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In Beispiel 1 ist sehr schön zu sehen, wie die Autorinnen das emotionale Moment in der Bilderzäh-
lung in Worte fassen. Sie interpretieren Mimik und Gestik des Mädchens und bringen Spannung in 
die Erzählung. Die Rahmenhandlung wird ausgeblendet. Beispiel 2 ist von daher interessant, als die 
Autorinnen den Möwen eine Stimme geben und sie damit gleichzeitig implizit eine Bildinterpretation 
vornehmen. Beide schriftliche Zugangsweisen zur Bilderzählung zeigen das Phänomen „Erzählen 
ist Beziehen“ (s.o.) eindrücklich auf. In beiden Beispielen haben wir ein Narrativ der Autorinnen als 
eigenständige Übersetzungsleistung vorliegen. Erzählen kann hier bedeuten, sich das Narrativ vor 
die eigenen Augen zu führen und so zu verstehen. Gleichzeitig werden dabei Leerstellen gefüllt. 
Niemand thematisierte jedoch in diesem ersten Durchgang das Thema Fiktion und Faktum. Damit 
wurde die eigentliche Absicht der Bildautorin nicht erfasst. Dies könnte nun daran liegen, dass es 
Suzy Lee nicht gelungen ist, dies bildlich darzustellen, oder dass die Bildlichkeit der Studierenden 
nicht genügend ausgebildet ist, oder dass das Bilderbuch zu oberflächlich betrachtet wurde. 
In einem zweiten Versuch wurde die Aufgabenstellung insofern präzisiert, als die Studierenden den 
Auftrag bekamen, eine schriftliche Übersetzung des Bilderbuchs zu erstellen, die dem „Motiv“ des 
Bilderbuchs und seiner Bildautorin gerecht wird. Interessanterweise entstanden nun eher selten 
Bildbeschreibungen oder Erzählungen, sondern vielfältige freiere Formen, die sich nicht an die 
Bilderzählung als Partitur hielten, sondern etwas Eigenständiges gestalteten, das die Essenz des 
Bilderbuchs in schriftlicher Form wiedergibt. So entstand beispielsweise ein „Elfchen“.

Verführerisch
ihr Spiel 
wie im Rausch
verzehr mich nach ihr 
Stille

Wichtig dabei war uns das Anliegen, nicht etwas zu dem Bilderbuch zu gestalten, also nicht zu 
kommentieren, zu beschreiben oder nachzuerzählen, sondern etwas über das Bilderbuch zu 
gestalten, das übersetzt in ein anderes Medium, die Sprache, Eigenwert hat. Einen vergleich-

Beispiel 2: Dialogische Übersetzung der Bilderzählung
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baren Versuch wurde in einer anderen interdisziplinären Lehrveranstaltung zum Thema „Bild 
und Klang“ das Bilderbuch zum Ausgangspunkt einer Verklanglichung. Auch hier wurde das 
Bilderbuch als Partitur verwendet oder etwas Eigenständiges über das Bilderbuch komponiert.
Wichtig wäre es in jedem Falle andere Beispiele dafür, auch in anderen Medien, wie bspw. Lite-
ratur und im Film zu sammeln und so Möglichkeiten dafür kennenzulernen. 
Sie Erfahrungen sollen in der Folge auf den unterrichtlichen Kontext der Primarschule übertragen 
und evaluiert werden.
Ausblick: (Wie) Können transversale Projekte eine eigene Bilderbuchdidaktik befördern? 
Am Beispiel der visuellen Analyse des Bilderbuchs „Welle“ konnte über ‚Blitzlichter‘ auf eine 
Dekonstruktion der Bilderzählung gezeigt werden, wie Bedeutungen geschaffen und die Gren-
zen zwischen Fiktion und Faktum bildlich dargestellt werden können. Für eigenständige, von 
einem Text unabhängige, visuelle Erzählweisen, werden hohe Anforderungen an die bildlichen 
Fähigkeiten und das Wissen der Betrachter_innen gestellt. 
Daher braucht es zum Verständnis derartiger Bilderbücher fachspezifische Zugangsweisen, die 
bspw. mit dem in Entwicklung befindlichen Tool „Learning Image Kit“ erarbeitet werden können. 
Über diese visuelle Analyse können transversale Fragestellungen identifiziert werden, die aus 
der je eigenen Fachperspektive heraus bearbeitet werden können. Dies hat auch Konsequen-
zen und Implikationen für die Bilderbuch-Didaktik. Liegt im Beispiel zunächst der Zugang bei 
den Bildexpert/innen, so könnte der nächste Schritt bei den Wortexpert/innen liegen, nämlich 
didaktisch-methodisch angemessene Zugangsweisen zu einem derartigen Bilderbuch zu ent-
wickeln. Der transversale Aspekt, der dann auch den Transfer auf andere Medien anlegt, entwi-
ckelt das Dazwischen. Eine eigenständige Bilderbuchdidaktik müsste, so meine abschließende 
These, neben einer hohen Expertise in den Bereichen Bild- und Wort genau dieses Dazwischen 
identifizieren und thematisieren. In diesem Dazwischen liegt m.E. auch der Mehrwert für das 
Erzählen in Worten und Bildern. Dafür müsste eine eigene Fachlichkeit entwickelt werden. Dies 
ist nur in der Kooperation möglich, aber unbedingt notwendig.

Bildnachweis

Abb. 1: Blauanteile; Analyse der Autorin.

Abb. 2: Kameraeinstellungen: Analyse der Autorin.

Abb. 3: Bewegungsanalyse der Protagonistin; Analyse der Autorin.

Abb. 4: Bildausschnitt „Angriff“: Detail aus: Lee, Suzy (2008): Welle. Köln.

Abb. 5: Bildausschnitt „nachdenklich“: Detail aus: Lee, Suzy (2008): Welle. Köln.

Abb. 6: Storyboard „Welle“ Suzy Lee; © 2011 Suzy Lee – All rights reserved to Maurizio Corraini srl

Primärliteratur

Lee, Suzy (2008): Welle. Köln.
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Bettina Uhlig

Wie die Vögel. Erzählen zwischen Bild und Text

Zusammenfassung
Der Beitrag geht von der These aus, dass bildnerisches und sprachliches Erzählen zwei verschie-
dene, doch gleichberechtigte Modi des Erzählens sind. Es trifft insbesondere für das Bilderbuch 
zu, dass bildnerisches Erzählen und sprachliches Erzählen als komplementär aufgefasst und 
didaktisch fruchtbar gemacht werden können. Die Imagination spielt eine besondere Rolle als 
Kulminationspunkt zwischen bildlicher und sprachlicher Erzählung sowie als Reflexionsfeld der 
eigenen Denk- und Handlungsweisen. 
Am Beispiel des Bilderbuches „Wie die Vögel“ wird gezeigt, wie sich bildnerisches und sprach-
liches Erzählen bei Kindern wechselseitig erhellen, ergänzen und erweitern können. Ein 
Bilderbuchgespräch wird an einer bestimmten Stelle unterbrochen. Die Kinder überlegen, wie 
die Geschichte sich fortsetzen könnte. Es entstehen sehr unterschiedliche Erzählentwürfe, 
die zeichnerisch und mündlich erfasst und aufeinander bezogen werden. Daraus ergeben sich 
aufschlussreiche didaktische Konsequenzen.

Stichworte
bildnerisches und sprachliches Erzählen, Imagination, Bilderbücher, Bilderbuchdidaktik mit 
Schwerpunkt Erzählen 

Summary
The article takes the hypothesis that pictorial and spoken narration are two different, yet equal 
modes of narration. It is particularly true of the picture book that pictorial narration and spoken 
narration can be understood to be complementary and rendered didactically fruitful. The imag-
ination plays a particular role as a culmination point between pictorial and spoken storytelling 
and as a field of reflection on one’s own ways of thinking and acting.
Taking the example of the picture book “Wie die Vögel” it is shown how pictorial and spoken 
narration to children can be mutually enlightening, complementary and broadening. A picture 
book conversation is interrupted at a certain point. The children consider how the story might 
continue. Very different narrative outlines arise, which are recorded graphically and verbally 
and related to one another. Instructive didactic consequences result from this.
Keywords: pictorial and spoken narration, imagination, picture books, picture book didactics 
with focus on narration

Keywords
pictorial and spoken narration, imagination, picture books, picture book didactics with focus 
on narration
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„Ich habe immer Angst, dass ich zu viel oder zu wenig erzähle.  
Das ist der schwierigste Teil des Geschichtenerzählens.“  

(Stian Hole, Bilderbuchillustrator)

Erzählen in Bildern – Erzählen in Sprache 

Bei der Beobachtung von Kleinkindern wird offensichtlich, dass sprachliche Artikulationen und 
bildnerische Aktivitäten wie das Zeichnen in frühen Entwicklungshasen eng verwoben sind. 
Kinder in der Phase der Sprachentwicklung brabbeln und lautieren während sie zeichnen bzw. 
zeichnen sie während sie brabbeln und lautieren (vgl. Baum/Kunz 2007). Bei älteren Kindern, 
die der Sprache bereits mächtig sind, greifen Zeichnen und mündliches Erzählen häufig un-
mittelbar ineinander. Die zeichnerische Darstellung von Geschichten ist oft vom mündlichen 
Erzählen begleitet sowie die zeichnerisch-linearen Konkretisierungen auf dem Blatt mündliches 
Erzählen evozieren. Erzählung und Bild assimilieren in erzählenden Bildern. 
Die Literaturwissenschaftler Alexander Honold und Ralf Simon (2010) befassen sich einge-
hend mit dem Beziehungsgeflecht von (erzählendem) Bild und (erzählender) Sprache, das sie 
als „wechselseitiges Thematisierungsverhältnis“ (ebd., S. 10) beschreiben. Es ist zunächst 
einsichtig, dass mündliche oder schriftliche Erzählungen „Ausfaltungen eines Handlungsge-
schehens in der Zeit“ sind, während erzählende Bilder „präsentische, simultane Verdichtungen 
einer Situation“ vor Augen stellen (Honold/Simon 2010, S. 9). Dem Bild wird der Raum bzw. die 
Räumlichkeit zugeordnet, der gesprochenen oder geschriebenen Erzählung die Zeitlichkeit. Doch 
steckt nicht im Bild die „gestaute Zeit als energetisches Bündel“ (ebd.) und erzeugt die ikonische 
Intensität mit? Denn nicht nur die Blickbewegung des Auges, sondern ebenso die energetische 
Konstellation der Dinge im Bild führen zu einer Sprengung des Nebeneinanders (vgl. dazu auch 
den Beitrag von Ulrich Heinen in diesem Band). Ebenso ließe sich die lineare Sukzession der 
sprachlichen Erzählung hinterfragen. Denn die Erzählung kann um nicht-sukzessive Momente 
erweitert werden: um die Darbietungsform eines zu erzählenden plots szenisch-bildhafter Art, 
eines dinghaften Objekt-Symbols oder eines szenisch-retardierenden Moments (vgl. ebd., S. 10). 
Insofern überlagern, besser: überkreuzen sich Bildhaft-Räumliches und Szenisch-Zeitliches 
durchaus in Bild und Sprache, ohne ihre jeweils dominante Charakteristik aufzugeben. Die 
dadurch erzeugte komplementäre Kraft kann besonders dann potenzierend wirken, wenn es 
um das Entwickeln und Ausloten von Bedeutungsperspektiven geht.

Der Bildwissenschaftler Horst Wenzel (2006), der sich vornehmlich mit mittelalterlichen Bil-
derzählungen beschäftigt, erkennt in der Imagination den Kulminationspunkt von bildlicher 
und sprachlicher Erzählung. Sprache und Bild, ob allein oder in ihrem Zusammenspiel, sind 
kulturell geprägte mediale Formationen, die erst durch die Kraft der Imagination erschlossen 
werden, so Wenzel (vgl. ebd., S. 201). Wenzels Auffassung deckt sich mit bildanthropologischen 
Überlegungen, wie sie u.a. vom Bildwissenschaftler Hans Belting (2011) vorgebracht werden. 
Für Belting ist es die Gegenwendigkeit von Innen und Außen (inneren und äußeren Bildern und 
Narrationen), die Erzählungen auf der Projektionsfläche der Imagination zusammenführt und 
transformiert. Doch die Imagination erfüllt nicht nur eine Funktion als Mittlerin zwischen inne-
ren und äußeren Bildern und Texten. Vielmehr wird es mithilfe der Imagination möglich, in ein 
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„bildhaftes Selbst- und Weltverhältnis“ (Krautz 2012, S. 76) einzutreten, das eine Erzählung als 
Reflexionsfeld der eigenen Denk- und Handlungsweisen wirksam werden lässt.

Erzählen im Bilderbuch 

Das Bilderbuch als Medium des Erzählens ist durch Bild-Text-Interdependenzen gekennzeichnet 
(vgl. Uhlig 2014). Das Bild im Bilderbuch ist keine Be-Bilderung des Textes, die das, was der Text 
erzählt, zur leichteren Verständlichkeit noch einmal visuell veranschaulicht (vgl. Staege 2013, 
o.S.). Vielmehr verfügt das Bild über eine eigene Sinnstruktur, der narrative Anteile inhärent 
sind. Bilder in Bilderbüchern zeichnen sich durch eine „visuelle Narrativität“ (ebd.) aus. Das 
erzählende Bild fordert den Betrachter suggestiv auf, sich basierend auf seinen bisherigen 
Erfahrungen den gesamten tendenziellen Handlungszusammenhang über den Einzelmoment 
bzw. das einzelne Bild hinaus vorwärts und rückwärts vorzustellen und die Leerstellen des 
Nicht-mehr und Noch-nicht zu durchdenken (vgl. ebd.). Dabei ist zu berücksichtigen, dass die 
Bilder in Bilderbüchern auf Buchseiten arrangiert sind. Mit jedem Umblättern (Page Break) öffnet 
sich eine neue visuelle Welt, die aus einem oder mehreren Bildern bestehen kann, aber immer 
in ihrer Gesamtheit (aus Bild/ern, Text/en, Typographie, Layout) als Doppelseite ansichtig wird. 
Das Bild im Bilderbuch steht nie für sich allein. Es ist immer Teil eines das gesamte Buch um-
spannenden Bildkonzeptes. Die Logik des Bilderbuchbildes liegt in seiner Referenzialität. Es 
verweist (direkt oder indirekt) auf andere Bilder des Buches, die davor oder danach kommen. 
Dabei ist entscheidend, dass es verschiedene Varianten des Zusammenspiels von Bildern gibt. 
Die nahe liegende Variante ist, dass Bilder(seiten) unmittelbar aufeinander folgen; das Bild auf 
der folgenden Seite setzt die Bilderzählung im Erzählverlauf fort. Das ist jedoch nur eine Variante. 
Um die visuellen Zusammenhänge zwischen einzelnen Bildern/Bildseiten zu erfassen, ist es 
hilfreich, alle Seiten als Tableau in einer Übersicht vor Augen zu stellen. Das Hintereinander der 
Seiten muss zugunsten der gleichzeitigen Sichtung aller Bilder aufgelöst werden. Dann können 
andere Varianten offensichtlich werden: Die erste Seite kann mit der letzten Seite korrespon-
dieren; es kann Verweise zwischen Einzelbildern geben, die durch bildnerische Mittel (Farbe, 
Darstellungsweise, Komposition u.a.) ähnlich gestaltet sind und sich dadurch von anderen 
Bildern unterscheiden; es können Bilder zusammengehören, die dasselbe Motiv in verschie-
denen Perspektiven zeigen usw. Aus Gesprächen mit Illustrator_innen (Susanne Janssen, 
Christiane Krömer, Torben Kuhlmann u.a.) ist bekannt, dass viele von ihnen das Bildkonzept 
für ein Bilderbuch nicht als fortlaufendes storyboard entwickeln (das ist oft der zweite Schritt), 
sondern zunächst einzelne Bilder entwerfen und diese auf einer offenen Fläche gruppieren 
und arrangieren. Das erleichtert es, Bildpaare, Bildreihen, bildnerische Korrespondenzen und 
Referenzen zu sehen und in ihren Sinnzusammenhängen verdeutlichen zu können – bevor sie 
in die lineare Anordnung eines Buches gebracht werden. 
Die flexible Gesamtansicht aller Bilder hat auch den Vorteil, gezielt visuelle Leerstellen einzu-
planen und als ‚Imaginations-Brücke’ zu erproben. Denn das Nicht-Sichtbare, das Ausgelassene, 
adressiert die Imagination und inspiriert Betrachtende, die visuelle Erzählung durch innere Bilder 
zu vervollständigen. Wie das Eingangszitat von Stian Hole besagt, besteht die Herausforderung 
darin, weder zu viel noch zu wenig zu erzählen.
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Zum Beispiel: Das Bilderbuch „Wie die Vögel“

Inhaltsangabe zum Bilderbuch „Wie die Vögel“ 

Zu sehen ist eine leere Wüstenlandschaft. Von weit hinten nähert sich ein roter LKW. Er kommt näher und 
näher und hält kurz vor einem Abgrund. Ein beleibter Fahrer steigt aus und öffnet die Flügeltüren am Heck. 
Aus dem Inneren der Ladefläche kommen viele unterschiedliche Vögel. Sie flattern heraus und entfernen 
sich als Schwarm. Der Fahrer sieht ihnen nach. Dann wendet er sich seinem LKW zu und schaut in das Dunkel 
der Ladefläche. Zwei Augen schauen aus dem Dunkel zurück. Ein kleiner schwarzer Vogel ist zurückgeblie-
ben. Der Fahrer ist ratlos. Er teilt sein belegtes Brot mit dem Vogel und denkt nach. Dann beginnt er mit 
den Armen zu fuchteln und flügelschlagende Bewegungen zu machen – er möchte dem kleinen Vogel das 
Fliegen beibringen. Der kleine Vogel übernimmt die Bewegungen und lernt das Fliegen. Bevor er in die Lüfte 
aufsteigt und sich den anderen Vögeln anschließt, blickt er sich noch einmal um und winkt. Der Fahrer steigt 
in seinen LKW und fährt davon. Plötzlich erscheint der Vogelschwarm erneut im Bild – allen voran der kleine 
schwarze Vogel. Die Vögel holen den Fahrer aus seinem LKW, nehmen ihn mit sich hoch hinauf in die Lüfte. 
Auf der letzten Seite des Buches fliegt er, der LKW-Fahrer. Auf seinem Kopf sitzt ein kleiner schwarzer Vogel.

