machen, die linear nur implizit dargestellt werden kénnen
(vgl. Bucher 2000: 688) — das gilt gerade fiir Bewegungen als dynamisches Ge-
schehen, das in der Sprache nur linearisiert rekonstruiert werden kann. In
schriftlichen Texten dienen insbesondere Bilder dieser Explizierung von Bewe-
gung, in Videos kann das Bewegungsgeschehen ikonisch-abbildend demons-
triert, aber auch durch filmgestalterische Manipulationen wie z.B. Zeitlupen um
instruktive Zusatzinformationen angereichert werden. In direkten Trainingsein-
heiten steht ein noch breiteres multimodales Repertoire zur Verfiigung, im Un-
terschied zu den anderen Materialtypen insbesondere auch die kindsthetische
Vermittlung, z.B. durch taktiles Feedback. Bei der Ergebnisdarstellung entsteht
das Problem, dass die schrifttextbasierte Darstellung die multimodale Reichhal-
tigkeit des Materials nur unzureichend rekonstruieren kann. Dies gilt sowohl fiir
die Annotation (siehe unten) von formalen und funktionalen Analysekategorien
bei Textanalysen als auch den Zwischenschritt des Transkripts, welches das in-
teraktionale Geschehen im Zeitfluss textuell rekonstruiert.

Einerseits muss die Analyse anerkannten methodologischen Grundsitzen
gerecht werden, die sich fiir die jeweiligen Materialtypen herausgebildet haben,
andererseits soll auch iiber die einzelnen Paradigmen hinausgegangen werden.
Fiir interaktionale Daten gelten beispielsweise die von Deppermann (2007) etab-
lierten Prinzipien Datenzentrierung, Rekonstruktionshaltung, Sinnhaftigkeits-
unterstellung, Suche nach Form-Funktion-Zusammenhéangen, Mehrebenenbe-
trachtung, Sequenzanalyse und Kontextualitat, Detailgenauigkeit und Explizit-
heit (vgl. auch Deppermann 2008: 49). Angewendet werden zudem die analyse-
leitende Kernfrage der Interaktionalen Linguistik swhy that now?« sowie die
Grundiiberlegung, nur das fiir die Analyse zu beriicksichtigen, was von Ge-
sprachsteilnehmer:innen interaktional relevant gesetzt wird. Nichtsdestoweni-
ger soll die iibergeordnete Fragestellung der vorliegenden Arbeit im Auge behal-
ten werden, weswegen nicht alle Feinheiten einer gesprdchsanalytischen
Untersuchung Beriicksichtigung finden.

Arbeits- und Analyseschritte

In Abschnitt 3.3.1 wurde vorgeschlagen, die drei verschiedenen Materialtypen
vorerst einheitlich als Texte im Sinne von Analysedokumenten zu definieren. In
Anlehnung an Bateman et al. (2017: 150-151) wird durch das fiir alle drei Materi-
altypen dhnlich vorgenommene »Transcoding« die Segmentierung, Transkrip-
tion und jede Form von Annotation (coding) vor der eigentlichen Analyse eine
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Anreicherung des Materials mit Information vorgenommen, die im Anschluss
eine neue Lesart des Materials bedingt.

Fiir die Auswahl und Begriindung der Arbeits- und Analyseschritte berufe
ich mich vor allem auf Deppermann (2008), Draxler (2008) und Schramm und
Aguado (2010). In Tabelle 5 sind die methodischen Grundpfeiler zusammenge-

fasst.

Tab. 5: Uberblick iiber die Arbeits- und Analyseschritte

Schritt

Teilkorpus 1

Teilkorpus 2

Teilkorpus 3

1. Materialbeschaffung und Ma-
terialdokumentation

Beschaffung
(Kauf, Scan)

Beschaffung
(Kauf, Archivie-
rung)

Videographie

2. Selektion von Vergleichsma-
terial

a) quantitativ
b) qualitativ

3. Segmentierung
(Einheitenbildung)

je nach Frage Teil-
satz oder Teiltext
oder Cue

je nach Ressource

je nach Ressource

4. Transkription

entfallt

multimodale Tran-

skription nach in-
teraktionslinguis-
tischen Kriterien

mit filmgestalteri-
schen Elementen

multimodale Tran-
skription nach inter-
aktionslinguisti-
schen Kriterien

5. Annotation 1: Zuweisung for-
maler Kategorien

multimodalitdatshezogen
Einheiten: Einzelkonfigurationen und Ressourcen

6. Annotation 2: Zuweisung
funktionaler Kategorien fiir die
Sequenz- und Konstellations-
analyse

Einheiten: Einzelkonfigurationen, Ressourcen, Ressourcen-

biindel, Etappen

7. Annotation 3: Zuweisung
funktionaler Kategorien fiir in-
struktionsbhezogene und auf
qualitative Fragen bezogene
Analysen

Einheiten: Einzelkonfigurationen, Ressourcen, Ressourcen-
biindel, Etappen, Kommunikat, Gattung/Diskurs

Resultat

Praktiken der Produktion und Rezeption (>doing instruction<)
- routinisiertes soziales Handeln und Ausdeuten

Uber den ersten Schritt der Materialbeschaffung wurde in Abschnitt 2.1 berichtet.
Unter >Materialdokumentation«ist hier eine etwas umfangreichere vorbereitende
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Arbeit als nur das Anlegen der wichtigsten Informationen (wie fiir den Transkrip-
tionskopf notwendig) zu verstehen: Fiir Teilkorpus 2 und 3 wurden Ge-
spriachsprotokolle (vgl. Deppermann 2008: 32-34) mit Notizen zu auffilligen Se-
quenzen in Bezug auf die qualitativen Forschungsfragen erstellt; fiir das gesamte
interaktive Material (Teilkorpus 3) und ca. 40% von Teilkorpus 2 wurde zudem
ein oberflachliches, rein auf die verbalen Handlungen bezogenes >Transkript« er-
stellt, das ich als >Schnelltranskript« bezeichnen mochte, da es keinen linguisti-
schen Kriterien geniigt, sondern nur eine Orientierung im Material erméglichen
soll (z.B. schnelle Auffindbarkeit von bestimmten Ubungen).

Das gesamte Material auf Mikro-, Meso- und Makroebene fiir alle einzelnen
Teilfragestellungen zu analysieren wire weder machbar noch sinnvoll; die we-
sentlichen Instruktionsstrukturen beginnen sich sehr schnell zu wiederholen.
Fiir die systematischen Analysen wurde ein Teil des Materials ausgewahlt, bei
den Ratgeberbiichern ein zufilliger Ausschnitt aus dem Ubungsteil im Umfang
von zehn Ubungen, fiir die Instruktionsvideos und die videographierten Trai-
ningseinheiten ebenfalls nach Zufallsprinzip pro Einheit 12 Minuten aus unter-
schiedlichen Phasen. Das entspricht gut 20% des Gesamtkorpus. Fiir die qualita-
tiven Analysen einzelner instruktionsbezogener Forschungsfragen (z.B.
Gesamtablauf der Einheiten, Umbauphasen, Metaphern) wurden reprisentative
Fille zur exemplarischen Veranschaulichung aufgenommen. Die Reprdsentativi-
tadt ergab sich aus der mehrfachen Sichtung des gesamten Materials anhand der
Teilfragestellungen.

Zur Segmentierung: Es gibt kein einheitliches Segmentierungskriterium fiir
alle Teilkorpora, Ressourcen und Analysefragen, sodass dies in der empirischen
Arbeit an gegebener Stelle transparent gemacht wird. Als Vergleichseinheit dient
in den Analysen héufig der semantisch bestimmte >Cue¢, der ausfiihrlich in Kapi-
tel 4 diskutiert wird. Der Frage der Transkription wird im ndchsten Abschnitt ge-
nauer nachgegangen.

Einige Anmerkungen zum Annotieren: Von Draxler (2008: 174) als Oberbe-
griff verstanden, wird durch eine Annotation die zeitliche Ausdehnung von Akti-
onen interpretativ mit einer klar definierten Beschreibungssprache festgelegt.
Mit »Annotation 1« ist ein erster Analyseschritt der Zuweisung formaler Katego-
rien gemeint, die sich auf einzelne Ressourcen bzw. Spuren beziehen, beispiels-
weise die formale Bestimmung einer Geste. Die >Annotation 2« dient der Rekon-
struktion der Zusammenhinge zwischen Auflerungen und Handlungen, die
aufeinander bezogen sind. Eigentlich handelt es sich um zwei sehr verschiedene
Aspekte: Sequenzanalysen untersuchen Relationen zwischen einzelnen Segmen-
ten im zeitlichen Verlauf, Konstellationsanalysen betrachten Muster der Koordi-
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nation von mehreren Ressourcen zu einem ganz bestimmten Zeitpunkt. Sequenz-
analytisch werden Einzelfallanalysen vorgenommen, konstellationsanalytisch
Koordinationsmuster abgeleitet. Noch einen Schritt weiter gehend werden mit
dem Schritt »Annotation 3« iibergeordnete qualitative Fragen beantwortet, die
sich auf einzelne Praktiken des Instruierens (z.B. >Korrigieren<) oder bestimmte
Phinomene (z.B. Metaphern) beziehen.

Das Ergebnis der Analyseschritte ist wie oben angefiihrt die Rekonstruktion
von Praktiken der Produktion, Rezeption und Interaktion in der Pilates-Vermitt-
lung oder kurz: ein Gesamtbild des >doing instruction« im Pilates. Die vorliegende
Arbeit versteht sich als vorwiegend qualitativ. Lediglich bei ausgewahlten Teil-
fragestellungen (wie im Abschnitt 4.1.4) werden quantitative Daten fiir die Argu-
mentation herangezogen.

Multimodale Transkription

Da die Videodaten (Teilkorpora 2 und 3) einer Transkription bediirfen, wird an
dieser Stelle das diesbeziigliche Vorgehen eingeordnet und veranschaulicht. Ziel
einer Transkription ist die »Reproduktion von Praktiken im Medium >verkorper-
ten< Wissens« (Knoblauch und Tuma 2017: 418). Eine umfangreiche Diskussion
verschiedener Ansatze der multimodalen Transkription findet sich bei Mondada
(2016) (viele dhnliche Gedanken und historische Hintergriinde auch bei Mondada
2018b). Deppermann (2018b: 57) hebt hervor, dass bei der Transkription von in-
teraktionalen Daten immer nur selektiv vorgegangen werden kann (vgl. auch
Spiegel 2009 und Thimm 2001: 101). Schmitt (2016: 210) beispielsweise warnt hin-
sichtlich multimodaler Transkriptionen vor einer »Tendenz zur informativen
Uberfrachtung«. Ausgehend von diesem Gedanken wurde die Komplexitit des
Transkripts eingeschrankt.

Fiir alle >nonverbalens, besser gesagt korperlichen Displays gelten das >Ko-
ordinationsprinzip«, wonach Sprechen und Korperausdruck temporal koordi-
niert werden, das >Choreographieprinzip¢, demzufolge die Bewegungen des Kor-
pers untereinander Beziehungen aufweisen, und das >Proxemikprinzip«, das
besagt, dass der personliche und der kommunikative Raum in der Interaktion ge-
teilt werden (vgl. Hagemann 2014: 1316). Die grundlegenden Dimensionen sind
Raumlichkeit und Zeitlichkeit, Sequenzialitdt und Koordination zwischen den In-
teragierenden und die dynamischen und kinesiologischen Eigenschaften (nach
Mondada 2016: 118-119, vgl. auch Stukenbrock 2009b: 147-148). Temporalitit
und Sequenzialitdt hdngen eng miteinander zusammen, beispielsweise gibt es
sehr oft frithzeitige verkorperte Projektionen, die der verbalen Handlung voraus-
gehen bzw. zur Bedeutung gehoren (vgl. Mondada 2018b: 92-94). Zu beriicksich-
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tigen ist die Vorgabe, dass ein Transkript nicht kognitivierend (Intentionen inter-
pretierend) sein sollte und auch nicht Handlungen auf korperliche Bewegungen
reduzieren darf. Die Deskription einer Bewegung ist nicht die Beschreibung einer
sozialen Handlung — die soziale Interpretation ist jedoch nicht Teil des Tran-
skripts, sondern der verbalen Erlduterung und weiterfithrenden Reflexion von
Transkriptausziigen.

Bohle (2013: 993) fiihrt eine Reihe von theoretisch-reflexiven Aspekten an,
die fiir die vorliegende Arbeit einer Klarung bediirfen: Detaillierungsgrad, Seg-
mentierung und Notationskonventionen. Da nicht alles transkribiert werden
kann, muss ausgewahlt werden, wie viele Informationen gesammelt werden sol-
len und was weggelassen wird. Der selbst auferlegte Anspruch an das Transkrip-
tionssystem fiir die vorliegende Arbeit ist, dass es an vorhandene, anerkannte
Systeme angelehnt ist und rein textbasiert funktioniert, also keine uniiblichen
Sonderzeichen, graphischen Elemente, Zeichnungen, tief- und hochgestellte Zu-
satzzeilen o0.A. enthilt.’

Die Entscheidung fiel gegen eine Partiturschreibweise zugunsten einer Se-
quenzanalyse (vgl. Knoblauch 2011: 142-144 fiir eine theoretische Problematisie-
rung beider Optionen). Grundlage der verbalen Transkription sind das im deut-
schen Sprachraum anerkannte System GAT 2 nach Selting et al. (2009) und die
Transkriptionskonventionen fiir Multimodalitit von Mondada (2019 [2001],
2018b). Trotz des multimodalen Schwerpunkts wird also von der verbalen Ebene
ausgegangen, was Mondada (2018b: 100) damit rechtfertigt, dass korperliche Dis-
plays nicht so eindeutig temporal segmentierbar sind wie Verbalsprache. Die ver-
balsprachliche Segmentierung und Transkription beruht auf GAT 2 und auf den
Empfehlungen von Bergmann und Mertzlufft (2009) — als Einheit wird also die
Intonationsphrase herangezogen.’® Die Konventionen fiir ein Basistranskript
werden mit ausgewdhlten Anteilen von Feintranskripten ergdnzt, was uniiblich
ist, aber auf folgender pragmatischer Uberlegung beruht: Einerseits reicht ein Ba-
sistranskript nicht aus, um einigen interessanten und relevanten prosodischen
Mustern der Pilates-Instruktionen auf die Spur zu kommen. Andererseits wiirde
eine prosodische Analyse nach den Konventionen fiir Feintranskripte im Sinne
von GAT 2 den zumutbaren Aufwand sprengen. Daher wurden die Konventionen

15 Aus diesem Grund fallen viele vorhandene Notationssysteme weg, beispielsweise Goodwins
(1981) Notationskonvention von Blickverhalten mit Zwischenzeilen oder der Ansatz von Norris
(2011), die eine quasi-ikonische Darstellung der Intonationsverldufe mit formalisierten Notizen
zu Personen, Fokussierungen mit Kreisen, Blicken und Pfeilen direkt in Abbildungen montiert.
16 Dass diese Einheit umstritten ist und welche Alternativen infrage kommen, etwa >cesuras«
als prosodisch-phonetische Cluster in natiirlichen Gesprdchen, wird von Barth-Weingarten
(2016) ausfiihrlich dargestellt.
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fiir Basistranskripte um die wichtigsten prosodischen Notationen erweitert (z.B.
auffillige Tonh6henspriinge, Tonhohenregister, Sprechgeschwindigkeit, Laut-
stiarke).

Der Ansatz von Mondada (2019 [2001]) ist angelehnt an die Gestikanalyse
nach Kendon (2004) und basiert auf folgenden Prinzipien:

1. Prézise temporale Verortung verkorperter Handlungen (»embodied ac-
tions«): Einsatz der Aktivitit (onset), Vorbereitung (preparation), Hohepunkt
(apex/stroke), Anhalten (post-stroke hold/freeze), Riickzug (retraction), Been-
digung (offset) (vgl. auch Deppermann 2018b: 57)

2. Charakterisierung der korperlichen Handlung durch eine kurze Beschrei-
bung

3. Eindeutige Identifizierung der die Handlungen ausfiihrenden Person

4. Verwendung von Screenshots mit exakter zeitlicher Codierung.

Die meisten Transkriptionszeichen wurden von Mondada (2019 [2001]) {ibernom-
men, einzelne leicht angepasst, einige erganzt. Der grofite Unterschied zwischen
den Transkriptionen in der vorliegenden Arbeit und den von Mondada eingefiihr-
ten Konventionen besteht in einem partiellen »Verstof3< gegen das erste oben ge-
nannte Prinzip der prazisen temporalen Verortung. Die multimodalen Displays
an sich werden zwar zeitlich exakt allokiert, aber nicht in ihrer vollstdndigen tem-
poralen Entfaltung. In das Transkript aufgenommen werden nur der Einsatz der
Aktivitat und die Beendigung. Vorbereitungsphase, Hohepunkt, Anhalten und
Riickzug werden nicht differenziert. Dies beruht zum einen auf der Tatsache, dass
die Darstellung der Zwischenstufen schlicht die Grenzen des Machbaren fiir eine
vergleichende Arbeit {ibersteigt und die Lesbarkeit der Transkripte stark herab-
setzt. Zum anderen haben Probetranskripte in der Vollform ergeben, dass der Er-
kenntnisgewinn aus einer feinziselierten Koordinationsanalyse fiir die Fragestel-
lungen der vorliegenden Arbeit zu gering ist und dass es in zu vielen Fillen
einfach nicht moglich ist, die verschiedenen Phasen eindeutig zu differenzieren.
Eine teilweise Entscharfung dieses methodischen Problems besteht in der Ver-
wendung von Abbildungen, die moéglichst den Apex eines Displays zeigen.

Neu eingefiihrt werden die Zeichen [ fiir Beriihrungen (Tastenkombination
alt + b), ¥ (alt + y) fiir Kérperbewegungen, Objekthandeln und andere Aktivitd-
ten, die mit Bewegung im Raum assoziiert sind, A (alt + k) fiir Verdnderungen in
der Korperorientierung und in der Proxemik sowie nur fiir Teilkorpus 2 || fiir die
Markierung einer Verdnderung hinsichtlich der filmgestalterischen Mittel (konk-
ret ein Schnitt und daraufhin eine andere Kameraperspektive und Einstellungs-
grofle oder eine Kamerafahrt). Wenn mehr als ein Display eines Typs innerhalb
einer Zeile auftritt, werden sie im Transkriptblock untereinander, aber zeitlich
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geordnet dargestellt (siehe Beispiel 4, Z.03). Der Slash / zur Markierung des zeit-
lichen Endpunktes einer multimodalen Aktivitét ist der Auszeichnungssprache
HTML (Hypertext Markup Language) entlehnt. Bei den filmgestalterischen Mit-
teln ist keine derartige Markierung notwendig, da mit dem nédchsten Auftreten
von || automatisch klar ist, dass wiederum eine Verdnderung vorliegt. Um die
Lektiire der Transkripte mit geringer Aneignungszeit zu erméglichen, werden die
multimodalen Aktivitdten nicht mit individuellen Symbolen fiir jede/n Interakti-
onsteilnehmer/in festgehalten. Die zusitzliche Zeile unter der verbalen >Haupt-
zeile« enthdlt im Sinne der Lesbarkeit nur das Gesprochene mit prosodischen
Markierungen ohne die multimodalen Markierungen.

Sehr relevant und gleichzeitig schwierig fiir die Transkription und Analyse
des Datenmaterials ist der Umgang mit Gespridchspausen, die iiblicherweise ei-
nem Sprecher bzw. einer Sprecherin zugeordnet, in einer eigenen Zeile notiert
und mit einer Zeitangabe versehen werden. >Pause« ist fiir die Daten der vorlie-
genden Arbeit jedoch hochst irrefiihrend, da es sich dabei meist um Phasen han-
delt, in denen die angeleiteten Bewegungen von den Kund:innen ausgefiihrt und
von den Trainer:innen tiberwacht werden, also ein sehr zentrales Geschehen fiir
den Interaktionstyp. Mondada (2018b) schldgt hier vor, einen Zeitabschnitt, in
dem nicht gesprochen wird, als Gesprachsschritt zu kodieren und in zeitlich klei-
nere Einheiten zu unterteilen — wie im verbalen Transkript werden die Zeichen
fiir die multimodalen Displays und ihrer Koordination an der Stelle notiert, an
der die Handlung einsetzt. Im Fall des vorliegenden Materials werden solche mul-
timodal gefiillten sPausen« der Trainerin bzw. dem Trainer zugeordnet, da es sich
dabei um die >Fokusperson« (Deppermann und Schmitt 2007) handelt. Bei den
Transkript-Spuren im Sinne von Transkriptions- und Annotationsebenen werden
immer nur jene Spuren eingefiigt, in denen relevante Displays stattfinden.”

Die Verwendung von Bildern in Transkripten ist ein ebenfalls noch nicht ein-
heitlich gel6stes Darstellungsproblem, das vor allem darauf beruht, dass stati-
sche Bilder den dynamischen Ablauf des Geschehens nicht ausreichend repra-
sentieren konnen (vgl. Mondada 2016: 137). Dazu meinen Hausendorf und

17 An dieser Stelle nur zwei Beispiele fiir Alternativen: Ein sehr komplexes Transkriptionssys-
tem (ein »Chronogrammtranskript«) schldgt Sager (2000: 546) vor. Es umfasst verbale, prosodi-
sche, gestische, mimische, pantomimische, axiale, proxemische und Blick-Displays. Fiir die eth-
nographische Videointeraktionsanalyse von Interaktionen zwischen Pfleger:innen und
Patient:innen mit Demenz verwendet Welling (2014) eine Partiturschreibweise mit den Beobach-
tungsebenen >Korpersprachliche Zeichen und Signale« (z.B. Mimik, Blickkontakt, Bewegungsab-
lauf, Atmung, Beriihrungen), Aufmerksamkeit/Relevantsetzungen der Interaktanten, die ver-
bale Ebene, Gerdusche und eine Interpretationsebene.
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Schmitt (2016b), dass die Videoaufzeichnung als Primdrdokument und Standbil-
der sowie Zeichnungen und Skizzen als Sekunddrdokument mit verschiedenen
Vorteilen und Einschrankungen zu gelten haben, da sie sozialtopographische In-
formation wiedergeben und zur Daten- und letztendlich auch Gegenstandskon-
stituierung beitragen. In der vorliegenden Arbeit wird aus Platzgriinden nur fiir
ausgewihlte Intonationseinheiten ein Screenshot (ein Frame) ausgewahlt, der
das korperliche Geschehen am besten reprasentiert.

Zum Einsatz kamen bei der Analyse zwei Programme: ELAN diente der Er-

stellung von >Schnelltranskripten¢, der Segmentierung aller Spuren und der
grundlegenden formalen Annotation der Video- und Interaktionsdaten. Das Pro-
gramm MAXQDA, entwickelt fiir sozialwissenschaftliche qualitative Inhaltsana-
lysen, wurde fiir die formale Annotation des Materials aus den Ratgeberbiichern
herangezogen, fiir die funktionale Annotation aller drei Teilkorpora sowie insge-
samt fiir die vergleichende qualitative Analyse.
Am besten lassen sich die bisher allgemein begriindeten Entscheidungen mit ei-
nem konkreten Beispiel veranschaulichen. Zu diesem Zweck wird der Ausschnitt
aus Beispiel 3 noch einmal prasentiert, diesmal in der vollstandigen multimoda-
len Transkriptionsfassung. Es werden keine neuen Abbildungen eingefiigt.

Beispiel 4: Beispiel 3 als vollstandiges Transkript (109, 15:58.033-17:02.600)

SY >¥ >+ >+

k02-bw >¥ ist in der Hocke und geht in den VierfuRlerstand ------ >>
k03-bw >rollt langsam aus der Ruckenlage auf (Roll up)(bis Z.03)-->
t03-bl >+ blickt zu KO2 ———————— e >
comm TO1 und KO1 befinden sich bereits im VierfiuBlerstand
k01-bl >+ blickt TO3 an —————————— >
01 TO3 /¥ und ¥ + DAnn;
und DAnn;
k02-bw /¥ (ist im VierfuRlerstand)
t03-bw ¥ senkt den Kopf
t03-bl + blickt auf die Matte —--——-—-——————————— >
02 TO3 <<p>zEh+enspi t zen AUFstel | en?<p>
<<p>zEhenspitzen AUFstellen?<p>
t03-bl + blickt auf Beine von KOl -----——————- (bis Z2.05)---—>
03 (0.2)¥(0.4)+(0.4)/¥ (0.2)
(0.6)¥(0.4)/¥
k01-bw ¥ stellt schnell die Zehenspitzen bf auf /¥
k01-bl + blickt auf Matte --—-———————————- (bis 2.09)---—>
k03-bw ¥ k03 geht schnell in den VierfuRlerstand /¥
comm TO3 und KO2 warten auf KO1 und KO3
04 TO3 geNAU;
geNAU;
05 TO3 rich¥tig dann ein bissl RElINtschi eben—
richtig dann ein bissl REINschieben—
t03-bw ¥ wippt langsam vor und zurick ----—-—-————————————————— >
t03-bl + blickt auf die Matte ------—--—-
—————————————————————————————————————————————— (bis Z.09)--->
06 TO3 und ¥ <<l en>nUr> versuchen die <<al | >LENdenwi rbel zur decke>

hCQchzuzi ehen,
und <<len>nUr> versuchen die <<all>LENdenwirbel zur decke>
hOchzuziehen,

t03-bw ¥ rollt lwsein ———————— o >
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07 T03 und wi eder zuRUCKzuschwi ngen ¥ ja?=
und wieder zuRUCKzuschwingen ja?=
to3-bw @ --—_— ¥ geht in neutrale Beckenposi-
tion ~——— >
08 TO3 =das heif3t (.) A die bewegung is WRK+lich + klein;=
=das heiBt (.) die bewegung is WIRKlich klein;=
t03-ko A rutscht auf allen Vieren zur Seite und posi-
tioniert sich schrag zu KO1-KO3 ------———————- (bis Z2.14)--->
k02-bl + blickt zu TO3 -------
—————————————————————————————————————————————— (bis Z2.12)--->
t03-bl + blickt zu K02-->
09 TO3 =wenn i hr + HERschauts,
=wenn ihr HERschauts,
t03-bl + blickt auf die Matte ----—————————————————————— >
10 TO3 <<l en> <<p>ich hab + zwar jetzt die jacke an aber + a BISSL

si eht mans;
<<len> <<p>ich hab zwar jetzt die jacke an aber a BISSL
sieht mans;

kO1-bl + blickt zu TO3----——————— oo~ >
k02-bl + blickt
ZU TO3-= e e e e e e e >
11 TO3 (-) es is eigentlich nur > > DAS.
(-) es is eigentlich nur > > DAS.
12 TO3 NI CHT in neinen schU +tern,
NICHT in meinen schUltern,
k02-bl + blickt auf die Matte ----—-————————- >>
13 TO3 NI CHT in nei +nem br Ust kor b-
NICHT in meinem brUstkorb-
k03-bl + blickt auf die Matte ---—-——————————————————— >>
14 TO3 (.) sondern wirklich + nur (-) ¥ imUNersten segment=
k01-bl + blickt zur Matte --——-——————————————————————— >>
t03-bw ¥ richtet sich auf und zieht
ithr Shirt hinunter - - - ————- ==
__________________ >
15 TO3 =und dazu brauch ich + GANZ viel ¥ neine bAUchnuskel n;
t03-bw + blickt zu KO1 -———————————————————— >>
t03-bw ¥ steht auf -—-—-——————————- >
16 (0.3) ¥ (0.3) A (0.1) /a f(0.2)
t03-bw  —————- ¥ geht schnell zu KO1----
t03-ko A stellt sich rechts neben KO1 und beugt sich Uber ihn
t03-be s legt bh (areal) auf Ricken von
KOL —mmm o e e (bis Z.20)--->
17 TO3 ja (.) schwing w eder mal zuRUCK, =
ja (.) schwing wieder mal zuRUCK,=
18 TO3 =na + <<p> /+ geh vorher in (-) !GANZ! eine neutrale> (.)

aUsgangsstel | ung,
=na <<p> geh vorher in (-) !GANZ! eine neutrale> (.) aUs-
gangsstellung,

t03-g + schuttelt den Kopf /+
19 (0.2) ¥ (0.3) /¥ (0.6)
kO1-bw ¥ kippt das Becken /¥
20 TO3 das war [ DA;
das war DA;
t03-be s driuckt mit bh (areal) Becken von KOl in neutrale
Position-—-——————————— - >>

Dieses Transkript ist bereits sehr umfangreich und dennoch ein bereits auf das
Wesentliche konzentrierter Ausschnitt des Gesamtgeschehens. Nur einige An-
merkungen dazu: In Z.01 ist die Bewegung des Kopfes gleichbedeutend mit einer
Verdnderung des Blicks — ein logischer Zusammenhang, der bei den folgenden
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Transkripten nicht an allen Stellen explizit transkribiert werden kann. In Z.03 fin-
den sich zwei Bewegungen unterschiedlicher Personen; hier wird allgemein wie
oben beschrieben so vorgegangen, dass die Handlungen untereinander darge-
stellt werden. Die Reihenfolge der Auflésung entspricht der zeitlichen Verortung
im Transkript. Wie erwdhnt ware es dem Zweck des Transkripts nicht angemes-
sen, alle Details darzustellen. Ausgespart wurde beispielsweise eine leichte
Wippbewegung von K02 in Z.06, ebenso liegt der Fokus von TO3 in der zweiten
Transkripthélfte sehr auf KO1, wahrend K02 und KO3 fiir sich weitermachen.



4 Die multimodale Struktur von Pilates-
Instruktionen

In diesem Kapitel werden die Untersuchungen zu multimodalen Instruktionen
aus einer strukturellen Sicht zusammengefasst. Dargestellt werden verschiedene
Typen von Anleitungshandlungen und ausgewdhlte multimodale Realisierungen
in den drei Teilkorpora. Dabei wird nach der Vorstellung des Cue-Konzepts (4.1)
von einzelnen Ressourcen und Ressourcenbiindeln (4.2) {iber typische Sequen-
zen (4.3) zu gréBBeren Betrachtungseinheiten wie Ubungen und Trainingseinhei-
ten vorgegangen (4.4).

4.1 Klassifikation von >Cues«

Dieser Abschnitt dient der Definition und genaueren Kategorisierung der Cues.
Es wird eine induktiv erstellte Klassifikation von einzelnen Pilates-Instruktions-
handlungen vorgeschlagen. Die einzelnen Cue-Typen werden definiert und mit
Beispielen erldutert, der Einfachheit halber ausschlief3lich anhand der verbal-
sprachlichen Realisierungen.

4.1.1 Zur Definition von »Cues«

Die kleinste Anleitungseinheit im Sinne einer vorerst in sich geschlossen voll-
stindigen Instruktionshandlung wird in diesem Buch als >Cue« (>Ausldsereizs,
Anweisung zur Ausfiihrung einer Bewegung) bezeichnet. In den bisherigen Bei-
spielen waren viele Cues enthalten, etwa in Beispiel 1 die verbale schriftliche An-
weisung Gehen Sie in den Vierfiillerstand, im Video (siehe Beispiel 2) die Kombi-
nation von miindlichen Cues einer Sprecherin aus dem Off mit der Demonstration
durch dynamische Bilder in einer bestimmten Kameraeinstellung oder in der di-
rekten Interaktion das Beriihrungsverhalten (in Beispiel 4 in Z.20). Cues kénnen
sich formal und funktional also sehr stark voneinander unterscheiden.

Ein Cue entspricht einer >mediated action« in interaktionaler Terminologie,
also einer Handlung im Kontext eines bestimmten »ssite of engagement< unter Be-
teiligung von kulturellen Werkzeugen (>cultural tools<) (vgl. Norris 2013) fiir einen
Uberblick iiber die Theorie von >mediated actions<). Ein Cue ist somit ein Deu-

3 Open Access. © 2023 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. [EI AN Dieses
Werk ist lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783111027166-004
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tungsangebot, ein Losungshinweis fiir die interaktive Ko-Konstitution der Auf-
gabe. Die wesentliche Funktion ist das Anstof3en einer Handlungskette. Somit
hingen der Cue und die Aufgabe (>task<) eng zusammen.

Das Lexem >Cue« bringt meines Erachtens gut auf den Punkt, dass Instrukti-
onen von Trainer:innen bei den Trainierenden eine Reaktion bewirken: Wahrend
des Vorzeigens lenken Cues die Aufmerksamkeit, sie fokussieren dieselbe auf
Schliisselelemente des Bewegungsmusters und stofien vor allem die Ausfiihrung
von aufgabenrelevanten Bewegungen an (vgl. Magill 2011: 327-328). Ein Cue ist
somit ein Deutungsangebot und gleichzeitig ein Baustein in der interaktiven Ko-
Konstruktion und Lésung einer kommunikativen Aufgabe. Wie zu zeigen sein
wird, ist jeder Cue schon allein insofern ko-konstruiert, als er auf Annahmen der
instruierenden Person iiber die instruierten Personen fufit, sei es aufgrund von
Vorerwartungen oder aufgrund von aktuell relevant gesetzten multimodalen Dis-
plays. Insbesondere in Hinblick auf den Cue spielt Temporalitdt eine grof3e Rolle,
konkret die Verankerung von Cues in der Zeit sowie hinsichtlich der Sequenziali-
tat, Koordination und Simultaneitdt multimodaler Ressourcen (vgl. Deppermann
und Streeck 2018).

Die Minimalanforderung fiir die Identifizierung eines Cues ist das Vorliegen
eines instruktiven Bausteins, eines direktiven Kerns. Mit »direktiv« ist hier eine
Form des Anweisens im Sinne einer Ausfiihrungsanregung gemeint. Es muss also
obligatorisch ein Anweisungselement vorhanden sein, dazu gibt es fakultative
Elemente wie Zusatzinformationen zur genaueren Art der Durchfiihrung.

Das folgende Beispiel aus RO1 (S. 68) soll dies verdeutlichen: Haben Sie je-
derzeit ein wenig Bauchmuskelspannung gilt als ein Cue, der direktive Kern ist da-
bei die Beibehaltung der Bauchmuskelspannung, zuséatzlich sind zwei Spezifizie-
rungen enthalten: jederzeit (temporale Angabe) und ein wenig (Angabe zur
Qualitit/Intensitit). Ein Cue kann unterschiedlich komplex sein, also auch aus
mehreren miteinander koordinierten Einheiten bestehen (im Sinne einer multi-
modalen Gestalt). Insbesondere in der direkten Interaktionssituation werden
meist mehrere Cues miteinander zu einer gréfieren Cue-Einheit kombiniert, im
oben angefiihrten Ausschnitt aus 109 (Bsp. 3 und 4) in Z.11-14 eine Demonstra-
tion der Ubung in mehreren Schritten (mehrere visuelle Cues) mit den einzelnen
verbalen Cues (z.B. Z.13 NICHT in meinem brUstkorb-). Cues sind allerdings nicht
der einzige Analysefokus, da nicht jede formal bestimmbare Einheit gleichzeitig
ein Cue ist. Daher muss das Konzept in den grof3eren Kontext einer Instruktions-
situation eingeordnet werden.

Die Typologisierung beruht auf den inhaltlich-semantischen Beziigen, also
auf dem Aspekt der Ubungsausfiihrung, der mit dem Cue fokussiert bzw. ange-
stoflen wird. Ahnlich gehen De Stefani und Gazin (2014) vor, die fiir Fahrstunden
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»navigational instruction« und »car control/traffic check instructions« mit je-
weils sehr unterschiedlichen folgenden Instruktionsclustern unterscheiden. Bei
Deppermann (2015b: 74) findet sich eine grundlegende Unterscheidung zwischen
»task-setting requests« und »corrective instructions«. Aufgrund des vergleichba-
ren Gegenstandes — Instruktionen in sportlichen Kontexten — weist das Ergebnis
meiner systematischen Analyse Ahnlichkeiten mit anderen Arbeiten auf, insbe-
sondere mit Friedrich (1991 und 2009), worauf bei einigen Cues verwiesen wird.
Die Cues sind in zwei Gruppen zu unterteilen, wie die Ubersicht in Tabelle 6 zeigt.

Tab. 6: Uberblick iiber die Cue-Typen

Etablierende Cues Elaborierende und kontinuierende Cues
Bewegungs-Cues Minibewegungs-Cues

Positions-Cues Cave-Cues

Atmungs-Cues Wahrnehmungs- und Spiir-Cues
Muskel-Cues Imaginations-Cues

Objekt-Cues Fortsetzungs-Cue

4.1.2 Etablierende Cues

Unter >etablierenden<« Cues werden hier alle Anweisungen verstanden, die sich
auf grundlegende Aspekte der Ausfiihrung einer aktuell angeleiteten Ubung be-
ziehen. Dies bedeutet nicht, dass diese Art von Cues sequenziell betrachtet nur
am Beginn eines Ubungsblocks vorkommt, im Gegenteil bilden sie das Geriist ei-
ner Pilates-Ubungssequenz und kénnen prinzipiell an jeder Position auftreten.
Bei Friedrich (1991: 65-66) entspricht dieser Typ dem direktionalen Untertyp des
»phdnomenologischen Referenzmusters«: Hier liegt der Fokus auf positionalen,
direktionalen oder modalen (die Bewegungsqualitit betreffenden) Eigenschaften
der Bewegung, z.B. »das Knie ist gebeugt« (Friedrich 1991: 65-66, Hervorhebung
i.0.). Dieser Typ findet sich in Bewegungs-, Minibewegungs- und Positions-Cues
der vorliegenden Klassifikation wieder. Die einzelnen Cue-Typen werden in der
Folge mit Beispielen eingefiihrt.

Bewegungs-Cues
Bewegungs-Cues leiten zu einzelnen Bewegungsschritten an, sind also als dyna-
mische Lokalisierung zu verstehen: Es wird zu einer Lokomotion im Sinne der
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korperlichen Erfiillung des Source-Path-Goal-Schemas angeleitet. Da es sich ne-
ben Positions-Cues um den zentralen Cue-Typ handelt, werden Bewegungs-Cues
ausfiihrlich in Kapitel 5 diskutiert. Beispiel 5 stammt aus einem Ratgeber und ver-
mittelt drei typische Realisierungen.

Beispiel 5: Eine einfache Folge von Bewegungs-Cues aus Teilkorpus 1 (R02: 84)

(1) Strecken Sie die Beine gerade hoch.
(2) Legen Sie die Hdnde unter die Kniekehlen.
(3 Kopf und Rumpf anheben.

Bereits diese Beispiele zeigen, dass Bewegungs-Cues zwar relativ eindeutig zu
identifizieren sind, aber auf sehr unterschiedliche Arten von Bewegung referie-
ren, und zwar in Hinblick auf die grundsétzliche Art (Translation oder Rotation),
auf die Richtung, auf die Bewegungsqualitat, auf die bewegten Korperteile und
so weiter.

Im Vergleich dazu Beispiel 6 aus Teilkorpus 3.

Beispiel 6: Ein Bewegungs-Cue aus Teilkorpus 3 (115, 29:50.345-29.52.112)

01 T06 wund dann (.) rOIl ma uns wieder #AUF.

#29.51.590

In diesem Beispiel wird eine andere syntaktische Form der Anweisung gewéahlt
(ein >kollektivierender« Deklarativsatz, siehe 4.2.1), aber der Bewegungs-Cue ist
nach demselben Prinzip des Source-Path-Goal-Schemas aufgebaut. Die teils
schwierige Abgrenzung von anderen Cues beruht darauf, dass viele andere von
mir als eigene Typen definierte Cues zu einer Art von Bewegung anleiten, insbe-
sondere Muskel-Cues und Atmungs-Cues. Eine so strenge Klassifikation wiirde
jedoch eine Unterteilung in nur zwei bis drei Cue-Typen nach sich ziehen, was
der Vielfadltigkeit der Instruktionen nicht gerecht wiirde. Daher gelten nur Cues
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zu einer Bewegung eines Korperteils von einem Ausgangs- zu einem Zielpunkt
als Bewegungs-Cues.

Positions-Cues

Positions-Cues entsprechen statischen Lokalisierungen: Es werden Hinweise da-
rauf gegeben, wie der Korper der trainierenden Person ausgerichtet sein soll, um
die folgende Bewegung auszufiihren.

Beispiel 7: Eine Folge von Positions-Cues aus Teilkorpus 1 (R09: 123)

(4) Siesitzen.
(5) Die Hédnde liegen hinter dem Kérper,
(6) die Fingerspitzen zeigen zur Seite.

Solche Abfolgen von einfachen Positions-Cues vor der eigentlichen Bewegungs-
ausfiihrung sind typisch und zeigen die hauptsdchlich etablierende Funktion
dieses Cue-Typs. Streng genommen ist auch eine Position implizit das Resultat
einer Bewegung, die zu dieser Position gefiihrt hat. Doch wie schon erwdhnt wére
dies eine zu spitzfindige Auslegung bzw. Interpretation von Cues. Zu dieser Frage
ein Beispiel, diesmal aus Teilkorpus 3.

Beispiel 8: Ein Positions-Cue aus Teilkorpus 3 (105, 04:41.510-04:42.803)

01 T02 guat=TRUCKenlage.

Mit dieser sehr knappen Formulierung wird festgelegt, dass die nichste Ubung
in der Riickenlage beginnt. Einzelne Trainierende miissen sich erst in diese Posi-
tion begeben. Das Kriterium der Abgrenzung zwischen Bewegungs- und Positi-
ons-Cues ist nicht deren Ziel, sondern ob an der sprachlichen Oberfldche stati-
sche oder dynamische Lokalisierungen vorgenommen werden.

Atmungs-Cues

In Atmungs-Cues werden Hinweise gegeben, wie die spezielle Pilates-Atmung in
einer bestimmten Ubung eingesetzt werden soll. Auffillig ist, dass dieser Cue-Typ
sehr hdufig in andere Arten von Cues eingeschoben bzw. mit diesen verschachtelt
realisiert wird — sowohl verbal als auch multimodal, wie in Abschnitt 4.3 noch
genauer ausgefiihrt wird. Durch die folgenden beiden Beispiele aus dem Teilkor-
pus 1 wird der grundlegende Unterschied zwischen eigenstandigem und ver-
schachteltem Atmungs-Cue ersichtlich.
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Beispiel 9: Zwei Atmungs-Cues aus Teilkorpus 1

(7) atmen Sie zwei bis drei Atemziige lang normal (R08: 129)
(8) Ausatmend rolle vom Becken beginnend Wirbel fiir Wirbel bis zu den Schulterblittern.
(R12: 86)

In Beispielsatz (8) ist der Atmungs-Cue in den Bewegungs-Cue syntaktisch inte-
griert und wird gewissermafien nebenbei gegeben, in Satz (7) handelt es sich um
eine eigenstindige Anleitung, die bis zum nichsten Cue in den Aufmerksam-
keitsfokus geriickt wird. Im folgenden Beispiel aus Teilkorpus 2a sind zwei
Atmungs-Cues enthalten.

Beispiel 10: Atmungs-Cues aus Teilkorpus 2 (VO1b, 06:54.223-06:58.365)

01 off Atmen sie TIEF ein;
02 (0.8)
04 JAUs (-) TSTRECKen,

Erstens wird eine syntaktisch als Imperativsatz realisierte Anweisung (Z.01) fiir
die Einatmung gegeben und zweitens nach einer kurzen Pause eine daran an-
kniipfende, aus der vorhergehenden Aufierung miihelos erschlie3bare Rumpf-
form zur Ausatmung (JAUs). Ersichtlich wird, dass Atmungs-Cues besonders
stark von der prosodischen Gestaltung unterstiitzt werden, z.B. mit langsamer
Artikulation.

Muskel-Cues

Diese Art von Cue bezieht sich darauf, welche Anforderungen an die Muskulatur
gestellt werden: Anspannung und Entspannung sind hier die zwei Seiten der ent-
sprechenden Anweisungen. Dies wird in den folgenden Beispielen wiederum de-
monstriert.

Beispiel 11: Muskel-Cues aus Teilkorpus 1

(9) Einatmend aktiviere dein Zentrum (R12: 86)
(10) Die Bauchdecke entspannen (R02: 84)

Die in (9) angeleitete Aktivierung des Zentrums bezieht sich auf das Powerhouse
(siehe 2.1). Insofern handelt es sich um eine viel korperliches Wissen vorausset-
zende Aufforderung. Muskel-Cues kdnnen aber einerseits allgemeiner wie in Bei-
spielsatz (10), zur Bauchdecke fiihrend, und andererseits wesentlich spezifischer
realisiert werden, wie das ndchste Beispiel aus einer videographierten Einheit
zeigt.
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Beispiel 12: Ein Muskel-Cue aus Teilkorpus 2 (106, 34:27.544-34:31:012)

01  TO3 ThAIt# den PSOas (.)<<h> <<acc> an der wlrbelsaule >> oben;
02 (0.9)
03 rippen TSCHLIERen;

#34:27.731

In diesem Beispiel wird mit dem Psoas eine grofie Muskelgruppe angesprochen.
Das angewiesene >Schliefen« der Rippen — eine fiir Pilates sehr typische Auffor-
derung - erfordert ebenfalls eine Muskel-Aktivierung. Ubrigens wurden auch die
(seltenen) Verweise auf die Faszien als Muskel-Cues gewertet, wobei Faszien ana-
tomisch betrachtet natiirlich keine Muskeln sind, sondern Fasern des Bindege-
webes.

Objekt-Cues
Dieser letzte etablierende Cue-Typ betrifft das Handeln mit kleinen und grofien
Trainingsgeraten.

Beispiel 13: Objekt-Cues aus Teilkorpus 17

(11) Unterlagere dein Becken mit einer Pilates-Rolle o.A. (R12: 87)
(12) Zehen halten den Footbar. (R07: 215)
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RO7: 215

Das erste Beispiel (11) bezieht sich auf ein Kleingerit, die Pilates-Rolle, das Ob-
jekthandeln besteht in der Vorbereitung auf die darauffolgende Ubung. Zu Bei-
spielsatz (12) wurde eine Abbildung eingefiigt, um versténdlich zu machen, was
mit dem >Halten des Footbars« gemeint ist. Im ndchsten Beispiel aus Teilkorpus 3
wird nicht nur die Ausgangsposition vermittelt.

Beispiel 14: Ein Objekt-Cue aus Teilkorpus 3 (102, 04:13.011-04:15.471)

01 TO1 aktiv IRAUS!fohrn den wOgn—
aktiv rausfahren den wagen

In diesem Beispiel wird zu einer aktiven Bewegung des >Wagens« — des Teils eines
Reformers, auf dem die Trainierenden liegen — angeleitet. Aus diesen Beispielen
geht hervor, dass die Bezugnahme auf einen Gegenstand automatisch die Zuwei-
sung eines Objekt-Cues bewirkt, auch wenn durch die Anweisung eine Bewegung
impliziert wird. Im Mittelpunkt steht aber die »Arbeit< mit einem Klein- oder Grof3-
gerat.

4.1.3 Elaborierende und kontinuierende Cues

Elaborierende Cues stiitzen die etablierenden Cues, indem sie zusétzliche Infor-
mationen zur Ubungsausfiihrung bzw. zu bestimmten qualitativen Anteilen der
Bewegungsausfiihrung geben. Im Unterschied zu den etablierenden Cues sind
sie aber nicht zwingend notwendig fiir die Ubungsdurchfiihrung, sondern sie
sind Verfeinerungen einer bereits anderweitig angestof3enen Aktivitat.

Minibewegungs-Cues

Es handelt sich um einen Subtyp von Bewegungs-Cues, die jedoch so hdufig und
fiir Pilates so bedeutsam sind, dass sie einen eigenen Cue-Typ rechtfertigen. Mi-
nibewegungs-Cues regen dazu an, sich im Rahmen einer bereits in Ausfiihrung
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befindlichen Ubung auf ein Bewegungsdetail zu konzentrieren. Im Wesentlichen
handelt es sich dabei um Halten, Dehnen und >Langesuchen«. Letzteres bezieht
sich auf die Vertiefung einer Position meist hinsichtlich der vertikalen Kérper-
achse, vor allem auf die Aufrichtung der Wirbelsdule. Die folgenden Beispiele aus
Teilkorpus 1 zeigen die wichtigsten Varianten.

Beispiel 15: Minibewegungs-Cues aus Teilkorpus 1

(13) Léinge: Wirbelsdule verldngern (R13: 66)
(14) Dehnen: Dehne das Bein sanft Richtung Oberkérper fiir bis zu drei Atemziige (R12: 88)
(15) Halten: Die Position einen Atemzug lang halten (R02: 88)

Vermeintlich statische Anleitungen wie z.B. Anweisungen zum Halten in (15) er-
fordern Aktivitit, oft sogar erhebliche Anstrengung; im Gegensatz zu Positions-
Cues wird nicht blof8 ein Korperteil im Ubungsraum lokalisiert. Das Verldngern
der Wirbelsiule in Beispielsatz (13) ist mit einer tatsdchlich sehr kleinen Bewe-
gung verbunden, eher mit einer Vertiefung der aktuellen Position. Auch das Deh-
nen (Beispielsatz 14) steht zwischen statischer und dynamischer Ansteuerung.
Ein weiterer typischer Fall ist Beispiel 16 aus Teilkorpus 3.

Beispiel 16: Minibewegungs-Cue (Halten) aus Teilkorpus 3 (103, 32:54.011-33:01.623)

01 TO1 mit der Elnatmung zieh wieder (-) den gymnAstikstab hOch zur
DEcke—
02 ihr bleibts noch #AKtlv (0.6) <<len, h, p> mit dem gymnAstikstab>.

#32:58.620

Halte-Cues und Dehn-Cues sind in den meisten Fallen durch die Verwendung von
Verben wie dehnen, halten und bleiben (insbesondere in der pilates-typischen
Kollokation aktiv bleiben wie auch in Beispiel 16 erkennbar.
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Cave-Cues

Mit einem Cave (lat. fiir >Beachte!<) machen Trainerinnen und Trainer auf antizi-
pierte Schwierigkeiten, mogliche Fehler bei der Ausfiihrung und besonders kriti-
sche Bewegungsmomente aufmerksam oder rufen in Erinnerung, worauf bei der
Ausfiihrung geachtet werden soll.

Beispiel 17: Cave-Cues aus Teilkorpus 1

(16) Vermeiden Sie ruckartige, kraftvolle Bewegungen. (R11: 76)

(17) Geben Sie Acht, dass lhre Bauchmuskeln nicht mogeln ... (R06: 82)
(18) Der Rumpf bleibt stabil. (R04: 70)

(19) [In einer Info-Box platziert, H.0.] So machen Sie es richtig (R01: 38)

Cave-Cues sind sprachlich betrachtet mehr oder weniger subtil: Sie konnen mit
sehr direkten Anweisungen als Imperativsitze realisiert werden (Sitze [16] und
[17]) oder aber nur durch ihre exponierte Position in einer Instruktionssequenz
erkennbar sein (Satz [18]). In den Ratgebertexten sind die Cave-Cues haufig typo-
graphisch oder durch das Layout hervorgehoben (Beispielsatz 19). Eine weitere
Spielart vermittelt Beispiel 18.

Beispiel 18: Ein Cave-Cue aus Teilkorpus 2 (V11, 19:14.389-19:18.542)

01 TVO7 doslErt mir nicht die geSCHWINdigkeit?
02 geht von eurer ATmung wieder #aus,

#19:18:200

Hier bezieht sich der Cave-Cue auf eine bereits aufgetretene Schwierigkeit, nam-
lich, dass die Trainierenden die Bewegungsgeschwindigkeit beim Auf- und Ab-
rollen nicht gleichméf3ig im Einklang mit dem Atemrhythmus halten. Cave-Cues
werden also teilweise korrigierend, nicht antizipatorisch eingesetzt, sondern in
situ nach Auftreten eines Problems.
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Wahrnehmungs- und Spiir-Cues

Mit Wahrnehmungs- und Spiir-Cues werden die Trainierenden dazu angeregt,
ihre visuelle oder kinidsthetische Wahrnehmung des Ubungsvorganges zu schir-
fen. Im Gegensatz zu anderen Cues wird hier anstelle der Ausfiihrung die Refle-
xion in den Mittelpunkt gestellt, wie die folgenden Beispiele zeigen.

Beispiel 19: Wahrnehmungs- und Spiir-Cues aus Teilkorpus 1

(20) Wahrnehmen: Konzentrieren Sie sich auf die Bewegung des Brustkorbs [...] (R04: 42)
(21) Wahrnehmung/Spiiren: Nehmen Sie die Wellenform lhrer Wirbelsdule wahr. (R04: 32)
(22) Spiiren: [...] fiihlen Sie in Ihren Kérper hinein (R04: 39)

Beispielsatz (20) bezieht sich auf die bewusste Reflexion der Effekte der Pilates-
Atmung, (21) wiederum auf die Kontrolle der Kérperausrichtung. Mit dem Cue in
Beispielsatz (22) wird zum vertieften kindsthetischen Hineinspiiren in den aktu-
ellen korperlichen Zustand aufgefordert. Auch in Beispiel 20 aus Teilkorpus 3
steht bewusste Reflexion der Bewegungsausfiihrung im Vordergrund, in diesem
Fall jedoch bezogen auf individuelle Unterschiede zwischen den Trainierenden.
Hier wird nicht gesagt, was genau in Bezug auf die beiden Korperseiten gespiirt wer-
den soll und ob die linke oder die rechte Seite starker empfinden sollte. Es obliegt den
Trainierenden, das Empfinden und die Konsequenz daraus zu beurteilen.

Beispiel 20: Ein Wahrnehmungs-Cue aus Teilkorpus 3 (109, 08:04.721-08:09.100)

01 TO3 <<all> vielleicht nehmts einen UNterschied zwischen rEchts und
IInks wahr, >

Imaginations-Cues

Mit >Imaginations-Cues« sind explizite oder implizite Aufforderungen gemeint,
sich etwas vorzustellen bzw. bestimmte Bilder vor das geistige Auge zu holen, um
einen Ausfiihrungsaspekt der Ubung, ihr Ziel oder das angestrebte Kérperemp-
finden besser zu verstehen und mit dem aktuellen Erfahren abzugleichen. Oft,
aber nicht immer werden Imaginationen mit Vergleichen und Metaphern aufge-
rufen. Bei Friedrich (1991: 89) wird dhnlich vom >modellbezogenen Referenzmus-
ter« gesprochen. Zur Einfiihrung wieder Beispiele aus den Ratgebern.

Beispiel 21: Imaginations-Cues aus Teilkorpus 1

(23) Stellen Sie sich vor, Ihr Kérper ist ein flaches Brett, an dem sich nur die Beine bewegen.
(R10: 202)

(24) Stellen Sie imagindr eine Tasse auf die rechte Handflache vor Ihren Korper, als wollten Sie
elegant einen Kaffee servieren. (R04: 42)
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Anhand dieser Beispiele wird offensichtlich, dass Imaginations-Cues nicht nur
metaphorische Konzepte entwickeln, sondern meist auch eine umfangreichere
(bzw. langere) Anweisung darstellen, wie auch in Beispiel 22.

Beispiel 22: Ein Imaginations-Cue aus Teilkorpus 3 (114, 20:40.810-20:44.739)

01 TO5 jetz hob i des bud da kdrper hangt rUnd nach Unten und i mach

jetz #lDE:S do;
jetzt habe ich das bild der kdrper hangt rund nach unten und ich
mach jetzt das da

= ST e # 20:43.510

Derartige Verweise auf innere Bewegungsbilder, die aufgerufen werden sollen,
sind eine hdufig herangezogene Form, Imaginations-Cues zu vollziehen, in die-
sem Beispiel indirekt mit einer seltenen Instruktion in Ich-Form (T05 nimmt
selbst aktiv an der Ubung teil, er steht im Hintergrund in der Mitte). Typisch ist
zudem fiir Imaginations-Cues, dass sie im sequenziellen Verlauf des Ofteren ge-
nauer erldutert und an anderer Stelle wieder aufgegriffen werden. Imaginations-
Cues iliberschneiden sich am ehesten mit Wahrnehmungs- und Spiir-Cues, sie be-
ziehen sich jedoch explizit auf einen kognitiven Vorstellungsprozess.

Fortsetzungs-Cue

Ein Fortsetzungs-Cue bezieht sich auf die Anforderung weiterer Wiederholungen
des bereits eingefiihrten Bewegungsablaufs. Die typischen Varianten dieses Cue-
Typs werden aus Beispiel 23 ersichtlich.

Beispiel 23: Fortsetzungs-Cues aus Teilkorpus 1

(25) Wiederhole 5- bis 10-mal. (R05: 52)
(26) Dehne das Bein sanft Richtung Oberkorper fiir bis zu drei Atemziige (R12: 88)
(27) Dann zur linken Seite wiederholen. (R06: 82)
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Beispielsatz (25) ist die Default-Realisierung dieses Cue-Typs. Mit Beispielsatz
(26) wird auf denselben Beleg zuriickgegriffen wie in Beispielsatz (14), um zu ver-
anschaulichen, dass hier kein Atmungs-Cue vorliegt, sondern eine Anweisung
zur Fortsetzung der Ubung. Fortsetzungs-Cues sind relativ leicht von anderen
Cues abzugrenzen, da sie meistens ein Zahlwort oder explizite Verweise auf Wie-
derholungen enthalten.

4.1.4 Quantitative Angaben zu den Cue-Typen

Bei den folgenden quantitativen Angaben handelt es sich um den relativen Anteil
des betreffenden Cue-Typs an der Grundgesamtheit der codierten verbalsprach-
lichen Elemente in den drei Materialtypen (Cues), insgesamt rund 7.500 (2.400
bei den Ratgebern, 2.250 bei den Videos und 2.850 bei den videographierten Ein-
heiten). Anstatt mit absoluten Zahlen wird in der Folge mit relativen Angaben
gearbeitet. In Tabelle 7 wird die quantitative Verteilung der Cue-Typen zusam-
mengefasst und je nach Materialtyp differenziert.

Tab. 7: Quantitative Verteilung der Cue-Typen auf der verbalen Ebene (gerundet)

Cue-Typ Gesamt Teilkorpus 1 Teilkorpus2  Teilkorpus 3
Bewegungs-Cue 40% 39% 44% 38%
Positions-Cue 13% 18,5% 9% 11%
Atmungs-Cue 13,5% 12% 17,5% 11%
Muskel-Cue 7% 8% 8% 4,5%
Objekt-Cue 2% 0,5% 1,5% 5%
Mini-Bewegungs-Cue 5,5% 4% 5,5% 7%
Cave-Cue 9% 9% 5% 12%
Wahrnehmungs-/Spiir-Cue 3% 2% 2,5% 5%
Imaginations-Cue 2% 1,5% 2% 2,5%
Fortsetzungs-Cue 5% 5,5% 5% 4%

In der Folge werden einige Auffdlligkeiten bei diesen Zahlen vorldufig interpre-
tiert, Details sind Gegenstand der weiterfithrenden empirischen Analysen.
Bewegungs-Cues sind in allen drei Teilkorpora der am hadufigsten auftre-
tende Cue-Typ. Das bedeutet, dass im untersuchten Material tatsdchlich die An-
leitung von Bewegungsabldufen die vorrangige Aufgabe der Vermittlung ist; dass
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in Teilkorpus 3 der Anteil der Bewegungs-Cue etwas geringer ausfillt (wenn er
auch immer noch sehr hoch ist), ist nur der erste Beleg fiir eine allgemeine Aus-
sage, die sich nach der syntaktischen Analyse (siehe 4.2.1) bestédtigen wird: In der
Face-to-face-Interaktion variieren die Instruktionen viel stirker als in den ande-
ren beiden Teilkorpora. Die Instruktionsvideos der Online-Plattform (Teilkor-
pus 2b) sind in dieser Hinsicht den videographierten Einheiten dhnlicher als den
DVDs aus Teilkorpus 2a.

Statische Positions-Cues kommen wesentlich seltener als dynamische Bewe-
gungs-Cues vor. In den Ratgebertexten ist ihr Anteil deutlich hoher. Das liegt an
den grundlegenden beteiligten multimodalen Ressourcen bzw. an der Instrukti-
onssituation: Zum einen ist die Ausgangsposition in der direkten Interaktion
durch die aktuelle Ubungsphase meistens klar und eine verbale Beschreibung
seltener notig, zum anderen kann der Wechsel in eine andere Position auch ges-
tisch und taktil angeleitet werden.

Atmungs-Cues sind in Teilkorpus 2 im Vergleich iiberreprasentiert. Sie kom-
men bei nahezu jeder Ubung vor. In Teilkorpus 3 sind sie mdglicherweise etwas
weniger hdufig, weil einige Trainer:innen laut eigener Aussage die Atmung zwar
fiir wichtig halten, die Aufmerksamkeit aber nicht mit zu vielen diesbeziiglichen
Instruktionen auf das Atmen zulasten der Bewegungsausfiihrung lenken wollen,
insbesondere bei weniger fortgeschrittenen Gruppen.

Mit einem Anteil von 7% an der Gesamtzahl der ausgewerteten Cues sind
Muskel-Cues trotz der hohen Anforderungen, die sie an das kindsthetische Emp-
finden und die Konzentration der Ausfiihrenden stellen, relativ hdufig, was fiir
sich eine Aussage iiber die Vermittlungsziele im Pilates-Unterricht darstellt: Ana-
tomische Details und Feinheiten der Ausfiihrung werden in die Ubungsanleitung
integriert, mitunter aber auch zum Gegenstand langerer Erklarsequenzen (siehe
Abschnitt 6.2.2). Muskel-Cues treten in Teilkorpus 3 deutlich seltener auf als in
den anderen Materialtypen. Das hdngt allerdings mit der inhadrenten interperso-
nalen Korperlichkeit (Interkorporalitit) der Instruktionssituation zusammen:
Muskel-Cues werden besonders haufig taktil realisiert.

Cave-Cues nehmen interessanterweise in den Ratgebertexten (9%) und in
den videographierten Trainingseinheiten (12%) einen h6heren Stellenwert ein als
in den Instruktionsvideos, wo sie nur knapp 5% ausmachen. In den Ratgebern
lasst sich dies miihelos dadurch erkldren, dass es durch die distante Vermitt-
lungssituation besonders wichtig ist, auf mdéglicherweise gesundheitsgefdahr-
dende Fehler bei der Ausfiihrung zu Hause aufmerksam zu machen.

Wahrnehmungs- und Spiir-Cues sind mit 3% zwar nicht sehr haufig im Ma-
terial reprasentiert, aber sie heben sich durch ihre spezifische sprachliche (und
multimodale) Gestaltung von den anderen Cues ab (siehe Abschnitt 6.3). Mit 2%
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Gesamtanteil scheinen Objekt-Cues relativ selten, aber hier ergibt sich aufgrund
der Spezifika der Teilkorpora eine Verzerrung: Hauptsidchlich kommen Objekt-
Cues natiirlich in Einheiten vor, in denen mit Kleingerdten oder am Reformer trai-
niert wird; allerdings konnen sie sich auch auf andere Objekte beziehen, z.B. auf
Kissen. Da im zufdllig ausgewdhlten Material aus Teilkorpus 1 nur vereinzelte
Ubungen mit Kleingeriten enthalten sind, ist die Anzahl von Objekt-Cues hier
verschwindend gering (0,5%), wahrend sie in Teilkorpus 3, den videographierten
Einheiten mit einem hohen Anteil an Geritestunden (und auch vielen Umbau-
phasen), 5% ausmachen und damit dhnlich verteilt sind wie andere Cue-Typen.

Abschliefiend soll noch einmal der Gedanke aufgegriffen werden, dass nicht
jede Instruktionshandlung ein Cue ist, sondern auch andere Arten von sprachli-
chen Handlungen einen wichtigen Beitrag zum Ablauf einer Pilates-Instruktion
beitragen. Beispielsweise werden in der vorliegenden Arbeit Erkldrungen nicht
als Cues klassifiziert, weil sie nur sehr implizit anleitend sind. Auch Bewertungen
im Sinne von Evaluierungen der Ubungsausfiihrung sind zwar haufige und wich-
tige Elemente des Anleitens, aber kein eigener Cue: Eine Bewertung ist insofern
implizit anleitend, als sie zur Fortfiihrung des aktuellen lokomotorischen Verhal-
tens ermutigt, eine Korrektur anstof3t oder zu einer neuen Ubungsphase iiberlei-
tet, aber sie sind nicht unmittelbar direktiv. Auch das Korrigieren von Bewe-
gungsausfiihrungen ist eine eigene iibergeordnete Praxis, die aus der
Kombination verschiedener Cue-Typen bzw. sehr unterschiedlicher multimoda-
ler Mittel besteht. Auf solche Handlungstypen wird ausfiihrlich in Kapitel 6 ein-
gegangen.

4.2 Ausgewdhlte Ressourcen und Ressourcenbiindel

Aufgrund der schieren Fiille von multimodalen Ausdrucksressourcen und mog-
lichen Koordinationsmustern muss in diesem Abschnitt eine Auswahl getroffen
werden, die sich danach richtet, was fiir das Material der vorliegenden Arbeit am
reprasentativsten ist und was sich fiir einen Vergleich zwischen den drei Teilkor-
pora am besten eignet. Neben der Verbalsprache sind dies Bemerkungen zu Ty-
pographie, Text-Bild-Relationen, diagrammatischen Elementen, filmgestalteri-
schen Ressourcen, Prosodie, Gestik, Beriihrungen, Lokomotion und Blickverhal-
ten.

Nicht nur mit verbalen Auferungen konnen vollstindige Instruktionen
durchgefiihrt werden. Auch mit Gestik, mit Beriihrungen und eingeschrankt mit
Lokomotion und mit dem Blickverhalten sind smonomodale« Realisierungen von
Cues moglich. Bei der Diskussion moglicher Betrachtungseinheiten unter 3.3.1
wurden solche >monomodalen< Formen als >Einzelkonfigurationen« bezeichnet.
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Bemerkungen dazu finden sich im Rahmen der nun folgenden Ausfiihrungen
iiber Muster der intra- und interpersonalen Koordination (vgl. Deppermann und
Schmitt 2007: 32-33). Auch das Zusammenwirken von Ressourcen im Sinne von
Goodwin (2003: 23) als »action complexes« oder »action packages« wird fiir aus-
gewdhlte Beziehungen anhand von Beispielen erortert. In Bezug auf beide For-
men von Koordination liegen bereits umfangreiche Forschungsergebnisse vor,
insbesondere fiir die Ressourcenkombinationen >Prosodie + Verbalspracheg,
»Gestik + Prosodie¢, »Verbalsprache + Gestik + Blick« und insbesondere auch >Ges-
tik + Mimik« (vgl. Selting 2013: 593-595 fiir einen kurzen Forschungsiiberblick).
An gegebener Stelle wird auf vergleichbare Ergebnisse eingegangen.

4.2.1 Verbale Instruktionen: Cue-Typen und Syntax

Die syntaktische Realisierung verbaler Instruktionen wird in diesem Teilkapitel
losgeldst von den anderen Ausdrucksressourcen betrachtet. Allerdings hebt
Keevallik (2013b: 8-9) hervor, dass neben der syntaktischen Form fiir eine ange-
messene Beschreibung einer Instruktion auch das Konzept der Agency und die
syntaktische oder korperliche Projektion (im Sinne einer »syntactic-bodily ge-
stalt«) beriicksichtigt werden miissen. Darauf komme ich in anderen Teilkapiteln
zuriick.

Aufforderungen konnen mit verschiedenen Satzmodi und unterschiedlich
direkt realisiert werden. Grammatische bzw. syntaktische Varianten des Auffor-
derns und ihre Verteilung im Sprachgebrauch werden dargestellt bei Kiister
(1982), Ehlich et al. (1994), Ahrenholz (1998: 109-111), Fischer (2008: 82),
Wellmann (2008: 117-119), und terminologisch genauer differenziert als hier dar-
gestellt bei Hindelang (1978). Abgeleitet aus der Fachliteratur kommen zahlrei-
che Optionen infrage, die in Tabelle 8 zusammengefasst sind.

Tab. 8: Syntaktische Anleitungsformen

Grammatische Form Beispiel

Imperativsatz (auch mit sprechaktindizierendem Verb, Geh nach Hause!

Ervin-Tripp 1976) Ich bitte dich, geh nach Hause!
Infinitivischer Imperativ, auch freier Infinitiv (Uhmann den rechten Arm heben

2010) oder deontischer Infinitiv (Deppermann 2007)
Passivkonstruktionen der rechte Arm wird gehoben

Aufforderungen durch Deklarativsatz ohne Modalverb Du gehst jetzt nach Hause
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Grammatische Form Beispiel

Aufforderungen durch Deklarativsatz mit Modalverb Du kannst/sollst/musst nach
Hause gehen

Imperativische Partizipien Aufgepasst!

Kurzinstruktionen Bitte rechts!, Bis zum linken Fens-

ter!, Achtung!

