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Im Anschluss an die herausfordernde Zeichnung werden die Muffins gegessen. Das Papier 
bleibt übrig, wird glattgestrichen und in das Zeichenbuch gezeichnet. Ein Vorher-Nachher-Bild 
entsteht. Das Papier wird am Ende gepresst, damit es später in das Buch eingeklebt werden 
oder für ein weiteres Bild genutzt werden kann.

Doch können die Kinder eine Woche später an die hohe Qualität der Zeichnungen anschließen? 
Haben sie die neu entwickelten Darstellungsformeln so durchdrungen, dass sie ihnen auch für 
weitere Zeichnungen zur Verfügung stehen? Um das herauszufinden, bezieht sich die Zeichen-
aufgabe in der darauffolgenden Woche indirekt auf das Modell-Muffin-Zeichnen. 

Abb. 5
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Ausgangspunkt ist eine Geschichte, die mündliche vorgetragen und durch ein Textblatt beglei-
tet wird. Die Geschichte enthält Lücken (Leerstellen), welche die Kinder selbst füllen können. 
In der Geschichte geht es um eine Prinzessin, die einen Teller hält, auf dem etwas zu essen 
liegt3. Obwohl es auch bei dieser Zeichnung um die Darstellung einer Figur geht, die etwas in 
den Händen hält, gibt es einen entscheidenden Unterschied: die Kinder zeichnen nicht nach 
der Anschauung, sondern nach der Vorstellung. Sie können ihre Modell-mit-Muffin-Zeichnung 
hinzuziehen, um sich (auch im Sinne einer Anschauung) zu erinnern und zu orientieren. 
Dennoch erweist sich der Transfer als schwierig. Nur einzelne Elemente werden (in Abb. 5 ist 
es die Darstellung der Augen) übernommen, ansonsten greifen die Kinder doch weitgehend auf 
ihre gewohnten Darstellungsformeln zurück. Die Modelle-Muffin-Zeichnung ist für alle Kinder 
ein Schritt in die ‚Zone der nächsten Entwicklung‚ (Vygotski), doch nicht alle weiterentwickelten 
Elemente lassen sich im Darstellungskonzept stabilisieren; sie verlieren sich wieder. Zeichnen-
lernen muss langfristig und in ‚Loops‘ gedacht werden. Es benötigt sowohl neue Impulse und 
Herausforderungen als auch Phasen der Wiederholung, Variation, Vertiefung und Stabilisierung.

Abb. 6
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Anmerkungen

1	  Das Zeichenheft begleitet die Kinder über einen längeren Zeitraum, in ihm werden Zeichnungen gesammelt und 
das Vor- und Zurückblättern ermöglicht zeichnerische und gedankliche Bezugnahmen.

2	  Beim kommentierenden Zeichnen ist darauf zu achten, dass die Kinder den Prozess des Sehens und Darstellens 
unmittelbar mitverfolgen können. Jedoch geht es nicht darum, eine „richtige“ Lösung vorzumachen, sondern im 
Kommentieren zu zeigen, dass sich der Zeichenprozess sukzessive vollzieht, das zeichnerische Formulierung 
abzuwägen sind, weshalb Linien vorsichtig gesetzt werden, um zu sehen, wie es aussieht und ggf. zu verän-
dern. Die Kinder sehen, wie man vorgehen kann (Ausführungswissen), wie man etwas linear übersetzen kann 
(Abbildungswissen) und auf welche Details, Abstände usw. geachtet wird (Gegenstandswissen). 

	 Die entstehende Zeichnung soll keine ‚perfekte‘ Zeichnungen sein, sie hat die Funktion einer didaktischen 
Zeichnung, die eine Brücke zwischen dem Modell mit Muffin und den Zeichnungen der Kinder baut.

3	  Auf dem Bild soll auch ein Tier (Katze, Hund) sein, das dann in der folgenden Woche aufgegriffen wird : Dann 
entsteht ein bewegliches Tier, mit dem eine Stop-Motion-Animation realisiert wird) – die Settings greifen inein-
ander und bauen aufeinander auf...
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Lis Kunst/Bettina Uhlig

Von Kindern, die nicht gern zeichnen

Zusammenfassung
Zeichnen entfaltet sich nicht nach einem inneren Bauplan von selbst, sondern ist Teil kultureller 
Praxis. Daher bedürfen insbesondere Kinder, denen das Zeichnen nicht leicht fällt, Impulse, 
Anregungen und Begleitung in ihren Zeichenprozessen. Der vorliegende Text erläutert an zwei 
Fallbeispielen das ‚begleitete Zeichnen’ und zeigt die Bedeutung des Motivs, der Wiederholung, 
des Zeichnens mit Gleichaltrigen und der Kombination mit anderen bildsprachlichen Hand-
lungsformen auf.

Stichworte:
begleitetes Zeichnen, Motiv, Wiederholung, Zeichnen mit Gleichaltrigen, bildsprachliche Varianz, 
Zone der nächsten Entwicklung, passgenaue Darstellungshilfen

Summary
Drawing does not develop by itself according to an internal blueprint, but is part of cultural prac-
tice. Therefore, particularly children who do not find drawing easy require stimuli, inspirations 
and support during their drawing processes. On the basis of two case studies, the present text 
explains ‚supported drawing’ and highlights the importance of the motif, of repetition, of draw-
ing with coevals and of the combination with other pictorial language-based forms of action.