Gestaltungsmittel der Bilderzählung

Dieses Bilderbuch ist wie das Drehbuch eines Filmes konzipiert (Abb. 1-3). Am Anfang blickt 
der Betrachter in eine weite, leere Wüstenlandschaft (Totalansicht) ohne jegliche Details: 
blauer Himmel, gelbe Wüste, roter LKW. Von Doppelseite zu Doppelseite bzw. von Umblättern 
zu Umblättern sind Cuts (Filmschnitte) gesetzt, um das Geschehen visuell zu strukturieren. In 
der ersten Szene verfolgen wir, wie sich der LKW nähert; von Doppelseite zu Doppelseite wird er 
größer (Totale, Halbtotale, Nahaufnahme) – bis er schließlich hält. Der Fahrer steigt aus, öffnet 
die Ladefläche und lässt die Vögel frei, die offenbar seine Fracht waren. 
Die zweite Szene lässt uns daran teilhaben, wie dem zurückgelassenen kleinen Vogel das Fliegen 
beigebracht wird. Die Illustration arbeitet mit Schuss-Gegenschuss-Prinzip (Hineinschauen in 
und Herausschauen aus dem Inneren des LKW) sowie mit einer Illusion von Zeitlupe (Bildfiguren 
werden innerhalb eines Bildes mehrfach gezeigt, um einen Bewegungsablauf zu simulieren). 
Schließlich lernt der Vogel durch Nachahmung das Fliegen. Der Fahrer blickt ihm hinterher 
(Nahaufnahme, Frontalperspektive); der Vogel winkt ihm von oben zu (Nahaufnahme, Vogelper-
spektive). Die dritte Szene scheint nun die erste Szene spiegelbildlich zu wiederholen: Klappe 
zu, einsteigen, zurück fahren. Aber es kommt anders; und hier bricht das Buch mit der durch 
Bildfolge und Dramaturgie erzeugten Erwartungshaltung: Die Vögel kommen zurück, verfolgen 
den LKW, holen den Fahrer aus seiner Fahrerkabine und bringen ihm offenbar das Fliegen bei. 
Der LKW bleibt in der Landschaft zurück, während der Mann mit den Vögeln davonfliegt. 
Die Bilder der dritten Szene bleiben zunächst im Bildraum der ersten Szene (Bildstreifen als Land-
schaft, Bildstreifen als Himmel). Mit dem Bruch in der Erzählung wechselt die Bildraum. Der unerwar-
tete und verwundernde Schlussteil des Buches spielt sich im Himmel ab, vor einem blauen Bildgrund. 

Neben den Gestaltungsmitteln des Films (Einstellungsgrößen, Kameraperspektiven, Schnitt 
u.a.) arbeitet die Bilderzählung des Buches mit weiteren Gestaltungsmitteln. In der Gesamtschau 
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Abb. 1-3: Erzählverlauf des Bilderbuches „Wie die Vögel“ in drei Szenen

aller Doppelseiten lassen sich Bildpaare identifizieren, die durch gestalterische Referenzen 
inhaltliche Bezüge quer durch den Erzählverlauf schlagen (Abb. 4): 

>> die erste Seite – die letzte Seite: weite, leere Wüstenlandschaft – blauer Himmel mit Bildfigur
>> Anfahrt des LKW – Abfahrt des LKW
>> Vögel verfolgen den LKW (Diagonale von oben links nach unten rechts) – Vögel fliegen mit 

dem Fahrer davon (Diagonale von unten links nach oben rechts)
>> der Fahrer blickt dem kleinen schwarzen Vogel hinterher (Leere, Einsamkeit) – der kleine 

Vogel schließt sich der Vogelgruppe an (Fülle, Zusammensein)

Schließlich tragen nicht zuletzt das Darstellungskonzept der Bildfiguren und das Farbkonzept 
entscheidend dazu bei, die Bilderzählung konsistent und schlüssig zu machen. Die Farbpalette 
ist reduziert, der Bildgrund ist gelb und blau; der LKW ist rot – nur die Bildfiguren (v.a. die Vögel) 
sind in ihrer Farbigkeit differenziert. Die Farben sind kolorierend aufgetragen. Die großen, leucht-
enden Farbflächen bilden einerseits klare Kontraste und bieten andererseits einen Bildgrund, 
auf dem sich das Geschehen gut sichtbar abspielen kann.
Das Arsenal der Bildfiguren ist begrenzt. Die beiden zentralen Figuren sind der LKW-Fahrer und 
ein kleiner schwarzer Vogel. Die anderen Vögel treten nur als Gruppe in Erscheinung und werden 
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daher nicht in ihrer Individualität wahrgenommen. Sie scheinen sich ähnlich zu sehen, obwohl 
sie bei genauem Hinsehen in Größe, Form und Farbigkeit sehr unterschiedlich sind.

Inhaltliche Dimension der Bilderzählung

Nachdem gezeigt wurde, wie die Bilderzählung als Bildkonzept realisiert wird, ist zu fragen, was 
eigentlich erzählt wird. Auf den ersten Blick wird die Geschichte eines kleinen Vogels erzählt, der 
das Fliegen lernt. Durch die Hilfsbereitschaft eines Menschen gelingt es dem Vogel, zu seiner 
Vogelgruppe zurückzufinden. Die Hauptfigur scheint der kleine Vogel zu sein. Vom Ende der Er-
zählung her betrachtet, wird indes deutlich, dass der LKW-Fahrer ebenso eine Hauptfigur, wenn 
nicht sogar die Hauptfigur ist. Durch die Bereitschaft zu altruistischer Hilfe, die das Teilen des 
Butterbrotes ebenso beinhaltet wie das Vormachen von Körperhaltungen und Bewegungsabläu-
fen, um dem Vertreter einer anderen Spezies etwas beizubringen, das er selbst nur simulieren 
kann, wird ihm etwas Besonderes zuteil. Am Ende der Erzählung kann der Mensch etwas, was 
Menschen eigentlich nicht können: Fliegen. Anderen zu helfen, ohne davon einen eigenen Vor-
teil zu erwarten, kann also dazu führen, etwas zu erhalten, das alle Vorstellungen übersteigt.
Die Erzählung fordert zweierlei: Erstens das Erkennen des Fahrers als (eigentliche) Hauptfigur 
und zweitens den Transfer von einer realistisch scheinenden Handlung hin zu einer fiktionalen 
Handlung und der damit verbundenen Offenheit für die Fiktionalität des Erzählplots.

Didaktisches Konzept: Bilderbuchgespräch – Zäsur – bildnerische und sprachli-
che Fortsetzung der Erzählung – Rückbindung und Transfer

Das Bilderbuch benötigt keine Anmoderation oder Einführung. Das Bilderbuchgespräch kann direkt 
auf der ersten Doppelseite beginnen, die zunächst nicht mehr zeigt, als eine Landschaft (Wüste, 
Himmel). Der mit dem Umschlagen auf die nächste Seite erscheinende rote LKW ist sofort Impuls für 
Vermutungen. Alle sechs Kinder, die an diesem Gespräch teilnehmen, rücken näher heran, äußern 

Abb. 5: Zäsur im Bildgespräch
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erste Ideen zum Plot der Geschichte und sind offenkundig gespannt, was hier wohl erzählt wird. Es 
wird Seite für Seite umgeblättert und ein intensives Gespräch entwickelt sich. Die Kinder erkennen, 
dass es sich um einen gut nachvollziehbaren zeitlichen Verlauf handelt und dass hier nur ein Erzähl-
strang verfolgt werden kann. Sie kommentieren die jeweiligen Veränderungen von Doppelseite zu 
Doppelseite und vermuten – wie dies das Buch nahelegt – in dem kleinen Vogel den Hauptakteur. 
Das Bilderbuchgespräch wird auf jener Doppelseite unterbrochen (Zäsur), die zeigt, dass der 
kleine Vogel, der nun fliegen kann, sich seiner Vogelgruppe anschießt (Abb. 5). Wie geht die 
Geschichte weiter?
Nun werden die Kinder aufgefordert, den Fortgang der Geschichte zu zeichnen. Sie bekommen 
den Hinweis, dass sie sich für ein Einzelbild oder für eine Bildfolge entscheiden können. Damit 
die Kinder möglichst schnell in den Zeichenprozess einsteigen können, wurde eine Phase vor-
angestellt (vor das Bilderbuchgespräch), in der die Kinder bereits die beiden zentralen Figuren, 
den Fahrer und den kleinen Vogel gezeichnet haben. Dazu lag eine Darstellungshilfe bereit: ein 
Blatt Papier, auf dem zwei Ansichten des Fahrers und eine Ansicht des kleinen Vogels freigestellt 
sind (Abb. 6). Jedes Kind zeichnete den Fahrer und den Vogel. Beide Figuren erhielten Namen. 
Sie kannten die Figuren also bereits, als sie ihnen im Bilderbuch begegneten – und konnten jetzt 
schnell in den Zeichenprozess einsteigen, weil sie beide Figuren bereits gezeichnet hatten und 
sie diese Zeichnungen jetzt aufgreifen und nutzen konnten.
Nach der Zeichenphase kommen alle Kinder wieder in den Sitzkreis. Jedes Kind erzählt, wie es sich den 
Fortgang der Geschichte vorstellt (mündliche Erzählung, die mit einem Diktiergerät aufgezeichnet wird). 
Dann wird das Bild gezeigt. Erst nachdem alle Kinder ihre Geschichten erzählt und gezeigt haben und wir 
festgestellt haben, wie unterschiedlich die Geschichte weitergehen könnte, schauen wir uns die noch 
verbliebenen Seiten des Bilderbuches an (Rückbindung). Es herrscht Erstaunen über den Ausgang des 
Buches. Dass der Mann tatsächlich fliegt, ist für manche Kinder wunderbar – sie klatschen in die Hände. 
Für andere Kinder ist das eine große Irritation. Und damit ist der Punkt identifiziert, der in ein abschlie-
ßendes Gespräch über Wirklichkeit und Fiktion mündet (Transfer). Je nachdem, welche Perspektive 
man auf das Buch – und auf die Welt – einnimmt, ist es möglich oder unmöglich, dass ein Mensch fliegt. 

Abb. 6: Zeichenprozess der Kinder
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Die zwei folgenden Beispiele führen die bildnerische und die mündliche Erzählung in einem 
Vergleich aneinander:

Max (10 Jahre)

Max entwickelt die Geschichte des Fahrers weiter, dem er den Namen „der Heilige Edgar“ gegeben 
hat. Er entwirft seine Geschichte in vier Bildern, die zu einem Panel zusammengefasst sind. Im 
ersten Bild sieht man den LKW zurückfahren. Mit diesem Bild ist er noch ganz im Bildkonzept 
des Buches. Dann springt seine Geschichte in einen anderen Bild-und Erzählraum, der im Buch 
nicht zu finden ist: das Zuhause des Heiligen Edgar. Der Wohnraum wird mit vielen Details dar-
gestellt (Fenster, Lampe, Musikanlage, Fernseher, Tisch, Werkzeuge u.a.). Wir beobachten den 
Heiligen Edgar beim Bau von Flügeln. Das dritte Bild zeigt einen Außenraum. Der Tisch aus dem 
Innenraum steht nun draußen, im Hintergrund sind zwei Häuser. Der Heilige Edgar unternimmt 
Flugversuche – sie gelingen offenbar, denn die Füße sind vom Boden abgehoben, er ist schräg 
dargestellt und die Linien neben den Flügeln zeigen das Aufsteigen bzw. eine Bewegung. Mit 
dem vierten Bild kehrt die Bilderzählung in den Erzählraum des Buches zurück. Der Heilige Ed-
gar, der mithilfe seiner selbstgebauten Flügel nun fliegen kann, fliegt mit den Vögeln. (Abb. 7)
Im anschließenden Kreisgespräch erzählt Max seine Geschichte: „Bei mir fährt der Heilige Edgar 
gerade zurück nach Hause. Als er zuhause angekommen ist, hat er angefangen, sich zwei Flügel 
zu bauen. Als sie fertig waren, hat er sie anprobiert und hat sich einen Tisch mit nach draußen 
genommen und hat versucht zu fliegen. Dann hat es auch geklappt. Und dann ist er halt wieder 
in die Wüste gefahren, ist dann losgeflogen und ist hinter den Vögeln her.“
Mündliche Erzählung und Bilderzählung stimmen im Erzählverlauf weitgehend überein. Die 
Bilderzählung (mit Bleistift, ohne Farbe) zeigt jedoch eine weitaus größere Differenzierung als 
die mündliche Erzählung, denn hier muss bzw. kann Max viele Dinge ausarbeiten, auf die er beim 
mündlichen Erzählen verzichtet bzw. verzichten kann: das Aussehen, die Mimik, die Kleidung, 
die Körperhaltungen des Heiligen Edgar; das Aussehen und die Funktionsweise der Flügel; die 
Beschreibung des Innen- und Außenraumes; die Vielfalt der Vögel. Für Max bietet die Bilderzäh-
lung offenbar wesentlich mehr Möglichkeiten zum detaillierten Erzählen, als die mündliche Form. 

Neo (7 Jahre)

Neo legt seine Bilderzählung als Bildpaar an. Im rechten Bild, das er zuerst zeichnet, greift er das 
Zurückfahren des LKW auf. Weil der LKW im Bilderbuch von links nach rechts in den Bildraum 
hineinfährt, ist es für ihn klar, dass er beim Zurückfahren von rechts nach links fahren muss. Er 
stellt sich vor, dass auch die Vögel ihre Richtung wechseln, und dem LKW nachfliegen, obwohl 
er noch nicht weiß, dass es im Buch tatsächlich ein Bild gibt, auf dem die Vögel zurückkehren. 
Das linke Bild ist das Ziel der Fahrt: ein Bildraum mit Bäumen. Von dort aus, so die Vermutung 
von Neo, ist der LKW gestartet und dahin fährt er auch zurück. Es braucht keine weiteren Details: 
auf einem Bild gibt es Bäume und auf dem anderen nicht. Die Bildsprache von Neo ist äußerst 
reduziert. Er beschränkt sich in seiner Bleistiftzeichnung auf eine Grundlinie, die er ins linke Bild 
fortführt, die Kontur eines LKW mit Fahrer – der Klaus heißt – (es macht ihm Mühe, den Fahrer 
zu zeichnen) und sechs Vögeln, die verschieden in ihrer Größe und Statur sind und alle nach 
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links blicken und fliegen. Die drei Bäume auf dem linken Bild sind nur schemenhaft dargestellt 
und schlicht nebeneinander aufgereiht. Sie befinden sich so nahe wie möglich an der Kante zum 
rechten Bild; damit der LKW nicht mehr lange fahren muss, wenn er einmal in der anderen Welt 
angekommen ist. Ansonsten bleibt der Bildraum des linken Bildes leer. (Abb. 8)

Im anschließenden Kreisgespräch erzählt Neo: 
„Klaus wollte wieder aus der Wüste zurückfahren. Und die Vögel sind ihm dann hinterhergeflogen 
und wollten auch wieder mit nach Hause fliegen.“
(Lehrperson: Und warum wollten die mit nach Hause fliegen?)
„Weil in der Wüste keine Bäume wachsen und die gerne in Bäumen geschlafen haben.“

Auch bei Neo stimmen Bildgeschichte und mündliche Erzählung überein. Für Neo gibt es ein 
„Zuhause“. Das ist dort, wo Bäume sind. Von dort startet der LKW und dahin fährt er auch zurück. 
Offenbar ist dieser Ort mit Bäumen auch das Zuhause der Vögel. Deshalb folgen sie dem LKW, 
um wieder zurück zu finden. Was das Bild nicht zeigt, aber die mündliche Erzählung klärt, ist 
der Grund für die Bedeutsamkeit der Bäume: Vögel schlafen gern in den Bäumen. Neo geht von 
seiner Alltagserfahrung aus. Er weiß, dass Vögel Bäume benötigen, u.a. um dort zu schlafen. 
Daher scheint ihm die Wüste eine vogelunfreundliche Gegend zu sein. Es bleibt offen, warum 

die Vögel in die Wüste geschafft und dort freigelassen wurden. 