Imperativischer Konjunktiv Man gehe nach Hause

Aufforderungen mit Fragesatzen Kannst du nach Hause gehen?
Warum gehst du nicht nach
Hause?

Bewertungen Es wdre gut, wenn du nach Hause
gehen wiirdest

Modaler Infinitiv Die Kiiche ist tdaglich zu reinigen

Implizite Aufforderungen (indirekte Sprechakte, Die Milch ist alle

bei Ervin-Tripp 1976: hints)

Eine Anmerkung zu den >Kurzinstruktionen«: In der Fachliteratur wird dieser Typ
als >imperativische Ellipse« bezeichnet, was m.E. nicht vollstandig treffend ist
bzw. einer genaueren Typologisierung bediirfte, etwa in Anlehnung an Selting
(1997) eine Unterteilung in »vom Kontext abhingige/unabhéngige« Ellipsen oder
nach Schwitalla (2006) in >syntaktisch auffiillbare Ellipsen< und >nicht eindeutig
rekonstruierbare Kurzformen« (vgl. auch Ortner 1987 fiir den problematischen
Status der Ellipse in der Grammatiktheorie). Hier werden unter dem Alternativ-
begriff >Kurzinstruktionen« alle imperativischen Elemente zusammengefasst, die
kurze, verblose Anweisungen enthalten (z.B. Kinn zur Brust!). Es handelt sich um
pragmatisch vollstindige Auflerungen.

All diese Formen konnen in sehr unterschiedlichen sequenziellen Positionen
in einer Instruktionssequenz auftreten. An dieser Stelle geht es zundchst um die
quantitative Verteilung hinsichtlich ihres relativen Anteils, ihrer Korrelation mit
den Cue-Typen, um die qualitative Interpretation dieser Daten sowie um einen
Vergleich mit fritheren Forschungsergebnissen. In Tabelle 9 werden die relativen
Zahlen aufgeschliisselt fiir die einzelnen Satztypen und die drei Teilkorpora zu-
sammengefasst.
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Tab. 9: Quantitative Ergebnisse zu den syntaktischen Formen in Prozent

Form TK1 TK 2 TK 3 Gesamt®
Imperativsatz 50% 40,5% 18,5% 36,3%
Infinitivischer Imperativ 21% 17% 24,6% 20,9%
Deklarativsatz ohne Modalverb 21,5% 19% 31,1% 23,9%
Deklarativsatz mit Modalverb 1% 2% 5% 2,7%
Imperativisches Partizip 0,5% 0,6% 0 0,4%
Kurzinstruktionen 5,5% 18,4% 17,5% 13,8%
Imperativischer Konjunktiv 0% 0,2% 0% 0,1%
Fragesatz 0% 0% 0% 0%
Bewertung 0% 1,8% 3% 1,6%
Modaler Infinitiv 0% 0% 0 0%
Implizit 0% 0,5% 0,3% 0,3%

Positions-Cues werden iiberwiegend mit lokalisierenden Deklarativsdtzen mit
Bezug auf Korperteile realisiert, entweder mit persénlichem Bezug auf die
iibungsausfiihrende Person (Beispielsatz [4]) oder sunpersonlich« in dem Sinne,
dass auf Korperteile referiert wird, die zwar logisch zur ausfiihrenden Person ge-
horen, an der sprachlichen Oberfldche aber nicht explizit dem Anweisungsemp-
finger zugeordnet werden (etwa mit Thre Fingerspitzen oder deine Hiinde (Bei-
spielsitze [5] und [6]).

Im Material aus dem Fahrschulunterricht von Deppermann (2018a: 267-268)
ist der haufigste syntaktische Typ der Deklarativsatz im Indikativ Prdasens (z.B.
du biegst links ab). Dies deckt sich mit den Ergebnissen der vorliegenden Auswer-
tung insofern, als auch in Teilkorpus 3 — dem videographierten Material — Dekla-
rativsdtze ohne Modalverben den hdufigsten Typus darstellen, und zwar prak-
tisch ausschliefilich im Indikativ Prdasens. In Teilkorpus 1 und 2 hingegen
dominiert der Imperativsatz — der in Teilkorpus 3 nur an dritter Stelle vertreten
ist —, mit knappem Vorsprung vor den Kurzinstruktionen, die wiederum in den
gesprochensprachlichen Teilkorpora eine deutlich gréf3ere Rolle spielen als in
den schriftlichen Anleitungstexten. Dass der Imperativsatz in Teilkorpus 2 der
haufigste Typ ist, liegt aber hauptsédchlich an den Instruktionsvideos V01 bis V05
(Teilkorpus 2a), also an den DVDs zu den Ratgeberbiichern, die nur ein Drittel

18 Der Durchschnitt wurde auf eine Kommastelle gerundet.
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des Gesamtmaterials aus diesem Teilkorpus ausmachen, aber beinahe zwei Drit-

tel der Imperativsdtze der systematischen Analyse stellen. Das heifdt: Der Impe-

rativsatz wird in Situationen, in denen Anweisungsgeber:in und Anweisungsre-
zipient:in ko-prdsent sind, im Vergleich zu Kurzinstruktion, Deklarativsatz und
insbesondere infinitivischem Imperativ wesentlich seltener verwendet.

Die Anteile der imperativischen Partizipien, des imperativischen Konjunk-
tivs, des Fragesatzes, des modalen Infinitivs und impliziter Anweisungen sind so
gering, dass diese Formen in der Folge vernachladssigbar sind. Bei Deppermann
(2018a) spielen der Konjunktiv (ausschliefilich in 1. Person, z.B. »ich wiirde links
abbiegen«) und Fragen eine untergeordnete Rolle; im Material der vorliegenden
Arbeit kommen gar keine Fragen in anleitender Funktion und nur ganz vereinzelt
der Konjunktiv vor (z.B. ich wiirde hier oben dann wieder die beine leicht anwin-
keln, V09, 25:38-25:41). Da nicht das gesamte Material systematisch analysiert
wurde, ist nicht auszuschliefien, dass die in der oben angegebenen Statistik mit
0% verorteten syntaktischen Instruktionstypen doch auftreten (auch wenn sie
bei der Durchsicht des Gesamtmaterials nicht aufgefallen sind).

Wichtiger ist fiir das Korpus der vorliegenden Arbeit eine Differenzierung
zwischen >personlichen« und >unpersénlichen« Deklarativa. Zieht man noch die
Unterscheidung zwischen Deklarativa mit und ohne Modalverb heran, sind ins-
gesamt vier Arten zu unterscheiden:

— O Unpersonlicher« Deklarativsatz ohne Modalverb: z.B. [...] das Gesicht liegt auf
der Matte (RO3: 77). Sie werden doppelt so hédufig eingesetzt wie die >person-
lichen« Deklarativa.

— Personlicher« Deklarativsatz ohne Modalverb: z.B. Sie stehen hiiftgelenksbreit
(RO4: 38), in der Face-to-face-Interaktion selten auch mit Wir-Formen (z.B.
und mit der ausatmung roll ma [rollen wir] uns wieder wirbel fiir wirbel auf,
115, 06:32-06:35).

— Persénlicher« Deklarativsatz mit Modalverb: z.B. Sie sollten sich in erster Linie
darauf konzentrieren, die Muskeln im Rumpfbereich (>Powerhaus<) in Span-
nung zu halten. (R11: 76)

— > Unpersonlicher Deklarativsatz mit Modalverb: z.B. Die Wirbelsdule muss voll-
kommen gerade sein und der Hals lang (R06: 84).

Nun zur zweiten oben angeschnittenen quantitativen Frage, zu den Korrelatio-
nen zwischen Cue-Typen und syntaktischen Formen. Hier sind Dutzende Abfra-
gen fiir Kombinationen von Cues moglich, aber nur wenige sinnvoll, sodass die
Konzentration darauf liegt, die hdufigsten Cue-Typen und die haufigsten syntak-
tischen Formen miteinander in Beziehung zu setzen. In Tabelle 10 sind die Kor-
relationen zusammengefasst. Veranschaulicht anhand der Atmungs-Cues, ist
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diese Tabelle folgendermafien zu lesen: 11% aller untersuchten Atmungs-Cues
werden mit Kurzinstruktionen ausgedriickt, 39% mit einem Imperativsatz usw.
In den weiteren drei Spalten werden die Anteile der einzelnen Formen innerhalb
der Teilkorpora aufgeschliisselt: Innerhalb von Teilkorpus 1, bei den Ratgebern,
sind 5% der Atmungs-Cues als Kurzinstruktion formuliert, in Teilkorpus 2 (den
Instruktionsvideos) hingegen 20% und in Teilkorpus 3 (den videographierten
Einheiten) 10%. Ungenauigkeiten bei den Gesamtprozentzahlen beruhen auf
Rundungsdifferenzen.

Tab. 10: Korrelationen zwischen Cue-Typen und syntaktischen Formen

Cue-Typ Syntaktische Form Gesamt TK1 TK2 TK3
Atmungs-Cue Kurzinstruktion 11% 5% 20% 10%
Atmungs-Cue Imperativsatz 39% 45% 36% 25%
Atmungs-Cue Infinitivischer Imperativ 40% 43% 27% 60%
Atmungs-Cue Unpersdnlicher Deklarativ 5% 2% 11% 5%
Atmungs-Cue Personlicher Deklarativ 5% 4% 7% 0%
Bewegungs-Cue Kurzinstruktion 12% 4% 17% 21%
Bewegungs-Cue Imperativsatz 48% 62% 46% 23%
Bewegungs-Cue Infinitivischer Imperativ 22% 21% 15% 37%
Bewegungs-Cue Unpersdnlicher Deklarativ 9% 9% 7% 11%
Bewegungs-Cue Personlicher Deklarativ 8% 3% 14% 8%
Cave-Cue Kurzinstruktion 16% 3% 38% 24%
Cave-Cue Imperativsatz 33% 36% 38% 24%
Cave-Cue Infinitivischer Imperativ 15% 17% 8% 15%
Cave-Cue Unpersonlicher Deklarativ 27% 39% 8% 20%
Cave-Cue Persdnlicher Deklarativ 9% 5% 8% 17%
Fortsetzungs-Cue Kurzinstruktion 30% 8% 52% 75%
Fortsetzungs-Cue Imperativsatz 36% 54% 17% 0%
Fortsetzungs-Cue Infinitivischer Imperativ 23% 29% 13% 17%
Fortsetzungs-Cue Unpersonlicher Deklarativ 5% 2% 13% 0%
Fortsetzungs-Cue Personlicher Deklarativ 6% 6% 4% 8%
Imaginations-Cue Kurzinstruktion 16% 0% 14% 33%
Imaginations-Cue Imperativsatz 50% 50% 57% 44%
Imaginations-Cue Infinitivischer Imperativ 4% 0% 14% 0%
Imaginations-Cue Unpersonlicher Deklarativ 15% 30% 0% 11%
Imaginations-Cue Personlicher Deklarativ 14% 20% 14% 11%
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Cue-Typ Syntaktische Form Gesamt TK1 TK2 TK3
Muskel-Cue Kurzinstruktion 9% 2% 14% 24%
Muskel-Cue Imperativsatz 50% 58% 49% 29%
Muskel-Cue Infinitivischer Imperativ 23% 27% 19% 18%
Muskel-Cue Unpersonlicher Deklarativ 15% 11% 14% 29%
Muskel-Cue Personlicher Deklarativ 3% 2% 5% 0%
Objekt-Cue Kurzinstruktion 14% 33% 0% 16%
Objekt-Cue Imperativsatz 34,5% 33% 71% 21%
Objekt-Cue Infinitivischer Imperativ 10% 0% 0% 16%
Objekt-Cue Unpersdnlicher Deklarativ 24,5% 33% 14% 26%
Objekt-Cue Personlicher Deklarativ 17% 0% 14% 21%
Positions-Cue Kurzinstruktion 14% 11% 14% 24%
Positions-Cue Imperativsatz 40% 43% 50% 18%
Positions-Cue Infinitivischer Imperativ 8% 7% 7% 12%
Positions-Cue Unpersonlicher Deklarativ 33% 37% 12% 44%
Positions-Cue Personlicher Deklarativ 5% 2% 17% 3%
Spiir-Cue Kurzinstruktion 2% 0% 8% 0%
Spiir-Cue Imperativsatz 47% 67% 54% 25%
Spiir-Cue Infinitivischer Imperativ 17,5% 0% 23% 30%
Spiir-Cue Unpersonlicher Deklarativ 17,5% 22% 8% 20%
Spiir-Cue Personlicher Deklarativ 16% 11% 8% 25%

Die wichtigsten Detailergebnisse werden im Folgenden hervorgehoben und in-
terpretiert.

Die Variation der Korrelationen zwischen Cues und Syntax sind in TK 3 deut-
lich héher als in den anderen beiden Teilkorpora. Oder anders ausgedriickt: Die
Varianz der verbalen Gestaltung von Cues ist in TK 1 am geringsten und in TK 3
mit Abstand am hochsten. Es werden also mehr Ausdrucksméglichkeiten in den
Face-to-face-Trainingseinheiten genutzt.

Alle Cue-Typen werden iiberwiegend mit Imperativsdtzen oder mit dem infi-
nitivischen Imperativ ausgefiihrt. Auffillig geringer ist der Anteil dieser beiden
syntaktischen Formen bei der Realisierung von Cave-Cues und Fortsetzungs-
Cues: Wahrend Cave-Cues im Verhdltnis besonders haufig mit unpersénlichen
Deklarativsitzen ausgefiihrt werden, sind es bei den Fortsetzungs-Cues Kurzin-
struktionen, die den infinitivischen Imperativ iiberholen. Auffillig hoch ist der
Anteil an Imperativsdtzen in Teilkorpus 1 bei den Bewegungs-Cues, also dem
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zentralen Cue-Typ. Allerdings weicht Teilkorpus 3 in dieser Hinsicht von den bei-
den anderen Teilkorpora stark ab: Nur bei den Imaginations-Cues ist der Impera-
tivsatz die haufigste Form der Instruktion, ansonsten sind je nach Cue-Typ sehr
unterschiedliche Formen dominant: der infinitivische Imperativ (Atmungs-Cues,
Bewegungs-Cues, Wahrnehmungs-/Spiir-Cues), die Kurzinstruktion (insbeson-
dere Fortsetzungs-Cues) oder der unpersonliche Deklarativsatz (Positions-Cues).
Atmungs-Cues werden in Teilkorpus 3 mit groflem Abstand mit dem infinitivi-
schen Imperativ realisiert (60%).

Auffallig fiir Teilkorpus 2 ist m.E. lediglich, dass Positions-Cues verhiltnis-
maflig haufig mit dem Imperativsatz und Fortsetzungs-Cues besonders haufig
mit Kurzinstruktionen durchgefiihrt werden. Letzteres kann mit zwei Umstdanden
erklart werden: Erstens ist in VO3 ein extrem hoher Anteil an verbalen Fortset-
zungs-Cues enthalten, was das Gesamtergebnis verzerrt; zweitens werden in der
Video-Instruktionssituation der Online-Plattform die Ubungswiederholungen
eingebaut, aber vorrangig verbal begleitet. Wahrend die DVDs also auch in dieser
Hinsicht stark an die Ratgeber erinnern, obwohl die eingesprochenen Texte nicht
direkt aus den Biichern iibernommen werden, ndahern sich die Instruktionsvideos
den direkten Interaktionen aus TK 3 hinsichtlich der verwendeten syntaktischen
Formen und der Verteilung der Cue-Typen an.

In der Folge geht es um die Funktionen der verschiedenen syntaktischen For-
men und um die Frage, welche Art von Instruktion in welchem Kontext angemes-
sen ist. Fiir diese Diskussion wird auf das AUFF-Schema (nach Herrmann und
Grabowski 1994, Herrmann 2003: 719-720) zuriickgegriffen. Hier werden in ab-
steigender Direktheit folgende Formen unterschieden: I-Aufforderungen (impe-
rativisch, performativ), V-Aufforderungen (Bezugnahme auf Legitimation), A-
Aufforderungen (Bezugnahme auf sekundére Zielsetzung und die Beteiligten-
struktur), E-Aufforderungen (Bezugnahme auf Sollzustand) und H-Aufforderun-
gen (ohne direkte Bezugnahme) (vgl. auch Graf und Schweizer 2003: 436). Zu-
sétzlich gibt es vielfiltige Moglichkeiten, diese Typen zu modifizieren (Verstar-
kungen/Abschwédchungen, Entschuldigungen, Rechtfertigungen, gestische, mi-
mische Aufforderungen, vgl. Herrmann 2003: 727-729). Direkte Aufforderungen
werden eher produziert, wenn die Legitimation der auffordernden Person aufier
Frage steht und gleichzeitig die Bereitschaft zur Ausfiihrung durch den Empfan-
ger/die Empfangerin unklar ist. Auch andere Studien deuten darauf hin, dass die
Wahl des Satzmodus und der Instruktionsart stark mit der Einschitzung der Si-
tuation zusammenhéngen (z.B. Fischer 2008: 93, bei Mensch-Roboter-Interaktio-
nen).
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Imperativsatz

Die eindeutigste Form der Anweisung, der Imperativsatz, ist im Deutschen in Ge-
sprachen eher selten, ebenso wie der veraltete imperativische Konjunktiv (vgl.
Ahrenholz 1998: 58, Wellmann 2008: 119-120). Eine Abschwichung der Direkt-
heit wird hdufig mit Abténungspartikeln (blof, eben, doch) oder durch eine Mo-
difikation mit bitte vorgenommen (Hindelang 1978: 383).

Gleichzeitig fiir und gegen die These, dass der Imperativsatz vor allem Direkt-
heit kodiert, spricht, dass diese Form auch in den Instruktionsvideos und in den
Face-to-face-Trainingseinheiten nicht vermieden wird und dass doch ein Einfluss
des Materialtyps beobachtbar ist: In TK 3 ist der Imperativsatz deutlich weniger
héufig als in den anderen beiden Teilkorpora, was darauf hindeutet, dass die Be-
drohung des >negative face« (im Sinne von Brown und Levinson 2008) in der di-
rekten Interaktion durch die Bevorzugung anderer Formen, insbesondere des in-
finitivischen Infinitivs, verringert wird. Allerdings gibt es keineswegs ein Impera-
tiv-Tabu.

Doch es ist nicht nur der Faktor Direktheit, der mit den Funktionen des Im-
perativsatzes in Verbindung gebracht werden kann. De Stefani und Gazin (2014:
77) beschreiben fiir ihr Korpus, dass Imperativformen und vollstindige Sétze we-
niger zeitkritische Handlungen vorbereiten. Im Material von Deppermann
(2018a: 274) tritt der Imperativ allerdings auch auf, um eine sofort notwendige
Handlung oder Insistieren, Korrekturen oder bereits im Vorhinein ausgehandelte
(vereinbarte) Handlungen einzufordern. Eine derartige Korrelation zwischen
Dringlichkeit und Imperativformen ldsst sich fiir das Korpus der vorliegenden Ar-
beit insofern ableiten, als Cave-Cues, die sich ja auf nicht unbedingt zeitkritische,
aber allgemein bedeutsame Ubungsaspekte beziehen, am héufigsten mit Impe-
rativsdtzen ausgedriickt werden. Andererseits ist die zweihdufigste grammati-
sche Form des verbalen Cave-Cues der unpersénliche Deklarativsatz, der wenig
Dringlichkeit vermittelt. Interessanterweise wird der unpersénliche Deklarativ-
satz gerade in TK 3, der direkten Interaktion, verhaltnismaflig hdufig eingesetzt.
Eine Aufforderung mit bitte ist nicht zwingend hoflicher, sondern kann auch
nachdriicklicher sein (vgl. Curl und Drew 2008: 133), wie Beispiel 24 zeigt.

Beispiel 24: Zum Einsatz der Partikel bitte (110, 50:38.011-50:44.225)

01 TO01 [Name] im !HAL!ben tEmpo <<p> mal bltte >-
02 .2)
03 mach bltte wilrklich 'HAL!bes tEmpo;

Die Trainerin realisiert diesen Cave-Cue gerichtet an die rechts hinten trainie-
rende Person ohne Blickkontakt mit ihr wihrend der taktilen Korrektur einer an-
deren Kundin. Mit dem zweimaligen bitte wird nicht die zeitliche Dringlichkeit,



Ausgewihlte Ressourcen und Ressourcenbiindel =—— 91

aber die Notwendigkeit der Temporeduktion verdeutlicht. Ansonsten wird bitte
selten eingestreut, um eine andere Ubungsphase einzuleiten, etwa um einen Po-
sitionswechsel zu unterstiitzen (z.B. dann kommts 7bltte in die BAUCHIlage, 103,
37:14-37:15). Vereinzelt kommt bitte in Kombination mit dem Imperativsatz auch
im Rahmen von Objekt-Cues vor, entweder, wenn ein kleines Ubungsgerit ge-
nommen werden soll, oder wenn eine Umbausequenz am Gerit eingeleitet wird
— hier ist es einfach eine Abschwidchung der Aufforderung, sich selbst um die
Einrichtung des Gerdtes zu kiimmern.

Wie unterschiedlich der Einsatz des Imperativsatzes in den einzelnen Da-
tensdtzen ist, soll an dieser Stelle nur anhand einer zusatzlichen Beispielauswer-
tung veranschaulicht werden: In RO2 werden die Rezipient:innen gesiezt, aber
als syntaktische Anleitungsform wird mit {iber 70% der infinitivische Imperativ-
satz gegeniiber 20% Imperativsdtzen sehr deutlich bevorzugt. Der Deklarativsatz
ohne Modalverb folgt mit groBem Abstand (8%). In RO1 verhilt es sich umge-
kehrt: 75% aller Ubungsinstruktionen sind Imperativsitze, 14% macht der Dekla-
rativsatz ohne Modalverb aus und 8% sind infinitivische Imperative, dazu 2,5%
Kurzinstruktionen. In RO7 und R14 wird vermieden, in der Frage des Duzens und
Siezens im Rahmen der Ubungsanleitung eine Entscheidung zu treffen, indem
konsequent infinitivische Imperative (RO7) oder unpersonliche man-Deklarativs-
dtze zum Einsatz kommen (R14).

Infinitivischer Imperativ/deontischer Infinitiv/freier Infinitiv
Ausfiihrlich beschreibt Deppermann (2007) den deontischen Infinitiv als Kon-
struktion in der gesprochenen Sprache aus grammatisch-syntaktischer und ge-
sprichssequenzieller Sicht. In Instruktions- und Appelltextsorten (Bedienungs-
anleitungen, Kochrezepten, Werbung) »sind sie ein ubiquitéres, oft sogar
ausschlief3lich benutztes Verfahren zur Formulierung von Instruktionen und Ap-
pellen« (Deppermann 2007: 113). So kdnnen deontische Infinitivkonstruktionen
(DIK) als »Grammatikalisierung elliptischer Modalkonstruktionen« gedeutet wer-
den, in denen das Agens aus den vorhergegangenen Redebeitragen erschlossen
werden kann (Deppermann 2007: 138). Fiir das ausgewertete Material der vorlie-
genden Arbeit ist dies grundsatzlich zutreffend, allerdings ist es besonders ty-
pisch, dass ein grof3er Teil der DIK iiberhaupt nur aus der rechten Verbklammer
besteht, insbesondere fiir die Realisierung von Atmungs-Cues (z.B. Einatmen).
Speziell fiir Instruktionssituationen sind die genannten Erwartungsstruktu-
ren von grofler Bedeutung: Deppermann (2007: 147, Hervorhebung i.0.) nennt
diese Art von DIK »empraktisch«, da sie die Ausfithrung von Handlungen proji-
zieren und in einem >situationsgebundenen Aktivitdtstyp-Rahmen« (Depper-
mann 2007: 147) gedufBert werden. Der Rahmen der Ausfiihrung in allen Pilates-
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Vermittlungssituationen ist etabliert, die Legitimitdt des Cues muss nicht verhan-
delt werden. Durch die Publikation als Ratgeber oder DVD kann davon ausgegan-
gen werden, dass die Autorinnen und Autoren iiber deontische Autoritat verfii-
gen; der Status als Instruktor:in in einem Online-Video oder in einem Pilates-
Studio ist ebenfalls initial klar.

Empraktische DIK klassifiziert Deppermann (2007) als sequenziell nicht-ein-
gebundene Konstruktionen mit unmittelbarer konditioneller Relevanz, die aus-
zufithrende Handlungen (hiufig motorischer Art) zum Gegenstand haben (Dep-
permann 2007: 189, vgl. auch Uhmann 2010 zur Verwendung des >empraktischen
freien Infinitivs< bei Anweisungen im Operationssaal, z.B. >spiilen!<). Typisch fiir
empraktische DIK ist, dass Anweisungen sehr hdaufig ohne Argumente realisiert
werden und insgesamt formelhaften Charakter haben - sie richten sich insheson-
dere in Sportinstruktionen auf eine demnéchst auszufiihrende Handlung (Kom-
bination von Korperteil + Bewegungsverb, Deppermann 2007: 172-173, 177-178).
Der infinitivische Imperativ ist auch in der Pilates-Vermittlung eine unmarkierte
und 6konomische Moglichkeit, instruierende und dariiber hinausgehende Infor-
mation zu kodieren.

Bemerkenswert ist insbesondere die zusitzliche Funktion, dass quasi neben-
bei Erkldarungen enthalten sind (Deppermann 2007: 163-165). Dies gilt fiir das
Korpus der vorliegenden Arbeit in besonderem Mafie: Eine Anleitung wie Kon-
trolliert Wirbel fiir Wirbel auf die Matte zuriickrollen (R13: 112) ist nicht einfach nur
als Bewegungs-Cue zu verstehen, sondern vermittelt den ndchsten logischen
Ubungsschritt in einem grofieren Cluster von Instruktionen und zusétzlich Pila-
tes-Handlungswissen, das auch auf andere Ubungen iibertragbar ist.

Dafiir, dass der infinitivische Imperativ bei Positions-Cues weniger hédufig
eingesetzt wird, habe ich keine iiberzeugende Interpretation gefunden, da ja ge-
rade bei Positions-Cues der formelhafte Charakter und die empraktische, kontex-
tuell nicht weiter einbettungsbediirftige Bedeutung der Angabe einer Position ei-
nes Korperteils im Vordergrund stehen. Méglicherweise liegt es an einer anderen
hédufig zu beobachtenden Funktion von Positions-Cues, ndmlich die Aufmerk-
samkeit neu zu fokussieren und die aktuelle Position zu iiberpriifen, also eine
neue Ubungsphase einzuleiten.

Deklarativa

Mit Deklarativa werden laut Deppermann (2018a: 268-273) eher erste Anleitun-
gen, Aufgabenstellungen oder Regeln, weniger Korrekturen realisiert. Fiir das
Korpus der vorliegenden Arbeit trifft dies nicht zu. Deklarativsédtze ohne Modal-
verben sind vielmehr in allen drei Teilkorpora, insbesondere in den videogra-
phierten Trainingseinheiten, eine zentrale Form, und zwar vorrangig fiir Cave-
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Cues, Objekt-Cues und Positions-Cues. Gerade bei Bewegungs-Cues werden sie in
ihrer personlichen Form deutlich seltener eingesetzt. Cave-Cues werden haufig
als Deklarativsatz ohne Modalverb realisiert, sowohl in der unpersonlichen als
auch in der persdnlichen Variante.

Die verhdltnismaflig wenigen Beispiele von personlichen Deklarativsdtzen
mit miissen haben eine gemeinsame, auf der Hand liegende Funktion: Sie heben
hervor, dass die Anweisung befolgt werden sollte. Deklarativsidtze mit kénnen
und diirfen kodieren Varianten der Ausfiihrung, die von den Trainierenden als
Alternativen gewahlt werden konnen (z.B. wegen individueller korperlicher Be-
schwerden) oder schwéchen eine Anweisung nur scheinbar ab: Es handelt sich
eher um ein Spiel mit der deontischen Position der Trainerinnen und Trainer,
eine Auflerung wie dann (.) diirfts euch rundherUMschwingen; (110, 21:30.400~
21:32.679) ist eine implizite Aufforderung zum Umdrehen.

Kurzinstruktionen

Verblose Sétze (VLS) werden von Behr und Quintin (1996) detailliert anhand ei-
nes Korpus aus Zeitungstexten und literarischen Werken beschrieben. Sie unter-
scheiden verschiedene Typen, hier kann nur auf den Typ eingegangen werden,
der auch fiir Instruktionen bzw. im Korpus der vorliegenden Arbeit relevant ist:
>fragmentarische VLS¢, die auf der Grundlage von Inferenzen (Zuhilfenahme von
Wissensbestinden und Kontext, vgl. Behr und Quintin 1996: 61) funktionieren,
speziell Partizipial- und Infinitivsatze.

De Stefani und Gazin (2014: 77) stellen fiir ihr Korpus fest, dass Instruktionen
ohne Verb die sofortige Ausfiihrung einer Handlung anzeigen. Bei mehrfacher
Wiederholung wird Dringlichkeit vermittelt (vgl. auch Deppermann 2018a: 276).
Kurzinstruktionen werden im Korpus der vorliegenden Arbeit jedoch eher fiir
Fortsetzungs-Cues eingesetzt, die sogar weniger Aufmerksambkeit bei der Ausfiih-
rung erfordern, da die Ubung bereits etabliert ist. Die wesentliche Funktion von
Kurzinstruktionen ist, wie ihr Name schon sagt, die Kiirze, sodass schnell viele
Cues gegeben werden kdnnen, inshesondere bei dynamischeren Ubungen. Bei-
spielsweise kann nur mit der Nennung von Korperteilen (z.B. BEINTiickseite als
Cave-Cue, auf diesen Korperbereich zu achten) und Ausrichtungen (z.B.
gel/RA!de) eine 6konomische Intervention in die aktuelle Ausfiihrung einge-
bracht werden. Hier ist auch das von Deppermann sowie De Stefani und Gazin
genannte Argument der Dringlichkeit wiederzufinden.
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Sonstige: Imperativischer Konjunktiv, Fragesatz, Bewertungen, modaler
Infinitiv, implizite Anweisungen, imperativische Partizipien

Bis auf den modalen Infinitiv lassen sich fiir die anderen syntaktischen Optionen
nur vereinzelt Beispiele finden. Der imperativische Konjunktiv (z.B. <<h> ich
wiirde hier Oben dann wlEder die bEIne leicht ANwinkeln, >, V09, 25:38.621—
25:41.324) wird nicht ironisierend verwendet, sondern hat den Charakter einer
Empfehlung. Imperativische Partizipien sind sehr selten — es handelt sich dabei
in allen Fdllen um Bewegungs-Cues. Syntaktisch ist nicht eindeutig, ob es sich
nicht eigentlich um Ellipsen handelt (z.B. Ellbogen nEben dem korper ANgewIn-
kelt, VO3a, 09:47.144-09:49.562). Zu Fragesitzen: Gubina (2021) diskutiert ver-
schiedene Typen von interrogativen Aufforderungen (requests) im Deutschen
(kannst du VP?), allerdings in einem anderen Kontext (private Gespridche) mit an-
derer Funktion (Bitte, behilflich zu sein). Die Wahl des Formats héingt in Gubinas
Untersuchung damit zusammen, ob die angesprochene Person korperlich sver-
fligbar< oder mit einer anderen Handlung beschaftigt ist. Im hier analysierten Ma-
terial kommen in allen drei Teilkorpora solche Fragen vor, allerdings nicht in der
Funktion von Cues. Beispielsweise fordert eine Aufierung wie Sind Sie immer noch
im Imprint? (R09: 48) implizit zu einer Korrektur auf, der eigentliche instruktive
Cave-Cue liegt aber bereits in der vorhergehenden AuSerung: Uberpriifen Sie Ihre
Position (R09: 48).

4.2.2 Typographie und Textdesign

Typographie kann sich auf unterschiedliche Herstellungs- und Gestaltungsas-
pekte eines Druckwerkes beziehen, fiir die vorliegende Arbeit gilt die fiir Multi-
modalitdt relevanteste Definition als »die visuelle Darstellung eines Druckwer-
kes« (Spitzmiiller [in Diirscheid] 2016: 214). In Anlehnung an St6ckl (2004b)
unterteilt Spitzmiiller (2016: 217) das Gebiet der Typographie in Mikrotypogra-
phie, Mesotypographie, Makrotypographie (Textdesign, Layout) und Paratypo-
graphie (Papierqualitit und Herstellungsverfahren). Der Terminus Textdesign
wurde fiir die Medienlinguistik insbesondere von Bucher (v.a. Bucher 1999, 2007)
etabliert, um die Funktionalitat der Textgestaltung zu fokussieren. Da in der vor-
liegenden Arbeit zwar nicht die Textwirkung, aber die Funktionen der Gestaltung
in den Ratgeberbiichern im Mittelpunkt stehen, wird auch vornehmlich von Text-
design und nicht von Layout gesprochen.

Allgemein wird dem Textdesign zugesprochen, einen wichtigen Beitrag zur
Konstitution von Genres und Textsorten sowie zur Textstilistik zu leisten. In der
vorliegenden Arbeit werden den Wissensaufbau unterstiitzende Funktionen,
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emotionale und soziale Funktionen unterschieden. Kress (2014: 70) nennt als
Hauptfunktion (bei ihm >affordances, siehe 3.1) von Textdesign die Organisation
von Information: Durch das Textdesign konnen bestimmte Informationen als
zentral oder marginal, als bekannt oder neu und der ontologische Status von Wis-
sen als real oder ideell markiert werden. Die Textgestaltung als soziale Praxis
wird ausfiihrlich von Spitzmiiller (2013) und Hagemann (2013) diskutiert; Letzte-
rer spricht von >typographischen Dispositiven< im Sinne der kulturell geprégten,
rezipient:innenleitenden Wirkung von Typographie, die er deshalb auch als
wichtige semiotische Ressource von Schrifttexten bestimmt.

Ahnlich wie Prosodie in der miindlichen Verbalsprache liegt schriftlicher
Text immer in typographischer oder layoutierter Form vor, selbst wenn diese Ge-
staltung sehr einfach und unauffaillig gehalten ist. Typographie und Layout sind
der schriftlichen Verbalsprache beigeordnet, insofern kann nicht mit typographi-
schen Mitteln alleine ein Cue realisiert werden, sondern nur durch einen gemein-
samen Bedeutungsaufbau. Die folgenden Ausfiihrungen beziehen sich aus-
schlieflich auf Teilkorpus 1. AuBerdem wird hauptsichlich auf den Ubungsteil
eingegangen; die rahmenden Teile wie Einfiihrungen in die Pilates-Methode un-
terscheiden sich in der typographischen Gestaltung vor allem hinsichtlich des
Seitenspiegels — tiblicherweise ist zwar die Anzahl der Spalten gleich (1-3), aber
der Anteil der Textmenge an der Seite ist wesentlich héher; organisiert wird der
Text im allgemeinen Teil meist als Flief3text mit Zwischeniiberschriften und Tex-
ten in unterschiedlich geformten und bunt hervorgehobenen Rahmen (mit der
Funktion von Info-Boxen), wihrend der Text im Ubungsteil in Form von Aufzih-
lungen als Nummerierungen oder Bullet Points strukturiert ist. Elemente wie Her-
vorhebungen mit der Schriftfarbe, die Schriftart und die Uberschriftenebenen
sind in beiden Buchteilen jedoch gleich.

Ganz allgemein ist zu sagen, dass hinsichtlich Mikro-, Meso- und Makrotypo-
graphie grof3e Ahnlichkeiten zwischen den Biichern bestehen. Alle Ratgeber sind
professionell erstellte Publikationen und gehorchen den wichtigsten Prinzipien
des Textdesigns: Kontinuitit (Einheitlichkeit iiber die Publikation hinweg), Ahn-
lichkeit (thematisch Ahnliches, z.B. zusitzliche Tipps und Varianten, wird dhn-
lich gestaltet), Ndhe (logische Zusammenhénge werden auch durch rdumliche
Nédhe ausgedriickt), Geschlossenheit (Bildung von Einheiten mit Mitteln des Lay-
outs), Ab- und Eingrenzung (klare Strukturierung nach Vordergrund mit Text
und Bildern gegeniiber dem Hintergrund als weif3 gehaltenen Seiten) (vgl.
Bucher 2000: 681). Es lassen sich jedoch drei Ratgebergruppen unterscheiden:

—  Gruppe 1: Zu dieser Gruppe gehoren alle Ratgeber, die als Vorlage fiir prakti-
sches Training konzipiert und damit auf leichte Handhabbarkeit hin opti-
miert sind. RO3 enthilt vier kurze Ubungsprogramme, die auf ausklappbaren
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Bogen verkiirzt dargestellt sind. RO1, R0O2 und RO4 sind einer Reihe zuzuord-
nen und beruhen in Aufbau und Gestaltung auf einer verlagstypischen, stan-
dardisierten Vorlage. Dabei wird die gebotene Information vor allem mit
Schriftfarbe, Hervorhebungen und Info-Boxen organisiert, wobei immer das
gleiche Muster eingehalten wird.

—  Gruppe 2: R06, R09, R10 und R12 sind umfangreiche Ratgeber, die sich durch
eine bunte, bildreiche und mit vielen funktionalen typographischen Elemen-
ten versehene Gestaltung von den anderen Gruppen abheben. Hier wird
durch den sehr einheitlichen Aufbau der Ubungen sowie mit den Abbildun-
gen ermoglicht, die Ubungen nur anhand der Illustrationen auszufiihren.
R13 ist das neueste Ratgeberbuch im Korpus und unterscheidet sich von den
anderen in dieser Gruppe durch eine noch aufwandigere typographische Ge-
staltung. Es gibt Extra-Elemente wie jeweils sehr unterschiedlich in Form-
und Farbgebung gestaltete Kreise und Késten mit Text (Rubriken Visualisie-
rung, Variante und Monis Tipp). Aufierdem finden sich mehr Varianten im
Schriftschnitt und in der Schriftfarbe derselben Schriftart (z.B. Grof3buchsta-
ben, Sperrungen).

—  Gruppe 3: Die stédrker auf ein Fachpublikum (Trainer:innen und Thera-
peut:innen) ausgerichteten Ratgeber R07, RO8, R14 und R15 sind wesentlich
textlastiger und weniger bunt und greifen teils auf vollig andere Arten von
Ilustrationen und Anordnungen der Elemente zuriick. Als einziger Ratgeber
verwendet RO8 (»Pilates fiir Profis«) keine Farbabbildungen und setzt auch
sonst nur minimal Farbe ein (nur Schriftfarbe und Uberschriftenhervorhe-
bung).

R11, das E-Book, kann keiner dieser Gruppen eindeutig zugeordnet werden: We-
sentliche Merkmale wie Schriftart, Schriftgrofie, Textmenge auf der Seite u.a.
konnen von den Nutzerinnen und Nutzern angepasst werden. Das Layout eines
E-Books ist somit interaktiv verdnderbar.

Gruppe 1 wird mit Beispiel 25 aus RO1 veranschaulicht. Die Grundfarbe ist in
diesem Buchabschnitt (unter dem Motto Kraftvoll von Kopf bis Fuf$) hellgrau-hell-
griin, die Schriftfarbe schwarz. Die Wirkung und So machen Sie es richtig sind in
einer anderen Schriftfarbe und Schriftart hervorgehoben. Die einzelnen Ubungs-
schritte werden als Bullet Points (dunkelgraue Pfeilkopfe) strukturiert. Auf die
Abbildung wird beim entsprechenden Ubungsschritt mit einer Nummer in einem
dunkelgrauen Kdstchen verwiesen.
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Beispiel 25: >Scissors« in einem Ratgeber (RO1: 44)

SCTSSOFS zum Boden ab. Fedemn Sie mit beiden Beinen
einmal nach. [l
WIRKUNG
» Kréftigt die komplette Bauch- und Hufi- » Einatmend ziehen Sie beide Beine wieder
Kulatur - Mobilisiert dic Hiiftoelenk bis die =

* Dehnt die Oberschenkelriickseite « Gut
gegen Flachriicken

» Legen Sie sich auf den Riicken und kip-
pen Sie das Becken zu »imprint« (Seite 34).
Heben Sie die Beine nacheinander erst zu
stabletops (Seite 39) und strecken Sie sie
dann zur Decke. Rollen Sie Kopf und Schul-
temn vom Boden auf und fassen Sie das linke
Bein mit beiden Handen méglichst weit cben
am Knachel.

» ZurVorbereitung tief einatmen.

» Beim Ausatmen ziehen Sie das linke Bein
gestreckt Richtung Nase. Gleichzeitig senken
Sie das rechte Bein miglichst gestreckt tief

zur Decke
zeigen. Greifen Sie dann das rechte Bein.

» Wiederholen Sie die Bewegung mit dem
rechten Bein.

» Machen Sie flieBend weiter so, bis Sie
insgesamt 8 bis 10 Scheren in der Luft ge-
schafft haben.

S0 MACHEN SIE ES RICHTIG

Strecken Sie beide Beine bis in die Zehenspit-
zen. Halten Sie den Rumpf ganz ruhig und ziehen
Sie immer das Bein zur Nase — nicht umgekehrt.
Nur so intensivieren Sie die Dehnung in der
Oberschenkelriickseite.

Dehmung hier
o wahrnehmen

Die Ratgeber aus Gruppe 2 verwenden grundsétzlich dhnliche typographische
Gestaltungselemente, und zwar in dhnlich einheitlicher Form. Die mit Abstand
aufwindigste und vom Textdesign her durchdachteste Gestaltung aller Ratgeber-
biicher weist R09 auf (»Das grof3e Pilates-Buch«). An dieser Stelle sei auf die
Ubung >Cat Stretch« in Beispiel 1 (Abschnitt 2.2.1) aus RO1 zuriickverwiesen. Das
Farbschema fiir das gesamte Buch ist dominiert von dunkelrosa (Hintergrund der
Abbildungen, Schriftfarbe fiir Uberschriften, Versalien, Hervorhebungen). Die
Ubungsschrittnummerierungen sind als Versalien (in Farbe und andere Schrift-
art) gestaltet, die Ubungsschrittbenennung wird noch einmal anders mit einer
serifenlosen Schrift und gréfer als die Ubungsschrittbeschreibung dargestellt.
Mit einem Unterstrich (_) werden einheitlich Abbildungen, Ubungsschritte und
die vor gelbem Grund gegebenen >beachten«-Hinweise markiert. Zusatzinforma-
tionen — »beachten, »details, >inneres bild« — werden mit weifder Schrift auf dun-
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kelgelbem Grund in einer anderen Schriftart als der restliche Flief3text hervorge-
hoben. Die Besonderheiten auf der Bild- und Zeichnungsebene werden im nédchs-

ten Abschnitt angesprochen.”
Mit Tabelle 11 werden fiir die wichtigsten mikro-, meso- und makrotypogra-
phischen Elemente gruppenspezifische Tendenzen zusammengefasst.

Tab. 11: Vergleichende Analyse der Ratgeberbiicher hinsichtlich der Typographie

Typogra- Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3
phisches  (R01, RO2, RO3, R04) (RO5, RO6, R0O9, R10,R12 (RO7,R08,R11, R14, R15)
Merkmal R13)
Schriftart ~ Hauptsdchlich mit Seri-  Mit und ohne Serifen, Meist mit Serifen, hochs-
und fen, Uberschriften teils Schriftmischungen (z.B.  tens zwei Schriftarten
Schriftmi- ohne Serifen, hochstens Zahlen zur Nummerie- (nicht gemischt innerhalb
schungen  zwei Schriftarten (nicht rung von Ubungen) eines Informationsblocks),
gemischt innerhalb eines teilweise auch nur eine
Informationsblocks) (z.B. RO7)
Schrift- Klein Mittel Klein
grofle
(FlieBtext)
Schrift- Schwarz, auBSer bei Uber- Schwarz und weif} auf Schwarz
farbe schriften und weifie buntem Untergrund
Schrift auf bunten For-
men
Abstinde  Klein Grof3 Klein
Textmenge Im Verhdltnis zum Format Relativ wenig Text, viel Sehr viel Text
auf der viel Text weifle Flache
Seite
Versalien Keine (aufier RO3) Versalien zur Nummerie- Keine
rung von Ubungsschrit-
ten
Auszeich-  Teilweise fette und kur- Kaum Hervorhebungen Viele fette und kursive Her-
nungen sive Hervorhebungen, im Text, dafiir zahlreiche vorhebungen

farbige Infokdsten

Infokdsten

19 2016 erschien dieses Buch in einer Neuausgabe mit leicht erneuertem Layout (vor allem mo-
dernere Schriftarten, der Satz etwas >lockerer« mit mehr Leerrdumen), das vom Prinzip her, ins-
besondere hinsichtlich der funktionalen Textbausteine, aber gleich geblieben ist. Hieran sieht
man, wie schnell sich im Bereich Layout &dsthetische Ideale dndern, aber funktionale Gestal-
tungsprinzipien stabil bleiben.
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Typogra- Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3
phisches  (R01, R02, R03, R04) (RO5, RO6, R09, R10, R12 (RO7, R0O8, R11, R14, R15)
Merkmal R13)

Immer Aufzdhlungszei- Keine Aufzdhlungszei- Oft Aufzdhlungszeichen o-
chen/Nummerierung zur  chen der Nummerierung zur Ab-
Abgrenzung von Ubungs- grenzung der Ubungs-
schritten schritte
Farb- Einheitlich Teilweise unterschiedli-  Einheitlich, wenige Farben,
schema ches Farbschema fiir un-  teils sogar nahezu mono-
terschiedliche Kapitel chrom (mit nur einer ande-
ren Farbe als S/W)
Makrotypo- Oft Trennseiten zwischen Immer Trennseiten zwi-  Teilweise Trennseiten zwi-
graphie den Kapiteln, Leitsys- schen den Kapiteln, Leit- schen den Kapiteln

teme am dufleren Rand.  systeme am duf3eren
Oft dem Corporate De- Rand

sign eines Verlags ver-

pflichtet.

Gruppe 1 und 2 unterscheiden sich untereinander also weniger als im Vergleich
zu Gruppe 3. Die in Abschnitt 2.2.1 besprochene schwierige Abgrenzung zwischen
Lehrbuch und Ratgeber konnte aus dieser Sicht mit der typographischen Gestal-
tung in Beziehung gesetzt werden: Je starker die Biicher an professionelle Pilates-
Anwender:innen gerichtet sind, desto weniger Wert wird auf eine bunte, gra-
phisch aufwandige Gestaltung gelegt. Dem widerspricht nicht, dass Ratgeber aus
Gruppe 2, die sich durch eine besonders aufwdndige Gestaltung auszeichnen, oft
ebenso an ein Fachpublikum wie an allgemein Pilates-Interessierte gerichtet sind
(z.B. R12) - hier wird vielmehr auch mit der typographischen Gestaltung ein zu-
sdtzliches Verkaufsargument geliefert.

Eine von Spitzmiiller (2013) hervorgehobene Funktion von Typographie ist
ihre soziale Indexikalitat. Trotz der Einteilung in drei Gruppen und trotz grof3erer
Unterschiede in der Buchgestaltung kann man sagen, dass es einen typographi-
schen Anleitungsstandard fiir Pilates-Ratgeber gibt. Die genrebildenden typogra-
phischen Gemeinsamkeiten sind die Gliederung in Ubungsschritte (sei es mit
Aufzdhlungspunkten, Nummerierungen, Absétzen etc.), der immer gleiche Auf-
bau von Ubungen, die Funktionalitit von Farben (mit Ausnahme der Ratgeber
aus Gruppe 3, die nur wenig Variation in den Schriftfarben und wenige Farbele-
mente aufweisen) und die Wahl unauffilliger, leicht lesbarer Schriften, die nur
funktional variiert werden (z.B. andere Schriftart bei Uberschriften oder in Info-
kasten).
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4.2.3 Text-Bild-Relationen (statisch und dynamisch)

Oft wird hervorgehoben, dass Sprache und Bild grundlegend verschiedene Arten
von Zeichen sind. Auf diesen umfangreichen Diskurs kann an dieser Stelle nicht
ndher eingegangen werden (vgl. Doelker 2002, Sachs-Hombach 2006, Stéckl
2011: 48-49 und Grof3e 2011), zu nennen sind lediglich drei der am h&ufigsten
genannten Unterschiede: Erstens wird Bildern zugeschrieben, ikonisch-abbil-
dend und anschaulich zu sein (Sprache hingegen sei symbolisch-arbitrdr und
abstrahierend), zweitens werden Bilder ganzheitlich wahrgenommen, Sprache
hingegen linear, und drittens werden Bilder als unmittelbar emotional wirksam
eingestuft (vgl. Schmitz 2006: 187; N6th 2000: 490; Stockl 2011). Holly (2005) hin-
gegen hilt die beiden Zeichensysteme fiir nicht so grundlegend verschieden wie
oft behauptet — gemeinsam ist ihnen der >visuelle Modus¢, zudem umfasst ihm
zufolge das Sprachverstehen aufgrund des >Prinzips der Transkriptivitit« (Jager
2010) auch das Verstehen von Bildern sowohl im Sinne von >Bildhaftigkeit« der
Sprache als auch im Sinne von multimodalen Komplexen (vgl. Holly 2005: 341).
Man sollte also allgemein von einer gegenseitigen Stiitzung von Text und Bild in
der Etablierung von »Gesamttexten« ausgehen (vgl. auch Noth 2000: 492,
Straf3ner 2002: 19-21; Lobinger 2012: 114-115, Doelker 2006: 27).

Klassifikationen von Text-Bild-Relationen beruhen auf formalen, semanti-
schen oder pragmatisch-funktionalen Kriterien (vgl. Burger und Luginbiihl 2014).
Semantisch wird meist zwischen Redundanz, Diskrepanz, Kontradiktion und
Komplementaritit unterschieden (vgl. N6th 2000: 492-494; Steinseifer 2011: 181;
feinere Unterteilungen bei Doelker 2006: 29-37 und St6ckl 2004a: 298-299). Zu
den hdufiger genannten Funktionen gehoéren z.B. Veranschaulichen, Belegen,
Hinweisen, Erldutern (vgl. Fritz 2013:129-130), abstrakter nach Burger und
Luginbiihl (2014: Kap. 13) Monosemierung, Kommentierung, Referenzsicherung,
Veranschaulichung, Vermittlung von Authentizitit und Aktualitidt sowie das Er-
wecken von Interesse.

Auch dieser Typ der multimodalen Ressourcenkombination ldsst sich fast
ausschliefilich auf Teilkorpus 1 beziehen. Fiir dieses, die Ratgeberbiicher also,
handelt es sich jedoch um den wichtigsten text- und instruktionskonstituieren-
den Aspekt der Multimodalitit. Die einzelnen Biicher unterscheiden sich bei der
Gestaltung der Text-Bild-Relationen hinsichtlich der folgenden Aspekte:

1. Inwiefern sind die Abbildungen in den Text integriert?

la: Die Abbildungen und der Text werden durch unmittelbare spatiale Ndhe
miteinander in Beziehung gesetzt.
1b: Die Abbildungen sind mehr oder weniger stark vom Text getrennt.
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2. Wie viele Bilder werden pro Ubung verwendet und inwiefern decken sie den
Ubungsverlauf ab?

2a: Mit meistens zwei Abbildungen werden hauptsdchlich Ausgangsposi-
tion und Ubungshéhepunkt gezeigt, aber kaum weitere Zwischen-
schritte.

2b: Eine umfangreichere Bildserie deckt den Ubungsverlauf sehr ausfiihrlich
ab. Auch bei detaillierten Bildfolgen werden in keinem der untersuchten
Ratgeber die Ubungen vollig ohne Text dargestellt.

2c: Es liegt gar keine Bildfolge vor, es werden nur einzelne Ubungsaspekte
ausgewihlt. Der Ubungsverlauf wird nicht systematisch gezeigt, sodass
die Bebilderung eher eine Untermalung, keine Dokumentation der
Ubung ist.

3. Wie wird die Text-Bild-Relation hergestellt?

3a: Assoziation durch Zdhlung. Eine Nummerierung im Text entspricht der
Nummerierung der Abbildungen.

3b Assoziation durch Nihe. Es findet sich keine Nummerierung, die Ver-
kniipfung zwischen Text und Bildern erfolgt nur durch die rdumliche
Platzierung und die relative Ndhe zum dazugehdrenden Textabsatz.

3c 1:1-Assoziation. Jedem Ubungsschritt ist ein Bild zugeordnet, neben oder
unmittelbar unter dem Text.

Tabelle 12 fasst die Zuordnungen der einzelnen Ratgeber zu den genannten Ty-
pen zusammen.

Tab. 12: Zusammenhange der Text-Bild-Beziehungen

Ratgeber Integration der Abbildung des Herstellung der
Abbildungen Ubungsverlaufs Text-Bild-Relation
RO1 Typ 1b Typ 2¢ Typ 3a
RO2 Typ 1b Typ 2c Typ 3b
RO3 Typ 1a Typ 2a Typ 3¢
RO4 Typ 1b Typ 2a Typ 3a
RO5 Typ 1b Typ 2b Typ 3a
RO6 Typ 1a Typ 2a (bei komplexen Typ 3¢

Ubungen 2b)
RO7 Typ 1b Typ 2b Typ 3a
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Ratgeber Integration der Abbildung des Herstellung der
Abbildungen Ubungsverlaufs Text-Bild-Relation

ROS8 Typ 1b Typ 2a (bei komplexen Keine einheitliche

Ubungen 2b) Relationierung

RO9 Typ 1b Typ 2b Typ 3a

R10 Typ 1a Typ 2b Typ 3c

R11 Typ 1a Meist Typ 2b Typ 3c

R12 Typ 1b Meist Typ 2b Teilweise Typ 3c, teilweise

keine eindeutige
Relationierung

R13 Typ 1a Typ 2a (bei komplexen Typ 3¢
Ubungen 2b)
R14 Typ 1b Typ 2a (bei komplexen Typ 3a (Ubungsschritt-Be-
Ubungen 2b) schreibung, z.B. Aus-
gangsposition)
R15 Typ 1b Typ 2a (bei komplexen Keine eindeutige
Ubungen 2b) Relationierung

Dadurch wird deutlich: In der Mehrheit der Biicher setzen die Gestalter:innen auf
eine klare Abgrenzung zwischen Text und Bild (Aspekt 1). Haufig variiert die An-
zahl der Abbildungen (Aspekt 2), wobei die Unterschiede nur teilweise auf die
Komplexitit der Ubung zuriickzufiihren sind. Nur zwei Ratgeber (RO1 und R02)
beschrinken die Bebilderung auf ein Foto, das den Ubungshéhepunkt zeigt. Der
Gesamtumfang der Biicher ist fiir diese Entscheidung wohl nicht verantwortlich,
zumindest enthalten R04 bzw. R03, die denselben Umfang haben wie R01 (80
Seiten) bzw. R02 (128 Seiten) deutlich mehr Abbildungen. Was die Herstellung
der Text-Bild-Relation angeht (Aspekt 3), zeigt sich ein sehr durchmischtes Bild.
Drei Ratgeber (R08, R12 und R15) sind hier sogar inkonsistent. Die Assoziation
durch Zahlung ist jedenfalls die haufigste Form, Assoziation durch Nahe wird nur
einmal (RO2) eingesetzt. Zum einen diirfte dies den Redaktionsprozess und das
Layoutieren vereinfachen. Zum anderen werden auf diese Weise Handlungslogik
(erster Schritt im Ubungsablauf, zweiter Schritt, dritter Schritt, ...), verbale Line-
arisierung (ein Absatz entspricht einem Ubungsschritt) und nummerierte Bebil-
derung (Bild 1, Bild, ...) parallelisiert, was offenbar von den Gestalter:innen als
Vorteil fiir die Rezeption eingestuft wird.

Welche Funktionen iibernimmt die Bebilderung der Ubungen nun im Detail?
Die Bildebene ist eine zentrale Moglichkeit, Anleitungstexte verstandlicher zu
machen, insbesondere hinsichtlich Bewegungsanleitungen, da hier die De-
monstration und gestische Formen des Zeigens mit graphischen Mitteln simuliert
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werden (vgl. Fickermann 1994: 80). Die grof3e Relevanz von Bildern in Bedie-
nungsanleitungen wird bereits von Saile (1982) hervorgehoben, er geht aber iiber
Text-Bild-Beziehungen hinaus und definiert eine Text-Bild-Situation-Beziehung
(drei Aussagenmengen, die sich miteinander vereinigen). Auch Simmler (2000:
721) weist auf die hohe Bedeutung von Text-Bild-Kombinationen hin. Die Bei-
spiele 1 und 25 verdeutlichen prototypisch die Art und Weise, wie Bilder in den
Ratgebern eingesetzt werden: Gezeigt werden >eingefrorene Momente« (Dittmar
2008: 87) im Bewegungsablauf. Bei einer Sequenz von Einzelbildern wird daher
eine flieflende Bewegung inferiert. In Zeichnungen hingegen kénnen mithilfe
von z.B. Bewegungslinien abstraktere und dynamische Bewegungsaspekte wie
z.B. eine Rotation symbolisiert werden (vgl. Dittmar 2008: 88).

Zu den bildstrukturellen Merkmalen (Stockl 2004a) ldsst sich das >typische
Pilates-Foto« folgendermafien beschreiben: Es handelt sich hauptsdachlich um
Farbfotografien mit einer gerichteten Lichtquelle. Nur in RO8 kommen vereinzelt
Schwarz-weif3-Fotos vor. Der Bildausschnitt zeigt eine oder mehrere Modellper-
sonen im Vordergrund, die in einem Ubungsraum (Innenaufnahmen) vor einem
neutralen, das heif3t weifien oder farblich auf das Trainingsgewand abgestimm-
tem Hintergrund eine Ubung ausfiihrt. Somit sind die Bilder rein denotierend,
schnell lesbar, wenig komplex und detailgetreu. Die Bewegung selbst wird nur
durch wahrnehmungspsychologisch gesteuerte Inferenzen erfassbar. Die Mo-
dellpersonen sind meistens genau in der Mitte positioniert, also sehr symmet-
risch (nicht nach dem Prinzip des Goldenen Schnitts). Die Séttigung und der Kon-
trast sind hoch. Nur in R08, R14 und R15 wird vorrangig mit Zeichnungen
gearbeitet: RO8 verwendet stark schematisierte Skizzen; R14 und R15 setzen auf
anreichernde 3D-Illustrationen, in denen mit unterschiedlichen Farben die Akti-
vierung der beteiligten Muskelgruppen gezeigt werden. Dies ist in Beispiel 26 zu
sehen sein, auf das weiter unten genauer eingegangen wird.

Was die semantischen Beziige betrifft, sind die Text-Bild-Relationen in allen
Ratgeberbiichern im Ubungsteil sehr transparent: Die Beziehung ist von komple-
mentdr im Sinne eines gegenseitigen sEnhancement« (nach Bateman 2014: 195—
196): Die Abbildungen stellen visuell das dar, was durch den linearen Schrifttext
schwer zu erkliren ist, nimlich welche Kérperpositionen im Ubungsverlauf auf-
treten; allerdings sind statische Abbildungen nicht dazu in der Lage, den dyna-
mischen Aspekt der Ubung zu verdeutlichen, was wiederum im schriftlichen Text
durch dynamische Lokalisationen gut hergestellt werden kann (siehe Kapitel 5).
Insofern liegt eine intermodal identification im Sinne von Unsworth und Clérigh
(2014) vor: Text und Bild gehen eine synergetische Beziehung ein, die Bilder iden-
tifizieren das, was sprachlich in der Ubungsanleitung beschrieben wird, indem
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eine Modellperson gezeigt wird, die die Beziehung zwischen Bewegung, Raum
und Koérper idealtypisch demonstriert.

Ein weiterer wichtiger Aspekt der Multimodalitdt in den Ratgebern betrifft
diagrammatische Elemente. Unter Diagrammatik verstehen Bauer und Ernst
(2010: 18) in der Nachfolge von Charles S. Peirce »ein Entwurfs- und Erkenntnis-
verfahren [...], bei dem es vor allem auf die Operationen des anschaulichen Den-
kens ankommt«. Im Konkreten sind die Erstellung und die Interpretation von Di-
agrammen durch die Interaktionen verschiedener schriftlicher und bildlicher
Zeichen und Medien Prozesse der Wissenskonstruktion. So ist der Beitrag von Di-
agrammen zur Kohdrenzbildung dadurch gekennzeichnet, dass sie nicht iko-
nisch abbilden, sondern abstrahieren (Abstraktivitiat) und kognitive Schemata
entwickeln und abrufen (Operativitét) (vgl. Steinseifer 2013). Kramer (2014: 14)
nennt als wesentliche Kennzeichen der Diagrammatik »Spatialitdt, Materialitat
und Wahrnehmbarkeit«.

Die wenigen zusétzlichen graphischen Elemente in den Ratgebertexten sind
sehr standardisiert. Bildunterschriften im herkdbmmlichen Sinn wie etwa in einer
Zeitung finden sich in keinem der Ratgeberbiicher. Abgesehen von der Numme-
rierung mit 1, 2, 3 oder a, b ¢ (siehe oben, Typ 3a) gibt es in einigen Ratgebern nur
ein weiteres Beschriftungselement: Gepunktete oder durchgezogene Linien ver-
binden einen abgebildeten Korperteil mit einer sehr kurzen Beschriftung, die un-
mittelbar in die Abbildung integriert ist (z.B. RO1, siehe Beispiel 26) oder unmit-
telbar neben, unter, iiber der Abbildung (rdumlich sehr nahe) gesetzt wird. Diese
Form der zusétzlichen graphischen Elemente wird insbesondere in den beiden
Ratgebern eingesetzt, die auf anatomische Muskeldetails abheben (R14 und R15,
siehe Beispiel 26). Vereinzelt verdeutlichen bei der Ubungsdarstellung Pfeile die
Richtung einer Bewegung (R10). Erstaunlich viele Ratgeber (R02, R05, RO7, ROS,
R11, R12 und R13) verwenden gar keine zusétzlichen graphischen Elemente.

Infographiken im Sinne von Illustrationen komplexer, prozesshafter Zusam-
menhdnge kommen in den Ratgeberbiichern nicht vor. Dafiir sind in beinahe je-
dem Ratgeber Zeichnungen enthalten, die anatomische Zusammenhéange der Pi-
lates-Muskelaktivierung darstellen. Beispiel 26 ist dafiir sehr typisch.

In den Anleitungsvideos aus Teilkorpus 2a werden bis auf eine Ausnahme
keine zusitzlichen graphischen Elemente eingesetzt. Die Ausnahme betrifft
V04b, wo vereinzelt in jenem Teilkapitel der DVD, in dem die Pilates-Prinzipien
eingefiihrt werden, ein roter blinkender Pfeil eingesetzt wird, um auf unbedingt
zu vermeidende Fehler bei der Ausfiihrung hinzuweisen. Hier wird wie auch in
den Ratgebertexten ein Cave-Cue mittels eines Pfeils realisiert, koordiniert mit
der entsprechenden verbalen Anweisung.
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Beispiel 26: Typische anatomische Zeichnung (R14: 60)

Mittterer GesaBmuskel
AuBerer schriiger Bauchmuskel

Schritt 2 Langer Anzieher Schlanker Muskel

Ohne dies bewerten zu wollen, ist es doch wichtig zu bemerken, dass weder die
Ratgebertexte noch die Instruktionsvideos viel Gebrauch von den grundsatzli-
chen multimodalen Gestaltungsmoglichkeiten hinsichtlich des Einsatzes von
Text-Bild-Relationen machen, sondern auf wenige, dafiir sehr eindeutige und in
der Diskursgemeinschaft gut bekannte Formen der visuellen Wissenskonstitu-
tion zuriickgreifen.

Abschlieflend soll unter Heranziehung der bei Pfurtscheller (2017) aus hand-
lungstheoretischer Perspektive fiir Zeitschriften genannten Handlungsspiel-
raume auf die Funktionen von Typographie und Text-Bild-Relationen in Teilkor-
pus 1 eingegangen werden.

Handlungsspielraum Gestaltungsmittel: Allgemein ldsst sich sagen, dass die
untersuchten Ratgeberbiicher insbesondere auf Farben, Nummerierungen und
Fettdruck zuriickgreifen, um die einzelnen Schritte der Ubungsanleitungen so zu
strukturieren, dass sie schnell rezipierbar sind, etwa auch wahrend des privaten
Trainierens mit aufgeschlagenem Buch. Das wesentliche rezeptionssteuernde
Element sind dabei die Farben und die Abbildungen, wobei hier auf standardi-
sierte Form-Funktions-Zusammenhénge zuriickgegriffen wird, die aus anderen
Ratgeberbiichern zu Bewegungsformen bekannt sind.

Handlungsspielraum Organisation: Hinsichtlich der Seitengestaltung unter-
teilen alle Ratgeberbiicher auler RO8 die Anleitungstexte in viele kleinere Ab-
sdtze, das Seitenlayout ist stark unterteilt in Blocke, zusdtzliche Elemente wie
Info-Boxen stechen durch die farbliche Gestaltung (gefiillte Fliche oder breiter
Rahmen in Farbe) stark hervor. Die Relationen zwischen Text und Abbildungen
sind sehr unterschiedlich, wie aus Tabelle 12 hervorgeht und oben bereits ange-
sprochen wurde.

Handlungsspielraum Interaktionsmoglichkeiten: Interaktionsmoglichkeiten
erdffnen die Ratgeberbiicher insofern, als sie darauf abzielen, die Rezipient:in-
nen zur selbststindigen Ausfiihrung einer Bewegung zu erméchtigen. Die Kon-
sument:innen kénnen die Ratgeber vorbereitend oder nachbereitend lesen und
auch wihrend des Trainierens auf die gebotenen Informationen zuriickgreifen.
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Filmgestalterische Aktivitdten und Ressourcen

Die semiotischen Elemente in audiovisuellen Prasentationen lassen sich in opti-

sche (statisch: Text, Foto, Grafik, dynamisch: Laufband, Film, Computeranima-

tion) und akustische Formen (gesprochener Text, Gerdusche, Musik) trennen

(vgl. Burger und Luginbiihl 2014: 95). Zu den semiotischen bzw. multimodalen

Aspekten findet sich bei Burn (2014) eine sehr detaillierte Auffiacherung, auf die

kurz eingegangen wird, da es sich auch um die wesentlichen Kategorien der Ana-

lyse handelt. Bewegte Bilder werden bei Burn als »kineikonic« beschrieben, eine

Kontamination aus »>kinein« (altgr. fiir sbewegen<) und >eikonc« (altgr. fiir >Bild<).

Ein >Framec« ist in dieser Hinsicht eine doppeldeutige Grof3e: Einerseits versteht

man darunter in der Filmwissenschaft ein Einzelbild, also gewissermaflen die

Kkleinste statische Einheit, andererseits die rdumliche und zeitliche Rahmung

(vgl. Burn 2014: 375). Zentral fiir Analysen von Audiovisualitit sind nun die fol-

genden Aktivitditen und die Ressourcen, die zur Konstitution dieser Aktivitdten

als filmische Praktiken beitragen (vgl. Burn 2014: 378):

—  Aktivitdten: Planen, Erstellen des Rohmaterials (Filmen), Bearbeiten (bei
Burn 2014: 376 >Orchestrieren<), Ausgabe (vgl. auch Schellmann et al.
2013: 369). Zum Planen und Bearbeiten gehdren wiederum gestalterische
Entscheidungen wie Bildaufbau, Beleuchtung, Kameraperspektive, Einstel-
lungsgrofie und -linge, Kamera-bewegungen, Schnitt, Montage (vgl. Korte
2010).

—  Ressourcen: sverkorperte« Modi (alles, was mit dem Handeln zu tun hat, also
Gestik, Mimik, Bewegen, Proxemik, Make-up und Kostiime), auditorische
Modi (Musik mit Melodie, Harmonien, Rhythmus, Dynamik, Instrumentie-
rung usw.) und visuelle Modi (Licht: Quelle, Intensitit, Fokus, Farbe; Sze-
nenbild: z.B. Architektur, Textur, Farbe).

Filmgestalterische Aktivitdten in diesem Sinne kommen nur in Teilkorpus 2, den
Instruktionsvideos, vor und werden hier sehr sparsam eingesetzt. Im Folgenden
werden die wichtigsten Beobachtungen zu den filmischen Mitteln — Einstellungs-
grofle, Einstellungsldnge, Kameraperspektiven, Kamerabewegungen, Schnitt,
Ton und Musik — zusammengefasst.