Keywords:
Supported drawing, motif, repetition, drawing with coevals, pictorial language variance, zone of 
proximal development, custom-fit mimetic assistance
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Im folgenden Beitrag werden zwei Jungen vorgestellt, die nicht gern zeichnen: Ben (7 Jahre) und 
Paul (6 Jahre)1. Wir hatten die Gelegenheit, die zeichnerische Entwicklung beider Jungen über 
mehrere Jahre hinweg zu verfolgen, die Mehrzahl der entstandenen Zeichnungen – sowie an-
derer bildnerischer Produkte – zu sammeln und uns immer wieder über die Zeichenentwicklung 
beider Kinder auszutauschen. Unser Interesse besteht darin, am Beispiel der beiden Jungen, 
die stellvertretend für viele andere bislang in der Kinderzeichnungsforschung zu wenig berück-
sichtigte Kinder stehen, einen neuen Fokus zu setzen und zu ergründen welche Möglichkeiten 
aussichtsreich sind, um Kinder für das Zeichnen zu interessieren. Dazu haben wir einige Erpro-
bungen angestellt, die zu aufschlussreichen Einsichten führen.

Aus der Nahsicht der beiden Fallbeispiele lässt sich die vermeintliche Selbstverständlichkeit, 
dass alle Kinder von sich aus gern zeichnen, hinterfragen. Beide Jungen hatten sehr gute Bedin-
gungen, um das Zeichnen für sich zu entdecken. Sie hatten die Gelegenheit, mit spurgebenden 
Materialien zu schmieren, um so ihre ersten zeichnerisch-taktilen Erfahrungen zu sammeln. 
Sie wurden früh mit Zeichenwerkzeugen (Kreiden, Stiften) und Zeichengründen (großformatige 
Papierbögen u.a.) in Berührung gebracht und ihren Zeichnungen wurde im familiären Umfeld 
stets Wertschätzung und Anerkennung entgegengebracht. Die Zeichnungen wurden vom 
Kritzelstadium an in Mappen gesammelt, die für die Kinder zugänglich waren und sind. Auch 
in den Kitas, die die Jungen besuchten, gab es freien Zugang zu Zeichenmaterialien. Und doch 
zeichnen beide vergleichsweise wenig und fühlen sich eher unsicher, wenn sie aufgefordert 
werden, etwas zu zeichnen. 

Unsere mehrjährigen Beobachtungen führen zu fünf Thesen:
1)	 Das ‚begleitete Zeichnen‘ als eine spezifische zeichendidaktische Methode kann Kinder 

gezielt beim Zeichnenlernen unterstützen; das gilt insbesondere für die Phase, in der Kinder 
das Zeichnen in seinen Möglichkeiten für sich erschließen.

2)	 Es ist entscheidend, was gezeichnet wird und welche Bedeutung das zu zeichnende Motiv 
für das Kind hat. Denn die Motivation, sich auf das Zeichnen einzulassen, korreliert deutlich 
mit dem Interesse an dem, was gezeichnet wird (auch wenn es sehr schwierige Motive wie 
z.B. Star-Wars Figuren, Mammuts, Raumschiffe oder Ninjas sind). 

3)		 Wiederholung ist unverzichtbar für das Entwickeln und Stabilisieren von Darstellungsformeln. 
Darüber hinaus schafft Wiederholung Zutrauen in die eigene Zeichenfähigkeit und gibt dem 
Kind die Sicherheit, (wenigstens) eine Sache gut zeichnen zu können. Durch Wiederholungen 
erarbeitet sich das Kind ein Zeichenrepertoire, auf das es sich verlassen kann – und das die 
Grundlage für Modifikationen und Erweiterungen ist.

4)	 Für Kinder, die nicht gerne zeichnen, nimmt die Peergruppe eine bedeutende Rolle ein: Hier 
können sie Anerkennung und Bestätigung für ihre Zeichnungen finden. Beim gemeinsamen 
Zeichnen können sie unmittelbar verfolgen, wie andere Kinder in ihrem Alter Darstellungs-
problemen begegnen, sie können gemeinsame Bildideen entwickeln, einzelne Bildelemente 
abzeichnen, Anregungen der Gleichaltrigen im Zeichenprozess umsetzen und gemeinsam 
neue Darstellungsformeln entwickeln. 



			        Thema

76  � IMAGO. Zeitschrift für Kunstpädagogik  

5)		 Nicht für alle Kinder ist das Zeichnen die individuell adäquate und präferierte Bildsprache. 
Deshalb ist das Zeichnen bzw. sind die zeichnerischen Fähigkeiten im Kontext der bildsprach-
lichen Varianz eines Kindes zu betrachten. In der Kombination mit anderen bildsprachlichen 
Handlungsformen liegt gerade für Kinder, die nicht gern zeichnen, ein Weg, das Zeichnen 
(indirekt) einzubeziehen.

Bevor wir uns jedoch den beiden Einzelfällen Ben und Paul zuwenden, um an ihnen einige As-
pekte beispielhaft aufzuzeigen, sollen die Thesen näher erläutert werden. 