Abb. 7: Bilderzählung von Max
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In beiden Beispielen – und darüber hinaus auch bei allen anderen Kindern – ergänzen sich Bil-
derzählung und mündliche Erzählung. Sie zeigen einen hohen Grad an Kongruenz im Erzählplot 
und der Akzentuierung von Figuren und Handlungssituationen. Bei beiden Kindern – und bei allen 
anderen Kindern – gibt es sowohl Überschüsse als auch Weglassungen; das scheint konstitutiv 
für beide Formen des Erzählens zu sein. Unterschiedlich ist, wo die Überschüsse bzw. Weglas-
sungen anzutreffen sind. Bei Max sind die Überschüsse in der Bilderzählung anzutreffen, die viel 
mehr an Details zeigt, als für die eigentliche Erzählung notwendig wären. Dagegen zeigen sich 
in seiner mündlichen Erzählung zahlreiche Weglassungen, die zu einer reduzierten Erzählung 
führen. Auch bei Neo gibt es Überschüsse und Weglassungen. Der Überschuss, der hier jedoch 
für das Verständnis unverzichtbarer ist, ist die Vorstellung vom Schlafverhalten der Vögel. Das 
Weglassen zeigt sich bei Neo in der kargen Linearität seiner Zeichnung, die sich auf die Kontur 
beschränkt sowie im Weglassen weiterer bildräumlicher Elemente jenseits der drei Bäume. Im 
Falle von Neo schafft das eine enorme Konkretisierung, der im Bild nichts fehlt. Jedoch braucht 
sein Bild die mündliche Erzählung, um den Zusammenhang zwischen beiden Bildern zu klären.

Fazit

Bildnerisches Erzählen und sprachliches Erzählen sind zwei verschiedene, doch gleichberech-
tigte Modi des Erzählens mit ihren je eigenen Darstellungs- und Gestaltungsprinzipien. Eine 
Form kann die andere nicht ersetzen, sehr wohl aber ergänzen. Bildnerisches Erzählen und 
sprachliches Erzählen können als komplementär aufgefasst und didaktisch fruchtbar gemacht 
werden. Denn beide Formen des Erzählens beziehen sich in ihren je unterschiedlichen Darstel-
lungsweisen auf die Imagination bzw. auf die imaginierte Erzählung.
Gerade die Arbeit mit Bilderbüchern eignet sich dafür, beide Formen des Erzählens zu thema-
tisieren und anzuwenden. Kinder gehen unterschiedlich mit den Möglichkeiten von Bild und 
Sprache um. Es mag an den individuellen Präferenzen und Stärken und auch an der Qualität der 
narrativen Imagination liegen, in welchem Modus die Erzählung jeweils dichter, differenzierter, 
konkreter, ausschweifender, überschüssiger angelegt wird und in welchem Modus sie sich auf 
Wesentliches beschränkt und (un-)bewusst mit Leerstellen und Weglassungen arbeitet. Darin 

Abb. 8: Bilderzählung von Neo
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liegt auch Potenzial für interdisziplinäres Arbeiten. Beide Erzählformen gehören als transversales 
und intermediales Lernfeld in den Deutsch- und Kunstunterricht.

Bildnachweis

Abb. 1-5: aus: Zullo, Germano/Albertine: Wie die Vögel. Hamburg 2012

Abb. 6-8: Bildarchiv Bettina Uhlig
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Alexander Glas

Transmediale Ansätze einer Erzähltheorie in der Kinder- und  
Jugendzeichnung 

Zusammenfassung
Der Beitrag geht der Frage nach inwiefern das Erzählen als universaler und intermedialer Prozess 
(vgl. Wolf 2002, S. 23 ff.) auch die Erzählformen in der Kinder- und Jugendzeichnung tangiert 
und welche spezifischen Konzepte hier vorliegen. Hierzu werden Erkenntnisse aus Bezugsdiszi-
plin der Literaturwissenschaft herangezogen und der Begriff der Narrativität einer besonderen 
Sichtung unterzogen. Zu unterscheiden ist der Begriff hinsichtlich des Anteils „werkseitiger 
Narreme“ und „rezipientenseitiger Narrativierung“. Dazu werden ausgewählte Fallbeispiele 
der Kinder- und Jugendzeichnung nach bestimmten Indikatoren des Narrativen untersucht. 
In dem beschriebenen Medienverbund erweist sich der Begriff nicht nur als uneingeschränkt 
motivierend, sondern auch als sinnstiftend für das menschliche Denken und Weltbewältigen. 
Die Zeichnung ist dabei ein probates Mittel, narrativ imaginatives Handeln nicht nur in Gang zu 
setzen, sondern entsprechend auch zu veranschaulichen und zu vertiefen.

Stichworte
Narration, Kinder- und Jugendzeichnung, Transmedialität 	

Summary
The article pursues the question of to what extent narration as a universal and intermedial 
process (cf. Wolf 2002, S. 23 ff.) also touches on narrative forms in drawing for children and 
young people and what specific concepts are present here. To this end, findings from the 
reference discipline of literary studies are drawn on and the concept of narrativity subjected 
to a particular inspection. A distinction is to be drawn within the concept with respect to the 
“work-side narreme” and to the “recipient-side narrativisation”. For this purpose, selected case 
studies from children and youth drawing are investigated according to certain indicators of the 
narrative. In the described multimedia system, the concept proves to be not only unqualifiedly 
motivating, but also meaningful for human thinking and negotiation of the world. At the same 
time, the drawing is a probative resource not only for initiating narratively imaginative action, 
but also for illustrating and deepening accordingly.

Keywords
narration, drawing for children and young people, transmediality
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Der Zusammenhang von Erzählen im Dienst einer kunstpädagogisch didaktischen Praxis reicht 
sicherlich zurück bis zu den Anfängen reformpädagogischer Bestrebungen. Im Fahrwasser der so 
genannten ‚freien Kinderzeichnung‘ wurde auch der Wert des Erzählens als Ausgangspunkt für 
die kindlich künstlerische Gestaltungspraxis entdeckt. Neben den Alltagserlebnissen der Kinder 
zählten dazu Märchen, Heldensagen, Heiligenlegenden sowie die Schilderung von Brauchtum 
und Festen. Man wollte zum einen an dem natürlichen Interesse der Kinder und Jugendlichen an 
Geschichten und Erzählungen, zum anderen aber auch an der langen Tradition der Erzählpraxis 
in der Bildenden Kunst anknüpfen.
Was auf den ersten Blick bereits als intermedialer Prozess gedeutet werden könnte, ist bis 
in jüngste Zeit jedoch ein weitgehend getrenntes Feld geblieben. Kunst und Literatur wurde 
häufig – mitunter auch unter ideologischen Vorzeichen (vgl. Giuliani 2003) – gegeneinander 
ausgespielt. Die Philologien beanspruchten den Begriff des Erzählens weitgehend für sich und 
entwickelten diesen in den jeweiligen Fachdiskursen. Auch der Literaturwissenschaftler Werner 
Wolf äußert sich (2002) zunächst kritisch gegenüber einer unscharfen Begriffsverwendung in 
anderen Disziplinen, wie etwa – seiner Einschätzung nach – „fragwürdigen Narrativierung“ in 
der Kunstwissenschaft (ebd. 2002, S. 25; 2016, S. 99). Heute dagegen erkennen die Literatur-
wissenschaft und viele der am Diskurs beteiligten Disziplinen die Chancen einer transmedialen 
Narratologie; so werden immer mehr Gattungen und Medien als potentiell narrativ eingestuft 
(vgl. ebd. 2016, S. 100). Erzählen wird als generalisierbares universelles Phänomen erkannt, 
das nicht nur auf bestimmte Äußerungsformen beschränkt ist. Nach Wolf gilt es daher eine 
transmediale Erzähltheorie zu entwickeln, die vorrangig die Gemeinsamkeiten zu erfassen 
sucht, um dann ebenfalls die medialen Differenzen in den Blick zu nehmen. So ist ebenso die 
Frage zu stellen, wie allgemeine Narreme im Bereich des Bildes auftreten und ob diese auch 
auf die Kinderzeichnung übertragbar sind.

Konzepte des Erzählens

In der Kinderzeichnung sind verschiedene Erzählformen anzutreffen, die vom Einzelbild mit 
einem einzelnen Darstellungsgegenstand (Abb. 1) bis hin zu einer komplexen Folge von Bil-
dern vergleichbar einem Comicstrip reichen. Hans-Günter Richter (1987) unterscheidet im 
Wesentlichen zwei Erzählkonzepte: Einzelbilder, bestehend aus mehreren Motiven, die in sich 
synchron organisiert sind (vgl. ebd. S. 103) und Erzählbilder in einer sequenziellen Anordnung in 
Gestalt eines „Bilderbogentypus“. Auch die Bilder aus der zuletzt genannten Exemplarik können 
ihrerseits wieder in einer Sequenz aus mehreren Szenen organisiert sein. Z.B. beschränkt sich 
das Mädchen in Abbildung 1 im Wesentlichen auf die Darstellung eines Bildelements, das sie 
mit dem Wunsch nach einer kleinen Schwester verbindet. Das Bild lässt sich gleichsam als mo-
noszenisches Einzelbild beschreiben, das jedoch auf einen mehr oder weniger umfangreichen 
Prätext referiert und ohne Kenntnis dessen das Bild unverständlich bliebe. 
Abbildung 2 dagegen geht von einem komplexeren Bildgefüge aus und schildert den Vorgang 
bei einer Apfelernte. Das Kind stellt sich selbst neben dem Baum; das Bildgefüge ist dabei so 
gewählt, dass die körperlich empfundenen Größenverhältnisse deutlich werden. Eigentlich 
bleibt kaum Platz für die Apfelpflückerin, da der Baum fast die gesamte Bildfläche im Sinne der 



			        Thema

70  � IMAGO. Zeitschrift für Kunstpädagogik  

Abb. 1: „Mein Wunsch, eine kleine 
Schwester“, Mädchen 10;6 Jahre

Abb. 2: Apfelernte, Mädchen 3;8 Jahre

Abb. 3: Schneemann, Junge, ca. 6 Jahre

Abb. 4: Illustration zu „Herr der Ringe“, Junge, ca. 14 Jahre
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kindlichen Bedeutungszuweisung einnimmt. Mit ausgestreckten Händen greift sie nach den 
Früchten, die oben und seitlich angeordnet sind. Die Zeichnung visualisiert den Sachverhalt 
gleichsam analog zum sprachlichen Ausdruck: die Äpfel sind „auf dem Baum“.
Komplexere erzählerische Überlegungen weist die Zeichnung von Abbildung 3 auf. Der Schneemann 
in der Bildmitte besteht aus fünf übereinander gestapelten Kugeln, die mit einer kleinen Zahlenreihe 
nummeriert sind. Der Schneemann droht aufgrund seiner beträchtlichen Höhe jedoch umzufallen, 
so dass er nun mit braunen Balken gestützt werden muss. Abhilfe kann jedoch die kleine Figur 
unten links verschaffen. Sie hat erkannt, dass nur zusätzlicher Schnee das Problem lösen kann. Die 
Figur hat eine Schneekanone in der Hand und schießt auf den Schneemann, damit die einzelnen 
Kugeln größer werden. Auch dieses Bild beruht auf einer umfangreichen Vorstellungsbildung, die 
erst in der Bildform und der Verflechtung einzelner Szenen seine Objektivierung findet. 
Allen Beispielen gemeinsam ist die Tatsache, dass sie von unterschiedlich umfangreichen Prätexten 
ausgehen, die in dieser Altersspanne meist aus den Erlebniswelten der Kinder entnommen sind. Die 
anzutreffenden Geschichten können – gleichsam unartikuliert – in vorgängiger Vorstellungsbildung 
bereits den Kernbestand bilden. Eine Erzählung, wie sie das Kind in Abb. 3 andeutet, konkretisiert 
sich vermutlich erst durch den Vorgang der Zeichnung. Die Übersetzung kann für die Geschichte 
durchaus katalytisch wirken und dadurch erst an Bewusstheit, Schlüssigkeit und Klarheit gewinnen. 
Zu unterscheiden ist der Anteil „werkseitiger Narreme“ und „rezipientenseitiger Narrativierung“ 
(Wolf 2016, S. 96). Wegen der einseitigen Gewichtung auf Seiten der Fabulierlust des Kindes ist zum 
Verständnis die Auskunft des Kindes unerlässlich. In der Regel sind Kinder sehr auskunftsfreudig 
und lassen die nächsten Bezugspersonen wie Eltern oder Erzieher gerne an ihren Überlegungen 
teilhaben. Erst im Jugendalter werden die Heranwachsenden in dieser Frage zurückhaltender. 

Deskriptiv und narrativ

Die Zeichnungen berühren ebenfalls die grundsätzliche Frage, wie diese als ein statisches 
bzw. „dominant räumliches statt zeitliches Medium“ (Wolf 2016, S. 106), die Anforderungen 
des Narrativen erfüllen können: Nach Giuliani (2003) sind Bilder ihrem Wesen nach eher als 
deskriptiv einzuschätzen. Beispiel dafür wäre die Zusammenstellung der Bildbestandteile wie 
diese in Abbildung 4 vorliegen. Der Junge (ca. 14 Jahre) illustriert eine markante Szene aus 
„Herr der Ringe“; er selbst nimmt in beschreibender Form dazu Stellung.

„Die Szene stellt einen Riesen, einen Ritter auf einem Pferd und einen Drachen, die in ein Tal blicken dar. 
(Vorlage für Ritter und Riese. Bucheinband „Deutsche Heldensagen“). Die Szene könnte im Buch Herr der 
Ringe vorkommen – Überquerung des Schattengebirges Richtung Mordor“. 

Gleichwohl werden in vielen Fällen Kinder-, aber auch die Jugendzeichnung, durch mehr oder 
minder umfangreiche Prätexte initiiert und die Erlebnisse, die selbst noch keine Geschichte 
darstellen, mutieren erst durch den Vorgang der Zeichnung zu einer schlüssigen Erzählung.
Der narrative Anteil findet vor allem kontextbezogen im Vorfeld des Bildes in den Vorstellungen 
und Wissenskontexten der Verfasser und Betrachter statt. Wolf (2002, S. 96) unterscheidet dazu 
auch die verschiedenen Bildtypen – Monophasenbild, Polyphasenbild, Comicstrip etc. – bezüg-
lich des Anteils „werkseitiger Narreme“ und „rezipientenseitiger Narrativierung“. 
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Dies würde auch die These Giulianis (2003) stützen, dass der Literatur ein narrativer, dem 
Bild ein deskriptiver Modus eigen sei, eine klare Trennlinie kaum fixiert werden kann. In seiner 
Geschichte der Bilderzählung in der griechischen Kunst (2003) belegt er die Ambivalenz an der 
berühmten Schildbeschreibung aus der Ilias, denn genau in dem Augenblick, an dem der Text 
beginnt, sich auf die Bilder des Schildes einzulassen, wechsle er vom narrativen zum deskriptiven 
Modus (vgl. Giuliani 2003, S. 46; Abraham/Glas 2015). In der Frage, ob Bilder auch narrativ sind, 
wird in diesem Fall gleichsam allein durch die Sprache, die in einer wechselnden Art und Weise 
agiert, entschieden. Wolf merkt dazu an, dass ein und derselbe verbalschriftliche Erzähltext 
im Mikrobereich nicht nur narrative Passagen, sondern auch Diskursmodi wie Deskription und 
Argumentation enthalten könne (ebd. 2002, S. 40). Abraham/Glas gehen ebenfalls davon aus, 
dass das Medium Bild nicht allein als deskriptiv (vgl. Staiger 2012) einzustufen sei, sondern 
auch narrative Elemente aufweise. Welche unterrichtlich didaktischen Schlüsse daraus gezogen 
werden können, soll sogleich im Anschluss weiter vertieft werden. 
Wie schon weiter oben angedeutet unternimmt Wolf (2002, 2016) den Versuch, den Begriff der 
Narration weiter zu klären und ein tragfähiges medienunabhängiges Metakonzept des Erzählens 
vorzuschlagen; mit Blick auf seine Universalität sollen medienspezifische Merkmale darin noch 
keinen Niederschlag finden (vgl. Wolf 2016, S. 103). Grundlegend wird Erzählen als eine Orga-
nisationsform darstellender und referentieller Zeichenverwendung (vgl. ebd.) gesehen, in der 
kommunikative Aspekte im Mittelpunkt stehen. Unter dem Gesichtspunkt einer Transmedialität 
kann das Narrative dabei folgende Charaktere umfassen: 

>> Erzählen erzeugt Miniaturwelten mit Modellfunktion.
>> In einer raum-zeitlichen Dimension handeln anthropomorphe Figuren. 
>> Die Bausteine der dargestellten Welt werden nach Relevanzkriterien (Selektivität) ausge-

wählt und miteinander verbunden.
>> „Narrative Handlungen beinhalten die Überwindung von Widerständen, Mehrphasigkeit und 

den Anschein von Faktualität“ (ebd. S. 103).
>> Es gelten Kausalität und teleologische Strukturen.
>> Sinnhaftigkeit, Darstellungsqualität, Erfahrungs- und Erlebnisqualität.