EinstellungsgrdfSe und Einstellungslinge: Die haufigste und somit typischste
Einstellungsgrofie in allen Instruktionsvideos ist die Totale. Mit diesem Bildaus-
schnitt wird mindestens einmal fiir einige Sekunden der Anfang und der Verlauf
jeder Ubung gezeigt, es handelt sich um die Normaleinstellung, mit der das Kor-
perhandeln als Ganzes abgebildet werden kann. Die Halbtotale erfiillt einen dhn-
lichen Zweck wie die Totale, da in der Regel immer noch das ganze korperliche
Geschehen eingefangen wird. In VO1 werden zwei trainierende Personen gezeigt,
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eine im Vorder- und eine im Hintergrund (siehe Beispiel 2). Der Wechsel der Ein-
stellungsgrofle hat hier auch unterschiedliche Fokussierungen zur Folge: Die
Trainierende im Hintergrund fiihrt manchmal eine einfachere Variante derselben
Ubung aus. Nahaufnahmen gibt es nicht bei allen Videos, insbesondere nicht bei
den Instruktionsvideos der Online-Plattform (V06 bis V15). Bei den DVDs hinge-
gen wird mit Nahaufnahmen auf Ausfiihrungsdetails hingewiesen, allerdings
nicht sehr systematisch und auch nicht immer durch den gesprochenen Text un-
terstiitzt.

Die Einstellungen sind bei allen Instruktionsvideos relativ lang, zwischen
mindestens 5 Sekunden (hauptsdchlich in V04 sehr schnelle Verdnderungen)
iiber einen Durchschnitt von ca. 30 Sekunden bis hin zu gar keinen Verdnderun-
gen bei einzelnen Videos wie z.B. VO7.

Kameraperspektiven, Kamerabewegungen und Schnitt: Die vorrangige Kame-
raperspektive ist eine frontale Perspektive in Augenhdhe, wobei >frontal< bedeu-
tet, dass die Trainierenden seitlich zur Kamera ausgerichtet sind, man ihre
Ubungsausfiihrung also von der Seite sieht, was wiederum dazu dient, einen
moglichst guten Uberblick {iber das Kérperhandeln zu bekommen. >Augenhdhe«
trifft es nicht immer ganz genau, da sich die Positionen der Trainierenden hdufig
verdndern, ohne dass die Kameraperspektive wechselt, es ist also nur eine Art
idealisierte Augenhdhe ausgehend von der hdufigsten Position im Instruktions-
video: Wenn das Training im Liegen beginnt, wird die Kamera sehr niedrig ange-
bracht, sodass bei einer statischen Kamera und ohne Wechsel auf eine andere
Einstellungsgrofle/Kamera (was der Normalfall ist) eine leichte Untersicht ent-
steht, wenn die Trainierenden aufstehen.

Es gibt bis zu fiinf Kameraperspektiven und Einstellungsgréfien in den Vi-
deos, der Normalfall sind allerdings nur zwei bis héchstens drei Kameras, die das
Trainieren meist statisch aus einem bestimmten Winkel (von vorne, von der Seite,
von oben) einfangen. Kamerabewegungen sind sehr selten. Nur die DVDs VO3
und V04 setzen Fahrten und Schwenks aufwandig ein, wiahrend in den Instruk-
tionsvideos der Online-Plattform an vereinzelten Stellen Zooms und Schwenks
vorgenommen werden.

In den iiberwiegenden Fillen dienen dynamische Elemente und Wechsel
zwischen Einstellungsgrofien, Kameraperspektiven eher dem Aufbrechen von
Statik. In VO4 mit tédnzerischen Elementen (was nicht viel mit dem klassischen
Pilates zu tun hat) fokussiert der Perspektivenwechsel (Groflaufnahme auf 14-
chelnde Gesichter) teilweise den Spaf3, den die Modellpersonen bei der Ausfiih-
rung haben. Dabei handelt sich um ein Beispiel fiir parainteraktionale Verfahren,
also Verfahren, »mit denen mediale Agentinnen die Illusion erzeugen, sie seien
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mit den Userinnen face-to-face in einem gemeinsamen Raum (und vice versa)«
(Bockmann et al. 2019: 144).

Die meisten Schnitte werden als harte Schnitte gesetzt, in einzelnen Videos
- V04 und V05 - wird zwischen den Ubungen mit einer kurzen schwarzen Uber-
blendung der Ubergang zu etwas Neuem markiert. Die Instruktionsvideos der On-
line-Plattform sind sowohl produktionstechnisch als auch handlungslogisch im
Allgemeinen als >Echtzeit-Dokumentationenc einer Trainingseinheit in einem Pi-
lates-Studio konzipiert.

Die Licht- und Farbgestaltung entspricht bei den DVDs den Abbildungen aus
den Ratgeberbiichern und fokussiert eindeutig die trainierenden Personen; eine
spezifische Stimmung wird damit nicht vermittelt. Bei den Instruktionsvideos der
Online-Plattform wird teilweise in einem Studio gedreht, das extra fiir die Platt-
form eingerichtet und entsprechend professionell ausgeleuchtet wird. In ande-
ren, gewohnlichen Pilates-Studios sind die Lichtverhiltnisse, im Ubrigen auch
die Kameraperspektiven, nicht immer ganz optimal, was jedoch den Eindruck der
Authentizitit des gezeigten Pilates-Trainings eher fordert.

Ton und Musik: Auch hier gibt es eine klare Teilung zwischen den DVDs und
den Videos der Plattform: Wahrend die DVDs ausschlief3lich extradiegetischen
Ton in Form von Off-Sprecher:innen (Voice-over) aufweisen, ist der Ton in den
Instruktionsvideos der Online-Plattform ausschliefilich intradiegetisch. Musik
wird ausschlieBllich bei den DVDs eingesetzt (VO1, V02, V03, V04, nicht jedoch in
V05). Es handelt sich dabei jedoch immer bis auf VO4 um reine Hintergrundmusik
(Ambience oder leicht jazzige Klidnge), die keine rhythmisierende Funktion hat.
Auch in dieser Hinsicht ist VO4 aufgrund der speziellen Vermittlungsinhalte des
Cardio-Pilates anders als die anderen DVDs: In VO4d, dem Cardio-Trainingsteil,
gibt die im Vergleich sehr schnelle Musik den Bewegungsrhythmus vor.

Zusammenfassend kann also festgestellt werden, dass sich die Instruktions-
videos aus Teilkorpus 2 kaum der prinzipiell verfiigharen filmgestalterischen
Ressourcen bedienen. Visuell steht die Unterstiitzung der Ubungsdemonstration
im Vordergrund, teilweise wird auch die Aufmerksamkeit gezielt mit Nahaufnah-
men auf einzelne Ausfiihrungsaspekte gelenkt (siehe Abbildung #2 in Beispiel 2).
Auditiv steht die gesprochene Sprache, intra- oder extradiegetisch, im Vorder-
grund, die Musik als einziges zusatzliches auditives Element dient eher der Ver-
meidung von Stille. Animationen, Montagen, Manipulationen der Ubungszeit
(z.B. Zeitlupen, Zeitraffer) oder andere komplexere multimodale Anreicherungen
der verschiedenen Cue-Typen kommen in keinem Video vor.

Dass diese Potenziale fiir die Verdeutlichung des Bewegungsablaufs nicht
genutzt werden, mag iiberraschen. Andererseits sind sowohl die DVDs als auch
die Videos der Online-Plattform so aufgebaut, dass sie parallel zum Training in
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Echtzeit ablaufen kénnen und so die Ubungsausfiihrung in ihrem natiirlichen
Fluss unterstiitzen miissen. Die durchgehende Rezipient:innenfiihrung durch die
auditiv wahrnehmbare verbalsprachliche Anleitung ist dabei aus praxeologi-
scher Perspektive sogar primir gegeniiber der visuellen Demonstration, da die
zeitgleich Trainierenden nicht standig den prdsentierten dynamischen Bildern
folgen konnen.

4.2.4 Prosodie

Miindliche Verbalsprache weist im untersuchten Material immer eine prosodi-
sche Gestaltetheit auf, insofern ist die Eigenschaft der >Prosodizitit« kein fakulta-
tives Zusatzmittel, miindliches Sprechen multimodal anzureichern, sondern Teil
(Submodalitit) der Ressource >miindliche Verbalsprache«. Die Prosodie ist dabei
ein sehr wichtiges Mittel der Stiitzung der verbalsprachlichen Vermittlung. In
diesem Abschnitt wird auf einige Tendenzen der prosodischen Auf3erungsgestal-
tung eingegangen, die spezifische Funktionen in der Pilates-Instruktion erfiillen,
nicht auf allgemeine prosodische Merkmale wie die Zusammenhénge von Proso-
die mit syntaktischen Einheiten, Turn-Konstruktion, Rederechtverteilung usw.
(vgl. hierfiir z.B. Selting 1995, Selting 2010, Schonherr 1997).

Ahnlich wie die Instruktionsgestik (siehe 4.2.5) kann auch die Prosodie teil-
ikonisch bestimmte Aspekte der angeleiteten Bewegungen oder anderen Cue-Ty-
pen codieren. Muntanyola (2014) nennt als wichtige Ressource in Instruktionssi-
tuationen (bei ihr: Ballett) »sonification«: Das sind Laute, mit denen die in der
Instruktion geforderte korperliche Aktivitat unterstiitzend eingefiihrt wird. Im
vorliegenden Material beziehen sich die am haufigsten hergestellten Zusammen-
hinge auf die folgenden Instruktionsbereiche.

Bewegungsrichtung und Positionen/Einstellungen von Korperteilen: Allgemein
werden >Hoch« und »>Tief< in h6herer Lautstdrke und steigender bzw. fallender In-
tonation angeleitet, Rollbewegungen auch mit stark gerolltem /r/.

Bewegungsgeschwindigkeit: Dass eine Bewegung langsamer ausgefiihrt wer-
den soll, wird mit entsprechendem Diminuendo und einem tieferen Tonh6henre-
gister der verbalen Instruktion nahegelegt, Beschleunigung mit einem Crescendo
und einem héheren TonhShenregister.

Bewegungsdauer bzw. -umfang: Dehnungen kénnen eine grofiere Bewegung
anleiten (z.B. gA:::nz nach UNten, 105, 09:27-09:29, !ZIE:::H! dich in die Ldnge,
V09, 36:10), eine kleinere Bewegung dagegen mit leiserem, hherem und leicht
gepresstem Sprechen.
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Bewegungsqualitiit: Die Bewegungsqualitdt kann prosodisch z.B. mit Lan-
gungen (genlE:::f8e die DEHnung; V04, 14:22-14:25), starken Akzentuierungen
(/KRA:F!tig, 106, 10:45-10:47) und bestimmten Stimmqualititen (z.B. erhéhte
Spannung der Stimme bei /STRECK!en, 103, 34:45) vermittelt werden.

Bewegungsintensitdt, Anstrengung: Auch Anstrengung wird prosodisch
durch leises, gepresstes Sprechen mitvermittelt.

Bevorstehender Wechsel: Ein Fortsetzungs-Cue in der Art von sletztes Mal«
wird eindeutig lauter und in hoherer Intensitadt als wichtige Ankiindigung mar-
kiert. Der Abschluss der Ubung wird dann zunehmend leiser und langsamer an-
geleitet, danach folgt oft eine kurze Ruhephase zum Nachspiiren oder zum Ab-
warten, bis alle wieder in der gleichen Position sind (insbesondere auf dem
Gerat).

Keevallik (2020a) weist in ihrem Beitrag iiber eine estonische Pilates-Einheit
im Kontext von grammatischen Strukturen in der verkorperten Interaktion sehr
dhnliche prosodische Muster nach, insbesondere in Zusammenhang mit
Atmungs-Cues, die auch bei ihr haufig korperlich vollzogen werden. Anhand von
Detailanalysen zeigt sich, wie die Trainerin durch die prosodische Gestaltung die
Anstrengungen der Trainierenden spiegeln und damit die Ubungen kérperlich
und rhythmisierend begleitet, auch wenn sie nicht mitturnt (was sie in Keevalliks
Material aber hdufiger zu tun scheint, als es bei den von mir aufgezeichneten Ein-
heiten der Fall ist). Auf das Rhythmisieren von Ubungen wird in Abschnitt 5.3.2
genauer eingegangen.

Hinsichtlich der typischen prosodischen Gestaltung einzelner Cues méchte
ich an dieser Stelle drei Muster fiir mein Material hervorheben:

— In Atmungs-Cues vermittelt der Fokusakzent entweder das EIN- oder das
AUSatmen, oft auch mit besonders starker Betonung (z.B. /EIN!atmen).

— Cave-Cues werden hidufig durch die Prosodie etabliert bzw. sind sie an der
Prosodie erkennbar, beispielsweise durch eine besonders starke Betonung
(wie z.B. /OH!ne dass das bEcken klppt;) oder durch Kontrastierung.

— Fortsetzungs-Cues werden prosodisch betrachtet hdufig als Nebenbemer-
kung realisiert: Sie sind leiser, schneller, allerdings insgesamt meist verbal,
nur ganz selten als Geste in einer stillen Ausfiihrungsphase. Eine Frage mit
entsprechender Frageintonation kann ein indirekter Fortsetzungs-Cue sein
(z.B. hobts des scho SECHSmal gmAcht? (105, 11:00-11:02)

Dazu Beispiel 27, ein ausfiihrlicher etablierter Cave-Cue.



Ausgewihlte Ressourcen und Ressourcenbiindel =—— 111

Beispiel 27: Cave-Cue prosodisch (105, 08:46.901-09:06.621)

01 TO1 >+ und * je:tzt BEUGTS <<h>ein=bisschen=+das /* + bEIn, >
und je:tzt BEUGTS <<h>ein=bisschen=das bEIn, >
t01l-g * lh demonstriert Beugen ------——-—————- /*
t01-bl >+ blickt geradeaus -------——-——————————— + blickt zu KO3 ---
zu KO1
comm K02 schiebt Wagen hinaus, KO1, KO3 und KO4 sind am Anschlag
02 TO1 und TDORT * A machts +so /A <<t> /* ¥ drei #1 + vier *

/¥ wlppbewE/*gungen.>
und 7/DORT machts so <<t> drei vier wlppbewEgungen. >

t0l-g * ra demonstriert Halten am Punkt /* *ra
demonstriert Wippen /*

t01l-bl > + blickt zu K01
—————————————————————————————————————————— (bis Z.05)--->

k02-bl + blickt zu TOl -—-——————— - ——— >

t0l-bw ¥ geht leicht in die
Knie /¥

t01-ko A rotiert mit dem Rumpf leicht nach rechts /2

comm K01-K04 fuhren den Wagen zuruck

03 TO1 (0.5) #2 (0.2)
t0l-bl e >
comm K01-K04 beugen und strecken rb halb
04 TO1 oder ¥ IEIN! /¥ vieratel /a (0.3) ¥ (0.7) <<pp> der bewEgung;
p>
oder !EIN! viertel (1.0) <<pp> der bewEgung; p>
t01-bw ¥ neigt den Kopf kurz zur Seite /¥
¥ geht zwei Schritte
vorwarts in Richtung von KOl----—-————————————— >
t01-ko A wechselt Standbein, rotiert Rumpf

etwas weiter nach rechts in Richtung KO1 /A
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05

06

07

TO1

t0l-g

t01-bl
t0l-bw
t01l-ko

TO1
t0l-g
t01-bw

TO1

t0l-g
t01l-bw
t01l-ko

(0.6)7¥ also=a+nich (.) *#3 nlcht 1BAUN!/A /*sen,
(0.6) also=nich (.) nlcht !BAUN!sen,

* rh verneint /*
_____________ + blickt zu K04 >>

A rotiert nach links in Richtung von KO3 und K04

<<h> nl*cht ¥ !BAUN!#4sen, >
<<h> nlcht !BAUN!sen, >

* ra demonstriert Bouncen >
¥ geht eineinhalb Schritte nach vorne in Richtung
von K04 >
(0.2) /¥ (0.5) sondern so wie A Ich die bewEgungs/a amplitude
etwas KLEl/*ner.
sondern so wie Ich die bewEgungsamplitude etwas KLElIner.

/*

A rotiert den Rumpf nach rechts
zu K03 /A
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In diesem Exzerpt sind zwei prosodisch realisierte Cave-Cues enthalten: erstens

in Z.05 und noch einmal mit der gleichen Prosodie wiederholt in Z.06, wo die Be-

tonung auf dem Bouncen liegt, das gerade nicht durchgefiihrt werden soll, die

Verneinung mit nicht ist im Verhéltnis prosodisch weniger markant, was auch

erklart, dass die Anweisung wiederholt werden muss, da die Trainierenden eher

in ein Bouncing (schnelleres, forciertes Wippen) gehen. Der Cave-Cue wird auch
gestisch unterstiitzt durch eine >verneinende« Geste (kurze schnelle Hin- und Her-

bewegung der Faust, kein erhobener Zeigefinger, siehe Abbildung 4).

In diesem Beispiel sind einige weitere typische prosodische Markierungen
enthalten, speziell dass der Fokusakzent auf einem Korperteil oder auf dem Be-
wegungsverb liegt (z.B. Z.01, Z.06). Typisch ist auch das Modulieren von Laut-
starke und Geschwindigkeit je nachdem, wie wichtig der Anweisungsaspekt ist
(z.B. Z.04). Abschlieflend einige weitere allgemeine Anmerkungen:

— Die Tonhéhenbewegung signalisiert Abgeschlossenheit von Information o-
der projiziert, dass die Anleitung noch weitergeht: Stark fallende Intonation
vermittelt eine vorldufige Zasur im Bewegungsablauf.

— Tonhdhenspriinge sind mit extra starken Betonungen und Dehnungen ak-
kordiert.

— Dehnungen sowie Varianten in der Lautstdrke sind vor allem fiir die oben
genannten teil-ikonischen Gestaltungen relevant.

— Der Fokusakzent liegt bei Bewegungs-Cues praktisch immer auf dem Bewe-
gungsfokus oder auf dem fokussierten Korperteil.

4.2.5 Instruktionsgestik

Unter >Instruktionsgestik« sind im Kontext der vorliegenden Arbeit Gesten zu ver-
stehen, die Anteile von Ubungsausfiihrungen vollstéindig oder partiell ikonisch
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abbilden. Hauptséachlich tritt diese fiir die Instruktionssituation des Pilates typi-
sche Art der Gestik in den Teilkorpora 2b und 3 auf. In den meisten Fallen wird
die Instruktionsgestik mit verbalen Anleitungen und anderen multimodalen Dis-
plays koordiniert. Dass Instruktionsgestik temporal und funktional von anderen
Ressourcen losgelost einen eigenen Cue etabliert, kommt ausschliefilich in zu-
mindest mehrere Sekunden dauernden >stillen Phasenc« vor. Situativ-sequenzielle
Voraussetzung sind vor-etablierter Blickkontakt bzw. Sichtbarkeit und eine zent-
rale Korperausrichtung; handlungslogisch folgt eine Instruktionsgeste auf die
Identifikation eines individualisierten Instruktionsbedarfs.

Laut Bateman et al. (2017: 242) ist Gestik im Gegensatz zur Verbalsprache syn-
thetisch strukturiert, besteht also aus nicht grammatisch kombinierbaren Ele-
menten. Auch Streeck (2016: 59) hilt fest, dass beschreibende Gesten »ad hoc-
Produkte« sind und Formanalysen nach den Maf3stdben von sprachlichen Ana-
lysen nicht funktionieren; lediglich Konstruktionen und gestische Darstellungs-
praktiken sind in einer Sprach- bzw. Diskursgemeinschaft geteilt und somit be-
schreibbar. Nichtsdestoweniger gibt es zahlreiche Systematisierungs- und Ver-
einheitlichungsversuche hinsichtlich formaler und funktionaler Komponenten
und Gesamtgestalten/Gesamtbedeutungen von Gesten (vgl. die grundlegenden
Arbeiten von McNeill 1992 und Kendon 2004, Fricke 2007 und die HSK-Sammel-
bande zu »Body - language — communication«, Miiller et al. 2013b sowie Miiller
et al. 2014).

Fiir den Zweck der vorliegenden Arbeit ist das formale System der Beschrei-
bung von Gesten an die Kriterien der der ToGoG-Gruppe um Miiller, Bressem und
Ladewig angelehnt (zusammengefasst bei Miiller et al. 2013a, Bressem 2013b,
Bressem 2013a und Bressem und Miiller 2014; vgl. Ladewig 2020 fiir eine umfas-
sende Verbindung zwischen Multimodalitit und kognitiver Grammatik). Die for-
male Beschreibung umfasst z.B. die Hindigkeit, die Handform und die Handbe-
wegung. Was die funktionale Beschreibung angeht, ist die Klassifikation von Ek-
man und Friesen (1969) in Embleme, Illustratoren (Batons, Ideographen, deikti-
sche, spatiale, rhythmische Bewegungen, Kinetographen, Piktographen), Adap-
toren, Regulatoren und Affekt-Darstellungen die am weitesten verbreitete. Im Re-
pertoire deutscher Gesten (vgl. Bressem und Miiller 2014) werden fiir die
funktionale Beschreibung zum einen die illokutive Kraft (Assertiv, Direktiv, Ex-
pressiv, Kommissiv), zum anderen umschreibend die pragmatische Funktion zu-
geordnet (z.B. metakommunikative Funktionen, Markierung von Relevanz, Sig-
nalisieren eines Themenwechsels).

Nun zu den wichtigsten Ergebnissen zur Instruktionsgestik mit Beispielen.
In den dufleren, formalen Eigenschaften orientiert sich die Ausfiihrung an der
Ubungsbewegung, die reprisentiert werden soll, ohne sie hinsichtlich der Lage
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relativ zur Kérperposition und Bewegungsqualitdten gdnzlich zu vollziehen. Bei-
spielsweise wird die Geste hdufig nur mit einem Arm durchgefiihrt, auch wenn
es sich eigentlich um einen Bewegungsablauf mit beiden Armen handelt. Sicht-
bar wird die Teil-Ikonizitdt auch in Einheiten, in denen auf dem Reformer trai-
niert wird: Die Instruktionsgestik erfolgt im Stehen ohne die fiir die Ubung not-
wendigen Geriteteile (z.B. die Schlaufen). In Beispiel 28 wird eine Bewegung der
Beine mit den Armen angeleitet. Es sind in den Abbildungen jeweils zwei Kame-
raperspektiven zu sehen (von der Seite und von vorne).

Beispiel 28: Nicht-ikonische Instruktionsgestik (110, 14:24.511-14:31.602)

01 TO3 ASINgl/a TIE:g #1 + STRE*tsch.=/*
SINgl 71E:g STREtsch.=
t03-g * bhs 6ffnet Arme nach vorne
(Vorbereitung fiur 02)/*
t03-bl + wendet Blick nach links zur Wand----- >
t03-ko A rotiert leicht nach links, wechselt Standbein /2
comm KO01-KO3 warten
02 TO3 <<all> =Eln bein * strE+ckt #2 Elns > |BEU+GT.
<<all> =ElIn bein strEckt Elns > J/BEUGT.
t03-g *bha demonstriert Strecken und Beugen der
Beine (linker Arm streckt nach vorne, rechter Arm
ANQEZOQgEN ) ——— = = ——mmm >
t03-bl + blickt kurz zu KO1
+ blickt zu K02>
comm K01-K03 beginnen mit der Ubung

03 TO3 AU:F A + ¥ () * #3 EINS./*
auf (-) EINS.
t03-g * Ih schnippt, rh bleibt angezogen /*
t03-bl + blickt zu KO3 -----——————————————— (bis Z.05)--->
t03-bw ¥ macht einen Schritt nach vorne

t03-ko A rotiert nach rechts, laterale Orientierung auf K03>
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04 TO3 ¥ (0.2) A (0.3) /n /¥ *(0.3)/*
t03-g * la zieht zurick /*
t03-bw ¥ macht einen Schritt zurick /¥
t03-ko A rotiert nach links (zentrale Ausrichtung) /A
comm K01-KO3 weiter asymmetrische Flexion und Extension der Beine
05 TO3 <<h> + und schUl+tern * ¥ RUN#4ter/* > [Name KO02]/¥ *,= /*
<<h> und schUltern RUNter > ((Name k02)),=
t03-g * bha linker Arm streckt, rechter
Arm beugt ——>
*rh
schnippt /*
t03-bl + blickt kurz zu K02
+ blickt geradeaus ————>
t03-bw ¥ macht Schritt zur Seite /¥
06 TO3 =ZW+*AEL/*;/A
=ZWEI ;
t03-g ---———- >
* rh schnippt /7*
t03-bl + blickt zu K02 >>
t03-ko A beugt sich nach vorne, wechselt Standbein /A
#4

In dieser kurzen Sequenz kommen mehrere Instruktionsgesten kurz hintereinan-
der vor und gehen flieRend ineinander iiber bzw. {iberschneiden sie sich sogar,
da nicht alle beidhdndig ausgefiihrt werden; sie sind auch nur teilweise koordi-
niert. Von Z.01 bis Z.02 wird eine teilikonische Instruktionsgeste ausgefiihrt, die
das auch verbal ausgedriickte alternierende Strecken und Beugen der Beine
nachvollzieht, indem die Arme asymmetrisch mit offenen Handflachen nach
oben horizontal vor und zuriick schieben (#2). Daraufhin bleibt der rechte Arm
mit geballter Faust zuriickgezogen, die Trainerin schnippt mit der rechten Hand
bei weiterhin ausgestrecktem Arm, um den Bewegungsh6hepunkt, die maximale
Streckung bzw. Beugung der Beine, zu unterstreichen (#3). In Z.04 erfolgt in der
kurzen verbalen Pause eine cuefdhige Instruktionsgestik: Die Trainerin wechselt
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noch einmal die Armstellung, indem sie den linken Arm zuriickfiihrt und den
rechten Arm nach vorne streckt (#4). Dies ist eine unkommentierte teilikonische
Wiederholung der in Z.01-02 mit einem verbalen Bewegungs-Cue angeleiteten
Bewegung der Ubung Single Leg Stretch. Angeregt wird damit die Fortsetzung
der Ubung, also dass die Trainierenden weiterhin die Beine abwechselnd beugen
und strecken sollen. In dieser Hinsicht handelt es sich um einen Fortsetzungs-
Cue. In Z.06 schnippt die Trainerin dann mit der Hand des nunmehr vollstandig
gestreckten rechten Arms.

Die Ausfithrung der Armbewegungen, die den Beinbewegungen nachemp-
funden sind, wird nicht durch die kurze individuelle Korrektur in Z.05 unterbro-
chen, die Trainerin hat zuvor in Z.03 ihre Korperorientierung und in Z.04 ihren
Blick zunédchst auf KO3 und dann auf K02 ausgerichtet, ihren Korper vor der Kor-
rektur aber leicht von KO2 weggedreht, was durch die alternierende Vor- und Zu-
riickbewegung ihrer Arme ausgel6st wird (der rechte Arm geht nach vorne,
dadurch wendet sich der Rumpf leicht von K02 ab, #5). Wahrend der Korrektur
ist der Kopf bzw. das Blickverhalten jedoch auf K02 ausgerichtet und bleibt iiber
das transkribierte Segment hinweg bei diesem Kunden (#6).

Inhaltlich-thematisch bezieht sich die Instruktionsgestik in den meisten Fal-
len auf bestimmte Bereiche der Ubungen. Tabelle 13 bietet eine Ubersicht, die in
der Folge mit Abbildungen illustriert wird. Die meisten Typen stammen die Bei-
spiele aus derselben Einheit [12, um zu vermitteln, dass das instruktionsgestische
Handeln ein- und desselben Trainers innerhalb einer Stunde sehr vielfaltig ist.

Tab. 13: Haufigste thematische Beziige der Instruktionsgestik

Referenzpunkt der Instruktionsgestik Abbildung (Nachweis)

Ausrichtung der Arme, Schulterblatter #13.1 (112, 22:21.241)

Heben und Senken der Arme (mit einem oder mit beiden Armen)  #13.2a (112, 02:25.042)
#13.2b (112, 02:26.034)

Zusammenpressen der Beine (Hande fest geschlossen) #13.3 (112, 07:24.521)
Das Anspannen des Unterbauches #13.4 (112, 10:58.521)
Richtungen (oben/unten, vor/zuriick, zur Seite/zur Mitte) Beispiel 28, #2
Kreishewegungen #13.5 (112, 17:35:610)
Muskelanspannung (Muskel-Cue) #13.6 (107, 32:35.422)
Die Position der Hdande (z.B. auf der Rolle als imagindrer Gegen-  #13.7a (112, 41:21.832)
stand, hinter dem Kopf) #13.7b (112, 37:15.501)
Richtungswechsel (schnelles Wenden der Hand, oft mit ausge- Keine Abbildung

strecktem Zeigefinger)




118 —— Die multimodale Struktur von Pilates-Instruktionen

#13.1

|

#13.3

#13.2a

Das Anspannen des Unterbauchs (#13.4) als Grundbedingung der meisten Ubun-
gen wird hdufig mit einer beidhdndigen Geste vollzogen, bei der die Hdande vor
dem Bauch gehalten und von der Kérpermitte weg oder zu ihr hin gefiihrt werden
(in diesem Beispiel mit leicht gekriimmtem Zeigefinger zur K6rpermitte hinge-
fiihrt). Schwer auf Abbildungen darzustellen sind die Bewegungsart (z.B. fe-
dernde oder rollende Bewegungen) und die Bewegungsqualitit (z.B. langsam,
schnell, kraftvoll, vorsichtig).
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#13.4 #13.5

#13.7a #13.7b

Die folgenden Ausfiihrungen fassen formale und funktionale Merkmale zusam-
men.

Hidindigkeit: Hinsichtlich der Handigkeit werden am hdufigsten beide Hande
symmetrisch (bhs) verwendet, insbesondere wenn es sich um eine Bewegung
handelt, die die Arme betrifft und am Gerat ausgefiihrt werden soll. Wenn die
Instruktionsgeste asymmetrisch durchgefiihrt wird, hat dies oft keinen erkenn-
baren Grund, kann aber auch an zwei instruktionsspezifischen Aspekten liegen:
erstens daran, dass die andere Hand fiir eine andere Instruktionsform gebraucht
wird, etwa eine Beriihrung, oder zweitens daran, dass unterschiedliche Aspekte
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der Bewegungsausfiihrung getrennt dargestellt werden, beispielsweise der Aus-
fiihrungsradius und die Bewegungsrichtung mit einem Arm und der Bewegungs-
rhythmus mit dem anderen.

Handform: Die Handform ist iiblicherweise nahezu ikonisch, z.B. werden die
Handgelenksstellung und die Fingerform verdeutlicht. Dies gilt natiirlich nur fiir
die Fille, in denen sich die Instruktionsgestik auf das Koérperhandeln der Arme
und Hande bezieht. Wenn andere Koérperteilbewegungen instruktionsgestisch
hervorgehoben werden sollen, wird hdufig eine Faust gebildet, wodurch die Auf-
merksamkeit auf die Lange des Arms gelenkt wird, die oft fiir die Lange oder die
gerade Ausrichtung eines anderen Korperteils wie der Wirbelsdule steht.

Handbewegung: In Bezug auf die Instruktionsgestik muss >Handbewegung:«
verstanden werden als Bewegung des ganzen Armes, da selten nur die Hand be-
wegt wird. Dies ist dann der Fall, wenn tatsdchlich ein Bewegungsaspekt, der die
Hand betrifft, im Mittelpunkt steht (z.B. das Auflegen der Handriicken auf die
Matte zum Zwecke der Dehnung). Auch die Auspridgung der Hand- bzw. Armbe-
wegung ist abhdngig von der gezeigten Bewegung. Meist handelt es sich um ge-
rade oder kreisférmige Bewegungen, die nach oben und unten oder von der Kor-
permitte weg und wieder zuriick ausgefiihrt werden, allgemein zwischen
Approximation und Distanz alternierend, um die Annédherung oder Entfernung
im Zusammenhang mit der im Pilates so zentralen Kérpermitte zu zeigen. Zudem
werden qualitative Bewegungsmerkmale (nach Wollny 2010: 23-25) abgebildet
oder aus didaktischen Griinden abgewandelt. Beispielsweise wird das Bewe-
gungstempo je nach Ziel der Instruktion in Echtzeit ausgefiihrt oder stark ver-
langsamt: Wenn das Bewegungstempo selbst die mit der Instruktion zu veran-
dernde Ausfiihrungsqualitdt ist, wird sie in Echtzeit ausgefiihrt; wenn
stattdessen die Genauigkeit der Bewegung angepasst werden soll, bewusst ver-
langsamt. Auch der Bewegungsfluss, die Bewegungskraft und die Bewegungs-
prazision konnen instruktionsgestisch durch die Art der Handbewegung vermit-
telt werden.

Position der Hand im Gestenraum: Instruktionsgestik wird meist zentral vor
dem Korper oder leicht seitlich ausgefiihrt, meist auf Brusthéhe, sodass sie zum
einen gut sichtbar ist und zum anderen eine aufgerichtete Kérperhaltung mit wei-
ten Schliisselbeinen und langem Nacken erlaubt. Auf diese Weise werden neben-
bei auch wichtige visuelle, durch die Kérperorientierung vollzogene Positions-
Cues zur korrekten Pilates-Kérperhaltung gegeben.

Funktionen: Nach der Klassifikation von Miiller (2013a) bzw. Miiller et al.
(2013a) handelt es sich um modellierende Gesten (>Die Hinde handelnJ), in der
Klassifikation von Ekman und Friesen (1969) um Kinetographen in dem Sinne,
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dass korperliche Aktivitaten nachgeahmt werden. In Anlehnung an die Funktio-
nen, die von Belhiah (2013) genannt werden, handelt es sich entweder um eine
Verstiarkung der verbalen Erlauterung oder um eine Disambiguierung in dem
Sinne, dass durch das partielle Vorzeigen einer Bewegung das Kérperhandeln,
das sich schwer beschreiben ldsst, verdeutlicht wird.

Allerdings erklart dies nicht, warum Instruktionsgestik auch bei fehlendem
Blickkontakt durchgefiihrt wird und warum die Trainerinnen und Trainer sehr
viele derartige Gesten ausfiihren, auch bei gut bekannten Ubungen und wenn die
Trainierenden keinerlei Instruktionsbedarf anzeigen. Es handelt sich offenbar
um eine Basisaktivitit ahnlich dem Herumgehen im Raum, also um eine Moglich-
keit, die Prasenz im Raum und die Rolle als Anleitende/r zu unterstreichen. Die
Trainerin bzw. der Trainer verhélt sich so, dass potenziell jede/r Trainierende je-
derzeit aus dem korperlichen Verhalten zusétzliche visuelle Informationen her-
anziehen kann. Zudem ist die meiste Zeit zumindest aus den Augenwinkeln eine
basale visuelle Wahrnehmung gegeben. Meines Erachtens erfiillt die Instrukti-
onsgestik aber auch eine wichtige Funktion fiir die Trainerinnen und Trainer
selbst: Durch das bestidndige zumindest partielle Mitbewegen bleiben sie im
Fluss des Anleitens und in der spezifischen Ubung und haben es leichter, >kinis-
thetische Empathie« zu empfinden.

Zwischen Teilkorpus 2b und 3 gibt es hinsichtlich des Einsatzes von Instruk-
tionsgestik nur geringfiigige Unterschiede. Teilkorpus 2a enthdlt keine Instrukti-
onsgestik, da es keine Trainer:innenpersonlichkeit gibt, die eine derartige beglei-
tende Gestik ausfilhren konnte. Die Ubungsdemonstration durch die
Modelltrainierenden ist fiir sich der entscheidende Cue. Die einzige Ausnahme
sind Adaptoren im Sinne von Selbstberiihrungen der trainierenden Modellperso-
nen. Selbstberiihrungen in dieser gestischen Funktion kommen ganz dhnlich wie
in Abbildung #13.6 auch in den Ratgeberbiichern in Teilkorpus 1 vor, allerdings
noch impliziter anleitend und immer durch den Text (z.B. die Bildbeschriftung)
unterstiitzt.

Eine besonders wichtige Rolle im Instruktionsgeschehen nehmen neben der
Instruktionsgestik Zeigegesten und rhythmisierende Gesten ein. Auch sie kénnen
grundsatzlich eigenstdndig Cues etablieren, sind aber meistens mit anderen Res-
sourcen koordiniert oder in Sequenzen integriert. Diese Art von Gesten werden in
Abschnitt 5.3.2 genauer dargestellt.

Die Koordination von Verbalsprache und Gestik impliziert auch einen Zu-
sammenhang mit der Prosodie, die in den bisherigen Beispielen aus heuristi-
schen Griinden vernachldssigt wurde. Mit Beispiel 29 soll auch diese Dreifachko-
ordination nachvollziehbar werden.
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Beispiel 29: Instruktionsgestik + Verbalsprache (V06, 26:08.600-26.18.098)

01 TVO1 schUltern=weg=von=der=+matte || ¥ das ist /¥ lrgendwann das
#1 ¥+ ZIEL,=
schUltern=weg=von=der=matte das ist lIrgendwann das ZIEL,=
comm TVO1l demonstriert (in Rickenlage), K01-K03 sehen zu (sitzend)
tv0l-bl + blickt geradeaus nicht zu K01-K03 --
----+ blickt zur Seite >
tv0l-bw ¥ nickt (zur Kamera?) /¥
¥ wendet Oberkérper nach rechts (mit hinter dem Kopf
verschréankten Armen = Ausgangsposition) >
film > Totale, Aufsicht, diagonal || Halbtotale, Augenhohe frontal
02 TVO1 =ihr drEht euch nach RE/¥CHTS, A
=ihr drEht euch nach RECHTS
tv0l-bw /¥
tv0l-ko A orientiert sich mittig zur
Gruppe >

#1
03 TvOo1 ihr *lhAl+tet #2 eure GRO:#3e + pilAtes box/*; ¥ /¥
ihr J/hAltet eure GRO:Re pilAtes box;
tv0l-g * lh zeichnet Rechteck uUber Bauch und Bruskorb /*
tv0l-bl + blickt auf ihren Oberkodrper
+ blickt auf
tv0l-bw ¥ kehrt in
Ausgangsposition der Ubung zuriick >
04 TvO1l ((lacht, 0.1)) ¥ ((lacht, 0.2)) /¥
¥ dreht sich leicht nach rechts /¥
05 TVO1 ¥ dreht euch + nach #4 LINKS,

dreht euch nach LINKS,

tv0l-bl + blickt nach links zur Gruppe
tv0l-bw ¥ rotiert nach links >>
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Die Trainerin demonstriert gerade die Ubung »>Criss Cross« in einer einfachen Va-
riante. Im Zuge dessen hebt sie in Z.03 prosodisch und instruktionsgestisch her-
vor, dass die sogenannte >grof3e« Pilates-Box (bestehend fast aus dem gesamten
Rumpf) unter Kontrolle gehalten werden soll. Die Instruktionsgeste ist hier eine
Zeichnung der viereckigen Form der Box an ihrem eigenen Bauch als Modellkor-
per (siehe auch Abschnitt 5.2.2 fiir diese Art des Zeigens). Mit der Geste wird nicht
nur die Aufmerksamkeit auf diesen Bereich gelenkt, sondern auch die Grof3e ver-
deutlicht — die >kleine« Pilates-Box, das -Powerhouse« bzw. die zentrale Bauch-
muskulatur, steht viel 6fter im Mittelpunkt der verbalen Anweisungen. Proso-
disch wird die Geste von einer Langung bei (GRO:f8¢) und einem Tonhohen-
sprung nach unten gestiitzt. Es handelt sich also um einen koordiniert (verbal-
sprachlich, prosodisch und instruktionsgestisch) realisierten Muskel-Cue.

Auch die Mimik, die in der vorliegenden Arbeit aus methodischen Griinden
keiner genaueren Analyse unterzogen wird, ist in vielen Féllen beteiligt (z.B. Wei-
tung der Augen, um die Gr6f3e einer Bewegungsamplitude zu unterstreichen).
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4.2.6 Beriihrungen

Beriihrungen sind eine zutiefst soziale Interaktionsressource, die besonders eng
mit der Bildung von Vertrauen und Kooperation assoziiert ist (vgl. Linden
2015: 21; vgl. Cekaite und Mondada 2021 fiir einen linguistischen Forschungs-
iiberblick). Die haptische Wahrnehmung (Beriihren) und die taktile Wahrneh-
mung (Beriihrtwerden) sind grundsétzlich verschiedene Handlungstypen, die je-
doch oft miteinander verschmelzen (vgl. Riedel 2017: 3). Taktiles Cueing ist laut
Franklin (2016: 10) im Pilates eine besonders wichtige Form des Anleitens, der
Informationstransfer geht vom Taktilen zum Kindsthetischen (z.B. indem von ei-
ner Beriihrung auf die richtige Korperposition geschlossen wird). Schindler
(2017: 259-261) beschreibt anhand von Beispielen aus Kampfsportklassen, dass
Beriihrungen insofern informativ sind, als ein beriihrender und ein beriihrter
Korper Informationen austauschen (z.B. iiber notwendige Ausrichtungsinderun-
gen) und das Anschlusshandeln an eine anleitende oder korrigierende Beriih-
rung angepasst wird. Auch nur das Beobachten einer Beriihrung anderer Trainie-
render in Kombination mit verbalen Erlduterungen wirkt instruktiv. Die
Ausfiihrungen von Schindler lassen sich gut auf Pilates iibertragen: Beriihrungen
der Kund:innen durch die Trainer:innen mit dem Zweck, eine Bewegungsausfiih-
rung anzupassen, heiflen in der Pilates-Fachsprache >Hands-onx.

Beriihrungen sind die einzige >cuefdhige« Einzelressource, die wahrend an-
derer Instruktionshandlungen als Cue eingesetzt werden kann, also parallel zu
und losgeldst von anderen Ressourcenbiindeln, ohne dass eine Form von Koor-
dination vorliegt. Becvar Weddle und Haollan (2010: 135) sowie Miiller (2017) be-
schreiben dies als »Molding«, also eine Manipulation des Korpers einer instruier-
ten Person durch Beriihrungen mit dem Ziel, die kindsthetische Wahrnehmung
einer bestimmten Position oder eines Bewegungsablaufs anzuregen. Die Grund-
lagen der folgenden formalen und funktionalen Beschreibung sind iibernommen
von Poggi (2013), Hunter und Struve (1998), Roger et al. (2002) sowie Lynn (2014),
fiir spezielle Pilates-relevante Funktionen wurden auch Franklin (2016: 12) und
H6hmann-Kost (2018: 38) herangezogen.

Funktionen sind z.B. Assistieren, Priifen, Sichern (bei gefihrlichen Ubun-
gen) und das Herstellen von Rapport. Beispiel 30 veranschaulicht einen prototy-
pischen Fall.

Beispiel 30: Beriihrung zur Positionsmanipulation (104, 02:54.520-02:58.301)

01 TO02 >+ und=auch=#1die=¥rlppen=/¥ sind=in=verbindung mit den HUFT-
knochen-
und=auch=die=rlppen=sind=in=verbindung mit den HUFTknochen-

t02-bl >+ blickt auf bf von KOl ---———————mmmmmmmo - bis Z2.03)--->
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t02-bw ¥ hebt die Hande /¥
comm KO1 und K02 warten
02 TO02 gehen wir auch A hIEr [ wieder /A in die !BEIN!bewegung.=
gehen wir auch hlEr wieder in die !BEIN!bewegung.=
t02-be s bhs bf (FuBRsohlen) (area) von KO1->>
t02-ko A beugt sich weiter nach vorne /a
comm K01 und K02 warten
03 TO2 =mit A der + AUS/A#2atmung strecken;
=mit der AUSatmung strecken;
t02-bl - + blickt in Gesicht von KO1 >>
t02-ko A hebt den Kopf, richtet sich leicht auf /2
comm KO1 beginnt mit der Extension bb

#2

In Z.01 setzt die Trainerin wahrend des verbalen indirekten Muskel-Cues zur Ver-
bindung der Rippen mit den Hiiftknochen durch Aktivierung bestimmer Bauch-
muskeln dazu an, KO1 zu beriihren (#1), in Z.02 legt sie — parallel zum Bewe-
gungs-Cue, dass die nichste Ubung mit Beinbewegungen auszufiihren ist —,
beide Hande symmetrisch auf die Fuf3sohlen von K01 und iibt leichten Druck auf
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diese aus, sodass sich die Fiifie auf- und damit angemessen auf der Stange aus-
richten (#2). Dabei kontrolliert TO2 mit ihrem Blick die korrekte Ausrichtung, die
sie mit ihrer Beriihrung eingeleitet hat, und nimmt daraufhin in Z.03 Blickkontakt
zu K01 auf, der sich jedoch nicht unmittelbar auf die vollzogene Beriihrung und
Positionierung bezieht. Die Beriihrung wird auch am Beginn des weiteren Ver-
laufs der Ubung aufrechterhalten, bis sich die Trainerin der anderen Kundin zu-
wendet. Auch verbal wird die Beriihrung nicht thematisiert. Die Beriihrung ver-
mittelt der Trainierenden also kindsthetische Informationen iiber die richtige
Ausrichtung der Fiif3e fiir die unmittelbar folgende Ubung und auch fiir zukiinf-
tige Einheiten, dient aber primédr bzw. zundchst dem praktischen Zweck, schnell
und eindeutig, aber ohne verbalen Formulierungsaufwand einen Positions-Cue
zu etablieren.

Die entsprechende Praktik im Pilates heifdt nicht zufillig s Hands-on< — Be-
rithrungen mit Cue-Funktion werden praktisch ausschlief3lich mit den Handen
ausgefiihrt. Andere beriihrende Korperteile, iiblicherweise aber in Kombination
mit den Handen, sind die Unterarme, Oberarme und bei sehr intensiven Korrek-
tursequenzen der Rumpf bzw. die Flanke. Nur in sehr seltenen Fallen kommt es
zu Beriihrungen mit dem Fuf3 der Trainerin oder des Trainers, und hier hat dies
meist stiitzende oder abgrenzende Funktion im Stand, das heif3t, der Fuf3 der
Trainerin bzw. des Trainers beriihrt den Fufl eines/einer Trainierenden und hilft
dabei, die Balance zu halten oder die richtige Position einzunehmen (z.B. ein
Stiickchen nach vorne zu rutschen). Dies ist insofern nicht iiberraschend, als
Kontakt mit den Fiiflen in der westlichen Kultur als unangenehm, unhygienisch
und erniedrigend empfunden werden kénnte. Auch hinsichtlich der beriihrten
Korperteile gibt es Bereiche, deren Beriihrung vermieden wird, allerdings ist bei-
spielsweise der Gluteus (der Gesidfimuskel) ein Ziel haufiger taktiler Korrekturen,
auch das Becken wird meist beidhdandig manipuliert. Hier wird jedoch mit ent-
sprechend wenig Druck, also sehr vorsichtig manuell instruiert. Dies ist Teil eines
zu Beginn der Beziehung ausgehandelten >Vertrags< zwischen Trainer:in und
Kund:in, dass Beriihrungen grundsatzlich erlaubt sind, aber professionell und
nur so intensiv wie notig durchgefiihrt werden.

Zur Art der Beriihrung: Meistens wird Druck auf bestimmte Kérperregionen
ausgeiibt, was einer punktuellen Beriihrung entspricht. Wenn beide Hande auf
eine Korperregion aufgelegt werden, kann auch von einer Beriihrung eines Are-
als gesprochen werden. Haufig ist das Abfahren einer Kérperlinie, z.B. des Ober-
schenkels. Eine weitere im Pilates nicht unbekannte Form der Beriihrung ist der
alternierende Typ, bei dem z.B. schnelle Wechsel von Druck und Entspannung
durchgefiihrt werden, dhnlich einem mehrfachen Pressen. Dies wird besonders



Ausgewihlte Ressourcen und Ressourcenbiindel =—— 127

hiufig mit den Fingerspitzen dhnlich einem Klopfen durchgefiihrt und dient der

Aufmerksamkeitslenkung, meist begleitet von sehr deutlichen verbalen Cues.
Um zur Eigenstdandigkeit von Beriihrungen als Cues zuriickzukommen: Be-

rithrungen werden vor allem in drei Kontexten als eigenstdndiger Cue eingesetzt.

—  Manipulation einer Position: Die Trainerin bzw. der Trainer iibt mit der Beriih-
rung mehr oder weniger starken Druck aus, sodass die/der Trainierende
ihr/sein korperliches Arrangement anpasst. Dies war in Beispiel 30 der Fall
und kann auch so weit gehen, dass die/der Trainer:in fast das ganze Korper-
gewicht der beriihrten Person bewegt. Beriihrungshandlungen dieser Art
konnen verhaltnisméaflig lange dauern, andererseits auch nur mit einem kur-
zen Antippen realisiert werden.

—  Fokussierung der Aufmerksamkeit auf eine bestimmte Korperregion: Mit einer
Beriihrung zeigt die/der Trainer:in an, dass sie/er an dieser Stelle eine Ver-
haltensidnderung (z.B. hinsichtlich der Position oder der Intensitét) aufseiten
der beriihrten Person anfordert.

—  Unterstiitzung bei der Ubungsausfiihrung: Mit etwas ldngeren Beriihrungen
iiber einen Anteil der Ubung hinweg wird die Ausfiihrung durch die Trainie-
renden oft nicht nur gelenkt, sondern auch unterstiitzt.

In Teilkorpus 1 treten wie oben angedeutet nur vereinzelt Beispiele auf, die
Selbstberiihrungen enthalten, aber keine eigentlichen Cues sind. In Teilkorpus
2a (den buchbegleitenden DVDs) wird in V05 eine Trainingssituation simuliert,
in der die eingesetzten Beriihrungen alle bisher genannten Funktionen von Be-
rithrungen iibernehmen (vor allem das Assistieren), gleichzeitig aber eine spezi-
elle Art von visuellem Cue sind, der sich auch an das Publikum zu Hause richtet.
In Abbildung 3 ist diese Art des Beriihrungshandelns als Cue zu sehen.

In erster Linie wird hier die Trainierende (das Modell) mit der Beriihrung bzw.
dem Hands-on in der korrekten Ausrichtung unterstiitzt: Mit einer asymmetri-
schen Beriihrung von Ellbogen bzw. Knie wird die Position der Modelltrainieren-
den stabilisiert. Gleichzeitig wird jedoch fiir die Rezipient:innen sichtbar, worauf
bei der Ausrichtung besonders Wert zu legen ist: >So musst du dich ausrichtenx.
Abgesehen davon gibt es in den Instruktionsvideos aus Teilkorpus 2a lediglich
Selbstberiihrungen einzelner Trainierender, mit denen der Fokus beim Zusehen
auf bestimmte Korperregionen gelenkt wird, meistens der Bauch/das Power-
house oder die Rippen, um auf das richtige Atmen aufmerksam zu lachen. In Teil-
korpus 2b finden sich Beriihrungen der Trainer:innen in ganz dhnlichen Funkti-
onen wie jenen, die in der Folge fiir Teilkorpus 3 beschrieben werden, allerdings
sehr stark abhdngig von den einzelnen Trainerinnen und Trainern und davon, ob
sie mitturnen.
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Abb. 3: Beriihrungen in V05 (19:40.12)

Beriihrungen stellen in mehreren Koordinations- und Sequenzmustern eine zent-
rale multimodale Ressource dar, meines Erachtens eine wesentlich bedeutsa-
mere oder zumindest fiir die Pilates-Praxis wichtigere als die Gestik im Allgemei-
nen und die Instruktionsgestik im Besonderen. Dies wird in weiteren Beispielen
sichtbar sein.

Ahnlich wie bei der Gestik wird auch hier erst im zweiten Schritt auf den Zu-
sammenhang mit der Prosodie eingegangen. Diese Mehrfach-Koordination kann
inhaltlich bzw. funktional aufeinander abgestimmt sein oder nur zeitlich koordi-
niert, funktional aber verschieden bzw. in unterschiedlichen Partizipations-
frameworks gleichzeitig ausgefiihrt. In diesem Abschnitt beziehe ich mich nur
auf den ersten Fall. Beispiel 31 zeigt die Koordination von Verbalsprache, Proso-
die und Beriihrung in reprasentativer Weise.

Beispiel 31: Beriihrung + Verbalsprache + Prosodie (101, 09:38.432-09:47.287)

01 TO1 >+TsplU::r ¥ die region zwischen #1 deine SCHUL/¥terblatSter;
7spU::r die region zwischen deine SCHULterblatter;

t01-bl >+ blickt zu K02

t01-be / bha
Rucken und Brust von K02 (punkt) -------————————————— >
t01-bw ¥ geht auf K02 zu /¥
comm K01 bis K06 stehen leicht gebeugt, rollen Brustwirbelsaule ein
02 TO1 lass + das BRUSTbein #2 nach Ak02 Oben streben;/A
lass das BRUSTbein nach Oben streben;
t01-bl + blickt auf Hals von KO2 --—-—-————————— - >
T01-be = e >

k02-bw Ak02 richtet sich auf/a
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#2

03 TO1 und deine schUlter+blatter /f nach A UNTEN.#3
und deine schUlterblatter nach UNTEN.

t01-bl + blickt zu K06 >>

t01-be /s

t01-ko A rotiert nach rechts
(Raummitte) >>
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Im Laufe von Z.01 bewegt sich die Trainerin auf K02 zu und hebt bereits die

Héande, um eine Beriihrungshandlung vorzubereiten. Die in der 2. Person Singu-

lar formulierte imperativische Anweisung richtet sich jedoch an die gesamte

Gruppe, es handelt sich nur auf kérperlicher Ebene um ein Eintreten in eine fo-

kussierte Interaktion mit einem einzelnen Trainierenden. K02 bekommt in Z.02

dann den entsprechenden taktilen Cue, die Trainerin beriihrt mit der linken Hand

einen Punkt zwischen den Schulterblaittern, mit der rechten Hand das Brustbein
und iibt sanften Druck aus, der fiir KO2 ein Hinweis dafiir ist, wo und wie weit er
sich aufrichten soll. Mit der verbalen Anweisung wird also die ganze Gruppe auf-
gefordert, der zeitgleiche taktile Cue unterstiitzt nur K02, doch indirekt sind der-
artige korrigierende Beriihrungen auch fiir die anderen Trainierenden visuelle

Hinweise, sofern der Beriihrungsakt beobachtet wird. KO2 wird durch die hapti-

sche Manipulation durch TO1 auch zu einem Ausfiihrungsvorbild, zur Reprdsen-

tation der angestrebten Positionierung von Schulterbldttern und Brustbein. Pro-
sodisch wird der Korperteil (Brustbein bzw. Schulterbléitter) sowie der Kontrast
zwischen >oben«< und >unten< hervorgehoben.

Die Zusammenhidnge mit den verschiedenen Cue-Typen sind eindeutig:

—  Assistieren: Unterstiitzende Beriihrungen gehen oft mit begleitenden verba-
len Positions-Cues einher. Auf diese Weise werden einzelne Trainierende auf
die Ausfiihrung vorbereitet oder wahrend der Ausfiihrung unterstiitzt oder
es wird ihnen dabei geholfen, eine Ubungsposition zu 16sen. In letzterem Fall
ist das Assistieren mit einer Beriihrung oft auch ein indirekter Muskel-Cue.

—  Priifen (Information wahrnehmen): Diese sehr wichtige Funktion bezieht sich
darauf, dass die Trainerin bzw. der Trainer durch die Beriihrung Informatio-
nen iiber aktuelle relevante korperliche Zustidnde der Trainierenden erhilt,



Ausgewihlte Ressourcen und Ressourcenbiindel —— 131

etwa ob die richtige Muskelanspannung besteht. Darauf bauen die weiteren
verbalen Anweisungen auf.

— Information geben: Insbesondere mit dem bereits beschriebenen >Klopfen«
werden Muskel-Cues durchgefiihrt. Dies kann auch mit der Funktion >Akti-
vieren« umschrieben werden: Indem ein bestimmter Korperpunkt beriihrt
wird, werden die Trainierenden dazu angeregt, in diesem Bereich eine Ver-
anderung ihrer Anspannung oder ihrer Ausrichtung vorzunehmen.

—  Sicherheit: Dem Sichern dienen Beriihrungen selten, nur vereinzelt bei sehr
schwierigen Ubungen. Die wenigen damit koordinierten verbalen Cues sind
Halte- oder Muskel-Cues.

—  Beziehung herstellen: Lianger andauernde Beriihrungen, die beim Hinein-
kommen in eine tiefere Dehnung oder Entspannung helfen und somit ver-
starkte individuelle Zuwendung bedeuten, werden hdufig mit einem ab-
schlielenden sanften Streichen oder einem Extra-Druckausiiben
abgeschlossen. Es gibt jedoch auch Beriihrungen, die einzig und allein sozial
sind, beispielsweise am Anfang eine Beriihrung am Arm zur Begriifiung.

Bisher war der Fokus der Ausfiihrungen die intrapersonale Koordination, also
wie Beriihrungen von den Trainerinnen und Trainern mit anderen Ausdrucksres-
sourcen abgestimmt werden. Jemanden zu beriihren schlief3t jedoch auch immer
das Beriihrtwerden ein, haptische und taktile Wahrnehmung finden in einer Be-
riihrungshandlung gleichzeitig statt. Die Konsequenzen daraus werden in einem
Millisekundenbereich gezogen — Anpassungen von z.B. Muskelspannung auf Be-
riihrtenseite oder Druckausiibung auf Beriihrendenseite. In manchen Situatio-
nen sind Beriihrungen der zentrale Locus der gemeinsamen Ausrichtung auf das
Pilates-Instruktionshandeln. Daher wird hier noch einmal auf bereits diskutierte
Beispiele unter dem Blickwinkel interpersonaler Koordination eingegangen.

Die wesentlichen Funktionen des Beriihrens in interpersonaler Hinsicht sind
die gemeinsame Erarbeitung von korrekter Lokomotion und raumlicher Neu-Aus-
richtung. Auch in den Beispielen 30 und 31 waren beide Funktionen enthalten.
In Beispiel 30 ist die interpersonale Koordination darin zu suchen, dass T04 die
Fiife der Kundin auf der Fu3stange besser ausrichtet, die Kundin aber entspre-
chend nachgibt und die Bewegung, die von der Beriihrung mittels Druck nahe-
gelegt wird, nachvollzieht. In Beispiel 31 hingegen vermittelt TO1 mit der Beriih-
rung eine spezifische korperliche Information, auf die K02 in angemessener
Weise reagiert. Dies wird jedoch nur daran sichtbar, dass T01 sich von ihm ohne
explizite Bewertung abwendet und sich wieder der ganzen Gruppe zuwendet.
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Taktile Riickmeldungen bleiben wie in Beispiel 30 hdaufig unkommentiert, kon-
nen aber auch genauso gut Ausgangspunkt fiir Iingere Korrektursequenzen sein
(siehe Abschnitt 6.3).

4.2.7 >Flow-Ressourcenc: Blick + Lokomotion + Proxemik

Waihrend der Analysearbeit hat sich erwiesen, dass sich die temporale Ordnung
des Blickverhaltens stark von den Mustern der intrapersonalen Ressourcenkoor-
dination unterscheidet und eher im Rahmen von Sequenzanalysen einen ab-
grenzbaren funktionalen Zusammenhang herstellt. Trotzdem spielt sie auch im
Rahmen der intra- und interpersonalen Koordination eine zentrale Rolle. Ahnli-
ches gilt fiir die Lokomotion und die Kérperorientierung. Diese Ressourcen kén-
nen daher als >Flow-Ressourcen< bzw. >Ressourcen im Flow« gelten: Es handelt
sich um ein permanentes Hintergrund-Verhalten dhnlich wie die allgemeine kor-
perliche Anwesenheit als Voraussetzung fiir alles Instruktionshandeln. Somit be-
finden sich diese Ressourcen im Instruktionsverhalten stindig im Ubergang zwi-
schen intra- und interpersonaler Koordination sowie zwischen Koordination und
Sequenzialitat.

Goodwin (1981: viii) hat als einer der Ersten eine Konvention fiir die linguis-
tische Transkription von Blickverhalten eingefiihrt. Poggi (2013: 638) schlégt als
formale Beschreibungselemente unter anderem die Bewegungen der Augen-
brauen und die Dauer der Augenbewegungen vor. Fiir die vorliegende Arbeit
wird zu einer einfacheren deskriptiven Beschreibung gegriffen (siehe Zusammen-
fassung der Transkriptionskonventionen unter 8.1). Die wichtigsten Funktionen
der Ressource Blick sind nach Kidwell (2013; 2014) ganz allgemein die Graduie-
rung des Involviertseins in der Konversation und der Aufmerksamkeit (>rmutual
engagement«, vgl. Kidwell 2013: 103), das Steuern des Blickes der Adressatin/des
Adressaten (z.B. zur Turn-Organisation) und rezipient:innenseitig das Anzeigen
der Empfanglichkeit (vgl. auch Schénherr 1997: 42-44, die darauf hinweist, dass
Blicke meist mehrere Funktionen gleichzeitig erfiillen).

Nach Goodwin (1994) wird durch Blickverhalten ein geteiltes perzeptuelles
Feld geschaffen, in dem Praktiken des Hervorhebens von nicht aus dem Alltag
bekannten Auffdlligkeiten, Mustern oder Klassifikationen vollzogen werden. In-
sofern sind Blicke eigenstdndige multimodale Displays und potenziell >cuefdhigz,
wenn sie in der Interaktion als professionelle Handlungshinweise auf die
Ubungsausfiihrung interpretierbar sind. Es gibt einige Beispiele in Teilkorpus 2
und 3, die diesem Kriterium entsprechen. Dabei sind jedoch zwei Félle zu unter-
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scheiden: Erstens dient das Blickverhalten der visuellen Aufnahme des Ubungs-
geschehens, zweitens kann ein Blick vereinzelt einen trainer:innenseitigen Cue
realisieren, inshbesondere einen Cave-Cue: Auf subtile Art und Weise provoziert
ein kurzer Blickrichtungswechsel eine unmittelbare Reaktion bei einer instruier-
ten Person, typischerweise eine Selbstkorrektur. Letzteres kommt im Material sel-
ten und eher in Teilkorpus 2b vor.

Das Blickverhalten der Trainer:innen ist ganz essenziell fiir die Gestaltung
von Instruktionen: Es 16st weitere Cues aus, insbesondere Cave-Cues. Im Allge-
meinen wird davon ausgegangen, dass es fiir Instruktionen und Demonstratio-
nen duflerst wichtig ist, dass Blickkontakt zwischen Lehrenden und Lernenden
besteht. Keevallik (2013a: 363) stellt fiir ihr Korpus (Tanzinstruktionen) etwas an-
deres fest, und auch im Korpus der vorliegenden Arbeit ist fiir die direkte Inter-
aktion beobachtbar, dass Blickkontakt in vielen Situationen - z.B. bei Ubungen
in Bauchlage und beim Trainieren auf dem Gerat — erst durch das koérperliche
Verhalten der Trainerin bzw. des Trainers wie z.B. durch ein Herantreten herge-
stellt werden muss. Nur in bestimmten Ubungsphasen besteht der Blickkontakt
iiber einen ldngeren Zeitraum, etwa wenn alle Anwesenden im Kreis stehen.

Hinsichtlich der verschiedenen Formen von Blickverdnderung lassen sich
die folgenden Fille unterscheiden.

—  Trainer:innenseitige Aufforderung zur Herstellung von Blickkontakt: Trainerin-
nen und Trainer konnen die Trainierenden explizit dazu auffordern, herzu-
sehen, etwa zur Einleitung einer Demonstrationssequenz.

—  Trainer:innenseitige Verdnderung des Blicks: Standardmaf3ig schweift der
Blick der Trainerin bzw. des Trainers wiahrend der Ubungsausfiihrung be-
standig zwischen den Trainierenden.

— Trainer:innenseitig individueller Blick: Haufig sind kurze Fixierungen einzel-
ner Trainierender wihrend des Blickschweifens. Damit wird hauptsachlich
das Ausfiihrungshandeln iiberpriift.

—  Trainer:innenseitiges Aufnehmen von Blickkontakt: Es kann beim Blick-
schweifen zufallig zu Blickkontakt kommen, aber er kann auch bewusst her-
gestellt werden.

—  Trainer:innenseitiges Wegblicken 1: Die Trainerin bzw. der Trainer fokussiert
oft kurzzeitig Objekte im Raum. Dieses Blickverhalten hat andere Funktionen
als interpersonalen Kontakt, z.B. die Unterstiitzung von Denkprozessen (wie
was als Nichstes kommt).

—  Trainer:innenseitiges Wegblicken 2: Wahrend einer Einzelkorrektur oder all-
gemein der Zuwendung zu einer einzelnen trainierenden Person muss nicht
standig Blickkontakt gehalten werden, im Gegenteil ist es {iblich, dass die
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Trainerin bzw. der Trainer gleichzeitig die Ausfiihrung der anderen Trainie-
renden mit dem schweifenden Blick iiberwacht.

—  Trainer:innenseitig unbestimmter Blick: Manchmal schweift der Blick der
Trainerinnen und Trainer wihrend der Ubungsausfiihrung auch véllig ab
(z.B. aus dem Fenster schauen).

- Kund:innenseitig vergewissernder Blick: Bei Unsicherheit, wie die Ubung aus-
zufiihren ist, suchen die Kundinnen und Kunden oft Bestdtigung, indem sie
zu den Trainer:innen oder zu anderen Kund:innen blicken. Dies ist beson-
ders haufig in Gerdteeinheiten.

—  Kund:innenseitig fragender Blick: Bei Schwierigkeiten wird durch das Blick-
verhalten auch Hilfe bei der Trainerin bzw. beim Trainer gesucht und eine
individuelle Zuwendung angefordert.

— Kund:innenseitig allgemeine Aufmerksamkeit signalisierender und das Kom-
mende erwartender Blick: In Ubergangsphasen (oft in Kombination mit trai-
ner:innenseitigem Wegblicken) ist das Anblicken der Trainerin bzw. des Trai-
ners klassisches Back-channel-Behavior, Bereitschaft signalisierend.
Allerdings kann im Allgemeinen nur bedingt die Graduierung des Engage-
ments (nach Ehlich und Rehbein 1982: 67-69) als Funktion des Blickverhal-
tens angenommen werden, da keinerlei Blickkontakt nicht ungewdhnlich ist,
was sich aus den oben genannten situativen Bedingungen der Einheiten
ergibt.

In der Folge wird auf ein Beispiel zuriickgegriffen, das bereits in einem anderen
Kontext besprochen wurde: Beispiel 28. Die Trainerin fokussiert in diesen weni-
gen Sekunden alle Trainierenden zumindest einmal, hat aber zwischenzeitlich
eine relativ neutrale Blickausrichtung. Sie nimmt auch bei Nicht-Fokussierung
einzelner Personen aus den Augenwinkeln zumindest die grundsatzlichen Akti-
vitdten der Gruppe (Ausfiihrung ja/nein) wahr. In Z.05 sieht man sehr genau, wie
eine entsprechende Fokussierung des Blicks (hier auf K02) eine sehr schnelle ver-
bale Einzelkorrektur anst6f3t. TO3 unterbricht hier nur kurz verbal das kollektive
Instruktionsgeschehen, um K02 auf einen hdufigen Fehler aufmerksam zu ma-
chen, ohne dass sich dies auf die Rhythmisierung des Streckens und Beugens mit
dem Fingerschnippen fiir die gesamte Gruppe auswirkt.

Drei eng miteinander verwandte Ausdrucksressourcen, die auch deutliche
Beziehungen zum Blickverhalten aufweisen, sind erstens die Lokomotion (Bewe-
gung im Raum), zweitens die Korperpositur (»eine von Beteiligten eingenom-
mene Kérperhaltung, die meist funktional auf den jeweiligen Handlungszusam-
menhang ausgerichtet ist«, Putzier 2016a: 305) und drittens die Proxemik (Zu-
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und Abwendung, Distanzregulierung, axiale Orientierung, Kopf- und Rumpfori-
entierung, vgl. Sager 2000: 544).

In seinem System zur Beschreibung der Kérperorientierung unterscheidet
Sager (2000: 550) zunéchst »axiale Partner« (Gesprachspartner, die aufeinander
orientiert sind), »nichtaxiale Partner« (aktuell keine Zuwendung) und »periphere
Partner oder Zuhorer« (Sager 2000: 551). Kopf- und Rumpforientierung kénnen
sehr fein unterschieden werden. Ausgangspunkt der Bestimmung ist der »Dis-
playzirkel«, damit meint er den »gedachten Kreis, an dessen Peripherie sich die
Gesprachspartner wihrend des Gespriachs bewegen« (Sager 2000: 552). Ein jiin-
geres und sehr differenziertes Modell stammt von Schéps (2012), die Kérperbewe-
gung und Korperhaltung in ein gemeinsames Framework integriert. Differenzie-
rungskriterien sind die Dimensionen statisch/dynamisch, konventionalisiert/
nicht konventionalisiert, semantisiert/nicht semantisiert, kodiert/nicht kodiert.