Wenn Kinder sagen, dass sie nicht gern zeichnen, dann steht dahinter oft die Selbsteinschät-
zung, dass sie es nicht gut (genug) können. Von besonderer Bedeutung und Wirksamkeit ist 
gerade für diese Kinder das ‚begleitete Zeichnen‘ (1), das heißt, dass eine Person den Zeichen-
prozess unmittelbar begleitet. Bereits die Anwesenheit einer Person, dem das Kind vertraut, wirkt 
sich motivierend und entlastend aus. Wir konnten beobachten, dass es gerade für Kinder, die 
sich im Zeichnen unsicher sind, eine Hilfe ist, wenn eine andere Person an ihrer Seite ist. Es wird 
eine dialogische Situation geschaffen, die einen intentional geteilten Raum öffnet, in dem das 
Kind nicht allein ist. Zu den interpersonalen Bezügen im Rahmen von Zeichen(-Lern)-Prozessen 
gibt es bislang nur wenige Forschungsarbeiten. Eine Ausnahme bilden die Forschungen von 
Anja Morawietz (vgl. Morawietz Dalla Torre 2017 und der Beitrag von Morawietz in diesem Heft). 
Alexander Glas, Jochen Krautz und Hubert Sowa haben an verschiedenen Stellen die Bedeu-
tung des Dialogischen in Zeichenlernsituationen herausgestellt (u.a. Glas 2015; Krautz/Sowa 
2015). Unsere Beobachtungen korrespondieren auch mit den von Michael Tomasello (2017) 
herausgearbeiteten ‚Typen‘ des (kulturellen) Lernens: Lernen durch Imitation, Instruktion, 
Zusammenarbeit. 
Ein Kind fachkundig zu begleiten und seine Zeichnungen gemeinsam ‚voranzubringen‘, er-
fordert von der begleitenden Person neben Aufmerksamkeit und Einfühlungsvermögen die 
intensive Auseinandersetzung mit den Besonderheiten und dem individuellen bildsprachlichen 
Entwicklungsstand eines Kindes, um es dort abzuholen, wo es steht. Es müssen behutsam 
Impulse gesetzt werden, die das Kind in der Situation weiterbringen können. Die Antizipati-
on des zeichnerischen Fortschrittes, der in die ‚Zone der nächsten Entwicklung‘ (Vygotski 
1934/2002) führt, braucht Fachwissen und Erfahrung. Es ist meist situativ zu entscheiden, 
welche Wahrnehmungs-, Vorstellungs- und Darstellungshilfen und Materialalternativen einem 
Kind anzubieten sind. 
Voraussetzung dafür ist nach unseren Beobachtungen, dass die Vorschläge passgenau sind. 
Das heißt, dass die Hilfestellungen der begleitenden Person unmittelbar an den bestehenden 
Darstellungsformeln des Kindes ansetzen müssen, um von dort aus nächste Schritte vorzu-
schlagen, die für das Kind einsichtig und nachvollziehbar sind. So kann zum Beispiel einem 
Kind, das die Augen als Kreise zeichnet, vorgezeichnet werden, wie man Wimpern an den Kreis 
setzen kann oder wie eine Pupille im Inneren des Kreises gezeichnet wird – gemeinsam kann 
man sich ansehen, wie das Auge nun wirkt. Es wäre allerdings fraglich, wenn man dem Kind 
vorschlägt, das Auge ganz anders zu zeichnen, etwa mandelförmig mit Lidfalten. Damit würde 
das Kind überfordert bzw. würde eine solche neue Darstellungsweise nicht in die bestehende 
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Darstellungsformel für Auge integrierbar sein. Für eine Zeichenbegleitung ist es daher unab-
dingbar, dass die begleitende Person das bildnerische Repertoire des Kindes kennt.
Solch begleitete Zeichenprozesse können situativ einen bemerkenswerten Zeichenfortschritt 
zeigen, aber sie müssen langfristig gedacht werden. Denn eine begleitete Zeichnung kann zwar 
mitunter zu erstaunlichen Ergebnissen führen und weit vorausgreifen, jedoch bleiben die Zei-
chenfortschritte nur zu einem geringen Teil dauerhaft erhalten. An den folgenden Zeichnungen 
ist meist erkennbar, dass das Kind zu seinen ursprünglichen Darstellungsformeln zurückkehrt 
und nur Teile aus der begleiteten Zeichnung aufnehmen kann, denn das Modifizieren und Dif-
ferenzieren von Darstellungsformeln stellt eine enorme Herausforderung dar. Doch im Lichte 
einer längerfristigen Begleitung von Zeichenprozessen, die nicht auf ein simples Vorher-Nachher 
abzielen, können Kinder nach und nach ihre Darstellungsformeln nicht nur verändern, sondern 
auch stabilisieren. 