Vergleicht man den Kriterienkatalog mit den unterschiedlichen Erscheinungsformen der Kinder- 
und Jugendzeichnung, so ergibt sich bezüglich der Narrativität zwar kein eindeutiges Bild, dennoch 
treffen viele der genannten Kriterien auch auf die Zeichnungen der Heranwachsenden zu. So lässt 
sich feststellen, dass Kinder- und Jugendliche vielfach den Bezug zum Erzählen suchen und da-
raus motivationale Gründe ableiten. Dazu gehört die Erlebnisgrundlage, die in einer räumlichen 
und zeitlichen Dimension stattfindet, jedoch in die räumlich/zeitliche Simultanität der Zeichnung 
übersetzt werden muss. In enger Verflechtung entstehen spezifische Welten, die zum einen in einer 
gewissen Allgemeingültigkeit auf der Zeichenhaftigkeit bzw. der Formelgebundenheit der Kinder- 
und Jugendzeichnungen beruhen, zum anderen sind diese Ausdruck eines persönlich individuellen 
Weltverhältnisses. Dazu wählen die Kinder und Jugendlichen die entsprechenden Szenen aus, 
die sie sinnvoll zu verknüpfen in der Lage sind. Die bildliche Erzählung bezieht sich dabei kaum 
auf die Darstellung eines bestimmten Augenblicks, im Sinne der Frage, was geschah davor oder 
wird danach geschehen, sondern generalisiert das Geschehen auf eine Allgemeingültigkeit hin. 
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Hinzu kommen bestimmte Modi der Darstellung, die sich aus dem Umgang mit Darstellungsformeln 
als Realisierungshilfen ergeben. So etwa die prägnante Darstellung bzw. ontotrope Gestalt – die 
Sachverhalte werden immer in der größten Deutlichkeit ohne Überschneidung und perspektivi-
scher Verkürzung dargestellt – oder die Fähigkeit des Kindes sprachlich abstrakte Sachverhalte 
bildsprachlich bzw. metaphorisch zu erfassen (vgl. Abb.2). Zum Beispiel können bestimmte per-
sönlich affektiv angereicherte Motive, wie etwa die ‚Macht eines Königs‘ oder die furchteinflößende 
Kraft eines wilden Tieres durch die zugewiesene Größe im Bildraum wiedergegeben werden. So 
finden gleichermaßen kognitive Wahrnehmungen wie affektive Erfahrungen ihren Niederschlag. 
Die Ausdrucksproportion bzw. Bedeutungsgröße ist hierzu ein besonderes Merkmal. 

Sinnhaftigkeit, Kausalität, Erkenntnis 

Der Literaturwissenschaftler Albrecht Koschorke (2012) stellt in seinen Analysen das „Wahr-
nehmungsbild“ mit seiner Fülle an Erfahrungs- und Erlebnisqualitäten allen narrativen Absichten 
voran. Das Narrative unterscheide sich hier auch nicht zu anderen sprachlichen Informationen; das 
Erzählen nehme stillschweigend auf einen Fundus an sensorischen und praktischen Erfahrungen 
Bezug; in vieler Hinsicht müsse es ein unartikuliertes Vorwissen aufrufen können (ebd., S. 28). 
Wie bei Wolf ist auch bei Koschorke die sprachliche Bezugnahme nur eine von möglichen Artiku-
lationsformen. Erzählen ist dabei nicht nur eine reproduktive Tätigkeit, sie interveniere jeweils in 
die Welt (ebd., S. 22), ja sogar lässt sie diese in einem kreativen Aneignungsprozess überhaupt 
erst entstehen. Auch der Zeichnung kann diese ‚ordnende‘ und sinnhafte Suche zugestanden 
werden. Die Bildbeispiele (Abb. 1-3) zeigen u.a. die von Koschorke für das Erzählen identifizierte 
strukturierende Kraft. Die Zeichen sind gleichsam gemäß einer inneren Bildlogik aneinanderge-
fügt bzw. erzeugen den „Anschein von Faktualität“ wie Wolf (2002, S. 103) als Kennzeichen der 
Narrativität fordert. In Abbildung 2 ist die Bezugnahme der Figur zum Baum in eindeutiger Weise 
bildnerisch durch die Größenunterschiede und die Armhaltung geklärt, ebenso folgt in Abbildung 3 
die Erzählung der angedachten Logik, dass ein Schneemann, der umzufallen droht, durch weitere 
Maßnahmen gestützt werden muss. Die Beispiele deuten an, dass die Zeichnungen in der Lage sind, 
bestimmte Szenerien aufzubauen, um im Bild zeitgleich eine Lösung anzubieten. Man könnte hier 
von narrativen Gedankenspielen sprechen, die bestimmte Personen-Ding- und Raumvorstellungen 
zusammenbringen und in handelndem Vollzug in ein Gefüge ordnen, das durch einen zeitlichen 
Ablauf strukturiert ist, freilich in der Simultanität des Bildes nur mit den Hinweisen des Kindes 
wirklich lesbar wird. Die Annahme einer epistemologischen Rückkopplung liegt hier nahe, denn 
erst durch die Anschaulichkeit des Zeichenprozesses konkretisieren sich die inneren Bilder und 
Vorstellungen. Die Zeichnung wirkt hier einerseits korrigierend aber auch katalytisch, um wiederum 
weitere Erzählfolgen auszulösen. In dem beschriebenen Medienverbund bezeichnet Wolf (2002, 
S. 83) die Rolle des Narrativen daher auch als eines der stärksten sinnstiftenden Elemente des 
menschlichen Denkens und Weltbewältigens. Die Zeichnung ist dabei ein probates Mittel, narrativ 
imaginatives und kommunikatives Handeln nicht nur in Gang zu setzten, sondern entsprechend 
auch zu veranschaulichen und zu vertiefen. Mitunter nimmt die Zeichnung bei Kindern im Prozess 
des Erzählens eine Mittlerrolle ein. Im Überschwang des Erzählens wechseln sie gleichermaßen 
zwischen sprachlichen und bildhaften Äußerungen. Erste Ansätze fließen in die Bilder ein, verän-
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dern sich und erfahren u.U. einen erneuten situativen Wandel durch das gemeinsame Betrachten 
und Nachfragen mit den nächsten Bezugspersonen wie Freunde, Eltern oder Erzieher.

Didaktische Impulse des Narrativen

Der eben angedachte Zusammenhang von Imagination und Narration in Verbindung mit einem 
bildgenerierenden Medium wie der Zeichnung stellt gleichsam eine ideale Voraussetzung für 
kunstdidaktisches Handeln dar. Sicherlich ist die Zeichnung innerhalb der Vielfalt der bildpro-
duktiven Mittel nur eine von vielen, in der Regel bringen Kinder- und Jugendliche hier jedoch die 
größten Erfahrungspotentiale mit ein und verfügen über ein basales Ausdrucksrepertoire, das 
durch gezielte unterrichtliche Hilfen bereichert werden kann. Wie schon gezeigt, ist besonders bei 
der Kinder- und Jugendzeichnung der Anteil werkseitiger Narreme besonders hoch, was zu einer 
spezifischen Aufladung der eingebrachten Formen und Symbole führt. Das Spektrum der bildne-
rischen Arbeiten reicht von Geschichten, dargestellt in monoszenischen Einzelbildern bis hin zu 
komplexen auf einander bezogenen Szenenfolgen mit wechselnden Schauplätzen und Figuren. 

Die im täglichen Unterrichtsgeschehen häufig erfolgte Aufforderung, „zeichne, wie Du Dir...vor-
stellst“ bringt Arbeiten hervor, die nicht nur Ergebnis und das beobachtbare zeichnerische Vorgehen 
veranschaulichen, sondern sie stellen häufig auch umfassende narrative Überlegungen in den 
Raum, die, so die Erfahrung, meist unausgesprochen bleiben (vgl. hierzu auch die Grafik Abb. 7). 
Nach Hubert Sowa ist eine Darstellung hier im „doppelten Sinne zu denken: Als Repräsentation 
und Kommunikation (...). ‚Darstellung’ ist kein Herstellungsprozess, der in einem beobachtbaren 
Moment abgeschlossen ist, wenn das Bild als ‚fertig’ erscheint. Sondern ‚Darstellung’ ist ein 
Verhandlungsprozess, der von einer gemeinsamen imaginativen Energie angetrieben wird und 
weit über das faktisch vorliegende Bild hinausgeht.“ Wie schon weiter oben angedeutet, schließt 
der auf das unterrichtlich didaktische Handeln bezogene Ansatz beide Formen der Narration und 
Deskription anteilig mit ein. Vorstellungsprozesse vervollständigen sich demnach in der „Bildbe-
trachtung und dem anschließenden Bildgespräch, Bildumgangshandeln und weiteren möglichen 
Anschlusshandlungen“. Das Bild sei nicht allein Resultat eines ‚Ausdrucksprozesses‘, sondern 
gleichsam ein „Übergangsstadium des imaginativen Handelns“. So ist die Bedeutung ‚im‘ Bild 
auch nicht fertig niedergelegt, sondern sie konkretisiere sich fortlaufend weiter ‚am‘ Bild – „als 
prinzipiell offener Verhandlungs- und Darstellungsprozess“ (ebd. 2014, S. 250). 
Zu welchen didaktischen Konsequenzen dies führen kann, zeigt ein Beispiel (Abb. 5 und 6) aus 
der Geschichtsdidaktik (Zolg 2006, S. 119 ff.). Schüler der Grundschule erhalten die Aufgabe, sich 
vorzustellen, sie seien ein Baumeister und sollen für den Pharao eine Pyramide bauen. Dazu sollen 
sie Zeichnungen erstellen, die nicht die fertige Pyramide zeigen, sondern Überlegungen, wie man 
am besten diese bauen könne. In der vorangehenden Unterrichtssequenz wurden die Schüler mit 
der bekannten Fragestellung konfrontiert, wie es wohl möglich war, tonnenschwere Steinblöcke 
nicht nur zu bewegen, sondern auch in die Höhen einer Pyramide zu transportieren. In mehreren 
experimentellen Settings stellten die Schüler Versuche an, wie man schwere Lasten wohl am bes-
ten bewegen könne. Monika Zolg weist explizit in dem Beitrag auf die Bedeutung der Zeichnung 
als Medium des Denkens hin, gerade für Kinder biete die Zeichnung viele Vorteile. Sie stehe im 
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Abstraktionsgrad zwischen Handlung und Sprache, „sie ordnet und strukturiert Gedanken und 
lenkt die Aufmerksamkeit, wodurch das Erkennen von Vorstellungsmängeln begünstigt wird. Sie 
schafft – verglichen mit dem flüchtigen Gedanken – ein Bild von Dauer, das verändert und korrigiert 
werden kann und das Mitdenken anderer erleichtert. Über das Zeichnen – meist kombiniert mit 
Sprache und Gestik – können sich Kinder oft wesentlich besser ausdrücken und ihre Vorstellungen 
technischer Gegenstände und Abläufe darlegen“ (Zolg 2006, S. 123). In dem Unterrichtsbeispiel 
nimmt die anschließende Präsentation der Zeichnungen und Überlegungen einen breiten Raum 
ein. Lebensweltliche Erfahrungen, Analogiebildungen und ein bereits vorhandenes Wissen über die 
Kultur der Ägypter spielen eine deutliche Rolle. Das Beispiel zeigt ebenfalls, dass in einer problem-
orientierten Aufgabenstellung die Äußerungen der Kinder von einer erzählerischen und in weiten 
Passagen deskriptiven Grundhaltung geprägt sind. Die Kinder greifen dabei auf ihren Fundus an 
sensorischen und praktischen Erfahrungen zurück. Diese werden im Unterrichtszusammenhang 
aber nicht nur als erster Anstoß verstanden, sondern erfahren eine Einbettung in weitere didak-
tische Fragestellungen. Der Zeichnung kann man daher bezüglich Vorstellungsbildung und der 
Objektivierung von Weltwissen und Weltbildern ein hohes Reflexionspotential bescheinigen. Im 
Verbund mit dem Erzählen leistet sie einen essenziellen Beitrag zur menschlichen Orientierung 
und ist damit anteilig auch an einer epistemologischen Rückkopplung beteiligt. 

Abb. 5: Bau einer Pyramide aus dem Sachunterricht, Grundschule (aus: 
Zolg 2006)

Abb. 6: Bau einer Pyramide aus dem Sachunterricht, Grundschule (aus: 
Zolg 2006)
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Zusammenfassende Ergebnisse

Zurückkommend auf die eingangs gestellte Frage, inwiefern ein aus der Literaturwissenschaft heraus 
entlehnter und präzisierter Begriff einer Transmedialität des Narrativen auch auf die Kinder- und Ju-
gendzeichnung abbildbar ist, kann festgestellt werden, dass mit den nach Wolf skizzierten Merkmalen 
ein vertiefendes Verständnis für die Kinder- und Jugendzeichnung entsteht. In den ausgewählten 
Fallbeispielen weisen die Indikatoren nicht nur auf erzählende Strukturen hin, sondern darüber hinaus 
zeigt sich, dass das Narrative wesentlich die Gestaltungsfragen in inhaltlicher und formaler Hinsicht 
mitprägt. Die Erzählung ist dabei entscheidende Triebfeder bzw. Herausforderung, eine Modifikation 
des bestehenden Darstellungsrepertoires in die Wege zu leiten. Didaktisch gewendet, kann dies nur 
bedeuten, dass man dem Erzählen im Unterricht nicht nur eine impulsgebende, sondern eine generell 
leitende Position einräumen sollte. Darüber hinaus ist die Narration als ein entscheidender Baustein 
in der Forschung der Kinder-, Jugend- bzw. Erwachsenenzeichnung zu betrachten. 

In Bezug auf die Zeichnung können die Bestimmungen eines transmedialen Begriffs des Nar-
rativen mit folgenden Spezifika in Verbindung gebracht werden.

>> Das Erzählerische fokussiert eine bestimmte Miniaturwelt, fixiert einen Erprobungsraum mit 
Modellfunktion, sei es auf der Basis eines eigenen Erlebens oder initiiert durch unterrichtlich 
didaktische Implikationen.

>> Das Kriterium der Selektivität ist dabei ein wesentliches Merkmal: aus der Fülle der Sinnes-
daten wird die Auswahl der prägnanten Szenen, Gegenstände und Ansichten zur Darstellung 
gebracht. Bereits in der frühen Kinderzeichnung äußert sich dies in der Relevanz einer 
‚prägnanten Darstellung‘ und den zugewiesenen ‚Bedeutungsgrößen‘ der Bildgegenstän-
de. Selektivität wird im Rahmen des Unterrichts aufgrund von didaktischen Überlegungen 
weitgehend durch die Lehrperson vorweggenommen. Die Beispiele zeigen aber auch, dass 
Aufgabenstellungen mit genügend großen Freiräumen für das erzählerisch fabulierende 
und damit motivierende Verhalten der Kinder unerlässlich sind. 

>> Die agierenden Figuren und die dabei miteinbezogenen Objekte werden schon aufgrund des 
Eigenerlebens in einer raum-zeitlichen Dimension verortet, allerdings ist einschränkend 
hinzuzufügen, dass dergleichen Abläufe der medienspezifischen Simultaneität des Bildes 

Abb. 7: Rolle der Kinderzeichnung im praxisbezogenen Medienverbund. Die Zeichnung als Mittlerrolle im Prozess des 
Erzählens zwischen sprachlichen und bildhaften Äußerungen.
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unterliegen und für eine genauere Entschlüsselung die Auskunft des Kindes benötigt wird. Die 
Bindungs- und Beziehungsannahmen bleiben im Gegensatz zur Sprache nur lose verbunden 
und sind entsprechend vieldeutig. Im Bild bleibt die Offenheit der Verknüpfung bestehen. Für 
Kinder- und Jugendliche ist diese Eigenheit oft überraschend, da sie von festen durch sie selbst 
bestimmten Bindungen ausgehen. Eine Thematisierung der Diskrepanz im Unterricht zwischen 
intendierten Botschaften und rezipientenseitigem Verstehen ist daher dringlich notwendig. 