Die wichtigste Funktion der Korperhaltung ist die Festlegung eines >frames
of engagement« (Kidwell 2013: 103). Bei Kendon (1990) betrifft die F-Formation
die Positionierung des Korpers gegeniiber dem eines anderen Interaktionsteil-
nehmers (Kidwell 2013: 102). Dabei sind vor allem die Ausrichtungen der Korper-
teile Kopf, Rumpf und Beine relevant, wobei die Position der Fiif3e bzw. die Beine
in Kombination mit der Hiiftstellung die Hauptorientierung darstellen (Kidwell
2013: 103). Allgemeine Funktion ist die Signalisierung interpersoneller Einstel-
lungen hinsichtlich Affiliation (Balance zwischen Nihe und Distanz) und Domi-
nanz (vgl. Hagemann 2014: 1314, Wegner 1985: 179). Das Nidhe-Distanz-Verhalten
im Sinne korperlicher Ausrichtungen im Raum wird sehr stark von den sozialen
Beziehungen zwischen den Partizipant:innen beeinflusst (vgl. Hagemann
2014: 1313). Formal koénnen verschiedene Distanzzonen unterschieden werden
(Intimdistanz, personliche Distanz, soziale Distanz, offentliche Distanz, vgl.
Sager 2000: 565).

In der Pilates-Instruktion, allgemein in sozialer Distanz stattfindend, kommt
es im Rahmen von Beriihrungen zu einer Unterschreitung der bei individuellen
Korrekturen eingenommenen personlichen Distanz zur Intimdistanz. Wie ange-
sprochen ist dies nur moglich, da eine Beziehung des Vertrauens zwischen Trai-
ner:in und Kund:in aufgebaut wird: einerseits generell bei der Aufnahme der ge-
meinsamen Ko6rperarbeit (noch in der ersten Einheit), andererseits manchmal
auch wihrend der Einheiten bei einer einzelnen Beriihrungshandlung. Griinde
dafiir konnen sein, dass ein besonders empfindlicher Korperteil beriihrt wird,
eine grof¥flichige und intensivere Beriihrung mit héherem Druck durchgefiihrt
wird oder dass die Trainerin/der Trainer sich dafiir entschuldigt, kalte Hinde zu
haben. In der Mehrzahl der Fille wird jedoch kein explizites Einverstandnis ein-
geholt.
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Die Lokomotion ist prinzipiell scuefdahig, vor allem mithilfe der Demonstra-
tion durch eigenes Kérperhandeln (siehe Abschnitt 6.2.3), aber auch durch An-
ndherungsverhalten und verkorperte Atmungs-Cues, etwa durch eigenes modell-
haftes Atmen. Mit >Anndherungsverhalten< ist hier das sehr spezifische
Gehverhalten der Trainerinnen und Trainer in Pilates-Interaktionen gemeint:
Wahrend der Trainingseinheit bewegen sich die meisten Trainer:innen mehrfach
durch den gesamten Ubungsraum. In einigen Fillen ist dies ein eigenstindiger
Cue, wie Beispiel 32 zeigt. Auch das Blickverhalten ist hier in das Anleitungshan-
deln intensiv eingebunden.

Beispiel 32: Anndherungsverhalten (Pilates-Gehen) (101, 37:41.101-37:59.005)

01 TO1 #1 >+(1.5) ¥ (1.2) + #2 (3.1)
t01-bl >+ blickt zu KO6 + blickt zu KO5 -->
t01-bw ¥ steigt mit 1T Uber die Rolle und geht auf K06
zu, an K06 vorbei zu KO5 ————————— >
comm K01-K06 liegen ruhig auf der Rolle
02 TO1 + GUAT. #3 (--)
GUAT. (--)
t01-bl + blickt zu K04 -————————— >
t01-bw ---- geht weiter an KO4 vorbei -----———————mmm >
03 TO1 + dann blEIbts * bi+tte #4 amal in neuTRALpositiOn,
dann blEIbts bitte amal in neuTRALpositiOn,
t01l-g * bhs demonstrieren Bleiben (Halteposition)-->
t01-bl + blickt peripher zu KO3
+ blickt zu K02
t01-bw ---- geht weiter an KO3 vorbei -------—————————— >
04 TO1 1.2) + * #5 (1.2)
t0l-g  —-—————- * bhs sinken leic
t01-bl + Blick zu KO1
t01-bw --- geht an K02 vorbei zu K01
05 TO1 jetzt IEnkts eure AUfmerksamkeit in den bereich
TSCHULAtergiirtel, /¥
t0l-g = e >
to1-bl  ——————————_————————————————————— -
t01-bw --—- tritt nahe an K01 heran und bleibt dort stehen ---
t01-ko A beugt sich leicht nach vorne tber KO1-------—-——-—-
06  TO1 (0.5) #6 /*

tol-g @ - /*
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#6

Wahrend die verbalen Instruktionen von vielen >Pausen< unterbrochen werden,
bewegt sich die Trainerin kreisférmig durch den halben Ubungsraum, wobei sie
immer wieder einzelne Trainierende mit dem Blick fixiert und die Kérperorientie-
rung zentral oder leicht lateral, jedenfalls aber einzelnen Personen zugewandt
anpasst. Obwohl sich die Trainierenden gerade in einer Phase des tieferen »Spii-
rens« der statischen Position befinden, macht die Bewegung der Trainerin durch
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den Raum einen Unterschied. Das Gehen hat drei Funktionen, zwei davon voll-
ziehen Anleitungen, also Cues: Die erste, keinen Cue darstellende Funktion ist
die Anndherung zur besseren Wahrnehmung der einzelnen Trainierenden und
ihres Zustandes, was der Trainerin die Einschédtzung erméglicht, wo taktiler Kor-
rekturbedarf besteht und welche verbalen Anweisungen eingebracht werden
konnten. Zweitens wird indirekt mit der Anndherung dazu aufgefordert, die ei-
gene Ausfithrung der Ubung zu kontrollieren. Drittens dringt die korperliche
Prisenz und Anniherung dazu, die Ubungsausfiihrung nicht zu unterbrechen,
weiterzumachen, die Trainerin bzw. den Trainer als anleitende Autoritidt weiter-
hin zu respektieren. Wenn eine Trainerin bzw. ein Trainer die Kdrperorientierung
auf eine Einzelperson ausrichtet und beginnt, auf diese Person zuzugehen, wirkt
dies wie ein Cave-Cue: >Etwas, was du machst, ist korrekturbediirftig<. Wenn die
trainierende Person den korrekturbediirftigen Aspekt selbst erkennt, erfolgt eine
entsprechende Anpassung, sonst wird die Anndherung durch die Trainerin bzw.
den Trainer fortgesetzt.

Sehr dhnliche Muster finden sich bei einzelnen Trainerinnen und Trainern in
Teilkorpus 2b, insbesondere bei jenen, die nur in vereinzelten Demonstrationsse-
quenzen auf der Matte mitturnen.

In Hinblick auf die >verkdrperten Atmungs-Cues« gibt es in den DVD-Instruk-
tionsvideos (Teilkorpus 2a) einige interessante Sonderfille: Bei VO1 und insbe-
sondere in V02 wird der Atmungs-Cue durch das nicht hérbare Vor-Atmen des
Modells und Detailaufnahmen des Gesichts vorgenommen (24:45, stark 25:30),
also sehr indirekt und nur mit visuellen Mitteln; verbale begleitende Instruktio-
nen der Off-Sprecherin leiten zwar zusatzlich oft explizit zum Ein- und Ausatmen
in der Ubungs-Echtzeit an, aber das Atmungs-Handeln der Modelltrainierenden
findet auch unabhéngig davon statt. Im Instruktionsvideo VO4f (z.B. 17:10-17:14)
wiederum ist es die extradiegetische, nicht in das Trainingsgeschehen korperlich
eingebundene Sprecherin, die horbar ein- und ausatmet. Die Ratgeberbiicher
enthalten kommunikationstypgemaf} derartige Cues nur in Form von verbalen
Anleitungen und Abbildungen.

4.2.8 Objekthandeln

Die offensichtlichste Form der interpersonalen Koordination betrifft die aufei-

nander abgestimmte Manipulation von Ubungsobjekten. Dabei sind folgende

Handlungsarten am hiufigsten:

- Ein Ubungsgeriit geben und nehmen: Wenn mit Kleingeriten (z.B. Ball, Rolle,
Ring) gearbeitet wird, ist ein Teil des >Objektmanagements« die Aufgabe der
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Trainerin bzw. des Trainers. Um Zeit zu sparen, geht sie/er durch den Raum
und nimmt einer/einem Trainierenden nach der/dem anderen das Kleingerét
ab. Oft geschieht dies nebenbei, wahrend weitere verbale Instruktionen
(Feedback zur vorhergehenden Ubung oder Vorbereitung auf die nichste)
gegeben werden. Dies wird anhand von Beispiel 33 ndher diskutiert. In Teil-
korpus 2b werden Umbauphasen teilweise herausgeschnitten oder aus-
schlieflich von den Trainierenden selbst durchgefiihrt.

Gemeinsam ein Ubungsgeriit fiir die weitere Verwendung herrichten/umbauen:
Manchmal wird der Umbau in einer Umbausequenz organisiert, ab und zu
aber auch mit verbalen Anweisungen sehr punktuell vollzogen. Hier aller-
dings ist die Abgrenzung zu Sequenzen schwierig, da keine Vorbereitungs-
handlung wirklich von zwei Personen gleichzeitig ausgefiihrt werden kann;
sonst kime man einander eher in die Quere (zwei Personen kénnen beispiels-
weise nicht gleichzeitig eine Feder ein- oder aushingen). Uberlappendes Ob-
jekthandeln ist insofern keine interpersonale Koordination, sondern ein kor-
perliches Missverstandnis, das oft in die Retraktion der Kundin bzw. des
Kunden miindet, da die Letztverantwortung fiir das kompetente Objekthan-
deln (z.B. die Einstellung des Reformers) den Trainer:innen zugesprochen
wird.

Zur Riickgabe von kleinen Ubungsgeriten passt das Beispiel 33, in dem das koor-
dinierte Objekthandeln einerseits nahezu nebenbei ablduft, andererseits den In-
struktionsverlauf beeinflusst. Der Ubersichtlichkeit halber enthélt das Transkript
nur die Ebenen Lokomotion, Kérperpositur und Objekthandeln.

Beispiel 33: Koordiniertes Objekthandeln (106, 18:07.702-18:20.735)

01

02

03

04

TO3 >¥ und dann schwlngst die bEIne ¥ RUN¥ter?

comm >K01-K04 rollen auf dem Reformer mit dem Magic Circle auf

t03-bw >¥ geht an KO3 vorbei in Richtung von KO2----———————— -

k01-bw ¥ schwingt bb zur Seite

k04-bw ¥ schwingt bb zur Seite ------- >
(0.6) ¥ A (0-2)/A ¥ (0.8)

KOl-bw  —— e >

KO4-bw  —— e >

k03-bw ¥ schwingt bb zur Seite, streckt ra zu TO3 ---------——————- >

t03-ko A wendet sich KO2 zu /A

t03-bw ¥ streckt la aus, fasst nach Circle von K02 --->

TO3 A diurfts ¥ mir /A die ¥ rin#l/¥ge geben,=

t03-ko A wendet sich KO1 zu /A

t03-bw ¥ geht zu KOl ————————— o >

t03-bw ¥ greift Circle von K02 /¥

comm K01-K04 stehen auf

TO3 =machts ¥ amal ¥ a #2 rolldown /¥ aus A dem stehen #3 /¥ bit/Ate,

t03-bw ¥ nimmt Circle von K01 /¥

k04-bw ¥ legt Circle auf den Boden /¥

t03-ko A wendet sich von KO1 ab /a

comm K01, K02, KO4 stehen, KO2 setzt auf dem Reformer
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05 TO3 ¥ um euch wieder (0.7) be¥WEGlich/¥ zu ¥ #4 ma/¥chen,
t03-bw ¥ nimmt Circle von KO3 /¥
t03-bw ¥ geht an K02 vorbei zu K04 >
k03-bw ¥ steht auf /¥
comm K01, KO2 und K04 positionieren sich fur Roll down
06 TO3 ¥ (1.5)
t03-bw ¥ geht zu K04 und beugt sich hinunter >
comm K01-K04 bereiten sich auf Roll down vor >>
07 TO3 fu¥lRe UN/¥ter A euch,/A
t03-bw --¥ hebt Circle von K04 auf /¥
t03-ko A dreht sich um und geht in Richtung von K02 --->>
08 TO3 EIN¥atmen,

k04-bw ¥ streckt sich >>
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Hier passiert multimodal sehr viel, der Fokus liegt bei der Riickgabe und Uber-
nahme der Ringe (*Magic Circles<) nach einer Reihe von mehreren Ubungen, bei
denen dieses Kleingerat im Einsatz war. Wahrend T03 die Ringe von KO1 bis K04
nach und nach einsammelt (Z.03-07), stockt sie (Z.05) in der verbalen Anleitung
eines >Roll downss, das nicht nur der Auflockerung, sondern auch der Uberbrii-
ckung der Phase des Einsammelns dient: Im Anschluss an das Exzerpt bringt die
Trainerin die Ringe zuriick zur Aufhdangung, wo die Gerdte aufbewahrt werden.
Mit dem Einsammeln der Ringe beginnt TO3 bei K02, weil diese gerade zufallig in
deren Nihe steht. Die Riickgabe beginnt schon vor der verbalen Ankiindigung in
Z.02, K02 schlief3t bereits aus der korperlichen Anndherung von T03 und dem
Ausstrecken der Hand, dass sie ihr den Ring abnehmen wird. Danach nimmt TO3
den Ring direkt von K01 in Empfang, ohne sich mit ihr via Blickkontakt abstim-
men zu miissen (Z.04). Noch in derselben Bewegung dreht sie sich um und geht
zuriick durch den Ubungsraum. Schnell und reibungslos ohne explizite Koordi-
nation erfolgt auch die Ubergabe von K03 (Z.05).

K04 hingegen hat bereits den Ring auf den Boden gestellt (Z.04). Sie ist in der
Reihe der Gerdte die Letzte und wartet nicht darauf, dass ihr der Ring abgenom-
men wird, um ein >Roll down« machen zu kénnen. Es hat jedoch fiir das Einsam-
meln von TO3 keine Bedeutung und keine interaktionale Relevanz, dass sie sich
kurz biicken muss, um den letzten Ring aufzunehmen (Z.06-07). Eine ldngere
Pause in diesem Kontext ist besser aus der Distanz des Hingehens zu erkldren,
das Aufnehmen selbst ist genauso schnell wie bei der direkten Ubergabe von den
Trainierenden. Diese interpersonale bzw. interkorporale Abstimmung beim ge-
meinsamen Objekthandeln 1duft hier also vollig unmarkiert und selbstverstand-
lich. Es geniigt die Anndherung von TO3 in Kombination mit dem Ausstrecken
des Arms, um den exakten Zeitpunkt der Ubernahme des Kleingerits zu akkor-
dieren.
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In den aufgezeichneten Einheiten von Teilkorpus 2b kommt nichts Vergleich-
bares vor. Wenn Kleingerate nicht mehr bendotigt werden, werden sie zur Seite
gelegt oder wihrend einer herausgeschnittenen Ubergangsphase »off-camerac
entfernt. Bei Teilkorpus 2a gibt es keine Ubungen mit Gerédten. Auch in Teilkorpus
3 werden Kleingerdte nicht immer auf die beschriebene Weise zuriickgegeben,
insbesondere bei den Rollen, wihrend Bélle und der Magic Circle eher wieder
eingesammelt werden, vermutlich aus praktischen Griinden: Bille konnten weg-
rollen, kleine Objekte liegen bei folgenden Ubungen im Weg, zudem muss das
Studio fiir den ndchsten Kurs aufgerdumt sein.

4.3 Sequenzielle Ordnungen

Wie bereits anhand der bisher beschriebenen Ressourcenbiindel ersichtlich ge-
worden ist, 1dsst sich interaktionales Geschehen anhand seiner Verankerung in
der Zeit beschreiben. In diesem Abschnitt wird ein Blick auf die Mesoebene ge-
worfen. Die Fokussierungen gehen auf den Forschungsiiberblick von
Deppermann und Giinthner (2015a) zuriick, die Retrospektion/Projektion in der
Turn-Konstruktion, Fragen der Sequenzialitdit und Simultaneitadt in Zusammen-
hang mit Multimodalitdt als Analyseschwerpunkte hervorheben. In diesem Ab-
schnitt geht es also um ausgewdhlte allgemeine sequenzielle Ordnungen von
Cues und multimodalen Ressourcen (4.3.1 und 4.3.2) bzw. um Instruktionsclus-
ter, die als hidufig wiederkehrende >Bausteine« angesehen werden kénnen (4.3.3).
Angelehnt ist die Art der Darstellung an die Form der Reprdsentation von Instruk-
tionssequenzen, die u.a. De Stefani und Gazin (2014) und Deppermann (2018a)
einsetzen. Allerdings wird jeweils der instruktive Kern unmittelbar mit dem mul-
timodalen Ressourceneinsatz verkniipft.

4.3.1 Fokusressourcen

Im Instruktionsgeschehen kann je nach Cue, je nach Handlung eine andere Res-
source im Vordergrund stehen, in der Folge als >Fokusressource« bezeichnet. An-
dere Ressourcen haben dann stiitzende Funktion, was sie nicht abwertet, das
heifdt: Aus gesprachslinguistischer Sicht ist vorrangig die Koordination interes-
sant, aus dem Instruktionshandeln heraus wird aber die Aufmerksamkeitsoko-
nomie zu einem wichtigen Faktor. In diesem Abschnitt geht es also um die Frage:
Auf welcher Ressource liegt der Instruktionsfokus hinsichtlich der Entscheidun-
gen der Trainer:innen, einen bestimmten Ubungsaspekt zu veranschaulichen,
und was fiihrt jeweils den aktuellen Cue aus?
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In Teilkorpus 1ist die Text-Bild-Relation die Fokusressource: Wie bereits dar-
gelegt, konnen die Ubungen ad hoc weder ohne Abbildungen noch ohne schrift-
sprachliche Ausfiihrungen umgesetzt werden, auf3er es bestehen bereits umfang-
reiche Vorkenntnisse im Pilates. In den Teilkorpora 2 und 3 kdnnen grundsatzlich
alle Ressourcen zumindest kurzzeitig zu Fokusressourcen werden, aber fiir man-
che Ressourcen lasst sich dies hdufiger beobachten, vor allem fiir Verbalsprache
und Beriihrungen. Aus den bisherigen Beispielen und Ausfiihrungen ist auch
hervorgegangen, dass Beriihrungen und Blick teils unabhdngig voneinander
sind, teils aber eng aufeinander bezogen bzw. genau koordiniert werden.

Zu gegenseitigen Hemmungen lassen sich bereits aus den Merkmalen der
Ressourcen bestimmte Aussagen ableiten, die nach den Analysen jedoch etwas
zu verfeinern sind: Der Einsatz einer beidhdndigen Beriihrung schlief3t die Gestik
nur insofern aus, als nicht gleichzeitig Instruktionsgestik und eine taktile Anlei-
tung gegeben werden kann. Allerdings sind Beriihrungen in vielen Fillen als Zei-
gegesten zu verstehen (siehe Abschnitt 5.2.2). Auflerdem kann auch mit einer
Hand eine anleitende Geste ausgefiihrt und mit der anderen eine Beriihrungs-
handlung durchgefiihrt werden.

Welcher Cue-Typ wird mit welcher Ressourcenkombination oder Einzelres-
source vorrangig ausgefiihrt? Gibt es auch Negativ-Beziehungen, also Ressour-
cen, die nicht in der Lage sind, bestimmte Cues auszufiihren? Ergebnisse dazu
werden in Tabelle 14 zusammengefasst. Die Angaben beziehen sich nur auf die
Teilkorpora 2 und 3. In der Spalte >Negativbeziehung« werden Ressourcen ge-
nannt, die nicht in der Lage sind, bestimmte Cues zu vollziehen.

Tab. 14: Beziehungen zwischen Ressourcen und Cues

Cue-Typ Ressourcen(-biindel) Negativbeziehung
Bewegungs-Cue 1) Verbalsprache Korperorientierung
2) Beriihrung Blick

3) Verbalsprache + Gestik

4) Lokomotion + Verbalsprache (Demonstration)
5) Verbalsprache + Beriihrung

6) Lokomotion (Demonstration)

Positions-Cue 1) Verbalsprache Blick
2) Beriihrung Korperorientierung
3) Verbalsprache + Beriihrung
4) Verbalsprache + Gestik
5) Lokomotion + Verbalsprache

Atmungs-Cue 1) Verbalsprache Blick, Beriihrung
2) Lokomotion (eigenes Atmungshandeln) Korperorientierung
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Cue-Typ Ressourcen(-biindel) Negativbeziehung
Muskel-Cue 1) Beriihrung + Verbalsprache Blick
2) Verbalsprache Korperorientierung

3) Beriihrung

4) Lokomotion (eigenes Atmungshandeln) + Verbal-
sprache

5) Lokomotion (eigenes Atmungshandeln)

Objekt-Cue 1) Verbalsprache Korperorientierung
2) Lokomotion
3) Beriihrung (positionierend)

4) Blick
Mini-Bewegungs- siehe Bewegungs-Cue
Cue
Cave-Cue 1) Verbalsprache (insbesondere Prosodie) -
2) Verbalsprache + Gestik + Blick (auch Mimik)
3) Blick + Verbalsprache
4) Beriihrung + Verbalsprache
5) Korperorientierung
Wahrnehmungs-/ 1) Verbalsprache + Beriihrung Blick
Spiir-Cue 2) Verbalsprache Korperorientierung
3) Beriihrung
4) Lokomotion
Imaginations-Cue 1) Verbalsprache Beriihrung
2) Verbalsprache + Gestik Blick
3) Verbalsprache + Lokomotion Korperorientierung
Fortsetzungs-Cue 1) Verbalsprache Korperorientierung

2) Verbalsprache + Gestik

3) Beriihrung

4) Lokomotion (insbesondere in den Videos)
5) Blick

Beriihrung und Verbalsprache sind somit die »starksten< Ressourcen, Blick und
Korperorientierung die sschwachsten< in dem Sinne, wie sehr diese Ressourcen
an den verschiedenen Mustern der intra- und interpersonalen Koordination be-
teiligt sind.
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4.3.2 Pilates-typische Sequenzen

In Abschnitt 4.3.1 wurden die syntaktischen Anleitungsformen im Zusammen-
hang mit Cues weitgehend ohne ihre Verbindungen zur multimodalen Ebene dis-
kutiert. Keevallik (2018: 7-8) stellt jedoch im Kontext des Entwurfs einer >syntac-
tic-bodily gestalt« fest, dass die Wahl einer grammatischen Kategorie wie z.B.
eines Imperativs oder eines Deiktikons aus der physischen Koprédsenz der Parti-
zipierenden, ihrem korperlichen Arrangement und der Organisation der materi-
ellen Umwelt entstehen. Sie zeigt anhand von Pilates-Beispielen, wie eng die Be-
wegungen der Lernenden und die Instruktionen zeitlich aufeinander bezogen
sind.

Um diesen Grundgedanken fiir die vorliegende Arbeit zu vertiefen, wird an-
stelle mehrerer kiirzerer Beispiele ein etwa eineinhalbminiitiger Ausschnitt aus
der Einheit 111 verwendet, in dem sowohl alle Sequenztypen als auch die ver-
schiedenen Instruktionsphasen enthalten sind, auch um zu vermitteln, wie dicht
das Pilates-Anleitungsgeschehen ist. Es handelt sich um eine abgeschlossene
Ubung: »Scissors«. Zunichst wird die grobe Struktur des Exzerpts dargestellt —
wie viele Intonationsphrasen bzw. stille Phasen enthalten sind, wie sie thema-
tisch gegliedert werden konnen und was aus multimodaler Sicht geschieht. Ab-
bildungen finden sich an verschiedenen anderen Stellen (bei Beispiel 35 und in
Kapitel 6 bei Beispiel 50).

Beispiel 34: Beispiel fiir Sequenzen und Phasen (111, 15:05.451-16:33.209)

Zeilen Geschehen Multimodal

01-13 Phase 1: Basisanleitung

01-04 Kollektive Anleitung Instruktionsgestik
Korperorientierung auf K02

05-06 Kollektive Anleitung Assistierende Beriihrung von K02

07-14 Einzelkorrektur KO2 — verbal  Assistierende Beriihrung von K02
kollektiv-individuell

14-18 Phase 2: Festigung (Wiederholung)

14-18 Kollektive Anleitung mit Ver-  Parallel fortgesetzte assistierende Beriihrung
feinerungen der Instruktion von K02

14-18 Andere Seite, Korrektur v. K02
19-31 Phase 3: Korrekturen
19 Fortsetzung, Neuorientierung  Blickschweifen

20-23 Korrektur K01 Verbal, instruktionsgestisch
Basis-Sequenz 1
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Zeilen Geschehen Multimodal

24-25 Korrektur K02 Instruktionsgestisch

25-29 Korrektur KO5 Instruktionsgestisch
Basis-Sequenz 2

30-31 Kontrolle Blick

32-35 Phase 4: Variante
32-34 Vorstellung der Variante Instruktionsgestisch, orientiert auf K03

35-36 Wiederholung der Instruktion ~ Neuorientierung zu K05

37-43 Phase 5: Korrekturen und Erinnerungen

37-39 Korrektur KO5 Assistierende Beriihrung

40-41 Verfeinerung Instruktion Neuorientierung auf K01

42-44 Korrektur K01 Basis-Sequenz 2

44-46 Phase 6: Letzte Wiederholung

44-45 Ankiindigung Instruktionsgestisch

46 Beobachtung Blick

47-48 Phase 7: Ubungsabschluss, Ablegen

47-48 Aufforderung zum Abschluss  Instruktionsgestisch

48 Ablegen Starkes Erleichterungsdisplay der Gruppe (Seuf-

zen von K01, KO5; Rest schnell in Ruheposition)

In der Tabelle wurden einige Abschnitte als »Basis-Sequenzen« bezeichnet. Es
handelt sich dabei um die wichtigsten Sequenzmuster, die im Folgenden mit ei-
nem detaillierteren Auszug beschrieben werden. Thr gemeinsamer Nenner ist die
Steuerung der Trainierenden. In Teilkorpus 1 erfolgt diese Steuerung aus sequen-
zieller Sicht einzig und allein durch die Abfolge der verbalen Anleitungsschritte
und der damit mehr oder weniger koordinierten Abbildungen. Bei Teilkorpus 2
begegnen wir wieder der iiblichen Trennung zwischen den buchbegleitenden
DVDs und den Instruktionsvideos der Online-Plattform: Wahrend Letztere im
Grunde dhnliche Sequenzmuster aufweisen wie jene, die in der Folge fiir Teilkor-
pus 3 diskutiert werden (wenn auch mit leichten Abwandlungen, die gesondert
zu diskutieren sind), dhneln die DVDs in dieser Hinsicht stirker den Ratgeberbii-
chern: Cue folgt auf Cue folgt auf Cue.

Aus Griinden des Umfangs kann an dieser Stelle nur die erste Basis-Sequenz
mit einem ausfiihrlichen Transkript belegt werden, die andere (Korrektur) wird
in Kapitel 6 ausfiihrlich anhand von Beispielen diskutiert. Ausgehend von Bei-
spiel 34 werden zudem eine >Basis-Sequenz O< und eine »Basis-Sequenz X« postu-
liert, die jeweils Varianten von Basis-Sequenz 1 darstellen.
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Basis-Sequenz 1: Der Normalfall

In der ersten Basis-Sequenz spiegelt sich die prototypische Instruktionslogik der
Initiierung — Ausfiihrung — Evaluation wider, eine Abfolge, die in Abschnitt 3.2.2
aus der Forschungsliteratur iibernommen wurde. Allerdings ergibt sich aus der
Analyse des Materials der vorliegenden Arbeit eine entscheidende Anpassung:
Der Zwischenschritt der Kontrolle ist konzeptuell zwar in den zitierten Modellen
nicht ausgeschlossen oder als Voraussetzung fiir die Bewertung implizit natiir-
lich enthalten, aber aus meiner Sicht ist dies ein so kritischer und zentraler Punkt
in dieser Basis-Sequenz, dass er als eigenstandiger Schritt angefiihrt werden
sollte. Abbildung 4 zeigt diese Abfolge.

s

m )
Anleitung (Cue) Ausfiihrung
e Verbal e Lokomotion
¢ Verbal + taktil e Atmung
¢ Verbal + gestisch e Spiiren
. Cuefdhige Ressource ...
m m
Bewertung Kontrolle
e Bestdtigung: verbal, gestisch e Blick
e Korrektur: verbal, gestisch, o Taktil
taktil o Blick + taktil
\

Abb. 4: Cue-Ausfiihrung-Kontrolle-Bewertung (Basis-Sequenz 1)

Bevor die Basis-Sequenz mit einem Beispiel veranschaulicht wird, werden die
einzelnen Schritte kurz erlautert.

Anleitung (Cue): In den bisherigen Ausfiihrungen wurden die syntaktische
Gestaltung, die >Cuefdhigkeit« einzelner Ressourcen, die intrapersonale multimo-
dale Koordination und andere Aspekte des Anleitungshandelns bereits sehr aus-
fiihrlich diskutiert.

Ausfiihrung: Die Ausfiihrung ist die Reaktion der Trainierenden auf den Cue,
meist in Form einer Lokomotion, aber grundsatzlich auch mit anderen Formen
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durchfiihrbar. Je nach Cue kann dies beispielsweise ein starkes Aus- oder Einat-
men sein, die Muskelanspannung oder Muskelentspannung und auch nur ein
Hineinspiiren, also alles von volliger duf3erer Ruhe {iber eine kleine, kaum wahr-
nehmbare Bewegung bis hin zu einer Ganzkdrperbewegung oder einer Bewegung
mit dem Reformer bis zum Anschlag bzw. zur maximalen Federspannung, und
dies in verschiedenen Positionen (Riickenlage, Stand, Kniestand, Vierfii3ler-
stand, Bauchlage, Seitlage) unter Beteiligung unterschiedlicher Korperteile und
in verschiedensten Bewegungsqualitdten. In den Instruktionsvideos nehmen die
Modelltrainierenden hier die Position der Zuseher:innen zu Hause ein, sind sozu-
sagen Stellvertreter-Ausfiihrende, die nicht nur Als-ob-Handlungen leisten, son-
dern korperlich vollstandig involviert sind, dariiber hinaus auch so positioniert,
dass fiir das Publikum hinsichtlich der Gesamtheit des Trainierendenensembles
der bestmégliche Uberblick iiber die Bewegungsausfiihrung moglich ist.

Kontrolle: Die wichtigste Ressource der Trainer:innen zur Ausfiihrungskon-
trolle ist der weiter oben bereits beschriebene professionelle Blick, eine Flow-Res-
source, die eigentlich bereits mit Beginn der Initiierung einsetzt, aber erst in die-
sem Schritt interaktionale Relevanzen im Sinne von Folgehandlungen entfaltet.
Weniger omniprdsent, aber immer noch eine hiufig herangezogene Informati-
onsquelle sind Beriihrungen in der Funktion der Wahrnehmung des korperlichen
Zustandes einzelner Kund:innen. Die Instruktionsvideos unterscheiden sich hier
jedoch relativ stark von den videographierten Trainingseinheiten, indem Beriih-
rungen eigentlich nur in der Funktion des Assistierens und Informationgebens
eingesetzt werden. Auch hinsichtlich Blickverhalten und Koérperorientierung
sind die Trainer:innen nicht zu hundert Prozent auf die Teilnehmer:innen fokus-
siert.

Bewertung: Die Bewertung kann in Form einer verbalen oder verkérperten
Korrektur, einer Bestdtigung oder einer impliziten Bestatigung durch Fortsetzung
der Instruktion erfolgen. Verbal eindeutige Bestitigungen wie Lob (z.B. sehr
schon, sehr gut) oder Bejahungen sind offensichtlich, im Verhiltnis zur impliziten
Form jedoch weniger hdufig. Auch mit der Herstellung von Blickkontakt und ei-
nem Kopfnicken kann eine solche Bewertung vollzogen werden. Die Bestatigung
kann jedoch auch durch eine Nachfrage erfolgen, beispielsweise eine scherzhafte
Erkundigung, ob alles in Ordnung ist (tUtto BE:NE? mit entsprechendem kreisen-
den Blick in die Runde, 113, 14:55-14:57).

Mit Beispiel 35 wird diese Basis-Sequenz anhand eines Ausschnitts aus dem
oben angefiihrten langeren Auszug veranschaulicht.
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Beispiel 35: Basis-Sequenz 1im Basis-Beispiel (111, 15:29.112-15:33.987)

01 TO4 >+>A ¥ (0.6) /¥ (0.5)
t04-bl >+ blickt zu K01 ---—--————— oo (bis Z.05)--->
t04-bw ¥ tritt an KO1 heran /¥
t04-ko >n zentral zu KOl orientiert ——————————— >
02 TO4 ge¥NAU;*
geNAU;
t04-g * bas demonstrieren gehobene Arme ------————————————— >
t04-bw ¥ geht noch weiter auf sie zu - ————————————- >
03 TO4 nach #1 ¥ 10BEN! streben mit den /* hAnden. (-)
nach 'OBEN! streben mit den hAnden. (-)
t04-g - /*
t04-bw ---- geht rechts an ihr vorbei ---—————--————————————————— >
04 TO4 <<p> so a blssl /¥ richatung > (.) /A mhm.
<<p> so a blssl richtung > (.) mhm.
t04-bw /¥
t04-ko A beugt sich seitlich tber KO1 /A
comm
05 TO4 (0.4) A (0.2) /n ¥ (0.3) /¥ ¥ (0.3) /a + (0.3) + ¥ (0.5)
t04-g A beugt sich tiefer tUber KO1 /a
t04-bl + blickt zur
Raummitte ----—————— - +
blickt zu K02 ——--——————m oo (bis Z.08)--->
t04-bw ¥ hebt ba (Ansatz zu Berihrungshandlung) —
senkt ba nach 0.2 wieder -------- /¥

¥ entfernt sich rickwarts von
KO1 und macht einen Schritt zur Seite

¥ geht in
die Raummitte —————————— >
t04-ko A rotiert nach links /A A orientiert sich
schnell zur Raummitte und dann zu K02 /a
06 TO4 no /¥ ET*was mEhr,/*
t04-g * rh zeigt auf K02 /*
t04-bw --/¥ (bleibt stehen)
07 K02 hm:::
08 TO4 + (0.3) ¥ (1.3)
t04-bl + blickt zu K03
t04-bw ¥ geht weiter an KO3 vorbei -----————-———c——— >>

Der eigentlichen Sequenz geht das kollektive Instruktionsverhalten voran, T04
néhert sich daraufhin KO1. Zunichst bewertet TO4 ihre Ausfithrung positiv (Z.02),
danach wird K01 in Z.03—-04 mit einer Einzelkorrektur verbal auf die Feinheiten
des Bewegungshandelns der Arme aufmerksam gemacht (Sequenzschritt »Anlei-
tung«). TO4 setzt in Z.04 bereits mit der Kérperorientierung (Vorniiberbeugen) zu
einer taktilen Korrektur an. Doch die Selbstkorrektur von K01 (Sequenzschritt
»Ausfiihrung<), die TO4 mit dem Blick kontrolliert (Sequenzschritt >Kontrolle<)
fiihrt zu einem Abbruch dieser Korrekturhandlung und zu einer neuerlichen kur-
zen, aber vollstandigen Bewertung (Sequenzschritt >Bewertung«), die von T04
nicht nur mit mhm realisiert wird, sondern auch korperlich mit dem Riickzugs-
verhalten (Aufrichten, Abwenden), das K01 verdeutlicht, dass keine weitere Kor-
rektur notwendig ist. Es folgt eine sehr dhnliche Sequenz mit KO2 (Z.04-Z.08), in
der TO4 die Ausfithrung von K02 mit einem Blick kontrolliert und eine ebenso
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kurze verbale Anweisung gibt, aber sich nicht weiter fiir eine taktile Korrektur
anndhert, da KO2 mit einer Bestdtigung zu verstehen gibt, dass er die Anweisung
umsetzt.

Basis-Sequenzen 0 und X: Flow und Nicht-Ausfiihrung

Auch eine >Basis-Sequenz O« lief3e sich formulieren: Sie besteht nur aus den ers-
ten beiden Schritten, Initiierung und Ausfiihrung, wobei die Initiierung mit den
besprochenen cuefdhigen Ressourcen und Ressourcenbiindeln realisiert werden
kann und die Ausfiihrung korperlich ist. Es ist keineswegs selten, dass sich An-
leitung an Anleitung reiht und iiber einen langeren Zeitraum keinerlei diese Ab-
folge unterbrechende Aktivitat stattfindet — dies kommt insbesondere bei grofie-
ren Gruppen vor. Beispielsweise gibt es in 103 einen insgesamt beinahe acht
Minuten dauernden Abschnitt (43:18-51:16), in dem die Trainerin TO1 zwar inten-
siv gestisch und verbal anleitet und mit Blicken die Ausfiihrung kontrolliert (ge-
wissermaflen im >Flow« agiert), aber keinerlei kollektive oder individuelle Bewer-
tungen abgibt und auch keine Beriihrungshandlungen setzt.

Doch was geschieht, wenn an der zweiten Stelle keine Ausfiihrung steht? Ich
nenne dies hier >Basis-Sequenz X«. Prinzipiell ist dies in einer Pilates-Instrukti-
onssituation ein markierter Fall, wenn auch kein ungewdhnlicher. Prinzipiell hat
jede Person, die eine auf Kérperhandeln bezogene Instruktion erhilt, die Mog-
lichkeit, diese auszufiihren oder nicht auszufiihren. In einer Pilates-Instruktions-
situation ist die unmittelbare Ausfiihrung einer Anweisung der zu erwartende
Normalfall. Wenn dies nicht eintritt, muss der Grund dafiir interaktiv ausgehan-
delt werden. Die Nicht-Ausfiihrung kann schlichtes Innehalten sein, oft kombi-
niert mit einem Blick zur/zum Trainer:in oder zu anderen Kund:innen. Das Nicht-
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Weitermachen kann aber auch in einer verbalen Intervention bestehen, etwa in
einer Nachfrage oder einem Kommentar. Nicht-Ausfiihrung betrifft in der Regel
nur einzelne Trainierende oder einen kleinen Teil der Gruppe, nur in stark mar-
kierten Einzelfdllen hilt die gesamte Gruppe inne, was zu umfangreichen Aus-
handlungen fiihrt. Geht es nur um eine Person, wihlt diese die verbale Interven-
tion, um auf das Ausfiihrungsproblem aufmerksam zu machen, wenn der Blick
der Trainerin bzw. des Trainers gerade von der nicht-ausfiihrenden Person abge-
wandt ist.

Im Beispiel 34, Z. 35-40 ist eine nicht vollstdndige Sequenz der Nicht-Aus-
fiihrung enthalten: Die Sequenz beginnt wieder mit dem typischen Blick- und An-
naherungsverhalten an K05, das eine Korrektur einleitet. Es folgt eine instrukti-
onsgestisch unterstiitzte Korrektur betreffend die vollstindige, von KO5 nicht
vollzogene Streckung des Knies. KO5 dndert an der Streckung des Knies wenig
und kommentiert dies mit einem verbalen Nicht-Konnen-Display (GEHT grad net,
Sequenzschritt »Nicht-Ausfiihrung<). Nach einer Nachfrage von TO4 wegen akus-
tischen Nicht-Verstehens wiederholt KO5 ihr Problem, woraufhin TO4 mit Lachen
und einer humorvollen Bemerkung reagiert (GEHT nicht WILL nicht?), auferdem
mit neuerlicher Anndherung. In diesem Fall kommt es zu Adaption, indem T04
in der Folge eine Variante anleitet.

In Teilkorpus 1, den Ratgeberbiichern, gibt es wie erwartet keinerlei derartige
Riickmeldeaktivitdt, ebenso wenig wie in den begleitenden DVDs. In den Instruk-
tionsvideos der Online-Plattform ist aufler bei VO7 zwar das korperliche Verhal-
ten der Modelltrainierenden interaktional relevant, indem es die Instruktions-
handlungen der Trainerinnen und Trainer beeinflusst und auch entsprechende
Korrekturen wie in der direkten Interaktion hervorruft, aber es steht im funktio-
nal v6llig anderen Zusammenhang der Inszenierung von authentischem Pilates-
Unterricht fiir nicht anwesende >Interaktant:innen<. Somit ist das Anleitungshan-
deln der Trainerinnen und Trainer, das die Ubungsausfiihrung der Modelltrainie-
renden beeinflusst, sowohl professionelles Instruieren in der Rolle von Pilates-
Trainer:innen in einer Studio-Situation als auch eine zusétzliche Cue-Quelle fiir
die Videorezipient:innen.

Die ersten beiden Schritte sind wie in Basis-Sequenz 1, danach beobachtet
die Trainerin bzw. der Trainer die Ausfiihrung. In diesem Schritt geschieht eine
intern-kognitive, in der Regel nur aus dem weiteren Verlauf rekonstruierbare Be-
wertungshandlung (sehr selten durch ein angedeutetes Kopfschiitteln erkenn-
bar). Jedenfalls identifiziert die Trainerin bzw. der Trainer einen individuellen
Korrekturbedarf bei einer Kundin oder einem Kunden, nihert sich daraufhin die-
ser Person an und nimmt mit einer Beriihrung eine Manipulation vor, beispiels-



Sequenzielle Ordnungen =—— 153

weise an der Position der Fiifde, der Schultern etc. Die Veranderung der Korper-
orientierung und das proxemische Naheverhalten wird im Schema nicht ausge-
wiesen, ist jedoch zwischen dem Schritt der Lokomotion und Beriihrung impli-
ziert. Danach entfernt sich die Trainerin bzw. der Trainer wieder (inklusive
verdnderter Korperorientierung, Kérperhaltung und Blickrichtung) und wendet
sich jemand anderem zu oder setzt die verbale Instruktion fort. In diesem sehr
hiufig anzutreffenden Sequenzmuster kommt es jedoch zu keiner verbalen Inter-
aktion zwischen Kund:in und Trainer:in. In Beispiel 34 findet sich Entsprechen-
des in Z.25-29. Auf Details wird in Abschnitt 6.3 im Rahmen der Diskussion des
Korrekturverhaltens eingegangen.

T K T
Anleitung Lokomotion Blick
'a Y
T T
. T .
Lokomotion Beriihrun Lokomotion
(Entfernung) 8 (Anndherung)

Abb. 5: Blick-Lokomotion-Beriihrung (Basis-Sequenz 2)

Alle anderen Sequenzmuster sind Varianten, Erweiterungen oder Verkiirzungen
dieser Basis-Sequenzen. Im Einzelnen konnen sie hier nicht dargestellt werden,
stattdessen wird im nachsten Abschnitt eine Reihe von sequenziellen Bausteinen
eingefiihrt, deren je unterschiedliche Kombination eine Pilates-Einheit etablie-
ren. Die hier genannten Basis-Sequenzen sind Teile dieser grofieren Bausteine,
also in diese eingebettet bzw. diese konstituierend.

4.3.3 Bausteine der Ubungs-Etablierung und -Elaborierung

In diesem Abschnitt werden Sequenzen aus der Sicht der Pilates-Handlungslogik
betrachtet: Welche Typen von Sequenzen, die im Pilates immer wieder auftreten
und im Instruktionsverlauf ganz spezifische Funktionen erfiillen, lassen sich un-
terscheiden? Tabelle 15 vermittelt einen Uberblick; einige Bausteine werden in
der Folge oder in spdteren Abschnitten genauer dargestellt. Der Auflistung ist
auch eine chronologische Ordnung inhdrent, was durch die Untergliederung in
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Phasen unterstrichen wird. Alle vier Phasen zusammen bilden einen Pilates-In-
struktionsblock, der oft, aber nicht zwingend mit einer Ubung identisch ist. In
den Ratgeberbiichern konnen keine derartigen Phasen unterschieden werden
bzw. nur sehr metaphorisch durch die bereits besprochene typographische Bin-
nengliederung der Ubungen.

Tab. 15: Instruierende Bausteine in Pilates-Einheiten

Phase Aktivitat Erlduterung

Phase 1 Vorbereitung  Eine die Ubung vorbereitende Instruktionssequenz

Ausfiihrung Die Ausfiihrung einer Ubung betreffende Instruktionen
Phase 2 Feedback Feedback durch Cue-Wiederholung

Korrekturen Einzelfeedback/Einzelkorrektur
Trainer:innenseitig 1: Feedback ohne verbale Neu-Fokussierung
Trainer:innenseitig 2: Feedback mit verbaler Neu-Fokussierung
Kund:innenseitig: Riickmeldung
Kollektives Feedback/Kollektive Korrektur
Individuell-kollektives Feedback
Trainer:innenseitig 1: Feedback ohne verbale Neu-Fokussierung
Trainer:innenseitig 2: Feedback mit verbaler Neu-Fokussierung
Kund:innenseitig: Riickmeldung

Phase 3 Fortsetzung Wiederholen
Halten
Spiiren
Phase 4 Abschluss Nachspiiren, Rasten
Ubergang Wechsel

Die einzelnen Bausteine werden im Folgenden kurz kommentiert.

Vorbereitung: Die Vorbereitung besteht meistens in einer schnellen Aneinan-
derreihung von mehreren positionierenden Bewegungs-Cues (siehe Beispiel 5).
Es wird eine oft sehr komplexe Ausgangsposition etabliert, die als Voraussetzung
fiir die Ausfiihrung dient. Dies kann einen umfangreicheren Positionswechsel er-
fordern, beispielsweise den Ubergang vom Stand in die Bauchlage, was auch mit
einer eigenen Ubungssequenz bewerkstelligt werden kann - z.B. einem Roll
down — oder aber nur mit einer minimalen Anpassung, etwa dem Aufsetzen des
Mittelfufles auf dem Barren am Gerit anstelle der Fersen. Die Uberleitung zur ei-
gentlichen Ubungsausfithrung kann unter anderem durch den ersten Bewe-
gungs-Cue oder eine explizite Ankiindigung wie LO:S gEhts, (107, 41:50-41:51)
erfolgen.
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Ausfiihrung: Die Anweisungsausfiihrung fiihrt zuriick zu den Basis-Sequen-
zen, die im vorhergehenden Abschnitt beschrieben wurden.

Die zweite Phase ist wesentlich vielgestaltiger und komplexer, hier gibt es so
viele Varianten und Kombinationen — auch was die multimodale Aushandlung
betrifft —, dass nur die wichtigsten Phdnomene dargestellt werden konnen.

Feedback durch Cue-Wiederholung: Zu einer Wiederholung eines Cues
kommt es in zwei Fillen: erstens, wenn sich die erste Instruktion durch das Aus-
fiihrungshandeln oder Nicht-Ausfiihrungshandeln als fehlgeschlagen erweist,
oder zweitens als vOllig unmarkierte Aktivitit, die nur eine Bekriftigung des ers-
ten Cues ist. Andere Formen des Feedbacks sind nach drei Kriterien zu unter-
scheiden, was insgesamt zahlreiche Kombinationsmoglichkeiten ergibt:

— Wird das Feedback zunéchst trainer:innenseitig oder kund:innenseitig ein-
gefiihrt? Kund:innenseitige Riickmeldungen sind etwa Nachfragen, Kom-
mentare, aber auch korperliche Reaktionen wie Gesten, Aufrichten, Blick-
kontakt suchen etc.

— An wen ist das Feedback adressiert? Hier gibt es drei unterschiedliche Mog-
lichkeiten sowohl fiir die Kund:innen als auch fiir die Trainer:innen: indivi-
duelle, kollektive oder individuell-kollektive Adressierung. Darauf wird aus-
fiihrlicher in Abschnitt 6.5.2 eingegangen.

— Erfolgt das Feedback mit oder ohne Neufokussierung? Dies bezieht sich nur
auf das Trainer:innenhandeln, und zwar darauf, ob der aktuelle instruktive
yHandlungsstrang« unterbrochen wird und kurzzeitig ein neues Interaktion-
sensemble etabliert wird (= mit Neufokussierung) oder ob das Instruktions-
handeln (meist ist damit die verbale Anleitung gemeint) mithilfe anderer
multimodaler Ressourcen fortgesetzt wird (= ohne Neufokussierung).

Fortsetzung: In Phase 3 werden unterschiedliche Fortsetzungshandlungen ge-
setzt. Die einfachste Variante sind Fortsetzungs-Cues mit Zdhlung der Wiederho-
lungen der Ubungsdurchfiihrung. Hiufig kommt es in dieser Phase auch zu einer
langeren Halte-Sequenz (Minibewegungs-Cues). Bei sehr vielen Arm- und Bein-
iibungen sowie bei Ubungen in der Seitenlage kommt es nach der ersten Wieder-
holungsphase zudem zum Seitenwechsel. In Phasen, in denen eine bereits be-
kannte Bewegung wiederholt wird, sind auch Erklarsequenzen eingebettet (siche
Abschnitt 6.2.2)

Abschluss: Der Abschluss eines Instruktionsblocks kann durch eine kurze
Rast erfolgen, meist eine stille Phase und oft auch in spezifischen Pilates-Posi-
tion, z.B. dem Shell Stretch (siehe Abbildung 1).
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Ubergangsphasen: Es gibt drei Arten von Ubergangsphasen — Ubungswech-
sel (Ubergang zu neuer Ubung), Umbau des Gerits oder Objektwechsel oder
Raumwechsel (von Matten- zu Gerétetraining in den Einheiten 107, 109 und I10).

Bevor ich auf das Feedback zuriickkomme, mochte ich einen Sonderfall an-
sprechen, der in jeder der vier angesprochenen Phasen eingebettet sein kann und
daher quer zur Aufstellung in Tabelle 15 liegt: >Stille Phasens, also Sequenzen,
die eigentlich Gesprachspausen darstellen, aber multimodal durch andere Anlei-
tungshandlungen gekennzeichnet sind. Solche stillen Phasen treten in folgenden
fiinf Funktionen auf: als Ausfiihrungszeit mit oder ohne Korrekturen, als Cool
down/Entspannung, als Umbau oder als eine Ruhephase am Ende der Einheit. In
den bisherigen Beispielen waren kiirzere stille Phasen als Ausfiihrungszeit ent-
halten, insbesondere in Beispiel 32 das Herumgehen der Trainerin im Raum bei
fortwdhrender intensiver Beobachtung.

Zuriick zu den mannigfaltigen Formen des Feedbacks. Das Feedback ohne
verbale Neu-Fokussierung ist dabei der interaktional m.E. interessanteste Fall,
da er den Fluss, in dem die Trainer:innen ihre Anweisungen und Korrekturen ko-
ordinieren, sehr sichtbar macht. »Ohne Unterbrechung der verbalen Anleitung«
ist dabei oft gleichzusetzen mit einer Variante der Basis-Sequenz 2: eine schnelle
Folge von Blick mit Identifikation eines Korrekturbedarfs, schneller Lokomotion
zur identifizierten Kundin/zum identifizierten Kunden und einer Beriihrungs-
handlung, im Unterschied zur urspriinglichen Formulierung von Basis-Sequenz
2 jedoch unter fortgesetzter verbaler Instruktion mit kollektiver Adressierung.
Solche Abgehsequenzen zeigen gut die Uberginge vom allgemeinen Anleiten
zum Korrigieren und Individualisieren. Bei einzelnen Trainer:innen ist dieser
schnelle Wechsel von Blick, Beriihrung und Lokomotion bei nur kurzen Unter-
brechungen der verbalen Instruktion der hauptsichliche Anleitungsmodus (z.B.
TO4 im videographierten Material von Teilkorpus 3, der mehr taktil als verbal kor-
rigiert, siehe auch Beispiel 35.

Nun zum zweiten grof3en Typ, zum Feedback mit verbaler Neu-Fokussierung.
Definiert man die Instruktion der Trainingsgruppe als die Hauptaktivitdt im Ver-
lauf der Einheit, so ist diese Form des Feedbacks eine Unterbrechung — allerdings
handelt es sich tatsdachlich um DAS Element schlechthin, das Pilates-Training in
Ko-Prasenz gegeniiber allen anderen Vermittlungsformen im Korpus hervorhebt.
In Beispiel 28 in Z.05 gab es eine kurze derartige Unterbrechung, in Beispiel 34
wird die kollektive Anleitung mehrmals zugunsten des individuellen Feedbacks
unterbrochen (z.B. in Z.06—07). Bei Feedback mit verbaler Neu-Fokussierung tritt
die Trainerin bzw. der Trainer hdufig in ein neues Interaktionsensemble mit ein-
zelnen Trainierenden ein, beispielsweise in Form einer Einzelkorrektur. Davon
wird genauer in Abschnitt 6.3 die Rede sein.
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4.4 Konstitution groBerer Einheiten

Da das multimodale Ganze meist etwas anderes als die Summe seiner Teile ist,
sind auch Pilates-Ubungen und Trainingseinheiten etwas anderes als eine Anei-
nanderreihung von vielen Sequenzen. In diesem Abschnitt soll dieser Gedanke
anhand von Beispielen fiir Ubungen und iibergreifenden Analysen von Instruk-
tionsphasen vertieft werden.

4.4.1 Ubungen

Auf der Ebene der Einheit >Pilates-Ubung« bietet sich im ersten Schritt eine Un-
terteilung in verschiedene Instruktionssequenzen an, die bereits Gegenstand von
Abschnitt 4.3 waren. Zur weiteren Veranschaulichung werden zwei ausgewahlte
Ubungen herangezogen, zum einen die bekannteste Pilates-Ubung >The
Hundreds, zum anderen sei auch an die bereits in Kapitel 2 dargestellte Ubung
»Cat Stretch« erinnert (Beispiele 1, 2 und 4).

Zunéchst zur Darstellung einer Ubung in einem Ratgeberbuch. Komplett ab-
gebildet wird in Beispiel 36 eine Doppelseite aus R13. Die Phasen der Ubung sind
sehr eindeutig erkennbar durch die Unterteilung in Ubungsschritte in Absitze.
Die Ubung wird strukturiert nach logischen Phasen, wobei das Gliederungsprin-
zip die Atmung ist: Ausgangsposition, Ausatmen (Vorbereitung der eigentlichen
Ubung), Einatmen und Ausatmen (Hauptphase), Ausatmen (Abschluss der
Ubung). Die »Variante« fiir Fortgeschrittene wird auf einer eigenen Seite darge-
stellt. Die Phasen sind zeitlich verzerrt dargestellt, die reale Ausfiihrung der ers-
ten beiden Schritte und des letzten Schritts (= drei von vier Absidtzen) dauert nur
wenige Sekunden, widhrend die Phase Einatmen und Ausatmen deutlich ldnger
dauert. In der Rezeption muss dies beim selbststandigen Nachmachen jedoch
erst entsprechend entschliisselt werden.

Was die Muster der Cue-Abfolgen und multimodalen Ressourcen angeht,
kann man fiir Teilkorpus 1 verallgemeinern, dass Positions-Cues immer die An-
fangsphase kennzeichnen, Bewegungs-Cues die Durchfiihrungsphase und alle
anderen Cue-Typen entweder sporadisch und unsystematisch in die Ubungsbe-
schreibung eingebunden oder in zusétzliche Informationselemente (z.B. besagte
Info-Boxen) ausgelagert werden.
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Beispiel 36: >The Hundred« in einem Ratgeberbuch (R13: 80-81)

FLOW 3 s ™

THE HUNDRED | wo TS Ao [wnnianti |

Zu den >Hundred« in der direkten Interaktion folgt mit Beispiel 37 eine Darstel-
lung der sequenziellen Struktur — eine vollstdndige Transkription ware mehrere
Seiten lang. Die verbale Ebene wird als Minimaltranskript eingefiigt, die Unter-
teilung in Phasen erfolgt erst in der Diskussion.

Beispiel 37:>The Hundred« in der Interaktion (106, 25:50.904-26:41.768)

Zeile Verbale Anleitung Multimodales Geschehen

01 und dann die arme zur decke hochbringen und
ausatmend AUFrollen=

02  =wir gehenin die HUNdreds. Blick zu K04

03 (1.0 Blick zu K03

04  HOCHTrollen, (#1)

05 (1.2)

06  fErsen an den BALL (-).

07  einatmen=vorbereiten=LANge suchen; Instruktionsgestik (Linge)

08  und ausatmen auf EINS zwei drei vier fiinf- Instruktionsgestik (Pumpen)

09  und IN two three four five— Orientierung zu K01

10  schieb die FINger nach unten weg; Taktile Korrektur bei KO1

11 (0.8 Ab hier durchgehend rhythmisches

Fi hni
12 INtwo three four five — ingerschnippen
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Zeile Verbale Anleitung

Multimodales Geschehen

13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33

GEHT des?

(1.5)

fiinf und AUS (.);

wA:gen bleibt ganz RUhig.

ZWEI drei vier fiinf-

[Name KO4] HOCH zwei drei vier (-) —
und EIN zwei ((lacht)) drei vier fiinf — (#2)
und AUS zwei drei vier fiinf —

noch VIERzig,

zieh dich wieder HOCH [Name K03],
mehr BAUCHmuskulatur;

GEnau;

wagen ganz RUhig,

(4.2)

noch ZEHN,

(1.2)

[Name KO04] zieh dich HOCH drei vier fiinf- (#3)
und langsam zuriick ABlegen.

(1.2)

DURCHatmen-

SEHR gut.

Orientierung zu K02

Taktile Korrektur von K02

Blick zu KO4
Instruktionsgestik (hoch)

Orientierung zu K02
Orientierung zu K01
Beobachtung K01

Orientierung zu K04

Instruktionsgeste (hoch)

T03 nimmt KO4 Ball ab
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Ausgehend von dieser Strukturierung konnen die folgenden Phasen identifiziert
werden:

1.

Z.01-07: Vorbereitungs-/Einleitungsphase, in der die Trainer:in die Ubungs-
ankiindigung vornimmt (Z.02, bei Giesecke 1979 die >Vorstrukturierungs),
und die Kundinnen die Ausgangsposition einnehmen. Hier ist auch die ein-
zige Position, an der eine Basis-Anleitung erfolgt. Die Ubung >The Hundred«
ist der Gruppe offenbar so vertraut, dass die Ankiindigung alleine den
Ubungsablauf klar macht.

Z.08-30: Hier geschieht die Ubungsausfiihrung mit vielfiltigem Feedback
mit nur sehr kurzzeitiger verbaler Neufokussierung; z.B. wird in Z.10 eindeu-
tig nur KO1 angeleitet, wahrend die anderen kurzzeitigen Unterbrechungen
des Zihlens (Z.18, 22) zwar an bestimmte Personen adressiert sind, aber
gleichermafien als Anleitungen fiir die gesamte Gruppe verstanden werden
konnen.

Z.30-33: Die Ubung wird hier abgeschlossen und die Ausfiihrung positiv eva-
luiert (bei Giesecke 1979 die >Ratifizierungsphase«<), was motivierenden Cha-
rakter nach einer anstrengenden Ubung hat. Die Nachstrukturierung ge-
schieht dadurch, dass TO3 beginnt, den einzelnen Kund:innen die Bélle
abzunehmen (zuerst K03).
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Im Vergleich mit anderen Beispielen ist die Anleitungsstruktur bei >The Hundred«
tatsachlich ungewo6hnlich: Im Vordergrund steht die Rhythmisierung, was durch
das Mitzdhlen und das Fingerschnippen sowie die starke prosodische Betonung
der Atmungs-Cues durchgefiihrt wird, es erfolgt also keine klassische Etablie-
rung, keine Wiederholung oder Festigung und auch keine Elaborierung. Das
ganze Geschehen ist auf das Erreichen der hundert schnellen Pumpbewegungen
ausgerichtet, die Einzelkorrekturen beschrianken sich auf zwei sehr kurze taktile
Hinweise und die Anregung, mit dem Oberkorper eine noch héhere Position ein-
zunehmen.

Was die Cue-Abfolge angeht, kann man {iber Teilkorpus 3 hinweg verallge-
meinern, dass Positions-Cues am Anfang der Ubung weniger prominent sind als
in den Ratgeberbiichern, da die Ausgangsposition im flieBenden Ubungsgesche-
hen Klar ist. Dafiir spielen Muskel-Cues und Cave-Cues eine grofiere Rolle, aller-
dings nicht systematisiert nach einem bestimmten Schema, sondern emergent
aus der Situation und aus dem iiber das Blickverhalten wahrgenommenen Kor-
rekturbedarf heraus. Die Grundlage des Ubungsaufbaus sind verbale Bewe-
gungsinstruktionen, meist gestiitzt durch Instruktionsgestik, fortgesetzt in der
Ausfiihrungsphase mit hauptsdchlich taktilen Korrekturen. In Teilkorpus 2b (den
Videos der Online-Plattform) finden sich ganz dhnliche Muster, mit dem einzigen
bereits angesprochenen Unterschied, dass weniger individuell korrigiert wird
und der Anleitungsweg durch die Ubung ein bisschen systematischer in dem
Sinne ist, dass sie weniger oft durch verfeinernde Cues unterbrochen wird.

Fiir Teilkorpus 2a wird noch einmal Beispiel 2 herangezogen: Die Struktur
dieses Anleitungsgeschehens gleicht dem Aufbau von Ubungen in den Ratgebet-
biichern, auch wenn die sprachlichen Formulierungen nicht identisch sind. Die
grundlegende Unterteilung in verschiedene Phasen ist aber vergleichbar.

4.4.2 Trainingseinheiten

An dieser Stelle werden einige Aspekte von Multimodalitit diskutiert, die sich auf
die Beschreibungsgrofle >)Kommunikat« beziehen, in diesem Fall auf eine Pilates-
Einheit. Zunichst geht es um die Frage, wie in den Ratgeberbiichern Trainings-
einheiten, die das Buch ja zeitlich nicht vorgeben kann, gerahmt werden. In R02,
RO3, RO4, R0O6, RO7, RO9 (mit einem groflen Poster), R11, R12 und R13 werden
»Stundenbilders, also vollstindige Ubungsabfolgen vorgeschlagen, die als sinn-
voll aufgebautes Programm unterschiedlicher Dauer durchgefiihrt werden koén-
nen. In RO5 und R15 erfolgt der Aufbau nach dem Mattenprogramm von Pilates.
Beispiel 38 zeigt einen Ausschnitt aus einer solchen vorgeschlagenen Abfolge.
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Beispiel 38: >Stundenbild« in einem Ratgeber (Ausschnitt) (R06: 106)

30-Minuten-Workout

Ein 30-minttiger Workout taglich ist ideal. Bitte lassen Sie sich von dieser zeit-
lichen Verpflichtung nicht abschrecken. Falls Sie 30 Minuten am Stiick nicht ertibri-
gen konnen, lasst sich dieser Workout auch in zweimal 15 Minuten durchfiihren.

1 Zentrieren s.68 2 Nacken aufrichten s.e9 3 The Hundred: Vorlibung s.70-71
5-8 Sets 5Wh, 2 x 50 oder 1 x 100 Pumpbewegungen
In Rilckeniage bieiben fr (bung 2 Autrecht hinsetzen for Dbung 3 Sitzen blelben for tung 4

4 Rol-Back s5.72 5 RolkUp 573 6 Leg Circles s.74
3wh, &-8Wh, 5-8Wh,. dann 5-8 Wn.in die
Sitzen blelben e Aul dern Ricken Gegennichiung

Obung 5 ablegen fir Autrechit hinsetren 10 Jbung 7

Ubung &

Die in eine Abfolge gebrachten Ubungen werden im Buch an anderer Stelle ein-
gefiihrt; hier geht es nur um einen Uberblick iiber eine vorgeschlagene Chrono-
logie sowie um eine Erinnerungshilfe an die bereits vorgestellten Ubungen. Mit
einem reprisentativen, auch in der Beschreibung der Ubung enthaltenen Foto,
das den Ausfiihrungshéhepunkt zeigt, wird der zentrale Hinweis auf die Gestalt
der Ubung gegeben.

Bei den DVDs aus Teilkorpus 2a sind auf3er in VO2 und V05 die einzelnen Pro-
gramme in eigens aus dem Hauptmenii anwdhlbaren Kapiteln organisiert, die
sehr unterschiedliche Dauer haben. Sowohl fiir Teilkorpus 2a als auch 2b gilt wie
fiir die Ratgeberbiicher die >Freiheit« der Rezipient:innen hinsichtlich der realen
Ubungsdauer. Doch es ist interessant, dass einzelne Ratgeberbiicher klare zeitli-
che Angaben machen, wahrend andere nur im allgemeinen Teil Empfehlungen
iiber Haufigkeit und Dauer einer Trainingseinheit geben.

Eine zentrale Frage betrifft die Er6ffnung der Einheiten. Wie wird von einer
unfokussierten zu einer fokussierten Interaktion iibergegangen und Ko-Prasenz
(Kidwell 2013) hergestellt? Eine mit Pilates vergleichbare Situation beschreiben
Dausendschon-Gay und Schmitt (2016), ndmlich das Warten auf den Unterrichts-
beginn im Klassenzimmer. Sie analysieren die architektonischen Basiskonzepte
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»Verweilbarkeit« (grundsitzliche Nutzbarkeit), >Besitzbarkeit« (Stithle und Ti-
sche), »Sichtbarkeit« (Anordnung der Raumlogik, z.B. Tafelbereich, Fensterfront
und nicht gut einsehbare Bereiche) sowie >Begehbarkeit«. Bevor eine Pilates-Ein-
heit beginnen kann, sind bereits einige Aktivitdten zu setzen, z.B. Umziehen in
der Umkleide und Sich-Einfinden im Ubungsraum. Vor Beginn der Einheit warten
die Trainierenden darauf, dass es losgeht — nicht alle sind dabei gleichzeitig an-
wesend, nicht alle verharren statisch. Fiir eine Pilates-Einheit sind in Teilkorpus
3vielerlei Aktivitdten festzustellen, wie z.B. Nebengespriache, noch einmal etwas
aus dem Umkleideraum holen, Handy abstellen, Zuspatkommen usw. Auch die
Trainerinnen und Trainer selbst befinden sich meist am Anfang in Nebengespra-
chen mit einzelnen Kund:innen, fragen nach deren Befinden (z.B. Muskelkater
nach der letzten Einheit, besondere Wiinsche fiir die aktuelle Einheit). Die Uber-
leitung zur Etablierung des joint project erfolgt iiblicherweise mit einem Positio-
nierungs-Cue. Prosodisch und varietitenlinguistisch wird dieser Ubergang durch
lauteres Sprechen und gréf3ere Standardndahe markiert. In den Videos der Online-
Plattform (Teilkorpus 2b) werden zu Beginn das Publikum zu Hause begriifit, der
Aufbau der Einheit angekiindigt und die Modelltrainierenden namentlich vorge-
stellt.

Der Abschluss der Einheiten im Sinne einer Auflésung des Interaktionsen-
sembles erfolgt durch ein eindeutiges Signal der Trainerin bzw. des Trainers, dass
die Ubungszeit vorbei ist; aber in den meisten Fillen wird den Trainierenden Zeit
gegeben, sich noch etwas zu entspannen und langsam, wenn sie sich in Riicken-
lage befinden, in den Stand zu kommen (z.B. mit einem Roll up auch als Ubung
gerahmt). Mehrere Minuten dauernde Ruhephasen mit Musik kommen vereinzelt
vor (z.B. Einheit 114), allerdings wird auch hier noch eine verbale Auflésung
durch die Trainerin bzw. den Trainer vorgenommen.

Eine letzte Frage in diesem Abschnitt bezieht sich wiederum stark auf die
Handlungslogik des Pilates: Inwiefern wirkt sich der Stundentyp (Matte, Klein-
gerit, Gerit) auf die Instruktionsmuster aus? Um diese Frage zu beantworten,
werden die beiden Einheiten 101 und 105 miteinander verglichen, da hier dieselbe
Trainerin (TO1) involviert ist.

Der augenscheinlichste Unterschied ist, dass in 101 keine Objekt-Cues vor-
kommen, die sich auf den Umbau und die Handhabung des Geréts beziehen. Dies
hat jedoch weiterreichende Implikationen als nur eine quantitative Verschiebung
hinsichtlich der Objekt-Cues. Der Reformer ist in jeder Ubung eine Erweiterung
des Korpers der Trainierenden, wird sprachlich aber als getrenntes Instrument
der Ubungsausfiihrung konzeptualisiert. In den Geriteeinheiten aus Teilkorpus 3
kommt es zudem zu teilweise langen Umbausequenzen. Etwas Vergleichbares in
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den Matteneinheiten ist nur das wesentlich schnellere Verteilen und Zuriickge-
ben von Kleingeréten (siehe Beispiel 33).