Paul und Ben interessieren sich für komplizierte Motive (Star-Wars-Figuren, Raumschiffe, 
Ninjago-Figuren, Ritter u.a.), das macht es noch schwieriger für sie, eine ‚gelungene‘ Zeichnung 
zu schaffen. Doch ist es unumgänglich, auf ihre Motive (2) einzugehen und sie zu ermutigen, 
genau diese auch zu zeichnen. Bietet man Kindern vermeintlich einfache Motive an (vereinfachte 
Darstellungen von Osterhasen, Blumen oder Autos), dann kann man sie nicht zum Zeichnen 
motivieren. Vielmehr ist nach Wegen zu suchen, damit sie diese komplizierten Motive zeichnen 
können – und bestenfalls Elemente oder ganze Figuren in die bereits erarbeiteten individuel-
len Darstellungsformeln zu integrieren. Das gelingt Kindern, die zeichenversiert sind, recht 
gut – aber bei Kindern, die nicht gern zeichnen, zeigt sich eine große Differenz zwischen den 
vorhandenen Darstellungsformeln (z.B. für Mensch) und dem Bedürfnis, zum Beispiel einen 
Jedi-Ritter mit Laserschwert zu zeichnen. 
Hier hilft es Kindern zu sehen, wie eine solche Figur zweidimensional zeichnerisch entsteht. 
Beim Vorzeichnen (in die Luft, auf einem anderen Blatt) können Kinder beobachten, wie etwas 
Schritt für Schritt dargestellt werden kann. Kommentierungen, die den Vorzeichenprozess 
verbal begleiten, können das zeichnerische Vorgehen weiter klären und so Kinder ermutigen, 
es selbst zu versuchen. 
In manchen Fällen kann es für ein Kind auch sinnvoll sein, wenn die Darstellungshilfe direkt auf 
dem Blatt (gemeinsames Halten eines Stiftes und Ergänzen einer schwierigen Stelle u.a.) erfolgt. 

Ein anderer Weg ist das Nutzen von Transparentpapier. Hier können Kinder die Kontur über-
nehmen und Binnendifferenzierungen vornehmen, auch wenn sie die anatomischen oder tech-
nischen Zusammenhänge eines Motivs nicht verstehen. Sie gewinnen eine bemerkenswerte 
Zeichnung und mit dem Nachfahren von Linien und Formen ist das ersehnte Zeichenmotiv 
zumindest schon einmal ‚durch die Hand‘ gegangen und das Ergebnis ist der Beleg dafür, dass 
man es zeichnen kann.

Wiederholung (3) ist die Grundlage jedes Lernens und jeder Form von Weiterentwicklung. Doch 
gerade in Bezug auf das Zeichnen ist das Wiederholen oft verpönt. Das hängt wohl damit zu-
sammen, dass von künstlerischen Arbeiten Originalität und Innovation erwartet wird. Niemand 
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wird in Bezug auf das Lernen eines Musikinstrumentes bestreiten, dass wiederholendes Üben 
notwendig, ja unverzichtbar ist. Das sollte auch für das Zeichnen wieder stärker in den Fokus 
rücken. Abgesehen davon, dass das Wiederholen ein grundlegendes Bedürfnis von Kindern ist, 
das sich bei allen Handlungen beobachten lässt, gibt es gerade Kindern, die nicht gern zeichnen, 
in besonderem Maße Sicherheit und Selbstbestätigung. Auch wenn es – wie bei Paul – recht 
einfache, wenig differenzierte Darstellungsformeln sind, die er für die Darstellung von Men-
schen nutzt, sollten Kinder die Gelegenheit haben, diese so oft wie möglich zu wiederholen. 
Denn Wiederholungen erzeugen keine identischen Darstellungen, wenngleich sie sich sehr 
ähnlich sehen. In der Wiederholung liegt neben der Möglichkeit der Stabilisierung und Festigung 
immer auch die Chance zur sukzessiven Veränderung, die schließlich eine Darstellungsformel 
flexibilisieren und modifizieren kann.

Jede Kinderzeichnung entsteht in einem sozialen Raum, zu der auch die Peergruppe gehört (4). 
Deren Bedeutung muss explizit erkannt und darf nicht unterschätzt werden. Denn eine aus Sicht 
der Peers ‚gelungene‘ Zeichnung weckt viel Interesse und die Zeichnerin/der Zeichner stößt auf 
Anerkennung. Dies kann vor allem bei Kindern, die sich nicht für ‚gute‘ Zeichner_innen halten, 
die eigene zeichnerische Selbstwahrnehmung positiv verändern. Gleichzeitig kann aber auch 
ein geringschätzendes und abwertendes Feedback der Peers negative Auswirkungen auf die 
Zeichenmotivation und die Wahrnehmung der eigenen Könnerschaft haben (vgl. den Beitrag 
von Morawietz in diesem Heft). Die Peer-Kommunikation wurde in der Kinderzeichnungsfor-
schung bislang kaum berücksichtigt (vgl. dazu Morawietz Dalla Torre 2017), wenngleich sie im 
Kunstunterricht seit jeher eine Rolle spielt (vgl. den Beitrag von Lutz-Sterzenbach in diesem 
Heft). In der Kindheitsforschung wurde die bildungsrelevante Bedeutung von Peers wesentlich 
früher erkannt und auch erforscht (u.a. Staege 2010, Stenger 2010). Ein achtsamer und wert-
schätzender Umgang der Peers mit den Zeichnungen anderer Kinder ist in Kindertagesstätten, 
Schule wie außerschulischen Betreuungsangeboten nicht grundsätzlich vorauszusetzen, son-
dern bedarf – als eine Form kulturellen Lernens (vgl. Tomasello 2017) – der Kultivierung. Wenn 
Kinder jedoch in solch einem geschützten Raum der gegenseitigen Wertschätzung zusammen 
zeichnen, dann zeichnen sie mit viel Freude, sehen anderen Kindern interessiert beim Zeich-
nen zu, entwickeln gemeinsame Bildideen und Geschichten zu ihren Zeichnungen, geben sich 
Tipps und Hilfestellungen und übernehmen wechselseitig Bildinhalte und Darstellungsformeln.