>> Die praktizierten Bildformen reichen dabei von monoszenischen Darstellungen bis hin zu 
komplexeren Beziehungsformen und Abfolgen von Einzelbilden im Sinne eines Comicstrips.

>> Allerdings lassen sich in den Bildern der Kinder und Jugendlichen zeit- und ortsgebundene 
Schauplätze – wie diese in der Regel literarische Konstrukte fordern – bestenfalls mit Hilfe 
der Aussagen der Kinder rekonstruieren. Kinder- und Jugendzeichnungen unterliegen der 
Tendenz die Situation möglichst allgemeingültig und typisierend zur Darstellung zu bringen.

>> Problemorientierte Aufgabenstellungen erweisen sich für erzählerische Ansätze als besonders 
motivierend, u. U. deuten sich hier Lösungen an, die sich im Bild als final kausale Schlussfol-
gerungen offenbaren. So ist in dem Beispiel die Problematik des Transports als Vorstufe zum 
Bau der Pyramide zu verstehen. Einzelszenen werden so zu sinnhaften Gestaltungskomplexen 
zusammengeführt, daraus entstehen wiederum klärend strukturierte Erzählmuster.

>> Im Alltag erschließen sich Kinder das Narrative vorrangig durch die Sprache, aber auch mit-
tels ihrer Zeichnungen. Basis der vorangehenden Überlegungen war die Annahme, dass das 
Narrative nicht allein auf „episches erzählervermitteltes Erzählen“ reduzierbar ist und eine 
transmediale Erzähltheorie die begriffliche Klärung für eine Übertragung in andere Felder 
wie dem Bild in die Wege leitet. Das Narrative ist sicherlich eine vernetzende Kategorie, 
die anleitend in das Ausdrucksrepertoire eingebunden wird. Dies stützt die These, dass 
die Kinderzeichnung – und dies gilt wohl auch für Varianten der Jugendzeichnung – immer 
schon als ein transmedialer Prozess gedacht werden musste, in dem Vorstellungsbildung 
und Imagination entscheidend narrative bzw. inhaltliche Ansätze freisetzen. Als sprachlich 
sozialer Prozess manifestiert sich hier die gesellschaftliche, geschichtliche aber auch on-
togenetische Befindlichkeit des Zeichners. Bild und Erzählung verschmelzen gleichsam zu 
einem Ganzen und erweisen sich als jeweils selbständige aber auch komplementäre Partner. 

Bildnachweis

Abb. 1-4: Bildarchiv Alexander Glas

Abb. 5-6: aus: Zolg 2006

Abb. 7: Bildarchiv Alexander Glas
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Florentine Fortuna

A bigger Splash! Schriftliches Erzählen als Movens für eine 
verstehende Auseinandersetzung mit einem Bild der Kunst

Zusammenfassung
Der Text geht der Frage nach, wie Kinder ins Erzählen über Bilder kommen. Das Betrachten des 
Bildgeschehens Gemäldes „A bigger splash“ (1967) von David Hockney, genauer das Ein- und 
Übernehmen von Perspektiven werden dabei als Ausgangspunkt für schriftliches Erzählen 
erprobt und diskutiert. Das (schriftliche) Erzählen hat jedoch im didaktischen Zusammenhang 
keine Selbstbezüglichkeit – es geht nicht primär um das Erlernen von Erzählfähigkeiten. Vielmehr 
fragt der Beitrag danach, inwiefern das schriftliche Erzählen eine verstehende Auseinander-
setzung mit Bildern der Kunst herausfordern und unterstützen kann und welches didaktische 
Potenzial darin liegt, gezielt mit verschiedenen Varianten von Perspektivübernahme zu arbeiten. 

Stichworte
schriftliches Erzählen über Bilder, Perspektivenübernahme, Bilder verstehen

Summary
The text pursues the question of how children come into narration via images. Contemplation of 
the pictorial narrative in the painting “A Bigger Splash” (1967) by David Hockney, more precisely 
the assumption and adoption of perspectives, will be trialled and discussed at the same time, 
as a departure point for written narration. However, (written) narration has no self-reference 
in the didactic context – the learning of narrative skills is not the primary concern. Rather, 
the article asks to what extent written narration can challenge and support a comprehending 
confrontation with images of art and what didactic potential lies in working purposefully with 
various variants of perspective adoption.

Keywords
written narration on books, perspective adoption, understanding images

David Hockeys „A bigger splash“ 

Der englische Künstler David Hockney malte im Frühjahr 1967 das großformatige, fast quadra-
tische Gemälde „A bigger splash“ (Abb. 1). Pop Art, Minimalismus und Farbfeldmalerei – damals 
aktuelle Kunstströmungen – werden von Hockney in diesem Gemälde aufgegriffen. Die Sonne 
steht im Zenit. Die Szene ist menschenleer. Sowohl das Wasser als auch der wolkenlose Himmel 
erscheinen wie undurchdringliche blaue Flächen. Die Wasseroberfläche des Pools lässt keine 
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Tiefe und keine Reflektionen erkennen. Räumliche Tiefe erhält das Gemälde vor allem durch das 
gelbe, vom rechten unteren Bildrand diagonal in das Bild hineinragende Sprungbrett.
Dynamik entsteht durch die Gischt des Platschers, der sich im Bildzentrum befindet. Diese 
ist nicht etwa durch gestisches Dripping entstanden, sondern filigran ausgearbeitet. In den 
Glasscheiben des Bungalows scheinen Spiegelungen der Umgebung, das heißt die Silhouette 
von Gebäuden und Palmen zu sehen sein. 

Zur Bedeutung von Bild und Sprache in Kunstrezeptionsprozessen

Bilder adressieren sich an Betrachter_innen, sie besitzen interpersonales Potenzial. Sie evozieren 
einen „gedankliche[n] Austausch, das Gespräch vor Bildern, die Kommunikation des Wissens“ 
(Boehm 2010, S. 18). Eine verstehende Auseinandersetzung mit Bildern ist somit unabdingbar 
an einen interpersonalen Austausch und damit an Sprache gebunden (siehe hierzu Gadamer 
1975; Boehm 2010). Die Sprache ist nach Gadamer „das universale Medium, in dem sich das 
Verstehen selber vollzieht“ (1975, S. 366). So spielt vor allem die gesprochene Sprache eine 
zentrale Rolle, wenn es um den unmittelbaren intersubjektiven Austausch von Wahrnehmungen, 
Vorstellungen und damit auch von Wissen im Rahmen von Kunstrezeptionsprozessen geht.
Mit- und Weltbezug im Rahmen von Bild- bzw. Kunstbetrachtung erfolgen somit in den Modi des 
Sehens und der Sprache. Beides, Sehen und Sprechen, sind relationale Fähigkeiten, die es im 
Rahmen von kunstpädagogischen Bildgesprächen zu lernen gilt. (Vgl. Krautz 2016, S. 734 ff.)
„Kunstbetrachtung muss sich […] notwendig in einer ständigen Pendelbewegung zwischen 
Nähe und Distanz zu den Bildern bewegen“ (ebd., S. 739). Das bedeutet, einerseits müssen die 

Abb. 1: Hockney, David (1967): A bigger splash. Acryl auf Leinwand, 242,5 
× 243,9 cm. Tate Gallery, London.
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Wirkungen von Bildern versprachlicht werden, andererseits bedarf es „einer Haltung kritischer 
Distanz“ (ebd., S. 738), welche die Wirkung von Bildern in den „Horizont humaner Verantwortung“ 
(ebd., S. 737) verortet. Gegenstand von Kunstrezeptionsprozessen sind somit nicht nur das Bild 
oder Kunstwerk, sondern auch die Mitrezipient_innen und die gemeinsame Beziehung zur Welt. 
Im Bildgespräch, verstanden als „deiktisch-imaginative Verständigungspraxis“, gehen „sprach-
lich und gestisch-leiblich Sehen, Sprechen, Zeigen und Vorstellen ineinander über […]“ (ebd., 
S. 743).

Doch wie verhält es sich mit den Potenzialen geschriebener Sprache für eine verstehende Ausein-
andersetzung mit Kunst im Rahmen von Kunstrezeptionsprozessen? Potentiale des Schreibens 
für das Auslegen von Kunst ergeben sich nicht nur durch die „zerdehnte Sprechsituation“ (Ehlich 
1984), das heißt die zeitliche Trennung von Produktions- und Rezeptionsprozess, sondern vor 
allem auch durch die wechselseitige Durchdringung von Schreibprozess, entstehendem Text 
und sich konkretisierenden Vorstellungen (vgl. Merz-Grötsch 2010, S. 11). Funktionen des 
Schreibens liegen somit keinesfalls nur in der Kommunikation, sondern auch im Memorieren und 
Konservieren und in ästhetischen (vgl. dazu Dehn 2011, S. 48) und epistemischen Funktionen 
des Schreibens (vgl. dazu Merz-Grötsch 2010, S. 13 ff.; Ossner 1995).
Liegt das Bildungsziel in einer verstehenden Auseinandersetzung mit dem Bild und damit in 
einer verstehenden Auseinandersetzung mit dem Welt-, Mit-, und Selbstverhältnis, dann genügt 
es nicht, dass das Kunstwerk ausschließlich als Schreibanlass aufgefasst wird, zu dem Schü-
ler_innen einen beliebigen Text oder eine beliebige Geschichte verfassen können. Auf diese Art 
und Weise würde es dem Zufall überlassen sein, inwieweit Schüler_innen zu Sinndimensionen 
des Sichtbaren vordringen. Um dies zu vermeiden, bedarf es fokussierter Schreibaufgaben, die 
Schüler_innen zu einer verstehenden Auseinandersetzung mit dem Kunstwerk anregen (vgl. 
Leser 2015).
Darüber hinaus müssen schriftlich artikulierte Vorstellungen in Bildgespräche ‚zurückgespielt‘ 
werden (vgl. Leser 2015). Erst dies ermöglicht „mittels Dialog und Deixis eine Sinnteilhabe, die 
sich zwischen Sinnentnahme und Sinnkonstitution bewegt.“ (Krautz 2016, S. 743 f.) Dann ist 
eine Sinnteilhabe und Kontextualisierung und damit das Verhandeln und Aushandeln entwi-
ckelter Bedeutungsdimensionen in Verbindung mit einer genauen Betrachtung des Bildes und 
somit das Pendeln zwischen Person und Sache möglich. Doch was kann Perspektivenübernahme 
für Sinn-Gebung und Sinn-Verstehen im Rahmen des Sprechens und vor allem im Rahmen des 
Schreibens über Bilder für eine verstehende Auseinandersetzung mit diesen leisten? 

Funktionen von Perspektivenübernahme für Sinn-Verstehen

Das Konzept der Perspektivenübernahme wurde über einen langen Zeitraum hauptsächlich 
aus entwicklungspsychologischer Sicht untersucht. Von zentralem Interesse war hierbei „die 
Frage, wie die Fähigkeit zur Perspektivenübernahme entsteht“ (Steins und Wicklund 1993, 
S. 226). Eine einheitliche Definition, was Perspektivenübernahme ist, lässt sich indes nicht 
finden. Einziger Konsens ist, dass sich Perspektivenübernahme stets auf Personen bezieht, 
d.h. dass es stets darum geht, die Perspektive einer bestimmten Person zu übernehmen. So 
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schreibt Steins: „Beschäftigen wir uns mit Perspektivenübernahme, so beschäftigen wir uns 
mit der anderen Person.“ (2006, S. 471).
Unterschieden wird aus entwicklungspsychologischer Perspektive erstens zwischen einer 
visuell-räumlichen Perspektivenübernahme und damit der Fähigkeit eines Menschen, sich die 
räumliche Perspektive, aus welcher eine andere Person die Welt betrachtet, vorstellen zu können. 
Perspektivübernahme kann zweitens eine konzeptuelle Perspektivenübernahme sein. Damit 
ist die Fähigkeit eines Menschen gemeint, „Verständnis für die Gesamtsituation einer anderen 
Person“ (Steins/Wicklund 1993, S. 228) aufbringen zu können. Die konzeptuelle Perspektiven-
übernahme lässt sich am besten mit dem Paradigma der privilegierten Information erklären: „Die 
Zielperson (ZP) hat nur einen Ausschnitt der Informationen, die der Beobachterperson (BP) zur 
Verfügung stehen. Dadurch stellt sich ihr ein Sachverhalt ganz anders dar. Perspektivenüber-
nahme bedeutet nun, dass die BP diesen Unterschied berücksichtigt für ihre Schlussfolgerun-
gen über die Bedeutung des Sachverhalts für die ZP.“ (Steins 2006, S. 472) Drittens nennt die 
Entwicklungspsychologie die emotionale Perspektivenübernahme, teilweise auch als affektive 
Perspektivenübernahme bezeichnet. Von ihr ist die Rede, wenn die Perspektivenübernahme „auf 
die Gefühle einer anderen Person bezogen“ (ebd., S. 471) ist. Dabei schließt eine Person „[a]
us beobachtbaren Merkmalen wie Haltung oder Mimik“ (ebd.) auf den „emotionalen Zustand“ 
(ebd.) einer anderen Person (vgl. hierzu Chandler/Greenspan 1972).

Doch inwieweit ist die Unterscheidung von emotionaler, konzeptueller und visuell-räumlicher 
Perspektivenübernahme nun hilfreich für die Konzeption von Kunstrezeptionsprozessen, deren 
Ziel in einer verstehenden Auseinandersetzung mit Bildern der Kunst liegt? Sie bietet eine erste 
Orientierung und Kategorisierung von Formen der Perspektivenübernahme. Aus relational-
anthropologischer Perspektive muss das Konzept der Perspektivübernahme jedoch anders 
betrachtet bzw. erweitert werden: Bezugspunkte der Perspektivenübernahme im Rahmen von 
Kunstrezeptionsprozessen sind dann nicht nur die Künstlerin/der Künstler und Rezipient_innen 
des Kunstwerks, sondern mit Eugen Fink (1978) gesprochen alle auf „Coexistenz-Strukturen 
des weltbezüglichen Seins“ bezogenen Perspektiven. Perspektivenübernahme in diesem Sinne 
beziehen sich somit nicht, wie in der Entwicklungspsychologie, nur auf ‚die andere Person‘. 
Mit Blick auf visuell-räumliche Perspektivenübernahme bedeutet dies beispielsweise, dass 
ich mich auch in eine räumliche Situation versetzen kann, in welcher das Bild entstanden ist 
und nicht nur in die räumlich-visuelle Perspektive von Mitrezipient_innen. Visuell-räumliche 
Perspektivenübernahme kann dann bedeuten, dass sich das Bild als Bühne vorstellen lässt, 
die man imaginär betritt und auf der man vorstellend eine bestimmte Perspektive einnimmt, 
die sich dann von der Perspektive, die man als Betrachter auf das Bild hat, unterscheidet und 
somit neue Perspektiven und neue Sinn-Dimensionen eröffnet.
Aus hermeneutischer Perspektive ist das Sich-in-Bezüge-Versetzen, das bei einer Perspektiv-
übernahme stattfindet, eine Bedingung, um in Bildern der Kunst gemeinsam bzw. über den 
Einzelnen hinaus Sinn entfalten zu können. So schreibt Gadamer (1975, S. 288): „Versetzt 
man sich z.B. in die Lage eines anderen Menschen, dann wird man ihn verstehen, das heißt 
sich der Andersheit, ja der unauflöslichen Individualität des Anderen gerade dadurch bewußt 
werden, daß man sich in seine Lage versetzt. Solches Sichversetzen ist weder Einfühlung einer 
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Individualität in eine andere, noch auch Unterwerfung des anderen unter die eigenen Maßstäbe, 
sondern bedeutet immer die Erhebung zu einer höheren Allgemeinheit, die nicht nur die eigene 
Partikularität, sondern auch die des anderen überwindet.“ 

Es kann bis hierhin festgehalten werden, dass die Fähigkeit, auf verschiedene Weisen Perspek-
tiven auf ein Bild und in einem Bild und auf die an der Rezeptionssituation beteiligten Personen 
einzunehmen und zu wechseln, das (intersubjektive) Verstehen von Kunst als ein Verstehen 
von Selbst- und Weltbezügen forciert. Das bildet den Hintergrund für das bereits bei Kindern zu 
beobachtende Bedürfnis, im Rahmen von Kunstrezeptionsprozessen eine verstehende Ausei-
nandersetzung zu suchen – nicht nur in Form von Fragen, sondern vor allem auch in Formen 
des Erzählens. So lässt sich Erzählen als Bedürfnis und Fähigkeit des Menschen beschreiben, 
die Simultanität eines Bildes als zeitlichen Prozess in einen kausalen Sinnzusammenhang zu 
bringen, zu deuten und zu kommunizieren.