Multimodal betrachtet ist das Blick- und Gehverhalten sehr unterschiedlich,
indem die Nutzbarkeit hinsichtlich der Kérperorientierung und die Begehbarkeit
des sehr engen Ubungsraumes in 105 eingeschrénkt ist und mehr iiber Blicke und
verbale Instruktionen gearbeitet wird; doch auch der Sichtkontakt ist im engeren
Ubungsraum eingeschrénkt, sodass TO1 6fter ihre Position verdndern muss, um
einen genaueren Eindruck vom Ausfiihrungshandeln der weiter entfernten Trai-
nierenden zu erhalten. Die Beriihrungen in den Gerédteeinheiten sind zudem hau-
figer asymmetrisch.

Auch Begriiflung und Abschluss sind sehr unterschiedlich: Wahrend zu Be-
ginn von Matteneinheiten die Trainierenden meist bereits auf einer Matte stehen
oder liegen und schnell bereit sind, ihre Position zu wechseln, wenn die Trainerin
bzw. der Trainer einen anderen Auftakt ankiindigt, miissen in den Gerdteeinhei-
ten erst die erste Einstellung des Gerats sowie die Position auf dem Gerit ausge-
handelt werden, teilweise auch ob iiberhaupt gleich auf dem Gerdt begonnen
wird oder zuerst eine Ubungssequenz auf der Matte stattfindet (z.B. 109).

4.4.3 Pilates-Training als skommunikative Gattung«

Der letzte hier diskutierte Aspekt der multimodalen Struktur des Instruktionsge-
schehens betrifft die Frage, inwiefern mehrere Trainingseinheiten eine kommu-
nikative Gattung konstituieren. Eine umfassende Diskussion der Termini »Kom-
munikationsformen« (Schmitz 2007), >kommunikative Praktiken« (Fiehler 2000),
»kommunikative Gattungen« (Giinthner und Knoblauch 1994), >Textsortenc (z.B.
Giilich 1975; Heinemann 2000b; Adamzik 2000) und >Genres« (Aplevich 2011;
Bateman 2008) kann an dieser Stelle nicht erfolgen. Zur Orientierung nur folgen-
der Hinweis: Der Terminus »Kommunikationsformen« bezieht sich auf die medi-
ale Vermitteltheit eines Kommunikats (vgl. Schmitz 2007; Habscheid 2016),
»Genre« auf die Diskursebene und >Gattung« auf die Klassenbildung. Somit sind
»Gattungen« das Resultat der Zusammenfassung vieler gréfierer bzw. langerer
Kommunikationseinheiten mit dhnlichen dufieren und inneren Merkmalen in
eine Kategorie. Die Produktion und Rezeption von Gattungsvertretern beruht auf
Routinelésungen fiir kommunikative Problemstellungen (vgl. Ossner 2005: 61—
62). Eine kommunikative Gattung dient somit als ein »wichtiges Verbindungs-
glied zwischen dem kommunikativen Wissensvorrat und den sozialen Strukturen
einer Gesellschaft« (Giinthner 2018: 42).
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Ayaf} (2011: 290) schlédgt den Terminus >Gattungsfamilie« vor: Sie meint damit
»kommunikative Formen [...], die dhnliche Aufgaben bewiltigen«. Dies gilt aus
meiner Sicht zumindest fiir die Ratgeberbiicher und die DVDs, dazu kdnnten
auch Anleitungen in Sport- und Wellnesszeitschriften, Apps und dhnliche Pro-
dukte gezdhlt werden, wahrend Trainingseinheiten in einem Pilates-Studio eine
ginzlich andere Vermittlungsform darstellen. Zwischen den ersten beiden und
dem dritten Materialtyp verlduft also eine Bruchlinie. Die folgenden Ausfiihrun-
gen vertiefen diesen Gedanken.

Fiir die systematische Analyse multimodaler Genres schlidgt Bateman (2008:
16—-19) ein allgemeines Modell vor. Genres sind von sozialen Praktiken und ma-
teriellen Eigenschaften des Tragermediums beeinflusste, auf diese jedoch zu-
riickwirkende »typische Formen der Vermittlung« (Steinseifer 2011: 181). Diese
Formen haben eine Inhaltsstruktur, eine Genrestruktur, eine rhetorische Struktur
(unter Riickgriff auf die Rhetorical Structure Theory), eine linguistische Struktur,
eine Layoutstruktur und eine Navigationsstruktur. Dabei gelten verschiedene Be-
schriankungen, und zwar sogenannte »canvas constraints« (aufgrund der physi-
kalischen Beschaffenheit der canvas), »production constraints« (z.B. Umfangbe-
schrankungen) und »consumption constraints« (z.B. die »fitness in relation to
task« der Rezipientinnen und Rezipienten, Bateman 2008: 19). Einige dieser
Strukturen und Constraints werden in der Folge besprochen.

Ein wesentlicher, allerdings banaler Unterschied: Ubungszeitpunkt, -ablauf,
-dauer und -erfolg liegen bei den Ratgebern und bei den Videos beim Anwender
bzw. bei der Anwenderin, die quasi »extradiegetisch¢, also auf3erhalb des multi-
modalen Kommunikats agieren und deren Handeln nicht sichtbar ist (vgl.
Friedrich 2009: 199, der sich auf multimediale Lernprogramme bezieht). In der
direkten Interaktion hingegen sind die Anweisungsbefolgung sowie alle weiteren
Ziige unmittelbar integriert und beruhen auf interaktiver Bedeutungskonstitu-
tion sowie der Koordination aller Ausdrucksressourcen. Im Forschungsprozess
werden sie mit(re)konstruiert. In schriftlichen Anleitungssituationen fehlen akti-
onale und gestische Mittel wie das Vorzeigen, es gibt auch keinen »Verstandi-
gungsdiskurs« (Fickermann 1994: 79), also keine Moglichkeit des Nachfragens
und der Verstehenssicherung. Daher gilt wie in jeder Kommunikation, hier je-
doch besonders die »Supernorm der Verstandlichkeit« (Bremerich-Vos 2000: 878
mit Bezug auf Sprachratgeber), wihrend in der direkten Interaktion sowohl Ver-
stehensprobleme als auch affektive Phanomene ausgehandelt werden kénnen.

Ein wichtiger Aspekt ist eine Art doppelte Intersubjektivitat oder auch Inter-
affektivitdt in den Instruktionsvideos: Zum einen werden Figurenbewegungen
und Figurengefiihle aufgrund des visuell reprasentierten Ausdrucksverhaltens
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von den Rezipientinnen und Rezipienten intersubjektiv nachvollzogen, zum an-

deren wird durch den >filmischen Blick« der Kamera eine bestimmte dynamische

Betrachtungsperspektive etabliert (vgl. Bakels 2014: 2051-2052). Das Spezielle an

den Videos ist die Parainteraktion, das Erzeugen der Illusion von Anwesenheit

(Bockmann et al. 2019, siehe auch 4.2.3). Bei den Instruktionsvideos der Online-

Plattform liegt zusétzlich eine doppelte Adressierung vor: Einerseits gelten die

Anleitungen, Erkldrungen und sonstigen Ausfiihrungshinweise fiir das Publi-

kum >zu Hause«, die eigentlichen Konsumentinnen und Konsumenten der Vi-

deos. Andererseits richten sich die bestdndigen Riickmeldungen gleichzeitig an

die trainierenden Modellpersonen, die auch mit motivierenden Strategien, Kor-
rekturen und Bewertungen bedacht werden.

Unterschiede zwischen Face-to-face-Interaktion und medial vermittelter In-
teraktion werden im Sammelband von Marx und Schmidt (2019a) aufgearbeitet,
Marx und Schmidt (2019b) fassen zentrale Punkte zusammen, die auch fiir das
Material der vorliegenden Arbeit von Interesse sind. Ahnlich behandelt
Deppermann (2015a: 61-63) Unterschiede zwischen direkter Interaktion (bzw.
Gesprédchen) und textuellen Kommunikaten im weitesten Sinne. Fiir die vorlie-
gende Arbeit am wichtigsten sind die folgenden Punkte:

—  Rdumliche und zeitliche Organisation, Linearitdt, Sequenzialitdit und Koordi-
nation: Teilweise wurden diesbeziigliche Muster bereits beschrieben, die
raumliche und zeitliche Organisation sind Gegenstand von Kapitel 5.

— Kopriisenz und Wechselseitigkeit: Wahrend Anwesenheit und gegenseitige
zeitgleiche Wahrnehmbarkeit (geteilte Wahrnehmung, vgl. Clark 1996: 8—10)
fiir viele Merkmale der Face-to-face-Interaktion verantwortlich zeichnen (mit
Abwandlungen auch in medienvermittelter Form, vgl. Marx und Schmidt
2019b: 15-19), sind zwei wesentliche Merkmale von Textprodukten ihre Fi-
xiertheit und die rdumliche und zeitliche Trennung von Produktion und Re-
zeption. Damit hangen auch die meisten Unterschiede zwischen gesproche-
ner und geschriebener Sprache zusammen (vgl. Diirscheid 2016).

— Verstehensaushandlung: In der direkten Interaktion sind Verstehensdoku-
mentation, Verstehensdisplays und Verstehensstrategien stindige Aufgaben
(vgl. Deppermann 2010b), wahrend in fixierten Kommunikaten Adressa-
tenorientierung auf Erwartungen an die Rezipientinnen und Rezipienten ba-
siert und das effektive Handeln nicht kontrollierbar ist.

— Aufgabenerfiillung und Partizipationsstruktur: In Gesprachen bzw. Interakti-
onen werden Aufgaben von den Partizipierenden, die als Teil von Interakti-
onsensembles agieren, gemeinsam etabliert, bearbeitet und gegebenenfalls
gelost. Dies ldsst sich bei textuellen Kommunikaten nur in einer konkreten
Rezeptionssituation analysieren.
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Ein wesentlicher Unterschied zwischen Texten und audiovisuellen Formen liegt
in der scheinbaren Ikonizitdt und unmittelbaren nicht-syntaktisch motivierten
Verstiandlichkeit bzw. >Natiirlichkeit« von bewegten Bildern (vgl. Keutzer et al.
2014: 1-2). Da diese Ikonizidt jedoch eben nur eine scheinbare ist und es sich
auch bei einer stark abbildenden Intention wie in den Videos der Online-Platt-
form (Teilkorpus 2b) um textuelle Kommunikate handelt, konnen meines Erach-
tens mit Einschrankungen und Anpassungen viele Grundlagen der Textlinguistik
nutzbar gemacht werden, so auch Uberlegungen zur >Sortenhaftigkeit.

Textsorten verstehe ich im Sinne von Brinker (2010: 125) als »konventionell
geltende Muster fiir komplexe sprachliche Handlungen« bzw. als »typische Ver-
bindungen von kontextuellen (situativen), kommunikativ-funktionalen und
strukturellen (grammatischen und thematischen) Merkmalen«. In der modernen
Textlinguistik wird eine allgemeingiiltige Klassifikation von Textsorten zuguns-
ten offenerer kommunikativ-funktionaler Herangehensweisen kaum noch ange-
strebt (vgl. Adamzik 2011). Hausendorf und Kesselheim (2008) und Kesselheim
(2011) gehen von >Hinweisen< auf Handlungsmoglichkeiten und Handlungsver-
pflichtungen aufgrund von Erfahrungen aus: Die zentralen Deutungshinweise
liefern >Textualitdtsquellen¢, >Vertrautheit¢, >Sprachlichkeit« und >Wahrneh-
mung« (Hausendorf und Kesselheim 2008: 33-35). Diese Aspekte werden in der
Folge fiir Teilkorpus 1 und Teilkorpus 2 vergleichend dargestellt.

Musterhaftigkeit der Textabgrenzung und Textgliederung: Makrostrukturell
konnen in Sport-Lehrbiichern Initiatoren (Titelblatt, Titelei), Terminatoren, obli-
gatorische und fakultative Kapitel aus den Themengebieten Kondition, Technik
und Taktik unterschieden werden (vgl. Simmler 1991: 284-286). In Abschnitt 2.2.1
wurde bereits das Wesentlichste {iber den Aufbau der Pilates-Ratgeber zusam-
mengefasst. Auch audiovisuelle Kommunikate sind, obwohl temporal und nicht
flachig strukturiert, glieder- und abgrenzbar.

Musterhaftigkeit der Textverkniipfung: Die verbalsprachlichen Merkmale der
Ratgebertexte waren Gegenstand dieses Kapitels und werden insbesondere in Ka-
pitel 6 noch ausfiihrlicher diskutiert. In den Instruktionsvideos wird die Koha-
sion mit verbalen Elementen, mit dem rdumlichen und zeitlichen Arrangement
und mithilfe der Filmgestaltung hergestellt (z.B. Kameraarbeit, Schnitt, Musik).
Die Mikrostruktur kann anhand der sprachlich und koérperlich vermittelten In-
struktionen abgeleitet werden. Kohdrenz wiederum entsteht z.B. durch weiche
Uberginge zwischen Ubungen, durch Begriindungen und die Herstellung ande-
rer semantischer Relationen in Bild und Text.

Musterhaftigkeit des Textthemas: Die Textmakrostruktur von anleitenden
Texten umfasst standardméflig das Bezeichnen des Handlungsziels, das Nennen
von Hilfsmitteln, die Gliederung der Gesamthandlung in Teilhandlungen und
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Hinweise, wie das Erreichen des gesetzten Ziels kontrolliert werden kann (vgl.
Schaeder 2001: 239). Dies wird von den Ratgebertexten und Instruktionsvideos
durch die chronologische Ordnung des Bewegungsablaufs vollzogen. Das ge-
meinsame {ibergeordnete Textthema ldsst sich mit dem Titel der jeweiligen Ein-
heit umschreiben, der z.B. Konnerstufen, Stundentyp (Matte/Reformer), Trai-
ner:innen und bestimmte Korperbereiche fokussiert. Innerhalb der Einheiten
sind Cues auch als Themenhinweise interpretierbar.

Musterhaftigkeit von Textfunktionshinweisen: Eine zentrale Unterscheidung
der Angewandten Linguistik zu Instruktionstexten ist jene zwischen Sofortanlei-
tung (z.B. FeuerlGscher), Lernanleitung (z.B. Textverarbeitung) und Nach-
schlageanleitung (z.B. fiir eine Programmiersprache) (vgl. Juhl 1994: 199). Die Pi-
lates-Ratgeberbiicher konnen von den Nutzerinnen und Nutzern unmittelbar
beim Trainieren zur Unterstiitzung, vorbereitend zum Einstudieren der Bewe-
gungsabldufe und zum flexiblen Nachschlagen angewendet werden. Allgemein
sind in Lehrbiichern unterschiedliche Grade der Fachlichkeit unterscheidbar
(vgl. Simmler 2000: 729-730). Aus Textsortensicht sind die Ratgebertexte als
Textsorte des Alltags zu verstehen, die eine bestimmte Lésung fiir ein kommuni-
katives Problem darstellen. Nach Heinemann M. (2000: 611) geh6ren Bedie-
nungsanleitungen, Beipackzettel und dhnliche Texte zu den »Textsorten des
(halb-)offiziellen 6ffentlichen Bereichs« und damit zu den »Textsorten der All-
tagskommunikation im weiteren Sinne«. Im Falle der Pilates-Ratgeber ist der be-
treffende Alltagsbereich am ehesten dem »vitalen Bereich (Essen, Trinken, Ge-
sundheit)< (Heinemann M. 2000: 607) zuzuordnen. Auch Instruktionsvideos
lassen sich so Kklassifizieren.

Musterhaftigkeit von Intertextualititshinweisen schliefilich ist in den Ratge-
bern und Instruktionsvideos einerseits durch die Orientierung an Gestaltungs-
normen anderer dhnlicher Biicher und Videos (auch aus anderen Bewegungspro-
grammen) gegeben, in den Biichern andererseits durch zitierte Fachliteratur,
Verlinkungen, Zitate von prominenten Personlichkeiten aus der Pilates-Ge-
schichte und dhnliche textuelle Elemente.

Diese Bemerkungen werden im zusammenfassenden Kapitel 7 mit weiterfiih-
renden Reflexionen ergéinzt.



5 Bewegungsinstruktionen in Raum und Zeit

Dieses Kapitel ist den beiden wichtigsten Cue-Typen fiir Bewegungsinstruktionen
im Pilates gewidmet: den Bewegungs- und den Positions-Cues. Untersucht wer-
den also Bewegungskonstruktionen und Verfahren der Raumreferenz. In Ab-
schnitt 5.1 werden statische und dynamische Lokalisationen anhand géngiger
Beschreibungsmodelle fiir Positionierung und Direktionalisierung besprochen.
Darauf folgt in Abschnitt 5.2 eine genauere Betrachtung von Perspektivitat mit
einem Schwerpunkt auf der lokalen Deixis. Im dritten Abschnitt 5.3 wird auf
Raumproduktion — also auf die multimodale Etablierung von Raum - sowie auf
die Bedeutung von Zeit und Rhythmus fiir die Instruktionen eingegangen.

5.1 Statische und dynamische Lokalisationen

Zur Veranschaulichung des Gegenstandes der folgenden theoretischen Ausfiih-
rungen wird auf einen Anleitungstext zu einer Ubung aus einem Ratgeber zu-
riickgegriffen. Die Komplexitdt der medialen und konzeptionellen Miindlichkeit
und der weiteren multimodalen Ebenen in den beiden anderen Materialtypen so-
wie die bildliche Ebene werden an dieser Stelle aufier Acht gelassen. Der Anlei-
tungstext wird in die einzelnen Cues zerlegt und mit einer Zuordnung von Cue-
Typen versehen. Fett hervorgehoben sind jene Beispielsatze, die in der Folge fiir
die Modellerstellung relevant sind. Bei (11), (12), (17) und (19) handelt es sich um
eingebettete (sekundire, stiitzende) Cues, die im Instruktionsgefiige spezifische
Funktionen {ibernehmen.

Beispiel 39: Positions- und Bewegungs-Cues in einer Ubungsanleitung (R01: 68)

Beispielsatz Cue-Typ

(1) Gehen Sie in den VierfiiBlerstand. Bewegungs-Cue

(2) Die Knie sind hiiftbreit gedffnet und Positions-Cue

(3) befinden sich genau unter den Hiiftgelenken. Positions-Cue

(4) Die Hande sind unter den Schultern. Positions-Cue

(5) Richten Sie Becken und Wirbelsédule neutral aus und Minibewegungs-Cue
(6) stabilisieren Sie die Schulterblitter. Minibewegungs-Cue
(7) Mitdem Einatmen Atmungs-Cue

(8) ziehen Sie Ihre Wirbelsiule etwas in die Linge. Minibewegungs-Cue
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Beispielsatz

Cue-Typ

(9) Ausatmend Atmungs-Cue

(10) aktivieren Sie Beckenboden- und Bauchmuskulatur, Muskel-Cue

(11) um den Bauchnabel nach innen oben zu ziehen und (Muskel-Cue)
Hinweis

(12)

(13)
(14)
(15)

(16)

(18)
19)

(20)

den Riicken vom Steif3bein bis zum Scheitel Wirbel fiir Wirbel in
eine gleichmafige Rundung zu bringen.

Halten Sie die Position und
atmen Sie tief in den hinteren Teil des Brustkorbs ein.

Dabei spiiren Sie die Riickendehnung besonders intensiv.

Schieben Sie dann das Steif3bein [(17) beim Ausatmen] nach hin-
ten oben.

Bewegen Sie sich Wirbel fiir Wirbel weiter,

bis der ganze Riicken vom Stei3bein bis zum Scheitel sanft ge-
streckt ist.

Machen Sie 3 bis 5 Wiederholungen.

(Bewegungs-Cue)
Hinweis
Minibewegungs-Cue
Atmungs-Cue

Wahrnehmungs-/
Spiir-Cue

Bewegungs-Cue
[Atmungs-Cue]

Bewegungs-Cue

(Positions-Cue)
Resultat

Fortsetzungs-Cue

5.1.1 Analyserahmen

Die folgenden Ausfiihrungen zu den Grundlagen der durchgefiihrten Analysen
basieren auf zahlreichen Vorarbeiten der sRaumlinguistiks, die sich mit sprachli-
chen Verfahren der Raumreprisentation befasst: Vater (1991: 46) unterteilt
»Raumreferen[zlielle Bezeichnungen im Deutschen« in Lokalisierung (Positio-
nierung, z.B. liegen, und Direktionalisierung, z.B. kommen) und Dimensionie-
rung (Eigenschaften, z.B. lang, und Korper, z.B. Behdilter). Ahnlich differenziert
Klein (1990: 27-28) statische und dynamische Lokalisationen. Auf diese Unter-
scheidung wird in der Folge ebenso Bezug genommen wie auf das Modell der Be-
wegungskonstruktion von Talmy (2000a, 2000b).

Die folgende Zusammenstellung bildet die typischen sprachlichen Mittel der
Raumreferenz ab, wo nicht anders angegeben wurde auf Wunderlich (1985: 72)
und Vorwerg (2003: 378-379) zuriickgegriffen.

- Substantive und Nomina mit Raumbezug (z.B. Siiden, Spitze, Ecke, Toponyme)
- Positionsverben (z.B. liegen, stehen, wohnen)
- Bewegungsverben (intransitiv z.B. gehen, klettern, transitiv z.B. legen, stellen, ziehen, wer-

fen)




Statische und dynamische Lokalisationen = 171

— Lokative Verben, denen im Unterschied zu Bewegungsverben eine Richtung auf einen End-
punkt bzw. auf das Ziel hin inhdrent sind (z.B. landen, schultern, besuchen)

- Préfixverben (z.B. mit ab-, ein-, vor-, durch-)

— Lokale und direktionale Prapositionen (z.B. bei, an, neben, fern, aufierhalb)

— Lokale und direktionale Adverbien (z.B. aufwirts, geradeaus, innen, hinten, links, mitten-
durch)

— Dimensionale Adverbiale (vertikal oben — unten, horizontal rechts - links, transversal vorne
— hinten, vgl. Klein 1990: 23)

- Lokative Prapositionaladverbien (z.B. dahinter, darin, dabei)

— Adjektive mit rdumlicher oder dimensionaler Bedeutung (z.B. untere, obere, linke, vordere,
dimensional z.B. grof - klein, hoch — niedrig, dick — diinn, weit — eng)

- Prépositionalphrasen (auf der linken Seite, an der Seite)

- Nominale Richtungsangaben in rdumlichen Prépositionalphrasen (z.B. rechts oberhalb des
rechten Leistenendes)

— Lokale Existenzsdtze (z.B. Neben dem Bahnhof gibt es ein Café, Wunderlich 1982: 9)

— Ergdnzungs- und Relativsdtze mit lokaler Bedeutung (z.B. An der Stelle, wo sie in den Fluss
gefallen ist, steht ein Kreuz)

Fiir die empirische Analyse sind diese isoliert aneinandergereihten Mittel erst
durch ihre Kombination zu Raumausdriicken bzw. Bewegungskonstruktionen
bedeutsam. Giessler (2010: 17-19) stellt die Raumreprésentation als dreischritti-
ges Verfahren dar. Zunichst wird eine mentale Représentation (1. Schritt: eine
Quasi-Abbildung der externen Welt) aufgebaut. Durch die Selektion, Perspekti-
venwahl, die Festlegung eines Referenzrahmens und eine Linearisierung wird
eine rdumliche Basisreprasentation erstellt (2. Schritt). Schliefllich wird diese in
ein sprachliches Format gebracht (3. Schritt: sprachliche Reprédsentation). Zu 16-
sen sind also inshesondere die Fragen, wie die beschriebenen Elemente ausge-
wihlt werden sollen (Selektion), wie sie am besten anzuordnen sind (Linearisie-
rung) und welche Perspektive eingenommen werden soll (Perspektivierung).
Hinsichtlich des Selektionsproblems, also der Auswahl der beschriebenen
Elemente, spielen neben den topologischen Eigenschaften des Raumes auch Dis-
kursregeln eine grof3e Rolle (vgl. Linde und Labov 1985: 56). Hier ist der Wissens-
stand des Horers richtig einzuschdtzen und der Explizitheitsgrad der Schilderung
dementsprechend anzupassen (vgl. Guckelsberger 2012: 138). Auch das Lineari-
sierungsproblem — die Uberfithrung der dreidimensionalen rdumlichen Wahr-
nehmung in eine lineare sprachliche Struktur — kann gelost werden, indem man
Prinzipien folgt, die fiir Rezipientinnen und Rezipienten nachvollziehbar sind
(z.B. das Prinzip der Verbundenheit, wonach benachbarte Komponenten aufei-
nander folgend aufgegriffen werden, vgl. Janzen und Katz 2000: 53-55). Giessler
(2010) unterscheidet sechs Strategien, die Sprecherinnen und Sprecher heranzie-
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hen, um die Aufgabe der Lokalisierung zu l6sen, unter anderen die Positionie-
rungsstrategie (z.B. »Wir stehen nebeneinander, der Baum links vom Haus,
Giessler 2010: 211), die Direktionalisierungsstrategie (imaginire Wanderung,
Giessler 2010: 214) und die Metaphorisierungsstrategie (z.B. » Wenn wir eine Uhr
sind, steht der Baum in der Mitte, ich bin Ziffer 6 und du Ziffer 11«, Giessler
2010: 216, Hervorhebung i.0.).

Bei der Differenzierung zwischen einer dynamischen Lokalisation (Direktio-
nalisierung) und statischen Lokalisation (Positionierung) handelt sich um einen
konzeptuellen Unterschied, der sich auch in den grundlegenden Mustern der
sprachlichen Représentation niederschlagt (vgl. Vater 1991; Klein 1990). In der
Folge gehe ich genauer auf die Direktionalisierung ein, insbesondere auf motion
events.

Die Figur-Grund-Unterscheidung ist ein gestaltpsychologisches Begriffs-
paar, das fiir die gesamte Raumlinguistik und insbesondere beim Referieren auf
Bewegung maf3geblich ist. Der Ort, der Pfad oder die Orientierung der bewegli-
chen oder sich in Bewegung befindlichen Figur ldsst sich dabei nur in Bezug zum
statischen Grund beschreiben (vgl. Talmy 2000a: 184). Auf einen dhnlichen
Punkt lduft die Trajector-Landmark-Unterscheidung von Langacker (2008: 70—
72) hinaus: Der Trajector ist der primdre Fokus, mit anderen Worten dasjenige,
was evaluiert, beschrieben oder lokalisiert wird. Grundlage fiir diese Zuordnung
ist somit die »focal prominence« (Langacker 2008: 72).

Die einfachste Form, mit der man auf das Konzept der Bewegung Bezug neh-
men kann, ist die Verwendung eines Bewegungsverbs (z.B. Sie fdhrt), oft in Kom-
bination mit einem Richtungsadverbial (z.B. Sie legt sich ins Bett). Ublicherweise
werden folgende semantische Kasus der Raum- und Bewegungskonzeptualisie-
rung angenommen: URSPRUNG, WEGSTELLE, ZIEL, MITTEL (z.B. Wasser, Luft),
OBJEKT. Talmy (2000b) hat, aufbauend auf Vorarbeiten von Norman und
Rumelhart 1975, 1978), Abrahamson (1978) und Jackendoff (1983), den Terminus
motion event gepragt und im Detail entwickelt. Er versteht darunter »a situation
containing motion and the continuation of a stationary location« (Talmy
2000b: 25). Genauer sind Bewegungssituationen »Konfigurationen von Stan-
dard-Komponenten« (Wildgen 2008: 93), wobei semantische Kategorien (u.a. fi-
gure, path, co-event) auf syntaktische Kategorien (u.a. den Verbkomplex) bezo-
gen werden.

Die konzeptuelle Struktur einer Bewegungskonstruktion enthdlt die folgen-
den Standard-Komponenten (vgl. Talmy 2000b: 25-26; Cadierno 2008: 243):

—  Figure (F): Das sich bewegende oder nicht bewegende, aber in Beziehung zu
anderen Objekten fokussierte Objekt (trajector).
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Motion (M): Fiir Bewegungsverben legt Talmy als Extrempunkte einer Skala
zwei Tiefenprédikate fest: a) einen statischen Zustand: BELOC(ATED) und b)
ein dynamisches Sich-Bewegen: MOVE.

Path (P): Ein Pfad kann einerseits ein Weg sein, dem ein Objekt folgt, aber
auch ein Ort, den ein lokalisiertes, statisches Objekt einnimmt. Der Pfad wird
im Englischen meist durch eine Kombination von Satellit und Praposition
ausgedriickt, z.B. »I ran out of the house« (Talmy 2000b: 103-104). Im Deut-
schen sind es die abtrennbaren und nicht abtrennbaren Verbprifixe, die als
Satelliten hdufig den PATH markieren (z.B. entzweibrechen, zerbrechen, vgl.
Talmy 2000b: 103-104).

Ground (G): Der Grund, auch landmark, ist ein »secondary object« (Talmy),
der meist unbewegliche Bezugspunkt (vgl. auch Di Meola 1994: 20-21;
Gullberg 2011: 148-149).

Von den zahlreichen weiteren Tiefenpradikatskonstanten, die Talmy als Ko-Er-
eignisse (co-events) bezeichnet, wird in der vorliegenden Arbeit nur eine heran-
gezogen:

Art (manner)/Modifikation: Die Art und Weise der Bewegung (M) kann z.B.
die Geschwindigkeit und die Ausfiihrungsqualitit betreffen (vgl. ausfiihrlich
dazu aus typologischer Sicht Slobin 2006). Da >Art< und >Modus< im Deut-
schen sehr vieldeutig bzw. missverstindlich sind, >Art und Weise« aber zu
sperrig und >Bewegungsmodus« nicht fiir Positionierungen (statische Lokali-
sationen) geeignet ist, habe ich als neutrale Bezeichnung fiir diesen konzep-
tuellen Bereich >Modifikation« festgelegt. Bei dynamischen Lokalisationen
bezieht sich diese Modifikation auf eine bestimmte Bewegungsqualitét, bei
Positionierungen auf prazisierende Zusatzinformationen. Semantische Be-
zugspunkte sind insbesondere, ob Korperteile (einschliefilich Muskeln) fo-
kussiert werden und ob quantitative Bewegungsmerkmale wie z.B. Linge,
Geschwindigkeit, Beschleunigung, Kraft bzw. qualitative Bewegungsmerk-
male wie z.B. Bewegungsrhythmus und Préazision, (vgl. Wollny 2010: 23-25)
angegeben werden.

Die statische oder dynamische Verkniipfung von Figur und Grund wird durch die
sogenannte Assoziationsfunktion hergestellt: Sie wird im Pfad ausgedriickt oder
durch den Ort, den ein nicht bewegtes, stationires Objekt einnimmt (vgl. Talmy
2000b: 227). Die Kombination von Assoziationsfunktion und Grundentitit wird
als Kernschema bezeichnet (vgl. Talmy 2000b: 221). Im Deutschen wird die Asso-
ziationsfunktion mit Prapositionen vollzogen: Lokale Prdpositionen — z.B. auf,
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an, aus, bei, hinter, neben, iiber, unter (Wellmann 2008: 92) — sind eine Anwei-
sung an Rezipientinnen und Rezipienten, »ein zu lokalisierendes Objekt LO in
eine Relation zu einem Bezugsobjekt BO zu setzen« (GrieBhaber 1999: 250). Dar-
aus ergibt sich die grundlegende Unterscheidung zwischen lokalisierenden Pra-
positionen (in, an, bei) und direktionalisierenden Prapositionen (z.B. um, vor, hin-
ter, neben) (vgl. Wellmann 2008: 160; Lutzeier 1985: 102). Die Richtung kann mit
Prdpositionen wie nach und zu angegeben werden, hdufig wird eine Richtungs-
angabe jedoch adverbial formuliert (z.B. riickwdrts vgl. Wunderlich 1982: 12). Bei
den Wechselprdpositionen in, an, auf, hinter, vor, iiber, unter, zwischen wird im
Allgemeinen fiir das Deutsche angenommen, dass der Akkusativ mit direktiona-
ler Bedeutung versehen ist, der Dativ mit lokativer (vgl. Berthele 2006: 14, vgl.
aber Abrahamson 1978 und Willems et al. 2018 fiir andere Sichtweisen).
Ankniipfend an die Raumsemantik von Levinson und Talmy definiert
Berthele (2006: 10) als >Basic Locative Construction« eine Konstruktion, die das
Wo, das Wohin und das Woher einer sprachlichen Lokalisierungshandlung ent-
halt. Die semantischen Slots einer Bewegung sind bei Berthele (2006: 12) wie bei
Talmy die bereits erwdhnten Gré8en QUELLE, WEG und ZIEL, sodass sprachliche
Kodierungen einer Bewegung durch ein SOURCE-PATH-GOAL-Schema gekenn-
zeichnet sind — dazu kommen das MEDIUM der Bewegung und sekundare Ziele
(subgoals). Eine schematische Darstellung wird in Tabelle 16 abgebildet.

Tab. 16: Basic Locative Constructions (nach Berthele 2006: 28, vereinfacht)

Kernschema
Figur Aktivierungsprozess Assoziationsfunktion Grund
a) statisch
b) dynamisch
a) die Tasse steht auf dem Tisch
b) der Student schlendert aus der Bibliothek

In den folgenden Tabellen 17 und 18 und in den Beispielen 40 und 41 werden die
bisherigen Ausfiihrungen zusammengefasst um einige genauere Differenzierun-
gen erganzt.
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statische Lokalisationen

Konzeptuelle Ebene

Erlduterung

Prototypische
Ausdrucksmittel

Person

Figur

Grund

Assoziationsfunktion

Aktivierungsprozess
(statisch)

Position

Modifikation

Lokalisierendes Subjekt
(Verortenderq)

Lokalisiertes, fokussiertes Ob-
jekt (Verortetes<)

Bezugspunkt Kernschema
der Lokalisie-

rung

Verkniipfung

von Figur und

Grund

»Aktivitatc

Ausgangspunkt = Endpunkt =

Resultat der Lokalisation (bzw.

der>Aktivitatc)

Art und Weise des Positio-
niertseins (Qualitat der
Lokalisation)

Nomen, Pronomen

Nomen (z.B. Kérperteile), Pronomen

Nomen, Lokaldeiktika

Lokale Prapositionen

Positionsverben (z.B. liegen, ste-
hen, wohnen)

Lokative Prapositionaladverbien
(z.B. dahinter) + Positionsverb
(>sich an einem bestimmten Ort be-
finden«)

Adjektive, Adverbien,
Prapositionalphrasen, Attribute

Zur Veranschaulichung wird nun einer der in der Einleitung hervorgehobenen
Beispielsdtze entsprechend analysiert.

Beispiel 40: Exemplarische Analyse einer statischen Lokalisation (R09: 123)

Beispielsatz  Die Hinde liegen hinter dem Korper

Syntaktisch ~ Subjekt-NP Verbalkomplex Lokaladverbial (PP)
(Positionsverb)

Konzeptuell Figur Aktivierungsprozess  Assoziations- Grund

(statisch)

Position

funktion

In diesem Beispiel ist keine sprachliche Modifikation enthalten. Die >Person«wird
an der sprachlichen Oberfldache nicht genannt, sondern ist nur implizit enthalten
als diejenige Person, die mit dem Positions-Cue dazu angeleitet wird, die entspre-
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chende Position — das Ergebnis des statischen Aktivierungsprozesses, das >Lie-
gen hinter dem Korper< — einzunehmen. Die Assoziationsfunktion wird durch
eine Prédposition vorgenommen, die Eisenbergs (2004) Klassifikation folgend auf
die Korperachsen Bezug nimmt. Hier wird sehr viel nicht explizit gemacht, das
aus dem Ubungskontext erschlossen werden muss: Da die Gesamtposition des
Korpers der Sitz auf der Matte ist, bedeutet >hinter dem K&rper« eigentlich auf
dem Boden links und rechts hinter den Hiiften<. Die Funktion der Hande ist das
Abstiitzen fiir die folgende Ubungsausfiihrung. Diese Klarung wird durch das be-
gleitende Bild vorgenommen, was bereits auf die Multimodalitit dieser Cues hin-
deutet.
Nun zum Analysemodell fiir dynamische Lokalisationen.

Tab. 18: Analysemodell fiir dynamische Lokalisationen

Konzeptuelle Ebene

Erlduterung

Prototypische Aus-
drucksmittel

Person

Figur

Grund
Assoziationsfunktion
Aktivierungsprozess
(dynamisch)

Ausgangspunkt

Richtung

Pfad

Endpunkt
Modifikation

Bewegendes Subjekt

Bewegtes, fokussiertes Objekt

Bezugspunkt der  Kernschema

Bewegung

Verkniipfung von
Figur und Grund

»Aktivitdtc

Anfangliche Posi-
tion Schema

Orientierung bei
Verlassen einer Po-
sition

Weg des Objekts
(Trajektorie, Bahn)
Ziel der Bewegung

Art und Weise der Bewegung

Source-Path-Goal-

Nomen, Pronomen

Nomen (z.B. Kérper-
teile), Pronomen

Nomen mit Raumbe-
zug

Direktionale Praposi-
tionen

Bewegungsverb (z.B.
gehen, heben, legen)

Lokaldeiktika

Direktionale Adver-
bien

Prdpositionalphrasen

Lokaldeiktika
Adjektive, Adverbien,
Prépositionalphra-
sen, Attribute

Auch hier erfolgt eine Beispielanalyse eines Satzes aus Beispiel 39.
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Beispiel 41: Exemplarische Analyse einer dynamischen Lokalisation (R01: 68)

Beispielsatz  Schieben Sie das Steif3- nach hinten oben
bein
Syntaktisch Verb (Bewegungs- Subjekt (NP)  Akkusativob- Direktionales Lokaladver-

verb) jekt (NP) bial (PP)
Konzeptuell  Aktivierungspro-  Person Figur Assozia- Grund
zess (dynamisch) ::g:sfunk- Richtung

Pfad — Endpunkt

Bei diesem Beispiel ist &hnlich wie bei den anderen zu sehen, dass die konzeptu-
ellen Bestandteile des Schemas, hier der »Bewegung¢, meist nicht vollstandig di-
rekt an der sprachlichen Oberfldche festgehalten werden, sondern inferiert wer-
den miissen. Dies gilt insbesondere fiir die Richtung, den Pfad und den
Endpunkt. In der Prapositionalphrase »nach hinten oben« sind alle diese Anteile
des Source-Path-Goal-Schemas kodiert: Der Pfad ist der Weg, den das Steif3bein
bis zum nicht sehr genau festgelegten Ziel, zu dem Endpunkt >hinten obens, zu-
riicklegen muss. Damit wird auch gleichzeitig die Richtung der Bewegung vorge-
geben. Der Grund ist in diesem Fall eigentlich nicht das »hinten oben¢, sondern
die Fldche, vor deren Hintergrund die Bewegung nach >hinten obenc« stattfindet,
das >hinten obenc« ist also ein Teilbereich des Grundes. Die Figur, das Steif3bein,
ist das >Bewegtes, die Person — hier mittels der direkten Ansprache der angenom-
men Rezipient:innen — ist der - Bewegende«.

Auf diesen Basismodellen beruhen die Ergebnisse, die im ndachsten Abschnitt
prdsentiert werden.

5.1.2 Ergebnisse: Raumkonstitution mit Positions- und Bewegungs-Cues

Die Ergebnisse in diesem Abschnitt beantworten die Frage, mit welchen sprach-
lichen und multimodalen Mitteln Positions- und Bewegungs-Cues realisiert wer-
den. Auf das reprasentative Beispiel 42 wird bei den weiteren verallgemeinern-
den Aussagen zu statischen und dynamischen Lokalisationen immer wieder
zurilickgegriffen.
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Beispiel 42: Typische Sequenz von Positions- und Bewegungs-Cues (V15, 19:31.622-
20:15.096)

01 TV09 von THIER (-),

02 streck mal dein llnkes bein AUS,

03 das rEchte ist Immer noch zur DEcke gestreckt,

04 °h und das bein ist wie n SCHElbenwischer-

05 der sich von der Elnen seite zur ANderen hin und JhEr + #1
bewegt;

k02-bl +
blickt zu TVO9 --->
06 das heilRt wie Tvorher HEBT sich die rechte /+ bEckenhalfte,
k02-bl /+

07 °h du lasst sie wieder SENken;

08 das bEcken bleibt stabll (.) wenn das bein nach RECHTS
geht.

09 komm in deine IEg sérkls=nach UNten,

10 hhhe (2.0)

11 und Uber die sElte zuRUCK.

12 °h aUs WEG von deinem kOrper,

13 und <<h> ElINatmen > zUm kOrper.

14 hhh®

15 °hh lass die IEg sorkls so richtig durch die LUFT TsAUsen;

16 °h dass du spUrst du -

17 hh® glbst deinem (-) rechten THUFTgelenk eine <<ausatmend,
t> massAge >.

18 a.2)

19 wechsle die TRICHtung,=

#1

In diesem Beispiel kommt {iber das Kérperhandeln der Gruppe in nicht ganz syn-
chronem Ablauf hinaus lediglich ein relevantes multimodales Display vor: In
Z.05-06 blickt K02 kurz auf, es ist ein vergewissernder Blick, ob sie die richtige
Ubung ausfiihrt, méglicherweise weil der Vergleich mit dem Scheibenwischer
nicht unmittelbar klar geworden ist. Abgesehen davon handelt es sich bei diesem
fiir die Einheit typischen Exzerpt um eine Aneinanderreihung von Positions-Cues
(z.B. Z.03), Bewegungs-Cues (z.B. Z.06, Z.09), Spiir-Cues (Z.16-17), direkten
Atmungs-Cues (z.B. Z.13) und indirekten Atmungs-Cues: Das kriftige und lang-
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same Ausatmen in Z.10 und Z.14 ist wie in Kapitel 4 erwdhnt eine verkorperte In-
struktion in dem Sinne, dass die Trainerin zwar in diesem Fall auch fiir sich selbst
atmet, da sie mittrainiert, aber gleichzeitig ein Vorbild fiir die Pilates-Atmung
gibt.

Im Folgenden werden die einzelnen Beschreibungskategorien fiir statische
und dynamische Lokalisationen, wie sie im Analysemodell abgebildet ist, durch-
gegangen. Dabei werden syntaktische Aussagen, Ergebnisse zu den semanti-
schen Rollen und zur multimodalen Realisierung zusammengefasst.

Person

Ob eine >Persons, die konzeptuell als Ziel des Positions-Cues gilt, also mit dem
Cue zur Einnahme der Position angeregt wird, in der lokalisierenden Konstruk-
tion explizit als aktiv eine Positionierung vornehmende Handelnde (>Veror-
tende/r<) verbalisiert ist, hdngt natiirlich unmittelbar mit der Wahl der Instrukti-
onssyntax zusammen (siehe 4.2.1). In Imperativsdtzen sowie in personlichen
Deklarativsdtzen wird diese Rolle von dem angesprochenen »>Sie< oder »Du/Ihr¢
eingenommen (heben Sie die Arme/hebe die Arme bzw. hebt die Arme bzw. Sie
heben die Arme; Du hebst/Ihr hebt die Arme), im zweiten Fall der deutschen Gram-
matik entsprechend ohne Personalpronomen. In allen anderen, hdufigeren Fal-
len - bei imperativischen Infinitiven, unpersdnlichen Deklarativsdtzen und
Kurzinstruktionen — kann die Person nur aus dem Gesamtkontext der Instrukti-
onssituation abgeleitet werden. Doch die semantische Position ist auch bei derart
grammatisch-syntaktisch betrachtet impliziten Formen immer besetzt und in na-
hezu allen Fillen vollkommen unmissverstandlich: In kollektiven Cues ist die ge-
samte Gruppe gemeint, in individuellen Cues, bei der Zuwendung zu einzelnen
Trainierenden (siehe Abschnitt 6.5.2), eine bestimmte Person, die oft auch einlei-
tend mit dem Vornamen angesprochen wird.

Multimodal betrachtet ist die >Person« einerseits in den interaktionalen Situ-
ationen durch die korperliche Ko-Prasenz und die grundsatzliche Anordnung im
Raum stdndig vor-etabliert als die aktuell trainierende Gruppe in ihrer Anord-
nung, andererseits wird die Gruppe auch mit jeder einzelnen Anleitungshand-
lung immer wieder als die ausfiihrende und sich selbst in einer bestimmten Weise
positionierende »Person« bestétigt: Durch jede >ge-cue-te« Positionierungshand-
lung ist man weiterhin aktiver Teil des gemeinsamen Projekts der Pilates-Einheit
und bis auf Weiteres, bis zu einem individuellen Cue oder einer Korrektur, in ei-
ner legitimen korperlichen Ausrichtung. Dementsprechend explizit miissen Ab-
weichungen vom urspriinglichen Positions-Cue verbal oder korperlich themati-
siert werden. Beispielsweise arbeiten einzelne Trainierende in manchen
Trainingseinheiten in Studio2 nicht auf dem Reformer, sondern auf dem
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Cadillac, einem anderen, wenn auch sehr dhnlichen Gerit, das aufgrund eines
anderen Aufbaus manchmal eine etwas andere Positionierung erfordert. Dies
wird jedoch meist iiber Cave-Cues der einzelnen Person gegeniiber realisiert, je-
denfalls durch individuelle Cues, die sich sowohl verbal (z.B. leiser gesprochen,
Nennung des Namens) als auch kérperlich (durch Anndherung) von der kol-
lektiven Instruktion abheben.

In Teilkorpus 2b, den Instruktionsvideos der Online-Plattform, kommt zu die-
sem Sonderfall der Individualisierung ein prinzipielles Instruktionsproblem
hinzu, ndmlich dass die Position der »Person< konzeptuell >gespaltenc ist. Mit je-
dem Positions-Cue sind gleichermaf3en die konkreten Modellpersonen im Studio
und die abstrakt imaginierten Trainierenden zu Hause gemeint, und zwar
defaultméaf3ig sowohl mit einem >Du« wie mit einem >Ihr<. Daher miissen die Trai-
ner:innen explizit markieren, wenn sie von kollektiven Anweisungen in einen in-
dividualisierenden Modus wechseln oder die Gruppe im Studio adressieren
mochten. Dies wird weniger sprachlich als kérperlich durch die Herstellung von
Blickkontakt, durch eine Koérperorientierung weg von der Kamera zu den Grup-
penmitgliedern und prosodisch durch leiseres, schnelleres Sprechen geregelt
(wie eine Nebenbemerkung, einige Male bei V06). Umgekehrt liegt aber hiufig
der Fokus der Anweisungen bei den Trainierenden im Studio und die Trainieren-
den zu Hause werden nur am Anfang und am Ende ausdriicklich angesprochen
(z.B. V09). Beispiel 43 veranschaulicht eine explizite doppelte Positionierung.

Beispiel 43: Doppelte Positionierung (V13: 06:39.125-06:49:347)

01 TV02 >+ >¥ hAnde ¥ an (.) #1 AURen /¥ an die |STANGe,
tv02-bl >+ blickt auf die Stange (Cadillac-Trapez) ------————————- >
k01-bl >+ blickt auf die Stange --—-—-———————————————————— >
tv02-bw >¥ halt die Stange und hebt sie in Richtung von KO1
kO1-bw ¥ hebt ba und ergreift mit bh die Stange /¥
02 TVO02 °hh wie+der so * wie + #2 Eben- /*
tv02-bl + blickt nach hinten zur Wand
tv02-g * zeigt mit rh2 zur Wand /*
03 TvV02 die + stan+ge+ * [{FASS]en./*
tv02-bl + blickt auf Becken von KO1
k02-bl + blickt auf ihre Oberschenkel
+ blickt auf die Stange -----—-—---—————————- >>
tv02-g * fasst mit bh eine imaginare Stange /*
04 K02 [mhm ]
k
05 TV02 °hhh A ge+NAU; /A
tv02-bl + blickt auf K02s Rucken
tv02-ko A dreht sich nach rechts und stellt sich hinter K02 /a
06 TvO2 und f °hh (.) du kannst jetzt gut S TSITZen,
tv02-be s holt zu Beruhrung von KO02s Rucken aus
s berihrt mit Ih (area) KO02s Riucken —-----————————ce—— >
07 TVO02 A <<t> + der eine oder [ andere /A muss naturlich [ zu
hAUse + (.) die + &hm beine JBEUgen >
tv02-ko A positioniert sich weiter links (vor K02) /A

tv02-bl + blickt auf KO2s Oberschenkel----—--—————————————
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—————— + blickt in die Kamera --------————————————— -

+ blickt auf KO2s Oberschenkel ---------- >>
tv02-be s berihrt mit rh (point) KO2s Oberschen-
Kel - m e e e >>

tv02-be s lést Ih von

K02s Rucken

#2

Die Trainerin konzentriert sich die meiste Zeit auf die Kundin, womit aber die
Trainierenden zu Hause stets >mitgemeint« sind; in Z.02 wird auf den konkreten
Ubungsraum und eine vorhergehende Ubung Bezug genommen, was zwar ein
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wichtiger Hinweis fiir KO1 ist, aber auch das Publikum einschlief3t, das diesen
Ubungsverlauf mitgemacht haben sollte. In Z.06-07 kommt es zu einem zweifa-
chen pl6tzlichen Rahmenwechsel: In Z.06 wird K01 direkt angesprochen, ihre Po-
sition und damit indirekt ihr Trainingsstand werden positiv evaluiert, abgesi-
chert durch eine leichte Beriihrung des Riickens, die die Aufrichtung der
Wirbelsdule noch einmal zu Bewusstsein bringt und gleichzeitig minimal korri-
giert. In Z.07 hingegen tritt TV02 in ein neues Interaktionsensemble mit den Zu-
seher:innen zu Hause ein und bietet ihnen eine alternative Beinposition an, was
durch einen kurzen Blick in die Kamera und eine Beriihrung von KO1 unterstiitzt
wird; die Beriihrung von K01 ist nicht mehr fiir KO1 gemeint, sondern zeigt den
Korperbereich, um den es geht. Eigentlich handelt es sich insofern nicht um eine
Beriihrung von K01, sondern um eine Zeigegeste.

Fiir Teilkorpus 1 und 2a (die buchbegleitenden DVDs) gilt, dass das, was in
der direkten Interaktion durch die korperliche Ko-Prdsenz etabliert ist oder mit
verkorperten Ressourcen hergestellt wird, auf der bildlichen Ebene kommuni-
ziert wird: Die abgebildeten Modelle sind Stellvertreter-sPersonens, deren Positi-
onierungshandeln von den Rezipient:innen auf den eigenen Korper iibertragen
werden soll. In Beispiel 36 etwa bietet die Gezeigte einerseits ein abstrahiertes
Ideal der Ausfiihrung, ist andererseits aber auch eine namentlich bekannte Per-
sonlichkeit, auf deren Glaubwiirdigkeit als kdrperlich vorbildlich fit und doch fiir
andere erreichbar das ganze Buch aufgebaut ist.

Im Groflen und Ganzen gilt hinsichtlich dieses konzeptuellen Slots fiir Bewe-
gungs-Cues dasselbe wie das, was bisher fiir die Positions-Cues gesagt wurde:
Die >Person< muss nicht in der Konstruktion explizit angesprochen werden, ist
aber als Ausfiihrende/r der Kommunikationssituation inharent; bei den Ratge-
berbiichern und in den buchbegleitenden DVDs wird eine Modellperson als visu-
elles Vorhild prasentiert, dessen Handeln auf die eigene Ausfiihrung transferiert
wird. Ein auffdlliger Unterschied: In Bewegungs-Cues wird wesentlich haufiger
als bei Positions-Cues eine Du-Form verwendet, auch wenn die gesamte Gruppe
gemeint ist — kollektive Cues sind also sowohl in Teilkorpus 2b als auch in Teil-
korpus 3 an der Satzoberfldche hdufiger in der 2. Person Singular formuliert; um-
gekehrt sind aber Du-Formulierungen, die in einer individuellen Sequenz (z.B.
bei einer Korrektur) auftreten, viel seltener gleichzeitig an die Gruppe gerichtet.
Dies wird auch mit entsprechendem Korperverhalten der Korperorientierung aus-
gedriickt, und zwar mit einer zentralen oder seitlichen Positionierung nahe an
einer trainierenden Person bzw. durch das Eintreten in eine fokussierte Interak-
tion mit einer Einzelperson.
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Figur

Im Grunde kommen bei statischen Lokalisationen fiir die Figur im Pilates nur drei
konzeptuelle Moglichkeiten infrage: erstens die komplette >Person« (die Instruk-
tionsempfanger:innen), zweitens ein spezifischer Kérperteil oder drittens ein Ob-
jekt wie ein Kleingerit oder ein Polster, die Matte oder Teile von Grofgeriten (z.B.
der bewegliche Wagen, die Fufistange). Bei verbalsprachlich realisierten Cues
wird in nahezu allen Fillen, sofern die syntaktische Konstruktion keine Kurzin-
struktion (also eine >elliptische« Form) ist, das positionierte Element explizit ge-
nannt. Doch auch in Kurzinstruktionen wird meist nicht auf die Einbeziehung der
Figur in die Konstruktion verzichtet (z.B. Beine zusammen), sogar wenn dies aus
dem Ubungskontext leicht inferierbar wire. Dies gilt insbesondere fiir Teilkor-
pus 1: In den Ratgebertexten wird nicht sehr oft der Inferenz iiberlassen, was der
Zielbereich des Positions-Cues ist. Eine Ausnahme sind vereinzelte fachsprachli-
che Kurzinstruktionen wie Scoop, was aus dem Pilates-Vorwissen heraus als eine
bestimmte Haltung im Bauchbereich rekonstruierbar ist. Dies setzt voraus, dass
die Rezipient:innen den entsprechenden einleitenden Teil gelesen haben und
noch wissen, was mit >Scoop« gemeint ist. Dieses Vorwissen wird in manchen Rat-
gebertexten und auf den DVDs oft aber auch immer wieder zur Erinnerung expli-
ziert.

Die Figur kann jedoch auch mit anderen multimodalen Ressourcen vermittelt
werden, insbesondere und vorrangig durch die Instruktionsgestik. Bei der Dis-
kussion der Instruktionsgestik in Abschnitt 4.2.5 wurde dies bereits veranschau-
licht: Die Hinde bzw. Arme sind hier oft die Stellvertreter fiir die Fiif3e bzw. Beine.
Die Instruktionsgestik wird auch insbesondere dafiir herangezogen, das Gesche-
hen in den Gelenken zu zeigen, beispielsweise das Zusammenspiel von Hiift-
pfanne und Hiiftknochen, was natiirlich unter der Koérperoberflache liegt und nur
schematisch mit einer zur Faust geballten Hand in der Handflache der anderen
Hand nachgestellt werden kann (siehe Abb. 6).

Ebenso gut sind mit der Instruktionsgestik aber auch gewissermafien absolut
Positionen von Korperteilen ikonisch darstellbar. Das heif3t, dass die Figur — z.B.
ein konkreter Kérperteil oder aber ein/e Trainierende/r — durch den entsprechen-
den Korperteil oder die gesamte Gestalt der Trainerin bzw. des Trainers reprdsen-
tiert wird. Auch die Position eines Kleingerdtes kann unmittelbar durch das Ob-
jekthandeln an/mit dem eigenen Korper der Trainerin bzw. des Trainers
veranschaulicht werden (siehe auch Abschnitt 6.2.2 zum Demonstrieren).
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Abb. 6: Instruktionsgestische Veranschaulichung des Hiiftgelenks (109, 02:39.365)

In den Ratgebertexten aus Teilkorpus 1 gilt Ahnliches wie fiir die >Person<. Wieder
wird der konzeptuelle Slot hauptsédchlich durch Abbildungen bzw. mehr oder we-
niger eindeutige Text-Bild-Relationen gefiillt. Hier finden sich im Korpus zwei
Moglichkeiten: Entweder gibt es einen verbalsprachlichen Positions-Cue im An-
leitungstext, der von der Abbildung gezeigt wird (im Sinne der Funktion der Mo-
nosemierung oder einer 1:1-Relation), oder es werden mit der Abbildung zusétz-
liche Positions-Cues gegeben, die im Text keine explizite Erwdhnung finden. Die
Ausgangsposition wird in den allermeisten Ubungen als eigene Abbildung ge-
zeigt, wodurch die anfangliche Positionierung des Gesamtkorpers, der Korper-
teile oder eines Kleingerites sehr eindeutig ist, und auch im weiteren Ubungsver-
lauf werden in den Zwischenstationen viele Hinweise gegeben, die im Schrifttext
weder so 6konomisch noch so eindeutig darstellbar sind wie mit einem Foto.
Durch das grundsétzliche Problem der statischen Abbildung von dynamischen
Prozessen ist es sogar so, dass die bildlichen Cues streng genommen durchge-
hend Positions-Cues sind und dass erst durch die Inferenz von Bewegung in der
Rezeption ein Verstandnis von Dynamik entsteht, z.B. in Beispiel 1 mit den klei-
nen Zeichnungen der Bewegungsabfolge unter der verbalen Beschreibung.

Grund

Der Grund, der Bezugspunkt der Lokalisierung, ist eine konzeptuelle Grof3e, die
in Positions-Cues hdufiger als alle anderen Kategorien nicht explizit in die syn-
taktische Konstruktion Eingang findet. Man konnte sagen: Sofern es nicht aus-
driicklich dazugesagt wird, ist der Grund, vor dem die Position einzunehmen ist,
die Matte oder der Wagen. Ausnahmen sind Positionen auf der Rolle — hier wird
doch immer wieder das Liegen auf der Rolle zumindest sprachlich veranschau-
licht. Wenn der Grund explizit erwdhnt wird, dann nur am Anfang einer Ubung
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bei der Beschreibung der Ausgangsposition oder wenn wihrend oder am Ende
der Ubung eine Ruhe- oder Halteposition eingenommen werden soll (z.B. Bei-
spiel 29, Z.01).

Auch hier ist die primdre multimodale Ressource die Instruktionsgestik,
wenn anders als verbalsprachlich der Grund konstruiert wird. Der Grund wird
dabei mit der flachen nach oben gedffneten Handflache dargestellt, vereinzelt
auch mit beiden Handen. Und wieder sind es bei den Teilkorpora der Ratgeber-
biicher und der DVDs hauptséachlich statische oder dynamische Bilder, an denen
der Grund, der Ubungsboden, implizit ersichtlich wird bzw. als selbstverstindli-
che Voraussetzung des Instruktionsgeschehens nur bei einer starkeren Verdande-
rung der Position genannt wird. Allerdings kann in der direkten Interaktion (Teil-
korpus 2b und 3) auch eine andere Form der Referenz auf den Grund
vorgenommen werden: mit Beriihrungen, bei denen einzelne Korperteile von den
Trainer:innen per Hand sanft auf den Grund gedriickt werden, insbesondere die
Schultern und die Fiif3e (beispielsweise auch auf die Fufistange des Reformers).
Fiir die Trainierenden ist dies insofern ein Positions-Cue, als eine assoziative Ver-
bindung zwischen Korperteilen und einem festen Untergrund hergestellt wird,
ein Korpergefiihl der korrekten Position, meist eben eine Ausgangsposition
(siehe Beispiel 30).

Auch in dieser Hinsicht unterscheiden sich Bewegungs-Cues nur geringfiigig
von Positions-Cues: Der Grund ist meist die Matte oder Teile des Geréts, auf denen
Korperteile aufliegen (der Rumpf auf dem Wagen, die Fiifie oder Beine auf dem
Fuf3biigel). Eine Ausnahme bilden Ubungen, bei denen Arme oder Beine gehoben
und >gegen einen imagindren Widerstand« nach unten gedriickt werden, ohne
dass als Endpunkt die Beriihrung des Bodens vorgesehen ist. Dabei wird ein vor-
gestellter Grund angepeilt, ein anderer Raumbereich als jener, auf dem der Kor-
per liegt oder steht, zudem ein nicht materieller und damit nicht beriihrbarer, auf
den nur mit einer quantitativen Angabe wie 5 cm tiber dem Boden exakt referen-
ziert werden kann.

Assoziationsfunktion

Die prototypische statische Basic Locative Construction nach Berthele (2006) mit
der Herstellung der Assoziationsfunktion (Verbindung von Figur und Grund)
durch eine Prdposition in einer Prdpositionalphrase kommt hauptsachlich im
Teilkorpus 1und 2a (den buchbegleitenden DVDs) vor. In der direkten Interaktion
(sowohl der Instruktionsvideos aus Teilkorpus 2b als auch in den videographier-
ten Einheiten aus Teilkorpus 3) finden sich derartige Beispiele seltener. Hier wird
wie schon oben bemerkt insgesamt der Grund oft nicht explizit genannt, am ehes-
ten noch zu Beginn einer Ubungsanleitung. Insgesamt werden Positions-Cues in
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der direkten Interaktion hdufiger mit dem Zustandspassiv und somit einer stati-
schen Position von Gliedmaflen umrissen (>Fiif3e sind geschlossen<). Ansonsten
ist in nahezu allen Fillen die Assoziationsfunktion mit »auf« (Fiile stehen auf
der Matte<) oder >unter« (Hédnde sind genau unter den Schultern<) umgesetzt.
Dies spiegelt die Ergebnisse von Berthele (2006: 13-14) wider, wonach die Asso-
ziationsfunktion in statischen Konstruktionen eher mit Adverbien wie links reali-
siert wird.

Die multimodalen Méglichkeiten der Verkérperung der Assoziationsfunktion
sind schwer von den erwahnten gestischen und taktilen Formen der Besetzung
von Figur und Grund zu trennen bzw. ist die Herstellung der Assoziationsfunk-
tion meist Teil eines umfassenderen multimodalen Displays. Beispielsweise kann
im Zuge einer Instruktionsgeste mit einer Hand eine schnelle Bewegung der
Handfldche nach unten die Assoziationsfunktion realisieren: Die Handfldche
symbolisiert dann die Fuf3sohle, der Endpunkt der Geste die Matte und die Ab-
wiirtsbewegung des Armes ist das Aquivalent zum Prépositionaladverb hinun-
ter/runter (bzw. im Prifix-/Partikelverb runterdriicken das Prifix). Ahnlich kann
auch die Druckausiibung bei einer Beriihrung oder eine Blickbewegung (mit oder
ohne Kopfbewegung) nach unten, nach oben oder zur Seite so interpretiert wer-
den. In Beispiel 43 ist die Zeigegeste zur Wand nach hinten in Z.02 eine Rich-
tungsangabe zur besseren Orientierung fiir KO2.

In den Ratgeberbiichern (Teilkorpus 1) und in den DVDs (Teilkorpus 2a) fin-
den sich wie erwdhnt insgesamt mehr lokalisierende Konstruktionen nach dem
idealtypischen Schema, aber die wesentliche Art und Weise, wie die Assozia-
tionsfunktion etabliert wird, liegt wiederum in der bildlichen Prdsentation des
Korperhandelns der Modellpersonen: Dies enthilt die entscheidenden Hinweise
auf die Ausgangsposition, wahrend weniger wichtige bzw. selbstverstiandliche
Positionen wie die Schlussposition oder eine Ruheposition kaum mit eigenen Fo-
tos (wohl aber in den Videos als Ubungsabschluss) prisentiert werden. Eine Aus-
nahme bildet der fiir Pilates spezifische Shell Stretch (siehe Abbildung 1), der
sehr hiufig Gegenstand zumindest einer einmaligen expliziten Thematisierung
und Anleitung ist, meist im einfiihrenden Teil zu den Prinzipien oder Basisiibun-
gen. In den Ratgeberbiichern werden explizite Positions-Cues mit Bezug auf be-
stimmte Korperteile zudem auffallig hdufig in den Bildbeschriftungen als verbale
Beschreibungen, die mit Linien verbunden sind, vorgenommen (siehe Bei-
spiel 26).

Was bereits fiir die Positions-Cues gesagt wurde, gilt mit Einschrankungen
auch fiir Bewegungs-Cues: Die Verkniipfung von Figur und Grund wird in Teil-
korpus 2b und 3 iiberwiegend nicht mit Prépositionen (in diesem Fall mit direk-
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tionalen Pripositionen) vorgenommen, sondern mit Assoziationsfunktionsver-
ben (z.B. sinken, beugen, strecken) und Partikelverben (insbesondere aufrollen,
abrollen, ablegen, herunterkommen, zusammendriicken etc.). Das idealtypische
Schema der Basic Locative Construction wird in den Ratgeberbiichern hingegen
hiufig genau so realisiert. Dies liegt daran, dass der gesamte kérperliche Ubungs-
kontext in der direkten Vermittlungssituation so viel Informationen bereithilt,
dass die explizite Anleitung jedes Details dem aktuellen Handeln der Trainieren-
den nicht angemessen ware. Zudem spielt die zeitliche Komponente eine grofie
Rolle: Die Formulierungsarbeit in der direkten Interaktion ist der zeitkritischen
Ausfiihrung untergeordnet. Die Trainerin bzw. der Trainer muss teilweise in kur-
zer Zeit mehrere Instruktionen unterbringen; diese dienen zudem oft nur als Er-
innerung an einen ausfiihrlicheren Bewegungs-Cue, der im Ubungsverlauf be-
reits vorher in genauerer Form gegeben wurde (siehe Beispiel 37, Z.22 und Z.29).
Daher kann die Assoziationsfunktion wie im Ubrigen auch alle weiteren konzep-
tuellen Bestandteile der Bewegungskonstruktion mit minimalen sprachlichen
Mitteln erfolgen, auch nur mit einer Rumpfform wie raus! (fiir den Wagen hinaus-
schieben) oder einer Geste.

Figur, Grund, Person, der genaue Ausgangspunkt und der Endpunkt sind aus
dem rdumlichen Arrangement und der aktuellen Ubung zu erschlieen. Ansons-
ten kann die Assoziationsfunktion besonders gut durch das Vorzeigen einer
Ubung als visueller Cue fiir die individuelle Umsetzung dargestellt werden (siehe
Abschnitt 6.2.3). In den Ratgeberbiichern und in den buchbegleitenden DVDs be-
stehen hingegen Platz- und Zeitbeschrankungen, sodass mit méglichst wenigen
und eindeutigen Instruktionen gearbeitet werden muss. Bei den buchbegleiten-
den DVDs (Teilkorpus 2a) findet sich das eindeutige Muster, die erste Bewegungs-
instruktionsphase mit sehr expliziten und vollstindigen Bewegungs-Cues durch-
zufiihren und die Wiederholungen mit wesentlich kiirzeren, eher an die
Interaktion erinnernden Kurzinstruktionen vorzunehmen (z.B. V03), nur noch vi-
suell durch die Demonstration der Modellperson zu rahmen (z.B. V02) oder ganz
wegzulassen (V05).

Aktivierungsprozess

Auf typische Verben der Positionierung und Direktionalisierung wird im Ab-
schnitt »Ubergreifende Aspekte der Raumkonstitution« eingegangen. Der stati-
sche Aktivierungsprozess wird verbal mit einer relativ beschrankten Auswahl an
Positionsverben durchgefiihrt. Allerdings gibt es wie besprochen gerade in Teil-
korpus 2b und 3, aber auch in den Ratgeberbiichern einen erheblichen Anteil von
Kurzinstruktionsformen ohne verbalen Kern (z.B. in jeder Hand eine Hantel,
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Handfldchen nach unten). In diesen Fillen ist der Aktivierungsprozess aus ver-
schiedenen Hinweisen zu inferieren: aus dem Ubungskontext, aus den statischen
und dynamischen Abbildungen (speziell Teilkorpus 1 und 2), aus dem Demonst-
rationsverhalten der Trainerin oder des Trainers (in Teilkorpus 3) oder durch eine
Rekonstruktion einer vollstindigen syntaktischen Form, wobei die Details wie-
derum aus dem Kontext zu erschlief3en sind.

In den Ratgeberbiichern und den buchbegleitenden DVDs findet sich wenig
Variation des grundlegenden Musters von Bewegungs-Cues. In den Interaktionen
von Teilkorpus 2b und Teilkorpus 3 sind situations- und zeitbedingt viel mehr
Varianten vor allem mit dem Zweck der Okonomisierung der Bewegungs-Cues im
Ubungsverlauf zu beobachten. Die Instruktionsgestik wird zur Unterstiitzung
bzw. zur Veranschaulichung des Bewegungsverbs bzw. der Aktivitit selbst ver-
wendet. In Beispiel 28 werden instruktionsgestisch sowohl die Beuge-Streck-Be-
wegung als auch die Geschwindigkeit und die Intensitidt vermittelt.