Es ist an der Zeit, die Vorrangstellung der Zeichnung vor anderen bildsprachlichen Handlungs-
formen zu relativieren (5). Wenn ein Kind wenig oder ungern zeichnet, liegt seine Präferenz ggf. 
auf anderen Bildsprachen: dem Malen, dem Plastizieren, dem ‚wilden‘ Basteln, dem Fotografieren 
oder dem Bauen mit Lego-Steinen. Alle haben ihre Berechtigung und sollten gleichermaßen 
gefördert und forciert werden. Die Vielfalt und Varianz bildsprachlicher Möglichkeiten müssen 
sich nicht ausschließen, vielmehr besteht die Herausforderung darin, sie auf sinnvolle Weise zu 
kombinieren und so wechselseitig fruchtbar zu machen. Ein Kind, das nicht gern zeichnet, aber 
gern plastiziert, kann ein erhöhtes Interesse am Zeichnen zeigen, wenn es um das Zeichnen 
plastischer Gebilde geht. Ein Kind, das gern Häuser und Unterwasserfahrzeuge aus Pappkar-
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tons baut, kann die Zeichnung gut gebrauchen, um eine Fassade zu gestalten, eine Armatur zu 
entwerfen oder Passagiere hinter den Bullaugen einzuzeichnen. 

Fallbeispiel: Ben

Ben baut leidenschaftlich gerne Lego. Er sammelt 
Steine, Mineralien, Muscheln und Murmeln, sortiert 
und ordnet seine Funde. Er schnitzt und übt sich im 
Feuersteinklingenschlagen.
Für das Zeichnen dagegen zeigt Ben weniger Interesse. 
Wenn er zeichnet, benutzt er bevorzugt Kritzelformen 
und Ausmalbilder. Im Alter von 3,10 Jahren übt Ben 
in einer gemeinsamen Zeichensituation eine Formel 
für den Kopffüßler ein, die ihm auch im Alter von 4,10 
Jahren (Abb. 1) für die Menschdarstellung vollkommen 
auszureichen scheint. Seinem Bedürfnis Flugobjekte 
darzustellen begegnet er ausschließlich Lego bauend. 
Im Vorfeld des Kinostarts der Star Wars Episode 7 stößt 
Ben (5,1) jedoch auf ein Darstellungsbedürfnis, dem 
er zeichnend begegnen will. Er will eine Zeichnung von 
Darth Vader haben (vgl. These 2) und verlangt nach einem Ausmalbild. Da aber keines zur Hand 
ist, fordert ihn seine Mutter auf, die Figur ‚frei‘ auf ein weißes Blatt Papier zu zeichnen. Für Ben ist 
klar, dass er für Darth Vader nicht seine Kopffüßlerformel (Abb. 1) verwenden will. Er will, dass 
sein Darth Vader den Abbildungen auf den Kinoprospekten ähnlich sieht und fühlt sich damit 
einer unlösbaren zeichnerischen Herausforderung gegenüber. Daher fordert er eine Zeichen-
begleitung: Er will, dass seine Mutter die Figur für ihn zeichnet oder ihm wenigstens dabei hilft. 
Die Mutter nimmt die Rolle als Zeichenbegleiterin an. Sie ermutigt ihn und zusammen setzen 
sie sich vor das Blatt (vgl. These 1). Ben begibt sich jedoch trotz Begleitung nicht freudig in die 
Zeichenhandlung, sondern äußerst selbstkritisch und beinahe verzweifelt. 
Schon nach dem ersten Strichen heult Ben auf, ärgerlich und enttäuscht. Es gelingt ihm nicht 
annähernd Darth Vader ‚richtig‘ zu zeichnen und die Figur so anzufangen, dass sie ganz auf 
das Blatt passt. Ben wirft das Zeichenblatt vom Tisch. Nach gutem Zureden schlägt ihm seine 
Zeichenbegleiterin daher vor, auf einem neuen Papier mit einem Strich für die Hüfte in der 
Mitte des Blattes zu beginnen. Dieser Aufforderung kommt Ben aber erst nach, als ihm die 
Zeichenbegleiterin mit dem Finger die Linie auf dem Blatt vorzeichnet. Sie zeigt ihm daraufhin 
Schritt für Schritt mit dem Finger auf dem Papier, wie er von dem Strich für die Hüfte die Beine 
nach unten ansetzen, und wie er nach oben den Oberkörper mit den Armen und den Kopf auf 
einem Hals anzeichnen kann. Die Beine, den Kasten für den Oberkörper und die Arme zeichnet 
Ben ein. Beim Kopf jedoch (Darth Vader trägt einen Helm mit Maske) weigert er sich und lässt 
seine Zeichenbegleiterin zeichnen. Das Lichtschwert wiederum traut er sich alleine zu. Beim 
weiteren Vorgehen kommt Ben die Rolle zu, die Umrisse auszumalen. Die Zeichenbegleiterin 