Am Beispiel: Perspektivenübernahme im Rahmen des Sprechens und Schreibens 
über und zu ‚A bigger Splash‘ von David Hockney (1967)

Im Folgenden biete ich Einblick in einen Kunstrezeptionsprozess, den ich mit sechs Schüler_in-
nen (2 Mädchen und 4 Jungen) der dritten Klasse einer Grundschule durchgeführt habe. Der 
Kunstrezeptionsprozess ist ein Ausschnitt aus einer umfassenderen Studie, die ich mit diesen 
Schüler_innen über einen Zeitraum von sechs Monaten durchgeführt habe. Der Fokus meiner 
Forschungen lag nicht explizit auf dem schriftlichen Erzählen, sondern vielmehr auf dem Konzi-
pieren von Schreibaufgaben, die zur Perspektivenübernahme im Rahmen von Kunstrezeptions-
prozessen auffordern und dadurch ‚etwas‘ für eine verstehende Auseinandersetzung mit Kunst 
leisten. Die Daten der Studie sind bisher nicht vollständig ausgewertet, das heißt die Potenziale 
von Perspektivenübernahme im Rahmen des Schreibens und hier des schriftlichen Erzählens 
für eine verstehende Auseinandersetzung mit Bildern der Kunst lassen sich bisher nur exemp-
larisch aufzeigen. Es zeigt sich jedoch, dass sich die Frage, inwieweit Perspektivenübernahme 
im Rahmen des Erzählens zu einer verstehenden Auseinandersetzung mit Bildern bzw. Kunst 
beitragen kann, nur mit Blick auf den gesamten Kunstrezeptionsprozess beantworten lässt. 
Der Fokus ist somit sowohl auf Bildgespräche als auch auf Schreibprozesse und Zeichnungen 
zu richten, welche die Schüler_innen im Verlauf der Studie anfertigten.

1. Sitzung:

Zu Beginn der ersten Sitzung erhalten alle Schüler_innen kleinere Pinnwände (Abb. 2) sowie 
jeweils drei Notizzettel. Aufgabe ist es, mindestens drei Fragen zu dem Gemälde, das den Schüler_
innen gezeigt wird, zu notieren und diese anschließend an der eigenen Pinnwand anzubringen. 
Den Kindern wird das Gemälde gezeigt, sie notieren ihre Fragen auf die Notizzettel und bringen 
diese an ihren Pinnwänden an. Gemeinsam werden die Fragen besprochen und geklärt, welche 
Frage am häufigsten gestellt wurde.
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Die notierten Fragen der Schüler_innen und Schüler beziehen sich auf verschiedene Aspekte:
>> auf die Malweise: „Warum ist alles so gerade?“; 
>> auf die Palmen: „Warum sind die Palmen so hoch?“ (Manuel/Konstantin), „Warum sind die 

Palmen so dünn?“ (Aida)
>> auf die Lichtverhältnisse: „Wie heiß ist es?“ 
>> auf das Gebäude und den Stuhl vor dem Gebäude: „Was ist das Gebäude dahinten?“ (Freia); 

„Wie groß ist das Haus?“ (Konstantin), „Wie heißt es?“ (Lorenz), „Wieso ist da ein Stuhl?“ (Aida) 
>> und vor allem auf den Pool und den Platscher: „Von wo springt der Mensch vom Sprungbrett 

ins Wasser?“ (Manuel) „Springt da jemand vom Dreier?“ (Freia); „Was ist das Weiße in dem 
Wasser?“ (Lorenz), „Warum geht das Wasser nach oben?“ (Eugen), „Ist Einer rein gesprun-
gen?“ (Eugen).

Das Vorstellen der Fragen entwickelt sich zu einem angeregten Bildgespräch, bei dem die Schü-
ler_innen und Schüler nicht nur ihre eigenen Fragen erläutern und auf die Fragen ihrer Mitschüler 
eingehen, sondern häufig auch erste Antworten oder Vermutungen formulieren.

Bereits diese erste Rezeptionsphase zeigt, wie sich die Kinder fragend und im Weitestens 
Sinne auch erzählend dem Bild annähern, imaginierend und das Bild wahrnehmend mögliche 
Handlungsabläufe durchlaufen und diese sowohl schriftlich als auch sprachlich mitteilen und 
darstellen. Die zentrale Frage, welche die Schüler_innen und Schüler dabei am meisten beschäf-
tigt, ist die Frage nach möglichen Ursachen des Platschers. 

>> Warum ist hier ein Platscher zu sehen? 
>> Wird die Anwesenheit eines Menschen indirekt im Bild sichtbar? 
>> Ist jemand ins Wasser gefallen oder ist etwas ins Wasser gefallen? 
>> Weshalb löst der Platscher keine Wellen aus? 

Abb.2: Pinnwand von Manuel 
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>> Handelt es sich um einen ‚gefrorenen’ Moment?
>> Was geschah zuvor? 
>> Was passiert als nächstes?

2. Sitzung:

In der 2. Sitzung erarbeiten wir zunächst Kontextwissen zum Bild. Dabei entstehen weitere 
Fragen z.B., ob es das Haus ‚in echt’ gibt. Die Schüler_innen erfahren in dieser Sitzung anhand 
einer Fotografie, welches das Gemälde in der Tate Modern in London zeigt, wie groß das Gemälde 
im Verhältnis zu einer Betrachterin, die vor dem Bild steht, ist.
Des Weiteren setzen wir uns mit der Materialität des Malgrundes auseinander. Hierfür habe ich 
eine Leinwand auf einem Keilrahmen dabei, welche die Schüler_innen in die Hand nehmen und 
die Struktur des Stoffes genau betrachten und befühlen können.
Darüber hinaus betrachten wir einzelne Bildausschnitte und verorten diese im Bild. Im Fokus 
stehen dabei vor allem Ausschnitte des Platschers bzw. der Gischt mit ihren kalligrafisch-
filigranen Schnörkeln.
Zuletzt lernen die Schüler_innen den Künstler kennen. Hierzu zeige ich Ihnen zwei Porträts des 
Künstlers. Eines, das den Künstler im Zeitraum der Entstehung des Gemäldes zeigt und eines, 
das ihn heute zeigt.
Darüber hinaus erfahren die Schüler_innen, wo das Bild gemalt wurde, lernen den Titel des 
Gemäldes kennen und betrachten weitere Zeichnungen und Malereien der „Pool-Serie“ von 
David Hockney.

3. Sitzung:

Die 3. Sitzung beginnt damit, dass Aida ein Guiness-Buch der Rekorde dabei hat, in welchem 
der höchste Baum der Erde abgebildet ist. Sie fragt, ob die Palmen wohl ähnlich hoch seien. 
Wir überlegen, wie hoch das Haus wohl sein könnte, und versuchen davon ausgehend die 
Höhe der Palmen zu schätzen. Anschließend betrachten wird gemeinsam das Bilderbuch 
„Pool“ von JiHyeon Lee (2015). Das wortlose Bilderbuch, das aus formatfüllenden kolorierten 
Zeichnungen besteht, erzählt die Geschichte von einem Mädchen und einem Jungen, die sich 
an einem Pool treffen, der plötzlich von einer Horde Menschen eingenommen wird. Die beiden 
Protagonisten sind zunächst zögerlich, springen dann jedoch hinein und tauchen – gemeinsam 
mit dem Betrachter – in die Tiefen des Pools. Dabei gelangen sie in eine Art ‚Unterwasser-Welt‘ 
mit Fischen, Höhlen und Gefahren. Die Entscheidung für die Arbeit mit diesem Bilderbuch im 
Rahmen des Kunstrezeptionsprozesses zu „A bigger splash“ mag auf den ersten Blick eventuell 
nicht einleuchtend sein. Mit Blick auf die darauffolgenden Sitzungen ist sie jedoch bedeutsam, 
da die einzelnen (Doppel-)Seiten des Buches wie Szenen wirken, die sich im Betrachten des 
Buches gemeinsam beschreibend, erzählend und argumentierend weiterentwickeln lassen. 
Ein Verständnis des Begriffs Szene ist für die spätere Hauptaufgabe der gesamten Einheit von 
Bedeutung. Darüber hinaus ist das Buch in diesem Zusammenhang relevant, weil es eine Form 
von visuell-räumlicher Perspektivenübernahme unter die Wasseroberfläche vollzieht. Ich zeige 
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den Schüler_innen nicht das gesamte Bilderbuch, sondern beende die gemeinsame Betrachtung 
an einer Stelle und fordere die Schüler_innen dazu auf, eine nachfolgende Szene zu zeichnen. 
Die Zeichnungen werden präsentiert und die Szenen mündlich von den Schüler_innen erläutert.

4. Sitzung:

In der 4. Sitzung steht „A bigger splash“ wieder im Zentrum unserer Auseinandersetzung. Der 
Frage, „Wieso steht da ein Stuhl?“ haben wir uns bis zu diesem Zeitpunkt nicht gewidmet. Ich 
zeige den Schüler_innen einen Bildausschnitt des Gemäldes, der den Stuhl im Hintergrund des 
Pools in den Fokus rückt (Abb. 3).

Lorenz konstatiert: „Das ist‘n Klappstuhl.“ Aida kennt diese besondere Art von Stuhl und erläu-
tert: „In manchen Filmen z.B. – diese Regisseure, die diese Filme machen. Die sitzen dann ja 
da drauf und gucken, ob alles richtig ist, wenn die Schauspieler sozusagen die Filme machen. 
Also die drehen die Filme.“ Wir gehen der Frage nach, was die Aufgabe eines Regisseurs ist und 
weshalb dort ein Regie-Stuhl stehen könnte. Für Eugen ist klar: „Da steht ein Stuhl, weil da ein 
Film gedreht werden könnte.“ Aida greift zuvor erarbeitetes Kontextwissen auf und verweist 
darauf, dass sich Hockney lange Zeit in Los Angeles aufgehalten hat und dort ja auch Hollywood 
sei. Auch für sie scheint es klar zu sein, dass dort gerade ein Film gedreht wurde. Wir diskutie-
ren, welche Art von Filmen es gibt und welche Art von Film dort gedreht werden könnte. Hierzu 
erhalten die Kinder ein Aufgabenblatt, auf dem drei Panels zu sehen sind. Das Gemälde „A bigger 
splash“ befindet sich in der Mitte. Die Panels des Davor und des Danach sind weiß.

Die Schreibaufgabe lautet:

Entscheide dich, was für eine Art Film vom Stuhl aus gedreht werden soll. Schreibe auf, was vor dem Platscher 
passiert, wie der Platscher passiert und was nach dem Platscher passiert.

Im Rahmen dieser Aufgabe entstehen unter anderem folgende Texte1:

Manuel
Titel: Ein größerer Platscher
Filmart: Freundschaftsfilm
Ein Mensch springt ins Wasser
Es gibt einen größeren Platscher.
Der Mensch kann nicht schwimmen. Zum Glück sind seine Freund in der Nähe. Sie retten ihn.

Freia:
Titel: Ein größerer Platscher
Filmart: Fantasy-Film
Zwei Katzen kommen zum Schwimmbecken.
Die eine Katze schubst die andere Katze ins Wasser und springt selber hinterher.
Sie toben und spielen zusammen im Wasser.
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Lorenz:
Titel: Ein größerer Platscher.
Filmart: Horrorfilm
Ein Mensch wird von einem Gangster gezwungen von einem 10 Meter-Brett zu springen. Und dann sagt der 
Gangster: „Wenn du nicht springst, dann schieße ich!“ Aber der Mensch sagt: Aber ich trau‘ es mir nicht zu!“ 
Dann sagt der Gangster: „Ich schieße sonst!“ Der Mensch sagt: „Na gut.“ Und dann geht der Mensch hoch 
auf den 10-Meter Turm. Der Gangster kommt hinterher und dann springt der Mensch, fällt so auf den Bauch, 
dass der Krankenwagen kommen muss. Der Gangster haut sofort ab, aber der Gangster springt ins Meer, 
da wo die Piranhas sind. Aber die Polizei holt den Gangster aus dem Wasser und verurteilt den Gangster zu 
23 Jahren Haft. Der Gangster haut ab und flüchtet aus der Polizeiwache.

An diesen drei Texten zeigt sich die große Varianz der entstandenen Texte. Die Schreibaufgabe 
begreift das dargestellte Bildgeschehen als eine ‚Szene‘, die sich zwischen ein ‚Davor‘ und 
‚Danach‘ einordnen lässt. Das Bedürfnis der Schüler_innen, das Bild in einen kausalen Sinn-
Zusammenhang zu stellen, welches sich bereits zu Beginn des Bildgesprächs zeigte, bildet 
somit den Ausgangspunkt für die Schreibaufgabe und die daraus entstehenden Texte.
Die Formulierung der Schreibaufgabe „Schreibe auf […].“ ist hier offen gehalten und ermöglicht 
einerseits eine Beschreibung und zeitliche Ordnung der einzelnen Szenen, andererseits bietet sie 
eine Option für das Verfassen einer in sich kohärenten, zeitlich übergreifend organisierten Geschich-
te mit Pointe und Spannungsmomenten. Das geforderte ‚Drehbuch‘ bietet einen spielerischen und 
für die Schüler_innen motivierenden Rahmen, der sich aus der verstehenden Auseinandersetzung 
mit den inhaltlichen, formal-gestalterischen und kontextuellen Aspekten ergab. Die Schreibaufgabe 
fordert somit zu einer Verknüpfung von inhaltlichem, formalem und kontextuellem Wissen über 
das Bild auf, das im vorangehenden Bildgespräch thematisiert und erarbeitet wurde, bietet aber 
gleichzeitig einen Rahmen, um das Bild davon ausgehend ‚weiterzudenken‘. Das beschreibende 
Erzählen dient hier somit als Mittel, um das Gemälde zu kontextualisieren und in ein vergangenes 
und zukünftiges Geschehen einzuordnen. Das so entstehende Drehbuch ist somit nicht nur die 
Darstellung eines zeitlich sich verändernden Sachverhalts, sondern gleichsam ein möglicher Er-
klärungsansatz für das dargestellte Bildgeschehen. Es schafft somit einen verstehenden Zugang 
zum Bild, wobei den Schüler_innen bereits beim Verfassen des Drehbuchs bewusst ist, dass es 
verschiedene Filme und damit auch verschiedene Erklärungsansätze für das Dargestellte geben 
kann. Probehandelnd werden so Antworten auf die Frage „Was ist passiert?“ gesucht. Dies erfolgt 
jedoch nicht solipsistisch und letztlich losgelöst vom Bild, sondern ist verortet in eine vorangehende 
inhaltliche, formale und kontextuelle Auseinandersetzung mit dem Gemälde und dem Künstler. 

5. Sitzung:

In dieser Sitzung wird den Schüler_innen die Aufgabe gestellt, möglichst genau zu beschreiben, 
was man in Szene 2 sehen kann, wenn man auf dem Stuhl sitzt und zum Platscher blickt. Diese 
Aufgabe ist äußerst komplex. Sie erfordert von den Schüler_innen nicht nur die Fähigkeit des men-
tal rotation, sondern auch ihre Vorstellungen in Form einer Beschreibung so zu versprachlichen, 
dass der Adressat (der Regisseur) sich den beschriebenen Ort möglichst gut vorstellen kann.
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Abb. 7: Text von Aida

Abb. 8: Text von Freia

Abb. 9: Text von Konstantin
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Während des Schreibens entsteht zwischen Manuel, Freia, Lorenz und Konstantin ein Schreibge-
spräch. Lorenz ist zögerlich und beginnt nicht mit dem Schreiben. Konstantin bemerkt dies und 
sagt zu Lorenz: „Du musst in den Schatten gucken. Weil du stehst ja da und schaust in Richtung 
Platscher (Handbewegung und Drehung).“ Daraufhin sagt Lorenz: „Pool, Palme“. Konstantin 
ergänzt: „Und Gebäude“. Lorenz und Konstantin gemeinsam: „Ah, und den Platscher“. Freia und 
Manuel beobachten die Beiden still. Zwischen Lorenz und Konstantin entsteht ein Wettstreit, 
wer die meisten Sachen benennen kann (Als Strukturierung für ihre Beschreibung wählen Sie 
die Nummerierung). Lorenz „Ich bin jetzt bei fünftens.“ Konstantin: „Ich bin jetzt bei sechstens.“ 
Konstantin zu Lorenz: „Was hast du jetzt?“ Konstantin: „Ich habe Pool, eine Palme, Sprungbrett 
und Platscher.“ Freia mischt sich ein: „Man sieht keine Palme.“ Konstantin: „Doch guck mal, im 
Schatten.“ Manuel stimmt Konstantin zu. Konstantin: „Und Himmel.“ Konstantin, Lorenz und 
Freia diskutieren darüber, ob man den Himmel sehen kann. Lorenz: „Ich sehe meinen eigenen 
Stuhl.“ Konstantin: „Aber du guckst ja gerade aus und nicht nach unten.“
In dieser Sitzung entstehen unter anderem folgende Texte:

Zuletzt werden die beschriebenen Szenen von den Kindern gezeichnet
Hier entstehen unter anderem folgende Zeichnungen:

Abschließend werden die Zeichnungen, Beschreibungen und Plots von den Kindern als Filmideen 
präsentiert.