Position

Die Position wurde im Analysemodell als Resultat der Lokalisation definiert, als
das Positioniertsein der Person oder der Figur. Dies kann in multimodaler Hin-
sicht wiederum mit Fotos oder dem Korperhandeln der Modellpersonen in den
Videos veranschaulicht werden. Sowohl verbalsprachlich als auch in der verkor-
perten Interaktion ist die Position ja durch die Einheit von Ausgangs- und End-
punkt (gerade das Nicht-Bewegen, das Nicht-Aktivieren) gekennzeichnet. Loka-
tive Prapositionaladverbien (dahinter, daneben) und statische Prépositional-
phrasen (neben dem Kérper, auf der Matte) treten insbesondere in Korrekturen
auf, meist eingeleitet durch ein namentliches Ansprechen der Person oder durch
die proxemische Anbahnung einer individuellen Anweisung, wenn eine einge-
nommene Position nicht der urspriinglichen Anleitung (bzw. dem intendierten
Zielzustand) entspricht. Die am hiufigsten eingesetzte multimodale Ressource ist
hier wiederum die Instruktionsgestik im Sinne einer teil-ikonischen Darstellung
der angestrebten Position. Das Kérperarrangement wird hadufig durch eine Reihe
von Positionierungen hergestellt.

In den Ratgeberbiichern und in den buchbegleitenden DVDs wird die Posi-
tion als Resultat des Aktivierungsprozesses ganzheitlich durch die Abbildung
und das Korperhandeln der Modellperson veranschaulicht — in den Ausfiihrun-
gen oben wurden die verschiedenen Teilaspekte dieses Resultats zerlegt, die
Wahrnehmung der Bilder diirfte in der Regel aber entsprechend holistisch erfol-
gen.
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Ausgangspunkt

Der Ausgangspunkt in einer dynamischen Lokalisation wird in der direkten
Interaktion sehr hidufig zundchst mit einer Positionierung angeleitet und dann
deiktisch weitergefiihrt (z.B. von hier aus oder dort [= wenn der Wagen bis zum
Anschlag hinausgeschoben ist] wartet ihr kurz, siehe auch Beispiel 27, Z.01-02).
Der Ausgangspunkt wird zudem stark dadurch markiert, dass vor dem nachsten
Bewegungs-Cue ein kurzes Innehalten angefordert wird. Eine andere Méglichkeit
ist, die Vorbereitung durch die Aktivierung von Muskeln anzuleiten oder eine
bewusste Wahrnehmung der aktuellen Ausrichtung und der Kontaktpunkte von
einzelnen Korperteilen (z.B. Fuf3sohle, Rippenbogen, Schultern) mit der Matte
oder mit dem Wagen anzuregen (siehe Beispiel 37, Z.06 — Fersen an den Ball -
und Z.07 — Ldnge suchen bedeutet hier, die Aufrichtung der Halswirbelsdule vor
Beginn der Ubung zu iiberpriifen). Dadurch wird klar: Von diesem aktuellen Platz
aus ist die Bewegung auszufiihren; iiblicherweise wird man zu diesem Punkt am
Ende einer Ubungsausfiihrung wieder zuriickkehren, um alle weiteren
Wiederholungen auch von diesem Punkt aus zu starten.

Richtung

Als allgemeine Richtungsebenen sind sowohl die Vertikale (angeleitet mit nach
oben/unten, hoch/runter, hoch/tief), die Transversale (nach vorne/hinten) und die
Laterale (nach rechts/links) grundsitzlich moglich, dariiber hinaus auch die La-
terale/Proximale in anderem Sinne (von/zur Kérpermitte) und alle Diagonalen
(>schrdg nach vornes, >schrdg nach obeng, >schrdg nach links« etc.). Allerdings
sind derartige Bezugnahmen nicht in jeder Kérperposition gleichermafien mog-
lich und nicht gleich hiufig. Dies hingt rein von der Ubungslogik ab bzw. von
der Korperposition: Im Stand konnen die Arme nach vorne und hinten bewegt
werden, im Liegen bezieht sich >vorne« und >hintenc eigentlich auf »unten< und
»oben¢, wenn man die intrinsische Perspektive der Trainierenden mit dem Kopf
als obersten Korperbereich und den Fiifen als unteres Ende beriicksichtigt.

Am haufigsten wird die Vertikale explizit angeleitet, hier geht es in der {iber-
wiegenden Anzahl der Fille um das Heben und Senken von Armen und Beinen
(Beispiel 5, Satz [3]). Auch noch eindeutigere Formulierungen der Richtung wie
Finger Richtung Becken ziehen sind im Sinne der Eindeutigkeit von Instruktionen
hiufig. An zweiter Stelle steht eine transversale Bewegung mit dem Strecken und
Beugen, insbesondere auf dem Gerdt. In den allermeisten Fdllen werden logi-
scherweise beide Richtungen bis zu zwei definierten Endpunkten (siehe unten)
alternierend eingeschlagen, allerdings gibt es auch Minibewegungs-Cues, in de-
nen in nur eine Richtung (vor allem nach vorne oder nach hinten) zu noch mehr
Lange oder stiarkerer Extension angeleitet wird. In Muskel-Cues gibt es noch eine
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weitere Achse der Bezugnahme: >innen/auflenc (z.B. Mit der Ausatmung ziehen
Sie den Bauchnabel nach innen und oben, R04: 41) — das Innen ist dabei ein Teil-
bereich des Korpers der Trainierenden, die Bewegung eine sehr subtile, nichts-
destoweniger wird eine Richtung der Muskelaktivierung vorgegeben.

Auch Minibewegungs-Cues, die sich auf das Halten beziehen, vermitteln eine
Richtung der Bewegung — gegen die Schwerkraft oder gegen den Zug der Federn.
Das Ruhighalten (beispielsweise des Wagens) meint ein aktives Arbeiten gegen
die Richtung, die von den konkreten physikalischen Krdften oder korperlichen
Funktionszusammenhéngen (z.B. konzentrische oder exzentrische Muskelakti-
vierung) vorgegeben werden. Ansonsten steckt die Richtungsangabe wiederum
im Zusammenhang mit der Assoziationsfunktion in Partikelverben wie hinunter-
steigen, hinausschieben etc. (siehe Beispiel 37, Z.10, Finger nach unten wegschie-
ben).

Die multimodalen Méglichkeiten der Richtungsangabe sind in den direkten
Interaktionen von Teilkorpus 2b und Teilkorpus 3 iiberaus vielfdltig, im Vergleich
zu anderen konzeptuellen Slots stehen hier nahezu alle Ressourcen zur Verfii-
gung: Die Instruktionsgestik kann sdmtliche Richtungen von Korperteilbewe-
gungen mit Hinden und Armen simulieren; die Prosodie kann besonders gut Be-
wegungen nach oben (7HO:CH) und unten (V/RUN!ter) mit-signalisieren. Die
Korperorientierung wird haufig eingesetzt, um laterale Bewegungen zu vermit-
teln, indem die Trainerin bzw. der Trainer den Oberkorper leicht oder stark zur
Seite dreht. Mit Wippen nach vorne und hinten und allgemein mit dem Schwer-
punkt der Korperposition werden Vorwarts- und Riickwartsbewegungen ange-
deutet. In den Ratgebertexten hingegen werden Richtungsangaben wiederum
fast ausschliefilich aus Inferenzen zwischen zwei Abbildungen einer Bilderfolge
oder aufgrund expliziter verbalsprachlicher Anweisungen gegeben. Zusitzliche
graphische Elemente wie Pfeile, die eindeutig auf eine Richtung verweisen kon-
nen, sind wie in Abschnitt 4.2.3 erwédhnt erstaunlich selten, obwohl diese Disam-
biguierung verhdltnismaflig einfach ware.

Pfad

Die Konzeptualisierung des Pfades ist die variantenreichste Stelle in der dynami-
schen Lokalisation und gleichzeitig das wichtigste zu versprachlichende oder zu
verkorpernde Element in einem Bewegungs-Cue. Dies ldsst sich auch aus dem
Material bestdtigen, und zwar fiir alle drei Materialtypen: Der Pfad als gedachte
Verbindungslinie zwischen Ausgangs- und Endpunkt wird in allen syntaktischen
Instruktionstypen mittels Bewegungsverben impliziert (z.B. ausstrecken), mit
Prépositionalphrasen (auf den Boden) kodiert oder in einer Kurzinstruktion (z.B.
Fug flex) auf der Grundlage von Bewegungswissen vermittelt (siehe insbesondere
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die lingeren Ubungsbeschreibungen in den Beispielen 2, 4, 35, 37). Obwohl der
Pfad also immer zumindest erschlief3bar ist, beziehen sich Riickfragen von Trai-
nierenden am haufigsten auf genau diesen Bereich der Instruktion, da es immer
mehrere Varianten gibt, wie die Distanz zwischen Ausgangs- und Endpunkt vom
gesamten Korper oder von einem Korperteil zuriickgelegt werden kann (z.B. stér-
ker iiber oben oder iiber die Seite). Auch wenn sich die Riickfragen eher auf den
Endpunkt beziehen, wird damit auch mitvermittelt, dass die Linge des Pfades fiir
nicht eindeutig gehalten wird.

Ein zentrales Muster ist die Konzeptualisierung des Pfades, der im Laufe ei-
ner Ubung meist mehrmals zuriickgelegt wird, mithilfe von Verbpaaren wie her-
ziehen«/zuriickziehen, beugen/strecken, heben/senken. Eine pilates-spezifische
Pfadangabe ist das Auf- oder Abrollen >Wirbel fiir Wirbel¢, wie dies auch in der
Ubung >Roll up/Roll down« durchgefiihrt wird. Es geht im Pilates oft gerade da-
rum, den Pfad einer Bewegung exakt nachzuvollziehen, eine direkte Linie zu
wahlen, also nicht auszuweichen, wofiir die Aktivierung der Korpermitte uner-
lasslich ist.

Insofern trifft auf Pilates das Sprichwort »Der Weg ist das Ziel< in besonderer
Weise zu: Die Wahrnehmung des Pfades und seine kindsthetische Verinnerli-
chung fiir zukiinftige Ubungsausfiihrungen ist ein vorrangiges Instruktionsziel
und wird verbalsprachlich, mit Beriihrungen und Instruktionsgestik gleicherma-
Ben vermittelt. Typisch fiir Pilates ist auch ein zweistufiger Pfad: Beispielsweise
impliziert die Anweisung, den Oberkorper hoch und in die Linge zu ziehen, zwei
miteinander verschmelzende Bewegungen nach oben und nach hinten. Fiir die
verbale Beschreibung des Pfades werden auch verhdltnismaflig haufig Meta-
phern bzw. Vergleiche eingesetzt (z.B. das rechte Bein wie an einer Schiene ent-
lang hinausschieben, in der C-Kurve nach oben gehen). Auch mit Augen- und Kopf-
bewegungen kann der Pfad nachgezeichnet werden.

Endpunkt
Wie angesprochen wird der Endpunkt sehr oft nur dann explizit genannt, wenn
er aus dem Gesamtzusammenhang der Ubung nicht von selbst eindeutig wird,
beispielsweise durch die Grenzen der méglichen Bewegung des Wagens, den Ma-
ximalwiderstand der Federn oder anatomische Bedingungen. Sonst ist das Ende
der Bewegung oft nur aus der empraktischen Erfahrung klar. Explizite Themati-
sierungen werden jedoch beispielsweise durch die Zielposition (z.B. Beine gehen
in table top = Heben der Beine und Anwinkeln der Knie) vorgenommen (siehe
Beispiel 8, Z.01, Riickenlage).

Gerade der Endpunkt ist jedoch oft Gegenstand von ldngeren interaktiven
Verhandlungen zwischen Trainer/in und Trainierenden in Einzelkorrekturen:
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Der Endpunkt wird dann individuell durch Beriihrungen oder andere korperliche
Grenzsetzungen angezeigt, beispielsweise indem der individuelle Bewegungsra-
dius gemeinsam bis zum Extrem ausgereizt wird — oder aber umgekehrt (z.B. in
Form von Cave-Cues) eine zu grofie Bewegung, eine unangemessene Extension
durch die Trainerin bzw. den Trainer verbal oder kérperlich korrigiert wird. Die
korperliche Korrektur wird oft durch eine ausgestreckte, in der Luft gehaltene
Hand mit der Handfldche nach unten vorgenommen, die den Endpunkt der an-
gestrebten Bewegung markiert: >Bis hierher« (bis zur Beriihrung mit der Handfl4-
che) soll beispielsweise das Bein in die Hohe gestreckt werden. Lokaldeiktika
(hierher, da hin) sind dabei haufig eingesetzte verbale Begleitungen.

Modifikation

Die hdufigste Modifikation, also die genauere Angabe zur Art und Weise, bezieht
sich bei statischen Lokalisationen auf die Anspannung oder Entspannung des
Korpers in einer bestimmten Position, also darauf, ob die Position eine Ruhepo-
sition oder eine Vorbereitung auf einen gleich folgenden Bewegungs-Cue dar-
stellt. Verbalsprachlich wird die Modifikation in den meisten Fallen mit qualifi-
zierenden Adjektiven bzw. Adverbialphrasen vorgenommen, insbesondere auch
mit korrigierenden Kurzinstruktionen wie héher!, tiefer!, weiter nach links!, table
top! oder auch mit infinitivischen Imperativen wie nicht abstellen! usw.

Auch das lasst sich instruktionsgestisch unterstreichen, wird aber in Teilkor-
pus 2b und 3 nie ausschlief3lich mit einer Instruktionsgeste durchgefiihrt, son-
dern immer verbal begleitet. In den buchbegleitenden DVDs sowie in den Ratge-
berbiichern werden solche Anweisungen ausschliefilich als antizipatorische
Cave-Cues realisiert, wihrend sie in den direkten Interaktionen von Teilkorpus
2b und 3 in Form von individuellen Korrekturen vollzogen werden. Eine beson-
ders haufig eingesetzte multimodale Ressource der Modifikation ist die Prosodie
(siehe Abschnitt 4.2.4).

Interessanterweise kann mit Abbildungen in den Ratgeberbiichern nur sehr
indirekt eine Modifikation angegeben werden, und zwar nur in der generalisier-
ten Form des Zeigens der optimalen Positionierung. Eine zusétzliche qualitative
Information kann nur in den Bildunterschriften oder in den dazugehorigen Vi-
deos mit einer verbalsprachlichen Anleitung der extradiegetischen Off-Stimme
vermittelt werden. In der direkten Interaktion gibt es neben der Prosodie und der
Instruktionsgestik auch noch durch verbalsprachlich begleitete Demonstrations-
sequenzen die Option, Detailinformationen zur idealen Positionierung anzuge-
ben. Dies ist zudem oft Gegenstand ausfiihrlicher Erklarsequenzen mit Bezug zu
anatomischen Details, Funktionsweisen von Muskulatur und Gelenken etc.
(siehe 6.2).
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In Beispiel 42 sind zwei statische Lokalisationen enthalten. In Z.02 leitet eine
typische Form mit dem Zustandspassiv die Beibehaltung jener Position ein, die
bereits in einer fritheren Anleitung durch einen Bewegungs-Cue eingenommen
wurde. Bei Z.08 ist die statische Lokalisation des Beckens ein Cave-Cue, konzep-
tuell eigentlich auch als Minibewegungs-Cue im Sinne eines Halte-Cues klassifi-
zierbar, da aktiv gegen einen Verlust der Kontrolle iiber das Becken gehandelt
werden muss. In beiden Fillen ist der Korperteil wie beschrieben die Figur, die
sich vom Grund der Matte abhebt und der somit unauffillig lokalisiert wird. Die
Assoziationsfunktion und der Aktivierungsprozess werden in Z.08 sprachlich nur
implizit vollzogen. Z.03 hingegen zeigt, dass im Zustandspassiv formulierte sta-
tische Lokalisationen eine Art >eingefrorene« Bewegung kodieren. Als Person
werden mit dem Du die gesamte Gruppe und die Trainierenden zu Hause ange-
sprochen. Durch das Kérperhandeln im Ubungsraum ist die Trainerin jedoch
auch Teil der Ausfiihrung. Sie lokalisiert zudem ihr eigenes gestrecktes Bein und
die stabile Hiifte als Figur.

Die Modifikation in dynamischen Lokalisationen betrifft meist das Bewe-
gungstempo (in den allermeisten Féllen langsam), die Prazision (kontrolliert) und
die Atmung (einatmend ablegen). Eine hiufige und besondere Form der Modifi-
kation mit der syntaktisch meist eingebetteten Etablierung zusatzlicher Cues als
Bewegungs-Hinweise oder Bewegungs-Resultate (z.B. mit sodass) wird im folgen-
den Abschnitt gesondert erldutert. Die Bewegungsamplitude wird wie bereits er-
wahnt mit der Instruktionsgestik dargestellt oder durch eine unterstiitzende Be-
rithrung gezeigt — etwa indem die Trainerin bzw. der Trainer die Hand als den
anzupeilenden Endpunkt der Bewegung in die Hohe hilt. Auch die Feinheiten
der >Ansteuerung« werden mit qualifizierenden adverbial oder attributiv ge-
brauchten Adjektiven (z.B. eine sanfte Ansteuerung, weiche Leisten, die Beine be-
wusst durchstrecken) sowie mit prizisierenden Pripositionalphrasen (ohne
Schwung, mit aktivierter Bauchmitte) und genaueren Angaben zum Pfad vermit-
telt (z.B. auf dieser Seite mehr Ansteuerung links als rechts). Ein derartiges Detail
war auch Gegenstand der Aushandlung in Beispiel 4, Z.11-15 (NICHT in den
Schultern, NICHT im Riicken).

Von den vielen Bewegungs-Cues in Beispiel 42 soll nur einer hervorgehoben
werden: In Z.15 wird mit dem Bewegungsverb sausen eine sehr dynamische Be-
wegungsqualitat als Modifikation angegeben. Interessant ist, dass der Name der
Ubung (leg circles) statt des Beines als Figur hervorgehoben wird. Die Assozia-
tionsfunktion wird wiederum unauffillig vollzogen; Ausgangspunkt und End-
punkt werden bei dieser kreisformigen Bewegung nicht kodiert. Am Beispiel sieht
man also, dass viele Aspekte des Bewegungsschemas nicht sprachlich, sondern
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durch das korperliche Demonstrationsverhalten — in den Ratgeberbiichern auch
mit Abbildungsfolgen und Zeichnungen — angeleitet werden.

Ubergreifende Aspekte der Raumkonstitution

In diesem Abschnitt werden ausgewdhlte weiterfithrende Aspekte aufgegriffen,
darunter ein Konzept der Hierarchisierung von Cues und Strategien des Lokali-
sierens, Selektierens und Linearisierens.

Zunidchst wird jedoch auf die bildliche Ebene in den Ratgeberbiichern, also
auf die spezifische auf Bewegungsanleitungen abgestellte Funktion von Text-
Bild-Relationen eingegangen. Was diese Frage angeht, kann zusammenfassend
festgestellt werden, dass die Bewegung zwischen den statischen Fotos nur in der
Rezeption erschlossen werden kann, und zwar auf der Grundlage der gewohn-
heitsméfligen Interpretation von impliziten Bewegungen (vgl. Goldstein
2015: 176), die angenommen werden, weil nahe nebeneinander positionierte oder
mit Ziffern durchnummerierte Bilder konventionalisiert einen Prozess mit einer
linearen, chronologischen Ordnung wiedergeben. Die eigentliche Beschreibung
der Aktivitdt und der Richtung sowie der Pfad miissen durch Inferenzen und ei-
gene Ausfiihrung ergédnzt werden — also durch die eigene Korpererfahrung und
die Umsetzung einer bildlichen Anleitung mit Unterstiitzung schriftsprachlicher
Hinweise in der Bildbeschriftung oder im Flief3text.

Doch nicht alle Ratgeberbiicher enthalten mehr als eine Abbildung bei jeder
Ubung. Wenn nur ein Foto eingesetzt wird, zeigt dieses den Ausfiihrungshhe-
punkt, also den Gipfel des Aktivierungsprozesses. Wenn zwei Fotos eine Ubung
illustrieren, dann sind es meistens der Aktivierungsprozess und der Ausgangs-
punkt. Figur, Grund, Person und Assoziationsfunktion sind fiir die Rezipient:in-
nen rekonstruierbar.

Die wesentliche Interpretationsaufgabe besteht jedoch darin, das Korper-
handeln in der Abbildung auf die eigene Person zu iibertragen, also selbst zur
ausfiihrenden >Person« zu werden und dabei Bewegungspfad und vor allem die
Bewegungsqualitit (die Modifikation) aus der Abbildungsfolge oder aus dem An-
leitungstext zu erschliefien. Eine Herausforderung ist dabei der Transfer von der
seitenverkehrten Prasentation: Schwierigkeiten kann dabei die bildliche Spiege-
lung von >rechts< und »>links< und insbesondere von diagonalen Ausfiihrungen
machen.

Auch bei der Rezeption der buchbegleitenden DVDs und in den Instruktions-
videos wird durch das Vorbildhandeln der Modellpersonen die — hier gespro-
chensprachliche, teilweise extradiegetische — Anweisung monosemiert, in die-
sem Fall wesentlich eindeutiger, da die Videoaufzeichnung eine dynamische
Darstellung erlaubt. Allerdings bestehen auch hier Einschrankungen, da durch
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die Kameraperspektive und die Einstellungsgréfie Ausfiihrungen nicht gleichzei-
tig von allen Seiten und in allen Details gezeigt werden konnen. Zudem kénnen
zwar Geschwindigkeit und andere qualitative Bewegungsmerkmale dargestellt
werden, aber die Ausfithrungspréazision und die kindsthetischen Empfindungen
sind nur sehr eingeschrankt vermittelbar. Bei den Videos der Online-Plattform
fiilhren einzelne Modelliibende nicht alle Ubungen sofort richtig aus, auch nicht
alle Fehler werden von der Trainerin oder vom Trainer korrigiert, doch da es meh-
rere >Personenc zur Identifikation gibt, kénnen Abweichungen als solche wahr-
genommen werden.

Zuriick zu den verbalsprachlichen Cues. Hier muss eine Ergdnzung zum bis-
her eingefiihrten Cue-Konzept eingefiihrt werden, die in der Einleitung zu diesem
Kapitel und in der Analyse bereits angedeutet wurde: Manche Cues sind insofern
sekundare Cues, als sie einen anderen Cue, den >Matrix-Cues, stiitzen, was nicht
nur aus der Funktion, sondern bereits aus der sprachlichen Formulierung her-
vorgeht. Ein sekundérer Cue ist dadurch gekennzeichnet, dass er in einen Matrix-
Cue syntaktisch eingebettet ist. Dazu ein paar einfache Beispiele aus den Ratge-
berbiichern.

Beispiel 44: Matrix-Cues und sekunddre Cues

(1) Aktivieren Sie ausatmend Beckenboden- und Bauchmuskulatur, um den Kopf und die Schul-
tern aufzurollen. (R01: 38)

(2) Dann l6sen Sie vom Steif3bein aus Wirbel fiir Wirbel von der Matte [...], bis der untere Riicken
moglichst neutral in der Luft schwebt. (R01: 32)

(3) Setzen Sie sich in neutraler Stellung auf den Boden, sodass Sie die Sitzbeinh6cker auf der
Unterlage spiiren. (R01: 42)

Es wird mit diesen eingebetteten Cues zwar auch eine Bewegungs- oder Positi-
onsanleitung gegeben, aber es handelt sich in diesen Fallen um Resultate der im
Matrixsatz dargestellten Bewegung bzw. um Hinweise darauf, was der Matrix-
Cue jeweils bewirkt. Es handelt sich dabei um einen zusatzlichen Hinweis fiir die
erfolgreiche Durchfiihrung der Ubung. In Satz (1) ist die um-zu-Konstruktion das
unmittelbare Bewegungsresultat der Ansteuerung der angegebenen Muskulatur,
in Satz (2) wird der Endpunkt der Bewegungskonstruktion, also das Ziel im
Source-Path-Goal-Schema, konzeptualisiert, in Satz (3) wird die kinédsthetische
Konsequenz aus dem Bewegungshandeln genannt und gleichzeitig wiederum ein
Hinweis geliefert, unter welchen Umstinden die Ubungsausfiihrung erfolgreich
war. Es handelt sich dabei also teilweise um unmittelbare Anteile der Basis-Kon-
zeptualisierung, teilweise um Modifikationen und teilweise um Bewegungsresul-
tate oder Wirkungen von Bewegung. In den videographierten Einheiten aus Teil-
korpus 3 und in den Instruktionsvideos aus Teilkorpus 2b nehmen sekundire
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Cues besonders hiufig Bezug auf die Dehnung als eigentliches Empfindungsziel
einer Ubung. Manche sekundire Cues dienen auch als accounts (Begriindungen),
also als Rechtfertigung der Wichtigkeit des Matrix-Cues — z.B. halte die Spannung,
um die Verankerung des Kreuzbeins zu kontrollieren (RO5: 52).

Wie implizit oder explizit Raumreferenzen vorgenommen werden, hiangt vor
allem vom Wissensstand der Interaktionsteilnehmer:innen und von der Situation
ab. Es ist bereits aus der Analyse hervorgegangen, dass bei gesprochensprachli-
chen Instruktionen in den direkten Interaktionen von Teilkorpus 2b und Teilkor-
pus 3 eine Tendenz dazu besteht, weite Teile des allgemeinen konzeptuellen
Schemas hdchstens einmal am Beginn einer Ubung explizit zu machen oder von
vornherein wegzulassen, da die Ubungssituation viele offene Konzeptstellen be-
reits im Vorhinein mit einem Defaultwert besetzt. Doch hier liegt auch eine Quelle
fiir die — insgesamt nicht sehr hdufigen — Missverstdndnisse.

Allgemeine zuvor erwdhnte Prinzipien der Linearisierung (vgl. Janzen und
Katz 2000: 53-55) wie das Prinzip der Verbundenheit, wonach benachbarte Kom-
ponenten aufeinander folgend aufgegriffen werden, und das Okonomie-Prinzip,
das besagt, dass man bei Verzweigungen zundchst dem kiirzeren Ast folgt, lassen
sich schwer auf den Ubungsablauf im Pilates beziehen. Allgemein kann gesagt
werden, dass die Reihenfolge der Positions- und positionierenden Bewegungs-
Cues in der Vorbereitung der Ausgangsposition keinem Muster folgen wie >von
Kopf bis Fuf3¢, sondern wenn, dann am ehesten nach dem Prinzip der Relevanz
fiir die folgende Ubung eingefiihrt werden. Die Linearisierung wird grundsitzlich
durch die Chronologie der Bewegungsabfolge vorgegeben, da es sich um einen
in der Zeit verankerten Prozess handelt. Allerdings gibt es auch hier mindestens
zwei Handlungsstrange, in Teilkorpus 3 auch noch mehr: erstens die allgemeine
Progression der Ubung und zweitens eine quer dazu liegende Instruktionsebene
von explizierenden, verfeinernden, warnenden, spezifizierenden oder vertiefen-
den Anweisungen (z.B. etabliert durch Muskel-Cues, Cave-Cues, reformulierte
Bewegungs-Cues, Vergleiche). Dafiir ist jedoch keine Systematik erkennbar, ab-
gesehen davon, dass solche ergdnzenden Cues subtile, das heif3t nicht als solche
erkennbare Korrekturen sind (siehe Abschnitt 6.3), oder erst nach weiteren Wie-
derholungen nach und nach eingeschoben werden.

Zum Thema Bewegungsverben: Alle fiir Matteneinheiten typische Verben
kommen auch in den Gerdteeinheiten vor, aber umgekehrt sind die Verben der
Geratestunden relativ spezifisch fiir diese Anleitungssituation, was aus der be-
sonderen Charakteristik der Ubungsgerite hervorgeht. Einige hier unter die Po-
sitionsverben eingereihte Verben sind nur im Zustandspassiv in Verwendung
und nur in diesem syntaktischen Kotext als Positionsverben zu verstehen, was
die angegebenen Beispiele verdeutlichen.
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Tab. 19: Ubersicht iiber typische Positions- und Bewegungsverben

Typischste Positionsverben
in Matteneinheiten

sich beriihren (die FiiBe beriihren sich)

bleiben (der Kopf bleibt liegen, die Taille bleibt)
verschranken (die Arme sind verschréankt)

strecken (das Bein ist gestreckt)

liegen (die Hdnde liegen auf der Matte)

aufstellen (nur im Passiv, die FiiBe sind aufgestellt)
schlieBen (die Beine sind geschlossen)

zeigen (die Handfldchen zeigen nach unten)
hangen (die Schultern hangen entspannt nach unten)
6ffnen (Beine sind gedffnet)

ausrichten (Becken ist gerade ausgerichtet)
schweben (Ellbogen schweben iiber dem Boden)

Typischste Positionsverben
in Gerdteeinheiten

Keine besonderen im Vergleich zu den Matteneinheiten

Typischste Bewegungsverben
in Matteneinheiten

legen (die Hinde auf die Matte)

gehen (die Arme gehen nach hinten)

kommen (hoher kommen)

reinsinken (sich reinsinken lassen)

strecken (Arme und Beine strecken)

beugen (Arme und Beine beugen)

bringen (die Arme zur Decke bringen)

drehen (auf den Bauch drehen), ausdrehen (Beine ausdre-
hen)

heben (den Kopf heben)

6ffnen (Beine 6ffnen)

pressen, driicken, runterpressen, reindriicken (Minibewe-
gungs-Cue)

aktivieren (Bauchmuskulatur aktivieren)

halten (die Position halten)

ablegen (den Kopf ablegen)

streben (die Schulterblitter streben nach unten)
gleiten (die Schulterblétter nach unten gleiten lassen)
holen (die Kraft aus dem Bauch holen)

bewegen (die Arme bewegen sich zuriick)

aufrollen (in die Kerze aufrollen)

abrollen (wieder auf die Matte abrollen)
hochschieben (Becken hochschieben)

schieben (Knie nach vorne schieben)

schrauben (Wirbels&ule in die H6he schrauben)

sich begeben (sich in den VierfiiBlerstand begeben)
ausrichten (Schultern ausrichten)
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Typischste Bewegungsverben zuriickkommen (mit dem Wagen zuriickkommen)

in Gerédteeinheiten zuriickholen (den Wagen zuriickholen)
rausfahren, hinausfahren, reinfahren, zuriickfahren (mit
dem Wagen ...)

reinsinken (sich reinsinken lassen)

schieben, wegschieben, rausschieben (Wagen rausschie-
ben)

zusammengeben (Knie und FiiRe zusammengeben)
zusammendriicken (Knie und FiiBe zusammendriicken)
zusammenpressen (Knie und FiRe zusammenpressen)

Seltener auftretende, aber schauen (die FiiBe schauen zueinander)

typische Positionsverben einhdngen (zwei rote Federn sind eingehingt)
verankern (Schultern sind verankert)

Seltener auftretende, aber Ausschiitteln (Arme ausschiitteln)

typische Bewegungsverben bouncen (federnde Bewegungen auf dem Gerit)

mobilisieren (die Krifte, das Becken mobilisieren)
wandern (nur in Bezug auf Blick — der Blick wandert mit)

Bei den meisten Bewegungsverben handelt es sich um terminative (z.B. kommen,
abstellen) oder kausative Bewegungsverben (z.B. pressen, driicken) (vgl.
Wunderlich 1985: 80). Den direktionalen Partikelverben ist wie erwdhnt die An-
gabe einer — wenn auch oft vagen — Bewegungsrichtung und damit die Implika-
tion eines Pfades gemeinsam, ausgehend von einer Ego-Hic-Nunc-Orientierung
(z.B. rausschieben, zuriickkommen). Teilweise wird nach Eichinger (1989: 79) aber
auch das Merkmal Flichenkontakt realisiert (z.B. bei vom Gerdt runterkommen).
Bewegungsmedium ist im Kontext Pilates immer die Luft. Die Bewegungsge-
schwindigkeit wird nur von wenigen Verben nahegelegt: aufrollen etwa kann
ebenso langsam wie schnell erfolgen, dies wird in der Modifikation oder mit pro-
sodischen Mitteln und der Rhythmisierung angegeben (siehe 5.3.2).

Was die Topik-Fokus-Gliederung betrifft (vgl. Stutterheim 1990), geht aus
den bisherigen Beispielen hervor, dass in den Ratgeberbiichern eine sehr einfa-
che und klare Abfolge nach Topik (meist ein Kérperteil) und Fokus (damit auszu-
fiihrende Bewegung oder Position) eingehalten wird. Anaphorische Referenz mit
Substitutionen und Pronomina wird kaum eingesetzt, somit stellen die Anleitun-
gen textgrammatisch betrachtet keine besonderen Anforderungen an die Rezep-
tion. Dasselbe gilt fiir Teilkorpus 2a. In den gesprochensprachlichen Teilkorpora
2b und 3 hingegen ist diesbeziiglich mehr Varianz zu beobachten. Es wird aber
auch eine eindeutige Zuerst-Topik-dann-Fokus-Gliederung bevorzugt, ebenso
wie die m6glichst eindeutige Referenz.
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5.2 Perspektivitdt und lokale Deixis

In diesem Abschnitt erfolgt eine genauere Darstellung der Perspektivitdt in In-
struktionen mit einem Schwerpunkt auf der lokalen Deixis, die im Material der
vorliegenden Arbeit einen héheren Stellenwert einnimmt als andere Aspekte der
Perspektivierung.

5.2.1 Analyserahmen

Nach der umfassenden Arbeit von Koller (2004) kann die Frage nach der Perspek-
tivitat im Sinne einer semantischen und kognitiven Strategie fiir jede Wortart,
jede Wortbildung, jede syntaktische Konstruktion beantwortet werden. In diesem
Abschnitt wird die Perspektive jedoch enger gefasst und ich gehe nur darauf ein,
wie dem Raum mit der Wahl eines Ausgangspunktes und eines Verweismittels
Struktur verliehen wird. Besonders relevant sind Deiktika (Ortsadverbien wie
hier, dort, diesseits).

Die Wahl der Perspektive und die Verwendung lokaler Deixis als semiotische
Praxis des Verweisens im Raum hidngen eng miteinander zusammen. Eine zent-
rale Frage ist jene nach dem Bezugssystem der Raumreferenz. Die drei iiblicher-
weise angenommenen Systeme sind erstens eine landmarkenrelationale Veror-
tung mit einem absoluten Bezugssystem, z.B. durch die Angabe von
Himmelsrichtungen, zweitens ein relatives Bezugssystem (betrachter- oder um-
gebungsrelational, hdufig auch als »deiktisch« bezeichnet) und drittens ein intrin-
sisches System, das von den kanonischen Eigenschaften des zu lokalisierenden
Gegenstandes ausgeht (vgl. Levelt 1999: 79-80, Habel und Stutterheim 2000: 2—
3). Schwitalla (2012: 183) hebt jedoch hervor, dass raumdeiktische Angaben wie
herein, hiniiber, heraus, hinunter je nach Kontext und Situation (bei ihm miindli-
che Erzdhlungen) oft sowohl eine intrinsische als auch eine deiktische Interpre-
tation erlauben. Der »Blickpunkt« ist definiert als »gerichtete Instanz, relativ zu
der die Lage eines Objekts relativ zu einem Relatum bestimmt werden kann«
(Vorwerg 2003: 379). Das dazugehorige Blickpunktproblem betrifft also die
Frage, welche Perspektive bei der Formulierung eines rdumlichen Zusammen-
hangs gewdhlt werden soll.

Tversky (1999: 465) unterscheidet lediglich zwischen einer personlichen Per-
spektive (Sprecher:in bzw. Adressat:in als Ausgangspunkt) und einer neutralen
Perspektive (intrinsisch/landmarkenrelational, extrinsisch/external). Auf diese
Unterscheidung wird in der Analyse zuriickgegriffen, da sie m.E. einfacher,
gleichzeitig eindeutiger und auch dem Material angemessener ist. Die Wahl der
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Perspektive hdngt weniger von der rdumlichen Konstellation ab als von der Ge-
sprachssituation (vgl. Ehrich 1985) bzw. von sozialen Faktoren, genauer von Ein-
schitzungen der Sprecherin/des Sprechers {iber die Empfanger:innen und was
kognitiv als einfacher oder schwieriger fiir die Adressat:innen angenommen wird
(Tversky 1999: 487; Giessler 2010: 295 nennt Alter, Geschlecht und Bildungsweg
der Versuchspersonen als Einflussfaktoren).

Deixis ist ein sehr intensiv und vielfdltig beforschter Teilbereich der Raum-
linguistik (vgl. Fricke 2007 sowie Stukenbrock 2015 fiir einen Uberblick iiber
deutsche und angloamerikanische Forschungstraditionen). In der neueren ge-
sprachs- und interaktionslinguistischen Forschung wird Deixis insbesondere im
Zusammenhang mit Zeigegesten untersucht und als Prozedur verstanden: Deixis
(>spatial indexicality<) stellt den Kontext her, wird nicht von ihm bedingt (vgl.
Auer 2012: 56; Mondada 2013b: 269).

Fricke (2007: 86) definiert lokale Deixis als »origorelative Lokalisierung von
Gegebenheiten durch den Sprecher in einer Kommunikationssituation, die neben
ihm selbst in der Sprecherrolle zumindest einen Adressaten umfasst«. Der >deik-
tische Prozess«< besteht nach Diewald (1991: 3) aus einer zeigenden und einer nen-
nenden Komponente. Uhmann (2013) stellt anhand von deiktischen Praktiken bei
Operationen fest, dass die Verwendungsweisen von hier und da insgesamt mehr
mit den sozial ungleichen Rollen der beteiligten Personen zu tun haben. Die un-
genaue Referenz wird durch gestische Hinweise prizisiert. Ahnlich beschreibt
Keevallik (2013a) die Verwendung von here im Tanzunterricht als deiktischen
Ausdruck, der eine Verkniipfung zwischen dem Vorzeigen einer Handlung, mul-
timodalen Displays und der verbalen Instruktion herstellt. Gemeinsam mit der
korperlichen Demonstration kann here raumliche Konfigurationen beim Tanzen
verdeutlichen und dabei eine Art abstrakte Origo etablieren: Es verweist dabei
auf kritische Positionen eines idealisierten Bewegungsablaufs (Keevallik
2013a: 350-351). Auf diese Weise werden rdumlich-korperliche Konfigurationen
aus dem Echtzeit-Ubungszusammenhang herausgenommen, gewissermafien in
der Zeit eingefroren und fiir die Instruktion zuganglich gemacht. Ebenso kann
sich here, obwohl ein Element der Lokaldeixis, starker auf den zeitlichen Ablauf
beziehen und den Fokus auf ein bestimmtes Bewegungselement zu einem ganz
bestimmten Zeitpunkt oder auf einen etwas linger andauernden Bewegungsab-
schnitt lenken (also die Bewegung >parsens, zerlegen). Diese Punkte sind fiir das
Verstiandnis der Deixis im Pilates-Instruktionshandeln sehr relevant, wie noch
auszufiihren sein wird.

In der folgenden Analyse wird Stukenbrocks (2015) Modell der Analyse von
lokaler Deixis im Allgemeinen und von Zeigegesten im Besonderen Anwendung
finden. Sie unterscheidet exophorische Deiktika, die gestisch oder symbolisch
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der Raumreferenz bzw. der demonstratio ad oculos dienen, von endophorischen

Deiktika, die anaphorisch, diskursdeiktisch oder indexikalisch auf ein Anteze-

dens Bezug nehmen. Darauf aufbauend entwickelt sie ein smultimodales Modell

deiktischer Praktiken< und legt fiir eine systematische Beschreibung von deikti-
schen Zeigegesten die folgenden kognitiven, perzeptorischen und interaktiven

Kriterien fest, die teilweise auf allgemeinen Deixismodellen (insbesondere jenem

von Biihler 1978 [1934]) beruhen:

— Die Zeigegeste: Es gibt Zusammenhinge zwischen bestimmten Gestenformen
und Funktionen (vgl. Stukenbrock 2016: 90-92 fiir eine Kurzfassung).

- Verweisraum: Umgebung der Verortung (Stukenbrock 2015: 56).

- Verweisender Korper als semiotische Ressource (Stukenbrock 2015: 59).

— Deiktischer Ausdruck in Verbindung mit einer Zeigegeste (Stukenbrock
2015: 65).

—  Suchraum: Der Verweisraum wird durch die Zeigegeste zum wahrnehmbaren
Suchraum fiir die Adressat:innen (Stukenbrock 2015: 71).

- Zeigeziel (Demonstratum): Es wird mit Zeigegesten nicht einfach unmittelbar
auf einen Gegenstand gezeigt, sondern eine Relation hergestellt, die von den
Adressat:innen nachvollzogen werden muss (Stukenbrock 2015: 72).

—  Referent: Der Referent — das, worauf beim Zeigen Bezug genommen wird —
muss nicht identisch sein mit dem Zeigeziel, die entsprechende Interpreta-
tion (ein Vorgang des sMapping« bzw. Abgleichs zwischen Zeigeziel und Re-
ferent) ist abhéngig vom common ground (Stukenbrock 2015: 79).

- Wahrnehmung und Wahrnehmungswahrnehmung (Stukenbrock 2015: 85): Da-
mit ist die >Mikro-Praktik« des »Adressatenmonitoring« (Stukenbrock
2016: 103) gemeint, z.B. ein Kontrollblick, ob die Zeigegeste wahrgenommen
wurde.

— Verstehen und Verstehensdokumentation: Verstehen kann beispielsweise
durch Kopfnicken signalisiert werden (Stukenbrock 2015: 90).

Bei der Deixis am Phantasma unterscheidet Stukenbrock (2014a: 72-73) bzw.
(2016: 118-119) zwei Hauptfille, erstens das Hineinzitieren von etwas Abwesen-
dem in den Wahrnehmungsraum und zweitens die Versetzung an einen anderen
Ort.
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5.2.2 Ergebnisse: Anleitungsperspektiven und deiktische Praktiken

Alle drei Teilkorpora gehen von sehr dhnlichen Perspektiven aus — doch gerade
das ist angesichts der vo6llig unterschiedlichen Instruktionssituation eine interes-
sante Erkenntnis. Dies ldsst sich teilweise damit erkldren, dass die Eigenschaften
der Objekte und Aktivitdten, die im Raum zu verankern sind, in allen drei Teil-
korpora gleich sind: Es geht immer um menschliche Koérper, Korperteile, Klein-
und Grofgerite in einem eindeutig begrenzten Ubungsraum, und auch die
grundsatzliche Situation ist dhnlich: Anhand einer Instruktion soll eine Person
eine Bewegung mit dem eigenen Korper ausfiihren. Da der Mensch mehrere Kor-
perachsen, bestimmte Bewegungsmoglichkeiten und gleichzeitig eine naturge-
gebene intrinsische Orientierung hat (in aufrechter Haltung ist der Kopf >oben,
das Gesicht ist »vorne, die Unterteilung von >rechts</>links« verlduft nach der
Sagittal- bzw. Medianebene), kann auf dieser intersubjektiven Ubereinstimmung
aufgebaut werden.

Nach der Klassifikation von Tversky (1999: 465) konnen drei Standardper-
spektivierungen identifiziert werden, die in jeweils spezifischen Kontexten auf-
treten: erstens eine personale, partnerbezogene Perspektive (z.B. Dreh dich nach
links = auf deine linke Seite), zweitens eine neutrale, intrinsische Perspektive
(z.B. Rechtes Bein nach vorne) und drittens eine neutrale, landmarken-/umge-
bungsrelationale Perspektive (z.B. Zur Wand umdrehen). Koller (2004: 496, 499—
500) stellt fest, dass der partnerbezogene Gebrauch von deiktischen Raumaus-
driicken selten ist bzw. eher in Situationen auftritt, wenn die Sprecherperspek-
tive nicht rekonstruiert werden kann oder die nicht egozentrische Perspektive
aus Hoflichkeit oder zur Akkommodation eingenommen wird. In allen Teilkor-
pora, vor allem in den interaktionalen Daten, ist jedoch die partnerbezogene Dei-
xis der haufigere Fall. Uberwiegend wird in Pilates-Instruktionen also eine per-
sonale partnerbezogene Perspektive eingenommen, deren Grundlage die
Adressat:innen sind.

Dies ist direkt ersichtlich an der Verwendung von Personal- und Possessiv-
pronomen der 2. Person Sg./Pl., anhand von Imperativsdtzen oder in multimoda-
ler Hinsicht in der Neutralposition an der Korperorientierung und am Blickver-
halten einer Trainerin bzw. eines Trainers gegeniiber der Gruppe (Teilkorpus 2b,
3). Durch diese unmittelbare Ansprache wird die Perspektive als persénlich und
partnerbezogen markiert. Alle Ausfiihrungen sind automatisch ausgehend vom
Korper und Standpunkt des >Tuc« zu interpretieren. Nur in Teilkorpus 1 wird eine
neutralere Perspektive eingenommen. Die implizite Beziehung zwischen Per-
spektive und Anleitung in einer Pilates-Einheit aus Sicht der Trainierenden lief3e
sich so formulieren:
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Geh grundsitzlich davon aus, dass die/der Trainer:in deine Perspektive iibernimmt, also
von deinem Standpunkt aus anleitet und allenfalls intrinsisch, aber dennoch mit deinem
Korper als Fokus perspektiviert. Wenn die/der Trainer:in >linker Armc« sagt, ist dein linker
Arm gemeint, nicht der von ihr/ihm aus gesehen linke. Geh dariiber hinaus davon aus, dass
ein Perspektivenwechsel zu einer umgebungsrelationalen Anleitung eindeutig markiert
wird.

Aufgrund dieses unausgesprochenen Vertrages wird jede trainer:innenseitige In-
struktion grundsitzlich als partnerbezogen bzw. von den intrinsischen (kanoni-
schen) korperlichen und rdumlichen Verhiltnissen der Trainierenden interpre-
tiert, unabhdngig von der sprachlichen Markierung. Umgebungsrelationale
Bezugnahmen, z.B. auf die Wand, kommen nur in zwei bestimmten Kontexten
vor: bei Objekt-Cues mit Bezug auf grof3e Trainingsgerite (z.B. die Positionierung
der Box betreffend) und bei Ubungen in der Seitlage, wenn die Trainerin bzw. der
Trainer mochte, dass alle Trainierenden in dieselbe Richtung blicken. In be-
stimmten raumlichen Arrangements fiihrt dies allerdings zu einem anderen Prob-
lem, das mit erh6htem Instruktionsaufwand kompensiert werden muss: Wenn
die Matten in zwei einander gegeniiberliegenden Reihen angeordnet sind und die
Kopfe der Trainierenden zur Raummitte zeigen, ist die umgebungsrelational zur
Wand orientierte Seite bei einer Reihe die linke Seite und bei der anderen Reihe
die rechte. Dass die Trainer:innen relativ hdufig vor diesen Bezugnahmen sto-
cken, weil sie eine mentale Rotation vornehmen miissen, um die Perspektive der
Trainierenden iibernehmen zu kénnen, unterstreicht die Verpflichtung der Trai-
ner:innen, grundsatzlich nicht egozentrisch, sondern partnerbezogen anzulei-
ten.

Die Abbildungen in den Ratgebern aus Teilkorpus 1, insbesondere die Fotos,
stellen die Ubung meist von der Seite dar. Perspektivierungshandlungen kénnen
auch sprachlich mit Vergleichen vollzogen werden, wie im folgenden Beispiel:

Zur leichteren Aktivierung der schragen Bauchmuskeln konnen dann die Fiif3e leicht vor
die Korpergerade genommen und die Bauchdecke verstdrkt nach innen gezogen werden,
sodass sich von oben gesehen eine leichte Bananenform ergibt. (R14: 59)

Ein weiteres multimodales Phdnomen der Perspektivitdt, nun eher in den direk-
ten Interaktionen, betrifft die interaktive Verhandlung des Blicks als Ubungsge-
schehen: Manche Anleitungen beziehen sich unmittelbar auf die Blickrichtung
(z.B. Blick geradeaus, R03: 74). Dies dient weniger der Wahrnehmungslenkung
als der Auf- und Ausrichtung im Ubungshandeln. Wenn der Blick geradeaus
geht, ist auch der Nacken automatisch in der richtigen Position; wenn im Curl-up
(Aufrollen) der Blick zur Kérpermitte wandert, ist dadurch eine bessere Haltung
des Nackens verbunden. Ebenfalls nicht mit der Perspektive per se, sondern mit
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der korrekten Ubungsausfiihrung hingen die in allen drei Teilkorpora hiufigen
Instruktionen zusammen, wihrend der Ubungsausfiihrungen die ausgestreckten
Hande oder die angewinkelten Ellenbogen im peripheren Blickfeld zu behalten.
Hier geht es also um die korrekte Positionierung der Arme.

Die folgenden Ausfiihrungen wenden sich nun der lokalen Deixis zu. Als all-
gemeine Merkmale von deiktischen Formen nennt Stukenbrock (2018: 64), dass
sie prosodisch betont sind (meist den Fokusakzent einer Intonationsphrase bil-
den), mit einer Geste zu einer multimodalen Gestalt verbunden werden und die
Blickausrichtung des Adressaten mitsteuert. Dies kann ich anhand des Materials
der vorliegenden Arbeit bestdtigen, auch wenn es sich nicht um Alltagsgesprache
handelt.

In den Ratgebern bezieht sich hier haufig auf eine buchinterne Perspektivie-
rung und dient der Binnenmoderation — beispielsweise in Formulierungen wie
Die hier vorgestellten Ubungen (R02_26), Hier ein paar Sicherheitshinweise
(RO5: 17) etc. Auch fachsprachliche Verweise werden mit hier eingeleitet, z.B.
Man spricht hier von Rotationshewegung (R14:45). Eine dritte Verwendung von
hier in den Ratgeberbiichern dhnelt starker den anderen Teilkorpora: Innerhalb
des Ubungskontextes kann hier einen bestimmten Locus einer Empfindung be-
nennen oder einen bestimmten Zeitpunkt in Kombination mit einer spezifischen
Korperposition im Laufe der Ubungsausfiihrung (z.B. bleib hier im Alignment,
R12: 162). Eine multimodale Verkniipfung wird bei einigen Ubungen in RO3 her-
gestellt: Die Aufforderung Spiiren Sie es hier wird durch eine Linie mit einem be-
stimmten Korperbereich in einer Abbildung verbunden, um zu verdeutlichen, an
welcher Stelle eine Ubung intensiv zu empfinden sein sollte (ein Spiir-Cue, siehe
Abb. 7).

Weit nach hinten
ausstrecken

e L

| Spiiren Sie es hier Po anspannen

Abb. 7: Ein multimodaler Spiir-Cue (R03: 76)
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Die Ergebnisse von Keevallik (2013a) zu Tanzinstruktionen finden sich in den Be-
obachtungen zu Teilkorpus 3 in der Pilates-Vermittlung wieder. Die Funktion des
hier, eine abstrakte Origo im Sinne eines idealisierten Bewegungsablaufs oder ei-
ner angestrebten Position zu etablieren, ist in Teilkorpus 3 nahezu die einzige
Verwendungsweise von hier: Mit der Kurzinstruktion und hier einatmen wird die
Ubung gewissermafien angehalten. Dieses hier verweist gleichermafien auf einen
Zeitpunkt im Rahmen der Ubungsausfiihrung wie auf eine aktuelle Kérperposi-
tion, die gleichzeitig oft der kurzfristige Endpunkt einer Bewegung vor dem Zu-
riickkommen in die Ausgangsposition ist. Der genaue Bezug des hier ist jedoch in
einen bestimmten sozialen Kontext eingebettet und muss immer wieder ko-kon-
struiert werden. Dabei sind natiirlich auch multimodale Ressourcen hilfreich,
insbesondere die haufig ein hier begleitenden Beriihrungen: Die Trainerin bzw.
der Trainer lenkt die Aufmerksamkeit mit der Beriihrung und einem damit koor-
dinierten verbalsprachlichen Spiir-Cue, der hier enthdlt, auf einen bestimmten
Korperbereich, wo eine bestimmte Muskelanspannung oder auch Losung statt-
finden soll. In Beispiel 30, Z.02 verweist TO4 mit hier auf einen imagindren Such-
raum, wo sich gerade die Fiif3e befinden sollen und von wo aus die Bewegung
gestartet werden soll, also auf den Ausgangspunkt des im Bewegungs-Cue co-
dierten Source-Path-Goal-Schemas. Gleichzeitig ist es jedoch auch ein tempora-
ler Hinweis.

Bei der Verwendung von da fillt auf, dass da in Teilkorpus 1 im Ubungskon-
text kein einziges Mal in lokaldeiktischer Bedeutung vorkommt. In Teilkorpus 2b
und insbesondere in Teilkorpus 3 hingegen {ibernimmt da in lokaldeiktischer Be-
deutung vielfdltige Funktionen; in Teilkorpus 2b hauptséchlich jene, eine Bezug-
nahme auf das >Tu¢, eine Bezugnahme auf den Raum, in dem sich der Instrukti-
onspartner — eine trainierende Modellperson oder aber auch das Publikum zu
Hause — bewegt. In Teilkorpus 3 kann da gleichbedeutend mit hier als Verweis
auf einen Zeitpunkt oder eine bestimmte korperliche Anordnung eingesetzt wer-
den und entsprechend auch mit denselben multimodalen Displays, insbesondere
in Koordination mit einer Beriihrung. Dies liegt vermutlich daran, dass alle Trai-
nerinnen und Trainer dsterreichischer Herkunft sind und die Unterscheidung
zwischen hier und da in vielen regionalen Varietiten in Osterreich weniger stark
verankert ist als in der Standardsprache (vgl. Méller 2011). Das heifdt, da kann
eine personale, partner- bzw. adressatenbezogene Perspektive codieren, also auf
einen Raum des »Tu« verweisen, aber es kann auch, vor allem bei koordiniertem
Beriihrungsverhalten, eine interpersonale Komponente haben. Dann bezieht
sich da, wie im Ubrigen auch hier, auf einen gemeinsamen Handlungsbereich.
Tendenziell ist da in Teilkorpus 3 ein stdrkerer, intensiverer Verweis auf den
Suchraum als hier, was auch durch eine prosodisch betrachtet hdufig lautere und
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linger gedehnte Realisierung und einen Tonhéhensprung nach oben gekenn-
zeichnet wird, wie im Beispiel 45 sichtbar ist.

Beispiel 45: Verwendung von da (110, 07:27.100-07:38.201)

01 T02 S>>+ >>* *schau dass die SCHULtern/* loacker lassen?
t02-bl  >>+ sieht K02 an —-————————— - (bis Z.04)--->
t02-g >>*streicht sich durch das Haar
* zeigt auf die Schultern von K02 /*
t02-ko A beugt sich uber KO2 ---->
02 0.3) ¥ [ (1.9
03 T02 und je WElter du das bein strEckst,
04 TO02 desto weiter nach oben kannst du diese [ (-) ¥ + aktivitat NACH-
vollziehen./¥
t02-be ——————m >
t02-bw ¥ richtet sich auf

und gebt zu KO3 /¥
+ blickt Z.03 an->>

05 T02 AMITaverSfolgen bis TIDA! rauf ja? (.)
t02-bw A beugt sich Uber KO3 /a
t02-be s berihrt KO03s oberen Bauch (Ihl,2 punkt)--------------—- >>

Dort ist in allen drei Teilkorpora der am seltensten vorkommende lokaldeiktische
Ausdruck. Wenn er vorkommt, dann handelt es sich um Verweise auf einen Kor-
perbereich, in dem ein bestimmter Effekt erzielt werden soll, z.B. Ziehen Sie Ihren
Unterbauch ein, sodass dort eine Vertiefung entsteht (RO8: 213). Dort ist das Ziel
einer Ansteuerung oder der Ausgangspunkt fiir eine Riickkehrbewegung in die
Ausgangsposition, also konzeptuell ein Bereich, in den eine Bewegung gefiihrt
hat und wo nun ein bestimmter Zusammenhang gespiirt werden soll. Insofern ist
es ein distanter Kérperbereich im Vergleich zu jenen Korperteilen, die von Beginn
der Ubung an mobilisiert und damit in der Instruktion fokussiert wurden (z.B.
von dort wieder [nach dem Aufrollen] abrollen, und dort machts so drei-vier wipp-
bewegungen [nachdem man die Fiile und Beine vorher in diese Stellung gefiihrt
hat], siehe Beispiel 27, Z.02).

Abschlief3end wird noch auf Zeigegesten eingegangen. Als Beleg werden zu-
ndchst zwei bekannte Beispiele aufgegriffen: Im gerade angefiihrten Beispiel 45,
Z.01 sowie in Beispiel 35, Z.06 haben die Zeigegesten die Funktion, auf einen
problematischen Bereich der Ausfiihrung zu verweisen. Dies muss jedoch in die-
sen Fdllen verbal verdeutlicht werden, allein weil kein perfekter Blickkontakt be-
steht. Das Zeigen allein kann in manchen Fillen aber auch als Cave-Cue ausrei-
chen, allerdings nur bei entsprechender Vorerfahrung der/des Trainierenden.

In Teilkorpus 1 und 2a gibt es nur ein Phdnomen, das als lokaldeiktische Zei-
gegeste mit hinweisender Funktion interpretiert werden kann, und zwar der Ein-
satz von zusdtzlichen graphischen Elementen wie Pfeilen, die auf wichtige As-
pekte hinweisen, und méglicherweise auch die Bildbeschriftungen, die mit einer
Linie mit bestimmten Kérperteilen verbunden werden (siehe 4.2.3, Abb. 7).
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Stukenbrock (2015) beschreibt zahlreiche Zeigegesten und ihre Kombination
mit Lokaldeiktika. Beispielsweise — und diese Muster sind auch in Teilkorpus 2b
und 3 der vorliegenden Arbeit enthalten — dient eine Zeigegeste mit dem Zeige-
finger und der Handflache nach unten der Lokalisierung und der Identifizierung
von Personen und Objekten, wihrend das Zeigen mit dem kleinen Finger auf eine
kleinrdumigen Relation zwischen Suchraum und Referent hindeutet. Zeigen mit
dem Blick kann eine Rezeptionsanweisung sein, dem Blick zu folgen, dhnlich wie
das Zeigen mit dem Kopf und mit dem Kinn (vgl. Stukenbrock 2015: 195). In der
Rezeption besteht die wesentliche Aufgabe darin, den durch die zeigende Kor-
perressource eingefiihrten Vektor zu verlangern. Um diese Aussagen von Stuken-
brock mit dem eigenen Material zu vergleichen, bietet sich als Ausgangspunkt
das prototypische Beispiel 46 an.

Beispiel 46: Eine prototypische Verwendung von Zeigegesten (104, 50:06.342-50.17.112)

01 TO2 und ¥ (0.8) es dehnt /¥ #1 mir #1 den ganzen unteren * RUCKen
auf;
und (0.8) es dehnt mir den ganzen unteren RUCKen auf;

t02-g * rh zeigt
mit Selbstberihrung auf den unteren Ricken -----—-————————- >
t02-bw ¥ beugt sich Uber das Ger&dt und fahrt den Wagen hinaus /¥
comm KO1 und KO2 stehen links bzw. rechts vom Gerat und beobachten
TO4
02 TO2 JA?
t02-g @ >
03 TO02 ich /* krieg * HIER nen wUnder/*baren ¥ A + zUg;
ich krieg HIER nen wUnderbaren zUg;
t02-¢g -—— /* * rh2 streicht uUber unteren Ricken /*
t02-bl + blickt zu K02 >>
t02-bw ¥ richtet sich auf ->>
t02-ko A Koérperorientierung
zZukKO2 - —— - >>

#1

An diesem Beispiel ladsst sich die wesentliche Besonderheit der Koordination von
Zeigegesten mit Lokaldeiktika in der Pilates-Instruktion zeigen: In den allerwe-
nigsten Fallen wird auf ein konkretes Objekt gezeigt. Das >Hier«ist in diesem Fall
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ein Bereich des Kérpers der Trainerin, die den Ausfiihrungshohepunkt einer Deh-
niibung demonstriert und mit der Zeigegeste in Form einer einhdndigen Selbst-
beriihrung (zunichst punktuell, dann streichend) verdeutlicht, wo bei richtiger
Ausfiihrung eine positiv empfundene Dehnung zu spiiren sein sollte. Das Zeige-
ziel ist damit zwar der Korper der Trainerin, der eigentliche Suchraum beruht
aber auf einer Ubertragung, einem Transfer, den die Ubenden noch vorzunehmen
haben: Sie kdnnen der persénlichen Schilderung der Trainerin zwar als solche
folgen und die Zeigegeste als unmittelbar reale Origo ad oculos interpretieren, da
TO2 tatsdchlich das angegebene Korpergefiihl empfindet. Aber das eigentliche
Ziel der Instruktion ist, dass in der darauf folgenden Ausfiihrung die Trainieren-
den wissen, was sie spiiren sollen. Die Zeigegeste ist somit doppeldeutig. Wenn
hingegen eine Zeigegeste in einer Einzelkorrektursequenz auf einen Korperteil
eines Trainierenden deutet (wie in den oben besprochenen Fillen), ist damit tat-
sachlich genau dieser Korperteil gemeint.

Es handelt sich bei Zeigegesten also meist um Deixis am Phantasma in dem
Sinne, dass der Suchraum nicht durch die Verldngerung des Vektors, der mit der
Zeigegeste eingefiihrt wird, gefunden werden kann, sondern durch einen Trans-
fer auf das eigene Kérperhandeln, eine Translokation der Relation zwischen dem
verweisenden Korper, dem deiktischen Ausdruck und dem Zeigeziel zu einem da-
von abweichenden Referenten, der innerhalb des Verweisraumes an einer ande-
ren Stelle gesucht werden muss. Sehr haufig wird beispielsweise die verbal-
sprachliche Aufforderung, Linge zu suchen oder die Beine nach oben zu
strecken, mit einer Zeigegeste nach oben an die Decke mit ausgestrecktem Arm
durchgefiihrt. Hierbei verweist die Zeigegeste lediglich auf die Richtung, in die
eine Bewegung ausgefiihrt werden soll, wahrend gleichzeitig instruktionsges-
tisch auf die Streckung der Wirbelsdule, der Beine, der Arme etc. hingewiesen
wird (also ein Minibewegungs-Cue, der mit koordinierter Gestik umgesetzt wird).
Somit ist das Zeigeziel in den meisten Fillen nicht identisch mit dem Referenten
und der Referent ein kérperlicher Sachverhalt im Ubungsgeschehen. Auch in Bei-
spiel 29 ist diese Art des Deixis am Phantasma zu sehen, in dem Fall bei der
gleichzeitig konkreten und abstrakten Konstruktion der >Pilates-Boxx.

Zu ergéanzen ist, dass Wahrnehmung und Wahrnehmungswahrnehmung so-
wie Verstehen und Verstehensdokumentation weder bei der Pilates-Instruktions-
gestik noch bei den Zeigegesten obligatorischer Bestandteil einer entsprechen-
den Sequenz sind, ja, diese Aspekte des Modells von Stukenbrock sind sogar eher
selten realisiert, selbst wenn die Gesten im Rahmen einer individuellen Zuwen-
dung zu einzelnen Trainierenden erfolgen. Ein anderer in Pilates-Einheiten hiu-
figer Typ von Zeigegeste sind Beriihrungen: zum einen Selbstberiihrungen der
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Trainerin bzw. des Trainers wie in Beispiel 46, zum anderen Beriihrungen von
Trainierenden mit deiktischer Funktion.

Wirklich >zeigende Zeigegesten« sind wesentlich seltener. Das Zeigeziel ist
dabei hdufig ein Teilbereich des Trainingsgerats, der in der Umbauphase verdn-
dert werden soll. Ansonsten wird mit deiktischen Zeigegesten auch auf einen
Fehler bei der Ausfiihrung gezeigt oder eine rdumliche Orientierung, in Bei-
spiel 43, Z.02 etwa das Zeigen auf die Wand, die in Relation zum Trainingsgerét
eine eindeutige landmarkenrelationale Perspektivierung darstellt.

5.3 Raum und Zeit

In diesem Abschnitt wird der Raum als »Medium und integraler Bestandteil kom-
munikativer Prozesse« betrachtet (5.3.1), zudem wird das Instruktionshandeln in
seiner Temporalitdt jenseits der bereits behandelten Aspekte Koordination, Se-
quenzialitit und Ubungsaufbau erértert (5.3.2).

5.3.1 Raum: Raumproduktion

Raumvorstellungen sind historisch gewachsen und kulturell variabel (vgl.
Berthele 2006: 7-8). Werlen (2008: 373) fasst die historische Entwicklung der
Raumkonzepte anhand von drei Konstellationen zusammen: In der Pra-Moderne
wurde Raum als eindeutig feststehend und absolut konzeptualisiert, in der Mo-
derne im Dienste nationalstaatlich-industrieller Interessen als raumlich und zeit-
lich stark territorialisiert und in der Spat-Moderne zunehmend raumlich und zeit-
lich >entankert« zugunsten andauernder Transformationen. Die Uberschrift
dieses Abschnitts bezieht sich auf raumphilosophische Ansdtze von Simmel
(1908), Lefebvre (1991 [1974]), Bourdieu (1976 [1972]) und Foucault (2005
[1967/1984]), denen die Absage an deterministische Raumkonzepte zugunsten
der Auffassung des Raumes als sozial konstruiert gemeinsam ist. In diesen Kon-
text sind auch einflussreiche Konzepte eines >dritten Raumes« zu setzen, ange-
stoflen durch Lefebvres (1991 [1974]) Unterscheidung zwischen der physischen
rdumlichen Praxis, den mentalen Reprasentationen des Raumes und der symbo-
lischen Konstruktion von Rdumen (vgl. Lefebvre 1991 [1974]: 402-403).

Auch in der linguistischen Untersuchung von Raum sind verschiedene Tra-
ditionen des Raumverstindnisses sichtbar. Der >Spatial Turn« (vgl. Déring und
Thielmann 2008 fiir eine Begriffsgeschichte) schlug sich in der Sprachwissen-
schaft vor allem in den 1980ern und 1990ern in intensiven systemlinguistischen
Untersuchungen nieder (vgl. Schwitalla 2012: 161). Diese Tradition wurde in den
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Abschnitten 5.1 und 5.2 fokussiert. In interaktionalen Studien (vgl. z.B.
Hausendorf 2010, Schmitt 2012) riickt die spezifische interaktionale Konstellation
eines Gesprdchs mit ihren physischen und sozialen Bedingungen als Interakti-
onsraum in den Mittelpunkt (vgl. Haddington et al. 2013: 18-20 sowie den For-
schungsiiberblick bei Mondada 2013b). Dieser Aspekt ist der Gegenstand dieses
Abschnitts. Die Ausfiihrungen beziehen sich auf die Herstellung des Interakti-
onsraums, also auf die »rdumlichen Konfigurationen, die die Interaktanten im
Verlauf ihrer Aktivititen herstellen« (Mondada 2007: 55).

Ein wichtiger Anstof3 zur gesprdchslinguistischen Erforschung von Raum
ging von Schegloffs (1972) Untersuchung von »>place formulations«< aus, womit
raumliche, soziale und interaktionale Selbst- und Fremdpositionierungen durch
und von Partizipierenden gemeint sind. Was in der neueren Interaktionalen Lin-
guistik unter >Interaktionsraum« verstanden wird, kann sehr unterschiedlich
sein, wie Pitsch (2012: 236) hervorhebt: Es kann erstens eine korperliche Konfigu-
ration im Sinne von Kendons F-formations gemeint sein, zweitens eine Raum-
struktur als kommunikatives Angebot im Sinne von Hausendorf (2010)* oder
drittens im Sinne von Schmitt und Deppermann (2010) als Vorbedingung der
Sinnkonstitution und gleichzeitig interaktive Hervorbringung. Raum ist sowohl
eine strukturierte Ressource als auch strukturierbare Kontingenz in der Interak-
tion (vgl. De Stefani 2013: 459). Zentral fiir die Herstellung eines Interaktions-
raums ist die gegenseitige Orientierung, womit der Eintritt in eine fokussierte In-
teraktion verbunden ist.

Das verwandte Forschungsgebiet der Sozialtopographie betrifft die Erfas-
sung der »sozial und kulturell vermittelten und geprédgten Orientierungen und
handlungspraktischen Wissensgrundlagen von Raumnutzern« (Hausendorf und
Schmitt 2016a: 42). Zusammenfassend schlagen Hausendorf et al. (2012: 25) ein
mehrschrittiges Verfahren der Analyse von Raum als interaktive Ressource vor,
unter anderem die »Rekonstruktion der Teilnehmerorientierungen« und die
»Analyse der dynamischen Art und Weise, in der rdumliche Relevanzen im Zu-
sammenhang mit der sich entfaltenden sequenziellen Organisation des multimo-
dalen Handlungszusammenhangs hergestellt, modifiziert und schlie3lich wieder
aufgegeben werden«, was Gegenstand der folgenden Ergebnisdarstellungen sein
wird.