Abb. 1: Ben 4,10
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zeichnet Details (Augen, Atembereich, Bedienungskasten mit Knöpfen auf dem Bauch) ein. 
Nach Abschluss der Zeichnung ist Ben sichtlich zufrieden und stolz auf seinen Darth Vader und 
will sofort – aber mit Begleitung! – die nächste Figur, Kylo Ren, zeichnen.
Am nächsten Tag zeichnet Ben in Begleitung einen zweiten Darth Vader und sechs weitere Fi-
guren (vgl. These 3). Seine erste Darth Vader Zeichnung (Abb. 2, zweite Reihe, zweite von links) 

schenkt er seinem Freund. Dieser zeichnet sie ab und 
schenkt sie Ben zurück. Ein anderer Freund zeichnet 
Bens Kylo Ren und Luke Skywalker ab.

In den folgenden Wochen und Monaten fordert Ben 
immer wieder eine Zeichenbegleitung ein, um die 
restlichen Figuren zu zeichnen. Da es während der 
Zeichenprozesse häufig zu Wutausbrüchen kommt, 
ist die Zeichenbegleiterin gefordert, nicht gelungene 
Linien durch Übermalen oder Umdeuten auszubes-
sern. Häufig muss auf einem neuen Blatt von vorne 
angefangen werden. Aber es gibt auch Phasen, in 
denen die Zeichenbegleiterin sich aus der Situation 
entfernen kann und Ben bestimmte Bereiche der 
Darstellungsformel alleine ausführt. Vier Wochen nach 
der ersten Star-Wars-Zeichnung gelingt es Ben fast 

Abb. 2: Ben 5,1 vor seinen begleiteten Star Wars Zeichnungen

Abb. 3: Ben 5,2
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ohne Begleitung die Figur des Han Solo (Abb. 3) zu zeichnen. Lediglich bei der Waffe, ganz zum 
Schluss der Zeichnung, braucht er Hilfe.

Dass die gleichaltrigen Peers für Ben und seine zeichnerische Praxis bedeutsam sind (vgl. 
These 4), zeigt sich am Zeigen und im Verschenken seiner Zeichnungen. Nachdem Bens zeich-
nerische Aktivität in seinem siebten Lebensjahr fast gegen Null geht und er sich für sein in der 
Schule für den Elternabend gezeichnetes Selbstporträt schämt, gelingt es ihm zusammen mit 
seinem besten Freund Felix über das gemeinsame Zeichenthema Lego Ninjago zu Hause und in 
der Schulbetreuung gemeinsame Zeichenszenen zu etablieren. Diese gemeinsamen Zeichen-
szenen (Abb. 4-7) sind geprägt von gegenseitigem Interesse und Respekt. Sie sind eingebettet 
in Gespräche über das Zeichenthema und dessen zeichnerische Umsetzung: Ben und Felix 
sehen sich gegenseitig beim Zeichnen zu; sie zeigen auf Stellen in der Zeichnung des anderen, 
stellen Fragen und entwickeln gemeinsame Bildideen; sie zeigen dem anderen Stellen in ihrer 
Zeichnung und erläutern ihre Formeln; sie geben sich gegenseitig positive Rückmeldungen und 
übernehmen Formeln des anderen. 

Abb. 4-7: Ben 7,5 und Felix 7,0 zeichnen in gemeinsamen Zeichenszenen ‚Ninjago-Stationen‘
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Fallbeispiel: Paul 

Paul verwendet im Alter von 5 Jahre eine vergleichsweise einfache bzw. reduzierte Darstel-
lungsformel für Mensch (Abb. 8). Wenn er allein und für sich zeichnet, dann beginnt er mit den 
Augen, dann folgen zwei Nasenlöcher und eine gebogene Linie – der Mund – die bei manchen 
Darstellungen gleichzeitig die untere Begrenzung des Kopfes ist. Wenn der Kopf durch eine wei-
tere, nach oben gebogene, Linie geschlossen wird, dann werden auch Haare gezeichnet (gerade 
Linien vom Kopf nach oben). Zwei vom Kopf aus nach unten gezogene gerade Linien werden 
durch eine Kreisform ergänzt – die Füße. Arme fehlen in vielen Zeichnungen oder werden – wenn 
vorhanden – rechtwinklig zur Seite gestreckt. Der Körper befindet sich für Paul zwischen den 
beiden begrenzenden Linien. Das ist in Abb. 8 daran zu erkennen, dass das Baby im Bauch der 
schwangeren Mutter (linke Figur) zwischen die beiden Linien platziert ist.