Fazit: Sinnverstehen durch Perspektivenübernahme?

Inwieweit trägt die Perspektivenübernahme im Rahmen des Verfassens des Drehbuchs zu ei-
ner verstehenden Auseinandersetzung mit dem Bild bei? Abschließend lässt sich diese Frage 
erst nach Auswertung der Daten beantworten. Erste vorsichtige Antworten hierauf möchte ich 
dennoch stichpunktartig formulieren:
Verstehens-Bewegungen lassen sich nicht allein anhand der Texte festmachen, sondern müs-
sen mit Blick auf den gesamten Kunstrezeptionsprozess beobachtet und analysiert werden.
Ein alleiniger Blick auf die entstandenen Texte spiegelt nicht die intensive formal-gestalteri-
sche, inhaltliche und kontextuelle Auseinandersetzung der Schüler_innen und Schüler wider. 

Abb. 10: Zeichnung von Aida Abb. 11: Zeichnung von Freia
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Erst, wenn die Texte im Zusammenhang von Gemälde, Zeichnung und vor allem den erfolgten 
Bildgesprächen betrachtet und analysiert werden, lassen sich Dimensionen des Verstehens 
herausarbeiten.
Perspektivenübernahme – in diesem Fall visuell-räumliche Perspektivenübernahme – ermög-
licht und fordert eine wechselseitige Durchdringung von intensiver Wahrnehmung des Bildes 
und Imagination und trägt dadurch zu einer verstehenden Auseinandersetzung mit dem Bild bei.
Wäre das Beschreiben und Zeichnen der 2. Szene vor dem Verfassen des ‚Drehbuchs‘ erfolgt, 
hätten diese bedeutsame Wahrnehmungs-, Vorstellungs- und Darstellungshilfen für das Ver-
fassen der Texte darstellen können.
Letztlich lässt sich nicht die Ursache des Platschers klären. Die intensive Auseinandersetzung 
mit der ‚Szene‘ und der Frage nach dem ‚Davor‘ und ‚Danach‘ und damit die Auseinandersetzung 
mit der Abwesenheit oder eher impliziten Anwesenheit des Menschen in diesem Gemälde dringt 
jedoch zum intendierten und in der Form des Werkes realisierten Inhalt vor.
Das schriftliche Mitteilen übernommener visuell-räumlicher Perspektiven stellte eine komplexe 
Herausforderung für die Schüler_innen dar. Es ist zu klären, wo genau die Herausforderungen 
(imaginativ und sprachlich) liegen. Damit auch das Schreiben einen Beitrag zur verstehenden 
Auseinandersetzung mit Bildern der Kunst beitragen kann, bedarf es Wahrnehmungs-, Vorstel-
lungs- und Darstellungshilfen. Eine solche könnte beispielsweise das Zeichnen der 2. Szene vor 
dem schriftlichen Beschreiben der Szene sein.

Bildnachweis:

Abb. 1; 3: Hockney, David (1967): A bigger splash. Acryl auf Leinwand, 242,5 × 243,9 cm. Tate Gallery, London.

Abb. 2: Bildarchiv Florentine Fortuna

Abb. 4-12: Bildarchiv Florentine Fortuna

Anmerkung

1	 Die handschriftlichen Originaltexte der Schüler_innen wurden für diesen Artikel zur besseren Lesbarkeit abgetippt 
und rechtschriftlich korrrigert.
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Gabriele Lieber/Bettina Uhlig (Hrsg) (2016): 

	 Narration. Transdisziplinäre Wege zur Kunstdidaktik, Schriftenreihe: Kontext Kunstpädagogik, Bd. 45. Mün-
chen: kopaed. 253 Seiten, zahlreiche farbige Abbildungen. ISBN: 978-3-86736-145-3, € 22,80.

Tagungsband zur Narration

„Erzählungen verdichten sich zu Narrativen, die als übergreifende Sinnangebote eine identitäts-
stiftende und handlungsorientierende Metaperspektive erzeugen und vermitteln können“ (S. 
9) – anhand dieser Bemerkung im Vorwort des Tagungsbandes lassen sich die darin versam-
melten Beiträge leitmotivisch zusammenfassen. Aus unterschiedlichen Disziplinen (Kunstge-
schichte, Kunstpädagogik, Literaturwissenschaft, Literaturdidaktik, Erziehungswissenschaft 
u.a.) blicken die Autoren des Bandes auf das anthropologisch verankerte Bedürfnis, zu erzählen 
und erzählt zu bekommen. Im Zuge dessen erschließen sie die phylogenetische und ontogene-
tische Dimension narrativer Praktiken. Während beispielsweise Therese Weber die „narrativen 
Strukturen“ (S. 69) steinzeitlicher Petroglyphen behandelt, geht es bei Mareile Oetken und 
Michael Staiger um ein Medium, das die Bildsozialisation maßgeblich prägt: das Bilderbuch.
Darüber hinaus legt das Reflexionsniveau in den Aufsätzen der beiden Literaturwissenschaftler 
Michael Neumann und Werner Wolf den philologischen Vorsprung in der Erschließung narrativer 
Zusammenhänge offen. Dass dieser Vorsprung für die didaktische Erschließung bildhaften Erzäh-
lens ausgesprochen fruchtbar sein kann, zeigt sich dann exemplarisch bei Bettina Uhlig sowie 
Julia Kittelmann und Kathrin Herbold, denn die Erkenntnisse beider Literaturwissenschaftler 
haben unmittelbar in deren Argumentation Berücksichtigung gefunden.
Abschließend sei hervorzuheben, dass ein besonderes Verdienst dieser Publikation darin liegt, 
dass sie über den rein rezeptiven Bereich hinausweist. Asuka Grün und Marina Friedrich sowie 
Laura Little erhellen die Frage bildnerischen Erzählens aus der Illustratoren-Perspektive. Diese 
produktionsästhetische Einsichtnahme, die sich u.a. in Form farbiger Text-Bild-Kompositionen 
über den gesamten Band verteilt, ist für dessen Gesamtkonzeption nicht unerheblich. Immer-
hin führt der Exkurs in das Praxisfeld der Illustration vor Augen, dass die Intentionalität des 
Narrativen insofern eine geteilte ist, als sie Produzent und Rezipient gleichermaßen umfasst.

Alexander Schneider
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Scherer, Gabriela; Steffen Volz; Maja Wiprächtiger-Geppert (Hrsg.) (2014)

	 Bilderbuch und literar-ästhetische Bildung. Aktuelle Forschungsperspektiven. Trier: WVT (Koblenz-Landauer 
Studien; Bd.12).

Scherer, Gabriela; Steffen Volz (Hrsg.) (2016)

	 Im Bildungsfokus: Bilderbuchrezeptionsforschung. Trier: WVT (Koblenz-Landauer Studien; Bd. 15).

Das Bilderbuch als interdisziplinärer Forschungsgegenstand?

Bilderbuchbetrachten braucht Zeit. Gegenwärtige Rezeptionszeit, in der Lesende/Betrachtende 
zwischen den Texten und Bildern des multimodalen Mediums navigieren und dabei, in einer 
Art „Wiederholungs- oder Denkspiel“ (Baum 2013, 26) zwischen verbalem und piktoralem 
Code, eigene Geschichten entwickeln, und auch lebenslange Erfahrungszeit im Umgang mit 
ästhetischen Text-Bild-Komplexen, um intermediale und interkulturelle Bezüge in eigene sinn-
gebende Transformationen einzubeziehen. Was dabei in Kopf und Körper von Lesern, Vorlesern, 
Betrachtenden vor sich geht, wüssten wir gerne, um literar-ästhetische Bildungsprozesse mit 
Bilderbüchern didaktisch sinnvoll anregen zu können. Bei Bilderbuchlektüren, wie allgemeinhin 
bei Literaturrezeption, bleibt glücklicherweise Vieles ungesagt und unlesbar, insofern man es 
hier mit ästhetischen Gegenständen zu tun hat. 
Einen außerordentlich facettenreichen Einblick in diese vielgestaltigen Prozesse der Lektüre von 
Bilderbüchern liefern zwei Bände zur Bilderbuchforschung, die in den Jahren 2014 und 2016 
im Wissenschaftlichen Verlag Trier herausgegeben wurden. Beide Sammelwerke konzentrieren 
Beiträge aus zwei internationalen Bilderbuchtagungen, die an der Universität Koblenz-Landau 
(Standort Landau) in den letzten Jahren in Kooperation mit der Pädagogischen Hochschule 
Heidelberg und der Pädagogischen Hochschule Nordwestschweiz veranstaltet wurden. Sie 
zeugen von einem reichen diskursiven Miteinander der beteiligten Forschungsdisziplinen und 
können mit Fug und Recht als grundlegende Beiträge zur aktuellen Bilderbuchforschung gelten.
Offenkundig geht es in beiden Schriften nicht darum, eine einheitliche Bilderbuchtheorie zu 
konstituieren (was angesichts der multidisziplinären Kontexte eher als ein utopisches Unter-
fangen desavouiert wird), sondern mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen Ausschnitte 
aus einer vielfältigen Forschungslandschaft in den Blick einer interessierten Fachöffentlichkeit 
zu rücken. Während der erste Band (Beiträge aus dem Jahr 2013) aktuelle Forschungsper-
spektiven zum Thema „Bilderbuch und literar-ästhetische Bildung“ liefert und damit einen 
panoramaartigen Überblick zu verschiedenen Forschungszugängen im Bereich Bilderbuch 
schafft, fokussieren sich die Beiträge aus dem zweiten Band (aus dem Jahr 2015, publiziert 
2016) eher auf Ergebnisse der Bilderbuchrezeptionsforschung (wobei es auch hier „Abweichler“ 
im Programm gibt). Beide Bände verweisen aber gleichermaßen auf eine erkennbare Tendenz, 
die in der Bilderbuchforschung bislang vernachlässigten Rezeptionsprozesse (insbesondere 
von Kindern im Primarschulalter) stärker in den Blick zu nehmen.
Vergleicht man die Bände miteinander, so fällt z.B. auf, dass die beiden ersten theoretisch 
ausgerichteten Arbeiten von Bettina Uhlig (Band 1) und Jan Georg Schneider (Band 2) in-
haltlich indirekt miteinander korrespondieren, insofern sie unterschiedliche Standpunkte 
bild-text-wissenschaftlicher Diskurse akzentuieren. Während Schneider mit Bezug auf Nelson 
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Goodmans Symboltheorie aus textlinguistischer Sicht argumentiert und ein „Reading Images“ 
befürwortet, indem er auf die (nicht unbestrittene) syntaktische Ähnlichkeit von bildlichem und 
(schrift-)sprachlichem Zeichensystem verweist, plädiert Uhlig eher für eine Ausdifferenzierung 
dieses für Bilder leichthin adaptieren Lektürebegriffs. Insofern „Bild und Text ein und dieselbe 
Mitteilung verschieden repräsentieren“ (Band 1, S. 13) und damit beide mediale Codes einen 
Eigensinn behaupten, müsste – so Uhlig – vielmehr für die Rezeption von Bildanteilen (auch in 
Bilderbüchern) von unterschiedlichen, interferierenden Erkenntnisprozessen bzw. Teilkompe-
tenzen des Sehens ausgegangen werden: Wiedererkennendes bzw. identifizierendes Sehen; 
Sehen als individueller und zugleich kulturell konventionalisierter Prozess der (technischen) 
Bilderschließungsweisen; deutendes bzw. verstehendes Sehen; Sehen zwischen Wahrnehmen 
und Imaginieren; Sehen als kulturelle Praxis. Aus dieser hier eröffneten kunstdidaktischen 
Sicht auf Text-Bild-Beziehungen in Bilderbüchern werden die folgenden Beiträge zu einzelnen 
Rezeptionsstudien und -geschichten gleichsam theoretisch unterfüttert, sodass die Frage 
nach einer fachdidaktisch ausdifferenzierten Bilderbuchdidaktik (Kruse/Sabisch, 2013), in der 
literarisches und medienästhetisches Lernen gleichzeitig vermittelt wird, virulent bleibt. Auf 
diese programmatische Ausrichtung verweist auch explizit Steffen Volz‘ Beitrag im ersten Band, 
in dem er aus deutschdidaktischer Sicht bisherige Defizite im Umgang mit Bilderbüchern be-
zeichnet und dabei u.a. konstatiert, dass eine „ausdrückliche Berücksichtigung der spezifischen 
Aspekte der Bildlichkeit und der Bild-Text-Interaktion“ (Volz, Bd. 1, S. 39) bislang nicht erfolgt, 
während kunstdidaktische Arbeiten „vorrangig auf Fragen der Bildlichkeit“ fokussiert seien und 
dabei grenzüberschreitende Aspekte wie Fragen der sprachlichen und narrativen Gestaltung 
oder Text-Bild-Beziehungen außer Acht ließen. Der hier eingeforderten und zum Teil auch schon 
in Ansätzen praktizierten Fachdidaktik als „Zusammenschau literatur- und kunstdidaktischer 
Zugänge“ (Volz, Bd. 1, S. 40) lässt sich mittlerweile bereits in weiteren aktuellen Publikationen 
folgen (u.a. Kirschenmann/Richter/Spinner 2011; Schmidt 2016; Sowa/Glas/Miller 2014; Glas/
Heinen/Krautz [u.a.] 2016; Abraham/Glas 2015).
Berührungspunkte gibt es aber auch erkennbar deutlich in den Rezeptionsstudien beider Bände, 
die sich oft auf die gleichen zeitgenössischen Bilderbücher als Erhebungsinstrumente aber auch 
auf koinzidierende Themenbereiche beziehen, sodass hierdurch aufschlussreiche Lesevarianten 
und Rezeptionsmodi von Schulkindern sichtbar werden und die Beiträge aus forschender Sicht 
mit einem komparativen Blick gelesen werden können. So finden sich z.B. zu David Wiesners „Die 
drei Schweine“ empirische Untersuchungen, die Informationen zum Umgang von Grundschülern 
mit komplexen Fiktionskonstruktionen oder Text-Bild-Bezügen erheben (Schröder, Bd. 1) oder 
über das offen gestaltete (Vor-)Lesegespräch das metafiktionale Spiel des Bilderbuches insze-
nieren (Volz, Bd.1; auch Volz/Scherer/Schröder, Bd. 2). Und auch zu Kathrin Schärers Bilderbuch 
„Johanna im Zug“ (2009) werden zwei Studien aufgenommen, die zum einen Perspektivenüber-
nahmen für literarisches Verstehen thematisieren (Wiprächtiger-Geppert/Lüscher Mathis, Bd. 
1) und zum anderen metafiktionale wie auch mehrperspektivische Erzählaspekte in den Blick 
nehmen (Scherer, Bd. 1), die gerade bei diesem Klassiker des postmodernen Bilderbuchs für 
Irritation sorgen. Postmoderne Erzählphänomene, die das zeitgenössische Bilderbuch als ein 
All-Age-Medium kennzeichnen und dabei nicht selten für dessen (gut oder schlecht verstande-
ne) Fragwürdigkeit hinsichtlich seiner pädagogisch-didaktischen Eignung sorgen, sind dabei 
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genuin die Kernstücke des Erkenntnisinteresses der hier dokumentierten Bilderbuchforschung. 
Das zeigt die Fülle an Studien und Unterrichtsprojekten, die sich z.B. mit Konzepten der Meta-
fiktionalität im Bilderbuch (Volz/Schröder, Bd.2; Farrar, Bd. 2) mit Rezeptionserwartungen und 
Lehrstelleneffekten (Bluhm, Bd. 1; Volz/Schröder, Bd. 2), mit simultanen Rezeptionsmodi des 
Sehens und Lesens (Montfort, Bd. 2) oder mit intertextuellen bzw. intermedialen Potenzialen im 
Bilderbuch (z.B. Bluhm/Heintz) beschäftigen. Bei diesen meist explorativ ausgerichteten Studien 
treten erste, richtungsweisende Ergebnisse zu Tage, die annehmen lassen, dass Kinder im Pri-
mar- und frühen Sekundarschulalter literar- und medienästhetisch anspruchsvolle Bilderbücher 
durchaus spielerisch und auf je eigene Weise durchdringen, dabei das „eigene Verstehen und 
auch Nicht-Verstehen artikulieren und reflektieren […] können“ (Volz/Scherer/Schröder, Bd. 2, 
S. 181), und dass gerade an diesen irritierenden, herausfordernden Unterrichtsgegenständen 
nachhaltige literar-ästhetische Erfahrungen möglich werden.
Einen weiteren Schwerpunkt setzt der zweite Band der Landauer Bilderbuchforschungsergeb-
nisse nicht nur, indem aus thematischer und forschungsmethodischer Sicht Rezeptionsaspekte 
in den Fokus genommen werden, sondern auch hinsichtlich der Berücksichtigung von einschlä-
gigen internationalen Forschungserträgen. Stellvertretend sei dafür auf den grundlegenden 
Beitrag von Evelyn Arizpe und Morag Styles verwiesen (Arizpe/Styles, Bd. 2), die zunächst in 
einem „update“ Entwicklungsprozesse der Bilderbuchrezeptionsforschung im englischsprachi-
gen Sprachraum sichten, um dann in einem fundierten Ausblick Veränderungen und Chancen für 
die aktuelle, interdisziplinär ausgerichtete Bilderbuchforschung zu markieren. Bedacht werden 
in diesem erhellenden Beitrag auch Perspektiven von Lehrkräften, insofern der Einsatz von 
anspruchsvollen Bilderbüchern im Unterricht ein hohes Maß an medienästhetischen Kenntnis-
sen, an Einfühlungs- und Diskussionsvermögen (siehe auch Volz, Bd. 1, S. 39) verlangt: „Using 
well-crafted picturebooks that have the potential to ‚teach‘ readers boths literary and literacy 
skills can lead to critical thinking and meaningful learning.”. Dazu gehöre – wie Arizpe/Styles 
betonen – auch eine kulturelle Sensibilität „to value the knowledge and visual literacy practic-
es that come into their classroom“ (Arizpe/Styles, Bd. 2, S. 90  f.). Hier schließen in sinnvoller 
Abfolge zwei grundlegende Beiträge des zweiten Tagungsbandes an, in denen Analysen und 
Ergebnisse aus dem Bereich der Fremdsprachendidaktik (Rymarczyk, Bd. 2) und der Didaktik 
der Mehrsprachigkeit (Vach, Bd. 2) präsentiert werden, für die das Bilderbuch vielfältige Lern-
möglichkeiten bietet (Stichpunkte: das zweisprachige und das textlose Bilderbuch). 
Die beiden vorliegenden Sammelbände zum Bilderbuch vermitteln vielfältige und gleichermaßen 
gründliche Einblicke in die derzeitige Bilderbuchforschung; sie liefern vordergründig Beiträge zur 
Grundlagenforschung der Bilderbuchrezeption, zeigen aber gleichzeitig, wie methodisch varian-
tenreich mit ästhetisch anspruchsvollen Bilderbüchern im Deutsch- und auch Kunstunterricht 
gearbeitet werden kann. Für folgende Studien und Forschungsarbeiten (z.B. zu Kanonfragen 
des Bilderbuchs oder dessen Integration in einen KJL-Kanon, zu anwendungsorientierten 
Analysemodellen, zu konkreten Einsatzmöglichkeiten im Schulraum) sind beide Bücher sowohl 
Kompendium als auch Inspirationsquelle.