Hinsichtlich der Raumproduktion besteht zwischen den drei Teilkorpora der
grofite Unterschied darin, dass Teilkorpus 1 und 2 in der Vermittlung auf einen
zweidimensionalen Raum beschrankt ist, wihrend in Teilkorpus 3 Interaktion

20 Hausendorf (2013) nimmt als Ausgangspunkt den Terminus »emplacement« (nach Streeck et
al. 2011).
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vierdimensional stattfindet (drei Kérperebenen und Zeit). Dies wurde in Hinblick
auf Multimodalitit bereits erortert und problematisiert (insbesondere in Ab-
schnitt 3.3.1). Eine Konsequenz fiir die rdumlichen Bedingungen der Instruktion
ist, dass in den Teilkorpora 1 und 2 ein idealisierter Ubungsraum konstituiert
wird. In Teilkorpus 3 hingegen bildet in der Situation der Ko-Prdsenz ein physisch
konkreter und geteilter Ubungsraum den Rahmen der Ausiibung. Wihrend der
idealisierte Ubungsraum speziell in Teilkorpus 1 und 2a so neutral und leer wie
moglich gehalten wird, um als Projektions- bzw. Transferflache fiir alle Rezipi-
ent:innen anschlussfiahig zu sein, sind die Studios, in denen die videographier-
ten Einheiten stattfinden, von vielen sehr individuellen raumlichen Merkmalen
und Bedingungen gepragt. Bevor dies genauer ausgefiihrt wird, sollen zwei Son-
derfille besprochen werden.

Bei den Interaktionen in Teilkorpus 2b trainieren die anwesenden Modellper-
sonen in einem doppelten Wortsinn im Studio: in einem Pilates- und in einem
Filmstudio. Sie sind sich der Aufzeichnungssituation bewusst und mit den raum-
lichen Bedingungen des Trainings je nach Einzelvideo mehr oder weniger ver-
traut. Manche Aufzeichnungen finden in einem Studio statt, das extra fiir die On-
line-Plattform eingerichtet wurde, andere - vor allem die auf den
Trainingsgeradten — werden in einem kurzfristig umgeriisteten gewdhnlichen Pila-
tes-Studio aufgezeichnet.

Auch Texte wie die Ratgeberbiicher haben eine bestimmte Raumlichkeit — ers-
tens die materiellen Faktoren der Textkonstitution, zweitens einen intradiegeti-
schen, also innerhalb des Textes etablierten Raum und drittens die Umgebung der
Textrezeption. Uber Letzteres kann nur gemutmaft werden, etwa ob die Aus-
iibung des individuellen Trainings im Freien oder in einem speziell zu diesem
Zweck eingerichteten Fitnessraum oder in einem multifunktionalen
(Wohn-)Raum stattfindet, auch mit wie vielen Personen Pilates ausgeiibt wird o-
der ob die Biicher iiberhaupt als Grundlage fiir eigenes Bewegungshandeln her-
angezogen (oder nur gelesen, ins Biicherregal gestellt, als Unterlage verwendet
etc.) werden. Intradiegetisch im Text wird der Raum vor allem durch Bilder und
die oben beschriebenen sehr vagen bzw. neutralen Raumreferenzen konstruiert,
vereinzelt auch mit genaueren Angaben (z.B. dass die Hiande ca. 5 cm iiber dem
Boden schweben sollen).

In den Instruktionsvideos aus Teilkorpus 2b gibt es hier wiederum einige Be-
sonderheiten: Die Kameras, Tonaufnahmegerite etc. sind im fertigen Videopro-
dukt nicht sichtbar, beeinflussen aber die Begehbarkeit des Ubungsraums fiir die
Trainerin bzw. den Trainer und die Trainierenden nicht nur in rein physischer
Hinsicht (Geréte sollten nicht beriihrt werden), sondern auch aus der Videologik
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heraus: Die Ubungsausfiihrung soll immer optimal sichtbar sein, zu starke Posi-
tionsverdanderungen fiihren dazu, dass der Bildausschnitt nicht mehr alles ein-
fangt. In VO6 kommt es zu einer expliziten Thematisierung dieses Problems, als
die Trainerin am Anfang anmerkt, dass sie nicht weif3, wie sie sich am besten po-
sitionieren soll — so, dass sie auf der Matte so ausgerichtet ist, wie es im natiirli-
chen Ubungszusammenhang wire, oder so, dass die Kamera ihre Demonstration
besser einfangen kann. In Teilkorpus 2b gewinnt die Kameralogik nicht nur an
dieser Stelle, sondern auch in Hinblick auf die generelle Ausrichtung der Trainie-
renden bzw. der Matten im Studio. Die Kamera dient den Modelltrainierenden in
einzelnen Instruktionen auch als Ankerpunkt fiir die Angabe der Richtung von
Bewegungen.

Nun zu den materiellen rdumlichen Voraussetzungen in Teilkorpus 3. Die
Ubungsrdume in den Pilates-Studios wiirde ich als smoderat« strukturierte Riume
im Sinne von Jucker et al. (2018) klassifizieren. Manche Gegebenheiten sind ab-
solut feststehend: Das Studio hat eine bestimmte Raumarchitektur, die Sichtbar-
keit, Horbarkeit, Be-Greifbarkeit, Begehbarkeit, Betretbarkeit, Verweilbarkeit
und Be-Handelbarkeit mitpragt (vgl. Hausendorf und Schmitt 2016a: 34). Sicht-
barkeit und Horbarkeit der Trainerin bzw. des Trainers sollten jederzeit gegeben
sein, ausgenommen kurze Sequenzen, in denen sie oder er den Raum verldsst
(z.B. um etwas aus einem anderen Raum zu holen). Begreifbar, begehbar und be-
tretbar sind prinzipiell alle ohne Hilfsmittel erreichbaren Gegenstinde und
Raumbereiche, allerdings ist das Instruktionssetting insofern relativ statisch, als
die Trainierenden sich nicht frei im Raum bewegen, sondern an ihrer Ubungspo-
sition bleiben, sofern nichts anderes angeleitet wird. Ein Verlassen der Partizipa-
tionsstruktur >Kurs« ist aber jederzeit méglich.

Wainde, Regale, Positionen von Trainingsgerdten und anderen Objekten ge-
ben einen Rahmen vor, innerhalb dessen allerdings bestimmte Freiheitsgrade be-
stehen (siehe alle bisherigen Abbildungen der Trainingsrdume). So sind die An-
ordnung der Trainierenden und ihre Bewegungsmoglichkeiten zu Beginn der
Einheit relativ frei. Jede/r sucht sich einen Platz aus, wobei die Auswahlmé&glich-
keiten mit dem Betreten der einzelnen Personen nach und nach geringer werden;
fiir die Reihenfolge des Betretens gibt es keine andere Regel als das relativ zufél-
lige zeitliche Eintreffen. Oft miissen auch erst noch Ubungsmatten von einer Auf-
hingung geholt und auf dem Boden aufgelegt werden, wobei eine interaktive Ab-
stimmung und Abgrenzung vonnoten ist, die manchmal Teil von expliziten
Aushandlungen wird, etwa wenn zwei Trainierende zu eng nebeneinander lie-
gen, sodass sie nicht die Arme seitlich ausstrecken kénnen und zusammenstofien
oder die Trainerin bzw. der Trainer bereits vorbeugend einen anderen Abstand
vorschldgt. Auch kann es noch wadhrend der Trainingseinheit zu Anpassungen
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des einmal eingenommenen Matten- und Positionsarrangements kommen, wenn
weitere Personen zu spit hinzustof3en.

Einmal eingenommen, wird dieser Ausiibungsort von den einzelnen Trainie-
renden meist bis zum Ende beibehalten, auf3er bei Raumwechseln. Der individu-
elle Ubungsplatz wird durch die Abgrenzungen der Matte vorgegeben, geht aber
iiber diese hinaus. Der individuelle Radius hdngt von der Arm- und Beinldnge ab,
also davon, wie weit der Korper einer trainierenden Person bei maximaler Stre-
ckung der Gliedmafien iiber die Mattenabmessungen hinausragt, aber auch von
der Positionierung am Beginn und Ende einer Ubung: Wenn etwa im Langsitz am
Mattenanfang begonnen wird, reichen die Beine viel weiter iiber die Matte hinaus
als bei einer typischen Ubung in Riickenlage ohne Auf- und Abroll- oder Uber-
kopfbewegung. Auf dem Trainingsgerdt sind die Moglichkeiten beschréankter,
wie aus den Abbildungen zu den verschiedenen in mehreren Beispielen hervor-
geht; man beachte etwa Beispiel 32 auf der Matte gegeniiber Beispiel 27 auf dem
Gerit. In Beispiel 46 sieht man aber, dass auch der Raum um das Gerdt herum als
Ubungsraum dienen kann.

Zusammenfassend wird der individuelle Ubungsraum also von der Korper-
grofle, von der allgemeinen Beweglichkeit, von den Abmessungen von Matte
oder Grofdgerit, von der Anzahl und Positionierung der anderen Trainierenden,
von der Position der Trainerin bzw. des Trainers, von den architektonischen und
objektbezogenen Einschrinkungen/Abgrenzungen und von der aktuellen Ubung
(Ausgangsposition, maximaler Bewegungsradius, Abschlussposition) beein-
flusst.

All diese allgemeinen Bedingungen haben vielfdltige interaktionale Konse-
quenzen, die in den bisher behandelten Beispielen bereits erkennbar geworden
sind: Die Trainerin bzw. der Trainer befindet sich wéahrend des Instruktionshan-
delns immer an einem konkreten Ort, der mitbedingt, welche fokussierten Inter-
aktionen mit einzelnen Trainierenden hergestellt werden konnen bzw. wie
schnell dies moglich ist — z.B. ist eine Korrektur umso wahrscheinlicher, je ndher
sich die Trainerin bzw. der Trainer bereits bei einer Person befindet, allerdings
sind auch Bewegungen im Raum iiber eine gréflere Distanz moglich und werden
bei der trainer:innenseitigen Wahrnehmung eines entsprechenden Instruktions-
bedarfs auch unternommen. Das Abschreiten des Raumes ist ebenso moglich wie
ein statisches Verharren iiber einen langeren Zeitraum, beim Abschreiten ist die
Mattenanordnung eine entscheidende Einschrdnkung der Bewegungsmoglich-
keiten. Die rdumlichen Gegebenheiten werden auch zum Gegenstand von Cues,
etwa der immer wieder vorkommende Cave-Cue, dass sich Trainierende auf dem
Cadillac (einem Gerit mit mehr Stangen als am Reformer) nicht den Kopf an einer
der Stangen stof3en sollen.
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An dieser Stelle mochte ich nur ein zusétzliches Beispiel erwdhnen, das fiir
die Raumproduktion in Teilkorpus 3 besonders interessant ist, weil es in einem
konkreten Ubungsraum stattfindet und gleichzeitig den teils imaginéren Charak-
ter der interaktiven Raumproduktion veranschaulicht. Es geht um die Ubung
»Swimming«in der Einheit 103 (42:28-43:20). Da die Ubung sehr lang dauert, kon-
nen nur Ausziige prasentiert werden.

Die Trainerin leitet die Ubung mit der Metapher an, dass nun 50 Meter ge-
schwommen werden sollen (Z.01-02). Der Ubungsraum wird wértlich zum
»ySchwimmbecken«umgedeutet. Die Schwimmbewegungen zeigt sie instruktions-
gestisch in iiberdeutlicher Form (grofie Amplitude und Geschwindigkeit). Ein
Trainierender interpretiert Schwimmbewegung als Brustschwimmen, was die
Trainerin allerdings erst nach einiger Zeit (in Z.14) bemerkt, woraufhin sie die
Metapher noch einmal prézisieren muss, dass es um Kraulbewegungen geht
(Z.15). Auch danach muss sie noch einmal korrigierend eingreifen, weil es sich
eben nicht um eine Kraulbewegung wie beim Schwimmen handelt: Der Ubungs-
name >Swimmingc« ist leicht irrefiihrend, die Bewegung der gestreckten Arme hat
nichts Zyklisch-Kreisférmiges, sondern ist ein Paddeln. Zwischendurch vermit-
telt die Trainerin zur Motivation auch, dass die Hilfte der imagindren >Strecke«
im Schwimmbecken bereits zuriickgelegt ist (Z.14). Mit dieser fortgesetzten Meta-
pher wird das Bild einer Fortbewegung erzeugt, wihrend die Ubungsausfiihrung
an einem Ort stattfindet und auch im Medium Luft bzw. auf dem Boden statt in
einem Schwimmbecken. Das eigentliche Ziel der Instruktion mit dieser raumli-
chen Metapher ist jedoch eher die zeitliche Komponente des Durchhaltens bis
zum imagindren Erreichen der 50-Meter-Marke. Radumliche und zeitliche Instruk-
tionen {iberschneiden sich also in manchen Fillen auch auf dieser Ebene der
Raumproduktion.

Beispiel 47: 50 Meter Schwimmen (103, 42:31.997-44:16.242, Ausziige)

01 TO1 ¥ gut und * jetz #1 hOMma,
t01-bw ¥ geht einige Schritte in die Raummitte
t01l-g * hebt den Arm ———————— o >
02 TO1 FUNFzig meter im becken zum SCHWIMmen.
t0l-g @ >
) )
14 TO1 >¥ <<h> ithr habts + die HALfte schon > errElcht,
t01-+ + wendet Blick zu KO9 --———-——-—————————————— >
t01l-g >¥ geht an Wand entlang in Richtung von KO9 ----—————————————— >
15 TO01 nA [Name K09] net BRUSTschwimmen KRAUIn --
)
24 TO1 >A >f gut das + ziel habts erREICHt- #2
to1 >A kniet neben KO9 —————— oo m e >>
to1 >/ rechte Handflache beruhrt Ricken von K09 ----——---ueu-- >>

t01 + Blick schweift Uber K02, KO3 und K04 -----——- >>
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Fiir die folgende Zusammenfassung wird auf eine Gliederung von Hausendorf
(2010: 191) zuriickgegriffen, mit der er die verschiedenen »>Situierungsproblemex«
(auch als Aufgaben zu verstehen) in Bezug auf die Verortung von hier aufschliis-
selt. Die Ausfiihrungen sind dadurch gekennzeichnet, dass Teilkorpus 1 (die Rat-
geberbiicher) und Teilkorpus 2a sehr dhnliche Raumproduktionsprofile aufwei-
sen und in allen betrachteten Punkten im Gegensatz zu Teilkorpus 3 (den
videographierten Trainingsinteraktionen) stehen, wihrend Teilkorpus 2b eine
Art Mittelposition einnimmt bzw. Merkmale von beiden Gruppen aufweist.

Als Erstes sei auf die Aufgabe der Ko-Orientierung im Wahrnehmungsraum
verwiesen. Der wesentliche Unterschied besteht in der Konkretheit und physi-
schen (Un-)Mittelbarkeit der rdumlichen Beziige aufgrund der gegebenen oder
nicht gegebenen Ko-Priasenz und aufgrund der Uberschneidung zwischen In-
struktionsraum und Ubungsraum. Ein dritter Teilaspekt betrifft daran ankniip-
fend die Frage, ob sich die multimodal vorgenommenen Raumreferenzen auf
eine physische Umgebung der Ubungsausfiihrung beziehen oder ob mit ihnen
ein idealisierter, imaginierter Ubungsraum entworfen wird. In Tabelle 20 sind die
Antworten auf diese Fragen zusammengefasst.
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Tab. 20: Ergebnisse zur Ko-Orientierung (Wahrnehmungsraum)

Teilkorpus 1 Teilkorpus 2a (DVDs) Teilkorpus 2b Teilkorpus 3
(Ratgeberbiicher) (Online-Plattform) (Interaktion)

Kein gemeinsamer Kein gemeinsamer Teilweise gemeinsa-  Geteilter physischer
physischer Raum physischer Raum mer physischer Raum Raum (Ko-Prdsenz)

(Studio vs. Daheim)

Instruktionsraum # Instruktionsraum # Instruktionsraum = Instruktionsraum =
Ubungsraum Ubungsraum tw. Ubungsraum Ubungsraum

Raumreferenzen: abs- Raumreferenzen: abs- Raumreferenzen: kon- Raumreferenzen: konk-
trahierend (gezeigter trahierend (gezeigter kret (Studio) und abs- ret (auBBer Deixis am
Ubungsraum ist Stu-  Ubungsraum ist Stu-  trahierend (Heimre-  Phantasma)

dioraum und neutra-  dioraum und neutra-  zeption)

les Modell fiir jeden  les Modell fiir jeden

Ubungsplatz) Ubungsplatz)

Die zweite zu 16sende Aufgabe nach Hausendorf bezieht sich auf die Ko-Ordinie-
rung, den Bewegungsraum. Dabei geht es vorrangig um die Frage, welche Ab-
stimmungsprozesse notwendig sind. Dies driickt sich unter anderem darin aus,
wer die intendierten Adressat:innen sind bzw. wie sich das recipient design dar-
stellt. Auch Prozesse der Inklusion und Exklusion, in unserem Fall die prinzipi-
elle Verfiig- und Anwendbarkeit des raumstrukturierenden Materials, ist von Be-
deutung. Das Wichtigste dazu wird in Tabelle 21 auf den Punkt gebracht.

Tab. 21: Ergebnisse zur Ko-Ordinierung (Bewegungsraum)

TK 1 (Ratgeber) TK 2a (DVDs) TK 2b (Online) TK 3 (Interaktion)

Keine Abstimmung Abstimmung bei mehr Abstimmung a) inter- Abstimmung interaktio-
(Abbildungen fokus-  als einer Modellper-  aktionalim Ubungs-  nal (kollektiv, individu-
sieren Einzelaus- son kontext (fokus- ell)
ibung) sierte/unfokussierte

Interaktion im Stu-

dio), b) keine direkte

Abstimmung (Heimre-

zeption)
Recipient design: Recipient design: Recipient design: Recipient design:
Konsument:innen, Ex- Konsument:innen Konsument:innen und Kund:innen

pert:innen Kund:innen
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TK 1 (Ratgeber)

TK 2a (DVDs)

TK 2b (Online)

TK 3 (Interaktion)

Inklusion und Exklu-
sion aufgrund von Er-
werb oder Ausleihen
des Buches, spezi-
fisch aufgrund der ak-
tuellen Rezeptionssi-
tuation (z.B. Lektiire,
Ausiibung)

Inklusion und Exklu-
sion aufgrund von Er-
werb oder Ausborgen
des Buches (DVD be-
gleitend), spezifisch
aufgrund der aktuel-
len Rezeptionssitua-
tion (z.B. Ansehen,
Ausiibung)

Inklusion und Exklu-
sion allgemein auf-
grund von Kund:in-
nenbeziehung
(Studio) oder Abonne-
ment (Heimrezep-
tion), spezifisch auf-
grund der aktuellen
Rezeptionssituation
(z.B. Umgebung, In-
ternetverbindung)

Inklusion und Exklu-
sion allgemein auf-
grund von finanziellen,
korperlichen, zeitlichen
Moglichkeiten

Als Drittes nennt Hausendorf das Problem der Ko-Operation, womit auf den
Handlungsraum verwiesen wird. Inwiefern ermdéglicht das rdumliche Arrange-
ment gemeinsames Handeln? Welche Méglichkeiten fiir das Riickmeldeverhalten
liegen vor? Welche multimodalen Ressourcen stehen zur Verfiigung? Auch diese

Fragen werden in verdichteter Form beantwortet, und zwar in Tabelle 22.

Tab. 22:Ergebnisse zur Ko-Operation (Handlungsraum)

TK 1 (Ratgeber)

TK 2a (DVDs)

TK 2b (Online)

TK 3 (Interaktion)

Keine gemeinsamen
Handlungen (nur ver-
einzelt intradiege-
tisch)

Keine Riickmelde-
moglichkeit

Keine gemeinsamen
Handlungen (nur ver-
einzelt intradiege-
tisch)

Keine Riickmelde-
moglichkeit

Textuelle multimodale Filmgestalterische

Ressourcen

multimodale Ressour-
cen

Intradiegetisch Inter-
aktionsverhalten, das
als moglichst natiir-
lich inszeniert wird

Teilweise ko-konstru-
iertes Handeln (ab-
hangig von Produkti-
onslogik),
eingeschrénkte Riick-
meldemdoglichkeit auf
der Online-Plattform
(Kommentare, Bewer-
tungen)

Filmgestalterische +
interaktionale multi-
modale Ressourcen

Natiirliches Interakti-
onsverhalten

Ko-konstruiertes In-
struktionshandeln

Interaktionale multimo-
dale Ressourcen
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Schlief3lich wird noch der Aspekt der Ko-Aktivierung angesprochen, bei Hausen-
dorf als Prozesse im »>Spielraum« definiert. Tabelle 23 stellt diesen Aspekt kurz
dar, Naheres findet sich in Kapitel 6 und Kapitel 7.

Tab. 23: Ergebnisse im Bereich Ko-Operation (Handlungsraum)

TK 1 (Ratgeber) TK 2a (DVDs) TK 2b (Online) TK 3 (Interaktion)

Soziokultureller Kon-  Soziokultureller Kon- Soziokultureller Kon- Soziokultureller Kon-
text >Fitness-Ratge- text >Fitness-DVD<im  text>Online-Instrukti- text>Training in einem

berbuch<¢im Jahr X Jahr X (z.B. Gestal- onsvideo«im Jahr X Studio« (z.B. Gruppen-
(z.B. Textsortenkon-  tungskonventionen,  (z.B. Usability-Wis- grofie, Studioge-
ventionen, Verlagsrei- Vorbilder) sen, dhnliche Plattfor- schichte, individuelle
hen, Erkenntnisse aus men, plattforminterne Uberzeugungen wie
der Marktforschung) Konventionen) z.B. Musik ja/nein, Pi-

lates-Schule)

5.3.2 Ubungszeit und Rhythmisierung

Raum und Zeit sind in der Lebenswirklichkeit untrennbar miteinander verbun-
den. In diesem Abschnitt werden einige allgemeine Bemerkungen zur Steuerung
des zeitlichen Ablaufs von Ubungen eingebracht. Dazu gehort die Regulation von
Geschwindigkeit/Tempo, Bewegungsfluss (Stop-Go, Flow) und Rhythmus.
Geschwindigkeit bzw. Tempo der Ubungsausfiihrung kénnen von den Trai-
ner:innen auf unterschiedliche Art und Weise reguliert werden: explizit verbal
mit Qualifizierungen wie langsam (oft auch korrigierend langsamer), indirekt mit
Anzahl und prosodischer Intensitdt von aneinandergereihten Cues und direkt mit
Fortsetzungs-Cues. Wenn die Anzahl der Wiederholungen genannt wird, sind
diese Fortsetzungs-Cues immer verbal und oft gestisch (emblematisch mit Her-
unterzdhlen an den Fingern) realisiert. Dies sind neben expliziten Abschluss-
und Beginnphasen (z.B. durch die Nennung des nichsten Ubungsnamens) im-
mer auch Formen, um Beginn und Ende von Ubungen zu markieren. Es gibt je-
doch hiufig auch flieRende Uberginge zwischen den Ubungen, indem einfach
nur weitere Positions- und Bewegungs-Cues gegeben werden, die zu einer auto-
matischen, unkommentierten Verdnderung des Ablaufes fiihren, auch vollig
ohne prosodische Hervorhebung wie hérbares Einatmen oder lauteres Sprechen.
Der Bewegungsfluss wird auch anhand der verbalen Instruktionen vermit-
telt, indem beispielsweise Zasuren zwischen den Schritten durch Halte-Cues
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(stopp) und kurze Pausen angeleitet werden. Besonders wichtig ist die Hervorhe-
bung und Strukturierung des Nacheinanders der einzelnen Schritte. Immer wie-
der wird darauf Bezug genommen, dass erst nach vollstindiger Bewegung die
ndchste Phase eingeleitet werden soll (mit einer Formulierung in der Art von
DANN erst tue X). R0O2 ist das einzige Ratgeberbuch, in dem explizite Zeitangaben
in den Ubungsschritten enthalten sind (z.B. dann, erneut, wieder), womit der tem-
porale Verlauf der Ubung mit kohisiven verbalen Mitteln mit-abgebildet wird. In
den anderen Ratgeberbiichern wird die chronologische Abfolge nur durch die
Nummerierung der Schritte vorgenommen. In den Instruktionsvideos wird keine
der filmischen Mdéglichkeiten genutzt, den Zeitablauf fiir didaktische Zwecke zu
manipulieren.

Doch auch Tempowechsel in eine schnellere Ausfiihrung oder Wechsel in
den dynamischeren Flow-Modus sind iiblich, was mit einer Steigerung der Cue-
Dichte, schnellerem Sprechen, hdufigem schnellem Anschluss und fehlenden
Pausen angeleitet wird. In der Folge wird das kérperliche Handeln der Instruier-
ten merklich schneller, was sich in den Gerdteeinheiten auch in den lauteren Ge-
rauschen der Gerdte niederschlagt.

Rhythmus (als linguistisches Phdnomen allgemein diskutiert bei Cruttenden
1997 [1986]: 20-22) hat zwei Aspekte: erstens den Rhythmus der korperlichen
Ausfiihrung im Sinne einer zeitlichen und energetischen Organisation von Bewe-
gungen (vgl. Allen-Collinson und Hockey 2017: 179) und zweitens Rhythmus als
prosodische Kategorie (vgl. Rothmayr 2016: Kap. 9.4 fiir sprachlichen Rhythmus
im Kontext von Musik und Staack 2015 fiir Rhythmus aus soziologischer Sicht in
Hinblick auf Rituale). Rhythmus ist prinzipiell eine Form von Metrum oder Puls
- das, was Musik »komplexititsreduzierend strukturiert« (Staack 2015: 203), aber
immer gekoppelt an die Fahigkeit der Wahrnehmung/des Erkennens dieser
Struktur. Diese Erkenntnisfahigkeit hdngt laut Staack (2015: 210) mit dem indivi-
duellen Kérpergeddchtnis und mit sozialer Koordination zusammen.

Keevallik (2015) beschreibt fiir den Tanzunterricht rhythmisierende vokale
Aktivitidten (»accompaniments«, bei Muntanyola 2014 »sonification«), mit denen
wahrend der gesamten Tanzeinheit Instruktionen angereichert werden kénnen —
sie gehoren strukturell zur Tanzaktivitdt, nicht zur Verbalsprache, da sie die
Tanzbewegung und nicht die verbale Instruktion unterstiitzen. Diese vokalen Ak-
tivitaten sind eine spezifische Art des Verhaltens, die nicht mit der traditionellen
Syntax beschrieben werden kann. Merkmale nach Keevallik (2015: 320) sind u.a.
ein sehr beschranktes Lexikon, eine stark musterhafte Prosodie und begleitende
korperliche Handlungen wie Klatschen, Schnipsen oder Stampfen. Im bereits
einmal thematisierten Beitrag, der speziell auf Pilates eingeht, weist Keevallik
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(2020a) fiir ihr estnisches Material dhnliche Muster des Zihlens an der Schnitt-
stelle korperlicher und verbaler Instruktion nach, wie ich sie in der Folge dar-
stelle. Die Voraussetzung fiir das Funktionieren des Zdhlens ist die »projectabi-
lity« der Ubung (Keevallik 2020a: 152), da ohne Wissen iiber den erwarteten
Bewegungsablauf das Vorzdhlen keinen Sinn ergibt. Dieses Wissen kann voraus-
gesetzt werden (bei bekannten Ubungen) oder muss in der Situation vor-etabliert
werden.

In Teilkorpus 2b und 3 ist am hdufigsten das Rhythmisieren mit Zahlen oder
mit pilates-spezifischen paarweisen Termini wie flex (Plantarflexion) und point
(Plantarextension), die in einer dem Bewegungsfluss angemessenen Geschwin-
digkeit aneinandergereiht werden. Was das Mitzdhlen angeht, gibt es zwei Modi:
1. Sehrdynamisches, gleichzeitig einen schnellen zeitlichen Ablauf vermitteln-

des und zum Durchhalten motivierendes Zihlen, verbunden meist mit Fin-

gerschnippen (z.B. bei den >Hundredy).
2. Langsameres Zihlen in weniger dynamischen Ubungen.

Beide Arten miissen nicht konsequent durchgehalten werden, das heif3t, das Mit-
zdhlen wird oft fiir individuelle Instruktionen oder eingeschobene Zusatz-Cues
unterbrochen. Dies war bereits bei der Instruktion der Hundred in Beispiel 37 der
Fall, wo die temporale Ordnung der Ubung besonders stark vorgegeben wird
durch das rhythmische Fingerschnippen und das Mitzdhlen, auch wenn es nicht
immer vollstdndig ist (z.B. Unterbrechung in Z.18). Durch das Fingerschnippen
wird der Rhythmus fiir die Gruppe beibehalten.

Ein letzter sehr zentraler Unterschied zwischen den drei Materialtypen be-
trifft die Vorbereitetheit: In den Teilkorpora 2b und 3 ist ein Wechselspiel von
vorbereiteten Anteilen und spontanen Reaktionen auf das Handeln der Instruier-
ten der Normalfall. Was die Vorbereitung angeht, folgen die Trainer:innen meist
einem grob geplanten Ablaufplan, der sich an klassischen Ubungsabfolgen, Er-
fahrungswerten und persoénlichen Vorlieben orientiert. Ein weiterer Grund ist das
Ideal, iiber die Kursdauer hinweg ein Gleichgewicht zwischen bekannten Ubun-
gen, Varianten dieser Ubungen und neuen Ubungen zu finden, um einerseits
nicht mit zu viel Neuem auf einmal zu iiberfordern, andererseits aber Abwechs-
lung in das Training zu bringen. Nur in einem Fall (I14) arbeitet eine Trainerin
mit schriftlichen Notizen, bedingt dadurch, dass sie weniger Erfahrung als die
anderen Trainer:innen hat. Das Zeitmanagement hat neben Mikro- und Me-
soebene auch noch eine Makrokomponente: Die Trainer:innen der videogra-
phierten Einheiten miissen sich an einen Zeitrahmen halten, der durch die Kurs-
zeit definiert ist.
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Die Fixierung der Einheiten in den Ratgeberbiichern und den buchbegleiten-
den DVDs ist natiirlich vollig anders einzuschidtzen: Im Prozess der Zusammen-
stellung durch Autor:innen und eine Redaktion werden die Ubungen und ihre
Anordnung sehr genau geplant und nach verschiedenen Kriterien strukturiert,
von denen die zeitliche Komponente eine untergeordnete ist — aufgrund von An-
nahmen, wie lange eine Ubung durchschnittlich dauert.



6 Ausgewahlte Instruktionsaufgaben

Nachdem in den Kapiteln 4 und 5 die Ergebnisse zur zentralen empirischen Fra-
gestellung, zur multimodalen Realisierung von Bewegungsinstruktionen, darge-
legt wurden, widmet sich dieses Kapitel ausgewadhlten Aspekten der Pilates-Pra-
xis: dem Erkliaren (6.2), dem Demonstrieren (6.3), dem Korrigieren (6.4), der
Prozessierung von Bewegungsgefiihlen (6.5) und der Sozialitdt des Pilates-Trai-
nings (6.6). >Instruktionsaufgaben« in der Kapiteliiberschrift ist ein bewusst un-
genauer Ausdruck, um moglicherweise missverstiandliche Termini wie >Praxisc,
sPraktikens, sFunktionenc etc. zu vermeiden; dieses Problem wird in Abschnitt 6.1
einer kurzen Klarung zugefiihrt. Der Aufbau ist in den restlichen Teilkapiteln im-
mer gleich: Jedes zu beschreibende Phanomen wird theoretisch eingeordnet, an-
hand eines reprasentativen Beispiels diskutiert und mit allgemeineren Aussagen
iiber das Gesamtkorpus ergdnzt. Die meisten Beispiele stammen aus Teilkor-
pus 3, da hier die interessantesten und vielfdltigsten Muster zu beobachten sind.
Der Vergleich zwischen den drei Materialtypen wird jedoch auch hier weiterge-
fiihrt.

6.1 Einordnungen: Praxis und Praktiken

Das Spektrum der Phdnomene von Teilfunktionen des Anleitens ist sehr grof3,
reicht von der Begriiffung iiber alle Bausteine der Ubungsanleitung und der Pila-
tes-Vermittlung im Rahmen einer Einheit bis hin zu jedem einzelnen Einsatz ei-
ner multimodalen Ressource, der auf seine Funktion im Anleitungsgefiige iiber-
priift werden kann. Einige Teilaspekte wurden bereits diskutiert. So kann etwa
fiir die Frage, wie Bewegungsablidufe gesteuert und Details (z.B. prosodisch) her-
vorgehoben werden, das gesamte Kapitel 4 mit der Diskussion der verschiedenen
Cues herangezogen werden. Wie in der Einleitung angedeutet, ist dabei nicht von
vornherein klar, mit welchem Terminus einzelne Teilaspekte belegt werden kon-
nen: Handelt es sich um Praktiken, Funktionen (nach welchem Verstdndnis?),
kommunikative Handlungen, Sprechakte?

Ich mochte hier etwas weiter ausholen und Anleihen bei der Sportsoziologie
machen. Sport im Sinne von Kérperiibung ist eine » Auffiihrung legitimer Kérper-
bilder, legitimer Gebrauchsweisen des Korpers und der damit verbundenen Wert-
vorstellungen« (Alkemeyer 1997: 369). Dieser praxeologische Zugang umreif3t die
Zuweisung und Einnahme von Positionen im sozialen Spiel als performed know-

3 Open Access. © 2023 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. [E)ISENNN Dieses Werk
ist lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783111027166-006
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ledge (~ aufgefiihrtes Korperwissen). Insbesondere mediale Rahmungen (z.B. Be-
wegung lernen iiber Video) stellen eine De-, Re- und Neukontextualisierung dar
(vgl. Klein 2014: 86—87). Auch Pilates ist als Bewegungspraxis >performed know-
ledge«. Bewegung als Zeichen und das Sprechen iiber Bewegung sind nach Fikus
und Schiirmann (2004) bzw. Schiirmann (2004) kulturphilosophisch als >kultu-
rell formatiert« zu begriinden.

Zusammenfassend ldsst sich aus praxistheoretischen Ansitze herleiten, dass
durch die »Inkorporierung sportspezifischen Wissens« (Gugutzer 2017: 314,
Hervorhebungi.0.) ein sportspezifischer Habitus entsteht. Das Ziel der vorliegen-
den Untersuchung ist nicht die Aufdeckung eines Pilates-spezifischen Habitus,
doch dass Pilates eine spezifische Bewegungspraxis mit Konventionen, Normen
und Werten ist, die die Interaktion beeinflussen, bildet den Hintergrund jedwe-
der Analyse.

Der aus der Praxeologie in die Interaktionale Linguistik importierte Prak-
tikenbegriff ist gerade in der Multimodalitadtsforschung ein hdufig thematisiertes
Konstrukt, und zwar unter dem phraseologischen Terminus >multimodale Prak-
tiken< im Sinne von mehr oder weniger musterhafter Koordination verschiedener
Ausdrucksressourcen zum Zwecke des Vollzugs bestimmter kommunikativer
Handlungen. In der multimodalen Interaktionsanalyse stellen Handlungen (ac-
tions) und Praktiken wichtige Einheiten der Interaktion dar. Haddington et al.
(2014b: 19) unterscheiden Praktiken (z.B. in einem Meeting die Hand heben), Ak-
tionen (z.B. mit dem Handheben anzeigen, dass man etwas sagen mdchte) und
Aktivititen (z.B. ein Meeting). Eine der Aktion dhnliche Einheit von Enfield (2013:
695) ist der smove« — ein einzelner kommunikativer Beitrag, mit dem eine interak-
tionale Sequenz vorangetrieben wird. >Aktivitét« entspricht bei Norris (2011, 2013)
in etwa sogenannten >higher-level actions«, die aus mehreren >lower-level actions«
(~ Aktionen) zusammengesetzt sind (z.B. ein Abendessen aus verschiedenen
miindlichen Auflerungen, Blickwechseln, Verdnderungen der Positionen und
Posituren usw.). Doch auch diesbeziiglich unterscheidet sich je nach For-
schungsansatz oft sehr stark, was unter >Praktik< verstanden wird.

»>Kommunikative Praktiken« definiert Fiehler (2000: 38, Hervorhebung i.0.)
als »gesellschaftlich herausgebildete konventionalisierte Formen zur Bearbei-
tung rekurrenter kommunikativer Zwecke« unter »Beriicksichtigung eines spezi-
fischen Satzes von sozialen Regeln/Konventionen«. Als Beispiele werden Briefe,
Besprechungen und Sprechstunden genannt. Die verschiedenen Beitrdge in
Deppermann et al. (2016a) bemiihen sich um eine aktualisierte terminologische
Abgrenzung des Begriffs der »Praktik« und diskutieren die Bedeutung eines >Prac-
tice Turn« fiir die Linguistik. Es sind unterschiedliche Ebenen der Bezugnahmen
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auszumachen: Praktiken werden je nach Ansatz als mikrostrukturell in multimo-

dalen Displays verortet angesehen, aber auch aus gattungstheoretischer Per-

spektive laut Deppermann et al. (2016b: 12) als »GrofSformen des Sprachge-
brauchs« oder in noch groflerem Zusammenhang als »Leitstrukturen« von

Diskursen. Als Merkmale von Praktiken beschreiben Deppermann et al. (2016b)

—  Materialitdt, bestimmbar durch die spezifische raumliche Konstellation, die
Medialitdt und die modalen Ressourcen,

— die Beteiligungsstruktur,

— die »Doppelgesichtigkeit von schematischer Orientierung und faktischer Reali-
sierung« (Deppermann et al. 2016b: 7, Hervorhebung von H.0.), wonach
Handlungen vollzogen werden und gleichzeitig die Art des Vollzugs ein Hin-
weis auf ihre Interpretation und soziale Bedeutsamkeit ist,

— die Routinisierung (Praktiken als teils habitualisierte, teils auch normierte
Handlungsvollziige, die sich in der Vergangenheit kommunikativ bewadhrt
haben),

— die Indexikalitit und sozialsymbolische Aufladung (Wiederholbarkeit, Wie-
dererkennbarkeit),

— den Kontextbezug und Temporalitit (raumzeitliche Verankerung, sequenzi-
elle und simultane Konfigurationen von Objekten und Handlungen) und
schlief3lich

—  Historizitdt in dem Sinne, dass Praktiken entstehen, sich verdndern und wie-
der verschwinden kénnen.

Die weiterfiihrenden Definitionen von Imo (2016), Stukenbrock (2016),
Habscheid (2016) und Selting (2016) heben jeweils unterschiedliche Aspekte her-
vor: Erstens lassen sich sprachliche Praktiken als situierte Manifestation einer
Handlung mit bestimmten formalen Merkmalen (z.B. mit einer spezifischen Pro-
sodie) an bestimmten Positionen in der Interaktion betrachten (vgl. Imo
2016: 159-160; Habscheid 2016: 137, Selting 2016: 29), zweitens handelt es sich
um »multimodale Gesamtgestalten« (Stukenbrock 2016: 87), drittens sind Prakti-
ken routinisiertes soziales Handeln, das Tun und Verstehen in einer bestimmten
Beteiligungsstruktur umfasst (vgl. Selting 2016: 29). Obwohl dieses Praktiken-
Konzept stark der Gesprdachsanalyse verpflichtet ist, 1dsst sich das Konzept auch
auf schriftliches Handeln anwenden (vgl. Habscheid 2016: 137).

Mit Anpassungen ist der angefiihrte Grundgedanke also auf alle Teilkorpora
beziehbar: der Grundgedanke ndamlich, dass Praktiken die Ausfiihrung von kom-
munikativen Handlungen unterstiitzen, indem sie in einem bestimmten situati-
ven Kontext routinisierte Losungen fiir die Markierung bestimmter kommunika-
tiver Absichten bereitstellen. So kann eine Praktik eine sehr subtile prosodische
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Markierung mit einer bestimmten sequenziellen Funktion sein, aber auch ein
schneller Blickwechsel oder in einem journalistischen Text z.B. eine Form des Zi-
tierens, andererseits aber auch eine hoherstufige Abfolge von Handlungen (im
Sinne von Norris’ >higher-level action«). Diesbeziiglich ist ein Gliederungsvor-
schlag von Selting (2013) hilfreich: Sie unterscheidet Praktiken, Ressourcen, Dis-
plays und Cues. Beispielsweise ist das Erzdhlen einer complaint story (eine im
Rahmen eines Gespradches erzahlte Geschichte, in der sich jemand iiber ein Ereig-
nis in der Vergangenheit beklagt) eine Praktik, fiir deren Realisierung verbale
Ressourcen (z.B. Syntax), vokale Ressourcen (z.B. Silbenstrukturen) und visuelle
Ressourcen (z.B. Blickverhalten) zur Verfiigung stehen, die in Form von Displays
eingesetzt werden. Cues sind bei ihr (anders als in der vorliegenden Arbeit) ein-
zelne Strategien im Zusammenhang mit der konkreten Praktik (z.B. beim Bekla-
gen der Einsatz von Schimpfwortern oder Ausrufen). Hier stehen Praktiken also
mesostrukturell zwischen grofieren Einheiten wie kommunikativen Gattungen
und einzelnen Aktivierungen von Ressourcen, sind demnach aus ihrer Funktion
heraus abgrenzbare Biindel von Signalen unterschiedlicher Modalitdt. Mehrere
Praktiken gemeinsam konnen eine kommunikative Gattung pragen.

Allerdings lassen sich nicht alle Phdnomene, die in diesem Kapitel betrachtet
werden, als Praktiken definieren. Beispielsweise ist das Korrigieren ein Hand-
lungstyp, der mit vielen unterschiedlichen Praktiken des Korrigierens vollzogen
werden kann. Womit wir es jeweils zu tun haben, wird in den einzelnen Abschnit-
ten zu kldren sein. Vorgreifend behaupte ich, dass Pilates eine umfassende Be-
wegungspraxis ist, zu deren interaktiver Konstituierung zahlreiche Praktiken
vollzogen werden, beispielsweise das Einfiihren einer neuen Ubung durch
mehrschrittiges Vorzeigen, die selektive Vermittlung von Ubungsaspekten mit
Instruktionsgestik, Beriihrungsakte mit verschiedenen Funktionen (z.B. Informa-
tionen iiber Muskelaktivierungen einholen und geben) und der Einsatz von Me-
taphern zur Vermittlung von Wahrnehmungszielen.

Auch wenn in den weiteren Teilkapiteln meist vom Handeln der Trainerin-
nen und Trainer ausgegangen wird, ist jede Praktik eine interaktive Errungen-
schaft. Das Ineinandergreifen von Individualitdt und routinisiertem Handeln,
von kommunikationstypologischen Potenzialen und deren Nutzung, von Einzel-
fall und Musterhaftigkeit betrifft auch die Multimodalitat.
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6.2 Erkldren und Zeigen

In diesem Abschnitt werden Erkldaren und Zeigen als zentrale Instrumente der
Vermittlung von Bewegungswissen fokussiert. Die beiden Aufgaben werden in
einem Kapitel zusammengefasst, weil sie eng aufeinander bezogen sind und in-
sofern eine Abgrenzung schwierig ware: Mit dem Vorzeigen werden Erkldarungen
korperlich durchgefiihrt. Insofern ist jede Demonstrationssequenz auch eine Er-
klarsequenz, wenn auch nicht umgekehrt. Das Demonstrieren hat aber auch so
viele bemerkenswerte Merkmale, dass es in dieser Eigenstdndigkeit erfassbhar
werden soll.

6.2.1 Erkldrsequenzen und Wissensaufbau

Gemeinsam ist dem Erkldren und Zeigen, dass Bewegungswissen vermittelt wird.
Daher wird einleitend kurz auf diesen zentralen Terminus der Bewegungswissen-
schaften eingegangen.

Aus kulturwissenschaftlicher Sicht ldsst sich Bewegung als Ganzes zu einer
Ausdrucksform kulturellen Wissens erkldaren. Bewegungspraktiken sind in die-
sem Sinne ritualisierte, konventionalisierte »kulturelle Aushandlungsweisen
von Bewegungswissen« (Klein 2014: 87), deren Erwerb von ihrer wahrgenomme-
nen lebensweltlichen Relevanz abhéngt. Das prozedurale Gedachtnis ermoglicht
eine Auswahl aus einem Repertoire von durch Wiederholung erlernten, in der
Vergangenheit ausgefiihrten oder beobachteten Bewegungsmoglichkeiten (vgl.
Berger und Schmidt 2009: 71). Da sie ohne bewusste Kontrolle wiederholt wer-
den, sind sie nur schwer verbalisierbar, was wieder zum Terminus des impliziten
Wissens oder tacit knowlege fiihrt (vgl. Berger und Schmidt 2009: 72, vgl. auch
Singh 2019: 19-24). In diesem Zusammenhang ist auch von empraktischem Wis-
sen, empraktischer Korperintelligenz, simplizitem Vollzugswissen< oder emprak-
tischem Korperhandeln die Rede (vgl. Caysa 2008: 73). Fiir Caysa (2008) ist dies
der zentrale Punkt: Es handelt sich um eine empraktische Kérpererinnerung, die
aufgrund zahlreicher Wiederholungen trainiert wird, wodurch eine kulturelle
Praxis wie z.B. Sport als etwas Naturalisiertes (Selbstverstandliches, Eingeimpf-
tes) erscheint.

Die Frage, wie Bewegungswissen erworben wird und wie Bewegungsabldufe
gelernt werden (>Motorisches Lernend) ist indirekt wichtig fiir die vorliegende Ar-
beit, da Annahmen {iiber diese Lernprozesse die Art der Bewegungsinstruktion
steuern. Konkret begiinstigen eine Kombination von internalem und externalem
Fokus, das mehrschrittige Bewusstmachen des Bewegungsablaufs und anschlie-
Rend dessen Automatisierung aufgrund von regelméifigem, wiederholtem Uben



Erkldren und Zeigen =—— 227

das Motorische Lernen (vgl. Geweniger und Bohlander 2012: 273-274). Ungaro
(2011: 34) beschreibt den Prozess des Bewegungslernens im Pilates mit ihrem Rat-
geber als eine Abfolge von drei Stufen: Zuerst wird in einer kognitiven Phase die
Bewegung mit Bildern und Worten vorbereitet. In der darauffolgenden assoziati-
ven Phase wird die Ubung ausgefiihrt und immer wieder geiibt, bis in der auto-
matisierten Phase die Bewegungen so weit verinnerlicht sind, dass sie ohne be-
wusstes Planen ausgefiihrt werden kénnen. Ahnlich sehen Herdman und Paul
(2014: 13) die geistige Vorstellung als Vorstufe zum korperlichen Umsetzen. Es
gehe darum, ein »Muskelgedichtnis« (Herdman und Paul 2014: 15) auszubilden,
wobei zum einen das Denken bzw. Visualisieren von Bewegungen und geistige
Bilder hilfreich sein konnen, zum anderen das Beriihren der Kérperregionen, de-
ren Muskeln angesteuert werden sollen.

In seiner umfangreichen sportwissenschaftlichen Arbeit zum Einfluss von
Sprache auf die Bewegungsorganisation definiert Munzert (1997: 29) das Erlernen
von Bewegungen als die »erfahrungsabhingige Ausbildung von Transformati-
onsregeln, die teilweise mit Sprache vermittelt werden konnen. Gut erprobte di-
daktische Mafinahmen sind die Auseinandersetzung mit Soll-Vorstellungen von
Bewegungen mittels detaillierter Instruktionen, das Herstellen von Bedeutungs-
zusammenhdngen mittels Metaphern und die Darstellung physikalischer und
mechanischer Zusammenhdnge (vgl. Munzert 2015). Doch neben didaktisch
strukturierten Anleitungen sind die Riickmeldungen der Trainierenden unmittel-
bar notwendige Ressourcen der Bewegungsvermittlung, wie Singhs (2013: 101)
Definition von Korperwissen betont: »Der Kérper kommuniziert unwillkiirlich
Zeichen, die fiir Trainer und Sportler sozial geteilte Wissensbestande und hand-
lungsrelevante Orientierungsmuster darstellen.« Und diese kérperliche Kommu-
nikation geschieht multimodal.

Im Folgenden wird darauf eingegangen, wie in den untersuchten Pilates-In-
struktionen der Aufbau von Bewegungswissen geférdert wird. ERKLAREN ist da-
bei eine zentrale sprachliche Handlung, die zwar nicht direkt anleitet, aber hau-
fig in umfangreichere Instruktionen integriert ist. Auch kurze Exkurse zur Pilates-
Fachsprache und zu Empraxis beziehen sich auf den Wissensaufbau.

Erklarsequenzen

Ublicherweise wird fiir das Erkldren unterschieden zwischen den drei Typen ER-
KLAREN-WAS, ERKLAREN-WIE, ERKLAREN-WARUM (vgl. Klein 2001 und 2009; Morek
2012: 27). Morek (2012: 35-37) fasst unterschiedliche theoretische Herangehens-
weisen an das Erklaren zusammen und umreif3t Erkldren in seiner Prozessualitét
(gegenseitiges Verstehen), in seiner Sequenzialitét (selbstinitiiert oder fremdini-
tiiert, lokal oder global eingebettet, kontextabhingig) und in seiner Interaktivitét
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(bidirektionale Wissensvermittlung). Von besonderer Wichtigkeit auch fiir das
vorliegende Forschungsvorhaben ist das interaktive Aushandeln von Rollen,
eine grundlegende Verteilung ist dabei jene zwischen Wissendem und Nicht-Wis-
sendem (vgl. Morek 2012: 39). Beim Erkldren handelt es sich also um eine in ei-
nem bestimmten Kontext situierte, interaktive sprachliche Praktik mit der Funk-
tion, Wissen auf- oder auszubauen. Formal betrachtet umfasst eine Erklarung
mehrere Diskurseinheiten und hat kein einheitliches Aufbauprinzip, da sich der
Aufbau jeweils am Explanandum orientiert (vgl. Morek 2012: 28—29). Grundsitz-
lich kann es monodirektional oder kooperativ realisiert werden (nach Fiehler, zu-
sammengefasst bei Harren 2008). Das Erkldren ist daher ein »kontextgebundenes
Verfahren der Kohdrenzherstellung« (Stukenbrock 2009a). Als >Synkrise« kann
die Notwendigkeit gesehen werden, das Vorwissen der Rezipientin bzw. des Re-
zipienten zu beriicksichtigen (vgl. Morek 2012: 30). Friedrich (1991: 98) bezeich-
net das Referenzmuster des Erkldrens im Sportunterricht als >funktional-kausal«:
Es werden Hinweise fiir das Losen haufig auftretender Probleme zur Verfiigung
gestellt.

In Hinblick auf Bewegungen werden Bewegungsabldufe (Bewegungen im
Raum, Richtungen), Stellungen von K6rperteilen, aber auch Hintergriinde erklart
(z.B. die Funktion von Organen, Gelenken, Muskeln, die >Philosophie« bestimm-
ter Bewegungsschulen usw.). In den drei Teilkorpora sind die Bezugspunkte der
Erklarungen hauptsichlich anatomische Zusammenhinge sowie Ursache-Wir-
kung-Beziehungen hinsichtlich muskuldrer Strukturen. Ankniipfend an die Klas-
sifikation von Begriindungen bei Ehlich und Rehbein (1986: 119-120) nennt
Friedrich (2009: 192) didaktische Handlungsmaximen fiir die Erklarhandlungen,
die ich hier nicht alle wiedergeben kann. Fiir den Kontext Pilates sind aus meiner
Sicht die folgenden Maximen wichtig (vgl. Friedrich 2009: 196 fiir eine vollstin-
dige Zusammenfassung):

— Sachimmanenz: Erklarungen zu Gesetzmafligkeiten und Erfolgsparametern
von Bewegungen

— Verweise auf Verletzungsrisiken und Gesundheitsférderung

— Erkldrungen mit Verweis auf das korperliche Anforderungsniveau.

Im multimodalen Erkldren konnen die multimodalen Displays »sowohl sequen-
ziell voraus- oder nachlaufend, als auch simultan zum Erklarprozess eingesetzt
werden« (Stukenbrock 2009a: 163). Einen Beitrag zum Erkliren, Zeigen und De-
monstrieren von Schmerz zusammenfassend, nennt Stukenbrock (2009a: 173) als
wesentliche Strategien die interaktive Herstellung von Interaktions- und Wahr-
nehmungsrdumen, Zeigegesten (vor allem zur Referenzherstellung) und kérper-
liche Inszenierungen. Thr Fazit:



Erkldren und Zeigen =—— 229

Eine Erklarung kann interaktiver Bestandteil einer gréf3eren Aktivitdtseinheit sein oder ih-
rerseits eine umfassendere Aktivitdt darstellen, in die andere Mikroaktivitaten eingebettet
sind, wobei ein wechselseitiges Konstitutionsverhéltnis zwischen Makroaktivitdt und den
darin situierten Mikroaktivitédten besteht. (Stukenbrock 2009a: 173)

In Beispiel 48 wird eine typische Erklarsequenz wiedergegeben, in der eine wich-
tige, aber eher selten thematisierte Information zum anatomischen Zusammen-
hang zwischen der Blickrichtung und Nackenverspannungen vermittelt wird.
Aus Griinden der Ubersichtlichkeit und des Umfangs wurde das schweifende
Blickverhalten nicht in das Transkript aufgenommen, es entspricht aber im We-
sentlichen der Korperorientierung.

Beispiel 48: Zusammenhange erkliren (108, 01:26.322-02:23.509)

01 TO1 >¥ ihr haltets wenns * Irgendwie geht vielleicht die augen
(-) /¥ lOFFan.
t01-bw >¥ geht durch den Raum in Richtung von KO6 --—-——————————————

——————— /¥
t01-g * faltet bh und reibt bh -(bis Z2.09--->
t01-ko A dreht sich um - ——————————— - >
comm >¥ KO01-K06 in Rickenlage auf der Matte
02 TO1 pi/alA¥tes de:r (.) hat skEhr viel wert drauf gLEGT,
t01 /n
t01-bw ¥ geht durch den Raum zu KOl ------——---- (bis Z2.06)--->
03 TO1 dass die augen offn bleibn,
04 TO1 des=hat=auch=was mit der {NAckenmuskulatur zu tun.
05 (0.5) a (0.2)
t01-ko A beugt sich Uber KO1 -----——-—————————- (bis Z.09)--->
06 TO1 /¥ ja?
t01-bw /¥
07 0.3
08 TO1 die NAcken/amuskulatur hangt mit der AUgenmuskulatur
zulSAMMIen?
09 TO1 der A BLICK /A ¥ wenn der nach /¥ * 10:1ben und nach #1
* IHIN!ten zurUckgeht,
t01-ko A wendet sich nach rechts zu K02 /a
t01-bw ¥ geht nach rechts /¥
t01-g  —mmmmmmmm e >* rh2 zeigt zur Decke * rh2 zeigt zur
Decke und nach hinten -----—————————————— - >
10 TO1 da*nn (-) ¥ isses (0.7) *SCHLECHT fiur die nackenmuskulatur.
t01-bw ¥ in Richtung von KO3 -------—————- (bis Z. 13)--->
t01l-g * faltet und reibt bh * hebt rh, rhl2 formen Ring ----- >
11 (0.4)
12 T01 Jja man verSPANNT den nAcken.
13 TO01 wenn der /¥ * blick A 'E'her so (.) #2 * diagonAl nach /A
TIVORIne /* geht-
t01-bw /¥
t01l-g * 1h2 und rh2 zeigen zueinander

* hebt rh héher und fihrt
rh in Richtung von lh - - o o
----/* (halt dort)

t01-ko . A rotiert Oberkérper nach links /4
14 TO1 rlichtung FU*Be- (.)
t01l-g * faltet Hande -——-————————— >
15 TO1 kann sich auch * hinten der nAcken a bissl mehr entSPANNen./*
t01-g * rh2 zeigt auf Nacken /*
16 TO1 also verTSUCHTs A so den blick /a (.) * diagonal nach VORne

zu halten-



230 — Ausgewihlte Instruktionsaufgaben

t01-ko A dreht sich nach rechts /a
t01-g * 1h2 zeigt nach vorne
rechts ————————— - >
17 TO1 I0H!*ne dass ihr glei an stress #3 kriegts ¥ in die * augen-
muskeln oder hinten im /¥nAckn.
t01-bw ¥ geht zu KO1 ----
—————————————————————— /¥
t01 * bh2345 deuten auf Schlafen und Nackenbereich
* faltet
und reibt bh - - == - oo oo e e e >>
18 TO1 <<p> einfach nur amal (.) den blick (0.6) ANdern,
19 TO1 ohne A an stress /A auszuiben
t01-ko A dreht sich zu K02 /A
20 TO1 auf die korper oder den nacken (unverstandlich, 0.7) >.

#3

Wihrend die Trainerin mehrere Kundinnen (K06, KO1 und K02) »abgeht¢, um de-
ren Entspannung zu iiberpriifen (im Sinne der Flow-Ressource der Lokomotion,
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siehe Abschnitt 4.2.7), erklirt sie davon relativ losgelGst den nicht von vornhe-
rein einleuchtenden Zusammenhang zwischen Blickrichtung und Nackenmus-
kulatur, um den Trainierenden bewusst zu machen, dass das von ihnen haufig
préferierte SchliefBen der Augen physiologisch ungiinstig ist. In Z.01 findet sich
eine typische Abschwéchung (hedging) mit dem vielleicht — obwohl die Empfeh-
lung eine sehr dringende ist, ist die Trainerin mit der Anforderung zuriickhal-
tend. Sie unterstiitzt die Erkldrung aber mit mehreren gestischen Displays: Zu-
nédchst wird in Z.09, Z.10 und Z.13 die Blickrichtung mit einer Geste der rechten
Hand ikonisch nachgezeichnet, wahrend mit der statischen linken Hand die Ver-
bindung mit dem restlichen Kérper verdeutlicht wird, was in Z.16 noch einmal
wiederholt wird. Hier wird die optimale Blickrichtung (diagonal nach vorne) mit
einer Geste des rechten Zeigefingers verdeutlicht. Hingegen wird in Z.15 und Z.17
der problematisierte Kérperbereich mit beiden Handen indiziert. Allerdings fol-
gen nicht alle Trainierenden dieser Empfehlung. Abgesehen davon ist das Bei-
spiel aber sehr typisch fiir Erklarsequenzen, da diese sehr hdufig in den aktuellen
Ubungsverlauf (in diesem Fall eine Entspannungsphase) eingebettet sind und
diesen nicht unterbrechen.

Verallgemeinerungen fiir die Erkldarsequenzen in Teilkorpus 3 abzuleiten ist
schwierig, da sie jeweils sehr unterschiedliche multimodale Realisierungen auf-
weisen. Hervorzuheben ist die Wichtigkeit der Instruktionsgestik, die in allen
entsprechenden Sequenzen vorkommt. Ansonsten ist mehrfache Aufnahme von
Blickkontakt durch die Trainer:innen mit einzelnen oder nacheinander allen
Trainierenden eine wichtige Ressource fiir die Verstehenssicherung. Inhaltliche
Beziige sind vor allem Resultate von Bewegungen und Wirkungen von Ubungen.
Grob lassen sich aber zwei Typen von Erkldarsequenzen unterscheiden:

1. Erkldarsequenzen, bei denen ein eindeutiges Heraustreten aus der Bewe-
gungsinstruktion stattfindet
2. Erklirsequenzen, die in die Ubungsausfiihrung integriert sind

Zum ersten Typ: Sprachlich eindeutig erkennbar werden Prozesse beschrieben
und verallgemeinert, die bei jeder Ubungsausfiihrung vor sich gehen und nicht
an die aktuelle Situation alleine gebunden sind. Allerdings ist es das herausra-
gende Merkmal der direkten Interaktion in Teilkorpus 3, wenn auch nicht in Teil-
korpus 2b (das sonst ja oft grofe Ahnlichkeiten mit den videographierten Einhei-
ten aufweist), dass die Verallgemeinerung im aktuellen Ubungskontext
verankert wird: Wie auch im Beispiel 48 wird sequenziell zuerst ein Erklarbedarf
aus der aktuellen Situation heraus erkannt und thematisiert. Dann wird eine
Phase des Erkldrens eingeleitet, in der das Explanandum abstrahiert, d.h. zeit-
tibergreifend, dargestellt wird. Schlief3lich wird wieder zur aktuellen Situation,
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zum individuellen Problem zuriickgekehrt, das mit der gerade etablierten Verall-
gemeinerung in Beziehung gesetzt wird. Die Sequenz verlauft also vom situativen
Geschehen iiber das Erkennen eines Erkldrbedarfs zu einer abstrahierenden Dar-
stellung und wieder zuriick zur Ausfiihrung der aktuellen Ubung. Multimodal
sind solche Sequenzen gekennzeichnet durch korperliche Neuausrichtungen der
Trainerin bzw. des Trainers, aber auch durch Unterbrechungen der Ubungsaus-
fiihrung durch die Trainierenden, auf3erdem durch genau beobachtendes Blick-
verhalten, Kopfnicken und Horriickmeldungen der Trainierenden (vor allem auf
Nachfrage der Trainerin/des Trainers). Beriihrungen werden in dieser Phase
nicht als Ressource genutzt, im Vordergrund stehen verbale Erklarungen und In-
struktionsgestik. Teilweise werden auch Demonstrationen in die Erklarung ein-
gebunden.

Beim zweiten Typ sind nur kurze Formen iiblich - accounts, Hinweise, Ne-
benbemerkungen, Erinnerungen an frithere Erkldrungen. Solche Erklarungen
konnen auch in langere, trainer:innenzentrierte Erklarsequenzen miinden, wenn
die Trainerin bzw. der Trainer eine weitere Bearbeitung fiir notwendig erachtet.

In beiden Fillen ist eine interessante interpersonale Form der Wissenskon-
stituierung moglich: Die Trainerin bzw. der Trainer kann einzelne Trainierende
dazu auffordern, eine bestimmte Bewegung vorzumachen, um davon ausgehend
korrigierende Erkldrungen zu geben. Nur in diesen Fallen kénnen Beriihrungen
als unterstiitzende Ressource eingesetzt werden, indem die Trainerin bzw. der
Trainer die Position und die Bewegungsausfiihrung taktil manipuliert und damit
zusdtzliches Feedback liefert. Dies ist insbesondere fiir die beriihrte Person infor-
mativ, aber auch fiir die anderen Gruppenmitglieder, die solche Interaktionen
beobachten. Sie kdnnen versuchen, die visuelle Wahrnehmung der Positions-
und Bewegungsunterschiede zur urspriinglichen Ausfiihrung mit ihrem eigenen
Korperhandeln in Beziehung zu setzen. Da dies nicht immer gleich gelingt, ist es
auch typisch, dass die Trainerin bzw. der Trainer nach solchen Erkldrsequenzen
die neuerliche Ausfiihrung der problematisierten Ubung anstéf3t und daraufhin
alle anderen Trainierenden der Reihe nach taktil korrigiert.

Die Erkldrungen in Teilkorpus 1 spielen sich ausschlief3lich in den einleiten-
den Buchteilen sowie in Info-Boxen und anderen Textelementen ab, die aufler-
halb der Ubungsanleitung stehen (siehe Beispiel 25). Typische sprachliche Reali-
sierungen von Erklirungen enthalten - allerdings nicht obligatorisch —
Kausalsitze (weil, da, denn, sodass), wenn-dann-Konstruktionen, sodass-Kon-
struktionen, Prapositionen (durch, mit, wegen), spezifizierende Nebensatzkon-
struktionen (Relativsitze), generalisierende und ungenaue Elemente (man, ir-
gendein) und, vor allem in Instruktionen, Modalverben (vgl. Morek 2012: 29). In
den Ratgeberbiichern sind Erkldarungen an der sprachlichen Oberflache kaum als
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solche zu erkennen, es handelt sich meist um einfache Deklarativsatze, die eher
beschreibenden Charakter haben und vom Prinzip her wie gew6hnliche Positi-
ons- und Bewegungs-Cues wirken. Lediglich die Ausgliederung der erklarenden
Anteile aus dem Anleitungstext mittels Info-Boxen, eigenen Uberschriften und
Absitzen sind eindeutige Markierungen.

Fiir Teilkorpus 2a gilt, dass Erklarungen zum Grof3teil intermedial an die be-
gleitenden Ratgeberbiicher ausgelagert sind (wie auch die Wissenskonstitution
allgemein). Auf den DVDs finden sich keine Erkldrungen bis auf kurze einlei-
tende Videos in VO1 und V04 zu den Pilates-Prinzipien, die von der Ubungsanlei-
tung strikt getrennt sind. Lediglich accounts mit damit, um zu etc. werden — ins-
gesamt aber selten — in die Ubungsanleitung integriert. Auch die Aussagen zu
Teilkorpus 2b wiederholen sich hier: Erklarsequenzen kénnen von den Modell-
personen im Studio ausgelést werden, richten sich aber nicht nur an sie, sondern
insbesondere an die Rezipient:innen zu Hause. Diese Doppeladressierung wird
jedoch nur teilweise durch die Kérperorientierung der Trainer:innen gegeniiber
den Modellpersonen respektive der Kamera etabliert. Ein Zur-Kamera-Sprechen,
um explizit das Publikum zu Hause auf etwas aufmerksam zu machen, ist eher
selten im Vergleich dazu, dass die Modelltrainierenden im Studio durch Blick-
kontakt und die axiale Orientierung die priméren >Erklarempfinger:innen< (und
auch die >Rezeptanwender:innenc) sind.

Pilates-Fachsprache

Die Rolle der Fachsprache in Pilates-Instruktionen ldsst sich vor allem anhand
des Umgangs mit Ubungsnamen und der Fachlexik zeigen. Im lexikalischen Be-
reich hat seit jeher das Englische einen grof3en Einfluss auf die deutsche Sport-
sprache in allen Benennungsdoménen (vgl. Born 2009: 17-19), was in besonde-
rem Mafle auf Pilates zutrifft. Beispielsweise ist mit Imprint eine »forcierte
posteriore Beckenkippung« (Geweniger und Bohlander 2012: 16) gemeint. Eine
weitere Besonderheit wird im Material vereinzelt sichtbar: Da viele Pilates-Trai-
nerinnen und -Trainer iiber eine Tanzausbildung und iiber das professionelle
Tanzen zum Pilates kommen, werden auch balletttypische Termini eingeflochten
(z.B. plié fiir das Beugen der Knie mit den Beinen in der AufSenrotation und relevé
fiir das ebenfalls aufienrotierte Strecken der Beine und Auf-die-Zehenspitzen-
Stellen).

Die englischen Bezeichnungen der Ubungen und typische Kommandos wer-
den in allen drei Teilkorpora sehr hdufig, aber nicht immer {ibernommen. Bei-
spielsweise verwendet RO5 entsprechend der Intention, das klassische Pilates zu
vermitteln, strikt ausschliellich die Original-Bezeichnungen der Ubungen und
Fachbegriffe, widhrend in der dazugehd6rigen DVD VOS5 teilweise auch deutsche
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Ubungstitel oder gar keine Titel genannt und englische und deutsche Fachbe-
griffe gemischt werden. Behelfsmiflige Ubersetzungen oder Umbenennungen
der Ubungen sind in einzelnen Ratgebern konsequent (R02), in anderen Biichern
jedoch nach verschiedenen Kriterien gewidhlt (R10). Einzelne Trainer:innen in
Teilkorpus 3 verfolgen starker den Ansatz, die Pilates-Fachsprache mitzuvermit-
teln (insbesondere T03), bei anderen finden sich nur sehr wenige englische
Ubungstitel und Fachbegriffe (z.B. T06), wiederum andere mischen und passen
sich hier auch an unterschiedliche Gruppen an (z.B. TO1).

Allgemein besteht beim Geritetraining eine grofiere Neigung der Trainerin-
nen und Trainer, Fachlexik zu benutzen, was auch daran liegt, dass es sich bei
den Grof3gerdten um sehr spezielle Objekte handelt, deren Bestandteile aus dem
Alltag nur teilweise bekannt sind oder die im Pilates-Kontext eine vo6llig andere
Anwendung erfahren. Daher muss fiir diese Teile eine Beschreibungssprache im
Rahmen des Unterrichts eingefiihrt werden. So werden die >Schlaufenc« oft als
»straps< bezeichnet, der Fuf3biigel als >footbar<. Allerdings wird hier ohne erkenn-
bare Funktion zwischen Deutsch und Englisch gewechselt. Lediglich ein Muster
ist deutlich: Wenn die erste Instruktion mit einem englischen Fachbegriff nicht
die entsprechende Ausfiihrungsreaktion bewirkt oder eine Nachfrage Nicht-Ver-
stehen signalisiert, wird zu einer deutschen Behelfsiibersetzung gegriffen. Auch
Erkldrsequenzen konnen durch ein thematisiertes Nicht-Verstehen eines fach-
sprachlichen Ausdrucks angestof3en werden.