Abb. 9 entsteht in einer begleiteten Zeichensituation ca. zwei Monate nach Entstehen 
von Abb. 8. Paul sitzt mit seiner Zeichenbegleiterin am Tisch. Die Zeichenbegleiterin hat dicke 
Filzstifte, Pastell- und Ölkreiden mitgebracht und Paul hat große Lust, die neuen Materialien 
auszuprobieren. Die Zeichenbegleiterin fragt, was er davon hält, seine Familie zu zeichnen. Paul 
möchte seine Mama zeichnen und beginnt auf ähnliche Weise wie bei Abb. 8. Er zeichnet die 
Augen und die Nasenlöcher mit einem der dicken Filzstifte. Die Zeichenbegleiterin kommentiert 

Abb. 8: Paul 5,4 zeichnet seine Familie Abb. 9: Paul 5,4 zeichnet seine Mama
Abb. 10 Paul 5,6 mit Papiertüten-Maske



2018.07� 83

seine Zeichnungen und fragt ihn danach, was noch alles zu einem Gesicht gehört. Sie ermutigt 
ihn, die fehlenden Gesichtsteile zu zeichnen. Wenn er unsicher ist, zeichnet sie ihm mit dem 
Finger auf dem Blatt vor, wie er den Stift ziehen kann (vgl. These 1). In diesem dialogischen Hin 
und Her entsteht die ganze Figur. Die Ölkreide wird kolorierend eingesetzt, sie macht den Kör-
per sichtbar. Paul malt das blaue Kleid der Mama über den Körper und ergänzt farbige Flächen 

Abb. 11: Mammut-Kuscheltier als 
Modell

Abb. 13: Paul 5,7 überträgt die Mam-
mutzeichnung von Abb. 12 auf eine 
Kapa-Platte

Abb. 14: Paul 5,7 klebt seine Zeichnungen an ein Pappkarton-Schiff

Abb. 12: gemeinsame Zeichnung von  der Zeichenbegleiterin (rechts) und 
Paul 5,7 (links)
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als Bildgrund. Er ist glücklich über das Gelingen dieses Bildes. Eine Woche später entsteht die 
Maske (Abb. 10). Das Aufsetzen und Spielen mit der Papiertüte ist eine gute Gelegenheit, um 
weiter an der Differenzierung von Darstellungsmöglichkeiten des Gesichts zu arbeiten. Nachdem 
zwei Löcher als Augen ausgeschnitten sind, durch die Paul hindurchsehen kann, möchte er das 
Gesicht gern auf die Tüte zeichnen (vgl. These 3). Die Zeichenbegleiterin bietet ihm wiederum 
dicke Filzstifte und Farben (Wasserfarben) an und begleitet ihn auch in diesem Prozess, indem 
sie mit ihm gemeinsam die Gesichtsteile benennt (genauso wie bei Abb. 9) und ihm dabei be-
hilflich ist, sie auf die Tüte zu zeichnen und anschließend zu bemalen. Bewusst wird hier nicht 
eine weitere Zeichnung abgebildet, auf der zu sehen ist, dass Paul das neu erworbene Wissen 
nun anwendet – denn es geht um langfristige Perspektiven. Die farbige Zeichnung, die Maske 
und weitere Ergebnisse aus begleiteten Zeichenprozessen schaffen eine Art Background des 
gemeinsamen Erinnerns und Anknüpfens für zahlreiche folgende Zeichensituationen.

Eine weitere Situation ist der Bau eines Schiffes aus einem Pappkarton. Das sogenannte 
‚wilde‘ Basteln ist eine präferierte bildnerische Praxis des Jungen. Bereits im Alter von 3 Jahren 
hantiert er gern mit Materialien, die er kombiniert, zusammenklebt und zu etwas anderem um-
gestaltet (vgl. These 5). Im Bereich des ‚wilden‘ Bastelns zeigt Paul im Vergleich zum Zeichnen 
mehr Begeisterung, Intensität, Konzentrationsfähigkeit und Frustrationstoleranz. Das Zeichnen 
ist in dieser bildnerischen Praxis eigentlich nicht vorgesehen. Doch möchte Paul gern, dass ein 
Mammut (das geliebte Kuscheltier) und noch einige andere Tiere auf dem Schiff mitfahren; doch 
das Kuscheltier möchte er nicht direkt verwenden (Abb. 11). Die Zeichenbegleiterin schlägt ihm 
vor, die Tiere zu zeichnen und die Zeichnungen auf das Schiff aufzukleben. Der Vorschlag wird 

Abb. 15: Paul 5,8 arrangiert einen Dinosaurier (gemeinsame Zeichnung mit Zeichenbegleiterin) und einen Menschen 
(Zeichnung von Paul) auf einem Floß
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von Paul freudig aufgenommen, jedoch steht er vor der großen Schwierigkeit, ein Mammut (vgl. 
These 2) zu zeichnen. Die Zeichenbegleiterin zeichnet mit Paul zusammen auf einem großen 
Blatt. Sie zeichnet das Mammut Schritt für Schritt, sodass der Junge es als eigene Zeichnung 
nachvollziehen kann (Abb. 12). Die Zeichenbegleiterin entwickelt die Zeichnung des Tieres 
aus Pauls Darstellungsformel für Mensch. Dann legt sie eine zurechtgeschnittene Kapa-Platte 
(Leichtschaumplatte mit Klebeseite) auf ihre eigene Zeichnung (die dadurch verdeckt wird) 
und motiviert Paul, seine Mammutzeichnung selbständig auf die Platte zu übertragen (Abb. 13). 
Anschließend wird das Mammut an die Außenwand des Schiffes geklebt (Abb. 14). Einige Wo-
chen später möchte Paul wieder zeichnen – unbedingt auf eine Kapa-Platte. Er zeichnet einen 
Dinosaurier und einen Menschen, die auf ein gebasteltes Floß (Abb. 15) geklebt werden.