Swantje Rehfeld
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Arizpe, Evelyn/Colomer, Teresa/Martínez-Roldán, Carmen (Hardcover 2014, Paperback 2015)

	 Visual Journeys Through Wordless Narratives. An International Inquiry with Immigrant Children and The Arri-
val. London u.a.

Visual Journeys through Wordless Narratives

Die nicht nur wissenschaftlich profund diskutierten, sondern zugleich auch in einer gut lesba-
ren Erzählung dargebotenen Ergebnisse einer groß angelegten internationalen Untersuchung 
über visuelle und verbale Äußerungen von Migrantenkindern zu wortlosen Bilderzählungen, 
durchgeführt an fünf unterschiedlichen Standorten (Glasgow, Barcelona, Bologna, Arizona und 
Sydney), das ist es, was sich hinter dem schönen Titel dieses nicht ganz 300 Seiten umfas-
senden Buches verbirgt. Die von Erwachsenen moderierten Gespräche sowie die non-verbalen 
Anschlusshandlungen der gerade noch nicht als Jugendliche zu bezeichnenden Probanden, 
von denen darin die Rede ist, erfolgten in geschlechtlich, sprachlich und kulturell gemischten 
Kleingruppen und auf der Grundlage der beiden 2006 erschienenen, wortlosen Bildnarrative 
Flotsam (dt. Strandgut, 2007) von David Wiesner und The Arrival (dt. Ein neues Land, 2008) 
von Shaun Tan. Der Band stellt die Erhebung und Auswertung der Daten in didaktischen und 
pädagogischen Argumentationszusammenhängen vor und dokumentiert sie mit anschaulichem 
Sprach- und Bildmaterial.
Dass die Darstellung der Ergebnisse der Überschaubarkeit halber beim Schreiben das Buches 
auf Shaun Tans The Arrival beschränkt worden ist und das australische Team mit seiner auf 
Flotsam fokussierten Forschung deshalb schließlich aus der Ko-Autorschaft gefallen ist, 
während umgekehrt die erst im Lauf der Untersuchung dazu gestoßenen Forscherinnen aus 
Bologna in der Reihe der auf der Titelei aufgelisteten Mitarbeiterinnen erscheinen, geht aus der 
auch sonst informativen Einleitung hervor. Ebenso wie dort vermerkt ist, dass sich das Projekt 
aus vorgängig existierenden Netzwerken englisch- und spanischsprachiger Bilderbuchfor-
scherinnen entwickelt hat, die sich allesamt für das Potenzial von wortlosen Bilderbüchern für 
den Zweitspracherwerb von Migrantenkindern interessierten. Die Leitung des mehrjährigen 
Forschungsprojekts mit unterschiedlichen Geldgebern verschiedener Länder lag bei Evelyn 
Arizpe. Die am Projekt beteiligten Forscherinnen (davon selber welche mit Migrationshintergrund 
und daraus resultierender Mehrsprachigkeit) sind Sprecherinnen unterschiedlicher Varietäten 
des Englischen (Britisches, Schottisches, Amerikanisches, Kanadisches und Australisches 
Englisch) und Spanischen (Kastilisches, Mexikanisches, Puerto Ricanisches, Venezuelanisches 
und Argentinisches Spanisch); was die Probandinnen und Probanden angeht, so sind es Ein-
wanderer und Flüchtlinge aus über zwanzig verschiedenen Herkunftsländern mit rund fünfzig 
unterschiedlichen Herkunftssprachen, die im Übergang von Kindheit zu Pubertät zusammen 
mit einheimischen Gleichaltrigen am Projekt teilgenommen haben.
Mit einem Vorwort von Shaun Tan ist der Forschungsbericht passend eröffnet. Den eigenen 
kreativen Entwurf bezeichnet der renommierte und weltweit bekannte Bildkünstler darin als 
Akt des Teilens und als Einladung an die Rezipienten zur imaginativen Ko-Kreation. In welcher 
Art die am Forschungsprojekt beteiligten Heranwachsenden und Lehrkräfte das Angebot, das 
The Arrival macht, angenommen und darauf reagiert haben, beschreiben Arizpe und ihre Mitau-
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torinnen in drei nautisch betitelten Teilen und einem Schlussakkord: Teil I lädt zur gedanklichen 
Mitreise ein, indem zunächst das Erkundungsschiff mit seinen theoretischen Grundlagen, 
dann die Passagiere als Teilnehmerinnen und Teilnehmer in internationalen Kontexten und 
schließlich die Reiseroute anhand der Forschungsfragen erläutert werden; Teil II ist der sicheren 
Navigation durch den Interpretationsprozess von Referenztext und Datenmaterial gewidmet; 
Teil III erörtert die didaktischen und pädagogischen Implikationen der Ergebnisse für einen 
inklusiven Unterricht.
Zu Teil I: Das mit „The Vessel“ überschriebene erste Kapitel umreißt gut nachvollziehbar den 
diskursiven Rahmen, in dem Migrationserfahrungen von Kindern (inkl. ihrer mehrsprachigen 
kulturellen Identität) unter bildungstheoretischen Gesichtspunkten gegenwärtig diskutiert 
werden – der Rückgriff auf die einschlägige englischsprachige Fachliteratur ist gerade auch 
für den deutschsprachigen Leser bereichernd. Eine Erörterung der Begriffe literacy und 
visual literacy leitet über zum Potenzial wortloser Bildnarrative. Für die an Sinnbildungs- und 
Interpretationsprozessen interessierte Rezeptionsforschung werden wortlose Bilderbücher 
hierbei überzeugend als besonders geeignetes Untersuchungsmedium herauskristallisiert. 
„The Passengers“ lautet der Titel des daran anschließenden Kapitels; hier werden anhand der 
verschiedenen Forschungsörtlichkeiten Glasgow (Schottland), Barcelona (Katalonien) und 
Arizona (mit einem großen indigenen und mexikanischen Bevölkerungsanteil) Unterschiede 
und Gemeinsamkeiten in der Beschulung herausgestellt, die sich in der jeweiligen Region und 
Nation historisch aus gegebenen Sprachvarietäten im Land herleiten und wo sich die jeweilige 
Schulpolitik in den vergangenen Jahrzehnten mit neuen Herausforderungen der Mehrspra-
chigkeit im Zusammenhang mit Migration je kontextspezifisch unterschiedlich konfrontiert 
sah. Die hier skizzierte Diversität der beforschten Kontexte bereichert die andernorts gern auf 
Verallgemeinerung zielenden bildungspolitischen Diskussionen, die über schulische Integration 
bzw. Inklusion von unterschiedlich literarisierten und alphabetisierten fremdsprachigen Kindern 
diverser sozialer, kultureller und sprachlicher Herkunft geführt werden. Im mit „The Voyage“ be-
titelten Kapitel drei wird die Besonderheit von Shaun Tans The Arrival als wortlose Bilderzählung 
besprochen, deren Rezeptions- und Sinnbildungsprozess zwar durch den (in unterschiedlichen 
Übersetzungen semantisch variierten) Titel gesteuert wird, aber unabhängig davon alle Rezipi-
enten – ob fremd- oder muttersprachig – gleichermaßen mit einer ihnen unbekannten Sprache 
konfrontiert, die als Phantasieschrift in die Bilder gezeichnet ist und womit die Unlesbarkeit der 
neuen Welt augenfällig symbolisiert wird, in der sich Migranten bei ihrer Ankunft zurechtfinden 
müssen. Gleichzeitig werden hier auch die Erhebungsmethoden sowie die Datenanalyse der 
Untersuchung diskutiert: Sprechen, Schreiben, Zeichnen, bildnerisches Gestalten und Photogra-
phieren sind aufgeführt als für die kindlichen und überwiegend fremdsprachigen Rezipienten 
ebenso wie für das Untersuchungsmedium adäquate Anschlusshandlungen.
Teil II präsentiert die Untersuchungsergebnisse anhand von sorgfältig ausgewählten Rezepti-
onsdokumenten. Zunächst wird in Kapitel vier die unterschiedliche, vom eigenen Erleben der 
Kinder ausgehende Annäherung an das Thema der Migration vorgestellt. Kapitel fünf schließt 
eine kategoriale Auswertung der interpretatorischen Zugänge der Heranwachsenden zu The 
Arrival an. Kapitel sechs befasst sich mit intertextuellen Bezügen, die sich vor allem zu Ellis 
Island entdecken lassen und die im Zuge der Rezeption von den Kindern auch zum je eigenen 
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Wissensfundus und Erfahrungshorizont bezüglich Migration gezogen wurden; die Auswertung 
der Daten zeigt die Herausbildung von kulturellem Bewusstsein und interkulturellen Kompeten-
zen als mit dieser Aktivität verbunden auf. Kapitel sieben ist der Analyse der erhöhten Heraus-
forderung gewidmet, die sich aus der Wortlosigkeit der Bilderzählung speist, und konzentriert 
sich dabei insbesondere auf den Umgang der Kinder mit dem Peritext, der materiellen Textur 
und den visuellen Elementen (Farbe, Panels, Rahmen, Perspektive, Symbole) der als fiktives 
Fotoalbum gestalteten Bilderzählung Shaun Tans. Dies mündet in die Erläuterung der von den 
Forscherinnen behutsam begleiteten Auseinandersetzung der Probanden mit Fiktionalität und 
Ästhetik.
In Teil III, Kapitel acht wird die Rolle der Forschenden als Mediatoren in den Blick genommen 
und die in der Untersuchung praktizierte Vielfalt des Fragen Stellens, Sprachangebote Machens, 
Brücken Bildens, Leitplanken Setzens. Aber auch die Kompetenzen der Kinder kommen zur 
Sprache, ihre Fähigkeiten als Fragenstellende, Problematisierende, Diskutierende sowie auf das 
vorgelegte Artefakt und die Kommunikationsangebote der anderen zugewandt und ernsthaft 
Antwortende. Kapitel neun bringt das aus der Untersuchung zu ziehende Plädoyer für inklusiven 
Unterricht auf den Punkt: In der gemeinsamen Auseinandersetzung mit einem inhaltlich und 
literarästhetisch anspruchsvollen Lernangebot, wie es The Arrival darstellt, werden sowohl 
mutter- als auch fremdsprachige Kinder gefordert und gefördert. Deutlich herausgestellt wird: 
Kindern, die in einem Lebensalter, in dem sie literarisiert werden, sprachliche und kulturelle 
Räume zu wechseln gezwungen werden, bieten wortlose Bildnarrative, die mit Mehrdeutigkeit, 
Offenheit und Intertextualität arbeiten, eine ideale Grundlage für Sinnstiftung, Interpretation 
und Kompetenzzuwachs vielfältiger Art. Wobei sich ihre Sinnzuschreibungen und -konstrukti-
onen sowohl auf die eigene gebrochene Biographie beziehen als auch auf die Auslegung des in 
der Gruppe von peers und erwachsenen Mediatoren betrachteten und diskutierten Artefakts. 
Ergebnisse des in der Schlussphase des Projekts dazu gestoßenen italienischen Teams aus 
Bologna runden das Ganze stimmig ab; in dieser Koda wird nochmals sehr deutlich, dass das von 
den Kindern in dieser Forscherinnengruppe als „stummes Buch“ bezeichnete wortlose Narrativ 
eine aktive Rolle spielte für die Erweiterung einer Vielzahl von Kompetenzen: sprachlicher Art wie 
insbesondere Wortschatzerweiterung, literarischer Art wie vor allem Interpretationsfähigkeit, 
persönlicher Art wie nicht zuletzt Zuwachs an Selbstvertrauen und politischem Bewusstsein. 
Last but not least ist auch das Literaturverzeichnis am Ende ein nicht zu unterschätzendes 
Geschenk für weitere Forschung auf dem untersuchten, bildungspolitisch relevanten Feld.

Gabriela Scherer
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Bildverstehen 
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Das Bildverstehen ist mit seinen Teilen der Bildbetrachtung, der Bildanalyse und  
-interpretation integrativer Bestandteil der kunstpädagogischen Lehre, sowohl wenn 
es um bildproduktive als auch um bildrezeptive Unterrichtsformen geht. Betrachtung, 
Analyse und Interpretation fußen dabei stark auf dem Import kunst- und bildwissen-
schaftlicher Ansätze, diese bedürfen jedoch auch einer systematisch kunstdidaktischen 
und bildungstheoretischen Fundierung. Das Heft Bildverstehen zielt bereits mit seinem 
Titel auf eine didaktisch orientierte Akzentverschiebung, indem Bild und Subjekt nicht 
mehr als isoliert beteiligte veranschlagt werden, sondern in einem relationalen Reso-
nanzverhältnis stehen. Didaktischer Kern ist die hermeneutische Durchdringung und die 
Überzeugung, dass Sehen-können zwar physiologisch und anthropologisch im Menschen 
angelegt ist, aber weitergebildet werden muss, um visuelle sowie kulturell festgeschrie-
bene Muster mit den Angeboten der Welt der Bilder – im Blick auf sich selbst, die anderen 
und das Andere – sinnstiftend abgleichen und erschließen zu können.

Das Heft möchte von der Sensibilisierung des Blicks in all seinen Formen bis hin zum 
gemeinsamen Betrachten, Erkennen, Beschreiben und Deuten von Bildinhalten die 
Wirkungsebenen von Bildern durchmessen, um Anstoß zu einer für die Kunstpädagogik 
intentional und methodisch angepassten Rezeptionssystematik zu geben. 