Wissensaufbau, Wissensvermittlung, Wissensverhandlung

Der Wissensaustausch zwischen Trainierenden und Trainer:innen im Pilates er-
folgt komplementdr: Fachwissen und Interaktionsrollen unterscheiden sich, er-
ginzen sich aber insofern, als die Vermittlung der Pilates-Methode durch eine/n
Trainer:in unmittelbar an den Trainierenden - ihren Vorkenntnissen, ihren ak-
tuellen Bediirfnissen, ihren Nachfragen — orientiert ist. Ein zentrales Konzept fiir
die Wissensprozessierung in diesem Zusammenhang ist das Common-Ground-
Modell von Clark (1996).% Fiir Teilkorpus 1, die Ratgeberbiicher, kann betrachtet
werden, wie die Texte daraufhin gestaltet sind, den Wissensaufbau der Rezipi-
ent:innen zu unterstiitzen bzw. wie sie den common ground her- und sicherstel-
len. Den Anteil von Multimodalitdt an der diskursiven Wissenskonstitution prob-
lematisiert Miiller (2013b), der das Konzept der Ndhe- und Distanzsprache von

21 Common ground ist definiert als »ein Uberbegriff fiir alle zwei oder mehreren Sprechern ge-
meinsamen Informationen« (Reineke 2016: 12).
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Koch und Oesterreicher (1994) mit dem Common-Ground-Modell verkniipft, in-
dem er Distanzmedien »als Konfigurate kommunikationsgeschichtlich sedimen-
tierter Konstruktionen« definiert, »deren Bedeutungspotenziale kommunikati-
onsgeschichtlich als Reflex sympraktischer Diskurse des Nahebereichs zu deuten
sind« (Miiller 2013b: 118). Dazu gleich mehr.

Fiir den systematischen Wissensaufbau in Anleitungstexten sind das The-
menmanagement und die globale Sequenzierung entscheidend (vgl. Fritz
2013: 423). Die entstehenden Sequenzierungsprobleme (vgl. Fritz 2013: 426-428)
betreffen vor allem die Tatsache, dass die Wissenselemente immer an der richti-
gen Stelle verfiigbar sein miissen, aber die Entscheidung dariiber ist nicht immer
eindeutig: Erfolgt die Verfiigharmachung just in time, redundant (jedes Mal,
wenn notig), immer schon vorab oder exemplarisch? In den Ratgebertexten er-
folgt die globale Sequenzierung in Form einer Trennung zwischen Einfiihrung in
Pilates-Prinzipien und Ubungsanleitung, was sich auch in den einzelnen
Ubungsbeschreibungen widerspiegelt (siehe Beispiel 1 und 36): Unter der Uber-
schrift mit dem Ubungsnamen (ihrerseits wissensvermittelnd) wird in einem kur-
zen Leadtext Hintergrundwissen zur Ubung geliefert. Zentral sind dann im ei-
gentlichen Fliefitext die stark gegliederten, aber chronologisch geordneten
Ubungsschritte. Alle weiteren Wissenselemente wie Hinweise auf Ausfiihrungs-
fehler, Anzahl der Wiederholungen, Varianten sind in jedem Ratgeberbuch sehr
unterschiedlich gestaltet, aber innerhalb eines Ratgebers immer nach demselben
Prinzip als zusitzliche Textbausteine, die auflerhalb der Ubungsanleitung plat-
ziert werden. Insofern kann von einer nur teilweise linearen Wissensprasentation
ausgegangen werden.

Fiir den Wissensaufbau entscheidend ist, dass bei keinem der Ratgeber die
Lektiire der einleitenden Teile fiir Nicht-Expert:innen verzichtbar ist. Das in den
Einleitungen repradsentierte Pilates-Wissen wird an anderen Stellen nicht wieder
aufgegriffen, sondern vorausgesetzt, Fachbegriffe werden nur einmal oder zu-
sdtzlich in einem Glossar erklirt, jedenfalls nicht im Block mit den Ubungen. Die
Wissensprdsentation {iber den gesamten Ratgeber betrachtet ist somit nicht re-
dundant und auch nicht just in time. Innerhalb der Ubungsteile hingegen sind die
Ubungsschritte linear angeordnet, die Bewegung wird als zeitlich eindeutig ge-
gliederte, aber noch nicht realisierte, sondern durch die Rezipient:innen zu rea-
lisierende Handlungsmoglichkeit dargestellt, als abstrahierter Idealtyp.

Dass dieser Zusammenhang, diese Art der Wissensvermittlung so eindeutig
und einfach erscheint, liegt jedoch an den von Miiller (2013b) erwdhnten >kom-
munikationsgeschichtlich sedimentierten Konstruktionens, in diesem Fall einer
langen Kommunikationsgeschichte, die drei Wissensiiberlieferungen vereint:
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erstens gesellschaftlich geteilte Wissensbestidnde iiber Ratgeberbiicher und da-
mit zusammenhingende Konventionalisierungen (Textsortenwissen), zweitens
Expert:innen-Wissen iiber Pilates, das wesentlich in der Ndhekommunikation
etabliert und weitergegeben wird (z.B. in der Ausbildung), und drittens der Wis-
senspool, den andere Pilates-Ratgebertexte bilden, angefangen bei einer Publi-
kation von Pilates selbst (Pilates und Miller 2012 [1945]). Daraus lasst sich folgern,
dass jede/r Autor:in eines modernen Pilates-Ratgeberbuches nicht nur hinsicht-
lich der textsortenspezifischen Gestaltungsmerkmale, sondern auch in Bezug auf
das iiblicherweise vermittelte Wissens auf viele Vorbilder zuriickgreift.

Inwiefern wird mit der Typographie der Ratgeberbiicher der Wissensaufbau
unterstiitzt? Dies geschieht vor allem durch die starke Hervorhebung (z.B. mit
Versalien) und die Absitze bzw. Abstiande zwischen den einzelnen Handlungs-
schritten. Durch Nummerierungen der Ubungsschritte wird ein linearer Lek-
tiirepfad nahegelegt; zuséatzliche Elemente wie Infokdsten sind nicht obligato-
risch fiir die Ausfiihrung der Ubung, aber durch die farbige Hervorhebung ebenso
augenscheinlich als wichtig fiir die Rezipient:innen markiert. Insbesondere
Warnhinweise werden in nahezu allen Fallen mithilfe von anderen Hintergrund-
farben und/oder Schriftfarbeverdnderungen hervorgehoben. Durch die Einheit-
lichkeit der Gestaltung iiber das gesamte Ratgeberbuch hinweg wird die Orien-
tierung bei jeder neuen Ubung vereinfacht.

Im Material der vorliegenden Arbeit iibernehmen die Bilder in den Text-Bild-
Relationen (siehe auch Abschnitt 4.2.3) grundsitzlich die Funktion des ZEIGENS;
das begleitende Textstiick beschreibt simultan (und-gleichzeitig-Zusammen-
hang). Es liegt eine funktionale Verkniipfung Text + Bild vor, eine gegenseitige
Stiitzung, aber beides ist nur ein bewusster Ausschnitt aus dem zu reprédsentie-
renden komplexen Wissensgebiet der Pilates-Praxis. Es wird auch ein indem-Zu-
sammenhang hergestellt (eine Ubung darstellen, indem man Text und Bild kom-
biniert); jedenfalls liegt nicht nur ein Bebilderungszusammenhang vor (nach Fritz
2013: 129, 132).

Auch DVDs und Online-Plattformen folgen bestehenden Mustern, die be-
stimmte Rezeptionserwartungen geformt haben. Durch die dynamische Prasen-
tation sind jedoch die Rezeptionsprozesse und damit der Wissensaufbau vollig
anders geartet: Alles das, was in den Ratgebertexten fehlt, ndmlich unmittelbar
nachvollziehbare Angaben zum Bewegungspfad, zur Bewegungsgeschwindig-
keit und manche Hinweise auf die Bewegungsqualitit, lassen sich in einem In-
struktionsvideo einigermafien reprasentieren. Entsprechend ist die Informati-
onsprisentation in den Ubungen linear organisiert, Anweisungen werden bei
den DVDs V02, VO3 und V05 ausschlieflich just in time gegeben, wiahrend bei
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V02 und V04 die Pilates-Prinzipien in einem einleitenden Kapitel vermittelt wer-
den.

Bei V02, VO3 und V05 ergibt sich hier ein interessanter intermedialer Bezug:
Ohne die vorherige Lektiire des Ratgeberbuches sind die meist vollig kontextfrei
prasentierten Anleitungen auf den DVDs fiir einen vélligen Pilates-Neuling wohl
kaum verstdndlich oder auch nicht angemessen umsetzbar. Dies betrifft insbe-
sondere Fachbegriffe, aber auch generell die Grundlagen der Ubungsausfiih-
rung, die aus dem Modellhandeln der Ausfiihrenden im Video nicht ohne Weite-
res ablesbar sind. Es wird also die vorhergehende Rezeption des Ratgeberbuches
vorausgesetzt, ohne dass dies in der Einleitung der DVD explizit angeregt wird.

Wissensvermittlungs- und Wissensverhandlungsprozesse sind in Teilkor-
pus 3 natiirlich wesentlich komplexer, teils auf Langfristigkeit angelegt und prin-
zipiell nicht wiederholbar; auch wenn die Abfolge der Ubungen in jeder Einheit
gleich wire und wenn nie korrigiert wiirde, ist keine konkrete Pilates-Einheit wie
eine andere, die im Laufe der letzten 90 Jahre stattgefunden hat. Was die globale
Sequenzierung angeht, ist direkt im Pilates-Unterricht eine just-in-time-Wissens-
organisation zu beobachten: Zunichst werden die einzelnen Ubungsschritte
nach und nach prasentiert und zeitlich immer kurz vor der Verdnderung der Be-
wegung von den Trainer:innen eingebracht. Es werden zwar Wissensbestidnde,
die in fritheren Einheiten gemeinsam erarbeitet wurden, von den Trainerinnen
und Trainern vorausgesetzt, aber durch die Beobachtung des Bewegungshan-
delns der Trainierenden wird der Instruktionsbedarf immer wieder neu eruiert
und sowohl der thematische Bezug als auch die multimodale Ressource ange-
passt.

Ein wichtiger Grundgedanke zum interaktiven Verstehen wird von Martin
und Sahlstrom (2010: 674, Hervorhebung i.0.) formuliert: »understanding is the
way interacting parties rely on a turn-by-turn basis on what has been or is ac-
countably present in the interaction«. In interaktionslinguistischen Studien wer-
den in Hinblick auf die interaktive Wissenskonstitution hauptsdchlich Intersub-
jektivitat bzw. die Herstellung von Common Ground, Verstehenssicherung und
der Beitrag einzelner linguistischer Form-Funktions-Paare untersucht. Der Vor-
gang des grounding »is the collective process by which the participants try to
reach this mutual belief« (Clark und Brennan 1991: 129). Hinweise auf grounding
in der Interaktion sind z.B. angemessen getimte Turniibernahmen und Zustim-
mungen. Der personal common ground beruht dabei auf den bisherigen Interak-
tionen zwischen den Interaktionsteilnehmenden, wiahrend der communal com-
mon ground von der wahrgenommenen geteilten Gruppenzugehdorigkeit abhdngt
(vgl. Reineke 2016: 13). Dieser Zusammenhang wird im ndchsten Abschnitt in
Verbindung mit Empraxis und noch einmal in Abschnitt 6.5 aufgegriffen.
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Verstehen und Empraxis

Infolge der Verbalisierung, Signalisierung oder Demonstration (durch Falsch-
Ausfiihren) von Nichtverstehen kdonnen Anleitungen modifiziert, falsche oder
unprdzise Anleitungen korrigiert oder nachtragliche Erklarungen angebracht
werden (vgl. Fickermann 1994: 85-86). Es stellt sich eine Reihe von Verstehens-
aufgaben im Sinne eines Beitrags zur kooperativen und fortgefiihrten Interak-
tion. Deppermann (2010a: 364) nennt diesbeziiglich verschiedene Formen des
Aufbaus von Kontakt wie das Herstellen, Zeigen und Aufrechterhalten von Auf-
merksamkeit, die Ko-Ordinierung von Handlungen und »sozioemotionales Ver-
stehen von Modalitdtsrahmungen (Spaf3, Ernst, Fiktion, Ironie etc.), Emotionen,
Identitdts- und Beziehungszuschreibungen«. Insgesamt formulieren Depper-
mann und Schmitt (2008) bzw. Deppermann (2010b: 16—17) zehn Konstitutions-
aspekte von Verstehensdokumentation, auf die ich hier nicht genauer eingehen
kann — am wichtigsten ist fiir den Zusammenhang der vorliegenden Arbeit der
Hinweis, dass Verstehensdokumentationen meist kurz angebracht werden (z.B.
als Horriickmeldungen) und dass die »Realisierung der projizierten nichsten
Handlung [...] die wichtigste und préferierte Form der Verstehensdokumenta-
tion« ist (Deppermann 2010a: 371). Das heifdt, dass die Anschlusshandlungen
permanent retrospektiv Verstehen demonstrieren und ansonsten die Gesprdchs-
progression suspendiert werden muss. Adjazenz-, Turn- und Sequenzorganisa-
tion, Progression, Wiederholungen, Reparaturen, Reformulierungen sind typi-
sche Hinweise auf Verstehensdokumentation und Verstehensaushandlung (vgl.
Deppermann 2010b: 17).

Intersubjektivitdt ist entsprechend ein »direktes Ergebnis der zwischen-
menschlichen Resonanz, die wihrend der Koregulation von Bewegungen, Emp-
findungen und Emotionen« (Fogel 2013: 206) entsteht. Fiir die Pilates-Instrukti-
onssituation gilt ganz besonders das Prinzip, dass im Normalfall Verstehen durch
Handeln ausgedriickt wird. Das implizite intersubjektive Verstehen manifestiert
sich auch in der Empraxis, dem routinisierten, zielgerichteten korperlichen Tun.
Da die Daten der vorliegenden Arbeit keine longitudinalen Lernprozesse beinhal-
ten und empraktisches Kénnen zwar in Videodaten bei jeder Ubungsausfiihrung
demonstriert wird, aber aus linguistischer Sicht schwer nachweisbar ist, kénnen
empirische Aussagen nur aus indirekten Hinweisen auf Empraxis bestehen. Dazu
greife ich auf zwei Vorarbeiten zuriick, die diese Frage linguistisch beantworten.
—  Stukenbrock (2012: 347) wendet Empraxis auf Situationen an, in denen ei-

nander verschiedene »activity frameworks« iiberlagern, beispielsweise in

Kochshows das Erzdhlen von Anekdoten, wahrend die Kochhandlung aus-

gefiihrt wird — aus multimodaler Sicht werden diese Aktivitaten komplemen-
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tar organisiert und hierarchisiert, empraktisch ist das gezeigte Handeln inso-
fern, als seine Ausfiihrung wenig Aufmerksamkeit erfordert und gleichzeitig
weitere Handlungen vor allem verbaler Art erlaubt.

— Jenkings (2017) beschreibt anhand des Beispiels von Klettern, wie mit zuneh-
mender Praxis in komplexen korperlichen Téatigkeiten die Thematisierung
von praktischen Aspekten (z.B. der haptische Umgang mit Hilfsgegenstén-
den) immer mehr in den Hintergrund riickt zugunsten von anderen Ge-
sprachsthemen.

Hinweise auf Empraxis sind iiberall dort zu sehen, wo die Trainierenden bereits
vor der verbalen Instruktion beginnen, Bewegungsschritte auszufiihren — dies
kann nur auf Vorkenntnissen und habituellem Gedichtnis (nach Fuchs 2012) be-
ruhen. Direkt nachweisen ldsst sich dieses implizite Vollzugswissen nach Festi-
gung bzw. das dauerhafte Bewegungslernen und die Normalisierung von Bewe-
gungsabldufen im Sinne von Jenkings (2017) allerdings nicht. Selbst wenn
bestimmte Ubungen bereits sehr gut beherrscht werden, bedeutet dies nicht, dass
die schrittweisen verbalen Instruktionen durch die Trainerin bzw. den Trainer
nicht notwendig waren. Vielmehr wird durch das Trainer:innenhandeln die Re-
Instanziierung des potenziellen Korper- und Bewegungswissens in Gang ge-
bracht, aufrechterhalten, vertieft und perfektioniert und damit der Interaktions-
typ >Pilates-Einheit« durch die Instruktionen zeitlich und raumlich strukturiert.

Ein deutliches Beispiel fiir Empraxis war >The Hundred« in der Einheit 106
(Beispiel 37): Hier musste die Trainerin nur diesen Ubungsnamen nennen, um
eine vollstindige Bewegungssequenz einzuleiten, Bewegungs-Cues zum grund-
sitzlichen Ablauf der Ubung waren nicht notwendig. Gerade eine Ubung wie
diese, die in nahezu jeder Einheit absolviert wird, ist den Trainierenden korper-
lich sehr vertraut. Korrekturen und Varianten erfordern daher relativ grof3en In-
struktionsaufwand, um die routinierte Ausfiihrung zu verandern. Ebenso kann
eine Bewegungsausfiihrung aber auch >zufallig« richtig sein, obwohl das hinter
der Ubung stehende Prinzip nicht verstanden wurde.

6.2.2 Demonstration

Mit >Zeigen« sind an dieser Stelle nicht deiktische Praktiken wie Zeigegesten ge-
meint (dies wurde in Abschnitt 5.2.2 angesprochen), sondern die Demonstration
der Ubungen durch die Trainerin bzw. den Trainer, also das Vorzeigen. Diese Un-
terscheidung umreiflt Stukenbrock (2009a: 163) wie folgt: »Erklart wird ein Ex-
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planandum, gezeigt wird (auf) ein Zeigeobjekt, demonstriert wird ein Demonst-
randum.« Das Demonstrandum im Falle des Pilates-Unterrichts sind kérperliche
Bewegungen und Positionierungen, insbesondere Stellungen des Beckens und
der Schultern, zudem insbesondere das Ausfiihren von Ubungen auf dem Geriit.

In seiner umfassenden sportsoziologischen, ethnomethodologischen Arbeit
iiber Wissenskommunikation im Nachwuchsleistungssport (Trampolinturnen)
stellt Singh (2019) dar, dass das Zeigen in seinem Material die wesentliche Form
der Vermittlung von Bewegungswissen ist. Die bei Singh beschriebenen sModali-
taten« sind Taktilitat, Visualisieren, Verbalisieren, Imaginieren, Entwerfen, din-
ghafte Materialitdat und Demonstrieren. Die Modalitaten lassen sich bei Singh sys-
tematisch mit verschiedenen Arten des Bewegungswissens in Verbindung
bringen (z.B. K6érperspannung, Sprunghdhe, Kérperposituren, Bewegungsvor-
stellungen, Zeitgefiihl). Zeigen in Singhs Sinne ist somit wesentlich weiter gefasst
als in diesem Teilkapitel und wird im vorliegenden Buch an unterschiedlichen
Stellen nach einer anderen Systematik abgehandelt.

Die Demonstration gilt in vielen Sportarten als die bevorzugte Methode des
Motorischen Lehrens. Das Lernen durch Beobachtung bzw. das Lernen am Mo-
dell ist allerdings nicht immer effektiv. Dies liegt unter anderem daran, dass ein
wesentlicher Unterschied zwischen Zusehen und verstehender Verarbeitung aus-
zumachen ist (vgl. Magill 2011: 309). Studien haben gezeigt, dass Demonstration
nicht allgemein zu einer Verbesserung des Bewegungslernens fiihrt, sondern
hauptsachlich dann, wenn es sich um ein neues Muster der Koordination von Be-
wegungen handelt (vgl. Magill 2011: 314). Lehrende bringen sich im Unterricht
immer mit ihrem Ko6rper ein (vgl. Keevallik 2010: 401), im Falle von Pilates gleich
in mehrfacher Hinsicht: Auf die kérpetliche Pridsenz im Ubungsraum wurde wie-
derholt eingegangen, ebenso wie auf die intensive Nutzung der Ressource Beriih-
rung. Nishizaka (2017: 117-118) beschreibt, wie die subtile Koordination von ver-
balen Auflerungen und verkdrpertem Verhalten in einer Instruktionssituation
einerseits den Korper des Instruierenden zum Modell fiir den Instruierten macht
und wie andererseits auch die Riickmeldungen des Instruierten den Instruieren-
den in seinem Bewegungs- und Demonstrationsverhalten beeinflussen.Wie be-
reits in Abschnitt 2.1 verdeutlicht, ist in klassischem Pilates-Unterricht das Vor-
zeigen einer Ubung der Ausnahmefall und wird abgesehen von der rudimentiren
Instruktionsgestik (4.2.5) nur an bestimmten Positionen in einer Trainingseinheit
als didaktisches Werkzeug eingesetzt. Beispiel 49 vermittelt einen Eindruck, wie
ein er Wechsel vonstatten geht und sich sequenziell entfaltet.

Vor Beginn des Transkripts hat die Trainerin bei einer Abwandlung der
Ubung >The Swan« auf dem Gerét mehrmals erfolglos versucht, K01 und K02 die
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exakte Positionierung der Schultern sowie den Bewegungsverlauf zu erkldren,
und zwar sowohl mit verbaler als auch taktiler Steuerung.

Beispiel 49: Vorzeigen am Gerdt (104, 33:41.187-34:20.267)

01 TO2 >¥ > hm /[ A okay? /A
comm >¥ K01, K02 (Bauchlage, ba) schieben Wagen vor/zurick ----- >
t02-be >/ bhs korrigieren Schultergirtel von K01 7/
t02-ko A dreht sich zu K02 /a
02 TO2 ich ¥ muss es dann /¥ zeigen-
COMM  mm oo >
t02-bw ¥ tritt an KO2 heran /¥
03 TO2 kannst du mal kurz #1 [ RUNterkommen?
t02-be ;s rh (palm) berihrt K02s lws (area)-->
04  KO1 na sElbstverSTANDlich.
05 TO02 ik ¥ weB nicht wie ichs /f ¥ sonst /¥ er+klaren soll
k02-bw ¥ steht auf und tritt zurick --—----————————— - >
t02-be  —-—mmmmmmmem e /s
kO1-bw ¥ richtet sich auf /¥
k01-bl + blickt zum anderen
Wagen --—-————————mm (bis Z2.19)--->
06 ¥ (2.0) /¥ + ¥(3.0) #2 (3.2)
k02-bw  —-—-———- /¥
k02-bl + beobachtet T02 ---------——————-
t02-bw ¥ legt sich auf Gerat (Bauchlage)
07  T02 das is ne /¥ be¥WEgung die passiert /¥ im JSCHULtergirtel.
t02-bw - /¥ ¥ schiebt Wagen vor und zurick /¥
08 TO2 ihr seids ¥ HIER /¥ #5
t02-bw ¥ geht in Ausgangsposition (neutrale Schultern) /¥
09 (1.4) #6 (0.4)
10 TO2 ¥ DAS. /¥
t02-bw ¥ zieht beide Schultern hoch
11 T02 ¥ + na? /¥
t02-bw ¥ wiederholt Schulterbewegung mehrmals ------————————u—— >
t02-bl + blickt zu KO2 und KOl ———————— e >
12 K01 * a::h.
k01l-g * legt Kopf leicht zurick
to2-bw @ -—-—— - >
13 TO02 also + nicht ¥ dA #7 / ¥ RAUF (-) + ja?
t02-bw - ¥ zieht Schultern Ubertrieben und ruckartig in die
Héhe /¥
t02-bl + blickt nach vorne + blickt zu KO1 --------- >
14 TO2 son+dern ¥ zum OHR,
t02-bl + blickt nach vorne —--—-——-———— - >
t02-bw ¥ fuhrt richtige Bewegung mehrmals aus (bis Z.26)-->
15 (0.5) ((atmet kraftig aus und ein)) (1.2)
16 TO2 erstmal HIER +
+ blickt zu K02 ----—--—————————- (bis Z2.22)--->
17 (1.3)
18 TO02 mit ein blss+chen ¥ FEdernawider/afstand-
kO1-bw ¥ legt sich auf den Bauch und macht Bewe-
gung welter —————— o >>
t02-ko A richtet sich in der Bewegung auf
/n
t02-be s beruhrt sich mit rh (fin-
ger) an linker Schulter —--—-—————————————— (bis Z2.20)--->
19 K02 mhm?
20 TO2 nur in den SCHUL/[tern;
t02-be @ ——————————— /[
21 TO2 geNAU.
22 T02 s + is ne KLEIne bewegung
t02-bl + blickt nach unten auf Reformer ----—-————--—- (bis Z2.26)--->

23 T02 bleib UNten tIEf-
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24 T02 und spur wie deine schUltern sich (.) IM ricken bewEgen=
25 T02 SCHULtern ((unverstandlich, ca. 0.2)
26 TO02 s + is ¥ Elgentlich ein ziemlich AN+genehmes gefUhl.
t02-bl + blickt zu KOl —————— oo >>

t02-bw ¥ steht auf ——-————— - >>
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#4

Nachdem sie nach der langeren erfolglosen Korrektursequenz zum Schluss
kommt, dass die angestrebte Bewegungsamplitude zu klein und die Bewegungs-
ausfithrung zu genau ist, um sie angemessen verbal zu beschreiben (wie sie in
7.05 explizit in ihrer Herkunftsvarietit verbalisiert), bittet sie KO2, kurz vom Gerét
zu steigen, damit sie die Ubung zeigen kann. Es wird dariiber hinaus sichtbar,
dass das instruktionsgestische Vorzeigen zwar wie in Abschnitt 4.2.5 beschrieben
auch ohne Gerdt moglich ist, in einem komplexeren Fall wie diesem aber teil-
weise unbedingt der authentischen Vorfiihrung auf dem Gerét in der Vollform
bedarf.

Zundchst zeigt TO2 nach dem relativ lange dauernden Positionswechsel
(Z.05-06) kurz die richtige Ausfiihrung (Z.08-Z.10) mit deutlicher prosodischer
Markierung, dass >das< die ganze Ubung ist, dann noch mehrmals schneller
(Z.11-13), um dann in Z.13 sehr schnell und iibertrieben die falsche Ausfiihrung
zu zeigen, und zwar in Form eines Korperzitats einer imaginierten Trainierenden,
die einen Fehler macht (nicht K02 oder K01, die nicht so komplett falsch gelegen
haben). Dann wiederholt sie das Ubungsdetail noch einige Male, was sie in Z.19
kurz unterbricht, um mit einer Selbstberiihrung in der Funktion einer Zeigegeste
die richtige Ausrichtung der Schulter zu zeigen — allerdings ist diese Unterbre-
chung sehr kurz und an einem Punkt, an dem das Gerat leicht auf Zug ist. Schlief3-
lich wiederholt sie die richtige Ausfithrung noch mehrfach und erklart zudem
(Z.24-26) die spezifische Bewegungsqualitdt. KO1, die noch auf dem Gerét in
Bauchlage liegt, sieht zwar zu, fangt aber friih an mitzumachen (Z.18). Der Blick
von K02 ist auf T02 gerichtet, wihrend TO2 mit beiden Trainierenden, vor allem
mit KO1, immer wieder Blickkontakt zur Verstehenssicherung aufnimmt. Der
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Ausloser fiir diese Demonstrationssequenz ist somit sichtbar, sequenziell emer-
gent, die Ausfiihrung wird teilweise verlangsamt und die Demonstrationsphasen
sind zuerst eine richtige, dann eine falsche und schlief8lich mehrfache korrekte
Ausfiihrung, unterstiitzt von Blickkontakt und Selbstberiihrungen. Im Fokus -
offenbar auch der Aufmerksamkeit von K01 und K02 - ist aber die visuell {iber-
deutliche Lokomotion von T02.

Demonstrieren ist Teil eines »preenactments« (Singh 2019: 68), also die Si-
mulation einer bevorstehenden Handlung. Dies beruht auf einer moéglichst ge-
nauen (und doch oft vereinfachten oder verlangsamten) Reprisentation einer
Handlung und kann sowohl richtige als auch falsche Ausfiihrungen beinhalten
(vgl. Becvar Weddle und Haollan 2010: 137). Je weiter fortgeschritten jemand in
einer Bewegungspraxis ist, desto starker kann er auf das bereits Gekonnte auf-
bauen. Entsprechend werden Demonstrationen immer weiter abgebaut (vgl.
Becvar Weddle und Haollan 2010: 146-147).

Wichtig erscheint mir diesbeziiglich die Zweiseitigkeit des Zeigens: Es geht
dabei nicht nur um das Vorzeigen der Ausfiihrung von Handlungen, sondern
auch darum, dass die Instruktionen durch Vorzeigen in sich selbst Lernprozesse
des richtigen Zusehens, Beobachtens und Ableitens von Konsequenzen aus der
Beobachtung anstoflen (Hindmarsh et al. 2011: 492, 500). Dies wird in der For-
schungsliteratur (z.B. von Becvar Weddle und Haollan 2010) auch als >High-
lighting« beschrieben, also als die Hervorhebung kritischer Ausfiihrungsaspekte
durch das Korperhandeln der Lehrenden, wovon {iber die perzeptuelle Aufmerk-
samkeit der Lernenden die spitere eigene Ausfithrung der Aufgabe profitieren
soll. Die Trainerin in Beispiel 49 nimmt sich dafiir sehr viel Zeit, insgesamt ver-
bringen die Beteiligten in dieser Einheit rund 5 Minuten mit dieser einen Ubung.

Die weiteren Ausfiihrungen beziehen sich auf einige funktionale Aspekte des
Zeigens: erstens auf die multimodalen Charakteristika wie Ausloser und multi-
modale Ausgestaltung, zweitens auf die Haufigkeit und Systematik und drittens
auf Demonstrationen, die Ubungsgerite betreffen. Das alles bezieht sich haupt-
sdchlich auf Teilkorpus 2b und 3, da die Demonstration in den Ratgebertexten
ausschlielich in der visuellen Darstellung von Personen, die Pilates-Ubungen
ausfiihren, besteht; die Bilder zeigen Pilates, indem sie ausfiihrende Personen zei-
gen. Die schriftsprachlichen Texte wiederum zeigen nicht, sondern instruieren
oder erkldren.

Ausloser und Haufigkeit von Demonstrationssequenzen

Seine eigenen Analyseergebnisse zusammenfassend stellt Singh (2019: 280) fest,
dass sich trotz vielfiltiger Sicherung der sportbezogenen Wissensbestinde (z.B.
durch Lehrwerke, Trainingsplédne, Erfahrungen) die »situative Herstellung dieses
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Wissens innerhalb der Trainer-Athlet-Interaktion nicht (immer) als planbarer
Prozess« entpuppt. In meinem Material lassen sich zumindest kritische Momente
im Trainingsgeschehen identifizieren, die den Beginn einer Demonstrationsse-
quenz wahrscheinlicher machen. Ausloser lassen sich hinsichtlich zweier Dicho-
tomien einteilen: Sie sind sichtbarer oder unsichtbarer Art und sequenziell
emergent oder antizipatorisch.

Unter sichtbaren Auslosern ist alles zu verstehen, was in der videographier-
ten Aufnahme (also aus Perspektive der Forschenden) unmittelbar erkennbar ist,
hiufig eine drei- bis vierschrittige Ko-Konstruktion: Im ersten Schritt erfolgt eine
falsche Ausfiihrung einer Ubung durch eine/n oder mehrere Trainierende, dann
spiegelt sich diese falsche Ausfiihrung in einem entsprechenden multimodalen
Ausdrucksverhalten der Trainer:innen wider, die genau genommen eine Reak-
tion auf eine Beobachtung ist (mittels des bereits beschriebenen Trainer:innen-
blickverhaltens, siehe Abschnitt 4.2.7). Die Reaktion kann ein Kopfschiitteln, ein
Hinbewegen zur Person sein, ein verbales Ansprechen mit Namen, zundchst ein
verbaler Cue jeder Art (inshbesondere ein Cave-Cue), eine gestische Reprdsenta-
tion usw. Im dritten Schritt kann unmittelbar darauf eine Demonstrationsse-
quenz folgen, aber auch noch ein Zwischenschritt mit einem oder mehreren Ver-
suchen, die richtige Bewegungsausfiihrung ohne Demonstration zu erzielen, z.B.
durch verbale Cues, taktile Korrekturen etc. Wenn dies auch scheitert (wie vor
dem Beginn des Ausschnitts in Beispiel 49 oder wenn die Trainerin bzw. der Trai-
ner schon nach der Problemwahrnehmung eine Demonstration fiir die sinnvol-
lere Korrekturstrategie zu halten scheint, wird im vierten Schritt zu einer De-
monstrationssequenz {ibergegangen.

Unsichtbare Ausléser sind nicht aus dem interaktionalen Geschehen ableit-
bar bzw. fiir eine analysierende Person nicht eindeutig rekonstruierbar. Dabei
scheint am ehesten das haptische Verhalten der Trainer:innen bzw. die Informa-
tionsaufnahme {iiber Beriihrungen - eine nicht visuelle Wahrnehmung von
Schwierigkeiten — ein Ausloser zu sein. Dies wird jedoch nicht immer transpa-
rent. Spekuliert werden kann auch, dass in manchen Situationen eine Fehlaus-
fiihrung von Trainierenden nicht extra hervorgehoben werden soll und die De-
monstrationssequenz somit zwar einen klaren Ausldser in einem Fehler hat,
dieser aber nicht thematisiert wird, z.B. zum Schutz des >positive face< von Trai-
nierenden (im Sinne von Brown und Levinson 2008).

Sequenziell emergent sind vor allem die beschriebenen sichtbaren Ausléser,
also Demonstrationssequenzen aufgrund einer interaktional relevant gesetzten
Schwierigkeit. Ein anderes Beispiel fiir sequenziell emergentes Vorzeigen sind
Nachfragen der Trainierenden, die nie explizit eine Demonstration einfordern,
aber durch eine verhdltnisméaf3ig starke verbale oder verkdrperte Hervorhebung
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von Nicht-Wissen, Nicht-Konnen oder Zweifel an der Umsetzbarkeit der Instruk-
tion zu verstehen geben, dass mit der Ubung oder einem bestimmten Ubungsas-
pekt ein systematisches Problem besteht, das sich nicht mit einem einzelnen Cue
oder einer Erklarung auflésen ldsst.

Antizipatorische Ausloser liegen aufierhalb des interaktionalen Geschehens.
Die Trainer:innen nehmen hier vorweg, dass es moglicherweise Schwierigkeiten
geben kénnte, und gehen zum Vorzeigen iiber, bevor die Ausfiihrenden Fehler
machen. Dies ist besonders dann der Fall, wenn eine neue Ubung eingefiihrt wird
oder wenn eine Ubung ein gewisses Risiko in sich birgt, durch eine Falschaus-
fiihrung dem Korper zu schaden. Antizipatorisch wird insbesondere in Teilkor-
pus 2b, den Instruktionsvideos der Online-Plattform, zu einer Demonstrationsse-
quenz iibergegangen, wiahrend es kaum zu reaktivem Vorzeigehandeln aufgrund
von Schwierigkeiten der Trainierenden im Studio kommt. Zumindest werden De-
monstrationssequenzen eher selten so gerahmt bzw. eingeleitet.

Die drei Teilkorpora unterscheiden sich sehr stark in der Hinsicht, welchen
Stellenwert das Vorzeigehandeln einnimmt bzw. wie derartige Sequenzen gestal-
tet werden. Bei den DVDs von Teilkorpus 2a handelt es sich wie einleitend be-
schrieben ausschlielich um Vorzeigehandlungen mit verbalem Kommentar, es
werden keine Zeitlupen oder dhnliche die Demonstration manipulierende Takti-
ken angewendet. In Teilkorpus 2b ist es eine fiir den Charakter der jeweiligen Ein-
heit zentrale Frage, ob die Trainerinnen und Trainer mitturnen. Hier gibt es ein
breites Spektrum von gar keiner Ubungsausfiihrung (z.B. V10, V11, V13), iiber
fallweises (V06, V09) oder fast durchgehendes Mitturnen (V14) bis hin zu durch-
gehendem Mitmachen (V15). Ein Sonderfall ist VO7, wo die Trainerin gleichzeitig
Ausfiihrende und intradiegetisch Anleitende ist.

Multimodale Gestalt von Demonstrationssequenzen

Ein allgemeines, fiir alle Teilkorpora geltendes Charakteristikum von Demonst-
rationen korperlicher Vorgdnge ist, dass Zeigen und Beschreiben gleichzeitig
durchgefiihrt werden kénnen (vgl. Keevallik 2010: 420). Allerdings beeintrach-
tigt eigenes Korperhandeln der Trainer:innen (im Sinne von Vorzeigen/Demonst-
rieren/Mitturnen) den Einsatz aller anderen Ressourcen aufler der Verbalspra-
che. Beriihrungshandlungen sind in solchen Phasen beispielsweise nicht
moglich, auch das Blickverhalten und Gestik kénnen nur bei Unterbrechungen
der Lokomotion (also in 1dngeren Sequenzen) zum Einsatz kommen. Eigenes Kor-
perhandeln in Form von Atmungs-Cues wiederum unterbricht verbalsprachliche
Anleitungen kurzzeitig, aufier es wird prosodisch <<ausatmend > gesprochen.
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Ein hilfreiches Konzept ist der Demonstrationsraum, eingefiihrt von Putzier
(2012: 277) als »institutionell vorstrukturierte[r] Raume, der fiir Vorzeigehandlun-
gen geeignet ist, z.B. einen Unterrichtsraum mit dem Lehrer/der Lehrerin als Fo-
kusperson, die ihre Aktivitdten angemessen strukturieren und sichtbar machen
muss, und mit Schiilerinnen und Schiilern als wahrnehmende und die Aktivita-
ten interpretierende Personen. Der Demonstrationsraum wird mit verschiedenen
Fokussierungsaktivitaten interaktiv hergestellt und bleibt auch bestehen, wenn
nicht alle ihre Aufmerksamkeit auf ihn fokussieren. Die >territoriale Struktur« des
Demonstrationsraums umfasst einen »Kernbereich« und einen »Randbereich¢, der
nicht von der Fokusperson (z.B. dem Lehrer) abhdngig ist (vgl. Putzier
2016b: 146).

Im Pilates ist der Demonstrationsraum nicht so fix festgelegt wie in einer
Schulklasse. Es gibt in manchen Einheiten, insbesondere solchen, die in Studio 1
und Studio 3 auf der Matte stattfinden, eine Art Default-Position fiir die Traine-
rinnen und Trainer: eine Matte (man konnte sie als sFokus-Matte« bezeichnen),
auf der sich die Trainerin bzw. der Trainer im Laufe der Stunde immer wieder
einfindet und wo dann auch die meisten Demonstrationssequenzen stattfinden.
Es handelt sich dabei um einen Platz, um den herum sich die Kund:innen mit
ihren Matten arrangiert haben (siehe Beispiel 32, Abb. #1). Ein allgemeines Mus-
ter lasst sich nicht formulieren, aufier dass Demonstrationssequenzen schnell
eingeleitet werden: mit schnellen Positionswechseln an Ort und Stelle, mit
schneller Lokomotion an einen geeigneten, visuell fiir alle Trainierenden gut
wahrnehmbaren Platz.

In Studio 2 sowie im Raum fiir Gerdtetraining von Studio 1 haben die Traine-
rinnen keinen tiiblichen Instruktions- und Demonstrationsraum, sondern ver-
schiedene Bereiche, in denen sie sich aufhalten, wenn sie nicht in der Korrektur
und im Flow-Verhalten Umhergehen sind. Beispielsweise sitzt TO3 bei den Gera-
teeinheiten oft auf einem der Chairs, im Mattenraum auf einer der freien Matten,
zwischen den Matten der Trainierenden oder lehnt sich an eine der Wande. Le-
diglich das Sitzen zwischen zwei Matten von Trainierenden erlaubt dabei taktiles
Feedback ohne zusitzlichen Lokomotionsaufwand. Fiir Demonstrationssequen-
zen wird jedoch immer eine andere Position eingenommen, wobei die einzige Be-
dingung ist, dass das Demonstrationsverhalten fiir alle Trainierenden visuell gut
wahrnehmbar ist. Demonstrationssequenzen auf dem Gerit sind natiirlich an ei-
nes der Gerdte gebunden und erfordern manchmal auch, dass eine trainierende
Person ihren Platz voriibergehend rdaumt (wie in Beispiel 49).

In diesem Zusammenhang sei auf Nishizaka (2017) verwiesen, die beziiglich
der rdumlichen und zeitlichen Ko-Konstruktion von Demonstrationen zwei Struk-
turierungen beschreibt:
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—  Seite-an-Seite-Anordnung der Korper: Die instruierte und die instruierende
Person stehen nebeneinander, haben eine gemeinsame korperliche Ausrich-
tung (wiederum wie in Beispiel 49).

—  L-férmige Anordnung: Die instruierte und die instruierende Person stehen ei-
nander gegeniiber, die Bewegungen werden kontrastiv vorgezeigt; dadurch
wird das »Abschauen< ermdoglicht.

In der Pilates-Instruktion sind Seite-an-Seite-Anordnungen im oben beschriebe-
nen Fall selten, hiufiger sind L-formige Anordnungen, wenn auch nicht fiir alle
im Raum frontal, sondern je nach Mattenanordnung auch aus gréfierer Distanz
und diagonalerer Perspektive. In Beispiel 3 bzw. 4 sind beide Anordnungen zu
sehen, da die Trainerin K02 und KO3 gegeniiber positioniert ist, aber parallel zu
Ko1.

Bei Teilkorpus 2b gelten hier etwas andere Bedingungen: Die Trainerinnen
und Trainer sollten in Demonstrationssequenzen vor allem fiir die Kamera gut
sichtbar positioniert sein. Dies ist nicht in allen Einheiten der Fall, zumindest
nicht von vornherein. In Demonstrationssequenzen wird dabei meistens, aber
nicht immer auf eine zweite Kameraperspektive gewechselt oder mit einem Zoom
gearbeitet.

Bei Demonstrationen von Bewegungen als verkorpertes Trainer:innen-
handeln und bei der Instruktionsgestik kann eine Art Deixis am Phantasma
angenommen werden (vgl. Stukenbrock 2014a), und nur in dem Sinne, dass das
Vormachen kein echtes Pilates-Handeln ist. Die Ubungen werden fiir die
Demonstration auf ganz bestimmte Weise manipuliert ausgefiihrt. Die Intention
ist, etwas Bewegungs- oder Positionsbezogenes am eigenen Korper zu zeigen,
was die Trainierenden interpretierend beobachten und auf ihre eigenen Korper
iibertragen sollen. Die angesprochene Manipulation einer Bewegung fiir De-
monstrationszwecke kann sich auf unterschiedliche Aspekte beziehen: Die
Ausfiihrung kann nahezu vollstindig erfolgen, partiell, verlangsamt bzw. zerlegt
oder iiberdeutlich sein.

Die vollstindige Ausfiihrung ist selten, die partielle Ausfiihrung zeigt nur ei-
nen Ausschnitt und erfolgt meist mit reduziertem Kraftaufwand - diese Praxis
bezeichnet Muntanyola (2014: 579) als »Marking«.? Ahnlich zeigen Rdman und
Haddington (2018) am Beispiel von Anleitungen im Budo detailliert, wie ein Be-
wegungsablauf in Teilschritte zerlegt, verlangsamt demonstriert und durch

22 »Miming« hingegen ist die Vorgangsweise, eine Ubung vorzuzeigen, als ein ob Partner oder
das Objekt, mit dem die Handlung ausgefiihrt wird, anwesend ware (Muntanyola-Saura und
Sanchez-Garcia 2018: 447). Dieser Fall kommt im Pilates nicht vor.
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mehrfaches Vor- und Zuriickspulen einzelner Schritte ndher erklirt wird). Bewe-
gungsdemonstrationen konnen nicht nur langsamer, sondern auch »artikulierter<
sein. Das kann z.B. so erfolgen, dass die gezeigte Bewegungsamplitude leicht ver-
grofBert wird, um besser sichtbar zu sein. In Beispiel 3 bzw. 4 wurde dieses kon-
trastierende Verhalten im Rahmen von »Cat Stretch< angesprochen. Die Trainerin
zeigt libertrieben die Fehlstellungen und dann die korrekte Artikulation der Wir-
belsdule vor.

Zusammenfassend lassen sich in einer Demonstrationssequenz verschiedene
Phasen unterscheiden, die mit unterschiedlichen multimodalen Displays einher-
gehen: In einer Einleitungsphase wird der Demonstrationsbedarf identifiziert, in
der Vorbereitungsphase wird die eigene Position an die vor allem rdumlichen Er-
fordernisse des Vorzeigens angepasst, in der Durchfiihrungsphase kann man wie
besprochen unterschiedlichen temporalen Logiken folgen (z.B. Vor- und Zuriick-
springen im Ubungsablauf) und auch immer wieder zur Verstehensvergewisse-
rung durch Blickkontakt springen, zum Abschluss wird noch einmal vor allem
mit verbalen Aushandlungen Verstehen gesichert und versichert.

Keevallik (2015) (vgl. auch Keevallik 2013b) geht davon aus, dass Instruktio-
nen (bei ihr im Tanz) in sogenannten »syntactic-bodily gestalts« organisiert sind:
Sie zeigt Muster, wie grammatisch durch eine syntaktische Initiierung Demonst-
rationen im Tanzunterricht eingeleitet bzw. projiziert werden, hdufig mit inhalts-
schwachen Verben (z.B. be, have, do, see, go, come) und einigen einfachen Stan-
dardverben (begin, stand, lead) (vgl. Keevallik 2015:323). Beispielsweise
projiziert eine prosodisch unvollstindige Phrase eine verkorperte Instruktion.
Demonstrationen und Syntax spielen also auf komplexe Weise zusammen.
Keevallik (2020a) zeigt anhand eines Beispiels aus einer Pilates-Einheit in estni-
scher Sprache, wie eng die Bewegungen der Lernenden und die Instruktionen
zeitlich aufeinander bezogen sind - in ihrem Material werden die Anweisungen
oft mit estnisch ja (dt. und) verkniipft. Fiir das Material der vorliegenden Arbeit
lasst sich der Zusammenhang zwischen Syntax und Demonstration weniger klar
beschreiben. Demonstrationssequenzen treten im Allgemeinen zeitlich, temporal
und korperlich aus dem sonstigen Instruktionshandeln hervor. Wie beschrieben
sind sie Zdsuren, in denen sich das Gruppenhandeln dndert, indem meist die ei-
gene Ubungsausfiihrung pausiert wird, um voll aufnahmebereit zu sein.

Zeigen an Ubungsgeriten

Beispiel 49 enthielt eine ausfiihrliche Demonstrationssequenz auf dem Reformer.
In diesem Abschnitt werden weitere Besonderheiten des Vorzeigens mit Objekten
aufgegriffen.
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Putzier (2016b) beschreibt Objektdemonstration als multimodales Verfahren
mit einer Auf3en- und einer Binnenstruktur — die Aufenstruktur betrifft insbeson-
dere die Rahmung und die Einbettung in einen gréf3eren Handlungszusammen-
hang (bei ihr der Chemieunterricht), die Binnenstruktur die Simultaneitédt von
Gestik und verbalen Auferungen. Fiir Pilates-Objekt-Cues gelten verschiedene
Bedingungen und ein gédnzlich anderes multimodales Profil als das, was Putzier
fiir den Chemieunterricht beschreibt, da auch die Affordanzen der im Spiel be-
findlichen Objekte v6llig andere sind: Wahrend im Chemieunterricht Geradte dazu
dienen, mit verschiedenen Stoffen einen externen chemischen Prozess experi-
mentell zu provozieren, sind die Pilates-Trainingsgerate gewissermaf3en Extensi-
onen des eigenen Korpers. Sie unterstiitzen muskuldre Prozesse, indem sie die
Ausfiihrung einer Bewegung erleichtern oder indem durch die Uberwindung des
Widerstandes (Gewichte) ein groferer Trainingseffekt erzielt wird.

Im Vergleich werden Objekt-Cues mit Kleingerdten im Allgemeinen sehr hdu-
fig von den Trainer:innen mit kérperlichen Demonstrationen bzw. eigener Loko-
motion verbunden. Stukenbrock (2015: 227) unterscheidet zwischen >Zeigen mit
Objektenc« (z.B. mit einem Zeigestab) und >Zeigen an Objekten«. Im Pilates-Unter-
richt ist vor allem die zweite Form {iblich, also das Vorzeigen, wie ein bestimmtes
Trainingsgerdt zu handhaben ist. Beziiglich der drei Teilkorpora kann fiir Teil-
korpus 1und 2a wiederum nur allgemein festgehalten werden, dass die Demonst-
ration vor allem in der visuellen Darbietung mit statischen und dynamischen Bil-
dern geschieht. Die identifizierende Funktion von Abbildungen ist hier noch
wichtiger und gleichzeitig direkter: Die Ubertragung von Bildern auf das eigene
Objekthandeln scheint zunéchst bei den Ubungsgeriten einfacher und selbstver-
standlicher als bei einer Modellperson, deren Aussehen wesentlich individueller
ist als ein Gegenstand wie ein Ball oder ein Theraband. Doch die Transformation
ist insofern komplexer, als Ubertragung von visueller Wahrnehmung des Objekt-
handelns zu gefiihltem eigenen Objekthandeln auch die Auseinandersetzung mit
einem neuen, ungewohnten >Ding« erfordert, wahrend der eigene Koérper als
selbstverstdndlich ganzheitlich >Eigenes« und Vertrautes wahrgenommen wird.
Doch dieser komplexe Transferprozess wird in den Ratgeberbiichern nicht expli-
zit thematisiert.

Kein Sonderfall, sondern im Verlauf des Instruktionsverhaltens ein sehr hiu-
figes Phianomen ist das Zeigen am Gerat ohne Geréat. Sowohl verbale als auch kor-
perliche Objekt-Cues sind relativ unabhédngig vom Objekt in dem Sinne, dass die
Trainerin bzw. der Trainer das Objekt nicht wirklich prasentieren und das Objekt-
handeln nicht wirklich vorzeigen muss, um eine entsprechende Demonstrations-
sequenz zu realisieren. So zeigt die Trainerin in Beispiel 43 in Z.03 (#3) das rich-
tige Halten der Stange, indem sie ihre Hdnde vor ihr Gesicht hdlt und die Fauste
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ballt (mit abgespreiztem Daumen). Dies ldsst sich als abstrahiertes Objekthan-
deln oder wie oben angedeutet als »Vorzeigen am Phantasmac¢ beschreiben: Die
Trainierende ist bereits in Kontakt mit der Stange. Gemeinsam wird in der De-
monstration und in der Demonstrationswahrnehmung so getan, als wiirden die
Trainer:innen direkt mit dem Objekt handeln.

Auch alle Objekt-Cues, verbal oder instruktionsgestisch, die die Trainer:in-
nen im Stehen neben den Grof3gerdten geben, funktionieren nach diesem Prin-
zip: Sehr hdufig deutet die Trainerin bzw. der Trainer die richtige Handhaltung
in den Schlaufen an (Extension), ohne selbst mit dem Gerit in Kontakt zu sein.
Das eigentliche kritische Objekt, die Schlaufen, fehlt also in der Demonstration,
muss imaginiert bzw. von der aktuellen Korpererfahrung der Trainierenden — die
ja mit den Hinden in den Schlaufen die Ubung bereits durchfiihren - inferiert
werden.

6.3 Korrigieren

Korrektursequenzen wurden bereits als wichtige Bausteine im Ubungsverlauf
identifiziert. Die Abgrenzung zwischen Zeigen, Erkldren und Korrigieren ist nicht
von vornherein eindeutig, da — wie aus den Beispielen in Abschnitt 6.2 hervor-
geht — eine wichtige Funktion des Vorzeigens und des Erkldrens die Verbesse-
rung von Bewegungsabldaufen und insofern die Korrektur suboptimaler Bewe-
gungen ist. In diesem Abschnitt geht es um Fehler bei der Ausfiihrung von
Bewegungen, die explizit interaktiv korrigiert werden.

6.3.1 Basisbeispiel und idealtypische Abldufe

Die Beobachtung, Bewertung und gegebenenfalls Korrektur von Bewegungsaus-
flihrungen gehort zu den Kernaufgaben kompetenter Trainerinnen und Trainer.
Wollny (2010: 180) nennt wichtige Grundprinzipien der Informationsriickmel-
dung, namlich dass bei Anfdnger*innen zundchst nur die schwerwiegendsten
und am deutlichsten hervortretenden Fehler korrigiert werden sollen, méglichst
kurz und prézise, nicht zu hdufig und auch nicht zu schnell hintereinander bzw.
auf eine Art und Weise, die den Lernenden Zeit zum Verarbeiten der Korrektur
lasst.

Aus interaktionaler Sicht stellen Lindwall und Ekstrom (2012: 41) fest, dass
Korrekturen das Erkennen einer »trouble source« voraussetzen — diese Probleme
koénnen sich auf kurzfristige oder langfristige Ziele beziehen, kurzfristig auf sta-
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tische Arrangements von Gliedmafien und Objekten oder aber langfristig auf Be-

wegungsabldaufe und Prozeduren der Durchfiihrung. Als logische Reihenfolge

von Aktivitdten in Korrektursequenzen halten Lindwall und Ekstrém (2012: 30—

32) die Schritte >Requests, >Demonstration« und >Embedded Correction« fest. Ei-

nen genaueren und besser auf Pilates anwendbaren Ablauf von Korrekturereig-

nissen in korperlichen Formationen stellen Evans und Reynolds (2016) vor:

1. Zunichst muss der Ubergang von der allgemeinen Aktivitit zu einer Korrek-
turhandlung markiert werden, z.B. durch Herstellung visueller Aufmerksam-
keit oder Anndherung an die Person, die korrigiert werden soll.

2. Der Fehler wird identifiziert/benannt, z.B. indem er nachahmend vorgezeigt
wird oder die zu korrigierende Person die Bewegung noch einmal zeigen soll
(nach einer entsprechenden Ankiindigung/Aufforderung).

3. Eswird ein Losungsvorschlag unterbreitet, z.B. durch kontrastives Demonst-
rieren.

4. Die unterbrochene Session wird nach abgeschlossener Korrektur fortgesetzt.

In Abschnitt 4.3.2 wurde die pilates-spezifische Abwandlung dieser Abfolge als
Basis-Sequenz 2 bezeichnet, deren Veranschaulichung an dieser Stelle anhand
eines Beispiels nachgeholt wird.

Beispiel 50: Korrektursequenz (Basis-Sequenz 2) (111, 16:28.245-16:34.089)

01 To4 +*mltte ist gut akTIV/* ¥ + ja? /¥
mltte ist gut akTIV ja?
t04-g * bhs demonstriert Aktivierung der Mitte /*
t04-bl >+ blickt zu K02 + blickt zu KO1
t04-bw ¥ geht in die Raummitte -------—--—- >
02 TO4 ¥ (3.1) /¥ a +(0.2) [ #1
t04-bl - + (Beobachtung von KO1)------- (bis Z.06)--->
t04-be s bha Knéchel von KO1 (drickt Beine
gegengleich nach unten) -----———————————— (bis Z.05)--->
t04-bw ¥ geht auf KO1 zu /¥
t04-ko A beugt sich uber KO1, lateral -(bis Z.06)--->
03 K01 woAh [AUa, ]
comm K02-K06 machen die Ubung weiter
04 TO4 [gehts?]
05 KOl [ho ho 1]
t04-be - etwas geringerer Druck -----—-——-—- >
06 TO1l J a[((lacht))] /a ¥ +
t04-bl + blickt zu K02
t04-be s 16st rh von KO1s rb .
t04-bw ¥ richtet sich auf, 10st Uberkreuzung der
Beine auf ---—-——- - >>

t04-ko A Uberkreuzt Beine, dreht sich leicht von KO1 weg /A
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#1

Hier beginnt die Sequenz nach einer Anleitung (Z.01, parallel dazu Lokomotion
von KO01) wiederum mit dem typischen Blick- und Anndherungsverhalten des
Trainers TO4 (Z.02-04), der mittels kontrollierendem Blick einen Korrekturbedarf
identifiziert und daraufhin eine assistierende Beriihrung einsetzt, um die Beine
von KO1 in eine grofiere Bewegungsamplitude zu bringen (Z.03). Die Sequenz
bleibt nicht ganz still bzw. wird sie durch einen Zwischenschritt unterbrochen,
hier reagiert die Kundin ndmlich mit einem Schmerz- bzw. Stressdisplay (Z.04),
woraufhin TO4 noch etwas ldanger verharrt, nachfragt und die Bewegung noch
weiter vertieft, aber etwas sanfter. Bevor die Beriihrung aufgelost wird, erfolgt
eine typische Reaktion auf derartige Anstrengungsdisplays: Evaluation durch die
Kundin und gemeinsames Lachen, was hier die Funktion erfiillt, die Anstrengung
abzumildern. Ein Teil des Schmerzdisplays erhélt damit spielerischen Charakter.
Korrekturphasen sind jedoch relativ haufig »still«. Auch diese nicht verbale Form
der Korrektur ist eine Art Flow-Geschehen, die in das allgemeine Instruktions-
handeln der Trainerin bzw. des Trainers eingebettet ist.

Ahnlich beschreiben Muntanyola-Saura und Sanchez-Garcia (2018: 443) Kor-
rektursequenzen als iterativen Prozess des schrittweisen Verbesserns. Vorma-
chen und Zeigen sind dabei sehr wichtige Ressourcen, Korrigieren ist also oft eng
mit dem Zeigen verbunden. Dies wird ausfiihrlich dargestellt bei Keevallik (2010)
mit Bezug auf Tanzinstruktionen, in denen eine besonders wichtige Form der
Korrektur das >korperliche Zitieren< (Chodily quotation<) des Fehlers ist (vgl.
Keevallik 2010: 407-408).
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6.3.2 Typen von Korrekturen

In Anlehnung an die allgemeineren Aussagen aus Abschnitt 6.3.1 lassen sich fiir

das Korpus der vorliegenden Arbeit grob gesagt vier Arten von Korrektursequen-

zen unterscheiden:

1. Antizipatorische Korrekturen mit Cave-Cues

2. Verbale Korrekturen, die sich an einzelne Trainierende oder die ganze
Gruppe richten

3. Verkorperte Korrekturen, beispielsweise mit Beriihrungen

4.  Korrekturen durch Demonstration

In den Ratgeberbiichern, DVDs und Instruktionsvideos sind antizipatorische
Cues die einzige Moglichkeit der Korrektur fiir Trainierende zu Hause. In den Rat-
geberbiichern wird dies mit Info-Boxen und typographischen Hervorhebungen
realisiert (siehe Beispiel 1, Info-Box beachten, Beispiel 25, Info-Box So machen Sie
es richtig, Abb. 7, Bildbeschriftung Kein Gewicht auf der Hand). In RO6 werden
Ausfiihrungsfehler bildlich und textuell dargestellt (siehe Beispiel 51). Die fal-
sche Kérperhaltung der Modellperson dient als Negativvorbild, ergdnzt um Be-
schriftungen verschiedener Kérperteile bzw. deren fehlerhafter Position. Dieses
Foto ist im Verhdltnis zum restlichen Text klein und peripher platziert. Ohne die
Uberschrift Héufige Fehler wire allerdings aufgrund des Layouts und der Typo-
graphie alleine nicht ersichtlich, dass es sich um eine falsche Position handelt,
da die Gestaltung bis auf den angesprochenen Gréf3enunterschied gleich ist wie
bei der Ubungsanleitung. RO6 ist der einzige Ratgeber, der auf diese Weise anti-
zipatorisch Fehlerquellen auflistet.

Beispiel 51: Antizipatorische Korrektur in einem Ratgeberbuch (R06: 195)

HAUFIGE FEHLER

Schuliern

sind hoch-
gerzogen
Ful ist
schialf Hiiften fallan
nach unten
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In Teilkorpus 2a (buchbegleitende DVDs) werden auch ausschlie8lich Cave-Cues
eingesetzt, eine Korrektur an den Modellpersonen innerhalb des Videos kommt
nicht vor. Es gibt lediglich in VO5 mit dem bereits erwdhnten Trainer in der insze-
nierten dyadischen Trainer-Kundin-Situation korrigierende Beriihrungen, mit
denen beispielsweise die Ausrichtung der Modellperson leicht angepasst wird,
was nur teilweise und sehr indirekt mit verbalen extradiegetischen Cues koordi-
niert wird.

Antizipatorische Korrekturen in Teilkorpus 3 beruhen auf der Erfahrung der
Trainerinnen und Trainer und auf ihrem Wissen, welche Ubungen und Ubungs-
aspekte sehr oft falsch gemacht werden, generell schwierig oder bei einer fehler-
haften Ausfiihrung mit gesundheitlichen Risiken verbunden sind. Dabei wird der
verbale Cave-Cue vor allem mit den unter 4.3.4 besprochenen prosodischen Her-
vorhebungen - lauterem Sprechen, héherem Tonh6henregister —, dem wortwort-
lich erhobenen Zeigefinger, mit stirkerer Aufrichtung (Kérperpositur) oder mit
anderen Formen der gestischen Markierung von Relevanz akzentuiert.

Verbale Korrekturen kdnnen implizit oder explizit vorgenommen werden. Es
lasst sich wie erwdahnt nicht immer interaktional rekonstruieren, ob eine Traine-
rin bzw. ein Trainer einen Cave-Cue als indirekte Reaktion auf einen Ausfiih-
rungsfehler einer beobachteten Person, als eine Korrektur der gesamten Gruppe
oder vollig unabhdngig vom Kérperhandeln der Trainierenden einsetzt. In Bei-
spiel 28 ist es sehr wahrscheinlich, dass die Fehlausfiihrung aller Trainierender,
das >Bouncen¢, den Cave-Cue ausgeldst hat, aber nicht jeder Cave-Cue ist eine
Korrektur. Negative Bewertungen einer Ubungsausfiihrung werden von verbaler
oder verkorperter Korrektur gefolgt; nachgebessert wird so lange, bis fiir alle Be-
teiligten eine zufriedenstellende Ubungsausfiihrung erzielt wurde.

Korperliche Korrekturen werden vor allem mit dem bereits vielfadltig bespro-
chenen Beriihrungsverhalten durchgefiihrt. Zudem sind unvollstandige Satz-
strukturen, die multimodal komplettiert werden, typisch (vgl. Keevallik
2010: 413, ausfiihrlich dazu Keevallik 2013b). Im Korpus der vorliegenden Arbeit
werden nicht nur antizipatorische Korrekturen, die niemanden direkt adressie-
ren, syntaktisch betrachtet hdufig mit Deklarativsatzen durchgefiihrt, insbeson-
dere mit unpersdnlichen Deklarativa. Dies unterstiitzt die oben angesprochene
Annahme, dass zu direkte Korrekturen als gesichtsbedrohend wahrgenommen
werden kénnten und daher vermieden werden.

Das Ziel von Lernprozessen ist die zunehmende Autonomie der Lernenden.
Zuerst wird im Sinne eines Scaffolding gemeinsam ein Modell erarbeitet, dann
wird zunehmend weniger korrigiert (vgl. Martin und Sahlstrom 2010: 673). Dies
ist ein Kompetenzgewinn in mehrfacher Hinsicht: Er betrifft erstens die Fahigkeit
zur Projektion, zweitens das Erkennen von Fehlern und Problemen und drittens
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entsprechendes Handeln, also die Selbst-Korrektur und auch die selbststiandige

Anpassung an Verdnderungen der Situation (z.B. bei verdnderten rdumlichen

Verhiltnissen). Die Unterstiitzung durch die Instruierenden muss sehr unter-

schiedlich sein je nach Stufe des Lernprozesses. In einem spateren Stadium kon-

nen Korrekturen sogar kontraproduktiv sein.

Im Korpus der vorliegenden Arbeit werden die allermeisten Korrekturen von
den Trainerinnen und Trainern initiiert; in allen anderen Fillen sind es die Trai-
nierenden, die das Problem identifizieren und thematisieren. So ergeben sich
drei Muster der Einleitung von Korrektursequenzen:

1. Trainierendenseitige Identifikation des Problems mittels Verdnderung der
Blickrichtung, der Korperpositur und/oder einer verbalen Auferung zum
Problem (direkte Nachfrage oder Kommentar) — daraufhin erfolgt ein verba-
ler Hinweis der Trainerin bzw. des Trainers oder er/sie bewegt sich schnell
zur entsprechenden Person, um mit Beriihrungen zu korrigieren.

2. Trainer:innenseitige Identifikation eines Problems und direkter Ubergang zu
verbaler Korrektur oder Lokomotion-Beriihrung-Sequenz.

3. Gruppenkorrektursequenzen«: Hier geht die Trainerin bzw. der Trainer un-
aufgefordert und ohne dass verbal Probleme thematisiert werden von Person
zu Person und korrigiert jede einzeln mit Beriihrungen, manchmal begleitet
von verbalen Erkldrsequenzen. Beispielsweise kommt TO3 in 109 (14:10-
14:50) innerhalb von 40 Sekunden zu allen drei Kund:innen und passt deren
Position mit Beriihrungen an.

Das >Zitieren« (im Sinne von Keevallik 2010) trégt einerseits zur Kohirenz des Kor-
rigierens bei, andererseits liefert es auch einen Beleg fiir den Fehler. Oft wird eine
solche Nachahmung der falschen Praxis als Ansatz zur Korrektur mit Auflerun-
gen wie Mir fallt auf, dass ... (I notice that, »Noticing«) eingeleitet; in der Folge
wird die Bewegung partiell oder vollstdndig richtig vorgezeigt (vgl. Rauniomaa et
al. 2018). Ahnlich beschreiben Evans und Reynolds (2016: 533) ein vierphasiges
Muster von Korrekturen mithilfe von Demonstrationen im Training von Basket-
ball und Gewichtheben.

Korperzitate sind im Korpus der vorliegenden Arbeit sowohl in Teilkorpus 2b
als auch im Teilkorpus 3 prasent, obwohl aus didaktischen Griinden eher auf ein
positives Modell gesetzt wird. Wenn eine Kontrastierung vorgenommen wird,
ldsst sich das Muster wie folgt beschreiben (mit Bezug auf Beispiel 3 bzw. 4):

1. Positionierung der Trainerin bzw. des Trainers, um eine Fehlerdemonstra-
tion vorzunehmen (oder Einbettung in eine >korrekte« Demonstrationsse-

quenz, Z.08-10)
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2. Verbaler Hinweis in der Bedeutung von >Nicht so« (auf unterschiedliche Art
und Weise ausgedriickt, aber jedenfalls verbal, Z.11)

3. Korperzitat des Fehlers (Z.12-13)

4. Verbaler Hinweis in der Bedeutung von >sondern so« (wiederum verbal ein-
gefiihrt, Z.14)

5. Richtige Ausfiihrung (meist gleichzeitig oder nahezu gleichzeitig mit Schritt
4,7.15)

Cues, die wie einleitend diskutiert auch als das >negative face< bedrohend inter-
pretierbar sind, werden manchmal abgeschwécht. Solche abschwédchenden For-
men (hedges) wie z.B. mit vielleicht, Wdire es moglich usw. (siehe auch Beispiel 48,
Z.01) dienen in Instruktionen nach Ahrenholz (1998: 133-134) verschiedenen
Zwecken: der Markierung, dass die eigene Perspektive eingenommen wird, Unsi-
cherheit, Hoflichkeit/Abschwichung und Vorwegnahme moglicher Schwierig-
keiten. Im Zusammenhang mit dem Material der vorliegenden Arbeit kommen sie
eher selten vor, am hiufigsten in Formulierungen mit >versuchen« (z.B. Versu-
chen Sie, bei jedem Einatmen die Muskeln des unteren Riickens noch mehr zu deh-
nen und zu losen, R03: 32) oder mit »vielleicht« (z.B. lassts vielleicht die schulter-
blétter an TTICK mehr nach Unten strEben (-) richtung bEcken; 102, 40:22-40:27).
Damit wird jedoch nicht besonders hoflich oder vage instruiert, sondern vorweg-
genommen, dass sich die Instruktion auf eine kleine Anpassung bezieht, gewis-
sermafien als Vorwarnung, dass nicht iiberschiefiend auf die folgende Instruk-
tion reagiert werden soll.

6.4 Spiiren

»Korpergefiihle« und >Bewegungsgefiihle« oder auch -empfindungen sind defi-
nierbar als die interozeptive »Wahrnehmung von Raum-, Zeit- und Spannungs-
verhdltnissen der Eigenbewegung« aufgrund kindsthetischer Wahrnehmung
(Hirtz et al. 2003: 17). Trotz dieses Definitionsvorschlags handelt es sich nicht um
klar abgegrenzte Termini, weder in der Linguistik noch in der Sportwissenschaft.
Nichtsdestoweniger spielt die Referenz darauf im Korpus der vorliegenden Arbeit
eine grofle Rolle, da die Ausfiihrung der Pilates-Methode eine sehr feine Korper-
wahrnehmung erfordert und schult. In diesem Teilkapitel wird zum einen das Re-
ferieren auf Korper- und Bewegungsgefiihle allgemein thematisiert (6.4.1), zum
anderen auf eine spezifische Form der Referenz, die Metaph