Fazit

Um Kinder, die nicht gern zeichnen, für das Zeichnen zu interessieren und das Zeichnen darüber 
hinaus als bildnerische Ausdrucksform zu etablieren, bedarf es einer langfristigen fachkundigen 
Zeichenbegleitung, die neben Aufmerksamkeit und Einfühlungsvermögen, Folgendes leistet, 
mit- und einbringt:

>> Wissen um den individuellen bildsprachlichen Entwicklungsstand des Kindes,
>> Antizipation des zeichnerischen Fortschrittes in die ‚Zone der nächsten Entwicklung‘,
>> Einlassen auf die Motive der Kinder,
>> passgenauen Wahrnehmungs-, Vorstellungs- und Darstellungshilfen und Materialalterna-

tiven,
>> Wiederholungsmöglichkeiten und -angeboten, 
>> Kombination mit anderen bildsprachlichen Handlungsformen,
>> Raum für das Zeichnen mit Gleichaltrigen.

Für eine solche aktive und fachkundige Begleitung von Kindern in ihren Zeichenlernprozessen 
zu plädieren, ist gleichzeitig eine vehemente Abgrenzung gegen all jene Ansätze, die dem Kind 
Begleitung und Unterstützung verweigern und es auf sich allein stellen. Die Annahme, dass 
sich das Zeichnen bei jedem Kind wie von selbst nach einem inneren Bauplan entfaltet und es 
deshalb keiner Unterstützung bedarf, ist nach unseren Beobachtungen falsch. Wir sprachen 
in diesem Text insbesondere über Kinder, denen das Zeichnen nicht leicht fällt. Doch auch jene 
Kinder, die gern und ausgiebig zeichnen, benötigen Impulse, Anregungen und Begleitung in ihren 
Zeichenprozessen, denn auch diese Kinder haben jeweils eine ‚Zone der nächsten Entwicklung‘, 
in die sie vordringen können, um das Zeichnen als Bild-Sprache und Sicht-Weise auf Welt im 
individuell-biografischen, sozialen und kulturellen Kontext so vielfältig wie möglich nutzen zu 
können. Kinder beim Zeichnen nicht sich selbst zu überlassen, sondern sie auf eine fachlich 
angemessene Weise zu begleiten, ist lohnend, auch wenn es – vor allem für fachfremde päda-
gogische Fachkräfte und Eltern – eine große Herausforderung darstellt. Umso wünschenswerter 
wäre es, wenn in Elternhäusern, Kitas und Grundschulen einem Kind, das sagt: „Ich zeichnen 
nicht gern“ geantwortet wird: „Warum eigentlich nicht, lass es uns doch zusammen versuchen“.
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Vorblick auf die nächste Ausgabe

Unterricht planen 

2019.08

Unterrichtsplanung im Fach Kunst ist einerseits eine von klugen Praktikern geübte 
Selbstverständlichkeit. Andererseits durchziehen die Praxis auch die nachhaltigen Spuren 
von Gunter Ottos technoidem Modell der 1960er Jahre; ebenso auch die grundsätzliche 
Negation von Planung zugunsten von „künstlerischer“ Offenheit und aktuell v.a. metho-
denfixierte Unterrichtsratgeber sowie die sog. Kompetenzorientierung. Wissenschaftlich 
ist es in der Kunstdidaktik um das Thema merkwürdig still. 

Mit dem Hildesheimer Modell (Uhlig et al. 2017) liegt nun ein neues Planungsmodell 
für das Fach Kunst vor, das jedoch weder aus der Adaption „empirischer“ Steuerungs-
modelle der Bildungswissenschaft abgeleitet, noch in der Anlehnung an bestimmte 
Kunstbegriffe der Gegenwart begründet ist, sondern auf einer breiten, genuin kunstpäd-
agogischen historisch-systematischen Grundlagenforschung basiert. Das Modell wurde 
aus dem Fach und für das Fach entwickelt. Es überwindet die Scheinaporien von Planung 
und Offenheit, Kreativität und Lernen, Überprüfbarkeit und Kunstangemessenheit und 
führt in einer handhabbaren Logik zu einer konkreten Planungshilfe. 

Das Heft bietet die diskursive Rahmung und beispielhafte Konkretisierung dieses 
neuen Modells: Es beleuchtet die hier aufgerissene Problematik in der Fachhistorie und 
wirft mit der Allgemeinen Didaktik kritische wie konstruktive Blicke auf heutige Aufgaben 
von Didaktik. Es zeigt, dass und wie die historische Kunstlehre ein Modell für kunstad-
äquate Planungs- und Unterrichtsprozesse bietet und gibt Beispiele für die Planung mit 
dem Hildesheimer Modell. Zudem wird die tatsächliche Dynamik und Ganzheitlichkeit 
eines werkbezogenen Planungsprozesses thematisiert. 


